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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Ziel der vorliegenden Studie ist eine Evaluatiors dmiversellen Praventionspro-
grammes Kindergartgnlus das konzipiert wurde, um Vorschulkinder bei det-E
wicklung ihrer sozialen und emotionalen Kompetenzerférdern. Verglichen wer-
den 228 drei- bis sechsjahrige Kinder aus 24 letgrenskindergéarten mit 196 Kin-
dern einer Kontrollgruppe aus 13 Kindergarten aiggléfsachsen. Zu drei Messzeit-
punkten (vorher, nachher, Follow-up) wurde wahremes Jahres die Entwicklung
der Kinder mit dem ,Fragebogen zu Starken und Sches&’ (SDQ-deu Erzieher-
auskunft), mit Fragen zum positiven Konfliktverlealt(Erzieherauskunft) und der
.Skala zur Erfassung des Emotionswissens” (SEW-d&limterview) erhoben. Mit-
tels Varianzanalysen mit Messwiederholung und d=e&hnung von differenziellen
Effektstarken (Cohen’s d) werden die kurz- und fastigen Effekte analysiert.

Direkt nach der Durchfiihrung von Kindergarfgas zeigen sich bei den Kindern
der Interventionsgruppe durchgangig eine Abnahmepsigchischen Auffalligkeiten
und eine Zunahme der Kompetenzen auf allen Skale®imne kurzfristiger positiver
Effekte, die bei den Kindern der Kontrollgruppehtieu beobachten sind (mit Aus-
nahme des Emotionswissens, das in beiden Gruppemmi). Langfristig, d.h. nach
acht Monaten, lassen sich diese vorteilhaften Edfeles Programmes allerdings
nicht verstetigen, was vor allem in einer besongesstiven Entwicklung der Kinder
in der Kontrollgruppe begriindet liegt. Die zus&zldurchgeflhrten Analysen der
Risikogruppen der Kinder (unauffallig, grenzwertagiffallig) erbrachten eine kurz-
und langfristige Verbesserung der Probleme mit cBidirigen bei den grenzwertig
eingeschatzten Kindern. Bei den auffalligen Kindiedmnen kurzfristig positive Ef-
fekte bei den externalisierenden Verhaltensaudiiéditen, bei der Hyperaktivitat/
Aufmerksamkeitsproblemen, dem prosozialen und pesitKonfliktverhalten nach-
gewiesen werden. Langfristig holen die aufféalligénder der Interventionsgruppe
die Kinder der Kontrollgruppe hinsichtlich des Emaswissens auf, sodass sie zum
dritten Messzeitpunkt das gleiche Niveau aufweigeri.mogliche methodische Ein-
schrankungen der Studie und Begrenzungen der tet@fbarkeit der Ergebnisse
wird ausfihrlich eingegangen.

Im Unterschied zu den sich ergebenden Schwierigikeiie Frage nach einer lan-
gerfristigen Wirksamkeit von Kindergart@fus durch die Fragebogeneinschatzun-
gen der Alltagserzieherinnen der Kinder eindeutidogantworten, ergibt die forma-
tive Befragung der durchfihrenden Trainerinnen (R85} zu ihren Erfahrungen mit

dem Programm ein unzweifelhaft positives Bild. Uliadpe zwei Drittel von ihnen
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beurteilen alle neun Module des Programmes alggeezur Férderung der sozialen
und emotionalen Kompetenzen der Kinder. Bei unge&ihem Drittel der Kinder
hatten sie kurz- und langfristige VerbesserungarKaenpetenzen wahrgenommen.
Drei Viertel der Trainerinnen wirde Kindergar@ns uneingeschrankt weiteremp-
fehlen und bei knapp der Hélfte der Trainerinnemdgudas Programm in der Ein-
richtung anschlieBend noch einmal durchgefihrt.ibar hinaus erweist sich eine
nachhaltige Verwendung von Materialien und Methoden Kindergartemlus als
erfolgversprechend hinsichtlich eines besser aulsigébn prosozialen Verhaltens
und Emotionswissens der Kinder. Zusatzlich erfelge Gegenuberstellung der vor-
liegenden Evaluationserkenntnisse mit den Befuradenden Evaluationen der Pro-

gramme ,Papilio” und ,Faustlos”.
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1 Theoretischer Hintergrund

1.1 Einleitung

Zwei funfjghrige Méadchen (Isabell und Antonia) uddr ebenfalls finf Jahre alte
Philip sitzen nebeneinander auf einer Bank an eifesoh. Vor ihnen liegen zwel
weil3e Blatt Papier und ein M&ppchen gefullt mit teanStiften. Antonia sagtigh
maochte jetzt was malérSie zieht sich eines der Blatter ndher heraambdd entgeg-
net: ,Oh ja, ich méchte auch malen! Philip, machst duhaoat? Wir kbnnen zu-
sammen was malenAntonia wuhlt im Stifte-Mappchen und holt einenad3unt-
stift heraus, mit dem sie anfangt zu maldeh,fange hier an zu malen und ihr auf
der anderen Seite, ok?Die anderen beiden nehmen sich ebenfalls Stiftebagih-
nen, auf demselben Papier wie Antonia zu zeichiiemrfach wechseln sie die Stif-
te mit Kommentaren, was sie malen wollen (einertébamit Blumen und Baumen).
Die gebrauchten Stifte legen sie wieder zurick sadhen sich aus dem Feder-
mappchen andere heraus. Pl6tzlich fangt Isabetiuaweinen: Jch wollte auch den
roten Stift, klagt sie unter Tranen. Wahrend Antonia eifrig dem roten Stift malt,
versucht Philipzu vermitteln: Pu musst doch deswegen nicht heulen! Dann nimmst
du eben den orangen Stift. Blumen kdnnen doch atarige seirt. Isabell: ,Aber
immer darf Antonia aussuchénkuft sie witend. Nun lenkt auch Antonia eich
male nur noch diese Blume fertig, dann bekommstm@uok?“. Damit gibt sich Isa-
bell zufrieden und hort auf zu weinedg gut, aber du musst ihn mir dann wirklich
geben, ok?“Nach einem kurzen Moment reicht Antonia Isabell daen Stift. Isa-

bell lachelt, nimmt den Stift und beginnt, damitrralen.

Diese Szene, die wahrend der Datenerhebung zuegerniden Studie in einem Kin-
dergarten beobachtet wurde, zeigt, dass schon Kind&orschulalter in der Lage
sind, Geflhle bei Anderen differenziert wahrzunehmgariber zu sprechen und
Strategien zur Emotionsregulation und Problemloseimgusetzen. Es gelingt den
drei Kindern, einen Kompromiss zu finden, mit ddia aufrieden sind.

Doch was sind emotionale und soziale Kompetenzeawge Wann und wie entste-
hen sie und wie kann man sie messen? Gibt es efighidiikeit, Kinder in diesem
Entwicklungsprozess effektiv zu fordern? Diese amehr Fragen sollen in der vor-
liegenden Arbeit beantwortet werden.

Der folgende Bericht stellt die Ergebnisse der Eaabn des Programmes Kinder-

gartenplus vor. Kindergarterplusist das Praventionsprogramm der Deutschen Liga
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fur das Kind (Maywald & Valentien, 2009), das Vdratkinder in der Ausbildung
ihrer sozial-emotionalen Kompetenzen unterstitzgh Bie Studie ist eine Langs-

schnittstudie Gber drei Messzeitpunkte.

Im ersten Teil der Arbeit geht es um die Einordnail@g Themas in den theoreti-
schen Hintergrund. Zunéachst wird erértert, was HEonenh und sozial-emotionale
Kompetenzen sind und wie sich diese im Altersbarewischen drei und sieben
Jahren entwickeln. Anschlie3end erfolgt eine kugrdiihrung des Begriffs der Pra-
vention mit Vorstellung der Praventionsprogrammadg&rgarterplus Papilio und
Faustlos. Es werden die Ziele, der Inhalt, Aufbad Wmsetzung der Programme
dargestellt. Im letzten Kapitel des theoretischentétgrunds werden die drei Pro-
gramme miteinander verglichen. Zur Herleitung delsétzung und Fragestellungen
der vorliegenden Studie folgt eine Darstellung Bar{iwas unter dem Begriff einer
.Evaluation“ zu verstehen ist und zu welchen Ergefen Wissenschaftler bei den
Evaluationen von Papilio und Faustlos gekommen. dtisdschliel3t sich die Darstel-
lung der Untersuchungsziele an. Im zweiten Kapitetl das Versuchsdesign und
-durchfiihrung erlautert, dann folgen eine ausfihdiStichprobenbeschreibung und
eine Vorstellung der Messinstrumente, die in detethuchung eingesetzt wurden.
Zuletzt finden sich einige Ausfiihrungen zur staten Auswertung. Im ersten Teil
des dritten Kapitels (Kapitel 3.1) werden die meilohen Ergebnisse (d.h. Fakto-
renanalysen, Reliabilitaten und Interkorrelationgalgelegt. Das Kernsttick der Stu-
die bildet Kapitel 3.2, in dem die erwartungsbezwmyeErgebnisse prasentiert wer-
den (aufgeteilt nach den Fragestellungen). Zunaebstlen die Ergebnisse der Va-
rianzanalysen mit Messwiederholung beschriebenamsdhliel3end die differenziel-
len Effektstarken zwischen den Messzeitpunktenrimadb der Gruppen (Verédnde-
rungen) sowie ein Vergleich zwischen der Intenamdt und Kontrollgruppe zu den
drei Messzeitpunkten dargeboten. Kapitel 3.2.5H@dtet eine formative Evaluation,
in der es um die Erfahrungen der Trainnerinnen Kmdergarterplus geht. Darin
berichten die involvierten Erzieherinnen von depliementation des Programmes,
von der Durchfihrungstreue, der Akzeptanz und Bewegrdurch die Kinder und
Erzieherinnen sowie von ihrer Einschatzung der Wérkkeit. Zusatzlich geht es um
die Frage der nachhaltigen Verwendung von MethasehMaterialien von Kinder-
gartenplusim Gruppenalltag sowie dessen Einfluss auf digflastige Wirksamkeit
des Programmes. Im vierten Kapitel des Berichta) @eskussionsteil, werden die

Ergebnisse noch einmal zusammengefasst, eingeouddeinit den Evaluationser-
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gebnissen von Papilio und Faustlos verglichen. Barthinaus werden einige me-
thodische Einschrankungen aufgefuhrt und kritisafteinfragt. Das letzte Kapitel

enthalt mogliche Implikationen und einen Ausblick.

1.2 Emotionen (im Allgemeinen)
Was in der Forschung allgemein unter einer ,Emd&tmn verstehen ist, ergibt sich
aus einer Vielzahl von theoretischen Ansatzendaiin diesem ersten Kapitel ein-

gegangen wird.

1.2.1 Der Begriff ,Emotion“ — Eine Arbeitsdefinition

Jeder Mensch weil3 aus Erfahrung, dass Emotiondralennd haufig vorkommen-
de Phdnomene des Lebens sind (Meyer, SchitzwoldigeRzein, 2001). Sie beein-
flussen unsere Wahrnehmung und unser Handeln uekbsgine wichtige Rolle in
sozialen Interaktionen und Beziehungen. Allgemeaneihn Emotionen der Anpas-
sung an die Umwelt (Izard, Fine, Mostow, Trentaa@Campbell, 2002).

Der Begriff ,Emotion” ist sehr komplex. Die untelsedlichen Definitionsversuche
sind u.a. beeinflusst von den Forschungsinhalten, ahgenommenen Hypothesen,

den verwendeten Methoden und psychologischen Schiglejeweiligen Forscher.

Es ist im Rahmen der vorliegenden Arbeit unmoglictd nicht intendiert, auf alle
bestehenden Definitionen von ,Emotion* einzugehéielmehr werden im folgen-
den Abschnitt zwei Arbeitsdefinitionen von Jankevgovon Gross und Thompson
beispielhaft dargestellt, um einen Einblick in digelschichtigkeit des Begriffs
-Emotion“ zu vermitteln.

Die Definition von Bettina Janke (2007) lautet: ,Btonen sind voriubergehende
psychische Vorgange, die durch aufRere und innameRasgeldst werden und durch
eine spezifische Qualitat und einen zeitlichen algrgekennzeichnet sind. Sie mani-
festieren sich auf mehreren Ebenen: der des Auksir(fstimme, Mimik, Gestik,
Kdrperhaltung), der des Erlebens, der von Gedankeh Vorstellungen, der des
Verhaltens und der der somatischen Vorgange* (%).34

Die Definition des Emotionsbegriffs von James Grbsihaltet zusatzlich auch
Bewertungen und Aspekte der Modulation von Emotiona person-situation trans-
action that compels attention, has particular nmeatoe an individual, and gives rise
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to a coordinated yet flexible multisystem respotse¢he ongoing person-situation
transaction”(Gross & Thompson, 2007, S. 5). Gross und Thompsymen hierbei
drei Kernelemente von Emotionen: 1) Emotionen ehtst, wenn ein Individuum
eine aul3ere Situation oder das innere Erleben @ieeRepréasentationen) als rele-
vant oder bedeutungsvoll fur seine personlichemeZaasieht (Bewertung), 2) Emo-
tionen sind vielschichtig; sie betreffen das sutiyekErleben, das Verhalten (inkl.
Ausdrucksverhalten) und physiologische Reaktionse 3) Emotionen sind Reakti-
onstendenzen, die vom Individuum moduliert werdénrien. Dieser Aspekt stellt
die Grundlage fur die Regulation von Emotionen dar.

Aus den beiden angefiihrten Definitionen wird erkerm dass sich Emotionen aus
verschiedenen Komponenten und deren Kombinaticanzosensetzen.

Kleinginna und Kleinginna erfassten 1981 fast 1@dimtionen von ,Emotion“ und
ordneten diese 11 Kategorien zu. Zusammenfassatelliem sie anschliel3end fol-
gende umfassende Arbeitsdefinition, die die widtgg Aspekte von Emotion ent-
halten sollte (S. 355): ,Emotion ist ein komplexeteraktionsgeflige subjektiver und
objektiver Faktoren, das von neuronal/ hormonalgstesnen vermittelt wird, die
(a) affektive Erfahrungen, wie Gefuhle der Erregwder Lust/Unlust, bewirken
kénnen; (b) kognitive Prozesse, wie emotional r@té® Wahrnehmungseffekte, Be-
wertungen, Klassifikationsprozesse, hervorrufennigim (c) ausgedehnte physiolo-
gische Anpassungen an die erregungsauslosendengBaeden in Gang setzen; (d)
zu Verhalten fuhren kdnnen, welches oft expresaielgerichtet und adaptiv ist*
(deutsche Ubersetzung von Otto, Euler & Mandl, 2008. 15). In der Folgezeit
wurde die Zusammenstellung von anderen Autoren age rEmotionsdefinitionen
erganzt (z.B. van Brakel, 1994).

Einen Uberblick (iber Theorien zu Emotionen gebem Aeispiel Meyer et al.
(2001) in ihrem dreibandigen Lehrbuch ,Einfuhrumgdie Emotionspsychologie®.
Otto, Euler & Mandl (2000a) unterscheiden in ihreehrbuch ,Emotionspsycholo-
gie” evolutionstheoretische, psychoanalytischecpsphysiologische, ausdrucktheo-
retische, kognitionstheoretische, attributionstlbé@sche, einschatzungstheoretische
oder sozial- konstruktivistische Ansatze. Auch &snmelwerk von Griffin und
Mascolo (1998) gibt einen anschaulichen Uberblibkriverschiedene Perspektiven
von Emotionen im englischsprachigen Raum.

Die Fulle der Herangehensweisen an den Emotiongbeggcheint unibersichtlich,
was zur Folge hat, dass sich die Analysen und Betxingen des Emotionskon-

strukts in Emotionstheorien oft jeweils nur auf teegte Aspekte konzentrieren und
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.wesentliche Inhalte der ... Phanomendefinition nizchterklaren versuchen. In vie-
len Féallen stellen sie lediglich eine der Konstitig®n des Emotionskonstrukts in den
Mittelpunkt“ und sind dadurch vielmehr nur als ,[fleeorien* anzusehen (Zentner &
Scherer, 2000, S. 151). So wirden sich zum Beigprakensionale Theorien aus-
schlie3lich mit subjektiven Gefiihlszustanden uncenhverbalen Etikettierungen
oder Basisemotions-Modelle hauptsachlich mit demdiHangssystem und Kompo-
nenten des motorischen Ausdrucks befassen. Zet&ssherer (2000) sehen hierin
die Gefahr einer ,Zersplitterung des Emotionsvoggin(S. 151) und pladieren da-
fur, die unterschiedlichen multikomponentionalerséize in ein integratives Modell
(,Komponentialmodell“, S. 160) einzubeziehen, d&®nkrete Vorhersagen uUber
Auslésung und Differenzierung von Emotionsprozessals auch tber die hierbei
auftretenden Reaktionsmuster in den verschieder@mplinenten machen® kénnte
(S. 157).

Die verschiedenen Theorien und Ansétze, die im é.algr Jahre zum Emotionsbe-
griff entwickelt wurden, haben inhaltlich eine tgphe Gewichtung der Komponen-
ten. Die folgende Tabelle ist eine beispielhaft@dnung der Emotionskomponen-
ten zu den Erklarungsansatzen (Wertfein, 2006).

Tabelle 1: Zuordnung der Emotionskomponenten zuEdkliarungsansatzen
(Wertfein, 2006, S. 11).

Emotionskomponente Erklarungsansatz

Emotionsausdruck Evolutionstheoretische Ansatze
Affektives Erleben Erlebnisphanomenologische Ulpnteen
Korperliche Veranderungen Psychophysiologische txasa
Ausloésendes Ereignis Behavioristisch-lerntheorbésénsatze
Kognitive Bewertungsprozesse Kognitive Bewertungstlen

Die Forschung zu einzelnen Komponenten von Emotidreg ergeben, dass sie un-
tereinander meist nur eine lockere Verknipfung hab@bwohl sie oft gemeinsam

auftreten. So kann zum Beispiel ein bestimmtes iemates Ereignis manchmal mit

korperlichen Reaktionen auftreten, ein anderes hajegen nicht (Oatley & Jen-

kins, 1996).



Theoretischer Hintergrund 6

Otto et al. (2000b) schlagen vor, alle bisherigediitionsversuche als Arbeitsdefi-
nitionen anzusehen, die ,provisorischen und vortguf Charakter [haben] und ...
den aktuellen Erkenntnisstand und den theoretisé&resatz" widerspiegeln. Eine
.exakte Bestimmung wirde voraussetzen, dass manwastersuchende Phanomen
bereits in allen seinen Erscheinungsformen und rRggmgen genau kennt* (S. 11).
Letztendlich gibt es bis heute keine allgemein layente Theorie der Emotion
(Meyer et al., 2001, S. 16).

1.2.2 Abgrenzungen des Begriffs ,Emotion*

In der Alltagssprache gibt es viele Begriffe, dis &ynonyme von ,Emotion* ver-
wendet werden. Hierzu zahlen zum Beispiel ,GefulBtimmung®, ,Affekt*. Doch
was sind die genauen Kriterien, die diese Bezeiohen unterscheiden? Wéhrend
einige Autoren eine grundsatzliche inhaltliche Wstbeidung zwischen den Begrif-
fen infrage stellen (Otto et al., 2000b, S. 12heseandere die Forschung als hierfir
noch nicht weit genug fortgeschritten an. Schorpf{R000) stellt kritisch fest: ,An
Versuchen, den Begriffen feste Bedeutungen zuzeswdm, hat es nicht gefehlt.
Doch sind vorgeschlagene Definitionen teilweise Ablehnung gestol3en, teilweise
nicht zur Kenntnis genommen worden, weshalb sigemgleichen nur begrenzt tau-
gen“ (S. 19). Meyer et al. (2001) sind der Ansidass eine Unterscheidung der Be-
grifflichkeiten ,selbst eine zentrale Frage der Emspsychologie® (S. 22) ist.

Der Begriff ,Affekt” hat nach Merten (2003) den ,Bé&ng des Heftigen und Un-
kontrollierbaren“ (S. 11) und auch Otto et al. (@BPsehen diesen Ausdruck ,eher
in der Psychiatrie zur Kennzeichnung kurzfristigad besonders intensiver Emotio-
nen, die oft mit einem Verlust der Handlungskomér@inhergehen” (S. 13). Die Be-
zeichnung ,Gefuhl* beschreibe hingegen nur einepeks einer Emotion, nament-
lich den des Fuhlens/ Empfindens und vernachlassige Beispiel den emotionalen
Ausdruck oder Handlungstendenzen (Merten, 20020Bbzw. riicke die ,subjekti-
ve Erlebensqualitat als Teil der Emotion® (Ottoakét 2000b, S. 13) in den Mittel-
punkt. Der Ausdruck ,Stimmung* beschreibt ,eher telit und langfristige emotio-
nale Veranderungen®, die nicht als Reaktion auf ittetbare, spezifische Reize ver-
standen werden (Merten, 2003, S. 11). Davidson4)18¢ellt die Vermutung auf,
dass es einen funktionellen Unterschied gibt: ,Bomst bias action, while moods

bias cognition” (S. 54).
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Nach Kienbaum (2003) stellt ,Empathie” im engerenn® keine Emotion dar, son-
dern bildet vielmehr ,die Ubergeordnete Kategoms &ich-Einfiihlens in einen an-
deren* Menschen. Empathie ist ,ein Prozel3, ausslemso unterschiedliche Geflh-
le wie Mitgefuihl, aber auch Schadenfreude odersdgenannte ,personal distress*
entwickeln kénnen® (S. 9).

In der vorliegenden Arbeit wird ausschlieRlich deegriff ,Emotion“ bzw. seine

Komponenten (z.B. Emotionsausdruck, Emotionserleterwendet.

1.2.3 Struktur- und Ordnungssysteme von Emotionen

Aufgrund der Unubersichtlichkeit des Forschungsibbee der Emotionen und der
Schwierigkeit der Begrenzung hat es vielfach Vdnsugegeben, eine Systematik
und Struktur in den Forschungsbereich der Emotiaueringen.

Verschiedene Autoren haben die Idee verfolgt, eimignige Grundemotionen (bzw.
primare Emotionen) festzulegen und aus diesenrdieran (komplexen bzw. sekun-
daren) Emotionen herzuleiten. Allerdings untersdéeisich in den verschiedenen
Studien die Annahmen, welche Emotionen zu den Gaunadionen gezahlt werden
sollen und welche nicht. Der Grund hierfiir scheun¢derum in der mangelnden
Ubereinstimmung zu liegen, was generell unter eimotion zu verstehen ist.
Beispielhaft soll in Abbildung 1 auf der folgend8eite das Schema von Lewis, Sul-
livan, Stanger & Weiss (1989a) dargestellt werddasg beinhaltet, dass die Emoti-
onsentwicklung bzw. alle emotionalen Prozesse geeWNerknipfung mit kogniti-
ven Prozessen zu beurteilen sind. Darin wird deanmssgegangen, dass sich emotio-
nale Prozesse zunachst aus primaren Emotionen ganZimenhang mit kognitiven
Reifungsschritten ausbilden (nach Resch, 19993&). 1

Andere Autoren gehen davon aus, dass ,Basisemaotiahech jeweils spezifische,
Uber Kulturen hinweg universell vorhandene neurspiggische Substrate, Aus-
drucksmuster und phylogenetisch begrindete Furdtiogekennzeichnet sind
(Ortony & Turner, 1990). Dies entspricht der (evmos-) biologischen Sichtweise,
die beinhaltet, dass angeborene motorische Progeaitimadie Auslosung und Diffe-
renzierung einer begrenzten Anzahl diskreter Basig®nen verantwortlich sind
(Universalitaitsannahme des Emotionsausdrucks; Ek&n&niesen, 1971) und dass
Basisemotionen auf neurobiologischen Grundlagenhwssr (z.B. Panksepp, 1994;
Panksepp, Knutson & Pruitt, 1998; Ackerman, Abezértl, 1998). Auf dem heuti-
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gen Stand der Forschung gilt es als gesichertenBtkes, dass neben den biologi-
schen Pradispositionen zusatzlich auch kultureidliisse auf die emotionalen Pro-

zesse und dessen Ausdruck einwirken (Ekman & Frjek@71).

Primare Emotionen
-Freude (ab 4-6 Wochen)
-Furcht (ab 6-8 Wochen)
-Arger (ab 24 Monate,
zuverlassig ab 7 hMonate)
-Eummer {ab 1-3 Monate)
-Ekel (ab Geburt)
-Uberraschung (ab Geburt, mit
& Monaten sicher nachweishbar)

Ecgnitive Fahigleiten
< der Selbstreferenz
M {ab 15-24 Monate)

selbstbewulite Emotionen 1. Ordnung
{ab Ende des 2. Jahres)

-Wetlegenheit

-Einfihlung

-Meid

Eognitiver Erwerb von
< sorialen Standards,
W Eegeln des Verhaltens

selbstbewulite Emotionen 2. Ordnung
- Stolz

-=cham

- Schuld

Abbildung 1 Schema der Emotionsentwicklung (Lewis et al.,998&ach Resch,
1999, S. 136).

Ortony und Turner (1990) analysierten 14 AnsatzeBastimmung von Grundemo-
tionen und fanden dabei eine Spanne von zwei bielB¥anten Gefuhlszustanden.
Sie betonen, dass ihre Auflistung keinen Anspruch\éolistdndigkeit hat. Insge-

samt scheint zwischen verschiedenen Autoren nuigkgit dariber zu bestehen,
dass Freude, Furcht/ Angst, Arger/ Wut, Traurigkeitl Ekel als basale Emotionen
anzusehen sind (Pekrun, 2000, S. 337).

Fischer, Shaver & Carnochan (1990, S. 90; BullocRé&ssell, 1986) schlagen vor,

Emotionskategorien hierarchisch in funf ,Emotioreklien” bzw. in verschiedenen
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Ebenen anzuordnen (siehe Abbildung 2). Im obereh des Modells werden die

Emotionen zunachst nur in ,positiv* und ,negativhgeteilt. Diese Unterscheidung
entsteht durch Bewertungsprozesse und im Hinbligkdas Anliegen/ Ziel einer

Person. In der darunter liegenden Stufe befinde die ,basic emotions®. Hierzu
zahlen die Gefiihle, die von fast allen Kultureregewverden: Arger, Trauer, Angst,
Freude und Liebe. Die unteren Ebenen des Schenrdenvkomplexer und beinhal-
ten auch sozial-konstruierte Emotionen wie zum f@elsBewunderung, Abneigung,
Einsamkeit und Eifersucht. Diese kbnnen in den el variieren. Die verschiede-
nen Komponenten der emotionalen Erfahrungen komgheichzeitig, in Aufeinan-

derfolge und auch gemischt auftreten oder Uberlappee Anzahl der existierenden
Gefluhle ist daher nicht genau ermittelbar. Ebenrsocheint die Bestimmung einer
scharfen Grenze zwischen Gefiihlen und Nicht-Gefiinieht méglich (Bullock &

Russell, 1986). Fischer et al. (1990) sehen inedidébfolge den mdglichen Verlauf
in der emotionalen Entwicklung: , This general ongation of emotions is present in
rudimentary form at an early age, but all its comgus develop, becoming more

complex and differentiated as well as more regdla8. 94).

EMOTIONS
Posilive Superordinale
\ Subordinate
Fondness Biis e Ay | Conlampt Aoy | Guit Calogories
Infatuation Contentment Jealousy Grief Lonellnm Worry

Abbildung 2. Vereinfachte Darstellung der Emotions-HierarchienvShaver,
Schwartz, Kirson & O*Connor (1987; zit. nach Fischeal., 1990, S. 90).
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1.2.4 Methoden zur Erfassung von Emotionen

Viele Wissenschatftler haben sich mit der Frage r&atassungs- und Ordnungssys-
temen fur Emotionen beschaftigt (zusammenfassédhdSchmidt-Atzert, 2000). Da
es — wie oben beschrieben — keine einheitlicheridigfn und keine vergleichbaren
objektiven Unterscheidungsmerkmale von Emotiond, gjestalten sich diese Ver-
suche ebenfalls mihevoll. Beispielsweise kann nraoti®nen durch den Ausdruck,
das eigene Erleben und koérperliche Veranderungschbeiben. Dariiber hinaus las-
sen sich Emotionen anhand von Angaben zu ihreri@udhtensitat oder ihrem zeit-
lichen Verlauf ndher charakterisieren. InsbesondéreBeurteilung der Qualitat ei-
ner Emotion stellt den Forscher vor ein Problene Diethode der Erfassung von
Emotionen ist daher abhangig vom theoretischen ergnind, den der
Wissenschatftler seiner Untersuchung zugrunde Rigtchik, 1989, S. 5): It is thus
evident that emotions are complex, hypotheticakstshat are inferred on the basis
of various kinds of evidence, which may includejsative reports, display behavior,
goal-directed behavior, physiological changes, geer reactions, among other
things. In order to be able to use these indicatemneasures of emotion we require a
fairly explicit theoretical model that describe® ttelations between the theoretical
state called an emotion and the various indicatdbhsis, a theory of emotion is a
fundamental prerequisite for a rational theory efasurement of emotions”.

Eine Vielzahl von Untersuchungen beschéftigt sich aer Analyse emotionalen
Ausdrucksverhaltens (z.B. Ekman, 1988). Diese# gteloch nur einen kleinen Aus-
schnitt aus dem gesamten Emotionserleben dar. éheiSrigkeit bei der Erfassung
von Emotionen ergibt sich dadurch, dass erlebtetiemade Zustande nur begrenzt
von auf3en (d.h. in der Mimik, Gestik, Kérpersprackimme) beobachtbar sind. Es
werden die Ausklnfte der Versuchsteilnehmer behatig auch erfassen zu kénnen,
was sich in ihrem inneren Erleben abspielt. Daegtlauch begriindet, warum ,in
erster Linie sprachliche Bezeichnungen, also Emet@rter® (Schmidt-Atzert,
2000, S. 32) zur Erfassung von Emotionen eingesetrtien. Die Sprache ist das
beste Mittel zur Beschreibung von Gefuhlen, daesie feine Differenzierung ge-
stattet. Einige Forscher haben den Versuch untemam eine Systematik in das
Feld der Emotion zu bringen, indem sie Emotionstisanhand von Befragungser-
gebnissen erstellten. Die umfangreichste Sammluwng EEmotionswaortern enthalt
ursprunglich 717 Begriffe (Averill, 1975, zit. nacdchmidt-Atzert, 2000, S. 33).

Aber auch hier trifft man wiederum auf das Probleass das Konstrukt ,,Emotion*®
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keine scharfen Grenzen hat, sondern dass es vialé&reiche gibt, in denen unklar
ist, ob ein Wort noch eine Emotion bezeichnet adeit. Eine Losung dieses Prob-
lems wurde in dem Versuch unternommen, die Emotérer oder -fotos von Pro-
banden danach einstufen zu lassen, mit welcheelstidgn Sicherheit sie eine Emo-
tion bezeichnen. Ab welchem Skalenwert die Autodann einen Ausdruck noch
akzeptieren und so die Liste ,abschneiden®, hahetdings wiederum von subjekti-
ven Entscheidungen ab (Schmidt-Atzert, 2000, S. ABhlich gestaltet sich die Si-
tuation bei der Erfassung der Ausléser von Emonories gibt eine Vielzahl von
Ereignissen, die im Leben eines Menschen Emotiaonsiosen kdnnen. Da die Aus-
l6ser so mannigfaltig sind, ist die ErforschungsdieEreignisse ebenfalls nicht ohne
Aufwand moglich. Dementsprechend variieren auch Mathoden zur Erfassung
emotionsauslosender Ereignisse erheblich. Sie eridum Beispiel von taglicher
Protokollierung aufgetretener Ereignisse und derduddn ausgelosten Befinden
durch die Versuchsteilnehmer bis hin zum Versuchponen in Laborsituationen
zu induzieren (z.B. mittels Bildmaterial, Musik g.&iehe Schmidt-Atzert, 1996).
Zur Erfassung der Erkennensleistung von Emotionerden den Versuchsteilneh-
mern zum Beispiel bildliche Gesichtsausdriicke viegie die diese benennen sollen.
Ein Nachteil hierbei ist jedoch, dass sich nicle &@motionen in einen charakteristi-
schen mimischen Ausdruck Ubersetzen lassen (Bhlspligebe, Schuldgefiihle)
(Schmidt-Atzert, 2000, S. 33). Die gewahlte Methddagt vom Untersuchungsziel
ab. Reicht die Erfassung von globalen Gefuhlszastdnkonnten Items auf bipolarer
Valenzebene der Dimensionsanalysen eingesetzt wmekilerzu wirden zum Bei-
spiel Rating-Skalen mit einer Abstufung von angemdkis unangenehm, semanti-
sche Differentiale oder Gesichterskalen (besonterKindern) z&hlen. Legt man
der Testkonstruktion ein kategoriales Modell zugeinkdnnen auch die Qualitaten
bzw. Unterscheidungen konkreter Emotionen (z.B.s4ndrger, Freude) untersucht
werden. Meist bestehen diese Testverfahren ausemeehEkalen, die verschiedene

Emotionskategorien erfassen (Schmidt-Atzert, 1996).

Methoden zur Untersuchung des Emotionswissensihgen Kindern

Bei der Untersuchung des Emotionswissens von Kindgiissen verschiedene As-
pekte beachtet werden, die sich bei der Untersughon Erwachsenen nicht erge-
ben. Gross & Ballif (1991; nach Janke, 1999) umteegden dabei Methoden der
LAffektzuordnung” von denen der ,AffektbeschreibingZzu den ,Affektzuord-

nungsmethoden® zahlt Janke Sortieraufgaben (z.&spig# Fotos nach bestimmten
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Aspekten oder Situationen zu vorgegebenen Grupperdzen) und Zuordnungen
Zu einem vorgegebenen Standard (z.B. Aufteilung Sibmationen zu Ausdrucksfo-
tos). Diese Methode eignet sich vor allem fir sgpimge Kinder, da diese sich
sprachlich haufig noch nicht so differenziert alisten konnen. Die ,Affektbe-
schreibungsmethode” kann darin bestehen, dass Kuditgekt nach den Emotionen
gefragt werden (z.B. ,Wie fuhlt sich das Kind awa Foto/ in dieser Situation?*)
oder dass Kinder gebeten werden, dariber Auskunfjeben, was zum Beispiel
Ausloser oder Konsequenzen von Emotionen sein konozw. wie man diese regu-
lieren kdnnte. Eine weitere Technik besteht datie,Kinder zu bitten, Gesichtsaus-
driicke von bestimmten Gefiihlen zu zeigen (unteg&be eines Wortes oder einer
Situation) oder einen Gesichtsausdruck zu imitiié@sse & Cicchetti, 1982). Fur
junge Kinder kann auch die Moglichkeit der Erfaggum natirlichen Situationen in
der Familie mittels Fremdbeobachtung, zum Beispi&hrend der Interaktion mit
den Eltern, (Smiley & Huttenlocher, 1989, nach Wnt 2006) oder die Befragung
der Erziehungspersonen genutzt werden.

Verschiedene Autoren konnten belegen, dass digkéihi einen Emotionsausdruck
zu erkennen, friher entwickelt ist als die Fahigkeinen mimischen Ausdruck auf
Fotos zu benennen (Denham, 1998; Michalson & Le¥885). Folglich zeigen Vor-
schulkinder in Befragungen mit der Affektzuordnumgshode bessere Leistungen
beim Erkennen von Emotionen (Denham & CouchoudQL9llerdings hdngen die
Leistungen in dieser Art der Untersuchung erheblicim verwendeten Material ab
(siehe Schmidt-Atzert, 1996). Die vorgegebenen ¢bési kénnen zum Beispiel un-
terschiedlich typisch fur die Emotion sein, die asiesdriicken sollen 0.4. Trotzdem
wurde in den meisten Studien einheitlich das Ergebefunden, dass sich die Ge-
nauigkeit der Kinder bei der Lésung dieser Aufgabendem Alter verbessert, aber
von der vorgegebenen Emotion abhangt (Bullock &3elis1986; Borke, 1971).
Bullock & Russell (1986) untersuchten anhand déeBknensleistung von Gesichts-
ausdriucken, wie sich kindliche EmotionskonzepteMargleich zu denen der Er-
wachsenen entwickeln. Sie betrachteten nebengem#ntworten der drei- bis flnf-
jahrigen Kinder auch, ob sich eine Systematik menhFehlern erkennen lasst. Bul-
lock & Russell stellten fest, dass Kinder dazu teresh, Emotionen zu verwechseln,
die nach dem Circumplex-Modell ahnlich sind. Dasc@inplex-Modell ist eirkreis-
formiges Strukturmodell zur Abbildung von Emotionelessen Umfang Ahnlichkei-
ten und Polaritaten zeigt und das aus verschiedéagrgorien in einem Kontinuum

ohne Anfang und Ende besteht. Der Vorteil einesu®@iplex-Modells ist im Ver-
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gleich zu Emotionslisten darin zu sehen, dass alogehlverden kann, welche Emo-
tionen miteinander korrelieren bzw. welche engeeibander liegenDas bedeutet,
die Kinder verwechseln zum Beispiel haufiger Argad Traurigkeit oder Arger und
Angst als Arger mit Freude. Der Grund liege dadass sich Freude und Arger in
dem Modell in unterschiedlichen Dimensionen befmdasd Freude mit weniger
anderen Kategorien Uberlappe. So scheint es Kindenerell leichter zu fallen,
Freude zu erkennen, zu benennen und zu differemigls andere Emotionen. Be-
reits mit drei Jahren sind Kinder in der Lage, Getsiausdriicke in einer bedeu-
tungsvollen Weise zu kategorisieren — auch wenin diese Kategorisierungen von
denen der Erwachsenen noch unterscheiden. Die ét@agder Kinder sind meist
weiter gefasst und Uberlappen sich. Die Kinder teden vielmehr die Ahnlichkeit
der Emotionsausdrticke. Erst mit zunehmendem Alenden die Kategorien enger
gefasst und nahern sich denen der Erwachsenen an.

Um diesen Problemen bei der Untersuchung des Ensvtissens bei jungen Kin-
dern Rechnung zu tragen, wurde die ,Skala zur Eufag des Emotionswissens*
entwickelt (SEW; Janke, 2006; deutsche Ubersetzdag ,Test of Emotion
Comprehension“ von Pons & Harris, 2002). Sie isesider wenigen praktikablen
Verfahren, das sich mit Bildmaterial direkt an Hiader richtet und so auf mdgliche

sprachliche Differenzierungsprobleme Rucksicht ntmm

1.3 Soziale und emotionale Kompetenzen im Kindesalter
Nach der allgemeinen Darstellung und EingrenzurggBkgriffs ,Emotion* und der

Mdglichkeiten ihrer Erfassung, soll in den folgendeusfihrungen auf die Frage der

sozialen und emotionalen Kompetenzen im Kindesealtegegangen werden.

1.3.1 Unterscheidung soziale und emotionale Kompetenzen

Im Laufe der letzten Jahrzehnte wurden verschiedéoeéelle zu emotionalen und
sozialen Kompetenzen entwickelt (z.B. Goleman, 1%&ovey & Mayer, 1990;

Saarni, 1999, Halberstadt, Denham & Dunsmore, 2001)

Einige Autoren sprechen von ,emotionaler Intelligen(z.B. Goleman, 2001;

Salovey, Hsee & Mayer, 2001; Mayer, Salovey & Cari004), ohne die Frage der
sozialen Kompetenzen zu gewichten. Diese Konzegiber (wie der Begriff schon
erkennen lasst) ihren Ursprung in der Intelligematbung. Es wird angenommen,
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dass es in emotional herausfordernden Situatiopgmale bzw. ,richtige* Antwor-
ten gibt (wie in der kognitiven Intelligenzforschg)rund sich so emotionale Intelli-
genz messen lasst. Die Ausfihrungen beziehen siehauf die Einzelperson, die
unabhangig von Einflissen der Umwelt oder Entwicgllgesehen wird (von Sa-
lisch, 2002).

Diese strikte Trennung zwischen emotionalen urzibgen Aspekten wird allerdings
nicht von allen Wissenschaftlern beflurwortet. Sehen soziale und emotionale
Kompetenzen vielmehr als nicht-trennbar und sicgegseitig beeinflussend an,
sodass immer beide in die Uberlegungen einbezogeden sollten. ,It can be very
hard to disentangle emotional competence from kocrapetence. ... Success in the
crucial developmental tasks of peer interaction matiagement of affect go hand-in-
hand” (Denham & Burton, 2003, S. 13, 17). In deetatur werden emotionale und
soziale Kompetenzen daher héufig gemeinsam unter Begriff der ,sozial-
emotionalen Kompetenzen“ zusammengefasst. AuchSadisch (2000) beschreibt
die individuelle Entwicklung eines Kindes als eibgtet in zwischenmenschliche
Beziehungen. Sie weist allerdings auf eine mogliblegriffiche Trennung von
intrapsychischen (neurologische, kognitive, motirées und sprachliche Faktoren)
und interpersonalen (zwischenmenschlichen) Bedigguarhin, die eng miteinander
verflochten sind.

Bereits sehr junge Kinder nehmen eine kognitivelk&tirierung der Umwelt in ,so-
ziale Netzwerke*” vor (Lewis & Feiring, nach Schmidénter, 1988). In diesen sozi-
alen Netzwerken haben verschiedene Personen emterschiedlichen Stellenwert
und eine unterschiedliche emotionale Bedeutungsmzihle Funktion fir das Kind.
Zunachst ist es meist die Mutter, zu der das Kimdehgste Bindung entwickelt.
Spater bekommen auch andere soziale Interaktiangpa(Vater, Geschwister,
Grol3eltern, Erzieherinnen, Peers) eine wichtigeeBathg. Das soziale Unterstut-
zungssystem, das sowohl emotionale als auch instrigte Komponenten enthélt
(Sicherung, Forderung, Hilfe), und die Kommunikatimit Mitmenschen ist fur ein
Kind die entscheidende Uberlebenswichtige Voramaset zur optimalen Entwick-
lung individueller Kompetenzen sowie flr Moglichtezi des Individuums, Belas-
tungen zu bewaéltigen, Anpassungen an verandertensbledingungen zu leisten und
Stress zu ertragen (Schmidt-Denter, 1988). Geggeseimotionale Kommunikation
bildet ein zentrales Merkmal menschlicher Bezielmmgyon Salisch, 2000).

Keltner & Haidt (2001) sammelten und integrierteanschiedene Befunde zur sozia-

len Funktion von Emotionen in Beziehungen und otelmediese in vier Analyse-
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Ebenen an. Je nachdem, welche individuellen Vexhsitherkmale und Kompeten-
zen betrachtet werden, kénnen folgende Bereichersoitieden werden: 1) individu-
ell (intrapersonal), 2) dyadisch (zwischen zweiiiatlien), 3) in einer Gruppe (meh-
rere Individuen, die direkt miteinander interagigrend 4) kulturell (mit einer gro-
Ren Gruppe, die die Weltanschauung, Glauben, Notmdrkulturelle Modelle mit-
einander teilt). Auf individueller Ebene finden etivoale Prozesse u.a. auf der phy-
siologischen, Bewertungs-, Handlungs-, Wahrnehmumgg Gedachtnis-Ebene statt
und dienen dazu, das Individuum Uber soziale Ergsgnzu informieren. Auf3erdem
wird das Individuum hierdurch vorbereitet, auf Rembe oder Gelegenheiten in sozi-
alen Kontexten zu reagieren. Auf der dyadischemElgeht es um die Frage, wie
Emotionen die Beziehung zwischen zwei Beteiligtegnaisieren (z.B. Gesichtsaus-
druck, Stimmlage). Es geht hierbei um das Wisser dle Emotionen, die Uberzeu-
gungen und die Absichten des Gegenubers. Dies lwendtigt, um sich in sozialen
Interaktionen schneller anzupassen und auch beimnkmikationspartner Gefuhle
bzw. Reaktionen hervorzurufen. Auf der dritten Ebetber Gruppe, haben Emotio-
nen die Funktion, die Individuen dabei zu unteesiit Gruppengrenzen zu definie-
ren, Gruppenmitglieder zu identifizieren, grupperdgene Rollen und Stellungen
zuzuweisen und Probleme in der Gruppe zu UberwinBerotionen im kulturellen
Kontext unterstitzen die Individuen u.a., eine lndlle Identitéat zu erlangen oder
Normen und Werte der eigenen Kultur zu erwerben.

In verschiedenen Studien wurde belegt, dass enabtidrertigkeiten mit einer besse-
ren sozialen Kompetenz sowie einem hdheren soziatatus und einer besseren
Akzeptanz in der Gleichaltrigengruppe einhergelzeisgmmenfassend Petermann &
Wiedebusch, 2008; Denham, McKinley, Couchoud & H&R90; Ladd, Birch &
Buhs, 1999). In einer Langsschnittstudie untersarchium Beispiel lzard, Fine,
Schultz, Mostow, Ackerman & Youngstrom (2001) diéhkgkeit von 72 funfjahri-
gen Kindern, verschiedene Emotionsausdricke richtigrkennen und zu benennen.
Diese Fahigkeit setzten sie vier Jahre spater meBang zum Sozialverhalten, das
von den Lehrern im dritten Schuljahr eingeschatatds. Die Ergebnisse zeigen
(nach Kontrolle der verbalen Fahigkeiten und Terapmmtseigenschaften der Kin-
der), dass die Kinder, die im Vorschulalter Gber ajusgebildete Fahigkeiten verfig-
ten, Gesichtsausdriicke zu erkennen, in der Gruotisehehr Kontakte zu ihren
Mitschulern hatten. Die Struktur einer sozialeretaktion oder Beziehung setzt sich
also nicht nur additiv aus den Charakteristika loeteiligten Personen zusammen,

sondern muss als eigener Gegenstand gesehen wBideBntwicklung des Indivi-
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duums und die Veranderungen seines Systems bedsngeigegenseitig, indem sie
durch standige Wechselwirkungsprozesse miteinaneeounden sind (Schmidt-
Denter, 1988). Es wird deutlich, dass sich die Eekiung eines Kindes immer in
einem sozialen Kontext vollzieht und auch immer #onotionen beeinflusst wird.
Beispielhaft werden zu sozialen Kompetenzen diéidkaiten zur Bildung positiver
Beziehungen zu Gleichaltrigen (z.B. soziale Perspekilbernahme), das Erkennen
der Bedeutung von Freundschaften (z.B. GespracteAutivitaten beginnen), das
Entwickeln positiver Problemlosestrategien (hiezault auch positive Selbstbehaup-
tung und Durchsetzungsfahigkeit) innerhalb sozifdégraktionen, die Entwicklung
moralischer Wertvorstellungen (z.B. Anerkennungialez Regeln) oder die Fertig-
keiten zur Kommunikation gezahlt (Eisenberg & Harii984). Caldarella & Merrell
(1997) nennen in ihrer qualitativen Metaanalyseatzlieh noch Selbstmanagement-
kompetenzen (z.B. die eigene Stimmung regulierad)akademische Kompetenzen
(z.B. um Hilfe bitten).

1.3.2 Modelle zur Erklarung sozial-emotionaler Kompetenzea

Im folgenden Abschnitt wird anhand von zwei Modelldargelegt, wie sich der
emotionale und soziale Bereich theoretisch integniédsst und wie der Zusammen-
hang mit Schulerfolg aussehen kénnte. Es wird damw®8rpunkt auf Ansatze gelegt,
die emotionale und soziale Kompetenzen betrachtenauch die entwicklungspsy-
chologische Perspektive mit einbeziehen. Auf dierobrwéhnten Modelle, die als
zentrales Konzept die ,emotionale Intelligenz” habwird nicht nédher eingegangen.
Durch die Annahme, dass emotionale Intelligenz gjeistige Fahigkeit im Sinne
einer an die Person gebundenen Eigenschaft istheiren diese Konzepte insge-
samt nicht geeignet, um die Grundlage fir Progranmmue Forderung sozial-

emotionaler Kompetenzen zu bilden.

1.3.2.1 Acht Fertigkeiten emotionaler Kompetenz (Saarni, 199)

Zu Beginn soll das Konzept von Carolyn Saarni ¢eéduverden, die acht Fertigkei-
ten emotionaler Kompetenz auflistet. Diese Feriigkebasieren auf empirischen
Untersuchungen im Bereich der emotionalen Entwiadlu

1. Bewusstheit Uber den eigenen emotionalen Zustand.

2. Die Fahigkeit, Emotionen anderer Menschen zu ereerumd zu verstehen.
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3. Die Fahigkeit zum Gebrauch des Emotionslexikons.

4. Die Fahigkeit zur empathischen Teilhabe.

5. Die Fahigkeit, zwischen internalem emotionalen lagte und externalem
Emotionsausdruck zu unterscheiden.

6. Die Fahigkeit zur adaptiven Bewaltigung aversiverddonen und belasten-
der Umsténde.

7. Die Bewusstheit von emotionaler Kommunikation ire@aungen.

8. Die Fahigkeit zur emotionalen Selbstwirksamkeit.

Saarni (2002) weist darauf hin, dass die oben geearacht Fahigkeiten keine ei-
genstandigen Einheiten sind und nicht unabhéngigivander wirken kdnnen. Au-
Rerdem merkt sie an, dass die Auflistung nichteasshtpfend anzusehen ist und
Erweiterungen durchaus noch mdoglich seien. Darlideaus betont Saarni, dass
Emotionen unlésbar mit Beziehungen verbunden sifulden Fertigkeiten der emo-
tionalen Kompetenz zahlen diejenigen Verhaltensyeigahigkeiten und Erkennt-
nisse, die gebraucht werden, um selbstwirksam mndéia, vor allem in emotions-
auslosenden sozialen Transaktionen“ (Saarni, 28022). Die Fertigkeiten der emo-
tionalen Kompetenz seien dynamisch und transaMltiai@asie Teile eines interper-
sonalen Austauschs seien, der sich in einem einigjga Kontext entfaltet. Neben
den sozialen Beziehungen und dem kulturellen Kantexdem ein Mensch sich be-
findet, haben die Personlichkeit, der Bewertunfsstd das Temperament einen

Einfluss auf die Ausbildung emotionaler Kompetenzen

1.3.2.2 Integration zweier Konzepte zur sozialen Kompetenzind zum sozio-

emotionalen Lernen (Denham & Brown, 2010)

In ihrem Konzept der sozialen Kompetenz (1997) rdeft Rose-Krasnor soziale
Kompetenz als ,effectiveness in interaction® (Etfeitat in sozialen Interaktionen).
»S0ziale Kompetenz ist die Fahigkeit einer Pergmrsonliche Ziele in sozialen In-
teraktionen zu erreichen, wahrend positive Bezigbarzu anderen Uber die Zeit und
Uber verschiedene Situationen aufrecht erhalterderér(Rubin & Rose-Krasnor,
1992, zit. nach Mayer, Heim & Scheithauer, 2007s Modell der sozialen Kompe-
tenz von Rose-Krasnor (1997) hat die Form einesnias. Die Basis des Prismas
— die Fertigkeitsebene wird aus den kognitiven und emotionalen Fertighegowie

der Motivation eines Individuums gebildet. Darulbefindet sich die Indexebene,
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die diese Fertigkeiten in verschiedene Kontext8.(Peer-Beziehungen, Elternhaus)
einbettet. Die Indexebene ist sozial oder traneakt| da hier Urteile Gber die Quali-
tat von Interaktionen, Beziehungen, Gruppenstaties 8eurteilungen der eigenen
sozialen Selbstwirksamkeit als Indikatoren fur sliziale Kompetenz herangezogen
werden. Innerhalb der Indexebene erfolgt die Unteeglung zwischen ,self
(selbst-bezogene Fertigkeiten) und ,others” (anmddezogene Fertigkeiten). Die
Spitze des Prismas bildet die theoretische Ebaaajas Konzept der sozialen Kom-
petenz insgesamt umfasst. Nach Rose-Krasnor isalsdkompetenz transaktional
und kontextabhangig (nach von Salisch, 2002).

Denham & Brown (2010) adaptierten dieses Modell Rmse-Krasnor und kombi-
nierten es mit dem Modell zum sozial-emotionalemnea von Payton, Wardlaw,
Graczyk, Bloodworth, Tompsett & Weissberg (200@hsi Abbildung 3). Vorrangi-
ges Ziel ihrer Uberlegungen in diesem Zusammenhaages, einen Beleg bzw. eine
Erklarung daflir zu erbringen, dass Kinder, die (dieraltersangemessenes Profil
sozial-emotionaler Kompetenzen verfligen, spatetein Schule erfolgreicher sind.
Die Grundflache im Inneren ihres Prisma-Modellsdndurch funf Hauptkomponen-
ten des sozial-emotionalen Lernens gebildet: setfraness (z.B. die Fahigkeit, per-
sonliche Emotionen, Interessen, Werte und Starkesag wahrzunehmen, zu identi-
fizieren, zu benennen und einzuschatzen), selflaégn (z.B. die Fahigkeit, mit
Gefihlen effektiv umzugehen, sich seiner Emotidn@nusst zu sein, sie zu kontrol-
lieren und zu regulieren), social awareness (ziBFahigkeit, die Gefiihle Anderer
zu verstehen, sich in sie hineinzuversetzen undnd@erspektive tlbernehmen zu
konnen), responsible decision making (z.B. zu leyseziale Situationen und Prob-
leme zu identifizieren, zu analysieren und nacklaifen und prosozialen Losungs-
maoglichkeiten zu suchen) und relationship/ sodidlss(mit dem Ziel, einen positi-
ven und probaten Austausch mit Anderen aufzubademiiber einen langeren Zeit-
raum bestehen bleibt; z.B. Gesprache beginnen, reahilfe suchen). Self-
awareness, self-regulation und social awarenessenwaten emotionalen Kompeten-
zen zugeordnet und responsible decision-makingreladionsship-skills den Bezie-
hungs- bzw. prosozialen Kompetenzen. Es wird dgytiilass es nicht ausreichend
ist, das isolierte Kind zu betrachten. Es trefféelmehr intra- und interpersonale
Ziele aufeinander, die in der Ebene daruber zu sBeltksamkeit (self-efficacy),
Beziehungen mit Gleichaltrigen und Erwachsenen @indm bestimmten Status in

der Gruppe fuhren. Ist ein Kind in diesem Bereidblgreich, fihrt dieses (im Inne-
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ren der Spitze des Modells) zu einem BewusstsairEtiektivitat in sozialen Inter-
aktionen (effectiveness in social interactions)dén Tiefe des Prisma-Modells liegen
die verschiedenen sozialen Kontexte und BeziehumzgeMitmenschen, in/ mit de-
nen das Kind interagiert bzw. in denen sich dienofgenannten Prozesse abspielen.
Hierzu z&hlen Gleichaltrige, Eltern und Lehrer/ @eh Die verschiedenen Bereiche
des Modells stehen in beidseitiger Wechselbezielmugjnander. Dieses Modell
veranschaulicht, wie eng die emotionalen Kompeterezees Kindes mit seinen so-
zialen Fahigkeiten verwoben sind. Aufgrund diesexcWselwirkungen ist es nahe-
liegend, die emotionalen und sozialen Kompetenazeht nsoliert voneinander zu

untersuchen.
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Abbildung 3.Adaption und Integration der Modelle zur soziakompetenz von
Rose-Krasnor (1997) und des Modells zum sozial-emalen Lernen von Payton et
al. (2000) (nach Denham & Brown, 2010, S. 655).
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1.3.3 Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen

Wie in den vorangegangen Modellen beschriebengfidée kindliche Entwicklung
der sozial-emotionalen Kompetenzen immer in eineaiafen Rahmen statt. Vor
dem Eintritt in den Kindergarten beschrénkt siobsdr meist auf soziale Interaktio-
nen mit den Eltern, Geschwistern und anderen Veuiteann Beim Eintritt in den
Kindergarten steht das Kind dann vielfaltigen ne@#mdriicken und Erfahrungen
gegeniber, die esauch aulRerhalb des geschitzten familidren Rahmegesmehrt
alleine bewaltigen muss (Denham, 1998). Das Kindsraktiv bestimmte neue F&-
higkeiten und Fertigkeiten entwickeln, um auch kigein Anforderungen und Auf-
gaben gewachsen zu sein. ,Aus dem Kleinkind, daglder Emotionsepisode noch
der Unterstlitzung seiner Bezugsperson bedarf, @urdind, das seine Handlungen
mittels seiner Emotionen und Volitionen selbstamgigulieren kann, ebenso wie es
auch seine Emotionen bereits willkirlich in gewrs€erenzen beeinflussen kann“
(Holodynski, 2006, S. 85). So mussen die Kindehaden Umgang mit eigenen und
fremden Emotionen im Kontakt mit Gleichaltrigen ugizieherinnen zunachst noch
lernen, was wiederum die Voraussetzung daflr hilsieh in sozialen Situationen
kompetent verhalten zu kénnen. ,Aufgrund der he@genden Bedeutung von
Emotionen flr die soziale Interaktion kann der Eiwemotionaler Kompetenz als
eine der wichtigsten Entwicklungsaufgaben im Kl@mgk und Vorschulalter be-
zeichnet werden. Sie fordert und bildet eine Gragdlfir andere Entwicklungsbe-
reiche” (Mayer et al., 2007).

Elias, Zins, Weissenberg, Frey, Greenberg, Haylkessler, Schwab-Stone & Shri-
ver (1997, nach Mayer et al., 2007) haben eineepyatische Zusammenstellung von
Entwicklungsaufgaben vorgenommen (siehe auch 3ezhest, Mehren & Peter-
mann, 2003). Hierzu z&hlen im Vorschulalter u.a& Bekennen von Basisemotionen
bei sich und bei Anderen, Perspektivenibernahmebtummgiathie herausbilden, Emo-
tionen und Verhalten regulieren, soziale Verhaltensien lernen, Mitglied einer
Gruppe sein, soziale Interaktionen einleiten konodar der Erzieherin Aufmerk-

samkeit schenken und ihren Anweisungen folgen.

Im folgenden Kapitel wird ein Uberblick tiber diersehiedenen Phasen und Teilbe-
reiche der Entwicklung sozial-emotionaler Kompetanzargestellt, die Kinder im
Vorschulalter durchlaufen. Es gilt als gesichentkelantnis, dass bereits Neugebore-

ne Uber ein ,Repertoire an emotionsrelevanten k&iten*“, sog. ,Vorlauferemotio-
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nen“ (Holodynski, 2006) verfliigen. Das Neugeborestedarauf angewiesen, zum
Beispiel mit Hilfe des emotionalen Ausdrucks vonstiess oder Zufriedenheit
(Lewis, 2004a) seine Bezugspersonen dazu zu vesamaihm Zuwendung zukom-
men zu lassen und seine Versorgung zu sichernernedsten Lebenswochen sind
Sauglinge zweifelsohne auch empfanglich fir Emastosdricke im Gesicht und
der Stimme ihrer Bezugspersonen. Sie kdénnen pesiton negativen Emotionen
(Wohlbehagen/ Missbehagen und Grad der Erregtbdi)n sehr friih unterscheiden
(Bullock & Russell, 1986) und beginnen, entsprechees gezeigten Gefihls zu
reagieren (Haviland & Lelwica, 1987).

In verschiedenen Studien konnte ein Zusammenharisglz@n einer friihen sicheren
Mutter-Kind-Bindung und der sozial-emotionalen Eikilung aufgezeigt werden
(z.B. de Rosnay & Harris, 2002; Fonagy & Target92;9Zweyer, 2006). Klinnert,
Campos, Sorce, Emde & Svejda (1983) berichten zermpil von der Wichtigkeit
des mitterlichen Gesichtsausdruckes fur 10 Monkée Kinder. Im Sinne eines
»social referencing” bendtigen die Kinder dieser @lrientierungs- und Entschei-
dungshilfe fur ihr eigenes Verhalten. Die Kindenkén also schon in diesem Alter
zwischen einem positiven und angstlichen Ausdruek Mutter unterscheiden.
Ebenso spielen bei der sozial-emotionalen Entwigklauch andere familidre Hin-
tergriinde eine einflussreiche Rolle (Harris, 198#@rzu zahlen die Haufigkeit oder
Intensitat, in der und wie in der Familie Gber Geéligesprochen wird (z.B. Dunn,
Brown & Beardsall, 1991; Harris, de Rosnay & PA&805) und wie mit den Emoti-
onen des Kindes umgegangen wird, die soziale Hihinig (Dunn & Cutting, 1999),
die Anzahl der Geschwister in einem &hnlichen Al das Kind (z.B. Brown &
Dunn, 1992) oder mogliche Erkrankungen anderer kammitglieder (z.B. Wie-
gand-Grefe, Mattejat & Lenz, 2011), um nur einiggigpiele zu nennen. Auch die
Bedeutung der Sprachfahigkeit des Kindes (wie GratinVokabular) wurde in
der Vergangenheit mehrfach mit der sozial-emotem&ntwicklung in Verbindung
gebracht (de Rosnay & Harris, 2002; Pons, Lawsaoarrisl & de Rosnay, 2003;
Astington & Jenkins, 1995).

Im Laufe des Heranwachsens schranken die Bezugsymerslie Fursorge ihrer Kin-
der immer weiter ein, um gleichzeitig eine ,stetigchsende Selbstandigkeit in der
Regulation seiner Handlungen und Emotionen zu forded seine Handlungen an

den kulturellen Normen und Regeln zu bewerten* @dghski, 2006, S. 121).
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Insgesamt ist es unbestritten, dass sich die wedent Entwicklungsschritte der

sozial-emotionalen Kompetenzen in den ersten Lgderen vollziehen (Pons, Har-

ris & de Rosnay, 2004) und dass individuelle Urdieiesde im Emotionsverstandnis
der Kinder stabil bleiben (Pons & Harris, 2005). &asich bei der vorliegenden Stu-
die um die Untersuchung von Vorschulkindern handstl der Schwerpunkt der

Betrachtungen auf die Altersspanne von drei bibesieJahren gelegt werden. Bei-
spielhaft werden allerdings auch Entwicklungssthréus den vorangehenden bzw.
nachfolgenden Jahren beschrieben.

In den folgenden Ausfuihrungen zur Entwicklung dezxial-emotionalen Kompeten-

zen wird versucht, die einzelnen Fortschritte néwbm Erscheinungszeitpunkt zu
ordnen (Pons & Harris, 2002). Dabei wird deutlicarden, dass sich die Entwick-
lung vom Emotionsausdruck und Emotionswissen nhwec getrennt voneinander
betrachten lassen und eng mit der sprachlichenes&agnitiven Entwicklung ver-

knupft sind.

1.3.3.1 Ausdrucksverhalten und Modulation

Das emotionale Ausdrucksverhalten dient u.a. zustdibung und Aufrechterhaltung
eines Kontaktes mit der Umwelt sowie zur Kommundatin zwischenmenschli-
chen Beziehungen. Es beschrankt sich nicht nudanfvon auf3en beobachtbaren
Gesichtsausdruck bzw. Mimik, sondern beinhaltehaden Kérperduktus, die Ges-
tik, den Klang der Stimme bzw. Gerédusche, das B&dkalten, das Verhalten im
Raum, Beruhrungen und die Art, wie Spiele oder tkreaMaterialien verwendet
werden (Holodynski, 2006; Hyson, 1994). Im folgemddschnitt wird nur auf den
Gesichtsausdruck eingegangen.

Die bereits in den ersten Lebenswochen beobacimleanetionalen Gesichtsausdru-
cke von Neugeborenen nehmen in den darauffolgeddachen stetig zu und wer-
den immer einheitlicher und haufiger dargeboten. (@uch als Reaktion auf mensch-
liche Gesichter; Hyson, 1994; Malatesta & Havilah€82). Sroufe (1996) bezeich-
net die Emotionen des Neugeborenen als ,Vorlaufetiemen®, weil sie eher Refle-
xen als spateren ausgebildeten Emotionen &hnebmterscheidet flinf verschiedene
Ausdrucksmuster, die von Neugeborenen gezeigt weldsstress, Interesse, endo-
genes Wohlbehagen, Erschrecken/ Furcht, Ekel. Aased Vorlduferemotionen
differenzieren sich durch die Auseinandersetzurnigder Umwelt (vor allem mit den

Bezugspersonen) die folgenden funktionsfahigen Emssysteme aus: Wohlbeha-
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gen, Freude, Zuneigung und Belustigung; Frustratfoger und Trotz; Furcht und
Verlegenheit; Uberraschung; Kummer und Traurigkéimder im Alter zwischen 10
Wochen und sechs Monaten reagieren bereits sdbratiziert auf das Gesicht ihrer
Mutter, wobei ihr Verhalten als mehr als blof3e &tidn des mutterlichen Ausdrucks
interpretiert werden kann (Haviland & Lelwica, 198/oda & Vogel, 1993; nach
Schmidt-Atzert, 1996). Die ersten Anzeichen fir daesichtsausdruck von Stolz,
Scham, Schichternheit, Verlegenheit, Verachtung &bhuld treten bereits unre-
gelmalRig in einem Alter von ca. sechs Monaten Blys¢n, 1994) und werden im
Vorschulalter konstanter. Schon mit zwei Jahregereimanche Kinder stabile indi-
viduelle Eigenschaften im Emotionsausdruck undstyipé Verhaltenstendenzen bei
verschiedenen Gefiihlen (nach Petermann & Wiedeb@®€18; Denham, 1998).

Im Alter von drei Jahren gelingt es Kindern berdits zu einem gewissen Grad, ih-
ren Emotionsausdruck an die Situation anzupassen.

Die Fahigkeit von Kindern, willkirlich geforderteeGichtsbewegungen nachzuah-
men, entwickelt sich in einer regelmaRigen WeiseAlier von vier bis 14 Jahren
(Kwint, 1934, nach lzard, 1999, S. 143). Zweijahriggelingt diese Aufgabe noch
nicht, wahrend Dreijahrige bereits den Gesichtsauckdvon Freude und Uberra-
schung willentlich zeigen kdénnen. Bei den vier- dadfjghrigen Kindern liegt der
Unterschied zu der Fahigkeit der Erwachsenen ngh rimei dem Ausdruck von
Uberraschung und Arger, den Erwachsene problendbsrbschen. Alle Altersgrup-
pen haben Schwierigkeiten mit der einwandfreien ddligabe des Gesichtsaus-
drucks von Angst und Ekel. Zu diesen Ergebnissenekalewis, Sullivan & Vasen
(1987) in einer Untersuchung mit 37 Kindern im Al®n zwei bis funf Jahren und
10 erwachsenen Versuchsteilnehmern.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass digkiéé&h Gesichtsausdriicke von
Emotionen zu produzieren, altersabhangig ist. tée dle Kinder sind, desto besser

gelingt ihnen die Modulation des Ausdrucksverhaten

1.3.3.2 Erkennen und Benennen von Emotionen

Zwischen dem zweiten und flinften Lebensjahr madfienKinder schnelle Fort-
schritte bei der Fahigkeit, das emotionale Ausdsuekhalten auf den Gesichtern
von anderen Menschen oder auf Fotos zu erkennemmiintlVorten zu benennen
(Denham, 1998; Pons, Harris, de Rosnay, 2004; NEoha& Lewis, 1985). Oatley
und Jenkins (1996) geben an, dass Kinder bereitaimgiefahr 18 Monaten begin-
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nen, Uber innere Zustande zu sprechen. Mit zunetiemerAlter verbringen die Kin-
der allm&hlich immer mehr Zeit damit, sich Uber Eowen zu unterhalten.

Mit zwei bis drei Jahren beginnen Kinder, einfaélmotionswortemwie ,gltcklich®
oder  traurig® in einfachen Zusammenhangen mit &itnen zu verwenden. Dieses
Wissen nimmt in den darauffolgenden Monaten stetignach Stegge & Meerum
Terwogt, 2007). Es zeigt sich in verschiedenen igtydiass ,Kinder ab einem Alter
von drei Jahren die Ursachen eigener und fremdeatiBrren angemessen benennen
bzw. zuordnen konnten. Es zeigte sich zudem, dalXdfider eindeutig zwischen
negativen und positiven Emotionen trennten” (Hasch@94, S. 33).

Harris, Olthof und Meerum Terwogt (1981) fragtemé#er direkt nach ihrer emotio-
nalen Bewusstheit: ,Woher weil3t du, dass du gligbkhiist?“. Dabei stellte sich her-
aus, dass sich Sechsjahrige bei der BeantwortwsgidFrage auf direkt beobachtba-
re, externe Elemente beziehen. Zum Beispiel anétentsie, dass sie dies wissen,
weil sie dann tanzen und singen wirden. Es konatgetegt werden, dass jlingere
Kinder die bewusste Erfahrung eines inneren Getiislandes noch nicht als ent-
scheidendes Kriterium fir eine Emotion (wie 10-I§#)r erkennen, sondern noch
sehr an aul3eren Beschreibungen verhaftet sind (Btedge & Meerum Terwogt,
2007, S. 273). Sobald ein Kind einen gewissen @ragicht hat, sich seiner selbst
bewusst und zur Selbstreflexion fahig zu sein, kesnselbstbezogene und soziale
Emotionen wie Stolz, Scham, Schuld, Neid oder \¢eeit” (Petermann & Wie-
debusch, 2008; Lewis, 2004b) wahrnehmen. Voraussgthierfur ist das Wissen,
die Akzeptanz und die Anwendung von Verhaltensregeenham, 1998), die meist
durch die Eltern oder andere Sozialisationseindiasrmittelt werden (siehe auch
Abschnitt ,Emotionsregulation®).

In einer Studie von Janke (2008) wurden insgesdimKi@der im Alter von drei,
funf, acht und 10 Jahren mit der ,Skala zur Erfagsdes Emotionswissens" (SEW;
deutsche Ubersetzung des ,Test of Emotion Compeitieh TEC, Pons & Harris,
2002) befragt. Etwa die Halfte der Dreijahrigen ktanbereits vier von funf Emotio-
nen anhand von Mimik-Abbildungen richtig erkennBiese Fahigkeit scheint sich
mit dem Alter schnell zu verbessern, denn bei d@mfj&hrigen erkannten 80 % und
bei den Achtjahrigen 100 % die Emotionen richtigerHei zeigten sich Unterschiede
bei den Urteilen fur die einzelnen Emotionen. Dwrep fiel es den Kindern schwe-
rer, Angst im Vergleich zu den anderen EmotionereBe, Trauer, Arger, aus-
drucksloses Gesicht) zu erkennen (Janke, 2008;&4oh & Lewis, 1985; Denham
& Couchoud, 1990). Harris (1985) stellt in diesems@mmenhang die Vermutung
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auf, dass dieser Effekt mit der Unkenntnis bzw. &firautheit der vorgegebenen
Situationen fir die Kinder bei einigen Befragungersammenhangen konnte (z.B.
das Item ,nachts alleine im Wald verloren gehenfi Borke, 1971). Tracy, Robins
& Lagattuta (2005) konnten belegen, dass sich dksnBen der Emotion Stolz, ge-
nauso wie der Freude und Uberraschung, im Alterdren bis sieben Jahren konti-
nuierlich verbesserte. Im Hinblick auf die Emoti&chuld konnte in der La&ngs-
schnittstudie von Kochanska, Gross, Lin & Nichd@8@d2) ebenfalls eine Zunahme
in den ersten Lebensjahren bestatigt werden, weraigsich der Emotionsausdruck
mit dem Alter veranderte (nhach Petermann & Wiedebu2008).

Die Unterscheidungsfahigkeit mimischen Ausdruck&mt zwischen dem zweiten
und vierten Lebensjahr deutlich zu, wahrend damkelsprachliche Unterscheidung
an Bedeutung gewinnt (Wertfein, 2006, S. 46; si€aleelle 2). Sprache ermoglicht,
.die eigenen und fremden Emotionen aus ihren uetbatren Erlebniskontexten zu
entheben” und auch Uber ,vergangene, hypothetisndeantizipierte Emotionen*“ zu
sprechen (Hascher, 1994, S. 41). Es ist naheliegss Angaben zum emotionalen
Erleben nicht losgelost vom Stand der Sprachentwickder Kinder zu verstehen
sind. In Untersuchungen zur Entwicklung der vembdemmunikation tber Gefiihle
(z.B. Dunn, Bretherton & Munn, 1987) wurde festglstdass das Wortverstandnis
und Emotionsvokabular von Kindern ab einem Alten wvmgefahr zwei bis drei Jah-
ren umfassender und komplexer wird. Wenn Kindearalterden, werden die Laute
und die Stimmqualitat ein immer wichtigeres Werlkgeum Mitteilen ihrer Gefuhle.
Aus zunachst einfachen Bezeichnungen werden immmpkziertere Beschreibun-
gen (Hyson, 1994, S. 49).

Hascher (1994) fiihrte eine, Uber einen Zeitraum wien Jahren dauernde, Langs-
schnittstudie mit 181 Kindern durch. Die Kinder @rzum ersten Messzeitpunkt
vier bis funf Jahre alt. Ziel dieser Untersuchuray \ws, quantitative und qualitative
Veranderungen deEmotionslexikonsyon Kindern zu erfassen. Wie angenommen,
zeigte sich, dass sich das Lexikon der Emotion®rdnit zunehmendem Alter ver-
groRerte und ausdifferenzierte. Der Emotionswodkzhiir komplexe Emotionen
verdoppelte sich zwischen dem Vorschulalter bis meemten Lebensjahr. Die nega-
tiven Emotionsbenennungen waren bei den Kinderdein Altersspanne zwischen
vier und neun Jahren besser differenziert als dgtipen Benennungen. Mit zuneh-
mendem Alter waren die Kinder besser in der Lage,Ednotionswdrter flexibler
(z.B. im Hinblick auf eine genauere Bezeichnung Eerotionsintensitat) und ange-



Theoretischer Hintergrund 26

messener anzuwenden. Die Entwicklung des Emotiorisglatzes leistet also einen
wichtigen Beitrag zur Differenzierung von Emotionen

Ridgeway, Waters und Kuczaj (1985) sammelten nomaddaten zumVerstehen
von emotionsbeschreibenden Adjektiven. Sie baterEttern von 18 bis 71 Monate
alten Kindern das Verstandnis und den GebrauchAdggktive durch ihre Kinder
einzuschatzen. Hierfir handigten sie ihnen Listen1®5 ausgewdahlten Emotions-
wortern aus. Jede der neun Altersgruppen war miB@ern besetzt. Die Ergebnis-
se ergaben, dass es grof3e Unterschiede im Vergatemeinzelnen Adjektive gab.
Am frihesten wurden die Adjektive ,glucklich® undrgurig” verstanden. Begriffe
wie ,neidisch* (envious) und ,hoffnungslos* (hops$} waren selbst Kindern gegen
Ende des Vorschulalters noch unbekannt. Aber auchesser Studie war erkennbar,
dass sich das Verstandnis der Emotionsworter miélzonendem Alter kontinuierlich
verbesserte. Darlber hinaus war ein weiteres Ergeleser Studie, dass die Begrif-

fe allgemein friher verstanden werden als aktiweadet.

Tabelle 2: Sprachlicher Emotionsausdruck im Entiiclgsverlauf nach Petermann
& Wiedebusch, 2003 (modifiziert nach Wertfein, 200646).

Entwicklung des sprachlichen Emotionsausdrucks

18. bis 20. Lebensmonat Einzelne GefuihlsworteBiisisemotionen,
seltener Ausdruck eigener Emotionen (z.B. ich freue
mich; ich weine),
passives Verstandnis von einfachen Emotions-

wortern.

Bis zum ca. 2. Lebensjahr  Passives VerstandniseguB aktiver Emotions-

wortschatz.

Bis zum ca. 4. Lebensjahr  Haufigere Benennung wonti®nen Anderer,
ausfuhrlichere Gesprache tber Emotionen moglich
(z.B. Uber Ursachen und Konsequenzen von

Emotionen).

Bis zum ca. 6. Lebensjahr  Differenzierung des Eomstivortschatzes fir

sekundéare Emotionen (z.B. eifersiichtig, nervos).

Bis zum ca. 12. LebensjahiVeitere Zunahme des Emotionswortschatzes

(Synonyme fir bereits bekannte Gefluihlsworter).
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1.3.3.3 Situative emotionsauslosende Ereignisse

Es gibt verschiedene Erklarungsansatze zu der Fragesich emotionale Erfahrun-
gen zu verfugbarem Emotionswissen entwickeln. Rugk@89, nach Janke, 2002)
vertritt die Annahme, dass es ,Emotionsskripte‘dsiim denen das Emotionswissen
reprasentiert ist. Die Emotionsskripte enthaltefiorimationen Gber Ereignisse, Ursa-
chen, dem Gefuhl und dessen Konsequenzen und weateden Kindern dadurch
gelernt, dass diese sich wiederkehrende Merkmalatienaler Ereignisse merken.
Dementsprechend ist Russells Meinung, dass Ematisokreibungen nicht auf der
Basis von Mimik erfolgen, sondern aufgrund der &itn.

Ulich, Kienbaum & Volland (1999) sind der Ansicldiass es durch die sprachliche
Verarbeitung und Einordnung emotionaler Erfahrunggiglich ist, emotionale Er-
lebnisse individuell zu verarbeiten und kognitiv atganisieren, um in ahnlichen
Situationen als ,emotionale Schemata“ abrufbar en sind diesen Bedeutung zu
verleihen. ,Emotionale Schemata stiften Bedeutungs@lenzen zwischen ver-
schiedenen Ereignissen und ermdglichen so einaindividuelle Konsistenz emoti-
onaler Reaktionen ... Emotionale Schemata bewirkesr albich interindividuelle
Unterschiede, denn sie reprasentieren neben kildturéereinheitlichungen ... auch
personlichkeitsspezifisch verarbeitete Einflissd Enfahrungen® (Ulich, Kienbaum
& Volland, 1999, S. 54). Jede Person bildet eimaggonale Reaktionsbereitschaft,
d.h. ein individuell typisches Verhalten, fir dadeBen eines Gefiihls in einer be-
stimmten Situation. Diese Annahme von ,Emotiongtkn“ bzw. ,emotionalen
Schemata“ konnte die Beobachtung erklaren, waruBefinagungen nach Ursachen
fur einzelne Emotionen jingere Kinder meist vorzeinen konkreten Erfahrungen
berichten, wahrend altere Kinder und Jugendlicheeamend abstraktere Beispiele
nennen (Denham, 1998).

Im Alter von ungeféahr drei Jahren beginnen Kindewerstehen, dass aulRere Gege-
benheiten oder Anlasse einen Einfluss auf die Eoneti anderer Menschen haben
(Janke, 2008; Borke, 1971; Pons et al., 2004).kBiemen zum Beispiel erkennen,
dass ein anderes Kind traurig ist, wenn dessentléagestorben ist.

In der erwdhnten Studie fand Janke (2008) heraass ds nur 5 % der Dreijahrigen
gegeniber 60 % der Funfjahrigen gelang, vier vorh Anlassen den richtigen Emo-
tionsausdruck zuzuordnen. Der Anteil richtiger Aotten bei den Funfjahrigen
Uberstieg bei keinem Anlass 50 %. ,Insgesamt semekindergartenkinder relativ
gut und 6-Jahrige nahezu perfekt in der Zuordnuwmg EEmotionen zu vorgegebenen

Situationen zu sein* (Janke, 2008, S. 130). Indetersuchung von Michalson &
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Lewis (1985) konnten sogar bereits Zweijahrige @nerdnung von Freude mit dem
eigenen Geburtstag vornehmen.

Da die meisten Studien hypothetische Charaktere Afbildungen einsetzen, zu
denen die Kinder keinen realen Bezug haben, irdemten sich Dunn & Hughes
(1998) besonders daflr, worin Kinder die Ursach@nBmotionen bei ihren echten
Freunden und Mittern sehen. Den meisten Vierjahrigglang es, schliissige und
plausible Beschreibungen fiir die Ursachen ihreereeg Emotionen zu geben, aber
auch Situationen zu nennen, die ihre Mitter fréhliod argerlich sowie ihre Freun-
de frohlich, &ngstlich oder traurig machten. Sigdlenge zeigten im Vergleich zu
den Vierjahrigen ein breiteres und differenziegetesachenwissen. Vier Jahre spéa-
ter fuhrten Hughes und Dunn (2002) erneut eine iStodt der gleichen Methode,
aber einer gréf3eren Stichprobe, durch. In diesedi&tgingen sie der Frage nach,
inwiefern sich emotionale Ursachenzuschreibungagdéchnittlich zwischen dem
vierten und siebten Lebensjahr verandern. Die HErigeb zeigten, dass Kinder mit
sieben Jahren seltener die Eltern als Ursache Angars und Trauer nannten. Hin-
gegen nahmen die Nennungen von Gleichaltrigen westi@vistern insbesondere als
Anlass fiir Arger deutlich zu. Arger wurde (haufigds Trauer) sozialen Ursachen
zugeschrieben.

Strayer (1986) befragte Vier- und Funfjahrige undb8&n- und Achtjahrige nach
Auslosesituationen fir Freude, Trauer, Arger, Angstl Uberraschung bei ihnen
selber, anderen Kindern und Erwachsenen. Beredggalirigen gelang es, passende
Situationen zu benennen. Je nach Emotion gab esrddhiede zwischen den ge-
nannten Ursachen. Als Ausloser fiir Arger und Traugrden besonders haufig sozi-
ale Situationen genannt und fiir Freude, FurchtUWineiraschung eher duRRere Ereig-
nisse. Signifikante Alterseffekte ergaben sich imldick auf die Nennung von Leis-
tungsthemen und sozialen Ursachen. Diese trateAdbgjahrigen signifikant haufi-
ger auf als bei den Funfjahrigen. Es zeigte sicle (much bei Hughes & Dunn,
2002), dass Madchen haufiger soziale Ursacherualgeh zur Erklarung von Emo-
tionen heranzogen.

Hoffner & Badzinski (1989) fuihrten eine Studie riindern in verschiedenen Al-
tersstufen zwischen drei und 12 Jahren durch, &es@ den Kindern Gesichtsaus-
driicke und Situationen gleichzeitig in verschiesdeK®mbinationen (Ubereinstim-
mend, widersprichlich, einzeln) darboten. Die Kindatten die Aufgabe, jeweils
den Typ der Emotion (fréhlich, traurig) und diednsitat einzuschatzen. Die Ergeb-

nisse zeigten, dass sich die Kinder mit zunehmendier mehr an der Situation
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orientierten. Den &lteren Kindern gelang es be$3esjchtsausdriicke und Situatio-
nen zu integrieren und Lésungen auch fir widerdpritee Aufgaben zu finden.
Harris & Olthof (1982; nach Harris, 1985) kamendam Ergebnis, dass Kinder im
Alter von ungefdhr sechs Jahren meist noch vonretheekten Eins-zu-Eins-
Verbindung zwischen Situation und Emotion ausgelitingegen beginnen altere
Kinder zu verstehen, dass diese Verbindung nictaktlist, sondern von inneren
mentalen Prozessen beeinflusst wird, die EmotiamehVerhalten auslosen.

»Im Laufe der Entwicklung vollziehen sich primarajtiative Veranderungen bei der
Bildung von Urteilsrelationen. Die Ursachenanalysed detaillierter, d.h. &hnliche
Situationen und Emotionen mit gleicher Valenz (pesider negativ) werden genau-
er unterschieden, und zugleich komplexer, d.h.Ulieile beziehen sich auf viel-
schichtigere Kontexte und integrieren zunehmendrrRaktoren. Oft &ndern sich die
inhaltlichen Schwerpunkte auch insofern, als sieimerweitertes soziales Umfeld
eingebettet werden. Dieser Entwicklungsverlauf sth&ch bei negativen Emotio-
nen friher zu vollziehen als bei positiven. Dievidoklung des kindlichen Wissens
Uber die Griinde von Emotionen besteht somit wenigeter Ausbildung globaler
Fahigkeiten zum Emotionsverstehen, sondern in dateven Ausdifferenzierung
bereits bestehender Fahigkeiten* (Hascher, 19935)5.

Insgesamt scheint die Art, wie Kinder fremde Emmugio beurteilen, von verschiede-
nen Faktoren abhangig zu sein (z.B. die zu beartdd Person, die Situation und die
Qualitat der Emotion; siehe Hascher, 1994).

1.3.3.4 Erinnerungen als Ausldser fir Emotionen

Dass die Erinnerung an ein emotional belastendeigiis erneut zu einer ahnlichen
Emotion fuhren kann, verstehen Kinder im Alter askisn drei und sechs Jahren
(Janke, 2008). Ein Viertel der Dreijdhrigen und%Q0der Achtjahrigen erkannten
diesen Zusammenhang von Erinnerung und Gefuhl irStedie von Janke (2008).
Bei den 10-Jahrigen waren es 95 %. Lagatutta, \V\aell& Flavell (1997) prasentier-
ten Vier- bis Sechsjahrigen verschiedene illugieBeschichten, in denen dem
Hauptcharakter etwas Trauriges widerfahrt. Ans@aied wurden die Kinder gebe-
ten, zu erklaren, warum der Hauptcharakter der l@este traurig ist, als er etwas
sieht, das mit dem vorherigen Ereignis zusammerth®&=agtber hinaus wurden ei-
nige Kinder in zwei Varianten des Versuchs gebedech die Gefiihle von Charak-

teren zu beschreiben, die das traurige Erlebni®rzaoicht erlebt hatten. Es zeigte
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sich eine beachtliche Entwicklung bei den Vier- Bechsjahrigen im Verstandnis
des Einflusses von mentalen Aktivitaten auf GeflitieSinne einer Ausweitung des

Situationsbegriffs auf innere Ausléser.

1.3.3.5 Winsche als Ausldser fiir Emotionen

Im Hinblick auf die Erfullung bzw. Nicht-Erfullungines Wunsches verstehen die
meisten Kinder ab etwa vier bis funf Jahren, dass=dftillung eines Wunsches zu
Freude und die Nichterfiillung eines Wunsches zwdbathung fiihren (Wellman &
Bartsch, 1994; nach Janke, 2008). Sie fangen amn glusammenhang zwischen
primaren Gefuhlen wie Freude und Traurigkeit und geychologischen Gegeben-
heiten — Uberzeugungen und Wiinschendie zu diesen Gefiihlen gefiihrt haben, zu
verstehen” (Harris, 1992, S. 87). ,Wenn Kinder tehngn, dass Emotionen an Win-
sche und Erwartungen der Person gekoppelt sind, sds Emotionswissen Teil ei-
nes komplexeren psychischen Geschehens, der segenamhheory of mind*
ke, 2008, S. 130). Mit funf Jahren erkannten in$keidie von Janke (2008) 40 % der

Kinder, dass sich zwei Menschen beim Erhalt dericigésn Speise unterschiedlich

(Jan-

fuhlen kdénnen, weil es einen Einfluss hat, ob masaSpeise mag oder nicht.

1.3.3.6 Emotionale Perspektivenibernahme (theory of mind)

Die ,theory of mind“ sagt aus, dass Kinder in dexgBl im Alter zwischen vier und
sechs Jahren grundlegende Einsichten entwicketdei Geist des Menschen funk-
tioniert und wie er das Verhalten beeinflusst. Neder Erkundung von Bewusst-
seinszustanden wie Denken, Trdumen oder Schlafem, € bei der ,theory of
mind“ auch um eine Theorie der Emotionen. Hierl@elen die psychologischen
Konstrukte Wiinsche, Uberzeugungen, WahrnehmungerGafiihle eine bedeuten-
de Rolle (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2005). &ste Schritt zur Entwicklung
der ,theory of mind® ist das oben bereits erwahviéestandnis der Verbindung zwi-
schen Winschen anderer Menschen und ihren Handiupbz®. Emotionen, auch
wenn sich deren Wiinsche oder Vorlieben von denerbdifagten Kinder unter-
scheiden. Erst einige Zeit nach diesem Prozesswhegidie Kinder zu verstehen,
dass nicht nur die Wiinsche, sondern auch die Ubgurgen und Einschatzungen
einer Person fir deren Emotionen wichtig sind. @ilain Dreijahrigen zum Beispiel

Aufgaben mit ,falschen Uberzeugungen“ vor, wird tieh, dass das Verstehen der
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Beziehung zwischen den Uberzeugungen anderer Memsahd ihren eigenen An-
nahmen (Perspektivendifferenzierung) in diesemrAitech begrenzt ist und sie den
Personen unzutreffende Emotionen zuschreiben. bie/érten zeigen, dass es Drei-
jahrigen noch schwer fallt, zu verstehen, dassejier Situation, in der sie wissen,
dass ihre eigene Uberzeugung zutrifft und eineraitere Uberzeugung falsch ist,
andere Menschen dennoch die alternative Annahmeuiieffend halten kénnen*
(Siegler et al., 2005, S. 375; Wimmer & Perner,3)9®ie Fahigkeit zur ,theory of
mind“ und zur emotionalen Perspektiventibernahméesgsert sich deutlich zwi-
schen dem dritten und funften Lebensjahr (Hugh&u&n, 1998).

Harris, Johnson, Hutton, Andrews & Cooke (1989)rtiéih in diesem Bereich drei
Varianten eines Experimentes mit drei bis siebémelalten Kindern durch. Sie un-
tersuchten, in welchem Alter Kinder beginnen, denfléss von Winschen und
Glauben anderer Charaktere (anhand von Tier-Bégspiend Dingen in Schachteln)
bei der Vorhersage ihrer Emotionen zu beriicksientiges stellte sich heraus, dass
es bereits einige jungere (dreijahrige) Kinder ghé,die Wiinsche des anderen Cha-
rakters bei der Vorhersage der emotionalen Reaktg@chteten. Mit zunehmendem
Alter bezogen die Kinder dann auch den GlaubenAseteren und schlief3lich auch
die Beziehung dieser beiden Komponenten mit in llberlegungen ein. In dem
untersuchten Altersbereich von drei bis siebenelaheigte sich bei den Kindern ein
klarer Erkenntnisfortschritt, dass Gefiihle nicht durch die objektiven Eigenschaf-
ten einer Situation bzw. die Beziehung von WiinsalmehRealitat bestimmt werden,
sondern auch von dem Verhéltnis von Wiinschen umdedkarteten Realitat der
anderen Person (auch wenn die Uberzeugung dereanBerson falsch ist).
Bovenschen (2006) fuhrte zwei unabhangige Quergshudien mit insgesamt
157 Kindern im Alter von drei bis funf Jahren zusrépektiventibernahme in bin-
dungsrelevanten Situationen durch. Hierbei erfasgefinf Informationsverarbei-
tungskomponenten, die nach Marvin und Britner (192&h Bovenschen, 2006) die
Fahigkeit zur Perspektiventibernahme innerhalb dedugsbeziehung repréasentie-
ren, namlich die kindlichen Fahigkeiten, 1) die &aken, Ziele und Plane der Bin-
dungsperson wahrzunehmen, 2) zwischen der Pergpelir Bindungsperson und
der eigenen zu differenzieren, 3) das Ausmal} dedliKis zwischen diesen beiden
Perspektiven zu erfassen, 4) zu erschlielRen, wdtelkéoren die Handlungen und
Plane der Bindungsperson beeinflussen und 5) die Zind Plane der Bindungsper-
son zielkorrigiert zu beeinflussen. BovenschenauBeé¢ zeigen, dass sich nicht alle

untersuchten Komponenten parallel entwickeltent &g finf Jahren verflgten die
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Kinder unabhangig vom spezifischen Kontext Uber afitersuchten Teilfahigkeiten,
d.h. eine voll entwickelte bindungsspezifische peksivenibernahmefahigkeit auf

reprasentationaler Ebene.

1.3.3.7 Emotionsregulation

Zunéchst soll in diesem Abschnitt zur Emotionsrajoh das Erklarungsmodell zur
Emotionsentstehung und -regulation von Gross undmigson (2007) vorgestellt
werden. Wie bereits in dem Modell von Denham undvr (2010) unter dem Be-
griff ,self-management® angefuhrt wurde, ist audle &motionsregulation ein be-
deutender Bestandteil der emotionalen und soziétampetenz, den die Kinder im
Laufe ihrer Entwicklung lernen mussen. Die Fahigk&motionen regulieren zu
konnen, stellt eine Grundvoraussetzung fur das aBwzFusammenleben dar:
.Civilization is defined by coordinated social inthanges that require us to regulate
how emotions are experienced and expressed” (@&dssompson, 2007, S. 3).

Die Abbildungen 4 und 5 geben die Modelle zur Emmentstehung und -regulation

von Gross und Thompson (2007) wieder.

Amgzedente S Latente '\@Q Manifeste
Bedingungen § Reaktionstendenzen b§° Reaktionen
Q
& E
@ E::Zf:rt:ves P Selbstbericht
Internal b
| Emotions- | || Ausdrucks-
. Betoys : programm P Ausdruck
External : o -
|_| Physiologische | > Physiologische
L | Unterstiitzung Reaktion
Antezedenz-orientierte Reaktions-orientierte

Regulation Regulation

Abbildung 4. Emotionsentstehung nach Gross (1998; zit. nach 8alisch &
Kunzmann, 2005, S. 3).
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Der Ablauf der Emotionsregulation beginnt mit eipsychologisch relevanten (in-
tern oder extern hervorgerufenen) Situation (,$itue). In der sogenannten ,Black-
Box“ zwischen der Situation und der Reaktion (,/@sge") befinden sich Aufmerk-
samkeits- (,attention”) und Bewertungsprozesse jajzal“). Die Bewertungspro-
zesse rufen eine emotionale Reaktion hervor undaédm@auch Veranderungen in den
Bereichen Erfahrungen, Verhalten und in den neotobischen Systemen beinhal-
ten. Die Bewertungsprozesse verandern sich im LdefeEntwicklung. Die Emoti-
onsregulation kann an funf Punkten des Prozessetzam (,five families of emoti-
on regulation®). Hierzu zahlen Gross und ThompsienAdiswahl der Situation, eine
Modifikation der Situation, die Aufmerksamkeitslemly, eine kognitive Verande-
rung (z.B. durch Umdeutung) sowie die direkte Veegimng der emotionalen Reak-
tion (z.B. durch Entspannungsiibung oder Drogerg. Koignitiven Prozesse, die in
der Zuweisung einer Bedeutung munden, sind staltkifalbh&ngig (von Salisch &
Kunzmann, 2005, S. 2).

Situation Situation Attentional Cognitive Response
Selection Modification Deployment Change Modulation
Situation Attention Appraisal Response
® L @ 4 ®

M

Abbildung 5 Ein Prozess-Modell der Emotionsregulation (nacbss & Thompson,
2007, S. 10).

Gross und Thompson (2007) betonen, dass es sidflidsm Modell um eine sehr
vereinfachte Darstellung handelt. Von Salisch & Kmmann (2005) weisen auf mog-
liche Probleme hin, die durch diese Vereinfachuntggtehen kdnnten. So ist anzu-
nehmen, dass der Prozess der Emotionsentstehuxgriauf einer (intensiven) Ge-

fuhlsepisode mehrmals durchlaufen wird. Im SinmeeNeubewertung nach Laza-
rus (1991) kénnte dieses wiederum zu anderen enad&in Reaktionen fuhren. Es
bleibt auch dahingestellt, ob die Emotionsreguhgruicht vielleicht an mehreren

Punkten zugleich ansetzt und sich die Bewertungeasdruckformen, Erlebenswei-
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sen und physiologischen Abléaufe nicht gegensegigiiflussen. Emotionsregulation
zu messen oder nachzuweisen erweist sich als bimiextges Unterfangen. Meist
bestehen die Versuche darin, diese unter experaiemtBedingungen oder durch
Selbstauskinfte zu erbringen (von Salisch & Kunzm&05, S. 4). Die Emotions-
regulation umfasst alle Strategien und Fahigke#imes Kindes, ,Emotionen herzu-
stellen und aufrechtzuerhalten, deren Intensitdtauer zu modulieren und zu kon-
trollieren sowie die begleitenden physiologischeozBsse und Verhaltensweisen zu
beeinflussen“ (Petermann & Wiedebusch, 2008, S.0i&) Emotionsregulation kann
interne Prozesse betreffen (z.B. das subjektivetiemade Erleben) oder sich auf
externe Regulation des aul3eren Emotionsausdrudis Nimik) beziehen (Saarni,
2002). Zudem kann man eine Einteilung treffen, wbEmotionsregulationsprozess
automatisch oder kontrolliert ablauft und ob er bsst oder unbewusst ist (Gross &
Thompson, 2007, S. 8).

Bei der Regulierung von Emotionen ist das jungedkselten auf sich allein gestellt,
sondern bekommt meist Unterstitzung durch Mitmeasdlz.B. Familie, Freunde).
Das Phanomen des ,social referencing” ist in viékdmdien bereits bei sehr jungen
Kindern gut belegt worden. Walden (1991, S. 70rbesbt ,social referencing” als
aktiven Suchprozess des Kindes: ,seeking input fotimer persons and subsequently
using (or not using) that information to regulatee®s own behavior. ... The ability
to reference others’ emotional reactions is one wayhich emotional responses are
learned and affective regulation is maintained’g&eEnde des ersten Lebensjahres
wird das Ausdrucksverhalten der Eltern fir das Koudeiner wichtigen Informati-
onsquelle. Obwohl spater auch der verbale Ausdhictkukommt und diese Ent-
wicklung bis ins spate Vorschulalter fortschreitggibt der Einfluss des Gesichts-
ausdrucks der Mitmenschen fur das Kind unveran@tiale Bezugnahme ist ein
sehr komplexes und multidimensionales Phanomemidhsnur das blo3e Imitieren
von Verhalten beinhaltet. Es tritt vor allem in ekbnnten Situationen auf und be-
einflusst verschiedene Bereiche, zum Beispiel desic¢htsausdruck, den das Kind
zeigt, oder auch das Verhalten gegenuber fremdesoRen. ,Social referencing”
unterliegt individuellen Unterschieden.

Thompson (1990) unterscheidet weitere Strategieer, die die Bezugspersonen den
Kindern Regulationsstrategien vermitteln: direlgprachliche) Anweisungen, Ange-
bote zur Umdeutung des Anlasses, Modell sein uneraltungen tber Emotionen.
Holodynski (2006) ergéanzt diese Aufzahlung noch,@mielen von Emotionen wah-

rend gemeinsamer Rollenspiele” (S. 143; auch Hy4@94). Rollenspiele stellen
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eine anschauliche und geeignete Methode dar, mKiaeler emotionale Inhalte und
Sprache spielerisch ausprobieren kdnnen. Auch tiihen, in denen zum Beispiel
eine Mutter ihr Kind in den Arm nimmt, um es zusi@n, wenn es weint, stellt eine
Form der Emotionsregulation dar.

Von Salisch & Kunzmann (2005) schlussfolgern naeh 8ichtung verschiedener
Studien, dass sich die Emotionsregulierung vonirder- zur intrapersonalen Regu-
lierung verschiebt (auch Sroufe, 1996; Holodyn&kip6). ,Wahrend der Einfluss
der Bezugspersonen auf die Regulierung am Anfarh nelativ grol3 ist, werden im
Laufe der Entwicklung immer mehr Situationen unddionen eigenstandig ge-
meistert” (S. 56). Das Kind muss lernen, ,die Badigung seiner Motive mit seinem
sozialen Umfeld zu koordinieren, sie gegebenenfallsierarchisieren ... , ihre Be-
friedigung aufzuschieben oder ganz zu unterlassaind.seine Handlungen an den
kulturellen Normen und Regeln zu bewerten® (Holaskmn 2006, S. 121; auch
Oatley & Jenkins, 1996). Dies geschieht im Alterisolien drei und sechs Jahren
und zunachst mit der Unterstlitzung und durch Rutdkumng/ Bewertung durch die
Bezugspersonen. Es wird mit zunehmendem Alter immaefiger von den Kindern
erwartet, drangende Handlungsimpulse zu hemmenzndegerschieben und sich mit
dem sozialen Umfeld abzustimmen. ,Emotion regutaiiba complex balancing act
between the extremes of unbridled expressivenesgigial repression of feelings*”
(Hyson, 1994, S. 50). Dies stellt fir die Kindenesigro3e Herausforderung dar, da
sie dazu neigen, ihre inneren Zustande meist sofattdirekt mit inrem ganzen Ge-
sicht, ihrer Stimme und ihrem Korper auszudricl&mmissen Kinder zum Beispiel
warten, bis sie an der Reihe sind oder nur nachubriis ein bestimmtes Spielzeug
erhalten. Hierzu wird auch die Fahigkeit des Belotgsaufschubs gezahlt (z.B.
Mischel & Gilligan, 1964), bei der eine sofortigelBhnung zugunsten einer spate-
ren, wertvolleren Belohnung aufgeschoben wird. Biredzahl an Studien in diesem
Bereich (Ubersicht bei Piekny, 2008) weist daranf Hass Kinder ab etwa vier Jah-
ren in der Lage sind, sich fir einen Belohnungsdufs zu entscheiden und diesen
auch durchzuhalten.

Durch den sich erweiternden Abgleich des eigenemaltens mit sozialen Normen
und Regeln, erleben die Kinder nun auch komplexaeéihle wie Stolz, Bescha-
mung, Schuld oder Empdrung. Es wurde herausgefumidess Stolz und Scham von
Vorschulkindern zunachst fast ausschlie3lich in As@nheit von anderen Personen
gezeigt werden, bevor sie sich zu einer interielien Selbstbewertung“ im Grund-

schulalter entwickeln (Holodynski, 2006, S.130).diesem Zusammenhang erhalt
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der Bedeutungsgehalt der Sprache eine immer wanrati§unktion: die Kinder nut-
zen das Sprechen vermehrt zur inneren Selbstitistnuader werden von den Eltern
aufgefordert, ihre Anliegen, die sie bisher nur Amsdrucksverhalten zeigten, in
Worten zu formulieren (z.B. Bitte um einen Keks;léttynski, 2006, S. 122). Durch
Sprache werden Emotionen kommunizierbar und redldsar. Es wird moglich, Uber
aktuelle und vergangene, hypothetische und antidgiEmotionen zu sprechen und
diese aus ihrem unmittelbaren Erlebniskontext zineben (Hascher, 1994). Mit
zunehmendem Alter entwickeln Kinder verschiedemat&gien zur Kontrolle und
Modulation ihrer Emotionen. Die Fahigkeit, den @ge mimischen Emotionsaus-
druck vollstandig zu regulieren und flexibler uniffetenzierter einzusetzen, bildet
sich wahrend der Vorschulzeit mit voranschreitenBetwicklung der kognitiven
Kompetenzen heraus. Dies geschieht haufig im Zusarhang mit dem Versuch,
den sozialen Erwartungen zu entsprechen. Mit degliglikeit, die Mimik zu kon-
trollieren, gewinnt das Kind an Sicherheit in stemaSituationen und kann sich an-
gemessener im Umgang mit Anderen verhalten (Denli@38). Auch hier kommt
es — wie im Bereich des Sprechens und Handelnsa-at dem sechsten Lebensjahr
zu einer ,Internalisierung®. ,Sprechzeichen und Awskszeichen verschwinden
nicht, sondern sie werden internalisiert und esisti auf einer mentalen Ebene als
mentale Ausdruckszeichen weiter* (Holodynski, 2008, 145; Malatesta &
Haviland, 1985).

»Im Alter von sechs bis sieben Jahren beziehen Kioder noch auf handlungsori-
entierte Strategien, wohingegen Kinder ab dem aché&bensjahr vermehrt erken-
nen, dass sich psychologische Strategien zur Enssggulation als sinnvoller er-
weisen. Mit zunehmendem Altfund damit einhergehender kognitiver Entwickliing
findet demnach ein Wechsel von aktionalen Reguilatiersuchen zur mentalen
Kontrolle von Emotionen statt” (Janke, 2008, S.)131

In einer Interview-Studie von Harris, Olthof & Me®n Terwogt (1981; nach Stegge
& Meerum Terwogt, 2007) gaben Kinder im Alter voecks Jahren hauptsachlich
Veradnderungen der Situationen oder Veranderungéndaw Verhaltensebene an
(Vermeidung eines unangenehmen Zustandes), wermasach gefragt wurden, wie
sie negative Geflihlszustande regulieren wiirdenl1Digahrigen erkannten hingegen
schon, dass es in manchen Situationen effektiveRegulation von negativen Emo-
tionen ist, wenn man versucht, seine subjektivent@ieise der Begebenheiten zu
verandern im Sinne einer kognitiven Manipulatiomes besonderen Einfluss bei

der Emotionsregulation scheinen Freundschaftencheis Kindern zu haben. Fabes,
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Smith, Murphy, and Eisenberg (1993, nach Hyson4)1®&hden heraus, dass Kinder
ihren Arger besser in Auseinandersetzungen mitrféleni regulieren konnten als mit

nicht-befreundeten Kindern.

1.3.3.8 Wahre und vorgetauschte Emotionen

Jungere Kinder kdnnen noch nicht verstehen, dasggich ist, dass sich das wahre
Gefihl und das im Ausdruck gezeigte Geflhl unteegldn. Systematisch scheint
dies erst Sechsjahrigen zu gelingen (Janke, 200&leRthner-Lutter, 1987). Bereits
mit drei bis vier Jahren kénnen Kinder lernen, ufitestimmten Bedingungen Ge-
fuhle nicht offen zu zeigealso zum Beispiel zu verbergen, dass sie etwaso#erb
nes getan haben (Lewis, Stanger & Sullivan, 1989ig).haben in diesem Alter aber
noch kein explizites Verstandnis fir den moglichémterschied zwischen wahren
und gezeigten Geflihlen und begreifen nicht, dasd@iusstes Kundtun bestimmter
Gefuhle dazu eingesetzt werden kann, andere Memsth#&uschen (Harris, 1992).
Im Alter von sechs bis 10 Jahren beginnen Kindarbi2tungsregeln (display rules)
fur Emotionen zu verstehen (Josephs, 1993). Diegdag rules beinhalten Kennt-
nisse sozialer Regeln, die vorgeben, welches Agkduerhalten, in welchen Situa-
tionen erwartet wird und angemessen ist (Gnepp 8sHE986).

Die Darbietungsregeln kbnnen einen Menschen damnkassen, seinen Emotions-
ausdruck zu neutralisieren (Pokergesicht), zu giteeren oder abzuschwachen oder
durch einen anderen Gesichtsausdruck (oft durcl.@heln) zu maskieren. Zudem
gibt es die Umsetzung in Form einer Simulation, diém Vortauschen eines Ge-
fuhls, das im Moment nicht erlebt wird (von SaligtiKunzmann, 2005; Ekman &
Friesen, 1969, nach Merten, 2003). Die Entscheidiargber, welche Art von Dar-
bietungsregel angewandt wird, hangt vom StatusRadle und dem Geschlecht des
Senders ab. Zudem haben auch die Eigenschafteandesenden Personen und der
soziale und kulturelle Kontext einen Einfluss. Zen& Garber (1996) stellten fest,
dass Darbietungsregeln vor allem in Bezug auf Aaglar Trauer erwahnt wurden,
wahrend Schmerz als ein eher von anderen Mensdtzepteertes Gefihl betrachtet
wird.

Harris, Donnelly, Guz und Pitt-Watson (1986) untetgen vier, sechs und 10 Jahre
alte Kinder im Hinblick auf ihre Fahigkeit, wahrervvorgetauschten Emotionen zu

unterscheiden. Die Ergebnisse verdeutlichen, dessesl ansatzweise bereits Vier-
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jahrigen gelingt. Fur Sechs- und 10-Jahrige sthdse Differenzierung dann kein
Problem mehr dar.

Cole (1986) untersuchte die Kontrolle tUber den sgpmen Gesichtsausdruck von
Kindern in verschiedenen Altersbereichen (vierdashs Jahren, sechs bis acht Jah-
ren und von acht bis 10 Jahren). Sie fand herass, @s bereits Vierjahrigen in einer
milden negativen Situation gelingt, die Darbietwog negativen Emotionen zu kon-
trollieren, wenn eine andere Person anwesend viarzeggten einen positiven Ge-
sichtsausdruck, obwohl sie eine unattraktive Belwignerhielten. Dabei konnten
Geschlechtseffekte aufgezeigt werden: die Madcleggten in Enttauschungssituati-
onen nach auf3en genauso viel Freude (Lacheln) evi&ihalt des attraktiven Ge-
schenks (auch Josephs, 1993). In einer frihereaubenden Studie mit einer ahnli-
chen Versuchsanordnung hatte Saarni (1984) besdaishll Jahre alten Kindern
bereits einen Alter * Geschlechts-Interaktionseffalifgedeckt, der in die gleiche
Richtung weist. Die jingeren Kinder (vor allem Jenyzeigten negatives Verhalten
beim Erhalt eines unattraktiven Geschenks, wohiegeatje alteren Kinder (vor al-
lem die Madchen) eher ein positives Ausdrucksvézhalbeibehielten. Josephs
(1993) beobachtete die Fahigkeit von 71 KindernAilker von 45 bis 85 Monaten,
positive Emotionen (Schadenfreude) zu verbergemnwaem Versuchsleiter ein
Missgeschick passiert (versehentlich Zitronent gtpfelsaft zu trinken). Unter Aus-
schluss der Kinder, die den Entwicklungsschritt dleeory of mind“ noch nicht be-
waltigt haben, fand Josephs in dieser Studie hedass die Gruppe der jingeren
Kinder signifikant mit weniger positiven Emotioneeagierten, nachdem der Ver-
suchsleiter den falschen Saft getrunken hatterdialsAlteren. Geschlechtseffekte
wurden weder vor noch nach dem Missgeschick gefunde

Im Hinblick auf den Emotionsausdruck konnten in se#iedenen Studien Ge-
schlechtsunterschiede aufgezeigt werden. So zdigegen mehr Arger bzw. Enttau-
schung und weniger Trauer als Madchen, wahrend Méddrauer eher mitteilen
und ihren Argerausdruck deutlich kontrollieren bawnaskieren (z.B. Janke, 2002;
von Salisch, 2000). Die Ursache fur diesen Unteesckonnte in unterschiedlichen
Sozialisationsbedingungen oder geschlechtsspdzgis&ollenerwartungen begrin-
det liegen: Madchen lernen, dass von ihnen erwaiitef dass sie hoflich sind, wah-
rend bei Jungen ein argerliches oder sogar aggess¥ierhalten eher toleriert wird
(von Salisch, 2000; Wertfein, 2006). Es konnte ¢gelserden (z.B. Dunn et al.,
1987), dass Mitter haufiger mit ihren Tochternrals ihren Séhnen Utber Gefihle
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sprechen, und Madchen friher die Fahigkeit zur emalen Perspektiventbernah-
me entwickeln (Dunn et al., 1991).

Betrachtet man die verschiedenen Studien zur Agkdkontrolle zeigt sich ein wi-
dersprichliches Bild: einerseits sind Kinder im $dwlalter (und z.T. schon im
Alter von drei Jahren) schon in der Lage, willesttlibestimmte Gesichtsausdriicke
zu produzieren und tun dies auch vereinzelt ing8itnen. Andererseits scheinen sie
aber erst ab dem Schulalter wirklich zu versteleas nonverbale Tauschung ist. In
diesem Zusammenhang weist Harris (1989; nach St®dgeerum Terwogt, 2007)
darauf hin, dass daraus nicht geschlossen werdemekdlass die Kinder die Unter-
scheidung zwischen innerem und auferem Ausdruckeran, sondern dass eine
Ursache auch in der Erziehung liegen kénnte (wearktlern den Kindern z.B. bei-
gebracht haben, auch bei unattraktiven GeschenkerHaflichkeit zu lacheln und
sich zu bedanken). ,Thus, the ability to contrologional displays is already there
but is probably not yet triggered by children’s owwmaluation of the situation®
(Stegge & Meerum Terwogt, 2007, S. 276). EbensodbkinSchmidt-Atzert (1996),
dass das Verhalten dem Verstehen in der Entwickbffembar vorausgeht. Auch er
ist der Ansicht, dass eine Erklarung fur den Wigarsh darin liegen kdnnte, ,daf3
die Mimik nicht nur unter dem EinfluR von innerensfanden steht, sondern auch
von situativen Reizen gesteuert wird. Kinder lermedglicherweise schon frih, in
bestimmten sozialen Situationen zu lacheln. Die eB&ghg dieses Verhaltens
braucht ihnen dabei gar nicht bewuf3t zu sein. ObwwohVerhalten die Funktion
einer Tauschung hat, erfolgt es nicht aus der barlg heraus, den wahren Ge-
fuhlszustand verbergen zu wollen” (Schmidt-Atz&&96, S. 231).

1.3.3.9 Gemischte und ambivalente Emotionen

Das Wissen dartber, dass man mehrere Emotionem @ab widersprechende)

gleichzeitig haben kann, erlangen Kinder erst ddétsechs bis acht Jahren berich-
ten sie in der Regel noch, immer nur ein Gefluhl pitaation zu erleben. ,They stop
the monitoring process as soon as they have ddtdoie one feeling” (Stegge &

Meerum Terwogt, 2007, S. 275). Erst mit etwa 10e&hlst ihnen offenbar klar, dass
es moglich ist, zwei oder mehrere Gefihle gleidigeu haben (Janke, 2008; Harter
& Buddin, 1987). Dass auch eine Interaktion zwischerschiedenen Gefiihlen még-
lich ist und zum Beispiel schlechte Gefuhle durcitegGefuhle abgeschwacht wer-

den kénnen, verstehen Kinder mit 11 bis 12 Jahtanke, 2008). Kinder benennen
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emotionale Ambivalenzen erst im fortgeschrittendteA obwohl sie sie im Verhal-
ten schon friih zeigen (Harris, 1992). ,Um diesekiipanz zu erklaren, diskutieren
entwicklungspsychologische Arbeiten das Verstehen smbivalenz[u.a] unter
kognitiven Aspekten* (Hascher, 1994, S. 136). Diesnhaltet, dass ambivalente
Emotionen als Ausdruck ambivalenter Situationsleglurigen verstanden werden.
Harter (1986) konzipierte ein flunfstufiges Entwigkggsmodell zum kindlichen Ver-
stehen von Ambivalenzen (von funf bis 12 Jahrer® b®zieht sich auf die kognitive
Entwicklung und beschreibt eine stufenweise Zunaldee Differenzierungs- und
Integrationsfahigkeit von verschiedenen Emotiorsehie Hascher, 1994).

Harris (1983, nach Harris, 1992) legte Kindern @msr Untersuchung jeweils Ge-
schichten vor, die gleichzeitig ein negatives uimdp®sitives Ereignis enthielten, die
beide auch fir sich stehen konnten. Eine Geschldueelte zum Beispiel vom ei-
genen entlaufenen Hund, den das Kind schon deneganag gesucht hat. Dieser
steht nachts dann plétzlich vor der Tur und ist@hm durch einen Kampf verletzt.
Wurde den Kindern nur jeweils ein Aspekt der Sitwatrzahlt (z.B. ohne das ver-
letzte Ohr) konnten sowohl die Sechs- als auchlL@idahrigen sagen, dass die Per-
son in der Geschichte mit Freude auf das positneeghis (z.B. die Heimkehr des
vermissten Hundes) reagieren wirde. Wenn beidgyiissie allerdings in einer Ge-
schichte vereint wurden, gab es zwischen den beidemsgruppen Unterschiede.
Die Sechsjahrigen konzentrierten sich fast immér@mes der beiden Vorkommnis-
se. Bei den alteren Kindern hingegen kam es dresmdiaufig vor, dass der Figur
eine Mischung aus positiven und negativen Gefublegeschrieben wurde. Harris
formuliert zusammenfassend, dass es Kindern bistgia acht bis 10 Jahre alt sind,
schwer fallt, zu begreifen, dass man gleichzeitgizGeflihle haben kann, insbeson-
dere, wenn diese Gefiihle miteinander im Widerstregen, weil eines positiv und
das andere negativ gefarbt ist, und besonders aemm diese Geflhle durch eine
einzelne Situation oder Person hervorgerufen wu(Hanris, 1992).

Hascher (1994, S. 149) macht auf einen wesentlith@erschied zwischen der In-
terpretation der Ergebnisse von Harter und Haufsarksam: ,Harris (et al.) inter-
pretiert diese Altersunterschiede im Gegensatz aell aber nicht als einen Mangel
bestimmter kognitiver Fahigkeiten sensu Piaget 2)9Kinder verschiedener Alters-
und Entwicklungsstufen unterscheiden sich nachislaveniger in der grundsatzli-
chen Fahigkeit, gemischte Geflhle zu verstehengesonin der Art der Beziehun-
gen, welche sie zwischen der emotionsverursacheBdeation und der jeweiligen

Emotion herstellen”. Erst wenn Kinder erkennen,sdamotionen nicht ausschlief-
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lich an externe Aspekte einer Situation gebunded,ssondern auch von internen
Faktoren (z.B. Einstellungen) beeinflusst werddimren sie auch Ambivalenz ver-
stehen. Dies wird auch als eine Entwicklung voreeirextrinsischen zu einem in-
trinsischen Emotionskonzept bezeichnet, die eidgg@e dauert und erst nach dem
Ende der Grundschulzeit abgeschlossen ist (Donal@s&/esterman, 1986).
Hascher (1994) fihrte eine Querschnittstudie zunbikedenzverstehen durch. Hier-
fur befragte sie insgesamt 96 Kinder zwischen wied 11 Jahren in einem teilstruk-
turierten Interview sowohl zu vier vorgegebenen dhehten als auch zu eigenen
Ambivalenzerfahrungen. Es zeigte sich als Ergelatass die Anzahl der verstande-
nen Ambivalenzen im Laufe der Entwicklung deutlahstieg. Dabei verstand die
jungste Altersgruppe (vier bis funf Jahre) selteAsrbivalenz in den Geschichten
als die Gruppe der Kinder im Alter von sechs be&bsn Jahren. Die Sechs- bis Sie-
benjahrigen wiederum verstanden weniger Ambivalerate die Kinder ab acht Jah-
ren. Zwischen den beiden altesten Kindergruppeit (s neun versus 10 bis
11 Jahre) gab es keine Altersunterschiede mehchdaschlussfolgert, dass sich im
Altersbereich von ca. acht Jahren ,nicht die Fagigkum Ambivalenzverstehen
ausbildet, sondern die Fahigkeit, ambivalente Eometn in mehreremerschiedenen
Kontexten zu verstehen” (S. 244). Auch die Besthueg der eigenen Ambivalenz-
erfahrungen fiel den alteren Kindern leichter aa gingeren.

Zur Entwicklung des Verstehens mehrdeutiger Sibmain bei Kindern fanden
Gnepp, McKee und Domanic (1987) heraus, dass esdekinmit zunehmendem Al-
ter leichter fallt, zu erkennen, dass andere Mezrsdh einer zweideutigen Situation
unterschiedliche (positive und negative) Gefuhlbemakonnen. Hingegen ist es in
einer eindeutigen Situation nur ein Gefluhl. Es teegich, dass selbst Achtjahrige bei
dieser Aufgabe zur Differenzierung der emotiond&eaktionen in Abhangigkeit von
der Eindeutigkeit der jeweiligen Situation noch Wwrigkeiten hatten. ,Young
children have only a partial understanding of tineautainty inherent in equivocal
situations” (Gnepp et al., 1987, S. 122).

1.3.3.10 Moralische Emotionen

Erst ab dem Alter von acht Jahren (Pons et al.4RB8ginnen Kinder nachzuvoll-
ziehen, dass aufgrund einer moralisch bedenkli¢ttemdlung (z.B. Ligen) negative
Gefuhle und nach einer moralisch lobenswerten Hengdpositive Gefiihle entste-

hen. Vorher verhalten sich die Kinder vormoralisae ,happy victimizer* (Janke,
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2008). Die Halfte der Achtjahrigen war in der Ustechung von Janke (2008) in der
Lage, zu erkennen, dass sich das Kind in der Gastehtraurig fihlt, weil es seine
Mutter angelogen hat. Nunner-Winkler & Sodian (19&Brten eine Serie von Stu-
dien zum Verstandnis von moralischen Gefiihlen nat Bis acht Jahre alten Kin-
dern durch. Sie fanden heraus, dass die meisteféNiigen einem Téater, der ein
anderes Kind schadigt (z.B. etwas gestohlen odeanelen verletzt hat), positive
Emotionen zuschrieben, da derjenige das Ziel séfa@dlung erreicht habe. Hinge-
gen nahmen die Achtjahrigen bereits eine moraliSibbtweise ein und erkannten,
dass der Tater sich schlecht fuhlt und Schuld emdpfi wenn er jemanden absicht-
lich geschadigt hat. Es zeigt sich im Alter zwisthéer und acht Jahren also ein
deutlicher Wechsel von einer ergebnisorientiertgielérreichung) zu einer mora-
lisch orientierten Emotionsattribuierung.

Harter & Whitesell (1989, nach Wertfein, 2006) bestben die Entstehung von
Stolz, Scham und Schuld in drei Stufen. Kinder ifteAvon vier bis funf Jahren
geben bei Ereignissen, die Stolz, Schuld oder Schamrsachen kénnen, andere
Gefiihle gleicher Valenz an (z.B. sprechen sie dasai schlecht zu fuhlen statt
von Schuld). Diese Kinder befinden sich auf detegrsStufe (,Zuordnung von Ba-
sisemotionen®). Auf der Stufe zwei (,Reaktion aufabrenes Lob oder Missbilli-
gung”“) befinden sich Kinder im Alter von sechs bisben Jahren. Sie sind stolz,
wenn sie von anderen gelobt werden und fuhlen lsgdchamt oder schuldig, wenn
sie von anderen getadelt werden. Dabei sind dieeSewheit bzw. die unmittelbaren
Reaktionen vor allem der Eltern von entscheidemateutung. Ab dem achten Le-
bensjahr treten die Kinder schliel3lich in die dritufe ein. Sie kbnnen dann eigene
Grinde nennen, um stolz auf sich selbst zu sesh, I schdmen oder schuldig zu
fuhlen (auch ohne die Anwesenheit der Eltern odeeeer Personen). Allerdings ist
das elterliche Urteil auch spater noch von Bedegitines zeigt sich daran, dass die
alteren Kinder einen (fiktiven) Diebstahl ihren dtht spéater gestehen wirden, um
ihre unangenehmen Scham-/ Schuldgefuhle zu reguligkus Angst vor elterlicher
Bestrafung waren dagegen nur 10 % der Vorschulkiadé Stufe eins zu diesem
Schritt bereit.

1.3.3.11 Prosoziales Verhalten

Nachdem sich die vorherigen Unterkapitel mit detvwirklung von emotionalen

Kompetenzen beschéftigt haben, sollen im kommewidisthnitt einige Ausfihrun-
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gen zum Thema ,prosoziales Verhalten“ folgen. Aigf @hge und vielfaltige Bezie-
hung zwischen emotionalen und sozialen Kompetenzarle bereits in Kapitel
1.3.1eingegangen.

Unter prosozialem Verhalten versteht man freiwdligandlungen, die zum Ziel ha-
ben, einem anderen Individuum oder einer Gruppe lmdividuen zu helfen oder
diese zu unterstitzen (Eisenberg & Mussen, 198i@) @dinde flr prosoziales Ver-
halten sind sehr unterschiedlich und lassen sichbhelich nicht leicht erfassen
(z.B. Kienbaum, 2003). In Abgrenzung dazu, wirdeunEmpathie“ die Gbergeord-
nete Kategorie des Sich-Einfuihlens in einen andeezstanden (Kienbaum, 2003).
Eisenberg, Fabes & Spinrad (2006, S. 647) definigkampathie” folgendermal3en:
.affective response that stems from the apprehaensiacomprehension of another’s
emotional state or condition, and which is identmavery similar to what the other
person is feeling or would be expected to feel.”

Insgesamt ist prosoziales Verhalten eng verbundeemmotionalen Zustanden. Hau-
fig sehen wir uns aufgrund von Emotionen dazu Jesmsh, prosozial zu handeln
(z.B. weil wir uns hinterher besser fuhlen oderssis, dass wir ein schlechtes Ge-
wissen hatten, wenn wir nicht helfen wirden). Imsebiedenen Studien wurde be-
legt, dass eine positive Stimmung in der Regel imeregrol3eren Hilfsbereitschaft
fuhrt (im Vergleich zu neutralen Kontrollgruppereildenen dies nicht zu beobach-
ten war). Im Hinblick auf negative Emotionen (Satgéfthle, Traurigkeit) sind die
Befunde allerdings uneinheitlich (Schmidt-Atzert996). Voraussetzung fur die
Entwicklung prosozialen Verhaltens ist neben detar&en und der Verinnerlichung
gesellschaftlicher Normen und Verantwortung, auiehFdhigkeit zur Perspektiven-
Ubernahme (z.B. Denham, 1986). Dies ist die Bediggum verstehen zu kénnen,
wie andere Menschen denken und fuhlen und wasesiétigen (Eisenberg et al.,
2006). Daruber hinaus muss ein Kind Uber die bgteitisozialen Fertigkeiten ver-
fugen und motiviert sein, zu helfen. Es muss sidisaheiden, ob und wie es helfen
mdchte. Da sich diese Entwicklung schwerpunktmaig/orschulalter vollzieht,
kann man schlussfolgern, dass empathische ReakteufeStress anderer Menschen
und das Teilen von Dingen im Vorschulalter bestgrminehmen (Eisenberg et al.,
2006; Denham, 1998). Doch auch wenn Kinder (im rAlen ca. acht bis neun Jah-
ren) diese Entwicklungsschritte durchlaufen habed das Verhalten Anderer auf
diese Normen beziehen und anhand dieser bewerterekgbedeutet dies nicht au-
tomatisch, dass diese Kinder sich prosozial vezhalSie missen prosoziales Ver-

halten erst erlernen (Eisenberg & Mussen, 1988deamt betrachtet ist der Begriff
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des prosozialen Verhaltens sehr komplex und umiessthiedene Formen des Ver-
haltens (z.B. Teilen, Helfen, Umsorgen). Es gibeeVielzahl an Faktoren, die Ein-
fluss darauf haben. Nach Eisenberg & Mussen (1R88) man die an der Entwick-
lung des prosozialen Verhaltens beteiligten Faktanesieben Kategorien einteilen:
biologische (z.B. Gene, Temperament), kulturell®.(Z5ruppenzugehérigkeit), so-
zZialisationsbezogene (z.B. Beziehung zu den Elterniehungsstil), kognitive (z.B.
Intelligenz, Attributionsstil), emotionale, die Bénlichkeit betreffende Variablen
(z.B. Alter, Geschlecht) und situative Bedingungerese sind alle miteinander ver-
flochten und beeinflussen sich gegenseitig (sieivh &ienbaum, 2003).

Bereits im Alter von ein bis zwei Jahren beginnandé€r, Dinge zu teilen, Andere
Zu trosten oder zu helfen (z.B. Levitt, Weber, Kl& McDonnell, 1985; Zahn-
Waxler, Radke-Yarrow, Wagner & Chapman, 1992). khafih (2000, nach Eisen-
berg, 2006b) schrankt diesen Aussage jedoch insefer, dass es sich hierbei eher
um ,egocentric empathy* handelt, da die kleinend@m noch nicht wirklich zwi-
schen den eigenen inneren Zustanden und denenearddenschen unterscheiden
konnen. Als mdgliche kognitive Voraussetzungen di@ Entwicklung prosozialen
Verhaltens werden daher von einigen Wissenschafdexr Fahigkeit zur Perspekti-
ven- bzw. Rollentibernahme und das moralische Denkgesehen (siehe Schmidt-
Denter, 1988; Denham, 1986).

Nach Durchsicht verschiedener Studien stellt Kiembg2003) fest, dass Uber den
weiteren Entwicklungsverlauf des prosozialen Vesgred in der Literatur Uneinig-
keit herrscht. Eisenberg und Fabes (1998, nacimbgsg et al., 2006) berichten auf
der Basis einer Metaanalyse, dass das prosozialeaNen von der frihen Kindheit
bis in die Adoleszenz stetig ansteigt (auch Dunkl&nn, 1986; Zahn-Waxler et al.,
1992). Allerdings sollte man hierbei die Vielzalnl anterschiedlichen Perspektiven
und Aspekten, die im Zusammenhang mit der Untexsuglvon prosozialem Ver-
halten mdglich sind und vorgenommen worden sindiidksichtigen und auch die
Methode der Datenerhebung betrachten (Eisenbergu&skh, 1989; Eisenberg et
al., 2006). Im Gegensatz dazu spezifiziert sicthriday (1994) die Prosozialitat ab
einem Alter von ca. zwei Jahren. Prosoziales Ve&hakird dann nicht mehr gegen-
Uber allen Menschen und in allen Situationen geézgsp geraten die vormals spon-
tanen Impulse z.B. unter Kontrolle von Regeln, destimmen, wer wann wofur
Mitgefuhl verdient und somit den Kreis der  Hilfekehtigten' einschranken®
(Kienbaum, 2003, S. 12). Radke-Yarrow, Zahn-WaxXeiChapman (1983, nach
Eisenberg & Mussen, 1989) fanden heraus, dass etead@ den Kinder anonym an
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Bedurftige spenden wirden, mit dem Alter anstétgt. weiteres Ergebnis ihrer Un-
tersuchung wies darauf hin, dass altere im Vergleic jungeren Kindern grof3zugi-
ger mit Gleichaltrigen teilen, wenn diese anwes&nd (und nicht im gleichen Um-
fang wie mit z.B. bedurftigen Kindern in einem aredelLand). Betrachtet man Hil-
fe-Verhalten genauer, scheint dieses hingegen eargamit dem Alter zuzunehmen.
Midlarsky und Hannah (1985) beobachteten 256 armaeiskhe Schiler aus der ers-
ten, vierten, siebten und 10. Klasse, um herausderfi, ob diese jemandem in einer
Notlage (der z.B. hingefallen ist und sich verldtat) helfen wirden bzw. unter wel-
chen Bedingungen sie dies (nicht) tun. Die Ergedenizeigten, dass die Viert- und
Zehntklassler signifikant haufiger halfen als diesteund Siebtklassler. Das Hilfe-
verhalten scheint also nach diesen Erkenntnisseteinmittleren Grundschulzeit
zuzunehmen, sich gegen Ende der GrundschulzeitBaegthn der Highschoolzeit
wieder zu reduzieren, um spéater wieder anzuwachskmkindern wurde in der
Studie von Midlarsky und Hannah (1985) haufigeraifeim als Gleichaltrigen und
auch schwerer Verletzten, die ohne Hilfe nicht &alifen konnten, bekamen signifi-
kant mehr Unterstltzung. In zusatzlichen Interviénagten Midlarsky und Hannah
(1985) nach den Grinden. Es stellte sich herawss sigh die jungeren Kinder oft
nicht fahig genug einschatzten, um zu helfen ured @lrge hatten, nicht adaquat
reagieren zu konnen.

Eisenberg, Guthrie, Murphy, Shepard, Cumberlanda&d(1999) fanden in einer
Langsschnittstudie Uber im Mittel 258 Monate heralass es prosoziale Personlich-
keitsdispositionen gibt, die sehr frih in der Kiedhauftauchen und lange Zeit be-
stehen bleiben. Bereits mit vier bis sechs Jahregarscheiden sich die Kinder in
ihrer Argumentation bei prosozialen und moraliscAeseinandersetzungen.

Die Fahigkeit und Bereitschaft zu prosozialem Védmascheint auch durch den
Erziehungsstil der Eltern und die damit verbundBbaderung prosozialen Verhal-
tens beeinflusst zu werden (z.B. Ulich, Kienbauriwd@land, 2002).

Die Ergebnisse der Vielzahl an Studien im Bereiehsbzial-emotionalen Entwick-
lung belegen, dass sich das Wissen und Verstamni&inder mit zunehmendem
Alter vergrofRert und immer weiter ausdifferenziédas Repertoire an Emotionen,
die verstanden und beurteilt werden kénnen, ervesteh und wird immer komple-
xer. Die Kinder I6sen sich zunehmend von ihrenregeVorstellungen, kénnen ihre
Erkenntnisse in immer weitlaufigere Zusammenhangjes und die Perspektive der

Mitmenschen Gbernehmen.
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1.3.4 Einflussfaktoren auf die Entwicklung sozial-emotioraler Kompe-

tenzen und Zusammenhange mit psychischen Auffalligkten

In den vorherigen Abschnitten wurde ausfuhrlichgesegt, dass Kinder in ihren
ersten Lebensjahren wichtige Fortschritte in ilm@ialen und emotionalen Entwick-
lung machen. Der Erwerb neuer Fertigkeiten und @idsann durch verschiedene
Faktoren beeinflusst werden, von denen eine kl&umewvahl im folgenden Kapitel
beschrieben wird (eine ausfihrlichere Ubersichtddin sich z.B. bei Odom,
McConnell & Brown, 2008). Neben dem Alter zahlemzBeispiel das Geschlecht,
der soziale Status oder der kulturelle Hintergrded Kinder zu den Faktoren, die
Einfluss auf die Entwicklung nehmen kdnnen. Auameegesunddiologische Kon-
stitution des Kindes (d.h. der koérperliche und psychischstahd) bildet eine ent-
scheidende Voraussetzung. Leidet ein Kind zum Baisn einer umschriebenen
Entwicklungsstorung (z.B. Autismus, Down-Syndromtd es in vielen Bereichen
sicherlich Schwierigkeiten haben, altersentspredéeemotionale und soziale Kom-
petenzen zu entwickeln (z.B. Petermann & Wiedebu®@8; Cicchetti, Ganiban &
Barnett, 1991).

GeschlechtZum Einfluss des Geschlechts auf die Entwicklung #mnotionen gibt
es umfangreiche und zum Teil widersprichliche hiter. Pons & Harris (2005;
auch Pons et al., 2004) fanden in ihrer Langssishndie mit dem , Test of Emotion
Comprehension (TEC)“ keine Geschlechtseffekte. Abelh Tenenbaum, Alfieri,
Brooks & Dunne (2008) wurden keine UnterschiedeEmotionswissen zwischen
Jungen und Madchen gefunden. Von Salisch (200@) fareiner Tagebuchstudie
mit 116 Schulkindern zwischen neun und 12 Jahremekénterschiede in der Hau-
figkeit, mit der sich Jungen und M&dchen tUber Re¥saus ihrem sozialen Umkreis
argerten. Es zeigten sich jedoch Geschlechtsuhiedse beim Ausdruck von Arger.
Madchen neigten dazu, ihren Arger nicht mitzuteillem Hinblick auf die Strategie
der Argerregulierung gaben Jungen haufiger an,etbighe Mittel wie Treten und
Schubsen einzusetzen. Die Ergebnisse wurden figr Altd soziale Erwinschtheit

kontrolliert.

Personlichkeit und Temperamemariber hinaus gibt es verschiedene Studiener-
gebnisse, die einen Zusammenhang zwischen Pefskeils- und Temperaments-
faktoren und emotionalen Reaktionen herstellennfidhAtzert (1996, S. 61) nennt
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hierbei: Neurotizismus, Extraversion, Vertraglichk®ffenheit fur Erfahrungen und
Gewissenhaftigkeit. Eine kritische Betrachtung zZusammenhang von Tempera-
ment und der emotionalen Entwicklung findet siclh Zentner (1999). Er legt dar,
dass nach dem Passungsmodell Temperamentsfaktmfenper se eine wichtige
Bedingung fur die emotionale Entwicklung darstellsondern dass es vielmehr die
Reaktionen der Bezugspersonen auf diese Merkmabtk gindere Autoren (z.B.
Fantuzzo, Sekino & Cohen, 2004, nach Odom et @08Psehen die Fahigkeit, Ge-
fuhle und Verhalten in sozialen Situationen korigotn und regulieren zu kdnnen
als Temperamentseigenschatft, die mit den soziatangétenzen junger Kinder eng
verbunden ist. Sie fanden eine Beziehung zwischampErament, Emotionsregula-
tion und der Kompetenz, mit Gleichaltrigen zu spielEinen Uberblick zu Studien,

die diese Zusammenhénge untersuchen, geben PeteumaiWiedebusch (2008).

Sozialer HintergrundNicht auRer Acht zu lassen ist im ZusammenhangleritUn-
tersuchung der sozial-emotionalen Entwicklung adehsoziale Hintergrunddes
Kindes und dieBindung und Beziehungeau deren Bezugspersonen. Zum Beispiel
zeigen Vorschulkinder, die eine sichere Bindunghzer Mutter entwickeln konnten,
ein besseres Emotionsverstandnis als Kinder michesen Bindungen (de Rosnay
& Harris, 2002). Jede dieser Beziehungen gestsiltet unterschiedlich und hat eine
eigene Bedeutung fur das Kind und seine sozialdemaie Entwicklung (z.B.
Spangler, 1999; de Rosnay, Pons, Harris, Morr€l42 Oatley & Jenkins, 1996).
McCollum und Ostrosky (2008) listen einige Moéglieliten auf, Gber die die Familie
einen Einfluss auf die sozialen Kompetenzen einedés nehmen kann: emotionale
Qualitat der Beziehung (Wéarme, Ausdruck von GefiihlBeaktionen auf Stress,
Konflikte und negative Emotionen, Gesprache Ubdtikde) und die Synchronie der
Interaktionen (Ansprechbarkeit und Verbundenheiiszplinierungsmalinahmen).
Beelmann, Stemmler, Losel & Jaursch (2007) konuatem vielfach gefundenen Zu-
sammenhang zwischen elterlichen Erziehungsmerkmalsh externalisierenden
Verhaltensproblemen bei Vor- und Grundschulkindgsanfalls bestatigen. Sie fan-
den heraus, dass fir externalisierendes Problemitenhoffenbar der Disziplinie-
rungsfaktor eine gréf3ere Rolle spielt als eine gregte Elternschaft. Kinder profitie-
ren von Gesprachen tber Emotionen. Nach Thomp$#6(Zach Tenenbaum et al.,
2008) werden die Kinder durch Konversation tUber &onen in finf Bereichen un-
terstutzt: 1) Die Kinder werden ermutigt, Uber iltdahrungen nachzudenken und

diese mit Anderen zu teilen, 2) Die Aufmerksamkigit Kinder wird so auf emotio-
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nale Inhalte gelenkt, sodass sie die Ereignisseebarstehen, 3) Die Eltern tber-
nehmen eine Modellfunktion beim Erkennen und Auskirvon Emotionen und
4) kénnen so gleichzeitig die Fahigkeit zur Pergipekibernahme ihrer Kinder for-
dern. 5) Tagliche Eltern-Kind Gesprache tber Enmatio dienen als Informations-
quelle, die den Kindern eine aktive Teilnahme anlddturellen Gemeinschaft er-
maoglicht (siehe auch McCollum & Ostrosky, 2008). @iesen die Kinder in den
ersten Schuljahren ein besseres Verstandnis Ubetiarales Erleben auf, deren
Mdatter im Vorschulalter viel mit ihnen Gber emotade Inhalte gesprochen hatten
(z.B. Brown & Dunn, 1996; Cervantes & Callanan 1998nn et al., 1991). In sol-
chen Gesprachen Uber Gefuhle vermitteln die Elieren Kindern unter anderem
auch Darbietungsregeln, die in ihrer Kultur fir dewertung, das Erleben, den
Ausdruck und die Regulierung von Geflihlen vorgestien sind oder geschatzt
werden (siehe auch von Salisch, 2000). DenhameZ&lICouchoud (1994) kamen
zu ahnlichen Ergebnissen. Sie konnten belegen, Eid&sterungen tber das eigene
Gefuhlsleben und das Ausmal der Responsivitat déteMdas Emotionsverstandnis
ihrer Kinder 15 Monate spater vorhersagten (untentkolle des Alters und der
Sprachkenntnisse). Auch Beziehungen zu Gleichatrigder Geschwistern sollte in
diesem Zusammenhang fur die sozial-emotionale ERrtung Beachtung geschenkt
werden (z.B. Brown & Dunn, 1992; Dunn et al., 199ersicht tiber Studien zu
langsschnittlichen Zusammenhangen bei Odom eR@08, S. 12). Dabei ist nach-
vollziehbar, dass eine psychische Erkrankung eklesrnteils (z.B. Field, 1998)
oder Misshandlungen des Kindes (z.B. Shipman & Zer2801) einen Einfluss auf
diese Prozesse nehmen konnen. Kinder von MuttetnDegpressionen haben ein
hoheres Risiko, Schwierigkeiten bei der Emotionsliagn zu entwickeln (Cicchetti
et al., 1991).

Insgesamt steht die ,emotionale Kommunikation ... ilan der Schnittstelle zwi-
schen der intrapsychischen Entwicklung und den éemigseinflissen. Ob verbal
kommuniziert wird oder nonverbal ein Lacheln auagstht wird, ob und in welcher
Weise Beziehungspartner auf die GefuhlsbekundudgerKindes reagieren, ist da-
mit zugleich ein Teil ihrer Beziehung ... und einddBrung, die die intrapsychische
emotionale Entwicklung des Kindes vorantreiben Karon Salisch, 2000, S. 267).
Abbildung 6 veranschaulicht die verschiedenen ficingh Einflisse auf die Entwick-
lung emotionaler Kompetenz (nach Petermann & Wiadel, 2008, S. 86). Dabei
wird deutlich, auf wie viele Weisen die Familie #irss auf die unterschiedlichen

Komponenten der emotionalen Kompetenzen nehmen kann
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familiiire Einfliisse ‘L1> emotionale Kompetenz

emotionales Familienklima

Emotionsausdruck

Emotionsausdruck der Eltern — %
Responsivitiit der Eltern Emotionsverstindnis
Gespriiche iiber Emotionen \= Emotionsvokabular

Umgang mit negativen Emotionen
> Emotionsregulation

Koregulation von Emotionen

el

physiologische Reaktivitiit,
Emotionalitiit des Kindes

Abbildung 6 Familidre Einflisse auf die Entwicklung emoti@raKompetenzen
(nach Petermann & Wiedebusch, 2008, S. 86).

Kulturelle EinflisseDas Erziehungsverhalten selber und auch die Inkaltdcrzie-
hung werden von kulturellen Vorstellungen Uber Slvarhalten, Normen und Wert-
vorstellungen mitbestimmt (Hanson & SooHoo, 200&motionen werden durch
Erziehungs- und Sozialisationsprozesse geformtuvatdsie Merkmale annehmen,
die kulturell spezifisch und veranderbar sind* {faf 1999, S. 258). In den vorheri-
gen Kapiteln wurden bereits die Darbietungsregalisglay rules®) fir Emotionen
eingefuhrt, die vorgeben, welche Emotionen in wefshKontext und in welcher
Intensitat gezeigt werden dirfen. Diese kultur- gedellschaftsspezifischen Regeln
werden in der frihen Kindheit erworben. Die Riclguler Beeinflussung von Kultur
und Entwicklung eines Kindes ist bidirektional. pEKind pal3t sich nicht nur der
Kultur an, es palf3t auch die Kultur an sich an, mmaes diejenigen kulturellen Ange-
bote auswahlt und nutzt, die zu seiner bereits gdeveen Personlichkeit passen®
(Ratner, 1999, S. 257). Aus evolutionsbiologiscBaht besteht in vielen Studien
Einigkeit dartber, dass angeborene motorische Bnuge fir die Auslésung und
Differenzierung von Emotionen verantwortlich sinddudass bestimmte Emotions-

muster universell bei allen Neugeborenen auftréteB. Ekman & Friesen, 1971;
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Ekman, 1992; Izard, 1994). Kulturelle Unterschig@d@mnen sich in verschiedenen
Komponenten einer Emotion zeigen. Ratner (199258-255) nennt folgende Emo-
tionsmerkmale, die als kulturspezifisch und verdincte gelten: 1) die Bewertung
der Situation und die ausgeldste Emotionsqualatlas naive Vorverstandnis tber
die Natur der Emotionen in Form von emotionsbezegekthnotheorien, 3) der
Ausdruck von Emotionen, 4) die emotionsvermittettandlungsregulation, 5) die
Emotionsregulation und 6) die Klassifikation von &mnen, welche Emotionen
unterschieden werden und welche als &hnlich gditedlen meisten Kulturen gibt es
sprachliche Bezeichnungen fir das Konzept ,Emotiéiiterdings variieren die ge-
nauen Bedeutungen der Begriffe und die Art, wieksitegorisiert und strukturiert
werden, zwischen den Kulturen (z.B. Markus & Kitayg 1991). So haben zum
Beispiel Emotionen in westlichen Kulturen eine patghe Bedeutung im Sinne
eines privaten, inneren Erlebens. Demgegenuberenend asiatischen Kulturen
Emotionen als situationsbezogene Hinweise UbereBenigen zwischen Menschen
und ihrer Umwelt wahrgenommen und gedeutet und dr@dsgmit nicht so sehr vom
tatséchlichen Gefuhl der einzelnen Person ab (stiethedynski, 2006). Tenenbaum,
Visscher, Pons & Harris (2004) untersuchten mit ddeC Unterschiede im Emoti-
onsverstandnis zwischen britischen und quechuagnsglindern im Alter zwischen
vier und 11 Jahren. Neben aufgedeckten Altersedffektgaben die Ergebnisse, dass
die britischen Kinder bei der Bearbeitung der n&umotionsaspekte insgesamt fri-
her korrekte Antworten gaben als die quechuanisd¢tiader. Die altersabhéngige
Reihenfolge, in der die Komponenten geldst wurdar, bei den britischen Kindern
und den Quechua-Kindern jedoch ahnlich. RoazzisDinervino, Roazzi & Pons
(2009) erweiterten diese Studie, indem sie darbibexus brasilianische und italieni-
sche Kinder in die Betrachtungen mit einbezogewe. Aitoren halten zusammenfas-
send fest, dass die Abfolge der Antworten der Kirales den verschiedenen Kultu-
ren sehr ahnlich war und ziehen das Fazit, dassbaigse zur Identifikation von
Emotionen in den untersuchten Kulturen konsisterd.sSie stimmen aul3erdem mit
Tenenbaum et al. (2004) uberein, dass Abweichungender Abfolge der
Erkennensleistungen mit dem Alter zu beobachter. siiese Abweichungen
werden von bildungsbezogenen und kulturellen Unteeslen beeinflusst.
.Insgesamt wissen wir bislangedocl] zu wenig dartber, wie sich die einzelnen
Emotionsqualitdten und die Emotionsregulation im gerschiedenen Kulturen ei-
gentlich entwickeln. Dennoch machen die kulturveidienden Studien deutlich,
dass Emotionen und ihre Regulation als Teil vonasez Interaktionen entstehen
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und Bedeutung gewinnen und dass diese sozialeraktittnen wiederum in umfas-
sendere Kontexte der Familie, der Gesellschaft Kmitlir eingebettet sind* (Holo-
dynski, 2006, S. 208).

Bewertungsprozesséls weitere Einflussfaktoren sollen Bewertungspsszeeer-
wahnt werdenEine emotionale Reaktion kann dementsprechend dalvieaingen, ob
bzw. welche Erfahrungen ein Mensch mit &hnlicheéngdionen bereits gemacht hat
und wie das Individuum das auslésende Ereignis tietv@ azarus & Folkman,
1984). Ein Stressprozess bzw. eine emotionale Reaktrd somit nie allein durch
Faktoren der Umwelt (situationsbezogen) oder desdPe(reaktionsbezogen) ausge-
l6st, sondern durch eine Bewertung zwischen Persah Umwelt. Es gibt aber
durchaus auch Gegner dieser Position. In seindierdntial emotions theory” ver-
tritt beispielsweise Izard (1992) die Ansicht, ddas emotionale Erleben von Furcht
ohne die Vermittlung kognitiver Prozesse eine dedkolge neuronaler Prozesse ist.
Das emotionale Erleben beeinflusse dabei die Bewgrvon Ereignissen und nicht

umgekehrt.

Sprache Daruber hinaus kdnnen Angaben zum emotionalen &mlelicht losgeldst
vom Stand der Sprachentwicklung verstanden weidass wird schon aus den obi-
gen Ausfuhrungen zu sozialen Interaktionen deutliclverschiedenen Studien wur-
den Korrelationen aufgezeigt zwischen den Spraattkessen der Kinder (z.B.
Grammatik, Vokabular, Ausdruck) und individuellemt&rschieden im Emotions-
verstandnis (z.B. Cutting & Dunn, 1999; de RosnaH&rris, 2002; Harris et al.,
2005; Kockeritz, Klinkhammer, von Salisch, 20104riRa, Albanese & Pons (2007)
fuhrten eine Studie mit 80 italienischen Kindermaly die zwischen vier und sieben
Jahre alt waren. Auch in dieser Studie zeigten puaditive Korrelationen zwischen
dem Emotionsverstandnis und den linguistischenkamdmunikativen Faktoren der
Kinder (unter Kontrolle des Alters). Im Einzelneelke sich heraus, dass die syntak-
tischen und lexikalischen Kompetenzen allein neingreichend waren, um die Ein-
flisse zu erklaren, sondern dass auch pragmatiyjoteehaspekte eine wichtige Rol-
le spielen. Diese pragmatischen Sprachaspekte di@nhzum Beispiel die Fahigkeit
der Kinder, Schlussfolgerungen bzw. Rickschlis$ali@uAbsichten des Sprechers
ziehen zu koénnen, die vor allem im Hinblick auf gerhte oder moralische Emotio-

nen wichtig sind.
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Kognitive FahigkeitenAbschliel3end soll erwahnt werden, dass es in neusie
Untersuchungen gibt, die sich mit Zusammenhangaschen Emotionsverstandnis
und nonverbaler Intelligenz beschaftigen. Alban&tasio, Di Chiacchio, Fiorilli &
Pons (2010) gingen der Frage nach, ob die kognithéhigkeiten eines Kindes mit
seinem Emotionsverstandnis zusammenhéngen unceatodverbale Intelligenz das
Emotionsverstandnis vorhersagen kann. Sie andggi€d66 Kinder im Alter von
drei bis 10 Jahren mit dem TEC und den Coloureg@tessive Matrices. Die Korre-
lationen zwischen dem TEC und der CPM erwiesen alighals signifikant. Insge-
samt fanden sie mit Mediationsanalysen heraus, des#\lter durch die kognitiven
Variablen einen direkten und indirekten Einflus$ das Emotionsversténdnis hatte.
Dies betraf die hoher entwickelten (mentalen urfbxaren) Stufen des Emotions-
verstandnisses. Dartber hinaus gibt es auch vedme Studien, in denen Zusam-
menhangen zu Aufmerksamkeitsprozessen und sozkxempetenzen der Kinder
belegt werden konnten (z.B. Bennett Murphy, LalR@se, Brinkman & McNamara,
2007). Die Erkennensleistung der komplexeren Emetiafgaben scheint also nicht
nur eine Funktion des Alters zu sein, sondern axacheiner gut ausgebildeten kog-

nitiven Entwicklung beeinflusst zu werden.

Schutz- und Risikofaktoren fur psychische Aufiiéligen

All diese Faktoren kénnen im Sinne von Schutz- &isikofaktoren Einfluss auf die
Entwicklung von Emotionen und der Emotionsregulataer Kinder nehmen. Als
Risikofaktoren werden Bedingungen, Prozesse odakikde verstanden, die die
Wabhrscheinlichkeit fur ein negatives Ergebnis bdas Auftreten von Problemver-
haltensweisen erhéhen. Bei den Risikofaktoren awirgenommen, dass sie als Ursa-
chen an der Entstehung des Problems beteiligt Bieidpiele fur Risikofaktoren sind
Kriminalitat der Eltern oder eine hohe Impulsivitét Kindesalter. Weil aber nicht
alle Kinder, die Risikofaktoren ausgesetzt singichspathologische Auffalligkeiten
entwickeln (z.B. Cicchetti et al., 1991), wurde &eqgriff Schutzfaktor als Gegenpol
eingefuhrt. Schutzfaktoren sind also Einflussgréiemdie negativen Auswirkungen
von belastenden Faktoren mildern oder aufhebeneumapositive Entwicklung for-
dern (vgl. Scheithauer & Petermann, 1999).

Oatley und Jenkins (1996) nennen als prinzipielfesSoren bzw. Risikofaktoren in
der Kindheit: Konflikte der Eltern, Depressionereo@ndere psychiatrische Erkran-
kungen der Eltern, Vernachlassigung, Missbrauch addere Auffalligkeiten in der

Beziehung zwischen Eltern und Kind, Armut, einelgrd-amilie sowie elterliche
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Kriminalitat. Je mehr dieser Faktoren zutreffenstdegrof3er ist das Risiko fiur das
Kind, eine psychosoziale Storung zu entwickeln.dém Schutzfaktoren zahlen sie:
ein Geschwisterkind oder Grol3elternteil haben, ened eine enge Beziehung be-
steht, oder ein gutes Abschneiden in einigen ssthéin Bereichen.
Webster-Stratton und Hammond (1998) interessiesieh fur die Préavalenz von
Verhaltensstorungen, niedrigen sozialen Kompetenzehden damit verbundenen
Risikofaktoren bei 426 Vierjahrigen aus sozial reiligten Familien. Mit Hilfe
von Erzieher- und Lehrereinschatzungen und unabgpéndgeobachtungen kamen
sie zu dem Ergebnis, dass sich die Risikofaktoiiervérhaltensstérungen und nied-
rige soziale Kompetenzen der Kinder zum Teil Ulpgréan. Hierbei nennen Webster-
Stratton und Hammond (1998) sexuellen MissbraudtemVorgeschichte der Mut-
ter, Substanzmissbrauch oder kriminelle Aktivitatdingegen erwies sich eine psy-
chiatrische Erkrankung der Mutter als ein wichti§esikofaktor fir niedrige soziale
Kompetenzen des Kindes, nicht jedoch fiir Verhafiertdeme. Mutterliche Depres-
sion und Arger waren Risikofaktoren fir Verhaltemdgpeme, aber nicht fir soziale
Kompetenzen der Kinder. Entgegen der allgemeinerm\itng zeigte sich, dass
familiarer Stress (inklusive finanzieller Problema&)d fehlende soziale Unterstiit-
zung weder fur Verhaltensprobleme noch fur mangelsakziale Kompetenzen ein
Risikofaktor war. Diese Befunde weisen darauf diss die Effekte eines niedrigen
sozio-6konomischen Status auf das kindliche Veehaltermutlich durch Verhal-
tensweisen oder Erziehungsverhalten der Eltern itethwerden.

Kinder, die Uber angemessene sozial-emotionale ktengen verfigen, kénnen
auch in anderen Entwicklungsbereichen ohne Schykieiten weitere Kompetenzen
ausbilden. Wie bereits im vorherigen Abschnitt dmatd haben Kinder mit gut aus-
gepragten sozial-emotionalen Kompetenzen mehr ipesReer-Beziehungen und
positive Beziehungen zu Erzieherinnen/ Lehrerinnessen sich erfolgreicher an
das soziale Umfeld an und sind prosozialer (z.BlemgeKooperieren; z.B. National
Institute of Child Health and Human Developmentlf¥e&hild Care Research Net-
work, 2008; Denham & Burton, 2003; Mayer et al.020Perren, Groeben, Stadel-
mann & von Klitzing, 2008). Diese engen Zusammengkarmwischen emotionalen
und sozialen Kompetenzen wurden bereits im Modwll Benham & Brown (2010)
dargestellt. Treten jedoch Stdrungen in der saa@btionalen Entwicklung auf, so-
dass einem Kind die erfolgreiche Bewaltigung eiBetwicklungsaufgabe nicht ge-
lingt, so erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, ddas Kind auch weitere Aufgaben

nicht bewaltigen kann (z.B. Greenspan & Greensi@®338). Das Risiko weiterer
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Beeintrachtigungen (vor allem im Sozialverhaltend unsgesamt einer negativen
Entwicklung nimmt zu (auch im Hinblick auf spaté&meforderungen in der Schule).
Kinder, die Defizite im Bereich der emotionalen tiggeeiten (z.B. im Emotionsaus-
druck, -erkennen oder -regulation) aufweisen, habererhéhtes Risiko fir die Ent-
wicklung von Verhaltens- und emotionalen Stérundgeiese Beziehung lasst sich
schon im Kleinkindalter nachweisen. Briggs-Gowarart€, Skuban & McCue-
Horwitz (2001, nach Petermann & Wiedebusch, 200R)ssten bei ein- bis zweijah-
rigen Kindern die Prévalenz sozial-emotionaler Allijkeiten und Verhaltenssto-
rungen und setzten diese in Beziehung zu ihreriemaden Entwicklung. Nach An-
gaben der Eltern zeigten ungefahr sechs Prozeriidgihrigen und 12 bis 16 Pro-
zent der Zweijahrigen emotionale und Verhaltensdligkeiten. Bei einem Drittel
der zweijdhrigen Kinder, die auffallig waren, bestan mangelnde sozial-emo-
tionale Fertigkeiten.

In verschiedenen Untersuchungen zu den AuswirkurgarStérungen in der sozial-
emotionalen Entwicklung lie3 sich zeigen, dass ngerisoziale und emotionale
Kompetenzen mit Verhaltensproblemen (z.B. Aggregsiextremen Formen von
Schichternheit und wenigen Peer-Beziehungen inrdeemhang stehen. Bornstein,
Hahn & Haynes (2010) fanden in einer Langsschaitist heraus, dass vierjahrige
Kinder mit niedrigeren sozialen Kompetenzen im Alten 10 und 14 Jahren haufi-
ger unter internalisierenden und externalisieren8&rungen leiden (auch Brown,
Odom & McConnell, 2008). Ein interessantes undedéhziertes Ergebnis erbrachte
die Studie von Rubin, Coplan, Fox und Calkins ()9%6e analysierten die Zusam-
menhange von der Haufigkeit von SozialkontaktenrMiés Flnfjahriger, ihrer Fa-
higkeit zur Emotionsregulation und dem Auftretemn Werhaltensauffalligkeiten.
Kinder, die haufig Sozialkontakte hatten, aber iBneotionen schlecht kontrollieren
konnten, wiesen nach Angaben ihrer Eltern mehrreatisierende Verhaltenssto-
rungen auf als die Kinder der Vergleichsgruppemgdgen zeigten Kinder, die we-
nige Sozialkontakte hatten und ihre Emotionen stitleegulieren konnten, starker
ausgepragte angstliche Verhaltensweisen und ha#teim Elternangaben vergleichs-
weise mehr internalisierende Verhaltensstorungendé€, die nur wenige Sozial-
kontakte hatten, aber ihre Emotionen gut regulid@mten, verhielten sich unauf-
fallig. Petermann und Wiedebusch (2008) folgern diesen Resultaten, dass eine
schlechte Emotionsregulation auch bei Kindern,viliée Sozialkontakte haben, ein
Risikofaktor fur das Auftreten von Verhaltensprabén sein kann. Umgekehrt ent-

wickeln Kinder, die nur wenige Sozialkontakte habeitht zwangslaufig Verhal-
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tensauffalligkeiten. ,Eine gute Emotionsregulatistheint bei diesen Kindern ein
Schutzfaktor zu sein, der das Auftretensrisiko Warhaltensauffalligkeiten senkt*
(Petermann & Wiedebusch, 2008, S. 21).

Im Hinblick auf die spateren Anforderungen in deh@e, haben Kinder mit proso-
zialem Verhalten spater weniger Probleme, sichein Klassenverband zu integrie-
ren. Dagegen knupfen Kinder, die haufig negativeotonen und aggressive Verhal-
tensweisen zeigen, schlechter Sozialkontakte zniMitschilern und erfahren da-
her weniger Unterstitzung und Zusammenarbeit ins$€averband. Dies kann sich
dann wiederum ungunstig auf ihre schulischen Leggn auswirken (Ladd et al.,
1999).

Insbesondere das Emotionswissen von Kindern emsighsals Pradiktor fur das Auf-
treten von psychischen Erkrankungen (Fine, Izardstiow, Trentacosta & Acker-
man, 2003). Studien, in denen man psychopatholodgsceits auffallig gewordene
Kinder auf Besonderheiten in ihrem Emotionsausdruekssen oder -regulation
untersuchte, belegen diese Zusammenhange. Cas@§) (ijihg in vier Untersu-
chungen der Annahme nach, dass ,children with icemgernalizing and externaliz-
ing disorders manifest characteristic patternsewesal aspects of their emotional
functioning that differentiate them from normal Idnén“ (S. 162). Sie konnte ihre
Vermutung belegen, dass Kinder mit psychischenu@tign im Vergleich zu gesun-
den Kindern, typische Muster des emotionalen Auddiverhaltens aufweisen und
auch auf das emotionale Ausdrucksverhalten Andeitecharakteristischem Verhal-
ten reagieren. Beispielsweise konnte Casey zetpss Kinder mit einer Aufmerk-
samkeits- und Hyperaktivitatsstorung haufiger demisthen Ausdruck veranderten
und mehr positive mimische Emotionsausdriicke zeigle Kinder mit Stérungen
des Sozialverhaltens oder depressive Kinder. AggreKinder waren negativer in
ihrem verbalen Ausdruck. Die depressiven Kindegtesi weniger Ausdruck im Ge-
sicht als die Kinder der anderen Stérungskatego@arsey nimmt an, dass die Ent-
stehung einer Stérung mit der emotionalen Entwiogleng verknupft ist und dass
sich die Suche nach Ursachen sehr schwierig getstalt dhnlichen Ergebnissen
kamen Eisenberg, Cumberland, Spinrad, Fabes, SheRaiser, Murphy, Losoya
und Guthrie (2001). Sie stellten fest, dass Kinddrexternalisierenden Verhaltens-
auffalligkeiten im Vergleich zu Kindern mit intederenden Auffalligkeiten und
gesunden Kindern haufiger negative Emotionen au@nger), impulsiver sind und
Uber eine schlechtere Emotionsregulation verfugimgegen sind Kinder mit inter-

nalisierenden Stérungen nicht impulsiver, zeigearahehr Traurigkeit und haben
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ebenfalls eine schlechtere Emotionsregulation ésilch Garber, Braafladt & Ze-
man, 1991).

Melfsen (1999) untersuchte Aspekte der emotion&lempetenz bei sozial angstli-
chen Kindern. Auch sie ging davon aus, ,dafl} psytieisStérungen mit starker emo-
tionaler Komponente, wie den Angststbrungen, dweith spezifisches Muster an
emotionaler Kompetenz gekennzeichnet sind” (S..1BRch Auskunft der Mutter
waren die sozial angstlichen Kinder im Vergleich den sozial nicht-&ngstlichen
bereits im S&uglingsalter ruhiger und anschmiegsame zeigten langer andauernde
Schwierigkeiten, sich an den Kindergarten zu gewdhin drei Studien wurden der
willentliche und spontane mimische Emotionsausdrsowie die Emotionserken-
nung bei 50 sozial &ngstlichen Kindern und 25 Kdaikindern untersucht. In der
ersten Studie fand Melfsen heraus, dass die séagdtlichen Kinder eine reduzierte
Gesamtzahl an mimischer Bewegung und ein eingeski@esi Repertoire an mimi-
schen Ausdriicken zeigten. Auch qualitativ unteessidan sich die sozial angstlichen
Kinder von den Kindern der Kontrollgruppe hinsiattilinrer Emotionsausdrucksfa-
higkeit: die sozial angstlichen Kinder lie3en willech weniger genaue mimische
Ausdriicke erkennen. Die Ergebnisse der zweiteni&treigten, dass die sozial
angstlichen Kinder in der spontanen Mimik einerringerten Ausdruck von Freude,
jedoch nicht von Arger oder Frustration zeigtere Biesultate der dritten Studie be-
legten, dass die sozial angstlichen Kinder beimddeken von emotionalen Ge-
sichtsausdrucken nicht mehr Fehler machten alsali@l nicht-angstlichen Kinder,
dass sie aber (mit Ausnahme fur den Ausdruck ,BKéligere Reaktionszeiten be-
notigten. Aul3erdem deuteten sie haufiger Emotianemeutrale Gesichter. Die Fa-
higkeit, traurige und angstliche Gesichtsausdrimkeerkennen, korrelierte bei 11-
bis 14-jahrigen Kindern und Jugendlichen negativdar Diagnose emotionaler Sto-
rungen und aggressivem Verhalten. Im Gegensatz Waren Kinder, die emotional
gestortes oder aggressives Verhalten zeigten, rintinrnehmung von Traurigkeit
und Angst im mimischen Ausdruck beeintrachtigt (B& Coles, 2000, nach Peter-
mann & Wiedebusch, 2008). Dartber hinaus konntengelade emotionale Fertig-
keiten im sprachlichen Emotionsausdruck bei vies-dechsjahrigen Jungen mit ag-
gressiven Verhaltensstérungen (im Vergleich zu tialigen Gleichaltrigen) nach-
gewiesen werden. Kinder mit externalisierendem Rroberhalten haben demnach
Einschrankungen, ihre Emotionen sprachlich auszokebril

Strayer und Roberts (2004) beobachteten flunfjahikiopeler in Spielgruppen und

kamen zum Ergebnis, dass das Empathievermogeninegiatdem Argerausdruck
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und aggressivem Verhalten sowie positiv mit prosleni Verhaltensweisen korre-
lierte. Kinder mit einer angemessenen Empathie nvaedtener argerlich, wurden
seltener verbal oder korperlich aggressiv und wanamiger an Streitigkeiten
beteiligt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass@sriK die sich ihrer eigenen
Gefuhle bewusst sind und mit ihnen umgehen konlegchter fallt, Emotionen bei
anderen zu erkennen und zu deuten, um angemessauf d@agieren zu kénnen.
Hingegen neigen Kinder mit geringen sozial-emotien&ompetenzen zu aggressi-
ven Konfliktldsungen. Sie sind nicht in der Lagaei eigenen Emotionen angemes-
sen zu regulieren, wodurch sie von Gleichaltrigitarzuriickgewiesen werden (sie-
he auch Mayer et al., 2007).

Psychische Auffalligkeiten

Psychische Probleme im Kindes- und Jugendalter éwdions in das Erwachsenenal-
ter bestehen bleiben und haben zum Teil gravieréadsvirkungen auf das indivi-
duelle Wohlergehen. Nach der reprasentativen Ki@&fslie (Holling, Ravens-
Sieberer & Schlack, 2007) leiden nach Elternangah#rdem ,Fragebogen zu Star-
ken und Schwachen” (SDQ-deu; Klasen, Woerner, Rittiger & Goodman, 2003;
deutsche Ubersetzung des ,Strengths and Difficul@iestionnaire*, Goodman,
1997) bereits in der Gruppe der Drei- bis Sechgjahr6,9 % der Jungen und 3,7 %
der Madchen unter psychischen Auffalligkeiten (aorale Probleme: Jungen 6,4 %
und Madchen 6,7 %; Verhaltensauffalligkeiten: Jungi8,4 % und Madchen
13,1 %; Hyperaktivitatsprobleme: Jungen 10,2 % Madichen 6,2 %; Probleme im
Umgang mit Gleichaltrigen: Jungen 10,9 % und Madc8® %). Im Hinblick auf
das prosoziale Verhalten wurden 4,6 % der Jungdr2uin% der Madchen von ihren
Eltern als aufféllig beurteilt. Eine differenziemeAnalyse erfolgte in der KiGGS-
Studie nach den soziodemographischen Merkmalenatiogr und dem soziodko-
nomischen Status. Ebenfalls in der Altersgruppelier- bis Sechsjahrigen liel3 sich
beobachten, dass mit 10 % die Kinder mit Migrationtergrund durchschnittlich
mehr als doppelt so oft unter psychischen Auffé#iten leiden im Vergleich zu
Kindern ohne Migrationshintergrund (insbesonderéeuremotionalen Problemen
8,4 % und Problemen mit Gleichaltrigen 21,2 %).iDibés sechsjahrige Kinder und
Jugendliche aus Familien mit niedrigem soziotkorsocimen Status weisen bei der
Betrachtung des Gesamtproblemwertes ebenfalls @erhs Risiko fur psychische
Probleme und Symptome psychischer Auffalligkeiteh(al,4 %).
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Troster und Reineke (2007) befragten in einer $tadir Ermittlung der Préavalenz
von Verhaltens- und Entwicklungsauffalligkeiten diezieherinnen und Eltern von
732 Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren BdKindergarten im Landkreis
Hameln-Bad-Pyrmont mit dem ,Verhaltensbeurteiluroggn fiir Kindergartenkin-
der* (VBV3-6; Dopfner, Berner, Fleischmann & Schiid993) und dem ,Dort-
munder Entwicklungsscreening” (DESK3-6; Trosteerfder & Reineke, 2004). Sie
stellten fest, dass jedes funfte Kind im Kindergaaiter Auffalligkeiten im emotio-
nalen Verhalten zeigt oder nach der Beurteilungrifiirzieherin nicht tber altersan-

gemessene soziale Kompetenzen verfugt.

Im Hinblick auf die hohe Bedeutung, die der ematien Kompetenz fur die psychi-
sche Gesundheit, das Sozialverhalten und den Stiigleeon Kindern zukommt,
erscheint es dringend notwendig, die Entwicklungo®omaler Fertigkeiten durch
geeignete praventive Mallnahmen zu unterstitzennt@oesta & lzard, 2007).
Durch die Forderung emotionaler Kompetenzen kamenAdiftretenshaufigkeit sol-

cher Stérungen vermindert werden (Izard, 2002).

1.4 FoOrderung sozial- emotionaler Kompetenzen im Vorsahalter

1.4.1 Pravention und Intervention (im Allgemeinen)

In den letzten Jahren sind vermehrt Praventions- laterventionsprogramme auf
den Markt gekommen (Brezinka, 2003; Beelmann & Raa007). Zusehends
scheint es wichtiger zu werden, Kinder bereitsungen Jahren zu foérdern. Insge-
samt sind die Forderbereiche vielfaltig und reiclvem sehr spezialisierten Pro-
grammen (z.B. Schlafstérungen) bis hin zu allgeerein Themen (z.B. Stressbewal-
tigung). Eine umfassende Ubersicht tiber verschiegeychologische Forder- und
Interventionsprogramme fur das Kindes- und Jugéedah deutschen Sprachraum
geben Lohaus und Domsch (2009; siehe auch R6l€)2

Allgemein haben MalRhahmen der Pravention zum Zierbeugend (prophylak-
tisch) zu wirken, um maoglichen Stérungen der Pdrsidkeitsentwicklung und Be-
eintrachtigungen der Gesundheit schon in einemefit@tadium zuvorzukommen®
(Hurrelmann & Settertobulte, 2002, S. 133; PerreMd&lti, 2008). In verschiedenen
Langsschnittstudien wurde herausgefunden, ,dasaleieichendes, stdrendes Ver-

halten im Kindergarten einen Pradiktor fir spateftratende, sehr viel schwerer
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wiegendere Verhaltensprobleme darstellt* (z.B. gipanelles und aggressives Ver-
halten, Substanzmissbrauch; Scheithauer, BondibaNle & Mayer, 2007, S. 377;
siehe auch Scheithauer et al., 2003).

Je nach Einsatzzeitpunkt, Zielgruppe und inhakdiciSchwerpunkten wurden im
Laufe der Jahre verschiedene Arten und BegriffePiiiventionsmal3nahmen entwi-
ckelt (siehe auch Brezinka, 2003). So unterschezdet Beispiel Gerald Caplan
(1964, nach Hurrelmann & Settertobulte, 2002) &néén von Praventionsverfahren:
Primé&rpravention zur Reduktion der Auftretenswahesdichkeit psychischer Sto-
rungen, Sekundarpravention zur Reduzierung der Daestimmter Stérungen und
Tertiarpravention zur Minimierung von Beeintrachiigen, die durch die Stérungen
hervorgerufen wurden. Diese altere Unterscheidumgigvin den friithen 1990er Jah-
ren von einer neuen Einteilung abgel6st: univeessklektive und indizierte Praven-
tion. Die universelle Pravention richtet sich an die Allgemeinbevolkerumie
selektive Pravention bezieht sich auf Personen, die einhtelsoRisiko fur eine
bestimmte Erkrankung haben, aber noch keine Syngpthaser Erkrankung aufwei-
sen. Dieindizierte Pravention richtet sich an Personen, bei dendn Istceits erste
Symptome einer Erkrankung zeigen und die deswegast ischon mit Hilfsinstituti-
onen in Kontakt waren. Der Ubergang von indizieRgivention und Intervention ist
oft flieBend (Eisner, Ribeaud, Jinger & MeidertD20

Praventionen orientieren sich idealerweise engrawigklungsmodellen und an den
im Entwicklungsverlauf bekannten Risiko- und Sclakiren (Beelmann & Raabe,
2007). Im entwicklungspsychologischen Bereich kdnf&raventionsmalRnahmen
direkt an der Entwicklung des Kindes ansetzen oubrekt im Sinne einer Starkung
der Erziehungskompetenzen der Eltern, einer Fondeder Erzieherinnen und Leh-
rerinnen in ihrer Beziehungskompetenz oder in epwsitiven Beeinflussung des
psychosozialen Umfelds von Kindern und Familienr(Be@n & Burton, 2003). Die
universelle Pravention konnte beispielsweise benetihrend Schwangerschaft an-
setzen (Schick & Cierpka, 2003). Ziel einer Praxemkann also darin gesehen wer-
den, Risikofaktoren zu reduzieren, Schutzfaktorefzubauen oder auf Mechanis-
men einzuwirken, die die Kausalkette zwischen Ursaend Wirkung unterbrechen
(Eisner et al., 2008). ,Fur alle psychosozialen |&mtwicklungen gilt, dass sie das
Ergebnis vieler Einflussfaktoren sind und dassgehnMensch oder Gruppe andere
Kombinationen von Risiko- und Schutzfaktoren mabkBge sein konnen. Deswegen
sollte Pravention an mehreren Gliedern einer K&esi@ gleichermassen ansetzen®

(Eisner et al., 2008, S. 28). ,Fur die theoretisEhadierung von Interventionsmal3-
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nahmen sind also Modelle wichtig, die zeigen, wigken zusammenwirken und auf
welche Weise sich ihre Wirkung im Verhalten martitg$* (Jaursch & Beelmann,
2008, S. 166).

Nach Hurrelmann und Settertobulte (2002) weist igherige Wirksamkeitsfor-
schung darauf hin, dass ,durch die Konzentraticgivemntiver Bemihungen auf die
ersten beiden Lebensjahrzehnte in vielen Bereielr@besonders gute Wirksamkeit
und auch eine hohe Effektivitdt von MalRBnahmen sgdstellt werden kann“
(S. 132). Viele gesundheitliche Probleme beginmefniinester Kindheit und kénnen
auch nur in dieser Altersspanne nachhaltig uncki¥fdeeinflusst werden (Friede-
rich, 2010; Maasberg, 2007). Vor allem im jingefdter von drei bis sechs Jahren
schreitet die sozial-emotionale Entwicklung sehmstl voran. Wie im vorherigen
Kapitel dargelegt, erwerben Kinder in dieser Alspanne grundlegende emotionale
und soziale Fertigkeiten, die langfristig (auchhtimblick auf den Schulerfolg) eine
positive Entwicklung unterstiitzen und den Grundstér spatere Fortschritte bilden.
Durch frih einsetzende Préventionsmal3nahmen kobeegits in jungen Jahren
Schutzbedingungen aufgebaut und Risikobedingungéuaziert werden. Ein frihes
praventives Handeln im Rahmen des Kindergartegalliat besonders fir Kinder
mit ersten Verhaltens- und emotionalen Problemea wiichtige Chance, beginnen-
de oder bereits bestehende Defizite auszugleidlagdr et al., 2007). ,Vorbeugung
hat im Gegensatz zu ,Reparatur’ den entscheideMdeteil, dass die innerpsychi-
schen Strukturen der Kinder noch nicht verfestig sund man die sozialen und
emotionalen Kompetenzen auf eine kindgemalie, sigighe und dadurch sehr lern-
forderliche Art und Weise vermitteln kann“ (Schi&kCierpka, 2005, S. 463). Der
Kindergarten, der die erste Stufe des Bildungssystan Leben eines Kindes ist,
bildet fir die Gesundheitsférderung und erste priive Bemiihungen einen geeig-
neten Rahmen, da nahezu die gesamte BevdlkeruegAdtersgruppe erreicht wird,
Mal3nahmen frihzeitig begonnen werden kénnen undvdiglichkeit besteht, Zu-
sammenarbeit mit anderen Institutionen und zu amd&ettings aufzubauen (Zim-
mer, 2002). Prinzipiell kdbnnen sich die Mal3hahmenRrogramme auf verschiede-
ne ,Systemebenen” beziehen: Individuum, Kindergegteppe, Schulklasse, Eltern,
Schule (Perren & Malti, 2008). Haufig haben hierbegit und langfristig angelegte,
intensive Mehrebenenprogramme, die verschieden¢ei@gbenen (Kind, Eltern,
schulisches oder Kindergartenumfeld) einbeziehame groéfRere Wirksamkeit als

einzelne Strategien gezeigt. Auffrischungen desf@&n zeigen ebenfalls positive
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Wirkung (Jaursch & Beelmann, 2008; Losel & Plankemer, 2005; Webster-
Stratton & Taylor, 2001). Zudem scheinen frihe Brdwnsansétze langfristig er-
folgreicher und unter Kostengesichtspunkten ddutjiénstiger zu sein als Interven-
tionsmalRnahmen, die erst nach einem bereits egtgeén Ereignis ansetzen (Schick
& Cierpka, 2003; Bruene-Butler, Hampson, Elias,ib@& Schuyler, 1997).
Zusammenfassend lassen sich folgende tbergeordnetecklungsorientierten Préa-
ventionsziele anflihren (Scheithauer et al., 200935
— altersspezifische Risikobedingungen verminderrdadimmen,
— altersspezifisch&chutzbedingungdplife skills*) und Resilienz férdern und
die Bewaltigung von altersspezifischen Entwicklumggaben unterstiitzen.
Zudem qilt es
- frih zuintervenierenbevor ein Problemverhalten auftritt/ sich staipgit,
- jene Personen mit dehdchsterRisikoeinzubeziehen und
— multiple Risikobedingungen multimoda(z.B. Eltern und Kind) und
multimethodal (z.B. Elterntrainingund sozial-kognitive Mal3nahmen firs

Kind) anzusprechen.

Wie im vorherigen Kapitel beschrieben, sind soxampetente Vorschulkinder
freundlicher, kooperativer und weniger aggressien&ell werden diese Kinder
mehr von Gleichaltrigen akzeptiert und gemocht (i2en, Blair, DeMulder,
Levitas, Sawyer, Auerbach-Major & Queenan, 2003jd.at al., 1999). Kinder, die
von ihren Altersgenossen abgelehnt werden, bledies meist auch in den spateren
Jahren (Denham & Holt, 1993)ilson, Lipsey & Derzon (2003) erstellten eine Me-
taanalyse Uber fast 400 Untersuchungen zur Effiédttivon Programmen zur Reduk-
tion aggressiven Verhaltens bei Kindern und Jugeneih im Kindergartenalter bis
zum Ende der Highschoolzeit. Es zeigte sich, dassedProgramme vor allem bei
Hochrisiko-Kindern zu einer Verbesserung der sezmbtionalen Kompetenzen
fuhrten (siehe auch Beelmann & Raabe, 2007). Eiageve wichtige Erkenntnis
war, dass die Programme dann sehr wirksam warem wie Erziehenden gut trai-
niert wurden. In der Metaanalyse von Nation, Crudtdandersman, Kumpfer,
Seybolt, Morrissey-Kane & Davino (2003), die Untersungen fir den Zeitraum
von 1990 bis 1999 aus dem Bereich Drogenpravenédiau sexuell riskanten
Verhaltens, Pravention von Delinquenz, Gewalt uctuabbrichen umfasst, war
ein gut geschultes Personal bei der Durchfuhrurenfalis ein Indikator fur die

Wirksamkeit des Programmes. Zudem kamen sie zuklgabnis, dass umfangrei-
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che und theoriegeleitete Praventionsprogramme méktisch variablen Methoden,
die einen Schwerpunkt auf positive soziale Bezigleurlegen und auch soziokultu-
rell bedeutsam sind, eine gré3ere Wirksamkeit aiskre

Gemeinhin wurde in verschiedenen Metaanalysen inblitk auf die Wirksamkeit
von MalRnahmen zur Pravention und Gesundheitsfondefastgestellt, dass mit
mittleren Effektstarken zu rechnen ist (Rohrle, Z0Beelmann & Raabe, 2007). Bei
universellen Praventionsprogrammen fallen die Effigkken zudem meist noch ge-
ringer aus, da die untersuchten Personen kaumgesiinder werden konnen (Dach-
effekte; Rohrle, 2010). In langerfristigen Nachflgtersuchungen (Follow-ups bis
zu einem Jahr) wird dann meist von einer abfallandéirksamkeit berichtet
(Beelmann & Raabe, 2007).

Um einen moglichen Teufelskreis zu verhindern, @re negative Entwicklung von
Kindern beinhaltet, setzen viele Praventionsprognaman der Forderung sozial-
emotionaler Kompetenzen an. Eines der altesteneRti@nsprogramme ist das
.Head Start Program” (Beland, 1988) in den USA.viagde 1965 entwickelt, um
vor allem die Bildungschancen fur Kinder aus sozéiwachen Familien und soziale
Probleme zu verbessern. Im deutschsprachigen Rawhew insgesamt noch nicht

viele Programme fir Kinder im Vorschulalter entwattiSchick & Cierpka, 2006).

Im folgenden Abschnitt dieses Kapitels wird dasverdionsprogramm ,Kindergar-
tenplus’ vorgestellt, das im Frihjahr 2001 fir den deugscSprachraum entwickelt
wurde. Anschliel3end werden die beiden bereits erdduProgramme ,Papilio” und

.Faustlos” prasentiert und ein Vergleich mit ,Kirdartenplus‘ vorgenommen.

1.4.2 Drei Beispiele fur Praventionsprogramme zur Forderung der

sozial-emotionalen Kompetenzen im Vorschulalter

1.4.2.1 Praventionsprogramm ,Kindergarten plus

Kindergarterplusist ein Bildungs- und Praventionsprogramm mit deiedl, Zlie so-
ziale, emotionale und kognitive Bildung von Vorsitmdern zu starken und zu for-
dern. Entwickelt wurde es von der Deutschen Ligadfis Kind, die ein bundesweit
tatiges, interdisziplindres Netzwerk zahlreicherb&mde und Organisationen aus
dem Bereich der friihen Kindheit ist. Zielgruppe Kindergarterplussind alle vier-

bis funfjahrigen Kinder in Kindertageseinrichtungé&s ist als universelles Praventi-
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onsprogramm gestaltet, d.h. es richtet sich an Kilheler, die einen Kindergarten
besuchen. Die Durchfihrung erfolgt in einer Kleuqgwe von acht bis 12 Kindern,
die von der jeweiligen Einrichtung zusammengesteilit. Angeleitet wird die Kin-
dergruppe durch eine geschulte Erzieherin bzw.nelBezieher (im Folgenden als
.1rainer/in“ bezeichnet) im Beisein der vertrau®ezugserzieherin.
Die Deutsche Liga fur das Kind nennt sechs Tedzids Programmes Kindergar-
tenplus(Maywald & Valentien, 2009, S. 8):
1. Forderung der emotionalen und sozialen Kompetedeeiinder.
Die emotionalen und sozialen Kompetenzen beinhagnEmotionswissen,
Emotionsausdruck und -regulation, Empathie und aegemessenen Um-
gang mit Konflikten.
2. Unterstutzung von Beobachtung und DokumentationRégsonlichkeit, der
Entwicklung und des Verhaltens des einzelnen Kindes
3. Information und Sensibilisierung der Eltern fir diezelnen Module und de-
ren Inhalte. Dabei geht es um die Erweiterung desstédndnisses fir die
Entwicklungs- und Bildungsprozesse ihres Kindes.
4. Qualifizierung der Erzieherinnen.
5. Profilierung der Kindertageseinrichtung.

6. Starkung des o6ffentlichen Bewusstseins fur diedrBidung.

Kindergarterplus begriindet seinen theoretischen Hintergrund in Erkessen aus
der Entwicklungspsychologie, Bindungsforschung, i#hrangswissenschaften und
Neurobiologie. Das Kind wird gesehen als Subjektemgener Menschenwtrde und
einem Recht auf Entfaltung seiner Personlichkeié Achtung und Wertschatzung
der Individualitat und Eigenaktivitat sowie Sellessbmmung jedes Kindes erfahrt
bei Kindergartemlus besondere Bedeutung. Kindergansdms geht von einem
ganzheitlichen Bildungsbegriff aus, bei dem Bildyalg selbsttatige Aneignung von
Welt" verstanden wird und ,daher mehr ist als gges Lernen“ (Maywald &
Valentien, 2009, S. 11). Anliegen ist es, Kindezighermal3en emotional, sozial und
kognitiv zu fordern, um eine Bewaltigung der Umweltingungen und das Zusam-
menleben mit Anderen positiv zu beeinflussen.

Kindergarterplus setzt sich aus neun Modulen unterschiedlicher Théereiche
zusammen (siehe Tabelle 3). In diesen Themenberitdssen sich Aspekte der
obigen Ausfihrungen zu Emotionen, zu sozial-emalem Kompetenzen und zu

Entwicklungsaufgaben im Vorschulalter wiedererkenne
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Tabelle 3: Themenschwerpunkte der Module des Progras Kindergarten plus
(Maywald & Valentien, 2009, S. 22).

Sensomotorische Kompetenzen

Modul 1 Mein Koérper und ich

Modul 2 Meine Sinne und ich

Emotionale Kompetenzen

Modul 3 Ich und meine Gefihle

Modul 4 Ich, meine Angst und mein Mut

Modul 5 Ich, meine Wut und meine Freude
Modul 6 Ich, meine Traurigkeit und mein Glick

Soziale Kompetenzen

Modul 7 Du und Ich

Modul 8 Ich und mein Raum

Lernmethodische Kompetenzen

Modul 9 Was ich mitnehme

Zunachst geht es in den ersten beiden Modulen wmsoseotorische Kompetenzen,
d.h. um den Zusammenhang zwischen Wahrnehmung ea@emund motorischem
Verhalten. Hierbei wird als Grundlage fir die spéteModule der Schwerpunkt auf
den Koérper und die Sinne (visuell, auditiv, olfaksch, gustatorisch, taktil) gelegt.
Die Kinder sollen vielféaltige Sinnes- und Beweguerdahrungen machen, die als
Ausgangspunkt zahlreicher Entwicklungs- und Lermpsse dienen. In den Modulen
drei bis sechs werden grundlegende emotionale kéiteg behandelt. Die Kinder
werden u.a. dabei unterstitzt, Emotionen bei srcthAnderen zu erkennen, Emotio-
nen auf verschiedenen Ebenen auszudriicken und d&ranteu regulieren bzw. mit
ihnen adaquat umzugehen. Sie erkunden den eigemeisahnen, korperlichen und
sprachlichen Emotionsausdruck anhand von Bildemiel& und musikalisch-
rhythmischen Erfahrungen. Die Geflhle Angst und MMut und Freude sowie
Traurigkeit und Gluck werden jeweils in einem eigerModul vertieft. Anschlie-
Rend folgen zwei Module zu sozialen Kompetenzem,-divie oben beschrieben
eng mit den emotionalen Kompetenzen verbunden &sdgeht inhaltlich um die

Kontaktaufnahme und Beziehungsaufbau zu anderersdéien (z.B. Ausdruck von



Theoretischer Hintergrund 65

Zuneigung), Entwickeln positiver Problemldsestraagnnerhalb sozialer Interakti-
onen, um die Fahigkeit zur PerspektivenibernahmeRespekt vor Verschieden-
heit, Toleranz und Solidaritat, um die Entwicklungralischer Wertvorstellungen
(Aufbau von Gewissen und Schuldgefuhl) sowie um\emittlung von Fertigkei-
ten zur Kommunikation (Kooperation, Durchsetzungsy@gen und Rucksichtnah-
me). Das abschlieRende neunte Modul umfasst diexReh der Lernerfahrungen.
Die vorgesehene Dauer der Durchfihrung eines Mobletsigt ca. zwei Stunden.
Die Module haben einen festen und wiederkehrenddauh Feste Bestandteile je-
des Moduls sind zum Beispiel die Begruf3ung, einp@ehskreis, ein Lied, Tanz
oder Bewegungsspiel, eine Obstpause sowie einsfédischiedsritual. Zur Umset-
zung der Themen werden unterschiedliche Materiglte®. Handpuppen, verschie-
dene Bastelmaterialien) verwendet.

Die Erzieherinnen, die Kindergartetus durchfiihren, sollten an einer Basisfortbil-
dung teilnehmen, die von der Deutschen Liga furKiag angeboten wird. In dieser
Fortbildung werden den Erzieherinnemeben Informationen tber Kindergarten
plus— zusatzlich auch verschiedene allgemeine Erlaugemizu sozial-emotionalen
Kompetenzen vermittelt. Zudem geht es um die kdekiimsetzung des Program-
mes vor Ort und um eine Vorbereitung fir den Umgaitgschwierigen Situationen.
Die Dauer der Basisfortbildung betragt 12 StundefbaMinuten und wird in der
Regel an zwei aufeinanderfolgenden Tagen durchgeftilach Abschluss des Pro-
grammes haben die Erzieherinnen die Méglichkeigiaem Reflexionstag (Aufbau-
seminar) von Kindergartegplus teilzunehmen, um Erfahrungen mit dem Programm
auszutauschen und weitere Fragen zu klaren. Acbetjleitende Bezugserzieherin
wéahrend der Durchfihrung von Kindergarfgus sollte an der Fortbildung teilge-
nommen haben. Sie hat die Aufgabe, jedes Kind umdduppe zu beobachten, um
am Ende eine Rickmeldung an die Kinder und dermrEtu geben.

Ein weiteres Element von Kindergartglus ist die Elternarbeit. Den Eltern soll die
Gelegenheit gegeben werden, sich tber die Entwigkluind Bildung ihres Kindes
zu informieren und auszutauschen. Zu Beginn uncekles Programmes sollte es
daher eine Informationsveranstaltung fur die Elggben, die von den Erzieherinnen
organisiert werden muss. Darlber hinaus erhalterEtern eine allgemeine schrift-
liche Information Uber Ziele und Inhalte des Progmses sowie Elternbriefe, die
thematisch auf die einzelnen Module bezogen sindclDdie Elternarbeit soll die
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischenriltend Erzieherinnen gestarkt

werden.
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1.4.2.2 Praventionsprogramm ,Papilio”

Ein weiteres primarpraventis Programm fur das Kindergartenalter neben kr-
gartenplusist ,Papilio” von Mayer, Heim und Scheithauer (2D0Dieses Programi
soll dazu beitragen, Verhaltensprobleme zu vermmimded sozie-emotionale Km-
petenzen bei Madchen und Jungen im Kindern zu férdern. Dabei ist die grd-
legende Annahme von Papilio, dass eine Abnahme dddrinderung von erste
Verhaltensauffalligkeiten und die Zunahme proseziddertigkeiten bei Kinderir-
tenkindern das Risiko reduziert, dass sich Verhafieobleme verstigen oder sog:¢
ernstzunehmende Verhalsstérungen entwickeln. Es ge- wie oben gesa¢— um
eine langfristige Vorbeugung der Entstehung gravider Probleme in der frih
Kindheit (Langsschnittstudien zum Thema Gewalt/ rkggionenz.B. von Beel-
mam & Raabe, 2007 oder zum Substanzmissbrauch irmdager, z.B. von Scli-
thauer et a).2003). Im Hinblick auf den theoretischen Hintergst beruht Papilio at
dem ,Entwicklungsmodeltum Zusammenhanvon Verhaltensstérungen und b-

stanzmissbrauch®, das der folgenden Abbildun7 dargestellt ist:

/"' T

Emehungsfaktoren
28, ineffekiive Erzie- \
hungspraktiken, geringe / Deviante Peergruppe

kognmve Anregung / \Zluruckwelsungen /
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Klndfaktoren KiGa- und Peerlakmh ﬂuh ins eheb ﬂeﬁemve Emehuh Substanzmissbrauch\

B. Aggression in der Inde Beaufsichti i
[‘ 2B, sozidle Femgkerten z Verhaltens- mangeinde Seaursichligung, Delinquenz '
Scwieriges' Gruppe Ablehnung durch stirungen negative Bindungsqualitit Gewaltitigkeit
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M Temperament

~ T T \
/ Kontextfaktoren MamgelndeSchul\
B. Armut, psychische \Lelnrer Kind-Bindung,

[ Sifrungen oder | \Schulversegen

vheprobleme der Enery -—

Leit

Abbildung 7 Entwicklungsmodellzum Zusammenhangon Verhaltensstorunge
und Substanzmissbrauch (Scheith & Barquero, 2005, S. 6).

Auf der linken Seite sind verschiedene Risikobednggu flr Verhaltentérungen
abgebildet, die sich in der Forschung als besorglafkissreich fur die weitere It-

wicklung eines Kindes erwiesen haben. Hierzu zah&stimmte Erziehungsfaktor:
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(z.B. ineffektive Erziehungspraktiken), Kindfaktargz.B. schwieriges Tempera-
ment) und Kontextfaktoren (z.B. Armut). Diese dBareiche kénnen sich aufsum-
mieren oder in Wechselwirkung die weitere Entwickjieines Kindes negativ beein-
flussen. Folge sind haufig Peer-Probleme (z.B. Afmg) oder andere Schwierig-
keiten im Kindergarten. Betrachtet man die Entwick) Uber den Zeitverlauf, zeigen
sich dann haufig unverénderte, sich verscharfendbléme im Jugendalter. Die
Jugendlichen werden wie schon in jingeren JahraenGleichaltrigen zurickgewie-
sen, haben nur wenige Freunde und die Schulleistusignd oft mangelhaft. Aus den
frih einsetzenden Verhaltensstorungen kdonnen sicleewalttatigkeit, Substanz-
missbrauch oder Delinquenz im Jugendalter entwickel

Zur Zielgruppe von Papilio zahlen drei- bis sieladmige Kinder in Kindergarten
bzw. Kindertagesstéatten. Das Programm wird dirgkKindergarten von den Erzie-
herinnen der Einrichtung durchgefiihrt. Diese wergevor in einer Fortbildung da-
rauf vorbereitet, die Malinahme im Kindergartenglikalbst umzusetzen. Das Basis-
seminar der Fortbildung beinhaltet u.a. Informagiorzum generellen theoretischen
Hintergrund des Programmes (z.B. zu Risiko- undugthktoren oder zu Sucht- und
Gewaltentwicklung), Informationen zu entwicklungsférndem Erzieher-Verhalten
sowie zu den Inhalten und Umsetzung von Papilios Basisseminar umfasst 43
Unterrichtseinheiten (drei ganze und vier halbe€jagqd kann durch ein zweitagi-
ges Vertiefungsseminar erganzt werden. Zum genmmi@saErfahrungsaustausch
zwischen Erzieherinnen verschiedener Einrichtunigamen zuséatzlich zwei Tage
zur kollegialen Supervision organisiert werden.t@b dartber hinaus weiteren In-
formationsbedarf, bietet das Papilio-Team Interesivisare an. Die Erzieherinnen
werden bei der Durchfihrung von Papilio durch geleh,Papilio-Trainer* unter-
stutzt und begleitet.

Das Papilio-Programm besteht inhaltlich aus veestdnmen MalRnahmen. Diese
Malinahmen setzen auf der Erzieher-, der Kinder- derdEltern-Ebene an (siehe
Abbildung 8). Auf der Ebene der Erzieherinnen isee der Bausteine die Wissens-
vermittlung zu verschiedenen relevanten Thementieeai (z.B. Uber kindliche Ent-
wicklung, Verhaltensprobleme, Pravention). Ein exds Element stellt die Verbes-
serung der Interaktion und Kommunikation zwischenigherin und Kind dar, was
durch den Gebrauch entwicklungsférdernden Erziahenverhaltens erreicht wer-
den soll (z.B. Lob als positiver Verstéarker, Igeoen unerwinschten Kinderverhal-
tens, Auszeit). Als kindorientierte Mal3hahme hat Hinflhrung des ,Spielzeug-

macht-Ferien-Tag" zum Ziel, die Einbindung der Kenth die Gleichaltrigen-
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Ubergeordnete entwicklungsorientierte Praventionsziele

e Risikoerh6hende Bedingungen vermindern/einddammen
e Risikomildernde Bedingungen fordern
e Bewiltigung altersspezifischer Entwicklungsaufgaben unterstiitzen

1L

Grobziele des Programms

Bezogen auf die Erzieherinnen
- Vermittlung von Basiswissen zur Sensibilisierung und Férderung
eines Problembewusstseins
+  Vermittlung von Handlungskompetenzen
- Forderung der Selbstwirksamkeit
- Forderung kollegialer Zusammenarbeit

B ezogen auf die Erzieherin -Kind-Interaktion
- Forderung eines positiven Erziehungsverhaltens und
- einer positiven Erzieherin-Kind -Interaktion zum
- Aufbau einer nachhaltigen Erzieherin-Kind-Beziehung.

Bezogen auf die Kinder
« Abbau sozial unerwinschten (Problem- )Verhaltens
- Forderung der Entwicklung emotionaler Kompetenzen
- Aufbau sozial erwiinschten Verhaltens beim Kind

Bezogen auf die Kind-Kind-Interaktion
- Aufbau gruppenbezogenen, prosozialen Verhaltens beim Kind
- Forderung sozialer Interaktionen zwischen den Kindern
- Integration von zuriickgezogenen Kindern und ,Einzelgangern®

Bezogen auf die Eltern
« Sensibilisierung und Férderung eines Proble mbewusstseins
«  Erleichterung eines Transfers der erworbenen Fertigkeiten auf das

hausliche Umfeld

MaBnahmen des Papilio-Programms

Entwicklungsférderndes Erzieherinnenverhalten
Paula und die Kistenkobolde
Meins -deinsdeins-unser -Spiel

«  Spielzeug-macht-Ferien-Tag

- Elternabende

«  Schulung und Begleitung der Erzieherinnen

68

Abbildung 8 Ubergeordnete, entwicklungsorientierte Pravestigele, Grobziele

und Mal3nahmen von Papilio (Mayer, Heim & Scheitha2@07, S. 100).
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Gruppe zu férdern. Die Kinder sollen lernen, ihexdBrfnisse mit denen der anderen
Kinder abzustimmen, neue Beziehungen und vermetigrdktionen zu anderen
Kindern einzuleiten und aufrechtzuerhalten und tiveaSpielideen zu entwickeln
und in der Gruppe umzusetzen. Dartber hinaus gilftiedie Kinder das ,Meins-
deins-deins-unser-Spiel”, das beabsichtigt, deneHywgruppenférderlichen und pro-
sozialen Verhaltens zu unterstiitzen sowie soziatwiinschtes Verhalten zu redu-
zieren. Die Kinder sollen zum Beispiel eigene Redér die Gruppe formulieren
und begrinden oder Mitverantwortung fur das Grugpsohehen entwickeln. Zur
Forderung der sozial-emotionalen Entwicklung damnderr wird der Baustein ,Paula
und die Kistenkobolde" verwendet. Diese Mal3nahrheirggebettet in eine interak-
tive Geschichte, die den Kindern die Lerninhaltek@@nen und Benennen eigener
Gefiihle und Gefuhle von Anderen) mit Hilfe von Bilehd Tonmaterial vermitteln
soll. Als Materialien gibt es ein Handbuch mit THeound Grundlagen zu Papilio
und eine ,Paula-Box“, die u.a. ein Vorleseheft, $fiel- und Lieder-CDs und Ko-
piervorlagen enthélt. Fir die Eltern werden Eltberade und Elternclubs angeboten,
die die Eltern in die kindorientierten MalRnahmenbeiden sowie ihre erzieheri-
schen Kompetenzen unterstitzen sollen. Zudem gil@®@s und DVDs, die die El-

tern erwerben konnen.

1.4.2.3 Praventionsprogramm ,Faustlos”

.Faustlos” ist ein Curriculum zur Forderung sozatotionaler Kompetenzen und
zur Gewaltpravention. Es wurde 1997 am InstitutP8ychosomatische Kooperati-
onsforschung und Familientherapie des Universiliaikkms Heidelberg aus einer
Ubersetzung und Adaption des amerikanischen Progeam,Second Step: A
Violence-Prevention Program“ (Committee for Childrd991) entwickelt. Es gibt
drei verschiedene Ausarbeitungen des ProgrammetefiiKindergarten, die Grund-
schule und fur die Sekundarstufe mit jeweils demwifrtklungsstand angemessenen
Materialien. Mit Faustlos kénnen alle Kinder ertgieverden. Die folgenden Aus-
fuhrungen beziehen sich wenn nicht anders erwahnt auf die Kindergarten-
Version. Vor Beginn des Programmes miussen die ligdimen an einer eintagigen
Fortbildung des Heidelberger Praventionszentruritsetemen, um einen Uberblick
Uber Faustlos zu bekommen. Dort werden die Ziete Rl@grammes erlautert und
einzelne Lektionen in Form von Rollenspielen vom @&&zieherinnen praktisch er-

probt. Im Idealfall sollte das gesamte Kollegiumdan Fortbildung teilnehmen, ,um
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so den Transfer der neu erlernten Kompetenzen im La#ensalltag der Kinder
nachhaltig zu unterstitzen® (Schick & Cierpka, 2085464). Die Dauer der Durch-
fuhrung von Faustlos im Kindergarten betragt unge®in Jahr (empfohlen wird
eine Lektion pro Woche) und erfolgt durch die gestgm Erzieherinnen.

Faustlos fir Kindergartenkinder umfasst 28 Lektigrdie aufeinander aufbauen und
Kenntnisse in den thematischen Einheiten ,EmpatHm@pulskontrolle” und ,Um-
gang mit Arger und Wut“ vermitteln. Diese InhaltesdCurriculums sind aus For-
schungsbefunden und entwicklungspsychologischeroridre zu den Defiziten ag-
gressiver Kinder abgeleitet, die belegen, dassadgnessiven Kindern Kompetenzen
in diesen drei Bereichen fehlen. ,Empathie ist ema3gebliche Grundlage fur den
Erwerb sozial kompetenten Verhaltens und ein wésbkat Antagonist aggressiven
Verhaltens. Faustlos fordert die Empathiefahigkeit Kinder, indem sie lernen, den
emotionalen Zustand anderer Menschen zutreffengdusamatzen, die Perspektive
anderer Menschen zu Ubernehmen und emotional asgemeauf diese zu reagie-
ren* (Schick & Cierpka, 2005, S. 463). Der Impulskolle kommt eine wichtige
Bedeutung zu, da es haufig impulsive Handlunged, sire zu Konflikten oder ag-
gressivem Verhalten fuhren. Im Zusammenhang misesie Prozess stehen meist
Schwierigkeiten mit der sozialen Informationsvesaditiing. Aus diesem Grund ver-
bindet Faustlos ein Problemldseverfahren und diengkeinzelner sozial kompeten-
ter Verhaltensweisen. Das Problemléseverfahrerhbéet neben Brainstorming zur
Entwicklung mdglicher Losungsmoglichkeiten auch tMethode des lauten Den-
kens. Dabei sollen die Kinder einen Dialog mit dighren, in dem sie die Fragen des
Problemléseverfahrens und die Antworten ausspreciprirch den Dialog mit sich
selbst und verbale Selbstinstruktionen werden didPzoblemlésung wichtigen kog-
nitiven Strukturen gefestigt und mehr und mehrieiddividuelle Denk- und Hand-
lungsweise des Kindes integriert. Wesentliches d&sl spielerischen Einibens neuer
Verhaltensweisen ist es, die Kinder darin zu uii#zen, sich in sozialen Situationen
angemessen und erfolgreich zu verhalten” (Schickiérpka, 2005, S. 464). Diese
neuen Verhaltensweisen tben die Kinder in Rollexispiein, die einen geschuitzten
Raum zum Experimentieren und Umsetzen der erlerStemtegien bieten sollen.
Beispiele fir neue Verhaltensweisen sind Ablenkanged Stdérungen ignorieren
oder jemanden hoflich unterbrechen kénnen. In déed Einheit zum ,Umgang mit
Arger und Wut* geht es um den Umgang mit dieseni@eh und um die Vermitt-
lung von Techniken zur Stressreduktion. Die Kinsldien zunachst lernen, korperli-

che Anzeichen fur Arger und Wut zu identifizieremduauszudriicken, indem sie in
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ithren Korper hinein fuhlen, sich dann mittels véisdener aufeinander folgender
Strategien (z.B. dreimal tief Luft holen) zu begdgm und anschlieBend mit einem
Erwachsenen dartber zu sprechen, was sie argertiimawr eine Losung des Prob-
lems nachzudenken (bei den Schulkindern). ,Die ibelen dieser Einheit zielen
nicht darauf ab, elementare und situationsangemessepulse und vordergrindig
negative Emotionen wie Wut und Arger zu unterdricckand ,wegzuerziehen®.
Vielmehr soll unsoziales und schadigendes Verhdtmmigiert und in eine sozial
vertragliche Richtung gelenkt werden. Nicht Wut ukiger sind das Problem, son-
dern das sich daraus maoglicherweise ergebendeultiagtr aggressive Verhalten.
Um das zu erreichen, werden in den entsprechenelktiobhen affektive Komponen-
ten physischer Entspannung mit kognitiven Strateglier Selbstinstruktion und des
Problemldsens verbunden. Somit lernen die Kindesl@dser von Arger und Wut zu
erkennen und mit dem Gebrauch positiver Selbstsdushgen und mit Beruhigungs-
techniken zu verbinden“ (Schick & Cierpka, 2005464). Kinder sollen durch
Faustlos lernen, kompetent mit Geflhlen umzugehdh @as Erkennen und Mittei-
len von Geflihlen und damit von personlichen Greraggr der Umgang mit wider-
spruchlichen Gefluhlen), effektiv mit Problemen (z&nanden um Hilfe bitten) und
angemessen und konstruktiv mit Arger und Wut umbaggz.B. Rechte und Wiin-
sche zum Ausdruck bringen). Das Curriculum setziSchwerpunkt also auf Kon-
fliktfahigkeit und Selbstwertgefihl der Kinder.

Der theoretische Hintergrund von Faustlos beruligealein auf der sozial-
kognitiven Lerntheorie von Albert Bandura (1986)dutem Grundgedanken, dass
sozial erwinschtes Verhalten erlernt werden karamiBer hinaus bildet das Modell
des sozialen Informationsaustauschs von Crick uodgP (1994) eine wesentliche
Grundlage. Die ersten beiden Schritte im Prozesdndermationsverarbeitung sind
die Wahrnehmung und das Interpretieren sozialawaSinen. Im dritten Schritt
muss das Kind sich dartber klar werden, was egchar will und sich verschiedene
Handlungsentwurfe tberlegen (Schritt 4). Die lathtigewahlte Entscheidung fur
eine Antwort (Schritt 5) hat einen Einfluss auf dsesziehungsverhalten (Schritt 6).
Die getroffene Entscheidung kann durch eine beirge@éber hervorgerufene Be-
wertung bzw. Reaktion anschlieRend noch verandertlen. So schliel3t sich der
Kreisprozess des Modells, der in Abbildung 9 dakgksst. ,In mehreren Schritten
durchlauft das Kind einen sozial-emotionalen Reguhgsprozess, der in eine mehr
oder weniger angemessene Handlung mindet. Auf diasdlung werden wiederum
die Anderen in einer nachsten Schleife reagier€nérpka, 2009, S. 31).
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4. Handlungsentwiirfe ~—__ 5. Entscheidung fir

Alternativen eine Antwort
. Impulskontrolle
7 JmP
Emotionaler \
Prozess
Emotionalitat N\ \
3. Klaren Temperament \ \
der Ziele \ { \ \
Problem- | 6. Beziehungs-
identifikation DATENBASIS verhaltgen
\ Gedachtnis /
\ \ Erworbene Regeln 7 /Umgang mit
Soziale Schemata / 4 "
\Soziales Wissen ,// heftrgen Gefahlen

# 18 Interpretat%\ . ,
der Signale /{\—d l\\,
Empathieférderung k—’//‘/

1. Wahrnehmung von Signalen
z.B. Gefuhle unterscheiden

Abbildung 9 Crick & Dodges (1994) Modell des sozialen Infotimasaustausches
(nach Cierpka, 2009, S. 34).

Lemerise und Arsenio (2000) erweiterten das Modell emotionale Prozesse, die
als motivationale, kommunikative und regulatoris¢henktionen beim Ldsen von
Konflikten einen Einfluss haben. Dieses ,soziales¥¢n“ spiegelt sich im Faustlos-
Curriculum in der Interaktionskomponente wiedere BWahrnehmung, die Interpre-
tation, die durchgespielten Alternativen und sd¥leh die Handlung sind immer
auch von emotionalen Faktoren abhangig. Hinzu kgnuass— wenn bestimmte
Ereignisse affektiv besetzt sinrdspatere ahnliche Ereignisse auch Emotionen auslo-
sen kdnnen.

Die Materialien von Faustlos bestehen aus einendblach mit Hintergrundinforma-
tionen, einem Anweisungsheft und 28 Fotokartons Baweisungsheft enthalt die
differenzierte Ausarbeitung und Zusammenfassunglgdier Lektionen. Die Foto-
kartons sind passend zum jeweiligen Thema der dekind bilden soziale Situatio-
nen ab, die zunehmend komplexer werden. Dartibaukigibt es zwei Handpuppen
aus Stoff (,wilder Willi“ und ,Ruhiger Schneck®),iel bei der Vermittlung der Inhal-
te unterstitzen sollen. Jede Lektion untergliedt in vier Teile: Vorbereitungs-
teil, Unterrichten der Lektion, Rollenspiele undunigen und Ubertragung des Ge-
lernten. Die Lektionen folgen einem standardisigrtidaktischen Aufbau: zunachst
wird ein Aufwarmspiel oder eine spielerische Eintirlg mit den Handpuppen in die
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Lektion durchgefuhrt. AnschlieRend regt die Erzreheur Besprechung eines Bil-
des und damit verbunden zur Entwicklung einer Gebktd anhand der abgebildeten
Szene an. Die Inhalte hierzu finden sich im Anwegsheft. ,Nach diesem kognitiv-
verbalen Erarbeitungsschritt fihrt die Erzieheriodellhaft vor, um welche spezifi-
schen Verhaltensweisen und sozialen Kompetenzena=r Lektion geht und leitet
schlie3lich Uber zu Rollenspielen der Kinder* (2kh& Cierpka, 2006, S. 461). Jede
Lektion im Kindergarten dauert ca. 20 Minuten. Amgf3end sollten die Kinder
ausreichend Zeit erhalten, das Gelernte im Alltagusetzen, daher wird eine Lekti-
on pro Woche empfohlen. ,Die Ubertragung muss dpasitive Verstarkung, Erin-
nerungsanstol3e, die Schaffung geeigneter Pariasanoglichkeiten usw. aktiv un-
terstutzt werden* (Schick & Cierpka, 2006, S. 46Ibelle 4 gibt eine Ubersicht
Uber die Reihenfolge und Inhalte der Lektionen ¥awmstlos fir den Kindergarten
(Cierpka, 2009, S. 52).

Zudem sollten die Eltern der teilnehmenden Kindercd einen Elternabend und
Elternbriefe informiert und einbezogen werden. Beginde Elternkurse werden vom
Heidelberger Praventionszentrum angeboten. In dibs&kommen sehr interessierte
Eltern detaillierte Informationen zu Faustlos undirngllegende Fahigkeiten und
Konzepte zur positiven Erziehung vermittelt. Daribmaus wurden spezielle Pro-
gramme fur nicht deutschsprechende Eltern mit @amdekulturellen Hintergrund
entwickelt. Diese Programme bericksichtigen ,daeligrten Wertvorstellungen ver-
schiedener Kulturen® und sind ,an die Sprachkommetaicht deutschsprachiger

Eltern angepasst” (www.faustlos.de).
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Tabelle 4: Lektionen des Programmes Faustlos.

Empathie

1. Lektion: Was ist FAUSTLOS?

2. Lektion: Geflhle (Freude, Trauer, Wut)

3. Lektion: Gefiihle (Uberraschung, Angst, Ekel)
4. Lektion: Gleich oder anders

5. Lektion: Gefuhle andern sich

6. Lektion: Wenn — dann

7. Lektion: Jetzt nicht — vielleicht spéater

8. Lektion: Missgeschicke

9. Lektion: Was ist fair?

10. Lektion: Ich fuihle mich...
11. Lektion: Aktives Zuhoren

12. Lektion: Ich kiimmere mich

Impulskontrolle

Lektion: Beruhigen — innehalten und nachdenken
Lektion: Was ist das Problem?

Lektion: Was kann ich tun?

Lektion: Eine Idee auswéhlen

Lektion: Funktioniert es so? Klappt es?

Lektion: Teilen

Lektion: Sich abwechseln

Lektion: Aushandeln

© © N o gk~ wDdhPE

Lektion: Zuhoren — aufmerksam sein

10. Lektion: Jemanden hoflich unterbrechen

Umgang mit Arger und Wut

Lektion: Bin ich witend?

Lektion: Sich beruhigen

Lektion: Umgang mit Verletzungen

Lektion: Umgang mit Beschimpfungen und Harisele
Lektion: Umgang damit, etwas weggenommen kotenen

S T o

Lektion: Umgang mit der Tatsache, etwas nzichbekommen, was man will




Theoretischer Hintergrund 75

1.4.2.4 Vergleich der drei Praventionsprogramme Kindergarten plus, Papilio

und Faustlos fur den Kindergarten

Kindergarterplus, Papilio und Faustlos sind entwicklungsorientieiPgventions-
malinahmen. Das bedeutet, dass sie sich an Entngskhodellen und theoretischen
und empirischen Erkenntnissen der Entwicklungspsigcfie orientieren. Sie sind
altersspezifisch ausgerichtet und beziehen Risiko- Schutzbedingungen der kind-
lichen Entwicklung in einem bestimmten Altersabstthmit ein. Das gemeinsame
Ziel der drei Programme ist es, die emotionalen somlalen Kompetenzen der Kin-
der zu starken. Papilio erwahnt hier vor allem 8ehutz vor emotionalen und Ver-
haltensauffalligkeiten, wohingegen bei Kindergamérs allgemeiner von einer
~otarkung der kindlichen Personlichkeit” gesprocheind. Bei Faustlos wird der
Schwerpunkt auf Gewaltpravention im Sinne einerbésserung der Konfliktfahig-
keit, Empathiefahigkeit, Impulskontrolle und eindmnstruktiveren Umgang mit
Wut und Arger, gelegt. Faustlos ist im Vergleich kimdergarterplus und Papilio
eher defizitorientiert, d.h. es geht um eine Vesbasng des Sozialverhaltens auf-
grund von eventuell schon vorhandener Defizitei@seim Bereich.

Der zugrunde gelegte Theoriebezug der Programmeeisthieden. Bei Kindergar-
tenplus werden keine genaueren Bezlige zu wissenschaftlidtedellen benannt,
sondern es wird lediglich von einem ,ganzheitlicigidungsbegriff* gesprochen,
der auf Erkenntnissen der Entwicklungspsycholo@e)dungsforschung, Erzie-
hungswissenschaften und Neurobiologie beruht. Beili® wird Bezug genommen
auf das ,Entwicklungsmodell zum Zusammenhang vomh&léensstérungen und
Substanzmissbrauch”. Anhand dieses Modells wird eibgliche negative Entwick-
lung eines Kindes veranschaulicht, die durch diecbiiihrung des Programmes ver-
hindert werden soll. Das Modell von Dodge & Crid®94), das Faustlos zugrunde
liegt, beschreibt den sozialen Informationsaustausaschen dem Kind und seiner
Umwelt auf einer generelleren und stérungsunablgéngEbene. In diesem Zusam-
menhang ist Kindergartguius, Papilio und Faustlos gemeinsam, dass sie alle dre
einen kompetenten Umgang mit Geflhlen fir einelgméiche Interaktion und Be-
ziehungsgestaltung hervorheben und eine negativeiékiung im Sinne psychi-
scher Probleme (z.B. Verhaltensauffalligkeiten, somale Probleme, Aggressionen)
verhindern wollen. Alle Programme betonen den Berigsaspekt von Gefuhlen.
Die drei Programme sind in einem &hnlichen Zeitramwickelt worden. Faustlos
unterscheidet sich von Kindergartglus und Papilio dadurch, dass es aus einem

schon existierenden Curriculum aus den USA (,Secetep”) hervorgegangen ist.
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Zudem liegt Faustlos in verschiedenen Versionerdéir Kindergarten, die Grund-
schule und die Sekundarstufe vor. Auch fur Papdiayeplant, eine Weiterentwick-
lung fir die Grundschule auszuarbeiten, bishert lthg angesprochene Zielgruppe
aber nur bei drei- bis siebenjahrigen Kindern. Reidergarterplus ist die Alters-
spanne der Zielgruppe mit vier bis funf Jahren agsten gefasst.

Alle drei Programme werden von geschulten Erziglmem in Kindertageseinrich-
tungen durchgefihrt. Bei Kindergartplus wird die Empfehlung ausgesprochen,
dass die Trainerin in einen anderen Kindergartdmegesollte, um das Programm
durchzufiihren, wéahrend es bei Papilio und Fauslil@\lltagserzieherinnen anleiten
sollen. Es gibt ebenfalls einen Unterschied bei@pfehlung der GréfRe und Zu-
sammensetzung der Gruppen. Papilio und Faustldsgeieignet, in der Alltagsgrup-
pe mit allen Kindern umgesetzt zu werden, wahrendead Kindergarteplus eine
von den Erzieherinnen ausgewdahlte Gruppe von ashtKindern sein sollte. Bei
Papilio und Faustlos wird sogar die Empfehlung espgochen, das Programm maog-
lichst in allen Gruppen der gesamten Einrichtumg@itihren, wohingegen Kinder-
gartenplus nur fiir eine ausgewahlte kleine Gruppe von Kindgdacht ist und ab-
gegrenzt vom alltdglichen Kindergartenalltag stadét. Der wiederkehrende, nahe-
zu ritualisierte Ablauf jedes einzelnen Moduls \Kindergarterplusund Faustlos in
einem dafir vorgesehenen Zeitrahmen ist bei Papilio bei der kindorientierten
Malinahme ,Meins-deinsdeins-unser Spiel* zu findgai. Papilio werden die ein-
zelnen Bausteine im Laufe des Kindergartenjahrebeinander eingeftihrt und pa-
rallel beibehalten. Fur die Malinahme ,Spielzeughti&erien-Tag" ist ein Tag in
der Woche vorgesehen. Bei Kinderganpéuns und Faustlos erfolgt die Durchfiihrung
entlang der einzelnen Module, die aufeinander aigbhalm Gegensatz zur begrenz-
ten Durchfihrungsdauer von neun Wochen von Kindegalus liegt der Durch-
fuhrungszeitraum von Papilio bei mindestens eiramibis zwei Jahren und bei
Faustlos bei einem Jahr. Bei allen drei Programwmieth eine wochentliche Durch-
fuhrung empfohlen. Bei Papilio sollte eine andaderintegration der Elemente in
den Kindergartenalltag angestrebt werden.

Kindergarterplus, Papilio und Faustlos verwenden verschiedene Bibd- Tonmate-
rialien, um das Interesse der Kinder zu weckendiese mdglichst ganzheitlich Gber
verschiedene Sinneskanale anzusprechen. Alle dogirdmme haben gewisserma-
Ben Maskottchen, die das Programm begleiten undenin sich die Kinder schnell
anfreunden kénnen. Bei Kindergartgns und Faustlos gibt es dazu jeweils die pas-
senden Handpuppen. Bei Papilio sind die MarionettemKistenkobolde nur in da-
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zugehdrigen Puppentheater-Auffihrungen zu sehemddfgarterplus und Papilio
zeichnen sich durch sehr umfangreiches Material das auch DVDs, Lieder und
Horspiele umfasst. Im Vergleich dazu erscheinenFaitokartons mit Abbildungen
bei Faustlos recht einfach und einseitig gehalten.

Die Fortbildung fur die Erzieherinnen ist bei Papihit 43 Unterrichtseinheiten am
umfangreichsten. Sie setzt sich aus drei ganzen,halben Tagen und zwei halben
Tagen kollegialer Supervision zusammen. Es wirdElasellen einer Dokumentati-
on und eines Abschlussberichts von den Erziehemiige¢ordert, um ein Abschluss-
zertifikat zu erhalten. Inhaltlich umfasst die Raplortbildung— neben der Vermitt-
lung des Wissens zu den Bausteinen — anfangs aonehakgemeinere Grundlagen-
vermittlung (z.B. allgemein zum Umgang mit dem Kizdr Entwicklung, zur Pra-
vention oder dem richtigen Einsatz von Lob). Hingedeinhaltet die zweitagige
Kindergarterplus-Fortbildung schwerpunktmaRig inhaltliche Infornosien zu den
Modulen und deren Umsetzung mit den Kindern. BeisHas ist ein Fortbildungstag
mit acht Zeitstunden vorgesehen. Bei allen dregRnmmen gibt es die Mdglichkeit,
weitere Seminare bzw. Angebote zur Vertiefung deenfatiken in Anspruch zu
nehmen.

Kindergarterplus, Papilio und Faustlos sehen vor, die Eltern nattaformations-
veranstaltungen und Elternbriefen in den Ablauf Beygramme mit einzubeziehen.
Besonders hervorzuheben sei hier das Angebot hestlba flr Eltern mit nicht-
deutscher Herkunft, das sich bei Kindergagkrs und Papilio nicht findet.

Im Hinblick auf die lerntheoretische Einordnung deei Programme wird vor allem
bei der kindzentrierten Mal3Bhahme ,Meins-deinsdeinser-Spiel“ von Papilio der
Einfluss von Lernen am Erfolg (Lernen durch positwerstarkung) besonders deut-
lich. Die Gruppe erhalt bei diesem Spiel namlich dann einen Gewinn, wenn das
erwunschte Verhalten (z.B. nicht dazwischen zu mpd®nsequent gezeigt wird.
Dartber hinaus beinhalten Kindergarfguas, Papilio und Faustlos auch Aspekte der
sozial-kognitiven Lerntheorie von Bandura (siehegkir et al., 2005; Petermann &
Petermann, 2003), auch wenn diese Theorie nicHizéxgds theoretische Grundlage
benannt wird (mit Ausnahme bei Faustlos). In deiadeognitiven Lerntheorie geht
Bandura davon aus, dass externe Einflisse und rpiets® Entscheidungen bei
Lernprozessen gleichermal3en eine Rolle spielenzidigehdren auch motivationale
Prozesse. In Kindergartgius als auch in Papilio wird das Interesse der Kinder
durch anregendes Material geweckt und somit ein@visliion zur Mitarbeit und
Aufmerksamkeit geschaffen. Faustlos wirkt mit destokartons didaktisch wenig
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variantenreich und stark kognitiv ausgerichtetiddraglich, ob die Motivation und

das Interesse der Kinder an dem Programm Uber éangen Zeitraum aufrecht er-
halten bleiben kann. Auch das Modelllernen spieltdllen Programmen eine wich-
tige Rolle. Die Kinder beobachten und imitieren déexhalten anderer Personen.
Diese Modellfunktion kénnen die Maskottchen bzwuplaharaktere der Program-
me (Tim und Tula, Kistenkobolde, Willi und Schnedigben, aber sicherlich auch
die Erzieherinnen bzw. die Gleichaltrigen Ubernemntirch die die Kinder lernen

konnen. Dieser Aspekt findet bei Faustlos durch Ri@lenspiele besonders ein-
drucksvoll Beachtung. Auch das Einiben, d.h. dasderholte Reproduzieren von
Gelerntem, hat eine wichtige Funktion fiir den Eyfbeim sozial-kognitiven Lernen.

Bei allen drei Programmen wird die Bedeutung dean3ifers des Gelernten in den
Alltag betont. Ebenso wichtig fir das Lernen isteeklare und eindeutige Struktur
der Situation, deren Beginn und zeitliches Endéeaitig erkennbar sein sollte. Bei-
de Punkte werden von den Programrheachtet.

Eine Ubersicht tiber die drei Programme ist in Tlatwiedergegeben.
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Tabelle 5: Ubersicht tiber die Programmkonzepte Kimalergarten plus, Papilio und Faustlos.

Kindergarterplus

Papilio Faustlos

Autoren, Jahr

Zielgruppe

Forderschwer-
punkte

Konzeption/
Aufbau

Gruppengro3e

Durchflihrung

Maywald & Valentien, 2009

4-5jahrige Kinder
in Kindertageseinrichtungen

Mayer, Heim & Scheithauer, 2007 Heidelberger Praventionszentrum, 2001

3-7jahrige Kinder Kindergarten
in Kindertageseinrichtungen Grundschule
Sekundarstufe (alle Schultypen, ab ca. 6. Kl.)

Sinnes- u. Bewegungserfahrungegozial-emotionale Kompetenzen = Empathiefahigkeit

emotionale Kompetenzen
soziale Kompetenzen

Neun Module

8-12 Kinder

Durch geschulte Erzieherin aus
anderer Einrichtung

Verminderung von ersten Impulskontrolle
Verhaltensproblemen Umgang mit Arger und Wut
Abbau von Risikofaktoren u. Aufbau

von Schutzfaktoren

Drei Papilio-Mal3nahmen: Kindergarten: 28 Lektionen
Spielzeug-macht-Ferien-Tag Grundschule: 51 Lektionen
Meins-deinsdeins-unser Spiel Sekundarstufe: 31 Lektionen
Paula und die Kistenkobolde aufeinander aufbauend
Gesamte Gruppe Gesamte Gruppe/ Klasse

Durch geschulte Gruppenerzieherin Durch geschulte Gruppenerzieherin/
Klassenlehrerin
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Fortsetzung Tabelle 5: Ubersicht tiber die Prograrangepte von Kindergarten plus, Papilio und Faustlos

Kindergarterplus Papilio Faustlos
Modus Ein Modul a ca. 2 Std., Zeitversetzte Einfuhrung der drei MaRKindergarten: Lektion a ca. 20 Min., wo-
wochentlich; Dauer: 9 Wochen nahmen verteilt Gber mind. ein Kinderchentlich; Dauer: ca. 1 Kindergartenjahr
gartenjahr; Grundschule: Lektion a ca. 30-45 Min.,
Spielzeug-macht-Ferien-Tag einmal alle 2 Wochen, Dauer: ca. 3 Schuljahre
wochentlich; Sekundarstufe: 31 Lektionen; Dauer: ca.
Langfristig wiederkehrend 3-4 Jahre

Fortbildung 12 Fortbildungsstd. a 45 Minuten 43 Unterrichtseinheiten (drei ganze ungintéagiger Fortbildungstag (a acht
Maglichkeit der Teilnahme an einemvier halbe Tage) Zeitstd.)
Reflexionstag Teilnahme an Vertiefungs- und/ oder
Intensivseminaren sowie an einem kol-
legialen Supervisionstreffen moglich

Zentrale Fester wiederkehrender Ablauf; Wiederkehrender Ablauf; Fester wiederkehrender Ablauf;

Elemente BegrufRung Spielzeug-macht-Ferien-Tag Situationsanalyse (Fotokartons/-folien) im
Gesprachskreis Meins-deinsdeins-unser Spiel Gesprach
Lied Paula und die Kistenkobolde Rollenspiel
Tanz oder Bewegungsspiel Kognitive Strategien und Beruhigungs-
Obstpause techniken

Abschiedsritual
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Fortsetzung Tabelle 5: Ubersicht tiber die Prograrangepte von Kindergarten plus, Papilio und Faustlos

Kindergarterplus Papilio Faustlos

Materialien Handbuch fur Erzieherinnen (inkl. Handbuch mit Theorie und Grundlageiandbuch
CD-ROM mit Materialien) .Paula-Box“ u.a. mit Vorleseheft, Hor- Anweisungsheft (mit ausgearbeiteten
Zwei Handpuppen (Tim und Tula) spiel- und Lieder-CD, Kopiervorlagen Lektionen)
Kinderlieder-CD Zusatzlich konnen DVDs und Bilder- 28/51/31 Fotokartons bzw. -folien
Liederheft blcher erworben werden Zwei Handpuppen (,Wilder Willi*
und weiteres (z.B. Poster) (Hund) u. ,Ruhiger Schneck" (Schnecke))

Theoriebezug Ganzheitlicher Bildungsbegriff ~ Entwicklungsmodell von Verhaltens- Sozial-kognitive Lerntheorie (Bandura,
(Achtung u. Wertschatzung der  stérungen und Substanzmissbrauch 1986)
Individualitat, Eigenaktivitat u. (nach Webster-Stratton & Taylor, Modell des sozialen Informations-
Selbstbestimmung jedes Kindes); 2001; Scheithauer, Mehren & Peter- austauschs (Crick & Dodge, 1994)
wiss. Hintergrund beruht auf: Ent- mann, 2003)
wicklungspsychologie, Bindungs-
forschung, Erziehungswissen-
schaften u. Neurobiologie (keine
Angabe eines Modells)

Elternarbeit Zu Beginn und zum Ende InformakElternabende Zu Beginn Informationsveranstaltung
tionsveranstaltung Elternclubs Regelmalige Elternbriefe
Regelmalige Elternbriefe DVDs, CDs fur zuhause Bei Interesse der Eltern: weitere Infos

durch spezielles Handbuch oder Seminare
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1.5 Zielsetzung und Fragestellungen
Da es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine Eat@dnsstudie handelt, folgen

zunachst einige allgemeine Erlauterungen zum Hegfifaluation“. Anschliel3end
wird auf die Evaluationsergebnisse der Praventiamgpmme Papilio und Faustlos

eingegangen.

1.5.1 Evaluationsbegriff (im Allgemeinen)

Nach Bortz und Doéring (2002) ist die Evaluationstidrung ein Teilbereich der em-
pirischen Forschung, der sich mit der Bewertung Mafdnahmen und Interventio-
nen befasst. Diese MalRnahmen und Interventionenekbaus den unterschiedlichs-
ten Bereichen stammen, zum Beispiel aus der Bilsiyrrbeits- oder Psychothera-
pieforschung. Der Aufgabenbereich und mogliche &atdnsobjekte sind vielfaltig
(siehe Wottawa & Thierau, 2003; Gollwitzer & Jag2009). Die Evaluationsfor-
schung orientiert sich an den methodischen Stasdded empirischen Grundlagen-
forschung. Eine mégliche Definition des Begriffdsvaluation* stammt von Rossi,
Freeman & Hofmann (1988):

Evaluationsforschung ist eine ,systematische Anwegdsozialwissenschatftlicher
Forschungsmethoden zur Beurteilung der Konzepthunsgestaltung, Umsetzung
und des Nutzens sozialer Interventionsprogrammaluationsforschung bezeichnet
den gezielten Einsatz sozialwissenschaftlicher dlansgsmethoden zur Verbesse-
rung der Planung und laufenden Uberwachung sowidestimmung der Effektivi-
tat und Effizienz von Gesundheits-, Bildungs-, @tdlfe- und anderen sozialen
Interventionsmafl3nahmen” (S. 3).

Rossi et al. (1988) unterscheiden je nach ZeitpdektEvaluation drei Hauptarten
von Evaluationsforschung: Als erstes die Analysen Rrogrammentwicklung ein-
schlie3lich der Konzeptualisierung und Ausarbeit@nger geplanten Intervention,
dann Begleitforschung im Sinne einer laufenden Whehung der Umsetzung und
Ausfuhrung eines Programmes und zuletzt noch dechditzung von Programmwir-
kungen und -nutzen. Mittag und Bieg (2010) ordnessel Aufteilung der Evaluati-
onsformen im zeitlichen Verlauf an. Abbildung 10arschaulicht die verschiedenen
Prozessphasen, die ein Programm von der EntwickilengKonzeption tber seine
Erprobung und Umsetzung bis zu den mdglichen Wgkandurchlauft. Diese drei

Phasen werden nicht als isolierte Evaluationentaeden, sondern als ,zu unter-
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scheidende Phasen eines aufeinander abgestimmieveurahnten Evaluationspro-
zesses" (Mittag & Bieg, 2010, S. 45).

Evaluation pidagogischer Interventionen

im zeitlichen Verlauf

vor der Durchfiihrung
Evaluation der
Programmkonzeption

wéihrend der Durchfiihrung
Evaluation der
Programmdurchfiihrung

nach der Durchfiihrung
Evaluation der
Programmwirksamkeit

(Antizipatorische (Tmplementations- und (Ergebnis-
oder Begleitforschung, bzw.
Prospektive Evaluation) Prozessevaluation) Erfolgsevaluation)

Abbildung 10 Rahmenkonzept zur Evaluation padagogischer latdiansprogram-
me (Mittag & Bieg, 2010, S. 35).

FUr das zweite Stadium (,Begleitforschung”) wirda.uvon Bortz & Ddring (2002)
auch der Begriff derfprmativerf Evaluation verwendet. Diese beinhaltet die beglei
tende Kontrolle der Durchfiihrung und Wirkung eidMalinahme. Es werden hierbei
zwischenzeitliche Ergebnisse erstellt, die zur Mkdiion oder Verbesserung der
Mallnahme anregen kénnen. Formative Evaluationenmi@mmeist bei der Ent-
wicklung neuer MalRnahmen zum Einsatz. Auch die émantationskontrolle z&ahlt
zu den Formen der formativen Evaluation. Sie rickteh jedoch weniger auf die
Ergebnisse, die ein Programm produziert, sondesimehr auf die Qualitat der Um-
setzung dieser MalRBhahme (Gollwitzer & Jager, 200ifiag & Bieg, 2010). Im Un-
terschied hierzu wird in der dritten Phase (aush@immativé Evaluation bezeich-
net) die Wirksamkeit einer Intervention zusammesdas beurteilt nachdem die
Maflinahme abgeschlossen ist (ErgebnisevaluatiorgeBshierbei also um ,die ent-
scheidende Frage, ob eine Mal3inhahme haufiger oderetet zu bestimmten Ergeb-
nissen fuhrt als ohne sie oder mit einem altereatiProgramm zu erwarten ware*“
(Rossi et al., 1988, S. 93). Eine solche Wirksatskberprifung kann auch bereits
im Vorhinein (prospektive Evaluation) relevant seinm Beispiel bei der Entschei-
dung, ob ein Programm eingefiuihrt werden soll odehtn(Gollwitzer & Jager,
2009), d.h., ,Ergebnisevaluationen kdénnen zu sunvesat aber auch formativen
Zwecken durchgefihrt werden* (Mittag & Bieg, 201),35). Gollwitzer und Jager
(2009) beschreiben den Unterschied zwischen foweratind summativer Evaluation

folgendermal3en: ,Der Unterschied zwischen formatived summativer Evaluation
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l&sst sich am besten mit der Frage beschreibens Wéadie Evaluation letzten En-

des erreichen?“: Formative Evaluation zielt aufee@ptimierung des Programms
bzw. der Rahmenbedingungen seiner Durchfihrung.n@ative Evaluation zielt auf

eine Gesamtbeurteilung der Eignung, der Angemesstenler Effektivitat bzw. der

Effizienz eines Programms* (S. 124).

1.5.2 Evaluation des Praventionsprogrammes ,Papilio*

In der ,Augsburger Langsschnittstudie* zur Evaloatides Programmes Papilio
(ALEPP, siehe Scheithauer et al., 2007; Mayer.e2807) wurden 2003 645 Kinder
einbezogen. 314 gehdrten der Interventions- und @31 Kontrollgruppe an. Im

Durchschnitt waren die Kinder zum ersten Befragaagpunkt 56.6 Monate alt. Die
Befragung erfolgte Uber drei Messzeitpunkte: vor 8ehulung der Erzieherinnen
der Interventionsgruppe (Mai bis Juni 2003), naaffitarung aller Mal3hahmen in
der Interventionsgruppe (ca. sechs bis acht Monatd der Schulung) und nach
kontinuierlicher Durchfihrung der Malinahmen in tigerventionsgruppe (10 Mo-

nate nach der Schulung). Insgesamt wurden eineeRaiterschiedlicher Verfahren
zur Befragung der Erzieherinnen, der Eltern soveae Kinder eingesetzt. Problem-
verhaltensweisen und prosoziales Verhalten wurdgrdem ,Fragebogen zu Star-
ken und Schwachen® (SDQ-deu) erfasst, der von deielierinnen der Kinder und
den Eltern ausgefullt wurde. Mit jeweils funf ditifigen Items wurden die Subska-
len ,Emotionale Probleme®, ,Verhaltensprobleme®, eMaltensprobleme mit
Gleichaltrigen” sowie ,Hyperaktivitat/ Aufmerksamisprobleme” und ,Prosoziales
Verhalten“ erhoben. Zuséatzlich wurden die Problestesk zu einem Gesamtprob-
lemwert addiert. Die relationale Aggression wurdettets der Subskala der
Preschool Social Behavior Scale- Teacher Form emdlrick, Casas & Mosher,
1997). Die Skala besteht aus sechs Items zur Bsbamg von Verhaltensweisen,
die ein Kind einsetzt, um die Beziehungen von Kmdmit anderen Kindern zu

schadigen. Zudem wurden die Eltern und Erziehenmgebeten, die Skala zur Erfas-
sung sozial-emotionaler Kompetenzen (Version fiterda) aus dem fir Drei- bis
Sechsjahrige  normierten  Verhaltensbeurteilungsbogdir  Vorschulkinder

(VBV-EL 3-6) auszufillen. Fur die Erzieherinnen digierventionsgruppe beinhalte-
te der Fragebogen zum dritten Messzeitpunkt Gberdragen zur Beurteilung und
Bewertung verschiedener Aspekte des Programmesid?&pe Eltern erhielten zum

ersten und dritten Messzeitpunkt zuséatzlich eineag€bogen, der u.a. Fragen zur
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familiaren Situation, belastenden Lebensereignisséeburtsrisiken, (friiheren)
schweren Erkrankungen, zu den finanziellen und h&hen Verhaltnissen, zur Aus-
bildung und beruflichen Situation der Eltern sowiesozialen Kontakten der Kinder
und Teilnahme an Freizeitaktivititen umfasste. @& Befragung der Kinder der
Interventionsgruppe wurde die Methode der Peer-degen nach Alsaker (2004)
verwendet (siehe Mayer et al., 2007). Die Kinderden hierbei gebeten, die Namen
jener Kinder aus der Gruppe zu nennen, mit denespgsdt, der/die sein bester
Freund oder seine beste Freundin ist und den dad &if eine imagindre Busreise
mitnehmen wirde.

Um die Effekte der Intervention durch Papilio zuifen, wurde eine zweifaktorielle
multivariate Varianzanalyse mit Messwiederholung die Einschatzungen der Er-
zieherinnen vom ersten bis dritten Messzeitpunkedieet. Besonderes Augenmerk
wurde auf die Interaktionseffekte von Gruppe und gelegt, da diese die Wirksam-
keit der Intervention widerspiegeln.

Folgende Ergebnisse wurden festgestellt: Fir desa@gproblemwert des SDQ-deu
fanden sich ein hochsignifikanter Zeiteffekt, eigndikanter Gruppeneffekt und
eine ebenfalls hochsignifikante Interaktion. Sohat der Gesamtproblemwert zwar
in beiden Gruppen abgenommen, es zeigte sich &imderventionsgruppe aber ein
groRerer Effekt. Ebenso konnte bei den Analysened®elnen Problemskalen des
SDQ-deu aufgedeckt werden, dass beide GruppenAinahme der Werte bei der
Hyperaktivitat und Aufmerksamkeitsproblemen zeigiass diese in der Interventi-
onsgruppe aber signifikant starker ausfiel als en KHontrollgruppe (signifikanter
Interaktionseffekt). Dies bedeutet, dass die Kindex an Papilio teilgenommen hat-
ten, signifikant weniger Hyperaktivitat und Aufmedmkeitsprobleme aufwiesen als
die Kinder der Kontrollgruppe. Auf den tbrigen Feshskalen des SDQ (emotiona-
le Probleme, externalisierende Verhaltensauffadliggn, Peer-Probleme) fanden sich
Uber alle drei Messzeitpunkte betrachtet ledigbamifikante Effekte der Zeit, d.h.
es kam sowohl in der Interventions- als auch inKtamntrollgruppe zu einer Abnah-
me in den Problemwerten. Bei der Analyse der Suaskaosoziales Verhalten“ des
SDQ ergab sich ein signifikanter Haupteffekt deit.Z8er Haupteffekt der Gruppe
erwies sich als nicht signifikant, es fand siclemings ein signifikanter Interakti-
onseffekt. Das prosoziale Verhalten (SDQ) stie@ atsbeiden Gruppen an, wobei
diese Zunahme in der Interventionsgruppe signitilsfirker ausfiel als in der Kont-
roligruppe. Die Auswertung der Ergebnisse zur i@telen Aggression zeigten kei-
ne signifikanten Effekte. Im Hinblick auf die Aussieng der Skala zur Erfassung
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der sozial-emotionalen Kompetenzen (VBV-ER 3-6) rkennur ein Gruppenver-
gleich ohne Messwiederholung berechnet werden et dSkala den Erzieherinnen
nur zum dritten Befragungszeitpunkt vorgelegt wuiele zeigte sich hierbei nur ein
signifikantes Ergebnis in der Subskala ,Konflikéitempetenz®, bei der die Kinder
der Interventionsgruppe bessere Werte aufwiesedi@lKinder der Kontrollgruppe.
Zugleich nahmen die Prozentwerte der Peer-Nominggu der Kinder vom ersten
zum dritten Messzeitpunkt zu, was auf eine sigatiiiie Verbesserung der Akzeptanz
von Gleichaltrigen in der Interventionsgruppe Ubdier Zeit hinweist. Darlber hinaus
wurden in der Studie Analysen von Risikogruppercidgeftihrt. Auf die Ergebnisse
wird in Kapitel 4.2 eingegangen.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der ALEPP-Studiss dich (den Erzieherinnen-
einschatzungen zufolge) die Verhaltensauffalligheibei den Kindern reduzierten
und sich das prosoziale Verhalten signifikant vesieete. Da die Verbesserungen in
der Interventionsgruppe signifikant starker ausfiedls in der Kontrollgruppe, kann
darauf geschlossen werden, dass diese positivektefauf die Intervention zurtick-

zufiihren sind. Auf der Kinderebene nahm die Peerefkanz zu.

1.5.3 Evaluation des Praventionsprogrammes ,Faustlos*”

Wie bereits das Programm ,Second Step* (z.B. McNhaMyashburn, Felix, Yakin

& Childrey, 2000), wurden die verschiedenen Versiomer Faustlos-Programme
auch im deutschen Sprachraum wissenschaftlich wgréaih evaluiert (Schick &

Cierpka, 2006). McMahon et al. (2000) fanden algebnis der Evaluation von
.>econd Step“, dass die Kinder im Alter von dres hiinf Jahren gefordert wurden,
mehr Gber ihre Gefilihle zu sprechen und in schveargpzialen Situationen weniger
aggressiv zu reagieren. Es konnte belegt werdess, slah die korperlichen und ver-
balen Aggressionen verminderten und sich das prasoZerhalten der Kinder stei-
gerte (siehe auch Frey, Hirschstein & Guzzo, 2086hick und Cierpka (2003) wie-
sen in einer Drei-Jahres-Langsschnittuntersuchung gpezifische angstreduzie-
rende Wirkung“ von Faustlos fir Grundschulkindecmadie einen Transfer der neu
hinzugewonnenen Kompetenzen in den Alltag der Kinagerstitzt. Nach Angaben
der Kinder und der Eltern konnte die Angstlichkeitd Internalisierungstendenzen
der unterrichteten Kinder deutlich reduziert werdgeiehe auch Bowi, Ott & Tress,
2008).
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Schick und Cierpka (2004, 2006) evaluierten auch Fustlos-Curriculum fur den
Kindergarten. Sie fuhrten im Oktober/ November 2008 August/ September 2004
eine Pra-Post-Studie mit 124 Kindern im Alter voer\dahren und funf Monaten bis
sechs Jahren aus 14 Kindergarten durch. Sieberekjaden gehoérten der Interven-
tionsgruppe (n = 64 Kinder) und sieben der Verdigiruppe (n = 60 Kinder) an, die
nicht an Faustlos teilnahmen. Die Stichprobenalegeidolgte telefonisch bei ver-
schiedenen Tragern (kirchliche und stadtische) amrR Heidelberg und Mannheim
und beruhte auf Freiwilligkeit. Nachdem die Erzietuieen die Faustlos-Fortbildung
durchlaufen hatten, fuhrten sie das Programm ier ikinrichtung durch. Begleitend
zur Durchfuihrung wurden die Erzieherinnen vom Rdivgam in ungefahr zweimo-
natigen Abstanden supervidiert. Um die Effekte des Perspektive der Kinder zu
erfassen, wurden Interviews mit den Kindern gefibdbei wurden folgende Ge-
waltpraventionskompetenzen von den Kindern erfdsghigkeit zur Identifikation
von Gefuhlen, kreatives Losen sozialer Problemeas&ompetente (vs. aggressive)
Einstellungen, Generierung negativer Konsequenzggreasiven Verhaltens und
Wissen um Beruhigungsstrategien. Das Ausmald analtenisproblemen und proso-
zialem Verhalten der Kinder schétzten die Elternd @Enzieherinnen mit der deut-
schen Version des ,Strengths and Difficulties Quoesiaire” (SDQ) ein, der auch in
der Evaluation des zuvor vorgestellten Papilio-Paognes eingesetzt wurde (siehe
oben). Fur die Berechnung der internen Konsistenlser5SDQ-Skalen ergaben sich
fur die Subskalen in der Gesamtstichprobe Cronlsaglpha-Werte von .52 bis .81
(Eltern) bzw. .67 bis .86 (Erzieherinnen). Um dggrassive Verhalten der Kinder
und deren Angstlichkeit/ Depressivitat zu erfassanickelten die an dem Projekt
beteiligten Wissenschatftler in Anlehnung an die il€Behavior Checklist* (D6pf-
ner, Schmeck & Berner, 1994), an die von SchickO(2Qiberarbeitete ,General
Anxiety Scale for Children* und an die Inhalte d&asrriculum-Lektionen die ,Kom-
petenz-Angst-Aggressionsliste® (KAAL; Schick, 20033us einem Itempool von
57 Items wurden mittels Faktoren- und SkalenanalyseSkalen extrahiert: Aggres-
sivitat (14 Items), Sozial-emotionale Kompetenz it&8ns) und Angstlichkeit
(11 Items). Diese wurden den Erzieherinnen vorgegeBulRerdem wurden die Er-
zieherinnen gebeten, nach Abschluss der Lektiomes €esamteinschatzung des
Curriculums abzugeben. Zusatzlich wurden systeotaid/erhaltensbeobachtungen
durchgefihrt. Das zugrunde liegende Beobachtungsaysaurde in einem mehrstu-
figen Prozess ebenfalls von den Wissenschaftletwiekelt. Die Items wurden ent-
nommen aus dem ,Beobachtungsbogen fir Kinder imsdtarlalter® (BBK 4-6,
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Duhm & Althaus, 1979), dem ,Strengths and Diffieedt Questionnaire (SDQ),
dem ,Social Interaction Observation System* (Neokan, Asher & Pavlidis, 1994)
und dem ,Lehrerbeobachtungsbogen” (Petermann, GeNatzke & Walter, 2002).
Letztlich umfasst das entwickelte Beobachtungsimsént sieben, einander aus-
schlieBende Kategorien: keine Beobachtung mdghehirales Verhalten (z.B. ,Be-
obachtet, schaut zu®), verbale Kompetenz (z.B. gdmicht andere hoflich®), non-
verbale Kompetenz (z.B. ,Ignoriert Stérungen undvekationen®), emotionale
Kompetenz (z.B. ,Zeigt Mitgefuhl, trostet andere/grbale Aggressionen (z.B. ,Be-
leidigt andere®), kérperliche Aggressionen (,Stolij3t andere®). Vor Beginn der
Durchfihrung der Verhaltensbeobachtungen wurdenBgiebachterinnen theore-
tisch und praktisch geschult und einem Praxistesinem unabhéngigen Kindergar-
ten unterzogen. Insgesamt wurden fir jedes KinB&&bachtungssequenzen a funf
Sekunden angestrebt.

Zur Konsequenz der Umsetzung lasst sich festhattess sich die Erzieherinnen
nach eigenen Angaben zu 93 % an die Vorgaben desc@ums gehalten hatten.
Hingegen sei in den Supervisionssitzungen deug@iorden, ,dass die Vorschlage
zur Ubertragung des Gelernten nicht sehr konsequegesetzt wurden® (Schick &
Cierpka, 2006, S. 465).

An der ersten Befragung hatten 124 Eltern teilgemem wahrend bei der zweiten
Erhebung nur noch 88 den Fragebogen wieder awsii(Rucklaufquote 71 %). Bei
den Fragebogen der Erzieherinnen lag die Rucklatéguoei 94 %. Schick &
Cierpka (2006) vermuten, dass die Ricklaufquotesttern so gering war, weil vie-
le Familien nicht mehr erreichbar waren (z.B. aufgr eines Umzugs oder Wechsel
des Kindergartens).

Um anhand der_Interviewdatenit den Kindern zu tberprifen, ob sich deren Ge-
waltpraventionskompetenzen erweiterten, wurden fakrielle Varianzanalysen
mit Messwiederholung gerechnet. Auf allen Skalegaben sich signifikante
Zeit * Gruppe-Interaktionen, die auf eine Wirksamk®n Faustlos hinweisen. Post-
hoc-Analysen zeigten, dass die Faustlos-Kinder imet$chied zu den Kindern in
der Vergleichsgruppe bei der Post-Erhebung Ematidsesser identifizieren konn-
ten (Ris1=43.37, p= .000,n?= .46), mehr Emotionsindikatoren benannten
(Fas1y=97.08, p = .000n? = .66), mehr Lésungsideen fiir soziale Problemesgen
rierten (Fis1=7.69, p = .008? = .13), angaben, haufiger sozial kompetent auf die
vorgegebenen Situationen zu reagierefsg= 15.20, p = .000p? = .23), mehr ne-
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gative Konsequenzen aggressiven Verhaltens amraoi (fi:51)= 18.61, p = .000,
n?=.27) und mehr Beruhigungstechniken abrufen kemifk.51) = 25.56, p = .000,
n?=.34). In der Vergleichsgruppe zeigten sich keiiumifikanten positiven Veran-
derungen. Einzige Ausnahme bildete hier die ebklsn&gnifikante Zunahme der
Anzahl der Emotionsindikatoren in der Vergleichsgre (ki;50)= 21.79, p =.000,
n?=.30).

Insgesamt zeigten sich durch Faustlos also deatlddrbesserungen der sozial-
kognitiven Gewaltpraventionskompetenzen bei derd&in.

Mit den Auskunften der Eltertiber Verhaltensauffalligkeiten und sozial-emotiona

kompetente Verhaltensweisen ihrer Kinder wurdenntgls zweifaktorielle Va-
rianzanalysen mit Messwiederholung gerechnet. Digelihisse zeigten, dass die
Eltern keine Auswirkungen des Faustlos-Curricul@uatdas Verhalten ihrer Kinder
feststellen konnten. Lediglich der Zeitfaktor fiire KKAAL-Skalen ,Sozial-emo-
tionale Kompetenzen® und ,Aggressivitat® wurden rsftkant. Diese Ergebnisse
zeigen an, dass die sozial-emotionalen KompetedeerKinder in beiden Gruppen
zugenommen hatten, wahrend die Aggressivitat infd_aer Untersuchung in bei-
den Gruppen zuriick gegangen war.

Mit den Ausklnften der Erzieherinnem Verhaltensdnderungen der Kinder wurden
die gleichen Berechnungen wie bei den Eltern dwefiligt. Wie bereits auf der
Ebene der Elterneinschéatzungen zeigten sich autiinander Verhaltensbeurteilun-
gen der Erzieherinnen auf Skalenebene keine spelzéh Faustlos-Effekte, d.h. kei-
ne Zeit * Gruppe-Effekte. Signifikant wurden numige Gruppeneffekte (SDQ-
Skalen ,Hyperaktivitat/ AufmerksamkeitsproblemeRrpbleme mit Gleichaltrigen*®
und der Gesamtproblemwert und KAAL-Skala ,sozialeéiomale Kompetenzen®)
und der Zeiteffekt fir die KAAL-Skala ,Sozial-emotiale Kompetenzen®. Die Er-
ziehungskrafte gaben allerdings an, dass die Kidderth Faustlos haufiger mit an-
deren Kindern verhandeln wirden, mehr konstruk¥eeschlage machen wirden
und sich beim Spielen haufiger mit Anderen abwedaohsérden.

Wurden die Faustlos-Effekte anhand der Verhaltestsiehtungenberechnet, so

zeigte sich ein signifikanter Interaktionseffekt tlas Ausmald an verbaler Aggressi-
on. Verbale Aggressionen nahmen in der Intervesgorppe im Vergleich zur Kon-
trollgruppe signifikant ab (frs2) = 4.29, p = .043p% = .08). Dariiber hinaus konnten
bei den Verhaltensbeobachtungs-Skalen ,neutralehalten”, ,verbale Kompe-

tenz”, ,nonverbale Kompetenz" und ,emotionale Korgmz“ signifikante Zeiteffek-
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te beobachtet werden, die gruppenunabh&ngige,llbai kindern feststellbare Ent-
wicklungen widerspiegeln.

Zum Abschluss der Studie wurden alle Erzieherind@nfFaustlos durchgefihrt hat-
ten, gebeten, eine Gesamtbeurteilung des Curriailainzugeben. Insgesamt bear-
beiteten 10 Erzieherinnen diesen Fragebogen. Soiwakh als auch den Kindern
gefiel Faustlos ,eher gut“. Die Eltern reagiertezhgr positiv‘ auf das Programm.
Die Fortbildung und die Supervisionsveranstaltungenden von den Erzieherinnen
im Mittel als ,,gut” beurteilt. Neun der 10 Erzielvamen gaben an, personlich von der
Durchfihrung profitiert zu haben. Alle wirden Fdostweiterempfehlen. Als Kri-
tikpunkt an dem Programm wurde der hohe Zeitaufwgadannt. Die genannten
Verbesserungsvorschlage bezogen sich vor allemufjadass Curriculum durch
mehr Spiele, Lieder, Bilderblcher usw. noch kinéghater und weniger ,kopflastig"
Zu gestalten.

Zusammenfassend halten Schick und Cierpka (20@6) ,féass Erzieherinnen das
Faustlos-Curriculum durchweg positiv beurteilen welegen, dass das Programm
deutliche Verbesserungen der sozial-kognitiven Gipwéarentionskompetenzen von
Kindern bewirkt” (S. 470).

1.5.4 Vergleich der Evaluationen von ,Papilio” und ,Faustlos*®

Die Evaluationen der beiden Praventionsprogrammedevunach einer ahnlichen
Vorgehensweise durchgefiihrt und kénnen daher gigimander verglichen werden.
Allerdings wurde die Evaluation von Papilio Gbeeidviesszeitpunkte durchgefihrt,
wahrend bei Faustlos fur den Kindergarten nur 2Messzeitpunkte betrachtet wur-
den. Zudem war die Stichprobe der Papilio-EvaluatpoRer. Befragt wurden in
beiden Studien die Eltern, Erzieherinnen und Kind®ei der Evaluation von

Faustlos kamen zusatzlich noch Beobachtungsverfatuien Einsatz. Als gemein-
sames Erhebungsinstrument wurde in beiden Unteusigelm der ,Fragebogen zu
Starken und Schwachen® (SDQ-deu) eingesetzt. Ebemsden in beiden Studien
die soziodemographischen Daten der Kinder erhoAEnMessinstrumente zur Er-
fassung von sozialen und emotionalen Kompetenzevies8eziehungsverhalten

(z.B. Aggression) der Kinder wurden in beiden Eaéibnen verschiedene Skalen
ausgewahlt (siehe Tabelle 6). Bei beiden Studierd@mudie Erzieherinnen zuséatz-

lich um eine Gesamteinschatzung des Curriculumstgab
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Insgesamt bleibt zu bedenken, dass die Stichpreb&whluation von Faustlos rela-
tiv klein und homogen ist (Interventionsgruppe:kdader, Kontrollgruppe: 60 Kin-

der) und dass Effekte des Geschlechts und Risikisstacht berlcksichtigt worden
sind. Zudem war in der Elternstichprobe ein ertoblgli Ausfall zu verzeichnen, der
die Interpretation der Elternergebnisse einschrébks speziell konstruierte Inter-
view, das mit den Kindern gefiihrt wurde, ist inheltt sehr auf die Lektionen von
Faustlos zugeschnitten, sodass die in den Alltagtidgbaren Fortschritte der Kin-
der in diesem Bereich in Frage zu stellen sindiibar hinaus fehlen bislang Ergeb-
nisse aus Langzeituntersuchungen, mit denen eisealye getroffen werden koénnte,
ob die positive Entwicklung der Kinder auch nachhneeen Monaten erhalten bleibt.
Bei der Evaluation von Papilio erweist sich alslpematisch, dass sich die Wirkun-
gen des Programmes nur in den Beurteilungen deels&unnen zeigten, die das
Programm selber durchgefiihrt hatten. Es ist denklaas sie hierdurch keine unvor-
eingenommenen Einschatzungen der Kompetenzen deleKmehr abgeben konn-
ten. Zudem erfolgte keine systematische Befraglergkainder (mit Ausnahme der

Peer-Nennungen), sodass keine genaueren Aussagemmilliche Effekte in der

Wahrnehmung und dem Verstandnis von Emotionen dder Problemlosen der
Kinder getroffen werden kdnnen. Damit liegen etdir@weisen auf die Wirksamkeit

von Papilio auf der Verhaltensebene aus Sicht deekerinnen vor, die aber noch

von anderer Seite bestatigt werden mussten.
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Tabelle 6: Vergleich der Evaluationen von Papilitdu~austlos.

Papilio Faustlos
Stichprobe 645 Kinder aus 124 Kinder aus
25 Kindergarten 14 Kindergarten
318 Méadchen, 327 Jungen 59 Méadchen, 65 Jungen
Interventionsgruppe: 314 Kinder Interventionsgruppe: 64 Kinder
Kontrollgruppe: 331 Kinder Kontrollgruppe: 60 Kinder
Akquise Raum Augsburg Raum Heidelberg/Mannheim
Teilnahme freiwillig Teilnahme freiwillig
Alter 3-6-Jahrige 4;5-bis 6-Jahrige
T1: M =56.6 Monate (SD = 7.9)
Anz. Mzp. 3 Mzp. 2003-2004 2 Mzp: 2003-2004
T1: vor Schulung der Erz. T1: Okt./ Nov. 2003
T2: ca. 6-8 Monate spater: T2: Aug./ Sept. 2004, d.h.

nach Einfihrung aller Mal3hahmenca. 10 Monate spater
T3: ca. 10 Monate nach Schulung:

nach kontinuierl. Durchf. d. Maf3n.,

d.h. 2-4 Monate nach T2

Daten- Erzieher/innen Erzieher/innen
guellen Eltern Eltern
Kinder Kinder
Mess- Erz./ Eltern: Erz./ Eltern:
instru- Soziodemographische Daten, Soziodemographische Daten,
mente Fragebogen zu Starken und Fragebogen zu Starken und
Schwachen (SDQ-deu), Schwachen (SDQ-deu),

Skala ,relationale Aggression” aus Kompetenz-, Angst-, Aggressi-
Preschool Social Behavior Scale- onsliste (Extraktion verschiedener
Teacher Form, Skalen),

Skala zur Erfassung sozial- Gesamtbeurteilung Curriculum,
emotionaler Kompetenzen aus denBeobachter:
Verhaltensbeurteilungsbogen fur Eigentwickl. Beobachtungsver-
Vorschulkinder (VBV-EL 3-6), fahren flr soz. u. aggr. Verhalten,

Kinder: Kinder:
Methode der Peer-Nennungen ~Faustlos-Interview"
Methode  Varianzanalyse mit Messw., Varianzanalyse mit Messw.

Effektstarken Hedges* d,
Analyse der Risikogruppen

Anmerkungen: Mzp... Messzeitpunkt; T1... 1. Messzeilpumn2... 2. Messzeitpunkt; T3...
3. Messzeitpunkt.
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1.5.5 Zielsetzung und Fragestellungen der vorliegenden Gdie

Wie in Kapitel 1.4.2.1 beschrieben, legt das Prégasprogramm Kindergartgrius
das Hauptaugenmerk auf die allgemeine Forderungdesmmenspiels von Emoti-
onsverstandnis und Sozialverhalten. Das erste Higligter vorliegenden Studie ist
es daher, herauszufinden, ob die Teilnahme an demgrdmm Kindergarteplus
Uber die Zeit zu einer signifikanten Verbesserumg sozialen und emotionalen
Kompetenzen von drei- bis sechsjahrigen Kindermrtfiiba die sozial-emotionale
Entwicklung— wie in Kapitel 1.3.3 umfasserthrgelegt wurde in diesem Altersbe-
reich sehr schnell voran schreitet und sich auctedine spezielle Forderung viele
Fortschritte in diesen Bereichen zeigen, sollenKdraler, die an Kindergarteplus
teilgenommen haben, mit Kindern aus entsprecheritiadertageseinrichtungen
verglichen werden, die an dem Programm nicht tedgemen haben, die aber an-
fangs Uber &hnliche sozial-emotionale Kompetenzgfiigen. Diese Kinder werden
einer Kontrollgruppe zugewiesen. Die UberprifungEféekte erfolgt dann in einem
langsschnittlich angelegten Kontrollgruppendesidas kurzfristige Effekte direkt
nach der Durchfiihrung, aber auch langerfristigeaaderungen erfassen soll (Ein-
zelheiten siehe Abschnitt ,Versuchsdesign®).

Die Operationalisierung der sozialen und emotiamd&empetenzen wird in Anleh-
nung an die Evaluationen der Programme Papilio fesuastlos vorgenommen, um
eine Vergleichbarkeit mit diesen Programmen hdestetu kbnnen. Zudem wurde
auf den engen Zusammenhang zwischen sozial-emt#oiampetenzen und psy-
chischen Auffalligkeiten in Kapitel 1.3.4 beredssfiuhrlich eingegangen. Es finden
die Skalen des ,Fragebogens zu Starken und Schwa¢8®Q-deu) Anwendung,
d.h. es werden externalisierende Verhaltensawgkiiten, Hyperaktivitat/ Aufmerk-
samkeitsprobleme, Probleme mit Gleichaltrigen, éonade Probleme und das pro-
soziale Verhalten der Kinder von den Gruppenerziehen erfragt und analysiert.
Um zusatzlich eine Aussage zum Konfliktverhaltem Kender treffen zu kénnen,
auf das Kindergarteplus ebenfalls einen positiven Einfluss haben soll,dgardie
Erzieherinnen zusétzlich um eine Einschatzung dsgipen Konfliktverhaltens der
Kinder gebeten.

Kindergarterplus zeichnet sich im Vergleich zu den Programmen Rapihd
Faustlos durch einige wichtige Unterschiede ausalthch geht es bei Kindergar-
tenplus um eine generelle ,Starkung der kindlichen Peistikeit®. Es ist metho-

disch-didaktisch kirzer und variantenreicher urel spielerische Gestaltung erhoht
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die Motivation der Kinder (Hasselhorn & Mahler, BZ)OEs werden viele verschie-
dene Sinneskanéle angesprochen. Die geringe ZahLed@ionen und die kleine
Gruppengro3e von maximal 12 Kindern macht es migkindergarterplus genau-
er auf die Bedurfnisse der Gruppe und der einzeltieder auszurichten. Dass Kin-
dergarterplus nicht durch die vertraute Alltagserzieherin, sondait einer Traine-
rin aus einer anderen Einrichtung durchgefuhrt ywiedjt die Neugier an und stellt
sicher, dass die Kinder aufmerksamer sind. Die @nsanarbeit zwischen der Trai-
nerin und Beobachterin bietet au3erdem die Chatieeinder in der Gruppe ohne
Handlungsdruck zu beobachten und die Beobachtumgiemeinander auszutauschen
und zu besprechen. Es wird daher davon ausgegadgss, sich bei Kindergar-
tenplusdeutlichere positive Effekte auf den verschiedeBkalen zeigen als bei den
anderen beiden Programmen Papilio und Faustla$eitiKindergarten.

Zunachst wird also folgende Veranderungshypothbeepiilift:

Fragestellung 1Vergleich der Verlaufe der Kinder in der Intervems- und Kont-
roligruppe in der Erziehereinschatzung.
Die Kinder der Interventionsgruppe, die an dem Ruogn Kindergarteplusteilge-
nommen haben, weisen im Vergleich zu den KindemKamtrollgruppe, die kein
Programm durchlaufen haben, eine signifikante \&sbring ihrer sozialen und
emotionalen Kompetenzen zwischen dem ersten, awaitd dritten Messzeitpunkt
auf (in der Erzieherbeurteilung).
Es wird also angenommen, dass die Teilnahme anekgiagterplus die sozialen und
emotionalen Kompetenzen von Vorschulkindern foradar§inne von:

— einer Abnahme der externalisierenden VerhaltengbigKeiten,

— einer Abnahme von Hyperaktivitat und Aufmerksamgqioblemen,

— einer Abnahme der Probleme mit Gleichaltrigen,

— eines Ruckgangs der emotionalen Probleme,

— einer Zunahme des prosozialen Verhaltens,

— einer Zunahme des positiven Konfliktverhaltens.

Als zusétzliche Datenquelle sollen Interviews mahdindern gefuhrt werden. Da-
mit wird vermieden, sich nur auf die Einschatzunden Erzieherinnen verlassen zu
missen, die moglichen Verzerrungen unterliegen temrin den Interviews interes-
siert es vor allem, ob die Kinder, die an Kindetgaplusteilgenommen haben, eine

signifikante Verbesserung in ihrem Emotionswissefwaisen, die ausgepragter ist
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als die normale Zunahme in diesem Altersbereiclkes®iBetrachtung erscheint be-
sonders wichtig, da die Férderung des Emotionswssser Kinder das Hauptanlie-
gen von Kindergarteplus ist (vier der neun Lektionen befassen sich mit eties
Thematik). Eine direkte Erfassung der sozialen Ketrapzen der Kinder wie die
Peer-Nennung, die in der Evaluation von Papiliow&rdung fand, lasst sich auf-
grund der gruppenubergreifenden Zusammensetzuregekindergartemplus Grup-
pen in der vorliegenden Studie leider nicht reaten. Als Problem stellt sich dabei
heraus, dass sich einige Kinder durch das Programtmeu kennenlernen mussen.

Die zweite Veranderungshypothese lautet daher:

Fragestellung 2Vergleich der Verlaufe der Kinder in der Intervems- und Kont-
roligruppe im Kinderinterview.

Die Kinder der Interventionsgruppe, die an dem Ruogn Kindergartemplusteilge-
nommen haben, weisen im Vergleich zu den Kindemkamtrollgruppe, die kein
Programm durchlaufen haben, eine signifikante Zorealihres Emotionsverstand-
nisses zwischen dem ersten, zweiten und drittersddgpunkt auf (im Kinderinter-

view).

In Kapitel 1.3.4 wurde der Einfluss von Schutz- didikofaktoren auf die sozial-
emotionale Entwicklung von Kindern umfassend dagelDie Ausfihrungen haben
verdeutlicht, dass der Erwerb von sozial-emotiamddempetenzen durch verschie-
dene Risikobedingungen gestort werden kann, diédhaur Folge haben, dass sich
psychische Stérungen entwickeln. Kinder, die D&dizin Bereich der emotionalen
und sozialen Fertigkeiten aufweisen, haben eintgesoRisiko fur die Entwicklung
von Verhaltens- und emotionalen Stérungen. Die ¢gfarsgsergebnisse weisen da-
rauf hin, dass durch die Férderung emotionaler sodialer Kompetenzen die
Auftretenshaufigkeit solcher Stérungen vermindegtrden kann. Zudem profitieren
Risiko-Kinder, die bereits psychische Auffalliglentaufweisen, in der Regel starker
von einem Forderprogramm als ihre gesunden Altexsggen (z.B. Beelmann &
Losel, 2006). Aus diesem Grund interessiert esirvdrliegenden Untersuchung, ob
sich dieser Effekt auch durch Kindergarpgus zeigt. Wie in der Evaluationsstudie
von Papilio werden die Kinder zu diesem Zweck adhales SDQ-Gesamt-
problemwertes zum ersten Messzeitpunkt nach desck#tzungen der Erzieherin-
nen in drei Risiko-Kategorie ,unauffallig”, ,grenastig“ und ,auffallig“ unterteilt.

Es ergibt sich folgende dritte Fragestellung:
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Fragestellung 3Vergleich der Verlaufe der unauffalligen, grenetrgeen und auffal-
ligen Kinder in der Risikogruppe der Interventionggpe mit den vergleichbaren
Kindern der Kontrollgruppe.

Die Kinder der Interventionsgruppe, die zum erd¥sszeitpunkt von den Erziehe-
rinnen auf dem SDQ-Gesamtwert als ,unauffallig“rexgzwertig“ bzw. ,auffallig”
eingestuft wurden, zeigen eine groRere Verbessehmagsozialen und emotionalen
Kompetenzen durch das Programm Kindergaptes (im Sinne der unter Fragestel-
lung eins und zwei genannten Veréanderungen) alKidiger der Kontrollgruppe, die
zum ersten Messzeitpunkt als ,unauffallig”, ,gremriig” bzw. ,auffallig” einge-
stuft wurden und nicht an dem Programm Kindergaptaa teilgenommen haben.
Dabei wird im Sinne von differentiellen Effektengemommen, dass die Kinder mit
einer héheren Risikobelastung (d.h. die Kinderdarsgrenzwertigen und auffalligen
Gruppe) starker von Kindergartptus profitieren als die Kinder, die kein entspre-
chendes Risiko aufweisen.

Erganzend soll anhand der differentiellen Effekisté ein Vergleich der Risiko-

gruppen nur fur die Kinder der Interventionsgruppsgenommen werden.

Fragestellung 4 Vergleich der zeitlichen Verdnderungen in der uiféligen,
grenzwertigen und auffalligen Risikogruppeerhalb der Interventionsgruppen-
hand von differentiellen Effektstarken.

Die Kinder der Interventionsgruppe, die zum erd¥asszeitpunkt von den Erziehe-
rinnen auf dem SDQ-Gesamtwert als ,auffallig” eisigdt wurden, profitieren mehr
von dem Programm Kindergartptus als die Kinder der Interventionsgruppe, die
zum ersten Messzeitpunkt als ,grenzwertig” bzw. guifdllig” eingestuft wurden.
Dies zeigt sich durch eine positivere Veranderuerg,duffalligen” Gruppe zwischen
dem ersten und zweiten sowie zwischen dem zwenenduitten Messzeitpunkt im
Sinne einer grolBeren Abnahme der psychischen AigKélten und gro3eren Zu-
nahme der Kompetenzen, die unter Fragestellungugidszwei gennant sind (SDQ,

Emotionswissen).

Ein weiteres Anliegen der Studie ist es, die Edalgen der Erzieherinnen mit Kin-
dergarterplus darzustellen (siehe Kapitel 3.2.5). Diese Fradjesigen beziehen
sich auf formative Evaluationsaspekte zur Prograonmidihrung und sollen eine

Erganzung zur Wirksamkeitsanalyse bieten. Hierférden die Erzieherinnen nach
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der Durchfiihrung von Kindergartg@tuszu Aspekten der Umsetzung und Akzeptanz
befragt.

Fragestellung 5Einschatzungen von Kindergartplusdurch die Erzieherinnen:

— Wie haben sich die durchfihrenden Erzieherinnesitiwiich der Gruppen-
zusammensetzung, der Altersspanne der Kinder, diéeriRerteilung der Er-
zieherinnen, des zeitlichen Rahmens und inhaldictdie Vorgaben des Pro-
grammes gehalte(rchfihrungstreug

— Wie bewerten die durchfihrenden Erzieherinnen dagrBmm insgesamt
und die einzelnen Module fir sich selber und fig w@ilnehmenden Kinder
(Akzeptany?

— Wie bewerten die durchfihrenden Erzieherinnen énezBarameter des Pro-
grammes Angemessenheder Forderziele, des Alters, der Zeitplanung und
der Zielgruppe)?

- Inwiefern haben die durchfihrenden Erzieherinnesniéinte aus dem Pro-
gramm mit in den Alltag tbernommen und dauerhaffearendet Transfer
in den Alltag, Nachhaltigkei®

Aus Forschungen zur Verknipfung von Lernerfahrungehekannt, dass Forderung
nicht nur in spezifischen Trainingssituationen, d&mn gleichzeitig auch im Alltag
stattfinden sollte. Die haufigere Lernerfahrung Aditag verstarkt den Lernerfolg
und fordert gleichzeitig die Selbstwirksamkeitskrimmgen der Betroffenen noch
mehr als in der Trainingssituation (Brezing, 20(iese ,erfolgreiche Anwendung
angeeigneten Wissens bzw. erworbener FertigkeiteRahmen einer neuen, in der
Situation der Wissens- bzw. Fertigkeitsaneignunghneicht vorgekommenen An-
forderung wird alS ransferbezeichnet* (Hasselhorn & Méhler, 2000, S. 86).
Abgeleitet aus diesen Erkenntnissen haben vielehpdygische Interventionsmal-
nahmen die Ubertragung der Inhalte auf Anforderongsd Situationen auch auRer-
halb des Interventionskontextes zum Ziel. In veesidnen Studien wurde belegt,
dass ein langerfristiger Einsatz bzw. eine Auffiigtg des Gelernten meist einen
groReren Effekt auf die Wirksamkeit der Interventipur Folge hat (Jaursch &
Beelmann, 2008; Losel & Plankensteiner, 2005; WakStratton & Taylor, 2001).
Wird das erworbene Wissen aus dem Programm alsw origlichst verschiedenen
Anforderungen und in moglichst vielen situativennitexten vermittelt und genutzt,

erhoht sich die Wahrscheinlichkeit fir Ahnlichkéit@rtragungen bei anderen All-
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tagsanforderungen, d.h. dass die Kinder die edartiertigkeiten und Strategien
auch in unvertrauten Situationen nutzen und sichkMiissen verfestigt (Hasselhorn &
Méahler, 2000). Aus diesem Grund soll in der vorieden Studie der Frage nachge-
gangen werden, ob der Transfer von Elementen audekgarterplus in den Alltag
der Kinder bzw. die nachhaltige Verwendung der Eeta und Materialien eine
Auswirkung auf die sozialen und emotionalen Kompe¢s der Kinder hat. Diese
Fragestellung zur Nachhaltigkeit findet sich wetgeder Evaluation von Faustlos,
noch in der von Papilio (allerdings werden dort Bregrammelemente dauerhatft in
den Kindergartenalltag integriert). Es ergeben $atpende zwei weitere Fragestel-

lungen:

Fragestellung 6.Gibt essignifikante Zusammenhange zwischen der nachhaltigen
Verwendung der Kindergartgrius-Elemente (Handpuppen, Gefihlsbildern/ -gesich-
tern, Bewegungsspielen und musikalisch-rhythmiscEprelen, Rollenspielen und
Liedern) und den psychischen Auffélligkeiten undndprosozialen Verhalten der
Kinder (in der Erziehereinschatzung)?

Kinder mit hohen Auspragungen bei der nachhaltigerwendung von Kindergar-
tenplusElementen haben auch hohe Werte beim prosoziadéehalten sowie gerin-

ge Werte bei den psychischen Auffalligkeiten.

Fragestellung 7.Unterscheiden sich die Kinder, mit denen mindesteings der
Elemente von Kindergartgrlus (Handpuppen, Gefuhlsbilder/ -gesichter, Bewe-
gungsspiele und musikalisch-rhythmische SpieleleRepiele und Lieder) zwischen
dem zweiten und dritten Messzeitpunkt weiter veetrwurden, hinsichtlich ihrer
sozial-emotionalen Kompetenzen zum dritten Messaekt von den Kindern, die an
dem Programm teilgenommen haben, aber bei denekleiirente nicht weiter in
den Alltag integriert wurden?

Die Kinder, mit denen die Elemente nachhaltig vemiet wurden, zeigen eine gro-
Rere Abnahme der psychischen Auffalligkeiten urial3gren Zunahme der Kompe-
tenzen, die unter Fragestellung eins und zwei garand als die Kinder, die an dem
Programm teilgenommen haben, bei denen die Elenadge nicht in den Alltag

integriert wurden.
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2 Methode

2.1 Versuchsdesign
Den Uberpriifungen der Hypothesen liegt folgendeeifaktorieller Versuchsplan

mit Messwiederholung zugrunde:

Interventionsgruppe | Madchen Kinder. Médchen Maidchen
! mit | garten
: 1 | ]
§ Kindergarten plus ) e plus Tungen Jungen
Kontrollgruppe Médchen Midchen Médchen
. ohne |
i“ Kindergarten plus Tungen Jungen Fungen
Mzp. 1 Mzp.2 Mzp. 3
Pritest a3 Posttest | . ¢ Follow-up
Monate Monate

Abbildung 11 Zweifaktorieller Versuchsplan mit Messwiederhaun

Variablen:

Der erste unabhangige Faktor (Bedingung) bezieit suf die Gruppenzugehoérig-
keit der Kinder und ist zweifach gestuft: Inteniensgruppe (IG) und Kontrollgrup-

pe (KG). Der zweite Faktor (Gruppierungsfaktor)dvturch das Geschlecht gebildet
und ist ebenfalls zweifach gestuft: weiblich undnmiich. Der Messwiederholungs-
faktor ist der Faktor Zeit mit den drei Auspragumgker jeweils abhangigen Variab-
len (Verhaltensauffalligkeiten, prosoziales Verbalt positives Konfliktverhalten

und Emotionsverstandnis) zum ersten, zweiten uitigdiMesszeitpunkt (Mzp.).

Als eine Kovariate wird das Alter in Monaten demBeér zum ersten Mzp. in die
Berechnungen einbezogen. Grund hierflr ist die @@liRersspanne der Kinder (von
drei bis sechs Jahren). Zum anderen wird die AltBesenz zwischen dem ersten
und zweiten sowie zwischen dem zweiten und dritBefragungszeitpunkt

herauspartialisiert, um den unterschiedlich langéstanden zwischen den beiden

Testungen Rechnung zu tragen.
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2.2 Versuchsdurchfiihrung

Nach Abschluss der Versuchsplanung wurden dieeteifrenden Interventionskin-
dergarten durch Mitarbeiter der ,Deutschen Ligadés Kind“ akquiriert. Zeitgleich
wurden Kindergarten fur die KG von dem Evaluatieast der Universitat gewor-
ben. Dies erfolgte vorwiegend Uber Telefonate raideskirchlichen Mitarbei-
ter/innen der Fachberatung des Diakonischen Werkéiedersachsen, die Kontakte
zu einzelnen Kindergarten herstellten. Nach Bekagdeon Interesse, als KG bzw.
IG an der Studie zu partizipieren, wurde Informasimaterial Giber die geplante Un-
tersuchung an die Kindergarten verschickt odempensonliches Treffen mit den Er-
zieher/innen und/oder Eltern vereinbart. In dend€ngérten, die im Anschluss daran
ihr Einverstandnis zur Teilnahme bekundeten, etfotler Kontakt zu den Eltern der
Kinder Uber die Erzieherinnen, die Informationsmateund Einverstandniserkla-
rungen weiterleiteten. Lediglich die Kinder, dei€ltern sich schriftlich einverstan-
den erklarten, hatten die Moglichkeit, an der Bgdireg teilzunehmen (unter Wah-
rung der Anonymitat). AuRerdem wurden die Erzigdhagn gebeten, nur Kinder fur
die Studie auszuwéhlen, die mindestens vier Jdhweaaen, aber im Sommer 2009
noch nicht zur Schule kommen sollten (um sie awsthrein drittes Mal im Kinder-
garten befragen zu kénnen). Die Zusammensetzungiddergarterplus- Gruppen
erfolgte als interne Entscheidung in den Intenargkindergarten.

Zeitlich dauerten der erste Mzp. von Februar big 2009, der zweite von Juni bis
Oktober 2009 und der dritte von Mérz bis Juni 20&fund fir die lange Dauer der
Datenerhebungsphasen lag vor allem in der weigaonfVerteilung der Kindergarten
auf nahezu die gesamte Flache von Niedersachsemjitd umfassende Reisetatig-
keit der Mitarbeiterinnen und einen hohen Zeitaufvarforderte. Die Befragung
der Kinder erfolgte einzeln durch eine geschulterinewerin (insgesamt eine Pro-
fessorin, drei wissenschatftliche Mitarbeiterinneachs wissenschaftliche Hilfskrafte
sowie sieben Studentinnen héherer Semester) naahinkereinbarung direkt in den
Kindergarten. Nach Bedarf/ Wunsch der Erzieheriw.bdes Kindes wurden die In-
terviews im Beisein einer Erzieherin durchgefubie Befragungen dauerten durch-
schnittlich 20 Minuten. Die jeweilige Bezugserzishdbekam am Befragungstag fur
jedes an der Studie teilnehmende Kind einen Fraggbausgehandigt, den sie an-

schlieRend ausflllte und mit der Post zurticksendete
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2.3 Stichprobe

Im folgenden Kapitel wird die Stichprobe der Studigsfiihrlich beschrieben. Zu-
néachst erfolgt eine Ubersicht (iber die Zusammenagtzler Stichprobe, dann wird
auf die Abstande zwischen den Befragungen und dias der Kinder eingegangen.
Als nachstes wird der familiare Kontext der Kindémh. Zusammenleben mit ande-
ren Personen, Anzahl Geschwister, deutsche Spractrisese der Kinder, Herkunft
der Eltern und 6konomischer Status der Eltern) estailt. Der darauffolgende Ab-
schnitt beschatftigt sich mit Schwierigkeiten dendter (d.h. Probleme wahrend der
Schwangerschaft/ Geburt/ wéhrend des ersten Ledders] zusatzliche Forderung
im Kindergarten und belastende Lebensereignissafedem wurden von den Er-
zieherinnen Daten zum Kindergartenkontext erfr@giuer und Regelmalligkeit des
Kindergartenbesuchs, Dauer der Betreuung durchiljgeieErzieherin, vorherige
Teilnahme an anderen Praventionsprogrammen und $&kdar Alltagsgruppe bzw.
Erzieherin im Verlauf der Studie). Der letzte Absithbeinhaltet Ausfiihrungen zu
den teilnehmenden Erzieherinnen (d.h. Alter, Dalear Beschaftigung, Zufrieden-
heit mit Klima im Team, Leitung, Mitarbeit der Hltg. FUr jede der Eigenschaften
wird untersucht, ob sich die Kinder der IG von dé@ndern der KG unterscheiden.
Hierfir wurde bei den t-Tests zur Alpha-Adjustieguaine Bonferroni-Korrektur
nach der Gleichungo, = a/m* (Bortz, 2005, S. 129) mi = .05 und m als der An-
zahl der Einzelvergleiche verwendet. Dies ergibt die folgenden Berechnungen
bezuglich der Kinder ein korrigiertes Alpha von261und fur die Erzieher-
Berechnungen ein Alpha von .0063. Die detaillieZahlen finden sich fur jede Va-
riable im Anhang (Tabellen A.1- A.24).

2.3.1 Zusammensetzung der Stichprobe

Die Stichprobe setzte sich zum ersten Mzp. anféhglus N = 576 Kindern aus 38
Kindergarten in Niedersachsen zusammen. Davon gah84.9 Kinder (55,4 %) der

Interventions- und 257 Kinder (44,6 %) der Kongalippe an. Das Geschlechter-
verhaltnis der Kinder (289 Méadchen, 287 Jungen)auageglichen.

Die vorliegende Studie setzt sich aus einem Inggvvnit dem einzelnen Kind (Tes-
tung) und einer Erziehereinschétzung des jeweilig@mdes zusammen. Leider
konnten nicht durchgangig tGber alle drei Mzp. diert& aus beiden Quellen erhoben

werden. Von 407 Kindern konnten Erziehereinsch&@earerhoben werden und mit
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333 Kindern Testungen uber alle drei Mzp. durchigefiverden. Beide Werte liegen
fir 277 Kinder vor. Uber die drei Mzp. betrachtaannten Daten von N = 463 Kin-
der aus 37 Kindergarten wiederholt erfasst wer88rKinder aus der IG wurden aus
der Stichprobe ausgeschlossen, da sie wenigeriegddlens Mal an dem Programm
Kindergarterplus teilgenommen hatten. Nach Ausschluss dieser 3@dfinerteilt
sich die Anzahl der erhobenen Werte wie in Tabéldgebildet:

Tabelle 7: Ubersicht tiber die Anzahl der erhobewésrte tiber alle drei Mzp.

Erzieherein- Erzieherein-
Erzieherein- ) schatzungen  schatzungen
Kindertests
schatzungen und und/ oder
Kindertests Kindertests
Madchen 103 81 65 119
IG Jungen 96 79 66 109
Gesamt 199 160 131 228
Madchen 84 78 66 96
KG Jungen 88 75 63 100
Gesamt 172 153 129 196
Madchen 187 159 131 215
> Jungen 184 154 129 209
Gesamt 371 313 260 424

Die Stichprobenbeschreibung im folgenden Abschioétuht auf der Anzahl der

Kinder, fur die Erziehereinschatzungen und/ odeteBaus den Kinderinterviews

fur alle drei Mzp. vorliegen (pks= 424). Dartber hinaus erfolgt jeweils eine Be-
schreibung flur die Substichproben der Kinder, fiér drei Erziehereinschatzungen
(Nerz = 371) bzw. drei Testungen {N:= 313) vorliegen.

Eine genaue Dropout-Analyse der Kinder, fur dienkevollstandigen Datenséatze
vorliegen, erfolgt in Kapitel 2.3.4.
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Von den verbleibenden 424 Kindern gehoren 228 (%3,8er 1G und 196 (46,2 %)
der KG an. Das Geschlechterverhaltnis der Kind@0 (@adchen, 215 Jungen) ist
ausgeglichen (siehe Tabellen 8 bis 10). Zur Ubdupii der Effekte wurde eine
Gleichverteilung der Kinder innerhalb der Zellengesirebt (Chi-Quadrat-Gleich-
verteilung der Randsummenzellen nach Peanég_ljl,: 44, p =.509).

Tabelle 8: Versuchsplan mit Zellenbesetzung:{424).

Madchen Jungen >
Interventionsgruppe 119 109 228
Kontrollgruppe 96 100 196
> 215 209 424

Fur die beiden Substichproben ergeben sich folg®edisilungen:

Tabelle 9: Versuchsplan mit Zellenbesetzung fuKdheler, fir die drei Erzieherein-
schatzungen vorliegen gN= 371).

Madchen Jungen >
Interventionsgruppe 103 96 199
Kontrollgruppe 84 88 172
> 187 184 371

Anmerkung:’) = .32, p = .575.

Tabelle 10: Versuchsplan mit Zellenbesetzung féikdinder, fur die drei Testungen
vorliegen (Nest= 313).

Madchen Jungen >
Interventionsgruppe 81 79 160
Kontrollgruppe 78 75 153
> 159 154 313

Anmerkung:’) = .004, p = .950.
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Abstand der MessungenDer Abstand der Messungen wird in der Differenz des
Alters der Kinder (in Monaten) erfasst. Fur dieidrerschiedenen Stichprobenzu-
sammensetzungen b Nerz, Nres) €rgeben sich éhnliche Werte. Der Abstand zwi-
schen dem ersten und zweiten Mzp. betragt fur @sa@tstichprobe ca. zweieinhalb
Monate und zwischen dem zweiten und dritten knapgMbnate. Fur die IG zeigt
sich eine ahnliche Verteilung. Allerdings betragtr dbstand zwischen dem ersten
und zweiten Mzp. im Durchschnitt fast drei Mondteder KG ist der Abstand zwi-
schen dem ersten und zweiten Mzp. nur knapp zweidéound zwischen dem zwei-
ten und dritten Mzp. nur ca. neun Monate.

Vergleich Interventions- und KontrollgruppBer Vergleich der Altersdifferenzen
(in Monaten) der Kinder von IG und KG zwischen dinei Mzp. mittels t-Tests
zeigt, dass sich bei allen Teilstichproben die Abde zwischen den Befragungszeit-
punkten in den Gruppen signifikant unterscheiden.

Der Abstand zwischen dem ersten und zweiten Mzpniallen drei Stichproben in
der 1G signifikant grof3er als in der KG &N too1.7y=-7.75, p< .001; Nerzt tos1.0)= -
6.10, p<.001 und Nes; te37.4)=-6.77, p<.001). Der Abstand zwischen dem zwei-
ten und dritten Mzp. erweist sich in der IG wiedarals grol3er im Vergleich zur KG
(Nges t323.2)= -6.93, p<.001; Nerzt togs.a)= -7.75, p<.001 und Mesi tsi1.3)= -6.50,

p <.001). Betrachtet man nur den ersten und drittefragungszeitraum zeigt sich
ebenfalls, dass die Abstande in der IG grof3er @gdls tzsos)=-19.49, p<.001;
Nerz: t@ar2)=-18.92, p<.001 und Mesi tzos.4)=-17.60, p<.001). Aufgrund der
schnellen Altersentwicklung der sozial-emotiona@mpetenzen wird der Abstand

in der vorliegenden Studie kontrolliert.

2.3.2 Kinder

Alter. Das Alter der Kinder lag zum ersten Befragungsueikp im Mittel bei 60.3
Monaten (SD = 6.0) und variierte zwischen 42.6 Mend3;5 Jahren) und 74.9 Mo-
naten (6;3 Jahren). Die Altersverteilung zum erdfizp. ist in Abbildung 12arge-
stellt. Zum zweiten Befragungszeitpunkt waren die Kinderchschnittlich 62.8
Monate (SD =6.1), d.h. der zweite Mzp. lag knappi donate nach dem ersten.
Der dritte Mzp. fand ein Jahr spéater statt. Died€nwaren dann durchschnittlich
72.5 Monate alt (SD = 6.2; Min: 54.5; Max: 88.7).
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Altersverteilung der Kinder

zum ersten Messzeitpunkt
N=424
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Abbildung 12 Altersverteilung der Kinder zum erstMzp. (Nges= 424).

Vergleich Interventior- und KontrollgruppeDer Vergleich des Alters volG und
KG mittels tTests zeigt, dass sich bei allen TeilstichprobenAlter (in Monaten)
in den Gruppen zum dritteMzp. signifikant unterscheidet (ces tz92.1)= 3.04,
p=.002; N tgzza=.3.65 p<.001 und Mesi tzi)=.48, p=.032). Nach
BonferroniKorrektur und Anpassung des Alpha-Niveaus #&if2t zeigt sich, dass
sich das Alter deKinder derIG zum dritten Mzp.nur in derNges und Nk~
Stichprobevon dem Alter der Kinder d KG unterscheidet.

Um Daten zum familiaren Kontext und Auffalligkeiteler Kinder zu erfassen, -
den die Eltern und Erzietinnen der Kinder befragt. Von der urspringlicherth-
probe zum ersteMzp. (N =576) konnten 352 Elternfragebdgen zuriick erhe
werden. Die folgenden Ausfliihrungen beziehen si@r abf 317 Elternfrageboge
die von den 424 Kindern, fur die zu allen drei I. Daten vorliegen, wieder eie-
sammelt werden konnte Dies entspricht einer Rucklaufquote vor,8 %. Die feh-

lenden Angaben urden— soweit moglich- durch Erzieherauskiinfte ergéar



Methode 106

Vergleich Interventions- und Kontrollgrupp@er Rucklauf der Elternfragebogen der
IG und KG war in allen drei Stichproben ausgeglictiBces ¥’y = .11, p = .743;
Nerz %@ = .03, p = .875 und Ns; x°a) = .38, p = .536).

Zusammenleben mit anderen Personenin der Gesamtstichprobe &M= 424)
leben 366 Kinder (86,3 %) zusammen mit beiden &idlen. 52 Kinder (12,2 %)
leben nur gemeinsam mit einem Elternteil und zweidiér (0,5 %) nur mit anderen
Personen (ohne ihre Eltern). Fur vier Kinder (0 ¥iggen keine Angaben vor.
Vergleich Interventions- und Kontrollgruppedbie Verteilung auf IG und KG ist in
allen drei Stichproben ausgeglichencgN x*z) = 5.16, p =.161; N, x’a) = 4.80,
p =.187 und Mesi 1@ = .10, p = .164).

Geschwister.In der Gesamtstichprobe haben 220 Kinder ein Gesbénkind, 98
Kinder haben zwei oder mehr und 95 Kinder kein Gesster.

Vergleich Interventions- und KontrollgruppRie Verteilung der Geschwister in der
IG und KG ist in allen drei Stichproben ausgeglith®lces ¥’ = 3.27, p = .195;
Ner: %32) = 4.16, p = .125 und fki x%2) = .35, p = .838).

Deutsche Sprachkenntnisse der KinderDer Grol3teil der Kinder aus der IG und
KG verfligt nach Einschatzungen der Erzieherinnesr ghte bis sehr gute deutsche
Sprachkenntnisse. In der Gesamtstichprobe gabeBrdieherinnen fur 146 Kinder
an, dass diese Uber ,sehr gute* deutsche Spractmissm verfigen wirden. 191
Kinder hatten ,gute” und 59 Kinder ,mittlere” Sptdenntnisse. Fur 25 Kinder fiel
die Beurteilung der Erzieherinnen mit ,schlechtsau

Vergleich Interventions- und KontrollgruppBie Verteilung auf IG und KG ist in
allen drei Stichproben ausgeglichencgN x*z) = 4.35, p =.227; M. x’a = 2.63,

p = .453; Nesi x5 = 1.82, p = .611).

Herkunft der Eltern. Ungefahr ein Drittel der Kinder der Gesamtstichgrdt.h.
109 Kinder) hat mindestens ein Elternteil, das@nem anderen Land als Deutsch-
land stammt. Als andere Herkunftslander wurden genaAfghanistan, Albanien,
Aserbaidschan, Bosnien/ Herzegowina, England, mdi€¢asachstan, Kirgisien,
Kongo, Kosovo, Kroatien, Libanon, Niederlande, NigeOsterreich, Pakistan, Po-
len, Portugal, Russland, Schweiz, Syrien, Turkel Yretnam.
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Vergleich Interventions- und KontrollgruppBie Verteilung auf IG und KG ist in
den Stichproben &ks und Nrestausgeglichen (bks xz(l) =2.02, p = .155 und P
Xz(l) =.20, p =.653). Fur die Stichprobe der Kindér, die zu allen drei Mzp. eine
Erziehereinschatzung vorliegt N, zeigt sich, dass in der IG signifikant mehr Kin-

der mit einem Elternteil auslandischer HerkunfdsiNg,.: Xz(l) =4.25, p =.039).

Okonomischer Status der Eltern.Die Angaben der Eltern zu ihrer jetzigen berufli-
chen Tatigkeit wurden bei fehlenden Werten durah Aihgaben der Erzieher er-
ganzt. Nach der Datenerhebung wurden die berufiiché&tigkeiten nach (H)ISEI,
d.h. dem ,(highest) International Socio-Economiddr of Occupational Status®,
kodiert (siehe Tabelle A.8 im Anhang). Dieser Ingggllt ein internationales sozio-
okonomisches Mal} des beruflichen Status dar (GaopebGraaf & Treiman, 1992;
Wolf, 1995). Er basiert auf internationalen DatenEinkommen und Bildungsni-
veau der Angehdrigen unterschiedlicher Berufe. An@ahme hierbei ist, dass jede
berufliche Tatigkeit einen bestimmten Bildungsgexfbrdert und eine bestimmte
Hohe des Arbeitseinkommens beinhaltet. Zur Bilddeg (H)ISEI wurden Berufe
anhand standardisierter Bildung und standardisreifgnkommen gewichtet (kon-
trolliert fir Alter). Es entstand so eine eindimensle kontinuierliche Ordnung der
Berufe, die ausschliel3lich von Bildung und Einkomnadhéangig ist. Die genauen
Verteilungen auf die verschiedenen Berufe sind darhang zu entnehmen. Von
Ngesliegen die Angaben zum hdchsten 6konomischen St Eltern fur 373 Kin-
der vor.

Vergleich Interventions- und Kontrollgrupp@er Vergleich des HISEI-Index in den
IG und KG mittels t-Tests in den drei Stichprobeig, dass sich diese nicht signifi-
kant unterscheiden @Ns ter71)=.22, p=.826; Nz ta@s)=.49, p =.623; M
t77)= .86, p = .393).

Hinsichtlich der Schwierigkeiten der Kinder wurdsowohl die Eltern als auch die

Erzieherinnen der Kinder befragt.

Probleme wéahrend der Schwangerschaft/ Geburtln den Elternfragebtgen wur-
den die Eltern zu Problemen wahrend der SchwanggftscGeburt und zu Proble-
men des Kindes wahrend des ersten Lebensjahregbéfion den 317 riucklaufigen
Fragebdgen machten 309 Eltern Angaben zu Problemd¢mend der Schwanger-
schaft/ Geburt. Bei 31 Kindern der IG und 32 Kindeler KG habe es demnach
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Probleme gegeben. Als Probleme wurden genannt:-Amad Osophagusatresie,
Apert-Syndrom, Adoption, Pflegekind, Dunndarmvetgsh, Schlisselbeinbruch,
Frihgeburt, Geburt mit Saugglocke/ Zange, Gebdeisiion, Gelbsucht, Herzano-
malie, (Notfall) Kaiserschnitt, Stillstand des Galuorgangs, Nabelschnur um den
Hals, Diabetes, Sauerstoffmangel (kinstliche BeagyhuSchwangerschaftsallergie,
Untergewicht, vorzeitige Wehen und zu wenig Frucgser.

Vergleich Interventions- und KontrollgruppBer Vergleich zwischen der IG und
KG zeigt, dass sich die Kinder in den Gruppen imiHck auf die Anzahl dieser
Probleme nicht unterscheidend x*u) = .40, p = .528; N, x*w) = .26, p = .609;
Nresi °@ = .71, p = .398).

Probleme wahrend des ersten LebensjahredVahrend des ersten Lebensjahres
hatten weniger Kinder Probleme als wéhrend der Solgerschaft/ Geburt. 316 der
317 zurick erhaltenen Elternfragebdgen enthieltesrizih Angaben. 24 Kinder
(IG =13 und KG = 11) haben nach Angaben der ERrobleme wahrend des ersten
Lebensjahres gehabt. Als Probleme wurden genammtvi€klungsverzogerungen
(allgemein, Sprache, Motorik, z.B. nicht gekrabpkdin selbstandiges Aufrichten),
Bronchitis/ Pneumonie, Darmverengung, Operation€op{, Harnleiter), Kiss-
Syndrom, Schreikind, Wahrnehmungsstoérungen.

Vergleich Interventions- und Kontrollgrupp®er Vergleich der IG und KG zeigt
auch hier keinen signifikanten Unterschied im Voihensein von Problemen wah-
rend des ersten LebensjahresdNy’qy = .005, p =.944; N, °a) = .02, p = .886;
Nresi %) = -14, p = .710).

Korperliche Beeintrachtigungen/ Erkrankungen. Auch die Erzieherinnen wurden
zu korperlichen Beeintrachtigungen bzw. Erkrankunder Kinder befragt. Bei 107
(IG =55, KG =52) Kindern der dsStichprobe liegen laut Erzieher-Auskunft kor-
perliche Beeintrachtigungen vor. 4,2 % (IG = 6, KG2 Kinder) leiden unter einer
chronischen Krankheit/ Hautkrankheit, 0,7 % (IG,=K& = 3 Kinder) unter einer
korperlichen Behinderung, 1,7 % (IG =4, KG = 3 #@n) unter einer ernsten Seh-
oder Horstorung, 9,9 % (IG = 25, KG = 17 Kinder}armeiner deutlichen Sprechauf-
falligkeit, 5,7 % (IG = 15, KG = 9 Kinder) unter tmoischen Auffalligkeiten, die die
Grob- oder Feinmotorik betreffen sowie 3,1 % (I1G,#G = 8 Kinder) unter sonsti-
gen korperlichen Beeintrachtigungen, die von dendBerinnen nicht ndher benannt
wurden. 71 % der Kinder sind gesund. Fir 16 Ki8e %) fehlen die Angaben.
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Vergleich Interventions- und KontrollgruppBas Vorhandensein von korperlichen
Beeintrachtigungen ist in der IG und KG fur allacBproben ausgeglichen €
¥’y = .45, p = .504; Nz v’y = .88, p = .349; Nesi x°1) = .06, p = .802).

Zusétzliche Forderung im Kindergarten. 15,8 % der Kinder der dsStichprobe
erhielten im Kindergarten zum ersten Mzp. zusdtgiEérderung (IG = 34, KG = 33
Kinder). In der N~Stichprobe betrifft dies 17,0 % der Kinder (1G 4, XG = 29).
Fur die Kinder der NisrStichprobe seien es laut der Erzieherinnen 16de#&Kin-
der, die ergdnzende Unterstltzung benotigen. Alei8lee, in denen zusétzliche
Forderung im Kindergarten mit den Kindern stattéhdvurden vor allem Sprache
und Motorik genannt. Von den 67 Kindern aus deyd$tichprobe erhalten 49
Sprachférderung, 7 Motorikférderung und 11 sonskgederungen, die nicht ndher
benannt wurden.

Vergleich Interventions- und Kontrollgrupp@er Vergleich der Anzahl der Kinder,
die im Kindergarten zusatzliche Férderung erhaligrin den IG und KG in den drei
Stichproben ausgeglichen ¢N y°q) = .65, p = .419; N ¥’w) = .08, p = .780; Nesi
v’y = 1.83, p =.176).

Belastende Lebensereignissén den 317 Elternfragebdgen zum dritten Befragungs-
zeitpunkt gaben 69 Eltern (IG = 38 und KG = 31) @ass ihr Kind in den vorange-
gangenen sechs Monaten ein Lebensereignis gehlabt thas das Kind etwas oder
sehr belastet habe (z.B. Belastung durch Ereigmigs&amilienzuwachs, neue Part-
nerschaft eines Elternteils, schwere Krankheit o, Trennung der Eltern, Ver-
anderung im Beruf eines Elternteils, Umzug der FaniZwei Eltern machten keine
Angaben.

Vergleich Interventions- und Kontrollgrupdes zeigen sich keine Unterschiede zwi-
schen der IG und KG im Hinblick auf belastende Lredggeignisse (Aks Xz(l) =.11,

p =.743; Nz @) = .08, p = .783; Nesi x°1) < .01, p = .964).

Dauer des Besuchs des Kindergartens (in MonatenRie Erzieherinnen wurden
zum ersten Befragungszeitpunkt gebeten, anzugebenange das Kind bereits den
Kindergarten besucht. Die Kinder der drei Stichgmlgehdrten dem Kindergarten
zum ersten Mzp. knapp 22 Monate arsddN: 21.6, Nz, = 21.8 und Nest= 21.7 Mo-

nate).
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Vergleich Interventions- und KontrollgruppBer Vergleich der Dauer des Kinder-
gartenbesuchs in den IG und KG mittels t-Testsen drei Stichproben zeigt, dass
sich diese nicht signifikant unterscheidengéN tui0)=-1.91, p =.057; N
ts7)=-1.27, p = .206; Nssi t300)= -1.84, p = .066).

Dauer der Betreuung des Kindes (in Monaten)Die Erzieherinnen gaben zum
ersten Befragungszeitpunkt an, dass sie das jeedflind bereits seit durchschnitt-
lich 20.5 Monate gekannt hattendN= 20.5, Nz = 20.5, Nest= 20.6 Monate).
Vergleich Interventions- und KontrollgruppBer Vergleich der Dauer des Kinder-
gartenbesuchs in den IG und KG mittels t-Testsen drei Stichproben zeigt, dass
sich diese nicht signifikant unterscheiders{Ntai0)= .93, p = .353; N, tzss) = .82,

p =.414; Nest tzoo)= 1.08, p =.281).

Regelmaligkeit des Kindergartenbesuchs in den leeh vier Wochen vor dem
ersten Befragungszeitpunkt.Die Erzieherinnen wurden aufgefordert, anzugeben,
ob die Kinder vier Wochen vor Beginn der Studien #ééndergarten regelmafig be-
sucht hatten. 88,4 % der Kinder deg.NStichprobe seien regelmaf3ig im Kindergar-
ten gewesen. Bei 9 % der Kinder verneinten die dberiinnen diese Frage. Fur
2,6 % der Kinder fehlt diese Auskuntft.

Vergleich Interventions- und Kontrollgrupp®ie Betrachtung der Chi-Quadrat-
Gleichverteilung der IG und KG zeigt, dass die Kander IG in allen drei Stichpro-
ben den Kindergarten unregelmaRiger besucht héheg; Xz(l): 6.22, p=.013;
Nerz %% = 4.90, p = .027; Nsi %) = 4.60, p = .032).

Vorherige Teilnahme an anderen Praventionsprogramme. In der NsesStich-
probe hatten 50 Kinder bereits an einem Programigetommen. Von diesen 50
Kindern hatten neun Kinder an Papilio teilgenomn{éd =0, KG =9), 40 an
Faustlos (IG = 17, KG = 23) und ein Kind der IG,&ormel S*. ,Formel S* ist ein
praventives Selbstbehauptungs- und Sicherheitstggibei dem Kinder und Jugend-
liche durch Aufklarungsarbeit und Unterstiitzung Wrergriffen von sexueller Ge-
walt geschitzt werden sollen (http://www.blumengatat/foremlsev.htm). In der
Ner~Stichprobe hatten die 17 Kinder der IG und dieka@der der KG an Faustlos
teilgenommen. Betrachtet man dig.MStichprobe, zeigt sich, dass aus der KG neun
Kinder an Papilio teilgenommen hatten, 27 Kind€& €11, KG = 16) an Faustlos
und ein Kind der IG an ,Formel S*.



Methode 111

Vergleich Interventions- und Kontrollgrupper Vergleich der Verteilungen in der
IG und KG zeigt fir die Nesund NresrStichprobe, dass die Kinder der KG signifi-
kant haufiger bereits an einem Programm teilgenomivegten (Nes X2(1)= 9.31,

p =.002; Nz @y = 1.73, p = .189; Nt 1’y = 7.57, p = .0086).

Wechsel der Alltagsgruppe bzw. Erzieherin im Verlati der Studie. Zum dritten
Mzp. sollten die Erzieherinnen angeben, ob das KindZeitraum der Studie die
Alltagsgruppe und damit verbunden auch die Bezugs®erin gewechselt hatte. In
der NgesStichprobe hatten 63 Kinder die Alltagsgruppe gewelt (IG = 19,
KG = 44 Kinder).
Vergleich Interventions- und KontrollgruppBer Vergleich der Anzahl der Kinder
der IG und KG zeigt einen signifikant haufigerendsel der Alltagsgruppe bei den
Kindern der KG (Nes y°a)=18.9, p <.001; Nz y°a)=19.23, p <.001; N
Y’y = 13.41, p <.001).

Damit verbunden war ebenfalls ein Wechsel der bédernden Erzieherin tber die
drei Mzp. Die folgenden Tabellen 11 und 12 zeigen\Merdnderungen bei den aus-
fullenden Erzieherinnen.

Der Vergleich zwischen den Mzp. verdeutlicht, dassvor allem in der KG zwi-
schen dem zweiten und dritten Befragungszeitpuokéimem Wechsel der beurtei-
lenden Erzieherinnen gekommen ist.

Vergleich Interventions- und Kontrollgrupp@er Vergleich der Anzahl der Kinder,
bei denen die beurteilende Erzieherin gewechsgltzeggt, dass dies (wie schon bei
dem Wechsel der Alltagsgruppe) signifikant haufitigrdie Kinder der KG zutrifft
(Nees ¥°1)=73.12, p <.001; B x’wy=73.62, p <.001; Ns ¥’ =62.99,

p <.001).
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Tabelle 11: Wechsel der beurteilenden Erzieheriis@ven dem ersten und zweiten
sowie dem zweiten und dritten Befragungszeitpumkdié einzelnen Stichprobenzu-
sammensetzungen (in Fallzahlen und Prozentangaben).

Wechsel der beurteilenden Erzieherin?

Gleiche Erzieherin

zwischen dem 1. u. 2. Mzp.

Gleiche Erzieherin

zwischen dem 2. u. 3. Mzp.

N fehlend Ja  Nein N fehlend Ja Nein

Nges 408 16 368 40 375 49 239 136
=424, 96,2% 38% 868% 9,4%| 884% 11,6% 56,4% 32,0%
IG 228 0 213 15 200 28 162 38
=228 100 % 934% 66%| 87,7% 123% 71,1% 16,6%
KG 180 16 155 25 175 21 77 98
=196 918% 82% 791% 12,7%| 89,3% 10,7% 39,3% 50,0%
Nerz 371 0 339 32 0 0 235 136
=371 100 % 914% 8,6% 63,3% 36,7 %
IG 199 0 191 8 0 0 161 38
=199 100 % 96,0% 4,0% 80,9% 19,1%
KG 172 0 148 24 0 0 74 98
=172 100 % 86,0 % 14,0 % 43,0% 57,0%
NTest 297 16 267 30 264 49 159 105
=313| 949% 51% 853% 96%| 84,3% 157 % 50,8% 33,5%
IG 160 0 148 12 132 28 108 24
=160, 100 % 925% 75%| 825% 175% 675% 50%
KG 137 16 119 18 132 21 51 81
=153| 895% 105% 77,8% 11,7%| 86,3% 13,7% 33,3% 53,0%
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Tabelle 12: Wechsel der beurteilenden Erzieheriis@ven den drei Befragungszeit-
punkten fur die einzelnen Stichprobenzusammenggtaym Fallzahlen und Pro-
zentangaben).

Wechsel der beurteilenden Erzieherin?

Gleiche Erzieherin

zwischen dem 1., 2. und 3. Mzp.

N fehlend Ja Nein

Nges 375 49 222 153
=424 88,4 % 11,6 % 52,4 % 36,0 %
IG 200 28 159 41
=228 87,7 % 12,3 % 69,7 % 18,0 %
KG 175 21 63 112
=196 89,3 % 10,7 % 32,1 % 57,1 %
Nerz 371 0 219 152
=371 100 % 59,0 % 41,0 %
IG 199 0 158 41
=199 100 % 79,4 % 20,6 %
KG 172 0 61 111
=172 100 % 35,5% 64,5 %
NTest 264 49 148 116
=313 84,3 % 15,7 % 47,3 % 37,0 %
IG 132 28 106 26
=160 82,5 % 17,5 % 66,3 % 16,3 %
KG 132 21 42 90
=153 86,3 % 13,7 % 27,5% 58,8 %

Zusammenfassend ergibt der Vergleich der Kinderl@eund KG hinsichtlich der
meisten Variablen keine Unterschiede. Die Kinder & und KG leben in ver-
gleichbaren Familienkonstellationen (Zusammenlabéranderen Personen, Anzahl
Geschwister, soziobkonomischer Status der Eltesie)haben gleich gute deutsche
Sprachkenntnisse, ahnliche korperliche Beeintrgahtien und eine entsprechende
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Anzahl an belastenden Lebensereignissen. Auchchitish der Dauer des Kinder-
gartenbesuchs und der Betreuung durch die jewedigeeherin lassen sich zwischen
den Kindern der IG und KG keine bedeutsamen Urhtezde beobachten.

Einigen Ungleichheiten zwischen den Kindern derut@ KG sollte allerdings Be-
achtung geschenkt werden. So zeigt sich, dass oideKder IG in zwei Stich-
probenzusammensetzungen zum dritten Mzp. bedeuttemsind. Dartber hinaus
ist der Anteil der Kinder mit einem auslandischdtefateil in der N, -Stichprobe,
d.h. fur die Kinder, fir die zu allen drei Mzp. &taereinschatzungen vorliegen, in
der IG groRRer. Die Kinder der IG haben vier WockenBeginn der Datenerhebung
den Kindergarten unregelmafiiger besucht als died€ider KG. Als besonders be-
denkenswert sind die aufgezeigten Unterschiededeeivorherigen Teilnahme an
einem Praventionsprogramm und der gro3ere AnteiEdeeherwechsel in der KG
zu beurteilen. Die Kinder der KG hatten in deg.Nund NresrStichprobe vor der
Durchfuhrung der Studie bereits signifikant haufiga einem Praventionsprogramm
teilgenommen. Zudem wechselte bei 57,1 % der KidgerKG im Verlauf der Stu-
die die beurteilende Erzieherin. Bei den Kinderm & fand ein Wechsel nur bei
18 % statt.

2.3.3 Erzieherinnen

Uber die drei Mzp. betrachtet, haben in deedStichprobe 106 verschiedene Erzie-
herinnen mindestens einen Fragebogen lber ein &sdefullt. 57 Erzieherinnen
gehoren der IG und 49 der KG an.

Bei den ersten beiden Mzp. flllte eine Erziehemnctschnittlich Fragebdgen tber
4,5 Kinder aus (1. Mzp.: 91 Erzieherinnen durchgdroih Fragebdgen fir 4,6 Kin-
der, 2. Mzp.: 88 Erzieherinnen durchschnittlichgetabgen fur 4,7 Kinder; Min: 1,
Max: 15). Beim dritten Mzp. waren es 75 Erziehegimrfir durchschnittlich fanf
Kinder (Min: 1, Max: 17).

Diese Erzieherinnen wurden zusatzlich beim erstep.Mu ihrem beruflichen Hin-
tergrund befragt. Es konnten 93 (IG =53, KG = #agebdgen zum beruflichen
Hintergrund zuriick erhalten werden. Von 13 Erzigtmem (IG = 4, KG = 9) fehlen
diese Fragebogen.

Zwei der 93 Erzieherinnen sind méannlich und 91 Vigib Dementsprechend wird in

den kommenden Abschnitten die weibliche Form veoetn
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Alter der Erzieherinnen. Die Betrachtung der Altersverteilung der 93 Erzrghe
nen, die zu ihrem beruflichen Hintergrund befragirden, zeigt, dass in der IG
39,6 % der Erzieherinnen zwischen 41 und 50 Jdhsena, wohingegen dies in der
KG nur bei 20 % zutrifft. In der KG ist der haufigsAltersbereich der Erzieherinnen
20 bis 30 Jahre (37,5 %).

Vergleich Interventions- und KontrollgruppBie Erzieherinnen der IG und KG un-

terscheiden sich nicht signifikanfstor)= .21, p = .835).

Dauer der Arbeit als Erzieherin allgemein Von den 93 Erzieherinnen arbeiten
neun (9,7 %) seit ,,0-2 Jahren“ als Erzieherin ineen Kindergarten. 10 Erzieherin-
nen (10,8 %) arbeiten seit ,,2-5 Jahren” in einemd@rtageseinrichtung, 18 (19,4 %)
seit ,5-10 Jahren”, 34 (36,6 %) seit ,11-20 Jahrant 19 (20,4 %) seit ,mehr als
20 Jahren*“. Fiir drei Erzieherinnen (3,2 %) fehlenAhgaben. Uber die Halfte der
befragten Erzieherinnen (57 %) arbeitet also dedr 1 Jahren in ihrem Beruf in
einem Kindergarten.

Vergleich Interventions- und KontrollgruppPie Erzieherinnen der IG und KG un-
terscheiden sich hinsichtlich der Dauer ihrer Arlads Erzieherin (allgemein) nicht
signifikant (igg)= .70, p = .485).

Dauer der Arbeit als Erzieherin in diesemKindergarten. Der Grof3teil der Erzie-
herinnen sei schon langer in ihrer Einrichtung béa#igyt. 31,2 % wirden seit funf
bis 10 Jahren in ihrem Kindergarten arbeiten (185:8 % und KG = 25,0 %). 28 %
der Erzieherinnen wirden ihrer Einrichtung sogérXkbis 20 Jahren angehéren.
Vergleich Interventions- und KontrollgruppPie Erzieherinnen der IG und KG un-
terscheiden sich hinsichtlich der Dauer der Arbeitihrem Kindergarten nicht
(ton = .30, p =.769).

Zufriedenheit mit dem Klima im Team. Die Ergebnisse zeigen, dass der durch-
schnittliche Zufriedenheitswert der 93 Erzieherimiei 2.9 (von max. 4) liegt, d.h.
sie sind eher zufrieden mit ihrer Arbeit und denmd in ihrem Team.

Vergleich Interventions- und Kontrollgruppigin Vergleich der Erzieherinnen in der
IG und KG mittels t-Test ergibt keinen signifikant&nterschied zwischen den bei-
den Gruppen (Mittelwerte: IG = 2.9 und KG = 28t .27, p = .785).
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Zufriedenheit mit der Leitung. Der durchschnittliche Wert bei der Zufriedenheit
mit der Leitung liegt bei 2.8. Die Erzieherinnendsifolglich ,teils teils* bis ,uber-
wiegend zufrieden® mit ihrer Leitung. Sechs Erzigieen machten keine Angaben.
Vergleich Interventions- und KontrollgruppBer Vergleich der Erzieherinnen der
IG und KG erbrachte keinen signifikanten Untersdh{Mittelwerte: IG = 2.9 und
KG = 2.7; {gs5) = 1.35, p = .180).

Zufriedenheit mit der Mitarbeit der Eltern. Der durchschnittliche Wert bei der
Zufriedenheit mit der Mitarbeit der Eltern liegtit®5. Die Erzieherinnen sind also
Jteil teils” bis ,,uberwiegend zufrieden® mit der Rirbeit der Eltern.

Vergleich Interventions- und Kontrollgruppes zeigt sich kein Unterschied bei den
Erzieherinnen der IG und KG hinsichtlich der Zufieaheit mit der Mitarbeit der
Eltern (IG = 2.4 und KG = 2.5pt) = -.20; p = .844).

Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen.Die 93 Erzieherinnen machten zu-
satzlich Haufigkeitsangaben zu folgenden Fragen:

»Wie haufig kommt es vor, dass...

...Sie selber bestimmen, auf welche Art und Weisdl8e Arbeit erledigen?

...Sie Ihre Arbeit selbstandig planen kénnen?

...Sie in Ruhe an einer Sache arbeiten kdnnen dabei andauernd unterbrochen zu
werden?

...bei der Arbeit viele Dinge gleichzeitig im Kop&ben missen?

...ZU lange arbeiten missen?

...zusatzlich in lhrer Freizeit Arbeit fir die Kiealedigen missen?

...Sie Zeit haben, sich in Ruhe gedanklich mit ltdm Ideen, Konzepten etc. zu
befassen?”

90,3 % der 93 befragten Erzieherinnen kénnen dieuAd Weise ihrer Arbeit oft
selber bestimmen. Lediglich 2,2 % ist dieses nliesandglich. 87,1 % der Erziehe-
rinnen planen ihre Arbeit oft selbstandig, 8,6 %egentlich und nur 4,3 % selten
selbstandig. Ohne andauernde Unterbrechung kondd@n?@ der Erzieherinnen oft
arbeiten. 33,3 % haben gelegentlich Ruhe zum Agbeaind 36,6 % nur selten. Eine
Belastung scheint fur einen Grol3teil der befradgietieherinnen zu sein, dass sie oft
viele Dinge gleichzeitig im Kopf haben mussen. Dyaben 93,6 % als haufig vor-
kommend an. Bei 6,5 % ist dies nur gelegentlichFal. Haufiges zu langes Arbei-
ten betrifft 8,6 % der Erzieherinnen. 21,5 % musgelegentlich langer arbeiten und
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75,3 % der Erzieherinnen nur selten. Zwei Erzietrem (2,2 %) machten keine An-
gaben. In ihrer Freizeit erledigen 10,8 % der Hreranen zusatzlich Arbeit fir den
Kindergarten, 16,1 % gelegentlich und 73,2 % ebtes. Nur wenige Erzieherinnen
haben ausreichend Zeit, um sich in Ruhe gedankiitinhalten, Ideen und Konzep-
ten zu befassen (8,6 %). Gelegentlich gelingt dieXe5 % der Erzieherinnen und
68,9 % nur selten. Eine Erzieherin (1,1 %) maclkeie& Angabe.

Vergleich Interventions- und KontrollgruppBer Vergleich der IG und KG zeigt
anhand der Chi-Quadrat-Gleichverteilung keine $ikpmten Unterschiede in den

einzelnen Bereichen.

Zufriedenheit mit der Arbeitssituation in der Kita ,alles in allem”. Zuletzt wur-
den die Erzieherinnen um eine Beurteilung der aillgjeen Arbeitszufriedenheit
gebeten. 64,2 % der Erzieherinnen der IG und 67¢defErzieherinnen der KG ga-
ben an, ,zufrieden® mit der Arbeitssituation zu reei29 % (I1G: 28,3 % und
KG: 30 %) der Erzieherinnen seien ,teils teils”zedien. Die wenigsten Erzieherin-
nen seien ,unzufrieden” (Gesamt: 3,2 %, 1G: 3,88d KG: 2,5 %). Fur zwei Erzie-
herinnen der IG fehlt diese Angabe (3,8 %).

Vergleich Interventions- und KontrollgruppBer Vergleich der IG und KG ergibt
keinen signifikanten Unterschied zwischen den Gemp(so) = -.19, p = .847).

Insgesamt zeigen sich keine bedeutsamen Untergchwgidchen den Erzieherinnen
der IG und KG. Die Erzieherinnen der KG sind ebesi$dahren, zufrieden und moti-

viert bei ihrer Arbeit wie die Erzieherinnen der. IG

2.3.4 Dropout-Analysen

Im folgenden Abschnitt werden Analysen dargestdi#,sich damit beschaftigen, ob
sich die Aussteiger von den in der Stichprobe veleinen Kindern unterscheiden.
Die Dropout-Analysen sollen wiederum aufgeteiltm&ubstichproben erfolgen, d.h.
fur die Stichprobe, fur die Erzieher-Ratings vagée und fir die, fur die Kindertes-
tungen vorhanden sind. Es sei darauf hinzuweisass dn der vorhergehenden
Stichprobenbeschreibung die Dropouts bereits aoklgessen wurden. Es werden
nur die Ergebnisse der Vergleiche aufgefuhrt, mxem signifikante Unterschiede

gefunden wurden. Eine Ubersicht tiber die Dropait$abelle 13 zu entnehmen.
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Tabelle 13: Ubersicht tiber die Anzahl der Dropouts.

Dropouts Dropouts
Erzieher-Ratings Testungen
T1-T2 37 79
T2-T3 124 109
Gesamt 161 (28,4 %) 188 (36,1 %)
T1zuT3

IG: 83 IG: 106

KG: 78 KG: 82

Anmerkungen: T1... 1. Mzp.; T2... 2. Mzp.; T3... 3. MzpG... Interventionsgruppe,
KG... Kontrollgruppe.

Die jeweils ersten beiden folgenden Abschnitte ich der Dropouts zwischen
dem ersten und zweiten sowie zwischen dem zweiteh dritten Mzp.) erfolgen
schwerpunktméfig nur fur die ausgeschiedenen versdsliebenen Kinder der
Stichprobe. Ein ausfuhrlicher Vergleich der Kinder 1G und KG, die (nicht) aus-
geschieden sind, erfolgt jeweils nur in dem Absetzjem es um Unterschiede zwi-
schen dem ersten und dritten Befragungszeitpuriki @i den t-Tests wurde zur
Alpha-Adjustierung eine Bonferroni-Korrektur vorgenmen (korrigiertes Al-
pha = .005).

Dropouts - Erziehereinschatzungen

Von den 568 Kindern, von denen zum ersten Mzp.eBeai-Ratings vorlagen konn-
ten 531 zum zweiten Mzp. wieder eingesammelt werdam dritten Mzp. waren es
noch 407. Das bedeutet, dass die Anzahl der Drepout der ersten zur zweiten
Befragung bei 37 Kindern lag und von der zweitendritten bei 124 Kindern. Ins-
gesamt wurden im Vergleich zwischen dem erstendritten Befragungszeitpunkt
161 Fragbodgen weniger uber die Kinder ausgefulis@ntspricht einer Ausfallquo-

te vom ersten zum dritten Mzp. von 28,4 %.

Dropouts von T1 zu T3 (n = 161)

Der Vergleich der Dropout-Kinder (n = 161) mit dana der Stichprobe verbliebe-

nen Kindern zwischen dem ersten und dritten Mzgib&rdass die ausgeschiedenen
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Kinder signifikant alter waren (M = 63.3 Monate, S[3.76) im Vergleich mit den
dabei gebliebenen Kindern (M = 60.4 Monate, SD# 5,176 = -3.81, p< .001).
Vergleich Interventions- und KontrollgruppEs wurden dartber hinaus detaillierte
Analysen durchgefuhrt zu mdéglichen signifikantentédschieden zwischen der 1G
und KG innerhalb der Dropouts der Erzieher-Ratimgs ersten zum dritten Mzp.
Von den 161 fehlenden Erzieher-Fragebdgen geh@dfir@ler der 1G und 78 Kin-
der der KG an. Dabei zeigt sich, dass die ausgedehen Kinder der KG zum ersten
Befragungszeitpunkt tber ein halbes Jahr alter nvélve= 66.6 Monate, SD = 9.02)
als die ausgeschiedenen Kinder der IG (M = 60.1 &®nSD = 7.23;{s9) = -5.09,

p <.001). Die Dropout-Kinder der KG hatten den Kinghten auf3erdem signifikant
langer besucht (M = 27.6 Monate, SD = 13.44) atsalisgeschiedenen Kinder der
IG (M =19.0 Monate, SD = 8.72349) = -4.88, p< .001). Dies hangt vermutlich mit
dem Alter zusammen. Zudem besuchten die ausgesct@rdKinder der IG den
Kindergarten unregelmaBigerxz((l) =9.35, p=.002), erhielten mehr Forderung
(Xz(l) =7.47, p =.006) und hatten zuvor signifikant igen an anderen Programmen
zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen imgkech zu den Kindern der
KG teilgenommen;f) = 13.64, p< .001). Die ausgeschiedenen Kinder der IG hat-
ten nach Einschatzungen der Erzieherinnen aul3endein korperliche Beeintrach-
tigungen {°q) = 6.10, p = .013).

Aussteiger - Kindertestungen

Von den 521 Kindern, von denen zum ersten Mzp.uhggn vorlagen, konnten zum
zweiten Mzp. 442 Kinder und Uber alle drei Mzp. 38Bder wiederholt befragt

werden. Das bedeutet, dass die Anzahl der Aussteaye ersten zum zweiten Be-
fragungszeitpunkt bei 79 Kindern lag und vom zwetam dritten bei 109 Kindern.
Insgesamt betragt die Anzahl der Dropouts bei demét-Testungen 188 Kinder.

Das entspricht 36,1 % von der Ursprungsstichprobe.

Dropouts von T1 zu T3 (n = 188)

Der Vergleich der Dropout-Kinder mit denen in déclgrobe verbliebenen Kindern

zwischen dem ersten und dritten Mzp. ergab, dasawsgeschiedenen Kinder signi-
fikant alter waren (ig0.0)= -3.19, p = .002). Die in der Stichprobe verbéieén Kin-
der waren zum ersten Mzp. durchschnittlich 60.5 Men(SD = 5.83) alt und die
Dropout-Kinder 62.7 Monate (SD = 8.45). Zudem hatthe Dropout-Kinder den
Kindergarten vor der Befragung im Durchschnitt zwWwaonate langer besucht
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(te175=-2.29, p =.023). Nach Bonferroni-Korrektur dé$pha-Niveaus erweist
sich dieser Vergleich allerdings als nicht sigrafik.

Vergleich Interventions- und Kontrollgrupp@/ie bereits bei der anderen Teilstich-
probe der Erziehereinschatzungen wurden zusathetysen durchgefihrt zu még-
lichen signifikanten Unterschieden zwischen dewr@ KG innerhalb der Dropouts
der Kinder-Testungen von T1 zu T3. Von den 188dertien Kinder-Testungen ge-
horten 106 Kinder der IG und 82 Kinder der KG as.Zg€igte sich, dass die ausge-
schiedenen Kinder aus der IG zum ersten Befrageitgsmkt signifikant jinger
waren (M =61.0 Monate, SD =6.50) als die ausgedemen Kinder der KG
(M =65.0, SD =10.05; 1k1.2=-3.15, p =.002). AulRerdem hatten die Dropout
Kinder der KG den Kindergarten bereits fast einbblal Jahr langer besucht
(M =27.1 Monate, SD = 13.33) als die Kinder der(N6= 21.0 Monate, SD = 9.49;
t403)=-3.50, p =.001). Zudem hatten die Kinder derdéh Kindergarten vor der

ersten Befragung unregelmaliger besugﬁbé 7.43, p =.006), mehr zusatzliche
Forderung im Kindergarten erhalteﬁ(() =8.16, p =.004) und signifikant seltener
zuvor schon an einem Forderprogramm zum sozialiemaden Lernen teilgenom-
men 6(2(1) =5.95, p =.015). Uberdies hatten die ausgesehia Kinder der I1G im
Vergleich zu den Dropout-Kindern der KG signifikamiufiger mindestens einen
Elternteil nicht-deutscher Herkunszz(l) =8.67, p =.003). Hinsichtlich der erreich-
ten Werte bei der ,Skala zur Erfassung des Emotimsens” (SEW) erreichten die
ausgeschiedenen Kinder der IG signifikant gerinyeste (M = 2.7, SD = 1.15) als
die Dropouts der KG (M = 3.2, SD = 1.33s$)= -2.76, p = .006). Nach Bonferroni-
Korrektur des Alpha-Niveaus erweist sich dieserglegch allerdings als nicht signi-
fikant.

Griunde fur die Dropouts

Als Erklarung fur die hohe Ausfallquote bei den &akamen verschiedene Griinde
zum Tragen, die sich leider nicht im Einzelnen eysitisch tber alle Mzp. erfassen
lieRen. Zu den Grunden zéahlte zum Beispiel, dasKeidergarten der IG nach dem
zweiten Befragungszeitpunkt an der Studie nichtmt@mehmen wollte. Drei weite-
re Einrichtungen (zwei der IG, eine der KG) warameit, die Kinder zum dritten
Befragungszeitpunkt interviewen zu lassen, lehmeioch aufgrund des hohen Ar-
beitsaufkommens das Ausfillen der Fragebtgen UleeKuohder ab. Ebenso auf-
grund des hohen Aufwandes lehnten einzelne Erzretenr in verschiedenen Kin-

dergarten die Bearbeitung der Fragebdgen ab. Dahibaus war ein Teil der Kin-
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der zum zweiten oder dritten Mzp. nicht mehr etvbar, da die Kinder wahrend der
Laufzeit der Studie bereits eingeschult worden wareas das hdhere Alter der
Dropouts erklaren kénnte. Andere Kinder waren tmien Familien verzogen oder
hatten den Kindergarten gewechselt. Bei den Testulkgm hinzu, dass es Kinder
gab, die am Tag der Befragung im Kindergarten naiwesend waren oder nicht
teilnehmen wollten. Als Grinde hierfir wurden voenderzieherinnen (sofern be-
kannt) Krankheit, Urlaub oder generell unregelmésgigrscheinen im Kindergarten
genannt. Eine Nachbefragung der fehlenden Kindeirsem weiteren Termin wurde

von einigen Kindergarten aus Zeitgriinden abgelehnt.

Mit Blick auf diese Analysen lasst sich zusammesdas dass Unterschiede zwi-
schen der Dropout- und der Untersuchungsstichprotiet systematisch auftreten
und insbesondere fiir die zentralen Variablen eiegMichbarkeit der beiden Grup-
pen angenommen werden kann. Die fur die Analysewergdete Stichprobe unter-

liegt daher keinen systematischen Einschrankunige®ihne starker Selektivitat).

2.4 Messinstrumente
Bei der Darstellung der Messinstrumente werden chstadie Fragebbdgen zur

Fremdbeurteilung der Kinder durch die Erzieherinmed anschlieRend die ,Skala
zur Erfassung des Emotionswissens fur 3- bis 1flgéKinder* vorgestellt. Zuletzt
wird kurz auf den Fragebogen zur Arbeitszufriedéntier Erzieherinnen eingegan-
gen. Mit Ausnahme der Fragebdgen zum soziodemog@pmn Hintergrund der
Kinder und des Fragebogens zur ArbeitszufriederdeitErzieherinnen kamen alle

Fragebdgen beim ersten, zweiten und dritten Mzm Einsatz (siehe Tabelle 20).

2.4.1 Fragebogen zum soziodemographischen Hintergrund deé&ndes

In dem Fragebogen zum soziodemographischen Hintedgwurden die Gruppener-
zieherinnen der Kinder gebeten, den Geburtstagktetes anzugeben sowie Anga-
ben zum Kind im Kindergartenkontext zu machen (DBuer des Kindergartenbe-
suchs, vorherige Teilnahme an Programmen). Darfilmeaus wurden die Erziehe-
rinnen und auch die Eltern zur aktuellen Lebenasitn der Kinder befragt (z.B.
Anzahl der Geschwister, Herkunft der Eltern desd€s).
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2.4.2 Fragebogen zu Starken und Schwéchen (SDQ-deu)

Der ,Strengths and Difficulties Questionnaire* (SPQ@oodman, 1997) ist ein in
Grol3britannien entwickelter Fragebogen zur Erfagston Starken und Schwéchen
bei Kindern und Jugendlichen im Alter von vier k& Jahren. Der SDQ wurde in
verschiedene Sprachen Ubersetzt und liegt in Didlatsd als ,Fragebogen zu Star-
ken und Schwachen® vor (SDQ-deu; Klasen, Woerneth&berger & Goodman,
2003). Er kann als Fremd- und Selbstbeurteilungsmervon Eltern, Lehrern oder
Jugendlichen selbst ausgefillt werden. In der #gdnden Studie kam die Fremdbe-
urteilungsversion fur Erzieherinnen zum Einsate,idietwa funf Minuten bearbeitet
werden kann. Der SDQ beinhaltet 25 Items, die ofi 8Bubskalen (emotionale Prob-
leme, externalisierende Verhaltensauffalligkeitdgperaktivitat/ Aufmerksamkeits-
probleme, Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen pndsoziales Verhalten) zu-
sammengefasst werden. Jeweils flnf der 25 Itenderikine Einzelskala. Am Bei-
spiel des Elternfragebogens werden die Iltems uhdkaden in der folgenden Tabel-
le 14 dargestellt.

Bei den einzelnen Items werden die Beurteiler mdmhHaufigkeit bzw. nach dem
Auftreten des entsprechenden Verhaltens des Kiwdésend der letzten sechs Mo-
nate gefragt. Zur Beurteilung stehen die drei Amtkategorien ,nicht zutreffend”,
Jeilweise zutreffend” und ,eindeutig zutreffendtiz Verfigung (siehe Abbildung
13). Die Werte der Problemskalen (d.h. aller SkainAusnahme der des prosozia-

len Verhaltens) werden zu einem Gesamtproblemwsdmmengefasst.

nicht teilweise eindeutig
zutreffend zutreffend utreffend

1) Riicksichtsvoll H O L]

Abbildung 13 Beispielitem der SDQ-Subskala ,Prosoziales Véemal

Die Anwendungsbereiche des SDQ sind vielfaltig.kBnn eingesetzt werden zur
Evaluierung von Therapieverlaufen, in epidemiololgen Studien, in der Forschung
oder als Screening-Instrument zur Identifikatiom vasychischen Auffalligkeiten.
Vorteilhaft ist, dass der SDQ kostenlos Uber déariret zu bekommen ist und durch
seine Kirze schnell ausgefullt und ausgewertet erekann.
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Tabelle 14: Items der einzelnen Subskalen des S&Q-d

Emotionale Probleme (EmoP)

Klagt haufig Uber Kopfschmerzen, Bauchschmerzem|Kéfit.

Hat viele Sorgen; erscheint haufig bedrickt.

Oft unglucklich oder niedergeschlagen; weint haufig

Nervds oder anklammernd in neuen Situationen;ereligicht das Selbstvertrauen.

Hat viele Angste; furchtet sich leicht.

Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten (Exjern

Hat oft Wutanfalle; ist aufbrausend.

Im Allgemeinen folgsam; macht meist, was Erwachsarangen.
Streitet sich oft mit anderen Kindern oder schikairsie.

Lugt und mogelt haufig.

Stiehlt zu Hause, in der Schule oder anderswo.

Hyperaktivitat und Aufmerksamkeitsprobleme (Hyp)

Unruhig, Gberaktiv, kann nicht lange stillsitzen.
Standig zappelig.

Leicht ablenkbar, unkonzentriert.

Denkt nach, bevor er/sie handelt.

Fuhrt Aufgaben zu Ende; gute Konzentrationsspanne.

Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen (PeerP)

Einzelganger; spielt meist alleine.

Hat wenigstens einen guten Freund oder eine getenBim.
Im Allgemeinen bei anderen Kindern beliebt.

Wird von anderen gehanselt oder schikaniert.

Kommt besser mit Erwachsenen aus als mit andeneden.

Prosoziales Verhalten (Prosoz)

Rucksichtsvoll.

Teilt gern mit anderen Kindern (Suf3igkeiten, Smaly, Buntstifte etc.).
Hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank oder bett<ind.

Lieb zu jungeren Kindern.

Hilft anderen oft freiwillig (Eltern, Lehrern odanderen Kindern).
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Gutekriterien(siehe Klasen et al., 2003)ie englische Version des SDQ wurde be-
reits umfassend validiert und fand in der Vergahgénzunehmend Einsatz in der
klinischen Praxis und Forschung. Mittels Faktoreygsen der deutschen Eltern-
Version des SDQ konnte eine nahezu exakte Zuorddan@5 Items zu den Skalen
gezeigt werden (siehe auch Koglin, Barquero, Magaheithauer & Petermann,
2007). Die in der deutschen Normierungsstudie zlteri=SDQ (N = 930) ermittel-
ten Verteilungen entsprachen weitgehend den Wetserenglischen Version. Aus
den jeweiligen Rohwertverteilungen der Normierutighprobe wurden Empfehlun-
gen fiur eine Zuordnung zu auffalligen, grenzwertiged unauffalligen Kategorien
abgeleitet (siehe Tabelle 15; Woerner, Becker,dfich, Rothenberger, Klasen &
Goodman, 2002).

Tabelle 15: Empfohlene Zuordnung der Rohwerte intsen Eltern-SDQ
(N =930, reprasentative Feldstichprobe 6-16-Jabkrighach Klasen et al., 2003,
S. 495).

Relativer Anteil Ca. 80-85 % Ca.5-8 % Ca. 7-10 %

SDQ-Skalen  unauffallig grenzwertig auffallig

Gesamtproblemwert 0-12 13-15 16-40
Emotionale Probleme 0-3 4 5-10
Verhaltensauffalligkeiten 0-3 4 5-10
Hyperaktivitat/ Aufm.probl. 0-3 6 7-10
Probleme mit Gleichaltrigen 0-3 4 5-10
Prosoziales Verhalten 6-10 5 0-4

Die Reliabilitaten (Cronbachg der SDQ-Skalen in der deutschen Normierungs-
stichprobe lagen zwischen= .60 (Skala ,Externalisierende Verhaltensaufdkii-
ten®) und o = .82 (Gesamtproblemwert). Die berechneten Kaiioglan mit dem
Alter belegen eine weitgehende Unabhangigkeit dateBwerte vom individuellen
Alter (mit Ausnahme der Skala ,Hyperaktivitat/ Auénksamkeitsprobleme®, deren
Werte mit zunehmenden Alter niedriger ausfielenle Betest-Reliabilitaiten nach
vier bis sechs Monaten lagen in einer britischachtobe von Vier- bis 16-Jahrigen
durchschnittlich beiy= .62 (Goodman, 2001).
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Zudem konnten in ersten Validierungsstudien (N 8 Rihder und Jugendliche; 163
aus kinderpsychiatrischen Zentren und 110 aus demBlpopulation) fur die deut-
sche Eltern-, Lehrer- und Selbst-Versionen hocthifsikgmte Korrelationen mit der
Child Behavior Checklist (CBCL) und deren Variangarigezeigt werden. Es konnte
hierbei eine gute Validitat bei der Diskriminatiawischen einer kinderpsychiatri-
schen Inanspruchnahme- und einer Feldstichprobegbeterden (z.B. Klasen,

Woerner, Wolke, Meyer, Overmeyer, Kaschnitz, Robeeger & Goodman, 2000).

2.4.3 Skala zum positiven Konfliktverhalten des Kindes

Die Fragen zum positiven Konfliktverhalten, die @ezieherinnen tber die Kinder
beantworteten, stammen aus einer grol3 angelegtagstéhnittstudie von Frangoise
Alsaker und ihrem Projektteam (2004) von der Ursitat Bern zum Mobbing im

Kindergarten und in der Schule. Die Skala set#t aigs drei ltems zusammen, die in

der folgenden Tabelle 16 wiedergegeben sind:

Tabelle 16: Items der Skala ,Positives Konfliktvalten®.

Positives Verhalten in Konfliktsituationen (PosKinf

Er/ sie setzt sich fir die Rechte anderer Kinder ei
Er/ sie vermittelt bei Konflikten zwischen Gleictraden.
Er/ sie kann zugeben, dass er/ sie etwas falsdggesler gemacht hat, um einen

Konflikt mit anderen Kindern zu beenden.

Die Antwortskala ist funfstufig und reicht von fitigar nicht®, ,trifft eher nicht zu“,
Lrifft eher zu® bis zu trifft genau zu“ sowie zétlich die Mdglichkeit ,weil3 nicht*
(siehe Abbildung 14).

trifft gar : trifft eher; trifft trifft weill
nicht zu | nichtzu | eher zu | genau zu | nicht

1) Kann zugeben, dass er/sie etwas falsch
geszapt oder gemacht hat, um einen

Konflikt mit anderen Kindern zu |:| D D D El

heenden.

Abbildung 14 Beispiel Item der Skala ,Positives Konfliktverreait.
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Gutekriterien In der oben erwdhnten Untersuchung zum MobbirgegeAlsaker
und Kollegen (2004) fur die Skala ,Positives Vetlalin Konfliktsituationen“ in der
Lehrerbeurteilung ein Cronbachs Alpha voi .75 an. Weitere Gutekriterien sind

nicht bekannt.

2.4.4 Skala zur Erfassung des Emotionswissens (SEW)

Das Emotionsverstandnis der Kinder wurde mit dé&w@al& zur Erfassung des Emoti-
onswissens fur 3- bis 10-jahrige Kinder* (SEW; Jank006) erfragt. Diese Skala ist
die deutsche Ubersetzung des ,Tests of Emotion @emepsion“ (TEC; Pons &
Harris, 2002) und erfasst neun verschiedene Konmpgenales Emotionsverstandnis-
ses, die zwischen drei und 10 Jahren erworben wektke wird angenommen, dass
sich die sozial-emotionalen Entwicklungsschritteler Reihenfolge der Komponen-
ten vollziehen. Die erste Komponente des TEC beguhdas Erkennen verschiede-
ner Emotionen anhand der Mimik. Die zweite Kompdaegrfasst die Zuordnung
einer Emotion zu einem bestimmten situativen Anlagszum Beispiel Freude zum
Geburtstag. Bei der dritten Komponente geht es uimdthe. Es wird untersucht, ob
Kinder die emotionale Perspektive Anderer Ubernehki@mnen und verstehen, dass
Emotionen Zustande sind, die nicht das Resultadrefituation, sondern der Wun-
sche und Vorlieben der betreffenden Person sind.vizite Komponente beinhaltet
eine Frage nach der emotionalen Perspektivendiiteggeung wenn die andere Per-
son von unvollstdndigen oder unzutreffenden Annahmesgeht. Komponente funf
bezieht sich auf die Erinnerung und soll tberpriitdnKinder verstehen, dass Emo-
tionen auch durch interne ,Ausloser” hervorgerufeardenkdnnen. Komponente
sechs erfragt Strategien zur Emotionsregulatiorkdieder. Mit der siebten Kompo-
nente des TEC wird das Verbergen von Emotionenpiibiy d.h. ob die Kinder be-
reits verstehen, dass es manchmal notwendig semm lkeéne Emotion im Ausdruck
vor Anderen zu verbergen. Zur Erfassung ambivatditeotionen wurde die achte
Komponente entwickelt, die priuft, ob Kinder vergehdass eine Person zugleich
zwei Emotionen positiver und negativer Valenz emgéin kann. In der neunten
Komponente wird das Verstandnis moralischer Emetiowie etwa Schuld erfragt,
das sich theoriegeleitet erst sehr spat entwicsaln

Tabelle 17 gibt einen Uberblick tiber die Inhalte eun Komponenten.
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Tabelle 17: Ubersicht tiber die neun KomponentenSIEW.

Komponente Inhalt

Komponente 1 Mimiken erkennen

Komponente 2  Anlasse zuordnen

Komponente 3  Winsche als Ausldser fir Emotionen

Komponente 4 Emotionale Perspektiventibernahme (theory of mind)
Komponente 5 Erinnerungen als Ausléser fir Emotionen
Komponente 6 Emotionsregulation (Trauer)

Komponente 7 Verbergen von Emotionen im Ausdrucksverhalten
Komponente 8 Gemischte Emotionen im Ausdrucksverhalten

Komponente 9 Moral: Negative Geflihle bei Regelibertretung

In Tabelle 18 werden die empirischen Ergebnissgeddellt, die Pons et al. (2004,
S. 140; englische Stichprobe) und Janke (20083%. deutsche Stichprobe) in ihren
Studien mit dem TEC bzw. der SEW gefunden habemelden Stichproben zeigt

sich eine deutliche Zunahme des Emotionswissendenit Alter der Kinder.

Pons et al. (2004) sortieren die einzelnen Komptamedes Emotionswissens in drei
verschiedene Entwicklungsperioden, die aufeinaadésauen und sich hierarchisch
anordnen lassen. Die erste Phase (mit ungefahd&inen) ist durch das Verstandnis
allgemeiner externaler Aspekte von Emotionen gekeichnet. Diese beinhaltet,
dass ein Kind in diesem Entwicklungsabschnitt Gesausdriicke, Anlasse und Er-
innerungen verstehen und richtig zuordnen kann. Dexite Abschnitt fangt mit
ungefahr sieben Jahren an und umfasst bereits igsiiehbzw. mentale Emotionsbe-
trachtungen. Hierzu wird das Verstandnis der Vetbing von Winschen und Erwar-
tungen oder die Unterscheidung von vorgetduschtehwahren Geflhlen gezahit.
Kann ein Kind bereits die Perspektive seiner Mitsodien ohne Schwierigkeiten
einnehmen und weil3, dass man zur gleichen Zeit widersprechende oder ge-
mischte Gefuhle haben kann und seine Gefiihle nghikwen Strategien beeinflus-
sen kann, befindet es sich bereits in der drittflexiven Phase (zwischen neun und
11 Jahren).
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Tabelle 18: Richtige L6sung der Aufgaben fir diemkKomponenten des ,Test of
Emotion Comprehension (TEC)' zur Erfassung des Emsiissens (in %).

Alter in Jahren

3 5 7 8 9 10 11

Komponente 1 P 55 75 90 - 100 - 100
Mimiken erkennen 45 80 - 100 - 100 )
Komponente 2 P 30 65 100 - 100 - 100
Anlasse zuordnen ; 5 60 - 100 - 100 )
Komponente 3 P 20 55 75 - 80 - 100
Winsche 53 15 40 - 100 - 95 @ -
Komponente 4 P 20 40 85 - 95 - 100
Perspektiventibernahme ; 30 35 a 80 . 90 .
Komponente 5 P 45 80 80 - 100 - 100
Erinnerung 5 25 40 a 70 . 95 .
Komponente 6 P 0 20 35 - 60 - 80
Emotionsregulation 20 40 } 80 ; 80 ;
Komponente 7 P 5 50 65 - 80 - 95
Emotionen verbergen ; 30 10 } 70 ; 80 ;
Komponente 8 P 5 15 20 - 65 - 90
Gemischte Emotionen ; 25 25 ) 75 . 65 .
Komponente 9 P 10 20 30 - 50 - 90
Moralische Emotionen 10 40 } 50 ) 65 .

Anmerkungen: P = Pons et al., 2004; J = Janke,.2008

Zur Durchfihrung der SEW liegen zwei Versionen (kté&eh/ Jungen) eines stan-
dardisierten Testheftes vor, das zu jeder der geaannten Komponenten eine oder
mehrere Aufgaben enthalt (insgesamt 23 Items wlaesi Kontrollfragen zum Ver-
standnis). Das Heft mit den Aufgaben wird gemeingaihdem Kind betrachtet,
wobei das Kind bei jeder Aufgabe die Instruktiohdt, die jeweils richtige Emotion

zu benennen bzw. aus vier vorgegebenen Gesichismuaahlen.
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Die folgende Abbildung 15 gibt jeweils ein Beisjiiein der ersten Komponente
(links) und der zweiten Komponente (rechts) wiedsi. der linken Abbildung wird

das Kind gefragt: ,Schau dir bitte diese Bilder Kannst du auf das Madchen zei-
gen, das sich traurig fuhlt?“. Das Kind hat nun Aiggabe, auf das Bild mit der
traurigen Person zu zeigen. Beim rechten Item denponente zwei lautet die In-
struktion: ,Dieser Junge bekommt ein Geburtstagdgmsk. Wie fuhlt sich der Jun-
ge? Ist er frohlich, traurig, fuhlt er sich ganzmal oder ist er angstlich?“. Wiede-
rum erhalt das Kind nun die Méglichkeit, auf dashtige Bild zu zeigen oder die
Antwort zu benennen. Eine ausfiihrliche BeschreibzungDurchfiihrung des Tests

kann bei Pons et al. (2004) nachgelesen werden.

Gutekriterien Angaben zu psychometrischen Eigenschaften dealgSkur Erfas-

sung des Emotionswissens* liegen nicht vor.

7N N
rga r@% c®© @ rd@@)ﬁ
! £ ) oy
Ao A ~ N

Abbildung 15 Beispiel-ltems der 1. und 2. Komponenten der Sivhiken erken-
nen (links), Anlasse zuordnen (rechts)).
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2.4.5 Fragebogen zur Arbeitszufriedenheit der Erzieherinren

Der Fragebogen zur Arbeitszufriedenheit der Erziehen setzt sich aus Fragen zur
Person der Erzieherin (Alter, Dauer der Berufsziggkeit und Zugehdrigkeit zur
Kindertageseinrichtung) und Fragen zur Arbeitsegienheit zusammen.

Die Items zur Zufriedenheit mit dem Klima im Teamif der Leitung und der Mitar-
beit der Eltern wurden dem , Arbeits-Bewertungs-Ghieir Lehrkrafte® (ABC-L)

von Schaarschmidt und Kieschke (2007) entnommerauhdie Arbeit in einem
Kindergarten Ubertragen.

Der ABC-L ermdglicht eine subjektive Analyse debAitsverhéltnisse, indem Ein-
schatzungen von den Lehrkraften selbst vorgenonweeden. Der ABC-L kann
aber auch als ein ,Instrument zur Organisationsthag” verwendet werden, das die
Maoglichkeit bietet, Verhaltnisse und Umstande sidohiler Arbeit vor Ort mit den
Gegebenheiten an einer Grof3zahl anderer Schuleergleichen.

Insgesamt kbnnen mit dem ABC-L 60 einzelne Arbegidamale erfasst werden, die
in 15 Bereiche zusammengefasst werden: UnterrichAehbeit mit Schilern tber
den Unterricht hinaus, offizielle ZusammenkunfteKilegium, Gesprache mit El-
tern, schulbezogene Arbeit zu Hause, VerhalterSdhiiler, Verhalten der Eltern,
Klima im Kollegium, Verhalten der Schulleitung, Stkultur (Kultur des Miteinan-
der in der Schule), Arbeitsorganisation in der $ehBereitstellung von Arbeitsmit-
teln, raumliche Bedingungen in der Schule, hygemsBedingungen in der Schule
und Mdglichkeiten der Fort- und Weiterbildung.

Im Folgenden werden lediglich die Items zur Zufeetdeit beschrieben, die in der
vorliegenden Studie zum Einsatz kamen. Den Erziehen wurden jeweils flnf
Fragen zum Arbeitsklima im Team und der Zufriedénimé der Mitarbeit der El-
tern, sowie sieben Fragen zur Zufriedenheit mitla#tung gestellt. Die einzelnen

Iltems kénnen Tabelle 19 enthommen werden.

Die funfstufige Skalierung reicht jeweils von ftifvollig zu®, ,trifft Gberwiegend
zu®, ,trifft teils teils zu*, ,trifft Gberwiegend rtht zu® bis ,trifft Gberhaupt nicht zu®“.

Hieraus wird ein Mittelwert gebildet, der einen \Weon O bis 4 annehmen kann.
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Tabelle 19: Items des ABC-L zum ,Klima im Team"gialten der Leitung” und
.verhalten der Eltern“ (Schaarschmidt & Kieschke)(@7).

Wie sehr trifft es zu, dass im Team...

.. ein offenes und vertrauensvolles Klima besteht?
.. gegenseitige Unterstltzung erfolgt?
.. entlastende Gesprache moglich sind?

.. die Arbeit in freundlicher und harmonischer Atrpbére stattfindet?"

~Wie sehr trifft es zu, dass seitens der Kitalegun

.. jeder Einzelne motiviert und ermutigt wird?

.. Leistungen angemessen beurteilt und anerkanmten@r

.. Unterstitzung in allen Arbeitsbelangen erfolgt?

.. auf Gerechtigkeit bei der Aufgabenverteilungdset wird?
.. Verstandnis bei personlichen Problemen aufgéibraird?

.. die Entwicklung jedes einzelnen geférdert wird?

.. Mdglichkeiten der Mitsprache und Mitentscheig@wingeraumt werden?*

Wie sehr trifft es zu, dass die Eltern...

...sich fur die Entwicklung ihres Kindes in der &ihteressieren?
...das Gesprach mit der Kita suchen?

... die Zusammenarbeit mit der Kita suchen?

...ihrer erzieherischen Verantwortung gerecht wepde

...Vorschlage annehmen und darauf eingehen kbnnen?*
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Tabelle 20: Ubersicht tiber den Einsatz der Mesgimsénte zum ersten, zweiten und dritten Befragiigsmkt.

Adressat 1. Mzp. 2. Mzp. 3. Mzp.
Erzieher-Fragebogen Soziodemographische Angaben
Uber Kinder .Fragebogen zu Starken und  SDQ-deu SDQ-deu

Schwéchen®, SDQ-deu
Skala ,Pos. Konfliktverhalten® Skala ,Pos. Konfliktverhalten* Skala ,Pos. Konfliktverhalten”

Kinder-Testung ~Skala zur Erfassung des SEW SEW
Emotionswissens®, SEW

Trainer-Fragebogen Auswahl Teilnehmer Erfahrungen mit wiederholter
Uber ,Kindergartemlus’ Rollen-Aufteilung Durchfuhrung
Durchfuhrung Veranderungen an Modulen
Modul-Bewertungen Personliche Meinung
Eltern-Material, Interesse Welche Kinder profitieren am
Zeitaufwand meisten?
Erzieher-Fragebogen Dauer der Berufszugehorigkeit

Uber Arbeitszufriedenheit Zufriedenheit mit:
Arbeitsklima, Leitung,
Mitarbeit Eltern
Rahmenbedingungen
Arbeitszufriedenheit insgesamt

Eltern-Fragebogen Soziodemographische Angaben
Uber Kinder/ Familie
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2.5 Auswertung
Die statistische Auswertung der Daten erfolgt mifeHdes Computerprogrammes
~,PASW Statistics 18.0“. Die Abbildungen werden piticrosoft Excel” erstellt.

2.5.1 Dateneingabe und -aufbereitung

Fragebogen zu Starken und Schwéachen (SDQ-dew)en Antworten im SDQ wer-

den die Punktwerte 0 (,nicht zutreffend”), 1 (,te@ise zutreffend”) und 2 (,eindeu-
tig zutreffend”) zugeordnet. Die Rohwerte fur dienhs ,Im Allgemeinen folgsam;

macht meist, was Erwachsene verlangen®, ,Hat wéaigseinen guten Freund oder
eine gute Freundin®, ,Im Allgemeinen bei anderemdi@rn beliebt®, ,Denkt nach,

bevor er/sie handelt”, ,Fuhrt Aufgaben zu Ende;egionzentrationsspanne” mus-
sen aufgrund einer positiven Polung umkodiert werdair Berechnung der Unter-
skalen werden die Mittelwerte aus den dazugehdritgens gebildet. Die Werte der
einzelnen Problemskalen (d.h. aller Skalen mit Ahsme der des prosozialen Ver-
haltens) werden durch Berechnung eines Gesamiuwuttigls zu einem Gesamtprob-

lemwert zusammengefasst.

Skala zum positiven Konfliktverhalten. Den Antworten werden die Werte 1 (, trifft
gar nicht zu®), 2 (,trifft eher nicht zu®), 3 (,tfft eher zu®) und 4 (,trifft genau zu®)
zugeordnet. Anschlie3end werden die Mittelwertediégr Skala berechnet. Die Ant-

wort ,weild nicht* wird als fehlender Wert behandelt

Skala zur Erfassung des Emotionswissens (SEWDie ersten beiden Komponen-
ten bestehen aus jeweils funf Items. Ausgezahld,wiie viele Mimiken bzw. An-
lasse die Kinder richtig erkannt haben. Zur Bilduhgy Komponenten wird far
Nicht-Losung die O vergeben und die 1 fur die iggatAntwort. Bei den ersten bei-
den Komponenten mussen die Kinder mindestens wierfaimf Mimiken bzw. An-
lasse erkennen, damit die Komponente als geldstAyit Berechnung des Gesamt-
wertes werden die Punkte fur die richtig gelostemigonenten aufsummiert, d.h. es
ist eine Wertebereich von 0-9 Punkten moglich. én wbrliegenden Studie konnten
die Komponenten 3, 5 und 9 zum zweiten Mzp. nidrebhnet werden, da sie nur
zum ersten und dritten Mzp. erfragt wurden. Aus @&erechnung des SEW-
Gesamtwertes werden diese drei Komponenten dalsgeschlossen. Somit ist ein
Maximal-Gesamtwert von 6 Punkten moglich.
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Fehlende Werte.Fehlende Werte werden durch die Bildung von indieiten Ska-

lenmittelwerten ersetzt. Dabei wird fur das fehlerigm der Mittelwert aus den b-
rigen Iltems desselben Subtests gebildet. Wenn mishdie Hélfte der Items einer
Skala fehlt, d.h. nicht beantwortet wurde, wird 8iala fur diese Person nicht gebil-
det. Beim SDQ ist die Voraussetzung fur die Beredgnder Unterskalen, dass min-
destens drei Items beantwortet wurden. Fur denr@gsablemwert missen mindes-
tens 12 beantwortete ltems vorhanden sein. BebHala ,Positives Konfliktverhal-

ten® darf jeweils nur ein Item fehlen.

2.5.2 Methodenbezogene Auswertung

Deskriptive Analysen. Die deskriptiven Analysen (Mittelwert, Standardfhbes
Mittelwertes, Standardabweichung, Varianz, Minimudgximum, Schiefe, Kurto-
sis) der jeweiligen Fragebogen sind fiur die Gestiehizrobe, getrennt fir Madchen
und Jungen sowie flur die IG und KG dem Anhang Zuefimen. Die Schiefe liegt
entsprechend den Kriterien zwischen -3 und 3 uedKdirtosis zwischen -4 und 10.
Eine Ausnahme ist die Skala ,Gesamtproblemwert‘Ki@rzum dritten Befragungs-
zeitpunkt in der Kategorie ,unauffallig®. Hier liegler Wert der Kurtosis bei 15.2.
Der Fragebogen zum soziodemographischen HintergdesdKindes wird im Zu-
sammenhang mit der Stichprobenbeschreibung deiskiapisgewertet (siehe Ka-
pitel 2.3.2).

Psychometrische Eigenschaften der Messinstrumentén Kapitel 3.1 werden fir
die Skalen des SDQ und die Skala ,Positives Kotwiikhalten“ Analysen zur inter-
nen Konsistenz nach Cronbach (1951) durchgefuhatil®er hinaus werden die
Retest-Reliabilitaten und Interkorrelationen fie dinzelnen Skalen (auch der SEW)
aufgefuhrt. Zur Uberpriifung der Skalenstruktur 88 (im Sinne einer Validitats-
Uberprifung) wird fur jeden der drei Mzp. eine Haghsenanalyse (nach Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 2008) durchgefuhrt. Dabell geklart werden, inwie-
weit die formulierten Items den theoretisch konzifgn Dimensionen zuzuordnen

sind

Uberprifung der Voraussetzungen fir parametrische érfahren. Nach Biihner
und Ziegler (2009) missen folgende Voraussetzufigierine mehrfaktorielle Va-

rianzanalyse mit Messwiederholung erflllt seinetagliskalenniveau der abhangi-
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gen Variablen, Normalverteilung der Messwerte laralleilstichproben, Homogeni-
tat der Gruppenvarianzen, Homogenitat der Varianaah Kovarianzen der Mess-
wiederholungen (Sphaérizitat) und Balanciertheit Designs.

Durch die Bildung von Mittelwerten tber die drefegje SDQ-Skala bzw. die vier-
stufige Skala zum ,positiven Konfliktverhalten“ bz8ummenbildung bei der SEW
konnen die Daten als annaheintkrvallskaliertbetrachtet werden. Zur Uberpriifung
der univariaterNormalverteilungder abhangigen Variablen in den einzelnen Grup-
pen wird der Kolmogorov-Smirnov-Test (basierendempirischer Verteilungsfunk-
tion) und der Jarque-Bera-Test (basierend auf Megsler Kurtosis und Schiefe)
eingesetzt. Zusatzlich werden die Daten auf muit@ Normalverteilung Uberprift
(basierend auf Small's Test; siehe DeCarlo, 19P@apei zeigt sich (wie bereits bei
der Inspektion der Verteilungen in den Histogrammedass fir keine der Skalen des
SDQ und die Skala ,Positives Konfliktverhalten* eifNormalverteilung angenom-
men werden kann. Dies erklart sich aufgrund desdcite, dass der SDQ ein Scree-
ning-Verfahren zur Erkennung psychischer Auffalégin ist. Der Grol3teil der un-
auffalligen Kinder befindet sich im unteren Werteheh. Daher sind die Verteilun-
gen linkssteilLediglich fir den Summenwert der SEW kann die Ndverdeilungs-
annahme als erfullt angesehen werden (siehe Tab&l#9- A.72 im Anhang). Zur
Uberprifung deHomogenitat der Gruppenvarianzevird der Levene-Test einge-
setzt. Dieser vergleicht die Gruppenvarianzen gatréir die Mzp. Auch hier zeigt
sich, dass diese Voraussetzung bis auf wenige Aosaa als nicht erfullt anzusehen
ist (siehe Tabellen A.73- A.76 im Anhang). Als \&rfen zum Testen der Annahme
der Spharizitatwird in der vorliegenden Studie der Mauchly-Tesgewandt. Die
Ergebnisse der Uberpriifung der Spharizitat werdeZisammenhang mit den Er-
gebnissen der Varianzanalysen aufgefuhrt. DiedétzraussetzungB@lanciertheit
des Designsbeinhaltet, dass fur jedes Kind ein Messwertjéiglen Mzp. vorliegt,
was in der vorliegenden Studie erfullt ist.

Schlussfolgerung.Nach zum Beispiel Bortz (2005) oder Stevens (1982(lie Va-
rianzanalyse eine relativ robuste Auswertungsmethoie bei Verletzungen ihrer
Voraussetzungen im Fall hinreichend grof3e&(h0) und gleicher Stichprobenum-
fange zu keinen gravierenden Entscheidungsfehlignrt.fDaher wird auch in den
Fallen, in denen diese Voraussetzungen verletzdewerVarianzanalysen durchge-
fuhrt und parametrisch ausgewertet. Aufgrund emeit existierenden verteilungs-
freien Berechnungsalternative zur mehrfaktoriek@varianzanalyse mit Messwie-

derholung ist eine nonparametrische Gegentestuig moglich.
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2.5.3 Statistische Verfahren zur Beantwortung der Fragestllungen

Wie bereits im Zusammenhang mit der Darstellung\dasuchsplans beschrieben,
werden 2 (IG vs. KG) x 2 (méannlich vs. weiblichBx(vorher vs. nachher vs. Fol-
low-up) Kovarianzanalysen mit Messwiederholungen Beantwortung der Frage-
stellungen durchgefthrt.

Um die Risikogruppen der Kinder nédher zu betraghterd in weiteren Varianzana-
lysen statt des Geschlechts der dreistufige Fal8DIQ-Kategorie“ in die Berech-
nungen aufgenommen.

Fur alle Analysen betragt das Signifikanzniveas .05. Zur Darstellung der gefun-
denen Effekte werden die geschéatzten Randmitteégetzen, die die Kovariaten
einbeziehen. Da im Falle messwiederholter Analysi@e Voraussetzung ist, dass
die Matrix der Varianzen und Kovarianzen zwischen Messzeitpunktpaaren zirku-
lar ist (Spharizitatsannahme), werden die Freigeade des entsprechenden Tests
mit einem Korrekturfaktor nach Box (SPSS: Greenke@sisser-Epsilon) gewichtet,
wenn diese Bedingung nicht erfillt ist (Epsit®0.75).

Aufgrund der Dichotomie der Werte der Komponenten 8EW (0 und 1), wird in
den spateren Berechnungen nur der Gesamtwert d§rigHEie Varianzanalyse ein-
bezogen. Eine Ausnahme bilden hierbei die erstedebeKomponenten (Anzahl
richtig erkannter Mimiken und Anlasse), deren Weeteich bis funf reicht. Diese
werden separat betrachtet.

Um die interne Validitat des Designs zu erhdherwais Kovariate das Alter in Mo-
naten der Kinder zum ersten Mzp. in die Berechnoregebezogen. Grund hierfur ist
die grof3e Altersspanne der Kinder (von drei bidhiselahren) zum ersten Mzp. Zu-
satzlich wird die Altersdifferenz zwischen dem emsund zweiten sowie zwischen
dem zweiten und dritten Befragungszeitpunkt heradsisiert, um den unter-
schiedlich langen und ungleichen Abstanden zwisd@nbeiden Testungen Rech-
nung zu tragen. Bei der Unterskala ,Prosozialesh&léen® des SDQ und beim
Summenwert der SEWestehen bereits zum Pratest signifikante Untezdehzwi-
schen den Mittelwerten der IG und KG, sodass deedvizp. als weitere Kovariate
mit in die Berechnungen einbezogen wird (,Autoregm-Modell“, Gollwitzer &
Jager, 2009, S. 207).

Als Effektstarke wird die standardisierte Gruppemehivertsdifferenz Cohen’s d
(Cohen, 1988) berechnet.
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3 Ergebnisse

3.1 Methodenbezogene Ergebnisse
In diesem ersten Ergebniskapitel werden die methmeismogenen Ergebnisse der
Bestimmung der Skalenqualitat (interne KonsistenZzetest-Reliabilitaten, Inter-

korrelationen und Hauptachsenanalysen) fur die Msgsamente vorgestellt.

3.1.1 Interne Konsistenzen (SDQ-deu, Skala ,Positives Kdliktverhal-

ten*)

Fur die Subskalen des SDQ und fur die Skala ,RestKonfliktverhalten* werden
Analysen zur internen Konsistenz nach Cronbach l(l@birchgefiihrt. Das Cron-
bach-Alpha wird fir alle drei Mzp. fur die Stichjpe der Erziehereinschatzungen
(Nerz = 371) sowie getrennt fir die IG und KG berechihgt = 199 und Mg = 172).
Tabelle 21 gibt eine Ubersicht liber die internem$istenzen der Skalen.

Fragebogen zu Starken und Schwachen (SDQ-dewjur die Unterskala ,Externa-
lisierende Verhaltensauffalligkeiten“ ergibt sichden Reliabilitatsanalysen fur den
ersten Mzp. fur die Gesamtstichprobe ein .66, fur die IG eirw = .69 und fur die
KG eina = .63. Diese Werte sind verglichen mit den andelierschlechtesten inter-
nen Konsistenzen. Auch beim zweiten Mzp. erreieghtSlibskala ,Externalisierende
Verhaltensauffalligkeiten“ jeweils lediglich ein=.68. Bei der Subskala ,Emotiona-
le Probleme” féllt ein einzelner Wert der IG zumezign Mzp. mite = .68 unter den
akzeptablen Bereich. Ebenso erweisen sich dieniateiKonsistenzen der Skala
~Probleme mit Gleichaltrigen” bei der Gesamtstiadigr zum ersten Befragungszeit-
punkt sowie bei der KG bei allen drei Mzp. als migd.63> o < .68). Die internen
Konsistenzen der Ubrigen Skalen und Mzp. sind dkbep > .70) bis gut
(0 >.80). Es kann davon ausgegangen werden, dassvaidigen Items die Zieldi-

mensionen zuverlassig messen.

Skala ,Positives Konfliktverhalten“. Fir die Skala ,Positives Konfliktverhalten*
ergibt sich fir den ersten Mzp. ein= .81, zum zweiten eian = .77 und zum dritten
ein a = .82. Auch fur die IG und KG sind die internenriststenzen zu allen drei

Befragungen akzeptabel bis gut (76 < .85).
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Tabelle 21: Ubersicht tiber die internen Konsistenger Skalen fiir die Stichproben
Nerz_ges(= 371), N (= 199) und N (= 172) fur die drei Messzeitpunkte.

Cronbach's Alpha
T1 T2 T3

Anz. Ng; Nig Nk Nerz  Nic Nk Nerz  Nic Nke
ltems ges ges ges

Gesam 20 .82 .84 .80 .84 .84 .83 .87 .87 .85

N 342 176 166 332 173 159 333 172 161
Exten 5 .66 .69 .63 .68 .68 .68 .74 .74 .75
N 347 179 168 338 177 161 344 177 167

Hyper 5 85 .85 .85 .84 .84 .85 .87 .89 .83
N 364 194 170 365 193 172 365 194 171

EmoP 5 .73 .74 72 72 68 .76 .81 .81 .79
N 369 199 170 368 196 172 365 196 169

PeerP 5 .67 .70 64 .73 .76 68 .71 .74 .63
N 366 198 168 365 195 170 366 196 170

Prosoz 5 .81 .81 .81 .78 .74 81 .85 .87 .83
N 364 195 169 364 193 171 364 197 172
Poskonfi 3 .81 .79 82 .77 .78 76 .82 .85 .79
N 338 182 156 364 193 171 359 191 168

Anmerkungen: T1... 1. Mzp., T2... 2. Mzp., T3... 3. M1@.... Interventionsgruppe, KG...
Kontrollgruppe; N... Stichprobe; d 4es= 371, No = 199, N = 172; Abk. fur Skalen siehe
Tab. 14 und 16.

3.1.2 Retest-Reliabilitdten und Interkorrelationen

Im ersten Abschnitt werden die Retest-Reliabilitat@d Interkorrelationen der Ska-
len des ,Fragebogens zu Starken und Schwachen” {&(Q dargestellt. Anschlie-
Rend werden die Berechnungen fir die Skala ,Pesitkonfliktverhalten® und zur

~Skala zur Erfassung des Emotionswissens" in eigesonderten Teil erortert.

3.1.2.1 Fragebogen zu Starken und Schwéachen (SDQ-deu)

Tabelle 22 zeigt die Korrelationsmatrix (Pearsoptedukt-Moment-Korrelationen)

fur den SDQ-deu zwischen den drei Mzp. (RetestaRdiiaten) und zwischen den
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verschiedenen Subskalen des SDQ fur die Gesanpstiod (N:,= 371). Die ge-
sonderten Korrelationsmatrizen fir die 1G und K@irmken sich im Anhang (Tabel-
len A.77- A.78).

Gesamtstichprobe @\ = 371)
Retest-Reliabilitaten. Die Retest-Reliabilitaiten der Skalen liegen ductingtlich

im mittleren Bereich von .5% r; <.70. Lediglich die Skala ,Emotionale Probleme*
weist zwischen dem ersten und dritten sowie zwisd®n zweiten und dritten Mzp.
nur geringe Zusammenhéange v@rFr.43 (T1/ T3) undy= .46 (T2/ T3) auf. Ebenso
kann flr die Skala ,Prosoziales Verhalten* zwisclidem ersten und dritten Mzp.
nur eine geringe Retest-Reliabilitdt vaner.46 erreicht werden.

Interkorrelationen zwischen den SkalenDie Skala ,Externalisierende Verhaltens-
auffalligkeiten® korreliert zu allen drei Befragusagitpunkten mit der Skala ,Hyper-
aktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme* (.36r < .60). Vor allem jeweils zu denselben
Mzp. zeigen sich (vergleichsweise hohe) mittlererrBlationen von r = .52 (T1),
r=.60 (T2) und r =.58 (T3). Daruiber hinaus kdmmegative Korrelationen zwi-
schen der Skala ,Externalisierende Verhaltensdigk&liten“ und der Skala ,Proso-
ziales Verhalten“ aufgezeigt werden, die von r33-bis -.58 reichen. Auch die Ska-
la ,Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme” wemi denselben Mzp. geringe bis
mittlere negative Zusammenhange zum ,Prosozialeghalen” auf (-.4X r <-.53).
Zu T1 und T3 kdnnen geringe positive Korrelatiozenschen der Skala ,Probleme
mit Gleichaltrigen“ und ,Emotionale Probleme” aufigekt werden (r =.41 und
r =.49). Die Gesamtproblemskala weist nahezu dj#ichig positive Korrelationen
mit allen Problemskalen zu allen drei Befragungpzeikten auf. Der geringste Zu-
sammenhang von r = .28 ist dabei zwischen der Skadaamtproblemwert” von T3
und der Skala ,Emotionale Probleme® zu T1 zu bebteat Die héchste Korrelation
lasst sich zwischen der Gesamtproblemwert-SkalB2zund der Skala ,Hyperaktivi-
tat/ Aufmerksamkeitsprobleme” zu T2 erkennen 8%.. Die Korrelationen mit der
Skala ,Prosoziales Verhalten®, die bei der Berecighuaicht in den Wert der Ge-
samtproblemskala einbezogen wird, sind (aufgrumdideekehrten Polung) negativ
und nicht so hoch (-.28 r < -.53).

Interventionsgruppe (i = 199; siehe Tabelle A.77 im Anhang)

Retest-Reliabilitaten. Wie bereits oben bei der Gesamtstichprobe bedmnjesind

ahnliche Zusammenhange bei der Betrachtung derelkadionsmatrix der IG zu be-
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obachten. Auch hier zeigen sich mittlere bis hob&eR-Reliabilitaten zwischen den
funf Skalen (.5& r; <.69). Eine Ausnahme ist wiederum der nur geringsar-
menhang der Skala ,Emotionale Probleme® zwischem d&rsten und dritten
(r = .39) und dem zweiten und dritten Mzp, €r.44). Ebenso betragt die Korrelati-
on zwischen dem ersten Mzp. der Skala ,Prosozidlehalten® mit dem dritten
Mzp. nur g = .49.

Interkorrelationen zwischen den SkalenAuch hier ist das Bild &hnlich wie bei der
Gesamtstichprobe. Es zeigen sich Uber alle drei. Mepnge bis mittlere Zusam-
menhange zwischen der Skala ,Externalisierende afersauffalligkeiten® und
~Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme®. Diese fikgationen zwischen der Ska-
la ,Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme” zum ewen Mzp. mit der Skala
.Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten* zdeal drei Mzp. sind jedoch niedri-
ger als bei der Gesamtstichprobe oder KG £3% .40). AulRerdem féllt auf, dass
die Korrelationen zwischen der Skala ,Prosozialesrhdlten” und ,Emotionale
Probleme*” zu allen drei Mzp. nahe Null sind, d.hssl es keine Zusammenhange
gibt. Die mittleren bis hohen Korrelationen zwischger Skala ,Gesamtproblem-
wert“ mit den anderen Problemskalen zeigen sichbgieder Gesamtstichprobe.

Kontrollgruppe (Ng_= 172; siehe Tabelle A.78 im Anhang)

Retest-Reliabilitaten. Die Retest-Reliabilitaten der KG der Skala ,Extdigsierende
Verhaltensauffalligkeiten“ sind zwischen T1 und {Tg = .67) sowie zwischen T2
und T3 (g = .66) hoher als in der Gesamtstichprobe oderAli&h der Zusammen-
hang zwischen der Skala ,Hyperaktivitat/ Aufmerkg&aitsprobleme” zwischen dem
ersten und zweiten Befragungszeitpunkt mit t72 erweist sich als hoher. Hingegen
sind die Korrelationen zwischen dem zweiten unttetri(g = .60) sowie ersten und
dritten Mzp. (g =.51) fur die Skala ,Hyperaktivitdt/ Aufmerksaniisprobleme*
niedriger als in der Gesamtstichprobe und IG. Deden Korrelationsmatrizen der
Gesamtstichprobe und IG aufgedeckte niedrige Zusarhang zwischen der Skala
~-Emotionale Probleme” zwischen dem ersten undetrit¥lzp., zeigt sich auch in der
KG (ry = .49). Zwischen dem zweiten und dritten Befragmegpunkt dieser Skala
kann fir die KG allerdings ein mittlerer Zusammeamiabeobachtet werden
(r¢ = .51), der sich in der Gesamtstichprobe und I@nger darstellt. Die Retest-
Reliabilitat fur die Skala ,Probleme mit Gleichaen* liegt zwischen .58 ry; < .62.
Die Zusammenh&nge zwischen dem ersten und dritiere xwischen dem zweiten

und dritten Mzp. fir die Skala ,Prosoziales Veréafterweisen sich mitr= .41 und
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It = .46 als gering. Die Korrelationen der Skala ,&atproblemwert* zwischen den
drei Mzp. sind zufriedenstellend; @ .73, & = .52 und ¢ = .64).

Interkorrelationen zwischen den Skalen.In der Interkorrelationsmatrix der KG
zeigen sich auch geringe bis mittlere positive Aus@&nhange zwischen der Skala
.Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten“ undrdSkala ,Hyperaktivitat/ Auf-
merksamkeitsprobleme*” zu allen drei Mzp. (3B< .64). Ebenso kdnnen negative
Korrelationen der Skala ,Externalisierende Verhatuffalligkeiten” mit der Skala
.Prosoziales Verhalten* beobachtet werden (<2'% .59). Die Skala ,Emotionale
Probleme* weist zu allen drei Mzp. nur sehr gerikgerelationen (nahe Null) mit
der Skala ,Externalisierende Verhaltensproblemd“(dQl <r<.11). Auch die Zu-
sammenhange mit der Skala ,Prosoziales Verhaltenl' $ber alle Befragungszeit-
raume sehr gering (-.04r <.18). Die Skala ,Gesamtproblemwert” besitzt wie be
der Gesamtstichprobe und der IG zahlreiche mittiesenohe Korrelationen mit den
anderen Problemskalen Uber die drei Mzp. £28 .81). Die Zusammenhange zur
Skala ,Prosoziales Verhalten® sind wiederum negatimd reichen von
r=-.31bisr=-57.
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Tabelle 22: Interkorrelationen und Retest-Relidbtin zwischen den Skalen des SDQ fur die Stickbp¥ab= 371.

Extern Extern Extern Hyper Hyper Hyper EmoP EmoP EmoP PeerP PeerP PeerP Prosoz Prosoz Prosoz Ges Ges Ges
T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3
ExternT1  1.00
ExternT2 .59 1.00
ExternT3 .55* .62** 1.00
Hyp T1 .52 43 .36 1.00
Hyp T2 .43 .60 .46"* .67* 1.00
Hyp T3 .43* .39 58+ J5p* 627  1.00
EmoP T1 .09 .03 .01 .18** .15* 11* 1.00
EmoP T2 -.01 .10 .05  .13* 19* A3* 70 1.00
EmoP T3 -01 -02 .14* |15% A3 .18%* 43 46 1.00
PeerP T1 .24* [ 14* 15%  23* 26* .24** 41 36~ .30" 1.00
PeerP T2 .15%* 21** .16** .16** .28** 26¥ 26* . 35* .28 .65* 1.00
PeerP T3 .17** .15% 27* 18%* 2b6x 327  28% 327 49* .60 .59 1.00
ProsozT1 -.55* -42* -37* -42* -35* -39* -12* -12* -11* -34** -25%* -20* 1.00
ProsozT2 -.41** -56* -37* -24% -AT* -31** -03 -.11* .03 -.15% -23* -12* 60 1.00
ProsozT3 -.33* -.43* -58* -27** -36** -53* -02 -10 -10 -.21** -21** -26** .46 .51 1.00
GesamT1 .66 .44 39+ 77+ 5O 52 GO 43 32 67 44 A4+ 52 307 -3  1.00
GesamT2 .43* .69* .48* 54 81 53* 40~ 57/ 30* .51 .65* 47* -41* -48* -40~ .70* 1.00
GesamT3 .41 AT 70 .48 54 79+ 28 33* .62* 44> 44> 70 -39+ -28* -53* .60* .63* 1.00

Anmerkungen: T... Mzp.; ¥ .30, p<.05; r> .40, p< .01; * p< .05, ** p<.01; Werte zwischenx .30 u. r < .40 sind unterstrichen, Werte mit.A0 sind fett;

Abk. fur Skalen siehe T 14 und 1€
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3.1.2.2 Skala ,Positives Konfliktverhalten*“

Retest-Reliabilitaten. Insgesamt erweisen sich die Retest-Reliabilitéaterdie Ska-

la ,Positives Konfliktverhalten“ als gering (sief@abelle 23). Fur die Gesamtstich-
probe ist der Zusammenhang zwischen dem ersterxwaden Mzp. ¢ = .47, zwi-
schen dem zweiten und drittep=~.38 und am geringsten zwischen dem ersten und
dritten Befragungszeitpunkt mit + .37.

Betrachtet man nur die IG, betragt die Korrelazenschen dem ersten und zweiten
Mzp. r; = .48, zwischen dem zweiten und drittgr=r.45 und zwischen dem ersten
und dritten ¢ = .43. Am schlechtesten sind die Retest-Relidgidit fur die KG. Sie
betragen nur .32 r; < .47.

Tabelle 23: Retest-Reliabilitaten fir die Skala ditives Konfliktverhalten® fir die
Stichprobe N, = 371, Ng = 199 und Ng = 172 fir die drei Messzeitpunkte.

Pos Konfl T1 Pos Konfl T2 Pos Konfl T3

Negz= 371 Pos Konfl T1 1.00

Pos Konfl T2 A7 ** 1.00

Pos Konfl T3 37 ** 38 ** 1.00
Nic =199 Pos Konfl T1 1.00

Pos Konfl T2 A8 ** 1.00

Pos Konfl T3 43 ** 45 ** 1.00
Nkg =172 Pos Konfl T1 1.00

Pos Konfl T2 A7 ** 1.00

Pos Konfl T3 .31 ** 32 ** 1.00

Anmerkungen: Pos Konfl... positives Konfliktverhalidrl... 1. Mzp., T2... 2. Mzp., T3...
3. Mzp; IG... Interventionsgruppe, KG... Kontrollgrupg¥... Stichprobe; B .30, p< .05;
r>.40, p<.01; * p<.05, ** p<.01; Werte zwischenx .30 und r < .40 sind unterstrichen,
Werte mit r> .40 sind fett gedruckt.

3.1.2.3 Skala zur Erfassung des Emotionswissens (SEW)

Retest-Reliabilitaten.Die Retest-Reliabilitaten fur die Summenwerte dgkala zur
Erfassung des Emotionswissens” zu den drei Mzl isirder Gesamtstichprobe so-
wie in der IG und KG gering (.36 < .45; siehe Tabelle 24).
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Tabelle 24: Retest-Reliabilitdten fur die ,,Skala Hifassung des Emotionswissens*
fur die Stichprobe Ns= 313, Ng = 160 und Ng = 153 flr die drei Messzeitpunkte.

SEWT1 SEW T2 SEW T3

Ntest= 313 SEWT1 1.00

SEW T2 45 ** 1.00

SEW T3 39 ** 36 ** 1.00
Nic = 160 SEWT1 1.00

SEW T2 41 ** 1.00

SEW T3 42 ** 35 ** 1.00
Nke = 153 SEWT1 1.00

SEW T2 AT ** 1.00

SEW T3 .35 ** 37 ** 1.00

Anmerkungen: SEW... Emotionswissen (Summe kurz); TL.Mzp., T2... 2. Mzp., T3...
3. Mzp; IG... Interventionsgruppe, KG... Kontrollgrupge... Stichprobe; B .30, p<.05;
r>.40, p<.01; * p< .05, ** p<.01; Werte zwischenx .30 und r < .40 sind unterstrichen,
Werte mit r> .40 sind fett gedruckt.

Reihenfolge der Komponenten. In Tabelle 25 sind die ,richtig gelost"-
Prozentangaben zu den einzelnen SEW-Komponenteangetfir die IG und KG
wiedergegeben. Es zeigt sich, dass sich die angeeom theoretische Reihenfolge
der richtigen Losung der Komponenten nicht bestatiisst. Zwar wird die erste
Komponente der SEW vom gro3ten Teil der Kindertriclyelost (T1), an zweiter
Stelle folgt dann allerdings schon Komponente 7rifé¢egen von Emotionen), die in
beiden Gruppen von uber 60 % der Kinder richtignbeartet wurde. Der Vergleich
der IG und KG zeigt zu allen Mzp. eine fast idestiss Rangfolge der richtigen Lo-
sungen. Zum ersten Mzp. sind es aber bei allen Kompten insgesamt mehr Kin-
der aus der KG, die die Aufgaben richtig I6sen.deers deutlich ist der Unter-
schied zum ersten Mzp. bei der Komponente 5 (Erumgeen kdnnen Emotionen
auslosen), Komponente 7 (Emotionen kénnen versteekden) und Komponente 8
(Emotionen kénnen gemischt sein). Zum zweiten Bepfngszeitpunkt bleibt der
Vorsprung der Kinder der KG bestehen. Dies wirdobegrs deutlich bei der Kom-
ponente 6 zur Emotionsregulation, die 64,7 % inKiérund nur 44,5 % der Kinder

in der IG richtig beantwortet haben. Beim dritterzpgvl haben sich beide Gruppen
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angenahert, wobei immer noch ein grol3erer Prozentdar Kinder der KG die
Komponente 5 (Erinnerung) richtig lésen kann. Udbier drei Mzp. ist deutlich eine
Entwicklung der Komponenten mit dem Alter der Kind® beobachten. Nur bei
Komponente 4 (Perspektivenubernahme) ist ein Riickscler Kinder der 1G und
KG zwischen dem ersten und zweiten Mzp. zu erkenteneventuell auf Raten der

Kinder zurtckzufiihren sein kénnte (25 % Zufalldaet

Tabelle 25: Deskriptive Auswertung der korrektesuigen der SEW (Anzahl richtig
erkannt in %) fur die Stichprobed\= 160 u. Ng = 153 fur die drei Messzeitpunkte.

T1 T2 T3

IG KG IG KG IG KG

Komponente 1 87,5 88,2 93,8 92,8 98,1 97,4
4-5 Mimiken richti¢  (1.) (1.) (1.) (1.) (1.) (1.

Komponente 2 63,1 68,6 81,3 86,3 93,8 94,8

4-5 Anlasse richti  (3.) (3.) (2.) 2.) (2.) (2.)
Komponente 3 41,3 43,8 67,5 61,4
Winsche (5)  (4.5) ] ] 4.) 6.)
Komponente 4 26,3 29,4 18,8 23,5 43,8 43,1
Perspektiventbern. (8.) (8.) (6.) (5.) (7.) (7.)
Komponente 5 31,9 40,5 54,4 63,4
Erinnerun¢  (7.) (6.) . . (6.) (5.)
Komponente 6 36,9 35,3 44,4 64,7 62,5 66,0
Emotionsregul. (6.) (7.) 4. 4. (5.) 4.
Komponente 7 64,4 72,5 74,4 79,7 83,8 89,5
Emot. verbergen (2.) (2.) (3.) (3.) (3.) (3.)
Komponente 8 10,6 17,0 23,8 22,2 30,6 34,0
Gemischte Emot. (9.) (9.) (5.) (6.) (9.) (9.)
Komponente 9 43,1 43,8 41,3 41,8
Moralische Emot. (4)  (4./5) ] ] 8.) 8.)

Anmerkungen: T1... 1. Mzp., T2... 2. Mzp., T3... 3. MzpG... Interventionsgruppe,
KG... Kontrollgruppe; ()... Rangplatznummer nach rigat Lésung innerhalb d. Gruppen.
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3.1.2.4 Kovariaten

Interkorrelationen der Kovariaten. Die folgende Tabelle 26 zeigt die Interkorrela-
tionen der drei Kovariaten ,Alter T1 (in Monaten)Altersdifferenz zwischen T1
und T2“ und ,Altersdifferenz zwischen T2 und T3"s Eeigt sich in der Gesamt-
stichprobe und in der IG und KG ein signifikantersAmmenhang zwischen der Al-
tersdifferenz T1 zu T2 und der Altersdifferenz TRTB (r = -.51, -.58 und -.78).

Tabelle 26: Interkorrelation der Kovariaten fur dgtichprobe N, = 371, Ng = 199
und Neg = 172.

Alter T1  Altersdiff T1-T2  Altersdiff T2-T3

Ner,= 371 Alter T1  1.00

Altersdiff T1-T2 .06 1.00

Altersdiff T2-T3 -.01 -51 1.00
Nic =199 Alter T1  1.00

Altersdiff T1-T2 -.08 1.00

Altersdiff T2-T3 -.03 -.58 1.00
Nke = 172 Alter T1 1.00

Altersdiff T1-T2 13 1.00

Altersdiff T2-T3 -.01 -.78 1.00

Anmerkungen: T1... 1. Mzp., T2... 2. Mzp., T3... 3. M1§... Interventionsgruppe, KG...
Kontrollgruppe; N... Stichprobe;> .30, p<.05; r> .40, p< .01; * p<.05, ** p<.01; Wer-
te zwischen ¢ .30 und r < .40 sind unterstrichen, Werte mit.40 sind fett gedruckt.

3.1.3 Hauptachsenanalysen (SDQ-deu)

Fur jeden Mzp. wird eine Hauptachsen-Faktorenaeralyst Varimax-Rotation
durchgefuhrt, um die Skalenstrukturen des SDQ zalyaieren (siehe Tabel-
len 27-29). Es wird unterstellt, dass spezifisctaidhzen und Messfehler relevant
sind. Als erstes wird das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriten berechnet, das anzeigt, ,in
welchem Umfang die Ausgangsvariablen zusammengehdré dient somit als In-
dikator dafurr, ob eine Faktorenanalyse sinnvoltlemt oder nicht* (Backhaus et
al., 2008, S. 336). Ein KMO-Wert von0.8 ist hierbei wiinschenswert. Es werden
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zunachst nur Faktoren mit Eigenwerterd (Kaiser-Kriterium) extrahiert, anschlie-
Rend erfolgt eine Festlegung auf funf Faktorensfeneichend der Skalenstruktur des
SDQ). In den Tabellen werden zur besseren Ubelisickeit nur Ladungery .10
aufgefihrt.

Erster Messzeitpunkt.Das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium befindet sich roi85 im
guten Bereich, sodass sich die Korrelationsmaihieine Faktorenanalyse eignet.
Die Berechnung einer Hauptachsenanalyse auf Itemeedes SDQ fur den ersten
Mzp. mit anschlieRender Varimax-Rotation erbringhachst eine Sechs-Faktoren-
Losung, sodass eine Festlegung auf finf Faktoregewommen wird.

Die Funf-Faktoren-Losung weist eine Varianzaufkidywon 45,4 % auf.

Die Items der Skala ,Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitobleme® laden alle auf dem
ersten Faktor. Allerdings erreicht das Item ,,Denéith, bevor es handelt” nicht die
Ladung von & .50, die generell per Konvention als ,hohe* Ladudegtgelegt ist
(Backhaus et al., 2008). Zudem zeigen sich hohempBlladungen auf den anderen
vier Faktoren. Die funf ltems der Skala ,Prosozmaléerhalten” laden geschlossen
(mit Ladungen>.50) auf dem zweiten Faktor, haben aber auch Lgeluauf dem
ersten, vierten und funften Faktor. Auf dem dritkeaktor laden vor allem die ltems
der Skala ,Emotionale Probleme*. Das Item ,Hat @idkngste”, das der Skala
~-Emotionale Probleme*” zugeordnet ist, hat eine rédhe Doppelladung von .40 auf
dem vierten Faktor. Die Ladungen der anderen leendeiden SDQ-Skalen ,Prob-
leme mit Gleichaltrigen* und ,Externalisierende Waltensauffalligkeiten* kénnen
dem vierten und flnften Faktoren nur sehr vage auyet werden, da auch hier
Mehrfachladungen zu beobachten sind (siehe Tabé)le

Bei Betrachtung der iterativ geschatzten Kommuaitait (R) auf Basis der Haupt-
achsenanalyse ist besonders auffallig, dass dimNaanteile der Items ,Klagt hau-
fig Uber Kopfschmerzen®, ,Wird von Anderen gehatisehd ,Stiehlt* nur zu einem

sehr geringen Teil durch die gefundenen Faktorklidryar sind.



Ergebnisse

148

Tabelle 27: Varimax-rotierte Ladungsmatrix einerifigachsenanalyse fir die Ska-
len des SDQ auf Itemebene mit a0 fur N;, = 338 (listenweiser Fallausschluss)
zum ersten Mzp. (nach Festlegung auf 5 Faktoren).

ltems FI F2 F3 F4 F§ °h
SDQ_HypAufml_a  Unruhig, Uberaktiv 81 23 | .72
SDQ_HypAufm2_a  Standig zappelig 79 27 | .71
SDQ_HypAufm3_a  Leicht ablenkbar 76 -14 12 13 | .63
SDQ_HypAufm4_a Denkt nach, bevor es i
handelt (umkodierty =2 ~39 .14 .10 36
SDQ_HypAufm5_a Fuhrt Aufgaben zu
Ende; gute Konz.- 61 -39 .16 10 .57
spanne (umkodiert)
SDQ_Prosozl_a Rucksichtsvoll -31 58 -35| .56
SDQ_Prosoz2_a Teilt gern mit anderen
Kindern -10 51 -19  -37| .45
SDQ_Prosoz3_a Hilfsbereit -10 .80 -11 .67
SDQ_Prosoz4 _a Lieb zu jingeren i
Kindern .54 31| .40
SDQ_Prosoz5_a Hilft Anderen oft .69 51
SDQ_EmoProbl a Klagt haufig tber
.40 .16
Kopfschmerzen
SDQ_EmoProb2_a Hat viele Sorgen -11 72 .14 13| 58
SDQ_EmoProb3_a  Oft ungliicklich .10 73 .13 19| .60
SDQ_EmoProb4 _a Nervds oder anklam-'17 53 31 -17| .43
mernd
SDQ_EmoProb5_a Hat viele Angste 52 .40 -16| .47
SDQ_PeerProbl_a Einzelganger -10 -12 .22 .70 .57
SDQ_PeerProb2_a Mind. einen guten o4 12 65 49
Freund
SDQ_PeerProb3_a Bei anderen Kindern )
beliebt (umkodierty ! 29 3224 .28
SDQ_PeerProb4_a W_lrd von Anderen 11 10 o5 24 15
gehanselt
SDQ_PeerProb5_a Kommt besser mit 15 61 a1
Erwachsenen aus
SDQ_ExternVerhl_a Hat oft Wutanfalle 14 -21 10 .49 | .32
SDQ_ExternVerh2_a Folgsam (umkodiert) .28  -.38 37 | .37
SDQ_ExternVerh3 a Streitet s_lch oft mit 18 -9 60 | a4
anderen Kindern
SDQ_ExternVerh4 _a _!_ugt oder mogelt 34 -14 11 48 | .38
haufig
SDQ_ExternVerh5_a Stiehlt 27 25 | .15
Eigenwert 295 279 198 186 1.78
Varianz (%) 11,7911,16 7,90 7,45 7,13 45,43

Anmerkungen: Ladungen mit .40a < .50 sind unterstrichen, mit50 fett gedruckt; Ei-
genwerte und Varianzaufklarung fiir die unrotieréelingsmatrix; F... Faktor?h.
Kommunalitat; Abk. fiir Skalen siehe Tab. 14 und 16.
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Zweiter Messzeitpunkt. Das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium befindet sich nfit84
im guten Bereich, sodass sich die Korrelationsmdtir eine Faktorenanalyse eig-
net. Die Berechnung der offenen Hauptachsenanatjiséarimax-Rotation erbringt
zum zweiten Mzp. ebenfalls eine Sechs-Faktoren-shgsNach Festlegung auf funf
Faktoren kann ein€arianzaufklarung von 45,0 % erreicht werden.

Ahnlich wie beim ersten Mzp. laden die Items deal8kHyperaktivitat/ Aufmerk-
samkeitsprobleme® auf dem ersten und die ItemsS#tata ,Prosoziales Verhalten*
auf dem zweiten Faktor. Wiederum verfehlt das It@@nkt nach, bevor es handelt”
der Skala ,Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsproblenmait a = .45 nur knapp eine
hohe Ladung. Drei der funf Items der Skala ,EmadienProbleme*” laden hoch auf
dem dritten Faktor. Ein &hnliches Bild ergibt s den Items der Skala ,Probleme
mit Gleichaltrigen®. Allerdings haben die ItemsealiSkalen Mehrfachladungen auf
den verschiedenen Faktoren. Als besonders probshagrweisen sich die Items
der Skala ,Externalisierende Verhaltensaufféalliggeei. Diese laden uneinheitlich
auf dem ersten, zweiten und flnften Faktor (siedigelle 28).

Bei Betrachtung der Kommunalitaterffauf Basis der Hauptachsenanalyse ist be-
sonders auffallig, dass der Varianzanteil des Itg&tehlt* nahezu gar nicht durch

die gefundenen Faktoren erklarbar ist.
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Tabelle 28: Varimax-rotierte Ladungsmatrix einerifigachsenanalyse fir die Ska-
len des SDQ auf Itemebene mit a0 fur N;, = 330 (listenweiser Fallausschluss)
zum zweiten Mzp. (nach Festlegung auf 5 Faktoren).

ltems FI F2 F3 F4 F§ °h
SDQ_HypAufml_b  Unruhig, Uberaktiv .88 12 12| 81
SDQ_HypAufm2_b  Standig zappelig 79 17 | .66
SDQ_HypAufm3_b  Leicht ablenkbar 70 -19 .12 .15 -10| .57
SDQ_HypAufm4_b Denkt nach, bevor es i
handelt (umkodierty =22 31 31
SDQ_HypAufm5_b Fuhrt Aufgaben zu
Ende; gute Konz.- 57 -24 .13 13 42
spanne (umkodiert)
SDQ_Prosozl_b Rucksichtsvoll -34 .66 -18 | .59
SDQ_Prosoz2 b Teilt gern mit anderen
Kindern -13 .56 .34
SDQ_Prosoz3_b Hilfsbereit -10 .67 -.11 A7
SDQ_Prosoz4 b Lieb zu jungeren
Kindern 59 37
SDQ_Prosoz5 b Hilft Anderen oft -11 68 -13 23 | 54
SDQ_EmoProbl b Klagt haufig Gber
A7 24
Kopfschmerzen
SDQ_EmoProb2_b  Hat viele Sorgen 10 64 21 10| .48
SDQ_EmoProb3_b  Oft ungliicklich A1 74 .16 .60
SDQ_EmoProb4_b Nervés oder anklam- 49 15 -33| .37
mernd
SDQ_EmoProb5_b  Hat viele Angste 63 .19 -29| 51
SDQ_PeerProbl_b Einzelganger .10 A6 80 -15| .70
SDQ_PeerProb2_b Mind. einen guten 59 36
Freund
SDQ_PeerProb3 b Bei anderen Kindern )
beliebt (umkodiery o 8 1l .59 °
SDQ_PeerProb4_b W!rd von Anderen 16 25 .40 .23 29
gehanselt
SDQ_PeerProb5_b Kommt besser mit 16 54 32
Erwachsenen aus
SDQ_ExternVerhl_b Hat oft Wutanfalle 31 -19 22 17 36 .33
SDQ_ExternVerh2_b Folgsam (umkodiert) _ .46 -.40 A7 .40
SDQ_ExternVerh3_b  Streitet s_lch oft mit 27 -46 55 | 59
anderen Kindern
SDQ_ExternVerh4_b _!_ugt oder mogelt 39 -39 21 36
haufig
SDQ_ExternVerh5_b Stiehlt 14 -18 A1 | .07
Eigenwert 3.23 295 207 202 0.98
Varianz (%) 12,9311,79 8,28 8,07 3,93 45,00

Anmerkungen: Ladungen mit .40a < .50 sind unterstrichen, mit50 fett gedruckt; Ei-
genwerte und Varianzaufklarung fiir die unrotieréelingsmatrix; F... Faktor?h.
Kommunalitat, Abk. fir Skalen siehe Tab. 14 und 16.
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Dritter Messzeitpunkt. Bei der Hauptachsenanalyse zum dritten Mzp. liagtkai-
ser-Meyer-Olkin-Kriterium mit 0.88 wiederum im guatdBereich. Die Berechnung
der offenen Hauptachsenanalyse mit Varimax-Rotaéidoringt zum dritten Mzp.
ebenfalls eine Sechs-Faktoren-Losung. Nach Festteguf finf Faktoren kann eine
Varianzaufklarung von 51,2 % erreicht werden.

Die Items der Skalen ,Prosoziales Verhalten* unangiEonale Probleme* bilden
einheitlich zwei Faktoren. Ebenso laden die fleims von ,Hyperaktivitat/ Auf-
merksamkeitsprobleme” gemeinsam auf einem Faktmr §er funf Items, die der
Skala ,Probleme mit Gleichaltrigen” zugeordnet vardladen gemeinsam auf dem
funften Faktor. Das Item ,Wird von Anderen gehatisekist lediglich eine geringe
Ladung auf diesem Faktor sowie mehrere Doppellagiiagif den anderen Faktoren
auf. Die Skala ,Externalisierende Verhaltenssalifféiten” gestaltet sich wie beim
ersten und zweiten Mzp. sehr uneinheitlich. Insgesst mittels Hauptachsenanaly-
se keine eindeutige Faktorstruktur zu erkennematteezu alle Iltems der verschiede-

nen Skalen Mehrfachladungen aufweisen (siehe TeaB6).
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Tabelle 29: Varimax-rotierte Ladungsmatrix einerifigachsenanalyse fir die Ska-
len des SDQ auf Itemebene mit a0 fur N;, = 328 (listenweiser Fallausschluss)
zum dritten Mzp. (nach Festlegung auf 5 Faktoren).

ltems FI F2 F3 F4 F§ °h
SDQ_HypAufml_c  Unruhig, Uberaktiv A7 .76 40 .10 | .78
SDQ_HypAufm2_c  Standig zappelig 12 .66 .35 58
SDQ_HypAufm3_c  Leicht ablenkbar 22 .79 12 13 10| .72
SDQ_HypAufm4_c Denkt nach, bevor es
handelt (umkodieryy 28 46 11 .14 A7
SDQ_HypAufm5_c Fuhrt Aufgaben zu
Ende; gute Konz.- 34 .69 .10 .16 .63
spanne (umkodiert)
SDQ_Prosozl_c Rucksichtsvoll -71 -25 -.35 .69
SDQ_Prosoz2_c Teilt gern mit anderer_1_64 - 10 220 -17| .49
Kindern
SDQ_Prosoz3_c Hilfsbereit -.80 -.13 .66
SDQ_Prosoz4 ¢ Lieb zu jungeren i i i
Kindern -.68 -.10 19 A2 | .53
SDQ_Prosoz5_c Hilft Anderen oft -.63 -.20 44
SDQ_EmoProbl_c Klagt haufig uber 58 17 12 39
Kopfschmerzen
SDQ_EmoProb2_c  Hat viele Sorgen 79 12 12| .65
SDQ_EmoProb3_c  Oft ungliicklich 75 24 12| .64
SDQ_EmoProb4_c Nervds oder anklam- 10 11 60 -18 21 47
mernd
SDQ_EmoProb5_c  Hat viele Angste 66 -14 26| .53
SDQ_PeerProbl_c Einzelganger .10 31 .54 | .40
SDQ_PeerProb2_c Mind. einen guten 18 13 60 | 42
Freund
SDQ_PeerProb3 _c Bei anderen Kindern
beliebt (umkodiert) .36 .20 .23 .20 57 | .59
SDQ_PeerProb4 c W!rd von Anderen 13 38 30 27 33
gehanselt
SDQ_PeerProb5_c Kommt besser mit o4 61 | 43
Erwachsenen aus
SDQ_ExternVerhl_c Hat oft Wutanfalle 25 .20 .13 57 .45
SDQ_ExternVerh2_c Folgsam (umkodiert) _ .48 .27 43 .49
SDQ_ExternVerh3_c  Streitet s_lch oft mit 31 23 64 11 57
anderen Kindern
SDQ_ExternVerh4_c _!_ugt oder mogelt 26 30 51 42
haufig
SDQ_ExternVerh5_c Stiehlt 14 .18 .07
Eigenwert 348 280 277 206 171
Varianz (%) 13,9311,19 11,08 8,22 6,82 51,24

Anmerkungen: Ladungen mit .40a < .50 sind unterstrichen, mit50 fett gedruckt; Ei-
genwerte und Varianzaufklarung fiir die unrotiersglingsmatrix; F... Faktor?h.
Kommunalitat, Abk. fur Skalen siehe Tab. 14 und 16.
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Zusammenfassung und Schlussfolgerungen zur Bestimmg der Skalenqualitat.
Insgesamt kann die Reliabilitat und Validitdgr Messinstrumente als nur teilweise
bestétigt angesehen werden. Die Reliabilitatsuii@rpgen mittels der internen
Konsistenzen ergeben fir die Gesamtstichprobe sdwi¢G und KG Alpha-Werte
im akzeptablen Bereich und entsprechen damit dgelaissen der deutschen Nor-
mierungsstichprobe. Am schlechtesten erweisendielsDQ-Subskalen ,Externali-
sierende Verhaltensauffalligkeiten* und ,Problemé fleichaltrigen®, bei denen
sich zum ersten und dritten Mzp. in der KG einzéligha-Werte in einem fragwr-
digen Bereich befinden.

Die Retest-Reliabilitdten sind — wie zu erwartemu+ mittelmafidig, da es sich bei den
erfassten Merkmalen nicht um zeitlich stabile Meakerhandelt und Veranderungen
erwartet werden. Die durchschnittlichen Werte fan &8DQ liegen in der Gesamt-
stichprobe zwischen dem ersten und zweiten Mzprywit.65, zwischen dem zwei-
ten und dritten Mzp. mitgr= .57 und mit ¢ = .53 zwischen dem ersten und dritten
Mzp. etwas unterhalb der von Goodman (2001) festiesn durchschnittlichen
SDQ-Retest-Reliabilitat vong = .62 nach vier bis sechs Monaten. Die Retest-
Reliabilitaten fur die Skala ,Positives Konfliktvelten® und die ,Skala zur Erfas-
sung des Emotionswissens* fallen mit 36; < .48 gering aus. Vergleichswerte die-
ser beiden Messinstrumente sind nicht bekannt.

Die Interkorrelationen der SDQ-Skalen sind vor rallewischen den ,Externalisie-
renden Verhaltensauffalligkeiten® und den ,Hypenakdt/ Aufmerksamkeitsprob-
lemen* vergleichsweise recht hoch. Dies kénnte mobighweise auf Schwierigkeiten
der Erzieherinnen zurtick gefihrt werden, zwischesah im Alltag héufig als ahn-
lich beobachteten Problemverhaltensweisen, zurditi@eren. Zudem kann vor al-
lem die Subskala ,Externalisierende Verhaltensdligkiiten in der Hauptachsen-
analyse nicht einheitlich einem Faktor zugewies@mden. Im Hinblick auf einen
Nachweis einer ausreichenden Durchfihrungs- undwArdsangsobjektivitat soll
lediglich darauf hingewiesen werden, dass es sahdbn Messinstrumenten um
standardisiert vorgegebene Verfahren (Fragebdgé@njeachlossenene Antwortfor-
maten handelt. Nicht bestatigen lie3 sich die Rdtige der richtigen Losung der
Komponenten der SEW. Da in den folgenden Berechetuhediglich der Summen-
wert der SEW eingeht, hat dieser Befund keine weaiteAuswirkungen auf die
Ergebnisse.
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3.1.4 Korrelationen der Kovariaten mit den SDQ-Skalen, de Skala

,Positives Konfliktverhalten* und der Skala zum Emotionswissen

Es werden die Zusammenhange zwischen den drei kbear,Alter T1* (in Mona-
ten), ,Altersdifferenz zwischen T1 und T2* und ,Aisdifferenz zwischen T2 und
T3" und den Skalen des SDQ und der Skala ,Positd@#liktverhalten“ berechnet
(siehe Tabelle 30). Dabei zeigen sich keine sigaifien Zusammenhange fur die
Gesamtstichprobe @\ = 371). Dabei sei darauf hinzuweisen, dass ddodzing der
Kovariaten aus inhaltlichen Uberlegungen herauslgid. Die Tabellen fur die IG
und KG koénnen wiederum dem Anhang entnommen wefTaoellen A.79- A.80).

Tabelle 30: Korrelationen zwischen den drei Koveera,Alter T1“ (in Monaten),
JAltersdifferenz zwischen T1 und T2" und ,Alterdeifenz zwischen T2 und T3" mit
den SDQ-Skalen und der Skala ,Positives Konfliktadten” fir die Gesamtstich-
probe (N, = 371; Fortsetzung auf der nachsten Seite).

Alter T1 Altersdiff T1-T2 Altersdiff T2-T3

Extern T1 .01 .01 .03
Extern T2 .06 -.00 -.04
Extern T3 -.06 .02 .08

Hyp T1 .09 -.04 .05

Hyp T2 .02 -.03 .03

Hyp T3 -.02 .01 .07
EmoP T1 .02 .08 .00
EmoP T2 .03 .06 -.00
EmoP T3 -.05 A1 .06
PeerP T1 -.02 .06 .00
PeerP T2 .01 .02 -.08
PeerP T3 -.12 .09 .02
Prosoz T1 .01 .02 -.08
Prosoz T2 -.01 .01 .01
Prosoz T3 .06 -.00 -.06
GesamT1 .05 .03 .04
GesamT2 .04 .01 -.03

GesamT3 -.08 .07 .08
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Fortsetzung Tabelle 30: Korrelationen zwischen dex Kovariaten mit den SDQ-
Skalen und der Skala ,Positives Konfliktverhaltdit Ng, = 371.

Alter T1 Altersdiff T1-T2 Altersdiff T2-T3
Pos Konfl T1 .09 -.09 -.05
Pos Konfl T2 .01 -.01 -.05
Pos Konfl T3 .03 -.08 .03

Anmerkungen: T1... 1. Mzp., T2... 2. Mzp., T3... 3. M1@.... Interventionsgruppe, KG...
Kontrollgruppe; N... Stichprobe; Abk. fir Skalen sehab. 14 und 16.

Zur Berechnung der Korrelationen der Kovariaten dah Werten der ,Skala zur
Erfassung des Emotionswissens” wurde digsfbtichprobe (Nest= 313) herange-
zogen. Die Ergebnisse sind in Tabelle 31 dargéstedl zeigt sich, dass die Werte
der SEW eng mit dem Alter der Kinder zusammenhanBenden Abstanden zwi-
schen den Mzp. ergibt sich beim ersten Mzp. eiratvegy Zusammenhang zwischen
der SEW T1 und der Altersdifferenz T1-T2.

Tabelle 31: Korrelationen zwischen den drei Koveramit der ,Skala zur Erfas-
sung des Emotionswissens* fur die Gesamtstichp(hig:= 313), Interventions-
(nic = 160) und Kontrollgruppe (@ = 153).

Alter T1 Altersdiff T1-T2 Altersdiff T2-T3

Ntest= 313 SEWT1 .36 -.15 A1
SEW T2 .25 -.04 -.01
SEW T3 .28 -.07 .03
Nic = 160 SEWT1 .29 -.04 -.02
SEW T2 A1 .05 -.13
SEW T3 .26 -.06 .03
Nkc = 153 SEWT1 41 =17 .26
SEW T2 .38 -.04 A7
SEW T3 31 -.05 .05

Anmerkungen: SEW... Emotionswissen (Summe kurz); TL.Mzp., T2... 2. Mzp., T3...
3. Mzp; IG... Interventionsgruppe, KG... Kontrollgruppd... Stichprobe; Werte mit g
.01... fett gedruckt; Werte mit$.05... unterstrichen.
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3.2 Erwartungbezogene Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die statistischenelBrgsse zur Prifung der Frage-
stellungen und Hypothesen prasentiert. Zunachst eelum die Beantwortung der
Frage, ob durch die Teilnahme an Kindergapks Verhaltensprobleme abnehmen.
AulRerdem soll Gberpruft werden, ob sich das predezi/erhalten von Kindern
durch die Teilnahme an Kindergartelus verandert. AnschlieRend werden die Er-
gebnisse zum positiven Konfliktverhalten dargel@gietzt folgen die Ausfihrungen
zu den Resultaten der Kinderbefragungen zu ihreratimswissen.

Bei der Darstellung der varianzanalytischen Ergetmiwerden die Zwischensub-
jekteffekte ,Geschlecht” und ,Gruppenzugehoérigkeitid die Innersubjekteffekte
.Messzeitpunkt (Zeit)“, sowie die InteraktionseftekZeit * Gruppenzugehorigkeit”
und ,Zeit * Geschlecht * Gruppenzugehdrigkeit* ngén geschatzten Randmitteln,
den Standardfehlern (SE), Prifgréf3en (F) und dgnifsianzen (p) angegeben. Der
Haupteffekt des Zwischensubjektfaktors sagt auss dige eine oder andere Gruppe
bzw. Geschlecht signifikant verschiedene Werte Isatder Haupteffekt des Inner-
subjektfaktors signifikant, bedeutet dies, dassies Veranderung Uber die Zeit gibt.
Schwerpunkt der Auswertungen wird auf die Inteaideffekte ,Zeit* Grup-
penzugehorigkeit* gelegt, da hieran die Wirkung Besgrammes abzulesen ist. Da
die Signifikanzprifungen lediglich etwas tber daghandensein eines Unterschieds
aussagen, werden Post-hoc-Tests mit Bonferronigktur berechnet und die Inter-
aktionseffekte anschlie3end in Abbildungen dardiestan die Richtung des Unter-
schiedes anzuzeigen und interpretieren zu kénnen.

In dem darauf folgenden Abschnitt werden die EBgkiken fur die Varianzanalysen
mit Messwiederholung (partielles Eta-Quadrg), prasentiert. Eta-Quadrat stellt den
Teil der Gesamtvariabilitdt in der abhéangigen Malea dar, der durch die Variation
in der unabhangigen Variablen berucksichtigt wiktischlieRend werden differen-

Zielle Effektstarken dargeboten.
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3.2.1 Fragestellung 1: Vergleich der Verlaufe der soziaémotionalen
Kompetenzen der Kinder der Interventions- und Kontrollgruppe

uber drei Messzeitpunkte (Erziehereinschatzung)

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Kewvaanalysen mit Messwie-
derholung fur die SDQ-Skalen und die Skala ,PosgiKonfliktverhalten® mit den

drei Kovariaten (Alter der Kinder in Monaten zunsten Mzp., Altersdifferenz der
Kinder zwischen dem ersten und zweiten Mzp. sowweschen dem zweiten und
dritten Mzp.) prasentiert. Zunéchst werden jewdits Zwischensubjekteffekte ,Ge-
schlecht* und ,Gruppenzugehorigkeit” dargestellnsghlie3end folgen die Inner-
subjekteffekte, d.h. die Tests fur den Messwiederigsfaktor ,Zeit* und seine In-

teraktionen ,Zeit * Gruppenzugehdrigkeit”, ,Zeit@eschlecht® und ,Zeit* Ge-

schlecht * Gruppenzugehdrigkeit”. Neben der Intetgtion der signifikanten

.Zeit * Gruppenzugehorigkeit“-Interaktionen anhaddr Abbildungen werden zu-
satzlich paarweise Post-hoc-Einzelvergleiche minfBooni-Korrektur berechnet.

Diese haben zum Ziel, die genauen Unterschied®d&lwerte bzw. die Verande-

rungen innerhalb einer Gruppe zwischen den Messuag&uzeigen (beruhend auf
den geschatzten Randmitteln). Als letztes wird ndalgelegt, ob die Kovariaten
einen Einfluss auf die Analysen hatten.

Tabelle 32 gibt einen Uberblick tiber die Ergebnidse Varianzanalysen mit Mess-

wiederholung zu den Erziehereinschatzungen.
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Tabelle 32: Ergebnisse der Varianzanalysen mit Mesterholung der Erziehereinschatzungen (SDQ, Resitkonfliktverhalten) mit den
Kovariaten Alter T1, Altersdiff T1-T2 und Alter$di2-T3.

Zwischensubjekt-Effekte Innersubjekt-Effekte

Geschlecht Gruppenzugehorigkeit - &

= = S B

= = g o 9

8 o B S 5 5

= o = (0] 7} 7]

T1 T2 T3 2 T1 T2 T3 5 g s x5 &

) 0) 8 N ‘© X <

w w w N .*G_-J' .5

T r U L u N N

Variablen = 2 = E % P E2 2 =Z2 =
und Anzahl £ £ £8| E E E § = £ £93
) ] O g It @ @ o ] O a
d. Befragten ) ) ) = = 23| ¢ 8 7 ; = = =253
Ju Ma | Ju Ma| Ju Ma 0 IG KG|IG KG|IG KG | dol|l o 0] 0] o 1 TTG)

Gesam 049 038 042 031 044 027 2826 | 043 043 035 038 039 031 s 043 036 035 528 341
N = 368 (.021) (.021) (.020) (.020) (.020) (.020) (<.001) | (.024) (.026) (.023) (.025) (.024) (.026) ' (.014) (.014) (.014) > (.006) (.035) >
Extern 041 031 039 026 043 022 2117 | 036 036 030 035 032 033 ns 036 032 082 . . 494

N = 368 (.026) (.025) (.025) (.025) (.027) (.027) (<.001) | (.029) (.033) (.029) (.032) (.031) (.034) ™ ' (.018) (.018) (.019) >t (.007) '
Hyp 078 053 069 044 070 032 4680 | 0.67 0.65 056 057 058 044 ns 066 057 051 307 540

N = 370 (.038) (.038) (.035) (.035) (.035) (.035) (<.001) | (.044) (.048) (.041) (.045) (.041) (.045) ™ > ] (.027) (.025) (.025) 7 (.049) (.005) '

EmoP 0.37 037 030 028 0.34 0.30 N 036 038 027 031 037 028 N 037 029 032 319 n
N = 368 (.030) (.030) (.026) (.026) (.030) (.030) -S- (.034) (.038) (.030) (.034) (.035) (.038) ™% S| (021) (019) (021) ™5 (.050) S S
PeerP 038 029 031 025 028 0.22 455 033 034 027 029 029 021 s 034 028 025 o s s
N = 370 (.028) (.028) (.027) (.027) (.025) (.025) (.034) | (.003) (.036) (.032) (.035) (.029) (.032) ™ > 1(.020) (.019) (.018) > > S
Prosoz 128 128 131 140 136 160 2475 | 128 128 136 135 143 152 s 128 135 148 o 1629
N =368"2  (.000) (.000) (.026) (.026) (.030) (.030) (<.001) | (.000) (.000) (.030) (.033) (.034) (.038) > | (.000) (.018) (.021) T (g001) T
Pos Konfl 238 263 261 276 272 312 2299 | 254 246 276 262 283 300 s 250 269 292 441 497
N =351 (.050) (.050) (.052) (.051) (.053) (.052) (<.001) | (.063) (.063) (.059) (.065) (.060) (.066) > 1 (.035) (.036) (.037) 7 (.012) (.007) =
Anmerkungen: Angabe der korrigierten Mittelwertedun in Klammern — Standardfehler; HE... Haupteffel;.. Interaktionseffekt; n.s. ... nicht signifikan{p)...

Signifikanzwert bei sign. Effekt} ... Korrektur der Freiheitsgrad@;.. zuséatzlich neben den anderen Kovariaten mit WemtT1 als Kovariate; Abkiirzungen siehe Tabelle 14
und 16.
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3.2.1.1 Stéarken und Schwéchen der Kinder (SDQ-deu)

Gesamtproblemwert

Bei der Berechnung der Voraussetzungen der Kovaaraalyse zeigt sich, dass der
Mauchly-Test zur Uberprifung der Spharizitat sidgaifit ausfallt (Mauchly-
W = .96, p <.001). Aus diesem Grund wird zum Kgieten der Freiheitsgrade der
Korrekturfaktor ,,Greenhouse-Geisser-Epsilon® (ireskm Fall = .958) verwendet.
Dabei werden die Freiheitsgrade bei den Signifikasts mit Epsilon multipliziert.

Zwischensubjekt-Effekte
Bei der SDQ-Skala ,Gesamtproblemwert” zeigt sich der Berechnung der

Kovarianzanalyse mit Messwiederholung ein  Haupkeffe,Geschlecht®
(Fa3e1)=28.26, p< .001n?=.073). Betrachtet man die geschatzten Randmittel
weisen diese darauf hin, dass Jungen (= 0.45) Bawthatzungen der Erzieherin-
nen bereits zu Beginn der Studie héhere Gesamgobérte aufweisen als Mad-
chen (= 0.32).

Es kann kein signifikanter Zwischensubjekteffekt @Guppenzugehérigkeit(d.h.
zwischen der IG und KG) und auch kein signifikantateraktionseffekt,Ge-

schlecht * Gruppenzugehdrigkeithachgewiesen werden.

Innersubjekt-Effekte

Bei der Berechnung der Kovarianzanalyse mit Messsrigolung wird fir den Ge-
samtproblemwert des SDQ ein signifikanter Innerskigjfffekt ,Zeit * Gruppen-
zugehdrigkeit* aufgedeckt (fr.o692)=5.28, p < .01n%=.014). Die Abbildung 16
veranschaulicht, dass der Gesamtproblemwert deraléh Einschatzungen der Er-
zieherinnen zunéchst zwischen dem ersten und awdiigp. abnimmt, dann aber
vom zweiten zum dritten Mzp. wieder ansteigt. Ing&esatz dazu kann bei der KG
eine stetige Abnahme des Gesamtproblemwertes ideirel Mzp. beobachtet wer-
den. Durchgefuhrte Post-hoc-Tests (mit Bonferroartkktur) zeigen, dass sich in-
nerhalb der IG der Mittelwert vom ersten Mzp. mik p0O1 vom Mittelwert des
zweiten Mzp. unterscheidet. Der Unterschied zwisdlem ersten und dritten sowie
zwischen dem zweiten und dritten Mzp. ist hingegeht signifikant. Innerhalb der
KG unterscheidet sich der Mittelwert des ersten Mnji p = .047 vom Mittelwert
des zweiten und mit g .001 vom Mittelwert des dritten Mzp. Auch der Mitvert

des zweiten Mzp. der KG unterscheidet sich mit.p07 signifikant vom Mittelwert
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des dritten Befragungszeitpunkts. In der KG komséalso zwischen allen drei Mzp.
zu einer signifikanten Reduktion des Gesamtproblertes der Kinder, wahrend
dies in der IG nur zwischen dem ersten und zweilep. zu beobachten ist (siehe
auch Anhang Tabelle A.81). Die Post-hoc-Einzehaogle der Mittelwerte der 1G

mit den Mittelwerten der KG jeweils zum ersten, #es@ und dritten Mzp. erweisen

sich als nicht-signifikant.

Gesamtproblemwert (SDQ)
Interaktionseffekt "Zeit * Gruppenzugehdrigkeit”

»
;oo

w

Gesamtproblemwert (SDQ)
(geschatzte Randmittel)
(3] = o N E w (6] S

-0=|G
=K G
11
0,43 0,38 0,39
0 : 0,35 '
1. Mzp. 2. Mzp. 3. Mzp.

Abbildung 16 Interaktionseffekt ,Zeit * Gruppenzugehdrigkeitbei der Skala
.Gesamtproblemwert* des SDQ mit den Kovariaten Ali&, Altersdiff T1-T2 und
Altersdiff T2-T3 (IG = Interventionsgruppe, KG = Kwollgruppe).

Bei der durchgefuhrten Kovarianzanalyse zur SDQ&k&esamtproblemwert”
kann kein signifikanter Haupteffekt dezgit* aufgedeckt werden, es zeigt sich aber
ein signifikanter InteraktionseffekiZeit * Geschlecht” (Fa1.9692)= 3.41, p =.035,
n?=.009). Dieser Innersubjekt-Effekt driickt aussslaler Gesamtproblemwert in
der Erzieherinneneinschéatzung zwischen dem erstdreweiten Mzp. bei den Jun-
gen und Madchen abnimmt. Zwischen dem zweiten uitterd Mzp. nimmt der
Wert bei den Jungen wieder zu, wohingegen er sicldén Madchen weiter verrin-

gert. Desweiteren zeigt sich kein Innersubjektdff@kit * Geschlecht * Gruppe®
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Einfluss der Kovariaten. Es kann eine signifikante Interaktion zwischen
LZeit * Kovariate Alter T1* dokumentiert werden (Foe92)= 6.79, p =.001,
n?=.018). Die anderen beiden Kovariaten ,Altersstiéinz zwischen T1 und T2“

sowie ,Altersdifferenz zwischen T2 und T3* habernesm Einfluss.

Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten

Bei der Berechnung der Voraussetzungen der Kovaaraalyse mit Messwiederho-
lung zeigt sich, dass der Mauchly-Test zur Uberprgfder Spharizitat nicht signifi-
kant ausfallt (Mauchly-W = .98, p < .06), sodasmé&d<orrektur erforderlich ist.

Zwischensubjekt-Effekte

Bei der Skala ,Externalisierende Verhaltensauffiliiten” wird bei der Berechnung
der Kovarianzanalyse mit Messwiederholung ein $iggmter Haupteffekt Ge-
schlecht (F(1,361)= 21.17, < .001,n? = .055) erkennbar. Betrachtet man die zuge-
hdorigen geschatzten Randmittel, weisen diese ddmayfdass Jungen (= 0.41) nach
Einschatzungen der Erzieherinnen bereits zu Beg@nrStudie hbhere Werte in den
externalisierenden Problemverhaltensweisen halsekadichen (= 0.26). Die beiden
weiteren Zwischensubjekteffekte (Haupteffel®ryppenzugehorigkeft Interakti-
onseffekt,Geschlecht * Gruppenzugehdrigkei)‘erweisen sich als nicht signifikant.

Innersubjekt-Effekte

Bei der Berechnung der Kovarianzanalyse mit Messsvigolung wird fur die Skala
.Externalisierende Verhaltensaufféalligkeiten® kesngnifikanter Innersubjekteffekt
»Zeit * Gruppenzugehdorigkeit* gefunden. Ebenso zeigen sich kein signifikanter
Haupteffekt ,Zeit* und kein Interaktionseffekt,Zeit * Geschlecht * Gruppen-
zugehdrigkeit".

Lediglich der InteraktionseffektZeit * Geschlecht* erweist sich als bedeutsam
(Fo7220=4.94, p = .007n% = .013). Die externalisierenden Verhaltensaufjt#iten

in der Erzieherinneneinschétzung nehmen zwischem eisten und zweiten Mzp.
bei den Jungen und Madchen ab. Zwischen dem zweaitgmritten Zeitpunkt nimmt
der Wert bei den Jungen wieder zu, wohingegencér i den Madchen weiter re-

duziert.
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Einfluss der KovariatenEs lasst sich ein signifikanter Interaktionseffettischen
LZeit * Kovariate Alter T1“ nachweisen (g722=4.29, p = .014,n*=.012). Die
anderen beiden Kovariaten ,Altersdifferenz zwiscfidnund T2“ sowie ,Altersdif-

ferenz zwischen T2 und T3“ haben keinen Einfluss.

Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme

Bei der Berechnung der Voraussetzungen der Kovaaraalyse mit Messwiederho-
lung zeigt sich, dass der Mauchly-Test zur Ubeprgfder Sphaérizitat signifikant
ausfallt (Mauchly-W = .97, p =.005), sodass eimmriktur der Freiheitsgrade mit
dem Korrekturfaktor ,Greenhouse-Geisser-Epsilom* diesem Fall =.972) vorge-

nommen wird.

Zwischensubjekt-Effekte

Bei der Skala ,Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprefle” wird ein signifikanter
Zwischensubjekteffekt bei Geschlecht gefunden (ki 363=46.80, p<.001,
n?=.114). Die Betrachtung der geschatzten Randmitégt, dass die Madchen
(= 0.43) nach Einschatzungen der Erzieherinnen geeninter Hyperaktivitat und
Aufmerksamkeitsproblemen leiden als die Jungen73)0

Weitere signifikante Zwischensubjekteffekte (Hadifele ,Gruppenzugehdrigkeit”,
Interaktionseffekt,Geschlecht * Gruppenzugehdrigkei}*werden nicht nachgewie-

sen.

Innersubjekt-Effekte

Bei der Berechnung der Kovarianzanalyse mit Messvtgolung wird fur die Skala
.Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme® ein sifikanter Innersubjekteffekt
LZeit * Gruppenzugehdrigkeit” aufgedeckt (fr.9705.3= 3.07, p = .049n2 = .008).
Wie in Abbildung 17 zu erkennen, nehmen die Wentissezhen dem ersten und zwei-
ten Mzp. in der IG und KG ab. Zwischen dem zweitieia dritten Mzp. setzt sich
diese Abnahme der Hyperaktivitat/ Aufmerksamketbpeme in der KG fort. Hin-
gegen ist fur die IG ein leichter Anstieg der Pesblverte zu verzeichnen.
Post-hoc-Tests zeigen, dass sich innerhalb dereiGvittelwert vom ersten Mzp.
mit p = .006 vom Mittelwert des zweiten Mzp. untdrsidet. Der Unterschied zwi-
schen dem ersten und dritten sowie zwischen denteawend dritten Mzp. ist nicht

signifikant. Innerhalb der KG unterscheidet sich Figtelwert des ersten Mzp. nicht
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signifikant vom Mittelwert des zweiten Mzp., abeit m<.001 vom Mittelwert des
dritten Mzp. Zudem erweist sich in der KG der Ustllied zwischen dem Mittel-
wert des zweiten Mzp. und dem Mittelwert des dnitkdzp. mit p = .004 als signifi-
kant. In der IG kommt es also zwischen dem erstehzweiten Mzp. zu einer signi-
fikanten Abnahme der Hyperaktivitat/ Aufmerksamg&pibbleme der Kinder in der
Erziehereinschatzung, wahrend dies in der KG zwisctlem zweiten und dritten
Mzp. zu beobachten ist. Die Post-hoc-Einzelvergkeider Mittelwerte der IG mit
den Mittelwerten der KG jeweils zum ersten, zweited dritten Mzp. erweisen sich
zum dritten Mzp. mit p =.048 als signifikant (seeffiabellen A.82- A.83 im An-
hang).

Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme (SDQ)
Interaktionseffekt "Zeit * Gruppenzugehdrigkeit”

w »
A o1 O

=-9=|G

=K G

(SDQ)
(geschétztre\) Randmittel)
o N ;1w WU,

=
=

0,67 057 0,58
e —————

0,65
| 0,56 0,44

o
&

Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme

1. Mzp 2. Mzp 3. Mzp

Abbildung 17. Interaktionseffekt ,Zeit * Gruppenzugehdrigkeit“eib der Skala
~Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme” des SD@it den Kovariaten Alter T1,
Altersdiff T1-T2 und Altersdiff T2-T3 (IG = Interv@ionsgruppe, KG = Kontroll-

gruppe).

Zudem lasst sich ein bedeutsamer Innersubjekt-Effgkeit * Geschlecht"
(Fa.9.705.3= 5.40, p = .005n7%=.015) belegen. Sowohl bei den Madchen als auch be

den Jungen nehmen die Hyperaktivitat/ Aufmerksatagsbbleme zwischen dem
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ersten und zweiten Mzp. zu. Zwischen dem zweitehdriiten Befragungszeitpunkt
beobachteten die Erzieherinnen dann eine leichielZme der Hyperaktivitat/ Auf-
merksamkeitsprobleme bei den Jungen und eine Abademden Madchen.

Der Haupteffekt,Zeit* und der InteraktionseffekiZeit * Geschlecht * Gruppen-
zugehorigkeit” erweisen sich bei der Skala ,Hyperaktivitat/ Aufksamkeitsprob-

leme* als nicht signifikant.

Einfluss der Kovariaten.Es zeigt sich eine signifikante Interaktion zwisthe
LZeit * Kovariate Alter T1" (F1.9,705.3= 4.42, p = .013n%=.012). Weitere Effekte

mit den anderen Kovariaten lassen sich nicht bddbac

Emotionale Probleme

Bei der Berechnung der Voraussetzungen der Kovaaralyse mit Messwiederho-
lung zeigt sich, dass der Mauchly-Test zur Ubexprgfder Sphérizitat signifikant
ausfallt (Mauchly-W = .83, p <.001), sodass eir@riktur der Freiheitsgrade mit
dem Korrekturfaktor ,Greenhouse-Geisser-Epsilom* diesem Fall = .856) vorge-

nommen wird.

Zwischensubjekt-Effekte
Bei der Berechnung der Kovarianzanalyse mit Mess$avigolung fir die SDQ-Skala

.Emotionale Probleme” erweist sich keiner der Zwsasubjekt-Effekt als signifi-
kant (Haupteffekt,Geschlecht” und ,Gruppenzugehdrigkeit] Interaktionseffekt
.Geschlecht * Gruppenzugehdrigkei}:

Innersubjekt-Effekte

Es kann fur die Skala ,Emotionale Probleme® einngiganter Innersubjekteffekt
LZeit * Gruppenzugehdrigkeit” aufgedeckt werden (Fe183=3.19, p =.050,
n?=.009). Wie in Abbildung 18 zu erkennen, nehminWerte zwischen dem ers-
ten und zweiten Mzp. in der IG und KG ab. Zwisckdem zweiten und dritten Mzp.
setzt sich diese Abnahme der emotionalen Problémei¢ KG fort. Die Erzieherin-
nen der IG schétzen die Kinder zum dritten Mzperdihgs emotional problembelas-
teter ein als beim ersten Befragungszeitpunkt, aiuschen dem zweiten und dritten
Befragungszeitraum ist ein Anstieg der Werte deaal&kEmotionale Probleme* fir

die I1G zu finden. Post-hoc-Tests (mit Bonferronirt&ktur) zeigen, dass sich inner-
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halb der IG der Mittelwert vom ersten Mzp. mi£p001 vom Mittelwert des zweiten
Mzp. unterscheidet. Der Unterschied zwischen demteMiert des zweiten und drit-
ten Mzp. ist mit p =.009 ebenfalls signifikant.iKdedeutsamer Unterschied zeigt
sich jedoch zwischen dem Mittelwert des ersten dniiten Mzp. Innerhalb der KG
unterscheidet sich der Mittelwert des ersten Mzp.pn+ .030 signifikant vom Mit-
telwert des zweiten Mzp. und mit p =.039 vom Mittert des dritten Mzp. Zwi-
schen den Mittelwerten des zweiten und dritten Mizgler KG zeigt sich kein signi-
fikanter Unterschied. In der IG kommt es also ziwest dem ersten und zweiten
Mzp. zu einer signifikanten Abnahme und zwischem dmveiten und dritten Mzp.
zu einer signifikanten Zunahme der emotionalen IBrob der Kinder in der Erzie-
hereinschatzung. In der KG ist zwischen dem ergtehzweiten Mzp. eine signifi-
kante Abnahme der emotionalen Probleme zu beobackiehe Tabelle A.84 im
Anhang). Die Post-hoc-Einzelvergleiche der Mitteliader IG mit den Mittelwerten

der KG jeweils zum ersten, zweiten und dritten Msipd nicht signifikant.

Emotionale Probleme (SDQ)
Interaktionseffekt "Zeit * Gruppenzugehdrigkeit”
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Abbildung 18 Interaktionseffekt ,Zeit * Gruppenzugehdorigkeltéi der Skala ,Emo-
tionale Probleme* des SDQ mit den Kovariaten ARér Altersdiff T1-T2 und
Altersdiff T2-T3 (IG = Interventionsgruppe, KG = Kwollgruppe).
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Uberdies erweisen sich die anderen Innersubjekteffiéir die SDQ-Skala ,Emotio-
nale Probleme® (HaupteffektZeit”, Interaktionseffekt,Zeit* Geschlecht* und

»Zeit * Geschlecht * Gruppenzugehdérigkei}‘als statistisch nicht bedeutsam.

Einfluss der KovariatenKeine der bei der SDQ-Skala ,Emotionale Problenma*® e

bezogenen Kovariaten wird signifikant oder zeigeesignifikante Wechselwirkung.

Probleme mit Gleichaltrigen
Bei der Berechnung der Voraussetzungen der Kovaaraalyse mit Messwiederho-
lung zeigt sich, dass der Mauchly-Test zur Ubermgfder Spharizitat nicht signifi-

kant ausfallt, sodass eine Korrektur der Freihegidg nicht erforderlich ist.

Zwischensubjekt-Effekte

Bei der Skala ,Probleme mit Gleichaltrigen“ kanm eiignifikanter Zwischensub-
jekteffekt ,Geschlecht aufgedeckt werden (Fzes3)= 4.55, p = .034p% = .012). Die
geschatzten Randmittel geben an, dass die Erzmelegribei den Jungen (= 0.32)

haufiger Probleme mit Peers festgestellt habebealden Madchen (= 0.25).
Daruber hinaus zeigen sich aber kein signifikaktaupteffekt,Gruppenzugehorig-
keit* und kein signifikanter InteraktionseffektGeschlecht * Gruppenzuge-

horigkeit* bei der Skala ,Probleme mit Gleichaltrigen®.

Innersubjekt-Effekte

Keiner der Innersubjekt-Effekte erweist sich bei Hevarianzanalyse mit Messwie-
derholung der SDQ-Skala ,,Probleme mit Gleichadingjals signifikant.

Einfluss der Kovariaten.Es lasst sich ein signifikanter Interaktionseffdiei
LZeit * Kovariate Alter T1* (F2,726)= 4.06, p = .018n? = .011) aufdecken. Weitere

Wechselwirkungen mit den anderen Kovariaten lasgdnnicht belegen.

Prosoziales Verhalten
Da sich die Mittelwerte der IG und KG bei der Skg?aosoziales Verhalten“ bereits
zum ersten Mzp. signifikant unterscheideg ¢k)=5.78, p = .017n%=.016), wird

fur diese Skala als weitere Kovariate der erste. .Mapbezogen.
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Bei der Berechnung der Voraussetzungen der Kovaaralyse mit Messwiederho-
lung zeigt sich, dass der Mauchly-Test zur Uberprgfder Sphaérizitat signifikant
ausfallt (Mauchly-W = .93, g .001), sodass eine Korrektur der Freiheitsgrade mi
dem Korrekturfaktor ,Greenhouse-Geisser-Epsilom* dfiesem Fall =.937) vorge-

nommen wird.

Zwischensubjekt-Effekte
Bei der Skala ,Prosoziales Verhalten* kann ein sikgnter Zwischensubjekteffekt
»Geschlecht ermittelt werden (fz,3s0)= 24.75, p<.001, n%=.064). Anhand der

geschatzten Randmittel I&sst sich veranschauliatess die Erzieherinnen die Mad-
chen (= 1.42) prosozialer einschéatzen als die Ju(gé.32).

Der signifikante Haupteffekt Gruppenzugehoérigkeit bei der Skala ,Prosoziales
Verhalten“ist nach Hinzunahme des ersten Mzp. als Kovariatiet mehr vorhan-
den. Auch zeigt sich kein signifikanter Interakseffekt,Geschlecht * Gruppen-
zugehdrigkeit".

Innersubjekt-Effekte

Bei der Berechnung der Kovarianzanalyse mit Messsvigolung wird fur die Skala
.Prosoziales Verhalten® kein signifikanter Innergiteffekt ,Zeit * Gruppen-
zugehdrigkeit’, kein Haupteffekt,Zeit* und kein signifikanter Interaktionseffekt
»Zeit * Geschlecht * Gruppe“aufgedeckt.

Allerdings lasst sich ein signifikanter Innersulij&itfekt ,Zeit * Geschlecht”
(Fas674.3= 16.29, p< .001,n? = .043) belegen. Sowohl bei den Madchen als auch
bei den Jungen nehmen die Einschatzungen der Westerosozialen Verhaltens
zwischen den drei Mzp. zu. Fur die Madchen istatiésstieg jedoch deutlicher als
fur die Jungen zu beobachten. Aufgrund der Gleiziusg der Werte fir beide Ge-
schlechter zum ersten Mzp. durch die zusatzlicheakate sollte hier nur die Ver-
anderung zwischen T2 und T3 interpretiert werden.

Einfluss der Kovariaten.Die Interaktion,Zeit * Kovariate Prosoz. Verhalten T1*
erweist sich zu allen Mzp. als signifikant((§es7.3= 87.02, p< .001, n%=.195).
Darlber hinaus kann neben diesem InteraktionseéfiekHaupteffekt der Kovariate

,Prosoz. Verhalten T1(Fa 3s0)= 745.73, p< .001,n? = .674) ermittelt werden.
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3.2.1.2 Positives Konfliktverhalten
Bei der Berechnung der Voraussetzungen der Kovaaralyse mit Messwiederho-
lung zeigt sich, dass der Mauchly-Test zur Uberprgfder Spharizitat nicht signifi-

kant ausfallt, sodass eine Korrektur der Freihegigg nicht erforderlich ist.

Zwischensubjekt-Effekte
Bei der Skala ,Positives Konfliktverhalten* kanmaesignifikanter Zwischensubjekt-
effekt ,Geschlecht aufgedeckt werden (Fza4=22.99, p<.001, n?=.063). Die

geschatzten Randmittel weisen darauf hin, dassEdigeherinnen bei den Mad-

chen (= 2.84) haufiger positives Konfliktverhaltéreobachten als bei den Jun
gen (= 2.57).

Daruber hinaus kénnen bei der Skala ,Positives Kdwaérhalten” kein Haupteffekt
» Gruppenzugehdrigkeft und kein Interaktionseffekt ,Geschlecht * Gruppen-

zugehdrigkeit“nachgewiesen werden.

Innersubjekt-Effekte

Die Berechnung der Kovarianzanalyse mit Messwienlarty ergibt fur die Skala
.Positives Konfliktverhalten® einen signifikantemrersubjekteffekt Zeit * Grup-
penzugehdrigkeit* (Fo 688)= 4.41, p = .012n? = .013). Die Werte fiir das positive
Konfliktverhalten zwischen dem ersten und zweitezpMhehmen in der IG und KG
zu (siehe Abbildung 19). Zwischen dem zweiten unittesh Mzp. setzt sich diese
Zunahme fur beide Gruppen fort. Hierbei ist der thagsfur die KG allerdings aus-
gepragter als fur die 1G, sodass sich das Verlsattar beiden Gruppen zum dritten
Mzp. umkehrt.

Post-hoc-Tests mit Bonferroni-Korrektur zeigen,dsi€h innerhalb der IG der Mit-
telwert vom ersten Mzp. mit p = .002 vom Mittelwelds zweiten und mit §.001
vom Mittelwert des dritten Mzp. unterscheidet. érterschied zwischen den Mit-
telwerten des zweiten und dritten Mzp. der IG ishhsignifikant. Innerhalb der KG
unterscheidet sich der Mittelwert des ersten Mzphtnsignifikant vom Mittelwert
des zweiten Mzp., aber mitg.001 vom Mittelwert des dritten Mzp. Zudem erweist
sich in der KG der Unterschied zwischen dem Mitalvwdes zweiten Mzp. und dem
Mittelwert des dritten Mzp. mit g .001 als signifikant. In der IG kommt es also
zwischen dem ersten und zweiten Mzp. zu einer fkginten Zunahme des positiven

Konfliktverhaltens der Kinder in der Erziehereingtzung, wahrend diese in der KG
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zwischen dem zweiten und dritten Mzp. zu beobaclgeigsieheTabelle A.85im
Anhang). Die Post-hoc-Einzelvergleiche der Mitteliwader IG mit den Mittelwerten

der KG jeweils zum ersten, zweiten und dritten Mapveisen sich als nicht signifi-

kant.
Positives Konfliktverhalten
Interaktionseffekt "Zeit * Gruppenzugehdrigkeit"
5
4.5
c_ 4
235
I 3,00
S c 3 2,76
£s 2,55 f
€ o 25 — 2,83 -0=|G
Y 2,46 252
n T 2 ’ =a=KG
>3
*U;; o 15
o2
o 1
0,5
0
1. Mzp. 2. Mzp. 3. Mzp.

Abbildung 19 Interaktionseffekt ,Zeit * Gruppenzugehdrigkeliéi der Skala ,Posi-
tives Konfliktverhalten® mit den Kovariaten AltellT Altersdiff T1-T2 und
Altersdiff T2-T3. (IG = Interventionsgruppe, KG =oKtrollgruppe).

Zudem lasst sich ein signifikanter Innersubjektektf ,Zeit * Geschlecht"
(Fo.688)=4.97, p = .007n? = .014) darlegen. Dabei nehmen die Einschatzudgen
Werte des positiven Konfliktverhaltens sowohl fig Madchen als auch fur die Jun-
gen Uber alle drei Mzp. zu. Fur die Madchen isselieAnstieg jedoch deutlicher als
fur die Jungen.

Es werden kein signifikanter HaupteffekZejt’ und kein Interaktionseffekt

»Zeit * Geschlecht * Gruppe“gefunden.

Einfluss der KovariatenDie Interaktion,Zeit * Kovariate Altersdiff T2-T3“erweist
sich als signifikant (& esg)= 4.76, p = .009° = .014).
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3.2.1.3 Effektstarken

Effektstarken der Varianzanalyse mit Messwiederholag

Im folgenden Abschnitt erfolgt eine Ubersicht ubdie Interaktionseffekte
»Zeit * Gruppenzugehoérigkeit” fur die Variablen dBrziehereinschatzungen (siehe
Tabelle 33). Als EffektstarkemalR wird das ,paréelta-Quadrat‘ angegeben, das
fur Varianzanalysen mit Messwiederholung am hatgigs/erwendung findet. Co-
hen (1988) gibt fur die Effektgrolle ,partielles E)aadrat” folgende Klassifikation
an: Kleiner Effekt: .0099, mittlerer Effekt: .0588d grol3er Effekt: .1379.

Tabelle 33: Uberblick tiber die Interaktionseffeieit * Gruppenzugehdrigkeit* mit
partiellem Eta-Quadrat (Erziehereinschatzungen).

Epsilon- Interaktionseffekt Signifikanz Part. Eta-

Korrektur FzeitGruppe p Quadrat?
SDQ Gesam 368 0.958 .9 692~ 5.28 .006 .014
SDQ Extern 368 - R, 720= 0.95 .385 .003
SDQ Hyp 370 0972 g, 705.3=3.07 .049 .008
SDQ EmoP 368 0.856 .7, 6183~ 3.19 .050 .009
SDQ PeerP 370 - R, 726)= 2.53 .081 .008
SDQ Prosoz* 368 0.937 g 6743=1.53 218 .004
Pos Konfl 351 - R, 688)= 4.41 .012 .013

Anmerkungen: mit den Kovariaten Alter T1, Alterddifl-T2 und Altersdiff T2-T3; Epsi-
lon-Korrektur nach Greenhouse-Geisser (SPSS); zusatzlich neben den anderen
Kovariaten mit Wert von T1 als Kovariate; Abkirzemgsiehe Tabelle 14 und 16.

Es zeigt sich, dass die mittels KovarianzanalyseMesswiederholung gefundenen
Effekte lediglich sehr klein bzw. gar nicht belegisend. Nur bei den SDQ-Skalen
~.Gesamtproblemwert®, ,Emotionale Probleme* und &kala ,Positives Konflikt-

verhalten“ kdnnen sehr kleine Effekte interpretieerden.
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Differenzielle Effektstarken — Veranderungen innertalb der Interventions- und
Kontrollgruppe zwischen den drei Messzeitpunkten

Erganzend sollen differenzielle Effekte fir die zsmen Skalen untersucht werden
(Cohen’s d). Zunéchst werden die Veranderungenrliatie der IG und KG getrennt
betrachtet, d.h. jeweils die Veranderungen zwisa®n ersten und zweiten, zweiten
und dritten sowie zwischen dem ersten und dritteap.M\nschlieRend wird das Au-
genmerk auf den Vergleich der IG und KG zu denamen Mzp. gelegt. Nach Co-
hen (1988) gelten Effektstarken von d =0.20 aksinkld = 0.50 als mittel und
d = 0.80 als grof3. Sie werden mit der folgendemtebberechnet:

g X, — X,
Jsi+s3/2

Die Effektstarken fur die Veranderungen in der 16l iKG werden berechnet, indem
die Differenz der beobachteten Gruppenmittelweuel't und T2 bzw. T2 und T3
bzw. T1 und T3 durch die gepoolte Standardabweigtgeteilt wird. Die gepoolte
Standardabweichung wird aus der Wurzel vom Mittelveker beiden quadrierten
Standardabweichungen gebildet.

Die Ergebnisse werden im folgenden Kapitel in Athbigen dargestellt und be-
schrieben, kdnnen aber auch der Tabelle Av® Anhang entnommen werden. Hier
finden sich auch die Netto-Effektstarken der IG dus der Subtraktion der Effekt-
starken der beiden Gruppen (IG - KG) errechnet mréfiir eine bessere Ubersicht-
lichkeit wird der Vergleich zwischen dem ersten winiten Mzp. in einer separaten
Graphik veranschaulicht.

Insgesamt sollen nur die Werte interpretiert weyadi® nach Konvention mindestens
fur einen kleinen Effekt (d = 0.20) stehen. Wengszhen -0.206< d < 0.20 werden

nicht als bedeutsame Differenzen beurteilt.

Anhand von Abbildung 20 sollen die Veranderungarerhalb der IG und KG vom
ersten zum zweiten und vom zweiten zum dritten &pfngszeitpunkt betrachtet
werden. Zunéachst soll darauf hingewiesen werdess dee SDQ-Skala ,Prosoziales
Verhalten* und ,Positives Konfliktverhalten“ eine Zlen SDQ-Problemskalen um-
gekehrte Polung aufweisen. Ein negativer Wert emispdaher einer Zunahme an
Kompetenz, wohingegen ein negativer Wert bei de@$Doblemskalen auf eine

Zunahme der Schwierigkeiten hinweist.
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Effektstarken (Cohen's d)
Erziehereinschéatzungen - Vergleich innerhalb der IG und KG
Veranderungen zwischen dem 1.-2. Mzp. und 2.-3. Mzp.

IG
o
N
=
I\
o
N
=
—
KG BSDQ Gesamt
BSDQ Extern. V.
O0SDQ Hyp./Aufmerk.
OSDQ Emot. Probl.
B SDQ Peer-Probl.
OSDQ Prosoz. V.
IG B Pos. Konfliktv.
o
N
=
™
o
N
=
I\
KG

-1,50 -1,00 1,00 1,50

Abbildung 20 Erziehereinschatzungen - Effektstarken (Cohepisigerhalb der 1G
bzw. KG; Veranderungen zwischen dem ersten undteweiowie zwischen dem
zweiten und dritten Mzp. innerhalb der IG bzw. K&;berechnet tber (M pow.

KG(vorher) = I\/llG bzw. KG (nachhe)/ SDpooIed und (MG bzw. KG(nachhery IleG bzw. KG (Follow-up)/
SDpooled

Zwischen dem ersten und zweiten Mzp. ist zu erkendass es in der IG sowohl bei
den Problemskalen als auch bei den Kompetenzskédere Effekte gibt (d =-0.37
bis 0.20), die als Abnahme von Problemen und Zumahmprosozialem Verhalten

(d =-0.27) und positivem Konfliktverhalten (d =3@) in der IG zwischen dem ers-
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ten und zweiten Mzp. gedeutet werden kdnnen. Anater KG ist die Richtung der
Veranderungen ahnlich wie in der IG, allerdingsdngin kleiner Effekt per Konven-
tion von d = 0.20 (nach Cohen) bei keiner der Skalgischen dem ersten und zwei-
ten Mzp. in der KG erreicht. Zwischen dem zweiterd written Mzp. nehmen die
Problemwerte in der IG wieder zu. Hierbei kann klieiner Effekt fur die SDQ-
Skala ,Emotionale Probleme® (d = -0.26) aufgez&gtden. Hingegen setzt sich die
gunstige Entwicklung bei der Skala ,Positives Kiflerhalten* (d =-0.23) in der
IG auch zwischen dem zweiten und dritten Befragmegisunkt weiter fort. Noch
deutlicher ist die Zunahme des positiven Konflikhadtens zwischen dem zweiten
und dritten Mzp. allerdings in der KG zu erkenndr=(-0.42), in der sich auch ein
kleiner Effekt beim prosozialen Verhalten beobachésst (d = -0.37). Im Gegensatz
zu den Erzieherinnen der IG nehmen die Erziehenieg KG bei den Kindern eine
Abnahme der psychischen Schwierigkeiten zwischen ge@eiten und dritten Mzp.
wahr: Der Gesamtproblemwert (d =0.27), die Hypgvikt/ Aufmerksamkeits-
probleme (d = 0.25) und die Peer-Probleme (d =)thatten bei den Kindern in der

KG zwischen dem zweiten und dritten Mzp. abgenommen

Effektstarken (Cohen's d)
Erziehereinschéatzungen - Vergleich innerhalb der IG und KG
Veranderungen zwischen dem 1.-3. Mzp.

BSDQ Gesamt
BSDQ Extern. V.
O0SDQ Hyp./Aufmerk.
OSDQ Emot. Probl.
BSDQ Peer-Probl.
OSDQ Prosoz. V.

B Pos. Konfliktv.

-0.42
-0.57

1. Mzp.- 3. Mzp.

KG

-0.45
-0.62

-1,50 -1,00 -0,50 0,00 0,50 1,00 1,50

Abbildung 21.Erziehereinschatzungen - Effektstarken (Cohen’isiagrhalb der I1G
bzw. KG; Veranderungen zwischen dem ersten undedrivizp. innerhalb der IG
bzw. KG; d berechnet tber (Mzw. KG(vorhery MIG bzw. KG (Follow—up)/ SDpooled
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Der Vergleich der Verdnderungen zwischen dem enstehdritten Mzp. (siehe Ab-
bildung 21) zeigt, dass nur in der KG kleine Efeeku erkennen sind, die eine Ab-
nahme der Probleme der Kinder belegen. Einzige &usre bildet die Skala ,Exter-
nalisierende Verhaltensauffalligkeiten“, bei derder KG mit d = 0.15 ein kleiner
Effekt verfehlt wird. Hingegen nehmen die Kompe&mzsowohl bei den Kindern
der KG als auch bei denen der IG zu. Beim positikenfliktverhalten wird in der
KG mit d =-0.62 und mit d = -0.57 in der IG sogan mittlerer Effekt erreicht.

Differenzielle Effektstarken — Vergleich der Interventions- und Kontrollgruppe
zu den drei Messzeitpunkten

In Abbildung 22 ist der Vergleich der IG mit der K& den drei Mzp. dargestellt.
Die Effektstarke d wird hierbei berechnet tUber @fsworher) [DZW. Mg(nachher

Mic(Follow-up] - Mkacorher) [PZW. Mkgmnachhey Mka(Follow-up)]) / SDhooled(vorher) (VGI.
Beelmann, 2003). Es zeigt sich (wie bereits bei ananzanalysen), dass sich die
Kinder der IG und KG bereits zum ersten Befraguadgpankt in den Werten fiir das
prosoziale Verhalten (d = -0.22) unterscheiden.di#gaSkalen ,Prosoziales Verhal-
ten” und ,Positives Konfliktverhalten* im Vergleictu den Problemskalen des SDQ
umgekehrt skaliert sind (wie bereits erwéhnt), giiet negative Effektstarke an, dass
die Kinder der KG bereits zum ersten Befragungpmeitt als prosozialer von ihren
Erzieherinnen eingeschatzt wurden. Im Hinblick dief Problemskalen und das posi-
tive Konfliktverhalten unterscheiden sich die Kinder IG und KG zum ersten Mzp.
nicht. Auch zum zweiten Befragungszeitpunkt kdnkeme Unterschiede zwischen
den Kindern der IG und KG beobachtet werden (wéaeden Problemen, noch bei
den Kompetenzen). Betrachtet man die Effektstadien dritten Mzp., werden die
Kinder der IG von den Erzieherinnen in allen Beneit als auffalliger beschrieben.
Einzige Ausnahmen sind die emotionalen Problemedasdpositive Konfliktverhal-
ten, bei denen sich keine Unterschiede zwischenkaledern der IG und KG zum
dritten Mzp. zeigen. Trotz der oben erlautertenatume des prosozialen Verhaltens
und positiven Konfliktverhaltens tber alle drei Map der IG, zeigt der Vergleich
der beiden Gruppen (durch eine sehr ausgepragtahfue der Werte zum dritten
Mzp. in der KG), dass die Kinder der IG im Vergleimit denen der KG zum dritten
Mzp. Uber ein geringeres prosoziales Verhaltenigenh (d = -0.23). Somit ist der
Abstand zwischen IG und KG vom ersten Mzp. beimspralen Verhalten zum
dritten Mzp. wieder vorhanden. Die Werte kbnnenhader Tabelle A.93 im Anhang

entnommen werden.
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Effektstarken (Cohen's d)
Erziehereinschatzungen - Vergleich innerhalb der drei Mzp.
Unterschiede zwischen IG und KG zu den Mzp.

Vorher
1. Mzp.
10.22
-0.1
-0.10 BSDQ Gesamt
-0.16, BSDQ Extern. V.
-U. O . .
Nachher 0.04 SDQ Hyp./Aufmerk
2. Mzp. o1 ! BSDQ Emot. Probl.
0.13 B SDQ Peer-Probl.
-0.05
' BSDQ Prosoz. V.
B Pos. Konfliktv.
Follow-up
3. Mzp.
0.23
0.181

-1,50 -1,00 -0,50 0,00 0,50 1,00 1,50

Abbildung 22 Erziehereinschatzungen - Effektstarken (Cohepiamkerhalb der drei
Mzp.; Unterschiede zwischen IG und KG; d berechiker (Mgorhery [Dzw.
MiG(nachhen MIG(Follow-up)] - IVlKG(vorher)[bZW- MkG(nachhen MKG(Follow-up)]) / SDpooled

3.2.1.4 Fragestellung 1: Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Hypothesen, die bei der ersten Fragestellurigeatellt wurden, missen nach

Berechnung der Varianzanalysen mit Messwiederhoabgelehnt werden. Es kann

keine signifikante Abnahme der externalisierendegrhdltensauffalligkeiten, der
Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme und derrFe@bleme der Kinder der IG
im Vergleich mit den Kinder der KG Uber die drei pbeobachtet werden. Ebenso
zeigt sich beim Vergleich der beiden Gruppen keigaifikante Zunahme des pro-
sozialen Verhaltens und des positiven Konfliktvétdres bei den Kindern der IG. Im
Gegenteil ergeben die Varianzanalysen mit Messwiiedieng bei dem SDQ-Ge-
samtproblemwert, den SDQ-Skalen ,Hyperaktivitat/ frAarksamkeitsprobleme*
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und ,Emotionale Probleme® sowie bei der Skala zumsitven Konfliktverhalten
sogar signifikante Interaktionseffekte (,Zeit * @quenzugehorigkeit”), die eine
Uberzufallig bessere Entwicklung der Kinder der B@@schen dem zweiten und drit-
ten Mzp. belegen. Allerdings sind die hierbei geleimen Effektgrof3en (partielles
Eta-Quadrat fur Varianzanalysen mit Messwiederhgjun sehr  klein
(.003<n?>.014). Nur bei dem SDQ-Gesamtproblemwepft<.014) und der Skala
.Positives Konfliktverhalten+2 = .013) kann konventionsgemal3 von einem kleinen
Effekt ausgegangen werden.

Ein detaillierteres Bild ergeben die Berechnungen differenziellen Effektstarken

(Cohen’s d), die im Anschluss an die Varianzanalygergenommen wurden. Diese
werden fir eine bessere Ubersichtlichkeit getréiantlie Skalen dargestellt. Tabel-
le 34 gibt zunachst eine Ubersicht tiber die Veréuugen zwischen den Mzp. ge-
trennt fur die IG und KG. Die Effektstarken, dienuestens die Hohe eines kleinen
Effektes (d = 0.20) erreichen, sind grau hervorgeino

Tabelle 34: Ubersicht uiber die Effektstarken (Cobeh) zwischen den Messzeitpunk-
ten fur die 1G und KG (Fragestellung 1).

IG KG
1.-2. Mzp. 2.-3. Mzp. 1.-2. Mzp. 2.-3. Mzp.
d d d d

SDQ Gesarnr 1 0.32 - -0.17 - 0.16 1 0.27
SDQ Extern 1 0.20 - -0.13 - 0.01 - 0.14
SDQ Hyp 1021 - -0.03 - 0.16 1 0.25
SDQ EmoP 1 0.26 1 -0.26 - 0.18 - 0.08
SDQ PeerF 1 0.23 - -0.09 - 0.06 1 0.31
SDQ Proso? 1 -0.27 - -0.18 - -0.07 1 -0.37
PosKonf! 1 -0.37 t -0.23 - -0.19 1 -0.42

Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe; KG... Kontroligpe; Abklirzungen siehe Tabel-
le 14 und 16; d... EffektgroRe Cohen’s d; bei Prolsleaen:t ... Zunahme (¢ -0.20),! ...
Abnahme (d> 0.20), - ... keine Veranderung (-0.20d < 0.20); ¥ bei Kompetenzskalen:
t... Zunahme (&-0.20), !... Abnahme (& 0.20), -... keine Veranderung
(-0.20> d < 0.20).
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Die vorgenommenen Vergleiche zwischen den Kindeml@ und KG ergeben fur
die einzelnen Skalen folgende Ergebnisse:

Gesamtproblemwert (SDQ)G und KG unterscheiden sich zum ersten und eneit
Mzp. nicht (T1: d = 0.07 und T2: d =-0.10). Zunittein Mzp. haben die Kinder der
IG signifikant hohere Gesamtproblemwerte (T3: d33).

Externalisierende Verhaltensaufféalligkeiten (SDQPie IG und KG unterscheiden
sich zum ersten Mzp. nicht voneinander (T1: d 3D.8uch zum zweiten und drit-
ten Mzp. erreichen die geringfiigigen Unterschiesisseghen den Kindern der IG und
KG nicht die H6he eines kleinen Effektes (T2: =16 und T3: d = 0.11).
Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme (SDQDPie IG und KG unterscheiden
sich zum ersten und zweiten Mzp. in der Einschazler Hyperaktivitat/ Aufmerk-
samkeitsprobleme nicht voneinander (T1: d = 0.0d TA: d =-0.04). Zum dritten
Mzp. haben die Kinder der IG signifikant hbhere Wem3: d = 0.22).

Emotionale Probleme (SDQ)Die IG und KG unterscheiden sich zum ersten und
zweiten Mzp. in der Einschéatzung ihrer emotionafobleme nicht voneinander
(T1: d =0.08 und T2: d = 0.02). Zum dritten Mzjabkn die Kinder der IG signifi-
kant hbhere Werte (T3: d = 0.34).

Peer-Probleme (SDQ)Die IG und KG unterscheiden sich zum ersten umditen
Mzp. im Hinblick auf ihre Probleme mit Gleichalteg nicht voneinander (T1:
d =0.07 und T2: d =-0.13). Dieses Verhdltnis udgit sich zum dritten Befra-
gungszeitpunkt (T3: d = 0.25), sodass die Kindar I zum dritten Mzp. mehr
Peer-Probleme aufweisen als die Kinder der KG.

Prosoziales Verhalten (SDQBereits beim ersten Mzp. werden die Kinder der KG
prosozialer eingeschatzt als die Kinder der IG @ %£:-0.22). Dieser Unterschied ist
beim zweiten Befragungszeitpunkt nicht mehr beledba: d = -0.05). Er ist aller-
dings zum dritten Mzp. wieder vorhanden (T3: d 23).

Positives Konfliktverhalten Zum ersten und zweiten Mzp. unterscheiden sieh di
Kinder der IG und KG hinsichtlich ihres positivenomdliktverhaltens nicht
(T1:d=-0.11 und T2: d = 0.03). Zum dritten M=zxpellt sich eine hdhere Auspra-
gung bei den Kindern der KG im Vergleich zu den dém der IG heraus
(T3:d =-0.18).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dagsnn Gberhaupt nur von einer kurz-
fristigen geringflgigen Verbesserung der sozialed emotionalen Kompetenzen
der Kinder der IG im Vergleich zu den Kindern deB lKauszugehen ist. Die Diffe-
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renzen erreichen allerdings nicht den Wert, der ais kleiner Effekt interpretieren
lasst. Zwischen dem ersten und zweiten Mzp. netuieeRrobleme in der IG ab und
das prosoziale Verhalten und positive Konfliktvétdra zu. In der KG bleiben die

psychischen Auffalligkeiten und Kompetenzen zwisclieem ersten und zweiten
Mzp. gleich. Allerdings kommt es dann zwischen deseiten und dritten Mzp. zu

entscheidenden Veranderungen: wéahrend sich in Geeike positive Entwicklung

einstellt (Abnahme der Hyperaktivitat/ Aufmerksant&erobleme und der Peer-
Probleme), nehmen die emotionalen Probleme dereéfimdder IG zu. Das positive
Konfliktverhalten der Kinder nimmt zwischen dem zt&g und dritten Mzp. in bei-

den Gruppen zu. In der KG nimmt zusatzlich auchptasoziale Verhalten zu, das
bei der IG zwischen dem zweiten und dritten Mzpearéndert bleibt.

Der direkte Vergleich der Effektstarken der IG @ zeigt l&ngerfristig (d.h. zum

dritten Mzp.) hohere Problemwerte und niedrigerenidetenzen bei der 1G. Die auf-
gedeckten positiven Veranderungen innerhalb dew#®&len durch die viel ausge-
pragteren Verbesserungen in der KG Uberdeckt biwd. durch das bessere Aus-
gangsniveau der KG beim prosozialen Verhalten rbelggbar.

Insgesamt weisen die Ergebnisse der Varianzanalysérdie Effektstarken in eine
ahnliche Richtung. Mit Hilfe der differenziellen fEktstarken liel3 sich aufzeigen,
dass sich die ausschlaggebenden Veranderungenhewisiem zweiten und dritten
Mzp. vollziehen und vor allem aufgrund starker \fel@rungen innerhalb der KG

erklart werden konnen.

3.2.2 Fragestellung 2: Vergleich der Verlaufe des Emotioswissens der
Kinder der Interventions- und Kontrollgruppe tber drei Mess-

zeitpunkte (Kinderinterview)

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Kamaanalysen mit Messwieder-
holung flur die ,Skala zur Erfassung des Emotionsens” (SEW) mit den drei
Kovariaten (Alter der Kinder T1, Altersdifferenz T2 und Altersdifferenz T2-T3)
vorgestellt (siehe Tabelle 35). Wie im vorherigeapKel werden zunachst die Zwi-
schensubjekteffekte ,Geschlecht® und ,Gruppenzugekséit‘ prasentiert. An-
schlieBend folgen die Innersubjekteffekte ,Zeit* dunseine Interaktionen
~Zeit * Gruppenzugehoérigkeit®, ,Zeit * Geschlechtind ,Zeit * Geschlecht * Grup-
penzugehorigkeit‘. Abschliel3end wird noch untersuch die Kovariaten einen Ein-

fluss auf die Analysen hatten.
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Tabelle 35: Ergebnisse der Varianzanalysen mit Mesterholung der Kinderinterviews (SEW) mit dendt@ten Alter T1, Altersdiff T1-T2
und Altersdiff T2-T3.

Zwischensubjekt-Effekte

Innersubjekt-Effekte

Geschlecht Gruppenzugehorigkeit

x

-

o o o

T1 T2 T3 £ T1 T2 T3 jo g T 3

@ v 9 = O O

5 s 2 O 0 O

@ > 2 G o 2 2

2 I3 = = =

I T W w W w

Variablen @ @ s | g & R C @ @ @
und Anzahl £ £ &8 E E E 5 T c £8
der Befragten 2 2 28 g § § 2 2 : 29
N =313 Ju Ma | Ju Ma|Ju Ma 4 |IG KG|IG KG|IG KG d d® 0o O O U u 4 40
SEW Summe 300 300 352 353 416 421 | 300 300 334 372 420 417 300 353 419 327 o s

Kurz T1-T2-T3?  (00) (.00) (.085) (.084) (.080) (.079) "“>| (.00) (.00) (.102) (.105) (.096) (.099) "> "™='| (.00) (.059) (.056) >t (.044) > :
SEW Summe 413 431 582 58 | 411 433 582 585 | 422 5.83  7.07 e ns  ns
Lang T1-T3 (.125) (.123) (117) (.115) 77| (.150) (.154) (.140) (.145) > 7| (.087) (.082) (.008) > > >

SEW Anzahl
Mimiken richtig 441 447 464 473 482 480 | 442 446 474 463 490 482 | 444 469 486 1227 ns.  ns
T1-T2.T3Y (.065) (.064) (.051) (.050) (.034) (.033) | (.077) (.080) (.061) (.063) (.040) (.042) > "">|(.045) (.036) (.024) (<.001) > > >
SEW Anzahl

Anlasse richtig 373 383 415 415 453 447 | 367 389 409 421 448 452 | 378 415 450 1378 NS ns
L1273 (.081) (.080) (.070) (.069) (.053) (.052) | (.097) (.100) (.084) (.086) (.064) (.066) '~ '>|(.056) (.049) (.037) (<.001) > > >

Anmerkungen: Angabe der korrigierten Mittelwertelunin Klammern — Standardfehler; HE... Haupteffekt;. Interaktionseffekt; n.s. ... nicht signifikanp)(..
Signifikanzwert bei sign. Effekt) ... Korrektur der Freiheitsgrad@;.. zuséatzlich neben den anderen Kovariaten mit WantT1 als Kovariate.
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3.2.2.1 Emotionswissen - Gesamtwert (kurz) T1, T2 und T3 BW)

Da sich die Gesamtmittelwerte der IG und KG beiSIEYV-Skala bereits zum ersten
Mzp. signifikant voneinander unterscheideq gbs)= 4.07, p = .0457% = .013), wird
fur diese Skala als weitere Kovariate der erste.Mapbezogen.

Bei der Berechnung der Voraussetzungen der Vanmeahyse mit Messwiederholung
zeigt sich, dass der Mauchly-Test zur UberpriifuaigSpharizitat signifikant ausfallt
(Mauchly-W = .90, p<.001), sodass eine Korrektur der Freiheitsgradedem Kor-
rekturfaktor ,Greenhouse-Geisser-Epsilon“ (in dmasé&all = .905) vorgenommen

wird.

Zwischensubjekt-Effekte

Nach Einbezug des Wertes des ersten Mzp. als Kaieaerweist sich bei der Be-
rechnung der Kovarianzanalyse mit Messwiederhokeiger der Zwischensubjekt-
Effekte (Haupteffekt Geschlecht, Haupteffekt ,Gruppenzugehdrigkeft Interakti-

onseffekt ,Geschlecht * Gruppenzugehoérigkei)* der ,Skala zur Erfassung des

Emotionswissens* als statistisch bedeutsam.

Innersubjekt-Effekte

Die Berechnung der Kovarianzanalyse mit Messwienlarty ergibt fur die SEW-

Skala einen signifikanten InnersubjekteffekiZeit * Gruppenzugehorigkeit”
(Fusss22= 3.27, p = .0445° = .011).

Da der Wert fur den ersten Mzp. als Kovariate i@ Berechnungen aufgenommen
wurde, darf nur der signifikante Unterschied zwesti2 und T3 betrachtet werden.
Wie in Abbildung 23 veranschaulicht, gleichen sdib Werte der IG und KG an.
Wahrend beim zweiten Mzp. die KG noch héhere WarteEmotionswissen auf-
weist, holt die IG zum dritten Mzp. auf. Die Verglee der Mittelwerte mit Post-
hoc-Analysen (mit Bonferroni-Korrektur) zeigen sdwdir die IG als auch fur die
KG signifikante Unterschiede (mit$.001) zwischen dem zweiten und dritten Mzp.
im Sinne einer Zunahme des Emotionswissens (siabellE A.86 im AnhangDie
Post-hoc-Einzelvergleiche der Mittelwerte der IG ohen Mittelwerten der KG je-
weils zum zweiten und dritten Mzp. erweisen sicmzweiten Mzp. mit p =.023 als
signifikant (sieh€erabelle A.87 im Anhang).
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Emotionswissen (SEW)
Interaktionseffekt "Zeit * Gruppenzugehdrigkeit"”

5
45 4,20
4,17
=
w =
n £
~ T
cC C
L ©
s
o N
=
© 0
58

1. Mzp 2. Mzp. 3. Mzp.

Abbildung 23.Interaktionsefekt ,Zeit * Gruppenzugehorigkeit* bei der ,Skala :
Erfassung des Emotionswissens (Summe k mit den Kovariaten Alte T1,
Altersdiff T1-T2, Altersdiff T2-T3 und SEW-kurz T1 (IG #nterventionsgruppe
KG = Kontrollgruppe.

Die anderen Innersubje-Effekte erweisen sich als nicht signifikant, d.h. kesin
kein signifikanter Haupteffekt Zeit*, kein signifikanter Interaktionseffel
»Zeit * Geschlecht* und auch kein InteraktionseffekZeit * Geschlech* Grup-

penzugehdrigkeit‘nachgewiesen werde

Einfluss der Kovariaen. Die Interaktion ,Zeit* Kovariaste SEW kurz T1*
(F.8552.2)= 88.76, p< .001,n? = .225) kann als signifikant dargelegt werdEbenso
werden die Kovarten ,Alter TI' (F,305=9.84, p =002, n?=.031) und
»SEW kurz T41(F 305 = 428.95, px .001,n°= .584) statistisch bedeutsa
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3.2.2.2 Emotionswissen - Gesamtwert (lang) T1 und T3 (SEW)

Da fur den ersten und dritten Mzp. die gesamte SEla vorliegt, wird eine Va-
rianzanalyse mit Messwiederholung fur diese beideitpunkte berechnet. Im fol-
genden Abschnitt werden die Ergebnisse dargesia#tBerechnung des Mauchly-

Tests zur Uberprifung der Spharizitat entfallthdazwei Mzp. vorhanden sind.

Zwischensubjekt-Effekte

Bei dem Vergleich der gesamten SEW-Skala zwiscleen drsten und dritten Mzp.
kann kein signifikanter Zwischensubjekteffekbgschlecht, , Gruppenzugehorig-
keit’ oder Interaktionseffekt Geschlecht * Gruppenzugehdorigkéitnachgewiesen

werden.

Innersubjekt-Effekte

Die Berechnung der Kovarianzanalyse mit Messwieaalarty ergibt fur die gesamte
SEW-Skala (lang) zwischen dem ersten und drittep.Meinen signifikanten Inner-

subjekteffekt Zeit * Gruppenzugehorigkett

Es kann aber ein signifikanterZgit‘-Effekt aufgedeckt werden (Fso6= 7.07,

p =.008n° = .023). Die geschatzten Randmittel weisen auf &mnahme des Emo-

tionswissens der Kinder der IG als auch der KG s dem ersten (= 4.22) und
dritten Befragungszeitpunkt (= 5.83) hin.

Weitere Innersubjekt-Effekte lassen sich nicht laebiken (Interaktionseffekt

»Zeit * Geschlechtund ,Zeit * Geschlecht * Gruppenzugehorigkéjt

Einfluss der Kovariaten. Die Kovariate Alter TI* (F(1306= 44.72, p<.001,

n? = .128) erweist sich als signifikant.

3.2.2.3 Mimiken erkennen und Anlasse zuordnen (SEW-Unterskizn)
Die ersten beiden Komponenten der SEW setzen sgljeaveils finf ltems zusam-
men, fUr die im Folgenden zusatzlich separate Kamaanalysen mit Messwieder-

holung gerechnet werden.

Anzahl Mimiken richtig erkannt (von 5) T1, T2 und T3 (SEW)
Bei der Berechnung der Voraussetzungen der Kovaaralyse mit Messwiederho-

lung zeigt sich, dass der Mauchly-Test zur Uberprgfder Sphaérizitat signifikant
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ausfallt (Mauchly-W = .97, p =.005), sodass eim@rkktur der Freiheitsgrade mit
dem Korrekturfaktor ,Greenhouse-Geisser-Epsilom* diesem Fall =.967) vorge-

nommen wird.

Zwischensubjekt-Effekte
Bei der Subskala ,Anzahl richtig erkannter Mimikedér SEW kann bei der Be-

rechnung der Kovarianzanalyse mit Messwiederhoksig signifikanter Hauptef-

fekt ,Geschlecht, kein Haupteffekt Gruppenzugehorigkeftund auch kein Interak-
tionseffekt ,Geschlecht * Gruppenzugehoérigkéiaufgedeckt werden.

Innersubjekt-Effekte
Die Ergebnisse der Kovarianzanalyse mit Messwiedengy zeigen keinen Interak-

tionseffekt ,Zeit * Gruppenzugehdrigkeitfur die Subskala ,,Anzahl richtig erkann-
ter Mimiken“. Ebenso kann kein InteraktionseffekZejt * Geschlecht und
»Zeit * Geschlecht * Gruppenzugehorigkéiaufgedeckt werden. Der einzige Inner-
subjekt-Effekt, der sich als statistisch bedeutdamausstellt, ist ein Haupteffekt
LZeit' (Foso1e= 11.16, p< .001, n?=.035). Die geschatzten Randmittel weisen
auf eine Zunahme der Erkennensleistung von MimittenKinder der IG als auch
der KG hin (T1: 4.44, T2: 4.69, T3: 4.86).

Einfluss der KovariatenDie Interaktion Zeit * Kovariate Alter T1erweist sich als
signifikant (R1.9,501.6= 12.27, < .001, n? = .039). Dariiber hinaus ergibt sich ein
signifikanter Haupteffekt bei der Kovariatéilter TI' (F1,306)= 52.44, p<.001,
n®=.146).

Anzahl Anlasse richtig zugeordnet (von 5) T1, T2 wh T3 (SEW)
Bei der Berechnung der Voraussetzungen der Vanmeahyse mit Messwiederholung
zeigt sich, dass der Mauchly-Test zur Uberprifuag Spharizitat nicht signifikant

ausfallt, sodass eine Korrektur der Freiheitsgradet erforderlich ist.

Zwischensubjekt-Effekte

Bei der Berechnung der Kovarianzanalyse mit Messevigolung der Subskala ,An-

zahl richtig zugeordneter Anlasse” der SEW kanm lgnifikanter Zwischensub-
jekteffekt ,Geschlecht ,, Gruppenzugehorigkeftund auch kein signifikanter Inter-

aktionseffekt Geschlecht * Gruppenzugehdorigkéiaufgedeckt werden.
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Innersubjekt-Effekte

Darlber hinaus sind keine signifikanten Interakdeffekte Zeit* Gruppen-
zugehdrigkeit, , Zeit * Geschlecht und ,Zeit * Geschlecht * Gruppenzugehdrig-
keit* auszumachen.

Es zeigt sich lediglich ein HaupteffekZeit* (F,612)= 13.78, < .001,n?=.043),
der auf eine Zunahme der Zuordnungsleistung voidgsan der IG und der KG Uber
die drei Befragungszeitpunkte hinweist (T1: 3.78; .15, T3: 4.50).

Einfluss der KovariatenDie Interaktion Zeit * Kovariate Alter T1 erweist sich als
signifikant (R2,612)= 13.39, .001,n%=.042). Zudem ergibt sich ein signifikanter
Haupteffekt bei der KovariateAlter T1' (F(1,306)= 36.30, p< .001,n? = .106).

3.2.2.4 Effektstarken

Effektstarken der Varianzanalyse mit Messwiederholag

Wie bereits in dem Abschnitt zu den Effektstarken Erziehereinschatzungen erléau-
tert, folgt in diesem Abschnitt wiederum eine Ubehrs Uiber die Interaktionseffekte

»Zeit * Gruppenzugehoérigkeit” fir die Skalen derngerinterviews (siehe Tabel-

le 36). Als Effektstarkemald wird wieder das paeidéita-Quadrat angegeben. Auch
hier zeigt sich, dass der gefundene Effekt beim r8anwert des Emotionswissens

(kurz) nur sehr klein ist.

Tabelle 36: Uberblick uber die Interaktionseffei@eit * Gruppenzugehorigkeit* mit
partiellem Eta-Quadrat (Kinderinterviews).

Epsilon- Interaktionseffekt Signifikanz Part. Eta-

Korrektur FzeitGruppe p Quadrat?

SEW Summe kurzgi1z 0905 Ky gssoz= 3.27 044 011
T1-T2-T3*

SEW Summe lang313  entfallt Ry, 306= 0.52 473 .002
T1-T3

SEW Anz. Mimiken 313 0.967  Kygs016=0.70  .492 002
richtig T1-T2-T3

SEW Anz. Anlasse33 - Fe2, 612= 0.62 539 .002

richtig T1-T2-T3

Anmerkungen: mit den Kovariaten Alter T1, Alterddifl-T2 und Altersdiff T2-T3; Epsi-
lon-Korrektur nach Greenhouse-Geisser (SPSS); *satzlich neben den anderen Kovari-
aten mit Wert von T1 als Kovariate.
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Differenzielle Effektstarken — Veranderungen innertalb der Interventions- und
Kontrollgruppe zwischen den drei Messzeitpunkten

Erganzend sollen auch hier wiederum die differdleneEffekte fir die einzelnen
Skalen analysiert werden (Cohen’s d). Zunachst gehum die separate Betrachtung
der Veranderungen innerhalb der IG und KG zwisathem Mzp. (siehe auch Tabel-
le A.92 im Anhang). Danach folgt der direkte Vergteder IG und KG zu den ein-

zelnen Befragungszeitpunkten.

Effektstarken (Cohen's d)
Kinderinterviews - Vergleich innerhalb der IG und KG
Veranderungen zwischen dem 1.-2. Mzp. und 2.-3. Mzp.

1
1
1
1
. IG 1 :
o 1 1
N 1 1
= -0.42 1 1
N . |
G | |
N 1
= -0.49 !
< KG 0.21 |i :
+ 1
-0.34| | X B SEW Emotionswissen

1 1

. . BSEW Anz. Mimiken
1

-0.67 * | OSEW Anz. Anldsse
1
%- IG -0.36 : :
s -0.46 : |
o : |
o | |
1
g -0.50 :
N KG 027! :
T 1
-0.44 ! !
1 1
1 1
1 1

-1,50 -1,00 -0,50 0,00 0,50 1,00 1,50

Abbildung 24 .Kinderinterviews - Effektstarken (Cohen’s d) inmalb der 1G bzw.
KG; Veranderungen zwischen dem ersten und zwedeieszwischen dem zweiten
und dritten Mzp. innerhalb der IG bzw. KG; d bemeehtber (Ms bzw. keworherr Mic

bzw. KG (nachhe)/ SDpooIedund (MIG bzw. KG(nachher} IVlIG bzw. KG (FoIIow-up)/ SDpooled
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Abbildung 24 zeigt die Verdnderungen innerhalb d&rund KG vom ersten zum
zweiten und vom zweiten zum dritten Befragungszeikp. Eine negative Effekt-

starke verweist auf eine Zunahme des Emotionswssgerschen den Mzp., da wie-
derum mit den Differenzen zwischen den Mzp. gerethnrd. Eine positive Effekt-

starke wirde auf eine Abnahme der Kompetenzen sewgeist aber nicht zu be-
obachten. In beiden Gruppen ist zu allen Mzp. €ieetliche Zunahme des Emoti-
onswissens zu erkennen (IG: d =-0.41 und d = ;(K&: d = -0.49 und d =-0.50).
Die Kinder lernen zunehmend, Mimiken zu erkenned &motionen bestimmten
Anlassen zuzuordnen. Es zeigt sich hier also eulideer Alterseffekt in der

Erkennensleistung von Mimiken und in der Zuordnilgigiuing von Anlassen zu
Mimiken, der unabhangig von der Gruppe ist. Eintlemiér Effekt zeigt sich bei der
Zunahme des Emotionswissens vom zweiten zum didefragungszeitpunkt in der
IG (d =-0.67). Noch deutlicher wird dieser Fortstthder Kinder, wenn man die
Veranderungen vom ersten zum dritten Mzp. betra¢Atabildung 25).

Effektstarken (Cohen's d)
Kinderinterviews - Vergleich innerhalb der IG und KG
Veranderungen zwischen dem 1.-3. Mzp.

|
1
-1.10 !
s |G :
N 1
= -0.8 ! B SEW Emotionswissen
™ I
) : OSEW Anz. Mimiken
o
S -1.00 i OSEW Anz. Anlasse
= KG -0.54 : :
t |
0.73 : |
| 1 1
1 1

-1,50 -1,00 -0,50 0,00 0,50 1,00 1,50

Abbildung 25.Kinderinterviews - Effektstarken (Cohen’s d) inma&ib der IG bzw.
KG; Veranderungen zwischen dem ersten und drittep.Nhnerhalb der IG bzw.

KG; d berechnet tber (Mbzw. kcworherr MiG bzw. kG (Follow-up)! SDhooled

Differenzielle Effektstarken — Vergleich der Interventions- und Kontrollgruppe
zu den drei Messzeitpunkten
In Abbildung 26 werden die Unterschiede zwischenl@eund KG zu den drei Mzp.

prasentiert. Es ist zu erkennen, dass die IG zgtereMzp. bereits Uber ein geringe-
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res Emotionsverstandnis als die KG verfugt (d 290. Dieser Unterschied

bleibt - trotz der oben geschilderten Zunahme des Emotisssws Uber alle Mzp.

in beiden Gruppen — auch zum zweiten und drittemp.Meestehen. Wahrend dabei
zum ersten und dritten Mzp. ein Kkleiner Effekt edtf wird, lasst sich der Unter-
schied von d = -0.28 zum zweiten Mzp. als bedeutséenpretieren. Betrachtet man
die Erkennensleistung von Mimiken der Kinder, sthdse in den beiden Gruppen
zum ersten und zweiten Mzp. ungefahr gleich ausggpDie Zuordnungsleistung
von Anlassen zu Mimiken beherrscht die KG zu alBafragungszeitpunkten ein
wenig besser als die IG. Dieser Unterschied bidierr die drei Mzp. ungefahr gleich
(zwischen d =-0.12 und -0.16), aber die Hohe ekieimen Effektes wird nicht er-

reicht.
Effektstarken (Cohen's d)
Kinderinterviews - Vergleich innerhalb der drei Mzp.
Unterschiede zwischen IG und KG zu den drei Mzp.
:
0.191
Vorher :
1. Mzp. 002

1
-0.16 [

-0.28
Nachher o
2. Mzp.

B SEW Emotionswissen

04 O SEW Anz. Mimiken

1
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1
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1
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-0.12
Follow-up |
3. Mzp. ! 11
-0.13; I:
|

-1,50  -1,00  -0,50 0,00 0,50 1,00 1,50
Abbildung 26 Kinderinterviews - Effektstarken (Cohen’s d) inmglb der drei Mzp.
(vorher, nachher, Follow-up); Unterschiede zwischerund KG; d berechnet tber

d:(MIG(vorher) [bzw. Mig(nachhen IVllG(FoIIow—up)] - Mka(worher) [bzw. MkG(nachhen
|\/IKG(Follow—up)]) / SDpooled'
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3.2.2.5 Fragestellung 2: Zusammenfassung der Ergebnisse

Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung wurdenbei der ersten Fragestellung
zunachst Varianzanalysen mit Messwiederholung umsthdie3end differenzielle
Effektstarken berechnet. Zur Erfassung des Ematimsens wurden unterschiedlich
zusammengesetzte Variablen der SEW hinzugezogevichst wurde der verkirzte
Summenwert der SEW, der fur alle drei Mzp. vorljegirwendet. Diese Verkiirzung
war notwendig, da einzelne Items der SEW zum zweWep. nicht erfragt wurden.
Als weitere Variable wurde ein langer SEW-Summemigrden ersten und dritten
Mzp. berechnet, der alle Items der SEW beinhakesatzlich wurden die ersten
beiden Komponenten der SEW (Anzahl richtig erkanheniken und Anzahl rich-
tig zugeordneter Anlasse) separaten Analysen wderg da sich diese beiden im
Gegensatz zu den anderen Komponenten der SEWwveeitsj&inf Items zusammen-
setzen.

Die Hypothese, dass sich das Emotionswissen deteider IG durch Kindergar-
tenplus signifikant verbessert im Vergleich zum Emotionssen der Kinder der KG

muss nach Berechnungen der Varianzanalysen mit Wiksdsrholungabgelehnt

werden. Zunachst ergab der Vergleich des kurzen-SEWWmenwertes Uber alle drei
Mzp., dass die Kinder der KG bereits zum ersterrddgingszeitpunkt tber ein aus-
gepragteres Emotionswissen verfugten als die KinlgerlG. Durch Einbezug des
ersten Mzp. als Kovariate liel3 sich anschlielBendden Vergleich des zweiten mit
dem dritten Mzp. interpretieren. Dieser ergibt,ddge Kinder der IG hinsichtlich

ihres Emotionswissens die Kinder der KG zum drittézp. aufholen. Das bedeutet,
dass sowohl die Kinder der IG als auch die KinderKIG zum dritten Mzp. Uber ein

ahnlich ausgepragtes Emotionswissen verfigen. Bieiderrechnete Effektstarke
partielles Eta-Quadrat ist mig = .011 allerdings gering. Bei den anderen Vaeabl

konnten keine ,Zeit * Gruppenzugehdrigkeit“-Intetiakseffekte beobachtet wer-
den.

Die wiederum zur Ergdnzung herangezogenen diffestbez Effekistarken(Co-

hen’s d) zeigen, dass sowohl in der IG als auctleinKG das Emotionswissen der
Kinder mit der Zeit zugenommen hat (siehe Tabé€lle Bei diesen Veréanderungen
Uber die Zeit sind konventionsgemald kleine (ab028) und mittlere Effekte (ab
d =0.50) zu erkennen. Die grof3te Zunahme an Emetissen zeigt sich mit

d =-0.67 zwischen dem zweiten und dritten Mzpden IG.
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Tabelle 37: Ubersicht uiber die Effektstarken (Cobeh) zwischen den Messzeitpunk-
ten fur die 1G und KG (Fragestellung 2).

IG KG

1.-2.Mzp. 2.-3.Mzp. 1.-2. Mzp. 2.-3. Mzp.

d d d d

SEW Emotionswissel g 41 1 -0.67 1049 1-050
Summe kurz

SEW Anz. Mimiken richtig 1 -0.38 1 -0.36 1 -0.49 1 -0.27

SEW Anz. Anlasse richtic 1 -0.42 t -0.46 1 -0.34 1 -0.44

Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe; KG... Kontroligpe; d... Effektgré3e Cohen'’s
d; t... Zunahme (& -0.20), {... Abnahme (& 0.20), -... keine Veranderung
(-0.20> d < 0.20).

Die Vergleiche der IG und KG zu den einzelnen Mxzgstatigen die Ergebnisse der
Varianzanalysen.

Summe kurz Emotionswissen (SEWJum ersten Mzp. (d = -0.19) und noch deutli-
cher zum zweiten Mzp. (d =-0.28) haben die Kinder KG einen héheren Wert
beim Emotionswissen im Vergleich zu den KindernI@rZum dritten Mzp. nahern
sie sich an (d = -0.12), sodass kein Effekt mekedtmr wird.

Anzahl richtig erkannter Mimiken (SEW)Beim ersten und zweiten Mzp. erkennen
die Kinder beider Gruppe gleich viele Mimiken richt(T1: d =-0.02 und T2:
d =-0.04). Zum dritten Mzp. weist die IG einen iggfligigen Vorteil auf (T3:

d =0.11), der aber noch nicht als kleiner Effekkéipretiert werden kann.

Anzahl richtig zugeordneter Anldsse (SEWRas Verstandnis, unterschiedlichen
Situationen die richtigen Mimiken zuzuordnen, ist den Kindern beider Gruppen
zu allen Befragungszeitpunkten ahnlich ausgeb{ldg&td =-0.16, T2: d =-0.12 und
T3:d =-0.13).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass das Rnogkindergartemplus keinen
Einfluss auf die Entwicklung des EmotionswissensKiader zu haben scheint. Bei
beiden Gruppen ist eine deutliche Zunahme des BmsMiissens zwischen dem ers-
ten und zweiten sowie zwischen dem zweiten undedrizp. festgestellt worden,
der vermutlich auf das Alter der Kinder zurtickzugrist. Der Vergleich der beiden
Gruppen gestaltet sich schwierig, da die KG zurtearMzp. bereits tber ein besser

ausgebildetes Emotionswissen verfugt.
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3.2.3 Fragestellung 3: Vergleich der Verlaufe der soziaémotionalen
Kompetenzen und des Emotionswissens der unauffaleg, grenz-
wertigen und auffélligen Kinder der Interventionsgruppe mit den
entsprechenden Kindern der Kontrollgruppe Gber drei

Messzeitpunkte

Bisherige Forschungsergebnisse lassen vermutes,baéasits auffallige Kinder von
einer Intervention starker profitieren (z.B. Beetma& Losel, 2006; Wilson et al.,
2003). Daher soll untersucht werden, ob dieserkEéiech durch Kindergartgrius
zu erwirken ist. Im folgenden Kapitel werden Koaazanalysen mit Messwiederho-
lung prasentiert, bei denen statt des Geschle&hsikogruppen als Zwischensub-
jektfaktoren eingesetzt werden. Die Risikogrupperdgn anhand der Gesamtprob-
lemwerte des SDQ zum ersten Mzp. eingeteilt undl sireistufig (unauffallig,
grenzwertig, auffallig). Insgesamt wurden 267 Kindds ,unauffallig®, 59 als
~grenzwertig® und 43 als ,auffallig“ eingestuft. lder IG (Ng = 199) wurden 146
(73,4 %) als ,unauffallig®, 30 (15,0 %) als ,gremertig“ und 23 (11,6 %) als ,auf-
fallig” von den Erzieherinnen eingeschétzt. Einaléhe Aufteilung zeigt sich in der
KG (Nke = 172). 121 Kinder der KG seien zum ersten Mzmauffallig“ (70,4 %),
29 .grenzwertig” (16,9 %) und 20 ,auffallig” (11%) gewesen. Bei zwei Kindern
der KG konnte keine Einteilung in Risikogruppen gemommen werden, weil bei
ihnen zur Berechnung des SDQ-Gesamtwertes zu Welde fehlten. Die Auftei-
lung nach dem Geschlecht zeigt, dass sich mehredualg Madchen in der ,auffal-

lig“-Kategorie befinden (siehe Tabelle 38).

Tabelle 38: Aufteilung der Risikogruppen (anhand @esamtproblemwertes T1) auf
die Interventions- (N = 199) und Kontrollgruppe (B = 172) und Geschlecht.

IG KG

Madchen JungenMéadchen Jungen Y

Risikogruppen Unauffallig 84 62 67 54 267
Grenzwertig 14 16 10 19 59

Auffallig 5 18 6 14 43

Fehlende Angabe - - 1 1 2

> 103 96 84 88 371
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Die folgenden Berechnungen haben zum Ziel heraustari, ob Kinder, die bereits
zum ersten Mzp. als auffalliger von den Erziehesmmeingeschatzt wurden, mehr
von Kindergartemplus profitieren kénnen als die grenzwertigen und ufédligen

Kinder. Es wird wiederum ein Vergleich mit der K@rgestellt.

Das Hauptaugenmerk der folgenden Ergebnisbescimggousoll lediglich auf den
Interaktionen ,Zeit * Kategorie * GruppenzugehorgK liegen. Diese finden sich
bei den SDQ-Skalen ,Externalisierende Verhalterfadligkeiten“ und bei der Skala
~Positives Konfliktverhalten“. Die weiteren Ergebae lassen sich Tabelle 39 ent-

nehmen.
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Tabelle 39: Ergebnisse der Varianzanalysen mit Mesterholung der Erziehereinschatzungen der Rigikigk mit den Kovariaten Alter T1, Altersdiff T1-T2
und Altersdiff T2-T3.

Zwischensubjekt-Effekte Innersubjekt-Effekte

. L. . %S

SDQ- Kategorien Gruppenzugehdorigkeit o

Q’ f— f—

=1 S 5

= = © ©

T1 T2 T3 S T1 T2 T3 2 o ) 3 S

Q 2 g = = x X

N o =2 N @ o @

i u O W N N N

I T u T W w u

£5 = — N e ) PRS 2 2R
Variablen e g & -% = = T D g & o
u. Anzahl 5 o D % % % § o o o2
der Be- un- grenz- auf- | un- grenz- auf- | un- grenz  auf- = = =g a 8 8 = = =3
fragten auff. wertig fallig | auff. wertig fallig | auff. wertig fallig L IG KG | IG KG | IG KG L T O 0] O L L L TG
Gesam 0.29 067 100 027 051 075 0.26 048 0.75 267.0 | 0.67 062 049 053 056 043 S 3.46 0.64 051 0.50 S 8.09 13.98 S
N=368) (.009) (.019) (.023) (.013) (.028) (.033) (.014) (.031) (.036) (<.001)| (.016) (.017) (.023) (.025) (.025) (.027) ™5  (.033) | (010) (015) (.017) ™% (<001) (<001) ™
Extern 0.26 050 081 025 042 067 025 040 0.67 6181 055 049 040 049 046 043 S S 052 044 044 S 4.09 2.85 2.66
N= 3681) (.018) (.038) (.045) (.020) (.042) (.049) (.022) (.046) (.049) (<.001)| (.032) (.033) (.034) (.036) (.038) (.040) " " (.021) (.022) (.025) " (.018) (.024) (.033)
Hyp 045 108 136 041 085 113 036 0.78 1.09 1279 | 097 096 0.78 0.82 084 0.65 S S 096 0.80 0.74 S 5.00 5.00 S
N =368 (.025) (.053) (.063) (.026) (.056) (.065) (.028) (.059) (.069) (<.001)| (.044) (.046) (.046) (.048) (.049) (.051) > S 1 (029) (.030) (032) ™S (oo8) (o001 ™
Emot P 025 062 079 021 042 059 025 048 0.57 5580 056 055 039 042 051 0.36 S S 055 041 043 S 4.06 5.76 S
N=368) (.021) (0.45) (.053) (.020) (.043) (.050) (.024) (.050) (.059) (<.001)| (.037) (.039) (.035) (.037) (.041) (.044) "= S (024) (.023) (027) ™ (023) (<001)
Peer P 021 048 090 0.212 0.36 061 0.18 0.25 0.67 7569 | 059 048 041 038 043 030 391 9.42 053 039 0.36 S S 11.86 S
N= 368 (.019) (.041) (.048) (.021) (.045) (.053) (.019) (.040) (.047) (<.001)| (.033) (.035) (.037) (.039) (.033) (.035) (.049) (<.001) | (.022) (.024) (.021) - (<.001) e
Prosoz 1.39 113 082 142 127 110 156 1.38 1.14 33.07 | 1.03 120 124 129 128 144 457 S 111 126 1.36 S S 3.46 S
N= 368" (.025) (.054) (.064) (.026) (.056) (.065) (.027) (.058) (.069) (<.001)| (.045) (.047) (.046) (.048) (.048) (.051) (.033) ™5 |(029) (.030) (.031) "= S o0y M
PosKonfl 270 211 185 283 246 213 3.05 275 2.37 5428 | 223 221 252 243 259 286 S S 222 247 273 S 4.25 e 2.72
N= 35_‘]_1) (.037) (.077) (.093) (.040) (.084) (.101) (.043) (.089) (.107) (<.001)| (.064) (.067) (.070) (.073) (.074) (.078) e e (.042) (.046) (.048) " (.015) " (-030)

Anmerkungen: Angabe d. korr. Mittelwerte u. — irmKimern — Standardfehler; HE... Haupteffekt; IE... laktionseffekt; n.s. ... nicht signifikanp)... Signifikanzwert bei sign. Effekt;
D ... Korrektur der Freiheitsgrade; Abkiirzungen siehédlle 14 und 16.
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3.2.3.1 Stéarken und Schwéchen der Kinder (SDQ-deu)

Es findet sich bei den Problemskalen nur bei deQSSkala ,Externalisierende
Verhaltensauffalligkeiten“ eine signifikante ,Zé&iKategorie *Gruppenzugehorig-

keit“-Interaktion, auf die im Folgenden eingegangerd.

Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten (SDQ)

Bei der Berechnung der Voraussetzungen der Vanehgse zeigt sich, dass der
Mauchly-Test zur Uberprifung der Spharizitat sidgaifit ausfallt (Mauchly-
W = .98, p =.018). Aus diesem Grund wird zum Kgieten der Freiheitsgrade der

Korrekturfaktor ,Greenhouse-Geisser-Epsilon“ (iegskm Fall = .978) verwendet.

Es kann ein InnersubjekteffekZeit * Kategorie * Gruppenzugehdorigkeibeobach-
tet werden (f.0,702.4= 2.66, p = .033n% = .015). Post hoc-Einzelvergleiche zeigen
mit p =.034 einen signifikanten Unterschied zwestlden Mittelwerten des ersten
und zweiten Mzp. in der grenzwertigen Risikogruplee IG sowie mit p<.001 ei-
nen signifikanten Mittelwertsunterschied zwisch@mdersten und zweiten Mzp. in
der auffalligen Risikogruppe der IG (siehe Tab@l88 im Anhang)Die Post-hoc-
Einzelvergleiche der Mittelwerte der IG mit den tditverten der KG jeweils zum

ersten, zweiten und dritten Mzp. sind nicht sidgaifit.

Die beiden folgenden Abbildungen 27 und 28 gebesalinteraktionen wieder, wo-
bei der Verlauf der Kurven mit Angabe der Wertélwbildung 28 vergrél3ert darge-
stellt ist. Es fallt bei der Betrachtung der Vef&in den Abbildungen besonders auf,
dass die Werte der externalisierenden Verhalteféagkeiten in der auffalligen
Gruppe zwischen dem ersten und zweiten Mzp. inl@estark abnehmen, wahrend
die Werte dieser Gruppe der KG zwischen dem erstehzweiten Mzp. annahernd
gleich bleiben. Zwischen dem zweiten und drittefr&gpungszeitpunkt ist dann eine
Zunahme der externalisierenden Verhaltensauffaligk bei den auffalligen Kin-
dern in der IG zu verzeichnen, wohingegen dieskeirKG in der auffalligen Gruppe
abnehmen. Ein ahnlicher Verlauf lasst sich fur #ieder der ,Grenzwertig-
Kategorie* beschreiben, nur dass hier die Kinderl@und KG zum dritten Mzp.
ahnliche Werte aufweisen. In der Gruppe der undigiga Kinder verandern sich die
externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten in dgziehereinschatzung lber die

drei Mzp. nur geringflgig.
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Risikogruppen - Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten
Interaktionseffekt "Zeit*Kategorie*Gruppenzugehorigkeit”
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Abbildung 27 Interaktionseffekt ,Zeit * Kategorie * Gruppenzlgdrigkeit* bei der

SDQ-Skala ,Externalisierende Verhaltensauffalligge? mit den Kovariaten Al-

ter T1, Altersdiff T1-T2 und Altersdiff T2-T3 (IG #nterventionsgruppe, KG = Kon-
trollgruppe).
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Abbildung 28 VergroRRerte Darstellung des Interaktionseffeki@eit * Katego-
rie * Gruppenzugehdorigkeit” bei der SDQ-Skala ,Extisierende Verhaltensauffal-
ligkeiten* mit Angabe der Werte.
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3.2.3.2 Positives Konfliktverhalten

Bei der Berechnung der Voraussetzungen der Vanehgse zeigt sich, dass der
Mauchly-Test zur Uberprifung der Spharizitat siggaift ausfallt (Mauchly-
W =.98, p=.039). Aus diesem Grund wird zur Kktue der Freiheitsgrade der

Korrekturfaktor ,,Greenhouse-Geisser-Epsilon“ (iesBbm Fall = .982) verwendet.

Es kann ein signifikanter Innersubjekteffeldejt * Kategorie * Gruppenzugehorig-
keit* nachgewiesen werden gk 671.4= 2.72, p = .02%? = .016).

Bei den Kindern aus der ,Unauffallig-“ und ,Grenzwg-Gruppe*” ist in der IG und
KG Uber die drei Mzp. eine Zunahme des positivemfikiverhaltens zu beobach-
ten. Auch bei den auffalligen Kindern der IG kanvischen dem ersten und zweiten
Mzp. ein Anstieg des positiven Konfliktverhaltenggezeigt werden, allerdings fal-
len die Werte zwischen dem zweiten und dritten Mzpder ab. Diese Abnahme der
Werte ist bei der ,Auffallig-Gruppe” der KG nichtizrkennen bzw. hier nimmt das
positive Konfliktverhalten zwischen dem zweiten udiitten Mzp. weiter zu und
erreicht sogar das Niveau der ,Grenzwertig-Kategfqisiehe Abbildung 29 und 30).
Durchgefiihrte Post-hoc-Einzelvergleiche mit BordarKorrektur belegen in der
unauffalligen Risikogruppe einen signifikanten Ustdied zwischen den Mittelwer-
ten der IG zwischen dem ersten und zweiten (mit@48) und zwischen dem ersten
und dritten Mzp. (mit p =.007). In der unauffadig Gruppe der KG wird die Mit-
telwertdifferenz zwischen dem zweiten und drittpr< (001) sowie dem ersten und
dritten Mzp. (p<.001) signifikant. In der grenzwertigen Risikogpgpzeigen die
Vergleiche der Mittelwerte sowohl in der IG als huie der KG zwischen dem ersten
und dritten Mzp. signifikante Unterschiede (beidg p<.001) im Sinne einer Zu-
nahme des positiven Konfliktverhaltens. Zudem estvsich der Vergleich der Mit-
telwerte der Grenzwertig-Kategorie in der KG zwechdem ersten und zweiten
Mzp. mit p<.001 als signifikant. In der auffélligen Risikogpe zeigt der Mittel-
wertvergleich innerhalb der 1G, dass zwischen dester und zweiten Mzp. ein be-
deutsamer Unterschied besteht (mit p =.006). Inaddfalligen Risikogruppe der
KG wird der Mittelwertunterschied zwischen dem zemriund dritten (g£.001)
sowie zwischen dem ersten und dritten Mzp. (mit.p01) signifikant (siehe Tabelle
A.89 im Anhang).Die Post-hoc-Einzelvergleiche der Mittelwerte d& mit den
Mittelwerten der KG jeweils zum ersten, zweiten whdten Mzp. in den verschie-
denen Risikogruppen zeigen zum dritten Mzp. mit.pG4 in der auffalligen Risiko-

gruppe ein signifikantes Ergebnis (siehe Tabel@)Am Anhang).
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Risikogruppen - Positives Konfliktverhalten
Interaktionseffekt "Zeit*Kategorie*Gruppenzugehdorigkeit”
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Abbildung 29 Interaktionseffekt ,Zeit * Kategorie * Gruppenzlgjrigkeit* bei der
Skala ,Positives Konfliktverhalten® mit den Kovaiea Alter T1, Altersdiff T1-T2
und Altersdiff T2-T3 (IG = Interventionsgruppe, K&Kontrollgruppe).
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Abbildung 30 VergrolRerte Darstellung des Interaktionseffektes

»Zeit * Kategorie * Gruppenzugehorigkeit” bei dek&a ,Positives Konfliktverhal-
ten” mit Angabe der Werte.
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3.2.3.3 Emotionswissen (SEW)

Bei der SEW konnten keingZeit * Kategorie * Gruppenzugehdrigkeitinterak-
tionen aufgezeigt werden. Tabelle 41 gibt die Enjgde der Kovarianzanalysen mit

Messwiederholung wieder (siehe néchste Seite).

3.2.3.4 Effektstarken

Um eine bessere Ubersichtlichkeit zu gewahrleistegrden in diesem Kapitel die
Effektstarken nicht aufgeteilt nach Erhebungsquiieiehereinschatzung und Kin-

derinterview) prasentiert, sondern nach Problend-Kiompetenzskalen eingeteilt.

Effektstarken der Varianzanalysen mit Messwiederhalng

Tabelle 40 gibt eine Ubersicht (ber die beiden ifiigmten Interaktionseffekte
.Zeit * Kategorie * Gruppenzugehorigkeit”. Als EKestarkemal3e fur Varianzanaly-
sen mit Messwiederholung wird wieder das parti@lta-Quadrat angegeben. Es
zeigt sich, dass es sich bei den Interaktionen dachKonvention um kleine Effekte

handelt.

Tabelle 40: Uberblick uber die Interaktionseffei@eit * Kategorie * Gruppenzuge-
horigkeit* mit partiellem Eta-Quadrat.

Epsilon- Interaktionseffekt Signifikanz Part. Eta-

Korrektur FzeitGruppe p Quadrat?
SDQ Extern 368  .978 R3.9,702.4= 2.66 .033 .015
Pos Konfl 351 .982 F(3_9,671.4): 2.72 .029 .016

Anmerkungen: mit den Kovariaten Alter T1, Alterddifl-T2 und Altersdiff T2-T3; Epsi-
lon-Korrektur nach Greenhouse-Geisser (SPSS); Aokigyen siehe Tabelle 14 und 16.
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Tabelle 41: Ergebnisse der Varianzanalysen mit Mesterholung der Kinderinterviews (SEW) der Risikd&r mit den Kovariaten Alter T1,

Altersdiff T1-T2 und Altersdiff T2-T3.

Zwischensubjekt-Effekte

Innersubjekt-Effekte

SDQ- Kategorien Gruppenzugehorigkeit 9
4 Q 9
= ® 5 ©
5 o
T1 T2 T3 o T1 T2 T3 X S ¢ 3
<) o X S & ©
o) S g 2 X x X
T = 2 =2 =
2 N
I ©5 MR
T T W Tr w w u
Variablen @ @ @ = F P c @ @ @
u. Anzahl £ £ ¢ E E E 5§ £ & 2
d. Befragten unauf- grenz- auf- |unauf- grenz- auf- |unauf- grenz- auf- § g g = g § § = § g g s
N = 305 fallig wertig fallig| fallig wertig fallig | fallig wertig fallig i IG KG|IG KG|IG KG i 48 o ¢ 0] A 4 o4 0
SEW Summe 312 267 259 364 316 323 431 377 410 969 | 259 300 307 362 398 414 | 279 334 406 430 . o o
Kurz T1-T2-T3  (074) (.154) (.198) (.075) (.157) (.201) (.069) (.143) (.184) (<.001)|(.132) (.143) (.134) (.145) (.122) (.132) "> "' |(.087) (.088) (.081) (.014) > "> ™
SEW Summe 433 409 3.59 594 553 567 3.30 | 3.81 4.19 565 578 | 400 571 630 o o
Lang T1-T3 (.103) (.216) (.277) (.098) (.204) (.262) (<.001)|(.184) (.199) (174) (188) T T | (122) (115) (o013) 7 T
g
SEW Anzahl
Mimik 451 427 413 471 455 470 489 479 480 427 | 426 435 466 465 486 479 305|431 465 483 1229 o
riém:ge'l?l-TZ-T 9 (054) (.112) (.144) (.042) (.089) (.114) (.027) (.057) (.074) (.015) |(.095) (.103) (.076) (.082) (.049) (.053) "">* (.049)|(.063) (.050) (.032) (<.001) > "> >
SEW Anzahl
Anla 388 362 326 422 398 394 456 443 413 889 | 348 3.70 3.92 417 432 4.44 359 405 4.38 1387
niasse (066) (.138) (.178) (.058) (.121) (.155) (.043) (.090) (.116) (<.001)| (.118) (.128) (.103) (.112) (.077) (.083) "5 ™S |(078) (068) (051) (z001) ™S ™S NS

richtig T1-T2-T3

Anmerkungen: Angabe der korrigierten Mittelwertelunin Klammern — Standardfehler; HE... Haupteffékt, . Interaktionseffekt; n.s. ... nicht signifikanp)(.. Signifikanzwert bei

sign. Effekt;V... Korrektur der Freiheitsgrade.
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Differenzielle Effektstarken — Veranderungen innertalb der Risikogruppen der
Interventions- und Kontrollgruppe zwischen den dreiMesszeitpunkten

In diesem Abschnitt sollen anhand der differenerelEffektstarken zunéchst die
Veranderungen der unauffalligen, grenzwertigen auffalligen Risikogruppe zwi-
schen dem ersten und zweiten sowie dem zweiterdatten Mzp. innerhalb der I1G
und der KG untersucht werden.

Zunachst wird die Analyse der Veranderungen deblBnoskalen in den drei Risi-
kogruppen der IG begonnen. Anschlie3end folgenvei&nderungen der Problem-
skalen der Risikogruppen in der KG. Im Anschlussadaverden die Kompetenzska-
len beginnend mit der IG und nachfolgend der KGanttet.

Problemskalen - Veranderungen der unaufféalligen, genzwertigen und auffalli-
gen Kinder der Interventionsgruppe (siehe Abbildung 31)Zwischen dem ersten
und zweiten Befragungszeitpunkt andern sich diet&/&ir das externalisierende
Problemverhalten, fiir die Hyperaktivitat/ Aufmerkdeeitsprobleme, fiir die emoti-
onalen Probleme und Peer-Probleme in der unagliGruppe nur geringfigig,
d.h. die Werte erreichen nicht die HOhe eines kieikffektes. In der grenzwertigen
und auffalligen Risikogruppe ist Uber alle SkalereeAbnahme der Problemwerte zu
verzeichnen (kleine bis mittlere Effekte, 048 < 0.76). In der auffalligen Gruppe
ist die Abnahme der externalisierenden Verhalteféiéigkeiten (d = 0.70) und der
Peer-Probleme (d = 0.76) deutlicher als in der gruemtigen Gruppe (d = 0.44 und
d = 0.51). Hingegen ist die Abnahme der emotion®mbleme zwischen dem ersten
und zweiten Mzp. in der grenzwertigen Gruppe (d61p ausgepragter als in der
auffalligen Risikogruppe (d = 0.43).

Zwischen dem zweiten und dritten Mzp. nehmen diererlisierenden Verhaltens-
auffalligkeiten und die Hyperaktivitat/ Aufmerksagitsprobleme nur in der auffal-
ligen Risikogruppe (d =-0.45 und d = -0.32) wiedar wahrend sie in den anderen
beiden Gruppen gleich bleiben. Im Gegensatz daml die emotionalen Probleme
bei den auffalligen Kindern der IG zwischen dem itgveund dritten Mzp. gleich-
bleibend, wahrend sie in der unauffalligen und gwesrtigen Gruppe zum dritten
Befragungszeitpunkt wieder zunehmen (d = -0.28 drd-0.52). Hinsichtlich der
Probleme mit Gleichaltrigen zeigen sich zwischem daveiten und dritten Mzp.

kaum Veranderungen in allen Gruppen der IG.
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Problemskalen - Effektstarken (Cohen's d)
Risikogruppen - Vergleich innerhalb der I1G
Veranderungen zwischen dem 1.-2. und 2.-3. Mzp.
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Abbildung 31 Problemskalen - Effektstarken (Cohen’s d) dern @isikogruppen
innerhalb der 1G; Verdnderungen zwischen dem enstehzweiten sowie zwischen
dem zweiten und dritten Mzp.; d berechnet Ubeggher- Mignachher)/ SDpooledund

(M IG(nachhery M IG(FoIIow-up))/ SDpooled
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Problemskalen - Veranderungen der unaufféalligen, genzwertigen und auffalli-
gen Kinder der Kontrollgruppe (siehe Abbildung 32). Zwischen dem ersten und
zweiten Befragungszeitpunkt verandern sich die @&it das Problemverhalten in
der unauffalligen Gruppe nur geringflgig. Keiner @afferenzwerte erreicht die
Hohe eines kleinen Effektes. In der grenzwertigrtegiten Gruppe nehmen die Hy-
peraktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme (d = 0.49)dudie emotionalen Probleme
(d = 0.36) zwischen dem ersten und zweiten Mzpa#érdings bleiben die Proble-
me mit Gleichaltrigen - wie auch in der unauffaigGruppe - unverandert. In der
auffalligen Risikogruppe ist Uber die alle Skalé@meeAbnahme der Problemwerte zu
verzeichnen (besonders deutlich der Peer-Problén33< d< 0.56). Die einzige
Ausnahme bildet das externalisierende Problemuerinadas sich zwischen dem
ersten und zweiten Mzp. in keiner Risikogruppenki@rverandert.

Zwischen dem zweiten und dritten Mzp. nehmen di@dtgktivitat/ Aufmerksam-
keitsprobleme in allen Gruppen der KG ab (Gs2< 0.49), wahrend die emotiona-
len Probleme in allen Gruppen nahezu unverandeitbdah. In der unauffalligen und
grenzwertigen Risikogruppe der KG ist zusatzliameehbnahme der Peer-Probleme
zu beobachten (d = 0.36 und d = 0.57), die sialemauffalligen Gruppe nicht zeigt.
Die externalisierenden Verhaltensauffalligkeiterr deauffalligen Kinder der KG
bleiben zwischen dem zweiten und dritten Befragmeigsunkt gleich, wohingegen
sie sich in den anderen beiden Gruppen der KG reiiuz(d = 0.26 und d = 0.30).
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Problemskalen - Effektstarken (Cohen's d)
Risikogruppen - Vergleich innerhalb der KG
Veranderungen zwischen dem 1.-2. und 2.-3. Mzp.
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Abbildung 32 Problemskalen - Effektstarken (Cohen’s d) den @isikogruppen
innerhalb der KG; Verdnderungen zwischen dem erstelzweiten sowie zwischen
dem zweiten und dritten Mzp.; d berechnet tbekdMmer)— Mkanachher)) SDhooled

und (NkG(nachher)— I\/IKG(Follow—up))/ SDpooled
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Kompetenzskalen - Verdnderungen der unauffalligengrenzwertigen und auf-
falligen Kinder der Interventionsgruppe. Anhand der Abbildung 33 lasst sich er-
kennen, dass alle untersuchten Kompetenzen zwistdrarersten und zweiten Mzp.
in der unauffalligen, grenzwertigen und auffalligeisikogruppe der IG zunehmen.
Besonders eindricklich ist diese Zunahme im Sino8ey Effekte beim prosozialen
Verhalten (d =-1.11) und positiven Konfliktvertait (d = -0.78) in der aufféalligen
Gruppe zu beobachten. Lediglich beim prosozialerh&leen in der unauffalligen
Gruppe wird kein Effekt erreicht.

Zwischen dem zweiten und dritten Mzp. setzt si@sdiEntwicklung in der unauffal-
ligen und grenzwertigen Gruppe bei allen Kompeterndarchgangig fort, was sich
besonders an der Zunahme des Emotionswissens @aigiuffallige Gruppe:
d =-0.67, grenzwertige Gruppe: d = -0.72). Auchdss auffalligen Gruppe nehmen
die Kompetenzen zwischen dem zweiten und drittep.Meziter zu. Zwei Ausnah-
men bilden das prosoziale Verhalten, das wiedemahty und das positive Kon-

fliktverhalten, das gleich bleibt.
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Kompetenzskalen - Effektstarken (Cohen's d)
Risikogruppen - Vergleich innerhalb der IG
Veranderungen zwischen dem 1.-2. und 2.-3. Mzp.
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Abbildung 33 Kompetenzskalen - Effektstarken (Cohen’s d) der Risikogruppen
innerhalb der 1G; Verdnderungen zwischen dem enstehzweiten sowie zwischen
dem zweiten und dritten Mzp.; d berechnet Ubeggher- Mignachher)/ SDpooledund

(M IG(nachhery M IG(FoIIow-up))/ SDpooIed
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Kompetenzskalen - Verdnderungen der unauffalligengrenzwertigen und auf-
falligen Kinder der Kontrollgruppe (siehe Abbildung 34). Zwischen dem ersten
und zweiten Mzp. bleiben das prosoziale Verhaltesh positive Konfliktverhalten in
der unauffalligen Risikogruppe der KG unveranderhrend beide Werte in der
grenzwertigen Gruppe zunehmen. In der auffalligemp@e nimmt lediglich das pro-
soziale Verhalten zu, wahrend das positive Konfékihalten unveréndert bleibt. Das
Emotionswissen, die Erkennsleistung von Mimiken diedZuordnungsfahigkeit von
Anlassen zu Emotionen nehmen in alle drei Gruppaachen dem ersten und zwei-
ten Mzp. zu. Als besonders beachtenswert ist d#iegEffekt bei der Zunahme der
Erkennsleistung von Mimiken bei den auffalligen #&mn der KG zwischen dem
ersten und zweiten Mzp. hervorzuheben (d = -1.18).

Zwischen dem zweiten und dritten Mzp. ist in alRisikogruppen der KG und auf
allen Skalen eine Zunahme der Kompetenzen zu bhtdadie einzige Ausnahme
bildet hierbei die Erkennensleistung von Mimikeri der auffalligen Gruppe der

KG, die sich im Vergleich zum zweiten Befragunggaankt verringert.
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Kompetenzskalen - Effektstarken (Cohen's d)
Risikogruppen - Vergleich innerhalb der KG
Veranderungen zwischen dem 1.-2. und 2.-3. Mzp.
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Abbildung 34 Kompetenzskalen - Effektstarken (Cohen’s d) der Risikogruppen
innerhalb der KG; Verdnderungen zwischen dem erstelzweiten sowie zwischen
dem zweiten und dritten Mzp.; d berechnet GbekdMmer - Mkaenachher)) SDhooled
und (I\/kG(nachher)JVI KG(FoIIow-up))/ SDpooled
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Differenzielle Effektstarken — Vergleich der Risikayruppen der Interventions-
und Kontrollgruppe zu den drei Messzeitpunkten

In diesem Abschnitt sollen Vergleiche zwischen W&rund KG fir die einzelnen
Risikogruppen zu den drei Mzp. durchgefiihrt werd@ie Ausfihrungen erfolgen
anhand von Abbildungen. Die Tabelle mit den daztggkn Werten findet sich im
Anhang (Tabelle A.94).

Zunachst werden eine Analyse der ProblemskalenamsdhlieRend eine Auswer-

tung der Kompetenzskalen vorgenommen.

Problemskalen — Vergleich der unauffalligen, grenzertigen und auffalligen
Risikogruppen der Interventions- und Kontrollgruppe zu den drei Messzeit-
punkten. Die Vergleiche der Problemskalen der verschiedgaemppen werden in
Abbildung 35 wiedergegeben. Die drei Risikogrupgerd in den Farben blau (un-
auffallig), grin (grenzwertig) und rot (auffalligdervorgehoben. Der Vergleich der
unauffalligen Kindergruppen zeigt zum ersten uneimn Mzp. nur geringe Diffe-
renzen zwischen IG und KG, die die HOhe eines kleikffektes verfehlen. Zum
dritten Befragungszeitpunkt sind kleine Effekte esdennen: die Erzieherinnen der
unauffalligen Kinder der IG schatzen diese als hgftéver und aufmerksamkeitsge-
storter (d = 0.22) ein, sehen mehr emotionale Brobl(d = 0.37) und geben mehr
Probleme mit Gleichaltrigen in den Fragebtgen an Qd35) als die Erzieherinnen
der KG. Die grenzwertig eingestuften Kinder deru@ KG unterscheiden sich be-
reits zum ersten Mzp. im Hinblick auf ihre extersigrenden Verhaltensauffalligkei-
ten (d =0.27), die in der IG ausgepragter sindelRinach der Durchfihrung von
Kindergarterplus haben die emotionalen Probleme (d =-0.42) und-Pexbleme
(d =-0.57) bei den grenzwertig eingeschatzten &indder IG abgenommen bzw.
bei denen der KG zugenommen. Der Vergleich derdmei@ruppen zeigt weniger
Probleme bei diesen beiden Skalen bei den Kindern@l Zum dritten Befragungs-
zeitpunkt haben die grenzwertig eingestuften Kindier IG allerdings wieder eine
hohere Auspragung der Hyperaktivitat/ Aufmerksarskgid = 0.27) und der emoti-
onalen Probleme (d = 0.28). Hingegen haben diezgrertig eingeschétzten Kinder
der 1G langfristig weniger Probleme mit ihren Aigenossen (d =-0.26) als die
Kinder der KG. Zuletzt soll die auffallige GrupperdG und KG verglichen werden.
Dabei zeigt sich bereits zum ersten Mzp. ein graéekt bei den Problemen mit
Gleichaltrigen (d = 0.93). Diese Probleme sind den auffalligen Kindern der 1G

viel deutlicher ausgepréagt und bleiben Uber alé Bizp. erhalten. Dartiber hinaus
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Problemskalen - Effektstarken (Cohen's d)
Vergleich innerhalb der drei Mzp. und Risikogruppen
Unterschiede zwischen IG und KG
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Abbildung 35 Problemskalen - Effektstarken (Cohen’s d) innkrhder drei Mess-
zeitpunkte (vorher, nachher, Follow-up) und fur eilezelnen Risikogruppen; Unter-
schiede zwischen IG und KG sowie zwischen den Bggikppen; d berechnet tGber
d = (Migworherny [DZW. Mgachhey MigFolow-up] - Mkeorhery [DZW.  Mkanachhen

M KG(FoIIow-up)]) / SDpooled
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weisen die auffalligen Kinder der IG bereits zuraten Mzp. héhere Problemwerte
bei den externalisierenden Verhaltensauffalligkeifg = 0.25) und bei den emotio-
nalen Problemen (d =0.31) auf im Vergleich zu deffalligen Kindern der KG.
Auch die emotionalen Probleme bleiben bei den Higigl Kindern der IG im Ver-
gleich mit der KG Uber alle Befragungszeitpunktestant hoher. Die Betrachtung
der Vergleichswerte zum zweiten Mzp. lasst erkenuokss die auffalligen Kinder
der IG kurzfristig weniger externalisierende Promerhaltensweisen (d =-0.40)
und Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme habeh=(0.26). Dieser Unter-
schied kehrt sich beim dritten Befragungszeitpatlerdings wieder ins Gegenteil.
Insgesamt ist keine nachhaltige Verbesserung deddfider IG im Vergleich mit

den Kindern der KG zu beobachten.

Kompetenzskalen — Vergleich der unauffalligen, grenwertigen und auffalligen
Risikogruppen der Interventions- und Kontrollgruppe zu den drei Messzeit-
punkten. In Abbildung 36 sind die Effektstarken fir die zénen Kompetenzskalen
dargestellt. Auch hier werden die drei Risikogrupgdarblich voneinander abge-
grenzt. Es zeigt sich, dass in der ,unauffallig&rtippe (blau) nur geringe Differen-
zen der Kompetenzen zwischen der IG und KG zu hetéa sind. Zum ersten Mzp.
verfugt die unauffallige KG allerdings Uber ein gegragteres prosoziales Verhalten
als die unauffalligen Kinder der IG (d =-0.26).eBer kleine Effekt verschwindet
zum zweiten Befragungszeitpunkt, ist zum dritterpMaber wieder vorhanden. Zum
zweiten Mzp. weisen die unauffélligen Kinder der €& besseres Emotionswissen
auf (d =-0.24). Dieser Unterschied lasst sich aintten Mzp. jedoch nicht mehr
belegen (d =-0.10). Betrachtet man die Kompetergamn,grenzwertigen“-Gruppe
(gran) lasst sich bereits zum ersten Mzp. aufzeiglss die grenzwertig-einge-
stuften Kinder der IG im Vergleich zu den KindererdkG uber eine bessere
Erkennensleistung von Mimiken verfigen (d = 0.ZJieser Vorsprung bleibt Gber
alle drei Mzp. erhalten. Die grenzwertig-eingesinfKinder der IG schneiden beim
zweiten Mzp. im Hinblick auf ihr positives Konflikerhalten (d =-0.29) und ihr
Emotionswissen (d = -0.36) schlechter ab als died&i der KG. Diese kleinen Ef-
fekte finden sich aber nur beim zweiten Mzp. Auah Alufgaben zur Zuordnungsfa-
higkeit von Anldssen zu Mimiken gelingen den Kindder grenzwertig-Gruppe aus
der KG besser als denen aus der IG. Uber die drisaBungszeitpunkte betrachtet,
wird dieser Unterschied immer groRer (T1: d = -012 d =-0.29, T3: d = -0.46).
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Der Vergleich der IG und KG der auffalligen Grupgest) macht deutlich, dass sich
die auffalligen Kinder der IG und KG bereits zunsten Mzp. deutlich unterschei-
den. Die auffalligen Kinder der KG verfligen Uber hmerosoziales Verhalten
(d =-0.60), mehr positives Konfliktverhalten (d3:52), ein ausgepragteres Emoti-
onswissen (d =-0.31) und eine bessere Erkennstsigi von Mimiken (d = -0.33).
Lediglich bei der Zuordnungsleistung von AnlassenMimiken ergibt sich kein
Unterschied zwischen den Gruppen zum ersten Mzm Zweiten Befragungszeit-
punkt zeigt der Vergleich innerhalb der auffalligéruppe ein anderes Bild: im Hin-
blick auf das prosoziale Verhalten (d=0.29) undsifve Konfliktverhalten
(d = 0.20) weisen nun die auffalligen Kinder derh@here Auspragungen auf. Die
Unterschiede beim Emotionswissen (d =-0.28) unden Zuordnungsleistung von
Anlassen zu Mimiken (d = -0.26) sind allerdings l&dimausgebildet wie beim ersten
Mzp. Bei der Erkennensleistung von Mimiken ist gnol3er Effekt (d = -0.85) zu
beobachten, der auf eine h6here Kompetenz in di@serich der auffalligen Kinder
der KG verweist. Zum dritten Befragungszeitpunktévelert sich das Verhaltnis
wiederum, sodass sich zwischen IG und KG &ahnliclifefl@nzen wie beim ersten
Mzp. zeigen. Die auffalligen Kinder der IG schneidenit Ausnahme der Erkenns-
leistung von Mimiken und das Emotionswissen, beaiethesich die Gruppen kaum
noch unterscheiden) bei allen Skalen schlechtatsabie auffalligen Kinder der KG.

Die grof3te Differenz ist beim positiven Konfliktvedten (d = -0.70) zu entdecken.
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Kompetenzskalen - Effektstarken (Cohen's d)
Vergleich innerhalb der drei Mzp. und Risikogruppen
Unterschiede zwischen IG und KG
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Abbildung 36 Kompetenzskalen - Effektstarken (Cohen’s d) inaHr der drei Mzp.
und fur die einzelnen Risikogruppen; Unterschiedeszhen IG und KG sowie zwi-
schen den Risikogruppen; d berechnet tbeg(dhen[bzW. Mignachhen Mig(Foliow-up)

- MKG(vorher)[bZW- I\/lKG(nachher) MKG(FoIIow—up)]) /SDpooIed-
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3.2.3.5 Fragestellung 3: Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Hinblick auf die Beantwortung der Fragestelliwgurden zunachst die Verande-
rungen der Risikogruppen der IG und der KG zwisathem ersten und zweiten so-
wie zwischen dem zweiten und dritten Mzp. analysiAnschliel3end wurden die
drei Risikogruppen innerhalb der IG mit denen ita#ls der KG zu den drei Befra-
gungszeitpunkten betrachtet.

Die Berechnungen der Varianzanalysen mit Messwiedeng erbrachten signifi-

kante Interaktionseffekte ,Zeit * Kategorie * Grugnzugehdorigkeit” bei den ,Exter-
nalisierenden Verhaltensaufféalligkeiten* (SDQ) uram ,Positiven Konfliktverhal-
ten®. Es konnte belegt werden, dass die extereatisden Verhaltensauffalligkeiten
der auffalligen Kinder der IG zwischen dem ersten zweiten Mzp. abnahmen,
wahrend das externalisierende Problemverhalteragtlligen Kinder der KG na-
hezu gleich blieb. Zum dritten Befragungszeitpunihmen die Auffalligkeiten in
der IG allerdings wieder so stark zu, dass dieddligén Kinder der IG wieder prob-
lembelasteter von ihren Erzieherinnen eingeschiéirtien als die auffalligen Kinder
der KG. Diese Entwicklung trifft in schwéacherer Audgung auch fur die grenzwer-
tig-Gruppe zu, allerdings nimmt das externalisideeProblemverhalten in der IG
zwischen dem zweiten und dritten Mzp. nur minim&der zu, nachdem eine deut-
liche Abnahme zwischen dem ersten und zweiten Migitgefunden hat. Die Ver-
anderungen lassen darauf schlieRen, dass Kindengdus den auffalligen und
grenzwertigen Kindern der IG im Vergleich zu demdern dieser Risikogruppen
der KG kurzfristig (d.h. zwischen dem ersten unckiten Mzp.) einen Vorteil ver-
schafft im Sinne einer Abnahme des externalisiegrrieroblemverhaltens. Langfris-
tig verliert sich dieser Vorsprung aber wieder.Bgiositiven Konfliktverhalten sind
die Verlaufe in der unauffalligen und grenzwertigeisikogruppe in der IG und KG
ahnlich. Ein deutlicher Unterschied zeigt sich er duffalligen Risikogruppe: wah-
rend bei den auffalligen Kindern in der IG und K@ischen dem ersten und zweiten
Mzp. noch deutliche Fortschritte bei der Entwiclduron positivem Konfliktverhal-
ten zu beobachten sind, setzt sich dieser Verlaoh mem zweiten Mzp. in der IG
nicht mehr fort. Nach dem zweiten Mzp. ist bei @erffalligen Kindern der IG wie-
der eine deutliche Abnahme des positiven Konfliktedtens zu beobachten. Hinge-
gen setzt sich die positive Entwicklung bzw. Zunahdes Konfliktverhaltens bei
den auffalligen Kindern der KG auch nach dem zweN&zp. fort. Die zum ersten
Mzp. als auffallig beurteilten Kinder der KG erreén zum dritten Mzp. das gleiche
Niveau an positivem Konfliktverhalten wie die grereztig eingeschatzten Kinder.
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Bei den anderen Skalen des SDQ und dem Emotiorawissnte mit Hilfe der Va-

rianzanalysen mit Messwiederholung nicht belegtderr dass die auffalligen und
grenzwertigen Kinder der IG eine grol3ere Verbesggrhrer sozialen und emotio-
nalen Kompetenzen durch das Programm Kindergaiteraufweisen als die auffal-
ligen und grenzwertigen Kinder der KG. Das bedeutass keine Abnahme der Hy-
peraktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme, der PeebRnme, der emotionalen Prob-
leme und keine Zunahme des prosozialen Verhaltedsdes Emotionswissens zu

erkennen ist, die sich in den Gruppen unterscheiden

Mit Hilfe der differenziellen Effektstarke(Cohen’s d) wurden zunachst die Veran

derungen in der IG und KG untersucht. Tabelle 4 gine Ubersicht tiber die Rich-
tungen der Veranderungen in den einzelnen Risilpgpgn der 1G und KG.

Vergleich der Veranderungen auf den Problemskalen:

Zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpaeigen sich in der IG und der KG

keine Veranderungen in den unauffélligen Gruppenler grenzwertigen Gruppe der
IG nehmen die Werte der externalisierenden Verhgdteffalligkeiten und Probleme
mit Gleichaltrigen zwischen dem ersten und zweitézp. ab, im Gegensatz zur
grenzwertigen Gruppe der KG, bei der sich bei didsgiden Skalen nichts veran-
dert. Die Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsproblem@&duemotionalen Probleme
nehmen in der grenzwertigen Risikogruppe der IGderdKG ab. In den aufféalligen

Gruppen ist zwischen dem ersten und zweiten Mzerdllbeine Abnahme der Prob-
lemwerte zu verzeichnen (mit Ausnahme der extesieaénden Verhaltensauffallig-

keiten der KG, die unveréndert bleiben).

Zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpwikt in den Risikogruppen der KG

insgesamt keine Zunahmen der Probleme wie in deul@eobachten. Die Hyperak-
tivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme reduzieren sichaiten Risikogruppen der KG.

Hingegen nehmen sie in der auffalligen Gruppe @Gewleder zu. Auch das externa-
lisierende Problemverhalten reduziert sich zwisatem zweiten und dritten Mzp. in
der grenzwertigen und auffalligen Gruppe der KGhread es in der auffalligen
Gruppe der IG wieder zunimmt. Die Peer-Problemeinvgern sich in der KG bei

den unauffalligen und grenzwertig eingeschatztemd&in. Wéahrend die emotiona-
len Probleme in allen Risikogruppen der KG zwisctlem zweiten und dritten Mzp.
gleich bleiben, nehmen diese in der unauffalligad grenzwertigen Gruppe der 1G

wieder zu.
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Tabelle 42: Ubersicht uiber die Effektstarken (Cobeh) zwischen den Messzeitpunk-
ten fur die unauffallige, grenzwertige und auf@dliRisikogruppe der IG und KG
(Fragestellung 3 und 4).

unauffallig grenzwertig auffallig

1.-2. 2.-3. 1.-2. 2.-3. 1.-2. 2.-3.
Mzp. Mzp. Mzp. Mzp. Mzp. Mzp.

SDQ Extern IG - 007 --010 1044 - -005 1070 +1-045
KG -001L -007 -0 1026 -00l 1030

SDQHyp IG -014 001 1045 007 1048 +1-032
KG -007 1024 1049 1027 1033 1049

SDQEmMOP IG - 017 1-028 1061 1-052 1043 - -0.09
KG -009 -003 1036 -019 1042 - 018

SDQ PeerP IG - 010 - -014 1051 017 1076 - -0.19

KG - -006 1036 008 1057 1056 - -0.06

SDQProso? IG - -0.16 1-024 1-029 1-034 1-111 1-034
KG -002 1-041 1-039 1-024 1-020 +1-042

PosKonf I1G t-037 +-023 1-034 1-071 1-078 - 0.11
KG - -010 1-042 1-059 1-020 --013 1-0.90

SEW Emotionswissen | 043 1-067 1028 1-072 1-042 +t-072
Summe kur?

KG 1-050 1-054 1-053 1-042 1-039 1-0.69

SEWAnz. g ; 037

- SEWA 035 103l 1025 1054 1061
Mimiken richtig”

-

KG 1 -0.22 -038 1-025 1-034 1t-118 | 040

—

SEWANz. 1 ; 045

L OEWAN 052 1-024 1053 1-042 1-025
Anlasse richtig

-

KG 1-029 1-043 1-034 1-051 +1-0.87 1-020

Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe; KG... Kontroligpe; Abkiirzungen siehe Tabel-
le 14 und 16; d... EffektgroRe Cohen’s d; bei Prolsleaen:t ... Zunahme (¢ -0.20),! ...
Abnahme (¢ 0.20), ... keine Veréanderung (-0.20d < 0.20); ¥ bei Kompetenzskalen:
t... Zunahme (&-0.20), !... Abnahme (& 0.20), -... keine Veranderung
(-0.20> d < 0.20).
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Vergleich der Veranderungen auf den Kompetenzskalen

Zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpigikdowohl in den einzelnen Risiko-

gruppen der IG als auch der KG eine ahnliche Zumader Kompetenzen zu be-
obachten. Die einzigen Ausnahmen bilden das prako¥ierhalten bei den unauffal-
ligen Kindern der IG und KG und das positive Kdktiferhalten bei den unauffalli-
gen und auffalligen Kindern der KG, die unveranddetben. Wahrend in der auffal-
ligen Gruppe der IG eine besonders bemerkenswemaline des prosozialen Ver-
haltens zu verzeichnen ist, ist dies in der aufféi Gruppe der KG vor allem die
Zunahme der Erkennensleistung von Mimiken, die besonders hervorhebt.

Zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpumimen in den Risikogruppen der

IG als auch der KG die Kompetenzen im GrofRen unaz&aweiter zu. Die Zunah-
men in den unauffalligen Risikogruppen der IG und Kind ahnlich, allerdings in
der KG hinsichtlich des prosozialen Verhaltens paoslitiven Konfliktverhaltens und
in der IG hinsichtlich des Emotionswissens undZlssrdnungsfahigkeit von Anlas-
sen grol3er ausgepragt. In den grenzwertigen Grujalen die Zunahmen des posi-
tiven Konfliktverhaltens und Emotionswissens in t@rgrofRer aus, dafur hinsicht-
lich der Erkennensleistung der Mimiken ein wenigsde® in der grenzwertigen
Gruppe der KG. Zwischen den auffélligen Risikogrppler IG und KG zeigen sich
zwischen dem ersten und zweiten Mzp. abweichendanderungen. In der auffalli-
gen Gruppe der IG nimmt das prosoziale Verhalteaieb, wahrend es in der auf-
falligen Gruppe der KG weiter zunimmt. Die Zunahd®es positiven Konfliktverhal-
tens in der auffalligen Gruppe der KG zeigt sicleiimem grol3en Effekt, wohingegen
es in der auffalligen Gruppe der IG unveranderibbldn beiden Gruppen nehmen
das Emotionswissen stark und die Zuordnungsfahigian Anldssen zu Mimiken
leicht zu. Die Erkennensleistung von Mimiken wird der auffalligen Gruppe der
KG schlechter, verbessert sich aber bei den aigiggllKindern der IG.

Zusammenfassend kann zur Beantwortung der Frayegied festgehalten werden,
dass die Hypothese, dass die zum ersten Mzp. voicdgeherinnen auf dem SDQ-
Gesamtwert als ,auffallig”, ,grenzwertig“ oder ,uni&llig“ eingestuften Kinder der
IG generell keine grolRere Verbesserung ihrer seiziahd emotionalen Kompeten-
zen durch das Programm Kindergandus (im Sinne der unter Hypothese 1 und 2
genannten Verdnderungen) zeigen als die KindeK@erdie zum ersten Mzp. als
wauffallig® bzw. ,grenzwertig” eingestuft wurden dmicht an dem Programm Kin-

dergarterplusteilgenommen haben.
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Die unauffélligen Kinderder IG und KG unterscheiden sich kurzfristig natgr

Durchfiihrung von Kindergartgplus nicht (mit Ausnahme eines geringeren Emoti-
onswissens in der 1G). Zum dritten Mzp. schneidenuwhauffalligen Kinder der IG
auf allen Problemskalen (mit Ausnahme der extesigbnden Verhaltensauffallig-
keiten) schlechter als die Kinder der KG ab. Hiregepleiben die Kompetenzen in
beiden Gruppen auch langfristig &hnlich ausgepragt.

Die grenzwertig eingeschatzten Kind#gr IG zeigen direkt nach der Durchflhrung

des Programmes weniger emotionale und Peer-Problante eine bessere
Erkennensleistung von Mimiken, aber auch ein geriag positives Konfliktverhal-

ten im Vergleich zu den grenzwertigen Kindern d&.Kuch acht Monate nach der
Durchfiihrung haben die grenzwertigen Kinder demiigh weniger Probleme mit
Gleichaltrigen und es gelingt ihnen besser als gremzwertigen Kindern der KG,

Mimiken zu benennen. Der langfristige Vergleichgteallerdings auch, dass die
grenzwertigen Kinder der IG mehr emotionale Proleeausgepragtere Werte bei
Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsproblemen und eireeimgere Zuordnungsfahigkeit
von Anlassen zu Mimiken haben.

Die Werte der_auffalligen Risikogruppeassen sich nur erschwert vergleichen, da

sich die Ausgangswerte der Gruppen bereits zurereidzp. deutlich zu Ungunsten
der auffalligen Kinder der IG unterscheiden (mitsAahme der Hyperaktivitat/
Aufmerksamkeitsproblemen und der Zuordnungsfahigken Anlassen zu Mimi-
ken). Direkt nach der Durchfiihrung von Kinderganérs werden kurzfristig bei
den auffélligen Kindern der IG weniger externalisrede Verhaltensauffalligkeiten,
Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme, mehr pmates Verhalten und positives
Konfliktverhalten als bei den auffalligen KindererdKG beobachtet. Es werden bei
ihnen allerdings kurzfristig auch mehr emotionatel iPeer-Probleme wahrgenom-
men. Dartber hinaus kann festgestellt werden, dessuffalligen Kinder der IG
kurzfristig auch ein geringeres Emotionswissenl(iekner schlechteren Erkennens-
leistung von Mimiken und Zuordnungsfahigkeit vonl#@ssen) im Vergleich zu den
auffalligen Kindern der KG aufweisen. Langfristighaeiden die auffalligen Kinder
der IG auf allen erhobenen Variablen (mit Ausnaltae Emotionswissens und der

Erkennensfahigkeit von Mimiken) schlechter alsaliffalligen Kinder der KG ab.
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3.2.4 Fragestellung 4: Vergleich der Risikogruppen der Kinder inner-

halb der Interventionsgruppe (Effektstarken)

Beim Vergleich der Risikogruppen der Kinder inndiohder IG wird der Frage nach-
gegangen, ob eine der drei Risikogruppen der 1Grmeh Kindergartemlus profi-
tieren kann. Die Analyse erfolgt auf Grundlage B#ektstarken der Problem- und
Kompetenzskalen aus dem vorherigen Kapitel (Ablpiggin 29 und 31).

Der Vergleich der unauffallig und grenzwertig eiageatzten Kinder mit den auffal-
ligen Kindern erfolgt getrennt nach kurzfristigeaw{schen dem ersten und zweiten
Mzp.) und langfristigen (zwischen dem zweiten unteh Mzp.) Veranderungen.

Die Betrachtung delProblemskalenergibt, dass sich in der grenzwertigen und auf-
falligen Gruppe auf allen Skalen kurzfristaputlichere Veranderungen im Sinne
einer Abnahme der psychischen Auffalligkeiten zeigds in der unauffalligen
Gruppe. Dabei zeigt der Vergleich der grenzwertigad auffalligen Gruppe kurz-
fristig eine deutlichere Abnahme in der auffalligéruppe hinsichtlich der externali-
sierenden und Peer-Probleme. Im Gegensatz dadieigtbnahme der emotionalen
Probleme in der grenzwertigen Gruppe kurzfristigf3gr als in der auffalligen Grup-
pe. Langerfristigkann nicht belegt werden, dass die auffalligendémmehr vom
Programm profitieren, denn bei ihnen nehmen diegfdidgkeiten zum dritten Mzp.
auf allen Problemskalen wieder zu. Diese ZunahmeSdbwierigkeiten ist bei den
auffalligen Kindern gréf3er ausgepragt als bei detergrenzwertigen und unauffal-
ligen Risikogruppe. Eine Ausnahme bilden die emmatien Probleme, die sich bei
den auffalligen Kindern langfristig kaum verandebyei der unauffalligen und
grenzwertigen Gruppe aber wieder zunehmen.

Zwischen dem ersten und zweiten Mzp. zeigt siclalien drei Gruppen eine Zu-
nahme arKompetenzen Kurzfristig profitieren die auffalligen Kinder der IG aller-
dings deutlicher von Kindergart@tus als die anderen beiden Gruppen im Sinne
einer Zunahme des prosozialen Verhaltens und pesitKonfliktverhaltens. Die
Zunahme des Emotionswissens und die Anzahl detigizhgeordneten Anlasse war
zwischen dem ersten und zweiten Mzp. in der aigil ahnlich wie in der unauf-
falligen Gruppe, aber grof3er als in der grenzwentiRisikogruppe. Dartber hinaus
machte die auffallige Gruppe auch groRRere Fortgehirn Erkennen von Mimiken
als die anderen beiden Gruppen. Langerfristi. zwischen dem zweiten und drit-
ten Mzp., schneidet die auffallige Gruppe hinsichtder Veradnderungen des proso-
zialen Verhaltens und positiven Konfliktverhaltesthlechter als die anderen beiden
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Gruppen ab, da sie zum dritten Mzp. Kompetenz @seln Bereich wieder verliert.
Das Emotionswissen entwickelt sich zwischen demiteweaind dritten Mzp. in allen
Gruppen gleichmafidig weiter. Die Verbesserung d#ékigen Gruppe beim Erken-
nen von Mimiken ist langerfristig deutlicher alsdan anderen beiden Gruppen. Dies
kbnnte damit zusammenhéangen, dass bei den Kindarmartleren beiden Gruppe
diese Fahigkeit schon von Beginn an vorhanden wat,sie daher gar keine weite-
ren Fortschritte machen konnten (im Sinne einek@eeffektes). Die Entwicklung
bei der Zuordnungsleistung von Anlassen zu Mimiisetei den Kindern der auffal-
ligen Gruppe zwischen dem zweiten und dritten Mz@niger ausgepragt als in den
anderen beiden Gruppen, sodass auch hier kein Morgpir die auffalligen Kinder

zu erkennen ist.

Zusammenfassend muss zur Beantwortung der Fragestel festgehalten werden,
dass die aufgestellten Annahmen nicht umfassendalileedrei Mzp. bestatigt wer-
den kdnnen, sondern getrennt fir kurz- und langjasEffekte betrachtet und beur-
teilt werden sollten. Im Hinblick auf dikompetenzenkann man zwar erkennen,
dass die auffalligen Kinder der IG zunachst kustigi positivere Veranderungen
durch Kindergarteplus zeigen, dieser Zuwachs bleibt aber nur teilweige dritten
Mzp. erhalten, weil dann das prosoziale Verhalted positive Konfliktverhalten in
der auffalligen Gruppe wieder abnimmt. Ebenso kaeder kurz- noch langfristig
eindeutig belegt werden, dass die Kinder der digé&il Gruppe im Sinne einer aus-
gepragteren Abnahme dpsychischen Auffalligkeiten generell mehr von Kinder-
gartenplus profitieren als die unauffallig und grenzwertigubeilten Kinder. Letzt-
lich l&sst sich nur eine etwas grol3ere kurzfris#dgmahme der externalisierenden
Verhaltensauffalligkeiten und Peer-Probleme defédigen Gruppe zwischen dem
ersten und zweiten Mzp. aufdecken. Diese setztzialdritten Mzp. aber nicht fort
bzw. verkehrt sich ins Gegenteil. Zwischen dem mweund dritten Mzp. nehmen
alle Probleme in der auffalligen Gruppe wiederkigrbei ist die Zunahme der emo-
tionalen Probleme bei den auffélligen Kindern aiegs nicht so ausgepragt wie bei
den Kindern der anderen beiden Gruppen, was aleNdir die auffalligen Kinder

interpretiert werden kann.
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3.2.5 Fragestellung 5: Formative Evaluation von Kindergaten plus

(Erfahrungen der Erzieherinnen mit dem Programm)

Die deskriptiven Ergebnisse zu Kinderganpdums stammen aus zwei unterschiedli-
chen Quellen: einerseits wurden die Trainerinneinalge und andererseits wurden
die Alltagserzieherinnen um eine Einschatzung deredtnen Kinder im Hinblick auf
das Programm gebeten.

Im folgenden Abschnitt sollen die pragnantesteneBnisse prasentiert werden, da
eine ausfuhrliche Darstellung aller Ergebnisse Rahmen dieser Arbeit Gberschrei-
ten wirde. Fur eine detaillierte Beschreibung dezednen Module sowie der dafir
bendtigten Materialien und Methoden wird auf dracBelor-Arbeiten verwiesen, in
denen umfangreiche Auswertungen vorgenommen wu(dé@nkenrenken, 2010,
Jinemann, 2010, Drozynski, 2011). Die Trainerfrégelm zum zweiten und dritten

Mzp. kénnen dem Anhang entnommen werden.

3.2.5.1 Durchfuihrung des Programmes

Zusammensetzung der GruppenWahrend der Evaluationsstudie fihrten 28 Trai-
nerinnen 39 KindergartgriusGruppen durch. Knapp drei Viertel der Einrichtumge
richteten eine KindergartgrlusGruppe ein. 17,9 % unterhielten zwei und 10,7 %
sogar drei Gruppen. In 12 Kindergéarten (42,9 %)deardie Kinder aus einer Grup-
pe und in 16 Fallen (57,1 %) aus mehreren Gruppmgevahlt. Die GrolRe der
Gruppen betrug zwischen sieben und 12 Kindern Adlswahlkriterien fr die Grup-
penzusammensetzung nannten die Erzieherinnen zigpi@ledass die Altersspanne
der Kinder nicht zu grol3 sein und dass die Grupeelgviele Jungen und Madchen
enthalten sollte. Zwei Trainerinnen gaben an, dassbewusst Kinder mit einem

gréReren Forderungsbedarf ausgewahlt hatten.

Altersspanne der Gruppen. Abbildung 37 zeigt das jeweils jingste und é&lteste
Kind einer Gruppe zu Beginn der Durchfihrung vomdérgarterplus. Der Grafik
kann entnommen werden, dass die Mehrheit der Kinateflnf Jahre alt war. Ledig-
lich in drei Gruppen waren Kinder junger als viahtke alt. In funf Gruppen gab es
Kinder, die bereits ihren sechsten Geburtstag edféiatten. In 57,1 % betrug die
Altersspanne zwischen einem halben und einem gadalen Zwischen einem und
zwei Jahren auseinander waren 28,6 % der Kindgewrils zwei Gruppen (7,1 %)

lag die Altersspanne der Kinder unter einem halimm. Gber zweieinhalb Jahren.
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Altersspannen in den Kindergarten-plus-Gruppen
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Abbildung 37. Altersspannender Kinder in den eirelnen Kindergarte plus
Gruppen (in Jahren, N = 199)

Durchfihrende Personen.Knapp eit Viertel der Trainerinnen (21%) fihrte das
Programm Kindergarteplus mit den Kindern dr eigenen Alltagsgruppe durch. [
Halfte der Trainerinnen waediglich vcn einem Teil der Kinder die Gruppeziehe-
rin. Nur jeweils 7,% der Trainerinnerarbeitennormalerweise in einer ander
Gruppe oder in einer anderen Einrichtung. Auf % der Trainerinnen ifft keine
dieser Varianten zu. In einem Fallndelte es siclum eine Absolventin des freil-
ligen sozialen Jahres, in einem weiteren um di¢ubej, die ansonsten vom Gp-
pendienst freigestellt isin einem dritten Falfihrte eine Sprachférderkraft, die zw
Mal in dea Woche in die Einrichtung komi, Kindergarterplus durch.Abbildung 38

verdeutlicht dies&@ahlen graphisc



Ergebnisse 221

Rollen der Trainerinnen
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Abbildung 38Rollenverteilungen der Trainerinnen in Prozent=(RB).

Durchfihrungstreue. 16 der 28 mitwirkenden Erzieherinnen gaben beiAddtei-
lung der Aufgaben an, dass sie die Rolle der Trainend beobachtenden Erzieherin
bei der Durchfihrung von Kindergartplus klar getrennt hatten (wie es im Pro-
gramm vorgesehen ist). ElIf der 28 Trainerinnen hathe Aufteilung nicht sehr
streng gehandhabt. Eine Trainerin hat das Prograhem durchgefihrt.

Fast alle Trainerinnen (96,4 %) hielten sich anRihenfolge der Module. Bei der
Frage, welche der neun Module durchgefuhrt wurdiefd,sich erkennen, dass jedes
zweite Modul (1, 3, 5, 7 und 9) von allen teilnemaen Gruppen durchgefihrt wur-
de. Bei den vier anderen Modulen (2, 4, 6 und &) emjeweils eine Trainerin, die
das Modul ausgelassen hat. Eine Trainerin (3,6 &) Module 3-6 am Ende in
einer zusatzlichen Stunde noch einmal ,aufgeartieifeus daraus entstandenen
Zeitproblemen wurden hierfir das achte und neurddwiin dieser Gruppe zusam-
mengefasst. 75 % der Trainerinnen orientierten sehr” an den Anregungen aus
dem Handordner, 21,4 % ,ein bisschen® und einenkran ,eher nicht“. Im Hinblick
auf den Rhythmus der Durchfiihrung gaben 89,3 %Tdaimmerinnen an, dass sie
Kindergarterplus gemafd den Vorgaben ein Mal pro Woche durchgeftiatten.
Zwei Trainerinnen nannten sogar einen Durchfihrimgbmus von zwei Mal
wochentlich. Eine Trainerin machte ihr Kreuz beonstiges® mit der Angabe, dass
sie ein Modul pro Woche behandelt hatte, diesesdatigs auf zwei Nachmittage

aufgeteilt hatte.
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Sechs der 28 Trainerinnen erwahnten Schwierigked@nder Durchfihrung. Als

Grinde fuhrten sie an: Raumwechsel, Streik, Kramkhma wenig Platz.

Abbildung 39 veranschaulicht, dass sich ca. eitt&rder Trainerinnen zu 90 % an
die Vorgaben von Kindergartgnus gehalten hat (bezogen auf alle neun Module).
Funf Trainerinnen wendeten die Anregungen sogah tkkonisequenter arr ©5 %).
Der zweitgro3te Anteil der Durchfiihrungstreue lagj ba. 80 % (funf Kinder-
gartenplusGruppen). Die geringste Orientierung an den Voegabestand in einer
KindergarterplusGruppe, bei der die Erzieherinnen nur 40 % Durchfiigstreue
angaben. In diesem Fall kann davon ausgegangeremwedass die Trainerin die

Module inhaltlich weitgehend selbst gestaltet hat.

Orientierung an den Vorgaben von Kindergartenplus

15 (Angaben der Trainerinnen, N = 28)

10

Anzahl der Trainerinnen

40 60 70 75 80 85 90 95 98 99
Prozent der Orientierung an den Vorgaben

Abbildung 39.Prozentuale Orientierung an den Vorgaben von Kgeltenplus
(Angaben der Trainerinnen, N = 28)

Als Grunde fur die Abwandlung an einigen Stellerrduangemerkt, dass sich die
Kinder zeitweise nicht so lange hatten konzentniéénnen. Deshalb hatte gerade
der theoretische Teil und die Gesprachsrunden nmaacatwas ,gestrafft* werden

missen. Eine Trainerin nannte als Grund fiir diezitig der Module, dass sich die
Kinder zu den Gesprachsinhalten noch nicht umfacigreatten dufRern kdnnen.
Hingegen waren mehrere Erzieherinnen der gegeagerilhuffassung und schrieben,

dass gerade in den Gesprachsrunden so grol3esliMigishediirfnis der Kinder be-
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standen habe, dass andere Aspekte der Module @#hohznicht mehr realisierbar
gewesen seien. Ebenfalls wurde von zwei Trainenraregemerkt, dass die Module
inhaltlich zu voll seien und die Auseinandersetzumgjedem Themenkomplex ei-
gentlich mehr Zeit brauchte. In einer Einrichturadnm die Kennlernphase recht viel
Zeit in Anspruch, da die Kinder aus drei verschreasleGruppen gewesen sind.

Aus den Kommentaren verschiedener Erzieherinnem wensichtlich, dass sich
gerade die Jungen auf manches weniger einlassentékorund deshalb im
Handlungsablauf darauf Ricksicht genommen wurdevi8de ein Mal geschrieben,
dass sich die Jungen in den Gesprachsrunden weayegeifiert hatten. Eine andere
Trainerin erwéhnte, dass zwei der mannlichen Teitmer bei einigen Spielen nicht
mitgemacht hatten. Das LiefVenn Igel sich kiissen$orgte in zwei Gruppen fur
Aufruhr. Eine Trainerin brach das Lied ab, weil #imder vermutlich aus Scham-
gefuhl den Ablauf storten. In einer anderen Grupeeog sich der Kommentar auf
einen einzelnen Jungen, der sich bei dem Lied kgerogen, sich danach aber der

Gruppe wieder angeschlossen hétte.

Insgesamt liegen die Ursachen fiir die nicht deztiéggie Umsetzung der Module

also hauptsachlich in zeitlichen und gruppendyneln@s Begebenheiten begrindet.

Zeitaufwand. Die Trainerinnen der Kindergartghus-Gruppen wurden gefragt, wie
viel Zeit sie pro Modul aufgewendet hétten. Die &hfene Durchfiihrungszeit pro
Modul von Kindergartemplus betragt 90- 120 Minuten (Maywald & Valentien, 2009
S. 22). Drei Trainerinnen lagen deutlich unter dergeschlagenen Zeit. Zwei von
ihnen (7,1 %) kamen mit weniger als einer Stundeefties Modul aus, und eine Be-
fragte bendtigte durchschnittlich zwischen 60- 8ilen. Gut ein Finftel (21,4 %)
der Trainerinnen brauchte 80- 100 Minuten fur digdhfihrung der Module. Knapp
ein Drittel (32,1 %) bewegte sich genau in dem geohlagenen Zeitrahmen von
100- 120 Minuten. Die meisten Erzieherinnen (35)7i#erschritten diese zeitliche
Vorgabe jedoch und benétigten mehr als zwei Sturiderin Modul (siehe Abbil-
dung 40).
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Durchfuhrungsdauer pro Modul
(Angaben der Trainerinnen, N = 28)
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Abbildung 40.Durchfihrungsdauer pro Modul (Anzahl der Traineen in Prozent,
N = 28).

38,5 % der Kindergarteplus Gruppen fuhrten das Programm in einem Zeitraum von
neun Wochen durch. 11,5 % bendétigten eine Wochgelanleweils eine Gruppe
(3,8 %) gab an, nur fiunf, sechs oder sieben Woehemurchfihrung des Program-

mes gebraucht zu haben. Der langste bendtigteadieitbetrug vier Monate (7,7 %).

3.2.5.2 Akzeptanz und Bewertung des Programmes

Akzeptanz/ Bewertung des Programmes bei den KinderrDie Alltagserzieherin-
nen der Kinder wurden zum zweiten Befragungszekp@ebeten, in Schulnoten
einzuschatzen, wie gut den Kindern das Programmallgefhabe. Dabei ergab sich
eine gute Durchschnittsnote von 2,10. Die einzé&un#eilung kann Tabelle 43 ent-
nommen werden. Der Halfte der Kinder habe Kindeeggylus ,gut” gefallen
(49,7 %). Bei drei Kindern hatten die Erzieherinrdem Eindruck, dass ihnen das
Programm nicht gefallen habe (,mangelhaft®).
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Tabelle 43: Akzeptanz von Kindergarten plus beiiewern (Einschatzungen der
Alltagserzieherinnen in Schulnoten, N = 199).

N Prozent
Sehr gut 45 22,6
Gut 99 49,7
Befriedigend 43 21,6
Ausreichend 7 3,5
Mangelhaft 3 1,5
Ungentgend 0 0
Keine Angabe 2 1,0
)2 199 100,0

Darlber hinaus wurden die Trainerinnen zum zwedgeflfagungszeitpunkt gebeten,
zu beurteilen, inwiefern die einzelnen Module ben Kindern Gefallen gefunden
hatten. Die Module 1 ,Ich und mein Koérper® und Shl meine Wut und meine
Freude® waren bei den Kindern nach Einschatzunge chinerinnen am beliebtes-
ten. Modul 6 ,Ich, meine Traurigkeit und mein GlticéModul 8 ,Ich und mein
Raum® und Modul 9 ,Was ich mithehme* wurden mit gEis 14,3 % am haufigsten
mit mittelmafiig bewertet. Der Baustein mit dem Sefpunkt Traurigkeit und Glick
habe einer KindergartglusGruppe eher schlecht gefallen. Die Ergebnisse isind
Abbildung 41 dargestellt.
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Wie haben den Kindern die Module von
Kindergarten plus gefallen?
(Einschéatzungen der Trainerinnen, N = 28)

I I I I
53,6

Modul 1 |
"Mein Kdrper und ich"

Modul 2 |

"Meine Sinne und ich" 39,3 =0

Modul 3

"Ich und meine Gefiihle" | 35,7 23,6

Modul 4
"Ich, meine Angst - 39,3 60,7
und mein Mut"

Modul 5
"Ich, meine Wut - 42,9 53,6
und meine Freude"

Modul 6
"Ich, meine Traurigkeit - 28,6 50
und mein Gluck"

Modul 7 |

“Du und ich" 35,7 57.1

Modul 8 |

"Ich und mein Raum" 28,6 o0

32,1 50
I [ [
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Modul 9 |
"Was ich mitnehme"

Esehr gut @gut @mittelmalig Oschlecht @keine Angabe

Abbildung 41 Akzeptanz der Module von Kindergartplus durch die Kinder (Ein-
schatzungen der Trainerinnen, N = 28).

Akzeptanz/ Bewertung des Programmes bei den Trainemen. Zusatzlich wur-

den die Trainerinnen nach Durchfihrung des Progresngebeten, ebenfalls in
Schulnoten anzugeben, wie ihnen personlich Kinadergalus gefallen habe. Dabei
ergab sich eine Durchschnittsnote von 1,96 (siedigelle 44). Im folgenden Ab-

schnitt werden einzelne Aspekte dieser Beurteijndgentiert.
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Tabelle 44: Akzeptanz von Kindergarten plus bei B@&mnerinnen (Einschétzungen
in Schulnoten, N = 28).

N Prozent
Sehr gut 7 25,0
Gut 16 57,1
Befriedigend 4 14,3
Ausreichend 1 3,6
Mangelhaft 0 0
Ungentgend 0 0
Keine Angabe 0 0
P2 199 100,0

Durchfiihrungsdauer. Im Hinblick auf die Durchfihrungsdauer und in Amh&ing

an die Ergebnisse der Abbildung 38 fielen die Bslumgen der Trainerinnen tber
das Verhaltnis zwischen den zeitlichen Vorgaben dad tatséchlich benétigten
Durchfuihrungszeit sehr unterschiedlich aus. Eirengrin hielt die Zeitvorgaben im
Programm fur ,viel zu lang®. 17,9 % der Befragtempdanden die Vorgaben als
.eher zu lang” und etwa jede Funfte (21,4 %) fadie, Zeitvorgaben seien ,genau
richtig" angesetzt. Die meisten Trainerinnen (ZB&) hatten den Eindruck, die
vorgeschlagene Zeit sei ,eher zu kurz®. Fur funf 2 Trainerinnen (17,9 %) waren

die Zeitvorgaben sogar ,viel zu kurz“. 10,7 % defilagten aul3erten sich nicht.

Eignung der Module. Die Trainerinnen wurden gebeten, einzuschatzenwiar
geeignet sie die Module von Kindergarggas zur Férderung der sozialen und emo-
tionalen Kompetenzen der Kinder halten. Dabei btaten 57 % sie Modul 4 ,Ich,
meine Angst und mein Mut* sowie Modul 5 ,Ich, meait und meine Freudedls
»Sehr geeignet”. Auch bei den anderen Modulen sibdrwiegend positive Bewer-
tungen zu erkennen. Die Module 2 und 9 wurden jeveen Mal mit ,eher ungeeig-
net* zur Férderung der sozial-emotionalen Kompetenzewertet. Gemald den Vor-
gaben im Programm beziehen sich die Inhalte diesielen Module vielmehr auf die
Unterstltzung der sensomotorischen (Modul 2) unadriethodischen Kompetenzen
(Modul 9). Modul 6 erhielt von einer Trainerin digewertung ,sehr ungeeignet"
(siehe Abbildung 42).
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Wie geeignet sind die Module von Kindergarterplus
zur Foérderung der sozialen und emotionalen
Kompetenzen der Kinder?
(Einschéatzungen der Trainerinnen, N = 28)

Modul 1
"Mein Korper und ich"

Modul 2
"Meine Sinne und ich"

Modul 3
"Ich und meine Geflihle"

Modul 4
"Ich, meine Angst
und mein Mut"

Modul 5
"Ich, meine Wut
und meine Freude"

Modul 6
"Ich, meine Traurigkeit
und mein Glick"

Modul 7
"Du und ich"

Modul 8
"Ich und mein Raum"

Modul 9
"Was ich mithehme"

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Esehr geeignet Oeher geeignet
mittelmanig geeignet Oeher ungeeignet
B sehr ungeeignet B keine Angabe

Abbildung 42.Eignung der Module von Kindergartptus zur Férderung der sozia-
len und emotionalen Kompetenzen der Kinder (Einzchm@en der Trainerinnen,
N = 28).



Ergebnisse 229

Eignung der Zielgruppe. Dartiber hinaus wurden die Trainerinnen gebeternygeiz
ben, welche Kinder ihrer Meinung nach generell agisten von Kindergartgoius
profitieren kénnten. Dabei wurde nach dem Alterslwér und Personlichkeitseigen-
schaften der Kinder gefragt.

Keine der Trainerinnen sah die Altersgruppe derij@lmagen als geeignete Ziel-
gruppe an. Ebenso beurteilten fast alle Trainenin({@8,6 %) die Zielgruppe der Uber
Sechsjahrigen als ungeeignet. Der Grof3teil dem&rainen war der Ansicht, dass

Vier- und Funfjahrige von Kindergartgtus profitieren (siehe Abbildung 43).

Welche Altersgruppen profitieren am meisten von
Kindergarten plus?
(Einschéatzungen der Trainerinnen, N = 28)

I I I I
3-Jahrige 82,1

| | | |
4-Jahrige - 57,1 25

| | | |
5-Jahrige - 71,4 10,7

| | | |
6-Jéhrige - 35,7 46,4

| | | |

Uber 6-Jahrige 8,6 78,6
I I I I
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Oja Onein B keine Angabe

Abbildung 43.Zielgruppe (a): Eignung von Kindergartelus fur verschiedene Al-
tersbereiche der Kinder (Einschatzungen der Trmnen, N = 28).

Bei ndherer Betrachtung verschiedener Personlitddigenschaften der Kinder zeig-
te sich, dass die meisten Trainerinnen das Progralsiimesonders wirksam fur unsi-
chere Kinder ansehen (71,4 %). Auch fur schichtéiied %) und angstliche Kin-
der (57,1 %) sei Kindergartgaus gut geeignet. Hingegen wirden hyperaktive, im-
pulsive und aggressive Kinder weniger von der Btilne profitieren. Von jeweils
funf Trainerinnen (17,9 %) fehlen diese Angabeah(giAbbildung 44).
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Kinder mit welchen Personlichkeitseigenschaften profitiera
am meisten von Kindergartenplus?
(Einschéatzungen der Trainerinnen, N = 28)

I I I I
schichterne Kinder 67,9 14,3
aggressive Kinder 39,3 42,9
hyperaktive Kinder | 10,7 71,4
unsichere Kinder 71,4 10,7
angstliche Kinder 57,1 25
impulsive Kinder 25 57,1
I | | |
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Oja Onein B keine Angabe

Abbildung 44.Zielgruppe (b): Eignung von Kindergartplus fir Kinder mit ver-
schiedenen Personlichkeitseigenschaften (Einschgéruder Trainerinnen, N = 28).

Weiterempfehlung. Direkt nach der Durchfihrung von Kindergarfgos (zweiter
Befragungszeitpunkt) gaben drei Viertel (75 %) deainerinnen an, dass sie das
Programm ,auf jeden Fall* weiterempfehlen wiirden,91% wurden eine Durchfth-
rung eingeschréankt (,eher”) anraten. Zwei Traineeim (7,1 %) sprachen sich gegen
Kindergarterplusaus. Sie wirden Anderen die Durchfiihrung von Kigdgenplus

~eher nicht* empfehlen.

3.2.5.3 Wirksamkeit und Erfolg des Programmes

Zum dritten Befragungszeitpunkt wurden die Alltagseherinnen der Kinder, die an
Kindergarterplus teilgenommen hatten, befragt, inwiefern eine kinzw. langfris-
tige Verdnderung der sozialen und emotionalen Kdemzen der Kinder zu be-

obachten gewesen sei. Bei ca. 34 % der Kinderrdite Erzieherinnen eine anhal-
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tende Verbesserung der sozialen und emotionalenptamzen festgestellt. Ledig-
lich eine kurzfristige Verbesserung habe sich mgjefiahr 24 % gezeigt. Uberhaupt
nicht verandert hatten sich nach Angaben der Eeriehen ca. 21 % der Kinder. Fur
21,6 % der Kinder fehlen die Beurteilungen der \Watkeit (siehe Abbildung 45).

Lang- und kurzfristige Wirksamkeit von Kindergarten plus
(Einschatzungen der Alltagserzieherinnen, N = 199)

| | |
Korsngfal'ielﬁzen' S ZE
competenzen| 382 251
| | |
0% 20% 40% 60% 80% 100%
O anhaltende Verbesserung Onur kurzfristige Verbesserung
gar keine Veranderung ® keine Angabe

Abbildung 45 Wirksamkeit von Kindergarteplus auf die sozialen und emotionalen
Kompetenzen der Kinder (Einschatzungen der Alltemiskerinnen in Prozent,
N =199).

3.2.5.4 Transfer in den Alltag und Nachhaltigkeit

Uber die Halfte der Erzieherinnen (57,1 %) gab zweiten Befragungszeitpunkt
an, dass sie Kinder dabei beobachtet hatten, wiklsmente des Kindergartplus
Programmes im Alltag angewendet hatten. 17,9 % teonkeine Anwendung be-
obachten und ein Viertel der Erzieherinnen war sicht sicher. Zum dritten Befra-
gungszeitpunkt waren es noch 33,7 % der Erziehenindie nachhaltige Reaktionen
bei den Kindern beobachtet hatten (45,7 % nichfs ¥ wussten es nicht). Dabei
wurde zum Beispiel genannt, dass diese Kinder Kdafbesser |16sen konnten, im
Kontakt offener waren oder Emotionen besser besgmmdonnten.

Auf die Frage nach einer erneuten Durchfihrung Kiordergarterplus zum dritten
Mzp. gaben 42,9 % der Trainerinnen an, dass siddfgarterplusin ihrer Einrich-
tung nochmals durchgefihrt hatten. 35,7 % verneigiee erneute Durchflhrung.
Eine Trainerin (3,6 %) wendete nur einzelne Modige Programmes wiederholt an.

Von funf Trainerinnen fehlt diese Angabe (17,9 %).
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Die Begriindungen gegen eine erneute Durchfuhruienfanterschiedlich aus. Sie-
ben der 11 Trainerinnen nannten organisatorisclimdgr wie Zeitmangel und eine
geplante Durchfiihrung des Programmes zu einemrspadZeitpunkt nach der Eva-
luation. In einer weiteren Einrichtung kam es ias#im Zeitraum zu einer Umstruk-
turierung der Kindertagesstatte, und die Erziemernbefirchteten einen zu hohen
Aufwand. In einem Fall hatten nicht genug teilnehoe Kinder gefunden werden
kénnen. In einer Begrindung, die sich direkt aui tighalt von Kindergarteplus
bezieht, wurde die ,Kopflastigkeit‘ des Programnbesnangelt. Eine Trainerin gab
an, aufgrund des fur die Altersgruppe zu hohen kivgm Grades des Programmes

von einer erneuten Durchflihrung abgesehen zu haben.

In der folgenden Abbildung 46 werden die Antwortler Alltagserzieherinnen dar-
gestellt, auf die Frage, ob sie Elemente aus Kgatéenplus in ihre Arbeit mit den
Kindern Ubernommen hatten. Hierbei werden der amveitd dritte Befragungszeit-
punkt getrennt betrachtet.

Es zeigt sich, dass 82,4 % der Kinder direkt naahurchfiihrung von Kindergar-
tenpluszum zweiten Befragungszeitpunkt keinen Kontaktaen Handpuppen Tim
und Tula gehabt hatten (gemaf3 der Empfehlung deutgzhen Liga fur das Kind").
Acht Monate spater (zum dritten Mzp.) gaben nuhn®t,8 % der Erzieherinnen an,
die Handpuppen ,nie” im Alltag mit dem Kind zu vesaden. Auch bei dem Kin-
dergarterplusElement ,Gefilhlsbilder/ -gesichter” wird deutlialiass die Alltagser-
zieherinnen diese im Laufe der Monate nach der Ifiilcung zunehmend wieder
einsetzten- wenn auch nur ,gelegentlich/ selten®. Eine nochtlieéhere Verander-
ung in diese Richtung ist bei den Bewegungsspietensikalisch-rhythmischen
Spielen, Liedern und Rollenspielen zu beobachtadei nannten die Erzieherinnen
als weitere eingesetzte Elemente ,Gesprachskreiggdsprechen von Regeln®,

Wutkissen® und ,Wutsteine".
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Verwendung von Elementen aus Kindergartermplusim Alltag
(Angaben der Alltagserzieherinnen, N = 199)
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Abbildung 46 Verwendung von Elementen aus Kindergaphks im Alltag (Anga-

ben der Alltagserzieherinnen der Kinder, N = 199).

Abschlie3end soll ein direkter Vergleich erfolgemischen den Erzieherinnen, die

mindestens eines der oben angefuhrten Elemente ddttveder Handpuppen, Ge-

fuhlsbilder, Bewegungsspiele, Lieder oder Rolleaks)ivon Kindergarteplus nach

dem zweiten Befragungszeitpunkt verwendeten und Elareherinnen, die diese
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Angabe zum dritten Befragungszeitpunkt machten.eDabigt sich, dass die Erzie-
herinnen von 131 (von insgesamt 199) Kindern diewdadung vom zweiten und
dritten Befragungszeitpunkt durchgehend beibehiel@ie Erzieherinnen von vier
Kindern, die die Verwendung beim zweiten Mzp. nbeahten, hatten die Baustei-
ne des Programmes zum dritten Mzp. nicht mehr génktinf Kinder kamen nach
der Durchfiihrung des Programmes Uberhaupt nicht mdfontakt mit Einzelheiten
aus dem Programm. Die Erzieherinnen von 52 Kindetmmen den Einsatz einzel-
ner Bestandteile von Kindergartplus in den acht Monaten zwischen den beiden
Mzp. wieder auf. Fir sieben Kinder fehlt diese tnfation.

Diese Angaben uber einen fortgefihrten Einsatz &relich nachsten Kapitel 3.2.6
genutzt, um zu untersuchen, ob eine nachhaltigev&fetung der Elemente von Kin-
dergarterplus durch die Erzieherinnen einen Einfluss auf diebésserung der sozi-

alen und emotionalen Kompetenzen der Kinder hat.

3.2.5.5 Fragestellung 5: Zusammenfassung der Ergebnisse

Insgesamt schilderten 28 Trainnerinnen ihre Erfagem mit 39 durchgefihrten
Kindergarterplus-Gruppen. Von einer Vergleichbarkeit kann ausgegangerden,
da sich Uber die Hélfte der Trainerinnen zu 90 % oehr an die Vorgaben flur die
Durchfiihrung gehalten haben. Keine der Gruppertessizh aus mehr als 12 Kin-
dern zusammen und auch der Altersrahmen lag letigh drei Gruppen unter vier
Jahren und in funf Gruppen Uber sechs Jahren. Alneed von den Vorgaben von
Kindergarterplus erwies sich allerdings, dass ein Viertel der Tedimen Kinder-
gartenplus mit ihrer eigenen Alltagsgruppe durchgefuhrt urink Erzieherin aus
einer anderen Gruppe bzw. Einrichtung hinzugenominagte.

Den Kindern und den Trainerinnen gefallt Kindergaglus insgesamt ,gut® (in
Schulnoten). Die Halfte der Trainnerinnen beurtedte einzelnen Module des Pro-
grammes als ,sehr geeignet” zur Forderung der Eorziand emotionalen Kompe-
tenzen der Kinder. Schlechter schnitten die letiteiden Module mit knapp 40 %
.Sehr geeignet“-Beurteilungen ab (Modul 8: ,Ilch untein Raum® und Modul 9:
-Was ich mitnehme*). Modul 4 ,Ich, meine Angst unein Mut* und Modul 5 , Ich,
meine Wut und meine Freude” wurden sogar von kréppo der Trainerinnen als
.Sehr geeignet* eingeschatzt. Als angemessene rdigbg fur Kindergarteplus

wurden (gemafd den Empfehlungen aus dem Programmles® Trainerinnen Vier-
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und Fanfjahrige genannt. Dartber hinaus wirdenctese (71,4 %) und schichter-
ne Kinder (67,8 %) von Kindergart@ius am meisten profitieren. Eine weniger ge-
eignete Zielgruppe seien laut Trainerinnen imp@g®5 %) und hyperaktive Kinder
(10,7 %).

Im Hinblick auf die Wirksamkeit des Programmes safige Erzieherinnen bei
34,2 % der Kinder eine kurz- und langfristige Veserung der sozialen und bei
33,2 % eine Verbesserung der emotionalen Kompetenze

Die grol3e Akzeptanz von Kindergartelus zeigt sich auch in den Zahlen der Nach-
haltigkeit: die Wiederaufnahme bzw. Verwendung ekisdener Elemente aus dem
Programm nahm zwischen dem zweiten und dritten Nizpden Alltagsgruppen
wieder deutlich zu. AuRerdem héatten 43 % der Trainen Kindergarteplus an-

schlieBend nochmal in ihrer Einrichtung durchgetiihr

3.2.6 Fragestellung 6 und 7 zur Nachhaltigkeit von Kindegarten plus

In diesem Kapitel werden zunachst die Zusammenhanggchen der nachhaltigen
Verwendung von Elementen aus Kindergaphrs und den psychischen Auffallig-
keiten und dem prosozialen Verhalten der Kinderdo#ttet (Fragestellung 6). An-
schlieBend erfolgt ein Vergleich (mittels Effektk&n Cohen’s d) der Kinder, mit
denen nachhaltig Elemente von Kindergapkrs verwendet wurden mit den Kin-

dern ohne weitere Verwendung (Fragestellung 7).

3.2.6.1 Fragestellung 6: Zusammenhénge zwischen der Haufigk der nach-
haltigen Verwendung von Elementen aus Kindergarteplus und den
psychischen Aufféalligkeiten und dem prosozialen Vdralten der Kinder

In diesem Abschnitt werden die Zusammenhange zerscer Haufigkeit der Ver-
wendung von Elementen von Kindergarpdns (Handpuppen, Gefuhlsbilder/-ge-
sichter, Bewegungsspielen/ musikalisch-rhythmiscBprelen, Rollenspiele, Lieder)
beim dritten Mzp. und den Subskalen des SDQ fig diki Mzp. prasentiert. Die
H&aufigkeitsangaben reichen von immer, oft, geldgdmtselten bis nie. Insgesamt
sind nur sehr geringe Korrelationen (nach Pearsoijeobachten (siehe Tabelle 45).
Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang zvéeatler Haufigkeit der Verwen-
dung der Handpuppen Tim und Tula und den Gesanmgmterten des SDQ zum
ersten (r =.16) und zweiten Mzp. (r = .15) sowik der Skala ,Emotionale Proble-



Ergebnisse 236

me* zum zweiten Befragungszeitpunkt (r = .18). Bemnauerer Betrachtung der Hau-
figkeit der Verwendung der ,Geflhlsbilder/ -gesmtitvon Kindergartemlus wird
deutlich, dass dieses Element vor allem signifikabusammenhénge mit den emoti-
onalen Problemen und Peer-Problemen der KinderasitwDies trifft fur alle drei
Mzp. zu (.14>r < .26). Die Haufigkeit der Verwendung der ,Rollerepi’ aus Kin-
dergarterplus weist zum ersten und dritten Befragungszeitpubknéalls einen sig-
nifikanten Zusammenhang zu den Gleichaltrigen-Rmleih auf (.15 r>.20).
Darlber hinaus lasst sich ein positiver Zusammenizam Skala ,Prosoziales Ver-
halten® zum zweiten Mzp. und ein negativer Zusammeg zu ,Hyperaktivitat/
Aufmerksamkeitsproblemen® zum dritten Befragunggmreikt mit der Haufigkeit
des Einsatzes von Rollenspielen beobachten. Dimdtiee ,Bewegungsspiele und
musikalisch-rhythmische Spiele* und ,Lieder” zeigkaine signifikanten Zusam-
menhange mit den Subskalen des SDQ.

Eine zur Alpha-Adjustierung eingesetzte Bonferrioirektur nach der Gleichung

,0' = a/m* (Bortz, 2005, S. 129) mit = .05 und m als der Anzahl der Einzelver-

gleiche ergibt fiir die vorliegenden Korrelationdn korrigiertes Alpha von .00
(m =90). Nach Ausfuihrung der Bonferroni-Korrekaveist sich nur noch die Kor-
relation zwischen der SDQ-Skala ,Emotionale Prol@déra“ und der Haufigkeit der
Verwendung der Gefuhlsbilder/ -gesichter als sigaiit. Die anderen signifikanten
Korrelationen sollten vorsichtig interpretiert werd weil es sich um Zufallsbefunde
handeln kdnnte.
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Tabelle 45: Korrelationen zwischen der Haufigkeat ¥erwendung verschiedener
Elemente von Kindergarten plus zum dritten Mzp. dend Subskalen des ,Fragebo-
gens zu Starken und Schwachen” (SDQ).

Haufigkeit der Verwendung von ... im Alltag (3. Mzp.)

Bewegungs- u.

Hand- Gefuhlsbilder Rollen-

puppen  u. -gesichter musgb-irer;)e/thm. spiele Lieder
N =187-188 N = 192-193 N =191-192 N =191-192 192-193

Extern T1 .10 .07 -.03 -.05 -.01
Hyp T1 A2 .05 -.05 -.09 .01
EmoP T1 .13 19 ** .01 .04 -.03
PeerP T1 .08 22 ** .02 A5 * -.03
ProsozT1 -.05 .04 .00 A2 .00
GesamTl .16 * 18 * -.02 .01 -.02
Extern T2 .04 .10 -.04 -.04 -.01
Hyp T2 A2 .07 -.08 -.13 -.05
EmoP T2 .18 * 26 ** -.07 .05 -.09
PeerP T2 .08 22 ** .03 .07 -.03
Prosoz T2 -.04 .04 .01 A5 * -.04
GesamT2 .15 * 22 ** -.06 -.04 -.07
Extern T3 .05 -.01 -.09 -.14 .02
Hyp T3 .04 -.02 -12 -17 * -.04
EmoP T3 .12 14 * .07 A3 A1
PeerP T3 .12 24 ** .06 .20 ** -.02
Prosoz T3 .04 A1 .06 A5 * .03
GesamT3 .11 A1 -.04 -.02 .02

Anmerkungen: Abkirzungen siehe Tabelle 14 und 16;14, p<.05; r>.19, p<.01;
*p <.05, ** p<.01; Werte zwischenx .14 und r < .19 sind unterstrichen, Werte mit.40
sind fett gedruckt; ohne Bonferroni-Korrektur.
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3.2.6.2 Fragestellung 7: Vergleich der Kinder, mit denen nahhaltig Elemente
von Kindergarten plus verwendet wurden mit den Kindern ohne

weitere Verwendung (Effektstarken: Kompetenz- und lPoblemskalen)

In diesem Abschnitt werden die Effektstarken (Cobeh prasentiert, die sich bei
dem Vergleich der Kinder, mit denen Elemente vond€rgartermplusim Alltag wei-
ter verwendet wurden, mit den Kindern, bei deness diicht der Fall war, ergeben.
Zur Einteilung der beiden Gruppen werden die unteesllichen Angaben der Hau-
figkeiten, mit denen Elemente verwendet wurden (@nnoft, gelegentlich, selten),
als eine Gruppe zusammengefasst. Als Auswahlkiiteritir die Gruppenbildung
wurde festgelegt, dass mindestens ein Element degdmes (egal welches von
den oben benannten) weitergefiihrt worden ist. Digp@e der Kinder, mit denen
zwischen dem zweiten und dritten BefragungszeitpiBdstandteile des Program-
mes durchgehend weitergefuhrt worden sind;@130), werden mit der Gruppe
von Kindern verglichen, bei denen dies nicht zfitfig,= 61). Fur den Vergleich
des Emotionswissens liegen in den Gruppen nur diéerDvon N;=90 und
Ng2= 35 Kindern vor.

Zunachst werden die Veranderungen innerhalb detebheGruppen tber die drei
Mzp. betrachtet (siehe Abbildung 47). Dabei lassh $eobachten, dass die Gruppe
mit nachhaltiger Verwendung der Elemente von Kigdetenplus bereits zwischen
dem ersten und zweiten Mzp. (d.h. vermutlich duighDurchfihrung von Kinder-
gartenplus) auf allen Problemskalen eine Abnahme sowie anfKiempetenzskalen
eine signifikante Zunahme aufweist. Hingegen saheidie Kinder der anderen
Gruppe (ohne weitere Verwendung der Elemente) Katizf offensichtlich nicht so
sehr von dem Programm profitiert zu haben, dennilyen ist keine signifikante
Verringerung der psychischen Auffélligkeiten zwienhdem ersten und zweiten
Mzp. festzustellen. Allerdings zeigt sich auch den Kindern dieser Gruppe eine
bedeutsame Zunahme des prosozialen VerhaltengivpasKonfliktverhaltens und
Emotionswissens.

Zwischen dem zweiten und dritten Mzp. nehmen dietemalen Probleme trotz der
weiteren Verwendung der Elemente in der nachhalt@euppe wieder zu. Ebenso
setzt sich aber auch die Zunahme des positivenliktugrhaltens und Emotionswis-
sens fort. Diese ist allerdings auch in der Grupipee weitere Verwendung der Ele-

mente von Kindergartepluszu entdecken.
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Effektstarken (Cohen's d)

Nachhaltige Verwendung von Elementen aus
Kindergarten plus zwischen dem 2. und 3. Mzp. (ja/ nein)
Veranderungen innerhalb der beiden Gruppen zwischen dem
1.-2. und 2.-3. Mzp.

Ja
o
N
=
o
o
N
=
-
Nein
BSDQ Extern. V.
O0SDQ Hyp./ Aufmerk.
BOSDQ Emot. Probl.
BSDQ Peer-Probl.
OSDQ Prosoz. V.
@ Pos. Konfliktv.
B SEW Emotionswissen
Ja
o
N
=
™
o
N
=
o
Nein

-15 -1 -0,5 0 0,5 1 15

Abbildung 47 Effektstarken (Cohen’s d) innerhalb der Gruppéli&, Elemente von
Kindergarterplusin der Alltagsarbeit mit den Kindern zwischen d2nund 3. Mzp.
durchgehend integriert hat §N= 130) und innerhalb der Gruppe 2, die die Element
nicht weiter verwendet hat gN= 61); d berechnet tber @Mob.w. c2worherr M1 baw.
GZ(nachher)/ SI:)pooled und (Nbl bzw. GZ(nac:hher)M G1 bzw. GZ(FoIIow—up)/ SDpooled
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Im Anschluss an die Betrachtungen der Veréanderumgssrhalb der beiden Grup-

pen sollen nun beide Gruppen miteinander verglichemen (siehe Abbildung 48).

Effektstarken (Cohen's d)
Nachhaltige Verwendung von Elementen aus
Kindergarten pluszwischen dem 2. und 3. Mzp. (ja/ nein)
Vergleich der beiden Gruppen

0.1
0.20
-0.1Q
Vorher !
1. Mzp. !
1
1
1
1
1
1
1 1
1 1
1 1
1 1
1
_Oiz:,_. ! BSDQ Extern. V.
-0.35( 1 1
: ! OSDQ Hyp./ Aufmerk.
-0.22 |, .
Nachher ; . OSDQ Emot. Probl.
2. Mzp. I ' B SDQ Peer-Probl.
1 1
| | OSDQ Prosoz. V.
. 0.54 B Pos. Konfliktv.
1
! .p @ SEW Emotionswissen
: :
1 1
0.02] !
084 1
1 1
1 1
Follow-up !
3. Mzp. I
:
1
1
1
1
1
!
-1,5 -1 -0,5 0 0,5 1 15

Abbildung 48.Effektstarken (Cohen’s d) innerhalb der IG; Veigteder Gruppe 1
(mit nachhaltiger Verwendung von Elementen aus &igdrterplus) mit Gruppe 2
(ohne weitere Verwendung der Elemente); d berechileér (Mspper —
M GruppeélS Dpooled
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Bei der SDQ-Skala ,Hyperaktivitat/ Aufmerksamkertsipleme* zeigt sich zum drit-
ten Mzp. ein deutlicher Unterschied in der Gruppe,Kindergartemplus nachhaltig
genutzt hat, in dem Sinne, dass diese Kinder alsigee problembelastet einge-
schatzt werden. Dieser Unterschied ist bereits pusten Mzp. zu erkennen, wird
aber beim zweiten und dritten Befragungszeitpuekiticcher und ist gekennzeichnet
durch kleine Effektstarken von d =-0.35 und -0.B#e emotionalen Probleme der
Kinder in der Gruppe, bei denen fortlaufend KindetgnplusElemente zum Ein-
satz kamen, sind zum dritten Mzp. starker ausgeémisgdie der anderen Gruppe
(T3: d=0.26). Auch die Werte der SDQ-Skala ,Pesybleme” sind bei dieser
Gruppe zum dritten Befragungszeitpunkt gré3er (3:0.33).

Gleichzeitig werden die Kinder, mit denen Kindetgaplus-Elemente weitergefuhrt
worden sind, zum dritten Mzp. auf der Skala ,Pgsti Konfliktverhalten* als kom-
petenter eingeschatzt (T3: d = 0.34). Zu beachgeredoch, dass diese Kinder be-
reits zum ersten (T1: d =0.30) und zum zweiten MZ[2: d = 0.54) positiveres
Konfliktverhalten gezeigt haben. Ebenso erreichtUigerschied bei der SDQ-Skala
.prosoziales Verhalten* zum dritten Mzp. die Hohees kleinen Effektes, der auf
bessere Kompetenzen bei der Gruppe mit nachhaNigevendung verweist (T3:
d = 0.23). Zudem zeigt sich bei dieser Gruppe img\égch zur Gruppe ohne nach-
haltige Verwendung der Elemente des KinderggpteaProgrammes, zum dritten

Befragungszeitpunkt auch ein Vorsprung im Emotiaasen (T3: d = 0.22).

3.2.6.3 Fragestellung 6 und 7: Zusammenfassung der Ergebrss

Die Betrachtung der Zusammenhange zwischen deridgk&@if der nachhaltigen
Verwendung von Elementen aus Kindergaghrs, den psychischen Aufféalligkeiten
und dem prosozialen Verhalten der Kinder ergab nagia-Korrektur lediglich
einen signifikanten Zusammenhang zwischen der SKé&)aS,Emotionale Proble-
me“ zum zweiten Mzp. und der Haufigkeit der Verwmeng der Gefuhlsbilder/
-gesichter aus dem Programm. Dies kdnnte ein Hswdarauf sein, dass die Erzie-
herinnen vor allem bei Kindern, bei denen sie eomatie Probleme beobachten, be-
sonders haufig dazu neigen, ,Gefuhlsbilder/ -gdsithals Material zur Veranschau-

lichung in der Alltagsarbeit wieder aufzugreifen.
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In Tabelle 46 sind die Veranderungen der beiderpfn noch einmal zusammen

gefasst.

Tabelle 46: Ubersicht tber die Effektstarken (Cobeh) zwischen der Gruppe mit
nachhaltiger Verwendung von Elementen von Kindeegeaplus und der Gruppe oh-
ne weitere Verwendung (Fragestellung 7).

Mit Ohne
nachhaltiger weitere
Verwendung Verwendung

1.-2. Mzp. 2.-3. Mzp. 1.-2. Mzp. 2.-3. Mzp.

d d d d

SDQ Extern 1 0.24 - -0.15 - 0.13 -~ -0.06

SDQ Hyp 1 0.27 - -0.04 - 0.13 - -0.06

SDQ EmoP 1 0.27 1 -0.40 - 0.19 - 0.05

SDQ PeerF | 0.24 - -0.16 - 0.14 - 0.14

SDQ Proso? 1 -0.30 - -0.18 1 -0.20 - -0.17

Pos Konff 1 -0.45 1 -0.21 1 -0.22 1 -0.34

SEW Emotionswisser 5 0 04 g

Summe kur?
Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe; KG... Kontroligpe; Abklirzungen siehe Tabel-
le 14 und 16; d... EffektgroRe Cohen’s d; bei Prolsleaen:t ... Zunahme (ck -0.20),! ...
Abnahme (&> 0.20), ... keine Veréanderung (-0.20d < 0.20); ¥ bei Kompetenzskalen:
t... Zunahme (&-0.20), !... Abnahme (d&0.20), -... keine Veranderung
(-0.20> d < 0.20).

In der Gruppe mit nachhaltiger Verwendung von Elet®e aus Kindergartguus
zeigt sich bereits kurzfristig (d.h. zwischen dersten und zweiten Mzp.) eine posi-
tive Wirkung des Programmes im Sinne einer Abnahhes Problemverhaltenswei-
sen, also der externalisierenden Verhaltensawgkditen, der Hyperaktivitat/ Auf-
merksamkeitsprobleme, der emotionalen ProblemedendPeer-Probleme, die sich
in der Gruppe ohne weitere Verwendung der Elemeicte beobachten lasst.
Langerfristig (d.h. zwischen dem zweiten und dnitédzp.) lassen sich diese positi-
ven Effekte jedoch nicht verstetigen. Die emotienaProbleme nehmen in der

Gruppe mit nachhaltiger Verwendung sogar wieder zu.
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Beim Vergleich der beiden Gruppen zeigt sich, disdinder, mit denen langerfris-
tig Methoden von Kindergartgrius zum Einsatz gekommen sind, zum dritten Mzp.
als weniger hyperaktiv und aufmerksamkeitsbeeihtigc von den Erzieherinnen
wahgenommen werden. Allerdings ist dabei zu beachtass diese Kinder, mit de-
nen die Elemente weiter verwendet wurden, beratsder Durchfihrung des Pro-
grammes weniger ausgepragte Werte in Bezug auflgheraktivitat/ Aufmerksam-
keitsprobleme aufwiesen.

Im Hinblick auf das prosoziale Verhalten, das pwesitkonfliktverhalten und das
Emotionswissen der Kinder bringt der Vergleich ¢efden Gruppen zum dritten
Mzp. zum Ausdruck, dass die Kinder mit einem fosegeten Einsatz der Materialien

und Methoden von Kindergart@tus hhere Werte aufweisen.

Insgesamt scheint die Beibehaltung der Elemente Mattrialien von Kindergar-
tenplus einen bedeutsamen positiven Einfluss auf die Kdemzen der Kinder zu
nehmen und weniger auf eine Abnahme der psychisgldfélligkeiten (mit Aus-

nahme der Hyperaktivitat) zu wirken.
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4 Diskussion

Das Hauptziel der vorliegenden Evaluationsstudie @s zu uberprifen, ob die
Teilnahme an dem Préventionsprogramm Kindergatesnzu einer Verbesserung
der sozial-emotionalen Kompetenzen der Kinder fUAfs Variablen zur Opera-

tionalisierung der sozial-emotionalen KompetenzenKinder wurden eine Abnah-
me der externalisierenden Verhaltensauffalligkeitder Hyperaktivitat/ Aufmerk-

samkeitsprobleme, der Probleme mit Gleichaltrigad der emotionalen Probleme
erwartet. Zusatzlich wurde eine Zunahme des prakaziVerhaltens, des positiven
Konfliktverhaltens und des Emotionswissens in deerventionsgruppe vorausge-
sagt. Zur Datenerhebung wurden Erzieherinnen zuMizp. im Verlauf eines Jahres
um eine Einschatzung der Kinder aus ihrer Gruppetge. Auch die Kinder selber
wurden einbezogen und zu ihrem Emotionswissen dgpefvaerglichen wurden insge-
samt 228 drei- bis sechsjahrige Kinder aus demrvatgionsgruppe, mit denen Kin-
dergarterplusdurchgefiihrt wurde, mit 196 Kindern der Kontrallgpe.

Die psychischen Auffalligkeiten und das prosozMdghalten der Kinder wurden mit
dem ,Fragebogen zu Starken und Schwéachen* (SDQ-tedgr Erzieher-Version

erfasst. Auch das positive Konfliktverhalten wunden den Erzieherinnen mittels
Fragebdgen angegeben. In Kinderinterviews wurdeEsastionsverstandnis direkt
mit Bildvorgaben von den Kindern erfragt (,Skala #rfassung des Emotionswis-
sens”, SEW).

Realisiert wurde die Hauptfragestellung des Fomsgbuorhabens mittels eines
zweifaktoriellen Versuchsdesigns mit MesswiederhgluDie Faktoren wurden

zweifach gestuft: Gruppenzugehdorigkeit (IG und K@Y Geschlecht (weiblich und
mannlich). Der Messwiederholungsfaktor war der &aldeit bzw. die Auspragun-

gen der jeweils abhangigen Variablen zu den drgb.Mds Kovariaten wurden das
Alter in Monaten der Kinder zum ersten Befragungpz@kt und die Altersdifferenz

zwischen dem ersten und zweiten sowie zwischen zgeiten und dritten Befra-

gungszeitpunkt in die Berechnungen einbezogen. dGhigrflr waren die grol3e Al-

tersspanne der Kinder (von drei bis sechs Jahmahyie unterschiedlich langen Ab-
standen zwischen den drei Testzeitpunkten.

Darlber hinaus wurden in einem zweiten Ergebnistiell Daten unter dem Blick-

winkel von Risikogruppen untersucht. Mit Hilfe dErziehereinschatzungen vom
ersten Mzp. wurden die Kinder in drei Risikogrupganauffallig, grenzwertig und

auffallig) eingeteilt und die Veranderungen in d@nzelnen Gruppen Uber die drei
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Mzp. in der IG und KG betrachtet. Erganzend zu \dananzanalysen mit Messwie-
derholung wurden mit den beobachteten Werten eéifigelle Effektgrof3en (Co-
hen’s d) berechnet, die einen Vergleich zwischenl@eund KG, aber auch zwi-
schen jeweils zwei Mzp. innerhalb der Gruppen eliobgen.

Der dritte Ergebnisteil beschéatftigt sich ausschiod3mit der 1G. Er beinhaltet die
Darstellung der Erfahrungen der Erzieherinnen rait Durchfiihrung des Program-
mes Kindergarteplus und deren Bewertungen (formative Evaluation). \Wredh
mit der Berechnung von EffektgréRen (Cohen’s d)deuabschliel3end ermittelt, ob
eine nachhaltige Verwendung der Elemente des Rroges (Handpuppen, Gefihls-
bilder/ -gesichter, Bewegungsspiele und musikatibgtthmische Spiele, Rollenspie-
le und Lieder) einen Vorteil fur die Entwicklungrdsozial-emotionalen Kompeten-
zen der Kinder erbringt.

Im folgenden Kapitel werden die wichtigsten Effektechmal zusammengefasst und
in Zusammenhang mit dem Kindergarfgas-Programm und der bestehenden Lite-
ratur gebracht. Dann folgt ein Vergleich mit deridee bereits evaluierten Pro-
grammen Papilio und Faustlos. Anschliel3end werdescBrankungen zur Interpre-
tierbarkeit der Ergebnisse der Untersuchung dastiedber letzte Abschnitt beinhal-

tet Implikationen und einen Ausblick auf die zukiigg Forschung.

4.1 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

4.1.1 Vergleich der Interventions- und Kontrollgruppe

In diesem Abschnitt sollen nur die wichtigsten kunnd langfristigen Befunde zu-
sammengestellt werden, da die Ergebnisse sehrligetasind und bereits in den
Zusammenfassungen am Ende der jeweiligen Kapitgedtellt wurden.

Zunachst wird auf die kurz- und langfristigen Befarder ersten und zweiten Frage-
stellung eingegangen, die sich mit der Wirksamieit Kindergartermplus im Ver-
gleich der IG und KG in der Erziehereinschatzung den Kinderinterviews be-
schaftigen. Dabei orientieren sich die Darstellumge den differenziellen Effekt-
starken (Cohen’s d). Mittels der Varianzanalyseh Messwiederholung lassen sich
diese Effekte ebenfalls bestatigen (mit Ausnahmelitdgerschiede bei den Proble-
men mit Gleichaltrigen und beim prosozialen Vernajt

Tabelle 47 gibt einen Uberblick Uiber die ErgebnigseVergleiche der IG und KG.
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Tabelle 47: Ubersicht tiber die lang- und kurzfgsth Effekte der Vergleiche der IG
und KG (1. und 2. Fragestellung).

Vergleich IG - KG

Ausgangswerte Kurzfristig Langfristig
1. Fragestellung

Gesamtproblemwert* IG = KG IG = KG IG > KG
Extern. Verhaltensauff. 1G = KG IG = KG IG = KG
Aufmerksamiﬁﬁi[)?gg\llgrité* IG=KG IG=KG IG>KG
Emotionale Probleme* IG = KG IG = KG IG > KG
Peer-Probleme 1G = KG IG = KG IG > KG
Prosoziales Verhalten 1G <KG IG = KG IG <KG
Positives Konfliktverhalten*  1G = KG IG = KG IG = KG

2. Fragestellung

Emotionswissen

Summe kurz* IG = KG IG <KG IG = KG
Mimiken richtig erkennen  IG = KG IG = KG IG =KG
Anlasse richtig zuordnen IG = KG IG = KG IG =KG

Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe, KG... Kontroligpe;> ... gro3ere Effektstarke,
< ... kleinere Effektstarke; *... signifikante Interattiseffekte (,Mzp.*Gruppenzuge-
horigkeit*) wurden auf diesen Skalen auch mitterignzanalysen mit Messwiederholung
(mit den Kovariaten Alter T1, Altersdiff T1-T2 uritersdiff T2-T3) aufgedeckt.

Kurzfristige Effekte von Kindergarten plus. Die Berechnungen der Effektstarken
zwischen dem ersten und zweiten Mzp. zeigen einelAime der psychischen Auf-
falligkeiten in der IG auf allen Skalen, d.h. diegn#er der IG weisen zum zweiten
Mzp. weniger externalisierende Verhaltensauffaditggn, weniger Hyperaktivitat/
Aufmerksamkeitsprobleme, weniger emotionale Problamnd weniger Probleme
mit ihren Altersgenossen im Vergleich zum ersterpMauf. Gleichzeitig lasst sich
bei ihnen eine Zunahme der Kompetenzen auf alleteSkbeobachten (prosoziales
Verhalten, positives Konfliktverhalten, Emotionsses). Direkt nach der Durchfih-
rung von Kindergarteplus erleben die Erzieherinnen die Kinder, die an deot P
gramm teilgenommen haben, somit als emotional veenielastet, zugénglicher,

sozial besser eingebunden in das Gruppengeschehés germittelnder und kom-
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promissbereiter bei Konflikten mit GleichaltrigebDiese positive Entwicklung ist
nicht nur auf die Eindriicke und Beurteilungen dexiéherinnen beschrankt, sondern
lasst sich auch in den Interviews mit den Kindeen I&6 belegen, die nach der Teil-
nahme an Kindergartgsius zum zweiten Mzp. deutliche Fortschritte bei derhwa
nehmung und dem Umgang mit den eigenen und frerkdestionen erkennen las-
sen.

Im Gegensatz dazu bleiben die Probleme innerhalliK@eunverandert und es kann
keine Zunahme des prosozialen Verhaltens und pesitKonfliktverhaltens zwi-
schen dem ersten und zweiten Mzp. belegt werdderdihgs zeigt sich wie bei
der IG- auch in der KG eine Verbesserung des Emotionsngsa&ischen dem ers-
ten und zweiten Mzp. Der Vergleich der Werte derui@ KG zum zweiten Mzp.
belegt einen kurzfristigen Effekt beim Emotionswiss Dieser Effekt bringt zum
Ausdruck, dass die Kinder der KG zum zweiten Mzperiein grof3eres Emotions-
wissen verfiigen als die Kinder der I1G. Hingegennggles den Kindern der IG im
Hinblick auf das prosoziale Verhalten, das Nivean Hinder der KG kurzfristig
aufzuholen, d.h. den zum ersten Mzp. noch bestemeilickstand zum zweiten
Mzp. auszugleichen. Bei den weiteren Gruppenverigési werden keine bedeutsa-

men kurzfristigen Unterschiede zwischen der IG K@beobachtet.

Insgesamt zeigt sich an diesem Punkt deutlich, das$rogramm Kindergart@fus
das Potential hat, Verhaltensanderungen und Kompatébau der Kinder kurzfris-
tig zu fordern. Der Ansatz eines ganzheitlicherd@&ilgsverstandnisses und die For-
derung von Basisfahigkeiten der Kinder unter glegtiger Bertcksichtigung der
individuellen Fahigkeiten der einzelnen Kinder, dees Fundament des Programmes
bilden, erscheinen somit sehr empfehlenswert, eit gestreute Verdnderungen auf
verschiedenen Ebenen zu erreichen. Ebenso eriahsars dieser Stelle der Einsatz
von vielfaltigen, kreativen und detailgenauen Mel#mo und Materialien von Kin-
dergarterplus und das Ansprechen verschiedener Sinneskanalebaffals sinnvoll
und nitzlich, um eine schnelle Verbesserung undtéisitwicklung der sozial-

emotionalen Kompetenzen der Kinder zu unterstitzen.

Langfristige Effekte von Kindergarten plus. Langfristig, d.h. ca. acht Monate nach
Durchfuihrung von Kindergartgplus, zeigt der Vergleich der IG und KG, dass die
Kinder der IG durchgéngig auf allen Skalen hohemrrté/bei den psychischen Auf-

falligkeiten haben als die Kinder der KG. Die egeiAusnahme stellen die externa-
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lisierenden Verhaltensauffalligkeiten dar, die siclden beiden Gruppen auch zum
dritten Befragungszeitpunkt nicht unterscheideresbiEffekte entstehen vor allem
durch eine Abnahme der Hyperaktivitat/ Aufmerksaitsggobleme und der Peer-
Probleme in der KG zwischen dem zweiten und dril¥tap. sowie einer Zunahme

der emotionalen Probleme in der IG. Die anderemlBroskalen in der IG bleiben in

diesem Zeitraum in ihrem Niveau unverandert.

Im Hinblick auf die hinzu gewonnenen Kompetenzehdmadie Kinder der IG zum

dritten Mzp. ein geringer ausgepragtes prosoziderbalten als die Kinder der KG.

Dieser Effekt entsteht dadurch, dass das proso¥ethalten bei den Kindern der
KG zwischen dem zweiten und dritten Mzp. zugenomimaty wahrend es bei den
Kindern der IG unverandert hoch geblieben ist. Zudatten die Kinder der IG be-

reits vor Durchfihrung des Programmes zum erstep. idin niedrigeres Ausgangs-
niveau beim prosozialen Verhalten. Beim positiveon#iktverhalten lassen sich

keine langfristigen Unterschiede zwischen IG und &kegen. Hingegen holen die
Kinder der IG beim Emotionswissen zum dritten Mapf das Niveau der KG wie-

der auf.

Insgesamt ist es also vor allem eine starke Veepesg der KG zwischen dem zwei-
ten und dritten Mzp., die fir die langfristigen &#te zwischen der IG und KG ver-
antwortlich ist. Es stellt sich die Frage, waruchsn der KG zwischen dem zweiten
und dritten Befragungszeitpunkt so viele Verandgeimergeben. Diese Verande-
rungen kénnten mit dem grol3eren Wechsel der aasfidin Alltagserzieherinnen in
der KG zusammen hangen oder damit, dass die KiheleKG zuvor (entgegen der
Absprache fur die Studie) signifikant haufiger lsrean einem Praventionspro-
gramm zum sozial-emotionalen Lernen teilgenommedtehaGenaueres zu diesem
Punkt findet sich unter ,Mégliche Einschrankungear &tudie” inKapitel 4.3. und

in der abschlielenden Diskussion.

4.1.2 Vergleich der unauffalligen, grenzwertigen und aufélligen Risiko-

gruppen der Interventions- und Kontrollgruppe

Als nachstes werden die Ergebnisse der dritteneStajlung zusammengefasst. Der
Vergleich der unauffalligen, grenzwertigen und alliffen Risikogruppe gestaltet
sich schwierig, da die Ausgangswerte der Kinder I@und KG in den Gruppen

zum Teil schon zum ersten Mzp. zu Ungunsten dedifférieren (vor allem in der
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auffalligen Gruppe). Tabelle 48 gibt einen Uberblitber die Unterschiede, die mit-

tels differenzieller Effektstarken (Cohen’s d) aedgckt werden konnten.

Unauffallige Risikogruppe. In der unauffalligen Risikogruppe zeigt sich beirarV
gleich der IG und KG bereits zum ersten Messzekpaim Unterschied im prosozia-

len Verhalten zugunsten der KG, der sich zum zweMep. wieder ausgleicht.
Obwohl zwischen dem ersten und zweiten Mzp. dastiémswissen in der IG und

KG zunimmt, verfigen die unauffalligen Kinder deGkum_zweiten Messzeitpunkt

(kurzfristig) Uber ein besser ausgepréagtes Emotionswissen al&idder der IG.
Hingegen zeigen sich trotz einer Zunahme des pesitkonfliktverhaltens innerhalb

der IG kurzfristig keine weiteren bedeutsamen Wugilede zwischen IG und KG

zum zweiten Mzp. Zwischen dem zweiten und drittegsBkeitpunkt (langfristigkt

eine Abnahme der Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitgpeme und Peer-Probleme in
der KG zu verzeichnen, wahrend die emotionalen|Bnod in der IG zunehmen. Das
prosoziale Verhalten nimmt in beiden Gruppen zlerdings deutlicher bei den un-
auffalligen Kindern der KG. Durch diese Verandermdpelegt der Vergleich der IG
und KG zum dritten Mzp. mehr Hyperaktivitat/ Aufrkeamkeitsprobleme, emotio-
nale Probleme, Peer-Probleme und ein geringerempiaes Verhalten bei den un-

auffalligen Kindern der 1G.

Grenzwertige Risikogruppe.In der grenzwertigen Risikogruppe zeigen sich beim
Vergleich der IG und KG bereits vor der Durchfilguron Kindergarteplus zum

ersten Messzeitpunkiohere Werte bei den externalisierenden Verhaltgfalig-

keiten in der I1G. Zwischen dem ersten und zweiteapMehmen in der IG die Auf-

falligkeiten dann auf allen Skalen ab und die Kotapeen zu. Mit Ausnahme der
externalisierenden Probleme und Peer-Problemevdigchen dem ersten und zwei-
ten Mzp. unverandert bleiben, ist diese positiveraklung auch bei den grenzwer-
tigen Kindern der KG zu beobachten.

Der Vergleich der beiden Gruppen zum zweiten Megazaekt zeigt bei den grenz-

wertigen Kindern der IG aus diesem Grund wenigebme mit Gleichaltrigen als
bei den Kindern der KG. Darlber hinaus sind auehesnotionalen Probleme zum
zweiten Mzp. in der IG geringer ausgepragt, daAdieahme der emotionalen Prob-
leme zwischen dem ersten und zweiten Mzp. in deddGlicher ausfallt als in der
KG.
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Tabelle 48: Ubersicht tiber die lang- und kurzfgsin Effekte der Vergleiche der
Risikogruppen der IG und KG (3. Fragestellung).

Vergleich IG - KG

Ausgangswerte  Kurzfristig  Langfristig
3. Fragestellung
unauffallig IG = KG IG = KG IG =KG
Extern. Verhaltensauff.* grenzwertig IG > KG IG = KG IG =KG
auffallig IG >KG IG <KG IG > KG
o unauffallig IG =KG IG = KG IG > KG
Hyperaktivitat/ _
) grenzwertig IG = KG IG =KG IG > KG
Aufmerksamkeitsprobil. _
auffallig IG = KG IG <KG IG > KG
unauffallig IG = KG IG =KG IG > KG
Emotionale Probleme grenzwertig IG = KG IG <KG IG > KG
auffallig IG > KG IG > KG IG > KG
unauffallig IG =KG IG = KG IG > KG
Peer-Probleme grenzwertig IG = KG IG <KG IG <KG
auffallig IG > KG IG > KG IG > KG
unauffallig IG <KG IG = KG IG <KG
Prosoziales Verhalten grenzwertig IG = KG IG =KG IG =KG
auffallig IG <KG IG >KG IG <KG
unauffallig IG = KG IG = KG IG =KG
Positives _
grenzwertig IG =KG IG <KG IG =KG
Konfliktverhalten* _
auffallig IG <KG IG >KG IG <KG
_ ) unauffallig IG = KG IG <KG IG = KG
Emotionswissen )
grenzwertig IG =KG IG <KG IG = KG
Summe kurz ,
auffallig IG <KG IG <KG IG = KG
unauffallig IG = KG IG = KG IG =KG
Mimiken richtig erkennen grenzwertig IG > KG IG > KG IG > KG
auffallig IG <KG IG <KG IG =KG
o unauffallig IG =KG IG = KG IG =KG
Anlasse richtig zuordnen _
grenzwertig IG = KG IG <KG IG <KG
auffallig IG = KG IG <KG IG <KG

Anmerkungen: siehe Tabelle 47; *... signifikanterehatktionseffekt (,Mzp.*Risiko-Katego-
rie*Gruppenzugehdérigkeit”) auch mittels VA m. MessyWmit Kovariaten Alter T1,
Altersdiff T1-T2 und Altersdiff T2-T3).
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Hingegen zeigen sich die Veranderungen hinsichtlieb positiven Konfliktverhal-
tens und Emotionswissens — trotz der Zunahme uebeGruppen — deutlicher in der
KG, sodass sich bei den grenzwertigen Kindern derkiirzfristig ein besser ausge-
bildetes Emotionswissen und positives Konfliktvédtdra belegen lasst als bei den
Kindern der IG.

Zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpubleiben die Probleme der grenz-

wertigen Kinder der IG konstant, wahrend sie sictdér KG durchgéngig verrin-
gern. Einzige Ausnahme bilden hierbei die emotienaProbleme, die in diesem
Zeitraum in der IG ansteigen und in der KG gleitdiden. Der Vergleich der Grup-
pen zum dritten Mzp. zeigt langfristig mehr Hypdnakit/ Aufmerksamkeitsprob-

leme und emotionale Probleme bei den grenzwertiadern der IG, andererseits
aber auch weniger Peer-Probleme als in der KG.dBeiKompetenzen zeigen sich
langfristig keine Unterschiede zwischen den gremizgen Kindern der IG und KG.

Auffallige Risikogruppe. In der auffalligen Risikogruppe zeigen sich beimrVe
gleich der IG und KG bereits vor der Durchfiihruran\Kindergartemlus zum ers-
ten Messzeitpunkhbhere Werte in der IG bei den externalisierenderhaltensauf-

falligkeiten, bei den emotionalen Problemen, deerfRroblemen und geringere
Werte beim prosozialen Verhalten, dem positivenfkkinerhalten und dem Emoti-

onswissen als bei den auffalligen Kindern der K&is¢hen dem ersten und zweiten
Mzp. nehmen die psychischen Auffalligkeiten danwad in der IG als auch in der
KG ab und die Kompetenzen zu. Die einzigen Ausnhathsied das externalisierende
Problemverhalten und das positive Konfliktverhaliander KG, das unverandert

bleibt. Der Vergleich der auffalligen Kinder der Id KG zum_zweiten Messzeit-

punktbelegt daher weniger externalisierende Verhaltgfédagkeiten, Hyperaktivi-
tat/ Aufmerksamkeitsprobleme und weniger Emotiogsem sowie mehr emotionale
Probleme, Peer-Probleme, prosoziales Verhaltenposdives Konfliktverhalten bei
den auffalligen Kindern der I1G. Durch eine Zunahaee externalisierenden Verhal-
tensauffalligkeiten und Hyperaktivitat/ Aufmerksagitkproblemen in der IG zwi-
schen dem zweiten und dritten Messzeitpunkd einer Abnahme der Werte dieser

Skalen in der KG, schneiden die auffalligen Kinder IG auf allen Problem- und
Kompetenzskalen langfristig schlechter ab als difaldigen Kinder der KG (mit

Ausnahme des Emotionswissens, das in beiden Gruipdith ist). Die bereits zum
zweiten Mzp. entstandenen Unterschiede bei denienad¢n und Peer-Problemen

verandern sich zwischen dem zweiten und dritten.Maght und erklaren auch das
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langfristig schlechtere Abschneiden der auffalligénder der IG in diesen beiden

Bereichen.

Interpretation Risikogruppen. Obwohl die_unauffalligerKinder der I1G Uber alle
drei Mzp. eine positive Entwicklung durchlaufen]daen die Ergebnisse bei ihnen
langfristig mehr Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitspteme, mehr Probleme mit
Gleichaltrigen, mehr emotionale Probleme und weanig®soziales Verhalten im
Vergleich mit den unauffalligen Kindern der KG. BegeBefunde lassen sich vor al-
lem auf eine verhaltnismallig starkere Abnahme dgrekbktivitat/ Aufmerksam-
keitsprobleme und Peer-Probleme und groRere Zunaem@rosozialen Verhaltens
in der KG zwischen dem zweiten und dritten Mzp.tzkfiihren und nicht auf eine
Verschlechterung der Kinder in der IG (mit Ausnaththee Zunahme der emotionalen
Probleme zwischen dem zweiten und dritten Mzp.,didechaus auch ein Zufallsbe-
fund sein konnte). Zudem war der Ausgangswert desogialen Verhaltens bei den
unauffalligen Kindern der IG zum ersten Mzp. bexgjéringer, was bei der Interpre-
tation der Ergebnisse Berticksichtigung finden sollt

Der zusammenfassende Vergleich der grenzwertRjsikogruppen der 1G und KG
zum zweiten Mzp. zeigt, dass die Kinder der IG igimgich einer groReren Abnah-
me der emotionalen Probleme und Peer-Problemeriatigfvon Kindergartemplus
profitieren. In Bezug auf die Probleme mit Gleichgen lasst sich dieses Ergebnis
langfristig verfestigen, denn auch zum dritten Mazpeisen die grenzwertig-
eingeschatzten Kinder der IG weniger Peer-Problaiséie der KG auf. Kindergar-
tenplus scheint also bei Kindern, die beginnende psycligaliffalligkeiten zeigen,
kurz- und langfristig eine Abnahme der Peer-Prolklem fordern und somit ein po-
sitives soziales Miteinander unter den Kindern aterstlitzen. Zudem gleichen sich
die beiden grenzwertigen Gruppen in ihren extesi@knden Verhaltensproblemen
Uber die Zeit an, die sich zum ersten Mzp. bei gmzwertig-beurteilten Kindern
der IG noch als ausgepréagter erwiesen hatten. Aiglhscheint das Praventionspro-
gramm also einen positiven Einfluss zu haben. Wieibs bei der unauffalligen Ri-
sikogruppe beschrieben, kann der weitere, zumedrMzp. aufgedeckte Unterschied
zwischen IG und KG bei den Hyperaktivitats- und maefksamkeitsproblemen auf
die Abnahme der grenzwertigen Risikogruppe der K@iakgefuhrt werden, die
sich in der IG nicht beobachten lasst. Ebensoigstitberlegenheit der KG zum zwei-
ten Mzp. beim positiven Konfliktverhalten und Enootswissen nur mit Vorsicht zu

interpretieren, da sich sowohl in der KG als autkler IG eine Zunahme der Kom-
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petenzen zeigt. Eine Ausnahme bildet wieder dieaiure der emotionalen Proble-
me in der IG zwischen dem zweiten und dritten Mzp.

Eine generelle Zusammenfassung der Resultate &iaulifallige Risikogruppe zu
erstellen ist schwierig, da die Werte der IG und B&eits zu Beginn der Untersu-
chung vor der Durchfihrung von Kindergarfdos sehr unterschiedlich sind und
sich kurz- und langfristig sehr viel in diesen Quap verandert. Kurzfristig profitie-
ren die auffalligen Kinder der IG von Kindergarigns hinsichtlich weniger exter-
nalisierender Verhaltensauffalligkeiten und wenid&yperaktivitat/ Aufmerksam-
keitsprobleme sowie mehr prosozialem Verhalten positivem Konfliktverhalten
im Vergleich zu den auffalligen Kindern der KG. Bg&eVerbesserungen der auffalli-
gen Kinder der IG kdénnen langfristig allerdingshtistabilisiert werden. Anhand der
Betrachtungen der Veranderungen zwischen dem aweitd dritten Mzp. zeigt sich
namlich, dass die externalisierenden und Hypera&tivAufmerksamkeitsprobleme
bei den auffalligen Kindern in der IG wieder zun&mmwas bei den auffalligen
Kindern der KG nicht zu beobachten ist. Der Ruakdtder auffalligen Kinder der
IG im Hinblick auf die emotionalen und Peer-Probdéeim Vergleich zu den auffal-
ligen Kindern der KG verandert sich Uber die drezapgvinicht. Insgesamt werden
langfristig die gleichen Unterschiede zwischen I&l KG wie beim ersten Mzp.
sichtbar, d.h. die kurzfristigen positiven Effekten Kindergartemplus lassen sich
bei der auffalligen Risikogruppe nicht aufrecht atén. Eine Ausnahme ist das
Emotionswissen, bei dem sich zum ersten und zwéitep. noch ein schlechterer
Wert bei der IG zeigt, der beim dritten Mzp. nionhr zu beobachten ist. Die Teil-
nahme an Kindergartgrius scheint also eine positive Wirkung auf die Erweitey
des Emotionswissens von psychisch bereits auffg#igordenen Kindern zu haben,
denn die auffalligen Kinder der IG holen die adif@n Kinder der KG in diesem
Bereich langfristig ein. Mit umfassenden Schluggfolingen zur Wirksamkeit von
Kindergarterplus sollte man jedoch mit Blick auf das unterschidmicAusgangsni-

veau der auffalligen Risikogruppen der IG und K@sichtig sein.

Insgesamt sind bei den Kindern der auffalligen kigruppe mehr bedeutsame Un-
terschiede zwischen IG und KG zu erkennen als &egcenzwertigen und unauffal-
ligen Gruppe. Das kurzfristig schlechtere Abscheeider IG beim Emotionswissen
und langfristig bei den Hyperaktivitat/ Aufmerksasitk- und emotionalen Proble-
men ist in allen drei Risikogruppen zu beobachten.
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Betrachtet man die Netto-Effektstarken der IG in danzelnen Gruppen, zeigen sich
zwischen dem ersten und zweiten Mzp. die gro3eositipen Veranderungen in der
grenzwertigen und auffalligen Risikogruppe. Bei dgnenzwertig eingeschatzten
Kindern trifft dies bei dem SDQ-Gesamtproblemwelen emotionalen und den
Peer-Problemen zu. Die grél3eren Veranderungendreiadffalligen Kindern zwi-

schen dem ersten und zweiten Mzp. sind im Vergldiehden externalisierenden
Verhaltensauffalligkeiten, den Hyperaktivitat/ Awgrnksamkeitsproblemen und beim
prosozialen Verhalten zu beobachten. Zwischen desiten und dritten Mzp. sind

die Netto-Effektstarken der IG wiederum in dieserufpen ausgepragter, weisen

aber in die entgegengesetzte Richtung.

Die Befunde aus der Literatur, dass vor allem Hisdtokinder von Praventionspro-
grammen profitieren (z.B. Wilson et al., 2003; LUo&ePlankensteiner, 2005), kann
bei der vorliegenden Studie fur kurzfristige Vedersingen bestatigt werden.

Losel & Plankensteiner (2005) belegen in einer Malgse von Praventionspro-
grammen zu dissozialen Verhaltensweisen mit Dateniber 9000 Kindern im Al-

ter zwischen vier und 18 Jahren ebenfalls, dasgedetkte signifikante Effekte der
Programme auf das Sozialverhalten kurz nach denmifigagréRer waren als nach
einem langeren Zeitabstand. Tendenziell héherekieffeeigten intensive Program-
me mit Uber 40 Sitzungen oder einer Dauer von 8bdvionaten, indizierte Praven-
tionsansatze fur Kinder mit bereits bestehendematnsproblemen, Altersgruppen
Uber 13 Jahren und Studien mit kleinen Stichprofieass auch die Effekte bei Ri-
sikogruppen mit bereits bestehenden Verhaltenspmnodah relativ positiv waren, ist
plausibel. Denn in diesen Fallen gibt es tatsdktitsiken zu mindern, wahrend bei
der universellen Pravention auch Kinder trainiegraen, die es eigentlich nicht n6-
tig haben” (L6sel & Plankensteiner, 2005, S. 4).

Langerfristig weisen die grenzwertigen und auff@h Kinder in der vorliegenden
Untersuchung wieder mehr Probleme auf. Vielleicindt diese mangelnde Nach-
haltigkeit der Verbesserungen bei den Risikokind#amit zusammen, dass es sich
bei Kindergartemplus um ein universelles Praventionsprogramm handak, mcht
speziell fur bereits auffallig gewordene Kinder kgmert wurde und ,Auf-
frischungsibungen® nicht Bestandteil sind.

Eine maogliche Erklarung fur die bereits zu Begimstehenden Unterschiede bei den
Werten der auffalligen Gruppe der IG und KG in derliegenden Studie kdnnte
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sein, dass die Erzieherinnen in der IG eine Vorawn (nach ihren Einschatzun-
gen) besonders bedirftigen Kindern vorgenommeremattie an Kindergartguius
teilnehmen sollten. Dies zeigt sich an hoheren ¥vebeim externalisierenden Prob-
lemverhalten, an mehr emotionalen und Peer-Prolslemeniger prosozialem Ver-
halten und positivem Konfliktverhalten und einenriggeren Emotionsverstandnis
bei den auffalligen Kindern der IG im Vergleich den auffalligen Kindern der KG
zum ersten Mzp. Die Hochrisiko-Kinder der IG simehvBeginn der Studie an prob-
lembelasteter als die Hochrisiko-Kinder der KG (sitsnahme der Hyperaktivitat/
Aufmerksamkeitsprobleme) und weisen geringere Kdenzen auf.

4.1.3 Vergleich der Gruppen mit und ohne nachhaltige Vervendung

von Kindergarten plus-Elementen

Bei der Befragung zum dritten Mzp. nach der Hawdigkles nachhaltigen Einsatzes
von Material und Methoden von Kindergarfgns (Handpuppen, Gefuhisbildern
und -gesichtern, Bewegungsspielen und musikalisgtitmischen Spielen, Rollen-
spielen und Liedern) stellte sich heraus, das&dieeherinnen die Geflhlsbilder und
-gesichter als Material zur Veranschaulichung in Altagsarbeit besonders oft bei
Kindern weiter verwendeten, die emotionale Problé@leen. Dabei war moglicher-
weise ihr Anliegen, diese tendenziell zuriickgezegelinder zu unterstitzen, ihre

Befindlichkeiten in Worte zu fassen.

Die Kinder, mit denen Materialien und Methoden Windergarterplus nachhaltig
verwendet wurden, zeigen kurzfristig eine positWekung im Sinne einer Abnah-
me aller Problemverhaltensweisen, die sich beikiadern ohne nachhaltige Ver-
wendung nicht beobachten lasst. Diese Erfahrungef\irksamkeit von Kindergar-
tenplus mogen die Erzieherinnen dazu bewogen haben, Elents Programmes
weiterhin in ihrer Arbeit einzusetzen. Zwischen deneiten und dritten Mzp. lassen
sich diese positiven Effekte aber nicht generalb#isieren, sondern lassen sich nur

in einzelnen Bereichen feststellen.

Beim Vergleich der Gruppe mit nachhaltiger Verwemglaer Elemente von Kinder-
gartenplus mit der Gruppe ohne nachhaltige Verwendung zedait, slass die Kin-

der, mit denen langerfristig Methoden von Kindetgaplus zum Einsatz gekommen
sind, zum dritten Mzp. weniger hyperaktiv und aufiksamkeitsbeeintrachtigt sind.
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Dies kann als Beleg der Wirksamkeit des nachhaitig@satzes von Elementen aus
Kindergarterplus auf die Abnahme der Hyperaktivitdt/ Aufmerksam&eibbleme
gedeutet werden. Wie die Ergebnisse zum Emotiosswishahelegen haben die
Kinder gelernt, die eigenen Emotionen und die itlMi@menschen leichter wahrzu-
nehmen und schneller zu entschlisseln, sodassesigev Aufmerksamkeit darauf
lenken mussen, Uber sie nachzudenken. ,Das eigeeleeB und Verhalten und das
anderer Menschen wird mit fortschreitendem Emotierstandnis auf3erdem vorher-
sagbarer, was weniger Aufmerksamkeit bindet undqmiales Verhalten begtinstigt*
(von Salisch, Hanel & Denham, 2013)ternativ ist zu bedenken, dass diese Kinder,
mit denen die Elemente weiter verwendet wurdergitsevor der Durchfihrung des
Programmes weniger ausgepragte Werte in Bezugiaufiyperaktivitat/ Aufmerk-
samkeitsprobleme aufwiesen (die im langsschnigich/ergleich innerhalb der
Gruppe nach Ende des Programmes noch weiter zungekg. Dies kann als An-
zeichen daflr gedeutet werden, dass die Erziet@rtinkKindergarteplus
Bestandteile bevorzugt mit wenig-hyperaktiven umdireerksamkeitsbeeintrachtig-
ten Kindern fortfihren.

Zweifellos scheinen die Kinder von dem fortgesetzZignsatz der Materialien und
Methoden von Kindergartgulus im Hinblick auf eine Zunahme des prosozialen
Verhaltens, des positiven Konfliktverhaltens ung denotionswissens zu profitie-
ren, was der Vergleich der beiden Gruppen zumedrittlzp. belegt. Hier scheint
sich die ressourcenorientierte inhaltliche Ausucigt von Kindergarteplus als be-
sonders wirkungsvoll zu erweisen, die anschauladhagsnah und kindgerecht an
der Forderung der Basisfahigkeiten und der indieildun Starken der Kinder ansetzt
(z.B. Forderung der Selbst- und Fremdwahrnehmumngiidungsvermdgen, Kom-
munikations- und Konfliktfahigkeit, Wahrnehmung vBelbstwirksamkeit).

Eine Ubersicht iber die Ergebnisse befindet sichaibelle 49.
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Tabelle 49: Ubersicht tiber die lang- und kurzfgsin Effekte der Vergleiche der
beiden Gruppen mit/ohne nachhaltiger Verwendungedemente von Kindergar-
ten plus (7. Fragestellung).

Vergleich Gruppe 1
(mit nachhaltiger Verwendung)
mit Gruppe 2
(ohne weitere Verwendung)

Ausgangswerte Kurzfristig Langfristig
7. Fragestellung

Extern. Verhaltensauff. G1=G2 Gl1=G2 Gl=G2
Aufmerksarﬂigiet;?al;g\l;iltjrtr/le Gl<G2 Gl< G2 Gl<G2
Emotionale Probleme G1=G2 G1<G2 G1> G2
Peer-Probleme G1=G2 Gl1=G2 G1>G2
Prosoziales Verhalten G1 = G2 G1>G2 G1> G2
Positives Konfliktverhalten  G1> G2 G1> G2 G1> G2

Emotionswissen

Gl=G2 Gl1=G2 Gl1>G2
Summe kurz

Anmerkungen: G1... Gruppe mit nachhaltiger Verw. Jdimdergarterplus-Elementen;
G2... Gruppe ohne weitere Verwz,.. groRere Effektstarkes... kleinere Effektstéarke.

Insgesamt kann die Vermutung bestatigt werden, das®iachhaltiger Einsatz der
Elemente von Kindergartgrius eine Verbesserung der sozial-emotionalen Kompe-
tenzen im Sinne von Emotionswissen und prosozidlemnalten der Kinder unter-
stutzt. Weniger geeignet erscheint es allerdings lengfristigen Einsatz der Mate-
rialien und Methoden zum Abbau von problematiscWerhaltensweisen und psy-
chischen Auffalligkeiten der Kinder (mit Ausnahmer dHyperaktivitat) zu sein. Die-
ser Befund stimmt mit dem Ziel von Kindergarfguos tGiberein, dass es um eine ge-
nerelle ,Starkung der Personlichkeit” des Kindesd weniger um eine psychothera-
peutische Intervention bereits auffallig gewordelkerder geht (siehe Abschnitt Ri-
sikogruppen).
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4.2 Einordnung der Ergebnisse: Vergleich der Ergebnissder
Evaluationsstudie mit denen von Papilio und Faustl®

Der Vergleich der drei Praventionsprogramme sdiiwarpunktmafiig anhand des

SDQ erfolgen, denn dieser Fragebogen kam bei dheirEvaluationen zum Einsatz.

Zunachst werden die internen Konsistenzen und dieldihrungstreue verglichen,

bevor auf die Ergebnisse der Varianzanalysen ufek&tarken eingegangen wird.

Konzeptionelle Unterschiede Nachdem in Kapitel 1.5.4 bereits ein Vergleich der
Evaluationen von Papilio und Faustlos vorgenommemnd®;, soll nun auf einige
konzeptuelle Unterschiede zu der vorliegenden E@n von Kindergarteplus
hingewiesen werden (siehe Tabelle 50).

Hinsichtlich der StichprobengroiRe liegt die Studa Kindergartemplus mit 424
Kindern zwischen denen von Papilio und Faustlog Pinzahl der einbezogenen
Einrichtungen fallt allerdings mit 37 Kindergartam gréf3ten aus. Die Evaluationen
von Kindergartemlus und Papilio umfassen einen Mzp. mehr als die E&talos-
studie von Faustlos, in der somit nur kurzfristigféekte betrachtet werden kénnen.
Die Abstéande zwischen den Befragungen differieramisghen den drei Studien.
Wahrend bei Kindergartgplus zwischen dem ersten und zweiten Mzp. mit 2.5 Mo-
nate der geringste Abstand liegt, sind es bei Bapdchs bis acht Monate und bei
Faustlos sogar 10 Monate. Die Kinder der vorliegen&tudie waren zum ersten
Mzp. mit 60.3 Monaten durchschnittlich vier Monailter als in der Studie von
Papilio. Bei Faustlos waren die Kinder ebenfallsctiachnittlich fiunf Jahre alt, ge-
nauere Angaben in Monaten lassen sich nicht fin@em.allen drei Evaluationen
beruhte die Teilnahme der Kindergarten auf Freigk#it. Bei Papilio wurden die
Kindergarten der IG und KG randomisiert zugeordmeh. mittels einer Warte-
Kontrollgruppe. Bei Faustlos finden sich zu dieseankt keine detaillierten Anga-
ben. In der vorliegenden Studie zum Programm Kigaktenplus war eine randomi-

sierte Zuordnung zu den Gruppen organisatorisdft mdglich.

Ein weiterer wichtiger Unterschied der drei Evalomasstudien ist darin zu sehen,
dass es Anliegen des Papilio-Programmes ist, dadsleimente im Kindergartenall-
tag dauerhaft integriert werden, wohingegen Kindasmplus nach neun Wochen
und Faustlos nach ca. einem Jahr abgeschlosséusster Literatur zur Evaluation
von Papilio und Faustlos ist nicht zu erkennenKolariaten in die Berechnungen

einbezogen wurden. Zudem wurden die Faktoren ,Geslet! und ,Alter” der Kin-
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der nicht als Faktoren in die Auswertung einbezogénder Begrindung, dass der
Vergleich zwischen IG und KG bzgl. dieser beideniatalen zum ersten Mzp. kei-

nen signifikanten Unterschied ergeben habe.

Tabelle 50: Ubersicht tiber die Evaluation von Kirgeten plus.

Kindergarterplus

Stichprobe 424 Kinder aus
37 Kindergarten (24 1G, 13 KG)

215 Méadchen, 209 Jungen

Interventionsgruppe: 228 Kinder

Kontrollgruppe: 196 Kinder

Akquise Niedersachsen

Teilnahme freiwillig

Alter 3-6-Jahrige
T1: 60.3 Monate (SD =6.0)

Anzahl Mzp. 3 Mzp: 2009-2010
T1: vor Beginn von Kindergartegolus (Frihjahr 2009)
T2: ca. 2,5 Monate spater (nach Programm-Durchfidjru
T3: ca. 1 Jahr nach Beginn der Studie

Datenquellen Erzieher/innen
Eltern
Kinder

Messinstrumente Erz./ Eltern:
Soziodemographische Daten,
Fragebogen zu Starken und Schwéchen (SDQ-deu),
Skala ,Positives Konfliktverhalten”,
Kinder:

~Skala zur Erfassung des Emotionswissens” (SEW)

Methode Varianzanalyse mit Messwiederholung,
Effektstarken Cohen’s d,
Analyse der Risikogruppen
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Interne Konsistenzen.Tabelle 51 enthalt eine Ubersicht tUber die interkensis-
tenzen (Cronbach’s Alpha) des SDQ der drei Evalunastudien. Insgesamt zeigt
sich, dass diese bei allen Untersuchungen akzdgiabgut sind. Es fallt allerdings
auf, dass die Werte bei den externalisierenden altersauffalligkeiten bei der vor-
liegenden Studie zum ersten und zweiten Mzp. geriagsfallen als bei den anderen
beiden Untersuchungen. Die internen KonsistenzenGlsamtproblemwertes beim
ersten Mzp. und der Peer-Probleme beim zweiten MepFaustlos erweisen sich

mit o = .67 unda = .65 allerdings ebenfalls als fragwurdig.

Tabelle 51: Vergleich der internen Konsistenzero(ach’s Alpha) des SDQ bei
den Evaluationen von Kindergarten plus, Papilio tradistlos.

Kindergarterplus Papilio Faustlos

a a a

T1 .82 .83 .67
Gesam T2 .84 .85 .82
T3 .87 .86 -

Tl .66 71 74

Extern T2 .68 A5 e
T3 74 74 -

Tl .85 .86 .86

Hyp T2 .84 .86 .87
T3 .87 .87 -

T1 73 .76 .76

EmoP T2 72 .78 .70
T3 .81 a7 -

T1 .67 .78 .70

PeerP T2 .73 74 .65
T3 71 74 -

T1 .81 .85 .84
Prosoz T2 .78 .85 .85
T3 .85 .84 -

Anmerkungeno... Cronbach’s Alpha; Abk. Skalen siehe Tabelle 14 16; T1... 1. Mzp.,
T2... 2. Mzp., T3... 3. Mzp.
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Durchfuhrungstreue. Angaben zur Durchfuihrungstreue liegen fur Kindeega

plus und Faustlos vor. 26 der 28 ausflllenden Traimernvon Kindergarteplus

hatten sich zu mindestens 70 % an die Vorgabentgeh®ei Faustlos gaben die 11
ausflllenden Erzieherinnen an, sich zu 93 % aiwvdrgaben des Curriculums gehal-
ten zu haben, wobei sich in den Supervisionssiorgezeigt habe, dass ,die Vor-
schlage zur Ubertragung des Gelernten nicht sehsdauent umgesetzt wurden*
(Schick & Cierpka, 2006, S. 465). Alles in allemnkaaber vorausgesetzt werden,

dass in allen Studien eine ausreichende Durchfigistceue gewahrleistet ist.

Varianzanalysen mit MesswiederholungDie Varianzanalysen mit Messwiederho-

lung des_,Fragebogens zu Starken und Schwack®BQ-deu) erbrachten beim

Papilio-Programm- wie in Kapitel 1.5.2 ausfihrlich beschriebedrei signifikante
.Zeit * Gruppenzugehorigkeit-Interaktionseffektdaeim Gesamtproblemwert, bei
der Skala ,Hyperaktivitdt/ Aufmerksamkeitsproblemetd beim ,prosozialen Ver-
halten”. Diese Effekte belegen eine deutlichere gkbme der Probleme bzw. Zu-
nahme des prosozialen Verhaltens bei der IG im iy zur KG und verweisen
auf eine Wirksamkeit von Papilio. Auch bei der v@gkenden Untersuchung zu Kin-
dergarterplus konnten signifikante Interaktionseffekte beim Gegaoblemwert,
bei den Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsproblemerd loei den emotionalen Prob-
lemen aufgedeckt werden. Diese weisen im Vergleitthden Verédnderungen bei
Papilio aber in die entgegengesetzte Richtung. Bialuation des Faustlos-
Programmes ergab keinen spezifischen Effekt aufeBkhene des SDQ und der
Kompetenz-, Angst- und Aggressionsligteeder bei den Eltern-, noch bei den Er-

ziehereinschéatzungen).

Anhand der_Verhaltensbeobachtungearde bei der Evaluation von Faustlos ein

signifikanter ,,Gruppe * Zeit“-Interaktionseffekt bder verbalen Aggression aufge-
deckt. Dieser zeigt eine Abnahme der verbalen Agggoeen bei den Kindern der
IG, die sich bei den Kindern der KG nicht beobachief. Bei den Evaluationen von
Kindergarterplus und Papilio wurden keine VerhaltensbeobachtungenEahe-
bungsmethode verwendet.

Die Erzieherinnen, die Kindergartpius Papilio und Faustlos durchgefiihrt haben,

seien im Rahmen der Evaluationen gebeten wordea, @esamtbeurteilunges je-

weilige Programmes bzw. einzelner Elemente abzugeBabei konnte fur das
Papilio-Programm allerdings keine gesonderte Bawgrdurch die Erzieherinnen in
den Veroffentlichungen gefunden werden. Es lieR &diglich eine kurze Angabe
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entdecken, dass sich die Kommunikation im Team Beirifszufriedenheit und die
Selbstwirksamkeitseinschatzungen durch die Einfidpreon Papilio laut Erzieherin-
nen verbessert hatten und sie sich in ihrer Bayliésbestarkt fiihlen wirden.

In der Faustlos-Evaluation beurteilten die 11 alesfiden Erzieherinnen die Fortbil-
dung und Supervisionsveranstaltung im Durchschmitt,gut®. Sowohl ihnen als
auch den Kindern hatte Faustlos insgesamt ,ehérggiallen. Ein ahnliches Mei-
nungsbild zeigt sich auch bei der GesamtbeurteitomgKindergartemplus durch 28
Trainerinnen. Den Kindern hatte das Programm ,gM‘= 2.1 in Schulnoten) gefal-
len und auch die Trainerinnen selber vergaben gintf' (M = 1.9). Alle 11 Faustlos-
Erzieherinnen wirden das Curriculum weiterempfehiiéir eine Weiterempfehlung
von Kindergartemplus sprachen sich 75 % der Trainerinnen ,auf jeden”Falk.
17,9 % wirden eine Durchfihrung ,eher” anraten ameki Trainerinnen lehnten
eine Weiterempfehlung von Kindergarteins tendenziell ab (,eher nein“). Hinsicht-
lich einer Verbesserung der sozialen und emotionklempetenzen im Sinne einer
abschlieBenden allgemeinen Wirksamkeitseinschaizuggyteilten die Faustlos-Er-
zieherinnen im Durchschnitt ,sehr” bis ,ein bissoheositive Verdnderungen bei
den Kindern wahrgenommen zu haben. Bei Kindergafiemgaben die Erzieherin-
nen an, bei knapp 25 % eine kurzfristige und ca%3@er Kindern eine langanhal-
tende Verbesserung der sozialen und emotionalenpktanzen beobachtet zu ha-
ben. Ubereinstimmend bemerkten die ErzieherinnédebeProgramme, dass die
Durchfihrung der Programme zu viel Zeit in Anspruethme und zum Teil zu
.kopflastig” sei.

Im Kinderinterviewvon Faustlos wurden Verbesserungen der Kindet@en fol-

genden Bereichen dokumentiert: Emotionen idengifem, Emotionsindikatoren be-
nennen, Losungsideen fir soziale Probleme generisozial kompetent auf vorge-
gebene Situationen reagieren, negative Konsequeaggressiven Verhaltens antizi-
pieren und Abrufen von Beruhigungsstrategien. In K& wurden keine Verande-
rungen festgestellt mit Ausnahme, dass auch ired@suppe die Anzahl der richti-
gen Emotionsindikatoren zunahm (wenn auch geringéiy Inhaltlich &hnlich zur
Erkennung von Emotionsindikatoren von Faustlodist,Skala zur Erfassung des
Emotionswissens®, die bei der vorliegenden Evatimatvon Kindergarteplus im
Kinderinterview verwendet wurde. Auch mit der SEWrde zwischen dem zweiten
und dritten Mzp. eine Zunahme des Emotionsversigads bei den Kindern der 1G
und KG dokumentiert, die in der IG zwischen demigsveund dritten Mzp. starker

ausfiel.
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Tabelle 52: Vergleich der Ergebnisse der Pravergmngramme Kindergarten plus,
Papilio und Faustlos fir den Kindergarten.

Kindergarterplus Papilio Faustlos
Erz./ Eltern:
SDQ Gesam IG | -, KG || IGlI,KG!
F.0.602)= 5.28, F(2,1286)= 7.40 -
p<.01n?=.014 p=.001n%=kA.
SDQ Extern - - _
SDQHyp IGI,KG ! IGLL,KG!
F.9,705.3= 3.07, F2,1286= 13.87 -

p =.049n%=.008 p<.001,n?=k.A.
SDQEmoP IG 11,KG 1!
(Vergl. T1-T3: IG-)
Fa76183= 3.19,
p =.050,n% = .009
SDQ PeerP - - -
SDQ Prosoz IG1t1,KG1
- F(2,1286): 4.22 -
p<.05n%=kA.
Pos. Konfl 1IG 1, KG 11
F(2,688): 441,
p=.012n%=.013
Skala ,relat. Aggression
(aus delPSBS-T)
Skala zur Erf. soz.-emo
Komp. (aus VBV-EL 3-6)
Kompetenz-, Angst-
Aggressionsliste (KAAL)
Kinder:

Nur Vergleich T2-T3:
IG11,KG 1
F 5522~ 3.27,
p=.044n%=.011

SEW Emotionswissen

Kinder-Interview:

* Zutreffend ben. Emot. ¢ IG1, KG -
» Emotionsindikatoren e IG11,KG1
» Losungsmoglichkeiten ¢ IG 1, KG -
* Soz. komp. Reaktionen *IG1, KG >
« Negative Konsequenzer *IG1, KG -
« Beruhigungstechniken (IG 1, KG -
Beobachter:
Beobachtungsverfahren fi
S0z. u. aggr. Verhalten:

* Neutrales Verhalten

» Verbale Kompetenz

* Nonverbale Kompetenz
» Emotionale Kompetenz
* Verbale Aggression «IGI, KG -
» Korperliche Aggression _

Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe, KG... Kontroligpe; Abkiirzungen siehe Tabelle 14 und
16; t... Zunahme,l ... Abnahme,- ... unverandert, k.A. ... keine Angabe/ unbekannt; Blenein-
gen zu Kindergarteplus mit den Kovariaten Alter T1, Altersdiff T1-T2 urtersdiff T2-T3.
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Analyse der Risikokinder. Bei der Evaluation von Papilio und Kindergartgas
wurden die Veranderungen der Risikokinder, die znsten Mzp. (anhand des SDQ-
Gesamtproblemwertes) als unaufféallig, grenzwertigl auffallig identifiziert wur-
den, separaten Analysen unterzogen. Eine gesonlettachtung von Kindern mit
Risikobedingungen findet sich in der Evaluation ¥@ustlos nicht.

Bei der Evaluation von Papilio wurden die Untersdei in den Risikogruppen nur
zwischen den ersten beiden Mzp. untersucht. Zuhaehsle eine zweifaktorielle
MANOVA zur Differenz der einzelnen Skalenwerte vemsten zum zweiten Mzp.
gerechnet, die einen signifikanten Effekt der ,RisKategorie® (ki2,1312)= 10.34,
p<.001) und der ,Gruppenzugehorigkeit* dfss)= 6.34, p<.001), aber keinen
signifikanten Interaktionseffekt erbrachte. Die @n®&lR3enden Berechnungen von
zweifaktoriellen ANOVAs auf Skalenebene zeigtersgdalle SDQ-Subskalen signi-
fikante Effekte der ,Kategorie®, der ,Gruppenzugeh&eit* und signifikante Inter-
aktionseffekte ,Kategorie * Gruppenzugehdorigkeitif@iesen (mit Ausnahme der
Skalen emotionale und Peer-Probleme, bei denemsickin Haupteffekt der Kate-
gorie beobachten liel3). Beim SDQ-Gesamtproblemergab sich ein Haupeffekt
der Kategorie und der Gruppe, aber kein signifiearihteraktionseffekt. Bei den
Analysen konnte belegt werden, dass auf allen Sdskdie als grenzwertig und
auffallig eingestuften Kinder zwischen dem ersten zweiten Mzp. starker von
Papilio profitierten als die unauffalligen Kindetwischen den als grenzwertig und
auffallig eingestuften Kindern zeigten sich keirmgngikanten Differenzen.

Zur Untersuchung der Risikogruppen der vorliegen8ardie zu Kindergarteplus
wurden Kovarianzanalysen mit Messwiederholung @tlerdrei Mzp. berechnet. Bei
allen SDQ-Subskalen ergaben sich signifikante ,Z&ategorie”-Interaktionsef-
fekte und bei fast allen Skalen ,Zeit * Gruppe“-&ite (mit Ausnahme der Peer-
Probleme und des prosozialen Verhaltens). Besosideugenmerk wurde auf die
zweifache Interaktion ,Zeit * Kategorie * Gruppetlggt, die sich fur die externali-
sierenden Verhaltensauffalligkeiten als signifikaetwies (fzo, 7024~ 2.66,

p =.013). Dieser Interaktionseffekt drickt ausssldas externalisierende Problem-
verhalten der auffalligen Kinder der IG zwischemndersten und zweiten Mzp. deut-
licher als bei den auffélligen Kindern der KG abg@men, zwischen dem zweiten
und dritten Mzp. dann aber wieder zugenommen haljwgegen sich in den ande-
ren Risikogruppen nur geringfugige Verdnderungeigtee. Auch beim positiven

Konfliktverhalten ergab sich ein signifikanter ,Z&iKategorie * Gruppenzuge-



Diskussion 265

horigkeit“-Effekt, der darauf verweist, dassiach einer anfanglichen Zunahme des
positiven Konfliktverhaltens in allen Gruppen d& und KG- langfristig wieder
eine Verschlechterung in der auffalligen Risikogremler IG auftritt, die sich in den
anderen Gruppen nicht zeigt. In Tabelle 53 werderddferenziellen Effektstarken
zwischen dem ersten und zweiten Mzp. von Kindeegaptus und Papilio gegen-
Ubergestellt. Negative Werte der Netto-Effektstarkennzeichnen bei den Problem-
skalen starkere Veranderungen in der KG. Zur besséergleichbarkeit der Befun-
de auf der Skala ,Prosoziales Verhalten* werderBa#igage der Effektstarken ange-

geben (urspriinglich kennzeichneten negative Effié#den eine Verbesserung).

Beim SDQ-Gesamtproblemweféllt die Netto-Effektstarke der IG zwischen dem

ersten und zweiten Mzp. in der auffalligen Risikggye von Papilio gro3er aus als
in der auffalligen Gruppen von Kindergartglus. Hingegen scheinen die grenzwer-
tigen Kinder aber mehr von Kindergargglusim Sinne einer Abnahme der Gesamt-
probleme zu profitieren.

Der Vergleich Netto-Effektstarken der auffalligemsiRogruppen von Papilio und

Kindergarterplus zeigt bei den externalisierenden Verhaltensaigiéitenein um-

gekehrtes Verhéltnis: die Netto-Effektstarke derisGbei den auffalligen Kindern
bei Kindergartemplusgrol3er. Kindergarteplus scheint also hinsichtlich des externa-
lisierenden Problemverhaltens zwischen dem erstdrzweiten Mzp. bei den auffal-
ligen Kindern mehr Veranderungen zu bewirken afsiliiea

Bei den_Hyperaktivitdt/ Aufmerksamkeitsproblenegigen sich bei Papilio in allen

Risikogruppen durchgéngig gréRere VerbesserungebealKindergarteplus. Dies
kann besonders eindrucksvoll an der groRen Differamischen den Netto-Effekt-
starken bei den auffalligen Risikogruppen belegtdes.

Bei den_emotionalen Problemsind die Netto-Effektstarken der unauffalligen und

grenzwertigen Kindern bei Papilio und Kinderganus annahernd gleich. Hinge-
gen zeigen die Netto-Effektstarken der IG bei ddffadigen Risikogruppe, dass
Kindergarterplus kurzfristig zu einer gréReren Abnahme der emotiema&robleme

zwischen dem ersten und zweiten Mzp. flhrt. Diedviderungen der aufféalligen
Kinder der IG sind nach der Teilnahme an PapilioMengleich zu den Veranderun-
gen der Kinder in der KG geringer, wahrend die Yidgiungen der emotionalen
Probleme in der IG und KG durch Kindergarfgasgleich sind.
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Tabelle 53: Vergleich der Pra-post- und Netto-Bi&gkken von IG und KG fir die
SDQ-Skalen bei Kindergarten plus und Papilio.

Kindergarterplus Papilio
Netto- Netto-
IG KG  Effektstarke 1G KG  Effektstarke
der IG der IG
d d d d d d

SDQ Gesam 0.32 0.16 0.16 0.52 0.25 0.27
Unauffallig 0.21 0.05 0.16 0.39 0.11 0.24
Grenzwertig 1.28 0.56 0.72 1.12 0.68 0.45
Auffallig 1.02 0.75 0.27 1.20 0.69 0.51
SDQ Extern 0.20 0.01 0.19 0.16  0.06 0.09
Unauffallig 0.07 0.01 0.06 0.01 0.00 0.01
Grenzwertig 0.44 0.00 0.44 0.66 0.12 0.54
Auffallig 0.70 0.01 0.69 0.52 0.28 0.24
SDQ Hyp 0.21 0.16 0.05 0.52 0.17 0.36
Unauffallig 0.14  0.07 0.07 0.37 0.09 0.27
Grenzwertig 045 0.49 -0.04 1.11 0.52 0.59
Auffallig 0.48 0.33 0.15 1.45 0.30 1.15
SDQ EmoP 0.26 0.18 0.08 0.18 0.22 -0.04
Unauffallig 0.17 0.09 0.08 0.17 0.11 0.07
Grenzwertig 0.61 0.36 0.25 0.60 0.51 0.09
Auffallig 0.43 042 0.01 0.37 0.58 -0.21
SDQ PeerP 0.23 0.06 0.17 0.32 0.18 0.14
Unauffallig 0.10 -0.06 0.16 0.23 0.06 0.16
Grenzwertig 0.51 0.08 0.43 0.60 0.40 0.21
Auffallig 0.76  0.56 0.20 0.58 0.63 -0.04
SDQ Prosoz [0.27C [CO0.07C [0.20C [0.29° [0.09- [0.2aC
Unauffallig [0.16C [0.02Z= [0.18 [0.11C 0.0 [0.0x
Grenzwertig (10.297 [0.397 [0.10J [10.947 [00.300 [10.64]
Auffallig [1.110 00.200 [0.910 [1.187 (0.220  [10.99]

Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe, KG... Kontraligpe; Abk. siehe Tabelle 14 und

16; d berechnet Gber (N(l/orher)' MIG(nachher)/ SDpooledund (M(G(vorher)_ MKG(nachher)/ SDpooled-
Die Netto-Effektstarke der IG wird berechnet ays:-dig; CIC... Betrag des Wertes.
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Die Netto-Effektstarken zeigen grol3ere Veranderorgs den Peer-Probleméei

den grenzwertigen und auffalligen Kindern durch dé@rgarterplus als durch
Papilio. Bei den unauffalligen Kindern ist diesemterschied nicht zu erkennen. Zu-

letzt kann beim prosozialen Verhaltaof eine gréf3ere Netto-Effektstarke der IG bei

den grenzwertigen Kindern von Papilio hingewiesearden. Hingegen unterschei-
den sich die Netto-Effektstarken der unauffalligemd auffalligen Risikogruppen
durch Papilio und Kindergartepus kaum.

Zusammenfassunglnsgesamt konnte mit dem SDQ nur die Wirksamkest -
ventionsprogrammes Papilio belegt werden (im Sieiner Abnahme des Gesamt-
problemwertes, der Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeaitdpperne und Zunahme des
prosozialen Verhaltens). Bei den KovarianzanalysérMesswiederholung bei Kin-
dergarterplus stellt sich hingegen langfristig ein signifikanthsachteres Abschnei-
den der Kinder der IG im Vergleich mit denen der Kiger die drei Mzp. heraus (im
Sinne einer groReren Abnahme des Gesamtproblensaante der Hyperaktivitét in
der KG, einer Zunahme der emotionalen Problemegeanishgeren Zunahme des po-
sitiven Konfliktverhaltens in der IG). Die Post-hBtzelvergleiche (mit Bonferroni-
Korrektur) bei diesen Skalen legen jedoch eineréezhst positiven Verlauf der IG
zwischen den ersten beiden Mzp. nahe, der sichcheisdem zweiten und dritten
Befragungszeitpunkt aber nicht stabilisieren kaber aufgedeckte Effekt beim
Emotionswissen, der auf die Wirksamkeit von Kindetgnplus verweist, ist nur
bedingt interpretierbar, da die Kinder der KG scaam ersten Mzp. ein ausgeprag-
teres Emotionsverstandnis aufweisen. Offenbar gels den Kindern der IG aber
zwischen dem zweiten und dritten Mzp., das gleldhe&au wie die Kinder der KG
beim Emotionswissen zu erreichen. Bei Faustloskesgeh bei den Erzieher- und
Elterneinschatzungen kein signifikanter Effekt. ighidh im Interview mit den Kin-
dern und beim Beobachtungsverfahren zeigten siditip® Effekte, die fur eine
Wirksamkeit des Programmes sprechen. Da die Inkl@itdnterviews aber sehr an
die Lektionen von Faustlos angelehnt sind, sindeglgebnisse aus dieser Datenquel-
le vorsichtig zu interpretieren. Zudem wurden baugtlos nur zwei Mzp. untersucht
und es ware moglich, dass sich die Werteie bei der vorliegenden Evaluation von
Kindergarterplus— langerfristig nochmal &ndern kdnnten.

Der Vergleich der Netto-Effektstarken der 1G, de Ber Evaluation von Papilio nur
fur die Veranderungen zwischen dem ersten und ewéitzp. vorliegen, zeigte ins-

gesamt gréRRere Veranderungen durch Papilio beiS@&p-Skala ,Hyperaktivitat/
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Aufmerksamkeitsprobleme” im Vergleich mit den beditaten Netto-Effektstarken
bei Kindergartemplus Dieser Unterschied konnte damit zusammenhangess ds
sich bei Papilio um ein verhaltenstherapeutischebi@s Programm handelt, bei dem
viel Wert auf Regeleinhaltung gelegt wird (z.B. tilas Good-Behavior-Game

».meins-deinsdeins-unser-Spiel“), die bei Hyperakéivim Vordergrund steht.

Insgesamt kann nicht ausgeschlossen werden, delssdi& Evaluationsergebnis-
se— wie bei der vorliegenden Evaluation von Kindergaplus— langerfristig auch
bei Papilio und Faustlos nochmal andern wirden. deitter Befragungszeitpunkt
fehlt bei der Evaluation von Faustlos fiir den Kirgdgten komplett und der zeitliche
Abstand zwischen dem zweiten und dritten Mzp. dateDerhebung bei der Evalua-
tion von Papilio ist mit zwei bis vier Monaten rualb so lang wie der bei der vor-
liegenden Studie. Laut Autoren von Faustlos undl®agoll es bereits vor einigen
Jahren weiterfiihrende Studien in diese Richtun@lgeg haben, bisher wurden aber
noch keine Ergebnisse zur nachhaltigen WirksandesitProgramme publiziert. Die
beiden Programme sind bisher den Nachweis langiistWirkungen- auch nach
Ende des Programmesschuldig geblieben. Dies legt die Vermutung naless
auch bei ihnen langerfristig keine positiven Efeeldurch die Praventionsprogramme
gefunden werden konnten. Allgemein ist bekannts adegjative Ergebnisse von For-

dermalinahmen meist gar nicht erst veréffentlichihese (Stockmann, 2007).

4.3 Mogliche Einschrankungen der Evaluationsstudie
Im folgenden Abschnitt werden die Einschrankungenvrliegenden Untersuchung
beschrieben. Dabei wird zun&chst auf die Stichpeabgegangen, dann auf die me-

thodische Vorgehensweise und die Messinstrumente.

4.3.1 Stichprobe

Eine erste Einschrankung der vorliegenden Studgt in der Wahl der Stichprobe.
Sie ist eine Gelegenheitsstichprobe ohne Anspru€tRaprasentativitat. Die Teil-

nahme an der Studie war abhangig von der Bereitsdea Kindergartenpersonals
zur Durchfiihrung von Kindergartgrus (bzw. der Kontrolluntersuchung), dem Ein-
verstandnis der Eltern und der freiwilligen Mitaitbder Kinder. Eine randomisierte

Zuordnung der Kinder zu IG und KG war aufgrund oigatorischer Grinde und
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Fragen der Umsetzbarkeit nicht moglich. Als positiivd erleichternd erwies sich,
dass sich bei den Kindern der IG und KG hinsichtlierer soziodemographischen
Angaben keine grundlegenden Unterschiede zeigtenleBen im Mittel in ver-
gleichbaren Familiensituationen, haben gleich gater schlechte) Sprachkenntnis-
se, ahnliche korperliche Beeintrachtigungen, eimteprechende Anzahl an belasten-
den Lebensereignissen und eine nahezu identisciiechee Kindergarten-Zuge-

hdrigkeit. Die Dropoutanalysen zeigten keine sélekt Verzerrungen tber die Zeit.

Die Auswahl der Kinder fir die Studie und die Eihteg in die Kindergarteplus
Gruppen nahmen die Erzieherinnen vor. Welche Keitebei der Auswahl der Kin-
der der IG fur die Erzieherinnen tatsachlich maBgebwvaren, ist nicht eindeutig
feststellbar. Es ist allerdings naheliegend, dassdie Erzieherinnen fir Kinder ent-
schieden haben konnten, bei denen sie einen besonBérderbedarf der sozialen
und emotionalen Kompetenzen wahrgenommen habeowé&iswird auf den Ab-
schnitt bei den Analysen der Risikogruppen verwie&ei diesen Analysen konnte
dokumentiert werden, dass die auffalligen Kinder & bereits zum ersten Mzp.
schlechtere Werte zeigten als die auffalligen Kinder KG. Eine systematische
Verzerrung der nachgewiesenen Effekte kann dahaht miusgeschlossen werden
(moglicherweise im Sinne eines ,Rosenthal- bzw. Pgiipneffektes”). Dieser Ef-
fekt wurde in der vorliegenden Untersuchung bedewtass es bei den Einschéatzun-
gen der Kinder durch ihre Erzieherinnen womadglianct bestimmte positive/ nega-
tive Erwartungen, Einstellungen, Uberzeugungen ddeurteile zu einer unbewuss-
ten Beeinflussung der Ergebnisse gekommen ist. iktigiweise hatten die Erzie-
herinnern vor Durchfiihrung des Programmes besongesgive Erwartungen an
Kindergarterplus (siehe auch nachsten Abschnitt 4.3.2).

Die anfangliche Ubereinkunft zwischen den Mitarégitnen der Studie und den
Erzieherinnen war, keine Kinder auszuwéhlen, digozuan anderen Forderpro-
grammen im Bereich sozial-emotionaler Kompetenzsiggnommen hatten. Im

Nachhinein stellte sich entgegen dieser Abspraetiech heraus, dass in der KG 23
Kinder vor der Studie bereits an Faustlos teilgemem hatten und neun Kinder an
Papilio. Dieser Anteil war im Vergleich zur IG sifjkant hoher.

Daruber hinaus konnte nicht genau erfasst werderzav. welche Forderprogram-
me zwischen dem zweiten und dritten Mzp. in den tkalkindergarten durchge-
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fuhrt wurden, ein Defizit, das sich leider auch Machhinein nicht mehr beheben
lield.

Bei den Standorten der Kindergarten, die sich isage sozial sehr heterogen auf
Kleinstadte, Stadtrand und Stadtumland verteilbefianden sich nur ein Kindergar-
ten der KG und drei Kindergarten der 1G in der Gta@t. Ware die Verteilung der
Lage der Kindergarten noch ausgewogener gewestta,chés sicher zu einer grol3e-

ren Generalisierbarkeit auf Stadt und Land beigeina

4.3.2 Methode

Wahl des Versuchsdesigns

Beim Versuchsdesign in der vorliegenden Studie ékires sich um einen Zwei-
Gruppenplan mit einer Experimental- und einer Kolfigruppe. Die mit diesem De-
sign realisierte interne Validitat der Schlussfolgeyen ist wegen des Fehlens zu-
satzlicher Kontrollgruppen grundsatzlich limitievipr allem auch unter Anbetracht
der Tatsache, dass eine Randomisierung als MittelSchaffung vergleichbarer
Ausgangsbedingungen nicht realisierbar war. Diesewddchtig zur Abwehr von
Alternativerklarungen gewesen, wie z.B. dem Eirdldes Vortests auf die Ergebnis-
se, statistischer Regressionseffekte oder des angam ,Hawthorne-Effektes”, der
besagt, dass ,die empirisch nachgewiesene Wirksamekeer Interventionsmald-
nahme mdglicherweise gar nichts mit dem Inhaltld&rvention zu tun hatte, son-
dern lediglich darauf zurtickzufihren ist, dass aeih Personen tberhaupt irgendet-
was durchgefihrt wurde bzw. dass eine Messungystatiden hat* (Gollwitzer &
Jager, 2009, S. 148).

Die Wabhl eines vergleichsweise komplexeren Desfgis z.B. dem Solomon-Vier-
Gruppenplan), das mehrere Bedingungsvariationen \erthaltensregistrierungen
vorsieht, hatte hier ein breiteres empirisches Bomght schaffen konnen, um Ein-
wande gegen die Gultigkeit der Hypothesen abzuwef@ampbell, 1968, nach Frey
& Frenz, 1982). In dem Versuchsdesign des klassiscBolomon-Vier-Gruppen-
plans werden vier Gruppen mit insgesamt sechs Bateen erhoben, die Auskunft
dariber geben, wie das Auftreten der abhangigerabarunter den verschiedenen
Versuchsbedingungen variiert. Der erganzende Euthbemer Kontrollgruppe, bei
der nur der Posttest durchgefuhrt worden ware @ordit den ,reinen“ Zeiteffekt

erfasst) und einer weiteren Interventionsgruppedbekein Pratest und nur Kinder-
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gartenplus und eine Nachher-Befragung durchgefiuihrt worderewaur Erfassung
der ,reinen” Treatment- und Zeiteffekte) und dieg@elberstellung der verschiede-
nen Gruppen, hatte in der vorliegenden Studie zerdtrhéhung der Validitat durch
den Ausschluss weiterer Storvariablen beitragemé&inUm diese Uberlegungen zu
bertcksichtigen, ware allerdings ein erheblichesaZzaufwand notwendig gewesen,
der mit den personellen und materiellen RessoudeznStudie nicht zu verwirkli-
chen war. Mit dem vorliegenden Design konnten eezeitliche Einflisse, Rei-
fungsprozesse und Testubung durch die Kontrollgguppsgeschlossen werden.
Falls diese Effekte wirksam gewesen sind, hattersish in der IG und KG zeigen

mussen.

Art der Datenerhebung — Befragung der ErzieherinpenFragebdgen

Da sich eine KindergartgriusGruppe aus max. 12 Kindern zusammensetzt, kann
vermutet werden, dass der engere Kontakt und diménksamkeit, die den Kindern
zuteil wurde, einen Einfluss auf die Ergebnisseapelinat, vor allem, wenn die an
der Durchfuhrung beteiligte Erzieherin oder Traimeyleichzeitig Einschatzungen
Uber das Kind abgegeben hat. Dieses Problem reldtsich jedoch, da die Frage-
bogen Uber das Verhalten des Kindes in den meisiedergarten nicht von der
Trainerin oder begleitenden Bezugserzieherin dad&i ausgefillt wurden, sondern
von den Alltagserzieherinnen, die das Kind am lystén erleben und nicht an der
Durchfihrung des Programmes beteiligt waren. Aliegsl gab es vor allem in klei-
nen Einrichtungen auch die Situation (insgesamtaeeinem Viertel der Trainerin-
nen), dass die in das Programm involvierten Erziehen gleichzeitig die Kinder
auch anhand der Fragebdgen beurteilen musstenli€gin Erzieherinnen kénnte es
eventuell zu einer negativen Verzerrung der Einzcimgen gekommen sein, wenn
sie sich zum Beispiel mehr Wirksamkeit und schmelléerdnderungen von dem
Programm erhofft hatten, die nicht eingetreten .s@aléichwohl wurden geschlechts-
konforme Effekte gefunden, die gegen eine genekdezerrung der Erzieherein-
schatzungen sprechen. Die Erzieherinnen nahmemMdachen zum Beispiel als
prosozialer wahr und beobachteten bei ihnen mesitipes Konfliktverhalten, wo-
hingegen sie die Jungen als auffalliger im Hinblaak externalisierendes Problem-
verhalten beurteilten.

Im Gegensatz hierzu waren in einigen Kontrollkirgdeten zu grof3e Kindergruppen
ein Problem, die meistens dadurch entstanden, gkssante Alltagsgruppen an der

Evaluation beteiligt wurden. Hierdurch war es fig dugehorige Gruppenerzieherin
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ein grofRer Aufwand, die Fragebdgen fur alle Kinidieer Gruppe zu bearbeiten. Im
Durchschnitt fullte eine Erzieherin pro Mzp. Fraggbn fur funf Kinder aus. Ein
Extremwert zeigte sich bei einer Erzieherin der Kz zum dritten Mzp. alleine
Fragebogen fur 15 Kinder ausgeflllt hat. Dass digfalt und eine Differenzierung
zwischen den einzelnen Kindern dann nur noch eafgéaakt moglich ist, liegt nahe.
Der explizite Wunsch, dass dieselbe Erzieherinllanalrei Mzp. die Fragen uber
ein Kind beantworten sollte, liel3 sich nicht raalien, weil es in der KG (vor allem
zwischen dem zweiten und dritten Mzp.) zu einemfiggten Wechsel der mit der
Ausfillung betrauten Erzieherin gekommen ist. Waldren der I1G bei knapp 20 %
der Kinder die Bezugserzieherin wechselte, warein éer KG dreimal so viele (ca.
60 %). Vor diesem Hintergrund kann nicht ausgessdn werden, dass die neuen
Erzieherinnen, die dann die Fragebdgen ausfildlenjhnen noch nicht vertrauten
Kinder eher starken- und ressourcenorientiert ledteh. Hierdurch wirden etwaige
Auffalligkeiten der Kinder nicht oder in einem gegeren Ausmald aufgedeckt wer-
den. Dies konnte eine Erklarung des Abfalls deibRmwerte der Kinder der KG
zwischen dem zweiten und dritten Mzp. sein. Sepakatalysen nur mit den Kindern
aus IG und KG, bei denen die Erzieherin nicht gdwselt hat, schlossen sich aus,

weil die Zellenbesetzungen der Stichprobe zu kjeworden waren.

Dartber hinaus sollte beriicksichtigt werden, dassAmigaben zum soziodemogra-
phischen Hintergrund der Kinder nicht bei allen ¢&m durch die Eltern erfolgen
konnten, obwohl der Rucklauf der Elternfrageb6geh ™,8 % ungewdhnlich er-
folgreich war. Bei den Kindern, bei denen keine aloen der Eltern vorlagen, wur-
den die Daten durch die Erzieherinnen ergénzt. Risite vereinzelt zu kleinen
Ungenauigkeiten gefuhrt haben.

Art der Datenerhebung — Interviews mit den Kindern

Bei den Interviews mit den Kindern zu ihrem Emosiarssen sollte beachtet wer-
den, dass es zu einer Einschrankung der Validaduth gekommen sein kbnnte,
dass (neben den beurteilenden Erzieherinnen) aechedtleiter bei den Interviews
mit den Kindern wussten, welche Einrichtung deru@ KG zugeordnet war. Im
Sinne eines ,Rosenthal- bzw. Pygmalioneffektes‘rkaitht ausgeschlossen werden,
dass es auch durch die Interviewer zu einer intbrekind subtilen Beeinflussung der
Kinder gekommen ist. ,Das Untersuchen junger Kinsketlt ... eine Herausforde-

rung dar, die psychologisches Geschick und dief&oimeiner Untersuchungssitua-
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tion verlangt, die dem Kind Sicherheit vermittettdudie es gleichzeitig ermdglicht,
aussagekraftige diagnostische Ergebnisse zu gewilabei muss man sich bestan-
dig flexibel auf das Verhalten des Kindes einstgligrblich & Renner, 2009, S. 22).
Aus diesem Grund wurden im Vorfeld der Studie mliera Mitarbeiterinnen
Interviewerschulungen durchgefiihrt, die die Mitwanklen optimal auf die Erhe-

bungssituationen mit den Kindern vorbereiteten.

Durch die recht gro3e Anzahl und die weitlaufigertéidung der Kindergarten in
Niedersachsen, war eine umfangreiche ReisetatigleziMitarbeiterinnen erforder-
lich und der betriebene empirische Aufwand fur 8iedie sehr grol3. Hierdurch kam
es zu einer zeitlichen Ausdehnung der Datenerhedpinagen Gber mehrere Monate.
Da auch zwischen den Datenerhebungen in einzelnactiiungen die Abstande
nicht konstant gehalten werden konnten, zeigte mich dritten Mzp., dass die Kin-
der der IG alter waren als die der KG, was bei @esten und zweiten Befragungs-
zeitpunkten noch nicht der Fall gewesen war. MitfeHides Einbezugs von
Kovariaten wurde versucht, diesem Problem nachttagh den Analysen entgegen-

zuwirken.

Der Kennwert ,Eta-Quadrat” in Varianzanalysen mitegswiederholung
Schwierigkeiten kann es auch bei der Berechnung lolawv Vergleichbarkeit von
Effektstarken aus Varianzanalysen mit Messwiederiglgeben (siehe Kapitel 3.2).
Rasch, Friese, Hofmann & Naumann (2010) fuhren pughrend Effektgrof3en aus
Verfahren ohne Messwiederholung relativ gut mitedex vergleichbar sind, kdnnen
bei Messwiederholung sehr unterschiedliche Efféiign in Abhangigkeit von den
speziellen Bedingungen in einer Studie resultiekffektgrofien aus Analysen mit
unabhangigen Stichproben sind deshalb nicht megkigro3en aus Untersuchungen
mit Messwiederholung vergleichbar” (S. 112). Aussd@im Grund wirden in der Li-
teratur haufig Effektgrof3en auf der Ebene der $tabe verwendet, die von denen
in der Population abweichen und daher nur eingéséraussagekraftig sein kénn-
ten. Die bei den Varianzanalysen mit Messwiedergplangegebene Effektgrofie
(partielles Eta-Quadrah?) gibt den Anteil der Varianz an, der durch eindfel&
auf der Stichprobenebene aufgeklart wurde. ,Bei sMeésderholung geht in die Be-
rechnung der Effektstarke die mittlere Korrelatibmischen den Messzeitpunkten
mit ein ... Der Vergleich der Effektstarken aus varedenen Studien ist problema-
tisch, wenn unterschiedliche Korrelationen der Megpunkte in den Studien vor-
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liegen® (ebd.). Rasch et al. fassen zusammen: [i2asig in der Literatur verwende-
ten? ist ein ungiinstiges MaR fiir die Effektstérke irsavéiederholten Varianzanaly-
sen, da es dem Sinn von Effektstarken, einen Vietglavischen verschiedenen wis-
senschaftlichen Untersuchungen zu ermdéglichen,t rgentigt. Da sich allerdings
noch kein alternatives Mal3 fur die Effektstarke fiesswiederholte Verfahren
durchgesetzt hat, rechnen wir im Folgenden tratseti Kritik mitn-.

Wegen dieser Problematik wurde davon abgesehempadiellen Eta-Quadrate zwi-
schen Kindergarteplus, Papilio und Faustlos miteinander zu vergleichen.

Die in den Kovarianzanalysen mit Messwiederholungder vorliegenden Studie
errechneten partiellen Eta-Quadrat-Werte beim \é&l der IG und KG Uber die
drei Mzp. waren ohnehin nur sehr klein und vertait mit Ausnahme bei der
SDQ-Skala ,Emotionale Probleme“die Hohe eines, per Konvention festgelegten,
kleinen Effektes. Folglich ist die praktische Betsaunkeit der signifikanten Unter-
schiede zwischen IG und KG, die mit den Kovariaaigen gefunden wurden, zu
vernachlassigen. Aufgrund der vorangestellten Ausfiigen sollte die praktische
Bedeutsamkeit auch bei der Skala zu den emotior&iginlemen bezweifelt werden.
Hinzu kommt, dass die mit Eta-Quadrat berechnetekistarke auf der Ebene der
Stichprobe die GrolR3e des Effektes in der Populaienerell zu utberschatzen

scheint.

4.3.3 Messinstrumente

Auswertung des ,Fragebogens zu Starken und Schwa¢8®Q-deu)

Da der ,Fragebogen zu Starken und Schwachen® (S&f-duch als Screening-
Instrument zur Erfassung von psychiatrischen Aligfiégkiten und Problemverhalten
dient, sind die Verteilungen der Skalen linksste#r Grof3teil der untersuchten Kin-
der ist psychisch unauffallig und weist keine oder geringe Problemwerte auf.
Dabei zeigte sich die Schwierigkeit, dass die Vesatzung der Normalverteilungs-
annahme fur die Berechnung einer Varianzanalyd# eiduillt werden konnte. Da es
sich bei der Varianzanalyse mit Messwiederholungeimrobustes Verfahren han-

delt (siehe Kapitel 2.5.2), kam es trotzdem zur Andung.

Psychometrische Eigenschaften der Werte des SDQ
Reliabilitat Der Grad der Genauigkeit (Reliabilitat), mit cke Merkmale gepruft

wurden, erwies sich bei der Berechnung der inteiamsistenz vor allem bei den
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SDQ-Skalen ,Externalisierende Verhaltensauffalligh®#' und ,Probleme mit
Gleichaltrigen” als problematisch, sodass Messfeméliisse vermutet werden kon-
nen. Die Erzieherinnen gaben an, dass sie Proletten mit der Beantwortung der
ltems ,Im Allgemeinen folgsam; macht meist, was &chsene verlangen“ und
.Stiehlt zu Hause, in der Schule oder anderswo'esBi Schwierigkeit wird auch
durch eine héhere Anzahl an fehlenden Werten lesiedi beiden Items deutlich. Die
Retest-Reliabilitaten waren ebenfalls nur mitteligdfds gering. Dies kdnnte einer-
seits in Fehlereinflissen begriindet liegen, andeitsrscheint es sich bei den erfass-
ten Merkmalen um zeitlich nicht stabile Merkmalelmandeln, bei denen Verande-
rungen zu erwarten sind. Diese Vermutung wird izt durch die Tatsache, dass
der SDQ von seinen Autoren auch fur wiederholte 3degen konzipiert worden ist
(www.sdginfo.org). Es bleibt ungeklart, ob die ggen Retest-Reliabilitaten fur
geringe Reliabilitdt des Tests oder fur eine gexiStabilitat der Merkmale sprechen.

InterkorrelationenDie zum Teil recht hohen Interkorrelationen zwistken Skalen
weisen in die erwartete Richtung. So zeigen sighpliEsweise positive Zusammen-
hange zwischen der SDQ-Skala ,Hyperaktivitat/ Aufksamkeitsprobleme® und
der Skala ,Externalisierende Verhaltensauffalliggeei und negative Zusammen-
hange zur Skala ,Prosoziales Verhalten®. Die Katiehen der Kovariaten mit den
Skalen erwiesen sich als sehr gering (mit AusnatieseAlters zum ersten Mzp. bei
der SEW). Der Einbezug der Kovariaten erfolgteiabaltlichen Uberlegungen.

Faktorenstruktur.Mit den fur die drei Mzp. durchgeflihrten Hauptactes®lysen
wurde festgestellt, dass es mit den einzelnen Skatdht moglich war, die verschie-
denen Konstrukte eindeutig abzubilden. Es konnteralien drei Befragungszeit-
punkten Mehrfachladungen beobachtet werden. Ahalicintroverse Ergebnisse zu
den Gutekriterien und der Faktorenstruktur beims&in des SDQ wurden in den
letzten Jahren mehrfach in internationalen Stuteschrieben. Vor allem im Hin-
blick auf die eindeutige Zuordnung der Items zwnilifizierung des Faktors ,Exter-
nalisierende Verhaltensauffalligkeiten“ ergaberhdinklarheiten- wie in der vor-
liegenden Studie auch bei anderen Autoren (z.B. Muris, Meestersa& den Berg,
2003; Dickey & Blumberg, 2004). Goodman, LampingP&ubidis (2010) gingen
dieser Frage nach und stellten fest, dass dieSiubtkalen des SDQ in der Fremd-
beurteilungsversion in epidemiologischen, low-riSkichproben keine deutlichen

Differenzierungen der kindlichen Auffalligkeitennedglichen. Die feine Differen-
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zierung scheint den Erziehern und Lehrern nur bed&n mit bereits bestehenden
Problemen zu gelingen bzw. leichter zu fallen. Goad, Lamping & Ploubidis
(2010) schlagen abschlieBend vor, die Auswahl d@@-Skalen in Abhéngigkeit
von der untersuchten Stichprobe und dem Untersydaigl zu treffen. Bei gesun-
den und psychisch unauffalligen Kindern empfehlen die SDQ-Items nur in eine
.nternalisierende” und ,externalisierende* Subskainzuteilen. Es ist denkbar, dass
auch die Erzieherinnen in der vorliegenden Studienwterigkeiten hatten, die grofi3-
tenteils gesunden Kinder im unteren Problemwertblerdifferenziert zu beurteilen
(Bodeneffekte), was einen Teil zur Erklarung degdbmisse beitragen kbnnte. So
weist auch Rohrle (2010) darauf hin, dass es hevVdenvendung von ,pathogenen
Erfolgskriterien” (S. 85 wie dem SDQ- bei gesunden Personen keine Verbesse-
rungen geben kann, da die zu verdndernde Gréf3e soh@renzbereich liegt (Dach-

bzw. Bodeneffekte).

Objektivitat. Hier lage es nahe, eine Grundsatzdiskussion zunmahBurchfih-
rungsobjektivitat psychometrischer Tests und Frageh anzuschlieBen (z.B.
Schorr, 1995), die auf mogliche Gefahren einer flekierten (aber traditionellen)
Anwendung von ,Papier-und-Bleistift-Formen* hinwens (z.B. Meyer, 2004). So-
bald eine Erzieherin den SDQ als zu undifferenzrteinfach oder zu schwer emp-
funden hat, kbnnte es zu einer BeeintrachtigungQlgektivitat der Anwendung
gekommen sein. Beim Ausflllen des SDQ werden ugthtige Entscheidungs- und
Verstandnisprozesse vorausgesetzt, die durch awublie Erfahrungen, Einstellun-
gen und Personlichkeitseigenschaften der Erzieteninm Hintergrund beeinflusst
werden kénnten (Amelang & Schmidt-Atzert, 2006).ggachtet dessen wurde an
dieser gangigen Erhebungsmethode durch Fragebégtgehalten und der kompe-
tente Umgang der Erzieherinnen mit dem Frageboggsrstellt. Um Fehlern vorzu-
beugen, gab es fur die Erzieherinnen jederzeitvitiglichkeit, Ruckfragen bei den
Mitarbeiterinnen der Studie zu stellen.

Letztlich war der Vorteil und entscheidendes Kriter bei der Auswahl des SDQ,
dass er ein praktikabler, leicht verstandlicher kadzer Fragebogen ist, demeben
der Verwendung in vielen internationalen Studieauch bei den Evaluationen von
Papilio und Faustlos eingesetzt wurde, was zu &feegleichbarkeit der Ergebnisse

beigetragen hat.
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Insgesamt lieRen sich die psychometrischen Eigefischder Testwerte des SDQ
nicht durchgangig bestéatigen und es wurden quiaitateranderungen tber die drei
Mzp. aufgedeckt. Um diesem Umstand gerecht zu wenderde in der vorliegen-

den Untersuchung mit den beobachteten Werten wid auf latenter Ebene gerech-

net.

Operationalisierung der Konstrukte

In diesem Zusammenhang konnte der grundlegendeaBohauftauchen, dass der
SDQ generell ein wenig geeignetes Messinstruméntum soziale und emotionale
Kompetenzen der Kinder zu erfassen (Problem derdfipaalisierung). Dem steht
gegenuber, dass der SDQ in der vorliegenden Shedieisst als distaler Erfolgsin-
dikator mit geringer Nahe zur Intervention ausgdwélurde und auf den Einsatz
von Messverfahren verzichtet wurde, die eng anlmialte von Kindergarteplus
angelehnt sind, obwohl fur diese moglicherweisddgré Erfolge beobachtet worden
waren (wie vermutlich z.B. das speziell konstr@driterview in der Evaluation von
Faustlos, das inhaltlich sehr auf die Lektionenesafnitten ist).

Auswertung der ,Skala zur Erfassung des Emotiorsamis” (SEW)

Bei der Auswertung der ,Skala zur Erfassung des titmswissens” (SEW) ergab
sich das Problem, dass einige Skalen nur aus elte@mbestehen und die dichoto-
men Werte der einzelnen Komponenten keiner Varizgyae unterzogen werden
konnten (mit Ausnahme der ersten beiden Komponeemiken erkennen* und
LAnlasse richtig zuordnen®, die einbezogen wurdeble Komponenten 3 (Win-
sche), 5 (Erinnerung) und 9 (Moral) liel3en sicldén vorliegenden Studie nicht ein-
berechnen, da sie nur zum ersten und dritten M#gagt wurden. Aus der Berech-
nung des SEW-Gesamtwertes wurden diese drei Kompemelaher ausgeschlos-
sen, zulasten einer Vergleichbarkeit mit andererdign, in denen die SEW einge-
setzt wurde, erschweren koénnte. Ein weiterer Kpilikkt an der SEW ist, dass sie
nur eine begrenzte Anzahl an Gesichtsausdruckeéhligh, argerlich, traurig, &ngst-
lich und normal) beinhaltet und die Abbildungen stbwarz-weil3-Zeichnungen sehr
vereinfacht dargestellt sind. Diese Vereinfachurkiget sich vermutlich daraus, dass
die ,Ubersetzung der Gesichtssprache in Wortspraehe schwierig® ist und sich
.nicht alle verbal benennbaren Emotionen in einéarakteristischen mimischen
Ausdruck Ubersetzen® lassen (z.B. Schuldgefuhlapsdt-Atzert, 2000S. 32f). Auf

das generelle Problem der Erfassung von Emotionechdlie Vielschichtigkeit die-
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ses Konstrukts wurde zu Beginn der Arbeit bereitgéwiesen. Uberdies ergab sich
durch das junge Alter der befragten Kinder einetavei Schwierigkeit, sodass be-
stimmte Erfassungsmethoden von Emotionen von Beginnicht einbezogen wer-
den konnten, die zum Beispiel eine gute sprachlBlierenziertheit voraussetzen
(Kapitel 1.2.4). Mit der SEW wurde ein Instrumergwgihlt, das anhand der ver-
schiedenen sozial-emotionalen EntwicklungsschdéeKinder ausgearbeitet wurde

und somit bereits bei Vorschulkindern eingesetatier kann.

4.4 Implikationen und Ausblick

Die vorliegende Studie bestatigte die Wirksamkeit Kindergarterplus nachweis-
bar an kurzfristigen Effekten. Es konnte gezeigrdea, dass Kindergartgrus
langfristig eher zu einem Aufbau der Kompetenzer-amm von Emotionswissen
und prosozialem Verhalten beitragt als zu einematibbtler (bei nur manchen Kin-
dern vorhandenen) Probleme fiuhrt. Dies entsprielmt dentralen Ziel von Kinder-
gartenplus, generell die kindliche Persdnlichkeit zu starkBer Abbau von Prob-
lemverhalten und psychischen Auffalligkeiten witd Anliegen nicht benannt. Um-
so erstaunlicher ist es, dass sich auch kurzfegpigsitive Effekte in Hinblick auf
den Abbau von psychischen Auffélligkeiten bei allkindern und insbesondere auch

bei schon anfangs problembelasteten Kindern dekd@ysippe beobachten liel3en.

Das Fazit, dass bei universellen Praventionsprogrameher der Aufbau von Kom-
petenzen und weniger der Abbau von Verhaltensdigkéiten erreicht wird, ist

nicht ungewohnlich und bereits aus anderen Evanati von universellen Praventi-
onsprogrammen bekannt (Denham & Burton, 2003).eiigieichbaren anderen Stu-
dien wurden meist ebenfalls nur kleine Effekte Beiventionsprogrammen gefun-
den, die in langerfristigen Nachfolgeuntersuchung@nn oft wieder abgefallen sind
(Roéhrle, 2010; Beelmann & Raabe, 2007). Nach evieta-Analyse von Ldsel &

Beelmann (2003), in der ein spezieller Fokus aef Biavention und Intervention
dissozialer Verhaltensprobleme gelegt wurde, zeigpeoblemorientierte Malie ...

[zwar] Kkleine, aber signifikant von Null verschiedene dkte der Trainings an

(d =0.29), bei Mal3en der sozialen Kompetenz lageretfektstarken jedoch hoher
(d=0.43)" (nach Beelmann & Raabe, 2007, S. 159).

Beelmann & Raabe (2007) konstatieren nach dem ¥ietglon verschiedenen sozi-
alen Trainingsprogrammen: ,Betrachten wir die Wankdeit [der Programme] im
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Hinblick auf tatsachliches Problemverhalten, sinel erzielten Effekte ... eher als
klein bis moderat zu bezeichnen. ... Aufgrund von &waffekten sind grundsatzlich
keine besonders hohen Wirkungen von Praventionsate®en zu erwarten. Viele
Kinder weisen kaum Verhaltensprobleme auf und tasseh insofern auch wenig
verbessern. Vor diesem Hintergrund ist eher an &agingerung von Risiken
und/oder der Starkung von Kompetenzen und Ressoumcger Population zu den-
ken“ (S. 191). Hier stimmt auch Rdhrle (2010) zer die geringe Wirksamkeit bei
Interventionen zum Abbau riskanten Verhaltens aarsehiedene Griinde zurick-
fuhrt: ,Zum einen dricken universelle Praventiomgpamme die Effektstarken, weil
die untersuchten Personen kaum noch gesitnder wkéteren (Dacheffekte), zum
anderen sind bestimmte Verhaltensweisen wegen ioken Belohnungspotentials
mit den bislang entwickelten Methoden nur schwesidfeussbar” (S. 89).
Ubertragen auf den Kindergartenalltag konnte dagefsigert werden, dass zum
Beispiel Kinder mit externalisierenden Verhalterigiligkeiten durch Handgreif-
lichkeiten oder aggressive Raufereien schnellehadiel kommen, vor allem, wenn
sie sich mit diesem Verhalten schon mehrfach bai @ichaltrigen durchgesetzt
haben und unabhangig davon, ob sie eigentlich digesozialen Kompetenzen ver-
fugen. Dieses Verhalten ist aufgrund der schnell&archsetzungsmaoglichkeit fir

einige Kinder sicherlich attraktiver und dadurchwriger zu verandern.

Die in den Hypothesen vermuteten Vorzige von Kigdaenplus durch die metho-

disch-didaktische Kiirze, die spielerische Gestgltwien Einbezug vieler Sinneska-
nale, die bessere Ausrichtung auf die Bedurfnigsekthder aufgrund der Durchfih-
rung in Kleingruppen, sowie die Besonderheit einemden Trainerin, die die Neu-
gier der Kinder wecken soll, scheinen nur eine kuaber noch keine langfristige
Wirkung zu haben. Aber auch vergleichbare Prograrhateen den Nachweis der
nachhaltigen Wirkung noch nicht erbracht. Hier éffsich eine Licke fur weitere

Forschung.

4.4.1 Einschrankungen der Interpretation

Die hier festgestellten signifikanten Ergebnisse,adif ein schlechteres Abschneiden
der Kinder der IG im Vergleich mit den Kindern d€& zum dritten Mzp. verwei-
sen, sind aus verschiedenen Grinden nur unter Waltbeu interpretieren. Diese

Grunde resultieren aus Einschrankungen der Stibleprder Methode und der aus-
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gewahlten Messinstrumentewie im Abschnitt zuvor dargestellt wurde. Es hdnde
sich zahlenm&Rig zudem nur um minimale und nichhex@esagte Unterschiede
zwischen der IG und KG, die sich vielleicht nurguhd der grol3en Stichprobe als

signifikant erwiesen und deren praktische Bedeutunbinterfragen ist.

Vorsicht bei der Interpretation sollte ebenso gefie@ den mit der Berechnung von
differenziellen Effektstarken aufgedeckten Befuthass die emotionalen Probleme in
der IG zwischen dem zweiten und dritten Mzp. zugemen haben. Es bleibt unge-
klart, ob es sich in der Fulle der Einzelergebnigseeinen Zufallsbefund handelt, ob
die emotionalen Probleme durch Kindergampérs eventuell entgegen der An-
nahme- doch zunehmen oder ob sie fur die Erzieherinnendeuwtlicher sichtbar
wurden, zum Beispiel im Sinne einer Verbesserumglgnostischen Kompetenzen
oder des Problembewusstseins der Erzieherinnem éinclergarterplus Eine Rep-

likation in einer anderen Stichprobe ist hier nitig

Wie die Befragungen der Trainerinnen zu ihren Hrfagen mit Kindergarteplus
ergaben, beurteilten sie das Programm gerade atsmbers wirksam bei schichter-
nen, angstlichen und unsicheren Kindern. Es istiia@amen, dass gerade die ruhige-
ren und schichternen Kinder in dem kleineren Rahmeginer Kindergarteplus
Gruppe die Gelegenheit und genug Zeit erhaltensigim anzuvertrauen und zu 6ff-
nen, sodass die Trainerinnen einen besseren Binhlitire Gefuhle und Gedanken
erhalten kénnen. Nach der Durchfihrung des Progesnmo die Angaben der Er-
zieherinnen- fuhlten sich viele Kinder ermutigt, Gber ihre Beflichkeiten zu spre-

chen, die den Erzieherinnen bis dahin nicht bekgeamesen waren.

Dass Skepsis bei der Interpretation der ungiunstigegzeiteffekte fur die IG ange-
bracht ist, resultiert auch aus der Beobachtungibletiicher positiver Veranderun-
gen der KG zwischen dem zweiten und dritten Mzpnuglich spielte der haufigere
Erzieher-Wechsel in der KG eine grol3e Rolle. Eclesgrt eine zuverlassige Ver-
gleichbarkeit der IG und KG, da so zum Teil anhalte positive Entwicklungen in
der IG Uber die drei Mzp. verdeckt werdewie Berechnungen differenzieller Ef-

fektstarken in den einzelnen Gruppen zeigten.
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4.4.2 Risikogruppen

Als eine Besonderheit der vorliegenden Studie &tvdrzuheben, dass sie separate
Analysen von unauffalligen, grenzwertig beurteiltemd auffalligen Risikogruppen
enthalt. Der in der Literatur haufig beschriebereduBd, dass universelle Praventi-
onsprogramme die Probleme bereits auffélliger Kindeist nicht beheben kénnen,
weil diese Kinder besondere Bedirfnisse haben und/on spezialisierten Angebo-
ten profitieren konnen (siehe auch Denham & Bur903), lie? sich auch in der
vorliegenden Studie bestatigen. Die psychisch Higiga Kinder der IG profitierten
zwar kurzfristig von Kindergarteplus hinsichtlich weniger externalisierender Ver-
haltensauffalligkeiten und weniger HyperaktivitAufmerksamkeitsprobleme sowie
mehr prosozialem Verhalten und positivem Konflikhedten im Vergleich zu den
auffalligen Kindern der KG. Langfristig lieRen sidlese positiven Effekte aber nicht
aufrecht erhalten, sodass sich die auffalligen Bmzm dritten Mzp. im Hinblick
auf ihre Probleme wieder auf ihrem Ausgangsnivesfariden. Hingegen schien die
Teilnahme an Kindergartgaus aber eine positive Wirkung auf die Erweiterung des
Emotionswissens von psychisch bereits auffallig @elenen Kindern zu haben,
denn die auffalligen Kinder der IG holten die allif@n Kinder der KG in diesem
Bereich zwischen dem zweiten und dritten Mzp. lasgif ein. Hierauf lasst sich

vielleicht langfristig aufbauen.

Als eine weitere bemerkenswerte Entdeckung beiAtelyse der Risikogruppen
stellte sich heraus, dass die Kinder mit beginnemsychischen Problemen, d.h. die
der grenzwertigen Risikogruppe angehoérten, eineertiafte Verbesserung in den
Beziehungen zu ihren Gleichaltrigen durch Kindeyaplus erfuhren. Ihre Erziehe-
rinnen beobachteten, dass diese Kinder haufigeranderen Kindern und weniger
alleine spielten, haufiger wenigstens einen gutssu®d oder eine gute Freundin
hatten und im Allgemeinen bei anderen Kindern lbédie waren. Es scheint also
wichtig zu sein, die Kinder rechtzeitig zu férdeb®vor sich ausgepragte Auffallig-
keiten entwickeln kdnnen. Auch dieser Befund stimmit Erkenntnissen anderer
Autoren Uberein: ,Je friher interveniert wird, aegtolRer ist auch die Chance, dass
sich das Problemverhalten nicht stabilisiert” (BgifKrenke, 2004, S. 190).

In diesem Zusammenhang ware es ein nitzlicher HinWig Erzieherinnen, die

Kindergarterplus in ihrer Einrichtung anwenden, darauf zu achteassdsich die
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KindergarterplusGruppen anteilig neben problembelasteten auch gassinden

Kindern zusammensetzen, weil gesunde Kinder einééelfanktion Gbernehmen
konnen und auf diese Art ebenso eine Forderung #weialen und emotionalen
Kompetenzen erleben (z.B. im Sinne von Mitgefll Aindere zeigen). Durch eine
Mischung der Kinder werden Stigmatisierungsprozessger Gruppe unterbunden
und das Lernklima in der gesamten Alltagsgruppérgeit (Beelmann & Raabe,
2007; Rohrle, 2010).

Die Einschatzung der Trainerinnen, dass Kindergahes besonders fur ruhige
Kinder geeignet ist, ist von besonderer Bedeutwl#zges bisher nur wenige Pro-
gramme im deutschsprachigen Raum gibt, die aufriatisierende Probleme von
Vorschulkindern ausgerichtet sind. Es kann vermutetden, dass gerade zurlck-
haltende Kinder im Kindergartenalltag oft nicht ggrAufmerksamkeit und Beach-
tung bekommen, da sie im Tagesablauf in den Gruppeht auffallen bzw. nicht
storen. Insofern kdme der kleinen GruppengréRaedeDurchfihrung von Kinder-
gartenplus eine vorteilhafte Funktion zu. Im Gegensatz daglem Kinder mit ex-
ternalisierenden Problemen in den Gruppen im Alitagkter auf, weshalb es ver-
mutlich auch mehr Férderprogramme fiir Kinder méseéin nach auf3en gerichteten
Problemverhaltensweisen gibt. Im Hinblick auf ipéteres Leben und den Schuler-
folg ist es aber ebenso wichtig, die internalisieen Probleme der Kinder im Blick
zu behalten, da diese zum Beispiel im Laufe dewkektung Stérungen des Sozial-
verhaltens (extreme Formen von Schichternheit) derd Personlichkeitsentwick-
lung, Substanzmissbrauch oder Delinquenz zur Fodgen kdnnen (siehe Kapitel
1.3.4 und 1.4.1).

Beim Auftreten bzw. Offenbarwerden von schwerwiafggen Problemen bei Kin-
dern wahrend der Durchfihrung von Kindergag&rs sollten die Eltern umgehend
informiert werden, damit diese Kinder weitere Ustétzung erhalten kbnnen. Auch
fur die Erzieherinnen wére es empfehlenswert, wemeine Art ,Auffangnetz” gabe,
an das sie sich wenden konnten, um kurzfristigeHitw. einen Austausch mit Ex-

perten zu erhalten (z.B. ein Forum im Internet).
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4.4.3 Nachhaltigkeit

Zu bedenken ist, ob die einmalige Durchfiihrung mean Wochen von Kindergar-
tenplus zu kurz ist, um die sozialen und emotionalen Kaow@pzen nachhaltig zu
férdern. Wurden Programmelemente nachhaltiger egtge dann zeigte sich bei
diesen Kindern eine bessere Wirksamkeit (im Sinneselangfristigen Aufbaus von
prosozialem Verhalten, positiven Konfliktverhaltenad Emotionswissens sowie
eines Abbaus von Hyperaktivitat und Aufmerksamletblemen) als bei den Kin-

dern der Gruppe ohne fortgeflhrte Verwendung (K&Sii2.6).

Bei spateren Evaluationen sollte genauer diffeerhzaverden, welche Materialien
und Methoden von Kindergartgtus sich bei nachhaltiger Verwendung als beson-
ders wirksam erweisen. Ein Hinweis darauf, dasslaiganhaltender Einsatz von
Forderprogrammen eine grofRere Wirksamkeit herviogen kann, bietet auch die
Evaluation von Papilio, denn bei Papilio werden deeschiedenen Bausteine uber
mindestens ein Kindergartenjahr und mit Bezug aefhdltensanderungen fest in
den Alltag integriert. Auch Denham & Burton (2008mmen zum generellen Er-
gebnis, dass die Integration von Kognition, Emotioid Verhalten Zeit braucht und
eine langere Dauer von FoOrderprogrammen (mindestegisrere Monate, besser
noch mehrere Jahre) erfolgversprechender ist algekDurchfiihrungen. Hierbei
erweisen sich Wiederholungen, Auffrischungen und Ei@bau von Elementen in

den Alltag bzw. Rituale als erfolgsversprechend.

4.4.4 Anregungen

Im Gegensatz zu der, von einigen Erzieherinnenaggdh, zu kurzen Gesamtdurch-
fuhrungszeit von Kindergartguus, wurde auch der Einwand hervorgebracht, dass
die Durchfihrung eines Moduls zu viel Zeit im Kimgartenalltag in Anspruch neh-
men wirde. Uber eine Verkirzung bzw. eine OptionAfteilung der Module zur
Erleichterung des Einbaus in den Alltag muss nadagat werden, vor allem in Zu-
sammenhang mit der Feststellung, welche Module rokss wirksam sind (siehe

oben).

Ebenso ware ein individuelleres Kontaktangebot.(ziBe feste Sprechstunde) der
Deutschen Liga fur das Kind fir die durchfuhrené@enieherinnen zum Beispiel fur

Ruckfragen zu Kindergartgpius oder zur Gewahrleistung der Durchfihrungstreue
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des Programmes (z.B. begleitende Supervision wieFhastlos) moglicherweise
vorteilhaft. Auch feste Ansprechpartner oder fréige ,Paten* (z.B. wie die
»,Coaches" bei Papilio) kénnten diese Funktion tlkbbmen. Ein Online-Forum fur
die durchfihrenden Erzieherinnen wirde zu einenvektAustausch auch zwischen
den Trainerinnen beitragen. Auf diese Weise kdnateséitzlich Kontakte zu nahege-
legenen anderen Kindergarten entstehen, um sialregen und zu unterstitzen und
um zum Beispiel eine aul3enstehende Erzieherin iaes anderen Einrichtung als

Trainerin zu gewinnen.

Roéhrle (2010) betont, dass ein Einsatz von Prawesgtirogrammen gut geplant und
reflektiert sein sollte und weist darauf hin, ,d&ssim Detail darauf ankommt, die
jeweiligen praventiven und gesundheitsforderlicidalinahmen auf den Stressor,
den Entwicklungsstand und das Ausmali an BelastudgeRersonen auszurichten
... Dabei muss auch die Beriicksichtigung der sozialeth kulturellen Lage eine
zentrale Rolle einnehmen, sowie die notwendige Aspag der MalRnahmen an die
Bedurfnisse der verschiedenen Geschlechter eine Raklen® (S. 124). Im Einzel-
fall sollten daher auch Absprachen zur AnpassumgKiadergarterplus-Elementen
an individuelle Begebenheiten in der Gruppe oderiéhtung und Lésungen zur
abgewandelten Gestaltung mit den ErzieherinnenBeelarf ermoéglicht werden.
Auch dies liel3e sich in einem Online-Forum realesreund ware ebenso zum Nut-

zen von allen Anwendern, die einfach nur mitlesen.

Dass auch das soziale Umfeld und vor allem dierfelder Kinder nachweislich auf
die emotionalen Kompetenzen der Kinder einen Essflnat, wurde in der Literatur
vielfach untersucht und gut belegt (z.B. Denhan98)und eingangs im theoreti-
schen Hintergrund (z.B. Kapitel 1.3.4) dargest&H.ist deshalb wichtig, moglichst
viele Eltern zu erreichen und ihnen die Relevanz Bleemas bewusst zu machen.
Gerade wenn Eltern oder Erzieherinnen den SinnZwetk eines Programmes nicht
verstehen, kann Wirksamkeit ver- oder behinderdeer(Denham & Burton, 2003).
Durch die Informationsbriefe werden die Eltern inmmeeder an das Programm er-
innert und zu Gesprachen mit ihrem Kind Uber dieelnen Module angeregt. Um
hiermit auch Eltern von Kindern mit Migrationshirgeund besser erreichen zu kén-
nen (der Anteil der Kinder mit Migrationshintergduim der vorliegenden Stichprobe
betrug ca. ein Drittel) und um die Handhabung fi& Brzieherinnen zu vereinfa-

chen, sollten die Elternbriefe in anderen Spracherh in Papierform (und nicht nur
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auf der CD-ROM) zu den Materialien beigelegt werd&ach ein mehrsprachiger
Internetauftritt von Kindergarteplus ware in diesem Zusammenhang empfehlens-
wert. Auf diese Weise liel3e sich das Angebot fiieral mit Sprachschwierigkeiten

attraktiver gestalten (Kinkenrenken, 2010).

4.4.5 Ausblick fir weitere Evaluationsstudien zu Kindergaten plus

Die vorliegende Studie bietet eine erste Uberpmjfdar Wirksamkeit von Kinder-
gartenplus. Replikationen der Evaluation von Kindergargaus sind auf jeden Fall
erforderlich, um fundiertere Ergebnisse zu erhalteth um zu eindeutigeren Schluss-
folgerungen kommen zu koénnen, welche Elemente wairksind und ob die Dauer
von neun Wochen ausreicht. Zukinftig sollte beieeiweiteren Evaluationsstudie
von Kindergartermlus hinsichtlich der Auswahl der Stichprobe noch maibf Rep-
rasentativitat und eine randomisierte Zuteilungden Versuchsbedingungen geach-
tet werden- wenngleich sich die vorliegende Stichprobe Ubegemsl als geeignet
erwies (wenige Unterschiede zwischen IG und KGiasdmeit gefachert). Als leich-
ter umsetzbare, allerdings auch nicht optimale rAlive, wéare zu erwagen, einige
Kindergarten- wie bei der Evaluation von Papilioals Warte-Kontrollgruppe fun-

gieren zu lassen.

Wie die dargelegten Einschrankungen in Kapitelge3eigt haben, weist die Studie
einige Begrenzungen der internen Validitat auf, obhdurch verschiedene bewahrte
Techniken der Kontrolle versucht wurde, die Verdondg der Messwerte durch
Storfaktoren zu kontrollieren (z.B. durch Eliminieg, Konstanthalten, Registrie-
rung oder die statistische Kontrolle mittels Koa#en). Es liel sich nicht endgultig
klaren, inwieweit Kindergarteplus wirklich fur die Variation der abhangigen Vari-
ablen urséachlich ist. Diese Schwierigkeit ist ninbti und allgemein in der Feldfor-
schung bekannt. Die Gesamtheit der Storeinfligsenigberschaubar grol3, weil sie
alle GrolRen umfasst, die im Experiment selbst ngystematisch variiert worden
sind (z.B. Personlichkeitseigenschaften und Veehalinerkmale der Versuchsleiter
oder Probanden, situative Faktoren; Klauer, 200%).Gegensatz dazu verfigen
Feldstudien aber tUber eine hohe externe Validitéil, die Kinder und Erzieherinnen
in ihrer ,natdrlichen* Alltagsumgebung befragt wend Hierdurch werden ,Reakti-
vitatseffekte der experimentellen Situation minirhie. und zugleich generalisier-

bare, praxisrelevante Resultate gewonnen* (Schidgll& Esser, 1999, S. 216).
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Die Tatsache, dass die Kinder in der vorliegendgrh@obe aus unterschiedlichen
regionalen und familiaren Strukturen kommen, dozia sehr heterogen sind, erhdht
die Generalisierbarkeit auf Kinder aufRerhalb voedsrsachsen, Situationen und/
oder Zeitpunkte.

Zur Steigerung der internen Validitat und zum Airbsss weiterer Storvariablen ist
fur zuklnftige Evaluationen zu erwagen, das Prd-Pobow-up-Design durch wei-
tere Kontrollgruppen zu erweitern (z.B. mittels esnSolomon-Vier-Gruppenplans;
wie in Kapitel 4.3.2 beschrieben) oder mehrered3tetund/ oder mehrere Posttests
hinzuzuftigen. Mit wachsender Anzahl an Mzp. und tkaigruppen wird der Ein-
fluss eines fehlerhaften bzw. wenig reliablen Messumentes auf die Reliabilitat
der Veranderungsmal3e zunehmend kompensiert (Bor)&ng, 2002). Die Be-
weiskraft eines experimentellen Designs wird imgAtheinen umso grofRer ange-
setzt, je mehr Kontrollgruppen sie enthalten. Auider den Einbezug einer Auf-

merksamkeitskontrollgruppe sollte nachgedacht werde

Zudem sollten Verhaltensbeobachtungen als Mesamsint mit aufgenommen wer-
den, um die Erzieherinnen zu entlasten und ihretwéritendenzen in den Daten
entgegenzuwirken. Wiederum werden gerade Erziememin ihrer Ausbildung be-

sonders darin geschult, Kinder zu beobachten unidemuteilen. Sie gelten auf die-
sem Gebiet als Expertinnen. Die feine Differenzigribei vorwiegend gesunden
Kindern im geringen Auffalligkeitsbereich erwielsibeim SDQ auch in anderen
Studien als schwierig (Kapitel 4.3.3), sodass legiAliswertung die von Goodman,
Lamping & Ploubidis (2010) angebotene vereinfadfiteéeilung der SDQ-Skalen in

eine internalisierende und eine externalisierendesiala zu empfehlen ware.

Einen finanziellen Anreiz fur die Erzieherinnen &stschadigung fur den Zusatz-
aufwand durch das Ausflllen der Fragebtgen zu ahafviirde sich sicherlich als
motivierend und hilfreich erweisen.

Als weitere Informationsquelle kdnnten auch Intews mit den Kindern zu ihren
Erfahrungen und ihrer Beurteilung von Kinderganérs genutzt werden (&hnlich

dem Interview bei der Evaluation von Faustlos (8kh& Cierpka, 2004, 2006)).

Dies musste mit kind- und altersgerechten Verfaliregesetzt werden.

Zur objektiven Gewahrleistung, dass Kindergagkrs richtig implementiert wird,
ware es fiir eine zukinftige Evaluation empfehlemgveene Uberprifung der Um-

setzungsqualitat (,Implementations-Checks”, Denh&mBurton, 2003, S. 213)
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durch Beobachtungsverfahren vorzunehmen und sait nur auf die Angaben der
Trainerinnen zu verlassen, die subjektiv verzezim &6nnten. Ein ,fehlender Wirk-
samkeitsnachweignuss namlich nicht zwangslaufig bedeuten, dass ein Programm
unwirksam oder ungeeignet ist. Programme kénneh dashalb scheitern, weil die
geplanten MalRnahmen nur unvollstandig, uneinhbijtfialsch oder gar nicht ausge-
fuhrt werden. Dies kann dann zur Verminderung odemwischung und- in Aus-
nahmefallen- auch zur Vortauschung von Programmerfolgen fuhr@viittag &
Bieg, 2010, S. 39; siehe auch Eisner et al., 20D8)lak & DuPre (2008) stellten
fest, dass durch eine bessere Implementation 2msedreimal hohere Effektstarken
erzielt werden kdnnen. Auch Wilson et al. (2003)dsder Auffassung, dass Pro-
gramme besonders wirksam werden, wenn die Erziahamigut trainiert sind. In der
vorliegenden Studie ergab die Analyse dieser Angaivear eine zufriedenstellende
Implementationsqualitat, bei der nur zwei der 28iderinnen sich zu weniger als
60 % an die Angaben von Kindergarf@os gehalten hatten, trotzdem ware ein ob-
jektiverer Ausschluss von moglichen (Stor)Einflissaus diesem Bereich win-

schenswert.

Inhaltlich ware es aufgrund der Anhaltspunkte aeis Angaben der Erzieherinnen
lohnenswert zu untersuchen, ob das Programm bécktdrnen Kindern besonders
wirksam ist. Erforderlich wéare auch eine Erhebumg énalyse von Variablen zu
Empathie und Mitgefuhl sowie der Einbezug weitdresikofaktoren in die Untersu-
chung. So konnte es zum Beispiel aufschlussreich Kender mit Migrationshinter-
grund gesondert zu analysieren, da sie eine Grdapsellen, die besonders gefahr-
det ist, psychische Auffalligkeiten zu entwickelBn@le Kapitel 1.3.4). Urspriinglich
war es ein Anliegen der Studie, auch Kinder mit tdigpnshintergrund als besonders
gefahrdete Gruppe mittels Varianzanalyse mit Mesgdarholung zu untersuchen.
Dies liel3 sich aufgrund der ungleichen und zum 3eifir geringen Zellenbesetzung
(< 5 Kinder) nicht realisieren.

Auch das Vorhaben, nur die Kinder zu untersuchendbnen die beurteilenden Er-
zieherinnen nicht gewechselt haben, war aufgrunchabelrigen Zellenbesetzungen
nicht umsetzbar, ware aber sicherlich aufschlusisrgewesen, um die Zusammen-
hange aufzuklaren.

Darlber hinaus gibt es — wie anfanglich dargestatlbch weitere Einflussfaktoren

auf die sozial-emotionale Entwicklung, deren Einlgebzw. Kontrolle fiir die Eva-
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luation von Kindergarteplus zukinftig wichtig ware. Hierzu zahlen eine noch ge
nauere Erfassung des sozialen Hintergrundes unkatdgakte der Kinder (Freunde,
Familie), der sprachlichen und kognitiven Fahigikeioder die unmittelbare Erhe-

bung der Aufmerksamkeitsspanne.

In der vorliegenden Studie wurden auf ErzieherinRBbene Informationen zur Aus-
bildungs- und Arbeitssituation erfragt, um die Merghbarkeit der Erzieherinnen der
IG und KG zu gewahrleisten. Als weitere Variablear&vdenkbar, sich die Einrich-
tungen zusétzlich auf Institutionenebene anzuschand sich mit den zugrundelie-
genden padagogischen Arbeitskonzepten zu besdedttiguf diese Weise kénnten
eventuell noch weitere, bisher noch nicht erfaskieflussvariablen identifiziert
werden. Aus methodischer Blickrichtung wére in eisgéteren Evaluation zu erwa-
gen, Mehrebenenanalysen zu rechnen, um verschiedanablen und ihre Ord-
nungsbeziehungen bericksichtigen zu kénnen. Didiéige Berechnungen erforder-
liche hierarchische Struktur ergibt sich zum Beabpiaraus, dass die Daten fir die
Kinder nach den Kindergarten, deren padagogisclmrzé&pten, den Alltagsgruppen
oder den Erzieherinnen zu ordnen und zusammeneufassd. Somit konnten auch
die zwischen den Individuen bestehenden Beziehuogen duf3eren Einflisse in-
nerhalb dieser Einheiten mit einbezogen werden, weiterfiihrende Schlussfolge-

rungen uber die Wirkungen des gemeinsamen Kontextassen wirde.

4.4.6 Fazit

Die vorliegende Studie bestatigt andere Studienwisdenschaftliche Erkenntnisse
darin, dass der Erwerb von sozialen und emotionKlmpetenzen ein komplexer
Vorgang ist. Dieser Sachverhalt wurde eingangsheoretischen Hintergrund der
vorliegenden Arbeit detailliert dargestellt und diaterschiedlichen Facetten aus-
fahrlich beleuchtet. Vermutlich ist es nicht all@m Programm, mit dem soziale und
emotionale Kompetenzen geférdert werden, sonders kknn wirklich effektiv nur

eingebettet in konkrete Situationen im Alltag egini. Durch das bewusste Aufgrei-
fen von alltdglichen emotionalen Situationen (ziB.spontanen Konflikten oder

Spiel-Situationen), das Vermeiden von emotionaleppgglbotschaften und das Ein-
nehmen einer Modellfunktion fur die Kinder im Hirdd auf den Ausdruck von

Emotionen, kénnen die Erzieherinnen ebenso einémaBezur Forderung der sozia-

len und emotionalen Kompetenzen der Kinder leigkém.optimale Lernprozesse ist
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immer eine warme Atmosphare Voraussetzung, in @eKohder eine positive, kon-

stante und emotional unterstitzende ,sichere” Bigdzu den Erzieherinnen aufge-
baut haben (z.B. Denham & Burton, 2003). Die Iraéign einzelner Bausteine aus
Kindergarterplus konnte hierbei eine anregende und erganzende iBankberneh-

men, da sich die Attraktivitat der Methoden und &fiatlien des Programmes bei den
Erzieherinnen und Kindern klar bewahrt hat. Insgesstehen die festgestellten Ef-
fekte, die eine Wirksamkeit von Kindergartens kurzfristig nachweisen, aber lang-
fristig nicht bestatigen, im Kontrast zu den dodhrspositiven Erfahrungen der
Trainerinnen mit dem Programm. Nur eine weitergeleedntersuchung kann dazu

beitragen, die aufgeworfenen Fragen zu beantworten.
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6.2 Anhang B — Tabellen

6.2.1 Kennwerte der Stichprobenbeschreibung

Tabelle A.1: Kennwerte der Abstadnde der Messunigeste( Differenz des Alters der
Kinder in Monaten) fur die verschiedenen Stichpradusammensetzungen.

Altersdiff |, MD SD | var | Min | Max
zZw. Mzp.

Noeo | Gesamt | T1-T2 | 247 | 223 | 1.31] 1.72] 062  6.77
= 424 T2-T3 | 965 | 9.79 | 1.39| 192 430 1160
T1-T3 | 1212 | 1222| 135 183 923 1498

IG T1-T2 | 291 | 283| 085 072 187 6.7

- 228 T2-T3 | 1007 | 10.05| 1.02] 1.04 614 1147
T1-T3 | 1298 | 1311 001] 083 1078  14.98

KG T1-T2 | 1.95 | 095| 155| 240 062 585

- 196 T2-T3 | 9.16 | 9.00 | 159| 251 430 1160
T1-T3 | 1111 | 11.01] 1.05] 1.10 923  13.50

Ne, | Gesamt | T1-T2 | 248 | 223 | 1.33] 1.76] 066  6.77
=371 T2-T3 | 953 | 9.79 | 1.36| 1.86 430 1143
T1-T3 | 1201 | 12.19| 1.33] 177 923 1416

IG T1-T2 | 286 | 2.76| 085 072 187 6.7

=199 T2-T3 | 1002 | 10.05| 098] 097 614 1137
T1-T3 | 12.88| 13.08] 085 072 1078 14.16

KG T1-T2 | 203 | 095| 161| 259 066 585
=172 T2-T3 | 897 | 9.00| 152 230 430 1143
T1-T3 | 11.00 | 10.94] 1.04] 1.07 923  13.50

Nreo | Gesamt | T1-T2 | 241 | 223 | 1.29] 1.66| 062  6.71
=313 T2-T3 | 965 | 9.79 | 1.44| 207 430 1160
T1-T3 | 1206 | 12.19| 137] 187 923 1498

IG T1-T2 | 286 | 2.76 | 084 071 187 6.7

- 160 T2-T3 | 1014 | 1050| 1.01] 1.02 614 1147
T1-T3 | 13.00| 1311 093] 087 1078  14.98

KG T1-T2 | 1.93 | 095| 1.49| 223 062 585

- 153 T2-T3 | 914 | 9.00| 1.63| 266 430 1160
T1-T3 | 11.07 | 11.01] 1.01] 1.02 923  13.50

Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe; KG... Kontrollgpe; T1... erster Messzeitpunkt; T2...
zweiter Messzeitpunkt; T3... dritter Messzeitpunkt;. MMittelwert; MD... Median; SD... Standard-
abweichung; Var... Varianz; Min... Minimum; Max... Maxinmu
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Tabelle A.2: Kennwerte der Altersverteilungen (iarfdten) fur die verschiedenen
Stichprobenzusammensetzungen.

Mzp. M MD SD Var Min Max

Nges | Gesamt Tl 60.3 60.4 6.0 35.5 42.6 74.9
=424 T2 62.8 63.1 6.1 37.6 45.0 78.7

T3 72.5 72.7 6.2 37.9 54.5 88.7

IG T1 60.3 60.4 5.8 33.3 42.6 74.9

=228 T2 63.2 63.4 5.8 33.5 45.0 78.7

T3 73.3 73.4 5.7 32.7 55.3 88.7

KG T1 60.4 60.4 6.2 38.3 44.3 73.9

=196 T2 62.3 62.8 6.5 42.1 46.0 75.6

T3 71.5 71.9 6.5 42.2 54.5 85.3

Ne, | Gesamt T1 60.4 60.3 5.9 34.4 42.6 74.9
=371 T2 62.9 63.3 6.1 37.1 45.0 78.7

T3 72.4 72.6 6.1 37.0 54.9 88.7

IG T1 60.6 60.6 5.5 30.0 42.6 74.9

=199 T2 63.4 63.6 5.5 30.0 45.0 78.7

T3 73.5 73.5 54 29.6 55.3 88.7

KG T1 60.2 59.8 6.3 39.6 44.3 73.9

=172 T2 62.2 62.8 6.7 44.7 46.0 75.6

T3 71.2 71.0 6.6 42.9 54.9 85.3

Nrest | GeSamt T1 60.6 60.6 5.9 34.5 43.9 74.9
=313 T2 63.0 62.9 5.9 35.3 46.9 78.7

T3 72.6 73.0 6.0 36.4 54.5 88.7

IG Tl 60.4 60.2 5.6 31.9 43.9 74.9

=160 T2 63.2 63.0 5.6 314 46.9 78.7

T3 73.4 73.2 5.6 31.2 57.1 88.7

KG T1 60.8 61.1 6.1 37.3 44.3 73.9

=153 T2 62.8 62.9 6.3 39.6 47.9 75.6

T3 71.9 72.4 6.4 41.1 54.5 85.3

Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe; KG... Kontrollgpe; T1... erster Messzeitpunkt; T2...
zweiter Messzeitpunkt; T3... dritter Messzeitpunkt;. MMittelwert; MD... Median; SD... Standard-
abweichung; Var... Varianz; Min... Minimum; Max... Maxinmu
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Tabelle A.3: Vorhandensein der Elternfragebdgendiérverschiedenen Stichproben-
zusammensetzungen.

Elternfragebogen Elternfragebogen

vorhanden nicht vorhanden
Noes Siszimt 317 107
© 169 59
5?96 148 48
Ner Seoamt 279 92
LGlgg 149 50
., 130 42
Nreat | Sesamt 238 75
I:Glao 124 36
s 114 39

Tabelle A.4: Angaben der Personen, mit denen ciddfizusammenleben flr die
verschiedenen Stichprobenzusammensetzungen.

Kind lebt zusammen mit...
N fehlende beiden El- einem tgﬁlrllsrnail}ggn
Angabe ternteilen Elternteil ’
Personen

Nges | Gesamt

404 420 4 366 52 2

IG

_ 008 228 0 201 26 1

KG

~ 196 192 4 165 26 1
Ng, | Gesamt

— 371 367 4 317 48 2

IG 199 0 173 25 1

=199

KG

— 172 168 4 144 23 1
Nrest | GeSAMLt

~313 309 4 269 38 2

e 160 0 142 17 1

=160

KG

153 149 4 127 21 1
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Tabelle A.5: Anzahl der Geschwister der Kinderdié verschiedenen Stichproben-
zusammensetzungen.

Anzahl der Geschwister
fehlende Keine Ge- Ein Ge- Zwei oder
N : ; mehr Ge-
Angabe schwister schwister :
schwister
Nges | Gesamt
— 424 413 11 95 220 98
IG
_ 208 225 3 51 113 61
KG
196 188 8 44 107 37
Ng; | Gesamt
_371 165 6 86 192 87
IG
~ 199 198 1 49 95 54
KG
_ 179 167 5 37 97 33
Nrest | Gesamt
~ 313 304 9 61 175 68
IG
~ 160 157 3 32 88 37
KG
- 153 147 6 29 87 31

Tabelle A.6: Einschatzungen der deutschen Spraciikisse der Kinder durch Er-
zieherinnen fur die verschiedenen Stichprobenzusarsetzungen.

Deutsche Sprachkenntnisse der Kinder
N HEnEeE Sehr gut Gut Mittel Schlecht
Angabe

Nges | Gesamt

— 404 421 3 146 191 59 25

IG

— 298 228 0 72 113 32 11

KG

— 196 193 3 74 78 27 14
R oo 3 129 165 51 23

=371

IG

~ 199 199 0 66 96 27 10

KG

- 172 169 3 63 69 24 13
Nrest | Gesamt| 5, 2 107 146 43 15

=313

IG

_ 160 | 160 0 51 81 21 7

KG

153 151 2 56 65 22 8
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Tabelle A.7: Angaben der Herkunft der Eltern demnd@r flr die verschiedenen
Stichprobenzusammensetzungen.

Herkunft der Eltern
fehlende Beide Eltern aus Mind. ein Elternteil
N aus einem anderen
Angabe Deutschland
Land

Nges | Gesamt

— 424 422 2 313 109

IG

_ 908 227 1 162 65

KG

196 195 1 151 44
Ng; | Gesamt

_371 369 2 268 101

IG

~ 199 198 1 135 63

KG

~ 172 171 1 133 38
Nrest | GeSAMLt

~ 313 311 2 238 73

e 159 1 120 39

=160

KG

_ 153 152 1 118 34
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Tabelle A.8: Ubersicht liber die Einteilung verscigrer Berufe nach dem ,Highest
International Socio-Economic Index of Occupatio8tdtus” (HISEI).

17

Landarbeiter: Obstpfliicker, Erntehelfer, Melkerndeaschinenfihrer, Traktorist

23

ungelernte Arbeiter, StralRenbau, Muillabfuhr, Stnaeigung, Schienenbau, Handlanger

24

Zimmerpersonal (Hotel), Haushaltsgehilfen, Wésadleegnigung

25

Hausverwalter, Empfang (Haus), Gebaudereinigunigstéereinigung
gelernte Arbeiter, angelernte Arbeiter (Fabrik) ubis
Forstwirtschaft: Holzféller, SGgewerksbetreiber

26

Holzverarbeitung (Sagewerk), Papierherstellung
Landwirte im Allgemein- und Spezialbetrieb

29

Koch, Kellner, Barpersonal
Steinmetze, Glasblaser, Topfer, Korbflechter
Instrumentenbauer, Spielzeugmacher, Kerzenmacher

30

Fischer (Hochsee-, Binnen-, Kiistenfischer), Jager

31

Packer, Lagerarbeiter, Kranfahrer, Hafenarbeitepdgktrager (Bahnhof, Flughafen)
Bedienung von erdbewegenden Maschinen (z.B. Baajgef)

32

Friseure, Kosmetikerin, Manikire, Make-Up-Artist

Minenarbeiter, Bergwerksarbeiter (Bohrungen etc.)

Maler, Gerber, Maurer, Schreiner, Dachdecker, Abfslasterer, Glaser

Herstellung von Lebensmittel (Backer, Fleischernditoren, Muller, Milchverarbeitung,
Brauer etc.)

ungelernter Baugehilfe

33

Bedienung von Grof3geraten und -maschinen (z.B. Bamaschinist)

Schuhmacher, Verarbeitung von Lederwaren (SattdlergcHerstellung von Gummi- und
Plastikartikeln

Haushaltsangestellte (Butler, Hausmé&dchen etc.)

34

Metallproduktion (Schmelzer, Arbeit an Hochoferaf8iverken etc. )
Verarbeitung von Textilien (Weber, Spinner, Farberseraufbereitung)

35

Klempner, Heizungsmonteur, Mechaniker, Flugzeugtieh, Karosseriebauer (KFZ etc.),
SchweilRer, Schlosser

einfache Verkaufer

Mobeltischler (Tischler, Bootsbauer)

Uhrmacher, Herstellung technischer Prazisionsinstnie (Lasertechnik etc. )

36

Bootsmann, Matrose, Leuchtturmwarter

Zugfuhrer, Busfahrer etc. Fernfahrer, Maschinergrekauf Schiff

Bedienung chemischer Anlagen (Reaktorarbeiter iRafeangestellte)

Postbote, Postangestellte (Schalter), Briefsomigr®aketdienst, Zustellung (UPS, DHL,
TNT etc.)

37

Zugbegleiter, Schaffner (Bus und Bahn) Kontrolleure
Herstellung und Verarbeitung von Tabakprodukten

40

hdhere Dienstleistungen (z.B. BestattungsunternafyrReisefiihrer, Flugbegleiter, Callcer
ter

Schneider, Kostiimbildner, Hutmacher, Polsterer sklimer
Schmiede, Werkzeugmacher, Schlisselmacher, Metkdifer

n-

41

Geschéftsfiuhrer in Gaststéatten- und Beherbergungsiwehmen
Elektroniker, Kabelinstallateur, Radio- u. TV- Sep; Elektromechaniker, Elektroinstallate

pur

42

Verkaufer, Lieferant, Verkaufsassistenz
Drucker, Schriftsetzer, Buchbinder, AngestellteFaotolabor, Maschinensetzer

43

Telefonist, Telefonvermittlung, Gold- und Silbersubd, Schmuckwarenhersteller

44

Produktionsleitung (verarbeitende Betriebe, Indestc.), Aufsichtskréafte der Produktion

46

Verwaltung landwirtschaftlicher Betriebe, Vorarleeiauf Bauernhof

Angestellte Unterhaltungsmedien (Radio, Fernsel&m)ndtechniker
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Fortsetzung Tab. A.8: Ubersicht (iber die Einteilwagschiedener Berufe nach HISEI.

48

Feuerwehr, Polizei, Soldat, Warter (Gefangnis, Mugg Sicherheitsdienst, Lagerverwalte
Birokaufmann/-frau, Personalleiter (Biro), Versreimgskaufmann/-frau, Reisekaufmann
Rezeptionist (Arztpraxis, Anwaltskanzlei), Sekretdforrespondenten
Bibliotheksgehilfen, Archivare

Hoteliers, Gastwirte

=

49

medizinische Assistenten, med. Helfer (Arzthelfdtegehelfer), Hebamme, Pflegeperson
Krankenhaus

Pflegepersonal in Ausbildung; Physiotherapeutetedpsthie, Chiropraktik

Optiker, Ernahrungswissenschaftler, Rontgenassesten

Zugleiter, Luftraumiberwachung, Bahnverkehriberwacf Bahnhofsvorsteher, Postvors
her

=2

le-

53

Tatige Inhaber (Grof3- und Einzelhandel); Autohandeaufmann/-frau
Techniker im Ingenieursbereich ( Vermesser, tegkithner), Industriekaufmann, Elektro-
techniker, Mechaniker

54

Sekretare, Buchhalter, Stenographen, Bankangest8ithalter), Kassierer
Finanzangestellte, Rechnungsassistenz, Verkaufgregr@aeschaftsfuhrer (Grol3- und Ein
zelhandel)

55

Profisport, Trainer, Teammanager, Sportfunktionare

Priester, Vikare, kirchliche Berufe (Seelsorger)

kreative Berufe (Maler, Fotografen, Bildhauer), Igasr (Inneneinrichtung, Dekorateure),
Produktionsdesign

58

mittlere Verwaltungsangestellte, Inspektion, Tedherkdufer u. Kundenberater; Handelsy,
treter

59

Pilot, Navigation, Flugingenieure, Marineoffiziekeinbootkapitan, Schiffsing., Lotsen
Komponisten, Choreographen, Tanzer, Schauspietdstén
Versicherungsagent, Versicherungs-, Borsenmaklgkfidnator

60

Buroleiter/-vorsteher

62

Physiker, Chemiker, Laborassistenten

65

Lebenswissenschatft: Biologen, Zoologen, Botani&egiologen, Psychologen, Sozialarbe
naturwissenschaftlich-technische Assistenten (Lafiten Krankenhaus, Dentaltechniker,
Prothesen etc.)

Bibliothekar, Kurator, Ubersetzer, Sprachwissentildgia

ter

66

Schriftsteller, Kritiker, Journalisten, verwandtebfizistische Berufe
Hauptgeschéftsfiihrer, Unternehmer, Produktions|dfighrungskrafte in Privatwirtschaft
Betriebswirt

67

Manager
Statistiker, Mathematiker, Systemanalytiker
statistische und mathematische Assistenz, Compuotgammierer

69

Buchprufer, Bilanzbuchhalter, Steuerprifer

71

Lehrer (Uni, alle Schulen, Sonderschulen) ErzieRamarbereich
Architekten, Ingenieure (Bau-, Chemie-, Berg-, Maisenbau)

72

hohere Verwaltungsangestellte, Regierungsanges(Blitrgermeister, Behérdenleiter), Ret

gierungsmitglied
Diplomar, Botschafter, hohe Beamte

80

Wirtschaftswissenschaftler (Okonomen, Konzerndoekt), Marktforschung

85

Mediziner, Zahnarzte, Tierarzte, Apotheker

Anwalte, Notare, Juristen, Richter
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Tabelle A.9: Ubersicht tiber die Verteilung der HIS&dizes lber die verschiedenen

Stichprobenzusammensetzungen.
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Tabelle A.10: Kennwerte des HISEI-Index fur diesgbredenen Stichprobenzusam-
mensetzungen.

HISEI

N fAez';a”S: M | MD | SD | Var | Min | Max

Nees Sjszimt 373 51 52.7| 53.0| 152 2296 17 8%
'=G228 199 29 | 529 530| 155 2398 28 &Y
E?% 174 22 | 526/ 49.0| 148 2192 17 Y

Ner: S%S%"’:‘Lmt 330 41 | 527| 530/ 153 2354 17 8¢
':Glgg 178 21 | 531| 530| 157 2453 23  8Y
5?72 152 20 | 522| 49.0| 150 2250 17 &Y
Nres S%Si%mt 279 34 | 532 530| 150 2238 17 &
Ceo | 43| 17 | 539 530 152 2205 25 8
5?53 136 17 | 524| 490| 148 21801 17  8f

Tabelle A.11: Angaben der Eltern zum Auftreten Rmblemen wéhrend der
Schwangerschaft und Geburt der Kinder fir die eiestenen Stichprobenzu-
sammensetzungen.

Probleme wahrend der

Schwangerschaft/ Geburt

N f;zlgang: Ja Nein
Nees | SESAME| 309 8 63 246
o | 163 6 31 132
e | 146 2 32 114
New | SESaML| 573 6 54 219
G 145 4 27 118

= 149

s | 128 2 27 101
Nrest | SESAME | 230 8 52 178
© s | 118 6 24 94

(G | 112 2 28 84
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Tabelle A.12: Angaben der Eltern zum Auftreten Royblemen wahrend des ersten
Lebensjahres der Kinder fiir die verschiedenen Stabenzusammensetzungen.

Probleme wahrend des ersten Lebensjahres
N f;zlgang: Ja Nein
Nees | SESAME1 316 1 24 292
G 169 0 13 156
= 169
e o | 147 1 11 136
New | SESEME1 78 1 23 255
'zGl o | 149 0 12 137
s | 129 1 11 118
Nrest | SESAME | 537 1 14 223
© . | 124 0 8 116
5?1 , | 113 1 6 107

Tabelle A.13: Angaben der Erzieherinnen zum Vorkasein von korperlichen Be-
eintrachtigungen bzw. Erkrankungen der Kinder fi@ wkerschiedenen Stichproben-
zusammensetzungen.

Kdrperliche Beeintréchtigungen
fehlende -
N Angabe Ja Nein

Nges | Gesamt

— 424 408 16 107 301

G 221 7 55 166

=228

KG

~ 196 187 9 52 135
Ng; | Gesamt

_371 358 13 92 266

e 194 5 46 148

=199

KG

_ 172 164 8 46 118
Nres: | GEeSamt

313 299 14 79 220

IG

160 155 5 40 115

KG

— 153 144 9 39 105




Anhang B-Tabellen 329

Tabelle A.14: Angaben der Erzieherinnen zur zusdizh Forderung der Kinder im
Kindergartenkontext fir die verschiedenen Stichpransammensetzungen.

Zusatzliche Forderung im Kindergarten?

N f;glgeank;j: Ja Nein
Nees | SESAML| 402 22 67 335
o 222 6 34 188

= 228
Ko | 180 16 33 147
New | SSSAME| 351 | 20 63 288
g | 195 4 34 161
ke, | 156 16 29 127
Nrest | SeSaME | 296 17 50 246
Ceo | 156 4 22 134
KOs | 140 13 28 112

Tabelle A.15: Angaben der Eltern zu belastenderebséreignissen in den vorange-
gangenen sechs Monaten im Leben der Kinder fivetigchiedenen Stichprobenzu-
sammensetzungen (erfragt zum dritten Messzeitpunkt)

Belastende Lebensereignisse
N figga:g: Ja Nein
Nees | SESAME1 315 2 69 246
G 168 1 38 130

= 169
e | 147 1 31 116
New | SESEME1 577 2 60 217
e | 148 1 33 115
s | 129 1 27 102
Nrest | SESaME| 236 2 54 182
s | 123 1 28 95
£, | 113 1 26 87
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Tabelle A.16: Kennwerte der Dauer des KindergaB&suchs (in Monaten) fir die
verschiedenen Stichprobenzusammensetzungen.

Dauer des Kiga-Besuchs (in Monaten)
N | fenlende |yl Mp | sp | var | Min | Max
Angabe
Nees | SOSOME | 412 | 12 21.6| 240 91 827 5 48
G
Copg | 22| 7 20.8| 220 92| 852 5 48
KG
Clos | 191| 5 225| 240 89 786 7 48
New | O6SaM1 350 | 12 | 218 240 90 804 5 a8
IG
Cle9 | 197| 7 21.2| 225 92| 840 5 48
e, |167| 5 | 224 240 87 761 10| 48
Nres | SESAME1 302| 11 21.7| 240 90 8L 6 48
[€
Cle0 | 154| 6 20.7| 220 89 790 6 48
KG
Cls3 | 148 5 226| 240 91| 829 7 48

Tabelle A.17: Kennwerte der Dauer der BetreuungMonaten) durch die Erziehe-
rinnen fir die verschiedenen Stichprobenzusammensgtn.

Dauer der Betreuung des Kindes
(in Monaten)
N | fehlende |\t b | sp | var | Min | Max
Angabe

Nee |BOS8MU1 412| 12 | 205 200 11 1225 4 68

IG

Coog | 219 9 20.9| 210/ 11.0 1200 5 48

Mo | 193] 3 | 100| 180 112 1254 4 68
Nerz S%S%almt 360 11 205/ 215/ 107 1150 5 68

IG j

“log | 191 8 20.9| 220| 102 1041 5 48

KG ] A

Clqp | 169 3 20.0| 180| 113 1276 6 68
Nrest Sgslzmt 302 11 20.6| 21.0| 109 118D 4 66

IG j

Cleo | 152 8 21.2| 210/ 112 1260 5 48

KG ]

Cle3 | 150 3 19.9| 180| 105 1097 4 66
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Tabelle A.18: Regelmaligkeit des Kindergartenbesuchken letzten vier Wochen
vor dem ersten Befragungszeitpunkt fur die versigmen Stichprobenzusammenset-
zungen.

RegelmaRiger Kiga-Besuch

in den letzten vier Wochen?

N figga:gjee Ja Nein

Nees | SOS8M| 413 | 11 375 38
s | 25| 3 197 28
Ko | 188 | 8 178 10

New | OSS8ME| 360 | 11 327 33
oo | 296 | 3 172 24
ke, | 14| 8 155 9
Nrest | GO | 303 | 10 275 28
P | 18| 2 138 20
KOs | 145 | 8 137 8

Tabelle A.19: Vorherige Teilnahme an anderen Pragreen zur Forderung sozial-
emotionaler Kompetenzen fur die verschiedenen@bblenzusammensetzungen.

Bereits Teilnahme an anderen Programmen?
N figlgf:kgee Ja Nein
Nees | SOSBME| 405 | 19 50 355
< 227 1 18 209
= 228
e | 178 | 18 32 146
New | BeS8Mt| 353 | 18 37 316
g | 198 1 17 181
5?72 155 17 20 135
Nrest | SESAME | 297 16 37 260
I=G160 159 1 12 147
5?53 138 15 25 113
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Tabelle A.20: Wechsel der Alltagsgruppe der Kingéhrend der Durchfihrung der
Studie fur die verschiedenen Stichprobenzusamnzemggsn.

Wechsel der Alltagsgruppe?

N figgﬁf Ja Nein

Nees | OS] 364 60 63 301
o | 200 28 19 181
o | 164 32 44 120

New | SESAME | 361 10 63 298
g | 199 0 19 180
e, | 162 10 44 118
Nrest | SESaME | 255 58 a7 208
Cleo | 132 28 13 119
e | 123 30 34 89

Erzieherinnen

Tabelle A.21: Altersbereiche der Erzieherinnen@i&samt, Interventions- und Kont-

nt

rollgruppe.

Alter der Erz. Gesamt IG KG

Anzahl Prozent Anzahl Prozen AnzaHI Proze
20-30 Jahre 25 26,9 10 18,8 15 37,5
31-40 Jahre 19 20,4 15 28,3 4 10
41-50 Jahre 29 31,2 21 39,6 8 20
51-60 Jahre 17 18,3 5 9,5 12 30
Uber 60 Jahre 1 1,1 1 1,9 0 0
fehlend 2 2,2 1 1,9 1 2,5
Gesamt 93 100 53 100 40 100
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Tabelle A.22: Dauer der Arbeit als Erzieherin aligein fir Gesamt, Interventions-
und Kontrollgruppe.

leggngliisﬂff.. ez fe e
Anzahl Prozent Anzahl Prozenf Anzah| Prozent

0-2 Jahren 9 9,7 3 5,7 6 15,0
2-5 Jahren 10 10,8 7 13,2 3 7,5
5-10 Jahren 18 194 9 17,0 9 22,5
11-20 Jahren 34 36,6 22 41,5 12 30,0

> 20 Jahren 19 20,4 10 18,9 9 22,5
fehlend 3 3,2 2 3,8 1 2,5
Gesamt 93 100 53 100 40 100

Tabelle A.23: Dauer der Arbeit als Erzieherin irsiem Kindergarten fur Gesamt,
Interventions- und Kontrollgruppe.

fesenkign it Gesat G ke

Anzahl Prozent Anzahl Prozen Anzahl Prozent
0-2 Jahren 14 151 6 11,3 8 20,0
2-5 Jahren 14 151 9 17,0 5 12,5
5-10 Jahren 29 31,2 19 35,8 10 25,0
11-20 Jahren 26 28,0 13 24,5 13 32,5
> 20 Jahren 10 10,8 6 11,3 4 10
fehlend 0 0 0 0 0 0
Gesamt 93 100 53 100 40 100

Tabelle A.24: Arbeitszufriedenheit insgesamt desidfrerinnen fur Gesamt, Interven-

tions- und Kontrollgruppe.

et | Gesam E ‘@

Anzahl Prozent Anzahl Prozen Anzahl Prozent
zufrieden 61 65,6 34 64,2 27 67,5
teil teils 27 29,0 15 28,3 12 30,0
unzufrieden 3 3,2 2 3,8 1 2,5
fehlend 2 2,2 2 3,8 0 0
Gesamt 93 100 53 100 40 100
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6.2.2 Deskriptive Berechnungen SDQ, Skala positives KonkKtverhal-

ten, Skala zur Erfassung des Emotionswissens

Berechnet wurden jeweils Mittelwert (M), Median (YCstandardfehler des Mittel-
wertes (SE), Standardabweichung (SD), Varianz (\&ehiefe (Sk), Kurtosis (Kurt),

Minimumwert (Min) und Maximum-Wert (Max).

Fragebogen zu Starken und Schwéchen, SDQ-deu (IBelstbhnd Risikogruppen)

Tabelle A.25: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skiakdernalisierende Verhaltens-
auffalligkeiten” flr die Gesamtstichprobe = 371), die Interventions- und Kont-
roligruppe, fur die Madchen und Jungen sowie fi@ dnauffallig-, Grenzwertig- und

Auffallig-Kategorie.

SDQ ,Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten*

Gesamitstichprobe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max

_ T1| 369 | 0.36] 0.25 0.02 035 012 1.p9 1]15 |0 1
g\lesa["gfhpmbe T2 370 032 02 002 035 042 1.4 100 [0 1
e = 371) T3 | 371| 0.32| 0.20 0.02 0.38 0.14 1.7 1}47 [0 2
Gesamtstichprobe T1| 199 | 0.37| 0.25 0.08 0.37 0.13 1p21 1/52 |0 1
Interventionsgruppe T2| 198 | 0.30| 0.20 0.02 0.3z 0.10 1.p2 036 0 1
(ng = 199) T3| 199 | 0.34] 0.2d 003 038 015 1p6 ole1 [0 1
Gesamtstichprobe T1| 170 | 0.35| 0.20 0.08 0.3% 0.11 050 0/42 [0 1
Kontrollgruppe T2| 172 | 0.35| 0.2 0.08 0.37 0.14 118 1j]16 [0 1
(ke = 172) T3| 172 | 0.30| 0.20 0.08 0.37 014 154 2[79 |0 2
Gesamtstichprobe Ti| 186 | 0.31| 0.2 0.02 0.33 0.11 183 1/98 [0 1
Madchen T2| 187 | 0.26| 0.20 0.02 0.31 0.09 185 1/89 [0 1
(n=187) T3| 187 | 0.23| 0| 0.02 031 0.0 150 2p7 D 1
Gesamtstichprobe T1| 183 | 0.42] 0.40 0.08 037 0.14 050 068 [0 1
Jungen T2| 183 | 0.39| 0.33 0.08 0.37 0.14 083 038 [0 1
(n=184) T3| 184 | 0.42| 0.37 0.03 041 0.17 1.p0 0j78 [0 2
Gesamtstichprobe Ti| 267 | 0.26] 0.2d 0.02 0.27 0.07 1.p3 1jo0 |0 1
Unauffallig-Kategorie | T2 | 267 | 0.24] 0.20 0.02 0.28 0.08 1.2 0/78 [0 1
(n=267) T3| 267 | 0.25| 0.20 0.02 033 041 1.J9 425 [0 2
Gesamtstichprobe T1| 59 | 0.50| 0.60 0.04 0.3p 0.9 -0.08.02| 0 | 1.00
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 59 | 0.43| 0.40 0.0% 0.36 0.13 0.5 -0/0%0 1.40
(n=59) T3| 59 | 0.39| 0.33 0.05 0.38 0.14 0.Y8 -0/290 | 1.40
Gesamtstichprobe T1| 43 | 0.84| 0.80 0.07 0.4 0.19 0.21 -0|720| 1.80
Auffallig-Kategorie T2| 42 | 0.66| 0.60 0.07 0.4p 0.42 0.30 -0/680 | 1.75
(n=43) T3| 43 | 0.69| 0.80 0.06 0.4p 0.16 0.16 -0/270 | 1.60

.80
75
.00

.80
.20
.80
.60
75
.00

.60
.60

60

.80
75
.00

40
.20
.00
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Tabelle A.26: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skiakernalisierende Verhaltens-
auffalligkeiten® fur die Madchen und Jungen sowiedie Unauffallig-, Grenzwertig-
und Auffallig-Kategorie innerhalb der Interventigmappe.

SDQ ,Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten*
Interventionsgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Interventionsgruppe | T1| 103 | 0.33] 0.20 0.03 038 0.1 1.p5 1/66 [0  1.40
Méadchen T2| 103| 0.23] 029 003 027 007 104 o2 o 120
(n=103) T3] 103 | 023] 0| 003 030 009 121 0of9 D 120
Interventionsgruppe | T1| 96 | 0.42] 040 0.04 0.4p 046 141 11 0 180
Jungen T2| 95 | 0.37] 0.25 004 0.36 043 0.J9 -0[260 | 1.20
(n=96) T3| 96 | 0.46] 0.40 004 048 0.18 0.3 -0[100 | 1.80
Interventionsgruppe | T4 | 146 | 0.25] 0.2q 0.02 027 0.47 15 165 [0 140
Unauffallig-Kategorie | T2 | 146 | 0.23] 0.20 0.02 0.28 0.08 1p1 1,08 [0 1.20
(n = 146) T3| 146 | 0.27] 02d 003 034 012 154 273 Jo 1.80
Interventionsgruppe | T1| 30 | 0.53| 0.60 0.05 028 0.48 -0p®.81| 0 | 1.00
Grenzwertig-Kategorie | T2 | 30 | 0.40| 0.40 0.06 0.3% 0.11 0.0 -0}210 1.20
(n=30) T3| 30 | 0.42] 0.4d 007 03F 014 o7 o3 b .40
Interventionsgruppe | T1| 23 | 0.90) 1.00 0.10 047 022 0.0 -0|920| 1.80
Auffallig-Kategorie 12| 22 | 057] 0.6 008 04p 016 0,14 -1j040 | 1.20
(n=23) T3| 23 | 0.75] 0.8d 008 0.3F 014 -0B®61] 0 | 1.40

Tabelle A.27: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skiakdernalisierende Verhaltens-
auffalligkeiten” fur die Madchen und Jungen sowiedie Unauffallig-, Grenzwertig-
und Auffallig-Kategorie innerhalb der Kontrollgrupp

SDQ ,Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten®
Kontrollgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Kontrollgruppe T1| 83 | 0.29| 0.20 0.04 0.3p 0.11 146 2/68 O 1.60
Madchen T2| 84 | 0.30| 0.20 0.04 0.34 0.12 1.86 1/86 1.60
(n=284) T3| 84 | 022 o 004 032 010 181 3B4 D 1|60
Kontroligruppe Ti| 87 | 0.41] 0.40 0.04 0.34 0.11 0.50 -0[660 | 1.20
Jungen T2| 88 | 0.41| 0.40 0.04 0.3p 0.16 1.04 0j75 O 175
(n=88) T3| 88 | 0.38| 0.20 0.04 0.4p 0.16 1.87 238 0 2.00
Kontroligruppe Ti| 121 | 0.26] 0.2d 0.02 0.27 0.07 050 0[35 |0 1.20
Unauffallig-Kategorie |[T2| 121 | 0.26] 0.20 0.03 0.28 0.08 1.03 056 |0 1.20
(n=121) T3| 121 | 0.24| 0.20 0.03 0.33 0.11 2.6 6/83 [0 2.00
Kontrollgruppe T1| 29 | 0.46| 0.40 0.06 0.3 0.10 0.21 -1/010 | 1.00
Grenzwertig-Kategorie | T2| 29 | 0.46| 0.40 0.07 0.38 0.15 0.67 0,05 0 1.40
(n=29) T3| 29 | 0.35| 0.20 0.07 030 0.15 088 -0[430 | 1.20
Kontrollgruppe T1| 20 | 0.76] 0.80 0.09 0.3p 0.15 0.17 -0/5220| 1.60
Auffallig-Kategorie T2| 20 | 0.76] 0.90 0.12 0.5p 0.27 0.15 -0/900 | 1.75
(n=20) T3| 20 | 0.62| 0.60 0.10 0.4 0.19 0.67 067 0 1.60
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Tabelle A.28: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skidigeraktivitat/ Aufmerksam-

keitsprobleme* fur die Gesamtstichprobe:{N= 371), die Interventions- und Kont-
roligruppe, fur die Madchen und Jungen sowie fi@& dnauffallig-, Grenzwertig- und

Auffallig-Kategorie.

SDQ ,Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme*

Gesamitstichprobe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max

_ T1| 371 | 0.66| 0.6 0.03 053 048 0.6 -0[160 | 2.00
g\lesaf‘;s;'lchpmbe T2| 370 | 0.56] 0.4d 003 049 024 0b2 o400 [0 2
e = 371) T3| 371 | 0.52| 0.4d 003 o052 027 0bo 0l10 [0 2
Gesamtstichprobe T1| 199 | 0.67| 0.6 0.04 053 028 0.82 001 [0 2
Interventionsgruppe T2| 198 | 0.55| 0.40 0.04 0.49 0.24 0.91 0445 0 2
(ne = 199) T3| 199 | 0.57] 0.4d 0.04 055 031 09 -0280 | 2.00
Gesamtstichprobe T1| 172 | 0.65| 0.6 0.04 054 0.29 0.f2 -030 | 2.00
Kontrollgruppe T2| 172 | 0.57| 0.40 0.04 049 0.24 094 039 [0 2
(e = 172) T3| 172 | 045] 0.4d 004 047 022 087 o050 [0 2
Gesamtstichprobe T1| 187 | 0.52| 0.40 0.03 045 020 056 044 [0 2
Madchen T2| 187 | 0.43] 0.4d 003 040 016 110 133 Jo 2
(n=187) T3] 187 ] 0.32] 02d 003 039 015 1.p2 oloe [0 1
Gesamitstichprobe T1| 184 | 0.80] 0.74 0.04 057 033 050 -060 | 2.00
Jungen T2| 183 | 0.70| 0.6 0.04 054 0249 054 -028 | 2.00
(n=184) T3| 184 | 0.71] 0.6 0.04 056 031 0.49 -0520 | 2.00
Unauffallig-Kategorie | 72| 267 | 0.41] 0.4d 0-020.36] 0.13] 0.7 0.3%4 0| 24
(n=267) T3| 267 | 0.37] 0.2d 003 042 017 0bs ol16 |0 1
Gesamtstichprobe T1| 59 | 1.09| 1.00 0.07 05D 0.25 -00D.73| 0 | 2.00
Grenzwertig-Kategorie | T2| 59 | 0.85| 0.80 0.07 0.51 0.26 0.17 -0{710 2.00
(n=59) T3| 59 | 0.77] 0.6d 0.07 051 026 0.J0 -0[030 | 2.00
Gesamtstichprobe T1| 43 | 1.37| 1.40 0.07 049 0.24 -0.39.92| 0.40| 2.00
Auffallig-Kategorie T2| 42 | 1.13] 1.00 009 06D 0.36 -0p3.03] 0 | 2.00
(n=43) T3| 43 | 1.11] 1.0d 0.09 055 032 -0h®.70] 0 | 2.00

.00
.00

.00
.00

.00
.00

.00
.00
.80

.80



Anhang B-Tabellen

337

Tabelle A.29: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skidigeraktivitat/ Aufmerksam-

keitsprobleme* fur die Madchen und Jungen sowiadférUnauffallig-, Grenzwertig-
und Auffallig-Kategorie innerhalb der Interventigmappe.

SDQ ,Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme*
Interventionsgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Interventionsgruppe | T1| 103 | 0.49) 0.4¢ 0.04 04p 018 1.02 003 [0 2
Méadchen T2| 103 | 0.39] 025 0.04 036 0.13 0.58 -04 | 1.40
(n=103) T3| 103 | 0.34] 02d 004 040 016 1.p6 o0)26 [0 1
Interventionsgruppe | T1| 96 | 0.85] 0.80 0.06 057 0.32 0.47 -0[65 | 2.00
Jungen T2| 95 | 0.73] 0.6 0.06 055 031 056 -0[340 | 2.00
(n=96) T3| 96 | 0.82| 0.8 0.06 06D 036 029 -0/85 | 2.00
Interventionsgruppe | T1| 146 | 0.47] 040 0.03 036 0.43 047 -0[710 | 1.40
Unauffallig-Kategorie |T2| 146 | 0.41) 0.40 0.08 038 0.14 086 084 [0 2
(n = 146) T3| 146 | 0.41] 02d 004 045 020 0b2 olo2 [0 1
Interventionsgruppe | T1| 30 | 1.10[ 1.10 0.10 0.5p 0.37 -0[04.15| 0.20| 2.00
Grenzwertig-Kategorie [ T2| 30 | 0.87| 0.9d 0.09 051 026 0.5 -0[470 | 2.00
(n=30) T3| 30 | 0.83] 0.8d 0.10 058 028 056 -0[340 | 2.00
Interventionsgruppe | T1| 23 | 1.36] 1.40 0.1]1 058 0.28 -014.24| 0.40| 2.00
Auffallig-Kategorie T2| 22 | 1.06] 1.0d 013 o062 039 004 -1]130 | 2.00
(n=23) T3| 23 | 1.26| 1.2d 0.12 056 031 -039.88/ 0.20| 2.00

Tabelle A.30: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skidigeraktivitat/ Aufmerksam-

.00

.60

.00
.80

keitsprobleme* fur die Madchen und Jungen sowialfgrUnauffallig-, Grenzwertig-
und Auffallig-Kategorie innerhalb der Kontrollgrupp

SDQ ,Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme*
Kontrollgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Kontrollgruppe Tl| 84 | 0.56| 0.40 0.05 0.49 0.24 0.86 -0/010 | 1.80
Méadchen T2| 84 | 0.49| 0.40 0.05 045 021 122 155 [0 2
(n=284) T3| 84 | 0.30| 0.20 0.04 038 0.15 146 217 [0 1
Kontroligruppe Ti| 88 | 0.74| 0.60 0.06 057 0.33 0.55 -0/580 | 2.00
Jungen T2| 88 | 0.66| 0.60 0.06 0.5p 0.27 0.y3 -0/180 | 2.00
(n=88) T3| 88 | 0.60| 0.60 0.05 0.5p 0.25 0.62 -0/030 | 2.00
Kontroligruppe Ti] 121 ] 0.43] 0.4d 0.083 038 014 0b3 056 [0 1
Unauffallig-Kategorie |[T2| 121 | 0.40| 0.4Q 0.08 0.34 0.11 0-580.77] 0 | 1.20
(n=121) T3| 121 | 0.32| 0.20 0.03 0.37 0.14 0.93 -0/210 | 1.40
Kontrollgruppe Ti1| 29 | 1.08| 1.00 0.09 0.4B 0.23 0.08 -0/050 | 2.00
Grenzwertig-Kategorie | T2| 29 | 0.84| 0.80 0.10 0.53 0.28 0.22 -0/830 1.80
(n=29) T3| 29 | 0.70| 0.60 0.09 050 0.25 089 0/74 [0 2
Kontrollgruppe T1| 20 | 1.38| 1.40 0.10 0.45 0.20 -0.6D.21| 0.40| 2.00
Auffallig-Kategorie T2| 20 | 1.21| 1.20 0.13 058 0.33 -08D.69] 0 | 2.00
(n=20) T3| 20 | 0.94| 1.00 0.12 058 0.28 -0.0D.03| 0 | 2.00

.00
.80

.60

.00
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Tabelle A.31: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skiafaotionale Probleme* fur die
Gesamtstichprobe @\ = 371), die Interventions- und Kontrollgruppe, fiie Mad-
chen und Jungen sowie fur die Unauffallig-, Gremiaggeund Auffallig-Kategorie.

SDQ ,Emotionale Probleme*

Gesamitstichprobe
N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
_ T1| 369 | 0.37| 0.2d 0.0%2 040 0.6 1.6 0j75 [0 1
g\iff:‘;s;'lc)hpmbe T2| 370 | 0.29] 02 002 035 042 187 151 Jo 1
T3| 371 ] 0.33] 02d 002 041 017 168 265 [0 2
Gesamtstichprobe T1| 199 | 0.39] 0.2d 003 041 0.16 1.2 ols6 [0 1
Interventionsgruppe T2| 198 | 0.29| 0.20 0.02 033 0.11 142 233 0 1
(ne = 199) T3| 199 | 0.39] 0.2d 003 043 0.18 182 1/83 [0 2
Gesamtstichprobe T1| 170 | 0.35| 0.2 0.03 039 0.15 102 106 [0 1
Kontrollgruppe T2| 172 | 028 02d 003 037 014 183 olss [0 1
(e = 172) 13| 172 025] o | 003 038 014 202 4b6 D 2
Gesamtstichprobe T1| 186 | 0.37| 0.2d 0.03 041 0.17 199 120 [0 1
Madchen T2| 187 | 0.28] 02d 003 034 011 1pe olsgg [0 1
(n=187) T3] 187 | 0.31] 02d 003 038 014 116 o059 [0 1
Gesamtstichprobe T1| 183 | 0.37] 0.2d 0.03 039 0.5 1.2 024 [0 1
Jungen T2| 183 | 0.30| 0.2d 003 037 013 145 1jo2 [0 1
(n=184) T3| 184 | 0.35] 02d 003 044 019 182 360 [0 2
Unauffallig-Kategorie |T2| 267 | 0.21) 0.2 0.02 0.26 0.07 182 1518 0 1
(n=267) T3| 267 | 0.26] 02d 002 034 011 159 2/o9 [0 2
Gesamitstichprobe T1| 59 | 0.62| 0.60 0.06 0.45 020 069 -0/080 | 1.80
Grenzwertig-Kategorie | T2| 59 | 0.41| 0.40 0.0% 0.40 0.16 0.5b3 -0/860 1.40
(n=59) T3| 59 | 047| 040 0.06 046 021 089 oj16 o 1
Gesamtstichprobe T1| 43 | 0.81| 0.80 0.07 043 019 -00p1.04 0 | 1.60
Auffallig-Kategorie T2| 42 | 0.60] 050 0.08 052 027 048 -0[900 | 1.80
(n=43) T3| 43 | 0.60| 040 0.09 05f 033 1.14 o043 o 2

.80
.80
.00
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.80
.00
.80
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Tabelle A.32: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skiafaotionale Probleme* fur die
Méadchen und Jungen sowie fur die Unauffallig-, Greertig- und Auffallig-
Kategorie innerhalb der Interventionsgruppe.

SDQ ,Emotionale Probleme*

Interventionsgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Interventionsgruppe | T1| 103 | 0.38| 02 0.04 042 048 122 olss [0 1
Madchen T2| 103] 0.29] 02d 003 032 040 1.p1 o)22 [0 1
(n=103) T3| 103 | 0.38] 0.2d 004 039 015 0.83 -0/160 | 1.60
Interventionsgruppe | T1| 96 | 0.39] 0.20 0.04 0.39 045 099 017 [0 1
Jungen T2| 95 | 0.29] 0.2d 004 036 0143 1y3 3[75 [0 1
(n=96) T3| 96 | 0.41] 0.2d 00% 046 041 163 2[78 [0 2
Interventionsgruppe | T1] 146 | 0.27] 0.2d 0.03 03 040 131 1[48 [0 1
Unauffallig-Kategorie |T2| 146 | 0.22| 0.20 0.02 026 0.07 1.0 056 |0 1.
(n = 146) T3| 146 | 0.31] 02d 003 035 012 1ps 0l43 [0 1
Interventionsgruppe | T1| 30 | 0.58| 0.50 0.08 0.4p 021 088 004 [ 1
Grenzwertig-Kategorie | T2| 30 | 0.33| 0.20 0.06 0.35 0.12 0.68 -0/580 1.20
(n=30) T3| 30 | 053] 040 008 0401 017 0k1 -0l910 | 1.40
Interventionsgruppe | T1| 23 | 0.88| 1.00 0.09 043 0.18 -0p®.68 0 | 1.60
Auffallig-Kategorie T2| 22 | 066] 060 011 05p 045 059 -0240 | 1.80
(n=23) T3| 23 | 0.75| 060 0.13 064 041 087 -03%0 | 2.00

.60
.20

40
.80
.00

40

00

.60
.60

Tabelle A.33: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skiafaotionale Probleme* fur die
Madchen und Jungen sowie fur die Unauffallig-, Greertig- und Auffallig-
Kategorie innerhalb der Kontrollgruppe.

SDQ ,Emotionale Probleme*
Kontrollgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Kontrollgruppe T1| 83 | 0.35| 0.20 0.04 0.4p 0.16 1.839 182 0 1
Méadchen T2| 84 | 0.26| 0.20 0.04 03p 0.13 149 147 [0 1.
(n=284) T3| 84 | 022 0| 004 035 012 1.79 284 0 1
Kontroligruppe Ti| 87 | 0.35] 0.20 0.04 0.3p 0.15 1.07 0}42 o 1|
Jungen T2| 88 | 0.30| 0.20 0.04 0.38 0.14 1.21 0554 0 1
(n=88) T3| 88 | 0.28| 0.20 0.04 0.4p 0.16 2.14 537 0 2.
Kontroligruppe Ti| 121 | 0.22] 0.2d 0.08 0.2F 0.07 185 1[48 [0 1
Unauffallig-Kategorie |[T2| 121 | 0.19] 0 | 0.03 0.2y 008 158 199 p 1
(n=121) T3| 121|019 O | 0.03 031 010 253 9p7 p 2
Kontrollgruppe T1| 29 | 0.66| 0.60 0.08 0.45 0.20 0.54 0/5 0 1
Grenzwertig-Kategorie | T2| 29 | 0.50| 0.60 0.08 0.43 0.19 0.30 -1/170 1.40
(n=29) T3| 29 | 0.41| 0.20 0.09 05p 0.25 1.87 138 O 1
Kontrollgruppe T1| 20 | 0.73] 0.80 0.10 0.44 0.19 0.83 -1/0220| 1.60
Auffallig-Kategorie T2| 20 | 0.52| 0.20 0.12 055 0.30 054 -1/3%0 | 1.40
(n=20) T3| 20 | 0.43| 0.30 0.10 0.4B 0.19 1.18 030 O 1

80
40
60
60
40
00

.20
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.00
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Tabelle A.34: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skiatableme im Umgang mit
Gleichaltrigen*® fur die Gesamtstichprobe gN= 371), die Interventions- und Kont-
roligruppe, fur die Madchen und Jungen sowie fi@ dnauffallig-, Grenzwertig- und

Auffallig-Kategorie.

SDQ ,Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen*

Gesamitstichprobe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max

_ T1| 371 | 0.34] 0.2d 002 039 015 140 1l65 [0 1
g‘\lesaf‘;s;'lchpmbe T2] 370 | 0.28] 0.2d 002 037 044 160 2[43 Jo 1
e = 371) T3| 371 | 0.25] 0.2d 002 035 012 188 3l94a [0 2
Gesamtstichprobe T1| 199 | 0.35 0.2d 0.03 0.4 017 147 1574 [0 1
Interventionsgruppe T2 | 198 | 0.26 0 0.03 0.39 0.15 193 3p4 0 1
(ne = 199) T3] 199 | 0.29] 0.2d 003 039 015 183 353 [0 2
Gesamtstichprobe T1| 172 | 0.32| 0.2d 0.02 0.35 012 1.19 0j97 [0 1
Kontrollgruppe T2| 172 | 0.30| 0.20 0.08 03¢ 0.12 1.15 085 [0 1
(ke = 172) T3| 172 020 0] 002 020 009 166 2b2 p 1
Gesamtstichprobe T1| 187 | 0.29] 0.2d 0.03 034 011 146 234 [0 1
Madchen T2/ 187|025 0| 003 036 013 173 2B1 p 1
(n=187) T3| 187 | 0.23] 02d 002 031 0.0 1f1 315 fo 1
Gesamtstichprobe T1| 184 | 0.39] 0.2 0.03 0.43 048 1p6 092 [0 1
Jungen T2] 183 0.31] 0.2d 003 038 014 161 2025 Jo 1
(n=184) T3| 184 | 0.27| 0.2d 003 0.38 015 1.89 3]76 [0 2
Gesamitstichprobe T1] 267 [ 0.21] 0.2d 0.0%2 027 047 1B6 151 [0 1
Unauffallig-Kategorie |T2| 267 | 0.21] 0| 0.02 031 009 1.98 454 p 1
(n=267) T3| 267 | 0.18) 0| 002 027 007 194 47 p 1
Gesamitstichprobe T1| 59 | 0.48| 0.40 0.0% 035 0.12 1.09 17 0 1.
Grenzwertig-Kategorie | T2| 59 | 0.36| 0.40 0.0% 0.3p 0.15 1.2 1,32 0 1.
(n=59) T3| 59 | 0.24] 020 004 020 049 1.43 184 o 1.
Gesamtstichprobe T1| 43 | 0.91| 0.80 0.07 048 0.23 0.3 -1/1120| 1.80
Auffallig-Kategorie T2| 42 | 0.61] 0.60 0.07 048 043 054 -0l400 | 1.60
(n=43) T3| 43 | 0.67| 0.60 0.08 051 046 0.67 -0[340 | 2.00

.80
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Tabelle A.35: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skiatableme im Umgang mit
Gleichaltrigen® fur die Madchen und Jungen sowiedie Unauffallig-, Grenzwer-
tig- und Auffallig-Kategorie innerhalb der Intervisansgruppe.

SDQ ,Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen*

Interventionsgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Interventionsgruppe | T1| 103 | 0.26| 02 0.03 034 042 194 4l2 0 1
Méadchen T2| 103] 021 o] 003 034 o012 218 s5ha p 1
(n=103) T3] 103 | 0.25] 0.2d 008 038 011 175 341 [0 1
|nterventi0nsgruppe T1 96 0.44| 0.40 0.04 0.4f 0.22 1.09 0,35 0 1.
Jungen T2| 95 | 0.30] 0.2d 004 048 018 1.y1 244 [0 1
(n=96) T3| 96 | 0.33] 0.2d 0.04 048 019 174 2)85 [0 2.
|nterventi0nsgruppe T1| 146 0.21| 0.20 0.02 0.26 0.07 1.6 1|73 0 1
Unauffallig-Kategorie |T2| 146| 0.19) 0| 0.02 030 009 230 649 D 1
(n = 146) T3| 146 | 0.23] 02d 002 030 049 1p9 343 [0 1
Interventionsgruppe | T1| 30 | 0.45| 0.40 007 037 034 125 198 o 1
Grenzwertig-Kategorie | T2| 30 | 0.26 0 0.07 0.41 0.7 216 4y1 D 1
(n=30) T3| 30 | 0.20] 0.2 004 028 045 089 -0/00 | 0.80
Interventionsgruppe | T1| 23 | 1.09| 1.20 0.10 045 0.31 -044.49| 0.20| 1.80
Auffallig-Kategorie T2| 22 [ 0.73] 060 012 054 049 031 -0/930 | 1.60
(n=23) T3| 23 | 0.82] 080 013 06p 036 022 -1 | 2.00

Tabelle A.36: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skiatableme im Umgang mit
Gleichaltrigen” fur die Madchen und Jungen sowiedie Unauffallig-, Grenzwer-
tig- und Auffallig-Kategorie innerhalb der Kontrghuppe.

SDQ ,Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen®
Kontrollgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Kontrollgruppe Tl| 84 | 0.32| 0.20 0.04 0.33 0.11 0.90 -0/020 | 1.20
Méadchen T2| 84 | 0.29| 0.20 0.04 03F 014 1383 117 [0 1.
(n=284) T3| 84 | 020/ o[ 003 028 008 153 184 D 1
Kontroligruppe Ti| 88 | 0.32] 0.20 0.04 037 014 140 159 [0 1.
Jungen T2| 88 | 0.32| 0.20 0.03 032 0.10 093 039 [0 1.
(n=88) T3| 88 | 021 0| 003 031 009 1.75 3p3 0 1
Kontroligruppe Ti] 121 ] 0.22] 0.2d 0.08 028 0.08 1.B7 1[34 [0 1
Unauffallig-Kategorie |T2| 121 | 0.24| 0.20 0.03 0.32 0.10 1.y0 3/07 [0 1
(n=121) T3| 121 0.13] O | 0.02 028 0.05 235 749 D 1
Kontrollgruppe Tl1| 29 | 0.50| 0.40 0.06 0.3% 0.11 1.00 0/88 [0 1
Grenzwertig-Kategorie | T2| 29 | 0.47| 0.40 0.06 0.3% 0.12 050 -0/1%0 1.20
(n=29) T3| 29 | 0.28| 0.20 0.06 0.3% 0.12 1.40 119 [0 1
Kontrollgruppe T1| 20 | 0.70| 0.60 0.09 0.4p 0.18 0.48 -0/9820| 1.40
Auffallig-Kategorie T2| 20 | 0.48| 0.60 0.08 0.37 0.14 0.23 -0/920 | 1.20
(n=20) T3| 20 | 0.50| 0.40 0.07 0.33 0.11 0.86 -0/450 | 1.20
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Tabelle A.37: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skatasoziales Verhalten® fir die
Gesamtstichprobe @\ = 371), die Interventions- und Kontrollgruppe, fiie Mad-
chen und Jungen sowie fur die Unauffallig-, Gremiaggeund Auffallig-Kategorie.

SDQ ,Prosoziales Verhalten®
Gesamitstichprobe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
_ T1| 369 | 1.28] 1.2d 0.0%2 046 021 -01®47] 0 | 2.00
g\iff:‘;s;'lc)hpmbe T2| 370 | 1.35] 1.4 002 048 0.19 -0j30.48] 0 | 200
T3| 371 | 1.48) 1.6 002 046 021 -0/68.20] 0 | 2.00
Gesamtstichprobe T1| 199 | 1.23] 1.2d 003 045 0.20 -028.13] 0 | 2.00
Interventionsgruppe T2| 198 | 1.35| 1.40 0.083 041 0.16 -0,28.50| 0.20| 2.00
(ne = 199) T3| 199 | 1.43] 140 003 048 0.23 -050.45] 0 | 2.00
Gesamtstichprobe T1| 170 | 1.33| 1.40 0.03 046 0.21 -0/18.85 0.2 | 2.00
Kontrollgruppe T2| 172 | 1.36] 140 004 047 022 -03952] 0 |2.00
(ke =172) 13| 172 | 153 1.6 0.03 043 0.19 -0)88.27| 0 | 2.00
Gesamtstichprobe T1| 186 | 1.38) 1.40 0.03 0.42 0.18 -0/09.87| 0.40| 2.00
Madchen T2| 187 | 1.45] 1.4d 003 039 0.15 -0}48.28/ 0.40| 2.00
(n=187) T3| 187 | 1.63] 1.8 003 04b 016 -0j9e.64] 0 | 2.00
Gesamtstichprobe T1| 183 | 1.17| 1.2d 0.04 0.47 0.22 -018.41] 0 | 2.00
Jungen T2| 183 | 1.26] 1.2d 003 046 021 -01062] 0 | 2.00
(n=184) T3| 184 | 1.32| 140 0.04 048 023 -038.43] 0 | 2.00
Gesamitstichprobe T1| 267 | 1.39] 1.4 003 042 0.17 -0[+2.92[ 0.40[ 2.00
Unauffallig-Kategorie | T2| 267 | 1.42] 1.40 0.08 0.42 0.18 -040.64] 0.40| 2.00
(n=267) T3| 267 | 155 1.6 0.03 0.44 0.19 -0)sa.17| 0 | 2.00
Gesamitstichprobe T1| 59 | 1.13| 1.20 0.05 0.30 0.15 0.06 -028.4 | 2.00
Grenzwertig-Kategorie | T2| 59 | 1.26| 1.20 0.0% 0.4p 0.17 -0.0®.52| 0.20| 2.00
(n=59) T3| 59 | 1.39] 1.40 0.06 048 0.18 -0p®.46| 020 2.00
Gesamtstichprobe Aul T1| 43 | 0.80| 0.80 0.07 0.4# 0.30 0.06 -0[010 | 1.80
fallig-Kategorie T2| 42 | 1.10] 1.2d 0.07 0.4 019 -0B857| 0 | 2.00
(n=43) T3| 43 | 1.14| 1.2d 0.08 05D 025 -0h0.64] 0 | 2.00
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Tabelle A.38: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skiatasoziales Verhalten® fir die
Méadchen und Jungen sowie fur die Unauffallig-, Greertig- und Auffallig-
Kategorie innerhalb der Interventionsgruppe.

SDQ ,Prosoziales Verhalten*

Interventionsgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Interventionsgruppe | T1| 103 | 1.32] 1.2 0.04 042 0.7 0.p8 -0/@40| 2.00
Madchen T2| 103 | 1.45] 1.4 003 03k 012 -0}26.80 0.60| 2.00
(n=103) T3] 103 | 1.58) 1.6 004 048 0.18 -0090.62| 0 | 2.00
Interventionsgruppe | T1| 96 | 1.13| 1.00 0.05 047 0.42 -0.8D.04] 0 | 2.00
Jungen T2| 95 | 1.24] 1.2d 00% 044 040 -0/pD.69| 0.2 | 2.00
(n=96) T3| 96 | 1.27| 1.2d 0.0% 04D 044 -0hD66| 0 | 2.00
Interventionsgruppe | T1] 146 | 1.34] 1.30 003 030 045 012 -0[96.4 | 2.00
Unauffallig-Kategorie | T2| 146 | 1.40] 1.40 0.03 040 0.16 -0/38.66] 0.40| 2.00
(n = 146) T3| 146 | 150 1.6 0.04 0.48 043 -0[76.07] 0 | 2.00
Interventionsgruppe | T4| 30 | 1.11] 1.10 0.07 03D 0.5 -00D.50| 0.40| 1.80
Grenzwertig-Kategorie | T2| 30 | 1.23| 1.00 0.07 0.38 0.15 0.53 -0/|8®60| 2.00
(n=30) T3| 30 | 1.36| 1.40 007 04L o016 0.3 -0lsmeo| 2.00
Interventionsgruppe | T1| 23 | 0.67| 0.80 0.09 0.44 0.9 -0/H5.88 0 | 1.40
Auffallig-Kategorie T2| 22 | 1.16| 1.20 0.09 0.4 0.17 -0.9%.08| 0.20| 1.80
(n=23) T3| 23 | 1.04| 100 009 04k 040 014 -1om40| 1.80

Tabelle A.39: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Skiatasoziales Verhalten® fir die
Madchen und Jungen sowie fur die Unauffallig-, Greertig- und Auffallig-
Kategorie innerhalb der Kontrollgruppe.

SDQ ,Prosoziales Verhalten*
Kontrollgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Kontrollgruppe T1| 83 | 1.45| 1.40 0.05 0.4p 0.18 -0.30.70| 0.4 | 2.00
Méadchen T2| 84 | 1.46| 1.40 0.05 0.44 0.19 -0,68.22| 0.4 | 2.00
(n=284) T3| 84 | 1.69| 1.80 0.04 0.35 0.12 -1.00.08| 0.80| 2.00
Kontroligruppe Ti| 87 | 1.22] 1.20 0.05 0.4B 0.23 0.04 -0[9R.2 | 2.00
Jungen T2| 88 | 1.28| 1.20 0.05 0.4B 0.23 -0.1-D.55| 0 | 2.00
(n=88) T3| 88 | 1.38| 1.40 0.05 0.45 0.20 -050.15| 0 | 2.00
Kontroligruppe Ti| 121 | 1.44] 164 0.04 0.44 0.19 -0/4D.72| 0.40| 2.00
Unauffallig-Kategorie |T2| 121 | 1.44| 1.40 0.04 0.45 0.20 -04D.62| 0.40| 2.00
(n=121) T3| 121 | 1.61| 1.8 0.04 0.39 0.15 -0/79.38| 0.40| 2.00
Kontrollgruppe T1| 29 | 1.14| 1.20 0.07 0.3p 0.15 0.13 0/10 0l40 4
Grenzwertig-Kategorie | T2| 29 | 1.30| 1.40 0.09 0.4p 0.21 -0.50.08| 0.20| 2.00
(n=29) T3| 29 | 1.41| 1.60 0.08 0.45 0.20 -0.66.04| 0.20| 2.0Q
Kontrollgruppe T1| 20 | 0.95| 0.90 0.09 0.4 0.17 0.54 044 020 1
Auffallig-Kategorie T2| 20 | 1.04| 1.00 0.11 0.4F 022 021 119 [0 2.
(n=20) T3| 20 | 1.25| 1.40 0.12 054 0.29 -056.05| 0 | 2.00

.00

.80

00
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Tabelle A.40: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Sk@ksamtproblemwert” fur die
Gesamtstichprobe @\ = 371), die Interventions- und Kontrollgruppe, fiie Mad-
chen und Jungen sowie fur die Unauffallig-, Gremiaggeund Auffallig-Kategorie.

SDQ ,Gesamtproblemwert"
Gesamitstichprobe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
_ T1| 369 | 0.43] 0.40 002 029 008 0.B5 078 |0 15
g\lesaf‘;s;'lchpmbe T2| 370 | 0.36] 0.3d 001 027 007 1bs 0ls9 [0 1.35
ez = 371) T3| 371 | 0.36] 0.3d 0.02 020 0049 148 312 o 170
Gesamtstichprobe T1| 199 | 0.44| 0.4d 0.02 030 0.09 1..0 136 [0 1.50
Interventionsgruppe T2| 198 | 0.35/ 0.30 0.02 0.2 0.07 1.7 1|59 0 1.35
(ne = 199) T3| 199 | 0.40] 035 002 031 049 1p7 207 |0 170

Gesamtstichprobe T1| 170 | 0.42| 0.4 0.02 027 0.07 0.40 -060 | 1.20
Kontrollgruppe T2| 172 | 0.38] 0.3 002 027 0047 083 026 [0 1.20
(e = 172) T3] 172 0.30] 029 002 02 007 181 555 |0 165
Gesamtstichprobe T1| 186 | 0.38) 0.3 0.02 025 006 1.03 175 |0 1.45
Madchen T2| 187 | 0.30] 029 002 022 005 1.7 1l82 o 1.20
(n=187) T3| 187 | 0.27] 021 002 02B 0045 114 1le1 |0 115
Gesamitstichprobe T1| 183 | 0.49] 0.45 0.02 031 0.09 0p4 022 [0 1.50
Jungen T2| 183 | 0.42] 0.37 002 030 0049 082 o0l10 |0 1.35
(n=184) T3| 184 | 0.44] 039 002 033 011 189 239 o 170
Unauffallig-Kategorie | T2| 267 | 0.27] 025 001 010 004 1.10 230 [0 1.5
(n=267) T3| 267 | 0.27] 021 001 028 005 1y1 6l0o9 o 165

Gesamtstichprobe T1| 59 | 0.67| 0.67 0.01 0.06 0.41 0.06 -1/36.6 | 0.75

Grenzwertig-Kategorie | T2| 59 | 0.51| 0.50 0.03 0.25 0.06 0.p1 -0{340 1.00
(n=59) T3| 59 | 047| 045 003 022 005 1.f1 7/o3 olos 1.50
Gesamtstichprobe T1| 43 | 098] 0.99 0.03 010 0.04 1.47 130 080 150

Auffallig-Kategorie T2| 42 | 075 0.75 0035 0.3L 010 -0p90.91] 020 1.35

(n=43) T3| 43 | 0.77] 075 0.05 0.3p 013 045 -0[2B15| 1.70
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Tabelle A.41: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Sk@ksamtproblemwert” fur die
Méadchen und Jungen sowie fur die Unauffallig-, Greertig- und Auffallig-
Kategorie innerhalb der Interventionsgruppe.

SDQ ,Gesamtproblemwert"
Interventionsgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Interventionsgruppe | 71| 103 | 0.37] 0.3 0.03 025 0.06 1.50 302 [0 1
Méadchen T2| 103 | 0.28] 025 002 019 004 102 1j56 [0 G
(n=103) T3| 103 ] 0.30] 0.24 002 028 0045 119 2[13 [0 1
Interventionsgruppe | T1| 96 | 0.53| 047 0.03 0.33 0.1 0.4 044 005 1
Jungen T2| 95 | 043 037 003 031 010 064 ops p 1.
(n=96) T3| 96 | 050| 045 004 03k 012 1.p3 112 o 1
Interventionsgruppe | 11| 146 0.30] 0.3d 0.01 0.6 0.42 0p2 -1 [ 059
Unauffallig-Kategorie |T2| 146 | 0.26)] 0.2 0.02 0.19 0.04 189 367 [0 1
(n = 146) T3| 146 | 0.30] 026 002 028 005 1p6 177 [0 1
Interventionsgruppe | T1| 30 | 0.67| 0.67 0.01 005 0.41 0.1 -1{aB60| 0.75
Grenzwertig-Kategorie | T2| 30 | 0.46| 0.45 0.04 0.2 0.05 0.18 047 [0 1
(n=30) T3| 30 | 0.50| 048 0.03 0.1B 0.03 -019.87|0.15| 0.80
Interventionsgruppe | T1| 23 | 1.06] 1.00 0.05 0.2P 0.5 0.83 -0|FK8O0| 1.50
Auffallig-Kategorie T2| 22 | 0.75] 0.8d 0.07 0.3 012 -0p3.02[020] 1.35
(n=23) T3| 23 | 0.89] 0.95 0.08 03B 015 0.0 -0aB25| 1.70

Tabelle A.42: Deskriptive Ergebnisse der SDQ-Sk@ksamtproblemwert” fur die
Madchen und Jungen sowie fur die Unauffallig-, Greertig- und Auffallig-
Kategorie innerhalb der Kontrollgruppe.

SDQ ,Gesamtproblemwert*
Kontrollgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Kontrollgruppe Tl| 83 | 0.38| 0.40 0.03 025 006 01 043 [0 1
Méadchen T2| 84 | 0.33| 0.30 0.03 0.2 0.Q7 1.09 127 [0 1
(n=284) T3| 84 | 0.23| 0.18 0.02 022 005 112 095 [0 O
Kontroligruppe T1| 87 | 0.46] 0.42 0.03 0.2 0.08 0.13 -1/120 | 0.95
Jungen T2| 88 | 0.42| 0.40 0.03 0.2B 0.08 0.63 -0/230 | 1.15
(n=88) T3| 88 | 0.37| 0.30 0.03 0.2 0.09 2.00 598 O 1
Kontrollgruppe Unauf- | T1| 121 ] 0.28] 0.3 0.02 0.1 0.3 -0009.05] 0 | 0.55
fallig-Kategorie T2| 121 | 0.27| 0.25 0.02 0.19 0.03 0.4 069 [0 1
(n=121) T3| 121 | 0.22| 0.20 0.02 0.2 0.05 279 152 [0 1
Kontrollgruppe Grenz- | T1| 29 | 0.67| 0.7q 001 00p 0.01 -0.01.52| 0.60| 0.75
wertig-Kategorie T2| 29 | 0.57| 0.65 0.0% 0.26 0.07 -0.p®.48| O 1.00
(n=29) T3| 29 | 0.43| 0.40 0.05 0.2p 0.7 255 9/88 005 1
Kontrollgruppe T1l| 20 | 0.89| 0.87 0.02 0.00 0.Q1 2.08 6/42 080 1
Auffallig-Kategorie T2| 20 | 0.74| 0.69 0.06 0.28 0.08 -0.09.73| 0.20| 1.20
(n=20) T3| 20 | 0.62| 0.60 0.06 0.2 0.7 0.27 0J/01 015 1

45
.93

15
.50

35

.70

15
.25

.00

.20
.20
.95

.65

.00
.65

.50
.20

.20
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Skala ,Positives Konfliktverhalten*

Tabelle A.43: Deskriptive Ergebnisse der Skala ,jBess Konfliktverhalten® fir die

Gesamtstichprobe @\ = 371), die Interventions- und Kontrollgruppe, fiie Mad-
chen und Jungen sowie fur die Unauffallig-, Gremiaggeund Auffallig-Kategorie.

Positives Konfliktverhalten

Gesamitstichprobe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max

_ T1| 355 | 2.50| 2.67 0.04 0.68 0.46 -0,3D.49| 1.00| 4.00
g\,esaf]g'f)hprobe T2| 367 | 2.70| 2.671 0.04 0.68 0.46 -0/08.08| 1.00| 4.67
£z T3| 370 | 2.91| 3.0 0.04 0.71 0.50 -0,3D.20| 1.00| 4.00
Gesamtstichprobe T1| 191 | 2.46| 250 0.05 0.64 0.41 -0,5P.22| 1.00| 4.00
Interventionsgruppe T2| 196 | 2.69| 2.67 0.04 0.61 0.37 -0/39.05| 1.33| 4.00
(ne = 199) T3| 198 | 2.86| 3.0 0.05 0.78 0.53 -0,36.30| 1.00| 4.00
Gesamtstichprobe T1| 164 | 255 2.67 0.06 0.78 0.53 -0/18.78| 1.00| 4.00
Kontrollgruppe T2| 171 | 2.70| 2.671 0.06 0.74 0.35 0.10 -0,2600| 4.67
(e = 172) 13| 172 | 2.97] 3.0d 00% 068 046 -039.08) 1.00| 4.00
Gesamtstichprobe T1| 179 | 2.63| 2.67 0.05 0.64 0.41 -0/4D.09| 1.00| 4.00
Méadchen T2| 186 | 2.76| 3.00 0.05 0.64 0.41 -0/00.01| 1.33| 4.67
(n=187) T3| 187 | 3.08 3.0d 005 066 043 -0/56.03] 1.00] 4.0d
Gesamtstichprobe T1| 176 | 2.38] 2.33 0.05 0.70 0.49 -010.75/ 1.00| 4.00
Jungen T2| 181 | 2.63| 2.67 0.05 0.71 0.50 -0/08.18] 1.00| 4.67
(n=184) T3| 183 | 2.73| 2.67 0.05 0.71 0.50 -0/19.16| 1.00| 4.00
Gesamtstichprobe T1| 254 | 2.70] 2.8 0.04 058 0.34 -0]26.25] 1.00| 4.00
Unauffallig-Kategorie | T2| 265 | 2.83| 3.0 0.04 0.62 0.39 -0/18.22| 1.00] 4.67
(n=267) T3| 266 | 3.04/ 3.0 0.04 0.66 0.43 -0.2D.53| 1.33| 4.00
Gesamtstichprobe T1| 59 | 2.16| 2.33 0.08 0.64 0.41 -0.3.06| 1.00| 3.00
Grenzwertig-Kategorie | T2| 59 | 2.48| 2.33 0.09 0.71 0.50 0.40 049 100 4
(n=59) T3| 59 | 2.76| 2.67 0.08 0.6l 038 -0p8.15| 1.00] 4.00
Gesamtstichprobe T1| 42 | 1.79| 1.67] 0.09 0.6p 0.36 0.56 -0|6600| 3.00
Auffallig-Kategorie T2| 41 | 2.14| 2.00 0.10 0.6p 0.39 0.42 -0/3400| 3.67
(n=43) T3| 43 | 2.36| 2.33 0.13 0.86 0.12 -0.0D.70| 1.00| 4.00

.67
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Tabelle A.44: Deskriptive Ergebnisse der Skala ,jBess Konfliktverhalten® fr die
Méadchen und Jungen sowie fur die Unauffallig-, Greertig- und Auffallig-
Kategorie innerhalb der Interventionsgruppe.

Positives Konfliktverhalten
Interventionsgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Interventionsgruppe | T1| 97 | 2.61] 2.67 0.06 0.58 0.34 -06B.60| 1.00] 4.0
Méadchen T2| 102 | 2.76] 3.00 006 055 0.30 -0]2e.33| 1.33| 4.00
(n=103) T3| 103 | 3.05| 3.0d 007 06 045 -0j6a.40| 1.00] 4.0d
Interventionsgruppe | T1| 94 | 2.30] 2.33 0.07 0.6 043 -0.88.72 1.00| 3.67
Jungen T2| 94 | 2.62| 2.67 007 06f 044 -0BD.45|1.33| 4.00
(n=96) T3| 95 | 2.65| 2.67 0.08 074 08584 -0p®.47|1.00| 4.00
Interventionsgruppe | T1| 138 | 2.66] 2.67 0.04 050 0.35 -030.16] 1.00] 4.0
Unauffallig-Kategorie |T2| 145| 2.84| 3.00 0.05 0.56 0.31 -04@.58| 1.33] 4.0Q
(n = 146) T3| 145 | 2.99] 3.0d 006 066 0.44 -026.57|1.33| 4.00
Interventionsgruppe | T1| 30 | 2.18] 2.33 0.1 0.61 0.37 -04D.77| 1.00| 3.00
Grenzwertig-Kategorie | T2| 30 | 2.38| 2.33 0.10 0.5p 0.327 -0.20.62| 1.33| 3.33
(n=30) T3| 30 | 2.78] 2.67 011 06D 036 0.14 -04667| 4.00
Interventionsgruppe | T1| 23 | 1.62| 1.33 0.13 0.61 0.37 0.96 -0|2D00| 3.00
Auffallig-Kategorie T2| 21 | 2.18] 2.0d 015 066 044 040 -0[3B33| 3.67
(n=23) T3| 23 | 2.12| 233 018 085 0.72 0.7 -0lgeoo| 3.67

Tabelle A.45: Deskriptive Ergebnisse der Skala ,jBess Konfliktverhalten® flr die
Madchen und Jungen sowie fur die Unauffallig-, Greertig- und Auffallig-
Kategorie innerhalb der Kontrollgruppe.

Positives Konfliktverhalten
Kontrollgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Kontrollgruppe T1| 82 | 2.64| 2.67 0.08 0.70 0.49 -0.26.60| 1.00| 4.00
Méadchen T2| 84 | 2.76| 2.83 0.08 0.73 0.53 0.07 -0/4D33| 4.67
(n=284) T3| 84 | 3.13| 3.00 0.07 0.65 0.42 -0.48.47| 1.67| 4.00
Kontroligruppe Ti| 82 | 2.46] 2.33 0.08 0.74 0.55 -0.1-D.90| 1.00| 4.00
Jungen T2| 87 | 2.64| 2.67 0.08 0.76 0.57 0.14 -0/0600| 4.67
(n=88) T3| 88 | 2.83| 2.67 0.0 0.6f 0.46 -0.20.39| 1.00| 4.00
Kontroligruppe T1| 116 | 2.75] 3.0 0.06 0.67 0.45 -0/38.62] 1.33] 4.00
Unauffallig-Kategorie | T2| 120 | 2.83| 3.00 0.06 0.69 0.48 0.p4 -0/16500| 4.67
(n=121) T3| 121 | 3.09| 3.00 0.06 0.65 0.42 -0[30.46| 1.33| 4.00
Kontrollgruppe T1| 29 | 2.13| 2.00 0.13 0.69 0.47 -0.p1.27| 1.00| 3.00
Grenzwertig-Kategorie | T2| 29 | 2.59| 2.67 0.16 0.86 0.74 0.29 -0/14.00| 4.67
(n=29) T3| 29 | 2.74| 2.67 0.12 0.6 0.40 -0.66.77| 1.00| 3.67
Kontrollgruppe T1| 19 | 1.98| 2.00 0.13 055 0.30 0.43 -0/2B00| 3.00
Auffallig-Kategorie T2| 20 | 2.10| 2.00 0.13 059 0.35 0.43 -0/1400| 3.33
(n=20) T3| 20 | 2.63| 2.67 0.17 0.77 0.60 -0.20.16| 1.00| 4.04
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«Skala zur Erfassung des Emotionswissens” (SEW)

Tabelle A.46: Deskriptive Ergebnisse der ,Skala Edulassung des Emotionswis-

sens* fur die Gesamtstichprobe\= 313), die Interventions- und Kontrollgruppe,

fur die Madchen und Jungen sowie fur die UnautfgliGrenzwertig- und Auffallig-

Kategorie.
SEW Emotionswissen
Gesamitstichprobe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
_ T1| 313 | 3.00] 3.00 0.0 1.19 1.43 -016.02] 0 | 6.00
g\lesa’j‘t;'i'ghpmbe T2| 313 | 352] 404 00f 1.18 1.39 -018.16] 0 | 6.00
Test = 313) T3| 313 | 4.19] 4.00 0.06 1.07 1.15 -0[20.41| 1.00| 6.00
Gesamtstichprobe T1| 160 | 2.89| 3.00 0.09 1.1 1.35 -0220.05 O | 6.00
Interventionsgruppe | T2| 160 | 3.36| 3.00 0.09 1.18 1.39 -020.03| 0 | 6.00
(e = 160) T3| 160 | 4.13| 400 0.08 1.09 1.19 -0/16.19| 1.00| 6.0
Gesamtstichprobe T1| 153 | 3.11| 3.00 0.10 122 1.49 -018.01| O | 6.00
Kontrollgruppe T2| 153 | 3.69| 400 0.09 115 1.33 -026.27| 1.00| 6.00
(ns = 153) T3] 153 | 4.25] 40d 008 1.05 111 -0720.32[ 2.00| 6.00
Gesamtstichprobe T1| 159 | 3.03| 3.00 0.09 1.11 1.23 0.5 -01600| 6.00
Méadchen T2| 159 | 3.54| 400 0.09 117 1.36 -0/16.35 1.00| 6.00
(n=159) T3| 159 | 4.21| 400 0.09 1.09 1.19 -0£2P.27| 1.00| 6.00
Gesamtstichprobe T1| 154 | 2.96] 3.00 0.10 128 1.63 -0[28.05] 0 | 6.00
Jungen T2| 154 | 3.51| 400 0.10 1.19 1.42 -030.05| O | 6.00
(n=154) T3| 154 | 4.16] 400 0.09 1.06 1.12 -020.56| 2.00| 6.00
Gesamtstichprobe T1] 182 | 3.13] 3.0 0.08 1.1p 1.21 -0)06.09] 0 | 6.00
Unauffallig-Kategorie |T2| 182 | 3.63] 4.0 0.08 1.08 1.16 -0}20.07| 1.00| 6.00
(n=182) T3| 182 | 4.40] 4.0d 008 1.07 1.14 -0}28.52| 2.00| 6.00
Gesamtstichprobe Tl| 45 | 2.62| 3.00 0.15 1.08 1.06 -086.14| 0 | 5.00
Grenzwertig-Kategorie | T2| 45 | 3.20| 3.00 0.19 125 1.57 -018.14| 0 | 6.00
(n=45) T3| 45 | 3.84| 4.00 0.14 093 0.86 -0.2D.09| 2.00| 6.00
Gesamtstichprobe T1| 31 | 258 3.00 0.29 1.601 259 0.08 -0/530 | 6.00
Auffallig-Kategorie T2| 31 | 3.23| 3.00 0.24 1.33 1.78 0.10 -0/7600| 6.00
(n=31) T3| 31 | 4.10| 4.00 0.20 1.11 1.22 -0.36.60| 2.00| 6.00
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Tabelle A.47: Deskriptive Ergebnisse der ,Skala Ediassung des Emotionswis-
sens” fur die M&dchen und Jungen sowie flr die Biddlig-, Grenzwertig- und Auf-
fallig-Kategorie innerhalb der Interventionsgruppe.

SEW Emotionswissen

Interventionsgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Interventionsgruppe | T1| 81 | 295 3.00 012 105 1.J0 -0/-D.30| 1.00| 5.00
Méadchen T2| 81 | 3.36| 300 013 1.16 1.33 001 -0[2B00| 6.00
(n=81) T3| 81 | 4.15] 400 012 1.1p 1.20 -0.3@.14] 1.00| 6.00
Interventionsgruppe | TL| 79 | 2.82| 3.00 0.14 1.27 141 -0.p9.07| 0 | 6.00
Jungen T2| 79 | 3.37| 300 014 120 147 -0B9.21| 0 | 6.00
(n=79) T3| 79 | 4.10| 40d 012 1.00 140 -0[p®.74| 2.00| 6.00
Interventionsgruppe | T1] 91 | 3.14] 3.00 0.1] 1.0p 1.44 -0p®.31]1.00] 5.00
Unauffallig-Kategorie |T2| 91 | 357 400 0.11 1.07 1.14 -0/1e.14| 1.00] 6.0d
(n=91) T3| 91 | 4.42] s0d 011 1.08B 116 -0j®.53]2.00] 6.00
Interventionsgruppe | T1| 23 | 252| 3.00 0.19 09D 0.§1 -00D.57| 1.00| 4.00
Grenzwertig-Kategorie | T2| 23 | 2.91| 3.00 0.27 128 143 0.18 116 [0 6
(n=23) T3| 23 | 3.78] 400 017 079 0.43 -0pD.24] 2.00| 5.00
Interventionsgruppe | T1| 17 | 2.35| 3.00 039 16p 2.2 025 0p2 [ §
Auffallig-Kategorie T2| 17 | 3.06| 3.00 0.34 1.39 1.93 -12 -1/1400| 5.00
(n=17) T3| 17 | 4.00] 400 030 1.2 130 0.0 -0[7200| 6.00

Tabelle A.48: Deskriptive Ergebnisse der ,Skala Ediassung des Emotionswis-
sens” fur die Madchen und Jungen sowie flr die Uiddlig-, Grenzwertig- und Auf-
fallig-Kategorie innerhalb der Kontrollgruppe.

SEW Emotionswissen
Kontrollgruppe

N M MD | SE | SD | Var | Sk | Kurt | Min | Max
Kontrollgruppe Ti| 78 | 3.12| 3.00 0.13 1.1f 1.38 0.17 -0/1B00| 6.00
Méadchen T2| 78 | 3.72| 400 0.13 1.1 1.35 -0.39.23| 1.00| 6.00
(n=78) T3| 78 | 4.27| 400 0.12 1.09 1.19 -0.1:®.39| 2.00| 6.00
Kontroligruppe Ti| 75 | 3.11| 3.00 0.15 1.2B 1.4 -0B6.12| 0 | 6.00
Jungen T2| 75 | 3.67| 400 0.13 1.1 1.33 -0.1:8.24| 1.00| 6.00
(n=75) T3| 75 | 4.23| 400 0.12 1.0p 1.04 -04®.21| 2.00| 6.00
Kontroligruppe Ti] 91 | 3.12] 3.0 0.12 1.1B 140 0.05 -0[010 | 6.00
Unauffallig-Kategorie |[T2| 91 | 3.69] 4.00 0.12 1.00 1.19 -0.3®.16| 1.00| 6.00
(n=191) T3| 91 | 4.39] 400 0.11 1.06 1.13 -0.pM.46| 2.00| 6.00
Kontrollgruppe T1| 22 | 2.73| 3.00 025 1.1 1.35 -060.59| O | 5.00
Grenzwertig-Kategorie | T2| 22 | 3.50| 3.50 0.2% 1.19 1.41 -0.50.03| 1.00| 5.00
(n=22) T3| 22 | 3.91| 400 0.23 1.0f 1.13 -0.8®.13| 2.00| 6.00
Kontrollgruppe T1| 14 | 2.86| 3.00 0.43 1.61 259 -01®.95 O | 5.00
Auffallig-Kategorie T2| 14 | 3.43| 3.00 0.34 1.2 1.65 0.57 -0/5500| 6.00
(n=14) T3| 14 | 4.21| 450 0.26 098 0.95 -1.00.37| 2.00| 5.00

.00

.00
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6.2.3 Uberpriifung der Voraussetzungen zur Berechnung voiarianz-

analysen

In den folgenden Tabellen sind die Ergebnisse dam#gorov-Smirnov-Tests und
des Jarque-Bera-Tests zur Uberprufung der uniearidlormalverteilungsannahme
fur die einzelnen Gruppen dargestellt. Fir den, Eaés diese Voraussetzung erfullt
war, wurde zusatzlich die multivariate Normalvdtergsannahme mit einem auf
dem Small's Test basierenden Omnibus-Test Uber(sighe DeCarlo, 1997). Wenn
die univariate Normalverteilung als nicht gegebegesehen wurde, wurde auf eine
Uberprifung der multivariaten Normalverteilung \ielzet. AnschlieRend erfolgen

die Analysen der Varianzhomogenitat mittels Levé&psts.

Uberprifung der Normalverteilungsannahmen

Fragebogen zu Starken und Schwéchen (SDQ-deu)

Tabelle A.49: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnovg/ektrque-Bera-Tests u.
Small's Tests fur d. SDQ-Skala ,Extern. Verhaltarigiligk.“ fur d. Gesamtstichpr.,
IG u. KG, Madchen u. Jungen sowie fir d. UnauBrenzw.- u. Auff.-Kategorie.
SDQ ,Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten*

Gesamitstichprobe
Kolmogorov- ;
Smirnov-Test Jarque-Bera-Test Small’s Test
Z P LM p vQ p
Gesamtstichprobe T1| 3.32 <.001 69.36 <.001
T2| 3.74 <.001 96.54 <.001 - -
(Ngr, = 371)

T3| 4.04 <.001 135.46 <.001

Gesamtstichprobe T1| 2.48 <.001 45.04 <.001
Interventionsgruppe T2 | 2.89 <.001 34.62 <.001 - -

(ne = 199) T3| 3.01 <.001 40.88 <.001
Gesamtstichprobe T1| 243 <.001 23.64 <.001
Kontrollgruppe T2 | 2.54 <.001 50.08 <.001 - -
(ke = 172) T3| 3.09 <.001 122.81 <.001
Gesamtstichprobe T1| 2.66 <.001 81.41 <.001
Madchen T2| 3.13 <.001 87.27 <.001 - -
(n =187) T3| 4.00 <.001 110.52 <.001
Gesamtstichprobe T1| 2.17 <.001 16.55 <.001
Jungen T2 | 241 <.001 26.35 <.001 - -
(n =184) T3 | 2.28 <.001 34.71 <.001

Gesamtstichprobe T1| 3.43 <.001 56.52 <.001
Unauffallig-Kategorie | T2 | 3.81 <.001 61.55 <.001 - -

(n = 267) T3| 4.03 <.001 | 331.52 <.001

Gesamtstichprobe T1| 1.25 .088 2.67 .264
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 1.33 .059 4.03 133 | 16.71 .010
(n =59) T3| 1.28 .076 6.07 .048

Gesamtstichprobe T1| 0.89 407 1.67 434

Auffallig-Kategorie T2 | 0.96 .315 1.55 461 5.42 492
(n=43) T3| 0.96 311 0.53 767

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.50: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small's Tests fur d. SDQ-Skala ,Extern. Verhaltarigiligk.” fir d. Madchen u.
Jungen sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.- u. Auffaligtegorie innerhalb d. 1G.

SDQ ,Externalisierende Verhaltensauffélligkeiten®
Interventionsgruppe
golmogorov- Jarque-Bera-Test Small’'s Test
mirnov-Test

Z p LM p VQ p
Interventionsgruppe T1| 1.86 .002 36.09 <.001
Madchen T2| 2.60 <.001 23.83 <.001 - -
(n=103) T3| 2.94 <.001 26.44 <.001
Interventionsgruppe T1| 1.78 .004 13.83 .001
Jungen T2 | 1.63 .010 9.83 .007 - -
(n =96) T3| 1.40 .041 8.77 .013
Interventionsgruppe T1| 249 <.001 45.95 <.001
Unauffallig-Kategorie | T2 | 2.96 <.001 41.11 <.001 - -
(n = 146) T3| 3.15 <.001 97.00 <.001
Interventionsgruppe T1| 1.06 213 1.34 511
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 1.08 .196 1.80 407 6.48 372
(n = 30) T3| 0.82 .510 2.67 .263
Interventionsgruppe T1| 0.57 901 1.21 547
Auffallig-Kategorie T2 | 0.67 .753 1.13 .567 5.37 497
(n=23) T3| 1.00 270 0.87 .647

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.

Tabelle A.51: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnovdekirque-Bera-Tests u.

Small's Tests fur d. SDQ-Skala ,Extern. Verhaltarigiligk.” fur d. Madchen u.

Jungen sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.- u. Auffaligtegorie innerhalb d. KG.

SDQ ,Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten*
Kontrollgruppe

golmogorov— Jarque-Bera-Test Small's Test
mirnov-Test

Z p LM p vQ p
Kontrollgruppe T1| 1.90 .002 49.15 <.001
Madchen T2| 1.83 .002 41.59 <.001 - -
(n = 84) T3 | 2.72 <.001 99.31 <.001
Kontrollgruppe T1| 1.53 .019 5.17 .076
Jungen T2 | 1.76 .004 15.86 <.001 40.05 <.001
(n = 88) T3| 1.87 .002 42.78 <.001
Kontrollgruppe T1| 2.35 <.001 16.28 <.001
Unauffallig-Kategorie | T2 | 2.40 <.001 22.16 <.001 - -
(n=121) T3| 2.88 <.001 | 304.50 <.001
Kontrollgruppe T1| 0.91 .373 1.52 468
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 0.78 574 1.98 372 8.68 192
(n=29) T3| 1.10 A77 3.71 157
Kontrollgruppe T1| 0.82 519 0.47 791
Auffallig-Kategorie T2| 0.80 542 0.86 .651 5.02 542
(n = 20) T3| 0.83 .503 1.31 519

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prufgro3en, p... Sigkéfinz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.52: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small’'s Tests fur d. SDQ-Skala ,Hyperaktivitat/ degirksamkeitsprobleme*” fir d.
Gesamtstichprobe, IG u. KG, Madchen u. Jungen shiwig. Unauff.-, Grenzw.- u.
Auffallig-Kategorie.

SDQ ,Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme*

Gesamtstichprobe
Kolmogorov- ,
Smirnov-Test Jarque-Bera-Test Small’s Test
Z p LM p VQ D
Gesamtstichprobe T1| 285 | <001 | 35.64 <.001
(Ngr, = 371) T2 | 2.84 <.001 54.01 <.001 - ;

T3| 3.39 <.001 50.43 <.001

Gesamtstichprobe T1| 2.26 <.001 21.16 <.001
Interventionsgruppe T2 | 2.00 .001 28.23 <.001 - -

(ng = 199) T3 | 2.27 <.001 21.58 <.001
Gesamtstichprobe T1| 2.04 .001 15.26 <.001
Kontrollgruppe T2 | 2.02 .001 25.88 <.001 - -
(ke = 172) T3| 2.52 <.001 28.20 <.001
Gesamtstichprobe T1| 247 <.001 29.14 <.001
Madchen T2 | 2.78 <.001 49.10 <.001 - -
(n=187) T3| 3.12 <.001 51.99 <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.68 .007 10.44 .005
Jungen T2| 1.88 .002 12.96 .002 - -
(n=184) T3| 1.61 <.001 9.55 .008

Gesamtstichprobe T1| 2.68 <.001 20.94 <.001
Unauffallig-Kategorie | T2 | 3.18 <.001 26.68 <.001 - -

(n = 267) T3| 3.55 <.001 42.47 <.001

Gesamtstichprobe T1| 0.89 414 1.45 .483
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 0.98 .289 1.68 432 9.90 129
(n=59) T3| 1.17 127 4.58 .102

Gesamtstichprobe T1| 0.86 448 2.18 .337

Auffallig-Kategorie T2 | 0.76 .605 2.03 .362 9.08 .169
(n=43) T3| 0.72 .676 1.09 .580

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.53: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small's Tests fur d. SDQ-Skala ,Hyperaktivitat/ mafksamkeitsprobl.” fir d. Mad-
chen u. Jungen sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.-uifédlig-Kategorie innerh. d. IG.

SDQ ,Hyperaktivitéat/ Aufmerksamkeitsprobleme*
Interventionsgruppe
golmogorov- Jarque-Bera-Test Small’'s Test
mirnov-Test

Z p LM P vQ p
Interventionsgruppe T1| 2.13 <.001 20.17 <.001
Méadchen T2 | 1.99 .001 8.84 .012 - -
(n=103) T3| 2.18 <.001 18.94 <.001
Interventionsgruppe T1| 1.36 .051 5.08 .079
Jungen T2| 1.18 121 5.42 .067 | 15.15 .019
(n =96) T3| 1.16 .135 4.27 118
Interventionsgruppe T1| 2.14 <.001 8.52 .014
Unauffallig-Kategorie | T2 | 2.08 <.001 21.25 <.001 - -
(n = 146) T3| 2.45 <.001 20.34 <.001
Interventionsgruppe T1| 0.72 .682 1.71 425
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 0.74 .648 0.53 .766 6.86 334
(n =30) T3| 0.76 .616 1.72 423
Interventionsgruppe T1| 0.72 .675 1.39 .500
Auffallig-Kategorie T2 | 0.74 .653 1.22 .543 6.65 .355
(n =23) T3| 1.00 274 1.24 .537

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.

Tabelle A.54: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnovdekirque-Bera-Tests u.
Small’'s Tests fur d. SDQ-Skala ,Hyperaktivitat/ dgirksamkeitsprobl.” fur d. Mad-
chen u. Jungen sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.-ufféig-Kategorie innerh. d. KG.

SDQ ,Hyperaktivitat/ Aufmerksamkeitsprobleme*
Kontrollgruppe
golmogorov— Jarque-Bera-Test Small's Test
mirnov-Test

Z p LM p VQ p
Kontrollgruppe T1| 1.61 .011 9.95 .007
Méadchen T2| 1.95 .001 26.91 <.001 - -
(n =84) T3| 2.25 <.001 42.36 <.001
Kontrollgruppe T1| 1.33 .059 5.67 .059
Jungen T2 | 1.46 .028 7.66 .022 14.39 .026
(n =88) T3| 1.24 .094 5.54 .063
Kontrollgruppe T1| 1.98 .001 18.24 <.001
Unauffallig-Kategorie | T2 | 2.46 <.001 9.62 .008 - -
(n=121) T3| 2.61 <.001 17.32 <.001
Kontrollgruppe T1| 0.83 495 0.10 .953
Grenzwertig-Kategorie | T2 | 0.64 .810 1.17 557 6.86 334
(n =29) T3| 0.88 420 3.65 161
Kontrollgruppe T1| 0.75 .627 1.21 .546
Auffallig-Kategorie T2| 0.68 .750 0.83 .662 2.28 .893
(n = 20) T3| 0.65 .787 0.09 .955

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prufgro3en, p... Sigkéfinz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.55: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small’s Tests fur d. SDQ-Skala ,Emotionale Problefiie d. Gesamtstichprobe, 1G
u. KG, Madchen u. Jungen sowie fur d. Unauff.er@w.- u. Auffallig-Kategorie.

SDQ ,Emotionale Probleme*

Gesamitstichprobe
g?riirpr?(?v?;%s-t Jarque-Bera-Test Small’s Test
yA p LM p VQ p
Gesamtstichprobe T1| 4.05 <.001 92.14 <.001
(N, = 371) T2| 4.61 <.001 146.26 <.001 - -
T3| 4.48 <.001 263.35 <.001
Gesamtstichprobe T1| 2.98 <.001 45.04 <.001
Interventionsgruppe T2 | 3.04 <.001 106.75 <.001 - -
(N = 199) T3| 2.94 <.001 88.64 <.001
Gesamtstichprobe T1| 2.73 <.001 48.10 <.001
Kontrollgruppe T2 | 3.52 <.001 53.51 <.001 - -
(nkg =172) T3| 3.43 <.001 252.87 <.001
Gesamtstichprobe T1| 2.77 <.001 60.26 <.001
Madchen T2| 3.23 <.001 52.89 <.001 - -
(n =187) T3| 3.25 <.001 43.04 <.001
Gesamtstichprobe T1| 2.96 .001 32.36 <.001
Jungen T2 | 3.29 <.001 88.04 <.001 - -
(n=184) T3 | 3.12 <.001 209.30 <.001
Gesamtstichprobe T1| 3.70 <.001 104.58 <.001
Unauffallig-Kategorie | T2 | 4.33 <.001 90.80 <.001 - -
(n = 267) T3| 4.16 <.001 205.25 <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.09 .184 4.47 .107
Grenzwertig-Kategorie | T2 | 1.50 .022 4.55 .103 16.88 .010
(n =59) T3| 140 .041 7.38 .025
Gesamtstichprobe T1| 1.01 .260 1.92 .382
Auffallig-Kategorie T2 | 1.02 .249 3.06 217 | 18.73 .005
(n=43) T3| 1.43 .033 10.57 .005

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.56: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small’'s Tests fur d. SDQ-Skala ,Emotionale Probléfiie d. Madchen u. Jungen

sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.- u. Auffallig-Kateigonnerhalb d. 1G.
SDQ ,Emotionale Probleme*

Interventionsgruppe
golmogorov- Jarque-Bera-Test Small’'s Test
mirnov-Test

Z p LM p VQ p
Interventionsgruppe T1| 2.15 <.001 27.53 <.001
Méadchen T2| 2.18 <.001 17.05 <.001 - -
(n =103) T3| 2.08 <.001 11.57 .003
Interventionsgruppe T1| 2.08 <.001 16.39 <.001
Jungen T2 | 2.18 <.001 94.44 <.001 - -
(n = 96) T3| 2.09 <.001 80.16 <.001

Interventionsgruppe T1| 2.84 <.001 52.86 <.001
Unauffallig-Kategorie | T2 | 2.90 <.001 30.50 <.001 - -

(n = 146) T3| 2.90 <.001 27.67 <.001

Interventionsgruppe T1| 1.00 270 3.52 172
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 1.26 .084 2.64 .267 8.43 .209
(n=30) T3| 1.06 210 1.90 .388
Interventionsgruppe T1| 0.65 .800 0.74 .689

Auffallig-Kategorie T2 | 0.74 .648 1.30 .523 6.93 .327
(n=23) T3| 0.96 .318 3.38 .184

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.

Tabelle A.57: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnovdekirque-Bera-Tests u.
Small’'s Tests fur d. SDQ-Skala ,Emotionale Probléfiie d. Madchen u. Jungen
sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.- u. Auffallig-Kateigonnerhalb d. KG.

SDQ ,Emotionale Probleme*
Kontrollgruppe
golmogorov— Jarque-Bera-Test Small's Test
mirnov-Test

Z p LM p VQ p
Kontrollgruppe T1| 1.81 .003 35.06 <.001
Méadchen T2| 2.50 <.001 34.67 <.001 - -
(n =84) T3| 2.85 <.001 65.90 <.001
Kontrollgruppe T1| 211 <.001 16.34 <.001
Jungen T2 | 247 <.001 21.43 <.001 - -
(n =88) T3| 2.26 <.001 153.31 <.001
Kontrollgruppe T1| 292 <.001 45.34 <.001
Unauffallig-Kategorie | T2 | 3.25 <.001 66.71 <.001 - -
(n=121) T3| 3.54 <.001 520.43 <.001
Kontrollgruppe T1| 0.71 .689 1.27 531
Grenzwertig-Kategorie | T2 | 1.09 .189 2.05 359 | 17.69 .007
(n =29) T3| 1.33 .057 9.21 .010
Kontrollgruppe T1| 1.01 .263 1.26 .533
Auffallig-Kategorie T2| 1.21 .108 2.34 310 | 11.42 .076
(n = 20) T3| 1.24 .091 3.96 .138

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prufgro3en, p... Sigkéfinz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.58: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small's Tests fur d. SDQ-Skala ,,Probleme im UmganigGleichaltrigen® fir d.
Gesamtstichprobe, IG u. KG, Madchen u. Jungen shiwig. Unauff.-, Grenzw.- u.
Auffallig-Kategorie.

SDQ ,Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen*

Gesamitstichprobe
gﬂ?:gﬁ;?gs't Jarque-Bera-Test Small’'s Test
Z p LM p VQ p
Cesrm e T1| 3.99 <.001 161.29 <.001
_ T2 | 4.62 <.001 24491 <.001 - -
(NErz - 371)

T3| 4.70 <.001 446.47 <.001

Gesamtstichprobe T1| 3.01 <.001 94.38 <.001
Interventionsgruppe T2 | 3.75 <.001 218.11 <.001 - -

(ng =199) T3| 3.33 <.001 | 204.21 <.001
Gesamtstichprobe T1| 2.63 <.001 46.01 <.001
Kontrollgruppe T2 | 2.79 <.001 41.47 <.001 - -
(ke = 172) T3] 3.90 <.001 118.85 <.001
Gesamtstichprobe T1| 3.08 <.001 104.39 <.001
Madchen T2| 381 <.001 148.85 <.001 - -
(n=187) T3| 3.57 <.001 160.94 <.001
Gesamtstichprobe T1| 2.68 <.001 53.57 <.001
Jungen T2| 2.75 <.001 104.07 <.001 - -
(n=184) T3| 3.32 <.001 | 206.73 <.001

Gesamtstichprobe T1| 4.34 <.001 104.97 <.001
Unauffallig-Kategorie | T2 | 4.61 <.001 392.09 <.001 - -

(n = 267) T3| 4.88 <.001 | 397.64 <.001

Gesamtstichprobe T1| 1.62 .010 13.91 .001
Grenzwertig-Kategorie | T2 | 1.44 .031 17.00 <.001 - -
(n=159) T3 | 1.79 .003 25.34 <.001

Gesamtstichprobe T1| 1.00 275 2.25 .325

Auffallig-Kategorie T2 | 0.98 .295 2.32 .314 | 11.50 .074
(n=43) T3| 1.24 .092 3.04 219

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.59: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small’'s Tests fur d. SDQ-Skala ,Probl. im Umgang @leichaltrigen” fur d. Mad-
chen u. Jungen sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.-uifélig-Kategorie innerh. d. IG.

SDQ ,Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen*

Interventionsgruppe
golmogorov- Jarque-Bera-Test Small’'s Test
mirnov-Test

Z p LM P vQ p
Interventionsgruppe T1| 2.56 <.001 143.66 <.001
Méadchen T2 | 2.99 <.001 179.50 <.001 - -
(n=103) T3| 2.36 <.001 94.66 <.001
Interventionsgruppe T1| 1.99 .001 18.54 <.001
Jungen T2| 2.31 <.001 65.06 <.001 - -
(n =96) T3| 2.40 <.001 73.16 <.001
Interventionsgruppe T1| 3.18 <.001 60.30 <.001
Unauffallig-Kategorie | T2 | 3.64 <.001 362.0 <.001 - -
(n = 146) T3| 2.95 <.001 133.35 <.001
Interventionsgruppe T1| 1.04 227 9.69 .008
Grenzwertig-Kategorie | T2 | 1.47 .027 38.71 <.001 30.78 <.001
(n =30) T3] 151 .021 3.60 .165
Interventionsgruppe T1| 0.90 .395 1.21 547
Auffallig-Kategorie T2 | 0.82 .520 1.22 544 7.01 .320
(n =23) T3| 0.92 .367 1.43 490

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.

Tabelle A.60: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnovdekirque-Bera-Tests u.
Small's Tests fur d. SDQ-Skala ,Probl. im Umgang @leichaltrigen® fur d. Mad-
chen u. Jungen sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.-ufféig-Kategorie innerh. d. KG.

SDQ ,Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen*
Kontrollgruppe

golmogorov— Jarque-Bera-Test Small's Test
mirnov-Test

Z p LM p VQ p
Kontrollgruppe T1| 1.76 .004 10.99 .004
Méadchen T2| 2.36 <.001 27.43 <.001 - -
(n =84) T3| 2.72 <.001 41.19 <.001
Kontrollgruppe T1| 1.96 .001 35.44 <.001
Jungen T2 | 1.69 .006 12.46 <.001 - -
(n =88) T3| 2.80 <.001 72.00 <.001
Kontrollgruppe T1| 2.95 <.001 44.37 <.001
Unauffallig-Kategorie | T2 | 2.83 <.001 98.75 <.001 - -
(n=121) T3| 4.01 <.001 365.36 <.001
Kontrollgruppe T1| 1.26 .084 4.68 .096
Grenzwertig-Kategorie | T2 | 1.08 191 1.21 547 | 15.17 .019
(n=29) T3| 1.31 .066 9.22 .010
Kontrollgruppe T1| 0.73 .659 1.55 460
Auffallig-Kategorie T2| 0.79 .555 0.98 .614 3.66 722
(n = 20) T3| 0.76 .611 0.70 .706

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prufgro3en, p... Sigkéfinz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.61: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small’'s Tests fur d. SDQ-Skala ,Prosoziales Verditfiir d. Gesamtstichprobe, IG
u. KG, Madchen u. Jungen sowie fur d. Unauff.-,riZve- u. Auffallig-Kategorie.

SDQ ,Prosoziales Verhalten*
Gesamitstichprobe
g?riirpr?(?v?;%s-t Jarque-Bera-Test Small’'s Test
Z p LM p vQ p
Gesamtstichprobe T1| 212 <.001 6.00 .050
(N, = 371) T2 | 2.47 <.001 10.52 .005 38.68 <.001
T3| 3.18 <.001 26.29 <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.75 .004 1.44 487
Interventionsgruppe T2 | 2.03 .001 4.77 .092 14.68 .023
(N = 199) T3| 2.06 <.001 9.89 .007
Gesamtstichprobe T1| 1.46 .028 6.19 .045
Kontrollgruppe T2 | 1.53 .019 6.33 .042 - -
(nkg =172) T3 | 2.44 <.001 19.55 <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.66 .008 6.20 .045
Madchen T2| 1.76 .004 7.13 .028 - -
(n =187) T3 | 2.77 <.001 34.27 <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.64 <.001 2.16 .339
Jungen T2 | 2.24 <.001 3.36 .186 11.57 .073
(n=184) T3| 1.64 .009 4.63 .098
Gesamtstichprobe T1| 2.03 .001 10.13 .006
Unauffallig-Kategorie | T2 | 2.45 <.001 11.60 .003 - -
(n = 267) T3 | 3.12 <.001 29.38 <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.04 231 0.35 .838
Grenzwertig-Kategorie | T2 | 1.36 .049 0.86 .651 2.42 877
(n =59) T3| 0.94 .334 1.45 .485
Gesamtstichprobe T1| 0.84 483 0.05 .975
Auffallig-Kategorie T2 | 0.94 .342 0.94 .626 3.45 .750
(n=43) T3| 0.78 .581 1.01 .604

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.62: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small’'s Tests fur d. SDQ-Skala ,Prosoziales Vewrdltfir d. M&dchen u. Jungen
sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.- u. Auffallig-Kateigonnerhalb d. 1G.

SDQ ,Prosoziales Verhalten*
Interventionsgruppe
golmogorov- Jarque-Bera-Test Small’'s Test
mirnov-Test
Z p LM p VQ p

Interventionsgruppe T1| 1.39 .042 3.28 194

Méadchen T2| 1.34 .054 3.28 194 | 28.35 <.001
(n =103) T3| 1.90 .001 14.83 <.001

Interventionsgruppe T1| 1.31 .065 1.57 .456

Jungen T2| 1.75 .004 2.10 .351 8.12 229
(n =96) T3| 1.40 .040 2.14 .343

Interventionsgruppe T1| 1.86 .002 5.99 .050
Unauffallig-Kategorie | T2 | 2.02 .001 5.64 .060 37.77 <.001
(n = 146) T3| 2.17 <.001 13.45 .001

Interventionsgruppe T1| 0.65 .793 0.48 .788
Grenzwertig-Kategorie | T2 | 1.41 .038 2.32 .314 4.79 572
(n =30) T3| 0.70 716 1.02 .601
Interventionsgruppe T1| 0.67 .766 0.73 .693

Auffallig-Kategorie T2 | 0.80 .537 3.19 .203 8.47 .206
(n =23) T3| 0.69 731 1.20 .548

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.

Tabelle A.63: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnovdekirque-Bera-Tests u.
Small’'s Tests fur d. SDQ-Skala ,Prosoziales Vemndltfir d. Madchen u. Jungen
sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.- u. Auffallig-Kateigoinnerhalb d. KG.

SDQ ,Prosoziales Verhalten®
Kontrollgruppe
golmogorov— Jarque-Bera-Test Small's Test
mirnov-Test
Z p LM p vQ p

Kontrollgruppe T1| 1.11 A72 3.08 215
Méadchen T2| 1.31 .065 6.05 .050 | 21.98 .001
(n =84) T3| 2.13 <.001 14.71 <.001
Kontrollgruppe T1| 1.06 212 3.20 .202
Jungen T2| 141 .038 1.57 457 14.56 .024
(n =88) T3| 1.21 107 4.53 104
Kontrollgruppe T1| 1.58 .014 6.10 .047
Unauffallig-Kategorie | T2 | 1.46 .029 6.48 .039 - -
(n=121) T3| 2.25 <.001 11.67 .003
Kontrollgruppe T1| 0.83 491 0.09 .957
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 0.73 .660 1.18 .556 3.77 .708
(n=29) T3| 0.99 .281 1.91 .386
Kontrollgruppe T1| 0.68 749 0.83 .662
Auffallig-Kategorie T2| 0.73 .654 0.46 .796 4.54 .604
(n = 20) T3| 0.71 .693 0.93 .627

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prufgro3en, p... Sigkéfinz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.64: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small's Tests fur d. SDQ-Skala ,Gesamtproblemwéit‘d. Gesamtstichprobe, 1G u.
KG, Méadchen u. Jungen sowie fur d. Unauff.-, GrenawAuffallig-Kategorie.

SDQ ,Gesamtproblemwert*
Gesamitstichprobe
g?riirpr?(?v?;%s-t Jarque-Bera-Test Small’s Test
yA p LM p VQ p

Gesamtstichprobe T1| 1.73 <.001 45.96 <.001
(N, = 371) T2| 2.35 <.001 79.17 <.001 - -

T3 | 2.29 <.001 286.65 <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.58 .019 49.34 <.001
Interventionsgruppe T2 | 2.20 <.001 71.41 <.001 - -
(N = 199) T3| 1.75 .004 92.70 <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.24 .094 7.23 .027
Kontrollgruppe T2 | 1.45 .031 19.77 <.001 90.13 <.001
(nkg =172) T3| 1.68 .007 284.85 <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.20 110 53.84 <.001
Madchen T2 | 1.47 .027 67.05 <.001 79.05 <.001
(n =187) T3| 1.66 .008 56.82 <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.11 <.001 9.95 .007
Jungen T2| 1.82 .003 19.97 <.001 - -
(n=184) T3| 1.73 .005 103.88 <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.87 .002 12.82 .001
Unauffallig-Kategorie | T2 | 1.68 .007 108.53 <.001
(n = 267) T3] 1.95 .001 522.44 <.001
Gesamtstichprobe T1| 141 .039 452 .105
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 0.63 .821 0.41 .813 | 65.45 <.001
(n =59) T3| 1.06 .209 126.13| <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.72 .005 21.46 <.001
Auffallig-Kategorie T2 | 0.52 .949 1.68 431 | 23.72 <.001
(n=43) T3| 0.65 .798 1.83 401

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.65: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small's Tests fur d. SDQ-Skala ,Gesamtproblemwéit‘d. Madchen u. Jungen
sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.- u. Auff.-Kateganeerhalb d. 1G.

SDQ ,Gesamtproblemwert"
Interventionsgruppe
golmogorov- Jarque-Bera-Test Small’'s Test
mirnov-Test
Z p LM p VQ p

Interventionsgruppe T1| 1.11 .168 62.32 <.001

Méadchen T2| 1.13 .155 25.94 <.001 59.28 <.001
(n =103) T3| 1.10 179 40.23 <.001

Interventionsgruppe T1| 1.11 170 10.31 .005

Jungen T2| 1.70 .006 13.69 .001 27.42 <.001
(n =96) T3| 1.12 164 23.06 <.001

Interventionsgruppe T1| 1.40 .040 7.82 .020
Unauffallig-Kategorie | T2 | 1.35 .053 120.26| <.001 117.18| <.001
(n = 146) T3| 1.30 .067 43.83 <.001

Interventionsgruppe T1| 0.90 .397 1.90 .386
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 0.74 .644 0.20 .905 8.67 .193
(n =30) T3| 0.67 .758 1.23 .540
Interventionsgruppe T1| 1.03 244 3.23 .199

Auffallig-Kategorie T2 | 0.55 919 1.19 .551 7.17 .305
(n =23) T3| 0.52 .946 0.67 716

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgro3en, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.

Tabelle A.66: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnovd/ekirque-Bera-Tests u.

Small's Tests fur d. SDQ-Skala ,Gesamtproblemwéit‘d. Madchen u. Jungen
sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.- u. Auffallig-Kateigonnerhalb d. KG.

SDQ ,Gesamtproblemwert"
Kontrollgruppe
golmogorov— Jarque-Bera-Test Small's Test
mirnov-Test
Z p LM p VQ p

Kontrollgruppe T1| 1.14 151 7.19 .028
Méadchen T2| 140 .041 21.04 <.001 26.62 <.001
(n =84) T3| 1.43 033 18.47 <.001
Kontrollgruppe T1| 0.93 .359 4.77 .092
Jungen T2 | 0.97 .308 5.86 .054 | 72.39 <.001
(n =88) T3| 1.29 .072 163.70| <.001
Kontrollgruppe T1| 141 .037 5.75 .056
Unauffallig-Kategorie | T2 | 1.52 .019 12.54 .002 135.04 | <.001
(n=121) T3| 1.70 .006 1226.3 <.001
Kontrollgruppe T1| 1.08 197 2.60 273
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 0.82 .520 0.76 .683 | 50.00 <.001
(n =29) T3| 1.07 201 106.5 <.001
Kontrollgruppe T1| 0.95 .329 30.23 <.001
Auffallig-Kategorie T2 | 0.47 .980 0.60 743 | 25.67 <.001
(n = 20) T3| 0.50 .967 0.27 .873

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prufgro3en, p... Sigkéfinz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Skala ,Positives Konfliktverhalten*

Tabelle A.67: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnovdekirque-Bera-Tests u.
Small's Tests fur d. Skala ,Positives Konfliktveltea® fir d. Gesamtstichprobe, 1G
u. KG, Madchen u. Jungen sowie fur d. Unauff.-,riZve- u. Auffallig-Kategorie.

Positives Konfliktverhalten
Gesamitstichprobe
gol_mogorov— Jarque-Bera-Test Small's Test
mirnov-Test
Z P LM P vQ P
Gesamtstichprobe T1| 3.11 <.001 8.30 .016
(Ne,, = 371) T2 | 2.82 <.001 0.53 .769 18.90 <.004
T3| 2.51 <.001 9.38 .009
Gesamtstichprobe T1| 2.18 <.001 7.68 .022
Interventionsgruppe T2 | 2.54 <.001 4.11 128 14.54 .024
(nig = 199) T3| 1.82 <.001 5.39 .068
Gesamtstichprobe T1| 2.27 <.001 5.09 .079
Kontrollgruppe T2 | 1.46 .028 0.88 .643 15.48 .017
(nkg =172) T3| 1.85 .002 3.58 167
Gesamtstichprobe T1| 2.55 <.001 4.91 .086
Méadchen T2 | 2.14 <.001 0.08 .962 14.78 .022
(n =187) T3| 2.20 <.001 10.65 <.001
Gesamtstichprobe T1| 1.83 .003 4.41 111
Jungen T2 | 1.82 .003 0.45 .810 10.08 121
(n=184) T3 | 1.82 .003 1.11 575
Gesamtstichprobe T1| 3.12 <.001 3.31 192
Unauffallig-Kategorie | T2 | 2.68 <.001 1.77 414 13.59 .035
(n = 267) T3 | 2.49 <.001 6.40 .041
Gesamtstichprobe T1| 1.16 133 3.67 .159
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 0.95 .327 1.76 415 | 13.64 .034
(n =59) T3| 1.18 125 0.72 .697
Gesamtstichprobe T1| 1.16 137 2.69 .261
Auffallig-Kategorie T2 | 1.11 171 1.57 457 7.32 .292
(n=43) T3| 0.85 463 1.31 519

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.68: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small's Tests fur d. SDQ-Skala ,Positives Konfigkhalten” fur d. Madchen u. Jun-
gen sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.- u. Auffalligt&gorie innerhalb d. IG.

Positives Konfliktverhalten
Interventionsgruppe
golmogorov- Jarque-Bera-Test Small’'s Test
mirnov-Test
Z p LM p VQ p

Interventionsgruppe T1| 1.97 .001 7.63 .022

Méadchen T2| 1.89 .002 1.67 433 17.13 .009
(n=103) T3| 1.74 .005 7.69 .021

Interventionsgruppe T1| 1.42 .036 3.41 .182

Jungen T2| 1.68 .007 2.38 .304 8.14 .228
(n =96) T3| 1.08 197 1.24 .537
Interventionsgruppe T1| 2.36 <.001 1.86 .395
Unauffallig-Kategorie | T2 | 2.45 <.001 7.21 .027 13.77 .032
(n = 146) T3| 1.86 <.001 3.63 .163

Interventionsgruppe T1| 1.08 192 1.64 440
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 0.78 573 0.88 .643 3.43 754
(n =30) T3| 0.77 .600 0.50 .780
Interventionsgruppe T1| 1.40 .039 2.63 .269

Auffallig-Kategorie T2 | 0.62 .834 0.75 .687 5.47 485
(n =23) T3| 0.78 575 1.26 .533

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.

Tabelle A.69: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnovdekirque-Bera-Tests u.
Small’'s Tests fur d. SDQ-Skala ,Positives Konfldthalten” fir d. Madchen u. Jun-
gen sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.- u. Auffalligt&gorie innerhalb d. KG.

Positives Konfliktverhalten
Kontrollgruppe
golmogorov— Jarque-Bera-Test Small's Test
mirnov-Test
Z p LM p VQ P

Kontrollgruppe T1| 1.66 .008 2.26 .323
Méadchen T2 | 1.17 129 0.76 .684 7.58 270
(n =84) T3| 1.36 .050 3.89 143
Kontrollgruppe T1| 1.53 .019 2.86 .240
Jungen T2 1.06 214 0.45 .799 9.31 157
(n =88) T3| 1.50 .023 0.94 .626
Kontrollgruppe T1| 2.23 <.001 3.90 .143
Unauffallig-Kategorie | T2 | 1.59 <.001 0.15 .927 8.74 .189
(n=121) T3| 1.66 .008 2.79 .248
Kontrollgruppe T1| 0.88 420 2.10 .350
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 0.71 .691 0.48 .786 | 10.56 .103
(n =29) T3| 1.16 .136 2.11 .349
Kontrollgruppe T1| 0.98 .296 0.66 .718
Auffallig-Kategorie T2| 0.97 .303 0.81 .669 2.99 .811
(n = 20) T3| 0.75 .631 0.28 .868

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prufgro3en, p... Sigkéfinz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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«Skala zur Erfassung des Emotionswissens” (SEW)

Tabelle A.70: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnovg/ekirque-Bera-Tests u.
Small’'s Tests fur d. ,Skala zur Erfassung des Eomstivissens*” fur d. Gesamtstich-
probe, IG u. KG, Madchen u. Jungen sowie fir d.wha Grenzw.- u. Auffallig-
Kategorie.

SEW Emotionswissen
Gesamitstichprobe
gol_mogorov— Jarque-Bera-Test Small's Test
mirnov-Test
Z p LM P VQ P
Gesamtstichprobe T1| 3.50 <.001 1.42 493
(Noo= 313) T2 | 3.37 <.001 3.15 .207 9.22 162
T3 | 3.17 <.001 4.50 .106
Gesamtstichprobe T1| 2.62 <.001 1.60 450
Interventionsgruppe T2 | 2.44 <.001 1.09 579 5.31 .505
(n = 160) T3| 2.23 <.001 2.31 .315
Gesamtstichprobe T1| 2.34 <.001 0.42 811
Kontrollgruppe T2 | 2.31 <.001 2.27 .322 4.52 .606
(nke = 153) T3 | 2.44 <.001 2.20 .333
Gesamtstichprobe T1| 2.59 <.001 0.29 .866
Méadchen T2| 2.63 <.001 1.69 451 3.48 747
(n = 159) T3| 2.34 <.001 1.78 411
Gesamtstichprobe T1| 2.33 <.001 2.14 344
Jungen T2 | 2.13 <.001 2.31 .316 8.32 216
(n =154) T3| 2.34 <.001 3.15 .207
Gesamtstichprobe T1| 2.54 <.001 0.22 .896
Unauffallig-Kategorie | T2 | 2.92 <.001 2.19 .335 7.77 .255
(n =182) T3| 2.65 <.001 4.50 .105
Gesamtstichprobe T1| 1.78 .004 0.83 .650
Grenzwertig-Kategorie | T2 | 1.29 .072 0.23 .893 1.61 .952
(n = 45) T3| 1.71 .006 0.40 .819
Gesamtstichprobe T1| 0.84 AT7 0.55 .761
Auffallig-Kategorie T2 | 0.82 .507 0.91 .634 2.90 .822
(n=31) T3| 1.18 122 1.23 .051

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prufgro3en, p... Sigkéfinz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Tabelle A.71: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small’'s Tests fur d. ,Skala zur Erfassung des Eomstivissens*” fur die Madchen u.
Jungen sowie fur die Unauff.-, Grenzw.- u. Auffigliategorie innerhalb d. 1G.

SEW Emotionswissen
Interventionsgruppe
golmogorov- Jarque-Bera-Test Small’'s Test
mirnov-Test
Z p LM p VQ p

Interventionsgruppe T1| 211 <.001 0.79 .675

Méadchen T2| 1.84 .002 0.28 .869 2.06 .914
(n=81) T3| 1.59 .013 1.32 517

Interventionsgruppe T1| 1.56 .015 0.78 677

Jungen T2| 1.70 .006 1.99 .370 7.04 .318
(n=79) T3| 1.55 .016 1.96 .376

Interventionsgruppe T1| 1.93 .001 1.26 .533
Unauffallig-Kategorie | T2 | 2.17 <.001 0.55 .760 5.36 499
(n=91) T3| 2.12 <.001 3.10 212

Interventionsgruppe T1| 1.08 .196 0.49 .785
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 1.02 .253 0.54 .765 2.29 .891
(n =23) T3| 1.25 .089 0.28 .869
Interventionsgruppe T1| 0.76 .607 0.17 .920

Auffallig-Kategorie T2 | 0.67 .760 0.99 .609 3.08 .798
(n=17) T3| 0.61 .856 0.54 .763

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.

Tabelle A.72: Ergebnisse d. Kolmogorov-Smirnov-g/ekrque-Bera-Tests u.
Small’'s Tests fur d. ,Skala zur Erfassung des Eomstivissens*” fur d. Madchen u.
Jungen sowie fur d. Unauff.-, Grenzw.- u. Auffaligtegorie innerhalb d. KG.

SEW Emotionswissen
Kontrollgruppe
golmogorov- Jarque-Bera-Test Small’'s Test
mirnov-Test
Z p LM p VQ p

Kontrollgruppe T1| 1.71 .006 0.42 .811
Madchen T2 | 1.87 .002 2.27 .322 4.52 .606
(n=78) T3| 1.88 .002 2.20 .333
Kontrollgruppe T1| 1.73 .005 1.59 452
Jungen T2 | 1.49 .024 0.68 .720 4.09 .665
(n =75) T3| 1.75 .004 2.11 .348
Kontrollgruppe T1| 1.80 .003 0.06 973
Unauffallig-Kategorie | T2 | 1.95 .001 1.98 371 3.65 723
(n=91) T3| 1.82 .003 1.53 .465
Kontrollgruppe T1| 1.50 .022 1.23 541
Grenzwertig-Kategorie| T2 | 0.94 341 1.07 .586 3.08 .799
(n=22) T3| 1.23 .099 0.45 797
Kontrollgruppe T1| 0.49 .969 0.66 .718
Auffallig-Kategorie T2 | 0.76 .616 0.94 .625 6.90 .330
(n=14) T3| 1.09 .190 2.14 .343

Anmerkungen: Z, LM, VQ ... Prifgroen, p... Sigkdfnz, signifikante Ergebnisse (p<.05) sind fett
gedruckt, Small's Test df... 6.00.
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Uberprifung der Homogenitat der Gruppenvarianzen

Tabelle A.73: Uberprifung der Homogenitat der Grepyarianzen mittels Levene-
Tests bei den Kovarianzanalysen mit Messwiederlgadien Erziehereinschatzungen
mit den Zwischensubjektfaktoren Geschlecht und anpugehdrigkeit.

F dfl df2 p
SDQ GesamT] 2.69 3 364 .05
SDQ GesamTZ 6.72 3 364 <.01
SDQ GesamT3 5.26 3 364 <.01
SDQ Extern T1 0.63 3 364 .60
SDQ Extern T2 4.13 3 364 <.01
SDQ Extern T3 7.40 3 364 <.01
SDQ Hyp T1 4.65 3 366 <.01
SDQ Hyp T2 5.50 3 366 <.01
SDQ Hyp T3 9.92 3 366 <.01
SDQ EmoP T1 0.32 3 364 .81
SDQ EmoP T2 1.02 3 364 .38
SDQ EmoP T3 1.87 3 364 .14
SDQ PeerP T1 453 3 366 <.01
SDQ PeerP T2 2.18 3 366 .09
SDQ PeerP T3 5.54 3 366 <.01
SDQ Prosoz T1 - - - -
SDQ Prosoz T2 1.30 3 364 .28
SDQ Prosoz T3 2.55 3 364 .06
PosKonfl T1 2.45 3 347 .06
PosKonfl T2 4.05 3 347 <.01
PosKonfl T3 0.91 3 347 A4

Anmerkungen: Signifikante Ergebnisse<()95) sind fett gedruckt; F... Prifgrof3e; p... Siganz;
df... Freiheitsgrad.

Tabelle A.74: Uberprifung der Homogenitat der Grepyarianzen mittels Levene-
Tests bei den Kovarianzanalysen mit Messwiederlgadien Kindertestungen mit den
Zwischensubjektfaktoren Geschlecht und Gruppenziggdieit.

F dfl df2 p

SEW Summe kurz T1 - - - -
SEW Summe kurz T2 0.38 3 309 77
SEW Summe kurz T3 0.06 3 309 .98
SEW Summe lang T1 0.64 3 309 .59
SEW Summe lang T3 1.25 3 309 .29

SEW Anzahl Mimiken richtig T1 2.93 3 309 .03
SEW Anzahl Mimiken richtig T2 1.09 3 309 .36
SEW Anzahl Mimiken richtig T3 2.56 3 309 .06
SEW Anzahl Anlasse richtig T]L 0.30 3 309 .82
SEW Anzahl Anlasse richtig T2 0.48 3 309 .70
SEW Anzahl Anlasse richtig T3 0.34 3 309 80

Anmerkungen: Signifikante Ergebnisse<()95) sind fett gedruckt; F... Prifgrof3e; p... Siganz;
df... Freiheitsgrad.
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Tabelle A.75: Uberprifung der Homogenitat der Grepyarianzen mittels Levene-
Tests bei den Kovarianzanalysen mit Messwiederlgadien Erziehereinschatzungen
mit den Zwischensubjektfaktoren Risikogruppe ungpo@enzugehdorigkeit.

F dfl df2 p
SDQ GesamT] 16.71 5 362 <.01
SDQ GesamT?Z 6.35 5 362 <.01
SDQ GesamT3 5.42 5 362 <.01
SDQ Extern T1 5.13 5 362 <.01
SDQ Extern T2 6.14 5 362 <.01
SDQ Extern T3 1.67 5 362 14
SDQ Hyp T1 3.70 5 362 <.01
SDQ Hyp T2 7.63 5 362 <.01
SDQ Hyp T3 2.79 5 362 .02
SDQ EmoP T1 6.10 5 362 <.01
SDQ EmoP T2 16.45 5 362 <.01
SDQ EmoP T3 6.68 5 362 <.01
SDQ PeerP T1 4.73 5 362 <.01
SDQ PeerP T2 4.40 5 362 <.01
SDQ PeerP T3 15.26 5 362 <.01
SDQ Prosoz T1 0.47 5 362 .80
SDQ Prosoz T2 0.52 5 362 77
SDQ Prosoz T3 2.12 5 362 .06
PosKonfl T1 2.75 5 345 .02
PosKonfl T2 3.75 5 345 <.01
PosKonfl T3 1.76 5 345 A2

Anmerkungen: Signifikante Ergebnisse<()95) sind fett gedruckt; F... Prifgrofl3e; p... Siganz;
df... Freiheitsgrad.

Tabelle A.76: Uberprifung der Homogenitat der Grepyarianzen mittels Levene-
Tests bei den Kovarianzanalysen mit Messwiederlgadien Kindertestungen mit den
Zwischensubjektfaktoren Risikogruppe und Gruppestziggkeit.

F dfl df2 p

SEW Summe kurz T1 1.57 5 299 17
SEW Summe kurz T2 0.85 5 299 .51
SEW Summe kurz T3 1.53 5 299 .18
SEW Summe lang T1 0.42 5 299 .83
SEW Summe lang T3 1.84 5 299 A1
SEW Anzahl Mimiken richtig T1 1.07 5 299 .38

SEW Anzahl Mimiken richtig T2 4.33 5 299 <.01
SEW Anzahl Mimiken richtig T3 2.04 5 299 .07
SEW Anzahl Anlasse richtig Tl 0.53 5 299 75
SEW Anzahl Anlasse richtig T2 1.04 5 299 .39
SEW Anzahl Anlasse richtig T3 0.66 5 299 .65

Anmerkungen: Signifikante Ergebnisse<j95) sind fett gedruckt; F... Prifgréf3e; p... Siganz;
df... Freiheitsgrad.
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6.2.4 Psychometrische Eigenschaften (Retest-Reliabilitate Interkorrelationen) fir die Interventions- und K ontrollgruppe

Tabelle A.77: Interkorrelationen und Retest-Relitdten zwischen den Skalen des SDQ fur die Inteimesgruppe ¥ = 199.

Extern Extern Extern| Hyper Hyper Hyper| EmoP EmoP EmoP| PeerP PeerP PeerP|Prosoz Prosoz Prosozl Ges Ges Ges
T1 T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3

ExternT1l| 1.00

ExternT2| .54* 1.00

ExternT3| .57* .60 1.00

Hyp T1| .56 .37* .39 1.00

Hyp T2| .40 56 .39 | .63* 1.00

Hyp T3| 48>  .38*  58* | .62 .64** 1.00

EmoP Tl .15* .04 .06| .18* A2 A1) 1.00

EmoP T2 .05  .15* A1 A2 17+ 14| 67 1.00

EmoP T3 .04 .05 .15%| .16* A1 .15%| 39 44+ 1.00

PeerP T1 .32%* 22%  22% | 29% 34  32%* | 40" 33* 35 1.00

PeerP T2 .15 .23* A8* | .23* 34 33 | 25 3T 32 .68+ 1.00

PeerP T3 .20*  .20**  25% | 21*  23% 32 | 24* 28** 48" .65 .66 1.00

ProsozTl -.59* -.48%* -41** | -45* -40** -40* -10 -07 -.05| -.35%* -.28 -.19* 1.00

ProsozT2 -.37* -.62%* -34* | -26% -46* -31** .03 -02 A1) -.18* -19*% -.06| .58* 1.00

ProsozT3 -37* -47* -58* |-27* -33* -5 -01  -07 -.06| -19* -17* -22%| Ag* 57 1.00

GesamTl .71 Al A4~ | 77* 56 57* | 60 42 34 T A8 A6 | -53*  -28** -30* 1.00

GesamTZ .41 .68 45 | 52 @I  Lg* | 37+ 55+ 32 B8 69 497 | -45* 47 37| .69 1.00

GesamT3 .47* 44 70 | 52  52xx 78 | 28% 34%* .61 B3 B3 70 | -.38*  -22% 50| .65* .67* 1.00

Anmerkungen: i .30, p< .05; r> .40, p< .01; * p< .05, ** p< .01; Werte zwischenx .30 und r < .40 sind unterstrichen, Werte mit.40 sind fett gedruckt.
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Tabelle A.78: Interkorrelationen und Retest-Relitdtien zwischen den Skalen des SDQ fur die Kdggbpe N = 172.

Extern Extern Extern| Hyper Hyper Hyper| EmoP EmoP EmoP| PeerP PeerP PeerP|Prosoz Prosoz Prosozl Ges Ges Ges
T1 T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3

ExternT1| 1.00

ExternT2| .67** 1.00

ExternT3| .53* .66 1.00

Hyp T1| .48* .49+ .32 1.00

Hyp T2| .46  .64* 54 | 72 1.00

Hyp T3| .35  .43*  58* | 5I* 60" 1.00

EmoP T1 .01 .04 -06| .18* .19* .09| 1.00

EmoP T2 -.07 .05 -.02 14 22% A1) .73*  1.00

EmoP T3 -.09 -.07 A1 A4 17 20*%*| 49 51*  1.00

PeerP T1 A1 .06 .05 14 14 12| 43 41 22% 1.00

PeerP T2 .16* 19* A5 .07 .21* 14| .29** 40 .26**| .62 1.00

PeerP T3 .10 A1 .30 A5* 29% 31+ | 33 39 48 10 N o 1.00

ProsozTl -.50* -39* -32 |-40"* -29* -35%* -13 -17*  -15| -32* -23* -19* 1.00

ProsozTZ -.45* -5I** -39 |-22* _37* -32%* -09 -18* -.06 =13 -27* - 20%* | .64 1.00

ProsozT3d -.27* -42%* -50* | -27* - Al** -55%* -04 -13 -11] -21% -29% -3I* | 41%* 46 1.00

GesamT1l .60 .49~ 33 | .77/ 63 45| .61 .46 29| .60~ .40 407 | - 517 -33* -3I* 1.00

GesamT2 .46** 70" 51 | 56 .81 50 | .44 59~ . 3I** A2 61 47 | -39 - 49 - 49| 73 1.00

GesamT3 .33 43 720 | A43* L5g* 7o | 28%  33* 61 28** 35 68 | -.37* -35* -5+ | 52 64 1.00

Anmerkungen: B .30, p< .05; r> .40, p<.01; * p< .05, ** p<.01; Werte zwischenx .30 und r < .40 sind unterstrichen, Werte nzt.A40 sind fett gedruckt.
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6.2.5 Kaorrelationen der Kovariaten, Skalen des SDQ und Skla zum posi-

tiven Konfliktverhalten fUr die Interventions- und Kontrollgruppe

Tabelle A.79: Korrelationen zwischen d. Kovariatéiter T1* (in Monaten), ,Alters-
differenz zw. T1 u. T2 u. ,Altersdifferenz zw. T2T3" mit den Skalen des SDQ u. der
Skala ,Positives Konfliktverhalten® fir die I1G = 199) der Gesamtstichprobe-N

Alter T1 Altersdiff T1-T2 Altersdiff T2-T3
Extern T1 .00 .02 .00
Extern T2 13 -.02 -.00
Extern T3 -.02 -.03 A1
Hyp T1 .18 -.02 .01
Hyp T2 .15 -.06 .05
Hyp T3 -.00 -.07 .08
EmoP T1 .04 .02 -.04
EmoP T2 .10 .03 -.06
EmoP T3 -.02 .15 =12
PeerP T1 .05 -.05 .03
PeerP T2 .10 -.07 -.03
PeerP T3 -.05 .10 -.02
Prosoz T1 -11 A1 -.02
Prosoz T2 -.16 .07 .01
Prosoz T3 .00 .10 -.03
GesamT]1 A1 -.02 .00
GesamTZ A7 -.05 -.01
GesamT 3 -.03 .04 .02
Pos Konfl T1 .02 -.02 -.03
Pos Konfl T2 -.07 .13 -.10
Pos Konfl T3 .01 .02 -.01

Anmerkungen: Werte mit g .01... fett gedruckt; Werte mit9.05... unterstrichen.

Tabelle A.80: Korrelationen zwischen d. Kovariatéiter T1" (in Monaten), ,Alters-
differenz zw. T1 u. T2 u. ,Altersdifferenz zw. T.2T3“ mit den Skalen des SDQ u. der
Skala ,Positives Konfliktverhalten® fir die KG g = 172) der Gesamtstichprobe-N

Alter T1 Altersdiff T1-T2 Altersdiff T2-T3
Extern T1 .01 -.02 .04
Extern T2 .01 .04 -.01
Extern T3 -.10 .02 .03
Hyp T1 .01 -.07 .08
Hyp T2 -12 -.01 .04
Hyp T3 -.06 .00 -.02
EmoP T1 -.00 .10 .01
EmoP T2 -.04 .08 .02
EmoP T3 -.10 -.00 .08
PeerP T1 -11 12 -.04
PeerP T2 -.09 13 -.10
PeerP T3 -.24 .03 -.06
Prosoz T1 14 .03 -.05
Prosoz T2 13 -.01 .03
Prosoz T3 13 -.01 -.02
GesamT] -.03 .04 .04
GesamTZ -.10 .08 -.01
GesamT3 -.16 .01 .02
Pos Konfl T1 .16 =11 -.02
Pos Konfl T2 .08 -.09 -.03
Pos Konfl T3 .05 -11 14

Anmerkungen: Werte mit g .01... fett gedruckt; Werte mit9.05... unterstrichen.
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6.2.6 Post hoc-Einzelvergleiche mit Bonferroni-Korrektur

Tabelle A.81: Post-Hoc Einzelvergleiche mit BordarsKorrektur beim Interaktionsef-
fekt ,Messzeitpunkt*Gruppenzugehdrigkeit” der SDkala ,,Gesamtproblemwert”
(Vergleich der Mzp.).

Gruppen- Standard4 Signifikanz
zugehorigkeit Messzeitpunkte | Mittlere Differenz| fehler p
1. Mzp. | 2. Mzp. .084* .018 <.001
IG 2. Mzp. | 3. Mzp. -.043 .020 .095
1. Mzp. | 3. Mzp. .041 .022 184
1. Mzp. | 2. Mzp. .049* .020 .047
KG 2. Mzp. | 3. Mzp. .067* .022 .007
1. Mzp. | 3. Mzp. 116* .024 <.001

Anmerkungen: beruht auf geschatzten Randmitteln; die mittlere Differenz ist auf dem .05-
Niveau signifikant.

Tabelle A.82: Post-Hoc Einzelvergleiche mit BordarsKorrektur beim Interaktionsef-
fekt ,Messzeitpunkt*Gruppenzugehdrigkeit* der SDkafa ,,Hyperaktivitat/ Aufmerk-
samkeitsprobleme” (Vergleich der Mzp.).

Gruppen- Standard-| Signifikanz
zugehorigkeit Messzeitpunkte | Mittlere Differenz| fehler p
1. Mzp. | 2. Mzp. 11 .036 .006
IG 2. Mzp. | 3. Mzp. -.024 .037 1.00
1. Mzp. | 3. Mzp. .088 .041 .103
1. Mzp. | 2. Mzp. .073 .039 195
KG 2. Mzp. | 3. Mzp. 132 .041 .004
1. Mzp. | 3. Mzp. .205* .045 <.001

Anmerkungen: beruht auf geschatzten Randmitteln; die mittlere Differenz ist auf dem .05-
Niveau signifikant.

Tabelle A.83: Post-Hoc Einzelvergleiche mit BordarsKorrektur beim Interaktionsef-
fekt ,Messzeitpunkt*Gruppenzugehdrigkeit* der SDkaka ,,Hyperaktivitat/ Aufmerk-
samkeitsprobleme” (Vergleich der Gruppen).

Gruppen- Standard- Signifikanz
Messzeitpunkt zugehdrigkeit | Mittlere Differenz| fehler p
1. Mzp. IG KG .022 075 773
2. Mzp. IG KG -.017 .070 812
3. Mzp. IG KG 139* .070 .048

Anmerkungen: beruht auf geschatzten Randmitteln; die mittlere Differenz ist auf dem .05-
Niveau signifikant.
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Tabelle A.84: Post-Hoc Einzelvergleiche mit BordarsKorrektur beim Interaktionsef-

fekt ,Messzeitpunkt*Gruppenzugehdrigkeit* der SDkafa ,Emotionale Probleme
(Vergleich der Mzp.).

Gruppen- Standard-| Signifikanz
zugehorigkeit Messzeitpunkte | Mittlere Differenz| fehler p
1. Mzp. | 2. Mzp. .093* .025 <.001
IG 2. Mzp. | 3. Mzp. -.101* .034 .009
1. Mzp. | 3. Mzp. -.009 .037 1.00
1. Mzp. | 2. Mzp. .073* .028 .030
KG 2. Mzp. | 3. Mzp. .029 .037 1.00
1. Mzp. | 3. Mzp. .102* .041 .039

Anmerkungen: beruht auf geschatzten Randmitteln; die mittlere Differenz ist auf dem .05-

Niveau signifikant.

Tabelle A.85: Post-Hoc Einzelvergleiche mit BordarsKorrektur beim Interaktionsef-

fekt ,Messzeitpunkt*Gruppenzugehdrigkeit* der Skgbasitives Konfliktverhalten®
(Vergleich der Mzp.).

Gruppen- Standard-| Signifikanz
zugehorigkeit Messzeitpunkte | Mittlere Differenz| fehler p
1. Mzp. | 2. Mzp. -.211* .061 .002
IG 2. Mzp. | 3. Mzp. -.078 .066 .726
1. Mzp. | 3. Mzp. -.288* .068 <.001
1. Mzp. | 2. Mzp. -.159 .067 .053
KG 2. Mzp. | 3. Mzp. -.385* .073 <.001
1. Mzp. | 3. Mzp. -.545* .074 <.001

Anmerkungen: beruht auf geschatzten Randmitteln; die mittlere Differenz ist auf dem .05-

Niveau signifikant.

Tabelle A.86: Post-Hoc Einzelvergleiche mit BordarsKorrektur beim Interaktionsef-

fekt ,Messzeitpunkt*Gruppenzugehorigkeit* der ,Saaur Erfassung des Emotions-
wissens” (Vergleich des zweiten und dritten Mzp.).

Gruppen- Standard-| Signifikanz
zugehorigkeit Messzeitpunkte | Mittlere Differenz| fehler p
IG 2. Mzp. | 3. Mzp. -.860* 124 <.001
KG 2. Mzp. | 3. Mzp. -.453* 127 <.001

Anmerkungen: beruht auf geschatzten Randmitteln; die mittlere Differenz ist auf dem .05-
Niveau signifikant.

Tabelle A.87: Post-Hoc Einzelvergleiche mit BordarsKorrektur beim Interaktionsef-
fekt ,Messzeitpunkt*Gruppenzugehdrigkeit* der SDkafa ,Skala zur Erfassung des

Emotionswissens” (Vergleich der Gruppen).

Gruppen- Standard- Signifikanz
Messzeitpunkt zugehdrigkeit | Mittlere Differenz| fehler p
2. IG KG -.386* 169 .023
3. IG KG .021 159 .898

Anmerkungen: beruht auf geschatzten Randmitteln; die mittlere Differenz ist auf dem .05-

Niveau signifikant.
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Tabelle A.88: Post-Hoc Einzelvergleiche mit BordarsKorrektur beim Interaktionsef-
fekt ,Messzeitpunkt*Risikokategorie*Gruppenzugebkeit* der SDQ-Skala ,,Externa-
lisierende Verhaltensauffalligkeiten“ (Vergleichrddzp.).

Risiko- Gruppen- Mittlere | Standard{ Signifikanz
gruppe |zugehorigkeil Messzeitpunkte| Differenz | fehler p
1. Mzp.| 2. Mzp. .014 .029 1.00
IG 2. Mzp.| 3. Mzp. -.003 .030 1.00
unauffallig 1. Mzp.| 3. Mzp. 011 .033 1.00
1. Mzp.| 2. Mzp. .004 .033 1.00
KG 2. Mzp.| 3. Mzp. -.006 .033 1.00
1. Mzp.| 3. Mzp. -.001 .037 1.00
1. Mzp.| 2. Mzp. 144* .057 .034
IG 2. Mzp.| 3. Mzp. -.019 .057 1.00
grenzwerti 1. Mzp.| 3. Mzp. 125 .063 .146
1. Mzp.| 2. Mzp. .009 .059 1.00
KG 2. Mzp.| 3. Mzp. .063 .060 .885
1. Mzp.| 3. Mzp. 071 .066 .850
1. Mzp.| 2. Mzp. .291* .067 <.001
IG 2. Mzp.| 3. Mzp. -.152 .068 077
auffallig 1. Mzp.| 3. Mzp. 139 .075 195
1. Mzp.| 2. Mzp. -.002 .069 1.00
KG 2. Mzp.| 3. Mzp. 135 .070 .163
1. Mzp. | 3. Mzp. 133 077 .259

Anmerkungen: beruht auf geschéatzten Randmitteln; tlie mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau
signifikant.
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Tabelle A.89: Post-Hoc Einzelvergleiche mit BordarsKorrektur beim Interaktionsef-
fekt ,Messzeitpunkt*Risikokategorie*Gruppenzugepkeit* der Skala ,Positives Kon-
fliktverhalten® (Vergleich der Mzp.).

Risiko- Gruppen- Mittlere | Standard- Signifikanz
gruppe | zugehorikeit| Messzeitpunkt | Differenz | fehler p
unauffallig IG 1. Mzp.| 2. Mzp. -.166* .069 .048
2. Mzp.| 3. Mzp. -.070 .076 1.00
1. Mzp.| 3. Mzp. -.236* .077 .007
KG 1. Mzp.| 2. Mzp. -.092 .076 .679
2. Mzp.| 3. Mzp. -.371* .084 <.001
1. Mzp.| 3. Mzp. -.463* .085 <.001
grenzwertig IG 1. Mzp.| 2. Mzp. -.204 128 .336
2. Mzp.| 3. Mzp. -.339 141 .051
1. Mzp.| 3. Mzp. -.543* 144 <.001
KG 1. Mzp.| 2. Mzp. -.495* 134 <.001
2. Mzp.| 3. Mzp. -.239 .148 319
1. Mzp.| 3. Mzp. - 734* .15 <.001
auffallig IG 1. Mzp.| 2. Mzp. -479* 155 .006
2. Mzp.| 3. Mzp. .180 A71 .882
1. Mzp.| 3. Mzp. -.300 174 .255
KG 1. Mzp.| 2. Mzp. -.068 .16 1.00
2. Mzp.| 3. Mzp. -.674* 176 <.001
1. Mzp.| 3. Mzp.| -.742* 179 <.001

Anmerkungen: beruht auf geschatzten Randmitteln; die mittlere Differenz ist auf dem .05-
Niveau signifikant.

Tabelle A.90: Post hoc-Einzelvergleiche mit BorderKorrektur beim Interaktionsef-
fekt ,Messzeitpunkt*Risikokategorie*Gruppenzugepkeit* der Skala ,Positives Kon-
fliktverhalten® (Vergleich der Gruppen).

Risiko- Messzeit- Gruppen- Mittlere | Standard- Signifikanz
gruppe punkt zugehorigkeit | Differenz | fehler p
unauffallig 1. IG KG .089 .098 .364
2. IG KG 163 107 127
3. IG KG -.138 113 224
grenzwerti 1. IG KG A77 162 276
2. IG KG -.114 176 516
3. IG KG -.014 .186 .938
auffallig 1. IG KG -.201 193 .300
2. IG KG 211 21 316
3. IG KG -.643* 223 .004

Anmerkungen: beruht auf geschatzten Randmitteln; die mittlere Differenz ist auf dem .05-
Niveau signifikant.
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6.2.7 Ubersicht Uber differenzielle Effektstarken

Tabelle A.91: Differenzielle Effektstarken (Cohetysler Erziehereinschatzungen — Vergleiche innlerdar IG und KG: Veranderungen zwi-
schen dem 1.-2. Mzp., 2.-3. Mzp. und 1.-3. MzpAnghbe der Netto-Effektstarke der 1G.

Pra-Post Post-Follow-up Pra-Follow-up
Netto-ES Netto-ES Netto-ES

IG KG der IG IG KG der IG IG KG der IG

d d d d d d d d d
SDQ Gesam 0.32 0.16 0.16 -0.17 0.27 -0.44 0.14 0.44 -0.30
Méadchen 0.40 0.19 0.21 -0.12 0.41 -0.53 0.26 0.61 -0.35
Jungen 0.29 0.14 0.15 -0.22 0.17 -0.39 0.05 0.31 -0.26
Unauffallig 0.21 0.05 0.16 -0.19 0.26 -0.45 -0.01 0.32 -0.33
Grenzwertig 1.28 0.56 0.72 -0.16 0.51 -0.67 1.32 1.27 0.05
Auffallig 1.02 0.75 0.27 -0.36 0.42 -0.78 0.51 1.38 -0.87
SDQ Extern 0.20 0.01 0.19 -0.13 0.14 -0.27 0.06 0.15 -0.09
Méadchen 0.33 -0.01 0.34 -0.02 0.24 -0.26 0.30 0.24 0.06
Jungen 0.09 0.02 0.07 -0.23 0.06 -0.29 -0.14 0.08 -0.22
Unauffallig 0.07 0.01 0.06 -0.10 0.07 -0.17 -0.04 0.08 -0.12
Grenzwertig 0.44 0.00 0.44 -0.05 0.26 -0.31 0.36 0.29 0.07
Auffallig 0.70 0.01 0.69 -0.45 0.30 -0.75 0.29 0.35 -0.06
SDQ Hyper 0.21 0.16 0.05 -0.03 0.25 -0.28 0.17 0.40 -0.23
Méadchen 0.27 0.16 0.11 0.12 0.45 -0.33 0.37 0.60 -0.23
Jungen 0.19 0.16 0.03 -0.13 0.11 -0.24 0.05 0.27 -0.22
Unauffallig 0.14 0.07 0.07 0.01 0.24 -0.23 0.14 0.30 -0.16
Grenzwertig 0.45 0.49 -0.04 0.07 0.27 -0.20 0.51 0.79 -0.28
Auffallig 0.48 0.33 0.15 -0.32 0.49 -0.81 0.16 0.89 -0.73

Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe, KG... Kontroligpe; Pra... 1. Mzp., Post... 2. Mzp., Follow-up... ZpV ES... Effektstarke; Netto-Effektstarke der 1Gdwi

berechnet aus;g- dg; Abk. Skalen siehe Tabelle 14.
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Fortsetzung Tabelle A.91: Differenzielle Effektk&ir (Cohen’s d) der Erziehereinschatzungen — Vietggannerhalb der IG und KG: Veran-

derungen zwischen dem 1.-2. Mzp., 2.-3. Mzp. u3dMzp und Angabe der Netto-Effektstarke der I1G.

Préa-Post Post-Follow-up Pré&-Follow-up
Netto-ES Netto-ES Netto-ES

IG KG der IG IG KG der IG IG KG der IG

d d d d d d d d d
SDQ EmoP 0.26 0.18 0.08 -0.26 0.08 -0.34 -0.01 0.25 -0.26
Madchen 0.26 0.23 0.03 -0.29 0.11 -0.40 0.00 0.34 -0.34
Jungen 0.25 0.14 0.11 -0.25 0.04 -0.29 -0.02 0.18 -0.20
Unauffallig 0.17 0.09 0.08 -0.28 0.03 -0.31 -0.12 0.10 -0.22
Grenzwertig 0.61 0.36 0.25 -0.52 0.19 -0.71 0.11 0.52 -0.41
Auffallig 0.43 0.42 0.01 -0.09 0.18 -0.27 0.27 0.69 -0.42
SDQ PeerP 0.23 0.06 0.17 -0.09 0.31 -0.40 0.15 0.37 -0.22
Méadchen 0.15 0.10 0.05 -0.12 0.28 -0.40 0.03 0.41 -0.38
Jungen 0.31 0.01 0.30 -0.06 0.35 -0.41 0.24 0.33 -0.09
Unauffallig 0.10 -0.06 0.16 -0.14 0.36 -0.50 -0.05 0.33 -0.38
Grenzwertig 0.51 0.08 0.43 0.17 0.57 -0.40 0.82 0.65 0.17
Auffallig 0.76 0.56 0.20 -0.19 -0.06 -0.13 0.51 0.53 -0.02
SDQ Prosoz -0.27 -0.07 -0.20 -0.18 -0.37 0.19 -0.42 -0.45 0.03
Madchen -0.33 -0.02 -0.31 -0.35 -0.59 0.24 -0.61 -0.63 0.02
Jungen -0.23 -0.11 -0.12 -0.05 -0.22 0.17 -0.27 -0.34 0.07
Unauffallig -0.16 0.02 -0.18 -0.24 -0.41 0.17 -0.38 -0.40 0.02
Grenzwertig -0.29 -0.39 0.10 -0.34 -0.24 -0.10 -0.62 -0.65 0.03
Auffallig -1.11 -0.20 -0.91 0.32 -0.42 0.74 -0.75 -0.62 -0.13
Pos. Konfl -0.37 -0.19 -0.18 -0.23 -0.42 0.19 -0.57 -0.62 0.05
Méadchen -0.30 -0.16 -0.14 -0.46 -0.57 0.11 -0.72 -0.75 0.03
Jungen -0.45 -0.21 -0.24 -0.04 -0.30 0.26 -0.46 -0.51 0.05
Unauffallig -0.37 -0.10 -0.27 -0.23 -0.42 0.19 -0.57 -0.53 -0.04
Grenzwertig -0.34 -0.59 0.25 -0.71 -0.20 -0.51 -0.98 -0.92 -0.06
Auffallig -0.78 -0.13 -0.65 0.11 -0.90 1.01 -0.54 -1.02 0.48

Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe, KG... Kontraligpe; Pra... 1. Mzp., Post... 2. Mzp., Follow-up... 3ZpV ES... Effektstérke; Netto-ES der IG ¢ & d;
Abk. Skalen siehe Tabelle 14 und 16.
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Tabelle A.92: Differenzielle Effektstarken (Cohettysler Kinderinterviews (Emotionswissen) — Veidieiinnerhalb der IG und KG: Verande-
rungen zwischen dem 1.-2. Mzp., 2.-3. Mzp. und Mzp und Angabe der Netto-Effektstarke der IG.

Pra-Post Post-Follow-up Pra-Follow-up
Netto-ES Netto-ES Netto-ES

IG KG der IG IG KG der IG IG KG der IG

d d d d d d d d d
SEW Emotionswissern
Summe kurz -0.41 -0.49 0.08 -0.67 -0.50 -0.17 -1.10 -1.00 -0.10
T1-T2-T3
Méadchen -0.37 -0.52 0.15 -0.70 -0.49 -0.21 -1.12 -1.02 -0.10
Jungen -0.44 -0.46 0.02 -0.64 -0.51 -0.13 -1.08 -0.97 -0.11
Unauffallig -0.43 -0.50 0.07 -0.67 -0.54 -0.13 -1.09 -1.02 -0.07
Grenzwertig -0.28 -0.53 0.25 -0.72 -0.42 -0.30 -1.31 -1.00 -0.31
Auffallig -0.47 -0.39 -0.08 -0.72 -0.69 -0.03 -1.15 -1.02 -0.13
SEW Emotionswissern
Summe lang = - - - - - -1.07 -0.99 -0.08
T1-T3
Méadchen - - - - - - -1.10 -0.94 -0.16
Jungen - - - - - - -1.05 -1.03 -0.02
Unauffallig - - - - - - -1.08 -1.01 -0.07
Grenzwertig - - - - - - -0.96 -0.94 -0.02
Auffallig - - - - - - -1.21 -1.07 -0.14
SEW Anz. Mimiken
richtig T1-T2-T3 -0.38 -0.21 -0.17 -0.36 -0.27 -0.09 -0.71 -0.54 -0.17
Méadchen -0.49 -0.34 -0.15 -0.44 -0.26 -0.18 -0.93 -0.58 -0.35
Jungen -0.29 -0.22 -0.07 -0.30 -0.29 -0.01 -0.55 -0.50 -0.05
Unauffallig -0.37 -0.22 -0.15 -0.35 -0.38 0.03 -0.69 -0.55 -0.14
Grenzwertig -0.31 -0.25 -0.06 -0.25 -0.34 0.09 -0.58 -0.63 0.05
Auffallig -0.54 -1.18 0.64 -0.61 0.40 -1.01 -1.08 -0.84 -0.24

Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe, KG... Kontroligpe; Pra... 1. Mzp., Post... 2. Mzp., Follow-up... ZpV ES... Effektstarke; Netto-Effektstarke der 1Gdvi
berechnet aus;g- de.
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Fortsetzung Tabelle A.92: Differenzielle Effektk&ir (Cohen’s d) der Kinderinterviews (EmotionswiseVergleiche innerhalb der IG und

KG: Veradnderungen zwischen dem 1.-2. Mzp., 2.-p. Mizd 1.-3. Mzp und Angabe der Netto-EffektstdekdG.

Pra-Post Post-Follow-up Pra-Follow-up
Netto- Netto- Netto-
IG KG Effektstarke IG KG Effektstarke IG KG Effektstarke
der IG der IG der IG
d d d d d d d d d
SEW Anz. Anlasse
richtig T1-T2-T3 -0.42 -0.34 -0.08 -0.46 -0.44 -0.02 -0.89 -0.73 -0.16
Madchen -0.39 -0.34 -0.05 -0.42 -0.42 0.00 -0.80 -0.72 -0.08
Jungen -0.44 -0.33 -0.11 -0.49 -0.46 -0.03 -0.97 -0.73 -0.24
Unauffallig -0.45 -0.29 -0.16 -0.52 -0.43 -0.09 -0.94 -0.67 -0.27
Grenzwertig -0.24 -0.34 0.10 -0.53 -0.51 -0.02 -0.92 -0.78 -0.14
Auffallig -0.42 -0.87 0.45 -0.25 -0.20 -0.05 -0.70 -1.12 0.42

Anmerkungen: IG... Interventionsgruppe, KG... Kontraligpe; Pré... 1. Mzp., Post... 2. Mzp., Follow-up... ZpM ES... Effektstérke; Netto-Effektstarke der 1Gadvi

berechnet aus;g- de.
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Tabelle A.93: Differenzielle Effektstarken (Coheaty$ur den Vergleich zwischen IG
und KG zu den drei Messzeitpunkten.

Effektstarken d
Interakti ffekt
N IS ?fa lonsetie Vorher Nachher | Follow-up
Zeit'Gruppe 1. Mzp. 2. Mzp. 3. Mzp.

SDQ Gesam 368| (fo,s02= 5.28** 0.07 -0.10 0.33**
SDQ Extern 368 | & 702=0.95 0.03 -0.16 0.11
SDQ Hyper 370 | fro 7052=3.07* 0.01 -0.04 0.22*
SDQ EmoP 368 | (C7.6182=3.19*% 0.08 0.02 0.34**
SDQ PeerP 370| F726= 2.53 0.07 -0.13 0.25*
SDQ Prosoz 368| (Fo.6742=1.53 -0.22* -0.05 -0.23*
Pos. Konfl 351 | B.esg = 4.41* -0.11 0.03 -0.18
SEW Emotionswissen _ " .
Summe kurz T1-T2-T3 313 | Rigss2.2= 3.27 -0.19 -0.28 -0.12
SEW Emotionswissen _
Summe lang T1-T3 313 | Ry, 305=0.52 -0.21 - -0.11
SEW Anz. Mimiken rich- _
tig T1-T2-T3 313 | Rig, 5016~ 0.70 -0.02 0.04 0.11
SEW Anz. Anlasse richtig _
T1-T2-T3 313 | Ry, 612= 0.62 -0.16 -0.12 -0.13

Anmerkungen: *...p< .05, **... p <.01; Abk. Skalen siehe Tabelle 14 drid

Tabelle A.94: Effektstarken (Cohen’s d) fur dengich zwischen 1G und KG (Risi-
kogruppen) zu den drei Messzeitpunkten.

Effektstéarken d

Kategorie Vorher Nachher Follow-up
1. Mzp. 2. Mzp. 3. Mzp.
Unauffallig -0.03 -0.09 0.09
SDQ Extern Grenzwertig 0.27 -0.16 0.16
Auffallig 0.25 -0.40 0.32
Unauffallig 0.11 0.03 0.22
SDQ Hyper Grenzwertig 0.03 0.06 0.27
Auffallig -0.11 -0.26 0.55
Unauffallig 0.19 0.12 0.37
SDQ EmoP Grenzwertig -0.17 -0.42 0.28
Auffallig 0.31 0.28 0.53
Unauffallig -0.03 -0.16 0.35
SDQ PeerP Grenzwertig -0.12 -0.57 -0.26
Auffallig 0.93 0.54 0.69
Unauffallig -0.26 -0.09 -0.25
SDQ Prosoz Grenzwertig -0.06 -0.18 -0.13
Auffallig -0.60 0.29 -0.45
Unauffallig -0.14 0.07 -0.16
Pos. Konfl Grenzwertig 0.09 -0.29 0.07
Auffallig -0.52 0.20 -0.70
: . Unauffallig -0.14 -0.24 -0.10
gﬁr\:]vminl‘(%t;grjﬁi’\_/ lrss_e.l_n3 Grenzwertig -0.15 -0.36 -0.14
Auffallig -0.31 -0.28 -0.19
Unaufféllig -0.02 0.09 0.04
SEW Anz. Mimiken richtig Grenzwertig 0.27 0.29 0.20
Auffallig -0.33 -0.85 0.09
Unauffallig -0.18 -0.04 0.01
SEW Anz. Anlasse richtig Grenzwertig -0.12 -0.29 -0.46
Auffallig 0.12 -0.26 -0.22

Anmerkungen: Abk. Skalen siehe Tabelle 14 und 16.
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6.3 Anhang C - Fragebtgen

Fragen zu Starken und Schwéchen des Kindes (SDQ-deu
Der folgende Fragebogen erfragt Starken und Schevides Kindes. Wir bitten Sie, zu

jedem Punkt ,nicht zutreffend”, ,teilweise zutrefi# oder ,eindeutig zutreffend” zu mar-

kieren. Bitte beziehen Sie sich auf das VerhalenKindes in den letzten 6 Monaten.

nicht teilweise eindeutig
zutreffend | zutreffend | zutreffend
1. Riicksichtsvoll [] [] []
2. Unruhig, tberaktiv, kann nicht lange stillsitz [] [] []
3. Klagt haufig tber Kopfschmerzen,

Bauchschmerzen, Ubelkeit L L L
4. Teilt gern mit anderen Kindern (SuRigkeiten (] (] (]

Spielzeug, Buntstifte etc.)

5. Hat oft Wutanfalle; ist aufbrausend [] [] []
6. Einzelganger; spielt meist alleine ] ] ]
7. Im Allgemeinen folgsam; macht meist, was

Erwachsene verlangen u u u
8. Hat viele Sorgen; erscheint haufig bedriickt [] [] []
9. Hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank ode

betriibt sind u u u
10. Standig zappelig ] ] ]
11. Hat wenigstens einen guten Freund oder ei

gute Freundin L] L] L]
12. Streitet sich oft mit anderen Kindern oder

schikaniert sie N N N
13. Oft ungliicklich oder niedergeschlagen;

Weint haufig L] L] L]
14. Im Allgemeinen bei anderen Kindern beliebt [] [] []
15. Leicht ablenkbar, unkonzentriert [] [] []
16. Nervds oder anklammernd in neuen Situatic [] [] O]

nen; verliert leicht das Selbstvertrauen
17. Lieb zu juingeren Kindern ] ] L]
18. Liigt oder mogelt haufig L] L] L]
19. Wird von anderen gehanselt oder schikaniert [ ] [] []
20. Hilft anderen oft freiwillig (Eltern, Lehrern

oder anderen Kindern) L] L] L]
21. Denkt nach, bevor er/sie handelt [] [] []
22. Stiehlt zu Hause, in der Schule oder anders [] [] []
23. Kommt besser mit Erwachsenen aus als mi

anderen Kindern u u u
24. Hat viele Angste; fiirchtet sich leicht L] [] []
25. Fuhrt Aufgaben zu Ende; gute Konzentratio

spanne u u u
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Fragen zum Sozialverhalten des Kindes (Skala ,Posies Konfliktverhalten®)
Nun folgen noch weitere Aussagen, die auf das jewei beurteilende Kind unterschiedlich
gut zutreffen. Bitte geben Sie bei jeder Aussagevagut diese zum Kind passt.

trifft gar | trifft eher trifft trifft weild
nicht zu | nicht zu eher zu | genau zu{ nicht

1. Kann zugeben, dass er/sie et
was falsch gesagt oder gema
hat, um einen Konflikt mit an- L] L] L] L] L]
deren Kindern zu beenden.

2. Setzt sich fir die Rechte
anderer ein. [ [l [ [] L]
3. Vermittelt bei Konflikten zwi- n ] B 0 2

schen Gleichaltrigen.

Fragen zum Programm ,Kindergarten plus‘ an die Alltagserzieherinnen (T2)

1. Wie oft hat dieses Kind an dem Programm ,Kindetenplus’ teilgenommen?
[]1-3Mal []4-6 Mal []7-9 Mal

2. Bitte schatzen Sie in Schulnoten (1-6) ein: Wiehat diesem Kind das Programm
.Kindergarterplus' gefallen?

11 [12 [13 [14 15 (16

3. Bitte berichten Sie, ob es besondere Reaktidiemes Kindes auf ,Kindergartgtus'
gab:

4. Verwenden Sie in lhrer Alltagsarbeit mit den #@nn Elemente aus ,Kindergartplus‘?

[lja [] nein

5. Wenn ja: wie oft haben Sie in den letzten Mondtégende Elemente aus ,Kindergarten

plus' in der Alltagsarbeit mit diesem Kingerwendet? (Mehrfachantworten maglich)
gelegent- SEi kenne ich
immer | oft i selten | nie immer .
ich nicht
gemacht

Handpuppen

>L | Tyla & Tim Uap o 0o o =
Gefuhlsbilder,

52 -gesichter L] L] L] L] L ] N
Bewegungs-

5.3 | spiele, musik.- 1 | O [] 1| O L] []
rhythm. Spiele

5.4 | Rollenspiele 1 [ [] [] (1 | [ [] L]

5.5 | Lieder (1 | [ [ NN L] L]
Emotionen genay

5.6 wahrnehmen L] L] L] L] L] L] ]
Emotionen genay

5.7 benennen L] L] L] L L] ] N
Emotionen genay

58 ausdricken L] L] L] L] L] L] ]
Emotionen

59 regulieren L] L] L] L] L] L] N

5.10| Stop-Signal (1 | [ [] L1 | [ L] []
Sonstiges

511 und zwar: L] L] L] L] L ] N
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6. Haben Sie oder lhre Kolleginnen beobachtet, dizses Kind Elemente aus
.Kindergarterplus' in seinen Gruppenalltag eingebracht hat?
[lja [ ] nein
Beispiel:

7. Haben sich die emotionalen und sozialen Kompetedieses Kindes durch
.Kindergarterplus” verbessert?
[ ]Ja, sehr []Ja, ein bisschen [ ] Nein, eher nicht [] Nein, gar nicht
[ ] weil nicht

8. Wie grol3 war das Interesse der Eltern dieseddsian dem Programm?
[ 1sehrgroR [ ]ehergroR [ |mittel [ ]ehergering [ ] sehrgering
[ ] weilR nicht

Trainer-Fragebogen Uber ,Kindergarten plus* (T2)

1. Wurde in Ihrer Einrichtung das Programm ,Kindetgnplus‘ schon vor 2009
durchgefuhrt? Wenn ja, waren Sie an der Dutuluitig beteiligt?
[ 11 Ja, es wurde durchgefuihrt und ich war daran hgtteil
[, Ja, es wurde durchgefiihrt, aber ich war darart bieteiligt.
[ls Nein, wir haben es vorher noch nicht durchgefiihrt.
[ ], Das weil ich nicht.

2. Ich (die Trainerin/ der Trainer)...

[]:... bin zugleich Gruppenerzieherin alikénder, die an ,Kindergarteplus'
teilgenommen haben.

[ ],... bin zugleich Gruppenerzieherln einig@nder, die an ,Kindergarteplus'
teilgenommen haben.

[ ls... arbeite normalerweise in einer anderen GragpeEinrichtung.

[ ls... komme aus einer anderen Einrichtung.

[ls  Andere Moglichkeit:

3. Die Trainer- und begleitende Erzieherinnen-Rb#eder Durchflihrung der Module...

[]; ... haben wirimmer streng getrennt, d.h. ich jees Mal die/der TrainerIn
(wie im Handbuch von ,Kindergartgius' vorgeschlagen).

[ ],... haben wir nach Modulen aufgeteilt, d.h. enigale war ich TrainerIn, die
anderen Male mein/e Kollegef/in.

[ ls... haben wir gar nicht getrennt, d.h. es gabekéisten Rollen.

[ ls... mussten wir nicht trennen, da ich das Prograit@ne durchgefiihrt habe.

[ls Sonstiges:

4. Gab es wahrend der Durchfiihrung von ,Kindergeptas' Ereignisse im Kindergarten-
alltag, die Einfluss auf die Durchfiihrung otléirkung des Programmes gehabt haben
konnten (z.B. Wechsel der Erzieherln, Streilgs#érschaden etc.)?

[ ] Ja, folgendes:
[ ], Nein. [ ]s WeiR ich nicht.
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5. Die Kindergruppe setzte sich aus folgenden Kimdesammen
(bitte Codes eintragen nach dem gleichen Mwgteauf der Titelseite):

Wie oft hat das jeweilige Kind teilgenommen?

Codes der Kinder:
(zum Beispiel: w/Ma/Mu/09) 1-3 Mal 4-6 Mal 7-9 Mal

/ / /

© PN GORIWIN

-
=

-
=

T
T
T

-
N

6. Die Altersspanne reichte von / zbis / Jahren/ Monaten.

7. Fur die Auswahl der ,Kindergartgius'-Gruppe trifft folgende Beschreibung zu:
Die Kinder wurden aus...
[]; ... einer Gruppe der Einrichtung ausgewahlt.
[1, ... mehreren Gruppen der Einrichtung ausgewabhlt.

8. Bei der Auswahl war uns wichtig:

9. Welche Module haben Sie durchgefihrt? Bitte eunken:

[ ]1 Modul 1 [ ], Modul 2 [ ]s Modul 3
|:|4 Modul 4 |:|5 Modul 5 I:‘G Modul 6
[ ]; Modul 7 [ ]s Modul 8 [ ]o Modul 9

10. Haben Sie Module zusammengefasst?
[ 1 Ja, folgende:

[ ], Nein.

11. In welchem Rhythmus haben Sie die Module vomgkrgarterplus’ durchgefihrt?
(z.B. 1x wochentlich)

12. In welchem Zeitraum haben Sie die Module dus6ligyt?

Von / / bis I (Tag/ Monat/ Jahr).

13. Haben Sie sich an die vorgegebene Reihenfeg&iddule gehalten?
I:‘l Ja.

[, Nein, aus folgendem Grund:

14. Welche Reihenfolge haben Sie gewahlt?
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15. Haben Sie sich bei der Durchfihrung der Modulelie Anregungen aus dem
Handordner bzw. der Fortbildung gehalten?
Ja. sehr Ja, ein Nein, Nein, Nicht
’ bisschen| eher nicht| gar nicht | durchgefihrt
Modul 1:
L Mein Kérper und ich L] L] L] L] L]
Modul 2:
2 Meine Sinne und ich L L L L L
Modul 3:
3. Ich und meine Gefiuhle L L L L L
4 Modul 4:
* | Ich, meine Angst und [] [] [] [] []
mein Mut
5 Modul 5:
" | Ich, meine Wut und [] [] [] [] []
meine Freude
5 Modul 6:
* | Ich, meine Traurigkeit ] ] ] ] L]
und mein Glick
Modul 7:
| bu und ich u u u u u
Modul 8:
8. Ich und mein Raum L L L L L
Modul 9:
9. Was ich mitnehme L L L L L

16. Zu wie viel Prozent haben Sie sich an die Vioegavon ,Kindergarteplus' gehalten?

%

17. Bitte berichten Sie, welche besonderen Sitnatiqz.B. iberraschende Reaktionen der

Kinder, Schwierigkeiten bei der Durchfihrusgh ergeben haben:

18. Bitte schétzen Sie ein, wie gut den Kindeen Inhalt der Module gefallen hat:

Sehr

gut

Eher
gut

Mittel-
maRig

Eher
schlecht

Sehr
schlecht

Nicht
durchgefihrt

Modul 1:
Mein Kérper und ich

[]

[]

[l

[l

[l

[l

Modul 2:
Meine Sinne und ich

Modul 3:

Ich und meine Geflihlé

Modul 4:
Ich, meine Angst und
mein Mut

Modul 5:
Ich, meine Wut und
meine Freude

Modul 6:

und mein Glick

Ich, meine Traurigkeit

Modul 7:
Du und ich

Modul 8:
Ich und mein Raum

Modul 9:
Was ich mitnehme

oo oo o|gg

oo oo o|gg

oo oo o|gg

oo oo o|gg

oo oo o|gg

oo oo o|gg
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19. Wie beurteilen Sie den wiederkehrenden Ablauf\dodule?
[l,Eher gut
[ ]sSehr schlecht

[ ] Sehr gut

[],Eher schlecht

[ s MittelmaRig

20. Auswirkungen auf andere Kinder: Die Durchfilywon ,Kindergarterplus' hat bei

den Kindern, die nicht teilgenommen haberfolyenden Fragen bzw. Reaktionen
gefuhrt:

21. Fur wie geeignet halten Sie die einzelnen MedulHinblick auf das Lernziel,

emotionale und soziale Kompetenz zu férdern?

Sehr
geeignet

Eher
geeignet

Mittel-
maRig
geeignet

Eher un-
geeignet

Sehr un-
geeignet

Nicht
durchgfiihrt

Modul 1:
Mein Korper
und ich

[l

[l

[l

[ [

[l

Modul 2:
Meine Sinne
und ich

[

[

[

[ [

[

Modul 3:
Ich und meine
Gefihle

Modul 4:

Ich, meine
Angst und mein
Mut

Modul 5:

Ich, meine Wut
und meine
Freude

Modul 6:

Ich, meine
Traurigkeit und
mein Glick

Modul 7:
Du und ich

Modul 8:
Ich und mein
Raum

Modul 9:
Was ich mit-

nehme

O ooy o

O ooy o

O ooy o

O ooy o
O ooy o

O ooy o

22

Entwicklung der Kinder flir wichtig erachten?

[ 1, Ja, folgendes:

. Fehlt Ihnen ein Modul-Thema, das Sie im Hifbacf die sozial-emotionale

[, Nein, die vorgegebenen Module decken den Bereickaigal-emotionalen
Entwicklung gut ab.
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23. Fur wie geeignet halten Sie die einzelnen Nilten/ Elemente im Hinblick auf das
Lernziel, emotionale und soziale Kompetermefbrdern?
Sehr Eher Mittel- | Eher nicht| Gar nicht Nicht
geeignet| geeignet| maRig | geeignet | geeignet | verwendet
Handpuppen
L [ Tula & Tim L] L] L] L] L] L]
Geflhlsbilder,
2. Gefuhlsgesichter L] L] L] L] L] L]
Kleine Finger-
3. puppen aus Holz L] L] L] L] L] L]
4. | Gefuihlsperlen ] [] [] L] L] []
Buch ,Gesichter
5 | machen [] [] [] [] [] []
Kindergarteplus
. Geschichte L] L] L] L] L] L]
7. | Gefuihlsbarometef [ ] [] [] [] [] []
8. | Kinderlieder-CD [] [] [] [] [] []
Kopiervorlagen
S auf CD-Rom u u u u u u
10. | Gesprachskreise| [ ] ] ] ] ] ]
Bewegungsspielg
11. | musikalisch- ] ] ] [] [] [
rhythm. Spiele
12. | Rollenspiele H ] [] L] L]
13. | Lieder [] [] [] [] L] L]
24. Wie haben die Kindatie Materialien/ Elemente angenommen?
Sehr gut| Eher gut Mittel- Eher Sehr Nicht
manig schlecht | schlecht| verwendet
Handpuppen
L | Tula & Tim L] L] L] L] L] L]
Geflhlsbilder,
2. Gefuhlsgesichter u u u u u u
Kleine Finger-
3. puppen aus Holz L] L] L] L] L] L]
4. | Gefuhlsperlen ] ] ] ] ] ]
Buch ,Gesichter
5 | machen® [] [] [] [] [] []
Kindergarteplus
6. Geschichte L] L] L] L] L] L]
7. | Geflihlsbarometer [] ] ] ] ] ]
8. | Kinderlieder-CD ] ] ] ] ] ]
Kopiervorlagen
S auf CD-Rom L] L] L] L] L] L]
10. | Gesprachskreise| [7] ] ] ] ] ]
Bewegungsspielg
11. | musikalisch- ] ] ] [] [] []
rhythm. Spiele
12. | Rollenspiele [] ] ] ] ] L]
13. | Lieder ] ] ] ] ] ]




Anhang C-Fragebdgen 387

25. Bitte schatzen Sie ein:
Sehr Eher Mittel- Eher Sehr Kenne
gut gut mafig | schlecht| schlecht| ich nicht
Verstandlichkeit des
1 Handordners L] L] L] L] L] L]
Eignung des Handord-
2. | ners zur Vermittlung vor]  [] [] [] [] [] []
Hintergrundwissen
Eignung des Handord-
3. | ners als Hilfe fur die [] [] [] [] [] []
Vorbereitung der Modul¢
Eignung des Handord-
4. | ners als Hilfe fiir das [] [] [] [] [] []
Vermitteln der Module
Eignung der Ubersichts
> blatter der Module L] L] L] L] L] L]
Altersangemessenheit
6. der Module L] L] L] L] L] L]
Aussagekraft (Eindeutig
7. | keit) der Gefiihlsbilder [] [] [] [] [] []
und -gesichter
Eignung der Elternbriefe
(die thematisch auf die
8. einzelnen Module bezo- L] L] L] L] L] L]
gen sind)
Eignung der Kindergar-
tenplusGeschichte der
9. | teilnehmenden Kinder [] [] [] [] [] []
zur schriftlichen indivi-
duellen Rickmeldung
Eignung der Fortbildung
10. | zur Vorbereitung von [] [] [] [] [] []
Kindergarterplus
26. Die_GesamtvorbereitungszRit ,Kindergartenplus' betrug ca. (in Stunden)
(ohne Fortbildung und ohne Anfahrtszeit):
[h<1std. [J,1-3Std. [J:46Std. [1,7-9Std.  [s>10 Std.
27. Wie lange haben Sie durchschnittlich fir_digbéveitung eines Modulsendtigt?
[]. <15Min. [],15-30 Min. [ ]330-45 Min. [1,45-60 Min. []s>60 Min.
28. Halten Sie diesen Zeitaufwand fur gerechtfettig
[ ],Ja [ ],Nein
29. Wie lange haben Sie durchschnittlich fur_dieddéiihrung eines Modulsenétigt?
[], <60Min.  [,60-80 Min. []380-100 Min.
[ 14100-120 Min. []s> 120 Min.
30. Wie beurteilen Sie die zeitlichen Vorgaben ywmdergartenplus’ im Verhaltnis zur
realisierten Durchftihrung der Inhalte der Mie@
Die Zeitvorgaben sind...
[ [ [s [a [s
viel zu lang eherzulang genaurichtig eher zu kurz viel zu kurz
31. Haben Sie vor Beginn und nach Ende einen Elbenmd bzw. -nachmittag durchgefiihrt?

[ ] VorBeginn [ ],AmEnde [ ];Beides [ ]sKeinen
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32. Wie grol3 war das Interesse der Eltern an derekien Elementen des Programmes

.Kindergarterplus'?
Sehr gro3| Eher groR WAL E e Sl
manRig gering gering
1. | Module [] [] [] [] L]
2. | Materialien fur Kinder| [ ] [] L] []
3. | Elterninformationen [] [] [] [] []
4. | Kinderlieder-CD [] ] ] [] []
Sonstiges:
5. J O] O] O] O] O]
33. Haben sich die emotionalen und sozialen Konmgete der Kinder nach Ihrem Eindruck
durch ,Kindergarteplus' verbessert?
Ja. sehr Ja, ein Nein, eher Nein, gar
' bisschen nicht nicht
1. | Emotionale Kompetenz L] L] L] L]
2. | Soziale Kompetenz L] L] L] L]
34. Wer profitiert lhrer Meinung nach am meistem yKindergarterplus'?

35

36

. Haben Sie oder Ihre Kollegen/Innen beobacttets Kinder Elemente aus dem
Programm im Alltag angewendet haben?
[ ];WeiR nicht

[]1Ja

[ ],Nein

. Wie gut eignet sich das Programm ,Kindergapiess* dafur, ...

Sehr
gut

Eher
gut

Mittel-
malig

Eher
schlecht

Sehr
schlecht

die emotionalen Kompeten
zen der Kinder zu férdern?

[l

[l

[l

[l

[l

die sozialen Kompetenzen
der Kinder zu fordern?

die Beobachtung und Do-
kumentation der Kinder zu
unterstutzen?

die Eltern Uber die Entwick
lung und Bildung ihres Kin-
des zu informieren?

[
[
[

[
[
[

[
[
[

[
[
[

[
[
[

die Erzieherlnnen in ihrem
Fachwissen und in ihren
methodischen Kompetenze

zu starken und zu qualifiziet

ren?

[l

)

[l

[l

[l

das offentliche Bewusstseil
fur die Bedeutung der emo-
tionalen und sozialen Ent-

[

wicklung zu starken?

[

[

[

37

38

. Wie geféllt Ihnen personlich das Programm ,l&rghrterplus' alles in allem?
Bitte schatzen Sie in Schulnoten ein (1-6):

[]1

[]2

[]3

[]4

[]5

. Wirden Sie das Programm ,Kinderganus' weiterempfehlen?
[, Ja, auf jeden Fall.[_],Eher ja.
[ ]4Nein, auf keinen Fall.

[_];Eher nein.
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39. Beabsichtigen Sie, ,Kindergartplus' in lhrer Einrichtung erneut durchzufihren?
[l Auf jeden Fall
[],Noch unsicher, abhangig von
[lsNicht vorgesehen, weil

Trainer-Fragebogen Uber ,Kindergarten plus‘ (T3)

1. Wurde das Programm ,Kindergarigius’ in lhrer Einrichtung nochmals durchgefiihrt?
Wenn ja, wie oft?
[]. Ja, es wurde nach der ersten Durchfilhrung weitere  Mal durchgefihrt.
[, Nein, es wurde nicht nochmal durchgeftihrt.
[ls Da ich aus einer anderen Einrichtung komme, kelmaliese Frage nicht
beantworten.
[l Wir haben nur einzelne Module ausgewéhlt und mads durchgefiihrt.

[ls Sonstiges:

2. Falls ,Kindergartemplus' nicht nochmal durchgefihrt wurde, was waren dien@Ge?

3. Waren Sie an der Durchfuhrung als Trainer/ireetteteiligt?
[y Ja, ich war wiederum Trainer/in.
[, Ja, ich war beteiligt, aber nicht als Trainerdandern als
[ls  Ja, ich war beteiligt, habe mich aber mit Koliefjenen abgewechselt.
[ s Nein, ich war nicht beteiligt, sondern es habetiggen/innen durchgefiihrt.
[ls Ich habe ,Kindergarteplus' als Trainer/in in einer anderen Einrichtung

durchgefuhrt.

[l;  Andere Mdglichkeit:
[lg  Trifft nicht zu, weil ,Kindergarterplus' nicht nochmal durchgefiihrt wurde.

4. Haben Sie Verbesserungen an den Modulen vorgeeafh
[ 1 Ja, folgende:
[ ], Nein. [ ]s WeiR ich nicht.
[, Trifft nicht zu, weil .Kindergarterplus' nicht nochmal durchgeftihrt wurde.

5. Welche Erfahrung haben Sie durch die wiederialtehfiihrung gewonnen?

(] Trifft nicht zu, weil ,Kindergarterplus' nicht nochmal durchgefiihrt wurde.

6. Wie beurteilen Sie ,Kindergartgrus' alles in allem nach wiederholter Durchfiihrung
(in Schulnoten)?
[ ]1-sehrgut []2-gqut [ ] 3 — befriedigend
[ ] 4 — ausreichend [ ] 5 — mangelhaft [] 6 — ungeniigend
[, Trifft nicht zu, weil ,Kindergarterplus‘ nicht nochmal durchgefiihrt wurde.

7. Bitte kreuzen Sie an, welche Kinder Ihrer Meigumach am meisten von
.Kindergarterplus' profitieren (Mehrfachnennungen maglich):

[ ]i  Schiichterne Kinder [ ],  Aggressive Kinder
[ ],  Hyperaktive Kinder [ ]s  Unsichere Kinder
[ls  Angstliche Kinder [lsé Impulsive Kinder

8. Fur welchen Altersbereich ist das Programm ,€igairterplus’ Threr Meinung nach
geeignet? (Mehrfachnennungen mdoglich)
[, Fur 3-Jahrige [, Fur 4-Jahrige [lsFir 5-Jahrige
[ Fur 6-Jahrige [lsFur Gber 6-Jahrige
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9. Haben Sie ,Kindergartgrius’ weiterempfohlen?
[ ], Ja, ich habe Anderen davon erzahlt. Wem?
1, Ja, ich war Ansprechpartner/in fur Kollegen/innen.
[ 15 Ja, ich habe Kollegen/innen angeleitet.
[ 14 Nein, weil
[ls Sonstiges:

10. Bitte schatzen Sie ein, wie gut ,Kinderganpus' folgende Eigenschaften der Kinder
fordert:

. .. . trifft gar | trifft eher trifft trifft ge- weild
Kindergarterplusfordert/ starkt... nicht zu nichtzu | eher zu nau zu nicht
1. die Fremdwahrnehmung der

Kinder. L] L] L] L] L]
2. das Einfihlungsvermégen

der Kinder. L] L] L] L] L]
3. die Kommunikationsfahigkeit

der Kinder. L] L] L] L] L]
4. die Konfliktfahigkeit der

Kinder. L] L] L] L] L]
5. die Wahrnehmung von

Selbstwirksamkeit/ Eigen- [] [] [] [] []

kompetenz der Kinder.
6. die Motivationsfahigkeit der

Kinder. L] L] L] L] L]
7. die Leistungsfahigkeit der

Kinder. L] L] L] L] L]
8. die Beziehungsfahigkeit der

Kinder. L] L] L] L] L]

11. Bitte beurteilen Sie, bei wie vielen Kinderolsdie emotionalen und sozialen Kompe-
tenzen durch ,Kindergartgplus' (anhaltend) verbessert haben:

bei allen | bei vielen | bei der Halfte| bei wenigen| bei keinem| weil3
Kindern Kindern der Kinder Kindern Kind nicht
Emotionale Kompetenzen
Verbesserung
der emotionalen [ ] [] [] [] [] []
Kompetenzen
anhaltende Ver-
besserung der
emotionalen L] L] L] L] L] L]
Kompetenzen
Soziale Kompetenzen
Verbesserung
der sozialen [] [] [] [] [] []
Kompetenzen
anhaltende Ver-
besserung der
sozialen Kom- u u u u u u
petenzen




