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Prof. Dr. Jorg Schlee

Mahnung zur Genauigkeit und kritischem Geist

In Schulen, Heimen, Beratungsstellen, Kliniken und Werkstitten miihen sich
Péadagogen. In immer wieder neuen Anldufen versuchen sie, Kinder und Jugendliche zu
konstruktiven Lernprozessen anzuregen und in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen. Trotz
eines grofen Engagements miissen sie jedoch sehr hdufig die Grenzen ihrer
Wirksamkeit erfahren. Es fehlt ihnen an pddagogischem Handwerkszeug und gut
durchdachten Interventionsverfahren. Mit Blick auf diese Schwierigkeiten iiberkommt
mich Wehmut, wenn ich an die Sorgfalt und die Genauigkeit denke, mit der Ingenieure
die Konstruktion von Briicken, Schiffen oder Flugzeugen planen. Sie diirfen sich weder
Ungenauigkeiten noch Nachlédssigkeiten erlauben. Andernfalls wiirden ihre
Konstruktionen nicht gelingen und der Spott der Offentlichkeit wire ihnen gewiss. Es
wire fiir die (Sonder-) Pddagogik viel gewonnen, wenn sowohl bei der Entwicklung von
Interventionsverfahren als auch bei den kritischen Anspriichen der Offentlichkeit
vergleichbare Malstibe gilten.

Natiirlich ist mir klar, dass Kinder und Jugendliche nicht in gleicher Weise plan- und
bearbeitbar wie Briicken, Schiffe oder Flugzeuge sind. Sie sind Subjekte mit einem
eigenen Willen und einem eigenen Selbst- und Weltverstidndnis. Thre Fertigkeiten,
Kompetenzen und Werthaltungen lassen sich nicht nach physikalische Modellen planen
und herstellen. Aber muss das bedeuten, dass (sonder-) piddagogisches Denken und
Handeln deshalb mit weniger Sorgfalt und Genauigkeit erfolgen darf? Miiflte es nicht
gerade umgekehrt sein? Gerade weil Kinder und Jugendliche nicht wie physikalische
GroBen funktionieren, sollten der Aufwand an Griindlichkeit, die Genauigkeit des
Denkens, die Sorgfalt in der Beobachtung und Evaluation erheblich grofer sein! Die
Anspriiche an die Konzept- und Theoriebildung bzw. an die Entwicklung pédagogischer
Methoden miissen sowohl im Interesse der Kinder und Jugendlichen als auch im
Interesse von Lehrern und Erziehern besonders hoch sein. Denn der Motor fiir den
Fortschritt in der Wissenschaft wie fiir die Bewiltigung einer schwierigen Praxis ist
nicht der zufriedene und bequeme, sondern der skeptische und priifende Geist. Nicht
arglose und undifferenzierte Zustimmungen sind gefragt, sondern die kritische
Auseinandersetzung und konfrontierende Argumentation. Neue Entwicklungen und
Optimierungen konnen allerdings nur dann gelingen, wenn der Erkenntnisprozess in
dem Sinne ein demokratischer ist, dass in der Auseinandersetzung um den
angemessenen Weg weder Status noch akademischer Titel, sondern nur die Argumente
zdhlen.

Die von Herrn Uwe Téanzer vorgelegte Arbeit enthidlt beides: Genauigkeit und kritischen
Geist. Stellvertretend fiir viele (sonder-) paddagogische Interventionsverfahren iiberpriift
Herr Ténzer die begriffliche Klarheit, die theoretische Kohérenz, die argumentative
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Sorgfalt und die stimmige Umsetzung von zwei Trainingsprogrammen. Diese wurden
von ihren Autoren fiir das péddagogisch-therapeutische Vorgehen bei Kindern
entwickelt, die fiir ihre Eltern, Lehrer oder Erzicher entweder wegen ihres aggressiven
oder wegen ihres sozial unsicheren Verhaltens eine péddagogische Herausforderung
darstellen. Namhafte Wissenschaftler und Fachvertreter haben in jiingster Zeit derartige
Trainingsverfahren in Gutachten und anderen Publikationen als hoffnungstrichtige
Perspektive fiir die (Sonder-) Piddagogik dargestellt und empfohlen. Nicht zuletzt
deshalb ist die Arbeit von Herrn Ténzer von hoher Aktualitit. Jedoch fallen die
Resultate der vorgenommenen kritischen Analysen verheerend und beschdmend aus.
Ohne die Einzelheiten vorwegzunehmen kann insgesamt gesagt werden, dass den
Trainingsverfahren in ihrer Konzeption und Ausfithrung die Grundlagen fiir eine
erfolgversprechende Pidagogik fehlen. Uber dieses Untersuchungsergebnis mag man
traurig, erschrocken, verdrgert oder entsetzt sein. Auf ldngere Sicht gesehen ist es
jedoch ausgesprochen erfreulich, dass von Herrn Ténzer die zahlreichen Schwachstellen
in den Trainingsprogrammen aufgedeckt wurden. Ganz im oben angedeuteten Sinne
von Wissenschaft und Praxis werden damit die Voraussetzungen fiir Uberarbeitungen,
Verbesserungen oder alternative Konzeptionen geschaffen. AuBBerdem werden die in der
Praxis titigen (Sonder-) Péddagogen ermutigt, gegeniiber den Angeboten und
Versprechen ihrer Kollegen aus der Wissenschaft kritischer und anspruchsvoller zu
werden. Sie konnen und sollten von deren Arbeiten nicht nur theoretische Klarheit und
Kohidrenz sondern auch nachpriifbare Geltungs- und Giiltigkeitshinweise verlangen.
Davon wiirden in der (Sonder-) Pddagogik sowohl die theoretischen Entwicklungen als
auch die Fruchtbarkeit des praktischen Handelns profitieren. Letztlich kommen die von
Herrn Ténzer in seinen Analysen eingeforderten Anspriiche Kindern und Jugendlichen
zugute. Daher wiinsche ich der vorliegenden Arbeit, dass von ihr viele Impulse
ausgehen mogen.

Jorg Schlee, Oldenburg im Juni 2002



1 Einleitung

Bei der Durchfiihrung unterschiedlicher Trainingsverfahren konnte ich feststellen, dass
nur schwer eine Vorhersage iiber die Effektivitit und den Nutzen der Maflnahme zu
treffen war. Diese Eindriicke wurden auch in meiner Ausbildung zum Kinder- und
Jugendlichenpsychotherapeuten bei der Durchfiihrung weiterer Trainingsprogramme
bestétigt.

Entgegen meiner personlichen Erfahrung ist in den Evaluationsstudien der unterschied-
lichen Verfahren jedoch immer eine deutlich positive Wirkung festgestellt worden. Die
Programme seien, so die Ergebnisse der Studien, mit groBem Nutzen in den jeweiligen
Problemfeldern einzusetzen. Daher erschien es mir auch nicht verwunderlich, dass
KLAUER (2000, 49; 52) fordert, Sonderschullehrer in der Anwendung von ,,vielverspre-
chenden® und ,hilfreichen* Trainingsprogrammen auszubilden, ,,die mit Nutzen ein-
setzbar sind* und ,,eine Ausbildung ohne diese Komponenten ... nicht mehr zeitgemafB*
sei. Auch in Anbetracht der zunehmenden Zahl von Schiilern mit Verhaltensstorungen
schien diese Forderung durchaus berechtigt.

Allerdings stellte ich mir die folgende Frage: Wie lassen sich meine personlichen Erfah-
rungen, d. h. die nicht durchgéngig positiven Effekte der Trainingsprogramme mit den
Ergebnissen der Evaluationsstudien in Einklang bringen? Vor der Anwendung eines
Programms steht die Lektiire des Trainingsmanuals mit Beschreibungen, Erklarungsan-
sitzen und Handlungsempfehlungen zu dem behandelten Problembereich. Was wire,
wenn ich diese Beschreibungen, Erklarungen und Handlungsanweisungen falsch ver-
standen hitte? Wahrscheinlich kdime ich zu einem Verstdndnis iiber die besagten Prob-
leme, die mit den ,tatsdchlichen Gegebenheiten®, wie sie in den Trainingsmanualen
dargelegt wurden, nicht mehr viel gemein hitten. Auch wiirde ich die Anweisungen zur
Durchfiihrung des Trainings, wie sie in den Manualen detailliert dargestellt werden, bei
der praktischen Umsetzung vermutlich nicht ,,korrekt ausfithren®.

Wie wire es dann aber zu erkldren, dass schon in den 60er Jahren des letzten Jahrhun-
derts mit groBem Investitionsaufwand zahlreiche Trainingsprogramme konzipiert und
erprobt wurden, sich jedoch nach einer anfénglichen Aufbruchsstimmung eine deutliche
Erniichterung und Skepsis {iber den Nutzen einstellte? Vielleicht lag das Problem, wie
ich es urspriinglich angenommen hatte (,,Ich habe die Beschreibungen und Erklarungen
in den Manualen falsch verstanden und/oder habe die Handlungsanweisungen nicht
korrekt ausgefiihrt™), gar nicht so sehr in meiner Person. Denn es besteht vielmehr auch
die Moglichkeit, dass die Probleme, d. h. der behandelte Gegenstand sowie die Hand-
lungsanweisungen in den Trainingsmanualen missverstindlich dargestellt wurden. So
wie ich konnten auch andere Leser und Anwender der Trainingsprogramme zu einem
Verstdndnis vom behandelten Gegenstand und den Anweisungen gelangen, welches
moglicherweise bei der Umsetzung in eine Handlung nur eingeschrinkte Wirkungen
nach sich zieht. Folglich wére in diesem Fall ein {iberwiegender Nutzen der Programme
nachdriicklich in Frage zu stellen. Daher ist eine wirksame und nutzbringende Umset-
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zung von Trainingsprogrammen zunichst von der genauen und unmissverstindlichen
Darstellung der Beschreibung und Erkldrung sowie den Handlungsempfehlungen in den
Manualen abhingig.

Aber es kann noch ein weiterer Problembereich identifiziert werden, der den mdglichen
Nutzen der Trainingsverfahren ungewiss erscheinen lassen kdnnte. Auch eine genaue
und unmissverstdndliche Darlegung stellt nicht zwangsldufig sicher, dass die in den
Manualen behandelten Probleme auch zutreffend beschrieben und erklért werden sowie
dartiber hinaus die Handlungsanweisungen geeignet sind, diesen Problemen zu begeg-
nen.

Beschreibungen und Erkldrungen konnen unsinnig oder gar widerspriichlich vorge-
nommen werden. So wiirde durch die Aussage ,,Die Losung der Aufgabe 2 + 2 ist am
Montag 4 keine sinnvolle Darlegung erfolgen, da die Losung unabhidngig vom Wo-
chentag immer ,,4° lautet. Bei der Aussage ,,Insekten sind Sdugetiere® liegt ein deutli-
cher Widerspruch durch die Bedeutung der Begriffe vor, der dieser Beschreibung den
Wert absprechen wiirde. Daher miissen die Beschreibungen und Erkldrungen in einem
Trainingsmanual sinnvoll und kohérent vorgenommen werden, um ein eindeutiges Ver-
stindnis und damit einen prinzipiellen Nutzen durch die Darlegung des behandelten
Gegenstandes sicher stellen zu koénnen.

In Bezug auf eine Handlungsanweisung muss einerseits die Empfehlung zu einer
Handlung immer zielgerichtet erfolgen, was im folgenden Beispiel ersichtlich wird: Die
Aussage ,,Hole bitte das Lexikon* konnte eine problematische Auseinandersetzung nach
sich ziehen, wenn das Buch anschlieBend wieder zuriickgebracht wird, ohne dass es
verwendet wurde. Erst die Aussage ,,Hole bitte das Lexikon, ich mochte etwas nach-
schlagen (Ziel)*“ wire bei der anschlieBenden tatsdchlichen Verwendung des Lexikons
fruchtbar. Andererseits kann eine Handlung auch ungeeignet sein, ein bestimmtes Ziel
zu erreichen. Bei der Aussage ,,Hole bitte das Lexikon, ich mochte etwas trinken® fiihrt
das Holen des Lexikons nicht zu dem erklérten Ziel ,, Trinken*. Folglich ist es notwen-
dig, dass den Handlungsempfehlungen in einem Trainingsprogramm erklarte Ziele
zugrunde liegen und die Handlung geeignet ist, das Ziel zu erreichen. Nur so kann ge-
wihrleistet werden, dass durch eine Umsetzung der Empfehlung in eine Handlung die
angestrebten Wirkungen auch erzielt werden und somit ein Nutzen der Trainingspro-
gramme vorliegt.

Mein Erkenntnisinteresse richtet sich aufgrund meiner oben beschriebenen Erfahrun-
gen, die in einem Widerspruch zu den Ergebnissen aus Evaluationsstudien stehen, in
einem ersten Schritt auf die Wirksamkeit, d. h. die Effektivitdt von zwei ausgewahlten
Trainingsverfahren, die durch eine Evaluation nachgewiesen sein muss. In einem zwei-
ten Schritt mochte ich Erkenntnisse {iber die Eindeutigkeit und Prézision der in den aus-
gewihlten Trainingsverfahren verwendeten Begriffe sowie die Kohirenz des Gegen-
standsverstdndnisses gewinnen. Mit einem dritten und letzten Schritt strebe ich einen
Erkenntnisgewinn in Bezug auf die Handlungsanweisungen in den Trainingsmanualen
an, in denen die erklirten Ziele stimmig zu dem behandelten Gegenstand dargelegt sein
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miissen und die empfohlene Handlung geeignet sein muss, diese Ziele auch zu errei-
chen.

Oder als Fragestellungen fiir die vorliegende Arbeit formuliert:

1. Wurde durch eine fundierte Evaluation die Effektivitit der ausgewéhlten Trai-
ningsverfahren nachgewiesen?

2. Ist die Beschreibung und Erkldrung des in den ausgewéhlten Trainingsverfahren
behandelten Gegenstandes eindeutig und prézise dargestellt und das Gegenstands-
verstdndnis kohérent erldutert worden?

3. Sind die Ziele, die mit den ausgewihlten Trainingsverfahren angestrebt werden,
stimmig zu dem dargelegten Gegenstandsverstindnis formuliert und die empfohle-
nen Mittel geeignet, diese Ziele zu erreichen?

Um diese Erkenntnisse gewinnen zu konnen, werden zwei Trainingsverfahren, die fiir
die hiufigsten Problembereiche (Aggressionen und Angste) konzipiert wurden, einer
logischen Analyse unterzogen. Diese Analyse wird anhand von theoretisch begriindeten
Kriterien durchgefiihrt.

Der Aufbau der Arbeit ist wie folgt strukturiert:

Im zweiten Kapitel werden Uberlegungen zu der Notwendigkeit eines eindeutigen und
prizisen Verstidndnisses von Begriffen dargelegt und der Gegenstand sowie der Ge-
genstandsbereich der Arbeit expliziert.

Den Ausgangspunkt der Arbeit bildet der Bedarf an Handlungsmoglichkeiten fiir
(Sonder-) Pddagogen, da die Zahl der Schiiler mit Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung zunimmt und die damit verbundenen Probleme, diesen Schiilern
eine Unterstiitzung zukommen zu lassen, bisher nicht gelost werden konnten. Als hoft-
nungsvoller Ansatz, den (Sonder-) Pddagogen in seiner Handlungsféhigkeit zu unter-
stiitzen, werden von KLAUER (2000) unterschiedliche Trainingsverfahren gesehen. Da
es jedoch einen groBen Unterschied ausmacht, ob bei der Formulierung von Handlungs-
empfehlungen von einem handlungs- oder von einem verhaltenstheoretischen Stand-
punkt ausgegangen wird, erldutere ich im dritten Kapitel die Gegenstandskonzeptionen
von ,,Handlung® und ,,Verhalten“. Aus der Darstellung dieser Gegenstandskonzeptionen
wird ersichtlich, dass die theoretischen Beschreibungen in einem Trainingsmanual
prizise und kohérent erfolgen miissen, um den notwendigen Anforderungen an ein
Training gerecht werden zu kénnen.

Damit jedoch die Niitzlichkeitshoffungen an ein Trainingsverfahren erfiillt werden kon-
nen, muss in einer Evaluation die Wirksamkeit bzw. Effektivitit des Trainings nachge-
wiesen worden sein. Um eine Evaluationsstudie in Hinblick auf die Fundierung beur-
teilen zu konnen, werden im vierten Kapitel zunidchst Aspekte beschrieben, die bei
einer Evaluation beriicksichtigt werden sollten. Anschlieend stelle ich moégliche For-
schungsansétze und Forschungsmethoden fiir eine Evaluation von Trainingsverfahren
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dar. Jedoch ist der Nachweis von Effekten durch die Trainingsverfahren nicht ausrei-
chend, um den iiberwiegenden Nutzen sicherstellen zu kdnnen. Vielmehr ist es notwen-
dig, dass neben einem prizisen Begriffsverstindnis die theoretischen Aspekte der Be-
schreibung und Erkldrung sowie der Handlungsempfehlungen eindeutig und kohérent
ausgefiihrt werden. Denn erst durch eine logische Konsistenz der Theorie kann ein theo-
retisches Aussagesystem eine konstruktive Funktion erfiillen. Daher werden diese As-
pekte einer Theorie, unter besonderer Beriicksichtigung einer Ziel-Mittel-Argumenta-
tion, ausfiihrlich im vierten Kapitel aufgegriffen.

Im fiinften Kapitel wird die Auswahl von zwei Trainingsverfahren, dem ,, Training mit
aggressiven Kindern“ (PETERMANN & PETERMANN 2000a) und dem ,,Training mit
sozial unsicheren Kindern® (PETERMANN & PETERMANN 2000b), begriindet und die
beiden Verfahren zum besseren Verstindnis der weiteren Ausfiihrungen in dieser Arbeit
zusammenfassend erldutert. Aulerdem werden im flinften Kapitel die von den Autoren
so bezeichneten ,,Indikationsstellungen® der Trainingsprogramme dargestellt und an-
schlieBend bewertet, ob die von PETERMANN & PETERMANN aufgefiihrten diagnosti-
schen Methoden geeignet sind, eine eindeutige Indikation stellen zu kdnnen. Denn eine
genaue Indikation wiirde neben den Darlegungen zum behandelten Gegenstand den
Riickschluss zulassen, fiir welche Gegenstandsbereiche die Trainingsverfahren konzi-
piert wurden.

Aus den Inhalten der Kapitel zwei bis vier dieser Arbeit begriinde ich ein Vorgehen in
drei Schritten bei der Analyse der Trainingsverfahren. Diese sukzessive Herangehens-
weise bestimmt die weitere Struktur der vorliegenden Arbeit. Zunédchst werden in einem
ersten Schritt im sechsten Kapitel die Evaluationsstudien, die zum Nachweis der Wirk-
samkeit der Trainingsprogramme durchgefiihrt wurden, beschrieben und im Anschluss
daran untersucht, ob diese Studien die Effektivitit der Trainingsverfahren nachweisen.

Unabhéngig von den Ergebnissen der Evaluationsstudien wird jedoch der iiberwiegend
positive Nutzen der Trainingsprogramme erst dann wahrscheinlich, wenn es
PETERMANN & PETERMANN gelingt, die von ihnen verwendeten Begriffe eindeutig und
prazise zu explizieren sowie die behandelten Gegenstinde ,,Aggression® und ,,soziale
Unsicherheit™ kohédrent darzulegen. Daher werden in einem zweiten Schritt im siebten
Kapitel die in den Trainingsmanualen verwendeten Begriffe und das erlduterte Ge-
genstandsverstindnis erdrtern und kriteriumsorientiert analysiert.

Die Eindeutigkeit und Prézision der verwendeten Begriffe und ein kohidrentes Gegen-
standsverstdndnis bilden letztlich die Grundlage fiir die von PETERMANN & PETERMANN
erklirten Ziele der beiden Trainingsprogramme, die mit Mitteln, welche den Autoren als
geeignet erscheinen, erreicht werden sollen. Einerseits ist es also notwendig, dass die
erklirten Ziele stimmig zu dem in den Manualen erlduterten Gegenstandsverstindnis
dargelegt werden. Andererseits miissen die in den Publikationen genannten Mittel tat-
séchlich geeignet sein, diese Ziele zu erreichen. Daher wird in einem dritten Schritt im
achten Kapitel die Ziel-Mittel-Argumentation der Autoren PETERMANN & PETERMANN
dargestellt und ebenfalls kriteriumsorientiert analysiert.

Die Arbeit schlieft mit dem neunten Kapitel, in dem die Ergebnisse der Analyse zu-
sammenfassend diskutiert werden und das Resiimee aus der Arbeit gezogen wird.
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Allgemeine formale Hinweise: In der Arbeit werden die neuen Regeln der deutschen
Rechtschreibung, wie sic 1994 beschlossen wurden, verwandt. Bei Zitaten wird die
Rechtschreibform wiedergegeben, die in den Publikationen verwendet wurde.

Um den Lesefluss nicht zu beeintrachtigen, habe ich die ménnliche Ausdrucksform ge-
wihlt. Wenn also von Pddagogen die Rede ist, schlieit dies selbstverstidndlich Péadago-
ginnen mit ein.






2 Voriiberlegungen und Gegenstand

Die Sprache kann in einer fruchtbaren Form zu versténdlichen Mitteilungen fiihren, sie
kann aber auch bei einem missverstindlichen Gebrauch erhebliche Irritationen nach sich
ziehen. Nach PRIM & TILMANN (2000, 25) sind der sprachlichen Mitteilung Grenzen
auferlegt, denn im sprachlichen Austausch mit anderen Menschen konnen aus der Be-
deutungsvielfalt von Begriffen Missverstindnisse, Verwechslungen und/oder Vermen-
gungen resultieren. Diese Verstdndnisschwierigkeiten haben im Alltag meistens nur
eine geringe Bedeutung.

Wenn aber in wissenschaftlichen Zusammenhéngen missverstindliche Begriffe ver-
wendet werden, so sind bedeutende Fehlschliisse und Irritationen kaum zu vermeiden.
Mehrdeutigkeit und Verschwommenheit vergrolern die Unzulidnglichkeit der Begriffe,
wiahrend eindeutige und prézise Begriffe eine fruchtbare Arbeit ermoglichen (SCHLEE
1993, 37). So fithrt STEGMULLER (1989, 365) aus, dass sich wissenschaftliche von all-
taglichen Begriffen durch eine grofere Schirfe und Prazision unterscheiden sollten, so
dass eindeutig dariiber entschieden werden kann, ,,0b ein Gegenstand unter einen sol-
chen Begriff féllt oder nicht“. Um Missverstindnissen vorzubeugen, wird daher im Fol-
genden zunidchst der ,,Begriff* prazisiert und eine Mdglichkeit des Vorgehens dargelegt,
um die Fruchtbarkeit wissenschaftlicher Begriffe zu erhéhen.

2.1  Begriffsverstindnis

Begriffe sind theoretische, d. h. gedanklich konstruierte Aussagen iiber ,,Gegenstinde
der Wirklichkeit (PRIM & TILMANN 2000, 25). Auch der Begriff ,,Gegenstand“ be-
zeichnet einen Teil der ,,Wirklichkeit®. Der ,,Gegenstand* beinhaltet das Thema bzw.
den jeweiligen gedanklichen Mittelpunkt in einem Meinungsaustausch oder einer Mit-
teilung und bezieht sich sowohl auf konkrete Objekte wie auch auf Verhéltnisse, Eigen-
schaften, Inhalte von Gedanken, usw.

Das Wort ,,Gegenstand™ wird allerdings erst dann zu einem Begriff, wenn dem Aus-
druck ,,Gegenstand“ eine Bedeutung oder ein Vorstellungsinhalt mit ,,Merkmalen,
Merkmalskombinationen und Beziehungen zwischen Merkmalen“ zugeordnet wurde
(PRIM & TILMANN 2000, 27 ff.). Zusammengenommen werden diese ,,Merkmale®,
,Merkmalskombinationen“ und ,,Bezichungen zwischen Merkmalen® im Folgenden
Attribute genannt. Zunéchst bilden Allgemeinheitsvorstellungen der Alltagssprache die
Grundlage von Begriffen. Fiir eine genauere Bestimmung sind Attribute dieser allge-
meinen Vorstellungen zu bestimmen und zur Prézisierung der Begriffe eine Auswabhl,
orientiert nach dem jeweiligen Gegenstandsbereich, zu treffen (STEGMULLER 1989,
295).

Die Notwendigkeit einer solchen Vorgehensweise kann an der Unterscheidung von
PRIM & TILMANN (2000, 32) in (1) ,,gleichlautende, aber bedeutungsverschiedene* Be-
griffe und die Verwendung (2) verschiedener Begriffe fiir einen Gegenstand verdeut-
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licht werden. Erst nach der Bestimmung des Gegenstandsbereiches lassen sich geeig-
nete Attribute benennen, die zu einer Prézisierung des Begriffs fiihren:

(1

2

Der bedeutungsverschiedene Begriff ,,Schloss* kann ein ,,Méarchenschloss* oder ein
,,Tirschloss® bezeichnen. Der Begriff , Tiirschloss wiederum kann weiter als
LHAutotiirschloss®, , Haustiirschloss, , Kellertiirschloss*“ oder vielleicht auch als
,,Vorhdngetiirschloss“ ausdifferenziert werden. Eine Prizisierung des Begriffs
,»Schloss® wird durch eine Orientierung an dem Gegenstandsbereich ,,Gebdude™
moglich. Jetzt lassen sich Attribute wie ,,alte Mauern®, ,,groe Raume®, ,,Tlirme®,
iauBergewohnlich schon® (mérchenhaft), usw. zuordnen, wodurch der Begriff
»Schloss® in diesem Beispiel zu ,,SchlieBmechanismen® abgrenzt wird.

Ein bestimmter Gegenstand kann durch verschiedene Begriffe bezeichnet werden,
z. B. Buch, Band, Schmdoker, Druckerzeugnis, Werk, usw. Auch die Auswahl eines
Begriffs fiir einen Gegenstand aus verschiedenen Méglichkeiten wird durch die Be-
stimmung des Gegenstandsbereiches denkbar. In der Druckerei eines Verlages wird
eher von einem Druckerzeugnis die Rede sein, als bei einer Literaturpreisverlei-
hung, bei der wohl der Begriff ,,Buch® oder ,,Werk” verwendet wiirde.

Der Gegenstandsbereich bezeichnet also den Zusammenhang oder das Sachgebiet, in
dem ein Begriff angewandt wird. Durch eine Festlegung dieses Bereiches und seines
Umfangs konnen ausgewéhlte Attribute zugeordnet werden, die den Begriff préizisieren.

Allerdings erfordert eine Bestimmung des Gegenstandbereiches und der moglichen Att-
ribute je nach Begriffsart einen unterschiedlichem ,,Aufwand“, mit dem sich Begriffe
prézisieren lassen. PRIM & TILMANN (2000, 34 f.) differenzieren insbesondere folgende
Begriffsarten, an denen der jeweilige ,,Aufwand* dargelegt wird:

1.

Deskriptive Begriffe mit direktem oder indirektem empirischen Bezug bezeichnen
Gegenstinde der Wirklichkeit.

Deskriptive Begriffe mit direktem empirischen Bezug benennen z. B. Menschen,
Computer, die Schule oder ein Mérchenschloss, die relativ leicht prézisiert werden
konnen, da in einem eng umrissenen Gegenstandsbereich konkrete Attribute be-
nannt werden konnen (wie in dem oben genannten Beispiel ,,Schloss®).

Derartige Begriffe sind bei unterschiedlichen Menschen in der Alltagssprache oft
mit gleichen oder zumindest &hnlichen Vorstellungsinhalten verbunden.

Begriffe mit indirektem empirischen Bezug beziehen sich auf Gegenstéinde, die
nur iiber Indikatoren zu erfassen sind, z. B. Aggression, Integration oder Angste.
Um derartige Begriffe zu prézisieren, muss eine wesentlich differenziertere Be-
stimmung des Gegenstandbereiches und eine sorgfiltigere Auswahl von Attributen
erfolgen, als dies bei Begriffen mit direktem empirischen Bezug notwendig ist.

Diesen Begriffen sind schon in der Alltagssprache hdufig die unterschiedlichsten
Vorstellungsinhalte zugeordnet. Auch wenn ,,Angste* sicherlich allgemein bekannt
sind, wird es in der Alltagssprache mit Schwierigkeiten verbunden sein, Attribute
wie ,,Zittern der Hande*“ oder ,,Wiitend Aktivititen beenden” (Beispiele aus dem
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Beobachtungsbogen fiir sozial unsicheres Verhalten, PETERMANN & PETERMANN
2000b, s. Anhang 25) eindeutig dem Begriff ,,Angste“ zuzuordnen.

2. Praskriptive Begriffe sind ,,Symbole fiir Wertmalistibe®, wie z. B. ,hiibsch®, , kit-
schig®, ,,bose” oder ,,Liebe®. Diese Gegenstinde sind nur schwer zu prizisieren, da
keine ,,konkreten* Attribute zugeordnet werden koénnen und der Gegenstandsbe-
reich als ,,vage* (vgl. a. GROEBEN & WESTMEYER 1981, 35) bezeichnet werden
kann.

Die Vorstellungsinhalte dieser Begriffsart sind in der Alltagssprache mit derart in-
dividuellen Mafistdben verbunden, dass eine Prizisierung nur, wenn iiberhaupt, mit
grolem Aufwand gelingen kann. Diese Schwierigkeit wird z. B. in der Aussage
L Uber Geschmack kann man (nicht) streiten* deutlich, da es sich um eine subjek-
tive Bewertung handelt, ob etwas als ,,hiibsch* bezeichnet wird.

Dieser unterschiedliche Aufwand bei der Prazisierung steht in einem engen Zusammen-
hang zu der Intension und Extension von Begriffen.

2.2 Intension und Extension

Die Intension entspricht dem Sinn eines Begriffs oder dem Begriffsinhalt (WESTMEYER
1990, 78). Mit der Intension wird bestimmt, unter welchen Umsténden ein Gegenstand
mit dem jeweiligen Begriff bezeichnet wird (STEGMULLER 1987, 55). Anders ausge-
driickt beinhaltet die Intension eines Begriffs die Menge von Attributen, die einem
Gegenstand zugeordnet werden, damit dieser klar von anderen Gegenstinden abge-
grenzt werden kann (GROEBEN 1986, 94; GROEBEN & WESTMEYER 1981, 43). In dem
oben genannten Beispiel wird unter der Intension des Begriffs ,,Mérchenschloss* die
Zuordnung der Attribute ,,alte Mauern®, ,,groe Raume*, , Tiirme®, ,,aulergew6hnlich
schon® (mérchenhaft), usw. verstanden. Fiir die Prizisierung eines Begriffs ist also die
Intension, d. h. die Menge der Attribute, die dem Begriff einen eindeutigen Sinn zuord-
nen, zu verdeutlichen.

Die Intension eines Begriffs legt wiederum seine Extension, d. h. den Begriffsumfang
fest. Die Extension bezeichnet den Umfang oder die Menge der Gegenstinde, die unter
diesem Begriff zu fassen sind (GROEBEN & WESTMEYER 1981, 43 ff.; STEGMULLER
1987, 54 f.). Die Extension des Begriffs ,Medium®“ umfasst demnach , Spiritist®,
Presse oder ,,vermittelndes Element“. Erst wenn das Sachgebiet oder der Gegen-
standsbereich fiir einen Begriff und die Intension durch Zuordnung von Attributen be-
stimmt wurde, ist eine fruchtbare Verwendung moglich und der Umfang kann festgelegt
werden. In dem Beispiel ,,Medium* kann als Attribut ,,vermittelndes Element™ (Inten-
sion) zugeordnet werden, die Extension beschréinkt sich dann auf ,inhaltlicher Informa-
tionen ausschlieBlich in verbaler Form*®.

Die eindeutige und prézise Bestimmung der Intension und der Extension von Begriffen
triagt also dazu bei, dass sowohl im monologischen Durchdenken, Reflektieren, Schluss-
folgern usw. als auch im dialogischen Austausch mit anderen Menschen ein konstrukti-
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ver und fruchtbarer Prozess gefordert wird. Auf der anderen Seite muss die Mehrdeu-
tigkeit und die Vagheit von Begriffen zu Missverstindnissen und Irritationen fiihren.
Eine Moglichkeit, mit Begriffen eindeutig und prézise umzugehen, ist durch die so ge-
nannte Explikation gegeben.

2.3  Explikation von Begriffen fiir eine fruchtbare Verwendung

Bei der Explikation handelt sich um eine ,,systematische sprachliche Prézisierung* von
diffusen (d. h. unbestimmten, mehrdeutigen und vagen) Begriffen aus der Alltagsspra-
che (PRIM & TILMANN 2000, 37 ff.). Die Begriffsexplikation soll das Explikandum,
d. h. den zu prézisierenden Ausdruck, in das Explikat, d. h. den exakten Ausdruck,
iiberfiihren (STEGMULLER 1989, 374).

Die Autoren PRIM & TILMANN (2000, 42 ff.), STEGMULLER (1989, 374 f.) sowie
GROEBEN & WESTMEYER (1981, 57 ff.) stimmen in ihren Uberlegungen darin iiberein,
dass folgende vier Kriterien geeignet sind, um die Angemessenheit einer Explikation zu
beurteilen:

1. Kriterium der Ahnlichkeit

Bei der Explikation sollte sich das Explikat nicht unnétig von der sinnvollen, einge-
fiihrten Anwendung der Alltagssprache, in der das Explikandum verwendet wird,
entfernen. Anders ausgedriickt sollte das Explikat dem Explikandum im Hinblick
auf den tiblichen Vorstellungsinhalt &hnlich sein.

So wiirde es beispielsweise zur Verwirrung und Irritation beitragen, wenn das
Explikandum ,,Angste” mit dem Explikat ,,intensive Freude zeigen* prézisiert wird.

2. Kiriterium der Exaktheit

Eine Explikation des Begriffs ,, Angste* mit dem Begriff ,,Beklemmung® wiirde
dem Kriterium der Exaktheit nicht entsprechen. Um einen Begriff exakt zu expli-
zieren ist in der Regel ein ,,System wissenschaftlicher Begriffe“ notwendig
(STEGMULLER 1989, 375), d. h. ein Begriff ist exakt expliziert, wenn das Explikat
eindeutig und umfassend formuliert ist.

3. Kiriterium der Fruchtbarkeit

Wenn mit einem Explikat mehr allgemeine Aussagen der Erkldrung und Prognose
aufgestellt werden kdnnen als mit dem Explikandum, so ist dieser Begriff fruchtbar
expliziert worden. Als negatives Beispiel wiren mit dem Explikat ,,Beklemmung*
nicht mehr Mdglichkeiten der Anwendung gegeben als mit dem Explikandum
Angste* - eine derartige Explikation wire daher unfruchtbar.

4. Kriterium der Einfachheit

Ein einfaches Explikat sollte einem komplizierten Explikat vorgezogen werden.
Dieses Kriterium ist insbesondere dann zu beachten, wenn unterschiedliche Expli-
kate die ersten drei Kriterien gleich gut erfiillen.
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Eine Mdglichkeit, die Begriffsexplikation einzuleiten, besteht in der Begriffserlduterung
anhand von Beispielen. Mit der Hilfe von Beispielen kdnnen zu explizierende Bedeu-
tungen von Begriffen veranschaulicht oder mit abweichenden Beispielen nicht inten-
dierte Bedeutungen abgegrenzt werden. Erginzend ist noch zu bemerken, dass eine Ex-
plikation ,,nicht wahr oder falsch, sondern nur mehr oder weniger addquat sein“ kann
(STEGMULLER 1989, 374).

Mit der Explikation sollen also Missverstindnisse und Irritationen bei der Verwendung
von Begriffen vermieden werden und diese Begriffe derart prazisiert werden, dass so-
wohl im Monolog eine konstruktive und fruchtbare Anwendung als auch im Dialog eine
klare Verstindigung ermdglicht wird.

,,Die Kldarung von Begriffen ist eine Voraussetzung fiir jede ernsthafte wissenschaftliche
Tatigkeit (STEGMULLER 1989, 368) und steht in einem unmittelbaren Zusammenhang
mit dem behandelten Gegenstand und Gegenstandsbereich. Daher ist auch die folgende,
explizite Darlegung von Gegenstand und Gegenstandsbereich der bearbeiteten Thematik
als Grundlage dieser Arbeit zu verstehen; sie vermittelt mein Erkenntnisinteresse.

2.4  Ansatz und Gegenstand der Arbeit

Die Arbeit ist im Sinne der Analytischen Wissenschaftstheorie verfasst. Das Verstind-
nis dieser Wissenschaftstheorie umfasst zunédchst eine moglichst priazise und deskriptive
Darstellung von Begriffen, Theorien und Methoden sowie die sich an die Darstellung
anschlieBende logische Analyse. Bei der Analyse gehen die UrteilsmaB3stibe des Beur-
teilenden mit ein (KRAPP ET AL. 1982, 175 f.).

Das methodische Vorgehen folgt einem Erkenntnisweg, bei dem Theorien einer logi-
schen Uberpriifung unterworfen werden (EBERHARD 1999, 36). Dieses Vorgehen wird
auch von PRIM UND TILMANN (2000, 63 f.) als Moglichkeit der Analyse beschrieben.
Theoretische Aussagen sind durch eine Beurteilung von Sinn, Widerspruchsfreiheit und
Eindeutigkeit logisch tiberpriifbar.

Den Gegenstand der Arbeit bzw. den thematischen Mittelpunkt bildet die logische,
d. h. gedankliche Analyse von zwei verhaltenstherapeutischen Trainingsverfahren
(PETERMANN & PETERMANN 2000a und 2000b). Es soll beurteilt werden, ob die theore-
tischen Darlegungen dieser Verfahren abgesichert und kohdrent formuliert wurden. Erst
auf dieser Grundlage ist es moglich, dass die verbalen Ausfiihrungen in einem Trai-
ningsmanual mit Nutzen in eine praktische Handlung umgesetzt und so die Handlungs-
moglichkeiten der Anwender fruchtbar erweitert werden konnen.

Es ist daher notwendig, die (1) Begriffsexplikation und die (2) Kohérenz der theoreti-
schen Ausfiihrungen (Beschreibung, Erklarung und Handlungsempfehlung) zu analysie-
ren.
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(1) Begriffsexplikation

Die vorliegenden Verfahren sind als Manuale, d. h. in Form eines Handbuches, publi-
ziert worden. Grundlage eines wissenschaftlichen Verfahrens sollte selbstverstindlich
auch bei einem Training, wie STEGMULLER (1989, 373 ff.) dies allgemein fordert, die
Explikation von Begriffen bilden, um &hnliche Vorstellungsinhalte bzw. ein ,,vergleich-
bares* Begriffsverstindnis bei unterschiedlichen Lesern bzw. Anwendern der Pro-
gramme zu schaffen.

Eine genaue Explikation ist aber auch notwendig, damit die Autoren eines Trainings-
manuals sich selbst iiber den von ihnen behandelten Gegenstand ein klares Verstidndnis
verschaffen konnen. Allerdings wird im weiteren Verlauf der Arbeit der Fokus auf den
Dialog, d. h. dem explizierten Verstdndnis der Autoren in der Vermittlung an den Leser
gelegt. Denn in den Trainingsmanualen liegen verbale Ausfithrungen vor, die im Hin-
blick auf die Eindeutigkeit und Prézision betrachtet und bewertet werden kdnnen, wih-
rend iiber das implizite Verstindnis der Autoren in einem Monolog und die mdglichen
Auswirkungen nur spekuliert werden kann.

Als mogliche Folge einer ungenauen Explikation in einem Dialog kann allerdings ange-
nommen werden, dass unklare Begriffe zu einer subjektiven Interpretation durch den
Leser bzw. Anwender der Trainingsmanuale fiihren. Und eine Interpretation wiirde mit
hoher Wahrscheinlichkeit ein Begriffsverstandnis mit divergenten Vorstellungsinhalten
nach sich ziehen. Ein von Person zu Person ,,variierendes* Begriffsverstdndnis hat wie-
derum mit hoher Wahrscheinlichkeit eine von Person zu Person voneinander abwei-
chende Handlungsausfiithrung zur Folge. Bei unterschiedlichen Handlungsausfiihrungen
ist jedoch der iiberwiegend positive Nutzen eines Trainings zweifelhaft und daher
wiirde schon eine ungenaue Explikation der in einem Manual verwendeten Begriffe zu
einem erhohten Risiko unfruchtbarer Handlungsausfiihrungen fiihren.

(2) Kohédrenz zwischen Beschreibung, Erkldrung und Handlungsempfehlung

Ahnlich dem Begriffsverstindnis ist es erforderlich, den in einem Trainingsverfahren
behandelten Gegenstand und Gegenstandsbereich genau zu beschreiben und dariiber
hinaus zu erkldren, um damit das Gegenstandsverstindnis darzulegen. Das Gegen-
standsverstindnis umfasst neben der Explikation von Gegenstand und Gegenstandsbe-
reich die Erklarung von Zusammenhéngen sowie auf dieser Grundlage zu formulierende
Ziele des Trainingsverfahrens und geeignete Mittel, die erklérten Ziele zu erreichen. Die
beiden Trainingsverfahren bzw. —manuale von PETERMANN & PETERMANN konnen in
Bezug auf das Gegenstandsverstindnis in einen erkldrenden und einen methodischen
Bereich unterteilt werden.

Der erklérende Teil der Trainingsmanuale beinhaltet Aspekte der Beschreibung und Er-
klirung der behandelten Problematik (z. B. Gegenstand ,,Aggression® oder ,,Angste*).
Hierzu zdhlen im ,,Training mit aggressiven Kindern“ (PETERMANN & PETERMANN
2000a) das erste Kapitel ,Theoretische Uberlegungen zu Aggression® bzw. im
,,Training mit sozial unsicheren Kindern* (PETERMANN & PETERMANN 2000b) das erste
Kapitel ,,Beschreibung, Klassifikation und Epidemiologie* sowie das dritte Kapitel
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,~Erklarungsansitze“. PETERMANN & PETERMANN legen in diesem erkldrenden Teil
auch eher als allgemein zu bezeichnende Handlungsanweisungen dar. Ich verwende den
Begriff ,,allgemein®, da in den Trainingsmanualen Mittel aufgegriffen und beschrieben
werden, die nicht speziell im Kontext mit dem behandelten Gegenstand (z. B. ,,Angste*
bei PETERMANN & PETERMANN 2000b) formuliert wurden. Das ,,Training mit aggressi-
ven Kindern“ enthélt insbesondere im dritten Kapitel ,,Grundlagen therapeutischen
Handelns® und das ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* im vierten Kapitel , Inter-
ventionsverfahren® derartige, d. h. allgemeine Handlungsempfehlungen.

Der erklarende Teil der Trainingsverfahren wird mit dem methodischen Teil durch Dar-
legungen zur Indikation bzw. Diagnostik ,,verbunden®. Im ,,Training mit aggressiven
Kindern* wird die ,,Indikationsstellung™ im vierten Kapitel und im ,,Training mit sozial
unsicheren Kindern® die ,,Diagnostik™ im zweiten Kapitel beschrieben.

In dem methodischen Teil der Trainingsmanuale von PETERMANN & PETERMANN wer-
den (theoretische) Handlungsempfehlungen, d. h. die erklédrten Ziele des Trainings, wel-
che mit den von den Autoren genannten Mitteln erreicht werden sollen, dargelegt. In
den beiden untersuchten Verfahren sind dies die Kapitel finf bis sieben bzw. acht, die
von PETERMANN & PETERMANN als ,,Einzeltraining®, ,,Gruppentraining® und ,,Elternbe-
ratung™ bezeichnet werden. Die theoretischen Ausfithrungen der Beschreibung und Er-
klarung sowie der Ziele und Mittel der Trainingsmanuale sollten kohdrent zueinander
formuliert sein, da ansonsten der praktische Nutzen, d. h. eine fruchtbare Handlungsaus-
fithrung angezweifelt werden muss. Das folgende fiktive und konstruierte Beispiel ohne
konkreten Bezug verdeutlicht die Bedeutung einer kohédrenten Theorie: Wenn ,,Angste“
als ausschlieBlich genetisch bedingte Personlichkeitseigenschaft ohne jeglichen sozialen
Einfluss beschrieben und erklért wiirden und auf dieser Grundlage die Empfehlung for-
muliert wiirde, dass durch soziale Interaktion (Mittel) die Angste vermindert (Ziel) wer-
den konnen, wire eine Kohédrenz zwischen Verstidndniskldrung und Handlungsempfeh-
lung nicht gegeben. Durch derartige Widerspriiche wiirde der praktische Nutzen der
Trainingsverfahren unwahrscheinlich.

Die beiden Trainingsmanuale von PETERMANN & PETERMANN (2000a und 2000b) ste-
hen also im Mittelpunkt dieser Arbeit und bilden den Gegenstand der Darstellung und
spéiteren Analyse. Der Gegenstandsbereich umfasst iiber die Verfahren hinaus grundle-
gende Anforderungen an Trainingsverfahren sowie an eine Evaluation, mit der die
Wirksamkeit der Trainingsverfahren nachgewiesen werden sollte.

Vor einer Darstellung und Analyse der Trainingsverfahren von PETERMANN &
PETERMANN ist es jedoch notwendig als allgemeine Problemlage zu erértern, warum der
Bedarf besteht, die Handlungsmoglichkeiten von (Sonder-) Padagogen zu erweitern.






3 Bedarf und Aussicht einer Erweiterung der Handlungsmog-
lichkeiten fiir (Sonder-) Piadagogen

Nach KLAUER (2000, 46) verfligt Deutschland im internationalen Vergleich mit neun
Schwerpunkten iiber ausnehmend viele Sonderschularten und weist auch quantitativ im
internationalen Vergleich eine iiberdurchschnittliche hohe Zahl von Sonderschulen auf.
Im letzten Jahrzehnt wurden jedes Jahr in den deutschen Sonderschulen iiber 300.000
Schiiler unterrichtet. 1998 sind 409.855 Schiiler in 3.325 Schulen in 39.975 Klassen be-
schult worden (Statistische Verdffentlichungen der Kultusministerkonferenz [KMK]
2000). Im Jahr 1998 entfielen auf die Schule fiir Erziechungshilfe 23.488 Schiiler, die
369 Schulen besucht haben. Von 1989 bis 1998 stieg die Zahl der Sonderschiiler insge-
samt von rund 246.000 auf rund 410.000 und an der Schule fiir Erzichungshilfe von
rund 15.000 auf rund 23.000 an. Bei Berticksichtigung dieser Entwicklung, ist quantita-
tiv grundsétzlich nicht mit einer Verringerung eines Bedarfs an Sonderschullehrern zu
rechnen (KLAUER 2000, 47). Auch in der Regelschule und anderen Sonderschularten,
insbesondere in der Schule fiir Lernhilfe, 1dsst sich hiufig ein Férderbedarf im Bereich
der emotionalen und sozialen Entwicklung feststellen (vgl. MUTZECK 2000).

Aus dieser Tendenz leiten sowohl TERHART als auch KLAUER die Forderung nach einer
Verdnderung der Lehrerausbildung ab. So fithrt TERHART (2000, 51) aus, dass neben
der zentralen Kompetenz von Lehrern in der Schule (,,Planung, Organisation, Gestal-
tung und Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen®; TERHART 2000, 15) in dem Bereich
,.Erziechen fiir das Erkennen von entsprechenden Problemen und ihrer Losung fundierte
padagogisch und péadagogisch-psychologische Féhigkeiten notwendig seien. Und
KLAUER (2000, 48 f.) erhebt den Anspruch, dass in der (wissenschaftlichen) Ausbildung
von Sonderschullehrern die traditionellen Qualifikationen der jeweiligen sonderpadago-
gischen Fachrichtungen durch neue Kompetenzen und neue Einstellungen ergénzt wer-
den miissen. Explizit werden von KLAUER hierzu Fahigkeiten in den Bereichen der Dia-
gnostik, der Kommunikation, im Gruppenmanagement und der Konfliktbewiltigung,
der vorberuflichen Entwicklung und beruflichen Integration sowie pidagogisch-thera-
peutische Kompetenzen genannt. Fiir den padagogisch-therapeutischen Bereich besteht
nach KLAUER (2000, 49) der Bedarf, Sonderschulpddagogen fundierte Féhigkeiten im
Umgang mit unterschiedlichen Forder- bzw. Trainingsprogrammen zu vermitteln. Es
wurden, so KLAUER, Programme zur kognitiven Forderung sowie Trainingsverfahren
fiir verschiedene Probleme im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung kon-
zipiert. Nach Ansicht von KLAUER sind diese Verfahren erprobt, vielversprechend und
mit Nutzen einsetzbar. ,,Eine Ausbildung ohne diese Komponenten, wie sie heute noch
vorherrscht, ist nicht mehr zeitgemaB“ (KLAUER 2000, 52).

Um diese erweiterte Ausbildung gewéhrleisten zu kénnen, wire es erforderlich, die In-
halte der universitidren Lehrpldane zu ergiinzen. Hierfiir miisste die sonderpddagogische
Wissenschaft Forschungsprogramme konzipieren, die es ermoglichen, ,,die Effizienz der
nicht-forschenden Praxis zu erhohen, also operatives Hintergrundwissen und standardi-
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sierte  Techniken (im Sinne normierter Handlungsanweisungen) bereitzustellen®
(HERRMANN 1984, 30). In anderen Zusammenhéngen, jedoch zur gleichen Thematik,
fordert SCHLEE (1993, 36), dass die Forschung und Lehre in der (Sonder-) Pidagogik
einerseits zu einem besseren Verstdndnis und andererseits zu wirkungsvollerem Han-
deln beitragen sollte. Fiir das Verstindnis (oder Hintergrundwissen) sei es zundchst
notwendig, dass der Gegenstandsbereich, in diesem Fall die (problematische) emotio-
nale und soziale Entwicklung eines Menschen, prézise bestimmt und Phdnomene ange-
messen beschrieben werden. Weiter sollte es durch Theorien ermoglicht werden, denk-
bare (Ursachen-) Zusammenhénge zu erkldren und Prognosen iiber zukiinftige Ereig-
nisse und Entwicklungen zu erstellen. Diese Verstindnisaspekte sind Voraussetzungen
fiir fruchtbare und konstruktive Handlungsempfehlungen, die fiir (Sonder-) Pddagogen
eine Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten darstellen wiirden. Auch SCHLEE
(1993) fiihrt dhnlich wie HERRMANN (1984) aus, dass in Bezug auf die Handlungsmog-
lichkeiten von (Sonder-) Pddagogen sicherlich ,,Techniken* und ,,Methoden von Inte-
resse waren, die einfach und wirkungsvoll anzuwenden sind.

Die oben aufgefiihrten, deutlich gestiegenen Zahlen von Sonderschiilern fithren zu der
Forderung KLAUERS, die padagogisch-therapeutischen Kompetenzen insbesondere von
Sonderpddagogen, aber auch Padagogen allgemein, zu erweitern und diese im Umgang
mit Trainingsprogrammen auszubilden. Dies konnte auf der Basis von operativem Hin-
tergrundwissen bzw. einem prazisen Gegenstandsverstdndnis durch (normierte) Hand-
lungsanweisungen bzw. Handlungsempfehlungen ermoglicht werden.

Bevor jedoch diskutiert werden kann, ob die bisherigen Handlungsmoglichkeiten von
(Sonder-) Piadagogen durch Trainingsprogramme erweitert werden konnen, ist es not-
wendig, im nédchsten Abschnitt die Begriffe ,,Handlung® und (hiervon deutlich abzu-
grenzen) ,,Verhalten* mit den jeweiligen theoretischen Aspekten zu explizieren. Denn
es macht einen erheblichen Unterschied aus, ob in der paddagogischen und/oder psycho-
logischen Forschung theoretisch, mit Folgen auf die praktische Handlungsausfiihrung,
von einer ,,Handlung“ (Handlungsmoglichkeiten) oder von ,,Verhalten™ (s. a. Exkurs
zum Begriff Verhaltensstérung) ausgegangen wird (GROEBEN ET AL. 1988, 11).

Exkurs ,,Verhaltensstorung*

Diese Parenthese dient der Verdeutlichung der nach wie vor kontroverse Diskussion zu
dem eher unklaren Gegenstand und Gegenstandsbereich ,,Verhaltensstorung* und den in
diesem Zusammenhang auftretenden unterschiedlichen Vorstellungsinhalten im Um-
gang mit den verwendeten Begriffen. Aullerdem ist trotz der kontroversen Diskussion
eine ungefihre Einordnung des Gegenstandsbereiches notwendig, da die von
MYSCHKER (1999) vorgenommene Klassifikation von Verhaltensstorungen im Zusam-
menhang mit der Begriindung der Auswahl der Trainingsverfahren weiter unten in die-
ser Arbeit aufgegriffen wird.

In den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (2000) wurde der Begriff ,,Verhal-
tensstorung®™ durch ,,Forderschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwicklung*
ersetzt. Allerdings wird der Begriff ,,Verhaltensstdorung® in unterschiedlichen Zusam-
menhingen weiterhin verwendet.
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Verhaltensstorungen wurden z. B. von MYSCHKER (1999, 41) als ,,ein von zeit- und
kulturspezifischen Erwartungsnormen abweichendes maladaptives Verhalten, das orga-
nogen und/oder milieureaktiv bedingt ist, wegen der Mehrdimensionalitdt, der Hdiufig-
keit und des Schweregrades die Entwicklungs-, Lern- und Arbeitsfihigkeit sowie das
Interaktionsgeschehen in der Umwelt beeintrdchtigt und ohne besondere pddagogisch-
therapeutische Hilfe nicht oder nur unzureichend iiberwunden werden kann“ verstan-
den und folgendermafien klassifiziert:

Externalisierendes Verhalten, d. h. ausagierende, auf die Umwelt ,,gerichtete* Ver-
haltensweisen; Erscheinungsformen wie z. B. Aggression, Hyperaktivitit, Auf-
merksamkeitsstorung, Impulsivitét;

Internalisierendes Verhalten, d. h. gehemmte, aus der Umwelt ,,zuriickziechende*
Verhaltensweisen; Erscheinungsformen wie z. B. Angst, Minderwertigkeit, Trauer
Interesselosigkeit, Schlafstorungen, somatische Stérungen;

Sozial unreifes Verhalten; Erscheinungsformen wie z. B. Konzentrationsschwéche,
altersunangemessenes Verhalten, leicht ermiidbar, leistungsschwach;

Sozialisiert delinquentes Verhalten; Erscheinungsformen wie z. B. Gewalttatigkeit,
Reizbarkeit, Verantwortungslosigkeit, leichte Erregbarkeit und Frustration, Bezie-
hungsstérungen, niedrige Hemmschwellen.

Diese und dhnliche Auffassungen der Terminologie in der Péddagogik bei Verhaltenssto-
rungen wurde von SCHLEE (1993, 40 ft.) kritisch betrachtet:

1.

Die Feststellung einer Verhaltensstdrung ist von einer bewertenden Stellungnahme
eines zu beobachtenden Sachverhaltes abhédngig. Hierbei vermischen sich die be-
schreibenden (deskriptiven) und die bewertenden (praskriptiven) Anteile.

Der Objektbereich einer Verhaltensstorung ldsst sich daher nicht eindeutig bestim-
men. Eine prédzise Zuordnung von Verhaltensweisen, die als Storung gelten sollen,
ist nicht moglich.

Der Begriff enthélt die Disqualifikation (und Stigmatisierung) einzelner Personen.
Nach dem Prinzip der Selbstanwendung! sollten ,,Begriffsbenutzer prinzipiell dazu
bereit sein, ihre theoretischen Vorstellungen auch auf sich selbst anzuwenden*
(SCHLEE 1993, 42). Tatséchlich werden sowohl Kinder und Jugendliche als auch
Erwachsene als ,,verhaltensgestort™ bezeichnet, und das von Wissenschaftlern und
(Sonder-) Pddagogen, die sich heftig dagegen wehren wiirden, dass der Begriff]
,,Verhaltensstorung* auf sie selbst angewendet wird.

Einem ,,verhaltensgestorten Menschen werden offensichtlich Intentionalitdt und
Sinnorientierung abgesprochen, einerseits, weil interne Vorstellungen der ,,Betrof-
fenen* nicht mit beriicksichtigt werden, andererseits sich der Verhaltensbegriff auf]
von aullen beobachtbare Aktivititen (s. nichsten Abschnitt) bezieht. Ein Beurteiler
dagegen nimmt fiir sich durch die Zuordnung eine rationale und sinnvolle Hand-
lung in Anspruch.

Auch im Sinne des kategorischen Imperativs von KANT: Handle so, dass die Maxime deines Wollens
Jjederzeit zugleich als Prinzip einer allgemeinen Gesetzgebung gelten konne.
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3.1  Gegenstandsverstindnis von Handlung und Verhalten

Die Gegenstandskonzeptionen von ,Handlung® und ,,Verhalten* stehen teilweise in
Konkurrenz zueinander (GROEBEN ET AL. 1988, 11). Als Manifestation werden die Kon-
zeptionen in den unterschiedlichen Menschenbildern deutlich (GROEBEN 1986, 60).
Diese werden im Folgenden ausgefiihrt, da es fiir mogliche Handlungsempfehlungen
oder (theoretische) Methoden zu einem grofen Unterschied mit konkreten und prakti-
schen Konsequenzen fiihrt, je nachdem, welche Menschenbildannahmen diesen Em-
pfehlungen zugrunde gelegt werden (vgl. MUTZECK 1998, 246).

3.1.1 Handlungstheoretische Sichtweise

Nach GROEBEN (1986, 62 ff.) konstituiert sich eine Handlung aus der zielgerichteten
Intention des Handelnden. Dies impliziert, dass der Handelnde iiber Wissen verfiigt und
als reflexives Individuum Hypothesen iiber sich und seine Umwelt generiert bzw. kon-
struiert. Durch Erfahrungen wird der Erkldrungswert dieser Annahmen iiberpriift. Um
selbstgewihlte Ziele zu erreichen, werden Handlungen konstruktiv geplant und ab-
sichtsvoll sowie sinnorientiert durchgefiihrt. Aufgrund der Annahme von selbstgewéhl-
ten Zielen ist davon auszugehen, dass Handlungen auf mogliche Resultate ausgerichtet
sind. Durch seine Handlung verfolgt der Handelnde subjektive Interessen und Motive
(GROEBEN ET AL. 1988, 12).

Wenn der Mensch als eine handelnde Person verstanden wird, sind in diesen Uberle-
gungen als zentrale Menschenbildannahmen die ,,Merkmale der kognitiven Reflexivitit,
Konstruktivitidt und Autonomie® impliziert, die durch (zumindest angestrebte) Rationa-
litat gekennzeichnet sind (GROEBEN 1986, 62).

Das heiflt, wenn von einem handelnden Menschen ausgegangen wird, schlief3t dies eine
Orientierung an bestimmten anthropologischen Kernannahmen ein. Im Folgenden wer-
den die handlungstheoretischen Grundannahmen, die von LAUCKEN (1984, 39 ff.) be-
nannt wurden, zum vertiefenden Verstandnis aufgefiihrt:

1. Menschliches Handeln hat seinen Ursprung im Menschen und nicht in seiner Um-
gebung.

2. Der Mensch entwirft von der Welt, in der er lebt, ein Bild (oder eine Konstruktion).
Diese Vorstellungen, die Vergangenes, Gegenwiartiges und zukiinftig Erwartetes
umfassen, konnen zu verschiedenen Gefligen zusammengesetzt werden (Hand-
lungsraum).

3. Die Handlung eines Menschen erklért sich aus diesem, vorgestellten Handlungs-
raum heraus. In diesem Raum lassen sich Wissensanteile (subjektive Erkenntnisse
der Umgebung und Interaktionsméglichkeiten) und Mdgensanteile (Emotionen und
subjektive Bewertungen) unterscheiden.

4. Das menschliche Handeln ist sinnvoll; sinnvoll heif3t, dass eine Handlung mit dem
subjektiven Handlungsraum vereinbar ist.
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5. Der Mensch hat ein ,reflektierendes Bewusstsein®, d. h., er ist sich selbst und sei-
ner Umgebung bewusst.

6. Die Umgebung ist fiir den Menschen erkennbar, wenn sie von dem Menschen
wahrgenommen werden kann und durch Handlungen verénderbar ist.

7. Relativ tiberdauernde Wissens- und Wertbestinde, die aktualisierbar sind und den
Handlungsraum mitbestimmen, sind fiir den Menschen verfiigbar.

Als Merkmale einer Handlung kdnnen auch aus diesen Ausfiihrungen die Autonomie,
die Reflexivitit und Konstruktivitit des Menschen entnommen werden.

Auf dhnlichen Annahmen aufbauend, wie sie von GROEBEN (1986; 1988) und LAUCKEN
(1984) formuliert wurden, werden von MUTZECK (1998, 243 ff.) zur Erklarung einer
Handlung individuelle mentale Prozesse der Wahrnehmung, der Informationsverarbei-
tung und der Handlungsplanung postuliert, die mit der Umwelt in Verbindung gesetzt
werden. Um die Handlung eines Menschen erklidren zu konnen, sind diese inneren
mentalen Prozesse ausschlaggebend. Uber die oben genannten Aspekte hinaus werden
weitere Merkmale genannt: Eine Handlung ist interaktiv (Mensch-Umwelt) und an in-
dividuellen Normen und Werten orientiert. Eine Person wahlt aktiv aus verschiedenen
Handlungsmoglichkeiten eine Alternative aus, die ihr subjektiv richtig erscheint und mit
einer Bedeutung versehen ist. Die Handlung ist fiir die Person ein sinnvolles Mittel,
,etwas zu verdndern, zu erhalten oder eine Verdnderung zu verhindern bzw. sie absicht-
lich zu unterlassen* (MUTZECK 1998, 247).

Den Thesen von GROEBEN, LAUCKEN und MUTZECK zufolge liegt dem Handlungsbe-
griff ein humanistisches? Menschenbild zugrunde (vgl. auch MUTZECK 1998, 244). Der
Mensch wird als universelle, ganzheitliche Person gesehen, die (potentiell) Fahigkeiten
des Denkens, des Fiihlens, des Sprechens und des Handelns besitzt. Im Zusammenhang
mit Handlungsempfehlungen fiir (Sonder-) Pddagogen ergibt sich aus diesen Men-
schenbildannahmen als wichtige Konsequenz, dass auch die Innenansicht der Interak-
tionspartner beachtet werden muss. Hierzu zdhlen die ,,emotionale Befindlichkeit,
Handlungs- und Leidensdruck, die Funktionszuschreibung einer Handlung, Sicherung
oder Gefahrdung des Ansehens, Anstrengungs- und Toleranzbereitschaft und die er-
warteten Handlungsfolgen* (MUTZECK 1998, 244 ff.).

Wihrend sich handlungstheoretische Uberlegungen nicht unmittelbar einer bestimmten
Forschungsrichtung der Padagogik oder Psychologie zuordnen lassen, ist das ,,Verhal-
ten“ der explizite Forschungsgegenstand des Behaviorismus (vgl. SCHORR 1984;
MARGRAF 2000). Aus der Forschung des Behaviorismus resultierten unterschiedliche
theoretische Annahmen (Margraf 2000, 6). Als bekannte Vertreter dieser Schule lassen
sich beispielsweise HULL, TOLMAN, SKINNER und GUTHRIE nennen, deren Ansétze auch
als die vier ,,grolen* Lerntheorien der dreifliger Jahre bezeichnet werden (SCHORR

2 Humanismus im Sinne des Denkens und des Handelns im Bewusstsein der Wiirde des Menschen.
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1984, 92). Neben diesen expliziten ,,behavioristischen Ansdtzen* beschéftigen sich auch
weitere Theorien, die nicht unmittelbar auf den Behaviorismus zuriickzufiihren sind, mit
dem Verhalten, beispiclweise die ,,Sozial-kognitiven Lerntheorie“ von BANDURA
(1979). Die methodischen Vorgehensweisen, die aus den Prinzipien dieser (behavioris-
tischen) Theorien abgeleitet werden, sind unter dem Begriff der verhaltenstherapeuti-
schen Methoden zusammengefasst (MARGRAF 2000, 2). Die Gegenstandskonzeptionen
des Behaviorismus und einzelner, weiterer (Lern-) Theorien, die sich in den Menschen-
bildannahmen widerspiegeln, werden im Folgenden dargestellt, um den Unterschied zu
handlungstheoretischen Uberlegungen zu verdeutlichen.

3.1.2 Verhaltenstheoretische Sichtweise

Nach dem Verstiandnis des Behaviorismus wird der Mensch als ein Objekt betrachtet,
welches unter der Kontrolle von Umwelt (-Reizen) steht (vgl. SKINNER 1953). Dem
Menschen werden damit implizit, meistens sogar explizit, die Merkmale der grundsétz-
lichen Handlungsfahigkeit, d. h. die Autonomie, die Reflexivitit und die (kognitive)
Konstruktivitit abgesprochen (GROEBEN 1986, 61). Innerhalb des Behaviorismus wer-
den von MARGRAF (2000, 6 f.) drei Grundpositionen unterschieden: Der metaphysische,
der radikale und der methodologische Ansatz.

Der metaphysische Behaviorismus beschrankt sich auf das beobachtbare bzw. messbare
Verhalten, wobei auf die Beschreibung von Bewusstseinsinhalten explizit vollstédndig
verzichtet wird (VERNOOU 1993, 62). Es wurde ein ,,black-box-Modell* postuliert, wel-
ches kognitive Vorgénge, die zwischen Reiz und Reaktion im Menschen ablaufen, zur
Erkldrung von Verhalten nicht mit beriicksichtigt. Dieser Ansatz des Behaviorismus
wird heute allerdings kaum noch vertreten (GROEBEN, 1986, 62).

Eine dhnliche Position bezieht der radikale Behaviorismus, in dem geistige Phdnomene
als bloBe sprachliche Illusion dargestellt werden (MARGRAF 2000, 7).

Der methodologische® Behaviorismus definiert sich nach MARGRAF (2000, 5 ff.) nicht
durch Aussagen iiber die Existenz psychischer Probleme. Als Forschungsgegenstand
dieses Ansatzes werden ,,die Festlegung methodologischer Prinzipien, mit deren Hilfe
wissenschaftliches von unwissenschaftlichem Vorgehen abgegrenzt werden kann®, ge-
nannt. Zu den Grundprinzipien gehdren:

1. Die Suche nach GesetzmaBigkeiten

Diese ,,Gesetze* miissen nicht deterministisch sein, es werden auch probabilistische
Aussagen anerkannt.

Im Sinne der Methodologie als zentraler Aspekt der Wissenschaftstheorie, die sich mit Fragen der
Forschungslogik befasst, bspw. bei der Uberpriifung wissenschaftlicher Theorien. Methodologie ist nicht
mit Methodik zu verwechseln, die sich auf das konkrete, praktische Vorgehen bezieht (MARGRAF
2000, 5).
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2. Beobachtbarkeit

Gegenstand wissenschaftlicher Analysen sind beobachtbare Ereignisse oder Phéno-
mene, die mit beobachtbaren Anzeichen regelhaft verkniipft werden. Hierzu wird
auch das Erleben als ,,Phinomen* gezihlt.

3. Operationalisierbarkeit

Theoretische Konstrukte miissen operationalisiert werden.
4. Empirische Testbarkeit

Prinzipiell miissen Hypothesen empirisch priifbar sein.
5. Experimentelle Priifung

Nach Moglichkeit sollen Annahmen durch ein kontrolliertes Experiment iiberpriift
werden. Aus ethischen Griinden wird jedoch hdufig auf quasi-experimentelle
Designs zuriickgegriffen.

Diese fiinf Prinzipien werden von MARGRAF als grundlegende Aspekte des methodolo-
gischen Behaviorismus bezeichnet. Allerdings sollten die ,,Suche nach GesetzméaBig-
keiten®, die ,,Operationalisierbarkeit®, die ,,Testbarkeit* und die ,,Priifung® in allen wis-
senschaftlichen Forschungsansitzen beachtet werden (vgl. BORTZ & LIENERT 1998, 12
ff.; BORTZ & DORING 1995, 58). Sie gelten somit nicht nur fiir den methodologischen
Behaviorismus.

In der Folge der so genannten ,,kognitiven Wende* der sechziger Jahre wurden auch im
methodologischen Behaviorismus kognitive Prozesse angenommen (GROEBEN et al.
1988, 254), wie dies auch aus dem Grundprinzip ,,Beobachtbarkeit* ersichtlich wird.
Kritisch ist jedoch anzumerken, dass in diesem behavioristischen Ansatz zwar hypothe-
tische Konstrukte iiber internale Prozesse wie Kognitionen zugelassen werden, diese je-
doch lediglich als Epiphdnomene von Verhalten betrachtet werden. Anders ausgedriickt
werden Kognitionen im methodologischen Behaviorismus als abhéngige Variablen in
Bezug auf Verhalten betrachtet und nicht als unabhéingige Variablen, die das Auftreten
von Verhalten (mit) erkldren konnen (GROEBEN 1986, 62).

Wie der methodologische Behaviorismus wurden auch unterschiedliche (Lern-) Theo-
rien und damit verhaltenstherapeutische Ansétze durch die ,kognitive Wende* der 60er
Jahre und verstirkt in den 70er und 80er Jahren beeinflusst. Gegenstand der Forschung
ist nach wie vor das Verhalten als ,,abhéngige Variable* vorausgehender und nachfol-
gender Bedingungen (= ,,unabhéngige Variablen®), wobei zu den ,,unabhéingigen Vari-
ablen* nun auch Vorgénge innerhalb einer Person gezédhlt werden (WASSMANN 2000,
16 ff.).

Diese Entwicklung lasst sich gut an der ,,Verhaltensgleichung® von KANFER & PHILLIPS
(1970) verdeutlichen (vgl. auch REINECKER, 1994, 27 ff.; WIEDEMANN, 2000, 21 ff,;
WASSMANN 2000, 18 ff.):
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» Im Jahr 1970 wurde von KANFER & PHILLIPS cine lineare, exemplarische Glei-
chung insbesondere zur Problem- und Verhaltensanalyse aufgestellt. Sie umfasste
urspriinglich das Verhalten ,,ausldsende Bedingungen (Stimuli), (physiologische)
Variablen des Organismus, eine beobachtbare Reaktion und unter Beachtung der
Kontingenz die nachfolgenden Konsequenzen (engl. consequence). Vollstindig ist
die Verhaltensgleichung als S-O-R-K-C dargestellt.

» Diese lineare Gleichung wurde nach und nach um verschiedene Aspekte erweitert
bzw. deutlich modifiziert. So ist in dem ,,System-Modell“ von KANFER aus dem
Jahr 1990 die Verhaltensgleichung von 1970 derart verdndert, dass die Organismus-
variable durch ein ,,Selbstregulationssystem™ und die Kontingenz durch , Interak-
tion“ ersetzt wurden. Zwischen den einzelnen , Komponenten® des ,,System-
Modells* sind Riickkopplungsschleifen eingefithrt worden. Auerdem werden in
diesem Modell in Bezug auf das Selbstregulationssystem die Reaktionen und die
Konsequenzen auf drei ,,Ebenen” unterschieden. Die erste Ebene beinhaltet beo-
bachtbare Faktoren der externen Umgebung. Auf der zweiten Ebene werden kogni-
tive Prozesse (Denken, Wahrnehmen, Erinnern, Bewerten) und kognitive Inhalte
(Ziele, Wiinsche, Pline) eingeordnet. Als dritte Ebene werden biologisch-physiolo-
gische Vorginge genannt (Infektionen, Fieber u.a.).

Somit bezieht KANFER 1990 in seinem System-Modell ,,den Menschen als ein sich
selbst beeinflussendes Wesen® mit Kognitionen, Wiinschen, der Lerngeschichte und
sonstigen inneren Prozessen ein (WASSMANN 2000, 18). Dies impliziert eine gravie-
rende Anderung der Menschenbildannahmen in Richtung einer handlungstheoretischen
Sichtweise.

Explizit werden in der Einleitung zur deutschen Ausgabe (VERRES 1978, 7 f.) der
,.Sozial-kognitiven Lerntheorie® von BANDURA verdnderte Menschenbildannahmen im
Verhiltnis zum behavioristischen Ansatz hervorgehoben. Dieser (lerntheoretische) An-
satz unterscheidet sich nach VERRES in drei wesentlichen Punkten vom ,,herkdmmli-
chen‘ Behaviorismus:

(1) Lernen wird ,,als aktiver, kognitiv gesteuerter Verarbeitungsprozess gemachter Er-
fahrungen verstanden®, bei dem ,,kognitive Operationen* im Mittelpunkt der wis-
senschaftlichen Forschungsarbeit stehen.

(2) Der Mensch wird als handelndes Subjekt begriffen. Fiir die aktive Handlung eines
Menschen spielen Motivationen, Emotionen und komplexe Denkprozesse eine ent-
scheidende Rolle.

(3) Menschen werden ,,nicht mehr als rein passiv formbare Marionetten duflerer Um-
welteinfliisse” beschrieben. Vielmehr kommt der (Innen-) Perspektive des handeln-
den Menschen eine grofle Bedeutung zu.
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Nach VERRES unterscheidet sich das Menschenbild der ,,Sozial-kognitiven
Lerntheorie®, welches von ihm als ,,optimistisch® bezeichnet wird, deutlich von dem
Bild des Menschen, wie es im Ansatz des Behaviorismus gesehen wird.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Autoren wie GROEBEN, LAUCKEN und
MUTZECK in Bezug auf handlungstheoretische Uberlegungen #hnliche Annahmen for-
mulieren, denen ein humanistisches Menschenbild zugrunde liegt. Von diesen anthro-
pologischen Kernannahmen setzen sich deutlich die Menschenbilder ab, die sich in den
(behavioristischen) Lerntheorien* manifestieren. Der Verhaltensbegriff, insbesondere
im Sinne des Behaviorismus, impliziert ein Menschenbild, welches auf einer mechanis-
tischen Sichtweise (im Sinne einer Reiz-Reaktions-Konstellation) beruht (GROEBEN ET
AL. 1988, 13). Eine derartige, mechanistische Sichtweise des Menschen (wenn auch in
abgeschwichter Form durch Beachtung innerer Vorginge als abhéngige Variable) ist
auch in der aktuellen Literatur in Bezug auf lern- und verhaltenstheoretische Sichtwei-
sen vorzufinden (vgl. WASSMANN 2000, 15 ff.). Die Kritik von GROEBEN am methodo-
logischen Behaviorismus lasst sich daher auf derartige Ansétze problemlos iibertragen.
Allerdings werden in einzelnen lerntheoretischen Ansdtzen, wie bei KANFER und
BANDURA, offenbar handlungstheoretische Annahmen mit einbezogen, was zu einem
verdnderten Menschenbild in Richtung einer humanistischen Sichtweise fiihrt. Diese
unterschiedlichen, ja geradezu widerspriichlichen Menschenbildannahmen lassen deut-
liche Abweichungen in den jeweiligen Handlungsempfehlungen erwarten, die auf der
Basis der einzelnen Theorien formuliert werden.

Folglich wiirde sich aus verhaltenstheoretischen Uberlegungen mit einer mechanisti-
schen Sichtweise des Menschen eine Methode ergeben, die darauf ausgerichtet ist, das
Verhalten eines Schiilers durch Umweltreize zu kontrollieren. D. h., ein (Sonder-)
Pddagoge miisste bestrebt sein, die Umweltbedingungen eines Schiilers zu verdndern,
um somit das Verhalten dieses Schiilers derart zu beeinflussen, dass vom (Sonder-)
Padagogen erwiinschte Verdnderungen eintreten und bestimmte Verhaltensweisen vom
Schiiler gezeigt bzw. nicht gezeigt werden.

Dem gegeniiber stehen handlungstheoretische Uberlegungen mit einem humanistischen
Menschbild. Auf der Grundlage dieser Annahmen formulierte Handlungsempfehlungen
fiir (Sonder-) Pddagogen miissten den vom Schiiler konstruierten Handlungsraum mit
subjektiven Interessen und Motiven zugrunde legen. Eine Verdnderung des Schiilers
bzw. seiner Handlungen ist nur denkbar, wenn diese aus dem Schiiler selbst resultiert.
Auch miissten Handlungsempfehlungen, die auf einer Lerntheorie mit einem &hnlich
humanistischen Menschenbild wie bei den handlungstheoretischen Uberlegungen basie-
ren, den Schiiler in Verdnderungsprozessen als aktiv handelnde Subjekte mit Kognitio-
nen, Motivationen und Emotionen einbeziehen.

Daraus ergibt sich, dass Methoden, die aufgrund einer mechanistischen Sichtweise des
Menschen formuliert werden, und Handlungsempfehlungen, denen ein humanistisches
Menschenbild zugrunde liegt, sich prinzipiell ausschlieBen (vgl. auch GROEBEN ET AL.
1988, 11). AuBBerdem wird aus den deutlich unterschiedlichen Sichtweisen der hand-
lungs- und der verhaltenstheoretischen Uberlegungen erneut deutlich, dass es unerléss-
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lich ist, die theoretischen Grundannahmen eines Trainings exakt zu explizieren. An-
sonsten ist zu befiirchten, dass Handlungsempfehlungen formuliert werden, die nicht
kohérent, d. h. widerspruchsfrei, sinnvoll und eindeutig mit dem Erklédrungsansatz ver-
bunden sind.

Fiir die Forderung von KLAUER nach péddagogisch-therapeutischen Kompetenzen und
damit fiir eine Ausbildung im Umgang mit Trainingsprogrammen sind daher folgende
Aspekte zu beriicksichtigen:

(1) Die Grundlage fiir diese Kompetenzen bzw. fiir den Umgang mit Trainingspro-
grammen muss eine in sich préizise und kohirente Beschreibung und Erklirung
des Gegenstandes bilden;

(2) Auf der Basis dieser priazisen und kohdrenten Beschreibung und Erklarung des Ge-
genstandes sind Handlungsempfehlungen mit erklirten Zielen und geeigneten
Methoden logisch, stimmig und widerspruchsfrei zu formulieren;

Um den Nutzen* von Trainingsprogrammen beurteilen zu kénnen, ist der grundlegende
Anspruch an ein explizites Gegenstandsverstandnis mit Beschreibung, Erklarung und
Methode weiter zu veranschaulichen. Die Verdeutlichung des Anspruchs schlie3t sich
im ndchsten Abschnitt einer Bedeutungsklarung des Begriffs ,, Training™ und einem
Uberblick zu der Vielfalt der bisher konzipierten Programme an.

3.2  Anforderungen an Trainingsprogramme

Unter dem Begriff Training (engl. Ausbildung, Ubung) ist das systematische Erlernen
von ausgewihlten Qualifikationsmerkmalen iiber praktisches Handeln zu verstehen
(PALLASCH ET AL. 1992, 9). Als weitere Merkmale eines Trainings (auch ,,actual in-
struction®) nennt HASSELHORN (1995, 16 ff.) die wiederholte Ausfiihrung einer Tétig-
keit, bei der zur Verbesserung von Leistungen eine Intervention (i. S. einer Unterwei-
sung) durchgefiihrt wird sowie den Transfer in Bereiche aullerhalb des Trainings. Hier-
von zu differenzieren ist ,,practice” als Ubung, bei der nur eine wiederholte Ausfiihrung
erfolgt und ,coaching” als sehr spezifische Unterweisung (,,Aufgabendrill®)
(HASSELHORN 1995, 20). Der Begriff Training wird oft durch den Begriff Programm
(oder synonym Verfahren) ergénzt, was ein zeitlich und sachlich geordnetes Auflisten
von Einzelschritten beinhaltet.

Ferner ist fiir eine Beurteilung der Gestaltung von Trainingsprogrammen die Unter-
scheidung der Begriffe ,Performanz® und , Kompetenz® sowie ,Fertigkeiten und
,Fahigkeiten aufgrund der unterschiedlichen Bedeutungsinhalte relevant. Unter Per-
formanz wird die aktuelle Leistung einer Person und unter Kompetenz ein relativ sta-
biles Leistungspotential verstanden. Bei der Kompetenz handelt es sich um ein hypo-
thetisches Konstrukt, welches sich nur mittelbar {iber die Performanz erfassen lisst.
Diese Differenzierung ist insbesondere fiir die Beurteilung moglicher Effekte von Be-

4 Im Sinne der Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten von (Sonder-) Padagogen.
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deutung: Die aktuelle Leistung einer Person kann direkt ermittelt oder beobachtet wer-
den, beispielweise bei einer mathematischen Aufgabe. Die Losung der Aufgabe ,,2 + 2
ist entweder korrekt (= ,,4°) oder inkorrekt (= ,,5%). Fiir die Beurteilung der Kompetenz
dagegen ist es logischerweise notwendig, die Einschidtzung der ,,betroffenen” Person
mit zu berticksichtigen. In dem mathematischen Beispiel ist eine inkorrekte Losung un-
ter Umstdnden auf ,,Unlust™ oder ,,Verweigerung* zuriickzufiihren. Daher ist es zur Be-
urteilung der Kompetenz einer Person unabdingbar, die ,,Innenperspektive® zu beach-
ten.

Mit den Begriffen der Fahigkeit und der Fertigkeit sind sehr unterschiedliche theoreti-
sche Implikationen verbunden. Der Féhigkeitsbegriff, der seine Wurzeln in der psy-
chometrischen Tradition hat, ist in Hinblick auf die Konnotationen der ,,aktuellen Be-
fahigung“ (engl. ability) und der ,,anlageméfige Begabung* (engl. aptitude) weiter zu
differenzieren. Unter Befdhigung wird die gegenwértige Mdoglichkeit einer Person ver-
standen, die zur Ausfiihrung einer bestimmten Leistung erforderlichen (psychischen)
Voraussetzungen zu aktivieren bzw. abzurufen. Die Begabung einer Person bezeichnet
die potentielle Moglichkeit, die fiir die Befdhigung erforderlichen Voraussetzungen zu
erwerben. Der Begriff der Fertigkeit (engl. skill) dagegen ist auf den Behaviorismus
zurilickzufiihren und beinhaltet eine (komplexe) Folge mentaler oder motorischer Pro-
zesse, die ohne stetige Kontrolle durch das Bewusstsein ablaufen (HASSELHORN 1995,
18 ff.). Da sich die Begriffe ,,Performanz® und , Kompetenz® sowie ,,Féhigkeit und
Fertigkeit™ deutlich voneinander unterscheiden, sollte in einem Trainingsverfahren das
jeweilige Verstdndnis davon, was trainiert werden soll, genau expliziert werden.

Es bleibt zusammenfassend festzuhalten, dass in einem Training systematisch durch
wiederholtes Handeln unter Anleitung Féahigkeiten oder Fertigkeiten (in Abhédngigkeit
der theoretischen Grundlage) in Bezug auf bestimmte Bereiche verbessert bzw. aufge-
baut/eingelibt werden sollen, die nicht nur auf den trainierten Bereich oder Inhalt be-
schrinkt bleiben (Transfer).

Um eine Vorstellung davon zu vermitteln, zu welchen unterschiedlichen Inhalten bisher
Trainingsprogramme konzipiert wurden, werden in der folgenden Ubersicht exempla-
risch einige Programme benannt. Fiir die Zusammenstellung wurden insbesondere Ver-
fahren beriicksichtigt, die fiir den Gegenstandsbereich der Padagogik zur Forderung der
emotionalen und sozialen Entwicklung bedeutsam sind. Die Gliederung orientiert sich
an der Klassifikation von MYSCHKER (1999, 41; s. Kapitel 3).
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Externalisierende Verhaltensstorungen

Aggression: Training mit aggressiven Kindern (PETERMANN & PETERMANN
2000a), Training mit Jugendlichen (PETERMANN & PETERMANN
2000d), das Konstanzer Trainingmodell (TENNSTADT ET AL. 1994).

Hyperaktivitit (Aufimerksamkeits- und Hyperaktivitdtsstorung):

Trainingsprogramme nach DOPFNER & SATTEL (1992), EISERT
(1993) und DOPFNER (1995) sowie Training mit aufmerksamkeits-
gestorten Kindern (LAUTH & SCHLOTTKE 1999).

Internalisierende Verhaltensstorungen

Angst: Training mit sozial unsicheren Kindern (PETERMANN &
PETERMANN 2000b).

Depression: Psychologisch-therapeutische Intervention zum Abbau von
Depressionen (ESSAU & PETERMANN 1995).

Sozial unreifes Verhalten

Leistungsschwdche: Denktraining fiir Kinder I + II sowie fiir Jugendliche; KLAUER;
1989, 1991, 1993a).

Sozialisiert delinquentes Verhalten

Delinquenz: Training mit Jugendlichen (PETERMANN & PETERMANN 2000d).

Ahnliche Zusammenstellungen von Trainingsprogrammen finden sich z. B. bei
HILLENBRAND (1999) oder BORCHERT (1996, 2000). In diesen Publikationen wird, ver-
gleichbar mit KLAUER, die Bedeutsamkeit von Trainingsprogrammen fiir die (Sonder-)
Péadagogik zur Férderung der emotionalen und sozialen Entwicklung hervorgehoben.

Aus dieser Ubersicht wird ersichtlich, dass fiir die von KLAUER geforderte erweiterte
Ausbildung von (Sonder-) Pddagogen unterschiedliche Trainingsprogramme fiir den
padagogisch-therapeutischen Bereich vorliegen, die moglicherweise die Handlungs-
moglichkeiten von (Sonder-) Pddagogen erweitern konnen.

Allerdings ist der weiter oben formulierte generelle Anspruch der Kohédrenz von Be-
schreibung, Erkldrung und Handlungsempfehlungen weiter zu spezifizieren, damit die
Programme auch mit Nutzen fiir die trainierte Person einzusetzen sind. Wenn bspw. ein
Schiiler durch Schwierigkeiten im Lesen auffillt, wiirde es wenig Sinn machen, mit die-
sem Schiiler zur Verbesserung seiner Leseleistung das ,,Training mit aggressiven
Kindern* von PETERMANN & PETERMANN (2000a) durchzufiihren, in dem ,,aggressives
Verhalten abgebaut* und ,,sozial kompetentes Verhalten* eingeiibt werden soll. Viel-
mehr miisste, bezogen auf das Beispiel, ein Training eingesetzt werden, mit dem eine
,Verbesserung der Leseleistung® trainiert werden kann. Im Folgenden werden daher
Aspekte beschrieben, die bei einer Beurteilung des moglichen Nutzens von Trainings-
programmen beriicksichtigt werden sollten.
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BEE-GOTTSCHE (1995, 88 ff.) fordert unter Beriicksichtigung praktischer Gesichts-
punkte von Trainingsprogrammen, dass diese den Kriterien der theoretischen und prak-
tischen Plausibilitit, der Transparenz sowie der Kooperation geniigen miissen. Das
heifit, die Art und der Inhalt eines Trainings sollten theoretisch fundiert sein und die
Kosten-Nutzen-Bilanz, insbesondere fiir die Kinder und Eltern, giinstig ausfallen. Die
(fundierende) Theorie, die erkldrten Ziele, eine fiir die Ziele geeignete Vorgehensweise
sowie die Ergebnisse einer Evaluation miissen prizise expliziert (Transparenz) und eine
Kooperation mit den Eltern sowie weiteren mittelbar am Training beteiligten Berufs-
gruppen angestrebt werden.

In Bezug auf die Gestaltung von Trainingsprogrammen fithren HAGER & HASSELHORN
(1995, 43) im Zusammenhang mit praktischen Handlungsempfehlungen aus, dass bei
der Formulierung von Empfehlungen hiufig auf private und/oder professionelle Erfah-
rungen zuriickgegriffen wird. Das heifit, dass Vorgehensweisen formuliert werden, die
(zunéchst nur) auf Kenntnissen basieren, die im konkreten Umgang mit anderen Men-
schen gewonnen wurden. Dieses Vorgehen ist ihrer Ansicht nach akzeptabel, wenn ,,das
intuitive Wissen in erster Linie bei der Verbindung von grundlagenwissenschaftlichen
Theorien mit praktischen Bediirfnissen eingesetzt wird und nicht an Stelle dieser Theo-
rien tritt“ (HAGER & HASSELHORN 1995, 43). Es sei also annehmbar, von der
(subjektiv) erfahrenen Wirkung einer personlichen Handlung auszugehen, um im
Weiteren den Zusammenhang zu einem explizierten Gegenstandsverstdndnis
herzustellen.

Generell vertreten HAGER & HASSELHORN (1995) die Auffassung, dass die Konzeption
und Gestaltung von (kognitiven) Trainingsprogrammen wissenschaftlich fundiert erfol-
gen sollte. Idealerweise wire es moglich, auf geeignete und iiberpriifte (so genannte)
technologische Theorien zuriickzugreifen und diese in einer TrainingsmaBinahme umzu-
setzen. Da jedoch nur selten derartige Theorien zur Verfligung stehen, miisste in der
Regel auf grundlagenwissenschaftliche Theorien zuriick gegriffen werden®.

Die Anforderung der Prézision und Kohérenz an das theoretische Gegenstandsverstiand-
nis eines Trainingsverfahrens kann durch drei Aspekte, die von HAGER & HASSELHORN
(1995, 45) im Zusammenhang mit der Konzeption von Trainingsprogrammen genannt
wurden, weiter spezifiziert und verdeutlicht werden:

e  Der zu trainierende Bereich,
e  (spezifische) Trainingsziele und

e cine geeignete Vermittlungsstrategie, die erklédrten Ziele zu erreichen.

5 Zum Theorieverstindnis siche auch Kapitel 4.4.
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Der zu trainierende Bereich

Aus der Klassifikation von MYSCHKER (1999, 41; s. Kapitel 3) wird ersichtlich, dass der
Gegenstandsbereich einer Verhaltensstorung in unterschiedliche Teilbereiche differen-
ziert werden kann. So unterteilt MYSCHKER eine Verhaltensstérung in ,.externalisie-
rende®, ,internalisierende®, ,;sozial unreife” und ,,delinquente” Storungen. Es erscheint
aufgrund der z. T. gegensétzlichen Erscheinungsformen (z. B. ausagierende und ge-
hemmte Formen) einer Verhaltensstérung jedoch nicht mdéglich, ein Trainingspro-
gramm fiir alle denkbaren Probleme zu konzipieren. Vielmehr zielt ein Programm auf
einen Problembereich bzw. einen zu trainierenden Bereich: Das ,,Training mit aggressi-
ven Kindern“ wurde fiir den Problembereich ,,Aggressionen‘ konzipiert und der zu trai-
nierende Bereich wird mit ,,sozial kompetentem Verhalten“ beschrieben.

Allerdings ist es nach HAGER & HASSELHORN (1995, 45 ff.) nicht ausreichend, dass
durch die Autoren eines Trainingsverfahrens bspw. die Aussage getroffen wird: ,,In dem
Training sollen sozial kompetente Verhaltensweisen geiibt werden.” Vielmehr muss
eindeutig und prézise expliziert werden, bei welchen Problemen und Schwierigkeiten
ein Training durchgefiihrt und was durch das Programm trainiert werden soll. Diese
Explikation beinhaltet, dass der ausgewahlte Problembereich, d. h. der Gegenstandsbe-
reich beschrieben wird und mégliche Zusammenhédnge dargelegt werden, damit iiber-
haupt Handlungsempfehlungen ausgesprochen werden kdnnen, um diesen Problemen zu
begegnen. Auf das Beispiel ,,Training mit aggressiven Kindern“ bezogen ist es also
notwendig, dass der Problem- bzw. Gegenstandsbereich ,,Aggression® erldutert und der
zu trainierende Bereich ,,sozial kompetentes Verhalten® begriindet dargelegt wird. Diese
Uberlegungen werden mit ausfiihrlichen Erlduterungen zum Theorieverstindnis und
einer kohdrenten Argumentation weiter unten (s. Kapitel 4.5) aufgegriffen.

Es bleibt an dieser Stelle festzuhalten, dass erst durch die Klarung des Gegenstandsbe-
reiches die Moglichkeit eroffnet wird, begriindet den zu trainierenden Bereich festzule-
gen, der das (globale) erkldrte Ziel des Trainings beinhaltet. Damit jedoch die Anwei-
sung fiir ein Training wirkungsvoll und nutzbringend in eine konkrete Handlung umge-
setzt werden kann, miissen genauere, d. h. spezifische Ziele benannt werden, da das
globale Ziel ,,sozial kompetentes Verhalten®, wie es in dem Beispiel ,, Training mit
aggressiven Kindern® genannt wird, zu allgemein gehalten ist, um direkt erreicht wer-
den zu konnen

(Spezifische) Trainingsziele

Ausgehend von dem Gegenstandsverstindnis mit einem erkldrten {ibergeordneten Ziel
sind daher in einem Training Teilziele zu benennen, um letztendlich das globale, oberste
Ziel erreichen zu konnen (Zielhierarchie). Entsprechend dem iibergeordneten Ziel (s.
weiter oben und Kapitel 4.5) ist es ebenfalls notwendig darzulegen und zu begriinden,
warum die Teilziele als sinnvolle ,,Zwischenschritte” angesehen werden, das globale
Ziel zu erreichen. So wire es zum Beispiel unwahrscheinlich, dass das (zur Pointierung
unsinnige und fiktive) Teilziel ,,ein Kind soll allein den Umgang mit einem Computer
erlernen zu dem globalen Ziel ,,s0zial kompetentes Verhalten im Umgang mit anderen
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Personen® fithren wiirde, da sich ,,allein“ und ,,mit anderen Personen in diesem Zu-
sammenhang ausschlie3en.

Geeignete Vermittlungsstrategie, die erklirten Ziele zu erreichen

Uber die Formulierung und Begriindung von (spezifischen) Zielen hinaus muss aufer-
dem fundiert dargelegt werden, welche Vermittlungsstrategie geeignet ist, tiber die Teil-
ziele das angestrebte, globale Ziel zu erreichen. Denn fiir das Teilziel ,,Kooperation
und Hilfeleistung aus dem ,,Training mit aggressiven Kindern“ wiére die (zur Pointie-
rung unsinnige und fiktive) Handlungsempfehlung ,,Durchfiihrung eines Wettkampf-
spieles (Vermittlungsstrategie), mit dem Konkurrenzdenken (als Ziel) gefordert wird*
aufgrund der sich widersprechenden Ziele kaum geeignet.

Folglich miissen, basierend auf einem explizierten Gegenstandsverstdndnis, (spezifi-
sche) Trainingsziele benannt und begriindet sowie zur Erreichung dieser Ziele geeignete
Vorgehensweisen beschrieben werden. Diese Gedanken werden weiter unten in den
Ausflihrungen zur ,,Ziel-Mittel-Argumentation (Kapitel 4.5) vertieft.

Nach HAGER & HASSELHORN sind in einem Trainingsprogramm also drei Aspekte - der
zu trainierende Bereich, (spezifische) Trainingsziele und eine geeignete Vermittlungs-
strategie — begriindet auszufiihren. Auflerdem haben HAGER & HASSELHORN (1995, 52
f.) an jedes Training die eigentlich selbstverstindliche Erwartung, dass es sich hinsicht-
lich der angestrebten Trainingsziele als wirksam erweist (vgl. auch SCRIVEN 1991). Da-
her sollte durch eine wissenschaftliche Evaluation die Effektivitét eines Trainings nach-
gewiesen (d. h. es lassen sich die durch das Training angestrebten Wirkungen feststel-
len) und die Hypothese iiberpriift werden, worauf sich die festgestellten Effekte zuriick-
fiihren lassen. Denn ,,auf ein Training, das nichts bewirkt, kdnnte man getrost verzich-
ten* (HASSELHORN 1995, 24). Auch HANY (1988, 241) betont die Bedeutung einer
,wissenschaftlichen Uberpriifung von theoretischen Forderkonzepten und konkreten
Forderprogrammen®.

Um so mehr verwundert es, dass CALLAHAN (1993, 606) in Bezug auf die Evaluation
von Forderprogrammen (bei Hochbegabung) feststellt: ,,The paucity of program evalu-
ation international is striking®. Auch HAGER & HASSELHORN (1995, 52) fiihren aus,
dass im deutschsprachigen Raum viele Trainingsprogramme auf den Markt gebracht
wurden, ,,ohne dafl auch nur der Versuch einer Evaluation erkennbar ist. Bei anderen
Programmen fehlt es an iiberzeugenden Evaluationen, die iiber die eher informelle Er-
probung in der Praxis und/oder eine Vortest-Nachtest-Erhebung hinausgehen®.

Daher driangt sich im Zusammenhang mit diesen Feststellungen zur Evaluation von
Trainingsverfahren zunichst die Frage auf, ob ein Training generell dem Anspruch von
KLAUER gerecht werden kann, die Handlungsmoglichkeiten der potentiellen Anwender
(d. h. [Sonder-] Pddagogen) zu erweitern und diese Frage muss mit ,,Nein* beantwortet
werden. Denn erst durch eine fundierte Evaluation kann die Wirksamkeit von Trai-
ningsverfahren nachgewiesen werden.
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Fazit® zu dem Bedarf und der Aussicht, die Handlungsméglichkeiten fiir (Sonder-)
Pidagogen zu erweitern

Zunichst lasst sich ein Konsens feststellen, dass die zunehmende Zahl von Sonder-
schiilern im Allgemeinen und der erhohte Forderbedarf im Bereich der emotionalen und
sozialen Entwicklung zu einem groflen Bedarf an wirksamen Handlungsmdglichkeiten
fihren. In diesem Zusammenhang sicht KLAUER (2000) in der Ausbildung von
(Sonder-) Padagogen fiir den Einsatz von Forder- und Trainingsprogrammen eine be-
deutsame Erweiterung der erforderlichen Handlungsmoglichkeiten. Nach seiner Ansicht
haben sich die fiir sonderpddagogische und andere Aufgabenfelder entwickelten Trai-
ningsprogramme in ihrer Wirksamkeit bewdhrt und sind mit Nutzen einsetzbar. Dage-
gen stellen CALLAHAN (1993) sowie HAGER & HASSELHORN (1995) fest, dass aufgrund
der hdufig fehlenden oder unzureichenden Evaluation die Wirksamkeit der Trainings-
verfahren nicht immer als gesichert vorausgesetzt werden kann. Auflerdem sind in For-
der- und Trainingsprogrammen unterschiedliche Aspekte zu beriicksichtigen, damit sie
den Anspruch auf Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten grundlegend erfiillen kon-
nen.

Als grundlegende Forderung fiir eine theoretische und praktische Plausibilitét, die auch
in Bezug auf Trainingsprogramme zu stellen ist, filhren HERRMANN, SCHLEE und BEE-
GOTTSCHE in @hnlichen Zusammenhdngen eine prézise Begriffsexplikation und koha-
rente Darlegung des behandelten Gegenstandes aus. Dieses Erfordernis wurde auch in
der Gegeniiberstellung der Gegenstandskonzeptionen und den damit verbundenen Men-
schenbildannahmen von ,,Handlung® und ,,Verhalten* deutlich: Die jeweiligen theoreti-
schen Grundannahmen miissen zu deutlich unterschiedlichen Handlungsempfehlungen
fithren. Daher ist unbedingt zu explizieren, ob Empfehlungen auf handlungstheoreti-
schen oder verhaltenstheoretischen Uberlegungen basieren. Denn nur auf der Grundlage
eines prizisen theoretischen Verstdndnisses konnen konstruktive und fruchtbare Hand-
lungsempfehlungen formuliert werden. Auflerdem ist es erforderlich, dass die Hand-
lungsempfehlungen in Form von erklédrten Zielen und geeigneten Mitteln kohdrent zu
dem erlduterten Gegenstandsverstindnis dargelegt werden. Ansonsten konnte als mog-
liche Folge eines unscharfen Gegenstandsbereiches, nicht zu erreichenden Ziele
und/oder einer ungeeigneten Vermittlungsstrategie beispielsweise der durch das Trai-
ning zu iibende Bereich fiir den anwendenden (Sonder-) Padagogen unklar bleiben. Dies
wiederum konnte nach sich ziehen, dass das Training in einem Bereich eingesetzt wird,
fiir den die MaBnahme nicht konzipiert wurde und daher in der Folge das Risiko be-
steht, dass unerwiinschte Wirkungen (d. h. Nebenwirkungen) auftreten.

HAGER & HASSELHORN (1995, 43) stellen eine weitere Forderung an Trainingsverfah-
ren: Nach ihrer Auffassung muss fiir ein Training, neben der theoretischen Fundierung,
die an den Trainingszielen orientierte Wirksamkeit durch eine Evaluation nachgewiesen
worden sein. Folglich ist es zur Beurteilung eines moglichen Nutzens von

6 Unter dem Fazit verstche ich, auch fir den weiteren Verlauf der Arbeit, eine prignante

Zusammenfassung, in der die bedeutenden Aspekte aus dem Kapitel oder Teilabschnitt nochmals betont
und hervorgehoben werden.
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Trainingsverfahren notwendig, die Evaluation der Verfahren unter besonderer Beriick-
sichtigung der dargelegten Resultate einzuschédtzen. Denn die Niitzlichkeitshoffnung,
die KLAUER zur Erweiterung der Handlungsmdglichkeiten an Trainingsverfahren stellt,
kann erst dann berechtigt erscheinen, wenn eine generelle Effektivitit nachgewiesen
werden konnte.

Um eine Evaluation zur Wirksamkeit von Trainingsprogrammen differenzierter beur-
teilen zu konnen, werden im folgenden Kapitel zundchst Kriterien an eine Evaluation
dargelegt und anschlieBend mogliche Forschungsansétze und Forschungsmethoden be-
schrieben.






4 Niitzlichkeitshoffnung an Trainingsverfahren

In den sechziger Jahren wurden in den USA Milliardeninvestitionen fiir die Entwick-
lung von Trainingsprogrammen zur kognitiven Frithférderung verwendet (HASSELHORN
1995, 14). Nachdem durch wissenschaftliche Evaluationen zwar kurzfristige Verbesse-
rungen der kognitiven Leistungsmoglichkeiten durch die Trainingsverfahren nachge-
wiesen werden konnten, langerfristige Effekte jedoch ausblieben, entwickelte sich in
den siebziger Jahren eine kritische Skepsis in Bezug auf die Frage, ob kognitive
Leistungen iiberhaupt trainierbar sind.

Fir den Nachweis der Wirksamkeit eines Trainingsprogramms ist nach HAGER &
HASSELHORN (1995, 52) eine Evaluation notwendig. Jedoch fallen die zu verschiedenen
Trainingsprogrammen durchgefiihrten Evaluationsstudien wie auch die Bewertung der
Effektivitit der jeweiligen Verfahren sehr unterschiedlich aus.

Leider finden sich in der Literatur nur wenige Evaluationsstudien, die nicht von den
Autoren der Trainingsverfahren selbst, sondern durch andere Personen aus dem Bereich
der Wissenschaft oder von Anwendern der Programme bewertet wurden. Vergleichende
Einschdtzungen werden noch seltener vorgenommen. Daher konnen im Folgenden zur
Verdeutlichung der unterschiedlichen Bewertungen der Wirksamkeit von Trainingspro-
grammen nur relativ oberflachliche und kurze Beurteilungen wiedergegeben werden.

So wurde beispielsweise das ,,.Denktraining fiir Kinder I + II sowie fiir Jugendliche
(KLAUER 1989, 1991, 1993a) in iiber 40 empirischen Arbeiten durch den Urheber unter-
sucht. KLAUER (1993b, 151 ff.) beurteilt als Autor der Programme die Evaluation der
von ihm entwickelten Trainingsverfahren zusammenfassend derart, dass durch die
Trainings deutliche Verbesserungen im Ldsen von Aufgaben des induktiven Denkens
festgestellt werden konnten, diese jedoch bereichsspezifisch seien. Generell schétzen
auch HAGER & HASSELHORN (1995, 73) die Wirksamkeit der Trainingsprogramme von
KLAUER positiv ein. Dagegen vermerken sie kritisch, dass die weitergehenden Fragen
nach der oder den Ursache(n) dieser Wirkung sowie den Transfereffekten bisher
ungeklért blieben. D. h., ihrer Meinung nach wurden die Evaluationen offensichtlich
nicht umfassend oder differenziert genug durchgefiihrt. So kritisiert auch BECK (1990,
238 ff.), dass zum damaligen Zeitpunkt noch kein Nachweis iiber die Stabilitdt der
erzielten Ergebnisse gefiihrt werden konnte. Ebenfalls als unzureichend beurteilt MERZ
(1992, 152 ff.) die Evaluation der Effektdauer. Als weitere Kritikpunkte benennt er,
dass die Untersuchungen ohne ,echte Kontrollgruppen“ durchgefiihrt wurden und
,.unbekannt bleibt“, ob die Effekte verallgemeinerbar sind. Insgesamt kommt MERZ zu
dem Schluss: ,,.Die Belege fiir die Wirksamkeit der speziellen Trainings [von KLAUER]
sind also nicht sehr iiberzeugend.*

Zu dem ,,Training mit sozial unsicheren Kindern“ von PETERMANN & PETERMANN
(1992; 4. Auflage) fithrt BORCHERT (1996, 144) aus, dass das Programm an sehr unter-
schiedlichen Schiilergruppen erfolgreich validiert wurde. Zwei weitere Verfahren von
PETERMANN & PETERMANN, das ,,Training mit aggressiven Kindern* (1993; 6. Auflage)
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sowie das ,,Training mit Jugendlichen” (1991; 2. Auflage) seien dagegen nur ansatz-
weise effektiv (BORCHERT 1996, 176). Allerdings begriindet BORCHERT seine Bewer-
tung nicht.

Derart unterschiedliche Einschédtzungen lassen den Schluss zu, dass auch durch (posi-
tive) Evaluationsergebnisse von Trainingsverfahrens nicht ,,zwangslaufig® eine gene-
relle Wirksamkeit der jeweiligen Verfahrens vorliegt. Vielmehr ist es fiir jedes Trai-
ningskonzept sinnvoll und notwendig, die Evaluation des Verfahrens genau zu analysie-
ren, damit die Wirksamkeit der Trainingsmafinahme angemessen beurteilt werden kann.

Um eine fundierte und differenzierte Beurteilung der Wirksamkeit einer Trainingsmaf-
nahme vornehmen zu koénnen, sind unterschiedliche Aspekte einer Evaluation zu be-
achten. Diese Aspekte werden im Folgenden ausgefiihrt.

4.1  Evaluationskriterien zur Beurteilung der Wirksamkeit von Trainingspro-
grammen

Eine Evaluation bezeichnet nach WITTMANN (1985, 17) den Verlauf der Beurteilung
uber den Wert, d.h. die Effektivitdt, Effizienz und Zufriedenheit der trainierten Personen
(s. w. u.) eines (Trainings-) Programms. Fiir eine gesicherte und begriindete Evaluation
von Trainingsprogrammen sollte nach HAGER & HASSELHORN (1995, 54 ff.) zunéchst
eine eher informelle Erprobung des Trainingsprogramms in Form einer formativen
Evaluation! durchgefiihrt werden. In dieser ersten Phase sind eher geringe Anforderun-
gen an die Qualitit der Uberpriifung zu stellen. Sie dient in erster Linie dazu, die grund-
sitzliche Wirksamkeit (Erfolgsevaluation) nachzuweisen und Hinweise darauf zu er-
halten, worauf diese Wirksamkeit zuriickzufiihren ist (analytische Evaluation), um im
Anschluss daran das Programm weiterzuentwickeln. In einer zweiten Phase sollte eine
Bewertung der Trainingsmafnahme (summativen Evaluation) vorgenommen werden.
Die nach dem ersten Schritt eventuell modifizierte Fassung ist nun mit hoheren Quali-
titsanspriichen auf ihre Wirksamkeit hin zu untersuchen. Bei einer isolierten Evaluation
wird die Effektivitit des Programms bspw. anhand eines Vergleichs mit einer ,,Kon-
trollgruppe* untersucht. Fiir den Fall, dass andere Programme auf denselben Bereich
abzielen, sollte eine vergleichende Evaluation mit einer Abwagung der Wirksamkeit der
Alternativprogramme durchgefiihrt werden. Nachdem die Effektivitdt grundsétzlich
nachgewiesen werden konnte, sollte in einer dritten Phase eine Komponentenevaluation
folgen. Mit ihr soll festgestellt werden, welche Teilaspekte oder Komponenten (,, Wirk-
faktoren®) in erster Linie zu dem Erfolg fithren. In einer vierten und letzten Phase sollte
zur weiteren Klarung der Trainingswirksamkeit eine Metaanalyse durchgefiihrt werden,
die eine Untersuchung einzelner Trainingsevaluationen zum Gegenstand hat.

Die von KLAUER (1993c, 52 ff.) beschriebene ,,Strategie zur Evaluation von Trainings-
programmen** beinhaltet dhnliche Aspekte wie die Uberlegungen zur Vorgehensweise

1 Dic Unterscheidung zwischen formativer und summativer Evaluation ist auf SKRIVEN (1967)

zuriickzufiihren.
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von HAGER & HASSELHORN. In einem ersten Schritt sollte nach KLAUER die Leistungs-
steigerung und in einem zweiten Schritt der Trainingseffekt liberpriift werden. An-
schlieBend sollten Alternativerkldrungen (im Verhéltnis zum mdglichen Effekt durch
das Training) und eine Anderung der Validitit ausgeschlossen werden. Der fiinfte
Schritt sollte den Nachweis des Kausalzusammenhangs beinhalten. Weiter sollte der
Nachweis des diskriminativen Transfers (bereichsspezifischer Trainingseffekt) gefiihrt
werden. In einem siebten Schritt sei ein Effektnachweis auf der Prozessebene zu fithren
und abschlieBend eine hinreichende Effektdauer? zu iiberpriifen.

Zum Transfer fithrt KLAUER (1993c, 51) weiter aus, dass ,,der Trainingseffekt sich nicht
nur auf die trainierte Leistung beschranken darf, ,,sondern auch auf andere, nicht trai-
nierte Leistungen iibertragen werden muss. Auch HAGER & HASSELHORN (1995, 60
ff.) fordern neben der von ihnen beschriebenen Vorgehensweise in vier Phasen, dass
durch eine Evaluation der Transfer von Trainingsinhalten auf andere Bereiche zu unter-
suchen ist. Sie unterscheiden zwischen einer Ubertragung auf trainingsnahe (sehr dhnli-
che Inhalte), trainingsferne (strukturell dhnliche — vom Aufbau jedoch undhnliche
Inhalte) und weitergefasste (Struktur und Aufbau enthalten nur noch wenig Gemein-
samkeiten) Bereiche sowie dem Transfer auf Alltagssituationen. Um die gesamte Eva-
luation sowie den mdglichen Transfer abschitzen zu konnen, sollte jede publizierte
Untersuchung ,,so viel Information wie moglich enthalten* (KIRCHNER ET AL. 1977,
102).

Auflerdem sind nach HAGER & HASSELHORN (1995, 63 f.) mogliche, aber nicht inten-
dierte Wirkungen (Nebenwirkungen) ebenso wie Auswirkungen auf der Personenebene
(Trainer und Trainierte) zu beachten.

Die Autoren stimmen darin iiberein, dass fiir die Bewertung eines Programms, eine ab-
gestufte und unterschiedliche Aspekte tiberpriifende Evaluation durchzufiihren ist. Zu
den Aspekten gehdren neben der grundsitzlichen Effektivitét eine vergleichende Beur-
teilung (Kontrolltraining, Alternativtraining), die Untersuchung von Wirkfaktoren sowie
die Kldrung eines Transfers und der Effektdauer.

Einerseits sollte eine Evaluation also differenziert die Effektivitdt einer MalBnahme
nachweisen. Das heiflt, dass neben dem Nachweis einer generellen Wirksamkeit ein
Training mit anderen Programmen verglichen und mégliche ,,Wirkfaktoren® zu untersu-
chen sind. Andererseits kommt dem Transfer von Trainingsinhalten auf andere Bereiche
eine besondere Bedeutung zu, da die Wirksamkeit nicht auf Trainingsinhalte beschrénkt
bleiben sollte. Zur Verdeutlichung hierzu noch ein Beispiel: Wenn in einem Training
das Losen schulischer Aufgaben geiibt werden soll und dies in dem Training selbst auch
gelingt, das trainierte Kind aber in der Schule dhnliche Aufgaben nicht 16sen kann, so ist
eine solche Trainingsmalnahme von sehr begrenzter Niitzlichkeit.

2 Richtwert fiir nachgewiesene Wirkungen drei bis sechs Monate nach Beendigung des Trainings (HAGER

& HASSELHORN 1995, 61).
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BAUMANN & REINECKER-HECHT (1991, 66 ff.) haben sich mit {ibergeordneten Aspekten
einer Evaluation beschiftigt, die die bisherigen Ausfiihrungen ergénzen. Sie benennen
als Aspekte die Effektivitit, die Effizienz und die Zufriedenheit der trainierten Perso-
nen, die bei einer Untersuchung der Wirksamkeit einer Trainingsmafinahme zu beriick-
sichtigen sind.

Effektivitit

Unter dem Begriff Effektivitit (lat. Wirksamkeit, Erfolg) wird die Wirksamkeit einer
Interventionsmethode, orientiert an definierten Zielen und einem Normmalstab ver-
standen. Die Wirksamkeit umfasst das Ausmal} von Verdnderungen bezogen auf einen
Zielzustand, die auf eine Intervention zuriickgefiihrt werden kdnnen. Um die Wirksam-
keit einer Intervention festzustellen, ist es notwendig, Veranderungen zu beurteilen.
Hierfiir sind folgende Komponenten wichtig:

a) Die Bedeutsamkeit der Verdnderung;

b) Der Anteil der Personen in einer Untersuchung, bei denen durch die Interven-
tion eine Verdnderung festgestellt werden konnte;

c) Generalisierung der Verdnderung, sowohl im erwiinschten (,,Transfer) als
auch im unerwiinschten Sinn (,,Nebenwirkungen®);

d) Art der Verdnderung;

e) Dauerhaftigkeit der Verédnderung.

Der letzte Aspekt, die Dauerhaftigkeit der Verdnderung, lisst sich nach HASSELHORN
(1995, 24 ff.) noch weiter differenzieren:

e  Kurzfristige Verdnderung von vorhandenen (kognitiven) Méglichkeiten (wahrend
oder am Ende eines Trainings);

e Mittelfristige Stabilisierung der Verdnderungen (fiinf bis acht Tage nach Trai-
ningsende);

e Langerfristige Aufrechterhaltung von verdnderten Moglichkeiten (eine Woche bis
ein Jahr);

e  Generalisierung bzw. (Aufgaben-) Transfer auf andere Anforderungen und Aufga-
benbereiche unter Beriicksichtigung eines zeitlichen Transfers (mehrere Monate).

Diese Abstufung orientiert sich an Trainingsprogrammen zur Férderung des Denkens.
Jedoch lassen sich besonders die beiden letzten Qualitdtsmerkmale als Kriterien flir die
Effektivitit von Trainingsverfahren im Allgemeinen hervorheben (HASSELHORN &
MAHLER 1993, 311).
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Effizienz

Die Effizienz (lat. Wirksamkeit, Wirkkraft) bezeichnet das Verhéltnis von Aufwand und
Effekt auf der Grundlage eines definierten Zieles. Es lassen sich zwei Arten der Effi-
zienz unterscheiden (BAUMANN & REINECKER-HECHT 1991, 68):

Kosten-Effektivitits-Uberlegungen

Mit welchem Aufwand ldsst sich das definierte Ziel erreichen? Oder anders ausge-
driickt, mit welchen Kosten ist das Erreichen einer Wirkung verbunden? Zum Beispiel
sollte in einer vergleichenden Evaluation bewertet werden, ob der Effekt eines Pro-
gramms nicht durch eine andere Maflnahme, die mit einem geringeren Auswand (d. h.
geringeren Kosten) durchzufiihren ist, erreicht werden kann.

Kosten-Nutzen-Uberlegungen

Mit welchem Aufwand wird welche Verdnderung erreicht? Wie hoch ist der Nutzen in
Abhingigkeit von den Kosten einzuschétzen? Durch eine Evaluation sollte in diesem
Zusammenhang die Stirke bzw. das Ausmal einer durch ein Training angestrebten Ver-
dnderung mit dem Aufwand (Kosten) der Durchfiihrung des Trainings ins Verhiltnis
gesetzt werden. Zum Beispiel wiirde es wenig Sinn machen, mit einem hohen Personal-
aufwand und deutlichen Belastungen fiir die Schiiler (Kosten) in einer Klasse eine In-
tervention durchzufithren, mit der nur geringe - oder im Extremfall keine - angestrebte
Verdnderungen erzielt werden kdnnen.

Zufriedenheit der trainierten Personen

Die Wirkung einer Intervention kann zu einem entscheidenden Maf auf die Bereitschaft
der trainierten Personen zur Mitarbeit, d. h. dem Entschluss, sich der MaBinahme zu un-
terziehen, zuriickgefiihrt werden. Diese Bereitschaft wiederum wird in der Bewertung
der Intervention deutlich, die sich im Grad der Zufriedenheit der trainierten Personen
auBert (vgl. Schulz 2000, 9). Daher sollte als weiteres Kriterium die (subjektive) Zufrie-
denheit der Personen, die mit einem Training eine Intervention erfahren, beriicksichtigt
werden (BAUMANN & REINECKER-HECHT 1991, 68).

Wihrend HAGER & HASSELHORN (1995) und KLAUER (1993c) aufeinander aufbauende
Phasen der Evaluation beschreiben, d. h. einen aufbauenden Evaluationsprozess fordern
und dariiber hinaus mogliche ,,Transferreichweiten unterscheiden, stellen die ausge-
fithrten Aspekte nach BAUMANN & REINECKER-HECHT (1991) weiterfithrende, inhaltli-
che Anspriiche an eine Evaluation dar. Diese werden durch eine Differenzierung der
Verdnderungsdauer nach HASSELHORN (1995) ergéinzt.

Eine fundierte Evaluation kann also nur dann vorliegen, wenn in einem Evaluations-
prozess neben der moglichen Effektivitit, welche differenziert festgestellt werden sollte,
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auch die Effizienz und die Zufriedenheit der trainierten Personen in eine Beurteilung
iiber den Nutzen einer TrainingsmaBBnahme mit einflieBen. Die Effektdauer sollte min-
destens langerfristig anhalten oder besser noch, die Effekte sollten generalisieren, damit
von dem Nutzen einer Trainingsmainahme gesprochen werden kann.

Die bisherigen Erlduterungen beschreiben grundlegende Aspekte der Evaluation. Bei
dieser Darstellung wurden noch nicht die moglichen Forschungsansitze beriicksichtigt,
mit denen eine Evaluation durchgefiihrt werden kann und welche Forschungsmethoden
eingesetzt werden konnen. Da fiir die Bewertung einer Evaluation nicht auf Kenntnisse
iiber die unterschiedlichen Forschungsansitze und Forschungsmethoden verzichtet wer-
den kann, werden diese im Folgenden dargestellt.

4.2  Forschungsansiitze zur Evaluation von Trainingsprogrammen

Die wissenschaftliche Forschung verfolgt bei einer Evaluation das Ziel, funktionale
bzw. kausale Abhéngigkeiten (,,Wenn-Dann-Beziehungen®), d. h. die Ursache (unab-
hingige Variable z. B. in Form einer Intervention) fiir eine Wirkung (abhéngige Vari-
able z. B. in Form einer Verhaltensinderung) zu untersuchen (BORTZ & LIENERT 1998,
12 ff.). Hierdurch soll die Moglichkeit entstehen, zukiinftige Ereignisse vorherzusagen,
um auf diesem Wege handlungsrelevante Informationen zu erhalten. Als grundlegende
Bedingungen fiir eine experimentelle Versuchsanordnung gelten die PlanméaBigkeit,
die Wiederholbarkeit sowie die Variierbarkeit (BORTZ & DORING 1995, 58). Denn
erst durch die Replizierbarkeit von Untersuchungsergebnissen, lésst sich auf die ,,Niitz-
lichkeit einer MafBnahme* schlieBen (KIRCHNER ET AL. 1977, 101).

Die funktionale bzw. kausale Abhdngigkeit zwischen unabhingigen und abhingigen
Variablen kann iiber verschiedene Arten von Forschungsansiitzen untersuchen werden.
BORTZ & DORING (1995, 459 ff.) unterscheiden als Ansidtze Einzelfallanalyse und un-
terschiedliche Gruppenexperimente. AufBlerdem benennen sie, wie HAGER &
HASSELHORN (1995, 57), die Metaanalyse, mit der die Frage nach Generalisierbarkeit
von kausalen Beziehungen beantwortet werden soll (BORTZ & DORING 1995, 488).
Auch im Handbuch der Sonderpddagogischen Psychologie (BORCHERT 2000, 965 ff.)
werden Einzelfallanalysen, experimentelle Interventionsforschung in Gruppen und
Metaanalysen als Forschungsansitze differenziert. Grundsatzlich werden ebenfalls in
der von PETERMANN (1977) herausgegebenen Publikation ,,Psychotherapieforschung*
Einzelfall- und Gruppenstudien als mogliche Untersuchungsanordnungen klassifiziert
und betont, dass ,,Untersuchungen mit Kontrollgruppen denjenigen ohne Kontrollgrup-
pen prinzipiell {iberlegen* sind (KIRCHNER ET AL. 1977, 65).

Es lasst sich festhalten, dass die Autoren iibereinstimmend die Einzelfallanalyse und die
Gruppenstudie sowie ergdnzend die Metaanalyse als mogliche Forschungsansitze be-
nennen. Diese Methoden kommen auch fiir die Evaluation von Trainingsverfahren in
Betracht und werden daher genauer erlautert.
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4.2.1 Einzelfallanalyse

Nach KERN (2000, 966) wird bei der Einzelfallanalyse (synonym fiir Einzelfallanalyse
auch Einzelfalluntersuchung, Fallstudie, Einzelfallforschung u. a.; vgl. PETERMANN
1989, 1) das ausgewihlte Zielverhalten3 einer Person wihrend und nach einer Interven-
tion mit dem eigenen Verhalten vor Beginn der Intervention, der so genannten Grund-
rate oder Baseline* verglichen. Die Daten zum ausgewihlten Verhalten werden in der
Regel durch eine systematische Verhaltensbeobachtung mit sehr vielen Messwiederho-
lungen gewonnen. Hierzu empfichlt NOACK (1989, 214) ,so viele Messzeitpunkte wie
moglich [zu] erheben, mindestens jedoch 50°.

Damit das Zielverhalten zuverlédssig abgebildet werden kann, muss dieses exakt opera-
tionalisiert werden. Unter ,,Operationalisierung* wird die prézise Explikation der Be-
deutung von Begriffen, die im Zusammenhang mit dem Zielverhalten verwendet wer-
den, verstanden (BORTZ & DORING 1995, 63; s. ausfiihrlicher Kapitel 4.3).

Ausgehend von der Grundrate, die hinreichend stabile und trendfreic Werte aufweisen
muss, sollen die moglichen (und im ,,Idealfall* unmittelbaren und starken) Veranderun-
gen mit dem Beginn einer Intervention festzustellen sein (KERN 2000, 967). Nachdem
die Verhaltensweisen einer Person iiber die Zeit beobachtet und beschrieben worden
sind, sollen durch eine Analyse der zeitlichen Abhingigkeitsstruktur die zugrunde lie-
genden Prozesse erkannt werden. Weiter soll durch die Einzelfallstudie eine Kontrolle
der psychologischen Prozesse erfolgen und mogliche Wirkungen einer Intervention be-
stimmt werden, um gezielte Prognosen treffen zu konnen (KRAUTH 1986, 17 ff.).

Auflerdem soll durch Replikationen (moglichst exakte Wiederholung und Bestétigung
der Untersuchung) eine Generalisierung der Ergebnisse ermdglicht sowie die Aussage-
kraft und Interpretierbarkeit optimiert werden. Bei der Durchfiihrung mehrerer Einzel-
fallanalysen zu einer Fragestellung, besteht die Moglichkeit, die einzelnen Befunde
wechselseitig zu replizieren. In diesem Zusammenhang wire eine Verallgemeinerung
der Ergebnisse durch die Wiederholung unter variierten Bedingungen zuléssig
(PETERMANN 1989, 6).

Es lassen sich drei Arten von Replikationen unterscheiden, die im Folgenden jeweils an
einem Beispiel verdeutlicht werden (KERN 2000, 967 ft.):

3 Eine ausschlicBliche Beriicksichtigung von (beobachtbarem) Verhalten wird einerseits der Forderung
nach der Zufriedenheit der trainierten Personen (s.0.) nicht gerecht und steht in deutlichem Widerspruch
4 zu einem humanistischen Menschenbild sowie verschiedenen handlungstheoretischen Uberlegungen.

Baseline: ,,Phase der Datenerhebung, die im Normalfall vor der Intervention liegt und in der keine
Behandlung durchgefiihrt wird*; PETERMANN 1992, 84.
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1. Replikation iiber Verhalten

Die gleiche Intervention wird bei einer Person zeitverzdgert bei mindestens drei Ver-
haltensweisen (im Beispiel ,,Schlagen®, ,,Spucken” und ,,Beschimpfungen®, die bei
einer realen Einzelfallstudie genau operationalisiert werden miissten) angewandt:

A
80
Baseline Intervention
Auspragung ~ [TTTTTTC
»Schlagen* \
0| Zeitachse >
A
80
Baseline Intervention
Ausprdgung |77 TTTToTToTTToTTooT
»Spucken \
0| Zeitachse
>
A
80
Baseline Intervention
Ausprdgung =~ [TTTTTTTTTToToooooosoooooooooooooe
,,Beschimpfungen \
0| Zeitachse
>

Abb. 1: Replikation iiber Verhalten

Das Beispiel gibt eine fiktive Versuchsplanung und die ,ideale” Replikation iiber
aggressive Verhaltensweisen mit Schlagen, Spucken und Beschimpfungen wieder. Zu-
nichst wird fiir alle drei Verhaltensweisen die Baseline bestimmt. Wenn diese hinrei-
chend stabil und trendfrei verlduft, beginnt die Intervention bezogen auf die Verhal-
tensweise ,,Schlagen®. Die Haufigkeit dieser Verhaltensweise nimmt unmittelbar mit
Beginn der Intervention ab, wihrend die Héaufigkeit der Verhaltensweisen ,,Spucken®
und ,,Beschimpfungen auf dem Niveau der Baseline stabil bleibt. Zeitverzogert wird
bei der Verhaltensweise ,,Spucken® interveniert. Auch hier reduziert sich direkt die
Haufigkeit des ,,Spuckens®, wobei sich die Haufigkeit der ,,Beschimpfungen® nicht ver-
andert. Erst zu dem Zeitpunkt der Intervention bzgl. der ,,Beschimpfungen nimmt auch
hier die Haufigkeit ab.
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2. Replikation iiber Situationen

Die gleiche Intervention bewirkt bei dem Verhalten einer Person zeitverzogert Verdnde-
rungen in mindestens drei unterschiedlichen Situationen (im folgenden Beispiel die
Einzel-, Spiel- und Gruppensituation):

A
80
Auspriagung Baseline Intervention
,»3chlagen* =777 77=
Einzelsituation \
0[ Zeitachse >
A
80
Auspriagung Baseline Intervention
,»Schlagen® |=7mmmmmmomoomomo oo
Spielsituation \
0[ Zeitachse
>
A
80
Auspriagung Baseline Intervention
»3chlagen ~  [Fm====-mmmmmmmmomomomommm oo oo
Gruppensituation \
0 Zeitachse
>

Abb. 2: Replikation iiber Situationen

Auch in diesem Beispiel wird eine fiktive Versuchsplanung und eine ,,ideale” Replika-
tion iiber verschiedene Situationen dargestellt. Bei einer Person tritt das Verhalten
»Schlagen® in drei unterschiedlichen Situationen auf. Auch hier ist zunéchst fiir alle
Situationen die Grundrate zu bestimmen. AnschlieBend wird die Intervention bzgl. der
Verhaltensweise in der Einzelsituation (z. B. Kind — Pddagoge) durchgefiihrt. Die Hau-
figkeit des Schlagens nimmt in der Einzelsituation ab und bleibt in den anderen Situa-
tionen konstant. Zu Beginn der Intervention in der Spielsituation nimmt auch hier das
Schlagen ab, nur in der Gruppensituation bleibt dieses erhalten, bis auch hier die Inter-
vention durchgefiihrt wird.
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3. Replikation iiber Personen

Die gleiche Intervention verdndert gleiches Verhalten von mindestens drei Personen (im
folgenden Beispiel 1., 2. und 3. Person) in der gleiche Situation:

A
80
Auspriagung Baseline ;| Intervention
,»3chlagen* =777 70=
1. Person \
0[ Zeitachse >
A
80
Auspriagung Baseline Intervention
,»Schlagen® |=7mmmmmmomommooo oo
2. Person \
0[ Zeitachse
>
A
80
Auspriagung Baseline Intervention
»Schlagen ~  [Fm===m-mmmmmmmmomomomommm oo oo
3. Person \
0 Zeitachse
>

Abb. 3: Replikation iiber Personen

Das letzte Beispiel verdeutlicht die fiktive Versuchsplanung und ,,ideale” Replikation
iiber Personen. Nach der Bestimmung der Grundraten fiir die drei Personen wird bei der
ersten Person interveniert. Das Verhalten ,,Schlagen* nimmt nur bei der ersten Person
ab und bleibt bei den anderen beiden Personen stabil. AnschlieBend wird die gleiche
Intervention bei der zweiten Person durchgefiihrt. Auch hier reduziert sich die Haufig-
keit des ,,Schlagens®. Bei der dritten Person verringert sich das ,,Schlagen® ebenfalls zu
Beginn der Intervention.

Zusammenfassend ist die Einzelfallanalyse also durch die Untersuchung einer Person
mit moglichst vielen Messwiederholungen (mind. 50) charakterisiert. Eine Generalisie-
rung der Ergebnisse soll durch drei unterschiedliche Arten der Replikation ermdglicht
werden. Aber, so gibt PETERMANN (1989, 8) zu bedenken, die Einzelfallanalyse ist in
der Regel nur in einem mehrstufigen Forschungsablauf anzuwenden, der zu Gruppen-
studien fiihrt. Diese Forderung wird auch durch das abgestufte Vorgehen, wie es HAGER
& HASSELHORN (1995, s. Kapitel 4.1) vorschlagen, gestiitzt.
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4.2.2 Gruppenstudien

Bei der Gruppenstudie werden die Durchschnittswerte der erhobenen Daten einer Expe-
rimentalgruppe und mindestens einer Kontrollgruppe miteinander verglichen. Hierzu
werden zu wenigen Zeitpunkten von moglichst vielen Personen Daten gewonnen. Die
vor einer Intervention festgestellten Werte der beiden Gruppen sollten anndhernd iden-
tisch sein und durch eine Intervention lediglich die Werte der Experimentalgruppe Ver-
dnderungen aufweisen (BORTZ & LIENERT 1998, 15). Durch eine Kreuzvalidierung soll
die Generalisierung der Ergebnisse ermdglicht sowie die Aussagekraft und Interpretier-
barkeit erhoht werden (PETERMANN 1989, 5).

KLEITER (1988, 16 ff.) unterscheidet bei Gruppenstudien das (klassische) Experiment,
das Quasi-Experiment und das Ex-Post-Facto-Experiment. Als Variationen dieser drei
Ansiétze konnen noch das Feldexperiment, bei dem die Untersuchung im natiirlichen
Umfeld der Personen durchgefiihrt wird, und das Laborexperiment, welches in einer
Forschungsstitte realisiert wird, differenziert werden.

Das (klassische) Experiment

Bei einer experimentellen Untersuchung werden zunéchst bei allen Versuchspersonen
die abhédngigen Variablen (das zu untersuchende Merkmal) erhoben. Anschlieend wer-
den die Versuchspersonen einer Experimentalgruppe und mindestens einer Kontroll-
gruppe zufillig zugewiesen, d. h. randomisiert. Die abhéingigen Variablen sollen nach
der Zuweisung in beiden Gruppen moglichst gleichmiBig verteilt sein. Anschlielend
wird bei der Experimentalgruppe eine Intervention (oder Treatment) durchgefiihrt, die
als unabhéngige Variable (MaBnahme, die auf die abhéngige Variable einwirken soll)
eingesetzt. AbschlieBend werden erneut die abhingigen Variablen erhoben, die sich bei
der Experimentalgruppe im Durchschnitt (und im ,,Idealfall* deutlich) verandert haben
sollten, wihrend die Durchschnittswerte der Kontrollgruppe konstant geblieben sind
(vgl. KLEITER 1988; BORTZ & DORING 1995; BORTZ & LIENERT 1998).

Das Quasi-Experiment

Die Versuchspléne in einem Quasi-Experiment (der Begriff wurde 1966 von CAMPBELL
& STANLEY eingefiihrt) unterscheiden sich von den echten Experimenten in erster Linie
dadurch, dass die Versuchsgruppen nicht randomisiert werden (konnten). Das heif3t, die
Experimental- und die Kontrollgruppen werden durch ,natiirliche” Gruppen gebildet.
Dieses Vorgehen ist darauf zuriickzufiihren, dass die ,natiirlichen Gruppen (z. B.
Schulklassen) bei zahlreichen Fragestellungen Gegenstand der Untersuchung sind (vgl.
KLEITER 1988; BORTZ & DORING 1995; BORTZ & LIENERT 1998).

Das Ex-Post-Facto-Experiment

Obwohl der zusammengesetzte Begriff in sich Widerspriiche aufweist (es handelt sich
nicht um ein Experiment, bei dem das zu untersuchende Geschehen absichtlich herbei-
gefiihrt wird), wird das Ex-Post-Facto-Experiment in der Fachliteratur aufgefiihrt (vgl.
KLEITER 1988, BORTZ & DORING 1995; BORTZ & LIENERT 1998). Bei dem Ex-Post-
Facto-Experiment wird die unabhéngige Variable nicht durch den Versuchsleiter vari-
iert. Vielmehr werden Daten oder Beobachtungen in Bezug auf mogliche friihere Ein-
wirkungen interpretiert. Dieses Vorgehen wird angewandt, wenn es aus ethischen Griin-
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den nicht zu vertreten ist, eine (quasi-) experimentelle Untersuchung durchzufiihren.
Wenn bspw. die Hypothese iiberpriift werden soll, ob ein bestimmter Erziechungsstil der
Eltern zu ,,ausgepréagten™ Aggressionen bei ihren Kindern und in der Folge zu Proble-
men in der Schule fiihrt, wire es unverantwortlich, die Eltern in einer experimentellen
Untersuchung dazu aufzufordern, diesen Erziehungsstil zu praktizieren. Vielmehr ist es
in einem solchen Fall nur mdglich, im Nachhinein (Ex-Post) festzustellende Fakten (-
Facto) in Bezug auf mogliche Einwirkungen zu interpretieren (SARRIS 1999, 168 f.).

Zusammenfassend sind Gruppenstudien also in der Regel durch die Untersuchung mog-
lichst vieler Personen (Durchschnittswerte groBer Stichproben) mit nur wenigen Mess-
wiederholungen charakterisiert. Eine Generalisierung der Ergebnisse soll durch eine
Kreuzvalidierung ermdglicht werden.

Allerdings gelten sowohl fiir die Einzelfallanalyse wie auch fiir Gruppenstudien, neben
den Unterschieden in der Anzahl der untersuchten Personen und den Messwiederholun-
gen, die schon weiter oben genannten grundlegenden Bedingungen der PlanmiBigkeit,
der Wiederholbarkeit und der Variierbarkeit der Untersuchung.

4.2.3 Meta- und Megaanalysen

Neben der Einzelfallforschung und der experimentellen Interventionsforschung nennen
MASENDORF & GRUNKE (2000, 986 ff.) Metaanalysen als ilibergeordneten Ansatz der
Evaluation. In einer Metaanalyse sollen die Ergebnisse von verschiedenen unabhéngi-
gen ,,Primérstudien’ quantitativ zu einer Gesamteinschitzung zusammengefasst werden.
Derartige Analysen verfolgen das Ziel, ,,allgemeine” Wirkfaktoren (,,Methoden) von
Trainingsmaflnahmen und anderen Interventionen nachzuweisen und damit die Frage
nach der Niitzlichkeit dieser Methoden zu beantworten.

Allerdings konnen hierzu Bedenken geduflert werden. Einerseits ist eine Methode von
theoretischen Uberlegungen und damit vom Gegenstandsverstindnis abhiingig. Sie lisst
sich nicht davon losgelost in andere Konzeptionen iibernehmen, so dass eine iiberge-
ordnete Evaluation durch Metaanalysen zumindest fragwiirdig erscheint. Andererseits
ist das Vorgehen in den meist unterschiedlichen Evaluationsstudien zu beriicksichtigen.
Die Bewertung durch eine Metaanalyse ist abhéngig davon, wie die einzelnen Untersu-
chungen durchgefiihrt wurden, da beispielsweise das jeweilige Untersuchungsdesign
beachtet werden muss. Diese kritische Einschitzung wird auch von WITTMANN (1985,
419 ff.) geteilt.

Er benennt als Kritikpunkte:

1. ,Das Problem unterschiedlicher methodischer Qualititen der Studien®, d. h.,
methodisch saubere Arbeiten werden mit methodisch ,,schlampigen® Arbeiten
gleichgestellt.

2. ,,Das Uniformititsproblem®, d. h., dass ,,Personen, Therapeuten, Therapie, Patholo-
gien” gleich behandelt werden und keine Unterscheidung vorgenommen wird.
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3. ,Das Inkommensurabilititsproblem®, d. h., bei einer Metaanalyse muss bedacht
werden, ,,inwieweit Studien mit verschiedenen Absichten und MefBinstrumenten zu-
sammengeworfen werden diirfen. Es lassen sich ,.keine Apfel mit Birnen* verglei-
chen.

Aufgrund dieser Uberlegungen konnen Metaanalysen als iibergeordneter Ansatz fiir die
Evaluation von Trainingsverfahren kaum in Betracht kommen.

Die bisherigen Ausfiihrungen zur Evaluation beziehen sich auf grundlegende For-
schungsansétze der Planung und Strukturierung. Um jedoch die benétigten Daten erhe-
ben zu kdnnen, sind konkrete Forschungsmethoden notwenig. Diese sind in die nach-
folgend beschrieben qualitative und quantitative Methoden unterteilbar (BORTZ &
DORING 1995, 127 ff. und 271 ff.).

4.3  Forschungsmethoden zur Evaluation von Trainingsprogrammen

Bei qualitativen Methoden handelt es sich um die Erhebung von Daten, bei der die
Informationen in offener, meist verbaler Form erfasst und festgehalten werden. Hierzu
zahlen die qualitative Befragung und qualitative Beobachtung. Bei der qualitativen Be-
fragung erhilt der Befragte Freiraum bei der Beantwortung der Fragen. Die subjektive
Eindriicke des Interviewers sowie des Befragten werden mit beriicksichtigt (BORTZ &
DORING 1995, 283). Charakteristisch fiir eine qualitative Beobachtung ist die Erfassung
,»groferer Einheiten der Interaktion und des Erlebens, oft unter Teilnahme des Beob-
achters am Geschehen (BORTZ & DORING 1995, 297).

Hiervon abzugrenzen sind die quantitativen Methoden, bei denen Daten in standardi-
sierter Form erhoben werden und ,,zahlenméBig*™ erfasst werden. Zu den quantitativen
Methoden werden die Befragung, das Interview, Fragebogen, Beobachtungen, Testver-
fahren und physiologische Messungen gezahlt. Eine zahlenméBige Erfassung, d. h. eine
Zuordnung von Zahlen zu Objekten oder Ereignissen, charakterisiert quantitative Me-
thoden und wird auch als Messung bezeichnet (BORTZ & DORING 1995, 127 {f.).

Bei der zahlenméBigen Erfassung von Daten kdnnen vier so genannte Skalenniveaus
unterschieden werden (BORTZ & DORING 1995, 66 ff.). Diese Differenzierung ist be-
sonders im Hinblick auf die Auswertung dieser Art von Daten bedeutsam, da eine wei-
tere Verarbeitung von dem Niveau der Daten abhingt.

Das ,.einfachste Datenniveau wird als Nominalskala bezeichnet. Bei einer Nominal-
skala wird eine Unterscheidung zwischen ,,gehdrt dazu® (Gleichheit) und ,,gehdrt nicht
dazu“ (Verschiedenheit) vorgenommen. Zum Beispiel kann auf diesem Niveau erfasst
werden, ,,wie viele Tische und Stiihle sich in einem Raum befinden. Die erhobenen
Daten ,,zwei Tische® und ,,acht Stithle” lassen iiber die Anzahl hinaus keine weitere
Unterscheidung zu, d. h., es kann keine Aussage iiber ,,GroBe®, ,Material®, usw. getrof-
fen werden.

Auf dem Niveau einer Ordinalskala werden Objekte oder Ereignisse in eine Rangord-
nung oder —folge gebracht (GroBer-Kleiner-Relationen). Beispielsweise bilden ,,Schul-
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zensuren in Bezug auf die Leistungsbewertung einer Arbeit eine Rangfolge von ,,sehr
gut (1) bis ,,ungeniigend (6)“. Der Schluss, eine ,,gute (2)“ Arbeit ist genau doppelt so
gut wie eine ,,ausreichende (4)“ Arbeit, wie dies mdglicherweise die Zahlen suggerie-
ren, ist nicht zuldssig. Denn die Rangfolge bei einer Ordinalskala gibt keine Auskunft
iiber den ,,Abstand* der einzelnen Rénge.

Bei einer Intervallskala sind im Unterschied zur Ordinalskala die ,,Abstdnde® zwischen
den Zahlen gleich (Gleichheit von Differenzen). So ist beispielsweise der Temperatur-
anstieg bei der Celsiusskala von 14°C auf 18°C gleich dem Anstieg von 24°C auf 28°C.
Auf diesem Skalenniveau ist es jedoch nicht moglich, Zahlen zusammenzufassen. Die
Aussage ,,um 10.00 Uhr lag die Temperatur bei 15°C* kann mit der Aussage ,,um 14.00
Uhr lag die Temperatur bei 22°C* nicht zu der Schlussfolgerung fiithren, dass ,,um 24.00
Uhr also die Temperatur bei 37°C liegt™.

Eine derartige Rechenoperation ist jedoch auf dem Niveau einer Verhaltnisskala zulés-
sig. Zum Beispiel ist es denkbar, ,,Gewicht“ zu addieren. ,,Ein Kilo Zucker und ein Kilo
Zucker ergeben zwei Kilo Zucker*.

An den Beispielen kann aulerdem verdeutlicht werden, warum die Unterscheidung der
vier Skalenniveaus fiir eine Auswertung oder Weiterbearbeitung von Daten bedeutsam
ist: Die Uberlegung, ,,acht Stiihle abziiglich zwei Tische ergibt sechs Stiihle® (Nominal-
skalenniveau) ist unsinnig, wihrend ,,zwei Kilo Zucker abziiglich ein Kilo Zucker*
(Verhiltnisskalenniveau) einen Sinn ergibt.

Zu den im Rahmen der Verhaltensbeobachtung hdufig eingesetzten, so genannten Ra-
ting- oder Schétzskala wurde und wird eine kontroverse Diskussion gefiihrt (vgl. BORTZ
& DORING 1995, 168 ff.). Bei einer Ratingskala sind die zu beurteilenden Verhaltens-
weisen beispielsweise in den Abstufungen ,,1 = tritt nie auf™, 2 = tritt selten auf*, ,3 =
tritt manchmal auf™, ,,4 = tritt hiufig auf™ und ,,5 = tritt immer auf™ einzuschétzen. Die
bestehende Diskussion behandelt die Frage, ob der Einschitzung auf einer Ratingskala
das Niveau einer Ordinalskala oder einer Intervallskala zugrunde liegt. Da jedoch die
Absténde der Stufen nicht festgelegt werden konnen, handelt es sich bei einer Einschat-
zung von Verhaltensweisen in den oben genannten Abstufungen (1-5) ganz offensicht-
lich um ein Ordinalskalenniveau. Mit dem folgenden Beispiel mochte ich meine Auf-
fassung begriinden:

In dem ,,Beobachtungsbogen zur Therapiemitarbeit des Kindes* (s. Anhang 4) aus dem
,,ITraining mit aggressiven Kinder* (PETERMANN & PETERMANN 2000a) ist als eine bei
einem Kind einzuschitzende Verhaltensweise ,,Entspannte Korperhaltung® aufgefiihrt.
Die Beurteilung ist auf einer Ratingskala mit der weiter oben beschriebenen Abstufung
1-5 durchzufiihren. Bei der Beobachtung eines Kindes wird sich die ,,Spannung* des
Korpers auch innerhalb kurzer Zeitraume immer wieder dndern. Schon die Einschét-
zung durch einen Beobachter, ob ,ein dreimaliges Fausteballen innerhalb von fiinf
Minuten® als ,,selten* (Stufe 2) oder ,,manchmal® (Stufe 3) angespannte Korperhaltung
beurteilt wird, macht die Problematik der Bewertung des Verhaltens deutlich. Eine ,,an-
gespannte Korperhaltung® ist aber nicht nur durch ,,Fausteballen* charakterisiert. Viel-
mehr miissten noch weitere Aspekte der Korperhaltung mit beriicksichtigt werden,
bspw.: ,,Schultern hochgezogen®, ,,Beine hochgezogen, usw. Bei einer Einschitzung
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dieser vielféltigen Korperaspekte kann nicht davon ausgegangen werden, dass die fiinf
Abstufungen der Ratingskala den gleichen Abstand aufweisen. Daher liegt einer
Ratingskala, wie sie beschrieben wurde, ein Ordinalskalenniveau zugrunde, was bei
einer weiteren Verarbeitung von Beobachtungsdaten beachtet werden muss, da be-
stimmte Verrechnungen nicht zuldssig sind.

Im Zusammenhang sowohl mit qualitativen als auch quantitativen Methoden der Daten-
erhebung ist es noch notwendig, den Begriff der Operationalisierung genauer zu er-
lautern. Wie bei der Explikation von Begriffen, die dazu fiihren soll, dass ein Begriff
eindeutig und prizise verstanden werden kann, ist durch die ,,Operationalisierung® bei
der Datenerhebung eindeutig und prizise zu kldren, welche Objekte, Handlungen, Er-
eignisse, Zustdnde usw. erfasst werden sollen (BORTZ 1985, 14). Bei deskriptiven Ob-
jekten ist es relativ einfach, die Datenerhebung zu operationalisieren. Wenn beispiels-
weise erhoben werden soll, wie viele Stiihle sich in einem Raum befinden, konnte der
zu erfassende ,,Stuhl“ mit folgenden Merkmalen eindeutig beschrieben werden: ,,Vier
Stuhlbeine, Sitzfliche, Riickenlehne, keine Polsterung®. Stithle mit Polsterung, Tische,
Schrinke usw. wiirden durch die genannten Merkmale (oder Attribute) nicht charakteri-
siert und bei einer Zdhlung nicht mit erfasst werden. Als Folge einer ungeniigenden
Operationalisierung kdnnten aber auch hier bei einer Datenerhebung falsche Ergebnisse
resultieren. Eine Operationalisierung von ,,Stuhl® lediglich durch ,,Beine® wiirde dazu
fithren, dass neben Stiihlen auch Tische, Bianke, Schrianke usw. mit in das Ergebnis ein-
flieBen.

Schwieriger ist es, das priskriptive Verhalten ,,Aggression” zu erfassen. Hierzu muss
zundchst eine Explikation des Begriffes ,,Aggression® erfolgen. Auf dieser Grundlage
konnten dann einzelne Verhaltensweisen benannt werden, mit denen ,,Aggression® ope-
rationalisiert wird. Die Schwierigkeit dieser Operationalisierung wird an dem folgenden
Beispiel verdeutlicht: Wenn ,,Beschimpfungen anderer” einen Teil der Operationalisie-
rung von ,,Aggression‘ darstellen wiirde, so ist noch keine eindeutige Zuordnung mog-
lich — ,,Du hast ja Haare wie der Struwwelpeter kann in Abhéngigkeit der Situation,
der Mimik, dem Tonfall usw. méglicherweise freundlich gemeint und auch freundlich
aufgefasst werden oder aber eine Beschimpfung ausdriicken bzw. als eine solche aufge-
nommen werden.

Wie bei der Explikation von Begriffen fiir ein eindeutiges und prézises Verstindnis ist
es also im Zusammenhang mit der Erhebung von Daten notwendig, eine Operationali-
sierung durchzufiihren, die eine eindeutige und préazise Zuordnung ermdéglicht.

Die quantitativen und qualitativen Methoden der Datenerhebung unterscheiden sich
allerdings nicht nur in der Art der erhobenen Daten, ,,sondern auch hinsichtlich ... Ge-
genstand und Wissenschaftsverstindnis® (BORTZ & DORING 1995, 271). Daher ist bei
der Bewertung einer Evaluation neben dem Forschungsansatz zu beriicksichtigen, wel-
che Methode angewandt wurde.
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Fazit aus den Uberlegungen zur Evaluation von Trainingsverfahren

Uber den trivialen ,,Anspruch® hinaus, bei Trainingsverfahren iiberhaupt eine Evalua-
tion durchzufiihren, sind an eine bewertende Untersuchung verschiedene Anforderun-
gen zu stellen, um begriindete Aussagen iiber den Wert der MaBBnahme treffen zu kon-
nen. So sollten in einem Evaluationsprozess, wie von PETERMANN (1989, 8) gefordert,
qualitative Studien, Einzelfallanalysen und Gruppenstudien durchgefiihrt werden und
inhaltlich bei der Evaluation die Aspekte der Effektivitit, der Effizienz und der Zuftie-
denheit der beteiligten Personen beriicksichtigt werden.

Da leider nicht davon auszugehen ist, dass, wie HAGER & HASSELHORN (1995, 52) fest-
stellen, bei Trainingsverfahren grundsitzlich eine fundierte Evaluation durchgefiihrt
wird bzw. wurde (s. w. 0.), ist bei der Bewertung der Niitzlichkeit einer Trainingsmaf-
nahme in einem ersten Schritt die Evaluation dieser MaBinahme zu beurteilen.

Auflerdem ist es notwendig, wie es insbesondere im zweiten Kapitel, aber auch im drit-
ten Kapitel dieser Arbeit deutlich wurde, fiir die Einschdtzung des Nutzens einer Trai-
ningsmafinahme in einem zweiten Schritt die Prézision der Begriffsexplikation und die
kohérente Darlegung des Gegenstandsverstandnisses zu bewerten.

Dariiber hinaus wurde im dritten Kapitel dieser Arbeit in der Gegeniiberstellung der
Gegenstandskonzeptionen von ,,Handlung* und ,,Verhalten“ und der Darlegungen von
Aspekten, die in Trainingsverfahren beachtet werden sollen, die Notwendigkeit ange-
deutet, die Handlungsempfehlungen kohérent zu dem theoretische Verstindnis des be-
handelten Gegenstandes darzulegen. Bisher wurde jedoch der Gesichtspunkt — das theo-
retische Verstdndnis mit den Handlungsempfehlungen — noch nicht eingehend vertieft.
Im Folgenden wird daher erldutert, warum in einem dritten Schritt der Beurteilung
iiber den Nutzen einer Trainingsmafinahme die Kohdrenz der theoretischen Ausflihrun-
gen mit den Handlungsempfehlungen bewertet werden muss.

Hierzu werden zunichst die Begriffe ,,Theorie®, ,,Praxis® und ,, Empirie” voneinander
abgegrenzt und anschlieBend das Verstdndnis von ,,Theorien* dargelegt.

4.4  Theorieexplikation und kohérente (Ziel-Mittel) Argumentation

Nach KLAUER (2000, 53) sollte sich die sonderpiddagogische Wissenschaft nicht in
deskriptiv-feststellender Forschung erschopfen. Vielmehr sollte sie auf die Bildung und
Uberpriifung von Theorien ausgerichtet sein. Die sonderpidagogische Wissenschaft
sollte es also einerseits ermoglichen, Theorien zu entwickeln, andererseits eine kritische
Sichtung und Uberpriifung dieser und anderer Theorien durchzufiihren, was allerdings
in der deutschsprachigen, sonderpddagogischen Forschung nicht der Fall sei.

Unter Theorie (griech. Schau) wird ein wissenschaftlich begriindbares System> ver-
standen, in dem Einzelphdnomene (Ereignisse oder Erscheinungsformen) und deren
(widerspruchsloser) Zusammenhang gesetzmifig (im Sinne eines immanenten Ord-
nungsprinzips) erkldrbar sind. Sie wird in einem Prozess der Wirklichkeitsergreifung

5 Daher auch oft die synonyme Verwendung des Begriffs ,,Theoriesystem™.
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durch Betrachten (und Denken) gewonnen (BOHM 1995, 15 ff.). Theorien sind, wie
KLAUER (2000) ausfiihrt, das Ergebnis wissenschaftlicher Forschung und sollten durch
die Wissenschaft auf ihre Aussagekraft iiberpriift werden. Eine Uberpriifung von Theo-
rien kann gedanklich und empirisch erfolgen. Die Empirie (griech. Erfahrung) stellt ur-
spriinglich den Gegensatz zur Theorie dar. Sie ist die Erfahrung selbst und die hierauf
beruhende Erkenntnis. Auch die wissenschaftliche Erkenntnis beginnt mit der Erfahrung
und dem Experiment (BOHM 1995, 41). Die sinnliche Erfahrung und darauf aufbauende
Messoperationen, d. h. die empirische Vorgehensweise, werden zur Uberpriifung von
(wissenschaftlichen) Theorien und Hypothesen verlangt (GROEBEN & WESTMEYER
1975, 22).

Eine Theorie ist nach BOHM (1995, 20) immer abstrakt und wird erst durch das verant-
wortliche, selbstbestimmte und ideengeleitete Handeln in die Praxis (griech. Ausiibung,
Tatigkeit) umgesetzt. Gegenstand der Praxis ist demnach das durch Wahl und Entschei-
dung umgesetzte Handeln des Menschen, also die Anwendung von Vorstellungen, Ge-
danken und Theorien in der ,, Wirklichkeit®.

Theorien® stellen folglich die Grundlage jeder praktischen Handlung dar. Und wissen-
schaftstheoretische Uberlegungen sollten dazu fiihren, dass wirkungsvolle Handlungs-
moglichkeiten formuliert und entwickelt werden konnen (KONIG 1975, 9). Die sonder-
padagogische Wissenschaft hat also die Aufgabe, theoretische Grundlagen und damit
das Regelwissen bereitzustellen, wie angestrebte Verdnderungen herbeigefiihrt und
kontrolliert werden konnen. Auf der Grundlage fundierter Theorien, die dem Praktiker
bzw. Anwender hinreichend bekannt sein miissen, wird eine Umsetzung der Erkennt-
nisse in sonderpddagogischen Methoden denkbar, was die Handlungsmdglichkeiten der
Anwender erweitern wiirde (vgl. a. SCHLEE 1993; HERRMANN 1984; s. Kapitel 3).

Denn die prospektive Bedeutung einer Theorie steht fiir den Praktiker im Vordergrund,
um (behinderte) Kinder und Jugendliche (mdglichst) dauerhaft fordern zu konnen (TENT
1998, 1 ft.).

Voraussetzung und Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Theorien bildet immer eine
exakte Beschreibung des behandelten Gegenstandes (Prim & Tilmann 2000, 6 ff.;
Beck & Krapp 2001, 42 ff)). Erst wenn expliziert wurden, um welchen Gegenstand es
sich handelt, welcher Gegenstandsbereich einbezogen werden soll und welche Zusam-
menhénge festzustellen sind, ist die Formulierung einer Theorie denkbar. Eine exakte
Beschreibung setzt immer eine genaue Explikation der verwendeten Begriffe voraus.
Zum Beispiel muss bei dem Gegenstand ,,Aggression® zunidchst geklart werden, was
unter dem Begriff verstanden wird (Intension) und welcher Umfang des Gegenstandes
Aggression® (Extension) zu beriicksichtigen ist (s. Kapitel 2). AuBerdem miissen Pha-
nomene und Zusammenhéange, die in Verbindung mit dem Gegenstand festgestellt wer-
den konnen, dargelegt werden. Im Weiteren kann auf der Grundlage der exakten Be-
schreibung eine Theorie entwickelt werden, mit der (1) Phinomene und Zusammen-
hiange der Wirklichkeit erklart, (2) Prognosen iiber die Folgen bestimmter Gegebenhei-

6 Theorien finden sich nicht nur in wissenschaftlichen Ausfiihrungen wieder. Vielmehr entwirft auch ein

Anwender von Trainingsprogrammen seine subjektiven Theorien von der Wirklichkeit; vgl. GROEBEN
ET AL. 1988 und KELLY 1991a und b.
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ten, Ereignisse und Handlungen ermdglicht und (3) Methoden benannt werden konnen,
die zu einem bestimmten Ziel fithren. Vereinfacht ausgedriickt sollen mit einer Theorie
Wenn-Dann-Beziehungen verdeutlicht und in Worte gefasst werden (PRIM & TILMANN
2000, 94 ff.; BECK & KRAPP 2001, 38 ff.).

(1) Erkléirung

Der erklarende Aspekt einer Theorie soll die mogliche Ursache (Wenn-Komponente)
eines festzustellenden Sachverhaltes logisch darlegen. Zum Beispiel: Wenn bestimmte
Ereignisse, Bedingungen usw. eintreten, dann sind bei einem Kind ,,Aggressionen* fest-
zustellen. Es soll also kohérent erkldrt werden, warum bei einem Kind ,,Aggressionen‘
zu beobachten sind.

(2) Prognose

Der prognostische Aspekt einer Theorie soll die mdgliche Folge (Dann-Komponente)
einer gegebenen Situationskonstellation bestimmen. Das heiflt, wenn ein bestimmter
Sachverhalt vorliegt und eine weitere Komponente (z. B. die Handlung einer Person)
hinzukommt, wird prognostiziert, mit welcher Folge zu rechnen ist.

(3) Technologie

Der technologische Aspekt einer Theorie soll auf der Grundlage einer gegebenen Aus-
gangssituation (Wenn-Komponente) die Technologie oder Methode benennen, die zu
realisieren ist, um ein angestrebtes Ziel (Dann-Komponente) zu erreichen. Die Wenn-
Dann-Beziehung einer Theorie beinhaltet demnach die Darlegung einer Handlungs-
empfehlung oder -anweisung, welche Handlung zu einem bestimmten Handlungsziel
fiihrt.

In Bezug auf den prognostischen Aspekt lassen sich nomologische und probabilistische
Theorien unterscheiden.

Nach Prim & Tilmann (2000, 78 ff.) liegen nomologische Theorien im strengen Sinne
dann vor, wenn sie erstens ,,immer und iiberall gelten und zweitens die Hypothesen
deterministisch formuliert sind. Die deterministischen, nomologischen Hypothesen
(Annahmen) einer Theorie kdnnen nicht verifiziert werden, da unendlich viele Wenn-
Dann-Beziehungen iiberpriift werden miissten, was nicht moglich ist. Allerdings konnen
deterministische Hypothesen prinzipiell schon durch eine nicht zutreffende Wenn-
Dann-Beziehung falsifiziert werden, da die Hypothese ,,immer und iiberall* gelten soll.
,,Damit wird die Falsifikation zum Uberpriifungskriterium empirischer Theorien* (PRIM
& TILMANN 2000, 81). Wenn eine Theorie den Falsifikationsversuchen standhilt und
sich bei der praktischen Anwendung als fruchtbar oder niitzlich erweist, kann von einer
brauchbaren Theorie gesprochen werden (PRIM & TILMANN 2000, 88).

Da jedoch in den Sozialwissenschaften, so auch in der Sonderpddagogik, bislang kaum
bzw. keine nomologischen Theorien aufgestellt werden konnten (PRIM & TILMANN
2000, 89), beschéftigt sich die sonderpddagogische Wissenschaft iiberwiegend mit pro-
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babilistischen Theorien und Hypothesen. Bei probabilistischen Theorien konnen ledig-
lich Aussagen mit einem bestimmten Wahrscheinlichkeitswert getroffen werden. Ein
Beispiel stellt die (fiktive) Behauptung dar, dass Studenten der Sonderpddagogik mit
einem Notendurchschnitt von 1,5 bei der 1. Staatspriifung zu 90 Prozent erfolgreich die
2. Staatspriifung bestehen. Derartige probabilistische Aussagen konnen letztendlich
weder verifiziert noch falsifiziert werden, da unendlich viele Fille in Bezug auf die
Hypothese untersucht werden miissten. Jedoch kdnnen auch probabilistische Aussagen
iiberpriift werden, da derartige Theorien ebenfalls den Anforderungen einer prizisen
Begriffsexplikation und einer kohérenten Darlegung der theoretischen Annahmen sowie
logischen Beweisfiihrung geniigen miissen (vgl. PRIM & TILMANN 2000, 89 ff.).

Neben der eher fiir den Wissenschaftler interessanten Frage nach einer generellen Veri-
fikation bzw. Falsifikation einer Theorie (in Anbetracht ,,unendlich vieler Fille®) ist fiir
den Praktiker der von PRIM & TILMANN (2000, 88) genannte Aspekt der Fruchtbarkeit
einer Theorie bei der Anwendung von besonderer Bedeutung. Denn erst wenn theoreti-
sche Uberlegungen dazu fiihren, dass Handlungsziele erreicht werden konnen, haben sie
fiir den Anwender praktischen Nutzen.

So fordert auch HERMANN (1999, 29) als Ziele der Forschungsaktivititen im (wissen-
schaftlichen) Grundlagenbereich:

1. Das Problemfeld (oder der Gegenstandsbereich) soll beschreibend rekonstruiert
bzw. expliziert werden. Dies ist nur moglich, wenn alle fiir relevant angesehenen
Informationen unter Verwendung préziser Begriffe und Aussagen ausgefiihrt wer-
den.

2. Kausale Zusammenhénge zwischen verschiedenen Teilkomponenten des explizier-
ten Problemfeldes sollen kohérent dargelegt werden. Durch Kenntnis(se) urséchli-
cher Zusammenhédnge wiirde es ermdoglicht, das zu beobachtende Auftreten von
(problematisierten) Ereignissen zu erkldaren und vorherzusagen.

Die bisherigen Ausfiihrungen werden durch diese zusammenfassende Forderung von
HERMANN nochmals betont. Nur auf der Basis einer exakten Begriffsexplikation und
den kohérent dargelegten erklarenden und prognostischen Aspekten einer Theorie kon-
nen Handlungsempfehlungen durch den praktisch arbeitenden Sonderpddagogen nutz-
bringend umgesetzt werden. Erst dann konnten Handlungsempfehlungen den Praktiker
im Umgang mit Problemen entlasten, seine Handlungsmdoglichkeiten erweitern, die
Situationskontrolle starken und eine relativ grole Flexibilitét erhalten (HERMANN 1999,
34 ff).

Dartiber hinaus muss bei einem Theoriesystem ein weiterer Aspekt bedacht werden. In
den Sozialwissenschaften lassen sich kaum Theoriesysteme finden, die nicht auf , beste-
hende®, theoretische Uberlegungen, d. h. Theorien, die in einem anderen Gegen-
standstandbereich formuliert wurden, zuriickgreifen. Folglich setzt sich ein Theorie-
system in der Regel folgendermaBen zusammen: Ein Teilbereich der Theorie besteht
aus ,,neuen” theoretischen Darlegungen, die aufgrund aktueller Erkenntnisse gewonnen
wurden. In einem anderen Teilbereich werden schon ,,bestehende* theoretische Uberle-
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gungen verwendet. Bei der Formulierung einer Theorie ist diese Vorgehensweise auch
durchaus angemessen, da bisherige Erkenntnisse auf diese Art und Weise nicht ,,verlo-
ren gehen®, sondern bei neuen Uberlegungen mit beachtet werden. Jedoch ist bei derar-
tig zusammengesetzten Theoriesystemen zu beriicksichtigen, dass bei der Verwendung
,,bestehender Theorien diese logisch korrekt iibernommen werden miissen. Denn es be-
steht durchaus das Risiko, dass eine ,,bestehende” Theorie falsch interpretiert oder ver-
standen wird. Aufgrund der Mdglichkeit von Inkommensurabilitdt ist es daher fiir eine
Beurteilung von Theoriesystemen, die auf bestehende Theorien zuriickgreifen, notwen-
dig, die libernommenen Argumentationen mit der urspriinglichen Darstellung zu ver-
gleichen. Anders formuliert sollten {ibernommene theoretische Uberlegungen mit ihrem
,,0riginal“ verglichen werden, um {iberpriifen zu konnen, ob die Ubernahme logisch
korrekt vorgenommen wurde.

Zusammenfassend miissen folglich bei der Beurteilung einer Theorie die Aspekte einer
exakten Beschreibung, Erklirung, Prognose und Methode sowie die korrekte Uber-
nahme von theoretischen Uberlegungen aus anderen Gegenstandsbereichen beachtet
werden. Allerdings kann nach GROEBEN & WESTMEYER (1981, 36) ein ,,wissenschaftli-
ches Aussagesystem®, d. h. eine Theorie, nur dann eine konstruktive Funktion erfiillen,
,wenn es nicht gegen das Kriterium der logischen Konsistenz’ verstoft*. Denn in
dem Fall, dass das Gegenteil, ndmlich ein Aussagesystem mit einem logischen Wider-
spruch vorliegt, kann aus dem System eine Aussage und zugleich eine Negation der
Aussage abgeleitet werden. Wenn ein derartiger logischer Widerspruch vorliegt, ist es
nicht mehr mdglich, nachvollziehbare Erkldrungen zu entwickeln.

Die logische Konsistenz wird besonderes in dem methodischen Aspekt einer Theorie
deutlich, in dem der erklarenden Aspekt (Wenn-Komponente) mit dem prognostischen
Aspekt (Dann-Komponente) in einen engen Bezug (Wenn-Dann-Beziehung) gesetzt
werden. Fiir die methodische Aussage einer Theorie muss zunéchst der gegebene Sach-
verhalt bzw. die Ausgangssituation (Ist-Zustand), d. h. die Beschreibung und Erklarung
des behandelten Gegenstandes beriicksichtigt werden. AnschlieBend konnen Kompo-
nenten, d. h. Methoden (Handlungen) benannt werden, die prognostisch geeignet er-
scheinen, die Ausgangssituation zu verdndern und ein angestrebtes Ziel (Soll-Zustand)
zu erreichen. So wire beispielsweise (verkiirzte Darstellung) das von KLAUER genannte
Ziel (Soll-Zustand), (Sonder-) Pddagogen im Umgang mit Trainingsverfahren auszubil-
den, nicht nachzuvollziehen, wenn nicht auf der Grundlage ,,fehlender Kompetenzen*
(Ist-Zustand) die Notwendigkeit beschrieben und der Zusammenhang erklért wiirde, die
Handlungsmdglichkeiten durch die Methode der Ausbildung zu erweitern und Trai-
ningsverfahren prognostisch zur Handlungserweiterung geeignet sind. Folglich wird
ausgehend von einer exakten und kohdrenten Beschreibung und Erklarung (Ist-Zustand)
in dem methodischen Aspekt einer Theorie ein Ziel (Soll-Zustand) formuliert und die-
ses erklirte Ziel soll mit einer prognostisch geeigneten Methode (Handlung) erreicht
werden. Im Zusammenhang mit einer Handlungsempfehlung oder —anweisung ist es

7 Hervorhebung durch den Autor dieser Arbeit.
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auch immer notwendig, ein Ziel zu benennen, welches durch die Handlung erreicht
werden soll. Denn wie bei einer Handlung selbst bildet bei einer Handlungsempfehlung
oder -anweisung das zu erreichende Ziel einen konstituierenden, d. h. bestimmenden
Aspekt (s. Kapitel 3.1.1).

KONIG (1975, 9 ff.) bezeichnet eine Handlungsanweisung auch als ,,normativen Satz‘*
oder ,,Norm*, die aufgrund der komplexen Beziehung zwischen Ziel und Methode
(Handlung) einer fundierte Begriindung in Form einer so genannten Ziel-Mittel-Argu-
mentation bedarf. Eine Ziel-Mittel-Argumentation enthdlt nach KONIG (1975, 15 ff))
stets einen deskriptiven Teil mit einer Aussage iiber die Wirkung einer entsprechenden
Handlung (Mittel) und einen normativen Teil mit einer Aussage iiber die explizit er-
klarten Ziele. Durch die Argumentation sind beide Teile bzw. Aussagen zu begriinden.

Allerdings kann der normative Satz, so KONIG (1975, 10 ff.), empirisch nicht verifiziert
werden, da die erklédrten Ziele in der Argumentation als angestrebte Normen zu verste-
hen sind. Daher sollte nicht die Frage nach einer ,richtigen* oder ,,falschen* Norm ge-
stellt werden, sondern iiberpriift werden, ob dic normative Aussage logisch begriindet
und damit gerechtfertigt wird oder eine Begriindung fehlt und die erklarten Ziele als
,.hicht-gerechtfertigt anzusehen sind. Letztendlich kann jedoch tiber die Rechtfertigung
von Zielen nur schwer entschieden werden: Ein Ziel lésst sich durch ein iibergeordnetes
Ziel logisch begriinden. Jedoch stellt sich dann auf einer zweiten Ebene erneut die
Frage, ob das iibergeordnete Ziel gerechtfertigt ist. Dieses Vorgehen kann immer weiter
fortgesetzt werden, so dass auf einer dritten, vierten und weiteren Ebenen (Zielhierar-
chie) normative Aussagen getroffen werden, die jeweils durch Ziele der ndchst hoheren
Ebene gerechtfertigt werden. Allerdings war die Festlegung und Begriindung oberster
Ziele in der Vergangenheit nicht moglich (KONIG 1975, 28), woran sich bis heute nichts
gedndert hat, da auf dem aktuellen Stand der wissenschaftlichen Diskussion keine Er-
kenntniswege erschlossen wurden, die eine Bestimmung oberster Ziele erlauben wiir-
den. Trotz der Schwierigkeit, ein oberstes Ziel final bestimmen zu kdnnen, ist es not-
wendig, eine Zielhierarchie in einem mehrstufigen Prozess dahin gehend zu untersu-
chen, ob die Realisierung untergeordneter Ziele als logisch sinnvolle Zwischenschritte
anzusehen sind, iibergeordnete Ziele bis hin zum obersten Ziel zu erreichen (KONIG
1975, 59 f.). Des Weiteren kann die Notwendigkeit und der Sinn von erklarten Zielen in
der normativen Aussage orientiert an der Beschreibung und Erklarung des Gegenstan-
des untersucht werden (KONIG 1975, 16). So wire bspw. das Ziel ,,gemdhter Rasen*
nicht notwendig, wenn der Rasen bereits geméht wurde (Beschreibung der Ausgangs-
situation). Und das Ziel ,,renovierte Rdume™ wére sinnlos, wenn das Gebédude, in dem
sich die Rdume befinden, einen Tag zuvor abgerissen wurde. Auflerdem konnen meh-
rere erklérte Ziele zueinander im Widerspruch stehen, denn z. B. wire das Ziel ,,Reno-
vierung des Gebdudes* mit dem zweiten Ziel ,,Abriss des Gebdudes™ unvereinbar. Die
Beispiele verdeutlichen, dass es notwendig ist, ein oder mehrere Ziel(e) hinsichtlich der
Notwendigkeit, dem Sinngehalt und der Kohidrenz zum Gegenstandsverstdndnis zu
iiberpriifen. Voraussetzung hierfiir ist, wie weiter oben ersichtlich wurde, die exakte Be-
schreibung und Erklarung des behandelten Gegenstandes.

Um ein expliziertes Ziel zu erreichen, sind nun in der deskriptiven Aussage der Argu-
mentation Mittel (Handlungen) zu formulieren, die dazu fithren sollen, dass durch die
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Umsetzung dieser Mittel eine bestimmte Ausgangssituation (Ist-Zustand) in eine andere,
angestrebte Zielsituation (Soll-Zustand) iiberfithrt wird (KONIG 1975, 15 ff.). Dies setzt
einerseits voraus, dass die Mittel geeignet sind, das angestrebte Ziel zu erreichen, d. h.
wirksam umzusetzen sind. Andererseits konnen Mittel nur auf der Grundlage einer
gegebenen Situation benannt werden, da eine Handlung nicht in einem ,luftleeren
Raum®, sondern immer in einer bestimmten (Ausgangs-) Situation umgesetzt wird. Da-
her setzt auch die deskriptive Aussage die Beschreibung und Erkldrung des Gegenstan-
des voraus.

Zusammenfassend muss eine Ziel-Mittel-Argumentation also eine deskriptiven Aussage
iiber die Wirkung einer Handlung enthalten und setzt eine normativen Aussage voraus,
dass diese Wirkung, d. h. das Ziel der Handlung beabsichtigt ist. Jedoch erfordert die
Begriindung der Ziele und Mittel eine (logische) Uberpriifung auf Widerspruchsfreiheit
(KONIG 1975, 24; GROEBEN 1986, 419). Ausgangspunkt fiir eine Ziel-Mittel-Argumen-
tation ist die genaue Bestimmung der gegebenen Situation, d. h. die Beschreibung und
Erkldrung des behandelten Gegenstandes (KONIG 1975, 16 ft.).

Fazit aus der Diskussion der unterschiedlichen Aspekte von Theorien und der Ziel-
Mittel-Argumentation

Theorien kdnnen und sollten mit den genannten Aspekten der Beschreibung, Erklarung,
Prognose und Methode den (Sonder-) Pddagogen in der praktischen Arbeit als Hinter-
grundwissen nutzbringend unterstiitzen. Voraussetzung fiir den Nutzen ist jedoch eine
logische und kohdrente Argumentation der theoretischen Ausfiihrungen. Im Zusam-
menhang mit der Ziel-Mittel-Argumentation wurde aullerdem deutlich, dass auf der
Grundlage der Beschreibung und Erkldrung des Gegenstandes die Notwendigkeit und
der Sinn der erklédrten Ziele dargelegt werden miissen, die mit geeigneten Mitteln er-
reicht werden sollen.

Auch die Trainingsverfahren, die KLAUER (2000) fiir eine Erweiterung der Handlungs-
moglichkeiten fiir (Sonder-) Pddagogen als Bestandteil der Ausbildung fordert, miissen
diese Anforderungen, insbesondere einer prazise Beschreibung und Erkldrung sowie
einer kohdrenten Ziel-Mittel-Argumentation, erfiillen. Nur dann kénnen Trainingsver-
fahren der Niitzlichkeitshoffnung von KLAUER gerecht werden.

Die notwendigen Schritte zur Beurteilung der moglichen Niitzlichkeit von Trainingsver-
fahren werden nochmals zusammenfassend genannt: In einem ersten Schritt wird die
Evaluation der zu untersuchenden Trainingsverfahren beurteilt. Anschliefend ist in ei-
nem zweiten Schritt die Prizision der Begriffsexplikation und die kohérente Darlegung
des Gegenstandes zu bewerten. Abschlieend wird in einem dritten Schritt die Koha-
renz der Ziel-Mittel-Argumentation untersucht.

Bevor jedoch die Evaluation, die Begriffsexplikation und die Darlegung des Gegenstan-
des sowie die Ziel-Mittel-Argumentation von verhaltenstherapeutischen Trainingsver-
fahren dargestellt und anschlieBend analysiert werden kann, um die mogliche Niitzlich-
keit dieser Trainingsverfahren bewerten zu konnen, wird die exemplarische Auswahl
von zwei Verfahren erldutert. Im Anschluss daran werden die beiden ausgewihlten Pro-
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gramme zum besseren Verstdndnis der spiteren Analyse und Bewertung in einem zu-
sammenfassenden Uberblick dargestellt. AuBerdem wird die von den Autoren der Trai-
ningsverfahren so bezeichnete Indikationsstellung aufgegriffen und bewertet, da aus den

Ausfiithrungen zur Indikation Riickschliisse auf den zu trainierenden Bereich gezogen
werden konnen.






S Auswahl, Kurzdarstellung und Indikationsstellung von zwei
Trainingsverfahren

Aufgrund der Vielzahl der publizierten Trainingsverfahren (vgl. Kapitel 3.2) erscheint
es sinnvoll, exemplarisch zwei Verfahren zu analysieren. Die Auswahl der Trainings-
verfahren wird im Folgenden begriindet.

5.1  Auswahl der Trainingsverfahren

Die Auswahl der zwei Trainingsverfahren orientiert sich zunichst an der Klassifikation
von MYSCHKER (1999, 41) in externalisierende und internalisierende Verhaltensstérun-
gen. Diesen beiden iibergeordneten Gruppen wurden einzelne Erscheinungsformen zu-
geordnet (s. Kapitel 3):

L Externalisierende Verhaltensstorungen: Aggression, Hyperaktivitit, Aufmerk-
samkeitsstorung, Impulsivitat.

IL. Internalisierende Verhaltensstorungen: Angst, Minderwertigkeit, Trauer,
Interesselosigkeit, Schlafstorungen, somatische Stoérungen.

Die Erscheinungsformen innerhalb dieser beiden Gruppen unterscheiden sich deutlich
voneinander. Zu den externalisierenden Stérungen werden ausagierende, auf die Um-
welt ,,gerichtete” Verhaltensweisen und zu den internalisierenden Storungen gehemmte,
aus der Umwelt ,,zurlickziehende* Verhaltensweisen gezéhlt. Durch (handlungs-) wirk-
same Trainingsverfahren in diesen beiden iibergeordneten Gruppen wiirden die Hand-
lungsmoglichkeiten von (Sonder-) Pddagogen in ,,nahezu gegensitzlichen* Bereichen
erweitert werden.

Daher wird zu diesen beiden tibergeordneten Bereichen beispielhaft je ein Trainingsver-
fahren ausgewdhlt. Der zu trainierende Bereich soll sich bei dem einen Verfahren aus-
driicklich auf eine externalisierende Verhaltensstérung und bei dem anderen Verfahren
explizit auf eine internalisierende Stdrung beziehen.

Aus dem Bereich der externalisierenden und internalisierenden Verhaltensstorungen
sollen diejenigen Erscheinungsformen beriicksichtigt werden, die nach der neusten
Auflage des Diagnostischen und Statistischen Manuals Psychischer Stérungen: DSM-1V
(SABET AL. 2000) die hochste Pravalenz aufweisen.

Allerdings sind die von MYSCHKER (1999) genannten Erscheinungsformen im DSM-1V
nicht aufgefiihrt. Daher werden diesen Formen die entsprechenden Klassifikationen, die
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im DSM-IV genannt werden, zugeordnet!. Diese Zuordnung basiert auf der dhnlichen,
inhaltlichen Beschreibung der Erscheinungsformen.

In der folgenden Aufstellung sind in der linken Spalte die Benennungen von
MYSCHKER, in der mittleren Spalte die dquivalenten Klassifikationen aus dem DSM-IV
und in der rechten Spalte die jeweiligen Prévalenzraten aus dem DSM-IV (die grofBte
Haufigkeit ist fett hervorgehoben) aufgefiihrt:

Tab. 1: Externalisierende Erscheinungsformen von Verhaltensstorungen

MYSCHKER DSM-1V Priivalenzrate
(DSM-1V)
Aggression Stérung mit Oppositionel- | 2 - 16%?2
lem Trotzverhalten
Storung des Mainnliche Personen:
Sozialverhaltens 6 — 16% (unter 18 Jahren)

Weibliche Personen:

2 - 9% (unter 18 Jahren)

Hyperaktivitét Aufmerksamkeitsdefizit-/ Bei Schulkindern:
Aufmerksamkeitsstorung Hyperaktivitatsstorung 3 - 5 % (geschitzt)
Impulsivitit

vgl. auch EISERT (1993), PETERMANN (1993), PETERMANN & WIEDEBUSCH (1993) und STEINHAUSEN
(1993), die eine vergleichbare Zuordnung zu Stérungsbilder in der ,Internationalen Klassifikation
psychischer Stérungen‘ (ICD-10; WHO 2000) vornehmen.

Die unterschiedliche Haufigkeitsangaben resultieren aus dem Versténdnis, der Erhebungsmethode, dem
Beurteiler u.a. (Hillenbrand 1999).
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Tab. 2: Internalisierende Erscheinungsformen von Verhaltensstorungen

Myschker DSM-1V Privalenzrate
(DSM-1V)
Verschiedene Angststérungen:
Angst Soziale Phobie 3-13%
(soziale Angststorung)
Storung mit Trennungsangst ca. 4%
generalisierte Angststorung ungefihr 5%
Minderwertigkeit Depressive Storungen Keine Angaben fiir Kin-
Trauer der
Interesselosigkeit
Schlafstorungen (Parasomnien):
Schlafstdrungen Schlafstérung mit Alptraumen Privalenz unbekannt

pavor Nocturnus (Angstzustinde)

1 — 6 % bei Kindern

Schlafstérung mit Schlafwandeln ca.1-5%
Somatoforme Stérungen:

somatische Storungen | Somatisierungsstorung 0,2-2%
Undifferenzierte Stérung keine Angabe
Konversionsstérung <1%
Schmerzstérung 10-15%

(bei Erwachsenen)

Hypochondrie unbekannt
Korperdysmorphe Stérung unbekannt

Ergidnzend muss zu den Schlafstérungen noch ausgefiihrt werden, dass im DSM-IV
keine speziellen Formen in Bezug auf Kinder genannt werden. Abgesehen von Stérun-
gen aufgrund eines medizinischen Krankheitsfaktors konnen bei Kindern nur die in der
Aufstellung genannten Formen der Parasomnien (Storung, bei der abweichende Ver-
haltensereignisse in Zusammenhang mit Schlaf auftreten) unterschieden werden.

Wie aus den beiden Tabellen ersichtlich ist, werden die hochsten Pravalenzraten bei den
externalisierenden Erscheinungsformen fiir die Stérung mit Oppositionellem Trotzver-
halten und die Stérung des Sozialverhaltens, nach MYSCHKER also fiir Aggression, mit
2 — 16 % angegeben. Bei den internalisierenden Verhaltensstorungen liegt die hochste
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Privalenzrate bei der Sozialen Phobie (soziale Angststdrung), nach MYSCHKER also bei
den Angsten, mit 3 — 13 % (in Bezug auf Kinder) vor.

Aus den derzeit publizierten Trainingsverfahren wurde daher fiir den Bereich der exter-
nalisierenden Verhaltensstérung ,,Aggression” das ,Training mit aggressiven
Kindern“ (PETERMANN & PETERMANN 2000a) und fiir den Bereich der internalisieren-
den Verhaltensstorung ,,Angst“ das ,,Training mit sozial unsicheren Kindern*
(PETERMANN & PETERMANN 2000b) ausgewéhlt.

Diese Trainingsverfahren werden auflerdem von unterschiedlichen Autoren im Zusam-
menhang mit den von MYSCHKER benannten Verhaltensstorungen besonders haufig ge-
nannt (s. Kapitel 3.2).

Um den Nutzen der beiden Trainingsverfahren fiir (Sonder-) Pddagogen zu beurteilen,
ist es nach PRIM & TILMANN (2000, 63 ff.) mdglich, die theoretischen Aussagen logisch
und empirisch zu {iberpriifen. EBERHARD (1999, 37 f.) fiihrt zu einer Uberpriifung aus,
dass die logische der empirischen Priifung vorausgeht, da grundlegend zunichst die
Eindeutigkeit und Prézision sowie die theoretische Kohédrenz der Ausfithrungen beur-
teilt werden miissen, bevor es sinnvoll erscheint, eine empirische Priifung durchzufiih-
ren.

In dieser Arbeit wird eine logische Analyse der beiden ausgewéhlten Trainingsverfah-
ren durchgefiihrt, deren Gliederung sich an den weiter oben genannten drei Schritten —
Beurteilung der Evaluation (Kap. 5), Bewertung des Gegenstandsverstindnisses (Kap.
6) und Kohérenz der Ziel-Mittel-Argumentation (Kap. 7) - orientiert. Fiir ein besseres
Verstéindnis der logischen Analyse ist es jedoch zundchst sinnvoll, die beiden ausge-
wihlten Trainingsverfahren in einem kurzen, von mir zusammengefassten Uberblick
darzustellen. Ausfiihrlich werden die hier zusammengefassten Inhalte der Trainingsma-
nuale im weiteren Verlauf dieser Arbeit aufgegriffen. AnschlieBend werden von mir die
Ausfithrungen von PETERMANN & PETERMANN zu der Frage dargestellt, wann die Indi-
kation fiir das jeweilige Training vorliegt. Denn die Darlegungen der Autoren im Trai-
ningsmanual zu dem Aspekt der Indikation bzw. der Indikationsstellung geben Auf-
schluss iiber ,,den zu trainierende Bereich®, der - wie HAGER & HASSELHORN (1995, 45;
s. Kapitel 3.2) dies fordern — eindeutig geklart sein muss. Nach der jeweiligen Darstel-
lung der Indikation, wie sie von PETERMANN & PETERMANN in den beiden Trainings-
manualen ausgefiihrt wurde, folgt eine Analyse und Bewertung der Eindeutigkeit der
Indikation bzw. Indikationsstellung.

Wie im folgenden Kapitel wechseln sich auch im weiteren Verlauf der Arbeit die Dar-
stellung der Ausfiihrungen von PETERMANN & PETERMANN in den beiden Trainings-
manualen mit der anschlieBenden Untersuchung ab. Sowohl die Wiedergabe der Darle-
gungen von PETERMANN & PETERMANN als auch die Analyse werden mit grotmogli-
cher Genauigkeit durchgefiihrt. Allerdings muss insbesondere in Bezug auf die Be-
griffsexplikation durch PETERMANN & PETERMANN im Vorgriff auf die Untersuchung
darauf hingewiesen werden, dass die Bedeutung zahlreicher Begriffe von den Autoren
nicht oder nur unzureichend erldutert wird. Da jedoch in Sinne der Analytischen Wis-
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senschaftstheorie (s. Kapitel 2.4) ausdriicklich zu beriicksichtigen ist, die darstellende
Wiedergabe prézise und deskriptiv durchzufiihren, ist es teilweise nicht moglich, das
Begriffsverstidndnis genauer und eindeutiger zu bestimmen, obwohl die Notwendigkeit
der exakten Begriffsexplikation besteht. Denn die deskriptive Wiedergabe orientiert
sich, frei von Interpretationen durch mich, ausschlieBlich an den Ausfiihrungen von
PETERMANN & PETERMANN. In der folgenden, zusammenfassenden Darstellung der
Trainingsverfahren werden die von PETERMANN & PETERMANN verwendete Kapitel-
iberschriften im Trainingsmanual kursiv wiedergegeben. Erginzende Erlduterungen
durch mich sind mit einem gekennzeichnet.

5.2  Das ,Training mit aggressiven Kindern® im Uberblick

PETERMANN & PETERMANN erldutern in den ersten drei Kapiteln des Trainingsmanuals
ihre theoretische Uberlegungen zur Aggression, benennen iibergeordnetes Zielverhalten
beim Abbau von Aggression und geben Hinweise zu den Grundlagen therapeutischen
Handelns (allgemeine Handlungsempfehlungen).

Obwohl der Inhalt dieser Ausfithrungen von PETERMANN & PETERMANN nicht explizit
als Gegenstandsverstiandnis bezeichnet wurde, ist davon auszugehen, dass ihr Verstind-
nis des Gegenstandes ,,Aggression” in diesem Abschnitt des Manuals dargelegt wird
(erkldrender Teil des Manuals).

In dem Kapitel Indikationsstellung, welches den Ubergang zum methodischen Teil des
Trainingsmanuals bildet, beschreiben die Autoren diagnostische Vorgehensweisen, um
— wie sie es nennen — auslosende und aufrechterhaltende Faktoren fiir aggressives Ver-
halten feststellen zu kdnnen.

Die Handlungsempfehlungen, d. h. die (spezifischen) Ziele, die mit (konkreten) Vor-
gehensweisen (Mittel) durch das Training erreicht werden sollen, werden in den von
den Autoren so bezeichneten Kapiteln Einzel- und Gruppentraining mit aggressiven
Kindern sowie Elternberatung genannt (methodischer Teil des Manuals).

Das Manual schlieBt mit Angaben zur Effektkontrolle und Hinweise[n] zur Ubertragung
des Ansatzes auf andere Gebiete sowie auf weitere Materialien.

Erkliarender Teil des Manuals: Das Gegenstandsverstindnis von PETERMANN &
PETERMANN zum Begriff ,,Aggression®

Unter dem Begriff ,,Aggression” verstehen PETERMANN & PETERMANN eine Schidi-
gung oder Schiadigungsabsicht, die von ihnen als ein Verhaltensdefizit (z. B. ,,Unfdhig-
keit, mit Frustrationen umzugehen (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 11) definiert
wird. Aggression soll somit auf ein solches Defizit zuriickzufiihren sein. Dariiber hinaus
differenzieren sie vier Dimensionen der Aggression: Feindselige vs. instrumentelle,
offene vs. verdeckte, reaktive vs. aktive sowie affektive vs. rduberische Aus-
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drucksformen. Als Ursache fiir das Verhalten nennen die Autoren bestimmte Aspekte
im Erziehungsverhalten der Eltern (z. B. ,,Eltern verstirken nicht oder zumindest nicht
konsequent*; PETERMANN & PETERMANN 2000a, 9), Geschlechtsunterschiede und
Mingel in der sozialen Wahrnehmung sowie im Sozialverhalten der Kinder.

Die Entstehung von Aggression ist nach Ansicht der Autoren lerntheoretisch erklérbar:
Aggression wiirde durch Lernen erworben werden und sei daher prinzipiell iiber Lernen
auch wieder verdnderbar. Hierzu werden das Verstarkungslernen (positive und negative
Verstarkung sowie Duldung) und das Modelllernen (stellvertretende Erfahrung und
Verstiarkung) unterschieden.

Als Grundlage fiir das therapeutische Handeln (allgemeine Handlungsempfehlungen)
wird von PETERMANN & PETERMANN die sozial-kognitive Lerntheorie von BANDURA
(1979) dargelegt, die methodisch durch Diskriminationslernen, Rollenspiele, Miinzver-
stirkung und den Aufbau von Selbststeuerung umgesetzt werden soll. Diese Ausfiih-
rungen werden durch Hinweise zu therapeutischem Basisverhalten, wie z. B. zum Ver-
trauensaufbau, erginzt.

Im Zusammenhang mit der Indikationsstellung unterscheiden PETERMANN &
PETERMANN drei Ebenen (Einstellung, Verhalten, Umwelt), auf denen Informationen
gewonnen werden sollen, um aggressives Verhalten gezielt andern zu kénnen. Um diese
Informationen zu erhalten, beschreiben die Autoren verschiedene Beobachtungsbdgen,
eine Elternexploration und ein eventuelles Gesprach mit dem Lehrer sowie eine Befra-
gung des Kindes.

Methodischer Teil des Manuals: Die Ziel-Mittel-Argumentation von PETERMANN
& PETERMANN

Im methodischen Teil des Trainingsmanuals legen PETERMANN & PETERMANN die (spe-
zifischen) Ziele, die mit benannten Mitteln in einem Einzeltraining, einem Gruppentrai-
ning und einer Elternberatung erreicht werden sollen, dar. Als oberstes Ziel erkldren die
Autoren, dass dem bis dahin aggressiven Kind Verhaltensalternativen aufzuzeigen sind.
Das so genannte Einzeltraining (vier bis sechs Sitzungen 4 60 Minuten) ist von einem
Therapeuten mit einem Kind durchzufiihren. Fiir das Einzeltraining werden von den
Autoren als iibergeordnete Ziele der Abbau von Wahrnehmungsverzerrungen und ein
Gefiihl des ,,Sich-bedroht-Fiihlens“ bei dem Kind genannt. Diese Ziele sollen erreicht
werden, indem einem Kind zunéchst alternative Konfliktlosungen aufgezeigt und an-
schlieBend mit dem Kind neue Teilfertigkeiten eingelibt werden (Mittel). Mit diesem
Vorgehen wiirde das einzelne Kind fiir das nachfolgende Gruppentraining und den dann
durchzufiihrenden Verhaltensiibungen sensibilisiert werden.

Im Gruppentraining (minimal sechs Sitzungen 4 60 Minuten) iiben, so PETERMANN &
PETERMANN, drei bis vier Kinder mit einem Therapeuten Wissen und Regeln fiir positi-
ves Verhalten (Ziele) anhand von thematisch vorgegebenen Rollenspielen ein (Mittel).
Jedes einzelne Kind soll von den anderen Kindern sowie dem Therapeuten Unterstiit-
zung und Riickmeldungen erfahren.
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Die Elternberatung (sechs zweistliindige Hausbesuche) soll von zwei Therapeuten mit
den Bezugspersonen (Eltern) und dem Kind (auf freiwilliger Basis) durchgefiihrt wer-
den. Als iibergeordnete Ziele nennen die Autoren einen Informationsaustausch zwi-
schen den Eltern und den Therapeuten sowie das Erlernen von neuen Verhaltensweisen
durch die Eltern, z. B. Entlastung der Mutter bei Erziechungsaufgaben durch den Vater.
Neben dem Austausch soll das neue Verhalten {iber Rollenspiele (Mittel) eingeiibt wer-
den, damit zukiinftig Probleme in der Familie eigenstdndig gelost werden kdnnen.

Zur Effektkontrolle geben PETERMANN & PETERMANN ,aus Platzgriinden® (2000a;
175) lediglich globale Hinweise (bspw., dass durch das Training stabile Verdnderungen
herbeigefiihrt werden kdnnen) und verweisen auf Studien, die an anderer Stelle publi-
ziert wurden.

Wie weiter oben schon ausgeflihrt wurde, sollten die Ausfiihrungen von PETERMANN &
PETERMANN zur von ihnen so benannten ,,Indikationsstellung* eine eindeutigen Klarung
des zu trainierenden Bereiches herbeifiihren; oder anders ausgedriickt muss aufgrund
der Indikation zweifelsfrei festliegen, wann das ,,Training mit aggressiven Kindern* an-
zuwenden ist. Um eindeutig kldren zu kdnnen, bei welchen (Verhaltens-) Stérungen das
Training nach Ansicht der Autoren durchgefiihrt werden soll, wird im Folgenden zu-
néchst die Indikationsstellung, wie sie von PETERMANN & PETERMANN in dem Manual
dargelegt wird, beschrieben und anschlieBend beurteilt, ob eine exakte Indikation ge-
stellt werden kann.

In der Darstellung im nichsten Kapitel werden von PETERMANN & PETERMANN ver-
wendete Begriffe kursiv oder als Zitat wiedergegeben. Ergéinzende Erlauterungen durch
mich sind weiterhin mit einem Rahmen gekennzeichnet.

5.3  Darstellung der Indikationsstellung im ,, Training mit aggressiven Kindern*

PETERMANN & PETERMANN beschreiben Aggression als ein sehr stabiles Verhalten,
welches nur schwer verdnderbar sei. Daher werden Kenntnissen iiber auslésende Fakto-
ren und solche, die Aggression aufrechterhalten, eine grofle Bedeutung beigemessen.
Aus dieser Annahme wird ein Vorgehen bei der Indikationsstellung auf verschiedenen
Ebenen abgeleitet. Es sind in drei Bereichen — Verhaltensweisen, Umweltbedingungen
und Einstellungen — Informationen zu gewinnen. Diese Bereiche werden von den Auto-
ren Indikationsebenen genannt.

Auf der Verhaltensebene sollen Hinweise menschlicher Interaktionsformen sowie die
Anldsse und Folgen von Verhalten iiber eine Verhaltensbeobachtung erhoben werden.
Konkret sind der ,,Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten und der Beobach-
tungsbogen zur ,,Therapiemitarbeit des Kindes* einzusetzen.

Auf der Umweltebene sollen Informationen von den Eltern iiber die Entwicklung und
das aktuelle Problemverhalten des Kindes gewonnen werden. Hier sind der ,,Elternex-
plorationsbogen® und der ,,Beobachtungsbogen fiir das Eltern-Interaktionsverhalten® zu
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verwenden. AuBlerdem sollen auf der Umweltebene unstrukturierte Gespriache mit dem
Lehrer stattfinden.

Auf der Einstellungsebene soll eine Befragung des Kindes mit dem Ziel erfolgen, seine
Einstellungen, Absichten und Erlebnisweisen festzustellen, die zu aggressiven Verhal-
tensweisen beitragen. Fiir die konkrete Durchfiihrung sind als standardisierte Verfahren
der ,Erfassungsbogen fiir aggressives Verhalten in konkreten Situationen“ sowie die
,,Liste zur Erfassung von Verstirkern fiir Kinder* anzuwenden.

Da die Gestaltung und die Hinweise zum Einsatz der Verfahren sowie die Operationali-
sierung der verwendeten Begriffe Riickschliisse auf eine mogliche Eignung und Ein-
deutigkeit der Verfahren zulassen, werden diese im Folgenden beschrieben. Allerdings
werden die sechs Verfahren im Trainingsmanual nur sehr kurz erldutert, so dass eine
genauere Darstellung als die Folgende nicht mdglich ist. Explizit wird daher zum besse-
ren Verstdndnis auf die im Anhang wiedergegebenen Materialien verwiesen.

Darstellung der Verfahren zur Verhaltensebene

Mit dem ,,Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhaltens“ (BAV; s. Anhang 3), so
PETERMANN & PETERMANN, wird das Verhalten des Kindes anhand von 14 Kategorien
auf einer fiinf-stufigen Ratingskala eingeschétzt. Die Kategorien 11-14 des BAV wiir-
den sich auf die Zielverhaltensweisen ,,angemessene Selbstbehauptung®, ,,Kooperation
und Hilfeleistung®, ,,Selbstkontrolle* und ,,Einfiihlungsvermdgen* beziehen (s. a. Ka-
pitel 8.2.1). In Bezug auf die Kategorien 1-10 seien zur ,,Wahrung der inhaltlichen Va-
liditét™ (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 36) die bei der Begriffsbestimmung ausge-
fithrten Dimensionen aggressiven Verhaltens berticksichtigt worden (s. Kapitel 5.2; aus-
fithrlich Kapitel 7.2.1). Im Zusammenhang mit dem BAV werden als Dimensionen (1)
verbale vs. nonverbale und (2) offen gezeigte vs. verdeckt-hinterhdltige Aggression, als
(3) Zielobjekte der Aggression die eigene bzw. fremde Person sowie Gegenstinde und
(4) passiv-erfahrende vs. aktiv-bewirkende Aggressionen aufgefiihrt.

Bis auf die Anmerkung, dass im Rahmen einer ,,Expertendiskussion gut beobachtbare
Verhaltensweisen (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 34) fiir die vier hier genannten
Dimensionen formuliert wurden, werden keine Begriffe des BAV operationalisiert.
Hinweise zur Auswertung sind nicht gegeben.

Um die Art und das Ausmaf3 der Mitarbeit des Kindes wahrend des Trainings zu erhe-
ben, wird im Trainingsmanual der Beobachtungsbogen zur ,,Therapiemitarbeit des
Kindes*“ (TMK; s. Anhang 4) wiedergegeben. Hieraus seien iiber die Mitarbeit des Kin-
des hinaus Hinweise auf das Vertrauensverhdltnis zwischen Therapeut und Kind sowie
die vier Kategorien des Zielverhaltens abzuleiten. Fiir den TMK sind verbale und non-
verbale Signale, das Nachkommen von Anforderungen sowie aktives Einbringen des
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Kindes zu beriicksichtigen. Zur Auswertung des Bogens machen PETERMANN &
PETERMANN keine Angaben.

Zu den beiden Verfahren wird noch angemerkt, dass sie sowohl zur Indikationsstellung
als auch zur Effektkontrolle eingesetzt werden konnten. AuBlerdem wird, ohne Litera-
turverweis, auf verschiedene Studien hingewiesen, bei denen mindestens eine 80%ige
Ubereinstimmung in der Einschitzung der Beurteiler vorgelegen haben sollen, was
,zumindest die Zuverldssigkeit der Verfahren* (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 36)
zeigen wiirde.

Darstellung der Verfahren zur Umweltebene

Fiir die Elternexploration (s. Anhang 6) ist ein Fragebogen zu verwenden, in dem von
PETERMANN & PETERMANN vier Bereiche aufgenommen wurden: Daten zur Person (z.
B. Kinderkrankheiten), soziale Beziehungen (z. B. Erziechungspersonen), eine Verhal-
tensanalyse (z. B. Tagesablauf) und trainingsspezifische Daten (z. B. Selbstkontrolle).
Die Autoren geben an, dass es sich bei der Durchfiihrung als problematisch erweisen
kann, wenn die Eltern zur Mitarbeit entweder nicht bereit seien (Uberzeugung von der
therapeutischen MaBnahme) oder Verstindnisschwierigkeiten auftreten wiirden. In Be-
zug auf die Auswertung der Exploration wird darauf hingewiesen, dass Informationen
aus diesem Bogen mit den Daten der Verhaltensbeobachtung und dem ,,Erfassungsbo-
gen fiir aggressives Verhalten in konkreten Situationen (EAS; s. w. u.) verglichen wer-
den sollen.

In dem Beobachtungsbogens fiir das Eltern-Interaktionsverhalten (s. Anhang 5), der im
Anschluss an das Elterngespriach auszufiillen ist, unterscheiden PETERMANN &
PETERMANN drei Bereiche: Das Verhalten der Eltern untereinander, das Verhalten der
Eltern zum Problemkind und das Verhalten unter mdglichen Geschwistern. Weitere
Beobachtungen (z. B. kinderfreundliche Umgebung) sollen unter Anmerkungen notiert
werden. Die Autoren geben keine Hinweise zur Auswertung.

Darstellung der Verfahren zur Einstellungsebene

Der ,Erfassungsbogen fiir aggressives Verhalten in konkreten Situationen* (EAS; s.
Anhang 1) soll nach PETERMANN & PETERMANN (2000a, 34) ,.gezielt aggressives Ver-
halten bei Kindern der Altersgruppe von neun bis knapp vierzehn Jahren feststellen®.
Der Bogen besteht aus Abbildungen von 22 Situationen, die zusitzlich verbal beschrie-
ben werden. Zu jeder Situation gibt es drei (verbale) Reaktionsméglichkeiten, die in
,sozial erwiinschtem, leichten und schwer aggressivem Reagieren™ eingeteilt sind. Die
Kinder, es gibt parallele Versionen fiir Jungen und Médchen, sollen sich bei der Bear-
beitung des Bogens fiir eine Reaktionsmoglichkeit entscheiden. In den Situationen wer-
den nach PETERMANN & PETERMANN (2000a, 34) verschiedene Interaktionspartner dar-
gestellt und Informationen iiber ,,den Handlungsablauf und die Handlungsart* gegeben.
Die im EAS enthaltenden Bilder sollen dem Kind nur das konkrete Eindenken in die




76

vorgegebene Situation erleichtern - das Verfahren wiirde sich somit von projektiven
Testverfahren unterscheiden.

Bei der Durchfiihrung soll sich das befragte Kind in die ,,(re)agierende Person‘
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 34) hineinversetzen, die in der Ich-Form beschrie-
ben ist. Die Auswertung wiirde einerseits Informationen zur Behandlungsbediirftigkeit
ergeben und andererseits kann nach Angabe der Autoren differenziert werden, in wel-
chen Umweltbereichen (Schule, Freizeit, Elternhaus) und in welcher Art und Weise (Re-
aktionsformen, z. B. hinterhéltiges Verhalten) Aggressionen auftreten. Auflerdem sind,
so PETERMANN & PETERMANN, den Testergebnissen Hinweise zur Behandlungsabfolge
zu entnehmen und das Material kdnnte in der zielgerichteten Behandlung Verwendung
finden. Néhere Details sind der an anderer Stelle publizierten Handanweisung (vgl.
PETERMANN & PETERMANN 2000c) zu entnehmen.

Aus der Handanweisung des EAS lassen sich jedoch im Verhéltnis zum Trainingsma-
nual nur unwesentlich mehr Informationen entnehmen. Uber die Angaben im Trai-
ningsmanual hinaus differenzieren PETERMANN & PETERMANN (2000c, 22 ff.) in der
Handanweisung des EAS sechs ,,Reaktionsprofile*:

1. Verbal direkte Aggression, aktiv gegen Fremdpersonen ausiibend;

2. Nonverbal hinterhdltige Aggression, aktiv gegen Fremdpersonen ausiibend;
3. Nonverbal direkte Aggression, aktiv gegen Fremdpersonen ausiibend;

4. Nonverbale Aggression, beschiadigen von Gegenstinden;
5

Nonverbal und verbal hinterhdltiges Handeln in der Person des parteiergreifenden
Beobachters;

6. Sozial erwiinschtes Verhalten.

Diesen ,,Reaktionsprofilen® liegt nach Angabe von PETERMANN & PETERMANN (2000c,
12) eine Klassifikation in fiinf Dimensionen zugrunde:

a) Offen-gezeigte vs. verdeckt-hinterhéltige,

b) korperliche vs. verbale,

c) aktiv-ausiibende vs. passiv-erfahrende,

d) direkte vs. indirekte und

e) nach auflengewandte vs. nach innengewandte Aggression.

AuBerdem kann aus den 22 Antworten der Kinder ein ,,Summenrohwert™ gebildet wer-
den, der in altersabhdngigen Normtabellen in Prozentrdnge und T-Werte umgerechnet
werden kann. Nach PETERMANN & PETERMANN (2000c, 28 ff.) ist von einer behand-
lungsbediirftigen Aggression auszugehen, wenn der ermittelte Prozentrangwert {iber 89
liegt.
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In der ,,Liste zur Erfassung von Verstérkern fiir Kinder (LEV-K; s. Anhang 2) sollen,
wie PETERMANN & PETERMANN ausfiihren, flir das Kind wirksame Verstdirker erfasst
werden. Es wiirden materielle Verstérker, die innerhalb und auBerhalb der Therapie ein-
gesetzt werden konnten sowie soziale und verbale Verstirker ermittelt werden. Die
Liste wird einerseits dem Kind vorgelegt und von ihm ausgefiillt und ist andererseits
von den Eltern zu beantworten, um zwischen den Einschdtzungen, die auf einer fiinf-
stufigen Ratingskala erfolgt, vergleichen zu konnen. Zur Auswertung wird der Hinweis
gegeben, dass bei abweichenden Einschidtzungen in den ,,Eltern- und Kind-Urteilen®,
was nicht ,,verwundern darf, die ,,diskrepanten Urteile ... im Kontext der Elterngespra-
che interpretiert werden* sollen (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 35).

Eine genauere Darstellung der sechs Verfahren ist nicht moglich, da die Erlduterungen
von den Autoren im Trainingsmanual, wie schon weiter oben ausgefiihrt, sehr kurz
gehalten wurden.

5.4  Analyse der Indikationsstellung im ,,Training mit aggressiven Kindern“

Bei der Indikationsstellung sollen nach PETERMANN & PETERMANN auf der Verhaltens-
ebene von dem Kind, auf der Umweltebene von den Eltern (evtl. auch Lehrern) sowie
auf der Einstellungsebene ebenfalls von dem Kind Informationen iiber auslésende und
aufrechterhaltende Faktoren der Aggression gewonnen werden. Die hierzu von den
Autoren angefiihrten sechs methodischen Zuginge werden ich nachfolgend einzeln
untersuchen.

Fiir die Beurteilung dieser Zugidnge durch mich ziehe ich als Kriterium die Eindeutig-
keit und Préazision der Operationalisierung (s. Kapitel 4.3) heran, da erst durch die
exakte inhaltliche Beschreibung der Verfahren zweifelsfrei geklart werden kann, ob die
Indikation fiir das Training gestellt werden kann und somit der zu trainierende Bereich
genau festliegt. Im Einzelnen werden die Eindeutigkeit und Prizision der Explikation
verwendeter Begriffe oder allgemeiner das von PETERMANN & PETERMANN ausgefiihrte
Begriffsverstindnis sowie diec Hinweise zur Durchfiihrung und Auswertung der
Verfahren analysiert und bewertet.

Die Analyse und Bewertung der Indikationsstellung bezieht ausdriicklich die im An-
hang wiedergegebenen Materialien ein. Ergédnzungen zu der Analyse und Bewertung

sind mit einem gekennzeichnet.

5.4.1 Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhaltens (BAV)

Mit dem ,,Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhaltens* (BAV; s. Anhang 3) sollen
Informationen auf der Verhaltensebene erhoben werden. Der Bogen enthilt 14 Katego-
rien, die - wiec PETERMANN & PETERMANN es ausfiihren - im Rahmen einer Experten-
diskussion als gut beobachtbare Verhaltensweisen formuliert wurden. Vier Kategorien
(Ziffern 11 — 14) beziehen sich auf Zielverhaltensweisen. Zwei weitere Kategorien (Zif-
fern 1 und 4) betreffen Aggressionen anderer Personen, die gegen das Kind gerichtet
sind. Die Kategorien mit den Ziffern 7 und 8 beschreiben Verhalten, die das Kind gegen
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sich selbst richtet. Und in den Kategorien mit den Ziffern 2, 3, 5, 6, 9 sowie 10 wurden
,»gut beobachtbare Verhaltensweisen™ des Kindes anderen Personen gegeniiber formu-
liert.

Analyse und Bewertung des Begriffsverstindnisses

Zundchst kann es noch nachvollzogen werden, warum sich vier Kategorien auf das
,,Zielverhalten* beziehen, da zu vermuten ist, dass mit diesen Kategorien Ressourcen
der Kinder zu erfassen sind, auf denen das Training aufbauen soll. Allerdings bleibt es
unverstdndlich, warum die Kategorien 7 und 8 mit ,,Aggressionen des Kindes gegen
sich selbst™ in dem Bogen enthalten sind, denn PETERMANN & PETERMANN erldutern
den Sinn der Aufnahme dieser Kategorien nicht.

Wenn im Weiteren die theoretische Begriindung fiir die inhaltliche Gestaltung betrach-
tet werden, konnen Widerspriiche festgestellt werden: PETERMANN & PETERMANN
(2000a, 36) verweisen darauf, dass zur ,,Wahrung der inhaltlichen Validitat” bei der
Konstruktion des Bogens die Dimensionen aggressiven Verhaltens berticksichtigt wur-
den, wie sie bei der Begriffsbestimmung ausgefiihrt wurden (s. Kapitel 5.2; ausfiihrlich
Kapitel 7.2.1). Allerdings sind die im Zusammenhang mit dem BAV genannten Dimen-
sionen ,,verbale vs. nonverbale Aggression®, ,,Zielobjekt der Aggression™ und ,,passiv-
erfahrend vs. aktiv-bewirkend” weder im Rahmen der Begriffsbestimmung noch an
einer anderen Stelle im Manual ausgefiihrt. Lediglich die Dimension ,,offen-gezeigte vs.
verdeckt-hinterhdltige Aggression” des BAV kann in der Dimension der Begriffsbe-
stimmung ,,offene vs. verdeckte Aggression® wiedergefunden werden. Auch wenn die
Dimensionen im BAYV eine theoretische Grundlage an anderer Stelle haben sollten, die
mir nicht bekannt ist und die im Manual auch nicht ersichtlich wird, so muss doch fest-
gehalten werden, dass eine Verbindung zwischen den Dimensionen im erkldrenden Teil
des Manuals und den Dimensionen des BAV fehlt.

Dariiber hinaus muss bei Betrachtung der in dem Bogen verwendeten Begriffe noch-
mals betont werden, dass nur durch die Verwendung von eindeutigen und priazisen Beg-
riffen davon ausgegangen werden kann, dass mehrere Beobachter, unabhingig vom
jeweiligen Beobachter, zuverldssig zu der gleichen Einschidtzung iiber das zu beobach-
tende Verhalten gelangen. Ein solches eindeutiges und prézises Verstindnis der ver-
wendeten Begriffe konnte von PETERMANN & PETERMANN durch eine Operationalisie-
rung sichergestellt werden, die jedoch im Trainingsmanual nicht enthalten ist. Die
Problematik von unklaren Begriffen in dem Beobachtungsbogen wird an dem Beispiel
,,zynische Bemerkungen* aus der zweiten Kategorie des BAV anhand der Moglichkeit
unterschiedlicher Einschiatzungen verdeutlicht: Die Aussage ,,Das hast du aber toll hin-
bekommen* kann in der einen Situation (eine Aufgabe wurde gut geldst) lobend und ein
einer anderen Situation (ein Gegenstand wurde versehentlich zerbrochen) zynisch ge-
meint sein. Zwischen diesen gegensitzlichen Situationen gibt es eine Vielzahl von Ab-
stufungen, so dass es ausgesprochen schwierig ist, eine Bemerkung als ,,zynisch® oder
,nicht zynisch® einzuschétzen. Die fehlende Operationalisierung bzw. Explikation von
PETERMANN & PETERMANN fiihrt in der Folge dazu, dass die Intension und Extension
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»zynische Bemerkung® durch die Wertmafstibe eines beurteilenden Beobachters be-
stimmt wird und ,,zynische Bemerkung® daher vage und mehrdeutig bleibt.

Auch wenn nicht alle Begriffe des BAV derart mehrdeutig und vage zu verstehen sind
wie ,,zynische Bemerkungen®, erfiillt der Beobachtungsbogen aufgrund der von
PETERMANN & PETERMANN nicht durchgefiihrten Begriffsexplikation nicht das Krite-
rium einer eindeutigen und prézisen Operationalisierung. Durch diese Einschrankung ist
eine unmissverstidndliche Verwendung des Bogens durch mehrere Beobachter nicht
gewihrleistet.

Analyse und Bewertung der Hinweise zur Durchfiihrung und Auswertung

Von PETERMANN & PETERMANN werden weder zur Durchfiihrung der Beobachtung mit
einer fiinf-stufigen-Ratingskala noch zur Auswertung der Einschédtzungen auf dem
Bogen Hinweise gegeben.

So bleibt es einem Beobachter bei der Einschdtzung auf der Ratingskala also frei, die
Abstufungen des Ratings aufgrund der Auftretenshiufigkeit eines Verhaltens selbst
festzulegen. Das heiflt beispielhaft: Ein Beobachter kann fiir sich festlegen, dass ein
dreimaliges ,,Beschimpfen® eines anderen Kindes der Kategorie 3 in dem BAV inner-
halb von 20 Minuten auf der Stufe 2 = ,tritt selten auf** eingeschétzt wird, wéihrend ein
anderer Beobachter fiir sich die Feststellung trifft, dass ein fiinfmaliges ,,Beschimpfen*
innerhalb von 15 Minuten ebenfalls auf der Stufe 2 einzuschitzen ist. Daher ist eine
eindeutige Verwendung des Bogens und die unzweifelhafte Einschitzung auf der
Ratingskala nicht moglich, da PETERMANN & PETERMANN hierzu keine Hinweise
geben.

Bei der Auswertung des BAV miisste, unabhéngig von der Person des Beurteilenden,
zuverldssig festgestellt werden konnen, wann die Indikation ,.interventionsbediirftige
Aggression® fiir die Anwendung des Trainings gegeben ist. Von PETERMANN &
PETERMANN werden jedoch auch zur Auswertung oder einer weiteren Verwendung der
moglichen Erkenntnisse aus dem Bogen keinerlei Hinweise gegeben und es wird auch
nicht ersichtlich, wann die Indikation fiir das Training vorliegt. Um jedoch zweifelsfrei
eine Indikation stellen zu kénnen, wéren eindeutige Hinweise wie bspw. ,,bei fiinf Kate-
gorien muss eine Einschitzung der Haufigkeit von mindestens ,3° auf der Ratingskala
vorliegen* erforderlich. Es bleibt dem Beurteilenden also auch bei der Auswertung vol-
lig frei, wie er mit den Einschitzungen auf dem Bogen verfihrt und wann eine ,,inter-
ventionsbediirftige Aggression* diagnostiziert wird.

Aufgrund der fehlenden theoretischen Grundlage (Dimensionen), der vagen und mehr-
deutigen Begriffe, die in dem Bogen verwendet werden, und dem Umstand, dass
PETERMANN & PETERMANN zur Durchfithrung und Auswertung keine Hinweisegeben,
ist es nicht mdglich, mit dem Beobachtungsbogen eine eindeutige Indikation zu stellen.
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Eine dhnliche Problematik vager und mehrdeutiger Begriffe und einer nicht erléuterten
Auswertung kann auch bei den folgenden drei Verfahren festgestellt werden. Daher
werden in Bezug auf das Begriffsverstindnis nur exemplarisch einzelne Begriffe aufge-
griffen und die Schwierigkeit der Einschitzung dargelegt. Die Bedenken, wie sie im Zu-
sammenhang mit dem BAV in Bezug auf die Auswertung ausgefiihrt wurden, kdnnen
auf die drei Verfahren iibertragen werden, so dass eine Wiederholung im Folgenden
nicht notwendig ist.

5.4.2 Beobachtungsbogen zur Therapiemitarbeit des Kindes (TMK) und
Beobachtungsbogen fiir das Eltern-Interaktionsverhalten

In dem Beobachtungsbogen zur ,,Therapiemitarbeit des Kindes* (TMK; s. Anhang 4)
als Verfahren auf der Verhaltensebene sind acht bzw. zehn Kategorien aufgefiihrt, je
nachdem, ob der Platz fiir das Urteil oder die Gliederung des zu beobachtenden Verhal-
tens zugrunde gelegt wird, die auf einer fiinf-stufigen Ratingskala eingeschitzt werden
sollen. Der Beobachtungsbogen fiir das Eltern-Interaktionsverhalten (s. Anhang 5) ent-
hélt acht Unterpunkte, teilweise mit Aussagen, die angekreuzt werden kdnnen, teilweise
mit der Moglichkeit, qualitative Anmerkungen vorzunehmen und bezieht sich auf die
Umweltebene.

Analyse und Bewertung des Begriffsverstindnisses

Als Beispiel fiir das vage und mehrdeutige Begriffsverstindnis wird die Kategorie ,,Ent-
spannte Korperhaltung® aufgegriffen, die schon in Kapitel 4.3 im Zusammenhang mit
der Ratingskala ausfiihrlich diskutiert wurde. Eine ,,entspannte Korperhaltung® ist nur
durch sorgfiltig ausgewdhlte Attribute zu operationalisieren bzw. zu explizieren. So
konnte bspw. die ,.entspannte Korperhaltung*? einerseits durch die zu beobachtenden
Attribute ,,Fausteballen®, ,,Schultern hochgezogen®, ,,Beine angezogen™ usw. genauer
bestimmt werden, andererseits miisste ein Wechsel der Spannung (Ent- und Anspan-
nung) {iber die Zeit beriicksichtigt werden. AuBlerdem wéren die Bedingungen festzule-
gen, wann die ,,entspannte Korperhaltung* auf der Ratingskala bspw. in der Abstufung
2, Tritt selten auf* einzuschétzen ist. Allerdings haben PETERMANN & PETERMANN we-
der im Zusammenhang mit dem TMK (Kategorie 2) noch im Beobachtungsbogen fiir
das Eltern-Interaktionsverhalten (Kategorie 6) eine ,.entspannte Korperhaltung™ opera-
tionalisiert. Daher bleibt also die Einschitzung, ob eine Korperhaltung ,,entspannt™ oder
,.hicht entspannt® ist, den WertmaBstében eines Beurteilenden iiberlassen. In der Folge
konnte der eine Beobachter ,,hochgezogene Schultern® als ,,angespannt™ bestimmen,
wihrend moglicherweise ein zweiter Beobachter fiir sich mindestens drei Attribute
Fausteballen®, , Schultern hochgezogen®, ,,Beine angezogen™ als ,,Anspannung™ fest-
legt und die Beobachtung ausschlieBlich von ,hochgezogenen Schultern® von diesem
zweiten Beobachter als ,,entspannt® eingeschétzt wird.

3 Die Explikation einer ,.entspannten Koérperhaltung® wird in dem Beispiel nur ansatzweise vorgenommen

und erhebt keinen Anspruch auf Vollstédndigkeit.
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Aufgrund der von PETERMANN & PETERMANN unterlassenen Operationalisierung ist
eine unmissverstindliche Verwendung der beiden Bdgen durch mehrere Beobachter
nicht gewihrleistet, wie dies auch bei dem ,,Beobachtungsbogen fiir aggressives Ver-
halten“ (BAV) festgestellt wurde.

Analyse und Bewertung der Hinweise zur Durchfiihrung und Auswertung

PETERMANN & PETERMANN geben in dem Manual zur Durchfithrung und zur Auswer-
tung der beiden Bdgen keine Hinweise, so dass die Kritik, die im Zusammenhang mit
dem Beobachtungsbogen BAV geduflert wurde, in Bezug auf diese Verfahren nur wie-
derholt werden kann: Da die Autoren die Anwendung der Bogen nicht erldutern, ist die
unzweifelhafte Verwendung nicht moglich. So bleibt insbesondere die Einschitzung der
Auftretenshiufigkeit eines Verhaltens auf der Ratingskala dem Beobachter iiberlassen,
ob z. B. im TMK eine AuBerung des Kindes innerhalb von fiinf Minuten in der Katego-
rie ,,Erzéhlen (von sich aus) als ,,tritt selten auf™ der Stufe 2 auf der Skala oder als ,,tritt
haufig auf* der Stufe 4 zu beurteilen ist. Ebenso wurde von PETERMANN & PETERMANN
in Bezug auf die Auswertung nicht festgelegt, wann eine ,interventionsbediirftige
Aggression zu diagnostizieren ist.

Zudem kann tiber Sinn und Zweck dieser beiden Bogen im Zusammenhang mit dem
behandelten Gegenstand ,,Aggression® nur spekuliert werden, da die Autoren selbst
keine Verbindung zu dem Gegenstand herstellen. Denn die Autoren gehen bei der Er-
lauterung ihres Gegenstandsverstandnisses (s. Kapitel 7) nicht darauf ein, inwiefern die
Bewertung durch einen Beobachter von z. B. ,Léacheln, lachen” im TMK oder ,,Betei-
ligen sich die Elternteile gleich haufig an Gesprach™ im ,,Beobachtungsbogen fiir das
Eltern-Interaktionsverhalten* zu einer Diagnose ,.interventionsbediirftige Aggression‘
beitragen konnen. So bleibt es aufgrund der fehlenden Erlauterungen von PETERMANN
& PETERMANN vollig offen, ob und wie Informationen aus diesen beiden Verfahren zu
einer Indikationsstellung oder zur mdglichen Gestaltung der TrainingsmaB3nahme
herangezogen werden kénnen.

Da die in den Bogen verwendeten Begriffe nicht operationalisiert werden, die Durch-
filhrung und Auswertung nicht dargelegt wird und dariiber hinaus keine eindeutige Zu-
sammenhénge zu dem im Manual beschriebenen und erklarten Gegenstand ,,Aggres-
sion® festgestellt werden konnen, ist der mogliche Nutzen dieser beiden Verfahren
nachdriicklich in Frage zu stellen.
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5.4.3 Elternexploration

Mit dem Elternexplorationsbogen (s. Anhang 7) sind zu vier Bereichen (Daten zur Per-
son, soziale Beziehungen, Verhaltensanalyse und trainingsspezifische Daten) Informa-
tionen auf der Umweltebene zu erheben.

Analyse und Bewertung des Begriffsverstiindnisses und der Hinweise zur Durch-
filhrung und Auswertung

Mit Hilfe der in dem Bogen angesprochenen Bereiche konnen ohne Zweifel viele sub-
jektive Informationen von den Eltern erfragt werden. Allerdings werden die vier Berei-
che und die konkreten Fragen von den Autoren theoretisch nicht erldutert und begriin-
det. Auch zu diesem Verfahren werden weder genaue Hinweise zur Durchfithrung noch
zur Auswertung oder weiteren Verwendung der gewonnenen Informationen gegeben.

Da letztendlich die Art der Verwendung des Bogens und der Umgang mit den gewon-
nenen Informationen erneut dem Anwender iiberlassen bleibt, ldsst sich ein (genereller)
Nutzen bzw. eine (generelle) Relevanz des Bogens anzweifeln.

5.4.4 Erfassungsbogen fiir aggressives Verhalten in konkreten Situationen
(EAS)

Der ,Erfassungsbogen fiir aggressives Verhalten in konkreten Situationen (EAS; s.
Anhang 1) enthélt 22 bildlich und verbal beschrieben Situationen mit drei Reaktions-
moglichkeiten (sozial erwiinscht, leichte und schwere Aggression). Aus den Antworten
der Kinder, die sich fiir eine Reaktionsmdglichkeit entscheiden miissen, sollen Informa-
tionen auf der Einstellungsebene gewonnen werden.

Analyse und Bewertung des Begriffsverstindnisses

In der Beispielaufgabe, die im Anhang wiedergegeben ist, liegt die ,,s0zial erwiinschte*
Reaktion nach PETERMANN & PETERMANN (2000c) in der Aussage ,,Ich finde es nicht
gut, Markus zu drgern, deshalb mache ich nicht mit*, die ,leichte Aggression“ in der
Aussage ,,Als Markus uns suchen muss, laufe ich mit den anderen zusammen weg und
lasse ihn suchen, bis er ,schwarz‘ wird” und die ,,schwere Aggression® in der Aussage
,Markus muss uns suchen; er siecht in einem Schuppen nach; in diesem Moment ver-
schlief3e ich die Tir, sodass Markus Miihe hat herauszukommen‘ vor.

Die Einteilung der Reaktionsmdéglichkeiten in ,,sozial erwiinscht, leichte und schwere
Aggression* wurde von PETERMANN & PETERMANN vorgenommen. Allerdings féllt es
schwer, die beiden letzten Aussagen in Bezug auf eine ,,leichte” und ,,schwere* Aggres-
sion zu differenzieren, wenn das Begriffsverstdndnis der Autoren in Bezug auf ,,Aggres-
sion“ zugrunde gelegt wird. , Aggression® wird ndmlich von PETERMANN &
PETERMANN als einer anderen Person Schaden zuzufiigen bzw. als Schidigungsabsicht
expliziert (s. Gegenstandsverstidndnis ,,Aggression® Kapitel 5.2; ausfiihrlich Kapitel
7.2.1). Ausgehend von dieser Explikation stellt sich die Frage, welcher Schaden
,Markus® zugefligt wird, wenn er ,,Miihe hat, herauszukommen* bzw. welche Schidi-
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gungsabsicht mit der Handlung ,,laufe ich mit den anderen zusammen weg"“ verfolgt
wird? Eine derartige Schwierigkeit, die jeweils drei Reaktionsmdglichkeiten einer Auf-
gabe in sozial erwiinscht, leichte und schwere Aggression einzuteilen, kann in Bezug
auf alle 22 Aufgaben festgestellt werden, wenn die Explikation einer ,,Aggression von
PETERMANN & PETERMANN als ,,zugefiigter Schaden bzw. Schiadigungsabsicht* zu-
grundegelegt wird. Folglich haben PETERMANN & PETERMANN die drei Reaktionsmog-
lichkeiten im EAS nicht kohérent zu ihrer Explikation von ,,Aggression® bestimmt.

AuBerdem kann erneut festgestellt werden (s. Kapitel 5.4.1), dass die im erkldrenden
Teil des Manuals aufgefiihrten Dimensionen ,.feindselige vs. instrumentelle, offene vs.
verdeckte, reaktive vs. aktive sowie affektive vs. rduberische Ausdrucksformen® (s. Ka-
pitel 5.2) nur teilweise den ,,Reaktionsprofilen* (s. mit Rahmen gekennzeichnete Erldu-
terung zum EAS in Kapitel 5.3) im EAS mit den dort zugrunde gelegten Dimensionen
entsprechen. Von den Dimensionen, diec PETERMANN & PETERMANN den Reaktions-
profilen zuordnen, stimmt nur die erste Dimension ,,offen-gezeigte vs. verdeckt-hinter-
héltige Aggression“ mit der Dimension ,,offene vs. verdeckte Ausdrucksform* aus dem
erkldrenden Teil des Manuals iiberein. Offensichtlich wurden bei der Konzeption fiir
den EAS adhnliche bzw. die gleichen ,,Dimensionen wie fiir den ,,Beobachtungsbogen
fiir aggressives Verhalten (BAV) verwendet. Denn auch in Bezug auf den BAV deckt
sich lediglich die Dimension ,,offen-gezeigte vs. verdeckt-hinterhiltige Aggression® mit
der Dimension ,,offene vs. verdeckte Aggression® im erkldrenden Teil des Manuals. Es
bleibt festzuhalten, dass sich die von PETERMANN & PETERMANN in Bezug auf den EAS
und BAV zugrunde gelegten Dimensionen #hneln, ein Zusammenhang zu den im
erkldrenden Teil des Manuals von den Autoren dargelegten Dimensionen jedoch nur in
einem Fall zutrifft. Die von PETERMANN & PETERMANN (2000a, 36) ausgefiihrte
Begriindung fiir die Konzeption der Verfahren EAS und BAV, die ,,zur Wahrung der
inhaltlichen Validitit™ vorgetragen wird, ist daher gegenstandslos.

Analyse und Bewertung der Hinweise zur Durchfiihrung und Auswertung

Aufgrund der Hinweise zur standardisierten Anwendung wird zwar einerseits die ein-
deutige Durchfiihrung ermdglicht, andererseits sind die Informationen der Autoren im
Trainingsmanual zur Auswertung und damit zur Indikationsstellung unzureichend: Die
Auswertung soll zu Informationen iiber die Behandlungsbediirftigkeit, den Umweltbe-
reichen (z. B. Schule), den Reaktionsformen (z. B. hinterhidltiges Verhalten) und der
Behandlungsabfolge fiihren. Fiir ,ndhere Details verweisen PETERMANN &
PETERMANN auf die Handanweisung des EAS (PETERMANN & PETERMANN 2000c).
Zwar ist der Handanweisung der Prozentrang von 89 als Wert fiir die Behandlungsbe-
diirftigkeit sowie die Zuordnung der Antworten zu drei Umweltbereichen (zu Hause, in
der Schule, in der Freizeit) und den Reaktionsformen bzw. den sechs Reaktionsprofilen
zu entnehmen. Jedoch geben die Autoren auch in der Handanweisung keine Hinweise
zur Behandlungsabfolge oder zu der Verwertung von Informationen, die zu den Um-
weltbereichen und den Reaktionsformen gewonnen wurden. Letztlich kann daher von
den Hinweisen der Autoren nur die Aussage, dass bei einem Prozentrangwert von 89
eine ,,behandlungsbediirftige Aggression* vorliegt, genutzt werden. Der EAS ist somit
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das einzige im Manual aufgefiihrte Verfahren, in dem PETERMANN & PETERMANN (zu-
mindest) in der Handanweisung Anhaltspunkte fiir eine Indikationsstellung ,,Aggres-
sion‘ vermitteln.

Insgesamt ist dennoch der iiberwiegenden Nutzen des Verfahrens anzuzweifeln. Denn
im Zusammenhang mit dem Begriffsverstidndnis ist zundchst in Frage zu stellen, ob mit
dem EAS das aggressive Verhalten erfasst werden kann, welches nach dem Gegen-
standsverstindnis ,,Aggression® von PETERMANN & PETERMANN, wie es im erkldrenden
Teil des Manuals ausgefiihrt wird, zugrunde gelegt werden muss. Denn mit dem EAS
sollen, so die Autoren, Informationen zu auslésenden und aufrechterhaltenden Faktoren
von ,,Aggression” im Sinne ihres Gegenstandsverstindnisses gewonnen werden. Im
Weiteren ist aufgrund der fehlenden theoretischen Grundlage auch der Aspekt
,.Behandlungsbediirftigkeit™ kritisch zu betrachten, da mit dem EAS offensichtlich et-
was anderes als der von PETERMANN & PETERMANN erklérte Gegenstand ,,Aggression®
erfasst wird. AuBlerdem sche ich in der Differenzierung der Autoren in drei Umweltbe-
reiche und sechs Reaktionsformen keine Verwertungsmoglichkeit, da weder aus dem
Manual noch aus der Handanweisung zu entnehmen ist, wie Erkenntnisse zu diesen bei-
den Bereichen in eine Behandlungsplanung einflieen sollen.

5.4.5 Liste zur Erfassung von Verstirkern fiir Kinder (LEV-K)

In der ,,Liste zur Erfassung von Verstirkern fiir Kinder (LEV-K; s. Anhang 2) sind 90
fiir das Kind wirksame Verstarker enthalten, die von dem Kind und den Eltern auf einer
fiinf-stufigen Ratingskala eingeschétzt werden sollen. Es geht darum, wie gern das Kind
diese Tatigkeit ausfiihrt oder ausfithren wiirde. Mit dem Verfahren sollen Informationen
auf der Einstellungsebene ermittelt werden.

Analyse und Bewertung des Begriffsverstiindnisses und der Hinweise zur Durch-
fiihrung und Auswertung

Die in dem Bogen verwendeten Begriffe sind eindeutig, da konkrete Gegenstande (mit
direktem empirischen Bezug) beschrieben werden.

Allerdings geben PETERMANN & PETERMANN auch zu diesem Bogen keine Hinweise
zur Auswertung und zu einer weiteren Verwendung der gewonnen Informationen. So
bleibt es in den Ausfithrungen der Autoren offen, wie mit den mdglicherweise abwei-
chenden Eltern- und Kind-Urteilen konkret umzugehen ist. Auch ist den Darlegungen
der Autoren nicht zu entnehmen, welche Informationen einer ausgefiillten Liste zu ent-
nehmen sind und wie mit den Einschitzungen weiter verfahren werden soll. Beispiels-
weise konnten von den 90 Tétigkeiten die Hélfte von dem Kind eher ,,gern” und die
andere Hilfte eher ,,ungern® ausgefiihrt werden. Ist es dem Anwender frei gestellt, wie
er mit einem ausgefiillten Bogen weiter verfahrt? Denn PETERMANN & PETERMANN
geben hierzu im Trainingsmanual keine Hinweise? So kdnnte bspw. ein Anwender nur
einen Verstirker auswéhlen und diesen in jeder Trainingssitzung einsetzen oder ein
zweiter Anwender setzt in jeder Trainingssitzung einen anderen Verstérker ein. So wia-
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ren viele weitere Moglichkeiten denkbar und eine eindeutige Verwendung des Bogens
ist nicht sichergestellt.

AuBlerdem ist es nicht nachzuvollziehen, wie mit diesem Verfahren Informationen fiir
eine Indikationsstellung gewonnen werden kdnnen, da mit der LEV-K, so PETERMANN
& PETERMANN, fiir das Kind wirksame Verstarker zu erfassen sind.

Da PETERMANN & PETERMANN zur Auswertung und weiteren Verwendung der gewon-
nenen Informationen keine Hinweise geben, betrachte ich einerseits den Nutzen des
Verfahrens zumindest als eingeschrinkt, andererseits kann das Verfahren in keinem Fall
etwas zu einer eindeutigen Indikationsstellung beizutragen.

5.4.6 Zusammenfassende Schlussfolgerungen aus der Analyse der Indikations-
stellung

Die von PETERMANN & PETERMANN beschriebenen und zur Verwendung empfohlenen
Verfahren zur Feststellung von Aggression weisen zahlreiche Schwichen auf. Bei allen
Verfahren konnen fehlende theoretische Beziige und Erléduterungen festgestellt werden.
Eine Operationalisierung der in den Verfahren verwendeten Begriffen wurde von
PETERMANN & PETERMANN nicht bzw. unzureichend vorgenommen, daher bleibt das
Begriffsverstdndnis vage und mehrdeutig. Auch geben die Autoren zur Durchfiihrung
der einzelnen Verfahren nur vereinzelt Hinweise. Erlduterungen zur Auswertung, abge-
sehen von den Hinweisen in der Handanweisung zum EAS, fehlen ginzlich. Als beson-
ders problematisch schétze ich den Umstand ein, dass an keiner Stelle im Manual er-
sichtlich wird, wann genau die Indikation fiir den Einsatz des vorliegenden Trainings-
verfahrens gegeben ist, obwohl die analysierten und bewerteten Verfahren von
PETERMANN & PETERMANN unter dem Begriff ,,Indikationsstellung® ausgefiihrt wer-
den!!! Es bleibt daher den Wertmafstaben oder auch dem Gutdiinken eines Beurteilers
iiberlassen, die Indikation ,,behandlungsbediirftige Aggression“ zu stellen. In der Folge
kann daher der durch das Programm zu trainierende Bereich nicht eindeutig und prézise
bestimmt werden.

Es wire einfacher und im Verhiltnis zu den Ausfilhrungen von PETERMANN &
PETERMANN zur Indikationsstellung konstruktiver gewesen, die Klassifikation der
,.Storung mit Oppositionellem Trotzverhalten im DSM-IV (SA8 ET AL. 2000, 130 ff.)
aufzugreifen, auf die von den Autoren im Vorwort des Manuals selbst verwiesen wird.
Auch wenn in dieser Klassifikation ebenfalls nicht alle Begriffe eindeutig und préizise
expliziert werden, so sind zumindest die Hinweise gegeben, dass bspw. vier (oder mehr)
von acht Kriterien mindestens sechs Monate aufgetreten sein miissen und die Kriterien
nur als erfiillt gelten, ,,wenn das Verhalten hdufiger auftritt, als typischerweise bei Per-
sonen vergleichbaren Alters und Entwicklungsniveaus beobachtet wird®.

Die Analyse der ,Indikationsstellung abschlieBend kann daher festgehalten werden,
dass die eindeutige Indikationsstellung ,interventionsbediirftige Aggression, bei der
das Training indiziert ist, durch die Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN nicht
ermoglicht wird und der zu trainierende Bereich nicht bestimmt werden kann. Bevor
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nun die Ausfiihrungen von PETERMANN & PETERMANN zur , Indikationsstellung®™ bzw.
die von den Autoren im Manual ,,Training mit sozial unsicheren Kindern“ so bezeich-
nete ,,Diagnostik® deskriptiv wiedergegeben und anschliefend untersucht wird, stelle
ich zum besseren Verstindnis im folgenden Kapitel zunéchst das ,,Training mit sozial
unsicheren Kindern“ in einem zusammenfassenden Uberblick dar. Bei dieser Zusam-
menfassung sind die von PETERMANN & PETERMANN im Trainingsmanual verwendete
Kapiteliiberschriften kursiv wiedergegeben. Ergédnzende Erlduterungen durch mich sind
mit einem Rahmen gekennzeichnet. Auch weise ich zur Erinnerung nochmals darauf hin
(s. Uberleitung von Kapitel 5.1 zu Kapitel 5.2), dass sowohl bei der zusammenfassen-
den Darstellung als auch bei der Wiedergabe der Ausfiihrungen von PETERMANN &
PETERMANN zur ,Indikationsstellung™ bzw. ,Diagnostik auf eine ausschlieliche
deskriptive Beschreibung geachtet wurde, d. h. von den Autoren nicht explizierte
Begriffe konnen durch mich nicht genauer als durch PETERMANN & PETERMANN selbst
erldutert werden.

5.5 Das ,,Training mit sozial unsicheren Kindern*“ im Uberblick

Nach einer Beschreibung, Klassifikation und Epidemiologie verschiedener Angste im
Kindes- und Jugendalter (Trennungsangst, soziale Angstlichkeit und Phobie, generali-
sierte Angste) legen PETERMANN & PETERMANN im ersten Kapitel des Manuals einen
Zusammenhang zwischen diesen Angsten und der von ihnen bewihlten Terminologie
»sozial unsicher dar. Neben verschiedenen anderen Erkldrungsansdtzen wird von
PETERMANN & PETERMANN im dritten Kapitel als zentraler Ansatz der Erklarung die
Theorie der erlernten Hilflosigkeit von SELIGMAN (1995) im Sinne einer Rahmenkon-
zeption vorgestellt. Hieran schlieBen sich im vierten Kapitel allgemeine Uberlegungen
zu Interventionsverfahren an.

Wie im Manual ,,Training mit aggressiven Kinder“ bezeichnen PETERMANN &
PETERMANN die Inhalte dieser Kapitel nicht ausdriicklich als Darlegung ihres Gegen-
standsverstindnisses, jedoch ist auch in dem ,,Training mit sozial unsichern Kindern*
anzunehmen, dass die Ausfiihrungen in diesem Teil des Manuals auf das Gegenstands-
verstdndnis bezogen sind (erkldrender Teil des Manuals).

Im zweiten Kapitel fiihren die Autoren in Bezug auf die Diagnostik ein so genanntes
multimodales und multimethodales Vorgehen aus.

Im methodischen Teil des Manuals, unterteilt in ein Einzeltraining, getrennt nach
Schulkindern sowie Kindergarten- und Vorschulkindern, ein Gruppentraining sowie
eine Elfernberatung erlautern die Autoren die erkldrten (spezifischen) Ziele des Trai-
nings und die (konkret) anzuwendenden Mittel. Das Manual abschlieend werden die
Verlaufskontrolle (Effektkontrolle) und Hinweise zum Erlernen des Vorgehens darge-
legt.
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Erkliarender Teil des Manuals: Das Gegenstandsverstindnis von PETERMANN &
PETERMANN zum Begriff ,,Soziale Unsicherheit*

Der Begriff ,,Soziale Unsicherheit™ wird von PETERMANN & PETERMANN als Sammel-
bezeichnung definiert, der Aspekte verschiedener Klassifikationen der Internationalen
Klassifikation psychischer Stérungen (ICD-10; WHO 2000) und DSM-IV (SAB ET AL.
2000) beinhaltet. Konkret werden von den Autoren die Trennungsangst, soziale Angst-
lichkeit und soziale Phobie sowie generalisierte Angste genannt. Sie fiihren allgemein
weiter aus, dass Angststérungen hadufig komorbide mit anderen Stérungen auftreten.

Als Erklarungsansitze fiir die Entstehung von sozialer Unsicherheit werden biologische,
psychische und soziale Faktoren genannt und als Rahmenkonzeption die erlernte Hilflo-
sigkeit von SELIGMANN (1995) angefiihrt. Unabhéngig von den Erkldrungsansitzen dif-
ferenzieren PETERMANN & PETERMANN ,,sozial unsichere Kinder* in zwei Kindtypen,
die von ihnen so benannten ,,Sonntagskinder” und ,,deprivierten Kinder®.

Als Interventionsverfahren (allgemeine Handlungsempfehlungen) werden lerntheore-
tisch orientierte Verhaltensiibungen, eine flexible und individualisierte Vorgehensweise
sowie ein zweigleisiges Vorgehen, d. h. die parallele Durchfiihrung eines Kindertrai-
nings und einer Elternberatung genannt.

Fir die Diagnostik (Indikationsstellung) unterscheiden PETERMANN & PETERMANN
vier Ebenen zur Erhebung sozial unsicheren Verhaltens. Die Autoren beschreiben eine
kognitive, eine emotionale und eine physiologische Ebene sowie eine Verhaltensebene.
Fiir die Erfassung von sozial unsicherem Verhalten sollen Verhaltensbeobachtungen
und Testerhebungen durchgefiihrt sowie die Urteile von Experten, der Eltern und des
Kindes eingeholt werden.

Methodischer Teil des Manuals: Die Ziel-Mittel-Argumentation von PETERMANN
& PETERMANN

PETERMANN & PETERMANN legen im methodischen Teil des Trainingsmanuals die (spe-
zifischen) Ziele dar, die mit konkret benannten Mitteln in einem Einzeltraining, einem
Gruppentraining und einer Elternberatung erreicht werden sollen. Als oberstes (Thera-
pie-) Ziel nennen die Autoren ,,sozial kompetentes Verhalten“. In einem Einzeltraining
mit Schulkindern (minimal vier Sitzungen 4 50 Minuten) bzw. mit Vorschulkindern
(minimal sechs Sitzungen &4 50 Minuten) sind als libergeordnete Ziele eine Schulung der
Selbst- und Fremdwahrnehmung sowie der Aufbau angemessener Selbstinstruktionen
zu verfolgen. In dem Einzeltraining soll der Therapeut mit einem Kind insbesondere
iiber das Modell- und das Diskriminationslernen (Mittel) die erklirten Ziele erreichen.

Im anschlieenden Gruppentraining (minimal sechs Sitzungen 4 90 Minuten mit drei
bis vier Kindern) sind als iibergeordnetes Ziel soziale Fertigkeiten iiber thematisch vor-
gegebene Rollenspiele (Mittel) einzuiiben.

Als Ziele der begleitenden Elternberatung (minimal vier Sitzungen 4 100 Minuten)
werden von PETERMANN & PETERMANN eine Wissensvermittlung iiber das Storungs-
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bild, eine Schulung der Selbstwahrnehmung und der Wahrnehmung des Kindes sowie
eine Vermittlung neuer Problemstrategien genannt. Auch hier wird von den Autoren als
Mittel, diese Ziele zu erreichen, das Durchfiihren von Rollenspielen angefiihrt.

Zur Verlaufskontrolle (Effektkontrolle) werden Hinweise zum einzelfallanalytischen
Vorgehen gegeben und die Ergebnisse aus verschiedenen Studien global zusammenge-
fasst. Den Studien zufolge, die an anderer Stelle publiziert wurden, soll die Wirksamkeit
nachgewiesen sein.

Die Erlduterungen von PETERMANN & PETERMANN zu der von ihnen so benannten
,,Diagnostik* (Indikationsstellung) sollten, wie schon mehrfach ausgefiihrt wurde, den
zu trainierenden Bereich eindeutig kldren. Es muss zweifelsfrei festliegen, wann das
,,Iraining mit sozial unsicheren Kindern“ durchzufiihren ist. Daher wird nachfolgend
die Diagnostik, wie sie von PETERMANN & PETERMANN in dem Manual beschrieben
wird, dargestellt und im Anschluss daran beurteilt, ob der zu trainierende Bereich exakt
zu bestimmen ist. In der Darstellung sind von PETERMANN & PETERMANN verwendete
Begriffe kursiv oder als Zitat wiedergegeben. Ergénzende Erlduterungen durch mich
sind mit einem Rahmen gekennzeichnet.

5.6  Darstellung der Indikationsstellung im ,, Training mit sozial unsicheren
Kindern“

Die Diagnostik bei sozial unsicherem Verhalten wird von PETERMANN & PETERMANN
als multimodales und multimethodales Vorgehen beschrieben. Unter einer multimoda-
len Diagnostik wird das Vorgehen auf der kognitiven, emotionalen und physiologischen
Ebene sowie der Verhaltensebene zur Erfassung psychischer Stérungen verstanden. Die
,wichtigsten Symptome von Angsten und sozialer Unsicherheit* (PETERMANN &
PETERMANN 2000b, 16), sind in Tabelle 3 aufgefiihrt. Die Tabelle ist wortlich aus dem
Manual iibernommen (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 17), aus Platzgriinden wurde
jedoch das Layout unwesentlich veréndert.
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Tab. 3: Ebenen der multimodale Diagnostik bei sozial unsicheren Kindern

Kognitive Emotionale Physiologische | Verhaltensebene
Ebene Ebene Ebene
Ungiinstige Ur- | Angstgefiihle Herzklopfen Vermeidung
sacheﬁzu— Gefiihle von Un- | Erhohter Puls Verweigerung (auch
schreibungen . . :
sicherheit und C aggressiv)
. Kurzatmigkeit
Negative Er- mangelnder .
. An die Eltern klammern
wartungen Kompetenz Schwitzen
. Wei
Negative Selbst- | Mangelndes Zittern an ewmnen
bewertung Selbstvertrauen | Hénden und/oder | Jammern
Sorgen und Be- Mangelnde Beinen StOllel”n (nlcht im Sll’ll’le einer
fiirchtungen Selbstwirksam- | Kopfschmerzen | Sprachstérung)
Irrationale keitsiiberzeugung | {jpelkeit Zittrige Stimme
Gedanken und Hilﬂ}(l);igkeits— Bauchkribbeln Leise, undeutlich Sprechen
innere Sdtze efii -
g oder Bauch Kaum/kein Blickkontakt
Erhohte Selbst- schmerzen . ) )
aufimerksamkeit Muskelan- Erstarren, kérperlich steif
spannung Zappeln
und/oder Muskel- | Neyyiss mit den Fingern
schmerzen spielen
Nigelkauen

Das multimethodale Vorgehen beinhaltet nach PETERMANN & PETERMANN die Erfas-
sung der in der Tabelle genannten Symptome durch Verhaltensbeobachtungen, Tester-
hebungen, das Urteil von Experten und der Bezugspersonen (Eltern, Erzieher, Lehrer)
sowie die Selbsteinschdtzung des Kindes.

Die Autoren differenzieren dariiber hinaus eine kategoriale und eine dimensionale Klas-
sifikation. Durch die kategoriale Klassifikation sei es moglich, psychische Storungen
klar und relativ eindeutig voneinander abzugrenzen. Fiir die kategoriale Diagnostik wird
das Vorliegen der Angststorungen (Trennungsangst, soziale Angstlichkeit und soziale
Phobie, generalisierte Angste) im Sinne der Klassifikationskriterien des ICD-10 bzw.
DSM-IV genannt.

Eine dimensionale Klassifikation wiirde die Storung mit Hilfe empirisch gewonnenen
Dimensionen beschreiben und ,,sich auf relativ stabile Merkmale einer Person beziehen*
(PETERMANN & PETERMANN 2000b, 17). Diese Klassifikation enthilt internalisierende
(z. B. sozialer Riickzug, Angstlichkeit), externalisierende (z. B. Aggressionen) und ge-
mischte Stérungen (z. B. Zwinge, Einndssen). Durch eine derartige Diagnostik sei es
aullerdem moglich, inter- und intraindividuelle Vergleiche vorzunehmen.
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Nach PETERMANN & PETERMANN ist sowohl zur Indikationsstellung als auch zur Effekt-
kontrolle eine systematische Verhaltensbeobachtung durchzufiihren. Durch differen-
zierte Kategorien in dem ,,Beobachtungsbogen fiir sozial unsicheres Verhalten® (BSU)
sei es moglich, Verhalten in den Dimensionen Stdrken und Defizite prazise zu erfassen.
Als weitgehend standardisierte Situation wird der Erstkontakt mit dem Kind, als teil-
weise standardisierte Situation der erste Kontakt mit den Eltern angesehen.

Zur Erfassung von Angststorungen sind Fragebdgen zu verwenden. Einige dieser Test-
verfahren wiirden sich an dem Persénlichkeitsmerkmal ,,Angstlichkeit“ orientieren, an-
dere an einer Schulangst- und Leistungsdiagnostik.

Die Erhebung stérungsrelevanter Aspekte, einerseits in Bezug auf die Entwicklung des
Kindes, andererseits zur familidren Situation, ist iiber das Urteil der Eltern mit einem
standardisierten Explorationsbogen vorzunehmen. Dieses Urteil wird von den Autoren
als wichtigste Quelle fiir Informationen zur Verhaltensanalyse angesehen.

Bei der Elternexploration wiirde es sich um eine funktionale und handlungsorientierte
Diagnostik handeln. Die funktionale Bedeutung wird mit einem Beispiel expliziert
(PETERMANN & PETERMANN 2000Db, 21):

Das ,, klammernde* Verhalten eines trennungsdingstlichen Kindes [kann die]
emotionale[n] und Kontaktbediirfnisse einer Mutter abdecken [und] mit Zu-
wendung bekrdftigt die Mutter wiederum das trennungsvermeidende Verhalten
ihres Kindes.

Die Elternexploration sei zur Analyse derartiger, funktionaler Bedeutungen der Verhal-
tensweisen von Kind und Eltern durchzufiihren.

Die handlungsorientierte Diagnostik ermdglicht, so die Autoren, die Bestimmung von
Therapiezielen (einzelne Behandlungsschritte und konkret beschreibbare Verhaltens-
weisen).

Die nachfolgende Darstellung der konkreten Verfahren, wie sie von PETERMANN &
PETERMANN in dem Manual beschrieben werden, bezieht die im Anhang wiedergegebe-
nen Materialien explizit mit ein.

Darstellung der Verhaltensbeobachtung

Die Entwicklung des ,,Beobachtungsbogens fiir sozial unsicheres Verhalten* (BSU; s.
Anhang 25) ist, so die Autoren, von ihnen in Anlehnung an verhaltenstheoretische Vor-
stellungen durchgefiihrt worden und orientiert sich ,,an den tiblichen Kriterien zur Er-
stellung systematischer Beobachtungsverfahren (PETERMANN & PETERMANN 2000b,
48). Durch eine systematische Verhaltensbeobachtung mit dem BSU sei das Verhalten
des Kindes prézise zu erfassen. Die differenzierten Kategorien des Beobachtungsbogens
wiirden es ermoglichen, intraindividuell kindspezifische Stirken und Defizite zu erken-
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nen sowie interindividuelle Vergleiche vorzunehmen und so sei die Indikation zu stel-
len.

Die Erlduterung der zwolf von PETERMANN & PETERMANN so genannten Kategorien
des BSU, z. B. Kategorie 1: ,,Still sein“, kann dem Anhang 26 entnommen werden. Die
Einschitzung des Verhaltens ist auf einer fliinfstufigen Skala von ,,1 = tritt nie auf* bis
D = tritt stindig auf* vorzunehmen. Im Anschluss an die kompakten Erlduterungen
zum BSU werden einzelne Kategorien den drei Angststorungen zugeordnet. So sollen
mit der neunten Kategorie (,,Sozialkontakt™) Aspekte der Trennungsangst und sozialen
Angstlichkeit erfasst werden. Aus der elften Kategorie (,,sich selbstbehaupten*) konnten
zur sozialen Angstlichkeit und generalisierten Angststdrung Hinweise entnommen wer-
den, wenn das positiv formulierte Zielverhalten nicht ausgeprigt sei. Die achte Kate-
gorie (,,Titigkeiten*) wiirde Aspekte der sozialen Angstlichkeit und der generalisierten
Angststorung beinhalten. Aus den Kategorien elf und zwdlf (,sich selbstbehaupten®;
eigenstindige Aktivitdten®) lieBen sich Informationen fiir die generalisierte Angststo-
rung entnehmen, wenn das positive Zielverhalten nicht erfiillt wére. Die Kategorien eins
bis sieben und zehn wiirden sich auf Aspekte aller drei Angststérungen beziehen.

Die Kategorien werden sowohl in dem in dem Beobachtungsbogen als auch in den
kompakten Erlduterungen zu dem Bogen operationalisiert, so z. B. die Kategorie 1 ,,Still
sein“ durch ,Nichts erzdhlen, nichts fragen, nichts erbitten; keine Freude zeigen“
(PETERMANN & PETERMANN 2000b, 50).

Zur Auswertung, Indikationsstellung und weiteren Verwendung der mit dem BSU erho-
benen Daten wird nur der Hinweis gegeben, dass der Bogen zur Indikationsstellung und
zur Effektkontrolle einzusetzen ist.

Darstellung der Testerhebung

Fiir die ,,Befragung des Kindes®“ sind verschiedene Testverfahren zu verwenden. Von
den aufgefiihrten und kurz beschriebenen Angsttests werden die Social Anxiety Scale
for Children-Revised, Deutsche Version (SASC-R-D; MELFSEN & FLORIN 1997), der
Kinder-Angst-Test-IT (KAT-II; THURNER & TEWES 2000) und der Angstfragebogen fiir
Schiiler (AFS; WIECZERKOWSKI ET AL. 1981) durch die Autoren als besonders geeignet
hervorgehoben.

Mit der SASC-R-D ,,erfahrt der Kliniker, ob ein Training ... (mit sozial unsicheren Kin-
dern) ... indiziert ist“ (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 40). Dieser Fragebogen soll
iiber 18 Fragen drei Skalen — ,,Angst vor negativer Bewertung®, ,,Vermeidung von so-
zialen Situationen und ,,Angst vor neuen Situationen und unbekannten Personen® —
erfassen. Die Kinder schétzen sich selbst auf einer fiinfstufigen Ratingskala (nie, selten,
manchmal, meistens, immer) ein. Der Fragebogen eignet sich fiir Kinder im Alter von
acht bis sechzehn Jahren.
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Allerdings wird in der von PETERMANN & PETERMANN angegebenen Publikation
»MELFSEN & FLORIN (1997)“ nur eine Evaluationsstudie wiedergegeben. Der eigentli-
che Fragebogen und konkrete Hinweise zur Durchfithrung und Auswertung des Bogens
sind ebenso wenig in der Verdffentlichung von MELFSEN & FLORIN (1997) wie in dem
Trainingsmanual von PETERMANN & PETERMANN (2000b) enthalten. Auch ist in beiden
Publikationen kein Verweis darauf zu finden, wo der Fragebogen zu beziehen ist, d. h.
der Bogen steht letztlich fiir eine Indikationsstellung nicht zur Verfiigung.

Der KAT-II soll iiber drei Fragebogen die Angstlichkeit sowie Zustandsingste erfassen.
Die einzelnen Fragen konnen mit Ja/Nein beantwortet werden. Der Altersbereich, in
dem der Test angewendet werden kann, wird mit 9 — 15 Jahren angegeben.

Mit dem AFS sollen ,,Priifungsangst®, ,,allgemeine (manifeste) Angst™ und ,,Schulun-
lust” sowie die Tendenz, sich ,,angepasst und sozial erwiinscht darzustellen” erfasst
werden. Der Test kann im Altersbereich 9 — 16/17 bzw. der 3. bis 10. Schulklasse ein-
gesetzt werden.

Dartiber hinaus ist nach PETERMANN & PETERMANN die Intelligenz und die Konzentra-
tions- und Aufmerksamkeitsfahigkeit des Kindes festzustellen, damit die Trainingsbau-
steine in ihrem Schwierigkeitsgrad an die kognitiven Moglichkeiten eines Kindes ange-
passt werden kdnnen. AuBlerdem sei die LEV-K (s. Anhang 2) aus dem ,,Training mit
aggressiven Kindern“ zu verwenden.

Abgesehen von dem aufgefiihrten Zitat - ,erfahrt der Kliniker, ob ein Training ... (mit
sozial unsicheren Kindern) ... indiziert ist* (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 40) -
geben die Autoren keine Hinweise zur Auswertung, Indikationsstellung oder zur weite-
ren Verwendung der mit den Testverfahren erhobenen Daten.

Darstellung der Verfahren zur Erfassung des Urteils der Eltern

Bei der Befragung der Eltern ist ein standardisierter Elterninterviewbogen (s. Anhang
23) einzusetzen. Mit diesem Bogen wiirden fiinf Ziele verfolgt: Beschreibung des aktu-
ellen Zustandes der Stérung, Erfassung der vorausgehenden und nachfolgenden Bedin-
gungen eines Verhaltens (horizontale Analyse nach dem SORKC-Modell?), vertikale
Analyse der familidren und biographischen Entstehungsbedingungen, Erhellung der
subjektiven Storungskonzepte der Eltern sowie bisherige Bewdltigungsversuche. In dem
Interview seien insbesondere Verhaltensexesse und Verhaltensmdngel (Hdufigkeit,
Dauer und Intensitdit entweder problematisch oder nicht ausreichend) sowie unproble-
matische Verhaltensweisen und Stérken zu erfassen.

Der Bogen enthilt acht Bereiche, die erlduternd beschrieben werden (s. Anhang 24).

4 Hinweis zum besseren Verstindnis: SORKC-Modell von KANFER & PHILLIPS 1970; s. Kapitel 3.1.2.
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Abgesehen von den im Gegensatz zum ,, Training mit aggressiven Kinder” wesentlich
umfangreicheren Erlduterungen zum Beobachtungsbogen (s. Anhang 26) und zur
Elternexploration (s. Anhang 24) geben PETERMANN & PETERMANN keine detaillierte-
ren Hinweise zu den einzelnen Verfahren, so dass eine genauere Darstellung als die
Erfolgte nicht moglich ist.

5.7  Analyse der Indikationsstellung im ,, Training mit sozial unsicheren
Kindern“

Fir die Indikationsstellung soll eine multimodale und multimethodale Diagnostik
durchgefiihrt und iiber eine Verhaltensbeobachtung, Testerhebungen und das Urteil der
Eltern Informationen auf der kognitiven, emotionalen, physiologischen Ebene sowie der
Verhaltensebene gewonnen werden.

Wie in Bezug auf das ,, Training mit aggressiven Kindern* wird zur Beurteilung der von
PETERMANN & PETERMANN genannten Verfahren als Kriterium die Eindeutigkeit und
Prazision der Operationalisierung verwendet (s. Kapitel 5.4). Die im ,,Training mit
sozial unsichern Kindern* aufgefiihrten Verfahren werden in Hinblick auf die Eindeu-
tigkeit und Prizision der Explikation verwendeter Begriffe, d. h. dem Begriffsver-
stiindnis sowie den Hinweisen zur Durchfiihrung und Auswertung der Verfahren
analysiert und bewertet. Die im Anhang wiedergegebenen Materialien werden explizit
einbezogen. Die Analyse und Bewertung ergdnzende Hinweise durch mich sind mit

einem gekennzeichnet.

5.7.1 Beobachtungsbogen fiir sozial unsicheres Verhalten (BSU)

Das Verhalten der Kinder soll im ,,Beobachtungsbogen fiir sozial unsicheres Verhalten*
(BSU; Anhang 25) iiber zwolf Kategorien auf einer 5-stufigen Ratingskala eingeschétzt
werden. Die Kategorien werden an einer anderer Stelle im Manual erldutert (s. Anhang
26). In diesen Erlduterungen verweisen die Autoren darauf, dass die meisten Kategorien
den Kriterien des DSM-IV bzw. ICD-10 entsprechen wiirden.

Analyse und Bewertung des Begriffsverstindnisses

Zundchst kann festgestellt werden, dass viele Kategorien des Beobachtungsbogens im
erkldrenden Teil des Manuals wiederzufinden sind, jedoch gehen die Autoren in den
Kapitel eins, drei und vier nicht auf die Kategorie 2 ,,Sprechen®, die Kategorie 3 ,,Stot-
tern” und die Kategorie 7 ,,Bewegungen ein. Die Inhalte dieser Kategorien werden
erstmalig im Zusammenhang mit dem Beobachtungsbogen aufgegriffen. Dariiber hinaus
ist keine ,,Kategorie* aus dem Beobachtungsbogen in den Klassifikationen der von
PETERMANN & PETERMANN genannten Angste im DSM-IV bzw. ICD-10 aufzufinden.
Auch sind die in dem Beobachtungsbogen zur Operationalisierung der ,,Kategorien
verwendeten Begriffe nur vereinzelt in den beiden Klassifikationsschemata enthalten.
Ubereinstimmungen liegen in den Begriffen ,,Weinen“ (Kategorie 4), ,,sich von be-
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stimmten Erwachsenen nicht trennen wollen* und ,,das Haus nicht verlassen wollen*
(Kategorie 9, ¢ und d) sowie ,,Erbrechen* (Kategorie 10) vor. Daher ist es nicht zutref-
fend, dass ,,die meisten Kategorien ... den Kriterien des DSM-IV bzw. der ICD-10* ent-
sprechen (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 46; s. Anhang 26). Die Begriindung fiir
die Gestaltung des Beobachtungsbogens von PETERMANN & PETERMANN ist daher un-
zutreffend, da sie nicht, wie die Autoren behaupten, an den beiden Klassifikations-
schemata orientiert ist.

Durch die Erlauterungen (Anhang 26) werden zwar einige Begriffe expliziert, jedoch
bleiben verschiedene Begriffe vage und die Operationalisierung ist unzureichend. Insbe-
sondere sind die folgenden Begriffe in dem Beobachtungsbogen vage und mehrdeutig:

In der Kategorie 5 ,,Gesichtsausdruck®“ konnte ein ,,Umherschauen® des Kindes der
Orientierung dienen; denn wie ,,unsicheres Umherschauen® zu verstehen ist, wird nicht
verdeutlicht. ,,Lacheln® kann auf sehr unterschiedliche Weisen gezeigt werden und was
,.verlegenes beinhaltet, wird nicht expliziert. Offen bleibt auch die ,,kurze Dauer* des
Blickkontaktes, da bspw. der eine Beobachter die , kurze Dauer als drei Sekunden und
ein anderer Beobachter als 10 Sekunden auffassen konnte.

Die Kategorie 8 ,,Tatigkeiten™ enthilt die Begriffe ,,soziale Verpflichtung®, ,,wiitend*
und ,resignieren‘. Den drei Begriffen kdnnen sehr unterschiedliche Attribute zugeord-
net werden. So bspw. dem Begriff ,,soziale Verpflichtung®: ,,Beim Abwaschen helfen
oder ,einer Bezugsperson Schnaps besorgen®. Dem Begriff ,,wiitend” konnten die Att-
ribute ,,Das Wort ,Mist® verwenden* oder ,,Geschwisterkind schlagen® und dem Begriff
,resignieren die Attribute ,,Keine andere Aufgabe beginnen* oder ,,Stereotype Schau-
kelbewegung® zugewiesen werden. Zu allen hier beispielhaft genannten Attribute kon-
nen weitere gefunden werden. Die Moglichkeit, dass den Begriffen ,,soziale Verpflich-
tung®, ,,wiitend* und ,,resignieren* derart unterschiedliche Attribute zugeordnet werden
konnen, fiihrt zu einem mehrdeutigen und vagen Begriffsverstindnis. In der Folge
konnte dieselbe Verhaltensweise eines Kindes von zwei Beobachtern in der Ratingskala
einerseits als ,,1 = tritt nie auf* oder andererseits als ,,5 = tritt immer auf™ eingeschétzt
werden.

Uber diese Beispiele hinaus ist der Begriff ,,angemessen® in der Kategorie 11 besonders
vage, da es sich um einen praskriptiven Begriff handelt und das Begriffsverstindnis
(was ist ,,angemessen*?) ohne eine sehr prizise und eindeutige Explikation ausschlie3-
lich von den WertmafBstidben der Beobachter bestimmt wird (s. Kapitel 2.1).

Aufgrund der mehrdeutigen und vagen Begriffe, die in dem Beobachtungsbogen ver-
wendet werden, besteht meiner Ansicht nach eine gro3e Wahrscheinlichkeit, dass meh-
rere Beobachter aufgrund ihrer WertmaBstibe die Begriffe unterschiedlich interpretieren
und somit Beobachtungen derselben Verhaltensweisen eines Kindes zu verschiedenen
Einschétzungen fithren konnen. Daher ist der Beobachtungsbogen nicht geeignet, ,,so-
zial unsicheres Verhalten* zuverldssig zu erfassen.
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Analyse und Bewertung der Hinweise zur Durchfiihrung und Auswertung

Es ist fir mich unverstandlich, dass PETERMANN & PETERMANN weder zur Anwendung
der Ratingskala noch zur Auswertung und (weiteren) Verwendung der erhobenen Be-
obachtungsdaten genauere Hinweise geben. Es wird durch die Autoren nicht erldutert,
wie die Beobachtungsdaten zur Indikationsstellung beitragen oder wie die Informatio-
nen bei der Gestaltung des konkreten Trainings einflieBen konnten. Einem Anwender
des Beobachtungsbogens steht die Durchfithrung und Auswertung des Bogens nahezu
frei. Daher bleibt mir nur die Feststellung, dass der BSU als Verfahren fiir eine Indika-
tionsstellung nicht zweckdienlich eingesetzt werden kann. Auch geniigen die Erldute-
rungen (s. Anhang 26) von PETERMANN & PETERMANN nicht dem Kriterium einer ein-
deutigen und prizisen Operationalisierung, da mehrere Begriffe von den Autoren nicht
oder nicht ausreichend expliziert werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Autoren die Ausgestaltung des
Beobachtungsbogens mit dem Hinweis begriinden, dass ,,die meisten Kategorien ... den
Kriterien des DSM-IV bzw. der ICD-10“ (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 46; s.
Anhang 26) entsprechen. Jedoch liegt ein derartiger Zusammenhang nicht vor. Abgese-
hen von der nicht zutreffenden Begriindung ist der Beobachtungsbogen allein aufgrund
der mehrdeutigen und vagen Begriffe sowie den zur Durchfiihrung und Auswertung von
PETERMANN & PETERMANN nicht gegebenen Hinweisen fiir eine Indikationsstellung
,,s0ziale Unsicherheit” nicht geeignet.

5.7.2  Testverfahren (SASC-R-D, KAT-II, AFS)

Analyse und Bewertung des Begriffsverstiindnisses und der Hinweise zur Durch-
filhrung und Auswertung

Die von den Kindern ausgefiillten Fragebogen konnen moglicherweise Informationen
fiir eine Einschdtzung nach den Klassifikationsschemata DSM-IV (SAB ET AL. 2000)
bzw. ICD-10 (WHO 2000) beinhalten. Jedoch bezieht sich keiner der drei Fragebdgen
direkt auf die Schemata. In Bezug auf die Indikation im ,,Training mit sozial unsicheren
Kindern* erweist es sich dariiber hinaus als Problem, dass die Fragebogen erst bei Kin-
dern ab einem Alter von acht bzw. neun Jahren eingesetzt werden konnen. Zu dem
Training mit Schulkindern findet sich zwar die Altersangabe ,,Acht- bis Zwdlfjahrige*
(PETERMANN & PETERMANN 2000b, 135), allerdings soll das Training auch bei Kinder-
garten- und Vorschulkindern angewendet werden kdnnen, die in jedem Fall jiinger als
neun Jahre sind (im Manual werden hierzu keine Altersangaben gemacht). Die drei Fra-
gebdgen konnten also lediglich bei einem Teil der Kinder, den Schulkindern, verwendet
werden.

Daher kann festgehalten werden, dass die Fragebogen aufgrund der Altersvorgaben
nicht bei jlingeren Kinder eingesetzt werden konnen. Auflerdem geben PETERMANN &
PETERMANN keine Hinweise, wie die mit den Fragebogen gewonnenen Informationen
fiir die Indikationsstellung oder fiir die Gestaltung des Trainings weiter genutzt werden
sollen. Daher sind die Testverfahren fiir die Indikationsstellung im ,, Training fiir sozial
unsichere Kinder®, wenn iiberhaupt, nur bedingt geeignet.
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5.7.3 Elternexploration

Mit dem standardisierter Elterninterviewbogen (s. Anhang 23) sollen Verhaltensexesse
und Verhaltensméngel (Héufigkeit, Dauer und Intensitdt entweder problematisch oder
nicht ausreichend) sowie unproblematische Verhaltensweisen und Stirken des Kindes
aus Sicht der Eltern erfasst werden.

Analyse und Bewertung des Begriffsverstiindnisses und der Hinweise zur Durch-
filhrung und Auswertung

Die Erlduterungen (s. Anhang 24) zum Elternexplorationsbogen enthalten bezogen auf
die acht zu erhebenden Bereiche nur eine relativ allgemeine Zusammenfassung der ein-
zelnen Fragen in dem Explorationsbogen. Auch die mit dem Bogen verfolgten fiinf
Ziele werden in den Erlduterungen von PETERMANN & PETERMANN nur pauschal be-
nannt. Einzig die ,,Verhaltensexesse und Verhaltensmingel* werden mit den Attributen
,.Haufigkeit, Dauer und Intensitit entweder problematisch oder nicht ausreichend ge-
nauer beschrieben. Allerdings bleibt die Extension von ,,problematisch* und ,,nicht aus-
reichend* offen. Folglich bestimmen die Wertmalistibe der Beurteilenden auch bei der
Elternexploration, wann Verhaltensexzesse bzw. —méngel ,,festgestellt* werden.

Die acht zu erhebenden Bereiche und die in dem Bogen enthaltenen Fragen werden in
dem Manual nicht theoretisch begriindet.

Es ist auch unverstandlich, warum sich PETERMANN & PETERMANN im Zusammenhang
mit der ,horizontalen Analyse” auf das SORKC-Modell von KANFER & PHILLIPS aus
dem Jahr 1970 beziehen. Das urspriingliche Modell wurde in der Zwischenzeit von
KANFER mehrfach stark modifiziert (s. Kapitel 3.1.2) und das System-Modell von 1990
impliziert eine handlungstheoretische Sichtweise. Es kann nur vermutet werden, dass
sich durch den Bezug auf das SORKC-Modell von 1970 ein behavioristische Stand-
punkt von PETERMANN & PETERMANN ausdriickt.

Da erneut von den Autoren nur pauschale Aussagen zur Durchfiihrung der Elternexplo-
ration gemacht werden und Anweisungen fiir die Auswertung des Bogens sowie die
weitere Verwendung der Informationen zur Indikationsstellung und der Trainings-
gestaltung fehlen, kann iiber einen moglichen Nutzen nur spekuliert werden. Jedoch ge-
niigt die Spekulation iiber ein Verfahren zur Indikationsstellung nicht einem wissen-
schaftlichen Anspruch von Eindeutigkeit und Genauigkeit.

5.7.4 Zusammenfassende Schlussfolgerungen aus der Analyse der Indikations-
stellung

Wihrend zu den einzelnen im Manual beschriebenen diagnostischen Verfahren keine
Hinweise zur Auswertung, Indikationsstellung und weiteren Verwendung der Informa-
tionen zur Gestaltung des Trainings gegeben werden, fiihren die Autoren allgemein aus,
dass die Indikation fiir das Training vorliegt, wenn bestimmte Angststérungen, wie sie
im erklarenden Teil des Manuals aufgefiihrt sind, diagnostiziert werden. Warum
PETERMANN & PETERMANN dann allerdings der ,,Umweg® iiber den Sammelbegriff ,,so-
ziale Unsicherheit™ vornehmen, ist kaum einsehbar, da so aufgrund der unterschiedli-
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chen Begriffe, die im Trainingsmanual, dem DSM-IV (SAB ET AL. 2000) und der ICD-
10 (WHO 2000) teilweise synonym, teilweise erginzend verwendet werden, mehr Ver-
wirrung als Kliarung entsteht. Daher ist es auch nicht verstidndlich, warum der ,,Beo-
bachtungsbogen fiir sozial unsicheres Verhalten (BSU) zur Indikationsstellung einge-
setzt werden soll, der nur wenige Hinweise zu den Kriterien der drei Angststérungen
enthdlt. Auch der Elternexplorationsbogen ist in der Form, wie er im Manual wiederge-
geben ist, fiir den Einsatz zur Diagnostik der drei Angststorungen nur bedingt geeignet.
Der Bogen enthilt zwar mehr Hinweise zu den Kriterien der drei Angststérungen als der
BSU, diese sind aber in dem gesamten Bogen verstreut, so dass es nur schwer moglich
ist, die entsprechenden Informationen fiir eine Indikationsstellung der Angststdrungen
herauszuldsen. Sowohl der Beobachtungsbogen als auch der Elternexplorationsbogen
hétten - fiir eine Indikationsstellung nach dem DSM-IV (SAB ET AL. 2000) bzw. der
ICD-10 (WHO 2000) - an den Kriterien der Klassifikationsschemata orientiert sein
miissen, was nicht der Fall ist.

Insgesamt bewerte ich daher insbesondere den Umstand als sehr kritisch, dass
PETERMANN & PETERMANN zur weiteren Verwendung der erhobenen Daten keinerlei
Hinweisen geben, da jeder Anwender nach seinen WertmaBstiben oder Gutdiinken da-
mit verfahren kann und keine eindeutige Indikationsstellung ermoglicht wird!!!

Es muss nochmals nachdriicklich betont werden, dass - wie im ,, Training mit aggressi-
ven Kindern“ - auch im ,Training mit sozial unsichern Kindern“ PETERMANN &
PETERMANN letztendlich keine Angaben zur Indikationsstellung oder einer weiteren
Verwendung der erhobenen Informationen machen.

Das fiinfte Kapitel abschlieBend kann zusammenfassend festgehalten werden, dass den
Ausfithrungen von PETERMANN & PETERMANN zur Indikationsstellung im ,, Training mit
aggressiven Kindern bzw. Diagnostik im ,,Training mit sozial unsicheren Kindern*
eine eindeutige und prazise Feststellung des zu trainierenden Bereiches also nicht mog-
lich ist. Daher kann keine Aussage dariiber getroffen werden, wann genau, d. h. bei
welchen (Verhaltens-) Stérungen von Kindern die Trainingsverfahren durchzufiihren
sind. Allein die fehlende Eindeutigkeit und Prizision der Indikationsstellung in den bei-
den Trainingsmanualen schrinkt die Niitzlichkeitshoffnung, wie sie von KLAUER for-
muliert wurde, deutlich ein. Denn bei einem Einsatz der Verfahren in einem Bereich, fiir
die die Trainingsprogramme nicht konzipiert wurden, sind unerwiinschte ,,Nebenwir-
kungen® nicht auszuschlieen bzw. sogar zu befiirchten.

Im néchsten Kapitel wird daher geklart, welche Effekte - und moglicherweise auch un-
erwiinschte Nebeneffekte - durch den Einsatz der Trainingsverfahren in Evaluationsstu-
dien festgestellt werden konnten. Diese Uberpriifung bildet den ersten, iiber die Indika-
tionsstellung hinausgehenden Schritt, die mdgliche Niitzlichkeit der Trainingsverfahren
zu beurteilen. Im sechsten Kapitel werden nach Uberlegungen zu meinem Erkenntnis-
interesse und den konkreten Fragestellungen fiir das Kapitel Kriterien fiir die Analyse
der Evaluationsstudien zu den Trainingsverfahren benannt. AnschlieBend gehe ich auf
die Evaluation der Mallnahme ,,Training mit aggressiven Kindern“ und nachfolgend auf
die Evaluation zum ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* ein.






6  Zur Evaluation der Trainingsverfahren

Die Wirksamkeit einer TrainingsmaBnahme muss, wie dies auch HAGER &
HASSELHORN (1995, 43; vgl. Kapitel 4.1) fordern, grundsétzlich durch eine fundierte
empirische Evaluation nachgewiesen worden sein. Als allgemeine Voraussetzung zur
Beurteilung einer Evaluation miissen zundchst die Informationen bzw. die beschreiben-
den Darlegungen betrachtet werden, welche in den Publikationen iiber die jeweiligen
Evaluationsstudien enthalten sind. Denn erst diese Informationen kénnen den Leser
dartiber in Kenntnis setzen, wie und mit welchen Ergebnissen die Studien durchgefiihrt
wurden. Auflerdem wird nur durch eine ausreichende und prizise Darlegung der Studie
gewihrleistet, dass die Evaluation prinzipiell wiederholbar ist, was als grundlegende
Bedingung einer wissenschaftlich fundierten Evaluation anzusehen ist (BORTZ &
DORING 1995, 58; vgl. Kapitel 4.2).

Fiir eine Beurteilung der Evaluation der TrainingsmaBnahmen ist es im Weiteren uner-
lasslich, den zugrundeliegenden Forschungsansatz bzw. die Forschungsansitze sowie
die verwendete(n) Forschungsmethode(n) zu bewerten. In den Kapiteln 4.1 und 4.2
wurde ersichtlich, dass in einem mehrstufigen Evaluationsprozess nach Einzelfallanaly-
sen auch Gruppenstudien als Forschungsansitze verwendet werden sollten, so wie dies
auch PETERMANN (1989, 8) beansprucht. AuBlerdem muss der Forschungsansatz bzw.
miissen die Forschungsansitze den wissenschaftlichen Anforderungen geniigen, wie sie
im Kapitel 4.2. dargelegt wurden: Fiir eine Einzelfallstudie wurden als minimale Anfor-
derungen moglichst viele Messzeitpunkte (mind. 50) und eine Replikation tiber Verhal-
ten, Situationen oder Personen herausgestellt. Eine Gruppenstudie sollte eine moglichst
grof3e Stichprobe umfassen, die mit mindestens einer Kotrollgruppe verglichen wird.

In Bezug auf die Forschungsmethode(n) sollte zwischen qualitativen und quantitativen
Methoden unterschieden werden. Zusitzlich muss bei quantitativen Daten insbesondere
das zugrundliegende Skalenniveau beriicksichtigt werden, da bei einer spdteren Aus-
wertung das Niveau die zuldssige, statistische Verrechnung bestimmt (vgl. Kapitel 4.3).

SchlieBlich sind die Ergebnisse der Evaluation in Hinblick auf drei Kriterien — die Ef-
fektivitdt und die Effizienz der MaBBnahme sowie die Zufriedenheit der trainierten Per-
sonen mit dem Training — zu beurteilen (vgl. Kapitel 4.1): Durch die Evaluation sollte
eine moglichst lang andauernde Wirksamkeit der TrainingsmaBnahme nachgewiesen
worden sein. Ferner sollte die Effizienz, d. h. die Kosten-Nutzen-Bilanz derart ausfallen,
dass der erzielte Nutzen durch ein Training die notwendigen Kosten fiir die Maflnahme
zumindest liberwiegt. Letztlich ist die Zufriedenheit der trainierten Personen in die
Evaluation einzubezichen, da sich der Grad der Zufriedenheit auf die Effektivitdt aus-
wirkt.

Fiir eine Beurteilung {iber den mdglichen Nutzen einer Trainingsmafinahme ist die Be-
trachtung der hier ausgefiihrten Aspekte unerlésslich.
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Daher werden in der Darstellung, Analyse und Bewertung der Evaluationsstudien zu
den beiden untersuchten Trainingsverfahren Erkenntnisse iiber den Informationsgehalt,
die Forschungsansitze und Forschungsmethoden sowie die Ergebnisse der Studien an-
gestrebt.

Mein Erkenntnisinteresse in Bezug auf die Evaluationsstudien der Trainingsverfahren
wird in den nachstehenden Fragestellungen konkretisiert:

a) Wird die Evaluation ausreichend und prézise dargestellt, so dass eine prinzipielle
Wiederholung der Studie gewédhrleistet ist?

b) Liegt der Evaluation ein mehrstufiger Forschungsablauf zugrunde, in dem sowohl
eine Einzelfall- als auch eine Gruppenstudie durchgefiihrt wurde und bei dem die
Forschungsansitze sowie die angewandte(n) Forschungsmethode(n) den wissen-
schaftlichen Anforderungen geniigen?

c¢) Welche Ergebnisse der Evaluation liegen hinsichtlich der Effektivitat, der Effi-
zienz und der Zufriedenheit der trainierten Personen vor und konnte die generelle
Wirksamkeit der TrainingsmaBnahme zweifelsfrei nachgewiesen werden?

Einerseits ldsst eine Beantwortung dieser Fragen erste Riickschliisse iiber den mogli-
chen Nutzen der ausgewdhlten Trainingsmalnahmen zu, andererseits strukturiert die
Gliederung der Fragen die folgenden Kapitel.

Zunéchst werden jedoch im folgenden Kapitel Kriterien formuliert, die sowohl bei der
Darstellung als auch der Analyse der Evaluationsstudien beriicksichtigt werden. Die fett
hervorgehobenen Begriffe untergliedern die Kapitel, in denen die Darlegungen von
PETERMANN & PETERMANN zu den Evaluationsstudie wiedergegeben werden.

6.1  Kriterien fiir die Analyse der Evaluation zu den Trainingsverfahren

Um eine Bewertung der Evaluationsstudie der beiden Trainingsverfahren durchfiihren
zu konnen, ist eine prizise und umfangreiche Darstellung der Untersuchungen erforder-
lich, wie dies auch KIRCHNER ET AL. (1977, 102) beanspruchen. Die Informationen, die
fiir eine Beurteilung der Evaluation notwendig sind, betreffen die folgenden Aspekte.

Kriterien zur Analyse der Informationen zur Evaluation

Aus der Darstellung der Evaluationsstudie sollte der Forschungsansatz bzw. sollten die
Forschungsansitze ersichtlich werden. Nur wenn der Forschungsansatz explizit darge-
legt wird, ist die Mdglichkeit einer prinzipiellen Wiederholung gewihrleistet (vgl. Ka-
pitel 4.2). So miisste in der Darstellung der Evaluation beispielsweise deutlich werden,
dass eine Einzelfallstudie mit einer Replikation iiber Personen durchgefiihrt wurde.
Weiter sollte ersichtlich werden, welche (qualitativen und quantitativen) Forschungs-
methode(n) verwendet und welche konkreten Verfahren eingesetzt wurden. Denn wenn
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bei einer Wiederholung der Evaluation grundlegend andere Forschungsmethoden ver-
wendet wiirden, konnten die Ergebnisse der urspriinglichen Studie mit den Ergebnissen
der neuen Studie verglichen werden. In Bezug auf die Forschungsmethoden ist es ferner
von Bedeutung, welches Skalenniveau den erhobenen Daten zugrunde liegt, da dieses
Niveau die zulédssige statistische Auswertung bestimmt (vgl. Kapitel 4.3). Um eine prin-
zipielle Wiederholung der Evaluation sicher zu stellen, miissen zur Auswahl und Zu-
sammensetzung der Untersuchungsstichprobe detaillierte Informationen vermittelt
werden. Denn es ist zu bedenken, dass die Daten fiir die Evaluation von individuellen
Personen gewonnen werden und eine Wiederholung wére daher nur dann moglich,
wenn eine (zumindest anndherungsweise) vergleichbare Stichprobe zusammengestellt
werden kann. So wéren beispielsweise bei der Auswertung und Interpretation der erho-
benen Daten schon allein dann erhebliche Unterschiede in den Ergebnissen zu erwarten,
je nachdem, ob die untersuchten Personen gezielt oder zufdllig ausgewéhlt wurden.
Damit die Datenerhebung im Fall einer Wiederholung der Studie dhnlich durchgefiihrt
werden kann, ist es notwendig, genaue Informationen tiber den Ablauf der Erhebung zu
erhalten. Denn es ist zu erwarten, dass sich erhobene Daten voneinander unterscheiden,
wenn eine Beobachtung am Montagmorgen oder am Freitagmittag durchgefiihrt wird,
da moglicherweise am Montag ,,Nachwirkungen* des Wochenendes und eine ,,Unruhe*
der Kinder aufgrund des Unterrichtsbeginns zu anderen Verhaltensweisen fiihren als am
Freitag, der vielleicht von Erwartungen an das Wochenende und eine Erschépfung der
Kinder durch die Schulwoche beeinflusst ist.

SchlieBlich ist es erforderlich, dass die in der Evaluation gewonnenen Daten moglichst
umfangreich dokumentiert werden, um einerseits auch die Auswertung und Weiterver-
arbeitung der erhobenen Daten wiederholen zu konnen und es andererseits ermdglicht
wird, die Ergebnisse der urspriinglichen Evaluation mit den Ergebnissen einer erneuten
Evaluation zu vergleichen.

Die Informationen zu den genannten Aspekten miissen umfassend und eindeutig darge-
stellt werden, damit ein kritischer Leser die Durchfithrung der Evaluation nachzuvoll-
ziehen kann und es prinzipiell ermdglicht wird, die Studie zu wiederholen.

Die Aspekte Forschungsansatz und Forschungsmethode sowie Auswertung der erhobe-
nen Daten und die ermittelten Evaluationsergebnisse bediirfen dariiber hinaus weiterer
Kriterien fiir die Darstellung und Bewertung, da diesen Aspekten eine zentrale Bedeu-
tung in einer Evaluation zukommen (s. Kapitel 6 und 4.1 — 4.3).

Kriterien zur Analyse von Forschungsansatz und Forschungsmethode

Wie PETERMANN (1989, 8) fordert, sollte bei der Evaluation ein mehrstufiger For-
schungsablauf von einer qualitativen Studie iiber Einzelfallanalysen zur Gruppen-
studie filhren. Neben der generellen Betrachtung, ob in der Evaluation, wie von
PETERMANN gefordert, ein mehrstufiger Forschungsablauf verwirklicht wurde, ist zu
beurteilen, ob die Durchfithrung den wissenschaftlichen Anspriichen geniigt, wie sie im
vierten Kapitel (s. Kapitel 4.2) dargelegt wurden. So werden fiir eine Generalisierung
der Ergebnisse bei einer Einzelfallanalyse eine groe Anzahl der Messzeitpunkte (min-
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destens 50) und eine Replikation iiber Verhalten, Situationen oder Personen gefordert.
In einer Gruppenstudie sollte eine moglichst groe Untersuchungsgruppe mit mindes-
tens einer Kontrollgruppe verglichen werden und eine Kreuzvalidierung vorgenommen
werden.

Neben der Betrachtung, welche Forschungsmethode(n) bei der Evaluation zur Anwen-
dung kamen, ist sowohl bei qualitativen als auch bei quantitativen Methoden eine ge-
naue Operationalisierung notwendig. Das heif3t, dass die Verfahren, die Durchfiihrung
und Auswertung sowie die in den Verfahren verwendeten Begriffe eindeutig expliziert
sein miissen (s. Kapitel 4.3 und 5.4). Aulerdem ist in Bezug auf die Durchfithrung dar-
auf zu achten, dass die Daten weitestgehend unabhingig von dem jeweiligen Untersu-
cher gewonnen wurden.

Kriterien zur Analyse der Evaluationsergebnisse

Eine Evaluation wird mit dem Zweck durchgefiihrt, die Wirksamkeit der untersuchten
Trainingsmafnahme nachzuweisen (vgl. HASSELHORN 1995, 43). Allerdings sollte sich
dieser Nachweis nicht nur auf die Effektivitdt beschrinken, sondern auch die Effizienz
und die Zufriedenheit der trainierten Personen beriicksichtigen. BAUMANN &
REINECKER-HECHT (1991, 66 ft.; s. Kapitel 4.1) differenzieren die von ihnen genannten
Gesichtspunkte — die Effektivitit, die Effizienz und die Zufriedenheit der trainierten
Personen — in Bezug auf die Beurteilung von Evaluationsergebnissen weiter aus.

Eine Untersuchung der Effektivitit lisst nur Aussagen iiber generelle positive Verdnde-
rungen in Richtung des zuvor definierten und angestrebten Zieles sowie den Umfang
dieser Verdnderungen zu. Im Einzelnen sind nach BAUMANN & REINECKER-HECHT
(1991, 66 ff.) die folgenden fiinf Aspekte zu beriicksichtigen:

a) Die Bedeutsamkeit der Verdnderung; d. h., welche Relevanz haben die Verinde-
rungen fiir die trainierten Kinder und/oder Bezugspersonen?

b) Der Anteil der Personen in einer Untersuchung, bei denen durch die Intervention
eine Verdnderung festgestellt werden konnte; d. h., wie hoch ist der Prozentsatz
der Personen, bei denen eine signifikante Verdnderung festgestellt wurde?

c¢) Generalisierung der Verdnderung; d. h., auf welche Art und Weise wurden er-
wiinschte (,,Transfer”) und unerwiinschte Effekte (,,Nebenwirkungen®) erfasst?

d) Artder Verdnderung; d. h., wie lisst sich die Verdnderung qualitativ beschreiben?

e) Dauerhaftigkeit der Verdnderung; d. h. welcher Zeitraum wurde bei der Beurtei-
lung anhaltender Verdnderungen beriicksichtigt?

Bei der Untersuchung der Effizienz konnen und sollten Kosten-Effektivitits- und Kos-
ten-Nutzen-Uberlegungen einbezogen werden. Daher ist in einer Evaluationsstudie in
Bezug auf die Effizienz einerseits zu bewerten, mit welchem Aufwand angestrebte Ef-
fekte erzielt werden kdnnen, d. h. mit welchen Kosten das Erreichen einer Wirkung ver-
bunden ist. Andererseits ist abzuschitzen, mit welchem Aufwand welche Verdnderung
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erreicht wird, d. h. wie hoch der Nutzen in Abhéngigkeit von den Kosten zu beurteilen
ist (s. Kapitel 4.1). Diese Fragen konnten in einer Studie durch eine vergleichende Eva-
luation oder iiber die Stirke und Deutlichkeit von angestrebten und erzielten Verdnde-
rungen beantwortet werden.

Die Zufriedenheit der trainierten Personen kann nur bzw. muss als subjektive Be-
wertung der trainierten Personen einflieen. Da die Beurteilung der Trainingsmafinahme
durch die trainierten Personen als ,,entscheidender Wirkfaktor” (SCHULZ 2000, 9) fiir
mogliche Effekte angesehen wird, sollte notwendigerweise die Einschdtzung der trai-
nierten Personen erhoben werden.

Bei der Analyse der Evaluationsergebnisse ist iiber die bisher genannten Kriterien hin-
aus in dem Fall, dass die in den Evaluationsstudien erhobenen Daten statistisch ausge-
wertet wurden, zu beurteilen, ob die statistischen Auswertungen in Abhédngigkeit zu
dem Skalenniveau der gewonnenen Daten korrekt durchgefiihrt wurden (s. Kapitel 4.3).

Die hier ausgefiihrten Kriterien zur Darstellung und Analyse der Evaluation beziehen
sich sowohl auf das ,,Training mit aggressiven Kindern als auch auf das ,,Training mit
sozial unsicheren Kindern“. Auflerdem untergliedert die Reihenfolge, mit der die Krite-
rien zur Analyse der Evaluationsstudien zu den ausgewihlten Trainingsverfahren darge-
stellt sind, die tibergeordnete Struktur ,Informationen zur Evaluation®, ,,Forschungsan-
satz und Forschungsmethode* sowie ,,Evaluationsergebnisse®, welche durch die Frage-
stellungen bestimmt wird.

Im Folgenden werden zunédchst die allgemeinen Ausfithrungen von PETERMANN &
PETERMANN im ,, Trainings mit aggressiven Kindern* und anschlieend differenziert die
Evaluationsstudie des Trainingsverfahrens von 1978 wiedergegeben. Bei der Darstel-
lung der Evaluationsstudien sind die strukturierenden Kriterien weiterhin fett hervor-
gehoben, von den Autoren verwendete Begriffe kursiv oder als Zitat gekennzeichnet
und ergénzende Erlduterungen durch mich durch einen hervorgehoben. Aufler-
dem ist es erneut notwendig (s. Ubergang Kapitel 5.1 zu Kapitel 5.2) im Vorgriff auf die
spatere Analyse darauf hinzuweisen, dass bei der deskriptiven Wiedergabe der Aus-
fithrungen von PETERMANN & PETERMANN eine genauere Darstellung als die Nachfol-
gende nicht moglich ist, da im Sinne der Analytischen Wissenschaftstheorie nur die
tatsdchlichen Darlegungen der Autoren zu beriicksichtigen sind.

6.2  Darstellung der Evaluation zum ,,Training mit aggressiven Kindern*

In der neunten, iiberarbeiteten Auflage des Trainingsmanuals (PETERMANN &
PETERMANN 2000a) werden keine Evaluationsstudien zur Kontrolle der Effekte wieder-
gegeben. Dennoch sollen die Ausfiihrungen zur Effektkontrolle dieser Auflage darge-
stellt werden, da PETERMANN & PETERMANN aus Evaluationsstudien, die an anderer
Stelle publiziert wurden (s. w. u.) allgemeine Ergebnisse, zusammengefasst haben. Und
diese Zusammenfassung entspricht einer Quintessenz der Autoren aus den verschiede-
nen Evaluationsstudien.
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PETERMANN & PETERMANN haben als Forschungsansatz eine einzelfallbezogene Eva-
luation durchgefiihrt. Bei der Umsetzung der Einzelfallanalyse wurde als Versuchsplan
von den Autoren ein so genannter Ausblendungsplan verwendet, bei dem die Wirkung
einer Intervention durch deren Absetzen (hier: das Freispiel in der unspezifischen Phase
zwischen Einzel- und Gruppentraining) iiberpriift werden soll. Die Abbildung 4
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 176; aus Platzgriinden wurde nur das Layout unwe-
sentlich verdndert) veranschaulicht diesen Plan.
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A
Training
mit dem Systematische Verhaltensbeobachtung (TMK)
Problemkind
Einzeltraining Freispiel Gruppentraining ~ Nachkontrolle
nach 8
Wochen
Eltern- und
Familienberatung Systematische Verhaltensbeobachtung (BAV);
(evtl. Schule) qualitative Urteile auf Grund der Elternberichte
>
1 2 3 4 5 6 7 8

Zeitverlauf in Monaten

Abb. 4: Versuchsplan der Evaluation ,, Training mit aggressiven Kindern* (2000)

PETERMANN & PETERMANN weisen dem ,,Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhal-
ten“ (BAV) und dem Beobachtungsbogen zur ,,Therapiemitarbeit des Kindes (TMK) als
empirische Forschungsmethoden im Rahmen der Effektkontrolle einen zentralen Stel-
lenwert zu (s. Kapitel 5.3).

Die Wirkungskomponenten von Elternberatung und Kindertraining sollen sich laut
PETERMANN & PETERMANN nicht trennen lassen konnen, was aus Sicht der Autoren
auch aus inhaltlichen Griinden nicht sinnvoll wire. Lediglich eine zeitliche Einordnung
im Trainingsverlauf sei moglich. Elternurteile sollen zur Effektkontrolle wenig taugen,
werden jedoch zur Einschitzung globalerer Verhaltensdnderungen herangezogen. Das
vorliegende Training wurde nach PETERMANN & PETERMANN mit ungefihr 240 Kin-
dern durchgefiihrt. Langzeitbeobachtungen iiber zwei Jahre liegen von einigen ausge-
wiahlten Familien vor, allerdings ,,stehen systematische und damit sehr kostenaufwen-
dige Langzeitstudien ... noch aus® (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 178).

Als ,allgemeine Ergebnisse der Effektkontrolle® filhren PETERMANN & PETERMANN
(20004, 175 f.) nennen werden von den Autoren im Einzelnen genannt:

1. Auch das Einzeltraining fiihrt, entgegen den Vermutungen, schon zu relativ stabilen
Effekten;
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2. Das aggressive Verhalten hitte in Schule und Elternhaus abgenommen;

3. Die Kinder wiirden um so entspannter, ,jje mehr sie erzdhlten und je mehr Gefiihle
sie zeigten™ (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 176);

4. Im Gruppentraining wire es den Kindern gelungen, Verantwortung fir andere zu
iibernehmen;

5. Das Regel befolgen habe geschwankt, sei aber insgesamt angestiegen;

6. Positives Verhalten wurde aufgebaut, abgeschwiichte Aggressionsneigung konnte
stabilisiert werden;

7. Die Abbruchquote hitte bei ca. 10% gelegen, das Risiko dafiir in der familienbezo-
genen Arbeit;

8. Die Mitarbeit der Eltern wiirde eine wesentliche Variable des Erfolges darstellen;

9. Erfolge seien dann stabil, wenn Alltagserfahrungen frithzeitig eingebracht werden
konnten;

10. 90% der untersuchten Kindern hétten bei der Nachkontrolle stabile Effekte gezeigt.

PETERMANN & PETERMANN haben ihre Darlegungen zu den allgemeinen Ergebnissen
sehr offen gehalten. Welche konkreten Effekte durch Evaluationsstudien nachgewiesen
werden konnten und wie die Evaluation durchgefiihrt wurde, wird aus den Darlegungen
nicht ersichtlich. Allerdings verweisen die Autoren im Zusammenhang mit der Effekt-
kontrolle in dieser sowie den vorherigen Auflagen des Trainingsmanuals insbesondere
auf die Evaluationsstudie, die in der ersten Auflage (1978) verdffentlicht wurde, sowie
die Studien in der Publikation von PETERMANN (1987).

In der Publikation von 1987 sind drei Evaluationsstudien zu dem Training mit aggressi-
ven Kindern enthalten. Eine Studie (JUNGLAS 1987) befasst sich mit dem Abbau aggres-
siven Verhaltens bei Patienten einer Kinder- und Jugendpsychiatrischen Klinik. Implizit
ist dem Text zu entnehmen, dass es sich um stationdr betreute Jugendliche handelt.
Durchgefiihrt und evaluiert wurde nur das Gruppentraining. Bei der zweiten Untersu-
chung (FROHLICH 1987) handelt es sich um eine Vorstudie im Rahmen einer stationidren
Heimunterbringung. Da diese beiden Studien im stationdren Bereich durchgefiihrt
wurden und in dieser Arbeit der mogliche ambulante Einsatz in der (Sonder-) Schule
untersucht wird, sind diese beiden Untersuchungen im Zusammenhang mit dieser Arbeit
nicht relevant, zumal in dem Trainingsmanual der Anspruch einer ambulanten Durch-
fithrung erhoben wird. Auch die dritte Studie (DRESCHER 1987) ermoglicht keinen Er-
kenntnisgewinn fiir diese Arbeit, da in der Evaluation lediglich die Elternberatung bei
aggressivem Kindverhalten untersucht wurde. Die Wirksamkeit der Trainingsmali-
nahme mit Einzel- und Gruppentraining sowie Elternberatung fiir den ambulanten,
schulischen Bereich, wurde also nur in der Studie von 1978 evaluiert. Da in der vorlie-
genden Arbeit beurteilt werden soll, ob das Training geeignet ist, die Handlungsmog-
lichkeiten von (Sonder-) Padagogen zu erweitern, ist lediglich die Evaluationsstudie von
1978 von Bedeutung, die nachfolgend dargestellt und anschlieend analysiert wird.
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6.3  Darstellung der Evaluationsstudie von 1978 zum ,,Training mit aggressiven
Kindern“

In der Evaluationsstudie von 1978 haben PETERMANN & PETERMANN die Effektivitét
des Trainings iiber den Forschungsansatz der Einzelfallanalyse mit sechs Kindern
untersucht. Den ausschlieBlichen Einsatz dieser Vorgehensweise begriindeten die Auto-
ren iber einen Vergleich mit Gruppenstudien: Fiir eine Gruppenstudie wéren grofie
Stichproben nétig, bei denen die untersuchten Personen vergleichbare Symptome auf-
weisen miissten. Eine homogene Gruppe wiirde in der klinischen Forschung jedoch
kaum zur Verfiigung stehen. Auflerdem sei eine solche Stichprobe nur unter einem ho-
hen finanziellen Aufwand zu gewinnen, was nicht mehr vertretbar wire. Dagegen
konnten durch eine Einzelfallstudie individuelle Parameter identifiziert werden und eine
individuelle Interventionskontrolle erfolgen. AuBlerdem wiirden Ereignisse (d. h. be-
stimmte Storungen) im klinischen Bereich nur selten auftreten und ,.eine zufillige
Stichprobenauswahl nicht moglich sein (PETERMANN & PETERMANN 1978, 157). Wei-
ter geben die Autoren zu Bedenken, dass ,,schddliche Nebenwirkungen durch eine Be-
handlung auftreten kdnnen und es aus ethischen Griinden nicht verantwortbar erscheint,
GroBversuche zu starten* (PETERMANN & PETERMANN 1978, 157).

In der Evaluationsstudie von 1978 wurde als Versuchsplan ein multiples Baseline De-
sign iiber verschiedene Verhaltensweisen verwendeten, welcher in Abbildung 5
(PETERMANN & PETERMANN 1978, 47 f.; nur das Layout der Abbildung wurde aus
Platzgriinden unwesentlich verédndert) verdeutlicht wird. Mit diesem Plan konnten, so
PETERMANN & PETERMANN (1978, 158), eine ,,Reihe zusammenhédngender Verhaltens-
weisen und deren Verdnderung* ermittelt werden.
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Vor und nach dem Training wurden Elterngespréiche, psychometrische Tests etc. sowie
drei Monate nach dem Trainingsabschluss ein Follow-up durchgefiihrt.

Trainingsbegleitende Elterngespréiche

Phase Phase Phase
A C E
Phase Phase
B D
Trainingsphasen

1. 2. 3. 4 5 6. 7. 8 9. 10. 11. 12. Woche

,,Die Phasenabfolge gestaltete sich im einzelnen wie folgt:

Phase A: Beobachtung der Kinder in standardisierten Situationen ...,
Phase B: Einzeltraining (sechs Sitzungen zu 50 je Minuten),

Phase C: Beobachtung (wie Phase A),

Phase D: Gruppentraining (sechs Sitzungen zu 50 je Minuten und

Phase E: Beobachtung (wie Phase A).“ (PETERMANN & PETERMANN 1978, 47 f.).

Abb. 5: Versuchsplan der Evaluation ,, Training mit aggressiven Kindern* (1978)

Als zentrale empirische Datenerhebungsmethode zur in der Evaluation wurde der
,.Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten® (BAV) mit einer 9-stufigen
Ratingskala verwendet, da dieser ,,aggressives Verhalten in unterschiedliche spezifische
und unabhidngige Verhaltensweisen® zerlegt (PETERMANN & PETERMANN 1978, 159).

Auf der Ratingskala sollte die Intensitdt der Aggression anhand der Auspriagungen, wie
sie in der Abbildung 6 wiedergegeben sind, eingeschitzt werden.
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0 0] (@) 0] (0) (@) (0) 0] (0)

1 2 3 4 5 6 7 8 9
nicht sehr sehr schwiécher | schwach | teilweise stark etwas stiarker | sehr stark
ausgepragt | schwach schwach starker ausgepragt

und stark

Abb. 6: Ratingskala 1978; nach PETERMANN & PETERMANN

Neben dem Beobachtungsverfahren wurden als Datenerhebungsmethode der Person-
lichkeitsfragebogen fiir Kinder (PFK; SEITZ & RAUSCHE 1976), der Bogen zur Erfas-
sung der Internalitdt-Externalitat (I-E; SCHNEEWIND 1973) als psychometrische Testver-
fahren sowie die Liste zur Erfassung von Verstarkern fiir Kinder (LEV-K; s. Anhang 2)
zur Ermittlung einer Untersuchungsstichprobe von sechs Trainingskindern aus einem
Kinderhort eingesetzt. Die Autoren fiihren jedoch nicht aus, wie diese Kinder aus der
Gruppe aller Hortkinder ausgewéhlt wurden.

Der PFK 9-14 wurde zusitzlich fiir eine Datenerhebung nach dem Training verwendet.
Aus dem Personlichkeitsfragebogen haben PETERMANN & PETERMANN die Dimensio-
nen ,fehlende Willenskontrolle - VS 2, das ,,aggressive Bediirfnis nach Ich-Durchset-
zung - MO 1 und die ,,Maskulinitit der Einstellung - MO 6 ausgewéhlt. Die Auswahl
der Dimensionen wird damit begriindet, dass ,,eine grobe Personlichkeitsbeschreibung
hinsichtlich der Dimension Aggressivitidt ... ausreichend“ sei (PETERMANN &
PETERMANN 1978, 55). Bei dem PFK 9-14 werden Daten auf Nominalskalenniveau
(Ja/Nein) erhoben.

Zusitzlich wurde drei Monate nach dem Training von den Eltern/Miittern ein Kontroll-
bogen, der sich an den Kategorien des BAV orientiert, ausgefiillt.

Die Datenerhebung zur Einzelfallstudie wurde insbesondere mit der systematischen
Beobachtung (BAV) durchgefiihrt. Die Beobachtungen wurden téglich zweimal von
zwei Erzieherinnen durchgefiihrt. Die Erzieherinnen wurden mit dem BAV vertraut
gemacht und iiber Probebeobachtung schien gewdhrleistet zu sein, dass eine Uberein-
stimmung der Beobachtungsdaten zu ca. 80% vorlag. Vor dem Einzeltraining (s. Abbil-
dung 5; Phase A) wurden zu 15 Messzeitpunkten sowie nach dem Einzeltraining (Phase
C) und nach dem Gruppentraining (Phase E) zu jeweils 20 Messzeitpunkten Beobach-
tungswerte mit dem BAV innerhalb von jeweils zwei Wochen erhoben. Exakte Anga-
ben, wann die Beobachtungen durchgefiihrt wurden, machen PETERMANN &
PETERMANN allerdings nicht.

Von den in der Evaluationsstudic ermittelten Daten werden in der Publikation die ge-
mittelten Werte fiir den BAV (s. Anhang 18) deskriptiv wiedergegeben. AuBlerdem
werden die mit dem PFK 9-14 bzw. die mit den drei ausgewédhlten Dimensionen erho-
benen Daten als Rohwerte und Prozentrénge in tabellarischer Form (s. Anhang 20) dar-
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gestellt. Ergdnzend werden beschreibend die Gesamteindriicke der ausgewahlten Kinder
vor dem Training geschildert sowie Informationen aus der Anamnese zu den Lebensbe-
reichen Familie, Schule und Freizeit bzw. Hort ausgefiihrt. Ferner wird zu jedem Kind
eine zusammenfassende Falldarstellung in tabellarischer Form wiedergegeben.

Ergebnisse der Evaluation zur Effektivitit der Mafinahme ,Training mit
aggressiven Kindern*

Die mit dem BAV und dem PFK 9-14 erhobenen Daten wurden von PETERMANN &
PETERMANN deskriptiv wiedergegeben. Bezogen auf die Beobachtungsdaten wurde zu-
sitzlich eine inferenzstatistische Auswertung mit einer Zeitreihenanalyse nach den
ARIMA-Modellen (Auto Regressive Moving Average-Modell; s. a. Kapitel 6.1.5)
durchgefiihrt.

Die Autoren fithren zu den deskriptiv wiedergegebenen Daten beurteilend aus: ,,Glo-
bal erkennt man, dass sich das sozial unerwiinschte Verhalten verringert und sozial er-
wiinschtes aufgebaut wird“ (PETERMANN & PETERMANN 1978, 160). PETERMANN &
PETERMANN interpretieren weiter, dass sozial unerwiinschtes Verhalten wiahrend des
Einzeltrainings abnimmt und sich bis zum Abschluss des Gruppentrainings weiter ver-
ringert. Sozial erwiinschte Verhaltensweisen wiirden dagegen erst mit dem Gruppen-
training zunehmen. Diese Interpretation schlieen die Autoren aus den Mittelwerten der
Beobachtungsdaten (s. Anhang 18) und einer graphischen Ergebnisdarstellung (s. Bei-
spiel Anhang 19).

Die Verwendung von Zeitreihenanalysen nach den ARIMA-Modellen wird metho-
disch damit begriindet, dass ,eine differenzierte Betrachtung der Verdnderungen im
Einzelfall moglich® sei (PETERMANN & PETERMANN 1978, 150). Zur Signifikanziiber-
priifung der Interventionseffekte wurde der T-Test eingesetzt. Allerdings werden exem-
plarisch nur die Ergebnisse fiir das vierte Kind dargestellt. Fiir dieses Kind stellen
PETERMANN & PETERMANN (1978, 172) fest, ,,dall Kind 4 vor allem nach dem Einzel-
training ... Verdnderungen aufzuweisen hat*.

Zu Kind 2 fithren die Autoren aus, dass keine Analyse durchgefiihrt wurde, da zu wenig
Messzeitpunkte vorlagen. Fiir die Kinder 1, 3, 5 und 6 werden die Auswertungsergeb-
nisse der Signifikanzpriifung von den Autoren kurz kommentiert: ,,Hoch-signifikante
Resultate fiir Kind 1 hinsichtlich aller untersuchten Kategorien®, ,,Kind 3 und 5 zeigen
ebenfalls signifikante Ergebnisse, jedoch treten aufgrund des instabilen Verlaufes der
Zeitreihe ... hohe Fehlervarianzen auf* sowie die ,,Ergebnisse des Kindes 6 sind
schwach signifikant und miissen ... vorsichtig interpretiert werden* (PETERMANN &
PETERMANN 1978, 173 f.). Bei der Diskussion der Ergebnisse wird zusammenfassend
ausgefiihrt, dass ,,sich Effekte identifizieren [lassen], die fiir eine hierarchisch aufge-
baute Intervention sprechen® (PETERMANN & PETERMANN 1978, 175).

Die Beobachtungsdaten ergdnzend werden die mit dem PFK 9-14 ermittelten Daten in
tabellarischer Form (siche Anhang 20) wiedergegeben. PETERMANN & PETERMANN fiih-
ren aus, dass sich die Rohwerte des PFK 9-14 widerspriichlich zeigen (ein Kind verbes-
sert sich, ein Kind verschlechtert sich). ,,Derart krasse Unterschiede sind nach der Inter-
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vention schwer erkldrbar” und sind mit den ,,empirischen Ergebnissen ... unvereinbar.
Und weiter: ,,Die statistische Auswertung der Beobachtungswerte ... zeigt fiir jedes
Kind zumindest eine geringe Verdnderung in Richtung der stattgefundenen Intervention
an“ (PETERMANN & PETERMANN 1978, 176).

Die Gliederung der folgenden drei Kapitel, in denen die Evaluation des Trainingsver-
fahrens analysiert und bewertet wird, ist an den Fragestellungen (s. Kapitel 6) orientiert,
so dass zunidchst der ,,Informationsgehalt* der Evaluationsstudie mit dem Blick auf eine
prinzipielle Wiederholbarkeit der Studie untersucht wird. Hieran schlieen sich die
Analyse und Bewertung von ,,Forschungsansatz und Forschungsmethode* sowie der
,Evaluationsergebnisse” an. Zur Untergliederung sind die weiter oben ausgefiihrten
Kriterien der Analyse fett hervorgehoben.

6.4  Analyse der Evaluation zum ,, Training mit aggressiven Kindern*

6.4.1 Analyse der Informationen zur Evaluation

In diesem Kapitel soll geklart werden, ob die Ausfithrungen zu der von PETERMANN &
PETERMANN durchgefiihrten Evaluationsstudie zur Uberpriifung der Wirksamkeit von
dem ,,Training mit aggressiven Kindern* ausreichende Informationen enthalten, um die
Studie prinzipiell wiederholen zu kénnen (vgl. BORTZ & DORING 1995, 58).

Allgemein ist anzumerken, dass in der neunten Auflage des Trainingsverfahrens aus
dem Jahr 2000 von PETERMANN & PETERMANN keine detaillierten Angaben zu Evalua-
tionsstudien gegeben werden (s. Kapitel 6.1.1). Die Autoren fassen aus verschiedenen
Studien, die an anderer Stelle publiziert wurden, die aus ihrer Sicht wesentlichen Ergeb-
nisse zusammen. Allerdings sind die Ausfiihrungen derart offen gehalten, so dass der
Publikation aus dem Jahr 2000 keine Informationen entnommen werden kdénnen, um
eine Evaluationsstudie prinzipiell zu wiederholen.

Daher kann im Folgenden nur beurteilt werden, ob die Informationen, die PETERMANN
& PETERMANN zu der Evaluationsstudie von 1978 ausfiihren und die im Kapitel 6.1.2
wiedergegeben wurden, ausreichen, um die Studie prinzipiell wiederholen zu kénnen.

In der Studie von 1978 benennen die Autoren als Forschungsansatz die Einzelfall-
analyse. Aufgrund der Erldauterungen zum verwendeten Versuchsplan (s. Abbildung 5),
einem multiplen Baseline Design A-C-E, wird die grundsitzliche Gestaltung der Eva-
luation deutlich. Als wissenschaftlicher Anspruch an eine Einzelfallanalyse wurde im
Kapitel 4.2 dargelegt, dass bei diesem Forschungsansatz eine Replikation iiber Verhal-
ten, Situationen oder Personen durchgefiihrt werden muss, um die Ergebnisse einer Ein-
zelfallanalyse generalisieren zu konnen. PETERMANN & PETERMANN haben in der
Studie von 1978 insgesamt sechs Einzelfille untersucht. Jedoch kann nicht festgestellt
werden, dass eine dieser Replikationsformen durchgefiihrt wurde. Eine Replikation iiber
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Personen kann vermutet werden, allerdings miisste, der Logik der Einzelfallanalyse
folgend, bei den sechs untersuchten Kindern zeitversetzt interveniert werden. Ein sol-
ches zeitversetztes Vorgehen kann aber den Ausfilhrungen von PETERMANN &
PETERMANN nicht entnommen werden. Daher bleibt festzuhalten, dass PETERMANN und
PETERMANN nur die grobe Struktur der Einzelfallanalyse als Forschungsansatz darlegen
und sechs Kinder mehr oder weniger unabhingig voneinander untersucht wurden.

In der Publikation des Trainings aus dem Jahr 2000 wurden von den Autoren als zent-
rale Forschungsmethoden der ,,Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten* (BAV)
und der Bogen zur ,,Therapiemitarbeit des Kindes* (TMK) zur Uberpriifung der Wirk-
samkeit herausgestellt. Entgegen dieser Aussage von PETERMANN & PETERMANN wurde
bei der Evaluationsstudie von 1978 nur der BAV eingesetzt, ergdnzt durch den Person-
lichkeitsfragebogen fiir Kinder (PFK; SEITZ & RAUSCHE 1976).

Bei dem BAYV handelt sich um eine standardisierte, quantitative Methode, da die Beo-
bachtung orientiert an zwolf festgelegten Kategorien auf einer Ratingskala vorgenom-
men wird. Im Unterschied zu der fiinfstufigen Skala, die PETERMANN & PETERMANN in
der Publikation 2000 benennen, wurde bei der Evaluationsstudie 1978 eine neunstufige
Skala verwendet. Eine solche Ratingskala erfasst Beobachtungsdaten auf dem Niveau
einer Ordinalskala (vgl. Kapitel 4.3). Die Anwendung und die mit dem Bogen zur Er-
fassung der Internalitét-Externalitit (I-E; SCHNEEWIND 1973) und der ,,Liste zur Erfas-
sung von Verstirkern fiir Kinder ! (LEV-K; s. Anhang 2) erhobenen Daten, die neben
dem BAV und dem PFK 9-14 zur Auswahl der Kinder bzw. zur Ermittlung einer Un-
tersuchungsstichprobe eingesetzt wurden, sind in der Publikation von 1978 nicht dar-
gestellt. Die fehlenden Angaben zu den Daten aus der I-E und LEV-K, die zur Auswahl
der Kinder fiihrten, haben jedoch zur Folge, dass eine vergleichbare Stichprobe fiir eine
Wiederholung der Studie nicht zusammengestellt werden konnte. Im Weiteren wird be-
urteilt, ob die Ausfiihrungen von PETERMANN & PETERMANN beziiglich der Anwendung
des BAV und der PFK 9-14 die prinzipielle Wiederholung der Studie von 1978
ermoglichen wiirden.

Bezogen auf den PFK 9-14 begriinden die Autoren die Auswahl von drei Dimensionen
(s. Kapitel 6.1.2) mit dem Hinweis, dass ,,eine grobe Personlichkeitsbeschreibung hin-
sichtlich der Dimension Aggressivitét ... ausreichend sei (PETERMANN & PETERMANN
1978, 55). Leider ist den Ausfiihrungen der Autoren nicht zu entnehmen, ob von den
untersuchten Kindern alle drei Testhefte des Verfahrens bearbeitet und lediglich bei der
Auswertung die ausgewdhlten Dimensionen beriicksichtigt wurden. Denn ein Kennzei-
chen von psychometrischen Testverfahren besteht darin, dass ein Test ,,standardisiert*,
d. h. exakt auf die gleiche Art und Weise durchgefiihrt werden muss, damit die Ergeb-
nisse einer Person mit den ermittelten Normen dieses Verfahrens verglichen werden
konnen. Es miisste also sichergestellt sein, dass bei der Evaluation von den Kindern tat-
sdchlich die drei Testhefte bearbeitet wurden. Dieser Schluss kann jedoch aus den Aus-
filhrungen von PETERMANN & PETERMANN nicht zweifelsfrei gezogen werden. Auf-
grund der liickenhaften Darlegung der Autoren zur Durchfithrung des PFK 9-14 ist da-

1 Es ist verwunderlich, wie aus der LEV-K relevante Informationen fiir eine Auswahl der Kinder

gewonnen werden konnten, da mit dem Bogen bevorzugte Verstirker der Kinder ermittelt werden sollen.
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her eine Wiederholung der Studie, bei der der PFK 9-14 wie bei der Evaluation 1978
angewendet werden kann, nicht gewahrleistet.

In Bezug auf den ,,Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten (BAV) kann bei der
Beurteilung auf die Analyse und Bewertung im Rahmen der Indikationsstellung (s. Ka-
pitel 5.4.1) zuriickgegriffen werden. Der Beobachtungsbogen, wie er in der neunten
Auflage des Trainingsmanuals (PETERMANN & PETERMANN 2000a; s. Anlage 4) wie-
dergegeben ist, unterscheidet sich nur unwesentlich von dem Bogen in der ersten Auf-
lage des Manuals (PETERMANN & PETERMANN 1978). Neben einem irrelevanten Aus-
tausch einzelner Worte (z. B. ,,Kind* [2000] statt ,,Proband* [1978]) wurden in der Ver-
sion aus dem Jahr 2000 nur die Kategorien 13 und 14 ergénzt. Auerdem wurde 1978
eine neunstufige Ratingskala statt einer fiinfstufigen Skala (2000) verwandt.

Die Analyse und Bewertung des BAV im Kapitel 5.4.1 ergab, dass aufgrund der Ver-
wendung von vagen und mehrdeutigen Begriffen in dem Bogen sowie den von
PETERMANN & PETERMANN nicht gegebenen Hinweisen zur Anwendung der
Ratingskala nicht mit iibereinstimmenden Einschédtzungen desselben Verhaltens von
zwei Beobachtern gerechnet werden kann. Zwar filhren PETERMANN & PETERMANN
1978 aus, dass iiber Probebeobachtungen eine Ubereinstimmung der Beobachtungs-
daten zu ca. 80% gewihrleistet schien, allerdings ist eine solche Ubereinstimmung in-
folge der vagen und mehrdeutigen Begriffe sowie der von PETERMANN & PETERMANN
offen gelassenen Anwendung der Ratingskala sehr unwahrscheinlich. Zudem fiihren die
Autoren 1978 zur konkreten Datenerhebung lediglich aus, dass die Beobachtungen von
zwei Erzieherinnen téglich zweimal vorgenommen wurden. Es wird jedoch nicht deut-
lich, wann (z. B. erste Beobachtung jeden Morgen um 8.00 Uhr) und in welchen Situa-
tionen (z. B. Ankunft der Kinder in der Einrichtung) die Beobachtungen durchgefiihrt
wurden. Derartige Angaben sind allerdings notwendig, da davon auszugehen ist, dass
ein Kind morgens um 8.00 Uhr bei der Ankunft méglicherweise noch miide ist und da-
her andere Beobachtungen zu erwarten sind als in einer Spielsituation um 10.00 Uhr.
Somit ist aufgrund fehlender Angaben zur Datenerhebung die prinzipielle Wieder-
holung der Studie nicht gesichert.

Letztlich wire ein Vergleich der Ergebnisse aus der Studie von 1978 und aus einer
Wiederholung der Studie nur bedingt moglich, da PETERMANN & PETERMANN die Ein-
schitzungen der Beobachtung lediglich als gemittelte Werte (s. Anhang 18) wiederge-
ben haben. Durch dieses Vorgehen, d. h. die Mittlung der erhobenen Beobachtungsda-
ten, wird nicht nur ein Vergleich von Daten in Frage gestellt, sondern auch ein Charak-
teristikum der Einzelfallstudie, ndmlich die Betrachtung eines kontinuierlichen Verlau-
fes von ermittelten Daten verhindert. Dartiber hinaus haben PETERMANN & PETERMANN
die Ergebnisse der statischen Auswertung nur exemplarisch fiir ein Kind wiedergege-
ben. In der Folge konnten bei einer Wiederholung der Studie von 1978 lediglich die Er-
gebnisse der statistischen Auswertung von einem Kind mit den Ergebnissen eines Kin-
des aus der Studie von 1978 verglichen werden. Und die Wirksamkeit der Trainings-
mafBnahme koénnte in diesem Fall nur noch fiir ein untersuchtes Kind festgestellt wer-
den, wodurch in der Folge eine Generalisierung, d. h. die Feststellung einer generellen
Effektivitit nicht zuldssig wére. Denn eine Generalisierung setzt, neben einer Replika-
tion, in der Ergebnisse bestétigt werden, eine reprasentative Untersuchungsstichprobe
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voraus (vgl. BORTZ & DORING 1995, 52 f.), die bei nur einem untersuchten Kind nicht
gegeben ist.

Fazit aus der Analyse der Informationen zur Evaluation

Den Ausfithrungen von PETERMANN & PETERMANN zur Effektkontrolle in der neunten
Auflage von 2000 lassen sich keine Informationen fiir eine prinzipielle Wiederholung
einer Evaluation entnehmen.

Bezogen auf die Evaluationsstudie von 1978 wird aus den Darlegungen der Autoren
zwar der Forschungsansatz ,.Einzelfallanalyse, jedoch nicht eindeutig die Form der
Replikation ersichtlich. Auch die Informationen zu der Zusammensetzung der Stich-
probe sowie zu der in der Evaluation durchgefiihrten Datenerhebung sind nicht ausrei-
chend, denn PETERMANN & PETERMANN machen keine Angaben dazu, welche Daten
bei den Kindern erhoben wurden, die zur Auswahl fiir die Stichprobe genutzt wurden.
Daher ist es nicht moglich, fiir eine Wiederholung der Studie eine vergleichbare Stich-
probe zusammenzustellen. Auch beschreiben die Autoren in der Publikation nicht die
exakten Modalititen der Datenerhebung, so dass eine vergleichbare Durchfiihrung der
Studie verhindern wird. Ebenfalls kritisch ist die Auswahl von drei Dimensionen aus
dem PFK 9-14 zu betrachten, da die fiir ein Testverfahren notwendige, standardisierte
Durchfiihrung nicht sichergestellt ist. Zudem ist aufgrund vager und mehrdeutiger Be-
griffe im ,,Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten® (BAV) und der von den
Autoren offen gelassenen Anwendung der Ratingskala nicht gewéhrleistet, dass zwei
Beobachter dasselbe Verhalten eines Kindes anndhernd gleich einschitzen.

Insgesamt kann daher festhalten werden, dass eine prinzipielle Wiederholung der Eva-
luationsstudie von 1978 aufgrund einer liickenhaften Darstellung durch PETERMANN &
PETERMANN nicht mdglich ist. Die prinzipielle Moglichkeit der Wiederholung ist je-
doch eine grundlegende Voraussetzung fiir eine wissenschaftlich fundierte Evaluation!

Im folgenden Kapitel werden der von PETERMANN & PETERMANN verwendete For-
schungsansatz und die von ihnen eingesetzten Forschungsmethoden vertiefend analy-
siert und bewertet, um die wissenschaftliche Fundierung der Vorgehensweise ermessen
zu konnen.

6.4.2  Analyse von Forschungsansatz und Forschungsmethode

Wie im letzten Kapitel festgestellt wurde, haben PETERMANN & PETERMANN in der
Evaluationsstudie von 1978 als Forschungsansatz ausschlieflich Einzelfallanalysen
mit sechs Kindern durchgefiihrt. Zur Begriindung fiir die ausschlieBliche Verwendung
der Einzelfallstudie stellen die Autoren diesen Forschungsansatz dem Ansatz der Grup-
penstudie gegeniiber. Sie benennen verschiedene Nachteile der Gruppenstudie wie
bspw. einen hohen finanziellen Aufwand. Die Autoren weisen pauschal darauf hin, dass
»es aus ethischen Griinden nicht verantwortbar erscheint, Gro3versuche zu starten®.
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Auflerdem sei ,eine zufdllige Stichprobenauswahl“ nicht mdoglich (PETERMANN &
PETERMANN 1978, 157). Jedoch wird die ausschlieBliche Verwendung von Einzelfall-
analysen mit diesen Ausfithrungen nicht glaubhaft begriindet, denn der Forschungsan-
satz der Einzelfallstudie sollte, wie PETERMANN (1989, 8) dies selbst fordert, nur in ei-
nem mehrstufigen Forschungsplan verwendet werden. In der Evaluationsstudie von
1978 wird auch darauf hingewiesen, dass eine Einzelfallanalyse u. a. als ,,Erkundungs-
studie® geeignet ist (PETERMANN & PETERMANN 1978, 157). Um so mehr verwundert
es, dass PETERMANN, abgeschen von seiner eigenen Forderung aus dem Jahr 1989, auch
in neueren Publikationen bis heute immer gegen eine Gruppenstudie argumentiert und
in allen von mir gesichteten Evaluationsstudien zum ,,Training mit aggressiven
Kindern* lediglich Einzelfallstudien durchgefiihrt wurden. Auch das pauschale Argu-
ment, dass Gruppenstudien aufgrund moglicher schidlicher Nebenwirkungen ethisch
nicht vertretbar seien, ist nicht nachvollziehbar. Es gibt die unterschiedlichsten Anséitze
der Gruppenstudie, die trotz der wenigen Argumente von PETERMANN & PETERMANN
gegen diesen Forschungsansatz durchfithrbar wéren, so wie es PETERMANN 1989 auch
selbst gefordert hat.

Bei der Frage nach der wissenschaftlichen Fundierung der von PETERMANN &
PETERMANN 1978 durchgefiihrten Einzelfallanalyse kann festgestellt werden, dass die
Umsetzung des Forschungsansatzes zwei Anforderungen (s. Kapitel 4.2.1) nicht geniigt.

1. Vor dem Beginn einer Intervention muss eine hinreichend stabile und trendfreie
Baseline festgestellt worden sein (vgl. KERN 2000, 967). Da von PETERMANN &
PETERMANN nur die gemittelten Werte der Beobachtung dargestellt werden, kann
nicht zweifelsfrei geklart werden, ob die notwendige Stabilitét der Baseline bei den
in der Studie von 1978 untersuchten Kindern vorlag.

2. Eine Generalisierung der Ergebnisse und damit eine generelle Aussage iiber die
Wirksamkeit der TrainingsmaBnahme ist nur zuldssig, wenn eine Replikation tiber
Verhalten, Situationen oder Personen durchgefiihrt wurde (vgl. KERN 2000, 967
ff.). Bei der Evaluation von PETERMANN & PETERMANN aus dem Jahr 1978 kann
eine Replikation liber Personen hdchstens vermutet werden. Zwar wurden sechs
Einzelfallanalysen in die Untersuchung aufgenommen, jedoch ist eine zeitversetzte
Intervention und eine anschlieBende Gegeniiberstellung bzw. ein Vergleich der
einzelnen Analysen unterblieben. Eine zeitversetzte Intervention bzw. Gegeniiber-
stellung der Analyseergebnisse, wie sie in Kapitel 4.1.2 verdeutlicht wurde, ist je-
doch fiir eine Generalisierung notwendig.

Zusammenfassend ergeben sich daher erhebliche Zweifel an der fundierten Umsetzung
des Forschungsansatzes ,,Einzelfallanalyse® in der Evaluationsstudie aus dem Jahr 1978
durch die Autoren, da der von PETERMANN 1987 geforderte mehrstufige Forschungs-
plan nicht realisiert wurde und von den wissenschaftlichen Anforderungen, wie sie in
Kapitel 4.2.1 dargestellt sind, eine hinreichend stabile und trendfreie Baseline sowie die
fiir eine Generalisierung notwendige Replikation nicht gewiéhrleistet sind.
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In der Evaluationsstudie von 1978 wurden von PETERMANN & PETERMANN als quanti-
tative Forschungsmethoden der ,Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten
(BAV; s. Anhang 3) und drei Dimensionen aus dem ,,Personlichkeitsfragebogen fiir
Kinder* (PFK 9-14; SEITZ & RAUSCHE 1976) eingesetzt. Die {iber diese Verfahren hin-
aus von den Autoren eingesetzten Methoden — Bogen zur Erfassung der Internalitét-
Externalitit (SCHNEEWIND 1973) und die ,,Liste zur Erfassung von Verstarkern fiir Kin-
der” (s Anhang 2) werden in der Publikation von 1978 lediglich genannt, jedoch sind
weder zur Durchfiihrung noch zu den erhobenen Daten weitere Hinweise in dem Trai-
ningsmanual enthalten.

PETERMANN & PETERMANN verweisen im Zusammenhang mit Forschungsmethoden
auf die generelle Problematik bei der Erfassung kindlicher Aggressivitit und beschrei-
ben die von ihnen verwendeten Zugangswege (bspw. den BAV). Jedoch wire es auf-
grund der von den Autoren genannten ,,generellen Problematik® naheliegend, neben den
von PETERMANN & PETERMANN eingesetzten Methoden weitere Herangehensweise in
Erwigung zu ziehen, wie bspw. qualitative Methoden in Form von Gesprachen mit dem
Kind. Eine derartige qualitative Methode konnte u. U. zu Erkenntnissen iiber die Zu-
friedenheit der trainierten Kindern fiihren (s. Kapitel 4.1). In der Folge konnen aus der
Evaluationsstudie von 1978 aufgrund der von PETERMANN & PETERMANN gewdhlten
Methoden nur eingeschrénkte, d. h. auf die Effektivitit begrenzte Erkenntnisse gewon-
nen werden und Aussagen zu der Effizienz und der Zufriedenheit der trainierten Perso-
nen werden nicht ermdglicht. Diese Einschriankung ist jedoch nur dann unproblema-
tisch, wenn die Studie von 1978 als Erkundungsstudie zu verstehen ist und in weiteren
Evaluationsstudien Forschungsmethoden zum Einsatz gekommen wéren, die zu Er-
kenntnisse iiber die Effizienz der Trainingsmafnahme und die Zufriedenheit der trai-
nierten Personen fiihren wiirden. Allerdings haben PETERMANN & PETERMANN auch in
allen weiteren, von mir gesichteten Evaluationsstudien keine anderen Forschungsme-
thoden als in der Studie von 1978 eingesetzt. In Bezug auf die Forschungsmethoden
kann daher festgehalten werden, dass mit den von PETERMANN & PETERMANN verwen-
deten Forschungsmethoden nur eingeschriankte Erkenntnisse ermdglicht werden und
insbesondere qualitative Methoden nicht beriicksichtigt wurden.

Die Autoren begriinden die Auswahl von drei Dimensionen aus dem PFK 9-14 recht
allgemein mit dem Hinweis, es handele sich um trainingsrelevante Informationen, ohne
zu prézisieren, was damit gemeint ist. Die Kritik an diesem Vorgehen, wie sie im vor-
hergehenden Kapitel geduBert wurde, kann an dieser Stelle nur wiederholt werden: Aus
testtheoretischen Griinden der Standardisierung und der Anwendung der in dem Ver-
fahren enthaltenen Normen sollte immer der ganze Test durchgefiihrt werden. Und ob
PETERMANN & PETERMANN die drei Testhefte von den Kindern bearbeiten lielen, wird
aus ihren Ausfiihrungen nicht ersichtlich, was dazu fiihrt, dass die notwendige standar-
disierte Durchfiihrung anzuzweifeln ist.

Auch der BAV wurde schon in Kapitel 5.4. sowie im letzten Kapitel ausfiihrlich analy-
siert und bewertet. Insbesondere im Kapitel 5.4.1 wurde herausgestellt, dass mehrere in
dem Bogen verwendete Begriffe nicht eindeutig und prizise operationalisiert wurden
und aufgrund von PETERMANN & PETERMANN nicht gegebenen Hinweise zur Durchfiih-
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rung und Auswertung eine unmissverstdndliche Anwendung des Beobachtungsbogens
nicht gewahrleistet ist.

Fazit aus der Analyse von Forschungsansatz und Forschungsmethode

Eine Anmerkung von PETERMANN & PETERMANN aus dem Jahr 1978, dass eine Einzel-
fallanalyse als ,,Erkundungsstudie* (PETERMANN & PETERMANN 1978, 157) ,,angemes-
sen erscheint, trifft den kritischen Punkt in der Uberpriifung der Wirksamkeit des Trai-
ningsverfahrens sehr genau. Auch iiber 32 Jahre nach der ersten Verdffentlichung des
Trainingsmanuals wurde von PETERMANN & PETERMANN noch keine Evaluation mit
einer Gruppenstudie durchgefiihrt. Zwar sind weitere Evaluationsstudien publiziert
wurden, jedoch wurden stets Einzelfallanalysen mit einem im Verhéltnis zur Studie von
1978 nur unwesentlich veranderten Vorgehen angewandt, so dass generalisierbare Aus-
sagen iiber die Effektivitdt nicht moglich sind. Daher wird PETERMANN (1989, 8) seiner
eigenen Forderung nach einem mehrstufigen Forschungsplan mit Einzelfallanalysen
und Gruppenstudien nicht gerecht. Auch geniigt die Umsetzung des Forschungsansatzes
nicht den wissenschaftlich Anforderungen, denn die fiir eine Generalisierung der Effek-
tivitdt des Trainings notwendige Replikation kann bestenfalls vermutet werden. Eine
Evaluation sollte jedoch die Wirksamkeit der Trainingsmafinahme nachweisen (vgl.
HAGER & HASSELHORN 1995, 43), eine Vermutung ist nicht ausreichend.

Als Forschungsmethoden wurden von PETERMANN & PETERMANN, zumindest was aus
den Darlegungen in der Publikation nachvollziehbar ersichtlich wird, in der Evaluation
von 1978 der PFK 9-14 und der BAV verwendet. In Bezug auf den PFK 9-14 ist fiir
eine wissenschaftliche fundierte Anwendung der Forschungsmethode die Vermutung,
dass der Test standardisiert durchgefiihrt wurde, nicht hinreichend. Und der BAV ist
aufgrund der verwendeten mehrdeutigen und vagen Begriffe sowie der von PETERMANN
& PETERMANN nicht gegebenen Hinweise zur Durchfiihrung und Auswertung ebenfalls
kritisch zu betrachten, da von Beobachter zu Beobachter differierende Einschitzungen
der selben Verhaltensweisen eines Kindes zu befiirchten sind und diese Einschatzungen
in der Folge keine gesicherten Erkenntnisse ermdglichen (s. Kapitel 5.4.1). AuBBerdem
haben PETERMANN & PETERMANN weitere Forschungsmethoden auler Acht gelassen,
insbesondere den Einsatz qualitativer Methoden, die zur Beurteilung der Effizienz und
der Zufriedenheit der trainierten Personen sinnvoll wéren.

Als letzter Aspekt in der Beurteilung der Evaluation der MaBnahme ,,Training mit
aggressiven Kindern* verbleibt die Analyse und Bewertung der Evaluationsergebnisse
zum Nachweis der Wirksamkeit, die im nidchsten Kapitel durchgefiihrt wird.
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6.4.3 Analyse der Evaluationsergebnisse zur Effektivitit

BAUMANN & REINECKER-HECHT (1991, 66 ff.; s. Kapitel 4.1 und 6.1) fordern, dass in
einer Evaluation neben der Effektivitit auch die Effizienz und die Zufriedenheit der
trainierten Personen untersucht werden sollten. Zunichst kann festgestellt werden, dass
PETERMANN & PETERMANN in der Evaluationsstudie von 1978 empirisch nur die Effek-
tivitdt tiberpriift haben.

Bei einer Evaluation der Effektivitdt sollten nach BAUMANN & REINECKER-HECHT
(1991, 66 ft.) finf Aspekte tiberpriift werden:

e Die Bedeutsamkeit bzw. Relevanz der Verdnderungen fiir die trainierten Kinder,
e der Anteil der Personen in einer Untersuchung mit signifikanten Verdnderungen,

e die Generalisierung der Verdnderung, d. h. der Transfer erwiinschter Effekte und
unerwiinschte Nebeneffekte,

e die Art der Verdnderung als qualitative Beschreibung sowie

e die Dauerhaftigkeit der Verdnderungen.

Zunichst filhren PETERMANN & PETERMANN (1978, 156 ff.) als Ziel aus, dass ,,sozial
unerwiinschtes Verhalten verringert und sozial erwiinschtes aufgebaut wird“. Die er-
zielten Verdnderungen werden von den Autoren als ,,schwach signifikant™ bis ,hoch
signifikant™ beschrieben. Aufgrund der Follow-up-Erhebung stellen die Autoren pau-
schal fest, dass sich ,,vermutlich ein Langzeiteffekt (drei Monate) eingestellt hat.

In Bezug auf die obengenannten fiinf Aspekte haben PETERMANN & PETERMANN die
Bedeutsamkeit der Verdnderung, d. h. die Relevanz der Verdanderungen fiir die trainier-
ten Kinder und ihrer Eltern nicht untersucht. Der Anteil der Personen mit signifikanten
Veranderungen kann letztendlich nicht genau bestimmt werden, da zwar zu allen Kin-
dern die Beobachtungswerte und die Werte aus dem PFK 9-14 deskriptiv wiedergege-
ben und diskutiert werden, jedoch die statistische Signifikanzpriifung von den Autoren
nur fiir das Kind 4 detailliert dargestellt wird. In Bezug auf eine Generalisierung der
Verdnderungen duflern sich PETERMANN & PETERMANN nur sehr vage — ,,schwach bis
hoch signifikant”, unerwiinschte Nebeneffekte, wie bspw. eine Belastung der Kinder
und der Eltern durch das Training, wurden nicht untersucht. Die Aussagen von
PETERMANN & PETERMANN zur Generalisierung miissen zudem nur mit groer Vorsicht
aufgenommen werden, da die wissenschaftliche Fundierung hinsichtlich der Replikation
anzuzweifeln ist (s. vorheriges Kapitel). Die Art der Verdnderung wird von den Autoren
nur fir Kind 4 und die Dauerhaftigkeit der Verdnderung erneut nur pauschal (,,vermut-
lich ein Langzeiteffekt*) ausgefiihrt. Und eine Vermutung ist fiir eine Evaluation nicht
ausreichend, da gesicherte Erkenntnisse nachzuweisen sind (vgl. HAGER &
HASSELHORN 1995).

Aufgrund der wiedergegebenen und analysierten Ausfilhrungen von PETERMANN &
PETERMANN zur Evaluation der MaBnahme ,,Training mit aggressiven Kindern® kann
kaum auf eine generelle Wirksamkeit geschlossen werden. Letztlich wird nur fiir ein
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Kind die statistische Signifikanzpriifung detailliert dargestellt, so dass keine verallge-
meinerbaren Aussagen zur Wirksamkeit des Trainings gemacht werden konnen.

Ungeachtet der bisher ausgefiihrten kritischen Beurteilung der Evaluation werde ich im
Folgenden auf das von PETERMANN & PETERMANN verwendete statistische Modell ge-
nauer eingehen, um die wissenschaftliche Fundierung der Vorgehensweise durch die
Autoren zu {iberpriifen.

Das statistische Modell ,,Zeitreihenanalyse*

PETERMANN & PETERMANN haben zur statistischen Signifikanzpriifung der von ihnen
erhobenen Daten eine Zeitreihenanalyse nach der ARIMA-Methodik durchgefiihrt. Eine
Zeitreihe beschreibt eine (endliche) Zahl von Beobachtungen in einer geordneten
Reihenfolge. Fiir eine statische Auswertung oder Analyse liegen zahlreiche, sehr unter-
schiedliche Verfahren vor (SCHLITTGEN & STREITBERG 1984, 1), die Unterschiede zwi-
schen einem zu erwartenden Verlauf und dem festgestellten Verlaufen beschreiben. Als
Voraussetzungen fiir die Verwendung von ARIMA-Modellen nennt NOACK (1989, 213
ff.) folgende Aspekte:

a) Messzeitpunkte: Es sollten so viele Messzeitpunkte wie mdglich erhoben werden.
Als minimale Anzahl werden jedoch 50 Messzeitpunkte angegeben.

b) Abstand der Messzeitpunkte: Um sicherzustellen, dass Zufallseinfliisse potentiell
konstant einwirken, sollten die Abstinde zwischen den Messzeitpunkten gleich
sein.

¢) Skalenniveau: Es muss begriindet ein Intervallskalenniveau angenommen werden.

Zu der Anzahl der Messzeitpunkte fithrt KRAUTH (1986, 24) ergdnzend aus, dass
ARIMA-Modelle bei Einzelfallanalysen geeignet sind, wenn geniligend Parameter bei
einer unverdnderten Struktur der Zeitreihe beriicksichtigt werden konnen. Nach
KRAUTH muss jedoch bei Zeitreihenanalysen mit weniger als 100 Messzeitpunkten bei
einer verdnderten Struktur der Zeitreihe bezweifelt werden, ob eine nur anndherungs-
weise zutreffende Aussage getroffen werden kann. Bei verschiedenen zu schitzenden
Parametern sollten fiir jeden mindestens 50 Messwerte zugrunde liegen, da ansonsten
Schlussfolgerungen duBerst fragwiirdig bleiben wiirden.

Bei der Betrachtung der von PETERMANN & PETERMANN angewandten ARIMA-Metho-
dik im Rahmen der Evaluation von 1978 kann in Bezug auf die drei von NOACK ge-
nannten und von KRAUTH ergénzten Aspekte folgendes festgestellt werden:

a) Messzeitpunkte: Fiir Zeitreihenanalysen nach den ARIMA-Modellen sollten min-
destens 50 Messzeitpunkte vorliegen, vorausgesetzt, die Abstinde zwischen den
Zeitpunkten sind gleich. Ansonsten miissen nach KRAUTH bei weniger als 100 Zeit-
punkten Schlussfolgerungen fragwiirdig bleiben. Von PETERMANN & PETERMANN
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b)

c)

werden zwar 55 Zeitpunkte angegeben, aber die genauen Zeitabstinde der Beo-
bachtungen werden nicht ausgefiihrt.

Abstand der Messzeitpunkte: Die Beobachtungswerte der drei Erhebungszeitrdume
(Phase A, C und E; s. Abbildung 5) wurden jeweils innerhalb von zwei Wochen er-
mittelt, d. h. bei gleichméBiger Verteilung wurden von den Erzieherinnen jeden
Werktag zwei Beobachtungen durchgefiihrt, um die von PETERMANN &
PETERMANN angegebenen 20 Messzeitpunkte erzielen zu konnen. Der Abstand
zwischen den beiden Beobachtungen eines Tages muss jedoch kleiner sein (z. B.
entspricht der Abstand zwischen einer erste Beobachtung um 8.00 Uhr und einer
zweiten Beobachtung um 14.00 Uhr sechs Stunden) als der Abstand (in dem
Beispiel 18 Stunden) zwischen der zweiten Beobachtung eines Tages (14.00 Uhr)
und der ersten Beobachtung des darauffolgenden Tages (8.00 Uhr). Daher kann
nicht von gleichen Abstinden zwischen den Beobachtungen ausgegangen werden.
AuBlerdem verweisen PETERMANN & PETERMANN (1978, 173) selbst bei zwei
Kindern auf den ,,instabilen Verlauf der Zeitreihe“. Bei einer verdnderten Struktur
der Zeitreihe muss jedoch nach KRAUTH bei weniger als 100 Messzeitpunkten be-
zweifelt werden, ob auch nur anndherungsweise zutreffende Schliisse gezogen wer-
den kdnnen.

Skalenniveau: Als von PETERMANN & PETERMANN selbst so bezeichnete zentrale
Evaluationsmethode wurde der ,,.Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten®
(BAV; s. Anhang 3) eingesetzt, bei dem die Intensitédt der beobachteten Verhaltens-
weisen auf einer Ratingskala eingeschitzt wird. Wie im Kapitel 4.3 dargelegt
wurde, werden auf diese Weise Daten auf dem Niveau einer Ordinalskala erhoben.
Nach NOACK (1989, 213 ff.) setzt jedoch eine statistische Auswertung mit einem
ARIMA-Modell Intervallskalenniveau voraus. Daher ist zweifelhaft, ob, wie
KRAUTH sich ausdriickt, auch nur annidherungsweise zutreffende Schliisse aus die-
ser Auswertungsmethode gezogen werden konnen.

Auflerdem wurden bei der deskriptiven Darstellung der Daten, die mit dem BAV
erhoben wurden (s. Anhang 18), offensichtlich arithmetische Mittelwerte aus den
Rohdaten berechnet, was aus den Dezimalzahlen (z. B. 2,6) ersichtlich wird. Da bei
Ordinalskalenniveau jedoch nicht von gleichméfigen Abstinden zwischen den
Zahlen ausgegangen werden kann, wiirde durch die Berechung von Medianwerten
die zentrale Tendenz besser charakterisiert, weil Extremwerte der Rohdaten den
Median nicht so beeinflussen, wie dies bei einem arithmetischen Mittel der Fall ist.

Uber die bisherigen Ausfiihrungen hinaus muss hinterfragt werden, warum PETERMANN
& PETERMANN Kategorien? im BAV mit einem Mittelwert von mindestens drei als
relevant angesehen werden (s. Kommentierung der Autoren zu den Ergebnissen aus
dem Beobachtungsbogen im Anhang 18). Der Wert ,,3 besagt auf der 1978 verwende-

ten

Ratingskala ,,schwécher* ausgepragt, der Wert ,,4“ ,,schwach® und der Wert ,,5%

2

Diese Kommentierung der Autoren bezieht sich offensichtlich nur auf die Kategorien 1 — 10, mit denen
sozial unerwiinschtes Verhalten erfasst werden soll.
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Hteilweise schwach und teilweise stark® ausgeprigt (s. Abbildung 6). In der Beurtei-
lungsphase A sind bei den Kindern drei, fiinf und sechs alle Werte unter der
Ausprigung ,,5%, d. h. ,schwach® oder ,,schwécher” ausgeprigt (s. Anhang 18). Die
Kinder eins und zwei haben nur einen Wert iiber der Auspragung ,,5“. Lediglich Kind
vier weist vier von zehn Werten iiber ,,5¢ auf, wobei es sich bei einer dieser vier Kate-
gorien jedoch um Aggressionen gegen das Kind handelt (Kategorie 1: (,,Kind wird be-
schimpft und angeschrien”). Von allen Kindern wurden insgesamt nur zwei Werte mit
einer Auspragung um ,,6“ (,,stark®), vier Werte mit einer Auspragung um ,,5“ (,.teil-
weise schwach und teilweise stark™), zehn Werte mit einer Ausprigung um ,4°
(,,schwach®) und 14 Werte mit einer Ausprdgung um ,,3“ (,,schwicher) angegeben.
Somit sind von insgesamt 60 Werten 30 Werte unter der Ausprigung ,,3%, d. h. ,,schwé-
cher”! Wenn dieser Summe (30) die Werte {iber ,,5“ gegeniibergestellt werden, handelt
es sich um sechs Werte! Bei einer derartigen Verteilung der Werte - die Halfte der Beo-
bachtungswerte sind geringer als ,,schwach® und nur 1/10 der Beobachtungswerte sind
starker als ,teilweise schwach und teilweise stark™ ausgeprigt — kann festgestellt wer-
den, dass iiberwiegend ,,schwache® bzw. ,,schwéchere Aggressionen der Kinder vorla-
gen. Allerdings stellt sich dann die Frage, fiir welche Zielgruppe PETERMANN &
PETERMANN das Training konzipiert haben, da bei ,,schwachen* Aggressionen kaum ein
verhdltnisméBig kostenintensive Intervention notwenig sein diirfte.

Fazit aus der Analyse der Evaluationsergebnisse zur Effektivitit

PETERMANN & PETERMANN haben in der Evaluationsstudie von 1978 ausschlieflich die
Effektivitit untersucht. Die von BAUMANN & REINECKER-HECHT aullerdem geforderten
Aspekten — Effizienz und Zufriedenheit der trainierten Personen — wurden in der Studie
nicht tberpriift. Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass PETERMANN &
PETERMANN die Ergebnisse der Studie zwar sehr positiv beurteilen (,,hoch signifikante
Verdnderungen®), jedoch bei genauerer Betrachtung lediglich fiir ein Kind nachvoll-
ziehbar die statistische Signifikanzpriifung wiedergeben wurde.

Die Autoren fiihren selbst aus, dass bei einem Vergleich der Rohwerte aus dem PFK 9-
14 zu den einzelnen Kindern Widerspriiche zu bemerken sind und ,,derart krasse Unter-
schiede ... nach der Intervention schwer erkldrbar® sind (PETERMANN & PETERMANN
1978, 176). Wenn diese Feststellung der widerspriichlichen Ergebnisse auf die statisti-
sche Signifikanzpriifung iibertragen® wird, muss festgestellt werden, dass eine Repli-
kation, d. h. die Bestitigung von Ergebnissen nicht vorliegt. Auch konnten die Autoren
bezogen auf die Dauerhaftigkeit der Verdnderungen 1978 , Langzeiteffekte nur vermu-
ten“ und ein Nachweis der Dauerhaftigkeit selbst nach iiber 30 Jahren, die seit der ers-
ten Veroffentlichung des Trainings vergangen sind, steht aufgrund ,,fehlender Langzeit-
studien (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 178) immer noch aus.

Die von PETERMANN & PETERMANN 1978 aus der statistischen Signifikanzpriifung ge-
zogenen Schliisse (deutliche Verdnderungen) miissen fraglich bleiben, da die Voraus-

3 Die tatsichlichen Werte der Signifikanzpriifung konnen nicht beurteilt werden, da diese von

PETERMANN & PETERMANN in der Publikation nicht wiedergegeben sind.
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setzungen fiir die Verwendung eines ARIMA-Modells (Anzahl und Abstand der Mess-
zeitpunkte sowie Skalenniveau) nicht mit Sicherheit erfiillt wurden.

Letztlich stellt sich erneut, wie im Zusammenhang mit dem zu trainierenden Bereich (s.
Indikationsstellung Kapitel 5.4) die Frage, fiir welche Stoérung bzw. welchen Gegen-
standbereich das Training von den Autoren konzipiert wurde. Denn bei iiberwiegend
,Sschwicher” ausgepridgten aggressiven Verhaltensweisen muss ein kostengiinstiger
Nutzen (Effizienz) angezweifelt werden.

6.4.4 Zusammenfassende Schlussfolgerungen aus der Analyse der Evaluation

Zuniachst kann festgehalten werden, dass sich den allgemeinen Ausfithrungen von
PETERMANN & PETERMANN (2000a) zur Evaluation des Trainings in der neunten Auf-
lage des Manuals keine priifbaren Information iiber die Wirksamkeit der Maflnahme
entnehmen lassen. Daher wurde fiir die Analyse und Bewertung der Evaluation zum
»Iraining mit aggressiven Kindern“ die Studie aus dem Jahr 1978 untersucht, auf die
sich die Autoren selbst beziechen. Die in der Analyse und Bewertung gewonnenen Er-
kenntnisse ermoglichen die Beantwortung der zu Beginn des sechsten Kapitels gestell-
ten Fragen zur Evaluation.

In Bezug auf die erste Fragestellung ,,Wird die Evaluation ausreichend und prézise dar-
gestellt, so dass eine prinzipielle Wiederholung der Studie gewéhrleistet ist?" wurden
die Ausfiihrungen von PETERMANN & PETERMANN zur Evaluation des Trainings unter-
sucht. Den Darlegungen der Autoren kann entnommen werden, dass als Forschungsan-
satz eine Einzelfallanalyse durchgefiihrt wurde und als Forschungsmethoden insbeson-
dere der ,,Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten* sowie drei Dimensionen des
,,Personlichkeitsfragebogen[s] fiir Kinder* verwendet wurden. Jedoch bleibt die Form
der Replikation und die konkrete Anwendung der Forschungsmethoden weitgehend
offen. Dariiber hinaus sind die Informationen sowohl zu der Ermittlung der Unter-
suchungsstichprobe als auch zu der Datenerhebung sowie der Wiedergabe der ermittel-
ten Daten und Untersuchungsergebnisse derart liickenhaft, dass eine prinzipielle Wie-
derholung der Studie, die eine zumindest anndherungsweise dhnliche Durchfiihrung
voraussetzt, nicht sichergestellt ist. Daher ist die erste Frage mit ,,Nein* zu beantworten.

,Liegt der Evaluation ein mehrstufiger Forschungsablauf zugrunde, in dem sowohl eine
Einzelfall- als auch eine Gruppenstudie durchgefiihrt wurde und bei dem die For-
schungsansétze sowie die angewandte(n) Forschungsmethode(n) den wissenschaftlichen
Anforderungen geniigen? war als zweite Fragestellung mit der Analyse zu beantwor-
ten. Obwohl PETERMANN (1989) selbst fordert, dass bei einer Evaluation ein mehrstufi-
ger Forschungsablauf sowohl mit einer Einzelfallanalyse als auch einer Gruppenstudie
verwirklicht werden sollte, haben PETERMANN & PETERMANN bis heute die Wirksam-
keit ihres Trainings nur mit Einzelfallanalysen iiberpriift. Bei Betrachtung der wissen-
schaftlichen Fundierung der Einzelfallanalysen wurde zudem festgestellt, dass eine
Replikation der Ergebnisse, die fiir eine Generalisierung der Ergebnisse notwendig ist,
nur vermutet werden kann, der Nachweis einer generellen Wirksamkeit des Trainings
jedoch nicht erbracht wurde. Auch bleibt die Auswahl der drei Dimension aus dem
,,Personlichkeitsfragebogen fiir Kinder* fragwiirdig, da aus testtheoretischen Griinden
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der standardisierten Durchfithrung immer der gesamte Test zu bearbeiten ist. Bezogen
auf den ,,Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten wurde schon im Zusammen-
hang mit der Indikationsstellung festgestellt, dass eine theoretische Grundlage nicht an-
genommen werden kann und aufgrund der in dem Bogen enthaltenden mehrdeutigen
und vagen Begriffe sowie der von PETERMANN & PETERMANN nicht gegebenen Hin-
weise zur Durchfiihrung und Auswertung keine exakten Beurteilungen von beobachte-
tem Verhalten moglich sind. Es bleibt somit festzuhalten, dass weder ein mehrstufiger
Forschungsablauf realisiert wurde noch die wissenschaftliche Fundierung von For-
schungsansatz und Forschungsmethode vorliegt und daher auch die zweite Frage mit
,,.Nein‘“ zu beantworten ist.

Zu der dritten Fragestellung ,,Welche Ergebnisse der Evaluation liegen hinsichtlich der
Effektivitit, der Effizienz und der Zufriedenheit der trainierten Personen vor und konnte
die generelle Wirksamkeit der Trainingsmafinahme zweifelsfrei nachgewiesen wer-
den?* konnten folgende Erkenntnisse gewonnen werden: In der von PETERMANN und
PETERMANN durchgeflihrten Evaluation wurde nur die Effektivitdt der MaBnahme un-
tersucht. Zwar schlieBen die Autoren aufgrund der (deskriptiven) Ergebnisse und der
Signifikanzpriifung auf zum Teil ,hochsignifikante Verdnderungen®, jedoch miissen
diese Schlussfolgerungen skeptisch betrachtet werden. In der Publikation werden aus
der Signifikanzpriifung nur fiir das Kind 4 die Ergebnisse wiedergegeben. Bei den ande-
ren Kindern rdumen PETERMANN & PETERMANN widerspriichliche Ergebnisse ein.
Auch muss die Zuldssigkeit der angewandten Auswertungsmethode mit einem ARIMA-
Modell aufgrund nicht erfiillter Voraussetzungen (Abstand der Messzeitpunkte,
Skalenniveau) angezweifelt werden. Letzten Endes stehen also nicht nur, wie die Auto-
ren in der neunten Auflage aus dem Jahr 2000 anmerken, Langzeitstudien zur Uberprii-
fung der Dauerhaftigkeit von Verdnderungen aus, vielmehr ist der fundierte Nachweis
der Wirksamkeit der Maflnahme ,,Training mit aggressiven Kindern* nicht erbracht, so
dass ebenfalls die dritte Frage mit ,,Nein® beantwortet werden muss.

Das zu Beginn des sechsten Kapitels formulierte Erkenntnisinteresse bezieht sich, ein-
schlieBlich der konkretisierenden Fragestellungen, ebenfalls auf das ,,Training mit sozial
unsicheren Kinder. Auch die Analyse der Darlegungen von PETERMANN &
PETERMANN wird mit den in Kapitel 6.1 ausgefiihrten Kriterien durchgefiihrt. Der Auf-
bau orientiert sich an der Reihenfolge der genannten Kriterien zur Analyse der Evalua-
tionsstudie(n). Von PETERMANN & PETERMANN verwendete Begriffe sind in der nach-
folgenden Darstellung kursiv oder als Zitat wiedergegeben, Ergdnzungen durch mich
mit Rahmen gekennzeichnet.
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6.5 Darstellung der Evaluation zum ,,Training mit sozial unsicheren Kindern*

In dem Trainingsmanual fiir sozial unsichere Kinder ,,PETERMANN & PETERMANN
2000b) werden keine Evaluationsstudien, sondern nur allgemeine Hinweise zur von den
Autoren so genannten Verlaufskontrolle wiedergegeben. Da diese Ausfithrungen einer
Zusammenfassung der Ergebnisse aus an anderer Stelle publizierten Evaluationsstudien
(s. w. u.) entspricht, werden die Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN nachste-
hend beschrieben.

Zur Verlaufskontrolle wurde von PETERMANN & PETERMANN als Forschungsansatz
ein einzelfallanalytisches Vorgehen gewihlt und in der Versuchsanordnung der Effekt-
kontrolle ein Ausblendungsplan mit B-A—C Design verwendet: B = Einzeltraining; A =
Beobachtungsphase, in der keine Behandlung erfolgt (Ausblendung) - hier die Phase
zwischen Einzel- und Gruppentraining; C = Gruppentraining. Nach PETERMANN &
PETERMANN liegt diesem Plan als globale Hypothese zugrunde, dass aufgrund der An-
wendung kognitiver Modifikationstechniken die Effekte aus dem Einzeltraining zeitlich
nicht iberdauernd seien und erst durch Verhaltensiibungen im Gruppentraining stabili-
siert werden konnen.

Zu den eingesetzten Forschungsmethoden fiihren PETERMANN & PETERMANN aus,
dass die in der Evaluation erhobenen Daten insbesondere mit dem ,,Beobachtungsbogen
fiir sozial unsicheres Verhalten® (BSU) tiber Urteile der Eltern und von den Autoren so
genannte Experten sowie erginzenden Informationen aus der Elternberatung gewonnen
wurden.

Fiir die Datenerhebung wurden, so die Autoren, 15 Beobachtungen im Einzeltraining,
maximal 12 in der Ausblendungsphase und 18 Beobachtungen wéihrend des Gruppen-
trainings (bezogen auf die Expertenurteile) durchgefiihrt. Um die Expertenurteile zu
gewinnen, wurden alle Sitzungen mit Video aufgezeichnet und in drei gleichlange Se-
quenzen unterteilt. Diese Sequenzen sollten moglichst von zwei Experten anhand aus-
gewdhlter Kategorien des Beobachtungsbogens BSU unabhingig voneinander beurteilt
werden. In einer Diskussion haben sich die Experten anschlieBend auf ein gemeinsames
Urteil geeinigt. Die Experten waren nicht am Training beteiligt. Aulerdem sollten qua-
litative Informationen aus der Elternberatung helfen, die quantitativen Verdnderungen
der Urteile im Beobachtungsbogen zu erkldren und zu interpretieren.

Die Effekte des Trainings wurden von PETERMANN & PETERMANN nach den Wirkungen
des Einzel- und des Gruppentrainings sowie dem Trainingsverlauf unterschieden. Ef-
fekte der Elternberatung wurden nicht beriicksichtigt. Obwohl Elternurteile nur ,,mit
Vorbehalten zu betrachten® sind (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 249), haben die
Autoren qualitative und quantitative Informationen aus dem Nachgesprich zur Uberprii-
fung der Stabilisierung der Trainingseffekte herangezogen. Nach der Aussage von wur-
den ,,ungefdhr 70 Trainingsverldufe* von sozial unsicherer Kinder und deren Familien
einzelfallstatistisch ausgewertet.
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Die Ergebnisse zur Uberpriifung der Effektivitit werden von PETERMANN &
PETERMANN (2000b, 251) aus verschiedenen Studien in den folgenden Punkten zusam-

mengefasst:

1. Es wurden durchgingig kurz- und langfristige (zwei bis drei Monate nach
Abschluss des Trainings) Effekte festgestellt.

2. ,In einem metaanalytischen Vergleich von 29 Therapiefillen, die von sieben Thera-
peuten durchgefiihrt wurden®, zeigte sich die Unabhéngigkeit des Vorgehens von
Merkmalen des Settings und der Therapeuten.

3. Verzogerte Trainingseffekte wiirden bei Motivationsproblemen der Eltern und bei
jiingeren Kindern auftreten. Dies sei ebenfalls bei lernbehinderten sowie deprivier-
ten Kindern festgestellt worden.

4. Soziale Unsicherheit scheint bei mehrfach beeintrichtigten Kindern ein zentrales
Problem darzustellen, da durch das Vorgehen auch andere Symptome (z. B. Tic-
Storungen; vgl. PETERMANN & Walter 1989, 125) verschwinden.

5. Durch das Einzeltraining wiirden eher kurzfristige Effekte hervorgerufen. Eine kon-
tinuierliche Elternberatung konnte diese Effekte jedoch erheblich stiitzen.

6. Das Gruppentraining habe die nachhaltigsten Effekte gezeigt; auflerdem sei ein
guter Transfer in Alltagssituationen erfolgt, was aufgrund von Elternurteilen und
Beobachtungen der Kinder im schulischen Bereich belegt sein wiirde.

7. Ebenfalls fiir unsichere, sehbehinderte Kinder hétte eine Wirksamkeit des Trainings
belegt werden konnen.

8. Fiir den Bereich der Heimerziehung seien nachhaltige Verhaltensédnderungen und

eine Verbesserung des Selbstbildes erzielt worden.
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Die Schlussfolgerungen von PETERMANN & PETERMANN bleiben ungenau, denn in wel-
cher Form und mit welchen Auswirkungen Effekte festgestellt wurden, wird nicht aus-
gefiihrt. Uber diese allgemeinen Aussagen hinaus verweisen die Autoren auf Untersu-
chungen, die an anderer Stelle publiziert wurden. In den verschiedenen Auflagen des
Trainingsmanuals wird auf Untersuchungen hingewiesen, die bei PETERMANN (1984),
PETERMANN & ROTTGEN (1987), PETERMANN & WALTER (1989), PETERMANN &
SAUERBORN (1989), PETERMANN & SENFTLEBEN (1990) und SPECHT (2000) verdftent-
licht wurden.

Die Publikation von SPECHT befasst sich mit der Implementierung des Trainings in der
stationdren Jugendhilfe. Die Studie von PETERMANN & SAUERBORN betrifft Kinder im
Kindergarten. Die Evaluation von PETERMANN & SENFTLEBEN untersucht stark sehbe-
hinderte Grundschulkinder und die Wirkungsanalyse von PETERMANN & WALTER
mehrfach beeintrachtigte Kinder. Die Ergebnisse dieser Studien kdnnen nur entfernt
dartiber Aufschluss geben, welche Effekte durch das Training im ambulanten und schu-
lischen Rahmen zu erwarten wéren, was in dieser Arbeit untersucht wird, da es sich bei
den Stichproben um stationdr untergebrachte, sehbehinderte sowie mehrfach beein-
trachtigte Kinder handelte.

Daher werden im Folgenden nur die Studien von PETERMANN (1984) sowie
PETERMANN & ROTTGEN (1987) aufgegriffen, zumal sich alle von den Autoren
genannten und von mir gesichteten Evaluationsstudien in ihrem Forschungsansatz, den
Forschungsmethoden sowie der deskriptiven und statistischen Auswertung sehr dhnlich
sind.

6.6  Darstellung der Evaluationsstudien von 1984 und 1987 zum ,,Training mit
sozial unsichern Kindern*

In der Studie von PETERMANN (1984) und in der Untersuchung von PETERMANN &
ROTTGEN (1987) wurde als Forschungsansatz eine Einzelfallanalyse verwendet. In
beiden Artikeln wird dieses Vorgehen nicht weiter begriindet (,,Auf die Notwendigkeit
eines einzelfallzentrierten Vorgehens bei der Effektpriifung soll nicht eingegangen, son-
dern auf die vorliegende Literatur verwiesen werden®; PETERMANN 1984, 358). Der in
beiden Evaluationsstudien verwendete Versuchsplan entspricht der weiter oben darge-
stellten Beschreibung.

Als empirische Forschungsmethode der Datenerhebung wurde ausschlieBlich der ,,Be-
obachtungsbogen fiir sozial unsicheres Verhalten* (BSU; s. Anhang 25) verwendet. Die
Beobachter haben in beiden Studien das Verhalten der untersuchten Kinder anhand der
zwolf Kategorien des standardisierten quantitativen Bogens auf einer 5-stufigen
Ratingskala eingeschétzt.

In dem Artikel von 1984 werden zwei Kinder beschrieben und die Beobachtungsdaten
zu diesen Kindern ausgewertet. Aus welcher Stichprobe diese Kinder gewonnen wur-
den, bleibt offen. Allgemein fiihrt PETERMANN (1984, 357) aus, dass in der Studie in
erster Linie die Vorgehensweise der einzelfallanalytischen Effektpriifung illustriert
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werden sollte. In der Untersuchung von 1987 haben Mitarbeiter eines Schulpsychologi-
schen Dienstes das Verhalten von Kindern mit dem Beobachtungsbogen (BSU) einge-
schitzt. Aufgrund der Einschédtzungen wurden ,,11 Kinder mit entsprechenden proble-
matischen Verhaltensweisen ausgewéhlt (PETERMANN & ROTTGEN 1987, 155). Bei
sechs dieser Kinder habe eine Indikation vorgelegen. Diese sechs Kinder haben dann an
dem Training teilgenommen und wurden in der Evaluation untersucht.

Fiir die Datenerhebung der Evaluation haben 1984 die Eltern und zwei Experten (klini-
schen Psychologen) das Verhalten der beiden untersuchten Kinder mit dem Beobach-
tungsbogen (BSU) eingeschitzt. Die Eltern beurteilten ihr Kind jeden Tag am Abend, so
dass insgesamt 65 Einschidtzungen gewonnen werden konnten. In der Studie von 1987
wurden nur die Urteile der beiden Experten herangezogen. Zur Datenerhebung wurden
in beide Untersuchungen die Sitzungen des Einzeltrainings, des Freispiels und des
Gruppentrainings auf Video aufgezeichnet und aus den einzelnen Mitschnitten drei
Sequenzen von jeweils zehn Minuten Dauer gezogen (6. — 15., 21. — 30. und 36. — 45.
Minute). Diese Sequenzen wurden von den beiden Experten eingeschétzt, die sich nach
dem Einzelurteil in einer Diskussion auf ein Urteil einigen sollten. Auf diese Weise
wurden 1984 fiir das Einzeltraining zu 15 Messzeitpunkten (1987 zwischen 18 und 27),
fiir die Ausblendungsphase bzw. Nichtbehandlungsphase zu 12 Zeitpunkten (1987 eben-
falls 12) und fiir das Gruppentraining zu 18 Messzeitpunkten (1987 ebenfalls 18) Ein-
schitzungen gewonnen. In den Publikationen wurden ergdnzend Personen- bzw. Fallbe-
schreibungen fiir die Kinder aufgenommen. Allerdings werden die ermittelten Daten in
der Publikation von 1984 nur teilweise und schwer verstindlich und in der Verdffentli-
chung von 1987 gar nicht wiedergegeben.

Ergebnisse der Evaluation zur Effektivitiit der Maflnahme ,,Training mit sozial
unsicheren Kindern*

Die statistische Signifikanziiberpriifung der erhobenen Daten wurde in beiden Studien
mit einer so genannte DEL-Analyse (Prediction analysis of cross classifications; s. a.
Kapitel 6.7.3), 1984 auBBerdem mit einer Zeitreihenanalyse (das verwendete Modell wird
nicht genannt) vorgenommen. In beiden Studien werden die Ergebnisse relativ global
interpretiert.

Die Ergebnisse der Auswertung mit der DEL-Analyse (s. Ergebnisdarstellung Anhang
21) weisen nach PETERMANN (1984, 372 f.) darauf hin, dass bei dem ersten Kind vor
allem das Gruppentraining zu einem Gesamttrainingserfolg gefiihrt hitte und bei dem
zweiten Kind die Expertenurteile fiir einen allméihlichen Trainingserfolg sprechen wiir-
den. PETERMANN weiter: ,,Es sind jedoch zukiinftig zur umfassenderen Ausschopfung
qualitativer Daten noch spezifischere Erhebungs- und Auswertungskriterien zu schaf-
fen“. Im Zusammenhang mit der Auswertung der Zeitreihenanalyse in der Studie von
1984 sei das auffalligste Ergebnis, dass zwischen den Eltern- und Expertenurteilen er-
hebliche Abweichungen festzustellen sind. PETERMANN (1984, 368) interpretiert die
Ergebnisse fiir das erste Kind in der Weise, dass sich ,.ein verzogerter aber stabiler
Trainingseffekt feststellen” lieBe. Den Expertenurteilen in Bezug auf das zweite Kind
konnte nur begrenzt zugestimmt werden, da die Eltern- und Expertenurteile bis auf eine
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Kategorie nicht iibereinstimmen wiirden. Dies liee sich jedoch leicht dadurch erkldren,
dass die Eltern ihr Kind durch die Beratung anders bewerten wiirden.

1987 wiirden die Ergebnisse einen positiven Effekt belegen (s. Ergebnisdarstellung in
Anhang 22). ,,Dieses eindeutige und iiber alle Kinder in vergleichbarem Maf} zu beo-
bachtende Ergebnis kann als gelungener Replikationsversuch des Trainings angesehen
werden” (PETERMANN & ROTTGEN 1987, 160). Fiir PETERMANN & ROTTGEN (1987)
belegen die Ergebnisse der Studie die positiven Effekte des Trainings mit sozial unsi-
cheren Kindern. Die Autoren fiihren aus: ,,Generell ... konnte die experimentelle Varia-
tion des Behandlungsplanes in der Ausblendungsphase nicht die gewiinschte Wirkung
(= das Nachlassen der Trainingseffekte) belegen. Offensichtlich illustriert die Ausblen-
dungsphase eher eine Stabilisierung der positiven Trainingserfolge als die postulierte
Abschwichung® (PETERMANN & ROTTGEN 1987, 160). Die weiteren Schlussfolgerun-
gen der Autoren sind globaler Natur, wie z. B., dass ,,durch das Gruppentraining ein
guter Transfer der Trainingsinhalte auf den Alltag erfolgt®, was zumindest die Eltern-
urteile belegen wiirden oder dass , konstante langerfristige Effekte iber mehrere Monate
feststellbar seien (PETERMANN & ROTTGEN 1987, 162).

In der Publikation von 1984 fiihrt PETERMANN (1984, 373) abschlieBend aus:

Weiterhin ist im Verlauf der vorliegenden Arbeit deutlich geworden, daf; die
Beriicksichtigung qualitativer Daten eine sinnvolle gegenseitige Ergdnzung
darstellt. Erst eine umfassende qualitative Datenbasis ... fiihrt zu einer diffe-
renzierten Hypothesenbildung, die mit Hilfe quantitativer Daten abgetestet
werden kann. Die bereits vorliegenden differenzierten Methoden zur quantita-
tiven Datenauswertung konnen erst dann nutzbringend eingesetzt werden,
wenn ebenso differenzierte Hypothesen vorliegen, die unterschiedliche Verdn-
derungsverldiufe iiber die Therapie abbilden.

Die Gliederung der sich nun anschlieBenden drei Kapiteln (Analyse und Bewertung der
dargestellten Evaluationsstudien von 1984 und 1987) orientiert sich an der Reihenfolge
der zu Beginn des sechsten Kapitels formulierten Fragestellungen. Nach der Analyse
und Bewertung der in den Publikationen dargestellten Informationen, die eine prinzi-
pielle Wiederholung der Studien ermdglichen miissen, werden der Forschungsansatz
und die Forschungsmethode sowie die Evaluationsergebnisse untersucht.
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6.7  Analyse der Evaluation zum ,,Training mit sozial unsicheren Kindern*

6.7.1 Analyse der Informationen zur Evaluation

Die Informationen zu den Evaluationsstudien, die von PETERMANN & PETERMANN
(2000b), PETERMANN (1984) und PETERMANN & ROTTGEN (1987) in den jeweiligen
Publikationen vermittelt werden, miissen ausreichend und prézise dargestellt worden
sein, um eine prinzipielle Wiederholung der Studie gewihrleisten zu kdnnen (vgl.
BORTZ & DORING 1995, 58).

In den Ausfiithrungen von PETERMANN & PETERMANN (2000b) wird keine Evaluations-
studie beschrieben, vielmehr fassen die Autoren die Ergebnisse aus verschiedenen ande-
ren Studien zusammen. Da in dem Trainingsmanual keine Informationen zu einer kon-
kreten Evaluation enthalten sind, beschriankt sich die nachfolgende Analyse und Be-
wertung der Evaluation zum ,, Training mit sozial unsicheren Kindern“ auf die zwei Stu-
dien, die in den Ver6ffentlichungen von PETERMANN (1984) und PETERMANN &
ROTTGEN (1987) dargestellt sind.

In beiden Studien wurde als Forschungsansatz ausschlieBlich eine Einzelfallanalyse
durchgefiihrt. Der in den Evaluationen umgesetzte Versuchsplan entspricht einem Aus-
blendungsplan mit B-A-C Design. Die Versuchsanordnung und der Einsatz des For-
schungsansatzes wird aufgrund dieser Angaben deutlich. Abgesehen von dem Ver-
suchsplan, der sich in den hier untersuchten Studien zum ,,Training mit sozial
unsicheren Kindern* von dem Plan der Evaluationsstudie von 1978 zum ,,Training mit
aggressiven Kindern* unterscheidet, gleichen sich die grundlegenden Vorgehensweisen
in allen drei Studien. Auch in den Studien von 1984 und 1987 kann eine Replikation
iiber Personen nur vermutet werden, da eine zeitversetzte Intervention bei den unter-
suchten Personen, wie sie nach der Logik der Einzelfallanalyse notwendig wire, aus den
Darlegungen in den Artikeln nicht ersichtlich wird.

Als Forschungsmethode kam nur der ,,Beobachtungsbogen fiir sozial unsicheres Ver-
halten* (BSU; s. Anhang 25) zum Einsatz. Mit dem standardisierten quantitativen Beo-
bachtungsbogen werden die Verhaltensweisen der Kindern auf einer filinfstufigen
Ratingskala orientiert an zwolf Kategorien eingeschétzt. Der verwendeten Ratingskala
liegt das Niveau einer Ordinalskala zugrunde.

In beiden Studien wird nicht ersichtlich, aus welcher Grundpopulation die Unter-
suchungsstichproben (zwei bzw. sechs Kinder) gewonnen wurden. Die fehlende Be-
schreibung der Grundpopulation hat fiir die Moglichkeit, die Studien prinzipiell wieder-
holen zu koénnen jedoch nicht so gravierende Auswirkungen wie die ebenfalls nicht
wiedergegebenen Beobachtungsdaten, die der Auswahl der Kinder zugrunde gelegt
wurden. Aufgrund der Informationen, die in den Publikationen zu den beiden Studien
wiedergegeben werden, wire es nicht moglich, flir eine Wiederholung der Studien ver-
gleichbare Stichproben zusammenzustellen.

Im Zusammenhang mit der Analyse und Bewertung der Indikationsstellung im
,,Iraining mit sozial unsicheren Kindern“ wurde der ,,Beobachtungsbogen fiir sozial
unsicheres Verhalten® schon genau untersucht (s. Kapitel 5.8.1). Voraussetzung fiir eine
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prinzipielle Wiederholung der Studien wire, dass mehrere Beobachter mit dem Beo-
bachtungsbogen BSU bei einer Einschdtzung derselben Verhaltensweise eines Kindes
zu dhnlichen Urteilen gelangen. Wie die Analyse und Bewertung in Kapitel 5.8.1 ergab,
ist aufgrund von mehrdeutigen und vagen Begriffen, die in dem Bogen enthalten sind,
sowie der von den Autoren nicht gegebenen Hinweise zur Durchfithrung und Auswer-
tung nicht gewéhrleistet, dass dhnliche Urteile erzielt werden kénnen. PETERMANN &
PETERMANN beschreiben zudem ein Vorgehen bei der Ermittlung der Beobachtungsda-
ten, was meiner Ansicht nach zu einer starken Verfilschung der Beobachtungswerte
fithren kann: Die Autoren erldutern, dass sich die beurteilenden Experten in einer Dis-
kussion auf ein gemeinsames Urteil einigen sollten. Zundchst miissten die Beobachter
unabhéngig voneinander zu dhnlichen Urteilen gelangen, wenn die in dem Bogen ver-
wendeten Begriffe eindeutig und prézise operationalisiert und die Anwendung der
Ratingskala zweifelsfrei beschrieben wire. Durch die Vorgehensweise, dass sich die
Beobachter, wie PETERMANN & PETERMANN ausfiihren, in einer Diskussion einigen
sollen, liegt die Vermutung nahe, dass eine Diskrepanz in den Urteilen auftrat bzw. auf-
treten kann. Eine ,,Einigung™ hat jedoch wahrscheinlich zur Folge, dass zwei Urteile auf
der Ratingskala zu demselben Verhalten eines Kindes, bspw. (iiberzeichnet) Einschit-
zung des 1. Beobachters der Kategorie 1 ,,tritt nie auf” und Einschédtzung des 2. Beo-
bachters der Kategorie 1 ,tritt immer auf®, , gemittelt werden, also ,,manchmal auf-
tretend” eingeschitzt wiirde. Und dann muss die Frage gestellt werden, welche Ein-
schitzung denn zutrifft: ,,Tritt nie, manchmal oder immer auf? Insgesamt ist daher die
Maglichkeit einer eindeutigen Anwendung der zentralen Forschungsmethode (BSU)
anzuzweifeln, da die Prozedur des Einigens unklar bleibt. In der Folge ist eine prinzi-
pielle Wiederholung der Studien kaum moglich.

Die Angaben der Autoren zur Datenerhebung in den beiden Studien sagen aus, dass
die Eltern ihre Kinder abends und die Experten Videomitschnitte der Intervention bzw.
Freispielphase beurteilt haben. Zumindest wird die Situation ersichtlich, in der das Ver-
halten der Kinder durch die Experten eingeschétzt wurde, ndmlich in der Phase des
Trainings bzw. der Freispielphase, jedoch nicht die Situationen, in denen die Eltern ihre
Kinder eingeschitzt haben. Ungenau bleibt sowohl bei den Experten als auch den Eltern
der genaue Zeitpunkt (z. B. 10.00 Uhr oder 17.00 Uhr?), wann die Kinder beurteilt wur-
den. Jedoch ist anzunehmen, dass der Zeitpunkt der Beobachtung die Ergebnisse beein-
flusst, da Menschen sich zu verschiedenen Tageszeiten unterschiedlich verhalten.

Ein Vergleich der Ergebnisse aus den Studien von 1984 und 1987 mit den Ergebnissen
aus einer Wiederholung der Studien wére nur eingeschrinkt mdglich, da zwar die Er-
gebnisse der statistischen Signifikanzpriifung (s. Anhang 21 und 22), jedoch nicht die
ermittelten Daten wiedergegeben werden. Auf diese Weise ist es nicht moglich, den
kontinuierlichen Verlauf der ermittelten Daten nachzuvollziehen, wie es in einer Einzel-
fallanalyse notwendig wire.
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Fazit aus der Analyse der Informationen zur Evaluation

Die Ausfiihrungen von PETERMANN & PETERMANN (2000b) zur Evaluation der Mal3-
nahme ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* in der 7. Auflage des Manuals bein-
halten eine Zusammenfassung der Ergebnisse aus anderen Studien und ermdglichen
keine prinzipielle Wiederholung einer Studie.

Den Angaben der Autoren in den Artikeln von 1984 und 1987 lassen sich Informationen
zum Forschungsansatz (Einzelfallstudien) und der Forschungsmethode (,,Beobach-
tungsbogen fiir sozial unsicheres Verhalten; BSU) entnehmen. Nicht ersichtlich wird
dagegen, welche Form der Replikation durchgefiihrt wurde und welche Beobachtungs-
daten zur Ermittlung der Stichprobe fiihrten, d. h. durch welche Kennzeichen die ausge-
wihlten Kinder charakterisiert waren. Dariiber hinaus wird durch die mehrdeutigen und
vagen Begriffe im BSU und die nicht gegebenen Hinweise zur Anwendung des Bogens
sowie ungenauer Angaben zur konkreten Datenerhebung eine prinzipielle Wiederholung
der Studien nicht gewédhrleistet.

Die bisherigen Uberlegungen in diesem Kapitel vertiefend, werden im niichsten Kapitel
der Forschungsansatz und die verwendete Forschungsmethode analysiert und bewertet.

6.7.2  Analyse von Forschungsansatz und Forschungsmethode

In den untersuchten Evaluationsstudien von PETERMANN (1984) und PETERMANN &
ROTTGEN (1987) wurden Einzelfallanalysen als Forschungsansatz verwirklicht. Die
kritischen Aspekte, die zur Evaluationsstudie aus dem Jahr 1978 zum ,,Training mit
aggressiven Kinder* genannt wurden (s. Kapitel 6.1.4), konnen auf die Studien zum
,,Training mit sozial unsicheren Kindern“ iibertragen werden. Zwar ist es akzeptabel,
dass in den Studien von 1984 und 1987 nur Einzelfallanalysen durchgefiihrt wurden,
jedoch fehlen bis heute auch zum ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* Gruppen-
studien. Die Forderung von PETERMANN (1989), in einem mehrstufigen Forschungsplan
neben Einzelfallanalyse auch Gruppenstudien zu realisieren, wird daher nicht erfiillt.
Ebenfalls kann die Form der Replikation (iiber Personen) nur vermutet werden, da in
beiden Studien keine zeitversetzte Intervention durchgefiihrt wurde und eine direkte
Gegeniiberstellung bzw. ein Vergleich der Analysen der untersuchten Kinder unter-
bleibt. Eine Replikation iiber Verhalten, Situationen oder Personen ist aber fiir eine Ge-
neralisierung der Ergebnisse notwendig. Der dritte kritische Aspekt, der von mir zur
Studie von 1978 dargelegt wurde, ndmlich eine hinreichend stabile und trendfreie Base-
line, die vor Beginn der Intervention festgestellt sein muss, wird in den Studien von
1984 und 1987 tiberhaupt nicht beriicksichtigt. Wie aus dem in den Studien verwende-
ten Versuchsplan ersichtlich wird, wurde zunéchst die Intervention (Phase B; Einzel-
training) durchgefiihrt, anschlieBend eine ,,Baseline* oder ,,Grundrate” der Beobachtung
im Freispiel (Phase A) festgestellt und abschlieBend erneut eine Intervention (Phase C;
Gruppentraining) umgesetzt. Ein derartiges Design wire fundiert, wenn vor der ersten
Intervention eine hinreichend stabile und trendfreie Baseline ermittelt, d. h. beispiels-
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weise ein A1-B-A2-C Design verwendet worden wire. Die notwendige Baseline (A1)
wurde jedoch nicht bestimmt. Auf diese Art und Weise kann der fiir eine Einzelfall-
studie geforderte unmittelbare Einfluss einer Intervention auf das problematische Ver-
halten nicht festgestellt werden.

Zusammenfassend kann zum Forschungsansatz daher festgestellt werden, dass auch die
hier untersuchten Evaluationsstudien von 1984 und 1987 zum ,, Training mit sozial unsi-
cheren Kindern® bestenfalls einer Erkundungsstudie in einem mehrstufigen For-
schungsablauf (PETERMANN 1989) entsprechen kdnnen und dass die notwendigen wis-
senschaftlichen Anforderungen nicht erfiillt werden.

Als Forschungsmethode wurde in den beiden Studien der standardisierte quantitative
,,Beobachtungsbogen fiir sozial unsicheres Verhalten® (BSU; s. Anhang 25) verwendet
und die Einschédtzungen auf einem fiinfstufigen Ratingskala, also auf Ordinalskalen-
niveau (s. Kapitel 4.3), vorgenommen. Und diese Methode weist zahlreiche Schwichen
auf. Da ich diese Schwichen schon mehrfach, insbesondere in Kapitel 5.8.1 dargelegt
habe, soll nur noch einmal in Erinnerung gerufen werden, dass verschiedene Begriffe,
die in dem Bogen enthalten sind, mehrdeutig und vage sind sowie klare Anweisungen
zur Durchfiihrung und Auswertung des Bogens von PETERMANN & PETERMANN aus-
bleiben. Auflerdem wurde zum konkreten Vorgehen in den beiden Evaluationsstudien
festgestellt (s. vorangegangenes Kapitel), dass die Experten zwar zundchst unabhingig
voneinander das Verhalten der Kinder auf den Videomitschnitten eingeschétzt haben,
sich jedoch anschlieBend in einer ,,Diskussion® auf ein Urteil einigten. Ein {iberein-
stimmendes Urteil von mehreren Beobachtern sollten jedoch iiber eindeutig operationa-
lisierte Begriffe in dem Beobachtungsbogen sicher gestellt werden, so dass zwei oder
mehr Beobachter unabhingig voneinander bei demselben Videoausschnitt zu dhnlichen
Einschdtzung gelangen. Wenn die unabhéngigen Urteile der Experten ndmlich sehr
voneinander differieren, deutet dies auf unzureichende Operationalisierung hin, da
offensichtlich bei den Experten ein voneinander abweichendes Verstiandnis der zu beo-
bachtenden Kategorien vorliegt. Eine Egalisierung iiber eine Diskussion kann daher nur
zu verfilschten Urteilen fiihren. Die Uberlegung, dass es aufgrund der mehrdeutigen
und vagen Begriffe nicht moglich ist, zu einer gleichen Einschitzung zwischen mehre-
ren Beobachtern zu gelangen, wird durch die Anmerkung von PETERMANN (1984, 368)
gestiitzt, dass in der Evaluation von 1984 zwischen den Eltern- und Expertenurteilen
,erhebliche Abweichungen* festgestellt wurden.

Auflerdem ist in Bezug auf die Durchfiihrung der Datenerhebung bei den 45 Urteilen
der Experten zu bedenken, dass diese Anzahl aus Beobachtungsstichproben von 15
Videomitschnitten resultiert. Die Einschidtzungen wurden laut PETERMANN & ROTTGEN
(1987, 156) in den Zeitraumen der 6. — 15., der 21. — 30. und der 36. — 45. Minute vor-
genommen. Zwar finden sich in dem Manual keine Angaben dariiber, wann die einzel-
nen ,,Bausteine* des Trainings (s. ausfiihrlich Kapitel 8.2.5.1) und mit welcher Dauer
durchgefiihrt wurden, jedoch ist fiir den ersten Zeitraum das von den Autoren so ge-
nannte Ruhe- und Entspannungsritual mit der Kapitin-Nemo-Geschichte anzunehmen
und in der letzten Phase miissten die Kinder die ,,Spielminuten® aus der ,,Miinzverstar-
kung® erhalten. Daher konnen systematische Fehler bei der Beobachtung vermutet wer-
den. Denn es ist fraglich, wie zu den im Beobachtungsbogen enthaltenen Verhaltens-
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weisen der Kinder relevante Daten wéhrend einer Entspannungsphase mit der Kapitén-
Nemo-Geschichte (z. B. Kategorie 8 und 9; Tatigkeiten und Sozialkontakt; s. Anhang 3)
gewonnen werden kdnnen.

Fazit aus der Analyse von Forschungsansatz und Forschungsmethode

Zunéchst ist kritisch anzumerken, dass in allen von den Autoren genannten und von mir
gesichteten Evaluationsstudien zum ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* lediglich
Einzelfallstudien durchgefiihrt wurden. PETERMANN (1989, 8) erfiillt somit seine eigene
Forderung nach einem mehrstufigen Forschungsplan mit Einzelfallanalyse und Grup-
penstudien nicht.

Genauer betrachtet wird der Forschungsansatzes der Einzelfallanalyse nicht wissen-
schaftlich fundiert umgesetzt. Fiir eine Generalisierung der Ergebnisse ist eine Replika-
tion, z. B. iiber Personen notwendig, jedoch kann diese Replikation nur vermutet wer-
den, da eine zeitversetzte Intervention und eine Gegeniiberstellung bzw. ein Vergleich
der Analysergebnisse aus den Studien durch die Autoren unterbleibt. Als gravierender
Fehler ist zu bemerken, dass in den Evaluationsstudien keine hinreichend stabile und
trendfreie Baseline erhoben wurde.

Auch weist der als Forschungsmethode eingesetzte ,,Beobachtungsbogen fiir sozial un-
sicheres Verhalten® (BSU) Schwichen auf. Aufgrund der mehrdeutigen und vagen Be-
griffe in dem Bogen und den von PETERMANN & PETERMANN nicht gegebenen Hinwei-
sen zur Durchfithrung der Beobachtungen, ist nicht hinreichend gesichert, dass mehrere
Beobachter dieselben Verhaltensweisen eines Kindes dhnlich beurteilen. Gestiitzt wird
diese Uberlegung durch die Anmerkung von PETERMANN (1984, 368), dass zwischen
den Eltern- und Expertenurteilen ,,erhebliche Abweichungen® festgestellt wurden.

Weder die Durchfithrung der Einzelfallanalyse noch der Beobachtungsbogen (BSU)
entsprechen daher den wissenschaftlichen Anforderungen.

Zur abschlieBenden Beurteilung der Wirksamkeit der Trainingsmafinahme werden im
nachfolgenden Kapitel die Evaluationsergebnisse aus den Studien analysiert und be-
wertet.

6.7.3  Analyse der Evaluationsergebnisse zur Effektivitit

Das ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* wurde von PETERMANN & PETERMANN
nur hinsichtlich der Effektivitit untersucht. Die Effizienz sowie die Zufriedenheit der
trainierten Personen, wie dies BAUMANN & REINECKER-Hecht (1991, 66 ff.; s. Kapitel
4.1 und 6.1) fordern, waren nicht Gegenstand der Evaluationsstudien.

Von den fiinf Aspekten, die nach BAUMANN & REINECKER-Hecht (1991, 66 ff.) im
Rahmen einer Evaluation der Effektivitit untersucht werden sollten, sind von
PETERMANN & PETERMANN die Bedeutsamkeit und die Generalisierung (erwiinschte




134

und unerwiinschte Effekte) der Verdnderung bei den Kindern nicht beurteilt worden. In
Bezug auf den Anteil der untersuchten Personen, bei denen eine signifikante Verdnde-
rung festgestellt wurde, fiihrt PETERMANN (1984, 372 f.) aus, dass bei einem der zwei
untersuchten Kindern ein Trainingserfolg erzielt werden konnte, wihrend bei dem
zweiten Kind widerspriichliche Ergebnisse vorlagen. In der Studie von 1987 gehen
PETERMANN & ROTTGEN von signifikanten Verdnderungen bei fiinf von sechs Kindern
aus. In der Untersuchung von 1984 werden die Verdnderungen auBBerdem qualitativ, je-
doch sehr offen (z. B. ,,Reduktion der kdrperlichen Unruhe [Zappeln; nervdses Spiel mit
den Hénden]*“ PETERMANN 1984, 368), beschrieben. Eine solche Beschreibung fehlt in
der Studie von 1987. Letztlich wird die Dauerhaftigkeit der Verdnderung von
PETERMANN (1984) bzw. von PETERMANN & ROTTGEN (1987) anhand von Elternur-
teilen acht Wochen nach dem Training als stabil beurteilt.

Die Ergebnisse der statistischen Datenauswertung, die in der Studie von 1984 durch
eine Zeitreihenanalyse ermittelt wurden, kdnnen nicht ndher untersucht werden, da
keine Angabe zu dem verwendeten Modell gemacht wurde. Es muss jedoch zu Beden-
ken gegeben werden, dass fiir eine statistischen Uberpriifung mit den zahlreichen vor-
liegenden Verfahren der Zeitreihenanalyse fiir die jeweiligen Modelle eine Vielzahl
unterschiedlicher Voraussetzungen erfiillt sein miissen. Bei Nichtbeachtung dieser vor-
aussetzenden Bedingungen wiirden die Ergebnisse (sehr) verfélscht (s. a. die Ausfiih-
rungen zur Zeitreihenanalyse mit einem ARIMA-Modell in Kapitel 6.1.5).

Daher kann nachfolgend nur untersucht werden, ob das von PETERMANN (1984) und
PETERMANN & ROTTGEN zur statistischen Signifikanzpriifung verwendete Verfahren
der DEL-Analyse wissenschaftlich fundiert angewendet wurde.

Das statistische Modell der DEL-Analyse

Bei der von HILDEBRAND, LAING & ROSENTHAL (1977) fiir Personenstichproben ent-
wickelte DEL-Analyse handelt es sich um ein multivariates Kreuzklassifikationsverfah-
ren, bei dem eine Ubereinstimmung zwischen den empirischen Daten und den Hypothe-
sen als so genanntes DEL-Maf} angegeben wird. ,,Das DEL-Mal} kann man als den Pro-
zentsatz definieren, mit dem man eine Verhaltensvorhersage verbessert, wenn man der
Hypothesentestung eine detaillierte Verlaufsannahme zugrunde legt“ (PETERMANN &
ROTTGEN 1987; 159 f.). U. PETERMANN (1984, 369) beurteilt das urspriinglich fiir Per-
sonenstichproben konzipierte Verfahren in der von F. PETERMANN (1982) adaptierten
Version flir Einzelfallanalysen als differenzierte statistische Auswertungsmethode. Die
DEL-Analyse wird von KRAUTH (1986, 21) folgendermafBen erldutert: ,,Es handelt sich
hier um Signifikanztests in Kontingenztafeln, mit denen tiiberpriift werden soll, ob
Hypothesen iiber die Wahrscheinlichkeiten fiir in geeigneter Weise zusammengefasste
Zellen zutreffen®. Allerdings gibt KRAUTH (1986, 21) zu bedenken, dass eine Adaption
auf Einzelfallanalysen, wie sie von PETERMANN 1982 vorgenommen wurde, ,,offen-
sichtlich nur dann zulédssig [wére], wenn die Werte der Zeitreihe unabhingig identisch
verteilt wiren®. Da jedoch, so KRAUTH, schon bei geringen positiven Autokorrelationen
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mit sehr verzerrten Ergebnissen zu rechnen ist, sollte eine derartige Analyse nie an Ein-
zelpersonen, ,,sondern immer nur an Personenstichproben vorgenommen werden, wie es
urspriinglich auch von HILDEBRAND, LAING & ROSENTHAL vorgesehen war®.

Zunidchst ist festzustellen, dass die von PETERMANN (1982) adaptierten Version der
DEL-Analyse sowohl in der Evaluationsstudie von PETERMANN (1984, 369) als auch in
der Studie von PETERMANN & ROTTGEN (1987, 159) angewandt wurde. Nun weist
KRAUTH jedoch darauf hin, dass schon geringe positive Autokorrelationen zu sehr ver-
zerrten Ergebnissen fithren konnen. Bezogen auf die Darlegungen zu den Evaluations-
studien von 1984 und 1987 kann unter Berlicksichtigung des von KRAUTH genannte
Hinweises folgendes festgestellt werden: Fiir jede der beiden Studien wurden jeweils
fiinf ,,Einzeltrainingsstunden®, vier Stunden ,Freispiel” und sechs ,,Gruppentrainings-
stunden®, insgesamt also 15 Stunden auf Video aufgezeichnet. Anschlieend wurde das
Verhalten der Kinder in jeder Aufzeichnung durch die Experten in den Zeitrdumen der
6. — 15., die 21. — 30. und 36. — 45. Minute mit dem Beobachtungsbogen beurteilt, um
zusammen 45 Werte der Zeihreihe gewinnen zu kdnnen. Einerseits liegen die drei Beo-
bachtungswerte einer Aufzeichnung zeitlich sehr eng beieinander, andererseits werden
sich die situativen Rahmenbedingungen (u. a. Raum, beteiligte Personen, Gefiihlslage
dieser Personen) einer aufgezeichneten Stunde kaum dndern. Ich halte es fiir sehr un-
wahrscheinlich, dass die von einer Aufzeichnung gewonnenen drei Beobachtungswerte
aufgrund der Zeitabstédnde und der unverénderten Situation unabhéngig identisch von-
einander verteilt sind, wie dies KRAUTH fiir die von PETERMANN (1982) adaptierte
DEL-Analyse zu bedenken gibt. Folglich ist ,mit sehr verzerrten Ergebnissen®
(KRAUTH 1986, 21) der DEL-Analysen in den Evaluationsstudien von PETERMANN
(1984) Und PETERMANN & ROTTGEN (1987) zu rechnen.

Abgesehen von diesen kritischen Anmerkungen zu der statistischen Auswertung der er-
hobenen Daten ist eine Generalisierung der Ergebnisse nicht moglich, da nicht zeitver-
setzt interveniert und kein Vergleich zwischen den Analyseergebnissen vorgenommen
wurde, wie dies fiir eine wissenschaftlich fundierte Replikation bei Einzelfallstudien
notwendig ist (s. Kapitel 4.2.1). Denn bspw. miisste bei einer Replikation iiber Personen
eine anndhernd gleiche Verdnderung einer Verhaltensweise bei mindestens drei
Personen mit oder kurz nach Beginn der Intervention festgestellt werden konnen. Ein
solcher Vergleich wurde in den Evaluationsstudien von 1984 und 1987 jedoch nicht
vorgenommen. Daher ist es auch nicht mdglich, die Ergebnisse zu generalisieren.

Fazit aus der Analyse der Evaluationsergebnisse zur Effektivitiit

Sowohl in der Studie von PETERMANN (1984) als auch in der Evaluation von
PETERMANN & ROTTGEN wurde ausschlieBlich die Effektivitdit der Maflnahme
,Iraining mit sozial unsicheren Kindern“ untersucht. In der Studie von 1984 geht
PETERMANN fiir ein Kind von einem Gesamttrainingserfolg und fiir das zweite Kind
eingeschriankt (deutliche Unterschiede zwischen den Experten- und Elternurteilen) von
einem allméhlichen Trainingserfolg aus. Fiir PETERMANN & ROTTGEN belegen signi-
fikante Ergebnisse bei fiinf von sechs Kindern den positiven Effekt der Trainingsmal-
nahme. Jedoch muss in beiden Studien die statistische Signifikanzpriifung sehr kritisch
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betrachtet werden. Die in den Studien verwendete, von PETERMANN (1982) auf Einzel-
fallstudien adaptierte DEL-Analyse bendtigt fiir abgesicherte Ergebnisse in der Zeit-
reihe unabhéngig identisch voneinander verteilte Beobachtungswerte. Diese Vorausset-
zung flir abgesicherte Ergebnisse liegt wahrscheinlich nicht vor, da jeweils drei
Beobachtungswerte mit sehr geringen Zeitabstinden in unverdnderten Situationen ge-
wonnen wurden. Letztlich ist auch nicht von einer wissenschaftlich fundierte Replika-
tion (iber Personen) auszugehen, so dass eine Generalisierung der Ergebnisse nicht zu-
lassig ist.

6.7.4 Zusammenfassende Schlussfolgerungen aus der Analyse der Evaluation

Die Angaben von PETERMANN und PETERMANN (2000b) zur Effektkontrolle der Mal3-
nahme ,,Training mit sozial unsicheren Kindern® in der siebten Auflage des Trainings-
manuals beinhalten nur sehr allgemeine Aussagen zur Effektivitdt in Form einer zu-
sammenfassenden Bewertung unterschiedlicher Evaluationsstudien. Da sich aus dieser
Ver6ffentlichung keine Informationen zu konkreten Evaluationsstudien entnehmen las-
sen, wurden die Publikationen von PETERMANN (1984) sowie PETERMANN & Rottgen
(1987) zu zwei Evaluationen untersucht, um die zu Beginn des sechsten Kapitels
gestellten Fragen beantworten zu kdnnen.

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung ,,Wird die Evaluation ausreichend und pra-
zise dargestellt, so dass eine prinzipielle Wiederholung der Studie gewahrleistet ist“
konnten folgende Erkenntnisse gewonnen werden: Aus den Darlegungen der Autoren
werden als Forschungsansatz die Anwendung einer Einzelfallanalyse und als For-
schungsmethode der Einsatz des Verfahrens ,,Beobachtungsbogen fiir sozial unsicheres
Verhalten® (BSU) ersichtlich. Nicht deutlich werden in beiden Publikationen die Zu-
sammensetzung der Stichproben (welche Beobachtungswerte charakterisierten die Kin-
der?), die genaue Durchfiihrung der Datenerhebung mit dem BSU sowie die Art der
Replikation. Aufgrund der liickenhaften Wiedergabe von Informationen zu den Studien
ist eine prinzipielle Wiederholung der beiden Studien nicht sichergestellt und die erste
Frage muss daher mit ,,Nein* beantwortet werden.

In Bezug auf die zweite Fragestellung ,,Liegt der Evaluation ein mehrstufiger For-
schungsablauf zugrunde, in dem sowohl eine Einzelfall- als auch eine Gruppenstudie
durchgefiihrt wurde und bei dem die Forschungsansétze sowie die angewandte(n) For-
schungsmethode(n) den wissenschaftlichen Anforderungen geniigen?* kann zunichst
festgehalten werden, dass in den beiden Evaluationsstudien als Forschungsansatz die
Einzelfallanalyse angewendet wurde. Auch wurden in allen weiteren von PETERMANN
& PETERMANN genannten und von mir gesichteten Evaluationsstudien stets Einzelfall-
analysen durchgefiihrt. Allerdings wurde bis heute die Effektivitit des MaBnahme
,,Training mit sozial unsicheren Kindern* nie iiber den Forschungsansatz der Gruppen-
studie iiberpriift. Daher erfiillt PETERMANN (1989) seine eigene Forderung nach einem
mehrstufigen Forschungsablauf mit Einzelfallanalysen und Gruppenstudien nicht. Uber
diesen Mangel hinaus werden weder der Forschungsansatz der Einzelfallanalyse noch
die in den Studien verwendete Forschungsmethode ,,Beobachtungsbogen fiir sozial
unsicheres Verhalten™ wissenschaftlich fundiert umgesetzt. So kann einerseits nicht von
einer fiir die Generalisierung der Ergebnisse notwendigen Replikation (iiber Personen)
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ausgegangen werden, da in beiden Studien eine zeitversetzte Intervention und ein Ver-
gleich der Ergebnisse unterblieben ist. Andererseits ist es aufgrund der mehrdeutigen
und vagen Begriffe in dem Beobachtungsbogen sowie der unprédzisen Angaben der
Autoren zur Anwendung des Bogens nicht gewihrleistet, dass mehrere Beobachter das-
selbe Verhalten eines Kindes dhnlich einschétzen. Daher ist auch die zweite Frage mit
einem ,,Nein“ zu beantworten.

Fiir die dritte Fragestellung ,,Welche Ergebnisse der Evaluation liegen hinsichtlich der
Effektivitat, der Effizienz und der Zufriedenheit der trainierten Personen vor und konnte
die generelle Wirksamkeit der Trainingsmafinahme zweifelsfrei nachgewiesen wer-
den?* wurden die wiedergegebenen Evaluationsergebnisse untersucht. Nach
PETERMANN (1984) und PETERMANN & ROTTGEN (1987) konnte in den Evaluationen
die Effektivitit der TrainingsmaBBnahme nachgewiesen werden. Jedoch geht
PETERMANN in der Studie von 1984 nur bei einem Kind von einem Gesamttrainingser-
folg aus, wihrend die Autorin fiir das zweite Kind aufgrund der deutlichen Unterschiede
zwischen den Experten- und Elternurteile PETERMANN selbst lediglich einen einge-
schrinkten Erfolg feststellt. So weist PETERMANN (1984, 373) angesichts der wider-
spriichlichen Ergebnisse darauf hin, dass ,,zukiinftig zur umfassenderen Ausschépfung
qualitativer Daten noch spezifischere Erhebungs- und Auswertungskriterien zu schaf-
fen“ sind. Dies ist jedoch nie geschehen, da fiir alle folgenden Studien &hnliche Vorge-
hensweisen gewihlt wurden. In der Studie von 1987 ist nach Ansicht den Autoren bei
fiinf von sechs Kindern die Effektivitidt der Mafinahme nachgewiesen. Allerdings ist die
Verwendung der DEL-Analyse zur Signifikanzpriifung in dieser wie auch in der Studie
von 1984 sehr kritisch zu betrachten. Die urspriinglich fiir Personenstichproben konzi-
pierte Methode der DEL-Analyse wurde von PETERMANN (1982) auf Einzelfallanalysen
adaptiert. KRAUTH (1986) gibt in Bezug auf diese Adaption zu bedenken, dass fiir zu-
treffende Ergebnisse die Beobachtungswerte der Zeitreihe unabhéngig identisch verteilt
sein miissen. Da jedoch immer drei Beobachtungswerte infolge der Vorgehensweise bei
der Datenerhebung (drei Sequenzen aus einer Videoaufzeichnung einer Trainings-
stunde) zeitlich eng aufeinanderfolgen und sich auf eine Situation (Trainingsstunde) be-
ziehen, wird die Voraussetzung fiir eine DEL-Analyse, wie sie KRAUTH benennt, nicht
erfillt. Insgesamt steht daher ein wissenschaftlich fundierter Nachweis der Effektivitéit
der MaBnahme ,, Training mit sozial unsicheren Kindern“ noch aus und die Antwort auf
die dritte Frage lautet ,,Nein®.

Trotz der fehlenden Nachweise der Effektivitit fiir das ,,Training mit aggressiven Kin-
dern” und fiir das ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* , die u. U. auf eine unsau-
bere Vorgehensweise bei der Evaluation durch die Autoren zuriickzufiihren sein konnte,
besteht die Moglichkeit, dass sich die beiden Verfahren im Sinne von KLAUER als niitz-
lich erweisen, wenn das Gegenstandsverstdndnis der Autoren in den Trainingsmanualen
eindeutig, prazise und kohidrent dargestellt wird. Im néchsten Kapitel untersuche ich da-
her das von PETERMANN & PETERMANN in den Manualen dargelegte Gegenstandsver-
standnis.







7 Zum Gegenstandsverstindnis der Autoren in den Trainings-
verfahren

In einem Theoriesystem sollte die Kohédrenz bzw. Widerspruchsfreiheit der theoreti-
schen Aussagen vorliegen, damit die Theorie nutzbringend in eine Handlung umgesetzt
werden kann (s. Kapitel 4.4). So fordert STEGMULLER (1989, 444): ,,.Die Hoffnung auf
Widerspruchsfreiheit ... sollte mittels der beweistheoretischen Untersuchungen durch
eine Garantie der Widerspruchsfreiheit ersetzt werden*. Und PRIM & TILMANN (2000,
64) fithren aus, dass die theoretischen Aussagen in einem Trainingsverfahren! den
»Regeln der formalen Logik® geniigen miissen. Um die Niitzlichkeitshoffnungen, die
KLAUER (2000, vgl. Kapitel 3) mit unterschiedlichen Trainingsverfahren zur Erweite-
rung der Handlungsmdglichkeiten von (Sonder-) Paddagogen verbindet, erfiillen zu kon-
nen, ist daher die widerspruchsfreie Darlegung von vier Aspekten in den Trainings-
manualen unerldsslich (vgl. Kapitel 4.4). Der erste Aspekt beinhaltet als voraussetzende
Bedingung fiir ein kohdrentes Theoriesystem eine exakte Beschreibung des in den Ma-
nualen behandelten Gegenstandes mit eindeutig und prézise explizierten Begriffen. Als
zweiter Aspekt miissen die beschriebenen Phdnomene und Zusammenhénge kohdrent
erklart werden und basierend auf der dargelegten Ausgangssituation (,,Ist-Zustand*) in
einem dritten Aspekt Prognosen aufgestellt werden, mit welchen Folgen bei einer Inter-
vention zu rechnen ist. Im letzten und vierten Aspekt sind die Mittel oder Methoden zu
nennen, mit denen ein erklartes Ziel erreicht werden soll. In der Ziel-Mittel-Argumen-
tation finden sich der prognostische und der methodische Aspekt in Form von Hand-
lungsanweisungen wieder, die sich aus den erklérten Zielen und den benannten Mitteln
konstituieren. In diesem Kapitel werden die beiden Trainingsmanuale in Bezug auf den
beschreibenden sowie den erkldrenden Aspekt und im achten Kapitel in Hinblick auf die
Ziel-Mittel-Argumentation untersucht.

Im Zusammenhang mit dem beschreibenden Aspekt der Trainingsmanuale sollte der
behandelte Gegenstand und Gegenstandsbereich sowie festzustellende Zusammenhinge
exakt dargelegt worden sein (vgl. BECK & KRAPP 2001, 42 ff.; s. Kapitel 4.4). Grund-
lage fiir eine genaue Beschreibung des Gegenstandes ist die eindeutige und préizise Ex-
plikation der von PETERMANN & PETERMANN verwendeten Begriffe (s. Kapitel 2.1 —
2.3). Die beiden ausgewdhlten Trainingsverfahren sind also dahin gehend zu untersu-
chen, ob der behandelte Gegenstand unter Verwendung von prézise und eindeutig expli-
zierten Begriffen durch die Autoren exakt beschrieben wird.

Fiir das Gegenstandsverstdndnis ist es aulerdem unabdingbar, dass die Autoren die von
ihnen beschriebenen Phdnomene und Zusammenhidnge kohérent erkldren, d. h. die
moglichen Ursachen fiir festgestellte Ereignisse stimmig erdrtern. Denn der erklidrende
Wert wiirde durch sich widersprechende Aussagen eine deutliche Einschrankung erfah-
ren. Aullerdem ist bei der Verwendung von Theorien aus anderen Gegenstandsberei-

1 Dic von PRIM & TILMANN formulierten Anforderungen gelten fiir jedes Theoriesystem.
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chen zur Erklirung des Gegenstandes zu iiberpriifen, ob die Ubernahme dieser Theorien
durch die Autoren der Manuale logisch korrekt vorgenommen wurde (s. Kapitel 4.4).
Denn in dem Fall einer nicht korrekten Ubernahme ist zu befiirchten, dass der mégliche,
erklarende Wert dieser Theorien aus anderen Gegenstandsbereichen verloren geht.

Erst die exakte Beschreibung und kohérente Erklarung des behandelten Gegenstandes
eroffnet die Aussicht, die Handlungsmdglichkeiten von (Sonder-) Pddagogen durch eine
Ausbildung in der Anwendung von Trainingsverfahren entsprechend der Forderung von
KLAUER (2000) zu erweitern.

In diesem Kapitel werden daher zunéchst Erkenntnisse {iber die Exaktheit der Beschrei-
bung des in den Manualen behandelten Gegenstandes unter Beriicksichtigung der Ex-
plikation der verwendeten Begriffe durch PETERMANN & PETERMANN angestrebt. An-
schlieBend wird im weiteren Verlauf des Kapitels die Kohdrenz der Erkldrung des be-
handelten Gegenstandes untersucht. Mein Erkenntnisinteresse in Bezug auf das
Gegenstandsverstdndnis von PETERMANN & PETERMANN wird in den folgenden Frage-
stellungen konkretisiert:

a) Wird der in den Manualen behandelte Gegenstand exakt mit eindeutigen und prézi-
sen Begriffen beschrieben?

b) Erkldren die Autoren den behandelten Gegenstand kohérent und wurden Theorien
aus anderen Gegenstandsbereichen logisch korrekt iibernommen?

Eine Klirung dieser Fragen fiihrt zu Erkenntnissen dariiber, ob die voraussetzenden
Bedingungen von PETERMANN & PETERMANN fiir die Ziel-Mittel-Argumentation in den
Trainingsmanualen (s. Kapitel 8) erfiillt werden. Denn die Niitzlichkeitshoffnungen, die
KLAUER mit Trainingsverfahren zur Erweiterung der Handlungsmdglichkeiten von
(Sonder-) Padagogen verbindet, konnen in Bezug auf die in dieser Arbeit untersuchten
Trainingsverfahren nur gerechtfertigt sein, wenn es PETERMANN & PETERMANN gelingt,
ihr Gegenstandsversténdnis exakt und kohérent darzulegen.

Im Folgenden werden Kriterien genannt, die der Analyse der Beschreibung des behan-
delten Gegenstandes von PETERMANN & PETERMANN mit den Explikationen der von
ihnen verwendeten Begriffe zugrunde liegen.

7.1  Kriterien fiir die Analyse der Gegenstandsbeschreibung

Der von EBERHARD (1999, 36 ff.) im Zusammenhang mit einem widerspruchsfreien
Theoriesystem beschriebene Erkenntnisweg beinhaltet fiir eine logische Priifung des
Gegenstandsverstidndnisses zunédchst eine Analyse der exakten Beschreibung des
Gegenstandes, bei der einerseits das Verstindnis der verwendeten Begriffe und anderer-
seits die Relation zwischen zwei oder mehr Begriffen untersucht werden sollte. Denn
die Aussage einer Theorie wird durch die Bedeutung der verwendeten Begriffe be-
stimmt (vgl. EBERHARD 1999, 38). Daher ist es nur durch eindeutig explizierte Begriffe
moglich, ein Theoriesystem unmissverstindlich darzustellen. Wenn also bei einer Be-
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griffsanalyse nachgewiesen werden kann, dass Begriffe unterschiedlich interpretiert,
d. h. mehrdeutig oder nicht prézise verstanden werden kdnnen, ist die Aussage und da-
mit der mogliche Wert der gesamten Theorie in Frage gestellt. Im Kapitel 2.2 dieser
Arbeit wurde deutlich, dass das Verstindnis von Begriffen durch die Intension und die
Extension bestimmt wird. Diese zentralen Aspekte (Intension und Extension) werden
der Analyse des Begriffsverstdndnisses und damit der Exaktheit der Beschreibung des
Gegenstandes zugrunde gelegt.

Die Intension (Begriffsbedeutung) bestimmt, unter welchen Umsténden ein Gegenstand
durch einen Begriff bezeichnet wird. Hierzu miissen dem Begriff Attribute zugeordnet
werden, durch die ermdglicht wird, den bezeichneten Gegenstand eindeutig von anderen
Gegensténden abzugrenzen. Ein Begriff ist dagegen mehrdeutig, wenn die zugeordneten
Attribute eine Abgrenzung von anderen Begriffen nicht erméglichen oder sich die zu-
geordneten Attribute widersprechen. Bei der Analyse der von PETERMANN &
PETERMANN verwendeten Begriffe in den beiden Trainingsmanualen ist daher zu unter-
suchen, ob die Intension, also die von den Autoren zugeordneten Attribute, den Begriff
prézise und eindeutig bestimmen. Wenn dagegen aber dem Begriff aus dem Verstindnis
der Alltagssprache heraus weitere Attribute zugeschrieben werden kdnnen bzw. die
Widerspriichlichkeit einzelner Attribute vorliegt, ist die Mehrdeutigkeit des Begriffs
gegeben. Diese Uberlegung bedarf noch einer genaueren Erliuterung durch zwei einfa-
che Beispiele:

1. Wenn der Begriff ,,Blatt“ lediglich durch das Attribut ,,griin® expliziert wiirde, ist es
moglich, durch das zusétzliche Attribut ,,wichst an Biumen* den Begriff als
,Baumblatt™“ oder durch das zusétzliche Attribut ,rechteckig® als ,,Papierblatt” zu
verstehen. Folglich wire die Explikation durch das Attribut ,,griin“ nicht prézise
und die Intension von dem Begriff ,,Blatt“ nicht eindeutig.

2. Die Widerspriichlichkeit der Intension ldge vor, wenn der Begriff ,,Blatt™ durch die
Attribute ,,griin®, ,,wichst an Badumen* und ,,ist rechteckig® expliziert werden sollte.
In diesem Fall wire es nicht mehr eindeutig, ob von einem ,,Baumblatt™ oder von
einem ,,Papierblatt” die Rede ist.

Fiir die Analyse der in den Trainingsverfahren verwendeten Begriffe bedeutet dies eine
Uberpriifung, ob die Méglichkeit der logischen Zuordnung weiterer Attribute zu einem
Begriff besteht oder ob die Widerspriichlichkeit von zugeordneten Attributen festge-
stellt werden kann.

Die Extension (Begriffsumfang) kann bei vielen deskriptiven Begriffen mit direktem
empirischen Bezug durch eine Explikation relativ ,,leicht™ festgelegt werden (s. Kapitel
2.1). Dagegen ist die Extension von deskriptiven Begriffen mit indirektem empirischen
Bezug deutlich schwieriger zu kliaren. Als ein entscheidender Aspekt der Extension bei
deskriptiven Begriffen mit indirektem empirischen Bezug lisst sich ein ,,Kontinuum der
Ausprigung’ nennen. Zur Verdeutlichung soll der Begriff ,,Angst* verwendet werden.
Die Ausprigung einer Angst kann von ,,wenig Angst™ iiber ,,Angst” bis zur Panik als
Lexistentielle Angst“ variieren. Wenn also der Auspriagungsgrad bei der Explikation des
Begriffs ,,Angst™ nicht genau bestimmt wird, ist in der Folge das Begriffsverstindnis,
d. h., wann genau bzw. bei welcher Ausprigung von ,,Angst* (schon bei wenig Angst
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oder erst bei Panik?) die Rede ist, sehr vage. Daher muss neben der Intension auch die
Extension mit dem speziellen Aspekt der Ausprigung moglichst prizise festgelegt
werden. Bei der Analyse der von PETERMANN & PETERMANN verwendeten Begriffe
wird daher untersucht, ob in Bezug auf die Extension insbesondere die Ausprigung von
Begriffen prizise bestimmt wurde, da ansonsten nur ein vages Verstindnis dieser
Begriffe vorliegen kann.

Uber die Analyse der einzelnen Begriffe hinaus muss jedoch auch das Verhiltnis oder
die Relation von zwei oder mehr Begriffen zueinander untersucht werden. Nach
EBERHARD (1999, 38 f.) ist die Relation zwischen Begriffen durch folgende Aspekte
charakterisiert und wird durch (fiktive) Beispiele verdeutlicht:

a) Zwischen zwei Begriffen kann eine rdumliche und/oder zeitliche Beziehung beste-
hen; beispielsweise (rdumlich) ,,in der Situation A treten sowohl Aggressionen als
auch soziale Unsicherheit auf*“ oder (zeitlich) ,,nach einer Aggression ist soziale
Unsicherheit zu beobachten®;

b) zwei Begriffe konnen synonym verwendet werden; z. B. ,,Aggression” und ,,An-
griff*;

c) ein Begriff A kann als Teilmenge einen anderen Begriffs B enthalten; beispiels-
weise ,,ein Teilaspekt von Aggression ist Gewalt*;

d) ein Begriff kann einem anderen Begriff eine Eigenschaft oder Bedeutung zuweisen;
z. B. ,,Aggressionen sind bei Mannern besonders hiufig®;

e) ein Begriff kann die Voraussetzung fiir einen anderen Begriff darstellen; beispiels-
weise ,,Angst fiihrt zu Aggressionen®.

Auch die Relation zwischen Begriffen muss prizise und widerspruchsfrei expliziert
werden, um ein ungenaues oder falsches Verstidndnis ausschlieBen zu kénnen. Mit Hilfe
der Intension und der Extension lassen sich eindeutige Relationen beschreiben:

a) Raum/Zeit - die Intension von zwei oder mehr Begriffen weist identische zeit-
liche/rdumliche Attribute auf;

b) Synonyme - die Intension und die Extension der beiden Begriffe muss (nahezu)
identisch sein;

c) Teilmenge - die Extension des Begriffes B schlief3t die Intension von Begriff A ein;

d) Zuweisung - die Intension von Begriff A stellt ein Attribut der Intension von
Begriff B dar;

e) Voraussetzung - die Intension von Begriff A stellt ein notwendiges Attribut der In-
tension von Begriff B dar.

Anhand der flinf genannten Begriffsrelationen werden, orientiert an den Ausfithrungen
zur Intension und Extension, die in den Trainingsmanualen verwendeten zentralen Be-
griffe analysiert, um die Eindeutigkeit und Prézision der Relationen zu beurteilen.
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Denn erst wenn der Nachweis erbracht wurde, dass die von PETERMANN & PETERMANN
verwendeten Begriffe und deren Relation eindeutig und prézise expliziert worden sind,
kann davon ausgegangen werden, dass eine exakte Beschreibung des Gegenstandes
moglich wird.

Bevor jedoch die Analyse der von PETERMANN & PETERMANN in den Trainings-
manualen dargelegten Beschreibung des behandelten Gegenstandes mit den von den
Autoren verwendeten Begriffen durchgefiihrt werden kann, werden die Gegenstandsbe-
schreibung und die Begriffsexplikationen wiedergegeben.

7.2  Die Gegenstandsbeschreibung im ,, Training mit aggressiven Kindern*

Der von PETERMANN & PETERMANN im Manual zum ,,Training mit aggressiven
Kindern* behandelte Gegenstand wird aus dem Titel der Publikation ersichtlich: Der
Aggression von Kindern soll mit einem Training begegnet werden. Daher werden die
Beschreibungen von PETERMANN & PETERMANN zu diesen beiden Gegenstinden im
Folgenden wiedergegeben. AuBlerdem wird das Gegenstandsverstindnis der Autoren
von ,,Handlung* und ,,Verhalten* aufgrund der Bedeutung fiir die Handlungsempfeh-
lungen in den Manualen dargestellt (s. Kapitel 3.1).

Von PETERMANN & PETERMANN verwendete Begriffe sind kursiv oder als Zitat darge-
stellt, Ergdnzungen durch mich sind mit einem gekennzeichnet.

7.2.1 Darstellung der Gegenstandsbeschreibung von Aggression

PETERMANN & PETERMANN erldutern den von ihnen behandelten Gegenstand Aggres-
sion als ein Verhalten, welches darauf ausgerichtet ist, jemand anderen direkt oder indi-
rekt zu schddigen und weiter gefasst auch eine Schddigungsabsicht mit einschlief3t.
Explizit definieren die Autoren Aggression als Verhaltensdefizit, wodurch den Kinder
die Moglichkeit fehlt, in nicht aggressiver Weise zu kommunizieren bzw. Kontakte zu
kniipfen. Als Ziel einer Aggression nennen PETERMANN & PETERMANN das Durch-
setzen eigener Interessen oder das Erlangen eines Gegenstandes. Die Autoren expli-
zieren eine Schadigung oder Schiadigungsabsicht weiter mit den Attributen feindselig,
instrumentell, offen, verdeckt, reaktiv, aktiv, affektiv, rdauberisch, die als Dimensionen
und Ausdrucksformen bezeichnet werden.

Diesen acht Formen von Aggression ordnen die Autoren folgende Attribute zu:
a) Feindselig — Ziel der direkten Schéidigung;

b) Instrumentell — Ziel, indirekt etwas zu erreichen,;

c) Offen — feindselig, trotzig, eher impulsiv und unkontrolliert,

d) Verdeckt — verdeckt, instrumentell, eher kontrolliert;

e) Reaktiv — Reaktion auf wahrgenommene Bedrohung oder Provokation;

f)  Aktiv — zielgerichtet, impulsiv, ohne konkreten dufleren Anlass;

g) Affektiv — unkontrolliert, ungeplant, impulsiv;
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h) Rauberisch — kontrolliert, zielorientiert, geplant, verdeckt.

Uber diese ausdriickliche Explikation hinaus nennen PETERMANN & PETERMANN un-
systematisch an unterschiedlichen Stellen des Manuals weitere Attribute zur Aggres-
sion. Der ,,Unterschied zwischen einer ,Ohrfeige‘ und einem ,Streicheln der Wange*
[besteht] in der unterschiedlichen Intensitdt der Ausfiihrung der motorischen Bewe-
gung® (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 5). Eine ungerichtete Aktivitiat des Handeln-
den wird als versehentliche Schédigung aufgefasst. Positive Aspekte der Aggression
seien Formen der angemessenen Selbstbehauptung, die sich darin duBlern, dass eigene
Ziele und Interessen in einer fiir den anderen akzeptablen Art und Weise erreicht oder
durchgesetzt werden. Positive und negative Formen der Aggression wiirden sich nach
Ausmaf und Intensitdt des Verhaltens und der zugrundeliegenden Absicht unterschei-
den, wobei eigener Nutzen mit den negativen Folgen fiir den anderen zueinander ins
Verhiltnis gesetzt werden.

Auflerdem unterscheiden PETERMANN & PETERMANN zielgerichtete und angstmotivierte
Aggression. Einer zielgerichteten Aggression werden als Attribute eine zugrundelie-
gende Absicht, mit der bewusst ein Ziel verfolgt wird, zugeordnet. Eine Entscheidung
dartiber, ob eine zielgerichtete Aggression vorliegt, wiirde von einer Bewertung abhén-
gen, die detaillierte Kenntnisse des Bezugssystems voraussetzten. Das zentrale Attribut
der angstmotivierten Aggressionen seien Emotionen (z. B. Wutausbriiche). Diese Form
ist nach PETERMANN & PETERMANN durch das Erleben sozialer Angst und Bedrohung
charakterisiert und die Aggression wiirde dazu fithren, dass diese Gefiihle reduziert
werden. Reaktionen der Umwelt wiirden wiederum als Bedrohung erlebt werden, was
zu erneuter Aggression fiihrt. Dieser Kreislauf wird als aufschaukelnder Verstirkungs-
prozess bezeichnet.

Unter einem zielorientierten Kompakttraining verstehen PETERMANN & PETERMANN
ein Vorgehen, mit dem innerhalb kurzer Zeit erhebliche Verdnderungen bei den Kin-
dern und den Familien herbeigefiihrt werden konnen.

Uber diese Anmerkung hinaus explizieren die Autoren ein ,,Training* ebenso wenig wie
den Begriff der ,,Therapie”. Beide Begriffe werden nicht weiter erldutert und der Unter-
schied bzw. eine Abgrenzung bleiben offen. Daher werden zur Verdeutlichung nur ei-
nige Aussagen von PETERMANN & PETERMANN wiedergegeben:

Das Manual enthidlt im Titel den Begriff ,,Training” und auch im Zusammenhang mit
den Handlungsempfehlungen sprechen die Autoren von einem ,,Einzel- und Gruppen-
training®. Dagegen nennen PETERMANN & PETERMANN an unterschiedlichen Stellen im
Manual das ,,therapeutische Handeln®, das ,,therapeutische Basisverhalten®, das ,,Thera-
piegesprach™ oder im fiinften Kapitel der Publikation ,,Einzeltraining mit aggressiven
Kindern* das mogliche Vorgehen ,,innerhalb und auflerhalb der Therapie*.
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Wie in Bezug auf ,, Training und ,,Therapie” explizieren PETERMANN & PETERMANN
im gesamten Manual ebenfalls nicht ihr Gegenstandsverstindnis einer Handlung und
eines Verhaltens. Zur Veranschaulichung werden daher nur verschiedene Aussagen
von PETERMANN & PETERMANN wiedergegeben:

~Aggression aus Sicht des Handelnden®,

,ungerichtete Aktivitit des Handelnden®,

.konnen aggressive bzw. delinquente Handlungen verhindert werden®,
»Aggression ein (oft gut eingeschliffenes) Verhalten darstellt,

Hfir die Bewertung eines Verhaltens sind sowohl die beobachtbaren Reaktionen als
auch die Absichten, die dem Verhalten zugrunde liegen, entscheidend.®,

.gezieltes Training zum Abbau aggressiven Verhaltens® (PETERMANN & PETERMANN
2000a, 4 ff.).

Zum ,Verhalten* fithren die Autoren noch aus, dass dieses durch Verstirkung sowie
selektive Wahrnehmungs- und Gedéchtnisleistungen gesteuert wird. ,,Generell gilt, dass
ohne Verstirkung kein Verhalten ausgefiihrt wird“ (PETERMANN & PETERMANN
2000a, 24).

In der sich nun anschlieBenden Analyse und Bewertung wird untersucht, ob die von
PETERMANN & PETERMANN ausgefiihrten Beschreibungen zur Aggression, zum Trai-
ning sowie zur Handlung und Verhalten exakt und kohérent vorgenommen wurden.

7.2.2  Analyse der Gegenstandsbeschreibung von Aggression

Zunéchst fiihren PETERMANN & PETERMANN zu ihrem Gegenstandsverstdndnis aus,
dass sie unter ,,Aggression cine Schiadigung oder Schéadigungsabsicht verstehen und
unterscheiden hiervon eine versehentliche Schidigung und eine angemessene Selbstbe-
hauptung. Jedoch unterbleibt hinsichtlich einer exakten Abgrenzung die Explikation,
was die Autoren unter ,,versehentlich® verstehen und wie das ,,Versehen® eines Kindes
in das Verstdndnis der Aggression einbezogen wird. Wie kann nun das ,,Versehen be-
urteilt werden bzw. wer trifft die Feststellung ,,versehentlich“? Einerseits konnte das
Kind gefragt werden, ob eine Schiadigung ,,versehentlich® verursacht wurde. Allerdings
konnte das Kind unwahr mit ,,Ja* antworten. Andererseits kénnte eine aul3enstehende
Person aufgrund einer Beobachtung bestimmen, dass eine Schiddigung versehentlich
herbeigefiihrt wurde, obwohl das Kind absichtlich gehandelt hat. Letztendlich kann das
,Versehen eines Kindes nicht genau gekldrt werden und der Begriff ,,Versehentlich®
bleibt vage. Auch verdeutlichen die Autoren nicht ihr Verstindnis von ,,Angemessen-
heit”. Ohne Explikation der Intension und insbesondere der Extension wird das Ver-
stindnis von ,,Angemessenheit® ausschlieBlich durch die WertmaBstibe einer beurtei-
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lenden Person, d. h. z. B. durch den Therapeuten bestimmt. Jedoch ist davon auszuge-
hen, dass die WertmaBstibe von Person zu Person variieren, so dass das Begriffsver-
stindnis von ,,Angemessenheit” vage bleibt und damit ,,Aggression* von ,,angemesse-
ner Selbstbehauptung® nicht abzugrenzen ist.

Auch die im Weiteren einer ,,Schiddigung und Schiadigungsabsicht™ von PETERMANN &
PETERMANN zugeordneten Attribute, die von den Autoren so genannten Ausdrucksfor-
men bzw. Dimensionen, fiihren zu keiner exakten Beschreibung und iiber das Alltags-
verstdndnis hinausgehenden fruchtbaren Explikation. Zwar wurde ein System von Att-
ributen, wie STEGMULLER (1989, 375) dies fordert, verwendet, jedoch widersprechen
sich die zugeordneten Attribute teilweise. Auf der einen Seite werden zur Explikation
der Ausdrucksformen Attribute wie ,kontrolliert”, ,,geplant und ,,zielorientiert ver-
wendet, andererseits finden Attribute wie ,,unkontrolliert” und ,,ungeplant” Anwendung.
Auch wenn diese Attribute unterschiedlichen ,,Aggressionsformen® zugeordnet wurden,
so sollen sie letztlich den Begriff ,,Aggression” genauer explizieren. Durch die wider-
spriichlichen Attribute wird dem Begriff ,,Aggression® jedoch weder die Mehrdeutigkeit
noch die Vagheit genommen. Die Intension des Begriffs ,,Aggression® wird durch die
Explikation der Autoren nicht deutlicher, als sie ohnehin in der Alltagssprache vorliegt.
Daher beschreiben PETERMANN & PETERMANN den von ihnen behandelten Gegenstand
»Aggression® nicht exakt.

Zur Extension des Begriffes ,,Aggression® filhren PETERMANN & PETERMANN (2000a,
5) aus, dass der ,,Unterschied zwischen einer ,Ohrfeige® und einem ,Streicheln der
Wange* in der unterschiedlichen Intensitdt der Ausfithrung der motorischen Bewegung*
besteht. Um die Extension exakt zu bestimmen, miisste das ,,Kontinuum der Auspra-
gung®™ oder wie PETERMANN & PETERMANN selbst ausfiithren, die Intensitdt festgelegt
werden. Allerdings werden hierzu im ganzen Manual, selbst im Zusammenhang mit der
Indikationsstellung (s. a. Kapitel 5.3 — 5.5) keinerlei Angaben gemacht. Auch die Aus-
sage der Autoren, dass der ,,eigene Nutzen mit den negativen Folgen fiir den anderen ins
Verhiltnis zu setzen ist“, erbringt keinen Erkenntnisgewinn. Denn wer legt das ,,Ver-
hiltnis“ wie fest bzw. wer stellt den ,,eigenen Nutzen™ den ,,negativen Folgen* wie ge-
geniiber?

Es bleibt festzuhalten, dass der Begriff ,,Aggression® von PETERMANN & PETERMANN
weder mit einer grofBeren Exaktheit noch mit einer groBeren Fruchtbarkeit im Verhéltnis
zur Alltagssprache expliziert wird und die Beschreibung des Gegenstandes ,,Aggres-
sion* aufgrund der vagen Darlegung unzureichend ist.

Zu dem Begriff ,,Training® fiihren PETERMANN & PETERMANN (2000a, 3) aus, dass
,,mit einem geringen Zeitaufwand erhebliche Verdnderungen bei aggressiven Kindern
und deren Familien hervorgerufen” werden konnen. Mit dieser Beschreibung werden
jedoch nur die moglichen Auswirkungen (,,erhebliche Verdnderungen®) mit dem Zeit-
aufwand (,,gering®) in ein von den Autoren nicht genau bestimmtes Verhéltnis gesetzt.
Weder die Intension noch Extension von einem ,,Training* werden genauer bestimmt.
Dariiber hinaus verwenden PETERMANN & PETERMANN teilweise den Begriff ,, Training*
und teilweise den Begriff ,,Therapie®. Zur Verdeutlichung sollen pragnante Passagen zu
den beiden Begriffen benannt werden. Das Manual enthélt im Titel den Begriff
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»Iraining” und auch im Zusammenhang mit den Handlungsempfehlungen ist von einem
,Einzel- und Gruppentraining™ die Rede. Auf der anderen Seite wird das ,therapeuti-
sche Handeln“, das ,therapeutische Basisverhalten®, das ,,Therapiegesprach® oder
,innerhalb und auflerhalb der Therapie* genannt.

Es ldsst sich daher festhalten, dass der Begriff ,,Training von PETERMANN &
PETERMANN offensichtlich synonym zum Begriff ,,Therapie” verwendet wird und beide
Begriffe nicht weiter expliziert werden. Zwischen diesen Begriffen lassen sich jedoch in
der Alltagssprache erhebliche Bedeutungsunterschiede feststellen. Wie im dritten
Kapitel dieser Arbeit dargelegt wurde, ist unter einem Training das systematische Erler-
nen von ausgewdéhlten Qualifikationsmerkmalen iiber praktisches Handeln zu verstehen
(vgl. PALLASCH ET AL. 1992, 9). Nach diesem Verstindnis wire es moglich, dass das
»Iraining mit aggressiven Kinder* von Personen mit bestimmten Qualifikationen an-
zuwenden ist. So wird auch in dem Manual in Bezug auf die ,,Ubertragung des Ansatzes
auf andere Gebiete der ,,Einsatz im schulischen Bereich® beschrieben. Folglich wire es
moglich, dass das Training von (Sonder-) Pddagogen durchgefiihrt wird.

Unter ,,Therapie” wird dagegen eine medizinische und/oder psychologische Heilbe-
handlung einer Krankheit verstanden (vgl. THIELE 1980, 229; 2430). Als Qualifikation
fiir eine Heilbehandlung wird eine therapeutische, medizinische und/oder heilpraktische
Ausbildung vorausgesetzt.

Bei der Betrachtung der Intension und Extension im Zusammenhang mit der Relation
der Begriffe kann darauf geschlossen werden, dass die Extension von ,,Therapie” die
Intension eines ,,Trainings* umfassen konnte. Eine derartige Relation der beiden Be-
griffe miisste aber durch eine exakte Explikation verdeutlicht werden. Durch die Art
und Weise der Verwendung der Begriffe durch PETERMANN & PETERMANN bleibt je-
doch insbesondere die Extension der ,,Therapie* vage.

Dabher stellt sich in Bezug auf das ,,Training mit aggressiven Kinder* die Frage, welcher
Berufsgruppe die potentiellen Anwender des Programms angehdren sollten und in wel-
chen Rahmen (Schule, Therapie oder weitere Anwendungsgebiete?) das Training
durchgefiihrt werden sollte. Auch wenn sich fiir Pidagogen und Therapeuten gemein-
same Anwendungsgebiete finden lassen, so wird der Gegenstand und Gegenstandsbe-
reich ,,Training* von den Autoren nicht exakt beschrieben und geklért.

Im dritten Kapitel dieser Arbeit wurde ein deutlicher Unterschied zwischen einer ver-
haltenstheoretischen (bzw. behavioristischen) und einer handlungstheoretischen Sicht-
weise des Menschen ersichtlich und dass auf der Basis der jeweiligen Sichtweise entwi-
ckelte Handlungsempfehlungen sich prinzipiell ausschlieBen (s. Kapitel 3.1). Die Unter-
schiede in den Sichtweisen bestehen zusammenfassend darin, dass sich eine Person
entweder ausschlielich aufgrund duflerer Bedingungen mechanistisch verhélt (Beha-
viorismus) oder aber eine Person handelt, um ein selbsterwihltes Ziel absichtsvoll,
sinnorientiert und geplant zu erreichen (Handlungstheorie). Fiir den mdglichen Umgang
mit Menschen folgt daraus, dass eine Person im ersten Fall von auflen zu steuern und zu
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kontrollieren wire. Im zweiten Fall sind dagegen ohne die Einsicht und den Willen der
Person keine Verdnderungen zu erreichen.

PETERMANN & PETERMANN verweisen zwar an mehreren Stellen im Manual auf ihre
lerntheoretische Verankerung, jedoch fiihren die Autoren ihr Verstdndnis zu dieser Ver-
ankerung nicht explizit aus. Schon in Bezug auf diese Verankerung féllt es schwer, die
genaue Position von PETERMANN & PETERMANN zu bestimmen. Denn wie im Kapitel
3.1.2 dieser Arbeit dargelegt wurde, kann eine Vielzahl von Lerntheorien unterschieden
werden, beispielsweise die aufgrund ihrer Menschenbildannahmen kaum miteinander
vergleichbaren Ansdtze des Behaviorismus (SKINNER 1953) und der Sozial-kognitiven
Lerntheorie (BANDURA 1979). Da PETERMANN & PETERMANN ihr lerntheoretisches
Verstdndnis nicht explizieren, kann die von ihnen so genannte (lern-) theoretische Ver-
ankerung nicht exakt bestimmt werden.

Die Betrachtung der Verwendung der Begriffe ,Handlung® und Verhalten* durch
PETERMANN & PETERMANN fiihrt weder zu einer genauen Kliarung der Verankerung
noch zu einem exakten Begriffsverstandnis. Denn PETERMANN & PETERMANN verwen-
den die Begriffe ,,Handlung* und ,,Verhalten® im Manual zumindest nebeneinander,
wenn nicht sogar teilweise synonym, was ein unscharfes Begriffsverstdndnis indiziert.
So fiihren PETERMANN & PETERMANN (2000a, 7) bspw. aus, dass ,.eine versehentliche
Schédigung ... als ungerichtete Aktivitdt des Handelnden verstanden werden® miisste.
Jedoch wird eine Handlung durch das selbstgewéhlte Ziel der handelnden Person mit
bestimmt, so dass sich ,,ungerichtet* und ,,Handelnder* gegenseitig ausschlie3en.

Allerdings kann trotz der hiufigen Verwendung des Begriffs ,,Handlung* durch die
Autoren davon ausgegangen werden, dass PETERMANN & PETERMANN behavioristisch
verankert sind. Diese Uberlegung kann insbesondere anhand der im Manual aufgefiihr-
ten Arbeitsblatter ,,Liste zur Erfassung von Verstarkern fiir Kinder, ,,Arten der Zuwen-
dung® und ,,Wie belohne/bestrafe ich richtig?* (s. Anhang 2, 14 und 15) verdeutlicht
werden: Uber die ,,Liste zur Erfassung von Verstérkern fiir Kinder® sollen, so die Auto-
ren, fur die Kinder wirksame Verstirker erfasst werden. In dem Arbeitsblatt ,,Arten der
Zuwendung® werden durch PETERMANN & PETERMANN positive, negative und keine
Zuwendung differenziert. Bei der positiven Zuwendung wird der Schluss gezogen, dass
das vorausgehende Verhalten durch die Zuwendung gefordert bzw. verstiarkt wird. Mit
negativer Zuwendung wiirde unerwiinschtes Verhalten stirker ausgepriagt werden. Und
,ohne Zuwendung riickt ein Verhalten in den Hintergrund und verschwindet!*
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 159). In dem Arbeitsblatt ,,Wie belohne/bestrafe
ich richtig? werden Aktivititen (z. B. ,,Belohnung durch Geschenke oder Geld*) ge-
schildert, die unter dem Begriff ,,Verstirker* zusammengefasst werden konnen. Letzt-
endlich kann aufgrund der hier ausgefiihrten Beispiele mit Nachdruck eine behavioristi-
sche Sichtweise von PETERMANN & PETERMANN im Sinne von SKINNER vermutet wer-
den, zumal PETERMANN & PETERMANN (2000a, 24) selbst ausfiihren, dass ,,generell gilt,
dass ohne Verstarkung kein Verhalten ausgefiihrt wird*.
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Fazit aus der Analyse der Gegenstandsbeschreibung von Aggression

PETERMANN & PETERMANN beschreiben die Gegenstande ,,Aggression® und ,,Training*
ungenau und vage. Aufgrund der fehlenden Explikation durch die Autoren bleibt die
Intension und Extension der Begriffe offen und die Beschreibung der Gegenstinde
»Aggression“ und ,, Training™ durch die Autoren ist unzureichend.

Die Begriffe ,,Handlung®“ und ,,Verhalten“ werden von PETERMANN & PETERMANN
nebeneinander bzw. synonym verwendet und nicht expliziert, so dass ihr Begriffsver-
stindnis ungenau und vage bleibt. Zwar kann nachdriicklich eine behavioristische
Sichtweise der Autoren angenommen werden, was aus den im Manual enthaltenen
Materialien ersichtlich wird und worauf auch die Aussage ,,lerntheoretische Veranke-
rung* hinweist. Entscheidend ist jedoch, ob PETERMANN & PETERMANN ihre theoreti-
sche Sichtweise im Zusammenhang mit der Erkldrung des Gegenstandes und den
Handlungsempfehlungen kohédrent darlegen und keine sich widersprechenden Aussagen
festzustellen sind. Daher messe ich der kohédrenten Darlegung der Sichtweise durch
PETERMANN & PETERMANN in Bezug auf handlungstheoretische bzw. behavioristische
Uberlegungen besondere Bedeutung zu und werde im weiteren Verlauf der Arbeit
mehrfach darauf zuriickkommen.

Im néchsten Kapitel stelle ich zunédchst die Gegenstandsbeschreibung ,,sozialer Unsi-
cherheit™ sowie weiterer zentraler Gegensténde aus dem ,,Training mit sozial unsicheren
Kindern* dar, bevor sich die Analyse und Bewertung der Intension und Extension sowie
der Relation zwischen zwei oder mehr Begriffen anschlieft. Die genauen Kriterien der
Analyse sind in Kapitel 7.1 beschrieben.

7.3  Die Gegenstandsbeschreibung im ,, Training mit sozial unsicheren Kindern*

Der zentrale Gegenstand im Trainingsmanual behandelt die soziale Unsicherheit von
Kindern und wird von PETERMANN & PETERMANN orientiert an drei Angststérungen
erlautert. Der sozialen Unsicherheit der Kinder soll mit einem Training begegnet wer-
den. Neben diesen drei Gegenstinden werden aufgrund der bedeutenden Folgen, die in
Bezug auf Handlungsempfehlungen zu erwarten sind, die Ausfiihrungen der Autoren
zum Gegenstandsverstindnis von einer ,,Handlung* und zum Verstdndnis von ,,Verhal-
ten* in die Untersuchung einbezogen (s. Kapitel 3.1.1 und 3.1.2).

Von PETERMANN & PETERMANN verwendete Begriffe sind kursiv oder als Zitat wieder-
gegeben und erginzende Erlduterungen durch mich mit einem gekennzeichnet.

7.3.1 Darstellung der Gegenstandsbeschreibung von sozialer Unsicherheit

Soziale Unsicherheit wird von PETERMANN & PETERMANN (2000b, 5) als Sammelbe-
zeichnung anhand der Kategoriensysteme DSM-IV (SA8 ET AL. 2000) und ICD-10
(WHO 2000) iiber ,,die Aspekte von Trennungsangst, sozialer Angstlichkeit und sozia-
ler Phobie sowie generalisierter Angste* definiert. Die Autoren ordnen diesen Angsten
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als gemeinsames Attribut einen direkten oder indirekten Zusammenhang mit sozialen
Situationen zu.

AuBerdem sind, so PETERMANN & PETERMANN, bei den genannten Angsten immer fol-
gende Attribute zu finden:

e Vegetative Symptome, die das Herz-Kreislauf-System und den Magen-Darm-
Bereich betreffen wiirden;

e irrationale Kognitionen, die bei den jeweiligen Angststérungen unterschiedlich auf-
treten wiirden; irrationale Sorge um engste Bezugspersonen bei der Trennungsangst
und Selbstzweifel, Misserfolgserwartungen sowie Selbstunsicherheit bei der
sozialen Angstlichkeit und den generalisierten Angsten und

e Vermeidungsverhalten als Merkmal aller Angste, bei dem angstausldsende Situatio-
nen gemieden werden.

Die irrationalen Kognitionen werden von PETERMANN & PETERMANN (2000b, 10)
durch Beispiele fiir ,,selbstabwertende und negative innere Dialoge* weiter erldutert:

Jeder muss mich anerkennen!

Ich darf keinen Fehler machen, sonst werde ich fiir dumm gehalten!
Wenn mich jemand kritisiert, dann akzeptiert und mag er mich nicht!
Ich langweile andere; deshalb rede ich lieber nichts!

Ich kann nirgendwo hingehen, da ich iiberall abgelehnt werde!

Zum Vermeidungsverhaltens fihren die Autoren noch aus, dass in der Folge Fertig-
keitsdefizite und Entwicklungsriickstinde entstehen konnen.

Die dhnlichen Symptome, die sich in Form von ,,Vermeidung, Verweigerung, Auffil-
ligkeiten in der Mimik, Gestik und der Art zu sprechen sowie durch vegetative Erschei-
nungen” bei allen Angststérungen duBlern, sprechen nach PETERMANN & PETERMANN
(2000b, 10) fiir die Verwendung der Sammelbezeichnung ,,sozial unsicheres Verhal-
ten”. Zum Begriffsfeld ,sozialer Unsicherheit“ nennen die Autoren die Attribute
schiichtern, gehemmt, ruhiges Temperament, unsicher, zuriickgezogen, sozial isoliert,
inkompetent, kontaktingstlich, trennungsdngstlich und phobisch.

Die von PETERMANN & PETERMANN genannten drei Angststorungen werden von ih-
nen, orientiert an dem DSM-IV (SAB ET AL. 2000) und ICD-10 (WHO 2000), mit den
folgende Attributen weiter erlautert:
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Trennungsangst
o iibermdpfiger, wiederholter Kummer bei Trennung von wichtigen Bezugspersonen,
e Sorge dariiber, den Bezugspersonen konnte etwas zustofsen;

e Unrealistische Sorge, durch ein Ungliick von den Bezugspersonen getrennt zu wer-
den;

o Vermeidung von Trennungssituationen,

o Furcht oder Abneigung, ohne Bezugspersonen allein zu bleiben;
o Weigerung, allein zu schlafen;

e Alptrdume iiber Trennung;

o Korperliche Beschwerden, z. B. Ubelkeit und Erbrechen.

Von den acht Kriterien miissen nach PETERMANN & PETERMANN minimal drei {iber
einen Zeitraum von mindestens vier Wochen erfiillt sein. Der Stérungsbeginn liegt vor
dem sechsten Lebensjahr.

Soziale Angstlichkeit und soziale Phobie

e durchgehende und wiederkehrende Furcht vor fremden, unvertrauten Personen‘
(PETERMANN & PETERMANN 2000b, 6), die sich in der Vermeidung unbekannter
Personen und bspw. zuriickziehendem oder wiitendem Verhalten duBlern kann;

e Bewertungsangst mit den Empfindungen der Scham und Verlegenheit.

PETERMANN & PETERMANN (2000b, 7) explizieren das mogliche Verhalten bei Bewer-
tungsangst ergdnzend mit den folgenden Symptomen:

Schweigen, besonders in der Offentlichkeit, keinen Blickkontakt aufnehmen,
Vermeiden von Essen und Trinken in der Offentlichkeit, Ervéten, Zittern von
Hinden und Beinen, Angst zu erbrechen, Magen- und Darmbeschwerden,
Drang zur Toilette zu miissen, Herzklopfen sowie Muskelverspannungen.

Bei den Kindern muss, so PETERMANN & PETERMANN, die Storung nach dem DSM-IV
(SAB ET AL. 2000) minimal sechs Monate und nach der ICD-10 (WHO 2000) mindes-
tens vier Wochen andauern.
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Generalisierte Angste

Generalisierte Angste beziehen sich nach PETERMANN & PETERMANN auf sehr unter-
schiedliche alltdgliche Situationen und sollen sich in den Merkmalen der Ruhelosigkeit,
Gefiihl von Miidigkeit, Konzentrationsproblemen, Reizbarkeit, Muskelverspannung und
Schlafstdrungen ausdriicken.

Von den sechs Kriterien miissen minimal drei sowie minimal zwei an der Halfte der
Tage iiber mindestens sechs Monate in wenigstens zwei unterschiedlichen Situationen
erfullt sein.

Zum Verlauf sozialer Unsicherheit fiihren PETERMANN & PETERMANN aus, dass dieser
durch hohe Stabilitdt und eine ungiinstige Entwicklungsprognose gekennzeichnet ist.
Oft verlagern sich, so die Autoren, Angste von einer Diagnosekategorie in eine andere.
Beispielsweise kann sich aus einer ,,Storung mit Trennungsangst* eine ,,Agoraphobie*
entwickeln, die wiederum im Jugendalter zu einer ,,Panikstérung* fiihrt.

Im Entwicklungsverlauf deuten nach PETERMANN & PETERMANN verschiedene Merk-
male auf die Entstehung von Angsten. Als Merkmale werden die Attribute ruhiges
Temperament, anschmiegsameres und zuriickgezogeneres Verhalten, stirkere Selbst-
aufmerksamkeit sowie Enuresis, Teilleistungsschwdichen und Depressionen genannt.
Auflerdem seien generell eingeschriankte Sozialkontakte zu Gleichaltrigen und ver-
mehrte Schul- und familidre Probleme festzustellen.

Zu dem Begriff Motive fiir sozial unsicheres Verhalten nennen PETERMANN &
PETERMANN die Attribute Angste mit irrationalen Erwartungen sowie Fertigkeits-
defizite. Soziale Angste zihlen sie ebenfalls zu den Motiven fiir sozial unsicheres Ver-
halten, diese kdnnen aber auch zu angstmotivierter Aggression fithren. Hierzu erléutern
PETERMANN & PETERMANN (2000b, 13) weiter, ,,dass sowohl sozial unsicheres Verhal-
ten als auch aggressives Verhalten durch soziale Angst motiviert sein kann“. Eine unter-
schiedliche Verarbeitung desselben Motivs wiirde zu den verschiedenen Verhaltenssto-
rungen fiihren.

Obwohl im ersten Kapitel des Manuals ,,soziale Unsicherheit* als Sammelbezeichnung
definiert wird, nennen PETERMANN & PETERMANN (2000b, 10, 13, 19, 20) bei einigen
Ausfiihrungen Angste neben oder an Stelle von dieser Bezeichnung, bspw.: ,,dass diese
irrationalen Strukturen eventuell zur Entstehung, in jedem Fall zur Aufrechterhaltung
von Angsten und sozial unsicherem Verhalten beitragen®, .,...mdgliche Komorbiditt
von Angst und Aggression...“, ,,...bei dngstlichen und sozial unsicheren Kindern an der
Entstehung...“, ,,Angste kdnnen situationsspezifisch...”.

Das Training wird von PETERMANN & PETERMANN (2000b, 3) als breit angelegtes
therapeutisches Vorgehen verstanden, ,,mit dem verschiedene Angste im Kindesalter
behandelt werden konnen“. Weiter fithren die Autoren aus, dass es sich um ein ,,multi-
modal angelegtes kognitiv-behaviorales Programm mit begleitender Elternarbeit®
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(PETERMANN & PETERMANN 2000b, 70) handelt. Das Training sei lerntheoretisch
orientiert und basiere auf Verhaltensiibungen.

Uber die genannten Erliuterungen hinaus explizieren PETERMANN & PETERMANN ihr
Verstindnis von ,,Training™ ebenso wenig wie von dem ebenfalls verwendete Begriff
,Therapie* und eine Abgrenzung zwischen den Begriffen wird nicht vorgenommen.
Ebenfalls unrerscheiden die Autoren im Manual ,Training mit sozial unsichern
Kindern* nicht explizit zwischen ,,Verhalten und ,Handlung®“. Zur Verdeutlichung
werden daher nur einige Beispiele genannt: , Inkompetentes Verhalten®, ,,Vermeidungs-
verhalten®, ,,Verhaltensziel”, ,,Handlung ausgefiihrt wird” und ,,Handlungsausfiihrung*
PETERMANN & PETERMANN 2000b, 2, 10, 49, 58, 68). In den ersten drei Kapiteln ist im
Zusammenhang mit ,,Kindern“ und ,,Eltern* durchgéngig von Verhalten die Rede. Ab
dem vierten Kapitel werden beide Begriffe angewandt. Im Zusammenhang mit dem
Begriff ,,Therapeut™ wird iberwiegend der Begriff ,,Handlung* verwendet.

Die nun folgende Analyse und Bewertung untersucht die Exaktheit der Beschreibungen
zu den Gegenstinden ,soziale Unsicherheit”, ,,Angststorungen®, ,,Training sowie
,.Handlung* und “Verhalten*.

7.3.2  Analyse der Gegenstandsbeschreibung von sozialer Unsicherheit

PETERMANN & PETERMANN fassen unter der von ihnen so genannten ,,Sammelbezeich-
nung soziale Unsicherheit drei Angststorungen — die Trennungsangst, die soziale
Angstlichkeit und soziale Phobie sowie generalisierte Angste — zusammen. Wie
STEGMULLER (1989, 374) ausfiihrt, konnen Explikationen ,,nicht wahr oder falsch, son-
dern nur mehr oder weniger addquat sein®. Die Explikation der sozialen Unsicherheit
durch PETERMANN & PETERMANN fiber die drei Angststorungen erfiillt zunachst das
Kriterium der Ahnlichkeit (s. Kapitel 2.3), da das Verstindnis der im Zusammenhang
mit den Angststorungen verwendeten Begriffe dem der Alltagssprache entspricht.
Allerdings konnen Einschrankungen in den Kriterien der Exaktheit und der Fruchtbar-
keit festgestellt werden. So mogen, wie PETERMANN & PETERMANN ausfiihren, bei den
Angststorungen durchaus dhnliche Symptome im vegetativen Bereich sowie in Form
von irrationalen Kognitionen und Vermeidungsverhalten auftreten. Jedoch lassen sich
auch deutliche Unterschiede zwischen den Angststorungen aufzeigen. Bei der Tren-
nungsangst besteht bei allen genannten Symptomen bzw. Attributen ein enger Zusam-
menhang hinsichtlich der Bezugspersonen. Die soziale Angstlichkeit und soziale Phobie
ist insbesondere durch eine Bewertungsangst charakterisiert. Und generalisierte Angste
beziehen sich, im Gegensatz zu den anderen beiden Angststorungen, auf mindestens
zwei unterschiedliche alltigliche Situationen. Das heif3t, die Intension und Extension der
drei Angststorungen unterscheiden sich erheblich.

Aufgrund der Unterschiede zwischen den drei Angststorungen, die moglicherweise auf
verursachende Bedingungen zuriickzufiihren sind, kann angenommen werden, dass die
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Trennung der Stérungen in den Klassifikationsschemata DSM-IV (SAB ET AL. 2000) und
ICD-10 (WHO 2000) durchaus sinnvoll ist. Durch die Zusammenfassung der Angststo-
rungen von PETERMANN & PETERMANN unter dem Begriff soziale Unsicherheit, verlie-
ren die in den Klassifikationsschemata explizierten einzelnen Angststdrungen an
Schérfe. Auch ist der Sammelbegriff soziale Unsicherheit nicht fruchtbarer als die drei
einzelnen Angststorungen, zumal durch die Zusammenfassung das Begriffsverstindnis
nicht vereinfacht, sondern durch die Unterschiede der einzelnen Stérungen unschirfer
wird. Es ist zudem verwunderlich, dass trotz der Begriffsexplikation der ,,Sammelbe-
zeichnung soziale Unsicherheit in dem Manual von PETERMANN & PETERMANN der
Begriff ,,Angste” immer wieder neben und anstatt der Sammelbezeichnung verwendet
wird und es ldsst sich nicht eindeutig feststellen, welche ,,Angste* (die drei genannten,
nur eine Angststorung oder mdglicherweise noch andere Angste?) die Autoren anspre-
chen.

Der Verlauf sozialer Unsicherheit wird von PETERMANN & PETERMANN ungenau be-
schrieben. Die Autoren benennen verschiedene Merkmale (z. B. Teilleistungsschwi-
chen), die ihrer Meinung darauf hindeuten, dass Angste entstehen. Allerdings werden
die im Zusammenhang mit dem Verlauf sozialer Unsicherheit aufgefiihrten Angste nur
teilweise bei der Beschreibung des Gegenstandes angegeben. Beispielsweise sind die
Agoraphobie und die Panikstérung nicht in der Extension der sozialen Unsicherheit, wie
sic von PETERMANN & PETERMANN expliziert wurde, enthalten. Daher stellt sich die
Frage, welche Zusammenhénge im Verlauf der sozialen Unsicherheit die Autoren be-
schreiben, denn die Zusammenhinge bezichen sich nicht (ausschlieBlich) auf den be-
handelten Gegenstand ,,soziale Unsicherheit*.

Zu den ,Motiven‘ sozialer Angstlichkeit filhren PETERMANN & PETERMANN aus, dass
,soziale Angste* sowohl zu sozialer Unsicherheit als auch zu angstmotivierter Aggres-
sion fithren konnen. Je nachdem, wie ein Kind das ,,Motiv soziale Angst verarbeiten®
wiirde, seien die verschiedenen ,,Verhaltensstorungen* zu erwarten. Allerdings wéren
die Bedingungen oder mdglichen Einfliisse, die zu diesen doch sehr unterschiedlichen
Verhaltensstorungen fiihren, interessant. Gerade diese Zusammenhidnge werden von
PETERMANN & PETERMANN jedoch nicht beschrieben, so dass keine Aussage dariiber
getroffen werden kann, unter welchen Umsténden die ,,vielféltigen biopsychosozialen
Faktoren* zu welcher Verhaltensstorung fithren.

Daher kann festgehalten werden, dass der zentrale Gegenstand des Manuals durch
PETERMANN & PETERMANN nicht exakt expliziert und nur unzureichend beschrieben
wird.

Die Uberlegungen, die im Zusammenhang mit der Analyse der Begriffsexplikation und
Beschreibung der Gegenstinde ,,Training“ und ,,Therapie durch PETERMANN &
PETERMANN im ,Training mit aggressiven Kindern* angestellt wurden (s. Kapitel
7.2.2), treffen in vollem Umfang auch auf die Explikationen und Beschreibungen im
,,Training mit sozial unsicheren Kindern* zu. Lediglich in Bezug auf den Begriff Thera-
pie ldsst die Orientierung von PETERMANN & PETERMANN am DSM-IV (SAB ET AL.
2000) und ICD-10 (WHO 2000) als klinische Klassifikationsschemata die Vermutung
zu, dass das ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* ausschlieBlich im therapeutischen
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Setting eingesetzt werden soll. Explizit geben PETERMANN & PETERMANN allerdings
keine Hinweise zur Berufsgruppe der moglichen Anwender.

In Bezug auf das Begriffsverstandnis von ,,Handlung* und ,,Verhalten* kann einerseits
festgestellt werden, dass PETERMANN & PETERMANN die Begriffe (nahezu) synonym
verwenden (z. B. ,Verhaltensziel“ und ,Handlungsausfiihrung®; PETERMANN &
PETERMANN 2000b, 49 und 68) ohne ihr Verstdndnis zu explizieren. Andererseits wird
die behavioristische Sichtweise der Autoren sogar noch deutlicher als im ,,Training mit
aggressiven Kindern“: In dem Arbeitsblatt ,,Wie entsteht Verhalten* (s. Anhang 36)
nennen PETERMANN & PETERMANN als bestimmende Faktoren fiir Verhalten vorausge-
hende Reize und nachfolgende Konsequenzen. Diese Darlegung entspricht den theoreti-
schen Vorstellungen von SKINNER, dessen Ansatz der operanten Konditionierung zu den
».groBen® behavioristischen Lerntheorien gezahlt wird (s. Kapitel 3.1.1). Die behavio-
ristische Sichtweise von PETERMANN & PETERMANN wird in einem Vergleich mit der
Verhaltensgleichung (S-O-R-K-C) von KANFER & PHILLIPS (1970, s. Kapitel 3.1.2)
noch deutlicher. Wahrend KANFER (1990) die urspriingliche Verhaltensgleichung derart
modifizierte, dass in dem System-Modell insbesondere die Selbstregulation des Men-
schen aufgenommen wurde, erwdhnen PETERMANN & PETERMANN die Organismus-
variable {iberhaupt nicht mehr.

Daher kann die ,,Vermutung* der behavioristischen Sichtweise, wie sie von mir noch im
Zusammenhang mit dem ,,Training mit aggressiven Kindern“ geduflert wurde durch
eine ,,gesicherte Feststellung™ ersetzt werden. Dennoch ist es von besonderer Bedeu-
tung, ob diese behavioristische Sichtweise von PETERMANN & PETERMANN im Manual
durchgéngig und widerspruchsfrei vertreten wird und ist auch im weiteren Verlauf der
Arbeit Gegenstand der Analyse und Bewertung.

Fazit aus der Analyse der Gegenstandsbeschreibung von sozialer Unsicherheit

Die Beschreibung ,,sozialer Unsicherheit™ als zentralem Gegenstand des Manuals durch
PETERMANN & PETERMANN bleibt ungenau. Die von den Autoren zur Explikation des
Gegenstandes herangezogenen drei Angststorungen werden zwar in den Klassifika-
tionsschemata DSM-IV (SAB ET AL. 2000) und ICD-10 (WHO 2000) geauer bestimmt,
jedoch lassen sich erhebliche Unterschiede zwischen den einzelnen Angststorungen
feststellen, so dass die Zusammenfassung der Angststorungen durch PETERMANN &
PETERMANN unter der Sammelbezeichnung ,,soziale Unsicherheit™ zu einem unscharfen
Verstéindnis fiihrt. Auch beschreiben die Autoren ihr Verstdndnis zum Begriff ,,Trai-
ning* und dem synonym verwendeten Begriff ,,Therapie® unzureichend. Denn es bleibt
letztlich ungewiss, welche Berufsgruppe das ,,Training* durchfiihren soll.

Dagegen wird die behavioristische Sichtweise von PETERMANN & PETERMANN, wenn
auch nicht explizit dargelegt, liberaus deutlich. Obwohl verschiedentlich insbesondere
im Zusammenhang mit dem ,,Therapeuten® der Begriff ,,Handlung™ verwendet wird,
bestimmen nach Ansicht der Autoren vorausgehende und nachfolgende Bedingungen
das Verhalten. Insbesondere bei der Analyse und Bewertung der Handlungsempfehlun-
gen von PETERMANN & PETERMANN im achten Kapitel dieser Arbeit wird diese Uberle-
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gung erneut aufgegriffen, da nur kohérente theoretische Grundlagen zu sinnvollen
Handlungsempfehlungen fithren kdnnen.

7.4  Zusammenfassende Schlussfolgerungen aus der Analyse der Gegenstands-
beschreibungen

Eine positive Beantwortung der zu Beginn dieses Kapitels gestellten Frage ,,Wird der in
den Manualen behandelte Gegenstand exakt mit eindeutigen und prézisen Begriffen
beschrieben?” ist als grundlegende Bedingung fiir das von STEGMULLER (1989) und
PRIM & TILMANN (2000) geforderte widerspruchsfreie Theoriesystem anzusehen.

PETERMANN & PETERMANN gehen zwar auf die zentralen Gegenstinde der beiden Trai-
ningsmanuale — Aggression und soziale Unsicherheit — ein, jedoch gelingt ihnen keine
exakte Beschreibung dieser Gegensténde. In Bezug auf die Aggression als Schiadigung
oder Schiadigungsabsicht bleibt die Intension offen, da die Autoren weder eine Abgren-
zung zu einer versehentlichen Schiadigung noch zu einer angemessenen Selbstbehaup-
tung genau festlegen. Dariiber hinaus widersprechen sich die von PETERMANN &
PETERMANN den Ausdrucksformen der Aggression zugeordneten Attribute teilweise wie
bspw. die Merkmale ,kontrolliert“ und ,unkontrolliert“. Zur Extension fiihren
PETERMANN & PETERMANN (2000a, 5) zu Recht aus, dass der ,,Unterschied zwischen
einer ,Ohrfeige‘ und einem ,Streicheln der Wange* in der unterschiedlichen Intensitét
der Ausfiihrung der motorischen Bewegung® besteht, allerdings legen die Autoren nicht
fest, bei welcher Intensitdt von einer Aggression auszugehen ist. Unter der ,,Sammelbe-
zeichnung soziale Unsicherheit* fassen PETERMANN & PETERMANN drei Angststorun-
gen zusammen. Durch dieses Vorgehen verlieren die einzelnen Angststorungen an
Schérfe und die Intension und Extension der sozialen Unsicherheit kann nicht mehr
exakt bestimmt werden. Auflerdem verwenden die Autoren im Anschluss an die Expli-
kation nicht ausschlieBlich den von ihnen eingefithrten Terminus ,,soziale Unsicher-
heit*, sondern nennen oft synonym den nicht explizierten Begriff ,,Angste*.

In beiden Manualen legen PETERMANN & PETERMANN nicht ihr Verstdndnis von einem
,,Training* dar; ebenfalls differenzieren sie ,,Training* und Therapie“ trotz sehr unter-
schiedlicher Bedeutung nicht voneinander. Auch diese beiden Begriffe werden von den
Autoren synonym angewandt.

Letztlich wurde das Begriffsverstindnis von PETERMANN & PETERMANN in Bezug auf
eine ,,Handlung® und auf ,,Verhalten* untersucht. Explizit gehen die Autoren auf diese
beiden Begriffe nicht ein, sondern verwenden die Begriffe ,,Handlung® und ,,Verhalten
synonym. Allerdings wurde insbesondere bei der Analyse und Bewertung unterschied-
licher Arbeitsmaterialien die behavioristische Sichtweise von PETERMANN &
PETERMANN deutlich. Da jedoch mit den Gegenstandskonzeptionen von ,,Handlung*
und ,,Verhalten“ sehr unterschiedliche Menschenbildannahmen verbunden sind, wie
dies im dritten Kapitel deutlich geworden ist, und in Folge dieser Menschenbildan-
nahmen von konkreten und praktischen Konsequenzen auf mogliche Handlungs-
empfehlungen auszugehen ist, werden die Ausfiihrungen von PETERMANN &
PETERMANN in Bezug auf eine kohdrente Darlegung ihrer theoretischen Position im
weiteren Verlauf der Arbeit mit besonderer Beachtung untersucht.
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Es bleibt festzuhalten, dass die von PETERMANN & PETERMANN in den Trainings-
manualen behandelten Gegenstéinde sowohl wegen einer ungenauen und vagen Expli-
kation der verwendeten Begriffe als auch aufgrund der zur Bestimmung der Gegen-
stinde verwendeten widerspriichlichen Attribute nicht eindeutig und prézise beschrie-
ben werden, so dass die eingangs gestellte Frage negativ zu beantworten ist, wodurch in
der Folge die grundlegende Bedingung fiir das von STEGMULLER (1989) und PRIM &
TILMANN (2000) geforderte widerspruchsfreie Theoriesystem nicht erfiillt ist.

Trotz dieser nicht erfiillten Voraussetzung wird in den nachfolgenden Kapiteln unter-
sucht, ob die Erklarungsansdtze von PETERMANN & PETERMANN zu den behandelten
Gegenstinde und damit ihre theoretische Position in den Manualen kohérent dargelegt
wurden, da erst eine vollstindige Analyse der Trainingsmanuale gesicherten Aufschluss
iiber den moglichen Nutzen der Trainingsverfahren geben kann.

7.5  Kriterien fiir die Analyse der Erklirung der behandelten Gegenstinde

Fiir den erforderlichen Nachweis der Widerspruchsfreiheit eines Theoriesystems, wie
dies STEGMULLER (1989, 444) fordert, ist im Anschluss an die logische Uberpriifung
der exakten Beschreibung des behandelten Gegenstandes mit priazisen und eindeutigen
Begriffen die Kohdrenz der Erklarungen von beschriebenen Phdnomenen und Zusam-
menhéngen zu untersuchen. Wie EBERHARD (1999, 37 ff.) ausfiihrt, kann die Analyse
der Erkldrungsansétze in einem Theoriesystem durch die Untersuchung auf tautologi-
sche Aussagen, logische Widerspriiche und durch den Vergleich mit ,,bewéhrten* Theo-
rien durchgefiihrt werden.

Eine tautologische Aussage beinhaltet eine Behauptung, die logischerweise wahr ist, z.
B. ,,es handelt sich um Aggression, wenn ein Angriff durchgefiihrt wird“. Diese Aus-
sage ist redundant und weist keinen erkldrenden Wert auf, da ,,Aggression® der lateini-
sche Begriff fiir ,,Angriff ist. Tautologische Aussagen in einem Theoriesystem kdnnen
also keinen erkldrenden Wert beinhalten, da ein Sachverhalt lediglich doppelt benannt
wird. Daher wird bei der Analyse der Erkldrungsansitze in den Trainingsverfahren un-
tersucht, ob in den Ausfithrungen tautologische Aussagen enthalten sind.

Des Weiteren ist zu untersuchen, ob unterschiedliche Aussagen in einem Theoriesystem
zueinander in kohdrenter Beziehung stehen und nicht gegen das Kriterium der logischen
Konsistenz verstolen (EBERHARD 1999, 40). Denn wenn zwei Aussagen in einer Theo-
rie in einem logischen Widerspruch zueinander stehen, lésst sich nicht eindeutig ent-
scheiden, welche Aussage zutrifft und die Aussagen enthalten keinen erkldrenden Wert.
Beispielsweise sind die beiden (fiktiven) Aussagen ,,Aggressionen zwischen zwei Per-
sonen sind ausschlieflilich dann zu beobachten, wenn eine Person ein frustrierendes Er-
lebnis hatte* und ,,nur wenn beide Personen frustriert wurden, kommt es zu Aggressio-
nen zwischen diesen Personen* widerspriichlich, da ,,ausschlieBlich eine Person* und
,,nur wenn beide Personen® sich gegenseitig ausschlieBen. Und wenn in einem Theorie-
system widerspriichliche Aussagen enthalten sind, ist der Nutzen bzw. die Fruchtbarkeit
dieser Theorie nachhaltig in Frage gestellt. Bei der Analyse der Trainingsverfahren wird
daher untersucht, ob in dem Theoriesystem von PETERMANN & PETERMANN wider-
spriichliche Aussagen getroffen wurden.
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SchlieBlich sollte das zu untersuchende Theoriesystem mit bewéhrten Theorien vergli-
chen werden (EBERHARD 1999, 40). Denn der Vergleich eines Theoriesystems (A) mit
,,bewdhrten” Theorien (B) kann zur Falsifikation der untersuchten Theorie (A) fiihren,
wenn die Schlussfolgerungen der unterschiedlichen Theorien (A und B) widerspriich-
lich sind. Allerdings wird bei der Analyse der in den Trainingsverfahren ausgefiihrten
Theorien kein Vergleich mit anderen ,,bewéhrten* Theorien vorgenommen, da in dieser
Arbeit an erster Stelle die Kohdrenz der Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN
untersucht wird. Vielmehr werden die Theoriesysteme in den beiden Trainingsverfahren
dahin gehend iiberpriift, inwieweit Theorien aus anderen Gegenstandsbereichen logisch
korrekt ibernommen wurden (s. Kapitel 4.4). Daher wurde von mir fiir die Analyse der
Erkldrungsansdtze in den Trainingsverfahren in Bezug auf Theorien aus anderen
Gegenstandsbereichen folgendes Vorgehen gewéhlt: PETERMANN & PETERMANN bezie-
hen sich im ,,Training mit aggressiven Kindern* insbesondere auf theoretische Uberle-
gungen zum Verstdrkungslernen (Operante Konditionierung; vgl. SKINNER 1953) und
Modelllernen (Sozial-kognitive Lerntheorie von BANDURA 1979) sowie im ,,Training
mit sozial unsicheren Kindern“ auf die Hilflosigkeitstheorie von SELIGMAN (1995). Je-
doch iibernechmen PETERMANN & PETERMANN nicht die kompletten Theoriesysteme,
sondern greifen lediglich auf Teilaspekte zuriick. Diese von PETERMANN & PETERMANN
dargelegten Teilaspekte werden bei der Analyse der Erklidrungsansitze mit den Uberle-
gungen, wie sie von SKINNER, BANDURA und SELIGMAN ausgefiihrt wurden, verglichen
und untersucht, ob logische Widerspriiche festgestellt werden kdnnen. Denn logische
Widerspriiche zwischen den von PETERMANN & PETERMANN iibernommenen Teil-
aspekten und der urspriinglich formulierten Theorie fiihren dazu, dass der erkldrende
Wert der Ausfiihrungen in den Trainingsmanualen eingeschrankt wird.

Eine weiterfiihrende, empirische Uberpriifung, wie sie EBERHARD (1999, 36) be-
schreibt, erfolgt in dieser Arbeit nicht, da die ausgewéhlten Trainingsverfahren bereits
mehreren Evaluationen unterzogen wurden, die im sechsten Kapitel dieser Arbeit analy-
siert und bewertet wurden.

7.6  Der Erklirungsansatz im ,,Training mit aggressiven Kindern*

PETERMANN & PETERMANN benennen im Trainingsmanual explizit keinen Erklarungs-
ansatz fiir die von ihnen beschriebenen Phdnomene und Zusammenhénge bei Aggressio-
nen. Vielmehr fiihren sie Aggressionen auf Lernvorginge zuriick und legen Ursachen,
auslosende Faktoren und die Entwicklung aggressiven Verhaltens dar. Diese von
PETERMANN & PETERMANN genannten Aspekte zur Erkldrung von Aggressionen wer-
den im Folgenden dargestellt. Von den Autoren verwendete Begriffe sind kursiv oder
als Zitat wiedergegeben und ergidnzende Erlduterungen durch mich mit einem
gekennzeichnet.

7.6.1 Darstellung der Erklirung von Aggression

PETERMANN & PETERMANN verweisen an verschiedenen Stellen im Trainingsmanual
auf ihre lerntheoretische Verankerung, wonach Aggressionen durch Lernen erworben
werden und daher prinzipiell auch wieder verdnderbar sind. Diese lerntheoretische Be-
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trachtung bezeichnen die Autoren im Gegensatz zur Tiefenpsychologie oder Triebtheo-
ric als optimistisch. In Bezug auf die Entstehung von Aggression unterscheiden
PETERMANN & PETERMANN zwei Lernformen:

(1) Das Verstarkungslernen mit der positiven und negativen Verstirkung sowie der
Duldung. Die drei Formen des Verstirkungslernens werden von den Autoren als
Verstiarkungsprinzipien verstanden. Die positive Verstirkung wird mit der Errei-
chung eines Zieles expliziert. Eine negative Verstirkung wiirde vorliegen, wenn be-
drohliche Ereignisse oder ein unangenehmer Zustand verringert wird. Bei der Dul-
dung wiirde es sich um eine stillschweigende Zustimmung von Bezugspersonen
handeln.

(2) Das Modelllernen nach BANDURA, welches als Ubernahme von Verhaltensweisen
durch stellvertretende Erfahrungen und stellvertretende Verstirkungen in Abhdn-
gigkeit von erwarteten Konsequenzen auf das tatsédchlich gezeigte Verhalten be-
schrieben wird.

An einer spdteren Stelle des Manuals differenzieren PETERMANN & PETERMANN
(2000a, 22 ff.) in Anlehnung an BANDURA drei Arten der Verstarkung:

a) Direkte, dufere (materielle) Verstirkung wie Geld oder Essen, soziale Verstirkung
wie Lob und Anerkennung sowie Miinzverstdrkung als symbolische Verstirkung
steigern das erwiinschte Verhalten.

b) Stellvertretende Verstdrkung im Sinne des Modelllernens von BANDURA, bei der
ein Modell verstarkt wird und dadurch Verhalten von der beobachtenden Person
erlernt wird.

c) Selbstverstirkung, wobei eine Person das eigene Verhalten beobachtet, dieses an
Zielen misst, ,,die man fiir das eigene Leben abgeleitet hat“ (PETERMANN &
PETERMANN 2000a, 24), und sich anschlieBend selbst belohnt oder bestraft.

Neben den bisher wiedergegebenen Lernformen nennen die Autoren noch das Klassi-
sche Konditionieren im Zusammenhang mit korperlicher Strafe, der als emotionale Re-
aktionen Angst und anschliefend Aggressionen folgen kdnnen (angstmotivierte Aggres-
sion). PETERMANN & PETERMANN (2000a, 27) gehen ebenfalls auf eine Bestrafung als
duBere, direkte und negative Folge von Verhalten ein. Aus ethischen Griinden sollte, so
die Autoren jedoch bei einer Bestrafung beispielsweise auf den ,,Entzug von Privilegien,
sozialem Ausschluss oder sonstige natiirliche Folgen einer Handlung® zuriickgegriffen
werden.

Als Ursachen von Aggressionen fiihren PETERMANN & PETERMANN das Erziehungsver-
halten der Eltern, Geschlechtsunterschiede, Mdingel in der Wahrnehmung sozialer Ge-
schehnisse und Mdngel im Sozialverhalten aus:
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(1) Problematisches Erziehungsverhalten wiirde sich darin duflern, dass Regeln nicht
ausgesprochen bzw. befolgt werden, die Eltern iiber die Aktivititen des Kindes
nicht informiert sind, die Eltern falsch verstirken und Probleme innerhalb der
Familie nicht thematisiert und geldst werden konnen.

(2) Unterschiede zwischen den Geschlechtern sind von PETERMANN & PETERMANN
anhand der Verteilung in den durchgefiihrten Trainings (10 — 15% Maédchen haben
teilgenommen) festgestellt worden und bei Mddchen sei hdufiger indirekte Aggres-
sion und bei Jungen direkte Aggression zu beobachten.

(3) Nach der Arbeitsgruppe um DODGE (vgl. CRICK & DODGE 1994; DODGE ET AL.
1997; DODGE & SCHWARTZ 1997) liegen, so PETERMANN & PETERMANN, bei
aggressiven Kindern deutliche Mdngel in der sozialen Wahrnehmung vor. Die For-
schungsergebnisse zur sozialen Wahrnehmung werden in zwei Thesen zusammen-
gefasst: Der Umwelt wird das eigene Verhalten unterstellt und durch die eigene Er-
wartung werden Ereignisse hdufiger beobachtet, als sie wirklich vorkommen.

Auflerdem wiirden Reize der Umgebung entweder nur selektiv wahrgenommen
(feindliche Reize) oder aber als Feindseligkeit bewertet. Als letzte Ursache nennen
PETERMANN & PETERMANN bezogen auf die peergroup eine zu niedrige Hemm-
schwelle fiir Aggressionen.

(4) Als Miéngel im Sozialverhalten geben die Autoren Wahrnehmungsdefizite, den Um-
gang mit Frustration sowie Impulsivitdt an. Von diesen Aspekten wird nur das im-
pulsive Handeln als Resultat falsch eingesetzter Selbstinstruktionen (z. B. ,,Wer zu-
erst zuschlagt, hat immer Recht™; PETERMANN & PETERMANN 2000a, 11) erldutert.

Zur Erlauterung von aggressionsauslosenden Faktoren greifen PETERMANN &
PETERMANN die Systematik von KAUFMANN (1965) auf. In dieser ,,theorieilibergreifen-
den Sichtweise® beschreiben die Begriffe Wahrnehmung, Handlungsauswahl, Hem-
mungspotentiale und die Bewertung méglicher Konsequenzen ,eine Kette aggressions-
auslosender Faktoren™ (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 11). Zur Explikation dieser
Begriffe ordnen die Autoren den vier Faktoren Entscheidungsprozesse zu. Auf der
ersten Stufe (Wahrnehmung) wird, so PETERMANN & PETERMANN, entschieden, ob eine
Situation bedrohlich oder unbedrohlich ist. Zur Handlungsauswahl wird der Entschei-
dungsprozess, ,,Wie will ich reagieren: aggressiv oder nicht aggressiv?“ genannt
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 12). Auf der dritten Stufe (Hemmungspotentiale)
wiirde generell entschieden werden, ob eine Handlung ausgefiihrt wird oder nicht.
Diese Entscheidung hingt, so die Autoren, von friiher erlebten Konsequenzen ab. Die
letzte Stufe (Bewertung moglicher Konsequenzen) beinhaltet situationsorientiert eine
Uberpriifung von Konsequenzen der Handlung.

PETERMANN & PETERMANN fithren weiter aus, dass die vier Stufen des Modells —
Wahrnehmung, Handlungsauswahl, Hemmungspotentiale und Bewertung moglicher
Konsequenzen — einerseits unbewusst durchlaufen, und andererseits (willentliche) Ent-
scheidungen auf jeder einzelnen Stufe getroffen werden sowie Neubewertungen in
Riickschleifen stattfinden.
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Der Aufbau des gezielten Trainings von PETERMANN & PETERMANN als Interventions-
moglichkeit zum Abbau von Aggressionen ist an den vier Stufen des Modells orientiert.

PETERMANN & PETERMANN (2000a, 14) beschreiben aulerdem die Entwicklung aggres-
siven Verhaltens, ,,da Kinder mit einem friihen Beginn der Verhaltensstérung die grof3-
ten Probleme zeigen®. Anhand von verschiedenen Langsschnittstudien konnten, so die
Autoren, vier zentrale Annahmen belegt werden:

1. Wenn im Vorschulalter ein spezifisches aggressives Verhalten hiufig auftritt, kann
dieses Verhalten wahrscheinlich auch mit zunehmenden Alter beobachtet werden.

2. st ein spezifisches aggressives Verhalten in mehreren Umweltbereichen (z. B. El-
ternhaus, Schule) zu beobachten, ist dieses Verhalten stabiler, als wenn Aggression
nur in einem Umweltbereich festgestellt wurde.

3. Treten im frithen Alter verschiedene Formen der Aggression auf, ist es wahrschein-
lich, dass diese auch im spiteren Alter beibehalten werden.

4. Ein friihes, delinquentes Verhalten (mit ca. 15 — 16 Jahren) fiihrt wahrscheinlich zu
einem dauerhaften kriminellen Verhalten.

Diesen Entwicklungsprozess von einem ,,frithen Beginn® bis zu ,,delinquenten Verhal-
ten” erkliren PETERMANN & PETERMANN mit den von ihnen ausgefiihrten ,,Verstér-
kungsprinzipien®.

Im Folgenden werden die hier wiedergegebenen Darlegungen von PETERMANN &
PETERMANN analysiert und bewertet.

7.6.2  Analyse der Erklidrung von Aggression

Zundchst muss festgehalten werden, dass PETERMANN & PETERMANN keinen Erkla-
rungsansatz darstellen, der eine Wenn-Komponente ihrer theoretischen Uberlegungen
beinhaltet (s. Kapitel 4.4). Die Erklarung fiir ein beschriebenes Phinomen, im vorlie-
genden Fall eine ,,Aggression®, soll kohérent die Ursache darlegen, warum das Phéno-
men (oder allgemein ein Ereignis) eintritt (vgl. Beck & Krapp 2001, 41 f.). Zwar be-
nennen PETERMANN & PETERMANN vier Faktoren als ,,Ursachen® von Aggression, je-
doch besitzen die Erlduterungen der Autoren keinen erklirenden Wert, sondern be-
schreiben vielmehr festgestellte Zusammenhénge:

So fiihren PETERMANN & PETERMANN (2000a, 9) zu dem Erziehungsverhalten der El-
tern als einer ,,Ursache® fiir Aggression aus, dass in Langsschnittstudien bei Familien
mit aggressiven Kindern folgende Gegebenheiten beobachtet werden konnten:
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e _Inder Familie wurden Regeln nicht ausgesprochen und nicht befolgt.*
e | Die Eltern besa3en keine Informationen dariiber, was ihre Kinder tun.*
e Eltern verstirken nicht oder nicht konsequent.*

e _Es bestand keine Fahigkeit, Probleme innerhalb der Familie darzustellen und zu
16sen.

Diese Beobachtungen beschreiben das gemeinsame Auftreten von vier Gegebenheiten
des ,,Erziehungsverhaltens® der Eltern mit den Aggressionen ihrer Kinder. Erklért wird
dieser Zusammenhang mit der ausschlieBlichen Beschreibung von PETERMANN &
PETERMANN nicht.

Als zweiten Ursachenfaktor nennen PETERMANN & PETERMANN ,,Geschlechtsunter-
schiede. Auch in Bezug auf diesen zweiten Faktor werden Beobachtungen beschrie-
ben, da die Autoren zunédchst ihre Erfahrungen bei der Durchfithrung der Trainingsmaf3-
nahme wiedergeben: ,,An unseren Trainings nahmen bislang nur 10 bis 15% Maédchen
teil“ (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 10). Die Autoren raumen zu der Feststellung
ein, dass mit dieser ,,Angabe“ kein ,,Beweis” erbracht wird, dass Méadchen weniger
aggressiver sind als Jungen, sondern moglicherweise ,,nur in anderer Weise aggressiv
und dadurch unauffélliger sind. Zur ,,Beantwortung der Frage®, wie und wodurch sie,
d. h. die ,,andere Weise* verursacht werden, beschreiben PETERMANN & PETERMANN
die Ergebnisse einer Studie, nach der Madchen héufiger indirekte Aggression und Jun-
gen direkte Aggression zeigten.

Der dritte von PETERMANN & PETERMANN benannte Ursachenfaktor beinhaltet ,,deutli-
che Mingel in der sozialen Wahrnehmung®. Jedoch wird auch bei dieser ,,Ursache*
nicht erkldrt, warum Aggressionen auftreten. In Untersuchungen durch die Arbeits-
gruppe um DODGE wurde festgestellt, dass aggressive Kinder das eigene Verhalten der
Umwelt unterstellen und durch die eigene Erwartung Ereignisse hdufiger beobachtet, als
sie wirklich vorkommen.

Als weitere Ursache nehmen PETERMANN & PETERMANN bei den Kindern eine zu nied-
rige Hemmschwelle fiir Aggressionen an. Die von den Autoren als ,,Ursachen® fiir
Aggressionen dargestellten Aspekte beschreiben erneut das gemeinsame Auftreten von
bestimmten Gegebenheiten mit Aggressionen, aber sie erkldren nicht, warum bspw.
eine zu niedrige Hemmschwelle fiir Aggression zu eben dieser Aggression fiihrt. In
Bezug auf den letzten von PETERMANN & PETERMANN dargelegten Ursachenfaktor, die
Mingel im Sozialverhalten, fiihren die Autoren selber aus, dass ,eine Reihe von
beschreibenden Befunden vor[liegen], die einen Zusammenhang von Aggressionen mit
anderen Verhaltensweisen aufzeigen* (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 11).

Lediglich der Aspekt einer impulsiven Handlung wird von den Autoren als Resultat
falsch eingesetzter Selbstinstruktionen im Sinne einer moglichen Ursache erldutert. Je-
doch trifft die Aussage von PETERMANN & PETERMANN, ndmlich ,beschreibende Be-
funde®, die Problematik der Darlegungen von den Autoren sehr genau: PETERMANN &
PETERMANN beschreiben verschiedene Zusammenhédnge, doch sie erklidren nicht,
warum eine bestimmte Gegebenheit zu Aggressionen fiihrt.
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So bleibt festzuhalten, dass PETERMANN & PETERMANN (2000a, 8) ,,als Ursachen der
Aggression® vier Faktoren wiedergeben, die Phdnomene und Zusammenhinge be-
schreiben, die gemeinsam mit Aggressionen beobachtet oder festgestellt werden konn-
ten. Mit den genannten Faktoren werden Aggressionen jedoch nicht erklart.

Im Weiteren untersuche ich nun, ob die von den Autoren ausgefiihrten Lernvorgéinge
und auslosenden Faktoren sowie die von ihnen dargelegte Entwicklung aggressiven
Verhaltens kohérent zu einer Erkldrung von Aggressionen beitragen kdnnen.

Das Training basiert, so PETERMANN & PETERMANN, auf einer lerntheoretischen Veran-
kerung. Die Autoren beziehen sich insbesondere auf das Verstarkungslernen (Operante
Konditionierung; SKINNER 1953) und das Modelllernen (Sozial-kognitive Lerntheorie;
BANDURA 1979) als ,Lernformen® mit denen ,,Aggression hédufig erworben wird*
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 5). Zum Verstiarkungslernen nennen die Autoren
eine positive und eine negative Verstirkung sowie die Duldung als ,,Verstirker-
prinzipien®. In Bezug auf das Modelllernen fiihren PETERMANN & PETERMANN (2000a,
6) aus, ,,dass Verhalten in komplexen Strukturen durch stellvertretende Erfahrung und
Verstirkung iibernommen werden kann.*

Die Autoren erwédhnen also in beiden Lernformen die ,,Verstarkung®“. Um zu untersu-
chen, ob PETERMANN & PETERMANN die theoretischen Uberlegungen zum Verstir-
kungslernen und zum Modelllernen logisch korrekt iibernommen haben, werden nach-
folgend die Darlegungen von SKINNER (1953) und BANDURA (1979) zur ,,Verstarkung*
zusammengefasst und stark verkiirzt wiedergegeben sowie anschlieBend iiberpriift, ob
logische Widerspriiche festgestellt werden kdnnen.

SKINNER ~ (1953) betont in seinen Uberlegungen zur Operanten
Konditionierung die Verstirkung als den Faktor, der die Auftretenswahrschein-
lichkeit von Verhalten bestimmt. Das heillt, ausschlieBlich die auf eine
beobachtbare Reaktion (Verhalten) folgende Konsequenz (Verstirkung) fiihrt
dazu, dass Verhalten hdufiger oder seltener auftritt. SKINNER unterscheidet in
seinen Uberlegungen eine positive und eine negative Verstirkung: Folgt auf eine
Reaktion ein positiver Verstirker (= positive Verstarkung) oder wird ein negati-
ver Verstirker (= negative Verstirkung) entfernt, findet nach der Theorie der
Operanten Konditionierung ein Verhaltensaufbau (= das Verhalten wird haufiger
gezeigt) statt. Wird dagegen im Anschluss an eine Reaktion ein positiver
Verstérker entfernt (= indirekte Bestrafung) oder folgt ein negativer Verstirker
(= direkte Bestrafung), ist nach SKINNER eine Verhaltensldschung (= das Ver-
halten wird seltener gezeigt) festzustellen. Nach dem Ansatz der Operanten
Konditionierung ist jegliches Verhalten durch eine positive und negative Ver-
stirkung seitens der Umwelt determiniert (vgl. auch DAVISON & NEALE 1998,
48 1.).

Die von PETERMANN & PETERMANN (2000a, 6) im Zusammenhang mit dem
Modelllernen ausgefiihrte ,,stellvertretende Verstarkung® wird von BANDURA
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(1979) éhnlich als ,stellvertretende Bekréftigung™ bezeichnet. BANDURA erldu-
tert das Modelllernen in der von ihm formulierten Sozial-kognitiven Lerntheorie.
Diese Lernart wird nach BANDURA (1979, 31 ff.) durch vier aufeinander aufbau-
ende Teilprozesse gesteuert:

1. Prozesse der Aufmerksamkeit;

2. Prozesse des Behaltens;

3. Prozesse der motorischen Reproduktion und
4

. Prozesse der Motivation.

Die stellvertretende Bekréftigung wird von BANDURA (1979, 37 f.) nur unter
dem vierten Teilprozess, der Motivation, genannt. Der Autor fithrt zu diesem
Teilprozess aus, dass nicht alle {iber das Modelllernen erworbenen Verhaltens-
weisen zwangsldufig auch umgesetzt werden. Vielmehr bevorzugt eine Person
(A) solches Verhalten, welches fiir die (zuvor beobachtenden) Person (B) ,,von
Nutzen zu sein scheint”, wihrend ein Verhalten mit negativen Konsequenzen
eher nicht ausgefiihrt wird. In diesem Zusammenhang nennt BANDURA als Ein-
flussfaktoren die duBere und stellvertretende Bekriftigung sowie die Selbstbe-
kraftigung. Allerdings bezeichnet er die auf ein Verhalten folgenden Konse-
quenzen als motivationale Einflussfaktoren und verwendet explizit den Begriff
Bekriftigung! Denn BANDURA (1979, 46) grenzt sich bei seinen Ausfiihrungen
ausdriicklich von reinen Verstarkungstheorien (wie bspw. die ,,Operante Kondi-
tionierung® von SKINNER 1953) ab, fiir ihn ,,gelten Bekriftigungen als forderli-
cher Faktor, nicht als notwendige Bedingung®. Der Einfluss einer Bekriftigung
als dem Modelllernen nachfolgende Determinanten wird von BANDURA zwar mit
beriicksichtigt, jedoch verweist er darauf, dass sich Menschen bei ihren
Handlungen eher an ihren Vorstellungen orientieren wiirden, als ausschlieBlich
die Konsequenzen zu beachten. Fiir BANDURA (1979, 100 ff.) haben unmittelbar
auf eine Handlung folgende positive und negative Erfahrungen drei Funktionen:

1. Informative Funktion

Erfahrene Konsequenzen leiten zukiinftige Handlungen an. Sie informieren den
Handelnden bei zutreffenden Hypothesen dariiber, welche Handlung zu niitzli-
chen Ergebnissen fithren konnen oder - bei falschen Annahmen - iiber die mogli-
chen aversiven Folgen einer Handlung. Auf diese Weise erlangen Handlungs-
konsequenzen antizipatorischen Wert.

2. Motivationale Funktion

Aufgrund der Antizipation zukiinftiger Konsequenzen werden Handlungen aus-
gefiihrt, die wahrscheinlich angenehme Folgen nach sich ziehen oder aversive
Wirkungen vermeiden. Auf diese Weise motivieren die Antizipationen, be-
stimmte Handlungen auszufiihren.
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3. Regulative Funktion

Nach BANDURA (1979, 30) sollte der Begriff Regulierung statt Bekréftigung oder
gar Verstiarkung von Verhaltensweisen verwendet werden. Denn positive Konse-
quenzen fiihren nicht zwangsldufig dazu, dass Verhalten hdufiger auftritt. In den
meisten Féllen, so BANDURA, zicht erst das Bewusstsein von Zusammenhéingen
zwischen einer Handlung und folgenden Konsequenzen nach sich, dass eine
quantitative Anderung der Auftretenshiufigkeit festzustellen ist.

BANDURA sicht im Menschen selbst die treibende Kraft fir Handlungen und
mogliche Verdnderungen. Selbstregulierungsprozesse haben fiir ihn eine zentrale
Bedeutung. Nicht die duleren Einfliisse treiben den Menschen an, auf die eine
Person lediglich reagiert. Vielmehr selektiert, organisiert und formt der Mensch
einwirkende Reize um.

Zwar iibernechmen PETERMANN & PETERMANN korrekt die in den theoretischen Uberle-
gungen zum Verstdrkungslernen und zum Modelllernen verwendeten Begriffe. Die
Autoren vermitteln jedoch im Manual, dass sich die stellvertretende Verstirkung bei
dem Modelllernen im Sinne der Operanten Konditionierung auswirkt, d. h. die Verstér-
kung bestimmt die Ubernahme von beobachtetem Verhalten. Dies entspricht nicht den
Uberlegungen von BANDURA. Denn BANDURA schreibt den Konsequenzen, die auf eine
Handlung folgen, eine informative sowie motivationale Funktion zu und betont explizit
einen regulativen (und nicht bestimmenden) Charakter von Konsequenzen, die auf eine
Handlung folgen. BANDURA grenzt sich in seinen Ausfithrungen im Allgemeinen und
insbesondere zur Bekriftigung ausdriicklich von reinen Verstirkungstheorien ab. Folg-
lich schlieBen die Ausfithrungen von BANDURA die Uberlegungen zur Operanten Kon-
ditionierung und die von PETERMANN & PETERMANN genannten Verstarkungsprinzipien
unmissverstiandlich aus!

Zudem sieht BANDURA im Menschen selbst die treibende Kraft fiir Handlungen und
mogliche Verdnderungen, wihrend nach dem Ansatz der Operanten Konditionierung
jegliches Verhalten durch eine positive und negative Verstiarkung seitens der Umwelt
determiniert ist. Und PETERMANN & PETERMANN (2000, 24) fiihren selbst aus, dass
nach BANDURA ,soziales Lernen kein mechanisches Kopieren, sondern ein aktives,
konstruktives und individuelles Entscheiden fiir ein bestimmtes Verhalten bedeutet™.

Daher verstof3en die von PETERMANN & PETERMANN zur Erklarung der Entstehung von
Aggression dargelegten theoretischen Aussagen zum Verstiarkungslernen und Modell-
lernen gegen das Kriterium der logischen Konsistenz und es kann nicht mehr entschie-
den werden, welche Aussage zutrifft. Denn es miisste die Frage gestellt werden, ob
,Verstarkungen® nun mechanistisch zu bestimmten Verhaltensweisen fithren (Mensch
als Objekt), oder aber, so wie BANDURA ausfiihrt, Bekrédftigungen in erster Linie eine
regulative Funktion besitzen und vom Menschen als handelndes Subjekt aktiv und be-
wusst verarbeitet werden.
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Uber die Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN zu den Ursachen und zu der
Entstehung hinaus duBlern sich die Autoren zu ausldsenden Faktoren und zu der Ent-
wicklung von Aggression. Im Zusammenhang mit den auslésenden Faktoren von
Aggression nennen die Autoren eine ,theorieiibergreifende Sichtweise®, die in vier Stu-
fen verschiedene ,,Entscheidungsprozesse® beschreibt. Auf jeder dieser vier Stufen -
Wahrnehmung, Handlungsauswahl, Hemmungspotentiale und Bewertung moglicher
Konsequenzen — trifft eine Person Entscheidungen, ob eine (aggressive) Handlung aus-
gefiihrt wird oder nicht. Die genannten ,,Entscheidungsprozesse™ deuten auf eine hand-
lungstheoretische Sichtweise hin, da eine betroffene Person bewusst verschiedene
Alternativen miteinander abwégt. Auch hier ist, wie im Zusammenhang mit den Lern-
formen, ein logischer Widerspruch zwischen der ,theoriciibergreifenden Sichtweise*
auf der einen Seite und den ,,Verstirkerprinzipien“ auf der anderen Seite festzustellen.
Denn handlungstheoretische und verhaltenstheoretische Sichtweisen schlieen sich
prinzipiell aus (s. Kapitel 3.1.1 und 3.1.2).

Zu der Entwicklung aggressiven Verhaltens beschreiben PETERMANN & PETERMANN
Zusammenhénge, die in unterschiedlichen Studien festgestellt wurden und erkldren
diese Entwicklung mit den von ihnen ausgefiihrten Verstirkerprinzipien. Die Erklarung
von PETERMANN & PETERMANN fiir diese Entwicklung basiert auf den schon analysier-
ten Verstarkerprinzipien. Da jedoch die Verstdrkerprinzipien in einem logischen Wider-
spruch zu den theoretischen Uberlegungen von BANDURA und zu der , theorieiibergrei-
fenden Sichtweise der auslosenden Faktoren stehen, kann der Erkldrung von
PETERMANN & PETERMANN zur Entwicklung kein Wert zugesprochen werden.

Fazit aus der Analyse der Erklirung von Aggression

Auch wenn die Erkldrungen von PETERMANN & PETERMANN an unterschiedlichen
Stellen im Manual vorgenommen werden, zeigt sich insgesamt eine widerspriichliche,
theoretische Betrachtung der Autoren zu dem behandelten Gegenstand Aggression.
Denn es ldsst sich aufgrund der Ausfithrungen von PETERMANN & PETERMANN nicht
eindeutig festlegen, ob ein Kind selbsterwdhlte Ziele absichtsvoll, sinnorientiert sowie
geplant verfolgt und bewusst Entscheidungen iiber seine Handlungen trifft (Uberlegun-
gen von BANDURA zum Modelllernen, ,theorieiibergreifende Sichtweise* mit bewuss-
ten Entscheidungsprozessen) oder das Verhalten eines Kindes der alleinigen Steuerung
von auflen unterliegt (Operante Konditionierung). Diese Unstimmigkeiten in der
Erklarung des behandelten Gegenstandes Aggression von PETERMANN & PETERMANN
fithren zu widerspriichlichen Aussagen und damit zu einem inkohérenten Theoriesys-
tem.

7.7  Der Erklirungsansatz im ,,Training mit sozial unsicheren Kindern*

Die in dem Manual ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* von PETERMANN &
PETERMANN dargelegten Erklédrungsansitze beziehen sich auf biologische, psychische
und soziale Faktoren. Aulerdem erldutern die Autoren die Theorie der erlernten Hilflo-
sigkeit von SELIGMAN (1995) als Rahmenkonzeption und differenzieren Sonntagskinder
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und deprivierte Kinder. Diese Erklarungsansétze werden nachfolgend dargestellt. Von
PETERMANN & PETERMANN verwendete Begriffe sind kursiv oder als Zitat wiedergege-
ben, ergidnzende Erlduterungen durch mich mit einem gekennzeichnet.

7.7.1 Darstellung der Erklirung von sozialer Unsicherheit

Die Entstehung von sozialer Unsicherheit ist nach PETERMANN & PETERMANN als
Wechselwirkung zwischen biologischen, psychischen und sozialen Faktoren zu erklaren
und wird als multikausales Entwicklungsmodell bezeichnet.

Biologische Faktoren

Genetische Faktoren spielen nach PETERMANN & PETERMANN nur bei einem klei-
nen Teil der betroffenen Kinder und bei speziellen Storungen (Uberiingstlichkeit)
eine Rolle. Als weiteren biologischen Faktor nennen die Autoren das Konzept der
Verhaltenshemmung (behavioral inhibition), in dem Schiichternheit und gehemmtes
Verhalten als stabile Temperamentsmerkmale zu einem erhohten Auftreten von
Trennungsangst fithren. Physiologisch ist, so PETERMANN & PETERMANN (2000b,
54), bei neuen und ungewohnten Situationen ,.ein stark erhdhtes sympathisches Erre-
gungsniveau und Riickzugsverhalten™ festgestellt worden. Zu dem Riickzugsver-
halten wird noch weiter ausgefiihrt, dass ,,bestehende Aktivitidten unterbrochen und
die Kontaktaufnahme zu unbekannten Personen vermieden‘ wird.

Psychische Faktoren

Unter den psychischen Faktoren nennen PETERMANN & PETERMANN (2000b, 54)
vielfiltige Lernprozesse im kognitiven und emotionalen Bereich, die ,,zur Entste-
hung von Angsten und sozialer Unsicherheit beitragen*.

Soziales Lernen fithrt nach den Autoren einerseits iiber das Modelllernen zur Nach-
ahmung von sozial unsicheren Verhaltensweisen von Bezugspersonen, andererseits
wird dem Kind aufgrund fehlender Gelegenheiten die Moglichkeit genommen,
Problemlosefertigkeiten zu entwickeln.

Prozesse der Konditionierung tragen ebenfalls, so PETERMANN & PETERMANN zur
Entstehung von sozial unsicherem Verhalten bei, wenn

a) durch fehlende positive Verstirkung kein differenziertes Verhaltenrepertoire
aufgebaut wird,

b) durch Verstirkerentzug und Bestrafung das Kind sozial kompetentes Verhalten
unterlésst und

¢) durch klassisches Konditionieren unangenehme und bedrohliche Erfahrungen
im Zusammenhang mit sozialen Situationen Emotionen wie Wut, Scham,
Schuld oder Angst ausldsen.
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Dariiber hinaus spielen nach Ansicht der Autoren sechs kognitive Merkmale bei der Ent-
stehung und Aufrechterhaltung sozialer Unsicherheit eine bedeutende Rolle:

(1) Eine verzerrte Wahrnehmung bzw. eine verzerrte soziale Informationsverarbeitung
filhrt dazu, dass Informationen eher als bedrohlich wahrgenommen werden und die
Wahrnehmung von Kontrollméglichkeiten sowie Selbstwirksamkeit eingeschrénkt sei.
(2) Durch ungiinstige Kausalattributionen werden negative soziale Erfahrungen der
eigenen Unféhigkeit zugeschrieben. (3) Negative soziale Erwartungen haben zur Folge,
dass die Kinder sich nur wenig Kompetenz zuschreiben. (4) Eine hohe Selbstaufmerk-
samkeit bezieht sich auf negative Gedanken usw. und lenkt von externen Reizen ab. (5)
Bei Kindern mit Trennungsangst wurden intensive Sorgen und Befiirchtungen festge-
stellt. (6) Als letztes kognitives Merkmal werden von PETERMANN & PETERMANN irra-
tionale Gedanken in Form von Uber- oder Untertreibungen genannt.

e Soziale Faktoren

Die Autoren gehen davon aus, dass einerseits die psychische Gesundheit der Mutter
als genereller Schutzfaktor zu einer positiven Entwicklung des Kindes beitragt und
andererseits der elterliche Interaktionsstil Vermeidungsverhalten des Kindes ver-
stairken kann. Eine wenig akzeptierende Interaktion, insbesondere in Form von
tibermdfsiger Fiirsorge, empfinden das Kind als massive Einschrankung. Auflerdem
verweisen PETERMANN & PETERMANN (2000b, 58) darauf, dass eine Wechselwir-
kung zwischen spezifischen Temperamentsmerkmalen des Kindes und der Reaktion
der Eltern als ,,eine zentrale Ursache fiir die Entstehung von Angststdrungen® anzu-
sehen ist.

Als Rahmenkonzeption fiir sozial unsicheres Verhalten fiihren PETERMANN &
PETERMANN die Theorie der erlernten Hilflosigkeit (SELIGMAN 1995) aus. Hilflosigkeit
entsteht, wenn eine Person wiederholt die Erfahrung macht, dass die Ereignisse in einer
Situation unabhdngig (d. h. unkontrollierbar) von der eigenen Handlung eintreten. Als
Folge von Hilflosigkeit wiirden motivationale, kognitive und emotionale Storungen auf-
treten, die zusammengefasst als Hilflosigkeitsverhalten bezeichnet werden.

Motivationale Storungen seien durch eine verminderte bzw. fehlende Handlungsbereit-
schaft gekennzeichnet, d. h., dass auch in zukiinftigen Situationen die Bereitschaft,
durch willentliche, aktive Handlungen Verdnderungen zu bewirken, eingeschriankt oder
gar nicht vorhanden ist.

Kognitive Storungen zeigten sich in Form von proaktiven Hemmungen. Einer Person,
die Hilflosigkeit erlernt hat, fdllt es nach PETERMANN & PETERMANN (2000b, 60)
schwer, reaktionsabhéngige Konsequenzen zu erkennen. Das Lernen, dass ,,zwischen
seinem Verhalten und dem Ergebnis ein Zusammenhang besteht, sei gechemmt.

Emotionale Stérungen duliern sich, so die Autoren, zunéchst in Furcht vor der aversiven
Situation (Unkontrollierbarkeit). Blieben die unkontrollierbaren Bedingungen lingere
Zeit bestehen, so wiirde die Furcht durch Depression ersetzt.
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Nach PETERMANN & PETERMANN (2000b, 60) weisen sozial unsicheres Verhalten und
erlernte Hilflosigkeit die gleichen Symptome auf, ndmlich ,,Passivitét, Initiativelosig-
keit, Resignation und Verweigerung von Sozialverhalten“. Daher wird die erlernte
Hilflosigkeit von den Autoren als Erklarungsgrundlage fiir sozial unsicheres Verhalten
angesehen.

PETERMANN & PETERMANN fiihren weiter aus, dass SELIGMAN den Begriff Kompetenz
als elementares Bediirfnis, Ereignisse in der Umgebung zu kontrollieren, versteht. Diese
Auffassung deckt sich ihrer Ansicht nach mit der Definition von sozialer Kompetenz:
.Soziale Kompetenz umfasst demnach das Bediirfnis und die Féahigkeit, Umweltkontin-
genzen zu kontrollieren und giinstige Verstdrkungsbedingungen fiir sich zu erhalten®
(PETERMANN & PETERMANN 2000b, 60 f.). Zur Entwicklung fithren sie aus, dass
unkontrollierbares und unvorhersagbares elterliches Erziehungsverhalten Kontroller-
fahrungen verhindern wiirde. Diese Bedingungen wiederum fordern ihrer Ansicht nach
soziale Angst und Unsicherheit.

Uber das multikausale Entwicklungsmodell und die Theorie der erlernten Hilflosigkeit
hinaus, differenzieren PETERMANN & PETERMANN zwei ,,Kindtypen®, die von ihnen so
genannten ,,Sonntagskinder” und ,,deprivierten Kinder®, die sozial unsicheres Verhalten
zeigen. In beiden Fillen wird die Entstehung dieser ,,Kindtypen™ auf das Erleben von
Unkontrollierbarkeit, also auf die Theorie von SELIGMAN, zuriickgefiihrt.

Fir Sonntagskinder entstehen, so die Autoren, unkontrollierbare Bedingungen durch
Uberbehiitung und Verwohnung. Die Eltern halten einerseits Probleme von ihren Kin-
dern fern, so dass diese Kinder auftretende Probleme selbst nicht 16sen miissten. Ande-
rerseits wiirden die Kinder unabhéngig (d. h. unkontrollierbar) von ihrem Verhalten
durch die Eltern positive Verstdrkung erhalten. Hieraus entwickelt sich nach
PETERMANN & PETERMANN, neben den Symptomen fiir sozial unsicheres Verhalten, ein
stark ausgeprigtes Verweigerungsverhalten bei sozialen Aktivitdten und Verpflichtun-
gen.

Zu den von PETERMANN & PETERMANN so genannten deprivierten Kinder fiihren die
Autoren aus, dass diese Kinder unkontrollierbare Bedingungen entweder durch die Ver-
nachldssigung der Eltern (z. B. Ablehnung) oder durch unvorhersagbare Ereignisse (z.
B. Trennung der Eltern) erfahren. Zusétzlich zu den sozial unsicheren Verhaltensweisen
zeigen deprivierte Kinder Passivitit und Initiativelosigkeit.

An die Wiedergabe der von PETERMANN & PETERMANN dargelegten Erklédrungsansitze
schlieft sich nun die Analyse und Bewertung der Erlduterungen an.

7.7.2  Analyse der Erklirung von sozialer Unsicherheit

PETERMANN & PETERMANN erkldren die Entstehung sozialer Unsicherheit durch die
Wechselwirkung zwischen biologischen, psychischen und sozialen Faktoren. Zwar wer-
den die einzelnen Faktoren erldutert, jedoch wire gerade die Erkldrung der Wechsel-
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wirkung zwischen den Faktoren interessant. Denn wenn die Wechselwirkung in dem
multikausalen Bedingungsmodell zu der Entstehung sozialer Unsicherheit fiihrt, ist es
nicht ausreichend, dass PETERMANN & PETERMANN die einzelnen Faktoren unabhéngig
voneinander beschreiben.

Bei der Betrachtung der Erlauterungen zu den einzelnen Faktoren lassen sich zudem
Unstimmigkeiten feststellen. Als biologischer Faktor sollen genetische Aspekte zu
Uberdingstlichkeit fiihren konnen. In der theoretischen Darlegung des Gegenstandsbe-
reiches wird diese Form der Angststdrung an keiner Stelle erwéhnt und ist daher fiir die
Erklarung ,,sozial unsicheren Verhaltens® {iberfliissig. AuBlerdem soll die Verhaltens-
hemmung als stabiles Temperamentsmerkmal zu einem erhéhten Auftreten von Tren-
nungsangst fithren. Ausgehend von dem Sammelbegriff miisste ein derartiges ,,Tempe-
ramentsmerkmal‘ allerdings auch die anderen Angststérungen bedingen. Hierzu fiithren
PETERMANN & PETERMANN jedoch nichts aus.

Unter den psychischen Faktoren werden von den Autoren unterschiedliche Lernarten
und kognitive Merkmale sozial unsicherer Kinder ,,aufgezihlt. Einerseits soll das Mo-
delllernen in Form von Nachahmung sozial unsicheren Verhaltens bei Bezugspersonen
zu sozialer Unsicherheit bei den Kindern fiihren. Andererseits tragen, so PETERMANN &
PETERMANN, Prozesse der Konditionierung zur Entstehung von sozial unsicherem Ver-
halten bei. Der Widerspruch zwischen der Sichtweise von BANDURA und dem Ver-
stindnis der Operanten Konditionierung in Bezug auf ,,Verstiarkung* wurde im Kapitel
7.6.2 deutlich und wird nur verkiirzt in Erinnerung gerufen: BANDURA spricht sich dafiir
aus, den Begriff Regulierung statt Bekraftigung oder Verstirkung zu verwenden, da fiir
ihn Konsequenzen, die auf eine Handlung folgen, insbesondere regulative Funktion be-
sitzen. Explizit grenzt sich BANDURA von reinen Verstarkungstheorien ab. Der Wider-
spruch zwischen diesen beiden von PETERMANN & PETERMANN dargelegten Erkla-
rungsansitzen fiihrt zu einem inkohdrenten Theoriesystem im ,,Training mit sozial unsi-
cheren Kindern®.

Die von PETERMANN & PETERMANN dargelegten kognitiven Merkmale sozial
unsicherer Kinder haben eher einen beschreibenden als erklarenden Wert. Die Autoren
erldutern nicht, wie die kognitiven Merkmale an der Entstehung sozialer Unsicherheit
beteiligt sind. Vielmehr wird ausgefiihrt, dass diese kognitiven Merkmale bei sozial
unsicheren Kindern als ,,typische Auffilligkeiten” (PETERMANN & PETERMANN 2000b,
56) festgestellt werden konnten. Allerdings wiére der Schluss, dass die kognitiven
Merkmale zu der Entstehung sozialer Unsicherheit beitragen, erst dann zuldssig, wenn
die Auffalligkeiten bei zundchst ,,sozial sicheren* Kindern nachgewiesen werden kon-
nen und sich in der Folge ,,soziale Unsicherheit” entwickeln wiirde.

Bei den sozialen Faktoren heben PETERMANN & PETERMANN (2000b, 58) neben der
Beschreibung verschiedener weiterer Aspekte (z. B. psychische Gesundheit der Mutter
als Schutzfaktor) die Wechselwirkung zwischen spezifischen Temperamentsmerkmalen
des Kindes und der Reaktion der Eltern hervor. Allerdings beschréanken sich die Auto-
ren auf die Aussage, dass diese Wechselwirkung als ,,eine zentrale Ursache fiir die Ent-
stehung von Angststorungen® angesehen wird. In dieser Feststellung ist kein erklarender
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Wert enthalten, denn PETERMANN & PETERMANN fiihren nicht aus, wie und warum
diese Wechselwirkung zu sozialer Unsicherheit fiihrt.

Die ,,Aufzihlung® der zahlreichen, sich teilweise widersprechenden Faktoren durch
PETERMANN & PETERMANN im Rahmen eines ,,multikausalen Entwicklungsmodells*
kann ,,;sozial unsicheres Verhalten* nicht erkldren. Die einzelnen Faktoren kdnnten ge-
nauso gut andere Probleme ,erkldren”. Zum Beispiel wire es in der Argumentations-
form von PETERMANN & PETERMANN vorstellbar, dass als Folge einer wenig akzeptie-
rende Interaktion in Form von iibermdfiger Fiirsorge ,erklart” wiirde, ein Kind beginnt
Einzundssen oder es wiirden Lernschwierigkeiten auftreten. Vielleicht konnte das
,Wechselspiel“ zwischen den einzelnen Faktoren die Entstehung von ,sozialer Unsi-
cherheit™ tatséchlich erkléren, jedoch gehen PETERMANN & PETERMANN gerade auf die-
ses ,,Wechselspiel“ nicht ein.

Die Theorie der erlernten Hilflosigkeit von SELIGMAN (1995) wird von PETERMANN &
PETERMANN (2000b, 58) als Rahmenkonzeption der Erklarung zur Entstehung sozialer
Unsicherheit bezeichnet. Fiir die Analyse der korrekten Ubernahme dieser Rahmenkon-
zeption durch PETERMANN & PETERMANN werden nachfolgend die Darlegungen von
SELIGMAN (1995) stark verkiirzt zusammengefasst.

Als grundlegende Begriffe fiir die Theorie der erlernten Hilflosigkeit werden
von SELIGMAN (1995) die willentliche Reaktion, die Unabhédngigkeit von
(willentlicher) Reaktion und Konsequenz sowie die Art und Weise der Ver-
kniipfung dieser Komponenten genannt. Unter einer ,,willentliche Handlung*
versteht SELIGMAN (1995, 10) die Reaktion einer Person, die durch Belohnung
oder Bestrafung im Sinne der ,,Operanten Konditionierung* modifiziert werden
kann. ,,Unabhingigkeit von Reaktion und Konsequenz* liegt dann vor, wenn
sowohl die Reaktion als auch die Nicht-Reaktion unausweichlich eine Konse-
quenz zur Folge hitte. In diesem Fall wéiren die Konsequenzen fiir ein Indivi-
duum unkontrollierbar. Das heifit, ein Individuum ist nach SELIGMAN hilflos,
wenn eine Konsequenz unabhédngig von allen willentlichen (Nicht-) Reaktionen
eintreten wiirde. Der Autor betont jedoch, dass nicht die Unabhéngigkeit an
sich, sondern die Erwartung der Person, Konsequenzen nicht kontrollieren zu
konnen, entscheidend ist. In dem Fall, dass eine Person von der Kontrollmog-
lichkeit der Konsequenzen iiberzeugt ist, entsteht nach SELIGMAN keine Hilflo-
sigkeit. Somit sind nicht die objektiven Bedingungen von Kontrollierbarkeit als
entscheidende Faktoren fiir Hilflosigkeit anzusehen, sondern die subjektive
Erwartung.

Erlernte Hilflosigkeit fiihrt nach SELIGMAN zu motivationalen, kognitiven und
emotionalen Stoérungen. Ein Individuum verliert, so der Autor, zunichst in
dhnlichen Situationen wie der, in der die Unkontrollierbarkeit erfahren bzw.
erwartet wurde, die ,,Motivation* zur Handlung und generalisiert spéter seine
Erfahrung bzw. Erwartung. Das heil3t, ,der Antrieb zu willentlichen Reaktio-
nen, um irgendwelche Konsequenzen zu kontrollieren* wird generell beein-
trachtigt (SELIGMAN 1995, 45). Als zweite Storung tritt nach SELIGMAN bei der
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Person das Problem auf, Verdnderungen der Kontrollmdglichkeiten wahrzu-
nehmen und diese verdnderten Bedingungen zu erlernen. Durch die Erfahrung
der Unkontrollierbarkeit wiirde die Wahrnehmung der eigenen Kontrollmog-
lichkeiten verzerrt. Das Individuum entwickelt, so der Autor, eine ,.kognitive
Einstellung®, dass Konsequenzen unabhédngig von den eigenen aktiven Hand-
lungen seien. Als ,,emotionale Storung® wird nach SELIGMAN durch erlernte
Hilflosigkeit mit zeitlicher Verzogerung ein Zustand der Furcht induziert.
Diese Furcht konnte reduziert werden, wenn ein Individuum lernt, dass die
traumatischen Bedingungen zu kontrollieren sind. Falls das Individuum aller-
dings auch in Zukunft die Unkontrollierbarkeit der traumatischen Situation
erwartet, wiirde die Furcht durch Depression ersetzt.

Die Theorie der erlernten Hilflosigkeit ist in dem folgenden Zitat zusammenge-
fasst SELIGMAN 1995, 52):

Die Erwartung, dafs eine Konsequenz von den eigenen willentlichen Reaktio-
nen unabhdngig ist, (a) senkt die Motivation, diese Konsequenzen
kontrollieren zu wollen, (b) interferiert mit der Fihigkeit zu lernen, dafs
die eigenen Reaktionen die Konsequenz tatsdchlich kontrollieren, und —
wenn die Konsequenz traumatisch ist — (c) lost diese Erwartung solange
Furcht aus, wie das Individuum sich der Unkontrollierbarkeit der
Konsequenz nicht sicher ist; danach fiihrt sie zu Depression.

Nachdem ein Individuum Hilflosigkeit erlernt hat, ist nach SELIGMAN ein Ent-
gegenwirken aufgrund der Auswirkungen auf die Motivation und die Lern-
fahigkeit nur schwer moglich. Letztlich miisste das Individuum vielfach zu der
Erfahrung gezwungen werden, dass die eigene Reaktion die Konsequenzen
kontrollieren kénnten.

Die Theorie der erlernten Hilflosigkeit (SELIGMAN 1995) wird von PETERMANN &
PETERMANN korrekt {ibernommen. Die grundlegenden, von SELIGMAN dargestellten
Begriffe werden auch von PETERMANN & PETERMANN aufgefiihrt und im Sinne von
SELIGMAN erldutert. Allerdings kritisiert Franz PETERMANN (1995, 233 f) selbst in
einer Erginzung der deutschsprachigen Ubersetzung der Publikation von SELIGMAN
,oegriffliche Unschérfen als Problem der Theoriebildung*. Aus einer urspriinglich 1975
prazise formulierten Theorie sei, so PETERMANN, durch Reformulierungen eine nicht
mehr falsifizierbare Theorie entstanden, da verschiedene Begriffe (,,Kontrolle®,
,,Unabhingigkeit usw.) unscharf definiert wurden und grof8e Probleme in der wissen-
schaftlichen Evaluation der Theorie bestiinden. ,,Die bislang unternommenen Versuche
[experimentelle Uberpriifung; Ergéinzung durch den Autor dieser Arbeit], Hilflosig-
keitsbedingungen herzustellten, diirften kaum Aussagen iiber eine ldngerfristige Beein-
flussung des Entwicklungsverlaufes zulassen* (PETERMANN 1995, 246).

Zundchst kann ich PETERMANN in seiner Kritik zur ,,begrifflichen Unschirfe” nur zu-
stimmen. Allein die Aussage von SELIGMAN ,willentliche Handlungen ... , die durch
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Belohnung oder Bestrafung modifiziert werden konnen® belegt diese Unschérfe. Denn
eine ,,willentliche Handlung® kann nicht ausschlielich durch Belohnung oder Bestra-
fung modifiziert, d. h. bestimmt werden. Die Gegenstandskonzeption von ,,Handlung*
schlieBt die Vorstellung der ,,.Bestimmung® einer Handlung durch Verstirkung im Sinne
der Operanten Konditionierung, auf die sich SELIGMAN (1995, 10) bezieht, aus (s. Ka-
pitel 3.1.1 und 3.1.2).

Allerdings muss die Kritik von PETERMANN auf die eigenen Darlegungen im ,,Training
mit sozial unsicheren Kindern“ erweitert werden. Denn auf der einen Seite {ibernehmen
PETERMANN & PETERMANN die ,,begriffliche Unschérfe” (s. 0.) von SELIGMAN, indem
von den Autoren keine ergénzende Explikation der unscharfen Begriffe vorgenommen
wird. Auf der anderen Seite sind mehrere Faktoren des ,,multikausalen Entwicklungs-
modells* von PETERMANN & PETERMANN mit der Theorie der erlernten Hilflosigkeit als
,»,Rahmenkonzeption“ des Trainings unvereinbar. SELIGMAN geht in seiner Theorie da-
von aus, dass Hilflosigkeit durch die Erwartung der Unabhdngigkeit zwischen willentli-
cher Handlung und anschlieBenden Konsequenzen entsteht, d.h. die Konsequenzen wi-
ren fiir die Person unkontrollierbar. Und die ,,willentliche Handlung* kann durch Ver-
stirkung im Sinne der Operanten Konditionierung modifiziert werden. Diese Auffas-
sung wird auch von PETERMANN & PETERMANN vertreten. In dem ,,multikausalen Ent-
wicklungsmodell“ der Autoren beschreiben jedoch bspw. die folgenden Faktoren (Be-
griffe) eine aktive Handlung der Kinder und sind im Sinne der Gegenstandskonzeption
einer Handlung mit Vorstellungen zur Operanten Konditionierung und damit auch zur
Theorie von SELIGMANN inkohérent:

e Nachahmung® im Rahmen des Modelllernens beschreibt eine aktive, bewusste und
reflexive Ubernahme von beobachteten Verhaltensweisen (vgl. BANDURA 1979, s.
Kapitel 7.6.2). Zudem grenzt sich BANDURA explizit von der Operanten Konditio-
nierung ab, auf die sich SELIGMAN sowie PETERMANN & PETERMANN beziehen.
AuBerdem wire ein erlernt hilfloses Kind doch auch durch geringe bzw. vollig feh-
lende Bereitschaft fiir eine willentliche Handlung gekennzeichnet (PETERMANN &
PETERMANN 2000b, 60) und kdnnte demnach keine Verhaltensweisen nachahmen!

e Vermeidungsverhalten™ ist aktiv, denn ein Kind mit Trennungsangst muss eine
Trennungssituation zunichst erkennen und anschliefend eine geeignete Handlung
planen konnen, um eine Trennungssituation tatséchlich zu vermeiden. Auf der
anderen Seite stellt sich die Frage, warum ein Kind aktiv versuchen sollte, eine
Trennung zu vermeiden, da die Konsequenz, d. h. die Trennung fiir das Kind doch
,unkontrollierbar* (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 58) ist?

e Irrationale Kognitionen® kénnen nicht ,,automatisch* als Gedanken im Kopf eines
Kindes auftreten. Eine Uberlegung wie ,,Ich darf keinen Fehler machen, sonst
werde ich fiir dumm gehalten!” (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 10) muss
einen Bezug zur aktuellen Situation (z. B. schulische Aufgabe) haben, der von dem
Kind bewusst und aktiv hergestellt wird. Denn welche Auswirkungen sollte die
Hirrationale Kognition* haben, wenn dem Kind ,,automatisch* und ohne Bezug der
oben genannte Beispielsatz abends allein im Bett im Kopf ,,auftaucht*?
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Zusammengefasst widersprechen sich die Ausfilhrungen von PETERMANN &
PETERMANN (2000b, 68) in Bezug auf die von ihnen genannte aktive ,,Handlungsaus-
fihrung™ mit der Theorie von SELIGMAN, der sich auf die Operante Konditionierung
bezieht. Folglich beriicksichtigt PETERMANN (1995, 233 f.) seine eigenen kritischen
Gedanken zur ,,begrifflichen Unschirfe* in einem Theoriesystem bei den theoretischen
Darlegungen im ,,Training mit sozial unsicheren Kindern“ nicht.

Des Weiteren widersprechen sich auch die Erlduterungen von PETERMANN &
PETERMANN zu den von ihnen differenzierten Sonntagskindern und deprivierte Kindern
mit den Annahmen in der Theorie der erlernten Hilflosigkeit. SELIGMAN geht davon
aus, dass Unabhdngigkeit von Reaktion und Konsequenz nur dann vorliegt, wenn die
Person keine Korrelation zwischen der willentlichen Reaktion und den nachfolgenden
Konsequenzen feststellen kann. Diese Uberlegung miisste dann ebenfalls bei von
PETERMANN & PETERMANN (2000b, 58 ff.) genannten , Kindtypen® zutreffen, da die
Theorie von den Autoren als ,,Rahmenkonzeption bezeichnet wird. Ein ,,Sonntagskind*
miisste demnach die Erfahrung machen, von den Eltern genau in der einen Hilfte aller
Ereignisse bei einer Aktivitit (des Kindes) und exakt in der anderen Hilfte der
Ereignisse bei Passivitit (des Kindes) eine positive Verstidrkung zu erhalten. Denn nur
dann wiirden die Konsequenzen (positive Verstidrkung) unabhéngig von der willentli-
chen Handlung (Passivitdt/Aktivitit) eintreten und wéren so fiir das Kind unkontrollier-
bar. Zudem sind Kinder nicht ausschlieBlich dem Einfluss der Eltern oder naher
Bezugspersonen ausgesetzt, sondern konnen in der Schule oder mit Freunden andere
Erfahrungen, ndmlich mit ihren willentlichen Handlungen die Konsequenzen kontrollie-
ren zu konnen, gewinnen. Und wenn, so SELIGMAN, die Konsequenzen nicht exakt in
der einen Hélfte bei Aktivitdt und in der anderen Hélfte bei Passivitit folgen wiirden,
entsteht keine erlernte Hilflosigkeit und damit diirfte auch keine soziale Unsicherheit
folgen. Denn die Bedingungen der ,,Rahmenkonzeption®, wie siec von PETERMANN &
PETERMANN zugrunde gelegt werden, liegen nicht vor.

Es ist auch relativ unwahrscheinlich, dass ,,deprivierte Kinder* ausschlieBlich ,,unkon-
trollierbare Bedingungen im Sinne fehlender Korrelation zwischen willentlicher
Handlung und Konsequenz erfahren. Vielleicht konnen ,,deprivierte Kinder* z. B. eine
,»Trennung der Eltern” (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 66) weder passiv noch aktiv
beeinflussen, jedoch handelt es sich hier nur um ein Ereignis. Einer Trennung folgen
weitere Ereignisse, bei denen die Kinder die Erfahrung von Kontrolle machen kdnnen.
So wire es z. B. denkbar, dass sich das Kind bei einem Kontakt mit einem Elternteil
einen Besuch im Zirkus wiinscht und dieser Wunsch erfiillt wird, das Kind also das Er-
eignis ,,kontrolliert. Auch in diesem Fall kann nach SELIGMAN keine erlernte Hilflosig-
keit entstehen und so wire die Voraussetzung fiir soziale Unsicherheit nicht gegeben.

Der Einfluss familidrer Konstellationen iiber eine Interaktion zwischen den Familien-
mitgliedern hat unzweifelhaft Auswirkungen auf die Entwicklung eines Kindes. Aller-
dings ,.erklirt” die von PETERMANN & PETERMANN herangezogene Theorie der erlern-
ten Hilflosigkeit als ,,Rahmenkonzeption® nicht die Entstehung der beiden, von ihnen
differenzierten ,,Kindtypen®. Letztlich haben die Ausfiihrungen von PETERMANN &
PETERMANN zu diesen ,,Kindtypen® bestenfalls beschreibenden, jedoch nicht erkldren-
den Charakter.
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Fazit aus der Analyse der Erklidrung von sozialer Unsicherheit

PETERMANN & PETERMANN legen verschiedene Erklarungsansétze im dritten Kapitel
des Trainingsmanuals dar. Sowohl die einzelnen Erklarungsansitze als auch die Erkla-
rungsansitze untereinander enthalten widerspriichliche und sich ausschlieBende Ausfiih-
rungen. Die biologische Erklarung der Autoren beschreibt ausschlieSlich die Entstehung
von ,,Trennungsangst®, ohne Auswirkung auf die ,,soziale Angstlichkeit und soziale
Phobie sowie die ,,generalisierten Angste“, jedoch fassen PETERMANN & PETERMANN
die drei Angstformen als ,,;soziale Unsicherheit* zusammen und die Autoren wollen die
Entstehung sozialer Unsicherheit erkldren. Die Erkldrung aufgrund psychischer Fakto-
ren ist hinsichtlich der beiden Ansétze ,,Modelllernen und ,,Operante Konditionierung*
widerspriichlich. Denn BANDURA grenzt sich als theoretischer ,,Urheber des Modell-
lernens explizit von reinen Verstirkungstheorien ab, wihrend die von PETERMANN &
PETERMANN dargelegten Erlduterungen der Konditionierungsprozesse die Verstirkung
als bestimmenden Faktor von Verhalten betonen. In Bezug auf die sozialen Faktoren
und auf das multikausale Entwicklungsmodell heben die Autoren zur Erkldrung der
Entstehung von sozialer Unsicherheit ein ,,Wechselspiel* zwischen den einzelnen Fak-
toren hervor. Allerdings gehen PETERMANN & PETERMANN genau auf dieses Wechsel-
spiel nicht ein, so dass diese Uberlegung zur Erklirung des Gegenstandes nicht beitra-
gen kann.

PETERMANN & PETERMANN bezeichnen die Theorie der erlernten Hilflosigkeit von
SELIGMAN (1995) als ,,Rahmenkonzeption® zur Erklarung der Entstehung von sozialer
Unsicherheit. Die Autoren iibernehmen die Ausfithrungen von SELIGMAN korrekt und
unverdndert, obwohl PETERMANN (1995) selbst die ,,begriffliche Unschirfe* der Theo-
rie kritisiert. AuBlerdem steht die Theorie von SELIGMAN in einem Widerspruch zu den
Uberlegungen von BANDURA, da sich SELIGMAN ausdriicklich auf die Operante Kondi-
tionierung bezieht, wogegen sich BANDURA von derartigen Verstarkungstheorien expli-
zit abgrenzt. Des Weiteren spricht die Theorie von SELIGMAN, wenn die Uberlegungen
zu Ende gedacht werden, gegen die von PETERMANN & PETERMANN differenzierten
,.Kindtypen®, da die Voraussetzung der ,,Unabhéngigkeit®, wie sie in der Theorie pos-
tuliert wird, nicht gegeben ist.

Letztlich wird aufgrund der zahlreichen Widerspriiche in dem von PETERMANN &
PETERMANN dargelegten Theoriesystem soziale Unsicherheit nicht erklart.
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7.8  Zusammenfassende Schlussfolgerungen aus der Analyse der Erklirungsan-
sitze

STEGMULLER (1989) fordert fiir ein widerspruchsfreies Theoriesystem den Nachweis
der Kohdrenz in Bezug auf die Erklarung der beschriebenen Phédnomene und Zusam-
menhénge. Und nach EBERHARD (1999) kann die Kohédrenz der Erkldrungsansitze
durch eine Analyse der Ansdtze hinsichtlich tautologischer und widerspriichlicher Aus-
sagen sowie einen Vergleich mit bewihrten Theorien (in dieser Arbeit eine Uberprii-
fung der logisch korrekten Ubernahme von Theorien aus anderen Gegenstandsberei-
chen) untersucht werden. Daher war in diesem Kapitel als zweite Fragestellung zu be-
antworten: ,,Erkldren die Autoren den behandelten Gegenstand kohdrent und wurden
Theorien aus anderen Gegenstandsbereichen logisch korrekt iibernommen?*

Im Manual zum ,,Training mit aggressiven Kindern* legen PETERMANN & PETERMANN
explizit keinen Erkldrungsansatz dar. Die Erlduterungen zur Erkldrung von Phdnomenen
und Zusammenhéngen des behandelten Gegenstandes sind an verschiedenen Stellen in
der Publikation aufgefiihrt und ,,vermischen* sich mit Beschreibungen des Gegenstan-
des. Bei der Betrachtung der Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN, die einer
Erkldrung zugeordnet werden kdnnen, zeigen sich deutliche Widerspriiche in den Aus-
sagen der Autoren und eine nicht korrekte Ubernahme der Uberlegungen von
BANDURA. PETERMANN & PETERMANN beschrinken sich bei ihren Erlduterungen zum
Modelllernen (BANDURA 1979) im Zusammenhang mit der Erklarung des Gegenstandes
insbesondere auf die Aspekte der ,stellvertretenden Erfahrung und Verstirkung®. Die
,Verstirkung® spielt bei BANDURA jedoch nur eine untergeordnete Rolle und er grenzt
sich explizit von reinen Verstirkertheorien wie der Operanten Konditionierung ab. Da-
her widersprechen sich die Uberlegungen von BANDURA mit dem von PETERMANN &
PETERMANN dargelegten Verstirkungslernens, welches auf die Operante Konditionie-
rung im Sinne von SKINNER (1953) zuriickzufiihren ist. Das Theoriesystem im Manual
zum ,, Training mit aggressiven Kindern* erfiillt weder das Kriterium der Kohédrenz noch
das Kriterium einer korrekten Ubernahme von theoretischen Uberlegungen aus anderen
Gegenstandsbereichen, wodurch folglich die zu Beginn von Kapitel 7 gestellte Frage
mit ,,Nein“ zu beantworten ist.

Im Gegensatz zum Manual ,,Training mit aggressiven Kinder werden im Manual
,,ITraining mit sozial unsicheren Kindern* explizit verschiedene Erkldrungsansitze im
dritten Kapitel des Manuals dargelegt. Jedoch konnen sowohl Widerspriiche in den ein-
zelnen Ansétzen als auch in den Erkldrungen untereinander festgestellt werden. Im Zu-
sammenhang mit den drei im multikausalen Bedingungsmodell dargelegten Faktoren ist
erneut und insbesondere der Ansatz von BANDURA mit den Erlduterungen der Verstar-
kung im Sinne der Operanten Konditionierung und dariiber hinaus mit der Theorie von
SELIGMAN, der sich auf die Operante Konditionierung bezieht, unvereinbar. Ein Theo-
riesystem, in dem zur Erklédrung des behandelten Gegenstandes einerseits das Modell-
lernen, dessen Autor BANDURA sich explizit von der Operanten Konditionierung ab-
grenzt, und andererseits eben diese Operante Konditionierung herangezogen wird, ist
widerspriichlich. Und es ist unverstidndlich, dass PETERMANN (1995), trotz seiner zu
Recht geduBerten Kritik an der ,begrifflichen Unschérfe* in der Theorie der erlernten
Hilflosigkeit, in den Ausfiihrungen im Manual zum ,,Training mit sozial unsicheren
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Kinder* ungenaue und mehrdeutige Begriffe verwendet und sich deutlich widerspre-
chende Aussagen darlegt. Daher ist auch in Bezug auf das ,,Training mit sozial unsiche-
ren Kinder* die zu Beginn des Kapitels gestellt Frage negativ zu beantworten.

Zusammenfassend ist nochmals festzuhalten, dass in den Trainingsmanualen einerseits
aufgrund von ungenauen Beschreibungen der behandelten Gegenstéinde ,,Aggression™
und ,,s0ziale Unsicherheit™ und anderseits in Folge fehlender Kohérenz der dargelegten
Erklarungsansitze das Gegenstandsverstdndnis durch PETERMANN & PETERMANN nur
vage und widerspriichlich vermittelt wird.

Wie zu Beginn dieses Kapitels erdrtert, ist auf der Grundlage der von PETERMANN &
PETERMANN vermittelten Beschreibung und Erkldrung der behandelten Gegenstéinde die
Ziel-Mittel-Argumentation der Autoren zu untersuchen, in der die erklirten Ziele zu
rechtfertigen sind und die Eignung der benannten Mittel, diese Ziele zu erreichen, be-
griindet darzulegen ist. Im folgenden Kapitel wird daher die Ziel-Mittel-Argumentation
von PETERMANN & PETERMANN in den Trainingsmanualen wiedergegeben und analy-
siert.






8 Die Ziel-Mittel-Argumentation in den ausgewihlten Trainings-
verfahren

Die Niitzlichkeitshoffnung von KLAUER (2000; s. Kapitel 3), die Handlungsmdoglich-
keiten von (Sonder-) Pddagogen durch eine Ausbildung im Umgang mit Trainingsver-
fahren zu erweitern, kann nur erfiillt werden, wenn in den Trainingsmanualen auf der
Grundlage der Beschreibung und Erklarung des behandelten Gegenstandes Mittel (Me-
thoden) beschrieben werden, die wirksam in Handlungen umgesetzt und mit denen ge-
rechtfertigte Ziele erreicht werden kdnnen.

Um beurteilen zu konnen, ob PETERMANN & PETERMANN in den von ihnen konzipierten
Trainingsverfahren notwendige und sinnvolle Ziele dargelegt haben, die mit geeigneten
Methoden erreicht werden kdnnen, ist es notwendig, die Ziel-Mittel-Argumentation der
Autoren zu untersuchen (s. Kapitel 4.4).

Nach KONIG (1975, 9 ff.) enthilt die Ziel-Mittel-Argumentation eine normative Aus-
sage, in der die erkldrten Ziele dargelegt werden, und eine deskriptive Aussage, in der
Mittel formuliert werden, die zur Erreichung der Ziele geeignet sind. AuBlerdem setzt
die Argumentation voraus, dass die Ausgangssituation in Form einer exakten Beschrei-
bung und kohérenten Erkldrung des Gegenstandes dargelegt wurde. Die in der normati-
ven Aussage erklirten Ziele konnen hinsichtlich ihrer Rechtfertigung untersucht wer-
den. Einerseits konnen die erklédrten Ziele durch iibergeordnete Ziele gerechtfertigt wer-
den, wodurch eine Zielhierarchie entsteht, die in Bezug auf ihre Kohérenz beurteilt wer-
den kann. Andererseits sind Ziele nur mit Blick auf eine Ausgangssituation zu benen-
nen, so dass bewertet werden kann, ob die Ziele notwendig und sinnvoll sind. Die de-
skriptive Aussage in der Argumentation beschreibt Mittel, mit denen das erklérte Ziel
erreicht werden soll. Nach KONIG (1975, 17 ff.) kann eine Rechtfertigung dieser Mittel
jedoch nicht ohne einen Bezug, sondern nur im Zusammenhang mit den erklérten Ziele
vorgebracht werden. Denn eine Handlung kann nicht ,richtig® oder ,,falsch® sein, sie
kann nur geeignet oder ungeeignet sein, ein Ziel zu erreichen. Auch bei der Darlegung
von Mitteln ist die Ausgangssituation (Beschreibung und Erkldrung des Gegenstandes)
zugrunde zu legen, da mit einer Handlung das erklirte Ziel ausgehend von einer gege-
benen Situation erreicht werden soll. Letztlich miissen die Mittel zu einer beabsichtigten
Wirkung fiihren, d. h. eine Handlung muss nachweislich zur Erreichung der erklirten
Ziele effektiv sein.

Zusammenfassend muss in einer Ziel-Mittel-Argumentation ausgehend von einer gege-
benen Situation also begriindet dargelegt werden, dass die Ziele notwendig und sinnvoll
und die empfohlenen Mittel bei der Umsetzung in eine Handlung geeignet sind, die er-
klarten Ziele effektiv zu erreichen. Dariiber hinaus ist aufgrund der engen Verbindung
zwischen der normativen und der deskriptiven Aussage - ein Ziel soll mit einer Hand-
lung erreicht werden, eine Handlung setzt ein Ziel voraus - insbesondere die Kohirenz



180

der Ziel-Mittel-Argumentation zu beriicksichtigen. Hinsichtlich der Ziel-Mittel-Argu-
mentation von PETERMANN & PETERMANN in den ausgewédhlten Trainingsverfahren
wird mein Erkenntnisinteresse in den folgenden Fragestellungen konkretisiert:

a) Wird die Notwendigkeit und der Sinn der in den Trainingsverfahren erklarten Ziele
auf der Grundlage der Beschreibung und Erkldrung des Gegenstandes logisch ge-
rechtfertigt und ist eine Zielhierarchie kohdrent dargelegt?

b) Sind die benannten Mittel logisch geeignet, die erklérten Ziele ausgehend von der
Beschreibung und Erklarung des Gegenstandes effektiv zu erreichen?

c¢) Legen PETERMANN & PETERMANN die Ziel-Mittel-Argumentation kohérent dar?

Neben den Erkenntnissen aus der Untersuchung der Evaluationsstudien zur Effektivitét
der Trainingsverfahren und der Beurteilung der Beschreibung und Erkldrung des
Gegenstandes in den Manualen kann die Bewertung der Ziel-Mittel-Argumentation
letztlich Aufschluss dariiber verschaffen, ob die Niitzlichkeitshoffnung, die KLAUER mit
Trainingsverfahren verbindet, gerechtfertigt sind.

Nach der Darlegung von Kriterien zur Analyse und Bewertung der Ziel-Mittel-Argu-
mentation im néchsten Kapitel schlieft sich die Darstellung der Argumentation von
PETERMANN & PETERMANN und die Untersuchung der Ausfithrungen an.

8.1  Kriterien fiir die Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation

Die Ziel-Mittel-Argumentation von PETERMANN & PETERMANN in den Trainings-
manualen muss nach KONIG (1975) begriindet normative und deskriptive Aussagen ent-
halten, die zueinander kohédrent sowie stimmig zum Gegenstandsverstindnis dargelegt
werden. Fiir eine Beurteilung der Argumentation sind daher einerseits die normativen
und deskriptiven Aussagen und andererseits die Kohdrenz der Begriindungen zu unter-
suchen (vgl. KONIG 1975, 24 ff.).

Die normativen Aussage ciner Ziel-Mittel-Argumentation muss als konstituierenden
Aspekt fiir die Mittel der deskriptiven Aussage ein explizit erklértes Ziel enthalten. Das
Ziel in der Argumentation entspricht einem angestrebten Sachverhalt oder Soll-Zustand,
der ausgehend von einer gegebenen Situation (Ist-Zustand) mit einer Handlung erreicht
werden soll (KONIG 1975, 19). Zunichst ist zu bedenken, dass sich eine Zielformulie-
rung notwendigerweise aus einem oder mehreren Begriffen zusammensetzt. So enthélt
beispielsweise das von PETERMANN & PETERMANN (2000b, 67) erklérte ,,Therapieziel:
Sozial kompetentes Verhalten* im ,,Training mit sozial unsicheren Kindern“ die Be-
griffe ,,sozial“, ,kompetent” und ,,Verhalten”. Um ein derartiges Ziel jedoch genau
bestimmen zu kdnnen, ist es notwendig, das Begriffsverstdndnis zu klaren (vgl. Kapitel
2). In der Analyse der in den Trainingsverfahren aufgefiihrten Ziele ist daher die Ein-
deutigkeit und die Prézision der verwendeten Begriffe untersuchen. Denn wenn Begriffe
in einer Zielformulierung mehrdeutig und/oder vage zu verstehen sind, so ist das er-
klirte Ziel nicht mehr exakt festgelegt (vgl. KONIG 1975, 24). Die Uberpriifung des
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Begriffsverstdndnisses kann mit den im Kapitel 7.1 genannten Kriterien durchgefiihrt
werden, also einer Analyse der Intension und Extension der verwendeten Begriffe sowie
der Relation zwischen zwei oder mehr Begriffen.

Neben einer exakten Begriffsexplikation ist es notwendig, dass die erklirten Ziele auf
der Grundlage der Beschreibung und Erkldrung des Gegenstandes formuliert werden.
Auf dieser Basis muss nach KONIG (1975, 27 f.) die Notwendigkeit und der Sinn der
erklarten Ziele erldutert werden. Um die Notwendigkeit und den Sinn der erkldrten
Ziele zu untersuchen, kann das Kriterium der Widerspruchsfreiheit herangezogen wer-
den, da die Ziele kohédrent zum Gegenstandsverstéindnis formuliert sein miissen.

Uber eine exakten Explikation und die Erliuterung von Notwendigkeit und Sinn hinaus
sind die erkldrten Ziele nach KONIG (1975, 27 f.) zu rechtfertigen. Eine Moglichkeit
besteht darin, die erklédrten Zielen durch iibergeordnete Ziele zu begriinden. Durch ein
solches Vorgehen entsteht eine Zielhierarchie mit einem obersten Ziel. Zwar kann das
oberste Ziel nicht gerechtfertigt werden (vgl. KONIG 1975, 28), jedoch ist es moglich zu
entscheiden, ob die untergeordneten Ziele als sinnvolle Zwischenschritte zu der Errei-
chung des obersten Zieles fithren. Denn die einzelnen (Unter-) Ziele kdnnen nur sinn-
voll sein, wenn sie untereinander und in Bezug auf das obersten Ziel widerspruchsfrei
sind.

Es bleibt festzuhalten, dass fiir die Uberpriifung der normativen Aussage der Ziel-Mit-
tel-Argumentation in den ausgewéhlten Trainingsverfahren die erklirten Ziele in Bezug
auf die Eindeutigkeit und Prizision der verwendeten Begriffe zu untersuchen sind.
Weiter sind die Ziele darauthin zu analysieren, ob die Notwendigkeit und der Sinn lo-
gisch kohdrent zu der Beschreibung und Erklarung des Gegenstandes erldutert wird.
AuBerdem ist eine Zielhierarchie hinsichtlich der Moglichkeit zu beurteilen, ob mit er-
klérten Teilzielen das oberste Ziel erreicht werden kann und ob die einzelnen Ziele ko-
hérent zueinander formuliert wurden.

Die deskriptive Aussage ciner Ziel-Mittel-Argumentation beschreibt die Mittel, die in
eine Handlung umgesetzt werden miissen, um das erklérte Ziel zu erreichen, d. h. die
Ausgangssituation (Ist-Zustand) in eine angestrebte Situationskonstellation (Soll-Zu-
stand) zu tiiberfiihren. Auch die Mittel werden notwendigerweise mit Begriffen be-
schrieben. Um die deskriptiven Aussage der Argumentation zu {iberpriifen, ist daher zu-
nichst die Eindeutigkeit und Prézision der verwendeten Begriffe zu untersuchen, was
mit den in Kapitel 7.1 ausgefiihrten Kriterien — Beurteilung der Intension und Extension
sowie der Relation zwischen Begriffen - durchgefiihrt werden kann.

Im Weiteren muss beurteilt werden, ob die beschriebenen Mittel geeignet sind, eine be-
stimmte (Ausgangs-) Situation effektiv in eine angestrebten Situation (Ziel) zu iiber-
fithren.

Ungeachtet der Schwierigkeit, die normative Aussage einer Ziel-Mittel-Argumentation
letztendlich zu iiberpriifen, kann die Ziel-Mittel-Argumentation als gescheitert angese-
hen werden, wenn entweder die Ziele nicht kohédrent zum Gegenstand dargelegt wurden
oder sich der deskriptive Satz als logisch sinnlos oder falsch erweist (vgl. GROEBEN
1986, 418 ft.).



182

8.2  Die Ziel-Mittel-Argumentation im ,, Training mit aggressiven Kindern“

In dem Manual ,, Training mit aggressiven Kindern* haben PETERMANN & PETERMANN
im zweiten Kapitel ,,Zielverhalten beim Abbau von Aggression” und im dritten Kapitel
,»Grundlagen therapeutischen Handelns* beschrieben. Die Trainingsanweisung im enge-
ren Sinne, d. h. die Erlduterung einzelner Trainingsstunden, wird von den Autoren in
den Kapiteln fiinf ,,Einzeltraining mit aggressiven Kindern®“, sechs ,,Gruppentraining
mit aggressiven Kindern“ sowie sieben ,,Elternberatung® dargestellt. Obwohl bei einer
Handlungsanweisung das erklérte Ziel und die benannten Mittel sich gegenseitig bedin-
gen, werden aufgrund der beschriebenen Gliederung bzw. ,, Trennung* von PETERMANN
& PETERMANN im Folgenden zunéchst die Erlduterungen der Autoren zum ,,Zielver-
halten beim Abbau von Aggression® dargestellt und analysiert. Hieran schliefft sich die
Beschreibung von ,,Grundlagen therapeutischen Handelns* der Autoren an, die zunichst
wiedergegeben und anschlieBend bewertet werden. Erst nach der Darstellung und Ana-
lyse dieser allgemeinen normativen und deskriptiven Aussagen der Autoren ist es sinn-
voll, die Ziel-Mittel-Argumentation zu den einzelnen Trainingsstunden mit den von den
Autoren hergestellten Verbindungen zu diesen allgemeinen Aussagen zu untersuchen.

In der nachfolgenden Darstellung sind von PETERMANN & PETERMANN verwendete
Begriffe kursiv oder als Zitat gekennzeichnet, ergédnzende Erlauterungen durch mich mit

einem gekennzeichnet.

8.2.1 Darstellung der (allgemeinen) normativen Aussagen zum ,,Zielverhalten
beim Abbau von Aggression*

PETERMANN & PETERMANN (2000a, 16) fiihren in ihre Uberlegungen zum ,,Zielverhal-
ten beim Abbau von Aggression® einfithrend aus, dass von den Kindern ,kein situa-
tionsangemessenes und differenziertes Verhaltensrepertoire entwickelt wird“ und es
nicht geniigt, ,.,allein das aggressive Verhalten abzubauen®. Vielmehr sei es notwendig,
,parallel zu dem fortschreitenden Abbau aggressiven Verhaltens® als ,,Ziel der thera-
peutischen Bemiihungen ... dem Kind Verhaltensalternativen aufzuzeigen®, in dem
kooperatives, helfendes und einfiihlsames Handeln eingeiibt wird, was die Autoren unter
dem Begriff ,,Aufbau sozial kompetenter Verhaltensweisen* zusammenfassen. Als
voraussetzendes Teilziel fiir das Training nennen PETERMANN & PETERMANN ein
Mindestmafs an motorischer Ruhe. Die weiteren fiinf Teilziele, die von den Autoren an
dieser Stelle im Manual genannt werden, sind an dem Modell von KAUFMANN (1965; s.
Kapitel 7.6.1) orientiert. Im Einzelnen beschreiben die Autoren als Teilziele eine ,,diffe-
renzierte Wahrnehmung®, eine ,,angemessene Selbstbehauptung®, , Kooperation und
Hilfeleistung®, ,,Selbstkontrolle* sowie ,,Einfiihlungsvermdgen®.
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Zum besseren Verstindnis sind die von PETERMANN & PETERMANN genannten beiden
obersten Ziele, die fiinf Teilziele sowie das voraussetzende Teilziel in der folgenden
Abbildung zusammengefasst. Es ist jedoch zu bedenken, dass PETERMANN &
PETERMANN die Ziele, abgesehen von einer Verbindung durch das Modell von
KAUFMANN (1965), nicht explizit in einen Zusammenhang bringen und keine Ziel-
hierarchie beschreiben.

Abbau von aggressivem Verhalten/Aufbau sozial kompetenter Verhaltensweisen

t £t $

Differenzierte Angemessene Kooperation Selbst- Einfiihlungs-
Wahrnehmung | Selbstbehauptung | Hilfeleistung | kontrolle vermdgen

t 4 b4 t

Voraussetzung: Motorische Ruhe und Entspannung

Abb. 7: Zielverhalten beim Abbau von Aggression

Zur Explikation der motorische Ruhe und Entspannung fithren PETERMANN &
PETERMANN (2000a, 16) aus, dass die Kinder sowohl physisch als auch psychisch eine
erhohte Anspannung wahrnehmen, was zu einem ,,Geflihl des Sich-bedroht-Fiihlens*
fithrt und von den Kindern als Alarmsignal interpretiert wird. Die Reaktionen der Kin-
der lieBen sich iiber die erhohte Anspannung mit erkléren. Daher ist, so die Autoren, vor
jeder anderen zielgerichteten Arbeit die storende Bedingung der erhohten Anspannung
abzubauen.

Nach PETERMANN & PETERMANN (2000a, 16 ff.) scheinen liber die Voraussetzung der
motorische Ruhe fiinf Ziele als notwendig, die von den Autoren dem Modell von
KAUFMANN (1965) zugeordnet werden:

e  Wahrnehmung (Stufe 1 im Modell von KAUFMANN)

Die Differenzierung der Wahrnehmung sehen PETERMANN & PETERMANN
(2000a, 17) als Voraussetzung fir das Modelllernen an. Da nach ihrer Ansicht eine
undifferenzierte Wahrnehmung zu vielen Verhaltensproblemen fiihrt, sei es not-
wendig, dass die Kinder zunéchst lernen, ,, Hinweise und Signale einer Situation
richtig zu interpretieren und zu ordnen” (Reizdifferenzierung) und als zweites
(angemessene) Verhaltensweisen und deren Konsequenzen zu unterscheiden
(Reaktionsdifferenzierung), um die fiir eine Situation angemessene Reaktion aus-
zuwdhlen.




184

e Handlungsauswahl (Stufe 2)

Als positive Form der Aggression soll, so PETERMANN & PETERMANN (2000a, 18),
eine angemessene Selbstbehauptung durch Rollenspiele eingeiibt werden. Die
Angemessenheit sei dadurch gekennzeichnet, ,,dass der eigene Nutzen eines Ver-
haltens mit den (negativen) Folgen fiir das Gegeniiber in Beziehung gesetzt wird*.

e Hemmungspotentiale (Stufe 3)

Verhaltensweisen der Kooperation und Hilfeleistung sind nach PETERMANN &
PETERMANN mit Aggressionen unvereinbar, da durch sie Hemmungspotentiale auf-
gebaut werden, aggressives Verhalten zu zeigen und durch sie auBBerdem ermoglicht
wird, von anderen positive soziale Zuwendung zu erhalten.

Selbstkontrolle wird als Fahigkeit zur willentlichen Lenkung des Verhaltens expli-
ziert, mit der die Kinder aggressive Impulse in Konfliktsituationen besser kontrol-
lieren konnen. Als weiteres Attribut wird der Selbstkontrolle ein Motivationspro-
zess zugeordnet, ,,der entscheidend dafiir ist, dass positives Verhalten gezeigt wird*
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 19). Durch den Aufbau von Selbstverstarkung
und —verbalisation wird, so die Autoren, die Selbstkontrolle bestirkt, wodurch
Hemmungspotentiale gegeniiber Aggressionen gefordert werden.

PETERMANN & PETERMANN fassen Kooperation und Hilfeverhalten unter dem Be-
griff Prosoziales Verhalten zusammen. Das Prosoziale Verhalten ist nach Ansicht
der Autoren durch die Attribute der Freiwilligkeit sowie dem Nutzen fiir andere ge-
kennzeichnet und wird ohne die Erwartung duflerer Belohnungen ausgefiihrt. Die
Explikation von kooperativem Verhalten beinhaltet die Attribute ,,den Hilfeappell
des Gegeniibers zu erkennen und mit dem Partner gemeinsam eine Losung anzu-
streben® (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 19).

e Bewertung moglicher Konsequenzen (Stufe 4)

Durch das Einfiihlungsvermogen, d. h. der inneren Vorweg- und Anteilnahme der
Folgen einer aggressiven Handlung fiir die betroffene Person, werden Aggressionen
nach PETERMANN & PETERMANN besonders wirksam abgebaut. Das Einfiihlungs-
vermodgen (Empathie) wird als emotionales Bestreben beschrieben, sich in die
Perspektive einer anderen Person hinein versetzen zu kénnen.

8.2.2  Analyse der (allgemeinen) normativen Aussagen zum ,,Zielverhalten beim
Abbau von Aggression*

Als oberste Ziele nennen PETERMANN & PETERMANN den Abbau von aggressivem Ver-
halten und parallel hierzu den Aufbau von Verhaltensalternativen. Es wird explizit aus-
gefiihrt, dass der Autbau von Verhaltensalternativen iiber das voraussetzende Teilziel
,,motorische Ruhe und Entspannung® sowie die fiinf an dem Modell von KAUFMANN
(1965) orientierten Teilziele — ,,differenzierte Wahrnehmung®, ,,angemessene Selbstbe-
hauptung®, , Kooperation und Hilfeleistung®, ,,Selbstkontrolle” sowie ,,Einfiihlungs-
vermodgen* - erreicht werden soll. Im Gegensatz zu dem Ziel ,,Aufbau alternativer Ver-
haltensweisen, auf die sich die Autoren mit den Teilzielen beziehen, fiihren
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PETERMANN & PETERMANN explizit keine Teilziele zu dem Ziel ,,Abbau von aggressi-
vem Verhalten aus*.

Bei einer Betrachtung der Orientierung von PETERMANN & PETERMANN an dem Modell
von KAUFMANN fiir die Strukturierung der Teilziele (mit Ausnahme der ,,motorischen
Ruhe und Entspannung®) wird die Zuordnung logisch nachvollziehbar vorgenommen.
Allerdings fithren PETERMANN & PETERMANN die Teilziele nicht im Sinne einer Ziel-
hierarchie (die Teilziele sind miteinander verbunden und fithren zu den obersten Zielen)
aus, sondern die Autoren ,iiberlassen” es dem Leser des Manuals, Zusammenhénge
herzustellen. Auf diese Weise kdnnten genauso gut andere Teilziele wie z B. (fiktiv)
kongruentes Verhalten™ als (verkiirzt) iibereinstimmendes verbales und non-verbales
Verhalten oder ,,Akzeptanz® als (verkiirzt) sein Gegeniiber annehmen benannt werden,
die wie die Teilziele von PETERMANN & PETERMANN an dem Modell von KAUFMANN
orientiert sein konnten. Zusammenfassend stellt sich daher die Frage, mit welcher Not-
wendigkeit und mit welchem Sinn zu den von PETERMANN & PETERMANN genannten
obersten Zielen genau diese Teilziele von den Autoren formuliert werden.

Im Zusammenhang mit dem Teilziel ,,motorische Ruhe und Entspannung® beschreiben
PETERMANN & PETERMANN erstmals, d. h. nicht im Rahmen der Gegenstandserldute-
rung, in dem Kapitel ,,Zielverhalten beim Abbau von Aggressionen” das Phinomen
~Angespanntheit®, welches die Reaktionen der Kinder mit erkldren kénne. Zwar fithren
die Autoren aus, dass ein Gefiihl des Sich-bedroht-Fiihlens zu einer Anspannung fithren
kann, wie dieses Gefiihl jedoch in die Beschreibung und Erklarung des behandelten
Gegenstandes einzubetten ist, lassen die Autoren offen. Daher muss in Frage gestellt
werden, ob die Angespanntheit tatsichlich als ein entscheidendes Phédnomen des
Gegenstandes Aggression anzusehen ist.

Auflerdem kommen Bedenken hinsichtlich der Begriffsexplikation der Teilziele sowie
zur Kohédrenz der Teilziele mit dem Gegenstandsverstindnis ,,Aggression” von
PETERMANN & PETERMANN auf. Bei den Teilzielen , differenzierte Wahrnehmung®, die
zu einer angemessenen Reaktion fithren soll, und ,,angemessene Selbstbehauptung*
bestimmen PETERMANN & PETERMANN die Extension von ,,Angemessenheit™ nicht. Es
bleibt vage, wann die mdgliche Reaktion bzw. die Selbstbehauptung als ,,angemessen*
einzuordnen ist, was in der Folge dazu fiihrt, dass die ,,Angemessenheit von den
Wertmafstdben einer beurteilenden Person, also z. B. dem Therapeuten, bestimmt wird.
Da jedoch Wertmalstibe nicht festliegen, sondern von Person zu Person variieren, ist
von einem unklaren Begriffsverstindnis der ,,Angemessenheit™ auszugehen. Auch in der
Explikation ,,Hinweise und Signale einer Situation richtig zu interpretieren und zu ord-
nen®, die PETERMANN & PETERMANN (2000a, 17) im Zusammenhang mit der ,,differen-
zierten Wahrnehmung® ausfiihren, legen die Autoren die Intension und Extension von
,richtig® nicht fest. Wie der Begriff ,,Angemessenheit* wird so auch die ,,Richtigkeit*
durch die WertmaBstibe einer beurteilenden Person bestimmt.

Die auBerdem von den Autoren genannten Teilziele — ,,Kooperation und Hilfeleistung*,
,Selbstkontrolle® und ,Einflihlungsvermdgen — werden zwar genauer als die ersten
beiden Teilziele expliziert, allerdings gehen PETERMANN & PETERMANN bei allen fiinf
Teilzielen implizit davon aus, dass ,,aggressive Kinder nicht iiber die von ihnen ge-
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nannten Fahigkeiten verfligen, was jedoch nicht zwangsldufig der Fall ist und aus dem
Gegenstandsverstidndnis ,,Aggression” von PETERMANN & PETERMANN auch nicht er-
sichtlich wird. Diese Uberlegung wird mit den folgenden Beispielen verdeutlicht.

Erstes Beispiel in Bezug auf die Teilziele ,differenzierte Wahrnehmung* und ,,Einfiih-
lungsvermdgen: Das Kind Bernd verfolgt das Ziel, das Kind Michael zu beleidigen.
Bernd fiihlt sich in Michael ein und nimmt ,,empathisch® wahr, dass der Begriff ,,Boh-
nenstange* Michael besonders ,,wirkungsvoll“ beleidigt. In dem Beispiel verfiigt Bernd
iiber eine ,differenzierte Wahrnehmung* und ,,Einfiihlungsvermdgen®.

Zweites Beispiel in Bezug auf das Teilziel ,,angemessene Selbstbehauptung*: Das Kind
Bernd mochte von dem Kind Michael ,,Anerkennung® erhalten, was Bernd mit dem
Stehlen eines Stiftes von dem Kind Achim erreicht. Da Achim iiber viele Stifte verfiigt,
hat der Verlust fiir ihn keine besondere Bedeutung. Bernd setzt nun den eigenen Nutzen
mit den (negativen) Folgen fiir Achim in Beziehung und kommt zu der Uberzeugung,
dass aus seiner Sicht der Nutzen weitaus hoher einzuschdtzen ist, als die Folgen fiir
Achim. Nach der Verstédndnisexplikation, wie es im Trainingsmanual von den Autoren
an unterschiedlichen Stellen ausgefiihrt wird, wiirde sich in dem Beispiel sowohl ,,an-
gemessene Selbstbehauptung® als auch ,,rduberische Aggression® ausdriicken.

Drittes Beispiel in Bezug auf ,,Kooperation und Hilfeverhalten: Das Kind Bernd duf3ert
gegeniiber dem Kind Michael den ,,Hilfeappell®, dass Michael das Kind Achim ablen-
ken soll, damit Bernd Achim etwas stehlen kann. Michael ,,kooperiert mit Bernd und
,,hilft, Achim abzulenken.

In den Beispielen verfiigen die Kinder iiber das von PETERMANN & PETERMANN im Ma-
nual explizierte und erklarte Zielverhalten, auch wenn vermutet werden kann, dass der-
artige Verhaltensweisen weder dem Verstdndnis von PETERMANN & PETERMANN noch
dem von einem Leser des Manuals entsprechen. Folglich kann festgehalten werden,
dass die von den Autoren fiir die Beschreibung der Ziele verwendeten Begriffe nicht
eindeutig und prizise expliziert werden.

Dartiber hinaus haben PETERMANN & PETERMANN in ihren Darlegungen zum Zielver-
halten einen entscheidenden Aspekt aus dem Modell von KAUFMANN nicht beriicksich-
tigt: Auf den einzelnen Stufen des Modells werden, wie PETERMANN & PETERMANN
ausfiihren, ,,bewusste Entscheidungen® getroffen. In Bezug auf die Zielverhaltensweisen
haben jedoch solche Entscheidungen als subjektiven Einschitzung des gegebenen
Sachverhaltes eine besondere Bedeutung, wie es auch in den Beispielen deutlich wurde.
Anders ausgedriickt stehen die Féhigkeiten, wie sie von PETERMANN & PETERMANN
formuliert wurden, ,,in engem Zusammenhang mit der Entwicklung der moralischen
Urteilsfahigkeit* einer Person (WILD ET AL. 2001, 258). Da jedoch der Entscheidungs-
prozess als ausschlaggebender Aspekt von PETERMANN & PETERMANN bei den
erklirten Zielen nicht mit beriicksichtigt wird, sondern vielmehr die ,,Angemessenheit*
von bestimmten Verhaltensweisen offensichtlich durch PETERMANN & PETERMANN
bzw. durch einen Anwender der Manuale beurteilt wird, kann ein Widerspruch
zwischen den erkldrten Teilzielen und der Beschreibung und Erklarung des
Gegenstandes mit dem Modell von KAUFMANN festgestellt werden.
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Fazit aus der Analyse der (allgemeinen) normativen Aussagen

Die von PETERMANN & PETERMANN dargelegten obersten Ziele — Abbau von Aggres-
sionen und Aufbau von Verhaltensalternativen — und die Teilziele , differenzierte Wahr-
nehmung®, ,angemessene Selbstbehauptung®, ,Kooperation und Hilfeleistung®,
,.Selbstkontrolle* und ,,Einfiihlungsvermdgen® werden von den Autoren, abgesehen von
einer Orientierung an dem Modell von KAUFMANN, in keinen erkennbaren Zusammen-
hang, z. B. in Form einer Zielhierarchie, gebracht. Jedoch wire eine solche Ziel-
hierarchie u. U. geeignet, die von den Autoren erklérten Teilziele zu rechtfertigen. Denn
die Autoren begriinden die Notwendigkeit und den Sinn dieser Ziele im besten Fall an-
satzweise und nicht in einer Form, die als Rechtfertigung der Ziele anzusehen wire.

Dariiber hinaus bleibt das Verstdndnis der erkldrten Ziele weitgehend allgemein und
wird von PETERMANN & PETERMANN nicht iiber das Verstindnis der Alltagssprache
hinaus expliziert. Eine Beurteilung der ,,Angemessenheit der Zielverhaltensweisen
bleibt dem Leser der Trainingsmanuale iiberlassen. Aulerdem kann ein Widerspruch
zwischen dem Erkldrungsansatz ,Modell von KAUFMANN® und den erklérten (Teil-)
Zielen festgestellt werden, da als ausschlaggebender Aspekt eine ,,bewusste Entschei-
dung® der Kinder von PETERMANN & PETERMANN bei der Darlegung der (Teil-) Ziele
nicht mit beriicksichtigt wurde.

In Bezug auf die sich nun anschlieBende Darstellung der von PETERMANN &
PETERMANN ausgefiihrten ,,Grundlagen therapeutischen Handelns ist zu bedenken, dass
die Autoren die Mittel der deskriptiven Aussage ihrer Handlungsanweisung unabhéngig
von dem gerade dargestellten und analysierten ,,Zielverhalten beim Abbau von Aggres-
sion* beschreiben. In der Wiedergabe der Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN
sind von ihnen verwendete Begriffe kursiv oder als Zitat dargestellt, erginzende Erléu-
terungen durch mich mit einem gekennzeichnet.

8.2.3 Darstellung der (allgemeinen) deskriptiven Aussagen zu den ,,Grundlagen
therapeutischen Handelns*

Als Grundlage fiir das therapeutische Handeln nennen PETERMANN & PETERMANN die
Theorie sozialen Lernens von BANDURA. Durch das soziale Lernen werden, so
PETERMANN & PETERMANN (2000a, 22) drei Effekte erzielt: (1) Der Beobachtungslern-
effekt wiirde den Erwerb neuen Verhaltens ohne Versuch und Irrtum ermoglichen. (2)
Durch Belohnung oder Bestrafung eines Modells wiirden Verhaltenshemmungen her-
vorgehoben oder abgeschwdcht. (3) Das Kind wiirde lernen, durch gezielte Hinweise zu
erkennen, wann schon beherrschtes Verhalten gezeigt werden soll. Voraussetzungen fiir
das soziale Lernen sind, so filhren PETERMANN & PETERMANN in Anlehnung an
BANDURA aus, Prozesse der Aufmerksamkeit und des Gedéachtnisses, die motorische
Reproduktion sowie die Motivation.

1. Die Aufmerksamkeit lieBe sich durch Merkmale der Modellperson, bspw. durch
eine sehr konkret ausgestaltete Rolle, die beim Kind Betroffenheit ausldsen soll, er-
hohen (Auswirkung auf die Aufmerksamkeitsleistung bei dem Kind) und durch
eine klar strukturierte Handlungssituation und einen ebenso gestalteten Hand-
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Die

lungsablauf beeinflussen. Aufmerksamkeit wird als genaue und prizise Beobach-
tung von Geschehnissen expliziert.

Bei der Speicherung im Gedichtnis wiirden nicht konkrete Handlungsabldufe, son-
dern verkiirzte Kodierungen in verbale und bildhafte Form behalten werden. Um
ein langfristiges und korrektes Behalten zu gewéhrleisten, seien ,,offene (motori-
sche) oder verdeckte (symbolische) Wiederholungen mit Riickmeldung®
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 23) notwendig.

Neues Verhalten soll von den Kindern schrittweise eingeiibt werden. Durch motori-
sche Reproduktion einzelner Fertigkeiten konnte komplexes Verhalten aufgebaut
und durch Wiederholungen bestimmtes Verhalten eingeiibt werden.

Zur Motivation werden die drei schon weiter oben dargestellten Verstdrkungsmég-
lichkeiten (s. Kapitel 7.6.1) — eine materielle, soziale und symbolische Verstirkung,
die stellvertretende Verstirkung sowie die Selbstverstarkung erlautert.

von PETERMANN & PETERMANN ausgefiihrten vier Teilprozesse werden von den

Autoren zur Veranschaulichung in einer Abbildung zusammengefasst (s. Abb. §;
PETERMANN & PETERMANN 2000a, 22; aus Platzgriinden wurde das Layout unwesent-
lich verandert, die verwendeten Begriffe jedoch wortlich iibernommen).

Aufmerksamkeit Gedéchtnis

Modellierungsreize:
Auslésen von Betroffenheit;

Komplexitit;

Bedeutsamkeit.

Merkmale des Beobachters:
Wahrnehmungsfahigkeit;
Aktivierungsgrad;
Motivation;
Wahrnehmungsgestaltung;
frithere Verstirkung.

symbolische Kodierung
innere Représentation
symbolische Wiederholung

Motorischen Motivation

Reproduktion

Kérperliche Féahigkeiten

Verfiigbarkeit der Teilreaktionen duflere, direkte Verstirkung
Feedback der Genauigkeit durch Selbst- —» | stellvertretende Verstirkung
beobachtung und Auflenstehende Selbstverstiarkung

Abb. 8: Teilprozesse des sozialen Lernens nach PETERMANN & PETERMANN
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Soziales Lernen nach BANDURA, so PETERMANN & PETERMANN (2000a, 24), sei kein
Prozess des Kopierens, ,,sondern ein aktives, konstruktives und individuelles Entschei-
den fiir ein bestimmtes Verhalten“. Die Autoren fiihren weiter aus, dass diese Grundla-
gen nach BANDURA iiber unterschiedliche, miteinander kombinierte Methoden umzuset-
zen sind. Nach PETERMANN & PETERMANN (2000a, 3) sei allerdings darauf zu achten,
dass eine ,.kontinuierliche Linie“ ebenso beibehalten wird wie die ,,Identitit des Thera-
peuten.

Bei den von PETERMANN & PETERMANN angesprochenen Methoden handelt es sich um
von den Autoren so bezeichnete lerntheoretisch begriindete Vorgehensweisen. Im Ein-
zelnen werden das Diskriminationslernen, das Rollenspiel, die Miinzverstirkung und
die Selbststeuerung genannt und erlédutert.

Nach PETERMANN & PETERMANN wird iiber das Diskriminationslernen neues Verhal-
ten tiber sukzessive, d. h. schrittweise Vorgabe von Reizen aufgebaut. Durch einen suk-
zessiven Aufbau wiirden vorhandene Teilreaktionen durch gezielte Verstirkung gefor-
dert und an das gewiinschte Verhalten angenéhert, was als Verhaltensformung bezeich-
net wird. Konkret sind dem Kind im Anschluss an eine Problemsituation nacheinander
verschiedene Konfliktlosungen aufzuzeigen und mit Unterstiitzung von Rollenspielen
und Gesprichen zu erarbeiten, welche Handlung angemessen sei. Beherrscht ein Kind
dagegen eine differenzierte Wahrnehmung und kennt akzeptable Konfliktlosungen,
zeigt sie aber nur selten, sind nach PETERMANN & PETERMANN simultan, d. h. gleich-
zeitig verschiedene Losungen fiir eine Problemsituation darzubieten und im Folgenden
eine Losung auszuwidhlen. Durch eine konsequente Verstirkung wirde die Auswahl
einer angemessenen Losung erlernt werden.

In einem Rollenspiel konnen nach PETERMANN & PETERMANN soziale Regeln auspro-
biert werden, ohne dass ernsthafte Konsequenzen zu erwarten wéren. Soziale Regeln
werden als Ubereinkiinfte zwischen Interaktionspartnern expliziert, welches Verhalten
in einer bestimmten Situation als akzeptabel gelten soll. Es besteht, so die Autoren, bei
Rollenspielen die Moglichkeit, neue Fertigkeiten einzuiiben, die Erfahrungen mit dem
neuen Verhalten zu iiberdenken und den Umgang mit anderen zu verdndern. Konkret
sollen jeweils zwei Kinder in einem Rollenspiel aktiv beteiligt sein (im Sinne einer
Ubung bzw. motorische Reproduktion nach BANDURA), wihrend zwei weitere Kinder
das Rollenspiel beobachten (Schulung der Aufmerksamkeit und der Behaltensleistung).
Nach einem Rollenspiel sollen Spieler und Beobachter ihre Rollen tauschen. Das nach
PETERMANN & PETERMANN lerntheoretisch begriindete Vorgehen wird als strukturier-
tes Rollenspiel bezeichnet, wodurch den Kindern erméglicht wiirde, Gelerntes auf den
Alltag zu iibertragen.

Die Miinzverstirkung, so die Autoren, soll eingesetzt werden, weil aggressive Kinder
oftmals nicht mehr auf soziale Verstarker reagieren wiirden. Konkret sind mit dem Kind
in einem ersten Schritt erwiinschte Verhaltensweisen abzusprechen. Wenn das abge-
sprochene Verhalten gezeigt wird, soll das Kind Miinzen erhalten und so eine unmittel-
bare Verstirkung erfahren. Dem Kind ist zu erldutern, wie und wann die Miinzen ein-
getauscht werden konnen. Um eine Generalisierung auf alltdgliche Situationen ge-
wiahrleisten zu konnen, sind die Kinder in der Selbsteinschdtzung ihres Verhaltens zu
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unterstiitzen, von den Eltern die Miinzverstiarkung ebenfalls anzuwenden und die Miinz-
verstarkung zu einem spéteren Zeitpunkt auszublenden. Ergénzend fithren PETERMANN
& PETERMANN (2000a, 27) aus: ,,Das Training sollte aus ethischen Griinden zum selbst-
stindigen und eigenverantwortlichen Handeln beitragen. Diese Eigenverantwortung
wird durch Miinzverstiarkung nicht gefordert®.

Daher sollte, so die Autoren, die Selbststeuerung eines Kindes unterstiitzt werden, die
einer inneren, eigenen Verstdrkung entspricht. Als Formen der Selbststeuerung werden
die Selbstverstdrkung und Selbstgesprdche genannt. Bei der Selbstverstarkung wiirde
man sich selbst bekrdftigen, wenn ein selbst gesetztes Ziel erreicht wurde. Erfolgreiches
Handeln in einem Rollenspiel wiirde ebenfalls selbstbekriftigend wirken, wenn sich die
Person fiir das gezeigte Verhalten verantwortlich fiihlt. Selbstgesprache werden von
PETERMANN & PETERMANN (2000a, 27) als ,,innere Anweisungen zur Handlungskon-
trolle an die eigene Person® expliziert. Konkret soll von den Kindern die Selbstverbali-
sation iiber so genannte Instruktionskarten erlernt werden, was in der Folge den Aufbau
der Selbstkontrolle férdern wiirde.

Uber die vier Methoden hinaus erldutern PETERMANN & PETERMANN ein ,,therapeuti-
sche Basisverhalten™ und eine ,,familienbezogene Beratung*.

Zu dem therapeutisches Basisverhalten nennen die Autoren vier Merkmale des The-
rapeuten sowie einen Vertrauensaufbau. In Bezug auf das Basisverhalten wird ausge-
fithrt, dass der Therapeut als Helfer handeln soll, da er liber grofsere Erfahrung verfiigt,
alternative Handlungsmoglichkeiten aufzeigen kann und einen Lernprozess einleiten
soll. Der Therapeut soll zu einem Vertrauten des Kindes und der Eltern werden, indem
er aufmerksam und verstindnisvoll auftritt. Der Vertrauensaufbau wiirde durch eine
aktive Teilnahme an Rollenspielen durch den Therapeuten als gleichberechtigten Part-
ner unterstiitzt. In einem solchen Rollenspiel konnte der Therapeut loben und tadeln,
ohne sein Verhalten legitimieren zu miissen. Als letztes Merkmal sollen durch den The-
rapeuten anhand von vorgefertigten Materialien Verhaltensrichtlinien fiir das Kind und
seine Familie tibermittelt werden.

Im Zusammenhang mit dem Basisverhalten weisen PETERMANN & PETERMANN dem
Vertrauensaufbau eine besondere Bedeutung zu. Neben einer aufmerksamen und ver-
stindnisvollen Zuwendung betonen die Autoren ein durchschaubares Verhalten des
Therapeuten, der seine Handlung strukturieren und durch eine Aufgabenorientierung
Unsicherheiten bei dem Kind und den Eltern verringern soll. Konkret nennen sie ein
direktes Ansprechen und Fragen des Kindes, Unterstiitzung in Belastungssituationen
durch Korperkontakt sowie gefithlsmifige Reaktionen wie Freude ausdriicken und be-
rechtigten Arger zeigen. PETERMANN & PETERMANN (2000a, 28) bemerken noch zum
Basisverhalten, dass die therapeutischen Grundhaltungen, wie sie von CARL ROGERS
formuliert wurden, keine konkreten Hinweise auf Handlungsweisen ergeben.

Des Weiteren heben PETERMANN & PETERMANN (2000a, 29) eine familienbezogene
Beratung hervor, die einer ,isolierten Behandlung des gestorten Kindes* vorzuziehen
sei. Diese soll in Form einer von ihnen so bezeichneten Elternberatung erfolgen. Das
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zweigleisige Vorgehen™ hétte verschiedene Vorteile, wie bspw. umfangreichere Infor-
mation, Abstimmung der Hilfen und Erfassungs- und Kontrollmdglichkeiten von Ver-
dnderungen. Die ,,familientherapeutische Bewegung® wird dagegen von PETERMANN &
PETERMANN (2000a, 29) als problematisch angesehen, da der Begeisterung fiir diesen
Ansatz eine Anzahl von empirischen Belege entgegenstehen wiirden. Mit Bezug auf
SKINNER (1978) fiihren die Autoren weiter aus, dass die Bedingungen, ,,unter denen ein
familienbezogenes Vorgehen sinnvoll anwendbar ist™, im Dunkeln geblieben seien.

Zum methodischen Vorgehen nennen PETERMANN & PETERMANN noch allgemeine
Hinweise zum Aufbau des Vorgehens. Das Training wird als Baukastensystem, welches
ausgeweitet oder verkiirzt werden kann, beschrieben. Es sei jedoch unzuldssig, einzelne
Phasen in ihrer Abfolge zu vertauschen. Zusammenfassend unterscheiden die Autoren
drei Interventionsebenen: (1) Die Arbeit mit dem Kind, unterteilt in Einzeltraining,
Kennlernphase der Kindergruppe ohne Anweisungen des Therapeuten und das Grup-
pentraining, (2) die Elternberatung bzw. die familienbezogene Beratung und (3) eine
ausfiihrliche Information des Klassenlehrers, der auch nach seinen Beobachtungen be-
fragt werden soll.

8.2.4  Analyse der (allgemeinen) deskriptiven Aussagen zu den ,,Grundlagen
therapeutischen Handelns*

Als Grundlage fiir das therapeutische Handeln wird im Manual von PETERMANN &
PETERMANN das soziale Lernen erléutert. Dieser theoretische Ansatz soll iiber verschie-
dene (lerntheoretische) Methoden umgesetzt werden.

Das von PETERMANN & PETERMANN so bezeichnete ,,soziale Lernen“ wird von
BANDURA (1979) in seinen Ausfilhrungen zur Sozial-kognitiven Lerntheorie
,,Beobachtungslernen* genannt und ist in der Literatur hdufig auch als ,,Modelllernen*
zu finden. Die von PETERMANN & PETERMANN dargelegten vier Teilprozesse werden
iiberwiegend korrekt iibernommen. Die von den Autoren in ihrer Abbildung (vgl. Ab-
bildung 8) und von BANDURA in seiner Abbildung verwendeten Begriffe dhneln ein-
ander. Die Ausfithrungen von PETERMANN & PETERMANN zu den Prozessen der Auf-
merksamkeit, Speicherung im Gedéichtnis und der motorischen Reproduktion stimmen
auch inhaltlich mit den Darlegungen von BANDURA iiberein. Allerdings lésst sich ein
gravierender Unterschied in der Erlduterung und den verwendeten Begriffen zum Teil-
prozess der Motivation feststellen. Wiahrend BANDURA explizit den Begriff ,,Bekréfti-
gung® nennt und dariiber hinaus fiir die Verwendung des Begriffs ,,Regulierung® pla-
diert, da er die Bekriftigung als forderlichen Faktor und nicht als notwendige Bedin-
gung flir die Verdnderung von Verhalten ansieht, gebrauchen PETERMANN &
PETERMANN durchweg den Begriff ,,Verstirkung® und zwar im Sinn der Operanten
Verstirkung, bei der die direkte, dulere Verstirkung zur Steigerung des erwiinschten
Verhaltens flihrt (s. ausfiihrlich Kapitel 7.6.2). Allein durch die unterschiedlichen Be-
griffe und die Explikation der ,.Bekriftigung™ von BANDURA und ,,Verstirkung® von
PETERMANN & PETERMANN wird eine widerspriichliche Sichtweise des Modelllernens
deutlich. In der Folge ist mit gravierenden Unterschieden bei der Umsetzung in eine
Handlung zu rechnen, je nachdem welches Verstindnis von einem Handelnden
zugrunde gelegt wird! Denn nach dem Ansatz von BANDURA miissten Bekraftigungen
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in erster Linie mit dem Gedanken der Information fiir die betroffene Person dargeboten
werden, damit die Person im Weiteren selbstregulativ Verhaltensweisen bestimmen
kann, die von ihr gezeigt werden mochten. Dagegen wiirden nach der Ansicht von
PETERMANN & PETERMANN Verstédrker direkt, d. h. ohne Beriicksichtigung von einem
informativen und regulativen Wert fiir die betroffene Person, die Auftretenswahrschein-
lichkeit von Verhaltensweisen bestimmen. Dieser Widerspruch zwischen der Sichtweise
von PETERMANN & PETERMANN und der von BANDURA, auf den die Autoren sich expli-
zit beziehen, muss deutlich betont festgehalten werden.

PETERMANN & PETERMANN orientieren sich bei der Darlegung der von ihnen genannten
Methoden — dem ,,Diskriminationslernen®, dem ,,Rollenspiel®, der ,Miinzverstarkung*
und der ,,Selbststeuerung zwar ausdriicklich an dem von ihnen ausgefiihrten ,,sozialen
Lernen®, jedoch wird von den Autoren die notwendige Verbindung zwischen diesen
Methoden und dem ,,Zielverhalten“ (s. Kapitel 8.2.1) nicht hergestellt. ,,Notwendig*
deshalb, weil ein ,therapeutisches Handeln“ ohne die Bestimmung von Ziele nicht
denkbar ist (s. insbesondere Kapitel 3.1.1). Daher ist es im Folgenden zunichst nur
moglich, die von PETERMANN & PETERMANN genannten Methoden dahin gehend zu
analysieren, ob in Bezug auf die Beschreibungen der Autoren Ubereinstimmungen oder
aber Widerspriiche zu Bewertungen der Methoden in der wissenschaftlichen Literatur
festzustellen sind. Erst im Zusammenhang mit den Ausfithrungen von PETERMANN &
PETERMANN zu den Handlungsanweisungen im methodischen Teil des Manuals (Einzel-
training, Gruppentraining, Elternberatung) konnen die normativen und deskriptiven
Aussagen der Autoren zusammenhdngend untersucht und bewertet werden, ob diese
Methoden geeignet sind, die angestrebten Ziele zu erreichen.

Die Explikation zum Diskriminationslernen, die im Manual vorgenommen wird, be-
zieht sich auf eine sukzessive und simultane Vorgehensweise mit einer gezielten und
differenzierten Verstdirkung. Zwischen der Auffassung von PETERMANN & PETERMANN
und FLIEGEL ET AL. (1998, 37) lasst sich jedoch ein Unterschied iiber die Bedeutung in
Bezug auf Verstirkung feststellen. In dem Trainingsmanual wird ausgefiihrt, dass durch
gezielte Verstarkung vorhandene Teilreaktionen gefordert und durch eine konsequente
Verstirkung die Auswahl einer angemessenen Losung erlernt werden soll. FLIEGEL ET
AL. stellen, dhnlich wie BANDURA und entgegen PETERMANN & PETERMANN, den
Informationsgehalt von Reizen fiir mogliche Folgen heraus. Wie im Zusammenhang mit
dem ,,Zielverhalten® (s. Kapitel 8.2.4) beriicksichtigen PETERMANN & PETERMANN auch
in Bezug auf das Diskriminationslernen nicht die aktive Entscheidung eines Kindes tiber
die eigene Handlung, wie die Autoren in ihrem Manual selbst zum Modell von
KAUFMANN ausfiihren (s. Kapitel 8.2.1 und 8.2.2). Im Gegenteil: Eine Entscheidung
dartiber, welche Reize oder Reaktionen als ,richtig® eingestuft werden, soll von dem
Therapeuten getroffen und ,,gezielt” sowie ,.konsequent verstirkt werden. Erneut wird
hier eine behavioristische bzw. operante Sichtweise von PETERMANN & PETERMANN
deutlich, die jedoch in einem eklatanten Widerspruch zu der Theorie von BANDURA und
dem Modell von KAUFMANN steht, auf die sich die Autoren beziehen.
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Das Rollenspiel wird von PETERMANN & PETERMANN im Trainingsmanual als Mog-
lichkeit charakterisiert, neue Fertigkeiten einzuiiben, Erfahrungen zu {iberdenken und
das eigene Verhalten im Umgang mit anderen aufgrund sozialer Regeln so zu verén-
dern, dass es als akzeptabel gilt. Durch Rollenspiele soll auerdem die motorische Re-
produktion im Rahmen des Modelllernens und der Transfer von Gelerntem auf den
Alltag gewihrleistet werden. Diese Attribute von Rollenspielen werden auch von
FLIEGEL ET AL. (1998, 15 ff.), ZIMMER (2000, 105 ff.) und FLIEGEL (2000, 464 ff.) ge-
nannt. Jedoch ist insbesondere ein Attribut dieser Methode hervorzuheben, welches, in
dhnlicher Art und Weise formuliert, von PETERMANN & PETERMANN (2000a, 25) als
.Erfahrungen zu iiberdenken* sowie von ZIMMER (2000, 110) als ,,Klarungsprozesse
innerer Art* ausgefiihrt wird. Die bisherige Analyse hat gezeigt, dass PETERMANN &
PETERMANN in ihren Ausfithrungen immer wieder die Verstarkung als bestimmenden
Faktor fiir die Auftretenshdufigkeit von Verhalten betont haben, was auf eine mechanis-
tische, behavioristische Sichtweise schlieen ldsst. In Bezug auf das Rollenspiel nennen
PETERMANN & PETERMANN nun als einen inneren Vorgang ,,Erfahrungen zu iiberden-
ken®, der in handlungstheoretischen Uberlegungen als ,,Reflexivitit® oder ,reflektieren-
des Bewusstsein“ (s. Kapitel 3.1.1) bezeichnet wird. Der Widerspruch im Manual,
einerseits die Bestimmung der Auftretenshiufigkeit von Verhalten durch Verstirkung
und andererseits das Uberdenken von Erfahrungen, hat zur Folge, dass ein Anwender
des Trainingsverfahrens kaum noch entscheiden kann, wie er einem Kind begegnen soll.
Denn entweder miisste, aus operanter Sicht, das Verhalten eines Kindes von auflen
durch Verstarkung zu bestimmen sein oder aber ein Kind bestimmt selbst als Subjekt im
Sinne einer handlungstheoretischen Sichtweise, welches Verhalten ihm sinnvoll er-
scheint.

Genau dieser eben dargelegte Widerspruch wird im gesamten Trainingsmanual immer
wieder deutlich, so auch in Bezug auf die von PETERMANN & PETERMANN genannte
Methode der Miinzverstirkung. Die Autoren erldutern zu dieser Methode, wie auch
AYLLON & COLE (2000, 270), dass die Miinzverstirkung erwiinschte Verhaltensweisen
héufiger und unerwiinschte Verhaltensweisen seltener auftreten lassen soll. Die Me-
thode ist ohne Zweifel auf die Theorie der Operanten Konditionierung zuriickzufiihren
und steht in einem deutlichen Widerspruch zu den von PETERMANN & PETERMANN dar-
gelegten (handlungstheoretischen) Attributen wie ,,Erfahrungen aus einem Rollenspiel
zu liberdenken® oder ,.bewusste Entscheidungen zu treffen* (Modell von KAUFMANN).
So fithren auch FLIEGEL ET AL. (1998, 45) zur Miinzverstirkung mit Bezug auf
BANDURA kritisch aus: Eine Verstdrkung im Sinne der Operanten Konditionierung,
durch die ein Verhalten ,,automatisch® haufiger auftreten wiirde, spielt nur eine unterge-
ordnete Rolle. Vielmehr steht der informative und der motivationale Wert von Konse-
quenzen im Vordergrund. Letztlich steht ein mdglicher Anwender des Trainingsmanuals
immer wieder vor der Frage, ob das Verhalten eines Kindes von auflen durch
Verstiarkung bestimmt wird bzw. bestimmt werden kann oder aber das Kind reflexiv
,Erfahrungen tiberdenkt™ und das eigene Verhalten selbst bestimmt.

Die Methode der Selbststeuerung wird von PETERMANN & PETERMANN mit Attributen
expliziert, die zu einem vagen und erneut widerspriichlichen Verstdndnis fiihren. Dem
Begriff der Selbststeuerung ordnen die Autoren das Attribut der ,,inneren, eigenen Ver-
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starkung®™ zu. Als weitere Attribute werden Selbstverstirkung und Selbstgespriache ge-
nannt. Unter der Selbstverstiarkung wird die ,,eigene Bekréftigung nach Erreichen eines
selbstgesetzten Zieles” und unter Selbstgesprachen eine ,,innere Anweisung zur Hand-
lungskontrolle” verstanden. Zur Explikation der Selbststeuerung werden von
PETERMANN & PETERMANN also sowohl behavioristische als auch handlungstheoreti-
sche Termini verwandt, die nicht voneinander abgegrenzt werden. Der behavioristische
Terminus ,,Verstarkung“ steht ohne Differenzierung dem handlungstheoretischen
Terminus ,,innere Anweisung zur Handlungskontrolle® gegeniiber. Allerdings finden
sich auch an anderer Stelle (vgl. BATRA 2000, 96 ff.; FLIEGEL ET AL. 1998, 57 {f.)
Explikationen der Selbststeuerung, die nicht durchgingig kohérent formuliert wurden.
Einerseits wird der Mensch in diesen Publikationen als reflexives Subjekt angesehen,
das planvoll und zielgerichtet handelt sowie aktiv und bewusst Probleme 15st. Anderer-
seits werden als operante Methoden die Selbstverstdrkung und —bestrafung angefiihrt.
Schon dieses vage Verstindnis fithrt mit groer Wahrscheinlichkeit zu Schwierigkeiten
bei der Umsetzung in eine Handlung: , Implantiert” ein Therapeut fiir die Selbstverstar-
kung zunichst von auBlen die ,,Verstirker” wie ,,Organe” in die Person und fiihrt an-
schlieBend die ,,Selbstverstarkung* automatisch zu einer Verdnderung des Verhaltens?
Oder begegnet ein Therapeut dem Menschen als reflexives Subjekt, mit dem zusammen
seine Vorstellungen von der Welt bearbeitet und durch den Verdnderungen selbstbe-
stimmt beabsichtigt werden? Aufgrund handlungstheoretischer Uberlegungen kann an-
genommen werden, dass Menschen durch ihr Handeln selbstgewihlte ,,Konsequenzen®,
d. h. Ziele anstreben, die sie erreichen wollen. Auch wird der handelnde Mensch aus
subjektiven Interessen und Motiven heraus versuchen, bestimmte ihm unangenehme
,Konsequenzen* zu vermeiden. In diesen Uberlegungen steht jedoch der Mensch als
Subjekt mit seinen Vorstellungen im Mittelpunkt, im Gegensatz zu einer operanten
Sichtweise, bei der Verhalten durch Verstiarkung von auflen mechanisch bestimmt wird.
Aus diesen Widerspriichen kann fiir einen Anwender des Trainingsverfahrens nur Rat-
losigkeit oder Inkonsequenz resultieren, wie man dem Menschen konkret begegnen
sollte.

PETERMANN & PETERMANN nennen dhnliche Merkmale zum therapeutischen Basis-
verhalten wie SCHULZ (2000, 11) und ZIMMER (2000, 75 f). Hierzu zéhlen die Gleich-
berechtigung von Therapeut und Kind/Eltern und ein aufmerksames und versténdnis-
volles Auftreten des Therapeuten. Im Trainingsmanual wird aulerdem die groBere Er-
fahrung des Therapeuten betont, durch die er alternative Handlungsmdglichkeiten auf-
zeigen soll. Als weiteres Merkmal wird im Manual noch die Ubermittlung von Verhal-
tensrichtlinien durch den Therapeuten fiir das Kind bzw. die Eltern ausgefiihrt. Insbe-
sondere die ,,Gleichberechtigung steht in diesen Ausfiihrungen von PETERMANN &
PETERMANN der operanten Sichtweise, wie sie von den Autoren an verschiedenen Stel-
len im Manual immer wieder betont wird, so z. B. auch in der Methode der Miinzver-
stirkung, entgegen. Interessanterweise bemerken PETERMANN & PETERMANN im Zu-
sammenhang mit den Merkmalen therapeutischen Handels an, dass den Uberlegungen
von ROGERS keine konkreten Hinweise entnommen werden konnen. Sie selbst erlautern
das therapeutische Handeln auf etwas mehr als einer DIN A4 Seite, wobei der Aspekt
,Vertrauensaufbau den grofiten Teil der Darlegungen ausmacht. Inwiefern jedoch z. B.
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den Worten von PETERMANN & PETERMANN ,.durchschaubares Verhalten®, ,,Strukturie-
rung des therapeutischen Handels“ oder ,,Aufgabenorientierung®, die lediglich durch die
Explikation ,klare und direkte Aussage™ und die ,,Bedeutung der nicht verbalen Sig-
nale* erldutert werden, iiber ein vages Verstdndnis hinaus Hinweise fiir konkretes Han-
deln entnommen werden konnen, bleibt mir verschlossen.

Im Zusammenhang mit den Ausfiihrungen von PETERMANN & PETERMANN (2000a, 29)
zur familienbezogenen Beratung fillt zundchst auf, dass die Autoren kritisch auf die
,familientherapeutische Bewegung®™ hinweisen, die ihrer Ansicht nach aufgrund von
empirischen Belegen® als problematisch angesehen werden muss und die Bedingungen
fir ein familienbezogenes Vorgehen im ,,.Dunkeln® geblieben wiren. Gerade diese
Uberlegungen von PETERMANN & PETERMANN miissten dazu fiihren, dass ihre eigenen
Darlegungen zur familienbezogenen Beratung durch eine prézise Erlduterung der nor-
mativen und deskriptiven Aussagen gekennzeichnet und empirisch abgesichert sind.
Jedoch kann den Ausfithrungen von PETERMANN & PETERMANN (2000a, 29) zur
familienbezogenen Beratung mit einem Umfang von etwas mehr als einer DIN A4
Seite, zumindest im Kapitel ,,Grundlagen therapeutischen Handelns* des Manuals, nur
entnommen werden, dass ein ,,zweigleisiges Vorgehen* (auf der einen Seite nur das
Kind, auf der anderen Seite die Familie insgesamt) ,,Erfolg versprechend erscheint®. Es
bleibt bis zum Kapitel 8.2.5.5 und 8.2.5.6 dieser Arbeit abzuwarten, ob die Darlegungen
von PETERMANN & PETERMANN zur Elterberatung im methodischen Teil des Manuals
zu einem prazisen Verstindnis fiihren. Aulerdem bleiben PETERMANN & PETERMANN
den empirischen Nachweis schuldig (s. Kapitel 6.4), dass sich das von ihnen vorge-
schlagene zweigleisige Vorgehen als effektiv erweist, zumal die Autoren im Rahmen
ihrer Ausfithrungen zur Effektkontrolle auf die Untrennbarkeit der Wirkungskompo-
nenten ,,Elternberatung® und ,,Kindertraining* hinweisen.

Fazit aus der Analyse der (allgemeinen) deskriptiven Aussagen

Es konnen sowohl in den Darlegungen zu den iibergeordneten Zielvorstellungen und
den allgemeinen Handlungsempfehlungen als auch im Zusammenhang zu den beschrei-
benden und erklidrenden Ausfiihrungen einerseits ein mehrdeutiges und vages Begriffs-
verstindnis und andererseits Widerspriiche festgestellt werden, da PETERMANN &
PETERMANN Vorgehensweisen nicht vertrdglicher Sichtweisen empfehlen. So bleibt es
beispielsweise fiir den Leser bzw. Anwender des Programms offen, wann genau eine
sangemessene Wahrnehmung und Selbstbehauptung vorliegt. Auflerdem fiihrt die
Argumentation im Sinne der Operanten Konditionierung auf der einen Seite und die
Verwendung von Attributen mit einem handlungstheoretischer Hintergrund auf der
anderen Seite zu einem inkohérenten Verstindnis.

Der Beurteilung der allgemeinen normativen und deskriptiven Aussagen von
PETERMANN & PETERMANN schlieit sich nun die Darstellung und Analyse der Ziel-
Mittel-Argumentation fiir das Einzeltraining, gefolgt von der Argumentation fiir das
Gruppentraining und die Elternberatung an. In der Darstellung der Argumentation sind
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von PETERMANN & PETERMANN verwendete Begriffe kursiv oder als Zitat wiedergege-
ben, ergidnzende Erlduterungen durch mich mit einem gekennzeichnet.

8.2.5 Die Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Einzeltraining, das Gruppen-
training und die Elternberatung

Zu den obersten Zielen des Trainings haben die Autoren neben dem Abbau aggressiven
Verhaltens den Aufbau sozial kompetenter Verhaltensweisen erklart, die mit der Me-
thode des Modelllernens erreicht werden sollen. Im methodischen Teile des Trainings
legen PETERMANN & PETERMANN nun ihre Handlungsanweisungen zunéchst in Bezug
auf vier Einzeltrainingsstunden dar. Die Autoren benennen zu den einzelnen Trainings-
stunden stundeniibergreifende, d. h. sich in jeder Stunde wiederholende Ziele sowie
spezifische, d. h. von Stunde zu Stunde variierende Ziele, die mit explizierten Mitteln,
von den Autoren als ,,praktisches Vorgehen® bezeichnet, erreicht werden sollen.

Das Einzeltraining umfasst nach PETERMANN & PETERMANN minimal vier bis sechs Sit-
zungen 4 60 Minuten. Die Autoren fithren in ihre Darlegungen zum Einzeltraining mit
Erliuterungen zum Basisverhalten eines Therapeuten ein, die mit Uberlegungen zu den
Punkten Gesprdchsfiihrung und Motivation konkretisiert werden.

Im Zusammenhang mit der Gesprichsfiilhrung unterscheiden PETERMANN &
PETERMANN (2000a, 56 ff.) in dem Manual drei Bereiche, die ausfiihrlicher beschrieben
werden:

1. Inder Phase des Erstkontaktes ist ein problemorientiertes Gesprdch durchzufiihren,
bei dem der Therapeut das Kind direkt ansprechen soll, allerdings ohne dem Kind
Schuld zuzuschreiben oder seine Defizite aufzuzédhlen. Vielmehr sind vom Kind
Sichtweisen und Erwartungen in Bezug auf das Training zu erfragen. Fiir das Ge-
spriach seien ,kleine, beildufige Anldsse im Spiel zu suchen. Der Therapeut soll
dem Kind gegeniiber positive Ziele als Begriindung fiir die Durchfithrung des Trai-
nings nennen. In diesem Zusammenhang sei dem Kind die Moglichkeit zu erdffnen,
eigene Verdnderungsvorstellungen zum Inhalt und der Form des Trainings einzu-
bringen. Es soll beim Kind der Eindruck erweckt werden, Einfluss auszuiiben. In
einen Therapievertrag konnte als ein Ergebnis einflieBen, dass das Kind Problem-
verhalten bzw. Zielverhalten akzeptiert. In jedem Fall sind aber durch den Thera-
peuten wichtige Ziele und minimale Anforderungen beizubehalten, was einerseits
durch lenkende und andererseits durch kompromisshafte Elemente zu erreichen sei.

2. Die Autoren fithren weiter aus, dass das Therapiegesprdch zielorientiert durchge-
fithrt werden muss, was durch eine Ausrichtung der Gesprachsinhalte an vorgege-
benen Lernmaterialien erreicht werden soll. Der Umfang, in dem iiber das Kind und
seine Probleme gesprochen wird, soll jedoch durch das Kind bestimmt werden.
Durch eine Verteilung der einzelnen Gespréchsinhalte iiber mehrere Sitzungen
wiirde das Kind Sicherheit gewinnen und Zusammenhénge erkennen.



197

3. Im freien Spiel sollen sich unstrukturierte Gesprdche entwickeln. Der Therapeut
konnte in diesen Gesprachen Hinweise auf Wiinsche des Kindes sowohl in Bezug
auf die Eltern als auch auf die Gestaltung der Sitzungsinhalte erhalten. Auch
wiirden von den Kindern oft ,,wichtige Identifikationssymbole oder —figuren®
benannt (z. B. Tarzan), die Aufschluss iiber Leitbilder der Kinder zulieen.

Der schlechten Motivation aggressiver Kinder fiir das Training und fiir eine Verhaltens-
dnderung kann nach PETERMANN & PETERMANN mit einer vertrauensvollen Beziehung
und einem gegenseitigen Verpflichtungsgefiihl begegnet werden.

Zum Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung soll der Therapeut /nferesse am Kind
zeigen (z. B. an seinen Hobbys). Dieses Interesse, eindeutige und klare Riickmeldungen,
verbale und nonverbale Signale konnen, so die Autoren, dem Kind die Akzeptanz seiner
Person verdeutlichen. Dartiber hinaus konnte der Therapeut durch die Beriicksichtigung
von Vorschligen des Kindes sowie der schrittweisen Ubertragung von Verantwortung
innerhalb und auflerhalb der Therapie die Entwicklung von Vertrauen unterstiitzen.

8.2.5.1 Darstellung der Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Einzeltraining

Im Erstkontakt, der zwei bis drei Sitzungen umfasst, soll das Kind nach PETERMANN &
PETERMANN die Beratungsstelle und den Therapeuten kennen lernen, wodurch beim
Kind Sicherheit aufgebaut und Barrieren abgebaut wiirden. Auflerdem sei die Indika-
tionsstellung durchzufithren. Durch die Indikation kdnnen, so die Autoren individuelle
Verhaltensziele und spezifische Trainingsmaterialien festgelegt werden.

Dariiber hinaus sind nach PETERMANN & PETERMANN im Erstkontakt gegenseitige Ver-
pflichtungen zwischen dem Kind und dem Therapeuten auszuhandeln, die in einem
Therapievertrag (s. Anhang 9) festzuhalten sind. Bei dem Kind konnte ein Verpflich-
tungsgefiihl durch die Ubertragung von Verantwortung erzeugt werden, indem das Kind
zum Gelingen einer Angelegenheit, z. B. dem Training beitragt. Der Therapeut soll sich
dem Kind gegentiber verpflichten, indem er durchschaubar und zuverléssig handelt.

Die Einzeltrainingsstunden sind von PETERMANN & PETERMANN in vier Elemente un-
terteilt, von denen die Elemente eins, zwei und vier in jeder Trainingsstunde zu wieder-
holen sind. Zu Beginn der Stunde ist (1) der von den Autoren entwickelte Detektivbogen
mit Aufgaben zur Selbstbeobachtung sowie zur Verhaltensiibung auszuwerten. Hieran
schlieBt sich (2) das Entspannungs- und Ruhetraining mit der von PETERMANN &
PETERMANN konzipierten Kapitin-Nemo-Geschichte an. Als drittes Element folgt die
eigentliche Trainingsarbeit mit den jeweils spezifischen Materialien (s. w. u.). Den Ab-
schluss der Stunde bildet (4) der Eintausch der verdienten Punkte in Spielminuten im
Rahmen eines Tokenprogramms!.

PETERMANN & PETERMANN erldutern im Zusammenhang mit den ,,Grundlagen therapeutischen
Handelns* die ,,Miinzverstirkung”, verwenden aber in den Darlegungen zum Einzel- und
Gruppentraining sowie zur Elternberatung die Begriffe ,,Tokenprogramm® bzw. ,,Tokenplan®“. Es ist
davon auszugehen, auch wenn dies von den Autoren nicht explizit ausgefithrt wird, dass die Begrifte
Minzverstiarkung® und ,,Tokenprogramm* bzw. ,,Tokenplan“ synonym zu verstehen sind.
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In Tabelle 4 sind die vier von PETERMANN & PETERMANN genannten Elemente mit den
(stundeniibergreifenden) Ziele sowie die Mittel, mit denen diese Ziele erreicht werden
sollen, zusammengefasst.

Eine Darstellung in Form einer Zielhierarchie ist nicht mdglich, da die Autoren selbst
keine Verbindung zwischen den Zielen mit dem Aufbau einer Hierarchie herstellen. Die
Beschreibung der Ziele und der Mittel wurde wortlich von PETERMANN & PETERMANN
iibernommen.

Tab. 4: Aufbau der Trainingsstunden im Einzeltraining mit aggressiven Kindern

Elemente | (Stundeniibergreifende) Ziele Mittel (,,praktisches Vorgehen*)

1 Lernen der Selbstbeobachtung, Selbstbeobachtung (eigenstindiges
Ubertragen von Verhalten auf den Regelbefolgen)
Alltag und Aufbau von Selbstkon-

trolle
2 Motorische Ruhe und Entspannung | Autogenes Training (Kapitén-
Nemo-Geschichte)
3 Spezifische Ziele; s. Tabelle 5 Trainingsarbeit mit spezifischem
Material; s. Tabelle 5
4 Erkennen des Zusammenhangs von | Tokenprogramm: Eintausch von

Verhalten und Konsequenzen sowie | Punkten gegen Spielminuten
Motivierung des Kindes

Im ersten Element jeder Trainingsstunde sind nach PETERMANN & PETERMANN die
stundeniibergreifenden Ziele zu verfolgen, dass das Kind eine bewussten Selbst-
beobachtung erlernt, iiber Verhaltensiibungen Trainingsinhalten auf den Alltag iiber-
tragt und die Selbstkontrolle des Kindes aufgebaut wird. Um diese Ziele verfolgen zu
konnen, ist der von den Autoren entwickelte Detektivbogen (s. Anhang 8) zu verwen-
den. Der Bogen dient der Unterstiitzung einer bewussten Selbstbeobachtung und ist fiir
eine Verhaltensiibung einzusetzen, damit die Kinder eine ,.chrliche und selbstkritische
Einschitzung® (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 62) iiben konnen. Die konkrete
Anwendung des Bogens beschreiben die Autoren wie folgt: Auf dem Bogen wird ein
Verhalten eingetragen, mit dem das Kind groBe Probleme hat. Zunéchst soll das Kind
dieses Verhalten tiglich bei sich selbst beobachten und in den Bogen eintragen. Spétes-
tens ab der zweiten Trainingsstunde soll mit dem Kind verabredet werden, neben der
Selbstbeobachtung das eingetragene Verhalten auch zu {iben. Zur Unterstiitzung konnen
ab der dritten Trainingsstunde Instruktionskarten (s. Anhang 12) eingefiihrt werden.
Dieser vom Kind ausgefiillte Bogen ist zu Beginn jeder Trainingsstunde auszuwerten.
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Fiir die Auswertung soll das Kind berichten, wann ein Verhalten ,,gut* gezeigt werden
konnte oder warum es ,,nicht gut geklappt* hat und welche Schwierigkeiten auftauchten.
Wenn der Therapeut feststellen wiirde, dass das Kind schwindelt, soll dies offen
angesprochen werden. Bei der Auswertung wiirden sich ,,gute soziale Verstarkermdg-
lichkeiten* anbieten. Die quantitativen Angaben des Kindes auf dem Bogen sind in eine
Protokollliste zu iibertragen.

Als stundeniibergreifendes Ziel im zweiten Element jeder Trainingsstunde sollen nach
PETERMANN & PETERMANN motorische Ruhe und der Abbau von vorhandene Erregung
angestrebt werden, damit das Kind im Training aufnahmebereiter wird. Dieses Ziel soll
mit dem von den Autoren konzipierten Entspannungsverfahren, der so genannten
Kapitin-Nemo-Geschichte erreicht werden. In diese Geschichte haben die Autoren
zweil Grundiibungen aus dem Autogenen Training, die Schwere- und die Wirmein-
struktionen, aufgenommen.

Die spezifischen Ziele, die im dritten Element der Trainingsstunden angestrebt werden
sollen, werden ausfiihrlich weiter unten mit den einzusetzenden Mitteln dargestellt.

Im vierten Element jeder Trainingsstunde soll das Kind als stundeniibergreifendes Ziel
den direkten Zusammenhang zwischen Verhalten und Konsequenzen erfahren. Dies
wiirde sich, so PETERMANN & PETERMANN, derart auf die Motivation des Kindes aus-
wirken, dass das Kind aktiv und konzentriert mitarbeitet. Fiir dieses Ziel ist nach den
Autoren ein Tokenprogramm anzuwenden, bei dem fiir ein bestimmtes Verhalten des
Kindes durch den Therapeuten Handlungsverstdirker vergeben werden. Um das To-
kenprogramm durchfiihren zu koénnen, ist dem Kind zunichst im Zusammenhang mit
dem Abschluss des Therapievertrages ausfiihrlich eine Regelliste (s. Anhang 7) zu er-
lautern. Gemeinsam mit dem Kind ist aus dieser Liste eine Verhaltensweise auszuwéh-
len, die das Kind noch nicht gut beherrschen wiirde. Wahrend der Trainingssitzung er-
hilt das Kind, so PETERMANN & PETERMANN (2000a, 61) alle 10 bis 15 Minuten fiir
nicht gezeigtes Regelverhalten 0 Punkte, fiir ,,ein bisschen* Zeigen von Regelverhalten
und dem Erkennen lassen von ,,gutem Willen und Anstrengung™ 1 Punkt und fiir eine
vollstindige und gute bis sehr gute Realisierung 2 Punkte, so dass insgesamt bis zu
sechs Punkte erreicht werden konnten. Diese Punkte kdnnen vom Kind am Ende der
Arbeitszeit (drittes Element) in Spielminuten eingetauscht werden. Minimum fiir eine
Spielzeit wéren zwei Punkte, die fiinf Minuten Spielzeit ergeben wiirden. Fiir jeden
weiteren Punkt konnten vier Minuten Spielzeit eingetauscht werden. Die Vergabe der
Punkte soll in Abhéngigkeit der kritischen Selbsteinschitzung des Kindes erfolgen. Das
Kind soll dabei im Laufe des Trainings lernen, bei sich Verhaltensdefizite zu erkennen
und neue Verhaltensweisen einzuiiben. Zu dem Einsatz des Tokenprogramms geben
PETERMANN und PETERMANN (2000a, 73) noch folgende Hinweise: Durch den Ein-
tausch der Punkte in Spielminuten wiirde eine ,,Scheinmotivation® verhindert werden
und das Kind wiirde durch das eigene Zusammenzéhlen der Punkte eine direkte Riick-
meldung tiber die Therapiemitarbeit bzw. das zu libende Verhalten erhalten. Der Thera-
peut soll bei der Anwendung des Programms selbstdiszipliniert und konsequent han-
deln, was dem Kind Sicherheit verleihen wiirde. ,,Neben der Vergabe von Spielminuten
werden die Kinder natiirlich auch sozial verstdrkt (PETERMANN & PETERMANN 2000a,
73).
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Fiir das dritte Element jeder Trainingsstunde beschreiben PETERMANN & PETERMANN
spezifische Ziele sowie die Mittel, mit denen diese Ziele angestrebt werden sollen, die
in der Tabelle 5 zusammengefasst sind.

Auch in dieser Zusammenfassung sind die Formulierungen der Ziele und Mittel von
PETERMANN & PETERMANN wortlich iibernommen. Zwar duflern sich die Autoren im
Zusammenhang mit den ,,Grundlagen therapeutischen Handelns®, dass sie ,,von einem
an Lernstufen orientierten Vorgehen* ausgehen und dass sie ,,ein hierarchisches Prinzip
annehmen, bei dem das Vorgehen — geordnet nach dem Schwierigkeitsgrad — stufen-
weise aufeinander aufbaut™ (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 21), jedoch ist die Dar-
stellung einer Zielhierarchie nicht moglich, da die Autoren eine hierarchische Verbin-
dung nicht explizieren. Die Ziffern in der linken Spalte der Tabelle beziehen sich auf
die Trainingsstunden 1 bis 4.
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Tab. 5: Spezifische Ziele und Mittel im Einzeltraining mit aggressiven Kindern

Ziele Mittel (,,praktisches Vorgehen“)
Auseinandersetzungen mit aggressivem | Konfrontation mit einer Konfliktsituation
Verhalten

Differenzierte Wahrnehmung eines Hand-
lungsablaufes, Hineinversetzen und Ein-
fiihlen in andere sowie deren Situation

Genaues Beschreiben einer Konfliktsituation,
der Gefiihle der Person und des Ausgangs der
Geschichte

Diskriminieren erwiinschter und uner-
wiinschter Konfliktldsungen

Ansehen und Besprechen der Konfliktlosun-
gen im Videofilm

Verbindung zur Erlebniswelt des Kindes

Das Kind erzdhlt eine selbst erlebte Ge-
schichte, die in einem Rollenspiel mit ange-
messener Konfliktlosung umgesetzt wird.

Differenzierte Wahrnehmung eines Hand-
lungsablaufes, Hineinversetzen und Ein-
fithlen in andere sowie deren Situation

Genaues Beschreiben einer Konfliktsituation,
der Gefiihle der Person

Diskriminierung verschieden angemesse-
2 | ner Konfliktlsungen und Lernen, Konse-
quenzen vorherzusehen

Unterschiedliche Konfliktlosungen suchen,
bewerten und Konsequenzen aus der Umwelt
vorhersehen und diskutieren

Verbindung zur Erlebniswelt des Kindes

Das Kind erzdhlt eine selbst erlebte Ge-
schichte, die in einem Rollenspiel mit ange-
messener Konfliktlosung umgesetzt wird.

Differenzierte Wahrnehmung, Umwandeln
bildlicher Informationen in verbale, Schu-
lung des Einfiihlungsvermogens

Beschreiben einer nur bildlich dargestellten
Konfliktgeschichte sowie der Gedanken,
Gefiihle und Worte der darin handelnden
Personen

Unterschiedliche Konfliktlosungen diskri-
minieren

Verschiedene  Losungsmoglichkeiten — be-
schreiben, bewerten und Konsequenzen be-
nennen

Positives Konfliktlseverhalten(u.a. ange-
messene Selbstbehauptung) auspragen und
Lernen der Selbstverbalisation

Verhaltensiibung im Rollenspiel mit Selbst-
verbalisierung des Therapeuten und Anregun-
gen fiir das Kind zur Imitation

Verbindung zur Erlebniswelt des Kindes
und Auseinandersetzung mit positiven
Konfliktldsungen

Das Kind erzdhlt eine selbst erlebte Ge-
schichte, fiir die mehrere positive Konfliktlo-
sungen gesucht werden.

Differenzierte Wahrnehmung: Zuhoren,
unterscheiden zwischen gerechtfertigten
und ungerechtfertigten Konsequenzen,
verbessertes Einfiihlungsvermdgen

Vorlesen einer Geschichte, das Kind erzihlt
sie genau nach.

Differenzierte Selbstwahrnehmung: Sich
4 | selbst kritisch bewerten lernen

Das Kind schitzt seine eigenen Reaktionen
auf einen Konflikt bezogen ein und spricht
dariiber.

Mit gerechtfertigten und ungerechtfertig-
ten Konsequenzen angemessen umgehen
lernen

Malen von Abfolgen einer Konfliktlosung
und dadurch Auseinandersetzung mit positi-
ven Konfliktldsungen (u.a. mit angemessener
Selbstbehauptung) und  Vertiefen  der
Selbstverbalisation
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In der erste Einzeltrainingsstunde ,,Konfrontation mit Konfliktsituationen* wird von
den Autoren als spezifisches Ziel (A)? eine Auseinandersetzung des Kindes mit dem
Problem ,,Aggression und eine Konfrontation mit dem eigenen Verhalten genannt. Um
dieses Ziel zu erreichen, ist fiir das praktische Vorgehen aus den sechs von PETERMANN
& PETERMANN erstellten Videogeschichten (bzw. analogen Fotogeschichten; Text s.
Anhang 10) eine Situation auszuwéhlen, die dem Problemverhalten des Kindes am
nichsten kommt. Die Autoren nehmen an, dass ein ,,flexibles Eingehen auf die Bediirf-
nisse und Probleme des Kindes optimal ist* (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 72).

Anhand der ausgewihlten Situation soll das Kind (Ziel B) die differenzierte Wahrneh-
mung eines Handlungsablaufes und das Einfiihlen in Situationen und Personen erlernen.
Fiir die methodische Umsetzung (Mittel) soll sich das Kind den Videofilm genau anse-
hen und sich in die Situation hineindenken bzw. hineinversetzen. AnschlieBend soll die
Geschichte vom Kind nacherzihlt werden. Fiir das nachfolgende Gesprich zwischen
Kind und Therapeut sind nach PETERMANN & PETERMANN mehrere Punkte einer
Checkliste zu beachten: Konflikt und Konfliktumgebung erfassen, Verhaltensweisen
unterschiedlicher Personen beschreiben, explizite oder angenommene Reaktionen er-
kennen.

Der Situationsdarstellung im Videofilm folgen zwei Konfliktldsungen (eine erwiinschte
und eine unerwiinschte Losung). Die beiden Konfliktldsungen sollen, so PETERMANN &
PETERMANN, als Ziel C dieser ersten Trainingsstunde von dem Kind in die erwiinschte
und die unerwiinschte Losung diskriminiert und das Modelllernen eingeleitet werden.
Konkret soll das Kind sein eigenes Verhalten im Alltag mit den im Film (Foto) gezeig-
ten Verhaltensweisen vergleichen, um die Griinde und Zusammenhénge der eigenen
Aggressionen zu durchschauen. Neben der Bewertung der beiden Losungen im Video-
film soll der Therapeut mit dem Kind weitere Losungen suchen.

Das letzte Ziel (D) dieser Stunde besteht nach PETERMANN & PETERMANN in der Her-
stellung einer Verbindung zur Erlebniswelt des Kindes sowie der Erleichterung des
Transfers von angemessenem Konfliktloseverhalten in den Alltag durch Verhaltens-
iibungen. Um eine Verbindung mit der Erlebniswelt des Kindes herstellen zu kdnnen,
sollen vom Kind berichtete unerwiinschte, aggressive Verhaltensweisen vom Thera-
peuten in Erinnerung gerufen werden sowie Konsequenzen aus diesem Verhalten aufge-
zeigt werden. PETERMANN & PETERMANN (2000a, 73) verdeutlichen das Vorgehen zum
Aufzeigen der Konsequenzen mit folgenden Beispiel:

Wenn ein Kind abends zu lange ferngesehen hat, dann ist es in der Schule
morgens miide und unaufmerksam und hat selbst zum Spielen keine Lust. Wenn
ein Kind das Spiel eines anderen zerstort, dann wird es unter Umstinden von
zukiinftigen Spielen ausgeschlossen.

Fiir den Fall, dass die Aussagen des Kindes mit Beobachtungen oder Berichten nicht
tibereinstimmen wiirden, soll das Kind von dem Therapeuten damit konfrontiert werden.

2 Die Zuordnung der Ziele zu den Buchstaben ist aus dem Trainingsmanual ibernommen.
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Abschlielend ist eine vom Kind berichtete (erlebte) Geschichte oder ein vom The-
rapeuten erzéhltes Beispiel in einem Rollenspiel umzusetzen.

Das Ziel (A) der zweiten Einzeltrainingsstunde ,,Vorhersehen von Konsequenzen*
beinhalten erneut das Erlernen der differenzierten Wahrnehmung eines Handlungsablau-
fes und das Einfiihlen in Situationen und Personen. Hierfiir soll, so PETERMANN &
PETERMANN, analog zur ersten Stunde aus dem Fotomaterial eine zweite, fiir das Kind
relevante Geschichte ausgewihlt werden. Anhand dieser zweiten Geschichte ist die Be-
obachtungs- und Einfiihlungsféhigkeit des Kindes wiederholt zu {iben, indem das Foto
von dem Kind aufmerksam anzuschauen und genau zu beschreiben ist. Das Kind soll
insbesondere die gestikulierenden Ausdrucksweisen beachten, Gesichtsausdriicke und
Kérperhaltungen beschreiben und entsprechende Gefiihle benennen.

AnschlieBend soll das Kind aufgrund der Informationen aus der Fotogeschichte begriin-
det den Fortgang schildern. Gemeinsam sollen das Kind und der Therapeut mogliche
Konsequenzen voraussagen. Mit dieser Vorgehensweise soll nach PETERMANN &
PETERMANN das Ziel (B) erreicht werden, dass das Kind lernt, Konfliktlosungen selbst
zu bestimmen, angemessene Konfliktlosungen zu diskriminieren und Konsequenzen aus
der Umwelt, die auf die Konfliktldsungen folgen kdnnen, vorherzusagen.

Durch das Herstellen einer Verbindung zur Erlebniswelt des Kindes und Verhaltens-
iibungen wiirde eine Ubertragung des angemessenen Konfliktverhaltens in den Alltag
unterstiitzt werden (Ziel C). Dies soll erreicht werden, indem das Kind der bearbeiteten
Fotogeschichte dhnliche Erfahrungen und den Umgang damit berichtet. Ergdnzend sol-
len von dem Therapeuten Hilfestellungen erarbeitet werden, wie das Kind besser mit
schwierigen Situationen umgehen kann.

Mit der dritten Einzeltrainingsstunde ,Bildinformationen verstehen und in Worte
fassen* verfolgen PETERMANN & PETERMANN als Ziel (A), dass das Kind Informatio-
nen, die in einem Bild enthalten sind, differenziert wahrnimmt, diese in verbale Infor-
mationen umwandelt und sich erneut in die Situationen und Personen einfiihlt. Anhand
von Bildmaterial (Zeichnungen) aus dem Spiel ,,Vertragen und nicht schlagen
(TAUSCH ET AL. 1975) soll das Kind zunéchst iiben, eine von acht auf groflen Bildtafeln
dargestellte Konfliktsituation und mogliche Reaktionen in Worte umzuwandeln, was
auBerdem fiir die Gedichtnisprozesse im Sinne von BANDURA von Bedeutung wire.
AnschlieBend soll das Kind als Ziel (B) angemessene Konfliktlosungen voneinander
diskriminieren und mogliche Konsequenzen erkennen. Hierfiir sind nach PETERMANN &
PETERMANN, ausgehend von der beschriebenen Konfliktsituation, die in dem Spiel ent-
haltenden sechszehn kleineren Losungstafeln (fiir jede der acht groBlen Bildtafeln) zu
verwenden, mit denen fiinf Losungsgeschichten zusammengestellt werden. Diese fiinf
Losungsmoglichkeiten sollen von dem Kind ebenfalls beschrieben werden und die ver-
schiedenen Losungen begriindet in bessere und schlechtere diskriminiert werden.

Anschliefend soll das Kind als Ziel (C) durch Verhaltensiibungen angemessene Kon-
fliktlosungen und Selbstverbalisierung zur Selbstkontrolle erlernen. Das methodische
Vorgehen beschreiben PETERMANN & PETERMANN wie folgt: Das Kind und der Thera-
peut wihlen aus den dargestellten Personen fiir sich je eine (Kinder-) Rolle aus und
spielen eine gute Konfliktlosung im Rollenspiel nach. Bei dem Rollenspiel konnte das
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Kind beim Therapeuten Selbstinstruktionen beobachten und wiirde anschliefend aufge-
fordert werden, sich ebenfalls selbst zu instruieren.

Zum Abschluss dieser Stunde ist als Ziel (D) wieder eine Verbindung zur Erlebniswelt
des Kindes herzustellen und die Fantasie fiir positive Konfliktldsungen anzuregen. Die-
ses Ziel soll erreicht werden, indem das Kind iiber eigene Erlebnisse berichtet und der
Therapeuten zu den Erlebnissen mogliche Konsequenzen aufgezeigt. Gemeinsam sollen
dann zu diesen Erlebnissen sozial erwiinschte Losungen gesucht werden, was die Fanta-
sietdtigkeit des Kindes anregen wiirde.

Das von PETERMANN & PETERMANN erklérte Ziel (A) der vierten und letzten Einzel-
trainingsstunde , Kritische Selbsteinschidtzung® beinhaltet, dass das Kind lernen soll,
bei einer Geschichte genau zuzuhéren und diese exakt wiederzugeben, sich in die
Situationen und Personen einzufiihlen sowie ungerechtfertigte und gerechtfertigte
Konsequenzen zu unterscheiden. Bei jlingeren Kindern ist methodisch der Erfassungs-
bogen fiir aggressives Verhalten in konkreten Situationen (EAS; s. Beispiel Anhang 1)
und bei édlteren Kindern die Arbeitsblétter ,,Beschreibung aggressiver Situationen®
(Textbeispiel s. Anhang 11) einzusetzen. Aus dem EAS wiirde lediglich das Bild vor-
gelegt und bei der ,,Beschreibung aggressiver Situationen® die Geschichte vorgelesen
werden. Die Situation auf dem Bild bzw. in der Geschichte soll vom Kind nacherzéhlt
werden und eingeschétzt werden, ,,ob eine Konsequenz gerechtfertigt ist oder nicht*
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 91). Als Ziel (B) soll das Kind anschlieBend Ein-
sicht in sein Denken und Handeln gewinnen und lernen, Reaktionsweisen und Konse-
quenzen zu priifen sowie Selbstkritik zu iiben und eine selbststindige Urteilsfahigkeit
zu entwickeln. Die kritische Selbsteinschitzung des Kindes in Bezug auf die Ereignisse
und Konsequenzen soll mit sechs ,,Standardreaktionen® auf die Situation bzw. die
Geschichte erreicht werden. Das Kind soll seine eigenen Reaktion in drei Abstufungen
LHstimmt®, | stimmt manchmal und ,,stimmt nicht* einschétzen. Die Standardreaktionen
sind (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 99):

1. ,Schon der Gedanke an eine solche Situation macht mich wiitend!* (impulsive
Wut);

2. ,JIch fiihle mich ungerecht behandelt und wehre mich dagegen!* (Abwehr);

3. Ich finde es wichtig, dass ich mich nicht drgere und nicht wiitend werde!“ (Ruhe
bewahren);

4. ,]Ichiiberlege mir genau, wie ich mich rachen kann!*“ (berechnende Rache);

5. ,JIch iiberlege mir genau, ob der andere Recht hat!“ (iiber das Geschehen nachden-
ken) sowie

6. ,JIch iiberlege mir genau, wie ich das Problem gut 16se!* (positive Losung suchen).

Letztlich ist in der vierten Einzeltrainingsstunde als Ziel (C) von dem Kind der Umgang
mit unterschiedlichen Konsequenzen zu erlernen und die Selbstverbalisierung zu vertie-
fen. Methodisch ist dieses Ziel mit vier positive Konfliktldsungen zu der ,,Beschreibung
aggressiver Situationen” anzustreben. Die vier Losungen, so PETERMANN &
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PETERMANN, bauen mit spezifischen Zielen logisch aufeinander auf und werden von
ihnen als Teilschritte fiir eine angemessene Konfliktbewiltigung angesehen. Die
Konfliktlosungen sollen abschlieBend von dem Kind entweder gemalt oder in einem
Puppen- oder Rollenspiel nachgestellt werden.

Die Beschreibung des Einzeltrainings von PETERMANN & PETERMANN (2000a, 100)
endet mit Hinweisen zu kritischen Therapiesituationen. Zum Beispiel wird als allge-
meiner Losungsvorschlag folgende Anweisung gegeben: ,,Ruhe bewahren und iiberlegt
handeln!*

8.2.5.2  Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Einzeltraining

PETERMANN & PETERMANN nennen im erkldrenden Teil des Manuals als oberste Ziele
des Trainings den Abbau von Aggression sowie den Aufbau ,,sozial kompetenter Ver-
haltensweisen. Fiir den Aufbau von sozial kompetenten Verhalten differenzieren die
Autoren fiinf Teilziele: Eine ,,Differenzierung der Wahrnehmung®, eine ,,angemessene
Selbstbehauptung®, ,,Kooperation und Hilfeleistung®, die ,,Selbstkontrolle sowie das
,Einfilhlungsvermdgen. Als Voraussetzung fiir das Training sechen PETERMANN &
PETERMANN die ,,motorische Ruhe und Entspannung® der Kinder an (s. Kapitel 8.2.3).

Im methodischen Teil des Trainings konkretisieren PETERMANN & PETERMANN die
iibergeordneten Zielvorstellungen und das Modellernen mit ihren Handlungs-
empfehlungen. Die Autoren nennen zum ,FEinzeltraining mit aggressiven Kindern*
stundeniibergreifenden sowie spezifischen Zielen sowie die Mittel, mit denen diese
Ziele anzustreben sind.

Im Folgenden werden zundchst die einfiihrenden Hinweise von PETERMANN &
PETERMANN zum Basisverhalten des Therapeuten mit den von ihnen genannten Aspek-
ten ,,Gesprachsfithrung™ und Motivation“ sowie die von den Autoren erklérten stunden-
iibergreifenden Ziele in Verbindung mit den dargelegten Mitteln analysiert.

Die einfithrenden Hinweise von PETERMANN & PETERMANN zur Gesprichsfiihrung
des Kindes lassen fiir den Abschnitt ,,Einzeltraining* im Manual zunichst ein hand-
lungstheoretischen Gegenstandsverstindnis vermuten. So erldutern die Autoren, dass
die Sichtweisen und die Erwartungen des Kindes zum Training erfragt werden sollen.
Dem Kind soll dariiber hinaus ermoglicht werden, Verdnderungsvorstellungen zum
Inhalt und zu der Form der Trainings einzubringen. Aulerdem soll das Kind bestimmen,
in welchem Umfang {iiber seine Probleme gesprochen wird. Bei einer genaueren
Betrachtung dieser Optionen fiir das Kind kénnen jedoch Einschrdnkungen einer hand-
lungstheoretischen Sichtweise festgestellt werden. Denn es soll bei dem Kind nur der
Eindruck erweckt werden, Einfluss ausiiben zu konnen. Auch soll der Therapeut trotz
der Verdnderungsvorstellungen des Kindes minimale Ziele beibehalten. In den Ausfiih-
rungen von PETERMANN & PETERMANN in Bezug auf die Einflussmoglichkeiten, die
dem Kind ,,zugestandenen* werden, kann daher nicht mehr eindeutig bestimmt werden,
wie ein Therapeut dem Kind begegnen soll. Denn wenn dem Kind tatsdchlich Einfluss-
moglichkeiten eingerdumt werden sollen, ist es nicht notwendig, lediglich einen solchen
,Eindruck® zu erzeugen. Allerdings wird die ,,Miindigkeit™ und eine reale ,,Entschei-
dungsfahigkeit (der trainierten Kinder) von ZIMMER (2000, 78) als iibergeordneter
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Aspekt des Basisverhaltens und der Gespréchsfithrung eines Therapeuten betont. In der
Folge der vagen Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN entsteht eine ,,Ungewiss-
heit“ dartiber, wie die Empfehlungen in eine Handlung umzusetzen sind.

Auch verwundert der Hinweis der Autoren darauf, dass ein Therapiegesprach immer
zielorientiert durchgefiihrt werden muss. Denn wie, wenn nicht zielorientiert, sollte ein
Gesprich gefiihrt werden? Jedoch bleiben PETERMANN & PETERMANN die Explikation
von dem Begriff ,,Zielorientierung® schuldig, da die Autoren nur darauf verwiesen, dass
der Inhalt der Gespréche an vorgegebenen Lernmaterialien ausgerichtet sein soll. Daher
bleibt auch unklar, mit welchem Ziel das problemorientierte Gespriach durchzufiihren
ist. Die Handlungsempfehlungen, die das Basisverhalten des Therapeuten in Bezug auf
die Gesprachsfiihrung konkretisieren sollen, sind aufgrund der widerspriichlichen und
vagen Ausfiihrungen sowie der fehlenden Explikation der Zielvorstellungen wenig ge-
eignet, nutzbringend in eine Handlung umgesetzt werden zu kdnnen.

Auch die Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN zur Motivation eines Kindes
erwecken den Eindruck, dass die Autoren in diesem Teil des Manuals ein Kind als
Subjekt (handlungstheoretische Sichtweise) und nicht als Objekt (behavioristische
Sichtweise) betrachten. So betonen sie eine vertrauensvolle Beziehung und ein gegen-
seitiges Verpflichtungsgefiihl zwischen dem Therapeuten und dem Kind. Jedoch fiihren
diese Ausfithrungen ebenfalls zu einer Ratlosigkeit, wenn die Darlegungen an anderer
Stelle im Manual, ndmlich im erkldrenden Teil beriicksichtigt werden (s. Kapitel 7.6.1).
Denn fiir die Erkldrung von (aggressivem) Verhalten nennen die Autoren Verstirker-
prinzipien, die Verhalten im Sinne der Operanten Konditionierung bestimmen. Wenn
diese Annahme zugrunde gelegt wird, konnte die ,,Motivation” eines Kindes aus-
schlieBlich iiber diese Verstarkerprinzipien und damit {iber die von den Autoren
genannten Miinzverstarkung gesteuert werden. Es stellt sich auch die Frage, mit welcher
Intention von PETERMANN & PETERMANN eine vertrauensvolle Beziehung und ein
gegenseitiges Verpflichtungsgefiihl erzeugt werden sollte? Zumal die Autoren explizit
darauf hinweisen, dass ,ohne Verstirkung kein Verhalten ausgefithrt wird®
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 24). Letztlich kann aufgrund der widerspriichlichen
Aussagen von PETERMANN & PETERMANN nicht mehr entschieden werden, von wel-
chem Verstdndnis die Autoren ausgehen und es in der Folge unklar bleibt, welche
,~Empfehlung® denn nun mit welchem Ziel in eine Handlung umgesetzt werden soll:
Begegnet ein Therapeut dem Kind mit einer handlungstheoretischen Sichtweise als
Subjekt oder mit einer behavioristisch Sicht als Objekt?

Entgegen der Aussagen zur Gespréchsfithrung und der Motivation des Kindes wird in
den Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN zum Therapievertrag und damit ver-
bunden zum Tokenprogramm wiederum das behavioristische Gegenstandsverstéindnis
der Autoren deutlich.

Bei einem Therapievertrag handelt es sich um einen ,,sozialen Kontrakt* (vgl. FLIEGEL
ET AL. 1998, 64 ff.; BATRA ET AL. 2000, 101 f.), in dem Vereinbarungen in schriftlicher
Form festgehalten werden. PETERMANN & PETERMANN fiihren zu dem von ihnen vorge-
schlagenen Therapievertrag (s. Anhang 9) im Manual aus, dass gegenseitige Verpflich-
tungen zwischen dem Therapeuten und dem Kind ausgehandelt werden sollen. Dies
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wiirde implizit bedeuten, dass die Inhalte des Vertrages offen gehalten sind. Allerdings
liegen in dem Muster des Therapievertrages alle Bedingungen fest, so dass die Frage
gestellt werden muss, was noch ,,verhandelbar® ist? Das heifit, die Vertragsbedingungen
werden letztlich durch PETERMANN & PETERMANN bestimmt und das Kind als Objekt
ohne Einflussmoglichkeiten gesehen. Entgegen der vorbestimmten Inhalte in dem
Therapievertrag von PETERMANN & PETERMANN heben FLIEGEL ET AL. (1998, 66)
jedoch hervor, dass die verabredete Aufgabenschwierigkeit mit den individuellen
Fahigkeiten und Wiinschen des Kindes abgestimmt werden miissen, damit als Ziel von
einem sozialen Kontrakt die Selbststeuerung des Kindes erreicht werden kann. Zwar
beschreiben auch PETERMANN & PETERMANN ein ,,Aushandeln von ,,Verpflich-
tungen®, jedoch steht diese Erlduterung im Widerspruch zu dem festgelegten Therapie-
vertrag. Denn die Handlungsempfehlung , Therapievertrag® von PETERMANN &
PETERMANN soll geeignet sein, als Ziel dem Kind Verantwortung zu {ibertragen und ein
Verpflichtungsgefiihl zu erzeugen. Jedoch besteht aufgrund der Standardisierung des
Therapievertrages fiir das Kind keine Mdglichkeit, den Vertrag mit zu bestimmen.
Daher ist die Handlungsempfehlung der Autoren nicht geeignet, das erkldrte Ziel
,,Verantwortungs- und Verpflichtungsgefiihl“ bei dem Kind zu erreichen.

Besonders deutlich wird das behavioristische Gegenstandsverstindnis von PETERMANN
& PETERMANN im Zusammenhang mit dem von ihnen beschriebenen
Tokenprogramm. Zunichst ist im Zusammenhang mit dem Therapievertrag vom dem
Therapeut im Erstkontakt mit dem Kind ausfiihrlich eine Regelliste (s. Anhang 7) und
das Tokenprogramm zu erldutern. Im eigentlichen Training soll dann das
Tokenprogramm als viertes Element jeder Trainingsstunde durchgefiihrt werden, mit
dem nach PETERMANN & PETERMANN (2000a, 63 ff.) das Ziel verfolgt wird, dass das
Kind den ,,direkten Zusammenhang von Verhalten und Konsequenzen® erfihrt. Bevor
jedoch das Tokenprogramm im Rahmen der drei stundeniibergreifenden Ziele mit der
Argumentation von PETERMANN & PETERMANN weiter unten genauer analysiert wird,
soll die Regelliste, die dem Kind im Erstkontakt vom Therapeuten ausfiihrlich zu er-
lautern ist, betrachtet werden.

Das Kind soll aus dieser Regelliste ,,eine nicht gut beherrschte Verhaltensweise* aus-
zuwdhlen, die in den Trainingsstunden zu iiben ist. Die in dieser Liste von PETERMANN
& PETERMANN ausgefiihrten Verhaltensweisen, aus denen das Kind eine fiir sich aus-
wihlen soll, sind vage, was an den Beispielen ,,Ich schaue genau hin!“ und ,,Ich habe
Geduld mit mir!“ verdeutlicht wird. Die Extension der Aussagen ,,genau hinschauen®
und ,,Geduld haben® sind durch das Kontinuum der Auspriagung charakterisiert, denn es
bleibt unklar, wann ein Kind genau hinschaut und wie viel Geduld das Kind mit sich
haben soll. Diese Auspragung wird von PETERMANN & PETERMANN nicht expliziert.
Daher bleibt es dem Therapeuten iiberlassen, wann ein Kind das Verhalten ,,nicht®, ,ein
bisschen® oder ,,gut” zeigt, wie es bei der Anwendung des Tokenprogramms einge-
schitzt werden soll. Allerdings fordern WASSMANN (2000, 91), FLIEGEL ET AL. (1998,
42) und AYLLON & COLE (2000, 272) als grundlegende Bedingung fiir ein
Tokenprogramms iibereinstimmend, dass das Zielverhalten exakt bestimmt und opera-
tionalisiert werden muss, damit der Interpretationsspielraum bei der Beurteilung von
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Verhalten moglichst gering gehalten wird. Daher kann in Bezug auf die Regelliste eine
vage Begriffsexplikation von PETERMANN & PETERMANN festgehalten werden.

Im Anschluss an diese eher allgemeinen Anweisungen folgen im Trainingsmanual die
Handlungsempfehlungen von PETERMANN & PETERMANN zur Durchfiihrung von dem
,.Einzeltraining mit aggressiven Kindern“. Die Autoren differenzieren bei ihren Darle-
gungen stundeniibergreifende sowie spezifische Ziele, die mit unterschiedlichen Mitteln
erreicht werden sollen. Im Folgenden werden zunéchst die stundeniibergreifenden Ziele
mit den entsprechenden Handlungshinweisen und im Anschluss daran die Ziel-Mittel-
Argumentation von PETERMANN & PETERMANN mit den spezifischen Zielen und den
genannten Mitteln zu den vier Trainingsstunden im Einzeltraining untersucht.

Als erste, stundeniibergreifende Ziele soll bei dem Kind eine bewusste Selbstbeo-
bachtung, der Transfer von Trainingsinhalten in den Alltag und der Autbau von Selbst-
kontrolle durch die Anwendung des von PETERMANN & PETERMANN entwickelten
Detektivbogens (s. Anhang 8) erreicht werden. Mit dieser Vorgehensweise sollen also
drei Ziele verfolgt werden. Zunichst kann festgestellt werden, dass von den im Zusam-
menhang mit dem Einzeltraining fiir das erste Element genannten drei Zielen im Rah-
men der allgemeinen normativen und deskriptiven Aussagen von PETERMANN &
PETERMANN nur das Ziel ,,Selbstkontrolle® aufgefiihrt wird (s. Kapitel 8.2.1 und 8.2.3).
Welche Verbindungen das Erlernen einer bewussten Selbstbeobachtung zu dem Trai-
ning und zu dem Ziel ,,Selbstkontrolle” hat, explizieren die Autoren nicht. Das Ziel,
Trainingsinhalte in den Alltag des Kindes zu iibertragen, wird zwar von den Autoren
erstmalig bei den Erlduterungen zum FEinzeltraining erwidhnt, ist jedoch in jedem Fall
anzustreben (s. Kapitel 4.1). Die Ziele sollen durch die Verwendung des Detektivbogens
erreicht werden. Allerdings bleiben die Ausfithrungen von PETERMANN & PETERMANN
zur genauen Anwendung des Bogens, insbesondere die Verhaltensweisen, die in dem
Bogen fiir die Selbstbobachtung und die Verhaltensiibung einzutragen sind, vage. Auch
der von den Autoren beispielhaft dargestellte, ausgefiillte Bogen (s. Anhang 8) tragt
nicht zum Verstindnis bei. Im Gegenteil: Die Beispiele in dem Bogen ,In der
Deutschstunde bin ich heute auf meinem Platz sitzen geblieben.” und ,,Ich habe meine
Schultasche fiir morgen gepackt.” werfen die Frage auf, welche Verbindungen zu dem
von PETERMANN & PETERMANN beschriebenen und erkldrten Gegenstand ,,Aggression‘
bestehen. Uber die unklaren Erlduterungen der Autoren hinaus ist zumindest das erste
Beispiel fiir eine Selbstbeobachtung ungeeignet. Denn es ist unlogisch anzunehmen,
dass ein Kind in jeder Deutschstunde die ganze Zeit auf seinem Platz sitzen bleiben
kann. Schon wenn das Kind aufgerufen wird, an der Tafel einen Satz zu schreiben, muss
es aufstehen und der ,,Beweis* wire mit einem ,,Nein“ zu bewerten.

Auch wenn in der Literatur (FLIEGEL ET AL. 1998, 57 ff.; BATRA 2000, 96 ff.) die
Selbstbeobachtung als Grundlage fiir eine Selbstkontrolle angesehen werden, bleiben
die Ausfiihrungen von PETERMANN & PETERMANN derart ungenau und vage, dass der
Detektivbogen auler zum Erlernen von Selbstbeobachtung kaum geeignet ist, die Ziele
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Selbstkontrolle und ,,Transfer von Trainingsinhalten auf den Alltag™ zu verwirkli-
chen.

Das zweite, stundeniibergreifende Ziel beinhaltet die ,,motorische Ruhe und Entspan-
nung” der Kinder und wird von PETERMANN & PETERMANN als Voraussetzung fiir die
Durchfithrung der Trainingssitzungen erldutert. Die Ruhe und Entspannung soll, so die
Autoren, iiber das Mittel ,,Autogenes Training”“ in Form der von PETERMANN &
PETERMANN konzipierten Kapitdn-Nemo-Geschichte erreicht werden. Dieses Ziel wird
von den Autoren auch im Rahmen ihrer Darlegungen zum ,,Zielverhalten beim Abbau
von Aggression® genannt. Grundsétzlich ist dieses Ziel zwar nicht sinnlos oder wider-
spriichlich zum erlduterten Gegenstandsverstindnis, allerdings ist nach PETERMANN &
PETERMANN in jeder Trainingsstunde als Entspannungsverfahren ausschlieBlich die
Kapitdn-Nemo-Geschichte zu verwenden. Entgegen dieser Anweisung der Autoren ist
nach MAERCKER (2000, 403) sowie FLIEGEL ET AL. (1998, 132) zu bedenken, dass die
Auswahl der Entspannungstechnik nach den bisherigen Erfahrungen der Person und der
differentiellen Wirkung auf die Person durchgefiihrt werden sollte. Denn Personen un-
terschieden sich darin, ob und wie gut eine Methode erlernt und angewandt und wie
ausgepragt ein Zustand der Entspannung erzeugt werden kann (FLIEGEL ET AL. 1998,
132). Daher miisste in dem Fall, dass sich eine Person mit der Form des Autogenen
Trainings nicht oder nicht gut entspannen kann, auf eine andere Technik, z. B. die Pro-
gressive Muskelentspannung (JACOBSON 1929). zuriickgegriffen werden. Diese Mog-
lichkeit wird von PETERMANN & PETERMANN jedoch nicht in Betracht gezogen. Im
Weiteren ist aufgrund der differentiellen Wirksamkeit von Entspannungstechniken mit
Kindern zu rechnen, die sich mit der Methode des Autogenen Trainings in Form der
Kapitdn-Nemo-Geschichte nicht entspannen kdnnen. Da die motorische Ruhe und Ent-
spannung von PETERMANN & PETERMANN als Voraussetzung fiir das Training angese-
hen wird, stellt sich die Frage, wie den Kindern, die sich mit der Kapitdn-Nemo-
Geschichte nicht entspannen kdnnen, umgegangen werden soll, wozu die Autoren je-
doch keine Hinweise geben. Logischerweise miisste mit solchen Kindern das Training
abgebrochen werden, weil die Ruhe und Entspannung Voraussetzung fiir das Training
ist. Daher kann zusammenfassend festgehalten werden, dass die ausschlieliche Ver-
wendung der Kapitdn-Nemo-Geschichte als Mittel nicht sicher stellt, das Ziel der Ruhe
und Entspannung zu erreichen.

In Bezug auf das dritte, stundeniibergreifende Ziel, dem Erkennen von einem direk-
ten Zusammenhang zwischen Verhalten und Konsequenzen, nennen PETERMANN &
PETERMANN (2000a, 26) nur im Rahmen ihren allgemeinen deskriptiven Aussagen (s.
Kapitel 8.2.3), dass ,,zur Verstdrkung von erwiinschtem Verhalten ... unter anderem
direkte, dullere Verstdrkung in Form von sozialer und materieller Verstarkung® einge-
setzt werden soll. Daher kann eine Verbindung zu den fiinf Teilzielen3, die von den
Autoren als allgemeine normative Aussagen formuliert wurden, nur vermutet werden.
Ausdriicklich stellen PETERMANN & PETERMANN jedoch keinen Bezug zu diesen Teil-

3 Als Teilziele wurden von PETERMANN & PETERMANN (2000a, 16 ff.) die ,differenzierte
Wahrnehmung®, ,,angemessene Selbstbehauptung®, ,, Kooperation und Hilfeleistung®, ,,Selbstkontrolle*
und ,,Einfiihlungsvermogen genannt; s. Kapitel 8.2.1.
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zielen her. In der Folge bleibt es offen, was die Autoren mit dem Erkennen des Kindes
der ,,direkten Zusammenhinge zwischen Verhalten und Konsequenzen® letztendlich
erreichen wollen. Abgesehen von der ungenauen Explikation, wie dieses stundeniiber-
greifende Ziel in das Gegenstandsverstdndnis von PETERMANN & PETERMANN einge-
bettet ist, sind auch Zweifel an der inhaltlichen Beschreibung der Anwendung zu
duBern. Wie schon weiter oben ausgefiihrt, fordern WASSMANN (2000, 91), FLIEGEL ET
AL. (1998, 42) und AYLLON & COLE (2000, 272) die exakte Bestimmung von Zielver-
haltensweisen. Diese Forderung wird von PETERMANN & PETERMANN jedoch keines-
wegs erfiillt, was im Zusammenhang mit der Regelliste schon festgestellt und an den
Beispielen ,,Ich schaue genau hin!“ und ,,Ich habe Geduld mit mir* verdeutlicht wurde.
Dariiber hinaus sind nach WASSMANN, FLIEGEL ET AL. und AYLLON & COLE die Ver-
gabebedingungen der Token genau festzulegen und eine Ausblendung der Miinzverstér-
kung exakt zu planen. PETERMANN & PETERMANN geben zwar prézise die Umtauschbe-
dingungen an (s. ,,Regelliste* im Anhang 7), die Tokenvergabe dagegen bleibt vage, da
die Verhaltensweisen (s. Beispiele) nicht genau bestimmt werden kdnnen und es dem
Therapeuten iiberlassen bleibt, wann ein Kind das Verhalten ,,nicht”, ,ein bisschen
oder ,,gut” zeigt. Auch verweisen PETERMANN & PETERMANN (2000a, 27) darauf, dass
,,die Miinzverstiarkung ... allméhlich auszublenden® ist, wie jedoch das Vorgehen zu
planen ist, fithren die Autoren nicht aus.

Auflerdem muss ich erneut einen eklatanten Widerspruch in den Darlegungen von
PETERMANN & PETERMANN hervorheben, auf den schon mehrfach hingewiesen wurde:
Einerseits betonen die Autoren die Bedeutung einer Miinzverstirkung, die unzweifelhaft
der Operanten Konditionierung zugeordnet werden kann, da ,,ohne Verstirkung kein
Verhalten ausgefiihrt wird“ (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 24). Andererseits be-
ziehen sich PETERMANN & PETERMANN auf BANDURA, der sich von derartigen Uberle-
gungen explizit abgrenzt (s. Kapitel 7.6.2). Fiir BANDURA (1979, 46) ,,gelten Bekrfti-
gungen als forderlicher Faktor, nicht als notwendige Bedingungen®. Der Informations-
gehalt, den bekriftigende Bedingungen nach BANDURA beinhalten, wird von
PETERMANN & PETERMANN im gesamten Trainingsmanual weder explizit erwéhnt noch
implizit beriicksichtigt. Somit steht ein Therapeut zum wiederholten Male vor dem
Problem, wie er die Empfehlungen von PETERMANN & PETERMANN in eine Handlung
umsetzen kann. Denn wird das Verhalten eines Kindes nun durch eine Verstirkung
bestimmt oder handelt ein Kind, um selbstgewéhlten Ziele zu erreichen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass zwischen den von PETERMANN &
PETERMANN erklérten stundeniibergreifenden Zielen und den iibergeordneten Teilzielen
bzw. den obersten Zielen nur vereinzelt Verbindungen durch die Autoren hergestellt
werden. AuBlerdem liegen deutliche Widerspriiche in den Darlegungen vor, da sich die
Ausfithrungen von PETERMANN & PETERMANN gegenseitig ausschlieBen, wie dies
bspw. in Bezug auf den Therapievertrag bzw. das Umgehen mit diesem Vertrag deutlich
wurde. Zudem explizieren PETERMANN & PETERMANN weder die Ziele noch die Mittel
derart prézise, dass ein Anwender die Empfehlungen der Autoren ohne Zweifel in eine
Handlung umsetzten kann.
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Fir die vier Trainingsstunden nennen PETERMANN & PETERMANN iiber die drei
stundeniibergreifenden Handlungsanweisungen hinaus spezifische Ziele fiir das dritte
Element ,,Trainingsarbeit mit spezifischem Material“ jeder Stunde, die mit spezifischen
Mitteln erreicht werden sollen.

Die AuBerungen von PETERMANN & PETERMANN (2000a, 16 ff)), sich einerseits in
Bezug auf das ,,Zielverhalten® (s. Kapitel 8.2.1) an der Stufenfolge des Modells von
KAUFMANN und anderseits bei ihrem Vorgehen an Lernstufen mit einem ,hierarchi-
schen Prinzip* zu orientieren (s. Kapitel 8.2.5.1), legen folgende Vermutung nahe: In
dem Training streben PETERMANN & PETERMANN zunidchst das Teilziel ,,Differenzierte
Wahrnehmung®, orientiert an der Stufe 1 im Modell von KAUFMANN, dann das Teilziel
~Angemessene Selbstbehauptung™ orientiert an der Stufe 2, anschlieend die Teilziele
,,Kooperation und Hilfeleistung® sowie ,,Selbstkontrolle” orientiert an der Stufe 3 und
gegen Ende des Trainings das Teilziel ,,Einfiihlungsvermogen® orientiert an der Stufe 4
an.

Diese ,hierarchische” Orientierung findet sich in den spezifischen Zielen der vier Ein-
zeltrainingssitzungen nicht wieder. Einerseits orientieren PETERMANN & PETERMANN
das Teilziel ,differenzierte Wahrnehmung* im Training an der Stufe 1 im Modell von
KAUFMANN und betonen, dass sie dieses Teilziel sowohl fiir das soziale Lernen nach
BANDURA als auch fiir die Stufen 2 — 4 in dem Modell von KAUFMANN als
Voraussetzung annchmen. Andererseits ist nach PETERMANN & PETERMANN in allen
vier Einzeltrainingsstunden das spezifische Ziel ,,Einfiihlen in andere und deren Situa-
tion“ (1.Stunde Ziel B, 2.-4. Stunde Ziel A) anzustreben, welches von den Autoren der
Stufe 4 im Modell von KAUFMANN zugeordnet wird. Dariiber hinaus fassen
PETERMANN & PETERMANN die beiden Teilziele ,,differenzierte Wahrnehmung* und
,Einfiihlen in andere und deren Situation® in einem spezifischen Ziel ,differenzierte
Wahrnehmung (eines Handlungsablaufes), Einfiihlen in andere und deren Situation‘
zusammen (1.Stunde Ziel B, 2.-4. Stunde Ziel A), obwohl offensichtlich sehr unter-
schiedliche Fahigkeiten der Kinder angesprochen werden, was aus den Stufen 1 und 4
im Modell von KAUFMANN und den beiden von PETERMANN & PETERMANN getrennt
voneinander formulierten Teilzielen ersichtlich wird. In der Folge ist das kombinierte,
spezifische Ziel ,differenzierte Wahrnehmung und Einfiihlungsvermdgen* unlogisch,
da das Ziel ,,Einfiihlungsvermogen nach PETERMANN & PETERMANN eine ,,differen-
zierte Wahrnehmung* der Kinder voraussetzt.

Die von PETERMANN & PETERMANN zur Darlegung der spezifischen Ziele verwendeten
Begriffe bleiben trotz ihrer Erlduterungen teilweise vage. So bleibt es z. B. in der Ex-
plikation der Autoren offen, wann Konfliktlosungen ,.erwiinscht“ und wann ,,uner-
wiinscht“ (1. Stunde Ziel C) oder wann Konsequenzen ,,gerechtfertig® und wann ,,unge-
rechtfertigt™ sind (4. Stunde Ziel A und C). PETERMANN & PETERMANN bestimmen die
Intension der Begriffe ,,(un)erwiinscht und ,,(un)gerechtfertigt nicht. Die Autoren
erliutern zudem nicht, welchen Nutzen Kinder moglicherweise aus einer Differenzie-
rung ,,(un)erwiinscht* und ,,(un)gerechtfertigt ziehen kdnnten, so dass der Sinn einer
solchen Unterscheidung nicht zweifelsfrei gekldrt werden kann. PETERMANN &
PETERMANN explizieren auch im Zusammenhang mit den spezifischen Zielen (s. Kapi-
tel 8.2.1 und 8.2.2), wie schon in Bezug auf das ,,Zielverhalten“ festgestellt werden
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konnte, nicht die Extension von dem Begriff ,,angemessen®. Folglich miisste ebenfalls
bei den spezifischen Zielen eine Therapeut iiber eine ,,Angemessenheit” entscheiden, da
der Begriff nicht eindeutig festgelegt werden kann. Die Intension und Extension der hier
genannten Begriffe wird also letztlich durch die WertmaBstdbe einer beurteilenden Per-
son bestimmt.

Einzelne spezifische Ziele haben eindeutig den Charakter einer Methode (Mittel). So die
»Auseinandersetzungen mit aggressivem Verhalten* (1. Stunde Ziel A), ,,Diskriminie-
ren erwiinschter und unerwiinschter Konfliktldsungen® (1. Stunde Ziel C), ,,Umwandeln
bildlicher Informationen in verbale“ (3. Stunde Ziel A) und ,,unterschiedliche Konflikt-
16sungen diskriminieren* (3. Stunde Ziel B). Durch die Formulierung von PETERMANN
& PETERMANN werden Handlungen und keine Ziele beschrieben. Auflerdem ist insbe-
sondere bei den Zielen ,,Auseinandersetzungen mit aggressivem Verhalten* und ,,Um-
wandeln bildlicher Informationen in verbale® keine Verbindung zu der Beschreibung
und Erkldrung des Gegenstandes oder zu dem iibergeordneten ,,Zielverhalten® festzu-
stellen, so dass der Sinn dieser Ziele nicht ersichtlich wird. Die Ziele ,differenzierte
Selbstwahrnehmung: Sich selbst kritisch bewerten lernen (4. Stunde Ziel B) und ,,mit
gerechtfertigten und ungerechtfertigten Konsequenzen angemessen umgehen lernen* (4.
Stunde Ziel C) stehen ebenfalls in keinem Zusammenhang zu der Beschreibung und
Erkldrung des Gegenstandes und der Sinn dieser Ziele im Einzeltraining bleibt unge-
wiss.

Entsprechend der deskriptiven Aussagen von PETERMANN & PETERMANN zu den
,,Grundlagen therapeutischen Handelns® (s. Kapitel 8.2.3) sollen die erklérten Ziele der
Autoren liber das soziale Lernen mit unterschiedlichen Methoden (Mittel) erreicht
werden. Die Autoren nennen als konkrete Methoden das ,,Diskriminationslernen®, das
,Rollenspiel”, die ,,Miinzverstirkung™ sowie die ,,Selbststeuerung®”. Wéhrend die stun-
dentibergreifenden Ziele ,,.Lernen der Selbstbeobachtung, Ubertragen von Verhalten auf
den Alltag und Aufbau von Selbstkontrolle® sowie ,,Erkennen des Zusammenhangs von
Verhalten und Konsequenzen sowie Motivierung des Kindes* mit den Methoden
Selbststeuerung® (Detektivbogen) und ,,Miinzverstiarkung* anzustreben sind (s. w. 0.) ,
sollen die spezifischen Ziele mit den Methoden ,,Diskriminationslernen* und ,,Rollen-
spiel* erreicht werden. Bei der von den Autoren beschriebenen ,,praktischen Vorgehen*
sollen die Kinder einerseits anhand von variierendem Material bestimmte ,,Fertigkeiten*
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 76) iiber das ,,Diskriminationslernen trainieren
und andererseits iiber ,,Rollenspiele” eine ,,Verbindung zur Erlebniswelt des Kindes*
hergestellt werden.

Das variierende Material besteht in der ersten Sitzung aus sechs Videogeschichten, in
der zweiten Sitzung aus sechs den Videos analogen Fotogeschichten (Text s. Anhang
10), in der dritten Sitzung aus sechs Geschichten des Spiels ,,Vertragen und nicht schla-
gen* und in der vierten Sitzung aus acht verbalen ,,Beschreibung(en) aggressiver Situa-
tionen“. Die Anweisungen von PETERMANN & PETERMANN fiir den Einsatz der Mate-
rialien sind nahezu identisch: Es wird jeweils eine ,,Konfliktsituation* vorgegeben, die
von dem Kind iiber das Mittel der Beschreibung ,,differenziert* wahrgenommen werden
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soll. AnschlieBend sollen von dem Kind zwei bis vier Losungsvorschlage unterschieden
und mit Blick auf eine ,,sozial erwiinschte Losung™ reflektiert werden, indem mehrere
Konfliktlosungen angesehen und besprochen werden. Da sich die Erlduterungen von
PETERMANN & PETERMANN im Wesentlichen nur in Bezug auf das variierende Material
unterscheiden, ist es ausreichend, die Darlegungen der Autoren zu den Fotogeschichten
(Text s. Anhang 10) in der Reihenfolge des in dem Manual beschriebenen Vorgehens zu
analysieren.

Zunichst ist von dem Kind, so die Autoren, eine Ausgangssituation iiber eine Beschrei-
bung differenziert wahrzunehmen. Daher untersuche ich in einem ersten Schritt die
Ausgangssituation in Bezug auf die, wie PETERMANN & PETERMANN (2000a, 5) es im
erklarenden Teil ausdriicken, ,Intensitdt™ der Aggression. Exemplarisch verwende ich
fiir die Analyse die dritte Fotogeschichte ,,Das Werk eines anderen zerstdren!* (Text s.
Anhang 10), da ausschlieBlich bei dieser von den sechs Fotogeschichten eine eindeutige
Schéadigung (s. Explikation ,,Aggression“) beschrieben ist. Denn eine Schidigung von
dem Maédchens in der ersten Fotogeschichte ,,Was sollen wir miteinander spielen?*
durch das dreimaliges Aufschlagen einer Legokiste oder eine Schiadigung der Mutter in
der sechsten Fotogeschichte ,,Ich habe keine Lust aufzurdumen! durch ,,Blode Mama“,
zumal die Mutter gar nicht anwesend ist und die Bemerkung daher nicht héren kann, ist
nicht festzustellen. Auch die in der dritten Fotogeschichte beschriebene Aggression,
d. h. nach PETERMANN & PETERMANN ,,Schiadigung® bewegt sich noch im Rahmen
einer ,,niedrigen Intensitit™, wenn ein Vergleich zu einer Situation gezogen wird, bei der
eine Person korperlich verletzt wird. Anhand der Fotogeschichte soll das Kind im
Training nun iiber die Methode der Beschreibung das erklirte Ziel erreichen, seine
Wahrnehmung zu differenzieren und sich in anderen sowie deren Situation einzufiihlen
(1. Stunde Ziel B, 2.-4. Stunde Ziel A). Die Beschreibung des Kindes soll sich nach
PETERMANN & PETERMANN auf die Gestik, Mimik, Koérperhaltung und dazugehdrigen
Gefiihle der Personen in der Konfliktsituation bezichen. Einerseits sind die Mdglich-
keiten einer Differenzierung der Gestik, Mimik und Korperhaltung schnell ausge-
schopft, denn die verbale und in einem Foto dargestellte Konfliktsituation enthélt hierzu
nur wenige Informationen, die einen Interpretationsspielraum zulassen wiirden.
Andererseits muss angezweifelt werden, ob die Wahrnehmung der Kinder, die zudem
von PETERMANN & PETERMANN nicht weiter expliziert wird, durch in Wort und Bild
Hfxierte Konfliktsituationen im Gegensatz zu sich schnell verdndernden und kom-
plexen Interaktionsabldaufen im Alltag iiber die bisherigen Moglichkeiten der Kinder
hinaus weiter differenziert werden kann. Daher ist dieses Mittel kaum geeignet, das Ziel
,differenzierte Wahrnehmung* zu erreichen.

Es ist ebenfalls nicht vorstellbar, wie ein Kind anhand einer verbal und in einem Foto
dargestellten Konfliktsituation Einfiihlungsvermégen trainieren soll, um das Ziel ,,Ein-
fithlen in andere und deren Situation“ verfolgen zu kénnen. Denn in einem alltdglichen
Interaktionsablauf beeinflusst die Dynamik der Situation in Form von zahlreichen,
schnell wechselnden Informationen die Befindlichkeit der einzelnen Personen, die in
den empfohlenen Trainingsmaterialien nicht anndhernd skizziert werden kénnen. Auch
diese Methode kann daher nicht geeignet sein, das Ziel ,,Einfiihlen in andere und deren
Situation® zu erreichen.
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Nach der Beschreibung der Konfliktsituation soll das Kind, so PETERMANN &
PETERMANN, eigene Uberlegungen anstellen, wie die Geschichte weitergehen kann und
iiber mogliche Konsequenzen nachdenken sowie eine angemessene (,,gute*) und eine
unangemessene Konfliktlosung entwickeln. Die von den Autoren ausgefiihrten Losun-
gen konnen vielleicht Aufschluss iiber die ,,Angemessenheit geben, da der Begriff
~Angemessenheit® aufgrund ungeniigender Explikation von PETERMANN &
PETERMANN nach wie vor vage geblieben ist.

Die ,,unangemessene®, erste Losung endet nach ,,einem Hieb* und drei ,,Beschimpfun-
gen“. Mit dieser ,,Losung™ wird zwar eine Auseinandersetzung beschrieben, diese ist
jedoch schon nach kurzer Zeit beendet. Bei der ,,angemessenen®, zweiten Losung wird
nach der (traurigen?) AuBerung ,Mann, ich habe mir soviel Miihe gegeben!* von beiden
Kindern ein neuer Scherenschnitt angefertigt. Die ,,Angemessenheit* der Losungen ist
von den Autoren bestimmt worden und an dem Beispiel wird die Problematik der unzu-
reichenden Begriffsexplikation deutlich. Denn in dem Manual erldutern PETERMANN &
PETERMANN (2000a, 18) eine ,,angemessene Selbstbehauptung® als ,,positive Form der
Aggression®, die ,,dadurch gekennzeichnet [ist], dass der eigene Nutzen eines Verhal-
tens mit den (negativen) Folgen fiir das Gegeniiber in Beziehung gesetzt wird.” Diese
Explikation wird den folgenden Uberlegungen zugrunde gelegt: In der Ausgangssitua-
tion wird ein Scherenschnitt zerstort. Bei der ersten, ,,unangemessenen Losung besteht,
zumindest in der Beschreibung, nach meinem Dafiirhalten eine ,,ausgewogene* Bezie-
hung zwischen dem ,,Nutzen“ und den ,,Folgen®, da die Auseinandersetzung schon nach
kurzer Zeit ohne weitere Schidigung beendet und der ,,geschidigte” Junge sich dem-
nach angemessen selbstbehauptet hat. Bei der zweiten, ,,angemessenen* Losung kann
der ,,Sinneswandel” von dem ,,zerstérenden‘ Jungen nur verwundern. Kurze Zeit, nach-
dem der Scherenschnitt zerstort wurde, schldgt der ,,zerstérende* Junge nach der Aus-
sage des anderen Jungen ,,Mann, ich habe mir soviel Miihe gegeben!* vor, einen neuen
Scherenschnitt herzustellen. Eine solche Entwicklung der Situation ist sehr unwahr-
scheinlich.

Die Vagheit des Begriffs ,,Angemessenheit™ bleibt auch nach der Betrachtung der ,,an-
gemessenen und der ,,unangemessenen™ Losung von PETERMANN & PETERMANN in
diesem Beispiel bestehen, da nach der Explikation der Autoren die erste Losung eine
angemessene® und in Bezug auf den Alltag durchaus realistische Selbstbehauptung be-
schreibt, wihrend die zweite Losung im Alltag wahrscheinlich nie eintreten wiirde.
Uber meine Auslegung hinaus sind viele weitere Interpretationen denkbar, so dass der
Begriff ,,Angemessenheit™ weiterhin vage bleibt.

AuBerdem muss nochmals betont werden, dass es sich bei der Fotogeschichte ,,Das
Werk eines anderen zerstdren!* um die Konfliktsituation von den sechs Fotogeschichten
mit der ,,hdchsten Intensitdt der ,,Aggression® handelt. Wie ein Vorgehen mit diesen
Materialien auch nur ansatzweise geeignet sein soll, bei Kindern, die im Alltag aggres-
siv handeln (z. B. Boxen, Treten, Schlagen, StoB3en, Beiflen usw.; vgl. BAV Anhang 3),
die erklédrten Ziele ,differenzierte Wahrnehmung® und ,,Einfiihlungsvermogen zu er-
reichen, bleibt unklar. Denn der Inhalt dieser Materialien hat keinen Bezug zu dem im
Training behandelten Gegenstand ,,Aggression®.
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Das Ziel ,,Verbindung zur Erlebniswelt des Kindes™ ist nach PETERMANN &
PETERMANN mit dem Mittel ,,Rollenspiel“ anzustreben. Uber diese Methode soll ein
Transfer von Trainingsinhalten in den Alltag des Kindes gewahrleistet werden. Einer-
seits kann aufgrund der nur sehr kurzen Erlduterungen der Autoren zum ,,praktischen
Vorgehen™ und andererseits wegen der vagen Beschreibungen (,,angemessenes
Konfliktloseverhalten; ,,unerwiinschte”, aggressive Verhaltensweisen) lediglich fest-
gehalten werden, dass PETERMANN & PETERMANN das Herstellen der Verbindung zur
Erlebniswelt des Kindes und die Sicherstellung von Transfer in den Alltag zumindest im
Zusammenhang mit dem Einzeltraining nur unzureichend beschreiben. Da die Methode
,,Rollenspiel” als , tragendes™ Element (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 109) in den
Darlegungen der Autoren im Gruppentraining ausfiihrlich aufgegriffen wird, fithre ich
eine genauere Analyse der Methode ,,Rollenspiel” im Zusammenhang mit der Untersu-
chung der Beschreibung des Gruppentrainings durch.

Fazit aus der Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Einzeltraining

Der Aufbau der libergeordneten Teilziele, begriindet durch das Modell von KAUFMANN,
und ein hierarchisches Prinzip (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 21) ist in den stun-
deniibergreifenden und spezifischen Zielen der einzelnen Trainingsstunden nicht wie-
derzufinden. Auch kann ein kohédrenter Zusammenhang zwischen den stundeniibergrei-
fenden und spezifischen Ziele mit der Beschreibung und Erkldrung des Gegenstandes
nicht festgestellt werden, da PETERMANN & PETERMANN mogliche Verbindungen weder
herstellen noch erléutert sind und mehrere spezifische Ziele in den Darlegungen zum
Einzeltraining erstmalig genannt werden. Daher wird die Notwendigkeit und der Sinn
verschiedener Ziele, wie z. B. die motorische Ruhe und Entspannung oder das Erkennen
von Zusammenhédngen zwischen Verhalten und Konsequenzen, nicht plausibel ersicht-
lich.

Zudem bleiben verschiedene Formulierungen der spezifischen Ziele der einzelnen Trai-
ningsstunden zumindest teilweise vage, da die Intension und Extension mehrerer Beg-
riffe von den Autoren nicht bestimmt wird, bspw. (un-) gerechtfertigt, (un-) erwiinscht
oder angemessen. Und einzelne ,,Ziele” sind von den Autoren derart methodisch be-
schrieben, dass eher von ,,Handlungsempfehlungen* als von ,,Zielen* gesprochen wer-
den kann.

Dariiber hinaus vermischen sich auch bei den Darlegungen der Handlungsempfehlungen
operante und handlungstheoretische Aspekte. Das Verstirkerprogramm ist eindeutig auf
das operante Konditionieren zuriickzufithren. Der behavioristische Standpunkt wird
auch darin deutlich, dass von ,,Auflen durch PETERMANN & PETERMANN bzw. die An-
wender des Trainings die ,,Angemessenheit” von Verhalten bestimmt sowie festgelegt
werden soll, was ,richtig® ist. Andererseits erwidhnen PETERMANN & PETERMANN im-
mer wieder, dass auf die Bediirfnisse und Probleme der Kinder flexibel einzugehen ist.
Anscheinend soll mit derartigen Anmerkungen auf subjektive Interessen und Motive der
Kinder (handlungstheoretische Standpunkt) ,,Riicksicht™ genommen werden. Diese sich
widersprechenden Empfehlungen machen es unmoglich zu entscheiden, welche Hin-
weise in eine Handlung umgesetzt werden sollen.
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Letztlich muss den dargelegten Methoden allein aufgrund der inhaltlichen Gestaltung
der Materialien die Eignung abgesprochen werden, die erklérten Ziele zu erreichen, wie
dies aus der Analyse der Fotogeschichte ,,Das Werk eines anderen zerstoren® ersichtlich
wurde.

Insgesamt ist daher die Ziel-Mittel-Argumentation von PETERMANN & PETERMANN
zum ,,Einzeltraining mit aggressiven Kindern® als gescheitert anzusehen, denn die er-
klarten Ziele sind durch die Autoren nicht gerechtfertigt worden und die genannten
Mittel nicht geeignet, die Ziele zu erreichen.

8.2.5.3  Darstellung der Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Gruppentraining

Zwischen dem FEinzeltraining und dem Gruppentraining sind nach PETERMANN &
PETERMANN zwei bis maximal vier Treffen der drei bis vier Kinder, die am Gruppen-
training teilnehmen sollen, einzuplanen. Diese Treffen werden als freie Spielstunden be-
zeichnet, da die Kinder ,,Dinge tun konnen, zu denen sic am meisten Lust haben‘
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 109). Als Ziele fiir diesen Erstkontakt der Kinder
nennen die Autoren das gegenseitige Kennen lernen der Kinder, eine Uberpriifung der
Gruppenzusammensetzung, die Motivierung der Kinder und das Erkennen von Verhal-
tensdnderungen. ,,.Die Ziele des Erstkontaktes werden mit Hilfe der freien Spielminuten
erreicht, die im Vertrag versprochen wurden (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 111).
Um das eigentliche Gruppentraining zielstrebig durchfiihren zu kénnen und Schwierig-
keiten zu minimieren, erldutern PETERMANN & PETERMANN die Aspekte GruppengroB3e
(drei bis vier Kinder), variable und stabile Zusammensetzung der Gruppe (bei Durch-
fithrung in einer Institution bzw. Beratungsstelle), Heterogenitdt in Bezug auf das Alter
und das Geschlecht sowie die Aggressionsart, jedoch Homogenitit bezogen auf Lern-
voraussetzungen und der Symptomatik ,,Aggression®. Fiir diese Stunden haben die Au-
toren auflerdem verschiedene Regelungen und Begrenzungen aufgestellt: Fiir den Fall
einer Grenziiberschreitung soll der Therapeut ruhig darauf hinweisen. Bei sehr bedroh-
lichen Konflikten (Verletzungsgefahr) soll der Therapeut einschreiten und die extrem
schiadigenden Handlungen unterbrechen (z. B. miisste das verursachende Kind als ,,na-
tirliche Folge* das Spielzimmer fiir flinf Minuten verlassen und sich eine Moglichkeit
der Wiedergutmachung iiberlegen). Auch ist wihrend der freien Spielstunden von den
Kindern der Detektivbogen weiter fortzusetzen und mit dem Therapeuten auszuwerten
sowie von dem Therapeuten mit dem BAV eine systematische Verhaltensbeobachtung
durchzufiihren, um die Gruppenzusammensetzung iiberpriifen zu kdnnen. Durch die
Beobachtung von Fertigkeiten, die moglicherweise im Einzeltraining erworben werden
konnten (z. B. Hilfsbereitschaft), wiaren Hinweise fiir eine tragfihige Basis im Grup-
pentraining zu entnehmen.

PETERMANN & PETERMANN fiihren weiter aus, dass im Gruppentraining die bereits ein-
geleitete Verhaltensmodifikation zu stabilisieren und angemessenes Sozial- und Kon-
fliktloseverhalten einzuiiben sei.

Das Gruppentraining ist fiir minimal sechs Sitzungen & 60 Minuten mit drei bis vier
Kindern zu planen. Wie im Einzeltraining unterscheiden PETERMANN & PETERMANN
auch im Gruppentraining zwischen stundeniibergreifenden sowie spezifischen Zielen
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und unterteilen die Trainingsstunden ebenfalls in vier Elemente (Auswertung des
Detektivbogens, Durchfiihrung des Autogenen Trainings, Trainingsarbeit mit variieren-
dem Material, Tokenprogramm; s. Tabelle 5). Die Autoren weisen darauf hin, dass die
stundeniibergreifenden Ziele mit den anzuwendenden Mitteln identisch zu den Hand-
lungsanweisungen im Einzeltraining sind. Ergédnzend zu den stundeniibergreifenden
Elementen fithren PETERMANN & PETERMANN aus, dass bei der Auswertung des Detek-
tivbogens die Ergebnisse der Verhaltensiibung in ein so genanntes ,,Wochenthermo-
meter einzutragen sind, welches z. B. als grofler Papierbogen fiir jedes Kind an der
Wand zu befestigt ist. Auch ist fiir den Detektivbogen eine fiir die Dauer des Trainings
gleichbleibende Regel (orientiert an einem spezifischen Problem jedes Kindes) sowie
eine variierende Verhaltensregel (am Thema der Stunde orientiert) zu verwenden. Als
Vorteile nennen die Autoren die Aktivitit der Kinder, Verhinderung von Langeweile,
leichtere Protokollierung der Ergebnisse fiir den Therapeuten, sichtbare Riickmeldung
fiir die Kinder tiber ihr Handeln sowie Verbesserung der Kommunikation der Kinder
untereinander.

Das zweite Element ist entsprechend der Beschreibung im Einzeltraining mit der Kapi-
tdn-Nemo-Geschichte durchzufiithren und im dritten Element (s. w. u.) sind spezifische
Ziele insbesondere iiber das Mittel ,,Rollenspiel” zu erreichen.

Fiir das vierte Element konnte, so PETERMANN & PETERMANN, im Tokensystem mit
dem ,,Eintausch der Spielminuten® variabel individuelles Regelverhalten sowie Grup-
penregeln vorgegeben werden. Im Laufe des Trainings miisste sich die Gruppe die
Spielminuten gemeinsam verdienen.

In der Tabelle 6 sind die von PETERMANN & PETERMANN fiir das dritte Element der
sechs Trainingsstunden (linke Spalte) erklérten spezifischen Ziele und Mittel aus dem
Manual wortlich iibernommen. Allerdings ist die Zuordnung der Ziele und Mittel zu den
sechs Trainingsstunden nicht hierarchisch zu verstehen, da PETERMANN & PETERMANN
keine Zielhierarchie explizieren.
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Tab. 6: Spezifische Ziele und Mittel im Gruppentraining mit aggressiven Kindern

Ziele

Mittel (,,praktisches Vorgehen“)

Erarbeitung von Regeln fiir strukturierte
Rollenspiele

Sammeln von Spieler- und Zuschauerregeln

Erarbeitung von Diskussionsregeln

Auswertung der Entscheidung fiir eine EAS-
Geschichte und der Umsetzung in ein Rol-
lenspiel

Uben des Einflihlungsvermogens

Die Kinder spielen das ,,Igelspiel

Geduld haben

Vertiefung von selbst verbalisierendem Ver-
halten

Differenzierte Wahrnehmung: Unterscheiden
verschiedener AuBerungsformen von Wut
und Aggression

Die Kinder spielen die Geschichte ,Dirk
wird gehédnselt”, die der Therapeut vorher
erzdhlte, und sprechen dariiber.

Differenzierte Wahrnehmung: Erkennen der
Ursachen von Wut und Aggression

Diskussion der Kinder iiber die Geschichte
und mehrere kleine Rollenspiele mit an-
schlieBenden kurzen Gespréchen

Mit Wut und aggressiven Gefiihlen fertig
werden z. B. durch angemessene Selbstbe-
hauptung

Verhaltensiibung: Die Kinder spielen wie-
derholt die Geschichte ,,Dirk wird gehénselt*
mit alternativen Konfliktlosungen; sie sam-
meln fiir sich Vorschldge, wie sie Wut ange-
messen loswerden kdnnen.

Differenzierte Wahrnehmung: Erkennen der
Auswirkung von Lob, Nichtbeachtung und
Tadel

Die Kinder erfahren im Rollenspiel die Ef-
fekte von Lob, Nichtbeachtung und Tadel
und diskutieren ihre Beobachtungen und Er-
fahrungen.

Lernen, positive Riickmeldung zur Gestal-
tung sozialer Beziehungen zu geben

Verhaltensiibung im Rollenspiel mit an-
schlieBender Vorsatzbildung

Selbstkontrolle: Erhdhung der Frustrations-
toleranz bei negativer Kritik

Diskussion der Kinder und Rollenspiele mit
anschlieender Vorsatzbildung

Finden von und Auseinandersetzung mit
positiven Konfliktlosungen und passenden
Selbstinstruktionen

Verhaltensiibung im Rollenspiel

Differenzierte Selbstwahrnehmung: Riick-
meldung iiber eigenes Verhalten

Die Vorbereitung des Rollenspiels und das
darin gezeigte Verhalten werden gemeinsam,
z. B. anhand von Videoaufzeichnungen, be-
sprochen und von den Kindern bewertet.

Stabilisierung von positivem Konfliktver-
halten, das in den Alltag {ibertragen wurde,
und der Verwendung von Selbstinstruktio-
nen zur Selbstkontrolle

Die Kinder und der Therapeut erzédhlen
selbst erlebte Geschichten, die in einem
Rollenspiel umgesetzt werden; oder Verhal-
tensiibung im Rollenspiel mit anderen Kon-
fliktgeschichten

Immunisierung positiven Verhaltens und
weiter gehendes Regelverstidndnis

Die Kinder sammeln Argumente fiir und ge-
gen Regeln und tauschen diese im Rollen-
spiel aus.
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Da PETERMANN & PETERMANN (2000a, 109) ,strukturierte Rollenspiele als tragendes
Element im Gruppentraining bezeichnen und dieses Mittel in allen Trainingsstunden zu
Einsatz kommen soll, wird die Beschreibung der Autoren zu dieser Methode nachfol-
gend vor der Darstellung der Handlungsanweisungen zu den sechs Stunden wiederge-
geben.

Nach PETERMANN & PETERMANN ist in einem strukturierten Rollenspiel der Spiel-
charakter zu betonen, wodurch sich in der Folge die Kinder aktiv und kreativ am Trai-
ning beteiligen konnen. Auflerdem sei durch die Aktivitdt der Kinder eine positive
Auswirkung auf die Motivation der Kinder zu erwarten. Im Zusammenhang mit einem
Rollenspiel sind, so diec Autoren, von dem Therapeuten gezielt Riickmeldungen und
Bekriftigungen zu geben, wenn die Kinder Regeln und prosoziales Verhalten einhalten.
PETERMANN & PETERMANN fithren weiter aus, dass die Eigeninitiative der Kinder bei
den Rollenspielen durch das Einbringen selbst erlebter Geschichten gefordert wird und
iiber die eingebrachte Erfahrung der Kinder eine Verbindung zum Alltag der Kinder
herstellt werden kann. AuBerdem nennen PETERMANN & PETERMANN (2000a, 110) eine
,positive soziale Hervorhebung® zur Motivierung der Kinder, die iiber die Rolle von
einzelnen Kinder als ,,Therapichelfer* zu realisieren ist.

Das Rollenspiel umfasst nach PETERMANN & PETERMANN vier Elemente: (1) Die durch
den Therapeuten vorgegebenen Rollenspicelinhalte sollen von den Kindern ausgestaltet
werden und die Rollenverteilung zum Anfang des Gruppentrainings durch den Thera-
peuten vorgegeben werden. Hieran schlief8t sich die Durchfithrung des Rollenspiels an.
Das Rollenspiel ist spiter mit vertauschten Rollen* (Zuschauer — Spieler) zu wieder-
holen. (2) Anschlie8end soll eine verbale Reflexion des Rollenspiels stattfinden, bei der
eine Bestandsaufnahme (Vorbereitung und Spiel), eine Emotionsaufnahme (Gefiihle der
Kinder) sowie eine Regeldefinition (Verbesserung des Verhaltens) vorzunehmen ist. (3)
Bei Bedarf (Wunsch der Kinder, Einschitzung der Notwendigkeit durch den Therapeu-
ten) konnte das Rollenspiel wiederholt werden. (4) Durch das Berichten der Kinder von
selbst erlebten, dhnlichen Konflikten und dem Vergleich mit dem Inhalt der Trainings-
stunde sei auBerdem eine Ubertragung auf den Alltag der Kinder gewihrleistet.

Wie ausgefiihrt, sind nach PETERMANN & PETERMANN die spezifischen Ziele im Grup-
pentraining insbesondere iiber die Methode ,,Rollenspiel* anzustreben.

In der ersten Gruppentrainingsstunde ,,Diskussionsregeln erstellen” sollen als spezi-
fisches Ziel (A) von den Kindern mit Unterstiitzung durch den Therapeuten Regeln zur
Durchfithrung der strukturierten Rollenspiele gefunden werden. Die Kinder kdnnen bis
zu sechs Regeln, drei fiir die Spieler und drei fiir die Zuschauer, formulieren. Diese Re-
geln sind auf groBen Bogen im Raum aufzuhéngen. Ein Beispiel fiir eine Spielerregel ist
,,Wir spielen konzentriert und fiir eine Zuschauerregel ,,Wir sehen aufmerksam zu‘
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 116). AnschlieBend sollen (Ziel B) Diskussionsre-

4 Die Gruppe der Kinder soll in eine Spieler- und Zuschauergruppe geteilt werden. Die Spieler sollen

Verhalten einiiben, die Zuschauer sollen die Spieler bekriftigen und wiren iiber das Modelllernen am
Geschehen beteiligt.
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geln fiir Gespriache, Zusammenarbeit und Spiele erarbeitet werden. Um diese Regeln zu
erstellen, sollen die Kindern eine Geschichte aus dem EAS im Rollenspiel darstellen
und mit Unterstiitzung des Therapeuten reflektieren. Als Beispiel fiir eine Diskussions-
regel nennen PETERMANN & PETERMANN (2000a, 117): ,,Auch mal nachgeben konnen
und einen Vorschlag des anderen annehmen!* In dieser Stunde sollen die Kinder auch
moglichst viele alternative Konfliktlosungen finden und die Konsequenzen abzuschit-
zen. Allerdings sollen auch ,,optimale” Konfliktldsungen einzelner Kinder nur der
Orientierung dienen und nicht ,,kopiert* werden.

In der zweiten Gruppentrainingsstunde ,,Einfiihlungsvermogen lernen® sollen die
Kinder als Ziel (A) Einfiihlungsvermdgen erlernen und tiben. Um dieses Ziel erreichen
zu konnen, ist nach PETERMANN & PETERMANN das ,,Igelspiel” (s. Text Anhang 13) als
Rollenspiel durchzufiihren, bei dem das Einfiihlungsvermdgen geiibt werden kann. Das
Ziel (B) dieser Trainingsstunde wird von den Autoren ,,Geduld haben genannt. Damit
die Kinder ihre Geduld iiben konnen, sind zur Unterstiitzung standardisierte Instruk-
tionskarten (s. Beispiele im Anhang 12) einzusetzen. In der verbalen Reflexion konnten
die Kinder ihre Erfahrungen austauschen und die Emotionsaufnahme angeregt werden.

Das Ziel (A) der dritten Gruppentrainingsstunde ,,Mit Wut fertig werden* besteht in
einer differenzierten Wahrnehmung der Kinder von verschiedenen Wut- und Aggres-
sionsdufBerungen. Fiir dieses Ziel ist nach PETERMANN & PETERMANN das Rollenspiel
,,Dirk wird gehédnselt (s. Text Anhang 13) durchzufiihren und anschlieBend von dem
Therapeuten und den Kindern gemeinsam zu erarbeiten, wie unterschiedlich Wut und
Arger gezeigt werden konnen. Im weiteren Verlauf der Stunde sollen die Kinder als Ziel
(B) die Ursachen von Wut und Aggression differenziert wahrnehmen. Das methodische
Vorgehen beschreiben PETERMANN & PETERMANN als Diskussion {iber das Rollenspiel
,,Dirk wird gehédnselt mit einer mehrfachen Wiederholung des Rollenspieles. Vertie-
fend konnte der Therapeut mit dem ,,Therapiehelfer in einem Rollenspiel die Entste-
hung von Wut durch zu viele Verbote darstellen, was anschlieend mit allen Kindern zu
reflektieren ist. In der gleichen Art und Weise sind weitere Ursachen fiir Aggression zu
erarbeiten: Wut durch Uberforderung, Enttduschung, Arger aufgrund (un-) gerechtfer-
tigter Kritik. Das Ziel (C) besteht nach den Autoren darin, mit Wut und aggressiven
Gefiihlen durch angemessene Selbstbehauptung fertig zu werden. Dieses Ziel ist, so die
Autoren, durch ein abschlieBendes Rollenspiel zu verfolgen, bei dem ,Dirk wird
gehinselt™ erneut gespielt wird und das betroffene Kind mit Unterstiitzung einer In-
struktionskarte eine angemessene Reaktion zeigen soll. Als Besonderheit wird nach
PETERMANN & PETERMANN (2000a, 124) der Punkt ,,mit aggressiven Gefiihlen ange-
messen fertig werden® aufgegriffen und mit der Kapitdn-Nemo-Geschichte kombiniert.
Die Kinder sollen abends zu Hause die Entspannungsgeschichte durchfiihren und auf
dem Detektivbogen protokollieren. Zum Abschluss der Kapitin-Nemo-Geschichte sol-
len sich die Kinder folgende Vorsatzformel sagen: ,,Morgen strenge ich mich an, ruhig
und gelassen zu bleiben, auch wenn ich mich drgere und wiitend bin®.

In der vierten Gruppentrainingsstunde ,,Lob, Nichtbeachtung und Tadel erfahren® ist
nach PETERMANN & PETERMANN zundchst Ziel (A), das Erkennen der Auswirkungen
von Lob, Nichtbeachtung und Tadel auf die eigene Person und das eigene Handeln, an-
zustreben. Hierfiir ist das ,,Lob-Tadel-Spiel“ (s. Text Anhang 13) als ,,experiment-dhnli-
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ches Ereignis“ (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 126) zu verwenden, bei dem die
Kinder unterschiedliche Gefiihle durch lobende, ignorierende und tadelnde Reaktionen
hervorrufen, beschreiben und unterscheiden sollen. Als Ziel (B) ist zu verfolgen, dass
die Kinder lernen, anderen eine positive Riickmeldung zur Gestaltung sozialer Bezie-
hungen zu geben. In einer Diskussion sollen die Kinder fiir dieses Ziel die Auswirkun-
gen von positiven Riickmeldungen an andere erarbeiten und iiben, wie diese Riickmel-
dungen gegeben werden konnen. Das Ziel (C) besteht, so die Autoren, in einer Erho-
hung der Frustrationstoleranz bei negativer Kritik (Kontrolle durch Selbstinstruktionen).
Methodisch demonstriert hierfir der Therapeut mit dem ,,Therapichelfer in einem
Modellrollenspiel den Umgang mit negativer Kritik, ohne dass der Betroffene wiitend
wird. Als Verhaltensregel kann nach PETERMANN & PETERMANN (2000a, 128) bei-
spielsweise ,,Bei Tadel, Schimpfen und Kritik: Ich stopp die Wut, dann geht‘s gut!*
verwendet werden.

Als Ziel (A) der fiinften Gruppentrainingsstunde ,,Eigenes Verhalten widerspiegeln‘
nennen die Autoren das Finden von und Auseinandersetzung mit positiven Konfliktlo-
sungen und dazu passenden Selbstinstruktionen. Als Rollenspielvorlagen sind Ge-
schichten aus dem EAS ohne Losungsvorschldge zu verwenden, bei dem ein Kind wéh-
rend der ,,Indikationsstellung® eine aggressive Konfliktlosung angekreuzt hat. Die Kin-
der sollen eine Losung fiir den Konflikt finden und ausgestalten. In der verbalen Refle-
xion konnen sowohl erwiinschte als auch nicht angemessene Losungen angesprochen
und mit Instruktionskarten kombiniert werden. Weiter ist als Ziel (B) in dieser Stunde
eine differenzierte Selbstwahrnehmung mit einer Riickmeldung iiber das eigene Ver-
halten anzustreben. Hierfiir ist das Rollenspiel und die anschlieBende Diskussion fiir
eine unmittelbare Riickmeldung auf Video (oder Kassettenrekorder und Sofortbild-
kamera) aufzunechmen. Durch das ,,authentische® Material konnten die Kinder eine dif-
ferenzierte Selbstwahrnehmung erlernen, indem sie auf dem Arbeitsblatt ,,Riickmelde-
aufgabe“ ihre Bobachtung, was sie ,,gut” oder ,,nicht so gut* gemacht haben, notieren.
Ergénzend zum Detektivbogen erhalten die Kinder eine Instruktionskarte mit dem
Kapitdn-Nemo-Spruch ,,Nur ruhig Blut, dann geht alles gut!“. In einer realen Situation
sollen die Kinder sich vorstellen, wie sie den Taucheranzug aus der Entspannungsge-
schichte anziehen, sich anschlieend dreimal den Spruch aufsagen und zum Schluss
iiber verschiedene Verhaltensalternativen und Konsequenzen nachdenken.

In der abschlieBenden sechsten Gruppentrainingsstunde ,,Angemessenes Verhalten
stabilisieren und immunisieren* ist nach PETERMANN & PETERMANN (Ziel A) das von
den Kinder auf den Alltag iibertragene Verhalten sowie die Verwendung von Selbst-
instruktionen zur Selbstkontrolle durch die Kinder zu stabilisieren. Nach Moglichkeit ist
in dieser Stunde auf die Erlebnisse in Bezug auf den Kapitdn-Nemo-Spruch zuriickzu-
greifen. Falls von den Kindern keine Erlebnisse berichtet werden, konnte ein Thera-
peutenerlebnis oder Geschichten aus dem EAS verwendet werden. Das berichtete Er-
lebnis ist in einem Rollenspiel umzusetzen. Auerdem ist als Ziel (B) eine Immunisie-
rung von positivem Verhalten und Regelverstindnis anzustreben. In dem von
PETERMANN & PETERMANN vorgeschlagen ,,Gegnerspiel* (s. Text Anhang 13) sollen
von den Kindern in zwei Gruppen pro und kontra Argumente in Bezug auf Regeln und
positives Konfliktverhalten zusammengetragen und austauscht werden.
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PETERMANN & PETERMANN (2000a, 135) fiihren als erginzende Hinweise zum Grup-
pentraining folgende Hinweise aus:

1. Alle Stunden sind wiederholbar.

2. Im Sinne eines Baukastensystems lassen sich die Stunden durch eine inhaltlich
sinnvolle Zasur auf zwei Sitzungen aufteilen.

3. Es kann sinnvoll sein, das Tokensystem ab der Mitte des Gruppentrainings auszu-
blenden.

Auflerdem weisen die Autoren darauf hin, dass durch eine grofere Zahl von Einfliissen
und subjektiv bedrohlichen Situationen sich die Wahrscheinlichkeit, in alte Verhaltens-
schienen zu verfallen, erh6hen wiirde. Als Ursache fiir den Missbrauch von Material
sehen PETERMANN & PETERMANN den Wunsch der Kinder nach Aufmerksamkeit,
Unlust, Verweigerung und Eifersucht.

8.2.5.4  Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Gruppentraining

PETERMANN & PETERMANN verweisen im Zusammenhang mit den stundeniibergreifen-
den Elementen im Gruppentraining - Auswertung des Detektivbogens, Durchfithrung
der Kapitdn-Nemo-Geschichte und Umsetzung des Tokenprogramms — auf ihre Darle-
gungen zu diesen Elementen im Einzeltraining (s. Kapitel 8.2.5.1). Daher ist es nicht
notwendig, diese erneut zu analysieren. Abgesehen von der Zahl der Kindern unter-
scheidet sich das Gruppentraining vom Einzeltraining nur durch die Handlungsan-
weisungen, d. h. die von PETERMANN & PETERMANN erklarten (spezifischen) Ziele und
benannten Mittel im dritten Element der Trainingssitzungen. In diesem dritten Element
ist, so die Autoren, eine gezielte, materialgeleitete Verhaltensiibung in Form von struk-
turierten Rollenspielen und Gesprachen durchzufiihren. Alle Rollenspiele sind nach
PETERMANN & PETERMANN auf die gleiche Art und Weise durchzufiihren, wobei ledig-
lich der vorgegebene Inhalt der Rollenspiele variiert (s. Anhang 13).

ZIMMER (2000, 109 f.) gibt in Bezug auf Rollenspiele zu bedenken, dass ein mdglicher
Nutzen nur mit ,,Klarungsprozessen innerer Art“ zu erreichen ist. Und FLIEGEL ET AL.
(1998, 25) weisen darauf hin, dass trotz einer Vielzahl von Evaluationsstudien zu Rol-
lenspielen die Beurteilung der Effektivitit und Effizienz aufgrund der Komplexitit von
Rollenspielen nahezu unméglich ist.

Wie bei den spezifischen Zielen im Einzeltraining bleiben ebenfalls im Gruppentraining
verschiedene Begriffe der Zielformulierung vage und PETERMANN & PETERMANN
explizieren diese Begriffe nicht. So bestimmen die Autoren nach wie vor nicht die Ex-
tension einer ,,angemessenen‘ Selbstbehauptung (3. Stunde, Ziel C) und was die Auto-
ren unter ,,Geduld haben® (2. Stunde, Ziel B) verstehen, ist unklar.

In Bezug auf die erkldrten spezifischen Ziele der Gruppentrainingsstunden explizieren
PETERMANN & PETERMANN keine Zusammenhénge zu den am Modell von KAUFMANN
orientierten ,,Zielverhalten beim Abbau von Aggression® (s. Kapitel 8.2.1) und stellen in
ihren Erlauterungen auch keine Verbindung zwischen den spezifischen Zielen her. Zwar
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nennen die Autoren sowohl bei den spezifischen Zielen im Gruppentraining als auch bei
dem ,,Zielverhalten eine ,,differenzierte Wahrnehmung®, ,,angemessene Selbstbehaup-
tung®, ,,Selbstkontrolle” und ,Einfiihlungsvermdgen®, jedoch ist das ,hierarchische
Prinzip* (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 21) wie im Einzeltraining nicht zu erken-
nen. Denn in der zweiten Gruppentrainingsstunde ist, so die Autoren, das Ziel (A) ,,Ein-
fithlungsvermdgen* anzustreben, welches von PETERMANN & PETERMANN der Stufe 4
im Modell von KAUFMANN zugeordnet wurde. Dagegen ist die ,,differenzierte Wahr-
nehmung®, der Stufe 1 im Modell von KAUFMANN zugeordnet, erst in der 3. bzw. 4.
Trainingsstunde als Ziel A bzw. B und die ,,angemessene Selbstbehauptung®, der Stufe
2 im Modell von KAUFMANN zugeordnet, lediglich in der 3. Trainingsstunde als Ziel C
zu verfolgen. Es stellt sich die Frage, warum PETERMANN & PETERMANN auf ein hierar-
chisches Prinzip hinweisen und sich mit dem ,,Zielverhalten an den Stufen im Modell
von KAUFMANN orientieren, wenn die Autoren diese Struktur in den Trainingsstunden
nicht beriicksichtigen.

Mehrere spezifische Ziele werden erst im Zusammenhang mit den Gruppentrainings-
stunden von PETERMANN & PETERMANN erstmalig aufgefiihrt und erldutert, jedoch wird
von den Autoren keine Verbindung zu den Ubergeordneten Teilzielen hergestellt. So die
spezifischen Ziele ,,Geduld haben” (2. Stunde, Ziel B), ,,AuBerungsformen und Ursa-
chen von Wut erkennen® (3. Stunde, Ziel A und B), ,,Erleben und Erkennen der Aus-
wirkungen von Lob, Nichtbeachtung und Tadel®, ,,positive Riickmeldung geben®, , Er-
hohung der Frustrationstoleranz® (4. Stunde, Ziele A bis C) und ,alternative, nicht
aggressive Losungen finden“ (5. Stunde, Ziel A). Fiir diese Ziele konnen die theoreti-
schen Grundlagen nur vermutet werden, PETERMANN & PETERMANN explizieren diese
Grundlagen jedenfalls nicht.

Alle spezifischen Ziele sind nach PETERMANN & PETERMANN iiber ,,strukturierte Rol-
lenspiele* als ,tragendes Element* zu erreichen. Eine Diskussion bzw. ,,verbale Refle-
xion“ wird von den Autoren als Bestandteil der Rollenspielstruktur verstanden. Da sich
die Handlungsanweisungen von PETERMANN & PETERMANN zu den vier durchzufiih-
renden Rollenspielen nur unwesentlich unterscheiden, wird im Folgenden exemplarisch
die Erlduterung der Autoren zu der Vorgabe (s. Anhang 13) ,,Dirk wird gehénselt” der
dritten Trainingsstunde untersucht. Diese Vorgabe wurde gewéhlt, weil nur bei dieser
Beschreibung Aspekte von Aggressionen im Sinn der Gegenstandserlduterung von
PETERMANN & PETERMANN , Schiadigung oder Schiadigungsabsicht™ festgestellt werden
konnen.

Im Gegensatz zu der Vorgehensweise im Einzeltraining sind nach PETERMANN &
PETERMANN bei den Rollenspielen implizit wesentlich stirker die personlichen Sicht-
weisen der Kinder zu beriicksichtigen. Denn von den Autoren wird im Trainingsmanual
beschrieben, dass mit den Kindern gemeinsam erarbeitet werden soll, wie unterschied-
lich z. B. in der Rollenspielvorlage ,,Dirk wird gehinselt* Wut und Arger gezeigt und
welche mdglichen Ursachen benannt werden konnen. Auch fiir das weitere Vorgehen
werden im Manual in Bezug auf eine ,,angemessene* Reaktion zunéchst keine Moglich-
keiten vorgegeben, wie dies im Einzeltraining durch die Vorgabe der zwei bis vier
,,Konfliktlosungen* der Fall ist. Allerdings sollen die Kinder ab der zweiten Gruppen-
trainingssitzung, so PETERMANN & PETERMANN, aus den zwdlf standardisierten
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Instruktionskarten (s. Beispiele im Anhang 12) eine auswéhlen, die in dem wiederholten
Rollenspiel, so auch bei ,,Dirk wird gehédnselt“ verwendet werden soll. Durch diese
Instruktionskarten werden die Mdoglichkeiten filir eine ,,angemessene” Reaktion nun
doch stark eingeschrinkt bzw. von PETERMANN & PETERMANN mit den Instruktionen
auf den zwolf Karten vorgegeben. Die auf den Karten getroffenen Aussagen sind einer-
seits sehr allgemein und andererseits vage gehalten. Zum Beispiel muss bei der Aussage
»Wenn ich jetzt nicht zuriickschlage, bin ich ein guter Kamerad!* allgemein davon aus-
gegangen werden, dass ein Kind, egal wie die Ausgangssituation gegeben ist, immer
,ein guter Kamerad* ist, wenn das Kind nicht ,,zuriickschlégt®. Folglich wére sowohl in
dem Fall ,,harmlose Spielsituation als auch in der Situation ,,Kind wird blutig geschla-
gen das Kind ohne ,,Schlagen ein ,,guter Kamerad“. Welche Bedeutung hat dann die
von den Autoren genannte ,,angemessene Selbstbehauptung*? Auch bei einer weiteren
Instruktionskarte ,,Das ndchste Mal mache ich es besser!“ sind die Aussagen mit einem
sehr vagen Verstdndnis verbunden. Denn es muss hinterfragt werden, welche Situation
mit ,,das nichste Mal*“ angesprochen wird: Beispielsweise eine Situation mit geringerer,
gleicher oder groflerer Aggressionsintensitét als die erste Situation? Und was soll wie
,,besser” gemacht werden? Soll das Kind sich stérker ,,selbstbehaupten“? Oder soll das
Kind eine ,Hilfeleistung* anbieten, wenn es geschlagen wurde? In Bezug auf die In-
struktionskarten kann daher zusammenfassend festgehalten werden, dass die Instruktio-
nen auf den Karten ungenau und vage sind. Auflerdem ist ein Widerspruch in den Dar-
legungen von PETERMANN & PETERMANN festzustellen, wenn einerseits, zumindest
implizit, die Sichtweise der Kinder beriicksichtigt werden soll und andererseits doch
eine ,,angemessene* Reaktion durch die Instruktionskarten vorgegeben wird.

Noch deutlicher wird der Widerspruch durch die Unvereinbarkeit der Empfehlung von
PETERMANN & PETERMANN fiir Rollenspiele und das Tokenprogramm. Wie weiter oben
dargelegt wurde, ist ein Tokenprogramm, wie es nach PETERMANN & PETERMANN ein-
zusetzen ist, unzweifelhaft ein Vorgehen, welches auf den theoretischen Uberlegungen
der Operanten Konditionierung basiert. Dagegen sind, ausgehend von den Beschreibun-
gen der Autoren im Manual zu den Rollenspielen durch die Beachtung der persénlichen
Sichtweisen der Kinder, zumindest teilweise handlungstheoretische Uberlegungen zu
berticksichtigen. Folglich kann ein Anwender nicht mehr entscheiden, welche Hand-
lungsanweisung von PETERMANN & PETERMANN in eine konkrete Handlung umzuset-
zen ist. Soll der Anwender den Kinder mit einer mechanistischen, behavioristischen
Sichtweise begegnen oder sollen die Kinder als Subjekte behandelt werden, die — und
nur die — Verdnderungen selbst herbeifiihren?

Es ist dariiber hinaus unverstidndlich, warum PETERMANN & PETERMANN bei drei von
vier Rollenspielen Inhalte vorgeben, in denen keine Aggression im Sinn der Explikation
der Autoren als Schiddigung beschriecben werden. Zwar filhren PETERMANN &
PETERMANN aus, dass parallel zu dem ,,Abbau‘ von Aggression sozial kompetente Ver-
haltensweisen ,,aufgebaut™ werden sollen, jedoch bezieht sich der zu trainierende Be-
reich auf Aggression. Daher ist es anzuzweifeln, dass der Aufbau ,,sozial kompetenter
Verhaltensweisen™ durch Rollenspicle, die thematisch Situationen ohne Aggression
behandeln, zu einer Erweiterung der Moglichkeiten fiir die Kinder fiihrt, wenn die Kin-
der in realen Situationen mit Aggressionen konfrontiert werden. Diese Uberlegung wird
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zum besseren Verstindnis im Folgenden noch differenzierter ausgefiihrt: In dem Rol-
lenspiel ,,Das Igelspiel (s. Anhang 13) der zweiten Trainingsstunde sollen die Kinder
als Ziel ,,Einfithlungsvermogen® iiben und als weiteres Ziel lernen, ,,Geduld zu haben®.
Das Kind, welches in dem Rollenspiel den ,,Igel” verkorpern soll, wurde ,,gedrgert, be-
leidigt und verletzt“. Ein zweites Kind soll versuchen, den ,,Igel hervorzulocken®, der
,.hochstens fiinf Minuten eingeigelt bleiben darf*. Vorausgesetzt den Kindern gelingt es,
aufgrund dieses Rollenspiels ,,Einfiihlungsvermdgen® und ,,Geduld haben® zu erlernen,
so ist ein Transfer auf Alltagssituationen nicht gewihrleistet, auch wenn im vierten
Rollenspielelement durch Berichte der Kinder von #hnlichen Situationen eine Ubertra-
gung auf den Alltag sichergestellt werden soll. Denn beispielsweise konnte ein Kind
Max im Alltag mit der Situation konfrontiert werden, dass ein zweites Kind Michael mit
Max eine Priigelei anfiangt. Wie soll Max nun als Resultat aus dem Rollenspiel reagie-
ren? Max konnte Geduld aufbringen und sich in das Michael einfiihlen, um festzustel-
len, warum Michael die Priigelei beginnt. Derweil bekommt Max aber weiterhin Priigel.
Diese Moglichkeit fiir Max zu reagieren, ist also sinnlos. Als Alternative kdnnte Max
sich ,,angemessen selbstbehaupten®, wie es im Einzeltraining als Ziel angestrebt wurde.
So haben PETERMANN & PETERMANN in der dritten Fotogeschichte (Text s. Anhang 10)
im Einzeltraining als angemessene Selbstbehauptung die ,,.Losung™ vorgegeben, seine
,Betroffenheit” zum Ausdruck zu bringen. Auf das o. g. Beispiel bezogen kdnnte Max
also sagen: ,,Mann, ich finde es aber gar nicht gut, dass du mich schldgst!* Michael prii-
gelt jedoch weiter auf Max ein. In diesem Beispiel wird deutlich, dass die Handlungs-
anweisung von PETERMANN & PETERMANN im Manual nur bedingt iiber die vorgegebe-
nen ,,.Losungen™ den Kindern Mdglichkeiten erdffnen, sich in realen Situationen mit
Aggressionen ,,angemessen® auseinander zusetzen. Zu diesen Uberlegungen konnte
eingewendet werden, dass nur das abgeschlossene Training fiir die Kinder geniigend
Konfliktlosungen ermdglicht, sich in den vielen unterschiedlichen Situationen, in denen
Aggressionen zu beobachten sind, ,,angemessen zu verhalten. Da jedoch im gesamten
Trainingsmanual nur solche Situationen vorgegeben werden, in denen Aggression,
wenn {liberhaupt, nur ansatzweise beschrieben werden, besteht fiir die Kinder kaum eine
Maglichkeit, Trainingsinhalte auf den Alltag zu iibertragen.

Fazit aus der Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Gruppentraining

Bezogen auf die spezifischen Ziele im Gruppentraining kann zusammenfassend die
Kritik, die zu den Zielen des Einzeltrainings formuliert wurde, wiederholt werden. Zwar
verwenden PETERMANN & PETERMANN in einzelnen spezifischen Teilzielen Begriffe,
die sie auch bei den iibergeordneten Teilzielen nennen wie bspw. , differenzierte Wahr-
nehmung®, jedoch erldutern die Autoren nicht plausibel, mit welcher Notwendigkeit und
mit welchem Sinn die Wahrnehmung der Kinder z. B. in Bezug auf die Ursachen von
Wut differenziert werden soll. Auch mogliche Zusammenhidnge zum behandelten Ge-
genstand bzw. welche Notwendigkeit und welcher Sinn in Bezug auf die erstmalig bei
den Handlungsanweisungen genannten spezifischen Ziele wie bspw. ,,Geduld haben*
wird durch die Autoren nicht erldutert. Insgesamt muss noch hinterfragt werden, nach-
dem iiber die Explikation der allgemeinen Teilziele keine weitere Verstindnisklarung
durch PETERMANN & PETERMANN vorgenommen wurde, warum die flinf allgemeinen
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Teilziele benannt werden. Zwar war die Orientierung an dem Modell von KAUFMANN
zunéchst nachvollziehbar, jedoch wurde diese Struktur in den Trainingsstunden nicht
beibehalten. So hitten anstelle der im Manual genannten Teilziele genauso gut die (fik-
tiven) Ziele ,,Zunahme aggressiver Handlungen in einer Situation erkennen (1. Stufe),
,,sich aus Situationen mit Aggressionen zuriickzichen™ (2. Stufe), ,,Aggressionen selbst
erfahren® (3. Stufe) und ,,eigene Zielvorstellungen tiberdenken (4. Stufe) benannt wer-
den konnen. Zusammenfassend muss nochmals betont werden, dass kaum Verbindun-
gen zwischen den spezifischen Zielen und den iibergeordneten Teilzielen bzw. mit der
Beschreibung und Erklarung des Gegenstandes festgestellt werden konnen, so dass die
Notwendigkeit und der Sinn der spezifischen Ziele auf der Grundlage des Gegenstandes
von PETERMANN & PETERMANN nicht plausibel gemacht wird.

Bezogen auf das von den Autoren genannte zentrale Mittel ,,Rollenspiel* kann zunéchst
festgehalten werden, dass eine generelle Effektivitét bisher nicht nachgewiesen werden
konnte (FLIEGEL ET AL. 1998, 25). Im Weiteren muss daher angezweifelt werden, dass
diese Methode geeignet ist, zumindest mit den von PETERMANN & PETERMANN vorge-
gebenen Rollenspielinhalten im Zusammenhang mit dem behandelten Gegenstand
»Aggression®, die Ziele des Trainings zu erreichen und zu einem Abbau von Aggressio-
nen betragen zu konnen. Auch wenn nicht grundsitzlich die Eignung von Rollenspielen
fiir bestimmte Ziele in Frage gestellt werden soll, so miissen jedoch die ungenauen
Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN und die vorgegebenen Inhalte weitestge-
hend ohne ,,Schddigung oder Schiadigungsabsicht® kritisiert werden und es ist davon
auszugehen, dass mit der Methode nicht sichergestellt ist, die erklédrten Ziele des Trai-
ning zu erreichen.

8.2.5.5 Darstellung der Ziel-Mittel-Argumentation fiir die Elternberatung

Nach PETERMANN & PETERMANN ist auf freiwilliger Basis parallel zu dem Training mit
den Kindern eine familienbezogene Arbeit durchzufiihren, die als Elternberatung be-
zeichnet wird. Die Autoren nennen implizit (,,gro3e Bedeutung®) als oberste Ziele die-
ser Beratung die Indikationsstellung und eine Abschdtzung des Behandlungsverlaufes
sowie die Ubung von neuem Verhalten durch die Eltern. PETERMANN & PETERMANN
(2000a, 151) fithren zu der Elternberatung aus, dass an lerntheoretischen Uberlegungen
orientiert ungiinstige Interaktionsmuster in der Familie verdndert ,,und durch fiir alle
Familienmitglieder akzeptable, positive Verhaltensweisen ersetzt werden™ sollen. Die
Beratung soll alle zwei bis drei Wochen als ein zweistlindiger Hausbesuch mit zwei
Therapeuten stattfinden. In den ersten zwei Sitzungen, von den Autoren Erstkontakt
genannt, sind folgende Ziele anzustreben: Das erste Treffen dient dem Ziel, dass sich
die Eltern und die Therapeuten kennen lernen, indem (als praktisches Vorgehen) die
Beraterrolle der Therapeuten mit ihren Aufgaben und Kompetenzen (Experten fiir Kin-
der- und Familienfragen) benannt werden. Auflerdem sollen die Therapeuten die fami-
lidre Interaktion in ihrer natiirlichen Umgebung erfassen. Das zweite Ziel beinhaltet
eine Verhaltensanalyse zu den ursidchlichen und aufrechterhaltenden Bedingungen der
aggressiven Verhaltensweisen. Methodisch ist nach PETERMANN & PETERMANN hierfiir
die Elternexploration (s. Anhang 6) durchzufiihren und eventuell Ergebnisse aus dem
BAYV oder EAS heranzuziehen. Im zweiten Treffen mit den Eltern ist als erstes Teilziel
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zu erortern, welche Erwartungen an eine Intervention bestehen und als zweites Teilziel,
die Bereitschaft zur aktiven Mitarbeit zu klaren. Falls die Eltern nicht zur Mitarbeit be-
reit sein sollten, wire ein Training mit dem Kind aus ethischen Griinden nur in Aus-
nahmefallen durchzufiihren. Als drittes Teilziel ist von den Therapeuten die Diagnose
iiber das Kind zu erstellen und drei bis vier vorldufigen Therapieziele fiir das Verhalten
des Kindes und der Eltern festzulegen. In einem ersten Schritt sind die Eltern darin zu
unterweisen, sich selbst systematisch zu beobachten, um die abgesprochenen Ziele er-
reichen zu kénnen. Die Ziele fiir den Erstkontakt sind, so PETERMANN & PETERMANN
iiber Gespréache mit den Eltern anzustreben.

Zu der Gespriachsfiilhrung sowie zur Motivierung der Eltern geben PETERMANN &
PETERMANN fiir den mdglichen Anwender des Trainingsverfahrens weitere Hinweise:
Um ein strukturiertes, zielgerichtetes Gesprich fiihren zu konnen, soll ein Therapeut
die Rolle des Gespréchsfiihrers iibernchmen, der darauf zu achten hitte, welche
Gespréachspunkte bearbeitet werden. ,,Der Stil der Gesprichsfiihrung ist direktiv*
(PETERMANN & PETERMANN 2000a, 142). Der zweite Therapeut hélt als Protokollant
wichtige Gespréchsinhalte fest und sorgt fiir die Durchschaubarkeit des Vorgehens.
Beide Therapeuten hitten, so die Autoren, aulerdem darauf achten, beim Thema des
Gespréchs zu bleiben, kritische Fragen anzusprechen, Anforderungen zu stellen und
sich mit einem ,,schwécheren Familienmitglied zu solidarisieren”. In Bezug auf eine
Problemdiskussion unterscheiden PETERMANN & PETERMANN sieben Schritte:

1. Herstellen von Betroffenheit: Mittels lebensnaher Bilder (z. B. Wellensalat) soll
eine nicht zu schwache und nicht zu starke Betroffenheit erzeugt werden. Die
Eltern sollen erkennen, dass das aggressive Verhalten des Kindes auch zu einem
Teil ihre Angelegenheit ist. Auch seien gegensitzliche Problembewertungen,
inkonsequentes Elternverhalten sowie ungiinstige Anforderungen zu thematisieren.

2. Konfliktstrukturierung: Konfliktsituationen sind in {iberschaubare Teilproblemati-
ken zu unterteilen und die Erziehungsvorstellungen und —ziele der Eltern zu erar-
beiten.

3. Reale Lebenssituation einbeziehen: Von den Therapeuten sind in der Familie
erlebte Konflikte in der Argumentation anzusprechen.

4. Einblenden der Kinderperspektive: Den Eltern ist von den Therapeuten die Per-
spektive der Kinder zu verdeutlichen.

5. Ursachenanalyse: Durch eine konkrete und genau Beschreibung eines Konfliktes
durch die Therapeuten, in den auch die unterschiedlichen Perspektiven einflieBen
sollen, wiirden den Eltern die Ursachen und Verstéirkerprozesse deutlich werden.

6. Problemlosung: Als ,,Entspannungsphase® sind an dieser Stelle, so PETERMANN &
PETERMANN (2000a, 144), konkrete Hilfestellungen bei der Realisierung von Kon-
fliktldsungen zu geben. Alternative Verhaltensweisen zur Konfliktldsung kdnnen
gesucht und gegebenenfalls von den Eltern im Rollenspiel eingeiibt werden.
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7. Absprachen: Nach einer Zusammenfassung abgesprochener alternativer Verhal-
tensweisen durch die Therapeuten sind diese Alternativen in einem Beobachtungs-
oder Tokenplan festzuhalten und als Aufgabe von den Eltern bis zur néchsten Sit-
zung zu bearbeiten.

Schwierigkeiten bei der Motivation konnten auftreten, wenn die Eltern die Probleme
des aggressiven Verhaltens nicht erkennen oder auBlerhalb der Familie einordnen wiir-
den sowie Ursachen in den Fdhigkeiten des Kindes oder genetischen/biologischen
Griinden sehen wiirden (kein Leidensdruck). Bei Alleinerziehenden konnten oftmals
extreme Uberlastungs- und Ohnmachtsreaktionen auftreten. Auch seien in manchen
Familien sprachliche Verstindigungsprobleme zu erwarten.

Als Losungsmoglichkeiten fiir diese Motivationsprobleme fithren PETERMANN &
PETERMANN aus, dass sich die Therapeuten mit den Problemen der Familie solidarisie-
ren sollen, durch Interesse der Therapeuten an den Problemen der Familie Aufmerk-
samkeit zuzuwenden sei und den Eltern Kompetenzen zugewiesen werden sollen.
AuBerdem sei von den Therapeuten ein genau beschriebenes Hilfeangebot zu formulie-
ren und eine genaue Abklarung der Erwartungen durchzufiihren.

Nach diesen Hinweisen beschreiben PETERMANN & PETERMANN den grundsitzlichen
Aufbau der Elternberatung. Jede Sitzung ist in drei Phasen zu unterteilen: In der ersten
Phase ist durch die Therapeuten eine Berichterstattung tiber das Kindertraining durchzu-
fithren. Bei diesem Bericht legen die Therapeuten konkret dar, welche Materialien im
Kindertraining zum Einsatz kamen und was durchgefiihrt wurde. Dieses ,,praktische
Vorgehen® fiihrt nach PETERMANN & PETERMANN zu dem stundeniibergreifenden Ziel,
die Eltern zu motivieren. In der zweiten Phase sollen die Eltern iiber die aufgetragenen
Hausaufgaben und iiber sonstige Ereignisse berichten. Fiir den Fall, dass die Eltern nur
globale Informationen mitteilen, muss, so die Autoren, einer der Therapeuten Verstin-
digungsfragen stellen, um kléren zu konnen, ,,wer in der Familie was, wann, mit wem
und warum gemacht hat“ (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 153). Mit diesem Vor-
gehen verfolgen die Autoren das stundeniibergreifende Ziel, die Eltern zu entlasten. Die
dritte Phase variiert hinsichtlich der von PETERMANN & PETERMANN erkldrten spezifi-
schen Ziele und den von ihnen benannten Mitteln (,,praktisches Vorgehen). Dieser
grundlegende Aufbau der einzelnen Sitzungen ist in der Tabelle 7 zusammengefasst.

Tab. 7: Aufbau der Elternberatung im ,, Training mit aggressiven Kindern*

Phasen | (Stundeniibergreifende) Ziele | Mittel (,,praktisches Vorgehen“)

1 Motivieren der Eltern Therapeuten teilen Fortschritte des Kindes
mit.

2 Entlasten der Eltern Eltern berichten iiber zwischenzeitliche
Ereignisse.

3 Spezifische Ziele; s. Tabelle 8 | Spezifische Themen und Aufgaben;
s. Tabelle 8
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Analog zu dem Training mit den Kindern nennen PETERMANN & PETERMANN fiir die
Elternberatung spezifische Ziele und das praktische Vorgehen, mit dem diese Ziele an-
zustreben sind. In der Tabelle 9 sind die spezifischen Ziele und die benannten Mittel in
einem Uberblick zusammengefasst.

Tab. 8: Spezifische Ziele und Mittel der Elternberatung im ,, Training mit
aggressiven Kindern*

Ziele Mittel (,,praktisches Vorgehen*)

Verstehen von aggressivem Verhalten Therapeuten beschreiben den Eltern
Verhaltenszusammenhénge.

Vertrautmachen mit Verhaltens- | Therapeuten erldutern den Eltern Ver-
1 |beobachtung und Verstirkungsprin- | haltenszusammenhinge
zipien

Bewusstmachen von Erziehungshaltun- | Problemgespréche (u. U. Rollenspiele)
gen, Rollen- und Aufgabenverteilung in
der Familie

Erkennen von wechselseitigen Verstér- | Therapeuten geben Erlduterungen an-

kungsbedingungen in der Familie hand konkreter Beispiele
Erkennen von Wechselwirkungen von | Problemgespriche wund  strukturierte
2 | Familie und Umwelt Handlungsanleitungen
Uben von verstirkendem Verhalten mit | Therapeuten und Eltern kldren die An-
Hilfe eines Tokenplanes wendungsbedingungen von Tokenplé-
nen.

Thematisieren von Familienkonflikten | Problemgespriache, Einliben der Regeln
des Familienrates

Finden von Verhaltensalternativen zur | Problemgespriche (u. U. Rollenspiele)

3 | Konfliktlosung und strukturierte Handlungsanleitungen
Umstrukturieren des Familienlebens Aufbau eines Verpflichtungsgefiihls, um
gemeinsam Familienaktivititen in Gang
Zu setzen
Stabilisieren der positiven Verdnderun- | Therapeuten vertiefen das bisher Geiibte
4 | gen in der Familie (Verstérken, Konfliktregeln u. a.)
Immunisierung gegeniiber Riickschléd- | Problemgespraich  und  strukturierte
gen Handlungsanleitungen

PETERMANN & PETERMANN nennen als spezifisches Ziel (A) der ersten Elternbera-
tung ,,Mit Verhaltenszusammenhingen, Verstirkerprinzipien und Verhaltensbeobach-
tung vertraut werden®, dass von den Eltern aggressives Verhalten verstanden werden
soll. Anhand verschiedener diagnostischer Verfahren ist den Eltern von den Therapeu-
ten zu erldutern, ,,wie sie selbst aggressives Verhalten auslosen oder auftretendes ver-
stirken” (PETERMANN & PETERMANN 2000a, 154). Mit der Darlegung von Zusammen-
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hiangen zwischen auslésenden und verstirkenden Bedingungen wiirden die Eltern das
aggressive Verhalten verstehen. So ist z. B. die Wahrnehmung der Eltern von den
Therapeuten einerseits auf eine ,,Verhaltenssteuerung“ des Kindes zu lenken, bei der das
Verhalten von dem Kind das Verhalten der Eltern beeinflusst und andererseits mit der
LEV-K (s. Anhang 2) Verstédrker aufzuzeigen, die fiir eine Fremdverstirkung durch die
Eltern geeignet sind. Als Ziel (B) ist anzustreben, dass die Eltern die systematische
Verhaltensbeobachtung kennen lernen und in Verstirkungsprinzipien eingefiihrt
werden. Methodisch sind den Eltern fiir dieses Ziel die verschiedenen ,,Arten der
Zuwendung* (positiv, negativ, keine Zuwendung; s. Arbeitsblatt Anhang 14) aufzuzei-
gen, die nach Ansicht von PETERMANN & PETERMANN das Verhalten steuern bzw. ver-
stirken. Auflerdem ist durch die Therapeuten eine inkonsequente und eine ausbleibende
Verstarkung sowie die Formen der Verstirkung mit dem Arbeitsblatt ,,Wie
belohne/bestrafe ich richtig?* (belohnen, bestrafen, ignorieren; s. Arbeitsblatt Anhang
15) zu thematisieren. Als ,,natiirliche Folge* von aggressivem Verhalten nennen die
Autoren die Schadensbehebung (z. B. Ersetzen von kaputtem Geschirr), die Technik des
Ignorierens sowie den sozialen Ausschluss als Reizkontrolle (z. B. wird das Kind nach
einem Wutanfall in sein Zimmer gebracht). Des Weiteren sind die Eltern in die syste-
matische Verhaltensbeobachtung mit zwei bis vier Kategorien einzufiihren, bei der am
giinstigsten von einem Elternteil die Haufigkeiten notiert werden, indem nach dem
Auftreten eines verabredeten Verhaltens ein Strich in einer Beobachtungsliste ange-
bracht wird. Das Ziel (C) besteht in einem Bewusstmachen von Erziehungshaltungen
sowie von Rollen- und Aufgabenverteilung in der Familie. Eine ungiinstige Erzichungs-
haltung konnte, so die Autoren, von den Therapeuten mit Kindheitserlebnissen (z. B.
,Mir hat eine Tracht Priigel frither auch nicht geschadet) oder Wunschvorstellungen
der Eltern verdeutlicht werden. Auflerdem sind die Konsequenzen von Nachgiebigkeit,
Inkonsequenz und Verwdhnung ebenso wie die Rollen- und Aufgabenverteilung zu
erldutern.

In der zweiten Elternberatung ,,Wechselwirkungen von Familie und Umwelt erkennen
sowie Verstdrkungsverhalten iiben® ist als Ziel (A) das Erkennen der Eltern von wech-
selseitige Verstarkungsbedingungen in der Familie anzustreben. Die Therapeuten sollen
auf Grund von Verhaltensbeobachtungen der Eltern verdeutlichen, welche Verstérker-
bedingungen Verhaltensweisen beeinflussen und aufrechterhalten. Die Eltern sollen bei
der Beobachtung sowohl die Verhaltensweisen des Kindes als auch ihre eigenen Reak-
tionen auf dieses Verhalten festhalten. Das Ziel (B) besteht in dem Erkennen der Eltern
von Wechselwirkungen zwischen der Familie und der Umwelt. Die Wechselwirkungen
konnen nach PETERMANN & PETERMANN bei den Eltern zu Ohnmachtsreaktionen fiih-
ren, da die moglichen Reaktionen der Umwelt als Bedrohung der Familie oder als
Etikettierung des Kindes von der Familie nicht bewiltigt werden konnen. Diese Angste
und die Hilflosigkeit der Eltern sind, so die Autoren, durch eine strukturierte Hand-
lungsanleitung der Eltern aufzufangen, indem sie konsequentes Erziehungsverhalten
einiiben und iiber Tokenpline® Einfluss auf das Verhalten des Kindes nehmen. Das Ziel
(C), mit Hilfe von einem Tokenplan verstirkendes Verhalten zu {iben, ist durch die

5 Zu dem konkreten Vorgehen beim Einsatz von Tokenplanen s. Kapitel 8.2.5.1.
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Klarung der Anwendungsbedingungen des Planes zu verwirklichen. Gemeinsam mit
den Therapeuten sind von den Eltern und dem Kind konkrete und auf bestimmte Situa-
tionen bezogene Verhaltensweisen des Kindes (z. B. Miilleimer-Leeren) fiir den
Tokenplan zu formulieren. Auch sind die Eintauschmodalititen zu verabreden, wobei
gemeinsame Aktivititen vor materiellen Verstirkern den Vorzug haben sollen. In be-
stimmten Fillen konnte auch verabredet werden, dass das Kind den Eltern Punkte ver-
gibt und Minuspunkte der Eltern im Tokenplan des Kindes als Pluspunkte vermerkt
wiirden.

Fiir die dritte Elternberatung , Uber Familienkonflikte und Lsungen reden und dazu
die Regeln des Familienrates anwenden® nennen PETERMANN & PETERMANN als Ziel
(A), dass Familienkonflikte thematisiert werden. In einem Problemgesprich sind von
den Therapeuten ,,grundlegende Konfliktquellen™ anzusprechen, die nach Ansicht der
Autoren in Kommunikationsproblemen (z. B. werden keine Absprachen bei Pflichten
und Rechten getroffen) und einer inkonsequente, verwohnenden Erziehung (z. B. auf-
grund eines ,,undifferenzierten, materiellen Konsumangebots der Eltern* entwickeln die
Kinder eine geringe Wertschitzung gegeniiber Personen und Gegensténden) liegen. Den
Probleme in der Kommunikation kann nach PETERMANN & PETERMANN mit Hilfe der
Arbeitsblitter zum Familienrat (s. Anhang 16) und den Schwierigkeiten im Erziehungs-
verhalten durch eine schrittweise Erhohung der Anforderungen an das Kind begegnet
werden. Um fiir das Ziel (B) Verhaltensalternativen zur Losung von familidren Kon-
flikten zu finden, sollen die Familienmitglieder Wiinschen zum Zusammenleben &uf3ern.
Die geduBlerten Wiinsche sind fiir das Ziel (C), Umstrukturieren des Familienlebens, zu
nutzen. ,,.Besonders geeignet sind Wiinsche nach Gemeinsamkeiten®, so PETERMANN &
PETERMANN (2000a, 166), deren Verwirklichung klar und konkret zu verabreden ist,
wodurch ein Verpflichtungsgefiihl aufgebaut wiirde.

Fiir die abschlieende und vierte Elternberatung nennen PETERMANN & PETERMANN
als Ziel (A) eine Stabilisierung von positiven Verdnderungen in der Familie. Um dieses
Ziel zu erreichen, sind die Ergebnisse der Elternberatung zu festigen, indem positive
Verdanderungen hervorgehoben und verstirkt werden. Auflerdem sind alternative Ver-
haltensweisen fiir Krisen genau durchzusprechen und der Auftrag zu erteilen, den
Familienrat regelmiBig durchzufiihren. Das Ziel (B), eine Immunisierung gegen Riick-
schldge, kann nach Ansicht der Autoren verwirklicht werden, wenn die Eltern verschie-
dene Beflirchtungen aussprechen, diese ausfiihrlich diskutiert werden und letztlich in
Absprachen fiir Konfliktsituationen miinden. Zur Unterstiitzung ist das Arbeitsblatt
,Krisensituationen® (s. Anhang 17) zu verwenden.

8.2.5.6  Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation fiir die Elternberatung

PETERMANN & PETERMANN nennen explizit kein oberstes Ziel der Elternberatung. Je-
doch kann vermutet werden, dass die Autoren als oberste Ziele dieser Beratung implizit,
da sie die ,,groe Bedeutung* hervorheben, die Indikationsstellung und die Abschétzung
des Behandlungsverlaufes, insbesondere aber die Ubung von neuem Verhalten durch
die Eltern betrachten. Da diese obersten Ziele jedoch nur zu vermuten sind, kdnnen le-
diglich die von PETERMANN & PETERMANN konkret benannten Ziele untersucht werden.
Zu stundentiibergreifenden Zielen der Elternberatung erkldren die Autoren eine ,,Moti-
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vierung der Eltern®, die mittels einer Information der Eltern {iber die Fortschritte ihres
Kindes erreicht werden soll und eine ,,Entlastung der Eltern®, die iiber eine Berichter-
stattung der Eltern angestrebt wird. Verbindungen zwischen den stundeniibergreifenden
und den spezifischen Zielen sowie dem ,,Zielverhalten werden von PETERMANN &
PETERMANN ebenso wenig ausgefiihrt wie ihr Verstdndnis der Begriffe ,,Motivierung*
und ,,Entlastung. Daher ist es ausgesprochen schwierig, iiber den Sinn dieser Ziele im
Zusammenhang mit dem behandelten Gegenstand zu entscheiden, zumal eine gegen-
seitige Information Eltern — Therapeuten selbstverstindlich sein sollte. Allerdings ist es
fraglich, wie die von PETERMANN & PETERMANN benannten Mittel geeignet sein sollen,
diese stundeniibergreifenden Ziele zu erreichen. Denn einerseits beschreiben die Auto-
ren zwar einige Moglichkeiten, Motivationsproblemen zu begegnen (z. B. Solidarisie-
rung und Interesse des Therapeuten mit bzw. an den Problemen der Eltern), andererseits
greifen PETERMANN & PETERMANN diese Moglichkeiten bei den Handlungsanweisun-
gen zu den Sitzungen der Elternberatung nicht auf. Und wie die Mitteilung der Thera-
peuten iiber Fortschritte des Kindes die Eltern motivieren kdnnte, wenn bspw. die Eltern
noch groflere Probleme mit ihrem Kind wahrnehmen als vor dem Beginn der Trai-
ningsmafinahme, bleibt mir verschlossen. Auch eine Entlastung der Eltern durch eine
Berichterstattung bleibt in den Ausfiihrungen von PETERMANN & PETERMANN vage.
Vielleicht koénnen die Mitteilungen der Eltern liber zwischenzeitliche Ereignisse manche
Familien entlasten. Jedoch ist genauso gut denkbar, dass die Eltern mit dem Beginn der
TrainingsmaBnahme durch eine Verdnderung in der Beziehung zwischen ihnen und
ihrem Kind tiberfordert werden. In diesem Fall wiirde eine Berichterstattung der Eltern
mit hoher Wahrscheinlichkeit zu noch gréfleren Belastungen als zu einer Entlastung
filhren. Insgesamt ist eine Vielzahl von Konstellationen mdglicher Verdnderungen
denkbar und die sehr knappen Ausfilhrungen von PETERMANN & PETERMANN zu der
Moglichkeit, das stundeniibergreifenden Ziel ,,Entlastung® zu erreichen, mogen effektiv
klingen, sichergestellt ist eine Eignung der beschriebenen Vorgehensweise nicht.

Neben den stundeniibergreifenden Zielen nennen PETERMANN & PETERMANN verschie-
dene spezifische Ziele fiir die vier Elternkontakte und sie erldutern eine themen- und
aufgabenbezogene Arbeit. Die von den Autoren ausgefiihrten Handlungsanweisungen
beziehen sich in erster Linie auf die Erlduterung iiber die Verwendung der von ihnen
konzipierten Arbeitsblitter (s. Anhang 14-17). Daher werden diese Arbeitsblétter einer-
seits inhaltlich und andererseits mit Blick auf die Eignung, die spezifischen Ziele zu
erreichen, analysiert.

Die Arbeitsblitter ,,Arten der Zuwendung* und ,,Wie belohne/bestrafe ich richtig?*, die
in der ersten Elternberatung zu verwenden sind, beinhalten ausschlielich Aspekte, die
eine behavioristische bzw. operante Sichtweise wiederspiegeln. Aus dem Arbeitsblatt
,Arten der Zuwendung® ldsst sich eindeutig die Ansicht einer mechanistischen Wirkung
von Verstdrkung entnehmen. So fiihrt nach PETERMANN & PETERMANN (mechanistisch
oder automatisch) eine positive Zuwendung zu der Forderung von vorhergehendem
Verhalten, eine negative Zuwendung zu einer stirkeren Auspragung von Verhalten und
fehlende Zuwendung zu dem Verschwinden von Verhalten. In dem Arbeitsblatt ,,Wie
belohne/bestrafe ich richtig?* wird diese behavioristische bzw. operante Sichtweise in
Bezug auf ,,Belohnung“ und ,,Bestrafung* noch weiter konkretisiert. So wiirde bspw.
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durch eine Umarmung ,richtig® belohnt, durch das Entziehen von Belohnungen ,,rich-
tig* und durch unangemessene Strafen ,,falsch* bestraft. Zunichst kann festgestellt wer-
den, dass insbesondere auf dem zweiten Arbeitsblatt vage Begriffe zu finden sind, die
von PETERMANN & PETERMANN nicht expliziert werden, z. B. ,,unangebrachtes Verhal-
ten“ (wer entscheidet ,,unangebracht“?) oder ,,unangemessene Strafen* (wie unterschei-
den Eltern zwischen angemessen und unangemessen?). Jedoch wiegt der Widerspruch
auf dem Arbeitsblatt ,,Wie belohne/bestrafe ich richtig? schwerwiegender als die
Vagheit einzelner Begriffe. In dem Abschnitt ,,Was kommt dabei heraus?“ werden
negative Folgen einer Bestrafung aufgefiihrt, z. B. ,Bestrafung kann zu erneuter
Aggression fithren™ oder ,,Wer bestraft wird, straft andere weiter.“. Wenn die sechs
Aussagen von PETERMANN & PETERMANN zur Bestrafung in dem Abschnitt ,,Was
kommt dabei heraus? zutreffen, wie kann dann ,richtig bestraft” (s. zweiten Absatz im
Arbeitsblatt) werden? Es muss auch hinterfragt werden, ob es mdglich ist, dass
PETERMANN & PETERMANN in den Arbeitsblétter Aspekte festlegen (z. B. ,,Anblicken*
oder ,,Geschenke®), die von den Autoren einer ,,positiven und ,,negativen* Zuwendung
bzw. einer ,richtigen” Belohnung und Bestrafung sowie ,,falschen® Bestrafung zuge-
ordnet werden: Im Zusammenhang mit der von PETERMANN & PETERMANN konzipier-
ten ,,Liste zur Erfassung von Verstérkern fiir Kinder (LEV-K)“ (s. Anhang 2) erldutern
die Autoren, dass die ,, Tétigkeiten™ in der Liste von den Kindern ,,ungern“ bis ,,gern
ausgefiihrt werden, was eine subjektive Einschdtzung der Kinder impliziert. Wenn diese
Darlegungen (,,ungern“ bis ,,gern) von PETERMANN & PETERMANN zutreffen, dann
schétzen die Kinder auch bspw. eine Zuwendung als fiir sie ,,positiv* oder ,,negativ‘ ein
und diese kann nicht durch die Zuordnung von PETERMANN & PETERMANN in den
Arbeitsblittern vorgegeben bzw. bestimmt werden. Denn eine ,,Umarmung®, die
PETERMANN & PETERMANN als ,richtige Belohnung® festlegen, kann fiir ein Kind in
bestimmten Situationen auch als ,,Bestrafung® aufgefasst werden (z. B. wenn das Kind
mit dem Umarmenden zuvor eine Auseinandersetzung hatte und in Ruhe gelassen wer-
den mochte). Letztlich legen die Autoren ihre Arbeitsmaterialien nicht kohédrent dar.

Die Widerspriichlichkeit von PETERMANN & PETERMANN ist noch umfassender festzu-
stellen. Zwar sind diese Arbeitsblittern ohne Frage geeignet, den Eltern als Ziel die
Verstdrkungsprinzipien, wie sie von PETERMANN & PETERMANN im Zusammenhang
mit ihrem Gegenstandsverstiandnis erldutert wurden (s. Kapitel 7.6), zu verdeutlichen.
Jedoch begriinden sich die Verstirkungsprinzipien ausschlieBlich auf Uberlegungen der
Operanten Konditionierung. Im Gegensatz, d. h. im Widerspruch dazu werden von
PETERMANN & PETERMANN im Modell von KAUFMANN Entscheidungsprozesse hervor-
gehoben, die aus operanter Sicht keinerlei Bedeutung besitzen. Und zum wiederholten
Male muss betont werden, dass sich BANDURA, auf den sich die Autoren explizit bezie-
hen, ausdriicklich von derartigen Verstirkungsprinzipien und eine operante Sichtweise
abgrenzt. In Bezug auf die erste Elternberatung kann daher festgehalten werden, dass
die von PETERMANN & PETERMANN benannten Mittel aufgrund der verwendeten un-
scharfen Begriffe nur bedingt geeignet sind, die Eltern mit Verstiarkungsprinzipien ver-
traut zu machen, der Widerspruch zwischen den Handlungsanweisungen zu dieser
ersten Elternberatung und Teilen der Erlduterung des Gegenstandsverstidndnisses jedoch
gravierend ausfallt.
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In der dritten Elternberatung ist nach PETERMANN & PETERMANN insbesondere iiber
familidre Konflikte zu sprechen, denen mit einem ,,Familienrat™ (s. Anhang 16) begeg-
net werden soll. In dem Arbeitsblatt ,,Der Familienrat™ wird ausgefiihrt, dass ,,alle Mit-
glieder des Familienrates gleichwertig sind* und ,,Entscheidungen einstimmig zu treffen
sind“. Konsequenterweise diirften die Eltern, wenn sie die Anweisungen in diesem Ar-
beitsblatt befolgen, nicht mehr bestimmen, welches Verhalten ihrer Kinder ,,unange-
bracht” ist, wie es in dem Arbeitsblatt ,,Wie belohne/bestrafe ich richtig?* ausgefiihrt
1st.

SchlieBlich werden in dem Arbeitsblatt ,, Krisensituationen (s. Anhang 17) der vierten
Sitzung die anderen drei Arbeitsblitter mit ihren widerspriichlichen Inhalten , kombi-
niert”. Letztlich kdnnen die Eltern kaum noch wissen, wie sie ihrem Kind begegnen
sollen, d. h., ob sie ausschlieBlich von ,,Aulen“ das Verhalten ihrer Kinder bestimmen
sollen oder ob das Kind ,,gleichwertig® mit den Eltern Entscheidungen treffen soll.

Fazit aus der Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation fiir die Elternberatung

In Bezug auf alle spezifischen Ziele der Elternberatung kann zwar eine ,,Tendenz* fest-
gestellt werden, die sich als ,,Umgang mit Verstiarkungsprinzipien* mit einer behavio-
ristischen bzw. operanten Sichtweise beschreiben ldsst und die mit den Arbeitblittern
und Problemgesprachen erreicht werden sollen. Jedoch ist herauszustellen, dass
PETERMANN & PETERMANN die operante bzw. behavioristische Sichtweise nicht koha-
rent vertreten. Denn zusammenfassend kann, wie es weiter oben deutlich wurde, sowohl
zwischen den Handlungsanweisungen zur Elternberatung an sich einschlieflich der
Mittel ,,Arbeitsblétter als auch zwischen diesen Handlungsanweisungen und dem von
den Autoren erlduterten Gegenstandsverstindnis eine widerspriichliche Darlegung
durch PETERMANN & PETERMANN hinsichtlich ihrer theoretischen Position festgestellt
werden.

8.2.6 Zusammenfassende Schlussfolgerungen aus der Analyse der Ziel-Mittel-
Argumentation

PETERMANN & PETERMANN erldutern im Manual zum ,,Training mit aggressiven
Kindern* zunéchst im erkldrenden Teil ,,Zielverhalten beim Abbau von Aggression‘
und fithren mit Bezug auf das Modell von KAUFMANN die iibergeordneten Teilziele
,,motorische Ruhe und Entspannung®, ,differenzierte Wahrnehmung®, ,angemessene
Selbstbehauptung®, ,,Kooperation und Hilfeleistung®, ,,Selbstkontrolle” sowie ,,Einfiih-
lungsvermdgen® aus. Abgesehen von der Orientierung an dem Modell von KAUFMANN
stellen PETERMANN & PETERMANN explizit keine Verbindung z. B. in Form einer Ziel-
hierarchie zwischen diesen Teilzielen her, die eine Notwendigkeit und einen Sinn dieser
Ziele plausibel darlegen konnte und die Teilziele rechtfertigen wiirde. Daher bleiben die
Autoren eine Rechtfertigung dieser Ziele schuldig.

Bis auf die Anmerkung der Autoren, dass diese Teilziele iiber das soziale Lernen, wie es
von BANDURA dargelegt wird, zu erreichen sind, benennen PETERMANN & PETERMANN
unabhingig von diesen Teilzielen ebenfalls im erkldren Teil des Manuals als ,,Grundla-
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gen therapeutischen Handelns* die Methoden (Mittel) ,,Diskriminationslernen®, ,,Rol-
lenspiel”, ,,Miinzverstirkung™ und ,,Selbststeuerung®. Da die Eignung einer Methode
nur im Zusammenhang mit erklérten Zielen beurteilt werden kann — ansonsten miisste
gefragt werden, ,,wozu“ geeignet? — und eine solche Verbindung durch die Autoren
nicht hergestellt wird, war es fiirs erste nur moglich, die Methoden hinsichtlich einer
widerspruchsfreien Darlegung zu untersuchen. Bei der Analyse der vier Methoden
konnte festgestellt werden, dass PETERMANN & PETERMANN zwischen handlungstheo-
retischen und verhaltenstheoretischen Sichtweisen hin und her wechseln, die jedoch
unvereinbar sind (s. Kapitel 3.1). Besonders deutlich tritt dieser Widerspruch durch die
Miinzverstirkung als operante Methode auf der einen Seite und der Annahme von inne-
ren, reflexiven Prozessen bei den Rollenspielen auf der anderen Seite zu Tage.

Dariiber hinaus explizieren PETERMANN & PETERMANN ihr Begriffsverstdndnis sowohl
bei den erkldrten Teilzielen als auch den benannten Methoden unzureichend. Das un-
scharfe Begriffsverstdndnis zeigt sich insbesondere in dem Begriff ,,Angemessenheit™
(angemessene Selbstbehauptung als ein Teilziel und angemessenes Verhalten bei den
Rollenspielen). Wihrend die Intension einer angemessenen Selbstbehauptung noch mit
der Erlduterung verdeutlicht wird, ,,dass der eigene Nutzen eines Verhaltens mit den
(negativen) Folgen fiir das Gegeniiber in Bezichung gesetzt wird®, bleibt die Extension,
d. h. wann genau von Angemessenheit auszugehen ist, vollig offen. In der Folge muss
ein Anwender des Trainings in Abhéngigkeit von seinen eigenen Wertmalstiben die
,<Angemessenheit” bestimmen. Und da diese WertmaBstidbe nicht festliegen, sondern
von Person zu Person variieren, ist der Begriff ,,Angemessenheit™ als ausgesprochen
vage einzuschétzen.

Bezogen auf die spezifischen Ziele im Einzel- und Gruppentraining sowie der Elternbe-
ratung kann zusammenfassend festgehalten werden, dass einerseits mehrere Ziele erst-
malig bei der Darlegung der einzelnen Trainingsstunden genannt werden (z. B. ,,Geduld
haben® in der zweiten Sitzung des Gruppentrainings®) und Verbindungen zum behan-
delten Gegenstand und den erklérten Teilzielen nur noch vermutet werden kdnnen. So
erldutern PETERMANN & PETERMANN iiberwiegend nicht, warum die spezifischen Ziele
erreicht werden sollen und in der Folge bleibt die Notwendigkeit und der Sinn offen.
Denn inwiefern z. B. das Ziel ,,Umwandeln bildlicher Informationen in verbale* der
dritten Sunde im Einzeltraining dazu beitragen kann, Aggression abzubauen oder die in
den Teilzielen formulierten Verhaltensalternativen aufzubauen (als oberste Ziele des
Trainings) ist nicht nachzuvollziehen. Daher ist die zu Beginn des Kapitels erste Frage-
stellung ,,Wird die Notwendigkeit und der Sinn der in den Trainingsverfahren erkldrten
Ziele auf der Grundlage der Beschreibung und Erkldrung des Gegenstandes logisch ge-
rechtfertigt und ist eine Zielhierarchie kohdrent dargelegt? mit ,,Nein* zu beantworten,
da PETERMANN & PETERMANN die erklarten Ziele nicht rechfertigen, Zusammenhénge
zum behandelten Gegenstand nur noch vermutet werden kdnnen und eine hierarchische
Abfolge, wie sie durch eine Orientierung der Autoren an dem Modell von KAUFMANN
suggeriert wurde, nicht festzustellen ist.

In Bezug auf die zweite Fragestellung ,,Sind die benannten Mittel logisch geeignet, die
erklirten Ziele ausgehend von der Beschreibung und Erkldrung des Gegenstandes ef-
fektiv zu erreichen?* ist besonders hervorzuheben, dass ein potentieller Anwender des
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Trainings durch die widerspriichlichen Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN zu
den Mitteln der Ratlosigkeit iiberlassen wird, welche Empfehlung der Autoren er in eine
Handlung umsetzen soll. Denn einerseits beschreiben PETERMANN & PETERMANN Mit-
tel mit einem behavioristischen bzw. operanten Hintergrund wie bspw. die Miinzverstér-
kung, andererseits sollen, so die Autoren insbesondere im Zusammenhang mit dem
Mittel ,,Rollenspiel®, die Kinder ihre Erfahrungen in einer Reflexion iiberdenken, wo-
durch den Kindern als Subjekt von PETERMANN & PETERMANN innere Vorginge zuge-
standen werden. Durch derart widerspriichliche Darlegungen ist es fiir einen Anwender
unmdglich zu entscheiden, ob er ein Kind als Objekt oder als Subjekt betrachten soll.

Unabhingig von dieser Uberlegung muss eine grundsitzliche Eignung der genannten
Mittel, insbesondere die obersten Ziele zu erreichen, angezweifelt werden. Die von
PETERMANN & PETERMANN fiir eine Umsetzung der Mittel vorgegebenen Materialien
(z. B. Fotogeschichten) bzw. Inhalte (z. B. Rollenspielvorlagen), kénnen mit dem be-
handelten Gegenstand nur noch entfernt in Verbindung gebracht werden. Wenn die
Explikation von ,,Aggression” durch die Autoren zugrundegelegt wird, d. h. also eine
,.Schadigung oder Schidigungsabsicht®, sind in dem Trainingsmanual kaum Materialien
oder Inhalte vorgegeben, die sich auf diesen Gegenstand beziechen. Wenn jedoch kaum
mehr Zusammenhdnge zwischen dem behandelten Gegenstand und den fiir die Mitteln
vorgegebenen Materialien bzw. Inhalte bestehen, ist eine Eignung der Mittel sehr frag-
wiirdig und die zweite Frage kann nicht positiv beantwortet werden.

Die dritte Fragestellung in diesem Kapitel ,,Legen PETERMANN & PETERMANN die Ziel-
Mittel-Argumentation kohdrent dar?* kann in dieser Form nicht beantwortet werden, da
die Autoren keine Argumentation vorbringen, sondern Ziele und Mittel nahezu unab-
héngig voneinander beschreiben.

In der sich nun anschlieBenden Untersuchung der Ziel-Mittel-Argumentation von
PETERMANN & PETERMANN im ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* verwende ich
ebenfalls die in Kapitel 8.1 dargelegten Kriterien.

8.3  Die Ziel-Mittel-Argumentation im ,, Training mit sozial unsicheren
Kindern*

PETERMANN & PETERMANN erkldren zum obersten (Therapie-) Ziel im ,,Training mit
sozial unsicheren Kindern* das von ihnen als Oberbegriff bezeichnete ,,s0zial kompe-
tente Verhalten“. In dem erkldrenden Teil des Manuals erldutern die Autoren in dem
Kapitel ,,Interventionsverfahren” zunidchst dieses oberste Therapieziel mit insgesamt
sechs Teilzielen sowie das von ihnen konzipierte Vorgehen. Im Anschluss daran be-
schreiben PETERMANN & PETERMANN in den gesonderten Kapiteln ,,Einzeltraining mit
Schulkindern®, , Einzeltraining mit Kindergarten- und Vorschulkindern®, ,,Gruppen-
training® und ,,Elternberatung® ihre Handlungsanweisungen mit spezifischen Zielen und
der so bezeichneten ,therapeutischen Umsetzung®, d. h. die im eigentlichen Training
umzusetzenden Mittel. Aufgrund dieser von PETERMANN & PETERMANN vorgenomme-
nen Trennung stelle ich im Folgenden zunéchst die Inhalte aus dem Kapitel ,,Interven-
tionsverfahren dar und untersuche anschliefend diese Ausfithrungen von PETERMANN
& PETERMANN.
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Weiterhin werden bei der Darstellung der Aussagen von PETERMANN & PETERMANN

von ihnen verwendete Begriffe kursiv oder als Zitat wiedergegeben und Ergénzungen
durch mich mit einem gekennzeichnet.

8.3.1 Darstellung der (allgemeinen) normativen und deskriptiven Aussagen zum
» Therapieziel: Sozial kompetentes Verhalten® und zu den ,,Interventions-
verfahren“

Das oberste Therapieziel ,,sozial kompetentes Verhalten®™ in der (allgemeinen) norma-
tiven Aussage setzt nach PETERMANN & PETERMANN (2000b, 68 f.) ein ,,Freisein von
sozialer Angst* und das ,,Verfligen iiber soziale Fertigkeiten* voraus. Der Motivvoraus-
setzung ,,von sozialer Angst frei zu sein‘“ liegen, so die Autoren, die Bedingungen posi-
tives Selbstkonzept, Selbstvertrauen und Selbstsicherheit zugrunde. PETERMANN &
PETERMANN (2000b, 68) fithren weiter aus, dass das Selbstkonzept das gesamte Wissen
tiber die eigene Person aufgrund der gesammelten Erfahrungen beinhaltet. Ein positives
Selbstkonzept fiihrt ebenso zu Selbstvertrauen, was als ein Gefiihl der Sicherheit, ,,liber
ein wirksames und angemessenes Verhaltensrepertoire zu verfiigen* verstanden wird,
wie auch die Uberzeugung von eigenem wirksamen Handeln. Wenn ein Kind schlieB-
lich Selbstvertrauen erlangt, ,.bedingt dies bei der Handlungsausfithrung eine entspre-
chende Selbstsicherheit. Die Handlungsvoraussetzung ,,Verfiigen iiber soziale Fertig-
keiten* erfordert, so die Autoren, drei Teilfertigkeiten, die als Wahrnehmungs- und
Rolleniibernahmefdhigkeit, Interaktionsfihigkeit und Selbstbehauptungsfihigkeit be-
schrieben werden. Unter der Wahrnehmungs- und Rolleniibernahmefdhigkeit verstehen
PETERMANN & PETERMANN (2000Db, 68), die eigene Person und die der Interaktionspart-
ner sensibel wahrzunehmen und sich in die Lage anderer Personen hineinversetzen zu
konnen. Diese Féhigkeit sei eine Voraussetzung dafiir, ,,sich in unterschiedlichen Kon-
takt- und Kommunikationssituationen angemessen zu verhalten®, was als Interaktions-
fahigkeit bezeichnet wird. Als Beispiele nennen die Autoren ,,Kontakte kniipfen, koope-
rieren, Fragen erkldren und eigene Vorstellungen darlegen zu konnen, ... Anerkennung
akzeptieren und zuhoren konnen“. Ergidnzt wird die Interaktionsfihigkeit durch die
Selbstbehauptungsfahigkeit, unter der PETERMANN & PETERMANN (2000b, 68) verste-
hen, eigene Bediirfnisse ,,angemessen zum Ausdruck zu bringen®. Zur Verdeutlichung
fithren die Autoren ,,nein zu sagen, Wiinsche zu duflern, Forderungen zu stellen, Kon-
takte zu beenden und negative Gefiihle sowie Kritik angemessen zum Ausdruck zu
bringen* aus.

Die Motiv- und die Handlungsvoraussetzung bedingen sich nach PETERMANN &
PETERMANN in einem in einem Wechselspiel gegenseitig. Die Abbildung 9 stellt die
Uberlegungen der Autoren zusammenfassend dar und ist an einer Abbildung von
PETERMANN & PETERMANN (2000b, 69) orientiert, deren Layout von mir nur unwesent-
lich verandert wurde.
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Bedingungen Bedingungen
Positives Selbstkonzept Wahrnehmungs- und Rolleniiber-
nahmefahigkeit

Interaktionsfahigkeit

Selbstvertrauen
Selbstsicherheit Selbstbehauptungsfahigkeit
Motivvoraussetzung Handlungsvoraussetzung
Freisein von sozialer Angst Verfiigen iiber soziale Fertigkeiten

v v

Sozial kompetentes Verhalten

Abb. 9: Voraussetzungen fiir ,,sozial kompetentes Verhalten“

PETERMANN & PETERMANN streben demnach durch das Training schrittweise das
oberste Ziel ,,sozial kompetentes Verhalten* an. Um dieses Ziel verwirklichen zu kon-
nen, sind als Teilziele der Aufbau eines positiven Selbstkonzeptes, die Stirkung des
Selbstvertrauens und die Forderung selbstsicheren Verhaltens (Motivvoraussetzung)
sowie die Forderung der Wahrnehmungs- und Rolleniibernahmeféhigkeit, der Interak-
tionsfahigkeit und der Selbstbehauptungsfahigkeit (Handlungsvoraussetzung) zu errei-
chen.

Im Anschluss an die Darlegung dieser Zielvorstellungen beschreiben PETERMANN &
PETERMANN grundlegende Uberlegungen zu ,,Interventionsverfahren® im weitesten
Sinne, die als (allgemeine) deskriptive Aussagen zu verstehen sind. Basierend auf der
grundlegenden Orientierung der Autoren an der Theorie der erlernten Hilflosigkeit von
SELIGMANN (s. Kapitel 7.7) sei es notwendig, eine hilflose Person, unter Umstdnden
auch nachdriicklich, zu einer Reaktion zu bewegen. Dies miisste solange erfolgen, bis
die Erwartungshaltung der Person von Unkontrollierbarkeit modifiziert wire, was wie-
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derum zu einer Verhaltensénderung fithren wiirde. Die Erfahrung, eine soziale Situation
kontrollieren zu konnen, ist nach PETERMANN & PETERMANN in drei Schritten zu ver-
mitteln:

1. Der Therapeut miisste sich unter Umstanden, auch gegen den Widerstand des Kin-
des, entschieden und energisch dafiir einsetzen, dass das Kind eine Reaktion zeigt.

2. Spiter wire nur noch ein kleiner Anstof3 erforderlich, um ein aktives Verhalten des
Kindes anzuregen.

3. Ineinem letzten Schritt wiirde das Kind von sich aus, ohne Hilfestellung, reagieren.
(Um diesen letzten Schritt zu ermoglichen, sind dem Kind Selbstinstruktionstechni-
ken zu vermitteln.)

Nach PETERMANN & PETERMANN (2000b, 71 f.) bildet ,,die wohl sinnvollste Art der
Intervention fiir sozial unsicheres und édngstliches Verhalten ... ein lerntheoretisch ori-
entiertes, auf Verhaltensiibungen basierendes Training.” Thre Vorgehensweise erldutern
die Autoren wie folgt: Methodisch sind im Einzeltraining angeleitete Ubungen, d. h.
Rollenspiele anzuwenden, um fiir die Kinder neue Erfahrungen zu ermdéglichen und im
Gruppentraining sollen den Kindern ,,durch Informationen, Instruktionen und Verhal-
tensiibungen ... wichtige soziale Fertigkeiten nahegebracht™ werden. Neben dem Kin-
dertraining ist eine Elternberatung durchzufiihren, was von den Autoren als zweigleisi-
ges Vorgehen bezeichnet wird. In der Elternberatung sind Losungen zu aktuellen Prob-
lemen zu erarbeiten. Dies wiirde eine Verdnderung familidrer Bedingungen — Erzie-
hungsverhalten und Eltern-Kind-Interaktionen — herbeifiihren. Das Training ist nach
PETERMANN & PETERMANN (2000b, 76) lernzielorientiert strukturiert und die Lernziele
sind, so die Autoren, in eine hierarchische Abfolge gegliedert, was einer Uberforderung
des Kindes und der Eltern entgegenwirken wiirde. Auf dies Art und Weise konnten Er-
folge Schritt fiir Schritt erlebt werden. Ritualhaft wiederkehrende Elemente in den ein-
zelnen Sitzungen wiirden dem Kind eine Vorhersagbarkeit ermdglichen und Sicherheit
vermitteln und diese strenge Strukturierung dem Therapeuten eine Orientierungshilfe
geben. Allerdings ist nach PETERMANN & PETERMANN bei der Anwendung des Trai-
nings flexibel auf die Besonderheiten des Kindes und der Familie einzugehen. Fiir eine
individuelle Ausgestaltung des Trainings sind die Materialien variabel einzusetzen und
die einzelnen Ziele auf die Leistungsmoglichkeiten von Kind und Eltern abzustimmen,
um eine Uberforderung zu vermeiden. Damit das Training im Sinne eines Baukasten-
systems eingesetzt werden kann, ist ,.ein komplexer Entscheidungsprozess aufgrund
einer differentiellen Indikation” (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 77) notwendig.

PETERMANN & PETERMANN (2000b, 77 f.) filhren weiter aus, dass eine grundlegende
Voraussetzung zur Durchfiihrung des Trainings und der Elternberatung eine positive
Beziehung zwischen dem Kind bzw. den Eltern und dem Therapeuten (Therapeut-
Klient-Beziehung) ist. Als beziehungsfordernde Faktoren wurden von Franz
PETERMANN (1996b) die Empathie, die emotionalen Wirme und die Akzeptanz zusam-
mengestellt, die der Therapeut zum Aufbau von Vertrauen und Sympathie beriicksichti-
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gen soll. Eine weitere Moglichkeit zum Vertrauensaufbau liegt nach Ansicht der Auto-
ren in der Ubertragung von Aufgaben und Kompetenzen (als eigenstindiges Element der
Kinderpsychotherapie), aus denen das Kind ,,Bestdtigung und Selbstwirksamkeit ablei-
ten” konnte. Daher soll das Kind im Einzeltraining die Aufgabe fiir ein bestimmtes
sozial kompetentes Verhalten erhalten und iiber die Handlungsausfithrung wiirden Ver-
haltensfertigkeiten eingeiibt und das Kind Selbstwirksamkeit erleben. Fiir das Gruppen-
training beschreiben PETERMANN & PETERMANN (2000b, 78) folgende Rollen des
Therapeuten:

e Als Motivator wiirde der Therapeut auf die Gruppe Einfluss ausiiben ,,und in Rol-
lenspielen mit der Gruppe auf Problemldsungen hinsteuern®.

e  Als Initiator gébe der Therapeut in kritischen Situationen gezielte Anregungen und
wiirde Verhaltensiibungen einleiten.

e Als Moderator soll der Therapeut das Handeln der Gruppe interpretieren und ver-
bale Anweisungen geben oder er wiirde seine Haltung durch die Korperhaltung aus-
driicken.

In der Elternberatung ist, so PETERMANN & PETERMANN (2000b, 79), zundchst durch
gezielte Zuwendung, Wertschdtzung, Zuhdren und FEinfithlen eine verstdndnisvolle
Kommunikation herzustellen und in der Beratungssituation bedrohliches Verhalten zu
vermeiden. In der letzten Phase des Vertrauensaufbaus sollen den Eltern ,,Erziehungs-
kompetenzen zugeschrieben und iibertragen* werden.

8.3.2  Analyse der (allgemeinen) normativen und deskriptiven Aussagen zum
» Therapieziel: Sozial kompetentes Verhalten“ und zu den ,,Interventions-
verfahren*

PETERMANN & PETERMANN erkléren als oberstes Ziel des von ihnen konzipierten Trai-
nings ,,sozial kompetentes Verhalten®. Dieses oberste Ziel ist {iber die Teilziele ,,positi-
ves Selbstkonzept”, ,,Selbstvertrauen™ und ,,Selbstsicherheit™ als Motivvoraussetzung
sowie ,,Wahrnehmungs- und Rolleniibernahmefzéhigkeit®, ,,Interaktionsfahigkeit und
,.Selbstbehauptungsfahigkeit™ in Form einer Zielhierarchie anzustreben. Zwar nennen
PETERMANN & PETERMANN nicht explizit den Begriff Zielhierarchie, jedoch spricht
sowohl die von den Autoren verwendete zusammenfassende Darstellung der Ziele (vgl.
Abb. 9) als auch ihr Hinweis auf eine ,,hierarchische Abfolge™ fiir eine Betrachtung der
Ziele in einer Hierarchie.

Zunichst ist festzustellen, dass PETERMANN & PETERMANN in der Zielhierarchie sich
widersprechende Begriffe verwenden, wenn, was aufgrund einer fehlenden Explikation
dieser Begriffe durch die Autoren nicht anders méglich ist, das Verstidndnis der Alltags-
sprache zugrunde gelegt wird. So erldutern PETERMANN & PETERMANN auf der einen
Seite die von ihnen genannte Motivvoraussetzung bzw. motivationale Voraussetzung
ausschlieBlich mit dem ,,Freisein von sozialer Angst®. Die Aussage ,,von sozialer Angst
frei zu sein®, beschreibt (ungenau) die Befindlichkeit einer Person. Der Begriff ,,Motiv*
dagegen ist auf die lateinische Sprache zuriickzufiihren und bedeutet Beweggrund oder
Zweck. ,,Motivational® beruht auf dem Begriff ,,Motivation®, der ebenfalls aus der



241

lateinische Sprache stammt und als ,,Summe der Beweggriinde fiir eine Handlung* zu
verstehen ist. Mit den Begriffen ,,Motiv* und ,,motivational® sind demnach handlungs-
theoretische Vorstellungen verbunden, die in einer zielgerichteten Intention des Han-
delnden (s. Kapitel 3.2.1; vgl. Groeben 1986, 62 ft.) deutlich wird. Auch mit dem Beg-
riff ,,Fahigkeit” sind handlungstheoretische Implikationen verbunden (s. Kapitel 3.2),
denn der ,,Féhigkeit muss aus dem alltagssprachlichen Verstindnis das Attribut einer
aktiven Steuerung der individuellen Moglichkeiten zugeordnet werden. Und die drei
von PETERMANN & PETERMANN genannten Féahigkeiten sind, so die Autoren, vorausset-
zende Bedingungen fiir eine ,,Handlung®. Diesen Begriffen mit handlungstheoretischen
Implikationen steht auf der anderen Seite in den Erlduterungen von PETERMANN &
PETERMANN die Explikation der ,,Handlungsvoraussetzung* als ,,Verfiigen iiber soziale
Fertigkeiten* entgegen. Denn der Begriff ,,Fertigkeit impliziert eine behavioristische
Sichtweise, bei dem mentale oder motorische Prozesse ohne Kontrolle durch das Be-
wusstsein ablaufen (vgl. Hasselhorn 1995, 18 ff.). Jedoch schlieen sich handlungstheo-
retische und behavioristische Sichtweisen aus (s. Kapitel 3.1.).

Die ,,hierarchische Abfolge* (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 76) der voraussetzen-
den Bedingungen — einerseits positives Selbstkonzept, Selbstvertrauen, Selbstsicherheit
und andererseits Wahrnehmungs- und Rolleniibernahmefahigkeit, Interaktionsfahigkeit,
Selbstbehauptungsfahigkeit — wird zwar von den Autoren plausibel dargelegt, jedoch
betonen sie, dass erst ein Wechselspiel zwischen diesen Komponenten zu sozial kom-
petenten Verhalten fiihrt. Allerdings erldutern die Autoren gerade Die Abldufe dieses
Wechselspiels nicht, so dass die von PETERMANN & PETERMANN behaupteten Zusam-
menhénge in ihrer Erklérung offen bzw. beliebig bleiben.

Letztlich stellt sich die Frage, ob und wenn ,,Ja*, welche Verbindungen zu dem von den
Autoren dargelegten Gegenstand ,soziale Unsicherheit® bestehen, denn die von
PETERMANN & PETERMANN erklédrten Teilziele lassen mogliche Zusammenhédnge zu
dem behandelten Gegenstand nur noch vermuten, expliziert werden sie von den Autoren
jedoch nicht. Allerdings reichen Vermutungen iiber mogliche Verbindungen zwischen
der Beschreibung und Erkldrung des Gegenstandes und den erklédrten Teilzielen fiir eine
Begriindung der Zicle nicht aus, zumal erneut Widerspriiche ermittelt werden kénnen.
So gestehen die Autoren bspw. den Kindern Intentionalitit zu, indem sie Fahigkeiten
der Kinder oder eine Handlungsausfiihrung bzw. Handlungsvoraussetzungen darlegen.
Diese Zugestindnisse sind nicht kohdrent zu den Erkldrungen des Gegenstandes mit
,.Konditionierungsprozessen“ oder der ,,Rahmenkonzeption Erlernte Hilflosigkeit™, de-
nen eine behavioristische Sichtweise zugrunde liegt. Denn es muss zum wiederholten
Male betont werden, dass sich handlungstheoretische und behavioristische Sichtweisen
ausschlieBen (s. Kapitel 3.1.).

Auflerdem wire es aufgrund der nicht explizierten Verbindungen zwischen dem Ge-
genstandsverstindnis und den Teilzielen prinzipiell moéglich, auch andere Teilziele zu
formulieren. Beispielsweise konnte als Teilziel flir das oberste Ziel ,,sozial kompetentes
Verhalten“ die ,,Kooperation und Hilfeleistung™ aus dem ,,Training mit aggressiven
Kindern* genannt werden, denn, so wire zu argumentieren, ,,Kooperation und Hilfe-
leistung® sind mit ,,sozial unsicherem Verhalten* nicht vertridglich. Eine solche Belie-
bigkeit der erklédrten (Teil-) Ziele ist jedoch nicht akzeptabel, da KONIG (1975, 27) zu
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Recht fordert, dass normative Aussagen in einer Ziel-Mittel-Argumentation zu rechtfer-
tigen und begriinden sind.

In ihren (allgemeinen) deskriptiven Aussagen verweisen PETERMANN & PETERMANN
(2000b, 71) einerseits darauf, dass die Kinder durch den Therapeuten, unter Umstinden
auch nachdriicklich, zu einer Reaktion zu bewegen sind, damit die Kinder ,,neue Erfah-
rungen” mit der ,Kontrollierbarkeit einer sozialen Situation machen kdnnen. Daher,
d. h. um neue Erfahrungen zu ermdglichen, sollen die Kinder Verhaltensaufgaben
erhalten und Rollenspiele durchfiihren, die zu neuen Verhaltensfertigkeiten und dem
Erleben von Selbstwirksamkeit fithren wiirden. Andererseits wiirden ritualhaft wieder-
kehrende Elemente in den Trainingsstunden den Kindern eine Vorhersagbarkeit ermog-
lichen und im Gruppentraining durch den Therapeuten auf Problemlsungen hingesteu-
ert werden. Da PETERMANN & PETERMANN die Theorie der erlernten Hilflosigkeit von
SELIGMANN als Rahmenkonzeption anfiihren, kann davon ausgegangen werden, dass
die Kinder Erfahrungen machen sollen, Konsequenzen kontrollieren zu konnen. Fiir
Kontrollerfahrungen miisste es jedoch jedem Kind mdglich sein, Einfluss auf die
Gestaltung des Trainings zu nehmen, d. h. das Training kontrollieren zu kénnen. Folg-
lich miissten die Kinder auch die Elemente des Trainings und den Inhalt der Rollen-
spiele sowie die Problemlosungen bestimmen kdnnen, damit sie die Wirksamkeit bzw.
Kontrollméglichkeit ihrer Handlungen erfahren kénnen. So ist es nur schwer nachzu-
vollziehen, wie die Kinder Kontrollmoglichkeiten erfahren sollen, wenn sie vom
Therapeuten, also von auflen und unkontrollierbar, zu einer Reaktion bewegt werden
sollen, indem ritualhaft wiederkehrende Elemente in Form von vorgegebenen Verhal-
tensaufgaben und Rollenspielen eingesetzt werden. Da die Ausfilhrungen von
PETERMANN & PETERMANN in dem Kapitel ,Interventionsverfahren® sehr allgemein
gehalten sind, kann das konkrete Vorgehen in Bezug auf ,Kontrollierbarkeit” bzw.
Unkontrollierbarkeit™ abschlieBend erst im Zusammenhang mit den Erlduterungen der
Handlungsanweisungen zu den Trainingsstunden bewertet werden.

Zu meiner grolen Verwunderung muss ich jedoch noch festhalten, dass PETERMANN &
PETERMANN im Zusammenhang mit beziehungsférdernde Faktoren (Kind bzw. Eltern —
Therapeut) ohne vertiefende Erlduterung auf eine Zusammenstellung von Franz
PETERMANN (1996) verweisen, in der Empathie, emotionale Wéarme und Akzeptanz ge-
nannt werden. Die Empathie und Akzeptanz sind ,,Faktoren®, die ausfiihrlich und um-
fangreich von ROGERS (1951) dargelegt wurden. In dem Manual ,, Training mit sozial
unsicheren Kindern“ erwdahnen PETERMANN & PETERMANN also ohne genauere Erlaute-
rung zwei Begriffe, die auf ROGERS zuriickzufiihren sind, und betonen die ,,Bedeutung*
(PETERMANN & PETERMANN 2000b, 77) dieser Faktoren, urteilen aber die ,,globalen
Therapeuteneigenschaften nach Carl ROGERS® im ,,Training mit aggressiven Kindern*
pauschal ab, dass den Darlegungen von ROGERS ,keine konkreten Hinweise auf die
Merkmale therapeutischen Handels* zu entnehmen sind (PETERMANN & PETERMANN
2000a, 28). Solch gegenteilige Aussagen — einmal wird die Bedeutung von Empathie
und Akzeptanz ohne weitere Erlduterung hervorgehoben, ein anderes Mal kénnen den
ausfiihrlichen Darlegungen von ROGERS zu diesen Faktoren keine konkreten Hinweise
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entnommen werden — stellen die theoretische Kohédrenz und die Klarheit der Argumen-
tation(en) von PETERMANN & PETERMANN nachdriicklich in Frage!

Fazit aus der Analyse der (allgemeinen) normativen und deskriptiven Aussagen
zum ,,Therapieziel: Sozial kompetentes Verhalten“ und zu den ,Interventions-
verfahren“

Bei einer ausschlieBlich quantitativen Berlicksichtigung der von PETERMANN &
PETERMANN zur Erlduterung der (Teil-) Ziele verwendeten Begriffe miisste von einer
handlungstheoretischen Sichtweise der Autoren ausgegangen werden. Diese steht je-
doch in einem deutlichen Widerspruch zu Teilen der Erklarung des behandelten Ge-
genstandes ,,soziale Unsicherheit®, insbesondere zu den Erkldrungsansitzen der Oper-
anten Konditionierung und der Theorie der erlernten Hilflosigkeit von SELIGMANN. Ab-
gesehen von diesen theoretischen Widerspriichen legen PETERMANN & PETERMANN
zwar plausibel eine Zielhierarchie dar (s. Abb. 9), jedoch verweisen sie anschliefend
auf Wechselwirkungen zwischen den Teilzielen, die von den Autoren nicht differenziert
dargelegt werden. Besonders problematisch erweist sich der Umstand, dass PETERMANN
& PETERMANN zwischen den von ihnen erklirten Zielen und dem behandelten Gegen-
stand keinerlei Verbindungen herstellen. In der Folge konnten auch andere Ziele als
Bedingungen fiir sozial kompetentes Verhalten genannt werden, ohne dass grofere
Auswirkungen auf die Argumentation von PETERMANN & PETERMANN zu befiirchten
wiren. Denn letztendlich rechtfertigen die Autoren die Teilziele nicht.

In Bezug auf die (allgemeinen) deskriptiven Aussage kann ebenfalls eine widerspriichli-
che Darlegung durch PETERMANN & PETERMANN festgestellt werden, wenn die Theorie
der erlernten Hilflosigkeit von SELIGMANN als Rahmenkonzeption zugrunde gelegt
wird. Denn auf der einen Seite sind die Kinder, so PETERMANN & PETERMANN, mit
Nachdruck zu einer Reaktion zu bewegen, damit die Kinder Erfahrungen mit der Kon-
trollierbarkeit von sozialen Situationen machen kénnen und auf der anderen Seite ist das
Training ritualhaft durchzufithren, wodurch die Kinder letztlich Bedingungen der
Unkontrollierbarkeit erfahren, da sie keine Moglichkeit haben, auf die Gestaltung des
Trainings Einfluss zu nehmen. Da jedoch die deskriptiven Aussagen von PETERMANN &
PETERMANN im erkliarenden Teil des Manuals sehr allgemein gehalten sind, kann erst
die Ziel-Mittel-Argumentation im methodischen Teil der Publikation genaueren Auf-
schluss tiber die mogliche Eignung der Mittel, die erklérten Ziele zu erreichen, ergeben.

8.3.3 Die Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Einzeltraining, Gruppentraining
und die Elternberatung

PETERMANN & PETERMANN unterscheiden im ,, Training mit sozial unsicheren Kindern*
zunéchst ein ,,Einzeltraining mit Schulkindern® und ein ,,Einzeltraining mit Kindergar-
ten- und Vorschulkindern®. An das Einzeltraining schliet sich ein ,,Gruppentraining*
an. Parallel zu dem Training mit den Kindern ist, so die Autoren, eine ,,Elternberatung*
durchzufiihren. Die von PETERMANN & PETERMANN (2000b, 82) fiir diese Komponen-
ten formulierten Handlungsanweisungen enthalten spezifische Ziele der einzelnen Trai-
ningsstunden, die mit ,,spezifischen Techniken und Materialien“ (Mittel) erreicht wer-
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den sollen. Im Folgenden gehe ich auf die gemeinsamen Elemente aus dem Einzeltrai-
ning mit Schulkindern sowie mit Kindergarten- und Vorschulkindern ein. Im Anschluss
daran stelle ich zunéchst die Handlungsanweisungen zu dem Einzeltraining mit Schul-
kinder dar und analysiere diese Anweisung. Hieran schliefit sich die Darstellung und
Analyse des Einzeltrainings mit Kindergarten- und Schulkinder an.

Das Einzeltraining mit Schulkindern (Altersbereich acht bis zwolf Jahre) umfasst nach
PETERMANN & PETERMANN minimal vier Sitzungen von maximal 50 Minuten Dauer.
Fir das Einzeltraining mit Kindergarten- und Vorschulkindern (keine Altersangabe)
sind minimal sechs Sitzungen von maximal 50 Minuten Dauer zu veranschlagen. Das
Vorgehen mit jlingeren Kindern unterscheidet sich nach PETERMANN & PETERMANN
von dem Training mit Schulkindern insbesondere durch andere, altersgeméfle Materia-
lien, die weitgehend sprachfrei gestaltet sind. Sowohl bei den Schulkindern als auch bei
den Kindergarten- und Vorschulkindern ist den eigentlichen Trainingssitzungen ein
Erstkontakt voranzustellen. In diesem Kontakt erhélt das Kind Informationen iiber den
Aufbau, die Materialien und den Ablauf der Trainingsstunden. Auflerdem ist in diesem
Erstkontakt ein Therapeut-Kind-Vertrag (s. Anhang 27) abzuschlieBen. Hierdurch
wiirde, so die Autoren, einerseits ein Verpflichtungs- und Verantwortungsgefiihl erzeugt
und andererseits konnten die Kinder, wenn die vereinbarten Punkte zuverldssig eintre-
ten, ,,unmittelbare Erfahrungen mit vorhersagbaren Bedingungen und deshalb mit der
Kontrollierbarkeit von Situationen sammeln* (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 87).

Alle Trainingsstunden weisen als Grundelemente ein Ruhe- und Entspannungsritual
(Kapitdn-Nemo-Geschichte), ein Tokenprogramm mit Spielminuten und den Einsatz
eines Detektivbogens auf sowie variierend ein Element mit spezifischen Zielen, die mit
spezifischen Techniken und Materialien (Mitteln) zu erreichen sind.

In Tabelle 9 ist der Aufbau der Trainingsstunden mit den Elementen zusammenfassend
wiedergegeben. PETERMANN & PETERMANN nennen die (Grund-) Elemente in Form der
Mittel. Die stundeniibergreifenden Ziele, die mit diesen Mitteln erreicht werden sollen,
werden von den Autoren mehr oder weniger deutlich in ihren Erlduterungen genannt.
Die in der Zusammenstellung verwendeten Begriffe sind wortlich aus dem Trainings-
manual {ibernommen.
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Tab. 9: Aufbau der Trainingsstunden im Einzeltraining mit sozial unsichern
Kindern

Elemente | (Stundeniibergreifende) Ziele | Mittel (,,praktisches Vorgehen*)

1 Reduzierung evtl. bestehender | Ruhe- und Entspannungsritual

Aufregung oder Nervositdt (Kapitdn-Nemo-Geschichte)

2a Differentielle Verstirkung Tokenprogramm (und Spielminuten)
3 Selbstbeobachtung und Selbst- | Detektivbogen
kontrolle
4 Spezifische Ziele; s. Tabelle 10 | Trainingsarbeit mit spezifischem Mate-

rial; s. Tabelle 10

2b Motivation zum Handeln (Tokenprogramm und) Spielminuten

Im ersten Element der Trainingsstunden ist mit dem Ruhe- und Entspannungsritual in
Form der Kapitin-Nemo-Geschichte die Reduzierung einer mogliche ,,Aufregung oder
Nervositdt bei édngstlichen und unsicheren Kindern“ (PETERMANN & PETERMANN
2000b, 83) anzustreben.

Die Kapitdn-Nemo-Geschichte und das konkrete Vorgehen wird von PETERMANN &
PETERMANN im Trainingsmanual nur kurz erldutert, ist jedoch identisch mit den Darle-
gungen im ,,Training mit aggressiven Kindern*; s. Kapitel 8.2.5.1.

Zu dem Tokenprogramm im zweiten Element fiihren PETERMANN & PETERMANN
(2000Db, 83) aus, dass mit dieser Methode ,,einerseits Diskriminationslernen (Bewusst-
machen von kindspezifischem, sozial unsicheren Verhalten) und andererseits sozial
kompetentes Verhalten differentiell verstirkt werden kann. Die Autoren sind der An-
sicht, dass auf diese Weise die Kinder zum Handeln motiviert werden, da sie erleben,
wie sie durch eigene Anstrengung bestimmte Ergebnisse erreichen kdnnen. In jeder
Trainingsstunde ist von dem Therapeuten circa alle zehn Minuten fiir das Einhalten
einer Regel durch das Kind ein Punkt zu vergeben. Die verdienten Punkte kénnen zu
Ende der Trainingsstunde vom Kind in Spielminuten eingetauscht werden. Die maxi-
male Spielzeit betrdgt 15 Minuten.

Die Beschreibung der Anwendung des Tokenprogramms unterscheidet sich ebenfalls
nur unwesentlich von den Darlegungen der Autoren im ,,Training mit aggressiven Kin-
dern. Da nur die Token-Vergabe und die Regelliste fiir das Programm (s. Anhang 7
und 28) in den beiden Trainingsmanualen variieren, das Prinzip jedoch inhaltlich {iber-
einstimmt, ist die Darstellung in Kapitel 8.2.5.1 ausreichend.




246

Der Detektivbogen (s. Anhang 8) als Methode im dritten Element der Trainingsstunde
ist nach PETERMANN & PETERMANN zur Selbstbeobachtung und Selbstkontrolle der
Kinder einzusetzen.

Der in den beiden Trainingsmanualen dargestellte Detektivbogen sowie die Anwendung
des Bogens sind identisch. Allerdings ist, je nachdem, welches Training durchgefiihrt
wird, unterschiedliches Verhalten einzutragen. PETERMANN & PETERMANN (2000b,
104) nennen im ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* folgendes Beispiel: ,,Wenn
ich etwas sage, dann rede ich laut und deutlich, damit mich der andere verstehen kann.*

Fiir die einzelnen Trainingsstunden geben PETERMANN & PETERMANN neben diesen
Grundelementen variierende Handlungsanweisungen, die im nachfolgenden Kapitel fiir
das Einzeltraining mit Schulkindern dargestellt werden.

8.3.3.1 Darstellung der Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Einzeltraining

Im vierten Element der Trainingsstunden fiir das Einzeltraining mit Schulkindern
sind nach PETERMANN & PETERMANN iiber die Methoden ,,Modelllernen®, ,,Diskrimina-
tionslernen®, ,,Rollenspiele” und ,,Selbstinstruktionen* spezifische Ziele zu erreichen.
Diese Ziele sind von PETERMANN & PETERMANN (2000b, 81) in einer hierarchischen
Abfolge zusammengefasst (s. Abb. 10), deren Layout von mir nur unwesentlich gedn-
dert wurde:
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Ziele

1 |Bewusstmachen von sozial unsicherem Verhalten; von Situationen, die dieses
Verhalten ausldsen und der zugrundeliegenden Motivation ,,soziale Angst™

v

2 | Sensibilisierung der Wahrnehmung fiir zwischenmenschliche Situationen und fiir

Interaktionsabldufe

3 | Reflexion der Erwartung, welche Verhaltensweisen bestimmte Personen zeigen.
Reflexion der eigenen sozialen Angst und des eigenen sozial unsicheren Verhal-

tens

4 | Reflexion der Kriterien, nach denen man Sozialverhalten beurteilt; Reflexion von
Alternativen zu sozial unsicherem Verhalten

Abb. 10: Spezifische Ziele im Einzeltraining mit sozial unsicheren Schulkindern

Diese von PETERMANN & PETERMANN (2000b, 81) erklédrten spezifischen Ziele gelten
fiir alle Kinder. Zusétzlich sind, so die Autoren, {iber ein variables Vorgehen, d. h. eine
Auswahl der Inhalte und Materialien im Training, der Wahl von Verhaltensweisen fiir
die Selbstbeobachtung sowie die Elternberatung individuelle Ziele fiir jedes Kind anzu-
streben.

PETERMANN & PETERMANN haben zwar die spezifischen Ziele explizit ausgefiihrt und,
wie in der Abbildung 10 wiedergegeben, in eine hierarchische Abfolge gegliedert. Je-
doch nennen die Autoren getrennt von diesen Zielen die ,,therapeutische Umsetzung*
(Mittel). Daher konnte die nachfolgende Darstellung der Handlungsanweisungen (d. h.
die Ziele, die mit bestimmten Mitteln erreicht werden sollen) nur indirekt den Darle-
gungen der Autoren im Trainingsmanual entnommen werden.

Fiir die erste Einzeltrainingsstunde formulieren PETERMANN & PETERMANN (2000b,
88 ff.) das Ziel, dem Kind sozial unsicheres Verhalten und die Situationen, die dieses
Verhalten auslosen sowie die ,,zugrunde liegende Motivation ,soziale Angst® “ bewusst
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zu machen. Zum methodischen Vorgehen fithren die Autoren aus, dass der Therapeut
zunichst aus den sechs fiir das Training vorliegenden Video- bzw. Fotogeschichten (s.
Textbeispiel Anhang 29 und 30) eine fiir das Kind anndhernd typische Situation auszu-
wihlen hat. Um Diskriminationslernen wirksam werden zu lassen, soll das Kind an-
schlieBend (1) detailliert das Geschehen der Video- bzw. der Fotogeschichte beschrei-
ben. Die Aufmerksamkeit des Kindes ist nach PETERMANN & PETERMANN auf Merk-
male der Personen, der Umgebung und des Problems zu richten (z. B. wo schaut die
Person hin, was macht sie mit den Armen, wie hat sie sich gefiihlt?) und das Kind soll
,.wichtige Reize differenziert” wahrnehmen. Dann soll das Kind (2) die zwei oder drei
Losungen der Ausgangsgeschichte untersuchen und bewerten, ob in der Geschichte das
angestrebte Ziel, bspw. etwas zu fordern, erreicht wird, d. h., dass Kind soll eine ,,rele-
vante und angemessene Reaktion™ diskriminieren und auswihlen. Letztlich ist die
Geschichte mit einem sozial sicherem Ausgang in einem Rollenspiel (mit Rollentausch)
von dem Kind und dem Therapeuten nachzuspielen. Durch das Rollenspiel setzt nach
PETERMANN & PETERMANN Modelllernen mit einer bewussten Auseinandersetzung des
Kind mit der Problematik ein.

In der zweiten Sitzung ist, so die Autoren, als Ziel die Wahrnehmung des Kindes fiir
zwischenmenschliche Situationen und fiir Interaktionsabldufe zu sensibilisieren. Me-
thodisch sei in fiinf Schritten anhand von sechs gezeichneten Gesichtern (s. Beispiel
Anhang 32) die Wahrnehmung des Kindes der eigenen Person und fremder Personen zu
schulen. Im ersten Schritt soll das Kind lernen, nonverbale Informationen zu deuten
(,,Sage mir..., was ein Kind mit so einem Gesicht wohl fiihlt und denkt®, PETERMANN &
PETERMANN 2000b, 106). Dann sind in einem zweiten Schritt die sechs Gesichter von
dem Kind in eine Reihenfolge zu bringen und das Kind erzéhlt eine Geschichte zu die-
ser Reihenfolge. Im dritten Schritt erhélt das Kind sechs weitere Gesichter, bei denen
jedoch Gedanken und Selbstinstruktionen (Text s. Anhang 32) in Sprechblasen enthal-
ten sind. Auch diese Gesichter sind von dem Kind orientiert an einer Geschichte in eine
Reihenfolge zu bringen. Der Therapeut erzéhlt im vierten Schritt eine Geschichte, die
auf das Problemverhalten des Kindes bezogen ist und die Gedanken sowie Selbstin-
struktionen der Gesichter integriert. Im letzten Schritt, dem Realitdtstransfer, soll das
Kind eine selbst erlebte Geschichte erzdhlen, oder es soll, wenn dem Kind nichts ein-
féllt, der Therapeut ein konkretes Verhalten des Kindes ansprechen.

Als Ziel der dritten Trainingsstunde ist nach PETERMANN & PETERMANN eine Refle-
xion der Erwartung, welche Verhaltensweisen bestimmte Personen zeigen sowie eine
Reflexion der eigenen sozialen Angst und des eigenen sozial unsicheren Verhaltens
anzustreben. Fiir die therapeutische Umsetzung sind, so die Autoren, Diskriminations-
lerntechniken und die Selbstbeobachtung einzusetzen, damit das Kind Erwartungen an
die eigene Person und das Verhalten von fremden Personen reflektieren kann. Das
Material besteht aus einem Arbeitsblatt mit einer Abbildung von Supermann (bzw.
Micky-Maus fiir Madchen). Das Kind soll dariiber nachdenken, wovor Supermann
(bzw. Micky-Maus) Angst haben und es auf dem Bogen eintragen und/oder aufmalen.
Anschliefend erhdlt das Kind ein weiteres Arbeitsblatt, auf dem fiir das Kind angstaus-
16sende Situationen zu notieren sind. Anhand der vom Kind genannten Situationen ver-
deutlicht der Therapeut, ,,dass das Gefiihl ,Vor-etwas-Angst-zu-haben‘ das eigene Ver-
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halten und die eigenen Gedanken beeinflusst“ (PETERMANN & PETERMANN 2000b,
118). Zum Abschluss dieser Stunde ist das ,,Verlernen- und Erlernen-Spiel* durchzu-
filhren. Auf einem Arbeitsblatt sind sozial unsichere Verhaltensweisen und angstaus-
16sende Situationen in einer Spalte ,,Verlernen™ und in einer zweiten Spalte ,,Erlernen®
das den einzelnen Punkten entsprechende Zielverhalten einzutragen. Bereits abgebautes
Verhalten wird mit einem Punkt und erlerntes Verhalten mit einem Dreieck gekenn-
zeichnet.

Fiir die vierte Stunde nennen die Autoren als Ziel die Reflexion der Beurteilungskrite-
rien von Sozialverhalten sowie von Alternativen zu sozial unsicherem Verhalten. In
dieser Trainingsstunde sind fiir die methodische Umsetzung Comicgeschichten (die
Sprechblasen von manchen Personen sind leer, in anderen ist Text enthalten; s. Beispiel
Anhang 33) zu verwenden. Mit ihrer Hilfe sollen verbale und nonverbale Verhaltens-
weisen in komplexen Interaktionssequenzen analysiert werden. In den Comicgeschich-
ten konnten, so die Autoren, die verbalen Anteile, Korperhaltungen sowie Gestik und
Mimik diskriminiert werden. Durch die Bearbeitung soll das Kind Zusammenhinge
erschlieBen und die Abhingigkeit von Reaktion und Konsequenz wiirde verdeutlicht.
Neben der Analyse der Darstellung (Kopfstellung, Extremititen, Korperrichtung) hat
das Kind die Aufgabe, die leeren Sprechblasen auszufiillen. ,,Bei jedem Vorschlag des
Kindes zu einem Bild wird die Richtigkeit der Aussage gepriift“ (PETERMANN &
PETERMANN 2000b, 126). AnschlieBend soll das Kind unter Anwendung der gezeich-
neten Gesichter der zweiten Sitzung (s. Anhang 32) die Mimik der Interaktionspartner
bestimmen. Nach einer Selbsteinschitzung des Kindes, welcher Person in dem Comic
es selbst am ehesten dhnlich sein kdnnte, schlieft sich ein Rollenspiel ans. Zunéchst ist
die Geschichte des Comics nachzuspielen. In einem zweiten Rollenspiel sind Mimik,
Gestik und verbale Anteile so zu dndern, dass das Kind sozial kompetentes Verhalten
zeigen konnte. Hierdurch wiirden Alternativen zu sozial unsicherem Verhalten aufge-
zeigt und kompetentes Verhalten eingeiibt werden.

Zwischen den von PETERMANN & PETERMANN dargelegten Formen des Einzeltrainings
bestehen nur wenig Unterschiede. Daher ist es ausreichend, im Folgenden nur die As-
pekte aus den Einzeltraining mit Kindergarten- und Vorschulkindern darzustellen,
die von dem Einzeltraining mit Schulkinder abweichen.

Die fiir die Kindergarten- und Vorschulkinder von den Autoren genannten spezifischen
Ziele dhneln bzw. sind mit den spezifischen Zielen flir die Schulkinder identisch und
sind in der Tabelle 10 zusammengefasst.

Die in der Tabelle aufgefiihrten Ziele sind von PETERMANN & PETERMANN wortlich
iibernommen, jedoch von mir zusammengefasst, da die Autoren die Ziele einzeln zu den
sechs Trainingsstunden darlegen.
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Tab. 10: Spezifische Ziele im Einzeltraining mit sozial unsicheren Kindergarten-
und Vorschulkindern

Ziele

1 | Bewusstmachen von sozial unsicherem Verhalten.

2 | Sensibilisierung der Wahrnehmung fiir zwischenmenschliche Situationen und fiir
Interaktionsabliufe.

3 | Bewusstmachen des Problemverhaltens in sozialen Situationen, Einiibung des
Zielverhaltens im Puppenspiel.

4 | Ziele entsprechen der dritten Stunde

5 | Erkennen von Zusammenhdngen bei der Entstehung von sicherem/unsicherem
Verhalten.

6 | Reflexion der eigenen sozialen Angst und des eigenen sozial unsichern Verhaltens.

Die spezifischen Trainingszielen werden von PETERMANN & PETERMANN fiir die jlinge-
ren Kinder durch sechs weitere, allgemein gehaltene Ziele erginzt:

L Das Uberwinden von Sprechingsten;
1L Beruhigung durch Selbstinstruktionen;

III.  Eindenken in bedrohliche Situationen sowie das Erkennen von verschiedenen
Losungen und deren Konsequenzen;

IV.  ImRollenspiel aktiv unterschiedliche Losungen suchen und erproben;

V. Genau aussprechen, was man will, damit andere sich vorstellen kdnnen, um was
es geht;

VI.  Eigene Erlebnisse erzdhlen; bei der Erzéhlung sollen angstbesetzte und bedroh-
liche Situationen ausgehalten und gemeistert werden.

Das allgemeine Ziel ,,Uberwinden von Sprechéingsten wird von den Autoren durch den
Verweis auf die haufige Komorbiditdt von sozial unsicherem Verhalten und verzogerter
Sprachentwicklung oder Sprachproblemen bei jlngeren Kindern begriindet. Daher
konnte es, so PETERMANN & PETERMANN, notwendig sein, dem Verhaltenstraining eine
Sprachférdermalinahme voranzustellen.

Auflerdem ist das Vorgehen mit Kindergarten- und Schulkindern durch Regelkarten mit
einem gezeichneten Kindergesicht zu ergénzen, die in allen Trainingsstunden zu ver-
wenden sind. Nach PETERMANN & PETERMANN (2000b, 136 ff.) geben diese Regelkar-
ten den Kindern durch eine Abfolge allgemein giiltiger Losungsschritte gezielte Hilfen
zur Aufgabenbewiltigung und Strategiebildung. Die Karten beziehen sich auf:
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e Das Sprachverhalten mit dem Text ,,Ich antworte, wenn ich gefragt werde* und
,,Ich spreche deutlich®,

e das Riickzugsverhalten mit dem Text ,,Ich weine nicht gleich, wenn ich etwas nicht
kann“ und ,,ich probiere es, wie ich es kann®,

e das Erbitten von Hilfe mit ,Ich frage, wenn ich etwas nicht verstanden habe‘ und
,Wenn ich Hilfe brache, bitte ich darum®,

o die Aufgabenbewiiltigung mit ,erst Sehen®, ,,erst Horen™ und ,,erst Uberlegen“ So-
wie

e vier Regeln zur Strategiebildung mit ,Ich laufe nicht einfach weg*, ,,Ich probiere
es®, ,,Ich denke nach, was ich tun kénnte* und ,,Wenn ich nicht sage, was ich will,
kann es niemand wissen®.

Nach dem Erstkontakt, der analog zu der Sitzung mit den Schulkinder durchzufiihren
ist, folgen sechs Trainingssitzungen.

Fiir das Ziel der ersten Trainingsstunde, dem ,.Bewusstmachen sozial unsicheren Ver-
haltens* sind fiir die methodische Umsetzung drei ménnliche und drei weibliche Hand-
puppen herzustellen, die jeweils mit einem traurigen, einem mutmachenden und einem
lachenden Gesicht zu versehen sind. In drei von PETERMANN & PETERMANN vorgege-
benen Spielszenen demonstriert der Therapeut mit den Puppen sozial unsicheres und
sozial kompetentes Verhalten. Das Kind soll die Gefiihlslage der jeweiligen Puppe in
den drei Geschichten identifizieren. Nach einer Diskussion iiber die Geschichten
schlieft sich ein Rollenspiel des Kindes mit den Puppen. In diesem Spiel soll die trau-
rige Puppe das Problemverhalten widerspiegeln, die mutmachende Puppe mogliche
Problemlosestrategien aufzeigen und die lachende Puppe den Erfolg symbolisieren.

Ziel und Vorgehen der zweiten Trainingsstunde sind mit der zweiten Stunde fiir
Schulkinder bis auf einen Unterschied identisch: Die Serie mit den Gesichtsausdriicken
ist zu modifizieren, indem die ,,Gedanken® durch die Farbenfolge einer Verkehrsampel
ersetzt werden und die Anzahl der verwendeten Gesichter reduziert wird.

Die dritte und vierte Trainingsstunde, in der als Ziel ein ,,Bewusstmachen des Prob-
lemverhaltens in sozialen Situationen und das Einiiben des Zielverhaltens im Puppen-
spiel* erreicht werden soll, sind methodisch sechs Fotogeschichten (dhnlich den Fotoge-
schichten im Einzeltraining fiir Schulkinder) zu verwenden. In den Geschichten werden
soziale Situationen mit Gleichaltrigen und zwei Losungen (sicher und kompetent versus
Vermeidungsverhalten) beschrieben. Zunéchst sollen die Geschichten mit den Losungen
und moglichen Konsequenzen nacherzéhlt und gemalt werden, was nach PETERMANN &
PETERMANN den Prozess des Diskriminationslernens wirksam werden lasst. Anschlie-
Bend sind die Inhalte der Geschichten mit Hand- oder Fingerpuppen nachzuspielen,
was, so die Autoren, zu dem Prozess des Modelllernens fiihrt.

In der fiinften Trainingsstunde ist als Ziel das ,,Erkennen von Zusammenhéngen bei
der Entstehung von sicherem/unsicherem Verhalten anzustreben. Der Inhalt dieser
Stunde ist an der vierten Stunde mit Schulkindern orientiert. Jedoch sind zwei modifi-
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zierte Comicgeschichten (Beispiel s. Anhang 34) zu verwenden. Die Themen der Ge-
schichten behandeln die , Kontaktaufnahme zu einem anderen Kind“ und ,,die eigene
Meinung angemessen durchsetzen™. Die Bilder kdnnen in eine strukturierte Abfolge
gelegt werden, in der zuerst eine Situationsbeschreibung, dann ein sozial unsicherer
Ausgang und abschlieBend ein sozial sicherer Ausgang dargestellt sind. Die Kinder
sollen anhand des Materials Interaktionssequenzen unter Beachtung von Ausdrucks-
merkmalen (Gestik, Mimik, Koérperhaltung) analysieren, um die Entstehung von unsi-
cherem und sicherem Verhalten zu erkennen.

Die sechste Trainingsstunde entspricht der dritten Stunde mit Schulkindern, jedoch ist
mit den Kindergarten- und Vorschulkindern das Verlernen-Erlernen-Spiel nicht durch-
zufiihren ist.

Thre Darlegungen zum Einzeltraining mit Kindergarten- und Vorschulkindern abschlie-
Bend filhren PETERMANN & PETERMANN aus, dass aufgrund von einem steigenden
Schwierigkeitsgrad der spezifischen Trainingsziele schon von einem Erfolg auszugehen
ist, wenn nur einige dieser Ziele erreicht werden konnten.

8.3.3.2  Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Einzeltraining

PETERMANN & PETERMANN nennen als oberstes Ziel, welches mit dem Training erreicht
werden soll, ,,sozial kompetentes Verhalten. Fiir dieses oberste Ziel werden von den
Autoren eine Motivvoraussetzung, das ,,Freisein von sozialer Angst” und eine Hand-
lungsvoraussetzung, das ,,Verfiigen iiber soziale Fertigkeiten* ausgefiihrt. Die beiden
Voraussetzungen gliedern die Autoren wiederum in ,,.Bedingungen‘ in Form von jeweils
drei Teilzielen auf. Ein positives Selbstkonzept fiihrt nach PETERMANN & PETERMANN
zu Selbstvertrauen und dieses Selbstvertrauen zu Selbstsicherheit. Diese drei Teilziele
sind fiir die motivationale Voraussetzung, so die Autoren, erforderlich. Als
Vorbedingungen fiir die Handlungsvoraussetzung bezeichnen PETERMANN &
PETERMANN die Teilfertigkeiten bzw. Teilziele einer Wahrnehmungs- und Rolleniiber-
nahmefahigkeit, die eine Interaktionsfahigkeit ermdglichen und durch eine Selbstbe-
hauptungsfihigkeit vervollstindigt werden. Die Teilziele, die Voraussetzungen und das
oberste Ziel ,,sozial kompetentes Verhalten sind von PETERMANN & PETERMANN in
einer Zielhierarchie (s. Abb. 10) angeordnet worden, beginnend mit einem ,,positiven
Selbstkonzept* und der ,,Wahrnehmungs- und Rolleniibernahmeféhigkeit*.

Um die (Teil-) Ziele in dieser Hierarchie erreichen zu kénnen, formulieren PETERMANN
& PETERMANN zunichst fiir das Einzeltraining mit Schulkindern spezifische Ziele (s.
Abb.10), die durch drei stundeniibergreifende Ziele fiir alle Trainingsstunden ergénzt
werden.

Grundlegend kann festgestellt werden, dass eine mdgliche Verbindung zwischen den
spezifischen Zielen und den in der Zielhierarchie genannten (iibergeordneten) Teilzielen
sowie dem erlduterten Gegenstandsverstindnis von dem Leser des Trainingsmanuals
hergestellt werden muss, da solche Zusammenhinge von PETERMANN & PETERMANN
nicht expliziert werden und die spezifischen Ziele sind von den Autoren nicht aus-
driicklich begriindet.
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Fiir die Grundelemente jeder Trainingsstunde — das Ruhe- und Entspannungsritual, das
Tokenprogramm und der Detektivbogen — erldutern PETERMANN & PETERMANN in
ihren Darlegungen zum Einzeltraining erstmalig die (stundeniibergreifenden) spezifi-
schen Ziele der Reduzierung ,.eventuell bestehender Aufregung und Nervositit®, die
differentielle Verstarkung®™ und die ,,Selbstbeobachtung und —kontrolle*. Vielleicht ist
das erste (stundeniibergreifende) spezifische Ziel bei ,,sozial unsicheren* Kindern ein
sinnvolles Ziel, da es durchaus denkbar ist, dass bei den Kindern Aufregung und Nervo-
sitdt bestehen. Allerdings kann dieser Aspekt bei der Beschreibung und Erklarung des
behandelten Gegenstandes ,,soziale Unsicherheit™ nicht gefunden werden. Im Gegenteil:
Die Autoren nennen zum Begriffsfeld (s. Kapitel 7.3.1) der ,,sozialen Unsicherheit™ das
Attribut ,ruhiges Temperament®. Dieses Attribut spricht eher gegen die Annahme, das
,,sozial unsichere” Kinder immer aufgeregt und nervos sind. Auch im Zusammenhang
mit den drei Angststorungen, die nach PETERMANN & PETERMANN ,soziale Unsicher-
heit* konstituieren, wird der Aspekt ,,Aufregung und Nervositit im DSM-IV (Saf et al.
2000) und ICD-10 (WHO 2000) nicht aufgefiihrt. Aufgrund der fehlenden Begriindung
fiir dieses (stundeniibergreifende) spezifische Ziel, der eher zur Beschreibung des Ge-
genstandes widersprechenden Darlegung (,,ruhiges Temperament®) und der nicht vor-
handenen Verbindung zur Zielhierarchie muss der Sinn und Nutzen fiir den zu trainie-
renden Bereich angezweifelt werden.

Das zweite (stundeniibergreifende) spezifische Ziel, die ,differentielle Verstirkung®,
wird von PETERMANN & PETERMANN zwar kohdrent zu dem Erklarungsansatz ,,Kondi-
tionierungsprozesse* dargelegt (s. Kapitel 7.7), jedoch besteht ein deutlicher Wider-
spruch zu dem Ansatz des sozialen Lernens von BANDURA, der sich explizit von der
Operanten Konditionierung abgrenzt. Da dieser Widerspruch schon im Zusammenhang
mit dem ,,Training mit aggressiven Kindern“ diskutiert wurde, ist es ausreichend, da
dieser Stelle auf das Kapitel 7.6 zu verweisen.

Eine Verbindung zwischen der ,,Selbstbeobachtung und —kontrolle als das dritte (stun-
deniibergreifende) spezifische Ziel und dem Teilziel der Hierarchie ,,Wahrnehmungsfa-
higkeit™ kann ebenfalls nur vermutet werden. Implizit ist zumindest die ,,Selbstbeo-
bachtung® in der Erlduterung von PETERMANN & PETERMANN (2000b, 68) zu dem Teil-
ziel ,,Wahrnehmungsfdhigkeit in der Aussage ,,sensible Wahrnehmung der eigenen
Person enthalten. Die ,,Selbstkontrolle” kann weder in der Beschreibung noch in der
Erkldarung des Gegenstandes identifiziert werden. Allerdings liegt auch hier ein Wider-
spruch zu dem Erkldrungsansatz der ,,Konditionierungsprozesse™ mit der behavioristi-
schen Sichtweise vor. Denn wenn Verhalten durch ,,Verstdrkungsprozesse™ kontrolliert
und bestimmt wird, wie kann dann ein Kind sich selbst kontrollieren? Daher kann zu
dem dritten (stundentiibergreifenden) spezifischen Ziel ebenfalls eine fehlende Begriin-
dung und ein Widerspruch zum erlduterten Gegenstandsverstindnis von PETERMANN &
PETERMANN festgehalten werden.

Die Eignung der Mittel, die nach PETERMANN & PETERMANN zur Erreichung der drei
(stundeniibergreifenden) spezifischen Ziele eingesetzt werden sollen, die ,,Kapitin-
Nemo-Geschichte®, ein Tokenprogramm sowie der ,,Detektivbogen®, wurde ebenfalls
schon in Kapitel 8.2.5.2 ausfiihrlich analysiert und bewertet. Zur Kapitdn-Nemo-
Geschichte wird daher nur nochmals in Erinnerung gerufen, dass die Auswahl der Ent-
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spannungstechnik nach (MAERCKER 2000, 403) und FLIEGEL ET AL. (1998, 132) in Ab-
héngigkeit der Erfahrung und der differentiellen Wirksamkeit der Person durchgefiihrt
werden sollte und als alleinige Methode das Autogene Training in Form der Kapitén-
Nemo-Geschichte nicht geeignet ist, das Ziel Reduzierung ,.eventuell bestehender Auf-
regung und Nervositéit™ zu erreichen.

Wie in der Analyse und Bewertung zu einem Tokenprogramm in Kapitel 8.2.5.2 er-
sichtlich wurde, ist auch im ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* nur eine unge-
naue und vage Beschreibung der Anwendung festzustellen. Dariiber hinaus ist zu ergéin-
zen, dass die von PETERMANN & PETERMANN genannten ,Regeln fiir das
Tokenprogramm® (s. Anhang 28) nicht die Forderung von WASSMANN (2000, 91),
FLIEGEL ET AL. (1998, 42) und AYLLON & COLE (2000, 272) einer exakten Bestimmung
der Zielverhaltensweisen erfiillen. Denn, so muss hinterfragt werden, ist in Bezug auf
bspw. die erste Regel ,,Wenn ich mit jemanden zusammen bin, dann erzihle ich auch
etwas, ich stelle Fragen oder ich bitte um etwas* ein Token zu vergeben, wenn die Ant-
wort eines Kindes auf eine Frage ,,Ja* lautet, oder erst wenn das Kind einen unvollstin-
diger oder gar einen vollstdndigen Satz sagt oder wenn das Kind eine ganze Geschichte
erzahlt? Da PETERMANN & PETERMANN die Regeln nicht genauer explizieren, kann das
Zielverhalten nicht exakt bestimmt werden. In der Folge héngt eine Tokenvergabe in
bedeutendem Maf} von der Beurteilung bzw. den WertmafBstdben des Therapeuten ab
und ist fiir das Kind nur unzureichend vorherzusagen bzw. zu beeinflussen. Diese ,,Un-
kontrollierbarkeit™ fiir das Kind fiihrt aber zu erlernter Hilflosigkeit, wenn die Theorie
von SELIGMANN, auf die sich PETERMANN & PETERMANN bezichen, zugrunde gelegt
wird. Demnach wiére die Methode ,,Tokenprogramm® kontraindiziert. Auch bleibt der
Widerspruch zwischen dieser operanten Methode ,,Tokenprogramm® und der expliziten
Abgrenzung von BANDURA, auf den sich die Autoren ebenfalls beziehen, zur Operanten
Konditionierung bestehen.

Letztlich sind auch die Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN (2000b, 83 f.) zu
der Methode ,,Detektivbogen® unzureichend. Zwar ist es noch nachvollziehbar, dass mit
dieser Methode von den Kindern eine ,,Selbstbeobachtung erlernt werden kann. Wie
jedoch mit dem Detektivbogen das Ziel ,,Selbstkontrolle zu erreichen ist, erldutern
PETERMANN & PETERMANN nicht. Auch das Beispiel der Autoren ,,Wenn ich etwas
sage, rede ich laut und deutlich!* als von den Kindern zu beobachtende Verhaltensweise
tragt zu keinem besseren Verstdndnis der Methode bei, da die Extension von ,laut™ und
,,deutlich® von PETERMANN & PETERMANN nicht expliziert wird.

Von den spezifischen Zielen aus dem Einzeltraining fiir Schulkinder kann nur fiir die
Ziele ,Bewusstmachen der zugrundliegenden Motivation soziale Angst™ der ersten
Trainingsstunde und ,,Sensibilisierung der Wahrnehmung* in der zweiten Trainings-
stunde eine Verbindung zu dem iibergeordneten Teilziel ,,Wahrnehmungsfihigkeit™ und
dem behandelten Gegenstand vermutet werden. Welche iibergeordneten Ziele
PETERMANN & PETERMANN insbesondere mit der Reflexion ,,der Erwartung, welche
Verhaltensweisen bestimmte Personen zeigen®, ,der eigenen sozialen Angst und des
eigenen sozial unsicheres Verhalten®, der ,,Beurteilungskriterien fiir Sozialverhalten®
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und der , Alternativen zu sozial unsicherem Verhalten* erreichen wollen und welche
Notwendigkeit sowie welcher Sinn einer solchen Reflexion zugewiesen werden kann,
wird von den Autoren nicht ausgefiihrt. Die Forderung von KONIG (1975, 27 £.), Ziele in
einer normativen Aussage zu rechtfertigen, wird von PETERMANN & PETERMANN auf-
grund der fehlenden Begriindung nicht erfiillt.

Dariiber hinaus implizieren die spezifischen Ziele der ersten, dritten und vierten Trai-
ningssitzung die Annahme von PETERMANN & PETERMANN, dass den Kindern ihre
Problematik nicht bewusst ist. Denn warum wiirden die Autoren sonst den Kindern et-
was ,,bewusst machen* wollen und mit den Kindern dariiber ,,reflektieren“? In diesem
Fall muss, vorausgesetzt PETERMANN & PETERMANN gehen von einer solchen Annahme
aus, festgestellt werden, dass ein fehlendes Bewusstsein der Kindern bei der Beschrei-
bung und Erkldrung des Gegenstandes an keiner Stelle von den Autoren beriicksichtigt
wird und in der Folge eine mdgliche Rechtfertigung der (meisten) spezifischen Ziele
auch in dieser Hinsicht durch PETERMANN & PETERMANN unterblieben ist.

Diese Uberlegungen zu den spezifischen Zielen im Einzeltraining fiir Schulkinder kén-
nen auf die spezifischen Ziele im Einzeltraining fiir Kindergarten- und Vorschul-
kinder iibertragen werden, da die Ziele identisch sind und nur auf mehr Trainingsstun-
den verteilt sind bzw. einzelne Ziele fiir die Schulkinder nicht in Bezug auf die Kinder-
garten- und Vorschulkindern genannt werden. Allerdings beschreiben PETERMANN &
PETERMANN im Einzeltraining mit Kindergarten— und Vorschulkindern sechs zusétzli-
che, allgemeine Trainingsziele fiir jiingere Kinder, die nicht im Einzeltraining mit den
Schulkindern dargelegt sind. Auch die allgemeinen Trainingsziele fiir jiingere Kinder
werden wie die spezifischen Ziele von PETERMANN & PETERMANN erstmalig im
Zusammenhang mit der Erlduterung des Einzeltrainings ausgefiihrt und nicht begriindet.
Verbindungen zum behandelten und von den Autoren erklarten Gegenstand sind
denkbar, aber nicht expliziert. Daher stellt sich erneut die Frage, auf welchen zu trainie-
renden Bereich PETERMANN & PETERMANN abzielen. Denn die Autoren rechtfertigen
diese allgemeinen Ziele nicht.

Zusammenfassend ist daher festzuhalten, dass die von PETERMANN & PETERMANN fiir
die beiden Formen des Einzeltrainings erklarten Ziele nicht begriindet werden und Ver-
bindungen zu der Zielhierarchie bzw. zur Beschreibung sowie Erklédrung des Gegen-
standes nicht oder im Widerspruch vorliegen. Abgesehen von diesen Feststellungen ist
aullerdem die hierarchische Abfolge der spezifischen Ziele zu hinterfragen. So konnte in
der Art und Weise, wie PETERMANN & PETERMANN die Abfolge der spezifischen Ziele
darlegen, genauso gut fiir eine umgekehrte Folge der Lernziele im Einzeltraining
Largumentiert“ werden: Es sei notwendig, dass die Kinder zunichst ,,.Beurteilungs-
kriterien fiir Sozialverhalten sowie ,,Alternativen zu sozial unsicherem Verhalten
kennen lernen und reflektieren miissen, um anschlieBend das ,,eigene sozial unsichere
Verhalten“ und die ,,eigene soziale Angst* iiberdenken und reflektieren zu kdnnen. Erst
auf dieser Basis wire es moglich, die ,,Wahrnehmung zu sensibilisieren®, um anschlie-
Bend die ,zugrundeliegende Motivation® fiir sozial unsicheres Verhalten bewusst
machen zu konnen. Diese (fiktive) ,,hierarchische Abfolge* ist so logisch oder unlogisch
wie die von PETERMANN & PETERMANN postulierte Abfolge. Daher kann festgehalten
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werden, dass die Folge der spezifischen Ziele ohne Begriindung der Autoren bestimmt
wurde und letztlich nicht im Sinne einer Hierarchie zu verstehen sind.

Neben den schon analysierten und bewerteten stundeniibergreifenden Methoden
(Kapitdn-Nemo-Geschichte, Tokenprogramm, Detektivbogen) sind nach PETERMANN &
PETERMANN zur Erreichung der Ziele das ,,Diskriminationslernen (Differenzierung von
Reizen und Reaktionen durch die Kinder), ,,Rollenspiele®, die nach Ansicht der Autoren
das Modelllernen wirksam werden lassen, und die ,,Selbstverbalisation bzw. Selbstin-
struktion® als Mittel (,,therapeutische Umsetzung*) mit unterschiedlichen Materialien zu
verwenden. Die Eignung dieser Mittel, die erkliarten Ziele zu erreichen, wird nachfol-
gend orientiert an den unterschiedlichen Materialien untersucht.

Anhand von sechs Foto- oder Videogeschichten sollen die Kinder in der ersten Trai-
ningsstunde (dritte und vierte Stunde bei jiingeren Kindern) zunéchst die Ausgangssitu-
ation und anschlieBend die Losungen beschreiben, wodurch nach PETERMANN &
PETERMANN Diskriminationslernen wirksam wird. Anschlieend ist eine Geschichte mit
sozial sicherem Ausgang in einem Rollenspiel umsetzen, was zu Modelllernen fiihrt.
Als Ziel soll erreicht werden, sozial unsicheres Verhalten und die zugrunde liegende
Motivation Angst bewusst zu machen. Zwar verweisen die Autoren darauf, dass die
Fotogeschichte orientiert an den jeweiligen Problemen der Kinder auszuwihlen ist, je-
doch sind in dem Manual (bzw. auf dem Video) lediglich sechs Geschichten enthalten.
Diese sechs Geschichten unterscheiden sich hinsichtlich der beschriebenen Thematik (z.
B. Spielsituation oder vor der Klasse vorlesen), sind aber ansonsten in Bezug auf das
dargestellte ,,Problem™ dhnlich gestaltet. Daher ist es ausreichend, exemplarisch die
erste Fotogeschichte ,,Ich mdchte auch damit spielen! (Text s. Anhang 29) zu untersu-
chen.

In der Ausgangssituation beschéftigt sich ein Maddchen mit Spielsachen und ein zweites
Midchen mochte mitspielen, ,traut sich aber nicht, eine (vermutlich) beabsichtigte
Handlung umzusetzen®. Diese Ausgangssituation ist nun von dem Kind im Training zu
beschreiben, d. h. zu ,,diskriminieren®, um als Ziel sozial unsicheres Verhalten und die
zugrunde liegende Motivation Angst ,,bewusst” zu machen. Vorausgesetzt, das Kind
konnte die ,,Reize* einer Situation bisher nicht diskriminieren, konnte dem Kind durch
die Fotogeschichte moglicherweise ,,bewusst* werden, dass sich ein Kind nicht ,.traut®,
eine Handlung auszufithren. Jedoch wurde ,,soziale Unsicherheit von PETERMANN &
PETERMANN als Sammelbegriff fiir drei Angststérungen definiert. Folglich umfasst der
Begriff auch die sehr unterschiedlichen Kriterien der Trennungsangst wie bspw. ,,liber-
miBiger Kummer bei Trennung von Bezugspersonen®, sozialen Angstlichkeit mit der
,Furcht vor fremden Personen* und generalisierten Angst, die sich auf ,,mindestens
zwei unterschiedliche Situationen* bezieht. Von den vielfdltigen Kriterien der drei
Angststorungen konnen den Kindern vielleicht einzelne Aspekte iiber die Fotoge-
schichten mit ,,Diskriminationslernen® als Methode , bewusst werden. Wie kann aber

6 Das gemeinsame Problem der sechs Geschichten besteht darin, dass ein Kind sich nicht ,traut®, eine

(vermutlich) beabsichtigte Handlung umzusetzen.
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mit dem von PETERMANN & PETERMANN vorgegebenen Material einem Kind bspw. der
,ubermdfiger Kummer bei Trennung von Bezugspersonen bewusst gemacht werden,
wenn entsprechende Situationen in den Geschichten nicht geschildert werden? Generell
ist daher die Methode aufgrund der vorgegebenen Themen kaum geeignet, das erklirte
Ziel fir diese Trainingsstunde zu erreichen, wenn der behandelte Gegenstand beriick-
sichtigt wird. Diese Uberlegungen kénnen auch auf die moglichen ,,Losungen* iibertra-
gen werden. In der ersten ,,Losung* des Beispieltextes ,.traut” sich das Madchen weiter-
hin nicht, die (vermutlich) beabsichtigte Handlung umzusetzen, wihrend in der zweiten
,,Losung* die (vermutlich) beabsichtigte Handlung, mit dem anderen Madchen zu spie-
len, umgesetzt wird. Auch diese Beschreibungen beziehen sich nur auf ein mdgliches
Kriterium der ,,sozialer Unsicherheit™ und konnen daher die unterschiedlichen Angststd-
rungen einem Kind nicht bewusst machen.

Die zweite Methode bezieht sich auf ein Rollenspiel, in dem die Geschichte mit einem
sozial sicheren Ausgang umzusetzen ist, wodurch nach PETERMANN & PETERMANN
Modelllernen einsetzt. Modelllernen setzt sich nach BANDURA aus Aufmerksamkeits-
und Gedichtnisprozessen, einer motorische Reproduktion sowie Regulierungsprozessen
zusammen und kann zu einem Lernen am Modell fiithren (s. Kapitel 7.6.2). Wie kann
jedoch ein Kind die Gedanken, d. h. das Bewusstsein eines Modells zu sozial unsiche-
rem Verhalten beobachten? Denn als Ziel dieser Sitzung wird von PETERMANN &
PETERMANN das ,,.Bewusstmachen genannt und ein Kind miisste folglich das Bewusst-
sein des Modells beobachten kénnen, um dieses Ziel zu erreichen. Fiir das , Bewusst-
machen von sozial unsicherem Verhalten“ ist daher das Mittel Rollenspiel, welches
Modelllernen, zumindest wie es von PETERMANN & PETERMANN dargelegt wird wirk-
sam werden lasst, nicht geeignet.

In der zweite Trainingsstunde sind sechs gezeichnete Gesichtsausdriicke ohne Gedan-
ken und sechs Zeichnungen mit Gedanken als Mittel zur Selbstinstruktion einzusetzen
(s. Beispiel Anhang 32), die als Ziel zu einer ,,Sensibilisierung der Wahrnehmung fiir
zwischenmenschliche — Situationen und Interaktionsabldufe (PETERMANN &
PETERMANN 2000b, 104) bei den Kinder fiihren sollen. Im Zusammenhang mit den
Gesichtsausdriicken ohne Gedanken stellt sich zunichst die Frage, was genau mit den
Zeichnungen trainiert werden soll. Der Gesichtsausdruck im Anhang konnte folgender-
mafen interpretiert werden: ,,Wie ist wohl die Losung der Rechenaufgabe?, ,,Was
spiele ich als nichstes?”, ,Na ja, nicht so schlimm, dass ich die Rechenaufgabe nicht
16sen konnte!*, ,,.Das riecht aber komisch!*, usw. Ausgehend von den Darlegungen im
Trainingsmanual, ,,nonverbale Informationen zu diskriminieren, miissten konsequen-
terweise die Interpretationen der Kinder beriicksichtigt werden. Jedoch bleibt offen, wie
mit den Interpretationen der Kinder weiter verfahren werden soll. Im Anschluss an die
Deutung der Zeichnungen ohne Gedanken sind die Zeichnungen mit den Gedanken
(Text der Gedanken s. Anhang 32) eingesetzt werden. Diese ,,Gedanken™ sind nach
PETERMANN & PETERMANN , Selbstinstruktionen®, die von den Kindern iibernommen
werden sollen. Implizit liegt auf diesem Teil der Trainingsstunde der Schwerpunkt,
denn die von den Autoren beschriebenen Schritte enden im fiinften Schritt mit der
Ubernahme der Selbstinstruktionen durch die Kinder. Daher miisste das Ziel eher als
,,Ubernahme von Selbstinstruktionen* formuliert werden und nicht als »Sensibilisierung
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der Wahrnehmung fiir zwischenmenschliche Situationen und Interaktionsablaufe*. Aber
auch ohne diese implizite Annahme muss hinterfragt werden, ob die beschriebene Vor-
gehensweise geeignet ist, das erklirte Ziel dieser Trainingstunde zu erreichen: Wenn der
erste Teil der Zielformulierung, ,,Sensibilisierung der Wahrnehmung®, vielleicht mit der
Methode und dem Material angestrebt werden kdnnte (vorausgesetzt, PETERMANN &
PETERMANN hitten expliziert, was sie unter dem Begriff ,,Wahrnehmung® verstehen),
kann die Wahrnehmung von ,,zwischenmenschliche Situationen und Interaktionsab-
laufe* mit dem Material nicht sensibilisiert werden. Denn die Zeichnungen der Gesich-
ter kdnnen doch im besten Fall eine nonverbale (oder mit den Gedanken eine verbale)
Information von einer Person darstellen, jedoch in keinem Fall einen ,Interaktions-
ablauf™, bei dem mindestens zwei Personen in einem komplexen Austausch miteinander
stehen. Daher ist auch eine nur bedingte Eignung der von den Autoren beschriebenen
Vorgehensweise anzuzweifeln, das erkldrte Ziel dieser Trainingsstunde erreichen zu
konnen.

In der dritten Sitzung erhalten die Kinder drei Arbeitsblattern, mit denen sie als Ziel die
eigene soziale Angst und das eigene sozial unsichere Verhalten reflektieren sollen. Mit
diesen Arbeitsbléttern erdffnet sich meiner Meinung nach erstmalig die Moglichkeit,
sich den Angsten der Kinder zu nihern, da die Kinder Situationen nennen sollen, die bei
ihnen Angst auslosen. Allerdings begrenzen die Autoren diese sich erdffnende Mog-
lichkeit, da sie nicht ausfiihren, wie der Therapeut bei der ,,Reflexion* der Angste von
den Kindern methodisch vorzugehen hat und wie er mit den Aussagen der Kinder weiter
verfahren soll.

Zwar fliihren PETERMANN & PETERMANN aus, dass die ,,angstauslosenden Situationen*
und mégliche Folgen von Angsten auf ,,Verhalten und Gedanken“ vom Therapeuten
konkret zu benennen sind, jedoch ist unter ,,Reflexion in der Alltagssprache ein ver-
gleichendes, priifendes und vertiefendes Betrachten oder Denken zu verstehen. Und auf
das konkrete Vorgehen bei einem moglichen Vergleich sowie einer denkbaren Priifung
und Vertiefung der Angste gehen die Autoren nicht ein. Daher kann festgehalten wer-
den, dass die Handlungsanweisungen zu dieser Trainingsstunde von PETERMANN &
PETERMANN nur liickenhaft dargelegt werden und die beschriebenen Vorgehensweise
fiir eine ,,Reflexion‘ nicht geeignet ist.

Das Ziel der letzten Einzeltrainingsstunde wird von den Autoren als Reflexion von Be-
urteilungskriterien fiir Sozialverhalten und Alternativen zu sozial unsicherem Verhalten
formuliert. Um dieses Ziel zu erreichen, sind nach PETERMANN & PETERMANN Comic-
geschichten (s. Beispiel Anhang 33) zu verwenden. Zunichst sollen die Kinder in der
ausgewdhlten Comicgeschichte die verbalen Anteile, Kérperhaltungen sowie Gestik und
Mimik diskriminieren. Allerdings ist es, abgesehen von den verbalen Anteilen, aufgrund
der stilisierten Zeichnungen kaum moglich, die ,,Korperhaltung® und tiberhaupt nicht
denkbar, die ,,Gestik™ und ,,Mimik* der dargestellten ,,Personen® zu unterscheiden.
Denn es muss die Frage gestellt werden, wie es mdglich sein soll, mit einem Strich, der
von einem Haken als ,,Nase* unterbrochen ist, einen Gesichtsausdruck wiederzugeben.
Immerhin sind an der Mimik, von der Individualitit eines Gesichtes ganz abzusehen,
knapp fiinfzig Muskeln beteiligt, die in einem komplexen Zusammenspiel zu zahlrei-
chen Formen der Mimik fiithren (vgl. LIPPERT 2000). Allein dieses Beispiel verdeutlich,
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wie ungeeignet das Vorgehen mit den Comicgeschichten ist, das Ziele dieser Trainings-
sitzung zu erreichen.

Da die von PETERMANN & PETERMANN beschriebenen Mittel fiir das Einzeltraining mit
Kindergarten- und Vorschulkindern sich im Wesentlichen nur durch die Verwendung
leichterer Materialien bzw. einem anderen Material in der ersten Trainingsstunde von
dem Einzeltraining mit Schulkindern unterscheidet, konnen die bisherigen Uberlegun-
gen auch auf das Einzeltraining mit Kindergarten- und Vorschulkindern zu und brau-
chen nicht nochmals ausgefiihrt werden.

Fazit aus der Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Einzeltraining

Die Handlungsanweisungen von PETERMANN & PETERMANN zum Einzeltraining wer-
den nicht plausibel dargelegt. Zunéchst kann festgestellt werden, dass die von den Auto-
ren genannten spezifischen Ziele nur in wenigen Ausnahmefillen in einer Verbindung
zu der beschriebenen Hierarchie mit den iibergeordneten Teilzielen stehen. Die Autoren
rechtfertigen die von ihnen genannten spezifischen Ziele nicht und die Notwendigkeit
sowie der Sinn ist liberwiegend anzuzweifeln. AuBerdem stellt sich in Bezug auf die
dargelegten spezifischen Ziele von PETERMANN & PETERMANN wie z. B. ,Beurtei-
lungskriterien fiir Sozialverhalten® (vierte Trainingsstunde) aufgrund der nicht expli-
zierten Zusammenhéinge zu dem behandelten Gegenstand durch die Autoren die Frage,
fiir welchen zu trainierenden Bereich das Training konzipiert wurde.

In Bezug auf die von PETERMANN & PETERMANN genannten Mittel ist hervorzuheben,
dass die Autoren zwar unterschiedliche Materialien in dem Trainingsmanual auffiihren,
letztlich die spezifischen Ziele und damit auch die libergeordneten Ziele iiber die Vor-
gehensweise Diskriminationslernen und Rollenspiele erreicht werden sollen. Das heif3t,
dass sich das Vorgehen in Bezug auf die teilweise sehr unterschiedlichen Ziele insbe-
sondere iiber das variierende Material unterscheidet. Und eben diese Material ist nicht
geeignet, die erklarten Ziele zu erreichen, denn z. B. ist es nicht moglich, die Mimik und
Gestik von einem durch einen Haken unterbrochenen Strich zu diskriminieren.

8.3.3.3  Darstellung der Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Gruppentraining

Das Gruppentraining ist von PETERMANN & PETERMANN fiir drei bis vier Kinder mit
minimal sechs Sitzungen von 90 Minuten Dauer konzipiert. Zwischen dem Einzeltrai-
ning und dem Gruppentraining sind zwei Sitzungen durchzufiihren, in denen sich die
Kinder kennen lernen sollen. Die Kinder hétten die Moglichkeit, ,,in freien Spielsitua-
tionen einen minimalen Konsens untereinander auszuhandeln“ (PETERMANN &
PETERMANN 2000b, 173). AuBerdem wiirde die Kennlernphase als freie Spielaktivitdit
motivierend wirken und die Zusammenstellung der Gruppe konnte iliberpriift werden.
Die Autoren gliedern das Gruppentraining in eine Erlern-, eine Belastungs- und eine
Transferphase mit jeweils mindestens zwei Sitzungen. Die spezifischen Ziele im Grup-
pentraining (s. w. u.) sind nach PETERMANN & PETERMANN iiber zielgerichtete thera-
peutische Mafinahmen in Form von gelenkten Rollenspielen anzustreben. Durch Rollen-
spiele wiirden die Kinder in der ersten Phase unterschiedliche Interaktionsstile erfahren,
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in der zweiten Phase lernen, mit Problemen in komplexen Situationen umzugehen und
in der letzten Phase mit Hilfe kindspezifischer Instruktionskarten die eingeiibten
Problemlosefahigkeiten auf Alltagssituationen zu iibertragen. Zusammengenommen
iiben die Kinder, so die Autoren, sozial kompetentes Verhalten in bestimmten sozialen
Situationen ein. Unter dem Begriff ,,soziale Kompetenzen™ verstehen PETERMANN &
PETERMANN (2000b, 174) ,,gut definierbare Fertigkeiten, die im Umgang mit ausge-
wihlten Interaktionspartnern gezeigt werden®. Durch eine Kombination von spezifi-
schen Fertigkeiten mit bestimmten Interaktionspartnern ergeben sich, so die Autoren,
die zu trainierenden sozialen Situationen und ,,gleichzeitig die Therapieziele der einzel-
nen Sitzungen®.

In der nachfolgenden Ubersicht, die unter Verwendung der wortlichen Ausdrucksweise
an eine entsprechende Abbildung von PETERMANN & PETERMANN angelehnt ist und
lediglich das Layout aus Platzgriinden unwesentlich gedndert wurde, sind fiir die sechs
Trainingsstunden die angestrebten Fertigkeiten den jeweiligen Interaktionspartnern zu-
geordnet.
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Ziele

Fertigkeiten Interaktionspartner

1 |Positive Gefithle zum Ausdruck bringen Vertraute Personen
(insbesondere Freude zeigen)

2 | Durchsetzen eigener Anspriiche, Erkennen Bekannte Personen
der Anspriiche anderer

3 | Kontaktaufnahme zu fremden Personen, Fremde Personen,
Umgang mit Kritik Positionsinhaber (Lehrer)
4 | Angemessenes Selbstbehauptungsverhalten, Vertraute Personen

Forderung des Empathieverhaltens

v

5 |Umgang mit sozialer Hervorhebung; Positionsinhaber (Lehrer),
AuBern von Gefiihlen, Meinung und Kritik Personengruppen
6 | AuBern von Gefiihlen, Meinung und Kritik Bekannte Personen

(insbesondere Lob und Anerkennung), For-
derung des Kooperationsverhaltens

Abb. 11: Spezifische Ziele im Gruppentraining mit sozial unsicheren Kindern

Diese ,.hierarchische Abfolge spezifischer Therapieziele“ wird von PETERMANN &
PETERMANN (2000b, 174) mit den folgenden Hinweisen ,,kurz abgeleitet” (unter An-
gabe von BEIDEL & TURNER 1998, LUBBEN & PFINGSTEN 1999 und MERRELL &
GIMPEL 1998), die als Zitat wiedergegeben sind:
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Die Fertigkeiten umfassen:

1. Soziale Hervorhebung ertragen: Angst vor Zuschauern, Sprechangst, sich
genieren beim Gelobtwerden;

2. Gefiihle zeigen, Meinungen und Kritik duflern: Sachkritik, Kritik an Ver-
haltensweisen anderer Personen, eigene Motive und Erwartungen aus-
driicken, Fragen stellen;

3. Kritik annehmen und angemessen verarbeiten: In Bezug auf Sachverhalte,
eigener Verhaltensweisen;

RN

Sich-durchsetzen gegeniiber Anforderungen: Ablehnen, neinsagen,

5. Durchsetzen eigener Anspriiche/Erkennen der Anspriiche anderer:
Berechtigte Forderungen stellen, Auskunft einholen, um Unterstiitzung
bitten, Bediirfnisse anderer erkennen und achten, andere unterstiitzen;

6. Kontakt aufnehmen/ankniipfen: In Bezug auf Gesprdche, Aktivitdten.

Die Interaktionspartner von Kindern sind.:
1. Vertraute Personen: Familie (Eltern, Geschwister, Verwandte), Freunde;

2. Bekannte Personen: Klassenkameraden, Spielkameraden, Erwachsene
oder Kinder aus der Nachbarschaft;

“w

Gruppen von Personen: Klasse, Clique, Bande;

4.  Fremde Personen: Amtspersonen (z. B. Polizisten), Verkdufer(in), sonstige
Personen im alltiglichen, dffentlichen Leben;

5. Positionsinhaber: Lehrer, Arzt, Pfarrer und Ahnliche.

Die spezifischen Ziele im Gruppentraining werden durch vier Elemente ergénzt. Wie im
Einzeltraining sind in allen Trainingsstunden als Grundelemente das Ruhe- und Ent-
spannungsritual sowie der Detektivbogen durchzufiihren. Auflerdem nennen
PETERMANN & PETERMANN als neue Elemente einen Therapiehelfer und die Rollen-
spiele. Unter dem Therapiehelfer verstehen die Autoren ein Trainingskind, welches vom
Therapeuten zum ,,Helfer* erklart wird. Dieses Kind soll gemeinsam mit dem Thera-
peuten den anderen Kindern bestimmte Aufgaben vorstellen. Hierdurch wiirden dem fiir
die jeweilige Sitzung ausgewdhlten Kind Kompetenzen iibertragen und dieses Kind
konnte Erfahrungen mit Kontrollierbarkeit machen. Zu den Rollenspielen fiihren
PETERMANN & PETERMANN noch aus, dass sich diese aus einer Rollenspielphase, einer
Reflexionsphase und evtl. einer revidierte Rollenspielphase zusammensetzen.

Die Rollenspiele sind als Verhaltensiibungen mit dem Modelllernen, so die Autoren, als
therapeutische Elemente kombiniert. AuBerdem sind die Selbstbeobachtung sowie die
Vorsatzbildung und Selbstinstruktionen als kognitive Elemente eingestreut. Zudem
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wiirde durch die Verwendung von Bildmaterial die verbale und nonverbale Reizdiskri-
mination gefordert werden.

Zu den therapeutischen Elementen fiihren PETERMANN & PETERMANN (2000b, 178) ab-
schlieBend noch aus, dass eine Erstellung eigener Dokumente (z. B. Horspielstiicke) den
Kindern ein ,,unmittelbares, selbstgesetztes Feedback iiber ihr Verhalten® geben wiirde.
Derartige Dokumente sind als greifbarer Beweis anzusehen, eine Aufgabe bearbeitet
und bewdltigt zu haben. Allein die Tatsache, ,;sich eigenstdndig fiir eine Problematik
und die Art der Bewiltigungsform zu entscheiden, wiirde zu der Entwicklung selbst-
verantwortlichen Verhaltens beitragen.

Im Anschluss an die Kennlernphase der Kinder sind die sechs Gruppentrainingsstunden
durchzufiihren. Wie im Einzeltraining nennen PETERMANN & PETERMANN die ,,thera-
peutische Umsetzung® (Mittel) getrennt von den erklirten Zielen, so dass auch in Bezug
auf die Gruppentrainingsstunden die Handlungenanweisungen mit der Verbindung zwi-
schen den erklédrten Zielen und den benannten Mitteln nur indirekt den Darlegungen der
Autoren zu entnehmen ist.

In der ersten Trainingsstunde wird von PETERMANN & PETERMANN als Ziel ange-
strebt, ,,positive Gefiihle zu Ausdruck zu bringen”. In der methodischen Umsetzung
erhalten die Kinder eine geschlechtsspezifische Fassung der Situationsbeschreibung
,,Das Geburtstagsgeschenk™ (s. Text Anhang 31). Zunichst ist von den Kindern die
Situation sehr genau zu beschreiben und anschlieend in einem Rollenspiel mit Puppen
umzusetzen. Dieses Vorgehen wird als Vorbereitung fiir die Rollenspiele der Kinder
betrachtet. In der Reflexionsphase sind die Erfahrungen der Kinder und wichtige Ergeb-
nisse auf einer Tafel oder Wandzeitung festzuhalten. Als Hinweise fiir die Exploration
der Spielerfahrungen geben PETERMANN & PETERMANN (2000b, 184) sieben Beispiele
wie z. B. ,,Was hast du als Beschenkter gedacht oder gefiihlt?* oder ,,Woran kann man
Freude erkennen?*. AuBlerdem sind von den Kindern in einer revidierten Rollenspiel-
phase mit einem Rollentausch ein oder zwei Alternativvorschlige, wie Freude noch
gezeigt werden konnte, zu spielen. Zum Ende der Sitzung wird die Regel ,,Ich habe
heute Freude gezeigt!“ an einer Tafel oder einer Wandzeitung notiert und von den
Kindern in den Detektivbogen eingetragen (zur konkreten Anwendung des Detektiv-
bogens s. Kapitel 8.2.5.1).

Das Ziel der zweiten Trainingssitzung ,,Durchsetzen eigener Anspriiche, Erkennen der
Anspriiche anderer® ist nach PETERMANN & PETERMANN mit einem Rollenspiel zu der
Situationsbeschreibung ,,Hausaufgaben erfragen* (Text s. Anhang 31) zu erreichen.
Nach einer genauen Betrachtung und Beschreibung der Geschichte verteilt der Thera-
peuten die Rollen fiir das Spiel. Fiir die Reflexionsphase nennen die Autoren fiinf Fra-
gen, bspw. ,,Wie kann man zeigen, dass man etwas will?** oder ,,Wie kann ein anderer
helfen?*. Das Ziel der Sitzung ist, so PETERMANN & PETERMANN, von den Kindern als
zweite Regel in den Detektivbogen einzutragen: ,,Ich habe heute jemanden geholfen,
ohne dass der andere darum bitten musste!*
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Mit der dritten Trainingssitzung verfolgen die Autoren das Ziel ,,Kontaktaufnahme zu
fremden Personen, Umgang mit Kritik“. Zunéchst ist von den Kindern die Fotoge-
schichte ,,Fragen auf der Strafle” (Text s. Anhang 31) genau zu betrachteen und zu be-
schreiben. Die Kinder sollen herausfinden, wie das ,,Sich-Genieren® in der unsicheren
Losung zum Ausdruck gebracht wird. Als Beispiele nennen PETERMANN & PETERMANN
(2000b, 192 f.) folgende charakteristische Verhaltensweisen, die als Zitat wiedergege-
ben sind:

» Langes Warten, bis der Mut zum Ansprechen gefunden wird,
» Gedanken mit unsicheren Verhaltensinhalten und

» Unsicheres Umherschauen.

Ebenso ist das sichere Verhalten der erwiinschten Losung konkret durchzusprechen.
Beispiele fiir die sechs von den Autoren genannten Zielverhaltensweisen sind ,,Dariiber
nachdenken, wie man den ersten Satz formuliert* oder ,,Gelockerte Koérperhaltung und
ruhige Hande haben®. Anschliefend wird ein Rollenspiel durchgefiihrt. In der Reflexi-
onsphase soll besprochen werden, woran man erkennen kdnnte, ob eine Person vertrau-
enswiirdig sei. Unterstiitzend sind hierzu acht unterschiedlich vertrauenswiirdige Perso-
nen einer Liste (z. B. ,altersgleiches Kind*“ oder ,,Mann von ca. 40 Jahren®) in eine be-
griindete Reihenfolge zu bringen. Fiir ein zweites Rollenspiel, bei dem die Kinder ler-
nen sollen, ,Kritik anzunehmen und angemessen zu verarbeiten (PETERMANN &
PETERMANN 2000b, 194), ist die Fotogeschichte ,,Der Deutschaufsatz* zu verwenden.
In der Reflexionsphase sind vier Fragenbereiche, bspw. ,,Wenn ihr kritisiert wiirdet, wie
dieser Schiiler, was wiirdet ihr bei so einer Kritik fithlen und denken?“, zu diskutieren.
Die Regel fiir den Detektivbogen ist an dem zweiten Rollenspiel orientiert: ,,Wenn et-
was schief geht, dann probiere ich es noch einmal!*

Als Ziel der vierten Trainingssitzung nennen PETERMANN & PETERMANN das ,.Ein-
iiben von angemessener Selbstbehauptung und die Forderung von Empathie. Metho-
disch ist in dieser Sitzung entweder eine Videofilmsituation oder eine Fotogeschichte,
die den Kindern nicht bekannt ist, einzusetzen. Als Beispiel wird von den Autoren die
Situation ,,Eine Verabredung® (s. Anhang 30) aus dem Einzeltraining aufgefiihrt. Zu-
néchst sehen die Kinder die Ausgangssituation mit der sozial unerwiinschten Losung an.
Anschliefend erhalten die Kinder zwei Aufgaben:

1. Es soll fiir die Geschichte ein besserer Ausgang gesucht werden und die Gesamt-
situation als Horspiel ausgestaltet werden.

2. Jedes Kind berichtet etwas und jede Idee ist zu beriicksichtigen bzw. angemessen
zu bewerten.

Die Vorbereitung fiir das Rollenspiel und die hierauf folgende Umsetzung ist als Hor-
spiel auf einer Kassette aufzunehmen. In der Reflexionsphase sollen die beiden Aufga-
ben reflektiert werden, wobei die Aufnahme bei moglichen Meinungsdifferenzen fiir
eine Klidrung durch gemeinsames Anhoren zu verwenden ist. Zur Férderung des Em-
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pathieverstindnisses ist abschlieBend das ,,Schneckenspiel durchzufiihren. Die Kinder
sollen eine vom Therapeuten erzéhlte Geschichte mit ihren mitgebrachten Spielzeugfi-
guren (Puppe, Teddy, 0.4.) in ,,Puppengestik und —mimik* (PETERMANN & PETERMANN
(2000b, 199) umsetzen. In der Geschichte ist eine Puppe traurig und verkriecht sich in
ihr Schneckenhaus und die anderen Puppen miissen den Grund fiir den Riickzug heraus-
finden und die erste Puppe aus dem Schneckenhaus hervorlocken.

Fiir den Detektivbogen soll eine Regel ausgewéhlt werden, deren Realisierung von den
Kindern schon versucht wurde, was aber noch nicht gut gelungen ist.

In der fiinften Trainingssitzung ist das Ziel ,,Umgang mit sozialer Hervorhebung, Au-
Bern von Gefiihlen, Meinungen und Kritik™ anzustreben. Vor dem Rollenspiel ist nach
PETERMANN & PETERMANN ein Experiment zur sozialen Hervorhebung durchzufiihren,
welches auf einer Kassette aufgenommen wird: Der Therapeut liefit eine Geschichte
vor, unterbricht das Vorlesen unverhofft, und ein Kind wird nach dem Inhalt der Ge-
schichte gefragt. Das aufgerufene Kind soll in dem folgenden Gespréch gefragt werden,
ob es aufgeregt gewesen sei, usw. Zum Aufbau von Selbstkontrolle und Selbstverbali-
sation ist, so PETERMANN & PETERMANN (2000b, 202), die Geschichte ,,Aufgerufen
werden in der Schule” (Text s. Anhang 31) zu verwenden. Der Therapeut erarbeitet mit
den Kindern Selbstinstruktionsvorschlige zur Uberwindung der Aufgeregtheit (,Ich
weil} ja die Antwort*) und zur Antwortart (,,Ich spreche laut, deutlich und in vollsténdi-
gen Sitzen). AuBerdem sind zur Unterstiitzung der Selbstkontrolle und zur Ubung der
Selbstverbalisation auf individuelle Instruktionskartchen (fiir die Hosentasche) Regeln
zu schreiben, wie beispielsweise ,,Ich mache mir Mut und rede deshalb laut und immer,
wenn mir etwas einféllt. Denn: Jeder Gedanke ist wichtig!“ In der nichsten Phase der
Trainingssitzung sollen die Kinder auf der Grundlage der Fotogeschichte ,,Diskutieren
mit anderen” diskutieren und iiben, anderen Personen gegeniiber Gefiihle zu zeigen so-
wie die eigene Meinung und Kritik zu duBlern. Wiinschenswertes Verhalten ist festzu-
stellen und zu konkretisieren sowie im Rollenspiel die erwiinschte Losung zu spielen.
Fiir die Reflexionsphase sollen die Diskussion und das Rollenspiel auf Kassette aufge-
nommen werden. Diese Aufnahme wird gemeinsam analysiert. Fiir den Detektivbogen
sollen Regeln, die fiir die Instruktionskarten, erarbeitet wurden, verwendet werden.

Das Ziel der sechsten Trainingssitzung besteht nach PETERMANN & PETERMANN in
dem ,,AuBern von Gefiihlen, Meinungen und Kritik (insbesondere Lob und Anerken-
nung) und einer Forderung des Kooperationsverhaltens®. Um das Zielverhalten einzu-
iiben, sind in der therapeutischen Umsetzung zwei Rollenspiele durchzufiihren. Auf der
Basis geschlechtsspezifischer Situationsbeschreibungen (,,Fuflballspiel und ,,Volley-
ballspiel; Text s. Anhang 31) sind von den Kindern zunédchst Anldsse zu suchen, um
Lob, Freude und Anerkennung zu zeigen. Mit Unterstiitzung einer Kassettenaufnahme
sollen die Kinder selbst eine Geschichte gestalten, um bspw. Lob auszudriicken. An-
schlieBend setzen die Kinder dies in einem Rollenspiel um. Fiir ein zweites Rollenspiel
erhalten die Kinder verschiedene Spielsachen. Anhand der Materialien sollen die Kinder
in einer freien Spielsituation Kooperationsverhalten zeigen und ,,Empathie-, Kommuni-
kations-, Entscheidungs- und Handlungsfihigkeit realisieren (PETERMANN &
PETERMANN 2000b, 207). Fiir die Reflexion erhalten die Kinder iiber ein Video oder
eine Tonbandaufzeichnung ein Feedback. Bei der Riickmeldung sind nach
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PETERMANN & PETERMANN (2000b, 208) folgende Fragen zu beriicksichtigen, die als
Zitat wiedergegeben sind:

» Wie einigten sich die Kinder (Entscheidungsprozess)?
» Haben sie zusammen und kooperativ gespielt (Handlungsprozess)?

» War jeder mit dem Spiel zufrieden? Hat es jedem Spall gemacht (Emotionen)?

8.3.3.4  Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Gruppentraining

In die Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation von PETERMANN & PETERMANN fiir das
Gruppentraining einfiithrend werden nochmals das oberste Ziel und die Zielhierarchie
der Trainingsmaf3nahme in Erinnerung gerufen. Als Bedingungen fiir das oberste Ziel
,sozial kompetentes Verhalten™ ist nach PETERMANN & PETERMANN einerseits die
Motivvoraussetzung ,,Freisein von sozialer Angst“ mit den von den Autoren hierar-
chisch angeordneten Teilzielen ,positives Selbstkonzept, Selbstvertrauen® und
,Selbstsicherheit anzusehen. Andererseits nennen sie fiir die Handlungsvoraussetzung
,Verfligen iiber soziale Fertigkeiten als Teilziele eine “Wahrnehmungs- und Rollen-
iibernahmefihigkeit”, eine , Interaktionsfahigkeit™ sowie eine ,,Selbstbehauptungsfahig-
keit®.

Ohne auf das oberste Ziel und die Teilziele nochmals explizit einzugehen, werden von
PETERMANN & PETERMANN (2000b, 174) die spezifischen Ziele fiir das Gruppentrai-
ning aus einer Kombination von ,,gut definierbaren Fertigkeiten® mit ,bestimmten
Interaktionspartner kurz abgeleitet und in einer ,hierarchischen Anordnung® geglie-
dert. Die von den Autoren genannten Zielfertigkeiten sollen von den Kindern insbeson-
dere iiber gelenkte Rollenspiele eingeiibt werden. Zunéchst ist nur schwer nachvollzieh-
bar, warum die Autoren einerseits die spezifischen Ziele erst im Zusammenhang mit
ihren Erlduterungen zum Gruppentraining ,,ableiten®, andererseits aber keinerlei Bezug
zu der Zielhierarchie herstellen, die vor den Handlungsanweisungen zur Trainings-
durchfiihrung dargelegt wurde. Mdogliche Verbindungen zwischen der Zielhierarchie
und den spezifischen Zielen miissen von einem Leser assoziiert werden. Zwar ist anzu-
nehmen, dass mit dem Gruppentraining die Teilziele der Handlungsvoraussetzung als
,Verfiigen iiber soziale Fertigkeiten“ angestrebt werden, jedoch variiert die hierarchi-
sche Abfolge von Darstellung zu Darstellung. So steht z. B. in der Zielhierarchie die
,Wahrnehmungs- und Rolleniibernahmefihigkeit an der ersten Position (s. Abbil-
dung 9), wihrend in der ,,Ableitung™ der Therapieziele als erste Fertigkeit ,,soziale
Hervorhebung ertragen® (s. Kapitel 7.3.3.3) und in der hierarchischen Anordnung (s.
Abbildung 11) der spezifischen Ziele fiir die erste Sitzung im Gruppentraining die Fer-
tigkeit ,,positive Gefiihle zum Ausdruck bringen genannt wird. Diese Variation fiihrt
zu der Beflirchtung, dass die Ziele letztendlich von PETERMANN & PETERMANN in den
verschiedenen Darstellungen ohne begriindete Systematik angeordnet wurden. Auch die
Zuordnung der , Interaktionspartner zu den ,,Zielverhaltensweisen® ist aufgrund einer
fehlenden Begriindung offensichtlich beliebig. Denn es spricht werden etwas dafiir noch
dagegen, bspw. dem Zielverhalten ,,Umgang mit Kritik" der vierten Trainingssitzung
statt einem ,,Positionsinhabern (Lehrer)* den Interaktionspartner ,,vertraute oder ,be-
kannte* Person zuzuordnen.
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Dartiber hinaus explizieren PETERMANN & PETERMANN die spezifischen Ziele nicht pra-
zise, denn die Autoren kldren nicht das Verstdndnis von bspw. einem ,,angemessenen
Selbstbehauptungsverhalten, denn nach wie vor bleibt offen, wie oder wer die ,,Ange-
messenheit™ einer Verhaltensweise festlegt. In der Folge besteht fiir einen Therapeuten
nur die Moglichkeit, die ,,Angemessenheit durch seine eigenen Wertmalstibe zu
bestimmen und diese variieren von Person zu Person.

Ob mit dem Gruppentraining auch die Teilziele der Motivvoraussetzung angestrebt
werden, oder ob diese Teilziele ausschlielich im Einzeltraining verfolgt werden sollen,
kann nicht bestimmt werden. Denn explizit nennen PETERMANN & PETERMANN jeden-
falls das ,,positive Selbstkonzept®, ,,das ,,Selbstvertrauen” und die ,,Selbstsicherheit*
bzw. addquate spezifische Ziele weder im Einzel- noch im Gruppentraining.

Auch sind mogliche Verbindungen zwischen den spezifischen Zielen im Gruppentrai-
ning mit der Beschreibung und Erklarung des behandelten Gegenstandes ausgesprochen
vage. PETERMANN & PETERMANN legen in ihrem Gegenstandsverstindnis zumindest
nicht ausdriicklich dar, dass sozial unsicheren Kindern die beschriebenen Fertigkeiten
»fehlen” und es daher notwendig und sinnvoll ist, diese Fertigkeiten zu trainieren. Daher
bleiben PETERMANN & PETERMANN eine Begriindung fiir die spezifischen Ziele
schuldig, was dazu fiihrt, dass die Rechtfertigung der Ziele und damit die normative
Aussage der Autoren prinzipiell anzuzweifeln ist.

Ihrer deskriptiven Aussage fiir das Gruppentraining legen PETERMANN & PETERMANN
(2000b, 174) zugrunde, dass ,,im Rahmen von Rollenspielen sozial kompetentes Ver-
halten in einer bestimmten Situation einzuiiben ist. Fiir jede Gruppentrainingssitzung
sind daher im Manual ,,Rollenspielvorlagen (s. Anhang 31) enthalten, die als entschei-
dender Unterschied zwischen den sechs Sitzungen, neben den spezifischen Zielen fiir
jede Sitzung, herausgestellt werden konnen. Diese Vorlagen werden nachfolgend insbe-
sondere hinsichtlich der beschriebenen Thematik untersucht, um entscheiden zu konnen,
ob das Mittel ,,Rollenspiel“ als einzig beschriebenen Vorgehensweise generell geeignet
ist, die spezifischen Ziele der jeweiligen Trainingssitzung zu erreichen.

In der ersten Trainingssitzung sollen die Kinder als Ziel erlernen, positive Gefiihle
auszudriicken. In der Rollenspielvorlage ,,Das Geburtstagsgeschenk™ (s. Anhang 31)
wird vorgegeben, dass sich das beschenkte Kind iiber das Briefpapier sehr freut, dem-
nach also ein ,,positives Gefiihl“ empfindet. Allerdings ist es befremdlich, dass die bei-
den vorgegebenen ,,Losungen von PETERMANN & PETERMANN als ,,unerwiinscht“ und
Lerwiinscht® differenziert werden. Denn in der ersten Losung driickt das Médchen die
positiven Gefiihle verbal und in der zweiten Losung nonverbal aus. Die beiden Losun-
gen lassen den Schluss zu, dass Gefiihle verbal und nicht nonverbal ausgedriickt werden
sollen. Warum jedoch die verbale Version ,,erwiinscht* und die nonverbale Losung ,,un-
erwiinscht® sein soll, ist nicht nachzuvollziehen, da in der zweiten Stunde im Einzeltrai-
ning die Kinder lernen sollten, die nonverbalen Informationen von Gesichtsausdriicken
zu ,,diskriminieren.
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Als Rollenspielvorlage fiir die zweite Trainingssitzung ist die Geschichte ,,Hausaufga-
ben erfragen® (s. Anhang 31) zu verwenden und durch ein Rollenspiel der Kindern als
Ziel die Durchsetzung eigener Anspriiche und das Erkennen der Anspriiche anderer zu
iiben. Inhaltlich wird in der Ausgangssituation der Rollenspielvorlage beschrieben, dass
ein Kind Hausaufgaben erfragen konnte. Jedoch stellt sich in Bezug auf die beschrie-
bene Ausgangssituation die Frage, welcher Zusammenhang zu dem Ziel der Trainings-
sitzung besteht. Denn das ,,Hausaufgaben erfragen® konnte auf der einen Seite als ,,hof-
liches Erbitten von Informationen‘ und auf der anderen Seite als ,,freundliches Auskunft
erteilen* beschrieben werden, jedoch nicht als Durchsetzen bzw. Erkennen von Ansprii-
chen. Da PETERMANN & PETERMANN das ,,Durchsetzen von Anspriichen* nicht expli-
zieren, muss das Ziel aus dem Verstindnis der Alltagssprache heraus als ein ,,Anrecht
auf etwas® verstanden. Allerdings besteht in Bezug auf die Ausgangssituation der Rol-
lenspielvorlage mit Sicherheit kein ,,Anspruch® auf Informationen oder eine ,,Verpflich-
tung® zu informieren. Auch in Bezug auf die vorgegebenen Losungen ist keine Verbin-
dung zu dem Ziel der Trainingssitzung festzustellen, so dass nachdriicklich angezweifelt
werden muss, wie mit einem Rollenspiel zu dem vorgegebenen Thema das erklirte Ziel
erreicht werden kann.

Das Thema der ersten Rollenspielvorlage ,,Fragen auf der Stralle fiir die dritte Sitzung
(s. Anhang 31) kann auf das spezifische Ziel ,, Kontaktaufnahme zu fremden Personen*
bezogen werden, da sowohl in der Vorlage als auch im spezifischen Ziel die Kontakt-
aufnahme beschrieben wird. Auch die zweite Rollenspielvorlage ,,Der Deutschaufsatz*
bezieht sich auf das genannte spezifische Ziel ,,Umgang mit Kritik*. Allerdings ist zu
hinterfragen, warum diese beiden, thematisch vollig unterschiedlichen Vorlagen in einer
Trainingssitzung bearbeitet und in Rollenspielen umgesetzt werden sollen. Bei der Be-
trachtung der von PETERMANN & PETERMANN mit den Geschichten vorgegebenen In-
halte wird der Eindruck geweckt, dass die Autoren willkiirlich diese Themen in einer
Sitzung zusammenfassen, was nicht verstindlich ist und mit einer ,,Vorhersagbarkeit™
(PETERMANN & PETERMANN 2000b, 76) fiir die Kinder unvereinbar ist.

In der vierten Trainingssitzung ist von den Kindern eine angemessene Selbstbehaup-
tung einzuiiben und die Empathie soll gefordert werden. Das zu verwendende Material
besteht nach den Autoren aus einem Videofilm bzw. einer Fotogeschichte ,,Eine Verab-
redung® (s. Anhang 30) als Rollenspiclvorlage sowie einer von dem Therapeuten er-
zdhlten Geschichte ,,Das Schneckenspiel®. In der Rollenspielvorlage wird als Aufgangs-
situation beschrieben, dass Jacob sich mit Karl verabreden mochte. In allen drei Lo-
sungsvorschldgen spricht Jacob Karl in Bezug auf eine Verabredung an und in der ers-
ten und dritten Losung verabreden sich Jacob und Karl auch. Ebenfalls in der zweiten
Losung bietet Karl eine Verabredung an. In allen drei Fillen duflert Jacob seinen
Wunsch. Die von PETERMANN & PETERMANN vorgegebenen Ldsungen spiegeln das
vage Verstdndnis der von den Autoren nicht explizierten ,,angemessenen Selbstbe-
hauptung* als Zielverhalten wieder. Denn die erste Losung wird von PETERMANN &
PETERMANN, obwohl eine Verabredung zustande kommt, als ,,sozial unerwiinscht* ein-
geordnet und es ist die Frage, wodurch die ,,Angemessenheit™ charakterisiert ist. Offen-
sichtlich legen zunéchst die Autoren ,,erwiinscht™ und ,,unerwiinscht fest bzw. muss die
,<Angemessenheit bei der Umsetzung der TrainingsmaBBnahme durch den Anwender
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bestimmt werden. Und wie eine fiir die Kinder nicht zu kontrollierende Bestimmung
von Aullen der Erfahrung von Unkontrollierbarkeit im Sinne von SELIGMANN entgegen
wirken soll, ist unversténdlich. Zur Férderung der Empathie beschreiben PETERMANN &
PETERMANN im Manual ,,.Das Schneckenspiel®. Jedoch fiihren die Autoren keine kon-
kreten Hinweise, wie letztlich die Empathie gefordert werden soll. So bleibt es einem
Anwender vollig frei, wie er nach der Erzédhlung der Geschichte fortfahrt. Aufgrund der
fehlenden Darlegungen zur Férderung von Empathie kann nicht von einer Methode oder
Mittel gesprochen werden, die geeignet wire, das Ziel ,,Férderung von Empathie® zu er-
reichen.

Mit einem ,,Experiment” und den Rollenspielvorlagen der fiinften Trainingssitzung
sowie individuellen Instruktionskértchen sind als Ziele der Umgang mit sozialer Her-
vorhebung und das AuBern von Gefiihlen, Meinungen und Kritik anzustreben. In dem
Experiment wird ein Kind ,,unverhofft“ (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 201) und
nicht vorhersagbar einer unkontrollierbaren Situation ausgesetzt. Dieses Vorgehen
widerspricht deutlich der eigenen Forderung nach ,,Vorhersagbarkeit und Sicherheit fiir
ein Kind*.

An dieses Experiment ankniipfend, sind zur Selbstkontrolle und Selbstverbalisation
Lindividuelle Instruktionskarten in Hosentaschengrofle® anzufertigen, auf denen bspw.
,,JIch mache mir Mut und rede deshalb laut und immer, wenn mir etwas einfillt. Denn:
Jeder Gedanke ist wichtig!*“ (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 202) zu notieren ist.
Es ist nicht vorstellbar, wie ein Kind derart viele , Instruktionen” in einer alltdglichen
Situation beachten konnte: ,,Sich selbst Mut machen®, , laut reden, , immer reden, wenn
mir etwas einféllt“ und ,jeder Gedanke ist wichtig®. Allein diese Fiille von Instruk-
tionen ist kaum zu iiberschauen. Auflerdem stellt sich die Frage, wie eine Karte in
Hosentaschengrofle mit einer solchen Instruktion aussehen soll, denn die Schrift miisste
ausgesprochen klein ausfallen. Eine praktikable Umsetzung ist daher meiner Ansicht
nach nicht moglich.

Das Thema der zweiten Rollenspielvorlage bezieht sich direkt auf das Ziel, Gefiihle,
Meinungen und Kritik zu dulern. Die Kinder konnen sowohl in der Diskussion als auch
im Rollenspiel das Zielverhalten iiben.

In der sechsten Trainingssitzung sind zwei Rollenspiele durchzufiihren, mit denen als
Ziel das AuBern von Gefiihlen, Meinungen und Kritik geiibt und das Kooperationsver-
halten gefordert werden soll. Das Thema fiir das erste Rollenspiel ,,Volleyballspiel® (s.
Anhang 31) kann mit dem Zielverhalten ,,Lob zu dulern” in Zusammenhang gebracht
werden. Im zweiten ,,Rollenspiel sollen die Kinder in einer ,freien Spielsituation®
Kooperationsverhalten zeigen und in der Reflexionsphase gefragt werden, ob sie koope-
rativ gespielt haben. Zu diesem Rollenspiel fiihren PETERMANN & PETERMANN nicht
aus, wie das Kooperationsverhalten konkret geférdert werden kann. Erneut kann daher
nicht von einer Methode oder einem Mittel gesprochen werden, da die Autoren keine
konkrete Vorgehensweise beschreiben und das Ziel ,,Forderung von Kooperationsver-
halten* kann nicht ausschlieflich durch die Vermittlung einer Rollenspielidee™ von
PETERMANN & PETERMANN erreicht werden.
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Fazit aus der Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation fiir das Gruppentraining

Erneut muss in Bezug auf die spezifischen Ziele der normativen Aussage von
PETERMANN & PETERMANN festgehalten werden, dass die Autoren die Ziele fiir das
Gruppentraining nicht rechtfertigen. Zwar zdhlen PETERMANN & PETERMANN verschie-
dene Fertigkeiten und Interaktionspartner der Kinder auf, aus denen sie die spezifischen
Ziele als Kombination in einer hierarchischen Abfolge, wie die Autoren es bezeichnen,
kurz ableiten®, jedoch variiert auf der einen Seite diese Abfolge von Darstellung zu
Darstellung und auf der anderen Seite konnen nur noch vereinzelt Zusammenhénge zu
der Zielhierarchie (s. Abb. 9) und dem behandelten Gegenstand vermutet werden. Das
heif3t, dass insgesamt keine kohédrente Argumentation zu erkennen ist.

Die von PETERMANN & PETERMANN genannten Mittel beschranken sich auf das Dis-
kriminationslernen und Rollenspiele, die sich von Trainingsstunde zu Trainingsstunde
nur durch das zu verwendende Material unterscheiden. Auf der einen Seite kdnnen ein-
zelne spezifische Ziele durch die dargelegten Mittel wahrscheinlich erreicht werden, da
sich zumindest das Ziel und die Rollenspielvorlage auf die gleiche Thematik beziehen,
wie bspw. ,, Kontaktaufnahme zu fremden Personen (dritte Trainingssitzung). Auf der
anderen Seite nennen PETERMANN & PETERMANN im Extremfall iiberhaupt keine
Mittel, wie bestimmte Ziele erreicht werden kdnnen, z. B. in der vierten Trainingsstunde
das Ziel ,,Forderung der Empathie®, zu der die Autoren lediglich eine Geschichte ,,Das
Schneckenspiel* beschreiben. In den meisten Féllen jedoch sind die Vorgehensweisen
in Form der Materialvorgaben mit einem derart unscharfen Begriffsverstindnis darge-
legt, so dass letztlich offen bleiben muss, ob die Mittel geeignet sind, die erklarten Ziele
zu erreichen.

Insgesamt muss zudem noch angezweifelt werden, ob das Training tatsdchlich mit Blick
auf die drei Angststorungen konzipiert wurde, wie sie von PETERMANN & PETERMANN
beschrieben und erklart wurden, da die Inhalte der Trainingssitzungen nur noch einen
entfernten Bezug zu der ,,Ausgangsproblematik Angststorungen® aufweisen, auch wenn
die Angststorungen durch die Autoren unter der ,,Sammelbezeichnung soziale Unsicher-
heit* zusammengefasst wurden. Und iiber die Untersuchung der einzelnen Sitzungen
hinaus muss auflerdem kritisch hinterfragt werden, wie iiber die Rollenspiele ,,automa-
tisch® Modelllernen bewirkt wird, denn diesen Eindruck erwecken PETERMANN &
PETERMANN, obwohl BANDURA im Menschen selbst die treibende Kraft fiir Handlungen
und mogliche Verdnderungen sieht und somit nicht zwangslaufig, wie dies von
PETERMANN & PETERMANN dargestellt ist, Rollenspiele Modelllernen bewirken.
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8.3.3.5 Darstellung der Ziel-Mittel-Argumentation fiir die Elternberatung

Die Notwendigkeit einer Elternberatung (familienbezogenen Intervention) wird von den
PETERMANN & PETERMANN (2000b, 215 ff.) mit zwei Argumenten begriindet, die ihrer
Ansicht nach in einer vielschichtigen Wechselwirkung stehen:

1. An der Herausbildung von bestimmten Verhaltensformen der Kinder ist das Geflige
der Familie beteiligt.

So konnten einschrinkende Bedingungen (bspw. Vernachlédssigung oder Verwdh-
nung) zu Lern- und Verhaltensdefiziten beim Kind fiihren. Ungiinstige Einfliisse
von Auflen (z. B. Trennungserlebnisse) wiirden zusétzlich dazu fiihren, ,,ob und wie
stark eine Verhaltensstorung zu Tage tritt™.

2. Die Kinder provozieren in bestimmten Familienkonstellationen spezifische Verhal-
tensweisen der Eltern.

Aufgrund der unter Punkt 1 beschriebenen Entwicklung wiirden Funktionen der
Familienmitglieder festgelegt werden. Diese verdnderten, neuen Bedingungen
konnten Auswirkungen auf das Erziehungsbemiihen der Eltern, die Zufriedenheit
der Mutter und die eheliche Kommunikation haben.

Die Elternberatung soll an vier Terminen und einem Nachgespriach acht Wochen nach
dem Therapieende mit einer Dauer von jeweils ca. 100 Minuten durchgefiihrt werden.
Bei den Gesprichen sollen zwei Berater anwesend sein, wobei sich der Eine als An-
sprechpartner anbietet und der Zweite im Hintergrund das Gespréch protokolliert.

PETERMANN & PETERMANN fiihren zur Elternberatung weiter aus, dass die beigefiigten
Materialien flexibel anzuwenden sind und nicht alle verwendet werden miissten. Die
Zuordnung des Materials zu einzelnen Sitzungen im Manual sei nur exemplarisch vor-
genommen worden. Fiir den Erstkontakt und die weiteren Sitzungen werden getrennt
Prinzipien der Gestaltung aufgelistet. Im Erstkontakt sei notwendigerweise zunéchst
eine vertrauensvolle Atmosphére herzustellen und die Beraterrolle zu betonen. Die The-
rapeuten sollen in diesem Kontakt aufzeigen, dass die Eltern auch kompetentes Erzie-
hungsverhalten praktiziert haben. AuBerdem seien reale Problemsituationen durchzu-
sprechen sowie mogliche Widerspriiche zu erkennen und zu thematisieren. Letztlich
sind die Erwartungen der Eltern und die Ziele des Trainings abzukldren sowie die aktive
Mitarbeit der Eltern zu betonen. In den weiteren Sitzungen der Elternberatung ist durch
die Therapeuten das Anspruchsniveau der Eltern immer wieder auf den realistischen
Gehalt hin zu tiberpriifen und irrationale Erziehungshaltungen oder Einstellungen abzu-
bauen. Die Berater sollen bedrohliche Appelle bzw. Forderungen vermeiden. Fiir eine
kontinuierliche Mitarbeit der Eltern tragen nach PETERMANN & PETERMANN mindestens
fiinf Maflnahmen bei:
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1. Schulung der Beobachtungsfahigkeit der Eltern, damit unterschiedliche Probleme
erkannt werden kénnen.

2. Aufzeigen von Verhaltensalternativen, z. B. in Form von gemeinsamen Freizeit-
aktivitdten.

3. Die Eltern erhalten ,,Hausaufgaben®, z. B. bestimmtes Verhalten loben, konsequent
zu ignorieren oder zu bestrafen.

4. Situationsabhédngig, d. h. auf ein Signal der Eltern hin, ein Rollenspiel durchfiihren,
um verschiedene Interaktionsabldufe zu verdeutlichen.

5. Eine Information der Eltern iiber die Inhalte des Trainings sowie Verhaltensfort-
schritte und —defizite.

Als wesentliche Ziele einer Elternberatung nennen PETERMANN & PETERMANN die Ver-
dnderung einer unrealistischen Problemsicht sowie einer hinderlichen Erziehungshal-
tung und den Aufbau neuer Interaktionsmdglichkeiten. Im Zusammenhang mit dem
Ansatz der Familientherapie wird von den Autoren positiv herausgestellt, dass sie ,,eine
heilsame Diskussion in der Analyse und Behandlung von Stdrungen im Kindesalter*
(PETERMANN & PETERMANN 2000b, 216) ausgeldst habe. Kritisch wird angemerkt, dass
es sich um sehr allgemeine Bemiihungen mit zweifelhaftem Erfolg handelt. Auch seien
durch die Diskussion die Begriffe ,,Lern- und Verhaltensdefizit™ sowie ,,Verhaltenssto-
rung‘ nicht tiberfliissig geworden. Vielmehr konnten die Begriffe weiter prazisiert wer-
den, indem die familidren Beziehungen analysiert und die Funktion von Verhaltenssto-
rungen, die moglicherweise in einer Familie vorliegen, beschrieben werden. So hat nach
PETERMANN & PETERMANN (2000b, 230) beispielsweise das Verhalten, dass ein Kind
sein Spielzeug mit zum Training gebracht hat, ,,die Funktion, die Aufmerksamkeit des
Therapeuten auf sich zu ziehen®.

Nach PETERMANN & PETERMANN werden umfassende Effekte in der Elternberatung
durch lerntheoretisch begriindete Prinzipien ermdglicht. In der Beratung soll die Familie
die Moglichkeiten erkennen, sich aus eigenem Bemiihen zu dndern. Fiir die Elternbera-
tung werden von PETERMANN & PETERMANN wortlich die in der folgenden Ubersicht
dargestellten Ziele fiir die jeweiligen Sitzung formuliert.
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Ziele

1 | Elternexploration des Problemverhaltens, Sensibilisierung der Eltern fiir die problemati-
schen Verhaltensweisen des Kindes, Einweisung in die Verhaltensbeobachtung, Abklérung
der Erwartungen der Eltern an das Training

v

2 | Mitteilung der diagnostischen Ergebnisse, Informationsaustausch iiber Problemverhalten
des Kindes und Verhaltensverdnderungen, Wissensvermittlung iiber das Storungsbild,
Schulung der Selbstwahrnehmung des Kindes, Vermittlung neuer Problemldsestrategien
im familidren Kontext, Erarbeitung von Wochenpldnen

v

3 | Verbesserung der Beobachtungs- und Diskriminationsfahigkeit, Informationsaustausch
iiber Problemverhalten des Kindes und Verhaltensédnderungen, Realitdtstransfer der Trai-
ningsinhalte durch weitere Wochepline

4 | Rickmeldung und Verstirkung von Verhaltensdnderungen beim Kind/bei den Eltern, zu-
sammenfassende Riickschau iiber das Training und den Transfer der Therapieerfolge auf
den Alltag, Erarbeitung weitere Problemlosestrategien

v

Nachgesprich acht Wochen nach Trainingsende

Katamnestische Erhebung von Informationen zum Kindverhalten, zu Familienaktivititen und
zur Anwendung von Lernprinzipien

Abb. 12: Spezifische Ziele der Elternberatung im ,,Training mit sozial unsichern
Kindern“

Die Ziele der Elternberatung sind nach PETERMANN & PETERMANN mit den nachfol-
gend beschrieben Mittel anzustreben.

In der ersten Elternsitzung flihrt ein Therapeut zunichst in die Problematik von defi-
zitdirem und unangemessenem Sozialverhalten sowie der gleichwertigen Stellung von
Lernproblemen ein und beschreibt die Struktur und den zeitlichen Rahmen des gesam-
ten Trainingskonzeptes. AnschlieBend ist die Elternexploration (s. Anhang 23) durchzu-
fiihren, die kldren soll, welche Intervention indiziert ist. Aulerdem konnten fiir den Fall,
dass das Training durchgefiihrt werden soll, Informationen gewonnen werden, um das
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Vorgehen mit dem Kind individuell zu gestalten. In ihren Erlduterungen zu dieser ersten
Elternberatung geben PETERMANN & PETERMANN (2000b, 224) als Ziel an, ,,Faktoren,
die das Verhalten des Kindes bedingen und aufrechterhalten, zu bestimmen.* Nach der
Elternexploration sind die Eltern in die Verhaltensbeobachtung (BSU; s. Anhang 25)
einzuweisen. Aus dem Beobachtungsbogen sollen zwei bis vier relevante (Problem-)
Kategorien sowie die beiden Kategorien des Zielverhaltens ausgewdhlt werden. Zur
Ubung sollen die Eltern das Verhalten des Kindes fiir den aktuellen Tag auf einer fiinf-
stufigen Ratingskala einschitzen. Die Eltern bekdmen anschlieBend die Hausaufgabe,
das Verhalten des Kindes fiir jeden Tag einzuschétzen. Zur Unterstiitzung erhalten die
Eltern das Informationsblatt ,,Hinweise zum Beobachtungsbogen (s. Anhang 35). Die
Sitzung abschlieend sind die Erwartungen der Eltern (Realisierbarkeit der Ziele und
Wiinsche) zu diskutieren, um angemessene Vorstellungen festlegen zu koénnen.

Die Eltern werden in der zweiten Elternsitzung zunichst iiber die diagnostischen Er-
gebnisse informiert und die Therapeuten teilen Beobachtungen aus dem Training mit.
Hierzu gehdren, so die Autoren, Verhaltens- und Situationsbeschreibungen, Schlussfol-
gerungen im Zusammenhang mit problematischen Verhaltensweisen sowie konkrete
Vorgaben fiir Eltern- und Kindverhaltensweisen. Hieran soll sich ein Bericht der Eltern
iiber unsystematische Beobachtungen und die Auswertung der systematischen Beo-
bachtung (BSU) anschlieBen. Im weiteren Verlauf der Sitzung sind anhand eines Ar-
beitsblattes (s. Anhang 36) ,,vorausgehende und nachfolgende Bedingungen zur Entste-
hung und Aufrechterhaltung von Verhalten (PETERMANN & PETERMANN 2000b, 231)
durchzusprechen und daraus Problemldsestrategien (Verhalten des Kindes loben, tadeln,
ignorieren und konsequentes Verhalten der Eltern) fiir die Eltern zu entwickeln. Als
Hausaufgabe erhalten die Eltern und das Kind Wochen- und Verstérkerplédne. Auf die-
sen Pldnen werden ein bis drei konkrete und situationsspezifische Verhaltensweisen
notiert, die spéter téglich gezielt zu beobachten und protokollieren sind. Diese Wochen-
plane konnten sowohl auf Verhaltensweisen des Kindes als auch auf Verhalten der El-
tern bezogen sein. Die Sitzung abschlieBend sind Vorschldge fiir gemeinsame Freizeit-
aktivitdten zu erarbeiten.

Nach der Information iiber Beobachtungen aus dem Training durch die Therapeuten
berichten die Eltern in der dritten Elternsitzung, ob sich etwas besonderes ereignet hat,
welche Erfahrungen mit den Verhaltenspldnen gemacht wurden und ob die Eltern
Verdnderungen im Sozialverhalten beobachten konnten. Im Weiteren werden neue und
bewihrte Problemstrategien besprochen, an das Kind spezifische Aufgaben im Sozial-
bereich gestellt (z. B. Aktivitét in einem Sportverein) sowie neue Wochen- und Verstar-
kerpléne erarbeitet.

Die Information iiber Beobachtungen aus dem Training in der vierten Elternsitzung
schlieBt ein Feedback iiber Verhaltenséinderungen ein. Dieses Feedback konnte auch in
Form von Video- oder Tonbandaufzeichnungen gegeben werden. Der Bericht der Eltern
soll die Ergebnisse der Wochen- und Verstirkerpldne, die Aufgaben zum Freizeit- und
Sozialverhalten, prinzipielle Verhaltensinderungen des Kindes, Verdnderungen im Fa-
milienklima und besondere Ereignisse umfassen. Auflerdem ist noch einmal die Mdg-
lichkeiten von Problemldsestrategien unter Berlicksichtigung lerntheoretischer Zusam-
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menhénge anzusprechen. Als Vorbereitung fiir das Nachgespréch sollen die Eltern bis
zu diesem Termin die ausgewidhlten Kategorien des BSU weiter bewerten.

In einem unsystematischen Elternbericht werden nach PETERMANN & PETERMANN in
einem Nachgesprich Informationen zu den Fortschritten des Kindes bezogen auf sozial
kompetentes Verhalten, die Beibehaltung von regelméBigen Sozialkontakten (z. B.
Schwimmverein) und den gemeinsamen Familienaktivititen erhoben. AuBlerdem ist in
dem Gespriach nachzufragen, ob die lerntheoretischen Prinzipien weiter beachtet und ob
die Wochen- und Verstérkerplidne angewendet wurden. Zusitzlich sind in einem syste-
matischen Elternbericht anhand der Beobachtungen (BSU) konkrete Verhaltensweisen
zu erfragen.

8.3.3.6  Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation fiir die Elternberatung

Die Notwendigkeit einer Elternberatung wird mit zwei Argumenten begriindet, die in
einer, nicht weiter erlduterten, ,,vielschichtigen Wechselwirkung® zueinander stehen
sollen. So wiirde einerseits das Familiengefiige dazu fiithren, dass sich beim Kind be-
stimmte Verhaltensformen herausbilden und andererseits von den Kinder bestimmte
Elternverhaltensweisen provoziert werden. Im Zusammenhang mit diesen Erklarungs-
ansédtzen gehen PETERMANN & PETERMANN zwar auf ,soziale Faktoren“ ein, jedoch
haben die Ausfithrungen eher beschreibenden als erklarenden Wert. Als Faktoren wur-
den von den Autoren die ,elterliche Vorbildwirkung, der Umgang mit nicht-eindeutigen
Situationen, eine wenig akzeptierende Familieninteraktion sowie eine Wechselwirkung
zwischen Temperament und Erziehungskompetenz® genannt. Ob und wie diese theoreti-
schen Ausfiihrungen in die spezifischen Ziele der Elternberatung eingeflossen sind,
kann nicht entschieden werden, da sich PETERMANN & PETERMANN hierzu nicht duflern.
Die von den Autoren so genannten ,,wesentlichen” Ziele der Elternberatung kdnnen
noch teilweise auf die ,,sozialen Faktoren“ zuriickgefiihrt werden, so das Ziel ,,Verdnde-
rung einer hinderlichen Erziehungshaltung® auf den Faktor ,.elterliche Vorbildwirkung*
und das Ziel ,,Aufbau neuer Interaktionsmoglichkeiten* auf den Faktor ,,wenig akzeptie-
rende Familieninteraktion®, explizit stellen PETERMANN & PETERMANN diese Verbin-
dungen jedoch nicht her.

Und bei den spezifischen Zielen der Elternberatung konnen theoretische Grundlagen
sowie die Notwendigkeit und der Sinn dieser Ziele nur noch vermutet werden. Lediglich
das 9. Ziel ,,Vermittlung von neuen Problemldsestrategien fiir den familifiren Kontext*
der zweiten Elternsitzung kann mit den sozialen Faktoren ,.elterliche Vorbildhaltung*
und ,,wenig akzeptierende Familieninteraktion® lose in Zusammenhang gebracht wer-
den. Es soll nicht angezweifelt werden, dass z. B. die ,,Mitteilung der diagnostischen
Ergebnisse“ oder ein ,Informationsaustausch® (beide zweite Elternsitzung) durchaus
notwendige und sinnvolle Ziele sein konnen, jedoch fehlt eine Begriindung der Autoren.
Und ob es Sinn macht, bspw. die ,,Verbesserung der Beobachtungs- und Diskriminati-
onsfihigkeit der Eltern* als Ziel der dritten Elternsitzung anzustreben, bleibt der Ent-
scheidung des Anwenders iiberlassen. Letztlich sind die von PETERMANN &
PETERMANN dargelegten spezifischen Ziele der Elternberatung derart allgemein gehal-
ten, dass diese problemlos und ohne Irritationen zum behandelten Gegenstand auch im
,,Training mit aggressiven Kindern* genannt werden konnten (vgl. Abb. 12).
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AuBerdem sind die spezifischen Ziele von PETERMANN & PETERMANN derart benannt
worden, dass die Formulierung der meisten Ziele eher als Beschreibung von Mitteln zu
verstehen ist. Diese Uberlegung wird an dem Ziel ,,Elternexploration des Problemver-
haltens“ der ersten Elternsitzung verdeutlicht. Das Ziel ist, so die Autoren mit dem
Mittel zu erreichen, die ,,Elternexploration* durchzufiithren. Als zweites Beispiel ist das
Ziel ,Informationsaustausch iiber Problemverhalten des Kindes*“ der dritten Elternsit-
zung mit dem Mittel ,,Austausch von Informationen® anzustreben. Letzten Endes wer-
den mit diesen ,,Zielen” Methoden beschrieben, jedoch keine ,,Ziele*.

Abgesehen von der Problematik nicht gerechtfertigter bzw. begriindeter Ziele konnen
die von PETERMANN & PETERMANN genannten Mittel in einer Vorgehensweise, ndmlich
der Vermittlung von ,,Verstirkerprinzipien* zusammengefasst werden. Die Vorgehens-
weise fokussiert sich in der zweiten Elternsitzung in dem Arbeitsblatt ,,Wie entsteht
Verhalten?* (s. Anhang 36), mit dem Eltern als Ziel in ,lerntheoretische Erklarungs-
konzepte*’ eingefiihrt werden sollen. Und dieses Mittel ist, zumindest wenn das
Arbeitsblatt ,,Wie entsteht Verhalten? zugrunde gelegt wird und die aktuelle Diskus-
sion zu ,lerntheoretischen Erkldrungskonzepten® beriicksichtigt wird, nicht geeignet,
das erklérte Ziel zu erreichen. Denn in dem Arbeitsblatt wird ausschlieBlich die beha-
vioristische Sichtweise von SKINNER beschrieben, nach der die Auftretenshiufigkeit
von Verhalten durch Verstéirker (Konsequenzen) bestimmt wird, wéhrend andere lern-
theoretische Erkldrungskonzepte, wie bspw. das System-Modell von KANFER (1990)
oder die Sozial-kognitive Lerntheorie von BANDURA, die beide die Selbstregulation des
Menschen betonen, nicht erwdhnt werden. Die von PETERMANN & PETERMANN ge-
nannte Vorgehensweise wire daher geeignet, die Operante Konditionierung im Sinne
von SKINNER zu verdeutlichen, nicht jedoch das Ziel zu erreichen, in ,lerntheoretische
Erklarungskonzepte® einzufiihren.

Fazit aus der Analyse der Ziel-Mittel-Argumentation fiir die Elternberatung

Die Zusammenfassung der bedeutenden Aspekte in der Analyse der Elternberatung
kann knapp gefasst werden, da die Ziele der Elternberatung von PETERMANN &
PETERMANN derart allgemein und vage formuliert werden, dass kein Bezug zum behan-
delten Gegenstand festzustellen ist und die Ziele der Elternberatung, wie sie in der Ab-
bildung 12 dargelegt sind, nahezu jedem beliebigen Problembereich zugeordneten wer-
den konnten, der bspw. in der Klassifikation von Myschker (s. Kapitel 3 und 5.1) aufge-
fithrt ist, zumal eine Rechtfertigung der Ziele durch PETERMANN & PETERMANN nicht
vorgenommen wird. Und die von den Autoren benannten Mittel sind im besten Fall
geeignet, die behavioristische Sichtweise von SKINNER zu verdeutlichen.

7 Unter der Bezeichnung ,,lerntheoretische Erklarungskonzepte® muss aufgrund der fehlenden Explikation

von PETERMANN & PETERMANN ecine Vielzahl von sehr unterschiedlichen Lerntheorien verstanden
werden; s. Kapitel 3.1.2.
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8.3.4 Zusammenfassende Schlussfolgerungen aus der Analyse der Ziel-Mittel-
Argumentation

Im erklidrenden Teil des Manuals zum ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* legen
PETERMANN & PETERMANN im Kapitel ,,Interventionsverfahren* allgemeine normative
Aussagen zum ,,Therapieziel: Sozial kompetentes Verhalten und unabhédngig davon
allgemeine deskriptive Aussagen zur Erreichung dieses Therapiezieles dar. Um das
oberste Ziel ,,sozial kompetentes Verhalten™ erreichen, sind insgesamt sechs Teilziele
anzustreben, die in einer hierarchischen Abfolgen, d. h. in einer, wenn auch nicht expli-
zit von den Autoren so bezeichneten, Zielhierarchie angeordnet sind. Zu der ,,Motiv-
voraussetzung® fiir sozial kompetentes Verhalten nennen PETERMANN & PETERMANN
die Teilziele ,,positives Selbstkonzept®, ,,Selbstvertrauen® sowie ,,Selbstsicherheit™ und
zu der ,Handlungsvoraussetzung™ die Teilziele ,,Wahrnehmungs- und Rolleniiber-
nahmefahigkeit®, , Interaktionsfiahigkeit und ,,Selbstbehauptungsfihigkeit”. Einerseits
ist in dieser Zielhierarchie kritisch zu sehen, dass das Verstindnis der Zielformulierung
teilweise eine handlungstheoretische und teilweise eine behavioristische Sichtweise
impliziert (z. B. Fahigkeit und Fertigkeit), die sich jedoch gegenseitig ausschlieen.
Dartiber hinaus werden Verbindungen zwischen dem behandelten Gegenstand und den
sechs Teilzielen von PETERMANN & PETERMANN nicht expliziert und kdnnen in der
Folge nur noch vermutet werden. Zudem lassen sich Widerspriiche in den Darlegungen
der Autoren feststellen. Auf der einen Seite gestehen PETERMANN & PETERMANN den
sozial unsicheren Kindern aufgrund ihrer Beschreibung (z. B. Selbstkonzept mit Wissen
iiber die eigene Person und gesammelten Erfahrungen) Intentionalitit und Reflexivitét
in einem handlungstheoretischen Sinn zu, wéhrend auf der anderen Seite mit der Theo-
rie der erlernten Hilflosigkeit von SELIGMANN ein behavioristisches Konzept vertreten
wird. Jedoch sind handlungstheoretische und behavioristische Sichtweisen unvertrdglich
(s. Kapitel 3.1). Die Aussagen von PETERMANN & PETERMANN in dem Kapitel ,,Inter-
ventionsverfahren® sind so allgemein gehalten, dass eine differenzierte Bewertung der
Eignung der Mittel im Zusammenhang mit diesen Darlegungen nicht mdglich ist.

Fiir eine fundierte Ziel-Mittel-Argumentation, wie sie von KONIG (1975) begriindet ge-
fordert wird, miissten die spezifischen Ziele, wie sie von PETERMANN & PETERMANN
zum FEinzeltraining, Gruppentraining und der Elternberatung formuliert werden, logisch
gerechtfertigt werden. In Bezug auf diese Uberlegung wurde zu Beginn des achten
Kapitels die erste Fragestellung ,,Wird die Notwendigkeit und der Sinn der in den Trai-
ningsverfahren erklarten Ziele auf der Grundlage der Beschreibung und Erklérung des
Gegenstandes logisch gerechtfertigt und ist eine Zielhierarchie kohérent dargelegt?* for-
muliert. Eine negative Beantwortung dieser Frage wird insbesondere in den spezifischen
Zielen fiir die Elternberatung deutlich. Die von PETERMANN & PETERMANN im Zusam-
menhang mit der Elternberatung beschriebenen Ziele werden weder gerechtfertigt, noch
konnen Verbindungen zu dem behandelten Gegenstand festgestellt werden. Auch sind
diese Ziele so allgemein formuliert, dass sie problemlos auf andere Problembereiche,
wie sie z. B. in der Klassifikation von MYSCHKER beschrieben werden, zu iibertragen
wiren. Aber auch die von PETERMANN & PETERMANN dargelegten spezifischen Ziele
fiir das Einzel- und Gruppentraining erwecken den Eindruck von Beliebigkeit. So fiih-
ren die Autoren mal die eine ,hierarchische Abfolge* der Ziele aus (s. Abbildung 9)
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und mal, an einer spéteren Stelle im Manual, beschreiben sie eine andere ,,hierarchische
Abfolge®, in der zudem génzlich neue Ziele auftauchen (s. Abbildung 10 und 11). Dar-
iiber hinaus muss mit Nachdruck hinterfragt werden, mit welcher Notwendigkeit und
welchem Sinn manche der spezifischen Ziele genannt werden, wie bspw. das Ziel ,,Re-
flexion der Kriterien, nach denen man Sozialverhalten beurteilt” der vierten Einzeltrai-
ningsstunde mit Schulkindern. Denn weder zu den iibergeordneten Teilzielen noch zu
dem behandelten Gegenstand ,,soziale Unsicherheit” kénnen Verbindungen hergestellt
werden. Im Gegenteil: Das Zugestdndnis von PETERMANN & PETERMANN an die Mog-
lichkeit der Kinder zur Reflexion und damit das Einrdumen handlungstheoretischen
Sichtweisen fiihrt zu einem Widerspruch mit der behavioristischen Sichtweise von
SELIGMANN in der Theorie der erlernten Hilflosigkeit und den ,,Verstarkungsprinzi-
pien“ im Sinne der Operanten Konditionierung von SKINNER. In der Folge kann ein
potentieller Anwender des Trainingsprogramms nicht mehr entscheiden, wie er einem
sozial unsicheren Kind begegnen soll: Als Subjekt und damit als treibende Kraft fiir
Handlungen und Verdnderungen, wie es BANDURA formuliert, oder als Objekt, dessen
Verhalten von au3en bestimmt wird, wie es SKINNER beschreibt.

In Bezug auf die von PETERMANN & PETERMANN benannten Mittel ist zunichst festzu-
halten, dass im Training mit den Kindern insbesondere drei Methoden, das ,,Diskrimi-
nationslernen®, ,,Rollenspiele” und die ,,Selbstverbalisation®, eingesetzt werden sollen,
um die erklirten Ziele zu erreichen. Das beschriebene Vorgehen unterscheidet sich von
Trainingsstunde zu Trainingsstunde durch variierendes Material, also sind die verschie-
denen Ziele im Training immer mit den genannten drei gleichen Methoden, aber ande-
rem Material anzustreben. Daher wird die Eignung der Mittel, die Ziele zu erreichen,
durch das Material bestimmt. Und das Material weist sowohl inhaltlich als auch von
einem gestalterischen Gesichtspunkt aus gravierende Méngel auf. So sind zwar in den
Vorlagen, wie bspw. den Fotogeschichten und den Comicgeschichten (erste und vierte
Einzeltrainingsstunde) unterschiedliche Situationen dargestellt, jedoch bezieht sich das
behandelte Thema ausschlieBlich auf den Aspekt ,,Schiichternheit” (s. Anhang 29), d. h.,
dass ein Kind sich nicht ,traut”, eine (vermutlich) beabsichtigte Handlung umzusetzen.
Auf diese Art und Weise wird jedoch nur ein Merkmal der ,,sozialen Unsicherheit® be-
riicksichtigt, wihrend die Trennungsangst und die generalisierten Angste als Teilmenge
der ,,sozialen Unsicherheit® nicht einbezogen werden. Auch die Gestaltung der Materi-
alien fithrt dazu, dass mehrere von den Autoren dargelegte Mittel nicht geeignet sind,
die jeweiligen Ziele zu erreichen. So ist es z. B. unvorstellbar, wie mit den gezeichneten
Gesichtsausdriicken (s. Anhang 32) das Ziel ,,Sensibilisierung der Wahrnehmung fiir
zwischenmenschliche Situationen und Interaktionsabldufe* erreicht werden koénnte, da
keine ,,zwischenmenschlichen Situationen® und keine ,Interaktionsabldufe* mit min-
destens zwei Personen durch einen gezeichneten Gesichtsausdruck darzustellen sind.
Daher ist ebenfalls die zweite Fragestellung ,,Sind die benannten Mittel logisch geeig-
net, die erklirten Ziele ausgehend von der Beschreibung und Erkldrung des Gegenstan-
des effektiv zu erreichen?* negativ zu beantworten.

Letztlich kann die dritte Fragestellung ,,Legen PETERMANN & PETERMANN die Ziel-
Mittel-Argumentation kohdrent dar?* nur mit dem Hinweis beantwortet werden, dass
die Autoren keine Argumentation vorbringen.
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Nachdem ich in den letzten drei Kapiteln im Anschluss an die Darstellung der Evalua-
tion, dem Gegenstandsverstindnis der Autoren sowie der Ziel-Mittel-Argumentation der
beiden ausgewdhlten Trainingsverfahren diese Aspekte ausfiihrlich analysiert und dis-
kutiert habe, fasse ich im folgenden Kapitel die Ergebnisse aus der Analyse der einzel-
nen Teilbereiche zusammen und komme auf mein Erkenntnisinteresse und die in der
Einleitung ausgeflihrten Fragestellungen zuriick.






9 Zusammenfassende Diskussion und Resiimee

Die Niitzlichkeitshoffnung, die KLAUER (2000) mit der Ausbildung von (Sonder-)
Pédagogen in der Anwendung von Trainingsverfahren zur Erweiterung der Handlungs-
moglichkeiten verbindet (s. Kapitel 3), muss enttduscht werden und die deutliche Er-
niichterung und Skepsis iiber den potentiellen Nutzen von Trainingsverfahren (s. Kapi-
tel 4), wie sie sich in den 70er Jahren des letzen Jahrhunderts einstellte, kann sich nur
verstarken. Denn die Analyse der beiden Trainingsverfahren fiihrt zu erschreckenden
Erkenntnissen.

Die Wirksamkeit der beiden Trainingsverfahren wurde zwar mehrfach untersucht,
konnte jedoch durch eine fundierte Evaluation, wie dies HAGER & HASSELHORN (1995)
zu Recht fordern, nicht nachgewiesen werden. Aufgrund der liickenhaften Darstellung
der Evaluationsstudien in den verschiedenen Publikationen ist es prinzipiell nicht mog-
lich, die Untersuchungen zu wiederholen, was allerdings als Grundlage jeder fundierten
Evaluation vorauszusetzen ist. Der von PETERMANN & PETERMANN beschriebene For-
schungsansatz der Einzelfallanalyse ist in einem mehrstufigen Forschungsablauf, der
von F. PETERMANN (1989) selbst gefordert wird und zu Gruppenstudien fiihren sollte,
als ,,Erkundungsstudie® geeignet, um erste Hinweise fiir eine Weiterentwicklung der
Trainingsverfahren zu gewinnen. Vorausgesetzt, der Versuchsansatz wére durch die
Autoren in der Evaluation fundiert umgesetzt worden, denn in den Untersuchungen
wurde weder eine fiir die Einzelfallanalyse notwendige Baseline erhoben noch die fiir
eine Generalisierung erforderliche Replikation durchgefiihrt. Als Forschungsmethode
haben die Autoren in der Evaluation fiir das ,,Training mit aggressiven Kindern* insbe-
sondere den ,,Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten“ (s. Anhang 3) und fiir das
,,Training mit sozial unsicheren Kindern* ausschlielich der ,,Beobachtungsbogen fiir
sozial unsicheres Verhalten* eingesetzt. Beide Beobachtungsbogen enthalten zahlreiche
vage und mehrdeutige Begriffe, so dass mehrere Beobachter bei der Einschitzung des-
selben Verhaltens nicht zuverldssig zu dem gleichen Urteil gelangen konnen, da sie
ihrer Bewertung die personlichen Wertmafistibe zugrunde legen miissen. Letztlich be-
legen auch die Ergebnisse der Evaluationsstudien nicht die Wirksamkeit der Trainings-
verfahren, denn einerseits haben die Autoren bei der Auswertung der erhobenen Daten
nicht auf die voraussetzenden Bedingungen geachtet (z. B. Skalenniveau oder unab-
hingige identische Verteilung der Beobachtungswerte) und andererseits sprechen die
widerspriichlichen, d. h. teilweise signifikanten und teilweise nicht signifikanten Ergeb-
nisse gegen einen generellen Nutzen der TrainingsmaBBnahme. Daher ist die erste Frage-
stellung dieser Arbeit ,,Wurde durch eine fundierte Evaluation die Effektivitit der aus-
gewihlten Trainingsverfahren nachgewiesen? ohne Einschrinkung zu verneinen.

Die Bedeutung der Verwendung von prizise und eindeutig explizierten Begriffen fiir
ein kohdrentes Theoriesystem wird in den beiden untersuchten Trainingsverfahren von
PETERMANN & PETERMANN iiberdeutlich. Wie ein roter Faden zieht sich das unscharfe
Begriffsverstindnis der Autoren durch die beiden Trainingsmanuale und in der Folge
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héufen sich inkohédrente Darlegungen von PETERMANN & PETERMANN angefangen bei
der Beschreibung und Erklarung des Gegenstandes bis hin zu den Zielen und Mitteln
der Handlungsanweisungen. Wiahrend der Gegenstand ,,Aggression® widerspriichlich
und nicht {iber das Verstdndnis der Alltagssprache hinaus erldutert wird, verwenden die
Autoren im ,, Training mit sozial unsicheren Kindern* die Sammelbezeichnung ,,soziale
Unsicherheit®, unter der PETERMANN & PETERMANN die im DSM-IV (SAB ET AL. 2000)
und der ICD-10 (WHO 2000) vormals recht genau explizierte ,,Trennungsangst®,
,soziale Angstlichkeit und soziale Phobie” und ,,generalisierte Angste“ subsumieren,
mit dem Ergebnis eines unscharfen Verstidndnisses von ,,sozialer Unsicherheit”. Eine
kohdrente Erkldrung von derart ungenau beschriebenen Gegenstinden ist kaum mehr
moglich. So bemiihen sich denn PETERMANN & PETERMANN auch vergeblich, die von
ihnen behandelten Gegenstinde mit den unterschiedlichsten Ansétzen plausibel zu
werkliaren®. Der deutlichste Widerspruch tritt in den Darlegungen der Autoren von
handlungstheoretischen und verhaltenstheoretischen Sichtweisen zutage, die in beiden
Trainingsmanualen ausgefiihrt werden: In dem einen Fall sind die Kinder {iber eine
Reflexion zu einer bewussten Entscheidung und zielgerichteten Handlung anzuleiten
(handlungstheoretische Sicht), in einem anderen Fall bestimmen Verstiarker mechanis-
tisch die Auftretenshdufigkeit von Verhalten (verhaltenstheoretische Sichtweise). Je-
doch schliefen sich diese beiden Sicht- und Vorgehensweisen gegenseitig aus
(s. Kapitel 3.1) und ein potentieller Anwender der Trainingsverfahren kann aufgrund
der widerspriichlichen Darlegungen nicht mehr entscheiden, wie er einem Kind begeg-
nen soll (als Subjekt oder als Objekt). Uber die widerspriichlichen Aussagen hinaus
beziehen sich PETERMANN & PETERMANN einerseits auf BANDURA, der sich explizit
von Verstirkungstheorien abgrenzt, andererseits ,,erkldaren” die Autoren die Entstehung
und Aufrechterhaltung sowohl von ,,Aggression” als auch von ,;sozialer Unsicherheit*
mit Verstidrkungsprinzipien der Operanten Konditionierung im Sinne von SKINNER.
Diese Erkldrungsansitze sind allerdings nicht miteinander vertrdglich, da in ihnen
gegensitzliche Feststellungen zu dem Sinn von ,,Verstirkern® getroffen werden. Da
PETERMANN & PETERMANN ihr Begriffsverstindnis nicht eindeutig und prézise expli-
zieren, gelingt es den Autoren in der Folge nicht, die von ihnen behandelten Gegens-
tdnde exakt zu beschreiben und kohérent zu erklaren und die zweite Fragestellung dieser
Arbeit ,,Sind die theoretischen Ausfithrungen in den ausgewahlten Trainingsverfahren
eindeutig und prézise dargestellt und das Gegenstandsverstindnis kohdrent erldutert
worden?* ist negativ zu beantworten.

Besonders problematisch zeigt sich die ,,Ziel-Mittel-Argumentation* von PETERMANN
& PETERMANN, die aufgrund einer fehlenden Argumentation im Grunde nicht als eine
solche bezeichnet werden kann. Denn die Autoren rechtfertigen die von ihnen erklérten
Ziele nicht und fiithren auch keine Begriindung fiir die Eignung der benannten Mittel an,
was jedoch nach KONIG (1975) zwingend notwendig ist. In Bezug auf die Ziele ist der
Eindruck von Beliebigkeit zu gewinnen und methodisch variieren die Autoren fast nur
das vorgegebene Material. So verdndern PETERMANN & PETERMANN nicht nur selber
stindig die ,,hierarchische Abfolge* der Ziele, sondern im Extremfall konnten alle Ziele
der Elternberatung (s. Abbildung 12) im ,,Training mit sozial unsicheren Kindern* prob-
lemlos und unverdndert als Ziele fiir die Elternberatung im ,,Training mit aggressiven
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Kindern* (oder andere Probleme z. B. in der Klassifikation von MYSCHKER; s. Kapitel 3
und 5.1) iibertragen werden. Die von PETERMANN & PETERMANN beschriebenen Mittel,
d. h. insbesondere die variierenden Materialien sind teilweise dermaflen weit von dem
behandelten Gegenstand entfernt, dass Zweifel an dem zu trainierenden Bereich auf-
kommen: Zum Beispiel sollen die Kinder im ,,Training mit aggressiven Kindern* in der
dritten Einzeltrainingsstunde anhand von Bildtafeln das Ziel erreichen, bildliche in ver-
bale Informationen umzuwandeln. Welche Verbindung in dem Beispiel noch zwischen
dem Material sowie dem Ziel und dem behandelten Gegenstand ,,Aggression besteht,
ist ritselhaft. Somit ist auch die letzte Fragestellung dieser Arbeit ,,Sind die Ziele, die
mit den ausgewdhlten Trainingsverfahren angestrebt werden, stimmig zu dem darge-
legten Gegenstandsverstindnis formuliert und die empfohlenen Mittel geeignet, diese
Ziele zu erreichen?* abschldgig zu beantworten.

Zusammenfassend kann daher nur festgehalten werden, dass die untersuchten Trai-
ningsverfahren von PETERMANN & PETERMANN theoretisch nicht fundiert sind und da-
her in der Folge die Niitzlichkeitshoffnung von KLAUER, die er mit Trainingsverfahren
zur Erweiterung der Handlungsmdglichkeiten von (Sonder-) Pddagogen verbindet, nicht
erfiillen kénnen.

Abschlielend lassen sich die in dieser Arbeit gewonnen Erkenntnisse in dem folgenden
Resiimee formulieren: Nur unter der voraussetzenden Bedingung von eindeutig und
prazise explizierten Begriffen ist die Darlegung eines kohérenten Theoriesystems mog-
lich. Erst auf der Basis eines genauen Begriffsverstdndnisses kann der behandelte Ge-
genstand exakt beschrieben und erkléart werden. Auf einem kohérenten Gegenstandsver-
staindnis aufbauend konnen schlieSlich Prognosen formuliert und Methoden genannt
werden, die sich in der Ziel-Mittel-Argumentation manifestieren. Ein solch kohédrentes
Theoriesystem erdffnet letztlich die so notwendige Erweiterung von Handlungsmog-
lichkeiten. Dagegen fiihrt ein ungenaues Gegenstandsverstindnis und eine wider-
spriichliche Darlegung letztendlich zu einem unstimmig beschriebenen Trainingsverfah-
ren, dessen moglicher Nutzen ausgesprochen fragwiirdig bleiben muss und es bleibt nur
zu hoffen, dass PETERMANN & PETERMANN (2000a, 185) ihre eigenen Uberlegungen
beherzigen und in Zukunft Kinder durchgéingig kohérent als Subjekte mit individuellen
Wiinschen, Zielen und Problemen betrachten:

In manchen Fillen gewinnt man sogar den Eindruck (z. B. in sozialen
Brennpunkten), dass das Kind ohne das aggressive Verhalten in seiner
Gleichaltrigengruppe gar nicht lebensfihig ist. ... In diesen Fillen wird
das Kind ein — je nach Lebensumwelt — differenziertes Verhaltens-
repertoire entwickeln miissen
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aggressiven Kindern

Spezifische Ziele und Mittel im Gruppentraining mit
aggressiven Kindern

3

Aufbau der Elternberatung im ,,Training mit aggressiven Kindern*

Spezifische Ziele und Mittel der Elternberatung
im ,, Training mit aggressiven Kindern“

Aufbau der Trainingsstunden im Einzeltraining mit
sozial unsichern Kindern

Spezifische Ziele im Einzeltraining mit sozial unsicheren
Kindergarten- und Vorschulkindern

50
51
52

105

108
109
183

188
238

247

261

273

68
69
89

198

201

218
228

229

245

250






Verzeichnis der verwendeten Abkiirzungen

Abb. Abbildung

BAS Beschreibung aggressiver Situationen

BAV Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten

bspw. beispielsweise

BSU Beobachtungsbogen fiir sozial unsicheres Verhalten

bzgl. beziiglich

bzw. beziehungsweise

d. h. das heif3t

DSM-1V Diagnostisches und Statistisches Manual Psychischer Stérun-
gen: DSM-IV

EAS Erfassungsbogen fiir aggressives Verhalten in konkreten Si-
tuationen

engl. englisch

et al. et alii; und andere

etc. et cetera; und so weiter

f. die Folgende (Seite)

ff. die Folgenden (Seiten)

griech. griechisch

i. S. im Sinne

ICD-10 Internationale Klassifikation psychischer Stérungen

Kap. Kapitel

KMK Kultusministerkonferenz

LEV-K Liste zur Erfassung von Verstdrkern fiir Kinder

mind. mindestens

0. 4. oder dhnliches

0.g. oben genannt

PFK Personlichkeitsfragebogen fiir Kinder

S. sieche

s.a. S. siche auch Seite

Tab. Tabelle
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TMK Beobachtungsbogen zur Therapiemitarbeit des Kindes

u. a. und andere

usw. und so weiter

u. U. unter Umstédnden

vgl. vergleiche

vgl. a. vergleiche auch

WHO World Health Organization (Weltgesundheitsorganisation)
z. B. zum Beispiel

z. T. zum Teil
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Anhang 1:  Beispiel aus dem ,Erfassungsbogen fiir aggressives
Verhalten in konkreten Situationen*“ (EAS)

Markus ist der Streber in unserer Klasse.

Eines Nachmittags treffen meine Freunde und ich ihn auf
der Strafe. Nach einiger Zeit gelingt es uns, dass Markus mit uns
Versteck spielt. Wir haben schon vorher verabredet, dass wir ihn
&rgern wollen.

©, 2 ‘\

g

O,

20, 8oy

O Markus muss uns suchen; er sieht in einem Schuppen
nach; in diesem Moment verschlieBe ich die Tiir,
sodass Markus Mihe hat herauszukommen.

/' Hins O Als Markus uns suchen muss, laufe ich mit den

i anderen zusammen weg und lasse ihn suchen, bis er




302

Anhang 2: 1. Seite ,Liste zur Erfassung von Verstirkern fiir
Kinder* (LEV-K)

Liste zur Erfassung von Verstirkern fiir Kinder (LEV-K)

Elternanleitung

Auf den folgenden Seiten finden Sie eine Aufzdhlung von bestimmten Dingen, Erfah-
rungen, Hobbys, Situationen und Téatigkeiten, die von Threm Kind in einem unter-
schiedlichen AusmaB als angenehm oder unangenehm empfunden werden.

Lesen Sie bitte " Tétigkeit durch und entscheiden Sie, ohne lange zu {iberlegen, wie
gern Thr Kind diese Tatigkeit ausfiihrt oder ausfiihren wiirde.

An mehreren Stellen haben Sie die Méglichkeit Dinge, die fiir [hr Kind speziell zutref-
fen bzw. Dinge, die Thr Kind besonders gerne mag, nachzutragen. Wenn eine Tatigkeit
in dem Bogen vollig fehlt, die Thr Kind gerne hat, dann tragen Sie diese bitte am Ende
des Bogens nach.

Thre Einstufung kennzeichnen Sie durch eine Zahl von 1 bis 5 in der Antwortspalte auf
der Markierung

o O (6] o o
1 2 3 4 5

Beispiele: Fernsehen 5; Kuchen essen 3

1 = ungern 4 = gern
2 = weder gern noch ungern 5 = sehr gern

3 = ein wenig gern

Achten Sie bitte darauf, dass Sie moglichst keine Tatigkeitsangabe auslassen und immer
nur eine Zahl angeben.

Noch ein Hinweis: Es gibt in diesem Fragebogen keine richtigen oder falschen Ant-
worten. Es handelt sich auch nicht um einen ,,Personlichkeitstest”, sondern es geht
darum, dass Sie ankreuzen, wie gern Thr Kind die auf den néchsten Seiten aufgezihlten
Tétigkeiten im Einzelnen ausflihrt bzw. ausfiihren wiirde.

Fangen Sie nun bitte an!
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Anhang 2: 2. Seite ,,Liste zur Erfassung von Verstirkern fiir
Kinder* (LEV-K)

Essen/Trinken Lesen

Essen Abenteuer/Krimis

Eiskrem Lustige Biicher

Siiigkeiten Comics

Friichte Zeitschriften (Musik,Sport,Computer)

Pommes frites/Hamburger Anderes:

Lieblingsessen Fernsehen

Trinken Spielfilme

Milch/Kakao Fernsehserien

Tee/Kaffee Quizsendungen/Gameshows

Fruchtsaft Sportsendungen

Cola/Limonade Zeichentrick

Lieblingsgetrank Musiksendungen

Freizeitbeschiiftigungen andere:

Sport treiben Ins Kino gehen
Fuf3ball spielen Zeichentrickfilme
Inline-Skates/Skateboard Komdédien

Basketball

Action-Filme

Reiten Sciencefiction-Filme
anderes: andere:
Musik horen Gesellschaftsspiele/Puzzle/Karten

Lieblingsmusik/-gruppe:

Lieblingsspiel

Sich mit Tieren beschiftigen

mit dem Computer beschéftigen

mit Hunden

Computerspiele(PC, Spielkonsole)

mit Katzen

im Internet surfen

mit Pferden

andere:
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Anhang 2:

3. Seite ,,Liste zur Erfassung von Verstirkern
Kinder* (LEV-K)

fiir

Sonstige  Unternehmungen und

Beschiiftigungen

in den Zoo gehen

Zu Hause

Baden gehen Léanger aufbleiben
einen Freizeitpark besuchen Ausschlafen
auf die Kirmes gehen/Karussell fahren | | im Haushalt helfen

ins Theater gehen (z. B. Marchenauf-
fithrungen)

im Garten helfen

Essen gehen

Essen kochen

Autofahrten machen

anderes:

Tanzen/Disco Zeit verbringen/Unternehmungen
machen/spielen/unterhalten mit

Verreisen Eltern

Einkaufen gehen/Stadtbummel Geschwistern

im Wald spielen GroBeltern

auf einem Spielplatz spielen Klassenkameraden

Basteln Freunden

Handarbeiten Anderen

Malen Gelobt werden wegen

Singen des Aussehens

ein Musikinstrument spielen

der Klassenarbeiten

Sammeln (Briefmarken, Miinzen etc.)

der Hausaufgaben

Vorlesen lassen

des Benehmens

hiibsch anziehen

der Ordnung

Briefe schreiben

der Aufmerksamkeit

anderes:

der korperlichen Kraft

Anderem:

Sonstiges
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Anhang 3a: ,,Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten*

(BAV)

Beobachtungsbogen fiir aggressives Verhalten (BAV)

(Benutzen Sie zur Einschétzung die Abstufungsskala in Abschnitt 4.2.2.)

Urteil

Verhalten

Kind wird beschimpft und angeschrien.

Schadenfreudiges Lachen, zynische Bemerkungen gegeniiber Erwachsenen
und Kindern, Spotten iiber andere.

Anschreien, Anbriillen und Beschimpfen von Erwachsenen und Kindern.

Kind wird geboxt, getreten, gestoen, gekratzt, an den Haaren gezogen und
bespuckt.

Hinterhéltiges Beinstellen, Stuhl wegziehen, Stoflen, schadenfreudiges Hilfe
verweigern.

Boxen, Treten, Schlagen, StoBlen, Beiflen, Kratzen, Spucken, Haare ziehen,
Beschmutzen von Personen.

Selbstbeschimpfen, Selbstironie, Fluchen iiber eigenes Verhalten (z. B. iiber
einen Fehler).

Négel beiflen, Haare raufen, Kopf anschlagen, selbstschiadigende Kopf- und
Korperbewegungen.

Beschimpfen und Verfluchen von Gegensténden.

Beschiadigen von  Gegenstinden: Beschmieren, Treten, Zerreiflen,
Beschmutzen, Tiire zuknallen und Sachen durch die Luft werfen.

Sich angemessen selbst behaupten: in normaler Lautstirke seine Meinung oder
Kritik dullern, keine verletzenden Worte benutzen.

Kooperativ- und kompromissbereit: Vorschldge unterbreiten, nachgeben,
Regeln einhalten, andere unterstiitzen.

Selbstkontrolle: bei Wut sich mit einer anderen Beschéftigung ablenken, der
Steigerung des Konfliktes aus dem Wege gehen, Aufforderungen nachkom-
men, unaufgefordert Verpflichtungen nachkommen.

Einfiihlen und Eindenken in das Gegeniiber: anderen zuhoren, die Meinung
eines anderen akzeptieren, nach Ursachen fiir Konflikte fragen und nachfragen,
wie der andere sich fiihlt.

Besondere Beobachtungen und Anmerkungen:




306

Anhang 3b: Ratingskala 1978 und 2000

Rating-Skala 1978

(0] O (0] O (0] (0] (0] (6] (0]
1 2 4 8
nicht sehr sehr schwicher | schwach | teilweise stark etwas stirker | sehr stark
ausgepragt | schwach schwach starker ausgepragt
und stark
Rating-Skala 2000
O O O O O
1 2 3

tritt nie auf

tritt selten auf

tritt manchmal auf

tritt haufig auf

tritt immer auf
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Anhang 4:  ,,Beobachtungsbogen zur Therapiemitarbeit des

Kindes* (TMK)

Beobachtungsbogen zur Therapiemitarbeit des Kindes (TMK)
(Benutzen Sie zur Einschétzung die Abstufungsskala in Abschnitt 4.2.2.)

Urteil

Verhalten

VERBAL
Erzéhlen (von sich), Nacherzédhlen (eine Geschichte)

Gefiihle (z. B. Freude, Trauer, Wut) dullern (Freude: sie iiberhaupt zeigen, aber
nicht dabei iibermiitig werden bzw. Grenzen und Regeln verletzen; Trauer:
sich nicht genieren, traurig zu sein oder weinen zu diirfen; Wut: sie duflern,
aber nicht zerstorerisch, verletzend, beleidigend)

NONVERBAL (GESTIK/MIMIK)
Entspannte Kdrperhaltung
Lacheln, lachen

Blickkontakt haben

Korperkontakt haben (Hénde halten, streicheln, anlehnen, leicht mit den
Hénden beriihren)

VERHALTEN

Aufforderungen nachkommen und nicht verweigern, sich um Verhaltens-
iibungen im Rollenspiel bemiihen

An die individuellen Regeln zur Verhaltenseiniibung halten (im Hinblick auf
das Tokenprogramm)

SICH EINBRINGEN
Ideen &uflern, Vorschldge machen, Initiative ergreifen

Verantwortung fiir ein anderes Kind tibernechmen (helfen, beschiitzen, Vorbild
sein, ermuntern, loben)

Besondere Beobachtungen und Anmerkungen:
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Anhang 5: 1. Seite ,,Beobachtungsbogen fiir das Eltern-Inter-
aktionsverhalten*

Beobachtungsbogen fiir das Eltern-Interaktionsverhalten

1. Beteiligen sich die Elternteile gleich hdufig am Gespréach? o ja o nein
bei nein: wer spricht am haufigsten:
Warum?: o der Partner will nicht reden o der Partner kommt nicht zum Reden
o der Partner stimmt allen Antworten zu
o der Partner iiberlédsst das Reden freiwillig dem anderen
o sonstiger Eindruck:
2. Wie sprechen sich die Elternteile gegenseitig an?
o geben sich gegenseitig Anweisungen
o nur einer gibt dem anderen Anweisungen
o verstdrken sich gegenseitig/stimmen sich zu
o einseitige Verstarkung (Vater zu Mutter/Mutter zu Vater)
o widersprechen sich und einigen sich dann
o widersprechen sich und einigen sich nicht
o streiten sich o sind einer Meinung
sonstiges:
3. Welcher Elternteil versucht, den anderen durch Fragen miteinzubeziehen?
o Vater o Mutter
4.  Traten Konflikte wéhrend der Sitzung auf: o nein o ja
Wenn ja: Werden Konflikte zwischen den Eltern offen ausgetragen? o ja o nein
sonstiges:

5.  Welche Einstellung haben die Eltern zu ihrem ,,Problemkind*“?

Vater Mutter
o dem Kind helfen wollen 0 0
o Problem leugnen 0 0
o Problem verniedlichen 0 0
o Problem iiberdramatisieren 0 0
o das Kind ablehnen 0 0

sonstiges:
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Anhang 5: 2. Seite ,,Beobachtungsbogen fiir das Eltern-Interak-

tionsverhalten*

6. | Nonverbales Verhalten der Eltern: Mutter Vater
o entspannte Korperhaltung 0 ja o nein 0 ja o nein
o Blickkontakte zu den Interviewern | o0 ja o nein 0 ja o nein

0 kaum o kaum =>
Tendenz: o steigend o gleich bleibend
o Blickkontakte untereinander 0 ja 0 nein 0 ja o nein
o wirken nervos (z. B. Hindespiel) 0 ja 0 nein 0 ja o nein
0 etwas 0 etwas =>

Tendenz: o steigend o gleich bleibend
o wirken unsicher/gehemmt (z. B.|ojaonein 0 ja o nein
Zri;h; Ier(ia ritr)r; r)Raum bewegen, Arme o etwas o etwas

7. | Verbales Verhalten der Eltern
Erzdhlen viel (von sich und dem (den) | o ja o nein Wer:
Kind(er))
zeigen Gefiihle: 0 ja o nein
a) auf das Kind bezogen: Wer: Welche:
b) auf die Interaktionssituation bezo- | wer: Welche:
gen:
reden nur/fast nur negativ iiber das|o ja o nein Wer:
,Problemkind*
zeigen sich kooperativ:
a) den Beratern/Therapeuten gegen- | o ja o nein Wer:
iiber
b) untereinander 0 ja o nein Wer:
sonstiges:

8. | Besondere Beobachtungen und Anmerkungen
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Anhang 6: 1. Seite Text ,,Elternexplorationsbogen*

Elternexplorationsbogen
I. Daten zur Person
Name des Kindes: ; Geburtsdatum: ; Klasse:
Name der Geschwister: a) ; b) ; Geburtsdatum:
Mutter berufstétig: Ja; Nein; halbtags; ganztags; Schichtarbeit; Nachtarbeit; Heimarbeit
Vater berufstétig: Ja; Nein; Schichtarbeit; arbeitslos; Nachtarbeit; Rentner; auswirts;
viel unterwegs
Wie ist der Gesundheitszustand Thres Kindes? kranklich () robust () gesund ( ); Wie oft
ist Ihr Kind im Jahr krank (Infektionskrankheiten)?
Welche Kinderkrankheiten hat Thr Kind gehabt?
Gab es Besonderheiten in der Entwicklung Thres Kindes? Z. B. besondere Kinderkrank-
heiten (u.a. verbunden mit einem Krankenhausaufenthalt)? Z. B. schwierige Geburt? Z.
B. Entwicklungsverzogerungen u.A.?
Hat Ihr Kind irgendwann einen schweren Unfall erlitten?
I1. Soziale Beziehungen
Wer lebt im Haushalt mit Threm Kind zusammen?
Wer verbringt die meiste Zeit mit ihrem Kind? Mutter ( ) Oma ( ) Geschwister ( )
Verwandte () Vater () Opa () Freunde () Sonstige Personen ()
Mit wem ist Thr Kind besonders gerne zusammen?
Mit wem ist Thr Kind weniger gerne zusammen (z. B. aus Angst, Eifersucht, Streit)?
Spielt Thr Kind gerne allein? Ja () Nein ( ); Wie verhélt es sich, wenn es alleine ist
(ruhig, friedlich, aggressiv gegen sich selbst oder gegen Gegenstéinde ... )?
Was spielt Thr Kind am liebsten? Und zwar beim: Spielen zu Hause im Zimmer;
Spielen im Freien; Sport treiben; bei sonstigen Hobbys; und womit verbringt es die
meiste Zeit?
Welche Personen waren friiher (sind jetzt) an der Erziehung Ihres Kindes beteiligt?
Auf weiche Verhaltensweisen von Erwachsenen reagiert Thr Kind mit Wut, Riickzug
oder eher ablehnendem Verhalten?
Wer hat den groten Einfluss auf ihr Kind?
Besteht zwischen Thnen und Threm Ehepartner (oder Thnen und Ihren miterziehenden
Eltern) Einigkeit {iber Erziehungsfragen? Ja/Nein. Wo treten Unterschiede auf?
Hat Thr Kind einen Kindergarten (ggf. Kinderkrippe, Vorschule und Kinderhort)
besucht? Ja/Nein.
Wie viele Jahre wurde der Kindergarten besucht? Fand ein Wechsel statt? Ja/Nein.
Wenn ,,Ja*: Warum erfolgte der Wechsel?
Ging IThr Kind gerne in den Kindergarten (Kinderkrippe, Vorschule, Kinderhort)?
Ja/Nein. Wenn ,Ja*: Was mochte es am Kindergarten (Kinderkrippe, Vorschule,
Kinderhort) besonders gerne? Wenn ,,Nein*“: Was mochte es tiberhaupt nicht?
II1. Verhaltensanalyse: Allgemeiner Teil
Wie ist der Tagesablauf Thres Kindes (am Beispiel des gestrigen Tages)?
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Anhang 6: 2. Seite Text ,,Elternexplorationsbogen*

Stellen Sie sich einen Tag vor, an dem Sie besondere Probleme mit Threm Kind haben.
Z. B. kommt es vor, dass Sie schlecht mit Ihrem Kind auskommen, es drgert Sie sehr, es
streitet andauernd mit seinen Geschwistern und Freunden u.A. Denken Sie sich in einen
solchen Tag hinein und beschreiben Sie die Verhaltensweisen Thres Kindes, mit denen
Sie unzufrieden sind oder Probleme haben:

Wie kann man Threr Meinung nach das problematische Verhalten Thres Kindes bezeich-
nen (unruhig, laut, unkonzentriert, streitslichtig, rechthaberisch, zerstérungswiitig, zor-
nig, durchsetzungsfahig, selbstbehauptend, unsicher, dngstlich, aggressiv ... )?

Wie héufig, wie lange und wie intensiv tritt das problematische Verhalten auf?

Unter welchen Bedingungen tritt das problematische Verhalten auf (bei bestimmten
Situationen, Personen, zu bestimmten Zeitpunkten ... )?

Wann trat das problematische Verhalten Ihres Kindes zum ersten Mal auf?

An welche besonderen Bedingungen, Ereignisse und Verdnderungen von damals kon-
nen Sie sich erinnern (z. B. Unfall, Krankheit, Geburt eines Geschwisters, Trennung der
Eltern ... )?

Konnen Sie sich an Zeiten erinnern, in denen Ihr Kind deutlich mehr Schwierigkeiten
hatte bzw. machte als heute? Ja/Nein. Welche Schwierigkeiten?

An welche besonderen Umstdnde von damals konnen Sie sich erinnern (z. B. Unfall,
Krankheit, Geburt eines Geschwisters, Trennung von einer geliebten Person, Streit und
Sorgen in der Familie ... )?

Gab es Zeiten, in denen das problematische Verhalten weniger bzw. iiberhaupt nicht zu
beobachten war? Ja/Nein. Wenn ja, wann? Welche Umsténde lagen vor?

Kann Ihr Kind sein Verhalten irgendwo gesehen und von daher nachgeahmt haben?

IV. Verhaltensanalyse: schulisches Verhalten

Sie sagen, Ihr Kind besucht die ... te Klasse. Hat Thr Kind schon einmal eine Klasse
wiederholt? Ja/Nein

Wenn ,Ja*: Wie ist Ihr Kind damit fertig geworden?

Wie haben Sie reagiert?

Wie verlief die Einschulung? Gab es eine Zuriickstellung von der Einschulung? Ist Thr
Kind vorzeitig eingeschult worden?

Wie sind Sie mit den schulischen Leistungen Thres Kindes zufrieden?

Welche Vorstellungen haben Sie iiber die weitere schulische Laufbahn IThres Kindes?
Kennt Thr Kind Thre Vorstellungen? Ja/Nein

Helfen Sie bzw. Thr Ehepartner bei den Hausaufgaben? Ja; wer: /Nein; wer:

Wenn ja, helfen Sie regelméBig? Wie lange?

Haben Sie den Eindruck, dass Ihr Kind gerne zur Schule geht?

Wenn ,,Nein*“: Woran liegt es Threr Meinung nach, dass IThr Kind nicht gerne zur Schule
geht?

V. Verhaltensanalyse: Beziehungen zu Geschwistern und Gleichaltrigen

Wie gestaltet sich der Kontakt zu Gleichaltrigen (viele Freunde, eine intensive Freund-
schaft, oberflachliche Freundschaften, hdufiges oder seltenes Treffen, lieber allein)?
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Anhang 6: 3. Seite Text ,,Elternexplorationsbogen*

Hat Thr Kind beim Spielen ofter Streit mit anderen Kindern (schreien, schlagen, toben)?
Ja/Nein. Um was geht es bei solchen Streitereien?

Greifen Sie in einen Kinderstreit zu Hause ein? Ja/Nein. Wenn ,,Ja*: In welcher Form?
Wie verhilt sich Thr Kind, wenn es mit anderen Kindern und Geschwistern zu Hause
zusammen ist (friedlich, streitsiichtig, bestimmend ...)?

Konnen Sie Griinde fiir das Verhalten nennen (Angst etwas weggenommen zu bekom-
men, eifersiichtig etc.)?

Ist Thr Kind in der Gruppe der Gleichaltrigen eher Anfiihrer oder Auflenseiter oder
weder/noch?

Wie beliebt ist Ihr Kind bei Gleichaltrigen?

VI. Verhaltensanalyse: Eltern-Kind-Beziehung

Welche Freizeitaktivititen unternechmen Sie mit [hrer Familie? ...

Angenommen, Thr Kind hat ein Problem. Kommt es dann zu Ihnen oder Ihrem Ehepart-
ner? ...

Mit welchen Problemen ist Ihr Kind schon zu Thnen gekommen? ...

Konnten Sie ihm weiterhelfen? ...

Redet Thr Kind mit Thnen iiber Freunde oder die Schule?

Wofiir belohnen Sie Thr Kind? Wer belohnt? Wann (sofort, am Abend, eine Woche
spater ... )?

Womit belohnen Sie Ihr Kind? Was ist die wirkungsvollste Belohnung?

Wie hdufig belohnen Sie?

Wie reagiert Ihr Kind auf Belohnung?

Wir mochten noch gerne etwas iiber das Gegenteil von Belohnen, ndmlich iiber Bestra-
fen von Thnen erfahren. Vorausgeschickt werden soll, dass Strafen prinzipiell nichts
Gutes und nichts Schlechtes darstellen. Strafen sind eine mdogliche Erziehungsmal-
nahme.

Wofiir bestrafen Sie Thr Kind? Wer bestraft? Wann (sofort, am Abend, eine Woche
spater ... )?

Womit bestrafen Sie Thr Kind? Welche Strafe ist die wirkungsvollste?

Wie haufig bestrafen Sie?

Wie reagiert Thr Kind auf Bestrafung?

Kommt es vor, dass Sie IThrem Kind ein Vorbild vor Augen halten (z. B. ,,Dein Freund
... macht seinen Eltern bestimmt mehr Freude als du!*)?

VII. Trainingsspezifische Daten

Erledigt Thr Kind Aufgaben oder Vergleichbares, auch wenn es keine Lust dazu hat (z.
B. Hausaufgaben machen; Verpflichtungen einhalten)?

Ist Thr Kind hilfsbereit (z. B. Sie bereden ein Problem mit ihm, Sie bitten es, Thnen
etwas zu helfen ...)?

Haben Sie mit [hrem Kind bereits tiber das Training gesprochen? Ja/Nein.

Wenn ,,Ja*: In welcher Weise? Beziehungsweise: Was haben Sie Thm erzahlt?

In welcher Weise hat sich daraufthin Ihr Kind geduBert?

Wie sind IThre eigenen Vorstellungen zum Training? Auf was sollen wir z. B. besonders
bei Threm Kind achten?
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Anhang 7:  ,,Regelliste fiir das Tokenprogramm®

Arbeitsblatt: Regelliste fiir das Tokenprogamm

Kein Mensch kann alles kénnen!
ICH kann schon viel!

Manches kann ich noch nicht gut!
ICH muss noch ein bisschen UBEN!

Hier sind einige Dinge beschrieben, die wichtig sind, wenn man mit anderen zusammen
ist. Lies sie dir aufmerksam durch!

Ich lasse den anderen ausreden!

Ich erzdhle eine Geschichte genau!

Ich hore genau zu, was der andere sagt!

Ich schaue genau hin!

Wenn ich mit jemandem spreche oder spiele, dann schaue ich ihn an!

Wenn ich mit jemandem zusammen bin, dann zappele ich nicht herum und meine
Hinde sind ruhig!

Ich habe Geduld mit mir!

Ich denke griindlich nach, bevor ich etwas sage oder tue!

Wenn etwas nicht nach meinem Willen geht, werde ich nicht gleich wiitend,

sondern rede mit dem anderen in Ruhe dartiber!

Ich akzeptiere auch die Meinung von jemand anderem - ohne dass ich wiitend werde
oder beleidigt bin!

Wir wollen diese Punkte REGELN nennen. Sie sollen dir helfen, mit anderen SO zu
spielen, zu sprechen und zusammen zu sein, dass es ALLEN SPASS macht

Was glaubst du, welche der Regeln du kannst und welche nicht?

Markiere die, die du kannst, mit einem Zeichen oder einer Farbe.

Von den Regeln, die du nicht gut beherrschst, suche EINE aus.

An diese eine Regel sollst du dich jetzt und hier halten. Wenn du die Regel befolgst,
bekommst du zwei Punkte. Diese malst du vor die entsprechende Regel. Du kannst
dreimal zwei Punkte verdienen, also insgesamt sechs. Du sammelst die Punkte und
tauschst sie am Ende ein:

Bei mindestens ZWEI erreichten Punkten darfst du am Ende der Stunde 5 MINUTEN
lang spielen, was du mochtest! Bei DREI Punkten darfst du 9 MINUTEN spielen, bei
VIER Punkten darfst du 13 MINUTEN spielen, bei FUNF Punkten darfst du 17
MINUTEN spielen und bei SECHS Punkten darfst du 21 MINUTEN spielen! Erzielst
du aber NULL Punkte, dann darfst du leider am Ende der Stunde iiberhaupt nicht spie-
len. Deshalb: VIEL ERFOLG! Ich driicke dir ALLE DAUMEN und FUSSZEHEN!
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Anhang 8:  ,,Detektivbogen*

Detektivbogen
zur Selbstbeobachtung und Selbstkontrolle

Iich, _—__, bin mein
eigener Detektiv:

Was habe ich diese Woche
alles geschafft?

1.Beweis: — |2.Beweis:
(Momag 200 | Nein Ja Nein Ja
:mmg 200 ) | Nein Ja Nein Ja
(meoch 200 | Nein Ja Nein Ja
O ey | Nein Ja Nein Ja
:rei‘ag 200) | Nein Ja Nein Ja
fammg 200) | Nein Ja Nein Ja
(smmag 200) | Nein Ja - Nein Ja

Zusatzbeweis:

PETERMANN & PETERMANN (2000a, 79) nennen in dem Manual als Beispiele
fur die ,,Beweise*:

Beweis: ,,In der Deutschstunde bin ich heute auf meinem Platz sitzen geblie-
ben.*

Beweis: ,,Ich habe meine Schultasche fiir morgen gepackt.*
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Anhang 9: ,,Therapievertrag*

Muster des Therapievertrages

VERTRAG
zwischen
und
Frau/Herrn
In der Beratungsstelle wird von
Frau/Herrn ___ ein Training durchgefuhrt, an dem ich neben anderen

Kindern teilnehmen kann. Bei dem Treffen wird trainiert und gespielt. ich kann trai-
nieren Menschen und Dinge genauer zu beobachten, Geschichten genau zu
erzéhlen, viele Lésungen z.B. fir einen Streit zu finden; und ich kann trainieren,
was ich in schwierigen Situationen alles machen soll, damit ich heil wieder raus-
komme. Wenn gespielt wird, kann ich alles bestimmen. Wie viel gespielt wird, hangt
auch von mir ab. Trainiere ich namlich gut, dann kann ich viele Punkte verdienen
und damit viel spielen, denn ich tausche die Punkte gegen Spielminuten ein.

Mit Frau/Herrn allein treffe ich mich mal und mit den
anderen Kindern zusammen _____ mal. Bei jedem Treffen wird zuerst ungefahr
40 Minuten trainiert. Danach kann ich so lange spielen, wie ich es mir verdient
habe. Insgesamt bin ich hochstens eine Stunde pro Tag in der Beratungsstelle. In
denersten ____ Treffen mit den anderen Kindern zusammen durfen wir Kinder
die ganze Zeit bestimmen, was wir machen und spielen wollen. Danach hangt es
wieder von uns ab, wie lange wir spielen kénnen. Jede Woche findet ein Treffen
statt. Das Training wird ungefahr am beendet sein.

Ich, erklare mich dazu bereit zu allen Treffen zu kom-
men und so gut ich kann zu trainieren. Frau/Herr erklan
sich dazu bereit alle Vereinbarungen zum Trainieren und besonders zum Spielen
einzuhalten.

Ort, Datum Unterschrift

Unterschrift
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Anhang 10: Text der Fotogeschichten fiir das Einzeltraining

1. Situation: Was sollen wir miteinander spielen?

Ein Junge und ein Médchen spielen jeweils mit einem eigenen Holzpuzzle. Nachdem er
sein Spiel beendet hat, fragt er sie, ob sie mit ihm Lego spielen mochte, doch sie spielt
lieber mit dem Puppenhaus. Der Junge gibt nicht nach, packt die Legokiste und schlagt
sie dreimal auf dem Boden auf und sagt: ,Lego, Lego, Lego!“ Das Médchen wird
sowohl traurig als auch wiitend und sagt, dass sie nicht immer das spielen mochte, was
er will. 1. Losung: Der Junge besteht weiterhin darauf nur mit den Legos zu spielen. Er
stoBt den Legokasten mehrfach auf den Boden und haut dem Médchen auf das Bein. Sie
schaut erschrocken, zieht sich zuriick, senkt den Kopf und spielt mit einer Puppe. Beide
Kinder verharren einen Moment. Dann beginnt jeder fiir sich weiterzuspielen: das Mad-
chen mit den Puppen und der Junge mit den Legos. 2. Losung: Das Médchen tiberlegt
kurz und sagt: ,,Ich habe eine Idee! Wir konnen doch ein grofles Haus fiir meine Puppen
bauen!* Der Junge findet diese Idee akzeptabel und sie bauen mit den Legos ein Haus.

2. Situation: Er hat mir mein Spiel weggenommen!

Ein Médchen und ein Junge spielen auf dem Fulboden. Sie baut etwas aus Lego und er
spielt mit Holzkl6tzen. Der Junge beobachtet das Madchen und schaut verstohlen zu ihr
heriiber. Plotzlich steht er auf, geht auf sie zu und nimmt ihr eine Spielfigur weg. Er
provoziert sie weiter, indem er ihr die Spielfigur aus der Entfernung hinhélt und sagt:
»Schau mal, was ich da habe!* 1. Losung: Das Médchen fangt an zu schimpfen, dass
sie die Figur sofort wiederhaben will, steht auf und geht auf den Jungen zu. Sie springt
an ihm hoch; der Junge hilt die Figur {iber seinen Kopf, sodass das Madchen sie nicht
erreichen kann. Es entsteht ein Machtkampf, bei dem er gewinnt. Sie verschrinkt die
Arme beleidigt vor ihrer Brust und ist traurig. 2. Losung: Das Madchen wehrt sich ver-
bal und sagt: ,,Gib mir sofort mein Mannchen wieder! Ich brauche das!“ Er schmeif3t es
ihr hin und spielt wieder sein Spiel. Beide Kinder spielen zufrieden weiter.

3. Situation: Das Werk eines anderen zerstoren!

Zwei Jungen und zwei Médchen sitzen in der Schule an einem Tisch. Sie basteln und
malen jeder fiir sich. Ein Junge hat einen Scherenschnitt gemacht und freut sich iiber
sein Werk. Pl6tzlich nimmt ihm der Junge, der neben ihm sitzt, den Scherenschnitt weg.
Er zerreifft ihn, zerkniillt ihn und wirft ihn auf die Schulbank vor den Jungen.
1. Losung: Der Junge mit dem zerrissenen Scherenschnitt wird édrgerlich und will es
dem anderen zeigen. Er greift an, indem er dem anderen einen Hieb versetzt. Es entsteht
ein Gerangel mit Beschimpfungen: ,Hau ab!“, ,Hau du doch ab!*“ Der geschidigte
Junge beschwert sich: ,,Einfach mein Bild zerkniillen und zerreilen!* Der Streit endet
damit, dass der geschadigte Junge sagt: ,,Guck mal, was du da fiir einen Scheif3 gemalt
hast!“ 2. Losung: Der Junge sagt traurig: ,,Mann, ich habe mir soviel Miihe gegeben!*
Der Junge neben ihm denkt nach und antwortet: ,,Ach, du kannst doch wieder ein neues
machen!* Nachdem der andere fragt, womit denn, da er kein Papier mehr hat, gibt der
andere ihm ein Blatt ab und sagt: ,,Sollen wir eins zusammen machen?* Daraufhin
machen die beiden Jungen gemeinsam einen neuen Scherenschnitt.
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Anhang 10: Text der Fotogeschichten fiir das Einzeltraining

4. Situation: Wasser spritzen aus dem Hinterhalt!

Drei Kinder spielen gemeinsam auf einem Spielplatz mit groBen alten Autoreifen. Ein
Junge kommt hinzu und will wissen, was die anderen machen. Hinter seinem Riicken
hélt er eine groBe Wasserpistole. Nach kurzer Zeit holt er sie hinter dem Riicken hervor
und spritzt ein Maddchen aus dem Hinterhalt nass. Sie lduft weg und er lauft hinterher
und jagt das Méidchen um einen Baum herum. Dabei spritzt er sie weiterhin nass.
1. Losung: Die Jagd um den Baum geht noch weiter, bis das Médchen sagt: ,,Gib mir
auch mal die Pistole* Das Madchen schafft es, sie dem Jungen wegzunehmen. Nun
spritzt sie ihn mit der Pistole nass. 2. Losung: Der Junge rennt Wasser spritzend hinter
dem Midchen her. Sie sagt: ,,Horst du jetzt vielleicht auf zu spritzen?* Nachdem er
nicht reagiert, macht das Méadchen einen Vorschlag: ,Ich habe eine gute Idee! Wir
spielen Wasser spritzen!* Sie stellt eine Flasche auf die Bank, legt einen Tischtennisball
auf den Flaschenhals und erklért: ,,Wir miissen versuchen den Ball herunterzuschief3en.*
Der Junge findet die Idee gut und beginnt auf den Ball zu zielen, anschlieBend ist sie an
der Reihe.

5. Situation: Das hat er extra gemacht!

Zwei Médchen und ein Junge sitzen am Tisch. Der Junge liest. Ein anderer Junge geht
am Sitzplatz des lesenden Jungen vorbei und stot dabei an ein Heft von ihm, das
herunterfillt. Der lesende Junge &rgert sich dariiber und schimpft: ,,Schweinerei, du
Arschloch!“ 1. Losung: Der Junge, der das Heft heruntergestoBen hat, geht zu dem ver-
argerten Jungen. Er reagiert auf die Beschuldigung wiitend. Er schreit los und meint,
dass er das Heft nach der Beschimpfung bestimmt nicht aufhebe. Die Jungen ringen
miteinander und bedrohen und beschimpfen sich gegenseitig. Es entsteht ein Macht-
kampf. Die Madchen am Tisch lachen iiber die Jungen. 2. Losung: Der lesende Junge
fragt: ,,Eh, Dennis, hast du das extra runtergeschmissen?* Der andere verneint dies, hebt
das Heft auf und sagt: ,,Bitte!“ Der Junge bedankt sich. Es entsteht kein Konflikt, sodass
beide Jungen ihrer Beschiftigung weiter nachgehen kénnen. Auch die Madchen arbei-
ten weiter.
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Anhang 10: Text der Fotogeschichten fiir das Einzeltraining

6. Situation: Ich habe keine Lust aufzurdumen!

Ein Médchen sitzt in ihrem Zimmer, hat den Kopf gesenkt und verzieht das Gesicht. Sie
beschwert sich dariiber, dass sie schon wieder aufraumen soll. Widerwillig fingt sie an
und sagt: ,Jeden Mittwoch! Dabei sieht es so schlimm ja nun auch wieder nicht aus!*
Sie schmeif3t ein Stofftier auf ihr Sofa und flucht: ,,Blode Mama!* Dann setzt sie sich
wieder mit gesenktem Kopf vor das Sofa. 1. Lésung: Das Madchen baut argerlich ein
Spiel auf, mit dem sie dann doch keine Lust zu spielen hat. Wiitend schmeif3t sie es
wieder in den Karton. Schnaufend und mit hiangenden Schultern sagt sie: ,Ich habe
iiberhaupt keine Lust!“ Das Madchen beginnt ihr Etui mit Stiften zusammenzupacken
und iiberlegt: ,,Ich weill auch gar nicht, wo ich das alles hinrdumen soll!“ Sie wirft ihre
Sachen in die Ecke. ,,Mann, das ist doch wirklich zu blod!* Sie rei3t das Spiel heran und
rdaumt es halb ein. Dann nimmt sie ihren Gameboy und spielt kurz damit. ,,Ich finde es
schon hier und auBBerdem, wer aufraumt, der hat blof3 keine Lust zu suchen!* Genervt
und verdrgert rdumt sie noch ein paar Dinge zur Seite. Dann setzt sie sich auf ihr Sofa,
verschrankt beleidigt die Arme und sagt: ,JIch rdume nicht auf! Ich habe iiberhaupt
keine Lust. Soll sie doch selber aufrdumen! Auch wenn sie gesagt hat, ich krieg dann
weniger Taschengeld! Ist mir doch egal! Ich habe keine Lust und ich rdume nicht auf!*
Sie lehnt sich zuriick, spielt Gameboy und fiihlt sich unzufrieden. 2. Losung: Das Mad-
chen sitzt in ihrem unaufgerdumten Zimmer und stdhnt: ,,Ich habe einfach gar keine
Lust!* Sie nimmt sich ihren Ball und iiberlegt, ob sie aufraumen soll oder nicht. P16tz-
lich wird sie munter: ,,Oh, ich habe eine Idee! Sie macht aus dem Aufrdumen ein Spiel.
Sie stellt sich vor, dass sie in einem Kaufhaus arbeitet und die neu gekommenen Sachen
kontrollieren und einrdumen muss. Sie fingt mit den Stofftieren an, kontrolliert sie,
setzt sie alle ordentlich auf das Bett und geht dann zur Schreibwarenabteilung iiber und
rdumt ihre Schulsachen zusammen. Nachdem das gesamte Zimmer aufgerdumt ist, freut
sie sich, betrachtet alles stolz und sagt: ,,Das ist toll, das gehe ich jetzt meiner Mama
zeigen!“ Sie sieht auf und geht zu ihr.

Anhang 11: Textbeispiel einer ,Beschreibung  aggressiver
Situationen* (BAS)

L Wihrend des Unterrichts ist in deiner Klasse grofe Unruhe. Die Schiiler
schwitzen, lachen und gehen umher — du auch. Der Lehrer drgert sich dariiber
und gibt allen Schiilern eine zusétzliche Hausaufgabe auf.

a) Ich bemiihe mich, die zusiitzliche Hausaufgabe zu machen, ohne wiitend
zu werden.

b) Ich nehme mir vor, das nichste Mal nicht zu schwiitzen und nicht zu
lachen.

c) Ich versuche, mich in die Lage des Lehrers zu versetzen, der bei grofier
Unruhe den Schiilern etwas erkliren will und dabei gestort wird.

d) Ich rede dariiber mit meinen Mitschiilern, damit wir das nichste Mal

nicht so laut sind.
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Anhang 12: Vier Beispiele ,,Instruktionskarten*

3. Instruktionen zur Zukunftsorientiertheit
3a. Konkrete Situation mit realer Konsequenz

Wenn ich
jetzt nicht zu-
riickschlage, bin
ich ein guter
Kamerad!

Wenn ich
wiitend
schreie, darf ich
nicht mehr
mitspielen!

3b. Allgemeiner Vorsatz aufgrund von Einsicht

Das nichste
Mal mache
ich es
anders!

Das néchste
Mal mache

ich es
besser!

Anhang 13: Rollenspielvorlagen fiir das Gruppentraining

1. Rollenspiel (2. Trainingssitzung): ,,Das Igelspiel*

,,Jch werde euch heute zuerst kurz eine Geschichte erzéhlen, die ich erlebt habe und ihr
vielleicht auch schon. Hort gut zu. Vor einigen Tagen ging ich im Wald spazieren. Es
war schon etwas dimmrig. Pl6tzlich raschelte etwas im Laub und ich sah einen Igel vor
mir auf dem Boden. Er suchte vermutlich Futter. Ich wollte mir den Igel etwas genauer
betrachten. So nah hatte ich noch keinen gesehen. Als ich ndher kam ... was ist da wohl
passiert? - Richtig, der Igel hat sich zusammengerollt. Warum wohl? - Jawohl, weil der
Boden durch meine ndher kommenden Schritte erschiittert wurde. Glaubt ihr, dass Men-
schen sich manchmal auch in sich zuriickziehen, so wie ein Igel sich einrollt, und dann
niemanden an sich heranlassen? - Wie sieht das denn bei Menschen aus? Was machen
die Menschen dann und was machen sie nicht? - Wenn man dann versucht, an sie
heranzukommen, piksen sie einen auch so, wie der Igel mit seinen Stacheln das kann? -
Was haben Menschen wohl fiir Griinde, sich so einzuigeln?

Heute wollen wir das Igelspiel zusammen spielen. Es spielen immer zwei Kinder zu-
sammen. Der eine soll sich einrollen wie ein Igel; der andere muss versuchen, ihn her-
vorzulocken. Derjenige, der sich zusammenrollt, muss sich vorstellen, dass ihn etwas
sehr gedrgert hat. Jemand hat ihn beleidigt und verletzt. Deshalb zieht er sich wiitend
und vielleicht auch traurig zuriick. Das macht er, indem er sich wie ein Igel einrollt, ab-
kapselt und manchmal seine Stacheln aufstellt.*
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Anhang 13: Rollenspielvorlagen fiir das Gruppentraining

2. Rollenspiel (3. Trainingssitzung): ,,Dirk wird gehénselt*

,Heute erzdhle ich euch eine Geschichte, die ihr anschlieBend spielen sollt: Einige
Kinder aus einer Klasse stehen in der Pause auf dem Schulhof zusammen. Da ist Klaus,
der Pfiffikus, und Dirk, der eigentlich ein prima Kumpel ist; nur manchmal sicht er
etwas komisch aus und wird schnell wiitend, wenn jemand etwas dariiber sagt; Anja, ein
Maidchen, das die Jungen akzeptieren und mdgen, weil sie gut Fuflball spielen kann,
auch im Sport gut und eine gute Schwimmerin ist, steht auch dabei; trotzdem ist sie
nicht eingebildet und kichert nicht bléd wie manche Médchen; aber zugeben wiirden die
Jungen das nicht. Und dann steht da noch Hans, der ziemlich viele Probleme mit der
Schule hat. Erst heute hat er wieder eine Fiinf in Mathe bekommen. Er ist eigentlich ein
stiller Junge und drgert nur manchmal andere Kinder.

Sie wollen sich fiir den Nachmittag verabreden. Da fangt Hans an, sich iiber Dirks Aus-
sehen lustig zu machen und ihn wegen seiner komischen Hose zu hénseln. Dirk fangt
darauthin sofort eine Rauferei an. Die iibrigen Kinder schauen dabei zu. Endlich ertdnt
der Gong zum Pausenende. Die Kampthihne miissen sich trennen. Aber wiitend
schimpfen sie noch ganz schon aufeinander.*

3. Rollenspiel (4. Trainingssitzung): ,,Das Lob-Tadel-Spiel*

,,Wir wollen heute etwas Besonderes zusammen machen. Jakob, stelle dir einmal vor,
du kannst an drei Tagen hintereinander Geburtstag feiern. Deine Eltern erlauben dir, die
drei Geburtstage so zu verbringen, wie du es dir wiinschst: mit und ohne Kinder, mit
und ohne Geburtstagstorte usw. Uberlege dir fiir jeden Tag, was du bei deiner
Geburtstagsfeier alles gerne machen mochtest. Du sollst uns ausfiihrlich von deinen drei
Geburtstagsplénen erzdhlen. Und damit wir keine deiner sicherlich tollen Geburtstags-
feiern vergessen, nehmen wir sie mit dem Kassettenrekorder auf.*

Diese Instruktionen gibt der Therapeut dem Kind und schickt es anschlieBend zum Aus-
denken der Geburtstagsgeschichten vor die Tiir. Die iibrigen Kinder erhalten folgende
Instruktionen:

,»Wir wollen jetzt zusammen ein Experiment machen: Die erste Geburtstagsgeschichte
werden wir nur loben und gut finden, bei der zweiten beachten wir Jakob {iberhaupt
nicht und tun so, als wiirden wir uns langweilen und nicht zuhoren. Die dritte
Geschichte gefillt uns tiberhaupt nicht, und wir sagen dies.*

4. Rollenspiel (S. Trainingssitzung): ,,Das Gegnerspiel“

Alle Kinder werden in zwei Parteien geteilt. Welches Kind in welcher Partei mitspielt,
wird vom Therapeuten festgesetzt, um eine moglichst ausgeglichene Spielsituation zu
erhalten, d. h., jede Partei soll die Moglichkeit haben, gleich viele Argumente und Ideen
zu sammeln. Die erste Partei erhélt folgende Instruktion: ,,Ihr glaubt, dass Regeln, wie
nicht wiitend werden, keinen Streit anfangen und jemandem helfen, gut und niitzlich
sind. Uberlegt euch dazu viele Punkte, warum Regeln gut sind.“

Die zweite Partei, erhélt die entgegengesetzte Instruktion: ,,Ihr glaubt, dass Regeln, wie
nicht wiitend werden, keinen Streit anfangen und jemandem helfen, nicht gut und niitz-
lich sind. Uberlegt euch viele Punkte, warum euch Regeln storen.

Beide Gruppen halten sich in einander gegeniiberliegenden Ecken des Raumes zum Ab-
sprechen auf.
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Anhang 14: ,,Arten der Zuwendung*

Arbeitsblatt: Arten der Zuwendung

Arten der Zuwendung

Durch Zuwendung verstirken wir oft das Verhalten eines anderen. Verstiarken bedeutet,
dass man aus einem kleinen, nebensichlichen Verhalten durch Beachtung ein deutliches
und im Vordergrund stehendes Verhalten macht. Zuwendung erfolgt in unterschiedli-
cher Weise.

1. Positive Zuwendung

Anblicken, mit dem Kopf nicken, ldcheln, zuhoéren, streicheln, in den Arm nehmen,
Fragen stellen, loben, Belohnung ankiindigen u.a.

Mit all dem trdgt man dazu bei, dass das vorausgehende Verhalten verstérkt, d. h. be-
sonders hervorgehoben und gefordert wird!

2. Negative Zuwendung

Mehrmalig auffordern, ermahnen, tadeln, noérgeln, schimpfen, belehren, vergleichen,
schreien, drohen, Vorwiirfe machen, mit "scharfer Stimme reden", streng anblicken u.a.

Damit tragen wir dazu bei, dass das Verhalten, das wir verhindern wollen, starker aus-
geprégt wird!

3. Keine Zuwendung

Vermeiden von Blickkontakt, kdrperliche Distanz, sich abwenden, aus dem Zimmer
gehen, keine Antwort geben, keine Miene verziehen, kein Wort sagen u.a.

Ohne Zuwendung riickt ein Verhalten in den Hintergrund und verschwindet!




322

Anhang 15: ,,Wie belohne/bestrafe ich richtig?“

Arbeitsblatt: Wie belohne/bestrafe ich richtig?
Wie belohne ich richtig?

Soziale Dinge: Etwas gemeinsam machen, umarmen, anldcheln, einen Kuss geben,
spazieren gehen, Fuf3ball spielen, grillen usw.

Materielle Dinge: Belohnung durch Geschenke oder Geld

Punktevergabe: Aufschub von Belohnung, Punkte sammeln und umtauschen gegen
eine Belohnung ab einer bestimmten Punktzahl

Wie bestrafe ich richtig?

Soziale Dinge: Unangebrachtes Verhalten nicht beachten, Wiedergutmachungsleistun-
gen fordern

Materielle Dinge: Belohnungen und Privilegien entziehen, an Schadensbehebung in
angemessenem Umfang beteiligen

Punktevergabe: Punkte nicht vergeben oder abziehen

Wie bestrafe ich falsch?

Strafen ohne Zusammenhang: Fiir kleinste Anldsse, z. B. widersprechen, werden
ebenso gewaltige Strafen verhdngt wie fiir "gro8e Taten", z. B. einen parkenden PKW
beschédigen.

Inkonsequentes Strafen: Strafen werden angekiindigt, aber nicht durchgefiihrt. Straf-
mafBnahmen koénnen nicht durchgehalten werden, da sie unsinnig und schwer durch-
fiihrbar sind, wie beispielsweise drei Wochen Hausarrest.

Strafen ohne Lernméglichkeit: Strafen konnen unangemessen sein, wie z. B. schimp-
fen, schreien, schlagen, das Kind einen halben Tag ins Bett schicken u.a. Solche Strafen
ermoglichen kein erwiinschtes Verhalten des Kindes, wie Wiedergutmachung und
Schadensersatz.

Was kommt dabei heraus?

Mit Strafe lernt man keine neuen und erwiinschten Dinge.
Bestrafung fiihrt zu Flucht und Vermeidung.

Strafe kann Angst und Unsicherheit erzeugen.

Bestrafung kann zu erneuter Aggression fiihren.

Durch Strafe ist man kein gutes Vorbild.

Wer bestraft wird, straft andere weiter.
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Arbeitsblatt: Der Familienrat
Immer wenn mehrere Menschen in einer Gruppe oder Familie zusammenleben, treten Probleme
und Konflikte auf. Dies ergibt sich daraus, dass jedes Familienmitglied eine eigene Personlichkeit
darstellt, die individuelle Vorstellungen, Wiinsche und Bediirfnisse hat. Deshalb sind Konflikte
zwischen Menschen etwas "Normales". Sie lassen sich jedoch durch Gespriache und dabei getrof-
fene Abmachungen vermeiden, ebenso wie sich entstandene Konflikte mit etwas gutem Willen
16sen lassen. Eine geeignete Moglichkeit zur Vermeidung und Losung von Familienkonflikten
stellt der Familienrat dar. Er bewirkt keine Wunder, zeigt aber auf, wie man das Zusammenleben
zufriedenstellend gestalten kann: ndmlich auf der Grundlage von offenen Gespréchen.
Auch fiir kleine Fortschritte lohnt es sich den Familienrat durchzufiihren!
Wie man es macht!
Zeitpunkt vereinbaren, zu dem alle Familienmitglieder erscheinen konnen, und Ort bekannt
geben.
RegelmifBliges Treffen, zum Beispiel einmal in der Woche, zu einem fest vereinbarten Zeitpunkt.
Die Teilnahme ist kein Zwang. Entscheidungen werden jedoch getroffen, unabhéngig davon, wer
anwesend ist oder nicht.
Jede Versammlung braucht einen, der Ordnung hélt! Deshalb gibt es einen Vorsitzenden, der
wochentlich oder monatlich wechselt. Jeder ist einmal Vorsitzender.
Entscheidungen sollten einstimmig getroffen werden, damit sich jeder verpflichtet fiihlt, sich an
Entscheidungen und Regeln zu halten.
Die Zeitspanne, fiir wie lange eine Regel gilt (z. B. bei Hausarbeiten), muss immer genau fest-
gelegt werden.
Welche Regeln fiir den Familienrat niitzlich sind!
Alle Mitglieder des Familienrates sind gleichwertig.
Offenes Forum: Jedes Familienmitglied hat die Moglichkeit Beschwerden, Ideen und Meinungen
zu sagen und die der anderen zu héren.
Nicht unterbrechen: Jeder muss Zeit und Gelegenheit haben zu reden, ohne unterbrochen zu
werden. Der Vorsitzende sollte eine Liste der Wortmeldungen fithren.
Zuhoren - Geduld haben: Jedem, der redet, soll mit Geduld und Aufmerksamkeit zugehort
werden.
Der Ton macht die Musik: Jeder redet, besonders bei Beschwerden, in der Weise, dass ein
anderer sich nicht bedroht fiihlt und nicht in die Verteidigungsposition gedréngt wird.
Probleme: Bei hervorgebrachten Problemen beteiligen sich alle Familienmitglieder an der
Losung.
Erfreuliches: Nicht vergessen, dass es auch erfreuliche und lobenswerte Dinge zu besprechen
gibt.
Entscheidungen/Regeln: Entscheidungen diirfen nicht zwischen den Familiensitzungen geédndert
werden.
Gemeinsame Verantwortung: Wenn Entscheidungen gemeinsam und einstimmig getroffen
werden, tragen alle, entsprechend ihren Féhigkeiten, an der Verantwortung fiir die ganze Familie
mit.
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Arbeitsblatt: ChecKkliste fiir Krisensituationen

Checkliste fir Krisensituationen

1. Haben Sie richtig belohnt?
Haben Sie richtig bestraft?

Versuchen Sie sich die Fragen zu beantworten, indem Sie die Blatter Arten der Zuwen-
dung" und "Wie belohne/bestrafe ich richtig?" in Ruhe durchlesen. Erinnern Sie sich an
unsere Treffen und Gespréche iiber konsequentes Erziechungsverhalten!

2. Wann haben Sie zuletzt den Familienrat durchgefiihrt?

Versuchen Sie sich bei der Beantwortung der Fragen auch zu erinnern, wer daran teil-
genommen hat, ob die Regeln eingehalten wurden, wie das Gesprach verlaufen ist und
mit welchem Ergebnis. Sehen Sie sich die Blitter zum "Familienrat" in Ruhe an und be-
rufen Sie den Familienrat ein. Besprechen Sie Thr Problem mit Threm Kind oder Thren
Kindern gemeinsam und stellen Sie eventuell einen Wochenplan auf!

3. Werden Sie mit der Krisensituation trotzdem nicht fertig?

Wenn Sie versucht haben das Problem alleine zu bewéltigen und dabei die Punkte 1.
und 2. beriicksichtigt haben, die Krisensituation aber nicht {iberwunden ist, dann zichen
Sie die NOTBREMSE: Meiden Sie sich bei uns, den Therapeuten!

Alles Gute fiir die Zukunft Ihrer Familie!
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Anhang 18: Mittelwerte der Ergebnisse aus dem Beobachtungs-
bogen 1978

Die Buchstaben A, C und E stehen fiir die Beobachtungsphasen (s. Versuchsplan
Kapitel 6.3). Die Ziffern (z. B. Al)stehen fiir die Kategorien aus dem
Beobachtungsbogen (s Anhang 3). Die relevanten Kategorien (Mittelwert mindestens 3)
der ersten Beobachtungsphase sind fett wiedergegeben:

Kategorien |Kind 1 Kind 2 Kind 3 Kind 4 Kind 5 Kind 6
Al 2,5 2,6 3,7 5,0 4,0 3,3
Cl 1,6 1,4 3,1 2,9 3,0 3,5
El 1,5 2,4 2,4 2,4 1,8
A2 5,5 6,2 1,7 4,4 2,1 1,1
C2 2,6 1,8 2,0 2,7 1,8 1,7
E2 1,8 1,0 1,4 1,3 1,2
A3 3.4 3,7 3,6 6,3 4,0 4,0
C3 1,9 1,7 3,5 3,5 3.3 3,5
E3 2,0 2,1 2,3 2,2 2,0
A4 1,5 1,0 3,0 4,2 3,8 3,1
Cc4 1,2 1,3 2,2 1,9 2,6 2,5
E4 1,3 1,9 1,7 1,9 2,0
A5 2,3 4,3 1,5 53 1,6 1,1
Cs 1,2 1,3 1,0 1,9 1,0 1,1
ES 1,2 1,1 1,3 1,0 1,0
A6 1,3 1,3 4,2 3,1 4,8 32
Coé 1,1 1,5 2,8 1,9 3,0 2,9
E6 1,4 2,0 1,4 2,4 1,7
A7 3,2 1,9 1,0 1,2 1,0 1,1
Cc7 1,6 1,7 1,0 1,5 1,0 1,0
E7 1,2 1,0 1,2 1,0 1,0
A8 1,3 1,0 1,0 4,0 1,0 1,1
C8 1,0 1,0 1,4 3,3 1,0 1,0
E8 1,0 1,0 2,2 1,0 1,0
A9 2,7 3,5 1,0 2,0 1,0 1,1
C9 1,3 1,4 1,0 1,2 1,0 1,0
E9 1,2 1,0 1,2 1,0 1,0
Al0 2,6 3,9 4,4 51 3,9 3,7
C10 1,0 1,0 4,2 1,9 3,1 2,5
E10 1,0 2,6 1,3 1,8 1,5
All 1,1 1.1 1,0 1,0 1,1 1,1
Cl11 2,0 2,1 1,2 1,2 2,1 2,0
Ell 2,4 2,2 2,2 2,7 2,1
Al2 1,2 1,3 1,1 1,0 1,3 1,1
C12 2,5 2,2 1,3 2,4 2,1 2,0
E12 2,4 2,4 3,0 2,9 2,0
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Anhang 19: Beispiel der graphischen Darstellung der Mittelwerte
von den Beobachtungsdaten fiir Kind 6; 1978
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Abb. 20. Illustration der Verinderungen wihrend des Trainings: Kind 6.

Anhang 20: Zusammenstellung der PFK-Werte; 1978

Zusammenstellung der PFK-Werte vor und nach dem Training (Follow-up).
(In Klammern stehen die jeweiligen Prozentrangwerte.)

VS 2 Rohwerte MO 1 Rohwerte MO 6 Rohwerte
Vor dem | Follow up | vor dem | Follow up | vor dem | Follow up
Training Training Training

Kind1 |12(71) |[16(91) |12(77) |16(93) 1(D | 2(5)
Kind2 [16(96) | 8(60) |12(91) |13(93) 2(43) | 2(43)
Kind3 |12(71) | 7(34) |16(93) | 8 (44) 4(30) | 2(5)
Kind4 | 7(34) | 7(34) 7(338) | 3(10) 6(67) | 3(17)
Kind5 | 11(64) |13 (77) 9(51) [12(77) 6(67) | 4(30)
Kind6 | 2(5) | 2(5) 6(31) | 2( 4 2(5) | 0(1)
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Anhang 21: Ergebnisse der DEL-Analyse in der Studie von 1984
Expertenurteile | Elternurteile Expertenurteile | Elternurteile
Kind 1 Kind 1 Kind 2 Kind 2
Einzel- DEL-Wert: 0,21 | DEL-Wert: 0,44 | DEL-Wert: 0,29 | DEL-Wert: -0,15
training | z-Wert: 1,30 z-Wert: 5,59 z-Wert: 1,95 z-Wert: -2,45
P=0,10 P=10,00 P=0,03 P=10,99
Aus- DEL-Wert: 0,35 | DEL-Wert: -0,12 | DEL-Wert: 0,85 | DEL-Wert: -0,24
blend- z-Wert: 3,24 z-Wert: -0,98 z-Wert: 9,97 z-Wert: -2,04
ung P =0,00 P=0,83 P =10,00 P=0,98
Gruppen- | DEL-Wert: 0,56 ) DEL-Wert: 0,71 | DEL-Wert: 0,55
training | z-Wert: 4,48 IZ)_%%X]?; 40’34 z-Wert: 8,35 z-Wert: 7,64
P=0,00 P = 0,00 P=0,00 P=0,00
Gesamt- | DEL-Wert: 0,37 | DEL-Wert: 0,28 | DEL-Wert: 0,61 | DEL-Wert: 0,07
wert z-Wert: 4,61 z-Wert: 4,74 z-Wert: 9,71 z-Wert: 1,30
P =0,00 P=10,00 P=10,00 P=0,10

DEL-Wert: Wahrscheinlichkeit, mit der ein Fehler bei der Vorhersage der abhingigen
Variable vermieden wird; z-Wert: Zufallskritische Absicherung der Hypothese; P:
Angabe des Signifikanzniveaus.

Anhang 22: Ergebnisse der DEL-Analyse in der Studie von 1987

Verhaltensdefizite Effekte Gesamteffekt

Kind 1: (2) Sprechen, (5) Gesichts- ET: DEL =0,23 GST:

ausdruck, (6) Korperausdruck, AB: DEL =0,18 DEL =0,61;

(9) Sozialkontakt. GT: DEL = 0,98 N =48

Kind 2: ET: DEL =0,76 GST:

(1) Still sein und (2) Sprechen AB: DEL =-0,47 |DEL=0,62;
GT: DEL = 0,95 N=54

Kind 3: ET: DEL = 0,67 GST:

(1) Still sein, (2) Sprechen, AB: DEL = 0,06 DEL = 0,60;

(5) Gesichtsausdruck. GT: DEL = 0,88 N =48

Kind 4: ET: DEL =0,13 GST:

(1) Still sein, (2) Sprechen, AB: DEL =0,12 DEL = 0,44;

(9) Sozialkontakt. GT: DEL =0,79 N=57

Kind 5: ET: DEL = 0,04 GST:

(2) Sprechen, (8) Tétigkeiten, AB: DEL=-0,16 |DEL=0,50;

(9) Sozialkontakt GT: DEL = 0,85 N=51

Kind 6: ET: DEL = 0,49 GST:

(2) Sprechen, (8) Téatigkeiten, AB: DEL=-0,17 |DEL=0,59;

(9) Sozialkontakt GT: DEL = 0,95 N=48

ET: Einzeltraining; AB: Ausblendung; GT: Gruppentraining; GST: Gesamttrainings-
effekt; N: Anzahl der Beobachtungen
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Anhang 23: 1. Seite ,,Elternexplorationsbogen*

Elternexplorationsbogen

I. Daten zur Person des Kindes und der Familie

Name des Kindes: ; Geburtsdatum: ; Schulart: ; Klasse:

Namen der Geschwister: a); b); Geburtsdatum:

Berufstatigkeit der Eltern:

Mutter: berufstitig Ja/Nein. Beschéftigt als: ganztags, teilzeit, Schichtarbeit, Nacht-
arbeit, Heimarbeit (z. B. Computer-Arbeitsplatz), mehrere Tage und Néchte pro Woche
auswdrtig berufstitig, Hausfrau, Erziehungsurlaub, arbeitslos, Rentnerin, sonstiges.
Vater: berufstitig Ja/Nein. Beschéftigt als: ganztags, teilzeit, Schichtarbeit, Nachtarbeit,
Heimarbeit (z. B. Computer-Arbeitsplatz), mehrere Tage und Néchte pro Woche aus-
wirtig berufstitig, Hausmann, Erziehungsurlaub, arbeitslos, Rentner, sonstiges.

Wie ist der Gesundheitszustand Thres Kindes? Krianklich, robust, gesund. Wie oft ist Thr
Kind im Jahr krank (Infektionskrankheiten)? ..... mal

Welche Kinderkrankheiten hat Thr Kind gehabt?

Gab es Besonderheiten in der Entwicklung Ihres Kindes? Zum Beispiel besondere
Krankheiten (u.a. verbunden mit einem lédngeren Krankenhausaufenthalt)? Zum Beispiel
schwierige Geburt? Zum Beispiel Entwicklungsverzogerungen (laufen, sprechen lernen
u.d.)? Andere:

Hat Thr Kind irgendwann einen schweren Unfall erlitten? Ja/Nein. Wenn JA, welchen?
Wie alt war Thr Kind damals? Waren damit eine Operation, ein Krankenhausaufenthalt,
Einschridnkungen im Bewegungs-, Spiel- und Kontaktverhalten verbunden?
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I1. Soziale Beziehungen

Wer verbringt die meiste Zeit mit Threm Kind? Mutter, Vater, Oma, Opa, Geschwister,
Freunde, Verwandte, sonstige Bezugspersonen (z. B. Nachbar).

Mit wem ist Thr Kind besonders gern zusammen? Warum?

Mit wem ist Thr Kind weniger gern zusammen? Warum (zum Beispiel aus Angst, Eifer-
sucht oder dhnlichem)?

Welche Personen waren friiher (sind jetzt) an der Erziehung ihres Kindes beteiligt?

Auf welche Verhaltensweisen von Erwachsenen reagiert Thr Kind mit Angst, Riickzug
oder eher ablehnendem Verhalten?

Wer hat den gréfiten Einfluss auf Thr Kind?

Besteht zwischen Thnen und Threm Ehepartner Einigkeit in Erziehungsfragen? Ja/Nein.
Wo treten Unterschiede auf?

Hat Thr Kind einen Kindergarten (Kinderkrippe, Vorschule und Kinderhort) besucht? Ja,
und zwar: ... Nein.

Ging Ihr Kind gern in den Kindergarten (Kinderkrippe, Vorschule, Kinderhort)?
Ja/Nein. Wenn JA: Was mochte es im Kindergarten (Kinderkrippe, Vorschule, Kinder-
hort) besonders gern? Wenn NEIN: Was mochte es {iberhaupt nicht?

I11. Derzeitige Besonderheiten im Verhalten des Kindes

Wie ist das Temperament ihres Kindes (z. B. stindig aktiv, eher passiv, ruhig,
zuriickgezogen, friedlich, aggressiv, lebhaft, laut)? Und zwar:

a) zu Hause (alleine/mit der Mutter oder anderen Personen); b) in der Schule; c) auf]
dem Spielplatz.

Was sind die Interessen lhres Kindes? Was spielt es am liebsten? Beim Spielen im
Zimmer? Beim Spielen im Freien? Beim Sporttreiben? Bei sonstigen Hobbys? Womit
verbringt es die meiste Zeit?

IV. Verhaltensanalyse: Allgemeiner Teil

Wie ist der Tagesablauf Thres Kindes?

Stellen Sie sich einen Tag vor, an dem Sie besondere Probleme mit Threm Kind haben.
Denken Sie sich in einen solchen Tag hinein und beschreiben Sie die Verhaltensweisen
Thres Kindes, mit denen Sie Probleme haben:

Wie kann man Threr Meinung nach das problematische Verhalten Thres Kindes bezeich-
nen (z. B. schiichtern, dngstlich, kontaktarm, aggressiv, selbstunsicher oder dhnliches)?
Wie héufig, wie lange und wie intensiv tritt das problematische Verhalten auf?

Koénnen Sie sich an Zeiten erinnern, in denen Ihr Kind deutlich mehr Schwierig-
keiten/Probleme hatte als heute? Ja/Nein. Wenn JA, wie alt war Thr Kind damals? Um
welche Schwierigkeiten handelte es sich?

An welche besonderen Umstinde von damals konnen Sie sich erinnern?

Gab es Zeiten, in denen das problematische Verhalten weniger bzw. iiberhaupt nicht zu
beobachten war? Ja/Nein.

Wann trat das problematische Verhalten bei Ihrem Kind zum ersten Mal auf (Alter des
Kindes)?




330

Anhang 23: 3. Seite ,,Elternexplorationsbogen*

An welche besonderen Umsténde, Ereignisse oder Verdnderungen von damals konnen
Sie sich erinnern (z. B. Unfall, Krankheit, Geburt eines Geschwisters, Trennung von
einer geliebten Person)?

Wie haben Sie sich damals verhalten, als das problematische Verhalten zum ersten Mal
auftrat?

Hat sich das Verhalten Thres Kindes darauthin geéndert?

Gegeniiber welchen Personen hat Thr Kind grofle Angst?

Wie reagieren diese Personen auf das éngstliche Verhalten Thres Kindes?

Kam es vor, dass Thr Kind sich bei diesen Personen zu irgendeiner Zeit weniger dngst-
lich verhielt? Wie sah dieses Verhalten aus?

Angenommen, Sie erfahren, dass Ihr Kind vor Mitschiilern oder vor der Schule (Leh-
rern) besonders gro3e Angst hat. Wie verhalten Sie sich?

Gab bzw. gibt es Personen aus der Umgebung Ihres Kindes, die durch dngstliches Ver-
halten auffallen?

Hat Thr Kind zu diesen Personen Kontakt?

V. Verhaltensanalyse: Schulisches Verhalten

Sie sagen, Thr Kind besucht die ...te Klasse. Hat Thr Kind schon einmal eine Klasse wie-
derholt? Ja, welche? Nein. Wenn JA, wie ist Thr Kind damit fertiggeworden? Wenn JA,
wie haben Sie reagiert?

Wie verlief die Einschulung? Gab es eine Zuriickstellung von der Einschulung? Ist Thr
Kind vorzeitig eingeschult worden?

Wie sind Sie mit den schulischen Leistungen Thres Kindes zufrieden?

Wie zeigen Sie Threm Kind, wenn Sie mit seinen schulischen Leistungen zufrieden
sind?

Was tun Sie, wenn Sie mit den Leistungen unzufrieden sind?

Welche Vorstellungen haben Sie {iber die weitere schulische Laufbahn Thres Kindes?
Kennt Thr Kind Thre Vorstellungen? Ja/Nein.

Helfen Sie bzw. Ihr Ehepartner bei den Hausaufgaben? Ja, wer: ... Nein. Wenn JA, hel-
fen Sie regelmaBig? Wie lange? Wenn JA, wie helfen Sie?

Haben Sie den Eindruck, dass Ihr Kind gerne zur Schule geht? Ja/Nein. Wenn NEIN,
woran liegt es Threr Meinung nach, dass Ihr Kind nicht gerne zur Schule geht?
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VI. Verhaltensanalyse: Beziechungen zu Geschwistern und Gleichaltrigen

Wie gestaltet sich der Kontakt zu Gleichaltrigen? Hat Ihr Kind viele Freunde, eine
intensive Freundschaft oder oberfldachliche Freundschaften?

Wie héaufig trifft sich Thr Kind mit den Freunden?

Wie verhilt sich Thr Kind, wenn es mit anderen Kindern/Geschwistern zu Hause
zusammen ist (z. B. friedlich, streitsiichtig, schiichtern, eifersiichtig, bestimmend etc.)?
Koénnen Sie Griinde fiir dieses Verhalten nennen?

Ist Thr Kind in der Gruppe der Gleichaltrigen eher Anfiihrer oder AuBlenseiter oder
,weder / noch*“?

Wie beliebt ist Ihr Kind bei Gleichaltrigen?

Meinen Sie, dass sich Thr Kind besser gegeniiber Gleichaltrigen durchsetzen lernen
sollte (notfalls mit Gewalt)?

VII. Verhaltensanalyse: Eltern-Kind-Beziehung

Welche Freizeitaktivitidten unternechmen Sie mit Threr Familie?

Haufig: ...  Gelegentlich: ...

Angenommen, Thr Kind hat ein Problem. Kommt es damit zu Thnen oder Threm Ehe-
partner oder zu einer anderen Bezugsperson?

Mit welchen Problemen ist Ihr Kind in den letzten Monaten zu Thnen gekommen?
Konnten Sie ihm weiterhelfen?

Redet Thr Kind mit Thnen iiber seine Freunde oder die Schule?

Wofiir belohnen Sie Thr Kind? Wer belohnt? Wann (sofort, am Abend, eine Woche
spiter...)?

Womit belohnen Sie Thr Kind? Was ist die wirkungsvollste Belohnung? Wie haufig be-
lohnen Sie Thr Kind?

Wie reagiert Ihr Kind auf Belohnung?

Wofiir bestrafen Sie Thr Kind? Wer bestraft? Wann erfolgt dies (sofort, am Abend, eine
Woche spiiter ...)?

Womit bestrafen Sie Thr Kind? Welche Strafe ist die wirkungsvollste? Wie héufig be-
strafen Sie Thr Kind?

Wie reagiert Thr Kind auf Bestrafung? Kommt es vor, dass Sie Threm Kind ein Vorbild
vor Augen halten (z. B. ,,Dein Freund ... macht seinen Eltern bestimmt mehr Freude als
Du!*)? Ja/Nein. Wenn JA, wen und welches Verhalten?

VIII. Trainingsspezifische Daten

Wie stark kann Ihr Kind sich selbst kontrollieren (z. B. beim Hausaufgaben-Machen,
nicht wiitend werden, von sich aus Kontakt suchen)?

Ist Thr Kind kooperationsbereit (z. B. wenn Sie mit ihm ein Problem bereden oder es um
etwas bitten)?

Haben Sie mit Threm Kind bereits iiber das Training gesprochen? Ja/Nein. Wenn JA,
was haben Sie ihm erzéhlt?

Wie hat sich Thr Kind darauthin geduflert?

Wie sind Thre eigenen Vorstellungen zum Training? Auf was sollen wir zum Beispiel
besonders bei Threm Kind achten?
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Anhang 24: 1. Seite ,,Erlduterung zur Elternexploration

Um zu den fiir eine Verhaltenstherapie notwendigen Informationen zu gelangen,
befasst sich der Elternexplorationsbogen mit acht Bereichen, die nachfolgend
zusammengestellt sind.

I. Daten zur Person des Kindes und der Familie

Neben formalen Informationen wie Geburtsdaten, Anzahl der Geschwister oder
Berufstatigkeit der Eltern werden auch biologische Bedingungen, die fiir die Entwick-
lung eines Kindes bedeutsam sein konnen, erfragt. Haufig ist bei dngstlichen und sozial
unsicheren Kindern an der Entstehung des Problemverhaltens ein biologischer Faktor
beteiligt; beispielsweise kann es sich hierbei um eine Sinnesbehinderung (z. B. wie Seh-
oder Horstdrungen) handeln; auch Folgeschidden korperlich chronischer Erkrankungen
sind manchmal bedeutsam, zum Beispiel wenn ein Kind an Neurodermitis oder Asthma
bronchiale erkrankt ist. Ebenfalls kdnnen bleibende Unfallschdden, zum Beispiel auf-
grund eines Fahrrad- oder Inliner-Unfalles eine Rolle spielen. Solche korperlichen Be-
dingungen konnen ursichlich an der Entstehung von Angsten beteiligt sein, und sie
konnen sich unmittelbar auf die Therapiemitarbeit und den Therapieerfolg auswirken.
I1. Soziale Beziehungen

Hier sind Fragen im Explorationsbogen enthalten, die Informationen iiber die wichtig-
sten Bezugspersonen und deren Einfluss auf die Entwicklung eines Kindes geben kon-
nen. Dadurch erhélt man Aufschluss iiber mogliche verstirkende Bedingungen sowie
Modellwirkungen, die von diesen Personen ausgehen. In diesem Abschnitt wird auch
gefragt, welche Einrichtungen ein Kind in seinem Leben bereits besucht hat, beispiels-
weise eine Kinderkrippe, einen Kindergarten, eine Vorschule, eine Forderschule oder
dhnliches.

II1. Derzeitige Besonderheiten im verhalten eines Kindes

In diesem Abschnitt werden Fragen zum Temperament sowie zu den Interessen eines
Kindes gestellt. Aus diesen Antworten konnen Stirken und besondere Fahigkeiten eines
Kindes erschlossen werden.

IV. Verhaltensanalyse: Allgemeiner Teil

Die Fragen in diesem Abschnitt des Explorationsbogens erhellen den Alltag eines Kin-
des und seiner Familie. Hierzu wird nach dem Tagesablauf gefragt, so dass beispiels-
weise Bedingungen, die Angsten vorausgehen, oder Konsequenzen, die auf Vermei-
dungsverhalten folgen, deutlich werden. Solche und weitere Fragen tragen entscheidend
dazu bei, dass eine Verhaltensanalyse erstellt werden kann. Im allgemeinen Teil der
Verhaltensanalyse wird festgestellt, wann zum ersten Mal sowie unter welchen Um-
standen dngstliches, sozial unsicheres Verhalten aufgetreten ist.
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V. Verhaltensanalyse: Schulisches Verhalten

Angste konnen situationsspezifisch, das heift in verschiedenen Umwelten auftreten
bzw. auf einen Lebensbereich begrenzt sein. Aus diesem Grund werden in dem Explo-
rationsbogen verschiedene Lebensbereiche eines Kindes systematisch unter verhaltens-
analytischer Perspektive abgefragt. In diesem Abschnitt wird beispielsweise festgestellt,
wie die Einschulung verlief, wie sich die Hausaufgabensituation gestaltet,

welche Erwartungen die Eltern an die schulischen Leistungen ihres Kindes haben oder
auch, ob ein Kind spezifische Angste vor der Schule hat.

VI. Verhaltensanalyse: Bezichungen zu Geschwistern und Gleichaltrigen

Dieser Abschnitt ist gerade im Hinblick auf soziale Angste von Bedeutung, deshalb
wird gefragt, ob ein Kind feste Freundschaften pflegt, wo es sich mit anderen Kindern
trifft, und wie es sich im Kontakt mit anderen Kindern verhélt.

VII. Verhaltensanalyse: Eltern-Kind-Beziehung

In diesem Teil des Explorationsbogens werden einerseits familidre Aktivititen, anderer-
seits Beziehungen der Familienmitglieder untereinander sowie Verstiarkungsbedingun-
gen erfragt. Beispielsweise soll die Art und Haufigkeit gemeinsamer Freizeitaktivitéten
beschrieben werden; von Bedeutung ist auch, ob das Kind seinen Eltern spontan aus
seinem Alltag, z. B. aus der Schule, berichtet oder von sich aus mit Problemen zu den
Eltern kommt. Gezielt wird herausgearbeitet, wer das Kind wofiir und wann belohnt
oder bestraft. Ebenso wird die Héufigkeit solcher Maflnahmen erfasst.

VIII. Trainingsspezifische Daten

In diesem letzten Abschnitt des Elternexplorationsbogens werden Informationen zur
Selbstkontrollfdhigkeit und Kooperationsbereitschaft eines Kindes erhoben; dadurch
sollen moglicherweise auftretende Schwierigkeiten wahrend der Therapie einschitzbar
werden. Von Bedeutung ist auch, ob die Eltern bereits mit ihrem Kind {iber die Thera-
piemafinahme bzw. das Training gesprochen haben, und welche Haltung das Kind
gegeniiber einem Training eingenommen hat. Diese Informationen dienen dazu, mogli-
che Motivationsprobleme sowie symptomabhéngige Schwierigkeiten vorab einschétzen
zu konnen.
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Verhalten (BSU)*

Beobachtungsbogen fiir sozial unsicheres Verhalten (BSU)

Name des Kindes:

Nichts erzdhlen, nichts fragen, nichts erbitten; keine Freude zeigen.

Datum:
Beurteiler: Bogen-Nr.:
Kategorie Urteil
STILL SEIN

SPRECHEN

Gehetztes, undeutliches, zu schnelles, abgehacktes Sprechen; hiufig das
gleiche Wort verwenden; zu leise oder zu laut sprechen; zu kurze Antworten
(nur Ja/Nein); Kind wartet lange, bis es antwortet oder etwas erzéhlt.

STOTTERN

Kein Wort oder keinen Satz zusammenhéngend aussprechen kdnnen; beim
Sprechen auller Atem sein

GEFUHLE

Lautes oder leises Weinen; Trinen in den Augen; Zittern in der Stimme.

GESICHTSAUSDRUCK

Unsicheres Umbherschauen; verlegenes Lécheln; kurze Dauer des
Blickkontaktes; Gesichtszucken

KORPERAUSDRUCK

Zittern der Hénde; Zappeln; Bleistift- und/oder Négelkauen; nervoses Spiel
mit den Hénden.

BEWEGUNGEN

Sich nicht von der Stelle bewegen; eintdnige, sich wiederholende
Korperbewegungen.

TATIGKEITEN

a) Sich allein keinem Spiel beziehungsweise keiner Beschéftigung
zuwenden; sich weigern, sozialen Verpflichtungen und Anforde-
rungen in Schule und Familie nachzukommen (zum Beispiel in
der Gemeinschaft helfen); Kind wartet lange, bis es eine
Tatigkeit aufnimmt.

b) Aktivititen wiitend beenden, wenn ein Spiel misslingt oder eine
soziale Aufgabe nicht bewiltigt wird.

¢) Resignieren, wenn ein Spiel misslingt oder eine soziale Aufgabe
nicht bewaltigt wird.
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Verhalten (BSU)*

SOZIALKONTAKT
Sich keiner spielenden Kindergruppe anschlielen; sich weigern,
einer sozialen Aufforderung nachzukommen.

In fremder Umgebung oder bei Besuch zu Hause sich in einer Zimmerecke,
unter dem Tisch im eigenen Zimmer oder in der eigenen Kleidung
(Mantel/Jacke nicht ausziehen wollen) verstecken.

Sich von einem oder mehreren bestimmten Erwachsenen (zum Beispiel Eltern)
nicht trennen wollen; nur mit dieser bestimmten Person spielen, reden wollen.

Das Haus nicht verlassen wollen; sich nicht mit Freunden treffen wollen.

SONSTIGE MERKMALE SOZIALER ANGST UND UNSICHERHEIT

Erbrechen (zum Beispiel morgens vor der Schule oder in der Schule); Mund-
trockenheit (Durst); Erréten, Erblassen; Einnédssen (nachts, tagsiiber); Einkoten
(nachts, tagsiiber); Sprechfehler (zum Beispiel Lispeln, bestimmte Buchstaben
nicht sprechen kénnen, Stottern).

VERHALTENSZIEL: SICH SELBSTBEHAUPTEN

a) Angemessen Forderungen stellen konnen; ablehnen kdnnen (nein
sagen); Meinung und Kritik &uBern kénnen.

b) Angemessen und kompromissbereit auf soziale Verpflichtungen
eingehen kdnnen (ja sagen).

VERHALTENSZIEL: EIGENSTANDIGE AKTIVITATEN

Kontakt zu anderen aufnehmen kdnnen; sich spielenden Kindern anschlieen
kdnnen; bei schwierigen sozialen Aufgaben nicht resignieren.

Rating-Skala

(0] o (0] O O
1 2 3 4 5

tritt nie auf | tritt selten auf | tritt manchmal auf | tritt hdufig auf | tritt immer auf
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Der Beobachtungsbogen fiir sozial unsicheres Verhalten: BSU

In die Zusammenstellung dieses Beobachtungssystems gehen verbale, nonverbale und
soziale Verhaltensweisen ein, die, empirischen Studien zufolge, als kennzeichnend fiir
angstliche, sozial unsichere Kinder anzusehen sind ...

Die meisten Kategorien entsprechen den Kriterien des DSM-IV bzw. der ICD-10 ... Es
handelt sich im einzelnen um folgende Beobachtungskategorien:

Kategorie 1: Still sein
Sozial unsichere Kinder fallen hdufig dadurch auf, dass sie nichts erzéhlen, fragen oder
erbitten. Sie leben ganz in sich zuriickgezogen.

Kategorie 2: Sprechen

Das Sprachverhalten beinhaltet mehrere Indikatoren fiir sozial unsicheres Verhalten,
wie zum Beispiel: Die Kinder sprechen leise und undeutlich, wiederholen oft Worte
oder Sétze, versprechen sich héufig, lassen Worte aus oder sprechen abgehackt. Auch
der emotionale Tonfall von AuBerungen, wie hauchendes, zu schnelles und unzusam-
menhiingendes Sprechen sowie hiufiges Unterbrechen von AuBerungen, kann ein An-
zeichen fiir Angst bzw. soziale Unsicherheit sein.

Kategorie 3: Stottern

Hierzu gehort eine stotterdhnliche Sprechauffilligkeit, die als gesonderte Kategorie be-
riicksichtigt wird. Es handelt sich dabei nicht um eine Kommunikationsstérung nach
den Kiriterien des DSM-IV; vielmehr soll mit dieser Kategorie einem auffilligen
Sprechverhalten Rechnung getragen werden, das bei manchen sozial unsicheren Kin-
dern auftritt und an eine Stottersymptomatik erinnert.

Kategorie 4: Gefiihle
Angst und Unsicherheit kann sich auch durch emotionale Indikatoren duflern, wie zum
Beispiel Weinen, Trénen in den Augen, Zittern der Stimme.

Kategorie 5: Gesichtsausdruck

Der Gesichtsausdruck kann generell Gefiihlszustidnde, so auch Angst und Unsicherheit,
widerspiegeln. Besondere Bedeutung kommt dabei dem Blickkontakt zu. Die Blick-
kontaktunfdhigkeit wird in verschiedenen Studien als entscheidendes Element sozial
unsicheren Verhaltens aufgefasst, sei es als Symptom, sei es als zu modifizierendes
Verhalten. Zuviel und zu langer Augenkontakt ruft bei den meisten Menschen Angst
hervor und wird als bedrohlich empfunden. Um das Gefiihl von Bedrohung zu reduzie-
ren, wird der Blickkontakt sehr schnell abgebrochen oder ganz gemieden. Angstliche
und sozial Unsichere verfiigen vermutlich iiber eine geringe Toleranz beziiglich der
Linge und Intensitdt des Augenkontaktes; das heil3t, sie fiihlen sich schneller bedroht
als andere und wenden entsprechend schnell den Blick ab oder weichen aus, zum Bei-
spiel durch gesenkte Augenlider.
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Kategorie 6: Korperausdruck
Auch die Gestik, zum Beispiel nervoses Spielen mit den Fingern oder mit kleinen
Gegensténden in den Hénden, signalisiert sozial unsicheres Verhalten.

Kategorie 7: Bewegungen
Eine verkrampfte, steife Korperhaltung sowie grob- und feinmotorische Unruhe kénnen
ebenfalls Ausdruck sozial unsicheren Verhaltens sein.

Kategorie 8 und 9: Titigkeiten und Sozialkontakt

Das Verhalten eines Kindes in Spielsituationen, in Situationen sozialer Anforderung
oder bei der Gestaltung von Sozialkontakten wird mit diesen beiden Kategorien erfasst.
Es ist durch Passivitdt, Vermeidung und Verweigerung gekennzeichnet. Mit diesen
Merkmalen werden zentrale Aspekte von Trennungsangst und sozialer Angst bzw.
sozialer Phobie erfasst. Die achte Beobachtungskategorie ist durch drei, die neunte
Kategorie durch vier Unterpunkte differenziert.

Kategorie 10: Sonstige Merkmale sozialer Angst und Unsicherheit

Diese Kategorie stellt unterschiedliche vegetative Reaktionen sowie weitere, fiir Angste
und Unsicherheit relevante komorbide Stérungen zusammen. Die komorbiden Stoérun-
gen Einnidssen, Einkoten sowie Sprech- und Kommunikationsstorungen sind im Hin-
blick darauf abzukldren, ob es sich um Primér- oder Sekundérstorungen handelt. Im
Training mit sozial unsicheren Kinder werden sie nicht gezielt behandelt. Ist eine der
komorbiden Stérungen primdr, so ist eine entsprechende Therapie einzuleiten. Zu prii-
fen ist, ob die Angstbehandlung ausgeblendet oder parallel zur Behandlung der komor-
biden Stoérung fortgefiihrt wird. Oftmals {iberfordern parallel stattfindende Therapien
Kinder, so dass die Therapie der Primérstérung in jedem Fall Vorrang hat. Handelt es
sich jedoch um eine Sekundérstérung bei den genannten komorbiden Stérungen, so ver-
schwinden diese in der Regel bei erfolgreicher Behandlung der Angste und Unsicher-
heit.

Kategorie 11 und 12: Verhaltensziele: Sichselbstbehauptende und eigenstiindige
Aktivititen

Selbstbehauptende und eigenstidndige Aktivititen beziehen sich auf Verhaltensziele im
Training mit sozial unsicheren Kindern, wie sie ausfiihrlich in Kapitel 4.2 beschrieben
werden. Diese positiven Verhaltensweisen werden im Verhaltensbeobachtungsbogen
(BSU) neben den Verhaltensdefiziten und -problemen deshalb erfasst, um Stirken und
Ressourcen eines Kindes abschétzen zu kdnnen.
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VERTRAG
Zwischen
und
Frau/Herrn
Von Frau/Herrn
wird ein Training durchgefiihrt, an dem ich neben anderen Kindern teilnehmen

darf. Das Training will mir helfen, dass ich besser mit anderen zurechtkomme; zum
Beispiel mit Freunden, dem Lehrer oder meinen Eltern. Besser mit anderen zurecht-
kommen heif3t, mit ihnen reden kénnen, mich verabreden kénnen und mit ihnen spielen
oder arbeiten konnen. Mit anderen etwas zusammen machen, bringt viel Spa3 und
Freude. Ich muss dazu wissen, wie ich mit anderen rede, spiele, arbeite ... .

Um dies zu lernen, finden mit Frau/Herrn allein

Treffen und mit anderen Kindern zusammen Treffen statt.

In den Treffen mit Frau/Herrn allein darf
Frau/Herr bestimmen, was gemacht wird.

In den ersten zwei Treffen mit den anderen Kindern zusammen diirfen wir Kinder
bestimmen, was wir spielen wollen. In den letzten Treffen mit den anderen Kin-
dern darf wieder Frau/Herr sagen, was wir machen. Jede
Woche findet ein Treffen statt. Das Training wird ungefdhr am be-
endet sein.

Ich erkldre mich dazu bereit, zu allen Treffen zu kommen und bei allen Spielen und
Aufgaben mitzumachen.

Ort, Datum,
Unterschrift
Unterschrift




339

Anhang 28: ,,Regeln fiir das Tokenprogramm*

Regeln fiir das Tokenprogramm

Hier sind einige Dinge beschrieben, die wichtig sind, wenn man mit anderen zusammen
ist. Lies sie dir durch!

1.

2.

Wenn ich mit jemandem zusammen bin, dann erzdhle ich auch etwas, ich stelle
Fragen oder ich bitte um etwas.

Wenn mir etwas sehr gut gefillt bei jemandem, zum Beispiel ein Spiel, ein Buch,
eine Bluse oder dass jemand sehr gut basteln oder schwimmen kann, dann sage ich
ihm das.

Wenn ich etwas sage, dann rede ich laut und deutlich, damit mich der andere ver-
stehen kann.

Wenn ich mit jemandem spreche oder spiele, dann schaue ich ihn an.

Wenn ich mit jemandem zusammen bin, dann zappele ich nicht herum, meine
Hinde sind ruhig und ich kaue auch nicht an den Fingernigeln.

Wenn ich mit jemandem zusammen bin, dann bewege ich mich im Zimmer, als
wire ich zu Hause in meinem Zimmer.

Wir wollen die sechs Punkte ,,Regeln nennen; sie sollen dir helfen, mit anderen
so zu spielen und zu sprechen, dass es dir und anderen Spall macht, zusammen
Zu sein.

Kein Mensch kann alles konnen!

>

>

Was glaubst du, welche der Regeln du kannst und welche nicht? Markiere die, die
du kannst, mit einem Zeichen oder einer Farbe.

Von den Regeln, die du nicht gut beherrschst, suche eine / zwei aus. An diese
Regel(n) sollst du dich jetzt und hier halten. Fiir jedes Einhalten einer Regel
bekommst du einen Punkt. Diesen malst du vor die entsprechende Regel, sammelst
die Punkte und tauschst sie am Ende der Sitzung ein: Bei zwei / vier erreichten
Punkten darfst du ungefdhr zehn Minuten am Ende der Sitzung spielen, was du
mdchtest.
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Ich méchte auch gern damit spielen

Zwei Médchen sind in der Bauecke des Kindergartens. Das eine spielt mit Holzbau-
klotzen und einem groBen Kran aus Holz. Es lddt Baukl6tze in den Korb des Krans,
leiert ihn hoch und ldsst ihn an einer anderen Stelle zum Entladen wieder herunter. Das
andere Madchen steht in der Néhe, hélt sich mit einem Arm an einem niedrigen Regal-
schrank fest und schaut dem anderen Madchen lange schweigsam zu. Es mochte sicher-
lich mit dem schonen gro3en Holzkran auch einmal spielen; sagt jedoch nicht.

1. Losung. Das schiichterne Méadchen hélt sich immer noch am Schrank fest. Langsam
geht es am Schrank entlang, auf das Madchen zu, welches mit dem groBen Holzkran
spielt. Es tastet sich vorsichtig vor, wieder zuriick und wieder vor; ldsst sogar den
Schrank kurz los und geht dann aber wieder schnell riickwérts zuriick. Nun dreht es sich
zum Regalschrank, nimmt ein Puzzle heraus, kniet sich nieder und spielt allein mit dem
Puzzle. Dabei schaut es immer wieder zu dem anderen Madchen, das immer noch mit
dem groflen Holzkran spielt.

2. Losung. Das schiichterne Madchen lehnt sich immer noch am Schrank an und schaut
dem anderen mit dem Holzkran sehnsiichtig zu. Nach einer Weile fasst es den Mut und
fragt, ob es auch einmal mit dem Holzkran spielen darf. Das andere Médchen erwidert,
dass es den Holzkran zuerst hatte. Das schiichterne Madchen wird mutiger und schlagt
vor, dass sie beide zusammen spielen konnten. Darauthin iiberlegt das andere Médchen
kurz, legt dazu den Zeigefinger an den Mund und antwortet: ,,Na gut!* Nun wird das
Maidchen noch mutiger, ldsst den Schrank los, geht zu dem anderen hin, kniet sich
nieder und beide spielen zusammen.: Das eine belddt den Korb des Krans, das andere
bewegt ihn hin und her.
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Eine Verabredung (Text der sechsten Fotogeschichte; 1. Trainingsstunde —
Schulkinder)

Es ist groBe Pause. Alle Schiiler sind ausnahmsweise im Klassenzimmer geblieben, da
es draufen stiirmt und regnet. Die Kinder bilden Gruppen und spielen etwas miteinan-
der. Jacob sitzt etwas abseits an seinem Platz und schaut einer Gruppe von zwei jungen
und einem Maidchen zu, die miteinander spielen und lachen. Wéhrend Jacob diesen
Klassenkameraden zuschaut, denkt er vor sich hin: ,In der Schule bin ich eigentlich
immer allein. Einen richtigen Freund habe ich nicht. Ich habe aber auch mit niemandem
Streit. Da driiben steht Kai mit Karl und Dorothee zusammen. Karl ist sehr nett.
Manchmal lacht er mit mir. Allerdings kenne ich ihn nicht gut. Ich wiirde ihn jedoch
gerne einmal fragen, ob wir uns heute oder morgen Nachmittag zum Spielen verabreden
konnten!*

1. Losung. Langsam steht Jacob auf und geht auf Kai, Karl und Dorothee zu. Mit etwas
Abstand bleibt er stehen und schaut ihnen weiterhin beim Spielen zu. Schritt fiir Schritt
néhert er sich vorsichtig Karl. Als Karl beim Spielen aussetzen muss und sich zuriick-
lehnt, zupft Jacob ihn schiichtern am Armel und fragt leise: ,,Ahm - ich wollte dich
etwas fragen! Karl: ,,Ja?* Jacob setzt erneut an: ,,Ahm - hast du vielleicht Zeit, 4hm -
dann konnten wir uns vielleicht nachmittags einmal treffen?* Karl schaut ihn an und
antwortet: ,,Ja, das konnten wir mal machen. Heute Nachmittag gehe ich mit Kai ins
Schwimmbad. Du kannst ja mitkommen!* Jacob {iiberlegt: ,,Ja - um wie viel Uhr trefft
ihr euch im Schwimmbad? ,,Um drei Uhr. Da ich in der Ndhe vom Hallenbad wohne,
kommt Kai bei mir vorbei und holt mich ab. Du kannst ja auch vorbeikommen!* Jacob
antwortet: ,.In Ordnung, um drei Uhr bin ich bei dir!“ Jacob lacht Karl zu, denn er freut
sich sehr iiber die gegliickte Verabredung. Dann geht er wieder zu seinem Platz. Inzwi-
schen hat es auch schon zum Pausen-Ende geklingelt.

2. Losung. Langsam steht Jacob auf und geht auf Kai, Karl und Dorothee zu. Es sieht so
aus, als wiirde er sich wie ein Indianer anschleichen; als diirften die drei nicht bemer-
ken, dass er sich ihnen ndhert. Er steht ruhig in der Nahe und hort zu, was sie beim
Spielen miteinander reden. Als Karl einmal aussetzen muss und sich zuriicklehnt, geht
Jacob an Karl heran und zupft ihn vorsichtig am Armel. Als Karl sich zu Jacob umdreht,
fragt ihn dieser: ,Ahm - Karl -, ich wollte dich mal was fragen! Karl: ,,Ja?* Jacob:
,,Ahm - was machst du denn heute Nachmittag?“ Karl schaut vor sich hin und antwortet:
,.Heute Nachmittag trainiere ich FuBlball in unserem Verein. Warum fragst du?* Jacob:
,lch dachte - &hm - wir konnten uns vielleicht mal nachmittags verabreden!* Karl sagt
daraufhin: ,Ja, das konnten wir mal machen, aber morgen habe ich keine Zeit und
iibermorgen auch nicht - vielleicht mal nidchste Woche!* Jacob schaut verlegen auf den
Boden und sagt: ,,Ich wollte nur mal fragen - ich dachte nur so!“ Jacob wendet sich ab
und geht mit gesenktem Kopf zu seinem Platz zurtick.
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3. Losung. Jacob schaut von seinem Platz aus den Dreien beim Spielen zu. Er iiberlegt,
ob er Karl einmal ansprechen soll oder nicht. Dabei sagt er zu sich in Gedanken: ,,Ich
probier es einfach einmal. Mehr als nein sagen kann Karl nicht. Und wenn es nicht
klappt, ist es auch nicht schlimm. Ich kdnnte ja spéter auch noch Max fragen!* Jacob
steht entschlossen auf und geht auf Karl, Kai und Dorothee zu. Er stellt sich direkt
neben Karl und wartet eine Weile. Interessiert schaut er dem Spiel zu. Als Karl fiir
einen Moment aussetzen muss und sich zuriicklehnt, spricht Jacob ihn an: ,,Karl, hast du
heute oder morgen Nachmittag Lust, dich mit mir zu treffen?* Karl macht nur: ,,Hm!*
Er schaut Jacob an und denkt nach. Jacob redet weiter und hélt dem Blick von Karl
stand: ,,Wir konnten vielleicht zusammen ins Schwimmbad gehen, oder du besuchst
mich zu Hause. Vielleicht hast du auch noch eine bessere Idee?* Karl: ,,.Schwimmen ist
eine gute Idee. Ich gehe gern schwimmen. Heute kann ich aber nicht. Wenn du Lust
hast, konnen wir uns aber morgen treffen!* Daraufhin sagt Jacob: ,,Prima! Geht es um
drei Uhr?*, Ja! Am besten ist, du holst mich ab. Ich wohne in der Ndhe vom Schwimm-
bad!“ Jacob meint: ,,Ich weil}; um drei Uhr bin ich bei dir!* Jacob lacht Karl an, und
dieser lacht zuriick. Es klingelt zum Pausen-Ende, und Jacob setzt sich froh auf seinen
Platz zuriick.

Anhang 31: Text der Fotogeschichten fiir die Rollenspiele im
Gruppentraining

Das Geburtstagsgeschenk (Text der Fotogeschichte; 1. Gruppentrainingsstunde)
An meinem Geburtstag darf ich nachmittags einige Freunde nach Hause einladen. Von
allen bekomme ich ein kleines Geschenk. Auch von meiner Freundin Uschi. Ich packe
es aus. Ich stelle fest, dass Uschi mir schones und kostbares Briefpapier geschenkt hat.
Dies freut mich sehr, da ich mir so etwas schon lange gewiinscht habe.

1. Losung. Ich sage Uschi, wie sehr ich mich iiber ihr Geschenk freue und dass ich mir
so etwas schon lange gewtiinscht habe.

2. Losung. Ich lachele still vor mich hin und lege das Geschenk zu den anderen.

Hausaufgaben erfragen (Text der Comicgeschichte; 2. Gruppentrainingsstunde)
Ich hatte eine Erkéltung und musste zwei Tage zu Hause im Bett bleiben. Am Tag,
bevor ich wieder in die Schule gehe, muss ich noch den Arzt aufsuchen. Ich treffe auf]
dem Weg dorthin zufdllig einen Klassenkameraden/ eine Klassenkameradin. Da mir
heute noch niemand die Hausaufgaben und den Termin fiir die nichste Klassenarbeit
mitgeteilt hat, konnte ich ihn/sie fragen.

1. Losung. Obwohl er/sie freundlich grii3t, bleibe ich beim GruB3 nicht stehen und traue
mich nicht zu fragen, sondern gehe verlegen weiter.

2. Losung. Ich bleibe stehen, griifie ihn/sie und frage nach Hausaufgaben und Klassen-
arbeiten.
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Fragen auf der Strafle (Text der Fotogeschichte; 3. Gruppentrainingsstunde)

Am Nachmittag fahre ich in die Stadt, um einen Klassenkameraden/eine Klassen-
kameradin zu besuchen. Ich kenne die Anschrift genau; wo die StraBe sich befindet,
weil} ich jedoch nicht ganz genau.

1. Losung. Ich geniere mich sehr, eine fremde Person zu fragen, welchen Weg ich neh-
men muss. Ich stottere dabei und spreche sehr leise. Am liebsten wiirde ich wieder nach
Hause fahren.

2. Losung. Es macht mir nichts aus, eine fremde Person, zum Beispiel eine fremde Frau
mit Kindern oder andere Kinder, anzusprechen und zu fragen, wie ich am besten zu der
Strafe komme.

Aufgerufen werden in der Schule (Text der Fotogeschichte; 5. Gruppentrainings-
stunde)

Wir haben gerade im Deutschunterricht eine Geschichte im Lesebuch gelesen. Der Leh-
rer ruft mich auf, seine Frage zu beantworten. Ich habe genau gehort, was der Lehrer ge-
fragt hat und habe auch aufmerksam mitgelesen, so dass ich die Antwort weiB.

1. Losung. Ich bin sehr aufgeregt, dass mich der Lehrer aufgerufen hat. Ich kann die
Antwort nicht sofort sagen. Als ich die Antwort nach wiederholtem Fragen des Lehrers
gebe, spreche ich sehr leise.

2. Losung. Nachdem mich der Lehrer aufgerufen hat, bin ich zwar etwas aufgeregt,
aber ich weil} ja die Antwort auf die Frage und gebe sie sofort, laut und deutlich.

Volleyballspiel (Text der Comicgeschichten; 6. Gruppentrainingsstunde)

Einige Klassenkameradinnen und ich treffen uns manchmal nachmittags zum Volley-
ballspielen. Wir sind meistens so viele, dass wir zwei Mannschaften bilden kdnnen.
Auch ohne ein Netz kann man spielen und Spall haben. Einmal hat eine Klassen-
kameradin in der letzten Minute unserer Mannschaft zum Sieg verholfen.

1. Losung. Obwohl ich mich sehr iiber unseren Sieg und die Klassenkameradin freue,
schaffe ich es nicht, zu ihr zu gehen und es ihr zu sagen

2. Losung. Ich gehe nach dem Spiel sofort auf sie zu, um ihr zu sagen, dass ich es toll
fand, wie sie den Ball noch bekommen hat.
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Anhang 32: Beispiel fiir eine Abbildung ,,Gesichtsausdruck*

Insgesamt sechs Gesichtsausdriicke ohne Text, sechs Gesichtsausdriicke mit Text und
ein Gesicht, bei dem der ,,Gesichtsausdruck® von dem Kind eingezeichnet werden kann.

Text in den sechs Gesichtsausdriicken:
»Stop*
,»Stop sofort!

,,Ob ich das kann? Ich bin nicht sicher! Ich kann das nicht! Morgen vielleicht, nicht
jetzt, nicht heute!*

,,Ich kann es vielleicht doch?!*
,,Jch muf} es nur wollen!!!*

,,Wenn ich will, dann kann ich auch und deshalb bin ich sicher!*




Anhang 33: Beispiel einer Comicgeschichte fiir Schulkinder

Comicgeschichte

Svens Meinung/Jérgs Meinung
U

I

Fall lassen wir
den nicht mit-
cplelen!

Hallo Sven!
Hallo Yérg!

Vasmacht ihr? Nabt

i\r 'w
hutguﬁt‘:;'mt!“

=)

345



346

Anhang 34: Beispiel einer Szene der Comicgeschichte fiir Vor-
schulkinder

Was hat der Antennentiger nur?
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Anhang 35: 1. Seite ,,Hinweise zum Beobachtungsbogen fiir sozial
unsicheres Verhalten (BSU)“

Hinweise zum Beobachtungsbogen fiir sozial unsicheres Verhalten (BSU)

Fiir Familie ...

Der Beobachtungsbogen enthélt zwolf verschiedene Verhaltensbereiche (Kategorien)
wie ,still sein®, , Korperausdruck®, ,,Sozialkontakt“ usw. Diese Verhaltensbereiche
werden auf dem Bogen noch einmal genau erklart. Zum Beispiel ist mit ,,still sein®
gemeint, dass jemand nichts von sich aus erzdhlt, nichts fragt, um nichts bittet und auch
keine Freude zeigt. In allen 12 Kategorien geht es um Sozialverhalten, das heiit um
Verhalten beziiglich des Umganges, des Zusammenseins und des Sprechens mit anderen
Menschen.

Die ersten neun Bereiche beschreiben Verhaltensweisen, die fir den Umgang mit
anderen Menschen nicht niitzlich sind und die deshalb in einem Training verdndert
werden sollen. Die Bereiche 10 und 11 stellen entgegengesetztes Verhalten zu den
Kategorien 1 bis 9 dar. Das Verhalten von 10 und 11 sollen die Kinder im Training
lernen. Kategorie 12 beinhaltet sehr verschiedene Merkmale, die zusitzlich zu dem
Verhalten von 1 bis 9 auftreten konnen.

Bei den Ausfiihrungen zu den einzelnen Bereichen ist oft von ,,sozialer Aufgabe™ die
Rede. Damit ist gemeint, dass es nicht nur im Zusammenhang mit der Schule Aufgaben
und Verpflichtungen gibt. Es gibt auch Aufgaben und Verpflichtungen fiir ein Kind in
der Familie (im Umgang mit den Eltern und Geschwistern) oder gegeniiber Freunden
oder Klassenkameraden. Das Kind hat zum Beispiel die soziale Aufgabe, mit anderen
Kindern zu reden, seine eigene Meinung zu vertreten, ohne gleich Streit zu bekommen,
sich in angemessener Form durchzusetzen usw.

Auch wenn ein Kind zum Beispiel ein guter oder sehr guter Schiiler ist und die Lern-
aufgaben gut bewdltigen kann, so kann es sozialen Aufgaben moglicherweise nicht ge-
wachsen sein. Es geht beispielsweise nie zu anderen Kindern spielen, und umgekehrt
kommen auch keine Kinder, um es zu besuchen.

Thre Aufgabe ist es nun, das soziale Verhalten Thres Kindes tdglich anhand einiger
Kategorien einzuschitzen. Wir werden diese Kategorien gemeinsam auswéhlen und
besprechen. Sie sollen dazu lediglich Thr Kind etwas bewusster beobachten und am
Abend eines jeden Tages Thre Beobachtungen mit Hilfe des Beobachtungsbogens fest-
halten. Sie bendtigen dazu erfahrungsgeméf nicht mehr als fiinf bis zehn Minuten Zeit.
Die Einschétzungen, die Sie flir jede Kategorie abgeben, erfolgen in fiinf Stufen; das
heifit, Sie wihlen fiir jedes Verhalten eine Stufe aus, von der Sie aufgrund Ihrer
Beobachtungen glauben, dass sie fiir Ihr Kind zutrifft.
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Anhang 35: 2. Seite ,,Hinweise zum Beobachtungsbogen fiir sozial
unsicheres Verhalten (BSU)“

Die fiinf Stufen sind:

tritt nie auf tritt selten auf tritt manchmal auf tritt hdufig auf tritt stdndig auf

1 2 3 4 5

Haben Sie fiir eine Verhaltenskategorie Thre Wahl getroffen, dann tragen Sie die ent-
sprechende Zahl auf dem Beobachtungsbogen unter ,,Urteil” ein. In dieser Weise ver-
fahren Sie fiir jedes Verhalten, das wir gemeinsam ausgewihlt haben.

Die Frage ist, wie kommen Sie zu Threm Urteil?

Nehmen wir ein Beispiel: Thr Kind wiirde am liebsten jede Fernsehsendung verfolgen.
Sie sind jedoch der Meinung, dass ein neunjihriges Kind téglich nicht langer als eine
Stunde fernsehen darf.

Stellen Sie sich nun vor, Sie wollen feststellen, was Ihr Kind macht, wenn Sie es fiir
eine Woche gewihren lassen. Um zu iiberpriifen, was dabei herauskommt, halten Sie
das Verhalten Ihres Kindes systematisch in einem téglichen Protokoll fest. Sie kommen
zu folgendem Ergebnis: Es gibt Tage, die zum Beispiel so sonnig und warm sind, dass
Ihr Kind kein Fernsehen schaut, weil es schwimmen geht; das Verhalten tritt also nie
auf (= 1). An Regentagen sieht es das gesamte Nachmittags- und Abendprogramm bis
20.00 Uhr; 20.00 Uhr haben Sie als Hochstgrenze gesetzt, das heifit das Verhalten tritt
stindig auf (= 5). Verfolgt Thr Kind nur eine Sendung am Tag, die es interessiert, dann
tritt das Verhalten selten auf (= 2). Ihr Kind schaut an einem anderen Tag mehrere
Sendungen an, unter Umstdnden mit Unterbrechungen, aber insgesamt nicht langer als
circa eineinhalb Stunden; dann tritt das Verhalten manchmal auf (= 3). Sieht es schlieB3-
lich den {iberwiegenden Teil des Nachmittag- und Abendprogramms, auf jeden Fall lan-
ger als zwei Stunden, dann tritt das Verhalten haufig auf = 4).
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Wie entsteht Verhalten?

1. Beispiel: Vorausgehende Ereignisse (= Reize) bestimmen ein Verhalten!

Was heifit das?

P Verhalten

» Konsequenz

Eine Mutter sagt zu ih-
rem Sohn: ,Nachher
kommt Frau Becker
mit Jirgen zu uns zu
Besuch. Jiirgen ist so
alt wie du, ihr konnt
zusammen spielen.*

Der Sohn denkt: ,,Ich will aber nicht
mit diesem jungen spielen. Ich kenne
ihn doch gar nicht.“ Er verldsst die
elterliche Wohnung und kehrt erst
am Abend zuriick, nachdem die Be-
kannte der Mutter mit Jiirgen bereits
wieder gegangen ist.

Der Sohn denkt: ,,Gut,
dass Frau Becker mit
Jiirgen weg ist und ich
nicht mit ihm heute
Nachmittag spielen
musste. Allein war es
viel schoner.*

Das Verhalten des Sohns wird durch das vorangehende Verhalten der Muter (,,Reiz")
ausgelost. Die positive Konsequenz ist demgegeniiber keine Ursache, sondern Be-
gleiterscheinung des Verhaltens.

Beispiel: Nachfolgende Ereignisse (= Konsequenzen) steuern ein Verhalten!

Reiz » Verhalten >
Was heif3t das?

Die Tochter spielt|Sie geht zur  Mutter und|,Na gut®, gibt die
nachmittags allein zu | sagt: »lch mochte gerne | Mutter nach. Sie un-
Hause in ihrem Zim-|mit  Monika  spielen. Rufst | terbricht ihre Arbeit

mer. Eigentlich hat sie
Lust, mit einem ande-
ren Maidchen
aus ihrer Klasse zu
spielen. Aber sie traut
sich nicht anzurufen.

du sie an und fragst, ob sie kommt?*
Die Mutter antwortet: ,,Du kannst sie
doch auch anrufen und fragen!™ —
,,Nein, mach du das lieber*, entgeg-
net die Tochter und schmiegt sich
bettelnd an die Mutter.

und ruft Monika zu
Hause an. Die Mutter
erreicht Monika, und
diese verspricht, zu
kommen. Die Tochter
freut sich sehr dariiber.
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Das schiichterne Verhalten der Tochter wird insbesondere durch positive Konsequen-
zen aufrechterhalten. Obwohl die Tochter gerne mit ihrer Freundin spielen wiirde,
weigert sie sich, selbst dort anzurufen. Das Verhalten bewirkt, dass die Mutter nach-
gibt und selbst anruft (= positive Konsequenz). Das Verhaltensergebnis (= Monika
kommt) wirkt zusdtzlich positiv. Diese nachfolgenden Ereignisse (= Konsequenzen)
nimmt die Tochter als Erfolg wahr. Aus diesem Grund wird sie das gleiche Verhalten
auch in Zukunft zeigen.

Zugleich macht dieses Beispiel deutlich, dass das anschmiegsame> bettelnde Verhal-
ten der Tochter einen Reiz fiir die Mutter darstellt und bei der Mutter ein bestimmtes
Verhalten auslost, ndmlich nachzugeben und anzurufen. Zu sehen, dass sich die
Tochter dariiber freut, besonders, wenn der Anruf der Mutter erfolgreich war, ist
wiederum eine positive Konsequenz fiir die Mutter.

1. Beispiel: Vorausgehende und nachfolgende Ereignisse bestimmen ein
Verhalten!

» Verhalten < >

Was heif3t das?

Eine Mutter Der Sohn sagt: ,,Ich mdchte aber | Die Mutter ist erschrocken,
mochte gerne, dass | nicht dort hin gehen.” ,,Dort bist | dass ihr Sohn weint. Sie
ihr Sohn an einer | du doch mit anderen Kindern zu- | nimmt ihn in die Arme, strei-

Kindergruppe teil- | sammen und kannst mit ihnen chelt ihn und sagt: ,,Na ja,
nimmt, die sich spielen®, entgegnet die Mutter. wenn du gar nicht in die Kin-
einmal wochentlich | ,,Ich mochte aber lieber zu Hause | dergruppe méchtest, dann
trifft und Spiele spielen.” Die Mutter unternimmt | darfst du zu Hause bleiben.*
zusammen macht. | einen weiteren Uberzeugungs- Nach einigen Minuten auf
Sie spricht mit ih- | versuch. Daraufhin bricht ihr Mutters Schof} zieht sich der
rem Sohn dariiber. | Sohn in Trénen aus. Junge zufrieden spielend in

sein Zimmer zuriick.

Auf das Verhalten der Mutter (Reiz) hin zeigt der Sohn ein Verhalten, das zugleich auf
ein bestimmtes nachfolgendes Verhalten der Mutter abzielt, nimlich, dass die Mutter
nachgibt (= Konsequenz). Das Nachgeben der Mutter nimmt der Sohn als Erfolg wahr.
Aus diesem Grund wird er sich bei einem gleichen oder dhnlichen Reiz (z. B. Wunsch
der Mutter, dass der Sohn einem Schwimmverein beitritt) ebenso verhalten, um die
gleiche positive Konsequenz zu erreichen (ndmlich, dass die Mutter wieder nachgibt).
Das Verhalten entsteht sowohl aufgrund eines vorhergehenden Ereignisses (= Reiz)

als auch aufgrund eines nachfolgenden Ereignisses (= Konsequenz).

Auch hier wird wieder deutlich, dass das Verhalten des Kindes die Mutter in ihrem
Verhalten beeinflusst. Das Weinen des Kindes ist der Reiz fiir die Mutter, nach-
zugeben. Das danach zufrieden spielende Kind verstarkt die Mutter, stellt also eine
positive Konsequenz fiir die Mutter dar.
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