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Zusammenfassung: Hintergrund: Das Good Behavior Game (GBG; Barrish, Saunders & Wolf, 1969) ist eine wirksame verhaltensmodifikatorische 
Intervention zur Verbesserung des Verhaltens von Schüler_innen im Unterricht. Allerdings ist der Kenntnisstand zur Effektivität der Maßnahme 
bei Schüler_innen mit externalisierenden Verhaltensproblemen auf individueller Ebene insgesamt gering. Methoden: Die aktuelle Studie unter-
sucht die Auswirkungen des GBG auf das störende Verhalten (SV) und das lernförderliche Verhalten (LV) von 20 Grundschüler_innen mit externa-
lisierenden Verhaltensproblemen der dritten Klasse auf individueller Ebene. Es wurde ein Multipler-Grundraten-Versuchsplan mit A – B Design 
verwendet. Zur fallübergreifenden Schätzung der Effekte wurden die Daten mittels hierarchischer stückweiser Regression analysiert. Ergebnis-
se: Die Befunde der Mehrebenenanalysen unter Berücksichtigung aller 20 Einzelfälle weisen sowohl für die Spielphase (GBG-Phase) als auch für 
den gesamten Schultag signifikante Level-Effekte auf beiden Dimensionen (SV und LV) nach. Während sich das lernförderliche Verhalten verbes-
sert, geht das Störverhalten zurück. Diskussion: Demnach zeigt sich ein unmittelbarer Interventionseffekt auf das Verhalten der Schüler_innen. 
Die Ergebnisse bestätigen bisherige Untersuchungen zur Wirksamkeit des GBG bei Schüler_innen mit Verhaltens problemen. Eine wesentliche 
Erweiterung stellen die Einzelfallbefunde zur Verhaltensentwicklung der Schüler_innen außerhalb der Spielphasen dar (Transfereffekte).

Schlüsselwörter: Good Behavior Game, Unterrichtsstörungen, lernförderliches Verhalten, Einzelfallstudie, Mehrebenenanalyse

Effects of the Good Behavior Game on Primary School Students with Externalizing Behavior Problems

Abstract: Background: The Good Behavior Game (GBG; Barrish, Saunders & Wolf, 1969) is an effective behavior modification intervention for 
improving students' classroom behavior. However, less is known about the effects on individual students with externalizing behavior problems. 
Methods: The current study examined the impact of the GBG on disruptive behavior (DB) and academic engagement (AE) of 20 at-risk 3rd grade 
elementary students at the individual level. A multiple baseline design with an A – B format was used. Hierarchical Piecewise Regression was 
applied to analyze the data across cases. Results: The findings of the multilevel approach revealed significant level effects on both dimensions 
(DB and AE) for the play phase (GBG phase) as well as for the whole school day. While academic engagement improves, disruptive behavior de-
creases. Discussion: Thus, there is an immediate intervention effect on students' behavior. Our results support previous research indicating that 
the GBG is an appropriate classroom-based intervention for students with behavior problems and expand the findings regarding students' be-
havioral development outside the GBG phase based on single-case data.

Keywords: Good Behavior Game, disruptive behavior, academic engagement, single-case study, hierarchical piecewise regression

Einleitung

Schulische Maßnahmen zur Verbesserung des Lern- und 
Arbeitsverhaltens, zur Stärkung der sozialen Integration 
sowie zur Reduktion von störendem Verhalten (z. B. in die 
Klasse rufen oder nicht auf dem Platz sitzen bleiben) wei-
sen eine große Relevanz für die Praxis auf, was unter ande-

rem die Häufigkeit von Verhaltensproblemen unter Kin-
dern und Jugendlichen belegt. Die KiGGS-Studie (Hölling, 
Schlack, Petermann, Ravens-Sieberer & Mauz, 2014) er-
mittelt für den Zeitraum 2003 bis 2012 eine stabile Quote 
von rund 20 % aller Schüler_innen, die im Elternurteil Pro-
bleme im Verhalten aufweisen. Barkmann und Schulte- 
Markwort (2012) berechnen in ihrer Metaanalyse 33 epide-
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miologischer Studien im Zeitraum von 1953 bis 2007 eine 
etwas geringere Prävalenz von 17.6 %. Anders als im statis-
tischen Vergleich zwischen der KiGGS Basiserhebung und 
der KiGGS Welle 1, ermitteln Klipker, Baumgarten, Göbel, 
Lampert und Hölling (2018) mit 16.9 % einen signifikan-
ten Rückgang der Gesamtprävalenz in KiGGS Welle 2. Die 
Autor_ innen diskutieren den vermehrten Einsatz präven-
tiver Maßnahmen als Erklärung für diesen positiven Trend.

Durch die Folgen der staatlich verfügten Maßnahmen 
zum Gesundheitsschutz im Zuge der COVID-19-Pandemie 
und die damit einhergehenden Einschränkungen, sowohl 
für die Gesamtbevölkerung als auch für Kinder und Jugend-
liche, sind die Effekte dieses Trends verschwunden. Die 
COPSY-Studie (Ravens-Sieberer et al., 2021) weist einen 
Anstieg von Verhaltensproblemen auf 30.4 % aus. Die be-
fragten Eltern gaben an, dass sie sich unter anderem Un-
terstützung in Bezug auf das Verhalten ihrer Kinder und 
bei der Bewältigung schulischer Anforderungen wünschen. 
Ein Ansatz zur Verbesserung dieser Ausgangslage könnten 
schulische Fördermaßnahmen sein. Richard, Eichelberger, 
Döpfner und Hanisch (2015) verweisen in ihrer Über-
blicksarbeit zu schulbasierten Interventionen bspw. auf 
das Good Behavior Game als wirksame Klassen-zentrierte 
Maßnahme zur Verbesserung des aufgabenbezogenen Ver-
haltens und zur Reduktion von störendem Verhalten.

Das Good Behavior Game

Zwei aktuelle Übersichtsarbeiten zu Schulinterventionen 
für Kinder mit Aufmerksamkeits- und aggressiven Verhal-
tensstörungen empfehlen übereinstimmend lerntheore-
tisch orientierte Maßnahmen (bspw. Tokensysteme; Fabia-
no & Pyle, 2019; Waschbusch, Breaux & Babinski, 2019), 
zu denen auch das Good Behavior Game (GBG; Barrish, 
Saunders & Wolf, 1969) zählt. In Deutschland ist die Maß-
nahme bekannt als KlasseKinderSpiel ( Hillenbrand & Pütz, 
2008). Konkret handelt es sich um eine präventive Inter-
vention, die während des Unterrichts im Klassenraum 
durchgeführt wird und bei der es darum geht, sich an zuvor 
vereinbarte Verhaltensregeln zu halten. Zunächst wird die 
Klasse in zwei bis vier Teams aufgeteilt. Während der Spiel-
zeit, die meist auf zehn bis zwanzig Minuten begrenzt ist, 
gelten einfach verständliche Regeln, die am besten mit den 
Kindern gemeinsam definiert werden (bspw. Ich sitze still, 
Ich arbeite leise, Ich melde mich). Jeder Verstoß wird als 
„Foul“ für die ganze Mannschaft mit einem Punkt geahn-
det. Das Team mit der geringsten Punktzahl am Ende der 
Spielzeit gewinnt eine Gruppenbelohnung. Demnach er-
halten die Schüler_innen einer vorgegebenen Kleingruppe 
im Anschluss an die Spielphasen Gratifikationen, wenn sie 
gemeinsam zuvor definierte Verhaltensziele erreicht haben 
(weitere Informationen zur konkreten Umsetzung des GBG 

sind im Methodenteil unter Durchführung enthalten). Im 
Kern kommen demnach kognitiv-behaviorale Strategien 
zum Einsatz, die zum Abbau störender Verhaltensweisen 
im Unterricht beitragen. Zugleich werden adäquate Verhal-
tensweisen positiv verstärkt. Der Teamcharakter unter-
stützt zudem die gegenseitige Unterstützung der Schüler_
innen untereinander bei der Regeleinhaltung.

Die erste Wirksamkeitsevaluation zum GBG wurde be-
reits 1969 veröffentlicht (Barrish et al., 1969). Außerdem 
existieren zwei ältere Überblicksarbeiten, in denen jedoch 
nicht ausschließlich schulische Settings berücksichtigt 
werden, die Effekte nicht quantifiziert werden und auch 
der Einfluss von Studienmerkmalen auf die Outcomes 
nicht untersucht wird (Embry, 2002; Tingstrom, Sterling-
Turner & Wilczynski, 2006). Bis heute liegen zwei GBG-
spezifische Metaanalysen vor, die diese Kriterien erfüllen 
(Bowman-Perrot, Burke, Zaini, Zhang & Vannest, 2015; 
Flower, McKenna, Bunuan, Muething & Vega, 2014). Wäh-
rend Flower et al. (2014) sowohl Gruppenuntersuchungen 
als auch Einzelfallstudien in ihrer Metaanalyse berück-
sichtigen, greifen Bowman-Perrott et al. (2015) ausschließ-
lich auf Daten aus Einzelfallstudien zurück.

Metaanalytische Befunde
Flower et al. (2014) identifizieren insgesamt 22 in peer- 
reviewed Journals veröffentlichte Artikel, in denen Studien-
ergebnisse zur Effektivität des GBG berichtet werden. Sech-
zehn der berücksichtigten Originalarbeiten beinhalten die 
Analyse von Daten aus Einzelfallstudien. Bei den übrigen 
sechs Untersuchungen handelt es sich um Kontrollgruppen-
studien. Übergreifend zeigen die Befunde, dass der Einsatz 
des GBG störendes Schüler_innenverhalten im Unterricht 
reduziert sowie lernförderliches Verhalten (on-task) effek-
tiv fördert. Faktoren, wie Alter der Schüler_innen, Schulung 
der Lehrkräfte oder Umsetzungstreue (fidelity), ergaben 
keine systematischen Unterschiede in Bezug auf die Wirk-
samkeit. Unter Berücksichtigung aller Gruppenunter-
suchungen liegt der durchschnittliche Interventionseffekt 
auf den Rückgang herausfordernder Verhaltensweisen in 
schulischen Settings bei d = 0.50 (Flower et al., 2014). Eine 
auf 1439 Datenpunkten basierende mehrebenenanalyti-
sche Auswertung der Einzelfalldaten (hierarchical linear 
modeling) ergab zudem einen signifikanten und sofortigen 
Effekt des GBG auf herausforderndes Verhalten (−20.38 %, 
p < .01), für den negativen Trend (treatment effect on trend) 
jedoch nicht (−0.03 %, p > .05). Demnach nimmt das Pro-
blemverhalten der Schüler_innen zu Beginn der Durchfüh-
rung des GBG unmittelbar ab und verbleibt im zeitlichen 
Verlauf auf einem niedrigeren Niveau.

Bowman-Perrot et al. (2015), die 21  Einzelfallstudien 
miteinander vergleichen, berichten übergreifend einen 
starken Interventionseffekt des GBG (Tau-U = .82; Tau-U 
nach Parker, Vannest, Davis & Sauber, 2011) mit einem 
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größeren Effekt auf den Rückgang von störendem Verhal-
ten und Unaufmerksamkeit (off-task; Tau-U = .81) als auf 
on-task Verhalten (Tau-U = .59). Tau-U ist ein Maß für die 
Effektgröße, das auf der Überlappungsfreiheit zwischen 
den Messzeitpunkten der Ausgangslage (Baseline) und der 
Interventionsphase basiert. Eine Stärke ist, dass vorhan-
dene Trends in der Baseline kontrolliert werden können 
(Bowman-Perrot et al., 2015). Der Index gibt den Prozent-
satz der Messzeitpunkte als Dezimalzahl an, die sich im 
Laufe der Zeit verbessern (Parker et al., 2011).

Unterschiedliche Varianten des GBG sind vergleichbar 
effektiv. Zudem zeigen die Analysen, dass Schüler_innen 
mit Verhaltensstörungen oder einem entsprechenden Risi-
ko am meisten profitieren (Tau-U = .98 vs. Tau-U = .76 bei 
Schüler_innen ohne Verhaltensprobleme).

Ergänzend zu den GBG-spezifischen metaanalytischen 
Befunden ordnen Chaffee, Briesch, Johnson und Volpe 
(2017) in ihrer Überblicksarbeit zu klassenweiten Interven-
tionen in Regelschulsettings das GBG als hocheffiziente 
Maßnahme zur Unterstützung des Schüler_innenverhal-
tens ein. Die berichteten Befunde zur Häufigkeit von Ver-
haltensproblemen und zur Effektivität des GBG beziehen 
sich in erster Linie auf Schüler_innen in Regelklassen und 
ohne diagnostizierte psychiatrische und / oder Verhaltens-
störungen.

Darüber hinaus belegen weitere Forschungsergebnisse, 
dass externalisierende Verhaltensprobleme (bspw. aggres-
sives, oppositionelles und hyperaktives Verhalten)  wirksam 
reduziert werden können (Kellam, Ling, Merisca, Brown & 
Ialongo, 1998; Kellam, Rebok, Ialongo & Mayer, 1994; 
 Leflot, van Lier, Onghena & Colpin, 2010, Leflot, van Lier, 
Onghena & Colpin, 2013; Witvliet, van Lier, Cuijpers & 
Koot, 2009).

Einzelfallbefunde zur Wirksamkeit bei Schüler_innen 
mit externalisierenden Verhaltensproblemen
Die Befunde einer Einzelfallstudie von Groves und Austin 
(2017) belegen, dass sich sowohl Störverhalten als auch 
Unaufmerksamkeit bei vier Kindern mit psychiatrischen 
Störungen (im Alter von neun bis zehn Jahren) durch den 
Einsatz des GBG reduzieren. Joslyn und Vollmer (2020) 
berichten ebenfalls einen Rückgang des Störverhaltens für 
diese Zielgruppe, basierend auf Einzelfalldaten von drei 
Schulklassen (elementary-school und middle-school); wie 
auch Donaldson, Fisher und Kahng (2017), die Einzel-
falldaten von zwölf Kindern (neun Vorschulkinder, drei 
Erstklässler_innen) mit stark ausgeprägtem Störverhalten 
auswerten. Eine weitere Einzelfallstudie belegt die Aus-
wirkungen auf das on-task Verhalten von drei Kindern 
( jeweils acht Jahre alt) mit Aufmerksamkeitsproblemen 
( Pennington & McComas, 2017). Darüber hinaus weisen 
Groves und Austin (2019) den Rückgang negativer Inter-
aktionen zwischen Schüler_innen mit diversen Formen 

von psychiatrischen Störungen (beispielsweise Autismus-
Spektrum-Störung, Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperakti-
vitäts-Störung) während der Spielphasen nach. Die Stich-
probe bestand aus insgesamt 13  Schüler_innen im Alter 
von neun bis 16  Jahren aus zwei Klassen. Die Einzelfall-
daten wurden jeweils auf der Gruppenebene erhoben (un-
ter anderem systematische Beobachtung positiver und ne-
gativer Peer-Interaktionen im Unterricht).

Bei der Sichtung der insgesamt zahlreich vorhandenen 
Einzelfallstudien fällt auf, dass überwiegend eine ganze 
Klasse oder Kleingruppe als Einzelfall betrachtet wird 
(bspw. Groves & Austin, 2019; Joslyn & Vollmer, 2020). 
Folglich lassen die Studienergebnisse in erster Linie 
Schlussfolgerungen zur Wirksamkeit des GBG auf der 
Klassenebene zu. Demnach liegen nur wenige gesicherte 
Informationen zu den Auswirkungen des GBG auf das Ver-
halten einzelner Schüler_innen vor. Insgesamt deuten die 
Befunde zur Wirksamkeit des GBG bei Schüler_innen mit 
externalisierenden Verhaltensproblemen darauf hin, dass 
die Maßnahme auch bei dieser Zielgruppe erfolgreich ein-
gesetzt werden kann. Allerdings besteht keine Stichprobe 
der zitierten Studien aus Schüler_innen des deutschen Bil-
dungssystems.

Untersuchungsfragen

Zentrales Anliegen der vorliegenden Untersuchung ist es, 
die Effektivität des GBG bei Grundschüler_innen mit exter-
nalisierenden Verhaltensproblemen zu überprüfen. (1) Es 
existieren kaum Effektivitätsnachweise, die die Wirksam-
keit der Maßnahme bei Schüler_innen des deutschen Bil-
dungssystems belegen. (2) International betrachtet ist der 
Kenntnisstand zur Effektivität der Maßnahme bei Schüler_
innen mit externalisierenden Verhaltensproblemen auf in-
dividueller Ebene insgesamt gering. Daraus  resultiert die 
Forschungsfrage: Trägt der regelmäßige  Einsatz des GBG 
dazu bei, das Verhalten von Grundschüler_innen mit exter-
nalisierenden Verhaltensproblemen im Unterricht positiv 
zu beeinflussen?

Basierend auf den Befunden von Bowman-Perrot et al. 
(2015), Groves und Austin (2017) sowie Joslyn und Vollmer 
(2020) gehen wir davon aus, dass Schüler_innen mit exter-
nalisierenden Verhaltensproblemen, die fünfmal pro Wo-
che am GBG teilnehmen, im Vergleich zur Ausgangslage 
bzw. Baseline (Verhalten des Kindes vor dem Beginn der 
Durchführung des GBG) sowohl signifikant seltener Stör-
verhalten im Unterricht zeigen als auch ein deutlich ver-
bessertes lernförderliches Verhalten während der Spiel-
phasen. Wir vermuten zudem, dass sich der Einsatz des 
GBG auch auf das Verhalten der Kinder außerhalb der 
Spielphasen auswirkt. Bereits Leflot et al. (2010) berichten 
günstige Auswirkungen des GBG auf das Stör- und on-task 
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Verhalten von Primarstufenschüler_innen im Unterricht 
sowie auf weitere externalisierende Verhaltensprobleme. 
Die Befunde basieren auf Daten, die nicht ausschließlich 
während der Spielphasen erhoben wurden. Auch der von 
Flower et al. (2014) berichtete durchschnittliche Interven-
tionseffekt auf herausfordernde Verhaltensweisen basiert 
auf analysierten Daten aus Kontrollgruppenstudien, in de-
nen teilweise die allgemeine Verhaltensentwicklung der 
Proband_innen untersucht wurde.

Methoden

Stichprobe

Die kontrollierte Einzelfallstudie wurde in einer inklusi-
ven Grundschule in einer Mittelstadt in Westdeutschland 
mit ca. 50 000 Einwohner_innen durchgeführt. Es handel-

te sich um eine vierzügige Primarstufenschule mit rund 
300 Schüler_innen der Klassen eins bis vier. An der Studie 
nahmen alle vier dritten Klassen teil. Jede Klassenlehrkraft 
benannte fünf Schüler_innen mit den größten externalisie-
renden Verhaltensproblemen (N = 20). Sie erhielten vorab 
den Auftrag solche Kinder auszuwählen, die besonders 
häufig den Unterricht stören und Schwierigkeiten ha-
ben sich an die Regeln zu halten (verbale Unterrichtsstö-
rungen, Verweigerung der Unterrichtsbeteiligung, verbale 
und körperliche Auseinandersetzungen) sowie / oder Kon-
zentrations- und Hyperaktivitätsprobleme aufweisen (Un-
aufmerksamkeit, unruhiges Verhalten). Insgesamt besteht 
die Stichprobe aus einem Mädchen und 19 Jungen im Alter 
von acht (n = 14) bis neun Jahren (n = 6). Fünfzehn Kinder 
weisen einen Migrationshintergrund auf. Weitere demo-
grafische Informationen und Angaben zur Ausprägung von 
Verhaltensproblemen der Kinder sind in Tabelle 1 zusam-
mengefasst. Die Daten zur Erhebung der Ausgangslage 
offenbaren große Unterschiede zwischen den Kindern in 

Tabelle 1. Demografische Informationen zu den Schüler_innen und Ausprägung von Verhaltensproblemen (Erhebung der Ausgangslage)

Klasse Schüler / in Geschlecht Alter in Jahren Migrations
hintergrund

Störverhalten M (SD) Lernförderliches Verhalten 
M (SD)

3a S1 m 8 ja 4.14 (0.38) 1.29 (0.95)

S2 m 8 ja 4.86 (0.38) 1.00 (0.00)

S3 m 8 ja 3.00 (0.58) 2.71 (0.49)

S4 m 8 nein 2.43 (0.98) 2.86 (0.38)

S5 m 8 nein 2.67 (0.52) 2.57 (0.53)

3b S6 m 8 nein 1.67 (1.11) 3.27 (1.03)

S7 m 9 ja 3.06 (0.77) 2.00 (0.97)

S8 m 9 ja 1.56 (0.81) 2.12 (0.89)

S9 m 9 nein 2.18 (1.13) 2.71 (0.85)

S10 m 8 nein 2.41 (1.00) 2.47 (1.01)

3c S11 m 9 ja 3.27 (0.80) 1.40 (0.63)

S12 m 8 ja 3.13 (0.83) 1.53 (0.52)

S13 m 8 ja 2.27 (0.88) 2.47 (0.64)

S14 w 9 ja 3.33 (0.90) 2.00 (0.53)

S15 m 8 ja 1.75 (0.50) 2.00 (0.82)

3d S16 m 8 ja 3.50 (1.24) 1.25 (0.62)

S17 m 8 ja 2.90 (0.91) 1.90 (0.83)

S18 m 8 ja 1.81 (0.40) 1.50 (0.51)

S19 m 8 ja 1.30 (0.57) 2.00 (0.73)

S20 m 9 ja 2.19 (0.98) 2.52 (0.75)

Anmerkungen: M (SD): Mittelwerte und Standardabweichungen (Baseline Schultag), Skala von 0 = Verhalten trat nie auf bis 5 = Verhalten trat immer auf, 
Geschlecht: m = männlich, w = weiblich, Migrationshintergrund: mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren.
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Bezug auf die Ausprägung externalisierender Verhaltens-
probleme.

Alle Schüler_innen der vier Klassen nahmen am GBG 
teil. In jeder Klasse wurden ähnliche Strategien zur Verhal-
tensförderung und zur Klassenführung eingesetzt (bspw. 
Regeln, Unterrichtsorganisation und -methoden). Das 
GBG wurde täglich einmal von der Klassenlehrkraft zeit-
gleich zum Regelunterricht durchgeführt. In allen Klassen 
erfolgte die Durchführung in lehrkraftzentrierten Unter-
richtssituationen, entweder in Einzelarbeits- oder Instruk-
tionsphasen, da diese Situationen von den Lehrkräften in 
Bezug auf das Auftreten externalisierender Verhaltenspro-
bleme als besonders problematisch angesehen wurden. 
Auch die aufgestellten Regeln waren in allen Klassen ver-
gleichbar: 1. Ich sitze still, 2. Ich arbeite leise bzw. höre zu, 
3. Ich melde mich.

Abhängige Variablen

Die Zielverhaltensweisen waren lernförderliches (LV) und 
störendes Verhalten (SV). Das lernförderliche Verhalten 
umfasste das aktive und engagierte Schüler_innenverhalten 
in Bezug auf die Mitarbeit im Unterricht (bspw. aktive Betei-
ligung am Unterricht, sich melden, konzentriert arbeiten, 
rechtzeitige Fertigstellung von Aufgaben). Störendes Ver-
halten wurde definiert als Verhalten, das den Unterricht 
stört oder das eigene Lernen oder das Lernen der anderen 
Kinder beeinträchtigt (bspw. in die Klasse rufen, rumal-
bern, unangemessene Seitengespräche, nicht auf dem Platz 
sitzen bleiben). Detaillierte Informationen zur Vorgehens-
weise bei der Erfassung dieser Merkmale sind im nächsten 
Abschnitt zum Erhebungsinstrument enthalten.

Erhebungsinstrument

Direct Behavior Rating (DBR)
Zur Messung von SV und LV wurden DBRs (Christ, Riley-
Tillman & Chafouleas, 2009; Huber & Rietz, 2015) ver-
wendet. Dabei handelt es sich um „eine Kombination aus 
einer direkten systematischen Verhaltensbeobachtung und 
einer Verhaltensbeurteilung mit Hilfe einer Ratingskala“ 
(Huber & Rietz, 2015, S. 78). Casale, Hennemann und 
 Grosche (2015) stellen fest, dass die Methode aufgrund ih-
rer Ökonomie und Flexibilität insbesondere für die Erfas-
sung engmaschiger Verhaltensverläufe im Rahmen quan-
titativer Einzelfallstudien geeignet ist. Im Hinblick auf 
die Operationalisierung von SV und LV orientierten wir uns 
an Chafouleas (2011). Für beide abhängigen Variablen 
 verwendeten wir eine Single-Item-Scale (SIS). Bei SIS wird 
ein breit definiertes Item genutzt, um ein allgemeines 
 Verhaltensmerkmal zu repräsentieren (Christ et al., 2009). 

Vorlie gende Forschungsbefunde belegen die Generalisier-
barkeit und Zuverlässigkeit über verschiedene Rater, Items 
und Beobachtungszeitpunkte hinweg (Casale, Grosche, 
Volpe & Hennemann, 2017; Casale, Hennemann, Volpe, 
Briesch & Grosche, 2015). Frühere Studien aus den USA 
weisen darüber hinaus die Zuverlässigkeit, Validität und 
Veränderungssensitivität von SIS in Bezug auf die fokus-
sierten Verhaltensweisen (SV, LV) nach (bspw. Briesch, 
 Chafouleas  & Riley-Tillman, 2010; Chafouleas, Sanetti, 
Kilgus &  Maggin, 2012). Analysen zur Messinvarianz be-
legen darüber hinaus die Reliabilität von DBR (Gebhardt, 
DeVries, Jungjohann, Casale, Gegenfurtner & Kuhn, 2019).

Der entwickelte Erhebungsbogen beinhaltet Definitio-
nen der beiden Verhaltensmerkmale SV und LV in Verbin-
dung mit einer Auflistung charakteristischer Beispiele, wie 
im Abschnitt zu den abhängigen Variablen beschrieben. 
Zur Beurteilung des Schüler_innenverhaltens mittels SIS 
durch die Lehrkräfte wird eine sechsstufige Likert-Skala 
verwendet. Die Ankreuzmöglichkeiten zu SV und LV sind: 
Das Verhalten trat nie (0), selten (1), manchmal (2), oft (3), 
sehr oft (4) und immer (5) auf. Die Instruktion lautet: 
 Kreuzen Sie unmittelbar nach der Durchführung des GBG 
(Spielphase) jeweils die Zahl an, die am besten das Aus-
maß des Verhaltens des Kindes beschreibt. Zusätzlich er-
folgte täglich eine weitere Verhaltensbeurteilung durch die 
Klassenlehrkräfte direkt im Anschluss an die letzte Unter-
richtsstunde zur Bewertung des gesamten Schultags.

Durchführung
Die Durchführung des GBG erfolgte an fünf Tagen pro 
Woche im Klassenverband während des Unterrichts. Auch 
wenn das GBG als einfach zu handhaben gilt, ist eine vor-
herige Schulung der Lehrkräfte und eine Betreuung wäh-
rend der Implementierung erforderlich (Poduska & Kurki, 
2014). Hierzu erfolgte zunächst eine vierstündige Fortbil-
dung mit dem gesamten Lehrer_innenkollegium. Inhalt-
lich wurden theoretische Grundlagen zur Prävention von 
Verhaltensauffälligkeiten thematisiert, das GBG detailliert 
vorgestellt (inkl. Filmbeispiel und Wirkmechanismen) so-
wie eine Arbeitsphase zur Vorbereitung der Umsetzung 
des GBG in der eigenen Klasse durchgeführt. Außerdem 
erhielten die Klassenlehrkräfte der dritten Klassen eine 
Schulung zum Einsatz von DBRs. Bei diesem Treffen wur-
den zunächst die beiden Verhaltensmerkmale SV und LV 
definiert und zur Konkretisierung mit beispielhaften Ver-
haltensweisen verknüpft (siehe Abschnitt zu den abhän-
gigen Variablen). Außerdem wurde besprochen, dass die 
Beurteilung des Verhaltens immer durch die gleiche Per-
son erfolgen muss und möglichst intuitiv. Anders als bei 
systematischen Verhaltensbeobachtungen, bei denen z. B. 
die Auftretenshäufigkeit bestimmter Verhaltensweisen ge-
zählt wird, geht es bei DBRs darum, im Anschluss an eine 
zuvor festgelegte Unterrichtssituation, die Ausprägung be-
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stimmter Verhaltensweisen in dieser Situation zu beur-
teilen (Casale, Hennemann, Huber & Grosche, 2015). Ab-
schließend wurden der Zeitplan sowie die vorgesehenen 
Messzeitpunkte thematisiert und die Lehrkräfte erhielten 
eine Mappe, in der alle erforderlichen Erhebungsbögen 
enthalten waren.

Die Klassenlehrkräfte der dritten Klassen füllten die Er-
hebungsbögen während der Baseline täglich für alle fünf 
ausgewählten Zielkinder aus. Einmal direkt im Anschluss 
an die zehnminütige Unterrichtsphase in der das GBG 
 zukünftig eingesetzt werden sollte und einmal am Ende 
des Schultags. Aufgrund schulorganisatorischer und krank-
heitsbedingter Umstände konnten die geplanten Messun-
gen teilweise nicht realisiert werden (siehe Angaben zu 
fehlenden Messzeitpunkten in den Elektronischen Supple-
menten ESM1 und ESM2). Gründe hierfür waren z. B. die 
krankheitsbedingte Abwesenheit der Klassenlehrkraft oder 
des Kindes sowie Tage, an denen kein regulärer Unterricht 
stattfand (bspw. Ausflug, Sportfest, ganztägige schulinter-
ne  Fortbildung o. Ä.). Ab dem vorher festgelegten Inter-
ventionsstartpunkt führten die Klassenlehrkräfte das GBG 
durch. Die Lehrkräfte teilten ihre Klasse in zwei bis vier 
Teams ein, wobei sie die bestehenden Tischgruppen nutz-

ten. Anschließend überlegten sich die Mannschaften einen 
Namen für das eigene Team. Ein Plakat an der Tafel im 
vorderen Teil des Klassenzimmers listete die Regeln auf, die 
zuvor gemeinsam festgelegt wurden (z. B. Ich sitze still, Ich 
arbeite leise, Ich melde mich). Außerdem wurde für alle 
Teams gut sichtbar ein Timer in der Nähe der Tafel platziert 
und die Namen der Teams wurden an die Tafel geschrieben, 
um die Regelverstöße („Fouls“) während der Spielzeit zu 
markieren. In allen Klassenräumen wurde die Mannschaft 
mit den wenigsten „Fouls“ belohnt, oder mehrere Teams 
bei weniger als fünf Regelverstößen pro Mannschaft. Auf-
grund unterschiedlicher Gegebenheiten in den verschiede-
nen Klassen wichen Regeln und Belohnungen minimal von-
einander ab (z. B. Belohnung mit kleinen Sachgegenständen 
oder Aktivitäten). Diese Flexibilität war erforderlich, um 
die Umsetzung des GBG auf die spezifischen Bedingungen 
der jeweiligen Klasse anzupassen. Zudem deuten die Be-
funde von Flower et al. (2014) sowie Bowman-Perrot et al. 
(2015) darauf hin, dass entsprechende Modifikationen die 
Wirksamkeit nicht maßgeblich beeinflussen. Nach zehn-
minütiger Spielzeit in der zuvor festgelegten Unterrichts-
situation zählten die Lehrkräfte die „Fouls“, benannten das 
Siegerteam und übergaben die Belohnungen. Während des 

Abbildung 1. Forschungsdesign und Intervention.
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kompletten Interventionszeitraums wurden die Erhebungs-
bögen wie oben beschrieben zweimal täglich für alle Ziel-
kinder kontinuierlich ausgefüllt.

Um die Einhaltung der oben beschriebenen Vorgaben 
während der Durchführung sicherzustellen, wurden diese 
vorab ausführlich mit den Lehrkräften besprochen. Zu-
sätzlich erhielt jede Lehrkraft mit der Mappe, in der auch 
die Erhebungsbögen enthalten waren, eine Checkliste mit 
den wichtigsten Kriterien (Spieldauer und Häufigkeit, An-
zeige von „Fouls“, Belohnung der Gewinner). Zusätzlich 
gab es regelmäßige Austauschtreffen mit einem Projekt-
mitarbeiter zur Klärung von Fragen und Problemen wäh-
rend der Durchführung.

Forschungsdesign und Hypothesen

Die Hypothesenprüfung erfolgte mittels eines Multiplen-
Grundraten-Versuchsplans mit A – B Design (Jain & Spieß, 
2012). Jede Klasse wurde nach dem Zufallsprinzip einem 
vorab festgelegten Interventionsstartpunkt zugewiesen 
(Kratochwill & Levin, 2010). In der Baseline (A-Phase) 
wurde die Ausprägung der abhängigen Variablen für die 
ausgewählten Kinder pro Klasse über zehn bis 25 Messzeit-
punkte hinweg erhoben, ohne dass eine spezifische Inter-
vention erfolgte. Die Datenpunkte der A-Phase dienen als 
Grundrate mit den Zielen der Deskription, Prognose und 
des Vergleichs (Jain & Spieß, 2012). In der Interventions-
phase (B-Phase) startete dann die Umsetzung des GBG 
und die Zielvariablen wurden weiterhin über 30 bis 42 Er-
hebungszeitpunkte hinweg konstant erfasst (siehe Anga-
ben zu Messzeitpunkten in ESM1 und ESM2).

Pro Schultag waren zwei Messzeitpunkte vorgesehen. 
Einer direkt im Anschluss an die Unterrichtssituation, 
die   für den Einsatz des GBG ausgewählt wurde, und ein 
 zweiter direkt im Anschluss an die letzte Schulstunde zur 
 Bewertung des gesamten Schultags. Dieses Vorgehen er-
möglicht (1) Aussagen über die Verhaltensentwicklung der 
Kinder in den Spielphasen sowie (2) die Kontrolle von Aus-
wirkungen des GBG auf das Verhalten der Schüler_ innen 
außerhalb der Spielphasen (Transfereffekte).

Das zentrale Anliegen unseres Vorhabens ist die Beant-
wortung der Frage, ob das GBG das Verhalten der ausge-
wählten Kinder im Unterricht positiv beeinflusst. Konkret 
gehen wir davon aus, dass der tägliche Einsatz des GBG 
einen Anstieg des LV und einen Rückgang des SV bei 
den  ausgewählten Schüler_innen mit externalisierenden 
 Verhaltensproblemen während der Spielphasen bewirkt 
( Hypothese 1). Zudem vermuten wir, dass sich das Verhal-
ten der Zielkinder auch außerhalb der Spielphasen verbes-
sert (Hypothese 2).

Das gewählte Forschungsdesign stellt eine Möglichkeit 
dar, um diese Hypothesen zu prüfen (Jain & Spieß, 2012). 

In Abgrenzung zu Kontrollgruppenuntersuchungen wer-
den individuelle Verhaltensverläufe engmaschig erfasst 
sowie das Verhalten eines Kindes vor Beginn der Inter-
vention als Referenz herangezogen (individuelle Bezugs-
normorientierung). Durch die Nutzung eines Multiplen-
Grundraten-Versuchsplans über Personen können zudem 
diverse Störfaktoren minimiert werden (wie zwischenzeit-
liches Geschehen oder Reifung).

Datenanalyse

Um die Auswirkungen des GBG auf SV und LV auf Einzel-
fallebene und fallübergreifend zu untersuchen, wurden 
verschiedene Verfahren zur Datenanalyse genutzt. Die Ab-
bildungen 2 und 3 geben einen Überblick zu den Effekten 
der Förderung für jedes Zielkind. Zur Beurteilung des För-
dererfolgs auf Einzelfallebene wurde das Effektstärkemaß 
Nonoverlap of all pairs (NAP; Alresheed, Hott & Bano, 2013; 
Parker & Vannest, 2009) verwendet. Dieser Index ver-
gleicht paarweise alle Datenpunkte aus Baseline und Inter-
ventionsphase. Beim Ergebnis handelt es sich um den An-
teil der positiven und neutralen Trends aller möglichen 
Vergleichspaare, wobei neutrale Trends nur halb so stark 
gewichtet werden. Eine detaillierte Beschreibung des NAP 
inklusive Anwendungsbeispiel ist enthalten in Spilles und 
Hagen (2019). Nach Parker und Vannest (2009) sind mitt-
lere Effekte durch Werte von 66 % bis 92 % und starke 
 Effekte durch Werte ab 93 % gekennzeichnet. Werte ab 
50 % repräsentieren eine tendenzielle Verbesserung. Die in 
ESM1 und ESM2 enthaltene deskriptive Statistik für jeden 
Einzelfall beinhaltet zudem Angaben zur Anzahl der Mess-
zeitpunkte sowie Mittelwerte und Standardabweichungen 
für Baseline und Interventionsphase (GBG-Phase) pro Kind 
(Manolov & Moeyaert, 2017).

Aufgrund der in Phasen unterteilten Zeitreihendaten 
(Baseline A und Intervention B) nutzten wir zur fallüber-
greifenden Schätzung der Effekte einen stückweisen Re-
gressionsansatz (piecewise regression; Huitema & Mckean, 
2000). Dieses Vorgehen ermöglicht die Kontrolle von Ent-
wicklungstrends in den Daten (Trendeffekte) sowie die 
Unterscheidung zwischen kontinuierlichen (Slope-Effekte) 
und unmittelbaren (Level-Effekte) Interventionseffekten. 
Beim Trendeffekt handelt es sich um einen Entwicklungs-
effekt, der als kontinuierliche Veränderung über alle Mes-
sungen hinweg interpretiert werden kann. Der Level-Effekt 
repräsentiert einen Interventionseffekt, der zu Beginn der 
Interventionsphase zu einer sofortigen und konstanten 
Veränderung führt. Der Slope-Effekt ist ein zweiter Inter-
ventionseffekt, der sich kontinuierlich mit dem Beginn der 
Intervention entwickelt (Wilbert, 2021). Wilbert, Börnert-
Ringleb und Lüke (2022) konstatieren, dass es sich hierbei 
um einen Ansatz handelt, der ein hohes Potenzial aufweist, 
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um die Effekte von Interventionen in Einzelfallstudien adä-
quat zu identifizieren.

Die genestete Datenstruktur erforderte außerdem eine 
Mehrebenenerweiterung (hierarchical piecewise regres-
sion; Moeyaert, Ferron, Beretvas  & Van den Noortgate, 
2014; Rindskopf & Ferron, 2014; Van den Noortgate  & 
Onghena, 2003) mit Messzeitpunkten auf Ebene 1 in Sub-
jekten auf Ebene 2. Die Mehrebenenanalysen wurden als 
Random Intercept- und Random Slope-Modell angelegt, 
mit allen drei Parametern (trend, slope und level effects) 
als fixe und zufällige Faktoren. Zur Signifikanztestung der 
zufälligen Effekte wurde für jeden Random Slope-Faktor 
ein Likelihood-Ratio-Test durchgeführt, bei dem das voll-
ständige Modell mit einem Modell ohne diesen Faktor 
verglichen wurde. Alle Analysen wurden mit R (R Core 
Team, 2021) und dem Paket scan (Wilbert & Lüke, 2021) 
durchgeführt.

Ergebnisse

Abbildung 2 gibt einen Überblick zu den Effekten der För-
derung auf Einzelfallebene. Angegeben ist das Effektstär-
kemaß NAP für die Verhaltensentwicklung in Bezug auf SV 
und LV während der Good Behavior Game-Phase (GBG-
Phase). Die Effekte für die beiden abhängigen Variablen 

variieren zwischen 32.33 % und 97.45 % für SV und zwi-
schen 31.82 % und 90.32 % für LV. Lediglich bei vier Kin-
dern gibt es keine tendenzielle Verbesserung in Bezug auf 
SV. Mindestens mittlere Effekte liegen bei neun Schüler_ 
innen vor. Im Hinblick auf LV profitieren 13 Kinder mit 
mindestens mittleren Effekten. Demgegenüber zeigt der 
NAP ebenfalls bei vier Schüler_innen keine positive Ten-
denz an.

Aus Abbildung 3 sind analog zur Auflistung der Effekte 
für SV und LV während der GBG-Phase, die Befunde zur 
allgemeinen Verhaltensentwicklung (Schultag) zu entneh-
men. Die Ermittlung des NAP für alle Einzelfälle ergibt 
ebenfalls eine große Spannbreite, die zwischen 17.17 % und 
91.11 % für SV und zwischen 17.30 % und 95.76 % für LV 
liegt. Im Hinblick auf SV gibt es bei 17 Kindern mindestens 
mittlere Effekte. Nur bei drei Schüler_innen kann keine 
tendenzielle Verbesserung festgestellt werden. In Bezug 
auf LV profitieren 14 Kinder mit mindestens mittleren Ef-
fekten. Demgegenüber zeigt der NAP nur bei einem Kind 
keine positive Tendenz an.

Mehrebenenanalysen

Zur Ermittlung der Gesamteffekte des GBG unter Berück-
sichtigung aller 20 Einzelfälle verwendeten wir Mehrebe-
nenanalysen mit Messzeitpunkten auf Ebene 1 in Subjek-

Abbildung 2. Effekte Good Behavior Game-Phase (GBG-Phase). Anmerkungen: S1-S20 = Einzelfälle, NAP = Nonoverlap of all pairs (Parker 

& Vannest, 2009), SV = Störverhalten, LV = lernförderliches Verhalten, Werte im Bereich von 50 – 100 % = tendenzielle Verbesserung.
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ten auf Ebene  2. Die resultierenden Modellkoeffizienten 
sind in Tabelle 2a (GBG-Phase) und Tabelle 2b (Schultag) 
dargestellt.

Die Analysen ergeben jeweils signifikante Level-Effekte 
für SV und LV. Bei diesem Effekt handelt es sich um einen 
Interventionseffekt, der zu Beginn der Interventionsphase 
zu einer sofortigen und konstanten Verhaltensänderung 
führt (Wilbert, 2021). Im Durchschnitt sank das SV um 
0.404 Punkte in der GBG-Phase (p = .020) und um 0.401 
Punkte in Bezug auf den gesamten Schultag (p = .028). Das 
LV stieg um 0.432 Punkte in der GBG-Phase (p = .006) und 
um 0.442 Punkte (p  = .004) außerhalb der Spielphasen 
(Schultag). Die Slope-Effekte für SV und LV erreichen je-
weils keine statistische Signifikanz. Hierbei handelt es sich 
um einen zweiten Interventionseffekt, der sich kontinu-
ierlich mit dem Beginn der Intervention entwickelt (Stei-
gungseffekt).

Diskussion

Das zentrale Anliegen der vorliegenden Untersuchung 
 bestand darin, die Effektivität des GBG im Hinblick auf LV 
und SV für Grundschüler_innen mit externalisierenden 
Verhaltensauffälligkeiten zu bestätigen. In Ergänzung zu 
früheren Einzelfallstudien betrachteten wir dabei nicht 

nur die individuelle Verhaltensentwicklung während der 
Spielphasen (GBG-Phase), sondern zusätzlich den gesam-
ten Schultag, um zu überprüfen, ob der Einsatz des GBG 
das Verhalten der Schüler_innen auch außerhalb der Spiel-
phasen positiv beeinflusst.

Die Datenanalysen auf individueller Ebene ergeben ein 
heterogenes Bild. Während der GBG-Phase variieren die 
ermittelten Effekte (NAP) zwischen ca. 30 % und über 
90 % für die beiden abhängigen Variablen. Im Hinblick auf 
SV kann nach den Konventionen von Parker und Vannest 
(2009) für acht der 20 Fälle ein mittlerer Effekt und für 
einen Fall ein starker Effekt nachgewiesen werden. In 
 Bezug auf LV liegen mittlere Effekte bei 14 Schüler_innen 
vor. Demnach ist der Anteil der Schüler_innen, die wäh-
rend der GBG-Phase im LV von der Intervention profi-
tieren, etwas größer. Ferner fällt auf, dass insgesamt sechs 
der elf Kinder, bei denen keine Effekte im SV nachgewie-
sen wurden (NAP < 66 %), bereits zu Beginn der Untersu-
chung eher gering ausgeprägte Verhaltensprobleme zeig-
ten (SV ≤ 1.50; Bodeneffekte).

Im Hinblick auf die Verhaltensentwicklung der Schüler_
innen außerhalb der Spielphasen (Schultag) ist im Ver-
gleich zur GBG-Phase bemerkenswert, dass der Anteil der 
Kinder größer ist, die im SV profitieren. Auf dieser Dimen-
sion kann für 17 Fälle ein mittlerer Effekt nachgewiesen 
werden. Im LV profitieren insgesamt 13 Schüler_innen mit 
einem mittleren Effekt und ein Kind mit einem starken 

Abbildung 3. Effekte in Bezug auf den Schultag. Anmerkungen: S1-S20 = Einzelfälle, NAP = Nonoverlap of all pairs (Parker & Vannest, 

2009), SV = Störverhalten, LV = lernförderliches Verhalten, Werte im Bereich von 50 – 100 % = tendenzielle Verbesserung.

 h
ttp

s:
//e

co
nt

en
t.h

og
re

fe
.c

om
/d

oi
/p

df
/1

0.
10

24
/2

23
5-

09
77

/a
00

04
10

 -
 S

at
ur

da
y,

 M
ar

ch
 1

1,
 2

02
3 

10
:4

0:
20

 A
M

 -
 I

P 
A

dd
re

ss
:8

8.
21

3.
14

1.
97

 

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0


Lernen und Lernstörungen (2023), 1 – 14 © 2023 Hogrefe The Author(s) Distributed as a Hogrefe OpenMind article
 under the license CC BY 4.0 (https://creativecommons.org/licenses/by/4.0)

10 T. Hagen et al., Effekte des Good Behavior Game

Effekt von der Intervention. Demnach ist im Vergleich zur 
GBG-Phase der Anteil der Proband_innen für die keine 
Effekte nachgewiesen werden können (NAP < 66 %) insge-
samt etwas geringer (SV: n = 3; LV: n = 6).

Die Befunde der Mehrebenenanalysen unter Berück-
sichtigung aller 20 Einzelfälle weisen sowohl für die GBG-
Phase als auch für den gesamten Schultag signifikante 
 Level-Effekte auf beiden Dimensionen (SV und LV) nach. 
Während sich das LV verbessert, geht das SV zurück. Die 
berechneten Slope-Effekte hingegen sind nicht signifikant. 
Demnach zeigt sich ein unmittelbarer Interventionseffekt 
auf das Verhalten der Schüler_innen, ohne dass sich ein 
statistisch bedeutsamer Trend im Interventionszeitraum 

abzeichnet. Diese Feststellung gilt sowohl für die Verhal-
tensentwicklung während der Spielphasen (GBG-Phase) 
als auch für den gesamten Schultag. Während Bowman-
Perrot et al. (2015) stärkere Effekte bei der Reduzierung 
von SV im Vergleich zur Verbesserung des LV berichten, 
weisen unsere Analysen eine vergleichbare Veränderung 
beider Verhaltensdimensionen nach. In Übereinstimmung 
mit Flower et al. (2014) zeigt sich in unseren Daten eben-
falls kein statistisch bedeutsamer Rückgang von SV im 
zeitlichen Verlauf der Interventionsphase.

Eine wesentliche Erweiterung bisheriger Forschungen 
zum GBG stellen die Einzelfallbefunde zur Verhaltensent-
wicklung der Schüler_innen außerhalb der Spielphasen dar. 

Tabelle 2a. Feste und zufällige Effekte für Stör- und Lernverhalten in der Good Behavior Game-Phase

Feste Effekte Zufällige Effekte

Parameter B SE t p Estimated SD L p

Störverhalten (SV)

Intercept 2.179 0.256 8.503 0.000 1.055 80.08 0.000

Trend −0.009 0.011 −0.847 0.397 0.022 3.33 0.505

Level Phase B −0.404 0.173 −2.335 0.020 0.510 7.09 0.131

Slope Phase B −0.003 0.011 −0.252 0.801 0.021 1.05 0.902

Lernförderliches Verhalten (LV)

Intercept 1.928 0.190 10.137 0.000 0.727 38.29 0.000

Trend 0.021 0.012 1.757 0.079 0.034 7.51 0.111

Level Phase B 0.432 0.158 2.734 0.006 0.424 5.74 0.219

Slope Phase B −0.010 0.016 −0.609 0.543 0.052 12.34 0.015

Tabelle 2b. Feste und zufällige Effekte für Stör- und Lernverhalten in Bezug auf den Schultag

Feste Effekte Zufällige Effekte

Parameter B SE t p Estimated SD L p

Störverhalten (SV)

Intercept 2.784 0.273 10.189 0.000 1.135 78.43 0.000

Trend −0.024 0.017 −1.373 0.170 0.063 26.37 0.000

Level Phase B −0.401 0.183 −2.196 0.028 0.592 12.37 0.015

Slope Phase B 0.018 0.020 0.903 0.367 0.074 26.19 0.000

Lernförderliches Verhalten (LV)

Intercept 2.107 0.203 10.367 0.000 0.822 60.09 0.000

Trend −0.003 0.013 −0.250 0.803 0.044 16.48 0.002

Level Phase B 0.442 0.153 2.884 0.004 0.485 13.06 0.011

Slope Phase B 0.013 0.015 0.854 0.393 0.052 15.56 0.004
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Demnach ist von Transfereffekten des GBG im Hinblick 
auf den Rückgang von SV und die Verbesserung des LV aus-
zugehen. Die ermittelten Effekte sind vergleichbar mit der 
Verhaltensänderung in den Spielphasen (GBG-Phase).

Insgesamt weisen die Befunde auf Chancen und Gren-
zen des GBG hin. Bei einem Großteil der Schüler_innen 
zeigen sich sowohl im SV als auch im LV positive Effekte. 
Jeweils 70 % der Kinder der Stichprobe konnten ihr indi-
viduelles LV verbessern. Das SV reduzierte sich sogar bei 
85 % der Schüler_innen außerhalb der Spielphasen (Schul-
tag), während der GBG-Phase allerdings lediglich bei 45 %. 
Dies könnte mit der Auswahl der Spielsituationen zusam-
menhängen, die für manche Kinder eine geringere Heraus-
forderung darstellten. Vermutlich fiel es einigen Kindern 
von vornherein leichter, sich in diesen Unterrichtssituatio-
nen an die Regeln zu halten, wodurch sie folglich weniger 
Unterstützung durch das GBG erhielten als das bei anderen 
Schüler_innen der Fall war.

Die Befunde bestätigen und erweitern bisherige For-
schungsergebnisse, die darauf hindeuten, dass das GBG 
geeignet ist, um Verhaltensprobleme von Schüler_innen 
mit Verhaltensauffälligkeiten im Unterricht zu reduzieren 
(Bowman-Perrot et al., 2015; Donaldson et al., 2017; Groves 
& Austin, 2017; Pennington & McComas, 2017). Überdies 
zeigen die Ergebnisse in Übereinstimmung mit Ashworth, 
Humphrey, Lendrum und Hennessey (2020), dass nicht 
alle Schüler_innen vom GBG profitieren. Die Autor_innen 
gehen davon aus, dass die Maßnahme nicht intensiv genug 
ist, um eine Wirkung auf die Hochrisikogruppe zu erzielen. 
Demnach könnte es sinnvoll sein, das GBG insbesondere 
bei Kindern, die multiplen Entwicklungsrisiken ausgesetzt 
sind, in eine umfangreichere Interventionsstrategie einzu-
betten, bei der verschiedene Maßnahmen sinnvoll mitei-
nander kombiniert werden (bspw. Hanisch et al., 2019; 
Waschbusch et al., 2019).

Limitationen

Aufgrund der großen Variabilität zwischen den Einzel-
fällen (deutliche Unterschiede in Bezug auf die Ausgangs-
werte der Kinder zur Ausprägung von Verhaltensproble-
men; siehe Tab.  1), sollte die Auswahl der Schüler_innen 
zukünftig nicht ausschließlich den Lehrkräften überlassen 
werden, obwohl Studienbefunde darauf hinweisen, dass 
Lehrkräfte kompetent darin sind, Schüler_innen mit Ver-
haltensproblemen in ihrer Klasse zu identifizieren (Lane & 
Menzies, 2005). Zwar ist es grundsätzlich sinnvoll, die sub-
jektive Einschätzung von Lehrkräften bei der Auswahl von 
Kindern ihrer Klasse mit besonders herausfordernden Ver-
haltensweisen einzubeziehen, zur zusätzlichen Absiche-
rung sollten jedoch ergänzend etablierte Screenings (bspw. 
SDQ; Goodman, 1997) eingesetzt werden. Eine weitere 

Möglichkeit stellt die Auswahl von Kindern mit bereits vor-
liegenden Störungsdiagnosen dar. Darüber hinaus fällt die 
extrem schiefe Geschlechterverteilung der Stichprobe auf 
(1 Mädchen vs. 19 Jungen), weshalb die Resultate in erster 
Linie für männliche Probanden aussagekräftig sind.

Relativiert werden müssen die Befunde außerdem auf-
grund der Tatsache, dass die DBRs sowohl für die GBG-
Phase als auch für den gesamten Schultag von den glei-
chen Klassenlehrkräften durchgeführt wurden. Es könnte 
sein, dass die Beurteilung des Verhaltens der Kinder in den 
Spielphasen die Beurteilung des gesamten Schultags be-
einflusst hat. Demnach sollten die DBRs in Folgeunter-
suchungen von unterschiedlichen Personen durchgeführt 
werden, um die gefundenen Transfereffekte abzusichern.

Aus methodischer Sicht resultiert aus hohen Werten im 
SV bzw. geringen Werten im LV bei einigen Schüler_innen 
ein minimaler Spielraum für Verbesserungen (Boden- bzw. 
Deckeneffekte; Fabiano & Pyle, 2019; Ho & Yu, 2015). 
 Zudem wirkt sich die Nutzung einer SIS zur Messung des 
Störverhaltens limitierend auf die Aussagekraft unserer 
Studie aus. Während bereits nach fünf Messungen zuver-
lässige Ergebnisse zum Lernverhalten vorliegen (Volpe & 
Briesch, 2012), sind für aussagekräftige Daten zum Stör-
verhalten mehr als 20 Messungen erforderlich (Casale et 
al., 2017; Volpe & Briesch, 2012). Demnach sollte in Folge-
untersuchungen eine MIS zur Beurteilung von SV verwen-
det werden, auch wenn damit ein etwas höherer Aufwand 
bei der Datenerhebung verbunden ist.

Die teilweise signifikanten Effektivitätsunterschiede 
zwischen den Fällen, insbesondere in Bezug auf den ge-
samten Schultag, legen die Vermutung nahe, dass die Wir-
kung des GBG durch weitere Merkmale beeinflusst wird, 
die im genutzten Modell nicht berücksichtigt sind. Sowohl 
Bowman-Perrot et al. (2015) als auch Ashworth et al. (2020) 
berichten bspw. unterschiedliche Interventionseffekte in 
Abhängigkeit von der Ausprägung von Verhaltensproble-
men. Dies spricht für die Berücksichtigung weiterer Level 
2-Faktoren in Folgeuntersuchungen, um diese Unterschie-
de zu verstehen. Allerdings ist hierfür eine Mindestanzahl 
von 30 Einzelfällen erforderlich (Wilbert, 2021).

Relevanz für die Praxis

Die Analyse individueller Entwicklungsverläufe hilft dabei 
Schüler_innen zu identifizieren, die zusätzliche Unterstüt-
zung benötigen (Donaldson et al., 2017). Zahlreiche Unter-
suchungen betrachten jedoch eine Klasse bzw. Gruppe als 
Einzelfall (bspw. Groves & Austin, 2019; Joslyn & Vollmer, 
2020). Dadurch sind kaum Rückschlüsse auf die indivi-
duelle Verhaltensentwicklung einzelner Schüler_innen mit 
Verhaltensproblemen möglich. Das von uns gewählte Vor-
gehen zeigt einen Weg auf, wie dieses Problem gelöst wer-
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den kann. Es ermöglicht, die Auswirkungen des GBG auf 
das Verhalten einzelner Schüler_innen sowie die Wirksam-
keit über alle Fälle hinweg zu untersuchen.

Insgesamt deuten die Ergebnisse unserer Studie darauf 
hin, dass das GBG die Verhaltensentwicklung von Grund-
schüler_innen mit Verhaltensproblemen im deutschen 
 Bildungssystem fördert. Sie können von dieser einfach zu 
handhabenden Intervention profitieren. Die Befunde soll-
ten Lehrkräfte dazu ermutigen, das GBG in ihrer Klasse 
einzusetzen. Diese Schlussfolgerung wird durch die Befun-
de zur Verhaltensentwicklung der Schüler_innen außerhalb 
der Spielphasen zusätzlich gestützt. Aus pädagogischer 
Perspektive handelt es sich bei den gefundenen Transfer-
effekten um Interventionswirkungen mit großer prakti-
scher Bedeutsamkeit, denn die Maßnahme soll Kindern 
dabei helfen ihr Verhalten im Unterricht insgesamt zu ver-
bessern, und dies nicht nur während der Spielphasen.

Elektronische Supplemente (ESM)

Die elektronischen Supplemente sind mit der Online- 
Version dieses Artikels verfügbar unter https://doi.org/10. 
1024/2235-0977/a000410.
ESM1. Deskriptive Statistik der Einzelfalldaten zur Good 
Behavior Game-Phase.
ESM2. Deskriptive Statistik der Einzelfalldaten zum 
Schultag.
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