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Einleitung

Mangelnde sozial-emotionale Kompetenzen haben einen bedeutenden negativen Ein-
fluss auf die soziale Integration sowie die schulische Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen (Gooren, van Lier, Stegge, & Terwogt, 2011). Die unglinstige Prognose
flr diese Risikokinder (Wiedebusch & Petermann, 2011) zeigt sich zum einen in den
Zahlen der KMK (2010) zur Quote der Kinder und Jugendliche mit sonderpadagogi-
schen Forderbedarf in den Bereichen emotional-sozialen Entwicklung und Lernen. Ei-
nerseits erhoht sich diese Quote der Primarstufe in der Sekundarstufe 1 um rund ein
Drittel und andererseits steigt in den letzten Jahren insgesamt die Zahl der Schilerin-
nen und Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf in ihrer emotionalen und so-
zialen Entwicklung (KMK, 2003; KMK, 2010; Klemm, 2013). Zum anderen weisen
die Daten der epidemiologischen Studien zu Gefiihls- und Verhaltensstérungen auf
eine ungunstige Prognose fir Risikokinder hin. Insgesamt kann von einer internatio-
nalen wie nationalen Pravalenzrate von 3,5% bis 19% aller Grundschiler ausgegangen
werden, die Verhaltensstorungen aufweisen (HOlling, et al., 2012; Scheithauer,
Mehren, & Petermann, 2003). Bei bereits friih auftretenden Gefiihls- und Verhaltens-
stérungen ist die Prognose fur die weitere Entwicklung zudem eher schlecht und sich
anschlieBende Storungen sind sehr haufig (Steinhausen, 2010). Dabei nehmen exter-
nalisierende Stérungsformen wie aggressiv-dissoziales Verhalten und ADHS, die be-
reits im Kindesalter beginnen, die ungiinstigsten Verlaufe (Ihle & Esser, 2008). Dar-
uber hinaus l&sst sich eine durchaus erhebliche Komorbiditétsrate von Verhaltenssto-
rungen mit Lernstérungen von bis zu 50% attestieren (Klauer & Lauth, 1997), was vor

allem auch in der untersuchten Stichprobe dieser Studie von zentraler Bedeutung ist.
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Vor diesem Hintergrund stellt sich insbesondere die Frage, wie Kinder mit Forderbe-
darf im Bereich der emotionalen-sozialen Entwicklung effektiv in den emotionalen
und sozialen Kompetenzen geférdert werden kénnen, um den sich manifestierende
Verhaltensstérungen so friih wie moglich entgegenzuwirken (Beelmann & Raabe,
2007; Hair, Halle, Terry-Humen, Lavelle, & Calkins, 2006; Laucht, Esser, & Schmidt,
2000; Masten, 2001).

Im letzten Jahrzehnt hat sich auch in Deutschland eine starkere Praventionsforschung
speziell in pédagogisch-psychologischen Arbeitsbereichen etabliert. Dies geschah
nach internationalem und vor allem US-amerikanischen Vorbild, wo zielgerichtet Pra-
ventionsprogramme flr das Grundschulalter unter besonderer Beriicksichtigung der
Schuleingangsphase entwickelt und erfolgreich evaluiert wurden (Denham & Burton,
2003; Greenberg, Kusche, Cook, & Quamma, 1995; Grossman, et al., 1997; Webster-
Stratton, 1991).

Die Transition vom Kindergarten in die Grundschule stellt eine sensible kindliche Ent-
wicklungsphase dar, in der komplexere emotionale und soziale Kompetenzen sowie
kognitive und sprachliche Fahigkeiten vorausgesetzt werden. Mit dem Eintritt in die
Schule beginnt fur Kinder der entwicklungspsychologische Abschnitt der mittleren
Kindheit. Dieser Abschnitt birgt mannigfaltige Chancen und Risiken. Multiple Ein-
flisse aus Elternhaus, Medien und vor allem gleichaltrigen Gruppen wirken auf die
Entwicklung der Kinder ein. Den elementarsten neuen Bereich in diesem Entwick-
lungsalter stellt in diesem Zusammenhang die Schule dar (Steinhausen, 2010): Der
Kreis der Bezugspersonen erweitert sich und Lern- und Leistungsanforderungen mis-
sen bewaltigt werden. Nach Scheithauer et al. (2003) sind in dieser Phase der Aufbau
einer angemessenen Emotionsregulation und sozial-kognitiven Informationsverarbei-
tung, Konzentration und Aufmerksamkeit sowie der adaptive Einsatz von sozialen Fer-
tigkeiten (social skills) zentrale Entwicklungsschritte. Die nicht addquate Bewéltigung
dieser Entwicklungsaufgaben auf Grund von organischen, psychischen oder sozialen
Beeintrachtigungen oder deren Kumulation stellen jedoch fur einige Kinder ein be-
tréchtliches Entwicklungsrisiken dar (Laucht, Esser, & Schmidt, 2000). Diese Kinder
sind die Zielgruppe selektiver oder indizierter PraventionsmalRnahmen und profitieren
stark von deren Durchfiihrung, was von verschiedenen Metanalysen bestatigt wurde
(Brezinka, 2003; Beelmann, 2003; 2006; Wilson & Lipsey, 2007). Die Mittlere Ef-
fektstarke von selektiven/indizierten Zugangen zur Reduktion von beispielsweise dis-
sozialem Verhalten liegt bei einer Effektstarke von d=0.34 (Beelmann, 2003; 2006).
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Die aktuellen Metaanalysen stellen positive Ergebnisse bei kleiner Effektstarke bei
Préaventionsprogrammen in der Schuleingangsphase dar, insofern sie theoretisch gut
fundiert und entwicklungsorientiert angelegt sind. (Durlak, Weissberg, Dymnicki,
Taylor, & Schellinger, 2011; Beelmann, 2006; Wilson, Lipsey, & Derzon, 2003;
Wilson & Lipsey, 2007; Losel & Beelmann, 2003). Daruber hinaus haben sich Fakto-
ren wie die Dauer (langerfristig) und eine kognitiv-behaviorale Ausrichtung als wich-
tige Faktoren fur die Wirksamkeit von MalRnahmen erwiesen (Wilson, Lipsey, &
Derzon, 2003). Zugleich missen insbesondere in den sonderpadagogisch relevanten
Kontexten die Fordermalinahmen ein hohes Mal an Zielgruppenspezifitat beziglich
der individuellen Ausgangslagen der Lerngruppen aufweisen, um auch bei sehr groRer
Heterogenitat wirksam zu sein.

Vor dem Hintergrund der epidemiologischen Erkenntnisse einerseits und der gegebe-
nen Chancen auf effektive Forderung emotionaler und sozialer Kompetenzen anderer-
seits, scheint die indizierte praventive Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen in
der Primarstufe der Forderschule flr die Verbesserung der Entwicklungsprognose von
Kindern mit psycho-sozialen und kognitiven Risikofaktoren als alternativlos
(Beelmann & Raabe, 2007; Hennemann, et al., 2012).

Zur Eingrenzung des Gegenstands dieser Arbeit soll daher in einem ersten Kapitel die
Zielgruppe des Programms ,,LUBO aus dem All! “ (Hillenbrand, Hennemann, Hens, &
Hovel, 2013) als indizierter praventiver Ansatz umschrieben werden. Das zweite Ka-
pitel befasst sich mit den Ursachen in der Entstehung von Problemlagen von Kindern
und Jugendlichen im Bereich Verhalten, um die mdglichen Ansatzpunkte fiir eine pa-
dagogische Forderung herauszustellen. Im dritten Kapitel des Theorieabschnittes soll
dann das Ziel der in dieser Arbeit umschriebenen MalRnahmen, das Vorbeugen von
Gefiihls- und Verhaltensstorungen, dargestellt und ein Uberblick zum Forschungs-
stand der schulischen Prévention in diesem Feld gegeben werden. Fir die Einordnung
des Gegenstandes der préventiven Forderung werden im vierten Kapitel emotionale
und soziale Kompetenzen detailliert dargestellt. Im Kontext der bis zu diesen Punkt
diskutierten Bereiche wird das erweiterte LUBO-Schulprogramm als MaRnahme zur
indizierten Pravention von Geflihls- und Verhaltensstérungen im Kapitel finf be-
schrieben. Zum Schluss des theoretischen Teils dieser Arbeit werden die Forschungs-

fragen formuliert, die sich aus dem aktuellen Forschungsstand zur Prévention ergeben,
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bezogen auf die Wirksamkeit des erweiterten LUBO-Schultrainings als indizierter Pré-
ventionsmafnahme in der Primarstufe der FOrderschule. Der Ergebnissteil stellt dann
Konzeption, Aufbau und Durchfiihrung der Wirksamkeitsstudie von Lubo in der For-
derschule dar und prasentiert differenziert die erzielten Effekte unter Berticksichtigung
der mannigfachen Risikokonstellationen. Die ermittelten Effekt, welche insgesamt in
einem Bereich zwischen d=0.24 und d=0.54 liegen werden im letzten Teil dieser Ar-
beit sowohl inhaltlich als auch kritisch in Hinblick auf die Forschungsmethoden dis-
kutiert.
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I. Theoretischer Teil:

Pravention von Gefiihls- und Verhaltensstéorungen

1. Definition, Klassifikation

1.1 Gegenstandsbestimmung gemall KMK und Schulgesetz
Geflhls- und Verhaltensstorungen werden im Schulgesetz unter der Kategorie der

,Lern- und Entwicklungsstorungen* erfasst. Schilerinnen und Schuler mit Gefihls-
und Verhaltensstorungen werden hier dem Forderschwerpunkt ,,Emotionale und sozi-
ale Entwicklung® zugeordnet, der in den weiteren Gesetzestexten synonym mit der
Terminus ,,Erziehungsschwierigkeit” verwendet wird. In diesem Kontext definiert 8§85
der Ausbildungsordnung sonderpadagogische Forderung (AO-SF) des Landes NRW
Geflhls- und Verhaltensstérungen wie folgt:

.»[--.] (3) Erziehungsschwierigkeit liegt vor, wenn sich eine Schulerin oder ein
Schiler der Erziehung so nachhaltig verschliel3t oder widersetzt, dass sie oder
er im Unterricht nicht oder nicht hinreichend geférdert werden kann und die
eigene Entwicklung oder die der Mitschilerinnen und Mitschuler erheblich
gestort oder gefahrdet ist“ (AO-SF, 2013, S. 7).

Betrachtet man hierzu auch die nachfolgende Definition des Forderschwerpunktes
,,Lernen®,

,,Lern- und Entwicklungsstorungen

(Forderschwerpunkte Lernen, Sprache, Emotionale und soziale Entwicklung)
(1) Lernbehinderung liegt vor, wenn die Lern- und Leistungsausfélle schwer-
wiegender, umfanglicher und langdauernder Art sind und durch Rickstand der
kognitiven Funktionen oder der sprachlichen Entwicklung oder des Sozialver-
haltens verstarkt werden* (ebd.).

dann legt diese Definition des Schulgesetzes eine hohe wechselseitige Beeinflussung
von Lernen und Verhalten zugrunde, sodass entsprechende Forderbedarfe in einer Ka-
tegorie zusammengefasst werden.

Das dieser Arbeit zu Grunde liegende Begriffspaar ,,Gefiihls- und Verhaltensstorun-
gen® legt allerdings noch einen weiteren Zusammenhang nahe: die Verbindung von
Geflhlen und Verhalten. Dieser Zusammenhang findet sich auch in der schulischen
Sichtweise dieses Phdnomens wieder. So formuliert die Kultusministerkonferenz zum
Forderschwerpunkt ,,Emotionale und soziale Entwicklung®, dass es fur Kinder mit die-
sem Forderbedarf wichtig ist ,,zu lernen, wie durch die selbststindige Entwicklung von
Handlungskompetenzen, mit Belastungen im Bereich des Erlebens und der sozialen
Erfahrung umgegangen werden kann [...]“(KMK, 2003, S.14).
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Die Kerngegenstande der sonderpadagogischen Forderung bei Gefiihls- und Verhal-
tensstorungen umreilt die KMK wie folgt: ,,[...] soziale Fahigkeiten, [...] Erlebnis-
und Wahrnehmungsfahigkeit, [...] emotionale Ausdrucksfdahigkeit und die Fahigkeit,
sich zu steuern, sowie das Selbstkonzept der Schilerin oder des Schiilers vor dem Hin-
tergrund der personlichen Lebenssituation und der schulischen Anforderungen [...]*
(KMK, 2000, S. 11). In diesem Zusammenhang definiert die KMK den sonderpéda-
gogischen Forderbedarf, also die schulische Explikation von Gefihls- und Verhaltens-
stérungen, in ahnlicher Weise wie auch die AO-SF:

,,Sonderpadagogischer Forderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen mit Be-
eintrachtigungen der emotionalen und sozialen Entwicklung, des Erlebens und
der Selbststeuerung anzunehmen, wenn sie in ihren Bildungs-, Lern- und Ent-
wicklungsméglichkeiten so eingeschréankt sind, dass sie im Unterricht der all-
gemeinen Schule auch mit Hilfe anderer Dienste nicht hinreichend geférdert
werden kénnen“ (KMK, 2000, S.10).

Ein sonderpadagogischer Forderbedarf im Bereich der Emotionalen und sozialen Ent-
wicklung schlielt aber dennoch keinen schulischen Bildungsgang explizit aus, son-
dern es besteht die Moglichkeit der Abschlisse der allgemeinen Schule (vgl. § 19 AO-
SF). Fur den Bereich der Primarstufe liegen in diesem Kontext die Unterrichtsfacher
und die Stundentafel der Grundschule zu Grunde. In beiden Forderschwerpunkten, so-
wohl ,,Emotionale und soziale Entwicklung* als auch ,,Lernen*, kann, soweit es die
emotionale und soziale Entwicklung und die besondere Lebenssituation von Schiile-
rinnen und Schiilern erfordert, [...] die Schule im Rahmen des Forderplans fiir be-
grenzte Zeit von der Stundentafel abweichen® (§8 25 und 26 Abs. 2 AO-SF). Das heif3t,
dass die Kinder zieldifferent nach ihrem individuell ausgearbeiteten Forderplan unter-
richtet werden kdnnen.

Zusammenfassend lassen sich Gefiihls- und Verhaltensstérungen fiir den schulischen
Bereich als eine gravierende Beeintrachtigung betrachten, die die Teilhabe am Unter-
richt auf Grund von Defiziten in der emotionalen und sozialen Entwicklung nachhaltig
einschranken. Hierbei besteht die Moglichkeit des Zusammenhangs mit dem Lerner-
folg, sodass betroffene Schilerinnen und Schiler sowohl zielgleich, nach den Richtli-

nien der allgemeinen Schule, als auch zieldifferent unterrichtet werden kénnen.

1.2 Wissenschaftliche Gegenstandsbestimmung
In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung der (Sonder-)Padagoginnen und Pada-

gogen und der Psychologinnen und Psychologen mit dem Phdnomen der Geflihls- und

Verhaltensstorungen werden, wie auch bereits in der schulischen Beschreibung des
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Gegenstandes, unterschiedliche Terminologien verwandt: Verhaltensstorungen, Ge-
fuhls- und Verhaltensstorungen, Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwick-
lung, Erziehungsschwierig, SEBD (Social, Emotional and Behavioral Difficulties)
(Herz, 2014). Auch Bezeichnungen wie erziehungsschwierig, gemeinschaftsgefahr-
dend, gemeinschaftsschadigend, neurotisch, personlichkeitsgestort, verhaltensbehin-
dert und viele mehr lassen sich in der Literatur finden (Hillenbrand 2008). Trotz un-
terschiedlicher begrifflicher Beschreibungen zeigt die damit gemeinte Zielgruppe ahn-
liche Problemlagen. Eine flr die genaue Fassung dieser Problemlagen geeignete De-
finition des Phanomens liefert Norbert Myschker:

,,Verhaltensstorung ist ein von den zeit- und kulturspezifischen Erwartungs-
normen abweichendes maladaptives Verhalten, das organisch und/oder milieu-
reaktiv bedingt ist, wegen der Mehrdimensionalitat, der Haufigkeit und des
Schweregrades die Entwicklung-, Lern- und Arbeitsfahigkeit sowie das Inter-
aktionsgeschehen in der Umwelt beeintrachtigt und ohne besondere padago-
gisch-therapeutische Hilfe nicht oder nur unzureichend uberwunden werden
kann‘ (2009, S. 45).

Eine Verhaltensstorung, die eine der Definition entsprechende Beeintrachti-
gung fur die betroffenen Kinder und Jugendlichen darstellt, kann sich in ganz unter-
schiedlichen Verhaltensweisen &uf3ern. In insgesamt vier unterschiedliche Bereiche

lassen sich entsprechende Verhaltensweisen zuordnen, wie in Tabelle 1 zu sehen ist.

Tabelle 1: Bereiche von Verhaltensstorungen (Myschker, 2009; Hillenbrand, 2008)

Verhaltensstérungen

o § Aggression, Hyperaktivitat, Aufmerk-
Externalisierende Stérungen: ) o o
samkeitsdefizit, Impulsivitat
Angst, Minderwertigkeit, Trauer, Inte-
Internalisierende Storungen: ressenlosigkeit, Schlafstérungen, soma-
tische Stérungen
Konzentrationsschwéche, altersunange-
Sozial unreifes Verhalten: messenes Verhalten, leicht ermudbar,
leistungsschwach, nicht belastbar
Gewalttatigkeit, Reizbarkeit, Verant-
o ) wortungslosigkeit, leichte Erregbarkeit
Sozialisiert delinquentes Verhalten: ) )
und Frustration, Beziehungsstérungen,

niedrige Hemmschwelle
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In allen diesen Bereichen sowie bei allen aufgefiihrten Stérungsbildern ist ein wichti-
ger Faktor die emotionale Reaktion der Betroffenen. Diesem Aspekt Rechnung tra-
gend, hat sich im deutschsprachigen Wissenschaftsdiskurs in den letzten Jahren die
Bezeichnung ,,gefuhls- und verhaltensgestort™ durchgesetzt, da diese besser die dule-
ren und inneren Bedingungen des Stérungsbildes zusammenfasst. Kinder mit Gefihls-
und Verhaltensstorungen haben demnach speziellen Hilfsbedarf im sozialen und emo-
tionalen Bereich (Opp, Kulig, & Puhr, 2005). Unter Einbezug dieser emotionalen Di-
mension entwirft Opp (2003), in Anlehnung an den US-amerikanischen Fachverband
Council for Children with Behavior Disorders (CCBD), eine erweiterte Begriffsfas-
sung:

,Der Begriff Gefiihls- und Verhaltensstérungen beschreibt eine Beeintréchti-
gung (disability), die in der Schule als emotionale Reaktion und Verhalten
wahrgenommen werden und sich von altersangemessenen, kulturellen oder
ethischen Normen so weit unterscheiden, dass sie auf die Erziehungserfolge
des Kindes oder Jugendlichen einen negativen Einfluss haben. Erziehungser-
folge umfassen schulische Leistungen, soziale, berufsqualifizierende und per-
sonliche Fahigkeiten™ (2003, S. 509f).

Von einer so gearteten Beeintrachtigung ist auszugehen, wenn die folgenden drei Kri-
terien erfillt sind:
Die Beeintrachtigung ist in ihrer Intensitat mehr als eine zeitlich begrenzte,
erwartbare Reaktion auf Stresseinflisse in der Lebensumgebung, d.h. dass sie
sich Uber einen langeren Zeitraum von mindesten 6 Monaten zeigt.
Sie tritt in mindestens zwei verschiedenen Verhaltensbereichen (Settings) auf,
wobei mindestens einer der Bereiche schulbezogen ist.
Die auftretende Verhaltensstorung ist schwerwiegend, d.h. fur eine Teilhabe
an der Gesellschaft (Integration) sind spezifische Hilfen erforderlich. Die Sto-
rung ist in ihrer extremen Auspréagung von den alterstypischen Verhaltenswei-
sen und den sozialen Erwartungen abweichend. Darlber hinaus ist die Beein-
trachtigung durch direkte Intervention im Rahmen allgemeiner Erziehungs-
mafRnahmen insofern nicht aufhebbar, als dass diese Interventionen bereits er-
folglos waren oder erfolglos wéren (Opp G. , 2003, S. 509f; Steinhausen, 2010;
Hillenbrand, 2008).
Aus der Sicht der klinischen Psychologie und der Psychiatrie sind diese Kriterien noch
weiter zu spezifizieren. Die Einschatzung, ob eine psychische Auffalligkeit vorliegt,
hangt nach Steinhausen mafRgeblich vom Kriterium der Abnormitat ab, welches eine
Reihe von Aspekten sowohl statistisch als auch normativ bewertet (2010, S. 24):
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Angemessenheit hinsichtlich Alter und Geschlecht: z.B. ist , Fremdeln® bei
Sauglingen eines bestimmten Alters normal, bei &lteren Kindern allerdings
nicht mehr.
Persistenz und Lebensumsténde: (siehe oben - Intensitét).
Soziokulturelle Gegebenheiten: z.B. sind bestimmte Umgangsformen zwi-
schen den beiden Geschlechtern ist einem Kulturkreis normal und in einem
anderen nicht. Die Variation normativer Werte und Setzungen ist in einem Kul-
turkreis jedoch immer begrenzt.
Ausmal der Stérung: Isoliert auftretende Symptome haben i.d.R. keine psy-
chiatrische Relevanz, sondern erst die Haufung von Symptomen.
Art des Symptoms: Bestimmte Symptome, wie z.B. eine gestorte Beziehung
zu Gleichaltrigen, haben einen massiveren Einfluss auf die Entwicklung und
das Leben eines Individuums als andere.
Schweregrad und Haufigkeit der Symptome: Fir eine klinische Beurteilung
von Symptomen ist eine Beurteilung in der Haufigkeit und des Schweregrads
unabdingbar.
Verhaltensdnderung: ,,Ein Verhalten kann erst dann Symptomwert bekom-
men, wenn es insgesamt nicht im Einklang mit der Reifung und des Entwick-
lung des Kindes steht*.
Situationsspezifitat: Symptome sind nicht von situationalen Auslésern abhan-
gig (siehe oben - Settings).

Ergidnzend zum Kriterium der Abnormitit sind zudem auch die ,,Impairment-Krite-

rien“ (Kriterien der Beeintrachtigung) zu bestimmen (ebd.):
Leiden: Hier ist zu berticksichtigen, ob ein Kind unter den Symptomen leidet.
Ein geringer Sozialkontakt kann sowohl Ausdruck von Selbstzufriedenheit als
auch von Angstlichkeit sein.
Soziale Einengung: Eine klinisch relevante Storung zeichnet sich dadurch aus,
dass sie die Betroffenen in ihrer sozialen Interaktion deutlich einschrankt.
Interferenz mit Entwicklung: Innerhalb dieses Aspektes ist zu prifen, ob eine
bestimmte Symptomatik die anstehenden Entwicklungsaufgaben (emotionale,
soziale, kognitive, sprachliche usw.) verzégert oder beeintrachtigt.
Auswirkung auf andere: Stérungen sind dadurch charakterisiert, dass sie zu
fehlangepassten Interaktionen mit anderen Menschen fuhren, wodurch diese

,Leidtragende der Probleme des Kindes und des Jugendlichen werden.
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Unter Einbezug der aufgefiihrten Kriterien definiert die klinische Psychologie eine
psychische Stérung wie folgt:

,unter einer Storung werden Symptome oder Symptommuster (Syndrome) im
Denken, Erleben und/oder Handeln einer Person verstanden, die von der Norm
abweichen, zu einer Beeintrachtigung der beruflichen Leistungsfahigkeit
und/oder sozialen Aktivitat fihren, durch ausgeprégtes Leiden gekennzeichnet
sind und die bei den Betroffenen ein Anderungsbediirfnis hervorrufen.«
(Renneberg, Heidenreich, & Noyon, 2009, S. 21)

Stérung kann hierbei allerdings nicht als ein exakter Begriff gefasst werden, sondern
als etwas, das sich dndern kann. Die Merkmale einer Stérung sind in aller Regel di-
mensional verteilt, sodass es einen kontinuierlichen Ubergang zwischen ,,normalem*
und ,,normabweichendem* Verhalten gibt (Rief & Stenzel, 2011). In der Diagnose von
Stérungen ergibt sich in diesem Kontext ein Spannungsfeld zwischen kategorialer Di-
agnose, die versucht eine Stérung klar abzugrenzen, und einer dimensionalen Diag-
nostik, die ,,psychische Merkmale einer Person entlang eines Kontinuums erfasst und
beschreibt* (ebd., 12). Moderne Klassifikationssysteme, wie die beiden nachfolgend
kurz skizzierten, versuchen, diesem dimensionalen Aspekt von psychischen Krankhei-
ten mehr Rechnung zu tragen (ebd.).

Fur eine Kategorisierung von psychischen Stérungen werden zwei Klassifikationssys-
teme haufig herangezogen, die sich aufgrund der Veranderbarkeit von Stérungen in
einem stetigen Weiterentwicklungs- und Modifikationsprozess befinden: Die ,, Inter-
nationale statistische Klassifikation fir Krankheiten und verwandte Gesundheitsprob-
leme (ICD)* der Weltgesundheitsorganisation (WHO) liegt seit 2006 bereits in der
zehnten, tberarbeiten Auflage vor und eine neue Auflage ist fur 2015 in Vorbereitung.
Das vergleichbare System der American Psychiatric Association (APA), das ,,Diag-
nostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM)* ist aktuell seit 2013 in der
flnften, Uberarbeiteten Auflage verfuigbar. Ziel dieser kategorialen Klassifikationssys-
teme ist es, eine prognostische Bedeutung von Stérungsbildern zu ermdglichen sowie
eine bessere Einschdtzung zu spezifischen Vorbeugungs-, Behandlungs- und Unter-
stitzungsmaRnahmen zu treffen (Dépfner, 2013).

Psychische Storungsbilder sind in der ICD-10 unter dem Buchstaben ,,F* zusammen-
gefasst. Die Hauptkategorien, welche die WHO fiir psychische Stérungen bildet, sind

in Tabelle 2 zusammengestellt.
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Tabelle 2: Hauptkategorien psychischer Storungen der ICD-10 (Dopfner, 2013)

Psychische Storungen nach ICD-10

FO: Organische einschlieflich symptomatischer psychischer Stérungen

F1: Psychische und Verhaltensstérungen durch psychotrope Substanzen

F2: Schizophrenie, schizoptype und wahnhafte Stérungen

F3: Affektive Storungen

Fa4: Neurotische, Belastungs- und somatoforme Stérungen

F5: Verhaltensstorungen mit korperlichen Stérungen und Faktoren

F6: Personlichkeits- und Verhaltensstérungen

F7: Intelligenzstérungen

F8: Entwicklungsstérungen

Fo: Verhaltens- und emotionale Stérungen mit Beginn in der Kindheit und
Jugend

Grundsatzlich kénnen bei Kindern und Jugendlichen fast alle psychischen Stérungen
auftreten, die auch Erwachsene betreffen konnen (Kolch & Fegert, 2013). Zentrale
Bedeutung fur das Kindes- und Jugendalter haben in der ICD-10 Stérungsbilder, die
mit F9 beginnen. Hier werden sowohl externalisierende Verhaltensweisen wie z.B.
hyperkinetische Stérungen (F90.f) und die Stérung des Sozialverhaltens (F91.f), hdu-
fig auch mit ,,Aggression* bezeichnet, als auch internalisierende Gefuhls- und Verhal-
tensstorungen wie Depressionen (F92) sowie Angste und Phobien (F93.f), zusammen-
gestellt. Fr den schulischen Kontext sind dariiber hinaus Formen der Intelligenzmin-
derung (F7), Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten (F81.f) wie eine LRS,
Dyskalkulie und autistische Stérungen (F84.f) von Bedeutung. Dartiber hinaus gibt es
einige kinder- oder jugendspezifische Storungen, wie z.B. Bindungsstérungen
(F94.1f), Ausscheidungsstdrungen (Enuresis, Enkopresis, F98.0f), Trennungsangst
(F93.0) und (s)elektiver Mutismus (F94.0), die (beinahe) ausschlieRlich in dieser Al-
tersgruppe manifestieren (ebd., S. 75).

Fir die Diagnose psychischer Stérungen besteht in der ICD-10 die Moéglichkeit einer
multiaxialen Klassifikation zur Einschdtzung der Stérung und weiterer relevanter Be-
dingungen. Fir eine globale Beurteilung des Funktionsniveaus, beziehungsweise der

psychosozialen Anpassung, werden in der ICD Merkmale anhand von Skalen erfasst,
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die von guten/herausragenden Funktionen bis zu massiven Beeintrachtigungen rei-
chen. Hierbei finden auch die unterschiedlichen Interaktionssettings wie hadusliches
Umfeld, Schule und die Interaktion mit Gleichaltrigen, Bertcksichtigung (Dopfner,
2013). Magliche Achsen, die bei einer entsprechenden Diagnose beachtet werden kon-
nen, sind u.a. die Beschreibung des Syndroms selber, entwicklungsbezogene Aspekte,
die Intelligenz, mogliche korperliche Symptome und Faktoren des psychosozialen
Umfelds (ebd.). Da Gefiihls- und Verhaltensstérungen auch im Zusammenhang mit
anderen Behinderungen auftreten kénnen, erfordert ihre Beschreibung Informationen
aus diesen verschiedenen Quellen und aus mehreren Messverfahren (Opp, 2003, S.
509f).

Ein groReres Spektrum an Ubergeordneten Kategorien fur psychische Stérungen ge-
genuber der ICD-10 findet sich im DSM-V, wie in Tabelle 3 abgebildet:

Tabelle 3: Hauptkategorien psychischer Stérungen des DSM-V (Dopfner, 2013)

Psychische Stérungen nach DSM-5 ‘

Storung der neuro-psychischen Entwicklung

Schizophrenie-Spektrumsstérungen und andere psychotische Stérungen

Bipolare und verwandte Stérungen

Depressive Stérungen

Angststérungen

Zwangsstérungen und verwandte Stérungen

Trauma- und belastungsbezogene Stérungen

Dissoziative Stérungen

Somatisierungsstérungen

Fitter- und Essstorungen

Sauberkeitsstorungen

Schlaf-Wach-St6rungen

Sexuelle Dysfunktionen

Geschlechter-dysphorische Stérungen

Disruptive, Impulskontroll- und Sozialverhaltensstérungen

Substanzgebrauchs und -abhdngigkeitsstérungen

Neurokognitive Stérungen
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Psychische Stérungen nach DSM-5

Personlichkeitsstérungen
Paraphile Storungen

Andere Stdérungen

Das DSM zeigt deutliche Parallelen zur ICD-10 in den einzelnen Stérungsbildern. Ei-
nige Unterschiede ergeben sich allerdings bei der Differenzierung der einzelnen Sto-
rungen und deren Gruppierung. Bis zur vierten Auflage des DSM hielt auch dies eine
eigene Gruppe fiir Stérungsbilder mit Beginn im Kindes- und Jugendalter bereit. Mit
der funften Auflage wurden diese in die reguldren Kategorien tberfuhrt, die auch im
Erwachsenenalter zur Anwendung kommen (ebd.). Das vor allem schulisch relevante
Storungsbild der ,,hyperkinetischen Stérung “(F90.f) gemé&R ICD-10 wird im DSM als
Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatssyndrom (ADHS) bezeichnet. Anders als die
ICD kennt das DSM hierbei auch Mischtypen, die vorwiegend nur Probleme in der
Aufmerksamkeit oder in einer erhdhten motorischen Aktivitat aufweisen. Insbeson-
dere im DSM-V wird ADHS, aber auch eine Intelligenzminderung, eine autistische
oder auch eine TIC-Storung, in die Gruppe der ,,Neurokognitiven Storungen® einge-
ordnet, um hervorzuheben, dass diese Stérungsformen in einem engen Zusammenhang
mit der neuronalen Entwicklung stehen (ebd.). Neu im DSM-V hinzugekommen ist
die ,,Stimmungsregulationsstérung®, die insbesondere im Kindes- und Jugendalter im
Kontext von Aggressionen Relevanz bekommt (ebd.).

Ein weiteres System fur die Klassifikation ist die ,, Internationale Klassifikation der
Funktionsfahigkeiten bei Kindern und Jugendlichen (ICF-CY) . Diese greift viele we-
sentliche Aspekte von Verhaltensstérungen auf. Besondere Beriicksichtigung findet
hier vor allem die wechselseitige Beziehung zwischen Umwelteinfliissen und Perso-
nalen Kompetenzen (Stein, 2013). Fiir die paddagogisch-psychologische Praxis stellt
sich dieses Werk allerdings als sehr komplex dar und weist Probleme bei der Abgren-
zung von Geflhls- und Verhaltensstérungen auf, da es, anders als im DSM und der
ICD, keine klar tiberschaubaren und abgesteckten Kategorien fur das Ph&nomen psy-
chischer Stérungen und Verhaltensstérungen gibt, sondern sich die Phdnomene Gber
das gesamte Werk verteilen (ebd.).

Fir eine klinische Diagnosestellung von psychischen Stérungen werden aus 6konomi-

schen Grunden in der Regel kategoriale Verfahren bevorzugt (Jantzer, Parzer,
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Lehmkuhl, & Resch, 2012; Rief & Stenzel, 2011). Dennoch sind dimensionale An-
sétze, wie sie auch in den neueren Auflagen der Klassifikationssysteme enthalten sind,
wichtig, um den Schweregrad einer Stérung abzuschatzen und eine Verlaufskontrolle
vollziehen zu kdnnen (ebd.).

Unabhédngig vom Klassifikationssystem ist es jedoch wichtig, dass Gefuhls- und Ver-
haltensstérungen klar benannt werden konnen. Ein moglicher Wegfall beispielsweise
des Terminus ,,Verhaltensstorung® hatte nach Herz (2014) zur Folge, dass die emoti-
onalen Note und biographischen Verletzungen der betroffenen Kinder und Jugendli-
chen nicht mehr benannt und spezifiziert werden und dadurch auch die Notwendigkeit
einer professionellen padagogischen und therapeutischen Unterstiitzung abnimmt
und/oder wegfallt. Insbesondere flr Schulanfanger ist eine solche Unterstiitzung es-
senziell, da diese in der Lage sein missen, ihr Verhalten an die neuen Regeln und
Strukturen der Schule anzupassen. Bei Kindern mit einer Gefiihls- und Verhaltenssto-
rung ,,besteht die Gefahr einer frithen Beeintrachtigung des schulischen Werdegangs*
(Korsch & Petermann, 2012). Ein Scheitern der Schulintegration innerhalb der Schu-
leingangsphase kann dazu flhren, dass hierdurch die gesamte Schullaufbahn eine un-
gliickliche Entwicklung nimmt und dem Kind somit viele Moglichkeiten fur das ge-
samte Leben vorenthalten bleiben (Kolch & Fegert, 2013).

1.3 Epidemiologie

1.3.1 Pravalenz

Die Verbreitung psychischer Stérungen des Kindes und Jugendalters ist Gegenstand
zahlreicher Studien (Costello, Egger, & Angold, 2005; Esser, Schmidt, Blanz, &
Fatkenheuer, 1992; Ihle W. , Esser, Schmidt, & Blanz, 2000; Ihle & Esser, 2002).
Hierbei finden sich Auftretensraten von bis zu 45% aller Kinder und Jugendlichen, die
an einem oder mehreren Symptomen psychischer Stérungen leiden (Costello, Egger,
& Angold, 2005). Die international durchschnittliche Préavalenzrate von Gefihls- und
Verhaltensstérungen bei Kinder und Jugendlichen liegt zwischen 10% und 20% bei
einem Median von 15,8% (Petermann, 2005). Fir Deutschland schatzen Barkmann
und Schulte-Markwort (2004) eine Rate von 17,2%. In der klinischen Psychologie fin-
den sich Zahlen zwischen 15% und 20% (Renneberg, Heidenreich, & Noyon, 2009).
Die KIGGS-Studie des Robert-Koch-Instituts zur Gesundheit von Kindern und Ju-
gendlichen mit insgesamt 17.641 teilnehmenden Jungen und Madchen, die zur Zeit

umfanglichste und aktuellste Erhebung in diesem Bereich, kommt zu einer Rate von
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9,7% psychischer Stérungen und 12,2% im Grenzbereich zu einer psychischen Auf-
falligkeit (Holling, et al., 2007). Neben der Basiserhebung der KIGGS-Studie, welche
von 2003 bis 2006 stattgefunden hat, werden aktuell fortlaufend weitere Erhebungen
durchgefuhrt. Die néchste Verdffentlichung ist fiir Sommer 2014 geplant. Unter Ein-
bezug des in Abschnitt 1.2 angeflihrten Kriteriums, das die Symptome zu einer erheb-
lichen Beeintrachtigung fuhren missen, ergeben sich etwas moderatere Zahlen von
3% bis 18% (Dopfner, 2013). Hervorgehend aus der KIGGS-Studie betrachtet die
BELLA-Studie vertiefend die psychische Gesundheit einer représentativen Teilstich-
probe von 2.863 Kindern und Jugendlichen (Ravens-Sieberer, Wille, Bettge, &
Ehrhart, 2007). Wille et al. (2008) berechnen in dieser Studie, unter Berlcksichtigung
der Kriterien der Beeintrachtigung, eine Gesamtpravalenzrate von 14,5%. Das ak-
tuellste Review von relevanten Studien zur Epidemiologie in der Kinder- und Jugend-
psychiatrie weist eine Gesamtpravalenz mit Impairment-Kriterien von 8% aus (Fuchs,
Bosch, Hausmann, & Steiner, 2013).

Diese Werte zeigen sich so auch bereits bei Kindern im Grundschulalter. Internatio-
nale wie nationale Pravalenzraten gehen von 3,5% bis 19% aller Grundschler aus, die
Verhaltensstérungen aufweisen (Scheithauer, Mehren, & Petermann, 2003).

Diese aktuellen Zahlen untermauern die Angaben von Ihle et al. (2000), die in Abh&n-
gig von den zu Grunde liegenden Diagnosekriterien sowie dem Schweregrad der Be-
eintrachtigung eine Pravalenz von 5% bis 20% postulieren, bei denen eine Verhaltens-
stdrung auftritt, bzw. ein erhdhtes Risiko fur die Entwicklung einer psychischen Sto-
rung vorliegt.

Mit einem Fokus auf die Geschlechter lasst sich festhalten, dass Jungen eher von ex-
ternalisierenden und Madchen mehr von internalisierenden psychischen Stérungen be-
troffen sind (Renneberg, Heidenreich, & Noyon, 2009). Die Pravalenzraten der kon-
kreten Storungsbilder sind allerdings maf3geblich von den zu Grunde liegenden Diag-
nosekriterien abhéngig. Studien in der Grundschule weisen zwar sehr dhnliche Ge-
samtpravalenzen aus, die Raten der spezifischen Stérungsbilder verschieben sich je-
doch stark:
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Tabelle 4: Pravalenz spezifischer psychischer Stérungen in der Grundschule

nach DSM-1V
nach ICD-10, _ '
Studie N=3926 M _Ii\(l_1148 tal
erikangas, et al.,
(Green et al., 2005) 2010)
ADHS 1,6% w7 9,9%
Stérung des Sozialverhal-
. 8,4% 1,5%
ens
Emotionale Storung 2,4% > 3,3%
Angststorung 2,2% N7 0,9%
Depression 0,2% £ X 2,4%

Der Blick auf die Entwicklungsspanne zeigt eine Haufung von externalisierenden Sto-
rungsformen im Kindesalter (was sich so auch in Tabelle 4 widerspiegelt) hin zu einer
Haufung internalisierende Auffalligkeiten im Jugendalter (lhle & Esser, 2002;
Petermann, 2005).

Eine besondere Gruppe im Kontext psychischer Gesundheit stellen Kinder und Ju-
gendliche mit sonderpadagogischem Forderbedarf dar. Die FOrderquote liegt aktuell
in der Bundesrepublik Deutschland bei 6,4% (KMK, 2012a; KMK, 2012b; Klemm,
2013). Fur die Bereiche ,,Verhalten bzw. ,,Emotionale und soziale Entwicklung*
(0,9%) und ,,Lernen* (2,6%) ergeben sich hierbei zusammen mit 3,5% (ebd.) die groR-
ten Anteile an dieser Forderquote. Nach einer Studie von Schmid et al. (2007, S. 285f)
weisen 82% der Schilerinnen und Schuler der Schule fiir Erziehungshilfe Ergebnisse
im grenzwertigen oder auffalligen Bereich eines Screeningverfahrens zur Feststellung
von psychischen Stérungen auf. 58% sind nach Schmid et al. (ebd.) sogar klinisch
auffallig. Auch fur den Forderbereich ,,Lernen‘ zeigen Vrban, Severin und Hintermair
(2014) eine signifikant tberdurchschnittliche psychische Belastung auf, vor allem in
den Problembereichen hyperaktives/unaufmerksames Verhalten und Verhaltensprob-
leme generell und mit Gleichaltrigen. Ebenso aufféllig ist die deutlich geringe Auspra-
gung an prosozialem Verhalten bei Kindern im Forderschwerpunkt ,,Lernen* (ebd.).
Die Zusammenhange und die Beziehungen zwischen sowohl den einzelnen Stérungs-
formen als auch den Forderschwerpunkten und den sich daraus ergebenden moglichen
Entwicklungsverlaufen sollen im Folgenden dargestellt werden.
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1.3.2 Persistenz und Komorbiditat
Die Stabilitat von psychischen Stérungen ist relativ grof3. Zudem stellen bestehende

Stérungen ein erhohtes Risiko einer Ausweitung der Problembelastung bzw. einer Fol-
gestorung dar. Fur das Vorschulalter, zwischen drei und sechs Jahren, finden sich eine
Prévalenzrate von 10,2% (lhle & Esser, 2002; Petermann, 2005). Im weiteren Ent-
wicklungsverlauf weitet sich diese Rate auf 13,3% in der mittleren und spaten Kind-
heit, zwischen sechs und elf Jahren, und auf 16,5% im Jugendalter, zwischen 12-19
Jahren, aus (ebd.). Hierbei finden sich in den epidemiologischen Studien i.d.R. (ber-
einstimmende Persistenzraten von 50% bezogen auf die Zeitspanne bis ins Erwachse-
nenalter hinein (Esser, Schmidt, Blanz, & Fatkenheuer, 1992; lhle & Esser, 2008; Ihle
& Esser, 2002). lhle und Esser (2002) attestieren zudem 10% chronische psychische
Stérungen Uber einen Zeitraum von zehn Jahren. Die ungunstigsten Verldufe zeigen
sich in diesem Kontext bei bei sogenannten ,.early starters“. Damit gemeint sind Kin-
der, die bereits friih in ihrer Entwicklung eine Stérung, vor allem im externalisierenden
Bereich, ausbilden (Hillenbrand, 2008).

Zwischen den unterschiedlichen Stérungsformen besteht eine betrachtliche Wechsel-
wirkung. Die Komorbiditatsraten zwischen ADHS, Storung des Sozialverhaltens, De-
pressionen und Angst liegen insgesamt zwischen 4,7% bis 46,9% (Ihle & Esser, 2002).
Das Quotenverhaltnis bei ADHS und einer Stérung des Sozialverhaltens (Aggression)
liegt bei 11, d.h. die Wahrscheinlichkeit ist beim Auftreten einer dieser beiden Sto-
rungsformen um den Faktor 11 gesteigert, auch von der anderen Stérung betroffen zu
sein (Costello, Foley, & Angold, 2006). Neuere Studien kommen hierbei sogar zu ei-
ner ,,0dds ratio” von 21 (Jantzer, Parzer, Lehmkuhl, & Resch, 2012). Zwischen De-
pression und Angst betrégt der Faktor 8, ebenso wie bei einer Stérung des Sozialver-
haltens und Substanzmissbrauch als auch Substanzmissbrauch und ADHS. Auch zwi-
schen Angst und ADHS liegt der Faktor immer noch bei 4 (Costello, Foley, & Angold,
2006).

In einer aktuellen Studie stellen Endlich et al. (2014) eine hohere Auftretenswahr-
scheinlichkeit sowohl von externalisierenden als auch von internalisierenden Verhal-
tensstorungen bei bestehenden Teilleistungsstérungen heraus. Kinder der Primarstufe,
die eine Lese-/Rechtschreibstorungen, eine Rechenstdrung oder eine Kombination von
beiden aufwiesen, waren im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne entsprechende
Teilleistungsstorungen signifikant haufiger von Verhaltensstérungen betroffen. Der

Umfang der Verhaltensstdrungen und deren Schweregrad korrelieren in dieser Studie
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deutlich: einerseits mit der Intensitat der Lernschwache, z.B. durch die Kombination
an Defiziten und andererseits mit der Dauer der Beeintrachtigung (ebd.). Die h&ufigste
komorbide Stérungsform bei Problemen im Lesen, Schreiben und Rechnen ist ADHS.
Ruland et al. (2012) assoziieren eine LRS generell mit Defiziten in der Aufmerksam-
keit.

Insgesamt lasst sich eine erhebliche Komorbiditatsrate von Verhaltensstérungen mit
Lernstérungen von bis zu 50% attestieren (Klauer & Lauth, 1997), was insbesondere
auch in der untersuchten Stichprobe dieser Studie von zentraler Bedeutung ist. Dieser
in der Entstehung sich gegenseitig bedingende ,,Overlap* (Ricking, 2005) zwischen
Lern- und Verhaltensstorung verursacht ein haufiges akademisches Scheitern der be-
troffenen Schilerinnen und Schiiler in der Schule, eine Entkopplung von gesellschaft-
lichen Bildungsanspriichen und spater auch besondere Schwierigkeiten in der Transi-
tion in den Beruf (Hennemann, Hillenbrand, & Hovel, 2013).

Psychische Stérungen und mangelnde sozial-emotionale Kompetenzen haben einen
bedeutsamen negativen Einfluss auf die soziale Integration und die schulische Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen (Gooren, van Lier, Stegge, & Terwogt, 2011).
Die ungiinstige Prognose fiir diese ,,Risikokinder* (Wiedebusch & Petermann, 2011)
belegen die Zahlen der KMK (2010) zu den Quoten tber Kinder und Jugendliche mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in den Bereichen emotional-sozialer Entwicklung
und Lernen. Wahrend in der Primarstufe etwa 2,8% aller Kinder einen gutachterlich
festgestellten Forderbedarf in den oben genannten beiden Bereichen haben, weitet sich
diese Quote bis zur Sekundarstufe | um ein gutes Drittel auf eine Rate von 3,72% aus
(Klemm & Preuss-Lausitz, 2011; KMK, 2010). In der schulischen Erziehungshilfe
fallt seit Jahren der starke Anstieg der Quote der Schuler mit einem sonderpéadagogi-
schen Forderbedarf deutlich ins Auge (Wachtel, 2010; Willmann, 2005). In der Zeit
von 1998 bis 2011/12 ist ihre Zahl bundesweit von 23.488 auf 62.645 gestiegen
(KMK, 2003; KMK, 2010; Klemm, 2013).

Die epidemiologischen Daten sowie eine Forderquote von 0,9% legen eine grof3e Prob-
lembelastung bei Schilerinnen und Schulern an einer Férderschule fur Emotionale und
soziale Entwicklung und/oder Lernen nahe. Insbesondere bei der Forderung an einer
Forderschule ES sieht Stein (2011) drei fundamentale Probleme:

Die Stigmatisierung der Betroffenen.
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Eine Problemkumulierung entsteht, da dieses Umfeld Schwierigkeiten auf-

weist, konstruktive Modelle sozialen und akademischen Lernens bereitzuhal-

ten.

Die Rickfuhrung an die allgemeine Schule gestaltet sich haufig schwierig.
Als Losungsansatz, um dieser Problemlage vorzubeugen, sieht Stein (ebd.) auch in der
Forderschule den konsequenten Einsatz praventiver MaRnahmen zur Férderung emo-
tionaler und sozialer Kompetenzen. Damit entsprechende praventive Ansatze entwi-
ckelt und eingesetzt werden konnen, ist es wichtig, in einem ersten Schritt die Ursa-
chen und Wirkungszusammenhéange bei der Entstehung von Gefiihls- und Verhaltens-
stérungen zu verstehen. VVon besonderer Bedeutung sind vor allem das Herausstellen
von belastenden Einfliissen, aber auch von protektiven Faktoren, die durch padago-
gisch-psychologische Malnahmen beeinflussbar sind (Scheithauer & Petermann,
1999). Die Pathogenese von psychischen Stérungen soll daher im folgenden Kapitel

naher betrachtet werden.
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2. Atiologie

Menschen sind von Natur aus auf Kooperation und soziale Bindung angelegt (Speck,
2009, S. 135). Diese anthropologische Grunderkenntnis zum menschlichen Verhalten
expliziert der Psychiater Bauer auf Grundlage neurobiologischer Erkenntnisse wie
folgt: ,,Kern aller menschlichen Motivation ist es, zwischenmenschliche Anerken-
nung, Wertschiatzung, Zuwendung oder Zuneigung zu finden und zu geben* (2008, S.
21).

In vielen sowohl wissenschaftlichen als auch alltaglichen Diskussionen wird mensch-
liches Verhalten allerdings anders bewertet. Eine der prominentesten Thesen ist si-
cherlich der Satz von Thomas Hobbes ,,nomo homini lupus - der Mensch des Menschen
Wolf“. Obgleich eine defizitare, negative Sicht auf das menschliche Verhalten immer
wieder popular ist und war, kann auch die konstruktive, positive Sicht der Neurobio-
logie auf grundsatzliche Beziige in der Geschichte der Geisteswissenschaft zuriick-
greifen. Der Philosoph Aristoteles beschreibt die Motivation menschlichen Handels
als Streben nach Gliick, dem gliicklichen Leben der ,,eudaimonia “ (Precht, 2010, S.
178).

Dieses Spannungsverhaltnis, dass menschliches Handeln einerseits von seiner Grund-
absicht zuallererst auf etwas Gutes abzielt, nach Gliick strebt und dieses in der Inter-
aktion mit anderen Menschen sucht und andererseits die alltagliche Erfahrung, dass
Menschen sich gegenseitig schaden, macht deutlich, dass monokausale Verursa-
chungsmodelle zu Gefiihls- und Verhaltensstorungen zu kurz greifen.

In diesen Kontext ordnet sich das Verstandnis von Gefiihls- und Verhaltensstérungen
ein, in welchem diese als ,,Funktionsstérung im Person-Umwelt-Bezug verstanden®
(Stein, 2013, S. 108; Stein, 2012) werden: ,,Etwas im Zusammenspiel zwischen Person
und Situation verlduft nicht regelgerecht™ (Stein, 2013, S. 108f). Gefiihls- und Verhal-
tensstérungen sind allerdings nicht nur situativ zu verstehen, sondern basieren auf ei-
ner Entwicklung, die u.a. von Vernachlassigung, Ausgrenzung, sozialer Deklassie-
rung, Erfahrung der Missachtung und Gewalt gepragt ist (Herz, 2014, S. 7).

Die Zusammenhange in der Entwicklung, die zu einer Ausbildung von Gefhls- und

Verhaltensstorungen fuhren, sollen im Folgenden diskutiert werden.
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2.1 Entwicklungspsychopathologien
Entgegen alteren Ansatzen zur Entstehungserklarung von Gefiihls- und Verhaltenssto-

rungen, die haufig monokausal ausgerichtet waren, findet sich in der aktuellen Ausei-
nandersetzung mehrheitlich ein multifaktorieller Ansatz. Bei Entwicklungspsychopa-
thologien ist davon auszugehen, dass Wechselwirkungen zwischen genetischen bzw.
neurobiologischen und psychosozialen Einflussfaktoren einerseits und kompensieren-
den Faktoren andererseits eine maogliche Pathogenese beeinflussen (Petermann,
2013). Fur die Konstituierung von Gefihls- und Verhaltensstorungen sind in diesem
Zusammenhang vier Elemente von zentraler Bedeutung:
Die Vulnerabilitat eines Individuums. Der Begriff leitet sich aus dem Lateini-
schen ab und bedeutet so viel wie Verwundbarkeit oder Empfindlichkeit ge-
gentiber belastenden Einflussfaktoren. Darunter werden vor allem interperso-
nelle Aspekte gefasst, die in einem Kind- oder Jugendlichen selbst angelegt
sind, wie z.B. neurobiologische Entwicklungs- bzw. Veranderungsprozesse,
chronische Krankheit, aber auch Faktoren wie ein niedriges intellektuelles Ni-
veau (Petermann & Resch, 2013). Unterschieden wird innerhalb des Kon-
strukts der Vulnerabilitat nochmals zwischen einer priméren Vulnerabilitt, die
bereits von Geburt an vorhanden ist, und einer sekundaren Vulnerabilitat, die
erst im Laufe der Entwicklung durch die Interaktion mit der Umwelt erworben
wird. Insgesamt bezeichnet VVulnerabilitat die Empfindlichkeit eines Menschen
in bestimmten Lebensabschnitten gegeniiber Risikofaktoren. Die Lebensab-
schnitte, in denen ein Individuum auf Risikofaktoren empfindlich reagiert, sind
von Person zu Person verschieden. Jeder Mensch durchlduft in seinem Leben
einige vulnerable Phasen, wie z.B. die Pubertat. Je nach Phase sind die einen
oder anderen Risikofaktoren ausschlaggebender.
Stressoren, die auf einen Menschen einwirken: Die Gruppe der Stressoren fasst
alle belastenden, umgebungsbezogenen Einfliisse zusammen, die auf ein Indi-
viduum einwirken. Hierzu zahlen z.B. Armut oder auch das Aufwachsen in
einem Multiproblemmilieu (ebd.).
Die Resilienz einer Person: Die Bezeichnung Resilienz hat ebenfalls ihren Ur-
sprung im Lateinischen. Wortlich bedeutet es so viel wie ,,zurlickspringen® o-
der ,,abprallen und wird in der Regel in diesem Kontext mit ,,Widerstandsfa-
higkeit* Ubersetzt. Die Fahigkeit einer Person, den fiir die eigene Entwicklung

belastenden Umstdnden zu widerstehen, wird aktiv in der Interaktion mit der
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Umwelt erworben und als interpersoneller Schutzfaktor angesehen (ebd.). Als
Resilienz wird hierbei ein dynamischer Prozess eines Individuums verstanden,
sich trotz nachteiliger Bedingungen altersgemal} zu entwickeln. Damit man
von einer Resilienz sprechen kann, miissen zwei Bedingungen erfullt sein. Auf
der einen Seite darf die Entwicklung des Individuums nicht negativ sein und
auf der anderen Seite muss eine andauernde Belastung vorliegen (Beelmann &
Raabe, 2007, S. 53). Entgegen der haufigen Annahme, Resilienz sei ein voll-
stédndig eigenstandiges Konstrukt, empfiehlt Fingerle (2011), Resilienz als das
Bewaéltigungskapital zu sehen.
Die Ressourcen, die ein Kind oder ein Jugendlicher aufzuweisen hat: Diese
sind, auf3erhalb des Individuums, in Bereichen der sozialen Unterstiitzung an-
zusiedeln. Beispiele hierfiir sind etwa ein unterstiitzendes und wertschétzendes
Erziehungsklima sowie eine gute soziale Vernetzung.

Aus den Uberlegungen zu allen vier Bereichen, die fiir die Konstituierung einer Fehl-

entwicklung von Bedeutung sind, lasst sich folgende Formel ableiten:

Abbildung 1: Entwicklungsformel (Beelmann & Raabe, 2007, S. 54)

Vulnerabilitat « Stressor

Fehlentwicklung =

Resilienz « Ressourcen

,Fehlentwicklung (gleich welcher Art) kann nach dieser Konzeption als das
Resultat eines dynamischen Entwicklungsprozesses verstanden werden, der
durch ein relativ ungunstiges Verhaltnis von Vulnerabilitét (als personale Risi-
ken) und Stressoren (als soziale Risiken) zu Resilienz (personale Schutzfakto-
ren) und Ressourcen (soziale Schutzfaktoren) gekennzeichnet ist* (ebd., S. 55).

In diesem Zusammenhang prasentieren Beelmann und Raabe eine Untersuchung von
Stouthamer-Loeber (2002), in der die Anzahl risikoerhéhender Faktoren minus der
Anzahl protektiver Faktoren in Zusammenhang mit dem Anteil chronischer Schwer-
krimineller gebracht werden. Hierbei wird jeweils ein Risikofaktor mit einem Schutz-
faktor ,,verrechnet“. Bei einem Uberhang von zwei Faktoren auf der Seite der Risiko-
faktoren betragt die Rate der Schwerkriminellen bereits 50% und liegt bei einem Uber-
hang von sechs Faktoren auf der Risikoseite bei 100%. Dagegen sind bei einem Uber-
hang auf der Schutzfaktorenseite von drei bis vier nur noch unter 10% Schwerkrimi-
nelle zu finden und bei einem Uberhang von fiinf Schutzfaktoren sogar (berhaupt

keine mehr. Vergleichbare Tendenzen zeigen sich auch im Kindesalter. In der Isle-of-
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Wight-Studie ergab sich bei Kindern im Alter von zehn Jahren ein um 2% erhohtes
Risiko, beim Auftreten eines Risikofaktors eine psychische Storung zu entwickeln. Bei
vier vorhandenen Risikofaktoren war dieses Risiko bereits um 20% erhoht (Rutter,
1989). Die Spezifitat eines einzelnen Risikofaktors und deren VVorhersagekraft flr die
weitere Entwicklung eines Menschen sind, wie hier gesehen, sehr gering. Erst mit der
Kumulation von Risikofaktoren nimmt die Wahrscheinlichkeit einer Verhaltensauffél-
ligkeit zu (Heinrichs, Dopfner, & Petermann, 2013).

Vulnerabilitat und Stressoren auf der Risikoseite sowie Resilienz und Ressourcen auf
der Schutzfaktorenseite stehen in einem dynamischen Prozess der gegenseitigen Be-
einflussung. Sie unterliegen einer zeitlichen Verénderung in Hinblick auf deren Wir-
kungsgrad und deren Wirkungsrichtung:

,,Risiko- und Schutzfaktoren beeinflussen die kindliche Entwicklung; Vul-
nerabilitat und Resilienz sind das Ergebnis des Zusammenwirkens der
verschiedenen Faktoren. Sowohl Vulnerabilitéat als auch Resilienz sind da-
mit keine Uberdauernden Personlichkeitseigenschaften, sondern veran-
dern sich im Kontext alltaglicher Anforderungen und vorhandener Res-
sourcen* (Ball & Peters, 2007).

In der frihen Kindheit hat ein enges Bindungsverhalten der Mutter eine protektive
Wirkung auf ein Kind. In der spateren Entwicklung, z.B. im Jugendalter, stellt sich
dieses Bindungsverhalten dann allerdings eher als belastendes Element dar (Petermann
& Resch, 2013). Bezogen auf die sozial-emotionale Entwicklung konnten Phasen einer
erhéhten Vulnerabilitdt nachgewiesen werden, in denen Kinder und Jugendliche auf
mdogliche Stressoren sehr sensibel reagieren und das Risiko einer Fehlentwicklung
bzw. eine Ausbildung von Gefiihls- und Verhaltensstérungen erhéht ist. Vor allem in
Phasen der Transitionen (z.B. von Kindergarten in die Schule oder auch in den Beruf)
und von Entwicklungsubergangen (etwa bedingt durch korperliche Reifung und kog-
nitive Entwicklung wie in der Adoleszenz) sind Menschen vulnerabel gegentber pro-
tektiven und belastenden Einfllssen des sozialen Umfelds (Scheithauer & Petermann,
1999).

2.2 Entwicklung zwischen Risiko- und Schutzfaktoren
Die Ergebnisse der Resilienzforschung bieten die Mdglichkeit eines Paradigmenwech-

sels im psychologisch-padagogischen Diskurs ber Gefiihls- und Verhaltensstérun-
gen. Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit problembelasteten und auch pa-
thologischen Entwicklungsverlaufen war bis tiber die 1980er Jahre hinweg auf Risiken
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und Defizite fokussiert (Hennemann, Hillenbrand, & Hoével, 2013). Einen Wende-
punkt in der Forschung stellte insbesondere die Isle-of-Wight-Studie (Rutter, 1989)
und die Kauai-Studie (Werner & Smith, 1992) dar. Immer wieder begegnet den For-
schen das Phédnomen, dass sich einige Kinder trotz widrigster Lebensumstande er-
staunlich positiv und kompetent entwickeln (Wustmann, 2004). In der Kauai-Studie
(1992) machten Werner et al. die Entdeckung, dass sich nur zwei Drittel der Kinder
und Jugendlichen, die unter bio-psycho-sozialen Risikobedingungen aufwuchsen, er-
wartungsgeman auffallig entwickelten. Bei einem weiteren Drittel dieser Kinder zeigte
sich unerwartet, trotz widrigster Bedingungen, eine positive Entwicklung. Die Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler anderten daher ihren Fokus und suchten zu er-
grinden, welche zusatzlichen Wirkvariablen bei diesen Kindern vorhanden waren. Im
Mittelpunkt des Interesse stand die Frage, was Kinder stéarkt, sodass sie Lebensbelas-
tungen, wie z.B. Armut, Arbeitslosigkeit der Eltern oder Migration, erfolgreich meis-
tern und wie Padagoginnen und P&dagogen sowie Psychologinnen und Psychologen
Kinder darin unterstiitzen kénnen, solche entscheidenden Bewaltigungskompetenzen
zu entwickeln. Genau diesen Fragen geht die Resilienzforschung nach (Wustmann,
2004).

In der Folge dieser Neuausrichtung der Forschung, von einer defizitdren Sichtweise
hin zu einer kompetenzorientierten Ausrichtung, wurden mittlerweile 19 internationale
Langsschnittstudien durchgefihrt (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdése, 2014), die bio-
logische, psychologische und soziale Faktoren erhoben, welche eine protektive Wir-
kung fiir die positive Entwicklung eines Menschen besitzen. Auch in Deutschland gibt
es mittlerweile einige Langzeitstudien, wie z.B. die Mannheimer Risikostudie (Laucht,
Schmidt, & Esser, 2000) und die Bielefelder Invulnerabilitatsstudie (Losel & Bender,
2008), welche die Widerstandsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen in den Blick
nehmen. Die Resilienzforschung stellt sich in diesem Zusammenhang heute als einer
der wichtigsten Zweige der Entwicklungspsychopathologie dar (Masten & Powell,
2003). Eine Reihe von Uberblicksarbeiten (Laucht, Esser, & Schmidt, 1997;
Scheithauer & Petermann, 1999; Wustmann, 2004; Frohlich-Gildhoff & RoOnnau-
Bose, 2014) zeigen Schutzfaktoren auf, die kulturkreisiibergreifend empirisch besté-
tigt werden konnten.



2. Atiologie 31

,Schutzfaktoren werden als Merkmale beschrieben, die das Auftreten einer psy-
chischen Stérung oder einer unangepassten Entwicklung verhindern oder abmil-
dern sowie die Wahrscheinlichkeit einer positiven Entwicklung erhéhen* (Rutter,
1990; zit. n. Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2014).

Grundsatzlich lassen sich die identifizierten protektiven Faktoren in die zwei Bereiche
personale Ressourcen des Kindes und soziale Ressourcen unterteilen. Erstere sind in

Tabelle 5 zusammengestellt:

Tabelle 5: Personale Ressourcen/Resilienz (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2014; Wustmann, 2004;
Scheithauer, Mehren, & Petermann, 2003)

Primare Resilienzfaktoren Sekundare Resilienzfaktoren

positive Temperamenteigenschaften gute Selbstwahrnehmung

- gute intellektuelle Fahigkeiten - positive Selbstwirksamkeit

- erstgeborenes Kind - Emotionsregulationskompetenzen

- weibliches Geschlecht - Fahigkeit, sich mental zu distanzieren
- hohe Impulskontrolle - hohe Sprachfertigkeit

- Begabungen - soziale Kompetenzen

- positives Sozialverhalten

- Stresshewaltigungsstrategien

- Problemldsefahigkeit

- vorausplanendes Verhalten

- angemessene sozial-kognitive Infor-
mationsverarbeitung

- realistische Zukunftsperspektiven

Auf der Ebene der personalen Ressourcen sind fur den padagogischen Kontext die
sekundaren Resilienzfaktoren eines Kindes von zentraler Bedeutung. Faktoren wie ein
positives Selbstwertgefiinl (hohe Selbstwirksamkeitserwartung), ein positives Sozial-
verhalten sowie ein hohes Mal3 an aktiver Stressbewaltigung, haben eine gute protek-
tive Wirkung (Laucht, Schmidt, & Esser, 2000; Lésel & Bender, 2008).Sie bieten An-

satzpunkte fiir ein padagogisch-psychologisches Einwirken. Als operationalisierte
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Forderziele sind aber auch protektive Faktoren wie eine angemessene sozial-kognitive
Informationsverarbeitung (Crick & Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000), eine
gute Impulskontrolle bzw. die Fahigkeit zur Emotionsregulation (Gottfredson &
Hirschi, 1990; Holodynski, Hermann, & Kromm, 2013) sowie ein positives Sozialver-
haltens (Najaka, Gottfredson, & Wilson, 2001), padagogisch nutzbar.

Auf der Ebene der sozialen Ressourcen, die Tabelle 6 zeigt, besitzen vor allem ein
Klima genereller sozialer Unterstiitzung, positive Freundschaften mit Gleichaltri-
gen, eine positiv wahrgenommene Schulerfahrung sowie Lehrpersonen als positive
Modelle in ihrer Eigenschaft als pddagogisch beeinflussbare Faktoren Relevanz fir
den schulischen Kontext (Laucht, Esser, & Schmidt, 1997). ,,Im Gegensatz zu Risiko-
schulen werden effektive Schulen als sichere Schulen mit gutem Klima und mit hohen
Erwartungen an die Leistungen und das soziale Verhalten der Schiiler skizziert™ (Ke-
ogh, 2007, S. 194).

Eine umfassende Analyse der Resilienzforschung der letzten Jahrzehnte belegt jedoch,
dass der Schutzfaktor mit der starksten Wirkung beim ,,Abpuffern© von Risikofaktoren
eine stabile, wertschéatzende und emotional warme Beziehung eines Kindes oder eines
Jugendlichen zu einer erwachsenen Bezugsperson ist (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-
Bose, 2014).

Tabelle 6: Soziale Ressourcen (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2014; Wustmann, 2004; Scheithauer,
Mehren, & Petermann, 2003)

Familiare Faktoren

Faktoren in Bildungseinrichtungen

mind. eine stabile Bezugsperson, die
Vertrauen und Autonomie fordert
autoritativer, demokratischer und un-
terstlitzender Erziehungsstil

Zusammenhalt, Stabilitdt und kon- hoher angemessener Leistungsstan-
struktive Kommunikation dard

positive Verstarkung der Leistungs-
und Anstrengungsbereitschaft

positive Kontakte und Freundschaf-

klare, transparente u. konsistente Re-
geln und Strukturen

wertschatzendes Klima

unterstiitzende Geschwister

altersangemessene  Verpflichtungen

des Kindes im Haushalt
hohes Bildungsniveau der Eltern

harmonische Paarbeziehung der El-
tern

Modelle positiven Bewaltigungsver-
haltens

ten mit Gleichaltrigen
Forderung der personalen Ressourcen

Zusammenarbeit mit dem Elternhaus
und anderen sozialen Institutionen

prosoziale Rollenmodelle
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Familiare Faktoren Faktoren in Bildungseinrichtungen

. ) Vorhandensein von Normen und
hoher sozio-6konomischer Status

Werten
unterstiitzendes familiares Netzwerk positiv wahrgenommene Schulerfah-
(Verwandte, Freunde, Nachbarn) rung

Ebenso wie fiir die Schutzfaktoren, finden sich gute Uberblicksarbeiten Giber mogliche
Risikofaktoren fir eine Fehlentwicklung (v.a. Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose,
2014; Beelmann & Raabe, 2007; Wustmann, 2004; Scheithauer, Mehren, &
Petermann, 2003; Scheithauer & Petermann, 1999), die wie folgt definiert sind:
»Risikofaktoren werden als krankheitsbegtinstigende, risikoerhéhende und ent-
wicklungshemmende Merkmale definiert, von denen potentiell eine Gefahrdung
der gesunden Entwicklung des Kindes ausgeht* (Holtmann & Schmidt, 2004).
Verschiedene Autorinnen und Autoren gliedern Risikofaktoren in biologische, psy-
chologische und sozial-6kologische Risiken (vgl. z.B. Petermann, 2013) einerseits so-
wie primére und sekundére Vulnerabilitat und Stressoren (vgl. z.B. Frohlich-Gildhoff
& Ronnau-Bose, 2014) andererseits. Beide Moglichkeiten der Kategorisierung fassen
allerdings dieselben Faktoren zusammen. Biologische Risikofaktoren werden als pri-
mare Vulnerabilitat, psychologische Risikofaktoren als sekundére Vulnerabilitat und
sozial-0kologische Risikofaktoren als Stressoren aufgefasst. Insgesamt kann festge-
halten werden, dass biologische Risiken sich nur vergleichsweise gering auf mogliche
unglnstige Entwicklungsverlaufe auswirken und deren Bedeutung im Entwicklungs-
verlauf deutlich abnimmt, wéhrend psychologische Risikofaktoren und Stressoren ei-
nen gravierenden Einfluss haben (Frohlich-Gildhoff & RoOnnau-Bose, 2014;
Scheithauer & Petermann, 1999). Das hohe Risiko einer fehlenden bzw. nur gering
ausgepragten Fahigkeit zur Emotionsregulation als psychologisches Risiko konnte in
diversen Untersuchungen in Verbindung mit einer Reihe von internalen und externalen
Gefiuhls- und Verhaltensstorungen gebracht werden (Schipper, Kullik, Samson,
Koglin, & Petermann, 2013). Die gravierende Wirkung sozialer und ékonomischer
Risiken zeigen u.a. die je nach sozio-6konomischem Status stark variierenden Pra-
valenzzahlen psychischer Stérungen. Wéhrend sich in der mittleren Kindheit (sieben
bis zehn Jahre) innerhalb der Gruppe mit hohem sozio-6konomischem Status nur 4,2%
der Kinder als psychisch aufféllig zeigen, ist diese Rate innerhalb der Gruppe mit nied-
rigem sozio-6konomischem Status mit 15,6% mehr als dreimal so hoch (Hélling,
Erhart, Ravens-Sieberer, & Schlack, 2007).
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Eine dbersichtliche Gliederung empirisch abgesicherter, einflussreicher Risiken fiir
kindliche Verhaltensprobleme findet sich in Tabelle 7:

Tabelle 7: Zentrale Risikofaktoren (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2014; Wustmann, 2004;
Scheithauer, Mehren, & Petermann, 2003)

Sekundare VVulnerabili-

Primare Vulnerabilitat/ Stressoren/soziale und

tat/psychologische Fak-

biologische Faktoren

toren

okologische Risiken

méannliches Geschlecht
(Jungen 3-4-mal haufiger betroffen
als Madchen)

Aufmerksamkeits-, Hy-
peraktivitdts- und Im-
pulsivitatsprobleme

Inkonsequente, zuriick-
weisende und inkonsis-
tente Erziehung

pra-, peri- und postna-
tale Belastungen

unzureichende Impuls-
kontrolle und Emoti-
onsregulation

niedriger sozio-0kono-
mischer Status

neurobiologische Defi-

Zite (z.B. durch Nikotin, Drogen,
Alkohol in der Schwangerschaft)

gering entwickeltes an-
gemessenen Sozialver-
haltens

aversives Wohnumfeld
(Kriminalitat in der direkten Woh-
numgebung des Kindes)

genetische Ausstattung

verzerrte sozial-kogni-
tive Informationsverar-
beitung

chronische Eltern-
Kind- bzw. allg. famili-
are Konflikte

Defizite des ZNS

(z.B. Beeintrachtigungen in den
Funktionen des Frontalhirnlappens)

Uberzogene Selbstein-
schatzung

elterliche Tren-
nung/Scheidung; hau-
fige Umziige/Schul-
wechsel

Besonderheiten in den

autonomen Funktionen
(geringe Herzrate, geringer Haut-
leitwiderstand)

unzureichendes Einfiih-
lungsvermogen

Psychopathologie  der
Eltern

unterdurchschnittliche
Intelligenz

positive Bewertung von
aggressivem Verhalten

unsichere Bindungen an
die Eltern im Kleinkind-
alter

Chronischeerkrankun-

gen
(z.B. Asthma, Neurodermitis)

Mangel an emotionaler
Wérme und Unterstit-
zung fur das Kind

soziale Ablehnung
durch Gleichaltrige

alleinerziehender  El-
ternteil/Abwesenheit ei-
nes Elternteils

niedriges  Bildungsni-
veau der Eltern

Kriminalitdit und/oder
soziale Isolation der Fa-
milie
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Auch hier zeigt sich eine intensive Wechselwirkung zwischen den einzelnen Faktoren.
Ein geringes Bildungsniveau der Eltern kann die Wahrscheinlichkeit einer Arbeitslo-
sigkeit erh6hen, die nicht selten von beengten Wohnverhéltnissen gefolgt wird. Kri-
tisch gespannte Partnerschaften der Eltern kénnen hinzutreten, was im Zuge einer
Trennung zu alleinerziehenden Elternteilen und psychischem Stress bzw. Erkrankung
der Eltern fuhren kann (Ball & Peters, 2007). In einem derart belastenden Umfeld ha-
ben Kinder dann haufig nur wenige Modelle zur Auspragung sozialer Problemldsefer-
tigkeiten zur Verfligung. Dies wiederum kann haufigere Konflikte mit Gleichaltrigen
und/oder Erwachsenen nach sich ziehen, auf die die selbst belasteten Eltern oftmals
mit Gewalt und/oder inkonsistentem Erziehungsverhalten reagieren (Jaffee, 2005).

Insgesamt erhoht sich die Persistenz psychischer Fehlentwicklungen, wenn die folgen-
den Bedingungen nach Loeber (1990; zit. n. Beelmann 2000, S. 30) gegeben sind:

,,Je mehr Risikofaktoren vorliegen und kumulieren,

je fruher ein Problemverhalten gezeigt wird,

je haufiger ein Problemverhalten auftritt,

je langer ein Problemverhalten bereits gezeigt wurde,

je vielfaltiger das Problemverhalten ist (z.B. Hyperaktivitat, Impulsivitét, op-
positionelles und aggressives Verhalten, Delinquenz und Kriminalitat) und

je verschiedener die Kontexte (Familie, Kindergarten, Schule usw.) sind, in
denen das Problemverhalten auftritt.*

Bei der Betrachtung von Aufstellungen der mdglichen Risiko- und Schutzfaktoren
kann der Eindruck entstehen, dass Schutzfaktoren nur das Gegenteil von Risikofakto-
ren sind (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2014; Ball & Peters, 2007). Dabei ent-
sprechen Risiko- und Schutzfaktoren jedoch nicht den beiden Seiten einer Medaille
(Beelmann & Raabe, 2007), sondern mussen als eigenstandige Variablen angesehen
werden. Das Fehlen von Schutzfaktoren kann als Risiko gewertet werden. Allerdings
stellt das Fehlen eines Risikofaktors selbst noch keinen Schutzfaktor dar (Ball &
Peters, 2007, S. 130). Protektive und belastende Faktoren beeinflussen sich vielmehr
gegenseitig, wie Petermann et al. (2004) in der folgenden Abbildung 2 zusammenfas-

sen.
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Abbildung 2: Zusammenspiel von Risiko- und Schutzfaktoren (Petermann, Niebank, & Scheithauer, 2004,
S. 324)

Risikoerhohende Bedingungen Risikomildernde Bedingungen

Kindbezogen ~ Umgebungs-  Kind-be-  Umgebungs-  Entwicklungs-

(primare bezogen zogen bezogen forderliche
Vulnerabilitat)  (Risikofaktor) (Schutzfaktor)  Bedingungen
Phasen Sekundare Resilienz Kompetenz
erhohter Vulnerabilitat
Vulner-
abilitat

Belastung Ressourcen

Bilanz: Belastungen vs. Ressourcen
Gesamtbelastbarkeit des Kindes und seiner Familie
Anstrengungen zur Stresshewéltigung
Entwicklungsprognose des Kindes:
Anpassung vs. Fehlentwicklung

2.2.1 Transaktionale Entwicklungsmodelle
Die Erkenntnisse der Resilienzforschung tber Risiko- und Schutzfaktoren unterstiit-

zen gleichzeitig auch ein transaktionales Entwicklungsverstandnis wie es Beelmann
(2000) beispielhaft fiir die Entwicklung dissozialen Verhaltens vorlegt. Im Entwick-
lungsverlauf, von der Geburt bis ins junge Erwachsenenalter hinein, benennt das Mo-
dell Faktoren, die empirisch abgesichert fir die Ausbildung einer dissozialen Verhal-
tensstorung angefuhrt werden kdnnen. Die hier angefiihrten Risikofaktoren stehen
ebenfalls in wechselseitiger Beziehung zueinander. Im Verlauf der Entwicklung ergibt
sich hierbei eine Veranderung des Schwerpunkts.

Wahrend zu Beginn der Entwicklung im starkeren Mal3e biologische und soziale Wirk-
variablen von Bedeutung sind, dndert sich dies mit zunehmendem Alter hin zu inter-
personellen Defiziten wie z.B. einer geringen sozialen Kompetenz und auch zu einer

verzerrten sozial-kognitiven Informationsverarbeitung (Crick & Dodge, 1994;
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Lemerise & Arsenio, 2000). Insbesondere die zentrale Bedeutung dieser beiden Vari-
ablen stellt nicht nur ein Risiko dar, sondern er6ffnet auch eine Chance mit Hilfe p&-
dagogisch-psychologischer MalRnahmen hieran systematisch zu arbeiten. Der gezielte
Aufbau von personellen Kompetenzen sowohl in der sozialen Informationsverarbei-
tung als auch bezuglich der sozialen Kompetenzen im Allgemeinen, kann der Anstol}

neuer, positiver Entwicklungen sein (Hillenbrand & Hennemann, 2006).
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Abbildung 3: Bio-psycho-soziales Entwicklungsmodell (Beelmann & Raabe, 2007, S. 111)
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3. Pravention von Gefiihls- und Verhaltensstérungen
Die Wechselwirkung von Risiko- und Schutzfaktoren, wie in Kapitel 2 beschrieben,

bildet die Grundlage der Prévention von Geflhls- und Verhaltensstoérungen. In diesem
Kontext stellt Petermann (2003) die Minimierung von Risikofaktoren und das Erzeu-
gen von Schutzfaktoren als zentrale Ziele von Prévention heraus. Dies verweist auf
zwei grundlegende Dimensionen eines praventiven Férderauftrags: Das Wohl des Kin-
des und die Entlastung der Gemeinschaft (Aos, Lieb, Mayfield, Miller, & Pennucci,
2004). Fir den Einsatz von Pravention formulieren Heinrichs et al. (2013) flnf zent-
rale Grinde:

- Psychische Stérungen bei Kindern und Jugendlichen besitzen eine hohe Pra-
valenzrate, wie in Kapitel 1 gezeigt.

- Psychosoziale Belastungsfaktoren in der Kindheit haben lebenslange Folge-
wirkungen. Insbesondere die Komorbiditétsraten zwischen Lernen und Verhal-
ten, aber auch unterschiedlichen Stérungsformen, ist sehr hoch.

- Betroffene Familien nehmen kaum professionelle Hilfe fir die psychischen
Storungen des Kindes in Anspruch.

- Psychische Storungen bei Kindern und Jugendlichen erzeugen hohe volkswirt-
schaftliche Kosten. Die Quote der Kinder und Jugendlichen aus Forderschulen,
die keinen Hauptschulabschluss erreichen und daher in kostenintensiven Maf3-
nahmen zur Berufsvorbereitung versorgt werden missen, liegt aktuell bei 77,2
Prozent (Klemm, 2009; KMK, 2010).

- Die Wirksamkeit von Kinderpsychotherapie ist eingeschrankt, wenn sie zu spét
in Anspruch genommen wird.

Betrachtet man nun zundchst einmal das Wort Prévention, so leitet sich dieses von dem
lateinischen Wort praevenire ab und bedeutet Ubersetzt so viel wie ,,zuvorkommen,
verhiiten, vorbeugen®. Man bezeichnet vorbeugende Maflnahmen, die unerwiinschte
Ereignisse oder unerwinschte Entwicklungen vermeiden, als praventive Malinahmen.
Beelmann und Raabe definieren Pravention im padagogisch-psychologischen Kontext
wie folgt:

,unter psychologischer Priavention [...] kann der systematische, das heil3t der

theoretisch und empirisch begriindete Versuch verstanden werden, mit psycho-
logischen Mitteln Kompetenzen zu stérken, Risiken abzuschwéchen oder be-
reits anbahnende Negativentwicklung zu unterbrechen, um das Auftreten dau-
erhafter psychischer Probleme und Stérungen zu verhindern und damit zu einer
gesunden Entwicklung von Kindern und Jugendlichen beizutragen.“ (2007, S.
131)
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Diese Definition integriert unterschiedliche Ebenen von préventiven MaRnahmen und
deren Adressaten. Zum einen kdnnen sich préaventive MaRnahmen an Personengrup-
pen richten, die bis jetzt keine Form von Auffalligkeiten zeigen und die auch keinem
erhdhten Risiko ausgesetzt sind, eine Stérung zu entwickeln. In diesem Fall spricht
man von universeller Pravention (ebd.). Zum anderen kénnen préventive Malinahmen
an Risikogruppen gerichtet sein, d.h. an Gruppen, die ein Risiko aufweisen, eine Sto-
rung zu entwickeln (z.B. Kinder von drogenabhéngigen oder psychisch kranken El-
tern). In diesem Fall spricht man von einer gezielten Pravention. Diese zweite Gruppe
der préventiven Maflnahmen ist nochmals in zwei Bereiche differenziert — den der se-
lektiven sowie den der indizierten Pravention. Selektive Pravention richtet sich an Per-
sonen, die ein erhohtes Risiko aufweisen, eine Stérung zu entwickeln aber bei denen
noch keine negative Entwicklung eingesetzt hat. Die indizierte Pravention richtet sich
dagegen an Personen, die bereits ein auffalliges Verhalten zeigen (ebd.). Ziel dieser
tertidren Praventionsebene ist dann vor allem, eine Ausweitung der vorhandenen Prob-
leme zu verhindern und mdoglichen komorbiden Stérungen vorzubeugen (Heinrichs,
Dopfner, & Petermann, 2013). Abbildung 4 zeigt die unterschiedlichen Bereiche pré-

ventiver Malsnahmen und deren Zielgruppen.

Abbildung 4: Klassifikation von Pravention und deren Zielgruppen (Beelmann & Raabe, 2007, S. 132)

Priavention

Universelle Selektive Indizierte
Personen mit erhoh- Bereits auffallige Per-
Alle Personen o
tem Risiko sonen
Gezielt

Préaventionsmalinahmen kdnnen unterschiedlich angelegt sein. Diese Anlage gliedert
entsprechende Malinahmen in drei Ebenen:
sozial-, bildungs-, familien- und gesundheitspolitische MalRnahmen,
polizeiliche und juristische MalRnahmen und
psychologisch- padagogische Malinahmen (vgl. Beelmann & Raabe, 2007,
139).
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Sowohl fir die Schule im Allgemeinen als auch die Foérderschule im Speziellen sind
als padagogische Einrichtungen vor allem psychologisch-padagogische Mafinahmen
von Bedeutung, die eingangs definiert wurden. Psychologisch-pédagogische Mal3nah-
men konnen wiederum unterschiedliche Ansétze verfolgen (Heinrichs, Dopfner, &
Petermann, 2013; Beelmann & Raabe, 2007):

kindzentrierte Ansétze, die interpersonelle Risiko- und Schutzfaktoren des

Kindes zu beeinflussen versuchen,

umfeldzentrierte Ansatze wie z.B. Eltern- und/oder Lehrertrainings, die versu-

chen, das Erziehungsverhalten zu beeinflussen und

multimodale Ansétze, die sowohl die Fertigkeiten des Kindes selber als auch

das Umfelds in den Blick nehmen.
Bezogen auf die Effekte dieser drei Ansatze lasst sich festhalten, dass diese je nach
intendiertem Ziel unterschiedliche Auspragungen in der Wirksamkeit zeigen. Zur For-
derung des sozialen Problemldsens haben umweltzentrierte Ansétze quasi keine prak-
tische Relevanz und zeigen so gut wie keine Wirkung (Beelmann & Raabe, 2007, S.
182f). Demgegeniber hat das Training der Kinder selber fiir diesen Bereich eine mess-
bare Wirkung. Die beste Wirkung zeigen hierbei jedoch multimodale Ansétze. Auch
im Bereich der Reduktion von Verhaltensproblemen zeigen die kindzentrierten An-
sétze gegenuber den allein umweltbezogenen Trainings eine hohere Wirkung und die

multimodalen Ansétze schlielflich den groten Wirkungsgrad (ebd.).

Im Folgenden soll nun zuerst die Préavention von Gefuihls- und Verhaltensstérungen in
der Schule dargestellt werden. Anschlieend soll dann besonders auf die bereits ange-
klungene Evidenz von PraventionsmalRnahmen eingegangen werden, um in diesem
Kontext einen Uberblick sowohl tiber universelle und selektive als auch indizierte Pra-
ventionsmafnahmen im schulischen Kontext zu geben. AbschlieRend wird die Dis-
kussion von Wirksamkeitsfaktoren und den Faktoren fiir eine gelingende Implemen-

tation dargestellt.

3.1 Schulische Pravention von Geflihls- und Verhaltensstorungen
Im Rahmen der Fokussierung auf das Kindes- und Jugendalter entwickelte sich Schule

rasch ,,zum wichtigsten Setting praventiver MaRnahmen* (Beelmann, 2008, S. 442),

vor allem, da sie, im Gegensatz zur Klinik, fur alle zuganglich ist (Brezinka, 2003).
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Daruber hinaus bietet die Schule flr Praventivinterventionen eine Reihe von weiteren
Vorteilen, die Reicher und Jauk (2012) wie folgt zusammenfassen:
Durch die generelle Schulpflicht sind im Setting Schule nahezu alle Kinder
und Jugendlichen erreichbar.
Da Padagoginnen und P&dagogen, Rdume und h&ufig auch entsprechendes
Material in Schulen bereits vorhanden sind, ist die Schule in Bezug auf
Logistik Ressourcen im Vergleich zu anderen Settings ein sehr 6konomi-
scher Schauplatz fir Pravention. Insbesondere gezielte Préavention kann ef-
fizient eingesetzt werden, weil auch die Zielgruppen mit bereits entwickel-
ten Auffalligkeiten die Schule besucht.
Prévention von Geflhls- und Verhaltensstérungen entspricht zudem auch
dem Bildungsauftrag der Schule. Soziales Lernen ist Element des schuli-
schen Auftrags und besonders effektiv in Peergroups, wie sie die Schule
bietet.
Dieser formulierte Bildungsauftrag findet sich auch in den Richtlinien und Lehrplénen
der einzelnen Bundeslander wieder. So ist das soziale und emotionale Lernen vor al-
lem in den Fachern Sprache, Sachunterricht, Religion, Kunst und Sport curricular ver-
ankert und wird héufig explizit von diesen eingefordert (Hillenbrand & Hennemann,
2006). Die Lehrplane fir die Grundschule des Landes Nordrhein-Westfalen, welche
auch die Bezugsnorm flr die Forderschule sind, fordern durchgangig auch die Forde-
rung emotionaler und sozialer Kompetenzen wie: Geflihle benennen, die anderen
wahrnehmen und darauf reagieren, Konfliktlésungen anstreben, Meinung anderer ak-
zeptieren und die eigene Meinung und Sichtweise mit Argumenten vertreten. Als Gber-
geordnetes Ziel formuliert dieser Lehrplan: ,,[...] die Kinder zu unterstiitzen, [sich] die
Welt zunehmend eigenstandiger zu erschlieRen, tragfdhige Wertvorstellungen im
Sinne der demokratischen Grundordnung zu gewinnen und dadurch Urteils- und
Handlungsfédhigkeit zu entwickeln® (MSW-NRW, 2012, S. 14):
In den Kompetenzerwartungen zu Deutsch und Englisch findet man Aspekte
wie: einfache Gespréchsregeln miteinander aufstellen und beachten: Blickkon-
takt aufnehmen - sich melden - erst sprechen, wenn man aufgerufen wird -
zuhoren - ausreden lassen - niemanden auslachen - das Wort weitergeben; Part-
nergesprache fihren - Probleme und Konflikte besprechen - Geflihle zum Aus-
druck bringen (auch nonverbal) - angemessen die eigene Meinung auf3ern
(MSW-NRW, 2012, S. 25ff).
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Im Sachunterricht werden u.a. im Bereich ,,Mensch und Gemeinschaft Kom-
petenzen aufgefuhrt wie: Formulieren eigener Bedurfnisse, Gefuhle und Inte-
ressen — Sich versetzen in die Bedrfnisse, Geflihle und Interessen anderer ver-
setzen und aus deren Sicht argumentieren - Losungsmaoglichkeiten fur Kon-
fliktsituationen entwickeln, diese darstellen und ihre Wirkungen tberpriifen
(MSW-NRW, 2012, S. 47).
Im Kunstunterricht wird gefordert: Sprechen tiber Empfindungen und Geflihle
bei der Betrachtung von Bildern und Objekten (MSW-NRW, 2012, S. 109).
Der Sportunterricht beinhaltet ,,Gefiihle in und durch Bewegung ausdriicken
(Wut, Trauer, Freude, Angst, Anspannung und Entspannung)“ (MSW-NRW,
2012, S. 128).
,Eigene Lebenserfahrungen und Gefiihle zur Sprache zu bringen [und] mit de-
nen anderer zu vergleichen [...]* (MSW-NRW, 2012, S. 152), ist Teil des Re-
ligionsunterrichts.
Auch in den Richtlinien und Lehrplénen der anderen Bundeslander sind diese sozialen
und emotionalen Fahigkeiten in ahnlicher Weise in den jeweiligen Fachern wiederzu-
finden. In diesem Kontext sind die Facherlbergreifenden Bildungs- und Erziehungs-
ziele fir die Grundschule in Bayern plakativ: Schilerinnen und Schuler tiben Selbst-
beherrschung, tibernehmen Verantwortung und zeigen Hilfsbereitschaft. Sie gestalten
Beziehungen auf der Grundlage von Konflikt- und Kommunikationsfahigkeit, Empa-
thie, Toleranz und Selbstbestimmtheit; sie haben Respekt vor anderen Standpunkten
und sind fahig, Kompromisse zu schliel}en, die der Gemeinschaft niitzen - sie setzen
sich mit den Themenfeldern ,,Stress/psychische Gesundheit®, ,,Sucht-/Gewaltpréven-
tion* auseinander und lernen, achtsam und verantwortungsvoll mit sich selbst umzu-
gehen (Munchen, 2014).
Ebenfalls aus sonderpadagogischer Sicht kommt der Pravention von Gefihls- und
Verhaltensstorungen im schulischen Kontext eine zentrale Bedeutung zu, sodass die
standige Konferenz der Kultusminister im Rahmen der Empfehlungen zur Sonderpé-
dagogischen Férderung z.B. im Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwick-
lung einen eigenen Praventionsauftrag formulieren: ,,Durch vorbeugende Manahmen
kdnnen die Verfestigung sozial unangemessener Handlungsmuster friihzeitig verhin-
dert, erwiinschte angebahnt und dadurch die schulische Entwicklung positiv beein-
flusst werden™ (KMK, 2000, S. 3).
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Zentral in den Lehrplanen verankert stellt der Préaventionsauftrag in der Schule die
Lehrkrafte vor grolRe Herausforderungen: Wie kann ein systematischer Aufbau von
Schutzfaktoren und Reduktion von Risiken gelingen? Insbesondere belastende Fakto-
ren wie eine geringe Aufmerksamkeit, mangelnde Fahigkeiten der Kommunikation
und wenig ausgepragte sozial-emotionale Kompetenzen der Schulerinnen und Schiiler
stellen die grofiten Besorgnisse fur Lehrkrafte dar (Lindsay, 2007). Zudem wird die
Komplexitat des ohnehin schon hochkomplexen Lehrerberufes durch eine extreme He-
terogenitat der Schilerschaft, wie sie vor allem auch in Forderschulen vorherrscht,
verstéarkt (Forlin, Au, & Chong, 2008). Eine wichtige Ressource sowohl fir die ein-
zelnen Lehrkréfte als auch fir die Schule insgesamt, ist die Fokussierung auf evidenz-
basierte Praventionsansatze und Programme, deren Wirkung sich empirisch bestatigt
hat und deren Gelingensbedingungen bekannt sind. Eine entsprechend differenzierte
Auseinandersetzung mit Préaventionsmalinahmen ist die zentrale Aufgabe der Préven-

tionsforschung (Fingerle, Grumm, & Hein, 2012; Beelmann & Raabe, 2007).

3.2 Evidenzbasierte Praventionsprogramme
Die American Psychiatric Association stellt die zentrale Bedeutung der Wirksamkeits-

uberprifung heraus und mahnt, dass ohne Evidenz die paddagogischen Fachkréfte, be-
zogen auf die Auswirkungen von Praventionsprogrammen, ausschlieBlich auf ihre Er-
fahrungen angewiesen sind, was ein enorm hohes Risiko fiir falsche Schlussfolgerun-
gen birgt: ,,Without evidence of efficacy, health care professionals are forced to rely
exclusively on their direct experience of the effects of different interventions - an ap-
proach that risks erroneous conclusions® (APA, 2002, S. 1054).

Fur den schulischen Kontext, insbesondere im deutschsprachigen Raum, ist die Evi-
denzbasierung im Verstandnis der APA allerdings nicht die Regel und vor allem auf
Grund von organisatorischen und strukturellen Bedingungen nicht vollstdndig an-
wendbar. Der von der APA definierte Standard, dass ,,Praventionsmafinahmen erst
dann als evidenzbasiert gelten, wenn sie mit mindestens einer Evaluationsstudie mit
randomisiertem Kontrollgruppendesign mit Follow-Up tberprift worden sind und die
Ergebnisse in mindestens einer weiteren Wirksamkeitsstudie einer unabhéngigen For-
schergruppe bestatigt wurden‘ (Casale, Hennemann, & Hovel, 2014; APA, 2002), ist

fur schulische Praventionsprogramme i.d.R. so nicht vorzufinden.
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Eine Mdglichkeit, auch fir schulische Praventionsmanahmen einen Rickschluss auf
deren Wirksamkeit zu geben, ist ein gestuftes Evidenzverstandnis, wie es z.B. vom

Oxford Centre for Evidence-Based Medicine dargestellt wird:

Abbildung 5: Modifizierte Evidenzhierarchie (Oxford Centre for Evidence-Based Medicine, 2011, S. 10;
Casale, Hennemann, & Hével, 2014)

Stufe |
mindestens eine randomisierte systematischer Review aller
Kontrollgruppenstudie veroffentlichten Kontrollstudien

Stufe 11
eine hochwertige Studie mit randomisiertem Kontrollgruppen-Design

Stufe 111
quasi-experimentelle Kontrollgruppenstudie

Stufe 1V
Einzelfallstudien

Stufe V

Meinung anerkannter Experten beschreibende Studien

Bei Evaluationsbemuhungen zur Wirksamkeitsuberprifung ist es aufféllig, das diese
nur selten aus Deutschland, sondern haufig nur aus den USA stammen (Gollwitzer,
2007, S. 144). Die Stufe der dargestellten Evidenzkategorisierung, die in den wenigen
deutschen Studien mindestens erreicht wird, ist die Stufe I11 (siehe Tabelle 9 in Kapitel
3.2.1), sodass sich die Vorstellung der Praventionsmalinahmen auf diese Stufe als Min-

destanforderung bezieht.

3.2.1 Universelle und selektive Pravention in der Primarstufe
Préaventionsprogramme fiir das Grundschulalter sind in den letzten zehn bis 20 Jahren

mannigfach entwickelt und erfolgreich evaluiert wurden (Denham & Burton, 2003;
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Greenberg, Kusche, Cook, & Quamma, 1995; Grossman, et al., 1997; Webster-
Stratton, 1991). Zahlreiche internationale, vor allem englischsprachige Meta-Analysen
haben sich mit der Wirksamkeit schulischer Trainingsprogramme zur universellen und
selektiven Prévention von Gefiihls- und Verhaltensstérungen beschaftigt (Beelmann,
Pfost, & Schmitt, 2014; Sklad, Diekstra, Ritter, & Ben, 2012; Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor, & Schellinger, 2011; Wilson & Lipsey, 2007; Beelmann, 2006;
Losel & Beelmann, 2005; Brezinka, 2003). Die neueste internationale Publikation in
diesem Zusammenhang stammt von Sklad und Kollegen aus dem Jahre 2012. Die Au-
toren beziehen hier insgesamt 75 Studien universeller schulbasierter Praventionspro-
gramme mit ein, welche im Zeitraum zwischen 1995-2008 verdffentlicht wurden und
Wirksamkeitsstudien in ein oder mehreren der folgenden Bereiche vorzuweisen haben:

- emotionale-soziale Kompetenzen,

- positives Selbstkonzept,

- Rickgang von dissozialem Verhalten,

- Aufbau prosozialen Verhaltens,

- Ruckgang von Substanzmissbrauch,

- Ruckgang von psychischen Stérungen,

- Akademische Leistungen (Sklad, Diekstra, Ritter, & Ben, 2012).
72 der 75 berlcksichtigten Programme, also rund 96 Prozent, wurden peer-reviewed
publiziert (ebd.). Die Mittleren Effektstarken zu den sieben definierten Zieldimensio-
nen dieser Meta-Analyse sind in Tabelle 8 zusammengestellt, sowohl fur die Wirkung
direkt nach einem Training (Post) als auch einige Zeit spater (Follow-Up).

Tabelle 8: Mittlere Effektstérken zu sieben Zieldimensionen universeller schulischer Pravention (Sklad,
Diekstra, Ritter, & Ben, 2012, S. 902)

Follow-Up

Zieldimension

Emotionale-soziale Kompetenzen 0.70 31 0.07 15
positives Selbstkonzept 0.46 8 0.07 12
Rickgang von dissozialem Verhalten -0.43 39 -0.20 16
Aufbau prosozialem Verhaltens 0.39 6 0.12 7
Rickgang von Substanzmissbrauch -0.09 10 -0.18 24
Riickgang von psychischen Stérungen -0.19 13 -0.10 11
Akademische Leistungen 0.46 10 0.26 7
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Die meisten Studien innerhalb dieser Meta-Analyse haben sich auf die Bereiche emo-
tionale und soziale Kompetenzen und Ruckgang von dissozialem Verhalten fokussiert.
Fur die praktische Relevanz ergibt sich hierbei eine Mittlere Effektstarke von im
Durchschnitt 0.70 fir den Aufbau von emotionalen und sozialen Kompetenzen und
eine kleine durchschnittliche Effektstarke von -0.43 fiir die Reduktion von dissozialem
Verhalten, jeweils direkt nach der Ma3nahme.

Im Follow-Up zeigten sich in der Zieldimension ,,ES-Kompetenzen* keine Effektstér-
ken mehr im praktisch relevanten Ausmal} und fiir den ,,Riickgang von dissozialem
Verhalten® kleine Mittlere Effekte an der unteren Grenze der praktischen Bedeutsam-
keit. Diese Tendenzen sind dadurch zu erkléren, dass im Bereich der emotionalen so-
zialen Kompetenzen haufig kognitives Wissen abgefragt wird und diese Abfrage nach
dem Training i.d.R. zu groReren Effekten fihrt (Beelmann & Schmitt, 2012;
Gollwitzer, 2007). Distale Mal3e, wie beispielweise Verhaltensbeobachtung und Ein-
schatzung durch die Lehrkrafte, wie sie hdufig fiir den Bereich ,,Riickgang von disso-
zialem Verhalten genutzt werden, fallen demgegeniiber eher geringer aus
(Gollwitzer, 2007), was sich fur den Post-Vergleich in dieser Meta-Analyse hier eben-
falls so widerspiegelt. Dass die Effekte der ,,ES-Kompetenzen® bis zur Follow-Up-
Erhebung um durchschnittlich 90 % zurtickgehen, konnte daran liegen, dass das er-
worbene Wissen in der Zwischenzeit nicht weiter thematisiert wurde und die kognitive
Présenz dieses Wissens dadurch so gravierend zurtickging. Zudem ist es mit Blick auf
die beiden diskutierten Zieldimensionen auffallig, dass die Anzahl der Studien, die
mehr als zwei Messzeitpunkte (z.B. Prg, Post und Follow-Up) erheben, im Vergleich
zu denen mit einem Zwei-Messzeitpunkte-Design weniger als die Halfte betragt
(Gollwitzer, 2007).

Fur eine Reduktion psychischer Stérungen ergeben sich mit universellen Praventions-
programmen zu keinem Zeitpunkt nach dem Training praktisch bedeutsame Effekte.
Die umfangreiche (213 Programme) und viel rezipierte Meta-Analyse universeller
schulbasierter Praventionsprogramme von Durlak et al. (2011) kommt zu vergleichba-
ren Ergebnissen: Fir den Bereich sozial-emotionaler Kompetenzen ergibt sich auch
hier der grolte durchschnittliche Effekt im mittleren Effektstarkenbereich von d=0.57.
Im kleinen Effektstarkenbereich bewegen sich die Dimensionen prosoziales Verhalten
(d=0.24), Verhaltensprobleme (d=0.22), emotionaler Stress (d=0.24) und akademi-
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sche Leistung (d=0.27). Neben diesen Effekten im Bereich Verhalten stellen die Au-
toren (ebd.) ebenfalls eine Steigerung der Leistungsindikatoren um 11% durch die pra-
ventive Forderung sozial-emotionalen Lernens fest.

Die aktuelle deutschsprachige Meta-Analyse von Beelmann et al. (2014) wertet insge-
samt 1.285 Effektstarken aus Interventions-Kontrollgruppen-Vergleichen aus. Die
groliten Effektstarken innerhalb dieser Veroffentlichung ergeben sich einerseits im
Wissen in Bezug auf den Préventionsgegenstand (dw=0.55 - im mittleren Effektstar-
kenbereich) und andererseits in der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung
(dw=0.32 - im kleiner Effektstarkenbereich). In Hinblick auf die Praventionsebene er-
weisen sich mit dw=0.47 und dw=0.41 selektive und indizierte MaRnahmen als wirk-
samer als universelle mit d»=0.21 (ebd., S. 9). Fiir das Praventionssetting Schule liegt
die Mittlere Effektstarke insgesamt mit dw=0.20 immerhin noch im kleinen Effektstar-
kenbereich, gegenuber beispielweise Jugend- und Gemeindezentren. Die Mittlere Ef-
fektstarke dw=0.14 hat praktisch keine Bedeutung.

Die systematischen Reviews zum Themenfeld ,,Préavention von Verhaltensstérungen*
identifizierten vor etwa zehn Jahren sieben universelle und 13 selektive, tendenziell
wirksame Praventionsprogramme, die vorrangig zur VVorbeugung von Aggressionen,
Depressionen und Angstproblemen sowie zum Aufbau sozialer Kompetenzen konzi-
piert waren (vgl. Brezinka, 2003; Heinrichs, SaBmann, Hahlweg, & Perrez, 2002). Fir
den deutschen Sprachraum stellten die Autoren zu dieser Zeit einen erheblichen Nach-
holbedarf fest, da die wenigen deutschen Ansatze sich zumeist noch in Evaluation be-
fanden und insgesamt nur drei Programme als voraussichtlich effektiv bewertet wer-
den konnten (Heinrichs, Samann, Hahlweg, & Perrez, 2002). Um so begriBenswerter
ist es, dass aktuell neben ,,Lubo aus dem All'* (Hillenbrand, Hennemann, Hens, &
Hovel, 2013) noch acht weitere Programme auf Deutsch vorliegen, die in durch ent-
sprechende Studien auf ihre Effektivitdt und Wirkungsbereiche hin evaluiert sind.
Viele dieser Programme sind Adaptionen aus dem englischsprachigen Raum. Ein wei-
teres vielversprechendes Praventionskonzept aus den USA, Promoting Alternative
Thinking Strategies (PATHS), wird zurzeit in unterschiedlichen deutschsprachigen
Projekten und Studien aufgegriffen und evaluiert (Jinger & Eisner, 2009; Hacker,
2007). Tabelle 9 stellt in der zeitlichen Abfolge der ersten deutschen Verdffentlichung
uberblicksartig universelle und selektive deutschsprachige schulische Préaventionspro-

gramme zusammen, die im Folgenden kurz skizziert werden:
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Uberblick der Abkiirzungen zu den in den Wirksamkeitsstudien eingesetzten Erhebungsinstru-

menten der nachfolgen, tabellarisch aufgefiihrten schulischen Préaventionsprogramme:

BVF:

CBCL:

CFT:

DIKJ:

EAS:

FEAS:

FEEK:

FEES:

GASC:

Bullying- und Viktimisierungsfrage-
bogen; (Marées & Petermann, 2010)
Child Checklist;
(Arbeitsgruppe Child
Behavior Checklist, 1998 )

Cultur Fair Test (Intelligenzscree-
ning); (Weil, 1998)

Depressionsinventar fur Kinder und

Behavior

Deutsche

Jugendliche; (Stiensmeier-Pelster, et
al., 2000)

Erfassungsbogen flr aggressives
Verhalten in konkreten Situation -
Jungen/Madchen;
Petermann, 2000)
Fragebogen zur Erfassung von Em-
pathie; (Meindl, 1999)

Fragebogen zur Erfassung emotio-

(Petermann &

naler ~ Kompetenzen; (Koglin,
Briiggemann, & Petermann, 2004)
Fragebogen zur Erfassung emotio-
naler und sozialer Schulerfahrung;
(Rauer & Schuck, 2003; 2004)
General Anxiety Scale for Children;

(Sarason, 1960)

HAPEF: Hamburger Personlichkeitsfrage-

HKI:

ILK:

bogen fir Kinder;
Baumgartel, 1978)
Heidelberger Kompetenz-Inventar;
(Holtz, 1995)

Inventar zur Erfassung der Lebens-

(Wagner &

qualitat bei Kindern und Jugendli-
chen; (Mattejat & Remschmidt,

2006)

KISS:

Kinderinterview zu sozialen Situati-

onen; (Petermann & Koglin, 2004)

LASSO: Landauer Skalen zum Sozialklima;

LKS:

PSBQ:

SAV:

SCAS:

SCS:

SDQ:

SEE:

SKF:

SPP:

SSK:

Wally:

(Saldern & Littig, 1987)

Leipziger Kompetenzscreening;
(Mutzek, Hartmann, & Fingerle,
2004)

Preschool Social Behavior Ques-
tionnaire; (Behar & Stringfield,
1974)

Skala  aggressiven  Verhaltens;

(Petermann & Koglin, 2004)

Spence Children’s Anxiety Scale;
(Spence, 1998)

Social Competence Scale; (Conduct
Problems  Prevention  Research
Group, 1990)

Strengths and Difficulties Question-
naire; (Goodman, 1997)

Skalen zum Erleben von Emotionen;
(Behr & Becker, 2004)
Selbstkonzeptfragebogen flir Vor-
und  Grundschulkinder;  (Engel,
Ronnau-Bose, Beuter, Wiinsche, &
Frohlich-Gildhoff, 2010)
Self-Perception Profile for Childern;
(Harter, 1985)
Fragebogen zur Erhebung von
Stresserleben und Stressbewaltigung
(Eschenbeck,

& Klein-

im Kindesalter;

Kohlmann, Lohaus,
Helling, 2006)
Wally’s social problem-solving test.

(Webster-Stratton, 1990)
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Tabelle 9: Chronologischer Uberblick universeller und selektiver deutschsprachiger schulischer Praventi-

onsprogramme
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Faustlos (Cierpka, 2001) von ,,Second Step* (Beland, 1988)
Das deutsche Curriculum des Faustlos-Programms (Cierpka, 2001), eine Adaption des
amerikanischen Programms ,,Second Step* (Beland, 1988), ist laut Autoren speziell
fir die Pravention aggressiven und gewaltbereiten Verhaltens bei Kindern in der
Grundschule konzipiert (Schick & Cierpka, 2003). Das Programm beinhaltet insge-
samt 51 Lektionen, die im Zeitraum von der ersten bis dritten Klasse universell von
den Lehrkraften mit der gesamten Schulklasse durchgefiihrt werden sollen:

Klasse: 22 Lektionen mit dem Schwerpunkt Empathieférderung

Klasse: 15 Lektionen zur Impulskontrolle

Klasse: 14 Lektionen zum Umgang mit Arger und Wut
Innerhalb eines Schuljahres sollen die dort vorgesehenen Lektionen in einen zweiwo-
chentlichen Rhythmus durchgefiihrt werden.
In der englischsprachigen Originalstudie im Versuchs-Kontrollgruppendesign konnte
sowohl direkt nach dem Training als auch sechs Monate spéter, kein signifikanter Un-
terschied zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe im Lehrer- und Eltern-
urteil festgestellt werden. Die direkte Beobachtung der Klassen zeigte eine signifikante
Zunahmen sozial erwiinschten Verhaltens und eine signifikante Abnahme von aggres-
sivem Verhalten (Brezinka, 2003, S. 75; Grossman, et al., 1997).
Die Effekte des deutschsprachigen Trainings weisen bislang auf eine signifikante Ver-
besserung im internalisierenden Problembereich (Schick & Cierpka, 2003). Die unab-
hangige Forschergruppe um Bowi et.al. (2008) konnte diese positiven Ergebnisse ei-
nerseits replizieren und andererseits auch einen Riickgang des Aggressionskennwertes
im EAS nachweisen. Insbesondere profierten hiervon Schilerinnen und Schiler, die

vor der Malnahme einen hohen Aggressionskennwert aufwiesen (ebd., S. 517).

Verhaltenstraining fur Schulanféanger (Petermann, Koglin, Natzke, & Marées, 2013)
3. Auflage, erste Auflage 2002.

Dieses universell praventive Trainingsprogramm ist konzipiert fir den Einsatz in der
Schuleingangsphase und soll aggressivem und unaufmerksamem Verhalten vorbeugen
(Petermann, Koglin, Natzke, & Marées, 2013). Die insgesamt 26 Trainingsstunden
sind eingebettet in eine fir die Kinder motivierende Rahmenhandlung, das ,,Chama-
leon Ferdi®, welches als Handpuppe zur Verfiigung steht, initiiert, begleitet und unter-

stutzt die Schilerinnen und Schiler bei einer Schatzsuche. Die Trainingssitzungen
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werden ein bis zwei Mal pro Woche von der Lehrperson mit der gesamten Schulklasse
durchgefunhrt:
Trainingsgrundlagen; Stunden 1-3:
Zu Beginn werden mit den Kindern die Trainingsregeln, ein Trainingsvertrag,
das Verstédrkersystem und das Ritual ,,Atempause‘ erarbeitet, um ein positives
Lernklima fir die Durchfiihrung grundzulegen.
Auditive und visuelle Aufmerksamkeit; Stunden 4-6:
Gegenstand dieses Abschnittes ist die Ubung der lautierten Selbstinstruktion
zur differenzierten Aufnahme visueller und auditiver sozialer Informationen
als Basiskompetenz, um die Hinweisreize in sozialen Situationen entschliisseln
zu konnen.
Selbst- und Fremdwahrnehmung; Stunden 7-12:
Diese Stunden trainieren mit den Kindern die Wahrnehmung der Grundemoti-
onen Wut, Trauer und Angst bei sich und bei anderen als Schlussel fur die
Bewertung von sozialen Interaktionen.
Soziale Basiskompetenzen, angemessenes Problemverhalten; Stunden 13-26:
Im letzten Teil des Programms werden die Schilerinnen und Schuler darin ge-
fordert, ihr Konflikt- und Problemlésemanagement zu verbessern und ein an-
gemessenes Handlungsrepertoire aufzubauen.
Insgesamt stellt sich dieses Programm als sehr motivierend fur die Kinder dar und
weist in ersten Evaluationsstudien positive Effekte in Bezug auf die Programmziele
auf: Die Autoren weisen einen signifikanten Rickgang von externalisierendem und
internalisierendem Verhalten im SDQ nach, besonders ein Jahr nach dem Training
(Natzke & Petermann, 2009).

Freunde-Programm (Barrett, Webster, & Turner, 2003)

Die deutsche Fassung dieses bereits im Jahr 2000 auf Englisch veroffentlichten
Freunde-Programms (Barrett, Webster, & Turner, 2003), wurde von Essau und Con-
radt bearbeitet. Es ist ausgelegt fur den universell-préaventiven Einsatz bei Kindern
zwischen sieben und zwolf Jahren. Ziel des Programms ist es, internalisierenden Sto-
rungen wie Angst und kindlicher Depression vorzubeugen. Es kann in Gruppen von

bis zu zwolf Schilerinnen und Schilern oder in Schulklassen mit mindestens zwei
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Trainerinnen oder Trainern durchgefiihrt werden. Die Inhalte sind kognitiv-verhaltens-
therapeutisch ausgerichteten. In den insgesamt zehn Sitzungen, die im wdchentlichen
Rhythmus durchgefiihrt werden sollen, werden folgende Schwerpunkte bearbeitet:
Physiologischer Bereich:
Bewusstsein fiir Korperhinweise, Entspannungsiibungen, Ubungen zum tiefen
Atmen.
Kognitiver Bereich:
Erkennen innerer Gedanken, Selbstbelohnung, Einsatz positiver Selbstgespra-
che, Techniken, um negative Selbstgespréche zu veréndern, Erwartung, dass
gute Dinge passieren, Bewertung einer Leistung im Sinne von Teilerfolgen.
Behavioraler Bereich:
Problemlésungsfertigkeiten, Erkennen angenehmer Ereignisse, Bewaltigungs-
fertigkeiten fiir Angstsymptome, Festsetzen von Belohnungen fur mutiges Ver-
halten, graduelle Konfrontation mit Angst erzeugenden Reizen, Identifizierung
positiver Rollenmodelle, Unterstiitzung durch Gleichaltrige.
Uber das Training mit den Kindern hinaus sind vier Elternabende fiir interessierte El-
tern vorgesehen, in denen die Eltern Gber die wichtigsten Inhalte und Mdglichkeiten
zur Unterstiitzung ihres Kindes informiert werden.
Das Programm wurde sowohl in verschiedenen amerikanischen als auch australischen
Studien positiv evaluiert. In einer Studie mit der deutschen Fassung mit 124 Schile-
rinnen und Schiilern aus der Primarstufe zeigten sich eine signifikante Verminderung
von Angstsymptomen und eine Ausweitung der sozialen Kompetenzen (Barrett,
Webster, & Turner, 2003).

Mich und dich verstehen (Bieg & Behr, 2005)

Dieses Trainingsprogramm zur FOrderung der emotionalen Sensitivitat ist fur Kinder
von der dritten bis zur sechsten Klasse konzipiert. Ziel des Programmes ist es, die
Selbst- und Fremdwahrnehmung von Geflihlen und deren Benennen und Vergleichen,
die Fahigkeit zur Empathie und des Zuhorens sowie das aktive Stress- und Angstbe-
waltigungsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern. Das Training ist fur
den Einsatz in der Schule zugeschnitten und gestaltet sich sehr abwechslungsreich.
Insgesamt umfasst das Programm 84 Ubungen, die sich tiber drei Bausteine verteilen.
Es kann von einer Lehrkraft mit der ganzen Klasse durchgefiihrt werden (Bieg & Behr,
2005):
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Selbst- und Fremdwahrnehmung von Gefhlen.

Einflhlen in andere, Erkennen von Bedirfnissen, Umsetzung des Einfiihlungs-

vermaogens

Angst- und Stressbewaltigung
Die Anwendung der einzelnen Ubungen ist auf eine kurze, tagliche Umsetzung ange-
legt. Methodisch sind diese Ubungen sehr vielfaltig angelegt und umfassen sowohl
korperzentrierte, kiinstlerische und gruppendynamische Arrangements als auch Bewe-
gungsspiele und Phantasiereisen.
In einem von der Landesregierung Baden-Wirttemberg geforderten Forschungspro-
jekt zum Programm, lieBen sich eine positive Wirkungen vor allem im Bereich der
Reduktion von unaufmerksamem, aggressivem und zurlickhaltendem Verhalten nach-
weisen (Bieg & Behr, 2005).

Friedensstifter-Training (Gasteiger-Klicpera & Klein, 2013) 2. Auflage, erste Auf-
lage 2006.
Die Einsatzmdglichkeit des Friedensstifter-Trainings erstreckt sich tber die gesamte
Primarstufe, von der ersten bis zur vierten Klasse. Es ist universell-praventiv sowohl
auf Klassenebene als auch auf Schulebene anwendbar. Die Autoren leiten die Inhalte
und Ziele des Programms aus der sozialen Lerntheorie von Bandura (1986) und der
Theorie der sozial kognitiven Informationsverarbeitung nach Crick und Dodge (1994)
ab. Die insgesamt 13 Unterrichtseinheiten sind in vier Bereiche gegliedert:
Wie verhalte ich mich in einem Streit; Unterrichtseinheit 1-3
Die genaue Bestimmung eines Streits und die Fahigkeit der Kinder, in einem
Streit das eigene Verhalten und Handlungsalternativen zu bestimmen, ist Ge-
genstand dieser Einheiten.
Positives Verhandeln lernen; Unterrichtseinheit 4-7
Die Trennung zwischen Sach- und Beziehungsebene, mit Hilfe einer Zielana-
lyse als Voraussetzung einer Losungsfindung, wird in diesem Trainingsab-
schnitt bearbeitet.
Umgang mit Geflihlen, primar Wut und Arger; Unterrichtseinheit 8-10
Handlungsbezogene Regulationsstrategien fir emotional schwierige Situatio-
nen, vor allem solche, in denen Wut und Arger empfunden werden, erarbeitet

das Training mit den Schilerinnen und Schilern im dritten Teil.
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Frieden stiften - anderen Kindern beim Verhandeln helfen; Unterrichtseinheit
11-13
Der letzte Abschnitt befasst sich mit dem Thema ,,Mediator*. Die Kinder ver-
suchen die Rolle einer Person auBRerhalb des Konfliktes einzunehmen, um an-
deren beim Streitlosen zu helfen.
Eine Rahmenhandlung oder eine Identifikationsfigur gibt es in diesem Programm
nicht.
Die Effekte des Trainings sind in mehreren groReren Studien nachgewiesen worden:
Ein signifikanter Riickgang an Symptomen des sozialen Riickzugs und eine Auswei-
tung prosozialen Verhaltens war zu verzeichnen (Gasteiger-Klicpera & Klein, 2013).
Das Training zeigt groRere Effekte, wenn es von Klassenlehrerinnen und Klassenleh-
rern durchgefuhrt wird und das Programm vom Lehrerkollegium getragen wird
(Reicher & Jauk, 2012).

Verhaltenstraining fur die Grundschule (Petermann, Koglin, Natzke, & Marées,
2013) 2. Auflage, erste Auflage 2007.

Dieses Training ist die Weiterflhrung des Verhaltenstraining fur Schulanfanger
(Petermann, Koglin, Natzke, & Marées, 2013) in der dritten und vierten Klasse der
Primarstufe. Es ist universell praventiv ausgerichtet und soll von der Lehrkraft mit der
gesamten Schulklasse durchgefuhrt werden. Ziel des Programms ist die Forderungen
emotionaler und sozialer Kompetenzen sowie der Aufbau einer Eigen- und Sozialver-
antwortung. Die insgesamt 26 Trainingsstunden, die sich ber drei Bausteine verteilen,
sind eigenbettet in eine motivierende Rahmenhandlung. Diese wird den Schilerinnen
und Schler in Form eines Horspiels zu Beginn jeder Stunde prasentiert. Die Identifi-
kationsfiguren Julie, Cedric, Mehmet und Irina erleben ,,Abenteuer auf Schloss Dues-
terbrock* und fuhren so in die Themen der Stunde ein. Diese fur die Kinder sehr an-
sprechende Rahmenhandlung trégt zu einem kontinuierlichem Spannungsbogen und
einer guten Motivation auf Seiten der Schilerinnen und Schiiler Giber das gesamte Trai-
ning bei.

Die drei curricular aufeinander aufbauenden Bausteine des Trainings sind wie folgt
untergliedert:

Ubungen zu emotionalen Kompetenzen; Stunden 1-10:
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Das Kennenlernen der Identifikationsfiguren und der Rahmenhandlung mit
dem Horspiel, die Einfuhrung der begleitenden Trainingsregel und des Ver-
stérkerplans bilden den Einstieg in das Training. Anschliefend wird mit den
Kindern die Fahigkeit, Gefiihle zu diskriminieren, erarbeitet, als Basis die In-
tensitat von Emotionen einschétzen zu kénnen und mit diesem umzugehen. Ein
besonderer Schwerpunkt liegt hierbei auf der Emotion Wut.
Ubungen zur sozialen Kompetenzen; Stunden 11-18:
Die Elemente des zweiten Bausteins beschaftigen sich mit Aspekten der sozi-
alen Interaktion. Die Verarbeitung sozialer Informationen, das differenzierte
Wahrnehmen einer sozialen Situation, die Bedeutung von Empathie fur ein
friedliches Miteinander, das Finden vieler geeigneter Handlungsmaoglichkeiten
und die Einbeziehung moglicher Konsequenzen in die eigene Handlungspla-
nung sind die Themen, die hier bearbeitet werden.
Ubungen zu Eigen- und Sozialverantwortung; Stunden 19-26:
Im Vordergrund des letzten Bausteins steht die Starkung der moralischen Ent-
wicklung. Die Kinder trainieren anhand von Dilemma Geschichten Normen
und Werten als Malstabe fir das eigene soziale Handeln mit einzubeziehen.
Die Effektivitat des Trainings wurde in mehreren wissenschaftlichen Studien uber-
pruft. In einer grofReren quasi-experimentellen Studie mit 372 Schilerinnen und Schi-
lern aus Bremen und Niedersachen, wurden signifikant weniger sozial-emotionale
Probleme und ein verbessertes Sozialverhalten innerhalb der Versuchsgruppe festge-
stellt. Die Auspragung der Trainingseffekte war bei Jungen groRer als bei Madchen
(Marées & Petermann, 2010).

Good Behavior Game (Barrish, Saunders, & Wolf, 1969) deutschsprachige Adaption
KlasseKinderSpiel (Hillenbrand & Piitz, 2008)

Der Praventionsansatz des KlasseKinderSpiels ist in erster Linie universell, d.h. alle
Kinder einer Klasse sind beteiligt. Daneben ist es aber auch moglich, die Manahme
selektiv einzusetzen, d.h. in Klassen, in denen Kinder mit erhohter Risikobelastung
unterrichtet werden (Hagen, Hennemann, & Hovel, 2012). Priméres Ziel der MaR-
nahme ist die Reduktion von Unterrichtsstérungen und die Forderung eines positiven
Lern-Arbeitsverhaltens sowie eines lernforderlichen Klassenklimas.

Das KlasseKinderSpiel ist eine Form der Verhaltenssteuerung durch direktes Feed-

back der Lehrkraft - eine der effektivsten Methoden der Lernférderung (Hattie, Beywl,
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& Zierer, 2013) - zu vorher gemeinsam mit der Klasse definierten Verhaltensweisen
wéhrend des Unterrichts. Die Klasse wird in unterschiedliche Teams eingeteilt. Diese
Teams treten einmal pro Tag fiir einen vorher abgesprochenen Zeitraum von zehn bis
maximal 20 Minuten wéhrend des Unterrichts gegeneinander an. Verletzt ein Team-
mitglied in dieser Zeit eine der in der Klasse gemeinsam verabschiedeten Regeln, so
erhalt das gesamte Team hierflr einen Punkt - ein ,,Foul®“. Am Ende der Spielzeit ge-
winnt die Mannschaft mit den wenigsten Fouls. Sollten mehrere Mannschaften gleich
wenig Fouls aufweisen, so gewinnen alle diese Teams. Fir die Gewinner gibt es eine
abgesprochene Belohnung. Die Vorbereitung des Spiels geschieht in fiinf Schritten:
Die Lehrkraft entscheidet, in welchen Phasen eines Schultags gespielt werden
soll.
Fur diese Phase, in der gespielt werden soll (z.B. Einzelarbeit), erhebt die Lehr-
person die Ausgangslage der hier aufkommenden Unterrichtsstérungen und
dokumentiert diese.
In einem dritten Schritt werden Belohnungen fur die Siegerteams ausgewéhit.
Zur Einflihrung des Spiels in der Klasse erarbeitet die Lehrkraft mit den Schi-
lerinnen und Schilern die Bedeutung von Regeln fir eine angenehme Klassen-
atmosphare und es wird gemeinsam das Ideal der ,klasse Klasse* entworfen.
AnschlieRend wird die Klasse in Teams eingeteilt, die sich selbst Namen ge-
ben. Die Zeiten, in denen gespielt wird, werden abgesprochen und vereinbart.
Im letzten Schritt der Vorbereitung definieren alle gemeinsam auf der Basis
der entworfenen klasse Klasse ,,Fouls®, also die Verhaltensweisen, die einem
guten und erfolgreichen Lernklima entgegenstehen.
Fur den Transfer des Spiels wird es nach einiger Zeit auch in anderen Phasen des
Schultags gespielt.
Zahlreiche Untersuchungen belegen die positive Wirkung des Spiels auf das Sozial-
verhalten, die Lerneffektivitat und die Verringerung von Drogenmissbrauch und Kri-
minalitat. Gerade bei sehr aggressiven Kindern zeigt sich eine signifikante Abnahme
von Verhaltensproblemen, die auch in einem Langzeit-Follow-Up von sechs Jahren
stabil bleibt (Kellam, Rebok, lalongo, & Mayer, 1994). Es trifft auf grolRe Akzeptanz
bei Lehrkraften, Schilerinnen und Schilern. Dartiber hinaus handelt es sich um eines
der am einfachsten strukturierten und zugleich effektivsten schulischen Préventions-

programme (vgl. Nolan, Houlihan, Wanzek, & Jenson, 2014).
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LUBO 1. Auflage (Hillenbrand, Hennemann, & Hens, 2010)

Reich und Jauck resiimieren zu Lubo, dass das Programm ein vielversprechendes pra-
ventives Potenzial aufweist (Reicher & Jauk, 2012, S. 33). Als Gegenstand der vorlie-
genden Arbeit wird das Praventionsprogramm Lubo, inklusive seiner Erweiterung, im

Kapitel 5 separat im Detail vorgestellt.

Pravention und Resilienzférderung in Grundschulen — PriGS (Fréhlich-Gildhoff,
Becker, & Fischer, 2012)
Das Programm zur Pravention und Resilienzférderung in Grundschulen (PRiGS) zielt
auf die Forderung der seelischen Widerstandskraft und die Starkung der personalen
Schutzfaktoren von Kindern im Grundschulalter. Abgeleitet aus der Resilienzfor-
schung verfolgt das Programm das Ziel,

die Selbst- und Fremdwahrnehmung,

die Selbststeuerung,

den Umgang mit Stress,

die Selbstwirksamkeit,

die soziale Kompetenz und

die Problemldsekompetenz
der Kinder zu fordern (Frohlich-Gildhoff, Becker, & Fischer, 2012). Hierfir ist das
Training spiralcurricular aufgebaut, d.h. die einzelnen inhaltlichen Schwerpunkte wer-
den modifiziert immer wiederkehrend den Kindern angeboten. Der Einsatz des Pro-
gramms erstreckt sich von der ersten bis zur vierten Klasse, wobei pro Schuljahr zehn
Einheiten von 45-60 Minuten vorgesehen sind. Die Einheiten fur ein Schuljahr sollen
im wdchentlichen Rhythmus durchgefiihrt werden.
Eine erste Evaluation des Forderprogramms wurde in einem selektiven Setting, in
Grundschulen eines Stadtteiles mit einer hohen Rate an Familien und Kindern mit so-
zialen Benachteiligungen, erfolgreich evaluiert.
Signifikant positive Effekte hat das Programm auf das soziale Selbstkonzept und das
Selbstvertrauen der Schilerinnen und Schler. In einem Versuchs- Kontrollgruppen-
design zeigte sich bei Kindern der Versuchsgruppe eine signifikante Zunahme proso-
zialen Verhaltens, eine Abnahme unaufmerksamen/hyperaktiven Verhaltens und ein
Ruckgang von Verhaltensproblemen mit Gleichaltrigen. Die Autoren berichten von
einem verbesserten korperlichen und kognitiven Selbstkonzept der Kinder. Bemer-

kenswert ist auch die ermittelte Tendenz einer erhdhten kognitiven Leistungsféhigkeit
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(CFT 1,27 in EG gegenlber 0,30 in KG) der Schulerinnen und Schiler, die am PriGS
Programm teilgenommen haben (Fréhlich-Gildhoff, Becker, & Fischer, 2012, S. 105).

Ein weiterer schulischer Praventionsansatz
PATHS (Kusché & Greenberg, 1994)
Einen vielversprechenden Praventionsansatz (ber die beschriebenen deutschsprachi-
gen Programme hinaus stellt das amerikanische FAST-TRACK-Programm (Kusché &
Greenberg, 1996) dar. FAST TRACK ist multimodal praventiv angelegt und erstreckt
sich tber den gesamten Zeitraum der ,,Primary School®. Der Ansatz integriert insge-
samt sieben entwicklungstheoretisch abgeleitete Komponenten:

Forderung alternativer Denkstrategien (Promoting Alternative Thinking Stra-

tegies, PATHS),

Elterntraining,

Training sozialer Fertigkeiten bei den Kindern

Forderung der Eltern-Kind Beziehung,

Hausbesuche,

Zusammenfihren von Risikokindern mit Peers,

akademisches Tutoring (CPPRG, 1999).
Das schulbasierte universell praventive Element dieses Gesamtkonzepts ist das PA-
THS-Curriculum (Kusché & Greenberg, 1994), welches von trainierten Lehrkraften
kontinuierlich in der Grundschule durchgefihrt wird. In insgesamt 119 Einzellektio-
nen wird mit den Kindern in der Schule ein breites Spektrum an Fahigkeiten trainiert:

die Fahigkeit eigene Gefuhle zu verstehen und zu kontrollieren;

die Fahigkeit eigene Verhaltensweisen zu kontrollieren und (ber ein angemes-

sene Verhaltensstrategien zu verfligen;

die Fahigkeit analytisch, logisch und selbststandig zu denken und

die Entwicklung eines positiven Selbstwertes und einer gesunden Personlich-

keit.
Die aufgerufenen Fertigkeiten miinden in die Einflihrung und die weitere Handhabung
des sogenannten ,,Control Signals Posters*, das die Schritte des kognitiven Problemlo-
sens in elf Teilschritte strukturiert:

Stoppen und Beruhigen Entscheidung fir ein Ziel

Identifikation des Problems Generierung alternativer L6-

Identifikation des Gefiihls sungen
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Antizipation mdglicher Konse- Bewertung des Ergebnisses
quenzen Bei Misserfolg: entweder Wahl
Auswahl der besten Lésung eines anderen Plans oder Um-
Planung dieser Losung definieren des Ziels.

Ausprobieren des Plans

Pro Woche kdnnen mehrere der einzelnen Trainingseinheiten von ca. 30 Minuten
durchgefuhrt werden. Die Autoren empfehlen fiir die Generalisierbarkeit der Trai-
ningsinhalte eine konsequente Einbindung der erworbenen Fertigkeiten in alltdgliche
Situationen.

In der groR angelegten Feldevaluationsstudie mit tiber 6000 Kinder in amerikanischen
Grundschulen im Rahmen des FAST-TRACK-Programms, konnte auf universeller
Ebene ein signifikanter Riickgang von aggressivem und hyperaktiv-stérendem Verhal-

ten im Klassenzimmer bei kleiner Effektstarke nachgewiesen werden (CPPRG, 1999).

Eine erste deutsche Adaption des PATHS-Curriculum (Kusché & Greenberg, 1994)
stellt das ,, Training im Problemldsen* (Hacker, 2007) dar, welches als Kurzzeittrai-
ning im Nachmittagsbereich der Grundschule in 16 Lektionen die Kinder in ihrer
Selbstkontrolle und ihrer emotionalen Aufmerksamkeit sowie im sozialen Problemlo-
sen trainiert. In einem Versuchs-Kontrollgruppen-Design konnten signifikante Effekte
in den Bereichen Riickgang von Verhaltensproblemen und Anstieg prosozialer Ver-
haltensweisen nachgewiesen werden (Hacker, Losel, Stemmler, Jaursch, & Beelmann,
2007).

Eine deutschsprachige unterrichtliche Adaption von PATHS stellen Jinger und Eisner
(2009) mit dem PFADE-Programm vor. Dieses Programm besteht aus insgesamt 60
Lektionen zur Foérderung emotionaler, sozialer, kognitiver und sprachlicher Kompe-
tenzen, die von der ersten bis zur dritten Klasse durchgefihrt werden. Erste Belegstu-
dien weisen auch hier auf eine positive Entwicklung der Schilerinnen und Schiiler
durch den Einsatz des Programms hin (Reicher & Jauk, 2012; Jinger & Eisner, 2009).

Fur Amerika gehort das PATHS-Programm auch zu denjenigen Préaventionsmal3nah-
men, flr die auch im indizierten Bereich Evaluationsdaten vorliegen, insbesondere bei
Risikokindern mit externalisierenden Verhaltensstérungen. Basierend auf den im Kin-

dergarten aufgetretenen Verhaltensauffélligkeiten wurden Risikokinder ausgewahlt,
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die am PATHS-Programm teilnahmen. Eine umfassende Erfassung von deren Ent-
wicklungsverlaufen zeigte bei der Nachkontrolle nach einem Jahr einen Median der
Effektstarken von 0.33 mit einer Streubreite von 0.23 - 0.70 (CPPRG, 1999). Auch
indizierte MalRnahmen haben demnach eine zentrale Rolle im Rahmen schulischer Pra-

vention von Geflhls- und Verhaltensstorungen.

3.2.2 Indizierte Pravention in der Primarstufe
Die préaventive Forderung von Schilerinnen und Schilern in einer Forderschule kann

als indiziert angesehen werden, entsprechend der Klassifizierung von Beelmann und
Raabe (2007). Kinder und Jugendliche, die eine Férderschule in den Bereichen Emo-
tionale und soziale Entwicklung sowie Lernen besuchen, gehdren zweifelsohne zu der
Gruppe der bereits auffalligen Personen. Sie weisen auch in der Primarstufe schon
starker oder schwécher ausgepragte psychische Stérungen auf. Das Ziel muss sein,
diese Schilerinnen und Schuler effektiv in ihren emotionalen und sozialen Kompeten-
zen zu fordern, um den sich manifestierenden Verhaltensstorungen so friih wie mog-
lich entgegenzuwirken (Beelmann & Raabe, 2007; Hair, Halle, Terry-Humen, Lavelle,
& Calkins, 2006; Laucht, Esser, & Schmidt, 2000; Masten, 2001).

Insgesamt wird eine positive Entwicklung durch Praventionsprogramme, insbesondere
bei Hochrisikokindern (Fingerle, Grumm, & Hein, 2012; Wilson & Lipsey, 2007), at-
testiert. Erstaunlich ist vor diesem Hintergrund allerdings, dass sich kaum eine Publi-
kation im deutschsprachigen Raum mit der indizierten Prévention von Gefiihls- und
Verhaltensstérungen im schulischen Kontext beschaftigt. Im ,,Fachinformationssys-
tem Bildung®, der Datenbank ,,FIS“, finden sich unter dem Suchbegriff ,,indizierte
Pravention® insgesamt nur acht Eintrdge. VVon diesen sind zwei Beitrédge (Petermann,
2003; Heinrichs, SaBmann, Hahlweg, & Perrez, 2002) allgemeine Einfiihrungen in den
Themenschwerpunkt Préavention. Weitere zwei Beitrage beschaftigen sich mit der vor-
und auferschulischen Unterstiitzung von Miittern (Liel, 2013) und drei mit Themen-
bereichen der Friihforderung. Noch weniger Suchergebnisse finden sich flr die Such-
begriffe ,tertidre Pravention®. Hier werden vier Eintrage angezeigt, drei aus dem Um-
feld der Polizei und einer aus dem medizinischen Bereich. Ein vergleichbares Ergeb-
nis, mit drei Eintrdgen im klinischen Bereich und/oder bezogen auf das Erwachsenen-

alter und einer Evaluationsstudie, liefert auch die Datenbank ,,PsycINFO*. Evaluierte
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Programme zur Pravention von Geflhls- und Verhaltensstorungen fir die Alters-
gruppe der Primarstufe, insbesondere auf der Ebene der indizierten Pravention, sind
kaum vorhanden (Pauschardt, Eimecke, & Mattejat, 2011, S. 104). Fir den Bereich
der Friihforderung stellt Hasselhorn (2010) fest, dass es zwar einen ersten Uberblick
Uber Ansétze im Sinne einer tertidren Pravention bei kdrperlichen, kognitiven, verhal-
tensbezogenen sowie psychosozialen Storungen gibt, ,,die empirische Befundlage je-
doch zumeist zu diinn ist, um einschatzen zu kénnen, unter welchen Bedingungen fur
Kinder welchen Alters welche Effekte erzielbar sind* (Hasselhorn, 2010, S. 171).

Dies deutet auf einen erheblichen Nachholbedarf bei der Entwicklung und Erfor-

schung indizierter Préaventionsprogramme hin.

Von den dargestellten schulischen universell-selektiven Préventionsprogrammen
wurde lediglich eines, das Freunde Programm, auch im indizierten Einsatz evaluiert
(Pauschardt, Eimecke, & Mattejat, 2011). Dariiber hinaus legen Petermann und Peter-
mann mit dem ,, Training mit aggressiven Kindern* (2008) ein Programm vor, das auch
in der indizierten Pravention, wie z.B. an Forderschulen, zum Einsatz gebracht werden
kann. Beide Praventionsprogramme zeigen gute Effekte im Einsatz mit bereits auffal-
lig gewordenen Kindern.

Das ,,Training mit aggressiven Kindern* wurde in einem Versuchs-Kontrollgruppen-
Design in einer Forderschule evaluiert. Hierbei zeigte sich eine signifikante Reduktion
der Verhaltensprobleme (gemessen mit dem SDQ) bei grof3er Effektstarke aus Sicht
der Eltern (77=0.18) und der Lehrkrafte (77=0.14). In der Selbsteinschatzung der Kin-
der ergabt sich fir den Rickgang des Gesamtproblemwerts ein kleiner Effekt
(77=0.05). Fiir den Aufbau von ,,prosozialem Verhalten* konnten keine Effekte nach-
gewiesen werden (Petermann, Krummrich, Meier, Petermann, & Nitkowski, 2010).
Vergleichbare Effekte zeigten sich fir dieses Programm auch im Einsatz in der Hoch-
schulambulanz. Auch hier ergab sich ein Rlickgang der Probebelastung, aber kein Auf-
bau ,,prosozialen Verhaltens“ im SDQ (Petermann, Kamau, Nitkowski, & Petermann,
2013).

Pauschardt et al. (2011) evaluierten das Freunde-Programm (Barrett, Webster, &
Turner, 2003) als indizierte PraventionsmaRnahme. Unter Verwendung eines Warte-
listendesigns mit Eigenkontrollgruppe mit 81 Kindern zwischen acht und zwolf Jah-

ren, die internalisierende Symptome aufwiesen, zeigten sich positive Effekte des Pro-



3. Pravention von Geflihls- und Verhaltensstérungen 65

gramms. Die belastenden Symptome der Kinder verringerten sich wéhrend der Inter-
vention signifikant starker als wahrend der Wartezeit bei mittleren Effektstérken - so-
wohl aus Eltern- als auch aus Kindersicht (Pauschardt, Eimecke, & Mattejat, 2011).
Diese ersten positiven deutschsprachigen Evaluationsergebnisse zur indizierten Pré-
vention reihen sich in die Befunde der internationalen Meta-Analysen ein, die bestati-
gen, dass in erster Linie Hochrisikokinder stark von der Durchfiihrung von Préventi-
onsprogrammen profitieren (Brezinka, 2003; Beelmann, 2003; 2006; Wilson &
Lipsey, 2007). Die Mittlere Effektstarke von selektiven/indizierten Zugangen liegt
zwischen einer Effektstarke von dw=0.34 (Beelmann, 2003; 2006) und dw=0.47 (Be-
elmann; 2014) Wichtig dabei ist jedoch die Berlcksichtigung der Einflussfaktoren auf
die Wirksamkeit und eine gute Implementation der MaRnahme (Fingerle, Grumm, &
Hein, 2012).

3.3 Wirksamkeitskriterien gelingender Pravention
Positive Ergebnisse von Praventionsprogrammen in der Schule sind nach aktuellen

Metaanalysen zu erwarten, sofern die MalRnahme theoretisch gut fundiert und entwick-
lungsorientiert angelegt ist (Beelmann, 2003; 2006; Durlak, Weissberg, Dymnicki,
Taylor, & Schellinger, 2011; Losel & Beelmann, 2003; Wilson, Lipsey, & Derzon,
2003; Wilson & Lipsey, 2007). Dariiber hinaus haben sich Faktoren wie die Dauer
(langerfristig) und eine kognitiv-behaviorale Ausrichtung, als wichtige Faktoren fir
die Wirksamkeit von MalRnahmen herausgestellt (Wilson, Lipsey, & Derzon, 2003).
In Hinblick auf die Inhalte und die Durchfiihrung einer Préaventionsmalinahme hat es
sich als effektiver herausgestellt, wenn die Lehrkréfte an der Durchfiihrung des Pro-
gramms beteiligt waren, das Programm ein verbundenes und koordiniertes Aktivita-
ten-Set bereithalt, es aktive Lern- und Handlungsformen fordert, es mindestens in Tei-
len auf die Forderung personaler und sozialer Fertigkeiten fokussiert ist und konkret
auf die Forderung spezifischer Eigenschaften (z.B. Stressbewaltigungsstrategien) und
Kompetenzen abzielt. Durlak et al. (2011) fuhren in diesem Zusammenhang das Ak-
ronym SAFE - sequenced, active, focused, explicit - ein, zur Benennung wichtiger In-
dikatoren eines wirksamen Praventionsprogramms. Fir MaRnahmen, die diesen Kri-
terien entsprechen, werden Effektstarken von d=0.24 bis d=0.69 berichtet (Casale,
Hennemann, & Hovel, 2014; Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, & Schellinger,
2011, S. 414).
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Aus den aktuellen Meta-Analysen zur schulischen Pravention von Gefuihls- und Ver-
haltensstérungen (Beelmann, 2008; Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, &
Schellinger, 2011; Sklad, Diekstra, Ritter, & Ben, 2012), den systematisches Reviews
in diesem Themenfeld (Brezinka, 2003; Heinrichs, SalBmann, Hahlweg, & Perrez,
2002) aber auch aus den Zusammenfassungen zu den Kiriterien effizienter SEL-An-
satze (Denham & Burton, 2003; Reicher & Jauk, 2012) lassen sich insgesamt zehn
Indikatoren extrahieren, welche die Wirksamkeit praventiver Férderung moderieren:
Theoretische Fundierung
Wirksame Malinahmen sind theoretisch fundiert, d.h. sie beruhen auf einem
fundierten theoretischen Konstrukt, das empirisch abgesichert ist. Sie beriick-
sichtigen eine multidisziplinare Sichtweise und beinhalten entwicklungsada-
quate Strategien. Diese rekurrieren auf den aktuellen Kenntnisstand ber die
Entwicklungspsychopathologie von Verhaltensstorungen sowie den Aufbau
emotionaler und sozialer Kompetenzen (Beelmann, 2008).
Instruktion und Lebensweltbezug
Eine sorgfaltige Instruktion der Trainingseinheiten und deren Lebensweltbe-
zug, d.h. dass die Inhalte individualisierbar und modifizierbar sind, férdern den
Erfolg eines Praventionsprogramms. Hierbei ist es sehr ndtzlich, wenn
die Maglichkeit individueller Einzelsitzungen ber einen langeren Zeitraum,
bereitgehalten wird (Brezinka, 2003). Insbesondere in den sonderpadagogisch
relevanten Kontexten ist es wichtig, dass die FérdermalRnahmen ein hohes Mal
an Zielgruppenspezifitat aufweisen. Sie mussen an die individuellen Aus-
gangslagen der Lerngruppen ankniipfen, um auch bei sehr grofRer Heterogenitat
wirksam zu sein.
Klare Zielformulierung
Die klare Definition und Formulierung dessen, was verbessert werden soll, un-
terstutzt die Wirksamkeit (Durlak et al. 2011; Brezinka 2003; Beelmann 2003).
Je konkreter der Trainingsgegenstand formuliert ist (Brezinka, 2003) und umso
eindeutiger das zu verandernde Verhalten antizipiert wird (Beelmann, 2012),
desto groRer sind die zu erwartenden Effekte einer Praventionsmalinahme.
Transfer in den Alltag
Damit das erworbene Wissen aus einem Praventionsprogramm auch Anwen-

dung im Verhalten findet, ist das Anwenden der erlernten Inhalte in ,,real-life-
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Settings* wichtig (Reicher & Jauk, 2012). Hierfur ist entscheidend, ob die An-
gebote des Trainings im schulischen Alltag gut erreichbar und praktikabel sind
(Durlak et al. 2011; Brezinka 2003; Beelmann 2003). Die thematisierten In-
halte der sozial-emotionalen Kompetenzen mdissen in das Geschehen in der
Klasse, in die Unterrichtsinhalte und das Unterrichtsgeschehen, aber vor allem
auch in die Beziehungsgestaltung zwischen Lehrkréften und Schilerinnen und
Schilern mit einbezogen werden (Reicher & Jauk, 2012).

Vom Verhalten zum Setting

Die Schul- und Klassenumgebung muss fir die erwinschten Verhaltensweisen
forderlich sein. Hierzu tragt ein fursorgliches, unterstitzendes und abwechs-
lungsreiches Klassenklima bei, das die Schilerinnen und Schdiler in ihren Be-
ziehungen starkt und strukturell die Eigenverantwortung der Kinder fordert.
(Denham & Burton, 2003).

Friher Beginn und langerer Zeitraum

Die Reduktion von Problemen im Verhalten gestaltet sich bei jingeren Kin-
dern effektiver (Losel & Beelmann, 2003; Wilson, Lipsey, & Derzon, 2003;
Gollwitzer, 2007). Sklad et al. (2012) zeigen in einer Faktorenanalyse fiir den
Riickgang von ,,antisocial behavior® einen mehr als doppelt so grolRen Mittle-
ren Effekt (d=-0.59) in der Primarschule im Vergleich zur Sekundarstufe (d=-
0.25). Auch die Durchfuhrungsdauer tragt entscheidend zur Wirksamkeit bei.
MaRnahmen, die Uber einen Zeitraum von mehr als einem Jahr durchgefthrt
werden, fuhren im Mittel zu einer doppelt so grolien Reduktion von Verhal-
tensproblemen als kirzere Programme (langer als ein Jahr ES=0.50 zu
ES=0.24 bei einer Durchfithrung unter einem Jahr; ebd.). Fur den Aufbau so-
zialer Fertigkeiten berechnen Sklad et al. (2012) sogar eine Steigerungsrate um
den Faktor 5,75 flr eine Durchfiihrungsdauer von Gber einem Jahr.
Erziehungspartnerschaften mit den Eltern/multisystemische Ausrichtung
Brezinka (2003) stellt fest, dass multimodal konzipierte Programme und die
MaRnahmen, welche die Eltern Uber einen langeren Zeitraum mit einbeziehen,
erfolgversprechender sind. VVor allem flr den Rickgang der Problembelastung
scheint es wichtig, dass weitere Personen (wie z.B. die Eltern) am Training
beteiligt sind. Die Mittlere Effektstarke erhoht sich von d=-0.31 auf d=-0.48,
wenn nicht nur Lehrerinnen und Lehrer das Training mitgestalten (Sklad,

Diekstra, Ritter, & Ben, 2012). Die Beteiligung von Professionellen (wie z.B.
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Psychologinnen und Psychologen) fiihrt dagegen zu keinen gravierenden Un-
terschieden in den zu erwartenden Effekten (ebd.).

Reflexion der Theorie durch die Padagoginnen und Péadagogen
Substanziell wichtig ist es, dass die durchfuhrenden Padagoginnen und Pada-
gogen die Durchfuhrung des Trainings kontinuierlich vor dem Hintergrund der
zu Grunde liegenden Theorie reflektieren (Reicher & Jauk, 2012). Dieses Kri-
terium hat einerseits einen engen Bezug zum Transfer in den Alltag: Damit die
zentralen Elemente eines Programms im Unterrichts- und Schulalltag aufge-
griffen werden kénnen, missen die theoretischen Zusammenhénge der Lehr-
kraft prasent sein. Anderseits ist hierfur eine multimodale Ausrichtung des
Trainings wichtig, damit die durchfuhrenden Lehrkréafte die Chance haben,
sich mit anderen unterstiitzend auszutauschen und Aspekte, die sich aus dem
Training ergeben, supervisorisch zu bearbeiten.

Begleitende Evaluation

Regelméalige Begleitstudien im Sinne einer Ergebnisevaluation sind von Be-
deutung, um Erfolge zu belegen und die Nachhaltigkeit der Programme zu si-
chern (Reicher & Jauk, 2012). Fur den Lernerfolg im Unterricht ist ein fundier-
tes Feedback eine der wirksamsten Methoden (Hattie, Beywl, & Zierer, 2013).
Aber auch Lehrkréfte konnen durch Feedback die Qualitat ihrer Arbeit stei-
gern, d. h. ihre Angebote an die Bedurfnisse der Lernenden und die angestreb-
ten Kompetenzziele anpassen. Der Zusammenhang mit dem Punkt 8, der The-
oriereflektion, liegt hierbei auf der Hand. Ohne den entsprechenden Theorie-
bezug ist es nicht moglich, geeignete Kriterien fiir die Evaluation zu definieren
und im Anschluss an die Evaluation Kompetenzerwartungen zu formulieren.
Gute Implementation

Die gute Implementation eines Praventionsprogramms korreliert nach Wilson
und Lipsey (2007), die in ihrer Meta-Analyse (ber 249 Wirksamkeitsstudien
ausgewertet haben, mit deutlich hoheren Effekten. Die Gelingensbedingungen
flr eine gute Implementation sind vielféaltig mit den Wirksamkeitskriterien ver-

woben, wie im folgenden Abschnitt zu sehen ist.

3.3.1 Kriterien gelingender Implementation
Reinke et al. (2014) stellen fest, dass trotz der wachsenden Beweisgrundlage fir die

Wirksamkeit von praventiven MaBnahmen die tatséchlich erzielten Effekte in den
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Schulen auf Grund der Umsetzung dieser MaBnahmen oft nicht das Optimum errei-
chen. Fir eine gelingende Implementation von Programmen in den schulischen Alltag
stellen Durlak und DuPre (2008) insgesamt acht Faktoren zusammen:
Fidelity/Konzepttreue: Je genauer eine MalRnahme umgesetzt wurde, desto er-
folgreicher war diese. Ein wichtiges Element, um die Konzepttreue zu férdern,
ist die Standardisierung eines Praventionsprogramms (Beelmann & Schmitt,
2012)
Dosage/,, Dosierung “: Die Qualitat des Praventionsprogramms in der Praxis
ist abhdngig von den tatsachlich umgesetzten Einheiten. Die zentrale Frage an
dieser Stelle ist, ob keine curricular relevanten Elemente ausgelassen wurden.
Quality/Qualitat: Hiermit ist vor allem die Art der Durchfiihrung gemeint, d.h.
ob alle zentralen Programmelemente korrekt fiir die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer klar umgesetzt wurden.
Participant responsiveness/Teilnehmerinteresse: Die Aufrechterhaltung des
Interesses der Kinder wahrend der Durchfiihrung unterstitzt eine gelingende
Implementation.
Program uniqueness/Programmbesonderheiten: Verstandliche theoretische
Ableitung der Inhalte und eine gute Praktikabilitat fur den Schulalltag tragen
zur nachhaltigen Implementierung bei.
Program reach/Programmreichweite: Der konkrete Bezug des Programms auf
die Bedarfe der teilnehmenden Kinder und wie diese durch die Inhalte des Pro-
gramms erreicht werden kdnnen, sind moderierende Elemente fir die Imple-
mentation.
Program modification/Programmanderung: Dieser Faktor hat eine deutliche
Uberlappung mit den zuerst aufgefiinrten. Von Bedeutung fiir den Erfolg ist,
dass moégliche Anpassungen und Veranderungen des Programms nicht eine an-
dere Intention verfolgen.
Monitoring/Uberwachung und Begleitung: Kriterium hierbei ist einerseits,
dass die durchfiihrenden Padagoginnen und Padagogen in Bezug auf das Trai-
ning und dessen Umsetzung (Konzepttreue, Umsetzung, Motivation usw.) in
Supervisionen begleitet werden und andererseits, dass die Anlage des Pro-
gramms kontinuierlich in Bezug auf genannten die Faktoren zwei bis sechs hin

selbst Uberwacht wird.
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Viele dieser von Durlak und DuPre aufgestellten Faktoren beziehen sich auf Charak-
teristika bei der Durchfihrung. In diesem Zusammenhang hat die Lehrkraft, die ein
Préaventionsprogramm durchfiihrt, eine zentrale Einflussmdéglichkeit auf die Wirksam-
keit der MaBnahme. Das personliche Engagement bei der Programmdurchfiihrung,
eine positive Einstellung zum Praventionsprogramm, die Motivation, das Programm
hochwertig durchzufiihren und vor allem die Vertrautheit mit dem Préventionsansatz,
sind malgebliche Einflussfaktoren auf die Effektivitat (Beelmann & Schmitt, 2012, S.
134).

Lehrkréfte bei der Umsetzung eines Programms im Sinne eines ,,monitoring* zu be-
gleiten, zeigte sich als starkster Faktor fur die empirische Evidenz (Novins, Green,
Legha, & Aarons, 2013). Auch &hnliche Konzepte, die Lehrerinnen und Lehrer unter-
stitzen, die Umsetzung ihrer Arbeit zu reflektieren, wie z.B. der Einsatz von
,»Coaching®, stellte sich als vielversprechender Ansatz fur eine gelingende Implemen-
tierung von praventiven MaRnahmen dar (Reinke, Stormont, Herman, & Newcomer,
2014).

In der Zusammenschau der einzelnen Einflussfaktoren fiir gelingende Implementation
lasst sich feststellen, dass diese eine betrachtliche Schnittmenge mit den Kriterien
wirksamer Prévention aufweisen. Ein wichtiger erster Schritt muss es daher sein, die
Moderatoren eines Praventionsprogramms zu kennen, um die Wirksamkeit zu beurtei-
len (Petermann & Petermann, 2011). Padagoginnen und Padagogen, die ein praventi-
ves Trainingsprogramm umsetzen, mussen die zu Grunde liegende Theorie présent
haben, um die Sinnhaftigkeit der einzelnen Programmelemente zu durchdringen und
sich bei der Durchfiihrung des Programms auf die Schilerinnen und Schiler und ihre

Bedarfe fokussieren zu kdnnen.
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4. Theoretische Grundlage des Praventionsprogramms
Das theoretische Fundamt des Préventionsprogrammes ,,Lubo aus dem All! 1. und 2.

Klasse“ (Hillenbrand, Hennemann, Hens, & Hovel, 2013) ist die systematische Forde-
rung der sozialen und emotionalen Kompetenzen. Zentrales Element dieser Kompe-
tenzen ist deren Referenzrahmen - die soziale Interaktion.

Das folgende Kapitel soll diesen Referenzrahmen im Detail beleuchten. Ausgehend
von der differenzierten Auseinandersetzung mit dem Prozess der sozialen Interaktion
- den Modellen der Sozial-kognitiven Informationsverarbeitung (Crick & Dodge,
1994; Lemerise & Arsenio, 2000) - sollen die Fertigkeiten flr ein gelingendes soziales
Miteinander dargestellt werden. Die gangigen Konzepte emotionaler und sozialer Fer-

tigkeiten werden vorgestellt und deren Entwicklung skizziert.

4.1 Sozial-kognitive Informationsverarbeitung
Was ist Verhalten? Wie lauft menschliche Interaktion ab? Das Modell der Sozial-kog-

nitiven Informationsverarbeitung (SKI) beschreibt, welche VVorgange in sozialen Situ-
ationen i.d.R. ablaufen und untergliedert den Gesamtprozess in Teilschritte. Es handelt
sich um eine empirisch gut belegte Theorie, die im Kern den Verarbeitungsprozess
beschreibt, der zwischen der Wahrnehmung einer sozialen Situation und der Hand-
lungsausfihrung liegt (D6épfner, 1989; Hillenbrand, Hennemann, & Hens, 2010). Das
SKI-Modell von Crick und Dodge (1994) nimmt vor allem die kognitiven Ablaufe in
den Blick. Lemerise und Arsenio (2000; Arsenio, 2010) betonen in ihrem erweiterten
Modell der SKI vor allem den Einfluss der Emotionalitat auf den kognitiven Verarbei-

tungsprozess (Hillenbrand, Hennemann, & Hens, 2010).

4.1.1 SKI-Modell nach Crick und Dodge
Crick und Dodge (1994) untergliedern den Prozess der kognitiven Informationsverar-

beitung in sechs Teilschritte. Dabei beziehen sie sich auf bestehende Theorien der In-
formationsverarbeitung (Beelmann & Raabe, 2007). Das Modell beinhaltet, wie in Ab-
bildung 6 zu sehen, zwei wesentliche Bausteine:
Kontrollierter Denkprozess: Sozial-kognitiver Verarbeitungsprozess
Database: Erfahrungen der jeweiligen Person (ebd.)
Die folgenden Ausfiihrungen konkretisieren die sechs Phasen des Modells (Crick &
Dodge, 1994; Hillenbrand & Hennemann, 2005; 2006; Beelmann & Raabe, 2007):
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Abbildung 6: Modell der Sozial-kognitiven Informationsverarbeitung nach Crick & Dodge (1994)

1.
Wahrnehmung
und
Enkodierung
sozialer
Hinweisreize

2. Interpretation
und Bewertung
sozialer
Hinweisreize

6. Verhaltens-
umsetzung

Datenbasis:

Soziale Schemata,
Soziales Wissen

5. Bewertung
der Handlungs- ¢ 3. Zielklarung

alternativen

4. Konstruktion
und
Imagination
von Handlungs-
alternativen

Wahrnehmung und Enkodierung von sozialen Hinweisreizen (encoding of

cues)

Eine Person verarbeitet die fur sie relevanten externalen und internalen Hin-
weisreize einer sozialen Situation. Bestimmte situative Merkmale einer Situa-
tion sowie des/der Interaktionspartner(s) mussen wahrgenommen und im Ar-
beitsgedéchtnis fiir die weitere kognitive Verarbeitung gespeichert werden.

Beispiel: Wahrend ich mein Stickeralbum durchschaue, kommt eine
Frau in die Klasse. Da die Frau eine Lehrerin ist und ich als Schiler
mich morgens frih mit mehreren anderen Schulerinnen und Schilern
in einem Klassenraum befinde, kdnnte dieser Hinweisreiz etwas mit mir
zu tun haben - im Gegensatz zum Vorbeilaufen des Eichhdrnchens vor
dem Fenster.
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Interpretation und Bewertung sozialer Hinweisreize (interpretation of cues)
Den wahrgenommenen Hinweisreizen werden mogliche Ursachen zugeschrie-
ben und es erfolgt deren Bewertung (soziale Attribution).

Beispiel: Die Lehrerin mdchte wahrscheinlich gerne mit dem Unter-
richt anfangen, weil sie mir etwas beibringen mdchte.

Zielklarung (clarification of goals)

Auf Grundlage der in Phase eins und zwei wahrgenommen und interpretierten
sozialen Informationen konstruiert die Person eigene Handlungsabsichten bzw.
eigene Handlungsziele fir diese soziale Interaktion.

Beispiel: Etwas zu lernen finde ich gut. Ich bendtige aber unbedingt
noch den letzten Sticker fir mein Album.

Konstruktion und Imagination von Handlungsalternativen (response ac-
cess or construction)

Das Individuum vergegenwartigt sich auf der Grundlage der ihm zur Verfu-
gung stehenden Handlungsrepertoires mogliche Reaktionen und/oder konstru-

iert neue Verhaltensmdglichkeiten flr die aktuelle soziale Interaktion.

Beispiele: a) Ich begriRe die Lehrerin und sage ihr, dass ich ihre Ab-
sicht - mit dem Unterricht anzufangen - wahrgenommen habe und mit-
tragen werde, bitte aber noch um zwei Minuten Zeit, um vorher den
letzten Sticker fir mein Album tauschen zu kdnnen.

b) Ich tue so, als ob ich die Lehrerin nicht gesehen und gehért habe und
beginne schnell mit einem moglichen Tauschpartner den von mir bend-
tigten Sticker zu tauschen.

Bewertung der Handlungsalternativen (response decision)

Die in Phase 4 konstruierten Handlungsméglichkeiten werden in Bezug auf die
intra- und interpersonellen Handlungskonsequenzen sowie auf ihre Instrumen-
talitat - das Erreichen der eigenen Ziele in dieser sozialen Interaktion - bewertet
und entsprechend ausgewahlt.

Beispiel: a) Wenn ich die Lehrerin hoflich bitte, besteht die Gefahr, dass
sie dennoch nein sagt und ich meinen Sticker jetzt nicht tauschen kann.
b) Wenn ich die Lehrerin ignoriere, konnte ich den Sticker bereits ge-
tauscht haben, bevor sie etwas bemerkt und wir kdnnten ungestort mit
dem Unterricht beginnen.

Verhaltensumsetzung (behavioral enactment)
Die am besten bewertete Handlungsalternative wird ausgewahlt und in die Tat

umgesetzt. Dies ist dann wiederum Ausgangspunkt fir weitere sozial-kognitive
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Verarbeitungsprozesse, da die Umsetzung selbst wieder positive und/oder ne-
gative Reaktionen des sozialen Umfelds nach sich zieht.

Beispiel: Mir erscheint Ignorieren am erfolgversprechendsten, sodass
ich dies umsetze, woraufhin weitere Kinder mitbekommen, dass Sticker
getauscht werden und lautstark in die Tauschaktion einsteigen, worauf
die Lehrerin mit einer harschen Ermahnung reagiert...

Der beschriebene Denkprozess lauft zunéchst bewusst, absichtlich, freiwillig und mit
Aufwand ab (Aronson, Wilson, & Akert, 2004, S. 85) und wird im Entwicklungsver-
lauf zunehmend automatisiert. Beelmann und Raabe (2007) bezeichnen diesen Vor-
gang als die ,,Online-Verarbeitung® der aktuellen sozialen Interaktion.

Dieser Teil der SKI - die ,,Online-Verarbeitung* - l4uft nach den Prinzipien des kon-
trollierten Denkens ab.

,,Dieses Denken kann normalerweise willentlich an- und abgestellt werden und
man ist sich seiner momentanen Gedankengange bewusst. In diesem bewussten
und kontrollierten Modus ist der Mensch nur féhig, Gber eine Sache auf einmal
nachzudenken® (Aronson, Wilson, & Akert, 2004, S. 98).

Der zweite wesentliche Bereich des Modells ist die Database. Darunter wird das sozi-
ale Wissen einer Person, z.B. zu Regeln in sozialen Kontexten, soziale Erfahrungen
und soziale Schemata, verstanden (Beelmann & Raabe, 2007). Solche mentalen Struk-
turen werden von Menschen genutzt, ,,um ihr Wissen in Themenbereichen oder Kate-
gorien bezuglich der sozialen Welt zu organisieren (Aronson, Wilson, & Akert, 2004,
S. 62). Diese Schemata beeinflussen maRgeblich, welche Informationen (Hinweis-
reize) wir iberhaupt wahrnehmen, uiber was wir nachdenken und wie wir unsere Hand-
lungen konstruieren.

Ein maBgeblicher Prozess des Austauschs zwischen der Datenbasis und der aktuellen
sozial-kognitiven Informationsverarbeitung ist das sogenannte Priming, ein ,,Prozess,
bei dem gerade Erlebtes die Verfligbarkeit eines Schemas, einer Charaktereigenschaft
oder eines Konzeptes verstarkt™ (Aronson, Wilson, & Akert, 2004, S. 67). Erfahrungen
in sozialen Interaktionen, zu sozialen Konstellationen und zu Personlichkeitseigen-
schaften aus dem sozialen Umfeld eines Individuums werden im konkreten Informati-
onsverarbeitungsprozess leichter zugénglich sein als andere und daher haufig fur die
Interpretationen, Konstruktion und Bewertung herangezogen.

Das Modell der SKI nach Crick und Dodge (1994) beschreibt demnach den kausalen
Ablauf der sozialen Interaktion in sechs Phasen des kontrollierten Denkens, die im
wechselseitigen Austausch mit den sozialen Schemata eines Individuums stehen. Das

verfugbare Wissen einer Person (Database) unterstutzt das automatisierte Denken und
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Handeln in sozialen Kontexten, da bereits Erfahrungen zu erfolgversprechenden
Handlungsalternativen vorliegen. Jeder Mensch kann in vielen Fallen auf Erfahrungen
aus ahnlichen sozialen Situationen zuruickgreifen und aufgrund seiner vorherigen Er-
lebnisse einschétzen, welche Handlungsalternative vermutlich zu einer zufriedenstel-
lenden L&sung fihrt.

Fur den gesamten Prozess der Informationsverarbeitung ist ein kontrolliertes Denken
zentral. Aronson et. al. (2004) merken hierzu jedoch an, dass Personen, die unmotiviert
oder emotional abgelenkt sind, kontrolliertes Denken schwer fallt. In diesen Féllen
werden eher falsche Informationen antizipiert. Wie wir in bestimmten Situationen re-
agieren ist davon abhéangig, wie wir uns gerade fiihlen. Wenn Menschen wiitend oder
traurig sind, reagieren sie in vergleichbaren Situationen anders, als wenn sie gut ge-
launt und entspannt sind. Diese emotionale Dimension wird im Modell von Crick &
Dodge (1994) kaum berucksichtigt. Die Autoren konzentrieren sich auf die kognitiven
Verarbeitungsprozesse. Verhalten kann jedoch nicht losgeldst von Emotionalitét be-
trachtet werden. Eine entsprechende Erweiterung der SKI um die Emotionale Dimen-
sion nehmen Lemerise und Arsenio (2000) vor. Dieses Modell soll im Folgenden dar-

gestellt werden.

4.1.2 Erweiterung des SKI-Modells nach Lemerise und Arsenio
Lemerise und Arsenio (2000) konzentrierten sich auf den Zusammenhang von Emoti-

onen und sozial-kognitiver Informationsverarbeitung. Dies fuhrte zu einer Erweite-
rung des Modells, indem die emotionalen Prozesse explizit Berticksichtigung finden.
Im Allgemeinen werden Gefiihlen intrapsychische Funktionen zugeschrieben. Sie or-
ganisieren, motivieren und erleichtern adaptive, zielgerichtete Verhaltensweisen (Ho-
lodynski & Friedimeier, 2006). In diesem Kontext pragen emotionale Prozesse jede
einzelne der sechs Phasen der SKI und wirken damit entscheidend auf den ablaufenden

Prozess ein.

Abbildung 7 verdeutlicht die sechs Schritte der sozial-kognitiven Informationsverar-
beitung sowie die Erweiterung des Modells nach Lemerise und Arsenio (2000).

In der ersten Phase werden die sozialen Hinweisreize unter Einfluss eigener Emotio-
nen wahrgenommen. Lemerise und Arsenio vermuten, dass bei diesem Prozess auch

die eigene Emotion vor dem Eintreten der Situation von Bedeutung ist. Der soziale
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Hinweisreiz kann die vorhandene emotionale Gestimmtheit dann &ndern oder verfes-
tigen (Lemerise & Arsenio 2000, S.112). Das von Lemerise und Arsenio erweiterte
Modell weist zusatzlich darauf hin, dass auch die Gestimmtheit der Peergroup wahr-
genommen und interpretiert werden muss. Zudem lenken vorherrschende Geflihle die
Aufmerksamkeit auf ganz bestimmte Hinweisreize und blenden andere, ggf. auch re-
levante Reize, aus, sodass die Situation unvollstandig oder falsch wahrgenommen wird
(Frijda, 1986). Eine Person, die beispielsweise Angst empfindet, nimmt einen Hin-

weisreiz eher als bedrohlich wahr als sie es ohne diese emotionale Prioritat tun wirde.

Abbildung 7: Sozial-kognitive Informationsverarbeitung nach Lemerise und Arsenio (2000)
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In der zweiten Phase folgt die Kausalattribution der sozialen Hinweisreize. Interpre-
tiert werden die Zusammenhange der wahrgenommenen Situation und die mit der
Handlung der anderen Person verbundenen Intentionen. Der Erfolg dieser Interpreta-
tion ist davon abhdangig, ob die wahrgenommene Person dem Interpretierenden ver-
traut ist. Kindern fallt es oft leichter, die sozialen Hinweisreize von Eltern oder von
Freunden richtig zu interpretieren, als von Fremden. Auch die Stimmung innerhalb der
Gruppe, welcher der soziale Hinweisreiz entstammt, ist von Bedeutung. Herrscht z.B.
eine provokante Grundstimmung vor, so werden Hinweisreize schneller als feindselig
ausgelegt (Lemerise & Arsenio, 2000, S. 112). Wenn daraufhin die Entschlisselung
der sozialen Hinweisreize misslingt, werden alle nachfolgenden Schritte der SKI feh-
lerhaft und/oder systematisch voreingenommen sein (Arsenio, 2010; Horsley, de
Castro, & Van der Schoot, 2010).

In der dritten Phase des Modells werden die eigenen Ziele in Bezug zur eben erfolgten
Interpretation der Situation festgelegt. Lemerise und Arsenio betonen die Abhangig-
keit dieser Zielklarung von den aktuellen Emotionen. Je intensiver ein Geflhl erlebt
wird, desto kurzfristiger werden eigene Ziele gesetzt. Beispielweise fuhrt die akute
Furcht vor einem Schaden zu Handlungszielen, die diesen Schaden abwenden sollen.
Dartiber hinaus beeinflussen die Intensitét des Erlebens der Emotionen und die Fahig-
keit zu ihrer Regulierung die Auswahl des Handlungsziels. Emotionsregulationsfahig-
keit ist also maligeblich an der Zielgenerierung beteiligt (Eisenberg, et al., 1995). Ak-
tuelle Studien belegen, dass Kinder mit einer wiitenden Grundstimmung und Kinder,
die das Geflihl haben von den Gleichaltrigen nicht akzeptiert zu werden, eine signifi-
kant andere Zielkonstruktion vollziehen, als Kinder ohne diese Geflihle. Unter dem
Geflhl der Bedrohung/Ausgrenzung werden in Problemsituationen tberdurchschnitt-
lich haufiger instrumentell aggressive Zielbestimmung vorgenommen (Harper,
Lemerise, & Caverly, 2010). Allerdings kann auch die Auswabhl eines Zieles wiederum
Einfluss auf die emotionale Stimmung haben (Lemerise & Arsenio, 2000, S.114).

In den Phasen vier und funf werden mdgliche Handlungsalternativen aus der Data-
base generiert und mit in der Vergangenheit erfahrener Selbstwirksamkeit abgestimmt.
Die Handlungsalternative, die am ehesten erfolgversprechend erscheint und mit den
Zielen aus Phase drei tbereinstimmt, wird gewéhlt, falls keine negative Emotionser-
wartung beim Gedanken an die Ausfiihrung der Handlung entsteht. Genau wie bei den

anderen Phasen gehen Lemerise und Arsenio auch hier davon aus, dass die vorherr-
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schende eigene Emotion sowie die wahrgenommene Emotion der Peergroup die Ge-
nerierung von Handlungsmdglichkeiten beeinflussen und dass umgekehrt die Generie-
rung bestimmter Handlungsalternativen die empfundene eigene Emotion veréndern
kann. Auch hier ist die Fahigkeit zur Emotionsregulation von entscheidender Bedeu-
tung (ebd., S. 115).

Die letzte Phase ist daftr verantwortlich, dass die Handlung ausgefihrt wird. Wéhrend
der Ausfiihrung werden weiterhin soziale Hinweisreize aufgenommen. Ein sozial
kompetentes Kind kann daher noch wahrend der Handlungsausfiihrung diese variieren
und wird Uber die Reaktion des Gegenubers tiber den Erfolg oder Misserfolg seiner
Handlung informiert und der Prozess wird erneut durchlaufen (Hillenbrand &
Hennemann, 2006).

Aktuell existiert eine Vielzahl an Studien Uber die Entwicklung der sozial-kognitiven
Informationsverarbeitung bei Kindern und Jugendlichen. Die Befunde dieser Arbeiten
bestatigen empirisch jeden Schritt des Modells der SKI (Dodge, 2011).

Um den Einfluss der Emotionen auf die SKI noch genauer fassen zu kénnen, soll im
Folgenden die menschliche Informationsverarbeitung im Allgemeinen, wie in Abbil-
dung 8 skizziert, dargestellt werden:

Die uber die Sinnesorgane wahrgenommenen Reize werden vom sensorischen Wahr-
nehmungsspeicher in das Arbeits- oder Kurzzeitgedachtnis Ubermittelt. Das Arbeits-
gedachtnis setzt mentale Strategien ein, um fiir die wahrgenommene Situation eine
Problemldsung sowie eine mogliche Uberfilhrung in das Langzeitgedichtnis zu er-
moglichen. Zur Durchfiihrung von komplexen Aktivitaten, wie z.B. der Verarbeitung
von sozialen Hinweisreizen in der SKI, organisiert und koordiniert die zentrale Exe-
kutive, ein spezieller Teil des Arbeitsgedachtnisses, den Informationsfluss (Berk,
2011). Da die Kapazitét des Arbeitsgedachtnisses relativ gering ist, blendet die zent-
rale Exekutive weitere Assoziationen, Gedanken und Gefiihle kurzzeitig aus, damit
gentigend Kapazitat fur die relevanten Informationen des eigentlichen Problems vor-
handen ist. Emotionen kdnnen hierauf einerseits unterstiitzend einwirken - wenn eine
Person sich mit groRem Interesse oder sogar mit Ehrgeiz einer Sache widmet, kann sie
sich i.d.R. besser auf den Gegenstand fokussieren. Auf der anderen Seite kdnnen auf-
kommende Emotionen allerdings auch hinderlich sein, weil Reize ungefiltert wahrge-
nommen werden und sie die objektive Verarbeitung behindern (Ellinger, 2010). Ein

massiv erlebtes Geflihl der Wut, Trauer, Angst u.a. kann die Anwendung von mentalen
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Strategien im Arbeitsgedachtnis beeintrachtigen, sodass eine reflexive kognitive In-
formationsverarbeitung nicht mehr gewahrleistet ist und die Reize ausschlie3lich emo-
tional verarbeitet werden. Fiir eine ,,gelingende* sozial-kognitive Informationsverar-
beitung sind daher exekutive Funktionen zur willentlichen Hemmung emotionaler
Handlungsbereitschaft ein wesentliches Element (Holodynski, Hermann, & Kromm,
2013). Neurobiologisch werden diese durch den préfrontalen Cortex bereitgestellt
(Steinfurth, Wendt, & Hamm, 2013).

Abbildung 8: Modell der menschlichen Informationsverarbeitung (Berk, 2011, S. 213)
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werden mit einer gréReren Wahrscheinlichkeit in das Langzeitgedéchtnis Gbertragen
und stehen dann in neuen Situationen zur Verfligung, sodass die Problemldsung hier
leichter und schneller initialisiert werden kann (Berk, 2011). Hieraus lasst sich zusam-
menfassend ein kausales Interaktionsmuster ableiten:

Emotional wahrgenommene Hinweisreize werden im gréReren Umfang im Langzeit-
gedichtnis ,,gespeichert” und stehen somit in dhnlichen zukiinftigen Situationen
schneller zur Verfligung und beeinflussen deren sensorische Wahrnehmung, wie in
Abbildung 8 zu sehen. Die abgespeicherte Emotion ist dadurch auch in der neuen Si-
tuation prasent, sodass dann auch die neue soziale Interaktion mit einer hohen emoti-
onalen Prioritét erlebt wird. In diesem Punkt stimmen Lemerise und Arsenio (2000)
mit Crick und Dodge (1994) uberein. Ein Kind verarbeitet eine soziale Situation u.a.
im Rahmen seiner biologisch begrenzten Mdglichkeiten und der Erinnerungen aus ver-
gangenen Erfahrungen. In der sozial-kognitiven Verarbeitung von Informationen un-
terscheiden sich Kinder stark in ihrem Emotionsstil bzw. ihrer Emotionalitat. Kon-
strukte der emotionalen und sozialen Kompetenz, als Préadikatoren einer sozial er-
wiinschten SKI, sollen im Folgenden vorgestellt und deren Entwicklung nachgezeich-

net werden.

4.2 Emotionale und soziale Kompetenz
Die Bereiche emotionaler und sozialer Kompetenz sind in vielfaltiger Weise miteinan-

der verknupft und bedingen sich in ihrer Entwicklung gegenseitig (Petermann &
Wiedebusch, 2008). Emotionale Kompetenzen sind in diesem Gesamtkonstrukt als
notwendige Bedingung fur die Entwicklung sozialer Kompetenzen zu betrachten
(Halberstadt, Denham, & Dunsmore, 2001). Ubergeordnet lasst sich formulieren:
Emotionale Kompetenzen beziehen sich auf Fahigkeiten, die in sozialen Interaktionen
mit emotionaler Prioritdt dazu beitragen, ein erwiinschtes Ergebnis zu erreichen
(Saarni, 2002).

Bezogen auf das erweiterte Modell der SKI sind hiermit vor allem interpersonelle
Kompetenzen (im Innenkreis) gemeint, welche die notwendige Voraussetzung schaf-
fen, die einzelnen Schritte der Informationsverarbeitung adaquat zu bewaltigen. Dem-
gegenuber stellen die sozialen Kompetenzen die hinreichende Bedingung einer gelin-
genden sozialen Interaktion dar und beziehen sich vor allem auf die eigentlichen sechs
Schritte der SKI:
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Soziale Kompetenz bezeichnet die F&higkeit in sozialen Situationen personliche Ziele
zu erreichen und gleichzeitig positive Beziehungen zu anderen aufrecht zu erhalten
(Siegler, de Loache, & Eisenberg, 2008).

4.2.1 Emotionen und Modelle emotionaler Kompetenz
Die Emotionsforschung ist seit einigen Jahren integraler Bestandteil der Entwick-

lungspsychologie. Wie in vielen anderen Forschungsfeldern - z.B. der Atiologie von
Geflhls- und Verhaltensstérungen, gibt es auch in der Emotionsforschung verschie-
dene Paradigmen. In einer kritischen Reflexion stellen Holoynski und Friedimeier
(2006) die bedeutenden Theorieansdtze (Strukturalistisches Emotionsparadigma,
Funktionalistisches Emotionsparadigma, Dynamisch-systemisches Emotionspara-
digma und Soziokulturelles Emotionsparadigma) zusammen und entwickeln daraus
einen integrativen Theorieansatz, der Emotionen als funktionales psychisches System
beschreibt. Emotionen gestalten zwischenmenschliche Interaktion. Menschen lassen
sich von sozialen Emotionen leiten (Precht, 2010):

,,Die Funktion von Emotionen ist es, die eigenen Handlungsziele, -ergebnisse und
-folgen und ihren situativen Kontext in ihrer Beziehung zum Grad der Befriedi-
gung der eigenen Motive sicherzustellen (Frijda, 1986, S. 465f nach Holodynski
2006). [...] Emotionen regulieren demnach die Handlungen einer Person in ihren
motivrelevanten Aspekten, womit sie eine duRerst komplexe Funktion in der
menschlichen Tatigkeitsregulation ibernehmen (Holodynski & Friedimeier, 2006,
S.41).«

Eine Emotion selbst besteht dabei aus einer objektiven und einer subjektiven Ebene.
Objektiv sind der Ausdruck und die korperlichen Komponenten, die sich bei einer
Emotion ergeben. Subjektiv ist das Geflihl (Holodynski & Friedimeier, 2006). Beide
Aspekte einer Emotion sind fiir die Gestaltung zwischenmenschlicher Interaktion von
Interesse. In der aktuellen Emotionsforschung liegt der Schwerpunkt daher auf dem
generellen Einfluss der Emotionen auf das menschliche Verhalten in sozialen Kontex-
ten. Es geht um Schwerpunkte wie die subjektive Wahrnehmung der Gefiihle und die
daraus resultierende Handlungsbereitschaft fur die Gestaltung sozialer Interaktionen
(Petermann & Wiedebusch, 2008).
Fur die kindliche Entwicklung haben Abe und Izard (1999) die Funktionen von Ge-
fuhlen wie folgt zusammengefasst:

Emotionen fordern soziale Interaktion

Emotionen bringen Kinder dazu, uber die eigenen Erwartungen und Verhal-

tensweisen nachzudenken und diese gegebenenfalls neu zu bewerten.
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- Emotionen fordern die Vorstellung von Kindern tber die Kontextabhéngigkeit
von Gefuhlen. (Kullik & Petermann, 2012)

In der genauen Beschreibung der einzelnen Fertigkeiten und Funktionsbereiche im
Rahmen einer emotionalen Kompetenz finden sich in einschlégiger Literatur
(Petermann & Wiedebusch, 2008; Salisch, 2002) eine Reihe von Modellen, die Vor-
teile flr eine Operationalisierung in psychologisch-pédagogischen Kontexten bringen,
aber ebenso Nachteile in Bezug auf Messbarkeit und Abgrenzung von anderen Theo-
rien:
Das erste Modell, das Emotionen in einem breiten Spektrum fasst und damit einen
umfassenden Blick auf das Konstrukt bietet, ist das ,,Konzept der emotionalen Intelli-
genz* (Salovey, Hsee, & Mayer, 1993). Dieses ist das erste Konstrukt, das die Fahig-
keit zur Emotionsregulation mit aufgenommen hat. Vorher postulierte Féhigkeiten,
wie beispielweise ,,coping®, hatten ihren Fokus auf dem Umgang mit negativ empfun-
den Emotionen. In Abgrenzung hierzu umfasst das Konstrukt der Emotionsregulation

auch den Umgang mit positiv empfundenen Emotionen (Salisch, 2002).

Abbildung 9: Konzept emotionaler Intelligenz (Salovey, Hsee, & Mayer, 1993)
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Problematisch am Konzept der emotionalen Intelligenz sind die Auswahl und die Zu-
sammenstellung der Bereiche. Diese scheinen willkirlich, da sie nicht empirisch be-
griindet sind. Insbesondere die Bereiche ,,Emotionsregulation” und ,,Anwendung von

Emotionen* sind in diesem Konzept schwer trennbar: Emotionen regulieren einerseits
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Handlungen, z.B. werden durch Interesse Aktionen erst angestoRRen, andererseits regu-
lieren Handlungen Emotionen (Holodynski, Hermann, & Kromm, 2013). In diesem
Kontext sind die beiden genannten Bereiche des Modells vielschichtig tberlappend.
Zudem ist das Konstrukt fur das Erwachsenenalter nicht klar abgrenzbar von anderen
Konstrukten, wie beispielsweise dem der Personlichkeit, (Salisch, 2002, S. 35).

Ahnliche Fertigkeiten wie Salovey et al. (1993) in ihrem Modell zeigen, formuliert
auch Denham (1998) in ihrem ,,Konzept der emotionalen Kompetenz®. Hier findet sich
eine Fortsetzung der Neuausrichtung des Konstrukts des ,,copings hin zur Emotions-
regulation. Insgesamt nennt Denham neun ,,Skills*, welche in die drei Kategorien

Emotionsausdruck, Emotionsverstandnis und Emotionsregulation eingeordnet sind:

Abbildung 10: Uberblick der Komponenten emotionaler Kompetenz (Denham, 1998)

Komponenten emotionaler Kompetenz (zit. nach Petermann & Wiedebusch 2008)
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Empathisches Einfihlungsvermdgen in Bezug auf die Gefuhle anderer zeigen
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Selbstbezogene Gefiihle zeigen kdnnen
Sozial missbilligte Gefiihle kontrollieren kénnen, indem Erleben und Aus-
druck von Emotionen voneinander getrennt werden
Im Emotionsverstandnis:
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Geflhlszustande anderer Personen unterscheiden kénnen
Emotionsvokabular bei der Kommunikation tiber Gefiihle einsetzen kdnnen

In der Emotionsregulation:
Negative Gefiihle bewaltigen kénnen
Positive Geflhle bewaltigen kdnnen

Denham (1998) legt in ihrem Modell einen starken Fokus auf die Entwicklung. Sie
stellt heraus, dass sich die einzelnen Fertigkeiten in den drei Bereichen im Laufe von
mehreren Jahren ausbilden kdnnen. So kann es sein, dass bei einem Kind einige
Schlisselfertigkeiten bereits vorliegen, andere hingegen noch nicht (Petermann &
Wiedebusch, 2008). Ein hierarchisch angeordnetes Entwicklungsmodell, welches die
Schrittigkeit einer Entwicklung nachzeichnet, und herausstellt, welche Fertigkeiten die

Voraussetzungen fir andere bilden, findet sich bei Denham allerdings nicht.

Das Modell der ,,Schusselfertigkeiten emotionaler Kompetenz® von Saarni (1999)
knupft an den Entwicklungsgedanken an und betont die Entwicklung der einzelnen
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Fertigkeiten, welche von familidren und kulturellen Interaktion gepréagt sind. Saarni
formuliert insgesamt acht emotionale Schlusselfertigkeiten. Diese sind jedoch nicht
theoriegeleitet zusammengestellt, sondern auf Grundlage empirischer Untersuchungen
entwickelt worden. In diesem Zusammenhang besteht die Moglichkeit der Ergédnzung
weiterer Fertigkeiten und der Bedarf, die einzelnen Komponenten in eine hierarchische
Struktur zu bringen (Petermann & Petermann, 2008; Saarni, 2002).

Abbildung 11: Emotionale Schlusselfertigkeiten (Saarni, 2002; 1999; Petermann & Wiedebusch, 2008)
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che, sogar widerstreitende Emotionen, erlebt werden kénnen.
Schwerpunkte:
Selbstwahrnehmung
Wahrnehmung und Interpretation somatischer Marker
2. Die Fahigkeit, Emotionen anderer wahrzunehmen und zu verstehen -
einschlieBlich dem Wissen Uber Hinweise auf Emotionen in oder durch bestimmte
Situationen und/oder dem Ausdruck anderer Personen.
Schwerpunkte:
Fremdwahrnehmung
Interpretation sozialer Hinweisreize
3. Die Fahigkeit zur Kommunikation tber Emotionen -
einschlieBlich der Kenntnis des in der Kultur gebrauchlichen Emotionsvokabulars
sowie den Erwerb emotionaler Skripte.
Schwerpunkte:
Emotionsausdruck
Emotionssprache
4. Die Fahigkeit zur Empathie -
um am emotionalen Erleben anderer Personen Anteil zu nehmen.
Schwerpunkt:
Emotionale Perspektivilbernahme
5. Der Fahigkeit zur Trennung zwischen Emotionsausdruck und Emotions-
empfindung -
die Kenntnis darber, dass Emotionsausdruck und Erleben anderer Personen nicht
Ubereinstimmen mussen sowie die Fahigkeit, die Wirkung des eigenen Emotions-
ausdrucks auf andere einzuschatzen und dies fur die Eigendarstellung zu nutzen.
Schwerpunkte:
Emotionale Perspektivilbernahme
Emotionsverstandnis
6. Die Fahigkeit, belastende Emotionen und problematische Situationen in
adaptiver Weise zu bewaltigen, indem man selbstregulative Strategien und
effektive Problemldsestrategien nutzt -
die Fahigkeit die Dauer und die Intensitéat der eigenen Emotionen zu beeinflussen.
Schwerpunkte:
Emotionsregulationsstrategien
mentale Zielklarungsfahigkeit




4.2 Emotionale und soziale Kompetenz 85

Schusselfertigkeiten emotionaler Kompetenz

7. Die Fahigkeit, sich der emotionalen Kommunikation in sozialen Beziehun-
gen bewusst zu sein -
EinschlielRlich dem Wissen dariber, dass soziale Beziehungen davon gepragt wer-
den, wie Uber Emotionen kommuniziert wird.
Schwerpunkte:
Emotionswissen
Emotionssprache
8. Die Fahigkeit zur Selbstwirksamkeit -
um in sozialen Interaktionen erwiinschte Reaktionen hervorrufen zu kdnnen.
Schwerpunkte:
Emotionale Perspektiviilbernahme

Einen ersten Entwurf, der versucht die einzelnen Komponenten in eine hierarchische
Struktur der Entwicklung zu bringen, ist das Konzept des Emotionswissens (Pons,
Harris, & de Rosnay, 2004). Die hier benannten Fertigkeiten sind chronologisch nach
der Reihenfolge der Entwicklung angeordnet:
(Mimik): Erkennen und Benennen von verschiedenen Emotionsausdriicken an-
hand der Mimik.
(Anl&sse): Zuordnung einer Emotion zu einem konkreten Anlass/einer be-
stimmten Situation.
(Wunsche): Erwartungen und Winsche werden als Emotionsausloser verstan-
den.
(Emotionsperspektive: ToM) Fahigkeit zur emotionalen Perspektiviibernahme
in die Geflihle anderer.
(Erinnerung): Verstandnis daflr, dass abgespeicherte Erinnerungen erneut
Emotionen auslésen kénnen.
(Regulation): Die Fahigkeit, das eigene emotionale Befinden zu beeinflussen.
(Verbergen von Emotion): Die Féhigkeit, die eigenen Emotionen zu verbergen.
(Multiple Emotionen): Verstandnis dafiir, dass man mehrere Emotionen
gleichzeitig haben kann.
(Gewissen): Verstandnis fir Emotionen, die sich aus dem sozialen Kontext er-
geben.
Die Komponenten bauen teilweise aufeinander auf und lassen sich in drei verschiedene
Phasen unterteilen: externale, mentale und reflexive Aspekte von Emotion. Das Wis-

sen (ber die ersten Komponenten entwickelt sich bereits im Kindergartenalter, die
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letzten Komponenten friihestens in der spaten Grundschulzeit (Janke, 2008). Die Ent-
wicklung des jeweiligen Emotionswissens vollzieht sich jedoch nicht dergestalt, dass
ein bestimmter Entwicklungsschritt erst vollstandig abgeschlossen sein muss, bevor
Merkmale einer héheren Entwicklungsstufe Gberhaupt beginnen kénnen sich auszu-
pragen. Vielmehr findet im Zuge des VVoranschreitens ebenfalls ein kontinuierlicher
weiterer Ausbau der davorliegenden Niveaus statt. Kompetenzen in einem unteren Be-
reich sind Voraussetzungen fiir Kompetenzen in héheren Bereichen. Wéhrend durch
erworbene Fertigkeiten neue Entwicklungen angestoRen werden, kénnen sich gleich-
zeitig die Fertigkeiten im vorausgehenden Bereich noch intensivieren - z.B. ist die F&-
higkeit zur Emotionsregulation die notwendige Bedingung dafur, die eigenen Emoti-
onen verbergen zu kénnen. Wahrend sich, initialisiert durch Kompetenzen in der Emo-
tionsregulation, die Fertigkeit zum Verbergen von Gefiihlen ausbildet, entwickelt sich
die Emotionsregulation selbst ebenfalls noch weiter.

Fur die neun Bereiche des Emotionswissen von Pons et al. (2004) konnte, insbeson-
dere im deutschsprachigen Raum, ein chronologischer sich vollziehender Fortschritt
in den einzelnen Komponenten ber die Entwicklungsspanne der Kindheit nachgewie-
sen werden (Janke, 2008). Diesem Anstieg an Fertigkeiten wird im Abschnitt zur
»Entwicklung emotionaler und sozialer Kompetenzen‘ nachgegangen.

In Bezug auf das Emotionswissen selbst konnte zudem ein signifikanter
Zusammenhang zwischen dem vorhandenen Emotionswissen von Kindern und dem
Sozialverhalten aus Sicht von Padagogen und im Kontext der Beliebtheit bei
Gleichaltrigen nachgewiesen werden (ebd., S. 140f).

Die Verflechtung zwischen emotionaler und sozialer Kompetenz ist Kerngedanke des
,»Konzeptes affektiver sozialer Kompetenzen®. Es betont vor allem das Einsatzgebiet

der beschriebenen Kompetenzen, die soziale Interaktion:
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Abbildung 12: Konzept der affektiven sozialen Kompetenz (Halberstadt, Denham, & Dunsmore, 2001)

Komponenten affektiver sozialer Kompetenz

(zit. nach Petermann & Wiedebusch 2008)
1. Senden emotionaler Botschaften:

Kompetente Kinder wissen, wann sie in einer sozialen Situation emotionale Bot-
schaften senden mussen. Sie identifizieren und senden situationsangemessene Bot-
schaften auf klare und pragnante Weise. Aullerdem treffen sie angemessene Ent-
scheidungen dariber, was sie kommunizieren und was nicht.

2. Empfangen emotionaler Botschaften:

Kompetente Kinder wissen, wann sie in einer sozialen Situation emotionale Bot-
schaften empfangen. Sie kénnen die Botschaften anderer angemessen identifizieren
und interpretieren. Emotionale Botschaften werden nicht verwechselt und mussen
nicht wiederholt werden. AulRerdem treffen sie klare Entscheidungen daruber, ob
sie wahre oder falsche Signale empfangen.

3. Erleben von Gefiihlen:

Kompetente Kinder wissen, wann sie in einer sozialen Situation Geflhle erleben.
Sie kénnen ihre emotionalen Erfahrungen erkennen und richtig interpretieren. Au-
Rerdem konnen sie angemessene Entscheidungen dartiber treffen, ob sie ihre emo-
tionalen Erlebnisse im Hinblick auf das Ziel der sozialen Interaktion abschwachen,
zuruickhalten oder verstarken missen.

Die enge Beziehung zwischen emotionalen und sozialen Fertigkeiten, wie sie in die-
sem Modell von Halberstadt et al. (2001) zum Ausdruck kommen, ist ein zentrales
Merkmal dieser Kompetenzen. Das Erkennen von Emotionen stellt im Rahmen emo-
tionaler und sozialer Kompetenzen eine wesentliche Basisfertigkeit dar (1zard, 1994).
Sie bildet die Voraussetzung fiir das Emotionsverstandnis (Denham, 1998). Dies ist
wiederum das Fundament flr die interpersonelle Fahigkeit zur Emotionsregulation
(Grob, Meyer, & Hagmann von Arx, 2009). Das Anwenden von adéquaten Emotions-
regulationsstrategien ist seinerseits dann wieder die Basis fur ein sozial kompetentes
Handeln, tragt im Allgemeinen zur psychischen Gesundheit bei und schiitzt vor psy-
chischen Stérungen (Petermann & Barnow, 2013). Die Fahigkeit zur selbststandigen
Regulation von Emotionen ist daher eine der wichtigsten Entwicklungsaufgaben
(ebd.).

4.2.2 Modelle sozialer Kompetenz
Im Kontext der beschriebenen Komponenten emotionaler Kompetenz ist es nicht ver-

wunderlich, dass aktuelle Modelle sozialer Kompetenz emotionale Aspekte integrie-

ren.
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In seiner Beschreibung der Ebenen der sozialen Kompetenz stellt Dopfner (1989) die-
sen Zusammenhang heraus. Sozial kompetentes Verhalten vollzieht sich hiernach in
der Wechselwirkung zwischen kognitiven sozialen Kompetenzen, emotionalen sozia-

len Kompetenzen und aktionalen sozialen Kompetenzen.

Abbildung 13: Ebenen sozialer Kompetenz (Dépfner, 1989)
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Auf der Ebene der kognitiven sozialen Kompetenz bedarf es hiernach einer effektiven
sozialen Informationsverarbeitung sowie einer guten Einschatzung und Antizipation
der fur die Interaktion relevanten Faktoren sowohl in einer Person selbst als auch in
deren Umwelt. Auf der zweiten Ebene, der emotionalen sozialen Kompetenz, werden
Fahigkeiten bendtigt, um fir die Situation angemessene Gefiihle entwickeln zu kon-
nen. Die letzte Ebene der aktionalen sozialen Kompetenzen bezieht sich schliellich
auf das Repertoire verbaler und nonverbaler Verhaltensfertigkeiten und deren ange-
messene Kombination bei der Ausfihrung von Verhalten.

Dieses Modell von Dépfner stellt die zentrale Bedeutung der SKI und deren Interak-

tion mit Emotionsprozessen heraus.

Ebenfalls in einem engen Zusammenhang mit emotionalen Fertigkeiten stellt sich das
Pyramidenmodell sozialer Kompetenz von Rose-Krasnors (1997) dar. Sie fasst soziale

Kompetenz als Effektivitat in sozialen Interaktionen auf. Diese Effektivitat konzipiert
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und organisiert sich durch die Entwicklung auf unterschiedlichen Ebenen: , Effective-
ness is broadly conceptualized as the outcome of a system of behaviors organized to
meet short- and long-term developmental needs, both in the self and in others”
(Salisch, 2002).

Das Fundament (Skills Level) dieses Modells stellen die emotionalen und kognitiven
Fertigkeiten einer Person dar, die dieser kontextiibergreifend zur Verfugung stehen.
Auf der zweiten Ebene (Index Level) werden die Fertigkeiten der ersten Ebene in ver-
schiedene Kontexte eingebunden. Diese Ebene veranschaulicht, dass zielerreichendes
Verhalten sowohl durch die Anpassung der eigenen Person als auch durch die Anpas-
sung des Gegentibers erreicht werden kann. In der Spitze (Theoretical Level) steht die
soziale Kompetenz. Diese macht von den Ressourcen der unteren Ebenen Gebrauch,

um Entwicklungsziele zu erreichen (Salisch, 2002).

Abbildung 14: Pyramidenmodell sozialer Kompetenz (Rose-Krasnor, 1997, zit. n. Salisch 2002)
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Die angefuhrten Modelle zeigen den engen Zusammenhang emotionaler und sozialer
Kompetenz. Zusammenfassend lassen sich hinsichtlich einer begrifflichen Bestim-
mung sozialer Kompetenz und sozial kompetenten Verhaltens nach Kanning festhal-
ten, dass soziale Kompetenz die ,,Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten einer Person [ist], welche die Qualitét eigenen Sozialverhaltens — im Sinne
sozial kompetenten Verhaltens — fordert* (2009, S. 15). Hiervon ist die emotionale
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Kompetenz eine Teilmenge auf der Ebene der Fertigkeiten. Ziel aller dieser Kompe-
tenzen ist das sozial kompetente Verhalten, welches als ,,Verhalten einer Person, das
in einer spezifischen Situation dazu beitréagt, die eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei

gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird®, definiert ist (ebd.).

4.3 Entwicklung emotionaler und sozialer Kompetenzen
Die menschlichen Geftihle werden in zwei Bereiche kategorisiert, die Basisemotionen

- oder auch Grundemotionen genannt - und die Sekunddremotionen, die auch als kom-
plexe Emotionen oder selbstbezogene Emotionen bezeichnet werden.

Die Basisemotionen sind universell und kulturtibergreifend bei Menschen und ande-
ren Primaten zu beobachten und erfullen die Funktionen wie in 4.2 beschrieben (Berk,
2011). Zu diesen Basisemotionen zahlen Freunde, Arger/Wut, Trauer und Angst. Ei-
nige Autoreninnen und Autorenzéhlen zu den Basisemotionen auch noch Interesse,
Uberraschung und Ekel (Petermann & Wiedebusch, 2008), diese Gefiihle sind aller-
dings nicht eindeutig in allen Kulturkreisen zu identifizieren, sodass die Identifikation
stark davon abhéngt, ob der Beobachtete und der Beobachter aus demselben Kultur-
kreis stammen (Berk, 2011; Grammer & Eibl-Eibesfeldt, 1993).

Abbildung 15: Emotionsdimensionen
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Von Geburt an verfugt das Neugeborene bereits Uber Vorlauferemotionen. Diese dif-
ferenzieren sich, innerhalb einer normalen Entwicklung, durch eine interpersonale Re-
gulation dieser Gefiihle durch die Bezugspersonen wahrend der ersten sechs Lebens-
monate zu den vier Basisemotionen aus (Holodynski & Friedlmeier, 2006, S. 120).
Die Sekundaren Emotionen sind selbstbezogene, komplexe Emotionen, die das Er-
kennen der eigenen Person als korperlich eigenstdndiges Wesen voraussetzen (Berk,
2011, S. 249; 275). Zu diesen komplexen Emotionen zahlen Schuldbewusstsein,
Scham, Verlegenheit, Neid, Stolz und auch Empathie, die sich in zwischen dem 18.
und 24. Lebensmonat ausbilden (Saarni, Campos, Camras, & Witherington, 2006;
Berk, 2011). Die primare Funktion von Emotionen - die Handlungsanleitung - wird
durch die sekundaren Emotionen durch den Aspekt der Selbstbezogenheit in dem Kon-
text erganzt, in dem sie Einfluss auf die Steigerung oder Verletzung des Selbstwertge-
fuhls haben (Berk, 2011). Anders als die Basisemotionen, die auch durch leblose Ge-
gensténde auflerhalb einer sozialen Interaktion hervorgerufen werden kdnnen, treten
selbstbezogene Emotionen nur innerhalb einer sozialen Interaktion auf. Die Ausdiffe-
renzierung und der Wissenserwerb Uber diese sozialen Emotionen vollziehen sich Giber
einen langen Zeitraum in der kindlichen Entwicklung. Grol3e Entwicklungsfortschritte
vollziehen sich in diesem Emotionsbereich vor allem in den Transitionen vom hdusli-
chen Umfeld in den Kindergarten, vom Kindergarten in die Grundschule und von der
Grundschule in die weiterfuhrende Schule (vgl. v.a. Janke, 2008, 2007). Merkmal die-
ser Transitionen ist der Anstieg der sozialen Komplexitat und die damit einhergehende
Bandbreite an sozialen Emotionen.
Die emotionale Entwicklung eines Menschen verlauft nach Holodynski (2006) insge-
samt in drei groRRen Phasen:

Die Phase der Vorlauferemotionen eines Neugeborenen

Die Phase der Entstehung von funktionstiichtigen — im Sinne der Definition —

Emotionen

Die Phase der Entstehung der intrapersonalen Regulation (d.h. der selbststan-

digen Regulation von Emotionen und Handlungen).
Uber den Entwicklungsverlauf hin nimmt die Anzahl an Emotionen zu und die Hau-
figkeit und Intensitat ab. Zudem lernen Kinder, dass sie nicht nur von Gefiihlen gelenkt
werden, sondern auch selbst in der Lage sind, Emotionen zu lenken (ebd.). Hierauf
bezogene Kompetenzen, wie beispielsweise bei Saarni (1999) aufgelistet, bilden sich

im Laufe der Kindheit aus und elaborieren sich im weiteren Entwicklungsverlauf. Die
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Prézision der einzelnen Kompetenzen nimmt zu und sie kénnen in immer mehr und
unterschiedlichen Kontexten abgerufen werden. Wahrend beispielsweise eine Per-
spektiviibernahme im Altersbereich von drei bis vier Jahren nur in ca. einem Drittel
der sozialen Interaktionen gelingt, so kann diese Féhigkeit im Alter von neun bis zehn
Jahren schon in ca. 90% der Falle aufgerufen werden. Tabelle 10 stellt hierzu die ein-
zelnen emotionalen Kompetenzbereiche des Emotionswissens nach Pons et. al. (2004)
in Kombination mit Saarni (1999) zusammen und weist prozentual aus, in wie vielen
Kontexten die jeweiligen Fahigkeiten in den unterschiedlichen Altersgruppen von der

frihen bis in die mittlere Kindheit verfligbar sind:

Tabelle 10: Entwicklung emotionaler Kompetenzen (vgl. Berk, 2011; Janke, 2008, 2007)

Entwicklung emotionaler Kometenzen in der frihen bis mittleren Kindheit

- R
Saarni

1. Emotionsausdruck ken- |
nen (Mimik)

2. Anlass fir Emotionen i 5 60 100 100
kennen (Ausldser)

3. Kontexte sozialer Emo- 2.3 15 40 100 95
tionen (Wunsche)

4. Perspektivilbernahme 4 30 35 80 90
bei Emotionen (ToM)

5. Gedanken losen Emoti- 1,2 25 40 70 95
onen aus (Erinnerung)

6. Steuerbarkeit von Emo- 6 20 40 80 80
tionen (Regulation)

7. Verbergen von Emotio- 5 30 10 70 80
nen

8. Gemischte Emotionen 5 25 25 75 65
verstehen

9. Scham oder Schuld bei 4,8 10 40 50 65
Regeliibertretungen

Das Wissen uber die Komponenten eins bis funf entwickelt sich stark im Kindergar-
tenalter und prazisiert sich im Grundschulalter. GroRe Entwicklungsschritte vollziehen
Kinder in ihren Fahigkeiten zur Emotionsregulation und zum Verbergen von Emotio-
nen in einem Alter zwischen sechs und sieben Jahren, d.h. mit dem Schuleintritt. Die
Kompetenzen, gemischte Emotionen zu verstehen und Sekundéremotionen in die so-
ziale Interaktion mit einzubeziehen, sind Entwicklungsaufgaben, die sich bis ins Ju-

gendalter hinziehen (vgl. Janke, 2008).
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Die Entwicklungsmeilensteine von der Geburt bis in die Grundschulzeit sollen im Fol-
genden kurz skizziert werden:
Entwicklung null bis drei Jahre. In dieser Phase werden vor allem die Grundlagen
flr eine Selbstregulation der korperlichen Prozesse, der Aufmerksamkeit und der ei-
genen Impulse gelegt. Emotionserleben, Gefiihlsausdruck und das Sozialverhalten
veréndern und beeinflussen sich wechselseitig, was wiederum mit der Selbstregulation
interagiert. Insgesamt vollzieht sich die Entwicklung hier durch die Mutter-Kind-Be-
ziehung (Vonderlin & Pauen, 2013). Eine enge Begleitung durch eine Bezugsperson,
die Anndherung an und der Riickzug von emotionsauslésenden Reizen initialisiert die
emotionale Entwicklung sowie die Ausbildung des prafrontalen Cortex (Berk, 2011).
Kindergartenzeit. Ein wichtiger Entwicklungsschritt ist die Ausformung von Sprache
als Medium zur Mitteilung eigener Bedrfnisse und Wiinsche. Die Kinder lernen, tiber
eigene Gefuhle zu sprechen und auf Emotionen anderer zu reagieren. Die Féahigkeit
zur Perspektivibernahme und Empathie bildet sich aus, ebenso wie die Fahigkeit zur
selbststandigen Bewaéltigung von Alltagsanforderungen. Selbstregulation und Frustra-
tionstoleranz werden besser und damit auch die soziale Integration in die Gleichaltri-
gengruppe (ebd.). Die Gestaltung von sozialen Beziehungen zu Gleichaltrigen wird
uber das Spielen in drei Stufen gelernt:

Nicht-soziales Spielen (alleine): Die Kinder spielen in rdumlicher Nahe, ohne

direkte Interaktion nebeneinander.

Parallelspielen (&hnliche Materialien): Es wird sich z.B. in Bezug auf die Spiel-

zeugwahl an den anderen orientiert, sodass dhnliches Spielen mdglich ist, die

Kinder spielen jedoch noch jedes fur sich.

Assoziatives Spielen (Austausch): In der dritten Stufe geschieht in einem ers-

ten Schritt ein aktiver Austausch der Spielsachen, gefolgt von einem koopera-

tiven Spielen mit gemeinsamen Zielen. (Berk, 2011, S. 350).
Freundschaften bilden sich tiber gleiche Interessen, Spiele und raumliche N&he. Aus
diesen sozialen Interaktionen entstehen selbstbezogene Emotionen und das Selbstkon-
zept bildet sich aus (ebd.). Insgesamt werden in diesem Entwicklungsabschnitt die Ba-
sisemotionen Freude, Wut und Trauer schon sehr gut erkannt. Angst kann demgegen-
uber, insbesondere im Alter bis vier Jahre, kaum trennscharf wahrgenommen werden
(Janke, 2008).
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In der spaten Kindergartenzeit, zwischen funf bis sechs Jahren, verbessert sich die F&-
higkeit, emotionale Reaktionen anderer zu interpretieren, diese vorherzusagen und zu
beeinflussen. Auch ein Regel- und Verhaltenswissen bildet sich aus (Berk, 2011).
Insgesamt stellt der Eintritt in den Kindergarten und der Ubergang in die Grundschule
deutliche Veranderung im Leben des Kindes dar: Es erlangt einen neuen Status und
bewaltigt Entwicklungsaufgaben, die ihrerseits neue Entwicklungsschritte anstoRen.
Gleichzeitig stellen die Transitionen aber auch Phasen einer erhdhten Vulnerabilitét
dar (Koglin & Petermann, 2013).

Grundschulzeit. Ein zentraler Entwicklungsschritt im Grundschulalter ist die Ausbil-
dung von situationsangemessenen Verhaltensweisen (Verhaltensrepertoire), um auf
die Anforderungen der Schule reagieren zu kénnen und kompetente Interaktion mit
Gleichaltrigen, Freundschaften und Peers zu ermdglichen (Berk, 2011). In dieser
Phase &ndert sich dann die Definition eines Kindes von Freundschaften. Wéhrend bis
dahin externe Faktoren, wie beispielsweise raumliche Nahe und/oder &hnliches Spiel-
zeug wichtig waren, erlangen nun personelle Aspekte wie Ahnlichkeit, Zuneigung und
Loyalitat Bedeutung (ebd.).

Im Emotionswissen erkennen Grundschulkinder, dass sie mehrere Emotionen gleich-
zeitig haben kénnen. (Berk, 2011) In der Emotionsregulation wechseln sie mit ca. zehn
Jahren in adaptiver Weise zwischen zwei Strategien - den problemlésenden Bewalti-
gungsstrategien und emotionsorientierten Bewadltigungsstrategien (Berk, 2011). Sie
versuchen immer haufiger, negative Emotionen in sozial akzeptierter Weise zu regu-
lieren (ebd.).

Insgesamt sind in der Kindheit die addquate Ausbildung an Emotionsregulationsstra-

tegien, die im néchsten Abschnitt im Detail vorgestellt werden, sowie die angemessene

Interpretation sozialer Hinweisreize wichtige Schwerpunkte der Entwicklung, um eine

angemessene Informationsverarbeitung zu unterstiitzen (Dodge, 2011). Fir die Inter-

pretationen von sozialen Hinweisreizen ist, neben dem Wissen tber Gefuihle, die Fa-

higkeit zur Perspektiviilbernahme wesentlich, die sich kontinuierlich von der friihen
Kindheit bis ins Jugendalter weiter ausbildet:

3-6 Jahre: undifferenzierte Perspektivibernahme (die Erkenntnis, dass

man selbst und andere unterschiedlich denken und fiihlen kon-

nen; diese beiden Perspektiven werden allerdings noch haufig

durcheinandergebracht)
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4-9 Jahre: sozial-informationelle Perspektiviibernahme (die Erkenntnis,
dass sich durch unterschiedliche Informationen unterschiedli-
che Betrachtungsweisen ergeben)

7-12 Jahre:  selbstreflektierende Perspektivilbernahme (die Erkenntnis,
dass der andere auch denken kann, was man selbst denkt)

10-15 Jahre: Perspektiviibernahme Dritter (die Fahigkeit, eine eigene sozi-
ale Situation aus der AuRenperspektive eines imaginaren Drit-
ten zu betrachten)

14-xx Jahre: sozial orientierte Perspektiviibernahme (auf3enstehende Per-
spektivibernahme kann durch soziale Wertesysteme beein-
flusst werden) (Selman & Byrne, 1974, zit. n. Berk, 2011,
S.454)

4.3.1 Entwicklung der Emotionsregulation
Um die Entwicklung der Emotionsregulation nachzuzeichnen ist es wichtig, das Kon-

strukt selbst zun&chst greifbar zu machen. Man kdnnte davon ausgehen, dass die Ge-
nerierung von Emotion und die Emotionsregulation zwei unterschiedliche Prozesse
sind: Erst tritt die Emotion auf und dann der Prozess, der die Regulation imitiert. Das
Problem dieses Zwei-Faktoren-Ansatzes ist jedoch, dass Emotionen nur selten bis gar
nicht in Reinform und in unreguliertem Zustand auftreten (Campos, Frankel, &
Camras, 2004; Kullik & Petermann, 2012). Emotionen leiten Handlungen an und re-
gulieren diese. Jedoch regulieren Handlungen auch ihrerseits Gefiihle und verstarken
bzw. mindern deren Intensitat (Holodynski, Hermann, & Kromm, 2013). In diesem
Kontext erscheint es als notwendig, beide Konstrukte gemeinsam zu betrachten. Emo-
tionen und Emaotionsregulation sind gleichzeitig ablaufende Prozesse, die sich gegen-
seitig fordern. Emotionen beziehen sich auf Prozesse, welche die personliche Bedeut-
samkeit eines Ereignisses registrieren. Emotionsregulation bezieht sich auf die Modi-
fikation dieser Prozesse des Systems, das die Emotionen generiert oder sie im Verhal-
ten manifestiert (Campos, Frankel, & Camras, 2004; Kullik & Petermann, 2012).
Emotionsregulation kann in diesem Verstandnis auch bereits als Mechanismus ver-
standen werden, der Emotionen reguliert, bevor sie im Detail ausgebildet werden. Un-
ter Einbezug dieser Erkenntnisse definieren Kullik und Petermann Emotionsregulation

wie folgt:
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,Bel der Emotionsregulation werden spezifische Strategien eingesetzt, um posi-
tive oder negative Emotionen und daraus resultierende Verhaltensweisen, soziale
Kontakte oder physiologische Zustande zu regulieren. Eine solche Regulation kann
external oder internal, willentlich oder automatisch stattfinden. Die Regulation er-
folgt in Form von Initiierung, Beibehaltung, Hemmung oder Modulation einer
Emotion und ihrer Begleiterscheinungen und kann auf jeden emotionalen Zustand
bezogen stattfinden. Sie ist auf ein Ziel ausgerichtet und bezieht sich auf die Form,
Intensitét, den Ausdruck oder die Dauer eines emotionalen Zustandes* (Kullik &
Petermann, 2012, S. 25).

In dieser Definition werden mehrere Formen der Handlungsregulation integriert. Ab-
zugrenzen ist die Emotionsregulation jedoch erst einmal von der emotionalen Regu-
lation von Handlungen, d.h. nicht seine Emotionen zu regulieren, um zielfiihrend
handlungsfahig zu bleiben/werden, sondern mit Hilfe von Gefiihlen eine emotionsspe-
zifische Handlungsbereitschaft zu erzeugen (Holodynski, Hermann, & Kromm, 2013).
Strategiebereiche, die darauf abzielen, entsprechend der genannten Definition, die aus
Emotionen resultierende Verhaltensweisen, soziale Kontakte oder physiologische Zu-
stdnde zu regulieren, sind:

reflexive Emotionsregulationsstrategien, die mit Hilfe willentlich eingesetz-

ter exekutiver Funktionen umgesetzt werden,

volitionale Regulationen von Handlungen, die Ziele antizipieren und die da-

flr benétigten Handlungen planen und

habituelle Regulationen von Handlungen, welche durch erlernte Handlungs-

Ziel-Verkniupfungen, die als Schemata zur Verfligung stehen, eine automati-

sierte Regulation ermdglichen (ebd., S. 198f).
Vergegenwirtigt man sich bei diesen Regulationsbereichen die ,,Informationsverar-
beitung®, wie in Kapitel 4.1.2 beschrieben, ergibt sich fur die Entwicklung von Regu-
lationsstrategien ein wechselseitiger Zusammenhang: Ein differenziertes Repertoire an
Routinen bzw. Schemata der habituellen Regulationen macht die ersten beiden Berei-
che uberflussig, da die abgespeicherten Schemata in der konkreten Situation unmittel-
bar zur Verfiigung stehen und eine zielhinderliche emotionale Prioritat erst gar nicht
aufkommt (ebd.). Reflexive und volitionale Regulationen haben grofe Gemeinsam-
keiten (Gross & Thompson, 2007). Beide setzen ein kognitives ,,Modellieren eines
Problems im Arbeitsgedéchtnis voraus, im Sinne der Antizipation von Zielen und

Handlungsoptionen und unter Berticksichtigung der emotionalen Reaktionen. Hierbei
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kann jedoch im Rahmen der volitionalen Regulation so vorrausschauend geplant wer-
den, dass es erst gar nicht zu einer zielhinderlichen emotionalen Reaktion kommt
(Holodynski, Hermann, & Kromm, 2013).
Entsprechend dieser Uberlegungen lasst sich formulieren, dass ein haufiger Umgang
mit reflexiven Regulationen die Entwicklung von volitionale Regulationen ansto(3t und
der Einsatz reflexiver und volitionaler Regulationen die Ausbildung habitueller Regu-
lationen im Sinne der Bildung sozialer Schemata (Aronson, Wilson, & Akert, 2004),
ermoglicht.
Den ,,Auftakt” der Entwicklung von Emotionsregulation bildet in diesem Kontext die
reflexive Regulation. Anlasse, in denen Kinder reflexive Emotionsregulation einsetzen
kdnnen/miissen, sind:
der Aufschub der Motivbefriedigung,
die Anpassung des Emotionsausdrucks an kulturelle Darbietungsformen und
etwaige Motivkonflikte (Holodynski, Hermann, & Kromm, 2013).
Voraussetzungen fiir die willentliche Anstrengung, in diesen Situationen einer emoti-
onalen Handlungsbereitschaft entgegenzuwirken um ein Ubergeordnetes Ziel zu errei-
chen, sind:
ein Repertoire an Regulationsstrategien wie z.B. Ablenkung, Umdeutung, An-
derung der situativen Bedingungen usw.;
die Fahigkeit zur Sprache als Mittel der psychologischen Distanzierung; hierin
eingeschlossen das gesamte Spektrum des Emotionswissen (Anldsse, Aus-
drucks- und Erlebensmuster, Konsequenzen von Emotionen und deren Regu-
lation, sich selbst reprasentieren kénnen);
die Fahigkeit mental auf Zeitreise zu gehen, sich zukinftige motivbefriedi-
gende Situationen willentlich vorzustellen und
die Fahigkeit exekutive Funktionen auf die eigenen Emotionen anwenden zu
konnen, d.h. einen Handlungsimpuls willentlich zu hemmen um eine subdomi-
nante, aber zielfuhrende Handlung auszuftihren (ebd., S. 199f).
Diese vier erforderlichen Fahigkeiten entwickeln sich in ihren Grundziigen bereits in
der frihen Kindheit zwischen dem dritten und sechsten Lebensjahr und werden in der
weiteren Entwicklung immer weiter ausgeprégt (ebd.). Der Entwicklungsverlauf ver-
lauft hierbei auf zwei Achsen: Auf der einen Achse vollzieht sich eine Entwicklung
von einer interpersonalen Regulation, d.h. mit Hilfe der Bezugsperson, hin zu einer

intrapersonale Regulation, die das Kind eigenstandig umsetzen kann. Auf der zweiten
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Achse bilden sich zuerst physische Strategien aus, wie z.B. das Entfernen eines emo-
tionsauslésenden Reizes durch die Bezugsperson , zu denen dann immer mehr mentale
Strategien, wie z.B. in einer emotional belastenden Interaktion an etwas Schoénes zu
denken hinzukommen (zum Einfluss der Bezugsperson und zur Ausbildung der intra-
personellen Emotionsregulation in Wechselwirkung mit dem Emotionswissen siehe
Abbildung 17).

Ein Uberblick Giber mégliche Strategien der reflexiven Emotionsregulation findet sich

nachfolgend in Tabelle 11:

Tabelle 11: Strategien der reflexiven Emotionsregulation und deren Initiator (Holodynski & Friedlmeier, 2006,
S. 136)

Art der Strategie

Initiator der Emotionsregulation

Bezugsperson (Bp)
initiiert  interper-
sonale Regulation

Kind initiiert in-
terpersonale Re-
gulation  durch

Kind initiiert int-
rapersonale Regu-
lation

fur das Kind

1. Verhaltensstrategien (physisch)

Bezugsperson (8p)

Beruhigung

Wiegen, Streicheln,

Kind sucht Nahe

Kind beruhigt sich
selbst durch Hand-

Korperkontakt der BP, um sich be- | lungen wie Saugen,
durch die BP ruhigen zu lassen Streicheln, sich
Einkuscheln
Blickabwendung
. von der Erregungs-
Lenkung der Aufmerksamkeit Kind fordert BP zu | quelle, Kind wen-

Aufmerksamkeit

auf anderes Objekt
lenken

einem Spiel auf

det sich anderen
Objekten zu, geht
spielen

Flucht, Ruckzug

BP nimmt Kind aus
der Situation

Kind appelliert an
BP, es aus der Situ-
ation zu nehmen

Kind flieht aus der
Situation, auch so-
zialer Rlckzug

2. Symbolische Strategien (mental)

Beruhigung, Trost

Verbaler Trost und
Beruhigung

Verbale Aufforde-
rung an BP zu tr@s-
ten

Kind beruhigt sich
durch (positive)
Selbstinstruktion
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Art der Strategie

Initiator der Emotionsregulation

Bezugsperson (8P)
initilert  interper-
sonale Regulation
fiir das Kind

Kind initiiert in-
terpersonale Re-
gulation  durch

Kind initiiert int-
rapersonale Regu-
lation

Lenkung der
Aufmerksamkeit

Uber ein anderes
Thema sprechen

Bezugsperson (8p)

Kind wechselt das
Thema, stellt Fra-
gen zu einem ande-
rem Thema

Kind lenkt sich ge-

danklich ab, z.B.
denkt an etwas
Schones

Umdeuten

(z.B. Bagatellisieren,
Abwiértsvergleich,
Schuldabwehr, Leug-
nung)

Umdeuten der Emo-
tionsepisoden, eine
plausible Erklarung
geben

Kind stellt BP Fra-
gen zur Emotions-
episode, sucht nach
Erkl&rungen, initi-
iert Rollenspiel

Eigene Umdeutung
der  Emotionsepi-
sode in Rollenspie-
len und Gedanken

Zeitliche Hierarchi-
sieren von Motiven

Eltern  vertrésten
Befriedigung  der
kindlichen Motive
auf einen spéateren
Zeitpunkt

Kind appelliert an
BP, Befriedigung
seiner Motive zu
versprechen

Kind stellt sich Be-
friedigung des Mo-
tivs zu einem spate-
ren Zeitpunkt vor

3. Antezendente Strategien

Positive Emotions-

Kind fordert BP

Kind sucht positive

onsepisoden

onen

Aufsuchen . auf, positive Episo- | Emotionsepisoden
episoden herstellen
den herzustellen auf
BP bewahrt das | Kind fragt BP be- | . .
. . L . Kind meidet nega-
. Kind vor potenziell | ziglich  negativer | . . .
Vermeiden . . .. .. | tive Emotionsepi-
negativen  Emoti- | Valenz von Situati-

soden

Diskurs tUber Regu-
lation von Emotio-
nen

BP spricht mit Kind
uber Emotionen und
deren Regulation

Kind fragt BP uber
Emotionen und ihre
Regulation

Gedankliche Ausei-
nandersetzung Gber
potentielle  Emoti-
onsepisoden

Die Lenkung der Aufmerksamkeit ist die erste Strategie, die Kinder in eigener Initia-

tive einsetzen konnen. Kinder zwischen ein bis drei Jahren kdnnen zwar selbst die
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Emotionsregulation durch Ablenkungsstrategien umsetzen, bendtigen hierfur aller-
dings noch die Anwesenheit einer Bezugsperson (Holodynski, Hermann, & Kromm,
2013).

Die Umdeutung einer Situation durch die Fahigkeit der psychologischen Distanzie-
rung entwickelt sich zwischen dem dritten und sechsten Lebensjahr. Eine Vorausset-
zung hierfur sind die sprachliche Représentation von Emotionswissen (siehe oben) so-
wie sprachliche Fertigkeiten im Allgemeinen. Empirische Studien zeigen eine positive
Korrelation zwischen Regulations- und Sprachfahigkeiten. Die Steuerungsfunktion
der Sprache fir Handlungen (Selbstinstruktion) entwickelt sich ebenfalls zwischen
dem dritten und sechsten Lebensjahr. Sprache zur Umdeutung von Situationen zu nut-
zen lernen Kinder bereits zwischen dem zweiten und sechsten Lebensjahr (ebd.).
Mental auf Zeitreise gehen. Diese Féhigkeit entwickelt sich ebenfalls zwischen dem
dritten und sechsten Lebensjahr und ist die notwendige Voraussetzung, sich zeitlich
widersprechende Motive in ein geordnetes Nacheinander zu hierarchisieren (ebd.).
Die Fahigkeit zur Kontrolle des Emotionsausdrucks entwickelt sich ab dem vierten

bis zum achten Lebensjahr.

Der Uberblick der unterschiedlichen Strategiebereichen macht deutlich, dass be-
stimmte Strategien fur gewisse Situationen und Emotionen nitzlich und anwendbar
sind, flr andere hingegen nicht (vgl. Grob & Smolenski, 2009). Ziel einer fur das Kind
forderlichen Entwicklung ist daher die Ausbildung eines breiten Spektrums an
reflexiven und volitionalen Regulationstrategien. In der Psychologie spricht man
hierbei von adaptiven Strategien, d.h. Strategien, die das eigene Verhalten fiir das
Erreichen von Zielen anpassen. Testverfahren, die entsprechende Kompetenzen

erheben, gruppieren diese Strategien in die Bereiche:

Problemorientiertes Verhalten Vergessen
Zerstreuung Kognitives Problemldsen
Stimmung anheben Umbewertung (ebd.)

Akzeptieren
Auf der erwiinschten Entwicklungsseite kommen zudem weitere Strategien wie sozi-
ale Unterstiitzung, Emotionsausdruck und -kontrolle hinzu. Dariiber hinaus bewirkt
eine positive Entwicklung einen Abbau an maladaptiven Strategien, d.h. Strategien,
die keine Veranderung des Verhaltens nach sich ziehen. Hierzu zéhlen:

Aufgeben Aggressives Verhalten
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- Ruckzug - Perseveration (ebd.)

- Selbstabwertung

Fur die Entwicklung einer effektiven Emotionsregulation ist das Zusammenspiel ver-
schiedener emotionaler Kompetenzen vonnoten (Berking & Znoj, 2008), wie Abbil-
dung 16 und Abbildung 17 verdeutlichen:

Abbildung 16: Effektive Emotionsregulation als Zusammenspiel verschiedener emotionaler Kompetenzen
(Berking & Znoj, 2008, S. 142)

Bewusstes
Wahrnehmen

Erkennen &
Benennen

Korrekte Interpretation
von Korpersignalen

Analyse
der Ursachen

Emotionale
Selbstunterstitzung

Akzeptanz
&
Toleranz

Gezielte Re-
gulation

Konfrontations-be-
reitschaft

Kompetenzerwerb Resilienzbildung
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Abbildung 17: Emotionale Entwicklung und die Entwicklung der Emotionsregulation im Kindesalter (Kullik &

Petermann, 2012, S. 19; Petermann & Wiedebusch, 2008)
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4.4 Emotionale und soziale Kompetenz und Entwicklungsrisiken
Mangelnde emotionale und soziale Fertigkeiten sind ein schwerwiegender Risikofak-

tor fur die Auspragung und Aufrechterhaltung von Gefiihls- und Verhaltensstérungen.

Mannigfache Studien belegen den Zusammenhang zwischen tbergeordneten Kompe-

tenzen und unterschiedlichen Stérungsbildern:
Eine verzerrte sozial-kognitive Informationsverarbeitung ist in diversen Stu-
dien als wesentlicher Pradiktor von internalisierenden und externalisierenden
Verhaltensstérungen nachgewiesen (Dodge, 2011; Fontaine, 2010; Beelmann
& Raabe, 2007; Hillenbrand & Hennemann, 2006). Insbesondere ein enger Zu-
sammenhang von wenig bzw. schlechten Kompetenzen im Rahmen der SKI
und aggressivem, gewalttatigem und kriminellem Verhalten konnte nachge-
wiesen werden (Fontaine, 2010).
Ebenso ist ein fehlendes bzw. gering ausgepragtes Emotionswissen ein grof3es
Risiko fur das Gelingen von sozialer Interaktion (Janke, 2008).
Die Wechselwirkung einer geringen Fahigkeit zur Emotionsregulation einer-
seits und psychischer Storungen des Kindes- und Jugendalters andererseits
wurde in einer Vielzahl an Studien bestatigt (Petermann & Barnow, 2013).
Schipper et al. zeigen in einer Uberblicksarbeit den Zusammenhang zwischen
einer Emotionsdysregulation und den Stoérungsbildern aggressiv/dissozialem
Verhaltens, Angststorungen und Autismus-Spektrums-Stérungen im Kindes-
alter (Schipper, Kullik, Samson, Koglin, & Petermann, 2013). In einem syste-
matischen Review von Meta-Analysen zum Stérungsbild Depression zeigt
sich, dass Betroffene signifikant haufiger maladaptive Emotionsregulations-
strategien einsetzen und tber weniger adaptive Strategien verfligen als nicht
Betroffene (Barnow, Aldinger, Ulrich, & Stopsack, 2013). Auch eine ADHS-
Problematik wird mit einer Emotionsdysregulation in Verbindung gebracht
(Gawrilow, Schmitt, & Rauch, 2011). Hierzu ist jedoch zu bedenken, dass, wie
im Vorfeld aufgezeigt, fur eine funktionierende Emotionsregulation die Aus-
bildung zentral exekutiver Funktionen Voraussetzung ist. Insbesondere beim
Einsatz exekutiver Funktionen scheinen Kinder mit einer ADHS-St6rung al-
lerdings Probleme zu haben (Gawrilow, Oberbremer, & Hasselhorn, 2012). Fr

die Ausbildung einer funktionalen Emotionsregulation benétigen Kinder mit
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ADHS in diesem Kontext das ,,Training* der zentralen Exekutive.
Neben den tibergeordneten Kompetenzen wie gelingender SKI, Emotionswissen und
Emotionsregulation besteht zudem ein bedeutender Zusammenhang von Gefuhls- und
Verhaltensstérungen mit mangelnden einzelnen Fertigkeiten in diesen Bereichen. Eine
mangelnde Emotionswahrnehmung und inshesondere die Fehldeutung emotionaler
Korperempfindungen stehen in engen Zusammenhang mit psychischen oder psycho-
somatischen Symptomen (Berking & Znoj, 2008). Mangelnde Fertigkeiten zur Inter-
pretation sozialer Hinweisreize und zur Bewertung von Lésungsmdglichkeiten spielen
im Rahmen aggressiv/dissozialen Verhaltens eine entscheidende Rolle (Fontaine &
Dodge, 2006; Orobio de Castro, Veerman, Koops, Bosch, & Monshouwer, 2002). Ge-
rade im Zuge der stetig steigenden sozialen Komplexitat wahrend der Schulzeit ist es
flir eine gute Entwicklung nétig, dass Kinder im Kindergarten bzw. in der Grundschule
Fahigkeiten zur korrekten Interpretation der Intentionen anderer entwickeln (vgl. Pettit
& Mize, 2007), damit sie die Entwicklungsaufgaben im Jugendalter bewaltigen kon-

nen.

Betrachtet man die Entwicklungsphase, die fur Kinder mit den Eintritt in die Schule
anbricht, so stellt diese Transition vom Kindergarten in die Grundschule eine sehr sen-
sible Zeit dar. Hier werden komplexe emotionale und soziale Kompetenzen sowie kog-
nitive und sprachliche Féhigkeiten vorausgesetzt. Nach Scheithauer et al. (2003) sind
in dieser Phase eine angemessene Emotionsregulation, eine sozial-kognitive Informa-
tionsverarbeitung, Konzentration und Aufmerksamkeit sowie der adaptive Einsatz von
sozialen Fertigkeiten (social skills) zentrale Entwicklungsschritte. Diese Aufgaben
stellen jedoch fur einige Kinder aufgrund von organischen, psychischen oder sozialen
Beeintrachtigungen oder deren Kumulation betréchtliche Entwicklungsrisiken dar
(Laucht, Esser, & Schmidt, 2000). Mdgliche erste psychische Stérungsformen belasten
zusétzlich die kindliche Interaktion in den groRer gewordenen sozialen Kontexten.
Diese Kinder, mit besonderen Entwicklungsbedarfen in den genannten Bereichen, sind
Zielgruppe selektiver oder indizierter Praventionsmalinahmen und profitieren stark
von deren Durchfiihrung, was von verschiedenen Metanalysen (vgl. z.B. Beelmann,
2006) bestatigt wurde.
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5. Aufbau der Mafdnahme

5.1 Trainingskonzeption ,,Lubo Schule
Die theoretische Grundlage des Trainings bietet das Modell der sozial-kognitiven In-

formationsverarbeitung (SKI) (Crick & Dodge, 1994; Hillenbrand & Hennemann,
2005; 2006; Lemerise & Arsenio, 2000). Der Zusammenhang zwischen Problemen in
der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung und externalisierenden Verhaltenssto-
rungen ist empirisch abgesichert, sodass Losel und Beelmann (2005) in diesem Kon-
text das explizite Training der Teilkompetenzen dieses Informationsprozesses als Ge-
genstand von Préventionsprogrammen vorschlagen.

Leitend flr die Konzeption des Trainings sind die Fragen, wie sich das Modell der
sozial-kognitiven Informationsverarbeitung fur ein praktikables und wirksames Trai-
ning operationalisieren lassen und welche emotionalen und sozialen Kompetenzen
Kinder benétigen, um den Prozess der SKI sozial angemessen zu bewaltigen (Hillen-
brand, Hennemann, Hens, & Hovel, 2013). Hierzu ,,iibersetzt* das Programm in einem
ersten Schritt die Phasen der SKI in kindgerechte Fragestellungen, so wie in Spalte 1
von Tabelle 12 zu sehen. In einem zweiten Schritt wurden dann den einzelnen Phasen
notwendige emotionale und soziale Kompetenzen zugeordnet (ebd.). Die Inhalte und
Forderziele der Trainingsstunden sind curricular aufeinander aufbauend angelegt. Mit
der beschriebenen konsequenten Theorieleitung, der direkten Forderung der Kinder
Uber einen langeren Zeitraum und der kindgerechten Methoden und Sprache, die in
den Schulalltag eingebettet sind, versucht das Praventionsprogramm ,,Lubo®, die zent-
ralen Kriterien effektiver Pravention (Beelmann, 2008; Durlak, Weissberg, Dymnicki,
Taylor, & Schellinger, 2011; Reicher & Jauk, 2012) umzusetzen.

Tabelle 12: Entwicklungsanliegen des Lubo-Programms (vgl. Janke 2007, 2008; Saarni 2002)

Baustein 1: Grundlagen

Selbstwahrnehmung
Wahrnehmen und Deuten eigener Geflhle

Phase 1: Wahrnehmen und Deuten eigener mentaler Zustéande
Was passiert (Gedanken/Wunsche/Bedurfnisse)

. 2 Fremdwahrnehmung

gerade?

Wahrnehmen und Deuten der Emotionen anderer
Wahrnehmen und Deuten mentaler Zustande (Gedan-
ken/Wiiinsche/Bedurfnisse) anderer

Reduzierung der Feindlichkeitswahrnehmung

(Wahrnehmung)
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Wahrnehmung und Interpretation somatischer

Marker

- emotionsbedingte korperliche Reaktionen wahrneh-
men und angemessen interpretieren (z. B. Trénen fiir
Trauer, kalte, feuchte H&nde flr Angst, hohe Korper-
spannung far Wut usw.)

- Gespur flr die Intensitat der Emotion und mdéglichen
Kontrollverlust entwickeln

Entschlisselung und Interpretation sozialer Hin-

weisreize

- soziale Hinweisreize (z. B.: Lacheln, Korperhaltung
usw.) in sozialen Situationen wahrnehmen und ange-
messen deuten

Emotionsausdruck/Emotionssprache

- angemessenes nonverbales Kommunizieren der eige-

nen Gefiihle
- angemessenes verbales Kommunizieren der eigenen

Phase 2: Gefiihle
.» Wie fiihle ich mich? - umfangreiches, differenziertes Emotionsvokabular
Und du?“ kognitive Perspektiviibernahme/Empathie
(Interpretation) - kognitive Perspektiviilbernahme: Verstehen/kogniti-

ves Nachvollziehen des Emotionszustandes des Ge-

genubers

- Empathie: Einfuhlen in den emotionalen Zustand ei-
nes anderen und Mitempfinden mit einem Gegen-
uber, ggf. mit kérperlichen Reaktionen

Aufmerksamkeitsfahigkeit

- Féahigkeit, die Aufmerksamkeit zu fokussieren, wil-
lentlich zu lenken, relevante Informationen und Hin-
weisreize zu identifizieren und wahrzunehmen

Baustein 2: Emotionsregulation

Emotionswissen

- Wissen/,, Informationsstand* iiber soziale und emoti-
onale Inhalte, innerhalb des SKI-Modells vergleich-
bar mit der Database

Zentral - Phase 1-6: Emotionsregulation

. Wie bleibe ich ru- - willentliches Steuern und Regulieren der eigenen

hio? " Emotionen (siehe ausflhrliche Erlauterung unter
& Kap. 4.3.1)

(emotionale Prozesse) Emotionsregulationsstrategien
- Handlungen zur Emotionsregulation: z. B. Aufmerk-
samkeitslenkung, Selbstgespréch, Selbstberuhigung,
zeitliches Verschieben, Aufsuchen bzw. Vermeiden
von Situationen
Baustein3: Transfer- und Problemlésekompetenzen

Phase 3: mentale Zielklarungsfahigkeit
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., Was mochte ich?
(Zielkl&rung)

gedankliche Repréasentanten eigener oder fremder
(zukilnftiger) Ziele erzeugen (siehe ausfihrliche Er-
lauterung unter 4.3.1)

soziale Problemldsungsstrategien

Situationsuibergreifende Strategien des sozialen
Problemldsens

Phase 4:

., Was kann ich tun? “
(Handlungs-alternati-
ven)

angemessene Selbstwirksamkeitserwartung
positive Erwartung eines Kindes, in der Lage zu sein,
seine Probleme losen und Ziele eigenstandig ver-
wirklichen zu kdnnen

angemessenes Handlungsrepertoire/soziale Skills
Vorhandensein eines angemessenen Repertoires so-
zialer Fahigkeiten und Fertigkeiten fur verschiedene
Situationen
Repertoire sozial angemessener Kommunikations-
konventionen und sozialer Reparaturmechanismen

angemessene Losungsbewertung
Fahigkeit eines Kindes, einzuschétzen, ob eine Prob-

Phase 5: lemlésung bzw. Handlung hilft, eigene und fremde
,» Ob das wohl gut Ziele zu erreichen
ist?* Einschatzung der Handlungskonsequenzen
(Losungsbewertung) Fahigkeit, die Folgen und Konsequenzen des eigenen
Handelns zu beriicksichtigen und realistisch einzu-
schétzen
positives Selbstkonzept
positives physisches, handlungsbasiertes, soziales,
emotionales psychologisches Wissen tiber die eigene
Phase 6: Person
. Jetzt geht’s los! ™ angemessene sozial-kognitive Informationsverarbei-
(Umsetzung) tung

Fahigkeit, die einzelnen Schritte und den Gesamtpro-
zess der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung
angemessen umzusetzen

5.2 Prinzipien effektiver Klassenflihrung
Eine sichere Lernumgebung hat nach Durlak et al. (2011) und Petermann (2010) einen

entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung prosozialen Verhaltens. Entsprechend
der von Evertson & Emmer (2009) sowie Helmke (2009) formulierten elf Prinzipien:
(Proaktive Kriterien) Klassenraum vorbereiten, Regeln und Verfahrensweisen
planen und unterrichten, Konsequenzen festlegen, Schaffen eines positiven

(Lern-)Klimas im Klassenraum, Beaufsichtigen & Uberwachen, Vorbereiten
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des Unterrichts, Verantwortlichkeit der Schulerinnen und Schiler, Unterricht-

liche Klarheit, Kooperative Lernformen, (Reaktive Kriterien) Unterbindung

von unangemessenem Verhalten der Lernenden und Strategien fiir potenzielle

Probleme,
versucht das Lubo-Training hier konkrete Aspekte zu berticksichtigen und aktiv in das
Trainingsgeschehen zu integrieren. Besondere Bertcksichtigung hierbei finden im
Lubo-Training die vier Bereiche des Verhaltens von Lehrerinnen und Lehrern, die
nachweislich mit einem stérungsarmen Unterricht in Verbindung stehen (Nolting,
2002):

Pravention durch Unterrichtsfluss,

Prévention durch klare Regeln,

Prévention durch Prasenz und Stopp-Signale,

Prévention durch breite Aktivierung.

Préavention durch Unterrichtsfluss

Fur einen zugigen Einsatz der Arbeitsmaterialien im Training sind diese vollstéandig
ausgearbeitet und strukturiert. Zudem zeigen sie den Kindern nach gleichbleibendem
Muster an, welche Arbeitsmittel ben6tigt werden.

Die wiederkehrende Rhythmisierung des Stundenablaufs mit BegrifRungslied, Stim-
mungscheck, Problemstellung und -bearbeitung sowie der Verstarkervergabe (Feed-
back) und Zusammenfassung im Abschluss erleichtert den Schilerinnen und Schi-
lern einen eindeutigen Wechsel von einer Aktivitat zu einer ndchsten im korrekten
Unterrichtsgeschehen.

Durch klare Absprachen und didaktische Reserven erhalten die Kinder Sicherheit,
wie sie sich verhalten sollen, und Leerlauf wird vermieden. (z. B.: Schulerinnen und

Schiler sitzen gelangweilt herum),

Pravention durch klare Regeln sowie Prasenz und Stoppsignale

Direkt zu Beginn des Trainings werden die drei positiv formulierten Trainingsregeln
ich bin freundlich und fair,
ich bin leise und hére gut zu und

ich arbeite aufmerksam und sorgfaltig mit
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eingefihrt. Sie sind von Umfang her knapp gewéhlt und antizipieren erwinschtes Ver-
halten, anstatt unerwiinschtes Verhalten in langen Listen auszufuhren. Auf Regelver-
stofe wird im Training unmittelbar und nonverbal durch ,,Erinnerungskarten‘ reagiert,
um so einerseits nicht ein zeitlich versetztes und moglicherweise von dem VerstoR
entkoppeltes Reglementierungsgesprach zu initialisieren, und andererseits, um den
Gruppenfokus nicht auf die Stérung zu lenken, sondern beim eigentlichem Unter-
richtsgeschehen zu belassen.

Die Einhaltung der Trainingsregeln ist zudem an ein Verstarkersystem angebunden,
welches regelméfRig und konsequent jede Stunde durchgefiihrt wird. Die Erinnerungs-
kartchen fungieren in diesem System als nachvollziehbarer und fairer Bewertungs-
mafstab fir die Verstdrkervergabe. Durch das kontinuierliche Feedback (Hattie,
Beywl, & Zierer, 2013) zum Regelverhalten der Schilerinnen und Schiler soll mit
zunehmender Trainingsdauer die Selbsteinschatzungskompetenz der Kinder gefordert
werden. Um den Riickmeldungszeitraum fiir die Schulerinnen und Schiiler Gberschau-
bar zu gestalten, wird klargestellt, dass sich die Vergabe der Verstarker des Lubo-Pro-
gramms ausschlielich auf die Einhaltung der Trainingsregeln wéhrend der Lubo-
Stunden bezieht und das Verhalten auRerhalb des Trainings keinen Einfluss auf die
Verstarkervergabe hat.

Pravention durch breite Aktivierung

Der Einsatz der Handpuppe, mit der die Kinder in Interaktion treten kénnen, halt, ein-
gebettet in eine Rahmenhandlung, ein breites Angebot der Aktivierung bereit. Die ein-
zelnen Trainingssitzungen sind jeweils in verschiedene Phasen eingeteilt, die unter-
schiedliche Lernkandle adressieren. Gemeinsame Rituale, kurze Geschichten in Bild
und Ton, Bewegungsspiele und Ubungen und Arbeitsphasen in Einzel- und Gruppen-
arbeit, die in allen Stunden flieBend ineinander ibergehen, sorgen fir ein abwechs-
lungsreiches Spektrum an Aktivierungsmaoglichkeiten flr unterschiedliche Lerntypen.

5.3 Methodisch-didaktische Umsetzung
In insgesamt 30 ,,Basisstunden‘ zu 60 Minuten werden die aus der SKI sich ableiten-

den und fiir eine gelingende soziale Interaktion bendtigten Kompetenzen thematisiert
und trainiert. Das gesamte Training ist eingebettet in eine Rahmenhandlung: Die

Handpuppe Lubo, ein kleiner AuBerirdischer, kommt mit seinem Anliegen, dass die
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Kinder ihm helfen sollen, auf der Erde Freunde zu finden, zwei bis drei Mal pro Woche
uber einen Zeitraum von funf bis sechs Monaten in die Klasse. Integriert in diese mo-
tivierende Rahmenhandlung bietet das Lubo-Training den Schilerinnen und Schulern
durch wiederkehrende Rituale eine klare Struktur, an der sie sich gut orientieren kén-
nen (Hovel & Hennemann, 2012). Alle Trainingsstunden sind nach folgendem Ablauf
aufgebaut:

1. Einstieg (ca. zehn Minuten): ,,Jede Stunde beginnt mit einem Mitmach-Lied,
einer freundlichen gegenseitigen BegruBung und einem kurzen Stimmungs-
Check mit dem Stimmungsherz* (Hillenbrand et al., 2013, S.34).

2. Arbeiten an den Forderzielen (ca. 30 Minuten): In Bildergeschichten, Spielen
und Ubungen wird aufbauend auf den Entwicklungsanliegen entsprechend Ta-
belle 12 gearbeitet.

2.a Das Arbeitsheft (ca. zehn Minuten): ,,Diese zweite Phase endet jeweils mit ei-
ner Arbeitsphase mit dem trainingsbegleitenden Arbeitsheft. In diesem Ar-
beitsheft werden die in der Stunde erarbeiteten Inhalte noch einmal aufgegrif-
fen und kénnen von den Schilern weitgehend selbststandig bearbeitet werden.
Die Aufgaben liegen in einer schriftfreien und einer Schriftversion vor Wah-
rend der Arbeitsphase im Arbeitsheft fuhrt die Lehrerin oder der Lehrer die
Verstarkervergabe durch* (ebd.).

3. Abschluss (ca. funf bis zehn Minuten): ,,Der Abschluss wird durch ein akusti-
sches Signal eingeleitet. Jede Stunde endet mit einer kurzen Stundenzusam-
menfassung und einer gemeinsamen Verabschiedung* (ebd.).

Ein zusammenfassender Uberblick tiber die Themen und Entwicklungsanliegen des
vollstandigen Programms findet sich in Tabelle 13. Mit den Ziffern 1-30 gekennzeich-
nete Stunden sind die Basisstunden, die bereits seit der ersten Auflage (Hillenbrand,
Hennemann, & Hens, 2010) zur Verfligung stehen. Alle Stunden, die mit einem ,,Punkt
1 oder ,,Punkt 2 (z.B. 13.2) gekennzeichnet sind, sind die in der zweiten Auflage
(Hillenbrand, Hennemann, Hens, & Hovel, 2013) erganzten Stunden, welche in Kapi-

tel 5.4 detailliert dargestellt werden.
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Tabelle 13: Uberblick der einzelnen Trainingsstunden des Lubo-Programms (Hillenbrand et al., 2013, S.27ff)

Schwerpunkte

Handlungsebene und In-
halte

Forderziele

Baustein 1: Grundlagentraining

Die Kinder lernen Lubo
kennen.

Fremdwahrnehmung,

,,Wie sieht Freude aus?
,,Wie fuhlt sich Freude an?*

1 Trainingsregeln, Rahmen- Aufmerksamkeit,
Trainingseinfihrung: handlung und Ve_rstarlfer- angemessene Kontaktaufnahme
Wir lernen uns ken- system werden eingefihrt.
nen.“
Die Kinder der Klasse ler- rSneJ:SI- und Fremdwahrneh-
Rahmenhandlung 2 | nen sich untereinander bes- g .
.. Selbstbewusstsein,
Trainingsregeln ser kennen. .
. Aufmerksamkeit
Verstarkersystem
Lubo erforscht die Erde. Selbstwahrnehmung,
3 Die Kinder helfen ihm da- Fremdwahrnehmung,
bei. Aufmerksamkeit
,»Wie geht es mir?
Wie geht es dir?“ . .
» VI BENLES QU Die Klasse entdeckt ange- Selbstwahrnehmung, Emotions-
Die Kinder lernen die \ )
. . 4 | nehme und unangenehme ausdruck, Interpretation sozialer
Basisemotionen kennen, B} L
. . Gefiihle. Hinweisreize
differenzieren und kom-
munizieren.
Was ist mit Lubo los? Lubo
5 ist traurig.
,,Wie sieht Trauer aus?*
,,Wie fiihlt sich Trauer an?* | Fremdwahrnehmung, Emotions-
Trauer ausdruck, Selbstwahrnehmung,
Lubo hat ein Madchen beo- | Interpretation somatischer Mar-
bachtet, dessen Haustier ker, Empathie
5.1 | stirbt.
,,Wie sieht Trauer aus?*
,,Wie fiihlt sich Trauer an?*
Lubo ist wieder froh und Selbstwahrnehmung,
macht Komplimente. Fremdwahrnehmung,
Freude 6

Emotionsausdruck,
somatische Marker,
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Schwerpunkte

Handlungsebene und In-
halte

Forderziele

Freudecollage: Lubo
mochte wissen, was den
Kindern Freude macht.

Empathie

(Problembereich: ,,Streit in
der Klasse®)

6.1 ,,Wie sieht Freude aus?*
,,Wie fuhlt sich Freude an?“
,,Was macht uns Freude*
Die Begegnung mit dem to-
. bendem Tobi:
»Wie sicht Wut aus?” Selbstwahrnehmung,
,»Wie fiihlt sich Wut an?* Fremdwahrnehmung,
Wut .
Emotionsausdruck,
Die Zauberschachtel somatische Marker, Empathie
7.1 | ,,Wie sicht Wut aus?*
,,Wie fuhlt sich Wut an?*
Lubo hat Angst.
8 »Wie sieht Angst aus?
,,Wie fiihlt sich Angst an?* | Selbstwahrnehmung,
Fremdwahrnehmung,
Angst Lubo trifft den angstlichen Emotionsausdruck,
Willi somatische Marker,
8.1 | ,,Wie sicht Angst aus?“ Empathie
»Wie fiihlt sich Angst an?*
»Was macht Angst*
»Wie geht es Dir?* ,,Wie
fithlst Du Dich?*
9 D'e, Kinder gesta‘IGten ihr Emotionsausdruck, Emotions-
. ”S,tlmmungSherZ sprache, Selbstwahrnehmung,
Das Stimmungsherz Wiederholungsstunde! =
remdwahrnehmung,
Lubos Gefiihlsquiz Empathie
9.1 | ,,Was ist damit nur ge-
meint?*
Die Kinder nutzen das bis-
her Gelernte zur eigenen
Transferstunde 10 | Problembewaltigung. Handlungsrepertoire, Transfer
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Schwerpunkte

Handlungsebene und In-
halte

Forderziele

Die Kinder lernen kom-
plexe Situationen deuten
und interpretieren.

Wahrnehmen und Interpretieren

Zu"‘

11 ’I:I:llgzoﬂ?;eftr:;zllt ins All = sozialer Schlusselreize,
& ’ Aufmerksamkeit
Sieh genau hin! Hor genau Emotionswissen,
12 | e FHors auditive und visuelle Aufmerk-

samkeit

Baustein 2: Emotionsregulationstraining

Funktion von Emotio-
nen als Handlungsauslo-
ser

13

Lubo fragt: ,,Wozu brau-
chen wir eigentlich Ge-
fiihle?“

Emotionen 16sen Handlun-
gen aus.

13.1

Lubos Gefiihlsdomino: ,,Ge-
fuhle 16sen Handlungen

13

aus.

13.2

Lubos Geflihlstheater — und
Aktion!

Ausloser — Gefiihl - Hand-
lung

Emotionswissen,
Selbstwahrnehmung,
somatische Marker

Differenzieren lernen:
Gefiihle und Verhalten

14

Die Kinder lernen, Gefiihle
und Verhalten voneinander
Zu unterscheiden.

141

Die Kinder helfen Lubo Bil-
der Gefiihlen und Handlun-
gen zuzuordnen.

14.2

Lubos Gefiihls-und Hand-
lungspuzzle.

Gute und schlechte Hand-
lungen durch Gefuhle

Emotionswissen,
Selbstwahrnehmung,
somatische Marker

Gefiihle und Verhalten
steuern

15

Verhalten steuern ist gar
nicht so einfach.

Lubo malt sich einen Merk-
zettel und sammelt Strate-
gien.

Emotionswissen,
Emotionsregulationsstrategien
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Schwerpunkte

Handlungsebene und In-
halte

Forderziele

Lubo (bt seine beste Strate-

151 gie beim Fernsehgucken.
Naschen verboten: Kekse
15.1
backen ohne zu naschen.
Die Kinder flihren die Reise
16 | zum,Planeten der Ruhe*
. . Selbstwahrnehmung,
Umgang mit negativen dureh. . g
Emotionen somatische Marker,
Die Kinder lernen die spezi- | Emotionsregulationsstrategien
16.1 | elle Strategie der ,,positiven
Selbstinstruktion
Sich etwas ,,Gutes tun‘:
) o 17 | Lubo und die Kinder erar-
;Z)le gfﬁf es mir (wie- beiten Wohlfthlstrategien. | Emotionswissen,
gut: Emotionsregulation
17.1 | Lubos Weltraumspiel

Baustein3: Transfertraining

Problemldseformel ein-
fuhren

18

Lubo geht unter die For-
scher:

Er entdeckt die Probleml-
seformel fir schwierige Si-
tuationen.

Emotionswissen,
Handlungsrepertoire

Probleml®dseformel wie-
derholen

19

,,Die Mini-Problemldsefor-
mel fur alle!*

19.1

PLF im Sport: ,,Wir erklim-
men die Problemldsefor-
mel*

Emotionswissen,
Handlungsrepertoire

Transferstunde

20

Die Kinder lernen die Prob-
lemldseformel auf eigene
Klassenprobleme anzuwen-
den und eigene Probleme zu
[6sen.

(Problembereich: Ge-
spréchsregeln)

Emotionswissen,
Problemldsungsstrategien,
Handlungsrepertoire
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Schwerpunkte

Handlungsebene und In-
halte

Forderziele

20.1

Die Kinder lernen die Prob-
lemldseformel auf weitere
eigene Klassenprobleme an-
zuwenden und eigene Prob-
leme zu l6sen.
(Problembereich: Friedli-
ches Spielen)

20.2

Die Kinder lernen die Prob-
lemldseformel auf weitere
eigene Klassenprobleme an-
zuwenden und eigene Prob-
leme zu l6sen.
(Problembereich: Konflikt-
16sung)

»Wenn ... dann ...Prin-

113

Zip™:
Verhalten hat soziale
Folgen

21

Lubo erforscht das ,,Wenn
... dann ...-Prinzip*:
Menschen kénnen die Fol-
gen ihres Verhaltens vorher-
sagen.

211

Das ,,Wenn...dann...-Thea-
ter*

21.2

Der ,,Wenn...dann...-Sack*

Handlungskonsequenzen,
Selbstwirksamkeit

,,Was will ich errei-
chen?*

22

»Was ist mein wichtigstes
Ziel heute?*

,,Was mochte ich errei-
chen?*

Mentale Zielklarungsfahigkeit

,»Ob das wohl gut ist?*

23

,»Fur welche Losung soll ich
mich entscheiden?*
Check-Liste flir gute Lésun-
gen

Emotionswissen,
Ldésungsbewertung,
Handlungsrepertoire,
Zielvorstellungsféhigkeit

,»Ob das wohl gut ist?*

24

»Alle miissen mit einer gu-
ten Losung zufrieden sein.*

241

Lubo (bt den Umgang mit
der Checkliste fur gute L6-
sungen.

Ldésungsbewertung,

mentale Zielklarungsfahigkeit,
kognitive Perspektiviiber-
nahme/Empathie
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Schwerpunkte

Handlungsebene und In-
halte

Forderziele

Lubos Begegnung mit Rudi
Rucksichtslos.

Transferstunde

25

Die Kinder lernen die Prob-
lemldseformel auf eigene
Klassenprobleme anzuwen-
den und eigene Probleme zu
l6sen

(Problembereich: ,,Sich-Ab-
wechseln®).

Handlungsrepertoire, Prob-
lemldsestrategien, kognitive
Perspektiviibernahme

Einzel- bzw. Kleingrup-
penférderung

Kinder lernen in einer Ein-
zelmalRnahme die Prob-
lemldseformel auf eine hau-
fige Problemsituation anzu-
wenden und diese angemes-
sen zu lésen:

Umgang mit Beschimpfun-
gen.

Festigung und Transfer

Einzel- bzw.
Kleingruppenforderung

Kinder lernen in einer Ein-
zelmaRnahme die Prob-
lemldseformel auf eigenes
Problem anzuwenden und
dieses angemessen zu lésen:
eigenes Problem bzw. keine
Vorgabe.

Festigung und Transfer

Transferstunde

26

,,Wir finden Freunde im
Weltall ... und auf der
Erde!*

Die Kinder horen die Ge-
schichte von ,,Irgendwie
Anders*®.

Problemldsungsstrategie, Hand-
lungsrepertoire, kognitive Per-

26.1

Hinflihrung zum Klassen-
vertrag — die Unterstutzung
der Gruppe schatzen lernen.

spektiviibernahme/Empathie

Klassenatmosphare

27

,,Gemeinsam statt einsam!
Freundlich und fair!*

Die Kinder entwickeln ei-
nen Klassenvertrag.

Handlungsrepertoire
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Handlungsebene und In-

Forderziel
halte orderziele

Schwerpunkte

Die Kinder lernen die Prob-
lemldseformel auf eigene
Klassenprobleme anzuwen-
den und eigene Probleme zu
I6sen.

(Problembereiche: ,,Um-
gang mit Beleidigungen und
Provokationen®)

Emotionswissen,
Handlungsrepertoire,
Selbstwirksamkeit

Transferstunde 28

Ein Abschiedsgeschenk fur
Lubo:

Abschied gestalten 29 | Komplimente fir Lubo!
,,Was haben wir mit Lubo
gelernt?*

Wiederholung,
Ergebnissicherung

Lubo und die Kinder verab-

Abschied 30 | schieden sich voneinander.

Richtlinienbezug
Die dargestellten Inhalte der einzelnen Sitzungen sind eng angelehnt an die Lehr-
pléane bzw. Richtlinien der Bundeslénder, wie in Kapitel 3.1 dargestellt.

5.4 Erweiterung des Lubo-Schultrainings
Das erweiterte und in Forderschulen evaluierte Praventionsprogramm ,,Lubo aus dem

All - 1. und 2. Klasse* (Hillenbrand, Hennemann, Hens, & Hdével, 2013), knupft an
die Konzeption der ersten Auflage von Lubo (Hillenbrand, Hennemann, & Hens,
2010) an und bietet darauf aufbauend ergénzende und vertiefende Trainingseinheiten
um einzelne Aspekte des Trainings intensiver einzuiiben. Die 30 curricularen Trai-
ningsstunden des Programms zu je 60 Minuten wurden um 21 weitere Trainingsstun-
den aufgestockt. Diese sind optional den einzelnen Schwerpunkten des Trainings zu-
geordnet, um die entsprechenden Inhalte bei Bedarf mit einzelnen Kindern oder der
ganzen Gruppe zu vertiefen — je héher das Risiko, desto intensiver die MalRnahme
(Beelmann, 2012; Beelmann & Schmitt, 2012). In diesem Zusammenhang stellt das
Training eine Moglichkeit dar, auf die individuellen Entwicklungsanliegen der Schii-
lerinnen und Schuler gezielt eingehen zu kénnen, sodass das Training sowohl in regu-
l&ren als auch in inklusiven Settings gleichermalRen eingesetzt werden kann (Hovel &
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Hennemann, 2012). Im Fokus steht hierbei insbesondere, dass sich die Moglichkeit
individuell einsetzbarer vertiefender Sitzungen als weiteres Merkmal erfolgreicher
Prévention herausgestellt hat (Brezinka, 2003).

Besondere Beriicksichtigung bei der Erweiterung des Programms fand der Aspekt der
Emotionsregulation - von fiinf auf 13 Trainingseinheiten - sowie das Training des so-
zial-kognitiven Problemlésens - von 12 auf 20 Einheiten, entsprechend den zentralen
Entwicklungsschritten in dieser Altersgruppe (Scheithauer, Mehren, & Petermann,
2003). In diesen beiden Bereichen werden die meisten Zusatzstunden integriert und
Anregungen geschaffen, um die jeweiligen Inhalte in den Schulalltag zu transferieren.
Einen Schwerpunkt des erweiterten Lubo-Trainings stellt das Training der Emotions-
regulation dar. Hier stehen im Verhdltnis zur ersten Auflage des Trainings die meisten
Vertiefungsstunden zur Verfligung (acht zusatzliche Stunden). Hiermit wird zum ei-
nen den emotionalen Prozessen innerhalb der SKI, die vor allem Lemerise und Arsenio
herausstellen (2000; 2010), Rechnung getragen. Zum anderen wird der signifikante
Zusammenhang zwischen fehlenden Emotionsregulationskompetenzen und einem er-
heblichen Entwicklungsrisiko bzw. persistierender Problembelastung im Bereich des
Verhaltens berlcksichtigt (Lemerise & Arsenio, 2000; Arsenio, 2010; Kullik &

Petermann, 2012; Koglin, Petermann, Jas¢enoka, Petermann, & Kullik, 2013).

Im Grundlagentraining (Stunden 1-12 zzgl. funf optionalen Vertiefungsstunden)
wird die Selbst- und Fremdwahrnehmung zur Entschlisselung und Interpretation so-
zialer Hinweisreize sowie die Kompetenz somatische Marker zu identifizieren ge-
schult. Die funf Vertiefungsstunden in diesem Baustein bieten den Kindern Méglich-
keiten, zentrale emotionale Kompetenzen wie das Erkennen und Deuten der Gefiihls-
mimik, die Kenntnis von Emotionsausldsern allgemein und Winschen als Ausléser im
Speziellen, die emotionale Perspektiviilbernahme, das Wissen tiber Gedanken als Emo-
tionsausldser und die Erfahrung von gemischten Emotionen (vgl. Berk, 2011; Janke,
2008, 2007) an den Basisemotionen zu trainieren. Nach der Einflihrung einer Emotion
bringt Lubo je eine weitere Problemstellung im Kontext dieser Emotionen mit und
ermoglicht den Kindern hier eine wiederholte und vertiefende Auseinandersetzung mit

den Geflhlen, Trauer, Freude, Wut und Angst. In der Zusammenfassung der Basise-
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motionen flhrt die dazugehorige Zusatzstunde ein Geflihlsquiz ein, das auf spieleri-
sche Art die Entschlisselung von sozialen Hinweisreizen insbesondere auch auBerhalb
der Lubo-Stunden trainiert.

Die Zusatzstunde 5.1“Sara und Maxi“ (Hillenbrand et al., 2013, S. 67ff), Lubo bittet
die Schulerinnen und Schiler, ihm zu helfen, die Geschichte des M&dchens Sara zu
verstehen, deren Hamster Maxi stirbt. Nach dem Tod und der Verarbeitung der Trauer
bekommt Sara in der Geschichte von ihren Eltern ein neues Haustier, einen Hasen
(Hennemann & Hdével 2013). Hier entsteht die Chance der Erfahrung von gemischten
Emotionen. Im Arbeitsheft kénnen die Kinder ihr Wissen zur Trauer dann nach ge-
wohntem Schema (malen/schreiben) auf sich und auf einen Freund oder eine Freundin
bezogen zur Anwendung bringen: ,,Male einen traurigen Freund. Beschreibe einen
traurigen Freund. Male eine Situation, in der du traurig warst. Beschreibe eine Situa-
tion, in der du traurig warst.*

Die zweite Ergdnzungsstunde im ersten Baustein, 6.1 ,, Was macht mir Freude?* (Hil-
lenbrand et al., 2013, S. 71f), halt ein Setting fur das Training der emotionalen Kom-
petenzen eins bis funf, entsprechend der Systematik von Janke, zur Basisemotion
Freude bereit. Die Kinder gestalten zusammen mit Lubo eine Freude-Collage, mit der
Gegenstande, Personen, Situationen und Orte gesammelt werden, welche die Kinder
mit dem Gefuhl der Freude verbinden.

In der Zusatzstunde zur Emotion Wut, 7.1 ,,Die Zauberschachtel - Wie sieht Wut
aus?*“ (ebd., 75f), haben die Schilerinnen und Schiiler die Mdglichkeit, in einem ste-
tigen Wechsel zwischen Aktionen und kognitivem Modellieren die emotionalen Kom-
petenzen Erkennen und Deuten von Mimik, emotionale Perspektiviilbernahme, Gedan-
ken und Erinnerung und Emotionsausldser kennen zu lernen und erste Mdglichkeiten
der Emotionsregulation zu tben. Im ersten Bewegungsspiel - die Zauberschachtel -
konnen die Kinder in die Rolle von wutenden Tieren schlipfen, um durch Bewegung,
Gerdusche und Grimassen den Emotionsausdruck von Wut bei sich und anderen iden-
tifizieren zu kénnen. In einer zweiten Ubung - den Korperkarten - kénnen die Kinder
die somatischen Auspréagungen der Wut in den einzelnen

Korperpartien wahrnehmen und interpretieren. Erganzend zu den Ubungen halt diese
Erganzungsstunde zwei Arbeitsblatter bereit, auf denen die Schilerinnen und Schiler

die in den Ubungen trainierten emotionalen Kompetenzen kognitiv zur Anwendung
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bringen konnen: ,,Male dein wutendes Lieblingstier. Beschreibe dein witendes Lieb-
lingstier und zeichne/beschreibe, was die Wut in diesem Kdrperteil (Mund, Auge, usw.)
macht.*

Die Vertiefungsstunde zur Basisemotionen Angst, 8.1 ,,Monster unter Willis Bett“
(ebd.; S.78f), eroffnet, mit Hilfe der Bildergeschichte von &ngstlichem Willi, den Kin-
dern die Mdglichkeit, &hnlich wie in Stunde 7.1, die Ausdrucksweisen und die soma-
tischen Aspekte des Geflihls Angst zu trainieren. Neben der Bildergeschichte, zu der
die Schilerinnen und Schiler Lubo erldutern, dass die Hauptperson Angst empfindet,
kommt hier wieder die Ubung mit den Korperkarten sowie ein Arbeitsblatt zum Angs-
tausdruck zum Einsatz.

Die Anwendung des Emotionswissen fir die Interpretation von verbalen Hinweisrei-
zen anderer Kinder ist Gegenstand der letzten Erganzungsstunde im ersten Baustein,
Stunde 9.1,,Lubos Gefiihlsquiz“ (ebd., S.82ff). Derselbe Satz: ,,Das habe ich dir nicht
zugetraut™, wird von Spielern in immer anderen emotionalen Zustidnden vorgespielt.
Zwei Mannschaften sammeln beim Erraten von Gefihlen Punkte. Neben den bereits
in den vorangegangenen Stunden thematisierten Basisemotionen kommen in diesem

Spiel weitere Sekundaremotionen hinzu.

Das Emotionsregulationstraining (Stunden 13-17 zzgl. acht optionalen Vertiefungs-
stunden) erarbeitet Strategien, um in emotional aufwihlenden Situationen ruhig zu
bleiben, sodass man uberlegt handeln kann. Hier wird, neben dem Strategietraining
selber, ein Schwerpunkt auf die Verknipfung mit sozialen Situationen gelegt, aber
auch darauf, die Funktion von Gefiihlen sowie die Notwendigkeit ihrer Regulation
nachzuvollziehen.

Die detaillierte Auseinandersetzung mit der Funktion von Emotionen - Geflihle leiten
zum Handeln an (siehe Kapitel 4.2) - ist Gegenstand der beiden Vertiefungsstunden
zur Stunde 13. In der Trainingseinheit 13.1,, Wozu brauchen wir denn eigentlich Ge-
fithle?“ 11 (ebd., S.93ff). In drei Ubungen werden mit den Schiilerinnen und Schiilern
Ausloser fur Emotionen (siehe Emotionswissen Kapitel 4.3) aufgerufen und schema-
tisch in der Reihenfolge Ausloser = Geflihl & Handlung erfasst. Die erste Ubung
bearbeitet diesen Aspekt in einem Gefilhlsdomino bildlich, die zweite Ubung greift
ihn in einem Bewegungsspiel - eine Modifikation von ,,Feuer-Wasser-Blitz* - auf und

die dritte Ubung mit Gerauschen. Auf einem Arbeitsblatt kénnen die Kinder wieder
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am Ende der Stunde das thematisierte Wissen in die kognitive Anwendung bringen.
Weiter vertieft werden kann der Zusammenhang zwischen Auslésern, Gefihlen und
Reaktionen in der Stunde 13.2 ,,Wozu brauchen wir denn eigentlich Gefiihle?“ 111
(ebd., S95f). In Rollenspielen werden Ausléser, Emotionen und Reaktionen in einer
Art Reaktionsschema nachgespielt. Das erste Kind gibt dem zweiten einen Ausloser
als Bild. Das zweite Kind stellt die damit verbundene Emotion nach und das dritte
Kind fiihrt daraufhin die antizipierte Reaktion aus. AnschlieBend kénnen die gespiel-
ten Szenen schriftlich und/oder bildlich von den Schilerinnen und Schilern festgehal-
ten werden.

Das néchste vertiefende Stundenpaar trainiert die Fahigkeit zur psychologischen Dis-
tanzierung als Aspekt der willentlichen selbstinitialisierten Emotionsregulation (vgl.
Kapitel 4.3.1). In der Stunde 14.1 ,,Gefiihle und Verhalten unterscheiden* (Hillen-
brand et al., 2013, S.98f) vollziehen die Schilerinnen und Schiler unter Einsatz von
bereits im Training benutztem Bildmaterial die Unterscheidung zwischen Geflhlen
und Verhalten und erstellen hierzu Tafel- und Bodenbilder. Anhand von alltagstypi-
schen Problemsituationen auf Fotografien - gute Klassenarbeit, kaputtes Poster, bei
einem Brettspiel verlieren - vollziehen die Kinder in Stunde 14.2 - ,,Mehrere Hand-
lungsmaglichkeiten“ (ebd., S.100f) - die Unterscheidung zwischen guten und schlech-
ten Verhaltensweisen als Reaktion auf Emotionen.

Das individuelle Training von spezifischen Regulationsstrategien und der Einsatz exe-
kutiver Funktionen zur Handlungshemmung (vgl. Kapitel 4.3.1) ist Gegenstand der
nachsten beiden Erweiterungsstunden. Um einen Film zu Ende gucken zu konnen,
mussen die Kinder in Stunde 15.1 - ,, Wie geht es weiter?“ (Hillenbrand et al., 2013,
S.103ff) willentlich Regulationsstrategien einsetzen. Die umgesetzten Strategien wer-
den zeichnerisch und/oder schriftlich dokumentiert. Stunde 15.2 - ,,Naschen verbo-
ten“ (ebd., S.105f), trainiert dasselbe im Setting des Backens und Nicht-Naschen-Dir-
fens.

Die spezielle Strategie der ,,positiven Selbstinstruktion“ wird in Stunde 16.1 (ebd., S.
110f) mit den Schilerinnen und Schulern anhand von Bildkarten zur Visualisierung
der einzelnen Schritte eingeftihrt. Die Strategie der positiven Selbstinstruktion (Good-
man 1993, Lauth & Schlottke 2002) ist eine erprobte Methode zur Verhaltenstherapie
fir ADHS-Kinder. Ihre Wirksamkeit wird sowohl aus Eltern- als auch aus Lehrersicht

bestatigt und Langzeitwirkungen konnten erfolgreich nachgewiesen werden. Kinder



122 5. Aufbau der MalRnahme

mit guten Kompetenzen in der positiven Selbstinstruktion verhalten sich im Unterricht
merklich disziplinierter und steigern ihre intellektuellen Leistungen. (vgl. Ellinger
2010, S.242).

Zum Abschluss des zweiten Bausteins, in der Stunde 17.1 - ,,Lubos Sternfahrtspiel“
(ebd., S.113ff), wird den Kindern ein grol3es Spektrum an Regulationsstrategien in
einem Brettspiel prasentiert. Die unterschiedlichen Strategien sind auf Spielkarten vi-
sualisiert, die den Schiilerinnen und Schilern dabei helfen, schneller von Planet zu
Planet auf einem Spielplan zu reisen, um so als Erste das Ziel zu erreichen. Der
Schwerpunkt liegt hier auf der Erweiterung der kognitiven Présenz von adaptiven Stra-
tegien und der Reduktion von maladaptiven Strategien (vgl. Kapitel 4.3.1).
Zusétzlich zu den acht Erweiterungsstunden kann im zweiten Baustein begleitend als
didaktische Reserve, Vertiefungs- und Individualisierungsmoglichkeit eine Stations-
arbeit (ebd., S.115) eingesetzt werden. Die Schilerinnen und Schiller haben hier die
Gelegenheit, in unterschiedlichen Lernangeboten Ausléser mit Gefuhlen und Verhal-

ten in einen kausalen Zusammenhang bringen.

Im letzten Baustein, dem Transfertraining (Stunden 18-30 zzgl. acht optionalen Ver-
tiefungsstunden), tiben die Schilerinnen und Schiiler, unter Verwendung der in Bau-
stein 1 und 2 erworbenen Kompetenzen, eigene Ziele zu formulieren und diese mit
sozial erwinschten Handlungsalternativen in die Tat umzusetzen. In den letzten Stun-
den steht dann zunehmend der Transfer der erlernten Problemldsestrategie auf (klas-
sen-)eigene Problemsituationen im Vordergrund (Hennemann, Hillenbrand, & Hens,
2011; Hennemann T. , et al., 2013; Hovel & Hennemann, 2012)

In der Stunde 19.1 - ,,Wir erklimmen die Problemloseformel* (Hillenbrand et al.,
2013, S.120f) geschieht das Folgende: In einem Hindernisparcours werden die einzel-
nen Phasen der Sozial-kognitiven Informationsverarbeitung (Crick & Dodge, 1994;
Lemerise & Arsenio, 2000), so, wie sie in der kindgerechten Ubersetzung im Training
eingefiihrt wurde, als Symbole befestigt. In zwei Mannschaften veranstalten die Schi-
lerinnen und Schiiler einen Wettstreit darum, schneller als die anderen alle Hindernisse
zu Uberwinden. Auf physische Art sollen so die einzelnen Schritte des Problemldsens
anhand der SKI verinnerlicht werden.

Die Anwendung der Problemldseformel (PLF) kann in den Vertiefungsstunden 20.1

- wKlassenrelevantes Problem - Friedliches Zusammenspielen“ (Hillenbrand et al.,
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2013, S.123ff) und 20.2 - ,,Klassenrelevantes Problem - Besch&adigung von Eigen-
tum“ (ebd., S.125ff) trainiert werden. Nach dem Prinzip des kooperativen Lernens -
think, pair, share (Weidner, 2009) - 16sen die Schilerinnen und Schuler einen sozialen
Konflikt beim gemeinsamen Spielen mit Kindern aus einer anderen Klasse mit Hilfe
der PLF. In einem Rollenspiel wird dann die folgende Situation mit der PLF gelost:
Ein Kind baut ein Spielzeugflugzeug zusammen und parkt es vorsichtig auf dem B-
cherregal. Ein anderes Kind mdchte ein Buch holen. Dabei fallt das Flugzeug herunter
und geht kaputt. Das erste Kind ist verargert und will das andere Kind schlagen.

Zwei Kinder stellen als Schauspieler dieses Problem nach. Flnf weitere Schiilerinnen
und Schiler sind jeweils fiir eine Phase der Problemltseformel Experten und halten
dafir das jeweilige Symbol der PLF vor sich. Die Schauspieler gehen nun gemeinsam
die Problemltéseformel ab und die Experten sagen den beiden jeweils, was in der ak-
tuellen Phase zu tun ist, wéhrend die Schauspieler, die entsprechenden Aktionen
durchspielen. Die antizipierte Problemldsung kann zum Abschluss auf einem Arbeits-
blatt bildlich bzw. schriftlich nachgestellt werden.

Die Kompetenz des Antizipierens von mdoglichen Handlungsfolgen als notwendige
Fertigkeit flir eine angemessene Losungsbewertung wird in den beiden Vertiefungs-
stunden 21.1 - ,Wenn ... dann ...-Theater“ (Hillenbrand et al., 2013, S. 129f) und
21.2 - ,Wenn ... dann ...-Sack“ (ebd., S. 130ff) intensiviert. Erneutes Rollenspiel,
ein Bewegungsspiel und das kognitive Anwenden der aufgerufenen Aspekte sind hier
die Trainingsformate.

Die Stunde 24.1 - ,,Lubo iibt den Umgang mit der Check-Liste* (ebd., S.138f) vertieft
den Umgang mit den Eigenschaften von guten Losungsmdglichkeiten: Sie sind ziel-
fihrend und alle sind mit ihnen einverstanden. In einem Eckenspiel kategorisieren die
Kinder Handlungsalternativen in die drei Gruppen ,,schadet Sachen®, ,,schadet Perso-
nen®, ,,schadet niemandem®. Im Schulerarbeitsheft kann diese Kategorisierung an-
schlielend weiter trainiert werden. In der Stunde 24.2 - ,, Der riicksichtslose Rudi*
(ebd., S.139ff) werden sechs alltagliche Problemsituationen im Tagesablauf eines Kin-
des aufgerufen und in unterschiedlichen Kleingruppen sozial erwiinscht geldst, sodass
diese Klasse auf diese Weise gemeinsam die Geschichte umschreibt: vom riicksicht-

losen Rudi zum ricksichtsvollem Rudi.
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Die letzte Erweiterungsstunde - Stunde 26.1 ,,Hinfiihrung zum Klassenvertrag - Un-
terstiitzung der Gruppe schitzen lernen® (ebd., S. 147f) bietet zur Starkung des posi-
tiven Selbstkonzepts und des ,,Wir-Gefiihls* in der Klasse ein Kooperationsspiel, das
nur bei gelingender sozialer Unterstlitzung gemeinsam von den Kindern geldst werden
kann. Anschliefend kdnnen die Kinder kognitiv reflektieren, was sie an der Gemein-

schaft der Klasse schéatzen.
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6. Fragestellungen und Hypothesen
Wie im vorangegangenen Theorieteil gesehen, sind sozial-emotionale Kompetenzen

und Gefihls- und Verhaltensstorungen auf mannigfache Weise miteinander verbun-
den. Insbesondere das transaktionale Entwicklungsverstandnis von Beelmann und
Raabe (2007) hebt die unterschiedlichen, sich gegenseitig beeinflussenden Faktoren in
der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen hervor. Dieser Zusammenhang stellt
die Wirksamkeitsiiberpriufung von praventiven MalRnahmen - im Speziellen bei indi-
zierten MalRnahmen - vor vielféltige Herausforderungen (Dopfner & Lehmkuhl,
2002): Unter welchen Bedingungen (Stérungsbilder, familiare Bedingungen, Alter,
soziale Gruppen) treten bei einer schulisch indizierten Praventionsmalle welche Ef-
fekte (Verbesserung, Stabilisierung), in welchen Funktionsbereichen (kognitive
Funktionen, Schulleistungen, Verhalten) (iber welchem Zeitraum auf (ebd.)?

In Bezug auf dieses Anforderungsprofil sollen die nachfolgenden Forschungsfragen
klaren, welche Effekte iber welchen Zeitraum in den vier Bereichen sozial-emotionale
Kompetenzen, Problembelastung im Bereich Verhalten, schulbezogene Fertigkeiten
(wie z.B. Lern-Arbeitsverhalten und metakognitive Strategien) und Schulleistungen
mit dem erweiterten Lubo-Training erzielt werden kénnen. Um die beglinstigenden
oder hemmenden Bedingungen fiir mogliche Effekte zu kontrollieren, wird das Trai-
ning sowohl in Bezug auf die Gesamtgruppe ausgewertet als auch auf 13 Untergrup-
pen, entsprechend den bio-psycho-sozialen Einflussfaktoren, wie Beelmann und
Raabe sie darstellen (2007).

Definition der Auswertungsgruppen

1. Gesamtgruppe: Hier enthalten sind alle Schilerinnen und Schiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf, die an der MalRnahme teilgenommen haben.

2. Gruppe mit erhéhtem kognitivem Risiko: In diesem Auswertungsbereich
werden insgesamt zwei Gruppen entsprechend den Risikofaktoren ,,Intelligenz
und Schulleistungen* (Beelmann & Raabe, 2007, S. 64) betrachtet:

I.  Kinder, die in der Pra-Datenerhebung im CFT (WeiR, 1998) einen 1Q-
Wert < 85 (Grenze der kognitiven Beeintrdchtigung: Steinhausen,
2010) aufweisen.

il.  Schulerinnen und Schiiler, die im Bildungsgang des Forderschwer-
punktes Lernen (MSW-NRW, 2013) zieldifferent unterrichtet werden.
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3. Gruppe mit erhdhtem psychischen Risiko: Dieser Auswertungsbereich ist
ebenfalls in zwei Untergruppen gegliedert:

I.  Alsnational und international anerkanntes und validiertes MaR zur Ein-
schatzung der Problembelastung im Bereich Gefiihls- und Verhaltens-
storungen dient, der SDQ (Holling, et al., 2012). Kinder mit einem PR
< 10 im SDQ (Goodman, 1997) bilden die erste Gruppe mit erhéhtem
psychischen Risiko.

ii.  Aufmerksamkeits- Hyperaktivitatsprobleme sind mehrfach als erhebli-
ches Entwicklungsrisiko belegt (Beelmann & Raabe, 2007). Daher bil-
den die zweite Untergruppe Kinder, mit einer gemal} der Aktenlage
(Fragenbogen zu Belastungsfaktoren) klinisch diagnostizierten ADHS.

4. Gruppe mit erhohten Kontextrisiken: Innerhalb dieser Gruppe werden ins-
gesamt drei Untergruppen gebildet:

I.  Gewalt in der Familie (family violence) ist ein schwerwiegender Risi-
kofaktor fur die Entwicklung (Jaffee, 2005). Um den Einfluss auf die
Effektivitat des Trainings ein stickweit zu kontrollieren, bilden die
Kinder, bei denen die Aktenlage (Fragenbogen zu Belastungsfaktoren)
Gewalt in der Familie dokumentiert, die erste Untergruppe in diesem
Risikobereich.

ii.  Verschiedene Untersuchungen zeigen, dass Kinder alleinerziehender
Eltern, z.B. auf Grund eines eingeschrénkten elterlichen Monitorings,
eines geringeren sozio-6konomischen Status und anderen Faktoren, ei-
nem erhéhten Entwicklungsrisiko ausgesetzt sind (Beelmann & Raabe,
2007; Thomson, Hanson, & McLanahan, 1994). Diese Untergruppe
setzt sich in diesem Kontext aus allen Schilerinnen und Schiilern al-
leinerziehender Eltern gemaR Aktenlage (Fragenbogen zu Belastungs-
faktoren) zusammen.

iii.  Die dritte Untergruppe in diesem Risikobereich bilden Kinder aus Fa-
milien, in denen beide! Elternteile arbeitslos gemaR Aktenlage (Fragen-

bogen zu Belastungsfaktoren) sind.

1 Bei alleinerziehenden Eltern nur dieser eine Elternteil.
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5. Hochrisikogruppe: Die Wechselwirkung zwischen personalen und sozialen
Risiken ist gut belegt. Kinder mit einer hohen Anzahl an VVulnerabilitatsfakto-
ren und Stressoren sind in einem erhdhten MaRe gefahrdet, eine Fehlentwick-
lung zu vollziehen, wenn keine personalen und sozialen Schutzfaktoren instal-
liert werden kdnnen (Beelmann & Raabe, 2007; Stouthamer-Loeber, Loeber,
Farrington, & Wikstrom, 2002). In diesem Zusammenhang bilden die Schule-
rinnen und Schiiler die ,,Hochrisikogruppe®, die in allen drei soeben beschrie-
benen Bereichen (erhohtes kognitives Risiko, erhdhtes psychisches Risiko und
erhohtes Kontextrisiko) jeweils mindestens ein Risikomerkmal aufweisen.

6. Altersgruppen: Die erste Auflage des Lubo-Schultrainings ist fur die Schu-
leingangsphase konzipiert worden. Um die Wirksamkeit des Programms, be-
zogen auf den rechtzeitigen Einsatz und die richtige Passung zur Entwicklung
der Kinder (Beelmann, 2012), zu Uberprifen, werden zwei Altersgruppen ge-
bildet:

I. Kinder in der Altersspanne der Schuleingangsphase (Alter < 8;0) zum
ersten Messzeitpunkt.
ii.  Kinder mit einem Alter ab 8;1 Jahren zum ersten Messzeitpunkt.

7. Geschlechtsgruppen: Das mannliche Geschlecht ist, wahrscheinlich auf
Grund von sowohl neurophysiologische Faktoren als auch von Rollenbildern
und sozialem Status, ein belegter Risikofaktor fiir die kindliche Entwicklung
(Maras, et al., 2003). Daher erfolgt eine geschlechtsspezifische Auswertung:

I. Jungen
ii. ~ Madchen

8. Gruppen der Implementationsparameter: Fir die Wirksamkeit einer Pra-
ventionsmalnahme sind, wie in Kapitel 3.3 gesehen, mehrere Faktoren wich-
tig. Neben dem fursorglichen, unterstiitzenden, herausfordernden Klassen-
klima stellen Reich und Jauk (2012) vor allem die ,,Reflexion der Theorie
durch die umsetzenden Paddagogen‘ und den ,,Transfer in den Alltag™ als maf3-
gebliche Parameter heraus, welche die Effektivitat einer Praventionsmal3-
nahme beeinflussen. Um diese Wirksamkeitsparameter einschatzen zu kdnnen,
werden innerhalb der Versuchsgruppe zwei Untergruppen gebildet:

I. Schilerinnen und Schiiler aus den Klassen, deren Lehrperson nach der

MaRnahme, zur Follow-Up-Erhebung, im ,,Abschlussfragebogen
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LUBO-Forderschule” den ,,Trainingstransfer und ihr Wissen zur
,,Trainingstheorie** mit 4-52 eingeschéatzt hat.

ii.  Kinder aus den Klassen, deren Lehrperson nach der MalRnahme, zur
Follow-Up-Erhebung, im ,,Abschlussfragebogen LUBO-Forder-
schule* den ,,Trainingstransfer* und ihr Wissen zur ,, Trainingstheorie*

mit 1-2° eingeschatzt hat.

6.1 Trainingswirksamkeit
Forschungsfrage 1 - sozial-emotionale Kompetenzen

Konnen Kinder an der Forderschule, die im erweiterten Lubo-Training an mind. 45
Sitzungen teilgenommen haben, ihre sozial-emotionalen Kompetenzen im Vergleich

zu Kindern der Kontrollgruppe, die nicht am Training teilgenommen hat, verbessern?

Forschungshypothese 1.1 - sozial-emotionale Kompetenzen

Die Schilerinnen und Schuler der Experimentalgruppe, die in dem erweiterten Lubo-
Training an mind. 45 Sitzungen teilgenommen haben, weisen im Pra-Postvergleich
oder im Pré-Follow-Up-Vergleich hohere sozial-emotionale Kompetenzen auf, als
die Schilerinnen und Schuler der Kontrollgruppe, die den reguléaren Unterricht der

Forderschule besucht haben.

Operationale Hypothesen 1.1
Die Schilerinnen und Schuler der Experimentalgruppe, die in dem erweiterten Lubo-
Training an mind. 45 Sitzungen teilgenommen haben, weisen im Pra-Postvergleich
oder im Pré-Follow-Up-Vergleich...
a) ...mehr Wissen iiber sozial angemessene Problemldsestrategien (gemessen mit
Hilfe des WALLY);
b) ...ein in der Verhaltenseinschédtzung durch die Lehrperson kompetenteres So-
zialverhalten (gemessen mit den sechs Skalen des Sozialverhaltens [SV] der
LSL);

2 Haufige Thematisierung von Trainingsinhalten auRerhalb des Trainings und viel Wissen uber die zu-
grundeliegende Trainingstheorie.

3 Seltene bis keine Thematisierung von Trainingsinhalten auBerhalb des Trainings und wenig Wissen
Uber die zugrundeliegende Trainingstheorie.
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c) ...eine ausgepragtere Selbstwahrnehmung (gemessen mit der Skala Selbst-
wahrnehmung [SW] der LSL); sowie
d) eine bessere Selbstkontrolle (gemessen mit der Skala Selbstkontrolle [SK] der
LSL) auf,
als die Schulerinnen und Schuler der Kontrollgruppe, die den regularen Unterricht der
Forderschule besucht haben.

Forschungsfragen und Hypothesen 1.2-7 sozial-emotionale Kompetenzen -

in den Gruppen 2-7

Analog zur Forschungsfrage 1.1 und der daraus abgeleiteten Forschungshypothese,
werden dieselben Forschungsfragen und Hypothesen fir die definierten Untergruppen
der Kinder mit erhéhtem kognitiven Risiko, erhéhtem psychischen Risiko, erhohtem

Kontextrisiko, der Hochrisikokinder, der Geschlechts- und Altersgruppen, formuliert.

Tabelle 14 stellt die gerichteten statistischen Hypothesen zur ersten Forschungsfrage
flr die Gruppen 1-7 zusammen. Die aufgestellten Hypothesen gelten als bestatigt bei
einem Signifikanzniveau p<0.05. Die Alpha-Adjustierung fir die operanten Bereiche

b) bis d) liegt bei o/3. Diese werden im Ergebnisteil detailliert dargestellt.

Tabelle 14: Gerichtete statistische Hypothesen zur ersten Forschungsfrage

1.1 Gesamtgruppe ‘

Ho.1.1a-d: Lok < W2 EG
Hi11ad: H2ke > U2 EG
Ho.11a-d! M3ke < H3EG

Hi11ad! H3ke > H3EG

1.2 Gruppen mit erhdhtem kognitivem Risiko

Gruppe CFT< 85 Gruppe zieldifferenter Bildungsgang
Ho.1.2.crr<gs.a-d: 12 EG.CFT<85 < 2 KG.CFT<85 Ho12.LEa-d: H2EG.LES U2 KG.LE
H112 crr<gs.a-d: 12 EG.CFT<85 > U2 KG.CFT<85 Hi121Ead: M2 EG.LE > M2 KG.LE
Ho.12.crr<gs.a-d: 13 EG.CFT<85 < U3 KG.CFT<85 Ho.12.LEa-d: U3 EG.LE S U3KG.LE

H112 crr<gs.a-d: 13 EG.CFT<85 > U3 KG.CFT<85 Hi12.1Ead: U3EG.LE> U3 KG.LE
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1.3 Gruppen mit erh6htem psychischem Risiko

Gruppe SDQ PR<10

Ho.1.3.sD0.a-d: 12 EG.SDQ < 2 KG.SDQ

Gruppe ADHS

Ho.1.3.ADHS a-d: 12 EG.ADHS < 2 KG.ADHS

H113.5D0.a-d: 12 EG.SDQ > M2 KG.SDQ H1.13ADHS.a-d: 12 EG.ADHS > 2 KG.ADHS

Ho.1.3.5D0.a-d: 13 EG.SDQ < 13 KG.SDQ

H1.13.5D0.a-d: U3 EG.SDQ > 13 KG.SDQ

Ho.1.3.ADHS.a-d: 113 EG.ADHS < I3 KG.ADHS

H1.1.3 ADHS.a-d: 13 EG.ADHS > I3 KG.ADHS

1.4 Gruppen mit erhéhtem Kontextrisiko

Gruppe Gewalt in Familie

Gruppe Eltern arbeitslos (EAL)

Ho.1.4.GEWALT.a-d: 12 EG.GEWALT < |12 KG.GEWALT Ho.14EALa-d: 2 EGEAL < 2 KG.EAL
H1.1.4.GEWALT.a-d: 12 EG.GEWALT > 2 KG.GEWALT H114EALa-d: 12 EGEAL > 2 KG.EAL
Ho.1.4.GEWALT.a-d: 113 EG.GEWALT < |13 KG.GEWALT Ho.1.4EALa-d: 13 EGEAL < I3 KG.EAL
H1.1.4.GEWALT.a-d: 113 EG.GEWALT > 13 KG.GEWALT H114EALa-d: U3 EGEAL > L3 KG.EAL

Gruppe Elternteil alleinerziehend (AE)

1.5 Hochrisikokinder

Ho.15ad" U2 EG.R3Z L2 KG.R3
Hi15a4d" U2 EG.R3 > 2 KG.R3
Ho.15ad" U3EG.R3= U3 KG.R3

H1i15ad: U3EGR3> U3 KG.R3

1.6 Geschlechtsgruppen
Jungen

Ho.1.6.¢.0-0: 12 EG.E < M2 KG.3

Hii6.8.a-d: 2 EG.E > M2KG.E
Ho.1.6.8.0-d: 13 EG.E < U3KG.3

Hi16.3.ad W3EG.3> U3KG.3

Ho.14.AE.a-d: M2 EG.AE < 2 KG.AE
Hi14AEad: M2 EG.AE > 2 KG.AE
Ho.14.AE.a-d: M3 EG.AE < U3 KG.AE

Hi14AEad: H3EG.AE™> U3 KG.AE

Méadchen

Ho.1.6.9.ad: 12 EG.9 < L2 KG.©
Hi16.9.ad L2EG? > M2KG.9
Ho.1.6.9.a-d: 13EG.2 < HU3KG.©

Hi16.9.ad: 13EG.2> U3KG.9
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1.7 Altersgruppen
Alter <8 Alter > 8

Ho.1.7.ALTER<8 .a-d: 2 EG.ALTER<8 < L2 KG.ALTER<S Ho.1.7.ALTER>8.2-d 12 EG.ALTER>8 < U2 KG.ALTER>8
Hi.1.7.ALTER<S .a-d: U2 EGALTER<8 - W2 KG.ALTER<8 H117ALTER>8.2-0: U2 EG.ALTER>8 = L2 KG.ALTER>8
Ho.1.7.ALTER<8 .a-d: 3 EG.ALTER<8 < U3 KG.ALTER<8 Ho 1.7 ALTER>8 2-d: 13 EG.ALTER>8 < 13 KG.ALTER>8

Hi.1.7.ALTER<S .a-d: U3 EG.ALTER<8 ~ I3 KG.ALTER<8 H117 ALTER>8 2-0: U3 EG.ALTER>8 = L3 KG.ALTER>8

Forschungsfrage 2 - Problembelastung

Kann bei Kindern an der Forderschule, die im erweiterten Lubo-Training an mind. 45
Sitzungen teilgenommen haben, die Problembelastung im Bereich der Gefihls- und
Verhaltensstorungen im Vergleich zu Kindern der Kontrollgruppe, die nicht am Trai-

ning teilgenommen haben, verringert werden?

Forschungshypothese 2.1 - Problembelastung

Die Schilerinnen und Schuler der Experimentalgruppe, die in dem erweiterten Lubo-
Training an mind. 45 Sitzungen teilgenommen haben, zeigen im Pra-Postvergleich o-
der im Pra-Follow-Up-Vergleich weniger problembelastete Verhaltensweisen als
die Schilerinnen und Schiler der Kontrollgruppe, die den reguldren Unterricht der

Forderschule besucht haben.

Operationale Hypothesen 2.1

Die Schilerinnen und Schuler der Experimentalgruppe, die in dem erweiterten Lubo-
Training an mind. 45 Sitzungen teilgenommen haben, zeigen im Pra-Postvergleich o-
der im Pra-Follow-Up-Vergleich...

a) ...weniger unangemessene Probleml@sestrategien in sozialen Situationen (ge-
messen mit Hilfe des WALLY);

b) eine in der Verhaltenseinschatzung durch die Lehrperson geringere Gesamt-
problembelastung im Bereich Verhalten (gemessen mit Hilfe des SDQ Ge-
samtproblemwerts) sowie

c) eine in der Verhaltenseinschatzung durch die Lehrperson geringere Auspra-
gung von Aufmerksamkeits-/Hyperaktivitatsproblemen (gemessen mit Hilfe
der Skala Aufmerksamkeits-/Hyperaktivitatsproblemen des SDQ),



132 6. Fragestellungen und Hypothesen

als die Schiilerinnen und Schler der Kontrollgruppe, die den reguléren Unterricht der
Forderschule besucht haben.

Forschungsfragen und Hypothesen 2.2-7 - Problembelastung -

in den Gruppen 2-7

Analog zur Forschungsfrage 2.1 und der daraus abgeleiteten Forschungshypothese
werden dieselben Forschungsfragen und Hypothesen fir die definierten Untergruppen
der Kinder mit erhohtem kognitiven Risiko, erhéhtem psychischen Risiko, erhdhtem

Kontextrisiko, der Hochrisikokinder, der Geschlechts- und Altersgruppen, formuliert.

Tabelle 15 stellt die gerichteten statistischen Hypothesen zur ersten Forschungsfrage
flr die Gruppen 1-7 zusammen. Die aufgestellten Hypothesen gelten als bestatigt bei
einem Signifikanzniveau p<0.05. Die Alpha-Adjustierung fur die operanten Bereiche

b) und c) liegt bei a/2. Diese werden im Ergebnisteil detailliert dargestellt.

Tabelle 15: Gerichtete statistische Hypothesen zur zweiten Forschungsfrage

2.1 Gesamtgruppe ‘

Ho.2.1ac 2 kG = M2 EG
Hi21ac: Moke < H2EG
Ho.2.1ac! M3 kG = H3EG

Hi21ac! Hake < U3EG

2.2 Gruppen mit erhohtem kognitivem Risiko

Gruppe CFT>85 Gruppe zieldifferenter Bildungsgang
Ho.2.2.cFr>g5.ac: 2 KG.CFT>85 > [2 EG.CFT>85 Hoz22LEac: H2KG.LE > W2 EG.LE
Hi22.cFr>85.ac H2 KG.CFT>85 < L2 EG.CFT>85 Hi22LEac: H2KG.LE < H2EG.LE
Ho.22.crr=g5.ac: U3 KG.CFT=85 = U3 EG.CFT>85 Ho221Eac: M3KkG.LE > U3EG.LE
Hi22crreg5ac: M3 KG.CFT=85 < U3 EG.CFT=85 Hi221Eac MakeLE < U3EG.LE

2.3 Gruppen mit erhéhtem psychischem Risiko
Gruppe SDQ PR > 10 Gruppe ADHS

Ho.2.3.sD0.a-c: M2 KG.SDQ = 2 EG.SDQ Ho.2.3.ADHS a-c: 12 KG.ADHS = L2 EG.ADHS

H123sp0ac: H2KG.SDQ < M2 EG.SDQ H123ADHsa-c: L2 KG.ADHS < L2 EG.ADHS
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Ho.23.5D0.ac: 13 KG.SDQ = 3 EG.SDQ

H1235D0.ac: H3KkG.SDQ < M3 EG.SDQ

2.4 Gruppen mit erhohtem Kontextrisiko

Gruppe Gewalt in Familie

Ho.2.4 cGewartac: W2 KG.GEwALT = U2 EG.GEWALT
H124cewarrac: M2 KG.GEwaLT < L2 EG.GEWALT
Ho.2.4 Gewartac: U3 KG.GEwALT = 3 EG.GEWALT

H124cewarrac: U3 KG.GEwALT < L3 EG.GEWALT

Ho.2.3.ADHS.a-c 113 KG.ADHS = I3 EG.ADHS

H1.23ADHS.ac: 3 KG.ADHS < W3 EG.ADHS

Elternteil alleinerziehend (AE)
Ho2.4 A€ ac: U2 KG.AE = 2 EG.AE
H124 A€ ac: M2 kG.AE < U2 EG.AE
Ho2.4 A€ ac: U3 KG.AE = U3 EG.AE

Hi24AEac W3KkeAE < U3EG.AE

Eltern arbeitslos (EAL)

Ho2.4EALac: M2 KGEAL = 12 EG.EAL

Hi24EALac: HoKGEAL < L2 EG.EAL

Ho2.4EALac: U3 KGEAL = M3 EG.EAL

Hi24EALac: H3KGEAL < U3EG.EAL

2.5 Hochrisikokinder

Ho.2.5a-c: 12 KG.R3 > L2 EG.R3
Hi25ac: 2 kG.R3 < 2 EG.R3
Ho.25ac: HaKG.R3 > U3 EG.R3

Hi25a¢c: HakeR3 < U3EGR3

2.6 Geschlechtsgruppen
Jungen

Ho26.8ac: 2 kG.E = 2 EGE
Hiz2680c: lokGE < 2EGE
Ho26.8ac: W3kG.E = W3EGE

Hiz26gac WkG.e < WBEGE

2.7 Altersgruppen

Alter <8

H0.2.7.ALTER§8.a—C: U2 KG.ALTER<8 = |12 EG.ALTER<S
Hl.2.7.ALTERS8.a—C: 12 KG.ALTER<S < LL2 EG.ALTER<S
H0.2.7.ALTER§8.a-C: U3 KG.ALTER<8 = |13 EG.ALTER<S

Hl.2.7.ALTERS8.a-C: 13 KG.ALTER<S < LI3 EG.ALTER<S

Madchen

Ho2:6.9.a¢ oKG.9 = 2EG.9
Hi269.ac l2kGo < WEG.
Ho26.9.ac 13kG.9 = H3EG.9

Hi269ac I3kGo < WBEG.O

Alter <8

Ho.2.7.ALter<g.acc U2 KG.ALTER<8 = L2 EG.ALTER<8
H1.2.7.ALTER<8.a-C: 2 KG.ALTER<8 < 2 EG.ALTER<8
Ho2.7.ALter<.acc 3 KG.ALTER<8 = LL3 EG.ALTER<8

H1.2.7.ALTER<8.a-C: I3 KG.ALTER<8 < L3 EG.ALTER<8
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Forschungsfrage 3 - schulische Fertigkeiten
Konnen Kinder an der Forderschule, die im erweiterten Lubo-Training an mind. 45
Sitzungen teilgenommen haben, ihre schulischen Fertigkeiten besser weiterentwickeln

als Kinder der Kontrollgruppe, die nicht am Training teilgenommen hat?

Forschungshypothese 3.1 - schulische Fertigkeiten

Die Schilerinnen und Schuler der Experimentalgruppe, die in dem erweiterten Lubo-
Training an mind. 45 Sitzungen teilgenommen haben, weisen im Pra-Postvergleich
oder im Pra-Follow-Up-Vergleich bessere schulische Fertigkeiten auf als die Schi-
lerinnen und Schiiler der Kontrollgruppe, die den reguléren Unterricht der Forder-

schule besucht haben.

Operationale Hypothesen 3.1
Die Schilerinnen und Schuler der Experimentalgruppe, die in dem erweiterten Lubo-
Training an mind. 45 Sitzungen teilgenommen haben, weisen im Pra-Postvergleich
oder im Pré-Follow-Up-Vergleich...
a) ...eine hohere kognitive Problemlésekompetenz® (gemessen mit Hilfe des
CFT);
b) ...ein in den Verhaltenseinschatzungen der Lehrerkréafte besseres Lern- und
Arbeitsverhalten (gemessen mit den Skalen des Lern-Arbeitsverhaltens der
LSL); sowie
c) ... eine bessere Fahigkeit zur Konzentration (gemessen mit Hilfe der Skala
Konzentration der LSL) auf,
als die Schiilerinnen und Schler der Kontrollgruppe, die den reguldren Unterricht der

Forderschule besucht haben.

Forschungsfragen und Hypothesen 3.2-7 - Problembelastung -
in den Gruppen 2-7
Analog zur Forschungsfrage 3.1 und der daraus abgeleiteten Forschungshypothese

werden dieselben Forschungsfragen und Hypothesen fir die definierten Untergruppen

4 Nur im Pra-Postvergleich.
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der Kinder mit erhohtem kognitiven Risiko, erh6htem psychischen Risiko, erhdhtem
Kontextrisiko, der Hochrisikokinder, der Geschlechts- und Altersgruppen, formuliert.

Tabelle 16 stellt die gerichteten statistischen Hypothesen zur ersten Forschungsfrage
fir die Gruppen 1-7 zusammen. Die aufgestellten Hypothesen gelten als bestéatigt bei
einem Signifikanzniveau p<0.05. Die Alpha-Adjustierung fur die operanten Bereiche

b) und c) liegt bei a/2. Diese werden im Ergebnisteil detailliert dargestellt.

Tabelle 16: Gerichtete statistische Hypothesen zur dritten Forschungsfrage

3.1 Gesamtgruppe ‘

Ho3.1ac: 2 EG < M2 KG
Hi31ac! HoEG > Mo kG
Ho3.1bc: U3EG < H3ke

Hi31bc: M3EG > H3ke

3.2 Gruppen mit erhohtem kognitivem Risiko

Gruppe CFT< 85

Ho.3.2.CFT585.a-ci W2 EG.CFT<85 < M2 KG.CFT<85
H132.crr<gsac: 2 EG.CFT<85 > W2 KG.CFT<85
Ho.3.2.cFT<g5.b-c: 138 EG.CFT<85 <= I3 KG.CFT<85

H132.crr<gsb-c: 13 EG.CFT<85 > |13 KG.CFT<85

Gruppe zieldifferenter Bildungsgang
Hos2LEac: H2EG.LES H2KG.LE
Hi321Eac P2 EG.LE > M2 KG.LE
Ho32LEb-c: U3 EG.LES U3KG.LE

H1321Eb-c: W3EG.LE™ U3 KG.LE

3.3 Gruppen mit erhthtem psychischem Risiko

Gruppe SDQ PR<10

Ho.33.5D0.a¢: 12 EG.5DQ < 2 KG.SDQ
H133spQ.a-c: 12 EG.SDQ > 2 KG.SDQ
Ho.3.3.5D0.b-c: 13 EG.SDQ < 13 KG.SDQ

H133.sp0.b-c: M3 EG.SDQ > U3 KG.SDQ

Gruppe ADHS

Ho3.3.ADHS.a-c: 12 EG.ADHS < 12 KG.ADHS
H133 ADHS.a-c: 12 EG.ADHS > 12 KG.ADHS
Ho.3.3.ADHS b-c: 13 EG.ADHS < 13 KG.ADHS

H133ADHSb-c: U3 EG.ADHS > 3 KG.ADHS

3.4 Gruppen mit erhohtem Kontextrisiko

Gruppe Gewalt in Familie
Ho.3.4GEwWALT a-c: M2 EG.GEWALT < U2 KG.GEWALT
Hi134GEWALT ac: H2 EG.GEWALT = M2 KG.GEWALT

Ho.3.4.GEWALT.bc: 13 EG.GEWALT < |13 KG.GEWALT

H1.3.4.GEWALT.bc: 113 EG.GEWALT > 3 KG.GEWALT

Gruppe Elternteil alleinerziehend (AE)
Ho34AEac: W2 EG.AES L2 KG.AE
H134AEac: W2 EG.AE > 12 KG.AE
Ho3.4.AEb-c: M3 EG.AE < U3 KG.AE

H134AEb-c: U3 EG.AE> U3 KG.AE
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Gruppe Eltern arbeitslos (EAL)
Hoz4eALac: U2 EGEAL < M2 KG.EAL
His4eALac H2 EG.EAL = M2 KG.EAL
Ho34eALb-c: U3 EG.EAL < M3 KG.EAL

H13.4EALbc: 13 EGEAL > L3 KG.EAL

3.5 Hochrisikokinder (R®)

Ho35ac: M2 EGR3S M2 KG.R3
Hi35ac: H2EGR3 > 12 KGR3
Ho.35.0¢: H3EGR3S U3 KGR3

Hi3sb-c: H3EGR3> U3 KG.R3

3.6 Geschlechtsgruppen

Jungen Méadchen

Ho3.6.3.a¢c: W EGE < L2 KGE Ho36.9.ac 2 EG2 < W2 KG9
Hi36.4.ac 2 EG.8 = W2 KG.3 H1.3.6.9.a—c2 2 EG.9 = U2 KG.Q
Hos6.3.0c: 13 EG.A < 3KG.E Ho36.90c: 13EG.2 < H3KG.©
His6.dbc: W3 EG.3 > IBKG.E H1.3.6.9.b-c2 H3 EG.2 > U3 KG.Q
3.7 Altersgruppen

Alter <8 Alter > 8

HO.3.7.ALTER§8 a-c: 12 EG.ALTER<8 = 2 KG.ALTER<8 Ho3.7.ALTER>8.ac: U2 EG.ALTER>8 = |2 KG.ALTER>8
Hl.3.7.ALTER§8 a-c. 12 EG.ALTER<8 -~ M2 KG.ALTER<S H137.ALTER>8.ac: 12 EG. ALTER>8 = U2 KG.ALTER>8
Ho.3.7. ALTER<8 b-c: L3 EG.ALTER<8 < I3 KG.ALTER<S Ho.3.7.ALTER>8.bc: 3 EG.ALTER>8 < I3 KG.ALTER>8

H137 ALTER<S8 b-c: U3 EG.ALTER<8 -~ U3 KG.ALTER<8 H137.ALTER>8.bc: U3 EG.ALTER>8 = L3 KG.ALTER>8

Forschungsfrage 4 - Schulleistungen

Konnen Kinder an der Forderschule, die im erweiterten Lubo-Training an mind. 45
Sitzungen teilgenommen haben und in dieser Zeit keinen Fachunterricht erhalten ha-
ben, ihre fachbezogenen Schulleistungen auf dem gleichen Niveau halten, wie die
Kontrollgruppe, die nicht am Training teilgenommen und Unterricht in den Schulfa-
chern erhalten hat?
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Forschungshypothese 4 - Schulleistungen

Die Schilerinnen und Schuler der Experimentalgruppe, die in dem erweiterten Lubo-
Training an mind. 45 Sitzungen teilgenommen haben, zeigen im Pra-Postvergleich o-
der im Pré-Follow-Up-Vergleich keine niedrigeren fachbezogenen Schulleistungen,
als die Schulerinnen und Schiler der Kontrollgruppe, die in der Zeit des Lubo-Trai-
nings reguléren Unterricht in den Schulféchern erhalten haben.

Operationale Hypothesen 4

Die Schilerinnen und Schuler der Experimentalgruppe, die in dem erweiterten Lubo-
Training an mind. 45 Sitzungen teilgenommen haben, weisen im Pra-Postvergleich
oder im Pra-Follow-Up-Vergleich...

a) ...die gleichen oder bessere Leistungen im Lesen (gemessen mit Hilfe der
Schulleistungseinschéatzung im Bereich Lesen aus der CBCL);

b) ...die gleichen oder bessere Leistungen im Schreiben (gemessen mit Hilfe der
Schulleistungseinschétzung im Bereich Schreiben der CBCL);

c) ...die gleichen oder bessere Leistungen im miindlichen Sprachgebrauch (ge-
messen mit Hilfe der Schulleistungseinschatzung im Bereich mundlicher
Sprachgebrauch der CBCL);

d) ...die gleichen oder bessere Leistungen im Rechnen (gemessen mit Hilfe der
Schulleistungseinschéatzung im Bereich Rechnen der CBCL); sowie

e) ...die gleichen oder bessere Leistungen im Sachunterricht (gemessen mit Hilfe
der Schulleistungseinschatzung im Bereich Sachunterricht der CBCL) auf,

wie/als die Schilerinnen und Schiler der Kontrollgruppe, die in der Zeit des Lubo-

Trainings reguldren Unterricht in den Schulféchern erhalten haben.

Gerichtete statistische Hypothesen 4
Ho.4.1a¢: L2 EG < H2KG
Hi4.1ae: L2 EG > M2 KG
Ho.4.1a¢: L3 EG < U3 KG

H14.1a-e: H3EG > U3 KG
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6.2 Implementation
Die Bedeutung der Implementation fir die Effektivitat einer Praventionsmalinahme

wurde in Kapitel 3 diskutiert. Zur Uberpriifung des Einflusses der Kriterien ,,theoreti-
sche Fundierung®, ,,Reflexion der Theorie durch die P4dagoginnen und Pidagogen*
und ,, Transfer in den Alltag® wurden die Auswertungsgruppe 8.1 und 8.ii gebildet, um
diese mit der Kontrollgruppe zu vergleichen. In diesem Kontext ist die Forschungs-
frage zu kléren, ob durch eine bessere Umsetzung dieser Kriterien eine hohere Wirk-
samkeit des Lubo-Trainings zu erzielen ist.

Forschungshypothese 1.8 - sozial-emotionale Kompetenzen und Implementation

Die Schilerinnen und Schiler der Experimentalgruppe der Untergruppe 8.i mit guter
Implementationseinschétzung, die in dem erweiterten Lubo-Training an mind. 45 Sit-
zungen teilgenommen haben, weisen im Pré-Postvergleich oder im Pré-Follow-Up-
Vergleich hohere sozial-emotionale Kompetenzen auf als die Schulerinnen und Schi-
ler der Untergruppe 8.ii mit schlechter Implementationseinschatzung als auch die

Schlerinnen und Schiiler der Kontrollgruppe.

Operationale Hypothesen 1.8
Die Schulerinnen und Schuler der Experimentalgruppe der Untergruppe 8.i mit guter
Implementationseinschétzung, die in dem erweiterten Lubo-Training an mind. 45 Sit-
zungen teilgenommen haben, weisen im Pré-Postvergleich oder im Pré-Follow-Up-
Vergleich...
a) ...mehr Wissen iiber sozial angemessene Problemldsestrategien (gemessen mit
Hilfe des WALLY);
b) ...ein in der Verhaltenseinschétzung durch die Lehrperson kompetenteres So-
zialverhalten (gemessen mit den sechs Skalen des Sozialverhaltens [SV] der
LSL);
c) ...eine ausgepragtere Selbstwahrnehmung (gemessen mit der Skala Selbst-
wahrnehmung [SW] der LSL); sowie
d) ...Eine bessere Selbstkontrolle (gemessen mit der Skala Selbstkontrolle [SK]
der LSL) auf,
als die Schilerinnen und Schiiler der Untergruppe 8.ii mit schlechter Implementati-
onseinschétzung und auch als die Schilerinnen und Schiler der Kontrollgruppe.
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Gerichtete statistische Hypothesen 1.8

Ho.1.8a-d: 12 kG-Ivp(+) < (U2 KG-Imp() < U2 EG)
H11.8a-d: U2 KG-Ivp(+) > (M2 KG-Imp() = U2 EG)
Ho.1.8a-d: 13 KG-Imp(+) < (U3 KG-Ivp(-) < M3 EG)

H1.1.8a-d: 13 KG-Imp(+) > (U3 KG-IMp(-) > U3 EG)

Forschungshypothese 2.8 - Problembelastung und Implementation

Die Schulerinnen und Schuler der Experimentalgruppe der Untergruppe 8.1 mit guter
Implementationseinschétzung, die in dem erweiterten Lubo-Training an mind. 45 Sit-
zungen teilgenommen haben, zeigen im Pra-Postvergleich oder im Pra-Follow-Up-
Vergleich weniger problembelastete Verhaltensweisen als die Schulerinnen und
Schler Untergruppe 8.ii mit schlechter Implementationseinschatzung und auch als die
Schlerinnen und Schiler der Kontrollgruppe.

Operationale Hypothesen 2.8

Die Schulerinnen und Schuler der Experimentalgruppe der Untergruppe 8.1 mit guter
Implementationseinschétzung, die in dem erweiterten Lubo-Training an mind. 45 Sit-
zungen teilgenommen haben, zeigen im Pra-Postvergleich oder im Pra-Follow-Up-
Vergleich...

a) weniger unangemessene Problemldsestrategien in sozialen Situationen (ge-
messen mit Hilfe des WALLY);

b) eine in der Verhaltenseinschatzung durch die Lehrperson geringere Gesamt-
problembelastung im Bereich Verhalten (gemessen mit Hilfe des SDQ Ge-
samtproblemwerts) sowie

c) eine in der Verhaltenseinschatzung durch die Lehrperson geringere Auspra-
gung von Aufmerksamkeits-/Hyperaktivitatsproblemen (gemessen mit Hilfe
der Skala Aufmerksamkeits-/Hyperaktivitatsproblemen des SDQ)

als die Schiilerinnen und Schiiler der Untergruppe 8.ii mit schlechter Implementati-
onseinschétzung und auch als die Schulerinnen und Schiler der Kontrollgruppe.

Gerichtete statistische Hypothesen 2.8
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Ho.2.8a-c: 12 KG-Imp(+) = (12 KG-IMp(-) > 12 EG)
Hi28ac: 12 KG-Imp(+) < (M2 KG-Imp() < U2 EG)
Ho.2.8a-c: 13 KG-Imp(+) = (U3 KG-IMp(-) > U3 EG)

H12.8ac: 13 KG-Imp(+) < (U3 KG-Imp(-) < U3 EG)

Forschungshypothese 3.8 - schulische Fertigkeiten und Implementation

Die Schulerinnen und Schuler der Experimentalgruppe der Untergruppe 8.i mit guter
Implementationseinschétzung, die in dem erweiterten Lubo-Training an mind. 45 Sit-
zungen teilgenommen haben, weisen im Pra-Postvergleich oder im Pra-Follow-Up-
Vergleich bessere schulische Fertigkeiten auf als die Schillerinnen und Schuler der
Untergruppe 8.ii mit schlechter Implementationseinschatzung und auch als die Schi-

lerinnen und Schiler der Kontrollgruppe.

Operationale Hypothesen 3.8

Die Schulerinnen und Schuler der Experimentalgruppe der Untergruppe 8.i mit guter
Implementationseinschétzung, die in dem erweiterten Lubo-Training an mind. 45 Sit-
zungen teilgenommen haben, weisen im Pré-Postvergleich oder im Pré-Follow-Up-
Vergleich...

a) ...eine hohere kognitive Problemldsekompetenz® (gemessen mit Hilfe des
CFT);

b) ...ein in den Verhaltenseinschatzungen der Lehrkrafte besseres Lern- und Ar-
beitsverhalten (gemessen mit den Skalen des Lern-Arbeitsverhaltens der LSL);
sowie

c) ... eine bessere Fahigkeit zur Konzentration (gemessen mit Hilfe der Skala
Konzentration der LSL) auf

als die Schilerinnen und Schiiler der Untergruppe 8.ii mit schlechter Implementati-
onseinschétzung und auch als die Schulerinnen und Schuler der Kontrollgruppe.

Gerichtete statistische Hypothesen 3.8

Ho.3.8a-c: 12 KG-Imp(+) < (L2 KG-Imp(-) < 12 EG)

H138a-c: 12 KG-Imp(+) > (12 KG-Imp(-) > 2 EG)

5> Nur im Pra-Postvergleich.
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Ho.3.8b-c: U3 KG-Ivp(+) < (U3 KG-Imp(-) < U3 EG)

H13.8b-c: U3 KG-Ivp(+) > (U3 KG-Imp(-) = U3 EG)

Forschungsfrage 5 - Praktikabilitat und Akzeptanz des Programms durch die Lehr-
personen

Die konkreten Instruktionen und der Lebensweltbezug des Trainingsprogramms, als
weitere wichtige Parameter flr die Wirksamkeit einer Préventionsmallnahme
(Beelmann, 2012; Denham & Burton, 2003; Reicher & Jauk, 2012), sollen in einer
zusatzlichen begleitenden Forschungsfrage beleuchtet werden. In diesem Bereich der
formativen Evaluation soll das Lubo-Programm, insbesondere in Hinblick auf Prakti-
kabilitdt und Akzeptanz der MaRnahme durch die Lehrpersonen, Uberprift werden
(Bortz & Ddoring, 2006).

Zur Einschétzung in diesem Bereich werden im ,,Abschlussfragebogen LUBO-Forder-
schule* die nachfolgenden vier Fragen gestellt:

1. ,.Bitte bewerten Sie abschlieBend das durchgefiihrte LUBO-Training.*

2. ,,Welche Materialien haben sich Threr Meinung nach fiir die Durchfiihrung als
besonders hilfreich erwiesen?*

3. ,,Welche Schwierigkeiten haben sich bei der Durchfiihrung des LUBO-Trai-
nings ergeben?*

4., Notieren Sie an dieser Stelle Thre Anregungen und konkreten Verbesserungs-
vorschlage fur das LUBO-Training bzw. fiir die einzelnen Phasen des Trai-
nings.“

Die Frage eins wird auf einer flinfstufigen Skala von sehr gut (1) bis mangelhaft (5)
geratet. Die Fragen zwei bis vier sind offen gestellt, um explanativ ein Feedback der
Lehrpersonen zur Praktikabilitdt und mogliche Optimierungsansétze zu generieren
(Kromrey, 2009). Die Beantwortung dieser Forschungsfrage erfolgt mittels deskripti-

ver Auswertung der Riickmeldungen.
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II. Empirischer Teil:
Evaluation des erweiterten Trainingsprogramms ,Lubo aus dem

All - 1. und 2. Klasse“ mit Kindern unter erhohten Risiken

7. Methode

7.1 Aufbau der Studie
Die Evaluation des erweiterten Trainings ,,Lubo aus dem All! - Programm zur Férde-

rung sozial-emotionaler Kompetenzen in der Schuleingangsphase® (Hillenbrand,
Hennemann, Hens, & Hovel, 2013) ist Teil einer Reihe von Forschungsprojekten zum
Gegenstand ,,Pravention von Gefiihls- und Verhaltensstérungen®. Im Bereich des sys-
tematischen Aufbaus von sozial- emotionalen Kompetenzen mit dem Lubo-Programm
evaluierte der Lehrstuhl fur Erziehungshilfe unter Leitung von Clemens Hillenbrand
in den Jahren 2005-2007 dieses Programm bereits erfolgreich in zwei Studien. Sowohl
in der Umsetzung in der Vorschule (Hillenbrand, Hennemann, & Heckler-Schell,
2008; Schell, 2011) als auch in der Durchfihrung in der Schuleingangsphase
(Hennemann, Hillenbrand, & Hens, 2011; 2010; Reicher & Jauk, 2012) konnten fiir
das Programm praxisrelevante Effekte flr die Forderung der sozial-emotionalen Kom-
petenzen belegt werden. Hennemann et al. stellen (2013) insbesondere die positiven
Effekte fir die Kinder unter erhohten sozial-emotioalen und kognitiven Risiken
heraus.

Um den Einsatz auch fir Risikokinder an einer Forderschule zu ermdglichen, wurde
das Lubo-Programm unter dem Aspekt der Individualisierung und optionalen
Vertiefung um insgesamt 21 Stunden erweitert. VVor der Hauptuntersuchung wurde
dieses erweiterte Programm bereits in zwei Pilotstudien durchgefuhrt, mit positiven
Ruckmeldungen der Lehrpersonen und einer Kompetenzerweiterung auf Seiten der
Schlerinnen und Schuler. Die anschlieBende experimentelle Hauptstudie verfolgt nun
zwei zentrale Evaluationsziele:

1. die Effekte des erweiterten Trainings im Hinblick auf die sozial-emotionalen
Fertigkeiten, die Problembelastung und die schulischen Fertigkeiten der
Kinder in Abhanigkeit zu deren individuellen Risikokonstellationen zu
erheben. Hierfur werden die Ergebnisse der summativen Evaluation

herangezogen.
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2. den Einfluss von Implementationsparametern auf die Effektivitat des erweiter-
ten Trainings einzuschatzen und zu bewerten. Hierzu sollen einerseits die Ef-
fekte der summativen Evaluation in Abhéngigkeit ausgewahlter Implementati-
onsparameter erhoben werden, andererseits qualitative Rickmeldungen zur

Praktikabilitat der MalRnahme in der formativen Evaluation dargestellt werden.

7.2 Untersuchungsdesign
Forschungsmethodisch lasst sich die Wirksamkeit einer Malinahme am besten mittels

eines randomisierten Kontrollgruppendesigns Uberprifen (Rost, 2009; Bortz &
Ddoring, 2006). Diese Methode stot allerdings in schulischen Settings an ihre Gren-
zen: Bei einer Praventionsmalinahme, die wie das Lubo-Training mit einer gesamten
Klasse durchgefiihrt werden soll, ist es schulorganisatorisch nicht maglich, innerhalb
einer Klasse die Schiilerinnen und Schiler zuféllig in Experimental- und Kontroll-
gruppe aufzuteilen. Die Kontrollgruppe kénnte hierbei auf Grund eines Mangels an
Lehrkréften nicht unterrichtlich versorgt werden. Darlber hinaus kdnnten durch eine
mdogliche Konkurrenz zwischen den beiden Gruppen innerhalb einer Klasse die Vali-
ditat der Studie beeinflusst werden (Bortz & Déring, 2006), da das Konkurrenzverhal-
ten nicht kontrolliert werden kann.

Vor diesem Hintergrund erfolgte die Uberprifung der in Kapitel 6 aufgestellten For-
schungsfragen und Hypothesen mittels eines quasiexperimentellen Untersuchungsde-
signs (Rost, 2009). Tabelle 17 stellt das Design der Studie dar. Sowohl die Kompeten-
zen als auch die Problembelastung der hierflir generierten beiden Gruppen (Experi-
mental- und Kontrollgruppe) wurden, wie in Kapitel 6 operationalisiert, zu insgesamt
drei Messzeitpunkten erhoben. Die Pratest-Erhebung erfolgte zu den Herbstferien (ein
bis zwei Wochen vor Beginn der Lubo-Trainings-Umsetzung), im Schuljahr
2009/2010, die Posttest-Erhebung fand zu den Osterferien (ein bis zwei Wochen nach
Beendigung des Lubo-Trainings) im Schuljahr 2009/2010 statt. Auf Grund einer ho-
hen Fluktuation der Kinder in einer Forderschule wére mit einer hohen Drop-Out-
Quote des dritten Messzeitpunktes zu rechnen gewesen, wenn dieser im neuen Schul-
jahr gelegen hétte. Daher erfolgte die Follow-Up-Erhebung vor den Sommerferien
2009/2010 (ca. drei Monate nach dem Training).
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Tabelle 17: Evaluationsdesign der Studie

Messung Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Pratest Oktober 2009
Gruppenbildung Zuordnung in die Auswertungsgruppen 1-7
Treatment mind. 45 Lubo-Sitzungen keins
Posttest Marz-April 2010

Follow-Up Test \ Juli 2010
Gruppenbildung Zuordnung der Auswertungsgruppe 8

7.3 Stichprobenkonstruktion
Fur die Generalisierbarkeit von Effekten schldgt Rost vor, ,,den Zufall satt zuschlagen

zu lassen® (2009, S. 88f). Um daher eine moglichst breite Abbildung der Schillerinnen
und Schuler an Forderschulen ES zu gewahrleisten, wurden die teilnehmenden Schu-
len randomisiert (Bortz & Doring, 2006) ausgewéhlt. Aus dem Gesamtbestand an For-
derschulen mit dem Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung der Schulamter
Koln, Bonn, Leverkusen, Rhein-Berg, Rhein-Erft, Rhein-Sieg und Oberberg wurden
zuféllig 24 Schulen gezogen. Die ausgewéhlten Schulen wurden dann erneut zuféllig
auf die Gruppen Experimental- und Kontrollgruppe aufgeteilt. Die gezogenen Schulen
wurden im Anschluss in einem Informationsschreiben® getrennt voneinander tiber ihre
mdgliche Teilnahme an den Forschungsprojekten:
Préavention von Verhaltensstérungen - ,,LUBO aus dem All!* (Experimental-
gruppe) und
Forschungsprojekt zur Entwicklungsdiagnostik von Verhaltensstérungen
(Kontrollgruppe)
informiert. Von den jeweils zwolf zweifach ausgelosten Schulen je Gruppe haben sich
sowohl in der Experimental- als auch in der Kontrollgruppe elf Schulen bereiterklart,
an der Studie teilzunehmen. In der Phase der Stichprobenkonstruktion kam dann noch
eine Forderschule aus Euskirchen auf die Forschungsgruppe zu, mit der Bitte, auch an
der Studie teilnehmen zu ddrfen.
Um die Umsetzung der Forschungsprojekte in den Stundenplanen der jeweiligen

Schulen handhabbar zu machen, haben alle teilnehmenden Schulen die Klassen fiir die

¢ beide Schreiben befinden sich im Anhang
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Teilnahme, in Absprache zwischen Schulleitungen und Lehrpersonen, selbst be-
stimmt. Hierdurch kamen insgesamt 14 (157) Klassen mit 117 Kindern (125%) in der
Experimentalgruppe und 13 Klassen mit 108 Schilerinnen und Schulern in der Kon-
trollgruppe zusammen. In allen insgesamt 27 Klassen haben die Klassenleitungen je-
weils die Einverstandniserklarung® der Erziehungsberechtigten zur Teilnahme ihrer
Kinder am Projekt sowie an der Datenerhebung eingeholt.

Wahrend der Phase der Projektumsetzung wurden keine Informationen der Gruppen

untereinander ausgetauscht.

7.4 Untersuchungsdurchfiihrung
Die Untersuchungsdurchfiihrung wurde von insgesamt 18 (15EG/3KG) Studentinnen

und Studenten der Sonderpadagogik der Universitat zu Koln vorgenommen. Diese
Studentinnen und Studenten befanden sich alle im Prifungssemester und haben Gber
die Durchfiihrung des Projektes ihre Abschlussarbeiten (Staatsexamen und Diplom)
angefertigt. Jeder Klasse der Experimentalgruppe war eine Studentin oder ein Student
zugeordnet. Die Klassen der Kontrollgruppe wurden auf drei Studentinnen aufgeteilt,
sodass jede/r von ihnen vier bis funf Klassen betreut hat.

Wahrend des Projektes haben zwei Studentinnen (LEG/1KG) ihr Studium abgebro-
chen. Der Abbruch in der Gruppe, die das Lubo-Training durchgefihrt hat, erfolgte
nach Durchfiihrung von ¥4 des Trainings. Da sich fiir diese Klasse zu diesem Zeitpunkt
kein Ersatz gefunden hat, konnte hier das Training nicht weiter fortgesetzt werden und
die Post- und Follow-Up-Daten der acht Kinder dieser Klasse wurden nicht erhoben.
Auch die vorhandenen Pra-Daten wurden nicht fiir die Auswertung herangezogen. Die
zweite Studentin hat kurz vor der Beendigung der Studie ihr Studium abgebrochen.
Sie betreute vier Klassen der Kontrollgruppe. Da sich dieser Abbruch allerdings erst
zur Follow-Up-Erhebung ergab und sie bereits alle Daten der Pra- und Post-Messung
eingegeben hatte, konnte die Erhebung mit Hilfe einer studentischen Hilfskraft des
Lehrstuhls fiir Erziehungshilfe der Universitat zu Koln beendet werden.

Vor Beginn der Untersuchung wurden alle 18 Studentinnen und Studenten detailliert

uber die Ziele der Studie sowie die Untersuchungsmodalitéten, insbesondere die For-

"in einer Klasse wurde das Training auf Grund von Personalmangel abgebrochen
8 vor Dropout
® Einverstandniserklarung beider Gruppen im Anhang
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schungstheorie, -praxis und -ethik instruiert. Zur weiteren Sicherungen der intendier-
ten Inhalte des Trainings und einer validen Datenerhebung wurden die Studentinnen
und Studenten sowie die Lehrkrafte der teilnehmenden Schulen in den theoretischen
Grundlagen und den diagnostischen Instrumenten vor, wahrend und nach der Studie,

wie in Tabelle 18 dargestellt, geschult und informiert:

Tabelle 18: Vor- und Nachbereitung der Untersuchungsdurchfuihrung. Umsetzungsbegleitung

Student Student Lehrkraft  Lehrkraft
[=(¢] KG EG KG

Zeit/Art

2 Monate vor der Pra-Erhebung: 2-stiindige Informations-
veranstaltung zu den theoretischen Grundlagen, den Erhe-
bungsinstrumenten, den Zielsetzungen und den organisatori- X X
schen Rahmenbedingungen der Untersuchung. Erste person-
liche Kontaktaufnahme der Studentinnen und Studenten mit
den Lehrkraften.

2 Monate vor der Pra-Erhebung: 2-stiindige Informations-

veranstaltung zu den theoretischen Grundlagen, den Erhe-

bungsinstrumenten, den Zielsetzungen und den organisatori- X X
schen Rahmenbedingungen der Untersuchung. Erste person-

liche Kontaktaufnahme der Studentinnen mit den Lehrkraf-

ten.

1 Monat vor der Pra-Erhebung: ganztdgige Schulung in den X X
Erhebungsinstrumenten

1 Monat vor Trainingsbeginn: ganztagige Schulung zur

Theorie, den entwicklungspsychologischen Grundlagen so- X

wie den Inhalten, dem Aufbau und den Methoden des erwei-

terten Lubo-Trainings

2 Wochen vor Trainingsbeginn: schriftliche Elterninforma- X X
tion zur Studie und Einholung des Einverstandnisses.

2 Wochen vor Trainingsbeginn: Passwortgeschitzter online
Zugang zu den diagnostischen Instrumenten

2 Wochen vor Trainingsbeginn: Passwortgeschutzter online
Zugang zum Manual und den Trainingsmaterialien.
Pra-Datenerhebung

max. 4 Wochen nach Pra-Datenerhebung: Dateneingabe in
SPSS

Umsetzung: Gemeinsame Durchfiihrung des Trainings ent-
sprechend dem Manual

Wahrend der Umsetzung: wochentliche 90-minitige Super-
vision zur Trainingsdurchfiihrung

4 Wochen nach Trainingsstart: 90-minttige Veranstaltung
zu offenen Fragen und zu den weiteren Trainingsinhalten.

2 Wochen vor der Post-Messung: 90-minutige Auffrischung
zu den Erhebungsinstrumenten.

Post-Datenerhebung

max. 4 Wochen nach Post-Datenerhebung: Dateneingabe in
SPSS

Follow-Up-Datenerhebung

X X | X| X| X| X| X| X| X| X| X

X X| X| X
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Student Student Lehrkraft  Lehrkraft

Zeit/Art

EG KG EG KG
max. 4 Wochen nach Follow-Up-Datenerhebung: Daten- X X
eingabe in SPSS
Nach der Follow-Up-Erhebung: Information der Lehrkrafte X X X X
uber die Untersuchungsergebnisse
Nach der Follow-Up-Erhebung: ganztdgige Fortbildung in X

den diagnostischen Instrumenten

Die zur Studie eingesetzten Briefe an die Schulen und die Eltern sind dem Anhang

beigefiigt.

Besonderheiten der Untersuchungsdurchfiihrung: fehlende Daten

Wéhrend der Studie kam es zu einer leichten Abnahme der erhobenen Datensétze, so-
dass die Stichprobengréf3e in den einzelnen erhobenen Variablen von t1 (iber t2 zu t3
leicht zurlickging. Hierbei liegt die ,,DropOut“-Quote allerdings deutlich unterhalb des
von Rost (2009) ausgewiesenen Toleranzwertes von 40%. Die mittlere DropOut-Rate
von der Pré- zur Post-Erhebung betrégt 0,81%. Die DropOut-Quoten in den einzelnen
Instrumenten liegen zwischen 0% und 2,68%. In den kindzentrierten Verfahren liegt
der DropOut bei quasi 0% (bei einem Kind der EG fehlen die CFT-Werte der Post
Erhebung), in der Fremdbeurteilung liegen die DropOut-Raten zwischen 0% und
2,68%. Die DropOut-Quoten sind in EG und KG vergleichbar und sind bei den Leh-
rerfragenbdgen auf Lehrerwechsel innerhalb des Schuljahres zuriickzufiihren. Mit ei-
ner Quote von max. 2,68% zu t2 insgesamt, liegt der Wert der fehlenden Daten klar
unterhalb der von Rost (2009, S. 175) angegebenen Faustregel von 15%, ab wann von
nicht-zuféllig fehlenden Daten ausgegangen werden konnte. Zwischen der Pra- und
der Follow-Up-Messung kam es zu einem DropOut von 6,95% im Mittel. Die fehlen-
den Werte zu den Instrumenten, die direkt am Kind erhoben wurden, liegen bei max.
2,68%. Griinde hierflr sind langerfristige Erkrankungen bzw. Schul- oder Klassen-
wechsel einzelner Schillerinnen und Schiler. Fur die Lehrerfragebdgen ergibt sich zu
t3 ein DropOut von zwischen 2,56 - 10,28%. Die Grunde hierfur sind einerseits die-
selben wie bereits beschrieben, andererseits hat eine Studentin, die mit der Erhebung
in Klassen der Kontrollgruppe betraut war, ihr Studium abgebrochen. Zwar hat diese
Studentin die ausgefllten Testbdgen zur Verfugung gestellt, es konnten auf Grund
von fehlenden Beschriftungen zum Probandenindex Bogen der LSL und des SDQ zu

t3 nicht eindeutig Kindern zugeordnet werden, sodass diese Daten nicht verwendet
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wurden. Das kindzentrierte Verfahren Wally wurde in diesen Klassen der KG von ei-
ner studentischen Hilfskraft des Lehrstuhls erhoben. Ein systematischer Fehler in der
Datenerhebung ist, mit einer groBen Wahrscheinlichkeit bei den insgesamt geringen
Raten der fehlenden Daten, auszuschlieBen. Die Empfehlung der vorangegangenen
Studie zu Lubo in der allgemeinen Schule, mdglichst alle Messzeitpunkte innerhalb
eines Schuljahres zu positionieren, um den DropOut zu verringern (Hens, 2010), hat
sich bestétigt. Die DropOut-Quoten haben sich von bis zu 25% auf max. 10% in der

vorliegenden Studie reduziert.

7.5 Datenerhebung
Zur Uberpriifung der Wirksamkeit des erweiterten Lubo-Trainings im Einsatz bei Kin-

dern mit sonderpadagogischem Férderbedarf in den Bereichen der Lern- und Entwick-
lungsstérungen wird eine multimodale Datenerhebung mit unterschiedlichen distalen
und proximalen Verfahren eingesetzt. Diese Datenerhebung erfolgt in vier Dimensio-
nen, welche die Entwicklung der Kinder aus unterschiedlichen Perspektiven betrach-
ten sollen:

In der ersten Dimension sollen die sozial erwinschten VVerhaltensweisen erhoben wer-

den.

Tabelle 19: Erhebung sozial erwlinschter Verhaltensweisen

Verfahren ErhebungsmaB.e distal (d) und proxi-
e er——C @)Inhalte:

Wally’s social problemsolving test (p) Kind: kognitive Problemldse-strate-
(WALLY) (Webster-Stratton, 1990) gien (sozial erwinschte Ldsungen)
Lehrereinschétzliste fir Sozial- und

Lernverhalten (LSL) (Petermann & (d) Lehrperson: Sozialverhalten
Petermann, 2006)

Die zweite Dimension nimmt sozial unerwiinschte VVerhaltensweisen in den Blick.

Tabelle 20: Erhebung sozial unerwinschter Verhaltensweisen

Verfahren ErhebungsmaB.e distal (d) und proxi-
. 1) 1[111.

Wally’s social problemsolving test (p) Kind: kognitive Problemltse-strate-
(WALLY) (Webster-Stratton, 1990) gien (unangemessene Ldsungen)
Strengths and Difficulties Questionnaire
(SDQ) (Goodman, 1997)
Lehrereinschétzliste fir Sozial- und
Lernverhalten (LSL) (Petermann & (d) Lehrperson: Sozialverhalten
Petermann, 2006)

(d) Lehrperson: Problemverhalten
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Die schulischen Fertigkeiten sollen in der dritten Dimension in den Blick genommen

werden.

Tabelle 21: Erhebung schulischer Fertigkeiten

Erhebungsmalie distal (d) und proxi-

Verfahren

Lehrereinschétzliste fur Sozial- und

Lernverhalten (LSL) (Petermann & (d) Lehrperson: Lernverhalten
Petermann, 2006)

Fragebogen zu den Schulleistungen (d) Lehrperson: Schulleistungsbewer-
(Dopfner et al., 1998) tung

Culture Fair Test (CFT 1 oder 20) (p) 4er-Gruppe: kognitives Leistungspo-
(Weil3, 1998) tenzial

Entsprechend dem transaktionalen Entwicklungsverstandnis (Beelmann & Raabe,
2007) sollen in der vierten Dimension bio-psycho-soziale Belastungsfaktoren erhoben

werden, welche die Entwicklung in den anderen drei Bereichen beeinflussen kénnen.

Tabelle 22: Erhebung unabhangiger Variablen

Verfahren Erhebungsmale Inhalte |

Fragenbogen zu Belastungsfaktoren
(familiére Situation)

Fragenbogen zu Belastungsfaktoren
(Psychopathologien)

Fragenbogen zu Belastungsfaktoren Aktenlage: 1Q, Verfahren, Bildungs-
(AO-SF) gang, Forderschwerpunkt(e)

Aktenlage: familiare Konstellation

Aktenlage: psychische Erkrankungen

Die jeweiligen Verfahren, die in diesen vier Dimensionen zum Einsatz kommen, wer-

den in den folgenden Abschnitten detailliert beschrieben.

7.5.1 Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ)
Der SDQ-Fragebogen fur Lehrerinnen und Lehrer ist ein Screening-Verfahren zur Er-

fassung von Verhaltensauffalligkeiten und -stérken bei Kindern und Jugendlichen im
Alter von vier bis 16 Jahren (Goodman, 1997). Er dient der Erfassung psychischer
Auffélligkeiten aus der Perspektive verschiedener Beurteiler (Lehrerinnen und Lehrer,
Eltern, Kinder/Jugendliche). Hierbei ist der SDQ, dhnlich wie die Child Behavior
Checklist von Achenbach, ein Breitbandverfahren, welches verschiedene Problembe-

reiche abdeckt. Ein Vorteil des SDQs im Einsatz in der Schule besteht jedoch darin,
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dass er wesentlich weniger Items als die CBCL beinhaltet und sprachlich fir Lehr-
kréfte verstandlicher ist, da dieser weniger klinisch ausgerichtet ist.
Der SDQ beinhaltet 25 Items insgesamt, gleichméaRig verteilt Gber die folgenden funf
Skalen: Emotionale Probleme, Hyperaktivitat/Aufmerksamkeitsprobleme, Probleme
im Umgang mit Gleichaltrigen, Verhaltensaufféalligkeiten und Prosoziales Verhalten.
Alle Items werden mit dreistufiger Skala beantwortet - von

zutreffend,

teilweise zutreffend,

nicht zutreffend.
Fur Items, die mit ,teilweise zutreffend* bewertet werden, gilt immer der Wert eins.
Die Items, die mit ,,nicht zutreffend* oder ,,eindeutig zutreffend* angegeben werden,
erhalten je nach Merkmal (positiv oder negativ formuliert) den Wert null oder zwei.
Zur Auswertung werden dann die Werte jeder einzelnen Skala aufaddiert. Die Ergeb-
nisse auf allen Skalen bilden so Werte zwischen null und zehn. Zuséatzlich wird aus
den Werten aller vier Problemskalen ein ,,Gesamtproblemwert™ gebildet, der, entspre-
chend den vier Skalen-Werten, Werte zwischen null und 40 annehmen kann.
Die Interpretation des SDQs erfolgt mittels dreier Kategorien: ,,normal®, ,,grenzwer-
tig* und ,,auffallig*:
- 80% aller Kinder/Jugendlichen gelten als unauffallig
- Cut-off bei Uber 80% = als grenzwertig (Risikokinder)
- Cut-off bei uber 90% = als klinisch auffallig.
Die Rohwerte aller Skalen werden direkt entsprechend kategorisiert, eine weitere Um-
rechnung ist nicht nétig.
Lehrerversion und Elternversion dieses Fragebogens sind fir den Altersbereich von
vier bis 16 Jahre und die Selbstberichtsversion fiir Jugendliche von 11 bis 16 Jahren
normiert.
Die Reliabilitat der englischen Originalform ist ausfihrlich bestimmt worden. Die
mittlere interne Konsistenz variierte in einer groRen britischen Bevolkerungsstudie
(N>10.000) fir die Schwierigkeitsskalen zwischen « = .70 und .88 und lag fur den
Gesamtproblemwert bei « = .80 (Goodman, 2001; Achenbach, et al., 2008). Die Re-
test-Reliabilitaten bewegten sich nach vier bis sechs Monaten in der britischen Bevol-
kerungsstudie zwischen rtt=.65 - .82 (Goodman, 2001).



7. Methode 151

In der deutschen Normierungsstudie entsprachen die ermittelten Verteilungen sehr ge-
nau der Normierung aus dem englischsprachigem Raum (Klasen, Woerner,
Rothenberger, & Goodman, 2003). ,,In ersten Validierungsstudien zeigte sich fiir die
Eltern-, Lehrer- und Selbst-Versionen, dass der SDQ-Deu hochsignifikant mit der er-
heblich l1angeren Child Behavior Checklist (CBCL) und deren Varianten flr Lehrer-
und Selbstberichte (TRF, YSR) korreliert“ (Klasen, Woerner, Rothenberger, &
Goodman, 2003).

In Deutschland findet dieses Instrument u.a. Anwendung in den KIGGS-Studien des
Robert-Koch-Instituts (HOlling, et al., 2012). Auch hier hat sich die Validitéat, insbe-
sondere des Gesamtproblemwerts, als gut bestétigt. Klasen et al. (2003) schlussfolgern
aus ihren Studien eine gute Einsetzbarkeit des SDQs fur Psychiatrie und Forschung.
Innerhalb dieser Studie wird daher fir die Evaluationen der Gesamtproblemwert der
Lehrerversion des SDQs verwendet. Rohwerte zwischen null und 11 liegen hierbei
unterhalb des Cut-offs von 80% im unauffalligen Bereich, ein Gesamtproblemwert
zwischen 12 und 15 im grenzwertigen Bereich oberhalb des Cut-offs von 80% und
Werte von 16 bis 40 im klinisch auffalligem Bereich tiber dem Cut-off von 90%. Zu-
sétzlich zum Gesamtproblemwert wird innerhalb dieser Wirksamkeitsstudie die Skala
,Hyperaktivitat/Aufmerksamkeitsprobleme* ausgewertet. Hier liegen die Werte von
null bis funf im normalen, der Wert 6 im grenzwertigen und die Rohwerte zwischen

sieben und zehn im auffalligen Bereich.

7.5.2 Lehrereinschatzliste fur Sozial- und Lernverhalten (LSL)
Die Lehrereinschétzliste von Petermann und Petermann (2006) ist ein Ratingverfahren

zur differenzierten Erfassung des schulbezogenen Sozial- und Lernverhaltens von
Schilerinnen und Schiilern. Zur Beurteilung des Entwicklungsfortschritts von Schiile-
rinnen und Schilern kann dieses Instrument auch mehrmals im Schuljahr, mit einem
Abstand von drei Monaten, eingesetzt werden (Petermann & Petermann, 2006).

Das Verfahren ist konzipiert und normiert fiir eine Alterspanne von sechs bis 19 Jahren
und besteht aus insgesamt sechs Skalen des Sozialverhaltens sowie aus vier Skalen des

Lernverhaltens, wie in Tabelle 23 dargestellt:
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Tabelle 23: Skalen LSL

Die zehn Skalen der LSL

Sozialverhalten: Lernverhalten:

- Kooperation - Anstrengungsbereitschaft und Aus-
z.B. Zeigt Freude am gemeinsamen Tun  dauer
z.B. Zeigt Ausdauer bei interessanten

Aufgaben
- Selbstwahrnehmung - Konzentration
z.B. Nimmt eigene Geflihle wahr z.B. Arbeitet ohne Unterbrechungen
- Selbstkontrolle - Selbststéandigkeit beim Lernen

z.B. Kontrolliert impulsives Verhalten  z.B. Geht gezielt vor

- EinfUhlungsvermdgen und Hilfsbereit- - Sorgfalt beim Lernen

schaft z.B. Geht mit Heften ordentlich um
z.B. Hilft aus eigener Initiative

- angemessene Selbstbehauptung

z.B. Lost Konflikte gewaltfrei

- Sozialkontakt

z.B. Zeigt Geflihle angemessen

Jede dieser zehn Skalen umfasst jeweils funf Items. Die Lehrkréfte beurteilen diese
auf Grundlage des in den letzten vier Wochen beobachteten Verhaltens. Die einzelnen
Items werden hierbei auf einer vierstufigen Skala, von null - Verhalten war nicht be-
obachtbar, bis drei - Verhalten zeigt sich immer, bewertet. Fir jede der zehn Skalen
ergibt sich hierbei durch Addition der Item-Auspragungen ein Rohwert zwischen null
und 15. Fir die Auswertung der Ergebnisse stehen in der LSL alters- und geschlechts-
differenzierte Normwerte als PR-Skala und T-Werte-Skala zur Verfugung. Diesen
Normwerten liegt eine Stichprobe von 1480 Schiilerinnen und Schulern aus Grund-,
Haupt-, Real-, Gesamt- und Sonderschulen aus den Bundeslandern Baden-W(rttem-
berg, Hessen und Nordrhein-Westfalen zu Grunde (Petermann & Petermann, 2006).
Als Interpretation stellen Petermann und Petermann (2006) einem Prozentrang (PR)
von 10 oder kleiner pro Skala als starke VVerhaltensabweichung und einen PR zwischen
11 und 20 als risikobehaftetes VVerhalten dar.

Fur den Vergleich der Ergebnisse der unterschiedlichen Untersuchungsgruppen inner-
halb dieser Untersuchung werden die Ergebnisse der Skalen normiert auf der T-Werte-
Skala dargestellt. Je groRer der T-Wert, desto ausgepragter die Kompetenz. Ein T-
Wert zwischen 40 und 60 stellt dabei einen durchschnittlichen Wert in der entspre-

chenden Alters- und Geschlechtsgruppe dar. T-Werte haben gegenliber Prozentrdngen
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den Vorteil, dass die Abstande zwischen den Normwerten linear und deutlich kleiner
sind. Hierdurch soll einer maglichen Uber- oder Unterschatzung von etwaigen Unter-
schieden zwischen den Auswertungsgruppen entgegengewirkt werden.

Bezogen auf die Ressourcen von Schulerinnen und Schiilern konstatieren die Autoren
der LSL sowohl eine zuverlassige Aussagekraft der LSL bezogen auf die sozial-emo-
tionalen Kompetenzen (Schreyer-Mehlhop, Petermann, Cathrin, & Petermann, 2011)
als auch auf die weiteren schulbezogenen Fertigkeiten im Lernverhalten. Insgesamt
weisen die Skalen der LSL eine Reliabilitat nach Cronbachs « zwischen 0,82 und 0,95

aus (Petermann & Petermann, 2006).

7.5.3 Wallys Problemldsetest (Wally)
Der Wally-Test (Webster-Stratton, 1990) bietet Kindern insgesamt 15 Situationen in

sozialen Kontexten in jeweils Bild und Text. Zu jeder Situation gibt es einen ein bis
zwei Sitze langen, beschreibenden Text, der jeweils mit der Frage abschlieft: ,,Was
wirdest du tun?* Zu diesem Text halt der Test zu jeder Situation ein bis zwei Bilder
bereit - bei geschlechtsspezifischer Situation gibt es jeweils Bildmaterial mit sowohl
einem mannlichen Protagonisten als auch einer weiblichen Hauptperson. Die darge-
stellten sozialen Situationen sind in folgende Kategorien eingeordnet: Ablehnung, un-
gerechte Behandlung, Enttduschung, Schikane, Verbote, Einsamkeit, Betrogen wer-
den, Enttauschung, Verlegenheit, Missbilligung durch einen Erwachsenen, Angriff.
Fur die Durchfiihrung des Tests werden den Kindern die Situationen einzeln vorgelegt.
Die/der Testdurchfilhrende muss darauf achten, dass eine fur das Kind angenehme
Grundstimmung geschaffen wird. Der komplette Test wird dann in eine Rahmenhand-
lung eingebettet: Dem Kind wird gesagt, dass man jetzt einen Detektiv-Test mit ihm
machen mdochte, um herauszufinden, ob es ein guter Problemldse-Detektiv ist. An-
schlielend werden dem Kind in beliebiger Reihenfolge die Situationsbilder vorgelegt
und der Beschreibungstext vorgelesen. Die Testleiterin oder der Testleiter beendet
dann jede Situationsbeschreibung mit der Frage: ,,Was wiirdest du tun?* Die Antwor-
ten des Kindes werden anschlieBend zu jeder Situation auf den Auswertungsbogen
vermerkt. Dieser Prozess wird mehrfach wiederholt, wie in folgender Abbildung 18
dargestellt:
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Abbildung 18: Durchfiihrungsschema Wally

Stell die Wally Frage.
'Wenn das Kind nicht antworfet Sagen Sie” Lass uns aing

. Was wiirdest du tun?* Minule dariiber nachdenken.
{ch denke du kannst das ”

Whederholen Sie die Frage.
d 3 0 : Warten Sie auf Antwort {-en).
Kind

Prozess oben: . $as 1st ein [dee!™
Fragen , Was konntesl du noch lun?”

- Kind artwortet
Kind
} antwortet

Prozess toben: , Du hattest zwe |deen!”
Fragen: Hast du noch eine tdee? - Sagen Sie: Das war ein schwienige
Frage. Lass uns mit der nachsten

Kind weitermachen und spiter auf diese
antwortet zurilckkommen®. {Kommen Sié spater
darauf zuriick, beginnen Sie mit Schrit 1)

Prozess toben | [as 15t noch ine anderet”
Fragen HMast du noch eine |dee?

Kind
antwortet Loben Sie den Prozess:”
T Kind antwortet nicht Gut, du halest viele

Ideen’
Prozess loben |, (as ist noch eine enderet”

Fragen: Hast du noch eine ldea? Gehen Sie zur nichsten

Wally-Frage.

Kind
antwortet
m

Prozess lohen |, Das sk noch eine andere!”
¥ragen: Hast du noch eme |dee?

Durch dieses standardisierte Interview soll die kognitive Prasenz von Problemldsestra-
tegien bzw. Handlungsalternativen erfasst werden. Die Auswertung erfolgt tber Zu-
weisung der Antworten zu Codes. Insgesamt hat der Test 59 Codes in den beiden Be-
reichen ,,sozial erwiinschtes Verhalten* und ,,sozial unerwiinschtes Verhalten*. Uber
die entsprechenden Codes wird ermittelt, iber wie viele sozial positive und negative
Handlungsalternativen das Kind verfligt. Hennemann et al. (2012) berechneten im
Rahmen einer Wirksamkeitsstudie fiir den deutschsprachigen Raum eine Interrater-
Reliabilitat von 91.7%, die als sehr gut zu bewerten ist (2013). Im englischsprachigen
Raum stellten Webster-Stratton, Reid und Hammond (2001) die testtheoretischen
Werte zusammen, die ebenfalls als gut anzusehen sind. Die ermittelte Interrater-Reli-
abilitét betragt 0.88 (Webster-Stratton et al. 2001) und die Konstruktvaliditét des Ver-
fahrens (Wally - Rubin Strategies test) liegt zwischen 0.5-0.6 (ebd.).

7.5.4 Culture Fair Test (CFT)
Zur Messung der schulstoffunabhangigen, kognitiven Leistungsféhigkeit wurde der

Culture Fair Test 20 (CFT 20) von Weil3 (WeiR, 1998) eingesetzt. Dieses Verfahren
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wurde gewahlt, da es konzeptionell den Einfluss sozio-kultureller Faktoren aus-
schlieRt. Der CFT-20 beinhaltet vier Subtests, welche aus sprachfreien, in zeichneri-
scher Form dargestellten und nach Schwierigkeiten geordneten Einzelaufgaben beste-
hen. Die vier Subkategorien beinhalten im Detail Reihenfortsetzen, Klassifikationen,
Matrizen und Topologien.

Die Normierungsstichprobe des CFT beinhaltet 4400 Schiilerinnen und Schiler aller
Schulformen incl. Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf aus acht Bundes-
landern. Fir die Zuverl&ssigkeit insgesamt weist der Autor mit Cronbachs « von .95
einen guten Konsistenzkoeffizient fiir den Gesamttest aus (WeiR, 1998). Bezogen auf
die Konstruktvaliditat ergibt sich, insbesondere fiir die ,,general fluid ability*, eine
hohe Ladung aller Subtests (WeiR, 1998).

Die Ergebnisauswertung innerhalb dieser Studie erfolgt anhand der Standardwerte der

Normtabellen fiir die ,,Sonderschule®.

7.5.5 Fragebogen zur Erhebung der Belastungsfaktoren und der Schulleistun-
gen
Auf Basis der Child Behavior Check List (CBCL) enthélt der ,,Fragebogen flr die

Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer« neun Fragen Uber jede Schilerin und jeden
Schiler, wie dem Anhang zu entnehmen ist. Hierbei befassen sich die Fragen eins bis
vier mit allgemeinen Informationen: wie gut die Lehrerin oder der Lehrer das Kind
schon kennt, wie viele Stunden Unterricht pro Woche sie/er mit dieser Schiilerin bzw.
diesem Schuler hat, den Forderschwerpunkt und Bildungsgang der Schulerin/des
Schiilers und ob das Kind schon einmal eine Klasse wiederholt hat.

Die Frage funf klart mogliche klinische Auffalligkeiten nach ICD-10 und DSM-IV-

TR ab, wie sie in der Schilerakte ausgewiesen werden:

ADHS (F90/314.01) Essstorung (F50

ADS (314.00) Hospitalismus (F43)
Angststorung (F93) LRS (F81)

Autismus (F84) Phobische Stérung (F93)
Bindungsstérung (F94) Substanzmissbrauch (F10-19)
Depression (F92) TIC (F95)

Dyskalkulie (F81)
In der Frage sechs werden die familidreren und sozio-6konomischen Rahmenbedin-

gungen der Lebenssituationen der Kinder erhoben:
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Einzelkind Suchtprobleme in Familie
bis zwei Geschwister Psychisch aufféallige Geschw.
mehr als zwei Geschwister Psychisch aufféllige Eltern
Patchwork-Familie Vater arbeitslos

Leibliche Mutter Mutter arbeitslos

Stiefmutter Multter alleinerziehend
Gewalt in Familie Vater alleinerziehend

HZE in der Familie
Frage sieben bis neun beschaftigen sich mit dem Leistungsstand der Schilerin/des
Schilers. Zunéchst sollen die AO-SF-Daten erfasst werden, um dann den aktuellen
Leistungsstand des Kindes abzufragen. Hier soll erhoben werden, wie die Klassenleh-
rerin/der Klassenlehrer den Leistungsstand der Schilerin/des Schilers in den schuli-
schen Kernkompetenzen Lesen, Schreiben, Rechnen, Sachunterricht und Sprachkom-
petenz einschatzt. Fiir die Bewertung des Leistungsstandes stehen dabei Werte zwi-
schen eins bis funf zur VVerfugung, die wie folgt inhaltlich belegt sind:

1 stark Uberdurchschnittlich

2 etwas tberdurchschnittlich

3 durchschnittlich

4 etwas unterdurchschnittlich

5 stark unterdurchschnittlich
Die Fragen eins bis sieben werden nur zum ersten Messzeitpunkt erhoben, die Fragen
8 und 9, beziglich der schulischen Leistungen der Schilerinnen und Schiler, werden

zu allen drei Messzeitpunkten durch die Lehrkrafte ausgefullt.

7.5.6 Implementationsfragebogen
Zur Einschatzung der Auswirkung der Implementationskriterien nach Reicher und

Jauk (2012) auf die zu erreichenden Effekte, erhebt der ,,Abschlussfragebogen LUBO-
Forderschule® (siehe Anhang) den Bezug der Lehrkrafte aus den Klassen, in denen
Lubo durchgefuhrt wird, zu diesen Implementationskriterien. Hierflir skalieren die
Lehrpersonen ihre Einschétzung in den Fragen I.-111. auf einer finfstufigen Skala:
l. Die Kriterien ,,Vom Verhalten zum Setting: fiirsorgliches, unterstiitzendes,
herausforderndes Klassenklima* und ,,Instruktion und Lebensweltbezug*

(ebd.), werden im ersten Fragenkomplex ,,Trainingsattributionen* einge-

schatzt:
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a. Schatzen Sie Ihren Umgang mit der Vermittlung und Anwendung der

Trainingsinhalte ein. [1 bestimmend - 5 partnerschaftlich]

Schétzen Sie den Umgang der Trainerin/des Trainers mit der Vermitt-
lung und Anwendung der Trainingsinhalte ein. [1 bestimmend - 5
partnerschaftlich]

Schétzen Sie das Handpuppenspiel ein. [1 geringer eigener Charakter
LUBOs - 5 ausgepragter eigener Charakter LUBOS]

1. Das Kriterium ,,Transfer in den Alltag® wird in der zweiten Frage ,,Trai-

ningstransfer” (ebd.) erhoben:

a. Schatzen Sie bitte ein, wie hdufig Sie Trainingsinhalte auf3erhalb der

Trainingssitzungen beobachten, thematisieren und anwenden. [1 gar
nicht - 5 sehr haufig]

I11.  Die ,theoretische Fundierung* und die ,,Reflexion der Theorie durch die
Pédagogen* (ebd.)

a. Schétzen Sie bitte in der ersten Zeile Ihr Wissen (iber den theoretischen

Hintergrund des Trainings sowie in der zweiten Zeile lhre persénliche
Ubereinstimmung mit der Theorie ein. [1 sehr wenig = 5 sehr viel]

Schatzen Sie bitte in der ersten Zeile das Wissen der Trainerin/des Trai-
ners Uber den theoretischen Hintergrund des Trainings sowie in der
zweiten Zeile ihre/seine personliche Ubereinstimmung mit der Theorie

ein. [1 sehr wenig = 5 sehr viel]

Zur Einschétzung der Praktikabilitat des erweiterten Lubo-Trainings in der Forder-

schule enthélt der ,,Abschlussfragebogen LUBO-F&rderschule® in einem zweiten Ab-

schnitt vier qualitative Fragen, die im formativen Evaluationsteil ausgewertet und préa-

sentiert werden:
1. Bitte bewerten Sie abschlieRend das durchgefiihrte LUBO-Training.*

2. ,,Welche Materialien haben sich Threr Meinung nach fiir die Durchfiihrung als

besonders hilfreich erwiesen?*

3. ,,Welche Schwierigkeiten haben sich bei der Durchfithrung des LUBO-Trai-

nings ergeben?*

4. ,Notieren Sie an dieser Stelle Thre Anregungen und konkreten Verbesserungs-

vorschlage fir das LUBO-Training bzw. fir die einzelnen Phasen des Trai-

nings.*
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7.6 Datenanalyse
Fur die Auswertung der Daten mittels SPSS 21.0 (Statistical Package for the Social

Sciences) werden die Mittelwerte der Experimentalgruppe mit den Mittelwerten der
Kontrollgruppe verglichen Es wird berechnet, ob diese sich signifikant voneinander
unterscheiden. Die Berechnung dieser Unterschiede erfolgt in erster Linie mit dem t-
Test flr unabhéngige Stichproben (Bortz & Doring, 2006). Als Gruppenvariable dient
hierbei das Treatment (Experimental- und Kontrollgruppe), als abhangige Testvariab-
len gehen die Werte der Skalen der eingesetzten Messinstrumente in die Analysen ein.
Der t-Test vergleicht die zwei interessierenden Mittelwerte und relativiert sie an der
Varianz:
. bt

6(X1 — X2)
Auf Grundlage dieser Berechnung bietet der t-Test eine Entscheidungshilfe, ob ein
gefundener Mittelwertunterschied rein zuféllig entstanden ist oder ob es einen signifi-
kanten Unterschied zwischen den zwei untersuchten Gruppen gibt (Bortz, 2005). Als
Voraussetzungen fir die Berechnung des t-Tests gelten die fur parametrische Verfah-
ren einschl&gigen Bedingungen:

1. Intervallskalenniveau,

2. Varianzhomogenitét beider Stichproben und

3. N>30 (ebd.).
Alle im Untersuchungsdesign eingesetzten Skalen sind intervallskaliert, sodass die
erste Voraussetzung grundsatzlich erfllt ist.
Die Uberpriifung der zweiten Voraussetzung, die der Varianzgleichheit, erfolgt mit
dem Levene-Test (Bortz, 2005). Bei der Berechnung des t-Tests stellt SPSS zwei Sig-
nifikanzwerte - fur gleiche und ungleiche Varianzen - zur Verfligung. Wird der Le-
vene-Test signifikant, helfen die beiden Signifikanzwerte des t-Tests abzuschatzen, ob
sich die gefundene Inhomogenitat der Varianzen stark auf die Ergebnisse auswirkt:

,,Weichen die Signifikanzwerte [des t-Tests] fur gleiche und ungleiche Varian-
zen stark voneinander ab, so kann davon ausgegangen werden, dass die Ergeb-
nisse des t-Tests nicht wirklich valide sind und die Werte mehr oder weniger
willkiirlich zustande gekommen sind.* (Franke & Hennemann, 2008, S. 25)

Unterscheiden sich in einem solchen Fall die Signifikanzwerte des t-Tests um mehr
als .010, so wird das Ergebnis aufgrund der fehlenden Voraussetzung der Varianzho-

mogenitat verworfen und mit * dargestellt. In den Gbrigen Fallen, in denen Varianzen-
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Inhomogenitat vorliegt, wird der Signifikantswert des t-Tests fur ungleiche Varianzen
dargestellt.

Die dritte Voraussetzung, N <30, wird in sieben® von 13 Auswertungsgruppen leicht
verletzt. Bezlglich der Verletzung der MindestgruppengréRe und der Varianzhomo-
genitat kann allerdings formuliert werden:

,,Im Allgemeinen reagiert der t-Test auf VVoraussetzungsverletzungen jedoch re-
lativ robust, d.h. um die Ergebnisse verwerfen zu mussen, mussen die VVoraus-
setzungen eklatant verletzt werden. Um zu Uberpriifen, wie sehr sich diese Ver-
letzungen auf das Ergebnis auswirken, kann zusétzlich zum t-Test zur Absiche-
rung der sog. Mann-Whitney-U-Test berechnet werden.” (ebd., S.23)

Daher werden bei Verletzung der VVoraussetzungen des t-Tests die Signifikanzen mit-
tels des nicht-parametrischen Verfahrens ,,Mann-Whitney-U* validiert.

Auf Grund der spezifischen Selektion der Stichprobe - ausschliel3lich Schulerinnen
und Schilern mit sonderpadagogischen Forderbedarf - ist eine rechtsschiefe Vertei-
lung der abhangigen Variablen wahrscheinlich. Auch hier soll das nonparametrische
Verfahren die Ergebnisse absichern. Zur besseren Lesbarkeit werden die Signifikanz-
niveaus beider Verfahren in den Uberblickstabellen konstant nebeneinander angege-

ben.

Berechnung des Erfolgs der Umsetzung des erweiterten Lubo-Trainings (Hillenbrand,
Hennemann, Hens, & Hovel, 2013)

Liegen keine signifikanten Vortestunterschiede nach den oben beschriebenen Berech-
nungen zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe vor, so erfolgt auch der
Vergleich der Post- und der Follow-Up-Mittelwerte mit dem t-Test, um festzustellen,
ob sich beide Gruppen unterschiedlich voneinander entwickelt haben.

Bei bestehenden Vortestunterschieden werden mégliche Unterschiede zu t2 und zu t3
mittels der Kovarianzanalyse (ANCOVA) berechnet (Bortz & Ddéring, 2006). Hierbei
gehen die Werte des ersten Messzeitpunkts als Storvariable, also als Kovariate, in das
Berechnungsmodell der Analyse der Kovarianz mit ein. Hierdurch wird der Einfluss
der Vortestunterschiede ,,herausgerechnet” und Unterschiede, die auf die Pridventions-
malinahme zurtickgehen, aufgedeckt (Bortz, 2005; Bortz & Ddoring, 2006).

Auch fiir die Berechnung der ANCOVA gelten drei VVoraussetzungen:

1. Mindestens Intervallskalenniveau der Daten

10 3a ADHS, 4e-g Kontextrisiko, 6h Alter < 8, 7j Midchen, 8 Implementation
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2. Normalverteilung des Merkmals in der Stichprobe

3. Gleichheit der Fehlervarianzen (ebd.).
Die erste Voraussetzung ist in allen Fallen gegeben. Die zweite VVoraussetzung wird
mittels des Kolmogorow-Smirnow-Tests (ebd.) und die Gleichheit der Fehlervarian-
zen erneut mit dem Levene-Test uberpruft. Sind diese VVoraussetzungen verletzt, kann
die Interpretation der Ergebnisse fehlerbehaftet sein. In diesem Fall werden die Signi-

fikanzwerte der ANCOVA verworfen und mit * dargestellt.

Berechnung der Effektstarken

Um die praktische Bedeutsamkeit von signifikanten Mittelwertunterschieden einschat-
zen zu konnen, werden die Effektstarken berechnet. Ein viel beachtetes Mal zur Ein-
schatzung der Effekte ist in diesem Zusammenhang Cohens d (Rost, 2009; Bortz &
Ddoring, 2006; Cohen, 1988), das sich wie folgt berechnet:

X, — X
d=

o
Cohens Formel bezieht sich auf gleiche GruppengrélRen. Da die Gruppengrofien der

Experimental- und der Kontrollgruppe in fast allen Féllen leicht differente GroRen auf-
weisen, wird zur Berechnung die korrigierte Effektstérke diorr nach Klauer (1993) ver-
wendet. Hierbei dient als Streuung die gepoolte Streuung aus beiden Gruppen nach

folgender Formel:

o \/(nl —1)SD? + (n2 — 1)SD?
nl+n2-—2
Ein weitere Vorteil der korrigierten Effektstarken nach Klauer ist fir die vorliegende
Studie die Berlcksichtigung und die Korrektur von bestehenden Vortestunterschieden,
da sich dkorr wie folgt berechnet:
korr = Onachtest = Cvortest
Fur die Interpretation der Effektstarken und zur Einschétzung ihrer praktischen Rele-

vanz werden Effektstarken in drei Gruppen gegliedert:”

Tabelle 24: Effektstarkenmafe (Rost, 2009; Bortz & Déring, 2006)
Effektstarken-
malde

Cohens d/

Klauers dkorr

kleiner Effekt mittlerer Effekt  groRer Effekt

ab .20 ab .50 ab .80
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Vergleich der Effektstarken der 15 Auswertungsgruppen

Um die so ermittelten Effektstarken der unterschiedlichen Auswertungsgruppen ver-
gleichbar zu machen, werden die Mittleren Effektstarken nach Wilson (2011) berech-
net. Hierflr werden die einzelnen Effekte der signifikanten Mittelwertsunterschiede

anhand ihres Standardfehlers!! gewichtet:

d — Y wixd; 12
korr Yw;

Um die Bedeutung einer Mittleren Effektstérke einzuschatzen, wurde schlieBlich noch
das Confidence Intervall*® anhand des Standardfehlers der Mittleren Effektstarke'* be-

stimmt.

a-Adjustierung

Fur die in den Forschungsfragen definierten Outcome-Bereiche messen die eingesetz-
ten diagnostischen Instrumente jeweils zwei der drei Dimensionen kognitive Prasenz
(proximal), emotionale Prioritét (proximal) und Wahrnehmung der Interaktionsperson

(distal), wie in Tabelle 25 dargestellt.

Tabelle 25: Bereiche der a-Adjustierung

kognitive Emotionale Wahrnehmung
Présenz Prioritat Interaktionsperson

Sozial-emotionale el =y
Wally (+) LSL SW

Kompetenzen LSL SK

Problembelastung Wally (-) SSQD(I?IA

Schulische Fertigkei- CET LSL LAV

ten LSL KOz

. Fragebogen zu den
Schulleistungen S(?hullgistungen

1 wilson (2011) bezieht in die Berechnung des Standardfehlers auch die GruppengroRen nach folgen-

nl+n2 dkorrz

nlxn2 2(n1+n2)

2d, .- = Mittlere Effektstirke; w;= Gewichte der einzelnen Effektstarken - (W) = Seiz; d;= einzelne
Effektstarken

13 Confidence-Intervall: ES + seES * 1,96

14 Standardfehler der Mittleren Effektstarke: seES = ﬁ

der Formel mit ein: Standardfehler (SE) = \/
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Um kumulierte o-Fehler zu vermeiden, wenn mehrere Skalen in einer Dimension eines
Bereiches verwendet werden, wird die a-Adjustierung nach Holm-Griinspan vorge-
nommen. Im Bereich soziale-emotionale Kompetenz werden die a-Werte der Skalen
zur Wahrnehmung der Interaktionsperson wie folgt berechnet: o/1 bei der grofiten Ef-
fektstarke, a/2 bei der zweitgroRten Effektstarke und o/3 bei der kleinsten Effekt-
starke. Fur die Wahrnehmung der Interaktionsperson in den Bereichen Problembelas-
tung und schulische Fertigkeiten werden a-Werte jeweils wie folgt adjustiert: o/1 bei
der grofiten Effektstarke und /2 bei der kleinsten Effektstarke (Rost, 2009). Fur die
Schulleistungen, erhoben mit der CBCL, gilt, analog zu den anderen Bereichen, eine
a-Adjustierung von o/4 bei der kleinsten Effektstarke bis /1 bei der groten Effekt-

starke.
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8. Ergebnisse
Insgesamt zeigt das erweiterte Lubo-Training (Hillenbrand, Hennemann, Hens, &

Hovel, 2013) auch im Einsatz mit Kindern an Forderschulen gute Effekte, sodass die
positiven Tendenzen der Untersuchung des reguldren Lubo-Trainngs (Hillenbrand,
Hennemann, & Hens, 2010) mit Risikokindern an der allgemeinen Schule bestétigt
werden (Hennemann T. , et al., 2013). In den beiden Outcome-Bereichen ,,emotionale
und soziale Kompetenzen* und ,,schulische Fertigkeiten“ konnen die Experimental-
gruppen aus mehreren Auswertungsgruppen ihre Kompetenzen sowohl in der Pré&-
Post-Messung als auch in der Pra-Follow-Up-Messung im Vergleich zur jeweiligen
Kontrollgruppe verbessern. Auch im Outcome-Bereich ,,Riickgang der Problembelas-
tung® sind insbesondere im Pra-Follow-Up-Vergleich Effekte in einigen Auswer-
tungsgruppen zu verzeichnen.

Nach der detaillierten Beschreibung der Zusammensetzung der untersuchten Stich-
probe folgt die Ergebnisdarstellung. Hier werden zuerst jeweils die gemessenen Mitt-
leren Effektstarken nach Wilson (2011) zu allen 15 Auswertungsgruppen in den drei
Forschungsfragen ,,emotionaler und sozialer Kompetenzzuwachs (ES)“, ,,Riickgang
der Problembelastung bei Gefiuihls- und Verhaltensstérungen (RP)* und ,,Verbesse-
rung der schulischen Fertigkeiten (SF)* im Uberblick dargestellt und miteinander ver-
glichen. AnschlieRend werden die Einzelergebnisse aller Auswertungsgruppen incl.
der Ergebnisse zu den statistischen Hypothesen présentiert. In der summativen Evalu-
ation werden abschliel3end die Ergebnisse zur Forschungsfrage vier - Schulleistungen
- wiedergegeben.

Im letzten Abschnitt der Ergebnisdarstellung werden in der formativen Evaluation die
Antworten der Lehrkréfte zu den Forschungsfragen funf ,,Praktikabilitit und Akzep-

tanz des Programms* beschrieben.

8.1 Stichprobenbeschreibung
An der Untersuchung des LUBO-Schulprogramms mit Erganzungen fur die Forder-

schule (ES, LE) nahmen von Ende Oktober 2009 bis Juli 2010 23 Férderschulen mit
den Forderschwerpunkten Emotionale und soziale Entwicklung teil. 15 dieser 23 For-
derschulen hatten zusétzlich noch den Forderschwerpunkt Lernen, wobei elf dieser 15
Schulen wiederum klassische Verbundschulen waren und somit auch den Forder-

schwerpunkt Sprache hatten. Die teilnehmenden Forderschulen wurden aus dem Ge-
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samtbestand an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt ES der folgenden Schul-
amter zuféllig ermittelt: Koln, Bonn, Leverkusen, Rheinisch-Bergischer-Kreis, Rhein-
Erft-Kreis, Rhein-Sieg-Kreis, Oberbergischer Kreis. Zusatzlich nahm noch eine For-
derschule ES aus Ziilpich an der Untersuchung teil.

An der Studie beteiligten sich insgesamt 225 (233°) Schiilerinnen und Schiiler aus 27
Klassen. Davon nahmen 14 (15%) zufillig ausgewihlte Klassen der Primarstufe mit
117 Schilerinnen und Schiiller am Programm (EG) teil. Als KG nahmen insgesamt 13
zufallig ausgewéhlte Klassen mit 108 Schulerinnen und Schilern an der Untersuchung
teil. Die Sozialstruktur der reprasentierten Forderschulen in der EG und der KG ist
vergleichbar.

Der Altersdurchschnitt lag zu Beginn der Studie bei acht Jahren und fiinf Monaten
(SD=1.2 Jahren) mit einer Spanne von flnf Jahren und 11 Monaten bis 12 Jahren und
sechs Monaten. In der EG lag der Mittelwert bei 8;9 Jahren (SD=1.2), in der KG bei
8;0 Jahren (SD=1.1).

Kognitive, psychische und soziale Risiken verteilen sich tiber EG und KG gleichma-

Rig, wie Tabelle 26 zeigt.

Tabelle 26: Stichprobenmerkmale

Experimental- Kontroll- ‘
gruppe gruppe

Gesamtgruppe 117 108
erhohtes kognitives Risiko

Zieldifferenter Bildungsgang 71 38

CFT <85 54 69

erhohtes psychisches Risiko

SDQPR <10 60 53
ADHS 26 31
*ADS 5 6
*Autismus 2 3
*Angststorung 3 3
*Bindungsstérung 4 10
*Essstorung 3 2

15 vor Dropout
16 vor Dropout
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gruppe gruppe
*TIC 1 2
erhohtes Kontextrisiko
Gewalt in Familie 24 19
alleinerziehender Elternteil 29 30
arbeitslose Eltern 32 29
*Einzelkind 18 19
*Patchwork Familie 21 13
*Suchtprobleme in Familie 13 7
*Psych. Auffalligkeit der Eltern 16 16
*Psych. Auffalligkeit der Geschwis- 16 11
ter
Hochrisikogruppe
Kombiniertes Risiko 27 26
Altersgruppen
Alter <8 25 56
Alter > 8 92 52
Geschlecht

Madchen 34 30
Jungen 83 78

Gruppen mit * werden in der Ergebnisdarstellung nicht gesondert betrachtet.

Gruppe mit erhéhtem kognitivem Risiko

Diese Risikogruppe stellt die grofite Untergruppe innerhalb der Stichprobe dar. Insge-
samt haben 158 (80EG und 78KG) Schulerinnen und Schiler (ca. 70%) einen CFT-

Wert<85 oder werden zieldifferent unterrichtet. Bemerkenswert bei den beiden Grup-

pen mit erhdhtem kognitivem Risiko ist, dass es keine Korrelation zwischen dem CFT-

Wert<85 und dem zieldifferenten Bildungsgang gibt. Nur 74 der 123 Kinder mit einem

CFT-Wert<85 werden auch zieldifferent gefordert, 49 dieser Kinder werden zielgleich

unterrichtet. VVon den 109 Schilerinnen und Schilern in einem zieldifferenten Bil-

dungsgang weisen wiederum 35 einen CFT-Wert gréRer als 85 auf.

Gruppe mit erhdhtem psychischem Risiko
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Insgesamt gehoren 142 Kinder (ca. 63%) der Stichprobe, nahezu gleich tber beide
Gruppen verteilt (72EG und 70KG), zu einer oder mehreren Gruppen aus dem Bereich
des erhohten psychischen Risikos. Den groRten Anteil, mit 113 Kindern, bildet die
Gruppe mit einem auffalligem Gesamtproblemwert im SDQ (PR<10).

57 Kinder haben eine ADHS-Diagnose, von denen wiederum 66,6% auch einen auf-
falligen SDQ-Gesamtproblemwert aufweisen. Die weiteren, laut Aktenlage diagnosti-
zierten Storungsbilder treten insgesamt bei 35 Kindern auf.

Gruppe mit erhéhtem Kontextrisiko

Dieser Gruppe gehdren zusammen 133 Kinder (75EG und 58KG), also ca. 59% der
Stichprobe, an. 104 dieser Kinder sind wiederum in einer oder mehreren der drei groR-
ten Untergruppen, ,,Gewalt in Familie®, ,,alleinerziehender Elternteil* und ,,arbeitslose
Eltern®, vertreten.

Tabelle 27 zeigt die Kombinationen dieser drei Risikomerkmale. In der Gruppe ,,Ge-
walt in Familie* sind nur acht Kinder, die nur diesen Risikofaktor aufweisen. Die wei-
teren 35 Kinder dieser Gruppe weisen auch Risikofaktoren in einer oder beiden ande-
ren Gruppen auf. Aus der Untergruppe ,,alleinerziehender Elternteil“ sind es 25 Schii-
lerinnen und Schuler, die nur diesen Risikofaktor isoliert aufweisen. Die weiteren 34
Kinder dieser Gruppe gehdren auch zu weiteren Untergruppen. In der dritten Unter-
gruppe mit ,,arbeitslosen Eltern befinden sich 22 Schiilerinnen und Schiiler mit allein
diesem Risikofaktor im Bereich des Kontextrisikos. 39 der Kinder mit arbeitslosen
Eltern werden auch nur von einem Elternteil erzogen und/oder haben Gewalterfahrun-
gen in ihrer Familie gemacht.

Insgesamt 41 Schilerinnen und Schiler weisen alle drei Risikomerkmale des Kon-

textrisikos aus.

Tabelle 27: Kombinationen der Risikomerkmale der drei Auswertungsgruppen im Bereich des erhdhten
Kontextrisikos

Gewalt in Fa- alleinerzie- Eltern arbeits-
milie hen-der El- los Gesamt
ternteil

10ec / 10kG 11ec / 14k 24e6 [ 196

Gewaltin Fa- - IENNEIR
alleinerziehen-
der Elternteil
Eltern arbeits-
los

10ec / 10k 11ec / 14ke 12ec / 12k 29ec / 30ke

11ec / 14k 12ec / 12kc 13ec / Ye 32ec / 29%a




8. Ergebnisse 167

Die vielseitige Verflechtung der einzelnen Riskokofaktoren, wie sie in allen drei

Risikobereichen auftritt, stellt sich auch zwischen den drei grof3en Risikobereichen des
erhdhten Kognitiven-, Psychischen- und Kontextrisikos dar, so wie es das
transaktionale Entwicklungsmodell von Beelmann und Raabe (Beelmann & Raabe,
2007) nahelegt. Abbildung 19 stellt in diesem Zusammehang die unterschiedlichen
Risikokonstallationen der Stichprobe dar:

Abbildung 19: Risikokonstellationen der Stichprobe

41
£

62 Schilerinnen und Schiller weisen nur ein erhdhtes Risiko in einem der drei Bereiche

[ erhohtes Kontextrisiko ]

Kognition, Psyche und Kontext auf, 106 Kinder in zwei Bereichen und 53 Kinder in
allen drei Risikobereichen. Vier Schilerinnen und Schiler (1IEG/3KG) weisen keine

dieser Risikomerkmale aus.
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8.2 Ergebnisse im Bereich emotional-sozialer Kompetenzzuwachs (ES)
Die Schilerinnen und Schiler der Experimentalgruppe weisen im Vergleich zur Kon-

trollgruppe bessere Werte in ihren emotionalen- und sozialen Fertigkeiten auf. Hierbei
bestehen allerdings bedeutsame Unterschiede zwischen den 15 Auswertungsgruppen.
Abbildung 20 stellt die Mittleren Effektstarken flr die vier Variablen im Bereich
,emotional-sozialer Kompetenzen® aller 15 Auswertungsgruppen, im Pra-Post-Ver-

gleich zusammengefasst, dar.

Abbildung 20: Mittlere Effektstdrken emotionaler-sozialer Kompetenzen im Pr&-Post-Vergleich

Gewalti. Fam. =

Imp(-) H
Eltern arbeitslos —
J 0,208

Risiko3

Alter <8
CFT <85

LE

alleinerziehende Eltern
Gesamt 0.428

SDQ PR <10

?

Imp (+)

Alter > 8

ADHS

0,00 0,20 0,40 0,60 0,80 1,00 1,20

Mittlere Effektstarken diorr Nnach Wilson (2011) incl. Confidence-Intervallen.

EIf der 15 Auswertungsgruppen zeigen im Vergleich zur jeweiligen Kontrollgruppe
praktisch relevante Effekte direkt nach dem Trainingsende. Die beiden Auswertungs-
gruppen ,.Eltern arbeitslos* (dj,,=0.182; Confidence-Intervall +/- 0.033) und ,,Jun-
gen® (dor=0.208; Confidence-Intervall +/- 0.012) weisen Mittlere Effektstarken im
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Grenzbereich zur praktischen Relevanz auf. In den zwei Auswertungsgruppen ,,Ge-
walt in der Familie* und ,,IMP(-)* konnen keine Effekte direkt nach dem Training fest-
gestellt werden.

Der grofite Kompetenzzuwachs im Bereich der emotionalen-sozialen Kompetenzen ist
in den Auswertungsgruppen ,,ADHS*“ mit einer Mittleren Effektstarke wvon
dorr=0.731 (Confidence-Intervall +/- 0.038), ,,Alter>8“ mit d,,-=0.692 (Con-
fidence-Intervall +/- 0.016) und ,,.Imp (+)* mit d,,,=0.641 (Confidence-Intervall +/-
0,011) zu verzeichnen. Diese drei Auswertungsgruppen profitieren, bezogen auf ihre
emotionalen- und sozialen Kompetenzen, im Pré-Post-Vergleich am starksten vom er-
weiterten Lubo-Training, bei einer praktischen Bedeutsamkeit im mittleren Effektstar-
kenbereich. Madchen liegen mit einem d,,,- von 0.469 bei einem Confidence-Inter-
vall von +/- 0.032 am Ubergang zwischen einer kleinen zu einer mittleren Effektstarke.
Fur die Ubrigen sieben Auswertungsgruppen ergeben sich Bedeutungen im kleinen Ef-
fektbereich. Hierzu zahlt auch die Auswertungsgruppe der Hochrisikoschiler, die ku-
mulierte Risikofaktoren aufweisen. Mit einem d,,,- von 0.238 bei einem Confidence-
Intervall von +/- 0.038, sind auch hier noch kleine Effekte zu verzeichnen.

Im Pra-Follow-Up-Vergleich setzen sich die Tendenzen von t2 fort, wobei sich die
einzelnen Auswertungsgruppen noch deutlicher unterscheiden. Die Ergebnisse hierzu
sind in Abbildung 21 zusammengestellt.

Die beiden Auswertungsgruppen ,,IMP(+)* (djo,+=0.607; Confidence-Intervall +/-
0.014) und ,,Alter > 8 (dyo+=0.740; Confidence-Intervall +/- 0.038) kénnen die
Werte im mittleren Effektstarkenbereich vom Pré-Post-Vergleich auch zu t3 halten.
Ein weiterer Kompetenzzuwachs von t2 zu t3 ist sowohl bei den ,,Jungen®, in der ,,Ge-
samtgruppe® als auch in der Auswertungsgruppe ,,SDQ PR < 10%, im Vergleich zur
jeweiligen Kontrollgruppe zu verzeichnen. Mit einem d,,,- von 0.595 bei einem Con-
fidence-Intervall von +/- 0.017 bei den Jungen, einem d,,, von 0.538 bei einem Con-
fidence-Intervall von +/- 0.012 in der ,,Gesamtgruppe und einem dy,,- von 0.533 bei
einem Confidence-Intervall von +/- 0.024 in der Gruppe ,,SDQ PR < 10%, ergibt sich
flr diese drei Auswertungsgruppen eine praktische Relevanz im mittleren Effektstér-
kenbereich.

Die Effekte der Auswertungsgruppen ,,ADHS* und ,,Madchen* sind von t2 zu t3 nicht
stabil. Beide Auswertungsgruppen weisen nur noch Mittlere Effektstarken mit einer



170 8. Ergebnisse

Relevanz im kleinen Effektstarkenbereich aus (ADHS: dy,,-=0.436; Confidence-In-
tervall +/- 0.045 und &: d,,,,-=0.252; Confidence-Intervall +/- 0.041).

In den beiden Auswertungsgruppen ,,Gewalt in der Familie® und ,,IMP(-) sind auch
zu t3 keine Effekte im Bereich des emotionalen- und sozialen Kompetenzzuwachses
im Vergleich zu den Kontrollgruppen zu verzeichnen. Aber auch in der Auswertungs-
gruppe ,,Eltern arbeitslos®, die sich im Pra-Post-Vergleich im Grenzbereich zu einer
kleinen Effektstarke bewegt hat, sind zu t3 keine praktisch relevanten Effekte mehr

messbar.

Abbildung 21: Mittlere Effektstdrken emotionaler-sozialer Kompetenzen im Pré-Follow-Up-Vergleich

Eltern arbeitslos =t
Gewalti. Fam. =—

Imp(-) M

CFT <85

?
Alter > 8

alleinerziehende Eltern

ADHS

| —_—
LE +ME+-'
_ D

Risiko3

SDQ PR < 10

Gesamt
3

Imp (+)
Alter <8

0,00 0,20 0,40 0,60 0,80 1,00 1,20

Mittlere Effektstarken diorr Nach Wilson (2011) incl. Confidence-Intervallen.

Die ubrigen finf Auswertungsgruppen persistieren im Pra-Follow-Up-Vergleich auf
ihrem Niveau im Bereich der kleinen Effektstarken.
Nachfolgend werden nun die Ergebnisse und Effekte aller 15 Auswertungsgruppen

separat im Detail dargestellt.
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8.2.1 ES-Effekte der Gesamtgruppe
Tabelle 29 zeigt die deskriptiven und vergleichenden Statistiken fiir die Versuchs- und

Kontrollgruppe im Bereich der Entwicklung emotional-sozialer Kompetenzen.

Sozial-emotionale Kompetenzen - Kognitiver Teil

Vor der Umsetzung des Lubo-Programms unterscheiden sich die Schilerinnen und
Schiiler beider Gruppen, bezogen auf das Wissen Uber sozial erwiinschte Verhaltens-
weisen (Wally +), nicht signifikant voneinander (p=.172). Dieses Wissen kdnnen die
Kinder der Experimentalgruppe allerdings signifikant (p=.000 fur t2 und t3) mit klei-
ner Effektstérke (zu t2 dkorr=0.439 und zu t3 dkorr=0.361) Uber beide Messzeitpunkte
im Vergleich zur Kontrollgruppe vermehren.

Abbildung 22: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - Wally (+) - Gesamtgruppe

16

15
14 _A—1A32

- 14,7

13 17,86

12 K ,
11 M —EG

10 =B-KG

9
8
7
6

Wally (+) t1 Wally (+) t2 Wally (+) t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Préatest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Sozial-emotionale Kompetenzen - Wahrnehmung der Lehrperson

Die Entwicklung in diesem Bereich wird in den drei Skalen LSL Sozialverhalten ins-
gesamt, LSL Selbstwahrnehmung und LSL Selbstkontrolle wiedergegeben. Zur Re-
duktion des a-Fehlers wurde daher die a-Adjustierung nach Holm-Griinspan vorge-
nommen (Rost, 2009). Die Werte der a-Adjustierung zu t2 und zu t3 in den jeweiligen
Skalen finden sich in Tabelle 29.
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LSL Sozialverhalten insgesamt

Im gezeigten Sozialverhalten unterscheiden sich die Experimental- und die Kontroll-
gruppe vor der Trainingsdurchfiihrung nicht signifikant voneinander (p=.059 im t-Test
und p =.109 im nicht parametrischen Verfahren). Wéhrend die Kontrollgruppe zu t2
sogar weniger soziale Kompetenzen zeigt und zu t3 auf ihrem Niveau von t1 persis-
tiert, kann die Versuchsgruppe, die Lubo umgesetzt hat, ihre Kompetenzen sowohl zu
t2 als auch zu t3 signifikant verbessern (p=.000 fur t2 und t3). Die praktische Relevanz
des Kompetenzzuwachses der Experimentalgruppe liegt fir den Pra-Post-Vergleich
bei einer mittleren Effektstarke (dkorr=0.791) und flr den Pra-Follow-Up-Vergleich

ebenfalls bei einer soliden mittleren Effektstarke (dworr=0.781).

Abbildung 23: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen — LSL Sozialverhalten - Gesamtgruppe

48
46 _—¥ 46,48

48

44
42 B.42,35 / //' 42,49

=—=EG

40 40,35 \./ =B-KG
38,93

38

36

34 . . .

LSLSvtl LSL SV t2 LSL SV t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Prétest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

LSL Selbstwahrnehmung

Zu t1 zeigen die Experimental- und die Kontrollgruppe nahezu denselben Wert im
Bereich der Selbstwahrnehmung und unterscheiden sich zu diesem Zeitpunkt nicht
signifikant voneinander (p=.981). Die Kinder aus der Lubo-Gruppe kénnen jedoch im
Vergleich zur unbehandelten Gruppe sowohl zu t2 als auch zu t3 signifikant ihre Kom-
petenzen vermehren (p=.000 fir t2 und t3). Fur die praktische Bedeutung ergibt sich
sowohl zu t2 als auch zu t3 eine mittlere Effektstarke (zu t2 dworr=0.510 und zu t3
dkorr=0.507).
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Abbildung 24: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen — LSL Selbstwahrnehmung - Gesamtgruppe
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EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Prétest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

LSL Selbstkontrolle
Auch in der dritten Skala, der LSL Selbstkontrolle, gibt es keine signifikanten Vor-

testunterschiede (p=.452). Die Schiilerinnen und Schiler der Experimentalgruppe

bauen im Vergleich zur Kontrollgruppe ihre Fertigkeiten in der Selbstkontrolle zu t2

signifikant (p=.022) aus, unter Einbezug der a-Adjustierung von 0.016 darf dieser

Wert allerdings nicht als signifikant angesehen werden.

Abbildung 25: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen — LSL Selbstkontrolle - Gesamtgruppe
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Zu t3 jedoch weisen die Kinder der Lubo-Gruppe dann auch unter Einbezug der a-

Adjustierung von 0.025 signifikant (p=.002) bessere Werte aus als die unbehandelten

Kinder. Der Kompetenzzuwachs liegt im Pré-Follow-Up-Vergleich bei einer mittleren
Effektstérke (dkorr=0.526).

Konklusion zur Forschungshypothese 1.1

Die Ergebnisse zur Entwicklung der emotionalen-sozialen Kompetenzen bestétigen

sieben der acht gerichteten Alternativhypothesen:

Tabelle 28: Konklusion zur Forschungshypothese 1.1

Hi11a: W2 EG > M2 KG

H1i11b: H2EG > M2 KG

Hi11c: WoEG > M2 KkG

Ho.1.1d: M2 EG < M2 KG

Hi11a
Hi11b
Hi11c

Hi1.1d

I UBEG > U3 KG
I U3EG > U3KG
I U3EG > U3KG

I UBEG > U3KG

Lediglich Hy.1.10: p2eG > p2 ke fur den Pré-Post-Vergleich der Selbstkontrolle muss auf

Grund der a-Adjustierung zurlickgewiesen werden, sodass hier Ho.1.1d: p2 e < p2 ke

anzunehmen ist.
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Tabelle 29: Ergebnisse emotionaler- sozialer Kompetenzentwicklung in der Gesamtgruppe
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8.2.2 ES-Effekte bei Kindern mit kognitivem Risiko

Tabelle 31 zeigt die deskriptiven und vergleichenden Statistiken im Bereich der Ent-
wicklung emotionaler-sozialer Kompetenzen der Kinder mit zieldifferentem Bildungs-
gang aus Versuchs- und Kontrollgruppe. Parallel hierzu stellt Tabelle 32 die entspre-
chenden Ergebnisse der Kinder mit einem CFT < 85 dar. Wie in der Stichprobenbe-
schreibung ausgefuhrt, stellen diese beiden Gruppen nicht dieselbe Population dar.
Auch die Entwicklung im Bereich der emotionalen-sozialen Kompetenz verlauft in

beiden Gruppen leicht different:

Sozial-emotionale Kompetenzen - Kognitiver Teil

Versuchs- und Kontrollgruppe der zieldifferent unterrichteten Kinder unterscheiden
sich vor der Maltnahme im Wally (+) nicht signifikant voneinander (p=.6.41). Zu t2
konnen diese Schilerinnen und Schuler der Versuchsgruppe jedoch ihr Wissen tber
sozial erwunschte Verhaltensweisen signifikant (p=.001) mit einer mittleren Effekt-
stérke (dworr=0.778) vermehren. Dieser Effekt ist jedoch nicht stabil. Zum dritten Mess-
zeitpunkt unterscheiden sich Versuchs- und Kontrollgruppe nicht mehr signifikant
(p=.097 im t-Test und p=.108 im nicht-parametrischen Verfahren) voneinander.
Auch in der Gruppe der Kinder mit CFT < 85 gibt es keine signifikanten (p=.626)
Vortestunterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe. In dieser Gruppe kon-
nen sich Schulerinnen und Schiler der Versuchsgruppe jedoch tber beide Messzeit-
punkte stabil positiv entwickeln. So unterscheiden sich Versuchs- und Kontrollgruppe
hier sowohl zu t2 als auch zu t3 signifikant (p=.000 t2 und t3) voneinander. Fir die
praktische Bedeutsamkeit ergibt sich fiir den Post-Test eine mittlere Effektstirke
(dkorr=0.715) und fur die Follow-Up-Erhebung eine kleine Effektstarke (dkorr=0.227).

LSL Sozialverhalten insgesamt

Das von den Lehrern wahrgenommene Sozialverhalten der zieldifferent unterrichteten
Gruppe unterschiedet sich zu t1 signifikant (p=0.09) zwischen Versuchs- und Kon-
trollgruppe. Die Kovarianzanalyse zeigt dann aber fir t2 (p=.001) und fur t3 (p=.000),
dass eine Entwicklung in diesem Bereich nicht auf die Vortestunterschiede zuriickzu-
fuhren ist. Wéhrend die Kontrollgruppe auf ihrem Kompetenzniveau persistiert, hat
die Versuchsgruppe zu t2 die Kontrollgruppe bereits tiberholt und diese gute Entwick-

lung zu t3 sogar noch weiter ausgebaut. Die positive Entwicklung der Lubo-Gruppe



8. Ergebnisse 177

stellt sich zu t2 in einer mittleren (dkorr=0.721) und zu t3 in einer grof3en (dkorr=1.097)
Effektstéarke dar.

Auch die Gruppe der Schillerinnen und Schiiler mit einem CFT Wert < 85 kann ihr
Sozialverhalten stabil verbessern, sowohl direkt nach dem Training als auch im
Follow-Up im Vergleich zur Kontrollgruppe. Die Gruppen unterscheiden sich zu t1
signifikant voneinander (p=.038). Unter Beriicksichtigung dieser Vortestunterschiede
als Kovariate ergibt sich dann sowohl zu t2 als auch zu t3 eine signifikante (p=.000 zu
t2 und t3) Verbesserung der Lubo-Gruppe. Zu t2 ergibt sich fiir diese Gruppe eine
mittlere Effektstarke (dkorr=0.644) und zu t3 eine groRe Effektstarke (dkorr=0.810).

LSL Selbstwahrnehmung

Im Bereich der Selbstwahrnehmung weisen beide Gruppen (zieldifferent unterrichtet
und CFT < 85) keine signifikanten (p=.177 bei LE und p=.821 bei CFT < 85) Unter-
schiede im Vergleich zur Kontrollgruppe vor dem Training aus. Auch direkt nach dem
Training unterscheiden sich die Gruppen in ihrer Selbstwahrnehmung nicht signifikant
voneinander (p=.177 bei LE und p=.821 bei CFT < 85). Zu t2 weisen beide Gruppen
(LE und CFT < 85) zwar im t-Test eine signifikante Verbesserung im Vergleich zur
Kontrollgruppe aus, jedoch wurden einerseits die VVorausetzungen fir die Berechnung
des t-Tests verletzt und andererseits konnte ein signifikanter Unterschied mittels nicht-
parametrischen Verfahren nicht bestétigt werden. Darliber hinaus liegt das Signifi-
kanzniveau nach a-Adjustierung fur diesen Bereich in beiden Gruppen bei .025, was
in beiden Fallen nicht erreicht wurde (p=.038 bei LE und p=.047 bei CFT < 85), so-
dass die Unterschiede zu t2 hier als nicht bedeutsam eingeschatzt werden kénnen.
Anders stellt sich die Entwicklung im Follow-Up dar. Hier kann sich die LE-Gruppe
im Vergleich zur entsprechenden Kontrollgruppe signifikant (p=.010) bei einer grol3en
Effektstarke (dkorr=0.808) verbessern. Die andere Gruppe (CFT < 85) verbessert sich
auch zu t3 nicht signifikant (p=.061 bei einer a-Adjustierung von .016).

LSL Selbstkontrolle

Die Werte der Skala ,,Selbstkontrolle unterscheiden sich zu allen drei Messzeitpunk-
ten in beiden Gruppen nicht signifikant von den Werten der jeweiligen Kontrollgrup-
pen. Eine positive Auswirkung des Trainings auf diesen Bereich kann daher flr Kinder

unter kognitivem Risiko nicht bestatigt werden.
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Konklusion zur Forschungshypothese 1.2

Insgesamt l&sst sich festhalten, dass Kinder mit erhdhtem kognitiven Risiko (sowohl
LE als auch CFT < 85) in Bezug auf die emotionale-soziale Kompetenzférderung vom
Lubo-Training sowohl direkt nach dem Training als auch drei Monate spater profitie-
ren. Im Vergleich mit der Gesamtgruppe féllt dieser Profit jedoch geringer aus. Wé&h-
rend die ,,LE-Kinder* analog zur Gesamtgruppe zwischen t2 und t3 ihre Kompetenzen
nochmals vermehren konnen, nimmt bei den Kindern aus der Gruppe CFT < 85 die
Effektstarke zwischen t2 und t3 wieder ab. Die Schilerinnen und Schiler in einem
zieldifferenten Bildungsgang zeigen somit eine mit der Gesamtgruppe vergleichbare
Entwicklung, wenn auch langsamer. Hingegen scheint eine positive Entwicklung bei
Kindern mit geringeren kognitiven Problemlésekompetenzen (CFT < 85) deutlich
schwieriger zu realisieren und zu halten zu sein.

Die nachfolgende Tabelle fasst die bestatigten Alternativhypothesen und die beibehal-
tenen Nullhypothesen zusammen. In beiden Gruppen mit kognitivem Risiko sind so-
wohl zu t2 als auch zu t3 jeweils zwei Alternativhypothesen anzunehmen und es mis-

sen jeweils zwei Nullhypothesen beibehalten werden.

Tabelle 30: Konklusion zur Forschungshypothese 1.2

Pra-Post-Vergleich Pra-Follow-Up-Vergleich

Hi12LEa! W EGLE > M2 KG.LE
Hi121Eb! L2 EG.LE > M2 KG.LE
Ho121Ec: Mo EGLE < HoKG.LE

Ho121Ed: PoEG.LE < M2 KG.LE

H112.crr<gs.a: W2 EG.CFT<85 > 12 KG.CFT<85
Hi112.crr<gsb: U2 EG.CFT<85 > L2 KG.CFT<85

Ho.12.crr<gs.c: W2 EG.CFT<85 < L2 KG.CFT<85

Ho.1.2.crr<gs.d: 12 EG.CFT<85 < L2 KG.CFT<85

Ho12LEa: H3EG.LE < U3 KG.LE
Hi121E0: H3EG.LE > U3 KG.LE
Hi121Ec: UW3EG.LE > U3 KG.LE

Ho12tEd: M3EG.LE < U3 KG.LE

H112.crr<gs.al 13 EG.CFT<85 > 3 KG.CFT<85
H112.crr<gsb: U3 EG.CFT<85 > W3 KG.CFT<85

Ho.12.crr<gs.c: U3 EG.CFT<8s < I3 KG.CFT<85

Ho.1.2.crr<gs.d: 13 EG.CFT<85 < 3 KG.CFT<85
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Tabelle 31: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung bei Kindern mit zieldifferentem Bil-

dungsgang
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Tabelle 32: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung bei Kindern mit CFT < 85
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8.2.3 ES-Effekte bei Kindern mit erhéhtem psychischem Risiko

Tabelle 34 stellt die deskriptiven und vergleichenden Statistiken im Bereich der Ent-
wicklung emotionaler-sozialer Kompetenzen bei Kindern mit einem PR<10 im SDQ-
Gesamtproblemwert aus Versuchs- und Kontrollgruppe dar. Tabelle 35 zeigt dann die
deskriptiven und vergleichenden Statistiken im Bereich der Entwicklung emotionaler-
sozialer Kompetenzen der Schulerinnen und Schiler mit ADHS aus Versuchs- und
Kontrollgruppe. Die Gruppe der Kinder mit ADHS hat eine deutliche Schnittmenge
mit der Gruppe mit belastendem Gesamtproblemwert - /3 derer mit ADHS weisen
auch einen PR<10 im SDQ auf. In der Entwicklung weisen beide Gruppen in den
performanten Aspekten Parallelen auf, jedoch unterscheidet sich die Entwicklung im

kognitiven Teil:

Sozial-emotionale Kompetenzen - Kognitiver Teil

Versuchs- und Kontrollgruppe der Auswertungsgruppe SDQ PR<10 unterscheiden
sich, bezogen auf ihr Wissen (ber sozial erwinschte Handlungsalternativen zu t1,
nicht signifikant voneinander (p=.456). Die Kinder der Versuchsgruppe kénnen dieses
Wissen, entgegen dem der Kontrollgruppenkinder, sowohl direkt nach dem Training
als auch stabil zum Follow-Up signifikant (p=.031 zu t2 und p=.024 zu t3) vermehren,
bei einer kleinen Effektstarke zu beiden Messzeitpunkten (dkorr=0.274 zu t2 und 0.291
zu t3).

Abbildung 26: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - Wally (+) - Auswertungsgruppen mit erhéh-
tem psychischem Risiko

16
15 /AZ
14 R
13
12 _—i\ - /X ——EG SDQ PR<10
11 —-KG SDQ PR<10
10 A—=EG ADHS

9 X—KG ADHS

8

7

6 . . .

Wally (+) t1 Wally (+) t2 Wally (+) t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test
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Demgegentiber kdnnen die Kinder der Auswertungsgruppe ADHS ihr Wissen Uber
sozial kompetente Handlungen nicht signifikant vermehren. Versuchs- und Kontroll-
gruppe unterscheiden sich hier zu allen drei Erhebungszeitpunkten nicht signifikant
voneinander (p=.321 zu t1, p=.223 zu t2 und p=.219 zu t3).

Abbildung 26 stellt grafisch die Entwicklung der Mittelwerte beider Auswertungs-
gruppen in diesem Risikobereich im Vergleich zu den jeweiligen Kontrollgruppen dar.
Die Mittelwertentwicklung der Auswertungsgruppe ADHS weist auf einen positive
Tendenz des LUBO-Trainings bezogen auf das Wissen Uber sozial erwiinschte Hand-
lungsalternativen hin, jedoch ist die Grol3e der Auswertungsgruppe zu gering und die
Varianz in der Gruppe zu grof3, als dass eine valide Aussage zur Vermehrung des Wis-
sens getroffen werden kann. Unter den gegebenen Bedingungen kann, trotz sichtbarer
positiver Tendenz, wie beschrieben, keine signifikante Verbesserung attestiert werden.

Eine erneute Untersuchung mit groRerem N konnte diesen Aspekt genauer abklaren.

LSL Sozialverhalten insgesamt

Im Bereich des Sozialverhaltens insgesamt kann bei Schilerinnen und Schiler der
Versuchsgruppe aus beiden Auswertungsgruppen mit erhdhtem psychischem Risiko
nach dem Training ein deutlicher Kompetenzzuwachs verzeichnet werden. Abbildung
27 zeigt die Entwicklung der Mittelwerte dieser Gruppen.

Abbildung 27: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - LSL Sozialverhalten - Auswertungsgruppen
mit erhdhtem psychischem Risiko

50
48
46 /

44

42 /3’ +—EG SDQ PR<10

v

40 —;@/ A —8—KG SDQ PR<10
38 ¥~ = A—~EG ADHS

36 ~_ %—KG ADHS

34
32

30 . . .
LSL SVl LSL SV t2 LSL SV t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Prétest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test
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Sowohl in der Auswertungsgruppe SDQ PR<10 als auch in der Auswertungsgruppe
ADHS bestehen zum Zeitpunkt des Pra-Tests keine signifikanten Unterschiede
(p=.267 bei SDQ PR<10 und p=.377 im t-Test bzw. p=.522 im Mann-Whitney-U-
Test bei ADHS). Die Versuchsgruppen dieser beiden Auswertungsgruppen kénnen
ihre Kompetenzen im Bereich des Sozialverhaltens allerdings stabil (iber beide Mess-
zeitpunkte nach dem Training im Vergleich zu den jeweiligen Kontrollgruppen ver-
bessern (p=.000 zu t2 und p=.007 bei SDQ PR<10 und p=.005 zu t2 und p=.006 zu
t3 bei ADHS). Bezogen auf die praktische Relevanz dieses Kompetenzzuwachses
ergibt sich fur beide Auswertungsgruppen eine grof3e Effektstarke zu t2 (t2 dkorr=0.972
bei SDQ PR<10 und t2 dkorr=1.021 bei ADHS). Diese groRe Effektstarke bleibt bei
den Kindern mit ADHS auch zu t3 stabil (dkorr=0.996), in der Auswertungsgruppe
SDQ PR<10 ist dagegen mit dkorr=0.751 zu t3 nur noch eine mittlere Effektstérke zu

verbuchen.

LSL Selbstwahrnehmung

Auch im Unterbereich der Selbstwahrnehmung kdnnen beide Auswertungsgruppen
mit erhéhtem psychischem Risiko ihre Kompetenzen deutlich im Vergleich zu den
Kontrollgruppen vermehren. Wie in Abbildung 28 zu sehen, unterscheiden sich die
Gruppen in ihrer Selbstwahrnehmung zu t1 nicht signifikant voneinander (p=.905 bei
SDQ PR<10 und p=.377 im t-Test bzw. p=.535 im Mann-Whitney-U-Test bei
ADHS).

Obwohl die Kompetenzentwicklung in der Selbstwahrnehmung in beiden Kontroll-
gruppen sogar zu t2 leicht ricklaufig war, kénnen die Schilerinnen und Schiiler beider
Versuchsgruppen ihre Kompetenzen signifikant verbessern (p=.002 bei SDQ PR<10
und p=.003 bei ADHS). Auch drei Monate nach dem LUBO-Training zeigen die Kin-
der der Versuchsgruppen signifikant bessere Werte in ihrer Selbstwahrnehmung als
die Kinder der Kontrollgruppen (p=.008 bei SDQ PR<10 und p=.016 bei ADHS). Fur
die Auswertungsgruppe SDQ PR<10 ergibt sich hierbei eine mittlere Effektstarke zu
beiden Erhebungszeitpunkten nach dem Training (t2 dkorr=0.637 und t3 dkorr=0.553).
Das LUBO-Training erzielt fur die Selbstwahrnehmung bei Kindern mit ADHS eine
erhebliche praktische Bedeutung. Hier ergibt sich sowohl im Pra-Post- als auch im
Pra-Follow-Up-Vergleich eine groRe Effektstarke (t2 dkorr=0.1.007 und t3
dkorr=0.856).
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Abbildung 28: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - LSL Selbstwahrnehmung - Auswertungs-
gruppen mit erhdéhtem psychischem Risiko
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EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Prétest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

LSL Selbstkontrolle

Die Entwicklung der Selbstkontrolle verhalt sich in beiden Auswertungsgruppen mit
erhéhtem psychischem Risiko unterschiedlich. Zwar weisen sowohl die Gruppe mit
einem SDQ PR<10 (t1 p=.643) als auch die Gruppe der Schulerinnen und Schuler mit
ADHS (t1 p=.432) keine signifikanten Vortestunterschiede im Vergleich zur Kontroll-
gruppe aus, die Entwicklung zu den weiteren beiden Messzeitpunkten verlauft dann
allerdings unterschiedlich, wie auch Abbildung 29 darstelit.

Die Kinder der Auswertungsgruppe SDQ PR<10 vollziehen, im Vergleich zur entspre-
chenden Kontrollgruppe, kontinuierlich eine positive Entwicklung im Bereich ihrer
Selbstkontrolle. Im Pré-Post-Vergleich unterscheidet sie sich, trotz dieses positiven
Trends noch nicht auf einem Signifikanzniveau von a=.005 von der Kontrollgruppe
(p=.051). Die Kinder kdnnen hier ihre Kompetenzen aber im Préa-Follow-Up-Ver-
gleich nochmals weiter ausbauen, sodass sie sich dann zu t3 auch nach der a-Adjus-
tierung auf .025 signifikant (p=.014) im Vergleich zu den Kindern der Kontrollgruppe
verbessert haben, bei denen wiederum ein leichter Riickgang der Selbstkontrolle zu
verzeichnen ist. Mit dkorr=0.559 ergibt sich hierbei eine mittlere Effektstérke zu t3.
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Abbildung 29: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - LSL Selbstkontrolle - Auswertungsgruppen
mit erhohtem psychischem Risiko
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Etwas anders stellt sich die Entwicklung der Kinder in der zweiten Auswertungs-
gruppe dieses Risikobereiches, den Kinder mit ADHS, dar. Der grote Entwicklungs-
zuwachs im Vergleich zur Kontrollgruppe ist hier direkt nach dem Training zu ver-
zeichnen. EG.apns und KG.aphs unterschieden sich auf einem Niveau von p=.005 sig-
nifikant voneinander, bei einer a-Adjustierung von .016. Die Kinder mit ADHS wei-
sen zu t2 die besten Kompetenzen im Bereich Selbstkontrolle aller vier Gruppen im
Auswertungsbereich mit erhohtem psychischem Risiko aus. Hier ergibt sich eine groRe
Effektstarke mit dworr=0.987. Dieser eindeutige Effekt bestatigt sich statistisch dann
allerdings nicht mehr zu t3. Die Berechnungsvoraussetzung des t-Tests sind zu t3 nicht
nur wegen der Unterschreitung des N von mind. 30, sondern vor allem auf Grund der
mangelnden Varianzhomogenitat von EG und KG eklatant verletzt. Mit p=.113 bei
ungleichen Varianzen unterscheiden sich beide Gruppen hier nicht signifikant vonei-
nander. Dieses Signifikanzniveau wird dann jedoch im Mann-Whitney-U-Test nicht
bestétigt, da dieser einen signifikanten Unterschied von p=.045 ausweist. Aufgrund
der a-Adjustierung auf einem Niveau von .016 ist die Annahme des Unterschiedes
dann aber insgesamt zu verwerfen. Die Kompetenz der ADHS-Kinder der Versuchs-
gruppe ist zwar, wie in Abbildung 29 zu sehen, immer noch auf einem hohen Niveau,
jedoch im Vergleich zu t2 wieder etwas riicklaufig. Auch hier ware, wie schon zum
kognitiven Bereich sozial-emotionaler Kompetenzen postuliert, eine Untersuchung

mit einem grofReren N vonnoten, sodass individuell abweichende Entwicklungen nicht
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mehr einen so groRen Einfluss auf die statistische Auswertung der ganzen Auswer-

tungsgruppe nehmen.

Konklusion zur Forschungshypothese 1.3

Die einzelnen Ergebnisse der Auswertung fiir beide Gruppen mit erhdhtem psychi-
schem Risiko belegen, dass das LUBO-Training auch fir diese Kinder einen messba-
ren Nutzen im Bereich der sozial-emotionalen Kompetenzférderung hat. Zu t2 sind
drei von vier Alternativhypothesen fir die Kinder mit SDQ PR <10 anzunehmen und
nur einmal die Nullhypothese. Im Follow-Up kénnen alle vier Alternativhypothesen
angenommen werden. Insgesamt entwickeln sich die Schilerinnen und Schuler der
Auswertungsgruppe SDQ PR<10 parallel zur Gesamtgruppe - kleine Effektstarke zu
t2 fur die Mittleren Effekte, alle vier Outcome-Variablen und mittlere Effektstarke fir
die Mittleren Effekte zu t3.

Die Auswertungsgruppe der Schulerinnen und Schiler mit ADHS verhélt sich insge-
samt etwas anders in ihrer Entwicklung im Bereich sozial-emotionaler Kompetenzen.
Obwohl zu t2 auch nur drei der vier Alternativhypothesen anzunehmen sind, ergibt
sich hier eine Mittlere Effektstarke von dj,,=0.731, was einem solidem, mittleren
praktischen Effekt entspricht. Zu t3 sind dann allerdings nur noch zwei der vier Alter-
nativhypothesen und zwei Nullhypothesen anzunehmen. Die Mittlere Effektstarke hat
sich hier insgesamt auf 0.436 reduziert, entgegen der Gesamtgruppe mit dy,,,-=0.538
und der Auswertungsgruppe SDQ PR<10 mit d,,,=0.533 jeweils zu t3. Die nachfol-
gende

Tabelle 33 fasst die bestatigten und Alternativhypothesen sowie die beibehaltenen

Nullhypothesen zusammen.

Tabelle 33: Konklusion zur Forschungshypothese 1.3

Pra-Post-Vergleich Préa-Follow-Up-Vergleich
H112sp0.a! M2 EG.SDQ > M2 KG.SDQ H112sp0.a: M3 EG.SDQ > U3 KG.SDQ
H11.25DQb: H2EG.SDQ > M2 KG.SDQ H11250Q.b: 13 EG.SDQ > M3 KG.SDQ
H1125DQ.c: H2EG.SDQ > [2 KG.SDQ H1125sDQ.c: H3EG.SDQ > 13 KG.SDQ

Ho.1.2.500.4: M2 EG.sDQ < M2 ke.spQ | Hi12.5D0.4: U3 EG.SDQ > U3 KG.SDQ

Ho.1.2.ADHs.a: 2 EG.ADHS < W2 KG.ADHS Ho.1.2.ADHs.a: U3 EG.ADHS < L3 KG.ADHS
H1.12ADHsb: |12 EG.ADHS > 2 KG.ADHS H1.1.2ADHsb: 13 EG.ADHS > L3 KG.ADHS
H112ADHsc: 2 EG.ADHS > L2 KG.ADHS H1.12ADHs.c: 13 EG.ADHS > L3 KG.ADHS

H1.1.2.ADHS.d: 12 EG.ADHS > 2 KG.ADHS Ho.1.2.ADHs.d: 13 EG.ADHS < L3 KG.ADHS
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Tabelle 34: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung bei Kindern mit SDQ PR<10
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Tabelle 35: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung bei Kindern mit ADHS
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8.2.4 ES-Effekte bei Kindern mit erhohtem Kontextrisiko
Wie in der Stichprobenbeschreibung gesehen, weisen die Schilerinnen und Schiler
im Bereich des erhthten Kontextrisikos unterschiedliche Risikofaktoren auf. Die Ent-
wicklung emotionaler und sozialer Kompetenzen verlauft in den drei Auswertungs-
gruppen ebenfalls unterschiedlich. Wahrend in den Auswertungsgruppen ,,Gewalt in
der Familie“ (deskriptiven und vergleichenden Statistiken in Tabelle 37) und ,,Eltern
arbeitslos* (deskriptiven und vergleichenden Statistiken in Tabelle 39) kaum bis keine
Effekte messbar sind, sind bei Kindern ,,alleinerziehender Eltern* (deskriptiven und
vergleichenden Statistiken in Tabelle 38) inshesondere im Sozialverhalten groRe Ef-
fekte feststellbar.
Zur Vereinfachung werden die Auswertungsgruppen wie folgt abgekurzt:

e Gewalt in der Familie = GEWALT

e Eltern arbeitslos = EAL

e Elternteil alleinerziehend = At

Sozial-emotionale Kompetenzen - Kognitiver Teil

Zur Pra-Messung unterscheiden sich, bezogen auf ihr Wissen (ber sozial erwiinschte
Handlungsalternativen, in allen drei Auswertungsgruppen die Versuchsgruppen nicht
von den jeweiligen Kontrollgruppen (GEWALT: p=.302; EAL: p=.174 und AE:
p=.517).

Die Kinder der Experimentalgruppe EAL weisen dann aber direkt nach dem Training
signifikant (p=.034) mehr Wissen auf als die Kinder dieser Kontrollgruppe. Der Mit-
telwert der EG.ea. Steigt von 11,53 auch 13,31 an, wéhrend der der KG.ga. von 12,38
auf 10,28 abféallt. Hierbei ergibt sich mit einem dkorr von 0.725 eine praktische Bedeut-
samkeit im mittleren Effektstarkenbereich. Auch zu t3 kénnen die Schilerinnen und
Schiiler der EG.ea. ihr Wissen Uber sozial erwiinschte Handlungsalternativen im Mit-
telwert weiter ausbauen und weisen einen Mittelwert von 14,07 aus. Die Kinder der
KG.eaL Nennen zu t3 mit einem Mittelwert von 12,07 allerdings auch wieder in etwa
so viele sozial erwilinschte Handlungsalternativen wie zu t1. Die kontinuierliche Ver-
besserung der EG.ea. ist auf Grund der Varianzen innerhalb der Gruppe im Pra-
Follow-Up-Vergleich nicht signifikant (p=.129).

In den beiden Auswertungsgruppen GEWALT und AE unterscheiden sich EG und KG
auch zu t2 und zu t3 nicht signifikant in ihrem kognitiv prasenten Handlungsrepertoire
(GEWALT: p=.115 zu t2 und p=.515 zu t3; AE: p=.349 zu t2 und p=.113 zu t3).
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LSL Sozialverhalten insgesamt

Das Sozialverhalten der Kinder der Experimentalgruppe aus der Auswertungsgruppe
GEWALT unterscheidet sich vor dem Training nicht signifikant von dem der Kinder der
entsprechenden Kontrollgruppe (p=.101 und py=.156). Zur Post-Erhebung scheinen
die Kinder der EG.cewair dann signifikant bessere Werte auszuweisen als die Kinder
der KG.cewair (pt=-030), allerdings kann dieser signifikante Unterschied im nicht-pa-
rametrischen Verfahren (py,=.106) nicht bestatigt werden. Bei einem Mittelwert von
42,29 und einer Standardabweichung von 6,52 in der EG.gewacr Und einem Mittelwert
von 32,93 bei einer Standardabweichung von 16,67 in der KG.cewacr besteht eine
grolRe Schnittmenge beider Gruppen. Eine statistisch bedeutsame unterschiedliche
Entwicklung ist daher nicht zuverldssig feststellbar. Auch zu t3 ergibt sich kein signi-
fikanter Unterschied zwischen EG.gewacr und KG.cewarr (pt=.142 und pu=.266).

Die Entwicklung des Sozialverhaltens der Auswertungsgruppe EAL verlauft ebenfalls
zu allen drei Messzeitpunkten in EG.ea. und KG.ea nicht signifikant unterschiedlich
voneinander (p=.330 zu t1, p=.221 zu t2 und p=.388 zu t3).

Die einzige Auswertungsgruppe im Bereich des Kontextrisikos, die ihr - durch die
Lehrkraft wahrgenommenes - Sozialverhalten im Vergleich zur Kontrollgruppe ver-
bessern konnte, ist die Auswertungsgruppe der Kinder alleinerziehender Eltern. Die
Werte des LSL Sozialverhalten unterscheiden sich zur Pré-Erhebung nicht signifikant
(p=.426) zwischen EG.ae und KG.ae. Direkt nach dem Training konnten die Schle-
rinnen und Schiler der EG.ae ihre Kompetenzen ausbauen und weisen einen zu t1 um
5,11 erhohten Mittelwert von 44,81 auf, wahrend der Mittelwert der Kontrollgruppe
im Vergleich zu t1 um 3,11 auf ein Wert von 38,08 abnimmt. Der Unterschied zwi-
schen EG.ae und KG.ag ist zur Post-Messung auf einem Niveau von p=0.12 signifi-
kant. Hierbei ergibt sich mit dkorr Von 0.889 eine praktische Bedeutung im groRen Ef-
fektstarkenbereich. Zu t3 kann die EG.ae ihre Kompetenzen dann mit einem Mittel-
wert von 46,64 nochmal weiter signifikant (p=0.11) im Vergleich zur KG.ae ausbauen.
Auch hier liegt die praktische Relevanz mit dworr von .911 im groRen Effektstarkenbe-

reich.
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LSL Selbstwahrnehmung

Die Entwicklung im Bereich der Selbstwahrnehmung verlauft parallel zur Entwick-
lung im Sozialverhalten insgesamt. In den beiden Auswertungsgruppen GEWALT und
EAL sind zu allen drei Messzeitpunkten keine signifikanten Unterschiede zwischen der
Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe feststellbar.

Die Versuchsgruppe der Auswertungsgruppe AE verbessert ihre Selbstwahrnehmung
im Vergleich zu ihrer Kontrollgruppe dagegen signifikant: Vor dem Lubo-Training
besteht zwischen EG.ae und KG.ae kein signifikanter (p=.800) Unterschied. Direkt
nach dem Training steigt der Mittelwert der EG.ae von 40,41 zu t1 auf 47,79 zu t2
deutlich an, wéhrend sich die KG.ae zwischen t1 mit einem Mittelwert von 39,73 und
t2 mit einem Mittelwert von 38,85 leicht verschlechtert. Dieser Unterschied wird auf
einem Niveau von p=.002 bei einer praktischen Bedeutung einer groRen Effektstarke
(dkorr=0.805) signifikant. Die EG.ae kann auch zur Follow-Up-Erhebung ihre Kompe-
tenzen nochmal weiter ausbauen und weist hier einen Mittelwert von 48,10 aus. Die
Differenz zwischen EG.a: und KG.ae Verringert sich zu t3 allerdings leicht. Auch in
der KG.ae sind mit einem Mittelwert von 42,81 wieder etwas angestiegene Werte fest-
zustellen. Der Unterschied zwischen beiden Gruppen bleibt dennoch signifikant
(p=0.16), die praktische Bedeutsamkeit ist mit dkorr=0.602 nun aber im mittleren Ef-

fektstarkenbereich.

LSL Selbstkontrolle

Fur die Variable LSL Selbstkontrolle ergeben sich ebenfalls fur die beiden Auswer-
tungsgruppen GEWALT und EAL keine Effekte. EG und KG beider Auswertungsgrup-
pen unterscheiden sich zu keinem Zeitpunkt signifikant voneinander.

Dagegen verlauft die Entwicklung der durch die Lehrkraft wahrgenommenen Selbst-
kontrolle der Kinder alleinerziehender Eltern in der EG.ae eher positiv. Zu t1 ergibt
sich mit einem Mittelwert von 39,65 in der EG.ae und einem Mittelwert von 39,16 in
der KG.ae nahezu die identische Ausgangslage (p=.848). Die EG.ae kann ihren Mit-
telwert zu t2 dann auf 44,58 verbessern, wahrend die KG.ae auf einem Mittelwert von
39,89 verbleibt. Ein Signifikanzniveau von p = .016 entsprechend der a-Adjustierung
fur diese Variable kann mit einem p von .048 im t-Test und einem p von .038 im Mann-
Whitney-U-Test allerdings nicht erreicht werden, sodass trotz dieser positiven Ten-
denz ein signifikanter Unterschied abgelehnt werden muss. Auch im Follow-Up ver-

gleich muss ein signifikanter Unterschied zwischen EG.ae und KG.ae auf Grund der
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o-Adjustierung verworfen werden. Die EG.ae kann mit einem Mittelwert von 44,44
ihr Niveau von t2 zwar in etwa halten, wéhrend die KG.ae sich mit einem Mittelwert
von 37,06 verschlechtert, doch gentigt der p von .034 im t-Test fir einen statistisch
relevanten Unterschied nach der o-Adjustierung nicht. Das Signifikanzniveau des
Mann-Whitney-U-Tests von p=.008 weist jedoch deutlich auf die positive Entwick-
lung der EG.ae hin.

Konklusion zur Forschungshypothese 1.4

Die Ergebnisse der statistischen Auswertung legen nahe, dass Kontextrisiken einen
erheblichen Einfluss auf die Wirksamkeit des erweiterten Lubo-Trainings haben.

In der Auswertungsgruppe GEWALT mussen allen vier Nullhypothesen sowohl zu t2
als auch zu t3 beibehalten werden, sodass sich flr die Gruppe insgesamt keine prak-
tisch relevanten Effekte im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung erge-
ben. Auch fur die Schulerinnen und Schiler arbeitsloser Eltern ist im Pra-Post Ver-
gleich nur eine Alternativhypothese anzunehmen. Im Pra-Follow-Up-Vergleich mis-
sen dann, genau wie in der Auswertungsgruppe GEWALT, alle vier Nullhypothesen
beibehalten werden. Mit einem d,, von 0.000 (GEWALT) und einem d,,- von 0.182
(EAL) sind entgegen der Gesamtgruppe mit einem d,,,, von 0.428 zu t2 praktisch
keine Effekte bei Kindern mit diesen beiden Risikobelastungen feststellbar. Dasselbe
gilt fur die Langzeiteffekte des Trainings, wo sich die Gesamtgruppe von einer kleinen
Effektstarke auf eine mittlere Effektstarke mit dy,,,=0.538 verbessern konnte. Dage-
gen sind bei GEWALT und EAL keine Effekte messbar.

Eine positive Wirkung des Lubo-Trainings bei Kindern unter Kontextrisiken lasst sich
nur fur die Auswertungsgruppe AE attestieren. Die Mittleren Effektstarken sind bei
dieser Gruppe mit dj,-=0.405 mit denen der Gesamtgruppe vergleichbar. Insgesamt
sind zu t2 in der Auswertungsgruppe AE zwei der vier Alternativhypothesen anzuneh-
men. Ebenso zu t3. Die Mittlere Effektstirke bleibt mit d,,,.=0.356 zwar sichtbar
hinter der der Gesamtgruppe zurlick, allerdings ist davon auszugehen, dass sich bei
einer homogeneren Stichprobe, die einen isolierten Blick auf das Risikomerkmal ,,al-
leinerziehende Eltern* zuldsst, die Ergebnisse nochmal deutlich verbessern.
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die beiden Risikofaktoren ,,Gewalt in der
Familie und ,,arbeitslose Eltern* einen stark hemmenden Einfluss auf die Entwick-

lung emotionaler- sozialer Kompetenzen durch das Lubo-Training haben, wéhrend der
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Einfluss das Risikofaktors ,,alleinerziehender Eltern* nicht groB3 zu sein scheint. Ta-

belle 36 fasst zur Forschungsfrage 1.4 die bestétigten und Alternativhypothesen sowie

die beibehaltenen Nullhypothesen zusammen.

Tabelle 36: Konklusion zur Forschungshypothese 1.4

Pra-Post-Vergleich

Pra-Follow-Up-Vergleich

Ho.1.4.GEWALT.a: 2 EG.GEWALT < H2 KG.GEWALT
Ho.1.4.GEWALT.b: 12 EG.GEWALT < 2 KG.GEWALT
Ho.1.4.GEWALT.c! M2 EG.GEWALT < H2 KG.GEWALT

Ho.1.4.GEWALT.d: 12 EG.GEWALT < 2 KG.GEWALT

Ho14AEa: L2 EG.AE < W2 KG.AE
Hi14AEb: W2 EG.AE> 2 KG.AE
Hi14AEc: 12 EG.AE > W2 KG.AE

Ho.14AEd: W2 EG.AE < M2 KG.AE

Hi14EALa: M2 EG.EAL > H2 KG.EAL
Ho.14EALb: M2 EG.EAL < L2 KG.EAL
Ho.14EALC: H2EG.EAL < 2 KG.EAL

Ho.14EALd: M2 EGEAL < U2 KG.EAL

Ho.1.4.GEWALT.a: 13 EG.GEWALT < 3 KG.GEWALT
Ho.1.4.GEWALT.b: 13 EG.GEWALT < I3 KG.GEWALT
Ho.1.4.GEWALT.c: 38 EG.GEWALT < I3 KG.GEWALT

Ho.1.4.GEWALT.d? 13 EG.GEWALT < U3 KG.GEWALT

Ho.14.AEa! U3EG.AE < U3 KG.AE
Hi14AEb: U3 EG.AE > U3 KG.AE
Hi14AEc: U3 EG.AE > 13 KG.AE

Ho.14AE4: M3 EG.AE < U3 KG.AE

Ho.14EALal U3 EG.EAL < 3 KG.EAL
Ho.14EALb: M3 EG.EAL < U3 KG.EAL
Ho.1.4EALC: M3EG.EAL < H3 KG.EAL

Ho.1.4EALd: N3 EGEAL < H3 KG.EAL
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Tabelle 37: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung bei Kindern mit Gewalt in der Familie
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Tabelle 38: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung bei Kindern alleinerziehender Eltern
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Tabelle 39: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung bei Kindern arbeitsloser Eltern
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8.2.5 ES-Effekte der Hochrisikogruppe
Tabelle 41 beschreibt und vergleicht die Ergebnisse der EG und KG der Auswertungs-

gruppe mit kumuliertem Risiko.

Sozial-emotionale Kompetenzen - Kognitiver Teil

Bezogen auf die kognitive Prasenz von sozial kompetenten Handlungsalternativen un-
terscheiden sich EG.r3 und KG.rs zu allen drei Messzeitpunkten nicht voneinander.
Alle p-Werte (t1 p=.941; t2 p=478; t3 p=.694) bestatigen sich jeweils im nicht-para-

metrischen Verfahren.

LSL Sozialverhalten insgesamt

Im Bereich des Sozialverhaltens in der Einschatzung durch die Lehrkréfte ist aller-
dings eine klare positive Entwicklung auf Seiten der EG.rs zu sehen. EG.rz und KG.r3
unterscheiden sich zu t1 nicht signifikant (p=.155). Fir t2 ergibt sich dann aber ein
signifikanter (p=.022) Unterschied zu Gunsten der EG.rs, bei einer groRen Effeki-
starke von dkorr=1,045. Dieser Trend setzt sich auch zu t3 fort. Bei einem signifikanten
Unterschied beider Gruppen von p=.001 ergibt sich hier ebenfalls eine groRe Effekt-
starke von dorr=1,351.

LSL Selbstwahrnehmung

Auch in der Selbstwahrnehmung kénnen die Schilerinnen und Schiler der EG.rs ihre
Kompetenzen im Vergleich zur KG.rs verbessern. Beide Gruppen weisen zu t1 nahezu
identische Werte auf (p=.961). Wahrend die Kinder der KG.rs zu t2 auf ihrem Niveau
von t1 verbleiben, kann die EG.rs zulegen (p=.046%*). Jedoch sind hier die Berech-
nungsvoraussetzungen des T-Test eklatant verletzt und der p-Wert kann einerseits
nicht durch den Mann-Whitney-U-Test bestatigt werden und andererseits liegt die o-
Adjustierung bei p=.025, sodass insgesamt nicht von einem signifikanten Unterschied
ausgegangen werden kann. Die gute Entwicklung der Selbstwahrnehmung der EG.r3
setzt sich zu t3 aber fort, sodass die EG.rs zu t3 dann signifikant (p=.016) bessere
Werte erzielt. Fur die praktische Bedeutung ergibt sich hier eine mittlere Effektstarke
von dkorr=0,692.
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LSL Selbstkontrolle
In der Entwicklung der Fertigkeiten in der Selbstkontrolle unterscheiden sich EG.r3
und KG.rz in der Pra-, Post- und Follow-Up-Erhebung nicht signifikant (t1 p=.162; t2
p=.626; t3 p=.254).

Konklusion zur Forschungshypothese 1.5

Insgesamt missen zu t2 drei Nullhypothesen beibehalten und nur eine Alternativhy-
pothese angenommen werden. Im Pré-Follow-Up-Vergleich sind dann zwei Alterna-
tivhypothesen anzunehmen und zwei Nullhypothesen beizubehalten. Mit d,,,-=0.238
zu t2 und dy,,=0.459 zu t3 bleibt die Auswertungsgruppe der ,,Hochrisikokinder
zwar hinter der Gesamtgruppe zurtick, eine positive Wirkung des Lubo-Trainings auf
die Entwicklung emotionaler-sozialer Kompetenzen ist aber auch unter kumulierten
Risikobedingungen feststellbar. In Tabelle 40 sind die bestétigten und Alternativhy-

pothesen sowie die beibehaltenen Nullhypothesen zusammengefasst.

Tabelle 40: Konklusion zur Forschungshypothese 1.5

Ho15a: L2EGR3 < H2KGR3 Ho154a: UW3EGR3™> U3KG.R3

Hi15p0! M2 EGR3 > H2KGR3 Hi15p0! HW3EGR3> U3KG.R3

Ho1s.c: MoEcr3 < MokeRrs | Hiiscl H3EG.R3™ U3 KGR3

Ho.154: M2 EGR3 < W2 KGR3 Ho.154: M3EGR3> U3KG.R3
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Tabelle 41: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung bei Hochrisikokindern
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8.2.6 Geschlechtsspezifische ES-Effekte

Eine geschlechtsspezifische eklatant differente Entwicklung der emotionalen und so-
zialen Kompetenzen ist im Uberblick nicht festzustellen. Die deskriptiven und verglei-
chenden Statistiken zur Entwicklung der Madchen ist in Tabelle 43 dargestellt, in Ta-

belle 44 die der Jungen.

Sozial-emotionale Kompetenzen - Kognitiver Teil

Die Madchen aus der Experimental- und der Kontrollgruppe verfligen vor dem Trai-
ning in etwa Uber gleich viele kognitiv prasente Handlungsmaglichkeiten (p=.614).
Auch zwischen EG und KG der Jungen besteht zu t1 kein signifikanter (p=.179) Un-
terschied. Zu t2 und zu t3 sind die Experimentalgruppen beider Geschlechter signifi-
kant besser als die Kontrollgruppen (t2: p=.001Q und p=.00143; t3: p=.048% und
p=.00143). Fiir die Midchen ergibt sich mit dkorr=0.747 zu t2 eine mittlere Effektstarke,
bei den Jungen ein kleiner Effekt bei dkorr=0.318. Diesen VVorsprung kénnen die Mad-
chen zu t3 allerdings nicht halten. Jungen und Madchen der EG weisen im Pra-Follow-
Up Vergleich eine kleine Effektstarke aus (dkorr=0.3959 und dkorr=0.3473).

LSL Sozialverhalten insgesamt

Eine konstant positive Entwicklung zeigen die Méadchen der EG auch im Sozialver-
halten der LSL insgesamt. Zu t1 unterscheiden sich EG und KG nicht signifikant von-
einander (p=.8929). Wahrend die Madchen der KG aber auf ihren Niveau von t1 mit
leichter Varianz persistieren, verbessern sich die Madchen der EG stetig und sind zu
t2 und zu t3 signifikant besser (p=.017 zu t2 und p=.023 zu t3). Die Effektstarken
liegen mit dworr = 0.649 zu t2 und 0.660 zu t3 stabil im mittleren Effektstérkebereich.
Bei den Jungen der EG verlauft die Entwicklung ahnlich positiv. Hier weisen die Jun-
gen der KG in der Pré-Erhebung noch signifikant (p=.0323") bessere Werte im Sozi-
alverhalten aus als die der EG. Direkt nach dem Training liegt der Mittelwert der EG.&
dann aber mit 44,61 hoher als der der KG.d&, die nur noch einen Mittelwert von 38,97
erzielt. Fur diesen Unterschied ergibt sich in der Kovarianzanalyse eine Signifikanz
von p=.000*. Da die Berechnungsvoraussetzungen jedoch verletzt wurden, kann hier
keine valide Aussage getroffen werden. Im Pra-Follow-Up Vergleich zeigen die EG.J&

mit 47,03 einen nochmals verbesserten Mittelwert gegeniiber der KG.J, die mit einem
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Mittelwert von 43,05 in etwa auf ihrem Wert von t1 liegt. Bei soliden Berechnungs-
voraussetzungen fir die Kovarianzanalyse liegt der Signifikanzwert hier bei p=.000.
Dieser Unterschied hat mit dkorr=0.853 eine groRe praktische Bedeutung.

LSL Selbstwahrnehmung

In der Selbstwahrnehmung besteht vor der Umsetzung des Trainings kein signifikanter
Unterschied zwischen EG.Q und KG.Q und auch nicht zwischen EG.&4 und KG.&
(p=.4162 und p=.4723). Zur Post-Messung sind dann die EG beider Geschlechter
signifikant besser (p=.006 < und p=.01143) als die Kontrollgruppen. Fiir Madchen und
Jungen ergibt sich hierbei eine mittlere Effektstarke (dkorr=0.508 <9 und dkorr=0.5283).
Drei Monate nach dem Training ist nur noch die Selbstwahrnehmung der Jungen der
EG signifikant (p=.0013") besser als die der KG bei weiterhin mittlerer Effektstarke
(dkorr=0.665). Zwischen EG.S und KG.? besteht zu t3 kein signifikanter (p=.121 Q)
Unterschied mehr. Das parameterfreie Verfahren weist zwar mit p,=.028 einen signi-
fikanten Wert aus, bei einer a-Adjustierung von .016, muss dieser allerdings verwor-

fen und der nicht signifikante Wert des t-Tests angenommen werden.

LSL Selbstkontrolle

Eine Entwicklung in den Fertigkeiten zur Selbstkontrolle ist bei den Madchen nicht zu
attestieren. EG.Q und KG.9Q unterscheiden sich zu allen drei Messzeitpunkten nicht
signifikant (p=.765 zu t1; p=.227 zu t2 und p=.112 zu t3) voneinander, obgleich die
Mittelwerte auf eine positive Entwicklung innerhalb der EG. 9 hinweisen.

Etwas anders verlauft die Entwicklung bei den Jungen. Zwischen EG.& und KG.J&
besteht zu Pra-Messung kein signifikanter (p=.461) Unterschied. Im Mittelwert kon-
nen die Jungen der EG zu t2 gegenuber denen der KG etwas zulegen, was auf einen
Niveau von p=.049 auch signifikant wird. Aufgrund der a-Adjustierung von .016
muss dieser Unterschied jedoch als nicht signifikant angesehen werden. Zu t3 kann die
EG.J ihre Kompetenzausprigung im Bereich der Selbstkontrolle halten, wihrend die
der KG.& im Mittelwert etwas zuriickgeht und die EG.J& signifikant (p=.007) bei mitt-
lerer Effektstérke (dworr=0.546) besser ist.



202 8. Ergebnisse

Konklusion zur Forschungshypothese 1.6

Im Pra-Post-Vergleich bestétigen sich fir die Madchen drei und fir die Jungen zwei
Alternativhypothesen, wie in Tabelle 42 zu sehen ist. Die mittleren Effekte der Méad-
chen liegen mit dy,,,-=0.469 und einem Confidence-Intervall von +/- 0.032 klar vor
denen der Jungen, die bei dj,,,=0.208 und einem Confidence-Intervall von +/- 0.012
liegen.

Im Pra-Follow-Up-Vergleich kdnnen fir die Jungen alle vier und fiir die Mé&dchen nur
zwei der Alternativhypothesen bestatigt werden. Hier liegen die Jungen mit
dyor-=0.595 bei einem Confidence-Intervall von +/- 0.017 deutlich iiber den Méadchen
mit djo,-=0.252 und einem Confidence-Intervall von +/- 0.041.

Da in beiden Geschlechtergruppen insgesamt, sowohl zu t2 als auch zu t3, einige Un-
terschiede der EG zur KG auf Grund von grolien Varianzen nicht signifikant geworden
sind - bei gleichzeitig guter Entwicklung der Mittelwerte - ist davon auszugehen, dass
die leicht verschiedenen Werte der Méadchen zu den Jungen im Bereich der emotiona-
len und sozialen Kompetenzen eher nicht auf das Geschlecht zurtickzufthren sind,

sondern eher auf die Moderatorvariablen der weiteren Auswertungsgruppen.

Tabelle 42: Konklusion zur Forschungshypothese 1.6

Pra-Post-Vergleich

Pra-Follow-Up-Vergleich

Hi16a 2EG.0 > H2kG.9
Hiieb: W2 EG.S > L2KG.©
Hii6c: M2EG.0 > H2kG.O

Hoi6d: M2 EG.o < M2 KG9

Hi16a 2EGE > M2kG.3
Ho.i6b0: W2 EGE < W2 KG.3
Hi16c: M2EGE > M2kG.3

Ho.i64d: W2 EGE < W2 KG.3

Hi16a U3EG.O> W3KG.O
Hi16b: W3 EG.S> W3KG.©
Ho.16c: M3EG.9 < U3 KG.©

Ho.16d: 13 EG.9 < I3KG.©

Hi16a U3EG.E> U3KG.3
Hi16b: W3EG.E> W3KG.E
Hi16c: U3EG.E> U3KG.3

Hi16d: W3EG.E> W3KG.E
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Tabelle 43: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung bei Méadchen
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8.2.7 ES-Effekte in den Altersgruppen

Die Entwicklung der emotionalen- und sozialen Kompetenzen verlauft in den beiden
Altersgruppen der Kinder ,,jiinger oder gleich acht Jahre* und ,,élter als acht Jahre*
entgegengesetzt. Die Auswertungsgruppe der Kinder tber acht Jahren gehort zu den
drei Auswertungsgruppen, die direkt nach dem Lubo-Training die besten Effekte der
Studie in diesem Bereich mit einer praktischen Bedeutung im mittleren Effektstarken-
bereich aufweisen konnten. Demgegeniber liegt die Auswertungsgruppe der Schiile-
rinnen und Schiler ,,Alter<8‘ im kleinen Effektstirkenbereich. Zu t3 ist dieses Ergeb-
nis dann exakt entgegensetzt. Die Auswertungsgruppe der Kinder junger oder gleich
acht Jahre weist mit Abstand die groRten Mittleren Effekte im Bereich der emotiona-
len-sozialen Kompetenzen bei einer mittleren Effektstarke auf, wéahrend die Auswer-
tungsgruppe ,,Alter>8 nur noch Mittlere Effektstarken mit einer praktischen Bedeu-
tung im Kleinen Effektstarkenbereich zeigen. Fir beide Altersgruppen sind die de-
skriptiven und vergleichenden Statistiken in Tabelle 46 (Alter<®) und in Tabelle 47

(Alter>8) zusammengestellt und werden im Folgenden detailliert beschrieben.

Sozial-emotionale Kompetenzen - Kognitiver Teil

Zur Préa-Erhebung unterscheiden sich beide Altersgruppen nicht signifikant von der
jeweiligen Kontrollgruppe, bezogen auf die kognitive Prasenz von sozial erwinschten
Handlungsalternativen (Alter<8: p=.448 und Alter>8: p=.985).

Der Mittelwert im Wally (+) erhoht sich zu t2 im Vergleich zwischen der EG.<g und
der KG<s deutlich zu Gunsten der Versuchsgruppe, wie in Abbildung 30 zu sehen.
Dieser Unterschied wird im t-Test auf einem Niveau von p=.043 signifikant, was je-
doch im nicht-parametrischen Verfahren nicht bestétigt werden kann (py=.108), sodass
bei der geringen StichprobengroRe von N=25 in der EG.<s, der Unterschied als nicht
signifikant angesehen werden muss. Der Anstieg der Kompetenzen setzt sich in der
Experimentalgruppe der Kinder unter/gleich acht Jahre dann linear fort, sodass die
EG.<s im Follow-Up dann signifikant (p=.004) mehr Handlungsrepertoire zeigt als die
KG <g. Fur diesen Unterschied von dkorr=0.911 ergibt sich in der praktischen Bedeut-
samkeit eine groler Effekt.

Die Schulerinnen und Schiiler der Versuchsgruppe im Alter von tber acht Jahren kon-
nen ebenfalls Ihre Kompetenzen im Wally (+) im Vergleich zu ihrer Kontrollgruppe

weiter ausbauen. Wahrend der Mittelwert zum Wissen uber erwiinschte Handlungen
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in der KG.>g von t1 zu t2 um 1,73 abnimmt, kann die EG.>g ihr Wissen im Mittelwert
um 1,15 signifikant (p=.006) ausweiten, wie ebenfalls in Abbildung 30 dargestellt ist.
Hierbei ergibt sich eine Relevanz im kleinen Effektstarkenbereich (dworr=0.487). Der
Mittelwert der KG.>g im Follow-Up ist schlieRlich wieder auf einem &hnlichen Level
wie zu t1, wahrend die EG.>g auf ihrem leicht htheren Kompetenzniveau von t2 per-
sistiert. Der Unterschied zwischen beiden Gruppen ist zu t3 jedoch nicht mehr signifi-
kant (p=.090).

Abbildung 30: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - Wally (+) - Altersgruppen

16
15 A A
14 o /
13 _

12 ——EG <8
11 / ~B-KG <8
10 47/‘?/. A~EG >8

%-KG >8

o N o0 ©

Wally (+) t1 Wally (+) t2 Wally (+) t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

LSL Sozialverhalten insgesamt

Die Einschéatzung der Lehrpersonen zum Sozialverhalten der Schilerinnen und Schii-
ler persistiert in den Kontrollgruppen beider Altersgruppen mit einer Verschlechterung
der KG.>g zu t2, obgleich auch diese Gruppen in Férderschulen mit dem Schwerpunkt
Emotionale- und soziale Entwicklung beschult werden. Demgegentber nimmt das po-
sitiv wahrgenommene Sozialverhalten beider Altersgruppen, die am Lubo-Training
teilgenommen haben, Uber die drei Messzeitpunkte stetig zu, wie in Abbildung 31 zu

sehen.
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Abbildung 31: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - LSL Sozialverhalten - Altersgruppen

50
48
46 A
44 e A

42 _45,-# —i —EG <8
40 - KG <8
38 A—EG >8
36 X—-KG >8
34

32

30 . . .
LSL SVl LSL SV 2 LSL SV t3

X [>l

[>‘

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

In der Pra-Erhebung gibt es keinen signifikanten Unterschied zwischen den beiden
Altersgruppen und der jeweiligen Kontrollgruppe (Alter<§: p=.537 und Alter>8:
p=.071). Im Post-Test liegen die LSL-Werte beider Experimentalgruppen dann aber
signifikant Gber denen der Kontrollgruppen (Alter<8: p=.027 und Alter>8: p=.000).
Fiir die Altersgruppe < 8 ergibt sich hierbei mit dkorr=0.695 ein Effekt im mittleren
Effektstarkenbereich und flr die Altersgruppe groRer acht ein groRer Effekt mit
dkorr=1.120. Analog zu den kognitiven Elementen sozialer Kompetenz im Wally (+)
flacht die Entwicklung der EG.>g zu t3 dann allerdings etwas ab, wahrend der Mittel-
wert der EG.<s zum Follow-Up hin weiter linear absteigt. Beide Versuchsgruppen un-
terschieden sich zu t3 weiterhin signifikant (Alter<8: p=.008 und Alter>8: p=.006)
von den Kontrollgruppen, die EffektgroRe nimmt in der Altersgruppe kleiner/gleich
acht zu (dkorr=0.830) bis in den Bereich eines grofRen Effektes, wéhrend die Effekt-
stérke mit dworr Von 0.784 in der Altersgruppe groRer acht zurtickgeht in den Bereich

eines mittleren Effektes.

LSL Selbstwahrnehmung

Auch die Entwicklung der Selbstwahrnehmung verlduft &hnlich wie die Entwicklung
in den vorangegangen beschriebenen Bereichen, wie in

Abbildung 32 zu sehen. Die Gruppen unterscheiden sich zu t1 nicht signifikant vonei-
nander (Alter<8: p=.681 und Alter>8: p=.267).
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Abbildung 32: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - LSL Selbstwahrnehmung - Altersgruppen

52
50
o —
48 7 A
46
44 yd A —o—EG <8
42 Z/' i R =-KG <8
/ X
40 ., ~—EG >8
38 X KG >8
36
34
32 . . .
LSL SWtl LSL SW t2 LSL SWt3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Im Pré&-Post-Vergleich weisen beide Altersgruppen signifikant (Alter<8: p=.001 und
Alter>8: p=.003) bessere Werte in ihrer Selbstwahrnehmung aus als die Kontrollgrup-
pen, bei einer mittleren Effektstarke (Alter<®: dworr=0.695 und Alter>8: dkorr=0.713),
was auch zu t3 signifikant (Alter<8: p=.008 und Alter>8: p=.011) stabil auf gleichem
Effektstarkeniveau (Alter<8: dkorr=0.583 und Alter>8: dkorr=0.630) bleibt.

LSL Selbstkontrolle

Auch in dieser Zieldimension unterscheiden sich die Experimentalgruppen beider Al-
tersgruppen nicht von den Kontrollgruppen zum ersten Messzeitpunkt (Alter<8:
p=.985 und Alter>8: p=.791). Abbildung 33 zeigt die Entwicklung der Mittelwerte der
LSL Selbstkontrolle der Altersgruppen.

Die EG.<g verbessert ihren Mittelwert von t1 42,16 auf 42,12 zu t2, wahrend die Mit-
telwert der KG.<s stabil bleiben. Diese Entwicklung stellt allerdings noch keinen sig-
nifikanten (p=.109) Unterschied dar. Dies andert sich im Follow-Up. Hier verringert
sich der Mittelwert der KG.<g von 42,69 zu t2 auf 35,92 zu t3, bei in etwa gleichblei-
benden Werten in der EG.<s. Der Unterschied zwischen EG.<g und KG.<g ist zu t3 auf
einem Niveau von p=.008 signifikant bei einer mittleren Effektstarke mit diorr VON
0.644.

In der Altersgruppe Uber acht Jahren kann die EG.>g ihre Kompetenzen in der Selbst-

kontrolle von t1 zu t2 im Vergleich zur KG.>g signifikant (p=.010) ausweiten. Fir die
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praktische Relevanz ergibt sich hierbei ein Effekt mit dkorr=0.518 im mittleren Effek-
tenstarkenbereich. Dieser Effekt ist allerdings zu t3 nicht stabil. EG.sg und KG.>g un-

terscheiden sich hier nicht mehr signifikant (p=.074) voneinander.

Abbildung 33: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - LSL Selbstkontrolle - Altersgruppen

50
48

46 / —_—t

44

42 4.4‘& A ——EG <8
40 N\ —B-KG <8

38 X - A~EG >8

/

36 \-X X KG >8
34
32
30 . . .
LSL SK 1 LSL SK t2 LSL SK t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Konklusion zu Forschungshypothese 1.7

Wahrend im Pra-Post-Vergleich in der Altersgruppe kleiner/gleich acht zwei Alterna-
tivhypothesen anzunehmen und zwei Nullhypothesen beizubehalten sind, bestétigen
sich in der Altersgruppe Uber acht Jahren zu t2 alle vier Alternativhypothesen. Direkt
nach dem Training kénnen Kinder Uber acht Jahren besonders vom Lubo-Training
profitieren. Dieses Ergebnis kehrt sich im Pré-Follow-Up-Vergleich um. Hier sind in
der Altersgruppe unter/gleich acht Jahren alle vier Alternativhypothesen anzunehmen
und in der Gruppe groRer acht nur noch zwei. Der Vergleich in den Mittleren Effekt-
starken zeigt, dass die Schilerinnen und Schuler kleiner/gleich acht mit einem
dor-=0.740 zu t3 langfristig, bezogen auf ihre Entwicklung im Bereich der emotio-

nalen und sozialen Kompetenzen, am starksten vom Lubo-Training profitieren.

Tabelle 45 fast hierzu die bestatigten und Alternativhypothesen sowie die beibehalte-

nen Nullhypothesen zusammen.
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Tabelle 45: Konklusion zu Forschungshypothese 1.7

Pra-Post-Vergleich

Pra-Follow-Up-Vergleich

H117b: M2 EG.ALTER<S > H2 KG.ALTER<8
Hi17.¢: W2 EG.ALTER<S > L2 KG.ALTER<S

Ho.1.7.d: M2 EG.ALTER<8 < H2 KG.ALTER<8
Hi17a) L2EGALTER>8 > M2 KG.ALTER>8
Hi1170: H2EGALTER>8 > M2 KG.ALTER>8
Hi17.c L2EGALTER>8 > M2 KG.ALTER>8

Hi17.4: L2 EGALTER>8 > L2 KG.ALTER>8

Hi17.a> U3 EGALTER<8 > L3 KG.ALTER<S

Ho17a: 2 EG.ALTER<8 < [12 KG.ALTER<8

H11.7b: 13 EG.ALTER<S > I3 KG.ALTER<8
H117.¢ U3 EG.ALTER<8 > 3 KG.ALTER<S

H1.1.7.4: 13 EG.ALTER<8 > H3 KG.ALTER<8

Ho.17.a) U3EGALTER>8 < I3 KG.ALTER>8
H11.7b: U3 EG.ALTER>8 > |13 KG.ALTER>8
Hi17.c: U3 EGALTER>8 > U3 KG.ALTER>8

Ho.1.7.d: L3 EG.ALTER>8 < 13 KG.ALTER>8
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Tabelle 46: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung in der Altersgruppe <8 Jahren
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Tabelle 47: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung in der Altersgruppe > 8 Jahren
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8.2.8 ES-Effekte in Abhangigkeit der Implementation

Die beiden Untergruppen der Versuchsgruppe, die Gruppe mit einer guten Einschét-
zung der Implementationsparameter und die Gruppe mit geringer Einschatzung der
definierten Implementationsparameter unterscheiden sich deutlich in ihrer Entwick-
lung emotionaler und sozialer Kompetenzen. Wahrend die EG.we+) Im Vergleich zur
Kontrollgruppe in allen vier Outcome-Variablen zu beiden Messzeitpunkten nach dem
Training signifikant bessere Fertigkeiten aufweist, unterscheidet sich die EG.we() zU
keinem Zeitpunkt in keiner Variable von der KG. Tabelle 49 und Tabelle 50 fassen die
deskriptiven und vergleichenden Statistiken zur EG.we(+), Tabelle 50 zur EG. i) und

der KG, die im Folgenden dezidiert dargestellt werden, zusammen.

Sozial-emotionale Kompetenzen - Kognitiver Teil

Abbildung 34 zeigt die Veranderung der Mittelwerte der sozial erwiinschten Hand-
lungsalternativen, die mit dem Wally-Detektiv-Test erhoben wurden. EG.iwe(),
EG.ive und KG mit Mittelwert unterscheiden sich hier zu t1 nicht signifikant vonei-

nander.

Abbildung 34: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - Wally (+) - Implementationsgruppen

16 DN
15 A

14 —

13 /
12 \A/ ——EG Imp (+)
11 ~

== KG
A—EG Imp (-)

10

9
8
7
6

Wally (+) t1 Wally (+) t2 Wally (+) t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Zur Post-Messung haben sich die Mittelwerte sowohl der KG als auch der EG.iwe(.)
leicht verringert, wahrend sich die EG.iwe) mit einem Zuwachs 2,36 im Mittelwert
signifikant (p=.000), bei einer Effektstarke mit mittlerem Effektstarkenbereich von
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dworr=0.612, verbessern konnte. Dieser Unterschied bleibt auch zu t3 bestehen. Wah-
rend die EG.iwe(und die KG sich nicht signifikant unterscheiden und in etwa auf ihren
Ausgangswert zu t1 verbleiben, zeigt die EG. e+ mit einem nochmals leicht verbes-
serten Mittelwert ein signifikant besseres Handlungsrepertoire als die KG. Die Effekt-

starke hierbei bleibt im mittleren Effektstarkenniveau bei dkorr=0.512.

LSL Sozialverhalten insgesamt

Die Entwicklung des Sozialverhaltens in Abhangigkeit zu den Implementationspara-
meter ist in Abbildung 35 dargestellt. Zwischen EG.iwe+) und KG besteht zur Pra-Er-
hebung keine signifikante (p=.196) Differenz in dem durch die Lehrkraft wahrgenom-
menen Sozialverhalten. Anders bei EG.ivwe(und KG. Die Kontrollgruppe weist einen
signifikant (p=.017) besseren Wert aus als die Experimentalgruppe mit geringen Im-
plementationsparametern. Der Einbezug dieses Unterschiedes zu t1 als Kovariate fur
die Kovarianzanalyse zu t2 ergibt dann keinen signifikanten (p=.338) Unterschied bei-
der Gruppen zu diesem Zeitpunkt. Die Mittelwert der EG.ive()und der KG zeigen in
der Post-Erhebung mit 39,42 und 38,93 eine fast gleiche Auspragung. Jedoch sind die
Berechnungsvoraussetzungen der Kovarianzanalyse eklatant verletzt, sodass der p-
Wert nicht valide interpretiert werden kann. Dasselbe gilt auch fiir den dritten Mess-

zeitpunkt.

Abbildung 35: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - LSL Sozialverhalten - Implementationsgrup-
pen
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EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test
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Fur EG.iwe+) und KG ergibt sich zu t2 und t3 aber eine signifikante (p=.000) Verbes-
serung der Versuchsgruppe. Die Kinder aus Klassen, die am Lubo-Training teilgenom-
men haben, in denen die Lehrkraft angibt, die Theorie des Trainings gut nachvollzie-
hen zu kénnen und die Inhalte des Trainings h&ufig auBerhalb der Trainingssitzung
aufzugreifen, weisen verbesserte Werte im Sozialverhalten im Vergleich zur Kontroll-
gruppe im Post- und im Follow-Up-Test bei einer grofien Effektstarke auf (dkorr=0.872
zu t2 und dkorr=0.855 zu t3).

LSL Selbstwahrnehmung

Auch fiir die Entwicklung der Selbstwahrnehmung ergibt sich, wie in Abbildung 36
zu sehen, ein vergleichbares Bild wie in den beiden zuvor betrachteten Variablen. Zwi-
schen EG.iwe+), EG.imp() und der KG besteht zur Pré-Erhebung kein signifikanter (p)
=.796 und p()=.547) Unterschied.

Abbildung 36: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - LSL Selbstwahrnehmung - Implementati-
onsgruppen
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EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Préatest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Wahrend sich die Experimentalgruppe mit guten Implementationsparamenten zu bei-
den Messzeitpunkten nach dem Training konstant auf einem Signifikanzniveau von
jeweils p=.000 bei mittlerer Effektstérke (dkorr=0.616 zu t2 und dkorr=0.604 zu t3) ge-
geniiber der Kontrollgruppe verbessert, kommt es zwischen EG. v und KG zu keiner

signifikanten Veranderung (p=.672 zu t2 und p=.349 zu t3).
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LSL Selbstkontrolle

Auch in der vierten Outcome-Variablen fur den Bereich der emotionalen und sozialen
Entwicklung gibt es eine mit den anderen drei Bereichen vergleichbare Entwicklung.
Zu t1 weisen alle drei Gruppen ahnliche Werte aus, die sich nicht signifikant unter-
scheiden (p) =.506 und p() =.567). Die EG.ue+) verbessert sich bei kleiner Effekt-
starke (dworr=0.476 zu t2 und dkorr=0.479 zu t3) signifikant (p=.010 zu t2 und p=.008
zu t3) stabil Uber Post- und Follow-Up-Erhebung gegentber der Kontrollgruppe. Dem-
gegenuber ist in der EG.iwe( im Vergleich zur KG zu t2 keine signifikante (p=.758)
Veranderung festzustellen. Zur Follow-Up-Messung weist der p-Wet des t-Tests von
.029 und der p-Wert des Mann-Whitney-U Tests von .049 zwar auf einen signifikanten
Anstieg in der LSL-Selbstkontrolle, auch zu Gunsten der EG.iwr(- gegeniiber der KG,
hin, auf Grund der a-Adjustierung von .025 ist dieses Ergebnis jedoch nicht als aus-
sagekréftig und signifikant einzustufen. Entsprechend der statistischen Parameter ist
die Entwicklung der EG.iwe( und der KG identisch.

Abbildung 37: Entwicklung sozial-emotionale Kompetenzen - LSL Selbstkontrolle - Implementationsgrup-
pen
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Konklusion zu Forschungshypothese 1.8

Alle vier Alternativhypothesen bestatigen sich sowohl im Pré&-Post- als auch im Pré&-
Follow-Up-Vergleich, wie in Tabelle 48 zusammengestellt ist. Eine gute Kenntnis und
Ubereinstimmung der Lehrperson tiber die dem Training zu Grunde liegende Theorie
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sowie das haufige Thematisieren der Trainingsinhalte auch auRerhalb der Trainings-
sitzungen tragt malgeblich zum Aufbau emotionaler und sozialer Kompetenzen durch
diese PraventionsmalRnahme bei den Schilerinnen und Schiilern bei. Die Auswer-
tungsgruppe IMP(+) gehort sowohl zu t2 als auch zu t3 zu den Auswertungsgruppen
mit dem hochsten Outcome (dj,o,+=0.641 zu t2 und dj,,,=0.607 zu t3). Demgegen-
tber gehort die Auswertungsgruppe IMP(-) zu beiden Messzeitpunkten nach dem Trai-
ning zu den Gruppen, in denen sich keine Vermehrung der emotionalen und sozialen

Kompetenzen im Vergleich zur Kontrollgruppe feststellen lief3.

Tabelle 48: Konklusion zu Forschungshypothese 1.8

Pra-Post-Vergleich Pra-Follow-Up-Vergleich

Hi18a: H2kG-ve+) > (L2 KG-Imp() = M2EG) | Hi1.8a: M3 KG-mp(+) > (U3 KG-IMp() > U3 EG)
H1180: 2 KG-ime(+) > (M2 KG-Imp() > H2EG) | Hi1.807 M3 KG-IMp(+) > (U3 KG-IMp(-) > U3 EG)
Hi1sc: 2 ke-ve+) > (M2 KG-ime() > H2EG) | Hitse: M3 Ke-mp(+) > (U3 KG-Imp(-) > U3 EG)

Hi18d: p2 KG-ime(+) > (M2 KG-Imp(-) = M2 EG) | Hi1.8d: M3 KG-Imp(+) > (U3 KG-Imp(-) > U3 EG)
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Tabelle 49: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung bei hoher Implementation
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Tabelle 50: Ergebnisse emotionaler-sozialer Kompetenzentwicklung bei niedriger Implementation
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8.3 Ergebnisse im Bereich des Ruckgangs der Problembelastung bei Ge-

fahls- und Verhaltensstorungen (RP)
Sowohl in der kognitiven Présenz unerwiinschter Handlungsalternativen als auch im

durch die Lehrperson wahrgenommen Verhalten ist ein Riickgang in der Problembe-
lastung direkt nach dem Lubo-Training kaum zu verzeichnen, wie

Abbildung 38 zeigt. Die Mittleren Effektstarken d,,,, zu den drei Variablen im Out-
come-Bereich ,,Riickgangs der Problembelastung bei Gefiihls- und Verhaltensstorun-

gen“ liegen zu t2 in 14 der 15 Auswertungsgruppen bei 0.000.

Abbildung 38: Mittlere Effektstdrken zum Riickgang der Problembelastung im Préa-Post-Vergleich

Gewalt i. Fam.
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Alter > 8 --|
a --I
mp(+)
Gesamt --l
Alter <8 _m-
O,IOO 0,20 0,40 0,60 0,80 1,00 1,20

Mittlere Effektstarken diorr nach Wilson (2011) incl. Confidence-Intervallen.

Lediglich in der Auswertungsgruppe der Kinder Kkleiner/gleich acht sind mit
dio=0.183 und einem Confidence-Intervall von 0.038 Effekte, die im Durchschnitt

an der Schwelle zu einer kleinen praktischen Relevanz liegen, feststellbar.



8. Ergebnisse 221

Drei Monate nach Beendigung des Lubo-Trainings lasst sich dann allerdings eine deut-
liche Tendenz, bezogen auf den Riickgang der Problembelastung, verzeichnen. In zehn
der 15 Auswertungsgruppen sind Effekte feststellbar, wie in Abbildung 39 zu sehen.
Die Schiilerinnen und Schilern unter oder gleich acht Jahren, welche auch zu t2 schon
erste positive Tendenzen gezeigt haben, liegen mit dy,,, von 0.740 bei einem Con-
fidence-Intervall von 0.038 nun deutlich in einem mittleren Effektstarkebereich. Wei-
tere funf Auswertungsgruppen (IMp (+), Médchen, Gesamtgruppe, arbeitslose Eltern

und Jungen) bewegen sich im kleinen Effektstérkebereich.

Abbildung 39: Mittlere Effektstdrken zum Riickgang der Problembelastung im Pra-Follow-Up-Vergleich
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Mittlere Effektstarken diorr Nach Wilson (2011) incl. Confidence-Intervallen.

Im Ubergang zu Effekten, die eine praktische Bedeutsamkeit haben, sind die drei Aus-
wertungsgruppen ,,SDQ PR<10%, ,,IMP(-)* und ,,Alter>8*. Die Mittleren Effekte der
»zieldifferent unterrichteten Schilerinnen und Schuler haben mit dy,,.- bei 0.119 und

einem Confidence-Intervall von 0.027 keine praktische Relevanz.
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Nachfolgend werden nun die Ergebnisse und Effekte aller 15 Auswertungsgruppen

detailliert dargestellt.

8.3.1 RP-Effekte der Gesamtgruppe
Die Entwicklung der Gesamtgruppe in diesem Bereich ist in Tabelle 52 deskriptiv und

vergleichend dargestellt.

Kognitive Prasenz unerwinschten Handlungsrepertoires

Zu t1 weisen EG und KG keine Unterschiede in Bezug auf die kognitive Prasenz un-
erwinschter Verhaltensweisen auf (p=.570). Auch direkt nach der Manahme ist die-
ses Wissen statistisch identisch (p=.710). Drei Monate nach dem Training nennen die
Schilerinnen und Schuler der EG dann aber signifikant weniger unerwiinschte Hand-
lungsalternativen als die Kinder der KG (p=.000), bei einer Mittleren Effektstarke von
dkorr=0.700. Nachfolgende Abbildung 40 zeigt hier die Entwicklung.

Abbildung 40: Kognitive Prasenz unerwiinschten Handlungsrepertoires - Wally (-) - Gesamtgruppe

8
A
6 /
5 /
4 — —EG
\
3 -B-KG
2
1
0 . . .
Wally (-) t1 Wally (-) t2 Wally (-) t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Gesamtproblemwert SDQ

In der Fremdbeurteilung der Problembelastung durch die Lehrkréfte (Gesamtproblem-
wert SDQ) unterscheiden sich die Kinder beider Gruppen zu allen drei Messzeitpunk-
ten nicht signifikant voneinander (t1 p=.988; t2 p=.644 und t3 p=.357). Die Verénde-

rung der p-Werte Uber die drei Messzeitpunkte deutet allerdings auf eine steigende



8. Ergebnisse 223

Varianz innerhalb der beiden Gruppen hin. Hier besteht die Moglichkeit der positiven
Entwicklung einzelner Untergruppen der EG mit bestimmter Risikokonstellation, wo-
rauf auch die positive Entwicklung der Mittelwerte der EG hinweist, wie in Abbildung
41 dargestellt.

Abbildung 41: Gesamtproblemwert SDQ - Gesamtgruppe

18

17

16

\ -
15 —EG
—

=—-KG

14

13

12 : : .
SDQ t1 SDQ 2 SDQ t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Mit 15,77 (EG) und 15,76 (KG) sind diese zu t1 noch nahezu identisch, differieren
dann zu t3 mit 14,57 (EG) und 15,46 (KG) aber schon betréchtlich.

Hyperaktivitats-/Aufmerksamkeitsprobleme SDQ

Die Problembelastung im Bereich der Hyperaktivitat/Aufmerksamkeit nimmt in der
EG im Pra-Follow-Up-Vergleich zur Kontrollgruppe ab. Vor dem Training unterschei-
den sich beide Gruppen nicht signifikant voneinander (p=.647). Auch direkt nach dem
Training unterscheiden sich beide Gruppen noch nicht signifikant (p=.539 zu t2). Zu
t3 weist die EG dann aber einen signifikant (p=.041) geringeren Problemwert im Be-
reich der Hyperaktivitat/Aufmerksamkeit im SDQ auf als die KG bei einer kleinen
Effektstarke von dkorr=0.350. Die Entwicklung in dieser Variablen ist in Abbildung
42 dargestellt.
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Abbildung 42: Hyperaktivitats-/Aufmerksamkeitsprobleme SDQ - Gesamtgruppe

8

=i-KG

SDQ HA t1 SDQ HA 2 SDQ HAt3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Prétest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Konklusion zur Forschungshypothese 2.1

Insbesondere sind positive Auswirkungen des erweiterten Lubo-Trainings auf den
Rickgang der Problembelastung im Bereich des Verhaltens drei Monate nach Been-
digung der MalRnahme zu verzeichnen. Im Pra-Follow-Up-Vergleich kénnen in der
Gesamtgruppe zwei der drei Alternativhypothesen angenommen werden. Mit einer
Mittleren Effektstirke von dy,,»=0.348 und einem Confidence-Intervall von +/-
0.013, ergibt sich fur Lubo-Training in der Forderschule insgesamt eine kleine prakti-
sche Relevanz bei der Reduktion von Gefiihls- und Verhaltensproblemen. Demgegen-
tber sind in der Kontrollgruppe keine bedeutsamen Rickgange feststellbar gewesen.
Direkt nach dem Training sind keine Effekte ausweisbar, sodass alle drei Nullhypo-
thesen beizubehalten sind. Es gibt jedoch erste positive Entwicklungen innerhalb der
Versuchsgruppe. Die bestatigten Alternativhypothesen und beizubehaltenden Nullhy-

pothesen sind in Tabelle 51 zusammengestellt.

Tabelle 51: Konklusion zur Forschungshypothese 2.1

Pra-Post-Vergleich Pra-Follow-Up-Vergleich

Ho21a: Hoke > Moee | Hi21a H3ke < H3Ec
Ho.2.10: lokG > M2 EG Ho2.10: M3k > H3Ec

Ho21c! Hoke > Moee | Hi21c! H3ke < HsEc
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Tabelle 52: Ruckgang der Problembelastung im Bereich Verhalten - Gesamtgruppe
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8.3.2 RP-Effekte bei Kindern mit kognitivem Risiko

In Summe ist in beiden Auswertungsgruppen mit kognitiven Risikobedingungen kein
Rickgang der Problembelastung im Bereich des Verhaltens zu belegen. Die deskrip-
tiven und vergleichenden statistischen Ergebnisse fiir diese beiden Auswertungsgrup-

pen sind in Tabelle 54 und in Tabelle 55 zusammengestellt.

Kognitive Prasenz unerwinschten Handlungsrepertoires

Bei Schulerinnen und Schiilern in einem zieldifferenten Bildungsgang gibt es vor und
direkt nach dem Lubo-Training keinen signifikanten (p=.256 zu t1 und p=.153 zu t2)
Unterschied zwischen der Versuchs- und den Kontrollgruppe. Zur Follow-Up-Erhe-
bung haben sich die genannten unerwiinschten Handlungsalternativen innerhalb der
EG.Le gegeniiber der KG. e signifikant (p=.017) verringert. Fur diese Reduktion ergibt
sich eine Kleine Effektstérke von dkorr=0.36.

Vergleichbares ist auch fir die Kinder mit einem CFT<85 festzustellen. Hier besteht
zu t1 allerdings ein signifikanter (p=.037) Unterschied zwischen der EG.crr<gs und der
KG.crr<ss. Unter Einbezug von t1 als Kovariate in die Kovarianzanalyse zu t2 ergibt
sich fur den Préa-Post-Vergleich aber kein signifikanter (p=.890) Unterschied. Signifi-
kant (p=.000*) weniger unerwiinschte Nennungen zeigt die EG.crr<ss dann zu t3,
ebenso die EG.Le. Die Berechnungsvoraussetzung fiir die Kovarianzanalyse im Pra-
Follow-Up-Vergleich von EG.crr<ss und KG.crr<ss ist jedoch eklatant verletzt, sodass

dieses Ergebnis als nicht aussagekréftig einzustufen ist.

Problemwerte im SDQ

Die tendenzielle Reduktion der kognitiven Prasenz unerwiinschter Handlungsalterna-
tiven schlégt sich in den beiden Auswertungsgruppen mit kognitivem Risiko nicht im
Verhalten gegenuber den Lehrpersonen nieder. Beide Experimentalgruppen in diesem
Risikobereich unterscheiden sich in der durch die Lehrkraft wahrgenommenen Prob-
lembelastung, bezogen auf den Gesamtproblemwert und auf das Hyperaktivitats-/Auf-
merksamkeitsdefizitsniveau, zu keinen Messzeitpunkt signifikant von der jeweiligen

Kontrollgruppe.

Konklusion zur Forschungshypothese 2.2
In Tabelle 53 sind die beizubehaltenden Nullhypothesen sowie die bestétigte Alterna-

tivhypothese zusammengestellt. Isoliert betrachtet l&sst sich fiir Kinder mit kognitiven
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Risiken ein Ruckgang der Problembelastung im Bereich des Verhaltens nur sehr ein-

geschrankt durch das erweiterte Lubo-Training erreichen.

Tabelle 53: Konklusion zur Forschungshypothese 2.2

Pra-Post-Vergleich Pra-Follow-Up-Vergleich
Ho22LEa: U2 KG.LE = W2 EG.LE Hioo1Ea U3 KG.LE < U3EG.LE
Ho22 10 W2 KG.LE = U2 EG.LE Ho22 LED: U3 KG.LE = U3EG.LE
Hoo21Ec: W2 KG.LE = U2 EG.LE Hooo1Ec: U3 KG.LE = U3EG.LE
H0,2.2.CF1285.a1 12 KG.CFT>85 = M2 EG.CFT>85 Ho.z.z.CFTzss.aI U3 KG.CFT>85 = M3 EG.CFT>85
H0,2.2.CF1285.b1 2 KG.CFT>85 = L2 EG.CFT>85 H0.2.2.CF1285.b1 W3 KG.CFT>85 = M3 EG.CFT>85
Ho.2.2.CFT285.cI 12 KG.CFT>85 = H2 EG.CFT>85 Ho.z.z.CFTzss.cI W3 KG.CFT>85 = M3 EG.CFT>85
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Tabelle 54: Rickgang der Problembelastung im Bereich Verhalten bei Kindern im zieldifferenten Bil-

dungsgang
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Tabelle 55: Rickgang der Problembelastung im Bereich Verhalten bei Kindern mit CFT<85
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8.3.3 RP-Effekte bei Kindern mit erhéhtem psychischem Risiko

Auch in der Auswertungsgruppe der Kinder mit erhdhtem psychischem Risiko ist ein
konstanter Rlickgang der Problembelastung nicht festzustellen. Die Schilerinnen und
Schiiler der EG.spq.rr<10 Unterscheiden sich in der kognitiven Présenz unerwiinschter
Handlungsalternativen ausschlief3lich im Follow-Up signifikant (p=.000) von denen
der KG.spq.pr<10. Die Kindern der EG.spq.pr<10 Nennen im Durchschnitt nur noch 3,81
destruktive Handlungsmdglichkeiten. Demgegentiiber nennt die KG.spqg.pr<10 mit 8,02
im Mittel mehr als doppelt so viele. In den beiden anderen Variablen, SDQ Gesamt-
problemwert und SDQ Hyperaktivitats-/Aufmerksamkeitsdefizitsniveau, besteht zu
keinem Messzeitpunkt ein signifikanter Unterschied zwischen EG und KG mit einem
SDQ PR<10. Die deskriptiven und vergleichenden Ergebnisse hierzu sind in Tabelle

57 zusammengestellt.

Ein nahezu identisches Bild zur Auswertungsgruppe ,,SDQ PR<10* zeigt sich auch
bei den Kindern mit ADHS, wie in Tabelle 58 dargestellt. \Vortestunterschiede zwi-
schen der Versuchs- und Kontrollgruppe liegen in den drei hier erhobenen Skalen nicht
vor. Dies andert sich auch nicht zur Post-Erhebung. Zu t3 nennen die Schulerinnen
und Schuler der EG.apns mit 3,63 zu 6,55 im Mittelwert allerdings auch deutlich we-
niger unerwunschtes Handlungsrepertoire als die der KG.apns. Dieser Unterschied
wird im t-Test auf einem Niveau von p=.028 signifikant. Auf Grund der kleinen Grup-
pegrole muss jedoch vom p-Wert des Mann-Whitney-U Tests ausgegangen werden,
der mit p=.152 keinen signifikanten Unterschied belegen kann.

Im Follow-Up beider SDQ-Skalen besteht ebenfalls keine signifikante Differenz zwi-
schen den Gruppen, obgleich sich in der Experimentalgruppe eine positive Tendenz
im Rickgang des Hyperaktivitats-/Aufmerksamkeitsdefizitsniveaus anhand der Mit-

telwerte abzeichnet.

Konklusion zur Forschungshypothese 2.3

Wie auch schon in den Auswertungsgruppen mit erhéhtem kognitivem Risiko, besté-
tigt sich auch in diesem Auswertungsbereich mit psychischen Risikomerkmalen nur
eine Alternativhypothese und alle anderen Nullhypothesen missen beibehalten wer-

den, wie in Tabelle 56 zu sehen.
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Tabelle 56: Konklusion zur Forschungshypothese 2.3

Pra-Post-Vergleich

Pra-Follow-Up-Vergleich

Ho.23.5DQ.a: 112 KG.SDQ = W2 EG.SDQ

Ho.23.5D0.b: 12 KG.SDQ = W2 EG.SDQ
Ho.23.5DQ.c: 112 KG.SDQ = 2 EG.SDQ
Ho.23.ADHs.a! 12 KG.ADHS = |2 EG.ADHS

Ho.2.3.ADHS.b: 2 KG.ADHS = M2 EG.ADHS

Ho.23.ADHS.c! 12 KG.ADHS = |2 EG.ADHS

Hi235p0.4a: H3KG.sDQ < H3EG.SDQ
Ho.23.5DQ.b: U3KG.SDQ = M3 EG.SDQ

Ho.23.5DQ.c: M3KG.SDQ = 3 EG.SDQ

Ho.23.ADHS.a: 13 KG.ADHS = |3 EG.ADHS
Ho.2.3.ADHS.b: 13 KG.ADHS = U3 EG.ADHS

Ho.2.3.ADHS.c: 13 KG.ADHS = |3 EG.ADHS
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Tabelle 57: Rickgang der Problembelastung im Bereich Verhalten bei Kindern mit SDQ PR<10
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Tabelle 58: Riickgang der Problembelastung im Bereich Verhalten bei Kindern mit ADHS
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8.3.4 RP-Effekte bei Kindern mit erhdhten Kontextrisiken
In diesem Auswertungsbereich werden wieder die folgenden drei Gruppen betrachtet:

e Gewalt in der Familie = GEWALT

o Elternteil alleinerziehend = AE

o Eltern arbeitslos = EAL
Innerhalb der Auswertungsgruppen ,,GEWALT* und ,,AE* besteht zu keinem Messzeit-
punkt ein signifikanter Unterschied zwischen den Kindern der jeweiligen Versuchs-
und Kontrollgruppen, wie in Tabelle 60 und Tabelle 61 zu sehen ist. In der Skala
Wally(-) weisen die Schulerinnen und Schiiler der EG.ae zwar im t-Test einen signifi-
kant (p=.011) niedrigeren Mittelwert als die Kinder der KG. e aus, dieser Unterschied
bestatigt sich allerdings im nicht-parametrischen Verfahren nicht (p=.257), sodass er
auf Grund der geringen Gruppengrolie verworfen werden muss.
Positiv ist dagegen die Entwicklung der Kinder der EG.ga.. Diese zeigen in allen drei
Skalen vor dem erweiterten Lubo-Training keinen signifikanten Unterschied zur ent-
sprechenden Kontrollgruppe, was zu t2 auch noch der Fall bleibt. Zu t3 gibt es jedoch
in der EG.ea. eine signifikant (p=.002) deutlich geringere kognitive Verfligbarkeit un-
erwinschter Handlungsalternativen als in der KG.ea.. Fur diesen Riickgang ergibt sich
mit dkorr=-0.51 eine mittlere Effektstarke.
Die Lehrkréfte nenmen die Schilerinnen und Schiler der EG.ea. als signifikant
(p=.012) weniger hyperaktiv bzw. unaufmerksam im Vergleich zur KG.ga. war. Der
Effekt liegt hierbei im kleinen Effektstarkenbereich (dorr=-0.25).
Im Gesamtproblemwert des SDQ ist auch im dritten Messzeitpunkt kein signifikanter
Unterschied festzustellen.

Konklusion zur Forschungshypothese 2.4

Ein Ruckgang der Problembelastung im Bereich des Verhaltens ist nur fur die Aus-
wertungsgruppe der Kinder von arbeitslosen Eltern feststellbar. Zu t3 sind hier zwei
der drei Alternativhypothesen als bestatigt anzusehen. Die Probleme der Kinder der
EG.ea. gehen bei kleiner Mittlerer Effektstirke (dj,,,»=0.251, +/- 0.045) zuriick.

Fur die Auswertungsgruppen ,,GEWALT* und ,,AE“ sind alle Nullhypothesen beizube-
halten. Die Zusammenstellung aller gerichteten statistischen Hypothesen fir diesen
Bereich findet sich in Tabelle 59:
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Tabelle 59: Konklusion zur Forschungshypothese 2.4

Pra-Post-Vergleich

Pra-Follow-Up-Vergleich

Ho.2.4.GewaLt.a: M2 KG.GewaLT = M2 EG.GEWALT
Ho.2.4.GewacTb: M2 KG.GewaLT = M2 EG.GEWALT

Ho.2.4.Gewact.c: M2 KG.GewaLT = M2 EG.GEWALT

Hoz24.AEa: H2KG.AE = M2 EG.AE
Ho2.4AEb: M2 KG.AE = U2 EG.AE

Ho24.AEc: H2KG.AE = M2 EG.AE

Ho.2.4EALal H2 KGEAL = H2 EGEAL
Ho2.4EALb: M2 KGEAL = M2 EG.EAL

Ho2.4EALc: M2 KG.EAL = U2 EG.EAL

Ho.2.4.Gewact.a U3 KG.GEwALT = I3 EG.GEWALT
Ho.2.4.GewaLTb: U3 KG.GEwALT = I3 EG.GEWALT

Ho.2.4.Gewact.c: U3 KG.GEwALT = I3 EG.GEWALT

Ho24.AEa: H3KG.AE > H3EG.AE
Ho2.4AEb: U3KGAE = U3EG.AE

Ho24.AE ¢! U3 KG.AE = U3EG.AE

Hi24EALal U3KGEAL < U3EG.EAL
Ho2.4EALb: M3 KGEAL > HU3EG.EAL

Hi24EALc: M3KG.EAL < U3EG.EAL
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Tabelle 60: Rickgang der Problembelastung im Bereich Verhalten bei Kindern mit Gewalt in der Familie
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Tabelle 61: Rickgang der Problembelastung im Bereich Verhalten bei Kindern alleinerziehender Eltern
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Tabelle 62: Ruckgang der Problembelastung im Bereich Verhalten bei Kindern arbeitsloser Eltern
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8.3.5 RP-Effekte der Hochrisikogruppe

Fur die Problembelastung im Bereich des Verhaltens lasst sich in der Auswertungs-
gruppe R® kein Effekt des LUBO-Trainings ableiten. EG und KG unterscheiden sich
zu allen drei Messzeitpunkten in allen drei erhobenen Variablen nicht signifikant von-

einander. Die statistischen Ergebnisse sind in Tabelle 64 zusammengestelit.

Konklusion zur Forschungshypothese 2.5

Alle drei Nullhypothesen miissen beibehalten werden.

Tabelle 63: Konklusion zur Forschungshypothese 2.5

Pra-Post-Vergleich Pra-Follow-Up-Vergleich
Ho.252: W2 kG.R3 > H2EG.R3 Ho25a: H3kG.R3 > U3 EGR3
Ho.250: H2KG.R3 > W2 EGR3 Ho2:50: M3 kGR3 > U3 EGR3

Ho.25¢: W2 kG.R3 > H2EG.R3 Ho25¢: M3ke.R3 > U3 EGR3
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Tabelle 64: Ruckgang der Problembelastung im Bereich Verhalten bei Hochrisikokindern
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8.3.6 Geschlechtsspezifische RP-Effekte

Die Effekte des erweiterten Lubo-Trainings sind bei Madchen und Jungen im Bereich
des Ruckgangs der Problembelastung leicht unterschiedlich. Die Experimentalgrup-
pen von Jungen und Médchen unterscheiden sich vor dem Training in allen drei Out-
come-Variablen nicht signifikant voneinander, was im selben Umfang auch fir die
Post-Erhebung zutreffend ist. Drei Monate nach dem Training sind bei den Mé&dchen
der EG positive Effekte in allen drei Variablen und bei den Jungen der EG in einer
Variablen im Vergleich zu den Kontrollgruppen zu verzeichnen. Diese Effekte stellen

sich im Einzelnen wie folgt dar:

Madchen

Die deskriptiven und vergleichenden Statistiken zu den Ergebnissen der Madchen sind
in Tabelle 66 zusammengestellt. Zu t3 nennen die Mé&dchen der EG signifikant
(p=.005) weniger unerwinschte Handlungsalternativen gegeniiber der KG. Dieser
Rickgang der Problembelastung liegt mit dkorr=0.54 im mittleren Effektstarkenbe-
reich. Auch im Lehrerurteil konnen sich die Madchen in ihrem Verhalten in der
Follow-Up-Messung signifikant (p=.012 SDQ und p=.042 SDQ HA\) in beiden Skalen
des SDQs verbessern. Die durch die Lehrkrafte wahrgenommenen Verhaltensprob-
leme nehmen im Gesamtwertproblemwert des SDQs bei kleiner Effektstarke ab
(dworr=0.27), ebenso im Bereich Hyperaktivitits-/Aufmerksamkeitsprobleme
(dkorr=0.29).

Jungen

In Tabelle 67 sind die entsprechenden Ergebnisse der Jungen dargestellt. Eine diffe-
rierende Entwicklung zwischen EG und KG ist bei den Jungen in der Fremdbeurtei-
lung, den Skalen des SDQs, nicht festzustellen. Auch zu t3 unterscheiden sich EG und
KG nicht signifikant (p=.659 SDQ und p=.281 SDQ HA) voneinander.

Anders verhalt es sich mit der kognitiven Prasenz unerwiinschter Handlungsalternati-
ven. Diese nehmen bei den Jungen der EG im Follow-Up gegentber der KG signifi-
kant (p=.000) bei mittlerer Effektstarke (dkorr=0.76) ab.

Konklusion zur Forschungshypothese 2.6
Bezogen auf die Problembelastung lasst sich zusammenfassen, dass das erweiterte

Lubo-Training zu positiven Effekten in beiden Geschlechtsgruppen beitragen kann.
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Diese Effekte stellen sich allerdings erst drei Monate nach dem Training ein. Wéhrend
die Effekte bei den Jungen nur im kognitiven Spektrum messbar sind, kbnnen bei den
Médchen sowohl im kognitiven als auch im performanten Bereich Effekte belegt wer-
den. Hierdurch ist der Mittlere Effekt bei den Madchen insgesamt mit d,,,-=0.370
und einem Confidence-Intervall von +/- 0.046 etwas ausgepragter als bei den Jungen,
welche nur ein dy,,- von 0.247 bei einem Confidence-Intervall von +/- 0.017 erzielen.
Die Betrachtung der Extrema der Confidence-Intervalle der Mittleren Effekte beider
Geschlechter macht deutlich, dass der Unterschied zwischen diesen beiden Auswer-
tungsgruppen nur in einem range von mind. 0.060 bis max. 0.152 liegt. Die Mittleren
Effekte beider Gelechter sind in Summe im Bereich der kleinen Effektstérke anzusie-
deln. Die Tatsache, dass Merkmale der weiteren Auswertungsgruppen, insbesondere
ein Alter kleiner/gleich acht, die im Folgenden dargestellt werden, einen deutlich gra-
vierenderen Einfluss auf die Auspragung der Wirksamkeit des Lubo-Trainings haben,
deutet auf eine untergeordnete Rolle der Geschlechtszugehdrigkeit als Moderatorvari-
able hin.

Die Konklusion der Forschungsfrage 2.6 ist abschlieRend in Tabelle 65 zusammenge-

fasst.

Tabelle 65: Konklusion zur Forschungshypothese 2.6

Pra-Post-Vergleich Pra-Follow-Up-Vergleich

Ho269a: l2kG.9 = M2EGo | Hi2624 W3kG.o < W3EG.Q
Hoz6.90: lokGo = 2EGo | Hizeob: W3kGo <H3EGO

Hoz269c M2kG.9 = M2EGo | Hize o W3ke.o < W3EG.Q

Ho26.3.a: l2k6.a = WEca | Hizeda W3keed < MWBEGE
Ho26.30: l2okG3 = 2 EG.S Ho26.30: W3kGd = W3 EG.S
Hoz6.9.c lokG.E = W EG.E Hoz6.3.c: I3 kG2 = W3 EG.E
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Tabelle 66: Ruckgang der Problembelastung im Bereich Verhalten bei Madchen
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Tabelle 67: Ruckgang der Problembelastung im Bereich Verhalten bei Jungen
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8.3.7 RP-Effekte in den Altersgruppen

Der Rickgang der Problembelastung unterscheidet sich in den beiden Altersgruppen
massiv voneinander. Bei Kindern kleiner/gleich acht Jahren zeichnet sich eine sehr
positive Entwicklung ab und die Problembelastung geht, insbesondere drei Monate
nach Beendigung des Trainings, in allen drei erhobenen Variablen signifikant zurick.
Demgegenuber sind in der Altersgruppe alter acht nur Effekte in den kognitiven As-
pekten feststellbar. Die deskriptiven und vergleichenden Statistiken zu diesen beiden
Auswertungsgruppen sind in Tabelle 69 und Tabelle 70 dargestellt und werden im

Folgenden im Detail beschrieben:

Kognitive Prasenz unerwinschten Handlungsrepertoires
Eine positive Auswirkung des erweiterten Lubo-Trainings flr beide Altersgruppen ist,

insbesondere im Follow-Up, wie in Abbildung 43 visualisiert, zu erkennen.

Abbildung 43: Kognitive Prasenz unerwiinschten Handlungsrepertoires - Wally (-) - Altersgruppen

10
9
8
7 /5
6 —0—EG <8
5 = X // —B-KG <8
4 = — A—EG >8
3 i X—-KG >8
2
1
0 . . .
Wally (-) t1 Wally (-) t2 Wally (-) t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Vor dem Training unterscheiden sich die Gruppen nicht signifikant voneinander
(p=.649 Alter<8; p=.310 Alter>8). Dies verdndert sich zur Post-Messung nicht
(p=.453 Alter <8; p=.210 Alter>8). Zu t3 nennen die Kinder beider Versuchsgruppen
signifikant (p=.000 Alter<8; p= 000 Alter>8) weniger unerwinschte Handlungen als
die Kontrollgruppen. Der Mittelwert der beiden Kontrollgruppen ist auf ca. sieben an-

gestiegen, wahrend der Mittelwert der zwei EG auf ca. 3,5 zuriickgegangen ist. Fur die
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Altersgruppe jlnger/gleich acht ergibt sich mit dwxorr=0.84 hierbei eine grolie Effekt-
starke. Die praktische Relevanz fiir diese Gruppe liegt im mittleren Effektstarkenbe-
reiCh (dkorr:0.63).

Gesamtproblemwert SDQ

Die Entwicklung beider Altersgruppen bezuglich dieser Variable zeigt Abbildung 43.
In der Altersgruppe alter acht ist im Gesamtproblemwert des SDQs keine positive Ver-
anderung feststellbar. Versuchs- und Kontrollgruppe persistieren hier tber alle drei
Messzeitpunkte in etwa auf einem Niveau und unterscheiden sich nicht signifikant
voneinander (p=.491 zu t1; p=.866 zu t2 und p=.617 zu t3).

Abbildung 44: Gesamtproblemwert SDQ - Altersgruppen

20
19
18
17

16 z - /z —EG <8
15 i;i — % — —WKG<8
14 ~—EG >8
13 AN %—KG >8
12 N

11 \o

10 : : .
SDQ t1 SDQ t2 SDQ 3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Anders in der Altersgruppe der Kinder jlinger oder gleich acht Jahren. EG.<s und KG.<s
unterscheiden sich vor dem Training nicht signifikant (p=.649). Direkt nach dem Trai-
ning ist der Gesamtproblemwert in der EG.<s von 15,32 auf 11,72 im Mittel zurtickge-
gangen, wahrend die KG.<g mit Mittelwerten von 14,95 zu t1 und 14,96 zu t2 ihr Ni-
veau beibehalt. Dieser Unterschied ist mit p=.039 signifikant, bei mittlerer Effekt-
stérke von dkorr=0.56. Diese positive Entwicklung kénnen die Schilerinnen und Schi-
ler der Versuchsgruppe im Alter bis einschlieRlich acht Jahre auch drei Monate nach
Trainingsende noch weiter ausbauen. Die Mittelwerte von 11,00 in der EG.<s und

16,00 in der KG.<s zeigen, dass sich die Kinder, die am Lubo-Training teilgenommen
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haben, nochmals signifikant (p=.007) verbessert haben, wahrend die Problembelas-
tung in der KG.<g sogar noch leicht zugenommen hat.

Hyperaktivitats-/Aufmerksamkeitsprobleme SDQ

Wie im Gesamtproblemwert des SDQs ist auch in der Skala Hyperaktivitats-/Auf-
merksamkeitsprobleme keine positive Entwicklung der Altersgruppe tber acht Jahren
feststellbar. Die Lehrkrafte nehmen die Schilerinnen und Schiiler der EG.>g und der
KG.>g zu allen drei Erhebungen in diesem Bereich als gleich problembelastet wahr
(p=.227 zu t1; p=.271 zu t2 und p=.912 zu t3).

Abbildung 45: Hyperaktivitats-/Aufmerksamkeitsprobleme SDQ - Altersgruppen

8
7
—

6 = —a—

X A =o=EG <8

\ A—-EG >8
4 %-KG >8
3
2 T T 1
SDQ HA t1 SDQ HA t2 SDQ HA 13

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Demgegenuber ist in der Altersgruppe bis einschlieBlich acht wieder ein positiver Ver-
lauf der EG.<s feststellbar. VVor dem Training besteht keine signifikante (p=.290) Dif-
ferenz zwischen EG.<s und KG.<s. Unmittelbar nach dem Training haben die Kinder
der EG.<s sich im Mittelwert gegeniiber der entsprechenden Kontrollgruppe verbessert
- 4,60 in der EG zu 6,08 in der KG. Das Signifikanzniveau dieses Unterschieds betragt
p=.033 im t-Test und im Mann-Whitney-U Test p=.041. Aufgrund der o.-Adjustierung
von .025 muss dieses Ergebnis allerdings als nicht signifikant abgewiesen werden. Der
positive Trend in der EG.<s setzt sich zu t3 fort und die Schilerinnen und Schuler
verbessern sich auf einen Mittelwert von 4,00. Demgegentber steigt die Problembe-

lastung in der KG.<g im Follow-Up nochmals auf einen Mittelwert von 6,25 an. Der
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Unterschied zwischen beiden Gruppen wird auf einem Niveau von p=.001 signifikant
und es ergibt sich mit dkorr=0.61 eine mittlere Effektstérke.

Konklusion zur Forschungshypothese 2.7

Fur einen Rickgang der Problembelastung im Bereich des Verhaltens, sowohl in pro-
ximalen Malen direkt am Kind gemessen als auch im Urteil der Lehrkrafte, scheint
ein entscheidender Faktor zu sein, dass das Training vor dem achten Lebensjahr der
Kinder begonnen wird. Die Auswertungsgruppe der Kinder bis einschlie3lich acht Jah-
ren ist die einzige Gruppe, in der mit d,,,,-=0.183 und einem Confidence-Intervall von
+/- 0.050 ein kleiner Effekt in der Post-Erhebung feststellbar ist. Auch zu t3, wo in
mehreren Auswertungsgruppen Effekte zu verbuchen sind, ist die Auswertungsgruppe
der Kinder bis max. acht Jahre die Gruppe mit der grofiten Mittleren Effektstarke
(diorr=0.740, +/- 0.043), die zudem nur knapp unterhalb eines Effektes mit groRer
praktischer Relevanz liegt.

Insgesamt sind zu t2 in der Altersgruppe bis einschlieRlich acht eine von drei Alterna-
tivhypothesen als bestétigt anzusehen, wéhrend in der Altersgruppe tber acht Jahren
alle Nullhypothesen beibehalten werden mussen. Zu t3 bestatigen sich in der Alters-
gruppe kleiner/gleich acht alle drei Alternativhypothesen und in der Altersgruppe bis
acht Jahre eine Alternativhypothese. Alle bestatigten Alternativhypothesen und beibe-

haltenen Nullhypothesen sind in Tabelle 68 zusammengestellt.

Tabelle 68: Konklusion zur Forschungshypothese 2.7

Pra-Post-Vergleich

Pra-Follow-Up-Vergleich

Ho.2.7.ALTeR<8.a" 12 KG.ALTER<S = L2 EG.ALTER<S
H1.2.7.ALTER58.b3 12 KG.ALTER<S < L2 EG.ALTER<S

Ho.2.7.ALter<g c: 2 KG.ALTER<S = L2 EG.ALTER<S

Ho.2.7.ALTer>8.4: 2 KG.ALTER>8 = U2 EG.ALTER>S

Ho2.7.ALters8.0: 2 KG.ALTER>8 = 12 EG.ALTER>S

Ho27.Aters8.c: 12 KG.ALTER>8 = L2 EG.ALTER>S

H1.2.7.A|_TER58.a3 U3 KG.ALTER<S < LL3 EG.ALTER<8
H1.2.7.A|_TER58.b3 U3 KG.ALTER<8 < LI3 EG.ALTER<8

H1.2.7.A|_TER58.c3 U3 KG.ALTER<S < LL3 EG.ALTER<8

H127ALers8.a: U3 KG.ALTER>8 < LL3 EG.ALTER>S
Ho2.7.ALters8.0: L3 KG.ALTER>8 = |13 EG.ALTER>S

Ho27.Aters8.c 3 KG.ALTER>8 = 13 EG.ALTER>S
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Tabelle 69: Ruckgang der Problembelastung im Bereich Verhalten in der Altersgruppe <8 Jahren

"NEBAIUSIZIJBPS)INWEBSYIBWNY/-STeNAIeIadAH Wwnz syeixiya Jap Bunzieyosuig :wH OAS ‘Hamwa|qoidiwesss wnz ayesyiys Jap

Bunzieyosuig :OAs ‘1581 Buinjos-wajqoid-Je1o0s s,Ajfepn Wi usbunsg susssawabueun = - A[[eA\ Sumseoquud[qold I9p ,,uos1adsuoneIdju] 19p SUNWYSUIYR A “

uolsuswiIq@ a1p JnJ uedsunio-wjoH yaeu Buniansnipy-o MPvo (£66T) Janed Ydeu p S,usyoD axIeIspialld-aLsIbILOoY Hop ‘asAjeuezurlienod| Jap NeaAluzuEy 1)

-1uBIS *\d s1S8] -1 Sap neaAluzuexILUBIS Pd (s158] N-ASUNYAN-ULUBIA Sap neaAluzuexipIubIs :"d ‘apeiBsiiayiald :1p 18yyols|Bzuelie Jap 18] -aUaAaT Sap LA 4

G200 190- 100’ 100 0L Gee'T 997 G2'9 8y 05z 00 vz dn-mojjo4
520 £eo’ 140} 6L £18" v.'C  80' 95 90'c  09% 52 150d Hmu_>_wmmmm
062" e 8L evs' S9C  18'S SG 20t 9T'S 74 eud
0S0° S0 00 900° 0L 0T’ €L 0097 8y €', 00'TT ¢ dn-mojjo4
050"  95°0- 650 £v0’ 6. 095" v6's  96'PT  9G Le'L 2LTT se 1s0d :maem_mﬁmM
18’ 056 8L gLl 2T'9 S6'YT S5 0z'L  ze'sT 5z eid
8°0- 000 020 889/ 869'2¢ ¢/'S  GO'L 95 or'c  9Y'E vz dn-mojjo4
sy’ €05’ 6L oev'c  T¥'c 98¢ 9g €8z e 74 150d - Allem
6v9’ 8¢ 6. £06" 1T’ €Y 9g ¥9'C 95 5z eid
"oy Hoxp ed 'd nd Ip = as W N as N N
8> IV 8> IV

addnibjjonuoyy

addnibeluswiiadx3




8. Ergebnisse

250

Tabelle 70: Ruckgang der Problembelastung im Bereich Verhalten in der Altersgruppe > 8 Jahren
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8.3.8 RP-Effekte in Abhangigkeit der Implementation

Fur den Rickgang der Problembelastung kann eine &hnlich groRe Bedeutung wie fr
das Alter auch fir eine gute Implementation nachgewiesen werden. Tabelle 72 und
Tabelle 73 zeigen hierzu die deskriptiven und vergleichenden Statistiken der beiden

Implementationsgruppen im Vergleich zur Kontrollgruppe.

Kognitive Prasenz unerwinschten Handlungsrepertoires

Zu t1 und zu t2 besteht kein signifikanter Unterschied zwischen der Kontrollgruppe
und den beiden Implementationsgruppen, bezogen auf die im Durchschnitt genannten
nicht erwunschten Handlungsmadglichkeiten. Im Follow-Up kdnnen sich beide Imple-
mentationsgruppe signifikant (p=.000 Imp+ und p=.000 ImP-) gegenlber der Kontroll-
gruppe verbessern. Beide Implementationsgruppen liegen im Mittel zu t3 ungeféhr auf
demselben Wert, wie in Abbildung 46 zu sehen. Auf Grund des etwas hoheren Aus-
gangswertes zu t1 der EG.iue() ergibt sich fur diese Auswertungsgruppe mit diorr VON
1,04 eine grolRe Effektstarke. Der Effektstarke der EG.iwr+) kommt mit mit einem diorr
von 0.49 eine kleine praktische Relevanz an der Grenze zu einer mittleren Effektstarke

ZU.

Abbildung 46: Kognitive Prasenz unerwiinschten Handlungsrepertoires - Wally (-) - Implementationsgrup-
pen

10
9
8
7 Jll
° o &~ - ——EG Imp (+)
> — — —B-KG
i - — —2 A—EG Imp (-)
2
1
0 . . .
Wally (-) t1 Wally (-) t2 Wally (-) t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Prétest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test
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Gesamtproblemwert SDQ

Auch in der Fremdbeurteilung des Gesamtproblemwerts unterscheiden sich die beiden
Implementationsgruppen und die Kontrollgruppe zur Pré- als auch zur Post-Erhebung
nicht signifikant voneinander. Dies &ndert sich eklatant zur Follow-Up-Messung.
Wahrend in der KG kaum eine Veranderung sichtbar ist und sie auf einem Mittelwert
von 15,46 +0,30 zu t1 und -0,34 zu t2 persistiert, verschlechtert sich die EG. (- mas-
siv und in der EG.iwe(+) Nimmt die Problembelastung ab. Die EG. e Weist zu t3 eine
signifikant (p=.006) groRere Problembelastung bei kleiner Effektstarke (dworr=0,33)
auf als die Kinder der Kontrollgruppe. Die Differenz zwischen EG.we+) (12,90) und
EG.ive() (19,48) ist im Follow-Up mit 6,58 groler als die Standardabweichung dieser
beider Gruppen, was deutlich in Abbildung 47 abzulesen ist. Der Mittelwert der Roh-
werte der EG.ive(-) liegt damit deutlich im aufféalligen Bereich, wahrend der Mittelwert
der Rohwerte der EG.iwe(+) S0gar im Normalbereich liegt. Der Effekt der EG.we(+) ge-
gentber der KG liegt insgesamt im kleinen Effektstarkenbereich (dkorr=-0.30).

Abbildung 47: Gesamtproblemwert SDQ - Implementationsgruppen

20
19
18
17

14 \ A—=EG Imp (-)
13

12
11

10 : : .
sSDQ t1 SDQ t2 SDQ t3

A

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Hyperaktivitats-/Aufmerksamkeitsprobleme SDQ
Eine positive Entwicklung ist auch im Bereich der Hyperaktivitats-/Aufmerksamkeits-
probleme auf Seiten der Auswertungsgruppe mit guten Implementationsparametern zu

verzeichnen.
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Abbildung 48: Hyperaktivitats-/Aufmerksamkeitsprobleme SDQ - Implementationsgruppen

10
9
8
! AN x AN
0 H — ——EG Imp (+)
S S — =l-KG
4 A—EG Imp (-)
3
2
1
0 . . .
SDQ HA t1 SDQ HA 2 SDQ HA t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Prétest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

KG und EG.iwe() halten zu allen drei Messzeitpunkten ihr Niveau im grenzwertigen
Bereich, wie Abbildung 48 zu entnehmen ist. Es besteht zu keinem Zeitpunkt ein sig-
nifikanter Unterschied. Demgegentiber nimmt das durch die Lehrkréafte wahrgenom-
mene hyperaktive und unaufmerksame Verhalten in der EG.we+) zum Follow-Up hin
im Vergleich zur KG signifikant (p=.002) ab. Die praktische Relevanz liegt hierbei
bei einer kleinen Effektstérke (dkorr=0.45). Die Rohwerte der EG.ve(+)Sind im Mittel,
wie bereits schon im SDQ insgesamt, ebenfalls im Normalbereich.

Konklusion zur Forschungshypothese 2.8

Zu t2 sind alle Nullhypothesen beizubehalten. Zu t3 sind demgegeniiber zwei der drei
Alternativhypothesen anzunehmen und nur eine Nullhypothese beizubehalten, wie in
Tabelle 71 dargestellt. Die Implementationsparameter ,,Theoriedurchdringung® und
., Transfer in den Alltag* scheinen keinen maligeblichen Einfluss auf die kognitive Pra-
senz unerwinschter Handlungsalternativen zu haben. Das erweiterte Lubo-Training
hat in beiden Experimentalgruppen zu einem Riickgang von dieser geflhrt, wahrend
ein Anstieg in der KG zu verzeichnen war.

Der Einfluss der Implementationsparameter auf das in der Schule gezeigte Verhalten,
so wie es von den Lehrkraften wahrgenommen wird, scheint jedoch sehr bedeutsam
zu sein. Wéhrend der Gesamtproblemwert des SDQs in der EG.iwe() SOgar noch zu-

nimmt im Vergleich zur Kontrollgruppe, geht die Problembelastung in der EG.ve(+)
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zurlck. Ein Rickgang im Gesamtproblemwert des SDQs ist insgesamt nur in den bei-
den Auswertungsgruppen Imp+ und Alter kleiner/gleich acht messbar, was auf einen
nicht zu unterschatzenden Einfluss dieser beiden unabhangigen Variablen auf eine per-

formante positive Verhaltensveranderung hinweist.

Tabelle 71: Konklusion zur Forschungshypothese 2.8

Pra-Post-Vergleich Pra-Follow-Up-Vergleich

Ho.2.8a: M2 Ke-imp(+) = (M2 KG-Ivp() = M2 EG) Ho.28a: 13 KG-Imp(+) = (13 KG-Ivp(-) = M3 EG)
Ho.2.80: 12 kG-wp(+) = (M2 Ke-imp() > M2 EG) | Hi2:80: 3 ke-imeer) < (13 KG-we() < M3 EG)

Ho2c: M2 Ke-imp) = (M2 kG-ve) = M2E6) | Hizse: M3 ke-ve(+) < (U3 KG-ve() < M3 EG)
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Tabelle 72: Ruckgang der Problembelastung im Bereich Verhalten bei hoher Implementation
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Tabelle 73: Ruckgang der Problembelastung im Bereich Verhalten bei niedriger Implementation
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8.4 Ergebnisse im Bereich der Verbesserung der schulischen Fertigkeiten
(SchF)
Eine positive Auswirkung des erweiterten Lubo-Trainings auf die schulischen Fertig-

keiten von Forderschulern ist direkt nach Durchfiihrung des Trainings feststellbar. In
acht der 15 Auswertungsgruppen sind Mittlere Effektstarken mit einer praktischen Re-
levanz zu verzeichnen. In weiteren funf Auswertungsgruppen sind Mittlere Effektstar-
ken im Grenzbereich einer praktischen Relevanz messbar. Alle mittleren Effektstarken
(Wilson, 2011) dieses Outcome-Bereichs sind in Abbildung 49 veranschaulicht.

Die groBten durchschnittlichen Effekte ergeben sich bei den Kindern der EG.aphs. Das
dyorr VON 0.796 mit einem Confidence-Intervall von +/- 0,050 liegt hier im Ubergang
von Effekten im mittleren bis grof3en Effektstarkenbereich. Fir die Kompetenz- und
Fertigkeitenentwicklung ergibt sich somit der groRte Nutzen des Lubo-Trainings fir
Schilerinnen und Schiler mit ADHS.

In der EG.<s (dyor+=0.721 +/- 0.040) und EG.iwp+ (dyor-=0.721 +/- 0.014) befinden
sich die durchschnittlichen Effekte im mittleren Effektstarkenbereich.

Gute Mittlere Effekte ergeben sich auch in der Auswertungsgruppe der Hochrisiko-
kinder, die mit dj,,,,=0.456 +/- 0.052, an der Schwelle hin zu Effekten mit mittlerer
praktischer Relevanz sind.

Mittlere Effektstarken im kleinen Effektstarkenbereich ergeben sich in den Auswer-
tungsgruppen der Kinder arbeitsloser Eltern, mit SDQ PR<10, mannlichen Ge-
schlechts und der Gesamtgruppe.

Die funf Auswertungsgruppen Madchen, Kinder alleinerziehender Eltern, Imp-,
CFT<85 und zieldifferenter Bildungsgang bewegen sich anhand des gepoolten Stan-
dardfehlers auf der Schwelle zu einer kleinen Effektstarke im Durchschnitt der drei
definierten abhangigen Variablen.

Fur die Auswertungsgruppe der Kinder alter als acht Jahre hat die Mittlere Effektstarke
mit d,,,,-=0.137 bei einem Confidence-Intervall von +/- 0.020 eine Auspragung ohne
praktische Bedeutung.

Bei den Schilerinnen und Schiillern mit dem Merkmal ,,Gewalt in der Familie* sind
keine Effekte feststellbar.



258 8. Ergebnisse

Abbildung 49: Mittlere Effektstéarken schulischer Fertigkeiten im Pra-Post-Vergleich

Gewalt i. Fam.
Alter > 8
LE

CFT <85

Imp (-)

alleinerziehende Eltern

Q

Gesamt

3

SDQ PR < 10

Eltern arbeitslos

Risiko3 - —
Imp (+) |
Alter <8
ADHS —_
O,IOO 0,I20 0,210 0,I60 0,80 1,00 1,20

Mittlere Effektstarken diorr nach Wilson (2011) incl. Confidence-Intervallen.

Die Mittleren Effekte der einzelnen Auswertungsgruppen polarisieren sich im Pré-
Follow-Up-Vergleich nochmals deutlich, wie in Abbildung 50 dargestellt. Die Ergeb-
nisse der Kinder mit ADHS-Diagnose liegen auch zu t3 weiterhin im grofRen Effekt-
starkenbereich. Der Mittlere Effekt dieser Auswertungsgruppe liegt zur Follow-Up Er-
hebung bei dy,,-=1.131 und einem Confidence-Intervall von +/- 0.084. Auch die Aus-
wertungsgruppen EG.ive+ (djor=0.854 +/- 0.024) und EG. g (dyor,-=0.830 +/- 0.028)
zeigen in dieser Erhebung Effekte mit groRem praktischem Nutzen. Die Schilerinnen
und Schiler bis acht Jahre kénnen sich auch nochmal verbessern und bewegen sich in
ihren Mittleren Effekten im Grenzbereich von einer mittleren zu einer grof3en Effekt-
starke (dyoy,-=0.822 +/- 0.066).

Durch diese vier groRen Effekte in den eben beschriebenen Auswertungsgruppen liegt
auch die Mittlere Effektstirke der Gesamtgruppe mit d,,,,-=0.760 +/- 0.020 im Be-

reich mit mittlerer praktischer Relevanz.
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Die Auswertungsgruppe der Kinder mit kumuliertem Risiko halt im Mittel ihr Niveau
von t2, im Ubergang von kleiner zur mittleren Effektstérke (do,=0.478 +/- 0.066).
Die beiden Auswertungsgruppen Méadchen und ,,zieldifferenter Bildungsgang* haben
sich zu t3 leicht verbessert und liegen nun klar im kleinen Effektstarkenbereich.

In der Auswertungsgruppe SDQ PR<10 gehen die Mittleren Effekte im Vergleich zu
t2 leicht zurlck und liegen nun nur noch auf der Grenze zu einer praktischen Bedeu-
tung (dyo,=0.203 +/- 0.037).

In insgesamt sechs Auswertungsgruppen, allen dreien des erhéhten Kontextrisikos,

Alter>8, CFT<85 und IMP-, sind keine Effekte zu verzeichnen.

Abbildung 50: Mittlere Effektstarken schulischer Fertigkeiten im Pra-Follow-Up-Vergleich
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8.4.1 SchF-Effekte der Gesamtgruppe
Tabelle 75 zeigt die deskriptive und vergleichende Statistik zur Entwicklung der schu-

lischen Fertigkeiten der Gesamtgruppe.

Kognitive Problemldsekompetenz

EG und KG unterscheiden sich zu t1, bezogen auf ihre Fertigkeiten im Bereich der
kognitiven Problemlésekompetenz im CFT, nicht signifikant (p=.150) voneinander.
Zu t2 weisen die Kinder der EG dann allerdings signifikant (p=.000) bessere Fertig-
keiten auf als die Kinder der KG. Fur die Praktische Bedeutung ergibt sich hierbei eine
mittlere Effektstarke von dkorr=0.750. Abbildung 51 zeigt die Entwicklung grafisch.

Abbildung 51: Entwicklung schulischer Fertigkeiten CFT - Gesamtgruppe

100
) /4
90
/ ——EG
-B-KG
85 -
—
80
75 . .
CFTt1 CFTt2

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Lern- und Arbeitsverhalten LSL

Vor der Umsetzung von Lubo weist die KG mit einem Mittelwert von 42,79 einen
signifikant (p=.000) héheren Wert im Bereich des Lern-Arbeitsverhaltens auf als die
EG mit einem Mittelwert von 38,29. Dieser Unterschied kehrt sich deskriptiv zu t2
um, sodass hier die EG mit 43,05 einen héheren Mittelwert ausweist als die KG mit
einem Mittelwert von 39,63. Aufgrund von Verletzungen in den Berechnungsvoraus-
setzungen in der Kovarianzanalyse (p=.000*) kann ein signifikanter Unterschied bei-
der Gruppen zu t2 allerdings nicht valide bestatigt werden. Die positive Entwicklung

der EG setzt sich aber auch zu t3 weiter fort, sodass sie hier einen signifikant (p=.000)
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hoheren Mittelwert von 45,07 im Vergleich zur KG erzielt, welche mit einem Mittel-
wert von 42,73 wieder auf dem Niveau von t1 persistiert. Fir die Entwicklung der EG
im Pré-Follow-Up-Vergleich ergibt sich mit dkorr=0.790 eine mittlere Effektstérke.

Abbildung 52: Entwicklung Lern- und Arbeitsverhalten LSL - Gesamtgruppe
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EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Konzentration LSL

Die Entwicklung der Konzentration beider Gruppen verlauft parallel zur Entwicklung
im Lern-Arbeitsverhalten insgesamt. Beide Gruppen unterscheiden sich in der Kon-
zentration zu t1 signifikant (p=.001) voneinander, wobei die KG bessere Werte aus-
weist. Die Schilerinnen und Schuler der EG weisen im Vergleich zu t1 kontinuierlich
hohere Werte auf, wahrend die Fertigkeiten der Kinder der KG nur leicht schwanken,
in Summe aber ihren Wert halten. Zu t2 erzielt die EG bereits einen hoheren Wert als
die KG. Aufgrund von Verletzung der Berechnungsvoraussetzungen ist das Signifi-
kanzniveau von p=.001* dieses Unterschiedes zu t2 allerdings nicht als valide anzu-
sehen. Zum dritten Messzeitpunkt liegt die EG dann signifikant (p=.000) vor der Kon-
trollgruppe. Hierbei ergibt sich hier eine mittlere Effektstarke von dkorr=0.730.
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Abbildung 53: Entwicklung Konzentration LSL - Gesamtgruppe
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Konklusion zur Forschungsfrage 3.1

In Summe stellt sich das erweiterte Lubo-Training als eine gute Moglichkeit dar, um
Schilerinnen und Schiler in ihren schulbezogenen Fertigkeiten zu fordern. Zu t2 be-
stétigt sich eine der drei Alternativhypothesen, sodass die Mittlere Effektstarke dieser
drei Variablen insgesamt nur bei dy,=0.237 im Confidence-Intervall +/- 0.012 liegt.
In den weiteren beiden Variablen sind jedoch auch positive Tendenzen in der Entwick-
lung von deren Mittelwerten gegenuiber denen der Kontrollgruppe zu beobachten und
die p-Werte weisen auf signifikante Unterschiede hin. Diese sind, wie oben beschrie-
ben, auf Grund der Verletzung der Berechnungsvoraussetzungen der Kovarianzana-
lyse zu verwerfen. Alle Kennwerte deuten allerdings darauf hin, dass tendenziell direkt
nach dem Training mit groReren Effekten zu rechnen ist.

Im Pra-Follow-Up-Vergleich bestatigen sich dann alle Alternativhypothesen, sodass
der durchschnittliche Effekt dann im Bereich einer soliden mittleren praktischen Re-
levanz bei dy,+=0.760 +/- 0.020 zu verorten ist. Alle gerichteten statischen Hypothe-

sen sind in Tabelle 74 zusammengestellt:

Tabelle 74: Konklusion zur Forschungsfrage 3.1

Pra-Post-Vergleich Préa-Follow-Up-Vergleich

Hi31a: HoEG > WoKe
Hos1b: Poec < Moke | Hizib: P3Ec > Hake

Hos.1c: Woec < Moke | Hizic W3Ec > Mske
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Tabelle 75: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten in der Gesamtgruppe
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8.4.2 SchF-Effekte bei Kindern mit kognitivem Risiko
In Tabelle 77 und in Tabelle 78 sind die deskriptive und vergleichende Statistik der
Entwicklung der schulischen Fertigkeiten der Kinder mit erhéhtem kognitivem Risiko

dargestellt.

Kognitive Problemlésekompetenz

Im Pré-Post-Vergleich nennen beide Versuchsgruppen mit erhéhtem kognitivem Ri-
siko signifikant (p=.008 LE & p=.002 CFT<85) mehr sozial erwiinschte Handlungs-
alternativen als die jeweilige Kontrollgruppe. VVor der MalRnahme bestand kein statis-
tisch bedeutsamer Unterschied zwischen den Gruppen. Fir beide EG ergibt sich fiir t2
hierbei jeweils eine mittlere Effektstérke (dkorr=0.55 LE & dkorr=0.59 CFT<85).

Lern- und Arbeitsverhalten LSL

EG..e und KG.e unterscheiden sich in ihrem Lern- und Arbeitsverhalten vor der
Durchfiihrung von Lubo signifikant (p=.000) voneinander. Die KG e zeigt fur ihr Al-
ter und Geschlecht einen Mittelwert im normalen Bereich innerhalb der ersten Stan-
dardabweichung. Demgegenuber ist das Lern-/Arbeitsverhalten der EG. e nur stark
unterdurchschnittlich ausgeprégt. Sowohl direkt nach dem Training als auch zum
Follow-Up koénnen die Schilerinnen und Schiler der EG e ihr Arbeitsverhalten aller-
dings verbessern und erzielen im Mittelwert wieder Ergebnisse innerhalb des alters-
und geschlechtstypischen Bereichs. Unter Einbezug des Vortestunterschieds als Kova-
riate zeigt sich zu t2 noch keine signifikante Differenz zwischen EG e und KG (g, zu
t3 ist die EG.Le dann jedoch bei grofer Effektstarke (dworr=0.80) signifikant besser
(p=.003).

Die Entwicklung der EG crr<ss und KG crr<gs sieht in der Betrachtung der Mittelwerte
identisch wie die der zieldifferenten Gruppen aus. Auch hier weist die EG crr<ss zu t1
nur einen stark unterdurchschnittlichen Wert im Lern-Arbeitsverhalten aus und kann
sich zu t2 und t3 hin massiv verbessern. Die Varianzanalyse mit t1 als Kovariate ergibt
allerdings sowohl in der Post- als auch in der Follow-Up-Erhebung keine signifikanten

Unterschiede zwischen EG crr<ss und KG crr<ss.

Konzentration LSL
Auch in der Konzentration zeigen die Schulerinnen und Schuler mit zieldifferentem

Bildungsgang der EG einen signifikant schlechteren Mittelwert im LSL - deutlich un-
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terhalb des Normbereichs - als die der entsprechenden KG. Auch hier erzielen die Kin-
der der EG.LE nach dem Training (zu t2 & t3) wieder Werte in der Skala ,,Konzentra-
tion“ die innerhalb der Alters- und Geschlechtsnorm liegen. In der Varianzanalyse
ergibt sich hierzu unter Verwendung des ersten Messzeitpunktes als Kovariate aber
kein signifikanter Unterschied zwischen EG..e und KG. k.

Parallel hierzu auch die Entwicklung von EG.crr<ss und KG.crr<gs, nur mit dem Un-
terschied, dass die EG.crr<ss zu t2 einen signifikant (p=.035*) besseren Wert als die
KG. EG.crr<gs erzielt. Jedoch sind hierbei einerseits die Berechnungsvoraussetzungen
verletzt und andererseits liegt die a-Adjustierung bei .025, sodass dieser Unterschied

zurtickzuweisen ist.

Konklusion zur Forschungsfrage 3.2

Fur die Schilerinnen und Schiler, die zieldifferent unterrichtet werden, bestétigt sich
zu t2 eine Alternativhypothese und zwei Nullhypothesen miissen beibehalten werden.
Zu t3 muss dann eine Nullhypothese beibehalten werden und eine Alternativhypothese
wird bestatigt. Insgesamt profitiert diese Gruppe bezogen auf ihre schulischen Fertig-
keiten, vor allem Uber einen langeren Zeitraum gesehen. Wahrend die Mittlere Effekt-
starke zum Post-Test noch bei dy,,,=0.178 (Confidence-Intervall +/- 0,027) liegt und
somit kaum eine praktische Relevanz hat, erhéht sie sich zu t3 auf =0.386 bei einem
Confidence-Intervall von +/-0,042.

In der Auswertungsgruppe der Schiler mit einem CFT-Wert unter bzw. gleich 85 be-
stétigt sich zu t2 ebenfalls eine Alternativhypothese. Hier ist insgesamt, wie auch in
der anderen Auswertungsgruppe dieses Risikobereichs, nur ein geringer Mittlerer Ef-
fekt von dy,,-=0.191 (Confidence-Intervall +/- 0,022), quasi ohne praktische Bedeu-
tung, feststellbar. Zum Follow-Up missen alle Nullhypothesen beibehalten werden.
Hier ergibt sich, bezogen auf die schulischen Fertigkeiten, durch das erweiterte Lubo-
Programm kein andauernder Effekt fir Kinder mit einem niedrigen CFT-Wert.

Alle gerichteten statistischen Hypothesen dieses Auswertungsbereichs sind in Tabelle
76 dargestellt:
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Tabelle 76: Konklusion zur Forschungsfrage 3.2

Pra-Post-Vergleich

Pra-Follow-Up-Vergleich

Hi32.LEa: W2 EGLE > M2 KG.LE
Hos2.LEb: M2 EG.LES M2 KG.LE

Hos2.LEc: M2EG.LE < U2 KG.LE

H1.3.2.0FT<85.ac 12 EG.CFT<85 > M2 KG.CFT<85
Ho.3.2.cFT<85.b: H2 EG.CFT<85 < M2 KG.CFT<85

Ho.3.2.cFT<85.c 12 EG.CFT<85 < L2 KG.CFT<85

Hi32.LEb: H3EG.LE™ U3 KG.LE

Hos2.LEc: M3EG.LE < U3KG.LE

Ho.3.2.cFT<85.b: 13 EG.CFT<85 < H3 KG.CFT<85

Ho.3.2.cFT<85.c: U3 EG.CFT<85 < 3 KG.CFT<85
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Tabelle 77: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten bei Kindern im zieldifferenten Bildungsgang
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FT<85

Entwicklung der schulischen Fertigkeiten bei Kindern mit C

Tabelle 78
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8.4.3 SchF-Effekte bei Kindern mit erhéhtem psychischem Risiko

Die statistisch beschreibenden und vergleichenden Ergebnisse im Bereich der schuli-
schen Fertigkeiten sind flr Kinder mit erhohtem psychischem Risiko in Tabelle 80
und Tabelle 81 aufgefihrt.

Kognitive Problemldsekompetenz

Vor der Durchfiihrung des erweiterten Lubo-Trainings unterscheiden sich beide Ex-
perimental- und Kontrollgruppen mit erhéhtem psychischen Risiko (SDQ PR<10 &
ADHS) nicht signifikant in ihrem kognitiven Leistungspotential - gemessen mit dem
CFT - voneinander. Zur Post-Erhebung weisen dann beide Experimentalgruppen einen
signifikant (p=.000 bei SDQ PR<10 & p=.010 bei ADHS) héheren CFT-Wert aus als
die jeweilige Kontrollgruppe, wie in Abbildung 51zu sehen.

Fur die Kinder der Auswertungsgruppe SDQ PR<10 ergibt sich hierbei mit einem dorr
von 0.82 ein groRer und fir die Schilerinnen und Schiiler mit ADHS ein mittlerer
Effekt mit dkorr=0.72.

Abbildung 54: Entwicklung schulischer Fertigkeiten CFT - bei Kindern mit erhéhtem psychischem Risiko
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EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Préatest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Lern- und Arbeitsverhalten LSL
Auch im durch die Lehrkraft wahrgenommenen Lern-Arbeitsverhalten verbessern sich

die Kinder der Experimentalgruppe mit ADHS signifikant zu t2 (p=.016) und zu t3



270 8. Ergebnisse

(p=.001) gegentber ihrer Kontrollgruppe. Vor dem Training bestand kein tberzufal-
liger Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen (p=.250). Die Schilerinnen mit
ADHS, die am Lubo-Programm teilgenommen haben, kénnen dann direkt nach dem
Training zundchst (t2) mit einer mittleren Effektstarke (dkorr=0.68) und dann mit einer
groRRen Effektstérke zu t3 (dkorr=0.95) im Vergleich zur Kontrollgruppe ihre Werte im
LSL Lern-Arbeitsverhalten verbessern. Wéhrend die LSL-Werte vor der Malinahme
in EG.apbns und KG . aphs unterhalb der ersten Standardabweichung in der Alters- und
Geschlechtsnorm waren, so liegen die LSL-Werte der EG apns nach dem Training in-
nerhalb des ,,normalen® Bereichs. Demgegeniiber persistiert die KG.apns auf ihrem
leicht unterdurchschnittlichen Niveau.

In der Auswertungsgruppe der Kinder mit einem auffélligen SDQ-Gesamtproblem-
wert unterscheiden sich zu t1 KG.spq.pr<10 Und EG.spq.pr<10 Signifikant voneinander.
Die KG weist gegentber der EG.spq.rr<10 €inen besseren LSL-Wert aus. Die LSL-
Werte der EG.spg.rr<10 entwickeln sich zu t2 und zu t3 linear nach oben, sodass die
vormals unterdurchschnittlichen LSL-Mittelwert der EG.spg.pr<10 zU t2 und zu t3 in-
nerhalb des normalen Bereichs liegen. Unter Einbezug der Vortestunterschiede als
Kovariate unterscheidet sich die Entwicklung von EG.spq.pr<10 Und KG.spg.pr<10 je-
doch nicht signifikant.

Abbildung 55: Entwicklung Lern- und Arbeitsverhalten LSL - bei Kindern mit erhéhtem psychischem Ri-
siko
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Konzentration LSL

Die Mittelwerte der Konzentration in der LSL liegen in beiden Experimentalgruppen
dieses Auswertungsbereichs etwas unterhalb den Mittelwert der Kontrollgruppen.
Beide Gruppen bewegten sich insgesamt unterhalb der ersten Standardabweichung in
der Alters- und Geschlechtsnorm. Signifikant unterscheiden sich die VVersuchsgruppen
allerdings nicht von den Kontrollgruppen (p=.254 bei SDQ.PR<10 & p=.200 bei
ADHS).

In beiden Gruppen, in denen Lubo durchgefiihrt wurde, entwickelte sich die LSL Kon-
zentration von t1 (ber t2 hin zu t3 linear nach oben, sodass sowohl direkt nach dem
Training als auch drei Monate danach die Experimentalgruppen wieder innerhalb des
unauffélligen Bereichs in der Alters- und Geschlechtsnorm liegen. Die Entwicklung
ist in Abbildung 53 dargestellt. Im Vergleich zu den Kontrollgruppen ist diese positive
Verénderung fir die EG.spo.pr<10 U t3 bei einer kleinen Effektstarke (dkorr=0.41) sig-
nifikant und fiir die EG.apns zu t2 und t3 (p=.028 & p=.002) bei grolRen Effektstarken
(dkorr=1.00 & diorr=1.33).

Abbildung 56: Entwicklung Konzentration LSL - bei Kindern mit erhohtem psychischem Risiko
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EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Prétest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Konklusion zur Forschungsfrage 3.3
Direkt nach dem Training bestatigt sich in diesem Outcome-Bereich fir die Schiile-
rinnen und Schiler mit einem hohen SDQ-Gesamtproblemwert eine von zwei Alter-

nativhypothesen. Zu t3 muss dann eine Nullhypothese beibehalten werden und eine
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Alternativhypothese bestatigt sich. Insgesamt bleibt die Mittlere Effektstérke in dieser
Auswertungsgruppe von t2 hin zu t3 relativ stabil (dyo=0.257 +/-0,024 zu t2 &
dyorr=0.203 +/-0,037 zu t3) auf einem Niveau eines kleinen Effektes.

Die Kinder mit ADHS verbessern sich in allen unabhéngigen Variablen der schuli-
schen Fertigkeiten, sodass sowohl zu t2 als auch zu t3 alle Alternativhypothesen be-
statigt werden. Diese Schulerinnen und Schiiler ziehen fur ihre Entwicklung der schu-
lischen Fertigkeiten den grofiten Nutzen aus dem erweiterten Lubo-Training und wei-
sen in diesem Kontext von allen Auswertungsgruppen im Mittel die grofiten Effekte
aus. Mit dy,,+=0.796 und einem Confidence-Intervall von +/- 0,050 liegt die ES zu t2
im Ubergang von einer mittleren zu einer groRen Effektstirke und zu t3 mit
dyorr=1.131 (Confidence-Intervall +/-0,084) deutlich im groRen Effektstarkenbereich.
Alle statistisch gerichteten Hypothesen dieses Auswertungsbereichs der Kinder mit

erhdhtem psychischem Risiko sind in Tabelle 79 zusammengestellt:

Tabelle 79: Konklusion zur Forschungsfrage 3.3

H133.5D0.a: M2 EG.SDQ > M2 KG.SDQ

Ho.3.3.500.b: 12 EG.5DQ < U2 KG.SDQ Ho.3.3.500.b: 13 EG.SDQ < U3 KG.SDQ

Ho3.3.500.c: 12 EG.sD0 < M2 kG.spQ | H133.5D0.c 13 EG.SDO > U3 KG.SDQ

H133.ADHSsa! 2 EG.ADHS > L2 KG.ADHS
H133.ADHSb: |2 EG.ADHS > L2 KG.ADHS H1.33.ADHsb: |13 EG.ADHS > 13 KG.ADHS

H133.ADHSsc: 2 EG.ADHS > L2 KG.ADHS H133.ADHs.c: 13 EG.ADHS > 13 KG.ADHS
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Tabelle 80: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten bei Kindern mit SDQ PR<10
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Tabelle 81: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten bei Kindern mit ADHS
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8.4.4 SchF-Effekte bei Kindern mit erh6htem Kontextrisiko
In diesem Auswertungsbereich werden wieder die folgenden drei Gruppen betrachtet:
e Gewalt in der Familie = GEWALT
o Elternteil alleinerziehend = AE
o Eltern arbeitslos = EAL
Die deskriptiven und vergleichenden Statistiken zu diesen Gruppen mit erhdhtem
Kontextrisiko sind in Tabelle 83, Tabelle 84 und Tabelle 85 zusammengestellt.

Kognitive Problemlésekompetenz

In der kognitiven Problemldsekompetenz, gemessen mit dem Culture Fair Test, unter-
scheiden sich zu t1 alle drei Experimentalgruppen dieses Auswertungsbereiches nicht
signifikant von der jeweiligen Kontrollgruppe. Zu t2 zeigen alle drei Versuchsgruppen
einen gegeniiber der KG erhohten Mittelwert. EG.ae Weist gegentiber KG. ae zur Post-
Messung einen signifikant (p=.009) besseren CFT-Wert aus, bei mittlerer Effektstarke
von dkorr=0.72. Ebenso die EG.ea. im Vergleich zur KG.ga. (p=.002). Fir diesen Un-
terschied ergibt sich sogar eine groRe Effektstarke (dworr=0.85). Im t-Test besteht zu t2
zwischen EG.cewair Und KG.cewacr zwar ein signifikanter (p=.011) Unterschied, dieser
kann allerdings mit dem Mann-Whitney-U Test (p=.056) nicht bestatigt werden, so-

dass das Ergebnis als nicht berzufallig zurtickgewiesen werden muss.

Lern- und Arbeitsverhalten insgesamt und Konzentration LSL
Fur diese beiden Variablen besteht zu keinem Messzeitpunkt in einer der drei Experi-
mentalgruppen ein signifikanter Unterschied zur jeweiligen Kontrollgruppe.

Konklusion zur Forschungsfrage 3.4

In der Auswertungsgruppe GEWALT missen im Pré-Post-Vergleich alle Nullhypothe-
sen beibehalten werden. In den beiden weiteren Auswertungsgruppen der Kinder mit
erhohtem Kontextrisiko (AE & EAL) kann jeweils eine Alternativhypothese angenom-
men werden und es mussen zwei Nullhypothesen beibehalten werden. Die Mittleren
Effektstarken liegen in diesen beiden Auswertungsgruppen im kleinen Effektstarken-
bereich (dy,,-=0.227 +/-0,045 bei AE & dj,,-=0.267 +/-0,044 bei EAL).
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Im Pra-Follow-Up-Vergleich bestatigt sich dann in allen drei Auswertungsgruppen
keine Alternativhypothese. Alle bestétigten und verworfenen gerichteten Hypothesen

sind in Tabelle 82 zusammengestellt:

Tabelle 82: Konklusion zur Forschungsfrage 3.4

Ho.3.4.GEWALT.a: 12 EG.GEWALT < H2 KG.GEWALT

Ho.3.4.GEWALT.b: 12 EG.GEWALT < 2 KG.GEWALT Ho.3.4.GEWALTb: 13 EG.GEWALT < 3 KG.GEWALT

Ho.3.4.GEWALT.c: M2 EG.GEWALT < H2 KG.GEWALT Ho.3.4.GEWALT.c: 13 EG.GEWALT < I3 KG.GEWALT

Hi34AEa! M2 EG.AE > W2 KG.AE
Ho34.4E0: W2 EG.AE S M2 KG.AE Ho34.ae0: U3EG.AES U3 KG.AE

Hoz4.aEc: M2 EG.AE < 2 KG.AE Hoz4.4Ec: H3EG.AE S U3 KG.AE

Hi34EALal 12 EGEAL > 2 KG.EAL
Ho3.4eALb: M2 EG.EAL < U2 KG.EAL Ho3.4EALb: M3 EG.EAL < U3 KG.EAL

Ho34EALc: U2 EGEAL S U2 KG.EAL Ho34eALc: U3 EG.EAL S U3 KG.EAL
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Tabelle 83: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten bei Kindern mit Gewalt in der Familie
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Tabelle 84: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten bei Kindern alleinerziehender Eltern
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Tabelle 85: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten bei Kindern arbeitsloser Eltern
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8.4.5 SchF-Effekte der Hochrisikogruppe
Im diesem dritten Outcome-Bereich ist bei den Hochrisikokindern wieder eine positive
Entwicklung der EG im Vergleich zur KG zu verzeichnen. Tabelle 87 stellt hierzu die

deskriptiven und die vergleichenden Ergebnisse zusammen.

Kognitive Problemldsekompetenz

Bezogen auf die kognitiven Problemlésekompetenzen im CFT unterscheiden sich EG
und KG zu tl nicht signifikant (p=.436) voneinander. Zu t2 zeigen die Schilerinnen
und Schiler der EG dann aber signifikant (p=.001) bessere Werte im CFT als die der
KG, bei einer mittleren Effektstarke von dkorr=0,733.

Lern- und Arbeitsverhalten LSL

Eine konstant positive Entwicklung der EG ist auch im Bereich des Lern-Arbeitsver-
haltens zu verzeichnen. Zu t1 unterscheiden sich beide Gruppen signifikant (p=.035).
Die KG weist einen hoheren Mittelwert aus als die EG. Nach der MalRnahme zu t2
konnte die EG aber so zulegen, dass sie bei einer mittleren Effektstarke (dkorr=0,669)
signifikant (p=.032) bessere Werte als die KG aufweist. Dieser Trend ist zu t3 stabil.
Die EG zeigt auch hier ein signifikant (p=.007) besseres Lern-Arbeitsverhalten als die
KG. Hierbei ergibt sich mit dkrr=1,004 fur den Pra-Follow-Up-Vergleich eine grofe
Effektstéarke.

Konzentration LSL

In der letzten Variablen im Bereich der schulischen Fertigkeiten ist keine sich unter-
scheidende Entwicklung in EG und KG festzustellen. Beide Gruppen weisen zu allen
drei Messzeitpunkten keine signifikant unterschiedlichen Fertigkeiten in der Konzent-

ration auf.

Konklusion zur Forschungsfrage 3.5

In der Auswertungsgruppe der Kinder mit Risikomerkmalen in allen drei definierten
Risikobereichen bestétigen sich zu t2 zwei der drei Alternativhypothesen. Hierbei
ergibt sich insgesamt eine Mittlere Effektstirke von d,,,-=0.456 (Confidence-Inter-
vall +/-0,052) im Grenzbereich zwischen einem Effekt mit kleiner und mittlerer prak-

tischer Relevanz. Zu t3 bestatigt sich dann eine von zwei Alternativhypothesen und im
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Mittel bleibt die Effektstarke mit d;,,-=0.478 (Confidence-Intervall +/-0,082) auf ei-
nem vergleichbaren Niveau wie im Pra-Post-Vergleich.
Die abgewiesenen und bestatigten gerichteten statistischen Hypothesen sind in Tabelle

86 zusammengefasst:

Tabelle 86: Konklusion zur Forschungsfrage 3.5

Pra-Post-Vergleich Préa-Follow-Up-Vergleich

Hi3s5a: L2 EGR3 > H2KGR3
Hi3sp! W2 EGR3 > H2KGR3 Hi3s0: M3EGR3> U3KGR3

Hoss.c: L2 EGR3IS H2KGR3 Hoss.c: H3EGR3S H3KG.R3
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Tabelle 87: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten bei Hochrisikokindern
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8.4.6 Geschlechtsspezifische SchF-Effekte
Die Ergebnisse der deskriptiven und vergleichenden statistischen Daten zur Entwick-
lung der schulischen Fertigkeiten bei M&dchen und Jungen sind in Tabelle 89 und Ta-

belle 90 zusammengestellt.

Kognitive Problemldsekompetenz

Sowohl die EG der Médchen als auch die EG der Jungen unterscheidet sich zu t1 nicht
signifikant von der jeweiligen Kontrollgruppe in ihren CFT-Werten. Die Experimen-
talgruppe beider Geschlechter zeigt allerdings direkt nach dem Lubo-Programm einen
signifikant (p=.006 %9 & p=.0002) besseren CFT-Wert als die entsprechende Kontroll-
gruppe und dies in beiden Féllen bei mittlerer Effektstarke (dkorr=0.739 &
dkorr=0.797).

Lern- und Arbeitsverhalten LSL

Bei den Madchen besteht zur Pra-Erhebung ein signifikanter (p=.010) Unterschied im
Lern- und Arbeitsverhalten der LSL zwischen der EG. und der KG. Die KG.? weist
einen besseren Wert aus als die EG.9. Im Mittelwert kdnnen sich die Madchen der
Versuchsgruppe zu t2 zwar steigern, wéhrend fur die Madchen der Mittelwert der KG
leicht zurtickgeht. Dieser positive Trend wird jedoch in der Kovarianzanalyse nicht
signifikant (p=.090). Der Kompetenzzuwachs der EG.9 setzt sich allerdings weiter
fort, sodass die Schlerinnen aus den Klassen, in denen Lubo durchgefiihrt wurde, zum
Follow-Up einen signifikant (p=.046) besseren Wert im Lern-Arbeitsverhalten im
Vergleich zur KG.9 erzielen. Diese Veranderung hat mit dkorr=0.70 eine praktische
Relevanz im mittleren Effektstarkenbereich.

Auch die Jungen der EG sind zu t1 signifikant (p=.009) schlechter aufgestellt als die
Jungen der Kontrollgruppe. Unter Einbezug dieser VVortestunterschiede ergibt die Va-
rianzanalyse jedoch eine signifikante (p=.000) Verbesserung der EG.J im Vergleich
zu KG.d' zu beiden Messzeitpunkten nach dem Training. Zu t2 sind allerdings die
Berechnungsvoraussetzungen verletzt, sodass hier keine valide Aussage getroffen
werden kann. Fur den Pra-Follow-Up-Vergleich ergibt sich ein Kompetenzzuwachs
mit groRer Effektstarke von dkorr=0.81 fur die Jungen der EG.
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Konzentration LSL

Analog zur Entwicklung der Jungen im Lern-Arbeitsverhalten insgesamt verlauft auch
die Entwicklung der EG.J in der Skala Konzentration des LSL im Vergleich zu KG.J.
Beide weisen quasi die gleichen Ergebnisse zu allen drei Messzeitpunkten aus.

Nach Herausrechnung der bestehenden Vortestunterschiede bei den Madchen der EG
und KG in der Variable ,,Konzentration®, ergibt sich fur diese sowohl zu t2 als auch
zu t3 keine signifikant bessere Entwicklung fir die Madchen, die am Lubo-Training

teilgenommen haben.

Konklusion zur Forschungsfrage 3.6

In beiden Geschlechtsgruppen bestétigt sich zu t2 eine Alternativhypothese und zwei
Nullhypothesen mussen beibehalten werden. Zu t3 kénnen dann bei den Jungen beide
Alternativhypothesen angenommen werden, wahrend bei den Méadchen eine Nullhy-
pothese beizubehalten ist. Alle gerichteten statistischen Hypothesen fiir die beiden Ge-
schlechter des Outcome-Bereichs schulische Fertigkeiten sind in Tabelle 88 zusam-

mengefasst:

Tabelle 88: Konklusion zur Forschungsfrage 3.6

Hi36.9.a L2EG.9 > M2KG.9

Ho36.90: 2 EG.2 < M2 KG.9

Hos6.9.c 12 EG.o < 2KG.©

Hi36.3.4 I2EG3 > H2KG.3
Hos6.30: WEGE < W2 KG.S
Hos6.3.c: 2 EGA < M2 kG.3

Hi36.90 W3EG.2> U3KG.©

Ho36.9.c W3EG.o < U3KG.9

His630 W3EGE> W3KGA

Hi36.3.c B3EGE > W3 KG.S
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Tabelle 89: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten bei Madchen
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Tabelle 90: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten bei Jungen
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8.4.7 SchF-Effekte in den Altersgruppen
Die deskriptiven und vergleichenden Statistiken beider betrachteten Altersgruppen
finden sich in Tabelle 92 und Tabelle 93.

Kognitive Problemldsekompetenz

In dieser proximalen Variablen ist eine positive Entwicklung der Kinder aus den Ex-
perimentalgruppen sowohl jlnger als auch alter als acht Jahre gegentber deren Kon-
trollgruppen zu verzeichnen. Wie Abbildung 57 zu entnehmen ist, weisen EG.>g und
KG.>g vor dem Training einen nah beieinanderliegenden CFT-Wert aus und es gibt
keinen signifikanten Unterschied (p=.728). Wahrend die KG.g zur Post-Erhebung auf
ihrem Niveau von t1 persistiert, kann die EG.>g deutlich zulegen und weist im Mittel
einen signifikant (p=.017) besseren CFT-Wert bei kleiner Effektstarke (dworr=0.42)

auf.

Abbildung 57: Entwicklung schulischer Fertigkeiten CFT - in den Altersgruppen

100 /

) / A

90 =o—EG <8

é - == KG <8
85 ~—EG >8
X-KG >8
75 . .
CFTt1 CFT t2

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Die EG der Altersgruppe der Schillerinnen und Schuler jlinger oder gleich acht Jahren
ist zur Pra-Messung signifikant (p=.010) kompetenter im kognitivem Problemldsen
als die Kinder der entsprechenden KG.<s. Wéhrend in der KG.<g von t1 hin zu t2 die

CFT-Werte noch weiter zurlickgehen, steigt dieser in der EG.<s an, sodass die Spanne
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zwischen den Gruppen noch weiter auseinandergeht. Unter Beriicksichtigung des Un-
terschieds beider Gruppen zu t1 ergibt sich fur die EG.<g ein signifikant (p=.000) bes-
serer CFT-Wert im Vergleich zur KG.<s bei mittlerer Effektstarke (dkorr=0.61).

Lern-/Arbeitsverhalten und Konzentration LSL

Im Lern-Arbeitsverhalten und in der Konzentration, welche aus Sicht der Lehrkrafte
mit Hilfe der LSL erhoben wurden, zeigen die Kinder der EG.<g zu t1 signifikant
(p=.010) geringere Kompetenzen als die der KG.<s. Die Schiilerinnen und Schuler der
EG.<s verbessern sich zu t2 stark und zu t3 nochmal leicht, sodass sie zu diesen beiden
Messzeitpunkten hohere LSL-Werte als die KG<s aufweisen, wie in Abbildung 58 zu

sehen ist.

Abbildung 58: Entwicklung Lern- und Arbeitsverhalten LSL - in den Altersgruppen

50
48
46

44 — ¢
42 é — j —EG <8
40 - ~B-KG <8

38 A—EG >8
36 X—-KG >8
34
32

30 . . .
LSL LAV 1 LSL LAV t2 LSL LAV t3

X

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Prétest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Dieser Unterschied zu Gunsten der EG.<g wird flr beide Variablen (LSL LAV & LSL
KOZ) zu t2 und zu t3 in der Kovarianzanalyse signifikant. Im Outcome-Bereich des
Lern- und Arbeitsverhaltens ergibt sich hierbei sowohl in der Post- als auch in der
Follow-Up-Erhebung eine mittlere Effektstarke (dkorr=0.68 & dkorr=0.70) und flr die
Konzentration sind jeweils groRe Effekte zu verzeichnen (dkorr=0.88 & diorr=0.95).

Die Experimental- und Kontrollgruppe der Kinder iber acht Jahren scheinen, wie in
Abbildung 58 und Abbildung 59 dargestellt ist, zur Post-Erhebung annahernd gleiche

Werte in beiden abgangigen Variablen des LSL zu haben. Die Verteilung der Daten in
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diesen beiden Gruppen ist jedoch stark unterschiedlich, was die deutlich differierenden
Standardabweichungen zeigen, sodass hier signifikante (p=.002 fiir LAV & p=.005
fur KOZ) Unterschiede - die KG.>g hat etwas hohere Werte als die EG.>g - bestehen.
Die Kovarianzanalyse zeigt dann auch fiir t2 signifikante Unterschiede zwischen den
Gruppen auf. Hierbei sind allerdings die Berechnungsvoraussetzungen verletzt, sodass
keine zuverlassige Aussage getroffen werden kann. Signifikante (p=.000 fir LAV &
p=.002 fir KOZ) Unterschiede ergeben sich auch fiir t3. Die Kontrollgruppe der Kin-
der Uber acht Jahren weist leicht hthere Werte als die entsprechende Versuchsgruppe
auf. Mit einem dkorr VONn -0.06 fur das Lern-Arbeitsverhalten und einem dkorr von -0.05
fur die Konzentration haben diese Unterschiede allerdings keine praktische Relevanz.

Abbildung 59: Entwicklung Konzentration LSL - in den Altersgruppen

50

48

46 >—— —

44 X _Z X

42 B 7 X (A ——EG <8
40 / - KG <8

38 // A—EG >8
36 %—KG >8

34
32

30 . . .
LSL KOZ t1 LSL KOZ t2 LSL KOZ t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Préatest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Konklusion zur Forschungsfrage 3.6

Die beiden betrachteten Altersgruppen unterscheiden sich eklatant. Bei den Schulerin-
nen und Schulern Gber acht Jahren kann lediglich eine Alternativhypothese zu t2 als
bestatigt gewertet werden und alle weiteren miissen zurlickgewiesen werden. Dagegen
konnen bei den Kindern bis max. acht Jahre alle Nullhypothesen verworfen werden.
Fur diese ergibt sich in der Mittleren Effektstarke zu t2 ein Effekt mit mittlerer prakti-
scher Relevanz (d,,,,-=0.721 +/-0,040) und zu t3 ein groRer Effekt (djo,»=0.822 +/-
0,066).
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Tabelle 91: Konklusion zur Forschungsfrage 3.6

Pra-Post-Vergleich Pra-Follow-Up-Vergleich

H1.3.7‘ALTER§8.a: W2 EG.ALTER<8 -~ U2 KG.ALTER<8
H1.3.7‘ALTER§8,b3 U2 EGALTER<8 -~ U2 KG.ALTER<8 H1.3.7.ALTER58.b1 U3 EG.ALTER<8 -~ U3 KG.ALTER<S8

H1.3.7‘ALTER§8,CZ W2 EG.ALTER<8 -~ U2 KG.ALTER<8 H1.3.7.ALTER58.cZ U3 EG.ALTER<8 -~ U3 KG.ALTER<S

H137ALTER>8.a] 12 EG.ALTER>8 > H2 KG.ALTER>8
Ho.3.7.ALTER>8.b: 12 EG.ALTER>8 < |12 KG.ALTER>8 Ho.3.7.ALTER>8.b: 3 EG.ALTER>8 < |13 KG.ALTER>8

Ho.3.7.ALTER>8.c U2 EG.ALTER>8 < 2 KG.ALTER>8 Ho.3.7.ALTER>8.c. U3 EG.ALTER>8 < [13 KG.ALTER>8
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Tabelle 92: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten in der Altersgruppe < 8 Jahren
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Tabelle 93: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten in der Altersgruppe > 8 Jahren
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8.4.8 SchF-Effekte in Abhangigkeit der Implementation
Tabelle 95 und Tabelle 96 zeigen die deskriptiven und vergleichenden Statistiken der
beiden Implementationsgruppen im Vergleich zur Kontrollgruppe zur Entwicklung

der schulischen Fertigkeiten.

Kognitive Problemldsekompetenz

Beide Implementationsgruppen unterscheiden sich vor der MalRnahme nicht signifi-
kant in ihren kognitiven Problemlésekompetenzen von der Kontrollgruppe. Nach dem
Training konnten beide Experimentalgruppen ihre CFT-Werte im Vergleich zur Kon-
trollgruppe signifikant (p=.000 flr beide) steigern, bei jeweils mittlerer Effektstarke
von dkorr=0.54 (IMP+) und dkorr=0.59 (IMP-), wie in Abbildung 60 zu sehen ist:

Abbildung 60: Entwicklung schulischer Fertigkeiten CFT - in Abhéangigkeit der Implementation

100
A
) /
%0 V ——EG Imp (+)
-B-KG
85
O A—EG Imp (-)
|
80
75 . .
CFTtl CFTt2

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Préatest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Lern- und Arbeitsverhalten LSL

In dieser Variable unterscheiden sich zu t1 beide Experimentalgruppen signifikant von
der Kontrollgruppe (p=.001 flr ImP+ & p=.010 fiir ImP-). Im Gegensatz zur KG sind
die LSL-Werte der EGs in Bezug zur Alters- und Geschlechtsnorm nur unterdurch-
schnittlich ausgepragt.

Zu t2 und t3 kann sich die EG.we+ kontinuierlich verbessern - wie in Abbildung 61 zu

sehen ist - und weist gegenliber der KG in der Kovarianzanalyse signifikant (p=.000
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zu t2 & t3) bessere LSL-Werte aus. Diesem Effekt kommt mit dikorr=0.93 (t2) und
dkorr=0.91 (t3) eine grofRe praktische Relevanz zu.

Demgegentber ist in der EG. eine bessere Entwicklung der LSL-Werte im Vergleich
zur KG nicht feststellbar. Unter Einbezug von t1 als Kovariate ergibt sich sowohl zu

t2 als auch zu t3 keine signifikante (p=.636 & p=.198) Verbesserung.

Abbildung 61: Entwicklung Lern- und Arbeitsverhalten LSL - in Abhdngigkeit der Implementation
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36
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30 . . .
LSL LAV 1 LSL LAV t2 LSL LAV t3

EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test

Konzentration LSL

Abbildung 62: Entwicklung Konzentration LSL - in Abh&ngigkeit der Implementation
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EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe; t1: Pratest, t2: Posttest, t3: Follow-Up-Test



8. Ergebnisse 295

Dasselbe Bild wie in der Variable LSL LAV zeigt sich auch in der Skala ,,Konzentra-
tion“ des LSL: Beide Versuchsgruppen sind signifikant schlechter als die KG vor dem
Training. Eine Uberzufallig (p=.000 zu t2 & t3) positive Entwicklung ist auch hier nur
in der EG.iwe+ feststellbar. Im Préa-Post-Vergleich ergibt sich hierbei mit dkorr=0.62
eine mittlere und zu t3 mit dwkorr=0.80 eine grolRe Effektstarke. Alle Werte zur Skala

,Konzentration“ sind in Abbildung 62 dargestellt.

Konklusion zur Forschungsfrage 3.8

Ein Einfluss der definierten Implementationskriterien auf das erhobene kindzentrierte
Maf, die kognitive Problemlésekompetenz im CFT, scheint, ahnlich wie auch schon
im Outcome-Bereich ,,Riickgang der Problembelastung®, auch in den schulischen Fer-
tigkeiten nicht gegeben zu sein. Die hierzu gerichtete statistische Hypothese muss ver-
worfen und die entsprechende Nullhypothese beibehalten werden. Dagegen scheint die
Implementation auf die distalen MaRe der schulischen Fertigkeiten erheblichen Ein-
fluss zu haben. Hier kdnnen die jeweils zwei Alternativhypothesen zu t2 und zu t3

angenommen werden.

Tabelle 94: Konklusion zur Forschungsfrage 3.8

Pra-Post-Vergleich Pra-Follow-Up-Vergleich

Ho.3.8a: 12 KG-Imp(+) < (M2 KG-Imp(-) < M2 EG)
H1380: 2 KG-ime(+) > (M2 KG-Imp(-) > M2 EG) | Hi3.80: M3 KG-Imp(+) > (U3 KG-Imp(-) > U3 EG)

Hizsc: t2 ke ve(+) > (L2 KG-imp() > H2EG) | Hi3se: M3 Ke-mp(+) > (L3 KG-Imp(-) > U3 EG)
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Tabelle 95: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten bei hoher Implementation
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Tabelle 96: Entwicklung der schulischen Fertigkeiten bei niedriger Implementation
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8.5 Ergebnisse im Bereich Schulleistungen
Tabelle 98 zeigt die deskriptiven und vergleichenden Statistiken zur Entwicklung der

Schulleistungen in der Versuchs- und der Kontrollgruppe.

Deutsch

Die Leseleistungen der Versuchs- und Kontrollgruppe unterscheiden sich zu allen drei
MaRzeitpunkten nicht signifikant voneinander. Die Kinder der Kontrollgruppe sind
allerdings zu t1 in den schriftlichen Leistungen im Fach Deutsch signifikant besser als
die Schiilerinnen und Schiiler der Versuchsgruppe. Uber die Leistungen im Bereich
Schreiben kann direkt nach dem Training keine vollstandig zuverldssige Aussage er-
mittelt werden. Unter Einbezug der Vortestunterschiede als Kovariate konnte zwar
mittels Kovarianzanalyse zu t2 kein signifikanter Unterschied (p=.537*) zwischen
beiden Gruppen festgestellt werden, allerdings sind die Berechnungsvoraussetzungen
der Kovarianzanalyse verletzt. Beim Betrachten der Mittelwerte zeigt sich aber, dass
sich die Mittelwerte aus Versuchs- und Kontrollgruppe deutlich angenahert haben. Zu-
sétzlich ist die a-Adjustierung flr das Schreiben auf einem sehr hohen Niveau von
.001, sodass insgesamt davon ausgegangen werden kann, dass sich beide Gruppen
nicht unterschiedlich voneinander entwickelt haben. Zu t3 unterscheiden sich beide
Gruppen nicht signifikant voneinander (p=.673). Auch im Bereich des mundlichen
Sprachgebrauchs unterscheiden sich Versuchs- und Kontrollgruppe zu allen drei Zeit-

punkten der Messung nicht signifikant voneinander.

Mathematik

Die Leistungen der Kinder beider Gruppen im Rechnen sind zur Prétest-Erhebung
signifikant (p=0.36) unterschiedlich. Die Lehrpersonen der Kontrollgruppe nehmen
bei Ihren Schilerinnen und Schiilern bessere Leistungen im Bereich Mathematik wabhr,
die Entwicklung beider Gruppen verlduft aber nicht unterschiedlich. Zu t2 unterschei-
den sich die Versuchs- und die Kontrollgruppe nicht mehr signifikant (p=.253*) von-
einander. Die Berechnungsvoraussetzungen der Kovarianzanalyse sind allerdings
leicht verletzt, sodass das Ergebnis zu t2 nur vorsichtig interpretiert werden kann. In
der Follow-Up-Erhebung gibt es keine signifikanten (p=.066) Unterschiede zwischen
beiden Gruppen.
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Sachunterricht

Die Leistungen der Schilerinnen und Schiiler im Sachunterricht entwickeln sich
ebenfalls nicht unterschiedlich voneinander. Zwar gibt es auch in diesem Leistungs-
bereich signifikante (p=.009) Vortestunterschiede, unter deren Beriicksichtigung in
der Kovarianzanalyse sind die Leistungen zu t2 und t3 nicht signifikant (p=.095 zu t2
und p=.895 zu t3) verschieden.

Konklusion zu Forschungshypothese 4

Die Alternativhypothesen fir alle funf erhobenen Outcome-Bereiche der Schulleistun-
gen konnen sowohl im Pra-Post-Vergleich als auch am Pra-Follow-Up-Vergleich als
bestétigt betrachtet werden. Trotz der insgesamt 45 Trainingsstunden a 60 Minuten, in
denen die Kinder der Versuchsgruppe am Lubo-Training teilgenommen und keinen
Fachunterricht erhalten haben, entwickeln sich die Leistungen der ,,Lubo-Gruppe* in

den Unterrichtsfachern nicht schlechter als die der Kontrollgruppe.

Tabelle 97: Konklusion zu Forschungshypothese 4

Pra-Post-Vergleich Pra-Follow-Up-Vergleich
His1a: W2EG > H2Ke His1a: W3EG > W3Ke
Hi410: loEG > Mo KG Hi4.10: H3EG > Hake
His1c: WoEG > H2ke His1c W3EG > W3Ke
Hi41d: loEG > Mo Ko H14.14: H3EG > Hake
His1e: WoEG > H2ke His1e: W3EG > W3Ke
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Tabelle 98: Ergebnisse des Vergleichs der Schulleistungen
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8.6 Praktikabilitdt und Akzeptanz des Programms durch die Lehrperso-
nen
Die vier formativen Evaluationsfragen werden im Folgenden der Reihe nach deskrip-

tiv dargestelit:

»Bitte bewerten Sie abschlielend das durchgefiihrte LUBO-Training.*

Das erweiterte Lubo-Training (Hillenbrand, Hennemann, Hens, & Hovel, 2013) wurde
Im Einsatz in der Forderschule von den Lehrkraften der durchfiihrenden Klassen vier-
mal mit ,,sehr gut (1)*, sechsmal mit ,,gut (2)* und je zweimal mit ,,ausreichend (4)
und ,,mangelhaft (5)* bewertet. Zehn von 14 Lehrerinnen und Lehrern schatzen dem-
nach das Programm als gut oder besser ein. Zusammen ergibt sich hierbei eine Ge-
samtnote flr das Training von 2,42 im Mittel (SD 1,45). Diese Beurteilung durch die
Lehrpersonen spricht insgesamt flr eine gute Praktikabilitat und Akzeptanz des Pro-
gramms.

Die abschliel’ende Bewertung des Programms scheint allerdings in einem Zusammen-
hang mit dem Wissen der durchfiihrenden Lehrkraft zur Trainingstheorie, dem Trans-
fer der Trainingsinhalte durch die Lehrperson in den Schulalltag und einem guten
Handpuppenspiel zu stehen. In allen Bdgen, in denen die Lehrperson fir diese drei
Merkmale eine intensive Auspragung verzeichnet hat, liegt die Gesamtbeurteilung des
Trainings bei einer Note zwischen ,,sehr gut* und ,,gut”. Demgegeniiber findet sich
unisono bei Abschlussbégen mit der Gesamtnote zwischen ,,ausreichend* und ,,man-

gelhaft” nur eine geringe Auspragung der drei benannten Aspekte.

»Welche Materialien haben sich Threr Meinung nach fiir die Durchfiihrung als
besonders hilfreich erwiesen?*
Zu dieser Frage finden sich in den 14 Abschlussbdgen insgesamt nur sechs Antworten.
Diese umfassen alle Elemente des Programms und werden im Folgenden wiedergege-
ben:
,Die Arbeitsblatter waren zum groBten Teil Gbersichtlich und interessant ge-
staltet.
,,Die Kinder hatten meistens Freude an der Bearbeitung der Arbeitsblatter und
Ubungen.
,ZyAufbau und Individualisierungsmaglichkeiten des Schillerarbeitsheftes.«

,Das Manual ist gut aufgebaut und hilfreich.*
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,,Die Handpuppe weckte bei den Schulern ganz groRe Sympathien.

,,Basteln und Rollenspiele kamen besonders gut an.*

» Welche Schwierigkeiten haben sich bei der Durchfiihrung des LUBO-Trainings
ergeben?*
Die Ruckmeldungen zu dieser Frage verteilen sich auf vier Kategorien: Zeitmanage-
ment, durchfiihrende Person, Aufbau und Material des Trainings sowie die Hand-
puppe. Eine systematische Haufung an Antworten zu gleichen bzw. dahnlichen Aspek-
ten ist innerhalb der Riickmeldungen nicht erkennbar. Vier Aussagen drehen sich um
das weite Feld des Zeitmanagements:
,Nach etwa vier Monaten haben die Schuler ein wenig das Interesse am Pro-
gramm verloren, sodass es zu einigen Disziplinstorungen kam.*
,,Fur die Klasse 1 sehr lange Einfihrungsphasen*
»Manchmal war der Zeitplan der Einheiten zu lang. “
»oehr viel Zeit fiir eigentliche ,Kernstunden ‘ wurde verbracht.*
Um dem vorzubeugen wére es sicher hilfreich, die Lehrangebote im Rahmen des Trai-
nings noch intensiver mit dem Fachunterricht Deutsch und Sachunterricht zu verzah-
nen.
Bezogen auf die durchfihrende Person findet sich folgende Riickmeldung:
,,Das Training kann in einer E-Klasse nur von einer Bezugsperson - Klassen-
lehrer durchgefuhrt werden, alles andere ist kontraproduktiv.*
Zum Aufbau und Material des Trainings gibt es insgesamt funf Aussagen im Ab-
schlussfragebogen:
,Darstellung der Bildergeschichten teilweise — zu klein, nicht klar oder nicht
besonders attraktiv.
,,Fiktive Probleme zu besprechen, obwohl die Schiiller ganz andere Sorgen hat-
ten.*
»Das Begriiffungslied ist zu ,kinderhaft . *
,Material und Trainingsaufbau fur den Stand der Schiler mit dem Forder-
schwerpunkt LE und ES nicht angemessen.*
,,Geht an der Realitat der Schiler vollig vorbei.*
Aul3er der ersten Riickmeldung stammen die anderen vier in dieser Kategorie aus Bo-

gen mit einer Gesamtnote (sieche erste Frage) ,,mangelhaft. Vor diesem Hintergrund
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liegt es nahe, diese Einschatzungen im Rahmen der beschriebenen gering ausgepragten
Implementationsparameter zu bewerten.
Auch die letzten beiden Aussagen zur Handpuppe stammen aus Bégen mit einer Ge-
samtnote zwischen ,,ausreichend* und ,,mangelhaft*:

,Handpuppe nicht akzeptiert*

,,Lubo als Puppe wurde oft nicht angenommen.*

»Notieren Sie an dieser Stelle Ihre Anregungen und konkreten Verbesserungs-
vorschlage fir das LUBO-Training bzw. fiir die einzelnen Phasen des Trainings.“
Die bessere Eignung des Trainings fur Schilerinnen und Schiler unter acht Jahren, die
sich bereits in der summativen Evaluation gezeigt hat, findet sich auch in den Ruck-
meldungen zu dieser Frage wieder:

,,S0llte genau auf die Altersgruppe abgestimmt werden - einige Schiller waren

definitiv schon zu alt fir das Programm (fanden Handpuppe kindisch).«
Als weitere Anregung wurde,

,,Besprechen aktueller Vorfalle in der Lubo-Stunde*

genannt.
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9. Diskussion
Das zentrale Anliegen der Studie bestand in der Wirksamkeitsiiberprifung des erwei-

terten, indizierten Praventionsprogramms ,,Lubo aus dem All — 1. und 2. Klasse* (Hil-
lenbrand et al., 2013) fur Kinder mit einem sonderpédagogischen Forderbedarf in den
Bereichen Lernen und Emotional-soziale Entwicklung in der Umsetzung an Forder-
schulen. Wahrend in der ersten durchgefuhrten Wirksamkeitsstudie in der Grund-
schule (Hennemann et al., 2011) insbesondere Kinder mit erh6hten sozial-emotionalen
Risiken (Hennemann et al., 2012) nach dem Training signifikant mehr angemessene
und weniger unangemessene Problemldsestrategien fir soziale Konflikte nennen
konnten, lielen sich nach Einschatzung der Lehrkrafte weder die Kompetenzen im
sozial-emotionalen Bereich noch im Lern- und Arbeitsverhalten signifikant verbes-
sern. Auch eine Reduktion der Verhaltensstorungen konnte bei diesen Kindern zu-
néachst nicht nachgewiesen werden (ebd.). Dagegen ergibt nunmehr die vorgelegte
Evaluation des Lubo-Programms als indizierte Manahme fur Kinder mit attestiertem
sonderpadagogischem Forderbedarf in den Bereichen Emotionale und soziale Ent-
wicklung und Lernen durchaus bedeutsame Effekte in den Outcome-Bereichen emo-
tionale-soziale Kompetenzen, Riickgang der Problembelastung im Bereich des Ver-
haltens und in den schulischen Fertigkeiten. Zudem sind diese Effekte sowohl in den
proximalen als auch in den distalen MaRen feststellbar. Diesbeziiglich lasst sich auf
den ersten Blick lediglich ein geringer Unterschied zu den Befunden der Meta-Analyse
von Beelmann et al. (2014) konstatieren. Indizierte Prévention liegt hier mit einem
durchschnittlichen Effekt von dw=0.41 knapp hinter einer selektiven Prévention von
dw=0.47. Auf den zweiten Blick sind die Ergebnisse der Wirksamkeitsstudien zu
,Lubo aus dem All!“ (Hillenbrand et al., 2013) im Vergleich allerdings differenzierter
zu betrachten. Tabelle 99 zeigt im Uberblick die ES (Wilson, 2011) der drei
Wirksamkeitsstudien zum Lubo-Programm. Je nach Vergleichsbereich (proximale
Male, distale MaRe, Malle zum Aufbau emotionaler und sozialer Kompetenzen usw.)
stehen in den drei Studien unterschiedlich viele abhé&ngige Variablen zur Verfugung,
in denen mogliche Effekte operationalisiert gemessen wurden. Daher ist die Anzahl
der innerhalb eines Bereiches einer Studie zur Verflgung stehenden und in die
Berechnung der ES eingeflossen abhangigen Variablen unter AV ausgewiesen.

Im Aufbau emotionaler-sozialer Kompetenzen zeigt sich direkt nach dem Training der
groRte durchschnittliche (dy,,,-=0.48) Effekt in der Studie mit selektiver Stichprobe,
gefolgt vom Effekt der indizierten Stichprobe mit dy,,,=0.43. Die ES in der
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universellen Stichprobe liegt bei d,,.=0.23. Fur diesen Bereich und zu diesem
Messzeitpunkt entsprechen die Ergebnisse relativ exakt den Befunden der Meta-
Analyse von Beelmann et al. (2014). Im Follow-Up ergibt sich dann der groRte
durchschnittliche Effekt in der indizierten Studie (dy,,-=0.54) gefolgt von der
selektiven (dyo,-=0.34). Auch zu t3 ist die ES in der universellen Stichprobe wieder

am geringsten.

Tabelle 99: Uberblick der Mittleren Effektstarken der universellen, selektiven und indizierten Lubo-Wirk-
samkeitsstudien

GS universell GS selektiv S
Zeit- N=458 N=166 FS ll\ln_cilzz;ert
Bereich punkt (Hennemann, et al., 2011) (Hennemann, et al., 2012) -
AV E_S (dkorr) AV E_S (dkorr) AV E_S (dkorr)
post 2 0.72 4 0.86 3 0.39
Proximal
follow-up 2 0.38 4 1.12 2 0.60
post 4 0.08 6 0.00 7 0.18
Distal
follow-up 4 0.12 6 0.00 7 0.52
post 3 0.23 4 0.48 4 0.43
ES
follow-up 3 0.14 4 0.34 4 0.54
post 2 0.36 4 0.35 3 0.00
RP
follow-up 2 0.44 4 0.79 3 0.35
post 1 0.31 2 0.00 3 0.24
SchF
follow-up 1 0.00 2 0.00 2 0.76

Proximal: Outcome in kindzentrierten Erhebungsmalen; Distal: Outcome in Erhebungsmalien der
Fremdbeurteilung; ES: emotional-sozialer Kompetenzzuwachs; RP: Riickgangs der Problembelastung
bei Gefuihls- und Verhaltensstérungen; SchF: Verbesserung der schulischen Fertigkeiten; GS: Grund-
schule; FS: Forderschule; AV: Anzahl der abhangigen Variablen in einem Effektstarkenbereich; ES
dkorr: Mittlere Effektstiarken (Wilson, 2011) im MaBl Cohen‘s d korrigiert nach Klauer (1993).

Im Outcome-Bereich der Reduktion von Verhaltensproblemen rangieren die
durchschnittlichen Effekte im Pra-Post-Vergleich der universellen und selektiven
Stichprobe in etwa auf gleichem Niveau (dj,,=0.36 universell und dj,,,=0.35
selektiv), wahrend fir die indizierte Umsetzung zu diesem Messzeitpunkt noch keine
Effekte feststellbar sind. Zu t3 ergeben sich dann in allen drei Studien Effekte fir die

Reduktion von Verhaltensproblemen. Die grote ES findet sich in der selektiven
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Gruppe (dko+=0.79), gefolgt von der universellen (dy,,=0.44). Mit d,,,.=0.35 fallt
der Effekt in der indizierten Stichprobe am geringsten aus.

In der dritten Zieldimension, der Verbesserung der schulbezogenen Fertigkeiten,
ergibt sich der groRte durchschnittliche Effekt in der universellen Gruppe (dy,,-=0.31).
Mit dy,,=0.24 liegt die indizierte Gruppe etwas dahinter und in der selektiven ergibt
sich kein Effekt. Im Pré-Follow-Up-Vergleich gibt es dann nur noch in der
Forderschulstudie ein Effekt (djo,+=0.79).

Dieses Bild der sich unter den Gruppen abwechselnden groRten Effekte andert sich,
wenn die einzelnen Effektstarken der unterschiedlichen abhangigen Variablen (AV)
nicht in die drei soeben beschriebenen Bereiche eingeteilt werden, sondern nach
kindzentrierten Verfahren (proximal) und Verfahren der Fremdbeurteilung (distal).
Die proximalen AVs fragen das Wissen eines Kindes zu einem bestimmten Bereich ab
(z.B. Wissen uber positive Verhaltensweisen oder kognitive Prdsenz von
unerwinschten Verhaltensweisen), wahrend die distalen AVs die Wahrnehmung der
Lehrpersonen zu unterschiedlichen Bereichen des Verhaltens der Schilerinnen und
Schiller (z.B. deren Sozialkontakt, Konzentration, Hyperaktivitat usw.) erheben.
Betrachtet man nun in diesem Kontext die proximalen ES, so entspricht die
Befundlage zu t3 vollkommen den Befunden von Beelmann et al. (2014): Der grofte
Effekt ergibt sich mit d,,,=0.86 fir die selektive Gruppe, der zweitgroRte in der
indizierten Gruppe (dx.,=0.60) und der kleinste in der universellen (dyo,-=0.38).
Bemerkenswert ist hier zudem, dass auf allen drei Préaventionsebenen die Mittleren
Effektstarken des Lubo-Trainings grofier sind als die Mittleren Effektstarken dieser
Ebenen in der Meta-Analyse von Beelmann et al. (2014).

Die Mittleren Effektstarken in den distalen MaRen zeigen sowohl im Pra-Post-
Vergleich als auch im Pré-Follow-Up-Vergleich die grote Auspréagung in der
indizierten Studie, gefolgt von den Werten der universellen Erhebung in der
Grundschule. Demgegeniiber ergeben sich in der selektiven Stichprobe der
Grundschule keine Effekte. Diese Befunde der drei Wirksamkeitsstudien zu ,,Lubo aus
dem AIl!'** (Hillenbrand et al., 2013) reihen sich in die Befundlage zur Integration bzw.
Inklusion ein: Fir Risikokinder in der allgemeinen Schule (selektiv) werden bessere
Anregungen in der kognitiven Entwicklung (wie z.B. der Aufbau von Wissen)
attestiert (vgl. z.B. Eckhart, Haeberlin, Sahli Lozano, & Blanc, 2011). Demgegeniber
ist der soziale Status von Risikokindern in der Allgemeinen Schule h&ufig sehr
problematisch (vgl. z.B. Huber & Wilbert, 2012). Zudem reduziert sich bei diesen
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Kindern die Erfolgserwartung der Lehrkrafte, was sich negativ auf deren Beurteilung
der Schilerinnen und Schiler auswirkt (vgl. z.B. Breslau et al., 2011; Jantzer et al.
2012).

Zum Vergleich der drei Wirksamkeitsstudien zu ,,Lubo aus dem All!* (Hillenbrand et
al., 2013) muss jedoch einschrankend festgestellt werden, dass der Umfang des Trai-
nings in der vorliegenden Studie zur indizierten Prévention gegentber dem Umfang
der MalRnahme im Rahmen der universellen und selektiven Prévention um etwa die
Hélfte erhdht wurde. Mit Bezug auf die Kriterien wirksamer Pravention ist davon aus-
zugehen, dass der erweiterte Einsatz des Lubo-Programms auch in der Allgemeinen
Schule zu hoheren Effekten fihren wiirde. Sklad et al. (2012) berechnen fur die l&n-
geren Programme einen Steigerungsfaktor von 2,1 flr die Reduktion von Verhaltens-
problemen und fiir den Aufbau von sozialen Fertigkeiten sogar einen Steigerungsfak-

tor von 5,75.

Ebenso nuanciert wie im Vergleich der Befundlage der Wirksamkeitsstudien insge-

samt, sind auch die Ergebnisse innerhalb der vorliegenden Studie selbst zu betrachten.

9.1 Differenzierte Effekte innerhalb der vorliegenden Studie zum indizier-
ten Einsatz des erweiterten Lubo-Trainings
Fur den Messzeitpunkt direkt nach dem Training lassen sich die zwei

Forschungsfragen Nr. 1) ,,Aufbau emotionaler-sozialer Kompetenzen“ und Nr. 3)
,Verbesserung der schulbezogenen Fertigkeiten dahingehend beantworten, dass die
erwinschten Effekte mit Hilfe des Programms insgesamt erreichbar sind. Mit Blick
auf Forschungsfrage Nr. 2) erscheint der vorlaufig ausbleibende signifikante
Ruckgang der Problembelastung im Bereich ,,VVerhalten® interpretationsbediirftig:
Trotz messbar verbesserter Kompetenzen ist der Problemwert im SDQ erst einmal
weiter stabil. In diesem Kontext ist es dann besonders hervorzuheben, dass in der
Follow-Up-Erhebung die Problembelastung der EG signifikant im Vergleich zur KG
zuruickgegangen ist. Die Schwierigkeiten bei der Verringerung der Problembelastung
in der subjektiven Einschatzung der Lehrkréafte im SDQ korrespondieren mit einer
ganzen Reihe von weiteren Forschungsergebnissen (Beelmann & Raabe, 2007; Losel
& Beelmann, 2003; Schmidt et al., 2012). Die Auswertungen der Meta-Analysen im
Bereich der Préventionsforschung zeigen kleine Effektstarken (d=0.29) bei den

Messwerten fir die Reduktion von dissozialen Verhaltensweisen und hohere
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Effektstarken im Bereich sozialer Kompetenzmalie (d=0.43) (Beelmann, 2006; Losel
& Beelmann, 2003).

Unter Einbezug aller Auswertungsgruppen ergibt sich fir das Lubo-Training als
indizierte PréventionsmalRnahme in der Forderschule eine durchschnittliche
Effektstarke von dkorr=0.54 fiir den Aufbau emotionaler-sozialer Kompetenzen, fir die
Verbesserung der schulbezogenen Fertigkeiten ist ein durchschnittlicher Effekt von
dkorr=0.76 zu verzeichnen und fiir die Reduktion von Verhaltensproblemen ein Effekt
von dkorr=0.35 im Mittel, jeweils im Drei-Monats-Follow-Up. Diese Befunde variieren
jedoch sehr stark, je nachdem, welche Auswertungsgruppe konkret betrachtet wird.
Durchgangig Uber alle drei Zieldimensionen profitieren die Kinder der
Auswertungsgruppen mit guter Implementationsqualitat und jinger als acht Jahre am
starksten vom  Training. Demgegenuber sind bei den Kindern der
Auswertungsgruppen mit geringer Implementationsqualitit und bei den Schiilerinnen
und Schulern mit Gewalterfahrungen in der Familie keine Effekte feststellbar. Die
unterschiedlichen Ergebnisse dieser Auswertungsgruppen sollen daher im Folgenden
dezidiert diskutiert werden. Zusétzlich sollen die Effekte in Abhédngigkeit des
Geschlechts und einer bestehenden ADHS erortert werden. Auch die nach dem
Training in fast allen Auswertungsgruppen der EG verbesserten CFT-Werte sollen
betrachtet werden. Zum Abschluss sollen die zentralen Schwerpunkte des erweiterten
Lubo-Trainings nochmal in Bezug zu den ermittelten Effekten gesetzt und die gesamte
Studie kritisch hinsichtlich der Forschungsmethoden hinterfragt werden:

9.1.1 Einflussfaktor Alter

Eine Reduktion von Verhaltensproblemen sowohl in proximalen als auch distalen
MafRen ist im Rahmen der vorliegenden Studie direkt nach dem Training nur in der
Gruppe der Kinder, die junger als acht Jahre sind, nachweisbar. Im Follow-Up ergibt
sich dann auch in der Altersgruppe der Uber Achtjahrigen in den kindzentrierten
Malien ein mittlerer Effekt. Die Tendenz, dass die erzielten Effekte in der Altersgruppe
der Kinder bis max. acht Jahre deutlich groRer ausgefallen sind als in der Altersgruppe
uber acht Jahre, fligt sich in eine Reihe von weiteren Befunden ein. In ihrer Meta-
Analyse von 84 kindorientierten Praventionsprogrammen bei Verhaltensstérungen
stellen Losel und Beelmann (2003) heraus, dass bei Kindern zwischen vier und sechs

Jahren die durchschnittlichen Effekte, insbesondere im Follow-Up, mehr als dreimal
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so grof3 (d=0.73 zu d=0.20) ausfallen wie in der Gruppe zwischen sieben und 12
Jahren. Schulorganisatorisch waren die von Losel und Beelmann definierten Gruppen
im Kontext der Befunde der vorliegenden Lubo-Forderschulstudie ggf. zu
verschieben. Hier wirde es sich anbieten, die Altersgruppen auf vier bis acht Jahre und
neun bis 12 Jahre festzulegen, da Schiilerinnen und Schiler unter acht Jahre i.d.R. noch
in der Schuleingangsphase sind.

9.1.2 Einflussfaktor Implementation

Sowohl der geringe Drop-Out zur Post- und auch zur Follow-Up-Erhebung im
Vergleich zum Pré-Test als auch die Effekte im Rickgang der Problembelastung
weisen tendenziell auf gute Implementationsparameter des Lubo-Trainings hin.
Weitere qualitative Evaluationen zum Training unter dem Aspekt der
Lehrerzufriedenheit und der Implementationsgiite sind allerdings noch nétig, um
hierzu dezidierte Befunde zu generieren. Die Ergebnisse der summativen Evaluation
weisen auf die zentrale Bedeutung der Implementationsqualitat als wichtiger
Einflussfaktor fur die Wirksamkeit des Trainings hin. Wéhrend in der
Auswertungsgruppe  mit  einer  hohen  Ausprdgung  der  definierten
Implementationsparameter hohes Theoriewissen und h&ufiger Alltagstransfer
durchgéngig mit die grofiten Effekte zu verzeichnen sind, sind in der
Auswertungsgruppe mit nur gering ausgepragten Implementationsqualitit Uber alle
Zieldimensionen hinweg keine positiven Effekte festzustellen. Fir den durch die
Lehrkrafte eingeschatzten Gesamtproblemwert der Schulerinnen und Schilern ergibt
sich im Drei-Monats-Follow-Up sogar im Vergleich zur Kontrollgruppe ein
signifikanter Anstieg der Problembelastung bei kleiner Effektstarke (dworr=0.33).

Ein  wichtiger Einflussfaktor fur den auch zukilnftigen Erfolg der
PraventionsmaBnahme ,,Lubo aus dem All!* (Hillenbrand et al., 2013) kénnte somit
das gezielte Training der Lehrkréfte sein. Die aktuelle Meta-Analyse von Beelmann et
al. (2014) attestiert bei der Art der Intervention den grofiten durchschnittlichen Effekt
von dw=0.48 fur Erzieher- und Lehrertrainings. Fir den indizierten Einsatz des
»Praventionsprogramms fur Expansives Problemverhalten® (PEP), welches in diese
Kategorie fallt, zeigen Puleck et al. (2014) Effekte in der Reduktion von
Problemverhalten der Kinder von d=0.44 bis d=0.67. Bei den Lehrkraften selbst ergibt
sich sogar fur den Rickgang der personlichen Belastungsempfindung ein grof3er

Effekt von d=0.83. Es ist vor diesem Hintergrund davon auszugehen, dass durch eine
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Begleitung der Lehrpersonen im Sinne eines ,,coachings* (Reinke, Stormont, Herman,
& Newcomer, 2014) und ,,monitorings* (Novins, Green, Legha, & Aarons, 2013), vor
allem in den zwei im Rahmen der vorliegenden Studie erhobenen Aspekte, (1)
Trainingstheorie und (2) Transfer der Trainingsinhalte durch die Lehrperson in den
Schulalltag, die Wirksamkeit des Programmes insgesamt zu steigern ist, die
Belastungsempfindung der Lehrerinnen und Lehrer zuriickgeht und das Training

dadurch von den Lehrkraften noch besser bewertet bzw. eingeschétzt wird.

9.1.3 Einflussfaktor Gewalt in der Familie

Interpretationsbedurftig ist ebenfalls der Befund, dass bei Kindern mit
Gewalterfahrungen in der Familie durch das erweiterte Lubo-Training in keinem
Outcome-Bereich ein Effekt erzielt werden konnte. Dieser Risikofaktor scheint die
Aufrechterhaltung von Gefiihls- und Verhaltensstérungen in einem so
schwerwiegenden Umfang zu beginstigen, dass eine préaventive Férderung hier kein
ausreichendes Gegengewicht bieten kann. Auf den gravierenden Zusammenhang
zwischen unterschiedlichen Misshandlungsformen innerhalb des familidren Umfeldes
und der Prévalenz und Persistenz von psychischen Stérungen weisen eine Reihe an
Veroffentlichungen hin (vgl. Kdlch 2013; Gasteiger-Klicpera, 2009). Kdlch und
Fegert (2013) verweisen an dieser Stelle einerseits auf eine multimodal ausgelegte
Form der Behandlung, bei der Kinder- und Jugendpsychiatrie, die Jugendhilfe und die
Schule eng miteinander kooperieren, um die Symptome der betroffenen Kinder zu
reduzieren. Hierzu ware zu uberlegen, ob und in welcher Form die Inhalte des Lubo-
Trainings in der Schule mit den moglichen Kooperationspartnern aus der Psychiatrie
und der Jugendhilfe kommuniziert werden kdnnen und wie wiederum die Inhalte der
Hilfeplans der Jugendhilfe im Trainingsverlauf aufgegriffen werden koénnen.
Andererseits betonen die Autoren aber auch, dass der Teufelskreis haufig erst durch
die Herausnahme des Kindes aus der Familie unterbrochen werden kann (ebd.).

9.1.4 Einflussfaktor Geschlecht

Ein massiver Unterschied der ES zwischen Jungen und Méadchen ist insbesondere in
der Zieldimension der Reduktion von Verhaltensproblemen nicht feststellbar. In den
beiden weiteren Outcome-Bereichen, liegen die Effekte im Pr&-Post-Vergleich auch
noch relativ nah beieinander. Im Drei-Monats-Follow-Up gibt es dann in der
Entwicklung emotionaler-sozialer Kompetenzen (dkorr=0,25 zu dworr=0,60) und in der
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Verbesserung schulbezogener Fertigkeiten (dworr=0,20 zu dkorr=0,83) einen
Unterschied zwischen den Geschlechtern. Drei Monate nach dem Training weisen die
Jungen im Vergleich zur Pra-Erhebung deutlich ausgepragtere Kompetenzen in
diesem Bereich auf als die Madchen. An dieser Stelle kann darauf verwiesen werden,
dass diverse Studien herausstellen (vgl. z.B. Juen et al., 2012), dass bei Madchen
generell emotionale Kompetenzen signifikant starker ausgeprégt sind als bei Jungen.
In diesem Kontext waren die geringeren Effekte der M&dchen dann als Deckeneffekte
anzusehen. Diese Erklarung greift im Rahmen dieser Studie allerdings nicht. In den
Mittelwerten der entsprechenden Skalen der zwei zu betrachtenden Outcome-Bereiche
weisen in der Pra-Erhebung durchgéngig die Jungen bessere Ausgangswerte auf als
die Médchen. Auf dieser Grundlage waren dann eher Deckeneffekte bei den Jungen
zu erwarten gewesen. Diese treten jedoch nicht auf, sondern die Jungen profitieren im

Follow-Up (im Bereich ES und SF) in einem gréReren Umfang vom Training.

9.1.5 Einflussfaktor ADHS

Ein auffallender Effekt ergibt sich auch in der Auswertungsgruppe der Kinder mit
ADHS. Sie profitiert - neben den bereits beschriebenen beiden Gruppen Imp+ und
Alter < 8 - sowohl im Bereich der emotionalen und sozialen Kompetenzentwicklung
(dkorr=0.44 bis 0.73) als auch im Bereich der schulischen Fertigkeiten (dkorr=0.79 bis
1.13) am starksten vom Training. Die durchschnittlichen Effektstarken haben hier
insgesamt eine mittlere praktische Relevanz. Im Follow-Up ergibt sich fur die
Zieldimension der schulischen Fertigkeiten sogar ein grofl3er Effekt.

Jantzer et al. (2012) attestieren insbesondere fiir Kinder mit der Stérungsform ADHS
eine schlechte Prognose fiir die Sekundarstufe I. Das relative Risiko einer Haupt- und
Forderschulempfehlung betragt bei einer bestehenden ADHS 8,57 und ist somit tber
achtmal so grofR wie ohne eine Aufmerksamkeitsstorung. Auch innerhalb dieser Studie
stellen die Kinder mit ADHS mit einem Gesamtproblemwert von 18,54 (t1) im Mittel,
neben der den Schilerinnen und Schilern mit einem SDQ PR<10, die
Auswertungsgruppe mit dem grofiten Gesamtproblemwert dar. Um dieser negativen
Perspektive entgegenzuwirken, stellen Jantzer et al. die zentrale Bedeutung einer frih
ansetzenden praventiven Forderung der sozialen und kognitiven Entwicklung von
Grundschulkindern heraus (ebd., S.672). Der Erfolg dieses Ansatzes zeigt sich zum
Teil auch in der vorliegenden Evaluation des sozial-kognitiven Trainings mit ,,Lubo
aus dem Al (Hillenbrand et al., 2013).
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Die positiven Befunde scheinen jedoch keine Auswirkung auf den Rickgang der
Problembelastung zu haben. In diesem Outcome-Bereich sind zu keinem
Messzeitpunkt nach dem Training Effekte zu verzeichnen. Mdgliche
Erklarungsansatze in diesem Zusammenhang konnten zum einen sein, dass die
Reduktion von Verhaltensproblemen generell schwieriger ist als der Aufbau sozialer
Kompetenzen (siehe oben). Zum anderen wére es denkbar, dass auf Grund von
,»Vorurteilen® (vgl. z.B. Aronson et al., S.490ff) der Lehrkréfte, insbesondere bei einer
bestehenden ADHS-Diagnose, deren Wahrnehmung des Schilerverhaltens
entsprechend automatisiert verzerrt ablauft (vgl. hierzu auch Kapitel 4.1.1 und 4.1.2
zur Informationsverarbeitung). Mit Blick auf die Sozialpsychologie kdnnte es sein,
dass Lehrkréafte bei Befragungen zu Schilerinnen und Schilern mit ADHS
automatisch, und vor allem unabsichtlich, in ihrer Informationsverarbeitung auf die im
Gedachtnis abrufbaren Stereotypen (vgl. ebd.; S.497) zurlckgreifen. Ein Beispiel
hierflr konnten die Fragen des SDQ selbst sein, wie z.B.: ,Leicht ablenkbar,
unkonzentriert. Als Stimulus dient hier das zu beurteilenden Kind selbst, welches bei
der Lehrperson automatisch als Mitglied der stereotypisierten Gruppe der ADHS-ler
wahrgenommen wird und fur das die Stereotypen fur diese Gruppe ins Gedachtnis
gerufen werden. In diesem Fall fallt die Einschatzung im SDQ automatisiert auf
,zutreffend und die gemessene Problembelastung bleibt innerhalb dieses
Erhebungsinstrumentes bestehen. Im Rahmen einer Studie mit insgesamt 1418
Schilerinnen und Schiilern haben Huss et al. (2002) die Zuverl&ssigkeit der
,Betragensskala® aus den Conners-Skalen (Conners, 1989), einem Instrument im
Rahmen der ADHS-Diagnostik, iiberpriift. Die ,,Betragensskala“ enthalt Items, die mit
den Items des SDQ aus den Skalen, ,,Emotionale Probleme®, ,,Verhaltensprobleme*
und ,,Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen* vergleichbar sind. Huss et al. (2002)
stellen fest, dass deutsche Lehrerinnen und Lehrer auf dieser Skala deutlich héhere
Werte ankreuzen als bespielweise US-Amerikanische.

Ein wichtiger Ansatzpunkt hinsichtlich dieser Problematik ist ebenfalls wieder die
Information und Schulung der Lehrkrafte (vgl. Kapitel 3.3.1), besonders zu den
Hintergriinden dieses Stérungsbildes. Eine entsprechende Schulung der Erwachsenen
im Umfeld des Kindes im Wissen tiber ADHS und in Strategien zur Unterstiitzung des
Kindes im Alltag sind fester Bestandteil in erfolgreichen therapeutischen MaRnahmen
in diesem Kontext, wie z.B. im ,,Training mit aufmerksamkeitsgestorten Kindern*
(Lauth & Schlottke, 2009). Auch Dépfner und Lehmkuhl (2002) sehen im Rahmen der
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Pravention von ADHS einen Bedarf an Bereitstellung von stérungsspezifischen
Information und padagogischen MafRnahmen fur Lehrkrafte und Eltern, auf die im
alltaglichen Umgang mit einer Aufmerksamkeits- und Hyperaktivitats-problematik
zuriickgegriffen werden kann. Eine Uberlegung an dieser Stelle konnte sein,
entsprechende Informationen zum Stérungsbild ADHS im Manual des Lubo-Training
weiter zu verankern, so wie es in Ansétzen bereits zur Stunde 16.1, zum Training der

positiven Selbstinstruktion, geschehen ist.

9.1.6 Der Effekt der verbesserten CFT-Werte

Ein auffallender Effekt ist des Weiteren die positive Entwicklung der CFT-Werte in
insgesamt 14 der 15 Auswertungsgruppen (Ausnahme: Auswertungsgruppe Gewalt in
der Familie). Fur diese Entwicklung liegen die ermittelten Effektstarken im Bereich
zwischen dkorr=0.42 und dworr=0.85. Obgleich die Kognition selbst kein expliziter
Trainingsgegenstand war, scheint das systematische Training im kognitiven
Problemlésen - im Lubo-Training (Hillenbrand et al., 2013) mit Hilfe der aus der SKI
abgeleiteten Problemldseformel realisiert - die Fahigkeit zum Lodsen von formal-
logischen Denkproblemen, so wie es die Aufgaben des CFT-20 erfordern, zu
verbessern. Zu &dhnlichen Befunden in diesem Kontext kommen auch Frohlich-
Gilddorf et al. (2012) in der Evaluation ihres Programms zur Prévention und
Resilienzforderung in Grundschulen (PRIGS). Sie formulieren vorsichtig eine
Auswirkung des Programms auf die kognitive Entwicklung der Kinder (ebd., S. 105).
Unter Einbezug der Mittelwerte, der Standardabweichungen und der Gruppengréfien
der Versuchs- und Kontrollgruppe dieser Evaluationsstudie ergibt sich fiir die positive
Entwicklung der CFT-Werte in der Versuchsgruppe eine korrigierte Effektstarke von
dkorr=0.70, also in einem sehr vergleichbaren Bereich wie die ermittelten Effekte

innerhalb der vorliegenden Lubo-Evaluationsstudie.

9.2 Methodenkritik
Ein besonderer Schwerpunkt des erweiterten Lubo-Programms (Hillenbrand, et al.,

2013) ist das vertiefte Training sowohl der sozialen Informationsverarbeitung als auch
der Emotionsregulationskompetenzen, die als Moderatorkompetenzen fir die
Problembelastung im Bereich des Verhaltens angesehen werden (Koglin, Petermann,

Jaséenoka, Petermann, & Kullik, 2013). Gute Fahigkeiten in der Emotionsregulation



314 9. Diskussion

wurden bereits in diversen weiteren Studien in Zusammenhang mit einer geringeren
Problembelastung, vor allem im externalisierenden Bereich, gebracht (Koglin,
Petermann, JaSC¢enoka, Petermann, & Kullik, 2013; Laible, Carlo, Panfile, Eye, &
Parker, 2010; Eisenberg, et al., 1995). Da diese Fahigkeiten, wie andere auch, einem
Entwicklungsprozess unterliegen (McRae, et al., 2012), besteht die Mdglichkeit, dass
das gezielte Thematisieren und Trainieren dieser Kompetenzen die Kinder in ihrer
Entwicklung positiv beeinflusst. Ein wichtiger Unterbereich ist hier die Fahigkeit des
Belohnungsaufschubs, der in insgesamt drei Einheiten im Lubo-Training
(Hillenbrand, et al., 2013) eingelibt wird. Um die Entwicklung der Schilerinnen und
Schuler hier noch differenzierter einschétzen zu kdnnen, ware allerdings eine weitere
Studie angezeigt, die den Aufbau insbesondere im Bereich der Emotionsregulation,
aber auch der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung der Kinder genauer erfasst.
Eine prézise Erfassung, vor allem von funktionalen Emotionsregulationsstrategien, die
auffallige Kinder im Vergleich zu Gleichaltrigen in deutlich geringerem Umfang zur
Verfligung haben (Laible, Carlo, Panfile, Eye, & Parker, 2010; Sullivan, Helms,
Kliewer, & Goodman, 2010), scheint hier geboten zu sein, um genauere Aussagen tber
die Effekte machen zu kdnnen. An dieser Stelle kdonnten die Skalen zur emotionalen
und sozialen Entwicklung der IDS (Grob, Meyer, & Hagmann von Arx, 2009) aber
auch des FEEL-KJ (Grob & Smolenski, 2009) hilfreich sein.

Daruber hinaus scheint es angezeigt, den Einfluss der Auspragung eines erfolgreichen
Classroom Managements in den an der Studie beteiligten Klassen mit zu erheben
(Petermann & Koglin, 2010). Innerhalb der vorliegenden Studie wurden die Trainings-
einheiten des Programms von Studierenden durchgefiihrt. Kénig und Lebens (2012)
stellen hierzu fest, dass es einen bedeutsamen Unterschied zwischen Studentinnen und
Studenten, Referendarinnen und Referendaren und berufstitigen Lehrerinnen und
Lehrern gibt bzgl. einer genauen und holistischen Wahrnehmung von Unterrichtssitu-
ationen als notwendige Expertise flr ein gelingendes Classroom Management. Berufs-
tatige Lehrkréfte sind hierzu besser in der Lage als Referendare und diese wiederum
besser als Lehramtsstudierende (ebd.). Um den Einfluss einer effektiven Klassenfiih-
rung auf die positive Entwicklung der Schiilerinnen und Schiler - so wie ihn z.B. Dur-
lak et al. (2011) herausstellen - in zukinftigen Studien zu kontrollieren, sollte einer-
seits die Auspragung des Classroom Managements wahrend der Trainingssitzung und
andererseits auch in den weiteren Unterrichtsstunden beriicksichtigt werden. Vor dem

Hintergrund der Befundlage von Konig und Lebens (2012) kdnnte es zudem hilfreich
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sein, dass das Programm in einer weiteren Studie nicht mehr von Studierenden sondern
von im Berufsleben stehenden Lehrkréften durchgefuhrt wird.

Ein weiterer sehr bedeutsamer Aspekt ist die Uberwachung einer gleichbleibenden
Qualitat der Programminhalte (Treatmentintegritét) (Scheithauer & Petermann, 2006).
Es misste kontrolliert werden, ob die Trainerinnen und Trainer in den unterschiedli-
chen Klassen die einzelnen Inhalte des Trainings genau umsetzen. Fir die vorliegende
Studie kann jedoch bedingt auf die beriicksichtigte Kontrolle der Variablen ,,Lehr-
kraft* sowie ,,instruierte(r) Studierende(r)* insofern verwiesen werden, als dass diese
alle die identische Fortbildung und Instruktion (siehe hierzu auch Tabelle 18) erhalten
haben.

Die Zuordnung der Schilerinnen und Schiler in die unterschiedlichen Auswertungs-
gruppen konnte unerwinschte Varianz nur teilweise kontrollieren. Dies lasst darauf
schliellen, dass das Zusammenspiel von Faktoren, welche die Effekte beeinflussen,
noch nicht aufgeklart werden konnte. Wie in Abbildung 19 zu sehen war, weisen die
Schilerinnen und Schiiler dieser Evaluationsstudie eine ganze Reihe von unterschied-
lichen Konstellationen an Risikobelastung auf: mindestens einen Faktor im Bereich
des kognitiven Risikos weisen 158 Kinder, im Bereich des psychischen Risikos 142
Kinder und im Bereich des Kontextrisikos 133 Kinder auf. 106 Kindern sind sogar in
zwei und 53 Kinder in allen drei Risikobereichen vertreten. Dépfner und Lehmkuhl
(2002) formulieren in diesen Zusammenhang vier Bereiche, die in ihrer Interaktion
beleuchtet werden sollten: Unter welchen Bedingungen (Storungsbilder, familiare Be-
dingungen, Alter, Soziale Gruppen) treten bei einer schulisch indizierten Préaventions-
mafe welche Effekte (Verbesserung, Stabilisierung) in welchen Funktionsbereichen
(kognitive Funktionen, Schulleistungen, Verhalten) tiber welchen Zeitraum auf? Be-
zogen auf das erweiterte Lubo-Training masste hier Gberpruft werden, inwieweit sich
die Effekte in den unterschiedlichen Risikokostenrelationen in Wechselwirkung unter-
einander und zur Implementationsqualitat, der Treatmentintegritat und des Classroom
Managements darstellen. Hierbei ist grundsatzlich kritisch die Problematik zu disku-
tieren, wie generell — und so auch in dieser Studie — mit dem gewahlten Analysever-
fahren in Bezug auf die geschachtelten Daten (mehrere Messzeitpunkte, individuelle
Merkmale der Schilerinnen und Schiiler, die wiederum in Klassen mit unterschiedlich
ausgepragtem Merkmalen beschult werden usw.) umzugehen ist. Eine Mdglichkeit der

Aufklarung sowohl des Einflusses der diversen Variablen auf die Effektstarke als auch
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deren Interaktion untereinander, konnte in zukinftigen Studien durch ein Mehreben-
enmodell realisiert werden. In diesem kann die Wirkung verschiedener unabhéngiger
Variablen auf mehreren Ebenen (z.B. Individuums und Klassenmerkmale) auf eine
abhangige Variable simultan bestimmt werden (Langer, 2004). Die Effekte konnen
dann sowohl fur die individuumsbezogenen Variablen (z.B. Stérungsbilder) und die
Aggregatsmerkmale (z.B. Implementationsqualitét in der Klasse) als auch fir das Zu-
sammenwirken von Individual - und Aggregatsmerkmalen bestimmt werden. Ein ent-
scheidender Vorteil hierbei ist die Mdglichkeit der Zerlegung der Gesamtvarianz in
die durch die einzelnen Ebenen erklérbaren Varianzanteile (ebd.). Auch das aus dem
quasi-experimentellen Design entstehende Problem der Klumpenstichproben (ganze
Klassen werden untersucht, was der Zufallsstichprobe wiederspricht, da nicht jedes
Kind einzeln zuféllig gezogen wurde) wirde mit der Mehrebenenanalyse gelost. Flr
zukiinftige Studien muss hierzu beachtet werden, dass dieses Analyseverfahren mit
sehr hohen Anforderungen an die Struktur der Daten und die Stichprobenziehung ver-
bunden ist. Beispielweise muss zur Berechnung der Wechselwirkung zwischen Indi-
vidual - und Aggregatsmerkmalen mindestens ein N von 50 auf der Ebene der Aggre-
gatsmerkmale vorhanden sein, was fiir die vorliegende Studie 50 Klassen bedeuten

wirde.

9.3 Fazit und Ausblick
Insgesamt kann das Férderprogramm ,,Lubo aus dem All*“ sowohl universell-praventiv

(Hennemann, et al., 2011) und selektiv-préaventiv (Hennemann, et al., 2012) als nun-
mehr auch indiziert-préventiv fir die Schuleingangsphase in den verschiedenen schu-
lischen Kontexten der Allgemeinen Schule und in der Forderschule empfohlen wer-
den.

In diesem Kontext kann das Programm einen wichtigen weiteren Beitrag zur schuli-
schen Forderung emotionaler und sozialer Kompetenzen liefern. Der schulische Ein-
satz evidenzbasierter Praventionsprogramme im Allgemeinen (vgl. v.a. Grumm, Hein,
& Fingerle, 2013) als auch der indiziert praventiver Mainahmen im Speziellen (vgl.
Kapitel 3.2.2), ist in Deutschland bislang allerdings nur gering ausgepragt, obgleich
die vordringliche Aufgabe des Forderschwerpunktes Emotionale und soziale Entwick-
lung ist,

,durch vorbeugende MaBnahmen [...] die Verfestigung sozial unangemessener
Handlungsmuster friihzeitig [zu] verhindern, erwiinschte an[zu]bahnen und
dadurch die schulische Entwicklung positiv [zu]beeinfluss[en]. Ziel ist die
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bestmogliche schulische, berufliche und soziale Eingliederung® (KMK, 2000,
S. 3).

Das praventive Potenzial die schulische Entwicklung durch die Férderung von sozialer
Kompetenz und den Abbau von Problemverhalten positiv beeinflussen zu kdnnen,
wird momentan h&ufig noch nicht hinreichend ausgeschopft (Barna & Brott, 2011).
Mit der vorliegen Studie konnte die Wirksamkeit flr des Programms flr den Einsatz
in der Forderschule belegt werden. Kinder mit bestehendem sonderpddagogischen
Forderbedarf konnten durch die Teilnahme am Lubo-Training ihre emotionalen und
sozialen Kompetenzen vermehren, unerwinschte Verhaltensweisen reduzieren und
vor allem konnten sie ihre schulbezogenen Fertigkeiten steigern. Selbst ein vermeid-
lich sehr stabiler Wert, sowie ein ermittelter 1Q-Wert, konnte verbessert werden. Der
Einsatz von ,,Lubo aus dem All!“ (Hillenbrand, et al., 2013) kann somit einen wichti-
gen Beitrag zu einer erfolgreichen Ruckschulung bzw. Aufhebung des Forderbedarfs
liefern und erfullt in diesem Zusammenhang auch eine wesentliche Forderung der UN-
Behindertenrechtskonvention - die erfolgreiche Bildung zu erleichtern (BRK, Art.24,
3d). Wichtig ist an dieser Stelle jedoch zu betonen, dass das Training nur einen Bau-
stein im Rahmen eines Gesamtkonzepts einer schulischen Foérderung sein kann. Ein
zentraler weiterer Baustein ist vor allem ein effektives Classroom Management, wel-
ches die Grundlage fir ein effektives praventives Gruppenangebot darstellt
(Petermann & Koglin, 2010). Zudem ist insbesondere bei massiven Belastungen, als
solche sich beispielsweise Gewalterfahrungen in der Familie gezeigt haben, eine Ver-
netzung der schulbasierten praventiven Férderung mit der Jugendhilfe eine zentrale

Herausforderung, die Schule bewaltigen muss (ebd.).

Zur abschlieBenden Beurteilung des Lubo-Programms sollte versucht werden, in einer
weiteren Untersuchung durch eine unabhangige Forschergruppe die bisherigen positi-
ven Befunde dieser Malinahme zu replizieren (Flay, et al., 2005). Die methodenkriti-
sche Diskussion liefert hierzu Hinweise fur mogliche Replikationsstudien vor allem
im Hinblick auf weitere Erhebungsinstrumente und moégliche alternative Analysever-
fahren. Aktuell wird die Wirksamkeit in zahlreichen praktischen und nicht forschungs-
begleiteten Settings (effectiveness) sowie die Routineimplementation im sozialen Ver-

sorgungssystem auf ihre Wirksamkeit hin kritisch Gberprift (dissemination).
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Universitat zu Koln

Universital zu Kdin» Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe » Klostersir, 78c » 50931 Kdin

>>Schulname<<
- An die Schulleitung -
>>Strafle<<

>>PLZ Ort<<

Kéln, 04.05.2014

Forschungsprojekt zur Pravention von Verhaltensstorungen
~LUBO aus dem AIll!"

Sehr geehrte Schulleiterinnen, sehr geehrte Schulleiter,

mit diesem Schreiben méchten wir Ihr Interesse an einem Forschungsprojekt der
Universitat zu Koln wecken und gezielt um Ihre Unterstiitzung bitten. Die Kdélner
Arbeitsgruppe zur Pravention von Verhaltensstorungen des Lehrstuhls flr sozial-
emotionale Entwicklungsférderung arbeitet im Rahmen des Themenschwerpunktes
Gewaltpravention an der Entwicklung und Evaluation neuer Préventionskonzepte.
Konkret handelt es sich dabei um die Erprobung des Programms ,LUBO aus dem
AllT™,

~LUBO aus dem All - ein indiziertes Priventionsprogramm zur
Verminderung von Verhaltensstorungen in der Forderschule™

Das LUBO-Praventionsprogramm ist ein indiziertes, sozial-kognitiv orientiertes
Training zur Férderung emotional-sozialer Kompetenzen von Kindern in der
Schuleingangsphase der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung. Nachdem bereits die Wirksamkeit der Programme fiir die
Vorschule sowie fiir die 1.-2.Klasse der Grundschule nachgewiesen wurde, wurde
nun das Programm fiir die Anforderungen der Férderschule weiterentwickelt. Das
Programm besteht aus ca. 45 vollstandig ausgearbeiteten Stundenverldufen (inkl.
der bendtigten Materialien) und zeichnet sich durch einen hohen Motivierungsgrad
aus.

Ablauf des Projekts:

» Fortbildung der beteiligten Lehrkrafte fiir den Einsatz des LUBO-
Programms im Rahmen einer 3stindigen Veranstaltung im
August/September 2009.

= 1, Datenerhebung vor den Herbstferien 2009

*  Durchfilhrung des LUBO-Programms nach den Herbstferienferien von
Oktober 2009 bis ca. Marz 2009, wobei ein geschulter Mitarbeiter in
Kooperation mit einer Lehrkraft Ihrer Schule das Programm durchfiihrt.

» 2. Datenerhebung vor den Osterferien 2010

= 3. Datenerhebung vor den Sommerferien 2010

* Enge Begleitung vor, wdhrend und nach der Durchfilhrung in
Zusammenarbeit mit der Lehrkraft.

Humanwissenschaft-
liche Fakultat —
Department
Heilpadagogik und
Rehabilitation

Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe
und sozial-emotionale
Entwicklungsférderung

Prof. Dr. Clemens Hillenbrand
Dr, Thomas Hennemann
Dennis Havel

Mobil +49 151 2534 9849

Telefon +49 2267 8294 01
Telefax +49 2267 823403
info@praevention-foerderschule.de
d.hoevel@schatzkammer.de

www praevention-foerderschule.de
wwne hif uni-koein deldele
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* Flr Fragen und Probleme steht Ihnen selbstverstandlich wahrend der
gesamten Zeit ein Ansprechpartner zur Verfiigung.

* Informationen (ber die Forschungsergebnisse fiir die beteiligten
Schulen im Anschluss an die Untersuchung.

Das Projekt soll im néachsten Schulhalbjahr beginnen und erstreckt sich iiber einen
Zeitraum von 9 Monaten. Es wird wahrend der gesamten Zeit durch einen
Mitarbeiter des Lehrstuhls, Herrn Dennis Hoével begleitet und betreut. Er steht
Ihnen als Ansprechpartner jederzeit gerne zur Verfiigung.

Mobil: 0151-25349849

Telefon: 02267-829401

Fax: 0221-470-2088

E-Mail: info@praevention-foerderschule.de

Adresse: Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe, Klosterstr. 79c, 50931 Kdln

Bei Interesse an einer Mitarbeit in unserem Forschungsprojekt kénnen Sie sich
gerne telefonisch, per E-Mail oder durch den beigefiigten Riickmeldeabschnitt (per
Post oder Fax) an uns wenden.

Prévention gewinnt zunehmend an Bedeutung in der padagogischen Arbeit. Mit
ihrer Mitarbeit unterstitzen Sie einen wichtigen und erforderlichen Schritt flr die
Zukunft. Wir hoffen mit diesem Schreiben Ihr Interesse geweckt zu haben und
danken im Voraus recht herzlich fiir Ihre Kooperationsbereitschaft. Fiir weitere
Fragen stehen wir gerne zur Verfiigung.

Mit freundlichen GriBen

Prof. Dr. Clemens Hillenbrand Dr. Thomas Hennemann Dennis Hovel

Wir bitten um Ruckmeldung innerhalb von 2 Wochen, ob Sie an unserem
Forschungsprojekt zur Pravention von Verhaltensstdrungen teilnehmen.

Fillen Sie hierfiir bitte den Riickmeldebogen im Anhang aus und senden Sie uns
diesen dann entweder per eMail an info@ praevention-foerderschule.de oder per
Post oder Fax.

Anlage:
Riickmeldebogen
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Universitat zu Koln

Humanwissenschaftliche Fakultat

Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe

und sozial-emotionale Entwicklungsforderung
z. Hd. Herrn D. Hovel

KlosterstraBBe 79c

D-50931 Koln

Teilnahme am Forschungsprojekt
~LUBO Forderschule™ zur Pravention von

Verhaltensstorungen
O Ja, wir nehmen an diesem Forschungsprojekt teil.
O Nein, wir nehmen nicht an diesem Forschungsprojekt teil.

Angaben zu Ihrer Primarstufe

Anzahl der Klassen in der Primarstufe:

Jahrgangsstufen in der Primarstufe:

Ansprechpartner fUr die Primarstufe:

Schule: >>Schulname<<

Adresse: >>StraBe<<
>>PLZ Ort<<

Tel./eMail:

Unterschrift

nur fiir interne Zwecke
Index durchlaufend NN
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Universitat zu Koln
Universitit zu Kain » Lenrstunl fir Erziehungshilfe » Klosterstr, 79¢ » 50931 Koin Humanwissenschaft-

liche Fakultat -

>>Schulname<< Department
- An die Schulleitung - Heilpadagogik und
>>StraBe<< Rehabilitation
>>PLZ Ort< < Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe

Kéln, 04.05.2014

Forschungsprojekt zur Pravention von Verhaltensstorungen
~LUBO aus dem All!" Einflihrungsveranstaltung

Sehr geehrter Herr Krakau, sehr geehrte Frau Reichler,

wir freuen uns sehr, dass Sie uns an unserer LUBO-Forderschul-Hauptstudie
teilnehmen.

Um den Kolleginnen und Kollegen in den Schulen, die an der Durchfiihrung des
Programms beteiligt sind, einen Uberblick tiber das LUBO-Training zu geben,
bieten wir zwei Einfiihrungsveranstaltungen an:

Dienstag, der 01.09.2009
oder
Dienstag, der 15.09.2009

jeweils von 16-18 Uhr in unserem Tagungsrum R 0.01 des E-Seminars in der
KlosterstraBBe 79c.

Neben der Einfiihrung in den Aufbau und den Ablauf des Trainingsprogramms
soll an diesen Terminen auch ein erster Kontakt zwischen den Lehrkraften und
den Studierenden, die das Programm bei Ihnen durchfiihren, hergestellt werden.

Wir bitten Sie Ihre betroffenen Kolleginnen und Kollegen (iber diese beiden
Termine zu informieren und um Rickmeldung, an welchen Einflihrungstermin sie

gerne kommen méchten.

Bitte kontaktieren Sie uns entweder per eMail info@praevention-foerderschule.de

oder telefonisch unter 0151 25349849,

Mit freundlichen GriiBen

Prof. Dr. Clemens Hillenbrand  Dr. Thomas Hennemann  Dennis Hovel

und sozial-emotionale
Entwicklungsfdrderung

Prof. Dr. Clemens Hillenbrand

Telefon +49 221 470 2085
Telefax +49 221 470 2088
erziehungshilfe@hrf.uni-koeln.de
wwwvi.hif.uni-koeln de/de/e

Klosterstr. 79
50931 Kaln
Telefon +49 221 470-0 (Zentrale)
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Universitat zu Koln

Universitat zu K&in » Lehrstunl fiir Erziehungshiie « Klosterstr, 79c » 50931 Kiin

An die
Eltern der ... Schule

Kéln, 04.05.2014

,»Lubo aus dem All — ein Programm zur Férderung der emotionalen
und sozialen Kompetenzen von Kindern*

Liebe Eltern, liebe Erziehungsberechtigte,

die ersten Schultagetage sind nun erfolgreich ,Uberstanden”.

Die ersten Freundschaften entstehen, die Namen der neuen Mitschiler sind
bekannt und das groRe Schulgebaude wird langsam vertraut.

Um diesen positiven Start zu unterstiitzen werden wir in der Klasse lhres
Kindes das soziale Trainingsprogramm ,LUBO aus dem All* durchfiihren.

Ziel ist es mit den Kindern bereits von der ersten Klasse an friedliches Handeln
(z.B. einander helfen, sich freundlich begrifen,...) und soziales Problemlésen
(z.B. Umgang mit Streit,...) zu trainieren und somit eine lernférderliche
Klassenatmosphare zu férdern.

In spielerischer Form lernen die Kinder im Training Uber Geflihle zu reden, die
eigenen Geflihle zu steuern und Probleme mit anderen Kindern ohne Gewalt zu
I6sen. Unterstitzt werden die Kinder dabei von LUBO, einem kleine
AuBerirdischen.

LUBO besucht die Erde und méchte lernen, wie man auf der Erde Freunde findet
und wie die Menschen gut miteinander umgehen. LUBO sttt bei seinen
Ausfluigen immer wieder auf Rétsel und Probleme der Gefiihle und des
Miteinanders. Die Kinder helfen LUBO bei der Problemlésung und lermnen selber
Probleme zu lésen.

Zu diesem Zweck méchten wir im Vorfeld verschiedene MaRnahmen und
Verfahren durchfilhren, die Aufschluss geben, Gber welche Kompetenzen die
Kinder bereits verfugen. Auf der Grundlage dieser Informationen werden wir
dann im Training mit den Kindern arbeiten.

Wir hoffen sehr, dass Sie die Teilnahme lhres Kindes an dem Training
unterstitzen.

Falls Sie noch Informationsbedarf haben, erreichen Sie fur weitere Fragen die
Klassenlehrerin/den Klassenlehrer unter der Schulnummer und mich persénlich -
Dennis Hoével (Projektleitung/ Uni Kéln) - unter 02261 60210 oder 0151 2534
9849

Mit freundlichen GriiRen

Dennis Hovel

Humanwissenschaft-
liche Fakultat -
Department
Heilpadagogik und
Rehabilitation

Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe
und sozial-emotionale
Entwicklungsférderung

Prof. Dr. C. Hillenbrand
Vertr.-Prof. Dr. T. Hennemann
Projektleitung: Dennis Hével

Telefon +49 221 470 2085
Telefax +49 221 470 2088
hennemann@hrf.uni-koeln.de
www hif uni-koeln deldele

A
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O

Ja, ich beflirworte die Teilnahme meines Kindes am
Praventionsprojekt ,LUBO aus dem All* “ zur Férderung der
emotionalen und sozialen F&higkeiten.

(Ort, Datum)

(Unterschrift d. Erziehungsberechtigten)

Seite 2

97 x 210 mm
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Universitat zu Koln

Universitat zu Koin « Lehrstuhl fir Erziehungshilfe « Klosterstr, 79¢ « 50931 Koin

>>Schulname<<
- An die Schulleitung -
>>StraBe<<

>>PLZ Ort<<

Forschungsprojekt zur Pravention von Verhaltensstorungen
~LUBO aus dem All™
Kéln, 14.07.2010

Sehr geehrte Damen und Herren,

zum Ende dieses Schuljahres mochten wir uns herzlich fiir Ihre Mitarbeit an
unserem gemeinsamen Forschungsprojekt ,,LUBO aus dem All - ein indiziertes
Praventionsprogramm zur Verminderung von Verhaltensstérungen in der
Forderschule" bedanken!

Als kleines Dankeschon fiir Ihre tatkraftige Unterstiitzung laden wir am Mittwoch
den 15.09.2010 alle interessierten Lehrerinnen und Lehrer Ihrer Schule herzlich zu
unserer Fortbildung ,,Diagnostik von Gefiihls- und Verhaltensstorungen™ von
14.30 - 17.30 Uhr ein. Den genauen Raum werden wir Ihnen nach den
Sommerferien noch mitteilen.

Zum Abschluss des Projektes wiirden wir gerne das LUBO-Programm riickblickend
insgesamt durch Sie einschatzen lassen und senden Ihnen dafiir anbei einen
Fragebogen, mit der Bitte diesen von allen am LUBO-Projekt involvierten
Kolleginnen und Kollegen auszufiillen und an uns wie folgt zuriickzusenden:

per Fax: 02267-829403
per E-Mail: info@praevention-foerderschule.de
per Post: Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe, Klosterstr. 79¢, 50931 Koin

Nochmals herzlich Dank fiir Ihre Unterstiitzung!

Mit freundlichen GriiBen

Prof. Dr. Clemens Hillenbrand, Vertr.- Prof. Dr. Thomas Hennemann, Dennis Hével

Wir bitten um Rickmeldung bis zum 02.09.2010, ob Sie an unserer Diagnostik
Fortbildung teilnehmen.

Anlage:
Abschlussfragebogen
Riickmeldebogen Diagnostik Fortbildung

Humanwissenschaft-
liche Fakultat -
Department
Heilpadagogik und
Rehabilitation

Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe
und sozial-emotionale
Entwicklungsférderung

Prof. Dr. Clemens Hillenbrand
Vertr.-Prof. Dr. Thomas Hennemann
Projektleitung: Dennis Havel

Mobil +49 151 2534 9849

Telefon +49 2267 8294 01
Telefax +49 2267 829403
info@praevention-foerderschule.de
wviw.praevention-foerderschule.de

Klosterstr. 79
50931 Kaln
Telefon +49 221 1653 9594

358



Anhang

359

Universitat zu Koln

Humanwissenschaftliche Fakultat

Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe

und sozial-emotionale Entwicklungsférderung
z. Hd. Herrn D. Hovel

KlosterstraBe 79c¢

D-50931 Koéln

Teilnahme an der Diagnostik Fortbildung am
Mittwoch den 15.09.2010, 14.30-17.30 Uhr in Koln

J Ja, wir nehmen an dieser Fortbildung teil.
o Anzahl der Personen:

J Nein, wir nehmen nicht an dieser Fortbildung teil.

Bemerkungen / Wiinsche:

Schule: >>Schulname<<

Adresse: >>StraBe<<
>>PLZ Ort<<

Tel./eMail:

Unterschrift

nur fir interne Zwecke
Index durchlaufend NN
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Universitat zu Koln

Universital zu Kdln+ Lehrstuhl fir Erziehungshiffe » Klosterstr, 79¢ » 50931 Kain

>>Schulname<<
- An die Schulleitung -
>>Strae<<

>>PLZ Ort<<

Kéln, 04.05.2014

Forschungsprojekt zur Entwicklungsdiagnostik von
Verhaltensstorungen

Sehr geehrte Schulleiterinnen, sehr geehrter Schulleiter,

mit diesem Schreiben méchten wir Thr Interesse an einem Forschungsprojekt der
Universitdt zu Kéln wecken und gezielt um Ihre Unterstiitzung bitten. Die Kdlner
Arbeitsgruppe zur Pravention von Verhaltensstérungen am Lehrstuhl fiir sozial-
emotionale Entwicklungsférderung arbeitet unter anderem an der Erhebung und
Diagnostik sozial-emotionaler Kompetenzen von Schillern. Konkret handelt es sich
dabei um folgendes Projekt:

Erhebung sozial-emotionaler Kompetenzen von Schiilern der 1.-3. Klasse
Sozial-emotionale Féhigkeiten, effektives Lern- und Arbeitsverhalten und ein
positives Klassenklima stellen wichtige Faktoren fiir einen erfolgreichen Schulalltag
dar. Sie sind dabei wichtige Bestandteile fir einen angemessenen Umgang
miteinander sowie im Umgang mit Konflikten.

Sind diese sozial-kognitiven und emotionalen Fertigkeiten nicht ausreichend
entwickelt, spiegelt sich das im Unterricht und in der Schule durch ein erhdhtes
Risiko an Gewaltbereitschaft sowie weiteren Verhaltensproblemen wieder. Um hier
praventiv ansetzen zu kénnen, moéchten wir ab Herbst 2009 die sozial-kognitiven
und emotionalen Kompetenzen von Schiilern der 1.-3. Klasse an Forderschulen
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung erheben und lber
einen Zeitraum von ca. 9 Monaten beobachten. Im Anschluss daran bieten wir
Ihnen eine kostenlose Fortbildung zur Forderung der sozial-emotionalen
Kompetenzen in der Schule an, die in den R&umlichkeiten der Uni KélIn stattfindet.
Die Ergebnisse der Untersuchung werden Ihnen selbstversténdlich bereitgestellt.
Insbesondere die Erhebung wvorhandener Kompetenzen ldsst sich fir die
individuelle Férderplanung dkonomisch nutzen.

Was wird erhoben?

» Die sozial-emotionalen Fdhigkeiten der Schiller werden mit Hilfe
wissenschaftlich erprobter Messinstrumente erhoben,

» Durch ein standardisiertes Verfahren wird das Klassenklima untersucht.
Es konnen soziale Beziehungen der Schiiler untereinander sowie das
soziale Geflige der Klasse aufgezeigt werden.

> Die Erfassung des Lern- und Arbeitsverhaltens der Schiiler zeigt ihre
Kompetenzen in den Bereichen Anstrengungsbereitschaft, Konzentration,
Selbststéndigkeit und Sorgfalt beim Lernen auf.

Humanwissenschaft-
liche Fakultat -
Department
Heilpédagogik und
Rehabilitation

Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe
und sozial-emotionale
Entwicklungsférderung

Prof. Dr. Clemens Hillenbrand
Dr. Thomas Hennemann
Dennis Havel

Mobil +49 151 2534 9849

Telefon +49 2267 8294 01
Telefax +49 2267 829403
info@praevention-foerderschule.de
d hoevel@schatzkammer de

www praevention-foerderschule.de
www.hrf.uni-koeln de/de/e
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» Die Problemlésefahigkeiten der Schiller werden mithilfe eines
schilerzentrierten Verfahrens ermittelt,

Ablauf des Projekts:

=  Erhebung sozial-emotionaler Fahigkeiten, des Lern- und Arbeitsverhaltens,
von Verhaltensproblemen und dem Klassenklima zu den drei Zeitpunkten
September 2009, Marz 2010 und Juli 2010. Die Erhebung findet durch
geschulte Mitarbeiter der Universitdt Kdln in Zusammenarbeit mit der
Lehrkraft statt.

* Aufwand fir die Lehrkraft ca. 2 Fragebdgen pro Kind, zum ankreuzen.

* Bereitstellung der erhobenen Ergebnisse der Klasse nach den
Erhebungszeitpunkten.

= Fir Fragen steht Ihnen selbstverstandlich wahrend des
Untersuchungszeitraums ein Ansprechpartner zur Verfligung.

* Im Anschluss an die Erhebung bieten wir Ihnen eine Fortbildung zur
Foérderung sozial-emotionaler Kompetenzen.

Das Projekt soll vor den Herbstferien 2009 beginnen und erstreckt sich tiber einen
Zeitraum von ca. 9 Monaten. Es wird wahrend der gesamten Zeit durch einen
Mitarbeiter des Lehrstuhls, Herrn Dennis Hével begleitet und betreut, Er steht als
Ansprechpartner jederzeit gerne zur Verfligung.

Mobil: 0151-25349849

Telefon: 02267-829401

Fax: 0221-470-2088

E-Mail: info@praevention-foerderschule.de

Adresse: Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe, Klosterstr. 79¢c, 50931 Kdln

Bei Interesse an einer Mitarbeit in unserem Forschungsprojekt kénnen Sie sich
gerne telefonisch, per E-Mail oder durch den beigefligten Rickmeldeabschnitt (per
Post oder Fax) an uns wenden.

Mit freundlichen GriiBen,

Prof. Dr. Clemens Hillenbrand Dr. Thomas Hennemann Dennis Havel

Wir bitten um Rickmeldung innerhalb von 2 Wochen, ob Sie an unserem
Forschungsprojekt  zur  Entwicklungsdiagnostik ~ von  Verhaltensstérungen
teilnehmen.

Fiillen Sie hierfiir bitte den Rickmeldebogen im Anhang aus und senden Sie uns
diesen dann entweder per eMail an info@ praevention-foerderschule.de oder per
Post oder Fax.

Anlage:
Riickmeldebogen
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Universitat zu Koln

Humanwissenschaftliche Fakultat

Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe

und sozial-emotionale Entwicklungsforderung
z. Hd. Herrn D. Havel

KlosterstralBe 79c¢

D-50931 Kdéln

Teilnahme am Forschungsprojekt
zur Entwicklungsdiagnostik von Verhaltensstorungen

O Ja, wir nehmen an diesem Forschungsprojekt teil.
| Nein, wir nehmen nicht an diesem Forschungsprojekt teil.

Angaben zu Ihrer Primarstufe

Anzahl der Klassen in der Primarstufe:

Jahrgangsstufen in der Primarstufe:

Ansprechpartner fir die Primarstufe:

Schule: >>Schulname<<

Adresse: >>StraBe<<
>>PLZ Ort<<

Tel./eMail:

Unterschrift

nur fr interne Zwecke
Index durchlaufend NN
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Universitat zu Koln
Universitét zu Koln + Lehrstut i Ezziehungstitte « Klostersir, 79¢ 50931 Kain Humanwissenschaft-
. liche Fakultat —
An die Department
Eltern der >>Schulname=<< Heilpadagogik und
Rehabilitation

Kéln, 04.05.2014

Liebe Eltern, liebe Erziehungsberechtigte,

die ersten Schultagetage sind nun erfolgreich ,Uberstanden”.
Erste neue Freundschaften entstehen, die Namen der neuen Mitschiller sind bekannt
und das grofRe Schulgebiude wird langsam vertraut.

Nun wird es Zeit, die einzelnen Kinder noch besser kennen zu lernen und individuell
zu erfassen, um langfristig die angemessenen Lern- und Férdermalnahmen fir lhre
Kinder auszuwahlen und einzusetzen.

Zu diesem Zweck mochten wir verschiedene MaBnahmen und Verfahren
durchfithren, welche Aufschluss geben, tiber welche Kompetenzen die Kinder bereits
verfugen.

Der Kompetenzcheck ist eingebettet in ein Forschungsprojekt der Universitat zu
Kéln.

Natirlich werden alle im Rahmen dieser Kompetenzerhebung erhobenen Daten
vertraulich behandelt und nach der Erhebungsphase anonymisiert.

Wir hoffen sehr, dass Sie die Teilnahme Ihres Kindes an der MalRnahme
unterstitzen.

Falls Sie noch Informationsbedarf haben, erreichen Sie filr weitere Fragen die
Klassenlehrerin/den Klassenlehrer unter der Schulnummer und mich persénlich -
Dennis Hovel (Projektleitung/ Uni Kéin) - unter 02261 60210 oder 0151 2534 9849

Mit freundlichen GriiRen

Dennis Hovel

O Ich bin mit der Teilnahme meines Kindes an dem Projekt einverstanden.
O Ich bin nicht mit der Teilnahme meines Kindes an dem Projekt einverstanden.

(Datum und Unterschrift d. Erziehungsberechtigten)

Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe
und sozial-emotionale
Entwicklungsfdrderung

Prof. Dr. C. Hillenbrand
Vertr.-Prof. Dr. T. Hennemann
Projektleitung: Dennis Hovel

Telefon +49 221 470 2085
Telefax +49 221 470 2088
hennemann@hrf.uni-koeh.de
werw hif.uni-koeln deldele

Klosterstr. 79¢
50931 Kain
Telefon +49 221 470:0 (Zentrale)
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Universitat zu Koln

Universitat zu Kdin » Lehrstunl fir Erziehungshilfe « Klosterstr, 79¢ + 50931 Koin

>>Schulname<<
- An die Schulleitung -
>>StraBe<<

>>PLZ Ort<<

Forschungsprojekt zur Entwicklungsdiagnostik von
Verhaltensstorungen
Kéln, 14.07.2010

Sehr geehrte Damen und Herren,

zum Ende dieses Schuljahres mochten wir uns herzlich fiir Ihre Mitarbeit an
unserem gemeinsamen Forschungsprojekt , Entwicklungsdiagnostik von
Verhaltensstorungen™ bedanken!

Als kleines Dankeschon fiir Ihre tatkraftige Unterstlitzung laden wir am Mittwoch
den 15.09.2010 alle interessierten Lehrerinnen und Lehrer Ihrer Schule herzlich zu
unserer Fortbildung ,,Diagnostik von Gefiihls- und Verhaltensstorungen™ von
14.30 - 17.30 Uhr ein. Den genauen Raum werden wir Ihnen nach den
Sommerferien noch mitteilen.

Wir bitten um Ihre Riickmeldung bis zum 02.09.2010 mit Hilfe des Bogens im
Anhang, ob Sie an unserer Diagnostik Fortbildung teilnehmen:

per Fax: 02267-829403
per E-Mail: info@praevention-foerderschule.de
per Post: Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe, Klosterstr. 79¢, 50931 Koln

Nochmals herzlich Dank fiir Ihre Unterstiitzung!

Mit freundlichen GriiBen

Prof. Dr. Clemens Hillenbrand, Vertr.- Prof. Dr. Thomas Hennemann, Dennis Hovel

Anlage:
Riickmeldebogen Diagnostik Fortbildung

Humanwissenschaft-
liche Fakultat -
Department
Heilpadagogik und
Rehabilitation

Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe
und sozial-emotionale
Entwicklungsférderung

Prof. Dr. Clemens Hillenbrand
Vertr.-Prof. Dr. Thomas Hennemann
Projektleitung: Dennis Hovel

Mobil +49 151 2534 9849

Telefon +49 2267 8294 01
Telefax +49 2267 829403
info@praevention-foerderschule.de
wvivi.praevention-foerderschule.de

Klosterstr. 79¢
50931 Kaln
Telefon +49 221 1653 9594
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Universitat zu Koln

Humanwissenschaftliche Fakultat

Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe

und sozial-emotionale Entwicklungsférderung
z. Hd. Herrn D. Hovel

KlosterstraBe 79c¢

D-50931 Koéln

Teilnahme an der Diagnostik Fortbildung am
Mittwoch den 15.09.2010, 14.30-17.30 Uhr in Koln

J Ja, wir nehmen an dieser Fortbildung teil.
o Anzahl der Personen:

J Nein, wir nehmen nicht an dieser Fortbildung teil.

Bemerkungen / Wiinsche:

Schule: >>Schulname<<

Adresse: >>StraBe<<
>>PLZ Ort<<

Tel./eMail:

Unterschrift

nur fir interne Zwecke
Index durchlaufend NN
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Fragebogen fiir die Klassenlehrerinnen und
Klassenlehrer

NAME (des Kindes)

SCHULINDEX (wird vom Studenten eingetragen)

GESCHLECHT
([ Junge O Madchen

ALTER (des Kindes)

GEBURTSTAG (des Kindes)

Heutiges DATUM

. Wie gut kennen Sie den Schiiler / diese Schiilerin?

I Nicht gut 0O ziemlich gut O sehr gut

. Wie viele Unterrichtsstunden hat dieser Schiiler / diese Schiilerin bei Ihnen

in der Woche? Stunden

. Welchen Férderschwerpunkt und welchen Bildungsgang hat dieser Schiiler

! diese Schiilerin

a) Férderschwerpunkt

b) Bildungsgang

. Hat dieser Schiiler / diese Schiilerin schon einmal eine Klasse wiederholt?

O ich weil} es nicht O nein 0 ja, welche und warum:

. Sind bei diesem Schiiler / dieser Schiilerin klinische Auffilligkeiten

diagnostiziert / bekannt?

O ADHS O ADS Autismus

O Bindungsstorung Substanzmissbrauch

O
O Depression O
a TIc O Essstoérung O Phobische Stérung
O O
O

O Angststérung Hospitalismus Dyskalkulie

O LRS Sonstiges

-1 -

Forschungsprojekt LUBO-Schule - Kooperationsprojekt der Universitdten Koln & Oldenburg
Vertr.- Prof. Dr. Thomas Hennemann - Prof. Dr. Clemens Hillenbrand
www.praevention-foerderschule.de - info@praevention-foerderschule.de - Projektleitung: Dennis Hével
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. Schatzen Sie bitte die familidre Situation des Schiilers / der Schiilerin ein:

U Einzelkind U bis 2 Geschwister U mehr als 2 Geschwister
O Patchwork-Familie Leibliche Mutter O Stiefmutter
U Gewalt in Familie HZE o.a. in Familie 0 Suchtprobleme in Familie

o Psychisch auffillige Geschw. Vater arbeitslos o Psychisch aufféllige Eltemn

Ooooano

U Mutter arbeitslos Mutter alleinerziehend ! Vater alleinerziehend

O Sonstige

. Welchen IQ Wert hat dieser Schiiler / diese Schiilerin im AO-SF Gutachten?

a) IQ-Wert

b) Testverfahren

¢) AO-SF Datum

Bitte schétzen Sie den aktuellen Leistungsstand des Schiilers [/ der

Schiilerin in den einzelnen Schulfachern ein:

stark Uber- etwas Uber- durch- etwas unter- stark unter-
durchschnittich  durchschnittlich schnittlich durchschnittlich  durchschnittlich

(1) (2) (3) (4) (5)
a) Lesen O O O O O
b) Schreiben a O O O O
¢) Rechnen a O O O O
d) Sachunterricht O O O O O
e) Sprachkompetenz a O O O O
f) a O O O O
a) O ] O O ]

. Weitere Informationen zu den Schulleistungen des Schiilers / der Schiilerin:

5 Vielen Dank fiir lnre Bemiihungen!
Forschungsprojekt LUBO-Schule - Kooperationsprojekt der Universitaten KéIn & Oldenburg

Vertr.- Prof, Dr. Thomas Hennemann - Prof. Dr. Clemens Hillenbrand
www.praevention-foerderschule.de - info@praevention-foerderschule.de - Projektleitung: Dennis Hével
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Abschlussfragebogen LUBO-Forderschule |

NAME SCHULINDEX (wird der Uni eingetragen)

Ausbildung Heutiges DATUM
D Farderschullehrer Ekegelschullehrer
|:| andere akademische Ausbildung D]derer Ausbildungsberuf

Die von Ihnen in diesem Bogen beantworteten Fragen werden ausschlieflich anonym fiir Datenerhebungszwecke
genutzt und fithren in keinem Fall zu Bewertungen von Institutionen oder Personen.

I. Trainingsattributionen:
a.) Schatzen Sie Ihren Umgang mit der Vermittlung und Anwendung der Trainingsinhalte ein:

bestimmend S —— partnerschaftlich
2 3 4 5

1

m] m] [m] [m] [m]

b.) Schatzen Sie den Umgang des Trainers mit der Vermittiung und Anwendung der Trainingsinhal
te ein:

bestimmend S —— partnerschaftlich

1 2 3 4 5
o o o o o

¢.) Schatzen Sie das Handpuppenspiel ein:
geringer eigener Charakter LUBOs ausgepragter eigener Charakter LUBOs

Il. Trainingstransfer

Schatzen Sie bitte ein, wie haufig Sie Trainingsinhalte auerhalb der Trainingssitzungen beobach-
ten, thematisieren und anwenden:

gar nicht S — sehr haufig

1 2 3 4 5

o o o m] o

Ill. Trainingstheorie

a.) Schatzen Sie bitte in der ersten Zeile lhr Wissen {iber den theoretischen Hintergrund des Trai-
nings sowie in der zweiten Zeile Ihre persénliche Ubereinstimmung mit der Theorie ein.

sehr wenig  —— sehr viel

1 2 3 4 5

[m] o o [m] O \Wissen

- Y Ubereinstimmung

b.) Schéatzen Sie bitte in der ersten Zeile das Wissen des Trainers (iber den theoretischen Hinter-
grund des Trainings sowie in der zweiten Zeile seine personliche Ubereinstimmung mit der Theorie
ein.

sehr wenig D S —— sehr viel

1 2 3 4 5
m) o o o O Wissen
[m]

o Ubereinstimmung

Kooperationsprojekt Universitaten zu Kéln und Oldenburg - LUBO Faérderschule - Projektleitung: Dennis Hovel
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1. Bitte bewerten Sie abschlieBend das durchgefiihrte LUBO-Training:

Sehr gut

(1)

gut
(2)

befriedigend

(3)

ausreichend

(4)

mangelhaft

(5)

O

O

O

O

O

2. Welche Materialien haben sich lhrer Meinung nach fiir die Durchfiihrung als beson-
ders hilfreich erwiesen?

3. Welche Schwierigkeiten haben sich bei der Durchfiihrung des LUBO-Trainings er-
geben?

4. Notieren Sie an dieser Stelle lhre Anregungen & konkreten Verbesserungsvorschla-
ge flir das LUBO-Training bzw. fiir die einzelnen Phasen des Trainings:

Vielen Dank fiir lhre Bemiihungen!

Kooperationsprojekt Universitaten zu Kdln und Oldenburg - LUBO Férderschule - Projektleitung: Dennis Hovel
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