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Zusammenfassung

Zwischen Verhaltensauffilligkeiten und Lernschwierigkeiten besteht ein enger Zusammenhang
(z.B. Fischbach et al., 2010). Bisher existieren nur wenige evaluierte Programme zur Férderung
sozial-emotionaler Kompetenzen bei lernschwachen Schiilerinnen und Schilern im deutsch-
sprachigen Raum. Zudem erreichen schulbasierte Interventionen im Hinblick auf die Reduktion
von Verhaltensproblemen (iberwiegend kleine Effekte (Durlak et al., 2011). Im vorliegenden
Beitrag wird die Wirkung eines 18 Sitzungen umfassenden Trainings fir lernschwache Jugend-
liche tberpriift, das auf dem Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung basiert
(Crick & Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000). Hierzu erfolgt ein Vergleich der Entwicklung
der Probanden einer Interventionsgruppe (N=74) mit einer unbehandelten Vergleichsgruppe
(N=63) in einem Pra-, Post- und Follow-up-Design. Als Erhebungsinstrument wurde der
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997) genutzt. Bei der varianzanaly-
tischen Datenauswertung kam ein gemischtes Design zum Einsatz (Mixed Model). Die Analysen
ergeben kleine bis mittlere Effekte der Intervention im Riickgang von Verhaltensauffilligkeiten
auf den Dimensionen Gesamtproblemwert (n2 =.066), Emotionale Probleme (n2 =.047) sowie
Hyperaktivitat/Aufmerksamkeitsprobleme (n2,=.034).

Schltsselworter: Lernschwierigkeiten, Verhaltensauffalligkeiten, Sekundarstufe, schulbasierte
Intervention, sozial-kognitive Informationsverarbeitung, Pravention, Evaluation

The Effects of school-based social-cognitive training for secondary school
students with learning disabilities

Abstract

There is a close relationship between behavioral problems and learning difficulties (e.g. Fis-
chbach et al., 2010). Up to now few programs to promote social and emotional competencies
in students with learning disabilities have been evaluated in German-speaking countries. In ad-
dition, school-based interventions have for the most part only shown small effects in terms of re-
ducing behavioral problems (Durlak et al., 2011). In the present study, the effectiveness of a
comprehensive training course for young people with learning disabilities will be investigated.
The intervention evaluated consists of 18 sessions and is based on the social-cognitive model of
information processing (Crick & Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000). To test the effective-
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ness of the program, the progress made by subjects in the experimental group (N =74) who par-
ticipated in the intervention was compared with a control group (N =63) who received no treat-
ment. A pre, post and follow-up experimental design was used. Students’ development was as-
sessed using the Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997). For the analy-
sis of the data, a mixed-design analysis of variance model was employed. The analyses show
small to medium effects of the intervention in reducing behavioral problems when comparing
the values for the “total difficulties score” (2 =.066), the “emotional problems score”
(m?,=.047) as well as the “hyperactivity score” n?,=.034).

Key words: learning difficulties, behavioral problems, secondary education, school-based inter-

vention, social-cognitive information processing, prevention, evaluation

Der enge Zusammenhang von Verhaltens-
und Lernstorungen wird durch diverse wis-
senschaftliche Untersuchungen belegt (z.B.
fur internalisierende Verhaltensstorungen
und Lese-Rechtschreibstorungen: Gasteiger-
Klicpera, Klicpera & Schabmann, 2006; fiir
Stérungen des Sozialverhaltens und um-
schriebene Entwicklungsstérungen schuli-
scher Fertigkeiten: Jacobs, Tischler & Peter-
mann, 2009; bergreifend: Fischbach,
Schuchardt, Mihler & Hasselhorn, 2010).
Aktuelle Untersuchungen nehmen differen-
ziert die unterschiedlichen Formen isolier-
ter und kombinierter Lernschwierigkeiten in
den Blick und stellen Zusammenhange zu
verschiedenen Auspragungen von Verhal-
tensproblemen fest. So scheinen Kinder mit
einer kombinierten Lernschwéche signifi-
kant starker von externalisierenden und in-
ternalisierenden Verhaltensauffilligkeiten
betroffen zu sein, als Kinder mit isolierten
Lernstorungen (Endlich, Dummert, Schnei-
der & Schwenck, 2014). Zudem wirkt sich
die Dauer der Lernschwache aus: Zwischen
tiberdauernden Lernschwierigkeiten, wie
sie bei Schiilerinnen und Schiilern, die eine
Forderschule mit dem Forderschwerpunkt
Lernen besuchen, vorliegen, und externali-
sierenden Verhaltensproblemen existiert
ein starker Zusammenhang (ebd.). Zudem
werden schwache Schulleistungen oder
Lernbeeintrachtigungen als Risikofaktoren
fur die Entstehung von Verhaltensstérungen
beschrieben (Gasteiger-Klicpera, Klicpera &
Schabmann, 2006; Scheithauer & Peter-
mann, 2002). Ebenso existieren Hinweise
auf entgegengesetzte Wirkmechanismen,

die externalisierende Verhaltensauffalligkei-
ten in der Kindheit als ursachlich fiir die Ent-
stehung von Lerndefiziten deklarieren, wel-
che dann zu internalisierenden Problemen
im frihen Erwachsenenalter fiihren konnen
(Masten et al., 2005). Die genannten Ein-
flussfaktoren scheinen komplex und dyna-
misch im Sinne eines transaktionalen Ent-
wicklungsverstiandnisses zu wirken (z.B.
Fontaine & Dodge, 2009; Sameroff & Fiese,
2000).

Ein zentrales Modell zur Aufklarung von
antisozialem Verhalten (z.B. Aggression,
Gewalt, Kriminalitit) ist die Theorie der so-
zial-kognitiven Informationsverarbeitung
(Calvete & Orue, 2012; Coie, Dodge, Terry
& Wright, 1991; Crick & Dodge, 1994; Fon-
taine, 2010; Fontaine & Dodge, 2009; Le-
merise & Arsenio, 2000; Salzer Burks, Laird,
Dodge, Pettit & Bates, 2001). Sie versteht
Sozialverhalten als das Produkt aus unter-
schiedlichen Mustern sozial-kognitiver
Operationen und erldutert den Prozess der
Wahrnehmung, Interpretation und kon-
struktiven Bewaltigung sozialer Situationen.
Diverse entwicklungsorientierte Studien zur
sozial-kognitiven Informationsverarbeitung
(SKI) verdeutlichen, welche Teilaspekte im
Jugendalter gezielt unterstiitzt werden soll-
ten (Lansford, Malone, Dodge, Crozier &
Pettit, 2006; Arsenio, 2010; Fontaine et al.,
2010). Es gilt als empirisch gut abgesichert,
dass die Bewertung von Losungsmoglich-
keiten im Umgang mit sozialen Anforderun-
gen eng mit antisozialem Verhalten im Ju-
gendalter zusammenhangt (Fontaine, Yang,
Dodge, Bates & Pettit, 2008; Fontaine et al.,
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2009). Wahrend dieser Phase der SKI wa-

gen Jugendliche verschiedene Losungsmog-

lichkeiten anhand der folgenden Kriterien
ab, bevor es zur Umsetzung einer Reaktion

kommt (Fontaine & Dodge, 2006):

a) Effektivitat der Reaktion: Die Annahme
des Individuums, wie hoch die Wahr-
scheinlichkeit ist mit der gezeigten Re-
aktion erfolgreich zu sein.

b) Bewertung der Reaktion: Die Bewertung
der Reaktion im Hinblick auf ihre sozia-
le und moralische Qualitét.

c) Ergebniserwartung: Die Einschitzung
der Wahrscheinlichkeit, ob die Reaktion
zu einem bestimmten Ergebnis fiihrt.

d) Ergebnisbewertung: Der Prozess, durch
den das Individuum dem zu erwarten-
den Ergebnis der Reaktion ein gewisses
Mal} an positivem oder negativem Nut-
zen zuordnet.

Demnach liegen den Entscheidungen von
Jugendlichen mit einem problembehafteten
Sozialverhalten teilweise Prinzipien und
Werte zugrunde, die mit gesellschaftlichen
Regeln nicht vereinbar sind (Berk, 2011).
Aggressives Verhalten wird bspw. gezielt
zum Erreichen von bestimmten Zielen ein-
gesetzt (Baving, 2008). Dariber hinaus sind
Defizite in der Emotionsregulation eine
mogliche Ursache fiir verschiedene Formen
von Verhaltensauffalligkeiten im Jugendal-
ter, z.B. durch die vorwiegende Nutzung
maladaptiver Emotionsregulationsstrategien
(Grob & Smolenski, 2009). Ein Training fir
Jugendliche zur Verbesserung der SKI sollte
an diesen Aspekten ansetzen.

Fur die Pravention und Intervention bei
Verhaltensstorungen existieren mittlerweile
diverse Trainings zur Forderung der SKI
(z.B. Hillenbrand, Hennemann & Heckler-
Schell, 2008; Hillenbrand, Hennemann,
Hens & Hovel, 2015; Petermann & Peter-
mann, 2003). Meist wird die Zielgruppe der
jungeren Kinder im Vor- und Grundschulal-
ter fokussiert. Laut einer Sekundaranalyse
von Beelmann, Pfost und Schmitt (2014)
liegt der Schwerpunkt der Untersuchungen
im Bereich der Pravention und Gesund-

heitsforderung im deutschen Sprachraum
auf dem Alter zwischen 6 und 13 Jahren
(42.5%). Beelmann (2006) weist zudem
nach, dass die Effekte bisheriger Forderpro-
gramme im Bereich dissozialer Verhaltens-
weisen eher gering ausfallen. Unterstiitzt
wird dieser Befund durch Casale, Henne-
mann und Hovel (2014), die einen Uber-
blick tber die Wirksamkeit deutschsprachi-
ger schulbasierter Malnahmen zur Vermei-
dung von Verhaltensstérungen in der Se-
kundarstufe | geben. Die Autoren kommen
zu dem Ergebnis, dass wenige Programme
zur wirksamen Reduktion von Verhaltens-
problemen existieren. In den meisten Un-
tersuchungen werden Effekte im Bereich
des Aufbaus emotional-sozialer Kompeten-
zen berichtet (ebd.). Weitere Metaanalysen
weisen kleine Effekte von schulbasierten In-
terventionen (d=0.22) im Hinblick auf die
Reduktion von Verhaltensproblemen nach
(Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor &
Schellinger, 2011). Eine tendenziell hchere
Wirkung wird dann erreicht, wenn die Mal3-
nahmen bei Personen mit erhohtem Risiko
(d=0.26) oder bereits auffdlligen Kindern
und Jugendlichen (d=0.41) zum Einsatz
kommen (Wilson, Lipsey & Derzon, 2003).

Nestler und Goldbeck (2009) fokussie-
ren in ihrem Training sozialer Kompetenzen
(SOKO) Jugendliche mit Lernbeeintrachti-
gungen in beruflichen Rehabilitationsein-
richtungen, nutzen jedoch andere theoreti-
sche Fundierungen zur Konzeption der
neun Sitzungen und kommen aufgrund klei-
ner Fallzahlen und hoher Ausfallraten zu
wenig aussagekraftigen Ergebnissen (Nest-
ler, 2007). Es besteht demnach weiterer For-
schungsbedarf: Eine Malnahme auf Basis
der SKI wurde fiir Jugendliche mit Lernsto-
rungen in Deutschland bisher nicht explizit
entwickelt und evaluiert. In diesem Zusam-
menhang arbeiteten Fischbach und Kolle-
gen (2010, S. 208) heraus: ,Das Betroffen-
sein von Lernstérungen wird von starkerem
externalisierendem Problemverhalten, wie
Aggression und Delinquenz, sowie von
mehr sozialen Problemen mit Gleichaltri-
gen begleitet”. In dieser Untersuchung wur-
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den Kinder und Jugendliche mit Lernschwa-
chen und Lernstérungen untersucht und der
enge Zusammenhang von Lernschwierig-
keiten und sozialen Problemkonstellationen
differenziert dargestellt. Die Notwendigkeit
einer effektiven Intervention spezifisch fiir
Jugendliche mit Lernschwédchen und ko-
morbiden Beeintrachtigungen, wie z.B. so-
zial-emotionalen Problemen, ist demnach
gegeben.

Griinke (2006) fasst zusammen, dass vie-
le MaBnahmen bei Kindern und Jugendli-
chen mit gravierenden Lernbeeintrachtigun-
gen nicht wirksam sind. Auch die Forderung
sozialer Kompetenzen scheint fiir diese Kin-
der und Jugendlichen zwar notwendig, aber
meist wenig erfolgreich zu sein (Kavale &
Forness, 1996; Kavale & Mostert, 2004). Ba-
sierend auf einer umfangreichen systemati-
schen Literaturrecherche arbeitet Griinke
(2006) zudem heraus, dass vor allem Metho-
den wie z.B. direkte Instruktion, Strategiein-
struktion, Selbstinstruktionstraining oder tu-
torielles Lernen fir diese Zielgruppe effektiv
sind. Diese Methoden fanden im Rahmen
der Konzeption des entwickelten Trainings
besondere Berlicksichtigung.

Konzeption der Férderung

Das entwickelte Forderkonzept (Hagen,
2014) basiert auf dem Modell der SKI (Crick
& Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000).
Davon ausgehend wurde ein 18 Sitzungen
umfassendes Training konzipiert. Den Ju-
gendlichen werden im Rahmen des Forder-
programms sozial-emotionale Kompeten-
zen, insbesondere Problemlosestrategien,
vermittelt. In den ersten Sitzungen stehen
das gegenseitige Kennenlernen und die Ko-
operationsfahigkeit der Jugendlichen im
Vordergrund. AnschlieBend wird das SKI-
Modell eingefiihrt und eine daran orientier-
te Problemlosestrategie vorgestellt. In den
darauffolgenden Sitzungen erfolgt eine in-
tensive Bearbeitung der einzelnen Phasen
des Modells unter Beriicksichtigung emotio-
naler Dimensionen. Die in Sitzung vier ein-
gefiihrte Problemlosestrategie wird in den

Sitzungen 15 und 16 auf verschiedene so-
ziale Situationen angewendet, um das Han-
deln nach dieser Strategie zu (ben. Ab-
schlieBend werden realistische Zukunftsper-
spektiven mit den Jugendlichen erarbeitet
sowie die Schritte zur Zielerreichung kon-
kret geplant (Sitzung 17 und 18). In den
Trainingssitzungen kommen vielfiltige
Methoden zum Einsatz (z.B. Rollenspiele,
Kooperationsiibungen und eine Zukunfts-
werkstatt), durch die u.a. eine moglichst ho-
he Lebensweltorientierung erreicht werden
soll. Die MaBnahme wird mit der gesamten
Klasse durchgefiihrt. Sozial kompetente Mit-
schiilerinnen und -schiiler kénnen so als po-
sitive Modelle genutzt werden (Bandura,
1994). Die Konzeption des Trainings sieht
die Durchfiihrung von zwei 90-mintigen
Sitzungen pro Woche an unterschiedlichen
Tagen vor. Dartiber hinaus werden Anwe-
senheit und Mitarbeit auf der Basis verhal-
tensmodifikatorischer Vorgehensweisen po-
sitiv verstarkt und dokumentiert (Edelmann,
2000). Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber
die Inhalte und Forderbereiche der einzel-
nen Sitzungen des Trainings.

Alle Sitzungen zeichnen sich durch ei-
nen ritualisierten Ablauf aus, der den Schii-
lerinnen und Schiilern Orientierung bieten
soll. Nach der Durchfiihrung einer Koopera-
tionstibung zu Beginn jeder Sitzung, die
tber den Verlauf des Trainings hinweg an
Komplexitat gewinnen (steigendes Anforde-
rungsniveau), erfolgt die Wiederholung bis-
heriger Inhalte zur Festigung des Gelernten.
Im Anschluss werden jeweils neue Inhalte
erarbeitet, gemal der in Tabelle 1 darge-
stellten Themenschwerpunkte. Abschlie-
Rend erhalten die Schiilerinnen und Schiiler
nach einer Selbsteinschatzung eine Riick-
meldung zu ihrem Verhalten. Fir die Teil-
nahme an der Sitzung und das gezeigte Ver-
halten (Regeleinhaltung) werden Punkte
vergeben. Die Punkte konnen im weiteren
Verlauf von den Schilerinnen und Schiilern
fir materielle oder soziale Verstarker einge-
|6st werden. Dieses Vorgehen dient der po-
sitiven Verstarkung sozial kompetenten Ver-
haltens wahrend der Sitzungen.
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Ein zentrales Element des Trainings ist
die an dem Modell der SKI orientierte
Problemlosestrategie. Die Strategie wird in
Sitzung vier eingefiihrt und im weiteren
Verlauf des Trainings regelmaRig aufgegrif-
fen.

Problemlosestrategie:

Stopp! Was passiert gerade?
Wie fihle ich mich? Und du?
Was mochte ich?

Was kann ich tun?

Ob das wohl gut ist?

Jetzt geht’s los!

SR o e

In Sitzung 15 und 16 liegt der Schwerpunkt
auf der Anwendung der Problemlosestrate-
gie. In diesen Sitzungen tiben die Schiilerin-
nen und Schiiler soziale Probleme nach der
dargestellten Vorgehensweise zu losen.
Nachdem die hierfiir erforderlichen Fahig-
keiten in den vorangegangenen Sitzungen
erarbeitet wurden, dient diese Phase des
Trainings dazu, die Jugendlichen darin zu
unterstiitzen, die erlernten Inhalte im Alltag
anzuwenden. Zur Vermittlung der Strategie
wird die Vorgehensweise vom Trainer zu-
nachst laut denkend illustriert. Erst nach-
dem die Strategie durch den Trainer einge-
fihrt wurde, erfolgt die Anwendung einzel-
ner Schritte durch die Schilerinnen und
Schiiler. Die zahlreichen Beispiele der Stra-
tegieanwendung unterstiitzen die Jugendli-
chen im weiteren Verlauf darin, die Pro-
blemlosung selbststandig durchzufiihren.
Erst wenn alle Schiilerinnen und Schiler die
Vorgehensweise verinnerlicht haben, wen-
den sie die Strategie eigenstandig an (im
Rahmen von Stationsarbeiten und Rollen-
spielen zu vorgegebenen sowie personli-
chen Problemen). Ziel ist die Einbettung der
Vorgehensweise in vorhandene kognitive
Strukturen, um ein automatisiertes Handeln
nach dem Modell der SKI zu férdern. Bei
der Auswahl der sozialen Situationen bzw.
Probleme im Rahmen der Trainingskonzep-
tion, wurden relevante Themen von Jugend-
lichen dieser Altersstufe konsequent be-
riicksichtigt (Lebensweltbezug). Letztend-
lich verfolgt dieser Baustein des Trainings

das Ziel, ein reflektiertes Handeln in sozia-
len Situationen zu unterstiitzen.

Fragestellung und Hypothesen

Das zentrale Anliegen der vorliegenden Stu-
die besteht darin, erstmalig zu tberpriifen,
ob ein gezielt fur lernschwache Jugendliche
entwickeltes schulbasiertes Training sozial-
kognitiver Informationsverarbeitungspro-
zesse zur Reduktion von externalisierenden
und internalisierenden Verhaltensproble-
men beitragt. Hierzu wird die Entwicklung
der Schilerinnen und Schiiler in einer Inter-
ventionsgruppe (IG) mit einer unbehandel-
ten Vergleichsgruppe (VG) in einem Pré-,
Post- und Follow-up-Design verglichen.
Durch die Untersuchung sollen die fol-
genden fiinf zentralen Hypothesen gepriift
werden: Der Gruppenvergleich im zeitli-
chen Verlauf (IG vs. VG) ergibt signifikante
Effekte in der psychosozialen Belastung (ge-
messen mit dem Strengths and Difficulties
Questionnaire; Goodman, 1997) zugunsten
der Interventionsgruppe auf den Dimensio-
nen:
Gesamtproblemwert,
Emotionale Probleme,
Verhaltensprobleme,
Hyperaktivitat/Aufmerksamkeitsprob-
leme sowie
5. Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen

b=

Methode

Stichprobe

Insgesamt nahmen an der Studie 162 Ju-
gendliche der siebten und achten Jahrgangs-
stufe mit dem Forderschwerpunkt Lernen
aus insgesamt 16 unterschiedlichen Forder-
schulklassen teil. Die teilnehmenden For-
derschulen mit dem Forderschwerpunkt
Lernen wurden zufillig aus der Gesamtheit
der Forderschulen mit diesem Schwerpunkt
im Raum Oldenburg und Bremen gezogen
und auf die IG und VG aufgeteilt (jeweils 8
Klassen pro Gruppe) sowie anschliefend in
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einem Anschreiben getrennt voneinander
tber ihre mogliche Teilnahme an einem
Forschungsprojekt zur Evaluation einer Pra-
ventionsmaBnahme (IG) und einem For-
schungsprojekt zur Entwicklungsdiagnostik
(VG) informiert. Die Eltern der Jugendlichen
aus den teilnehmenden Klassen wurden
durch die Lehrkrafte tiber die Teilnahme in-
formiert. In diesem Zuge erfolgte auch die
Einholung der Einverstandniserklarung der
Erziehungsberechtigten. In den meisten
Klassen konnten alle Jugendlichen befragt
werden. Nur in Einzelfillen stimmten die
Eltern der Teilnahme ihres Kindes nicht zu.
Die Anonymisierung der Daten der Schiile-
rinnen und Schiiler erfolgte durch eine Co-
dierung mit einer Ziffernfolge.

Insgesamt waren 74 Jugendliche in der
IG und 63 Schiilerinnen und Schiler in der
VG. Die Klassengrollen variierten zwischen
sieben und 17 Schiilerinnen und Schiilern
(M=11.50; SD=2.66). Das Verhaltnis von
Jungen und Madchen war in beiden Grup-
pen in etwa vergleichbar (IG: 55.4% Jun-
gen; VG: 57.1% Jungen). Der Altersdurch-
schnitt betrug zu Beginn der Untersuchung
in der IG 14.62 Jahre (SD=0.83) und in der
VG 14.93 Jahre (SD=0.68). Die Drop-out-
Rate zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt betrug 3.7%. Zwischen der
Pra- und der Follow-up-Erhebung kam es zu
einem Drop-out von 14.2%. Eine genauere
Analyse der Fille zeigt, dass es sich nie um
komplette Klassen handelte, sondern um
einzelne Schilerinnen und Schiiler aus ver-
schiedenen Klassen. Erklart werden konnen
diese Quoten durch Schulwechsel der Ju-
gendlichen, bspw. begriindet durch eine
Aufhebung des sonderpadagogischen For-
derbedarfs oder den Umzug der Familie. In
einigen Fallen ist eine langfristige Abwesen-
heit vom Unterricht durch Erkrankungen ei-
ne mogliche Ursache fir die fehlenden Da-
ten. Tabelle 2 gibt einen Uberblick tiber die
Ausgangswerte in beiden Gruppen im Hin-
blick auf die Lesekompetenz der Jugendli-
chen und das intellektuelle Leistungsvermao-
gen (1Q). Beide Gruppen wurden mittels t-
Test verglichen. Zur Ermittlung des 1Qs wur-

de der CFT 20-R (Weil3, 2008) als Gruppen-
test eingesetzt. Die Lesekompetenz wurde
mit dem Salzburger Lesescreening erfasst
(SLS 5-8; Auer, Gruber, Mayringer & Wim-
mer, 2005).

Die Ergebnisse zeigen, dass keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen den Grup-
pen bestehen. Insgesamt ist sowohl die Le-
sekompetenz als auch das intellektuelle
Leistungsvermogen in beiden Gruppen rela-
tiv schwach ausgepragt, was vor dem Hin-
tergrund der Tatsache, dass es sich um
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen handelt, zu erwarten
war. Der fiir die Gesamtstichprobe berech-
nete Mittelwert der Lesekompetenz von
26.53 (SD=8.09) entspricht einem Lese-
quotienten (LQ) zwischen 70 und 80 fir
diese Altersstufe.

Material

Zur Einschatzung der psychosozialen Belas-
tung wurde der Strengths and Difficulties
Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997) ein-
gesetzt. Es handelt sich um ein anerkanntes
Screening zur Erfassung psychischer Auffal-
ligkeiten und Starken aus der Perspektive
verschiedener Beurteiler (Lehrkrifte, Eltern,
Kind/Jugendlicher), das verschiedene Pro-
blembereiche abdeckt. Die Lehrer- und El-
ternversion ist fir den Altersbereich 4-16
Jahre geeignet. Der Fragebogen umfasst ins-
gesamt 25 Aussagen, die sich fiinf Skalen
zuordnen lassen (Emotionale Probleme,
Verhaltensprobleme, Hyperaktivitat/Auf-
merksamkeitsprobleme, Probleme mit
Gleichaltrigen, Prosoziales Verhalten). Die
Einschatzung erfolgt auf einer dreistufigen
Skala (0 =nicht zutreffend; 1=teilweise zu-
treffend; 2 =eindeutig zutreffend). Aus den
ersten vier Skalen wird der Gesamtproblem-
wert gebildet.

Die aus England stammende Original-
version wurde an tber 10000 Kindern und
Jugendlichen getestet und validiert. Die in-
terne Konsistenz der verschiedenen sto-
rungsspezifischen Skalen variierte in einer
grollen britischen Bevolkerungsstudie
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(N>10000) zwischen a=0.70 und 0.88
und lag fiir den Gesamtproblemwert bei
a=0.80 (Achenbach et al., 2008; Good-
man, 2001). Die Retest-Reliabilitaten lagen
nach vier bis sechs Monaten zwischen
r,=0.65 und 0.82 (Goodman, 2001). Auch
in Deutschland ist das Screening bereits in
verschiedenen Studien eingesetzt worden
(bspw. Kinder- und Jugendgesundheitssur-
vey; Holling, Erhart, Ravens-Sieberer &
Schlack, 2007). Untersuchungen zur Quali-
tat der deutschsprachigen Version des SDQ
berichten tibereinstimmend eine gute inter-
ne Konsistenz des Instruments. Die Fakto-
renstruktur konnte eindeutig bestatigt wer-
den (Saile, 2007; Woerner et al., 2002). Die
psychometrischen Eigenschaften des Eltern-
fragebogens erweisen sich fir den Altersbe-
reich sechs bis 16 Jahre als gut fiir den Ge-
samtproblemwert (Elternurteil: «=0.82;
N =930). Die Homogenitaten der SDQ-Sub-
skalen variieren zwischen a=0.58 und
0.76 (Woerner et al., 2002; siehe auch:
Bettge, Ravens-Sieberer, Wietzker & Hol-
ling, 2002). Demgegeniiber erreicht der
Lehrerfragebogen bessere psychometrische
Kennwerte. Fir den Gesamtproblemwert
wurde ein Wert von a=0.86 ermittelt
(N=ca. 600 Schiilerinnen und Schiiler im
Alter zwischen 8.7 und 14 Jahren). Die in-
ternen Konsistenzen der Einzelskalen liegen
zwischen «=0.74 und 0.86. Auch die
Trennscharfekoeffizienten sind als gut zu
beurteilen (Saile, 2007). In der vorliegenden
Untersuchung wurden die vier stérungsspe-
zifischen Skalen des SDQ zur Befragung der
Klassenlehrkréfte eingesetzt.

Durchfiihrung

Die Uberpriifung der formulierten Hypothe-
sen erfolgte mittels eines Feldexperiments
mit einem kontrollierten und clusterrando-
misierten Studiendesign. Die psychosoziale
Belastung der Jugendlichen aus der Inter-
ventions- und der Vergleichsgruppe wurde
zu drei Messzeitpunkten erhoben. Der Pra-
test erfolgte ein bis zwei Wochen vor Trai-
ningsbeginn. Der Posttest in beiden Unter-
suchungsgruppen fand ein bis zwei Wo-
chen nach Ende der Interventionsphase
statt, die sich (iber einen Zeitraum von ca.
drei Monaten erstreckte. Die Follow-up-Er-
hebung erfolgte sechs Monate nach Ab-
schluss der Intervention.

Die Datenerhebung wurde von Studie-
renden des Lehramts fiir Sonderpadagogik
durchgefiihrt, die im Rahmen des For-
schungsprojekts ihre Abschlussarbeiten an-
fertigten. Vor Beginn der Untersuchung wur-
den alle Studierenden detailliert tber die
Ziele der Studie, die Inhalte des entwickel-
ten Trainings und die Untersuchungsmodali-
taten informiert. Zur Sicherung einer fun-
dierten Durchfiihrung des Forderprogramms
und einer validen Datenerhebung, wurden
die Studierenden und die Lehrkréfte der teil-
nehmenden Schulen vor der Studie in den
theoretischen Grundlagen, auf denen die
Forderung basiert, und den eingesetzten Er-
hebungsinstrumenten intensiv geschult und
wahrend der Umsetzung, im Rahmen von
wochentlichen Projektgruppentreffen, fort-
laufend begleitet. In den Treffen, die fir die
Studierenden verpflichtend waren, wurde

vor Trainingsbeginn

Sozial-kognitives
Training

IG tl

VG t1

nach Trainingsende

a3 Monatemashitl ca. 6 Monate nach t2

t2 t3

t2 t3

Abbildung 1: Ablauf der Erhebung
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die Durchfiihrung der Trainingssitzungen
ausfuhrlich besprochen und anschlieRend
reflektiert, um eine hohe Programmtreue zu
gewdhrleisten und frithzeitig auf Schwierig-
keiten reagieren zu konnen. Zur Standardi-
sierung der Trainingsdurchfiihrung in den
verschiedenen Klassen erhielten die Studie-
renden auBerdem detaillierte Beschreibun-
gen der Sitzungen (Ablaufplane) inklusive al-
ler erforderlichen Materialien. Wéhrend der
Interventionsphase wurden pro Woche je-
weils zwei 90-miniitige Trainingssitzungen
an unterschiedlichen Tagen in den Klassen
der Interventionsgruppe durchgefiihrt. Zwi-
schen den Klassenlehrkraften und den Stu-
dierenden erfolgte eine enge Kooperation.
Die Klassen wurden jeweils von einem Tan-
dem, bestehend aus Student bzw. Studentin
und Klassenlehrkraft, tber den gesamten
Zeitraum der Trainingsdurchfiihrung hinweg
stabil begleitet. Jeweils vor der Durchfiih-
rung der Sitzungen mit den Schilerinnen
und Schiilern fand ein Gesprach zwischen
Lehrkraft und Student bzw. Studentin statt,
in dem der genaue Ablauf besprochen und
gemeinsam festgelegt wurde, wer welche
Phasen der Sitzung anleitet. Die Trainingssit-
zungen wurden in der Regel im Teamtea-
ching durchgefiihrt. Die Studierenden hatten
auBerdem den Auftrag, alle Abweichungen
von den Vorgaben zu dokumentieren. Im
Rahmen der wochentlichen Projektgruppen-
treffen, die unter anderem der Reflexion der
bereits durchgefiihrten Sitzungen dienten,
wurde offenbar, dass nur marginale Modifi-
kationen vorgenommen wurden. Durch die
ausfuihrlichen und detaillierten Ablaufplane
zu den einzelnen Sitzungen sowie die enge
Begleitung der Studierenden, wurde eine
hohe Standardisierung sichergestellt.

Vorgehen bei der Datenanalyse

Zur Ermittlung der Wirkung des Praventi-
onsprogramms wurden die Verlaufe der bei-
den Gruppen unter Berlicksichtigung aller
drei Messzeitpunkte (t1, t2, t3) verglichen.
Hierzu wurden zweifaktorielle Varianzana-
lysen mit Messwiederholung genutzt (ge-

mischtes Design; Faktor 1: Messwiederho-
lung, Faktor 2: Treatment; Bortz & Schuster,
2010; Doring & Bortz, 2016). Als abhédngige
Testvariablen wurden die SDQ-Subskalen
und der Gesamtproblemwert definiert. Zur
differenzierten Analyse der Verlaufe zwi-
schen den einzelnen Messzeitpunkten, er-
folgte zusatzlich die Berechnung von Inter-
aktionskontrasten (Biihner & Ziegler, 2009).
Aufgrund unterschiedlicher SDQ-Ausgangs-
mittelwerte in beiden Gruppen (siehe Ta-
belle 3) wurden die Vortestunterschiede zur
besseren Absicherung der gefundenen Ef-
fekte in einer weiteren Analyse kontrolliert,
indem das Vortestergebnis jeweils als Kova-
riate festgelegt wurde (gemischtes Design;
Faktor 1: Messwiederholung (t2, t3), Faktor
2: Treatment, Kovariate: Vortest).

Ergebnisse

Die Entwicklung der beiden Gruppen im
zeitlichen Verlauf geht aus Tabelle 3 her-
vor. Darin enthalten sind die Gruppenmit-
telwerte und Standardabweichungen fiir die
beiden Gruppen zu allen drei Messzeit-
punkten fir die eingesetzten SDQ-Subska-
len und den Gesamtproblemwert.

Tabelle 4 beinhaltet die Ergebnisse der
varianzanalytischen Auswertung unter Be-
riicksichtigung aller drei Messzeitpunkte. Es
wurden insgesamt drei signifikante Interakti-
onseffekte gefunden (Messzeitpunkt-Grup-
pen-Wechselwirkungen). Auf Ebene der
Subskalen in den Bereichen Emotionale Pro-
bleme (F[2, 270]=8.90, p<.01, n2,=.062)
und Hyperaktivitit/Aufmerksamkeitsproble-
me (F[2, 270]=3.64, p<.05, N2, =.026). Zu-
dem wird der Interaktionsterm im Gesamt-
problemwert signifikant (F[2, 270]=11.27,
p<.01, n?, =.077). Signifikante Haupteffek-
te der Messwiederholung ergeben die Ana-
lysen auf den Dimensionen Verhaltenspro-
bleme (F[2, 270]=12.63, p<.01, n2,=.086)
und Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen
(F[2, 270]1=11.46, p<.01, n2,=.079) sowie
fir den Gesamtproblemwert (F[2, 270]=
6.83, p<.01,n2,=.048).
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Tabelle 3: Deskriptive Werte

SDQ-Skalen Interventionsgruppe Vergleichsgruppe
M (SD) M (SD)

Emotionale Probleme pra 3.38 (2.54) 2.79 (2.45)
post 3.22 (2.21) 3.22 (2.44)
follow-up 3.00 (1.88) 3.90 (2.15)
Verhaltensprobleme pra 2.65 (2.42) 1.90 (2.14)
post 2.88 (1.94) 2.38 (2.32)
follow-up 3.07 (1.82) 3.03 (1.89)
Hyperaktivitat/ pra 3.74 (2.88) 3.25 (2.69)
Aufmerksamkeitsprobleme post 3.69 (2.58) 3.33 (2.95)
follow-up 3.07 (2.55) 3.48 (2.96)
Verhaltensprobleme mit pra 2.80 (2.32) 2.79 (2.69)
Gleichaltrigen post 3.31 (2.11) 3.66 (2.70)
follow-up 3.19 (1.78) 3.77 (2.12)
Gesamtproblemwert pra 12.89 (6.80) 10.51 (6.91)
post 13.46 (5.87) 12.60 (7.20)
follow-up 12.32 (5.26) 14.19 (6.58)

Tabelle 4: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung (gemischtes Design)

Merkmal Effekt F (df,, df,) n?,
Emotionale Probleme Gruppe 0.11 (1, 135) 0.001
Zeit 2.18 (2, 270) 0.016
Zeit x Gruppe 8.90** (2, 270) 0.062
Verhaltensprobleme Gruppe 1.85 (1, 135) 0.014
Zeit 12.63** (2, 270) 0.086
Zeit x Gruppe 2.72 (2, 270) 0.020
Hyperaktivitat/ Gruppe 0.12 (1, 135) 0.001
Aufmerksamkeitsprobleme -
Zeit 1.13 (2, 270) 0.008
Zeit x Gruppe 3.64* (2, 270) 0.026
Verhaltensprobleme mit Gruppe 0.81 (1, 135) 0.006
Gleichaltrigen Zeit 11.46** (2, 270) 0.079
Zeit x Gruppe 1.61 (2, 270) 0.012
Gesamtproblemwert Gruppe 0.22 (1, 135) 0.002
Zeit 6.83** (2, 270) 0.048
Zeit x Gruppe 11.27** (2, 270) 0.077

Anmerkungen. Faktor 1: Messwiederholung bzw. Zeit, Faktor 2: Treatment bzw. Gruppe; *signifikant auf
dem Niveau p <.05; **signifikant auf dem Niveau p<.01.
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Die Berechnung von Interaktionskon-
trasten zeigt, dass die Entwicklung der
Gruppen zwischen dem zweiten und drit-
ten Messzeitpunkt fiir die gefundenen Inter-
aktionseffekte verantwortlich ist. Wéhrend
fur die Skala Emotionale Probleme zwi-
schen t1 und t2 noch keine signifikante
Wechselwirkung nachgewiesen werden
kann (F[1, 135]=3.11, p=.080, 12,=.023),
wird der Interaktionsterm zwischen t2 und
t3 signifikant (F[1, 135]=8.59, p=.004,
n2,=.060). Auf den Dimensionen Hyperak-
tivitat/Aufmerksamkeitsprobleme (t1 vs. t2:
F[1, 135]=0.13, p=.721, 12,=.001; 2 vs.
t3: F[1, 135]=4.60, p=.034,12,=.033) und
Gesamtproblemwert (t1 vs. t2: F[1, 135]=
2.56, p=.112, 12,=.019; 12 vs. 3
F[1, 135]=11.08, p=.001, 2,=.076) erge-
ben die Analysen ein vergleichbares Ergeb-
nis (jeweils signifikante Messzeitpunkt-
Gruppen-Wechselwirkungen zwischen t2
und t3). Im Hinblick auf die beiden tbrigen
SDQ-Subskalen gibt es keine signifikanten
Interaktionseffekte zwischen den verschie-
denen Messzeitpunkten (Verhaltensproble-
me: t1 vs. t2: F[1, 135]=0.69, p=.407,
n2,=.005; t2 vs. t3: F[1, 135]=2.11,
p=.149, n?=.015; Verhaltensprobleme
mit Gleichaltrigen: t1 vs. t2: F[1, 135]=
1.08, p=.300, n?,=.008; t2 vs. t3:
F[1, 135]=0.57, p=.453, n2,=.004).

Tabelle 3 verdeutlicht, dass sich die Aus-
gangswerte in beiden Gruppen auf den ver-
schiedenen Dimensionen unterscheiden.
Aus diesem Grund wurden die Vortestunter-
schiede in einer weiteren Analyse beriick-
sichtigt, indem jeweils das Vortestergebnis
als Kovariate festgelegt wurde. Auch in die-
sem Fall wird der Interaktionsterm in den
Bereichen Emotionale Probleme (F[1,
134]=6.65, p=.011, n2 =.047), Hyperakti-
vitat/Aufmerksamkeitsprobleme (F[1, 134]=
4.74, p=.031, n?,=.034) und Gesamtpro-
blemwert (F[1, 134]=9.48, p=.003,
n?2,=.066) signifikant, auf den Dimensionen
Verhaltensprobleme  (F[1, 134]=1.33,
p=.252, n2,=.010) und Verhaltensproble-
me mit Gleichaltrigen (F[1, 134]=0.59,
p=.446, n?,=.004) jedoch nicht.

Diskussion

Die Beschreibung der Stichprobe zeigt zu-
nachst, dass sowohl das intellektuelle Leis-
tungsvermaogen als auch die Lesekompetenz
der Jugendlichen in beiden Gruppen vor
dem Beginn der Foérderung in etwa gleich
ausgepragt sind. Der Gruppenvergleich er-
gibt keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den beiden Gruppen auf den beiden
Dimensionen. Insgesamt bewegen sich die
Kompetenzen der Probanden im Hinblick
auf die gemessenen Merkmale im Mittel auf
einem niedrigen Niveau (IQ unter 70 und
LQ zwischen 70 und 80).

Die varianzanalytische Auswertung der
Daten ergibt signifikante Interaktionseffekte
im Gesamtproblemwert sowie auf den Di-
mensionen Emotionale Probleme und Hy-
peraktivitat/Aufmerksamkeitsprobleme.
Durch den gefundenen Effekt im Gesamt-
problemwert werden ca. 8% Varianz aufge-
klart. Demnach gehen die Verhaltenspro-
bleme der geforderten Jugendlichen (IG) im
Vergleich zur VG mit einem mittleren Effekt
zurlick (Cohen, 1988). Waihrend die Pro-
blembelastung in der VG stetig ansteigt, gibt
es in der IG zunachst ebenfalls einen leich-
ten Anstieg, anschliefend (zwischen t2 und
t3) ist jedoch anhand der Entwicklung der
Mittelwerte eine Reduktion der Verhaltens-
auffalligkeiten zu beobachten. Der Anstieg
an auffalligen Symptomen in drei der vier
SDQ-Skalen, der in der VG zu erkennen ist,
hangt vermutlich mit dem Alter der im
Durchschnitt 14-jahrigen Probanden zu-
sammen. Nach Beelmann und Raabe
(2007) ist von einem deutlichen Anstieg dis-
sozialen Verhaltens im Jugendalter auszuge-
hen. Depressionen treten ebenfalls am hau-
figsten wahrend der Adoleszenz auf (Berk,
2011). Oertel, Bilz und Melzer (2015,
S. 260) stellen zudem fest, dass ,die Phase
der Pubertdt die Heranwachsenden fiir ab-
weichendes Verhalten anfalliger macht”. In
der achten Jahrgangsstufe bzw. bei ca. 15-
jahrigen Jugendlichen sind die Quoten am
hochsten (ebd.). Somit scheint die Trai-
ningsmalnahme eher eine kompensatori-
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sche Wirkung zu entfalten. Da es sich hier
um eine selektive Stichprobe handelt, sind
die Jugendlichen einem hoheren Risiko des
Scheiterns an schulischen und beruflichen
Anforderungen ausgesetzt. Beicht und Ul-
rich (2008) sowie Bjerk (2012) konnten zei-
gen, dass sich diese Heranwachsenden ih-
rer Situation durchaus bewusst sind. Beson-
ders belastete Jugendliche leiden haufig un-
ter geringer Selbstwirksamkeit sowie einem
ungtinstigen Attributionsstil (Beicht & Ul-
rich, 2008), was in engem Zusammenhang
mit einem Anstieg psychosozialer Belastung
gegen Ende der Schulzeit steht (Engel &
Hurrelmann, 2015).

Einschrankend ist anzumerken, dass
sich die Ausgangswerte in beiden Gruppen
deutlich unterscheiden. Unter Beriicksichti-
gung dieser Unterschiede ergeben die Ana-
lysen jedoch ebenfalls einen signifikanten
mittleren Interaktionseffekt im Gesamtpro-
blemwert (n2,=.066). Demnach scheint die
im Training realisierte Férderung der Hand-
lungs- und Problemlésekompetenzen der
Jugendlichen zur Reduktion von Verhal-
tensauffalligkeiten beizutragen. Dies wird
u.a. durch eine Strategieinstruktion umge-
setzt. Dieses Vorgehen hat sich bereits in di-
versen Forderkonzepten als wirksame Stra-
tegie zur Reduktion externalisierender Ver-
haltensauffalligkeiten bewahrt (bspw. Ho-
vel, Hennemann, Casale & Hillenbrand,
2015; Lauth & Schlottke, 2009; Linder-
kamp, Hennig & Schramm, 2011).

In verschiedenen Reviews und Metaana-
lysen werden utberwiegend kleine Effekte
schulbasierter MaRnahmen zur Reduktion
von Verhaltensproblemen berichtet (Beel-
mann, 2006; Casale, Hennemann & Hovel,
2014; Durlak et al.,, 2011). Demnach er-
reicht das entwickelte Training eine etwas
hohere Wirkung als dies bei vergleichbaren
Interventionen zur Forderung von Jugendli-
chen mit erhohtem Risiko im Durchschnitt
der Fall ist (Wilson, Lipsey & Derzon, 2003).
Die Betrachtung der Interaktionskontraste
verdeutlicht zudem, dass der gefundene In-
teraktionseffekt im Gesamtproblemwert vor
allem auf die Entwicklung der Gruppen zwi-

schen dem zweiten und dritten Messzeit-
punkt zuriickgefiihrt werden kann. Eine
mogliche Begriindung fir diesen Befund lie-
fert u.a. das eingesetzte Erhebungsinstru-
ment. Der SDQ (Goodman, 1997) misst
nicht die tatsdchliche Kompetenzentwick-
lung der Jugendlichen, wie dies in klassi-
schen Tests der Fall ist, sondern basiert auf
der Einschatzung der Lehrkréfte, die das ge-
zeigte Schiilerverhalten der letzten vier Wo-
chen beurteilen. Gemessen wird also nicht
der Wissenserwerb, sondern die wahrge-
nommene Anderung des Verhaltens im
Schulalltag. Erst der erfolgreiche Einsatz der
im Training erlernten Emotionsregulations-
strategien, Handlungsalternativen und Be-
wertungskriterien in realen Situationen, bil-
det die Grundlage fiir eine messbare Verhal-
tensanderung. In vergleichbaren Evaluati-
onsstudien mit dhnlichem Design wurden
ebenfalls zeitversetzte Effekte auf distalen
MaRen beobachtet (Hovel et al., 2015;
Schell, 2011). Jugendliche, die bspw. durch
die Nutzung der im Training erlernten Stra-
tegien seltener in Konflikte mit Lehrkraften
und Peers involviert sind und die eigenen
Geflihle besser regulieren konnen, werden
diese Methoden vermutlich haufiger einset-
zen und zukinftig von ihren Lehrkraften als
weniger auffallig eingeschatzt.

Diese Argumentation ldsst sich auf die
gefundenen Effekte in den Bereichen Emo-
tionale Probleme (n?,=.062) und Hyperak-
tivitait/Aufmerksamkeitsprobleme
(n2,=.026) Ubertragen. Bei Kontrolle der
Vortestunterschiede wird der Interaktions-
term ebenfalls signifikant (Emotionale Pro-
bleme: n? =.047; Hyperaktivitat/Aufmerk-
samkeitsprobleme: n? =.034). Durch die
im Training erlernten Strategien und deren
Anwendung in realen Situationen fiihlen
sich die Jugendlichen vermutlich hand-
lungsfahiger als zuvor und erleben sich
selbst als wirksamer im konstruktiven Um-
gang mit ihren Gefiihlen sowie sozialen An-
forderungen. Kinder und Jugendliche, die
erste Anzeichen einer Depression, Angststo-
rung oder ADHS zeigen, leiden haufig mas-
siv unter den Symptomen und nehmen aus
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diesem Grund hilfreiche Strategien und
Handlungsalternativen besser an, als dies
bei Heranwachsenden mit aggressiven Ver-
haltensweisen, die z.T. bewusst und zielge-
richtet handeln, der Fall ist (Baving, 2008;
Dopfner, Banaschewski & Sonuga-Barke,
2008; Groen & Petermann, 2008; Steinhau-
sen, 2010). Unterstiitzt wird diese Vermu-
tung teilweise durch den Befund, dass sich
internalisierende Stérungen bei Jugendli-
chen vermutlich effektiver reduzieren las-
sen als externalisierende Storungen (Casale,
Hennemann & Hovel, 2014). Die Autoren
des systematischen Uberblicks ber
deutschsprachige schulbasierte Malnah-
men zur Pravention von Verhaltensstorun-
gen in der Sekundarstufe | nehmen an, dass
sich externalisierende Verhaltensauffallig-
keiten ab einem bestimmten Alter bereits so
sehr manifestiert haben konnten, dass eine
schulbasierte Forderung zu kurz greift. Beel-
mann und Raabe (2007) konstatieren eben-
falls, dass bei dissozialen Verhaltensweisen
von einer hohen Stabilitat auszugehen ist.
Vor allem dann, wenn das Problemverhal-
ten bereits zu einem friithen Zeitpunkt auf-
tritt. Im Hinblick auf die nach auRen gerich-
teten Verhaltensauffalligkeiten (SDQ-Skala
Verhaltensprobleme) ist eine alternative Er-
klarungsmoglichkeit fir die nicht gefunde-
nen Effekte, dass es sich teilweise um Ju-
gendliche handelt, die durch proaktiv-ag-
gressives Verhalten erfolgreich sind und ih-
re personlichen Ziele, trotz Anwendung
dieser unangemessenen Verhaltensweisen,
erreichen (Baving, 2008). Folglich sehen
diese Jugendlichen kaum eine Veranlassung
ihr Verhalten zu andern. In Abgrenzung da-
zu ist dies bei Heranwachsenden, die auf-
grund von mangelnder Impulskontrolle ag-
gressiv reagieren, vermutlich nicht der Fall
(impulsiv-reaktives Verhalten). Leider er-
moglicht der Datensatz keine Differenzie-
rung zwischen den beiden beschriebenen
Gruppen. In Folgestudien sollte dieser Fra-
gestellung nachgegangen werden. Uberdies
erfahren Kinder und Jugendliche mit exter-
nalisierenden Verhaltensproblemen haufig
soziale Ausgrenzung durch Gleichaltrige

(Jia & Mikami, 2015; Stein & Ellinger,
2012), was auf den Zusammenhang der bei-
den gemessenen Merkmale Verhaltenspro-
bleme und Verhaltensprobleme mit Gleich-
altrigen hindeutet. Miller und Minger
(2013) konnten zudem nachweisen, dass
die sozialen Kontakte belasteter Jugendli-
cher untereinander den Prozess ungiinstiger
Entwicklung fir den einzelnen Jugendli-
chen zusatzlich verstarken.

Eine weitere mogliche Erklarung ist die
im Training evtl. nicht ausreichend intensiv
thematisierte Bewertung von L&sungsmog-
lichkeiten im Kontext der SKI (Fontaine et
al., 2008; Fontaine et al., 2009), insbeson-
dere die Bewertung von Reaktionen im Hin-
blick auf ihre soziale und moralische Quali-
tat (Fontaine & Dodge, 2006). Eine modifi-
zierte Fassung des Trainings mit Vertie-
fungsstunden zu diesen Aspekten verbessert
vermutlich die Effektivitit des Forderpro-
gramms. Die Methode der rational-emoti-
ven Erziehung bietet dariiber hinaus hilfrei-
che Ansatzpunkte zur Erweiterung und Op-
timierung des Trainings, vor allem im Hin-
blick auf die Forderung der Emotionsregula-
tionsfahigkeit der Jugendlichen (Griinke,
2004; Haep & Steins, 2012). Steins und Ha-
ep (2014) weisen darlber hinaus darauf
hin, dass Kinder mit Defiziten in der sozial-
emotionalen Kompetenzentwicklung dann
erfolgreich unterstiitzt werden konnen,
wenn die Forderung auf einer konstruktiven
Interaktionsgestaltung basiert, ,die auf kla-
ren Erwartungen, Unterstiitzung und beson-
ders einer freundlichen zugewandten Be-
ziehung beruht” (ebd., S.9). Es ist durchaus
moglich, dass diese Voraussetzungen in
den Klassen der Interventionsgruppe teil-
weise nicht erfullt waren, was sich negativ
auf die Trainingseffekte ausgewirkt haben
konnte. Zusatzlich kénnten mogliche Beur-
teilungsfehler ursachlich fir die nicht gefun-
denen Effekte auf den beiden Dimensionen
sein, wie sie bspw. bei Schmidt-Atzert und
Amelang (2012) beschrieben werden (z.B.
Halo- oder Recency-Effekt). Obgleich das
eingesetzte Erhebungsinstrument gut zur
Identifizierung von Kindern und Jugendli-
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chen mit Verhaltensauffalligkeiten genutzt
werden kann (Saile, 2007), handelt es sich
um ein distales Mal}, das die Kompetenz-
entwicklung nicht direkt erfasst. Zudem
stellen die exemplarisch genannten Beurtei-
lungsfehler ein generelles Problem von Ra-
tingverfahren dar. Trotz der geringen Item-
zahl erreicht der eingesetzte Lehrerfragebo-
gen jedoch gute bis sehr gute psychometri-
sche Kennwerte (ebd.).

Im Rahmen von Replikationsstudien
sollten neben Beurteilungsverfahren diag-
nostische Verfahren zum Einsatz kommen,
die zuverlassige Daten zum Kompetenzer-
werb der Jugendlichen liefern. Um zudem
differenzierte Aussagen zur Wirksamkeit
des Trainings treffen zu konnen, ist es dari-
ber hinaus erforderlich, die einzelnen Bau-
steine des Forderprogramms getrennt vonei-
nander zu evaluieren. Es ist gut moglich,
dass einzelne Elemente bereits gute Effekte
erreichen und folglich isoliert eingesetzt
werden kénnen. Von einigen Autoren wird
die grindliche Evaluation und Optimierung
bestehender Programme als zentrale Aufga-
be angesehen, anstatt sich mit der Entwick-
lung neuer Programme zu beschéftigen
(Beelmann, 2012; Casale, Hennemann &
Hovel, 2014). Dariiber hinaus sollte eine
Evaluation des Implementationsprozesses
erfolgen (Baumeister, 2014; Petermann,
2014), bspw. durch die Erfassung der Wie-
dergabetreue (Fidelity; Hampel et al.,
2010), aber auch Akzeptanz (Acceptability;
Aarons, 2004) und Angemessenheit (Appro-
priateness; Bartholomew, Joe, Rowan-Szal
& Simpson, 2007). Hovel, Hillenbrand,
Hennemann und Osipov (2016) konnten
nachweisen, dass es in Klassen, deren Lehr-
krafte die Trainingsinhalte selten auBerhalb
der Trainingssitzungen thematisieren und
anwenden, (iber wenig Wissen zum theore-
tischen Hintergrund der Forderung verfiigen
und von der Trainingskonzeption nicht
tberzeugt sind, zu einem Anstieg von Ver-
haltensproblemen kommen kann. Wahrend
das in der Untersuchung evaluierte Praven-
tionsprogramm Lubo aus dem All! - 1. und
2. Klasse (Hillenbrand, Hennemann, Hens

& Hovel, 2015) bei hoher Implementation
zu einem signifikanten Rickgang von Ver-
haltensproblemen fiihrte (d=-0.30), erga-
ben die Datenanalysen einen tberzufalli-
gen Anstieg von Verhaltensauffalligkeiten
(d=0.33) bei geringer Implementation. Die
Zuordnung zu den beiden Gruppen (hohe
vs. geringe Implementation) erfolgte post-
hoc, basierend auf einer Selbsteinschatzung
der Lehrerinnen und Lehrer. Die Haltung
der Lehrkréfte zum Interventionskonzept
wurde iiber eine Beurteilung zur Uberein-
stimmung mit dem theoretischen Hinter-
grund des Trainings erfasst (Hovel et al.,
2016).

Uberdies ist vermutlich nicht nur die po-
sitive Einstellung der Lehrkrifte zum Pro-
gramm als bedeutsam einzuschatzen, son-
dern ebenfalls die Haltung und Motivation
der Schilerinnen und Schiiler (Steins & Ha-
ep, 2015). Im entwickelten Training kom-
men zwar diverse Strategien zur Forderung
der Schilermotivation zum Einsatz (siehe
Tabelle 1), dennoch ist es in einigen Féllen
eventuell nicht gelungen, die Jugendlichen
zur konstruktiven Auseinandersetzung mit
dem eigenen Verhalten zu motivieren oder
anders ausgedriickt, ein individuelles Pro-
blembewusstsein zu schaffen. Ein nicht zu
vernachldssigender Aspekt im Hinblick auf
die Wirksamkeit eines Trainings ist nach
Steins und Haep (2014) auerdem, wie be-
reits erwahnt, das Vorhandensein von ent-
wicklungsférdernden Interaktionsqualitdten
bei den Personen, die ein Férderprogramm
mit Schilerinnen und Schilern durchfih-
ren. Insbesondere bei Lehrenden mit wenig
Berufserfahrung sollte die Vermittlung einer
konstruktiven Interaktionsgestaltung vor
dem Beginn der Durchfiihrung eines Trai-
nings Berticksichtigung finden (ebd.). In Er-
ganzung zu diesen Aspekten sind weitere
Faktoren fiir eine gute Implementation ent-
scheidend. Neben dem spezifischen Pro-
gramm-Charakter und der theoretischen
Fundierung, sollten unter anderem Kern-
komponenten und mogliche Modifikatio-
nen im Sinne von Veranderungsspielrau-
men verdeutlicht werden (Beelmann & Ka-
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ring, 2014). Demnach ist eine intensive
Schulung und Begleitung der Personen, die
ein Programm durchfiihren (Novins, Green,
Legha & Aarons, 2013; Reinke, Stormont,
Herman & Newcomer, 2014) ratsam und
erforderlich, um die Trainingseffekte zu ver-
bessern und mogliche Storfaktoren zu redu-
zieren. Letztendlich fordern solche Vorge-
hensweisen die gewiinschte Verbreitung
und Nutzung von Forderprogrammen.
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