Lena Varuna Wuntke

Schulische Forderung der
emotionalen und sozialen
Entwicklung von Kindern
durch Erweiterung spezihi-

scher Lehrkraftkompetenzen




Lena Varuna Wuntke

Schulische Forderung der emotionalen und
sozialen Entwicklung von Kindern durch
Erweiterung spezifischer Lehrkraftkompetenzen






Lena Varuna Wuntke

Schulische Forderung der
emotionalen und sozialen
Entwicklung von Kindern durch
Erweiterung spezifischer
Lehrkraftkompetenzen

Budrich Academic Press
Opladen ¢ Berlin ¢ Toronto 2024



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber
http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Die Open-Access-Publikation wurde durch die Universitét
Greifswald gefordert.

© 2024 Dieses Werk ist bei der Budrich Academic Press GmbH erschienen und steht
unter der Creative Commons Lizenz Attribution 4.0 International

(CC BY 4.0): https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Diese Lizenz erlaubt die Verbreitung, Speicherung, Vervielfiltigung und
Bearbeitung unter Angabe der UrheberInnen, Rechte, Anderungen und verwendeten
Lizenz. www.budrich-academic-press.de

(o). ®)

Die Verwendung von Materialien Dritter in diesem Buch bedeutet nicht, dass diese ebenfalls der
genannten Creative-Commons-Lizenz unterliegen. Steht das verwendete Material nicht unter der
genannten Creative-Commons-Lizenz und ist die betreffende Handlung gesetzlich nicht
gestattet, ist die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers fiir die Weiterverwendung
einzuholen. In dem vorliegenden Werk verwendete Marken, Unternehmensnamen, allgemein
beschreibende Bezeichnungen etc. diirfen nicht frei genutzt werden. Die Rechte des jeweiligen
Rechteinhabers miissen beachtet werden, und die Nutzung unterliegt den Regeln des
Markenrechts, auch ohne gesonderten Hinweis.

Dieses Buch steht im Open-Access-Bereich der Verlagsseite zum kostenlosen
Download bereit (https://doi.org/10.3224/96665091).

Eine kostenpflichtige Druckversion kann iiber den Verlag bezogen werden. Die
Seitenzahlen in der Druck- und Onlineversion sind identisch.

ISBN  978-3-96665-091-5 (Paperback)
eISBN  978-3-96665-905-5 (PDF)
DOI 10.3224/96665091

Umschlaggestaltung: Bettina Lehfeldt, Kleinmachnow — www.lehfeldtgraphic.de
Satz: Angelika Schulz, Ziilpich



http://dnb.d-nb.de
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
http://www.budrich-academic-press.de
https://doi.org/10.3224/96665091
http://www.lehfeldtgraphic.de

Danksagung

Die vorliegende Doktorarbeit wurde in der Zeit von Mai 2018 bis Dezember
2022 am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitéit Greifswald unter
der Leitung von Prof. Dr. Kathrin Mahlau angefertigt.

An dieser Stelle mochte ich mich bei all denjenigen bedanken, die mich
auf vielfiltige Weise dabei unterstiitzt haben:

Mein auBerordentlicher Dank gilt meiner Doktormutter Prof. Dr. Kathrin
Mabhlau, fiir die ausgezeichnete Betreuung, die konstante Unterstiitzung so-
wie fiir die stets gedffnete Tiir bei der Umsetzung der gesamten Arbeit. Als
besonders wertvoll habe ich dabei die Freiriume empfunden, die sie mir
wiahrend des gesamten Forschungsprojektes gewdhrte, was wesentlich zum
Gelingen dieser Arbeit beitrug.

Prof. Dr. Gino Casale danke ich fiir die Anfertigung des Zweitgutachtens,
die konstruktive Begleitung sowie die wertvollen konzeptionellen und me-
thodischen Anregungen.

Besonders bedanken mochte ich mich bei den Lehrkriften und Schullei-
tungen, die sich an der Studie beteiligt haben und ohne deren engagiertes
Mitwirken diese Arbeit nicht moglich gewesen wire.

Fiir ihren geschétzten Beitrag des Korrekturlesens bedanke ich mich bei
meinen lieben Freund*innen Dr. Pavla Schéfer und Prof. Dr. Peter Meisel.
Mein Dank gilt auBerdem Dr. Mirjam Reif3, fiir die tatkréftige wie professio-
nelle Unterstiitzung bei der Durchfiihrung der Studie und ihren Beitrag bei
meinem Einstieg in das Universum der Statistik.

Weiter bedanke ich mich bei meinem Bruder Leo Stippl, der mich auf
meinem Weg mit produktiven Gesprachen und lieben Worten begleitet hat.

Von Herzen danken moéchte ich auBerdem meinem Ehemann Christian
Wuntke. Sein geduldiges Zuhdren, die unzdhligen Gespriche, seine Hilfe in
Wort und Tat, die liebevollen Aufmunterungen wie auch seine Riicksicht-
nahme haben mich wihrend der gesamten Zeit getragen und gestiitzt.

Eine ganz besondere Danksagung gilt schlieBlich meiner Patentante Beate
Welsch, die mich in meiner akademischen Laufbahn uneingeschriankt unter-
stiitzt hat und mir in so vielen Bereichen meines Lebens eine Mentorin ist
und war. Thr widme ich diese Arbeit.

Lena Varuna Wuntke






Inhalt

Danksagung 5
Abkiirzungsverzeichnis 11
Abbildungsverzeichnis 13
Tabellenverzeichnis 15
1 Einleitung 19
2 Forschungsstand 23
2.1 Schulische Forderung der ESE von Kindern...........cccoeevevveencieenneennnnn. 23
2.1.1 Zentrale Komponenten der ESE ..........ccccoooviviiiiiiiiciie e, 23
2.1.2  Verhaltensauffilligkeiten und emotional-soziale
EntwicklungssStOrungen............cceecverveeceeeieneenieeseeiessee e 29
2.1.2.1  Definition . ...c.ccooieniiiieiiiiiieeeee e 30
2.1.2.2  Klassifikation und Einteilung........c..cccoceeoeiriincencnne 33

2.2

2.1.2.3  Erkldrungsansétze zur Entstehung von
Verhaltensauffalligkeiten und emotional-sozialen

Entwicklungsstorungen..........cocceeeeveviencicenieeneenne. 36
2.1.2.4 Privalenzen und Komorbiditdten........c..cccooenenennene 41
2.1.2.5 Prognose und spezifische Verlaufsformen................ 42
2.1.2.6  Zusammenfassung und Schlussfolgerungen ............. 43
2.1.3  Schulische Férderung im Bereich ESE............cccoovieiieniennnnen. 43
2.1.3.1 Postulat der Pravention ...........ccccecevevereeieienneniennns 44
2.1.3.2  Empirisch bewéhrte Handlungsansitze..................... 48
2.1.3.3  Evidenzbasierte Praxis ......c.ccccovevverereenienenencnenncns 50
2.1.3.4 Mehrstufige schulische Forderkonzeptionen ............ 52
2.1.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fiir die
schulische Forderung der ESE von Kindern..........c.ccccceveene. 61
Professionalisierung von Lehrkréften fiir die schulische
Forderung der ESE von Kindern.........c.coocovieniiiiniiniiiiencecee 62
2.2.1 Das Konstrukt Lehrkraftprofessionalisierung...........c.cccccceuee..e. 62
2.2.2 Professionelle Handlungskompetenz von Lehrkréften ............. 66

2.2.2.1 Das COACTIV-Kompetenzmodell und seine
Erweiterung.........ocvevveviieieeienieneeeeie e 67



23

3.1
3.2

2.2.2.2  (Weiter-)Entwicklung professioneller

Handlungskompetenz von Lehrkréften..................... 78
2.2.3 Lehrkraftprofessionalisierung durch Fortbildung..................... 80
2.23.1 Wirkungsweise und Wirksamkeit von
Lehrkraftfortbildungen..........cccccooveeiniienieeneieinenne 83
2.2.3.2  Erkenntnisse zu Lehrkraftfortbildungen zur
Forderung der ESE bei Schiiler*innen...................... 89
2.2.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen zur
Professionalisierung von Lehrkréften fiir die schulische
Forderung der ESE von Kindern ..........cccceoeiniinciiiicncenene 94
Gesamtzusammenfassung zur schulischen Forderung der ESE
durch LehrkraftprofessionaliSierung ..........cccoeoeevieniriinnenie e, 96
Entwurf eines Professionalisierungskonzepts zur Forderung
der ESE von Grundschiiler*innen durch Erweiterung
spezifischer Lehrkraftkompetenzen 929
Ziele und konzeptionelle Uberlegungen................cccoevueveveveveveenreennnn. 99
Handlungsfelder und Professionalisierungselemente.......................... 104
3.2.1 Handlungsfeld A: Erweiterung des Lehrkraftwissens............. 104
3.2.1.1 Professionalisierungselement I: Grundlagen der
ESE von Kindern und etwaige Stérungsformen ..... 104
3.2.1.2  Professionalisierungselement II:
Verhaltensverlaufsdiagnostik...........cccccveceerieenenen. 104
3.2.1.3  Professionalisierungselement III:
Handlungsstrategien der Priméren und
Sekundéren Pravention .........c..cccoevveveeevicnenenennns 105
3.2.2 Handlungsfeld B: Veridnderung des unterrichtlichen
Lehrkrafthandelns .........ccocooeviriiiinienininiecccece 106
3.2.2.1 Professionalisierungselement IV:
Verhaltensmonitoring ..........c.eceeeeerveneeneeseennennnn. 106
3.2.2.2 Professionalisierungselement V: Einsatz
interventiver Handlungsmdglichkeiten vor dem
Hintergrund préventiver Handlungsstrategien ........ 107
3.2.3 Handlungsfeld C: Reflexion durch Beratung.........c.ccccceueunee. 107
3.2.3.1 Professionalisierungselement VI:
Psychosozial-horizontale Beratung............c.cc.c...... 108
3.2.4  Zusammenfassung ........ccoccoeeereeienienienenineneeteieiene e 108
3.3 Uberlegungen zu den Stirken und Schwiichen der Konzeption.......... 109



4  Evaluation des entwickelten Professionalisierungskonzepts .........
4.1 Ziele der Evaluationsstudie und Vorbemerkungen ............c.cceeuenee.
4.2 Fragestellungen und Hypothesen ..........cccceoceiiiniininiiniiiiniecieeee
4.2.1  Fragestellungen.........ccooceeverieiiinienienceceeeee e
422 HYPOtNESCIN .....vieiiiiieceieieeieeie et
4.3 MEhOAE ...
4.3.1 Studiendesign und Untersuchungsplan..........c.ccccceveencenennee.
4.3.2 Konkrete Durchfithrung der Evaluationsstudie.......................
4.3.3 Bildung und Beschreibung der Untersuchungsgruppen..........
4.33.1  Lehrkrafte....c.oooveoiieiiieiiiecieeeeee e
4.3.3.2  Schiler*Innen .......c..ccccoceeeecueneneneneneeeeienenenns
4.3.4  MeSSVEITANTEN ...occvviiiiieiieciie e e
4.3.4.1 Erfassung der Schiiler*innenoutcomes ...................
4.3.4.2 Erfassung des unterrichtlichen
Lehrkrafthandelns .........cccceceveneninnncnicicncne
4.3.4.3 Erfassung der Lehrkraftkognitionen .......................
4.3.44 Erfassung der Lehrkraftreaktionen..........................
4.3.5 Auswertungsverfahren, statistische Priifgrofen und
InterpretationSmMaBe ........cccvevvereerieiieeeieee e
4.3.5.1 Verlaufsdiagnostische Auswertungsverfahren
und PrifgroBen ........occovveviiiiiiiieeeeee e,
4.3.5.2 Statusdiagnostische Auswertungsverfahren und
PrifgroBen .......coveeveveerieieiieeee e
4.3.5.3 Qualitative Auswertungsverfahren und
PrifgroBen ......oovevieniiniiiiiee e,
5  Ergebnisse
5.1 Hypotheseniberprifung..........cccoveviieiieieeieiierieeee e
5.1.1  Schiller*innenoutComes .........ccceeruerrueruerieeneeneene e
5.1.2  Lehrkrafthandeln..........ccocooiiiiiininiiiiiie e,
5.1.3  Lehrkraftkognitionen ...........ccocceevueeveirierienieniese e
5.1.4 Lehrkraftreaktionen ..........cccceoeevierienienieniencececeeeeeens
5.2 Ergebniszusammentassung ..........ccoceeveeueeienienieneenieeiesieneesee e



6 Diskussion 193

6.1 Methodenkritische Reflexion der Ergebnisse..........ccccevevercieneenivennnnne 193
6.2 Diskussion der Ergebnisse ........ccccecueriirieiieniienieiiniceesee e 201
6.2.1  Schiller*innenoutCOmMES........ccceerrrveerreeesiieeiieeieeeee e 201
6.2.2 Lehrkrafthandeln..........ccccooviriiininieiiceeecee e, 206
6.2.3  Lehrkraftkognitionen ............cocceeveeviiniiiiienienienc e, 208
6.2.4  Lehrkraftreaktionen ..........ccceeveeeeiveereeesiieereeciee e 213
6.3 Schlussfolgerungen fiir die Konzeption zukiinftiger
ProfessionalisierungsmaBnahmen .............ccoocveeeeeeeieiencienieneee e, 218
6.4 Ausblick fiir Forschung, Lehre und Praxis.........ccoccveeeeeieiienieneennn, 222
7 Fazit 231
Literaturverzeichnis 235

10



Abkurzungsverzeichnis

DBR Direct Behavior Rating

EbP Evidenzbasierte Praxis

ESE Emotional-soziale Entwicklung

FSP ESE Forderschwerpunkt Emotional-soziale Entwicklung
GPK-IT General Pedagogical Knowledge for Inclusive Teaching

GPK-IT-SEL  General Pedagogical Knowledge for Inclusive Teaching
focussing on Social and Emotional Learning

KMK Kultusministerkonferenz

MBD Multiple-Baseline-Design

MIS Multi-Item-Scale

MZP Messzeitpunkt

NAP Nonoverlap of all Pairs

PAND Percentage of all nonoverlapping Data

PET Percentage of data points exceeding the trend

RTI Response-to-Intervention

SDQ Strenghts and Difficulties Questionnaire

SF ESE Sonderpadagogischer Forderbedarf mit dem Schwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung

SIS Single-Item-Scale

SKI Sozial-kognitive Informationsverarbeitung

UN-BRK Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die Rechte von

Menschen mit Behinderung

WirkLehr Skala Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung






Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1:
Abbildung 2:
Abbildung 3:

Abbildung 4:
Abbildung 5:
Abbildung 6:
Abbildung 7:
Abbildung 8:

Abbildung 9:

Abbildung 10:

Abbildung 11:

Abbildung 12:

Sozial-kognitive Informationsverarbeitung ...........c........... 39
Ablauf eines evidenzbasierten Entscheidungsprozesses....51
Das Response-to-Intervention-Modell mit den nach
Intensitdt und Spezifitdt gestuften evidenzbasierten

MaBnahmen zur emotional-sozialen Unterstiitzung........... 54
Modell professioneller Handlungskompetenz.................... 68
Professionelle Handlungskompetenz als Kontinuum......... 70
Professionelles Wissen von Lehrkraften und

Anforderungen der Inklusion...........ccccooevveniiniiniincnncn, 72

Modellierung der Lehrkraftkompetenzen im Bereich

des padagogisch-psychologischen Professionswissens......77
Erweitertes Angebots- und Nutzungsmodell zur

Erklarung der Wirksamkeit von Lehrkraftfortbildungen.....82
Allgemeine und spezifische, auf den FSP ESE bezo-

gene Kriterien erfolgreicher Lehrkraftfortbildungen,

die als Grundlage fiir die Konzipierung von Professio-
nalisierungsmafinahmen im Kontext Inklusion dienen
KONNEN/SOIIEN. ....cveiiiiciicieieic e 95
Gesamtzusammenfassung des Forschungsstands zur
schulischen Forderung der ESE von Kindern durch
Lehrkraftprofessionalisierung; Zentrale Argumenta-
tionslinien und Ableitung des entwickelten
Professionalisierungskonzepts fiir Grundschullehrkréfte

zur Erweiterung spezifischer Lehrkraftkompetenzen ........ 97
Das im Rahmen des entwickelten Professionali-
sierungskonzepts zu erweiternde Professionswissen

der Lehrkréfte gegliedert nach Wissensbereichen,
Wissensfacetten und Schiiler*innenoutcomes ................. 101
Handlungsfelder im Professionalisierungskonzept mit

den dazugehdrigen Professionalisierungselementen........ 103



Abbildung 13:

Abbildung 14:

Abbildung 15:

Abbildung 16:
Abbildung 17:

Abbildung 18:

Abbildung 19:

Abbildung 20:

14

Aufbau und Ablauf des Professionalisierungskonzepts

fiir Grundschullehrkréfte zur Férderung der ESE ihrer
Schiiler*innen (Schuljahr 2018/19) sowie empirisch
untersuchte Wirkungsebenen............ccceeeeevviveeceeicveennenn. 110
Studiendesign und Untersuchungsplan zur evaluativen
Begleitung der Professionalisierungsmafinahmen
(Treatment) fiir Grundschullehrkrifte zur Forderung

der ESE ihrer Schiiler*innen...........ccoccooveiiniinncnncnnnne. 124
Bildung der Untersuchungsgruppen der Lehrkrifte

und Schiiler*innen anhand von Stichprobenziehungen,

Dropouts und Ausschlussverfahren ...........cccocceeeeiieeeeennns 129
Bestimmung der Uberlappungsfreiheit im Zuge der
PAND-Berechnung...........cccoecveeierienienieniee e 146
Regressionsmodell von Huitema und Mckean (2000)

zur Einzelfallanalyse..........ccccoeevierciiinieniie e 149

Auflistung der wihrend der Intervention eingesetzten
Handlungsmdéglichkeiten nach Erklarungs- und Hand-
lungsansatz sowie die Abstufung der Einsatzhdufigkeit..171
Einsatzhédufigkeit der 84 Handlungsmaoglichkeiten

wihrend der Interventionsphase fiir jeden Einzelfall

und im Durchschnitt iiber alle Schiiler*innen................. 173
Zentrale Schliisselfaktoren fiir die Professionali-

sierung von Lehrkriften fiir die schulische Inklusion

im Bereich ESE........ccooiiiiiniieeecccee 221



Tabellenverzeichnis

Tabelle 1:

Tabelle 2:

Tabelle 3:

Tabelle 4:

Tabelle 5:

Tabelle 6:

Tabelle 7:

Tabelle 8:
Tabelle 9:

Tabelle 10:

Tabelle 11:

Tabelle 12:

Tabelle 13:

Das schrittweise Erwerben von Schliisselfertigkeiten zur

Entwicklung von Emotionswissen............cccueeevveeneeevreenneennne. 24
Beispiele fiir Strategien der reflexiven Emotionsregulation

und deren INTtatoren. .. ..coevveeueeiiniinienene e 26
Entwicklungsspannen mit Entwicklungsaufgaben von der
frithen Kindheit bis in das Grundschulalter ...............c........... 28
Klassifikation von Verhaltensstérungen bei Kindern und
Jugendlichen.........cocveieiiiiiieeee e 34

Storungsspezifische Merkmale von externalisierenden
Verhaltensauffalligkeiten und emotional-sozialen
EntwicklungsstOrungen ............ccceeceeeerieneeseenieeeseeeeeeeeenns 35
Kriterien effektiven Classroom Managements ....................... 46
Pédagogisch-psychologisches Basiswissen sowie sonder-
padagogisches Spezialwissen fiir den inklusiven Unterricht.. 74
Wirkungsebenen von Lehrkraftfortbildungen .............cccc..... 84
Befunde zu strukturellen und inhaltlichen Merkmalen von
FortbildungsmafBnahmen im FSP ESE und zu deren
WITKSAMKEIE ...ttt 91
Durchfiihrung der Evaluationsstudie anhand des

inhaltlichen Ablaufs des Professionalisierungskonzepts,

der Professionalisierungselemente, der evaluativen

Begleitung und der eingesetzten Messverfahren ................... 127
Untersuchungsgruppe im Vergleich zur Gesamtstichprobe
anhand deskriptiver Daten und der Rohwerte der

Subskalen des Kurzscreenings schulbezogenen Verhaltens. 132
Operationalisierte Items der Multi-Item-Scales,

geordnet nach deren Haufigkeit..........cocevoeeniiniiiininencn, 134
Auswertungsverfahren und statistische Priifgrofen,

geordnet nach den untersuchten Evaluationsebenen, den
abhingigen Variablen und den eingesetzten

MeSSVEITANTeN .......oviiiiiiiriiecicece e 141



Tabelle 14:

Tabelle 15:

Tabelle 16:

Tabelle 17:

Tabelle 18:

Tabelle 19:

Tabelle 20:

Tabelle 21:

Tabelle 22:

Tabelle 23:

Tabelle 24:

Tabelle 25:

Tabelle 26:

Tabelle 27:

16

Vorgehen bei der Auswertung der kontrollierten Einzel-
fallstudie durch die Kombination deskriptiver Interpreta-
tionsmalBle, Effektstarkemalle und inferenzstatistischer
Interpretations- und Priifgrofen der Stiickweisen
Regressionsanalyse.........ccevveveereeniieniinieniese e
Deskriptive Ergebnisse der spezifischen
Verhaltensauffalligkeiten fiir jedes Kind und iiber alle
SChUlEr™ INNeN ...c..eovveiieiiiiriiee et
UberlappungsmalBe hinsichtlich der spezifischen
Verhaltensauffélligkeiten fiir jedes einzelne Kind und
gemittelt iiber alle Schiiler*innen..........cc.ccooceeviiiininnnen.
Stiickweise Regressionsanalyse hinsichtlich der
spezifischen Verhaltensauffilligkeiten fiir jedes Kind .........
Mehrebenenanalyse hinsichtlich der spezifischen
Verhaltensauffilligkeiten iiber alle Schiiler*innen................
Deskriptive Ergebnisse des Regelverhaltens fiir jedes

Uberlappungsmafe hinsichtlich des Regelverhaltens

fiir jedes Kind und tiber alle Schiiler*innen ............c.cc..c......
Stiickweise Regressionsanalyse hinsichtlich des
Regelverhaltens fiir jedes Kind..........ccooceeiiniiiniiicninnnne.
Mehrebenenanalyse hinsichtlich des Regelverhaltens

iiber alle SChller*INNen ........c.ccoceveneieninencnieicccce
Mehrebenenanalyse hinsichtlich der spezifischen
Verhaltensauffilligkeiten mit lerntheoretischer
INEETVENTION ..o
Mehrebenenanalyse hinsichtlich der spezifischen
Verhaltensauffilligkeiten bei kombinierter Intervention .....
Mehrebenenanalyse hinsichtlich des Regelverhaltens

mit lerntheoretischer Intervention ........c..c.cceceecevveenencnnennne.
Mehrebenenanalyse hinsichtlich des Regelverhaltens bei
kombinierter Intervention............cccoeeerineneeeeienenienennenn
Deskriptive Statistik und Ergebnisse des Mittelwert-
vergleichs iiber drei MZP hinsichtlich der
Verhaltensprobleme der Schiiler*innen............ccccceveveeenennn.



Tabelle 28:

Tabelle 29:

Tabelle 30:

Tabelle 31:

Tabelle 32:

Tabelle 33:

Tabelle 34:

Tabelle 35:

Tabelle 36:

Tabelle 37:

Deskriptive Statistik und Ergebnisse des Mittelwert-
vergleichs iiber drei MZP hinsichtlich des prosozialen
Verhaltens der Schiiler*innen, erhoben mit dem

Strenghts and Difficulties Questionnaire..........c..cc.cceveennenne.
Interaktionseffekte zwischen der Einsatzhaufigkeit der

84 Handlungsméglichkeiten und den spezifischen
Verhaltensauffalligkeiten aller Schiiler*innen anhand

einer Mehrebenenanalyse ........cccveevveerieenieenieeniecsiie e
Interaktionseffekte zwischen der Einsatzhaufigkeit der

84 Handlungsméglichkeiten und dem Regelverhalten

aller Schiiler*innen anhand einer Mehrebenenanalyse.........
Ergebnisse der Angaben zum Selbstwirksamkeits-
empfinden der Lehrkréfte vor und nach der Intervention
sowie mit und ohne Beratung.........c..ccocceveeevieniiiinienennns
Interaktionseffekte zwischen dem Selbstwirksamkeits-
empfinden der Lehrkréfte und den spezifischen
Verhaltensauffilligkeiten aller Schiiler*innen anhand
einer Mehrebenenanalyse ........cccvevveeriienieeniieenie e
Interaktionseffekte zwischen dem Selbstwirksamkeits-
empfinden der Lehrkréfte und dem Regelverhalten

aller Schiiler*innen anhand einer Mehrebenenanalyse........
Gemittelte und kategorisierte Lehrkrafteinschitzungen
beziiglich der Professionalisierungsmafinahme nach deren
Beendigung........ooueeuiireiie e
Gemittelte Lehrkrafteinschatzung beziiglich der
durchlaufenen Fortbildungen und des eingesetzten
Verhaltensmonitorings nach Beendigung der
ProfessionalisierungsmaBnahme .........c..ccoceeveniencincnncnne,
Gemittelte Lehrkrafteinschétzung beziiglich der

erhaltenen systemisch-kooperativen Beratungssitzung

nach Beendigung der ProfessionalisierungsmafBinahme........
Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse der
Evaluationsstudie zum Professionalisierungskonzept,
geordnet nach den Wirkungsebenen von
Lehrer*innenfortbildungen, den abhéngigen Variablen/
Untersuchungsschwerpunkten und den Analyseverfahren ...

190

17






1 Einleitung

Die Arbeit von Lehrkriften ist seit jeher kontinuierlichen und vielfdltigen
Verdnderungsprozessen unterworfen (Herzog & Makarova, 2012). Um Schii-
ler*innen auf sich wandelnde Anspriiche in Gesellschaft und Beruf vorzube-
reiten und gleichzeitig die sich stetig verdndernden Anforderungen an die
eigene berufliche Tétigkeit erfolgreich bewiltigen zu konnen, ist berufliches
Lernen von Lehrkriften unabdingbar. Im besonderen Maf3e trifft dieser Um-
stand auf die sich seit der Ratifizierung des Ubereinkommens der Vereinten
Nationen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-Behinder-
tenrechtskonvention [UN-BRK], 2009) beschleunigenden Anstrengungen hin
zu einer inklusiven Gesellschaft mit einem dementsprechenden Schulsystem
zu. Der Auftrag inklusiver Bildung umfasst die wirksame Unterstiitzung aller
Lernenden gemél ihren individuellen Bediirfnissen, insbesondere auch derer
mit Beeintrachtigungen: ,,States Parties shall ensure that persons with disabi-
lities receive the support required, within the general education system, to
facilitate their effective education® (United Nations 2006, Art. 24 Nr. 2 d).
Obwohl schulische Inklusion in Deutschland in den Bundesldndern sehr un-
terschiedlich umgesetzt wird, ist ein Grundkonsens erkennbar: Die gro3tmog-
liche gemeinsame Beschulung von Kindern mit und ohne sonderpiddagogi-
schen Forderbedarf im gemeinsamen Unterricht (GU) der Regelschule und
damit die Erh6hung der sogenannten /nklusionsquote (Klemm, 2018). In eini-
gen Bundesldndern fiihrt/e dies zur schrittweisen Schliefung bestimmter
Forderschularten. In Mecklenburg-Vorpommern, wo das vorliegende Profes-
sionalisierungskonzept durchgefiihrt und evaluiert wurde, wird die flachen-
deckende inklusive Beschulung von Schiiler*innen in den Férderschwer-
punkten Lernen und Sprache sowie mafigeblich auch im Forderschwerpunkt
Emotional-soziale Entwicklung (FSP ESE) bis zum Schuljahr 2027/2028
angestrebt (Ministerium fiir Bildung und Kindertagesférderung, 2022a).
Kinder, die Verhaltensauffalligkeiten und emotional-soziale Entwicklungs-
storungen in der Schule zeigen und damit im weitesten Sinne dem FSP ESE
zugeordnet werden konnen, wurden aber auch schon vor den bildungspoliti-
schen Bemiihungen im Rahmen der Umsetzung der UN-BRK groftenteils an
Regelschulen unterrichtet. Stein und Miiller (2015, S. 39f.) konstatieren, dass
Inklusion fiir diese Kinder vielmehr hiefe, ,,sie liberhaupt wahrzunehmen,
mit sonderpddagogischer Professionalitit zu begleiten, Regelschullehrkrifte
hinsichtlich des Umgangs mit ihnen zu beraten und eine Exklusion aus dem
Regelschulwesen zu verhindern®.



Durch die mit den Inklusionsbestrebungen einhergehende wachsende He-
terogenitit der Schiilerschaft sowie die sich verdndernden Lernvoraussetzun-
gen und Bediirfnisse der Lernenden entsteht die Notwendigkeit einer qualita-
tiven Weiterentwicklung des Unterrichts und des schulischen Angebots ins-
gesamt. Um Schiiler*innen in den einzelnen Forderschwerpunkten anhand
padagogischer Priavention und Intervention effektiv und nachhaltig férdern zu
konnen, bendtigen Lehrkrifte spezifische professionelle Kompetenzen. Das
sich neuformierende ,,inklusive® Professionalisierungsprofil, welches mehr
und mehr in Studien- und Priifungsordnungen der ersten Phase der Leh-
rer*innenbildung abgebildet ist (u.a. Priifungs- und Studienordnung fiir den
Studiengang Grundschullehramt an der Universitit Greifswald 2020, S. 5;
Studiengangsspezifische Priifungs- und Studienordnung fiir den Studiengang
Lehramt an Grundschulen der Universitit Rostock 2021, S. 21), weisen im
Schuldienst befindliche Regelschullehrkréfte meist (noch) nicht auf, weil sie
dafiir nicht ausgebildet wurden (Melzer et al., 2015). Eine geeignete Mdg-
lichkeit, diese Lehrkréfte fiir den inklusiven Unterricht (weiter) zu professio-
nalisieren, sind berufsbegleitende Fortbildungen (Darling-Hammond et al.,
2017; Lipowsky & Rzejak, 2012; Timperley et al., 2007).

Im Vergleich zu anderen Forderschwerpunkten fordert die inklusive Be-
schulung im FSP ESE die Lehrkrifte und Schulen in besonderem Maf3e her-
aus — national (Ahrbeck, 2011; Ellinger & Stein, 2012) wie international
(Dyson, 2010; Van Mieghem et al., 2020). Nachweislich nehmen Regelschul-
lehrkréfte Schiiler*innen mit auffélligem, externalisierendem Verhalten viel-
fach als sehr belastend wahr und zeigen negative inklusionsbezogene Einstel-
lungen hinsichtlich dieser Schiiler*innen (Avramidis et al., 2000; Urbutt,
2001; Van Mieghem et al., 2020). Im Umgang mit herausfordernden Verhal-
tensweisen benotigen Lehrkrifte somit qualitativ hochwertige Fortbildungs-
angebote, in deren Rahmen sie zum einem lernen, welche Bediirfnisse Kinder
mit Verhaltensauffilligkeiten haben, welche Griinde es fiir ihr Verhalten ge-
ben kann und mit welchen padagogischen MaBinahmen sie diese Schiiler*in-
nen fordern kdnnen. Neben deklarativem und prozeduralem Wissen um For-
dermoglichkeiten sollten Lehrkrifte zum anderen ein Handlungsrepertoire
erlernen und beherrschen, welches sie in konkreten schulischen Situationen
kompetent und situativ einsetzen kdnnen. Dies ist umso relevanter als der
FSP ESE mit ca. 1.3 % den zweitgrofiten Férderschwerpunkt in Deutschland
darstellt (Kultusministerkonferenz 2018, S. XVI), wobei der Anteil forderbe-
diirftiger Kinder und Jugendlicher ohne offizielle Feststellung des Forderbe-
darfs noch um ein Vielfaches groBer sein diirfte. So kann man davon ausge-
hen, dass in Schulklassen mit einer Klassenstdrke von 22 Schiiler*innen im
Durchschnitt mindestens zwei Kinder Auffalligkeiten im Verhalten zeigen
(Methner et al. 2017, S. 20). Die angemessene schulische Forderung der ESE
dieser Kinder stellt daher eine besondere piddagogische Herausforderung dar
und an der effektiven Integration dieser Schiiler*innengruppe ,,entscheidet

20



sich womdglich letztlich auch, wieweit [sic] die Vision der inklusiven Schule
tragt™ (Willmann 2015, S. 63).

Hier setzt die vorliegende Arbeit an. Ankniipfend an die Notwendigkeit
einer qualitativ hochwertigen Forderung der Schiiler*innen im Bereich ESE
im gemeinsamen Unterricht an Regelschulen und das beschriebene Professi-
onalisierungsdefizit der im Schuldienst befindlichen Lehrkrifte wurde ein
Professionalisierungskonzept fiir Grundschullehrkrifte entworfen und im
Schuljahr 2018/2019 an Grundschulen in M-V eingefiihrt sowie begleitend
evaluiert. Anhand des Forschungsstandes zur schulischen Foérderung der ESE
von Kindern sowie zur Professionalisierung von Lehrkriften wurden zu-
nichst Qualitdtsmerkmale abgeleitet, die dann in eine komplexe Konzeption
einflossen. Die Arbeit ist in vier grole Themenfelder unterteilt. Der erste Teil
befasst sich mit dem Forschungsstand zur schulischen Forderung der ESE
von Kindern sowie mit der dafiir notwendigen Professionalisierung von Lehr-
kréften (Kap. 2). Anhand der theoretischen Einordnung und der wissenschaft-
lichen Fundierung wird dann im zweiten Teil ein Professionalisierungskon-
zept fir Grundschullehrkrifte zur Forderung der ESE ihrer Schiiler*innen
abgeleitet und umfassend erldutert (Kap. 3). Im dritten Teil der Arbeit wird
die Evaluationsstudie vorgestellt, in deren Rahmen dieses Professionalisie-
rungskonzept wissenschaftlich untersucht worden ist (Kap. 4). Nach der Vor-
stellung der Ergebnisse (Kap. 5) und deren Diskussion (Kap. 6) werden ab-
schlieBend Schlussfolgerungen fiir Forschung und Praxis gezogen (Kap. 7).
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2 Forschungsstand

2.1 Schulische Forderung der ESE von Kindern

Um ein wirksames Professionalisierungskonzept fiir Lehrkrafte im Bereich
ESE zu entwerfen, ist es zunédchst notwendig, die Zielgruppe der Kinder mit
Verhaltensauffalligkeiten und emotional-sozialen Entwicklungsstérungen ge-
nauer zu beschreiben sowie Moglichkeiten der schulischen Férderung darzu-
legen. Anhand der zentralen Komponenten der ESE von Kindern wird
zunichst die Genese emotional-sozialer Kompetenzen dargestellt. Darauf
aufbauend werden atypische Verldaufe umfassender erldutert. AbschlieBend
werden schulische Fordermoglichkeiten und -konzeptionen im Bereich ESE
vorgestellt und Schlussfolgerungen fiir die Professionalisierung von Lehr-
kraften gezogen.

2.1.1 Zentrale Komponenten der ESE

Im Zuge der ESE bilden sich sowohl emotionale als auch soziale Kompeten-
zen heraus, deren Vorhandensein Menschen zu sozial kompetentem Handeln
befihigen. Beide Kompetenzbereiche sind dabei in vielfdltiger Weise mitei-
nander verkniipft und bedingen sich gegenseitig (Petermann & Wiedebusch,
2008), wobei man heute davon ausgeht, dass die emotionale Kompetenz eine
Teilmenge der sozialen Kompetenz auf der Ebene der Fertigkeiten darstellt
(Hennemann et al. 2017, S. 21).

Unter emotionaler Kompetenz versteht man den addquaten Umgang mit
Emotionen. Sie setzt sich aus den Komponenten Emotionsausdruck (mimisch
und sprachlich), Emotionsverstindnis und Emotionsregulation zusammen
und lasst sich in weitere Unterkomponenten und Schliisselfertigkeiten glie-
dern (Denham, 1998). Das Konzept des Emotionswissens (Pons et al., 2004)
greift konkrete Schliisselfertigkeiten emotionaler Kompetenz nach Saarni
(1999) auf und bringt diese in eine entwicklungschronologische Reihenfolge,
wobei die einzelnen Fertigkeiten nicht streng aufeinander aufbauen miissen,
wie in Tabelle 1 dargestellt wird, sondern sich auch parallel zueinander ent-
wickeln kdnnen. Janke (2008) konnte im deutschsprachigen Raum nach-
weisen, dass sich die ersten Schliisselfertigkeiten bereits im Kindergartenalter
und die letzten erst in der spiten Grundschulzeit entwickeln.



Tabelle 1: Das schrittweise Erwerben von Schliisselfertigkeiten zur Entwicklung
von Emotionswissen nach Pons et al. (2004)

Emotionswissen

Mimik Erkennen und Benennen verschiedener Emotionsaus-
driicke anhand der Mimik

Anlasse Zuordnung einer Emotion zu einem konkreten Anlass/
einer bestimmten Situation

Wiinsche Erwartungen und Wiinsche werden als Emotionsausloser
verstanden
Emotionsperspektive Fahigkeit zur emotionalen Perspektivibernahme der

Gefiihle anderer (Theory of Mind)

Erinnerung Verstandnis dafiir, dass abgespeicherte Erinnerungen
erneut Emotionen auslosen konnen

Regulation Fahigkeit, das eigene emotionale Befinden zu beeinflus-
sen

Verbergen Fahigkeit, die eigenen Emotionen zu verbergen

Multiple Emotionen Verstandnis dafiir, dass man mehrere Emotionen gleich-

zeitig haben kann

Gewissen Verstandnis fiir Emotionen, die sich aus dem sozialen
Kontext ergeben

Die Basis fiir die Erkldrung emotionaler Kompetenz stellen die Emotionen
selbst dar. Unter Emotionen versteht man die ,,zeitlich begrenzte Konfigura-
tion von Korperreaktionen (z.B. Herzschlaginderung), Ausdrucksformen und
subjektivem Gefiihlszustand* (Holodynski et al. 2013, S. 196). Diese haben
somit objektive und subjektive Komponenten und lassen sich in Basis- und
Sekundidremotionen unterteilen, deren primire Funktion die Handlungsanlei-
tung ist. Sie stellen sicher, dass ,,die eigenen Handlungsziele, -ergebnisse und
-folgen und der situative [...] Kontext in ihrer Beziehung zum Grad der Be-
friedigung der eigenen Motive* gegeben ist (Holodynski 2006, S. 41). Basis-
oder Grundemotionen wie Freude, Arger/Wut, Trauer und Angst sind univer-
sell und kulturiibergreifend bei allen Menschen vertreten. Bereits Neugebore-
ne verfiigen liber sogenannte ,,Vorlduferemotionen®, die sich anhand inter-
personaler Regulation durch Bezugspersonen wihrend der ersten sechs
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Lebensmonate zu den vier Basisemotionen entwickeln (Holodynski & Fried-
Imeier 2006, S. 120). Sekundédremotionen wie Schuldbewusstsein, Scham,
Verlegenheit, Neid, Stolz und Empathie sind selbstbezogen. Sie bilden sich
etwa zwischen dem 18.-24. Lebensmonat durch das Erkennen der eigenen
Person als korperlich eigenstindiges Wesen heraus und treten dann innerhalb
sozialer Interaktionen auf. Im Laufe der Kleinkind- und Vorschulzeit lernen
Kinder, dass sie diese selbst aktiv lenken kdnnen. Grofe Schritte zur Regulie-
rung und zum Verbergen von Emotionen vollziehen sie im Alter von 6-7
Jahren. Mit dem Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule erhht sich
die soziale Komplexitdt und entsprechend auch die Bandbreite sozialer Emo-
tionen. Der Erwerb von Kompetenzen, die dazu ermichtigen, gemischte
Emotionen zu verstehen und Sekundédremotionen in die soziale Interaktion
mit einzubeziehen, erstreckt sich bis ins Jugendalter (z.B. Janke, 2007, 2008).
Nach Holodynski (2006) kann die emotionale Entwicklung in die drei Phasen
Vorlduferemotionen, Entstehung von funktionstiichtigen Emotionen und
Entstehung der intrapersonalen Regulation (selbststindige Regulation von
Emotionen und Handlungen) eingeteilt werden. Dabei verschiebt sich die
Gewichtung von der interpsychischen, bei der die Umwelt die Emotion des
Individuums noch stark beeinflusst, hin zur intrapsychischen Regulation, bei
der das Kind zunehmend selbststindig seine Emotionen steuert. Entspre-
chende Féhigkeiten basieren auf einem Repertoire an effektiven Strategien
wie der Nutzung von Sprache als Mittel der psychologischen Distanzierung,
der Anwendung exekutiver Funktionen auf die eigenen Emotionen und dem
Aufschub von Befriedigung ausgeldster Emotionen durch Zukunftsperspekti-
ven (Holodynski et al., 2013). Da die Emotionsregulation zentral fiir die ESE
von Kindern ist, soll dieses im Folgenden noch eingehender erldutert werden.

Emotionen kommen selten bis gar nicht in unreguliertem Zustand vor. Ei-
nerseits leiten sie Handlungen an und regulieren diese, andererseits regulieren
Handlungen Emotionen und verstirken oder mindern deren Intensitit, bevor
sie liberhaupt ausgebildet werden (Holodynski et al., 2013). Das Generieren
von Emotionen und deren Regulierung sind demnach zwei nicht voneinander
trennbare Vorgidnge (Campos et al., 2004; Kullik & Petermann, 2012). Es
konnen drei Strategiebereiche unterschieden werden: reflexive Emotions-
regulationsstrategien, volitionale sowie habituelle Regulationen von Hand-
lungen (Seitz-Stein et al. 2012, S. 198f.). Die Entwicklung vollzieht sich
dabei von interpersonaler Regulation mithilfe von Bezugspersonen zu einer
intrapersonalen, die das Kind eigenstindig umsetzen kann. Physische Strate-
gien entwickeln sich immer mehr hin zu mentalen (Holodynski & Friedl-
meier 2006, S. 136), wie es in Tabelle 2 anhand von Beispiclen illustriert
wird.
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Tabelle 2:

Initiatoren (Holodynski & Friedlmeier 2006, S. 136)

Beispiele fiir Strategien der reflexiven Emotionsregulation und deren

Initiator der

Emotionsregulation

zugsperson, zu
trosten

Art der Bezugsperson Kind initiiert Kind initiiert intra-

Strategie initiiert inter- interpersonale personale Regula-
personale Regu- Regulation tion
lation fiir das durch Bezugs-

Kind person
Verhaltensstrategie (physisch)

Beruhigung Wiegen, Strei- Kind sucht Nahe Kind beruhigt sich
cheln, Korper- der Bezugsper- selbst durch Hand-
kontakt son, um sich lungen wie Saugen,

beruhigen zu Streicheln
lassen
Symbolische Strategien (mental)
Beruhigung, Verbaler Trost Verbale Auffor- Kind beruhigt sich
Trost und Beruhigung derung an Be- durch (positive)

Selbstinstruktion

Antezedente Strategien

Diskurs Uber

Bezugsperson

lation

Kind fragt Be-

Gedankliche Aus-

Regulation spricht mit Kind zugsperson uber einandersetzung
von Emotio- liber Emotionen Emotionen und Uiber potentielle
nen und deren Regu- deren Regulation Emotionsepisoden

Reflexive Emotionsregulationsstrategien sind mentale und kognitive Prozesse
zur Steuerungs- und Kontrollfunktion von Verhalten und Aufmerksamkeit,
etwa dem Aufschub der Motivbefriedigung oder der Anpassung des Emoti-
onsausdruckes an kulturelle Darbietungsformen (Holodynski et al., 2013).
Bei der volitionalen Regulation von Handlungen werden Ziele antizipiert und
die dafiir benodtigten Handlungen geplant. Reflexive und volitionale Strate-
gien sind sich sehr dhnlich. Bei letzterer gelingen Planung und Antizipation
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jedoch bereits so vorausschauend, dass eine zielhinderliche emotionale Reak-
tion verhindert werden kann. Die folgenden dafiir notwendigen Fahigkeiten
bilden sich in Grundziigen zwischen dem dritten und sechsten Lebensjahr
aus:

= cin Repertoire an Regulationsstrategien wie z.B. Ablenkung, Umdeutung,
Anderung der situativen Bedingungen, usw.,

= die Fahigkeit, Sprache als Mittel der psychologischen Distanzierung nut-
zen zu konnen, um Anlédsse, Ausdrucks- und Erlebensmuster sowie Kon-
sequenzen von Emotionen und deren Regulation mit Hilfe von Regula-
tionsstrategien reprasentieren und mit diesem Wissen willentlich operie-
ren zu kénnen,

= die Fahigkeit, mental auf Zeitreise zu gehen, sich zukiinftig motivbeftie-
digende Situationen willentlich vorzustellen,

= die Fahigkeit, exekutive Funktionen auf die eigenen Emotionen anwenden
zu konnen, d.h., einen Handlungsimpuls willentlich zu hemmen, um eine
subdominante, aber zielfiihrende Handlung auszufiihren (Holodynski et
al. 2013, S.1991.).

Habituelle Regulationen von Handlungen sind schlieBlich erlernte Hand-
lungs-Ziel-Verkniipfungen, die als Schema zur Verfiigung stehen und eine
automatisierte Regulation ermdglichen.

Wie bereits herausgestellt wurde, stellen Emotionen und das Erlernen von
Regulationsstrategien wesentliche Bedingungsfaktoren fiir die Entwicklung
emotional-sozialer Kompetenzen dar. Deren Herausbildung wird wéhrend der
Kindheit und Jugend durch spezifische Entwicklungsaufgaben und die dabei
auftretenden Herausforderungen, Chancen und Risiken beeinflusst (Henne-
mann et al. 2017, S. 30ff.). Grundsitzlich kann festgehalten werden: Uber-
génge spielen bei der Entwicklung der ESE eine wesentliche Rolle, da sie im-
mer ,,Prozesse mit offenem Ausgang® (Hennemann et al. 2017, S. 30) sind.
Befunde der Entwicklungspsychologie (Masten & Powell, 2003) stellen fiir
bestimmte Entwicklungsspannen und damit einhergehende Transitionen vor-
dergriindige Entwicklungsaufgaben heraus. Da im Rahmen dieser Arbeit die
ESE bis in die Grundschulzeit relevant ist, werden die Entwicklungsaufgaben
von der frithen Kindheit bis ins Grundschulalter im Folgenden eingehender
dargestellt (Tabelle 3).

Anhand der Ubersicht wird deutlich, dass Kinder in den ersten drei Ent-
wicklungsspannen neben emotionalen auch zunehmend soziale Kompetenzen
entwickeln.

Soziale Kompetenz beschreibt die Féhigkeit, in sozialen Situationen per-
sonliche Ziele zu erreichen und gleichzeitig positive Beziehungen zu anderen
aufrecht zu erhalten (Siegler et al., 2008). Sie ist die ,,Gesamtheit des Wis-
sens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person, welche die Qualitit eige-
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Tabelle 3: Entwicklungsspannen mit Entwicklungsaufgaben von der frilhen Kind-
heit bis in das Grundschulalter (Berk 2011, S. 246ff.; Koglin & Petermann 2008, S.
82; Vonderlin & Pauen 2013, S. 83)

Entwicklungsspanne Entwicklungsaufgaben

0-3 Jahre — Etablierung der Grundlagen fur die Selbstregulation
der korperlichen Prozesse, der Aufmerksamkeit und
der eigenen Impulse

— Annaherung an und Ruckzug von emotionsauslosen-
de/n Reize/n

— initialisiert emotionale Entwicklung und Ausbildung
des pra-frontalen Kortex

— Entwicklung v.a. durch Mutter-Kind-Beziehung

Kindergartenalter — Selbststandigkeit in Alltagsanforderungen

— Selbstregulation und Frustrationstoleranz

— Fantasie- und Spieltatigkeit

— Normen, Grenzen und Regeln akzeptieren

— soziale Integration in die Gleichaltrigengruppe

Grundschulalter — angemessenes Verhalten in der Schule zeigen

— allgemeine Verhaltensregeln zu Hause, in der Schule
und in der Offentlichkeit befolgen

— mit Gleichaltrigen in der Schule zurechtkommen und
Freundschaften schlieBen

nen Sozialverhaltens — im Sinne sozial kompetenten Verhaltens — fordert™
(Kanning 2009, S. 15). Sozial kompetentes Verhalten ist entsprechend die
sichtbare Manifestation sozialer Kompetenz in einer konkreten Situation und
vollzieht sich in der Wechselwirkung zwischen emotional-sozialen Kompe-
tenzen, etwa der Fahigkeit angemessene Gefiihle entwickeln zu konnen,
kognitiven sozialen Kompetenzen, z.B. die gute Einschdtzung und/oder Anti-
zipation der fiir die Interaktion relevanten Faktoren, sowie aktionalen sozia-
len Kompetenzen, etwa anhand eines vorhandenen Repertoires an verbalen
und nonverbalen Verhaltensfertigkeiten (Dopfner, 1989).

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Emotionsregulationsstrate-
gien bilden die Basis fiir kompetentes soziales Handeln und tragen zur psy-
chischen Gesundheit bei. Die hierfiir bedeutsamen Kompetenzen erlernen
Kinder in frithen sozialen Interaktionserfahrungen. Bestenfalls entsteht dabei
ein ,,Engelskreis* (Castello 2017, S. 101): Kinder entwickeln durch positive
Bindungserfahrungen prosoziales Verhalten, konnen dadurch spéter stabilere
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Freundschaften schlieBen und so wiederum ihre sozialen Kompetenzen trai-
nieren. Ist die Emotionsregulation hingegen ungiinstig ausgeprégt, so stellt
sie einen Risikofaktor fiir die Entstehung von Verhaltensauffilligkeiten und
emotional-sozialen Entwicklungsstdrungen bei Kindern dar (Koglin et al.,
2013). In einem ,, Teufelskreis* sammeln Kinder mit einem schwer regulier-
baren Temperament weniger positive soziale Erfahrungen, entwickeln unan-
gemessene Erwartungen an soziale Beziehungen sowie ungiinstige emotio-
nal-soziale Strategien, die dann wiederum zur sozialen Ablehnung fiihren
(Castello 2017, S. 101). Eine ausgeprigte Fahigkeit zur Emotionsregulation
ist demnach ein wichtiger Schutzfaktor fiir die emotional-soziale Entwick-
lung (Losel & Bender, 2008). Diese zu fordern ist eine der wesentlichsten
Entwicklungsaufgaben im Bereich ESE (Koglin et al., 2013; Petermann &
Barnow, 2013).

2.1.2 Verhaltensauffdlligkeiten und emotional-soziale
Entwicklungsstorungen

..., bose, sittlich verwildert, moralisch schwachsinnig, entartet, psycho-
patisch, erziehungsschwierig, gemeinschaftsschwierig, fehlangepasst, fiih-
rungsresistent, verhaltensbehindert, verhaltensgestort, verhaltensauffdillig, ...

Im Laufe der Zeit wurden und werden sogenannt schwierige Kinder auf un-
terschiedlichste Weise gekennzeichnet und beschrieben (Hillenbrand 2008,
S. 29; Myschker & Stein 2014, S. 46; Willmann 2015, S. 47ff.). Anhand
dieser — nur kleinen — Auswahl an Bezeichnungen wird deutlich: Die Begriffe
und Deutungsmuster haben sich iiber die Zeit verdndert und konnen nicht los-
gelost von den allgemeinen gesellschaftlichen Entwicklungen und den jewei-
ligen zeitgendssischen Vorstellungen iiber Erziehung und Kindheit betrachtet
werden (Willmann 2015, S. 46). Der Gegenstandsbereich und seine sprachli-
chen Mittel setzen vielmehr ein soziales Bezugssystem voraus, in dem Nor-
malitdtsvorstellungen sowie die Bewertung und der Umgang mit Abwei-
chung (Devianz) sich stetig verdndern, was eine exakte begriffliche Operatio-
nalisierung erschwert (Willmann, 2015). Denn: Die Abgrenzung zwischen
dem, was wir als normales Erleben und Verhalten einerseits und als Stérung
andererseits bezeichnen, ist durchaus flieBend (Lenhard 2021, S. 18).
Verschiedene Disziplinen wie Padagogik, Psychologie, Medizin, Rechts-
wissenschaft oder Soziologie nahmen sich schrittweise der Thematik an und
erforsch(t)en diese mit ihren fachspezifischen Methoden und Zugéngen. Als
Folge haben sich differente Kategorien- und Klassifikationssysteme heraus-
gebildet. Unterschiedlich ausgerichtete Erkldrungsansitze wie tiefenpsycho-
logische, behaviorale, konstruktivistische Annahmen zur Erkldrung der Phi-
nomene und Symptome fiithren ebenfalls zu unterschiedlichen Begriffsbildun-
gen und Definitionen (Hillenbrand, 2008; Myschker & Stein, 2014). Gemein
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ist den Begriffen im Feld: Sie zielen auf die Beschreibung emotionaler und
verhaltensbezogener Phidnomene ab, die meist eine eher negative Bedeu-
tungsgestalt haben. Heute besteht weitgehende Einigkeit in der Forderung,
»die Begriffe nicht als Wertung einer Person, seiner Charaktereigenschaften
und Personlichkeit zu verstehen, sondern als zusammenfassende Kennzeich-
nung von Problemlagen, die sich in Verhaltensweisen ausdriicken konnen*
(Hillenbrand 2008, S. 29).

2.1.2.1 Definition

Begriffe im Feld der Verhaltensauffilligkeiten und emotional-sozialen Ent-
wicklungsstérungen ziechen unterschiedliche Phdnomene zu einem Kontrakti-
onsbegriff (Hillenbrand, 2008) zusammen. In der Fachdiskussion in Deutsch-
land konnen vor allem drei Begriffsvarianten herausgestellt werden:
emotional-sozialer Forderbedarf (schulischer Bereich), Verhaltensstorung
(klinischer Bereich) und seelische Behinderung (Jugendhilfe). Da im Kontext
von schulischer Inklusion und damit (sonder-)padagogischer Férderung schu-
lische und klinisch-therapeutische Perspektiven relevant sind und nicht ge-
trennt voneinander betrachtet werden konnen (Willmann 2015, S. 45), wer-
den beide Perspektiven bei der nachfolgenden definitorischen Verortung
berticksichtigt.

Eine weitreichende Definition von Verhaltensstérungen als phdnomeno-
logischem Oberbegriff zur Kennzeichnung einer Vielzahl unterschiedlicher
Erscheinungsformen aus einer eher klinisch-therapeutischen Sicht, die bis
heute breite Verwendung findet, stammt von Myschker. Hiernach ist eine
Verhaltensstorung

ein von den zeit- und kulturspezifischen Erwartungen abweichendes maladaptives
Verhalten, das organogen und/oder milieureaktiv bedingt ist, wegen der Mehr-
dimensionalitdt, der Haufigkeit und des Schweregrades die Entwicklungs-, Lern-
und Arbeitsfahigkeit sowie das Interaktionsgeschehen in der Umwelt beeintréch-
tigt und ohne besondere pddagogisch-therapeutische Hilfe nicht oder nur unzu-
reichend iiberwunden werden kann (Myschker 2009, S. 49).

International ist der Begriff der Gefiihls- und Verhaltensstérung weit verbrei-
tet, der vom US-amerikanischen Fachverband Council for Children with
Behavior Disorders (CCBD) eingefiihrt wurde und die Moglichkeit bietet,
sich interdisziplinér besser zu verstidndigen:

Der Begriff der Gefiihls- und Verhaltensstrungen beschreibt eine Beeintréchti-
gung (disability), die in der Schule als emotionale Reaktionen und Verhalten
wahrgenommen werden und sich von altersangemessenen, kulturellen oder ethni-
schen Normen so weit unterscheiden, dass sie auf die Erziehungserfolge des Kin-
des oder Jugendlichen einen negativen Einfluss haben. Erziehungserfolge umfas-
sen schulische Leistungen, soziale, berufsqualifizierende und personliche
Fahigkeiten. Eine solche Beeintrachtigung ist
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— mehr als eine zeitlich begrenzte, erwartbare Reaktion auf Stresseinfliisse in
der Lebensumgebung;

— tritt iiber einen ldngeren Zeitraum in zwei verschiedenen Verhaltensbereichen
(settings) auf, wobei mindestens einer dieser Bereiche schulbezogen ist;

— ist durch direkte Intervention im Rahmen allgemeiner Erziehungsmafinahmen
insofern nicht aufhebbar, als diese Interventionen bereits erfolglos waren oder
erfolglos sein wiirden;

Gefiihls- und Verhaltensstérungen kénnen im Zusammenhang mit anderen Behin-
derungen auftreten und erfordern fiir ihre Beschreibung Informationen aus ver-
schiedenen Quellen und Messverfahren (Opp 2003, S. 509f.).

Wegen der starken Betonung von Normabweichungen steht der Terminus
Storung jedoch immer wieder in der Kritik. So wiirden dabei Umfeld- und
Risikofaktoren vernachlissigt werden sowie der Fokus zu stark auf die Kin-
der und Jugendlichen und dabei eher interventiv als priaventiv ausgerichtet
sein (u.a. Stein & Miiller, 2015). Andere Begrifflichkeiten wie etwa Verhal-
tensoriginalitit haben sich bis heute jedoch nicht durchgesetzt.

Im schulischen Bereich hat sich seit den KMK-Empfehlungen 1994 und
2000 vor allem die Bezeichnung Férderbedarf'in der emotionalen und sozia-
len Entwicklung etabliert, der wie folgt definiert wird:

Sonderpadagogischer Forderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen mit Beein-
trichtigungen der emotionalen und sozialen Entwicklung, des Erlebens und der
Selbststeuerung anzunehmen, wenn sie in ihren Bildungs-, Lern- und Entwick-
lungsmdglichkeiten so eingeschrénkt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen
Schule auch mit Hilfe anderer Dienste nicht hinreichend gefordert werden kénnen
(Kultusministerkonferenz 2000, S. 10f.).

Auch diese Definition wurde kritisiert, da sie Verhaltensweisen als ursachlich
personalisiert darstellt und dadurch eine interaktionistische Sichtweise, etwa
anhand der Betrachtung der Lebensumstinde und des Umfeldes, verhindert.
Auflerdem bleiben kognitive Kompetenzen, wie die Wahrnehmung sozialer
Situationen, die Fahigkeit zum sozialen Problemldsen oder die differenzierte
Reflexion von Handlungsfolgen, génzlich unberiicksichtigt (Stein & Miiller,
2014). Da die vorliegende Arbeit die (praventive) schulische Forderung bei
Verhaltensauffilligkeiten und emotional-sozialen Entwicklungsstdrungen in
den Blick nimmt, orientieren sich die Darstellungen jedoch vor allem an dem
durch die KMK bestimmten schulischen FSP ESE. Auffilligkeit, Stérung
und Behinderung werden dabei nicht (nur) als intraindividuelle Personen-
merkmale verstanden. Daneben spielen vor allem Beitrdge der Situation und
des Umfeldes, also ungiinstige Mensch-Umwelt-Interaktionen bei der Ent-
wicklung emotional-sozialer Entwicklungsstérungen eine tragende Rolle, die
oftmals in einem komplexen, wechselseitigen Verhiltnis stehen und zu beein-
trachtigten Teilhabemdglichkeiten der Betroffenen fithren (u.a. Gottfried et
al., 2021). Ein solches interaktionistisches Verstindnis ist auch anschluss-
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fahig an die aufkommenden Anforderungen eines stirker inklusiven Schul-
systems, weil liber dieses Verstindnis emotional-soziale Entwicklungsstdrun-
gen nicht erst identifiziert werden, wenn sie verfestigt sind, sondern bereits
dann, wenn sie sich — etwa als Verhaltensauffélligkeiten von Schiiler*innen —
anbahnen (Stein & Miiller, 2015).

Innerhalb der vorliegenden Ausarbeitung werden der Begriff Verhaltens-
auffilligkeiten und dessen Aquivalente Verhaltensprobleme, herausfordern-
des/schwieriges Verhalten, Auffilligkeiten im Sozialverhalten, (nicht-)regel-
konformes Verhalten und Probleme im Bereich ESE als Vorform von emo-
tional-sozialen Entwicklungs- und Verhaltensstérungen verwendet (Blumen-
thal et al. 2020, S. 12f.). Synonym zu Letzterem wird der Begriff des
Sonderpadagogischen Forderbedarfs mit dem Schwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung (SF ESE) genutzt, der sich vor allem auf besonders stark
ausgeprigte emotional-soziale Entwicklungs- und Verhaltensstérungen be-
zieht, die hdufig durch eine Kumulation von schwerwiegenden Entwick-
lungsrisiken begiinstigt werden. Von Verhaltenssauffilligkeiten wird gespro-
chen, wenn die Beeintrachtigungen von geringerer Intensitét sind, eher tem-
pordr auftreten und mit padagogischen Mitteln bewiltigt werden konnen,
ohne dass sie in einem SF ESE miinden (Ahrbeck 2017, S. 2).

Herausfordernd fiir eine Klassifikation von Verhaltensauffilligkeiten und
emotional-sozialen Entwicklungsstérungen ist der Umstand, dass es sich
zwar um ein ,hartes® Problemfeld mit teilweise gravierenden Ausprigungen
und Folgen fiir die Betroffenen und ihr Umfeld handelt, dieses gleichzeitig
aber auch ,weich* ist, weil keine objektive Art der Schadigung, wie etwa bei
einer Sinnesbeeintriachtigung, vorliegt. Vielmehr werden

unterschiedliche BezugsmaBstdbe angelegt, die anhand von sozial konstruierten
Normen und Kriterien festlegen, ob ein Verhalten als auffillig oder gar gestort
einzuschitzen ist. Implizite und explizite sozio-kulturelle Normen, die in einer
Gesellschaft gelten, werden dabei als MafBstab bei der Beurteilung herangezogen.
Dies konnen Gesetze, institutionelle Regeln wie Schulordnungen, aber auch we-
niger regulierte Normen wie Klassenregeln oder andere Verhaltensregeln an 6f-
fentlichen Orten sein (Stein & Miiller 2015, S. 29).

Trotz dieser ,relativen Beschaffenheit der Phdnomene Verhaltensauftallig-
keiten und emotional-soziale Entwicklungsstorungen sind je nach Disziplin
und wissenschaftlicher Ausrichtung verschiedene Modelle der Klassifikation
bzw. Einteilung entwickelt worden, von denen einige, die fiir diese Arbeit
relevant sind, im Folgenden vorgestellt werden sollen.
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2.1.2.2 Klassifikation und Einteilung

Um Hilfeleistungen im Rahmen der sehr groen Breite dessen, was als Ver-
haltensauffilligkeiten und emotional-soziale Entwicklungsstorungen be-
zeichnet wird, zu spezifizieren, werden die Symptome iiber internationale
Klassifikationssysteme diagnostisch bewertet und kategorial geordnet. Dabei
finden tiberwiegend die International Classification of Diseases (ICD 10) der
Weltgesundheitsorganisation sowie das Diagnostic and Statistical Manual of
mental Disorders 5 (DSM V) der American Psychiatric Association Anwen-
dung. Bei beiden Klassifikationssystemen miissen fiir die Zuordnung einer
Verhaltensstorung mindestens folgende drei Kriterien zutreffen:

* Intensitét: langere Zeitdauer, hoher Schweregrad

= QOkologie: in mindestens zwei Settings, eines davon Schule

= Integration: Erfordernis spezifischer Hilfen fiir Teilhabe an der Gesell-
schaft

Unterschiede von Verhaltensauffélligkeiten und klinisch relevanten emotio-
nal-sozialen Entwicklungsstérungen nach ICD-10 liegen hauptséchlich in der
Haufigkeit und Intensitdt des Auftretens der Symptome. Emotional-soziale
Entwicklungsstérungen bei Kindern und Jugendlichen werden hier in folgen-
de Subtypen eingeteilt:

»  Jyperkinetische Storungen (z.B. Aktivitits- und Aufmerksamkeitsstorung,
hyperkinetische Stérung des Sozialverhaltens)

= Storungen des Sozialverhaltens (z.B. Storung des Sozialverhaltens in der
Familie/bei fehlenden sozialen Bindungen/oppositionellem, aufsissigem
Verhalten)

= kombinierte Storung des Sozialverhaltens und der Emotionen (z.B. Sto-
rung des Sozialverhaltens mit depressiver Stérung)

= emotionale Stérungen des Kindesalters (z.B. emotionale Stérung mit
Trennungsangst, phobische emotionale Stoérung, Stdrung mit sozialer
Uberempfindlichkeit, emotionale Stérung mit Geschwisterrivalitit)

= Stérungen sozialer Funktionen mit Beginn in der Kindheit und Jugend
(z.B. reaktive Bindungsstorung des Kindesalters, Bindungsstérung des
Kindesalters mit Enthemmung)

= Tic-Storungen (z.B. voriibergehende/chronische motorische/vokale Tic-
storung, kombinierte vokale und multiple motorische Tics [Tourette-Syn-
drom])

= andere Verhaltens- und emotionale Storungen mit Beginn in der Kindheit
und Jugend (z.B. Enkopresis/Einkoten, Enuresis/Einndssen, Balbuties/
Stottern)
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Tabelle 4: Klassifikation von Verhaltensstérungen bei Kindern und Jugendlichen
nach Myschker und Stein (2014, S. 58)

Verhaltensstorungen

externalisierende Aggression, Hyperaktivitat, Aufmerksamkeitsstorung,
Storungen Impulsivitat

internalisierende Angst, Minderwertigkeit, Trauer, Interessenlosigkeit,
Storungen Schlafstorungen, somatische Storungen

sozial unreifes Konzentrationsschwache, altersunangemessenes Verhal-
Verhalten ten, leicht ermudbar, leistungsschwach, nicht belastbar
sozialisiert Gewalttatigkeit, Reizbarkeit, Verantwortungslosigkeit,
delinquentes leichte Erregbarkeit und Frustration, Beziehungsstorun-
Verhalten gen, niedrige Hemmschwelle

Eine weitere, insbesondere in der Schulforschung hiufig rezipierte empiri-
sche Klassifikation nehmen Myschker und Stein (2014) vor. Sie gliedern
Verhaltensstorungen bei Kindern in externalisierende und internalisierende
Storungen, sozial unreifes sowie sozialisiert delinquentes Verhalten. Diese
sind anhand ihrer Erscheinungsbilder in Tabelle 4 dargestellt.

Empirisch sind insbesondere unter- (externalisierende) und iiberkontrol-
lierte (internalisierende) Verhaltensweisen gut belegt (Myschker & Stein,
2014) und somit auch fiir den schulischen Bereich besonders relevant. Im
Rahmen dieser Arbeit stehen externalisierende Verhaltensauffalligkeiten und
emotional-soziale Entwicklungsstérungen im Fokus, die Schulen und Lehr-
kréfte vor besondere Herausforderungen stellen, da sie nach auflen und gegen
die Umwelt gerichtet sind. Diese lassen sich im Wesentlichen anhand dreier
Dimensionen beschreiben: Stérungen mit oppositionellem Trotzverhalten,
Storungen des Sozialverhaltens und die Aufimerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivi-
tatsstorung. Die Storung mit oppositionellem Trotzverhalten stellt eine im-
pulsiv-aggressive Storungsform dar. Es besteht eine geringe Frustrationstole-
ranz sowie verzerrte Wahrnehmung der Bedrohung oder Benachteiligung.
Bei Stérungen des Sozialverhaltens handeln die Kinder und Jugendlichen in-
strumentell-aggressiv. Sie mochten Macht und Dominanz herstellen, um ge-
zielt eigene Interessen durchzusetzen, dabei sind sie furchtlos, emotional
unempfindsam und unempathisch (Linderkamp, 2022). In Tabelle 5 werden
die drei Varianten externalisierenden Problemverhaltens anhand ihrer sto-
rungsspezifischen Erscheinungsformen charakterisiert.
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Tabelle 5:  Storungsspezifische Merkmale von externalisierenden Verhaltensauf-
falligkeiten und emotional-sozialen Entwicklungsstérungen nach Linderkamp (2022,

S. 34)

externalisierende Verhaltensauffalligkeiten und emotional-soziale Entwick-

lungsstorungen
Storungen das Kind ist andauernd (seit wenigstens sechs Monaten), be-
mit opposi- standig und in einem mit dem Entwicklungsstand des Kindes
tionellem nicht zu vereinbarenden und unangemessenen AusmalB auf-
Trotz- brausend, empfindlich und uneinsichtig fiir eigenes Fehlver-
verhalten halten
es streitet sich haufig mit Erwachsenen
es widersetzt sich haufig Anweisungen oder Regeln von Er-
wachsenen
es verargert und beleidigt andere absichtlich
es bestehen bedeutsame Beeintrachtigungen in sozialen
oder schulischen Funktionsbereichen
Storungen Brechen gesellschaftlicher Normen und Regeln
des Sozial- wiederholtes und anhaltendes Verletzen der Rechte anderer
verhaltens aggressives Verhalten gegeniiber Menschen und Tieren (wie
Schlagereien, Tierqualerei, Einsatz von Waffen, Erzwingen
sexueller Handlungen)
Brandstiftung
Zerstoren des Eigentums anderer
Einbriiche
Betriigen
Stehlen
wiederholt Giber Nacht weg bleiben vor dem 13. Lebensjahr
Schule schwanzen
bedeutsame Beeintrachtigungen in sozialen oder schulischen
Funktionsbereichen
Aufmerks- Kardinalsymptomatiken Unaufmerksamkeit und/oder Hyper-
amkeits- aktivitat/Impulsivitat
defizit/ miissen bereichsiibergreifend (also in Kindergarten/Schule
Hyper- und Elternhaus) vorliegen
aktivitats miissen seit wenigstens sechs Monaten zu beobachten sein
storungen miissen in einem verglichen mit dem Alter und Entwicklungs-
stand des Kindes deutlich unangemessenen Auspragungsgrad
vorliegen
verursachen einen deutlichen Leidensdruck bzw. eine mani-
feste Beeintrachtigung der sozialen und schulischen Funk-
tionsfahigkeit
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Fiir den Bereich der Péddagogik liegen keine strengen Klassifikationssysteme
vor (Stein & Miiller, 2015). Bedenkt man den préaventiven Forderauftrag von
Schule und ,,das padagogische Anliegen, Kinder und Jugendliche als einzig-
artige Individuen anzusehen und sie entsprechend zu begleiten®, argumentie-
ren Stein und Miiller (2015, S. 13), so ,,ist zumindest fraglich, ob es dieser
bedarf*. Die Autoren schlagen stattdessen den Begriff Einteilung vor. Hierbei
wiren etwa die Einteilung nach dem Erscheinungsbild (deskriptiv) und den
Erklarungen der Problematiken oder nach den indizierten Férdermafinahmen
denkbar. Pddagogisch besonders relevant erscheint die Einteilung nach Erkla-
rungs- und Handlungsansétzen, wie sie Blumenthal et al. (2020) herausarbei-
ten.

2.1.2.3 Erklarungsansatze zur Entstehung von
Verhaltensauffalligkeiten und emotional-sozialen
Entwicklungsstorungen

Verhaltensauffilligkeiten und emotional-soziale Entwicklungsstorungen sind
multifaktoriell bedingt, denn bei der Entstehung spielen meist mehrere Ur-
sachen eine Rolle. Rekurrierend auf ein von Speck (1990) gefordertes bio-
sozial-interaktionales Erkldrungssystem, welches Risikofaktoren, ihr mog-
liches Zusammenwirken sowie mogliche Symptome bzw. Symptomverbin-
dungen aufzeigt, identifizieren Myschker und Stein (2014, S. 91) zunéchst
folgende beeinflussende Faktoren, die auf heranwachsende junge Menschen
einwirken und je nach Auspridgung zu Problemlagen fithren kdnnen:

= die individuellen Anlagen und Informationsaufnahme- und -verarbei-
tungsmuster

= verschiedene lernbiografisch bedingte Eigenheiten

= friih wirksam werdende Selbstbestimmungs- und Selbstorganisationsten-
denzen

= {ibergeordnete soziokulturelle Gegebenheiten

= vielfdltige groBere und kleinere soziale Systeme, wie Familie, Kindergar-
ten, Schule, peer-group, etc.

Verhaltensstorungen entwickeln sich nach Myschker und Stein (2014,
S. 89f.) in drei Phasen. In der Anfangsphase kommt es zu Beeintrichtigungen
durch Problemkonstellationen der oben genannten Faktoren (Anlage, Um-
welt, Selbstbestimmung). In der zweiten Phase formt sich das maladaptive
Verhalten heraus und in der dritten oder Endphase verfestigt sich dieses an-
hand einer habitualisierten Storung. Erklarungsansétze zur Entstehung von
Verhaltensauffalligkeiten und emotional-sozialen Entwicklungsstdrungen
konnen allerdings immer nur Hinweischarakter haben, da verschiedene Ursa-
chen zu gleichen Erscheinungsformen fithren und gleiche Ursachen sehr
unterschiedliche Erscheinungsformen hervorbringen konnen (Myschker &
Stein 2014, S. 90). Umso relevanter fiir die Betrachtung der Atiologie er-
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scheint es deshalb, Forschungsergebnisse und Theorien aus unterschiedlichen
Disziplinen wie der Medizin, der Psychologie, der Soziologie und der (Son-
der-)Padagogik miteinzubeziehen. Mit Blick auf die Forderung der ESE in
der Schule soll im Folgenden konkret auf drei ausgewéhlte Perspektiven né-
her eingegangen werden, die empirisch arbeitende Erziehungs- und Sozial-
wissenschaftler*innen (u.a. Blumenthal et al., 2020; Hennemann et al., 2017)
als besonders relevant fiir die Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten und
emotional-sozialen Entwicklungsstorungen herausstellen: lerntheoretische,
kognitionspsychologische und entwicklungspsychologische Erklarungsansit-
ze.

Lerntheoretische Perspektive

Grundlage der Lern- und Verhaltenstheorie ist die Annahme, dass Verhalten
durch situative Reize erlern- und verdnderbar ist und dabei von genetischer
Anlage, Umweltfaktoren und kognitiven Prozessen beeinflusst wird. Danach
filhren Lernvorgénge in allen Altersphasen hauptsiachlich nach den Prinzipien
des klassischen Konditionierens, des operanten Konditionierens und des
Modelllernens zum Aufbau und zur Modifikation von Verhaltensweisen
(Hillenbrand 2008, S. 72).

Das klassische Konditionieren oder Signallernen nach Pawlow' gilt dabei
als grundlegende Lernform. Einer natiirlichen, meist angeborenen Reaktion
wird durch Lernen eine neue, bedingte Reaktion hinzugefiigt. Ein bekanntes
Beispiel ist der Pawlowsche Hund: Wenn ihm Futter gereicht wurde, erklang
zugleich stets ein Glockenton. Nach einigen solchen Futtergaben begann
schon allein nach dem bekannten Glockenton der Speichel des Hundes zu
flieBen — der Glockenton als zundchst neutraler Reiz wurde dadurch zu einem
konditionierten. Aus lerntheoretischer Perspektive wird dem klassischen
Konditionieren eine wesentliche Beteiligung an der Ubernahme von Normen
bzw. der Gewissensbildung zugesprochen. Aber auch Angstproblematiken
konnen auf dem Wege des klassischen Konditionierens entstehen, indem es
zu einer Verkniipfung eines traumatischen Ereignisses oder mehrerer sub-
traumatischer Ereignisse mit einem neutralen Reiz kommt (Myschker &
Stein 2014, S. 124).

Beim operanten Konditionieren nach Skinner® konnen Konsequenzen, die
auf ein bestimmtes Verhalten folgen, Verhaltensdnderungen herbeifiihren.
Bei der positiven Verstdrkung oder dem Verstdrkungslernen folgen positive
und bei der negativen Verstirkung negative Konsequenzen auf ein bestimm-
tes Verhalten. Positive Verstarkung erhoht durch angenechme Konsequenzen
die Verhaltensrate. Negative Verstidrkung erhoht die Verhaltensrate, indem
ein unangenehmer Zustand oder Reiz beendet wird (Blumenthal et al. 2020,

1 Iwan Petrowitsch Pawlow (1849-1936) war ein russischer Mediziner und Physiologe.
2 Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) war ein US-amerikanischer Psychologe.
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S. 25). Aus lerntheoretischer Sicht werden sowohl externalisierende als auch
internalisierende Verhaltensprobleme durch operantes Konditionieren ent-
wickelt und aufrechterhalten. Gerade externalisierende Problematiken wie
Aggressivitdt entstehen ,,hdufig iiber Prozesse des operanten Konditionierens,
indem sie positiv verstirkt werden, beispielsweise durch die Aufmerksamkeit
oder Anfeuerung von Klassenkameraden* (Myschker & Stein 2014, S. 126).

Beobachtungslernen nach Bandura® postuliert, dass Verhalten tiber Imita-
tionslernen oder Lernen am Modell nachgeahmt und dadurch in das eigene
Verhaltensrepertoire iibernommen wird. Dabei werden insbesondere solche
Verhaltensweisen aufmerksam beobachtet und gemerkt, die beliebte Perso-
nen zeigen, etwa Geschwister, Freunde, Eltern, Lehrkréfte, aber auch Men-
schen des 6ffentlichen Lebens wie Stars (Hillenbrand 2008, S. 72; Myschker
& Stein 2014, S. 126).

Kognitionspsychologische Perspektive

Die kognitive Psychologie, die sich seit Ende der 1960er Jahren entwickelte,
erklart die psychischen Prozesse, die zwischen Reizaufnahme und dem daran
anschlielenden Erleben und Verhalten stattfinden (Hillenbrand 2008, S. 72).
Dabei ist die stete Wechselwirkung zwischen Intuition, Reflexion und Pro-
zessen der Handlungsplanung besonders relevant. Fiir die Entstehung von
Verhaltensauffalligkeiten und emotional-sozialen Entwicklungsstdrungen
geraten damit bestimmte kognitive Prozesse in den Fokus. Neben péddago-
gisch bedeutsamen Theorien und Modellen wie dem Fdhigkeitsselbstkonzept,
dem Erleben von Selbstwirksamkeit in sozialen und Leistungssituationen,
den Erkenntnissen der Gedéchtnispsychologie und den daraus resultierenden
Modellen iiber das Lernen als Informationsverarbeitung (Blumenthal et al.
2020, S. 27), hat sich in den letzten Jahren ein Modell als besonders relevant
fiir die Erklarung der Entwicklung des emotional-sozialen Erlebens und Ver-
haltens und damit auch fiir etwaige Stérungsformen erwiesen: das Modell zur
sozial-kognitiven Informationsverarbeitung (SKI; Crick & Dodge, 1994).
Lemerise und Arsenio (2000, S. 112ff.) betonen in einer Weiterentwicklung
des SKI-Modells den Einfluss von Emotionen auf den sechs-phasigen Prozess
der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung. Wéhrend die einzelnen Pha-
sen der Informationsverarbeitung durchlaufen werden, erfolgt der Riickgriff
auf frithere soziale Erfahrungen wie erlernte Regeln, soziale Schemata und
Wissen zu sozialen Situationen, deren Summe als Database bezeichnet wird.
Diese Informationsquelle wird laufend durch neue Erfahrungen aktualisiert.
Emotionsprozesse, die zwischen der Database und den konkreten Anforde-
rungen einer sozialen Situation vermitteln, basieren auf dem genetisch be-

3 Albert Bandura (1925-2021) war ein kanadischer Psychologe.
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Abbildung 1: Sozial-kognitive Informationsverarbeitung (Lemerise & Arsenio,
2000; modifiziert nach Hovel, 2014; erstellt nach Hennemann et al. 2017, S. 46)

dingten Temperament, der Emotionalitit und den erlernten Emotionsregula-
tionsstrategien/-kompetenzen. Letztere entwickeln sich vorrangig innerhalb
frither Erfahrungen der Eltern-Kind-Interaktion, bei der die elterliche Sensiti-
vitdt, Responsivitit und die Bindungsqualitét eine herausragende Rolle spie-
len (Castello 2017, S. 104; vgl. Kap. 2.1.1). Das Modell konzipiert die sozial-
kognitive Informationsverarbeitung in sechs Phasen, deren Ablauf in Abbil-
dung | dargestellt wird. In der ersten Phase des SKI-Modells werden soziale
Hinweisreize, u.a. auch die Wahrnehmung der peer-group, unter Einfluss der
eigenen Emotionen wahrgenommen — hierbei kann der soziale Hinweisreiz
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die vorhandene Stimmung verfestigen oder dndern. In der zweiten Phase wer-
den die Zusammenhénge der wahrgenommenen Situation und die mit der
Handlung der anderen Person verbundenen Intentionen interpretiert (Kausal-
attribution der sozialen Hinweisreize). In der dritten Phase werden die eige-
nen Ziele in Bezug zur eben erfolgten Interpretation der Situation festgelegt.
In der vierten und fiinften Phase werden mogliche Handlungsalternativen aus
der Database generiert und mit der in der Vergangenheit erfahrenen Selbst-
wirksamkeit abgestimmt. In der sechsten Phase wird die Handlung ausge-
fithrt. Wiahrend der Ausfiihrung werden weitere soziale Hinweisreize aufge-
nommen.

Unterschiedliche Studien haben gezeigt, dass sozial kompetente Kinder
und Jugendliche die Handlungsausfithrung wihrend der einzelnen Phasen
variieren konnen (Hillenbrand & Hennemann, 2006). Kinder und Jugendliche
mit emotional-sozialen Entwicklungsstorungen hingegen haben bei der Ver-
arbeitung eingehender sozialer Hinweisreize und der Bewdltigung der einzel-
nen Schritte zum Teil groBe Probleme (Beelmann & Raabe, 2007; Crick &
Dodge, 1994). Eine verzerrt sozial-kognitive Informationsverarbeitung gilt
mittlerweile als ,,ein bedeutsamer, proximaler Risikofaktor flir die kindliche
Entwicklung, Stabilisierung und Automatisierung speziell aggressiver Ver-
haltensprobleme* (Beelmann & Raabe 2007, S. 75).

Perspektive der Resilienzforschung

Resilienz (lat. resilire = zuriickspringen, abprallen), auch Anpassungsfahig-
keit, bezeichnet den Prozess und die Fahigkeit einer Person, sich an Probleme
und Verdnderungen anzupassen. Dieser Prozess umfasst Ausloser/Stressoren,
die Resilienz erfordern, Ressourcen, die Resilienz begiinstigen und Konse-
quenzen, die Verdnderungen im Verhalten oder in den Einstellungen hervor-
rufen. Brezinka (2003) identifiziert drei Risikofaktoren, die als einflussreiche
Stressoren Auswirkungen auf die kindliche ESE haben kénnen:

= biologische Risikofaktoren: Geschlecht (bei Jungen 3-4-mal groferes Ri-
siko), prénatale Risiken (Drogen etc.), genetische Ausstattung und hor-
monelle Besonderheiten (erhdhter Testosteron-, geringer Cortisolspiegel),
strukturelle Besonderheiten des zentralen Nervensystems (Storungen des
Frontalhirnlappens), Besonderheiten in den autonomen Funktionen (ge-
ringe Herzrate, geringer Hautleitwiderstand)

= psychische Risikofaktoren: Aufmerksamkeits-, Hyperaktivitits- und Im-
pulsivitdtsprobleme, unzureichende Impulskontrolle und Emotionsregula-
tion (dadurch Entwicklung angemessenen Sozialverhaltens gehindert),
verzerrte kognitive Informationsverarbeitung, iberzogene Selbsteinschét-
zung, unzureichendes Einfiihlungsvermdgen

= sozial-okologische Risikofaktoren: unsichere Bindung an die Eltern im
Kleinkindalter, restriktive, inkonsistente Erziehung, Mangel an emotiona-
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ler Warme und Unterstiitzung fiir das Kind, soziale Ablehnung durch
Gleichaltrige

Loeber (1990) identifiziert verstirkende Bedingungen fiir die Ausprigung
von emotional-sozialen Entwicklungsstdrungen je mehr Risikofaktoren vor-
liegen und kumulieren, je frither ein Problemverhalten gezeigt wird, je haufi-
ger ein Problemverhalten auftritt, je ldnger ein Problemverhalten bereits ge-
zeigt wurde, je vielfiltiger das Problemverhalten ist (z.B. Hyperaktivitit, Im-
pulsivitit, oppositionelles und aggressives Verhalten, Delinquenz und Krimi-
nalitdt) und je verschiedener die Kontexte (Familie, Kindergarten, Schule,
usw.) sind, in denen das Problemverhalten manifest wird.

Die Resilienzforschung nimmt an, dass den Risikofaktoren Schutzfakto-
ren gegeniiberstehen. So kdnnen biologische, psychologische und soziale
Faktoren eine protektive Wirkung auf die ESE von Kindern entfalten (Masten
& Powell, 2003). Nach Laucht et al. (1997) sind diese schiitzenden Ressour-
cen in zwei Bereiche einteilbar: personale Ressourcen wie ein positives
Selbstwertgefiihl, eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung, ein positives So-
zialverhalten und ein hohes Mal} an aktiver Stressbewiltigung sowie soziale
Ressourcen wie das Klima genereller sozialer Unterstiitzung, positive
Freundschaften mit Gleichaltrigen, eine positiv wahrgenommene Schulerfah-
rung, die Lehrkraft als eine emotional vertraute, wertschitzende Bezugsper-
son und gleichzeitig als positives Modell (Hennemann et al. 2017, S. 37). Die
Erkenntnisse zur Resilienzforschung unterstiitzen somit ein wechselseitiges
Entwicklungsverstdndnis zwischen Stressoren und Ressourcen, Risiko- und
Schutzfaktoren sowie Vulnerabilitit und Resilienz. Je nach Stérungsart, Per-
sonen- und Kontextmerkmalen haben Risiko- und Schutzfaktoren unter-
schiedliche Auswirkungen (Losel & Bender 2008, S. 71), sodass es bislang
unmoglich ist, generelle kausale Prozesse zwischen ihnen auszumachen. In
Studien zur Resilienz konnten jedoch konkrete protektive Faktoren anhand
operationalisierter Trainingsziele nachgewiesen werden, wie eine angemes-
sene sozial-kognitive Informationsverarbeitung (Crick & Dodge, 1994), eine
gute Impulskontrolle (Gottfredson & Hirschi, 1990) und positives Sozialver-
halten (Wilson et al., 2001). Fiir die padagogische Forderung ergeben sich
daraus vor allem praventive Aufgaben, die sich am konkreten Entwicklungs-
verlauf des Kindes orientieren.

2.1.2.4 Pravalenzen und Komorbiditaten

Etwa 1.3 % aller Schiiler*innen in Deutschland erhalten die Diagnose SF
ESE (Kultusministerkonferenz, 2018). Von diesen nehmen bundesweit etwa
die Hilfte am Unterricht der Regelschule teil. National und international
werden die klinisch relevanten Prévalenzraten fiir emotional-soziale Entwick-
lungsstorungen bei Kindern und Jugendlichen in westlichen Landern aller-
dings valide mit 12 bis 15 % angegeben (Ihle & Esser, 2008). In Deutschland
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betragen diese rund 17.2 % und im Alter zwischen 7 und 10 Jahre sogar
19.8 % (Klasen et al., 2017). Diese Zahlen deuten darauf hin, dass knapp ein
Fiinftel aller Grundschulkinder in Deutschland Verhaltensauffalligkeiten und/
oder emotional-soziale Entwicklungsstdrungen aufweist. Man kann daher
annehmen, dass der Anteil dieser Schiiler*innen den SF ESE um ein Viel-
faches iibersteigt. Betrachtet man die in dieser Arbeit im Fokus stehenden
externalisierend emotional-sozialen Entwicklungsstdrungen im Grundschul-
alter, weisen internationale Studien auf folgende Pridvalenzen hin: Eine Sto-
rung mit oppositionellem Trotzverhalten liegt bei 7.2 % der 4-11-Jahrigen
vor (Georgiades et al., 2019), eine Storung des Sozialverhaltens weisen 3.7 %
der 6-11-Jahrigen auf (Ghandour et al., 2019) und eine Aufmerksamkeitsdefi-
zit-/Hyperaktivitdtsstorung tritt bei 6-8-Jahrigen mit 2.1 % und bei 9-11-
Jahrigen mit 6.1 % auf (Gobel et al., 2018).

Haufig sind mehrere Formen von emotional-sozialen Entwicklungs-
storungen zugleich zu beobachten (Komorbiditdt). Insbesondere zwischen
den verschiedenen externalisierenden Verhaltensstérungen bestehen betricht-
liche, zum Teil deutlich iiber 50 % liegende Uberschneidungen (Salmanian et
al., 2019). Aber auch externalisierende und internalisierende Stérungen treten
bis zu 36.6 % komorbid auf (Ghandour et al., 2019). Dariiber hinaus wird das
gleichzeitige Auftreten von Lern- und Verhaltensstérungen bei ca. 50 % der
betroffenen Kinder beobachtet (Klauer & Lauth, 1997; Visser et al., 2019).

2.1.2.5 Prognose und spezifische Verlaufsformen

Emotional-soziale Entwicklungsstérungen bei Kindern und Jugendlichen sind
oft wiederkehrend und anhaltend, und die Entwicklung von Komorbidititen
sowie chronischen Beeintrdchtigungen im Erwachsenenalter sind héufig.
Beelmann und Raabe (2007) sprechen daher von verfestigenden und kumu-
lierenden Risikokonstellationen im Bereich ESE. So zeigt u.a. die dritte
BELLA-Studie*, dass 40.7 % der auffilligen Kinder auch nach sechs Jahren
weiterhin Verhaltensauffilligkeiten und/oder emotional-soziale Entwick-
lungsstorungen aufweisen (Klasen et al., 2017). Die hohen Persistenzraten
(Stabilitat) fiihren wiederum zu ungiinstigen Entwicklungsprognosen fiir die
schulische, berufliche und personliche Entwicklung (Thle & Esser, 2008). Ein
niedriger soziookonomischer Status, die psychischen Belastungen der Eltern,
die eigenen kognitiven Fahigkeiten, Mobbing-Erfahrungen und Drogenmiss-
brauch konnen als zentrale Risikofaktoren fiir die Chronifizierung von Ver-
haltensstorungen identifiziert werden (Otto et al., 2021), wéhrend ein positi-

4  Die ,,BEfragung zum seeLischen WohLbefinden und VerhAlten" (BELLA) untersucht die
psychische Gesundheit und gesundheitsbezogene Lebensqualitit von Kindern und Jugend-
lichen in Deutschland. Die BELLA-Studie ist ein Zusatzmodul der Studie zur Gesundheit
von Kindern und Jugendlichen in Deutschland (KIGGS), welche im Rahmen der Bundes-
gesundheitsberichterstattung am Robert Koch-Institut durchgefiihrt wird.
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ves Familienklima und soziale Unterstiitzung sich als wichtige Ressourcen
fiir die ESE erweisen (Klasen et al., 2017).

2.1.2.6 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Anhand der Entstehung, der Privalenzen, des Verlaufs und der Folgewirkun-
gen von Verhaltensauffilligkeiten und emotional-sozialen Entwicklungssto-
rungen wird deutlich, was Forscher*innen schon lange fordern (u.a. Beel-
mann & Raabe, 2007; Heinrichs et al., 2013; Thle & Esser, 2008): Um der
Manifestierung von Stdrungen vorzubeugen und/oder um diese abzumildern,
sollten anhand frithzeitig einsetzender Programme mit empirischen und theo-
retischen Qualitétskriterien Risikofaktoren gemindert und Ressourcen ge-
starkt werden, die insbesondere fiir Kinder mit niedrigem sozio6konomischen
Status gezielte und niedrigschwellige Priaventions- und Interventionsansétze
bieten. Die Schule wird hierbei als ,,wichtigstes Setting préventiver Mal-
nahmen* (Beelmann 2008, S. 442) angesehen. Der ndchste Abschnitt widmet
sich daher umfassend der Thematik schulischer Férderung im Bereich ESE.

2.1.3 Schulische Férderung im Bereich ESE

Friihzeitige praventive schulische Foérderung wird in Deutschland durch zwei
zentrale, eng miteinander verbundene bildungspolitische Praktiken erschwert,
die insbesondere im Zuge der inklusiven Ausrichtung der Schulsysteme in
den einzelnen Bundeslindern vermehrt kritisiert werden: das sogenannte
Wait-to-fail-Problem und das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma. Das Wait-
to-fail-Problem kann beschrieben werden als die Tendenz von Bildungssys-
temen, Unterstiitzungsleistungen fiir Schiiler*innen erst zu gewéhren, wenn
die Problementwicklung schon sehr weit fortgeschritten ist (Hillenbrand
2015, S. 195). Das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma beschreibt den Um-
stand, dass zusétzliche Ressourcen im Bildungssystem vordergriindig durch
Etikettierungsprozesse, z.B. die Feststellung eines sonderpddagogischen For-
derbedarfs, gewéhrt werden. Etikettierungsprozesse sind oftmals mit einem
erheblichen Zeitbedarf verbunden, der eine frithzeitige Intervention erschwert
(Hennemann et al. 2015, S. 117f.). Dabei sind Vorteile schulischer Praven-
tion bei Verhaltensauffilligkeiten und emotional-sozialen Entwicklungssto-
rungen, wie Reicher und Jauk (2012) sie im Folgenden zusammenfassen, klar
ersichtlich:

* Im Setting Schule sind durch die Schulpflicht nahezu alle Kinder und Ju-
gendlichen erreichbar.

= Im Vergleich zu anderen Settings ist die Schule durch vorhandene Logis-
tikressourcen wie Piddagog*innen, Rdume und entsprechendes Material
ein guter Standort fiir Pravention.
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= Der schulische Bildungsauftrag sieht die Forderung sozialen Lernens und
die Pravention emotional-sozialer Entwicklungsstérungen vor.

Der zuletzt genannte Bildungsauftrag von Schule findet sich in den Lehrpla-
nen der Bundesldnder vor allem in den Féchern Sprachen, Sachunterricht,
Religion, Kunst und Sport wieder (Hennemann et al. 2017, S. 72f.). Die Stdn-
dige Konferenz der Kultusminister der Lander formuliert im Rahmen der
Empfehlungen zur sonderpiddagogischen Forderung im FSP ESE einen eige-
nen Priventionsauftrag fiir die Schule als préaventiven Forderort: ,,Durch vor-
beugende MafBnahmen konnen die Verfestigung sozial unangemessener
Handlungsmuster friihzeitig verhindert, erwiinschte angebahnt und dadurch
die schulische Entwicklung positiv beeinflusst werden” (KMK 2000, S. 3).
Somit kommt insbesondere auch aus sonder- und inklusionspédagogischer
Sicht der Pridvention von Verhaltensauffilligkeiten und emotional-sozialen
Entwicklungsstérungen eine zentrale Bedeutung zu. An diese geforderten
Entwicklungsaufgaben von Schule ankniipfend, werden im Folgenden Prin-
zipien, Strukturen und konkrete Umsetzungsmdglichkeiten praventiver schu-
lischer Forderung im Bereich ESE aufgezeigt, die teilweise in anderen Lan-
dern, wie den USA oder Finnland, im Zuge der Einfithrung inklusiver Schul-
strukturen bereits grofflachig umgesetzt werden (Jahnukainen & Itkonen,
2015).

2.1.3.1 Postulat der Pravention

Unter Priavention (lat. praevenire = zuvorkommen, verhiiten, vorbeugen)
bzw. praventiven MaBBnahmen werden alle Interventionen verstanden, die das
Aufitreten eines bestimmten Problems vermeiden oder reduzieren sollen (Bre-
zinka, 2003). Pddagogische Prdvention im Bereich ESE definieren Henne-
mann et al. als

systematisches, theoretisch und empirisch gut begriindetes padagogisches Han-
deln, das zum Ziel hat, mit Hilfe erzieherischer Mittel und erzieherischen Einwir-
kens in schulischen und auBerschulischen pddagogischen Settings Kinder und Ju-
gendliche so zu stérken, dass Risiken und Folgen einer belastenden sozial-emotio-
nalen Entwicklung vermieden, gemildert oder bewéltigbar werden (2017, S. 55).

Die konsequente schulische Pravention im Bereich ESE impliziert demnach,
sich anbahnende negative Entwicklungstendenzen — sichtbar etwa anhand
nicht-regelkonformen, stérenden und anderweitig schwierigen oder auffalli-
gen Verhaltens — so frith wie mdglich mit priaventiv-paddagogischen Maf3-
nahmen zu begegnen oder deren Entstehung gar zu verhindern. Nach der
international anerkannten Klassifikation des amerikanischen Institute of Me-
dicine lassen sich priaventive Mallnahmen in drei Formen einteilen (Hillen-
brand 2015, S. 187). Wihrend sich universelle Praventionsmaflnahmen an die
Gesamtpopulation richten, fokussieren gezielte PraventionsmalBnahmen, zu
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denen selektive und indizierte MaBBnahmen gehdren, bestimmte Zielgruppen.
Selektive PriaventionsmaBnahmen richten sich an Personen mit erhdhtem
biologischen, psychischen oder sozialen Risiko fiir die Entwicklung psychi-
scher Storungen (z.B. Kinder psychisch erkrankter Eltern, Kinder aus sozia-
len Problemmilieus) und indizierte Mafinahmen sprechen Personen mit einem
ausgepragten und hohen Risiko an, die bereits erste Symptome von Stérungs-
formen aufweisen (Beelmann & Raabe 2007, S. 132; Heinrichs et al., 2013).

In ihrer umfassenden Metaanalyse iiber schulbasierte Pravention psychi-
scher Storungen identifizieren Durlak et al. (2011) zwei grundlegende effek-
tive schulische Ma3nahmen:

1. die Etablierung positiver, sicherer Lernumgebungen und
2. die gezielte Forderung sozial-emotionaler Fertigkeiten in der Schule.

Bei der Etablierung positiver, sicherer Lernumgebungen haben sich national
wie international Ansédtze der effektiven Klassenfiihrung, des Classroom
Managements, bewihrt. Kein anderes Unterrichtsmerkmal ist so eindeutig
und konsistent mit dem Lernfortschritt von Schulklassen verkniipft wie die
Klassenfiihrung (Hattie, 2018). Gutes Classroom Management ist die transpa-
rente und konsistente Planung, Organisation und motivierende Gestaltung des
Unterrichts, die eine moglichst optimale Lernaktivierung und Zeitnutzung bei
den Schiiler*innen zur Folge hat (Evertson & Emmer, 2009). Dies wiederum
fithrt zu Lernfortschritten, einem insgesamt hohen Leistungsniveau bei den
Schiiler*innen und einer geringen Anzahl von Unterrichtsstérungen (Helmke,
2010). Es konnen proaktive und reaktive Kriterien effektiven Classroom
Managements unterschieden werden. Diese sind in Tabelle 6 aufgelistet.

Der zweite von Durlak et al. (2011) identifizierte effektive Ansatz schul-
basierter Prévention ist die gezielte Forderung sozial-emotionaler Fertigkei-
ten durch spezielle Forder- und Trainingsprogramme. ,,.Der Grundgedanke
besteht in dem Ziel, durch die Férderung sozialer und emotionaler Kompe-
tenzen potentielles Problemverhalten zu vermeiden® (Hillenbrand 2015,
S. 191). Gezielte Forder- und Trainingsprogramme kdnnen sowohl auf der
universellen, der selektiven als auch, nach entsprechender Anpassung, der
indizierten Préventionsebene Anwendung finden. Ob sie im Rahmen schul-
basierter Préavention auch wirksam sind, hangt mafgeblich von zwei Faktoren
ab: der theoretischen Fundierung und der Evidenzbasierung. Forder- und
Trainingsprogramme sind dann theoretisch fundiert, ,,wenn die Inhalte und
Methoden von mindestens einem wissenschaftlichen Modell, das Lernen und
Entwicklung von Jugendlichen erklirt, ausgehend entwickelt und ausgewihlt
wurden® (Blumental et al. 2020, S. 22). Evidenzbasierung meint die ,Integra-
tion des aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnisstand[s] in die Expertise der
Professionellen zur bestmdglichen Ausrichtung des Handelns an der indivi-
duellen Situation der Zielgruppe bzw. Lernenden* (Hillenbrand 2015,
S. 208).
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Tabelle 6: Kriterien effektiven Classroom Managements nach Evertson und Emmer
(2009) und Helmke (2010); entnommen aus Hennemann et al. (2017, S. 83)

Kriterien effektiven Classroom Managements

proaktiv reaktiv

— Klassenraum vorbereiten — Unterbindung unangemessenen

— Regeln und Verfahrensweisen planen und Schiler*innenverhaltens
unterrichten — Strategien fir potentielle Pro-

— Konsequenzen festlegen bleme

— Positives (Lern-)Klima schaffen

— Beaufsichtigen und Uberwachen

— Vorbereiten des Unterrichts

— Verantwortlichkeit der Schiiler*innen
— Unterrichtliche Klarheit

— Kooperative Lernformen

Leider erreichen praventive Maflnahmen aufgrund der Art ihrer Umsetzung
in Schulen oft nicht ihre optimal mdglichen Effekte. Fiir die effektive Imple-
mentation padagogisch-psychologischer Praventionsprogramme in der Schu-
le konnen jedoch konkrete Anforderungen herausgestellt werden. So extra-
hieren Hennemann et al. (2017, S. 57ff.) aus Metaanalysen zur schulischen
Préavention von emotional-sozialen Entwicklungsstérungen (Beelmann, 2008;
Durlak et al., 2011; Sklad et al., 2012), systematischen Reviews (Brezinka,
2003; Casale et al., 2014; Heinrichs et al., 2002) und der Zusammenfassung
zu den Kriterien effizienter SEL’-Ansitze (Denham & Burton, 2003; Reicher
& Jauk, 2012) zehn Indikatoren, die die Wirkung priaventiver Forderung
moderieren.

1. Theoretische Fundierung: Programme sollten von einem theoretisch fun-
dierten Ansatz ausgehen, der auf einer multidisziplindren Sichtweise und
entwicklungsadédquaten Strategien beruht.

2. Instruktion und Lebensweltbezug: Die Individualisierung von Programm-
techniken und deren Zielgruppenspezifitit sind wichtig, da die Profile so-
zial-emotionaler Stirken und Risiken extrem heterogen sind. Instruk-
tionsbasierte Elemente sollten mit personlichem Bedeutungsgehalt und
Lebensweltbezug verkniipft werden.

3. Klare Zielformulierung: Die klare Definition dessen, was gefordert wer-
den soll, unterstiitzt die Wirksamkeit. Je konkreter der Trainingsgegen-
stand formuliert ist und je eindeutiger das zu verdndernde Verhalten anti-
zipiert wird, desto grofer sind die zu erwartenden Praventionseffekte.

5 SEL = social and emotional learning (sozial-emotionales Lernen)
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4. Transfer in den Alltag: Die Inhalte und vermittelten Fertigkeiten sollen in
Unterrichtsinhalte, in das Unterrichtsgeschehen und in die Beziehungs-
gestaltung zwischen Lehrkréften und Schiiler*innen einflieBen. Das all-
tdgliche Miteinander in der Schule ist das ,real life-Setting‘, um sozial-
emotionale Kompetenzen zu lehren, zu lernen, zu modellieren und zu re-
flektieren.

5. Vom Verhalten zum Setting: Die Schul- und Klassenumgebung muss die
erwiinschten Verhaltensweisen anhand eines fiirsorglichen, unterstiitzen-
den, abwechslungsreichen und respektvollen Klimas unterstiitzen und so
die Bezichungsfihigkeit und Eigenverantwortlichkeit der Schiiler*innen
starken.

6. Frither Beginn und langerer Zeitraum: Die Reduktion von Verhaltensauf-
falligkeiten gestaltet sich bei jiingeren Kindern und somit wéhrend der
Primarstufe effektiver, als bei dlteren. Praventionszeitraume von mindes-
tens einem Jahr zeigen hohere Effekte als kiirzere Programme.

7. Erziehungspartnerschaften mit den Eltern/multisystemische Ausrichtung:
Programme sollten nicht isoliert in einem Klassenraum oder Fach ablau-
fen, sondern multimodal konzipiert und auf alle im System Agierenden
ausgeweitet werden, um langerfristige Effekte erzielen zu konnen. Pro-
gramme, die die Eltern fiir einen ldngeren Zeitraum mit einbeziehen, sind
erfolgversprechender.

8. Reflexion der Theorie durch die Pddagog*innen: Es ist essentiell, dass die
Pédagog*innen die Durchfiihrung des Trainings und die Erfahrungen, die
sie dabei sammeln, kontinuierlich vor dem Hintergrund des theoretischen
Wissens reflektieren. Aspekte, die sich aus der Umsetzung ergeben, soll-
ten supervisorisch oder anhand eines unterstiitzenden Austausches bear-
beitet werden konnen.

9. Begleitende Evaluation: Begleitstudien sind wichtig, um Erfolge zu bele-
gen und die Nachhaltigkeit von Programmen zu sichern.

10. Gute Implementation: Wirksame Préventionsprogramme legen Wert auf
eine gute Implementation. Die Gelingensbedingungen einer guten Imple-
mentation sind dabei vielfaltig mit den bereits genannten Wirksamkeits-
faktoren verkniipft.

Durlak und DuPre (2008) beschreiben ebenfalls konkrete Faktoren fiir eine
gelingende Implementation. Im Wesentlichen beziehen sich diese auf die Art
der Durchfiihrung des Priaventionsprogramms durch die entsprechenden Pi-
dagog*innen. Letztere beeinflussen somit maBgeblich die Wirksamkeit der
MalBnahme, etwa durch ,,das personliche Engagement wéahrend der Durchfiih-
rung, eine positive Einstellung zum Préventionsprogramm, die Motivation,
das Programm hochwertig durchzufiihren und vor allem die Vertrautheit mit
dem Préaventionsansatz® (Hennemann et al. 2017, S. 62). Als starkster Faktor
fiir die empirische Evidenz zeigte sich aulerdem das sogenannte monitoring,
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hier die Begleitung der Lehrkréfte bei der Umsetzung des Programms (No-
vins et al., 2013).

Fir die effektive Implementation padagogisch-psychologischer Praven-
tionsprogramme in der Schule kann somit festgehalten werden, dass die dies-
beziigliche Professionalisierung von Piddagog*innen und deren Begleitung
wahrend des Prozesses essentielle Bedingungen fiir den Erfolg darstellen. Im
Folgenden werden zunéchst drei empirisch bewihrte Handlungsansétze vor-
gestellt, auf deren theoretischer Basis viele Konzepte und Mafinahmen im
Bereich ESE fulen und die an die in Kap. 2.1.2.3 vorgestellten Erklarungs-
ansitze zur Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten und emotional-sozialen
Entwicklungsstdrungen ankniipfen. Das darauffolgende Kapitel widmet sich
der evidenzbasierten Praxis und den sich daraus ableitenden Anforderungen
fiir eine gelingende priaventive Férderung in der Schule.

2.1.3.2 Empirisch bewahrte Handlungsansatze

Im Bereich ESE haben sich empirisch insbesondere lerntheoretische, kogni-
tionspsychologische und entwicklungspsychologische Handlungsansétze
bewihrt (Blumenthal et al., 2020; Hillenbrand, 2015).

Lerntheoretisch fundierte Handlungsmdglichkeiten oder Methoden der
Verhaltensmodifikation basieren auf den Modellen der Lern- und Verhaltens-
theorie (vgl. Kap. 2.1.2.3) und damit der Grundannahme, dass Verhalten
(v)erlernbar ist. Theoriegeleitete und 16sungsorientierte Verhaltensmodifika-
tion ermdglicht die Verdnderung von Verhalten durch eine Prozessorientie-
rung in fiinf Schritten (Blumenthal et al., 2020):

1. Problembestimmung und Problemformulierung (Welches Verhalten ist in
welchem Ausmal} problematisch?)

2. Problemanalyse (Welche individuellen bzw. Umweltfaktoren begiinstigen
das Verhalten?)

3. Bestimmung und Formulierung des erwiinschten Verhaltens (Wie wiirde
sich das gewiinschte Verhalten bemerkbar machen?)

4. Planung und Durchfithrung der Modifikation (Welche lerntheoretischen
Handlungsmdglichkeiten kdnnen das Problem verbessern?)

5. Priifung des Erfolgs (Wie erkenne ich, ob sich das Verhalten verdndert
hat? Gegebenenfalls Neubestimmung des Problems)

Strategien der Verhaltensmodifikation sind u.a. Konditionierungstechniken,
wie Token-Systeme und Response-Cost-Verfahren, oder kognitiv ausgerich-
tete Maflnahmen, wie Selbstinstruktionstechniken und Rollenspiele. Die ge-
nannten MafBnahmen fithren nachweislich zur Verbesserung des unterrichts-
bezogenen Verhaltens, der Schiller*innenleistungen und zur Verringerung
auffilliger Verhaltensweisen (Hulac & Briesch 2017, S. 85). Auch im Be-
reich der Kinder- und Jugendpsychotherapie stellen sich behaviorale Inter-
ventionen anhand internationaler Metaanalysen, insbesondere fiir den Bereich
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externalisierender Storungsformen, als besonders wirksam dar (Ddpfner
2003, S. 263). Bei der Priavention von Verhaltensauffilligkeiten und emotio-
nal-sozialen Entwicklungsstorungen hat sich auf lange Sicht die Kombination
von kognitiven und behavioralen Verfahren als besonders wirksam erwiesen.
In der Metaanalyse von 84 kindorienterten MaBinahmen zur Prévention anti-
sozialen Verhaltens von Losel und Beelmann (2003) wird deutlich, dass reine
Verhaltenstrainings zwar kurzfristig (Post-Test) gesehen robuste Effekte
erzielen, diese Wirkung jedoch langerfristig (Follow-Up) nicht aufrechterhal-
ten. Kognitive bzw. kognitiv-behaviorale Trainings wiederum zeigten ins-
besondere bei den Follow-Up-Erhebungen deutliche Wirksamkeit (Beelmann
2006, S. 159; Losel & Beelmann, 2003; Wilson & Lipsey, 2007). Dies leitet
iiber zum zweiten empirisch bewidhrten Handlungsansatz, der Foérderung der
ESE aus kognitionspsychologischer Perspektive.

Empirisch bewéhrte kognitionspsychologisch fundierte Handlungsansdtze
beruhen, neben der bereits erwdhnten kognitiv-behavioralen Ausrichtung,
vorrangig auf dem Modell sozial-kognitiver Informationsverarbeitung (SKI;
vgl. Kap. 2.1.2.3). Blumenthal et al. (2020, S. 29) stellen auf Basis des erwei-
terten Modells von Lemerise und Arsenio (2000) folgende zentrale kogni-
tionspsychologisch orientierte Forderschwerpunkte fiir die Schule heraus:

Differenzierung sozialer Wahrnehmung

Emotionen bewusst machen und einen angemessenen Umgang {iben
Erweiterung des Repertoires zur emotionalen Steuerung

Ziele klaren

prosoziale Handlungsalternativen erlernen

sozial angemessene Handlungsmdglichkeiten bewerten

Umsetzung sozial angemessener Handlungsmoglichkeiten einiiben

Entwicklungspsychologisch fundierte Handlungsméglichkeiten kniipfen an
die Resilienzforschung (vgl. Kap. 2.1.2.3) und die darin bedeutsamen Schutz-
faktoren an. Die nach Laucht et al. (1997) in personal und sozial gegliederten
Schutzfaktoren kdnnen im péddagogischen Kontext nutzbar gemacht werden.
Als konkrete Trainingsziele konnen beispielsweise eine angemessene SKI,
eine gute Impulskontrolle und ein positives Sozialverhalten anvisiert werden
(Blumenthal et al. 2020, S. 32). Entwicklungspsychologische Handlungsan-
sdtze stellen grundsitzlich die Minimierung von Risikofaktoren und die sys-
tematische Stdrkung von Schutzfaktoren in den Vordergrund (s. Kap.
2.1.2.3).

Neben der theoretischen Fundierung von Konzepten und Maflnahmen zur
Forderung der emotional-sozialen Kompetenzen und des Verhaltens, wie sie
in diesem Kapitel vorgestellt wurden, ist fiir den effektiven padagogischen
Einsatz deren wissenschaftlich und praktisch erprobte Wirksamkeit und An-
wendbarkeit wesentlich. Dieser sogenannten evidenzbasierten Praxis widmet
sich das nichste Kapitel.
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2.1.3.3 Evidenzbasierte Praxis

Der Begriff Evidenzbasierung (engl. evidence-based = auf Beweise/Nach-
weise gegriindet, nachweisorientiert) beschreibt zunichst allgemein die Be-
riicksichtigung und Nutzung der besten verfiigbaren Informationen, um Ent-
scheidungen zu treffen oder Empfehlungen zu geben. Dazu werden gezielt
identifizierte empirische Nachweise als Grundlage von Entscheidungen ein-
gefordert. In der Padagogik bezieht sich die Evidenzbasierung vorrangig auf
die Frage, ob ein vorteilhafter Effekt durch eine padagogische Malinahme
wissenschaftlich mittels empirischer Methodik nachgewiesen werden kann,
»da pddagogische Fachkrifte ansonsten einer erhohten Gefahr fehlerhafter
Schlussfolgerungen ihrer praktischen Implikationen ausgesetzt sind* (Hen-
nemann et al. 2017, S. 66). Wichtig zu betonen ist: Evidenzbasierte Verfah-
ren erhohen die Wahrscheinlichkeit, eine positive Wirkung auszuldsen, kon-
nen dies aber nicht garantieren. Mit den durch Evidenzbasierung ,,operationa-
lisierte[n], replizierbare[n] Handlungsformen, die einer kritischen Priifung
durch wissenschaftliche Forschung unterzogen wurden, und daher belegbare,
nachgewiesene Fakten ihrer positiven Wirksamkeit vorlegen konnen* ist aber
keineswegs eine standardisierte, technologische, rezeptartige Vorgehensweise
gemeint, sondern das Anliegen, auf der Basis ,,professioneller Expertise und
Erkenntnis des konkreten Einzelfalls nach dem besten wissenschaftlichen
Erkenntnisstand zu handeln® (Hillenbrand 2015, S. 174f.). Neben der Identi-
fikation von evidenzbasierten Verfahren anhand der besten verfligbaren wis-
senschaftlichen Erkenntnis ist vor allem auch die individuelle Expertise der
Anwendenden bezogen auf die Zielgruppe und -person entscheidend. Auf
diesen Uberlegungen fuBend hat sich in der Pidagogik das sogenannte Trias-
Modell Evidenzbasierter Praxis (EbP) etabliert (Blumenthal & Mahlau,
2015; Grosche, 2017). Ziel evidenzbasierter Praxis ist es, ,,diec bestmogliche
und geeignetste Handlungsstrategie fiir die beteiligten Personen zu finden*
(Blumenthal & Mahlau 2015, S. 409). Das Modell stellt die Auswahl von
padagogischen Mafinahmen und Konzepten auf insgesamt drei Grundprinzi-
pien und fordert deren gleichrangige (Grosche, 2017) Beriicksichtigung:

= interne Evidenz: praktische Expertise und Professionalitit der Anwen-
der*innen

= soziale Evidenz: Werte, Wiinsche und Bedarfe der Schiiler*innen

= externe Evidenz: aus hochwertigen empirischen Studien wissenschaftlich
belegte Wirksamkeit der Fordermethode

Die Uberpriifung der externen Evidenz kann auf zwei Arten erfolgen (Casale
et al., 2015a). Um die Frage nach der Wirksamkeit beantworten zu kdnnen,
sollten zum einen experimentelle Gruppenuntersuchungen und/oder Einzel-
fallstudien durchgefiihrt werden. Zum anderen sollte die Evidenzbasierung
im Einzelfall iiberpriift werden, das bedeutet, die forderbegleitende, regel-
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Evaluationsqualitat)
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Entscheidung fiir eine MaRnahme
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wirksam < nicht wirksam -
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Abbildung 2: Ablauf eines evidenzbasierten Entscheidungsprozesses; entnommen
aus Blumenthal und Mahlau (2015, S. 410)

miBige Uberpriifung des individuellen Lern- und Férdererfolgs am einzelnen
Kind. Die soziale Evidenz beriicksichtigt die spezifischen Bediirfnisse der
Schiiler*innen bzw. deren Erziehungsberechtigter. Das bedeutet, dass die
Fordermethoden ausgewéhlt werden, die zu den Schiiler*innen der Klasse am
besten passen. Die interne Evidenz bezieht sich auf die Expertise der padago-
gischen Fachkréfte, und damit auf deren Berufserfahrung, Professionswissen
(Baumert & Kunter, 2006) und (Selbst-)Wirksamkeitserfahrungen in Bezug
auf spezifische Forderkonzepte, -verfahren und -materialien. Im Bereich der
internen Evidenz entscheidet sich die Lehrkraft fiir die Fordermethode, die
am besten zu ihr selbst passt (Blumenthal & Mahlau 2015, S. 407). In der
EbP wird grundsitzlich ein stufenweises Vorgehen empfohlen, um die Ent-
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scheidung fiir ein geeignetes Interventionsverfahren oder Fordermaterial gut
treffen zu kdnnen. Abbildung 2 visualisiert den Ablauf dieses evidenzbasier-
ten Entscheidungsprozesses, der die drei erlduterten Grundprinzipien Schritt
fiir Schritt mit einbezieht.

Restimierend kann festgehalten werden: Fiir die préventive schulische
Forderung im Bereich ESE ist eine pddagogische Praxis, im Sinne einer EbP,
notwendig, bei der theoretisch fundierte und evidenzbasierte Verfahren und
Fordermaterialien Anwendung finden, die auf die Schiiler*innen abgestimmt
und von den Pddagog*innen professionell umgesetzt werden (konnen). Im
Folgenden soll anhand des Ansatzes mehrstufiger Férderkonzeptionen darge-
stellt werden, wie die praventive Forderung auf schulorganisatorischer Ebene
etabliert und die beschriebenen Dimensionen und Konzeptionen priaventiven
Arbeitens darin verortet werden kdnnen.

2.1.3.4 Mehrstufige schulische Forderkonzeptionen

Ausgehend von der Klassifikation praventiver MaBinahmen anhand der Ebe-
nen universelle, selektive und indizierte Prévention (s. Kap. 2.1.3.1) wurden
schulische Rahmenkonzepte entwickelt, die als mehrstufige schulische For-
derkonzeptionen bezeichnet werden. Eines der prominentesten Beispiele
eines solchen Mehrebenen-Modells ist das Response-to-Intervention-Kon-
zept, welches fiir die schulische Pravention von emotional-sozialen Entwick-
lungsstorungen zunehmend Beachtung findet. Response-to-Intervention (RTI)
ist ein Modell zur schulischen Pravention und frithen Intervention bei Lern-
beeintrichtigungen und Verhaltensproblemen aus den USA (Blumenthal et
al., 2014; Cheney et al., 2008; Gresham et al., 2005). Es sieht ein gestuftes
System aus Diagnose und Forderung vor, in dem durch kleinschrittige Lern-
verlaufsdiagnostik und Verhaltensfortschrittsmessungen die Wirksamkeit
einer Intervention bei Lern- und Verhaltensproblemen iiberpriift und anhand
der Ergebnisse die Forderung zeitnah anpasst werden kann. Das RTI-Konzept
setzt an der individuellen Lernausgangslage des Kindes an und fokussiert auf
den forderbediirftigen Verhaltensbereich. Das iibergeordnete Ziel ist dabei
der bestmdgliche Fordererfolg der Schiiler*innen (Response) durch eine best-
mogliche individuelle Férderung (Intervention). Weist ein Kind etwa einen
erhohten Bedarf an Unterstiitzung auf, wird die Férderung auf einer nichsten
Forderebene intensiviert, spezifiziert und weiter individualisiert. Die Anzahl
der Forderebenen ist nicht vorgegeben und kann je nach Bedarf differenziert
werden. Oft wird allerdings ein dreistufiges System aus Diagnostik und For-
derung umgesetzt (Mahlau et al., 2016). Im Folgenden werden die drei Stufen
fiir den Forderbereich ESE konkretisiert.

Auf der Forderebene I (universelle Privention) werden alle Schiiler*in-
nen einer Lerngruppe durch schul- und klassenweite MaBnahmen wie qualita-
tiv hochwertigen Unterricht, soziales Lernen und effektives Classroom
Management einbezogen und angesprochen. Konkrete evidenzbasierte Mal3-

52



nahmen zur emotional-sozialen Unterstiitzung auf Forderebene I sind etwa
Peer Tutoring, Aktivierung der Lernenden, klare Kommunikation, Strukturie-
rung von Lernprozessen und Klassenraum, Modellierung positiven Verhal-
tens, Lehrkraft-Schiiler*in-Beziechung und Routinen (Hillenbrand 2015,
S. 199). Zur Diagnostik werden in regelméifligen Abstinden, etwa dreimal
jéhrlich, universelle Screenings eingesetzt, die eine grofle Bandbreite unter-
richtsrelevanter Verhaltensweisen erfassen, beispielsweise anhand des Kurz-
screenings schulbezogenen Verhaltens (Blumenthal & Blumenthal, in Vorb.).
Weisen die Ergebnisse des Screenings auf Verhaltensprobleme bei einzelnen
Schiiler*innen hin, so ist dies ein Indiz dafiir, dass sie von den Fordermal-
nahmen auf Ebene I nicht geniigend angesprochen wurden. Laut internationa-
ler Studien betrifft dies in der Regel etwa 10 bis 15 % aller Schiiler*innen
(Hillenbrand 2015, S. 197). Fiir diese Kinder wird dann eine differenziertere
Diagnostik und intensivere Forderung auf Forderebene II (selektive Prdven-
tion) angestrebt. Hierbei werden neben den klassenweiten Mafinahmen zu-
sitzlich evidenzbasierte Mafinahmen in Kleingruppen oder als unterrichts-
integrierte Individualforderung realisiert. Durch engmaschige Verhaltens-
verlaufsdiagnostik wird etwa einmal téglich iiberpriift, inwiefern sich eine
Verhaltensverbesserung bei einem Kind einstellt. Konkrete evidenzbasierte
MaBnahmen zur emotional-sozialen Unterstiitzung auf Forderebene II sind
beispielsweise Regeln, Verstdrkersysteme, Token-Programme, Verhaltens-
kontrakte, gezielte Forderprogramme, systematisches Elterninformationssys-
tem, Interventionstechniken sowie Monitoring und die Erstellung von For-
derpldnen. Sollten die Schiiler*innen auf diese Forderung ansprechen, so
wird die intensivere Forderung auf Stufe II beendet. Sind jedoch keine Ver-
haltensverbesserungen erkennbar, so wird die Diagnostik und Férderung auf
der néchsten Priaventionsebene weiter spezifiziert und intensiviert. Indizierte
Prdvention auf der Forderebene I11 ist fiir Schiiler*innen unter Hoch-Risiko-
bedingungen vorgesehen. Dies betrifft etwa 1 bis 5 % aller Schiiler*innen
(Hillenbrand 2015, S. 197). Fiir diese Kinder wird eine hochindividualisierte
Einzelfallférderung umgesetzt, die durch eine engmaschige, mehrmals téglich
stattfindende Verhaltensverlaufsdiagnostik zur Uberpriifung des Forderer-
folgs begleitet wird. Oft findet die Unterstiitzung in spezialisierten Settings,
etwa Kleingruppen oder speziellen Klassen statt. Daneben ist die intensive
Kooperation mit dem Bezugssystem (Elternhaus, Wohngruppe, 0.A.), weite-
ren professionellen Fachkriften und spezialisierten Fachdiensten, wie der
Kinder- und Jugendhilfe sowie Kliniken, notwendig. Evidenzbasierte Maf3-
nahmen auf Forderebene III konnen etwa Selbst-Monitoring, differentielle
Verhaltensdiagnostik, individualisierte Forderprogramme oder die Aufstel-
lung eines Krisen-/Interventionsplans sein (Hillenbrand 2015, S. 197). In
Abbildung 3 sind evidenzbasierte Maflnahmen zur emotional-sozialen Unter-
stiitzung strukturiert nach dem RTI-Ansatz dargestellt.
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Abbildung 3: Das Response-to-Intervention-Modell mit den nach Intensitdt und
Spezifitit gestuften evidenzbasierten Maflnahmen zur emotional-sozialen Unterstiit-
zung (Blumenthal et al. 2020, S. 50; Hillenbrand 2015, S. 199)

Grad der Spezialisierung und Individualisierung

Die Umsetzung des RTI-Modells ist auch in Deutschland erprobt worden
(Mahlau et al., 2016). Im Rahmen des Riigener Inklusionsmodells (RIM)
(Hartke, 2017) wurde der Ansatz fiir das deutsche Schulsystem adaptiert und
dessen Umsetzung mehrere Jahre lang wissenschaftlich begleitet. Nach vier
Schuljahren konnte in der Experimentalgruppe eine Reduktion des Problem-
verhaltens der Schiiler*innen, ein verbessertes prosoziales Verhalten und eine
als besser eingeschitzte emotional-soziale Schulerfahrung (Klassenklima,
soziale Integration und Selbstkonzept der Schulfdhigkeit) nachgewiesen
werden (Blumenthal et al., 2020; VoB et al., 2016). Zwei zentrale Kern-
elemente von RTI sind

= der Einsatz evidenzbasierter Verfahren im Unterricht und
= cine entwicklungsbezogene, engmaschige Begleitdiagnostik (Hillenbrand,
2015).

Da beide Elemente auch im vorliegenden Professionalisierungskonzept um-
gesetzt wurden, sollen sie im Folgenden anhand eines konkreten Beispiels fiir
die Forderebene II im Bereich ESE exemplarisch vorgestellt werden.
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Einsatz evidenzbasierter Verfahren: 84 Handlungsmoglichkeiten

Evidenzbasierte Verfahren auf der Forderebene II werden unterrichtsinte-
griert oder im Kleingruppensetting durchgefiihrt. Eine kompakte Sammlung
und Ubersicht iiber theoretisch fundierte, praxisnahe FérdermaBnahmen, die
sich ausdriicklich fiir die unterrichtsintegrierte selektive Priavention eignen
(Blumenthal et al. 2020, S. 64ff.; Hartke et al. 2018, S. 8), bietet das Buch
»Schwierige Schiiler — Forderschule: 84 Handlungsmoglichkeiten bei Verhal-
tensauffilligkeiten und sonderpiddagogischem Forderbedarf (1. bis 10. Klas-
se)* von Hartke et al. (2018) — im Folgenden 84 Handlungsmaoglichkeiten
genannt. Bei dem Fordermanual handelt es sich um ein Gesamtkonzept aus
Diagnostik, Forderplanung und Evaluation zur Gestaltung und Anleitung
eines unterstiitzenden Lehrkraftverhaltens. Anhand seiner Konzeption verei-
nen die 84 Handlungsmoglichkeiten beide Faktoren schulbasierter Praventi-
on, die theoretische Fundierung und die evidenzbasierte Praxis. Mittels des
standardisierten Einschitzungsbogens Schulische Einschdtzung des Verhal-
tens und der Entwicklung (SEVE) wird der*die Schiiler*in zunéchst einge-
schitzt. Die Auswertung des Diagnosebogens fiihrt dann direkt zu einem der
Forderbereiche Arbeitsverhalten, Aggression, Angst, Schulabsentismus und
soziale Integration sowie zu konkreten Handlungsmoglichkeiten fiir diese
Forderbereiche. Letztere basieren auf den theoretisch fundierten pédago-
gisch-psychologischen Handlungsansitzen der Lerntheorie (,,Jerntheoretische
Handlungsmdglichkeiten®), Kognitionspsychologie (,,kognitionspsychologi-
sche Handungsmoglichkeiten*) und der humanistischen Psychologie6 (,,schii-
ler*innenzentrierte Handlungsmoglichkeiten*). Die Auswahl einer Hand-
lungsmoglichkeit sollte dabei explizit immer mit ,pddagogischem Augen-
maB‘ erfolgen (interne und soziale Evidenz): ,Die Umsetzung einer
konkreten Mafinahme im Unterricht verlangt einen planenden und verant-
wortlich handelnden Praktiker, der die einzelne Situation mit den speziellen
Bedingungen erfasst und beriicksichtigt (Hartke et al. 2018, S. 8ff.). Im
Folgenden werden einige der lerntheoretisch und kognitionspsychologisch
begriindeten Handlungsmoglichkeiten, die den Grofteil der FérdermaB3nah-
men im Manual darstellen, exemplarisch vorgestellt. Diese wurden Blument-
hal et al. (2020, S. 64{f.) entnommen.

6  Die Humanistische Psychologie gilt als eine der drei Hauptstromungen in der Psychologie.
Im Kontrast zu den Konzepten der Psychoanalyse und des Behaviorismus, welche sich in
erster Linie auf einzelne psychische Stérungen, ihre Ursachen und Behandlungsmoglichkei-
ten konzentrieren, betrachtet die humanistische Psychologie den Menschen als Ganzes.
Demnach beeinflusst die gesamte Lebensumgebung eines Menschen seine Psyche, so etwa
seine Lebensumstinde, frithere Erfahrungen, seine Bediirfnisse, Umweltfaktoren und das
soziale Umfeld (Mutzeck 2008, S. 48 ff.).
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Beispiele lerntheoretisch begriindeter Handlungsmdglichkeiten
(Hartke et al., 2018)
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Anregung positiver selbststindiger Aktivitdten: Konnen sich Schiiler*in-
nen selbststindig unterrichtsbezogen in einem anregungsreichen Klassen-
raum beschéftigen, ist die Wahrscheinlichkeit gering, dass sie Langeweile
entwickeln und unerwiinschte Verhaltensweisen zeigen. Zeigt sich das
durch die Anregungen intendierte Verhalten, ist es positiv zu verstérken.
Im giinstigsten Fall wirkt es selbstverstirkend, da es den Schiilerinnen
und Schiilern Spaf3 bringt und Erfolgserlebnisse entstehen.

Klare Instruktion: Mithilfe prézise formulierter Aufforderungen wird
Schiiler*innen ein Zielverhalten nahegebracht. Klare Instruktionen koén-
nen sowohl in Unterrichtssituationen, wie bei einem Wechsel von Ar-
beitsphasen, bei Arbeitsanweisungen oder dem Erkldren von Regeln, als
auch in Konfliktsituationen eingesetzt werden. Oft ist es hilfreich, das be-
schriebene Verhalten probeweise ausfithren zu lassen, ggf. ist es dabei zu
korrigieren und anschlieBend durch soziale Anerkennung zu verstirken.
Das Kind erwischen, wenn es gut ist: Zeigen Schiiler*innen wéhrend des
Unterrichts oder der Pause ein positives Verhalten, wird dieses wertge-
schitzt. So werden sie angeregt, diese Verhaltensweise hiufiger zu zeigen
bzw. beizubehalten. Auf diese Weise konnen Selbstbewusstsein und
Selbstbild, das Verhalten in Lern-, Regel- oder sozialen Situationen sowie
Kreativitdt positiv beeinflusst werden.

Logische Konsequenzen: Stort ein Kind den Unterricht oder fillt es durch
destruktive oder aggressive Verhaltensweisen auf, sind logische Konse-
quenzen ein Mittel, um ein unerwiinschtes Verhalten abzubauen. Durch
einen offensichtlichen Zusammenhang zwischen Verhalten und der un-
mittelbaren Reaktion der Lehrkraft wird das Kind darin unterstiitzt, dieses
Verhalten zu beenden und zu reflektieren. Dies und die Klarheit iiber zu-
kiinftige Konsequenzen unterstiitzen die Schiiler*innen dabei, dieses
Fehlverhalten zukiinftig zu unterlassen.

Geplantes Ignorieren: Unerwiinschtem Verhalten, welches spontan und
aus einer Situation heraus entsteht, wie bspw. Schnipsen, um Aufmerk-
samkeit zu erregen, kann mit geplantem Ignorieren begegnet werden.
Durch die Nichtachtung kann verhindert werden, dass sich das Fehlver-
halten verfestigt. Zudem kann ein Verhalten, das falschlicherweise positiv
verstiarkt wurde (z.B. das Eingehen auf Wortbeitrage ohne Beachtung von
Gespriachsregeln), durch ein geplantes Ignorieren wieder abgebaut wer-
den.

Positive Konditionierung des Klassenraums: Durch bewusst herbeigefiihr-
te angenehme Ereignisse im Klassenraum, Erlebnisse voller Entspannung
und Freude, kann dieser im Lauf der Zeit zu einem Ort werden, der eine
positive Grundstimmung hervorruft.



Lehrkraft als positives Verhaltensmodell: Indem die Lehrkraft das Kind
uber das erwartete Verhalten aufklirt, eine bestimmte Verhaltensweise
explizit demonstriert und Ubungssituationen schafft, kann sie dieses Ver-
halten sukzessiv aufbauen und festigen. Dieses Vorgehen eignet sich z.B.
zur Vermittlung von Arbeitsabldufen oder von sozial angemessenem
Riickmeldeverhalten.

Beispiele kognitionspsychologisch begriindeter Handlungsmoglichkeiten
(Hartke et al., 2018)

Selbstkontrollkarten fiir den Unterricht: Selbstkontrollkarten unterstiitzen
Schiiler*innen in ihrer Selbstwahrnehmung und -beobachtung und helfen
ihnen, sich gewiinschte Verhaltensweisen anzueignen. Vorab werden ein
Ziel sowie der Zeitraum der Beobachtung auf einer Kontrollkarte notiert
(z.B. pro Unterrichtsstunde mindestens zwei Wortmeldungen im Unter-
richtsgespriach). Die Beobachtungen werden anschlieBend von der Schii-
lerin bzw. dem Schiiler ebenfalls auf der Karte (z.B. in Tabellenform)
festgehalten und hinsichtlich der Zielerreichung bewertet. Am Ende des
Beobachtungs- oder Bewertungszeitraums (z.B. ein Schultag oder eine
Schulwoche) verstirkt der Schiiler oder die Schiilerin sich selbst entspre-
chend vorher festgelegter Regeln oder es findet eine Verstirkung durch
die Lehrkraft statt.

Kognitives Modellieren und Selbstinstruktion einer allgemeinen Problem-
16sungsstrategie: Erfordert die Losung einer komplexen Aufgabe ein gut
iiberlegtes Losungsverhalten, zeigen sich schnell die Grenzen ungestiimer
Arbeitsweisen und gering entwickelter Problemlosekompetenzen. Fiir die
(Weiter-)Entwicklung absichtsvoller Handlungsmuster demonstriert die
Lehrkraft eine Tatigkeit und begleitet diese sprachlich durch erlauternde
Kommentare. Im Anschluss 16st die Lehrkraft mit dem Kind entsprechend
dem demonstrierten Losungsweg eine dhnliche Aufgabe. Dabei wird eine
Formulierung zur Beschreibung des Losungsweges gesucht, die als
Grundlage fiir die selbststdndige Ausfithrung der Problemlosestrategie
durch den*die Schiiler*in dienen kann. Ist die ,Problemloseformel ge-
funden, iibt das Kind mit ihr, Aufgaben zu 16sen. Hierbei ist oft eine
Visualisierung der Problemldseformel hilfreich.

Die Stopptechnik: Die Stopptechnik ist eine Wenn-Dann-Vereinbarung
mit sich selbst. Fiir Schiiler*innen, die schnell wiitend und handgreiflich
werden, konnte sie lauten: ,,Wenn ich merke, ich werde &rgerlich, dann
sage ich zu mir Stopp und zdhle ganz leise und langsam bis zehn, beruhi-
ge mich und tberlege, was ich tun kann, um eine friedliche Losung zu
finden.” Fiir Schiiler*innen, die sich gern unerlaubt Sachen anderer Schii-
ler*innen aneignen, kdnnte die Vereinbarung lauten: ,,Wenn ich etwas un-
erlaubt in die Hand nehmen mochte, dann sage ich zu mir innerlich Stopp
und stecke die Hinde in die Hosentasche.*
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= Reflektierendes Krisengespréich: Ein reflektierendes Krisengespriach kann
nach der Verletzung einer Regel sowie nachfolgenden haltlosen Begriin-
dungen seitens eines Schiilers/einer Schiilerin hilfreich sein. Die Lehrkraft
thematisiert das vorangegangene Verhalten und iiberlegt mit dem Kind
bzw. Jugendlichen, welches Benehmen angebracht gewesen wére. Proble-
matische Sichtweisen, die als Erkldrung fiir ein Fehlverhalten dienen,
werden in diesem Zusammenhang ebenfalls diskutiert. Das Resultat des
Gesprichs sollen alternative Handlungsmuster sein, mit denen die betei-
ligten Schiiler*innen zukiinftig eine Konfliktsituation bewéltigen.

Die Wirksamkeit einer Vorgéngerversion der 84 Handlungsméglichkeiten
(Hartke & Vrban, 2011) konnte in einer Studie mit 180 Schiiler*innen der
dritten Klasse nachgewiesen werden. Im Rahmen der Studie wurden vor al-
lem lerntheoretische Ansitze wie etwa die Verhaltensmodifikation mit Ver-
stiarkersystemen und Verhaltensvertrage eingesetzt und deren Effektivitét in
Bezug auf die schulische Forderung tiberpriift. Nach drei Monaten zeigten die
Kinder einen deutlichen Riickgang von Verhaltensproblemen sowie bessere
Lernfortschritte, insbesondere im Lesen. Eine erste empirische Basis fiir die
externe Evidenz der 84 Handlungsmoglichkeiten ist somit gelegt. Weitere
empirische Studien miissen die Datenlagen jedoch ergénzen.

Entwicklungsbezogene Begleitdiagnostik: Direct Behavior Rating

Die entwicklungsbezogene, engmaschige Begleitdiagnostik ist ein zweites
wesentliches Element des RTI-Ansatzes. Eine Prozessdiagnostik, die den
Fordererfolg praventiver bzw. interventiver Mainahmen wiéhrend ihres Ein-
satzes liberpriift, ermoglicht die direkte Anpassung der padagogischen Maf3-
nahmen. Fiir den Bereich Verhalten existieren bisher kaum verdnderungs-
sensitive Instrumente, die Fortschritte im Verhalten addquat abbilden. Das
sogenannte Direct Behavior Rating (DBR; Christ et al., 2009) ist ein solches
Verfahren zur Verhaltensfortschrittsdiagnostik, das als hoch kompatibel mit
RTI-basierten Mehrebenen-Forderprogrammen eingeschatzt wird (Daniels et
al., 2017). Das Messverfahren stellt eine Kombination aus direkter systemati-
scher Verhaltensbeobachtung und einer Verhaltensbeurteilung mit Hilfe einer
Ratingskala dar. Die Skala kann nominalskalierte, ordinalskalierte oder inter-
vall- bzw. verhéltnisskalierte Merkmale abbilden und umfasst in der Regel
6-11 Stufen (Chafouleas, 2011; Huber, 2015a). DBR-Skalen kdnnen den
prozentualen Anteil, die Qualitdt oder die Héufigkeit eines Verhaltens abbil-
den. Die Wahl der Ratingskalen ist vor allem von dem zu beobachtenden
Zielverhalten abhiéngig zu machen. Da das DBR-Verfahren effizient und
flexibel ist, eignet es sich gut fiir die Messung von Verhaltensfortschritten im
Rahmen kontrollierter Einzelfallstudien. Die Beurteilung eines Verhaltens
erfolgt dabei immer in oder direkt nach der Situation, in der das Verhalten
beobachtet werden soll (Huber & Rietz, 2015), wobei die Beobachtungszeit-
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rdume zwischen wenigen Sekunden bis hin zu einem Tag andauern konnen.
Somit kann auch mehrfach tiglich ein gut beobachtbares Verhalten einge-
schitzt werden (Christ et al., 2009).

Grundsitzlich lassen sich zwei Formen von DBR unterscheiden: Single-
Item-Scales und Multi-Item-Scales (Christ et al., 2009). Single-Item-Scales
(SIS) erfassen mit nur einem einzigen Item eine iibergeordnete Verhaltens-
dimension, etwa den globalen Verhaltensausschnitt Storverhalten oder Ar-
beitsverhalten. Dies bietet sich besonders an, wenn ein eher breit gefichertes
Verhaltensproblem beurteilt werden soll. Sehr konkrete und spezifische Ver-
haltensweisen (,arbeitet in Stillarbeitsphasen ruhig und konzentriert oder
»meldet sich vor Wortbeitragen) sind durch SIS hingegen schwer zu erfas-
sen. Mitunter sind solche konkreten Verhaltensinformation aber notwendig,
um den individuellen Foérdererfolg beurteilen zu konnen (Casale et al., 2017)
bzw. bisher verdeckt gebliebene Verhaltensmuster sichtbar zu machen (Mah-
lau & Erdmann, 2020). Fiir diese Zwecke eignet sich die Multi-Item-Scale
(MIS) besser, da diese in der Regel drei bis flinf spezifische und konkrete
Verhaltensweisen zur Erfassung einer {ibergeordneten Verhaltensdimension
operationalisiert (Casale et al., 2017).

Die Validitdt und Reliabilitdt von DBR héngen in erheblichem Mafle von
dem zu beobachtenden Zielverhalten ab. Festhalten lésst sich zundchst: Mit
DBR lassen sich keine soliden statusdiagnostischen Aussagen treffen, denn
DBR-Rater*innen schwanken erheblich in ihren Einschétzungen iiber ein und
denselben Verhaltensbereich und weichen aulerdem im Hinblick auf ihr Ur-
teil von professionellen Verhaltensbeobachter*innen ab (Christ et al., 2009;
Huber, 2015a; Volpe & Briesch, 2012). Stattdessen eignen sich DBR aber gut
fiir die Verlaufsdiagnostik, da die ldngsschnittlichen Verdnderungen sowohl
von DBR-Anwender*innen als auch professionellen Verhaltensbeobach-
ter*innen vergleichbar beurteilt werden (Huber & Rietz, 2015; Riley-Tillman
et al., 2011). Wichtig ist jedoch, dass die Verhaltensbeurteilungen immer von
den gleichen Personen stammen, nur dann spiegeln die Verdnderungen der
Beobachtungsdaten eine gute Schitzung der tatsdchlichen Verhaltensent-
wicklung wider (Huber, 2015a).

Bei den SIS, die einen iibergeordneten Verhaltensbereich messen, lag die
hochste Interrater-Reliabilitit bisher bei den Beobachtungsbereichen Teilnah-
me am Unterricht, storendes Verhalten und respektvolles Verhalten (Cha-
fouleas, 2011; Chafouleas et al., 2013; Christ et al., 2009; Riley-Tillman et
al., 2008, 2009, 2011), die aus diesem Grund auch als die Big 3 der SIS (Cha-
fouleas, 2011) bezeichnet werden. Die Beurteilung mit hoch-inferenten
Items, die ein hohes Ausmal} an Schlussfolgerungen auf Seiten der Beobach-
ter*innen erfordern (Lotz et al., 2013), ist jedoch per se weniger zuverldssig
als mit wenig-inferenten Items (Cone, 1977); dies zeigt sich — wenn auch
nicht widerspruchsfrei — beim Vergleich zwischen SIS und MIS. Wéhrend
die Studie von Riley-Tillman et al. (2009) konstatiert, dass die Formulierung
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der Items keinen substanziellen Einfluss auf die Zuverlédssigkeit der Messung
hat, wurde in anderen Studien genau dies widerlegt (Casale et al., 2015,
2017; Christ et al., 2009) bzw. dahingehend differenziert, dass eine zuverlas-
sige Einschitzung nur dann geleistet werden kann, wenn die Rater*innen ge-
nau wissen, wie sich die Verhaltensweisen duflern (Conley et al., 2014) und
demnach die globalen Verhaltensbereiche, zumindest implizit, operationali-
siert sind. Die MIS sind grundsétzlich stérker operationalisiert und somit nie-
drig-inferent. Zahlreiche Studien weisen auf eine gute bis sehr gute Genauig-
keit, Reliabilitit, Validitit und Anderungssensitivitit der DBR-MIS hin
(Casale et al., 2021; Chafouleas et al., 2012; Matta et al., 2020; Smith et al.,
2018; Volpe & Briesch, 2015). Die psychometrische Qualitdt von DBR-MIS
konnte insbesondere fiir externalisierendes Verhalten nachgewiesen werden
(Casale et al., 2017). Fiir die Operationalisierung des zu beurteilenden Ver-
haltens gilt sowohl fiir SIS als auch fiir MIS: Zur Erhéhung der Beobach-
tungsgiite sollte vorrangig die Anwesenheit und weniger die Abwesenheit
eines Verhaltensausschnitts definiert werden (Chafouleas et al., 2013; Huber,
2015a). Soll beispielsweise der Bereich stdrendes Verhalten beobachtet wer-
den, so ist demnach eine negative Verhaltensformulierung zu wéhlen (Mah-
lau & Erdmann, 2020), z.B. ,Ruft in den Unterricht herein, ohne sich zu mel-
den‘.

Die Angaben iiber die erforderliche Anzahl an Beurteilungen zur Erlan-
gung einer akzeptablen Beobachtungsgiite schwanken stark. Huber und Rietz
(2015) konnten im Rahmen eines systematischen Reviews unterschiedlicher
methodischer Studien zu DBR zeigen, dass bei weniger als fiinf Messzeit-
punkten die Messwerte zu stark zwischen den Rater*innen streuen und somit
mehr Varianz durch die Rater*innen erklért wird als durch die Verhaltensun-
terschiede der beobachteten Personen. Bei entscheidungsrelevanten Frage-
stellungen empfehlen einige Autor*innen sicherheitshalber sogar die Zusam-
menfassung von bis zu 20 Messwerten (Volpe & Briesch, 2012). Casale et al.
(2017) konnten in Bezug auf externalisierendes Verhalten aufzeigen, dass
sich bereits nach 13 Messungen mit DBR-MIS zuverldssige Aussagen iiber
die Verhaltensentwicklung treffen lassen. Ein systematisches Review von
Studien zu DBR (Huber & Rietz, 2015) zeigt auBerdem, dass sich Validitit
und Reliabilitdt von DBR weiter steigern lassen, wenn die Rater*innen zuvor
ein kurzes Training durchlaufen haben. Hinweise auf eine Verbesserung der
Beobachtungsgiite durch intensive Trainingsphasen gab es bislang aber nicht.
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2.1.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fiir die
schulische Forderung der ESE von Kindern

Aufgrund der hohen Privalenz-, Persistenz- und Komorbiditétsraten sowie
sich verfestigender, kumulierender Risikokonstellationen bei emotional-so-
zialen Entwicklungsstdrungen (u.a. Beelmann & Raabe, 2007; Thle & Esser,
2008; Klasen et al., 2017; Otto et al., 2021; Visser et al., 2019) stehen bei der
schulischen Forderung der ESE priventive MaBnahmen im Vordergrund.
Schulen bieten sich fiir die praventive Foérderung besonders an. Dies gilt ins-
besondere fiir Kinder unter Risikobedingungen, die anhand schulischer MaB3-
nahmen wesentlich besser erreicht werden konnen als durch auflerschulische.
Eine Diagnostik erfolgt jedoch in aller Regel erst dann, wenn eine erhebliche
Problematik deutlich wurde (Wait-to-fail-Problem und Etikettierungs-Res-
sourcen-Dilemma). Wiinschenswert wire, dass es gar nicht erst zur Verfesti-
gung von Problemen kommt. Das Ziel schulischer Forderung im Bereich
ESE muss demnach sein, im Schulalltag préventiv emotional-soziale Kompe-
tenzen zu fordern, um sich anbahnende Entwicklungsstdrungen zu vermeiden
oder bereits bestehende zu vermindern oder ganz abzubauen. Die dafiir erfor-
derliche stark praventive paddagogische Arbeit im emotional-sozialen Bereich,
zu der die Fritherkennung sich anbahnender Probleme und die daran ankniip-
fende Forderplanung, -durchfiihrung und -evaluation gehdren, macht eine
erhebliche Sensibilitdt aller Pddagog*innen fiir ihre Schiiler*innen erforder-
lich (Stein & Miiller, 2015). So fordert die evidenzbasierte Praxis neben der
externen, wissenschaftlichen Evidenz von Férdermafnahmen und deren indi-
viduelle Passung an die Werte, Wiinsche und Bedarfe der Schiiler*innen (so-
ziale Evidenz), vor allem auch die praktische Expertise der Anwender*innen
(interne Evidenz). Als eines der Desiderate zur Implementation von EbP
identifiziert auch Hillenbrand die Professionalitidt der Lehrkréfte. Er argu-
mentiert, dass die Umsetzung eines potentiellen Wissens nicht von selbst
gelingt, sondern

ein reflektiertes, wissenschaftlich geschultes und selbstkritisches Vorgehen in der
Informationsgewinnung wie auch in der Implementation evidenzbasierter Verfah-
ren [erfordert]. Angesichts des Kenntnisstands von (potentiellen) Lehrkréften zei-
gen sich hier grole Herausforderungen fiir die zukiinftige Lehrerbildung in allen
Phasen (Hillenbrand 2015, S. 209).

Die wirksame Umsetzung préaventiver schulischer Forderung der ESE von
Kindern ist demnach eng an die professionellen Kompetenzen der Lehrkrifte
(Baumert & Kunter, 2006) gekniipft. Diese miissen durch Aus- und Weiter-
bildung gestirkt werden (Stein & Miiller 2015, S. 33).
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2.2 Professionalisierung von Lehrkraften fiir die
schulische Forderung der ESE von Kindern

Im folgenden Kapitel soll es um die Frage gehen, wie Regelschullehrkrifte in
der dritten Phase der Lehrer*innenbildung fiir inklusiven Unterricht im Be-
reich des FSP ESE erfolgreich fortgebildet werden konnen. Ausgehend von
einer kurzen etymologisch-historischen und soziologischen Einordnung der
Begriffe Profession, Professionalitdt und Professionalisierung, soll das Kon-
strukt der Professionalisierung von Lehrkrdften genauer betrachtet werden.
Kompetenzorientierte Ansétze von Professionalisierung stehen hierbei im
Fokus. Anhand des Modells professioneller Handlungskompetenz (Baumert
& Kunter, 2006) und dessen Erweiterungen fiir inklusiven Unterricht (Bl6-
meke et al., 2015; Gottfried et al., 2021; Konig et al., 2019; Leko & Roberts,
2014; Osher et al., 2014) wird der Handlungsrahmen definiert, unter dem sich
die Konzipierung des in dieser Arbeit im Fokus stehenden Professionalisie-
rungskonzepts fiir Grundschullehrkrifte zur Férderung der ESE ihrer Schii-
ler*innen einordnen ldsst. Neben der Modellierung professioneller Hand-
lungskompetenz anhand des in diesem Zusammenhang relevanten Wissens-
bereichs pddagogisch-psychologisches Wissen von Lehrkriaften wird auch
dargestellt, wie sich Lehrkraftkompetenz im Zuge beruflichen Lernens (wei-
ter-)entwickelt (Berliner, 2004; Konig, 2010; Kunter et al., 2011) und wie die
spezifischen Kompetenzbereiche im Rahmen von Lehrkraftfortbildungen
gezielt gefordert und untersucht werden konnen (u.a. Lipowsky, 2010). Der
theoretischen Einordnung folgen empirische Erkenntnisse zu wirksamen
Fortbildungsangeboten und deren Reichweite (u.a. Darling-Hammond et al.,
2017; Guskey, 2014; Lipowsky, 2010; Lipowsky & Rzejak, 2012; Timperley
et al., 2007). Dies soll Aufschluss dariiber geben, wie Fortbildungsangebote
grundsitzlich konzipiert sein sollten, welche generellen Wirkfaktoren auszu-
machen sind und wie Fortbildungen auf ihre Wirksamkeit hin tiberpriift wer-
den konnen. AbschlieBend werden mit Blick auf Untersuchungen zur Wirk-
samkeit von Lehrkraftfortbildungen im Kontext der Inklusion im FSP ESE
(u.a. Leidig, 2019; Leidig et al., 2016) konkrete Qualitdtsmerkmale von Fort-
bildungsangeboten fiir dieses Professionalisierungsfeld herausgestellt.

2.2.1 Das Konstrukt Lehrkraftprofessionalisierung

Eine Moglichkeit, sich dem Konstrukt der Lehrkraftprofessionalisierung zu
néhern, ist die etymologisch-historische sowie soziologische Betrachtung der
Konzepte Profession, Professionalitdt und Professionalisierung. Der Wort-
stamm aller drei Begriffe geht auf das lateinische Wort professio zuriick und
bedeutet so viel wie Beruf, Gewerbe, Berufung (Pfeifer, 1993). Der klassi-
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sche Begriff der Profession im soziologischen Sinn stellt einen Ordnungs-
modus moderner Gesellschaften dar, dem je nach Ausrichtung unterschied-
liche Eigenschaften zugeschrieben wurden (Berkemeyer et al. 2012, S. 118).
Das traditionelle berufssoziologische Professionen-Modell grenzt die Profes-
sion (,,free professions®) — dazu zihlten vorrangig Arzt*innen, Pfarrer*innen,
Jurist*innen und Architekt*innen — von den gewdhnlichen Berufen (,,semi-
professional®) ab. Der Begriff der Profession wurde mafigeblich dafiir ge-
nutzt, Berufe anhand bestimmter Kriterien von anderen Berufen zu unter-
scheiden (Horn 2016, S. 154). Als Merkmale der Profession wurden die aka-
demische Ausbildung und der Erwerb spezifischen Wissens, das Befassen
mit komplexen und riskanten technischen, wirtschaftlichen, sozialen und/
oder humanen Problemlagen sowie mit spezifischen Dienstleistungen fiir
Individuen und die Gesellschaft herausgestellt. Ferner galten die Existenz
eigener Organisationen und Verhaltensregeln sowie die Autonomie gegen-
iiber Staat und Klientel als typische Merkmale der Profession (Horn, 2016).
In diesem Kontext bezeichnet Professionalisierung den sozialen Durchset-
zungsprozess des Hinaufsteigens eines gewohnlichen Berufs in den Status
einer Profession (Terhart 2011, S. 203). Padagogische Berufe, und insofern
auch der Beruf der Lehrkraft, wurden als “semi-professional” eingestuft, da
sie die Kriterien fiir eine “free profession” nicht vollstandig erfiillten (Horn,
2016).

In der aktuellen erziehungswissenschaftlichen Diskussion treten viele der
soziologischen Grundannahmen, bspw. iiber Professionalisierung als kol-
lektiven Prozess, in den Hintergrund, da das Verstdndnis von Professionen
und Professionalitét — nicht zuletzt aufgrund der realen Entwicklungen in den
ehemals klassischen Professionen — als veraltet gilt:

Die traditionellen Professionen haben sich in grolen Teilen zu gewdhnlichen Be-
rufen mit straffer organisatorischer Géngelung und typischer Angestelltenmentali-
tat zurtickentwickelt (Deprofessionalisierung), andere Berufe haben sich in neue
Statusdimensionen, Tétigkeitsfelder, Ausbildungsformen etc. hinein bewegt, die
mit dem klassischen Professionenkonzept analytisch nicht zu fassen sind. Der un-
unterbrochene Wandel der Struktur und des Status von Berufen bzw. des gesam-
ten Berufssystems selbst zwingt grundsiétzlich zu einer stindigen Anpassung be-
rufssoziologischer Modelle, Typenbildungen und Kategorisierungen (Terhart
2011, S.203).

Die jiingere Professionstheorie geht davon aus, dass ,,Professionelle spezifi-
sche Aufgaben 16sen miissen, fiir die sie eine an Standards orientierte Exper-
tise entwickeln und dabei gleichzeitig ein professionelles Selbstverstindnis
oder professionelles Ethos ausbilden” (Berkemeyer et al. 2012, S. 118). Da-

7  Es ist darauf zu verweisen, dass zwischen der anglo-amerikanischen und der kontinentaleu-
ropdischen Tradition sowohl beziiglich der Berufsgeschichte als auch der Begriffe in die-
sem Feld Unterschiede existieren (Horn, 2016).
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nach kann auch der Lehrberuf als Profession verstanden werden (Kunter et al.
2011, S. 30), zeichnet er sich gegeniiber anderen Berufen doch dadurch aus,
dass sich die Berufspraxis — neben einem hohen Grad an Freiheitsspielraum
und Eigenverantwortung — nicht in routineméfigen Handlungen in vorher-
sehbaren Situationen erschopft. Stattdessen sind hohe Reflexionsféhigkeit,
Expertise, eine theoretische Wissensbasis sowie spezialisierte Fertigkeiten
ndtig, um das (Professions-)Wissen auf nur begrenzt vorhersehbare, sich ste-
tig wandelnde Situationen angemessen anwenden zu konnen (Kunter et al.,
2011; Shulman, 1998). Der Begriff der Professionalitdt kann deshalb als ein
dauerhafter Anspruch an den Lehrkraftberuf und der der Professionalisierung
als ,,die dauerhafte, dort hinfiihrende Aufgabe® (Hugger et al. 2021, S. 11)
verstanden werden.

Wendet man sich dem Konstrukt der Lehrkrafiprofessionalisierung ge-
nauer zu, so wird ersichtlich, dass sich hierbei unterschiedliche Konzepte
herausgebildet haben. Im deutschsprachigen Raum bezeichnet Professionali-
sierung recht allgemein den individuellen berufsbezogenen Entwicklungs-
und Lernprozess von Lehrkréiften im Sinne des beruflichen Lernens, der
grundsétzlich in allen Phasen der Lehrer*innenbildung stattfindet (Grisel &
Trempler 2017, S. 2). In der englischsprachigen Literatur haben sich im Zuge
des Professionalisierungsdiskurses die Begriffe Professional Learning und
Professional Development herausdifferenziert (Durksen et al., 2017). Auch
wenn beide Begrifflichkeiten teils synonym verwendet werden, so konnen
malgeblich folgende Unterschiede herausgestellt werden: Professional Lear-
ning referiert auf das individuelle Lernen der Lehrkrifte als einen selbst ver-
antworteten und gestalteten aktiven Prozess sowie dessen Produkt und findet
vorwiegend in informellen Lerngelegenheiten als situativer Lernprozess statt
(Durksen et al. 2017, S. 53f.; Timperley 2011, S. 4). Professional Develop-
ment bezieht sich auf Lernangebote, die fiir die Lernenden entwickelt und
diesen angeboten werden als ein ,,set of coordinated, comprehensive, and in-
tensive activities designed to enhance educators® knowledge, beliefs, skills,
and practices for the purpose of improving student outcomes™ (Leko & Ro-
berts 2014, S. 43). Professional Development kann in formalen (z.B. Weiter-
bildungskurse und/oder Fortbildungsveranstaltungen®) oder non-formalen
(z.B. kollegiale Unterrichtshospitation, gegenseitige Qualifizierung im Team,
Onlinekurse, Literaturstudium, etc.) Situationen realisiert werden (Fussangel
et al., 2016; Lipowsky, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2015). Der in dieser Ar-
beit verwendete Begriff der Professionalisierung impliziert sowohl das Kon-

8  In Deutschland wird in der Regel zwischen Fort- und Weiterbildung unterschieden (z.B.
Richter 2016, S. 246). Wihrend eine Weiterbildung mit dem Ziel der formalen Erweiterung
der Berufsqualifikation (weiteres Unterrichtsfach, Qualifikation fiir eine Leitungsfunktion)
verbunden ist (Fussangel et al., 2016, S. 362; Richter, 2016, S. 246), fokussieren Fortbil-
dungen auf die ,,Unterstiitzung der Lehrkrifte in ihrer aktuellen Berufspraxis und auf Quali-
fikationserhaltung* (Fussangel et al., 2016, S. 362).
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zept des Professional Learning als Prozess und Produkt beruflichen Lernens
von Lehrkriften als auch den des Professional Development, wobei letzterer
sich auf konkrete Lernangebote in Form von Fortbildungen® bezieht. Im Fol-
genden werden einzelne formale Fortbildungsangebote als Fortbildungsver-
anstaltungen, mehrere gezielt gebiindelte formale Fortbildungsangebote als
Fortbildungseinheit und/oder -modul und alle zusammengefassten Fort-
bildungsangebote im Rahmen eines Projekts oder zeitlich abgesteckten Rah-
mens als Fortbildungsmafinahme/n bezeichnet.

Das Verstindnis von Lehrkrafiprofessionalisierung und die Forschung
dazu unterscheiden sich vor dem Hintergrund der jeweiligen theoretischen
Perspektive (Grésel & Trempler 2017, S. 2). Lange Zeit galt der Lehrberuf
als Kunst oder Handwerk, fiir das Lehrkriafte bestimmte Personlichkeitsei-
genschaften, -merkmale oder Talente mitbringen mussten. Etwa seit den
1990er Jahren wird jedoch zunehmend betont, dass berufsspezifische und v.a.
auch erlernbare Merkmale das Handeln und den Erfolg von Lehrkriften be-
stimmen und dass der Aufbau dieser Merkmale ein professionsspezifischer
Lernprozess ist (Wirtz, 2021). Neben einer Reihe von unterschiedlichen Posi-
tionen'® haben sich, speziell fiir den Lehrkraftberuf, aktuell vor allem drei
Ansitze als wirkméchtig herauskristallisiert, um die Professionalitit von
Lehrkriften zu beschreiben: der berufsbiographische, der strukturtheoreti-
sche und der kompetenzorientierte Bestimmungsansatz (vgl. Bonnet &
Hericks, 2014; Terhart, 2011). Der berufsbiographische Professionsansatz
konzeptualisiert Professionalitdt als ,,berufsbiographisches Entwicklungs-
problem® (Terhart 2011, S. 56). Er richtet seinen Blick auf individuelle Pro-
fessionalisierungsprozesse von Lehrpersonen sowie zum Teil auch auf deren
Wechselwirkungen mit dem gesamten Lebenslauf, um so in ,,longitudinaler
Perspektive Entwicklungsverldufe des Aufbaus, der Weiterentwicklung und
des Verlusts von Professionalitit zu rekonstruieren” (Bonnet & Hericks 2014,
S. 7). Der strukturtheoretische Professionsansatz (Helsper, 2014) legt beson-
deres Augenmerk auf das Verhéltnis von Organisation/Institution zu indivi-
duellem Handeln. Er schérft den Blick fiir die Krisenhaftigkeit und Wider-
spriichlichkeiten (Antinomien) des Lehrkrafthandelns, etwa wenn Schiiler*in-
nen unter Zwang zur Selbstbestimmung beféhigt werden sollen (Autonomie-
Antinomie) oder Schiiler*innen gefordert, aber gleichzeitig durch die Noten-
bewertung im Bildungssystem selektiert werden sollen (Forderung-Selektion-
Antinomie). Der kompetenzorientierte Ansatz legt den Fokus auf die Ent-
wicklung von ,,Struktur- und Entwicklungsmodelle[n]“ (Bonnet & Hericks

9  Fortbildung wird vielfach auch bedeutungsgleich mit Professional Development verwendet
(z.B. Fussangel et al., 2016; Lipowsky, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2015).

10 Tillmann (2011) etwa kontrastiert quantitativ orientierte Forschungsansitze mit psychologi-
schem Hintergrund (Personlichkeitsansatz und Expertisenansatz bzw. kompetenztheoreti-
scher Ansatz) und soziologisch geprigte qualitativ rekonstruierende Forschungsansétze
(z.B. kultur- bzw. praxistheoretischer Ansatz, strukturtheoretischer Professionsansatz).
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2014, S. 5), die die fiir den Lehrkraftberuf notwendige Handlungskompetenz
modellieren. Der Ansatz setzt bei den Kompetenzen von erfolgreichen Lehr-
kréaften und nicht bei den Problemen, Widerspriichlichkeiten und Defiziten
des Lehrkraftberufs an. Unterricht — nicht die Erziehung — wird als das
»Kerngeschift (Tenorth 2006, S. 585) oder die ,,Kernaufgabe® (Blomeke
2002, S. 42) der Lehrkréfte herausgestellt. Ausgehend von einer moglichst
genauen Aufgabenbeschreibung des Berufs der Lehrkraft werden Kompe-
tenzbereiche und Wissensdimensionen definiert, die fiir die Bewéltigung die-
ser Aufgaben wichtig bzw. notwendig sind. Dabei werden Resultate der em-
pirischen Forschung zum professionellen Wissen und Kénnen von Lehrkraf-
ten ausgewertet und insbesondere auf ihren ,,empirisch nachzuweisenden
Beitrag zum Erreichen des Zwecks der Institution Schule/Unterrichten bezo-
gen®, namlich den ,,nachweisbaren fachlichen und iiberfachlichen Lernerfol-
gen* der Schiiler*innen (Terhart 2011, S. 207).

Tillmann (2011) attestiert den unterschiedlichen Ansdtzen klare Konflikt-
linien und auch Terhart (2011) beschreibt deren Verhiltnis als teilweise sich
»berithrend, [...], teilweise iiberlappend bzw. inhaltlich kongruent, aber
auch als , teilweise direkt-konfrontativ (S. 216). Angesichts der bedeutenden
und notwendigen Verdnderung des Lehrkraftberufs im Zuge der inklusiven
Ausrichtung von Schule kann davon ausgegangen werden, dass ein ,,Arbeits-
biindnis“ der unterschiedlichen Professionalisierungsansitze, so wie Till-
mann (2011, S. 315) es fordert, wertvolle Impulse zur neuen Ausrichtung des
Professionalisierungsprofils von Lehrkréften geben kann. Insbesondere konn-
te der strukturtheoretische, neben dem oft im Fokus stehenden kompetenz-
orientierten Ansatz ,wertvolle Impulse fiir die Professionalisierung von
Lehrkriaften im Kontext herausfordernder Lehr-Lernsituationen® (Leidig
2019, S. 18) liefern. Aufgrund der Schwerpunktsetzung der vorliegenden
Arbeit steht jedoch der kompetenzorientierte Bestimmungsansatz besonders
im Fokus und soll aus diesem Grund im folgenden Kapitel genauer erldutert
werden.

2.2.2 Professionelle Handlungskompetenz von Lehrkrdften

Der kompetenzorientierte Professionalisierungsansatz stiitzt sich vor allem
auf die Expertise-Forschung (Berliner, 2004; Konig, 2010) sowie auf die
Taxonomie der fiir den Lehrkraftberuf relevanten Wissensformen nach
Shulman (2004) und wird insbesondere seit dem sogenannten PISA-Schock
Anfang des 21. Jahrhunderts intensiv diskutiert. Neben kognitiven Kompe-
tenzbereichen beriicksichtigt er im Sinne eines weiteren Verstindnisses von
Kompetenz auch nicht-kognitive Bereiche (Kunter et al., 2009). Die indivi-
duellen Voraussetzungen zur erfolgreichen Bewiltigung spezifischer beruf-
licher Aufgaben, die neben Wissen, Motivation und Uberzeugungen auch
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Féhigkeiten zur Selbstregulation umfassen, werden als professionelle Hand-
lungskompetenz bezeichnet (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2009).
Ausgehend vom Modell professioneller Handlungskompetenz (Baumert &
Kunter, 2006) ist insbesondere das sogenannte Professionswissen oder pro-
fessionelle Wissen von Lehrkriften (nach Shulman, 1987) fiir die vorliegende
Studie von Bedeutung und soll im Folgenden vorgestellt werden.

2.2.2.1 Das COACTIV-Kompetenzmodell und seine Erweiterung

Das COACTIV''-Kompetenzmodell, das von Baumert und Kunter im Rahmen
der PISA-Studie entwickelt wurde (2006), modelliert das Konstrukt professi-
oneller Kompetenz von Lehrkréften (s. Abbildung 4). Hierbei wurden ver-
schiedene, bereits bestehende Konzepte zur Professionalisierung und Qualifi-
zierung von Lehrkriften (Bromme, 1992, 1997; Shulman, 1987; Weinert,
2001) in ein iibergreifendes theoretisches Modell zusammengefiihrt. Das
Modell stiitzt sich auf die Annahme des deutschen Psychologen Franz
Weinert (2001), dass Kompetenzen grundsitzlich verdnder- und erlernbar
sind. Professionelle Kompetenz nach Baumert und Kunter (2006) duf3ert sich
in professionellem Handeln und lésst sich durch vier Dimensionen charakte-
risieren: Wissen und Konnen (Professionswissen), Uberzeugungen und Wert-
haltungen, Motivation sowie Selbstregulation. Uberzeugungen und Werthal-
tungen sind Teil des professionellen Handelns und beinhalten subjektive
Theorien iiber Lehren, Lernen und Unterrichtsziele im jeweiligen Fachbe-
reich. Die Dimension Selbstregulation bezieht sich auf den effektiven und
schonenden Umgang mit den eigenen Ressourcen. Als Kern der Professiona-
litat von Lehrkréften und fundamental fiir erfolgreiches Unterrichten erachten
Baumert und Kunter (2006, S. 483ff.) die Dimension des Professionswissens,
das sich auf das deklarative Wissen (,,Wissen, dass...*) und prozedurale Kon-
nen (,,Wissen, wie...“) der Lehrkréfte bezieht (Bromme 2001, S. 122). Ange-
lehnt an die Theorien des amerikanischen Unterrichtsforschers Lee Shulman
und des deutschen Psychologen Rainer Bromme zum professionellen Wissen
von Lehrkriften, stiitzt sich das Professionswissen nach Baumert und Kunter
(2006) auf fiinf groBe Kompetenzbereiche: das Fachwissen, das fachdidakti-
sche Wissen, das generische pddagogisch-psychologische Wissen, das Orga-
nisationswissen und das Beratungswissen (s. Abbildung 4). Fundiertes Fach-
wissen wird als Voraussetzung dafiir angesehen, fachdidaktisches Wissen zu
entwickeln und zu vertiefen. Das fachdidaktische Wissen umfasst u.a. das
Wissen um das didaktische und diagnostische Potential von Aufgaben, die
curriculare Abstimmung der Inhalte, Kenntnis iiber typische Fehler der Schii-

11 COACTIV steht fiir das Forschungsprojekt ,,Cognitive Activation in the Classroom: The
Orchestration of Learning Opportunities for the Enhancement of Insightful Learning in
Mathematics”.

67



uduulJepualdy
-9y J9po I3
‘usuul,J3INyds

Hw uoneyiu

uayjesaya ‘uisy3
‘uauul, Js|nyas
uoA Sun||91551Yy29Y
‘a180|03QINYdS
‘Bunud||nyas

J9p uaqediny
‘usloaYlNYdS
‘Bunssejsan|nyas

BLAIVEL]

-049319H ‘Bun|i21
-1nagssunisia
‘nynsouselq
J39p apjadsy au
-9PaIYISIAA ‘Udp
-0Y12WsIyd1I9}
-un aulewal|e

uajuerea
-s8unuepld3

pun -s8unjjaisieq
aydl|palydsiaun
‘zualadwo))|
ayasnsouselp ‘o1
-leyu] Jap Sunw
-wnsqy aleind

039
‘syiods|nyos
sap ‘sixeld- pun
aloaYP|ISNIAl
J9p ‘uayoeuds

-NWIWoY| 3lp Jny ‘uonesiuedio|nyds ‘sassazoldula -144n2 ‘uaqesjny -pwiau4 Jap

U3SSIM S9YISIy ‘swaisAss3unp|ig sap duniansayd UOA |e13ua1od “lnewsylew usapade
-1zadsuajessaJpe sap 19y 31yey- pun -10 ‘Sunaynjuas sayasnsoudelp -|NYs Jap siu 3
pun apunga3 f18ojsuorjung aip -Se|y dAIDRHS "nsayasipiepIp -pUBISIA 533N -SUSsSIM

‘e’n ‘e’n ‘e’n ‘e’n ‘e’n _
usuuo)
Glassim sayas sa|esnpazoud
uassIM uassIm Bojoyphsd U3SSIMN S2YIsIl
o 4 ® g un UassIf\
s3uniesag suoljesiuesio -yosi303epeg yepipyoe4 Y

SsaAljeJepRQ

ENTLIESELRIERIN
uassim
-Suo0Issajold
zuajadwoy|
uol3e|N32.115G(9S uwwuhmmuww% Jajjauoissajoud
. apjadsy

Sunianuaup
9|EUOIIBAIION
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Abbildung 4
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ler*innen, diagnostische Kompetenz und unterschiedliche Darstellungs- und
Erklarungsvarianten. Das pddagogisch-psychologische Wissensrepertoire
umfasst u.a. die Klassenfiihrung, allgemeine Unterrichtsmethoden, verschie-
dene Aspekte der Diagnostik, Lernprozesse und Heterogenitédt. Das Organi-
sationswissen bezieht sich auf die Funktionslogik und -fahigkeit des Bil-
dungssystems. Wissensfacetten sind hierbei etwa das Bildungssystem und
seine Rahmenbedingungen, Schultheorien und -organisation und die Rechts-
stellung von Schiiler*innen, Erziehungsberechtigten und Lehrkraften. Auf
das fachunabhéngige Beratungswissen sind professionelle Lehrkréafte im Um-
gang mit Laien angewiesen, beispielsweise wenn es um die Beratung von
Schiiler*innen, Eltern oder Referendar*innen geht. Beratungsanldsse konnen
bspw. Schullaufbahnempfehlungen, Lernschwierigkeiten und Verhaltens-
probleme sein (Kunter & Baumert, 2011).

Den Kern professioneller Handlungskompetenz bilden Fachwissen, fach-
didaktisches Wissen und padagogisch-psychologisches Wissen. Die Bereiche
Organisations- und Beratungswissen gehen iiber eine individuelle Kompe-
tenzperspektive hinaus (Kunter et al., 2011). Wahrend das Fachwissen und
das fachdidaktische Wissen an eine schulische Doméne (Schulfach) gebun-
den sind, wird dem péadagogisch-psychologischen Wissen facheriibergreifen-
de Bedeutung beigemessen (Gottfried et al., 2021). Bei dem in dieser Arbeit
vorzustellenden Professionalisierungskonzept steht das padagogisch-psycho-
logische Lehrkraftwissen im Vordergrund, da mit der Forderung der ESE von
Schiiler*innen ein generischer Bereich schulischen Lehrens und Lernens im
Mittelpunkt steht.

Das im COACTIV-Modell eher statisch-analytische Verstindnis von
Kompetenz kann jedoch nicht hinreichend zur erfolgreichen Bewéltigung der
komplexen Anforderungssituationen im schulischen Kontext und zur Erkla-
rung der dabei ablaufenden Prozesse herangezogen werden. So argumentiert
Frey (2014), dass sich Kompetenz nicht nur aus theoretisch vorhandenem
Wissen und potentiellen Fahigkeiten zusammensetzt, sondern sich insbeson-
dere auch im Transfer der Dispositionen auf die Handlung in unterschied-
lichen Situationen zeigt. Im Rahmen dieser Diskussion schlagen Blomeke
et al. (2015) eine Erweiterung des Kompetenzbegriffes um situationsspezifi-
sche Prozesse vor. Anhand des P-I-D model of competence transformation
modellieren sie professionelle Handlungskompetenz als ein Zusammenspiel
aus einer Disposition (Kognitionen/Professionswissen und affektiv-motiva-
tionale Merkmale) und den situationsspezifischen Skills Wahrnehmung (per-
ception), Interpretation (interpretation) und Entscheidungsfindung (decision-
making). Professionelle Kompetenz zeige sich schliefSlich tiber die Perfor-
manz des Handelns (performance) anhand beobachtbaren Verhaltens (Bl6-
meke et al., 2015). Die im Zuge inklusiver Beschulung relevanten normati-
ven Werte wie Chancengleichheit, Teilhabe, Entwicklung, Bewahrung von
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Abbildung 5: Professionelle Handlungskompetenz als Kontinuum; entnommen aus
Leidig (2019; modifizierte Darstellung nach Blomeke et al., 2015)

Gemeinschaften und Achtung der Diversitit (European Agency 2009, S. 30)
zeigen sich, so Leidig (2019, S. 23), vor allem moderiert durch situationsspe-
zifische Skills. Abbildung 5 veranschaulicht den Prozess der professionellen
Handlungskompetenz als Kontinuum nach Blomeke et al. (2015) und den
von Leidig (2019) ergénzten Interaktionen zwischen den Dispositionen.

Neben der Erginzung des COACTIV-Kompetenzmodells um die dynami-
sierende Dimension der situationsspezifischen Skills ist es im Zuge eines sich
verdndernden Professionalisierungsprofils der Lehrkréifte (Melzer & Hillen-
brand, 2015) erforderlich, zusétzliche Erweiterungen des klassischen Kompe-
tenzmodells vorzunehmen. In Anlehnung an existierende Kompetenzmodelle
verstehen Konig et al. (2019, S. 49) professionelles Wissen zur Inklusion als
Erweiterung der Wissensbereiche fachdidaktisches, padagogisch-psychologi-
sches sowie Organisations- und Beratungswissen. Anhand eines systemati-
schen Reviews von 40 Publikationen aus dem deutschen Sprachraum und den
darin aufgefiihrten aktuellen Kompetenzkatalogen zu den Anforderungen im
Bereich Inklusion extrahieren Konig et al. (2019, S. 50) vier groB3e Aufgaben-
felder als ,,Basiswissen oder moglicherweise auch [...] spezifisches Wissen
flir inklusive Bildung und Erziehung®. Die folgenden erweiterten Anforde-
rungen an Regelschullehrkrifte modellieren sie, wie in Abbildung 6 darge-
stellt, als Spezifizierung der von Baumert und Kunter (2006) eingefiihrten
professionellen Handlungskompetenz:

1. Diagnose (u.a. kategoriale Forderbedarfe, Eingangsdiagnosen, Fort-
schrittskontrollen, Curriculum-based-measurements)

2. Intervention (u.a. unterrichtsimmanente Forderung, Einzel- und Gruppen-
forderung, Aufstellen von Foérderpldnen, unterrichtliche Klassenfiihrung,
Strukturierung des Unterrichts)
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3. Management und Organisation (u.a. Zusammenarbeit von Regelschul-
lehrkraft und Sonderpédagog*in, Klassenstufenteam, Jugendgerichtshilfe,
Tréager der Jugendhilfe)

4. Beratung und Kommunikation (u.a. multiprofessionelle bzw. interdiszip-
lindre Teams)

Die ersten beiden Aufgabenfelder Diagnose und Intervention sind konkret
auf den Unterricht, die anderen beiden Aufgabenfelder Management und
Organisation sowie Beratung und Kommunikation eher systemisch iiber
diesen hinaus zu beziehen. Die Begriffe Diagnose und Diagnostik werden in
den Ausfiithrungen von Koénig et al. (2019) synonym verwendet — dies spie-
gelt moglicherweise die Wortwahl der analysierten Publikationen wider —
wobei nur Ersterer Eingang in ihre Modellierung gefunden hat. Bei ihren
Ausfithrungen zur Erweiterung der Lehrkraftkompetenzen um inklusive As-
pekte orientieren sich Konig et al. (2019) vorrangig an folgenden von Gro-
sche (2015) vorgeschlagenen operationalisierten Definitionen von Inklusion:
der Férderzieldefinition (,Inklusion ist die Forderung von Schulleistungen
und anerkennenden Beziehungen zwischen Klassenkameradinnen und Klas-
senkameraden sowie zu den Lehrkréiften”) und der Outcome-Definition (,,In-
klusion ist die Erreichung von Lernzielen bei allen Kindern und Jugendlichen
gemél ihrer jeweiligen Lernvoraussetzungen sowie die Erreichung von wert-
vollen und tragfahigen Beziehungen in der Klassengemeinschaft.©). Fiir ein
praventives Verstindnis von Inklusion, auf welches sich die vorliegende Ar-
beit vornehmlich fokussiert, soll insbesondere auch die Prdventionsdefinition
(;,Inklusion ist die gezielte Forderung zur Verhinderung eskalierender Lern-
verlaufe bereits vor dem Auftreten von Lernriickstinden®) herausgestellt
werden (Grosche, 2015). Nach diesem Verstdndnis von Diagnose/Diagnostik
geht es nicht vorrangig darum, Lern- und Entwicklungsrisiken festzustellen,
wenn diese bereits auftreten und somit die Attestierung von Diagnosen. Eine
praventiv ausgerichtete (Forder-)Diagnostik impliziert stattdessen die friih-
zeitige Bestimmung des Lern- und Entwicklungsstands aller oder einzelner
Kinder einer Klasse, etwa anhand von Screenings oder anderer niederschwel-
liger und effizient durchzuflihrender diagnostischer MaBBnahmen, um daraus
praventive FordermaBnahmen ab- und einzuleiten. Ferner geht es bei einer
praventiven (Forder-)Diagnostik, im Folgenden schulische Diagnostik ge-
nannt, auch um die frithzeitige Uberpriifung des Erfolgs der FérdermafBnah-
men und gegebenenfalls deren Anpassung. Die schulische Diagnostik ist so-
mit sehr eng mit einer praventiven schulischen Forderung verkniipft — mehr
noch, beide bedingen einander. Da sie im Sinne eines praventiven Verstind-
nisses von Inklusion zentral sind, werden die Begriffe Diagnose und Inter-
vention im Modell von Koénig et al. (2010) daher um die Spezifizierungen
(schulische) Diagnostik und (prdventive) Forderung ergénzt.
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Abbildung 6: Professionelles Wissen von Lehrkréiften und Anforderungen der Inklu-
sion; Weiterentwicklung des von Ké&nig et al. (2019) adaptierten Modells von Bau-
mert & Kunter (2006)

Anmerkungen. CK — Content Knowledge (Fachwissen), PCK — Pedagogical Content
Knowledge (Fachdidaktisches Wissen), GPK — General Pedagogical Knowledge (Pa-
dagogisch-psychologisches Wissen), OW — Organisationswissen, BW — Beratungs-
wissen, I — Inclusion (Inklusion), IT — Inclusive Teaching (inklusiver Unterricht).

Fiir den Bereich des padagogisch-psychologischen Wissens, das im Rahmen
des entwickelten Professionalisierungskonzepts im Fokus steht, stellen die
Autor*innen eine noch konkretere Erweiterung des Anforderungsbereichs fiir
den inklusiven Unterricht vor, das sogenannte pddagogische Wissen fiir in-
klusiven Unterricht (General Pedagogical Knowledge for Inclusive Teaching
[GPK-IT], S. 51). Mit dem Fokus auf den ,,Unterricht als Kernaufgabe“
(Konig et al. 2019, S. 52) werden die erweiterten Aufgaben der schulischen
Diagnostik/Diagnose und praventiven Forderung/Intervention als zentral her-
ausgestellt. Im Bereich der schulischen Diagnostik/Diagnose impliziere ein
erweitertes padagogisches Wissen, das Wissen iiber Dispositionen und Unter-
schiede (Aspekte der Statusdiagnostik), das Wissen iiber Lernprozesse (As-
pekte der Prozessdiagnostik) und das methodische Wissen iiber Diagnose
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(z.B. zur Bewertung von Verfahren). Neben dem Wissen um Lernprozesse
der Schiiler*innen, die sich vor allem auf die schulischen Lernbereiche Le-
sen, Schreiben und Rechnen beziehen, sollte das Modell aulerdem durch das
Wissen um spezifische Entwicklungsprozesse, z.B. fiir die Bereiche ESE,
Sprache oder Kognition, erweitert werden.

Fiir den Bereich der priaventiven Forderung/Intervention werden folgende
zusitzliche Wissensfacetten als zentral erachtet: Klassenfiihrung mit beson-
derem Schwerpunkt in inklusiven Settings (Bsp. Unterricht mit Schiiler*in-
nen mit dem FSP ESE), Strukturierung sowie MaBBnahmen der Binnendiffe-
renzierung und Individualisierung. Die Begriffe Binnendifferenzierung, Indi-
vidualisierung und Strukturierung sind nicht erst seit der Debatte um Inklu-
sion aktuell, sondern stellen bereits seit Langem grundlegende Merkmale
»guten Unterrichts® dar (Meyer, 2011). Konig et al. (2019) erlautern diese je-
doch nicht weiter. Mit Blick auf spezifisch inklusive Anforderungsbereiche
an Lehrkréafte miisste daher wohl eher von einer Erweiterung bzw. Spezifizie-
rung von MaBnahmen der Binnendifferenzierung und Individualisierung
ausgegangen werden. Die Wissensfacetten werden daher um diese Zusétze
ergéanzt.

Im Sinne eines engen Verstindnisses von Inklusion'> und dem dafiir be-
ndtigten ,,sonderpddagogischen Spezialwissen™ ergénzen Konig et al. (2019,
S. 58) die Wissensfacetten um Kenntnisse {iber Interventionskonzepte bei
Schiiler*innen unter Hochrisikobedingungen und mit spezifischen Behinde-
rungen sowie Krankheiten, die Begleitung basaler Lernprozesse, Hilfsmittel-
versorgung und sonderpddagogische Diagnostik. Tabelle 7 stellt das (sonder-
)padagogisch-psychologische Basis- sowie Spezialwissen fiir den inklusiven
Unterricht nach Konig et al. (2019) inklusive seiner erlduterten Erweiterun-
gen dar.

Auf Basis der konzeptuellen Uberlegungen zum GPK-IT und den darin
enthaltenen Wissensbereichen Diagnose und Intervention entwickelten Gott-
fried et al. (2021) ein Theoriemodell fiir die Inklusion von Schiiler*innen mit
emotional-sozialen Beeintrachtigungen und Verhaltensproblemen, das Gene-
ral Pedagogical Knowledge for Inclusive Teaching focussing on Social and
Emotional Learning (GPK-IT-SEL). Das Modell ergénzt das GPK-IT um
spezifischeres, sonderpddagogisches Wissen unter der Annahme, dass dieses
auch fiir Regelschullehrkréfte zunehmend relevanter wird. Grundlegend wird
angenommen, dass die Unterrichtsorganisation, das Lehrkraftfeedback sowie
soziale Kompetenzen einen positiven Effekt auf das Klassenklima und den
Umgang miteinander ausiiben, sodass diese Faktoren durch unterschiedliche

12 Unter einem engen Verstdndnis von Inklusion verstehen Konig et al. ein Versténdnis, ,,das
sich in der Sonderpddagogik verortet und auf Menschen mit Behinderung bezieht; es zielt
auf die Verdnderung von Bildungsinstitutionen im Sinne einer Anpassung an die Lernvor-
aussetzungen und -bediirfnisse von Menschen mit Beeintrachtigungen [ab]“ (2019, S. 44).
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Tabelle 7:

Péadagogisch-psychologisches Basiswissen sowie sonderpddagogisches

Spezialwissen fiir den inklusiven Unterricht; Erweiterung der herausgestellten Merk-

male nach Konig et al. (2019)

Padagogisch-psychologisches Basiswissen fiir inklusiven Unterricht / GPK-IT

erweiterte Aufgaben der schulischen
Diagnostik/Diagnose

erweiterte Aufgaben der praventiven
Forderung/ Intervention

Wissen uber Dispositionen und Unter-
schiede (Aspekte der Statusdiagnostik)

Klassenfuhrung mit besonderem
Schwerpunkt in inklusiven Settings (z.B.
Unterricht mit Schiiler*innen mit dem
Forderschwerpunkt ESE)

Wissen Uber Lern- und Entwicklungspro-
zesse (Aspekte der Prozessdiagnostik)

Erweiterung bzw. Spezifizierung von
MaBnahmen der Strukturierung

methodisches Wissen liber Diagnose
(z.B. zur Bewertung von Verfahren)

Erweiterung bzw. Spezifizierung von
MaBnahmen der Binnendifferenzierung

und Individualisierung

Sonderpadagogisch-psychologisches Spezialwissen fiir den inklusiven Unterricht

Kenntnisse Uber Interventionskonzepte fir Schiiler*innen unter Hochrisikobedin-
gungen und mit spezifischen Behinderungen sowie Krankheiten

Begleitung basaler Lernprozesse

Hilfsmittelversorgung

sonderpadagogische Diagnostik

Interventionen der Lehrkrifte gezielt gefordert werden konnen. Lehrkrifte
sollten sich der ,,Bedingung von personenbezogenen Faktoren und externen
Umweltfaktoren bewusst sein und ,,iiber Wissen in diesen Bereichen verfii-
gen sowie Interventionen kennen, um beide Faktoren positiv zu beeinflussen®
(Gottfried et al. 2021, S. 263). Fiir den Umgang mit externalisierenden Ver-
haltensproblemen erachten die Autor*innen priaventives Classroom Manage-
ment (vgl. Kap. 2.1.3.1) sowie evidenzbasierte Handlungsmodelle (vgl. Kap.
2.1.3.3 und 2.1.3.4) als besonders relevant. Das GPK-IT-SEL kann zusitzlich
um spezifisches Lehrkraftwissen zu Lern- und Entwicklungsstdrungen (Leko
& Roberts, 2014) sowie um Prinzipien und MaBnahmen zur gezielten For-
derung akademischen und sozial-emotionalen Lernerfolgs (Osher et al.,
2014) erginzt werden. Ferner gilt es, die Zusammenhénge padagogisch-psy-
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chologischen Wissens mit libergeordneten affektiv-motivationalen Aspekten
und Dispositionen, beispielsweise in Bezug auf Einstellungen zur Inklusion
und Selbstwirksamkeitserwartung in inklusiven Kontexten, genauer heraus-
zuarbeiten (Gottfried et al., 2021; Hecht et al., 2016). So weisen aktuelle For-
schungsergebnisse zur inklusiven Beschulung vermehrt darauf hin, dass sehr
unterschiedliche Einflussfaktoren den Erfolg inklusiven Unterrichts bedin-
gen, wie etwa Uberzeugungen, die Teilnahme an Fortbildungen oder die Er-
fahrung im Umgang mit Menschen mit Beeintrachtigungen (Van Mieghem
et al., 2020).

Wenn man sich nach diesen Ausfithrungen nun wieder dem COACTIV-
Modell (Baumert & Kunter, 2006) zuwendet, so ergibt sich, dass dieses vor-
nehmlich die universelle Férderung von Schiiler*innen in den Blick nimmt.
Fiir die inklusive Beschulung sind aber — wie bereits herausgestellt wurde —
insbesondere Methoden und Strukturen der Differenzierung und Individuali-
sierung notwendig. Mehrebenenmodelle zur Realisierung organisierter schu-
lischer Pravention stellen vielversprechende Ansétze dar, um inklusive Schu-
le und damit die bestmdgliche und individuelle Forderung aller Schiiler*in-
nen zu realisieren (Blumenthal et al. 2020, S. 37; vgl. Kap. 2.1.3.4). Im Sinne
der Erweiterung des Professionsverstindnisses von Lehrkriaften wurde das
COACTIV-Kompetenzmodell deshalb anhand der mehrstufigen priaventiven
Forderebenen des RTI-Modells (Gresham et al., 2005) fiir den Kompetenz-
bereich pddagogisch-psychologischen Wissens modelliert und dabei um die
herausgearbeiteten inklusiven Wissensfacetten (Gottfried et al., 2021; Konig
et al., 2019; Leko & Roberts, 2014; Osher et al., 2014) ergéinzt (s. Abbildung
7). Eine kompetente und professionelle Regelschullehrkraft agiert hierbei
mindestens auf den ersten zwei Ebenen, wobei sie zusétzlich und mit jeder
Forderstufe zunehmend von weiteren qualifizierten Personen (z.B. Sonder-
padagog*innen oder Schulpsycholog*innen) hinsichtlich spezifischer Maf3-
nahmen beraten und unterstiitzt wird. Auf der Forderebene I findet die uni-
verselle Forderung aller Kinder durch hochwertigen Klassenunterricht statt,
der in diesem Wissensbereich u.a. durch eine effektive Klassenfithrung, die
Orchestrierung des Lernprozesses, die Anwendung allgemeiner Unterrichts-
methoden, die Beriicksichtigung verschiedener Aspekte der Diagnostik, Leis-
tungsbeurteilung und Heterogenitiat (Baumert & Kunter, 2006; Blumenthal et
al. 2020, S. 37) sowie (sonder-)pddagogisches Basiswissen zum inklusiven
Unterricht (Gottfried et al., 2021; Konig et al., 2019) gekennzeichnet ist. Auf
der Forderebene II werden die Schiiler*innen gefordert, die durch unter-
durchschnittliche schulische Leistungen oder Entwicklungsprobleme (z.B.
Probleme im emotionalen und sozialen Bereich) auffallen. Lehrkréfte be-
ndtigen auf dieser Forderebene (sonder-)pddagogisches Spezialwissen (Gott-
fried et al., 2021; Konig et al., 2019; Leko & Roberts, 2014; Osher et al.,
2014), um anhand individuellerer padagogischer Maflnahmen und engma-
schiger Verhaltensverlaufsdiagnostik den Unterricht zu ergénzen. Auf der
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Ebene III werden Kinder gefordert, deren Leistungen/Verhalten sich trotz er-
folgter zusédtzlicher pddagogischer Maflnahmen deutlich von der Altersnorm
unterscheiden. Eine speziell qualifizierte Lehrkraft (z.B. Sonderpiddagog*in)
fordert die betreffenden Kinder in einer Einzelsituation oder in Kleinstgrup-
pen von maximal drei Kindern durch hochindividualisierte sonderpadagogi-
sche und/oder therapeutische Einzelfallférderung und engmaschige Verhal-
tensverlaufsdiagnostik (mehrmals téglich). Fiir Schiiler*innen der Ebene III
sind beratende und differenzierende MaBinahmen fiir den Unterricht auf den
Ebenen I und II notwendig (Blumenthal et al., 2020). Die von Konig et al.
(2019) als zentral fiir inklusiven Unterricht herausgestellten Aufgabenfelder
Diagnostik, Intervention, Management und Organisation sowie Beratung und
Kommunikation finden grundsétzlich auf allen RTI-Forderebenen statt, wo-
bei mit der Erhéhung des Individualisierungsgrades auch die Forderintensitét
und damit der Einsatz von Diagnostik und Interventionen zunimmt. Gleich-
zeitig findet eine zunehmend engere Abstimmung zwischen Lehrkraft und
weiteren qualifizierten Personen (z.B. Sonderpddagog*innen, Schulpsycho-
log*innen, Therapeut*innen, etc.) statt und erfordert dadurch einen Mehr-
aufwand fiir Management und Organisation sowie Beratung und Koopera-
tion. Mit zunehmender Individualisierung der Forderung bendtigt die Regel-
schullehrkraft vermehrt spezialisiertes (sonder-)padagogisches Wissen. For-
derung auf den Ebenen I und II findet unterrichtsimmanent (Blumenthal et
al., 2020) und damit maBgeblich durch die Klassenlehrkraft statt. Die Uber-
gdnge zwischen allgemein-padagogischem und sonderpddagogischem Wissen
verlaufen hierbei flieBend. Forderung auf Ebene III findet auBerhalb des Un-
terrichts durch weitere qualifizierte Personen statt. Auf dieser Ebene ist spe-
zialisiertes sonderpadagogisches oder gar therapeutisches Wissen notig.

Die vorliegende Arbeit rekurriert in ihrem Verstdndnis professioneller
Handlungskompetenz auf die Erginzung und Weiterentwicklung des
COACTIV-Kompetenzmodells (Baumert & Kunter, 2006) um situationsspe-
zifische Skills (Blomeke et al., 2015) sowie (sonder-)piddagogisches Basis-
und Spezialwissen zu inklusivem Unterricht (Gottfried et al., 2021; Konig et
al., 2019; Leko & Roberts, 2014; Osher et al., 2014). Der RTI-Ansatz als
mehrstufiges praventives Forderkonzept bildet den strukturellen Rahmen der
neuen Modellierung inklusiver piddagogisch-psychologischer Kompetenz.

Kompetenztheoretische Professionalisierungsansétze postulieren, dass
Kompetenzen sich nicht in festgeschriebenen Personlichkeitsmerkmalen er-
schopfen, sondern dass diese erlern- und verdnderbar sind (Baumert & Kunter,
2006; Grasel & Trempler, 2017; Kunter et al., 2011). Den sich daraus erge-
benden Fragen, wie sich die professionelle Handlungskompetenz von Lehr-
kréften (weiter-)entwickelt und wie die modellierte inklusive piddagogisch-
psychologische Kompetenz anhand ihrer Kompetenzmerkmale Wissen, Kon-
nen und Uberzeugungen durch berufsbegleitende Professionalisierungsmaf-
nahmen gefordert werden konnen, soll im Folgenden nachgegangen werden.
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Padagogisch-
psychologisches
Wissen
+
situationsspezifische
Skills fur den inklusiven
Unterricht

RTII

(sonder-)padagogisches Basiswissen
effektive Klassenfiihrung, Orchestrierung des Lernprozesses,
allgemeine Unterrichtsmethoden, verschiedene Aspekte der
Diagnostik, Leistungsbeurteilung, Heterogenitat

RTIN

(sonder-)padagogisches Spezialwissen
Individuellere pddagogische MaRRnahmen
und engmaschige Verhaltens-
verlaufsdiagnostik (einmal taglich)

RTIHII

sonderpadagogisches
Spezialwissen

Hochindividualisierte
Einzelfallférderung
und engmaschige
Verhaltens-
verlaufs-

diagnostik
(mehrmals
taglich)

Schiiler*innenoutcomes

Abbildung 7: Modellierung der Lehrkraftkompetenzen im Bereich des padagogisch-
psychologischen Professionswissens (Baumert & Kunter, 2006), erweitert um situati-
onsspezifische Skills (Blomeke et al., 2015) und (sonder-)pddagogisches Basis- und
Spezialwissen fiir den inklusiven Unterricht (Gottfried et al., 2021; Konig et al., 2019;
Leko & Roberts, 2014; Osher et al., 2014) anhand des mehrstufigen Forderkonzepts
des Response-to-Intervention Modells (Gresham et al., 2005)

Anmerkung. RTI = Response-to-Intervention.
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2.2.2.2 (Weiter-)Entwicklung professioneller Handlungskompetenz
von Lehrkraften

Zur Analyse der (Weiter-)Entwicklung professioneller Handlungskompetenz
iiber die berufliche Laufbahn hinweg erfolgt im Kontext kompetenztheoreti-
scher Ansitze der Riickgriff auf die Expertiseforschung (Konig, 2010). Der
Expertiseansatz nach Berliner (2006) fokussiert auf das Wissen als Grund-
lage des Handelns (Bromme, 1992) und fragt nach der erfolgreichen Lehr-
kraft (Expert*in) im Kontrast zu einer Person, die nicht liber die vermutete
Expertise verfligt (Noviz*in). Der Ansatz erkldrt die Entwicklung professio-
neller Lehrkraftkompetenz in der Abfolge von fiinf Entwicklungsstadien.
Diese sind zunehmend gepréigt von einer Vernetzung des Wissens, Verdnde-
rung der kategorialen Wahrnehmung von Situationen im Unterricht, Automa-
tisierung von Prozessen sowie der damit einhergehenden Schnelligkeit und
Flexibilitdt (Konig, 2010). Ausgehend von Noviz*innen in der ersten Phase
der Lehrer*innenbildung, die weder iiber professionelles Wissen noch iiber
Erfahrung als Lehrperson verfiigen, entwickeln sich die zukiinftigen Lehr-
kréafte im Referendariat zu fortgeschrittenen Anfinger*innen. Mit der Aneig-
nung einer selbstbestimmten Eigenaktivitit bei der Durchfithrung von Unter-
richt erreichen sie im dritten bis fiinften Berufsjahr dann in der Regel das
Stadium der kompetent Handelnden. Ab dem fiinften Berufsjahr wiirde sich
das vierte Stadium der Profilierten anschlieBen. Dieses, durch einen hohen
Erfahrungsreichtum und die Automatisierung beruflicher Tatigkeiten geprég-
te Kompetenzniveau, erreichen aber nur noch wenige Lehrkrifte. Die bereits
sehr hoch entwickelten Kompetenzen kdnnen ab dem fiinften Berufsjahr auch
im Expert*innenstatus miinden, der sich durch eine noch ausgeprégtere Auto-
matisierung der beruflichen Tétigkeiten und herausragende Leistungen in der
Lehrtétigkeit auszeichnet (Berliner 2004, S. 207; Konig 2010, S. 55). Studien
auf der Basis des Expert*innenparadigmas konnten den postulierten Kompe-
tenzzuwachs zwischen Noviz*innen und berufserfahrenen Lehrkrdften nach-
weisen (u.a. Berliner, 2004; Herzmann & Konig 2016, S. 82f.; Kaiser et al.,
2017; Konig, 2010). Es liegen bislang allerdings kaum empirische Belege fiir
die postulierte Fiinfstufigkeit vor (Baumert & Kunter, 2006; Konig 2010,
S. 55f).

Anders als der Expertiseansatz vermuten lésst, ist nicht davon auszuge-
hen, dass die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkriften allein auf-
grund zunehmender Berufserfahrung ansteigt (Brunner et al., 2006). Sie
héngt viel eher von konkreten Lerngelegenheiten, der Qualitit des Lernange-
bots und der Reflexion des Lernprozesses ab (Lipowsky, 2014; Richter,
2016). Bei der Nutzung von Lerngelegenheiten wie auch der Nutzbar-
machung des Gelernten im Kontext der Weiterentwicklung der eigenen pro-
fessionellen Handlungskompetenz spielen wiederum kognitive Féahigkeiten
und die Personlichkeit der einzelnen Lehrkraft sowie relevante Vorerfahrun-
gen, Berufsmotivation, berufliches Selbstkonzept und individuelle berufliche
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Ziele eine wichtige Rolle (Lipowsky, 2014; Kunter et al., 2011; Schellen-
bach-Zell, 2009). Fiir die (Weiter-)Entwicklung professioneller Kompetenz
von Lehrkriften lassen sich grundsétzlich zwei Argumentationslinien heraus-
stellen: die Eignungs- und die Qualifikationshypothese (Kunter et al. 2011,
S. 56ff.). Die Eignungshypothese besagt, dass Lehrkrifte bereits vor ihrer
Ausbildung gewisse Dispositionen bzw. ein Talent fiir den spéteren Beruf
mitbringen. Diese Merkmale beziehen sich u.a. auf kognitive, motivational-
selbstregulierende Féhigkeiten sowie Verhaltens- und Erlebenstendenzen.
Die Qualifikationshypothese stellt wiederum die Art und Weise der Ausbil-
dung von Lehrkriften als richtungsweisend fiir deren professionelle Kompe-
tenz heraus und zwar unabhingig davon, welche Personlichkeitsmerkmale
eine Person mitbringt. Im Gegensatz zur Eignungshypothese, die sich auf be-
rufsunspezifische Eigenschaften bezieht, stellt die Qualifikationshypothese
professionsspezifische Kenntnisse und Strategien in den Vordergrund, die
durch die Vermittlung grundlegender Konzepte und Prinzipien erlernbar sind
(Kunter et al., 2011). Das COACTIV-Kompetenzmodell, das in der vorlie-
genden Arbeit das theoretische Basisverstidndnis fiir professionelle Kompe-
tenz bildet, verbindet beide konkurrierenden Ansitze. Neben berufsunspezifi-
schen Eingangsvoraussetzungen, wie motivational-selbstregulativen Merk-
malen, sind fiir die (Weiter-)Entwicklung professioneller Kompetenz von
Lehrkriften demnach vor allem Lerngelegenheiten zentral, bei denen kogni-
tive Merkmale wie Wissen, Kénnen und Uberzeugungen erworben oder ent-
wickelt werden. Kunter et al. (2011, S. 60) gliedern Lerngelegenheiten in
formale, non-formale und informelle Situationen; damit umfassen diese so-
wohl das Konzept des Professional Learning als auch des Professional Deve-
lopment (s. Kap. 2.2.1). Studienergebnisse aus Ubersichtsarbeiten (u.a. Dar-
ling-Hammond et al., 2017; Lipowsky & Rzejak, 2012; Timperley et al.,
2007) unterstreichen insbesondere die Relevanz von systematisch geplanten
Fortbildungen im Rahmen der (Weiter-)Entwicklung professioneller Hand-
lungskompetenz.

Zusammenfassend ist festzuhalten: Nach dem Expertiseansatz von Berli-
ner (2004) konnen im Schuldienst befindliche Lehrkrifte, wie sie auch im
Rahmen dieser Arbeit im Fokus stehen, als kompetent Handelnde bezeichnet
werden, wobei deren Expertise-Status mafigeblich von den eigenen individu-
ellen Personlichkeitsmerkmalen und dem Lernpotential von Lerngelegenhei-
ten abhangt. Wie herausgestellt wurde (Kap. 2.2.2.1), verdndert sich jedoch
das Expertiseprofil von Lehrkriften im Zuge der inklusiven Ausrichtung des
Schulsystems. Um den Schiiler*innen und dem eigenen Anspruch an die
Lehrtétigkeit gerecht werden zu kdnnen, gilt es somit, die professionelle
Handlungskompetenz/Expertise von im Schuldienst befindlichen Lehrkréften
anhand von Lerngelegenheiten weiterzuentwickeln. Als eine effektive Mog-
lichkeit, Lehrkrifte im Beruf (weiter) zu professionalisieren, haben sich
Fortbildungsmafinahmen erwiesen (u.a. Darling-Hammond et al., 2017; Kun-
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ter, 2011; Lipowsky & Rzejak, 2012; Timperley et al., 2007). Im folgenden
Kapitel soll untersucht werden, wie der Erwerb und die Erweiterung von
Lehrkraftkompetenzen bei formalen Lerngelegenheiten in Form von Fortbil-
dungen gelingt.

2.2.3 Lehrkraftprofessionalisierung durch Fortbildung

Fortbildungen in der Lehrer*innenbildung zielen auf die Unterstiitzung der
Lehrkrifte in ihrer aktuellen Berufspraxis ab und sollen die Sicherstellung
und Weiterentwicklung professionsbezogener Lernprozesse erreichen (Fus-
sangel et al., 2016). Sie kdnnen auflerdem als formale Lerngelegenheiten und
im Sinne des Professional Development als koordinierte, umfassende und
intensive Aktivitdten bezeichnet werden, die darauf abzielen, das Wissen, die
Uberzeugungen, die Fihigkeiten und die Praktiken der Lehrkrifte zu verin-
dern bzw. zu verbessern, um die Ergebnisse der Schiiler*innen zu steigern
(Kunter et al. 2011, S. 58f.; Leko & Roberts, 2014; Lipowsky 2014, S. 512).
Bei dem Transfer von Fortbildungsinhalten in die Unterrichtspraxis handelt
es sich allerdings um einen komplexen und anspruchsvollen Prozess (Li-
powsky, 2010).

Betrachtet man zunéchst Lerngelegenheiten in der dritten Phase der Leh-
rer*innenbildung im Allgemeinen, so konnen zur Erklarung der Kompetenz-
entwicklung auf Seiten der Lehrkréfte sehr unterschiedlich ausgerichtete Mo-
delle herangezogen werden (u.a. Clarke & Hollingsworth, 2002; Desimone,
2009; Evans, 2014; Guskey, 2002; Opfer & Pedder, 2011). In einer verglei-
chenden Analyse fiinf verschiedener Modelle subsumieren Boylan et al.
(2018), dass diese auf sehr unterschiedlichen Zielen und Schwerpunkten
beruhen, sogar bis zu einem gewissen Grad ,,aneinander vorbei sprechen®
(S. 37) und dass keines der Modelle die Komplexitét der beruflichen Profes-
sionalisierungsprozesse umfassend abbilden kann. Dennoch ist es moglich,
gewisse Parallelen festzuhalten: In allen Modellen wird angenommen, dass
Wechselwirkungen zwischen dem Wissen und den affektiv-motivationalen
Merkmalen der Lehrkréfte, der Realisierung praktischen Handelns, den for-
malen, non-formalen und informellen Lerngelegenheiten als auch zwischen
den Lehrkriften und dem jeweiligen schulischen System bestehen und diese
somit die konkreten beruflichen Verdnderungsprozesse beeinflussen (Durk-
sen et al., 2017; Kunter et al., 2011; Opfer & Pedder, 2011). Im deutschspra-
chigen Raum hat vor allem Lipowsky zum ,,Lernen im Beruf* von Lehrkraf-
ten (2004, 2010, 2014) ein entscheidendes Grundmodell etabliert. Im er-
weiterten Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklarung der Wirksamkeit von
Fortbildungs- und ProfessionalisierungsmaBBnahmen werden die herausge-
stellten komplexen Zusammenhédnge zwischen individuellen Determinanten
und kontextuellen Bedingungen dargestellt und um strukturelle und didakti-
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sche Merkmale der Fortbildungen sowie deren Interaktionen erweitert. Neben
den Merkmalen auf Seiten der lernenden Lehrpersonen, wie individuelle kog-
nitive, motivationale, volitionale und personlichkeitsbezogene Voraussetzun-
gen und ihre (berufs-)biographische Situation, wirken die Komponenten der
Fortbildung sowie eine Vielzahl schulischer Kontextbedingungen auf diesen
Prozess ein, etwa Merkmale der Schule, der Klasse und der Lernenden (Lip-
owsky, 2010). Im Zentrum des Modells steht die Wahrnehmung und Nutzung
des Angebots innerhalb einer Fortbildung, die anhand der Intensitit aktiven
und engagierten Lernens und der Zufriedenheit sowie der wahrgenommenen
Relevanz der Fortbildung sichtbar wird. Die Wahrnehmung und Nutzung des
Fortbildungsangebots ist wiederum abhingig von den Voraussetzungen der
Lehrkrifte — etwa den Zielen, der Personlichkeit, den Uberzeugungen und/
oder dem Wissen — sowie der strukturell-inhaltlichen und didaktischen Kon-
zeption der FortbildungsmafBinahme selbst. Kontextbedingungen, wie schuli-
sche Anforderungen, Schulprogramm, Klima und Konsens im Kollegium
oder der finanzielle Rahmen kdnnen Einfluss auf die Durchfiihrung der Fort-
bildungsmafinahme haben, entfalten ihre volle Wirkung aber vor allem erst
nach deren Durchfiihrung. So kann die Unterstiitzung der Schulleitung, die
Gelegenheit zur Anwendung des Gelernten oder das Kooperationsklima im
Kollegium den Transferprozess mit beeinflussen und zum Fortbildungserfolg
beitragen oder diesen eher behindern. Letzterer wird aulerdem durch die in-
dividuellen Dispositionen der Lehrkraft wie der Erfolgserwartung, dem bei-
gemessenen subjektiven Wert der Verdnderungen, der Forderung und dem
Erhalt der Teilnahmemotivation sowie der Transfermotivation mit beein-
flusst. Das komplexe Zusammenwirken der genannten Faktoren ist in Abbil-
dung 8 dargestellt.

Trotz des ,,Variablenbiindels* (Lipowsky 2010, S. 50) an individuellen
Determinanten, kontextuellen Bedingungen sowie strukturellen und didakti-
schen Merkmalen der Fortbildungen, die Einfluss auf den Fortbildungserfolg
nehmen konnen, wird in den letzten Jahren eine wachsende Tendenz der
empirischen Uberpriifung von Lehrkraftfortbildungen sichtbar. Die Ergebnis-
se weisen auf eine deutlich erkennbare Wirksamkeit von Fortbildungs- und
Professionalisierungsmafinahmen hin, sofern diese unter giinstigen Voraus-
setzungen stattfinden (u.a. Lipowsky, 2010; Rzejak et al., 2020). Bevor ge-
nauer auf die Wirksamkeitsforschung zu Lehrkraftfortbildungen im Kontext
von Inklusion unter besonderer Beriicksichtigung des FSP ESE eingegangen
wird, soll zunichst ein allgemeiner Uberblick iiber die Wirkungsweise und
Wirksamkeit von Lehrkraftfortbildungen gegeben werden, der auch fiir den
inklusiven Unterricht handlungsleitend ist. Hieraus lassen sich bereits wert-
volle allgemeingiiltige Anhaltspunkte fiir die Konzeption und Evaluation von
Professionalisierungsmafinahmen zur (Weiter-)Entwicklung der inklusiven
padagogisch-psychologischen Kompetenz herleiten.
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2.2.3.1 Wirkungsweise und Wirksamkeit von Lehrkraftfortbildungen

Die Wirkungsweise von Lehrkraftfortbildungen lédsst sich anhand der von
Lipowsky (2010, 2014), Guskey (2014) und King (2014) eingefiihrten Klas-
sifikation modellieren, welche die Reichweite von Lehrkraftfortbildungen
anhand von verschiedenen nicht-hierarchischen Wirkungsebenen erklért
(s. Tabelle 8). Die erste Ebene stellt die Reaktionen und Einschétzungen der
Lehrkrifte in Bezug auf die FortbildungsmafB3inahme dar, bei der insbesondere
deren Zufriedenheit und Niitzlichkeitseinschitzung entscheidend sind. Auf
Ebene zwei findet die Erweiterung des deklarativ-prozeduralen Lehrkrafi-
wissens und der affektiv-emotionalen Lehrkraftkognitionen statt. Auf der
dritten Ebene erfolgt die Verdnderung des unterrichtspraktischen und pdda-
gogischen Lehrkrafthandelns und auf der vierten Ebene wird die Wirkung auf
Seiten der Schiiler*innen sichtbar, etwa durch ein verdndertes akademisches
(Schulleistungen) wund/oder emotional-soziales Verhalten, im Folgenden
Schiiler*innenoutcomes genannt. Eine fliinfte Ebene, auf der schulstrukturelle
Unterstiitzung und Verdnderung stattfindet, soll zwar erwéahnt, aber aufgrund
der Studienkonzeption in der vorliegenden Arbeit nicht eingehender beriick-
sichtigt werden.

Die Wirksamkeit von Lehrkraftfortbildungen wurde in vielféltigen und
unterschiedlich ausgerichteten Studien untersucht. Im Folgenden sollen zen-
trale Ergebnisse anhand der ersten vier Wirkungsebenen vorgestellt werden.

Hinsichtlich der ersten Ebene, der Lehrkraftreaktionen, stellte sich heraus,
dass Zufriedenheit und Akzeptanz teilnehmender Lehrpersonen besonders
hoch sind, wenn die Professionalisierungsmafinahmen moglichst alltagsnah
erfolgen und somit einen Bezug zu Unterricht und Curriculum haben, wenn
Partizipationsmoglichkeiten bestehen, eine angenehme Atmosphére herrscht,
der Austausch mit anderen Teilnehmenden méglich ist und die Veranstaltung
professionell und kompetent geleitet wird (Guskey, 2002; Jiager & Boden-
sohn, 2007; Kwakman, 2003; Nir & Bogler, 2008; Schellenbach-Zell & Gra-
sel, 2007; Smith & Gillespie, 2007). Die Relevanz eines konkreten Bezugs
der Fortbildungsinhalte zum schulischen Alltag konnte auch bei Fortbildun-
gen im Kontext von Inklusion festgestellt werden. So zeigen Kurniawati et al.
(2014) anhand ihres systematischen Reviews von 13 im Peer-Review ver-
Offentlichten empirischen Studien auf, dass sich die berufliche Fortbildung
von Lehrkriften im Kontext von Inklusion als effektiver erweist, wenn sie
sich auf spezifische Bediirfnisse oder sonderpadagogische Forderbedarfe von
Schiiler*innen konzentriert und nicht auf inklusive Bildung im Allgemeinen.
Die Ergebnisse fiir die Lehrkraftreaktionen lassen sich gut unter der Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985) subsumieren, die die Rele-
vanz eines Lerngegenstands als eine wichtige Determinante fiir den Aufbau
von Motivation ansehen. Ein hoher Grad an Mitbestimmung und Selbst-
verantwortung kann andererseits aber auch iiberfordern, wenn beispielsweise
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Tabelle 8:

Wirkungsebenen von Lehrkraftfortbildungen nach Lipowsky (2010,
2014), Guskey (2014) und King (2014)

Wirkungsebene

Konkretisierung

Reaktionen und Einschatzungen der
Lehrkrafte

Zufriedenheit und Nitzlichkeits-
einschatzung

Erweiterung des Lehrkraftwissens und
der -kognitionen

Erweiterung des fachlichen, fachdi-
daktischen, padagogisch-psychologi-
schen und diagnostischen Wissens
(deklarativ-prozedural);
Verinderung von Uberzeugungen und
subjektiven Theorien (affektiv-emo-
tional)

Veranderung des unterrichtsprakti-
schen und padagogischen Lehrkraft-
handelns

Veranderte Unterrichtsmethoden,
Instruktionsformen, Kommunikation;
Qualitatssteigerung des Unterrichts

Beeinflussung des Schulerfolgs von
Schiler*innen/Schiiler*innenoutcomes

Verandertes akademisches und/oder
emotional-soziales Verhalten

schulstrukturelle Unterstiitzung und

Angebotswahrnehmung und Unter-

Veranderung stitzung im System; Transferklima;
erlebte Unterstiitzung durch Schullei-

tung und Kollegium

nicht geniigend Riickmeldungen und Impulse von aulen erfolgen und/oder
die Lehrkréfte nicht die notigen selbstregulativen Kompetenzen mitbringen
(Richardson, 1990). Bisher konnten kaum einschldgige Hinweise dafiir gene-
riert werden, dass ein hohes Mall an Akzeptanz und Zufriedenheit der Lehr-
personen sich auch positiv auf die anderen drei Ebenen Lehrkraftwissen und
-kognitionen, Lehrkrafthandeln sowie Schiiler*innenoutcomes auswirken
(Copur-Gencturk & Thacker, 2020; Goldschmidt & Phelps, 2007; Hochhol-
dinger & Schaper, 2007; Salas & Cannon-Bowers, 2001). Angenommen
werden kann jedoch, dass ein Minimum an Akzeptanz eine notwendige
Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Lern- und Transferprozess darstellt
(Lipowsky, 2010).

In Bezug auf die Wirkungsebene zwei, die Erweiterung des Lehrkraft-
wissens und der Lehrkraftkognitionen, gibt es eine Reihe ermutigender em-
pirischer Nachweise zur Effektivitit von Professionalisierungsmafnahmen
und deren Transfer auf andere Ebenen. So kdnnen positive Ergebnisse beziig-
lich der Erweiterung des Lehrkraftwissens selbst (u.a. Heran-Dorr, 2006;
Lipowsky et al., 2006) als auch dessen Auswirkung auf das Lehrkrafthandeln
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(Girtner, 2007) und die Schiiler*innenoutcomes (Mdller et al., 2006; Timper-
ley et al., 2007) festgestellt werden. Besonders enge Zusammenhénge kénnen
zwischen der Erweiterung des Lehrkraftwissens und einem verdnderten Lehr-
krafthandeln konstatiert werden (Garet et al., 2001; Stipek et al., 2001; Veh-
meyer et al., 2007). Grundsétzlich ist anzunehmen, dass verdndertes, erfolg-
reiches Unterrichtshandeln wiederum auch die affektiv-motivationalen Merk-
male, Einstellungen und Uberzeugungen von Lehrkriften nachhaltig verin-
dern kann (Lipowsky, 2010). In der Inklusionsforschung werden die Ein-
stellung und das Selbstwirksamkeitsempfinden von Lehrkriften fiir das kon-
krete unterrichtliche Handeln, insbesondere im FSP ESE, als besonders
relevant erachtet (Van Mieghem et al. 2020, S. 6). Studien zeigen, dass die
Erweiterung deklarativen Wissens iiber sonderpddagogische Forderschwer-
punkte und die Erfahrung mit inklusiver Pddagogik die Einstellungen von
Lehrkréiften positiv beeinflussen kénnen (de Boer et al., 2011; Qi & Ha,
2012).

Studien zur Verdnderung des unterrichtspraktischen und pédagogischen
Lehrkrafthandelns sind methodisch sehr aufwendig, da hierbei das konkrete
Unterrichtshandeln der Lehrkréfte nach einer Fortbildungsmainahme mehr-
mals unter vergleichbaren Kontextbedingungen untersucht werden muss. Die
Datenerhebung kann etwa durch Videoaufnahmen (Wackermann, 2008),
strukturierte Tagebucheintrdge, durch die Angabe der Haufigkeit eingesetzter
Unterrichtsmethoden und/oder Instruktionsformen (Correnti, 2007; Desimone
et al., 2002) oder Schiiler*innenbefragungen (Kunter & Baumert, 2006) er-
folgen. Oft bleibt die Ebene unterrichtspraktischen Handelns bei Wirksam-
keitsstudien unberiicksichtigt. Stattdessen wird 6fter von den Verédnderungen
auf Schiiler*innenebene auf potentiell stattgefundene Verdnderungen im Un-
terricht riickgeschlossen (Lipowsky, 2010). Es ist aber davon auszugehen,
dass FortbildungsmaBinahmen, die die spezifischen Anliegen der Lehrkrifte
und ihren Unterrichtskontext beriicksichtigen, am ehesten dazu fithren, auch
Verdnderungen in der schulischen Praxis der Lehrkrifte anzustoBen (Kurnia-
wati et al., 2014; Roberts & Simpson 2016; Qi & Ha, 2014).

Studien, die sich mit den Effekten von Professionalisierungsmafnahmen
auf Schiiler*innenleistungen und -verhalten beschéftigen, bewegen sich grof3-
tenteils in den kognitiven Lernbereichen Mathematik (Saxe et al., 2001;
Shayer & Adhami, 2007), Naturwissenschaften (Adey, 2004; Fishman et al.,
2003; Kleickmann & Mboller, 2007;) und Sprachen (Guthrie et al., 2004;
McDowall et al., 2007; Parr et al., 2007; Taylor et al., 2005) und haben teil-
weise eine hohe Wirksamkeit nachweisen konnen. Uneinheitliche Ergebnisse
zeigen sich beziiglich der affektiv-motivationalen Entwicklung der Lernen-
den. Viele Studien konnen entweder keine iiberzeugenden und nachhaltigen
Effekte feststellen (Fischer, 2006; Otto, 2007) oder betonen, dass es offenbar
erheblicher und wahrscheinlich auch langfristiger Anstrengungen bedarf, mit
Lehrkraftfortbildungen die affektiv-motivationale Entwicklung der Schii-

85



ler*innen nachhaltig zu beeinflussen (Rheinberg & Krug, 1999). Effekte auf
das lernbezogene Verhalten zeigten sich bisher erst in wenigen Studien
(Kurniawati et al., 2014).

Die vorliegenden Befunde verdeutlichen die Wirkungsweise und das Po-
tential von Fortbildungen sowohl fiir Verdnderungen bei Lehrkréften als auch
Schiiler*innen, zeigen aber auch Forschungsdesiderata auf. So gilt es insbe-
sondere, die Schiiler*innenoutcomes stiarker in den Fokus von Effektstudien
zu nehmen (Kurniawati et al., 2014). Da die Wirksamkeit von Lehrkraftfort-
bildungen und damit die (Weiter-)Entwicklung professioneller Handlungs-
kompetenz maB3geblich von der Qualitit der Professionalisierungsmalinahme
abhéngen, sollen im Folgenden anhand der internationalen Befundlage zur
Wirksamkeitsforschung im Bereich der Lehrkraftprofessionalisierung (u.a.
Darling-Hammond et al., 2017; Leidig 2019, S. 44ff.; Rzejak et al. 2020,
S. 211f,; Rzejak & Lipowsky 2019, S. 20ff) konkrete strukturelle und didak-
tisch-methodische Merkmale wirksamer Fortbildungen herausgestellt wer-
den, die auch fiir den inklusiven Kontext handlungsleitend sind (Leko &
Roberts, 2014).

Verschrdnkung von Input, Erprobung, Feedback und Reflexion

Wirksame Fortbildungsmafinahmen erschopfen sich nicht in der Vermittlung
von Wissen, sondern kombinieren die Abfolge von Input-, Erprobungs-,
Feedback- und Reflexionsphasen (u.a. Darling-Hammond et al., 2017; Lei-
dig, 2019; Rzejak et al., 2020; Rzejak & Lipowsky, 2019). Um neu erworbe-
nes deklaratives Wissen in prozedurales Wissen zu iiberfithren und die pro-
fessionelle Handlungskompetenz weiterzuentwickeln, bendtigen die Lehr-
krifte die Moglichkeit, das erworbene Wissen selbststindig anzuwenden
bzw. die vermittelten Handlungsstrategien, ausgehend von konkreten Bei-
spielen zu erproben, um im Anschluss die Wirkung der gezeigten Perfor-
manz, mogliche Bedingungsfaktoren sowie die sich daraus ergebenden Kon-
sequenzen fiir ihr professionelles Handeln zu reflektieren. Nach einer ersten
Inputphase erfolgt etwa die Anwendung und Erprobung der neu erworbenen
Fdhig- und Fertigkeiten im schulischen Alltag. Dieser Prozess sollte wiede-
rum durch unterschiedliche Feedbackformen (z.B. videobasiertes oder kolle-
giales Feedback, Riickmeldung und Analyse von Lernprozessdaten der Schii-
ler*innen) begleitet werden, um dadurch Reflexionsprozesse bei den Lehr-
kréaften auslosen zu konnen. Eine solche Verschridnkung von Input-, Erpro-
bungs-, Feedback- und Reflexionsphasen benétigt Zeit, insbesondere dann,
wenn sie auf langerfristig angelegte Prozesse mit wiederholten Erprobungs-
phasen im Unterricht abzielt (Leidig, 2019; Rzejak et al., 2020; Rzejak &
Lipowsky, 2019).
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Ldngere Angebotsdauer

Auch wenn die Ergebnisse stark differieren, so zeigen die Ergebnisse von
mehreren Metaanalysen, dass Kurzzeitfortbildungen nicht zu substanziellen
Verdnderungen des unterrichtlichen Handelns (Darling-Hammond et al.,
2017) bzw. zu positiven Wirkungen auf Schiiler*innenebene fithren (Timper-
ley et al., 2007; Yoon et al., 2007). Es kann hingegen konstatiert werden,
dass wirksame Professionalisierungsangebote mindestens 14 Stunden betra-
gen (Yoon et al., 2007) und sich in der Lange iiber mindestens ein halbes Jahr
erstrecken (Timperley et al., 2007). Die genannten Werte sind aber eher als
Schwellenwerte zu interpretieren und die Teilnahme an zeitintensiveren Maf3-
nahmen bietet keine Garantie fiir groflere Fortbildungseffekte (Rzejak &
Lipowsky, 2019). AuBlerdem hingt die Wirkung der Fortbildungsmafnahme
maligeblich mit dem anvisierten Kompetenzerwerb zusammen. Bei der Er-
weiterung von deklarativem Wissen etwa konnen bereits kiirzere Fortbil-
dungsformate positive Wirkungen zeigen, wie Lipowsky und Rzejak (2015)
thementiibergreifend und Kurniawati et al. (2014) fiir Fortbildungen von
Grundschullehrkriften im Kontext Inklusion in ihren Uberblicksarbeiten her-
ausstellen. Geht es stattdessen um die Verdnderung von Einstellungen anhand
tiefergehender Reflexionen, so sind ldngere Formate vonndten, die sich mit-
unter iiber mehrere Schuljahre erstrecken konnen (Leidig, 2019; Rzejak &
Lipowsky, 2019).

Kohdrenz

Unter Kohérenz kann die Abstimmung und Verzahnung zwischen dem Ange-
bot der Fortbildung und den Bedarfen der Teilnehmer*innen, den curricula-
ren und rechtlichen Vorgaben, den Vorerfahrungen und vorhandenen Kennt-
nissen und Uberzeugungen der Teilnehmer*innen verstanden werden. Fort-
bildungen sind erfolgreicher, wenn sie an der Unterrichtspraxis und den
schulischen Problemlagen der Lehrkrifte ansetzen (Leidig 2019, S. 44).

Orientierung an Befunden der Lehr-Lernforschung

Effektive Professionalisierungsmalinahmen orientieren sich an den Befunden
und Erkenntnissen aus der Lehr-Lernforschung. Nachweislich kdnnen insbe-
sondere ,, Tiefenstrukturmerkmale von Unterricht (Rzejak et al. 2020, S. 22)
— wie inhaltliche Klarheit und Strukturierung des Unterrichts, kognitive Akti-
vierung und metakognitive Forderung der Lernenden, konstruktives Feed-
back an die Schiiler*innen und formatives Assessment, eine effektive Klas-
senfiihrung, Formen intelligenten Ubens sowie eine konstruktive Lernunter-
stiitzung (Hattie, 2018) — Lernprozesse nachweislich positiv beeinflussen.
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Damit korrespondierend haben sich Fortbildungen als wirksam erwiesen, die
ein oder gar mehrere Merkmale der Tiefenstruktur zum Gegenstand hatten
und in denen es gelang, die unterrichtspraktische Relevanz dieser Merkmale
zu verdeutlichen (effektive Klassenfiihrung: Piwowar et al., 2013; Feedback/
formatives Assessment: Andersson & Palm, 2017; Kiemer et al., 2015).

Fokussierung auf erlernbare Kernpraktiken

Die Orientierung an Merkmalen der Tiefenstruktur von Unterricht geht einher
mit der Fokussierung auf erlernbare Kernpraktiken, die das Lernen von Schii-
ler*innen nachweislich positiv beeinflussen. Die Herausforderung im Rah-
men von FortbildungsmaBnahmen besteht darin, einerseits die Komplexitét
von Lehr-Lern-Prozessen zu beriicksichtigen und andererseits letztere zu de-
konstruieren, sodass spezifische unterrichtliche Verhaltensweisen oder Stra-
tegien fiir Lehrkrifte erkenn- und erlernbar werden (Rzejak et al., 2020;
Rzejak & Lipowsky, 2019).

Analyse von Lernprozessen der Schiiler*innen

Viele Fortbildungen, die positive Wirkungen auf der Ebene des Unterrichts
und des Lernens der Schiiler*innen erzielen, zeichnen sich durch eine Analy-
se von Lernprozessen der Schiiler*innen aus (u.a. Darling-Hammond et al.,
2017; Timperley et al., 2007). In diesen Fortbildungen werden die Lern- und
Verstehensprozesse von Schiiler*innen, etwa anhand von Schiiler*innen-
dokumenten oder videografierten Unterrichtssequenzen, systematisch in den
Fokus genommen. Hierbei erweitern Lehrkrifte vor allem ihre diagnostischen
und fachdidaktischen Kompetenzen (Rzejak et al., 2020; Rzejak & Lipows-
ky, 2019).

Verdeutlichung der Wirkungen des Lehrkrafthandelns

Neben der Analyse von Lernprozessen der Schiiler*innen kann sich die ge-
zielte Untersuchung des eigenen unterrichtlichen Handelns auf das Lernen
von Schiiler*innen erfolgreich auf die professionelle Kompetenz von Lehr-
kriften und damit auf den Erfolg der FortbildungsmaBinahme auswirken.
Anhand der erlebten Erfahrung und Erkenntnis, dass teilweise schon kleine
Verdnderungen im unterrichtlichen Handeln sichtbare Auswirkungen auf das
Lernen von Schiiler*innen haben, kann die Motivation und die Selbstwirk-
samkeitserwartung der Lehrkrifte gefordert werden (Rzejak et al., 2020;
Rzejak & Lipowsky, 2019).
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Forderung einer unterrichtsbezogenen Kooperation

In vielen wirkungsvollen Fortbildungen werden die Lehrkrifte zu einer ko-
konstruktiven unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit angeregt (u.a. Darling-
Hammond et al., 2017). Diese zeichnet sich u.a. dadurch aus, dass die Lehr-
krifte gemeinsame Werte und Uberzeugungen zum Lehren und Lernen besit-
zen, sich in ihrer Zusammenarbeit auf die Forderung des Lernens von Schii-
ler*innen fokussieren, kollegiale Unterrichtshospitationen und reziproke
Feedbackformate zum Unterricht realisieren und sich intensiv {iber die Quali-
tit und die Wirkung von Unterricht austauschen (Rzejak et al., 2020; Rzejak
& Lipowsky, 2019).

Zusammenfassend gilt: Die berufliche Weiterbildung von Lehrkréften ist
zentral, um die professionelle Handlungskompetenz im Sinne von deklarati-
vem und prozeduralem Wissen (Baumert & Kunter, 2006) sowie situations-
spezifische Skills (Blomeke et al., 2015) weiterzuentwickeln. Dazu gehort,
Lehrkraftwissen zu generieren, Einstellungen zu dndern und damit die Fahig-
keit und Bereitschaft zu erhohen, Schiiler*innen mit spezifischen Beeintrach-
tigungen in der Regelschule zu unterrichten (Kurniawati et al., 2014). Fortbil-
dungsmafnahmen sollten evidenzbasierte pddagogische Strategien vermitteln
und sich auf die spezifischen Bediirfnisse der Schiiler*innen, die konkreten
Anliegen der Lehrkrifte und ihren Unterrichtskontext konzentrieren (Van
Mieghem et al., 2020). Den wissenschaftlichen Erkenntnissen zur generellen
Gestaltung von Lehrkraftfortbildungen folgend und die Spezifitit sowie den
konkreten Alltagsbezug der Fortbildungsinhalte beachtend, sollen im folgen-
den Kapitel anhand von Erkenntnissen zu Lehrkraftfortbildungen im The-
menfeld ESE konkrete Qualitdtsmerkmale von Fortbildungsangeboten fiir
dieses Professionalisierungsfeld herausgestellt werden.

2.2.3.2 Erkenntnisse zu Lehrkraftfortbildungen zur Forderung der
ESE bei Schuler*innen

Im deutschsprachigen Raum existieren nicht viele Studien, die explizit die
Wirksamkeit von Lehrkraftfortbildungen zur inklusiven Beschulung im FSP
ESE in den Blick nehmen. Leidig et al. (2016) liefern erstmalig ein systema-
tisches Review iiber die nationale und internationale Befundlage und leiten
anhand der Ergebnisse Konsequenzen fiir wirksame Professionalisierungs-
mafBnahmen im FSP ESE ab. In ihrer Uberblicksarbeit finden Evaluationsstu-
dien Beriicksichtigung, die jeweils an konkrete Fortbildungsmafinahmen ge-
kniipft waren, in Fachzeitschriften nach 1994 veréffentlicht wurden (Peer-Re-
view) und bei denen die Studienteilnehmer*innen Regelschullehrkréifte und/
oder Sonderpadagog*innen waren. Unter den auf diese Weise ermittelten 15
englischsprachigen Studien befindet sich bezeichnenderweise keine Wirk-
samkeitsstudie, die im deutschsprachigen Raum durchgefiihrt wurde. Ein-
schrinkend muss erwdhnt werden, dass neben den Studien aus dem Peer-
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Review-Verfahren keine weiteren Forschungsarbeiten, wie etwa Doktorarbei-
ten oder Forschungsberichte, berticksichtigt worden sind.

Das Review stellt heraus, dass die meisten Fortbildungsmafinahmen auf
die Erweiterung des Lehrkraftwissens abzielen, wobei sowohl die Fortbil-
dungsdauer (zwei Stunden bis zwei Jahre) als auch die Teilnehmer*innen-
anzahl (n = 1 bis n = 145) eine hohe Varianz aufweisen. Anhand der Vermitt-
lung evidenzbasierter Handlungsstrategien wird auf die gezielte Forderung
von sozial-emotionalen Kompetenzen und/oder die Reduktion von (Unter-
richts-)Storungen fokussiert. Die Angebote arbeiten iiberwiegend mit Pra-
senzterminen in einer Kombination aus verschiedenen methodischen Formen
wie Input, Diskussion, Ubung und Selbstlernphasen. Die Mehrheit der Fort-
bildungsmaBnahmen setzt an der konkreten schulischen Praxis der Lehrkrifte
an, sodass die evidenzbasierten Maflnahmen an den Einzelfall und den jewei-
ligen Kontext angepasst und die erarbeiteten Strategien im Unterrichtsalltag
erprobt werden konnen. Die MaBnahmen werden teilweise mit Beratung,
Coaching und/oder Feedback kombiniert.

Die Analyse der Evaluationen erfolgte auf der Basis einer Kombination
des evidenzbasierten Rahmenmodells zur Evaluation von King (2014) und
des erweiterten Angebots-Nutzungsmodells im Kontext beruflichen Lernens
von Lipowsky (2014). Im Folgenden sollen die Ergebnisse der ersten vier
Wirkungsebenen berichtet werden, da diese im eigenen entwickelten Profes-
sionalisierungskonzept Beriicksichtigung finden. Die Ergebnisse zeigen auf
Ebene eins (Lehrkraftreaktionen) durchgéngig eine hohe Zufriedenheit und
die positive Einschitzung der Anwendbar- und Machbarkeit der vermittelten
Strategien. Auf Ebene zwei (Erweiterung Lehrkraftwissen/-kognitionen) wer-
den Effekte im Bereich deklarativen und prozeduralen Wissens (sieben Fort-
bildungsmafinahmen) und eine positive Entwicklung der Einstellungen zur
Inklusion von Schiiler*innen im FSP ESE berichtet — letztere wird allerdings
auch weiterhin skeptisch betrachtet (zwei Fortbildungsmafinahmen). Aufer-
dem werden in zwei Studien Zuwichse im Selbstwirksamkeitserleben ge-
nannt. Auf der Ebene drei (Verdnderung unterrichtlichen und padagogischen
Handelns) zeigen sich fast durchweg positive Effekte (neun Fortbildungs-
maBnahmen). Die einbezogenen kontrollierten Einzelfallstudien zeigen eine
hohe Implementationsqualitidt der vermittelten Strategien. IThre Umsetzung
fithrt auf der vierten Ebene (Schiiler*innenoutcomes) zu positiven Verhal-
tensdnderungen, sodass Lehrkréfte sich in der Realisierung als erfolgreich er-
leben und den Nutzen der jeweiligen Handlungsstrategie wahrnehmen konn-
ten. Im Folgenden werden die wichtigsten strukturellen und inhaltlichen
Merkmale der FortbildungsmaBinahmen sowie die zentralen Befunde zur
deren Wirksamkeit im Uberblick dargestellt.
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Tabelle 9: Befunde zu strukturellen und inhaltlichen Merkmalen von Fortbildungs-
mafnahmen im FSP ESE und zu deren Wirksamkeit nach Leidig et al. (2016)

ESE

Strukturelle und inhaltliche Merkmale von FortbildungsmaBnahmen im FSP

Zielgruppe

Regelschullehrkrafte

Primarstufe: 7 Studien
Sekundarstufe I: 3 Studien
mehrere Schulstufen umfassend: 5 Studien

Format/Lange

Zeitspanne: zwei Stunden bis zwei Jahre
Umfang: mind. zwei Arbeitseinheiten

Schwerpunkte/
Inhalte

Verhaltens- und Aufmerksamkeitsprobleme (3 Studien),
Gefiihls- und Verhaltensstorungen (7 Studien), Lern-
und Entwicklungsstorungen unter besonderer Berlick-
sichtigung von Gefiihls- und Verhaltensstorungen (4
Studien)

Vermittlung von Grundlagenwissen im FSP ESE; konkre-
te Handlungsstrategien im Unterricht unter Beriicksich-
tigung der Kriterien effektiven Classroom-Managements
und evidenzbasierter Praktiken wie funktiona-
le/strukturelle Verhaltensbeurteilung und -
unterstlitzung einschlieBlich der Durchfiihrung und Eva-
luation des eigenen Unterrichts (5 Studien), Classroom-
Management, Strategien zur Verstarkung positiven Ver-
haltens und Training sozialer Kompetenzen (8 Studien),
Arbeiten in multiprofessionellen Teams (2 Studien)

Didaktisch-
methodische
Konzeption

E-learning: 1 Studie

Prasenztermine (14 Studien) mit Kombination verschie-
dener Vermittlungsformen wie Input, Diskussion,
Ubung, Selbstlernphasen (4 Studien); Erprobung der er-
arbeiteten Strategien im Unterrichtsalltag (12 Studien);
Elemente der Beratung, des Coachings und Feedbacks
(8 Studien); Hospitationen i. S. von Demonstrationen
im Best-Practice-Feld (1 Studie); Analyse von Videobei-
spielen (2 Studien)
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Befunde zur Wirksamkeit der FortbildungsmaBnahmen

Fokussierte — mehrere Ebenen (12 Studien) und eine Ebene (3 Studien)
Evaluations- fokussierend
ebenen — Ebene 1 (7 Studien)

— Ebene 2-4 (10 Studien)

Stichproben- — Lehrkrafte: n = 1 bis n = 145; in 7 Studien n < 10

groRe — Schiiler*innen: n = 1 bis n = 338

Forschungs- — Quantitative Designs (Kontrollierte Einzelfallstudien im
design/- MBD, alternierende Versuchsplane, ABA- und ABAB-Plane,
methodik vorexperimentelle und/oder quasiexperimentelle De-

signs): 13 Studien
— Mixed-Method-Design: 1 Studie
— Aktionsforschungsansatz: 1 Studie
— Langsschnittstudie mit drei MZP: 1 Studie
— Follow-up: 2 Studien

Evaluations- Ebene 1

ergebnisse — Hohe Zufriedenheit, (sehr) positive Einschatzungen hin-
sichtlich der Anwendbarkeit/Machbarkeit der vermittel-
ten Strategien

Ebene 2

— Effekte im Bereich deklaratives und prozedurales Wissen
(7 Studien)

— Positive Entwicklung der Einstellungen zur Inklusion von
SuS im FSP ESE, aber Schwerpunkt wird weiterhin skep-
tisch betrachtet (2 Studien)

— Zuwachse im Selbstwirksamkeitserleben (2 Studien)

Ebene 3

— positive Effekte (9 Studien), keine Veranderung bei
E-Learning-Konzeption (1 Studie)

Ebene 4

— Abbau storender/Aufbau angemessener Verhaltensweisen
durch den Einsatz von evidenzbasierten Strategien (8 Stu-
dien); Ausweitung der Beschulung im Kerncurriculum der
Regelschule (1 Studie)

Anmerkungen. Evaluationsebenen (Lipowsky, 2014): Ebene 1 = Lehrkraftreaktionen,
Ebene 2 = Erweiterung Lehrkraftwissen/-kognition, Ebene 3 = Verdnderung unter-
richtlichen und péadagogischen Handelns, Ebene 4 = Verdnderung Schiiler*innenout-
comes; n = Probandenanzahl; MBD = Multiple Baseline Design; ESE = Emotional-
soziale Entwicklung; SuS = Schiiler*innen; FSP = Férderschwerpunkt.
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Anhand der Ergebnisse leiten Leidig et al. (2016) zwei zentrale Konsequen-
zen fiir die Konzeption von Lehrkraftfortbildungen im Feld ESE ab. Zum
einen ist die Vermittlung von im beruflichen Alltag umsetzbaren und evi-
denzbasierten Strategien zum Umgang mit herausfordernden Verhaltenswei-
sen sowie die prozessbezogene Begleitung und Reflexion bei deren Umset-
zung ein wichtiges Qualitdtsmerkmal. Dies ist nicht durch die im deutsch-
sprachigen Raum {iiblichen Kurzzeitfortbildungen erreichbar, sondern sollte
durch langfristig angelegte Formate realisiert werden, in deren Rahmen ins-
besondere evidenzbasierte MaBnahmen (Informationen, Ubungen, Coaching)
genutzt werden. Zum anderen kénnen die besten Mallnahmen fiir einzelne
Schiiler*innen bzw. -gruppen durch fallbezogenes Arbeiten ausgewidhlt wer-
den. Mithilfe ,,datengestiitzter Riickkopplungsprozesse* (Leidig et al. 2016,
S. 66), etwa durch den Einsatz von Verhaltensbeobachtung oder -beurteilung,
kann zusétzlich die Implementationsqualitdt erhoht, erlernte Strategien lang-
fristig in das Handlungsrepertoire der Lehrkréfte tiberfithrt sowie das Selbst-
wirksamkeitserleben gestirkt werden. Weiterfithrend stellen die Autor*innen
heraus, dass wirksame Lehrkraftfortbildungen auf die konsequente Unterstiit-
zung durch Schulleitung und Schulaufsicht angewiesen sind. Ferner sind Stu-
dien vonnoéten, die die ldngerfristige Wirkung von Interventionen untersu-
chen — insbesondere die Erfassung der Outcomes auf Schiiler*innenebene gilt
es mehr in den Blick zu nehmen. Das systematische Review zeigt auBerdem
auf, dass Lehrkrifte eine hohe Zufriedenheit mit universitir angebundenen
Fortbildungsmafinahmen aufweisen, nicht zuletzt, weil hierbei wissenschaft-
liche Ergebnisse einbezogen wurden und eine hohe Umsetzungstreue ge-
wihrleistet werden konnte.

Die Ergebnisse dieses Reviews beriicksichtigen in hohem Mafle die aus
der allgemeinen Wirksamkeitsforschung zu Lehrkraftprofessionalisierung
abgeleiteten Merkmale wirksamer Fortbildungen und spezifizieren diese. Im
Folgenden werden die zentralen Befunde zusammenfassend dargestellt und
Schlussfolgerungen fiir die Konzipierung von Professionalisierungsmafinah-
men abgeleitet.
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2.2.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen zur
Professionalisierung von Lehrkrdften fiir die schulische
Forderung der ESE von Kindern

Kompetenzorientierte Ansétze gehen von der Annahme aus, dass die Lehr-
kraftprofessionalitdt und die dafiir ndtigen Kompetenzen grundsitzlich er-
lernbar sind (Baumert & Kunter, 2006). Demnach kann bei der Entwicklung
von Professionalitdt von verschiedenen Entwicklungsstadien ausgegangen
werden, in denen die Lehrkraft zunehmend routinierter Professionswissen,
spezialisierte Fertigkeiten und Reflexionsfahigkeiten aufbaut und anwendet
(Berliner, 2006; Konig et al., 2010). Anhand des Modells zur professionellen
Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006) und dessen Erweiterung um
situationsspezifische Skills (Blomeke et al., 2015) sowie inklusive Kompe-
tenzaspekte (Blomeke et al., 2015; Gottfried et al., 2021; Konig et al., 2019;
Leko & Roberts, 2014; Osher et al., 2014), ldsst sich ein inklusives Professi-
onalisierungsprofil von Lehrkriften beschreiben. Der darin enthaltene Be-
reich des inklusiven padagogisch-psychologischen Wissens (GPK-IT, Konig
et al.,, 2019) und dessen spezifischere Auspridgung emotional-sozialen Ler-
nens (GPK-IT-SEL; Gottfried et al., 2021) zeigen einen noch konkreteren
Professionalisierungsbedarf auf. Die (Weiter-)Entwicklung professioneller
Handlungskompetenz kann in der dritten Phase der Lehrer*innenbildung am
effektivsten im Rahmen von Lehrkraftfortbildungen realisiert werden. Wie
wirksam eine Fortbildungsmafinahme ist, ldsst sich anhand der Reaktionen,
des Wissens/der Kognitionen und des Handelns der Lehrkrafte sowie der
Schiiler*innenoutcomes untersuchen (Lipowsky, 2010). FortbildungsmaB-
nahmen, die auf einer oder mehreren Wirkungsebene/n positive Effekte zei-
gen, weisen spezifische strukturelle und didaktisch-methodische Kriterien auf
(Darling-Hammond et al.,, 2017; Kurniawati et al., 2014; Leidig 2019,
S. 441f.; Rzejak et al. 2020, S. 21ff.; Rzejak & Lipowsky 2019, S. 20ff; Van
Mieghem et al., 2020), die auch fiir den inklusiven Unterricht handlungslei-
tend sind. Fiir FortbildungsmaBnahmen im Kontext Inklusion im FSP ESE
konnen ebenfalls spezifische erfolgversprechende Kriterien identifiziert wer-
den (Leidig et al., 2016). In Abbildung 9 werden die allgemeinen und spezifi-
schen Erfolgskriterien zusammenfassend dargestellt, die bei der Konzeption
von ProfessionalisierungsmafBnahmen zur Forderung der ESE von Schii-
ler*innen handlungsleitend sein sollten.
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Allgemein
* Verschrankung von Input, Erprobung, Feedback und Reflexion
* langere Angebotsdauer

* Kohdrenz

* Orientierung an Befunden der Lehr-Lernforschung

* Fokussierung auf erlernbare Kernpraktiken

* Analyse von Lernprozessen der Schiiler*innen

* Verdeutlichung der Wirkungen des Lehrkrafthandelns
Forderung einer unterrichtsbezogenen Kooperation

Spezifisch (FSP ESE)

* Vermittlung konkreter, direkt umsetzbarer evidenz-
basierter MaRnahmen

* Beratung, Feedback & Coaching bei der Umsetzung
der erlernten Handlungsstrategien

« fallbezogenes Arbeiten unter Beriicksichtigung daten-
gestltzter Riickmeldeprozesse

* Kooperation & Teamarbeit

* universitare Anbindung

Abbildung 9: Allgemeine und spezifische, auf den FSP ESE bezogene Kriterien er-
folgreicher Lehrkraftfortbildungen, die als Grundlage fiir die Konzipierung von Pro-
fessionalisierungsmafinahmen im Kontext Inklusion dienen kdnnen/sollten (Darling-
Hammond et al., 2017; Kurniawati et al., 2014; Leidig 2019, S. 44{f.; Leidig et al.,
2016; Rzejak et al. 2020, S. 21ff.; Rzejak & Lipowsky 2019, S. 20ff, Van Mieghem et
al., 2020) (eigene Darstellung)

Anmerkung. FSP ESE = Forderschwerpunkt Emotionale-soziale Entwicklung.
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2.3 Gesamtzusammenfassung zur schulischen
Forderung der ESE durch
Lehrkraftprofessionalisierung

Anhand des Forschungsstands zu Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten und
emotional-sozialen Entwicklungsstérungen (vgl. Kap. 2.1.2) und ihrer schuli-
schen Forderung (vgl. Kap. 2.1.3), ergeben sich konkrete Desiderate bzw.
Entwicklungsaufgaben fiir die Professionalisierung der Lehrkrifte (vgl. Kap.
2.2). Im Folgenden werden die zentralen Argumentationslinien dargestellt
(Abbildung 10) und zusammengefasst. Sie leiten liber zu dem in Kapitel 3
ausfiihrlich dargestellten Professionalisierungskonzept fiir Grundschullehr-
kréfte zur Erweiterung ihrer Lehrkraftkompetenzen fiir die wirksame Forde-
rung von Schiiler*innen im Bereich ESE.

Bei knapp einem Fiinftel der Grundschulkinder in Deutschland konnen
Auffalligkeiten im emotionalen Erleben und sozialen Handeln beobachtet
werden (Klasen et al., 2017; Otto et al., 2021). Haben sich Verhaltensauffal-
ligkeiten erst einmal als emotional-soziale Entwicklungsstérungen manifes-
tiert, so zeigen sich hierbei oftmals anhaltende bzw. wiederkehrende und
kumulierende Risikokonstellationen (Beelmann & Raabe, 2007; Ghandour et
al., 2019; Salmanian et al., 2019; Visser et al., 2019) mit ungiinstigen Ent-
wicklungsprognosen (Ihle & Esser, 2008). Eine Diagnostik erfolgt in aller
Regel aber erst dann, wenn eine erhebliche Problematik erkannt wurde (Wait-
to-fail-Problem und Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma). Dies fiihrt zur For-
derung eines frithzeitigen und niederschwelligen Eingreifens, das je nach
Auspragung der Auffilligkeit bzw. Stérung anhand universeller, selektiver
oder indizierter MaBBnahmen realisiert werden sollte (Beelmann & Raabe,
2007; Cheney et al., 2008; Gresham et al., 2005; Heinrichs et al., 2013; Hil-
lenbrand, 2015). Die Schule gilt dabei als essentielles Praventionssetting fiir
die Forderung von Kindern (Beelmann, 2008; Heinrichs et al., 2013; Thle &
Esser, 2008; Reicher & Jauk, 2012). Schulbasierte Priaventionsmafinahmen
sollten moglichst theoretisch fundiert und evidenzbasiert sein (Blumental et
al., 2020; Hillenbrand, 2015). Die im schulischen Kontext geforderte evi-
denzbasierte Praxis (Blumenthal & Mahlau, 2015; Grosche, 2017) erfordert
neben der externen und sozialen Evidenz auch die praktische Expertise und
Professionalitét der Pddagog*innen (interne Evidenz). Hier formiert sich ein
inklusives Professionalisierungsprofil, das im Bereich ESE insbesondere
inklusives pédagogisch-psychologisches Wissen (GPK-IT; Konig et al.,
2019) und dessen spezifischere Ausprdgung emotional-sozialen Lernens
(GPK-IT-SEL; Gottfried et al., 2021) impliziert. Ausgehend von kompetenz-
orientierten Professionalisierungsansétzen, die die grundsitzliche Erlernbar-
keit professioneller Handlungskompetenz postulieren (Baumert & Kunter,
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Gesamtzusammenfassung des Forschungsstands zur schulischen

Foérderung der ESE von Kindern durch Lehrkraftprofessionalisierung; Zentrale Argu-
mentationslinien und Ableitung des entwickelten Professionalisierungskonzepts fiir

Grundschullehrkrifte zur Erweiterung spezifischer Lehrkraftkompetenzen (eigene

Darstellung)

.
.

Abbildung 10

Evidenzbasierte Praxis,

Forderschwerpunkt Emotional-soziale Entwicklung.

Anmerkungen. ESE = emotional-soziale Entwicklung, EbP

FSP ESE
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2006), konnen fiir die (Weiter-)Entwicklung der professionellen Kompeten-
zen in der dritten Phase der Lehrer*innenbildung vor allem Fortbildungen als
zentrale Lerngelegenheiten fiir Lehrkréfte identifiziert werden (u.a. Darling-
Hammond et al., 2017; Kunter, 2011; Lipowsky & Rzejak, 2012; Timperley
et al., 2007). Effektive FortbildungsmaBnahmen weisen spezifische struktu-
relle und didaktisch-methodische Kriterien auf (Darling-Hammond et al.,
2017; Kurniawati et al., 2014; Leidig 2019, S. 44ff.; Rzejak et al. 2020, S.
21ff.; Rzejak & Lipowsky 2019, S. 20ff; Van Mieghem et al., 2020), die fiir
den Kontext Inklusion im FSP ESE noch weiter konkretisiert werden kdnnen
(Leidig et al., 2016). Das Konglomerat der Erkenntnisse aus dem For-
schungsstand flieBt in die konkrete Ausgestaltung eines Professionalisie-
rungskonzepts fiir Grundschullehrkréfte ein, welches im folgenden Kapitel
vorgestellt wird.

98



3 Entwurf eines Professionalisierungskonzepts
zur Forderung der ESE von Grundschuler*innen
durch Erweiterung spezifischer
Lehrkraftkompetenzen

Auf Basis der Leitfrage ,,Kann die emotionale und soziale Entwicklung von
Kindern durch die Erweiterung spezifischer Lehrkraftkompetenzen gefordert
werden?* und unter Beriicksichtigung des Forschungsstandes zur schulischen
Forderung von Kindern durch Lehrkraftprofessionalisierung im Kontext der
Inklusion im FSP ESE wurde ein prozessbegleitendes Professionalisierungs-
konzept fiir Grundschullehrkrifte entworfen. Bevor die Konzeption detailliert
beschrieben wird, werden zunichst die Ziele und konzeptionellen Uberlegun-
gen dargelegt. Uberlegungen zu den Stirken und Schwiichen der Konzeption
schlieBen das Kapitel ab und leiten tiber zur Evaluationsstudie.

3.1 Ziele und konzeptionelle Uberlegungen

Das Hauptziel des Professionalisierungskonzepts ist die Verdnderung der
Schiiler*innenoutcomes durch Stirkung der professionellen Handlungskom-
petenzen ihrer Lehrkrédfte. Im Rahmen der ProfessionalisierungsmafBnahme
sollen diejenigen Schiiler*innen in den Blick genommen werden, die in der
Schule herausfordernde Verhaltensweisen zeigen und die mit der universel-
len, unspezifischen Forderung im reguldren Unterricht, beispielsweise durch
hochwertiges Classroom Management, nicht genligend angesprochen werden
konnen (vgl. Kap. 2.1.3). Bezogen auf die Modellierung professioneller
Handlungskompetenz als Kontinuum und deren Erweiterung um Wissens-
und Kompetenzmerkmale fiir den inklusiven Unterricht, erfordert dies die
Professionalisierung der Lehrkrifte im Bereich inklusiven pédagogisch-
psychologischen Wissens mit dem Fokus auf die ESE der Schiiler*innen. Das
Professionalisierungskonzept baut somit auf Facetten padagogisch-psycholo-
gischen Wissens wie effektive Klassenfilhrung, Umgang mit Heterogenitit,
Anwendung vielfiltiger Unterrichtsmethoden und padagogischer MafBinah-
men sowie Diagnostik auf und zielt auf deren Erweiterung um inklusive As-
pekte (sonder-)padagogischen Wissens, wie insbesondere die schulische Dia-
gnostik/Diagnose und die priventive Forderung/Intervention ab (vgl. Kap.



2.2.2.1). Die Konzeption fokussiert auBerdem die in der Forschung zu Lehr-
kraftfortbildungen im Kontext der Inklusion im FSP ESE identifizierten Pro-
fessionalisierungsbedarfe (Leidig 2016, S. 65):

» Entwicklung einer positiven Haltung gegeniiber Kindern mit dem FSP
ESE

= Aufbau von Wissen iiber Gefiihls- und Verhaltensstorungen

=  Vermittlung von Handlungsstrategien zum Umgang mit herausfordernden
Verhaltensweisen

* Ermdglichung der erfolgreichen Erprobung der Handlungsstrategien im
Alltag

= Stirkung des Selbstwirksamkeitserlebens der Lehrkréfte

Die Modellierung dieses anvisierten Professionalisierungs- und Forderprofils
erfolgt anhand des mehrstufigen praventiven Differenzierungsansatzes des
RTI-Modells, wie in Kap. 2.2.2.1 beschrieben. Dies erlaubt eine genauere
Darstellung des auszubauenden Professionswissens der Lehrkréfte sowie des
differenzierteren Forderverfahrens der Schiiler*innen. Das Professionalisie-
rungskonzept setzt auf der RTI-Forderebene I (Primére Priavention) mit dem
Wissen um und die Reflektion iiber das eigene Classroom Management an
und zielt darauf ab, dieses anhand von individuelleren pddagogischen Maf-
nahmen und engmaschiger Verhaltensverlaufsdiagnostik (RTI-Ebene II; Se-
kunddre Pravention) zu erweitern. Die Wirkung der Professionalisierungs-
mafnahme und die damit einhergehenden erweiterten und neu erworbenen
Lehrkraftkompetenzen sollten dann anhand positiver Schiiler*innenoutcomes
(emotional-soziales und Regelverhalten) sichtbar werden. Abbildung 11 ver-
anschaulicht das im Rahmen des entwickelten Professionalisierungskonzepts
zu erweiternde Professionswissen der Lehrkrifte, gegliedert nach Wissens-
bereichen, Wissensfacetten (vgl. COACTIV-Kompetenzmodell; Baumert &
Kunter, 2006) und Schiiler*innenoutcomes sowie gestaffelt nach den RTI-
Forderebenen Primédre Pravention, Sekundédre Pravention und Tertidre Pra-
vention (Gresham et al., 2005).

Von diesem Forschungsstand ausgehend und das Hauptziel fokussierend
— die Veranderung der Schiiler*innenoutcomes durch Starkung spezifischer
professioneller Kompetenzen ihrer Lehrkréfte — wurden drei Handlungsfelder
benannt und dazugehdrige Professionalisierungselemente entwickelt:

A) Erweiterung des Lehrkraftwissens
B) Veridnderung des unterrichtspraktischen Handelns
C) Reflexion durch Beratung

Handlungsfeld A zielt auf die Erweiterung des Lehrkraftwissens ab. Die dazu
eingesetzten Professionalisierungselemente werden im Rahmen zweier mehr-
stiindiger Fortbildungsveranstaltungen eingefiihrt. Zum einen werden hierbei
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Das im Rahmen des entwickelten Professionalisierungskonzepts zu
erweiternde Professionswissen der Lehrkrifte gegliedert nach Wissensbereichen,

Wissensfacetten und Schiiler*innenoutcomes (eigene Darstellung)

Abbildung 11



Grundlagen der ESE von Kindern und etwaiger Storungsformen behandelt,
zum anderen erfolgt die Reflexion iiber und die Wissenserweiterung zu
Handlungsstrategien der Priméren und Sekundéren Pravention. Da die Ziel-
gruppe der Kinder auf der Ebene der Primédren Priavention nicht geniigend
gefordert werden kann, liegt der Fokus in den Fortbildungsveranstaltungen
vor allem auf padagogischen Maflnahmen im Bereich der Sekundiren Pré-
vention. So erarbeiten die Lehrkrifte theoriegeleitet MaBinahmen fiir die
individuellere unterrichtsintegrierte Forderung einzelner Schiiler*innen und
werden in das dnderungssensitive verhaltensverlaufsdiagnostische Verfahren
Direct Behavior Rating (DBR; vgl. Kap. 2.1.3.4) eingefiihrt.

Handlungsfeld B strebt die Verdnderung des unterrichtlichen Lehrkraft-
handelns an. So sind die Lehrkrdfte angehalten, die in den Fortbildungen
erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten direkt im Anschluss an die Veran-
staltungen im Unterricht anzuwenden. Hierbei ist zum einen der unterrichtli-
che Einsatz von Handlungsstrategien der Sekundédren vor dem Hintergrund
Primérer Priavention anhand des Manuals 84 Handlungsmaoglichkeiten (vgl.
Kap. 2.1.3.4) vorgesehen. Zum anderen kommt das prozessbegleitende Ver-
haltensmonitoring mittels DBR zum Einsatz.

Handlungsfeld C umfasst die psychosoziale Beratung der Lehrkrifte.
Durch eine kooperativ-systemische Fallberatung werden die Lehrkrifte bei
der Umsetzung der 84 Handlungsméglichkeiten begleitet und es wird ihnen
die Moglichkeit der Reflexion der angewandten unterrichtlichen MaBnahmen
angeboten. Die Handlungsfelder des Professionalisierungskonzepts und die
dazugehorigen Professionalisierungselemente werden in Abbildung 12 darge-
stellt.
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Handlungsfelder im Professionalisierungskonzept mit den dazuge-

horigen Professionalisierungselementen (eigene Darstellung)

Abbildung 12

Direct Behavior Rating.

Anmerkung. DBR
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3.2 Handlungsfelder und
Professionalisierungselemente

3.2.1 Handlungsfeld A: Erweiterung des Lehrkraftwissens

Handlungsfeld A stellt die Erweiterung des Lehrkraftwissens dar. Die Ver-
mittlung der Inhalte sowie die Einfiihrung und Erprobung der Professionali-
sierungselemente werden im Rahmen zweier mehrstiindiger Fortbildungs-
sitzungen (Dauer insgesamt: 7 Std.) realisiert. Im Folgenden sollen die
Professionalisierungselemente anhand der didaktischen Planung der entspre-
chenden Fortbildungseinheiten einzeln erldutert werden.

3.2.1.1 Professionalisierungselement I: Grundlagen der ESE von
Kindern und etwaige Storungsformen

Das erste Professionalisierungselement stellt die Vermittlung von Grund-
lagenwissen im FSP ESE dar. Zu Beginn der Fortbildungseinheit findet eine
Sensibilisierung beziiglich schulischen Regelverhaltens statt. Die Teilneh-
menden iiberlegen, wodurch ihnen ,,schwierige* Schiiler*innen im Schulall-
tag auffallen. Die Nennungen werden durch den wissenschaftlichen Stand
und um die Konzepte der internalisierenden und externalisierenden Verhal-
tensweisen (vgl. Kap. 2.1.2.2) ergdnzt. Anschlieend werden einige der ge-
nannten Verhaltensweisen mit Symptomen klinischer Diagnosen in den Be-
reichen Motivation, Aufmerksamkeit, Aggression und Angst verglichen und
deren Privalenzen, Ursachen, Symptomatik und spezifische Verlaufsformen
besprochen. Viele der genannten Verhaltensweisen und Symptome lassen
sich auch unter dem Aspekt schulischen Regelverhaltens betrachten. Zusam-
men mit den Teilnehmenden werden gesellschaftliche und damit auch schuli-
sche Regeln reflektiert und als notwendig fiir ein erfolgreiches Zusammen-
leben und -arbeiten in der Gemeinschaft herausgestellt. Die Teilnehmenden
werden angeleitet, verschiedene Kriterien fiir schulische Regeln zu definieren
(z.B. logische Nachvollziehbarkeit, Transparenz, Allgemeingiiltigkeit). Ab-
schlieBend werden unterschiedliche Griinde thematisiert, warum Schiiler*in-
nen Regeln in der Schule nicht einhalten. Neben schiilerbedingten Faktoren
werden hierbei vor allem auch systemische Faktoren, wie Intransparenz, Be-
zugslosigkeit, fehlende Konsequenzen, zu hoher Abstraktionsgrad oder feh-
lende Logik besprochen und diskutiert.

3.2.1.2 Professionalisierungselement II:
Verhaltensverlaufsdiagnostik

Das zweite Professionalisierungselement stellt die Einfiihrung in die Verhal-
tensverlaufsdiagnostik dar. Im Fortbildungsmodul werden die Teilnehmen-
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den in die verhaltensverlaufsdiagnostische Methode DBR (vgl. Kap. 2.1.3.4)
eingefiihrt. Neben der Entwicklung und Formulierung konkreter und gut zu
beobachtender Verhaltensziele (Operationalisierung) lernen die Teilnehmen-
den, welche Art von Ratingskala sich fiir die Messung eignet, wie sie die
Verhaltensbeurteilung planen und diese im Schulalltag 6konomisch einsetzen
konnen (Huber, 2015a; Mahlau, 2019). AbschlieBend werden die Teilneh-
menden in der Beobachtung und Beurteilung von Verhalten geschult und
iiben dies anhand von medial vermittelten Beispielen. In diesem Zuge werden
auch Aspekte der Interraterreliabilitdt und somit die Notwendigkeit der kon-
stanten Verhaltensbeurteilung durch dieselbe Person besprochen (Conley et
al., 2014; Huber, 2015a). Ziel des Fortbildungsmoduls ist, dass die teil-
nehmenden Lehrkréfte ein bis drei konkrete, gut zu beurteilende Verhaltens-
bereiche fiir ein bis zwei Schiiler*innen ihrer Klasse operationalisiert haben.
Im Nachgang der Fortbildung sollen die Lehrkrifte beginnen, eine Ver-
haltensverlaufsdiagnostik bzw. ein Verhaltensmonitoring fiir jedes ausge-
wihlte Kind zu erstellen.

3.2.1.3 Professionalisierungselement Ill: Handlungsstrategien der
Primaren und Sekundaren Pravention

Im dritten Professionalisierungselement erfolgt die Reflexion iiber préventive
Handlungsstrategien sowie die Wissenserweiterung zu piddagogischen Hand-
lungsmoglichkeiten im Unterricht. Als Grundlage fiir das entsprechende Fort-
bildungsmodul dient die Handreichung &84 Handlungsmdglichkeiten. Die
Systematik des Fordermaterials beruht auf einer datenbasierten Planung,
Durchfiihrung und Evaluation unterrichtsintegrierter Forderung (vgl. Kap.
2.1.3.4).

Zu Beginn wird das in den vorangegangenen Fortbildungsmodulen er-
arbeitete Wissen zu regelkonformem Verhalten aufgegriffen und im Dialog
erweitert (Auftragskldrung). Hierbei sollen die Teilnehmenden Fragen und
Beobachtungen aus ihrem péddagogischen Alltag einbringen konnen. Folgen-
de Themen konnen bearbeitet werden: Wie kann man Regeln und Verhal-
tensziele mit der Klasse erarbeiten? Was ist beim Formulieren der Regeln
oder Verhaltensziele zu beachten? Welche Méglichkeiten der Visualisierung
haben sich bewdhrt? AnschlieBend soll zunichst die Forderung von Schii-
ler*innen auf der Ebene der Priméren Privention in den Fokus genommen
werden. Von den Erfahrungen der Teilnehmenden ausgehend wird diskutiert,
wie soziale Kompetenzen gezielt gefordert werden kdnnen, wenn mit Klas-
senzielen, anstatt begrenzenden Regeln und Sanktionen gearbeitet und deren
Erreichung unterrichtsimmanent positiv verstarkt wird (Hartke et al. 2018,
S. 131). Anhand einer Checkliste zur Selbstiiberpriifung des eigenen Class-
room Managements (ebd., S. 134 ff.) beschiftigen sich die Teilnehmenden
anschlieBend mit weiteren Moglichkeiten der Unterrichts- und Beziehungs-
gestaltung und aktualisieren ihr Wissen zu pro-aktiven padagogischen Inter-
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ventionen, die die gesamte Klasse beim Erlernen unterrichtsbezogenen Ver-
haltens unterstiitzt.

AnschlieBend riicken re-aktive, interventive Maflnahmen der Ebene der
Sekundéren Prévention in den Vordergrund, die Schiiler*innen mit Verhal-
tensauffélligkeiten und emotional-sozialen Entwicklungsstdrungen in beson-
derer Weise fordern. In dieser Phase erhalten die Teilnehmenden die Gele-
genheit, ihr Wissen zu aktualisieren und ggf. zu erweitern sowie insbesondere
auch ein Grundverstdndnis zum Lernen von Verhalten aufzubauen, welches
den Menschenbildannahmen der Humanistischen Psychologie folgt (Mutzeck
2008, S. 48 {f.).

Anhand der Planungshilfe ,,Férderungsorientierte Auswertung der schuli-
schen Entwicklung des Verhaltens und der Entwicklung (1)“ (Hartke et al.
2018, S. 15) konkretisieren die Teilnehmenden die Forderziele fiir ihre Schii-
ler*innen, fiir die sie seit der ersten Fortbildung bereits téglich ein Verhal-
tensmonitoring per DBR erstellen. Anhand dieser Forderziele lernen die Teil-
nehmenden vordergriindige Problemfelder zu benennen, fiir die es in dem
genutzten Werk jeweils spezifische Planungshilfen gibt. Entsprechend der fiir
die eigenen Schiiler*innen identifizierten Problembereiche erarbeiten die
Teilnehmenden in Gruppen bis zu drei verhaltenstheoretische, kognitionspsy-
chologische und/oder schiiler*innenzentrierte Handlungsmoglichkeiten (vgl.
Kap. 2.1.3.4) zur unterrichtsintegrierten Forderung in dem jeweiligen Be-
reich. In einer sich anschlieBenden Diskussionsphase stellen die Teilnehmen-
den die individuell gewéhlten padagogischen Interventionen im Plenum vor
(Forderplanung).

3.2.2 Handlungsfeld B: Verdnderung des unterrichtlichen
Lehrkrafthandelns

Handlungsfeld B im prozessbegleitenden Professionalisierungskonzept stellt
die Veranderung des Lehrkrafthandelns dar. Die dazugehdrigen Professiona-
lisierungselemente werden im Folgenden einzeln erldutert.

3.2.2.1 Professionalisierungselement IV: Verhaltensmonitoring

Das vierte Professionalisierungselement sieht den unterrichtlichen Einsatz
von Verhaltensmonitoring anhand der Erhebung verhaltensverlaufsdiagnosti-
scher DBR-Daten vor. Im Rahmen des ersten Fortbildungsmoduls operatio-
nalisieren die Lehrkrifte das aufféllige Verhalten von ein bis zwei Schii-
ler*innen ihrer Klasse, um dieses in den nachfolgenden Wochen anhand eines
Verhaltensmonitorings tdglich beobachten und einschétzen zu kdnnen. Die
auf diese Weise erstellte Verhaltensverlaufsdiagnostik hat zum Ziel, die
Lehrkrifte fiir das konkrete Verhalten der zu fordernden Schiiler*innen noch
starker zu sensibilisieren, dieses vor und wiahrend des Einsatzes der interven-
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tiven Handlungsmoglichkeiten valide abzubilden und somit etwaige klein-
schrittige Fordererfolge sichtbar machen zu konnen (vgl. Kap. 2.1.3.4).

3.2.2.2 Professionalisierungselement V: Einsatz interventiver
Handlungsmoglichkeiten vor dem Hintergrund praventiver
Handlungsstrategien

Das fiinfte Professionalisierungselement zielt auf unterrichtlichen Einsatz
interventiver Handlungsmoglichkeiten (84 Handlungsmaoglichkeiten) ab.
Nach dem Absolvieren aller Fortbildungsmodule wenden die Lehrkréfte die
erarbeiteten Handlungsmoglichkeiten zur unterrichtsintegrierten Forderung
fiir ein bis zwei zu fordernde Schiiler*innen in ihrem Unterricht an. Parallel
dazu fiithren sie weiterhin das Verhaltensmonitoring durch und dokumentie-
ren auBBerdem, an welchen Tagen sie die Handlungsmoglichkeiten einsetzen
und an welchen nicht. So kdnnen im Nachgang Aussagen iiber die Umsatz-
treue und Implementationsqualitét getroffen werden. Fiir die Einsatzfrequenz
der 84 Handlungsmoglichkeiten gibt es keine Empfehlungen oder Richtwerte
(Hartke et al., 2018). Wie oft die jeweiligen Handlungsmoglichkeiten von
den Lehrkréften eingesetzt werden, hangt unter anderem von deren methodi-
scher Ausrichtung, der Méglichkeit ihrer praktischen Durchfiihrung und dem
konkreten Schiiler*innenverhalten ab. Die Lehrkraft, als der*die verantwort-
liche, die einzelne Situation mit ihren speziellen Bedingungen erfassende Pa-
dagog*in, entscheidet, in welcher Frequenz und Héaufigkeit die Handlungs-
mdglichkeiten zur Anwendung kommt (Hartke et al., 2018). Um die aus-
gewihlten Schiiler*innen jedoch wirksam und nachhaltig in ihrem Verhalten
zu fordern, wird im Rahmen der Durchfiihrung des Professionalisierungskon-
zepts der hdufige und regelméBige Einsatz angestrebt. Anhand dieser Erwa-
gungen wurde zur Beschreibung der Einsatzhdufigkeit der 84 Handlungs-
mdoglichkeiten folgende quantitative Abstufung festgelegt: sehr oft (= 80-100
%), oft (= 60-80 %), gelegentlich (= 40-60 %), selten (= 20-40 %) und kaum
(< 20 %). In Vorbereitung auf die Interventionsphase werden die Lehrkrifte
aufgefordert, die Handlungsmoglichkeiten an mindestens jedem zweiten Tag
einzusetzen. Dies entspricht einer Einsatzhdufigkeit von 50 % und damit
einem gelegentlichen Einsatz. Der Wert von 40 % sollte idealerweise nicht
unterschritten werden.

3.2.3 Handlungsfeld C: Reflexion durch Beratung

Im Handlungsfeld C findet Reflexion durch Beratung statt. Wahrend des
unterrichtlichen Einsatzes der 84 Handlungsméglichkeiten haben nach dem
Zufallsprinzip ausgewdhlte Lehrkrifte die Moglichkeit, eine 90-miniitige
psychosozial-horizontale Beratung in Anspruch zu nehmen. Die Gespriche
finden jeweils in den Raumlichkeiten der Schule statt. Auch nicht ausgewéhl-
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te Lehrkrifte konnen nach Ende des Projekts kostenfrei an einem Beratungs-
gespréch teilnehmen.

3.2.3.1 Professionalisierungselement VI: Psychosozial-horizontale
Beratung

Die psychosozial-horizontale Beratung der Lehrkrifte basiert weitestgehend
auf der Struktur individueller kooperativer Beratungssitzungen zu problema-
tischen Schulsituationen nach Mutzeck (2008). Die kooperative Beratung ist
eine personenzentrierte und ressourcenorientierte Gesprachsfithrung, welche
die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen unterstiitzt und fordert. Die
systematische Struktur des Gespriachsverlaufs — vorgesehen sind klar defi-
nierte Elemente und eine spezifische Abfolge an Beratungsschritten — ermdg-
licht und unterstiitzt ein logisches und flexibles Arbeiten. Die Gespriache wer-
den von einer Diplom-Psychologin durchgefiihrt, die als ausgebildete syste-
mische Therapeutin weitere Gesprachsmethoden einbringen kann. Die sys-
temische Therapie ist ein psychotherapeutisches Verfahren, dessen Schwer-
punkt auf dem sozialen Kontext psychischer Storungen liegt. Probleme
werden nicht als Storung eines einzelnen Menschen begriffen, sondern als
Folge einer Stérung im sozialen Umfeld des Individuums — also des Systems
(Schlippe & Schweitzer, 2012). Folgende Grundhaltungen kdnnen sowohl fiir
die systemische als auch die kooperative Beratung als Basis definiert werden:
Neutralitit, Ressourcen- und Losungsorientierung, Verzicht auf instruktive
Interaktion, Kontextsensibilitdt, Auftragssensibilitdt/Klient*innenorientie-
rung, Symptomnutzung statt Symptombekédmpfung, Berater*innen sind keine
Expert*innen fiir die Losung und positive Konnotationen. Letzteres meint die
wertschdtzende Beschreibung von Verhaltensweisen, Symptomen und Inter-
aktionen, die iiberlicherweise als problematisch definiert werden (Mutzeck,
2008). Dies wird auch als ,,Reframing® bezeichnet. Die freie Wahlbarkeit der
Inhalte als Grundgedanke der psychosozial-horizontalen Beratung ist eine
zwingende Voraussetzung flir das gute Gelingen der Gespriache (Mutzeck,
2008; Schlippe & Schweitzer, 2012).

3.2.4 Zusammenfassung

Bei der entwickelten Konzeption steht der Gedanke der Prozessbegleitung im
Vordergrund. So sind die drei Handlungsfelder und die darin integrierten
Professionalisierungselemente nicht als separate, fiir sich stehende, sondern
vielmehr als aufeinander aufbauende und miteinander verzahnte Einheiten zu
sehen. Bei dem vorliegenden Professionalisierungskonzept handelt es sich
auflerdem um ein langfristig angelegtes Format, welches die Lehrkréifte von
Handlungsfeld A bis C iiber ein halbes Schuljahr hinweg begleitet. Die Er-
probung des prozessbegleitenden Professionalisierungskonzepts wurde an-
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hand einer Evaluationsstudie wissenschaftlich untersucht, die sich iiber das
gesamte Schuljahr 2018/19 erstreckte. In Abbildung 13 (auf der néchsten
Seite) sind der Aufbau, die Inhalte und die praktische Durchfiihrung des
Konzepts sowie die empirisch untersuchten Wirkungsebenen zusammenfas-
send dargestellt.

3.3 Uberlegungen zu den Starken und Schwichen der
Konzeption

Die vorliegende Konzeption zur Professionalisierung von Grundschullehr-
kréften fiir die pddagogische Arbeit mit Schiiler*innen mit Verhaltensschwie-
rigkeiten wurde unter der Beriicksichtigung der Erkenntnisse aus der allge-
meinen Wirksamkeitsforschung zu Lehrkraftfortbildungen (vgl. Kap. 2.2.3.1)
und anhand der Merkmale wirksamer Lehrkraftfortbildungen zur inklusiven
Beschulung im FSP ESE (vgl. Kap. 2.2.3.2) entworfen. Planung und Umset-
zung des Professionalisierungskonzepts unterlagen dabei organisatorischen,
personellen sowie dkonomischen Einschrankungen. So war die Durchfiihrung
des Konzepts zum einen aufgrund der Projektlaufzeit auf ein Schuljahr be-
grenzt, zum anderen wurde die Durchfiihrung und Evaluation der MafBnah-
men im Wesentlichen durch eine halbe wissenschaftliche Mitarbeiterstelle
geleistet, deren finanzielle Ausstattung begrenzt war. Diese Rahmenbedin-
gungen erdffneten Konzeptionsspielrdume, sie setzten dem theoretisch Mog-
lichen und wissenschaftlich Geforderten aber auch Grenzen. Im Folgenden
sollen die wichtigsten Qualitdtsmerkmale des Professionalisierungskonzepts,
aber auch dessen vermutete Schwichen herausgestellt werden.

Die Konzeption weist folgende vermutete Stiarken auf:

*  Vermittlung von im beruflichen Alltag umsetzbaren und evidenzbasierten
Strategien: Fortbildungsmafnahmen im Kontext der Inklusion im FSP
ESE sollten die Vermittlung von Strategien im Umgang mit herausfor-
derndem Schiiler*innenverhalten ermoglichen, die evidenzbasiert und im
beruflichen Alltag umsetzbar sind (Hillenbrand, 2015; Leidig et al. 2016,
S. 66). Mit dem Einsatz des Manuals 84 Handlungsméglichkeiten kom-
men padagogische Strategien und Interventionen zum Einsatz, die explizit
fiir den praktischen Einsatz im Unterricht konzipiert wurden und fiir die
erste Wirksamkeitsbelege vorliegen (Hartke & Vrban, 2011). Der Einsatz
der 84 Handlungsmoglichkeiten wird aulerdem anhand des verhaltensver-
laufsdiagnostischen Messinstruments DBR begleitet, das in der For-
schung bereits umfassend evaluiert wurde. RegelmiBige, kurze Messun-
gen erlauben es, Verhaltensdnderungen bzw. Fordererfolge auch in einem
bewegten Schulalltag valide, zeitnah und effizient abbilden zu kdnnen
(Casale et al., 2017; Christ et al., 2009; Huber & Rietz, 2015).
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Langfristig angelegtes Format sowie prozessbezogene Begleitung und
Reflexion bei der Umsetzung der Konzeption: Die in Deutschland weit
verbreiteten Kurzzeitfortbildungen sind angesichts der komplexen Anfor-
derungen im inklusiven Setting kaum zur Initiierung nachhaltiger Verédn-
derungsprozesse geeignet (Kurniawati et al. 2014, S. 321; Lipowsky,
2014). Das vorliegende Professionalisierungskonzept und dessen Evalua-
tion ist daher auf die Dauer eines ganzen Schuljahres angelegt. Auf diese
Weise werden die Lehrkréfte von der Erweiterung ihres deklarativen und
prozeduralen Wissens, iiber die Verdnderung ihres unterrichtspraktischen
Handelns bis hin zur Evaluation des Fordererfolges iiber einen ldngeren
Zeitraum begleitet. Durch zeitlich gestreckte Input-Phasen und die Unter-
stiitzung bei der Durchfithrung des Verhaltensmonitorings kann eine stete
prozessbezogene Begleitung bei der Umsetzung des Professionalisie-
rungskonzepts gewdhrleistet werden. Im Rahmen der psychosozial-hori-
zontalen Beratung besteht dariiber hinaus die Moglichkeit, diesen Prozess
und verdndertes unterrichtspraktisches Handeln zu reflektieren. Auf diese
Weise werden Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen miteinander
verbunden, um so die erlernten Strategien in das Handlungsrepertoire der
Lehrkréfte zu iiberfithren (Lipowsky, 2014).

Fallbezogenes Arbeiten: Die effektivsten Maflnahmen fiir einzelne Schii-
ler*innen zeichnen sich durch fallbezogenes Arbeiten aus (Leidig 2019,
S. 55). Wichtig dabei ist zundchst, die Lernausgangslage im verhaltensbe-
zogenen Bereich zu erfassen — mit dem Ergebnis kann anschlieend die
erzieherische Zielfindung sowie die Handlungsplanung erfolgen (Hartke
et al., 2016). Im vorliegenden Konzept wird die Lernausgangslage der
Schiiler*innen durch das Kurzscreening schulbezogenen Verhaltens (Blu-
menthal & Blumenthal, in Vorb.) erfasst. Im Rahmen der Fortbildungs-
module identifizieren die Lehrkrifte fiir die einzelnen Schiiler*innen dann
theoriegeleitet individuelle FordermaBnahmen aus dem Pool der &4
Handlungsmdglichkeiten. Um den Fordererfolg zu iiberpriifen, operatio-
nalisieren die Pddagog*innen unter wissenschaftlicher Anleitung jeweils
drei individuelle Verhaltensbereiche der Schiiler*innen, die sie anhand
von DBR kontinuierlich einschitzen. Auf diese Weise erfolgt die Aus-
wahl der evidenzbasierten Mafinahmen auf den konkreten Einzelfall und
die jeweilige schulische Situation bezogen. Rezeptartige Vorgehenswei-
sen werden vermieden (Hillenbrand 2015, S. 175). Stattdessen soll fiir je-
des Kind die beste Maflnahme identifiziert und der Fordererfolg zusatz-
lich durch Verhaltensverlaufsdiagnostik {iberpriift werden (evidenzbasier-
te Praxis, vgl. Kap. 2.1.3.3).

Verhaltensmonitoring: Durch den Einsatz einer Verhaltensverlaufsdiag-
nostik konnen die Implementationsqualitit erhdht, erlernte Strategien
langfristig in das Handlungsrepertoire der Lehrkrifte iiberfiihrt sowie das
Selbstwirksamkeitserleben gestirkt werden (Leidig et al., 2016). Die
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Durchfiihrung der Professionalisierungsmafinahmen sieht vor, dass die
Lehrkrifte das Verhalten der Schiiler*innen vor und wéhrend der Durch-
fihrung der FoérdermaBnahme(n)/Intervention(en) dokumentieren und
somit die Wirksamkeit des eigenen Handelns iiberpriifen. Die Riickmel-
dung tber die Ergebnisse der datengestiitzten Erhebungen erfolgt nach
Beendigung der Intervention.

= FEinbeziehung der Schulleitung: Zwischen der Auspriagung der inklusiven
Einstellungen der Schulleitung und der der Lehrkréfte besteht ein bedeut-
samer Zusammenhang Wirksame Lehrkraftfortbildungen sind daher auf
die konsequente Unterstiitzung durch die Schulleitung angewiesen (Urton
et al., 2014). Im vorliegenden Professionalisierungskonzept wird die pro-
fessionelle Weiterentwicklung und Fortbildung der gesamten Schule an-
gestrebt. Neben der aktiven Einbindung der Schulleitungen soll das ganze
Schulkollegium samt piddagogischer Fachkridfte von den Fortbildungs-
maBnahmen profitieren. Im Kontrast zur Qualifikation Einzelner sollen
auf diese Weise die Implementationsqualitdt des neuen professionellen
Knowhows erhoht, die Kollaboration im Kollegium zur gemeinschaft-
lichen Umsetzung von Vorhaben initiiert und dadurch die nachhaltige
Veranderung der Unterrichtskultur angestof3en werden.

=  Untersuchung der (langerfristigen) Wirkung der Fortbildungen und Inter-
ventionen: Die vermehrte Anzahl an Fortbildungstétigkeiten im inklusi-
ven Feld geht nicht mit einem Anstieg von Evaluationstétigkeiten einher
(Amrhein & Badstieber 2013, S. 15). Dies ist problematisch, da so nicht
gewihrleistet werden kann, dass Ressourcen fiir Fortbildungen effektiv
und nachhaltig eingesetzt werden. Es gilt insbesondere, die nachhaltige
Wirkung von Professionalisierungsmaf3inahmen und eingesetzten Inter-
ventionen in den Blick zu nehmen. Das vorliegende Professionalisie-
rungskonzept wird iiber ein Schuljahr wissenschaftlich begleitet, um auch
noch vier Monate nach Beendigung der Professionalisierungsmafinahmen
deren Wirkung sowohl auf der Ebene der Lehrkréfte als auch der der
Schiiler*innen abbilden zu konnen.

= FErfassung der Outcomes auf Schiiler*innenebene: Mehrere Studien haben
hervorgehoben, dass die Outcomes der Schiiler*innen, insbesondere im
affektiv-motivationalen Bereich, bei der Wirksamkeitsforschung von
Lehrkraftfortbildungen mehr in den Blick genommen werden miissen
(Leidig, 2016; Lipowsky, 2010; Timperley et al., 2007). Aus diesem
Grund liegt in der vorliegenden Konzeption — neben den Wirkungsebenen
Lehrkraftzufriedenheit, Lehrkraftkognitionen und Lehrkrafthandeln — ein
besonderes Augenmerk auf den Schiiler*innenoutcomes. Auf diese Weise
sollen Riickschliisse iiber die Wirkungsintensitdt und die Reichweite des
Professionalisierungskonzepts und dessen Maflnahmen moglich werden.

= Universitdre Anbindung: Durch die universitire Anbindung des Profes-
sionalisierungskonzepts soll die wissenschaftliche Begleitung und eine
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hohe Umsetzungstreue gewihrleistet werden. Ferner konnte gezeigt wer-
den, dass Lehrkrifte mit universitar getragenen Angeboten sehr zufrieden
sind und dies mit einem positiven Einfluss auf deren affektiv-motivatio-
nales Befinden einhergehen kann (Avramidis et al., 2000; Leidig et al.,
2016).

Neben Stirken weist die Konzeption eine Reihe von vermuteten Schwéchen
auf. Nachfolgend werden diese anhand von Modifikationsvorschlidgen erldu-
tert.

* Umfangreichere Inputphasen: Das deklarative und prozedurale Wissen
wird mafigeblich im Rahmen zweier, insgesamt sieben Stunden umfas-
sender, Fortbildungen erweitert. Im Vergleich zu anderen Fortbildungs-
maBnahmen im Kontext Inklusion im FSP ESE, deren Inputphasen zwi-
schen 45 Minuten und 30 Stunden umfassten (Leidig et al. 2016, S. 58f.),
ist der Inputumfang im vorliegenden Professionalisierungskonzept als
mittelmiBig groBl einzuschitzen. Durch eine Ausweitung der Inputphasen
konnten die vermittelten Inhalte vertieft und wesentlich umfassender be-
handelt werden.

= Engere Begleitung der Erprobungsphasen: Die Erprobungsphasen werden
durch den Einsatz von Verhaltensverlaufsdiagnostik, die Durchfiihrung
psychosozial-horizontaler Beratung sowie die koordinative universitire
Unterstiitzung begleitet. Eine noch intensivere und methodisch aufwendi-
gere Begleitung der Erprobungsphasen, etwa durch Unterrichtsbeobach-
tungen und -hospitationen oder Videographie, konnte die nachhaltige
Uberfiihrung der erlernten Strategien in das Handlungsrepertoire der
Lehrkréfte weiter unterstiitzen, das Wirksamkeitsempfinden der Lehrkraf-
te starken und deren positive Einstellungen gegeniiber Kindern mit dem
FSP ESE fordern (Leidig, 2019; Van Mieghem et al., 2020).

= Erhéhung der Reflexionstitigkeiten: Die konsequente fortbildungsdidak-
tische Einbindung von Beratungs-, Reflexions-, Coaching- oder Feed-
backphasen in den Prozess der Erprobung neuer Handlungsstrategien
wirken sich positiv auf die Implementationsqualitit und die soziale Vali-
ditét aus (Leidig et al., 2016). Im vorliegenden Professionalisierungskon-
zept sind mindestens zwei prozessbegleitende Einzelberatungssitzungen
geplant. Eine noch engmaschigere Begleitung durch Beratung und damit
die Erhohung potentieller Reflexionstétigkeiten konnten sich positiv auf
die Einsatzqualitdt und Akzeptanz der eingefiihrten Maflnahmen auswir-
ken. Ferner konnten umfassendere fortbildungsintegrierte Beratungsele-
mente, etwa mittels des Aufbaus von Problemldseteams, Co-Teaching-
oder Supervisionsstrukturen, die Kooperation und Zusammenarbeit im
Schulkollegium nachhaltig voranbringen.

= Denkbar wire, eine fortbildungsintegrierte Kooperation oder Zusammen-
arbeit der Schulakteur*innen durch die Initiierung von Problemldseteams
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oder Co-Teaching-Strukturen anzustof3en. Auf diese Weise wiirden die im
FSP ESE besonders geforderten padagogischen Strukturen der Beratung
und Kooperation (Huber, 2015b), etwa anhand der Arbeit in multiprofes-
sionellen Teams, und damit die gegenseitige Professionalisierung gefor-
dert und weiterentwickelt werden kdnnen.

= Engere Verzahnung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen: Ne-
ben der quantitativen Erh6hung der Anteile von Input-, Erprobungs- und
Reflexionsphasen, wire eine noch engere Verzahnung dieser Elemente
forderlich fiir die nachhaltige Modifikation von Einstellungen, Uberzeu-
gungen und handlungspraktischen Kompetenzen der Lehrkréfte. Ein
kleinschrittigeres Vorgehen bei gleichzeitigem Ausbau der Phasen wiirde
vermutlich zu noch vielfdltigeren und anspruchsvolleren Lerngelegenhei-
ten fihren, die es der Lehrkraft wiederum ermoglichen, ,,die Wirksamkeit
eigenen Handelns und die Reichweite eigener Uberzeugungen zu erken-
nen [...], erworbene Kompetenzen in vielfdltiger Weise zu trainieren [...],
anzuwenden und auf ihre Wirkungen zu iiberpriifen” (Lipowsky 2014,
S. 522).

= Finsatz der Verhaltensverlaufsdiagnostik als Forderinstrument: Im vorlie-
genden Professionalisierungskonzept ist vorgesehen, dass die Lehrkrifte
das verhaltensverlaufsdiagnostische Instrument DBR anwenden, um das
Verhalten einzelner Schiiler*innen zu monitoren und so die Wirksamkeit
ihrer padagogischen Forderung anhand der 84 Handlungsmoglichkeiten
iiberpriifen zu konnen. Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgt nach
Abschluss der gesamten ProfessionalisierungsmafBnahme, um den Ablauf
der padagogischen Intervention und damit die Effektstudie nicht zu beein-
flussen. Eine Nutzung der Verhaltensdiagnostik als Forderinstrument
wiirde implizieren, dass die Lehrkrifte anhand dieser ,,datengestiitzten
Riickkopplungsprozesse® (Leidig et al. 2016, S. 66) eine unmittelbare
Riickmeldung zu ihrem Fordererfolg bekommen und so ihre Forderent-
scheidungen im Prozess anpassen kdnnen. Mit der Nutzung von Verhal-
tensverlaufsdiagnostik als Forderinstrument konnten Prozesse des Erle-
bens der eigenen Wirksamkeit wahrscheinlich noch stirker in den Fokus
geriickt werden.
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4 Evaluation des entwickelten
Professionalisierungskonzepts

4.1 Ziele der Evaluationsstudie und Vorbemerkungen

Ziel der Studie ist es, das entwickelte Professionalisierungskonzept zur For-
derung der ESE von Grundschiiler*innen durch die Erweiterung spezifischer
Lehrkraftkompetenzen moglichst umfassend zu untersuchen. Ausgehend von
den Ergebnissen soll eruiert werden, inwiefern sich dieses sowie die darin
integrierten Professionalisierungselemente 84 Handlungsmaoglichkeiten und
psychosozial-horizontale Beratung als geeignete Professionalisierungsmal-
ahmen im Feld der inklusiven Beschulung im FSP ESE erweisen. Das Pro-
fessionalisierungskonzept inklusive seiner Handlungsfelder und Professiona-
lisierungselemente wird im Folgenden als Treatment, der Einsatz des Pro-
fessionalisierungselements 84 Handlungsméglichkeiten als Intervention und
die psychosozial-horizontale Beratung als Beratung bezeichnet.

Das Professionalisierungskonzept wird auf den vier Wirkungsebenen von
Lehrkraftfortbildungen nach Lipowsky (2010) — Lehrkraftreaktionen, Lehr-
kraftkognitionen, Lehrkrafthandeln und Schiiler*innenoutcomes (vgl. Kap.
2.2.3.1) — evaluiert. Da der Hauptuntersuchungsgegenstand der Studie die
Schiiler*innenoutcomes sind, soll mit dieser Evaluationsebene begonnen wer-
den, um anschlieBend schrittweise die anderen Ebenen zu betrachten. Auf der
Ebene der Schiiler*innenoutcomes wurden die Verhaltensverdnderungen der
Schiiler*innen sowohl wéhrend der Intervention mithilfe einer Verlaufsdia-
gnostik als auch vor und nach der Intervention und des gesamten Treatments
anhand von Statusdiagnostiken (Fremdbeurteilung) erfasst. Auf der Ebene des
Lehrkrafthandelns fand anhand der Dokumentation der eingesetzten Hand-
lungsmdglichkeiten wihrend der Infervention ein Monitoring {iber verdndertes
unterrichtliches Lehrkrafthandeln statt. Auf Ebene der Lehrkraftkognitionen
wurde zu Anfang sowie nach der Intervention und dem gesamten Treatment
das Selbstwirksamkeitserleben der Lehrkriafte erhoben. SchlieBlich wurden
auf der Ebene der Lehrkraftreaktionen nach Abschluss der Professionalisie-
rungsmafBnahme Zufriedenheits- und Niitzlichkeitseinschdtzungen erfragt.

Die Evaluationsstudie wurde an sieben Schulen im Schulamtsbereich
Greifswald durchgefiihrt und umfasste von der Pra-Erhebung tiber die evalu-
ierende Begleitung der Durchfiihrung bis hin zur Post- und Follow-up-
Erhebung das gesamte Schuljahr 2018/19.



4.2 Fragestellungen und Hypothesen

4.2.1 Fragestellungen

In der vorliegenden Evaluationsstudie wird untersucht, ob sich wihrend und
nach dem Treatment und seinen Elementen Inftervention und Beratung
Merkmalsverdnderungen auf den vier Evaluationsebenen Schiiler*innen-
outcomes, Lehrkrafthandeln, Lehrkraftkognitionen und Lehrkraftreaktionen
zeigen. Auflerdem wird untersucht, ob zwischen den Schiiler*innenoutcomes
und den unterschiedlich ausgerichteten Handlungsmoglichkeiten (/nterven-
tion), dem Lehrkrafthandeln und den Lehrkraftkognitionen Interaktionseffek-
te festgestellt werden konnen. Folgende Forschungsfragen sollen auf den
einzelnen Evaluationsebenen untersucht werden:

Ebene der Schiiler*innenoutcomes

Fragestellung la

Verringern sich die spezifischen Verhaltensauffélligkeiten der geforderten
Schiiler*innen wéhrend der /ntervention?

Fragestellung 1b

Verringert sich das nichtregelkonforme Verhalten der geforderten Schii-
ler*innen wéhrend der Intervention?

Fragestellung Ic

Zeigen sich unterschiedliche Interaktionseffekte zwischen den Schiiler*in-
nenoutcomes (spezifische Verhaltensauffalligkeiten und nichtregelkonformes
Verhalten) und den 84 Handlungsmaoglichkeiten in Abhdngigkeit zu deren
Erklarungs- und Handlungsansatz?

Fragestellung 1d

Reduzieren sich die Verhaltensauffilligkeiten der geforderten Schiiler*innen
nach dem Treatment und ist der Effekt vier Monate spater noch konstant?

Fragestellung e

Verbessert sich das prosoziale Verhalten der geforderten Schiiler*innen nach
dem Treatment und ist der Effekt vier Monate spiter noch konstant?
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Ebene des Lehrkrafthandelns
Fragestellung 2a

Setzen die Lehrkrifte die 84 Handlungsmdoglichkeiten angemessen oft
(> 40 % der Ratingtage) ein?

Fragestellung 2b

Zeigt sich ein positiver Interaktionseffekt zwischen der Einsatzhdufigkeit der
Handlungsmdglichkeiten und den Schiiler*innenoutcomes?

Ebene der Lehrkraftkognitionen

Fragestellung 3a

Verbessert sich das Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkrifte nach dem
Treatment und ist der Effekt vier Monate spéter noch konstant?

Fragestellung 3b

Empfinden sich Lehrkréifte nach Erhalt einer Beratung selbstwirksamer als
Lehrkrifte, die keine Beratung erhalten haben und ist der Effekt vier Monate
spéter noch konstant?

Fragestellung 3c

Zeigt sich ein positiver Interaktionseffekt zwischen dem Selbstwirksamkeits-
empfinden der Lehrkréfte und den Schiiler*innenoutcomes?

Ebene der Lehrkraftreaktionen

Fragestellung 4a

Wie zufrieden sind die Lehrkrifte mit der gesamten Professionalisierungs-
malBnahme und wie niitzlich empfinden sie diese fiir ihre tiagliche Arbeit?

Fragestellung 4b

Wie zufrieden sind die Lehrkréfte mit den Professionalisierungselementen §4
Handlungsmdoglichkeiten, Beratung und Direct Behavior Rating und wie
niitzlich empfinden sie diese fiir ihre tégliche Arbeit?
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4.2.2 Hypothesen

Folgende gerichtete Hypothesen sollen auf den einzelnen Evaluationsebenen
gepriift werden:

Ebene der Schiiler*innenoutcomes

Hypothese la

Wihrend der Intervention (inter) verringern sich die spezifischen Verhaltens-
auffilligkeiten (spezV) der Schiiler*innen signifikant im Vergleich zur
Grundrate (grund). Die Verringerung zeigt sich durch einen sprunghaften
oder kontinuierlichen Abfall des Verhaltensverlaufes.

Hy: spezV gryng = SpezVineer Und Hi: SPEZV grung > SPEZ Vinter
Hypothese 1b

Wiéhrend der Intervention verringert sich das nichtregelkonforme Verhalten
(nrV). Die Verringerung zeigt sich durch einen sprunghaften oder kontinuier-
lichen Abfall des Verhaltensverlaufes.

Hy:n1Vgryng = 1 Viger und Hy: 01V gryng > N Vigeer
Hypothese Ic

Es zeigen sich unterschiedliche Interaktionseffekte zwischen den Schiiler*in-
nenoutcomes (spezV und nrV) und den 84 Handlungsmoglichkeiten in Ab-
héngigkeit zu deren Erklarungs- und Handlungsansatz:

Bei lerntheoretisch ausgerichteter Forderung zeigt sich vor allem ein Le-
vel-Effekt (level), d.h. die auffalligen Verhaltenssymptome und das nichtre-
gelkonforme Verhalten verringern sich sprunghaft nach dem Einsetzen der
Intervention.

HO: SpeZVgrund-level = Spezvinter-level und HI: SpeZngnd-level > SpeZVinter-level
HO: nrvgrund-level = 1’]I\/inter-level und H 1- 1’]I\/grund-level > 1’]I\/inter-level

Bei einer kombinierten Forderung (lerntheoretisch und kognitionspsycholo-
gisch/schiiler*innenzentriert) zeigt sich vor allem ein Slope-Effekt (slope),
d.h. die spezifischen Verhaltensauffilligkeiten und das nichtregelkonforme
Verhalten verringern sich kontinuierlich nach dem Einsetzen der Interventi-
on.

HO: spezvgrund-slope: Spezvimer-slope und Hl: Spezvgrund-slope > SpeZVimer-slope

HO: nrvgrund-slope = aninter-slope und A 1 1’]-‘['\/grund-slope > aninter-slope
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Hypothese 1d

Im Vergleich zur Pritestmessung (prd) reduzieren sich die Verhaltensauffal-
ligkeiten (V) nach dem Treatment (post). Der positive Effekt ist auch nach
vier Monaten (follow-up) noch feststellbar.

HO: Vpréi = Vpost = Vfollow-up und Hl: Vprﬁ > \/postZ Vfollow-up
Hypothese le

Das prosoziale Verhalten (proV) verbessert sich nach dem Treatment und der
Effekt ist vier Monate spiter noch feststellbar.

HO: prOVpréi = provpost = provfollow-up und Hl: provpréi < prOVpost < prOVfollow-up

Ebene des Lehrkrafthandelns
Hypothese 2a

Die Lehrkrifte setzen die Intervention im Mittel wenigstens an 40 % der
Ratingtage ein.

Hypothese 2b

Es zeigt sich ein positiver Interaktionseffekt zwischen der Einsatzhdufigkeit
der 84 Handlungsmoglichkeiten und den Schiiler*innenoutcomes: Werden
die Handlungsmoglichkeiten wenigstens an 40 % der Ratingtage (6fter) ein-
gesetzt, so wirkt sich dies positiv auf die Schiiler*innenoutcomes (spezV und
nrV) aus. Finden die Handlungsmdglichkeiten an weniger als 40 % der Ra-
tingtage (seltener) Anwendung, wird keine positive Wirkung auf das Schii-
ler*innenverhalten vermutet.

HO: Spezvéfter = SpeZVseltener und HI: Spezvéfter < SpeZVseltener

HO: nrvéfter = anseltener und HI: anéfter < anseltener

Ebene der Lehrkraftkognitionen
Hypothese 3a

Das Selbstwirksamkeitsempfinden (SW) der Lehrkrifte verbessert sich nach
dem Treatment. Der positive Effekt ist auch nach vier Monaten noch fest-
stellbar.

HO: SWprﬁ = SWpost: SWfollow-up und Hl: SWpréi < vapostS SWfollow-up
Hypothese 3b

Die Lehrkrifte, die eine kooperativ-systemische Fallberatung erhalten (mit
B), zeigen unmittelbar nach dem Treatment eine hohere Selbstwirksamkeit
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als die Lehrkrifte, die keine Beratung erhalten haben (ohne B). Der positive
Effekt ist auch nach vier Monaten noch feststellbar.

HO: SWmitB = SWOhneB und Hl: SWmitB > SWOhneB
Hypothese 3¢

Es zeigt sich ein positiver Interaktionseffekt zwischen dem Selbstwirksam-
keitsempfinden der Lehrkrifte und den Schiiler*innenoutcomes. Eine hohe
Selbstwirksamkeit (SWhoch) geht mit der Verbesserung der Schiiler*innen-
outcomes (spezV/nrV) einher und vice versa, wohingegen sich bei ver-
gleichsweise niedrigem Selbstwirksamkeitsempfinden (SWniedrig) die Schii-
ler*innenoutcomes nicht bzw. kaum verbessert haben.

Hy: spezV swhoch = SPEZV swniedrig und H,: spezVswricdrig > SPEZV swhoch

HO: nr\/SWhoch = anSWniedrig und HI: anSWniedrig > nI'\/SWhoch

Ebene der Lehrkraftreaktionen
Hypothese 4a

Die Lehrkrifte sind mehrheitlich zufrieden mit der gesamten Professionali-
sierungsmafnahme und erachten diese als niitzlich fiir ihre tégliche Arbeit.

Hypothese 4b

Die Lehrkrifte sind mit der Durchfithrung der Professionalisierungselemente
84 Handlungsmoglichkeiten, Beratung und Direct Behavior Rating mehrheit-
lich zufrieden und erachten diese als niitzlich fiir ihre tdgliche Arbeit.

4.3 Methode

4.3.1 Studiendesign und Untersuchungsplan

Bei der vorliegenden Primérstudie — die Daten wurden selbst erhoben und
erstmalig ausgewertet (vgl. Bortz & Doéring, 2016, S. 191) — handelt es sich
um eine explanative, quasi-experimentelle Feldstudie im Ein-Gruppen-
Design mit Messwiederholungen (Pritest-, Posttest- und Follow-up-Test-
Messungen), bei der sowohl kontrollierte Einzelfalluntersuchungen, standar-
disierte Verfahren, als auch tentative, vertiefende Analysen zur Erhebung von
Schiiler*innen- und Lehrkraftdaten eingesetzt wurden. Somit handelt es sich
um eine Studie im Mixed-Method-Design. Im Folgenden sollen die methodi-
schen Grundlagen des Studiendesigns genauer erldutert werden.
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Explanative Studien iiberpriifen, anders als etwa explorative oder deskrip-
tive Studien, vorher aufgestellte und aus Theorien abgeleitete Hypothesen auf
ihre Giiltigkeit. Hierbei sollen insbesondere Ursache-Wirkungs-Relationen
bestétigt/verworfen bzw. diese grundlegend diskutiert werden kdnnen (Bortz
& Doring 2016, S. 192). In der vorliegenden Studie werden die aus den dar-
gestellten Theorien (vgl. Kap. 2) abgeleiteten, gerichteten Hypothesen {iiber
Merkmalsdnderungen auf den vier Wirkungsebenen (s. Abschnitt 4.2.2)
demnach einseitig gepriift.

Bei einem quasi-experimentellen Studiendesign findet, anders als bei
einem experimentellen Design, keine Randomisierung statt. Das bedeutet,
dass die Versuchspersonen den Untersuchungsgruppen nicht zufillig, son-
dern aufgrund einer Eigenschaft zugeordnet werden. Quasi-experimentelle
Designs werden eingesetzt, wenn eine zufillige Zuweisung von Personen in
die Untersuchungsgruppe nicht mdglich ist. Die Evaluation eines Treatments
findet stattdessen unter Feldbedingungen statt, die nur eingeschrankt oder gar
nicht manipulier- bzw. kontrollierbar sind (Rohrig et al., 2009). In der vorlie-
genden Studie bildeten sich die Untersuchungsgruppen in Abhéngigkeit da-
von, ob sich die jeweiligen Lehrkrifte im Zuge der Studienakquise dazu be-
reit erkldrten, an den Professionalisierungsmaf3nahmen und der begleitenden
Studie teilzunehmen. Die Schiiler*innen wurden der Untersuchungsgruppe
dann anhand der Eigenschaft kritischer Werte im Kurzscreening schulbezo-
genen Verhaltens (Blumenthal & Blumenthal, in Vorb.) zugeordnet.

Eine Feldstudie findet, im Kontrast zur Laborstudie, im natiirlichen Um-
feld statt, so dass die Untersuchungsbedingungen den Alltagsbedingungen
dhneln und auf diese moglichst gut iibertragbar sind. Feldstudien sind zwar in
der Regel durch multiple Effekte erschwert, sodass prdgnante Aussagen oft
kaum méglich sind. Dennoch liegt es fiir viele Anwendungsfelder nahe, die
Probleme dort zu erforschen, wo sie entstehen, d.h. unter Alltagsbedingungen
in Beruf und Freizeit (RShrig et al., 2009). Bei der vorliegenden Studie wur-
den die Merkmale an der Schule, also dort, wo sie tagtiglich auftreten, erho-
ben.

Da die vorliegende Studie ein Ein-Gruppen-Pritest-Posttest-Follow-up-
Test-Design hat, stellt das Treatment (T) keine unabhingige Variable dar, da
sie nicht variiert wird und damit kein Vergleich mit einem Alternativtreat-
ment oder einer Kontrollgruppe stattfindet. Stattdessen fungiert der Messzeit-
punkt (MZP), also die Vorher- (Prd-) versus Nachher- (Post-/Follow-up-)
Messung, als unabhéngige Variable. Nach einer Pratestmessung (MZP 1) er-
folgt das Treatment und danach eine erneute Messung, die Posttestmessung
(MZP 2). Ein Vergleich dieser beiden Messungen liefert Hinweise iiber mog-
liche zwischenzeitlich eingetretene Verdnderungen (Bortz & Goring, 2016,
202). Eine dritte Messung (MZP 3) kann mittel- oder langfristige Wirkungen
erfassen. Somit ergibt sich folgende Messreihung:

MZP1->T > MZP2 > MZP 3
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Die vorliegende Studie ist als Gruppenstudie konzipiert. Gruppenstudien ha-
ben den Vorteil, dass sie mehrere Fille zusammenfassend betrachten und so-
mit von den Eigenheiten eines Einzelfalles abstrahieren. ,,Auf diese Weise
werden generalisierbare Erkenntnisse iiber die Grundgesamtheit bzw. das
Untersuchungsfeld gewonnen® (Bortz & Goring 2016, S. 215). Im Rahmen
der Gruppenuntersuchung wurden Screenings, voll- und teilstandardisierte
Fragebdgen sowie eine kontrollierte Einzelfallstudie durchgefiihrt.

Screenings werden eingesetzt, um eine erste Aussage dariiber zu treffen,
ob ein Kind in einem bestimmten Bereich von der Altersnorm abweichende
Leistungen/Merkmale hat oder nicht. Die Kinder, deren Ergebnisse im Scree-
ning eine weiterfilhrende Diagnostik als sinnvoll erscheinen lassen, miissen
nachgehend differenzierter diagnostiziert werden und ,bei entsprechendem
Befund den erforderlichen Forder- und Therapiemaflnahmen zugewiesen
werden™ (Kany & Schdler 2009, S. 103). In der vorliegenden Studie wurde
noch vor MZP 1 ein Screening eingesetzt, um Schiiler*innen zu identifizie-
ren, die Verhaltensauffalligkeiten in der Schule zeigten und damit eine inten-
sivere Forderung bendtigten (Blumenthal et al. 2020, S. 39). Aus diesem
Proband*innenpool wurde die Stichprobe gezogen, die anhand eines standar-
disierten Verfahrens im Nachgang differenzierter untersucht wurde.

Vollstandardisierte oder quantitative Fragebdgen bestehen aus geschlos-
senen Fragen (d.h. Fragen oder Items mit Antwortvorgaben), die in der Regel
anzukreuzen oder mit Zahlenwerten zu beantworten sind und aus denen
quantitative bzw. numerische Daten (Messwerte) resultieren, die statistischen
Methoden der Datenanalyse unterzogen werden koénnen. Bei vollstandardi-
sierten quantitativen Fragebdgen sind die Antworten der Befragten ver-
gleichbar und erlauben bei ausreichender Stichprobengréfe auf Basis statisti-
scher Verfahren einen Schluss auf die Gesamtpopulation (Bortz & Déring
2016, S. 32ff.). In der vorliegenden Studie wurden vollstandardisierte Frage-
bogen eingesetzt, um Verdnderungen auf der Ebene der Schiiler*innen-
outcomes und der Lehrkraftkognitionen tiber die Zeit (Prd-, Post- und
Follow-up-Messungen) zu untersuchen.

In teilstandardisierten oder qualitativen Fragebdgen wird eine Liste von
offenen Fragen schriftlich vorgelegt, bei der keinerlei Antwortvorgaben ge-
macht werden, damit die Befragten ihre Antworten in eigenen Worten formu-
lieren und sich frei zu Themen duBlern konnen, etwa wenn es um das Ein-
holen von Feedback, Kritik oder Anregungen geht. Grundlage fiir die qualita-
tive Fragebogenerstellung, d. h. die Auswahl und Formulierung der offenen
Fragen und die Zusammenstellung des Fragebogens (Fragenanzahl, Fragen-
reihenfolge, Layout), konnen das eigene Forschungsanliegen, relevante Theo-
rien, frithere Studien zum Themenfeld sowie eigene Vorstudien sein (Bortz &
Déring 2016, S. 32ff). Teilstandardisierte Fragebdgen wurden in der vorlie-
genden Studie eingesetzt, um die Ebene der Lehrkraftkognitionen abzubilden.

122



Dabei wurden die Lehrkréfte zum Ende des Professionalisierungskonzepts zu
Zufriedenheits- und Niitzlichkeitsaspekten befragt.

Mit kontrollierten Einzelfalluntersuchungen untersucht man traditionell
Ursache-Wirkungs-Relationen bei jeweils einer einzelnen Untersuchungsper-
son bzw. einer einzelnen Untersuchungseinheit (z.B. eine Schulklasse), in-
dem man eine abhéngige Variable wiederholt unter verschiedenen Manipula-
tionen mindestens einer unabhéngigen Variable misst (Barlow et al., 2009;
Kazdin, 2011). Die Untersuchungsperson oder -einheit fungiert gleichzeitig
als ihre eigene Kontrollgruppe bzw. Kontrollperson (Barker et al., 2015). Die
Verhaltensstichproben werden in verschiedenen Situationen, zu unterschied-
lichen Zeitpunkten und/oder unter variierenden Aufgabenstellungen gezogen.
Kontrollierte Einzelfallstudien kénnen neben der Uberpriifung der Wirksam-
keit von Maflnahmen in Einzelfdllen auch als Evidenzbeleg fiir die Wirksam-
keit einer Intervention iiber den Einzelfall hinaus und zur differentiellen Ana-
lyse von Interventionseffekten eingesetzt werden (Jain & Spie 2012,
S. 243). In der vorliegenden Studie wurde die kontrollierte Einzelfallstudie
genutzt, um Verdnderungen auf der Ebene der Schiiler*innenoutcomes als
eine Unterschungseinheit abzubilden. Ziel war es zum einen, die Wirksam-
keit der Intervention iiber den Einzelfall hinaus zu iiberpriifen und zum ande-
ren die Interventionseffekte genauer analysieren zu kdnnen. Mithilfe eines
AB-Versuchsplans wurde die Auspragung der abhidngigen Variablen (Schii-
ler*innenverhalten) vor dem Einsetzen der Intervention — der sogenannten
A-Phase (Baseline/Grundrate) — und unter Interventionsbedingungen — der
B-Phase (Interventionsrate) — erfasst und dokumentiert. AB-Versuchspldne
haben den Nachteil, dass ihre interne Validitit eingeschrankt ist, denn auch
wenn sich eine deutliche Verdnderung der Daten in der Interventionsrate im
Vergleich zur Grundrate zeigt, kann nicht ausgeschlossen werden, dass diese
Verdanderungen moglicherweise auf Storvariablen zuriickzuftihren sind. Um
die interne Validitét in der vorliegenden Studie zu erhéhen, wurde der AB-
Plan um ein zweifachgestuftes Multiple-Baseline-Design (Multipler Grund-
ratenversuchsplan) {iber Personen ergidnzt. Bei einem Multiple-Baseline-
Design iiber Personen wird die gleiche Intervention bei unterschiedlichen
Proband*innen zeitversetzt begonnen. Durch den versetzten Interventions-
beginn sollen Stdrvariablen wie zwischenzeitliches Geschehen und Reifung
als mogliche Alternativerklarungen ausgeschlossen und somit Riickschliisse
auf die Wahrscheinlichkeit gezogen werden, ob das gemessene Merkmal fiir
eine groflere Population verallgemeinert werden kann. Je mehr Baselines
oder Grundraten in einer Studie vorhanden sind, desto hoher ist die interne
Validitét, wobei grundsétzlich zwei Baselines geniigen, um von einem Mul-
tiple Baseline Design zu sprechen und um die interne Validitdt eines AB-
Plans deutlich erh6hen zu kénnen (Jain & SpieB 2012, S. 227).
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Abbildung 14: Studiendesign und Untersuchungsplan zur evaluativen Begleitung
der Professionalisierungsmafnahmen (Treatment) fiir Grundschullehrkrifte zur For-
derung der ESE ihrer Schiiler*innen (eigene Darstellung)

Anmerkungen. Screening = Kurzscreening schulbezogenen Verhaltens (Blumenthal &
Blumenthal, in Vorb.), HM = 84 Handlungsméglichkeiten (Hartke et al., 2018), SDQ
= Strenghts and Difficulties Questionnaire — Lehrkraftversion (Goodman, 2005),
WirkLehr = Skala Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer & Schmitz,
1999).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass im Rahmen der Evaluationsstu-
die zum Professionalisierungskonzept zu drei MZP sowohl Schiiler*innen-
als auch Lehrkraftdaten anhand standardisierter Erhebungsinstrumente ge-
wonnen wurden. Aulerdem wurden anhand einer kontrollierten Einzelfall-
studie Verhaltensverlaufsdaten gesammelt sowie teilstandardisierte Frage-
bogen zur Einholung von Feedback genutzt. Auf allen Evaluationsebenen
wurden Gruppenuntersuchungen durchgefiihrt. Das Studiendesign und der
Untersuchungsplan werden in Abbildung 14 visualisiert.
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4.3.2 Konkrete Durchfiihrung der Evaluationsstudie

Die begleitende Evaluationsstudie zum Professionalisierungskonzept begann
im August 2018 mit der Akquise von Schulen und Lehrkréften und endete im
Juni 2019 mit der Follow-up-Erhebung. Somit dauerte die Studie ein ganzes
Schuljahr. Die Rekrutierung erfolgte zunéchst {iber postalische Anschreiben
an 20 Grundschulen im Schulamtsbereich Greifswald im Zeitraum Juni/Juli
2018, nachdem das Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur des
Landes Mecklenburg-Vorpommern die Durchfithrung der Studie schriftlich
genehmigt hatte. Nach positiver Riickmeldung durch die Schulleitungen
wurde im August 2018/19, zu Beginn des neuen Schuljahres, das Professio-
nalisierungskonzept in zehn Schulen vorgestellt und die freiwillige Teilnah-
me angeboten. Durch diese Verfahrensweise konnten insgesamt sieben
Grundschulen und 56 Lehrkrifte akquiriert werden, welche die Ausgangs-
stichprobe der Lehrkréfte bildeten. AnschlieBend wurde das Einverstindnis
der Erziehungsberechtigten der Schiiler*innen zur Teilnahme an der Unter-
suchung eingeholt.

Zur Identifizierung der Schiiler*innen mit Verhaltensauffélligkeiten wur-
den im September 2018 alle Klassen der Lehrkrifte, die sich fiir die Studie
angemeldet hatten, mithilfe des Kurzscreening schulbezogenen Verhaltens
(Blumenthal & Blumenthal, in Vorb.) getestet. Die Beurteilungen nahmen die
Lehrkréfte selbst vor, da sie als Klassenleitung die Kinder am besten kannten
und einschdtzen konnten. Voraussetzung fiir die Testung war, dass das von
den Erziehungsberechtigten im Vorfeld eingeholte Einverstandnis vorlag. Per
Screening wurden auf diese Weise Daten von 841 Grundschiiler*innen der
Klassenstufen eins bis vier erhoben. Auf Grundlage der Screening-Ergeb-
nisse — das Auswahlkriterium waren Ergebnisse tiber dem kritischen Cut-Off-
Wert"? — wihlten die Lehrkrifte ein bis zwei Schiiler*innen ihrer Klasse fiir
die Studie aus, die die Stichprobe der Schiiler*innen bildete. Im Rahmen des
Pritests im September 2018 wurden die ausgewdhlten Schiiler*innen mit
dem Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 2005) von
den Lehrkraften spezifischer eingeschétzt. Auflerdem beurteilten die Lehr-
kréifte ihre eigene Selbstwirksamkeit mit der Skala Lehrer-Selbstwirksam-
keitserwartung (WirkLehr; Schwarzer & Schmitz, 1999).

Nach Erhebung des Pritests (MZP 1) erfolgte im September 2018 die ers-
te Fortbildungsveranstaltung (s. Kap. 3.2.1.1 und 3.2.1.2), die zum ersten
Handlungsfeld des Professionalisierungskonzepts gehorte und bei der die
Lehrkrifte u.a. fiir den Umgang mit dem verlaufsdiagnostischen Messverfah-
ren Direct Behavior Rating (Christ et al., 2009; s. Kap. 2.1.3.4 und 3.2.1.2)
geschult wurden. Im Anschluss daran begannen die Lehrkrifte im Oktober

13 Der Cut-Off-Wert markiert den Ubergang von unauffilligem zu auffilligem Verhalten (vgl.
S. 125).
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2018 damit, die Grundraten der Verhaltensverlaufsdiagnostik (kontrollierte
Einzelfallstudie) der Schiiler*innen zu erheben. Nach der zweiten Fort-
bildungsveranstaltung (s. Kap. 3.2.1.3) im November 2018 setzte die Inter-
ventionsphase ein, wiahrend der die Lehrkrifte die in der zuriickliegenden
Fortbildungsveranstaltung gewdhlten Handlungsmoglichkeiten in ihren Un-
terricht integrierten. Zeitgleich fiithrten sie weiterhin nahezu tdglich Verhal-
tensbeurteilungen durch, die nun die Interventionsrate bildeten. Die Interven-
tionsphase war fiir 9-10 Schulwochen geplant und dauerte bis zu den Winter-
ferien Ende Januar 2019. Da die kontrollierte Einzelfallstudie im zwei-
fachgestuften Multiple-Baseline-Design iiber Personen durchgefiihrt wurde,
begann die Interventionsrate bei etwa der Hilfte der Lehrkrifte eine Woche
zeitversetzt. Somit ergeben sich fiir Grund- (17 bis 22 Schultage) und Inter-
ventionsraten (45 bis 50 Schultage) unterschiedliche Léngen. Insgesamt dau-
erte die Erhebung der Verhaltensverlaufsdiagnostik 67 Schultage. Die Daten
wurden mit einer eigens dafiir programmierten App bzw. anhand von Paper-
Pencil-Wochenbogen dokumentiert. Die App konnten die Lehrkrifte auf
ihrem eigenen Handy oder einem Leihgerdt nutzen, welches von der Univer-
sitdt zur Verfiigung gestellt wurde. Der Vorteil der Nutzung der App bestand
darin, dass die Daten bei Internetempfang sofort auf einen gesicherten Server
der Universitét iibertragen werden konnten. Aulerdem machte eine program-
mierte Erinnerungsfunktion die Lehrkrifte darauf aufmerksam, dass sie spa-
testens am Ende des Schultages ihr Rating eingaben. Einige Lehrkréifte woll-
ten jedoch kein Smartphone nutzen und bekamen deshalb vorbereitete Paper-
Pencil-Wochenbdgen, die sie am Ende jeder Woche im Sekretariat hinterleg-
ten, damit sie dort abholt werden konnten.

Nach den ersten drei Wochen der Erhebung der Interventionsrate hatten
13 nach dem Zufallsprinzip ausgewdhlte Lehrkrifte die Moglichkeit eine psy-
chosozial-horizontale Beratung (s. Kap. 3.2.3) wahrzunehmen, die von einer
ausgebildeten systemischen Therapeutin geleitet wurde. Urspriinglich war ge-
plant, wenigstens zwei Beratungsgesprache pro Person durchzufiihren. Dies
war jedoch aus Zeitgriinden nicht mdglich, da sich die eingeplante 6-wochige
Schulphase wegen Zeugniskonferenzen und Weihnachtsferien deutlich ver-
kiirzte. Die Gespriache fanden jeweils in den Rdumlichkeiten der betreffenden
Schule statt. Die Dauer der Gespriche betrug zwischen 45 und 90 Minuten, je
nach der zur Verfiigung stehenden Zeit der Lehrkraft sowie der Qualitdt der
thematisierten Herausforderung.

Der Posttest (MZP 2) fand am ersten Tag nach den Winterferien im Fe-
bruar 2019 statt. Hierbei schitzten die Lehrkréfte die Schiiler*innen erneut
mit dem SDQ (Goodman, 2005) ein und beurteilten die eigene Selbstwirk-
samkeit (WirkLehr; Schwarzer & Schmitz, 1999). Die Fragebogen waren
vorher auf dem Postweg in die Schulen geschickt worden.
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Tabelle 10:

Durchfiihrung der Evaluationsstudie anhand des inhaltlichen Ablaufs
des Professionalisierungskonzepts, der Professionalisierungselemente (kursiv), der
evaluativen Begleitung (hervorgehoben) und der eingesetzten Messverfahren

Zeit- inhaltlicher Ablauf evaluative Begleitung  einge-
struktur Professionalisierungs- setzte
konzept Verfah-
ren
August 2018  Lehrkraftakquise
(Bestimmung der Pro-
band*innengruppe der
Lehrkrafte)
Septem- Verhaltensscreening Kurz-
ber Schiiler*innen (Be- screening
stimmung der Pro-
band*innengruppe der
Schiiler*innen)
Fortbildung | Pratest SDQ
WirkLehr
Oktober Grundratenerhebung  DBR
(im zweifachgestuften
MBD)
November Fortbildung Il DBR
Einsatz der HM als Interventionsraten-
Intervention erhebung (im zwei-
Dezember kooperativ-systemische ~ fachgestuften MBD)
Beratungen
Januar 2019
Februar Posttest SDQ
WirkLehr
Marz Abschlussveranstaltung  Abschlussevaluation Evalua-
tions-
frage-
bogen
April
Mai
Juni Follow-Up-Test SDQ
WirkLehr

Anmerkungen. SDQ = Strengths and Difficulties Questionnaire — Lehrkraftversion
(Goodman, 2005), WirkLehr = Skala Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (Schwar-
zer & Schmitz, 1999), DBR = Direct Behavior Rating (Christ et al., 2009), MBD =
Multiple-Baseline-Design.
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Im Mirz 2019, etwa einen Monat nach dem Posttest, fand die Abschlussver-
anstaltung statt, bei der den Lehrkriften die ersten Ergebnisse der Studie
prasentiert und sie gebeten wurden, das Professionalisierungskonzept und
seine Elemente anhand vorbereiteter teilstandardisierter Fragebogen zu evalu-
ieren. Die sowohl offenen als auch geschlossenen Fragenformate wurden
schriftlich und anonym beantwortet. Einige der geschlossenen Fragen wurden
auflerdem — fiir alle sichtbar — auf einem Smiley-Barometer per Punkteverga-
be beantwortet.

Vier Monate nach dem Posttest, im Juni 2019, wurden die Lehrkréfte
noch einmal zu ihrem Selbstwirksamkeitsempfinden befragt und gebeten, den
SDQ-Lehrkraftfragebogen fiir die Proband*innengruppe der Schiiler*innen
auszufiillen. Die Durchfithrung der Evaluationsstudie ist in Tabelle 10 darge-
stellt.

4.3.3 Bildung und Beschreibung der Untersuchungsgruppen

Die Probanden*innengruppen der Lehrkréfte und Schiiler*innen wurden den
Gesamtstichproben entnommen, die zu Beginn des Schuljahres 2018/2019
akquiriert bzw. erhoben worden waren. Da das Forschungsprojekt auf die
freiwillige Teilnahme von interessierten Schulen und Lehrkréften angewiesen
war, mussten diese vor Beginn der Studie angeworben werden. Wie in Kap.
4.3.2 zur Durchfiihrung der Studie erldutert, wurden deshalb vor Beginn der
Studie 20 Grundschulen im Schulamtsbereich Greifswald postalisch ange-
schrieben. Um eine moglichst reprisentative Stichprobe zu generieren, waren
bei der Auswahl der Schulen folgende Kriterien ausschlaggebend:

1. ausgewogenes Verhiltnis zwischen inner- und auBerstddtischen/land-
lichen Schulstandorten,

2. Berticksichtigung 6ffentlicher Schulen und Schulen in privater Trager-
schaft,

3. Mitberiicksichtigung von Schulen mit reformpadagogischem Profil.

Aus organisatorischen Griinden war auBlerdem eine gute Erreichbarkeit vom
Forschungsstandort Universitdt Greifswald per Auto oder Zug innerhalb
eines Radius von etwa 40 km zu gewihrleisten.

Zur Aufnahme in die Untersuchungsgruppen wurden nach Abschluss des
MZP 3 neben mdglichst vollstindigen Datensdtzen auch aussagekriftige
Verlaufsdiagnostiken zum Verhalten der Schiiler*innen als ein Kriterium zu-
grunde gelegt. Die Verfahren der Stichprobenziehungen und Untersuchungs-
gruppenbildung sollen im Folgenden erkldrt sowie der im Zuge der zehn-
monatigen Studie entstandene Dropout von Studienteilnehmer*innen detail-
liert erldutert werden. In Abbildung 15 ist die Rekrutierung und der Ablauf
der vorgestellten Studie mit Stichprobenumfang visualisiert.

128



|

TZ = N 13591-dn-Mmojjo4 ; 7 9T = N :3531-dN-Mo||04

|

£T = N 2|lisouseipsjnelansusieyisap ;

|

7 TZ = N JISOUSeIPSINeIBASUS}EYIIA ;

uauul,J3|nyas agqoadydns ; 7 ayenpya] addni8sSunydnsiaun

E 3 3

|| Inodouqg

311S0USRIPSNELIDASUDY[BYJDA Ul UBIBQ SPUS|YD} % 0T < :WNLIDUISSN|YISSNY

UDJYeIBASSN|YISSNY

| |
7 €9 = N '1s91s0d ; 7 St = N 13591504 ;

7 ¢/l =N 3sd1kld ; 7

7 uauuL,13INYds 3qoadyans ; 7 ayenpya aqoidydns ;

-~ 7

9G =N ¥s318ld ;

SNE UOIIUBAIDIUI JNJ UBLIDAN UBYISIIY HW DSSE[Y JJY! SNE UBUULIDINYIS Z-T U|YEM ajeu)iya

(%9°TG = UdBUN( PUN %18 = USYIPEBIA) USUULLIIINYIS TY8 = N
1uasse|y 95 ul Suluaasasziny|

123 SIPN3S UE Sij|IMIB.4 USWYBU SYeINIYST 95

J1J04d waydsiSoSepedwioyal W UdNYIS g J2unJep
‘u/anyas arealid T/aydij1eR1S 9 UOARD ‘UBINYIS Yd||pUB| €/94ISIIPRIS 7
1191 21PN UE Si||IMISJ) UBWY3U UBNYISPUNID /.

P|EMS}IDJD SYII243SIUEBINYIS SIP US|NYDS Ul S1pNISsuoiien|en
+ 3dazuoys3unJa|si|euoISS940.4d UOA USUOIIRIUDSEId QT PUNn uagiaiyasuy ayosijesod 0z

| 1nodouq

3unyaizuaqoudydns

asinbyy

Bildung der Untersuchungsgruppen der Lehrkréfte und Schiiler*in-

nen anhand von Stichprobenziehungen, Dropouts und Ausschlussverfahren (eigene

Darstellung)

.
.

Abbildung 15

Kurzscreening schulbezogenen Verhaltens (Blumen-

Anmerkungen. Kurzscreening
thal & Blumenthal, in Vorb.), N

Anzahl.

129



4.3.3.1 Lehrkrafte

Von den bei der Studienakquise kontaktierten Schulen waren zehn Schulen
an einer Prédsentation des Vorhabens interessiert und 56 Lehrkrifte/Klassen-
leiter*innen an sieben Schulen konnten schlieBlich fiir das Professionalisie-
rungskonzept gewonnen werden. Diese bildeten die Anfangsstichprobe der
Lehrkrifte, die durchweg weiblich war (N = 56). Die Lehrkrifte waren beim
ersten MZP im Mittel 47 Jahre alt (SD = 9.7) und 22 Jahre im Schuldienst
(8D =19.09).

Zwischen MZP 1 und 2 (September 2018 — Februar 2019) kam es zu
einem Dropout von 11 Lehrkriften. Zwei Lehrkrifte haben kurz vor Beginn
der Professionalisierungsmafinahmen ohne Nennung von Griinden die Evalu-
ationsstudie wieder verlassen (Sept. 2018), zwei Lehrkréifte schieden auf-
grund einer Schwangerschaft aus (Oktober 2018/Januar 2019), drei Lehrkraf-
te mussten wegen eciner Langzeiterkrankung aussetzen (September 2018/
November 2018) und vier Lehrkriaften wurde die Teilnahme an dem For-
schungsprojekt zu zeitaufwendig (alle November 2018).

Da die Haufigkeit der Ratings wéhrend der Erhebung der Verhaltensver-
laufsdiagnostik auch Auskunft iiber die Umsetzungstreue der Intervention
gibt und dies ein wesentlicher Faktor fiir die Interpretation der Ergebnisse der
Evaluationsstudie ist, wurden bei den finalen Analysen nur diejenigen Fille
beriicksichtigt, bei denen mindestens 80 % der in der Grund- und Interven-
tionsrate moglichen Menge an Datenpunkten (min. = 54; max. = 67) vorhan-
den waren. Durch dieses Ausschlussverfahren konnten bei der Auswertung
der Verhaltensverlaufsdiagnostik die Erhebungen von N = 21 Lehrkriften (N
= 27 Schiiler*innendaten) beriicksichtigt werden. Diese 21 Lehrkrifte bilde-
ten die Untersuchungsgruppe Lehrkrifte, deren Daten in die finalen Auswer-
tungen zur Uberpriifung der in der Evaluationsstudie zugrunde gelegten Hy-
pothesen eingingen. Die Untersuchungsgruppe Lehrkréfte war im Mittel 46
Jahre alt (SD =9.7) und seit 21 Jahren (SD = 13.1) im Schuldienst titig.

4.3.3.2 Schuler*innen

Zur Identifikation der Schiiler*innen mit Verhaltensauffalligkeiten schétzten
die 56 Klassenleiter*innen, die sich fiir die Teilnahme an der Studie bereit er-
klart hatten, in einem ersten Schritt mit dem Kurzscreening schulbezogenen
Verhaltens die Schiiler*innen ihrer Klasse ein, fiir die das von den Erzie-
hungsberechtigten im Vorfeld eingeholte Einverstindnis vorlag. Die so erho-
bene Gesamtstichprobe der Schiiler*innen umfasste insgesamt 841 Schii-
ler*innen und bestand aus 403 Miadchen (48.4 %) und 430 Jungen (51.6 %).
In acht Féllen wurde kein Geschlecht angegeben. Das Geschlechterverhiltnis
ist damit ausgewogen. 719 Schiiler*innen lernten an staatlichen Grundschu-
len, 168 davon an einer Schule mit reformpiddagogischem Profil. Die restli-
chen 122 Schiiler*innen der Gesamtstichprobe lernten an einer Privatschule
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mit reformpédagogischem Profil. Innerhalb der Gesamtstichprobe der Schii-
ler*innen waren 191 Erstkldssler*innen (22.7 %), 227 Zweitklédssler*innen
(27.0 %), 250 Drittklassler*innen (29.7 %) und 173 Viertkldssler*innen (20.6
%). Im Mittel waren die Schiiler*innen 7.8 Jahre alt (min. = 5.4, max. = 13.2,
SD = 1.23). Bei 103 Kindern (12.8 %) bestand zum Zeitpunkt der Erhebung
eine formlich festgestellte Teilleistungsstorung oder ein festgestellter sonder-
padagogischer Forderbedarf. Bei sieben Kindern (0.83 %) war im Vorfeld der
SF ESE festgestellt worden.

Anhand der Ergebnisse des Kurzscreenings — das Kriterium waren auffal-
lige Werte in den Subskalen Regelverhalten, emotional-soziales Verhalten
oder Arbeitsverhalten — wihlten die Lehrkrifte ein bis zwei Schiiler*innen
aus ihrer Klasse fiir die Intervention aus. So kam eine Anfangsstichprobe von
N = 72 Schiiler*innen zustande (M =7.5 Jahre, SD = 1.17), davon waren 21
Maidchen (29.2 %) und 51 Jungen (70.8 %).

Durch den Dropout von 11 Lehrkriften zwischen MZP 1 und 2 waren
zum Posttest noch 63 Schiiler*innendatensitze zur Auswertung vorhanden.
Von ihnen blieben nach dem Ausschlussverfahren N = 27 fiibrig. Diese 27
Schiiler*innen bildeten die Untersuchungsgruppe Schiiler*innen, deren Daten
in die finalen Auswertungen zur Uberpriifung der Hypothesen eingingen.

Die Untersuchungsgruppe Schiiler*innen (N = 27) setzt sich aus fiinf
Maidchen (18.5 %) und 22 Jungen (81.5 %) zusammen. Das Geschlechterver-
hiltnis ist damit nicht ausgewogen.'* Die Schiiler*innen waren im Durch-
schnitt M = 7.52 (SD = 1.16) Jahre alt und recht ausgewogen auf die Klassen
eins bis vier verteilt: Es gab acht Erstkldssler*innen (29.6 %), acht Zweit-
kléssler*innen (29.6 %), fiinf Drittklassler*innen (18.5 %) und sechs Viert-
kléssler*innen (22.2 %). Sieben Schiiler*innen (25.9 %) hatten zu Beginn der
Studie bereits eine formlich festgestellte Teilleistungsstorung (ADHS: N = 1)
oder einen festgestellten sonderpddagogischen Forderbedarf, hier vor allem
im Bereich ESE (N =5, Sprache: N=1).

Im Vergleich zur Gesamtstichprobe tiberschritt die Untersuchungsgruppe
die Cut-Off-Werte"® des Kurzscreenings und befand sich durchschnittlich im
kritischen Bereich. Die Mittelwerte der einzelnen Subskalen betrugen: Re-
gelverhalten M = 13.33 (SD = 3.87), Arbeitsverhalten M = 14.59 (SD =4.37),
Emotional-soziales Verhalten M = 11.30 (SD = 3.29). Nur die Ergebnisse im
Bereich Allgemeine Schuleinstellung waren unauffillig (M = 1.93, SD =
1.96). In der Tabelle 11 wird die Untersuchungsgruppe anhand ihrer Grup-
penmerkmale mit der Gesamtstichprobe verglichen.

14 Dies spiegelt auch die Einschétzung des regelkonformen Verhaltens in der Gesamtstichpro-
be wider: Die Madchen wurden signifikant weniger auffallig eingeschétzt als die Jungen,
F(1, 831)=66.706, p <.001.

15 Cut-Off-Werte Kurzscreening schulbezogenen Verhaltens (Blumenthal & Blumenthal, in
Vorb.): Regelverhalten > 12, Arbeitsverhalten > 12, Emotional-soziales Verhalten > 10,
Allgemeine Schuleinstellung > 4.
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Tabelle 11: Untersuchungsgruppe (N = 27) im Vergleich zur Gesamtstichprobe (N =
841) anhand deskriptiver Daten und der Rohwerte der Subskalen des Kurzscreenings
schulbezogenen Verhaltens

Gruppenmerkmal Untersuchungsgruppe Gesamtstichprobe
(N =127) (N = 841)
weiblich N=5(18.5%) N = 403 (48 %)
mannlich N =22 (81.5 %) N =429 (51 %)
formlich festgestellte Teilleis- | N =7 (25.9 %) N =103 (12 %)

tungsstorung oder sonderpa-
dagogischer Forderbedarf

Regelverhalten M =13.33 (5D = 3.87) M =5.27 (5D = 4.85)
Emotional-soziales Verhalten M =11.30 (SD = 3.29) M =4.61(SD =3.89)
Arbeitsverhalten M =14.59 (5D = 4.37) M=7.23 (5D =5.53)

Allgemeine Schuleinstellung M=1.93 (5D =1.96) M=0.83 (SD=1.16)

Anmerkungen. N = Anzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung. *hervorgeho-
ben: Rohwerte, die iiber den kritischen Cut-Off-Werten (Regelverhalten >12, emotio-
nal-soziales Verhalten >10, Arbeitsverhalten > 12 und allgemeine Schuleinstellung
>4) liegen.

4.3.4 Messverfahren

Bei der Auswahl der Erhebungsinstrumente standen neben 6konomischen vor
allem inhaltliche Aspekte im Vordergrund. Standardisierte Messinstrumente
mit hoher Giite und kurzer Durchfithrdauer (Strenghts and Difficulties Ques-
tionnaire — Lehrkrifte, Goodman, 2005; Skala Lehrer-Selbstwirksamkeits-
erwartung, Schwarzer & Schmitz, 1999) wurden genutzt, um Verdnderungen
in den Gruppen Lehrkrifte und Schiiler*innen tiber die Zeit zu untersuchen.
Die kontrollierte Einzelfallstudie anhand von Verhaltensverlaufsdiagnostik
(Direct Behavior Rating; Christ et al., 2009) wurde angewendet, um Verén-
derungen der Merkmale der Untersuchungseinheit Schiiler*innen im Verlauf
abzubilden. Um die Reaktionen, Meinungen und Einschédtzungen zum Pro-
fessionalisierungskonzept zu erfassen, wurden bei den Lehrkriften teilstan-
dardisierte Befragungen eingesetzt, die eigens fiir diesen Zweck entworfen
worden waren.

Die in Tabelle 10 dargestellten Messverfahren sollen im Folgenden diffe-
renziert erldutert werden. Die Reihenfolge der Darstellung der Messverfahren
orientiert sich an den zu evaluierenden Wirkungsebenen. Das Screeningver-
fahren wird losgelost von den Wirkungsebenen vorgestellt, da es einzig dazu
diente, die Schiiler*innenstichprobe zu generieren.
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Das Kurzscreening schulbezogenen Verhaltens — Lehrkrdfte (Blumenthal
& Blumenthal, in Vorb.) wurde an der Universitdt Rostock entwickelt. Der
Fragebogen erfasst in vier Subskalen und insgesamt 19 positiv formulierten
Items (Bsp. ,,Halt sich an soziale Regeln®, ,,Beendet angefangene Aufgaben®,
»Wird von anderen Schiilerinnen und Schiilern akzeptiert) das schulische
Verhalten von Kindern anhand von Lehrkraftbeurteilungen. Die Subskalen
Regelverhalten (RV, 6 Items), Emotional-Soziales Verhalten (ESV, 5 Items),
Arbeitsverhalten (AV, 6 Items) und Allgemeine Schuleinstellung (ASE, 2
Items) werden auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (0 = immer, 1 = fast im-
mer, 2 = mal so, mal so, 3 = selten, 4 = nie) eingeschitzt. Der Test kann als
Gruppen- oder Einzeluntersuchung durchgefiihrt werden. Die Punkte werden
addiert und bilden pro Subskala einen Gesamtrohwert. Ab einem Punkt {iber
der Hélfte der maximal zu erreichenden Punkte ist der Wert in der betreffen-
den Subskala als kritisch einzuschétzen. Die Cut-Off-Werte lauten fiir die
einzelnen Subskalen wie folgt: Regelverhalten > 12, emotional-soziales Ver-
halten > 10, Arbeitsverhalten > 12 und allgemeine Schuleinstellung > 4. Der
Test kann fiir Kinder im Grundschulalter angewandt werden. Bei der Test-
dauer gibt es keine Zeitbegrenzung, das Ausfiillen eines Fragebogens dauert
nur wenige Minuten.

Das Kurzscreening schulbezogenen Verhaltens wurde als Screening zum
Anfang der Studie eingesetzt, um den Proband*innenpool der Schiiler*innen
zu bestimmen, anhand dessen die Stichprobe gezogen werden konnte. Bei der
Stichprobenziehung wurden die Schiiler*innen beriicksichtigt, deren Ergeb-
nisse sich in mindestens einer der drei Subskalen Regelverhalten, Emotional-
Soziales Verhalten oder Arbeitsverhalten iiber den Cut-Off-Werten beweg-
ten.

4.3.4.1 Erfassung der Schuler*innenoutcomes

Zur Erfassung der Schiiler*innenoutcomes wurden zwei Messverfahren ein-
gesetzt: das verlaufsdiagnostische Verfahren Direct Behavior Rating (Christ
et al., 2009) und der statusdiagnostische Fragebogen Strengths and Difficul-
ties Questionnaire (Goodman, 2005).

Das Messinstrument DBR (vgl. Kap. 2.1.3.4) wurde eingesetzt, um die
Entwicklung des nichtregelkonformen Verhaltens und der spezifischen Ver-
haltensauffélligkeiten als Formen schulischer Verhaltensauffilligkeiten (s.
Kap. 2.1.2) abzubilden. Dazu wurden sowohl eine Single-Item-Scale (,,H&lt
sich nicht an Absprachen und allgemeine Regeln®) als auch eine Multi-Item-
Scale mit drei Items genutzt. Sowohl bei SIS als auch MIS wurde eine nega-
tive Itemformulierung gewéhlt, da dies die Genauigkeit der Einschétzung
erhoht (Mahlau & Erdmann, 2020; Huber & Rietz, 2015; Chafouleas et al.,
2013).

Die Identifizierung relevanter Items fiir die DBR-MIS erfolgte schrittwei-
se. Zunichst wurden anhand der Ergebnisse des Kurzscreening schulbezoge-
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nen Verhaltens die problematischsten, groftenteils externalisierenden Verhal-
tensweisen (s. Kap. 2.1) eines jeden Kindes der Proband*innengruppe identi-
fiziert. Im zweiten Schritt wurden drei dieser positiv formulierten Items (Bsp.
,Halt sich an individuelle Absprachen®, ,,Verhélt sich gegeniiber der Lehr-
kraft respektvoll/angemessen, ,,Hélt sich an soziale Regeln®) durch die
Lehrkrifte stiarker operationalisiert. Unter Anleitung notierten die Lehrkrifte
konkrete(re), beobachtbare und messbare Verhaltensweisen ihrer Schii-
ler*innen (s. Kap. 2.1.3.4). Erschienen den Lehrkréften bei diesem Schritt
andere, durch das Screening nicht abgedeckte Verhaltensweisen eher als
vordergriindig im Schulalltag, so konnten sie auch diese operationalisieren.
Waihrend eines dritten Schrittes wurden die niedrig-inferenten Items durch
die Studienleiterin so weit wie moglich systematisiert und sprachlich verein-
heitlicht. Die dadurch entstandenen MIS-Items (spezifische Verhaltensauffal-
ligkeiten) wurden dann mit den Lehrkréften besprochen, sodass diese genau
wussten, welches konkrete Verhalten sie beurteilen sollten (vgl. Conley et al.,
2014). Anhand dieser Verfahrensweise wurden insgesamt 36 Items ent-
wickelt, die sich auf die spezifischen Verhaltensauffalligkeiten eines jeden
Kindes im schulischen Alltag bezogen. Die MIS-Items sind Tabelle 12 zu
entnehmen.

Tabelle 12: Operationalisierte Items der Multi-Item-Scales, geordnet nach deren
Haufigkeit

Nr. Items MIS Haufigkeit
1 redet/ruft dazwischen 10
2 stort Mitschiilerinnen beim Arbeiten 6
3 ist nicht bereit fur den Unterricht 6
4 beschaftigt sich mit Nicht-Unterrichtsbezogenem 5
5 halt keinen Blickkontakt 4
6 ist im Unterricht abwesend/abgelenkt 4
7 beginnt zogernd zu arbeiten 4
8 beleidigt andere Schiler*innen 3
9 halt keine Ordnung am Platz 3
10 geht nicht sorgsam mit Arbeitsmaterialien um 3
11 flucht und schimpft 3
12 reagiert unangemessen auf Ansprache/Ermahnung 3
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Nr. Items MIS Haufigkeit
13 unterbricht Arbeit 3
14 hort anderen nicht zu 2
15 gibt schnell auf 2
16 6st Konflikte unangemessen 2
17 steht unaufgefordert im Unterricht auf 2
18 fordert sofort Hilfe ein 2
19 schlagt andere 2
20 driickt Gefiihle unangemessen aus 2
21 macht unangemessene Gerausche 2
22 widerspricht der Lehrkraft 2
23 sagt Unwahrheiten 2
24 stort/lenkt andere Schuler*innen ab 2
25 zeigt keine Gesprachsbereitschaft 1
26 spricht in unangemessener Lautstarke 1
27 hilft anderen nicht von sich aus 1
28 kippelt 1
29 ist sich Uber das AusmaB seiner Handlungen nicht 1
bewusst
30 isst unangemessen 1
31 mischt sich in Angelegenheiten anderer Schii- 1
lerinnen ein
32 geht mit Gefiihlen unangemessen um 1
33 respektiert Privatbesitz anderer nicht 1
34 halt sich nicht an Arbeitsanweisungen 1
35 mochte nach Hause 1
36 Hausaufgabe/Material fehlt 1

Anmerkungen. MIS = Multi-Item-Scale (Christ et al., 2009).
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Die Einschétzung der qualitativen Auspridgungen der SIS und MIS erfolgte
einmal taglich anhand einer zehnstufigen Likert-Skala (0 = nicht vorhanden,
1-2 = schwach vorhanden, 2-3 = gelegentlich vorhanden, 5 = mal so, mal so,
6-7 = meist vorhanden, 8-9 = stark vorhanden, 10 = immer vorhanden). Die
DBR wurden zu unterschiedlichen Tageszeiten erhoben, um ein moglichst
breites und aussagekriftiges Verhaltensbild zu erstellen: An zwei Wochenta-
gen wurde das Verhalten zu Anfang, an zweien zum Ende und an einem zur
Mitte eines Schultages eingeschétzt.

Der Strengths and Difficulties Questionnaire zu Stirken und Schwichen
(SDQ; Goodman, 2005) ist ein kurzer Fragebogen zur Erfassung von Verhal-
tensauffilligkeiten und -stirken bei Kindern und Jugendlichen. Er liegt als
Eltern- und Lehrkraftversion sowie als Selbstbericht vor und wurde in der vor-
liegenden Studie in der deutschen Version (SDQ-D) genutzt. Die 25 Items ver-
teilen sich auf folgende fiinf Skalen: ,,Emotionale Probleme®, ,,Verhaltens-
probleme®, , Hyperaktivitit™, ,,Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen* und
,Prosoziales Verhalten“. Jede Skala besteht aus fiinf Items (Bsp. ,,Streitet
sich oft “, ,Leicht ablenkbar®, ,Riicksichtsvoll®), die auf einer dreistufigen
Likert-Skala (0 = nicht zutreffend, 1 = teilweise zutreffend, 2 = eindeutig zu-
treffend) eingeschétzt werden. Fiir jede Skala und den Gesamtproblemwert
werden der Score sowie eine Interpretation (normal, grenzwertig oder aufféllig)
angegeben. Die Verteilung der Werte zur Interpretation und Definition einer
Stérung wurde von den Autor*innen dabei so gewéhlt, dass ca. 80 % der Kin-
der als normal, 10 % als grenzwertig und 10 % als auffillig eingestuft werden.

Die Reliabilitdt der englischen Originalform ist ausfiihrlich iiberpriift
worden. Die mittlere interne Konsistenz variierte in einer grof3en britischen
Bevolkerungsstudie fiir die einzelnen Problemskalen zwischen o = .70 und
.88 und lag fiir den Gesamtproblemwert bei a = .80 (Goodman, 2001). Die
Retest-Reliabilitdten bewegten sich nach vier bis sechs Monaten in der briti-
schen Bevolkerungsstudie zwischen rtt = .65 und .82 (ebd.). Die bisherigen
Evaluationen der deutschsprachigen Lehrkraftversion weisen auf eine ange-
messene interne Konsistenz sowie eine akzeptable Passung des 5-Faktoren-
modells, nachgewiesen durch eine Hauptkomponentenanalyse, hin (Bettge,
Ravens-Sieberer, Wietzker & Holling, 2002; Saile, 2007). Die Validitét der
deutschen Selbstbeurteilungsversion des Fragebogens konnte auBerdem fiir
klinisch-praktische sowie fiir Forschungszwecke nachgewiesen werden (Loh-
beck, Schulthei3, Petermann & Petermann, 2015). Der SDQ ist ein zeitoko-
nomisches Instrument, dessen Beantwortung nur wenige Minuten in An-
spruch nimmt.

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde der Fragebogen von den Klas-
senlehrkréften ausgefiillt. Bei der Auswertung wurden die Werte aller Skalen
genutzt, um herauszufinden, ob sich die Auspriagungen der Verhaltensauffal-
ligkeiten und des prosozialen Verhaltens der Schiiler*innen mit der Zeit posi-
tiv verdndern.
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4.3.4.2 Erfassung des unterrichtlichen Lehrkrafthandelns

Im Folgenden sollen die Verfahren erldutert werden, die zur Erfassung des
unterrichtlichen Lehrkrafthandelns entwickelt und eingesetzt wurden.

Den fiir den unterrichtlichen Einsatz ausgewéhlten Handlungsméglichkei-
ten liegen unterschiedliche Erklarungs- und Handlungsansétze zugrunde (s.
Kapitel 2.1.3.4). Drei Ausrichtungen konnen unterschieden werden: Hand-
lungsmoglichkeiten mit einem eher lerntheoretischen, einem kognitionspsy-
chologischen und einem schiiler*innenzentrierten Erkldrungs- und Hand-
lungsansatz. Theoriegeleitet entschieden sich die Lehrkréifte wéhrend der
Fortbildung II (s. Kap. 3.2.1.3) fiir bis zu drei Handlungsmdéglichkeiten zum
unterrichtlichen Einsatz. Hierbei konnten Handlungsmoglichkeiten eines
Erklarungs- und Handlungsansatzes oder einer Kombination aus lerntheoreti-
schem, kognitionspsychologischem und/oder schiiler*innenzentriertem An-
satz gewihlt werden. Thre Auswahl teilten sie der Studienleiterin mit, die
diese anhand ihrer Ausrichtung sowie der Haufigkeit (Wie oft wurde jede
Handlungsmdglichkeit ausgewéhlt?) systematisierte. Eine differenzierte Dar-
stellung der eingesetzten Handlungsmoglichkeiten erfolgt in Kapitel 5.1.2.

Die Lehrkrifte dokumentierten wiahrend der Interventionsphase an jedem
angesetzten Ratingtag, ob sie in der jeweiligen Unterrichtssituation die Hand-
lungsmoglichkeit/en eingesetzt hatten oder nicht. Um die gemittelte Frequenz
des Einsatzes der 84 Handlungsmaoglichkeiten zu bestimmen, wurde die Hau-
figkeit des Einsatzes ins Verhéltnis zu den getdtigten Ratings gesetzt. Wenn
eine Lehrkraft bspw. angegeben hat, insgesamt 30-mal die Handlungsmdog-
lichkeiten wéhrend der Intervention eingesetzt zu haben und insgesamt 40
Ratings vorlagen, so ergab dies eine Einsatzhdufigkeit von 75 % (30/40 =
0.75).

4.3.4.3 Erfassung der Lehrkraftkognitionen

Die Wirkungsebenen der Lehrkraftkognitionen wurde anhand des Selbst-
wirksamkeitsempfindens der Lehrkrifte untersucht. Die Skala der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer & Schmitz, 1999), die die indivi-
duelle Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkréften erfasst, besteht aus
10 Items (Bsp.: "Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen
Schiilern in guten Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum bemiihe",
"Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher, die notwendige
Gelassenheit bewahren zu konnen"). Das Antwortformat ist vierstufig (1 =
stimmt nicht, 2 = stimmt kaum, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau). Die
Items sind, bis auf eines, positiv formuliert. Das eine, negativ formulierte
Item muss demnach bei der Auswertung umgepolt werden.

Die Reliabilitét ist in bisher drei Stichproben (jeweils N ~ 300) iiberpriift
worden. Die innere Konsistenz der Skala lag zu den verschiedenen MZP
zwischen a = .76 und .82. Das Instrument ist demnach homogen und misst
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zuverldssig. Die Retest-Reliabilitét {iber den Zeitraum eines Jahres betrug rtt
= .67 (N =158) und .76 (N = 193), iiber den Zeitraum von zwei Jahren lag
diese bei rtt = .65 (N = 161). Die bundesweite Erprobung des Messinstru-
ments ergab gute psychometrische Kennwerte. Alle untersuchten Selbstwirk-
samkeitsmale lieBen sich durch Idealismus, Arbeitsiiberforderung, Kontrol-
liertheitserleben und Arbeitsunzufriedenheit iiber ein Jahr hinweg vorher-
sagen. Dabei ergaben sich auch Hinweise zur Validitit. Selbstwirksame
Lehrkrifte waren eher gewohnt, einen Teil ihrer Freizeit fiir zusétzliches En-
gagement zu opfern, als dies bei weniger selbstwirksamen Lehrkréften der
Fall war. Die Entwicklung des Ausbrennens im Beruf (Burnout) lieB sich
iiber Jahre hinweg aufgrund von Selbstwirksamkeitserwartungen relativ gut
vorhersagen (Korrelationen zwischen Lehrer-Selbstwirksamkeit und drei
Burnoutdimensionen zu den MZP 2 bis 4 zwischen r = .41 und r = .79).
Auflerdem gab es empirische Hinweise auf eine kausale Pridominanz von
Selbstwirksamkeitserwartung gegeniiber Burnout. Die Skala ist fiir Erwach-
sene konzipiert und die Beantwortung dauert nur wenige Minuten (Schwarzer
& Schmitz, 1999, 2002).

Die Skala zur Lehrer-Selbstwirksamkeit wurde zu drei MZP eingesetzt,
um das Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkréfte liber die Zeit zu unter-
suchen.

4.3.4.4 Erfassung der Lehrkraftreaktionen

Die Lehrkraftreaktionen wurden anhand von Zufriedenheits- und Niitzlich-
keitseinschétzungen abgefragt und mittels teilstandardisierter, qualitativer
Befragungen erhoben. Die Entwicklung des Fragenkatalogs wird im Folgen-
den erlautert.

Die Konzipierung des Fragenkatalogs erfolgte in Anlehnung an die Hand-
reichung von Scheffelt und Teichmann (2018). Die Autor*innen schlagen fiir
die konkrete Durchfiihrung eines Evaluationsvorhabens sieben Schritte vor:
1) Evaluationsziele kldren und festlegen, 2) Evaluationsgegenstand bestim-
men, 3) Gegenstand konkretisieren und Indikatoren festlegen, 4) Instrumente
auswihlen, 5) Daten sammeln und aufbereiten, 6) Daten analysieren und
interpretieren sowie 7) Riickmeldungen geben, Konsequenzen ziehen und
Mafnahmen planen.

Zunichst sollten die Evaluationsziele geklart und festgelegt werden
(Schritt 1). Bei den hier zu unterscheidenden Evaluationsfunktionen (Er-
kenntnis-, Kontroll-, Entwicklungs-, Legitimations-, Marketing- und Dialog-
funktion) spielen in der vorliegenden Studie vor allem die Erkenntnis- und
Entwicklungsfunktion eine wichtige Rolle: Es soll liberpriift werden, inwie-
weit mit der Professionalisierungsmafnahme bestimmte Ziele erreicht wur-
den (Erkenntnisfunktion), welchen besonderen Mehrwert die Lehrkréfte in
dem Professionalisierungskonzept sehen (Erkenntnis- und Entwicklungsfunk-
tion) und welche Verbesserungsvorschlidge sie haben (Entwicklungsfunk-
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tion). Bei der Bestimmung des Evaluationsgegenstandes (Schritt 2) unter-
scheiden Scheffelt und Teichmann (2018) vier Gruppen: Inputs (Bedingun-
gen und Ressourcen), Prozesse (Verlauf der Lehr- und Lernprozesse), Out-
puts (konkrete Ergebnisse) und Outcomes (langerfristige Wirkungen). Da das
gesamte Professionalisierungskonzept, von der Planung iiber die Durchfiih-
rung bis hin zu den Ergebnissen und Aspekten der Nachhaltigkeit, evaluiert
werden sollte, wurden die Lehrkrifte zu allen vier Evaluationsgegenstinden
befragt, wobei ein besonderer Fokus auf den Outputs lag. Als Indikatoren
(Schritt 3) fiir die Erreichung des Professionalisierungsziels wurden vor al-
lem Zufriedenheits- (,,Wie haben Sie sich betreut gefiihlt?*), Niitzlichkeits-
und Praktikabilititseinschitzungen (,,Wie niitzlich finden Sie das Gesamt-
konzept?“, ,,Welchen Mehrwert hatte das Konzept fiir Sie?*) sowie Einschat-
zungen iber die positive Wirkung der Professionalisierungsmafinahmen
(,,Haben Sie durch die Anwendung der direkten Verhaltensbeurteilung posi-
tive Verdnderungen bei dem*der Schiiler*in/der ganzen Klasse/bei sich selbst
wahrgenommen?“, ,In welchem Ausmal hatte die Beratung positiven Ein-
fluss auf Thre Emotionsregulierung/Stressregulation/Sicherheit in der Klas-
se®) zugrunde gelegt. Auf der Ebene der Inputs wurde die Linge der Veran-
staltungen abgefragt (,,Die Ldnge der Veranstaltungen war angemessen.*).
Auf der Ebene der Prozesse wurde Feedback sowohl zur Durchfiihrung der
Fortbildungen (,,Als wie hilfreich schétzen Sie die Fortbildung ein?*) als
auch zum Einsatz des Messinstruments Direct Behavior Rating (,,Bewerten
Sie die Niitzlichkeit des Messinstruments®, ,,Wie durchfiihrbar/praxistauglich
finden Sie das Messinstrument?*) eingeholt. Auf der Ebene der Outcomes
wurde die Wahrscheinlichkeit der zukiinftigen Nutzung der Professionalisie-
rungselemente abgefragt (,,Wie wahrscheinlich ist es, dass Sie in Zukunft
freiwillige Beratungen in Anspruch nehmen?*, ,,Wie wahrscheinlich ist es,
dass Sie in Zukunft die Direkte Verhaltensbeurteilung anwenden?*) und
Raum fiir Verbesserungsvorschliage gegeben (,,Wozu hitten Sie noch Infor-
mationen benotigt?, ,,Welche Verbesserungsvorschlidge haben Sie?*). Die
Zufriedenheits- und Niitzlichkeitseinschitzungen erfolgten anhand geschlos-
sener und offener Fragen mittels Fragenkatalog (Schritt 4). Die offenen Fra-
gen wurden anonym und schriftlich auf einem Fragebogen beantwortet. Der
Befragungsteil beziiglich der stattgefundenen Beratung wurde auBerdem
mithilfe der Fiinf-Finger-Methode durchgefiihrt. Bei dieser Methode sind in
den Umriss einer Hand Satzanfinge neben die einzelnen Finger geschrieben.
Die Satzanfange fungieren als Impulse, die zu einer kritischen Auseinander-
setzung mit dem Befragungsgegenstand anregen sollen. Erfragt werden auf
diese Weise folgende Bereiche: ,,Das fand ich gut.“ (Daumen), ,,Darauf
mochte ich hinweisen.*/,,Das ist mir aufgefallen.” (Zeigefinger), ,,Das gefillt
mir nicht.” (Mittelfinger), ,,Das nehme ich mit.“ (Ringfinger) und ,,Das wilir-
de ich mir fiir die Zukunft wiinschen.” (Kleiner Finger). Die geschlossenen
Fragen wurden auf einer 10-er Likert-Skala (0 = totale Ablehnung; 10 = tota-
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le Zustimmung) teilweise schriftlich und anonym, teilweise fiir alle sichtbar
auf einem Smiley-Barometer erhoben (Schritt 5). Dieses Verfahren erwies
sich als zeitdkonomisch und praktikabel, da durch die vorgegebenen Fragen
der Vergleich und die Systematisierung der Antworten moglich war. Die
Auswertung der Antworten (Schritt 6) erfolgte im Falle der geschlossenen
Fragen deskriptiv und, im Falle der offenen Fragen, anhand eines vereinfach-
ten Modells der Qualitativen Inhaltsanalyse (Dresing & Pehl 2018, S. 37ff.).
Dieses Auswertungsverfahren wird in Kapitel 4.3.5.3 genauer erléutert.

4.3.5 Auswertungsverfahren, statistische Priifgréfien und
Interpretationsmapfe

Zur Beantwortung der Fragestellungen und zur Uberpriifung der aufgestellten
Hypothesen wurden verschiedene Auswertungs- und Analyseverfahren sowie
statistische Priifgro8en und Interpretationsmafe beriicksichtigt. Als unabhén-
gige Variable werden in der vorliegenden Studie, so wie bei Ein-Gruppen-
Plénen iiblich, die MZP (Vorher- versus Nachher-Messungen) angesehen
(vgl. Bortz & Ddring 2016, S. 738). Die Wahl der jeweiligen Auswertungs-
verfahren und Priifgrofen erfolgten abhéngig von der Anzahl der MZP und
der Struktur der abhéngigen Variablen.

Zur Uberpriifung der Hypothese hinsichtlich der Verbesserung der Schii-
ler*innenoutcomes (Hypothese 1) wurden sogenannte Stiickweise Regressi-
onsanalysen, Mehrebenenanalysen mit Kreuzpradiktor sowie einfaktorielle
Varianzanalysen (ANOVA) durchgefiihrt. Die Stiickweise Regressionsanaly-
se erfolgte nach Huitema und McKean (2000) sowie deren mehrebenenanaly-
tische Erweiterung nach Van den Noortgate und Onghena (2003). Zur Uber-
priifung der Hypothese iiber das verdnderte Lehrkrafthandeln (Hypothese 2)
erfolgte die Quantifizierung der Einsatzhdufigkeit der 84 Handlungsméoglich-
keiten und die Analyse von deren Interaktionseffekten mit den Schiiler*in-
nenoutcomes anhand einer Mehrebenenanalyse mit Kreuzpradiktor. Zur
Uberpriifung der Hypothese iiber verinderte Lehrkraftkognitionen (Hypothe-
se 3) wurde eine ANOVA sowie eine Mehrebenenanalyse mit Kreuzpradiktor
eingesetzt. Die Uberpriifung der Hypothese iiber positive Lehrkraftreaktionen
(Hypothese 4) erfolgte anhand eines vereinfachten Modells der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Dresing und Pehl (2018). Die im Rahmen der Evaluati-
onsstudie zum Professionalisierungskonzept angewandten und in Tabelle 13
dargestellten Auswertungsverfahren und statistischen Priifgroflen lassen sich
in verlaufsdiagnostische, statusdiagnostische sowie qualitative Auswertungs-
verfahren gliedern.
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Tabelle 13: Auswertungsverfahren und statistische Priifgrolen, geordnet nach den
untersuchten Evaluationsebenen, den abhdngigen Variablen und den eingesetzten

Messverfahren
Evaluationsebenen mit | Messverfahren Auswertungsver- statistische
abhangigen Variablen fahren PriifgroBen
Schiiler*innenoutcomes
spezifische Verhaltens- DBR Stlickweise (mehr- | p-Wert
auffalligkeiten, nicht- ebenenanaly- B-Parameter
regelkonformes Verhal- tische) Regres-
ten sionsanalyse
Verhaltensauffalligkei- SDQ ANOVA p-Wert
ten und -starken
Interaktionseffekte je Systematisierung Mehrebenenanaly- | p-Wert

nach Erklarungs- und
Handlungsansatz der
HM

in lerntheoreti-
sche/kognitions-
psychologische/
schiiler*innen-
zentrierte

HM + DBR

se mit Kreuzpra-
diktor

B-Parameter

Kreuzpradiktor

unterrichtliches Lehr- Monitoring tUiber Verhaltnis zwi- quanti-
krafthandeln Einsatzhaufigkeit schen Rating- und | fizierte

der HM Einsatzhaufigkeit Einsatz-

+ der HM haufigkeit
Interaktionseffekte mit DBR Mehrebenen- p-Wert
Schiiler*innenoutcomes analyse mit B-Parameter

Kreuzpradiktor

Lehrkraftkognitionen WirkLehr ANOVA p-Wert

+
Interaktionseffekte mit DBR Mehrebenen- p-Wert
Schiiler*innenoutcomes analyse mit B-Parameter

Lehrkraftreaktionen

Evaluationsfrage-
bogen

Vereinfachtes
Modell der Quali-
tativen Inhalts-
analyse

Quantifizier-
te Ober- und
Unterkate-
gorien

Anmerkungen. DBR = Direct Behavior Rating (Christ et al., 2009), SDQ = Strengths
and Difficulties Questionnaire — Lehrkraftversion (Goodman, 2005), WirkLehr =
Skala Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer & Schmitz, 1999), HM = 84
Handlungsmdéglichkeiten (Hartke et al., 2018), p = Signifikanzwert, B = regressions-
analytische Parameter Level (Verdnderung des Levels mit Einsetzen der Interven-
tionsrate) und Slope (Steigung in der Interventionsrate), ANOVA = Einfaktorielle
Varianzanalyse.
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4.3.5.1 Verlaufsdiagnostische Auswertungsverfahren und PrifgroBen

Verlaufsdiagnostische Erhebungen fanden statt, um die Verdnderungen der
Schiiler*innenoutcomes beziiglich nichtregelkonformen Verhaltens und spe-
zifischen Verhaltensauffilligkeiten im Verlauf zu untersuchen (Hypothese
la, 1b, 1c, 2b, 3c). Die kontrollierten Einzelfalldaten wurden anhand des
Messverfahrens Direct Behavior Rating erhoben und — den Empfehlungen
experimenteller Einzelfallforschung folgend (Kazdin, 2021; Kratochwill et
al., 2010; Manolov et al., 2016; Manolov & Moeyaert, 2017; Tanios & Ong-
hena, 2020; Tate et al., 2016; Vannest & Ninci, 2014) — anhand einer Kom-
bination und Staffelung deskriptiver Interpretationsmafle (Mittelwert, Stan-
dardabweichung, Trend), nicht-parametrischer Effektstdrkemalle, sogenann-
ter UberlappungsmaBe (Nonoverlap-Techniken; Parker et al., 2011) und in-
ferenzstatistischer Verfahren und Priifgrofen (Huitema & McKean, 2000;
Van den Noortgate & Onghena, 2003) ausgewertet. Dieses Vorgehen ist in
Tabelle 14 dargestellt. Die Analysen der kontrollierten Einzelfalldaten wur-
den mit dem R-Paket Scan (Wilbert & Liike, 2021) durchgefiihrt.

DBR-SIS und DBR-MIS wurden getrennt voneinander ausgewertet. Da
die DBR-MIS aus drei Items mit jeweils 10-er Likert-Skalen bestehen (s.
Kap. 2.1.3.4), die fir die Auswertung zu einem Wert aggregiert wurden,
erhdhen sich hier die Skalenwerte auf insgesamt 30 Punkte.

Verschiedene Priifgroen und Parameter kommen bei der Auswertung der
Daten zum Einsatz. Zur Interpretation der deskriptiven Ergebnisse werden
die Anzahl der MZP in A- und B-Phase (N), der Median (Med), die Stan-
dardabweichung (SD), der Medianunterschied zwischen den Phasen (AMed),
der Trend, der Trendunterschied zwischen den Phasen (ATrend) sowie die
UberlappungsmalBe (s. Kap. 4.3.5.1) angegeben. Der Median ist der Wert, der
genau in der Mitte einer Datenreihe liegt, die nach der Grofle geordnet ist.
Aufgrund dieser zentralen Lage wird er auch Zentralwert genannt. Die Stan-
dardabweichung (Streuung) ist das Maf} fiir die Streubreite der Werte eines
Merkmals rund um dessen Mittelwert. Der Trend beschreibt die Entwicklung
von Werten tiber die Zeit.

Zur Interpretation der inferenzstatistischen Ergebnisse werden die Re-
gressionsparameter (B) Intercept (Konstante), Trend (Trend in der Grundra-
te), Level (Verdnderung des Niveaus zur Interventionsrate), Slope (Steigung
in der Interventionsrate) sowie der Standardfehler (SE) und der Signifikanz-
wert (p) angegeben. Die B-Regressionsparameter werden im Unterkapitel zur
Stiickweisen Regressionsanalyse genauer erkldrt. Der Standardfehler ist ein
Mal} dafiir, wie stark ein beobachteter Parameter — etwa der Mittelwert oder
der Median — in einer Stichprobe durchschnittlich vom wahren Parameter der
Grundgesamtheit abweicht. Das Signifikanzniveau ist eine per Konvention
festgelegte Hochstgrenze der Alpha-Fehler-Wahrscheinlichkeit, die markiert,
wie unwahrscheinlich ein Stichprobenergebnis sein muss, damit man die
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Tabelle 14: Vorgehen bei der Auswertung der kontrollierten Einzelfallstudie durch
die Kombination deskriptiver Interpretationsmafle, Effektstarkemalle und inferenzsta-
tistischer Interpretations- und Priifgroen der Stiickweisen Regressionsanalyse

Parameter | PriifgroBen/Inter- | Vergleich zwischen GR und IR

pretationsmaBe

GR IR
deskriptive Interpretationsmale
Niveau M M Wie groB ist die Differenz der Mittelwerte?
Varia- SD sD Sind die Werte wahrend der IR "stabiler" und
bilitat »enger” als wahrend der GR?
Trend Trend Trend | Ist ein zunehmender/abnehmender/kein Trend

erkennbar?

Ist der Trend wiinschenswert/unerwiinscht?
Beeinflusst der Trend in der GR den Interven-
tionseffekt?

nicht-parametrische EffektstarkemaBe

(Nicht-) PAND (+ d) In welchem Ausmabh fallen die Datenpunkte der
Uberlap- PET GR in den Bereich der Daten der IR?
pung NAP Keine“Uberlappung, etwas Uberlappung.,. mode-
TAU-U (+ p) rate Uberlappung, groBe (signifikante) Uber-
lappung

inferenzstatistische Interpretations- und PriifgroBen

Stlickweise | Level-Effekt (+ p) Zeigen sich in der IR unmittelbare und sprung-

(mehr- hafte (signifikante) Veranderungen in den
ebenen- Daten?
analyti- : . .
Slope-Effekt (+ p) Zeigen sich in der IR kontinuierliche und kumu-

sche) Re- : s " .

- lative (signifikante) Veranderungen in den
gressions-

Daten?

analyse

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, PAND = Percentage of all
nonoverlapping Data (Parker, Hagan-Burke & Vannest, 2007), PET = Percentage of
Data points Exceeding the Trend (Wilbert & Liike, 2021), NAP = Nonoverlap of all
Pairs (Parker & Vannest, 2009), TAU-U = (Parker et al., 2011), GR = Grundrate, IR =
Interventionsrate, p = Signifikanzwert, d = Effektstarkemall (Cohen, 1988).

Nullhypothese ablehnt und die Alternativhypothese annimmt. In der vorlie-
genden Studie wurde das Signifikanzniveau (Alpha-Fehler-Niveau) mit p =
.05 festgelegt. Dies ist in der Forschung iiblich (Bortz & Ddring 2016,
S. 664). Demensprechend gilt folgender Interpretationsmafstab fiir das Signi-
fikanzniveau: p < .05 = *; p < .01 = **; p < .001 = ***_ Die in Tabelle 14
dargestellten Auswertungsschritte sollen im Folgenden vorgestellt sowie an-
hand relevanter Interpretationsmaf3e und PriifgroBen erldutert werden.
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Deskriptive Interpretationsmafe

Im Zuge der Auswertung von verlaufsdiagnostisch erhobenen Daten im Rah-
men von kontrollierten Einzelfallstudien kénnen in einem ersten Schritt eini-
ge deskriptive Parameter tiberpriift werden. Dies bietet sich im Rahmen der
sogenannten visuellen Inspektion an, einem Verfahren, bei dem die Daten zu-
néchst grafisch, in der Regel in Form eines einfachen Liniendiagramms, dar-
gestellt werden. Die Haufigkeit des Zielverhaltens wird auf der y-Achse und
die Zeiteinheiten werden auf der x-Achse liber die A- und B-Phase eingetra-
gen (Gast & Spriggs, 2010). Drei Priifgroen sind bei der visuellen Inspek-
tion von besonderer Relevanz: die Betrachtung des Niveaus (Median) und der
Variabilitdt der Daten (Standardabweichung) sowie die Analyse des Trends.
Verdnderungen im Niveau beziehen sich auf die Unterschiede, die zwischen
zwei Untersuchungsphasen in der durchschnittlichen Auspriagung des Ziel-
verhaltens festzustellen sind. ,,Ermittelt wird das (durchschnittliche) Niveau,
indem der [...] Median des Verhaltensmerkmals iiber die Zeitpunkte jeder
Phase gebildet wird“ (Brunstein & Julius 2014, S. 131). Wenn sich etwa das
Niveau sprunghaft nach Einsetzen der B-Phase veréndert, kann dies auf die
Wirksamkeit der Intervention hindeuten. Verdnderungen der Variabilitét
bezichen sich auf die Streubreite der Daten. Eine geringere Streubreite und
damit Variabilitdt in den Daten der Interventionsrate kann ein Indiz fiir einen
Interventionseffekt darstellen. Eine liber beide Phasen gleichbleibend hohe
Variabilitdt der Daten kann hingegen — je nach der Eigenschaft der untersuch-
ten abhingigen Variable — auf eine eher schwache Interventionswirkung
hinweisen. Verdnderungen im Trend beziehen sich auf die systematische Zu-
oder Abnahme des Zielverhaltens tiber die Zeitpunkte einer Untersuchungs-
phase, hierbei miissen sich die Kurvenverlaufe zweier Phasen ,,deutlich von-
einander unterscheiden* (Brunstein & Julius 2014, S. 131). Ist der Trend in
der A-Phase positiv, in der B-Phase aber negativ, kann dies, je nach erwarte-
ter Verlaufsrichtung, ein Hinweis fiir einen Interventionserfolg sein. Ebenso
verhélt es sich mit einem eher flachen Trend in der Grund- und einem steilen
Trend in der Interventionsphase — dies kann fiir die Wirksamkeit der Inter-
vention sprechen. Setzt sich der Trend aus der A-Phase in der B-Phase ledig-
lich fort, kann man hingegen davon ausgehen, dass die Intervention nichts
bewirkt hat (Brunstein & Julius 2014, S. 131).

Die experimentelle Einzelfallforschung hat jedoch gezeigt, dass die visu-
elle Analyse zum einen eine sehr geringe Interrater-Reliabilitit aufweist
(Heyvaert & Onghena, 2014; Manolov et al., 2016) und zum anderen, insbe-
sondere bei Daten mit einem Trend in der Grundrate, anfillig fiir einen Beur-
teilungsfehler vom Typ 1 ist (Wilbert, Bosch & Liike, 2021), demnach die
Nullhypothese zuriickgewiesen wird, obwohl sie eigentlich bestétigt werden
miisste. Somit besitzt die visuelle Analyse allein wenig Aussagekraft fiir die
Auswertung von kontrollierten Einzelfallstudien und sollte deshalb um weite-
re Auswertungsverfahren und PriifgroBen, auch im Sinne weiterer Sensitivi-
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titsanalysen (Kratochwill et al., 2010), erweitert werden. Dies soll anhand
von nicht-parametrischen Effektstdrkemallen und inferenzstatistischen Ver-
fahren realisiert werden. Erstere werden im folgenden Abschnitt vorgestellt.

Nicht-parametrische Effektstdrkemafe: Uberlappungsmafe

Sogenannte UberlappungsmaBe als nicht-parametrische EffektstirkemaBe
messen den Grad oder Prozentsatz an (Nicht-)Uberlappung der Daten in der
A-und B-Phase. Im Rahmen der deskriptiven Analyse der kontrollierten Ein-
zelfallstudie wurden folgende UberlappungsmaBe herangezogen: Percentage
of all nonoverlapping Data (PAND; Parker et al., 2007), Percentage of data
points exceeding the trend (PET; Wilbert & Liike, 2021), Nonoverlap of all
Pairs (NAP; Parker & Vannest, 2009) und Tau-U (Parker et al., 2011), die
allesamt mit dem R-Paket Scan (Wilbert & Liike, 2021) berechnet wurden.
Da im Zuge der Intervention von einer Reduktion der spezifischen Verhal-
tensauffilligkeiten und des nichtregelkonformen Verhaltens ausgegangen
wird, erfolgte die Berechnung der Uberlappungsmafe unter der Annahme ab-
nehmender Werte (Wilbert & Liike, 2021). Fiir die Interpretation der errech-
neten Effektstiarken weisen Parker et al. (2011) darauf hin, dass EffektgroBen
nicht nur als klein, mittel oder gro3 beschrieben werden, sondern sich immer
auch auf die praktische und klinische Bedeutung des untersuchten Verhaltens
oder Konstrukts beziehen. Sie sollten im Vergleich zu dhnlichen Anwendun-
gen der Intervention gesehen werden und/oder im Kontext der erwarteten
oder gewiinschten Verénderung interpretiert werden. Obwohl der (Nicht-)
Uberlappung der Datenpunkte in der A- und B- Phase zwar unterschiedliche
Kriterien zugrunde liegen (Vergleich jedes Datenpunkts mit jedem Daten-
punkt in A- und B-Phase vs. Uberpriifung der Uberlappungsfreiheit anhand
eines Kriteriums in der Grundrate, wie etwa des Trends), ist das Rechenprin-
zip der verschiedenen UberlappungsmaBe dhnlich. Aus diesem Grund soll die
Berechnung anhand eines einfach per Hand zu errechnenden Uberlappungs-
malBes, des PAND, exemplarisch aufgezeigt werden.

Der PAND erfasst den Grad der ,,Uberlappungsfreiheit zwischen Grund-
ratenerhebung und Interventionsphase numerisch (Parker et al., 2007). Wie in
Abbildung 16 veranschaulicht, werden dabei zundchst die Datenpunkte, die
sich in beiden Untersuchungsphasen tiiberlappen, aus dem Liniendiagramm
entfernt. Es werden nur so viele Punkte entnommen, wie fiir die Uberlap-
pungsfreiheit unbedingt erforderlich ist. AnschlieBend wird die Anzahl der
Uberlappungen (z.B. 1) iiber alle Einzelfille aufsummiert und zur Gesamt-
zahl der Testungen (z.B. 20) ins Verhiltnis gesetzt (1:20 = 0.05 oder 5 %).
AnschlieBend wird der Anteil tiberlappender Daten von 1 abgezogen (1 —
0.05 = 0.95 oder 95 %). Bei volliger Uberlappungsfreiheit wiirde das Ergeb-
nis PAND = 1 lauten. Ein PAND-Wert von 0.50 (die Hilfte der Datenpunkte
miisste entfernt werden) bedeutet, dass die Wirksamkeit der Intervention rein
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Abbildung 16: Bestimmung der Uberlappungsfreiheit im Zuge der PAND-Berech-
nung (eigene Darstellung)

Anmerkung. PAND = Percentage of all nonoverlapping Data (Parker et al., 2007).

zufillig zustande kam. Bei einem PAND-Wert von < 0.90 spricht man von
einem ,,starken Effekt und bei einem Wert von 0.70 — 0.90 von einem ,,mit-
telstarken® Effekt (Alresheed et al., 2013). Aus dem PAND-Wert kann auch
das Effektstirkemal3 d nach Jacob Cohen (1988) bestimmt werden (Parker &
Hagan-Burke, 2007). Aus dem PAND-Wert wird zunéchst ein Koeffizient
abgeleitet (Phi), der die Stirke des Zusammenhangs zwischen den Untersu-
chungsphasen und der Hohe der Testergebnisse anzeigt. Danach kann d di-
rekt berechnet werden. Die beiden Formeln dafiir lauten:

(1) Phi = (2 x PAND) — 1.
(2) d = (2 x Phi) / N(1-(1—Phi?)

Die Effektstirkeberechnung tiber PAND ist an zwei Voraussetzungen gebun-
den. Zum einen sollten die einzelnen Phasen mindestens 20 Datenpunkte
umfassen. Zum anderen sollte, im Falle eines Multiple-Baseline-Designs, die
Gesamtzahl der Messungen in den Interventionsphasen in etwa der Gesamt-
zahl der Messungen wéhrend der Grundraten entsprechen (Julius & Brun-
stein, 2014). Einschrankend muss erwidhnt werden, dass bei der Berechnung
von PAND keine Informationen iiber Trends beriicksichtigt werden.

Der PET misst den Prozentsatz der Daten, die liber oder unter dem in die
Interventionsrate verldngerten Trend liegen. Es liegen keine Konventionen
zur Interpretation des Koeffizienten vor, weshalb Kennwerte von vergleich-
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baren Extended Celeration Line (ECL)-Techniken herangezogen werden.
Hier kann man bei Werten ab 90 % von starken, bei Werten zwischen 70 %
und 90 % von moderaten und bei Werten kleiner als 70 % von schwachen
bzw. keinen Effekten ausgehen (vgl. Alresheed et al., 2013). Zusitzlich kann
beim PET mit einem Binominaltest liberpriift werden, ob die Anzahl der iiber
dem vorausgesagten Trend liegenden Datenpunkte signifikant oberhalb/
unterhalb des 95 %-Konfidenzintervalls des Erwartungswertes der Zufalls-
verteilung liegt (Wilbert & Liike, 2021). Damit bezieht der PET den Trend
der Grundrate in die Kalkulation mit ein.

Der NAP gibt den Prozentsatz aller paarweisen Vergleiche iiber die Base-
line- und Interventionsphasen hinweg an. Fiir den NAP gelten nach Parker
und Vannest (2009) Werte zwischen 93 und 100 % als groBer Effekt, bei
Werten zwischen 66 und 92 % ist von einem moderaten Effekt auszugehen
und Werte kleiner als 66 % verweisen auf unzuverlédssige bzw. keine Effekte.

Die Tau-U-Analyse erlaubt es, Interventionseffekte sowohl auf die Diffe-
renz zwischen den Phasen als auch auf den Trend innerhalb der Phasen zu
untersuchen und bietet mindestens vier verschiedene Arten der Berechnung
(Parker et al., 2011). Wenn untersucht werden soll, ob der Interventionseffekt
sowohl zuverléssig als auch dauerhaft war, dann sollte auch der Trend der B-
Phase beriicksichtigt werden. Der Tau-U mit dem Zusatz ,,nonoverlap with
Phase B trend with baseline trend controlled” realisiert dies, indem er die
Nicht-Uberlappung aller Paare zwischen der Baseline- und der Interventions-
phase plus den Trend der Interventionsphase minus den Trend der Baseline-
phase einbezieht (Parker et al. 2011, S. 291). Der TAU-U kann grundsétzlich
Werte zwischen 1 und -1 annehmen, je nachdem, in welche Richtung der
Trend der Datenpunkte verlduft. Nach Vannest und Vinci (2017) deuten
Werte groBer als .80 auf einen sehr groflen, zwischen .60 und .80 auf einen
groflen, zwischen .20 und .60 auf einen moderaten und Werte kleiner als .20
auf einen kleinen Effekt hin. Da das Ziel der Intervention die Verringerung
der spezifischen Verhaltensauffilligkeiten ist, wiirde sich deren Wirksamkeit
durch negative TAU-U-Werte bemerkbar machen. Positive Werte wiirden
hingegen fiir einen gegenteiligen Effekt sprechen. Die grofite Einschrankung
von Tau-U ist die schwere Vereinbarkeit mit der visuellen Analyse, sowohl
in der Theorie als auch in der Praxis. So ldsst sich das monotone TAU-U-
Trendkontrollverfahren nur schwer visualisieren. Die Verwendung der Tau-
U-Basistrendkorrektur ist daher eine Art , Black Box“-Prozess, der eine nu-
ancierte Interpretation der Effektgroenergebnisse erschwert (Brossart et al.,
2018).

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die nicht-parametrischen Ef-
fektstirkemaBe in Form von UberlappungsmaBen das Berichten deskriptiver
Parameter wie Niveau, Variabilitdt und Trend gut ergidnzen. Sie kdnnen an-
hand ihrer jeweiligen Interpretationsmafle Hinweise liber mogliche Interven-
tionseffekte generieren. Die Effektstirkeberechnung anhand von Uberlap-
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pungsmalflen unterliegt aber auch Limitationen. Aus diesem Grund wurden in
der vorliegenden Studie bei der Auswertung der kontrollierten Einzelfallstu-
die zusidtzlich inferenzstatistische Verfahren eingesetzt, die im Folgenden
erldutert werden sollen.

Inferenzstatistische Auswertungsverfahren und Priifgréfien

Die Wirksamkeit einer Intervention kann neben der visuellen Inspektion und
der Berechnung nicht-parametrischer Effektstirkemafle auch mittels infer-
enzstatistischer Verfahren wie Regressionsanalysen oder Randomisierungs-
tests iberpriift werden. Die inferenzstatistischen Verfahren ermdglichen
Aussagen tliber wirksame Interventionen mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit
von weniger als 5 % (p-Wert). Randomisierungstests setzen ein bestimmtes
Studiendesign voraus (u.a. Umkehrpldne und einen randomisierten Interven-
tionsbeginn) und wurden daher in der vorliegenden Studie als mdgliches
Auswertungsverfahren ausgeschlossen. Regressionsbasierte Ansétze ermog-
lichen neben der Analyse eines Gesamteffekts der Intervention auch eine
differenzierte Analyse von Effektmustern (Manolov & Moeyaert, 2017). Nur
durch dieses Verfahren konnen sowohl Anderungen im Niveau als auch An-
derungen im Trend addquat beriicksichtigt werden (Grosche 2014, S. 151).
Aullerdem konnen die Ergebnisse einer groferen Zahl an Fillen zusammen-
gefasst und mehrebenenanalytisch ausgewertet werden, um verallgemeinern-
de Schlussfolgerungen iiber die Wirksamkeit der Intervention ziehen zu kon-
nen (Van den Noortgate & Onghena, 2003). Aus diesen Griinden wurde die
Stiickweise Regressionsanalyse als inferenzstatistisches Auswertungsverfah-
ren gewihlt. Diese soll im folgenden Abschnitt explizit erldutert werden.

Die Stiickweise Regressionsanalyse (Piecewise Regression Model, Hui-
tema & Mckean, 2000) ist ein inferenzstatistisches Verfahren, bei dem die
unabhéngige Variable in Intervalle unterteilt und die Regressionsfunktion in
»Stiicken modelliert wird. Bei einem AB-Versuchsplan, wie er in der vorlie-
genden Studie angewandt wurde, werden die Grund- und Interventionsrate
als separate ,,Stiicke* behandelt. Dies geschicht, weil man davon ausgeht,
dass an der Bruchstelle (Einsetzen der Intervention) eine qualitative Verdnde-
rung stattfindet, die sich auf das Intercept und die Steigung auswirkt. Fiir die
Analyse von Einzelfalldaten, bei denen es sich aus statistischer Sicht um in
Phasen unterteilte Zeitreihendaten handelt (Bortz & Doéring, 2016), eignet
sich dieser Ansatz sehr gut. Die Stiickweise Regressionsanalyse ermoglicht,
neben der Kontrolle von Entwicklungstrends in den Daten (Trendeffekte), die
Untersuchung zweier Arten von Interventionseffekten: unmittelbare und
abrupt einsetzende Level-Effekte und sich kumulativ und kontinuierlich rea-
lisierende Slope-Effekte. Wahrend der Level-Effekt auf eine plotzliche Ver-
haltensdanderung hinweist, die unmittelbar nach der Durchfiihrung der Inter-
vention auftritt, deutet der Slope-Effekt auf eine kontinuierliche und
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Abbildung 17: Regressionsmodell von Huitema und Mckean (2000) zur Einzelfall-
analyse, entnommen aus Wilbert (2014)

progressive Verhaltensédnderung hin (Rindskopf & Ferron, 2014). Beide In-
terventionseffekte werden anhand der Interaktion zwischen dem Trend in der
A-Phase und der Interventionsphase modelliert. Huitema und McKean schla-
gen zur Modellierung des Interaktionsterms vor, ,,dass mit Einsetzen der
Intervention ein linearer Trend erwartet wird und zuvor der Term keinen
Einfluss auf die Vorhersage der Messwerte ausiibt* (2000, S. 23). Das Prin-
zip der Stiickweisen Regressionsanalyse, das in Abbildung 17 veranschau-
licht ist, ldsst sich folgendermaflen zusammenfassen:

Durch das Modell werden zwei Regressionsgeraden geschétzt. Das Ausgangsni-
veau zum Beginn der Intervention (MZP 1) wird durch das Interzept der ersten
Regressionsgeraden S0 iiberschlagen. Der Trend in der Phase vor der Intervention
durch den Steigungsparameter f1, der Haupteffekt der Intervention durch 52. Die
Zuwachsrate [...] als Folge der Intervention f3 ergibt zusammen mit dem Trend
p1 den Steigungsparameter der zweiten Regressionsgerade. Das Interzept dieser
Regressionsgeraden bildet sich aus der Summe des Ausgangsniveaus £0, dem An-
stieg im Laufe der A-Phase und des Haupteffektes 2. Kommt es in der B-Phase
zu bedeutsamen Abweichungen von dem auf Basis der A-Phase prognostizierten
Regressionsmodell[s], so liegt ein Indiz fir die Wirksamkeit der Maflnahme vor
(Wilbert 2014, S. 23).

Mit der Stiickweisen Regressionsanalyse konnen die Ergebnisse einer grof3e-
ren Zahl an Fillen auch zusammengefasst und mehrebenenanalytisch ausge-
wertet werden, um verallgemeinernde Schlussfolgerungen iiber die Wirk-
samkeit der Intervention ziehen zu konnen (Van den Noortgate & Onghena,
2003). Diese Kombination von Regressionsmodellen erlaubt Riickschliisse
auf die Interventionseffekte liber eine Gruppe von Einzelfdllen, indem alle
Fille als ein Einzelfall mit Messpunkten (Ebene 1) zu Schiiler*innen (Ebene
2) geclustert werden (Hypothesen 1a und 1b).
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Bei komplexeren Analysen (Hypothesen 1c, 2b und 3c) kénnen zusitzli-
che Pridiktoren in das Stiickweise Regressionsmodell aufgenommen werden.
Auf diese Weise konnen beispielsweise Interaktionseffekte zwischen zwei
Variablen, wie etwa dem regelkonformen Schiiler*innenverhalten und dem
Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkrifte, untersucht werden. Eine der
beiden Interaktionsvariablen fungiert hierbei als sogenannter Kreuzpradiktor.
Ein starker Interaktionseffekt wiirde anhand eines signifikanten Level-Effekts
sichtbar werden (Wilbert & Liike, 2021).

4.3.5.2 Statusdiagnostische Auswertungsverfahren und PriifgroBen

Die Berechnung der Unterschiede der Verhaltensauffilligkeiten und -stirken
(Hypothesen 1d und 1e) der Schiiler*innen (SDQ; Goodman, 2005) und des
Selbstwirksamkeitsempfindens (Hypothesen 3a und 3b) der Lehrkrifte
(WirkLehr; Schwarzer & Schmitz, 1999) iiber die Zeit erfolgte durch die
einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA = analysis of variance) mit Mess-
wiederholungen anhand der Statistiksoftware SPSS. Bei Eingruppen-Planen
und ,,mehr als zwei Messungen erfolgt die statistische Hypothesenpriifung
iiber die einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen® (Bortz &
Doéring 2016, S. 739). Varianzanalysen sind statistische Verfahren, die zur
Priifung von Mittelwertunterschieden einer abhédngigen Variablen fiir ver-
schiedene Stufen einer mehrklassigen unabhingigen Variablen oder mehrerer
unabhéngiger Variablen angewandt werden. Die einfaktorielle Varianzanaly-
se mit Messwiederholung testet, ob sich die Mittelwerte mehrerer abhéngiger
Gruppen (oder Stichproben) unterscheiden, wobei der MZP die unabhingige
Variable darstellt. Die Signifikanzpriifung erfolgte nach der Bonferroni-Kor-
rektur. Mit diesem Verfahren wird die globale Erhhung der Alpha-Fehler-
Wahrscheinlichkeit, die durch multiples Testen in ein und derselben Stich-
probe entsteht, neutralisiert.

Zur Interpretation der statusdiagnostischen Ergebnisse werden die Anzahl
(N), der Mittelwert (M), die Standardabweichung (SD), das Konfidenzinter-
vall (KI), die Mittelwertsdifferenzen (Mp;y), die Standardfehlerdifferenz
(SEp;fr), der Signifikanzwert (p) und, bei Vorliegen signifikanter Unterschie-
de, die Effektstirke (ES) nach Cohen (1988) dargestellt. Der Mittelwert
kennzeichnet die Summe aller Messwerte dividiert durch die Anzahl der ein-
gehenden Werte. Das Konfidenzintervall (Vertrauensintervall) gibt die Prézi-
sion der Schidtzung des Mittelwerts an und kennzeichnet denjenigen Bereich
der Merkmalsauspragungen, in dem sich 95/99 % aller moglichen Popula-
tionsparameter befinden, die den empirisch ermittelten Stichprobenkennwert
erzeugt haben konnen. Dies bedeutet, dass mindestens 95/99 % aller auf
Grundlage von Messdaten berechneten Konfidenzintervalle den wahren Wert
der Grundgesamtheit beinhalten. Es wurde ein Konfidenzkoeffizient von
95 % gewdhlt (Bortz & Doring 2016, S. 673). Bei signifikanten Mittelwerts-
unterschieden erfolgt die Berechnung der Effektstirke nach Cohen (1988),
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die sich in den Human- und Sozialwissenschaften als geeignete Schitzung
etabliert hat (Bortz & Doring 2016, S. 816). Bei der vorliegenden ANOVA
wird dabei fiir den Haupteffekt das partielle Eta-Quadrat (#?) anhand des
verwendeten SPSS-Programms berechnet. Das Maf3 gibt an, wieviel Varianz
der abhdngigen Variablen durch die unabhéngige prozentual erklart wird.
Danach gilt n* = .01 als ein kleiner, #* = .06 als ein mittlerer und »* = .14 als
ein grofler Effekt.

4.3.5.3 Qualitative Auswertungsverfahren und PriifgroBen

Zur Auswertung und Interpretation der qualitativen Daten bei geschlossenen
Fragen wurden die Parameter Mittelwert (M) und Standardabweichung (SD)
genutzt. Fiir die Interpretation der Daten wurde die 10-er Likert-Skala (0 =
totale Ablehnung; 10 = totale Zustimmung) nochmals in kleinteiligere Inter-
pretationsmalle gegliedert, deren Bezeichnung sich an den géngigen Begriff-
lichkeiten von Schulnoten orientiert: 10-9 = sehr gut, 8-7 = gut, 6-5 = befrie-
digend, 4-3 = ausreichend, 2-0 = ungeniigend.

Zur Auswertung und Interpretation der Antworten des offenen Frageteils
wurde ein vereinfachtes Modell der Qualitativen Inhaltsanalyse genutzt. Die
Uberpriifung der Hypothesen zu den Lehrkraftreaktionen (Hypothesen 4a und
4b) erfolgte im Falle der offenen Fragen regelgeleitet anhand eines verein-
fachten Modells der Qualitativen Inhaltsanalyse (Dresing & Pehl 2018,
S. 37ff.). Ganz allgemein ldsst sich die qualitative Inhaltsanalyse als ein Ver-
fahren zur systematischen und zusammenfassenden Beschreibung von Da-
tenmaterial durch Zuordnung von relevanten Dateneinheiten in Kategorien
mit relevanten Bedeutungsaspekten definieren (Schreier, 2014). Hierbei wird
der vorhandene Inhalt zundchst verdichtet und strukturiert, um dann das Ma-
terial zusammenzufassen und auf Besonderheiten, Unterschiede sowie Zu-
sammenhédnge hin zu untersuchen. Das fiir die Auswertung angewandte ver-
einfachte Modell sicht folgende drei Schritte der Auswertung vor: 1) Lesen
und Entdecken, 2) Strukturieren, 3) Zusammenfassen und Beschreiben. Im
Zuge dieses Vorgehens wurde der sinntragende Inhalt des offenen Antwort-
teils je nach Beurteilungsschwerpunkt (gesamte Professionalisierungsmal-
nahme oder einzelne Professionalisierungselemente) in erste Themenkomple-
xe bzw. Kategorien unterteilt. Sodann erfolgte eine feinere thematische Un-
terteilung der Antworten in Unterkategorien. Nach der erfolgten Zuordnung
in Unterkategorien wurden die sinntragenden Textstellen stichpunktartig zu-
sammengefasst und anhand ihrer Auftretenshidufigkeit in den Ober- und Un-
terkategorien quantifiziert (n = Héufigkeit der Nennungen pro Kategorie).
Zur Interpretation der Antworten wurden die quantifizierten Ober- und Un-
terkategorien hinsichtlich ihrer Relevanz (Haufigkeit der Nennungen) syste-
matisiert und ausgewertet.
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5 Ergebnisse

5.1 Hypotheseniiberpriifung

5.1.1 Schiiler*innenoutcomes

Spezifische Verhaltensauffilligkeiten vor und wéhrend der
Intervention (DBR-MIS Summenwerte)

Begonnen werden soll mit den deskriptiven Ergebnissen, die in der Tabelle
15 fiir jeden Einzelfall zusammengefasst sind. Die Auswertung erfolgte an-
hand der gemittelten Werte iiber die Gesamtgruppe (N = 27), um eine Aussa-
ge liber die Effektivitit der Intervention treffen zu konnen. Die spezifischen
Verhaltensauffilligkeiten wurden anhand einer DBR-MIS mit drei Auspra-
gungen auf jeweils 10-er Likert-Skalen erfasst und fiir die Auswertung auf 30
Skalenwerte aufsummiert. Dies muss bei der Auswertung der Ergebnisse
beachtet werden.

Uber alle Fille sind in der Grundrate im Mittel Ny = 17.15 (min. = 11,
max.= 22) und in der Interventionsrate Ng=41.26 (min. =27, max. = 50) und
somit iiber beide Phasen N, .5 = 58.41 Datenpunkte vorhanden. Da an insge-
samt 67 Tagen geratet werden konnte, entspricht dies einer durchschnittli-
chen Ratinghéufigkeit von 87 %. Der Median der Werte betrdgt in der A-
Phase im Mittel Med, = 15.43 (min. = 6, max. = 25, SD, = 4.54) und in der
B-Phase Medy = 12.56 (min. = 2, max. = 26, SDg = 4.59). Uber alle Fille
reduziert sich der Median von der Grund- zur Interventionsrate damit um
AMed = -2.87 Punkte, die gemittelten Standardabweichungen fiir Grund- und
Interventionsraten sind dabei fast identisch hoch. Der Trend der Verhaltens-
verldufe in der Grundrate ist mit n = 18 Féllen (M7ye,94 = 0.32, min. = 0.03,
max. = 1.41) zu zwei Dritteln steigend, ein Drittel der Félle (n = 9) weist in
der Grundrate einen eher fallenden Trend auf (M7,e,q3 = -0.15, min. = -0.01,
max. = -0.28). In der Interventionsrate zeigt sich ein umgekehrtes Bild: Wéh-
rend mit n = 18 (Mpepq = -0.12, min. = -0.01, max. = -0.28) zwei Drittel der
Fille einen fallenden Trend aufzeigen, ist bei n = 6 ein ganz leicht steigender
Verhaltensverlauf (M7, = 0.06, min. = 0.01, max. = 0.10) und bei einigen
wenigen Féllen (n = 3) keine Trendbewegung zu verzeichnen. Die Trenddif-
ferenz zwischen Grund- und Interventionsrate iiber alle Félle hinweg betrigt
ATrend = -0.23, das bedeutet, der Trend ist iiber alle Fille und Phasen hin-
weg deutlich abfallend.



Tabelle 15: Deskriptive Ergebnisse der spezifischen Verhaltensauffélligkeiten
(DBR-MIS Summenwerte) fiir jedes Kind und iiber alle Schiiler*innen

Schilerin- N, Ny Medy(SD)  Meds(SD) Trend, Trends ATrend
Kind 1 21 36 11.0(4.85) 3.5 (6.83) 0.04 017 0.21
Kind 2 17 43 15.0(1.92) 14.0(1.78) _ -0.03 0.01 0.04
Kind 3 19 4 0(5.37)  10.0 (455  -0.13 0.00 0.12
Kind 4 2 36 25.0(5.42)  18.5 (5.91) 025 028 0.53
Kind 5 15 46 22.0(2.13)  14.5 3.28) 0.07  -0.10 0.17
Kind 6 17 50 0(8.33)  2.02.19) 1.41 0.04 137
Kind 7 16 27 20.0(1.96)  22.0 2.42) _ -0.01 0.10 0.11
Kind 8 20 37 21.5(6.44)  22.0 (8.47) 0.09 0.10 0.00
Kind 9 17 48 8.0(451) 55443 024  -0.07 0.17
Kind 10 18 40 15.5(6.15  14.0 (5.38) 0.60 007 053
Kind 11 15 50 15.0(4.61) 7.0 (2.36) 0.81 0.10 0.91
Kind 12 19 36  19.0(3.51) 14.0(5.07)  -0.08 _ -0.10 0.02
Kind 13 16 50 22.0(0.96)  14.0 3.23) 015 -0.09 0.24
Kind 14 21 44 10.0(3.73)  12.0 (4.05) 0.35 0.00 0.35
Kind 15 22 36 23.5(3.53)  26.0(6.98) 026 047 0.43
Kind 16 14 44 17.0(7.48)  17.5(7.54)  -0.28 0.00 0.28
Kind 17 2 36 2206300 21.04.77) 0.18 011 0.29
Kind 18 2 37 0(4.14)  5.0(3.91) 0.5 -0.08 0.22
Kind 19 2 40 5(3.94) 9.0 (3.91) 0.23 0.12 0.35
Kind 20 15 38 16.5(5.38) 160 (6.12) 028  -0.11 0.16
Kind 21 18 41 15.5(6.78)  15.0 (4.56) 0.60 0.1 0.72
Kind 22 11 39 23.0(2.05 120 (4.31) 030  -0.02 0.28
Kind 23 20 43 17.0(5.90) 120 (6.62) 018 -0.05 0.23
Kind 24 14 47 11.5(5.24) 6.0 (7.47) 018 -0.01 0.19
Kind 25 17 50 11.0(4.85 8.5 (4.94) 0.14 028 0.42
Kind 26 14 37 16.5(3.56)  13.0 3.67) 012 012 0.24
Kind 27 2 @ 5(3.67)  5.0(3.20)  -0.03 0.03 0.06
Miberalle 17.15 4126 15.43 (4.54)  12.56 (4.59) 016 -0.06 0.23
Schiiler*in-

nen

Anmerkungen. Ny = Anzahl MZP in der Baselinephase, Nz = Anzahl MZP in der
Interventionsphase, Med = Median, SD = Standardabweichung, ATrend = Trendunter-
schied zwischen den Phasen, M = Mittelwert.
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Anhand der deskriptiven Analyse der gemittelten Mediandifferenzen, Stan-
dardabweichungen und Trends in Grund- und Interventionsraten wird sicht-
bar, dass sich die spezifischen Verhaltensauffilligkeiten {iber die Gesamt-
gruppe der Schiiler*innen wihrend der Interventionsphase sowohl im Niveau
als auch im Trend reduziert haben und dass in den Grund- und Interventions-
phasen eine gleichbleibend hohe Streubreite der Werte um den Median be-
steht.

Betrachtet man zunichst die UberlappungsmaBe der Einzelfille, die Ta-
belle 16 zu entnehmen sind, so zeigen sich beim PAND vorwiegend schwa-
che (n = 15), einige mittlere (n = 6) und wenige grofie (n = 3) sowie unzuver-
lassige (n = 3) Effektstirken. Laut PET sind starke (n = 8), moderate (n = 9)
und fragwiirdige Effekte (» = 10) {iber die Schiiler*innengruppe hinweg recht
gleichmifig verteilt. Der Binominaltest zeigt jedoch dariiber hinaus, dass bei
zwei Dritteln der Fille (n = 18) die Datenpunkte der Interventionsrate signi-
fikant unterhalb des 95 %-Konfidenzintervalls des Erwartungswertes der
Zufallsverteilung des vorausgesagten Trends liegen. Der NAP verweist bei
den Einzelfillen auf eine hilftige Effektivitit: Bei n = 4 zeigt sich ein grofer
und bei n = 9 ein mittlerer Effekt, bei der anderen Hilfte der Schiiler*innen
(n = 14) ist kein Effekt zu verzeichnen. Der TAU-U ergibt fiir die Mehrheit
der Fille eine moderate Effektstirke (n = 11), die zweitgrofite Gruppe bewegt
sich bei einem kleinen Effekt (n = 8), bei n = 7 haben sich keine Effekte
ergeben und bei einem Fall (n = 1) ist ein groBer Effekt zu konstatieren.

Mittelt man die UberlappungsmaBe aller Schiiler*innen (N = 27) so ver-
weisen PAND (67 %) und NAP (63.02 %) auf schwache, tendenziell modera-
te Verdnderungen in der Interventionsphase, PET (70.53 %) und TAU-U
(-.25) indizieren hingegen einen moderaten Effekt.

Betrachtet man die Einzelfille, zusammengefasst in Tabelle 17, so kann
zunichst festgehalten werden, dass sich bei nahezu allen Fillen (n = 25) die
spezifischen Verhaltensauffélligkeiten zu Anfang der Grundrate signifikant
von Null unterscheiden (Intercept). In der Grundrate weisen insgesamt zwei
Drittel der Verhaltensverldufe (n = 18) positive Trends auf, wovon sich bei n
= 5 die spezifischen Verhaltensauffilligkeiten signifikant erhoht haben. Mit
Einsetzen der Intervention zeigen insgesamt zwei Drittel der Fille (n = 18)
sprunghafte Abfélle der Verhaltensverldufe, bei » = 5 sind diese Level-
Effekte signifikant. Die Reduktion des auffélligen Verhaltens zeigt sich auch
iiber die kontinuierliche Senkung der Verhaltensverlaufsgraphen. Dies ist bei
insgesamt n = 19 Verldufen der Fall. Signifikante Slope-Effekte werden bei n
=10 (min. = -0.35, max. = -7.78) sichtbar.

Insgesamt werden bei nahezu der Hilfte der Einzelfille (n = 12) signifi-
kante Verdnderungen in den Interventionsraten durch Slope- und/oder Level-
Effekte sichtbar. Von diesen zeigen n = 7 Slope-Effekte, n = 2 Level-Effekte
und n = 3 sowohl Level- als auch Slope-Effekte. Unter Letzteren weisen alle
Fille auBerdem signifikante positive Trend-Effekte auf.
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Tabelle 16: UberlappungsmaBe hinsichtlich der spezifischen Verhaltensauffilligkei-
ten (DBR-MIS Summenwerte) fiir jedes einzelne Kind und gemittelt {iber alle Schii-
ler*innen

i‘;?\”'e"i"' PAND (%) PET (%) m‘;n(:lg;’;"g NAP (%) TAU-U
Kind 1 68.42 86.11 <.001 75.86 <374
Kind 2 70.00 46.51 73 66.21 -12
Kind 3 50.00 9.76 1.00 33.31 A3
Kind 4 78.95 94.44 <.001 71.56 - 414
Kind 5 96.72 100.00 <.001 97.68 Y
Kind 6 91.04 100.00 <.001 92.18 -.33m
Kind 7 39.53 25.93 10 29.05 32+
Kind 8 47.37 51.35 .50 44.86 .06
Kind 9 69.23 12.50 1.00 65.38 -.20*
Kind 10 62.07 97.50 <.001 46.32 .05
Kind 11 96.92 100.00 <.001 94.13 -66m
Kind 12 63.64 58.33 .20 70.03 .24
Kind 13 84.85 98.00 <.001 93.50 44+
Kind 14 50.77 86.36 <.001 28.68 14
Kind 15 41.38 83.33 <.001 35.67 .03
Kind 16 58.62 11.36 1.00 42.45 .06
Kind 17 62.07 83.33 <.001 53.91 -1
Kind 18 59.32 89.19 <.001 66.40 .24
Kind 19 58.06 92.50 <.001 53.69 -16
Kind 20 69.23 13.16 1.00 57.33 -2
Kind 21 62.71 100.00 <.001 51.56 -16
Kind 22 88.00 61.54 10 95.10 -18
Kind 23 61.90 81.40 <.001 59.53 -.14
Kind 24 60.66 80.85 <.001 65.20 -2
Kind 25 67.16 88.00 <.001 73.59 -.58*
Kind 26 72.55 83.78 <.001 68.73 .29
Kind 27 78.12 69.05 .01 69.59 -13
M iiber alle 67.50% 70.53 <.01 63.02 -.25%
Schiiler*innen

Anmerkungen. PAND = Percentage of all nonoverlapping data, PET = Percentage of
data points exceeding the trend, p (PETyinominalosect) = p-Wert des Binominaltests des
PET gegen den Zufall, NAP = Nonoverlap of all pairs, Tau-U = Parker's Tau-U (A vs.
B + Trend B — Trend A), M = Mittelwert.

*(p <.05); ** (p <.01); *** (p<.001).
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Tabelle 17: Stiickweise Regressionsanalyse hinsichtlich der spezifischen Verhal-
tensauffilligkeiten (DBR-MIS Summenwerte) fiir jedes Kind

Schiiler*innen Intercept (SE) Trend (SE) Level (SE) Slope (SE)
Kind 1 10.80*** (2.72) 0.04 (0.20) -1.32 (3.17) -0.21 (0.22)
Kind 2 15.54*** (0.94) -0.03 (0.09) -0.95 (1.04) 0.04 (0.09)
Kind 3 9.31*** (2.25) -0.13 (0.17) 4.45 (2.57) 0.12 (0.18)
Kind 4 20.39*** (2.15) 0.25 (0.17) -0.20 (2.64) -0.53** (0.18)
Kind 5 21.09*** (1.41) 0.07 (0.14) -5.35* (1.60) -0.17 (0.14)
Kind 6 -1.14 (1.45) 1.41*** (0.14) -21.67*** (1.56)  -1.37*** (0.14)
Kind 7 20.20*** (1.16) -0.01 (0.11) 0.44 (1.36) 0.11 (0.12)
Kind 8 18.25 (3.68) 0.09 (0.28) -2.84 (4.28) 0.00 (0.30)
Kind 9 10.55*** (2.23) -0.24 (0.22) 1.12 (2.42) 0.17 (0.22)
Kind 10 7.72% (2.92) 0.60** (0.22) -7.15% (2.99) -0.53* (0.23)
Kind 11 8.05*** (0.92) 0.81*** (0.09) -12.38*** (1.03)  -0.91*** (0.09)
Kind 12 19.69*** (2.15) -0.08 (0.16) 0.00 (2.52) -0.02 (0.17)
Kind 13 20.06*** (1.37) 0.15 (0.14) -6.14*** (1.54) -0.24 (0.14)
Kind 14 6.02*** (1.67) 0.35** (0.13) -0.21 (1.96) -0.35* (2.60)
Kind 15 19.96*** (2.48) 0.26 (0.19) 1.67 (2.92) -0.43* (0.20)
Kind 16 18.64** (6.33) -0.28 (0.47) 3.74 (4.70) 0.28 (0.48)
Kind 17 17.78*** (2.34) 0.18 (0.18) 0.80 (2.78) -0.29 (0.19)
Kind 18 6.01** (1.74) 0.15 (0.13) -1.91 (2.08) -0.22 (0.14)
Kind 19 6.90*** (1.62) 0.23 (0.12) -0.16 (1.93) -0.35* (0.13)
Kind 20 20.86*** (4.92) -0.28 (0.34) 3.07 (3.45) 0.16 (0.34)
Kind 21 7.18* (2.69) 0.60** (0.20) -3.40 (2.75) -0.72** (0.21)
Kind 22 26.70*** (2.20) -0.30 (0.21) -0.30 (0.21) -7.78* (2.46)
Kind 23 13.77*** (2.95) 0.18 (0.23) -3.22 (3.46) -0.23 (0.24)
Kind 24 10.05** (3.76) 0.18 (0.38) -4.21 (4.23) -0.19 (0.38)
Kind 25 11.51%** (1.74) 0.14 (0.17) 1.93 (1.87) -0.42* (0.17)
Kind 26 14.59*** (2.90) 0.12 (0.20) -0.38 (2.04) -0.24 (0.20)
Kind 27 8.30*** (1.50) -0.03 (0.11) -2.87 (1.81) 0.06 (0.12)

Anmerkungen. Intercept = Konstante, Trend = Trend in der Grundrate, Level = Ver-
dnderung des Levels zur Interventionsrate, Slope = Steigung in der Interventionsrate,
SE = Standardfehler.
*(p <.05); ¥ (p <.01); ¥** (p <.001).
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Tabelle 18: Mehrebenenanalyse hinsichtlich der spezifischen Verhaltensaufféllig-
keiten (DBR-MIS Summenwerte) iiber alle Schiiler*innen

Parameter B SE df t p
Intercept 12.95 1.04 1568 12.42 <.001
Trend 0.21 0.04 1568 5.25 <.001
Level -2.45 0.53 1568 -4.59 <.001
Slope -0.28 0.04 1568 -6.92 <.001

Anmerkungen. Intercept = Konstante, Trend = Trend in der Grundrate, Level = Ver-
dnderung des Levels zur Interventionsrate, Slope = Steigung in der Interventionsrate,
SE = Standardfehler, df = Freiheitsgrade, t = t-Wert, p = Signifikanzwert.
Schétzungsmethode fiir Slope: B&L-B/6.

Die Mehrebenenanalyse der 27 Einzelfille als ein aggregierter Einzelfall mit
Messpunkten (Ebene 1) geclustert zu Schiiler*innen (Ebene 2) ist in Tabelle
18 dargestellt. Die Analyse ergibt fiir alle Parameter signifikante Effekte. Das
Intercept verweist mit einem Wert von 12.95 darauf, dass sich iiber alle Fille
die spezifischen Verhaltensauffilligkeiten zu Anfang der Grundrate signifi-
kant von Null unterscheiden. Der signifikante Trend-Effekt macht deutlich,
dass der Trend in der Grundrate iiber alle Félle um 0.21 Skalenpunkte an
steigt. Das bedeutet, dass sich die spezifischen Verhaltensauffilligkeiten aller
Schiiler*innen vor der Intervention tendenziell verstirkt haben. Der Level-
Effekt iiber alle Fille verweist auf eine Verhaltensverbesserung unmittelbar
nach Beginn der Intervention von -2.45 Skalenpunkten. Relativiert man die-
sen Effekt anhand der maximal zu erreichenden 30 Skalenpunkte, so bedeutet
dies eine beachtliche sprunghafte Reduktion der spezifischen Verhaltensauf-
félligkeiten um etwa 10 % mit Einsetzen der Intervention. Der Slope-Effekt
zeigt auf, dass wihrend der Interventionsphase eine kontinuierliche Reduzie-
rung der auffilligen Verhaltensweisen iiber alle 27 Schiiler*innen um -0.28
Skalenpunkten pro Messung einsetzte. Dies bedeutet konkret, dass sich
durchschnittlich mit jedem MZP das Verhalten um etwa 1 % verbesserte.
Dieser Slope-Effekt prognostiziert auerdem, dass nach 25 Interventions-
tagen eine Reduktion der Verhaltensauffalligkeiten um 7,5 Skalenpunkte
erreicht wird, nach 50 Interventionstagen bereits um 15 Skalenpunkte.

16 B&L-B = Berry and Lewis-Beck Modell (Huitema & McKean 2000, S. 45); Erlauterung:
Zur Schitzung des Slope-Effekts jeder Phase muss eine andere Art von Dummy-Variablen
erstellt werden. Wie bei den Dummy-Variablen fiir Level-Effekte werden die Werte fiir alle
Messungen mit Ausnahme derjenigen der betreffenden Phase auf Null gesetzt. Hier begin-
nen die Werte mit jeder Messung bis zum Ende der Phase zu steigen. Fiir die Art und Wei-
se, wie diese Werte ansteigen, sind verschiedene Vorschlige gemacht worden. Das Berry
and Lewis-Beck Modell (B&L-B-Modell) beginnt mit einer Eins bei der ersten Messung
der Phase und erhoht sich mit jeder Messung, wihrend etwa das H-M-Modell mit einer
Null beginnt (Wilbert & Liike, 2021; Huitema & McKean, 2000).
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Regelverhalten vor und wahrend der Intervention (DBR-SIS)

Das Regelverhalten vor und wiahrend der Intervention wurde ebenfalls mithil-
fe des Messinstruments DBR anhand der Single-Item-Scale (SIS) ,,Hilt sich
nicht an Absprachen und allgemeine Regeln* auf einer 10-er Likert-Skala
erfasst. Die Auswertung erfolgte, wie bei den DBR-MIS auch, anhand de-
skriptiver Statistiken, nicht-parametrischer EffektstirkemaBe und Regressi-
onsanalysen.

Begonnen werden soll mit den deskriptiven Ergebnissen, abgebildet in
Tabelle 19. Die Auswertung erfolgte anhand der gemittelten Werte iiber die
Gesamtgruppe (N = 27), um eine Aussage iiber die Effektivitit der Interven-
tion treffen zu konnen. In der Grundrate sind im Durchschnitt Ny = 17.81
(min. = 11, max. = 22) und in der Interventionsrate Ng = 41.37 (min. = 27,
max. = 50) Datenpunkte vorhanden. Der Median der Werte betrdgt in der A-
Phase im Mittel Med, = 5.15 (min. = 0.5, max. = 8, SD = 2.02) und in der B-
Phase Medy = 4.37 (min. = 1, max. = 8, SD = 1.85). Der Median {iber alle
Fille reduziert sich damit von Grund- zu Interventionsrate um AMed = -0.78
Punkte. Die gemittelten Standardabweichungen in den Grund- und Interven-
tionsraten sind dhnlich hoch, in der Interventionsrate ist jedoch eine leichte
Reduzierung der Streuung zu verzeichnen. Der Trend der Verhaltensverldufe
in der Grundrate verlduft bei knapp zwei Dritteln der Fille (n = 17) steigend
(Mt1yena = 0.14, min. = 0.01, max. = 0.22). Bei n = 10 zeigt sich in der Grund-
rate ein fallender Trend (M7,.,s = -0.06, min. = -0.01, max. = -0.13). In der
Interventionsrate wird ein umgekehrtes Bild sichtbar, hier werden vorrangig
fallende Trends in den Verhaltensverldufen erkennbar. So ist bei n = 19 ein
sinkender Trend zu verzeichnen (M7, = -0.14, min. = -0.02, max. = -0.56),
bei n = 8 zeigt sich ein steigender Verhaltensverlauf (Mz,,,; = 0.06, min. =
0.02, max. = 0.18). Die gemittelte Trenddifferenz iiber alle Schiiler*innen
betrigt ATrend = -0.08, das bedeutet, der Trend ist iiber alle Fille und Phasen
hinweg leicht abfallend.

Die deskriptive Analyse der gemittelten Werte macht deutlich, dass sich
das Regelverhalten der Schiiler*innen in der Interventionsrate iliber alle Fille
hinweg verbessert hat. Sichtbar wird dies anhand der Mediandifferenzen, der
durchschnittlichen Entwicklung der Trends in den A- und B-Phasen und der
Verringerung der Streubreite der Werte wahrend der Interventionsrate.

Im Folgenden sollen die nicht-parametrischen Uberlappungsmafe ausge-
wertet werden. Betrachtet man zunichst die UberlappungsmaBe der Einzel-
fille, die Tabelle 20 zu entnehmen sind, so zeigen sich beim PAND vorwie-
gend schwache (n = 12) und mittlere (n = 10) sowie wenige grofie (n = 2)
sowie unzuverldssige (n = 3) Effektstérken. Laut PET ergeben sich vorrangig
starke (n = 12) und einige moderate (n = 6) Effektstirken. Ein Drittel der
Fille zeigt beim PET eher fragwiirdige Effekte (» = 9). Durch den Binomi-
naltest des PET wird jedoch deutlich, dhnlich wie bei den MIS-Summen-
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Tabelle 19: Deskriptive Ergebnisse des Regelverhaltens (DBR-SIS) fiir jedes Kind

Schulerin N, Ny Medi(SD)  Meds(SD) Trends Trends  ATrend
Kind 1 2 3% 50225 20260  -0.03  -0.06 10.03
Kind 2 17 4 500110 45077 0.03  -0.01 10.03
Kind 3 19 4 7.0261) 50211 0.04  -0.01 20.05
Kind 4 2 % 7.0227) 5.0 2.40) 0.14 011 0.24
Kind 5 15 46 8.0(0.41) 50067  -0.01 20.03 0.02
Kind 6 17 50  2.0(3.34  1.00.92) 0.58 0.02 0.56
Kind 7 17 27 8.0(1.200 6.0 (0.87) 0.01 0.04 0.03
Kind 8 20 37 7.0(3.23)  8.0(2.93) 0.20 0.06 0.14
Kind 9 17 48 20212  1.0(1.60) 009  -0.02 0.07
Kind 10 18 40  55(3.08) 5.0 (1.66) 0.18 0.00 0.19
Kind 11 15 50 7.0(1.29) 4.0 (1.36) 017 -0.05 0.22
Kind 12 19 36 6.0(1.93)  50(1.65  -0.07 0.02 0.09
Kind 13 16 50  7.0(0.96) 5.0 (1.48) 0.15  -0.03 0.18
Kind 14 2 44 40(2.06)  4.0(1.85) 0.06  -0.01 0.06
Kind 15 2 36 050259  7.0(3.00)  -0.13 0.05 0.18
Kind 16 14 44 350242  3.53.10) 0.07 0.03 0.04
Kind 17 2 36 650205 60207 0.09  -0.03 0.12
Kind 18 22 37 3.0240) 3.0 2.23) 013 -0.02 0.15
Kind 19 2 40 50278 50224 0.14  -0.03 017
Kind 20 14 38 500173 600197 007  -0.02 0.05
Kind 21 14 45 3.0262)  50(1.89) 009  -0.07 0.02
Kind 22 1 39 8.0(083)  40(1.33) 005  -0.02 0.03
Kind 23 20 43 5.0249)  4.0(1.98) 0.5 -0.05 0.20
Kind 24 14 47 50(1.98) 20257  -0.03 0.01 0.04
Kind 25 17 50 40201  3.0(1.76) 022 -0.09 10.30
Kind 26 14 38 60(1.07)  50(1.48  -0.01 20.06 20.05
Kind 27 2 41 40(1.59) 4.0 (1.45) 0.07 0.02 20.05
M tber 17.81 4137  5.15(2.02)  4.37 (1.85) 0.06  -0.02 0.08
alle Schii-

ler*innen

Anmerkungen. Ny = Anzahl MZP in der Baselinephase, Nz = Anzahl MZP in der
Interventionsphase, Med = Median, SD = Standardabweichung, ATrend = Trendunter-
schied zwischen den Phasen, M = Mittelwert.
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werten, dass bei gut zwei Dritteln der Félle (n = 19) die Datenpunkte in der
Interventionsrate signifikant unterhalb des 95%-Konfidenzintervalls des
Erwartungswertes der Zufallsverteilung des vorausgesagten Trends lagen.
Der NAP ergibt fiir gut zwei Drittel der Félle (n = 19) eine fragwiirdige Ef-
fektivitét, ein mittlerer Effekt wird bei n = 6 Féllen und ein groBer Effekt bei
n = 2 Fillen sichtbar. Der TAU-U ergibt fiir die groBBte Gruppe einen kleinen
Effekt (n = 12), die zweitgrofite Gruppe bewegt sich bei einer moderaten
Effektstirke (n = 9) und bei einem Fall (n = 1) ist ein grofler Effekt zu kon-
statieren. Bei n = 5 kdnnen keine Effekte nachgewiesen werden.

Die Mittelwerte der UberlappungsmaBe iiber alle Schiiler*innen (N = 27)
zeichnen ein nicht ganz einheitliches Bild: PAND (70 %), PET (72.21 %)
und TAU-U (-.219) verweisen auf moderate Verdnderungen in der Interven-
tionsphase, der NAP (60.05 %) indiziert hingegen einen eher fragwiirdigen
Effekt.

Es folgt die inferenzstatistische Analyse anhand der Stiickweisen Regres-
sionsanalyse (Huitema & McKean, 2000), zunédchst auf Ebene der Einzelfal-
le, anschlieBend als Mehrebenen-Analyse.

Auf der Ebene der Einzelfille, zusammengefasst in Tabelle 21, wird deut-
lich, dass sich bei nahezu allen Féllen (n = 26) das nichtregelkonforme Ver-
halten zu Anfang der Grundrate signifikant von Null unterscheidet. In der
Grundrate weisen insgesamt zwei Drittel der Verhaltensverldufe (n = 18)
positive Trends auf, die bei n = 7 (min. = 0.14, max. = 0.69) zusétzlich signi-
fikant sind. Mit Einsetzen der Infervention zeigen insgesamt gut zwei Drittel
der Fille (n = 20) sprunghafte Abfille der Verhaltensverldufe, bei n =7 (min.
= -1.74, max. = -7.52) ist dieser Level-Effekt signifikant. Die Reduktion des
auffilligen Verhaltens zeigt sich zudem anhand der kontinuierlichen Senkung
der Verhaltensverlaufsgraphen. Dies ist bei insgesamt n = 20 Verldufen der
Fall. Signifikante Slope-Effekte werden bei n = 7 (min. = -0.18, max. =
-0.56) sichtbar.

Insgesamt werden bei mehr als einem Drittel der Einzelfélle (n =11) sig-
nifikante Verdnderungen in der Interventionsrate durch Slope- und/oder Le-
vel-Effekte sichtbar. Von diesen zeigen n = 4 Level-Effekte, n = 4 Slope-
Effekte und n = 3 sowohl Level- als auch Slope-Effekte. Unter Letzteren
weisen alle Fille aulerdem signifikante positive Trend-Effekte auf.
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Tabelle 20: UberlappungsmaBe hinsichtlich des Regelverhaltens (DBR-SIS) fiir
jedes Kind und iiber alle Schiiler*innen

Schiiler*innen PAND (%) PET (%) p (PETbinominal-95%Cl) NAP (%) Tau-U
Kind 1 64.91 66.67 .03 68.92 -.28*
Kind 2 79.66 85.71 <.001 54.69 -.07
Kind 3 73.33 78.05 <.001 60.65 -.14
Kind 4 71.93 94.44 <.001 66.73 370
Kind 5 100.00 100.00 <.001 100.00 LA
Kind 6 79.10 100.00 <.001 71.35 -.13
Kind 7 86.36 92.59 <.001 79.96 -.25*
Kind 8 43.86 97.30 <.001 35.41 .19
Kind 9 66.15 8.33 1.00 59.68 -.14
Kind 10 68.97 95.00 <.001 50.97 -.02
Kind 11 96.92 100.00 <.001 90.00 - 574
Kind 12 67.27 22.22 1.00 62.50 -.06
Kind 13 84.85 92.00 <.001 80.94 -.29%
Kind 14 56.92 72.73 <.001 36.15 .08
Kind 15 31.03 2.78 1.00 13.57 45
Kind 16 62.07 68.18 .01 51.87 .04
Kind 17 62.07 83.33 <.001 52.15 -.07
Kind 18 59.32 89.19 <.001 53.07 -.09
Kind 19 58.06 87.50 <.001 46.99 -.04
Kind 20 69.23 18.42 1.00 53.01 -.05
Kind 21 66.10 0.00 <.001 35.08 -.13
Kind 22 92.00 92.31 <.001 96.27 -.30"
Kind 23 68.25 97.67 <.001 61.80 -.25%
Kind 24 70.49 63.83 .04 65.20 -.09
Kind 25 70.15 96.00 <.001 59.53 434
Kind 26 73.08 55.26 .31 63.16 =36
Kind 27 71.43 90.24 <.001 51.61 0
M Uber alle 70.00 72.21 <.001 60.05  -.219***
Schiiler*innen

Anmerkungen. PAND = Percentage of all nonoverlapping data, PET = Percentage of
data points exceeding the trend, p = p-Wert des Binominaltests des PET gegen den
Zufall, NAP = Nonoverlap of all pairs, Tau-U = Parker's Tau-U (A vs. B + Trend B —
Trend A), M = Mittelwert. *

* (p <.05); ** (p <.01); *** (p<.001).
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Tabelle 21: Stiickweise Regressionsanalyse hinsichtlich des Regelverhaltens (DBR-

SIS) fiir jedes Kind
Schiiler*innen Intercept (SE) Trend (SE) Level (SE) Slope (SE)
Kind 1 4.90*** (1.10) -0.03 (0.08) 0.13 (1.29) -0.03 (0.09)
Kind 2 4.46*** (0.45) 0.03 (0.04) -0.22 (0.50) -0.03 (0.05)
Kind 3 5.61*** (1.06) 0.04 (0.08) -0.83 (1.22) -0.05 (0.08)
Kind 4 5.08*** (0.89) 0.14* (0.07) -0.24 (1.10) -0.24* (0.07)
Kind 5 8.24** (0.25) -0.01 (0.03) -2.46** (0.29) -0.02 (0.03)
Kind 6 -1.82* (0.57) 0.58*** (0.06) -7.52*** (0.61) -0.56*** (0.06)
Kind 7 7.15%** (0.51) 0.01 (0.05) -1.74* (0.62) 0.03 (0.06)
Kind 8 3.81** (1.36) 0.20 (0.10) -2.01 (1.59) -0.14 (0.11)
Kind 9 3.46*** (0.89) -0.09 (0.09) 0.43 (0.96) 0.07 (0.09)
Kind 10 2.96* (1.18) 0.18* (0.09) -1.85 (1.21) -0.19 (0.09)
Kind 11 5.16*** (0.56) 0.17** (0.06) -2.53** (0.63) -0.22*** (0.06)
Kind 12 6.27*** (0.83) -0.07 (0.06) -0.43 (0.97) 0.09 (0.07)
Kind 13 5.06*** (0.67) 0.15* (0.07) -1.91* (0.75) -0.18* (0.07)
Kind 14 3.42*** (0.85) 0.06 (0.07) 0.59 (1.00) -0.06 (0.07)
Kind 15 3.12% (1.23) -0.13 (0.09) 4.88* (1.45) 0.18 (0.10)
Kind 16 3.30 (2.47) 0.07 (0.18) -1.16 (1.84) -0.04 (0.19)
Kind 17 5.19*** (0.90) 0.09 (0.07) -0.48 (1.07) -0.12 (0.07)
Kind 18 2.42* (1.00) 0.13 (0.08) -1.32 (1.20) -0.15 (0.08)
Kind 19 3.34* (1.06) 0.14 (0.08) -0.47 (1.26) -0.17 (0.09)
Kind 20 6.63** (1.62) -0.07 (0.11) 0.55 (1.14) 0.05 (0.11)
Kind 21 3.34* (1.11) 0.11 (0.08) 0.81 (1.13) -0.18* (0.09)
Kind 22 8.34** (0.70) -0.05 (0.07) -2.71** (0.78) 0.03 (0.07)
Kind 23 3.16** (0.93) 0.15* (0.07) -1.55 (1.09) -0.20* (0.08)
Kind 24 4.41** (1.36) -0.03 (0.14) -1.15 (1.53) 0.04 (0.14)
Kind 25 2.12* (0.69) 0.69** (0.07) -0.18 (0.74) -0.30** (0.07)
Kind 26 6.07*** (1.01) -0.01 (0.07) 0.96 (0.71) -0.05 (0.07)
Kind 27 2.90"** (0.66) 0.07 (0.05) -1.07 (0.79) -0.05 (0.05)

Anmerkungen. Intercept =

Konstante, Trend = Trend in der Grundrate, Level = Ver-

dnderung des Levels zur Interventionsrate, Slope = Steigung in der Interventionsrate,
SE = Standardfehler.
*(p <.05); ** (p <.01); *** (p <.001).
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Tabelle 22: Mehrebenenanalyse hinsichtlich des Regelverhaltens (DBR-SIS) iiber
alle Schiiler*innen

Parameter B SE df t p
Intercept 4.07 0.29 1568 13.99 <.001
Trend 0.09 0.02 1568 5.74 <.001
Level -0.90 0.22 1568 -4.09 <.001
Slope -0.11 0.02 1568 -6.73 <.001

Anmerkungen. Intercept = Konstante, Trend = Trend in der Grundrate, Level = Ver-
dnderung des Levels zur Interventionsrate, Slope = Steigung in der Interventionsrate,
SE = Standardfehler, df = Freiheitsgrade, ¢ = t-Wert, p = Signifikanzwert.
Schétzungsmethode fiir Slope: B&L-B.

Die Mehrebenenanalyse der aggregierten 27 Einzelfdlle als ein Einzelfall mit
Messpunkten (Ebene 1) geclustert zu Schiiler*innen (Ebene 2) zeigt signifi-
kante Trend-, Level- und Slope-Effekte (Tabelle 22). Das Intercept verweist
mit einem Wert von 4.07 darauf, dass sich {iber alle Félle das nichtregelkon-
forme Verhalten zu Anfang der Grundrate signifikant von Null unterscheidet.
Der Trend-Effekt zeigt, dass iiber alle Félle hinweg der Trend in der Grund-
rate um 0.09 Skalenpunkte ansteigt, das bedeutet, dass sich das Regelverhal-
ten aller Schiiler*innen vor der Intervention tendenziell verschlechterte. Der
Level-Effekt iiber alle Fille weist auf eine Verhaltensverbesserung von -0.9
Skalenpunkten hin, die unmittelbar nach Beginn der Intervention auftrat.
Genau wie den DBR-MIS entspricht dies einer bemerkenswerten sprunghaf-
ten Verhaltensverbesserung um etwa 10 %. Der Slope-Effekt indiziert, dass
es wihrend der Interventionsphase zu einer kontinuierlichen Reduzierung des
nichtregelkonformen Verhaltens {iber alle 27 Schiiler*innen um -0.11 Skalen-
punkten pro Messung kam. Damit spiegelt auch der Slope-Effekt das Ergeb-
nis der MIS wider: an jedem Ratingtag verbesserte sich das nichtregelkon-
forme Verhalten der Schiiler*innen um gut 1 %.

Interaktionseffekte zwischen 84 Handlungsmoglichkeiten in
Abhdngigkeit zu deren Erkldrungs- und Handlungsansatz und den
Schiiler*innenoutcomes

Da im Interventionszeitraum lerntheoretische, kognitionspsychologische und
schiiler*innenzentrierte Methoden Anwendung fanden, werden im Folgenden
die Verldufe der spezifischen Verhaltensauffilligkeiten (DBR-MIS) und des
Regelverhaltens (DBR-SIS) der Schiiler*innen gruppiert nach der Ausrich-
tung der Intervention analysiert. Unterschieden wird hierbei zwischen dem
Einsatz ausschlieBlich lerntheoretischer Handlungsméglichkeiten (n = 15) und
der Kombination aus lerntheoretischem, kognitionspsychologischem und/
oder schiiler*innenzentriertem Erkldrungs- und Handlungsansatz (n = 12).
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Tabelle 23: Mehrebenenanalyse hinsichtlich der spezifischen Verhaltensauffalligkei-
ten (DBR-MIS Summenwerte) mit lerntheoretischer Intervention iiber n = 15 Schii-
ler*innen

Parameter B SE df t p
Intercept 12.28 1.40 890 8.75 <.001
Trend 0.23 0.06 890 4.05 <.001
Level -3.86 0.73 890 -5.32 <.001
Slope -0.30 0.06 890 -5.19 <.001

Anmerkungen. Intercept = Konstante, Trend = Trend in der Grundrate, Level = Ver-
dnderung des Levels zur Interventionsrate, Slope = Steigung in der Interventionsrate,
SE = Standardfehler, df = Freiheitsgrade, ¢ = t-Wert, p = Signifikanzwert.
Schitzungsmethode fiir Slope: B&L-B.

Begonnen wird mit den Ergebnissen in Bezug auf die spezifischen Verhal-
tensauffilligkeiten (DBR-MIS) der Schiiler*innen. Die Mehrebenenanalyse
der aggregierten 15 Einzelfdlle mit lerntheoretisch ausgerichteter Interventi-
on, dargestellt in Tabelle 23, zeigt fiir alle B-Parameter signifikante Effekte.
Das Intercept verweist mit einem Wert von 12.28 darauf, dass sich iiber alle
Fille die spezifischen Verhaltensauffélligkeiten zum Beginn der Grundrate
signifikant von Null unterscheiden. Der Trend-Effekt zeigt, dass der Trend in
der Grundrate um 0.23 Skalenpunkte ansteigt und sich die spezifischen Ver-
haltensauffilligkeiten vor Einsetzen der Intervention somit kontinuierlich
intensivierten. Der Level-Effekt verweist auf eine Verhaltensverbesserung
von -3.86 Skalenpunkten unmittelbar nach Einsetzen der /ntervention und der
Slope-Effekt indiziert eine kontinuierliche Reduktion der spezifischen Ver-
haltensauffalligkeiten um -0.30 Skalenpunkte pro Messung. Die Untergruppe
mit lerntheoretisch ausgerichteter Intervention zeigt somit sowohl unmittel-
bare als auch kontinuierliche Interventionseffekte. Die B-Werte liegen dabei
leicht {iber denen der Gesamtgruppe (N = 27).

Die Mehrebenenanalyse der aggregierten 12 Einzelfélle mit kombinierter
Intervention (lerntheoretisch/kognitionspsychologisch/schiiler*innenzentriert),
dargestellt in Tabelle 24, ergibt signifikante Trend- und Slope-Effekte. Das
Intercept verweist mit dem bisher hochsten Wert von 14.16 darauf, dass sich
iiber alle Fille die spezifischen Verhaltensauffilligkeiten zu Beginn der
Grundrate signifikant von Null unterscheiden. Der Trend-Effekt zeigt, dass
iiber alle 12 Fille hinweg der Trend in der Grundrate um 0.16 Skalenpunkte
ansteigt und sich die spezifischen Verhaltensauffélligkeiten somit auch hier
kontinuierlich steigern, wenn auch weniger intensiv als in der Gruppe mit
lerntheoretischer Intervention. Der Slope-Effekt indiziert eine kontinuierliche
Reduktion der spezifischen Verhaltensauffalligkeiten um -0.23 Skalenpunkte
pro Messung in der Interventionsrate. Der Level-Effekt war mit einem Wert
von -0.64 nicht signifikant.
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Tabelle 24: Mehrebenenanalyse hinsichtlich der spezifischen Verhaltensauffalligkei-
ten (DBR-MIS Summenwerte) bei kombinierter Intervention (= kognitionspsycholo-
gisch/schiiler*innenzentriert/lerntheoretisch) tiber n = 12 Schiiler*innen

Parameter B SE df t p
Intercept 14.16 1.43 675 9.87 <.001
Trend 0.16 0.05 675 2.92 <.01
Level -0.64 0.78 675 -0.81 41
Slope -0.23 0.06 675 -4.09 <.001

Anmerkungen. Intercept = Konstante, Trend = Trend in der Grundrate, Level = Ver-
dnderung des Levels zur Interventionsrate, Slope = Steigung in der Interventionsrate,
SE = Standardfehler, df = Freiheitsgrade, ¢ = t-Wert, p = Signifikanzwert.
Schitzungsmethode fiir Slope: B&L-B.

Die Untergruppe mit kombinierter /ntervention zeigt somit in erster Linie
kontinuierliche Interventionseffekte. Mit Ausnahme des Intercepts, liegen die
B-Werte insgesamt unter denen der Gruppe mit lerntheoretischer Intervention
und denen der Gesamtgruppe (N = 27).

Es folgen die Ergebnisse beziiglich des Regelverhaltens der Schiiler*in-
nen (DBR-SIS). Die Mehrebenenanalyse der aggregierten 15 Einzelfille mit
lerntheoretisch ausgerichteter Intervention, dargestellt in Tabelle 25, zeigt fiir
alle B-Parameter signifikante Effekte. Das Intercept verweist darauf, dass
sich iiber alle Fille das Regelverhalten zum Beginn der Grundrate mit einem
Wert von 3.96 signifikant von Null unterscheidet. Der Trend-Effekt impli-
ziert, dass iiber alle Félle hinweg der Trend in der Grundrate um 0.08 Skalen-
punkte ansteigt und sich das nicht-regelkonforme Verhalten vor Einsetzen der
Intervention somit kontinuierlich intensivierte. Der Level-Effekt verweist auf
eine Verhaltensverbesserung von -1.11 Skalenpunkten unmittelbar nach Ein-
setzen der Intervention und der Slope-Effekt indiziert eine kontinuierliche
Reduktion des nicht-regelkonformen Verhaltens wihrend der Infervention um
-0.30 Skalenpunkte pro Messung. Die Untergruppe mit lerntheoretisch ausge-
richteter Intervention zeigt somit auch im Bereich Regelverhalten sowohl
unmittelbare als auch kontinuierliche Interventionseffekte. Der Level-Effekt
(-1.11) Ubersteigt dariiber hinaus deutlich den Wert der Gesamtgruppe (N =
27; Level-Effekt = 0.9).

Die Mehrebenenanalyse der aggregierten 12 Einzelfédlle mit kombinierter
Intervention (lerntheoretisch/kognitionspsychologisch/schiiler*innenzentriert),
dargestellt in Tabelle 26, ergibt signifikante Trend- und Slope-Effekte. Das
Intercept verweist mit dem bisher hochsten Wert von 4.36 darauf, dass sich
iiber alle Fille das nicht-regelkonforme Verhalten zum Beginn der Grundrate
signifikant von Null unterscheidet. Der Trend-Effekt zeigt, dass tiber alle 12
Fille hinweg der Trend in der Grundrate um 0.09 Skalenpunkte ansteigt und
sich das nicht-regelkonforme Verhalten vor Einsetzen der Intervention auch
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Tabelle 25: Mehrebenenanalyse hinsichtlich des Regelverhaltens (DBR-SIS Sum-
menwerte) mit lerntheoretischer Intervention iiber n = 15 Schiiler*innen

Parameter B SE df t p
Intercept 3.96 0.41 890 9.72 <.001
Trend 0.08 0.02 890 3.63 <.001
Level -1.11 0.30 890 -3.69 <.001
Slope -0.10 0.02 890 -4.28 <.001

Anmerkungen. Intercept = Konstante, Trend = Trend in der Grundrate, Level = Ver-
dnderung des Levels zur Interventionsrate, Slope = Steigung in der Interventionsrate,
SE = Standardfehler, df = Freiheitsgrade, ¢ = t-Wert, p = Signifikanzwert.
Schitzungsmethode fiir Slope: B&L-B.

hier kontinuierlich intensivierte. Der Slope-Effekt indiziert eine kontinuierli-
che Reduktion des nicht-regelkonformen Verhaltens um -0.11 Skalenpunkte
pro Messung. Der Level-Effekt wird mit einem Wert von -0.56 nicht signifi-
kant. Die Untergruppe mit kombinierter Intervention zeigt beziiglich des Re-
gelverhaltens somit in erster Linie kontinuierliche Interventionseffekte.

Tabelle 26: Mehrebenenanalyse hinsichtlich des Regelverhaltens (DBR-SIS Sum-
menwerte) bei kombinierter Intervention (= kognitionspsychologisch/schiiler*in-
nenzentriert/lerntheoretisch) iiber » = 12 Schiiler*innen

Parameter B SE df t p
Intercept 4.36 0.38 675 11.47 <.001
Trend 0.09 0.02 675 4.09 <.001
Level -0.56 0.32 675 -1.72 .08
Slope -0.11 0.02 675 -4.82 <.001

Anmerkungen. Intercept = Konstante, Trend = Trend in der Grundrate, Level = Verdnderung des
Levels zur Interventionsrate, Slope = Steigung in der Interventionsrate, SE = Standardfehler, df =
Freiheitsgrade, ¢ = t-Wert, p = Signifikanzwert.

Schétzungsmethode fiir Slope: B&L-B.

Verhaltensauffdlligkeiten nach dem Treatment

Neben dem verlaufsdiagnostischen Monitoring mittels DBR wurden die Ver-
haltensauffilligkeiten auch statusdiagnostisch mithilfe des SDQ (Goodman,
2005) zu drei MZP erfasst. Auf diese Weise sollte iiberpriift werden, ob sich
die Verhaltensauffilligkeiten nach der Intervention reduzieren und ob der Ef-
fekt vier Monate spdter noch anhélt. Von 27 Schiiler*innen konnten bei der
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Analyse 21 Kinder beriicksichtigt werden. Bei einem Kind lag ein unvoll-
standiger Datensatz zu MZP 3 vor, der deshalb nicht auswertbar war, drei
Lehrkrifte waren zu MZP 3 nicht (mehr) an der Schule (Griinde: Referenda-
riat/Schwangerschaft/privat) und zwei Schiiler*innen hatten zu MZP 3 die
Schule bzw. Klasse gewechselt und ein Vergleich der Lehrkrafteinschitzun-
gen zu drei MZP war damit nicht moglich.

Die Mittelwerte des Gesamtproblemwerts des SDQ betragen zum MZP 1
M =20.71 (SD = 5.31), zum MZP 2 M = 16.38 (SD = 5.87) und zum MZP 3
M=17.33 (SD =4.14). Zu allen drei Erhebungszeitpunkten zeigen sich damit
auffillige Gesamtproblemwerte, wobei eine Reduzierung der Verhaltensauf-
félligkeiten tiber die Zeit sichtbar wird und bei MZP 2 und 3 eine Tendenz
hin zu einem grenzwertigen Gesamtproblemwert zu verzeichnen ist. Betrach-
tet man die Subskalen des Gesamtproblemwerts, wird ersichtlich, dass in
jedem Bereich eine Reduzierung der Verhaltensauffalligkeiten iiber die Zeit
stattgefunden hat. So betragen die Mittelwerte der Subskala Emotionale
Probleme (EP) zu MZP 1 M = 3.41(SD = 2.94), zum MZP 2 M =2.64 (SD =
2.59) und zum MZP 3 M = 2.68 (SD = 1.89) und zeigen damit eine leichte
Reduktion der Werte. Bei der Subskala Verhaltensprobleme (VP) ist die
Verdnderung tiber die Zeit ein wenig groBer: Hier betragen die Mittelwerte
zum MZP 1 M = 5.54 (SD = 2.06), zum MZP 2 M = 4.08 (SD = 2.23) und
zum MZP 3 M = 4.04 (SD = 1.97). Im Bereich Hyperaktivitit (H) betragen
die Mittelwerte zum MZP 1 M = 8.14 (SD = 1.56), zum MZP 2 M = 7.14 (SD
=2.44) und zum MZP 3 M = 7.14 (SD = 2.29). In der Subskala Verhaltens-
probleme mit Gleichaltrigen (VPG) betragen die Mittelwerte zum MZP 1 M
=3.91 (SD = 2.25), zum MZP 2 M =2.95 (SD = 1.99) und zum MZP 3 M =
2.95(SD =2.13).

Die Signifikanzpriifung der Mittelwertunterschiede erfolgte mit der ein-
faktoriellen Varianzanalyse (ANOVA), nachdem gepriift worden war, ob
Sphérizitit gegeben ist (p = .92). Der Haupteffekt zeigt, dass die Mittelwerte
sich mit der Zeit signifikant verdndert haben, F(2, 40) = 9.563, p < .001,
partielles #*> = .323. Es handelt es sich hierbei um einen grofSen Effekt. Ein
Bonferroni-korrigierter Post-hoc-Test zwischen den Gruppen zeigte einen
signifikanten Unterschied zwischen den Mittelwerten von MZP 1 und 2 (p =
.001) sowie MZP 1 und 3 (p = .006). Die Mittelwerte von MZP 2 und 3 un-
terschieden sich nicht signifikant voneinander (p = .50). Anhand des SDQ-
Gesamtproblemwertes kann somit eine nachhaltige signifikante Reduktion
der Verhaltensauffilligkeiten nach der Intervention konstatiert werden. Mit
genauerem Blick auf die Subskalen zeigt sich, dass dies insbesondere fiir die
Bereiche Verhaltensprobleme (p = .001 und p < .001) und Verhaltensproble-
me mit Gleichaltrigen (p = .006 und p = .02) gilt. Die Subskala Hyperaktivi-
tdt zeigt ebenfalls eine signifikante Verdnderung zwischen MZP 1 zu MZP 2
(»p=.017)und MZP 1 und 3 (p = .019).
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Tabelle 27: Deskriptive Statistik und Ergebnisse des Mittelwertvergleichs iiber drei
MZP hinsichtlich der Verhaltensprobleme der Schiiler*innen, erhoben mit dem
Strengths and Difficulties Questionnaire — Lehrkraftversion (SDQ-D; Goodmann, 2005)

' ' p(1-
MZP N M (SD) 95% Kl Gruppen Moiss SEpise seitig)
SDQ Gesamtproblemwert
MZP 2 4.33 1.09 .001**
MZP 1 21 20.71 (5.31 18.30, 23.13
( )0 ] MZP 3 3.38 1.02 .006*
MZP 1 -4.33 1.09 .001**
MZP2 21 16.38 (5.87)  [13.71, 19.05]
MZP 3 -0.95 1.01 .50
MZP 1 -3.38 1.02 .006*
MZP3 21 17.33 (4.14)  [15.45, 19.22] MZP 2 0.95 1.01 50
SDQ Subskala Emotionale Probleme
MZP1 21 3.41 (2.94 2.11, 4.71 MzP 2 0.77 032 08
A41(2.94) (2.1, 4.71] MZP 3 0.73 0.46 .07
MZP 1 -0.77 0.52 .08
MZP2 21 2.64 (2.59) [1.49, 3.79]
MZP 3 -0.05 0.43 .46
MZP 1 -0.73 0.46 .07
MZP3 21 2.68 (1.89) [1.85, 3.52] MZP 2 0.05 0.43 46
SDQ Subskala Verhaltensprobleme
MZP1 21 5.54 (2.06) [4.67, 6.41] MzP 2 1.4 0.58 o
’ : T MZP 3 1.50 0.36  <.001***
MZP 1 -1.46 0.58 .01*
MZP2 21 4.08 (2.23) [3.14, 5.02]
MZP 3 0.04 0.52 .47
MZP 1 -1.50 0.36  <.001***
MZP3 21 4.04 (1.97) [3.21, 4.87] MZP 2 -0.04 0.52 47
SDQ Subskala Hyperaktivitat
MZP1 21 8.14 (1.56 7.43, 8.85 MzP 2 1.00 044 o7
14(1.56) [7.43, 8.85] MZP 3 1.00 0.45 .019*
MZP 1 -1.00 0.44 .017*
MZP2 21 7.14 (2.44) [6.04, 8.25]
MZP 3 0 0.35 .50
MZP 1 -1.00 0.45 .019*
MZP3 21 7.14 (2.29) [6.10, 8.18] MZP 2 0 0.35 50
SDQ Subskala Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen
MZP1 21 3.91 (2.25 2.91, 4.90 MzP 2 0.96 0.33 -006™
91(2.23) [2.91, 4.90] MZP 3 0.96 0.43 .02%
MZP 1 -0.96 0.35 .006**
MZP2 21 2.95 (1.99) [2.07, 3.84]
MZP 3 0 0.33 .50
MZP 1 -0.96 0.43 .02*
MZP3 21 2.95 (2.13) [2.01, 3.90] MZP 2 0 0.33 50

Anmerkungen. N = Anzahl, M = Mittelwert, KI = Konfidenzintervall, SD = Standard-
abweichung; min. = Minimum, max. = Maximum, Diff = Differenz, SE = Standard-
fehler, p = Signifikanzwert.

*(p £.05); ¥* (p <.01); *** (p <.001).
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Prosoziales Verhalten nach dem Treatment

Das prosoziale Verhalten wurde mit der Subskala des SDQ gemessen. Aqui-
valent zu den Verhaltensauffilligkeiten sollte anhand dreier sich iiber ein
Schuljahr verteilender MZP die Entwicklung des prosozialen Verhaltens
untersucht werden. Anders als beim Gesamtproblemwert des SDQ konnten N
= 22 Schiiler*innen beriicksichtigt werden, da der eine unvollstdndige Daten-
satz (s. Auswertung Gesamtproblemwert) nicht die Skala fiir prosoziales
Verhalten betraf.

Der Mittelwert des prosozialen Verhaltens steigt vom Prétest (M = 3.27,
SD = 1.86) zum Posttest (M = 4.77, SD = 2.62) an und wechselt damit vom
auffilligen in den grenzwertigen Bereich. Zum Follow-up-Test fillt der Wert
wieder leicht ab, bleibt dabei jedoch oberhalb der Schwelle zum auffilligen
Bereich (M = 4.68, SD = 2.21). Die Signifikanzpriifung der Mittelwertunter-
schiede erfolgte mit einer ANOVA, nachdem gepriift wurde, ob Sphérizitit
gegeben ist (p = .95). Der Haupteffekt zeigt, dass sich die Mittelwerte pro-
sozialen Verhaltens mit der Zeit signifikant verdndern, F(2, 42) = 9.97,
p < .001, partielles > = .322, d.h. die Effektstirke verweist auf einen groflen
Effekt. Ein Bonferroni-korrigierter Post-hoc-Test zwischen den Gruppen
zeigt einen signifikanten Unterschied zwischen den Mittelwerten von MZP 1
und 2 (p = .002) und MZP 1 und 3 (p = .002). Die Mittelwerte von MZP 2
und 3 unterscheiden sich nicht signifikant voneinander (p = .50). Das proso-
ziale Verhalten der Schiiler*innen war somit nach Beendigung des Treat-
ments stirker ausgepragt als vor dessen Beginn. Der grenzwertige Bereich
wurde auch vier Monate nach Beendigung des Treatments nicht mehr unter-
schritten, somit hielt der Effekt an.

Tabelle 28: Deskriptive Statistik und Ergebnisse des Mittelwertvergleichs iiber drei
MZP hinsichtlich des prosozialen Verhaltens der Schiiler*innen, erhoben mit dem
Strenghts and Difficulties Questionnaire — Lehrkraftversion (SDQ-D; Goodmann,
2005)

MZP N M (SD)  Gruppen Mot SEpif 95 % Klpitr p(1-
seitig)

MZP1 22 3.27 MZP2  -1.50 0.39  [-2.51,-0.49]  .002*
(1.86) MZP3  -1.41 0.36 [-2.36, -.46]  .002**

MZP2 22 4.77 MZP 1 1.50 0.39 [0.49, 2.51]  .002*
(2.62) MZP 3 0.09 0.38 [-0.89, 1.07] .50

MZP3 22 4.68 MZP 1 0.36 0.36 [0.46,2.36]  .002**
(2.12) MZP 2 0.38 0.38  [-1.07, -1.07] .50

Anmerkungen. N = Anzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, min. = Mini-
mum, max. = Maximum, Diff = Differenz, SE = Standardfehler, KI = Konfidenzinter-
vall, p = Signifikanzwert.

*(p £.05); ¥* (p <.01); *** (p <.001).
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5.1.2 Lehrkrafthandeln

Verdnderung des Lehrkrafthandelns durch eine angemessene
Einsatzhdufigkeit der 84 Handlungsmoglichkeiten

Ziel der Professionalisierungsmafinahme war es unter anderem, das unter-
richtliche Lehrkrafthandeln zu verdndern. Wahrend der zweiten Fortbildung
entschieden sich die Lehrkrifte theoriegeleitet fiir bis zu vier Handlungsmdg-
lichkeiten, die sie wiahrend der Interventionsphase einsetzen wiirden. In Ab-
bildung 18 sind alle auf diese Weise ausgewéhlten Handlungsmdoglichkeiten,

Eingesetzte Handlungsmoglichkeiten (Anzahl) geordnet nach deren Erklarungs-
und Handlungsansatz

Lerntheoretisch

— Verstarkung positiven Verhaltens (9)

— Token-Programm (8)

— Signale einsetzen (u.a. Ampelsystem) (4)

— Verhaltensvertrage schlieBen (4)

— klare Instruktionen (3)

— absehbare Risikosituationen entscharfen (2)
— Interesse an positiven Aktivitaten (2)

— geplantes Ignorieren (2)

insgesamt: 34

Kognitionspsychologisch

— Entspannungsiibungen (2)

— reflektierendes Krisengesprach (1)

— die ,,Stopp-Technik“ (1)

— individuelle Fortschritte anerkennen (1)

— klare Strukturen schaffen (1)

— Arbeitsbesprechung im Morgenkreis (1)

— Erkennen von Angsten im Schulalltag (1)

— Wochenplan (1)

insgesamt: 9

Schiiler*innenzentriert

— Briicken bauen zwischen Konfliktparteien (3)
— eine konkrete, realistische Bitte formulieren (1)
— Wie geht's Dir? (1)

— Talenten Raum geben (1)

— Senden von Ich-Botschaften (1)

insgesamt: 7

Abbildung 18: Auflistung der wihrend der Intervention eingesetzten Handlungs-
moglichkeiten nach Erkldrungs- und Handlungsansatz sowie die Abstufung der Ein-
satzhdufigkeit (eigene Darstellung)

Anmerkungen. HM = 84 Handlungsmoglichkeiten (Hartke et al., 2018).
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geordnet nach deren Erklirungs- und Handlungsansatz, aufgelistet. Die Uber-
sicht zeigt, dass die Lehrkréfte insbesondere Handlungsmoglichkeiten mit
lerntheoretischem Erklarungs- und Handlungsansatz fiir die [Intervention
auswihlten (34x), besonders beliebt waren hier die Methoden Verstirkung
positiven Verhaltens (9x) und Tokenprogramme (8x). Kognitionspsycholo-
gisch orientierte (9x) und schiiler*innenzentrierte (7x) Handlungsmoglichkei-
ten wurden hingegen wesentlich seltener ausgesucht.

Die Analyse der Einsatzhaufigkeit der 84 Handlungsmoglichkeiten erfolgt
deskriptiv (Abbildung 19). Bei dem Grofteil der Schiiler*innen (n = 11) war
eine schr hohe (80-100 %) Einsatzfrequenz zu verzeichnen, bei n = 5 Schii-
ler*innen erfolgte der Einsatz oft (60-80 %), bei n = 7 Schiiler*innen wurden
die Handlungsmoglichkeiten gelegentlich (40-60 %) eingesetzt und bei weni-
gen Schiiler*innen (n = 4) wurde eher selten (20-40 %) von der neuen Me-
thodik Gebrauch gemacht. Werte < 20 % kamen nicht vor. Uber die gesamte
Schiiler*innengruppe (N = 27) gesehen wurden die 84 Handlungsméglichkei-
ten im Durchschnitt an 67 % (min. = 26 %, max. = 100 %) der Ratingtage
eingesetzt und kamen somit oft zum Einsatz.

Schii- Handlungsmoglichkeit (LT/KP/SZ) Einsatz Einsatzhaufigkeit
ler*in der HW/  HM
Ratings
Kind 1 klare Instruktionen (LT) 36/36 100 % (sehr oft)
Verstarkung positiven Verhaltens (LT)
Kind 2 Senden von Ich-Botschaften (SZ) 36/42 86 % (sehr oft)
Kind 3 Token-Programm (LT) 41/41 100 % (sehr oft)
Kind 4 Token-Programm (LT) 24/36 67 % (oft)
Entspannung (KP)
Kind 5 Token-Programm (LT) 25/46 54 % (gelegentlich)
Kind 6 Verhaltensvertrage schlieBen (LT) 25/50 50 % (gelegentlich)
Kind 7 Token-Programm (LT) 27/27 100 % (sehr oft)

Wochenplan (KP)
Kind 8 Arbeitsbesprechung im Morgenkreis (KP) 24/37 65 % (oft)
Talenten Raum geben (5Z)
Kind 9 Signale einsetzen (LT) 24/48 50 % (gelegentlich)
Verstarkung positiven Verhaltens (LT)
Verhaltensvertrage schlieBen (LT)
Kind 10  Verhaltensvertrage abschlieBen (LT) 34/40 85 % (sehr oft)
Verstarkung positiven Verhaltens (LT)
Interesse an positiven Aktivitaten (LT)
Kind 11 Token-Programm (LT) 26/50 52 % (gelegentlich)
Kind 12 klare Strukturen schaffen (KP) 34/36 94 % (sehr oft)
positive Verstarkung (LT)
Verhaltensvertrage abschlieBen (LT)
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Schii- Handlungsmoglichkeit (LT/KP/SZ) Einsatz Einsatzhaufigkeit

ler*in der HW/ HM
Ratings
Kind 13 Ampelsystem (LT) 24/50 48 % (gelegentlich)
Kind 14  absehbare Risikosituationen entscharfen 15/44 34 % (selten)
(LT
refl)ektierendes Krisengesprach (KP)
Kind 15  absehbare Risikosituationen entscharfen 20/36 56 % (gelegentlich)
(LT)
Kind 16  geplantes Ignorieren (LT) 14/44 32 % (selten)
Verstarkung positiven Verhaltens (LT)
Kind 17 Token-Programm (LT) 26/36 72 % (oft)
Entspannung (KP)
Kind 18  Klare Instruktionen (LT) 32/37 86 % (sehr oft)

Verstarkung positiven Verhaltens (LT)
Briicken bauen zw. Konfliktparteien (SZ)

Kind 19  Stopp-Technik (KP) 38/40 95 % (sehr oft)
Wie geht’s dir? (SZ)

Kind 20  Individ. Fortschritte anerkennen (KP) 31/38 82 % (sehr oft)

Kind 21 Briicken bauen zw. Konfliktparteien (SZ) 11/41 27 % (selten)
Erkennen v. Angsten i. Schulalltag (KP)
Kind 22  Ampelsystem (LT) 25/39 64 % (oft)

Kind 23 Briicken bauen zw. Konfliktparteien (SZ) 26/43 60 % (oft)
Konkr., realist. Bitte formulieren (SZ)
Kind 24  Interesse an positiven Aktivitaten (LT) 19/47 40 % (gelegentlich)
Verstarkung positiven Verhaltens (LT)
geplantes Ignorieren (LT)
Token-Programm (LT)

Kind 25  klare Instruktionen (LT) 13/50 26 % (selten)
Verstarkung positiven Verhaltens (LT)

Kind 26  Token-Programm (LT) 35/37 95 % (sehr oft)

Kind 27  Signale einsetzen (LT) 36/42 86 % (sehr oft)
Verstarkung positiven Verhaltens (LT)

Haufig-  LT: 34 28/42 67 % (oft)

keit ()  KP: 9
SZ:7

Abbildung 19: Einsatzhdufigkeit der 84 Handlungsmoglichkeiten wéhrend der In-
terventionsphase fiir jeden Einzelfall und im Durchschnitt iiber alle Schiiler*innen
(eigene Darstellung)

Anmerkungen. LT = lerntheoretisch, KP = kognitionspsychologisch, SZ = schii-
ler*innenzentriert, HM = 84 Handlungsmaoglichkeiten (Hartke et al., 2018), Einsatz-
héufigkeit = Verhéltnis zwischen der Anzahl der Einsatztage der Handlungsmoglich-
keiten und den getitigten Ratings.
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Interaktionseffekte zwischen der Einsatzhdufigkeit der 84
Handlungsmoglichkeiten und den Schiiler*innenoutcomes

Nach der deskriptiven Analyse des Einsatzes der 84 Handlungsméglichkeiten
soll iiberpriift werden, ob sich Interaktionseffekte zwischen der Wirkung der
Intervention und der Einsatzhdufigkeit der Handlungsmdglichkeiten feststel-
len lassen. Um etwaige Interaktionseffekte des Lehrkrafthandelns zu iiberprii-
fen, wurden anhand einer Mehrebenenanalyse die Level-Effekte zwischen
den Schiiler*innenoutcomes (DBR-SIS und DBR-MIS) und dem Kreuzpri-
diktor Einsatzhdufigkeit der Handlungsmoglichkeit (,,Handlungsmdglich-
keit*) analysiert (Wilbert & Liike, 2021). Die Einsatzhdufigkeit der Hand-
lungsmoglichkeit ist ein Faktor mit den Werten ,,sehr oft”, ,,oft“, ,,gelegent-
lich® und ,,selten®. Die Abstufung ,.kaum® wurde nicht beriicksichtigt, da sie
im Datensatz nicht vorkam. Der Parameter ,,Handlungsmdéglichkeit sehr oft*
spiegelt demnach beispielsweise den Level-Effekt auf das Verhalten der
Schiiler*innen wider, wenn die Handlungsmdglichkeiten sehr oft eingesetzt
wurden. Fiir die Parameter ,,Handlungsméglichkeit oft®, ,,Handlungsméglich-
keit gelegentlich® und ,,Handlungsmoglichkeit selten® gilt dies in vergleich-
barer Weise.

Die mehrebenenanalytische Auswertung der spezifischen Verhaltensauf-
falligkeiten (DBR-MIS) aller Schiiler*innen mit dem Kreuzpradiktor ,,Hand-
lungsmoglichkeit* ergibt fiir die Abstufung ,,gelegentlich® (40-60 %), wie in
Tabelle 29 dargestellt, einen Wert von -5.03 (p < .001). Wurden die Hand-
lungsmoglichkeiten ,,oft (60-80 %) eingesetzt, so ergab der Interventions-
effekt einen Wert von -3.11 (p < .05). Bei einem sehr hohen Einsatz (80-
100 %) der Handlungsmoglichkeiten liegt der Interventionseffekt bei -1.38
(p < .001). Bei seltenem FEinsatz der Handlungsmoéglichkeiten (20-40 %)
ergab der Interventionseffekt einen Wert von 0.2 (p < .001). Fiir alle Haufig-
keitsabstufungen zeigen sich signifikante Interaktionseffekte.

Bezieht man die Werte der Mehrebenenanalyse der DBR-MIS mit ein,
bleibt beziliglich der Interaktionseffekte zwischen der Einsatzhaufigkeit der
Handlungsméglichkeiten und den spezifischen Verhaltensauffélligkeiten der
Schiiler*innen folgendes festzuhalten: Der grofite Level-Effekt zeigt sich
beim gelegentlichen, gefolgt vom hdufigen Einsatz der Handlungsmoglich-
keiten. Beide Werte iiberschreiten den Level-Effekt bei den DBR-MIS
(-2.45). Bei einem sehr haufigen Einsatz zeigen die Verhaltensverldufe eben-
falls einen sprunghaften Abfall von -1.38 und somit eine sofort eintretende
Verhaltensverbesserung, wenn auch nicht ganz so stark, wie bei gelegentli-
chem und hiufigem Einsatz der Handlungsmoglichkeiten. Bei seltener An-
wendung ist keine positive Auswirkung auf das Schiiler*innenverhalten mehr
bzw. sogar eine Verschlechterung anhand von positiven Level-Effekten er-
kennbar. Es ist damit eindeutig von einem negativen Interaktionseffekt aus-
zugehen. Dariiber hinaus kann bei den MIS auch ein positiver Interaktions-
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Tabelle 29: Interaktionseffekte zwischen der Einsatzhdufigkeit der 84 Handlungs-
moglichkeiten und den spezifischen Verhaltensauffilligkeiten (DBR-MIS Summen-
werte) aller Schiiler*innen (N = 27) anhand einer Mehrebenenanalyse

Parameter B SE df t p
Intercept 14.15 1.74 1565 8.13  <.001
Trend 0.19 0.04 1565 4.99 <.001
Level: Handlungsmoglichkeit gelegentlich  -5.03 0.70 1565 -7.20 <.001
Level: Handlungsmoglichkeit oft -3.11 0.84 1565 2.28 <.05
Level: Handlungsmoglichkeit sehr oft -1.38  0.70 1565 5.23  <.001
Level: Handlungsmoglichkeit selten 0.20 0.90 1565 5.83  <.001

Anmerkungen. Intercept = Konstante, Trend = Trend in der Grundrate, Level = Verén-
derung des Levels zur Interventionsrate, Handlungsmdoglichkeit gelegentlich = Hand-
lungsmoglichkeit wurde gelegentlich (40-60 %) eingesetzt; Handlungsmoglichkeit oft
= Handlungsméglichkeit wurde oft (60-80 %) eingesetzt, Handlungsmoglichkeit sehr
oft = Handlungsmoglichkeit wurde sehr oft (80-100 %) eingesetzt, Handlungsmog-
lichkeit selten = Handlungsmdglichkeit wurde selten (20-40 %) eingesetzt, SE = Stan-
dardfehler, df = Freiheitsgrade, ¢ = t-Wert, p = Signifikanzwert.

Schétzungsmethode fiir Slope: B&L-B.

effekt angenommen werden, denn bei gelegentlichem, hiufigem und sehr
héufigem Einsatz der Handlungsmdglichkeiten zeigen sich signifikante nega-
tive Interaktionseffekte und damit die unmittelbare Verbesserung des Schii-
ler*innenverhaltens nach Einsetzen der Intervention.

Bei der mehrebenenanalytischen Auswertung des nichtregelkonformen
Verhaltens (DBR-SIS) aller Schiiler*innen mit dem Kreuzpréadiktor ,,Hand-
lungsmoglichkeit ergeben sich folgende Ergebnisse: Bei gelegentlichem
Einsatz der Handlungsmoglichkeiten ergibt die Analyse einen Level-Effekt
von -1.07 (p < .001). Erfolgte der Einsatz sehr oft, so ergab sich ein Level-
Effekt von -0.88, wurden die Handlungsmdglichkeiten oft eingesetzt, so er-
gab dies einen Wert von -1.18 und erfolgte der Einsatz eher selten, so zeigte
sich ein Level-Effekt von -0.16 (Wilbert & Liike, 2021). Die Interaktionen
mit den Kreuzpradiktoren ,,gelegentlich und ,,selten” ergaben signifikante
Werte, die anderen Effekte waren nicht signifikant. Wahrend der Level-Ef-
fekt bei sehr hdufigem, haufigem und gelegentlichem Einsatz der Handlungs-
mdglichkeiten mindestens -0.88 Punkte betrégt, liegt der Effekt bei seltenem
Einsatz bei lediglich -0.16.

Bezieht man den Level-Effekt der Mehrebenenanalyse des Regelverhal-
tens (DBR-SIS) aller Schiiler*innen mit ein, so fillt folgendes fiir die Aus-
wertung der Interaktionseffekte auf: Die Interaktionseffekte bei hdufigem und
gelegentlichem Einsatz der Handlungsmoglichkeiten liegen deutlich iiber und
die bei sehr hdufigem Einsatz ganz leicht unter dem Wert aus der Mehr-
ebenenanalyse des Regelverhaltens (DBR-SIS) aller Schiiler*innen (-0.9).
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Tabelle 30: Interaktionseffekte zwischen der Einsatzhdufigkeit der 84 Handlungs-
moglichkeiten und dem Regelverhalten (DBR-SIS) aller Schiiler*innen (N = 27)
anhand einer Mehrebenenanalyse

Parameter B SE df t p
Intercept 3.70 0.45 1565 8.19  <.001
Trend 0.09 0.02 1565 5.57 <.001
Level: Handlungsmaglichkeit gelegent- -1.07 0.29 1565 -3.67 <.001
lich

Level: Handlungsmoglichkeit oft -1.18  0.35 1565 -0.32 .74
Level: Handlungsmoglichkeit sehr oft -0.88 0.29 1565 0.65 .51
Level: Handlungsmoglichkeit selten -0.16  0.37 1565 2.43 <.05

Anmerkungen. Intercept = Konstante, Trend = Trend in der Grundrate, Level = Verén-
derung des Levels zur Interventionsrate, Handlungsméglichkeit gelegentlich = Hand-
lungsmoglichkeit wurde gelegentlich (40-60 %) eingesetzt; Handlungsmoglichkeit oft
= Handlungsméglichkeit wurde oft (60-80 %) eingesetzt, Handlungsmoglichkeit sehr
oft = Handlungsméglichkeit wurde sehr oft (80-100 %) eingesetzt, Handlungsmdog-
lichkeit selten = Handlungsmdoglichkeit wurde selten (20-40 %) eingesetzt, SE =
Standardfehler, df = Freiheitsgrade, ¢ = t-Wert, p = Signifikanzwert.
Schétzungsmethode fiir Slope: B&L-B.

Dies bedeutet, dass sowohl der sehr hdufige, der hédufige, als auch der ge-
legentliche Einsatz der 84 Handlungsmoglichkeiten sich positiv auf das Re-
gelverhalten der Schiiler*innen ausgewirkt haben. Erfolgte dieser nur selten,
so war die Interventionswirkung eher gering (—0.16). Ein klar positiver Inter-
aktionseffekt — erkennbar wire dieser an einer signifikanten Interaktion zwi-
schen Verhaltensverbesserung auf Seiten der Schiiler*innen und dem héufi-
gen Einsatz der Handlungsmoglichkeiten — kann jedoch hier ebenso nicht
konstatiert werden. Stattdessen scheint es aber auch hier einen negativen In-
teraktionseffekt zu geben: Werden die Handlungsmdglichkeiten eher selten
eingesetzt (20-40 %), zeigt sich keinerlei positive Wirkung auf Seiten der
Schiiler*innen.

5.1.3 Lehrkraftkognitionen

Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkrdfte nach der Intervention
mit und ohne Erhalt einer kooperativ-systemischen Fallberatung

Anhand der deskriptiven Statistik wird bereits ersichtlich, dass der Mittelwert
des Selbstwirksamkeitsempfindens zwischen dem ersten (M = 31.11, SD =
2.80) und dem zweiten MZP (M = 32.94, SD = 3.21) ansteigt. Zum dritten
MZP (M = 31.25, SD = 3.24) fillt der Wert wieder ab und bewegt sich dabei
leicht iiber dem Ausgangswert. Der Normwert der Skala zur Lehrer-Selbst-
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wirksamkeit liegt bei 28.78, somit sind die Mittelwerte zu allen drei MZP als
iiberdurchschnittlich hoch einzuordnen.

Die Signifikanzpriifung der Mittelwertunterschiede erfolgte anhand der
ANOVA, nachdem gepriift wurde, ob Sphirizitit gegeben ist (p = .69). Der
Haupteffekt zeigt, dass die Mittelwerte des Selbstwirksamkeitsempfindens
sich mit der Zeit signifikant verdndert haben, F(2, 30) = 3.47, p = .02, partiel-
les #* = .19. Es handelt sich hierbei um einen groflen Effekt (Cohen, 1988).
Ein Bonferroni-korrigierter Post-hoc-Test zwischen den Gruppen zeigt einen
signifikanten Unterschied zwischen den Mittelwerten von MZP 1 und 2 (p =
.03) sowie MZP 2 und 3 (p = .02). Die Mittelwerte von MZP 1 und 3 unter-
scheiden sich nicht signifikant voneinander (p = .25). Mittels der Ergebnisse
kann somit eine signifikante Steigerung des Selbstwirksamkeitsempfindens
iiber die gesamte Gruppe der Lehrkréfte unmittelbar nach der Intervention
festgehalten werden, vier Monate spéter war der Effekt allerdings abgeklun-
gen.

Fiir die Analyse des Effekts der kooperativ-systemischen Beratung wurde
die Gruppe der Lehrkrifte aufgeteilt in diejenigen, die eine Beratung erhalten
(n =9) und diejenigen, die keine erhalten hatten (n = 7). Der Mittelwert der
Gruppe mit Beratung steigt vom Pra- (M = 31.11, SD = 2.80) zum Posttest
(M =32, SD = 3.50) leicht an, zum Follow-up-Test (M = 31.11, SD = 3.14)
sinkt er auf den Ausgangswert zuriick. Es gibt keinen statistisch signifikanten
Unterschied zwischen den drei Bedingungen, F(2, 16) = .49, p = .31.

Fir die Lehrkrifte, die keine Beratung erhalten hatten, ergibt der Ver-
gleich von MZP 1 (M = 32.43, SD = 3.05), MZP 2 (M = 34.14, SD = 2.55)
und MZP 3 (M = 31, SD = 3.11) eine merkliche Steigung des Mittelwerts,
dieser sinkt zum Follow-up-Test jedoch wieder unter das Ausgangsniveau.
Der Haupteffekt zeigt, dass sich die Mittelwerte mit der Zeit signifikant ver-
andert haben, F(2, 30) = 13, p < .001, partielles #* = .68. Es handelt sich
hierbei um einen grofen Effekt. Ein Bonferroni-korrigierter Post-hoc-Test
zwischen den Gruppen zeigt einen signifikanten Unterschied zwischen den
Mittelwerten von MZP 1 und 2 (p = .02) sowie MZP 2 und 3 (p <.001). Die
Mittelwerte von MZP 1 und 3 unterscheiden sich nicht signifikant voneinan-
der (p = .006).

Anhand der Ergebnisse wird ersichtlich, dass sich das Selbstwirksam-
keitsempfinden nach der Intervention iiber die gesamte Gruppe der Lehrkraf-
te (N = 16) verbessert hat. Betrachtet man die Subgruppen, so wird deutlich,
dass vor allem Lehrkrifte, die keine Beratung erhalten hatten, ihr Selbstwirk-
samkeitsempfinden deutlich steigern konnten, wohingegen bei denjenigen,
die eine Beratung erhalten hatten, kein signifikanter Anstieg zu verzeichnen
1st.
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Tabelle 31: Ergebnisse der Angaben zum Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehr-
krifte vor und nach der Intervention sowie mit und ohne Beratung

_ _ p(1-

MZP N/n M (SD) 95% KI Gruppen Mo SEpiss seitig)
Selbstwirksamkeitsempfinden (gesamt)

31.11 [29.61 MZP 2 -1.25 0.61 .03*
MZP1 16 ’

(2.80) 35.25] MZP 3 0.44  0.65 .25

32.94 [31.79 MZP 1 1.25 0.61 .03*
MZP2 16 ’

(3.21) 36.50] MZP 3 1.69  0.73 .02*

31.25 [28.13 MZP 1 -0.44  0.65 .25
MZP3 16 ’

(3.24) 33.88] MZP 2 -1.69 0.73 .02*
Selbstwirksamkeitsempfinden (mit Beratung)
MIP1 9 31.11 [28.96, MZP 2 -.89 0.98 .20

(2.80) 33.27] MZP 3 0 0.96 .50

32.00 [29.31 MZP 1 .89 0.98 .20
MZP2 9 ’

(3.50) 34.69] MZP 3 .89 1.16 .23

31.11 [28.70 MZP 1 0 0.96 .50
MZP3 9 ’

(3.14) 33.53] MZP 2 -.89 1.16 .23
Selbstwirksamkeitsempfinden (ohne Beratung)
MZP1 7 32.43 [29.61, MZP 2 -1.71 0.64 .02

(3.05) 35.25] MzZP 3 1.43 0.78 .06

34.14 [31.79 MZP 1 1.71 0.64 .02*
MzZP2 7 ’

(2.55) 36.50] MzZP 3 3.14  0.34  <.001**

31.00 [28.13 MZP 1 -1.43 0.78 .02*
MZP3 7 )

(3.11) 33.88] MZP 2 314 0.34 <.001*

Anmerkungen. N/n = Anzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, KI = Konfi-
denzintervall, Mp;= Mittelwertsdifferenz, SEp;= Standardfehlerdifferenz, p = Signi-
fikanzwert. * (p <.05); ** (p <.01); *** (p <.001).

Interaktionseffekte zwischen dem Selbstwirksamkeitsempfinden der
Lehrkrdfte und den Schiiler*innenoutcomes

Im Folgenden werden die Interaktionseffekte zwischen dem Selbstwirksam-
keitsempfinden der Lehrkrifte und den Schiiler*innenoutcomes untersucht.
Dazu wurden die unmittelbaren Interventionseffekte (Level-Effekte) auf das
Schiiler*innenverhalten (DBR-SIS und DBR-MIS) mit den Selbstwirksam-
keitswerten der Lehrkriafte unmittelbar nach der Intervention (Posttest) als
Kreuzpradiktor in einer mehrebenenanalytischen Regression modelliert. Statt
N = 27 konnten bei der Modellierung nur n = 26 Einzelfdlle beriicksichtigt
werden, da eine Lehrkraft zum Posttest die Skala zur Lehrer-Selbstwirksam-
keit nicht ausfiillen konnte/wollte. Um eine differenziertere Aussage iiber
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Tabelle 32: Interaktionseffekte zwischen dem Selbstwirksamkeitsempfinden der
Lehrkrifte und den spezifischen Verhaltensauffalligkeiten (DBR-MIS) aller Schii-
ler*innen (n = 26) anhand einer Mehrebenenanalyse

Parameter B SE df t P
Intercept 14.75 1.44 1507 10.27 <.001
Trend 0.22 0.04 1507 5.47 <.001
Level: Selbstwirksamkeit hoch -3.06 0.64 1507 -4.77 <.001
Level: Selbstwirksamkeit mittel -2.79 0.69 1507 0.39 .69
Level: Selbstwirksamkeit niedrig -1.42 0.72 1507 2.3 <.05

Anmerkungen. Intercept = Konstante, Trend = Trend in der Grundrate, Level = Ver-
dnderung des Levels zur Interventionsrate, Selbstwirksamkeit hoch = ,,hohes* Selbst-
wirksamkeitsempfinden (Punkte: 35-37), Selbstwirksamkeit mittel = ,mittleres*
Selbstwirksamkeitsempfinden (Punkte: 30-34), Selbstwirksamkeit niedrig = ,,niedri-
ges™ Selbstwirksamkeitsempfinden (Punkte: 27-29), SE = Standardfehler, df = Frei-
heitsgrade, ¢ = t-Wert, p = Signifikanzwert. Schitzungsmethode fiir Slope: B&L-B.

etwaige Interaktionseffekte zwischen dem Selbstwirksamkeitsempfinden und
den Schiiler*innenoutcomes treffen zu konnen, wurden die im Mittel im
iiberdurchschnittlichen Bereich liegenden Posttestwerte (M = 32.94, SD =
3.21, min. = 27, max. = 37) dreifach abgestuft. Zwei Kriterien wurden bei der
Abstufung angelegt: Zum einen sollte die Anzahl der Félle dhnlich und zum
anderen die Spannweite der Punkte annéhernd gleich verteilt sein. Auf diese
Weise wurden Werte zwischen 27-29 als ,,niedrig” (n = 7), Werte zwischen
30-34 als ,,mittel” (n = 7) und Werte zwischen 35-37 als ,,hoch® (n = 12)
eingestuft. Die Selbstwirksamkeit stellt damit einen dreifach gestuften Faktor
dar. Der Parameter ,,Selbstwirksamkeit hoch® zeigt beispielsweise die Level-
Effekte auf das Verhalten der Schiiler*innen auf, wenn sich die Lehrkrifte
nach der Intervention als besonders selbstwirksam einschétzten. Fiir die Para-
meter ,,Selbstwirksamkeit mittel und ,,Selbstwirksamkeit niedrig* gilt dies
in vergleichbarer Weise.

Fiir die einzelnen Abstufungen ergibt die Mehrebenenanalyse mit dem
Kreuzpradiktor ,,Selbstwirksamkeit® im Bereich der spezifischen Verhaltens-
auffilligkeiten der Schiiler*innen (DBR-MIS) folgende Ergebnisse, die in
Tabelle 32 abgebildet sind: Bei ,.hoher* Selbstwirksamkeit (Punkte: 35-37)
ergibt die Analyse einen Level-Effekt von -3.06 (p < .001). Bei ,,mittlerem*
Selbstwirksamkeitsempfinden (Punkte: 30-34) ergibt sich ein Level-Effekt
von -2.79 und bei einem ,,niedrigen” Selbstwirksamkeitsempfinden (Punkte:
27-29) ergab die Analyse einen Wert von -1.42 (p <.05).

Die Ergebnisse zeigen ein erwartungskonformes Bild: Ein ,,hohes* und
Hmittleres Selbstwirksamkeitsempfinden nach der Intervention geht mit
einem positiven Interventionseffekt einher. Beide Interaktionseffekte iiber-
steigen auBerdem den Level-Effekt der Mehrebenenanalyse der spezifischen
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Tabelle 33: Interaktionseffekte zwischen dem Selbstwirksamkeitsempfinden der
Lehrkrifte und dem Regelverhalten (DBR-SIS) aller Schiiler*innen (n = 26) anhand
einer Mehrebenenanalyse

Parameter B SE df t p
Intercept 4.43 0.37 1508 11.89 <.001
Trend 0.09 0.02 1508 5.72 <.001
Level: Selbstwirksamkeit hoch -0.74 0.26 1508 -2.82 <.01
Level: Selbstwirksamkeit mittel -1.24 0.28 1508 -1.76 .07
Level: Selbstwirksamkeit niedrig -0.90 0.30 1508 -0.55 .58

Anmerkungen. Intercept = Konstante, Trend = Trend in der Grundrate, Level = Verén-
derung des Levels zur Interventionsrate, Selbstwirksamkeit hoch = ,hohes* Selbst-
wirksamkeitsempfinden (Punkte: 35-37), Selbstwirksamkeit mittel = ,mittleres*
Selbstwirkamkeitsempfinden (Punkte: 30-34), Selbstwirksamkeit niedrig = ,,niedri-
ges™ Selbstwirksamkeitsempfinden (Punkte: 27-29), SE = Standardfehler, df = Frei-
heitsgrade, ¢ = t-Wert, p = Signifikanzwert. Schitzungsmethode fiir Slope: B&L-B.

Verhaltensauffilligkeiten aller Schiiler*innen (-2.45). Ein ,,niedriges* Selbst-
wirksamkeitsempfinden nach der Intervention ist hingegen eher ein Indiz fiir
eine schwichere Interventionswirkung (-1.42). Zusammenfassend kann fest-
gehalten werden, dass bei den DBR-MIS ein positiver Interaktionseffekt
zwischen Lehrkraftkognitionen und Schiiler*innenoutcomes feststellbar ist.

Als néchstes folgt die Analyse der Interaktionseffekte zwischen dem
Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkrdfte und dem nichtregelkonformen
Verhalten (DBR-SIS). Fiir die einzelnen Abstufungen ergibt die Mehrebe-
nenanalyse mit dem Kreuzpradiktor ,,Selbstwirksamkeit im Bereich des
Regelverhaltens der Schiiler*innen (DBR-SIS) folgende Ergebnisse, die in
Tabelle 33 abgebildet sind: Bei hoher Selbstwirksamkeit (Punkte: 35-37) im
Posttest ergibt sich ein Level-Effekt von -0.74 (p < .01). Bei mittlerem
Selbstwirksamkeitsempfinden (Punkte: 30-34) ergibt sich ein Level-Effekt
von -1.24 und bei einem niedrigen Selbstwirksamkeitsempfinden (Punkte:
27-29) liegt der Wert bei -0.9.

Bezieht man den Level-Effekt der Mehrebenenanalyse des Regelverhal-
tens (DBR-SIS) aller Schiiler*innen mit ein, so fallt Folgendes fiir die Aus-
wertung der Interaktionseffekte auf: Die Level-Effekte bei ,,mittlerem* und
,niedrigem* Selbstwirksamkeitsempfinden liegen deutlich tiber bzw. auf dem
Wert der Mehrebenenanalyse des Regelverhaltens (DBR-SIS) aller Schii-
ler*innen (-0.9). Interessanterweise zeigt der Interaktionseffekt bei einem
,»hohen Selbstwirksamkeitsempfinden nicht nur den niedrigsten Wert, dieser
unterschreitet aulerdem den Wert der Mehrebenenanalyse des Regelverhal-
tens (DBR-SIS) aller Schiiler*innen. Somit kann bei den DBR-SIS kein (po-
sitiver) Interaktionseffekt zwischen dem Selbstwirksamkeitsempfinden der
Lehrkrifte und den Schiiler*innenoutcomes festgestellt werden.
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5.1.4 Lehrkraftreaktionen

Zufriedenheit und Niitzlichkeitseinschdtzung bezliglich der
gesamten Professionalisierungsmafinahme

Die Lehrkrafireaktionen wurden bei der Abschlussveranstaltung abgefragt,
die einen Monat nach dem Posttest und somit nach der Beendigung des Pro-
fessionalisierungskonzepts stattfand und an der insgesamt 30 Lehrkrifte teil-
nahmen. Neben den 21 Lehrkréften, deren Verhaltensbeurteilungen Eingang
in die Analysen finden konnten, waren neun weitere Lehrerinnen anwesend,
die zwar bis zum Ende des Professionalisierungskonzepts an der Studie teil-
genommen hatten, deren erhobene DBR-Datenmenge mit < 80 % aber dem
Ausschlusskriterium (s. Kap. 4.3.3.1) entsprach.

Die Lehrkraftreaktionen beziiglich der gesamten Professionalisierungs-
maBnahme werden in Tabelle 34 zusammengefasst dargestellt. Neben der
Darstellung der im Rahmen der Analyse der Antworten entwickelten Ober-
und Unterkategorien, werden auch deren quantitative Haufigkeit (= n) berich-
tet.

Die Lehrkréfte haben sich wéhrend der gesamten Professionalisierungs-
maBnahme gut betreut gefiihlt (M = 8.27, SD = 2.13), die Einschitzung des
Gesamtkonzepts fiel befriedigend aus (M = 6.80, SD = 2.29)."7 Zur offenen
Frage nach dem Mehrwert des Professionalisierungskonzepts (,,Welchen
Mehrwert hatte das Konzept fiir Sie?*) gingen insgesamt n = 59 Antworten
ein. Nach deren thematischer Clusterung konnten folgende sechs Kategorien
aufgestellt werden: Zufriedenheitsbekundungen und Niitzlichkeitseinschét-
zungen, Erweiterung des padagogischen Wissens, Verdnderung der Einstel-
lungen/Uberzeugungen, Verinderung des unterrichtspraktischen Handelns
sowie Initiierung von Reflexionsprozessen. Die gebildeten Kategorien sollen
im Folgenden genauer betrachtet werden.

Generelle Zufriedenheits- und Niitzlichkeitsbekundungen (n = 23) wurden
neben Danksagungen und positiven Attributen (,hilfreich®, ,lehrreich®,
,toll“, und ,,positiv) durch folgende Einschitzungen geduBlert: ,,Gut einsetz-
bar fiir neue junge Kollegen, denen die Erfahrung im Umgang mit schwieri-
gen Schiilern fehlt®, , kaum mehr Aufwand* und ,,Kennenlernen von Leuten,
an die man sich vertrauensvoll wenden kann®. Neben diesen grundsétzlichen
Einschitzungen bekundeten die Lehrkréfte ihre Zufriedenheit auch beziiglich
spezifischer Elemente des Professionalisierungskonzepts und stellten deren
Niitzlichkeit heraus. Besonders positiv gewiirdigt wurde der Erhalt und Ein-
satz der 84 Handlungsméglichkeiten (n = 10), vor allem der Aspekt des Halt-
gebens (,,Hilfe®, ,,Unterstiitzung*, ,,Stiitze*, ,,Sicherheit®, ,,Begleiter®, , struk-
turiert) wurde in diesem Zusammenhang oft erwdhnt (n = 5). Auch das

17 Interpretationsmafle bei geschlossenen Fragen: 10-9 = sehr gut, 8-7 = gut, 6-5 = befriedi-
gend, 4-3 = ausreichend, 2-0 = ungeniigend.

181



Kennenlernen und Anwenden von Verhaltensmonitoring mittels Direct Be-
havior Rating erschien den Lehrkriften in der Gesamtriickschau als fruchtbar
(n = 4), insbesondere die Moglichkeit von dessen Einsatz bei zukiinftigen
Elterngesprachen wurde positiv hervorgehoben. In jeweils n = 2 Antworten
wurden explizit die Fortbildungen und die Beratung positiv gewiirdigt. Die
Lehrkrifte duBerten sich aulerdem vermehrt positiv zur Erweiterung ihres
padagogischen Wissens (n = 13). So beschrieben sie, dass die Erweiterung
des Wissens um neue Kenntnisse und Methoden zur Forderung von Schii-
ler*innen mit Verhaltensschwierigkeiten (n = 5), das Erlernen neuer Bewer-
tungs- und Analysevarianten durch die Entwicklung der eigenen Beobach-
tungs- und Beurteilungsfahigkeiten (z = 5) und die Sensibilisierung fiir die
Ursachen von Verhaltensschwierigkeiten (n = 3) stattgefunden hétten. Des
Weiteren nahmen viele Lehrkréfte bei sich eine positive Verdnderung ihrer
Einstellungen/Uberzeugungen (n = 10) wahr. Die Pidagog*innen duBerten,
dass sie sich durch die ProfessionalisierungsmaBinahme stérker mit einzelnen
Schiiler*innen beschiftigten (n = 5), etwa durch das bewusstere Beobachten
und Aufbauen einer stirkeren Bindung. Sie gaben auflerdem an, einen neuen
Blick auf sogenanntes ,,Problemverhalten* gewonnen zu haben (n = 5), mit
mehr Verstiandnis fiir und weniger Vorurteilen gegeniiber Kindern mit Ver-
haltensauffilligkeiten sowie die Stirkung des eigenen Selbstvertrauens und
der Selbstwirksamkeit zu spiiren (z = 2). Im Rahmen der Professionalisie-
rungsmafinahme hat sich laut Angabe der Lehrkréfte auch das unterrichts-
praktische Handeln verédndert (» = 8). So fand durch das Verhaltensmonito-
ring mittels Direct Behavior Rating eine regelmafige und kontinuierliche
Auseinandersetzung mit dem*r Schiiler*in statt (n = 4), der Einsatz der §4
Handlungsmdglichkeiten ermoglichte eine strukturierte und kleinschrittigere
Foérderung (n = 2) und im Rahmen von Kolleg*innen- und Elterngespréachen
wurde die Forderung der Schiiler*innen weiter forciert (n = 2). Des Weiteren
konnten wihrend und nach der ProfessionalisierungsmafBnahme Reflexions-
prozesse bei den Lehrkriften initiiert werden (n = 5). Die Lehrkrifte sahen
sich vermehrt dazu angehalten, das eigene Verhalten fortwihrend kritisch zu
priifen und gegebenenfalls anzupassen sowie sich mit den eigenen Befind-
lichkeiten auseinanderzusetzen.

Im Rahmen der Evaluation des Professionalisierungskonzepts hatten die
Lehrkrifte auch die Mdoglichkeit, Anregungen fiir eine Weiterentwicklung
des Professionalisierungskonzepts zu geben (,,Welche Verbesserungsvor-
schldge haben Sie?“). Im Rahmen der Auswertung der eingegangenen Modi-
fikationsvorschldage (n = 32) konnten vier Kategorien gebildet werden. Die
meisten Verbesserungsvorschldge gab es zum Einsatz des Verhaltensmonito-
rings mittels Direct Behavior Rating (n = 13). Viele Lehrkréfte sprachen sich
dafiir aus, den Beurteilungszeitraum auf mehrere Stunden bzw. den gesamten
Schultag auszudehnen (n = 7). Einige gaben technische Hinweise zur Ver-
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Tabelle 34: Gemittelte und kategorisierte Lehrkrafteinschitzungen (N = 30) beziig-
lich der Professionalisierungsmafinahme nach deren Beendigung

Frage/ltem Antworten (gemittelt)
1. Wie
haben Sie @ @
sich betreut | | | | | | | | |X | | |
gefiihlt? 10‘1\2\3]4]5]6\7\8]9]10]
M=8.27,SD=2.13
2. Wie @ @
nutzlich
finden Sie N T N N O A |
das Gesamt- |0|1|2|3|4|5|6|7|8|9|10|
konzept?
M=6.80, SD=2.29
Antworten (kategorisiert, zusammengefasst, quantifiziert)
3. Welchen — Zufriedenheit und Nutzlichkeit (n = 23): Erhalt und Einsatz
Mehrwert der 84 HM (n = 10), Grundsatzliches (n = 5), Verhaltensmoni-
hatte das toring (n = 4), Fortbildungen (n = 2), Beratung (n = 2).
Konzept fiir — padagogisches Wissen (n = 13): neue Kenntnisse, Ideen und
Sie? (n =59) Methoden (n = 5), Verhaltensmonitoring (n = 5), Sensibilisie-

rung (n = 3).

— FEinstellungen/Uberzeugungen (n = 10): stirkere Auseinan-
dersetzung mit einzelnen Schiiler*innen (n = 5), anderer Blick
auf ,,Problemverhalten® (n = 3), Starkung des Vertrauens in
eigene Selbstwirksamkeit (n = 2).

— unterrichtspraktisches Handeln (n = 8): Verhaltensmonitoring
(n = 4), 84 HM (n = 2), Kolleg*innen- und Elterngesprache (n
=2).

— Reflexionsprozesse (n = 5): eigenes Verhalten kritisch be-
trachten und ggf. neue Ansatze finden.
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4. Welche — Verhaltensmonitoring (n = 13): Ausdehnung des Beurteilungs-

Verbesse- zeitraumes (n = 7), Beurteilung per App (n = 3), Einsatz bei

rungs- vielen Schiiler*innen (n = 1), zwischenzeitliche Auswertung

vorschlage der Beurteilungen (n = 1), Skalenbreite reduzieren (n = 1).

haben Sie? — Fortbildungen (n = 10): mehr Trainings- und Praxisbeispie-

(n=32) le/Ubungen (n = 7), Wissensvertiefung/mehr Informationen
(n=3).

— Konzepterweiterung (n = 6): Fremdhospitationen organisie-
ren (n = 3), Austausch zwischen Kolleg*innen initiieren
(n = 2), Hort einbeziehen (n = 1).

— zeitliche Rahmung (n = 3): Zeitrahmen verlangern (n = 1)/
verkiirzen (n = 2).

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der Nennun-
gen innerhalb der Ober-/Unter-Kategorie, SuS = Schiiler*innen, 84 HM = 84 Hand-
lungsméglichkeiten (Hartke et al., 2018).

Die Antworten zu den geschlossenen Fragen 1 und 2 wurden iiber die Gesamtgruppe
gemittelt.

Die Antworten zu den offenen Fragen 3 und 4 wurden anhand der Inhalte kategorisiert
(induktiv), in Stichpunkten zusammengefasst und quantifiziert (Ober-/Unter-Kate-
gorie).

haltensbeurteilung via App (n = 3) und vereinzelt wurde der Einsatz von
DBR bei mehr als zwei Schiiler*innen einer Klasse (n = 1), die zwischenzeit-
liche Auswertung der Beurteilungen (n = 1) und die Reduzierung der Skalen-
breite (n = 1) angeregt. Ein weiteres Thema, zu dem es viele Anregungen
gab, waren die Fortbildungen (n = 10). Die Lehrkréfte haben sich vor allem
mehr Trainings- und Praxisbeispiele bzw. Ubungen (n = 7) und zu bestimm-
ten Bereichen mehr Informationen (n = 3) gewiinscht. So wurde angeregt,
Praxisbeispiele und Erfahrungen bei der Anwendung der 84 Handlungsmog-
lichkeiten zu thematisieren und mehr Trainingsbeispiele und Ubungen einzu-
bauen, die Fortbildungsinhalte noch konkreter auf einzelne Schiiler*innen
auszurichten und die Wissensvermittlung im Bereich Entwicklungspsycholo-
gie auszubauen. Vorschlige und Ideen zur inhaltlichen Ergéinzung der Pro-
fessionalisierungsmafinahme wurden unter der Kategorie Konzepterweite-
rung (n = 6) geclustert. Hier wurde angeregt, Fremdhospitationen zu organi-
sieren (n = 3), den Austausch zwischen Kolleg*innen stirker zu forcieren
(n = 2) und den Hort systematisch einzubeziehen (n = 1). In einer letzten
Kategorie wurden Aussagen zur zeitlichen Rahmung (n = 3) der Professiona-
lisierungsmaBnahme zusammengefasst, die recht widerspriichlich ausfielen.
Wihrend einerseits vorgeschlagen wurde, den Interventionszeitraum zu ver-
langern (n = 1), pladierten andere dafiir, ihn zu verkiirzen (n = 2).
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Lehrkrafteinschdtzungen beziiglich einzelner Elemente der
Professionalisierungsmafinahme

Im Folgenden sollen einzelne Professionalisierungselemente genauer betrach-
tet werden. Begonnen wird mit den Lehrkraftriickmeldungen zu den Fortbil-
dungen und dem eingesetzten Verhaltensmonitoring mittels Direct Behavior
Rating, die Tabelle 35 zu entnehmen sind. Beide Bereiche wurden durch ein
geschlossenes Antwortformat mit einer 10-er Likert-Skala (0 = totale Ableh-
nung; 10 = totale Zustimmung) erfasst.

Die Fortbildungen schitzten die Lehrkrifte im Mittel als hilfreich ein
(M=17.5,8SD =1.37) und deren Linge als angemessen (M = 7.3, SD = 2.22).
Das Verhaltensmonitoring mittels DBR wurde weniger positiv bewertet.
Wihrend sowohl die Niitzlichkeitseinschdtzung des Instruments (M = 6.63,
SD =2.77) als auch die Einschétzung zu dessen Durchfiihrbarkeit/Praxistaug-
lichkeit (M = 6.60, SD = 2.97) als befriedigend zu interpretieren sind, ist die
Wahrscheinlichkeit, dass die Lehrkrifte das Verhaltensmonitoring per Direct
Behavior Rating in Zukunft einsetzen, nur noch ausreichend hoch (M = 4.73,
SD =3.86).

Alle neun Lehrkrifte, die eine kooperativ-systemische Beratung erhalten
hatten, konnten bei der Abschlussveranstaltung diesbeziiglich befragt werden.
Die Befragung erfolgte iiber geschlossene und offene Antwortformate, die
der Tabelle 36 zu entnehmen sind. Begonnen wird mit den geschlossenen
Antwortformaten, die auf einer 10-er Likert-Skala die Spannbreite von totaler
Ablehnung (= 0) und totaler Zustimmung (= 10) abdeckten.

Die Wahrscheinlichkeit, dass die Lehrkréfte auch in Zukunft freiwillige
Beratungen in Anspruch nehmen werden, ist tendenziell hoch (M = 7.89, SD
= 2.02). Dies ldsst auf eine grundsitzlich hohe Zufriedenheit der Lehrkrifte
mit den Beratungssitzungen schlieBen. Positive Effekte der Beratung auf die
Emotionsregulierung (M = 6.6, SD = 2.45), Stressregulation (M = 6.11, SD =
2.54) und Sicherheit in der Klasse (M = 6.11, SD = 3.65) schitzen die Lehr-
kréfte fiir sich als eher befriedigend ein.

Es folgen die Ergebnisse zur Fiinf-Finger-Methode. Die Antworten zu
»Das fand ich gut.“ (n = 11) wurden in die Kategorien Atmosphére, Stil und
Art der Beratung sowie Grundsétzliches unterteilt. Die meisten Kommentare
gab es zum Stil und zur Art der Beratung (n = 5). Besonders hervorgehoben
wurden hierbei die Fithrung und Aufbereitung des Gespréchs, das Eingehen
auf die eigene Person und Rolle als Lehrkraft, die umfangreiche und inhalt-
liche Beratung sowie, dass sich die Beraterin mit Ratschldgen zuriickgehalten
habe. Die Atmosphére wihrend der Beratung wurde ebenfalls hiufig erwéhnt
(n = 4), die von den Lehrkréften als offen und positiv beschrieben wurde.
Dem Bereich Grundsitzliches (n = 2) wurden die Kommentare zugeordnet,
die grundsétzlich positiv betonten, dass die Beratung (in der Schule) stattge-
funden hat (,,Zeit fiir personliche Einzelfallberatung®, ,Beratung in
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Tabelle 35: Gemittelte Lehrkrafteinschitzung (N = 30) beziiglich der durchlaufenen
Fortbildungen und des eingesetzten Verhaltensmonitorings nach Beendigung der Pro-
fessionalisierungsmafnahme

Frage/ltem Antworten (gemittelt)

Fortbildungen
1. Als wie @ @
L N I I O S I
schatzen Sie ‘0‘1’2‘3‘4’5’6‘7‘8’9’10’
die Fortbil-
dungen ein?

2.0etange || | [ [ | | x| ] | |
der Veranstal- | 0 | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 | 8 | 9 | 10 |
tungen war

angemessen.
M=7.3,5D=2.22

Verhaltensmonitoring mittels Direct Behavior Rating

N N
|

3. Bewerten Sie | | | | | | | X | | |
die Niitzlichkeit | 0 | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 | 8 | 9 | 10
der DBR.

M=6.63, SD=2.77

4. Wie durch- | | | | | | |
fihrbar/praxis-

tauglich finden ‘ 0 ‘ 1 ’ 2 ‘ 3 ‘ 4 ’ 5 ’
Sie die DBR?

5. Wie wahr- @ @

scheinlich ist | | | | | x| | | | | | |
es, dass Sie

die DBR in joft]2]3[a]s]e[7]8]o9]10]
Zukunft anwen-

den? M =473, SD=3.86

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, DBR = Direct Behavior
Rating (Christ et al., 2009).
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Tabelle 36: Gemittelte Lehrkrafteinschétzung (n = 9) beziiglich der erhaltenen sys-
temisch-kooperativen Beratungssitzung nach Beendigung der Professionalisierungs-

mafBnahme

Frage/ltem

Antworten (gemittelt und kategorisiert)

1. Wie wahr-
scheinlich ist
es, dass Sie
in Zukunft
freiwillige
Beratungen
in Anspruch
nehmen?

@ ©
N I O "

o] 1]
M=7.89, SD = 2.02

2. In wel-
chem AusmaBi
hatte die
Beratung
positiven Ein-
fluss auf
lhre...

Emotionsregulierung

® ©
N O O O
o] 1] 6

M=6.67, SD =2.45

Stressregulation
® ©
NN T U S I I

o]t
M=6.11, SD =2.54

Sicherheit in der Klasse
@ ©
A T S N O

o]t ]
M=6.11, 5D = 3.65

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der Nennun-
gen innerhalb der Ober-/Unter-Kategorie.

Die Antworten zu den geschlossenen Fragen 1 und 2 wurden iiber die Gesamtgruppe

gemittelt.
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Frage/ltem Antworten (kategorisiert und zusammengefasst)

3. Das fand — Atmosphare (n = 4): angenehm (n = 2), offen (n = 2).
ich gut. — Stil und Art der Beratung (n = 5): Gesprachsfiihrung, keine
(n=11) Ratschlage, Aufbereitung, Eingehen auf Person und Rolle als

Lehrkraft, sehr umfangreiche, inhaltliche Beratung.
— Grundsatzliches (n = 2): Zeit fiir personliche Einzelfallbera-
tung, Beratung in Schule nach Unterricht.

4. Darauf — erhaltene Wertschatzung in Beratung.

mdéchte ich — eine Beratungssitzung ist zu wenig (,,Tropfen auf den heiBen
hinweisen. / Stein“).

Das ist mir

aufgefallen.

(n=2)

5. Das gefallt mir

nicht. (n = 0)
6. Das nehme — Methoden (n = 3): in die Rolle des Kindes versetzen, Fragen
ich mit. im Indikativ beantworten, visuelle Darstellung der Problem-
(n=28) situation, bspw. durch Puppen.
— Erkenntnis (n = 3): eigene Einstellung zu Schiiler*innen kann
Auswirkungen auf deren Sozialverhalten haben, positive Ver-
starkung hilft da, wo man es nicht erwartet, 6fter mal den
Blickwinkel andern/Neues ausprobieren.
— Selbstvertrauen (n = 2): Gelassenheit, an die eigenen Star-
ken glauben.
7. Das wiirde — Unterstiitzung (n = 4): kurzfristige Hilfen und lehrerbeglei-
ich mir fir die tende Beratung in Stresssituationen durch kompetentes
Zukunft Fachpersonal (n = 2), psychologische Unterstiitzung bei El-
wiinschen. terngesprachen, mehr Unterstiitzung seitens des Schulamtes
(n=7) (bspw. durch Supervision).

— hohere Professionalitat (n = 2): in schwierigen Situationen
gelassen(er) bleiben, Erfolg bei der Anwendung.
— Einbindung der Eltern (n = 1): Eltern mit ,,ins Boot* holen.

Anmerkung. Die Antworten zu den offenen Fragen 3 bis 7 wurden anhand der Inhalte
kategorisiert (induktiv), in Stichpunkten zusammengefasst und quantifiziert (Ober-
/Unter-Kategorie).
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Schulenach Unterricht). Bei ,,Darauf mochte ich hinweisen.” / ,,Das ist mir
aufgefallen.” (n = 2) wurde einerseits fiir die erhaltene Wertschitzung in der
Beratung gedankt und andererseits angemerkt, dass eine Beratung zwar helfe,
jedoch iiber einen lingeren Zeitraum betrachtet, wie ein ,,Tropfen auf den
heiBBen Stein“ wirke. Unter der Rubrik ,,Das gefallt mir nicht.” gab es keiner-
lei Anmerkungen (n = 0). Die Antworten zum Item ,,Das nehme ich mit.“
waren vielfaltig (n = 8). Zum einen erachteten die Lehrkréfte das Kennenler-
nen bestimmter Beratungsmethoden als hilfreich und niitzlich fiir die eigene
Arbeit (n = 3). Dazu gehorte, sich in die Rolle des Kindes zu versetzen, Fra-
gen im Indikativ zu beantworten und die Problemsituation, bspw. durch Pup-
pen, visuell darzustellen. Zum anderen nahmen die Lehrkréfte folgende neue
Erkenntnisse (n = 3) aus dem Beratungsgesprich mit: Die eigene Einstellung
zu Schiiler*innen kann Auswirkungen auf deren Sozialverhalten haben; posi-
tive Verstiarkung hilft da, wo man es nicht erwartet; es lohnt sich, 6fter mal
den Blickwinkel zu dndern und Neues auszuprobieren. Des Weiteren dul3er-
ten einige Lehrkrifte hinzugewonnenes Selbstvertrauen (n = 2), das durch
,»Gelassenheit™ und ,,den Glauben an die eigenen Stiarken* umschrieben wur-
de. Fiir die Zukunft wiinschten sich die Lehrkréfte (n = 7) mehr Unterstiit-
zung anhand von kurzfristigen Hilfen, lehrerbegleitenden Beratungen in
Stresssituationen und bei Elterngespridchen durch kompetentes Fachpersonal
sowie mehr Unterstiitzung seitens des Schulamtes, etwa durch Supervision.
Vereinzelt wiinschten sich die Lehrkréfte eine noch hohere Professionalitét
(n =2), um auch in schwierigen Situationen gelassen(er) bleiben zu kdnnen.
Eine Lehrkraft wiinschte sich eine stérkere Einbindung der Eltern.

5.2 Ergebniszusammenfassung

Nach der ausfiihrlichen Darstellung der Ergebnisse der Evaluationsstudie
zum Professionalisierungskonzept werden diese im Folgenden tabellarisch
zusammengefasst (Tabelle 37).
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Tabelle 37: Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse der Evaluationsstudie
zum Professionalisierungskonzept, geordnet nach den Wirkungsebenen von Leh-
rer*innenfortbildungen, den abhéngigen Variablen/Untersuchungsschwerpunkten und

den Analyseverfahren

Schiiler*innenoutcomes

auffalligkeiten

o | Abhdngige Verfahren Ergebnisse
& § | Variable/Unter-
© 2 | suchungs-
< 2 | schwerpunkt
E
spezifische DBR-MIS, Mehr- signifikante sprunghafte und
Verhaltens- ebenenanalyse kontinuierliche Reduktion der

spezifischen Verhaltensauffal-
ligkeiten wahrend der Interven-
tion

Nichtregel-
konformes
Verhalten

DBR-SIS, Mehr-
ebenenanalyse

signifikante sprunghafte und
kontinuierliche Reduktion des
nichtregelkonformen Verhaltens
wahrend der Intervention

Effekte der 84
HM in Abhangig-
keit vom Erkla-
rungs- und
Handlungs-
ansatz:
lerntheoretische
vs. ,,kombinier-
te“ Intervention

DBR-MIS und DBR-
SIS, Mehrebenen-

analyse

bei lerntheoretischer Inter-
vention:

signifikante sprunghafte und
kontinuierliche Reduktion der
spezifischen Verhaltensauffal-
ligkeiten und des nichtregelkon-
formen Verhaltens wahrend der
Intervention

bei kombinierter Intervention:
signifikante kontinuierliche
Reduktion der spezifischen
Verhaltensauffalligkeiten und
des nichtregelkonformen Ver-
haltens wahrend der Interven-
tion

Verhaltens-
auffalligkeiten

Gesamtproblemwert

SDQ, ANOVA

signifikante und nachhaltige
Reduktion der Verhaltensauffal-
ligkeiten nach der Intervention

prosoziales
Verhalten

Prosoziales Verhal-

ten SDQ, ANOVA

signifikante und nachhaltige
Steigerung des prosozialen Ver-
haltens nach der Intervention
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mit Beratung

o | Abhangige Verfahren Ergebnisse
& § | Variable/Unter-
© 2 | suchungs-
£ £ | schwerpunkt
E
Einsatzhaufig- Quantifizierung der Einsatzhaufigkeit: 67 % (= oft)
keit der 84 HM Einsatzhaufigkeit
der 84 HM wahrend
Intervention:
sehr oft = 80-100 %
oft = 60-80 %
gelegentlich = 40-60
%
c selten = 20-40 %
3 kaum < 20 %
g
5
%5 Interaktions- DBR-MIS und DBR- signifikant negativer Inter-
_;ct effekt zwischen SIS, Mehr- aktionseffekt: bei seltenem
< Einsatzhaufig- ebenenanalyse mit Einsatz der 84 HM (= 20-40 %)
- keit der 84 HM dem vierfach ge- keine positiven Auswirkungen
und Schiiler*in- stuften Kreuzpradik- | auf DBR-MIS und DBR-SIS fest-
nenoutcomes tor ,,Einsatzhaufig- stellbar
keit“ (sehr oft/oft/
gelegentlich/selten) | signifikant positiver Inter-
aktionseffekt: bei haufigem
Einsatz der 84 HM (> 60 %)
positive Auswirkung auf DBR-MIS
feststellbar
Selbstwirksam- Lehrer-Selbst- signifikante Steigerung des
keitsempfinden wirksam- Selbstwirksamkeitsempfindens
keitserwartung, nach der Intervention; keine
s ANOVA nachhaltige Wirkung feststellbar
=
;g Selbstwirksam- signifikante Steigerung des
= keitsempfinden Selbstwirksamkeitsempfindens
) ohne Beratung nach der Intervention; keine
“‘é nachhaltige Wirkung feststellbar
=
-E Selbstwirksam- keine signifikante Steigerung
= keitsempfinden des Selbstwirksamkeitsempfin-

dens nach der Intervention;
keine Follow-up-Effekte
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o | Abhangige Verfahren Ergebnisse
& § | Variable/Unter-
© 2 | suchungs-
£ £ | schwerpunkt
E
Interaktions- DBR-MIS und DBR- positive Interaktionseffekte
effekt zwischen SIS, Mehrebenen- zwischen Selbstwirksamkeits-
Selbstwirksam- analyse mit dem empfinden und spezifischen
keitsempfinden dreifach gestuften Verhaltensauffalligkeiten der
und Schuler*in- Kreuzpradiktor Schiler*innen (DBR-MIS)
nen-outcomes »Selbstwirksam-
keitsempfinden® kein positiver Interaktionseffekt
zwischen Selbstwirksamkeits-
empfinden und Regelverhalten
der Schiiler*innen (DBR-SIS)
Zufriedenheit Evaluationsfragebo- | Gesamte Professionalisie-
und Niitzlich- gen zum Professio- rungsmaBnahme
keitseinschat- nalisierungskonzept, | gute Betreuung
zungen zur deskriptive Auswer- | Niitzlichkeitseinschatzung des
c Professionalisie- | tung Gesamtkonzepts befriedigend
“8’ rungsmaBnahme
Z und ihren Ele- Professionalisierungselemente
@ menten Fortbildungen: hilfreich und
& Lange angemessen
L DBR: Nutzlichkeit sowie Pra-
% xistauglichkeit befriedigend
- kooperativ-systemische Bera-
tung: hohe Zufriedenheit mit
Beratung; Einschatzung von
positiven Effekten auf eigene
Person befriedigend

Anmerkungen. DBR-MIS = Direct Behavior Rating-Multi-Item-Scale, DBR-SIS =
Direct Behavior Rating-Single-Item-Scale (Christ et al., 2009), SDQ = Strengths and
Difficulties Questionnaire — Lehrkraftversion (Goodman, 2005), ANOVA = Einfakto-
rielle Varianzanalyse, 84 HM = 84 Handlungsmoglichkeiten (Hartke et al., 2018),
Evaluationsfragebogen zum Professionalisierungskonzept, ,.kombinierte” Intervention
= Intervention mit lerntheoretischem/kognitions-psychologischem/schiiler*innen-
zentriertem Erklarungs- und Handlungsansatz.
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6 Diskussion

Bevor die in Kapitel 5 vorgestellten Ergebnisse der Evaluationsstudie zum
Professionalisierungskonzept diskutiert werden, erfolgt zunéchst eine kriti-
sche Reflexion der Untersuchungsmethoden. Auf diese Weise sollen etwaige
Einschriankungen der Aussagekraft der erhobenen Daten vorab diskutiert und
eine Grundlage fiir die Interpretation der dargestellten Ergebnisse geschaffen
werden.

6.1 Methodenkritische Reflexion der Ergebnisse

Bei der vorliegenden Evaluationsstudie handelt es sich um eine explanative,
quasi-experimentelle Feldstudie im Ein-Gruppen-Design mit Messwieder-
holungen, bei der eine kontrollierte Einzelfalluntersuchung, standardisierte
statusdiagnostische Verfahren und tentative, vertiefende Analysen zur Erhe-
bung von Schiiler*innen- und Lehrkraftdaten eingesetzt wurden. Es ist dem-
nach eine komplexere Studie im Mixed-Method-Design, bei der es gilt, die
jeweils spezifisch eingesetzten Erhebungs- und Auswertungsmethoden kri-
tisch zu beurteilen. Fiir eine strukturierte Analyse erfolgen separate Betrach-
tungen des quasi-experimentellen Ein-Gruppen-Designs, der kontrollierten
Einzelfallstudie im Multi-Baseline-Design und der qualitativen Befragungen.

Ein essentielles Kriterium fiir die Giiltigkeit der Untersuchungsergebnisse
stellt die interne und externe Validitét dar. Eine experimentelle Untersuchung
ist intern valide, wenn die kausale Interpretation ihrer Ergebnisse inhaltlich
eindeutig ist — wenn also ein aufgetretener Effekt als Unterschied im Wert
der abhéngigen Variable eindeutig auf das Treatment und/oder die Interven-
tion zuriickgefiihrt werden kann und der Einfluss von Storvariablen dabei
kontrolliert oder ausgeschaltet wurde. Traditionell (Cook & Campbell, 1979;
vgl. Shadish et al. 2002, S. 55) werden folgende neun Bedrohungen der inter-
nen Validitét unterschieden:

Unklare zeitliche Abfolge
Selektionseffekte

Externe zeitliche Einfliisse
Reifungsprozesse

Statistische Regressionseffekte
Experimentelle Mortalitét
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7. Testiibung
8. Mangelnde instrumentelle Reliabilitét
9. Kombination der genannten Bedrohungen der internen Validitét

Bedrohungen der internen Validitdt fithren dazu, dass der statistisch nachge-
wiesene Zusammenhang zwischen Variablen nicht eindeutig als Ursache-
Wirkungs-Zusammenhang interpretiert werden kann (Bortz & Doéring, 2006).
Als externe Validitdt wird die Verallgemeinerbar- oder Generalisierbar-
keit der Untersuchungsergebnisse bezeichnet. Besonders hoch ist diese, wenn
die Untersuchung in der natiirlichen Umgebung stattfindet (Bortz & Déring,
2006). Die externe Validitidt kann, den Komponenten eines Experimentes
entsprechend, in vier Aspekte unterteilt werden (vgl. Shadish et al., 2002):

1. Personen: Sind die Ergebnisse auf eine Grundgesamtheit von Personen
iibertragbar, aus denen die Versuchspersonen stammen, z.B. auf alle
Schiiler*innen des Bundeslandes M-V oder Schiiler*innen im FSP ESE
der Bundesrepublik? Eine Generalisierbarkeit auf Personen einer Grund-
gesamtheit ist dann mdglich, wenn eine reprisentative Stichprobe dieser
Grundgesamtheit gezogen und in einem Experiment untersucht wurde.
Alle Faktoren, die die Représentativitit der Stichprobe beeintréchtigen,
wie z.B. der Verlust von Probanden durch vorzeitigen Abbruch, schrin-
ken dann auch die Generalisierbarkeit ein.

2. Treatments: Sind die Ergebnisse auf dhnliche Treatments iibertragbar?
Kann sich etwa der Effekt der Professionalisierungsmafinahme und seiner
Elemente auch bei einer anderen Variante desselben Treatments oder
Kombination mit anderen Interventionen oder eine begrenzte Implemen-
tierung zeigen?

3. Abhéngige Variablen (outcomes): Sind die Ergebnisse auch fiir andere
abhéngige Variablen giiltig? Zeigt das entwickelte Professionalisierungs-
konzept neben der Stirkung des Selbstwirksamkeitsempfindens der Lehr-
kréfte auch einen positiven Effekt auf andere Variablen, wie ihr unter-
richtliches Handeln oder die Schiiler*innenoutcomes?

4. Untersuchungsbedingungen (settings): Gelten die Ergebnisse auch unter
anderen situativen Bedingungen und kulturellen Kontexten? Gibt es etwa
Unterschiede bei der Durchfiithrung in eher ldndlichen im Gegensatz zu
stadtischen Gebieten? Konnen die Ergebnisse auf andere Grundschulen
iibertragen werden?

Nach Bortz und Déring (2016) gelingt es bei Studien nur selten, sowohl die
interne als auch die externe Validitit voll zu erfiillen. Dies ist auch in der
vorliegenden Studie der Fall, wobei vor allem Einschrdnkungen der internen
Validitdt zu diskutieren sind. Da die vorliegende Feldstudie nicht unter La-
borbedingungen, sondern in der natiirlichen Umgebung der Proband*innen
durchgefiihrt wurde, waren Stdrvariablen nur schwer zu kontrollieren und
konnen so Einfluss auf die Untersuchungsergebnisse genommen haben — die
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interne Validitdt ist im Vergleich zu anderen experimentellen Anordnungen
in der vorliegenden Studie niedriger. Die externe Validitdt und somit die
Reprisentativitidt und Generalisierbarkeit der Ergebnisse kann hingegen als
eher hoch eingeschitzt werden. Im Folgenden sollen zunédchst die interne und
externe Validitit des quasi-experimentellen Ein-Gruppen-Designs systema-
tisch betrachtet werden. Dieser Teil der Evaluationsstudie fokussiert die Wir-
kungsebenen Lehrkraftkognitionen und Schiiler*innenoutcomes (vgl. Kap.
4.1) und betrachtet die jeweiligen Merkmalsauspridgungen zu drei MZP, vor
der Intervention (Prd-), unmittelbar nach der Intervention (Post-) und vier
Monate nach der Intervention (Follow-up-Testung).

Die wohl schwerwiegendste Gefihrdung der internen Validitét stellt das
Ein-Gruppen-Design dar. Aufgrund des Fehlens einer Kontrollgruppe kann
nicht ausgeschlossen werden, dass Verdnderungen ursdchlich nicht aus-
schlieBlich auf das Treatment und seine Elemente zuriickzufiihren sind (Bortz
& Déring 2016, S. 202). So kdnnen sich Verdnderungen des sozialen aul3er-
schulischen Umfelds der Kinder auswirken und damit externe zeitliche Ein-
fliisse die Ergebnisse beeinflussen. Eine weitere Gefahrdung der internen Va-
liditét stellen in diesem Zusammenhang Reifungsprozesse dar. Es kann nicht
ausgeschlossen werden, dass sich die Schiiler*innen im Verlauf der Evalua-
tionsstudie von allein in ihrem Verhalten verdndert haben (Bortz & Ddring
2016, S. 103). Des Weiteren konnen sich die Messungen aus formal-statisti-
schen Griinden verdndern. Diese sogenannten Regressionseffekte betreffen
vorzugsweise Extremwerte, die bei wiederholten Messungen zur Mitte ten-
dieren. Alle drei Aspekte konnen filschlich als kausale Treatmenteffekte
interpretiert werden und miissen bei der Interpretation der Ergebnisse bertick-
sichtigt werden. Davon abgesehen, kann das Studiendesign uneingeschrankt
verwendet werden, um zu zeigen, ob wihrend der Intervention bedeutsame
Merkmalsénderungen eingetreten sind.

Die Proband*innen der Untersuchungsgruppen wurden auBerdem nicht
zufillig ausgewdhlt, sondern befanden sich in ihren natiirlichen Gruppen,
ihren Schulen bzw. Schulklassen. Die Lehrkréifte meldeten sich auf freiwilli-
ger Basis und aus Interesse fiir die Studienteilnahme an. Bei den Schiiler*in-
nen war die Bedingung fiir die Aufnahme in die Untersuchungsgruppe das
Aufweisen auffilliger Werte im Kurzscreening schulischen Verhaltens (Blu-
menthal & Blumenthal, in Vorb.). Die Lehrkrifte, die Interesse an der Stu-
dienteilnahme signalisiert hatten, schétzten dafiir diejenigen Schiiler*innen
ihrer Klassen ein, fiir die ein Einverstdndnis der Erziehungsberechtigten vor-
lag (vgl. Kap. 4.3.3). Bei dieser Art der Untersuchungsgruppenbildung kon-
nen Selektionseffekte nicht ausgeschlossen werden. Die Versuchspersonen
konnen sich etwa anhand gewisser Dispositionen wie Alter und Geschlecht
systematisch von der Zielpopulation unterscheiden. Bei den vorliegenden
Untersuchungsgruppen zeigen sich vornehmlich unausgewogene Geschlech-
terverhdltnisse. So ist die Untersuchungsgruppe Lehrkrifte ausnahmslos
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weiblich. Laut reprédsentativer Zahlen betrdgt der Frauenanteil bei Grund-
schullehrkréiften in Deutschland jedoch rund 90 % (Statistisches Bundesamt
2019, S. 95) — somit ist der Selektionseffekt beziiglich des Geschlechts der
Lehrkrifte als marginal einzuschitzen. Die Untersuchungsgruppe der Schii-
ler*innen zeigt ebenfalls ein unausgewogenes Geschlechterverhéltnis: So-
wohl in der Gesamtstichprobe aller gescreenten Kinder als auch in der Unter-
suchungsgruppe wurden die Jungen in den Subskalen Regelverhalten, emo-
tional-soziales Verhalten oder Arbeitsverhalten signifikant, im Schnitt drei
bis viermal héufiger als aufféllig eingeschitzt als die Méadchen. Auch dies
spiegelt die in anderen Studien festgestellte Geschlechterverteilung wider.
Jungen haben ein drei bis vier Mal groferes Risiko, Verhaltensauffalligkeiten
oder emotional-soziale Entwicklungsstérungen zu entwickeln als Miadchen
(Brezinka, 2003). Diese sind somit auch in der Grundgesamtheit aller Kinder
mit Verhaltensauffilligkeiten und emotional-sozialen Entwicklungsstdrungen
iiberproportional hdufig vertreten. Selektionseffekte sind in der vorliegenden
Studie somit eher gering.

Da es zwischen Pré- und Posttest bereits zu einem Dropout von 11 Lehr-
kréaften (~ 5 %) kam und fiir die Bildung der Untersuchungsgruppe weitere
24 Lehrkraftdaten (~ 50 %) aufgrund theoretischer Uberlegungen nicht in die
finalen Berechnungen eingingen (vgl. Kap. 4.3.3.1), muss auflerdem die
experimentelle Mortalitit diskutiert werden. Die Wirksamkeit eines Trai-
nings kann stark tiberschitzt werden, ,,wenn bei der Nachher-Messung nur
noch die besonders motivierten und leistungsstarken Teilnehmenden présent
sind, weil die anderen die MaBBnahme inzwischen abgebrochen haben® (Bortz
& Déring 2016, S. 103). Aus diesem Grund sollte festgehalten werden, wann
und warum Untersuchungspersonen aus der Studie herausgefallen sind, um
dies bei der Interpretation beriicksichtigen zu konnen. Dies ist vorliegend der
Fall. Der Zeitpunkt und die Griinde fiir den Abbruch bzw. den Ausschluss
aus der Untersuchungsgruppe wurden in der Studie genau dokumentiert (vgl.
Kap. 4.3.3.1) und kénnen damit bei der Interpretation beriicksichtigt werden.
Der von den Lehrkriften initiierte Dropout kam malgeblich durch gesund-
heitliche Griinde (Schwangerschaft oder Krankheit) zustande. Vereinzelt
wurden kein Grund bzw. der Zeitaufwand fiir das Projekt als Abbruchgrund
genannt. Eine Gefahrdung der internen Validitdt kommt daher eher bei dem
umfassenderen Ausschluss von Proband*innen durch die Versuchsleiterin in
Betracht. Dieser wurde durchgefiihrt, um eine Aussage iiber die Umsetzungs-
treue und damit auch mogliche Effekte der Intervention treffen zu konnen (s.
Kap. 4.3.3). Die Lehrkrifte, die mindestens 80 % der moglichen Datenpunkte
erhoben hatten und deren Daten bei den finalen Berechnungen beriicksichtigt
wurden, konnten sich jedoch durch eine héhere Motivation und bessere Um-
setzung der Intervention auszeichnen. Wire dies der Fall, so konnte die
Wirksamkeit der Intervention iiberschitzt werden. Dieser Aspekt muss eben-
falls bei der Interpretation beriicksichtigt werden.
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Eine weitere Einschrinkung der internen Validitat wird als mangelnde in-
strumentelle Reliabilitit beschrieben: ,Im Verlaufe der Zeit kann sich die
Qualitdt eines Messinstrumentes verdndern, so dass Messwertunterschiede
entstehen, die félschlich als kausale Treatmentwirkung interpretiert werden
koénnen (Bortz & Déring 2016, S. 103). Um dieser Gefdhrdung der internen
Validitét vorzubeugen, wurden in der vorliegenden Studie standardisierte
Messinstrumente mit hoher Reliabilitit eingesetzt. Die Einschitzungen er-
folgten jedoch durch die Lehrkrifte selbst, sodass etwa Voreingenommen-
heit, Wunschdenken bzw. erwiinschte Antworten seitens der Beurteiler*innen
nicht auszuschlielen sind.

Waihrend sich in der vorliegenden Studie eine grofere Anzahl an vermu-
teten Gefdhrdungen der internen Validitét identifizieren lassen, zeigen sich
besondere Stirken im Bereich der externen Validitdt. Da die ungiinstigen
Einfliisse auf die externe Validitét eher gering sind, konnen die Ergebnisse
als 0kologisch valide angesehen werden. Dies soll im Folgenden anhand der
vier Aspekte externer Validitit nach Shadish et al. (2002) genauer ausgefiihrt
werden:

1. Personen: Da die Studie in einem natiirlichen Setting stattfand, ist davon
auszugehen, dass die Ergebnisse — die zuvor diskutierten Einschrankun-
gen der internen Validitdt beriicksichtigend — iiber die Untersuchungs-
personen und -bedingungen hinaus generalisierbar sind und somit auf die
Grundgesamtheit der Grundschullehrkrifte der Klassen eins bis vier als
auch die der Grundschiiler*innen im Bereich des FSP ESE in Deutsch-
land iibertragen werden konnen.

2. Treatment: Es ist nicht davon auszugehen, dass es starke Wechselwirkun-
gen des Kausaleffektes mit den Treatmentbedingungen gab (Bortz &
Déring 2016, S. 104). Dies betrifft neben dem Treatment'® auch die im-
plementierte Intervention'®. Der Einsatz der 84 Handlungsmdoglichkeiten
beruhte auf dem Grundsatz evidenzbasierter Praxis (vgl. Kap. 2.1.3.3).
Hierbei verlangt die ,,Umsetzung konkreter Mainahmen im Unterricht
[...] einen planenden und verantwortlich handelnden Praktiker, der die
einzelne Situation mit den speziellen Bedingungen erfasst und bertick-
sichtigt (Hartke et al. 2018, S. 10). Individuelle Vorgehensweisen, Vari-
anten und Abweichungen von den konkreten Handlungsmdglichkeiten
und -mafinahmen waren somit intendiert.

3. Abhéngige Variablen (outcomes): Die Effekte des Professionalisierungs-
konzepts und seiner Elemente (vgl. Kap. 4.1) wurden auf unterschied-
lichen Ebenen (vgl. Kap. 4.1) und anhand unterschiedlicher Operationali-

18 Treatment hier: Das Professionalisierungskonzept inklusive seiner Handlungsfelder und
Professionalisierungselemente.

19 Intervention hier: Einsatz des Professionalisierungselements 84 Handlungsmoglichkeiten
(Hartke et al., 2018).
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sierungen (vgl. Kap. 4.2.1) gemessen. Dies ldsst den Schluss zu, dass die
Ergebnisse flir mehrere abhéingige Variablen giiltig sind (Bortz & Doring
2016, S. 95).

4. Untersuchungsbedingungen (settings): Das Untersuchungssetting wurde
so gestaltet, dass es eine mdoglichst groe Bandbreite an Beschulungs-
formen abbildet. Mit vier Schulen im stiddtischen und drei Schulen im
landlichen Gebiet, davon sechs Offentliche Schulen und eine in privater
Tréagerschaft sowie zwei Schulen mit reformpéadagogischem Profil, bildet
es eine diverse Schullandschaft ab. Die Ergebnisse konnen demnach auf
unterschiedliche Grundschulsettings in Deutschland der Klassenstufen
eins bis vier ibertragen werden.

Neben der internen und externen Validitéit soll auch der Stichprobenumfang
als Aspekt statistischer Validitdt diskutiert werden. Bortz und Déring (2016,
S. 845) geben fiir die ANOV A mit Messwiederholungen, die im Rahmen des
quasi-experimentellen Ein-Gruppen-Designs verwendet wurde um Merkmal-
sanderungen der Schiiler*innen und Lehrkrifte liber die Zeit zu erfassen, eine
Stichprobengrofle von mindestens 27 Personen an. Wéhrend die Untersu-
chungsgruppe Schiiler*innen (N = 27) sich noch in dem vorgegebenen Rah-
men befinden, unterschreitet die Untersuchungsgruppe Lehrkréfte (N = 21)
diesen um sechs Personen. Da ein zu geringer Stichprobenumfang zu einer
mangelnden Teststarke bei Signifikanztests fithren kann, muss dies bei der
Interpretation der Daten zu den Lehrkraftkognitionen berticksichtigt werden.

Handlungsleitend fiir die Interpretation der Studienergebnisse aus dem
quasi-experimentellen Ein-Gruppen-Design kann festgehalten werden: Aus-
sagen iiber Kausalzusammenhinge zwischen Treatment/Intervention und
Lehrkrifte-/Schiiler*innenoutcomes erlaubt das Studiendesign nicht. Den-
noch konnen Merkmalsverdnderungen iiber die Zeit auf einen kausalen Zu-
sammenhang hindeuten, insbesondere, wenn diese auf mehreren Ebenen und
anhand unterschiedlicher abhéngiger Variablen sichtbar werden. Statistisch
signifikante Effektgrofen konnen in diesem Zusammenhang daher als grober
Hinweis auf Kausalzusammenhénge zwischen abhéngigen und unabhéingigen
Variablen gedeutet werden. Die hohe externe Validitit der Studie ermoglicht
es aulerdem, generalisierende Annahmen iiber die Untersuchungspersonen
und -bedingungen hinaus zu treffen.

Die Wirkungsebene Schiiler*innenoutcomes wurde neben statusdiagnos-
tischen Verfahren auch mittels einer kontrollierten Einzelfallstudie im Mul-
tiple-Baseline-Design untersucht. Im Folgenden sollen deren interne sowie
externe Validitét kritisch diskutiert werden.

Bei dem umgesetzten AB-Design handelt es sich um ein quasi-experi-
mentelles Einzelfallstudiendesign (Barlow et al., 2009). Da das Design nur
aus einer A- und einer B-Phase besteht und keine der beiden Phasen umge-
kehrt durchgefiihrt wurde (wie in einem ABA- oder ABAB-Design), ist die
interne Validitit der Studie eingeschrankt. So konnen potentielle Reifings-
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prozesse und externe zeitliche Einfliisse nicht kontrolliert werden (Tate et al.,
2016). Um die interne Validitdt zu erhohen, wurde der AB-Versuchsplan um
ein zweifachgestuftes Multiple Baseline Design iiber Personen ergénzt, bei
dem die Grund- und Interventionsraten bei den Proband*innen gestaffelt ein-
setzen. In englischsprachigen Standardwerken zu Einzelfalldesigns (Barlow
et al., 2009; Kazdin, 2011) werden mindestens drei Grundratenerhebungen
empfohlen. Grundsitzlich geniligen zwei Baselines, um die interne Validitit
eines AB-Plans deutlich zu erh6hen (Jain & Spie3 2012, S. 227).

Eine weitere mogliche Einschrinkung bei kontrollierten Einzelfallstudien
ist die (Nicht-)Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse. Die Auswirkungen ein-
gesetzter Interventionen kdnnen grundsétzlich nur bedingt auf eine bestimmte
Zielpopulation generalisiert werden (Maggin et al., 2018). Die Verallgemein-
erbarkeit von kontrollierten Einzelfallstudien entsteht durch deren Replika-
tion. Erst durch eine groflere Anzahl kontrollierter Einzelfallstudien, deren
Ergebnisse in einer Metaanalyse statistisch integriert werden, sind Riick-
schliisse auf eine Zielpopulation zulédssig (Tate et al., 2016). Eine Anzahl von
27 kontrollierten Einzelfallstudien, wie sie in der vorliegenden Studie gege-
ben ist, macht Riickschliisse auf die Population der Grundschiiler*innen mit
Verhaltensauffilligkeiten und emotional-sozialen Entwicklungsstdrungen
moglich.

Ein anderer Kritikpunkt, der hdufig im Kontext der Erhebung von Zeitrei-
hen diskutiert wird, betrifft den der Autokorrelation der Daten (Lei et al.,
2007). Daten aus Zeitreihenanalysen korrelieren héufig stark untereinander,
weil ,,derselbe Fehler- oder Zufallseinfluss die abhdngige Variable tiber meh-
rere aufeinanderfolgende Messgelegenheiten hinweg™ (Jain & Spiefl 2012,
S. 242) beeinflussen kann. Dies kann dazu fiithren, dass die Unabhéngigkeits-
annahme in Einzelfalluntersuchungen verletzt sowie die Reliabilitét systema-
tisch tliberschitzt wird (Rowley, 1989). Wenngleich dieser Punkt in der jiin-
geren Zeit verstarkt diskutiert wurde (Lei et al., 2007), gibt es derzeit noch
keinen tragfahigen Vorschlag zur Losung des Problems. Obwohl es nicht
ratsam ist, bei Beobachtungsdaten derselben Personen automatisch von un-
korrelierten Fehlern auszugehen, hangt das Ausmal3 der Autokorrelation von
der Art der Datenerhebung ab und ist bei Beobachtungsdaten von Einzel-
personen nach wie vor umstritten (Lei et al. 2007, S. 434). Der Herausforde-
rung der Autokorrelation kann daher nicht begegnet werden. Es sei aber da-
rauf hingewiesen, dass die Autokorrelationen in den meisten Féllen nicht
besonders hoch waren.”

Kritisch anzumerken ist weiter, dass die aus der kontrollierten Einzelfall-
studie auf Gruppenebene ermittelten Befunde nicht zwangslaufig auf die In-
dividualebene iibertragbar sind. Die Daten lassen Aussagen iiber die Merk-
malsverdnderung auf Gruppenebene zu, die Anzahl der Non-Responder kann

20  Als hohe Werte wurden lag-1-Autokorrelationen von -0.63, 0.54, -0.50, 0.55, 0.50 angese-
hen.
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dadurch allerdings unterschétzt werden. Dies muss bei der Interpretation der
auf Gruppenebene generierten Ergebnisse beriicksichtigt werden.

Zusammenfassend fiir die Interpretation der kontrollierten Einzelfall-
studie im AB- Versuchsplan kann festgehalten werden, dass aufgrund des
Multiple Baseline Designs liber Personen und der Aggregierung von 27 Fil-
len auf Gruppenebene neben grundsitzlichen Aussagen zu Merkmalsverande-
rungen iiber die Zeit auch Riickschliisse iiber Kausalzusammenhénge zwi-
schen der Intervention und den Schiiler*innenoutcomes moglich sind.

Die Lehrkraftreaktionen wurden anhand tentativ qualitativer Befragungen
erhoben. Die Zufriedenheits-, Niitzlichkeits- und Praktikabilititseinschitzun-
gen der Lehrkrifte beziiglich der Professionalisierungsmafinahme und ihrer
-elemente wurde nach Beendigung des Treatments anhand von teilstandar-
disierten, qualitativen Fragebogen einmalig erfasst. Wie der Begriff ,tenta-
tiv** bereits andeutet, konnen anhand der Daten keine generalisierenden, iiber
die Untersuchungspersonen und -bedingungen hinausreichenden Aussagen
iiber Lehrkraftreaktionen gemacht werden. Die Ergebnisse lassen jedoch
Riickschliisse iiber die grundlegenden Reaktionen der an der Studie beteilig-
ten Lehrkrifte zu und ermdglichen Aussagen iiber die Wahrscheinlichkeit des
zukiinftigen Einsatzes der eingefiihrten Professionalisierungselemente (vgl.
Kap. 3.2). Anhand dieser Ergebnisse wiederum kdnnen hypothetische Ablei-
tungen {iber die grundsitzliche Akzeptanz der Professionalisierungsmafinah-
me bei Grundschullehrkréften getroffen werden.

Nach der kritischen Reflexion der Untersuchungsmethodik sollen im Fol-
genden die Ergebnisse diskutiert und in den fachlichen Gesamtzusammen-
hang eingeordnet werden. Das anhand theoretischer und empirischer Erkennt-
nisse (vgl. Kap. 2.3) entwickelte Professionalisierungskonzept zur Forderung
der ESE von Schiiler*innen durch Erweiterung spezifischer Lehrkraftkompe-
tenzen (vgl. Kap. 3) soll dabei anhand der Ergebnisse auf den Wirkungsebe-
nen Schiiler*innenoutcomes, Lehrkrafthandeln, Lehrkraftkognitionen und
Lehrkraftreaktionen (Lipowsky, 2010) kritisch begutachtet werden. Fiir jede
Wirkungsebene erfolgt dabei eine zusammenfassende Darstellung der Ergeb-
nisse, die Beantwortung der aufgestellten Fragestellungen und Hypothesen
(vgl. Kap. 4.2.2), eine Wertung und Einschétzung in Bezug auf die Wirksam-
keit der ProfessionalisierungsmaBinahme und ihrer -elemente, die Einordnung
in den Gesamtzusammenhang der bisherigen Ergebnisse der aktuellen Fachli-
teratur sowie ggf. Hinweise auf mogliche Forschungsdesiderate.
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6.2 Diskussion der Ergebnisse

6.2.1 Schiiler*innenoutcomes

Spezifische Verhaltensauffdlligkeiten und nichtregelkonformes
Verhalten vor und wdhrend der Intervention

Hypothese la, wonach sich wihrend des Einsatzes der 84 Handlungsmog-
lichkeiten die spezifischen Verhaltensauffilligkeiten der Schiiler*innen
sprunghaft und kontinuierlich verringern, kann bestétigt und die Nullhypo-
these abgelehnt werden. Die Reduktion zeigt sich anhand der gemittelten
Mediandifferenzen und Trends in Grund- und Interventionsraten (s. Tabelle
15), schwacher bis moderater Effekte bei den Uberlappungsmafen (s. Tabelle
16) sowie eines hochst signifikanten Level- und Slope-Effekts im mehrebe-
nenanalytischen Regressionsmodell (s. Tabelle 18).

Hypothese 1b kann ebenfalls bestétigt werden. Auch das nichtregelkon-
forme Verhalten der 27 Schiiler*innen hat sich wiahrend des Einsatzes der §4
Handlungsmdglichkeiten reduziert. Dies zeigt sich an den gemittelten Medi-
andifferenzen sowie der Entwicklung der Trends und Standardabweichungen
in Grund- und Interventionsraten (s. Tabelle 19), den moderaten Effekten bei
drei UberlappungsmaBen (s. Tabelle 20) und einem héochst signifikanten
Level- und Slope-Effekt im mehrebenenanalytischen Regressionsmodell
(Tabelle 22).

Hauptergebnis 1: Wihrend des Einsatzes der 84 Handlungsméglichkeiten verrin-
gern sich die spezifischen Verhaltensauffalligkeiten und das nichtregelkonforme
Verhalten der Schiiler*innen signifikant. Die Verringerung zeigt sich sowohl anhand
eines unmittelbaren, sprunghaften als auch eines kontinuierlichen Abfalls des Ver-
haltensverlaufs.

Das Hauptergebnis 1 stiitzt die empirischen Ergebnisse von Hartke und
Vrban (2011), die im Rahmen einer Studie zur Vorgingerversion der 84
Handlungsmoglichkeiten bei der Anwendung lerntheoretischer Ansdtze wie
der Verhaltensmodifikation mit Verstirkersystemen und Verhaltensvertragen
einen deutlichen Riickgang von Verhaltensproblemen feststellen konnten.
Wie bereits dargelegt wurde, kdnnen bei den vorliegenden Ergebnissen Rei-
fungsprozesse, zeitliche Einfliisse und die Autokorrelation der Daten nicht
ganzlich ausgeschlossen werden (Kap. 6.1). Die vorliegende Studie weist
auBerdem nach, dass wihrend des Einsatzes von kognitionspsychologischen
und schiiler*innenzentrierten Handlungsmoglichkeiten ebenfalls signifikante
Verhaltensverdnderungen bei den Schiiler*innen sichtbar werden. Da die Zu-
sammenfassung aller 27 Einzelfille und deren mehrebenenanalytische Aus-
wertung verallgemeinernde Schlussfolgerungen iiber die Wirksamkeit von
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Interventionen zuldsst (Van den Noortgate & Onghena, 2003), sind zudem
Annahmen iiber Kausalzusammenhidnge moglich. Anhand der vorliegenden
Studienergebnisse kann daher konstatiert werden, dass der Einsatz der 84
Handlungsmdglichkeiten Schiiler*innenverhalten positiv beeinflusst. Dies
unterstiitzt die Bewertung des Konzepts als evidente Férdermalnahme (Blu-
menthal et al. 2020, S. 64ff.; Hartke, 2017; Grosche, 2017) fiir die praventive
unterrichtsintegrierte Forderung auf den Férderebenen I und II (Cheney et al.,
2008; Gresham, 2005). Weitere kontrollierte Einzelfallstudien mit mehreren
Grund- und Interventionsraten bzw. eines mindestens dreifach gestuften
Multiple Baseline Designs und einer noch héheren Proband*innenzahl sollten
die Ergebnisse jedoch erginzen. AuBlerdem soll an dieser Stelle erneut darauf
hingewiesen werden, dass die auf Gruppenebene ermittelten Befunde nicht
zwangsliufig auf die Individualebene ibertragbar sind (vgl. Kap. 6.1). In der
vorliegenden Studie kdnnen bei immerhin gut einem Drittel (DBR-SIS) bzw.
nahezu der Hilfte (DBR-MIS) der Schiiler*innen kontinuierliche und/oder
sprunghafte Verhaltensbesserungen festgestellt werden. Die Ergebnisse zei-
gen damit aber auch auf, dass in der schulischen Praxis und Anwendung
wirksamer FordermaBBmahnen die sorgfiltige Priifung auf Einzelebene unab-
dingbar ist, um ggf. frithzeitig Modifikationen vornehmen zu kdnnen (Casale
et al., 2015a). So kann ein evidenzbasierter Entscheidungsprozess auch zyk-
lisch angeordnet sein, beispielsweise wenn die Mafinahmen sich als nicht
wirksam erwiesen haben (Blumenthal & Mabhlau, 2015). Ist dies der Fall, so
beginnt der Prozess einer evidenzbasierten Entscheidung fiir ein angemesse-
nes padagogisches Vorgehen von neuem (vgl. Abbildung 3). Weitere Stu-
dien, die die individuelle Wirksamkeit der 84 Handlungsméglichkeiten in den
Blick nehmen, sollten die aktuelle Forschungslage daher ergidnzen.

Wirksamkeit der 84 Handlungsmoglichkeiten abhdngig von deren
Erkldrungs- und Handlungsansatz

Hypothese 1c, wonach sich unterschiedliche Interaktionseffekte zwischen
den Schiiler*innenoutcomes und den 84 Handlungsmoglichkeiten in Abhén-
gigkeit zu deren Erkldrungs- und Handlungsansatz zeigen, kann bestétigt
werden. Bei den lerntheoretisch ausgerichteten Interventionen werden sowohl
unmittelbare als auch kontinuierliche Interventionseffekte sichtbar (s. Tabelle
23 und Tabelle 25). Bei den kombinierten Interventionen (lerntheoretisch/
kognitionspsychologisch/schiiler*innenzentriert) zeigen sich in erster Linie
kontinuierliche Interventionseffekte. Zwar reduzieren sich die spezifischen
Verhaltensauffilligkeiten und das nichtregelkonforme Verhalten auch hier
sprunghaft mit dem Einsetzen der Intervention, aber diese Level-Effekte sind
nicht signifikant (s. Tabelle 24 und Tabelle 26).
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Hauptergebnis 2: Nach dem Einsetzen lerntheoretisch ausgerichteter Handlungs-
moglichkeiten kann sowohl eine sprunghafte als auch eine kontinuierliche Verringe-
rung der spezifischen Verhaltensauffalligkeiten und des nichtregelkonformen Ver-
haltens beobachtet werden. Bei kombinierter Forderung zeigt sich mafigeblich eine
kontinuierliche Reduzierung der Verhaltensauffilligkeiten.

Die Ergebnisse stiitzen die in der Forschung zu evidenzbasierten Mafinahmen
im Bereich Verhalten generierten Erkenntnisse, wonach bei lerntheoretischen
Interventionen Verhaltenséinderungen schneller und sprunghafter eintreten als
bei kognitionspsychologisch ausgerichteter Forderung, die ihre Wirkung eher
langfristig entfaltet (Beelmann, 2006; Hillenbrand, 2015; Losel & Beelmann,
2003; Wilson & Lipsey, 2007). Bemerkenswert ist, dass bei kognitionspsy-
chologisch bzw. schiiler*innenzentriert ausgerichteten Handlungsmdglichkei-
ten ebenso wie bei rein lerntheoretischen kontinuierliche Verringerungen des
Problemverhaltens sichtbar werden. Reine Verhaltenstrainings zeigten hinge-
gen in vielen Studien keine léngerfristige Wirkung (Losel & Beelmann,
2003). Die empirisch bewéhrten Handlungsansétze bei Verhaltensauffillig-
keiten und emotional-sozialen Entwicklungsstorungen der Lerntheorie
(Dopfner 2003, S. 263; Hulac & Briesch, 2017; Myschker & Stein 2014), der
Kognitions- (Beelmann & Raabe, 2007; Crick & Dodge, 1994; Lemerise &
Arsenio, 2000) und der Entwicklungspsychologie (Laucht et al., 1997) schei-
nen somit ihre positive Wirkung auch in der auf schulische Férderung hin
methodisch-didaktisch aufgearbeiteten Form der 84 Handlungsmdglichkeiten
zu entfalten.

Verhaltensauffilligkeiten nach Beendigung des Treatments

In Hypothese 1d wurde vermutet, dass sich die Verringerung der Verhaltens-
auffilligkeiten auch nach Beendigung des Treatments zeigt und dass der
positive Effekt vier Monate spéter noch anhélt. Die Hypothese kann bestétigt
werden. Die Verhaltensauffilligkeiten haben sich im Préd-/Post- und Pra-
/Follow-up-Mittelwertvergleich signifikant reduziert und somit auch nachhal-
tig verdndert. Dies gilt insbesondere fiir die Bereiche Verhaltensprobleme
und Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen (s. Tabelle 27).

Hauptergebnis 3: Die Verhaltensauffilligkeiten reduzieren sich nach dem Treat-
ment und der positive Effekt ist auch nach vier Monaten noch feststellbar.

Die Ergebnisse machen eine deutliche und anhaltende Reduzierung der Ver-
haltensauffilligkeiten der Schiiler*innen offenbar. Von den bereits diskutier-
ten Einschriankungen abgesehen, stiitzen die Ergebnisse des Pra-Post-Follow-
up-Vergleichs demnach die Hauptergebnisse 1 und 2. Die Merkmalsverdnde-
rungen bei den Schiiler*innen kdnnen damit mittels dreier Variablen (spezV,
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nrV und V; vgl. Kap. 4.2.2) festgestellt werden und zeigen sich hier auf viel-
faltige Weise: abrupt und sprunghaft, kontinuierlich und anhaltend sowie
auch noch vier Monate nach Beendigung der Intervention. Dies stirkt die
These des kausalen Zusammenhangs zwischen der Anwendung der 84 Hand-
lungsméglichkeiten und den positiven Schiiler*innenoutcomes. Inwiefern die
Lehrkrifte die 84 Handlungsmoglichkeiten nach Beendigung der Intervention
weiter unterrichtsintegriert genutzt haben, kann anhand der Daten jedoch
nicht beurteilt werden.

Angenommen werden kann auferdem, dass die Professionalisierungs-
maBnahme als solche einen positiven Einfluss auf die Schiiler*innenout-
comes gehabt haben konnte. Angelehnt an die nach Durlak et al. (2011) iden-
tifizierten effektiven schulbasierten Praventionsmainahmen — die Etablierung
positiver, sicherer Lernumgebungen und die gezielte Férderung sozial-emo-
tionaler Fertigkeiten in der Schule — wurden in den Fortbildungen zusammen
mit den Lehrkriften Malnahmen auf universeller und selektiver Praventions-
ebene (Gresham et al., 2005) erarbeitet. Das auf diese Weise erworbene und
erweiterte sonderpddagogisch-psychologische Spezialwissen fiir den inklusi-
ven Unterricht im Bereich ESE (Koénig et al., 2019; Gottfried et al., 2021)
sollte durch die direkte Anwendung im Unterricht in routiniertes Lehrkraft-
handeln iiberfiihrt werden. Das Hauptergebnis 3 zu den Schiiler*innenout-
comes deutet darauf hin, dass das auf diese Weise erworbene Handlungs-
wissen, selbst nach Beendigung der ProfessionalisierungsmafBinahme, fiir die
Lehrkrifte handlungsleitend gewesen sein konnte und dass die professionelle
Handlungskompetenz, insbesondere im Bereich der situationsspezifischen
Skills (Blomeke et al., 2015), erweitert werden konnte. Somit wiirden die
Schiiler*innenoutcomes indirekt auf ein verdndertes Lehrkrafthandeln hin-
deuten — Effekte beziiglich eines positiven Transfers dieser Wirkungsebenen
(Guskey, 2014; King, 2014; Lipowsky, 2010, 2014) konnten in Studien be-
reits nachgewiesen werden (Moller et al., 2006; Timperley et al., 2007). Um
diese Annahme belegen zu konnen, wiren allerdings in zukiinftigen Studien
Untersuchungen des konkreten Lehrkrafthandelns im Unterricht anzustreben,
etwa anhand von Unterrichtsbeobachtungen und/oder -videographien.

Das Ergebnis stiitzt auerdem den Forschungsstand zur Dauer und Léange
von Lehrkraftfortbildungen. Substantielle Verdnderungen des unterricht-
lichen Handelns (Darling-Hammond et al., 2017) und auf Schiiler*innen-
ebene (Timperley et al., 2007; Yoon et al., 2007) sind vorrangig bei Formaten
zu konstatieren, die mindestens 14 Stunden umfassen und sich mindestens
iiber ein halbes Schuljahr erstrecken. Beziiglich der Verdnderung von Lehr-
kraft-Einstellungen geht man von der Notwendigkeit noch langerer Formate
aus, die sich mitunter iiber mehrere Schuljahre erstrecken kdnnen (Rzejak &
Lipowsky, 2019; Leidig, 2019). Die vorliegenden Ergebnisse unterstreichen
die Bedeutung langfristiger Professionalisierungsformate, die insbesondere
fiir inklusive Beschulung im FSP ESE &uferst relevant erscheinen.
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Studien zeigen ferner, dass die Erweiterung des Lehrkraftwissens auch
mit Verinderungen der Uberzeugungen und subjektiven Theorien einherge-
hen kann (Copur-Gencturk & Thacker, 2020; Goldschmidt & Phelps, 2007).
Speziell der Erwerb deklarativen Wissens iiber sonderpddagogische Forder-
schwerpunkte und die Erfahrung mit inklusiver Pddagogik konnen die Ein-
stellungen von Lehrkréiften positiv beeinflussen (de Boer et al., 2011; Qi &
Ha, 2012). Es kann daher sein, dass sich durch das erweiterte padagogisch-
psychologische Handlungswissen im Bereich ESE der Blick der Lehrkrifte
auf die Schiiler*innen mit Verhaltensauffalligkeiten und emotional-sozialen
Entwicklungsstdrungen verdndert hat. Dieser, aus inklusionsorientierter und
padagogischer Sicht durchaus zu begriiBende Effekt (Hecht et al., 2016; Van
Mieghem et al., 2020), konnte in der vorliegenden Studie das Ergebnis der
Schiiler*innenoutcomes dahingehend beeinflusst haben, dass die Lehrkréfte
das Schiiler*innenverhalten nach der FortbildungsmafBnahme als ,,weniger
auffallig* einschétzten als sie dies zu deren Beginn taten. Um Merkmalsédnde-
rungen bei Schiiler*innen verldsslich abbilden zu kdnnen und einer mog-
lichen mangelnden instrumentellen Reliabilitit vorzubeugen, ergibt sich fiir
zukiinftige Studien daher die Notwendigkeit einer externen Beurteilung der
Schiiler*innenoutcomes.

Prosoziales Verhalten nach Beendigung des Treatments

Hypothese le, welche davon ausging, dass sich das prosoziale Verhalten
nach dem Treatment verbessert und der Effekt vier Monate spiter noch fest-
stellbar ist, kann bestitigt werden. Das prosoziale Verhalten der Schii-
ler*innen hat sich tiber die Zeit positiv verdndert (s. Tabelle 28). Signifikante
Mittelwertunterschiede zeigen sich bei einem Préa-Post- und Préd-Follow-up-
Test-Vergleich. Das prosoziale Verhalten der Schiiler*innen war somit nach
der Intervention und vier Monate spéter stirker ausgeprégt als vor der Inter-
vention.

Hauptergebnis 4: Das prosoziale Verhalten verbessert sich nach dem Treatment
und der Effekt ist auch nach vier Monaten noch feststellbar.

Dieses Ergebnis stiitzt die vorherigen Hauptergebnisse 1, 2 und 3, wenn auch
hier die zuvor formulierten Einschriankungen der internen Validitdt bei der
Interpretation beachtet werden miissen. Es ist sehr erfreulich, dass neben der
Reduzierung der Verhaltensauffélligkeiten auch die nachhaltige Stirkung des
prosozialen Verhaltens der Schiiler*innen sichtbar wird. Dies ldsst vermuten,
dass die eingesetzten Handlungsmoglichkeiten neben dem Abbau von Ver-
haltensauffilligkeiten auch die prosozialen Féahig- und Fertigkeiten der Schii-
ler*innen fordern. Wie die Forschung zeigt, hingen Emotionsregulationsstra-
tegien und prosoziales Verhalten eng miteinander zusammen. Schwierig-
keiten in der Beziehung zu Gleichaltrigen haben sich dabei als hervorstechen-
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der und wichtiger Pradiktor fiir die psychische Gesundheit und Verhaltensan-
passung erwiesen (Koglin et al., 2013; Silver et al., 2010). Kinder mit gestor-
ten Peer-Bezichungen haben ein erhdhtes Risiko, dass sich ihre Probleme in
verschiedenen Lebensbereichen verstarken (Dodge & Pettit, 2003). Im Ge-
gensatz dazu scheinen adaptive Peer-Bezichungen, etwa durch die Entwick-
lung positiver sozialer Beziehungen, einen Schutzfaktor fiir diese Kinder
darzustellen (Castello, 2017). Insbesondere kognitionspsychologisch fundier-
te Handlungsansitze fiir den Bereich ESE sehen daher — neben der Differen-
zierung sozialer Wahrnehmung, dem Bewusstmachen von Emotionen und
der Erweiterung des Repertoires zur emotionalen Steuerung — einen zentralen
Forderschwerpunkt im Erlernen prosozialer Handlungsalternativen (Blu-
menthal et al. 2020, S. 29). Bei Kindern mit einem erhohten Mal} an Verhal-
tensproblemen sind Programme, die ausschlielich auf die Verringerung des
problematischen Verhaltens abzielen und dabei die Entwicklung prosozialer
Fahigkeiten unberticksichtigt lassen, als unzureichend zu bewerten (Andrade
et al., 2014). Fiir die priaventive universelle und selektive Forderung des Ver-
haltens im inklusiven Unterricht ergibt sich stattdessen der Auftrag, Ubungen
und Trainings zu prosozialem Verhalten noch mehr Beachtung zu schenken
und die Etablierung positiver Peer-Beziehungen gezielt in den Fokus zu
nehmen.

6.2.2 Lehrkrafthandeln

Einsatzhdufigkeit und Interaktionseffekte der
84 Handlungsmoglichkeiten

Die 84 Handlungsmdéglichkeiten wurden laut Riickmeldung der Lehrkrifte im
Mittel an 67 % der Ratingtage eingesetzt, was bedeutet, dass der Einsatz oft
erfolgte. Die Hypothese 2a kann somit bestétigt werden, wobei die Einsatz-
héufigkeit die Annahme sogar noch um iiber 20 % iibersteigt. Betrachtet man
die Einzelfille, so ist bei dem GroBteil der Schiiler*innen (n = 11) eine sehr
hohe (80-100 %) Einsatzfrequenz zu verzeichnen, bei n = 5 Schiiler*innen
erfolgte der Einsatz oft (60-80 %), bei n = 7 Schiiler*innen wurden die Hand-
lungsmoglichkeiten gelegentlich (40-60 %) eingesetzt und bei wenigen Schii-
ler*innen (n = 4) wurde eher selten (20-40 %) von der neuen Methode Ge-
brauch gemacht. Ein Wert <20 % kam nicht vor (s. Abbildung 19).

Die Hypothese 2b, bei der angenommen wurde, dass sich ein positiver In-
teraktionseffekt zwischen der Einsatzhdufigkeit der 84 Handlungsmaoglichkei-
ten und den Schiiler*innenoutcomes zeigt, kann bestétigt werden, bedarf
indes einer differenzierten Betrachtung. Werden die Handlungsmoglichkeiten
wenigstens an 40 % der Ratingtage eingesetzt, so wirkt sich dies positiv auf
die Schiiler*innenoutcomes aus. Finden die Handlungsmdglichkeiten an we-
niger als 40 % der Ratingtage Anwendung, wird demgegeniiber keine positi-
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ve Wirkung auf das Schiiler*innenverhalten sichtbar (s. Tabelle 29 und Ta-
belle 30). Bei der genaueren Analyse der Interaktionseffekte ergeben sich
jedoch keine stringent positiven Zusammenhénge: Es kdnnen zwar positive
Interaktionseffekte bei sehr hdufigem, hdufigem und gelegentlichem Einsatz
der Handlungsmoglichkeiten festgestellt werden, die grofiten Level-Effekte
treten jedoch bei den letzten beiden Einsatzhdufigkeiten zu Tage. Werden die
Handlungsmoglichkeiten selten eingesetzt, zeigt sich nahezu keine Levelbe-
wegung (s. Tabelle 30) bzw. bei den spezifischen Verhaltensauffilligkeiten
sogar eine Verschlechterung des Verhaltensverlaufs.

Hauptergebnis 5: Die Lehrkrifte setzen die Intervention im Mittel an 67 % der In-
terventionstage ein. Dabei zeigt sich ein grundsitzlich positiver Interventionseffekt
zwischen der Einsatzhéufigkeit der 84 Handlungsmoglichkeiten und den Schiiler*in-
nenoutcomes: Werden die Handlungsmdoglichkeiten ofter eingesetzt, so wirkt sich
dies positiv auf die Schiiler*innenoutcomes aus. Finden die Handlungsmdglichkei-
ten seltener Anwendung, wird keine positive Verédnderung auf das Schiiler*innen-
verhalten sichtbar. Die grofite Wirkung scheint sich bei einem gelegentlichen und
héufigen Einsatz zu entfalten.

Die Interaktionseffekte zwischen der Einsatzhdufigkeit der 84 Handlungs-
mdoglichkeiten und den Schiiler*innenoutcomes sind zunédchst vor dem Hin-
tergrund der Spezifitit des Fordermanuals zu diskutieren. Die 84 Hand-
lungsmoglichkeiten enthalten lerntheoretisch und kognitionspsychologisch
begriindete Handlungsmdglichkeiten sowie solche, die sich am schiiler*in-
nenzentrierten Ansatz orientieren. In der vorliegenden Studie kamen bei der
Mehrheit der Kinder (rn = 15) ausschlieBlich lerntheoretische Handlungsmog-
lichkeiten zum Einsatz (s. Abbildung 19). Bei weiteren n = 6 Schiiler*innen
entschieden sich die Lehrkréfte fiir eine kombinierte Forderung mit lerntheo-
retischem und kognitionspsychologischem/schiiler*innenzentriertem Erkla-
rungs- und Handlungsansatz. Bei lediglich » = 6 Schiiler*innen kamen aus-
schlielich kognitionspsychologische und/oder schiiler*innenzentrierte Hand-
lungsmoglichkeiten zum Einsatz (s. Abbildung 18 und Abbildung 19). Damit
iiberwiegen in der Anwendung der 84 Handlungsméglichkeiten ganz klar die
Interventionen mit lerntheoretischem Erklarungs- und Handlungsansatz. Ge-
rade lerntheoretisch ausgerichtete Fordermethoden, die darauf abzielen, Ver-
halten durch &uflere Reize der positiven und negativen Verstirkung zu verén-
dern, sind auf Repetition und RegelméaBigkeit angewiesen (Kap. 2.1.3.2).
Dies konnte eine Erklidrung dafiir sein, warum sich keine Verhaltensénderun-
gen zeigten, wenn die Handlungsmoglichkeiten im Durchschnitt nicht an
wenigstens 40 % der Interventionstage und damit tendenziell mindestens an
jedem dritten Tag eingesetzt wurden. Eine weitere, etwas anders gelagerte
Erklarung fiir die erkennbaren Interaktionseffekte zwischen Schiiler*innen-
outcomes und Einsatzhdufigkeit ist, dass der Interaktionseffekt auch etwas
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iiber die Einsatzqualitit aussagen konnte. Die seltene, an weniger als 40 %
der Interventionstage stattgefundene, Anwendung konnte fiir eine inkonse-
quente oder ungiinstige Umsetzung der jeweiligen Handlungsmoglichkeiten
sprechen und damit die niedrigen bzw. nicht vorhandenen Level-Effekte
erklaren. Da die Qualitdt der Umsetzung in der vorliegenden Studie aller-
dings nicht untersucht wurde, sind dies lediglich MutmaBungen. Betrachtet
man die Ergebnisse der Einsatzhdufigkeit und der Schiiler*innenoutcomes
iiber die gesamte Gruppe, so kann geschlussfolgert werden, dass insbesonde-
re die verhaltenstheoretisch ausgerichtete Forderung bei den 84 Handlungs-
moglichkeiten an mindestens 40 % der Interventionstage eingesetzt werden
sollte, um ihre Wirksamkeit entfalten zu kénnen.

Die gute Implementation eines schulischen Priventionsprogramms stellt
einen zentralen Indikator fiir die Wirkung priaventiver Férderung dar (Hen-
nemann et al. 2017, S. 57ff.). Diese Schlussfolgerung, die anhand der Zusam-
menfassung aus unterschiedlichen Metaanalysen (Beelmann, 2008; Durlak et
al., 2011; Sklad et al., 2012), systemischen Reviews (Brezinka, 2003; Casale
et al., 2014; Heinrichs et al., 2002) und der Zusammenfassung zu den Krite-
rien effizienter SEL-Ansédtze (Denham & Burton, 2003; Reicher & Jauk,
2012) gezogen werden kann, bestétigt sich in der vorliegenden Studie. In zu-
kiinftigen Studien sollten die konkreten Implementationsbedingungen, etwa
die Einsatzhdufigkeit und -qualitét, der unterschiedlich ausgerichteten Hand-
lungsmoglichkeiten deutlich mehr beachtet werden.

6.2.3 Lehrkraftkognitionen

Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkrdfte nach Beendigung
des Treatments sowie Interaktionseffekte mit den
Schiiler*innenoutcomes

Forschungshypothese 3a kann teilweise bestdtigt werden. So hat sich das
Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkréfte nach dem Treatment signifikant
verbessert, vier Monate spéter hélt der Effekt allerdings nicht mehr an (s.
Tabelle 31).

Betrachtet man die Subgruppen, wird deutlich, dass sich vor allem Lehr-
krifte, die keine Beratung erhalten hatten, nach Beendigung der Professiona-
lisierungsmafnahme selbstwirksamer einschdtzten. Bei den Lehrkriften, die
eine Beratung erhalten haben, ist keine Verdnderung der Mittelwerte {iber die
Zeit zu verzeichnen. Die Hypothese 3b muss somit verworfen werden.

Hypothese 3c, die beinhaltete, dass sich ein positiver Interaktionseffekt
zwischen dem Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkriafte und den Schii-
ler*innenoutcomes zeigt, kann nur teilweise bestdtigt werden. Wahrend beim
Regelverhalten der Schiiler*innen kein positiver Interaktionseffekt zwischen
Selbstwirksamkeitsempfinden und Schiiler*innenoutcomes erkennbar ist
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(s. Tabelle 33), lasst sich dieser bei den spezifischen Verhaltensauffilligkei-
ten der Schiiler*innen feststellen (s. Tabelle 32). Je hoher hier das Selbst-
wirksamkeitsempfinden der Lehrkréfte ausfiel, desto groer waren auch die
Verhaltensverbesserungen auf Schiiler*innenseite.

Hauptergebnis 6: Uber die Gesamtgruppe gesehen verbessert sich das Selbstwirk-
samkeitsempfinden der Lehrkréfte nach dem Treatment. Der positive Effekt ist aller-
dings nach vier Monaten nicht mehr feststellbar. Anders als vermutet zeigen gerade
die Lehrkrifte, die eine kooperativ-systemische Fallberatung erhalten haben, unmit-
telbar nach dem Treatment keine hohere Selbstwirksamkeit.

Waihrend sich zwischen dem Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkréfte und dem
Regelverhalten kein positiver Interaktionseffekt zeigt, wird dieser bei den spezifi-
schen Verhaltensauffalligkeiten der Schiiler*innen sichtbar. Ein hoheres Selbstwirk-
samkeitsempfinden geht hier mit besseren Schiiler*innenoutcomes einher.

Das erhohte Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkréfte unmittelbar nach
Durchfiihrung des Treatments kann als erfolgreiche Weiterentwicklung der
spezifischen Lehrkraftkompetenzen im Bereich péddagogisch-psychologi-
schen Wissens (Baumert & Kunter, 2006; s. Abbildung 7) und damit als
positiver Effekt der Professionalisierungsmafinahme und seiner Elemente
gedeutet werden. Konkrete Storfaktoren (s. Kap. 6.2.1) konnten das Ergebnis
jedoch verzerren und sollen hier betrachtet werden.

Obwohl die Lehrkréifte gebeten wurden, neben der Professionalisie-
rungsmafnahme keine weiteren Fortbildungen zu besuchen, konnen zeitliche
Einfliisse dieser Art nicht kategorisch ausgeschlossen werden. Zieht man
jedoch die Arbeitsbelastung der Pidagog*innen in die Betrachtung mit ein®',
ist zumindest stark anzuzweifeln, dass diese neben dem Treatment weitere
Professionalisierungsmafinahmen wahrgenommen haben. Génzlich ausge-
schlossen werden kann aullerdem nicht, dass die Lehrkrifte auch ohne Teil-
nahme an der ProfessionalisierungsmalBinahme selbstwirksamer geworden
waren (Reifungsprozesse). Da es sich bei der Untersuchungsgruppe im
Durchschnitt um sehr erfahrene Lehrkréfte handelt — das Durchschnittsalter
lag bei 47 Jahren (SD = 9.7), das Durchschnittsschuldienstjahr bei 22 (SD =
19.09) — kann angenommen werden, dass sie sich bereits im Status der kom-
petent Handelnden bzw. Profilierten (Berliner, 2006; Konig, 2010; vgl. Kap.
2.2.2.2) befanden. Dies spricht dafiir, dass die Lehrkrifte schon vor Beginn
des Treatments ein hohes Mall an Expertise aufwiesen — anzunehmen sind
etwa (sonder-)pddagogisches Basiswissen iiber effektive Klassenfiihrung, die
Orchestrierung des Lernprozesses, allgemeine Unterrichtsmethoden sowie

21 In Mecklenburg-Vorpommern liegt die Unterrichtsverpflichtung von Lehrkriften an
Grundschulen bei 27,5 Stunden pro Woche (Ministerium fiir Bildung und Kindertagesfor-
derung, 2022b).
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verschiedene Aspekte der Diagnostik, Leistungsbeurteilung und Heterogeni-
tit (Baumert & Kunter, 2006; Gottfried et al., 2021; Konig et al., 2019) — und
dieses somit nicht erst erwerben mussten. Gestiitzt wird die These durch das
bereits vor Beginn des Treatments iiberdurchschnittlich hoch ausgeprigte
Selbstwirksamkeitsempfinden (s. Kap. 5.1.3). Nicht ausgeschlossen werden
kann ferner, dass es sich bei der Untersuchungsgruppe um besonders moti-
vierte und engagierte Lehrkrifte handelte (experimentelle Mortalitdit), denen
es gegebenenfalls besser gelang, ihr Selbstwirksamkeitsempfinden durch die
FortbildungsmaBnahmen zu stirken. Gleichwohl bleibt festzuhalten: Dass die
Lehrkrifte nach der Teilnahme an der Professionalisierungsmafinahme ihr
Selbstwirksamkeitsempfinden (nochmals) steigern konnten (s. Tabelle 31)
zeigt nicht nur, dass sich die affektiv-emotionalen Lehrkraftkognitionen (Li-
powsky, 2010, 2014) iiber die Zeit verdndert haben. Da man von einem en-
gen Zusammenhang zwischen affektiv-emotionalen Kognitionen und dekla-
rativ-prozeduralem Wissen ausgeht (Guskey, 2014; King, 2014; Lipowsky,
2010, 2014), kann auBerdem angenommen werden, dass die Lehrkrifte spezi-
fische Kompetenzen in Form (sonder-)piddagogischen Spezialwissens (Gott-
fried et al., 2021; Konig et al., 2019; Leko & Roberts, 2014; Osher et al.,
2014; vgl. Kap. 2.2.2.1) erworben haben und diese im Sinne situationsspezi-
fischer Skills (Blomeke et al., 2015) im Unterricht einzusetzen wussten. Da
beide Aspekte das konkrete unterrichtliche Handeln, insbesondere im FSP
ESE, stark beeinflussen (Van Mieghem et al. 2020, S. 6), stellt dieses Ergeb-
nis ein wichtiges Indiz fiir die Effektivitit des entwickelten Professionalisie-
rungskonzepts dar.

Vier Monate nach Beendigung des Treatments hielt der positive Effekt
auf das Selbstwirksamkeitsempfinden jedoch nicht mehr an. Geht man von
einem positiven Zusammenhang zwischen Lehrkraftkognitionen und Schii-
ler*innenoutcomes aus (Moller et al., 2006; Timperley et al., 2007), verwun-
dert dieses Ergebnis, schitzten die Lehrkrafte doch auch sechs Monate nach
Beendigung der Professionalisierungsmafinahme das Schiiler*innenverhalten
als signifikant besser ein als zu Beginn der Studie. Als eine mdgliche Erkla-
rung konnten Deckeneffekte herangezogen werden. Dies wiirde bedeuten,
dass die eingesetzte Skala Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer
& Schmitz, 1999) im oberen Leistungsbereich nicht ausreichend zwischen
verschiedenen Selbstwirksamkeitsniveaus unterscheidet und dadurch extrem
hohe Messwerte sich nicht mehr vergrofern konnen (Bortz & Doéring, 2016),
ein Umstand, der durch die bereits zu Beginn der Studie iiberdurchschnittlich
hohe Selbstwirksamkeit der Lehrkrifte (s. Kap. 5.1.3 und Tabelle 31) be-
giinstigt wiirde. Die Beendigung der ProfessionalisierungsmaBBnahme konnte
eine weitere Erklarung liefern. Gerade durch die universitdre Anbindung und
Anleitung konnten die Lehrkrifte sich gut begleitet und unterstiitzt gefiihlt
haben. Studien weisen auf einen entsprechenden positiven Zusammenhang
zwischen universitir angebundenen Fortbildungsformaten und dem affektiv-
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motivationalen Befinden teilnehmender Lehrkrifte hin (Avramidis et al.,
2000; Leidig et al., 2016). Der Rahmen eines Professionalisierungskonzepts
konnte sie somit im besonderen Mafie zu einer hohen Umsetzungstreue und
damit dem konsequenten Einsatz der FérdermaBnahmen angeregt haben.

Betrachtet man die Subgruppen, so wird ersichtlich, dass gerade die
Lehrkrifte, die eine Beratung erhalten haben, ihr Selbstwirksamkeitsempfin-
den nicht steigern konnten, wohingegen dies bei der Gruppe ohne Beratung
signifikant der Fall war. Dieses Ergebnis kann auf unterschiedliche Weise
interpretiert werden. Zum einen konnten die Lehrkrifte, die beraten wurden,
sich systematisch von denen ohne Beratung unterscheiden, obgleich erstere
zufillig ausgewdhlt worden sind (vgl. Kap. 3.2.3). Zum anderen konnte die
Beratung selbst eine eher abschwichende Wirkung auf das Selbstwirksam-
keitsempfinden der Lehrkrifte gehabt haben. Dies konnte sowohl an der Art
und Weise der Beratung liegen als auch an deren organisatorischer Durchfiih-
rung. Urspriinglich war geplant, wenigstens zwei Beratungsgespriche pro
Lehrkraft durchzufiihren. Dies war jedoch durch die Kiirze des zur Verfii-
gung stehenden Zeitraumes nicht moglich, wodurch mit allen ausgewéhlten
Péddagog*innen nur ein Beratungsgesprich realisiert werden konnte. Die
Reflexionen folgten weitestgehend der Struktur der Kooperativen Beratung
nach Mutzeck (2008; vgl. Kap. 3.2.3.1), wobei die Beraterin als systemisch
ausgebildete Therapeutin nicht nur weitere Gespriachsmethoden einbrachte,
sondern auch den Blick auf den sozialen Kontext ermoglichte. In der iiber-
wiegenden Mehrheit der Beratungssitzungen ging es um Schiiler*innen mit
herausforderndem Verhalten. In zwei Gesprachen wurden aber auch personli-
che Themen, wie private Angste und Sorgen bearbeitet. Zwei Gespriche
wurden vornehmlich zu anderen schulischen Themen gefiihrt, wie der Stel-
lung im Team, den Herausforderungen im Umgang mit der Leitung und der
Identitdt als Lehrkraft. Die systemische Vorbildung und -erfahrung im thera-
peutischen Setting wurden dabei von der Beraterin als duBerst hilfreich wahr-
genommen. Moglicherweise hat aber gerade dieser Umstand dazu gefiihrt,
dass auch private Themen thematisiert wurden. Eventuell hitten die Lehr-
kréfte die Gespréiche genauso hilfreich empfunden, wenn nur kooperativ und
mit ausschlieBlicher Fokussierung auf problematische Schulsituationen
(Mutzeck, 2008) beraten worden wire. Gegebenenfalls haben die aulerunter-
richtlichen bzw. gar privaten Themen eher zu einem Aufdecken tiefer liegen-
der Probleme gefiihrt, die im Rahmen einer Beratungssitzung nicht aufzufan-
gen waren. Wirksame FortbildungsmaBnahmen, die Feedback und Beratung
durch Fortbildner*innen und/oder Kolleg*innen vorsehen, fokussieren hin-
gegen auf die konkrete Anwendung der Fortbildungsinhalte und den daraus
resultierenden Erfahrungen der Lehrpersonen (Leidig et al., 2016; Lipowsky
& Rzejak, 2019; Saxe et al., 2001).

Eine weitere Annahme der Studie war, dass ein positiver Zusammenhang
zwischen dem Lehrkraft-Selbstwirksamkeitsempfinden und den Schiiler*in-
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nenoutcomes besteht. Diese aus der Theorie hergeleitete Hypothese stiitzt
sich auf zwei Perspektiven. Danach wird einerseits angenommen, dass eine
erhohte Selbstwirksamkeit Ausdruck von wahrgenommenen Verhaltens-
besserungen der Schiiler*innen sein kann (Lipowsky & Rzejak 2012, S. 57).
Andererseits wird erhohtes Selbstwirksamkeitsempfinden auch als ein Indiz
fiir kompetentes Lehrkrafthandeln gesehen, welches wiederum positives
Schiiler*innenverhalten auslésen kann (Van Mieghem et al., 2020). Die vor-
liegenden Ergebnisse konnen diese Annahmen nur teilweise bestétigen. Eine
Erklarung fiir die Diskrepanz zwischen vorhandenen und nicht vorhandenen
Interaktionseffekten von Selbstwirksamkeitsempfinden und Schiiler*innen-
outcomes konnte die Spezifitdt und Art und Weise der Herleitung der Items
sein. Wihrend den Lehrkriften das Item zur Messung des Regelverhaltens
vorgegeben wurde, waren sie bei der Operationalisierung der Items fiir spezi-
fische Verhaltensauffilligkeiten aktiv mit eingebunden. Sie hatten damit ein
genaues Bild davon, welches Verhalten sich hinter dem operationalisierten
Item befindet. Dies fiihrt nachweislich zu zuverldssigeren Einschétzungen
durch Lehrkrifte (Conley et al., 2014). Daneben ist das Regelverhalten durch
ein globales, iibergreifendes Item — eine Single Item Scale — operationalisiert
(,,Halt sich nicht an Absprachen und allgemeine Regeln®), welches bei der
Beurteilung ein hohes Ausmal an Schlussfolgerungen auf Seiten der Lehr-
kréfte erfordert (Lotz et al., 2013). Die spezifischen Verhaltensauffilligkeiten
wurden hingegen durch drei konkrete, niedrig-inferente Items (z.B. ,redet/
ruft dazwischen®, ,stort Mitschiiler*innen beim Arbeiten®, ,,ist nicht bereit
fiir den Unterricht®) operationalisiert. Beide Aspekte konnten eine Erklarung
dafiir bieten, warum nur zwischen den spezifischen Verhaltensauffilligkeiten
und dem Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkréafte Interaktionseffekte
sichtbar werden: Die Lehrkréfte konnten die Verhaltensédnderungen der Schii-
ler*innen hier eventuell besser beurteilen bzw. bezogen die Verdnderungen
innerhalb dieser Verhaltensdimension konkreter auf ihr unterrichtliches
Lehrkrafthandeln. Dieses Ergebnis kann einen Hinweis dafiir bieten, dass
durch Lehrkrifte operationalisierte niedrig-inferente DBR-Items anhand einer
Multi-Item-Scale — neben der zuverldssigeren Messung des interessierenden
Merkmals (Casale et al., 2017) — das Selbstwirksamkeitsempfinden von
Lehrkréften moderieren und positiv beeinflussen. Zukiinftige Studien konn-
ten diesen Aspekt gezielt in den Blick nehmen.

Aufgrund ihres handlungsleitenden und -regulierenden Charakters wird
angenommen, dass die inklusive Einstellung von Lehrpersonen die Imple-
mentationsqualitit eines inklusiven Bildungssystems mafBigeblich beeinflusst
(de Boer et al., 2011). Zukiinftige Studien im Feld der Professionalisierung
von Lehrkriften sollten daher die Zusammenhinge zwischen piddagogisch-
psychologischem Wissen und iibergeordneten affektiv-motivationalen As-
pekten und Dispositionen, wie beispielsweise den Einstellungen zur Inklu-
sion und der Selbstwirksamkeitserwartung in inklusiven Kontexten, noch
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genauer herausarbeiten (Gottfried et al., 2021; Hecht et al., 2016). Neben der
Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrdfte (Schwarzer &
Schmitz, 1999) wire es in Effektstudien zur Professionalisierung von Lehr-
kréften vorteilhaft, noch dezidiertere Aussagen iiber die Wahrscheinlichkeit
einer zukiinftigen inklusiven Unterrichtsgestaltung treffen zu konnen. In der
Inklusionsforschung hat sich hierfiir etwa die Theorie des geplanten Verhal-
tens (Ajzen, 1985) als aussagekriftig erwiesen (Ahmmed et al., 2016; Mac
Farlane & Woolfson, 2013). Diese postuliert, dass ein Verhalten umso wahr-
scheinlicher verwirklicht wird, je grofer die /ntention ist, dieses Verhalten zu
zeigen (Ajzen, 1985). Die Intention einer Person, ein Verhalten auszufiihren,
ist wiederum von drei Determinanten abhéngig: der Einstellung zum Verhal-
ten, der subjektiven Norm und der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle.
Letztere bezeichnet die wahrgenommene Uberzeugung, ein Verhalten aus-
fiihren zu konnen — sie ist somit kompatibel mit dem Konzept der Selbstwirk-
samkeitserwartung von Bandura. Die Einstellung zum Verhalten bezieht sich
auf das AusmaB, in dem eine Person ein Verhalten und die damit einherge-
henden Konsequenzen als positiv oder negativ beurteilt. Die subjektive Norm
ist definiert als wahrgenommener sozialer Druck, ein Verhalten auszufiihren.
Sie bezieht sich auf die Wahrnehmung einer Person, wie bedeutsame andere
Personen das gezeigte Verhalten bewerten und auf die Motivation, im Sinne
dieser Bewertung zu handeln (Ajzen, 1987). Bezogen auf das geplante Ver-
halten von Lehrkréiften kann so die Schulleitung eine bedeutsame Grofe
darstellen, die einen Einfluss auf die Einstellungen von Lehrkréften haben
kann (Urton et al., 2014). Verschiedene Studien konnten die wahrgenomme-
ne Einstellung der Schulleitung, operationalisiert als subjektive Norm, als
signifikanten Pradiktor fiir das inklusive Verhalten von Lehrkréften nachwei-
sen (Ahmmed et al., 2014; MacFarlane & Woolfson, 2013). Nach Ajzen
(1987) ist die Intention, ein Verhalten auszufiihren, umso grofer, je positiver
die Einstellung, je stirker die subjektive Norm und je groBer die wahr-
genommene Verhaltenskontrolle sind. Fiir zukiinftige Professionalisierungs-
bestrebungen im Kontext von Inklusion stellt dies eindeutig die Relevanz der
Einbindung der Schulleitungen heraus.

6.2.4 Lehrkraftreaktionen

Zufriedenheit und Niitzlichkeitseinschdtzung bezliglich der
Professionalisierungsmafinahme und seiner Elemente

Die Forschungshypothese 4a kann bestétigt werden: Die Lehrkrifte haben
sich wihrend der gesamten ProfessionalisierungsmaBnahme gut betreut ge-
fiihlt und betrachten das Gesamtkonzept als niitzlich (s. Tabelle 34). Dies
zeigt sich neben dem geschlossenen auch im offenen Antwortteil, bei dem
zum Mehrwert der Professionalisierungsmallnahme fast doppelt so viele
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Antworten eingingen wie zum Themenkomplex Verbesserungsvorschlége.
Zu ersterem wurden neben allgemeinen Zufriedenheitsbekundungen und
Niitzlichkeitseinschdtzungen auch die Erweiterung des pddagogischen Wis-
sens, die Verinderung der eigenen Einstellungen und Uberzeugungen, die
Verdnderung des unterrichtspraktischen Handelns sowie die Initiierung von
Reflexionsprozessen als Mehrwert hervorgehoben. Ganz konkret wurde der
Erhalt und Einsatz des Buches 84 Handlungsmoglichkeiten und die stirkere
Auseinandersetzung mit einzelnen Schiiler*innen positiv gewiirdigt. Bei den
Verbesserungsvorschldgen gingen vor allem kritische Anmerkungen zur
Durchfiihrung des Verhaltensmonitorings ein, insbesondere der Wunsch nach
einer Ausdehnung des Beurteilungszeitraumes wurde oft geduBert. Auch
hétten die Lehrkréfte sich bei den Fortbildungen mehr Trainings- und Praxis-
beispiele/Ubungen gewiinscht. Fiir eine zukiinftige Durchfiihrung wurde zu-
dem angeregt, Fremdhospitationen zu organisieren und den Austausch zwi-
schen Kolleg*innen systematisch zu initiieren und einzuplanen.

Forschungshypothese 4b kann teilweise bestitigt werden: Die Lehrkréfte
sind mit der Durchfiihrung der einzelnen Professionalisierungselemente
mehrheitlich zufrieden und erachten diese als niitzlich fiir ihre tdgliche Ar-
beit. Die Fortbildungen schitzten die Lehrkrifte im Mittel als hilfreich und
deren Linge als angemessen ein (s. Tabelle 35). Das Verhaltensmonitoring
mittels DBR wurde etwas weniger positiv eingeschitzt. Obwohl die Niitz-
lichkeitseinschitzung dieses Instruments sowie die Einschétzung zu dessen
Durchfiihrbar- und Praxistauglichkeit als befriedigend zu interpretieren sind,
ist die Wahrscheinlichkeit, dass die Lehrkrifte es in Zukunft einsetzen, nur
ausreichend hoch. Die Wahrscheinlichkeit, dass die Lehrkrifte auch in Zu-
kunft freiwillige Beratungen in Anspruch nehmen werden, ist hingegen ten-
denziell hoch (s. Tabelle 36). Positive Effekte der Beratung auf die Emotions-
und Stressregulierung sowie die Sicherheit in der Klasse schitzten die Lehr-
kréfte als befriedigend ein. Die Zufriedenheit mit der Beratungssitzung zeigte
sich auch im offenen Antwortteil. Gut gefallen hat den Lehrkriften vor allem
die Atmosphire sowie der Stil wihrend der Beratung. Als niitzlich fiir die
Zukunft empfanden sie das Kennenlernen von Methoden der kooperativ-sys-
temischen Gespréchsfithrung, den Gewinn neuer Erkenntnisse und ein erhoh-
tes Selbstvertrauen. Fiir die Zukunft wiinschen sich die Lehrkréfte mehr pro-
fessionelle Unterstiitzung und die stirkere Einbindung von Eltern sowie fiir
sich selbst eine hohere Professionalitét.

Hauptergebnis 7: Die Lehrkrifte sind mit der gesamten Professionalisierungs-
mafinahme und der Durchfithrung der einzelnen Professionalisierungselemente zu-
frieden und erachten diese als niitzlich fiir ihre tégliche Arbeit. Besonders positiv
wurde die Arbeit mit dem Manual 84 Handlungsmaoglichkeiten und die psychosozi-
al-horizontale Beratung eingeschitzt. Der Einsatz von Verhaltensmonitoring mittels
DBR wurde hingegen nur als zufriedenstellend bis ausreichend bewertet.
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Obwohl die Ergebnisse aus der Befragung der Lehrkréfte als tentativ und
nicht generalisierbar einzustufen sind, ermdglichen sie dennoch evaluative
Schlussfolgerungen tiber die Akzeptanz und das Niitzlichkeitsempfinden der
Lehrkrifte und somit den Mehrwert des Professionalisierungskonzepts. Zu-
gleich verweisen die Lehrkraftaussagen auf Defizite und notwendige Modifi-
kationen und er6ffnen damit Rdume fiir die Weiterentwicklung der Profes-
sionalisierung im Bereich ESE.

Erfreulich ist zunéchst, dass die Lehrkréfte die gesamte Professionalisie-
rungsmafinahme und die meisten der darin enthaltenen Professionalisierungs-
elemente als sinnvoll und niitzlich fiir ihre tégliche Arbeit einschétzen. Es
kann angenommen werden, dass sich dieses grundsétzlich positive Ergebnis
auf der Wirkungsebene der Lehrkraftreaktionen auch auf der Ebene der Lehr-
kraftkognitionen anhand des erhohten Selbstwirksamkeitsempfindens wider-
spiegelt (s. Hauptergebnis 6). Die hohe Anzahl an Kommentaren zum Mehr-
wert der Professionalisierungsmafinahme unterstreicht die Akzeptanz der
Lehrkrifte, ohne die die Weiterentwicklung ihrer professionellen Handlungs-
kompetenzen zumindest fraglich wire (Lipowsky, 2010). Die hierbei identi-
fizierbaren zentralen Elemente — die Erweiterung des eigenen piddagogischen
Wissens, die Verinderung der eigenen Einstellungen und Uberzeugungen,
die Verdnderung des unterrichtspraktischen Handelns sowie die Initiierung
von Reflexionsprozessen (vgl. Kap. 5.1.4) — werden in der Forschung als
zentrale Entwicklungsaufgaben professioneller Handlungskompetenz in Be-
zug auf die inklusive Beschulung im Bereich ESE angesehen (Gottfried et al.,
2021; Konig et al., 2019; Leko & Roberts, 2014; Leidig et al., 2016; Osher et
al., 2014; Van Mieghem et al., 2020). Der Umstand, dass die Lehrkréfte diese
Punkte selbst benennen, ist bedeutsam und kann als ein weiterer Wirksam-
keitshinweis der entwickelten Professionalisierungsmafinahme interpretiert
werden. Der bereits vermutete Zusammenhang zwischen der Erweiterung des
Lehrkraftwissens und Verinderungen der Uberzeugungen und subjektiven
Theorien der Piddagog*innen (Copur-Gencturk & Thacker, 2020; Gold-
schmidt & Phelps, 2007) iiber Schiiler*innen mit Verhaltensschwierigkeiten,
wird ferner durch konkrete Lehrkraftaussagen gestiitzt: die Wahrnehmung
einer positiven Verinderung der eigenen Einstellungen/Uberzeugungen,
intensivere Beschéftigung mit einzelnen Schiiler*innen, neuer Blick auf so-
genanntes ,,Problemverhalten®, mehr Verstandnis fiir und weniger Vorurteile
gegeniiber Kinder/n mit Verhaltensauffilligkeiten sowie eine spiirbare Stir-
kung des eigenen Selbstvertrauens und der Selbstwirksamkeit.

Grundlegende Vorschlige zur Umgestaltung der Professionalisierungs-
mafBnahme konzentrieren sich auf den Einsatz des Verhaltensmonitorings, die
inhaltlich-didaktische Ausrichtung der Fortbildungen sowie die Erweiterung
des Konzepts durch Elemente der Fremdhospitation und der Férderung des
Austauschs zwischen Kolleg*innen. Da detailliertere Lehrkraftaussagen zu
den Professionalisierungselementen Fortbildung und Verhaltensmonitoring
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(vgl. Kap. 3.2) vorliegen und diese separat thematisiert werden, erfolgt zu-
néchst die Diskussion der zuletzt aufgeworfenen Punkte. Der Wunsch einiger
Lehrkrifte nach (weiterfithrenden) Fremdhospitationen und der Etablierung
einer Gespréchs- und Austauschkultur in der Schule kann ein Hinweis dafiir
sein, dass das Bediirfnis nach weitergehender Professionalisierung fiir die
schulische Forderung im Bereich ESE bei einigen Lehrkréiften nach dem
Durchlaufen der Professionalisierungsmafnahme geweckt wurde. Die Kritik
bietet aulerdem einen Anhaltspunkt fiir die Diskussion der Nachhaltigkeit
des Konzepts. Wie auf der Ebene der Lehrkraftkognitionen sichtbar wurde,
bewegt sich das Selbstwirksamkeitsempfinden vier Monate nach Beendigung
der Professionalisierungsmafinahme fast wieder auf dem, absolut gesehen
zwar hohen, aber dennoch niedrigeren Ausgangsniveau im Vergleich zur
Pratestmessung. Ein signifikant hoherer Wert, wie unmittelbar nach Beendi-
gung des Treatments, wurde nicht mehr erreicht. Der Wunsch nach einer
zusétzlichen Begleitung des eigenen schulpraktischen Tuns, sei es durch
Unterrichtsbeobachtungen und/oder den organisierten fachlichen Austausch
zwischen Kolleg*innen, deutet darauf hin, dass die etablierten Professionali-
sierungselemente wéhrend der Treatmentphase zwar sehr intensiv genutzt
(vgl. Kap. 5.1.2), nach deren Beendigung jedoch nicht konsequent weiterge-
filhrt worden ist. Dies bedeutet, dass fiir eine Modifikation des vorliegenden
Professionalisierungskonzepts die nachhaltige Verankerung der Mafinahmen
noch starker in den Blick genommen werden sollte. Studien belegen eben-
falls, dass fiir die Verdnderung von Einstellungen anhand tiefergehender
Reflexionen langere, mitunter sich iiber mehrere Schuljahre erstreckende
Formate vonndten sein konnten (Leidig, 2019; Rzejak & Lipowsky, 2019).
Aufgrund der Ausrichtung des vorliegenden Professionalisierungskon-
zepts auf die individuelle Weiterentwicklung der professionellen Handlungs-
kompetenz der Lehrkréfte auf der Ebene des Unterrichts, standen aulerunter-
richtliche Schulentwicklungsprozesse nicht im Fokus. Dennoch erscheint es
sinnvoll, neben der Eruierung einer nachhaltigen Etablierung der eingefiihr-
ten Methoden und Materialien, weitere zielgerichtete und selbstreflexive
Entwicklungsprozesse hin zu einer Professionalisierung der schulischen Pro-
zesse systematisch einzufithren und zu konstituieren. Denkbar wéren etwa
Formate der kollegialen (Fall-)Beratung, die, eingebettet in ein Professionali-
sierungskonzept, sukzessive an der Schule etabliert werden kdnnten — kon-
zeptionelle Uberlegungen fiir alle drei Phasen der Lehramtsausbildung exis-
tieren bereits (Baumann et al., 2022; Liebner et al., 2022; Lindmeier, 2022).
Auch das Modell der Kooperativen Beratung (Mutzeck, 2008) bietet ein
niederschwelliges, aber zielgerichtetes, ressourcennutzendes sowie losungs-
und transferbezogenes Angebot der Hilfe zur Selbsthilfe. Die Methoden der
kooperativ-systemischen Gespréachsfilhrung identifizierten die Lehrkrifte
bereits als niitzlich fiir ihr zukiinftiges Arbeiten (s. Tabelle 36). In diesem
Zusammenhang sollten auch die Potentiale und Chancen multi-professio-
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nellen Arbeitens mit Sonderpiddagog*innen, Sozialarbeiter*innen, Psycho-
log*innen und weiteren padagogischen Fachkriften an den Schulen konzep-
tionell fir die gemeinsame Arbeit genutzt werden (Huber, 2015b; Urban,
2022).

Wendet man sich den weiteren Professionalisierungselementen zu, lasst
sich restimieren, dass die Lehrkrifte mit der Durchfiihrung und inhaltlich-
methodischen Ausrichtung der Fortbildungsveranstaltungen vorwiegend zu-
frieden waren. Einige wiinschten sich jedoch mehr Ubungen und eine noch
weiterreichende Wissensvertiefung. Fiir die Modifizierung der Professionali-
sierungsmafinahme wiirde dies implizieren, sowohl die Vermittlung theoreti-
schen Wissens im Handlungsfeld , Erweiterung des Lehrkraftwissens® als
auch den Praxisbezug im Handlungsfeld ,,Verdnderung des unterrichtlichen
Lehrkrafthandelns® zu intensivieren sowie Input-, Erprobungs- und Reflexi-
onsphasen noch enger zu verbinden, wie dies Studien zu wirksamen Fortbil-
dungsmafnahmen bereits beschreiben (Darling-Hammond et al., 2017; Lei-
dig, 2019; Rzejak et al., 2020; Rzejak & Lipowsky, 2019). Die Verzahnung
der Professionalisierungselemente konnte etwa durch gemeinsame Hospitati-
onen und/oder die Methode der Videographie realisiert werden, die wiederum
weiterfilhrende Reflexionsmoglichkeiten gestatten (Faix et al., 2019).

Das Professionalisierungselement ,,Verhaltensverlaufsdiagnostik® wurde
beziiglich seiner Niitzlichkeit zwar als befriedigend eingeschitzt, allerdings
machen die nur geringe Wahrscheinlichkeit der zukiinftigen Nutzung sowie
die konkreten Verbesserungsvorschldge deutlich, dass vor allem der Aspekt
der Praktikabilitét skeptisch beurteilt worden ist. Die Wiinsche der Lehrkraf-
te, wie die Ausdehnung des Beurteilungszeitraumes auf einen gesamten Tag,
der Einsatz des DBR bei vielen Schiiler*innen und die Reduktion der Ska-
lenbreite stehen jedoch im Kontrast zu den Giite-Empfehlungen des Messin-
struments (vgl. Kap. 2.1.3.4). Der Kritik der Lehrkréfte konnte deshalb nur
bedingt nachgekommen werden. Dies wirft die Frage auf, inwieweit sich
DBR grundsitzlich fiir Verhaltensmonitoring in der schulischen Praxis eig-
net. Denn fiir Lehrkréfte stellt es eine Herausforderung dar, wenn sie — wie in
der vorliegenden Studie — ihre Schiiler*innen auf RTI-Ebene I bzw. II {or-
dern und unterrichtsbegleitend ein Verhaltensmonitoring bei mehreren Schii-
ler*innen durchfiihren. Unterschiedliche Studien konnten zwar zeigen, dass
DBR im schulischen Kontext von den praktizierenden Lehrkréften angewen-
det werden kann und Lehrkrifte die bevorzugte Anwender*innengruppe fiir
diese Methode zu sein scheinen (Huber & Rietz, 2015), dabei kommt es aber
maBgeblich auf die konkrete Umsetzung an (Mahlau & Erdmann, 2020).
Danach muss das Messinstrument fiir den schulischen Gebrauch angepasst
und dessen Anwendung so effizient und praktikabel wie moglich gestaltet
werden. Denkbar und bereits in der Entwicklung sind hierbei etwa digitale
Formate, bei denen die Beurteilungsdaten sowohl elektronisch erfasst als
auch ausgewertet werden (Scheer 2021, S. 132ff)). Die groStmogliche Auto-
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matisierung der Messabldufe wiirde zu einer Entlastung der Lehrkrifte fiih-
ren, was vermutlich eine hiufigere Anwendung der Methode zur Folge hétte.
Fiir die Interpretation der Lehrkraftaussagen zum Verhaltensmonitoring muss
allerdings auch beriicksichtigt werden, dass DBR in der vorliegenden Studie
malgeblich fiir die Untersuchung der Effektivitit der 84 Handlungsmaoglich-
keiten zum Einsatz kam. Doch erst die Nutzung als Forderinstrument schopft
dessen Potential vollumfanglich aus. So konnen die Daten eine unmittelbare
Riickmeldung zum Fordererfolg geben und Hinweise zur eventuell notwen-
digen Anpassung der Forderung liefern (vgl. Kap. 2.1.3.4) — das von den
Lehrkriften geduBerte Anliegen einer zwischenzeitlichen Auswertung der
Beurteilungen greift eben diesen Punkt auf. Dariiber hinaus kénnen die Er-
gebnisse bei der multiprofessionellen Arbeit von Lehrkrédften, Sonderpéda-
gog*innen, Schulpsycholog*innen und weiteren péddagogischen Fachkriften
systematisch genutzt sowie bei der Beratung von Eltern und Schiiler*innen
eingesetzt werden (Casale et al., 2019). Da diese Fordermoglichkeiten in der
vorliegenden Studie nicht realisiert wurden und der Einsatz von DBR als
reines Diagnostikum erfolgte, miissen die Lehrkraftaussagen zu deren (zu-
kiinftiger) Anwendung relativiert werden. Im Hinblick auf die Etablierung
mehrstufiger Fordersysteme an Schulen und der Notwendigkeit geeigneter
Diagnostik- und Forderinstrumente (vgl. Kap. 2.1.3.4) sollten jedoch aussa-
gekriftige Untersuchungen die konkrete Anwendung und Praktikabilitdt des
DBR in der Schule noch gezielter beriicksichtigen.

6.3 Schlussfolgerungen fiir die Konzeption
zukiinftiger ProfessionalisierungsmaBnahmen

Nach der Diskussion der Ergebnisse auf den Wirkungsebenen Lehrkraftreak-
tionen, Lehrkraftkognitionen, Lehrkrafthandeln und Schiiler*innenoutcomes
sollen im Folgenden allgemeinere Schlussfolgerungen gezogen werden. Zu-
néchst kann restimiert werden: Nach der Durchfiihrung der Professionalisie-
rungsmafinahme zeigen sich auf allen der vier untersuchten Wirkungsebenen
(Lipowsky, 2010) bei den status- sowie verlaufsdiagnostischen Ergebnissen
positive Merkmalsverdnderungen bei Schiiler*innen und Lehrkréften. Beson-
ders bemerkenswert ist, dass auf der Ebene der Schiiler*innenoutcomes in
den intendierten Bereichen sozial-emotionaler Kompetenzen anhand unter-
schiedlicher abhiingiger Variablen sowohl die nachhaltige Verringerung von
Verhaltensauffilligkeiten als auch die Stidrkung des prosozialen Verhaltens
festgestellt werden konnen. Die Ergebnisse zur Einsatzhdufigkeit der 84
Handlungsmdoglichkeiten verweisen darauf, dass die Lehrkrdfte im Durch-
schnitt an mehr als jedem zweiten Tag eine spezifischere unterrichtsintegrier-
te Forderung bei den Schiiler*innen der Forderebene II (Kap. 2.1.3.4 und
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Kap. 3.1) durchgefiihrt haben. Dies zeigt ein verédndertes Lehrkrafthandeln,
welches durchaus im Zusammenhang mit den Merkmalsverdnderungen auf
den anderen Wirkungsebenen gedeutet werden kann (Garet et al., 2001; Gért-
ner, 2007; Stipek et al., 2001; Vehmeyer et al., 2007). Neben den Schiiler*in-
nenoutcomes und dem Lehrkrafthandeln zeigen sich eine tendenziell giinstige
Entwicklung bei den Lehrkraftkognitionen und maBigeblich zufriedene Lehr-
kraftreaktionen. Die Ergebnisse zum Selbstwirksamkeitsempfinden sowie zur
Zufriedenheit und Akzeptanz verweisen aber auch auf zukiinftige Entwick-
lungsbedarfe. Die Voriiberlegungen zu den Stirken und Schwiéchen der Kon-
zeption, die in Kapitel 3.3 ausgefiihrt worden sind, sollen an dieser Stelle
wieder aufgegriffen werden.

Angesichts der Bewertung des Professionalisierungskonzepts und seiner
-elemente durch die Lehrkréfte ist davon auszugehen, dass die didaktisch-
methodische Gestaltung und die inhaltliche Schwerpunktsetzung des Profes-
sionalisierungskonzepts grundsitzlich geeignet sind, die Bediirfnisse der
Zielgruppe hinsichtlich der Erweiterung der professionellen Handlungskom-
petenz im Umgang mit Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen zu erfiillen.
Viele der vermuteten Stirken der Konzeption — die Vermittlung von im be-
ruflichen Alltag umsetzbaren und evidenzbasierten Strategien (Hillenbrand,
2015; Leidig et al. 2016, S. 66), das langfristig angelegte Format (Kurniawati
et al. 2014, S. 321; Lipowsky, 2014), prozessbezogene Begleitung und Re-
flexion bei der Umsetzung der Konzeption (Kurniawati et al. 2014, S. 321;
Lipowsky, 2014), das fallbezogene Arbeiten (Hillenbrand 2015, S. 175; Lei-
dig 2019, S. 55), das Verhaltensmonitoring (Leidig et al., 2016) und die uni-
versitdre Anbindung (Avramidis et al., 2000; Leidig et al. 2016, S. 65) — sind
auf der Ebene der Lehrkraftreaktionen aufgegriffen und positiv hervorgeho-
ben worden. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse auf den anderen Wir-
kungsebenen konnen die genannten Kriterien gleichsam als wirksame Ele-
mente von Lehrkraftprofessionalisierung fiir schulische Inklusion im Bereich
ESE gedeutet werden. Die weiteren vermuteten Stirken der Konzeption wie
die Einbeziehung der Schulleitung (Leidig et al., 2016; Urton et al., 2014),
die Erfassung der Outcomes auf Schiiler*innenebene (Leidig, 2016; Lipows-
ky, 2010; Timperley et al., 2007) und die Untersuchung der langerfristigen
Wirkung der Fortbildungen und Interventionen (Amrhein & Badstieber,
2013) konnen sich ebenfalls positiv ausgewirkt haben. Wie elementar es ist,
insbesondere im Grundschulbereich, die Schulleitungen bei Fortbildungspro-
grammen mit einzubeziehen, zeigte sich anhand der guten Resonanz und dem
relativ geringen Dropout, dem meist reibungslosen Studienablauf und der
engmaschigen Kommunikations- und Absprachemdglichkeiten. An fiinf von
sieben teilnehmenden Schulen partizipierten die Schulleitungen an den In-
formations-, Fortbildungs- und Abschlussveranstaltungen (s. Abbildung 14).
Vier Schulleitungen nahmen auflerdem aktiv an der Studie teil, weil sie auch
eine Klassenleitungsfunktion innehatten. Bemerkenswerterweise verlie3
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gleich zu Anfang diejenige Schule das Projekt, bei der der Schulleitungspos-
ten unbesetzt war. Interessant in diesem Zusammenhang ist auch, dass von
den bis zur Beendigung der MaBnahme teilnehmenden Schulen jeweils nahe-
zu das gesamte Kollegium involviert war. Auch dieser Umstand scheint den
Verlauf der Studie positiv beeinflusst zu haben.

Eine weitere Stirke des Professionalisierungskonzepts wurde in der Er-
fassung der Outcomes auf Schiiler*innenebene vermutet, da diese in der
Vergangenheit bei Fortbildungsevaluationen nicht entschieden genug bertick-
sichtigt wurden (Leidig, 2016; Lipowsky, 2010; Timperley et al., 2007), ob-
wohl sie wichtige Riickschliisse liber die Wirkungsintensitit und die Reich-
weite von ProfessionalisierungsmaBBnahmen ermdéglichen kdnnen. In der
vorliegenden Studie konnte gezeigt werden, dass insbesondere bei den Schii-
ler*innen Merkmalsverdnderungen stattgefunden haben. Die Untersuchung
der lidngerfristigen Wirkung der Fortbildungsmafinahmen wiederum erlaubte
auflerdem Riickschliisse iiber die nachhaltige Wirkung der eingesetzten Ele-
mente. Es wurde deutlich, dass die positiven Schiiler*innenoutcomes auch
noch vier Monate nach Beendigung der Professionalisierungsmafnahme
sichtbar waren.

Allerdings bestitigten die Lehrkraftaussagen zugleich die vermuteten
Schwichen der Konzeption. Einige Padagog*innen hétten sich umfangreiche-
re Inputphasen, eine engere Begleitung der Erprobungsphasen und eine Er-
hohung der Reflexionstdtigkeiten gewiinscht (vgl. Leidig et al. 2016, S. 58f;
Van Mieghem et al., 2020). Eine noch engere Verzahnung von Input-, Erpro-
bungs- und Reflexionsphasen (Lipowsky 2014, S. 522), eine der weiteren
vermuteten Schwichen, wiirde die drei genannten Aspekte gut zusammenfiih-
ren konnen. Dariiber hinaus wére bei einer Modifikation des Professionalisie-
rungskonzeptes der Einsatz der Verhaltensverlaufsdiagnostik DBR als For-
derinstrument (Casale et al., 2019) anzustreben, damit die pddagogische
Verzahnung von Diagnostik und Foérderung tatséchlich realisiert werden
kann. AuBlerdem wurde angeregt, den Umfang der gesamten Professionalisie-
rungsmafinahme auszuweiten und die dann intensiveren und umfangreicheren
Professionalisierungselemente und -phasen iiber einen noch ldngeren Zeit-
raum zu strecken. Insbesondere, wenn eine systematische Beratungskultur an
Schulen etabliert werden soll, muss eine ldngere professionelle Begleitung
von mindestens einem Schuljahr eingeplant werden (Kurniawati et al., 2014).

Auf den Grundlagen des wissenschaftlichen Erkenntnisstands zu schuli-
scher Inklusion im Bereich ESE und Professionalisierungsangeboten sowie
aufbauend auf den Ergebnissen der vorliegenden Evaluationsstudie werden in
Abbildung 20 die zentralen Schliisselfaktoren fiir die Verdnderung piadagogi-
schen Handelns und in der Folge fiir den Schulerfolg der Schiiler*innen auf
sozial-emotionaler Ebene zusammengetragen und damit ein Ausblick auf zu-
kiinftige Professionalisierungsformate fiir die schulische Inklusion im Be-
reich ESE gegeben.
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Zentrale Schliisselfaktoren fiir die Professionalisierung von Lehrkraf-

ten fiir die schulische Inklusion im Bereich ESE (eigene Darstellung)

Abbildung 20

Emotional-soziale Entwicklung.

Evidenzbasierte Praxis, ESE =

Anmerkungen. EbP
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6.4 Ausblick fiir Forschung, Lehre und Praxis

Aus dem Auftrag, eine inklusive Bildung nach dem Verstindnis der
UNESCO umzusetzen, leitet sich auch der Anspruch ab, besonders wirk-
same, effektive Verfahren vor allem bei Kindern und Jugendlichen mit Risi-
kokonstellationen einzusetzen (Blumenthal & Mahlau, 2015; Hillenbrand,
2015). Die inklusive Beschulung von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten
und emotional-sozialen Entwicklungsstorungen stellt Forschung, Lehre und
Praxis vor besondere Aufgaben. In diesem Zusammenhang stellt die evidenz-
basierte Praxis (Blumenthal & Mahlau, 2015; Grosche, 2017) ein interdiszip-
lindr und international anerkanntes Konzept dar, das — wie die vorliegende
Studie gezeigt hat — fiir die Praxis anspruchsvoll, aber umsetzbar ist. Im Fol-
genden sollen aus den bereits diskutierten Ergebnissen und dargelegten
Schlussfolgerungen weitere Forschungsdesiderate identifiziert sowie Anre-
gungen fir Maflnahmen und Methoden abgeleitet werden, die kiinftig in
Forschung, Lehre und Praxis umgesetzt werden kénnen.

Eine wissenschaftlich ausgerichtete (Sonder-)Pddagogik bedarf qualitativ
hochwertiger Studien, die Nachweise iiber die Effektivitdt von in der Schul-
praxis einsetzbaren Verfahren erbringen. Gleichzeitig hat sie den Auftrag, aus
wissenschaftlichen Theorien und Erkenntnissen Forderkonzepte und -mal-
nahmen fiir die padagogische Praxis zu entwickeln. Angelehnt an schulische
Praventionsmodelle wie das RTI-Modell, die Férderung auf mehreren Ebe-
nen vorsehen, sollten fiir kontinuierlich spezifischer werdende Forderungs-
szenarien wirksame Schul-, Unterrichts- und Forderkonzepte sowie konkrete
Verfahren und FordermaBnahmen entwickelt werden, die praktikabel an
Schulen eingesetzt werden kdnnen.

Fiir die Forderebene I gilt es, Classroom-Management-Strategien als pra-
ventives Setting stidrker auszubauen und effiziente wie wirkungsvolle Pro-
gramme zur praktischen Umsetzung zu entwickeln. Hier bieten die 84 Hand-
lungsmoglichkeiten eine gute Anleitung fir Pddagog*innen. In einem
separaten Kapitel werden neun proaktive und zwei reaktive Prinzipien
(Evertson & Emmer, 2009; Helmke, 2010) zunichst theoretisch dargestellt.
Anhand einer Checkliste (S. 134f.) kann dann die eigene Unterrichtsfithrung
mit konkreten MaBnahmen guten Classroom-Managements abgeglichen
werden. Neben Strukturierungs- und Steuerungsaspekten beinhaltet ein gutes
Classroom-Management auch das Training von sozial-emotionalen und pro-
sozialen Fertigkeiten (Durlak et al., 2011). Diese sollten daher bei der unter-
richtsintegrierten Forderung auf den Praventionsebenen I und II systematisch
eingesetzt werden. Im Bereich der Einzelférderung auf Ebene III werden ggf.
spezifischere und therapeutische Forder- und Diagnostikmethoden benétigt.
Fir den Grundschulbereich existieren bereits eine Reihe evidenzbasierter
Verfahren, die nachweislich das Sozialverhalten férdern und auf der Ebene

222



der universellen und indizierten Forderung eingesetzt werden konnen, wie
etwa das KlasseKinderSpiel (Hillenbrand & Piitz, 2008), das Verhaltenstrai-
ning in der Grundschule (Petermann et al., 2013) oder das Training im Pro-
blemlésen (Losel et al., 2008). Bei vielen anderen entwickelten Férderpro-
grammen fehlt es allerdings an hochwertigen empirischen Studien und damit
(noch) an Beweiskraft (vgl. Griine Liste Pravention, 2022). Fiir die inklusive
Beschulung im FSP ESE gilt es, weitere evidenzbasierte Verfahren zu ent-
wickeln sowie bestehende Forderprogramme auf deren Wirksamkeit hin zu
untersuchen.

Priaventive Forderung bedeutet auch, betroffene Kinder so frith wie mog-
lich zu identifizieren und die Ursache der Problematik festzustellen. Im FSP
ESE treten sehr hiufig komorbide Storungen auf, insbesondere die Wechsel-
wirkungen zwischen ESE und Lernen sind hoch (Klauer & Lauth, 1997;
Visser et al., 2019). Haufig tritt ESE dabei als Sekundérstorung auf. Mahlau
und Blumenthal (2014) konnten in einer Studie zeigen, dass bei Kindern mit
Sprachentwicklungsstérungen bereits sehr friih — zum Ende der 2. Klasse —
Sekundérprobleme im Bereich Lernen und ESE diagnostiziert worden sind,
ohne dass die Regelschulpddagog*innen die eigentliche Priméirproblematik
erkannten. Zu einer praventiven Forderung gehort demnach auch, eine geeig-
nete Diagnostik durchzufiihren, um die Primérproblematik gut erkennen zu
konnen. Dies spricht fiir schulische Eingangsscreenings, die die fiir schuli-
sches Lernen relevanten Vorlduferfihigkeiten testen und bei unterdurch-
schnittlichen Leistungen, etwa im Bereich der Sprachentwicklung, eine wei-
terfiilhrende Diagnostik einleiten. Auf diese Weise konnte der Entstehung von
Sekundérproblematiken im Bereich ESE entgegengewirkt werden. Fiir die
Wissenschaft ergibt sich der Auftrag, geeignete Screeningverfahren zu ent-
wickeln. Bildungspolitik und Schuladministration miissen wiederum die Be-
dingungen schaffen, dass solche Verfahren im Unterricht auch eingesetzt
werden (konnen).

In der vorliegenden Studie wurde ein vornehmlich kindzentrierter Ansatz
verfolgt, der interpersonelle Risiko- und Schutzfaktoren des Kindes zu beein-
flussen versucht (Beelmann & Raabe, 2007). Da Ursachen und Problemlagen
im FSP ESE multifaktoriell bedingt sind (Blumenthal et al., 2022) und sich
Problemlagen situations- und ortsunabhédngig zeigen, werden zudem Forder-
konzepte bendtigt, die iiber die Férderung im Unterricht hinausgehen. Neben
MaBnahmen auf individueller und Klassen-Ebene sollten pddagogische Pra-
ventionsangebote demnach auch auf Schul- und Systemebene etabliert wer-
den. Hennemann et al. (2017, S. 88) stellen folgende Maflnahmen auf der
Ebene der Schule heraus:

= Péddagogische Geschlossenheit, die einem im gesamten Kollegium aner-
kannten Leitbild folgt

= Transparenz und FEinigkeit beziiglich der Abldufe und Vorginge im
Schul- bzw. Institutionssystem
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= RegelmiBige Treffen und Lehrer*innenkonferenzen

=  Wertschiatzende Haltung gegeniiber Kolleg*innen, Schiiler*innen sowie
den Erziehungsberechtigten

Eine angenehme raumliche Gestaltung

Klare Schulregeln und Konsequenzen

Schulweite Umsetzung von Praventionsprogrammen

Aktive Pausengestaltung

Meditationsangebote

Schulische Erziehungshilfe (bspw. Schulsozialarbeit)

Beratungs- und Supervisionsangebote

Das in der vorliegenden Studie evaluierte Professionalisierungskonzept kdnn-
te anhand der Kriterien erweitert werden. In regelméBig stattfindenden For-
derplantreffen im multiprofessionellen Team konnte ein fiir jedes Kind zwar
individuelles, aber dennoch unter den Padagog*innen einheitliches Vorgehen
bei der Umsetzung priaventiver Mafinahmen geplant und vorbereitet werden.
Der Einsatz der 84 Handlungsméglichkeiten konnte im Team besprochen und
ggf. nicht nur bei einer Lehrkraft in einer bestimmten Unterrichtssituation,
sondern auch in anderen Unterrichts- und Schulsituationen angewendet wer-
den. Begleitend sollten der Erfolg der pridventiven Forderung systematisch
anhand von DBR iiberpriift, die Ergebnisse ins Pddagog*innen-Team zu-
riickgefiihrt und bei der Weiterfilhrung des Forderplans beriicksichtigt wer-
den. Ein auBerschulisches Netzwerk der Erziehungshilfe kann den innerschu-
lischen Préventionsprozess au8erdem unterstiitzen und anreichern. Zu nennen
sind hier sozialpddagogische Angebote, psychologische Dienste, Beratungs-
stellen, Arzte und Vereine usf. (Hennemann et al. 2017, S. 89). Auch diese
Akteur*innen sind ggf. in eine multiprofessionelle Beratungskultur an Schu-
len mit einzubezichen.

Neben kindzentrierten haben sich zwei weitere psychologisch-padagogi-
sche Ansétze zur Privention von emotional-sozialen Entwicklungsstérungen
bewihrt (Beelmann & Raabe, 2007). Wahrend der umfeldzentrierte Ansatz
maBgeblich versucht, das Erziehungsverhalten der Erziehungsberechtigten zu
beeinflussen — Beispiele fiir gut evaluierte Trainingsprogramme sind etwa
das Positive Parenting Program (Naumann et al., 2007; Sanders, 1999), das
Kompetenztraining fiir Eltern sozial auffilliger Kinder (KES) (Lauth & Heu-
beck, 2006) und EFFEKT-E (Losel et al., 2008) — nehmen multimodale An-
sitze sowohl die Fertigkeiten des Kindes selbst als auch sein Umfeld in den
Blick (Heinrichs et al., 2013). Letztere sind durch ihre systemische Ausrich-
tung oftmals schwerer zu realisieren. Ein zielfiihrendes Beispiel fiir solch
einen multimodalen Ansatz ist das Forderkonzept Familienklassenzimmer
(Wuntke et al., 2022), deutschlandweit auch verbreitet unter den Namen
Familienklasse oder Familie in Schule (Dawson et al., 2020). Das multi-
modale Forderkonzept fiir die Regelschule sieht vor, dass Schiiler*innen an
einem Tag in der Woche zusammen mit ihren Eltern und anderen Familien
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von systemisch ausgebildeten Fachkridften unterrichtet werden. Moglichen
Schulaversionen und Verhaltensauffalligkeiten soll durch das Verbessern der
Beziehung zwischen Eltern, Kind und Lehrkraft als System entgegengewirkt
werden, um dem/der Schiiler*in einen gelingenden Umgang mit Schul- und
Alltagssituationen zu ermoglichen. Daneben sorgen verhaltenstheoretische
Elemente wie Verhaltensvertridge, Punkteabzugsprogramme (Response-Cost-
Verfahren) und Token-Programme — wie sie auch die 84 Handlungsmoglich-
keiten beschreiben (Hartke et al. 2018, S. 50ff.) — fiir eine kontinuierliche
Vernetzung zwischen Unterricht, Familienklassenzimmer und Elternhaus
(Behme-Matthiessen et al., 2012). Neben der Etablierung einer multimetho-
dalen Diagnostik an inklusiven Schulen (Vo8 et al., 2020) ist demnach auch
die Verbindung unterschiedlicher Férderansétze im Sinne einer multimodalen
Forderung im Bereich ESE sehr zu begriilen. Die in der vorliegenden Studie
evaluierten 84 Handlungsmoglichkeiten konnten gewinnbringend in ein mul-
timodales Forderszenario integriert werden.

Uber den Bedarf an nachweislich wirksamen Unterrichts- und Forderver-
fahren hinaus sind im Sinne des priaventiven Beschulungsansatzes nach dem
RTI-Modell datengeleitete Forderentscheidungen zu treffen (Blumenthal et
al., 2014; Cheney et al., 2008; Gresham et al., 2005). Fiir die dafiir notwendi-
ge prozessbegleitende Diagnostik wurde mit dem Direct Behavior Rating
(Christ et al., 2009) ein Diagnostikum entwickelt, das Verhalten reliabel und
valide misst (Casale et al., 2021; Chafouleas, 2011; Matta et al., 2020; Riley-
Tillman et al., 2011). Nun gilt es, das Verfahren in der unterrichtlichen und
schulischen Praxis zu verankern. Wichtige Schritte auf diesem Weg, wie
etwa eine theoretisch fundierte und gleichzeitig praxisorientierte Handlungs-
anleitung zur Planung, Umsetzung und Auswertung von DBR (Casale et al.,
2019) sowie digitale Formate, die die effiziente Eingabe und Auswertung von
Schiiler*innendaten ermdglichen (Scheer 2021, S. 132ff)), wurden und wer-
den bereits realisiert. In der vorliegenden Studie stellte allerdings gerade der
praktische Einsatz des Messinstruments die Lehrkrifte vor Herausforderun-
gen. Es bedarf daher Studien, die gezielt die Praktikabilitdt und Anwendbar-
keit des DBR in den Blick nehmen und, ausgehend von den Studienergebnis-
sen, Anregungen fiir die schulische Etablierung entwickeln.

Jenseits der Entwicklung effektiver Forderprogramme und -mafinahmen
fiir die padagogische Praxis sollten weiterfithrende Erkenntnisse zur Verbes-
serung der schulischen Férderung von Kindern mit Verhaltensauffilligkeiten
und emotional-sozialen Entwicklungsstdrungen gewonnen werden. In diesem
Zusammenhang sind Studien gefragt, die sich der Theoriefundierung und
Evidenzbasierung von entwickelten Forderprogrammen widmen. Hilfreich ist
dabei, wenn Prdventionsprogramme ihre Annahmen iiber Wirkungszusam-
menhénge eindeutig formulieren, damit sie explizit auf ihre Wirksamkeit hin
gepriift werden konnen (Veermann & van Yperen, 2007). Neben der Unter-
suchung externer Evidenzen sollten insbesondere auch die interne sowie
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soziale Evidenz (Blumenthal & Mahlau, 2015; Grosche, 2017; Hillenbrand,
2015) betrachtet werden. Aus diesem Grund miissen entsprechende Interven-
tionsstudien unterschiedliche Designs verwenden. Neben experimentellen
Einzelfallstudien auf der Grundlage mehrfach gestufter Multiple Baseline
Designs und randomisierten (Warte)-Kontroll-Gruppenstudien mit einer
mdglichst grofen Stichprobengrofle, sollten umfassende Evaluationsstudien
konzipiert werden, die es ermdglichen, Effekte auf mehreren Wirkungs-
ebenen (Guskey, 2014; King, 2014; Lipowsky, 2010, 2014) zu erfassen.
Quantitative Designs sollten durch qualitative Methoden ergédnzt werden —
die Unterreprdsentanz von Studien im Mixed-Method-Design in der Profes-
sionalisierungsforschung im Bereich ESE deutet bereits auf dieses For-
schungsdesiderat hin (Leidig et al., 2016; vgl. Tabelle 9). Mit den Ergebnis-
sen der vorliegenden Studie spricht vieles dafiir, den gewahlten Ansatz modi-
fiziert weiter zu verfolgen. Die Untersuchung der Lehrkraft- und Schiiler*in-
nenmerkmale auf den einzelnen Wirkungsebenen sollte dabei anhand der in
der Diskussion aufgeworfenen Kritikpunkte verdndert werden. Aus den ge-
wonnenen Erkenntnissen konnte dann ein verbessertes Treatment entwickelt
werden. Sinnvoll wire etwa, nur eine Auswahl der aufgefiihrten Interven-
tionsmoglichkeiten (unterrichtsintegrierte, kindzentrierte Handlungsmoglich-
keiten/kooperative Beratung/Verhaltensverlaufsdiagnostik) umzusetzen bzw.
bei dem Einsatz mehrerer Interventionen die einzelnen besser zu kontrollie-
ren, um feststellen zu konnen, welche Malinahme tatsdchlich wie wirkt. Um
ein solches Treatment zu evaluieren, sollte aufgrund des Standes der Theorie-
entwicklung eine hypothesenpriifende Interventionsstudie mit einem Zwei-
gruppenversuchsplan (Interventions- und Wartekontrollgruppe) iiber mindes-
tens ein Schuljahr mit Pri-Post-Follow-Up-Design durchgefiihrt werden.
Umsetzung und Uberpriifung der Wirksamkeit des Treatments bzw. der Inter-
vention sollten anhand eines hochwertigen Begleitstudiendesigns und multi-
pler Erhebungsmoglichkeiten (Screenings, Fragebogen, Verlaufsmessungen,
Interviews, Videoanalysen/Hospitationen) abgesichert sein.

Mit der Ratifizierung der UN-BRK im Jahre 2009 hat sich das Professio-
nalisierungsprofil von Regelschullehrkraften mafBigeblich verdndert (Melzer
et al., 2015). Die notwendigen Reformprozesse in der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrkriften finden jedoch noch nicht flaichendeckend und konse-
quent genug statt (Dobert & Weishaupt, 2013). Zum einen gilt es, bereits for-
mulierte Professionalisierungsprofile (Gottfried et al., 2021; Konig et al.,
2019; Melzer et al., 2015) weiter zu schirfen. Zum anderen miissen Konzepte
entwickelt werden, wie diese sowohl in der ersten als auch in der zweiten und
dritten Phase der Lehrer*innenbildung in die Praxis iiberfiihrt werden kon-
nen. Fiir die Forschung ergibt sich konkret der Auftrag, wissenschaftsbasierte
Professionalisierungsformate fiir alle drei Phasen der Lehrer*innenbildung zu
konzipieren und durch Begleitstudien auf ihre Wirksamkeit und Effektivitat
hin zu tberpriifen. Einige Institute und Forschungsprojekte haben sich hier
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bereits auf den Weg gemacht. Im deutschsprachigen Raum sind etwa die In-
klusionsorientierten Lehr-Lern-Bausteine der Humboldt-Universitit zu Ber-
lin (Brodesser et al., 2020), die Inklusionsdidaktischen Lehrbausteine der
Universitidt Miinchen (Riesch et al., 2022) sowie die Lernpfade in die inklu-
sive Pddagogik der Universitdt Bremen (Miiller, 2018) zu nennen. Bei den
oftmals interdisziplindr entwickelten Professionalisierungskonzepten und
-materialien handelt es sich einerseits um didaktisch aufbereitete Lehr-
Elemente, die in der Hochschullehre eingesetzt werden kdnnen. Andererseits
bieten sie Lernplattformen ohne tutorielle Begleitung, die darauf abzielen,
sowohl Lehramtsstudierende als auch Lehrkréfte aller Facher und Schularten
auf ein inklusives Schulsystem vorzubereiten. International lassen sich eben-
falls derartige Beispiele fiir die Aus- und Weiterbildung im Zuge einer inklu-
siver werdenden Lehrer*innenbildung finden. Das vom Office of Special
Education Programs (OSEP) des US-Bildungsministeriums finanzierte
PROGRESS Center ([Promoting Rigorous Outcomes and Growth by Rede-
signing Educational Services for Students With Disabilities Center]; Ameri-
can Institutes for Research, 2022) etwa bietet umfangreiche, groftenteils
kostenfreie Informationen, Materialien, Online-Fortbildungen und -Trainings
zu Fachwissen in den Bereichen evidenzbasierter Praktiken, Sonder- und
Inklusionspddagogik sowie multiprofessionelles Arbeiten und Netzwerken
an. Ziel ist die Entwicklung und Umsetzung hochwertiger Bildungspro-
gramme fiir Schiiler*innen mit Beeintrachtigungen. Der Vorteil dieser online
gestiitzten Formate ist deren grofle Reichweite und ein niederschwelliger
Zugang. Um professionelle Handlungskompetenzen im Umgang mit einer
heterogener werdenden Schiilerschaft zu erwerben und auszubauen, reichen
diese vorrangig Input-basierten, instruktiven und wissensvermittelnden Pro-
fessionalisierungsangebote und -methoden allerdings nicht aus, selbst wenn
sie eine gewinnbringende Ergénzung zu anderen Lehr-Lern-Formaten bieten
mogen. Zur nachhaltigen (Weiter-)Entwicklung professioneller Handlungs-
kompetenzen fiir den inklusiven Unterricht bzw. auch die Verdanderung unter-
richtspraktischen Handelns gilt es neben der Wissenserweiterung auch die
Lehrkraftkognitionen und die affektiv-motivationale Entwicklung der Lehr-
kréfte zu fordern (Lipowsky, 2010; Van Mieghem et al., 2020). Neben der
Bereitstellung digitaler Mdglichkeiten lautet der Auftrag an Wissenschaft,
Praxis und Politik vor allem, die praktische Aus- und Fortbildungslandschaft
(zukiinftiger) Lehrkréfte konzeptionell weiterzuentwickeln. Fiir die dritte
Phase der Lehrer*innenbildung bietet die Professionalisierungsforschung
bereits konkrete Hinweise flir die Planung und Durchfithrung von Fortbil-
dungsmafBnahmen (Ahmmed et al., 2014; Darling-Hammond et al., 2017;
Kurniawati et al., 2014; MacFarlane & Woolfson, 2013; Rzejak et al. 2020,
S. 21ff.; Rzejak & Lipowsky 2019, S. 20ff; Van Mieghem et al., 2020). Fiir
den Bereich ESE sind insbesondere die Vermittlung konkreter, direkt um-
setzbarer evidenzbasierter Maflnahmen und das fallgestiitzte Arbeiten essen-
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tiell. Daneben spielen Beratung, Feedback und Coaching sowie Kooperation
und Teamarbeit bei der Umsetzung der erlernten Handlungsstrategien eine
tragende Rolle, wie in Abbildung 19 dargestellt. Diese Kompetenzen konnen
nur durch intensive und interaktive Formen der Aus- und Weiterbildung
gewihrleistet werden.

Auch fiir die Lehre und Praxis konnen wichtige Schlussfolgerungen ge-
zogen werden. So konnten die Erkenntnisse der Studie Gegenstand der uni-
versitdren Lehre und verbindlicher Qualifizierungsmafinahmen vor dem Hin-
tergrund einer inklusiven Schule sein. Fiir die Ausbildung von Regelschul-
lehrkraften muss zunéchst gefordert werden, dass obligatorische sonderpéda-
gogische Lehreinheiten und Module flichendeckend in das Studium integriert
werden. Im Rahmen inklusionsorientierter Lehre konnten Elemente des vor-
liegenden Professionalisierungskonzepts realisiert werden, wie etwa die 84
Handlungsmdglichkeiten als eine Moglichkeit unterrichtsintegrierter, kind-
zentrierter oder auch systemisch-multimodaler Forderung sowie — neben
statusdiagnostischen Verfahren — das Direct Behavior Rating (Christ et al.,
2009) als Instrument zur Verhaltensverlaufsmessung und zum Verhaltens-
monitoring. Angesichts des Uberforderungsempfindens und tendenziell nega-
tiver Einstellungen vieler im Schuldienst befindlicher Regelschullehrkrifte
und Regelschullehramtsstudierender schulischer Inklusion gegeniiber (Avra-
midis et al., 2000; Ruberg & Porsch, 2017; Urbutt, 2001; Van Mieghem et
al., 2020) ist neben der Wissensvermittlung zu evidenzbasierten Verfahren
auch der Erwerb von Handlungswissen und professionellen Handlungskom-
petenzen im Sinne der Erweiterung um situative Skills und inklusive Kompe-
tenzaspekte (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke et al., 2018; Gottfried et al.,
2021; Konig et al., 2019) essentiell. In ihrem systematischen Review
deutschsprachiger Forschungsarbeiten iiber Einstellungen zur schulischen In-
klusion von (angehenden) Lehrkréften schlussfolgern Ruberg und Porsch
(2017), dass zwar eine positive Entwicklungstendenz der Einstellungen zur
schulischen Inklusion zu verzeichnen ist, diese aber mafigeblich mit dem
»inklusionsorientierten Kontext* korrespondiert: Mit einer ,,fortschreitenden
Implementierung inklusiver Strukturen und der damit erweiterten Erfah-
rungsrdume” (S. 410) konnten sich die Einstellungen zukiinftig weiter ver-
bessern. Auch diese Erkenntnis unterstreicht die Notwendigkeit der Neu-
Formierung des Regelschullehramtes.

Es sollten auflerdem zunehmend Ausbildungskonzepte realisiert werden,
die eine stirkere Verzahnung von Theorie und Praxis anstreben. Der Einsatz
von Lehrer*innentrainings etwa, der von einigen schon lange gefordert wird
(Havers & Toepell, 2002; Jirgens & Krause, 2010; Toepell, 2010), kdnnten
einen Beitrag zur Uberwindung der beklagten Kluft zwischen Theorie und
Praxis in der Ausbildung von Lehrkriften leisten. Die Inklusionsforschung
stellt die Relevanz einer Kooperations- und Beratungskultur an inklusiven
Schulen heraus, die fiir Eltern- und Schiilerarbeit, aber ebenso im kollegialen
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Austausch und zur eigenen Professionalisierung hilfreich sein kénnen (Mel-
zer et al., 2015). Um die Beratungskompetenz der Lehrkrifte zu schulen,
sollten Beratungsformate wie die Kooperative Beratung (Mutzeck, 2008)
und/oder die Kollegiale Supervision (Schlee & Mutzeck, 1996) in die Aus-
bildung integriert werden. Die Universitit Rostock beispielsweise hat
deutschlandweit ein einzigartiges Modell entworfen, bei dem grundstindige
Sonderpadagogik-Lehramtsstudierende (Studiengangsspezifische Priifungs-
und Studienordnung fiir den Studiengang Lehramt fiir Sonderpddagogik,
2012) sowie Masterstudierende des Weiterbildungsstudiengangs "Sonder-
und Inklusionspadagogik™ (Studiengangsspezifische Priifungs- und Studien-
ordnung fiir den Masterstudiengang Sonder- und Inklusionspddagogik der
Universitit Rostock, 2016) umfangreiche Beratungskompetenzen erwerben.

Neben der praktischen Anwendung in Lehr-Lern-Simulationen, sollte der
frithe Praxisbezug im Studium systematisch etabliert werden. Einige Univer-
sitdten setzen bereits entsprechende Formate um, wie etwa einen Praxistag
pro Woche von Anfang des Studiums an (vgl. Priifungs- und Studienordnung
fiir den Studiengang Grundschullehramt an der Universitit Greifswald 2020).
In Anbetracht einer sich fortlaufend und dynamisch entwickelnden Schul-
landschaft sind auch Konzepte zur gemeinsamen Professionalisierung aller
drei Phasen der Lehramtsausbildung denkbar. Die Neuformierung der Lehr-
amtsausbildung an den Universitédten sollte ferner fiir die zweite und dritte
Phase der Lehrer*innenbildung fruchtbar gemacht werden.

SchlieBlich ist erstrebenswert, dass die Akteur*innen im Kontext Schule
verpflichtende und regelmiBig stattfindende hochwertige Weiter- und Fort-
bildungsangebote zum Erwerb von inklusiv ausgerichteten Handlungskompe-
tenzen wahrnehmen konnen. Zum einen muss dafiir die Fortbildungsland-
schaft qualitativ und strukturell weiterentwickelt werden. Zum anderen gilt
es, die Weiterqualifizierung durch Bildungsministerien, Schulamter und
Lehrkrifte-Fortbildungsinstitute organisatorisch zu ermdglichen. Neben der
Fortbildung von Regelschullehrkriften, die in der vorliegenden Arbeit be-
sonders im Fokus stehen, kommt der Professionalisierung von Schulleitungen
als sogenannte ,,change agents* (Stamann, 2015) eine ebenso wichtige, wenn
nicht sogar ausschlaggebende Rolle zu. Thnen obliegt es, Rahmenbedingun-
gen zu schaffen, die ein Hervorbringen und die Verbreitung von Innovationen
ermoglichen bzw. unterstiitzen (Huber 2010, S. 214). Nachweislich kénnen
Schulleitungen zudem die inklusive Einstellung von Lehrkriften beeinflussen
(Ahmmed et al., 2014; MacFarlane & Woolfson, 2013; Urton et al., 2014).
Die Konzipierung eines inklusiven und priaventiven Schulkonzepts ist vor
dem Hintergrund knapper Ressourcen jedoch eine herausfordernde Aufgabe.
Zahlreiche Stellungnahmen von Lehrkraftverbdnden und -gewerkschaften
weisen darauf hin, dass dafiir notwendige Ressourcen und Rahmenbedingun-
gen nicht konsequent und systematisch genug zur Verfiigung gestellt bzw.
etabliert werden (Lehrergewerkschaften Hamburg, 2022; Verband Bildung
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und Erziehung, 2022; Weidemann, 2019). Auf der personellen Ebene etwa
sind Mdglichkeiten von Team-Teaching-Formaten durch Doppelbesetzung,
von Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts auf Forderebene
I, I und III, der Durchfiihrung begleitender schulischer Diagnostik, der addi-
tiven oder parallelen Forderung, der Bereitstellung von Sonderpddagog®*in-
nen, Schulpsycholog*innen, Schulsozialarbeiter*innen sowie der professio-
nellen Beratung anzustreben. Trotz der Neuformierung von Professionali-
sierungs- und Ausbildungsprofilen sollte dabei die hohe Qualitéit der sonder-
padagogischen Ausbildung gesichert sein. Schon jetzt miissten eigentlich
mehr Sonderpddagog*innen ausgebildet werden, um den Personalbedarf
decken zu konnen (Ahrbeck 2017, S. 10). Auf der sdchlich-raumlichen Ebene
miissten Schulen fiir die gelingende inklusive Forderung gut ausgestattete
und gerdumige Unterrichts- und Forderrdume sowie zugéngliche Forder- und
Diagnostikmaterialien bereitstellen konnen. Weiter gilt es die berufsbeglei-
tende Professionalisierung der Schulakteur*innen finanziell zu unterstiitzen.
Eine Moglichkeit fiir die prozessbegleitende und gleichzeitig relativ ressour-
censchonende Verbreitung von Fortbildungsinhalten bieten Train-the-
Trainer-Modelle oder Multiplikatoren*innenschulungen (Lipowsky 2014,
S. 531). Idealerweise realisiert unter dem Einbezug von Universititen, wer-
den péddagogische Akteur*innen durch professionelle Trainer*innen bzw.
Fortbildner*innen dazu befdhigt, selbst auch Trainer*in bzw. Fortbildner*in
zu werden. Diese konnen dann wiederum weitere Fachkréfte qualifizieren.
Wird die Qualifizierung prozessbegleitend angeboten, bietet sich die Mog-
lichkeit, die Maflnahme dialogisch weiterzuentwickeln sowie Coaching- und
Beratungselemente zu realisieren. Besonderes Augenmerk sollte bei der
Durchfithrung von Multiplikator*innenformaten auf der langfristigen Quali-
tatssicherung der Fortbildungen liegen. Dementsprechend sollte die Mal-
nahme im Prozess evaluiert, bei Bedarf friihzeitig modifiziert und auf diesem
Wege professionell weiterentwickelt werden (Behr et al., 2020).

230



7 Fazit

Infolge der Unterzeichnung der Behindertenrechtskonvention durch Deutsch-
land im Jahr 2009 wurde die Verpflichtung zur Umsetzung eines inklusiven
Schulsystems Bundesrecht. Die ldndergesetzlichen Verankerungen und die
konkrete Umsetzung in den Bildungsinstitutionen zeigt, dass die Bundeslédn-
der vor dem Hintergrund der Kulturhoheit den dafiir notwendigen Transfor-
mationsprozess auf unterschiedliche Weise vollziehen (Blanck, 2015). Trotz
landerspezifischer Ausformungen konnen zwei zentrale Aufgaben dieses Re-
formprozesses festgehalten werden: die groBtmogliche gemeinsame Beschu-
lung von Kindern mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf im Re-
gelschulsystem (Klemm, 2018) sowie die ,,Erfiillung der Bediirfnisse aller
Lernenden* (Hillenbrand 2013, S. 366). Der schulischen Férderung von Kin-
dern mit Verhaltensauffilligkeiten und emotional-sozialen Entwicklungssto-
rungen sollte im Zuge der Inklusionsbestrebungen aus mehreren Griinden
besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden. Zum einen weisen Schiiler*in-
nen mit dem FSP ESE eine der hdchsten Quoten gemeinsamer Beschulung
auf (KMK, 2022) und wurden schon vor der Ratifizierung der UN-BRK
mehrheitlich an Regelschulen unterrichtet (Stein & Miiller 2015, S. 39f).
Zum anderen stellen diese wie kaum eine andere Schiiler*innengruppe die
Unterrichtenden vor sehr herausfordernde pddagogische Aufgaben. Lebens-
geschichtlich weisen Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten und emotional-
sozialen Entwicklungsstorungen oftmals erhebliche Belastungen auf, die zu
,Bindungsstorungen, unzureichend entwickelten psychischen Strukturen,
gravierenden inneren Konflikten und nicht selten Traumatisierungen gefiihrt
haben‘ kénnen (Ahrbeck 2017, S. 3). Mit der Diagnose SF ESE gehen haufig
persistierende und kumulierende Risikokonstellationen einher (Beelmann &
Raabe, 2007; Ghandour et al., 2019; Salmanian et al., 2019; Visser et al.,
2019), die auf Seiten der Kinder mitunter zu einem langen Leidensweg mit
ungilinstigen Entwicklungsprognosen fiihren kénnen (IThle & Esser, 2008).
Angesichts der komplexen Problemlagen verwundert es nicht, dass Lehrkréf-
te diese Schiiler*innen als besonders herausfordernd erleben (de Boer et al.,
2011). Sie bringen den Kindern zusétzlich negative Einstellungen entgegen
(Avramidis & Norwich, 2002; Liibke et al., 2016; Sermier Dessemonet et al.,
2011). Es wird deutlich: Um die erforderlichen (sonder-)padagogischen Auf-
gaben bewiltigen zu kdnnen, bedarf es einer qualifizierten und professionel-
len Unterstiitzung. Zentral ist demnach die Kompetenzentwicklung fiir die
padagogische Arbeit in Bezug auf Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen.



Das Ziel der vorliegenden Dissertation war die Entwicklung und Evalua-
tion eines prozessbegleitenden Professionalisierungskonzepts zur Forderung
der emotional-sozialen Entwicklung von Schiiler*innen im inklusiven Unter-
richt. Das entwickelte Konzept, welches auf dem Forschungsstand zur schuli-
schen Forderung der ESE von Kindern sowie Merkmalen wirksamer Lehr-
kraftprofessionalisierung basiert, zielte damit auf die Erweiterung spezifi-
scher Lehrkraftkompetenzen flir herausfordernde Lehr-Lernsituationen ab.
Die Ergebnisse der Evaluationsstudie sollten zum einen Hinweise dazu lie-
fern, inwieweit die entwickelte Konzeption einen generellen Orientierungs-
rahmen bei der Professionalisierung von Lehrkriften fiir den inklusiven Un-
terricht im FSP ESE bieten kann. Zum anderen sollte untersucht werden, ob
sich die spezifischen Professionalisierungselemente 84 Handlungsméglich-
keiten (Hartke et al., 2018) und psychosozial-horizontale Beratung (Mutzeck,
2008) als potentiell wirkungsvoll und praktikabel flir die schulische Forde-
rung im Bereich ESE erweisen.

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen das Potential der Fortbildungskon-
zeption im Kontext der Lehrkraftprofessionalisierung im Bereich ESE auf.
Sie liefern auflerdem konkrete Hinweise dafiir, dass die Erweiterung des
Lehrkraftwissens anhand von Fortbildungen, die Verdnderung unterrichts-
praktischen Handelns anhand einer reflektierten Einbindung piddagogischer
(evidenzbasierter) Strategien sowie die psychosozial-horizontale Beratung als
hilfreiche Elemente zur Entwicklung schulischer Inklusion eingeschétzt wer-
den kdnnen. Die Konzeption kann damit sowohl auf inhaltlicher als auch auf
didaktisch-methodischer wie struktureller Ebene einen Orientierungsrahmen
fiir die Entwicklung von prozessbegleitenden Professionalisierungsmafinah-
men im Kontext Inklusion im Bereich ESE bieten. Die eingesetzten Professi-
onalisierungselemente 84 Handlungsméglichkeiten und psychosoziale Bera-
tung stellen dabei vielversprechende, von den Lehrkriften als niitzlich
erachtete Instrumente dar, um die (Weiter-)Entwicklung ihrer professionellen
Handlungskompetenzen strukturiert und kleinschrittig zu unterstiitzen. Das
Buch 84 Handlungsmoglichkeiten (Hartke et al., 2018) bietet ein theoretisch
fundiertes Gesamtkonzept zur Diagnostik, Forderplanung und Evaluation,
welches sich sehr gut in ein prozessbegleitendes Professionalisierungskon-
zept einbinden ldsst. Die eingesetzten Handlungsmoglichkeiten haben sich
bei den Schiiler*innen in der vorliegenden Studie als wirksam erwiesen. Die
kooperativ-systemische Beratung wurde von den Lehrkréiften zwar als niitz-
lich eingeschétzt, zeigte auf der Ebene der Lehrkraftkognitionen aber keine
positiven Auswirkungen. Dies konnte durch eine Ausweitung der Beratungs-
elemente und deren systematische Implementation in den schulischen Alltag
sehr wahrscheinlich gesteigert werden.

Als eine der aktuell groften Herausforderungen an Schulen in Deutsch-
land geben Lehrkréifte im Schuldienst in reprisentativen Umfragen das Ver-
halten der Schiiler*innen und die schulische Inklusion an, ein Umstand, der
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sich mit der Corona-Pandemie verstirkt hat (Robert Bosch Stiftung, 2019;
2022). Es ist demnach essentiell, im Schuldienst befindliche Lehrkrifte, die
in ihrem Studium keine inklusionsorientierten Anteile absolviert haben, fiir
ihre stetig heterogener werdende Schiilerschaft, insbesondere in der Kompe-
tenzdoméne péddagogisch-psychologischen Wissens (Baumert & Kunter,
2006), weiter zu professionalisieren. Das Paradigma, Verfahren mit hoher
Evidenz einzusetzen, ist in der Schulforschung, auch im Bereich der allge-
meinen und der Sonderpadagogik, angekommen. Dieses sollte systematisch
auch auf die Professionalisierungsforschung ausgeweitet werden. Beides gilt
es in die Schul- und Professionalisierungspraxis zu iberfithren. Die vorlie-
gende Studie konnte dazu beitragen, wichtige Erkenntnisse zur Professionali-
sierung von Lehrkriften zu generieren und damit dem Verstindnis einer
inklusiven Schule fiir Schiiler*innen im Bereich ESE zu entsprechen. Sie
bietet des Weiteren einen konzeptionellen Rahmen fiir die Gestaltung zukiinf-
tiger Professionalisierungsmafinahmen auf dem Weg zu einem inklusiven
Bildungssystem.
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