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1 Einleitung

»There is broad agreement among educators, policy makers, and the public that educa-
tional systems should graduate students who are proficient in core academic subjects,
able to work well with others from diverse backgrounds in socially and emotionally
skilled ways, practice healthy behaviors, and behave responsibly and respectfully [...].
In other words, schools have an important role to play in raising healthy children by
fostering not only their cognitive development but also their social and emotional devel-
opment.” (Durlak u.a. 2011, S. 406)

Die Schule stellt heute neben der Familie die zweite zentrale Sozialisationsinstanz
dar und nimmt dabei entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung sozialer Kom-
petenzen (vgl. Lindner-Miiller, John & Arnold 2012, S. 48; Schick 2012, S. 264;
Lindner-Miiller 2008, S. 237; Oerter 2008, S. 249; Jerusalem & Klein-Hefling
2002, S. 167). Wie im Eingangszitat verdeutlicht, beschrinkt sich die Téatigkeit
der Lehrkrifte somit keineswegs mehr auf eine reine Vermittlung von Wissen
(vgl. Fend 2008a, S. 147). Der Bildungsauftrag wird um einen Erziehungsauftrag
erganzt, und Schulen kommt die Aufgabe zu, neben der Vermittlung von Wissen
auch die emotionalen und sozialen Féahigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler*in-
nen zu fordern. Da Schule heute eine Vielzahl von Aufgaben zu bearbeiten hat
und sie regelméBig vor neue Herausforderungen gestellt wird — stellvertretend fiir
weitere Beispiele jlingerer Zeit kann an dieser Stelle die flichendeckende Umset-
zung von Inklusion genannt werden —, ist es seitens der Institution kaum mehr
leistbar, diesen alleine gerecht zu werden (vgl. Hollenstein & Nieslony 2015,
S. 260). Eine Kooperation mit anderen Fachkriften ist daher heute unabdingbar,
die Sicherstellung von Rahmenbedingungen fiir eine Zusammenarbeit verschie-
dener Fachkréfte am Ort Schule obligatorisch. Die Kinder- und Jugendhilfe kann
dabei als einer der relevantesten Kooperationspartner betrachtet werden. Die
Schulsozialarbeit' wiederum stellt dabei die intensivste Form einer Kooperation
der beiden Institutionen dar (vgl. Speck 2014, S. 46). Uber ihre speziellen Ange-
bote kann Schulsozialarbeit den schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrag er-
ginzen und unterstiitzen. Sie kann dafiir Sorge tragen, dass Herkunftsbenachteili-

Schulsozialarbeit ist ,,ein Angebot der Jugendhilfe [...], bei dem sozialpddagogische Fach-
kréafte kontinuierlich am Ort Schule tétig sind und mit den Lehrkriften gemeinsam auf
einer verbindlich vereinbarten und gleichberechtigten Basis zusammenarbeiten, um junge
Menschen in ihrer individuellen, sozialen, schulischen und beruflichen Entwicklung zu
fordern [...].“ (Speck 2006, S. 23).



gungen abgemildert, Kinder und Jugendliche in ihrer Individualitit wahrgenom-
men und geférdert und ihnen Angebote gemacht werden, die an ihren intrinsischen
Interessen ansetzen und sie den Anschluss an thre Lerngruppe nicht verlieren las-
sen (vgl. Thimm 2015, S. 20).? Dabei gehort die Forderung der sozialen Entwick-
lung der Schiiler*innen zu ihren Kernaufgaben (vgl. Speck 2014, S. 83).

Im Rahmen der Téatigkeit als Schulsozialarbeiterin habe ich mich daher auch mit
der Frage beschiftigt, wie soziale Kompetenzen von Schiiler*innen am Ort
Schule in Zusammenarbeit von Lehrkriften und Schulsozialarbeiter*innen best-
moglich gefordert werden kdnnen. Schon erste Recherchen machten dabei deut-
lich, dass bereits die vermeintliche ,,intuitive Plausibilitit* (Spinath 2002, S. 17)
des Begriffs triigt. So wird in wissenschaftlichen wie auch in alltagspraktischen
Zusammenhingen die Relevanz sozialer Kompetenzen fiir ein zufriedenstellen-
des Privatleben und eine erfolgreiche Berufslaufbahn fortwédhrend proklamiert,
hiufig jedoch ohne dabei zu explizieren, was genau im Einzelnen unter sozialen
Kompetenzen verstanden wird bzw. oftmals auch ohne eine genaue Vorstellung
davon zu haben, welche speziellen Teilaspekte sozialer Kompetenzen fiir die Be-
wiltigung bestimmter Aufgaben und Anforderungen von Bedeutung sind. Das
Konstrukt soziale Kompetenzen erweist sich bei genauerer Betrachtung als sehr
facettenreich. Es beinhaltet viele Teilaspekte, deren jeweilige Relevanz und in-
haltliche Konkretisierung letztlich auch von normativen Setzungen und dem je-
weiligen Bezugsrahmen abhingen. Es zeigt sich, dass trotz knapp hundertjdhri-
ger psychologischer Forschung ,,bislang weder eine international verbindliche
Definition noch eine trennscharfe Abgrenzung zu verwandten Konstrukten*
(Kanning 2014, S. 116) vorgenommen werden konnte (vgl. auch Reinders 2007,
S. 21; Bastians & Runde 2002, S. 186). In der Konsequenz fiihrt die Vielschich-
tigkeit dazu, dass auf dem Markt zahlreiche Programme und FérdermaBBnahmen
unterschiedlichster Schwerpunktsetzungen verfiigbar sind, aus denen Schulen
eine Auswabhl treffen miissen — ein ,,Patentrezept” gibt es nicht. Zudem zeigte
sich, dass trotz der verfiigbaren Vielzahl an Maflnahmen héufig keine wissen-
schaftlich belastbaren Hinweise hinsichtlich der Wirksamkeit vorlagen. Beziig-
lich der Erbringung von Belegen fiir die Wirksamkeit ist insgesamt ein erhebli-
cher Nachholbedarf festzustellen (vgl. Lindner-Miiller 2008, S. 240).

2 Eine gelingende und fruchtbare Kooperation von Schulsozialarbeit und Schule ist jedoch

abhéngig von vielerlei Voraussetzungen. Interessierte konnen sich im ,,Lehrbuch Schul-
sozialarbeit* von Stiiwe, Ermel und Haupt (2015) einen Uberblick verschaffen.



Der Wechsel an die Hochschule ermoglichte es mir, mich im Rahmen dieser
Dissertation umfassend mit dem Thema beschiftigen zu konnen. Im theoreti-
schen Teil der vorliegenden Arbeit erfolgt zunéchst eine intensive Auseinander-
setzung mit dem Konstrukt der sozialen Kompetenzen, den bestehenden Er-
kenntnissen zur Wirksamkeit von Trainingsmafinahmen und deren Evaluation.
Im empirischen Teil der Arbeit wird eine MaBBnahme, die aus der eigenen prak-
tischen Tatigkeit bekannt war, ,,Sozialtraining und Mobbingintervention — Sys-
temisch denken und handeln* von Konflikt-KULTUR?, aus einer wissenschaft-
lichen Perspektive eingehend beleuchtet und evaluiert. Nachfolgend werden die
zentralen Inhalte und der Aufbau dieser Arbeit genauer erldutert.

Zum Aufbau des theoretischen Teils der Arbeit

Im theoretischen Teil der Arbeit wird zunéchst das Konstrukt der sozialen Kom-
petenzen beleuchtet. An Ausfiihrungen zum allgemeinen Kompetenzbegriff
(Kap. 2.1) schlieB3t sich ein Blick auf unterschiedliche Perspektiven und verschie-
dene Definitionen zu sozialen Kompetenzen an (Kap. 2.2). Anschlieend werden
die Struktur sozialer Kompetenzen und die Entwicklung sozialer Kompetenzen
tiber den Lebensverlauf beschrieben (Kap. 2.3). Hierbei werden individuelle und
kontextuelle Faktoren, die die Entwicklung sozialer Kompetenzen beeinflussen,
beriicksichtigt. Insbesondere werden dabei familidre und schulische Einfliisse so-
wie die Bedeutung der Peers betrachtet. Daran schlieBen sich ein Uberblick iiber
die Moglichkeiten der Forderung in Form von TrainingsmafBnahmen (Kap. 2.4),
eine Darstellung empirischer Erkenntnisse zu deren Wirksamkeit (Kap. 2.5) und
eine Beschreibung von Methoden und Verfahren zur Erfassung sozialer Kompe-
tenzen an (Kap. 2.6). Im zweiten Teil der theoretischen Verortung der Arbeit wird
auf die Bedeutung und die Besonderheiten von Evaluation im Bildungs- und So-
zialwesen eingegangen. Auf eine allgemeine Begriffsbestimmung und Beschrei-
bung von Evaluation (Kap. 3.1) erfolgt die Betrachtung einer spezifischen Form
von Evaluation, der Programmevaluation, und der einem Programm bzw. einer

3 Konflikt-KULTUR bietet Pidagog*innen und Eltern u.a. Seminare und Fortbildungen zu
sozialem Lernen, zu Klassenfiihrung, zu Mediation, zu Konfliktmanagement, zu profes-
sioneller Haltung, zu Korpersprache und zum Umgang mit Mobbing an. Gegriindet wurde
Konflikt-KULTUR 1997 und ist in Freiburg sowohl beim ,,Referat Pravention* des
,»AGJ-Fachverband fiir Pravention und Rehabilitation in der Erzdidzese Freiburg e.V.*
unter Leitung von Franz Hilt als auch beim ,,Institut fiir Konflikt-Kultur unter Leitung
von Thomas Griiner angesiedelt.



Trainingsmalinahme zugrundeliegenden Programmlogik (Kap. 3.2). Daran an-
kniipfend wird beschrieben, welche Schwerpunkte bei der Evaluation von Trai-
ningsmafBnahmen gesetzt werden konnen (Kap. 3.3), bevor auf den konkreten Ab-
lauf einer Evaluation eingegangen wird (Kap. 3.4). AbschlieBend werden dann
dezidiert die Alleinstellungsmerkmale beschrieben, die Evaluationen im schuli-
schen Kontext kennzeichnen (Kap. 3.5). Im dritten Teil folgt eine Vorstellung der
zu untersuchenden Trainingsmalnahme. Diese wird in Orientierung an einem von
Béttcher und Niisken (2015, S. 349) entwickelten Modell zur Beschreibung der
einem Programm inhdrenten Logik vorgenommen. Zunichst werden der Triger
der Mallnahme und die iibergeordnete Zielsetzung vorgestellt (Kap. 4.1). Hieran
anschlielend werden die Rahmenbedingungen des Trainings erldutert (Kap. 4.2),
bevor Mallnahmenziele und -inhalte dargelegt werden (Kap. 4.3). Die theoreti-
schen Grundlegungen, auf denen das Training basiert, werden im Anschluss daran
skizziert (Kap. 4.4). In den letzten beiden Unterkapiteln werden die Kosten der
MafBnahme (Kap. 4.5) umrissen und der Aufbau der Mallnahme vor dem Hinter-
grund der in Kapitel 2.5 dargestellten Erkenntnisse zur Wirksamkeit von Trai-
ningsmafBnahmen eingeordnet (Kap. 4.6). Gleichzeitig wird auch die Beschaffen-
heit des Manuals beschrieben.

Zum Aufbau des empirischen Teils der Arbeit

Der empirische Teil der Arbeit wird mit einer Beschreibung des methodischen
Vorgehens eingeleitet. Zunichst werden die Ziele und die Hypothesen der durch-
gefiihrten Evaluationsuntersuchung dargelegt (Kap. 5.1), bevor das Studiendesign
expliziert wird (Kap. 5.2) und die eingesetzten Erhebungsinstrumente samt Ska-
len- und Itembeschreibungen vorgestellt werden (Kap. 5.3). Hierauf folgt eine
Vorstellung der Schiiler*innen und der Lehrkrifte, die an der Untersuchung teil-
genommen haben (Kap. 5.4). Den Abschluss der Erlduterung des methodischen
Vorgehens bildet die Vorstellung der eingesetzten Analyseverfahren respektive
der Mehrebenen- und der Varianzanalyse mit Messwiederholung (Kap. 5.5). Die
Beschreibung der Untersuchungsergebnisse erfolgt getrennt nach den Selbstein-
schiatzungen der Schiiler*innen (Kap. 6.1), den Fremdeinschitzungen der Lehr-
kréfte von einzelnen Schiiler*innen (Kap. 6.2) und den Einschédtzungen der Schii-
ler*innen und der Lehrkrifte bzgl. des Klassenklimas (Kap. 6.3). Dartiiber hinaus
wird vorgestellt, inwiefern die Schiiler*innen- und Lehrkraft-Einschatzungen zu-
sammenhdngen (Kap. 6.4) und welche Effektstirken in den einzelnen Bereichen
auf Stichprobenebene erzielt wurden (Kap. 6.5). Die Ergebnisdarstellung endet
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mit der Beschreibung der abschlieBenden Trainingsbeurteilung durch Schiiler*in-
nen und Lehrkréfte (Kap. 6.6). Den Abschluss des empirischen Teils der Arbeit
stellt die Diskussion dar. Diese wird zunichst entlang von vier Fragen, die sich
aus den Ergebnissen ergeben haben, vorgenommen. Als erstes werden mogliche
Erkldarungen fiir die dhnliche Entwicklung der Schiiler*innen beider Gruppen
(Kap. 7.1) und die dhnliche Entwicklung der Risiko-Schiiler*innen beider Grup-
pen (Kap. 7.2) gemal} deren Selbsteinschitzung formuliert. AnschlieBend werden
mogliche Ursachen fiir die unterschiedliche Entwicklung der Schiiler*innen bei-
der Gruppen in der Fremdeinschidtzung der Lehrkrifte aufgefiihrt (Kap. 7.3). Fer-
ner wird betrachtet, wodurch die unterschiedliche Entwicklung des Klassenklimas
in beiden Gruppen nach Einschétzung der Schiiler*innen und der Lehrkrifte er-
klart werden kann (Kap. 7.4). Hieran schlief3t sich eine Interpretation der Effekt-
starken (Kap. 7.5) und eine kritische Wiirdigung des eingesetzten Instruments,
der ausgewdhlten Zielkriterien, der Zusammensetzung der Stichprobe, des For-
schungsdesigns und der Auswertungsverfahren an (Kap. 7.6). Parallel werden
mogliche Fragestellungen fiir Anschlussforschungen formuliert. Abgerundet wird
der empirische Teil der Arbeit mit Handlungsempfehlungen fiir eine mogliche
Weiterentwicklung der MaBBnahme (Kap. 7.7). Im Schlusswort erfolgt ein Plado-
yer dafiir, in eine gesellschaftliche Debatte {iber die Kernaufgaben von Schule ein-
zusteigen und durch eine Verdnderung der Rahmenbedingungen die Unterstiit-
zung der Institution Schule bei der Erfiillung der Aufgaben durch andere Fach-
krifte, bspw. Schulsozialarbeiter*innen, zu férdern (Kap. 8).






2 Soziale Kompetenzen

»|...] die Ausbildung sozialer, emotionaler und kommunikativer Kompetenzen [ist] fiir
die Jugendlichen von zentraler Bedeutung, um den Herausforderungen, mit denen sie
sich heute konfrontiert sehen, positiv begegnen und mit widerspriichlichen Erwartungen
umgehen zu kénnen.” (Hurrelmann, Harring & Rohlfs 2014, S. 76)

Soziale Kompetenzen werden als grundlegende Voraussetzungen fiir physisches
und psychisches Wohlbefinden, fiir schulischen und beruflichen Erfolg und fiir
die Gestaltung sozialer Beziechungen angesehen (vgl. Arnold & Lindner-Miiller
2012, S. 9; Semrud-Clikeman 2007, S. 1; DuBois u.a. 2003, S. 414; Mittag &
Jerusalem 2000, S. 162; Caldarella & Merrell 1997). So tragen sie bspw. indirekt
zu einer Verringerung eines moglichen Abbaus kognitiver Fahigkeiten im Alter
bei (vgl. Campbell, Hansen & Nangle 2010, S. 52). Dartiiber hinaus stellen sozi-
ale Kompetenzen eine Disposition fiir gelingende gesellschaftliche Teilhabe und
Integration dar und nehmen als Schutzfaktoren Einfluss auf die Art und Weise
der Bewiltigung schwieriger Lebenslagen (vgl. BMFSFJ 2017, S. 18; Topping,
Bremner & Holmes 2000, S. 36). Vor dem Hintergrund zunehmender Internati-
onalisierung und Deregulierung wird hédufig betont, dass erhohte Selbststeue-
rungsfahigkeiten und auch Anpassungsleistungen als zwei Aspekte sozialer
Kompetenzen von entscheidender Bedeutung seien (vgl. Kiper & Mischke 2008,
S. 150f.). Im aktuell erschienenen 15. Kinder- und Jugendbericht wird sodann
auch neben Qualifizierung und Verselbststindigung Selbstpositionierung (ver-
standen als Durchsetzung individueller Bediirfnisse bei Wahrung der Bediirf-
nisse anderer — eine zentrale Dimension sozialer Kompetenzen) als zentrale zu
bewiltigende Herausforderung 12- bis 27-Jahriger benannt, die sozial- und bil-
dungspolitisch unterstiitzt werden muss (vgl. BMFSFJ 2017, S. 49).

Die Bedeutung der sozialen Kompetenzen wird jedoch nicht nur in Wissenschaft
und Forschung betont, auch in alltagssprachlichen Zusammenhéngen wird die
Relevanz sozialer Kompetenzen fiir Beruf und Privatleben anerkannt. In Hin-
blick auf die personliche berufliche Perspektive gelten soziale Kompetenzen
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refordernd. In sogenannter Selbstoptimierungs-Ratgeber-Literatur werden unter

4 Https://www.absolventa.de/karriereguide/kommunikation/soziale-kompetenz (letzter Zu-

griff: 03.04.2017).



sozialen Kompetenzen oftmals Schlagworte wie Kooperationsfahigkeit, Team-
fahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Verantwortungsiibernahme, Leistungsbe-
reitschaft, Selbstindigkeit und weiteres mehr aufgefiihrt. Ein Gesprich mit
Freund*innen oder Kolleg*innen, eine Stichwortsuche in den einschligigen
Suchmaschinen und ein Blick in die Tageszeitung reichen aus, um sich einen
Eindruck von Art und Héufigkeit der Verwendung des Begriffs zu machen. Im
beruflichen Kontext gilt jemand, der mit seinen Kolleg*innen produktiv zusam-
menarbeiten und dann aber beim Mittagessen auch iiber nicht-berufliche, per-
sonliche Themen plaudern kann, andere auf dem Flur griifit, konstruktive Vor-
schldge bei zu 16senden Problemen und eigene Ideen und Impulse angemessen
in Teamprozesse einbringt, als sozial kompetent. Die Prominenz des Begriftes
wird auch daran ersichtlich, dass er bspw. Einzug in Reden auf Schulabschluss-
feiern gehalten halt und dort als ,,Richtschnur fiir das ganze Leben‘® mit einer
besonderen Bedeutung aufgeladen wird. Lifestylemagazine wie ,,Glamour*¢ ver-
helfen anhand der Beantwortung von acht Fragen zu einer Einschétzung der ei-
genen sozialen Kompetenz’. Eine Beispielfrage lautet: ,,Zwischen zwei Kolle-
ginnen gibt es Streit. Werden Sie als Vermittlerin hinzugezogen? Zur Verfii-
gung stehen folgende drei Antwortmdglichkeiten: ,,1. Nein, das wiirde ich auch
nicht wollen. 2. Ja, weil ich gerecht und unparteiisch bin. 3. Ich schalte mich
ungefragt ein, um wieder eine harmonische Arbeitsatmosphére herzustellen®. Je
nach Antwortverhalten gilt man dann als ,,Die sozial Kompetente*®, ,,Die Auf-
opfernde oder ,,Die Unverbliimte*.

Angesichts der alltagssprachlichen Verwendung des Begriffs sozialer Kompe-
tenzen und einer uneingeschriankten Bekraftigung der Relevanz derselben fiir ein
gelingendes Leben seitens Wissenschaft und Gesellschaft, kann man zu dem

Https://www.mittelbayerische.de/region/schwandorf/gemeinden/schwandortf/wissens-
updates-und-soziale-kompetenz-22800-art1262491.html (letzter Zugriff: 03.04.2017).

Https://www.glamour.de/features/karriere/lifestyle-test-soziale-kompetenz (letzter Zu-
griff: 03.04.2017.

Sowohl im alltagssprachlichen als auch im wissenschaftlichen Kontext wird der Begriff
entweder im Singular (soziale Kompetenz) oder im Plural (soziale Kompetenzen) ver-
wendet. Im Rahmen der hier vorliegenden Arbeit wird stets von sozialen Kompetenzen
die Rede sein. Ausnahmen stellen lediglich Zitate anderer Autor*innen dar, die ggf. die
singuldre Schreibweise nutzen. Eine Begriindung fiir die bevorzugte Verwendung des
Plurals in dieser Arbeit wird zu Beginn des Kap. 2.2 gegeben.

,»Die sozial Kompetente - Sie verfiigen iiber ein erfolgsversprechendes Mal} an sozialer

Kompetenz. Sie stehen Thren Kollegen zur Seite, haben einen guten Umgang mit Kunden
und behalten trotz Teamwork auch Ihr eigenes Vorankommen stets im Blick.*



Schluss gelangen, dass eine konsensfdhige und klare Vorstellung dariiber vor-
herrscht, was soziale Kompetenzen konkret beinhalten und dass das Thema
langst ,,ein alter Hut* sein miisste. Nach wie vor sind jedoch Fragen nach der
Reichweite, der Operationalisierung, der Messung, der Entwicklung, der Forde-
rung und der Bewertung sozialer Kompetenzen zu kliren (vgl. Klieme & Hartig
2007, S. 12).

Die Einschitzung von Spinath (2002, S. 17), die dem alltagssprachlichen Umgang
mit sozialen Kompetenzen eine ,,hohe intuitive Plausibilitit* und der Forschung
,mangelnde wissenschaftliche Fundierung* des Konstrukts bescheinigt, ist nach
wie vor als aktuell anzusehen. Zwar kann vor allem in psychologischen und erzie-
hungs- und bildungswissenschaftlichen Kontexten ein groBer Bedeutungszuwachs
der Forschung und eine Verstetigung der Erfassung und Forderung sozialer Kom-
petenzen verzeichnet werden (vgl. Erpenbeck & Rosenstiel 2007, S. XII; Fuhrer
2007, S. 26). Nichtsdestotrotz muss fiir den wissenschaftlichen Umgang mit dem
Konstrukt angemerkt werden, dass eine eineindeutige Definition sozialer Kompe-
tenzen sich jedoch auch nach knapp hundertjdhriger Forschung nicht etablieren
konnte, was in der Folge sowohl die Entwicklung von Messinstrumenten als auch
die Konzeption von Férdermalinahmen vor enorme Herausforderungen stellt (vgl.
Kanning 2014, S. 116; Nangle, Grover u.a. 2010, S. 3).

Als Gegenstand der Betrachtung spielen soziale Kompetenzen sowohl in Sozial-
und Erziehungswissenschaft als auch in Teilbereichen der Psychologie eine ge-
wichtige Rolle. Festzustellen ist, dass jede der thematisch einschlagigen For-
schungsrichtungen (bspw. Lern-, Entwicklungs-, Arbeits-, Organisations-, Sozial-
psychologie und klinische Psychologie) unterschiedliche Nuancierungen in der
Definition des Begriffs sozialer Kompetenzen vornimmt. Dies wird im Folgenden
an zwei Beispielen verdeutlicht: Die klinische Psychologie betont den Aspekt der
Durchsetzungsfahigkeit eigener Ziele und Bediirfnisse in sozialen Situationen
(bspw. Hinsch & Pfingsten 2007; Jerusalem & Klein-HeBling 2002) und legt den
Fokus der Betrachtung darauf, welche Defizite im sozialen Verhalten einer Person
bestehen und wie diese iiber therapeutische MaBBnahmen ausgeglichen und verbes-
sert werden konnen (vgl. Kanning 2014, S. 116; Kiper & Mischke 2008, S. 152;
Kanning 2002, S. 154). In der Entwicklungspsychologie hingegen wird der Aspekt
der Anpassungsfahigkeit einer Person an soziale Gegebenheiten betont (bspw.
Laireiter & Lager 2006). Einer {libergeordneten Betrachtungsweise folgend kon-
nen beide Aspekte als zentral flir das Konstrukt der sozialen Kompetenzen ange-
sehen werden (vgl. Kanning 2014, S. 166; Bayer, Ditton & Wohlkinger 2012, S. 8;
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Rohrle & Sommer 1994, S. 112). Soziale Kompetenzen sind die Voraussetzung
dafiir, ,.,einen Kompromiss zwischen den Anspriichen, die die soziale Umwelt an
den Einzelnen stellt, und seinen eignen Interessen, die es auch in sozialen Kontex-
ten zu verwirklichen gilt* (Kanning 2005, S. 3) herstellen zu konnen. Ferner fo-
kussiert die Entwicklungspsychologie noch die Entwicklung sozialer Kompeten-
zen im Lebensverlauf: ,,Die Festigung sozialer Kompetenzen kann als eine der
wichtigsten Entwicklungsaufgaben in der Kindheit angesehen werden* (Fend &
Stockli 1997, S. 20). Dass soziale Kompetenzen sich durch die Bewéltigung be-
stimmter Entwicklungsaufgaben in den Kontexten Familie, Schule und Peer’-
Interaktionen ausbilden, wird hierbei von vielen Autoren angenommen (vgl.
Hurrelmann, Harring & Rohlfs 2014, S. 76; Quenzel & Hurrelmann 2014, S. 7;
Jugert u.a. 2013, S. 12; Arnold & Lindner-Miiller 2012, S. 12; Semrud-Clikeman
2007, S. 11; Reinders 2007, S. 14; Jerusalem & Klein-HefBling 2002, S. 167; Fend
& Stockli 1997, S. 20; Waters & Sroufe 1983, S. 2; Denham u.a. 2006, S. 60;
2009, S. 138; Bierman, Torres & Schofield 2010, S. 119). Diese Perspektive wird
in den Kapiteln 2.3.3 und 2.3.4 wieder aufgegriffen. Dort erfolgt eine genauere
Erlduterung des Entwicklungsaufgabenkonzepts, und die Entwicklung sozialer
Kompetenzen in unterschiedlichen Lebensphasen und in verschiedenen sozialen
Beziigen wird dargestellt.

Im Folgenden wird zur Anndherung an eine Konkretisierung des Konstrukts so-
zialer Kompetenzen zunéchst eine Erdrterung des allgemeinen Kompetenzbe-
griffs!® vorgenommen, da sich hier viele Parallelen hinsichtlich der Strukturie-
rung, der theoretischen Verortung und der Definitions- und Modellvielfalt zeigen
(Kap. 2.1). Hieran anschlieBend wird auf die Heterogenitét in der Begriffsver-
wendung eingegangen. Es werden unterschiedliche Perspektiven auf soziale
Kompetenzen zusammengefasst, verschiedene Definitionen vorgestellt, deren

Der Begriff Peer beschreibt im wissenschaftlichen Kontext die ndherungsweise Gleich-
heit von Personen. Ausdruck dieser Gleichheit sind ein vergleichbares Alter, ein &hnlicher
sozialer Status und Entwicklungsstand. Peers sind vergleichbar beziiglich ihres Wissens,
ithrer Fahigkeiten und Fertigkeiten und dhneln sich im Denken, Fiihlen und Handeln, wes-

halb sie sich als Rollenvorbilder besonders gut eignen.

10" An dieser Stelle ist zu erwithnen, dass beide Bestandteile des Begriffes der sozialen Kom-

petenzen — also sozial und Kompetenz — aufgrund der ihnen inhdrenten Komplexitét einer
genaueren begrifflichen Analyse unterzogen werden konnten. Exemplarisch wird hier nur
der Begriff der Kompetenz einer genaueren Betrachtung unterzogen, um den Rahmen
dieser Arbeit nicht zu sprengen.
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gemeinsame Merkmale synthetisiert, und mit dem Konstrukt zusammenhén-
gende Konzepte beschrieben (Kap. 2.2). Darauf aufbauend wird auf die Struktur
und die Entwicklung sozialer Kompetenzen eingegangen (Kap. 2.3). Zuvorderst
werden Modelle vorgestellt, die die Struktur und Beschaffenheit sozialer Kom-
petenzen beschreiben (Kap. 2.3.1), bevor eine Erldauterung der prozesshaften
Entwicklung sozial kompetenten Verhaltens in einer konkreten Situation erfolgt
(Kap. 2.3.2). Hieran ankniipfend wird dann beschrieben, wie sich soziale Kom-
petenzen iiber die Lebensspanne hinweg entwickeln, und es wird konkretisiert,
welche Aspekte sozialer Kompetenzen in der fiir die Untersuchung interessie-
renden Altersgruppe der Kinder und Jugendlichen weiterentwickelt und heraus-
gebildet werden (Kap. 2.3.4). Gleichermal3en wird in den Blick genommen, wel-
che individuellen und kontextuellen Einfliisse die Entwicklung sozialer Kompe-
tenzen pragen. Hierbei wird insbesondere auf familidre und schulische Einfliisse
sowie die Bedeutung der Peers eingegangen (Kap. 2.3.4). Daran schlieen sich
ein Uberblick iiber die Mdglichkeiten der Férderung in Form von TrainingsmaB-
nahmen (Kap. 2.4), eine Darstellung empirischer Erkenntnisse zu deren Wirk-
samkeit (Kap. 2.5) und eine Beschreibung von Methoden und Verfahren zur Er-
fassung sozialer Kompetenzen an (Kap. 2.6).

2.1 Zum Begriff der Kompetenz

Die Teilnahme der deutschen Bildungspolitik an vergleichenden Schulleistungs-
studien wie TIMSS, IGLU und PISA hat in der zuriickliegenden Dekade zu einem
enormen Bedeutungszuwachs des Kompetenzbegriffs gefiihrt (vgl. Grabowski
2014, S. 9). Durch den ,,PISA-Schock*“!! wurde ein Paradigmenwechsel im Bil-
dungs- und Erziehungswesen eingeleitet: Nicht der Erwerb bestimmter Wissens-
bestinde, sondern der bis zu einem definierten Zeitpunkt zu erfolgende Erwerb
anforderungsspezifischer, fachbezogener Kompetenzen wird fortan als vorrangi-
ges Ziel schulischer und beruflicher Bildung proklamiert (vgl. Grabowski 2014,
S. 9; Jung 2010, S. 88; Brohm 2009, S. 5; Klieme & Hartig 2007, S. 11; Jerusa-
lem & Klein-HeBling 2002, S. 164; Kunter & Stanat 2002, S. 49). ,,Welche Kom-
petenzen [Kursivsetzung durch die Autor*innen] die Kinder oder Jugendlichen
bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe mindestens erworben haben sollen*

1" Das unterdurchschnittliche Abschneiden der deutschen Schiiler*innen bei der ersten

PISA-Testung im Jahr 2000 fiihrte zu dem songenannten ,,PISA-Schock®, welcher in
zahlreiche Schulreformen miindete.
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(BMBF 2007, S. 9), wird seither in den nationalen Bildungsstandards'? ausbuch-
stabiert.

Parallel zu der Einflihrung der Kompetenzorientierung wurden auch Verfahren
entwickelt, mit Hilfe derer die Lernergebnisse erfasst und an die verantwortli-
chen Akteur*innen im Bildungssystem zuriickgemeldet werden konnen. ,,.Der
Messung von Kompetenzen [kommt damit] eine Schliisselfunktion fiir die Opti-
mierung von Bildungsprozessen und fiir die Weiterentwicklung des Bildungs-
wesens zu®“ (Klieme & Leutner 2006, S. 877). Hierbei steht die Bildungsfor-
schung vor der Aufgabe, Modelle auszuarbeiten, die die einzelnen Kompetenzen
genau definieren und deren Struktur und Entwicklung in hinreichendem Maf3e be-
schreiben und sich somit zur Entwicklung von Messinstrumenten eignen (vgl.
Grabowski 2014, S. 23; Fleischer u.a. 2013, S. 6; Klieme & Leutner 2006, S. 880).
Erforderlich fiir eine Prazisierung und Operationalisierung spezifischer Kompe-
tenzkonstrukte ist daher zunichst eine genaue Begriffsbestimmung von Kompe-
tenz. Grundsédtzlich gilt fiir die Bestimmung von Kompetenz nach wie vor:
,»There are many different theoretical approaches, but no single common con-
ceptual framework* (Weinert 2001, S. 46). Definitionen von Kompetenz werden
jeweils vor dem Hintergrund der jeweiligen Disziplin vorgenommen. Was genau
unter Kompetenz zu verstehen ist, wird je nach Forschungsrichtung hochst un-
terschiedlich konzeptualisiert und betrifft das Konstrukt sozialer Kompetenzen
in dhnlicher Weise (siehe hierzu Kap. 2.2).

Kompetenzen werden im Rahmen der Bildungsstandards als fach- bzw. lernbereichsspe-
zifische Voraussetzungen zur Bewiltigung bestimmter Aufgaben und nicht als allge-
meine, iibergreifende Fahigkeiten verstanden, wenngleich bei der Entwicklung von Bil-
dungsstandards der liberfachliche Kompetenzbegriff nach Weinert — auf das Kompetenz-
verstdndnis von Weinert wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels noch eingegangen —
zugrundegelegt wurde (vgl. BMBF 2007, S. 75; KMK 2005, S. 16). Neben der bestehen-
den Kritik daran, dass eine ,,enggefiihrte Vorstellung von Standards mit dem auBlerge-
wohnlich weiten Kompetenzbegriff tiberschrieben® (Bottcher 2017, in Vorbereitung)
wurde, wird mittlerweile auch beméngelt, dass Kompetenzbeschreibungen in den Bil-
dungsstandards fiir die einzelnen Facher inthaltsentleert seien (siehe hierzu die ,,Kritische
Stellungnahme zur Kompetenzorientierung in Schulen und Hochschulen® am Beispiel
des Mathematikunterrichts von Bandelt, Baumann & Klein 2017 und iiber 300 Unter-
zeichnern). In der Folge wird bspw. fiir das Fach Mathematik sogar eine abnehmende
,mathematische Orientierung™ der Schiiler*innen beklagt (vgl. Bandelt, Baumann &
Klein 2017, S. 2). Den Schwerpunkt dieser Arbeit stellen die Auseinandersetzung mit
dem Konstrukt sozialer Kompetenzen und den Mdoglichkeiten der Forderung derselben
im schulischen Kontext und nicht die Erorterung der aktuell stattfindenden wissenschaft-
lichen Debatten um die Bildungsstandards dar. Auf eine vertiefende Darstellung wird da-
her an dieser Stelle bewusst verzichtet, ein Hinweis darauf erschien jedoch zwingend er-
forderlich.
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Vor dem Hintergrund, dass sich seit gut einem Jahrzehnt der Kompetenzbegriff
auBBerordentlicher Beliebtheit erfreut, stellt Treptow (2014, S. 27) eine ,,Entgren-
zung des Kompetenzbegriffs* fest, welcher unendliche Moglichkeiten der Kom-
bination mit anderen Begrifflichkeiten zu bieten scheine. Grabowski (2014, S. 11)
identifiziert tiber eine Recherche in den Korpora des Instituts fiir deutsche Sprache
Wortzusammensetzungen wie ,,Ballsportkompetenz®, ,,Eisbiaren-Kompetenz*,
,Integrationskompetenz®, , Kakaokompetenz®, ,,Orakel-Kompetenz®, ,,Rasen-
kompetenz®, ,,Urteilskompetenz‘‘ und ,,Wanderkompetenz*. Auch andere Autoren
konstatieren, dass diese Breite der Verwendung und eine mangelnde Abgrenzung
zu benachbarten Begriffen wie bspw. Intelligenz oder Qualifikation zwangslaufig
zu einer Verwiasserung und Unschérfe des Begriffs fiihren und die fiir eine wis-
senschaftliche Auseinandersetzung notwendige Konkretisierung erschwert wird
(vgl. Klieme & Hartig 2007, S. 14). Um ein genaues Assessment vornechmen zu
konnen, ist es daher zunichst unabdingbar, Kompetenz klar zu definieren. Ganz
grundlegend kann Kompetenz dabei als eine ,,Einheit von Wissen und Koénnen*
(Wilhelm & Nickolaus 2013, S. 25) betrachtet werden.

Fundamente des Kompetenzkonstrukts finden sich in der Soziologie, der Lingu-
istik und der Psychologie. Im Folgenden wird eine Konkretisierung vor dem Hin-
tergrund der erziehungswissenschaftlichen Entwicklungsgeschichte des Begriffs
vorgenommen. Fiir die Erziehungswissenschaft im Speziellen ist hierbei heraus-
zustellen, dass die seit den 1970er Jahren gefiihrte Diskussion um den Kompe-
tenzbegriff vor allem durch die von Noam Chomsky begriindete Theorie der
Sprachkompetenz und die parallel dazu stattfindende Herausbildung psycholo-
gisch orientierter Kompetenzkonzepte gepragt wird (vgl. Klieme & Hartig 2007,
S. 11f.; Weinert 2001, S. 48ff.). GroBen Einfluss auf den Kompetenzdiskurs hatte
die vom Autor getroffene Unterscheidung von Kompetenz und Performanz.
Kompetenzen stellen also keine Personlichkeitseigenschaften dar, und die Ver-
fligbarkeit einer Kompetenz zieht nicht zwangslaufig eine Umsetzung in Hand-
lung nach sich. Hierauf wird bei der Konkretisierung sozialer Kompetenzen noch
genauer eingegangen. Daneben ist fiir die Begriindung eines erziehungswissen-
schaftlich gepragten Kompetenzbegriffs Roth (1971, S. 180) zu nennen: Die Vo-
raussetzung fiir ein demokratisch gesellschaftliches Zusammenleben ist seiner
Ansicht nach Miindigkeit, welche sich aus einem Zusammenspiel von Selbst-,
Sach- und Sozialkompetenz ergibt. Nach Klieme und Hartig (2007, S. 20) sei
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diese Trias nach wie vor aktuell, wenn auch Anpassungen, bspw. eine Ausdiffe-
renzierung von Sach- in Methoden- und Fachkompetenz, vorgenommen worden
seien.

Kompetentes Verhalten markiert eine kontextspezifische effektive Interaktion
einer Person mit der sie umgebenden Umwelt (vgl. Klieme & Hartig 2007, S. 16;
Weinert 2001, S. 49f.), was sich mittlerweile auch als gemeinsames Merkmal
unterschiedlicher Definitionen sozialer Kompetenzen herauskristallisiert hat
(siehe hierzu Kap. 2.2). Als wegweisend gelten hier vor allem Goldfried und
D’Zurilla (1969, S. 158):

,»The basic unit in our conceptualization of competence is the effective response of the
individual to specific life situations. According to this view, effective behavior is defined
in terms of its influence upon the person’s environment.

Im aktuellen deutschsprachigen Diskurs hinsichtlich einer begrifflichen Bestim-
mung von Kompetenz wird vielfach auf die Ausfiihrungen von Weinert rekur-
riert (sieche hierzu Rohlfs u.a. 2014; Fleischer u.a. 2013; Wilhelm & Nickolaus
2013; Frey 2013; Arnold, Lindner-Miiller & Riemann 2012; Klieme & Hartig
2007; Klieme & Leutner 2006; Kunter & Stanat 2002). Der Autor beschreibt
Kompetenzen als notwendige kognitive wie auch nicht-kognitive Voraussetzun-
gen zur Bewiltigung komplexer Anforderungen und definiert Kompetenzen als

,»die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten'?, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivati-
onalen, volitionalen und sozialen Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situ-
ationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen®. (Weinert 2002, S. 27f.)

Aufbauend auf Weinert weisen Klieme und Leutner (2006, S. 879) auf die Situ-
ations- und Umweltabhiangigkeit des kompetenten Verhaltens hin. Dariiber hin-
aus betonen die Autoren vor allem die Erlern-, Erweiter- und Vermittelbarkeit
von Kompetenzen iiber den Entwicklungsverlauf. Kompetenzen werden ,,durch
Erfahrung und Lernen in relevanten Anforderungssituationen erworben sowie
durch duBlere Interventionen beeinflusst* (Klieme & Leutner 2006, S. 880). Im
Gegensatz zu Personlichkeitseigenschaften werden Kompetenzen also erlernt,

durch Erfahrung ausgebildet und durch Umwelteinwirkungen beeinflusst (vgl.
Grabowski 2014, S. 19; Klieme & Leutner 2006, S. 880).

13 Mit Fihigkeiten werden komplexe, aufgabeniibergreifende und personenspezifische Ei-

genschaften verstanden, die den Handlungsvollzug steuern. Sie bilden die Grundlage fiir
spezifische Fertigkeiten. Unter einer Fertigkeit wird wiederum eine konkrete menschliche
Aktivitét verstanden, die erworben und verfestigt werden kann (vgl. Hiacker 2016, S. 297;
Heuer 2016, S. 309).
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Zusammenfassend konnen Kompetenzen als erlern- und entwickelbare, kogni-
tive, emotionale, motivationale und behaviorale situationsspezifische Verhal-
tensdispositionen und manifeste Fertigkeiten sowie Personlichkeitsmerkmale
beschrieben werden, die zur Bewiltigung von komplexen Anforderungen und
bestimmten Entwicklungsaufgaben bendtigt werden und in einem Ko-Konstruk-
tionsprozess entstehen.

Im sich hieran anschliefenden Unterkapitel wird nun eine Anndherung an den
Begriff der sozialen Kompetenzen vorgenommen, indem zunéichst verschiedene
Definitionen unterschiedlicher Schwerpunktsetzung vorgestellt und deren ge-
meinsame Merkmale extrahiert werden.

2.2 Definitionen sozialer Kompetenzen

Sozial wird im Duden'* unter anderem als ,,dem Gemeinwohl, der Allgemeinheit
dienend; die menschlichen Beziehungen in der Gemeinschaft regelnd und for-
dernd und den [wirtschaftlich] Schwacheren schiitzend* (Duden Online, Her-
vorh. 1. O.) beschrieben. Unter dem Stichwort Kompetenz werden ,,Sachver-
stand; Féahigkeiten* aufgefiihrt. Jung (2010, S. 11) leitet Kompetenz bspw. ety-
mologisch her und beschreibt diese als ,,Befihigung zur Bewiltigung®. Uber eine
Zusammensetzung der hier beschriebenen Bedeutungsgehalte kann unter sozia-
ler Kompetenz also zunichst ganz allgemein die Befdhigung zur Bewiltigung
sozialer Interaktionen und Situationen unter Berilicksichtigung der Interessen der
Allgemeinheit verstanden werden.

Wie schon zu Beginn des Kapitels angefiihrt, kann fiir die wissenschaftliche De-
finition des Konstrukts jedoch resiimiert werden, dass vor allem in der psycho-
logischen Forschung zwar auf knapp hundertjdhrige Erfahrung in der Erfor-
schung des Konstrukts sozialer Kompetenzen zuriickgegriffen werden kann, eine
begriffliche Konkretisierung und inhaltliche Verbindlichkeit aktuell aber noch
aussteht und ,,bislang weder eine international verbindliche Definition noch eine
trennscharfe Abgrenzung zu verwandten Konstrukten* (Kanning 2014, S. 116)
existiert (vgl. auch Reinders 2007, S. 21; Bastians & Runde 2002, S. 186).

4" Duden online (Zugriff: 07.04.2017). Eine genauere Betrachtung des Kompetenzbegriffs

wurde im vorhergehenden Kapitel vorgenommen, auf eine ebenso ausfiihrliche Erorte-
rung des Begriffes sozial wird aus rein pragmatischen Griinden an dieser Stelle verzichtet.
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Als besonders herausfordernd fiir die Konkretisierung sozialer Kompetenzen
stellt sich wie schon beim Begriff der Kompetenz die oftmals wenig trennscharfe
und teilweise synonyme Verwendung mit anderen Begriffen bzw. Konzepten
dar. Zu nennen sind hier bspw. soziale und emotionale Intelligenz und soziale
Fertigkeiten (vgl. Kanning 2005, S. 10), soziale und zwischenmenschliche Kom-
munikation (vgl. Semrud-Clikeman 2007, S. 2), Assertivitit, Selbstbehauptung
und interpersonelle Kompetenz (Arnold u.a. 2012, S. 5f.; Riemann & Allgower
1993, S. 153), soziales Lernen (vgl. Bilz 2015, S. 97) und Schliisselkompetenzen
oder Schliisselqualifikationen. In Bezug auf den Begriff der Schliisselkompetenz
ist zundchst festzuhalten, dass soziale Kompetenzen im internationalen Diskurs
im Begriff der ,keycompetencies® (Schliisselkompetenzen) eingebettet sind
(vgl. Brohm 2009, S. 195). Schliisselkompetenzen konnen somit wiederum als
Uberbau sozialer Kompetenzen verstanden werden. Béttcher und Lindart (2009)
bspw. verwenden in ihrer Monographie ,,Schliisselqualifiziert. Schiiler entwi-
ckeln personale und soziale Kompetenzen* den Begrift der Schliisselkompeten-
zen eben als solchen Oberbegriff. Auch die Big Five!> der Personlichkeitsfor-
schung werden stellenweise mit sozialen Kompetenzen gleichgesetzt. Sowohl
die Big Five als auch das Konzept der Intelligenz lassen sich jedoch dadurch von
sozialen Kompetenzen abgrenzen, dass sie im Gegensatz zu diesen kaum erlern-
bzw. trainierbar sind, weswegen eine Subsumierung dieser beiden Konzepte un-
ter soziale Kompetenzen als wenig geeignet erscheint (vgl. Grabowski 2014,
S. 19; Frey 2013, S. 43). Fiir den Begriff des sozialen Lernens ist festzuhalten,
dass in der pddagogischen Forschung darunter der Aufbau sozialer Kompetenzen
verstanden wird (vgl. Kiper & Mischke 2008, S. 143). Unter sozialem Lernen
versteht Kiper (2011, S. 41) ,,die gezielt herbeigefiihrten oder beildufig stattfin-
denden Lernhandlungen der Kinder und Jugendlichen, die auch durch Lehrhand-
lungen ausgeldst werden konnen®. Die Lehrhandlungen finden sich unter dem
Begriff der Sozialerziehung wieder, der entsprechend die ,,Zielsetzungen und
Handlungsweisen von Eltern, Erzieherinnen und Lehrpersonen, die auf das Den-
ken und Verhalten von Kindern und Jugendlichen unter einer wertbezogenen
Perspektive einwirken wollen* (Kiper 2011, S. 41) beinhaltet.

Bevor nun genauer auf die Definition sozialer Kompetenzen eingegangen wird,
sei noch darauf hingewiesen, dass in der wissenschaftlichen Literatur sowohl der

15 Die Big Five stellen fiinf grundlegende Personlichkeitsmerkmale dar: emotionale Stabi-

litdt, Extraversion, Offenheit fiir neue Erfahrungen, soziale Vertréglichkeit und Gewis-
senhaftigkeit (vgl. Kanning 2015, S. 20).
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Singular (soziale Kompetenz) als auch der Plural (soziale Kompetenzen) ver-
wendet werden. Fiir beide Verwendungen finden sich plausible Begriindungen.
Fiir den Singular spricht nach Ansicht einiger Autor*innen, dass damit die Funk-
tion des Begriffs als Uberbau, unter den sich viele Teildimensionen subsumieren
lassen, verdeutlicht wiirde (siehe hierzu bspw. Frey 2013, Arnold & Lindner-
Miiller 2012, Kunter & Stanat 2002, Brohm 2009). Andere Autoren pliddieren
hingegen dafiir, dass der Vielschichtigkeit des Konstrukts direkt durch eine kon-
sequente Verwendung des Plurals mehr Rechnung getragen werden kénne und
auch verdeutlicht wiirde, dass neben sozialen auch noch diverse andere Kompe-
tenzen existierten (vgl. Kanning 2014, S. 117; Bastians & Runde 2002, S. 186).
Dieser Empfehlung wird in der vorliegenden Arbeit Folge geleistet, da eine Ver-
wendung im Plural gegeniiber der Verwendung im Singular eindeutig den Vor-
teil aufweist, dass man nicht der Vorstellung anheimfillt, dass es sich um eine
Personlichkeitseigenschaft, Fahigkeit oder Fertigkeit handelt. Der Begriff sozi-
ale Kompetenzen impliziert bereits, dass das Konstrukt sehr facettenreich ist und
viele Teilaspekte beinhaltet. Eine Verwendung als Oberbegriff, unter welchen
verschiedene Teilfertig- und fahigkeiten subsumiert werden konnen, ist auch
moglich. Dariiber hinaus kann die Verwendung im Plural der weiteren Konkre-
tisierung und Operationalisierung des Konstrukts nur zutréglich sein, da dadurch
offenkundig wird, dass einer Forderung oder Messung sozialer Kompetenzen zu-
nichst eine Konkretisierung der zu fordernden oder zu messenden Teilaspekte
vorausgehen muss. Der Breite des Konstrukts geschuldet konnen kaum alle Teil-
aspekte in einer Trainingsmalnahme gefordert oder in einer Evaluationsstudie
erhoben werden. Genau diese Breite der Forderung oder Betrachtung des Kon-
strukts wird aber in den verschiedensten Fordermanualen oder Evaluationsbe-
richten zunéchst suggeriert, wenn soziale Kompetenzen zum Gegenstand der Be-
trachtung gemacht und im Titel erwdhnt werden und erst im Verlauf des Schrift-
stiicks verdeutlicht wird, welche Teilaspekte sozialer Kompetenzen denn einer
genaueren Betrachtung unterzogen werden.

Wie bereits mehrfach betont, ist das Konzept sozialer Kompetenzen ein irisie-
rendes, welches in vielzdhligen Definitionen konkreter zu fassen versucht wird
und in unzédhlige Verhaltensbeschreibungen miindet (vgl. Kanning 2014, Arnold
& Lindner-Miiller 2012, Hinsch & Pfingsten 2007, Reinders 2007, Kanning
2002, Bastians & Runde 2002). Im Folgenden wird iiber eine Zusammenschau
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verschiedener Definitionen und die Darstellung unterschiedlicher Klassifizierun-
gen (siehe Kap. 2.3) versucht, die das Konstrukt der sozialen Kompetenzen kon-
stituierenden Merkmale genauer herauszuarbeiten.

Einige Definitionen fokussieren in der Beschreibung dessen, was Kernelement
sozialer Kompetenzen sein soll, einen funktionalen Aspekt. Sozial kompetent ist
eine Person demnach dann, wenn sie in einer Situation ihre Ziele erfolgreich
durchsetzen kann: ,,The basic unit in our conceptualization of competence is the
effective response of the individual to specific life situations.” (Goldfried &
D’ Zurilla 1969, S. 158).

Rose-Krasnor (1997, S. 112) hat in ihrer Untersuchung zunichst Definitionen
sozialer Kompetenzen unterschiedlicher Autoren verglichen und als gemeinsa-
men Nenner eben jene ,.effectiveness in interaction®, die schon Goldfried und
D’Zurilla (1969) als wesentliches Merkmal beschrieben haben, herausgearbeitet.
Laireiter und Lager (2006, S. 70) folgen diesem Gedanken, indem sie definieren:
»So0ziale Kompetenzen konnen generell als Fertigkeiten zur Erfiillung sozialer
Bediirfnisse und Ziele angesehen werden®.

Des Weiteren flihren Goldfried und D’Zurilla (1969, S. 158) aus, effektives Ver-
halten ,,produces a maximum of other positive consequences and a minimum of
negative ones®, womit sich als weiterem Kennzeichen des Konstrukts der Grad
der Effektivitdt also daran bemessen ldsst, wie viele positive Ergebnisse Resultat
der Handlung sind. Riemann und Allgower (1993, S. 153) definieren beispiels-
weise: ,,Soziale Kompetenz wird Personen zugesprochen, die in der Lage sind,
so mit anderen Personen zu interagieren, dass dieses Verhalten ein Maximum an
positiven und ein Minimum an negativen Konsequenzen fiir eine der an der In-
teraktion beteiligten Personen mit sich bringt. Dartiber hinaus muss das Interak-
tionsverhalten mindestens als sozial akzeptabel gelten.” Auch Hinsch und
Pfingsten (2007, S. 4) greifen die Notwendigkeit der Balance negativer und po-
sitiven Konsequenzen auf, indem sie soziale Kompetenzen als die ,,Verfiigbar-
keit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und motorischen Verhaltens-
weisen, die in bestimmten sozialen Situationen zu einem langfristig gilinstigen
Verhiltnis von positiven und negativen Konsequenzen fiir den Handelnden fiih-
ren‘ definieren. In diesen beiden Definitionen werden somit zwei weitere Merk-
male sozialer Kompetenzen zum Ausdruck gebracht: der soziale Bezugspunkt
und die Vielschichtigkeit sozialer Kompetenzen mit kognitiven, emotionalen
und behavioralen Aspekten. Diesbeziiglich weist Reinders (2007, S. 27) darauf
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hin, dass die ,,Dimensionierung nach kognitiven, emotionalen und Verhaltensas-
pekten als eine generelle Struktur angenommen wird®, was auch von vielen an-
deren Autoren bestdtigt wird (vgl. Arnold & Lindner-Miiller 2012, S. 9; Brohm
2009, S. 89; Reinders 2008, S. 28; Kunter & Stanat 2002, S. 54; Kanning 2002,
S. 158; Topping, Bremner & Holmes 2000, S. 29; Rose-Krasnor 1997, S. 119).
Topping, Bremner und Holmes (2000, S. 32) integrieren die beiden oben benann-
ten Merkmale dann in einer Definition: ,,Our definition of social competence is
the possession and use of the ability to integrate thinking, feeling, and behavior
to achieve social tasks and outcomes valued in the host context and culture.*
Soziale Kompetenzen kénnen also nicht nur daran bemessen werden, ob und in
welchem Ausmal} das Verhalten einer Person zum gewlinschten Erfolg fiihrt, son-
dern miissen auch vor dem Hintergrund der jeweiligen sozialen Umgebung und
Kultur betrachtet werden, womit der Einschitzung sozialer Kompetenzen eine
Wertung innewohnt (vgl. Kanning 2002, S. 156). Arnold und Lindner-Miiller
(2012, S. 13) illustrieren dies am Beispiel der Durchsetzungsfahigkeit, welcher in
individualistisch geprigten Gesellschaften eine entscheidende Rolle zukommit,
wohingegen in kollektivistischen Gesellschaften dem Aushandeln von Kompro-
missen mehr Vorrang eingerdumt wird. Ob ein Verhalten als sozial kompetent
eingeschétzt wird, hiangt davon ab, welcher Referenzrahmen angelegt wird, in
welcher Situation und mit welchen Interaktionspartnern das Verhalten gezeigt
wird, worauf das Verhalten abzielt, wie dieses Verhalten in Bezug zu anderem
Verhalten gesetzt wird und welche sozialen Normen und Wertvorstellungen ak-
tuell vorherrschen (vgl. Bottcher & Lindart 2009, S. 14; Semrud-Clikeman 2007,
S. 2; DuBois u.a. 2003, S. 406; Rose-Krasnor 1997, S. 126; Kanning 2002,
S. 155f.; Topping, Bremner & Holmes 2000, S. 31). ,,However, very different
social competencies are required and valued in different contexts. Behaviors that
are dysfunctional and disapproved of in one context might be functional and ap-
proved of in another (Topping, Bremner & Holmes 2000, S. 33). Es hat sich
bspw. gezeigt, dass internationale Programme, die ohne Adaption auf den jewei-
ligen eigenen Kontext {ibertragen wurden, sich als am wenigsten effektiv erwie-
sen. Intensive Anpassungen an den kulturellen Kontext hingegen erhdhten die
Effektivitdat (vgl. Hasson, Sundell, Beelmann & von Thiele Schwarz 2014,
S. 032). Der Umgang mit divergierenden sozialen Erwartungen stellt vor allem
in der Lebensphase Jugend ein entscheidendes Moment dar (vgl. Hurrelmann,
Harring & Rohlfs 2014, S. 61). Gerade Schiiler*innen werden tiglich mit Erwar-
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tungen seitens der Lehrkrifte konfrontiert, die denen der Peergruppe diametral ge-
geniiberstehen konnen, weswegen die Kinder und Jugendlichen vor der Heraus-
forderung stehen, ihre Rolle als Schiiler*in und ihre Rolle als Gleichaltrige*r und
Freund*in stdndig auszubalancieren (vgl. BMFSFJ 2017, S. 212; Krappmann
2002, S. 97). Sozial kompetentes Verhalten muss daher situativ unterschiedlich
ausfallen's.

Ein weiterer Ansatz, der in den Definitionen sozialer Kompetenzen Niederschlag
findet, ist der eines positiven Beziehungserhalts. Dieser Gedanke findet sich bspw.
bei Rubin und Rose-Krasnor (1992, S. 285), die in der Tradition von Goldfried
und D"Zurilla (1969) die funktionale Beschreibung von Kompetenz als effektives
Handeln aufgreifen und diese erweitern, indem sie ,,social competence as the abi-
lity to achieve personal goals in social interaction while simultaneously maintai-
ning positive relationships with others over time and across situations* (Rubin &
Rose-Krasnor 1992, S. 285) begreifen. Das von verschiedenen Autoren benannte
Merkmal des Maximums an positiven und des Minimums an negativen Konse-
quenzen fiir eine an der Interaktion beteiligte Person (vgl. Hinsch & Pfingsten
2007, Riemann & Allgower 1993, Goldfried & D’Zurilla 1969) wird erweitert,
indem die Beriicksichtigung der Interessen aller an der Interaktion Beteiligter als
bedeutsames Kennzeichen sozial kompetenten Verhaltens erachtet wird. Zu nen-
nen sind hier Petermann (2002, S. 175), der in diesem Sinne betont: ,,Unter sozia-
ler Kompetenz versteht man die Fahigkeit zur angemessenen Wahrnehmung und
Bewertung der eigenen Person und des Interaktionspartners. Das gezeigte Ver-
halten soll fiir die handelnde Person und die Interaktionspartner moglichst viele
positive und moglichst geringe negative Konsequenzen zur Folge haben* und
Kanning (2002, S. 155), der darlegt: ,,Sozial kompetentes Verhalten versucht
demzufolge einen Ausgleich der Interessen zwischen den von einer Interaktion
betroffenen Parteien herzustellen. Im glinstigsten Falle trdgt sozial kompetentes

16 Frey (2013, S. 32) betrachtet gerade diese Abhiingigkeit des Konstrukts von einem Be-
zugsrahmen als eine besondere Herausforderung, da dadurch der wissenschaftliche An-
spruch der Wertneutralitit bei der Definitionsfindung nicht mehr beibehalten werden
konne. Kanning (2002, S. 156) argumentiert mit Bezug auf diesen Aspekt, dass sich ge-
rade die Definition sozial kompetenten Verhaltens als Durchsetzung eigener Ziele bei
Wahrung der Akzeptanz des Verhaltens durch die an der Interaktion Beteiligten fiir den
wissenschaftlichen Umgang mit dieser Schwierigkeit eigne, da die evaluative Abhingig-
keit sozialer Kompetenzen zum Ausdruck gebracht werde und gleichzeitig deutlich
wiirde, dass der Bewertungsvorgang in der Umgebung vorgenommen wiirde und nicht
dem Forscher obliege, weswegen der Forderung nach einer wertneutralen Forschung
nachgekommen werden konne.
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Verhalten dazu bei, dass alle Beteiligten ihre Interessen in gleichem Malle ver-
wirklichen konnen®. Schon Roth (1971, S. 483) weist auf die Notwendigkeit der
Anerkennung ,,des wechselseitigen Angewiesenseins aufeinander* in zwischen-
menschlichen Beziehungen hin. Eine Person handelt demnach nicht schon sozial
kompetent, wenn sie ihre Ziele bei der Beachtung sozial geltender Mindeststan-
dards erreicht, sondern erst dann, wenn die Bediirfnisse des Gegeniibers im Han-
deln Beriicksichtigung finden und im Einvernehmen aller Beteiligten eine fiir
alle gleichermaf3en zufriedenstellende Losung gefunden werden kann.

Vor allem Uwe Peter Kanning wird im Rahmen der Debatte um soziale Kom-
petenzen im deutschen Sprachraum vielfach zitiert (vgl. Frey 2013, Arnold &
Lindner-Miiller 2012, Arnold, Lindner-Miiller & Riemann 2012, Bayer, Ditton &
Wohlkinger 2012, Kanning, Bottcher & Herrmann 2012, Boéttcher & Lindart
2009, Reinders 2008, Becker 2008, Reinders 2007, Bastians & Runde 2002,
Jerusalem & Klein-HeBling 2002). Soziale Kompetenzen beschreibt der Autor
als die ,,Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person,
welche die Qualitdt eigenen Sozialverhaltens — im Sinne der Definition sozial
kompetenten Verhaltens — fordert (Kanning 2002, S. 155). Mit der Unterschei-
dung von sozialen Kompetenzen und sozial kompetentem Verhalten, die auch
schon weiter oben in der Definition von Topping, Bremner und Holmes (2000,
S. 32) zum Ausdruck gebracht wird, wird ein weiteres Kennzeichen sozialer
Kompetenzen zum Ausdruck gebracht: Das konkrete Verhalten stellt die Mani-
festation der latent vorhandenen Kompetenz dar. Soziale Kompetenzen sind als
Dispositionen fiir die eigentliche Performanz zu verstehen, konnen aber nicht als
Garanten fiir tatsdchliches sozial kompetentes Verhalten in allen Situationen be-
trachtet werden. Die Verhaltensausiibung setzt die Verfiigbarkeit spezifischer
Fertigkeiten und bestimmter vorgelagerter Fiahigkeiten sowie die Motivation
zum Zeigen dieses Verhaltens und die Geeignetheit der Situation voraus (vgl.
Topping, Bremner & Holmes 2000, S. 28).

Manche Autor*innen fassen hingegen soziale Kompetenzen als Personlichkeits-
fahigkeiten auf, welche das Verhalten ermoglichen und préagen. In dieser Tradi-
tion stehen bspw. Bastians und Runde (2002, S. 187). Andere wiederum betonen,
dass soziale Kompetenzen eben genau nicht stabile Personlichkeitsmerkmale
sind, die das Verhalten einer Person iiber einen langeren Zeitraum préagen, da
Kompetenzen erlernbar und trainierbar sind und in Abhéngigkeit von den umge-
benden Umweltbedingungen entwickelt werden (vgl. Grabowski 2014, S. 19;
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Erpenbeck 2012, S. 21; Hinsch & Pfingsten 2007, S. 6). ,,In fact, social compe-
tence is not a single homogeneous attribute that is within the child, but a constel-
lation of thoughts, feelings, skills, and behaviors that vary from situation to situ-
ation (Topping, Bremner & Holmes 2000, S. 35). Dieser Gedanke findet sich
auch bei de Boer (2014, S. 32), die festhélt, dass soziale Kompetenz ,,weit mehr
umfasst als die individuellen Fahigkeiten einer einzelnen Person®. Nangle,
Erdley u.a. (2010, S. 41) weisen darauf hin, dass Verhalten vielmehr von der
Situation an sich als von personlichen Merkmalen beeinflusst sei, was in der
Konsequenz eine Betrachtung von sozialen Fertigkeiten als Personlichkeitsei-
genschaften somit ausschlie3t. Dass soziale Kompetenzen auch Personlichkeits-
eigenschaften beinhalten, gilt jedoch als erwiesen (vgl. hierzu Arnold u.a. 2012,
Denham u.a. 2009, Semrud-Clikeman 2007). Aktuell wird angenommen, dass
sowohl Personlichkeitseigenschaften als auch die Spezifika der Situation sozial
kompetentes Verhalten beeinflussen: ,,Konsensfédhig ist heute die interaktionis-
tische Sichtweise, wonach sich das Verhalten in einer konkreten Situation aus
einem Zusammenspiel zwischen den Eigenschaften des Individuums sowie den
Spezifika der Situationen ergibt* (Kanning 2002, S. 158).

Zusammenfassend lédsst sich somit festhalten, dass soziale Kompetenzen effek-
tives und die Interessen aller Beteiligten in einer sozialen Interaktion beriicksich-
tigendes Handeln ermoglichen. Weitere Merkmale des Konstrukts stellen die
Notwendigkeit einer differenzierten Betrachtung grundsitzlicher Verfiigbarkeit
und konkreter Performanz in einer Situation, die Kontextabhiangigkeit, die Kul-
turabhéingigkeit und die Erlern- und Verinderbarkeit {iber die Lebensspanne hin-
weg dar. Uber soziale Kompetenzen zu verfiigen und sozial kompetent zu han-
deln bedeutet demnach, iiber Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Berei-
chen Kognition, Emotion, Motivation und Verhalten zu verfiigen und dies ziel-
gerichtet in konkreten sozialen Situationen, vor dem Hintergrund des jeweiligen
Kontextes und unter gleichwertiger Beriicksichtigung der Bediirfnisse des Ge-
geniibers und der eigenen Person einzusetzen.

Da auch anhand der verschiedenen Definitionen das Konstrukt sozialer Kompe-
tenzen noch nicht in seiner in Génze greif- und messbar hervortritt (vgl. Nangle,
Grover u.a. 2010, S. 6), wird im néichsten Kapitel der Versuch einer weiteren
Konkretisierung unternommen. Es werden zunachst Modelle vorgestellt, die die
Struktur des Konstrukts genauer abzubilden versuchen, bevor ein Modell présen-
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tiert wird, welches das Entstehen sozial kompetenten Verhaltens in einer spezi-
fischen Situation in den Blick nimmt. Hieran anschlieBend wird auf die Entwick-
lung sozialer Kompetenzen iiber den Lebensverlauf eingegangen. Flankierend zu
der Entwicklungsbeschreibung wird genauer auf die die soziale Kompetenzent-
wicklungen beeinflussenden Faktoren Kind selbst, Familie, Peers und Schule
eingegangen.

2.3 Zur Struktur und Entwicklung sozialer Kompetenzen

Ahnlich der Fiille an Definitionen gibt es eine Vielzahl an Sozial-Kompetenz-
Modellen unterschiedlicher Schwerpunktsetzung und ungleichen Abstraktions-
grades, die nebeneinander existieren. Bis heute findet sich weder eine einheitli-
che Taxonomie der Teilfacetten sozialer Kompetenzen noch ein Modell, welches
die Genese sozial kompetenten Verhaltens iiber den Lebensverlauf erschépfend
erklart (vgl. Kanning 2014, S. 118; Laireiter & Lager 2006, S. 70).

Zunichst lassen sich Modelle, die die Beschaffenheit und die Gliederung sozialer
Kompetenzen im Allgemeinen in den Blick nehmen (Strukturmodelle), von le-
bensalterbezogenen Entwicklungsbeschreibungen unterscheiden. Strukturmo-
delle sind Auflistungen von Teilaspekten sozialer Kompetenzen, die aufgrund
theoretischer Annahmen und/oder empirischer Uberpriifungen dem Konstrukt
zugeordnet werden. Entwicklungsbasierte Kompetenzbeschreibungen wiederum
betrachten, inwiefern und abhéngig von welchen Einfliissen Kompetenzen sich
in verschiedenen Lebensstadien ausbilden, aufeinander aufbauen und ausdiffe-
renzieren. Modelle, die die Entstehung eines spezifischen Verhaltens in einer
konkreten Situation beschreiben, sind sogenannte Prozessmodelle.

2.3.1 Modelle der Struktur und Beschaffenheit sozialer
Kompetenzen

Eine theoretische Herausbildung eines Strukturmodells sozialer Kompetenzen
findet sich bspw. bei Cavell (1990), Rose-Krasnor (1997), DuBois u.a. (2003)
sowie Perren und Malti (2016). Empirische Herleitungen, wie durch Caldarella
und Merrell (1997) und Kanning (2009) vorgenommen, bilden bislang noch die
Ausnahme (vgl. Brohm 2009, S. 84). Im Folgenden werden die Ansdtze von
Dubois u.a. (2003), Caldarella und Merrell (1997) und Kanning (2009) genauer
vorgestellt, da sie sich fiir den empirischen Teil dieser Arbeit als von besonderer

23



Relevanz erwiesen haben. Alle drei Modelle beriicksichtigen, dass soziale Kom-
petenzen kognitive, behaviorale, emotionale und motivationale Aspekte beinhal-
ten. Das Modell von Caldarella und Merrell (1997) geht dariiber hinaus im Spe-
ziellen auf die sozialen Kompetenzen von 3- bis 18-Jahrigen ein.

Vier-Komponenten-Modell nach David L. DuBois, Robert D. Felner, Gilbert
R. Parra und Christy Lopez (2003)

Das von DuBois und Felner (1996) urspriinglich entwickelte Modell betrachtet
soziale Kompetenzen als Voraussetzung fiir psychische Gesundheit. Interessant
an diesem Modell ist, dass es soziale Kompetenzen als Schutzfaktoren beschreibt
und nicht vor dem Hintergrund einer defizitorientierten Perspektive auf die aus
einem Mangel an sozialen Kompetenzen resultierenden Entwicklungsrisiken
eingeht (vgl. DuBois u.a. 2003, S. 403). Die Autor*innen betrachten soziale
Kompetenzen wie Rose-Krasnor (1997) als Voraussetzung fiir effektives Han-
deln in sozialer Interaktion: ,,Social competence refers to the degree to which
youth demonstrate the capacities required for effective interpersonal function-
ing* (DuBois u.a. 2003, S. 404). Dartiber hinaus betonen sie, dass sich soziale
Kompetenzen nicht nur an der Verfligbarkeit bestimmter Fertigkeiten bemessen
lassen, sondern auch berticksichtigt werden muss, inwiefern das gezeigte Ver-
halten den Anforderungen der sozialen Situation entspricht. In einer iiberarbei-
teten Version von 2003 wird der Bereich ,,psychological competence/well-
being*“ als eine weitere Voraussetzung psychischer Gesundheit erginzt, da beide
Dimensionen unabhéngig voneinander psychische Gesundheit pragen und sich
iiber die Lebensspanne hinweg wechselseitig beeinflussen (vgl. DuBois u.a.
2003, S. 404).

Die Autor*innen fiihren ausgehend von einem konkreten Einzelfall exemplarisch
in die Anwendung ihres Modells ein. Aus Interviews mit einem betreffenden
Kind, Aussagen der Eltern und der Klassenlehrkraft und aus Verhaltensbeobach-
tungen identifizieren sie Ressourcen und Problembereiche des Kindes und ord-
nen diese einer der vier Dimensionen zu (vgl. DuBois u.a. 2003, S. 415ff.). Dabei
wird darauf hingewiesen, dass eine Orientierung an der Forderung positiven Ver-
haltens bei allen Beteiligten auf mehr Resonanz st6f3t als eine Fokussierung auf
die Reduzierung von Defiziten (vgl. DuBois u.a. 2003, S. 425f.). Das Modell
selbst (sieche Abbildung 1) bezeichnen die Autor*innen als theoretisches Rah-
menmodell, dessen Giiltigkeit erst noch an groBeren Stichproben empirisch tiber-
priift werden miisste (vgl. DuBois u.a. 2003, S. 429).
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Abbildung 1: Revidiertes Vier-Komponenten-Modell psychischer Gesundheit (DuBois
u.a. 2003, S. 405)"7

Kategorienschema positiver sozialer Fertigkeiten nach Paul Caldarella und
Kenneth W. Merrell (1997) — Taxonomie bedeutsamer Facetten sozialer Kom-
petenzen fiir Kinder und Jugendliche

Vielfach zitiert wird das empiriebasierte Modell positiver sozialer Fertigkeiten
von Caldarella und Merrell (1997) (vgl. Lindner-Miiller, John & Arnold 2012,
S. 51). Die Autoren identifizierten 19 Studien und Testmanuale, die multivariate
Verfahren nutzten, um Dimensionen sozialer Kompetenzen bei 3- bis 18-Jéhri-
gen zu ermitteln. Anliegen der Autoren war es, ein ressourcenorientiertes Modell
zu entwickeln, mit welchem der Fokus von Interventionsmaflnahmen mehr auf
die Stiarkung positiven Verhaltens als auf die Reduzierung problematischen Ver-
haltens gelegt werden konnte. Bis dahin wéren vor allem Kategorisierungen ne-
gativer sozialer Verhaltensweisen vorgenommen worden (Caldarella & Merrell
1997, S. 264). In dem Modell werden grundlegende Bereiche positiven sozialen
Verhaltens definiert. Es soll dazu dienen, Entwicklungspotenzial bei Einzelnen
identifizieren, Verhaltensinterventionen entwickeln und Wirkungen von Inter-
ventionen ermittelnzu konnen. Gleichzeitig soll das Modell dazu beitragen, die

7" Anmerkung: Die im revidierten Modell dem Bereich psychological competence/well-

being zugeordneten Teilfertigkeiten sind kursiv gedruckt.
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weitere theoretische Entwicklung des Konstrukts sozialer Kompetenzen voran-
zutreiben (vgl. Caldarella & Merrell 1997, S. 271). Dem Modell von Rose-
Krasnor (1997) dhnlich, stellt das hier vorgestellte Kategorienschema ein Rah-
menmodell dar: ,,The proposed taxonomy of five major dimensions of social
skills identified through this investigation provides an important and practical
common framework in this essential area* (Caldarella & Merrell 1997, S. 273).
Bei der Analyse der Untersuchungen und Erhebungsverfahren stellten sie fest,
dass flinf Bereiche sozialer Kompetenzen in den meisten Untersuchungen wider-
kehrend benannt wurden: ,,Peer Relations* (Peerbeziehungen), ,,Self Manage-
ment* (Selbstmanagement), ,,Academic* (schulbezogene Aspekte), ,,Compli-
ance* (Compliance/Kooperation) und ,,Assertion® (Durchsetzungsfahigkeit)
(Caldarella & Merrell 1997, S. 264; dt. Ubersetzung nach Arnold u.a. 2012,
S. 10). Die Autoren listen tabellarisch auf (ebd., S. 275), welche spezifischen
Fertigkeiten mit diesen Dimensionen in den verschiedenen Untersuchungen as-
soziiert wurden und weisen darauf hin, dass die fiinf Bereiche weder iiberschnei-
dungsfrei noch unabhingig voneinander zu betrachten sind. Die hier aufgeliste-
ten Fertigkeiten konnen auch den Bereichen Kognition, Emotion, Verhalten und
Motivation zugeordnet werden.
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Tabelle 1:  Auflistung sozialer Kompetenzen, geordnet nach Héufigkeit der Benennung
(vgl. Caldarella & Merrell 1997, S. 275)

Dimension In den Einzeluntersuchungen benannte soziale Fertigkeiten, ge-
ordnet nach Hiufigkeit der Benennung (aufgefithrt werden nur
die jeweils ersten drei)

Peer Relations e Compliments/praises/applauds peers
e Offers help or assistance to peers when needed

e Invites peers to play/interact

Self Manage- e Remains calm when problems arise, controls temper when angry
ment e Follows rules, accepts imposed limits
e Compromising with others when appropriate, compromises in
conflicts
Academic e Accomplishes tasks/assignments independently, displays inde-

pendent study skills
e Completes individual seatwork/assigned tasks

e Listens to and carries out teacher directions

Compliance e Follows instructions/directions
e Follows rules

e Appropriately uses free time

Assertion e Initiates conversations with others
e Acknowledges compliments
e Invites peers to play, invites others

Die Dimensionen ,,Self Management* und ,,Compliance* weisen erhebliche
Ahnlichkeiten auf. Uberlappungen einzelner Fertigkeiten finden sich jedoch
auch in den Dimensionen ,,Peer Relations* und ,,Assertion* oder ,,Self Manage-
ment* und ,,Academic®. Die fiinf-dimensionale Struktur wird von den Autoren
jedoch beibehalten, da die in die Review aufgenommenen Studien zwar Zusam-
menhédnge zwischen ,,Self Management™ und ,,Compliance* feststellten, den-
noch aber zwei Faktoren annahmen. Die Uberlappungen einzelner Fertigkeiten
deuten die Autoren als Beleg fiir die Relevanz dieser in den unterschiedlichen
Dimensionen und Kontexten und nicht als Kritikpunkt an dem Modell, wenn-
gleich betont wird, dass eine Einteilung spezifischer, empirisch abgeleiteter Fer-
tigkeiten in einzelne trennscharfe Verhaltensbereiche einen entscheidenden Bei-
trag zur Einschidtzung, Diagnose und Forderung sozialer Kompetenz liefern
konnte und zukiinftig anzustreben sei (ebd., S. 271f.).
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4-Faktorenmodell sozialer Kompetenzen nach Uwe Peter Kanning (2009) —
Taxonomie bedeutsamer Facetten sozialer Kompetenzen fiir Erwachsene

Ein @hnliches Vorgehen fiir eine Kategorisierung sozialer Kompetenzen wie bei
Caldarella und Merrell (1997) findet sich im deutschsprachigen Raum bei Kanning
(2002, 2009), auf dessen Arbeiten zur Strukturierung sozialer Kompetenzen bei
Jugendlichen und Erwachsenen vielfach rekurriert wird (vgl. Enders 2014, Frey
2013, Bayer u.a. 2012, Arnold u.a. 2012, Limbourg & Steins 2011, Reiter 2011,
Scheithauer & Bull 2010, Béttcher & Lindart 2009). Grundsétzlich geht Kanning
(2002, S. 158) davon aus, dass einzelne Facetten sozialer Kompetenzen dem
perzeptiv-kognitiven, behavioralen oder emotional-motivationalen Bereich zuzu-
ordnen sind. Dariiber hinaus beschreibt der Autor, dass einige der Kompetenzen
von allgemeiner und andere von bereichsspezifischer, bspw. beruflicher, Relevanz
sind (vgl. Kanning 2002, S. 158 oder auch Rohrle & Sommer 1994, S. 112).
Nach einer Sichtung von Kompetenzkatalogen fiir Erwachsene, mit denen ver-
schiedenste Autoren (vgl. Argyle 1969, Faix & Laier 1989, Schuler & Barthelme
1995) soziale Kompetenzen beschreiben, macht Kanning (2002, S. 157) rund
100 Begriffe ausfindig. Hierber stellt der Autor fest, dass je nach Forschungs-
schwerpunkt der einzelnen Autoren die Festlegung dessen, was als zugehorig zu
dem Konstrukt sozialer Kompetenz betrachtet wird, verschieden ausfillt. Die
Streichung von Synonymen, die inhaltlich gleich gefiillte Kompetenzbeschrei-
bungen unter verschiedene Begriffe fassten, fithrte zu 17 tibrig gebliebenen Be-
griffen. ,,Faktorenanalytische Untersuchungen fiihren letztlich zu einer Struktur,
bestehend aus 17 Primédrfaktoren sozialer Kompetenzen, die sich zu vier Sekun-
darfaktoren gruppieren lassen* (Kanning 2015, S. 8). Im Rahmen der Entwick-
lung des ,,Inventar sozialer Kompetenzen®, einem Instrument zur Erfassung der
sozialen Kompetenzen bei Personen ab 16 Jahren, wurden dann Items zu den 17
identifizierten sozialen Kompetenzen formuliert. Die fiir eine Urversion entwi-
ckelten 530 Items wurden in einem mehrstufigen Verfahren von Datenerhebun-
gen und testtheoretischen Analysen auf 108 Items reduziert. Diese bestehen aus
Aussagen, die anhand von 4 Antwortoptionen (1 trifft gar nicht zu, 2 trifft eher
nicht zu, 3 trifft eher zu, 4 trifft sehr zu) beantwortet werden. Eine Ubersicht iiber
die einzelnen Dimensionen inklusive Definition der Sekundéarfaktoren findet sich
bei Kanning (2015, S. 9). Eine genaue Beschreibung des jeweiligen Aspekts ist
Kanning 2009 (S. 15ff.) zu entnehmen.
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Tabelle 2:  Dimensionen sozialer Kompetenzen (vgl. Kanning 2015, S. 9; Kanning 2009,
S. 15ft)

Sekundirfaktoren Primirfaktoren

Q.ff‘?nSiYitét . . e Durchsetzungsféhigkeit
Féhigkeit, aus sich herauszugehen und im Kon- . .

. . e Konfliktbereitschaft
takt mit anderen Menschen eigene Interessen .
aktiv verwirklichen zu konnen. e Extraversion

e Entscheidungsfreudigkeit

Soziale Orientierung .
Ausmal, in dem eine Person anderen Men-

schen offen und mit positiver Grundhaltung ge-
geniibertritt. e Wertepluralismus

Prosozialitit

e Perspektiveniibernahme

e Kompromissbereitschaft

e Zuhoren

Reflexibilitit °
Ausmal, in dem sich eine Person mit sich und

ihren Interaktionspartnern aktiv auseinander-
setzt. e indirekte Selbstauf-

merksamkeit

Personenwahrnehmung

e direkte Selbstaufmerksamkeit

e Selbstdarstellung

Selbststeuerung e Selbstkontrolle
Fahigkeit eines Menschen, flexibel und rational

zu handeln, wobei man sich selbst bewusst als
Akteur begreift. e Handlungsflexibilitét

e emotionale Stabilitat

e Internalitit

In der Zusammenschau ist festzustellen, dass eine Grundannahme der Kategori-
sierungen ist, dass soziale Kompetenzen sowohl kognitive als auch emotionale,
behaviorale und motivationale Aspekte beinhalten, was auch von vielen anderen
Autor*innen angenommen wird (vgl. Arnold & Lindner-Miiller 2012, S. 9; Brohm
2009, S. 89; Reinders 2008, S. 28; Reinders 2007, S. 26; Kunter & Stanat 2002,
S. 54; Topping, Bremner & Holmes 2000, S. 29; Rose-Krasnor 1997, S. 119).

Den theoretisch hergeleiteten Modellen von Rose-Krasnor (1997), Perren und
Malti (2016) und DuBois u.a. (2003) ist gemein, dass sie sich selbst als zur Ori-
entierung dienende Rahmenkonzepte verstehen, die entlang der Zielgruppe und
der interessierenden Merkmale weiter operationalisiert und einer empirischen
Uberpriifung unterzogen werden konnten. Dies bedeutet, dass die den verschie-
denen Dimensionen zugeordneten Teilfertigkeiten weiter ausdifferenziert und
mit konkreten Verhaltensbeschreibungen fiir eine jeweilige Zielgruppe gefiillt
werden miissen. Caldarella und Merrell (1997) und Kanning (2009) fiihren in

29



thren empirisch hergeleiteten Modellen bereits klarer aus, welches konkrete Ver-
halten mit den jeweiligen Teilfertigkeiten assoziiert wird. Hierbei verweisen
Caldarella und Merrell (1997, S. 267) jedoch auch darauf, dass diese weiter kon-
kretisiert und operationalisiert werden miissen. Dariiber hinaus besitzen die Ta-
xonomien von Caldarella und Merrell (1997) und Kanning (2009) Giiltigkeit fiir
eine bestimmte Altersgruppe, d.h. dass die dort beschriebenen sozial kompeten-
ten Verhaltensweisen nicht auf alle Lebensalter zu iibertragen sind. Im ersten Fall
ist die Beschreibung zutreffend fiir Kinder und Jugendliche im Alter von 3 bis 18
Jahren, im zweiten Fall fiir Jugendliche ab 16 Jahren. Caldarella und Merrell
(1997, S. 272) weisen zudem darauf hin, dass in ihrer Review jiingere Kinder
der Altersgruppe drei bis sechs Jahre deutlich iiberreprdsentiert waren, was be-
deuten konnte, dass die Passung der fiinf Dimensionen vor allem auf diese Ziel-
gruppe zutrifft. Das bedeutet strenggenommen, dass eine Beschreibung fiir 6- bis
16-Jahrige noch aussteht. Bevor daher im Folgenden auf die Entwicklung sozia-
ler Kompetenzen in unterschiedlichen Lebensaltern eingegangen wird, wird der
Vollstidndigkeit halber zunédchst noch ein Modell vorgestellt, welches die Entste-
hung sozial kompetenten Verhaltens in einer konkreten Situation erklart.

2.3.2 Modell der prozesshaften Entwicklung sozialer
Kompetenzen in einer konkreten Situation

Als anerkannt und vielfach Interventionsmaflnahmen zugrundeliegend (siche
hierzu auch Nangle, Grover u.a. 2010, S. 12; Lindner-Miiller 2008, S. 237;
Semrud-Clikeman 2007, S. 4; Ladd 2005, S. 202; Jerusalem & Klein-HeBling
2002 S. 165)!® gilt das sechsstufige Modell der kognitiven sozialen Informati-
onsverarbeitung von Kindern in sozialen Situationen nach Crick und Dodge
(1994). Die Autoren legen in threm Modell den Fokus darauf, wie soziales Ver-
halten in einer bestimmten Situation entsteht. Das Modell stellt damit eine Er-
weiterung der sozialkognitiven Lerntheorie nach Bandura (1979) dar, indem es
die Grundannahmen des Beobachtungs- und Nachahmungslernens teilt, dariiber
hinaus aber beschreibt, welche Prozesse noch das Verhalten in einer bestimmten
Situation konstituieren. Dieses Modell wird nun genauer expliziert. Auflerdem
werden zwei Modelle aus dem deutschen Sprachraum von Kanning (2005) und

18 Z.B. Sozialtraining in der Schule (Petermann u.a. 2012); Verhaltenstraining in der Grund-

schule (Petermann u.a. 2013), Faustlos (dt. Version von Second Step; Cierpka 2011).
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Becker (2008) vorgestellt, die starke Parallelen zu Crick und Dodge (1994) auf-
weisen, fiir sich jedoch proklamieren, nicht die Genese von Verhalten in einer
sozialen Situation im Allgemeinen, sondern im Speziellen die Entstehung sozial
kompetenten Verhaltens in den Blick zu nehmen.

Prozessmodell der sozialen Informationsverarbeitung nach Nicki R. Crick und
Kenneth A. Dodge (1994)

Dem Modell (siche Abbildung 2) liegt der bei Goldfried und D’Zurilla (1969)
beschriebene situationsspezifische Problemldseansatz zugrunde, nach dem sich
sozial kompetentes Verhalten in der erfolgreichen Bewéltigung schwieriger Si-
tuationen ausdriickt. Dieses Modell stellt ein grundlegendes in der Kompetenz-
forschung dar und wurde vielfach in der Entwicklung von Messverfahren einge-
setzt (vgl. Nangle, Grover u.a. 2010, S. 11). Auf eine ausfiihrlichere Darstellung
wird an dieser Stelle verzichtet, da diese in Kap. 2.6 zum Assessment und zur
Operationalisierung sozialer Kompetenzen erfolgt.

In der Weiterentwicklung des Vorgingermodells von Dodge u.a. (1986) und auf-
bauend auf die Grundannahmen von Goldfried und D’Zurilla (1969) beschreiben
die Autor*innen die Entstehung sozial kompetenten Verhaltens im Handlungs-
prozess als einen mehrstufigen, nichtlinearen, zirkuldarenProzess, der automa-
tisch — d.h. nicht bewusst und nicht reflektiert — und vorranging kognitiv ablauft.
Die einzelnen Phasen des Prozesses laufen kontinuierlich und parallel ab: ,,So
children are always encoding, interpreting, and accessing response® (Crick &
Dodge 1994, S. 77). Das Modell kann vor allem dazu dienen, die prozessuale
Verarbeitung eines einzelnen Stimulus nachvollziehen zu kénnen und interindi-
viduelle Unterschiede im Sozialverhalten zu verstehen. Im Rahmen von Trai-
ningsmafBnahmen konnen mit Hilfe des Modells bestehende Defizite in einzelnen
Phasen im Informationsverarbeitungsprozess herausgefiltert werden, um dann
eine passgenaue Forderung entwickeln zu konnen.
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Abbildung 2: Modell der sozialen Informationsverarbeitung (Crick & Dodge 1994, S. 76)

Als voraussetzungsvoll fiir soziales Handeln ist hierbei zunéchst, dass Schliissel-
reize in einer Situation wahrgenommen (1) und interpretiert (2) werden. Dabei
werden die vorhandenen Hinweisreize mit bereits gemachten Erfahrungen und
Modellvorlagen abgeglichen. Diese bilden in der ,,Data Base*, dem Langzeitge-
dichtnis, den Mittelpunkt des Modells. Neben dem Erfahrungsspeicher enthilt
dieses noch Wissen iiber soziale Regeln und Schemata'®, die die am Ende resul-
tierende Handlungsausfiihrung beeinflussen. In die Entscheidung fiir spateres
Verhalten einbezogen werden angenommene Ursachen und Intentionen des Ge-
geniibers. Auch der Grad der Erreichung eigener Ziele in der der aktuellen Situ-
ation vorangegangenen Interaktion spielt eine Rolle bei der Generierung mogli-
cher Reaktionen. Ferner wird auf die in der Vergangenheit gemachten Selbst-
wirksamkeitserfahrungen?® zuriickgegriffen. GleichermaBen wirkt sich auch die

,Ein Schema ist eine kognitive Struktur, die alle fiir das Individuum vorhandenen Informa-
tionen iiber ein bestimmtes Objekt, Ereignis, Person oder Gruppe beinhaltet” (Dimitrova &
Liidmann 2011, S. 115).

Das Konzept der Selbstwirksamkeit geht auf Untersuchungen Albert Banduras in den
1970er Jahren zuriick. Fiir eine Einfiihrung in die Grundlagen des Konzepts kann der
Aufsatz von Bandura (1977), ,,Self-efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral
Change®, empfohlen werden. Vor dem Hintergrund des Konzepts der Selbstwirksamkeit
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Wahrnehmung von den eigenen sozialen Kompetenzen und denen des Gegen-
iibers auf die Reaktionswahl aus, und letztlich beeinflussen Annahmen tber die
Perspektive des anderen auf die Situation die Auswahl. Hieran schlie8en sich
dann die Herausbildung eines Ziels oder eines gewiinschten Ausgangs der Situ-
ation (3) und die Generierung von Handlungsmoglichkeiten (4) an, wobei auf die
im Langzeitgeddchtnis abgelegten Erfahrungen zuriickgegriffen wird. Letztlich
werden diese Handlungsmoglichkeiten dann auf ihre mogliche Wirkung und An-
gemessenheit in der Situation hin tiberpriift und auf Grundlage bisher gemachter
Selbstwirksamkeitserfahrungen ausgewihlt (5), bevor es dann zum Handlungs-
vollzug kommt (6). Im Anschluss daran erfolgt dann die Evaluation der eigenen
Handlung anhand der Reaktion der Umgebung darauf (vgl. Crick & Dodge 1994,
S. 76ft.). Eine Erweiterung des Modells um die auf emotionaler Ebene ablaufen-
den Prozesse im Prozessverlauf erfolgte durch Lemerise und Arsenio (2000).

Féahigkeiten auf den jeweiligen Stufen konnen sozial kompetentes Verhalten vo-
raussagen und Defizite resultieren in Schwierigkeiten in sozialen Interaktionen
(vgl. Semrud-Clikeman 2007, S. 4; Jerusalem & Klein-HeBling 2002, S. 165),
weswegen das Modell fiir die Identifikation von Schwierigkeiten bei Einzelnen
und fiir die Planung passender Interventionen geeignet erscheint. Uber direktes
Feedback fiir das individuelle Verhalten von den Interaktionspartnern und di-
rekte positive Verstirkung in Form positiver Konsequenzen auf das gezeigte
Verhalten (Operante Kondititonierung, auf vorangegangenen Erfahrungen basie-
rendes Ausprobieren eines Verhaltens in einer neuen Situation) wird Sozialver-
halten erworben und durch wiederholte Anwendung weiterentwickelt. Dieser
Lernprozess wird dabei von den kognitiven Erwartungen hinsichtlich der Effek-
tivitdt einer eingesetzten Fertigkeit, der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (vgl.
Bandura 1977) und der Selbstregulationsfahigkeit mediiert, was wiederum die
Bedeutung einer klaren Unterscheidung von Performanz und Kompetenz bzw.
Fertigkeit verdeutlicht. Eine Person kann also durchaus iiber die soziale Fertig-
keit verfiigen, angemessenen Kontakt zu ihr unbekannten Personen aufzuneh-
men, sich vorzustellen und Smalltalk zu einem ihr vertrauten Thema zu initiie-
ren. Fehlt ihr aber die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, dass sie in der Situation
diese Kommunikationsfahigkeit auch effektiv einsetzen konnen wird — dies kann

setzt sozial kompetentes Verhalten voraus, dass jemand die innere Uberzeugung besitzt,
die notwendigen Voraussetzungen mitzubringen, um das intendierte Verhalten erfolg-
reich ausfithren zu konnen (siehe hierzu auch Tabelle 3 mit einem Uberblick zu Teilfihig-
und fertigkeiten sozialer Kompetenzen in Kap. 2.3.3.).
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bspw. in der Unbekanntheit des Terrains und einem damit verbundenen Gefiihl
des Unwohlseins begriindet liegen —, wird die Performanz darunter leiden.
Gleichzeitig stehen das Verhalten, die kognitiven Erwartungen und die Umwelt
in standiger Wechselwirkung (vgl. Nangle, Erdley u.a. 2010, S. 411f.).

Die Giiltigkeit des Modells konnte anhand verschiedener Untersuchungen besté-
tigt werden (vgl. Nangle, Groveru.a. 2010, S. 12). Crick und Dodge (1994, S. 92)
beschreiben, dass verschiedene Untersuchungen in der Altersgruppe der Neun-
bis Zwolf-Jahrigen die Passung des Modells vor allem fiir die Analyse der Ent-
stehung aggressiven Verhaltens bestétigt hitten. AuBlerdem habe sich gezeigt,
dass aggressive Kinder Schwierigkeiten bei der Interpretation sozialer Schliis-
selreize und der Selbstregulation haben und Aggression als Problemldsestrategie
mit eher positiven Resultaten verkniipfen und verstiarkt anwenden.

Die Autoren beschreiben in einer darauffolgenden Untersuchung von 1996, dass
vor allem reaktiv aggressive?! Kinder Defizite in den ersten Schritten des Infor-
mationsverarbeitungsprozesses aufweisen. Proaktiv aggressive Kinder hingegen,
bspw. Mobbing-Taiter*innen, verfligen iiber hoch ausgeprigte sozialkognitive
Féhigkeiten. Sie nehmen soziale Hinweisreize genau wahr und interpretieren
diese akkurat, verfolgen aber andere Ziele und treffen andere Handlungsentschei-
dungen als nicht aggressive (vgl. Sutton, Smith & Swettenham 1999, S. 446).
Auch haben Untersuchungen gezeigt, dass unangepasste Kinder geringere Infor-
mationsverarbeitungsfahigkeiten aufwiesen als angepasste Kinder, was darauf
zuriickzufiihren sein konnte, dass unangepasste Kinder soziale Informationen
nicht auf dem selben Niveau wie Gleichaltrige verarbeiten, sondern der Prozess
der Informationsverarbeitung vergleichbar mit dem bei jiingeren Kindern erfolgt.
Zudem erscheint es moglich, dass unangemessene soziale Informationsverarbei-
tung bestimmter Gruppen von Kindern situationsspezifisch auftritt (vgl. Crick &
Dodge 1994, S. 92f.).

Nelson und Crick (1999, S. 31) konnten dann in einer Untersuchung unter Viert-
bis Sechstkldsslern erstmals auch belegen, dass das Modell auch fiir die Erkla-
rung sozial kompetenten Verhaltens von Relevanz ist. Beispielsweise konnte fiir
den Prozessschritt der Entschliisselung der Intention des Gegeniibers festgestellt
werden, dass prosoziale Kinder ithrem Gegeniiber grundsitzlich freundlichere,

2l Reaktive und proaktive Aggression sind dadurch zu unterscheiden, dass im ersten Fall

eine aggressive Handlung als Reaktion auf einen zuvor erfolgten Reiz erfolgt. Dieser kann
bspw. in einer aggressiven Handlung bestehen, welche ggf. initiativ, also proaktiv, aus-
geiibt wurde.
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gutartigere Absichten zuschreiben als Gleichaltrige mit durchschnittlichem So-
zialverhalten. Ferner konnte gezeigt werden, dass prosoziale Kinder im Ver-
gleich zu der Kontrollgruppe (Kinder, die weder als besonders prosozial noch
besonders aggressiv von ihren Peers nominiert wurden) der Aufrechterhaltung
der Beziehung in einer Situation der Provokation mehr Bedeutung beimafien als
anderen Zielen, wie bspw. zurilickdrgern (vgl. Nelson & Crick 1999, S. 32). Hin-
sichtlich der Beurteilung aggressiven Verhaltens zeigten sich prosoziale Kinder
kritischer als die Kontrollgruppe, fiir die Beurteilung prosozialen Verhaltens gilt
das in umgekehrter Weise.

Auch aus dem deutschen Sprachraum liegen inzwischen Modelle vor, in welchen
das Verhalten in einer sozialen Situation, dhnlich dem Modell von Crick und
Dodge (1994), als Resultat verschiedener Prozessschritte beschrieben wird
(siehe Kanning 2005, S. 26 und Becker 2008, S. 112f.). Beckers idealtypisches
Prozessmodell der sozialen Kompetenzen (2008, S. 112f.) dhnelt dem von Crick
& Dodge (1994) sehr stark. Kanning (2014, S. 33) betont, dass sein ,,Modell der
elaborierten Steuerung des Sozialverhaltens® in Abgrenzung zu Modellen wie
dem oben genannten explizit die Genese sozial kompetenten Verhaltens in den
Blick nehme und nicht die Genese von Verhalten im Allgemeinen. Vor dem Hin-
tergrund der Tatsache, dass in alltdglichen widerkehrenden Situationen Verhal-
ten eher automatisiert und linear erfolge, weswegen dabei weniger Phasen durch-
laufen werden miissten, fiigt der Autor noch das ,,Modell der automatisierten
Steuerung des Sozialverhaltens* hinzu. ,,Empirische Belege fiir die Giiltigkeit
der Modelle sowie der Sinnhaftigkeit ihrer Anwendung bei Fragen der Diagnos-
tik und Intervention liegen bislang nicht vor* (Kanning 2014, S. 120), was auch
auf das Beckersche Modell zutrifft, weswegen auf eine ausfiihrlichere Darstel-
lung der beiden Modelle an dieser Stelle auch verzichtet wird.

Es erscheint naheliegend, dass Prozesse der Reifung die Informationsverarbei-
tung beeinflussen und der Prozess der Informationsverarbeitung und die Rele-
vanz der einzelnen Stufen fiir die Ausfiihrung angemessenen Verhaltens damit
zusammenhidngt, welche Entwicklungsaufgaben in einem bestimmten Alter zu
bewiltigen sind. Auch soziale Kompetenzen entwickeln sich iiber den Lebens-
verlauf, worauf im folgenden Unterkapitel genau eingegangen wird.
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2.3.3 Entwicklung sozialer Kompetenzen iiber den
Lebensverlauf

Soziale Kompetenzen werden im Lebensverlauf ,,durch ein Vormachen und Nachma-
chen (Lernen am Modell), durch den Erwerb von Regeln fiir unterschiedliche Konstel-
lationen resp. Herausforderungen, durch eine bewusste Auseinandersetzung mit je un-
terschiedlichen, auch wertbezogenen Modellen fiir soziales Handeln in unterschiedli-
chen Situationen, durch die Kontrastierung der eigenen Paradigmen iiber Losungswege
von Problemen und Konflikten und den Abgleich vorhandener Heuristiken zur Bewal-
tigung unterschiedlicher sozialer Situationen mit tatsdchlichen Notwendigkeiten, durch
den Vergleich des Wissens, welche Verhaltensweisen zur Losung von Situationen not-
wendig sind, und dem eigenen Repertoire an zur Verfiigung stehenden Handlungsmog-
lichkeiten (Kiper & Mischke 2008, S. 165f.) entwickelt.

Erstmalig haben Waters und Sroufe (1983) soziale Kompetenzen vor dem Hin-
tergrund einer Entwicklungsperspektive betrachtet. Soziale Kompetenzen entwi-
ckeln sich tiber den Lebensverlauf aufeinander aufbauend in sozialer Interaktion
und werden dabei von Umweltanforderungen und -bedingungen beeinflusst. Die
Ontogenese sozial kompetenten Verhaltens zeichnet sich dabei durch eine zu-
nehmende Komplexitit aus, und in den unterschiedlichen Entwicklungsphasen
sind unterschiedliche Aspekte sozialer Kompetenzen von besonderer Relevanz.
Mit zunehmendem Alter bleiben viele der in vorangegangenen Entwicklungsstu-
fen benotigten Fahigkeiten und Fertigkeiten relevant, differenzieren sich jedoch
weiter aus (vgl. Denham u.a. 2009, S. 140). Grundsitzlich erweisen sich die in
der Kindheit erworbenen sozialen Kompetenzen als pradiktiv fiir die Auspra-
gung derselben in spiteren Lebensphasen (vgl. Reinders 2007, S. 14; Jugert
2013, S. 11). ,,0f utmost importance is the finding that early skill development
translates into later functioning in the early and middle school years and likely
into high school and adulthood” (Semrud-Clikeman 2007, S. 20). Die Entwick-
lung und Ausdifferenzierung sozialer Kompetenzen wird vor diesem Hintergrund
auch als zu bewiltigende Entwicklungsaufgabe®? verstanden (vgl. Hurrelmann,

22 Das Konzept der Entwicklungsaufgaben geht in seinem Ursprung auf Robert J. Havighurst

(1948) zuriick und hat seither viel Beachtung und Weiterentwicklung erfahren. Es fasst
Erkenntnisse iiber generations- und kulturspezifische Anforderungen in den unterschied-
lichen Lebensphasen — vor allem der Kindheit und der Jugend — zusammen, deren Be-
wiltigung voraussetzungsvoll fiir ein gelingendes Leben ist. Unter einer positiven Ent-
wicklung wird vor dem Hintergrund dieses Konzepts die erfolgreiche Bewiltigung le-
bensphasenspezifischer physischer, psychischer und sozialer Aufgaben verstanden. Diese
werden entweder als gesellschaftliche Erwartungen oder individuelle Zielsetzungen an die
Individuen herangetragen (vgl. Hurrelmann & Quenzel 2016, S. 24; Hannover, Zander &
Wolter 2014, S. 152; Oerter & Dreher 2008, S. 279). Nach Hurrelmann & Quenzel (2016,
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Harring & Rohlfs 2014, S. 76; Quenzel & Hurrelmann 2014, S. 7; Jugert u.a.
2013, S. 12; Arnold & Lindner-Miiller 2012, S. 12; Bierman, Torres & Schofield
2010, S. 119; Campbell, Hansen & Nangle 2010, S. 52; Nangle, Erdley u.a. 2010,
S. 41; Denham u.a. 2009, S. 138; Reinders 2007, S. 14; Semrud-Clikeman 2007,
S. 11; Jerusalem & Klein-HeBling 2002, S. 167; Fend & Stockli 1997, S. 20; van
Aken 1994, S. 131).

Ebenso wie sich bislang kein Strukturmodell sozialer Kompetenzen iibergreifend
etabliert hat, konnte sich auch noch keine Entwicklungsbeschreibung sozialer
Kompetenzen durchsetzen (vgl. Kanning 2014, S. 118). Zudem liegt bislang
noch kein Modell vor, welches die Entwicklung sozialer Kompetenzen iiber die
gesamte Lebenszeit hinweg beschreibt (vgl. Arnold u.a. 2012, S. 13).

Im Folgenden werden drei umfassendere Entwicklungsbeschreibungen sozialer
Kompetenzen aus dem amerikanischen Raum von Semrud-Clikeman (2007),
Denham u.a. (2009) und Bierman, Torres & Schofield (2010) zusammenfassend
vorgestellt, da fiir den deutschen Sprachraum noch keine solche Beschreibung
vorliegt. Aufgrund der Ahnlichkeit der vorherrschenden Bedingungen und kul-
turellen Rahmungen kann davon ausgegangen werden, dass die amerikanischen
Erkenntnisse weitestgehend auf den deutschen Kontext {ibertragen werden kon-
nen. Allen drei Ausfiihrungen liegt die Annahme zugrunde, dass in der frithen
Kindheit die Grundlagen sozialer Kompetenzentwicklung gelegt werden und im
weiteren Verlauf der Kindheit und Jugend eine Zunahme und Ausdifferenzie-
rung der Fahigkeiten und Fertigkeiten erfolgt, wahrend filir das Erwachsenenalter
keine Annahmen getroffen werden. In den Entwicklungsbeschreibungen werden
fiir die jeweilige Lebensphase prototypisch zu bewiltigende Anforderungen und
die zur Bewiltigung benétigten sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten benannt.
Ahnlich den Strukturmodellen werden Aspekte der Bereiche Emotion, Kogni-
tion, Verhalten und Motivation aufgefiihrt sowie Personlichkeitseigenschaften
und Temperamentsmerkmale benannt. Letztlich werden auch noch verschiedene,
die soziale Kompetenzentwicklung beeinflussende Faktoren wie die Qualitét der
Beziehung und die Bindungsfahigkeit zu Eltern, anderen Erwachsenen und Peers
sowie der elterliche Erziehungsstil berticksichtigt.

S. 25f.) lassen sich vier zentrale Entwicklungsaufgaben identifizieren, die in allen Le-
bensphasen von Relevanz sind: qualifizieren, binden, konsumieren und partizipieren, wo-
bei sie die Entwicklung sozialer Kompetenzen unter die Entwicklungsaufgabe qualifizie-
ren subsumieren. Eine liberblicksartige Darstellung altersspezifischer Entwicklungsauf-
gaben findet sich bspw. bei Oerter und Dreher (2008, S. 281).

37



Semrud-Clikeman (2007) gibt in ,,Social Competence in Children* einen Uber-
blick iiber die Entwicklung sozialer Kompetenzen in den vier Lebensphasen ,,in-
fancy and preschool, middle childhood (ages 6-12), and adolescence (13-18)%.
Vor allem die Fihigkeiten, Bindungen mit anderen Personen einzugehen, Emo-
tionen und Verhalten zu regulieren und das Zusammensein mit anderen Men-
schen genieen zu konnen sind nach Semrud-Clikeman (2007, S. 36f.) die wich-
tigsten Voraussetzungen fiir sozial kompetentes Verhalten. Die Beschreibung
der sozialen Kompetenzen in den vier Entwicklungsphasen und der Einflussfak-
toren fallt uniibersichtlich aus, da in den unterschiedlichen Phasen jeweils ver-
schiedene Dimensionen beriicksichtigt werden und die Auswahl nicht expliziert
wird. Dariiber hinaus mangelt es der Zuordnung einzelner Fertigkeiten zu den
ausgewdhlten Bereichen an Trennschirfe, so wird bspw. in der Lebensphase der
mittleren Kindheit Perspektiveniibernahmefahigkeit als wichtiges Merkmal so-
zialer Kompetenzen im Bereich Fremdbild angefiihrt und gleichzeitig auch wie-
der im Bereich der Peerbeziehungen benannt. Als vorteilhaft erweist sich hinge-
gen, dass den Ausflihrungen hauptsidchlich empirische Erkenntnisse zugrunde
liegen.

Im Modell der Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen von Denham,
Wyatt, Bassett, Echeverria und Knox (2009) werden ,,Entwicklungsmeilen-
steine* sozial-emotionaler Entwicklung in sieben Lebensphasen ,,infancy (birth
to 18 or 24 months)®, ,toddler period (18-24 months through 3 years)®, ,,pre-
school period through kindergarten (3 to 5-6 years)®, ,,grade school®, ,,early ado-
lescence (12-14 years)®, ,,middle adolescence (15-17 years)*“ und ,,late adole-
scence/early adulthood®, herausgearbeitet. Die Autor*innen ordnen die zu bewil-
tigenden Aufgaben wiederum fiinf Bereichen zu: ,,(1) social competence; (2) atta-
chment; (3) emotional competence; (4) self-perceived competence and (5) tempe-
rament/personality” (Denham u.a. 2009, S. 139). Die tabellarische Darstellung
fallt wesentlich libersichtlicher und stringenter aus als die Beschreibung von
Semrud-Clikeman (2007). Unter dem Stichwort ,,social competence* werden ne-
ben der Beziehungsfahigkeit hauptsédchlich Verhaltensfertigkeiten benannt, unter
mattachment® wird die zunehmende Ausdifferenzierung von Bindung und Bezie-
hung zu Eltern und Peers konkretisiert. Anders als bei Semrud-Clikeman (2007),
die zumindest den Einfluss von Betreuungspersonen im Vorschulalter themati-
siert, wird hier der Einfluss von Erzieher*innen oder gar Lehrkréiften gar nicht
thematisiert. In der Dimension ,,self-perceived competence werden kognitive
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Aspekte und unter ,temperament/personality* Temperaments- und Personlich-
keitseigenschaften aufgefiihrt. Im Bereich ,,emotional competence* werden emo-
tionale Aspekte aufgefiihrt.?> Den Darstellungen von Semrud-Clikeman (2007)
und Denham u.a. (2009) ist jedoch dieselbe Schwierigkeit inhdrent: Die Zuord-
nung der Einzelfertigkeiten zu den von den Autor*innen ausgewéhlten Berei-
chen ist nicht immer nachzuvollziehen. Als Entwicklungsaufgabe im Bereich so-
zialer Kompetenzen im Grundschulalter benennen Denham u.a. (2009, S. 139)
bspw. das Eingehen einer Zweier-Freundschaft und im Bereich Bindung benen-
nen sie die Notwendigkeit der Balance der Eltern- und Peerbeziehungen. Da
beide Fertigkeiten Bindungsfahigkeit voraussetzen, hitten auch beide dem Be-
reich der Bindung zugeordnet werden konnen. Dies lédsst sich wiederum dadurch
erkldren, dass die einzelnen Dimensionen nicht trennscharf sind, sondern Uber-
schneidungen aufweisen, was die klare Zuordnung der Einzelfertigkeiten oftmals
erschwert. Zudem handelt es sich bei diesem Modell um eine Mischform aus
theoretischen Grundannahmen und empirischen Erkenntnissen, wobei aus dem
Modell heraus nicht ersichtlich wird, welchen Aspekten was zugrunde liegt, was
Reinders (2007, S. 37) auch schon am Vorgiangermodell von Denham (1998)
kritisiert hat.

Am strukturiertesten und auch plausibelsten fallt die Beschreibung der Entwick-
lung sozialer Kompetenzen bei Bierman, Torres und Schofield (2010) aus. Die

2 Die Darstellung von Denham u.a. (2009) zeigt, dass diese von einer anderen Grundan-

nahme ausgehen als viele der anderen Autor*innen in ihren Entwicklungsbeschreibungen
oder Strukturmodellen: Soziale Kompetenzen und die im Modell benannten anderen vier
Bereiche werden als jeweils eigenstdndig, wenngleich in engem Zusammenhang stehend,
betrachtet. Denham u.a. (2009, S. 142) betonen bspw., dass emotionale Fertigkeiten die
Entwicklung sozialer Kompetenzen bedingten, trotzdem aber nicht alle emotionalen mit
sozialen Kompetenzen und umgekehrt zusammenhingen, weswegen die Dimensionen als
losgeldst zu betrachten seien. Jedoch ldsst sich auch aus den Ausfiithrungen der Autor*in-
nen, die soziale Kompetenzen als Oberbegriff fiir verschiedene Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Personlichkeitsmerkmale auffassen, herauslesen, dass nur spezifische emotionale
Kompetenzen in Verbindung mit sozialen Kompetenzen gebracht werden, ebenso wie nur
bestimme Verhaltensfertigkeiten als Ausdruck sozialer Kompetenzen verstanden werden.
Auch im Rahmen dieser Arbeit wird grundlegend angenommen, dass soziale Kompeten-
zen durchaus als Dachbegriff fiir verschiedene, aber spezifische emotionale, kognitive,
behaviorale und motivationale Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie einzelne Personlich-
keitseigenschaften verstanden werden konnen. Fiir die weitere Konkretisierung des Kon-
strukts kann die Frage danach, ob die einzelnen Dimensionen dabei als eigenstindige
Konzepte oder als sozialen Kompetenzen zugehorige Teildimensionen aufgefasst wer-
den, ohnehin vernachldssigt werden. Von groerer Bedeutung ist zunichst die Spezifizie-
rung der Féhigkeiten und Fertigkeiten, welche speziell mit sozialen Kompetenzen in Ver-
bindung gebracht und den einzelnen Bereichen zugeordnet werden kdnnen.
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Autor*innen beschreiben in ihrem Beitrag ,,Developmental Factors Related to the
Assessment of Social Skills* die Entwicklung sozialer Kompetenzen in drei Ent-
wicklungsphasen: ,,preschool years (ages 3-6)“, ,,middle childhood (ages 7-11)*
und ,,adolescence (12-17)*“. Die Autor*innen ordnen jeder der drei Altersgrup-
pen empirische Erkenntnisse zu den ,,prototypical social demands and skills*
(Bierman, Torres und Schofield 2010, S. 121) zu. Hierbei wird eine Einteilung
entlang der Dimensionen Kognition, Emotion und Verhalten vorgenommen: ,,Be-
havioral Correlates und ,,Social Cognitions and Emotional Functioning®. Dar-
iber hinaus wird unter dem Gliederungspunkt ,,Peer Group Organization* der For-
schungsstand zum Einfluss der Peer-Interaktionen und Freundschaften fiir die Ent-
wicklung sozialer Kompetenzen zusammengefasst. Was die Autor*innen im Un-
terschied zu den beiden anderen Beschreibungen nicht benennen, sind ausge-
wihlte Personlichkeitsmerkmale sowie Einfliisse der Eltern und Lehrkrifte.

In der Zusammenschau ist festzuhalten, dass sowohl in den Strukturmodellen als
auch in den Entwicklungsbeschreibungen kognitive (z.B. Perspektiviibernahme),
behaviorale (z.B. prosoziales Verhalten), emotionale (z.B. Emotionsregulation)
und motivationale (z.B. Wertvorstellungen) Aspekte sowie Personlichkeitsei-
genschaften (z.B. Humor) soziale Kompetenzen konstituieren. Dariiber hinaus
wird in unterschiedlichem MafBe auf die Entwicklung beeinflussender Faktoren
wie Gleichaltrige, Familie und weitere Erziehungs- und Betreuungspersonen ein-
gegangen. Im Folgenden wird nun ein umfassender tabellarischer Uberblick
(siche Tabelle 3) dariiber gegeben, welche Teilfdhig- und fertigkeiten sozialer
Kompetenzen in den bereits vorgestellten Strukturmodellen und Entwicklungs-
beschreibungen benannt werden. Einzelne, in anderen Verdffentlichungen be-
nannte Aspekte, die keinem der vorgestellten Modelle zugeordnet wurden, wer-
den zusitzlich erginzt. Eine Einteilung erfolgt hier entlang der Dimensionen
Verhalten, Kognition, Emotion und Motivation. Die Spalte Motivation wird je-
doch noch um Personlichkeitseigenschaften ergénzt, da spezifische Personlich-
keitsmerkmale von manchen Autor*innen als Teildimensionen sozialer Kompe-
tenzen benannt werden, aber nicht in allen Modellen und Beschreibungen auch
Beriicksichtigung finden. Vorwegschickend sei gesagt, dass auch bei der hier
getroffenen Kategorisierung teilweise andere Zuordnungen vorstellbar wéren, da
die einzelnen Teilfahig- und fertigkeiten nicht absolut trennscharf auf die einzel-
nen Dimensionen aufteilbar sind. So besteht Einfiihlungsvermogen (Empathie)
aus einem kognitiven und einem affektiven Anteil: Empathie meint, die Emotion
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eines anderen einerseits kognitiv verstehen und andererseits miterleben zu kon-
nen (vgl. Neumann 2016, S. 241).

Im sich an die Tabelle anschlieBenden Unterkapitel 2.3.4 wird dann eingehend

beleuchtet, welche Bedeutung dem Einfluss von Familie, Peers und Schule auf
die Entwicklung sozialer Kompetenzen in der Kindheit und Jugend zukommt.
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Soziale Kompetenzen 12-Jihriger

Die oben vorgenommene Ubersicht lisst géinzlich unberiicksichtigt, dass sich so-
ziale Kompetenzen iiber den Lebensverlauf entwickeln und ausdifferenzieren
und somit in den einzelnen Entwicklungsphasen verschiedene soziale Kompe-
tenzen von besonderer Relevanz und unterschiedlich ausgeprigt sind. Ankniip-
fend an die obigen Ausfiihrungen zu der Entwicklung sozialer Kompetenzen im
Lebensverlauf wird nun expliziert, welche sozialen Kompetenzen konkret fiir
eine erfolgreiche Bewiéltigung der Entwicklungsaufgaben im Alter von zwdlf
Jahren benotigt werden.?* Eine genaue Betrachtung dieser Altersgruppe erfolgt
vor dem Hintergrund dessen, dass die im Rahmen dieser Arbeit befragten Schii-
ler*innen zum ersten Befragungszeitpunkt durchschnittlich zwolf Jahre alt wa-
ren (siche Kap. 5.4.1).

Die Aufrechterhaltung sozialer Beziechungen verlangt den Kindern in diesem Alter
mehr Initiative und Engagement ab und gleichzeitig bahnen sich erste intimere
Beziehungen an. Anpassungsfihigkeit in Form von Regelbefolgung einerseits und
Durchsetzungsfahigkeit in Form von selbstbewusster Meinungsiduf3erung anderer-
seits sind nach wie vor von Relevanz. Auch prosoziales Verhalten, Kontaktfreu-
digkeit, Kooperationsfahigkeit, differenzierte Kommunikations-, Selbstregulati-
ons- und Konfliktlosefdhigkeit sowie Impulskontrolle, Frustrationstoleranz, Ver-
handlungs-, Kompromiss- und Hilfsbereitschaft bleiben wichtig und werden in
hoheren Mal3en erforderlich. Gleichermallen wird Aggression, vor allem korper-
licher Art, als Bewéltigungsstrategie immer weniger anerkannt und geht einher
mit einer geringeren Anzahl an Freundschaften. Sozialer Riickzug, Schiichtern-
heit und Distanziertheit wirken sich starker auf die Nicht-Akzeptanz durch Peers
aus und erhohen das Risiko, Viktimisierung zu erfahren. Es beginnen sich Norm-
und Wertvorstellungen herauszubilden, die gleichzeitig flexibler werden. Die
Kinder lernen zunehmend, ihr Verhalten an situationsspezifischen Gegebenheiten
auszurichten. Auch die Wahrnehmung sozialer Prozesse verfeinert sich. Die Per-
sonlichkeitsmerkmale differenzieren sich in dieser Phase weiter aus, vor allem Re-
gulationsfahigkeit und Reaktivitdt bleiben wichtig. Perspektiveniibernahme und
Selbst- und Fremdwahrnehmung werden differenzierter und das Selbstkonzept

24 Die in der Folge beschriebenen Fihigkeiten und Fertigkeiten sind vor allem den Ausfiih-

rungen von Semrud-Clikeman 2007, Denham u.a. 2009 und Bierman, Torres & Schofield
2010, die die Altersspezifitit bei der Konkretisierung des Konstrukts berticksichtigten,
entnommen.
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festigt sich, ein erhdhtes Selbstbewusstsein wird notwendig. Gleichzeitig steigen
die Anforderungen an Aufmerksamkeits-, Konzentrations- und Entscheidungsfa-
higkeit. Es setzt ein Abgleich des Selbst mit den Peers ein und es findet eine Ab-
kehr vom Vergleich mit absoluten Vorstellungen statt. Der Emotionsausdruck ent-
wickelt sich weiter und wird differenzierter. Den Kindern und Jugendlichen stehen
vielfiltigere Moglichkeiten zur Emotionsregulation zur Verfiigung, das Emotions-
verstandnis nimmt zu und das Einfilhlungsvermogen steigt an. Eine emotionale
Ablosung vom Elternhaus und stirkere Hinwendung zu den Peers setzt ein. In
dieser Phase nimmt sodann auch die Sensibilitét fiir die Bewertung durch Gleich-
altrige stark zu, was Anforderungen an das individuelle Selbstwertgefiihl stellt.
Als besonders herausfordernd stellt sich dabei eine mogliche Zuriickweisung
durch Peers dar.

Wie bereits beschrieben, unterliegt die Entwicklung sozialer Kompetenzen ver-
schiedenen personenbezogenen und kontextuellen Einfliissen. Im Folgenden
wird auf individuelle Faktoren und die Einfliisse seitens Familie, Peers und
Schule genauer eingegangen.

2.3.4 Einflussfaktoren auf die Entwicklung sozialer
Kompetenzen

Die Entwicklung sozialer Kompetenzen wird beeinflusst von individuellen Fak-
toren. Immanent biologische Faktoren und die psychische Grundverfasstheit sind
hier bspw. zu nennen (Semrud-Clikeman 2007, S. 33). Entwicklungsbeeintrich-
tigungen, Personlichkeitsstorungen, eine disruptive Verhaltensstorung und Schi-
zophrenie beeinflussen die soziale Kompetenzentwicklung in erheblichem Malle
(vgl. Campbell, Hansen & Nangle 2010, S. 61). Daneben hiangt der akademische
Erfolg — in Untersuchungen meist iiber Schulnoten und die Motivation zur Leis-
tungserbringung operationalisiert — mit dem Auspragungsgrad sozialer Kompe-
tenzen zusammen (vgl. Arnold & Lindner-Miiller 2012, S. 9; Brohm 2009, S. 5;
Becker 2008, S. 16; Jerusalem & Klein-HeBling 2002, S. 168).Verschiedene Au-
toren verweisen daher auch darauf, dass eine Forderung der sozialen Kompeten-
zen von Schiiler*innen signifikant zu einer Erhohung ihrer akademischen Leis-
tungen (unabhéngig ob an Noten oder Testkennwerten bemessen) beitragt (vgl.
Hattie 2014, S. 179; Durlak u.a. 2011, S. 413). Grundsitzlich ist jedoch festzu-
stellen, dass sich soziale Kompetenzen und Leistung wechselseitig beeinflussen.
Jerusalem und Klein-HeBling (2002, S. 169) fiihren eine Untersuchung von
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Chen, Rubin und Li (1997) an, in welcher herausgestellt werden konnte, dass
Schulleistungen die zwei Jahre spiter durch Gleichaltrige und Lehrer einge-
schitzten sozialen Kompetenzen voraussagen konnten und umgekehrt auch die
sozialen Kompetenzen als Pridiktoren fiir die zwei Jahre spiter gezeigte schuli-
sche Leistung identifiziert wurden.

Immer wieder wird auch diskutiert, inwiefern soziale Kompetenzen sich ge-
schlechterspezifisch unterschiedlich entwickeln. Sowohl Rose-Krasnor (1997,
S. 125) als auch Kanning (2005, S. 22) betonen, dass es entgegen bestehender
geschlechtertypischer Annahmen im sozialen Verhalten keine konsistenten em-
pirischen Belege fiir eine geschlechtsspezifische Entwicklung sozialer Kompe-
tenzen gebe. Tatsdchlich identifizierte Unterschiede fallen zudem recht gering
aus. Hyde (2005, S. 582ft.) stellte bspw. iliber eine Zusammenschau von Me-
taanalysen zu Geschlechterdifferenzen in motorischen, kognitiven, kommunika-
tiven und sozialen Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen heraus, dass in
78% der 1dentifizierten Studien in den auf Geschlechterunterschiede untersuch-
ten Aspekten nur kleine bis triviale Effektstarken (d < .35) ermittelt wurden. Die
grofiten Unterschiede mit hoheren Effektstarken zeigten sich in motorischen Fa-
higkeiten, in Einstellungen zu Praktiken von Sexualitit und in korperlicher Ag-
gression. Eisenberg, Fabes und Spinrad (2006, S. 698) verweisen auf verschie-
dene Untersuchungen, die geschlechterspezifische Unterschiede im prosozialen
Verhalten untersucht haben und in der Regel Méddchen eine hohere Prosozialitit
als Jungen attestierten. Die Autor*innen kommen dabei jedoch zu folgendem
Schluss: ,,To some degree, sex differences in self- and other-reported prosocial
behavior may reflect people’s conceptions of what boys and girls are supposed
[Hervorh. durch die Autor*innen] to be rather than how they actually behave*
(Eisenberg, Fabes & Spinrad 2006, S. 697). Gleichaltrige, Lehrkrifte und Eltern
nehmen Madchen scheinbar prosozialer wahr, als Beobachtungen oder Selbst-
einschdtzungen vermuten lieen, weswegen die identifizierten und ohnehin ge-
ringen Unterschiede vielmehr Ausdruck eines inkorporierten gesellschaftlich er-
warteten Rollenverhaltens sein konnten, als dass sie tatsdachliche Differenzen ab-
bildeten. Siegler u.a. (2016, S. 693f.) beschreiben, dass eine Sichtung von Me-
taanalysen zu Geschlechterunterschieden bei akademischen Leistungen, in der
Kommunikation mit Peers und im aggressiven Verhalten zeigte, dass Unter-
schiede in der jeweiligen Untersuchungsgruppe wesentlich grofer ausfielen als
zwischen den Geschlechtern. Die aktuelle Befundlage spricht daher dafiir, der
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Annahme Hydes (2005, S. 590), dass die Ahnlichkeit der Geschlechter die Dif-
ferenzen bei weitem iiberwiegt, Folge zu leisten. Auch Hattie (2014, S. 66) be-
schreibt, dass die in seiner Synthese gefundenen Gesamtunterschiede gering
seien. Die Bewertung dessen, ob ein Verhalten als sozial kompetent angesehen
wird oder nicht, kann dariiber hinaus von der Ethnie, anderen Fertigkeiten und
der Attraktivitit der zu beurteilenden Person beeinflusst werden (vgl. Semrud-
Clikeman 2007, S. 39).

Neben den personenbezogenen Faktoren stellt das soziale Umfeld einen ent-
scheidenden Einflussfaktor auf die Entwicklung sozialer Kompetenzen dar. Bin-
dungs- und Beziehungsforschung belegen, dass positive und verldssliche Bezie-
hungen zu anderen die Basis einer gelingenden sozialen Entwicklung darstellen
(vgl. de Boer 2014, S. 26; Schick 2012, S. 245; Laireiter & Lager 2006, S. 70).
Roth (1971, S. 478f.) betont, dass hierbei dem Elternhaus, den Gleichaltrigenbe-
ziehungen und der Schule besondere Funktionen zukommen:

,»Sozialerziehung als soziales Miindigwerden, als Heranbildung von sozialer Intelligenz
und sozialer Kompetenz, kann in den intentionalen und institutionalisierten Erziehungs-
bereichen nur zum Zuge kommen, wenn Elternhaus, Schule und Altersgruppe ihre je
spezifische Funktion erfiillen und — von dieser je spezifischen Funktion wissend — auf-
einander bezogen sind und ihre Konflikte zugunsten der Forderung der gemeinsamen
Selbstbestimmung der jungen Generation austragen* (Roth 1971, S. 539).

In der frithen Kindheit werden soziale Kompetenzen vorrangig im Kontakt mit
den Bezugspersonen innerhalb der Familie ausgebildet. Mit zunehmendem Alter
werden dann in einem erweiterten Personenkreis von Gleichaltrigen und anderen
Erwachsenen elementare soziale Verhaltensweisen erlernt und weiterentwickelt.
Spétestens mit dem Besuch einer Bildungs- und Erziehungseinrichtung gewin-
nen dann die Peers und das padagogische Personal in den Einrichtungen merk-
lich an Bedeutung fiir die soziale Kompetenzentwicklung (vgl. Kanning 2002,
S. 159; van Aken 1994, S. 145). In den folgenden Unterkapiteln 2.3.4.1-2.3.4.3
wird nun ausfiihrlich auf die Einfliisse der Familie, der Peers und der Schule auf
die Entwicklung sozialer Kompetenzen eingegangen.

2.3.4.1 Familie

Das Modell von Crick und Dodge (1994) verdeutlicht, dass die Entwicklung sozi-
aler Kompetenzen soziale Interaktion, die Verfiigbarkeit von Rollenvorbildern,
die Ubernahme vorherrschender gesellschaftlicher Regeln und Normen, Wissen
um Losungsmoglichkeiten, das Vorhandensein von Handlungsoptionen, Gelegen-
heiten zum Einiiben sozialen Verhaltens und die Reflexion sozialer Situationen
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voraussetzt. Der Familie als erster Sozialisationsinstanz kommt hierbei eine ent-
scheidende Rolle zu. Das Gelingen sozialer Kompetenzentwicklung ist zunéchst
abhéngig davon, inwiefern Modellpersonen in der Familie iiber ausgeprégte sozi-
ale Fahigkeiten verfiigen (vgl. Arnold & Lindner-Miiller 2012, S. 8; Schick 2012,
S. 245; Kiper & Mischke 2008, S. 165; Krappmann 2002, S. 95).

Bereits im Sduglingsalter werden iiber die Beziehung zu den primédren Bezugs-
personen die ersten Grundsteine flir die weitere soziale Entwicklung gelegt. Ent-
scheidend fiir die Entwicklung sozialer Kompetenzen ist zunichst die Mutter-
Kind-Bindung® (vgl. Semrud-Clikeman 2007, S. 2) bzw. der Bindungsstil*®, mit
welchem Kinder an ihre primire Bezugsperson gebunden sind. Forschungser-
gebnisse belegen, dass sicher gebundene Kinder iliber ausgeprigtere soziale
Kompetenzen, ein hoheres Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen verfiigen (vgl.
Schick 2012, S. 206) und dariiber hinaus ,,bessere soziale Beziige zu all ihren
Bezugspersonen® (Laireiter & Lager 2006, S. 71) aufweisen. Konfliktbehaftete
Bindungen flihren im Gegensatz dazu, dass Kinder Schwierigkeiten haben, sozi-
ale Beziehungen aufbauen zu konnen (vgl. Semrud-Clikeman 2007, S. 17f.).
Eine sichere Bindung geht einher mit einem gilinstigen Explorationsverhalten
und ermdglicht es einem Kind, seine Umgebung zu erkunden und in Interaktion
mit anderen Kindern zu treten, ohne auf die unmittelbare korperliche Anwesen-
heit der primédren Bezugsperson angewiesen zu sein. Eine sichere Bindung er-
moglicht den Aufbau eines Urvertrauens und der Zuversicht, dass einem nichts
Negatives widerfahren wird. Im gemeinsamen Spiel mit anderen Kindern werden
dann soziale Kompetenzen weiterentwickelt (vgl. Jerusalem & Klein-HeBling
2002, S. 166). Miitter wiirden dabei eine Schliisselrolle fiir ihre Kinder bei der
Organisation der sozialen Kontakte einnehmen. In einer Untersuchung von
Godde und Engfer (1994, S. 214f.) wurde festgestellt, dass Miitter von Kindern,
die von anderen Eltern, Erzieher*innen und aullenstehenden Beobachtern als

25 Ausdriicklich betont werden soll an dieser Stelle, dass wenn auch im Folgenden von der

Bedeutsamkeit der primdren Bindung eines Kindes zur Mutter geschrieben wird, selbst-
verstandlich mitbedacht wird, dass ebenso der Vater oder eine andere im Haushalt le-
bende Person primére Bindungsperson fiir ein Kind sein konnen.

26 In die Entwicklungspsychologie Einzug hielt das Konzept der Bindung durch John Bowlby

in den 1950er Jahren. Eine Ausdifferenzierung erfolgte durch Mary Ainsworth, die Ende
der 1960er Jahre drei Bindungsstile, die die Mutter-Kind-Bindung kennzeichnen, identifi-
zierte: sicher, unsicher-vermeidend, unsicher-ambivalent. Weit spiter (Mitte der 1980er
Jahre) identifizierten Mary Main, Judith Salomon und Berry Brazelton einen vierten Bin-
dungsstil: unsicher-desorganisiert.
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schiichtern eingeschitzt wurden, besondere Anstrengungen dahingehend unter-
nommen hétten, die Kontaktaufnahme 1hres Kindes zu anderen zu unterstiitzen.
Dartiber hinaus hat der Bindungsstil Einfluss auf die weitere Personlichkeitsent-
wicklung und zeigt bis ins Erwachsenenalter hinein eine bedeutsame Stabilitit.
Die Féhigkeit, positive Bindungen mit der ersten Bezugsperson einzugehen,
stellt ein Fundament dafiir dar, enge Beziehungen zu anderen eingehen zu kon-
nen (vgl. Denham u.a. 2009, S. 140). Die von einer Mutter erinnerte Bindung zu
threr Mutter gilt bspw. als pridiktiv fiir die Bindung zu ihrem Kind (vgl. Schick
2012, S. 205).

Spétestens mit Eintritt in eine Betreuungseinrichtung werden dann auch Bindun-
gen zu anderen Gleichaltrigen und erwachsenen Betreuungspersonen, wie Lehr-
kriaften, aufgebaut. Mit Eintritt in die Pubertit nimmt die Relevanz der Gleich-
altrigen dann fiir die Identitatsentwicklung des Individuums zu und die Bedeu-
tung der Familie als Ratgeber schwindet, was sich bspw. in widerstindigem Ver-
halten ausdriickt (vgl. Ladd 2005, S. 4). Auch die Beziehung zu den Lehrkriften
verdndert sich in dieser Phase und kann als ,,frech-oppositionell* (Fend & Stockli
1997, S. 21) gekennzeichnet werden. Bereits um das zwolfte Lebensjahr wird die
Emotions- und Handlungsorientierung vorranging an Peers ausgerichtet, und eine
Ablosung vom Elternhaus setzt ein. Der elterliche Einfluss geht aber nicht grund-
satzlich verloren und bleibt in zentralen Bereichen, wie Fragen zur Ausbildung
und dem weiteren Lebensweg, erhalten: ,,Eltern miissen also einerseits loslassen
konnen, andererseits aber auch an den zentralen Stellen des Biografieverlaufs
einen Raum des Riickzugs bereitstellen und ein ausgeprégtes Sicherheitsgefiihl
vermitteln (Hurrelmann, Harring und Rohlfs 2014, S. 64).

Grundsétzlich stellt auch die Geschwisterbeziehung ein Lernfeld fiir soziales
Verhalten dar, wenngleich auch hier die Qualitét dieser Beziehung mehr dariiber
entscheidet, wie fruchtbar sie fiir die Ausbildung sozialer Kompetenzen ist als
das bloe Vorhandensein von Geschwistern (vgl. Eisenberg, Fabes & Spinrad
2006, S. 678). Altere Geschwister zeigen durchschnittlich mehr prosoziales Ver-
halten in der Geschwisterinteraktion als jliingere. Zum einen kann dies durch ihr
Altersein und zum anderen durch ihre in der Regel groBere Eingebundenheit in
Haushaltsaufgaben, welchen prosoziales Verhalten immanent ist, erklért werden
(vgl. Eisenberg, Fabes & Spinrad 2006, S. 666). Auch finden sich Hinweise da-
fiir, dass dltere Geschwister {iber das Kiimmern um ihre jiingeren Geschwister
ihre Fahigkeiten zur Perspektiveniibernahme erweitern konnen (vgl. Eisenberg,
Fabes & Spinrad 2006, S. 679).
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Neben dem Bindungsstil gilt der Erziehungsstil*” im Elternhaus als pradiktiv fiir
das Ausmal} sozialer Kompetenzen (vgl. de Boer 2014, S. 31). Aktuell ist fest-
zustellen, dass die Eltern-Kind-Beziehung einem starken Wandel unterlegen ist.
Grundsétzlich ist eine Liberalisierung festzustellen, die von gestiegener Freiheit
und Offenheit auf der einen Seite und gestiegener Leistungserwartung und ,,Part-
nerisierung® (Laux 2011, S. 100) auf der anderen Seite gekennzeichnet ist. Eltern
stehen heute vielzdhlige tolerierte Rollenmoglichkeiten, Lebensformen und Er-
ziehungsmoglichkeiten offen, die verunsichern und die Beziehung zum Kind be-
einflussen konnen (vgl. Thimm 2015, S. 13). Dabei hat sich gezeigt, dass ein fa-
milidres Setting, welches durch ,,Erziehung durch Lob und Ermutigung, rationale
Begriindungen fiir Entscheidungen, demokratische Kommunikationsstrukturen
und Sensibilitit, Offenheit sowie Verstandnis fiir kindliche Probleme* (Jerusalem
& Klein-HeBling 2006, S. 166) gekennzeichnet ist, eine positive soziale Entwick-
lung befordert.Vor allem der autoritative Erziehungsstil scheint sich positiv auf
die Entwicklung sozialer Kompetenzen auszuwirken (vgl. Siegler u.a. 2016,
S. 445; Lohaus & Vierhaus 2013, S. 205; Denham u.a., 2009, S. 137; Fuhrer
2007, S. 133f.; Semrud-Clikeman, 2007, S. 23; Ladd 2005, S. 137; Jerusalem &
Klein-HeBling 2002, S. 166; Baumrind 1991, S. 63). Eine autoritative Erziehung
1st gekennzeichnet durch emotionale Wiarme, Zuwendung und eine offene Kom-
munikation gegeniiber dem Kind. Das prosoziale Selbstkonzept des Kindes wird
gesteigert, indem durch Ermutigung und Lob angemessenes Verhalten verstarkt
wird (vgl. Schick 2012, S. 238). Gleichzeitig werden klare Regeln aufgestellt
und Grenzen gesetzt, auf deren Einhaltung konsequent geachtet wird. Diszipli-
narische Maflnahmen werden dabei unterstiitzend, angemessen und nicht bestra-
fend eingesetzt. Innerhalb dieser Grenzen wird dem Kind grof8tmogliche Auto-
nomie zugestanden. Das Kind soll freie Entscheidungen treffen konnen und ihm
wird nichts aufgedringt. Autoritative Eltern wollen ihre Kinder zu sozial verant-
wortlichen, kooperationsfahigen, selbstkontrollierten und gleichzeitig durchset-
zungsstarken Personlichkeiten erziehen (vgl. Siegler u.a. 2016, S. 444f.; Baumrind
1991, S. 62).

27 Auf Diana Baumrind (1991, S. 62) geht eine Typologie der Erziehungsstile in vier Typen

zuriick: autoritativ, autoritér, permissiv und vernachlédssigend-zuriickweisend. Diese vier
Stile unterscheiden sich dahingehend, inwiefern die Eltern dem Kind mit emotionaler
Wirme begegnen, ihm Unterstiitzung zukommen lassen und es akzeptieren. Dariiber hin-
aus lassen sie sich am Ausmal} der Anforderungen, die an das Kind gestellt werden und
am Grad der Kontrolle des Kindes differenzieren.
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Bekannt ist, dass Einkommen, Beruf und Bildungshintergrund der Eltern sich
auf die Lernleistung auswirken (vgl. Hattie 2014, S. 74), doch auch die soziale
Entwicklung wird von sonstigen familidren Lebensbedingungen beeinflusst. Der
soziobkonomische Status, der Bildungsstand der Eltern, die psychische Verfas-
sung der Eltern und die Beziehung der Eltern zueinander stellen hierbei relevante
Einflussfakoren dar (vgl. Godde & Engfer 1994, S. 214f.). Auch ob jemand al-
leinerziehend ist, wirkt sich unter Umstdnden auf die soziale Entwicklung aus
(vgl. Semrud-Clikeman 2007, S. 25). Dariiber hinaus wirken sich Kindesver-
nachldssigung und -misshandlung auf die soziale Entwicklung aus (vgl. Ladd
2005, S. 214ff.). Eine Kumulation von Risikofaktoren in diesen Bereichen er-
hoht das Risiko einer dauerhaften Fehlentwicklung, wobei dem Erziehungsstil
dabei ein mediierender Einfluss zukommt (vgl. Beelmann & Karing 2013, S. 46).
Eisenberg, Fabes & Spinrad (2006, S. 665) beschreiben jedoch auch, dass Be-
funde zum Zusammenhang zwischen soziookonomischen Status und prosozia-
lem Verhalten nicht eindeutig, sondern inkonsistent seien.

Auch die Beziehungen zu den Peers stellen ein wichtiges Entwicklungsfeld fiir so-
ziale Kompetenzen dar. Vor allem in der Jugend kommt der Zugehorigkeit zu einer
Peergruppe eine ganz entscheidende Bedeutung zu (vgl. Hurrelmann, Harring &
Rohlfs 2014, S. 68), wenngleich sich Peers auch schon in den ersten beiden Lebens-
jahren als relevant fiir die Entwicklung sozialer Kompetenzen erweisen konnen
(vgl. Simoni u.a. 2016, S. 32). Auf die Einfliisse der Peers in der Entwicklung sozi-
aler Kompetenzen wird im Folgenden genauer eingegangen.

2.3.4.2 Peers

,Much of the evidence that researches have assembled supports the conclusion that peers
make a significant and enduring contribution to children’s socialization and development.
[...] peer relationships appear to be instrumental in the socialization and development of
children’s social competence.” (Ladd 2005, S. 11)

Die Peerbeziehung bietet Orientierung, Identifikationsmdglichkeiten und einen
Raum zum Testen bestimmter Verhaltensweisen, wie bspw. Durchsetzungsfa-
higkeit, die in unserer Gesellschaft als wichtig erachtet wird, in der Beziehung
zu Eltern oder anderen Erwachsenen aber eher weniger gefordert wird. Regeln
des Umgangs miteinander, Normen, Werte und geschlechtsspezifisches Verhal-

ten werden in der Peergruppe erprobt und ausgehandelt und tragen zur Identi-
tatsentwicklung bei (vgl. Schick 2012, S. 245f.; Traub 2008, S. 63; Ladd 2005,
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S. 4f.). Anders als die Beziehung zwischen Kind und Erwachsenem ist die Peer-
beziehung von Interaktion auf Augenhodhe, Gleichheit, Gegenseitigkeit und Frei-
willigkeit gekennzeichnet (vgl. Hurrelmann, Harring & Rohlfs 2014,S. 68; Oerter
2008, S. 257; Kunter & Stanat 2002, S. 52; Roth 1971, S. 532). Die Besonderheit
der Peerbeziehung liegt zudem darin begriindet, dass Peers anders als gleichalt-
rige Verwandte nicht denselben familidren Hintergrund aufweisen (vgl. Ladd
2005, S. 2), wobei Geschwisterbeziehungen eine besondere Form der Peerbezie-
hung darstellen kénnen. Hier bestimmen dann nicht die Status- und Entwick-
lungsgleichheit, sondern die emotionale Verbundenheit die Beziehung vorran-
ging. Wenngleich auch die Mitschiiler*innen als Peers bezeichnet werden, kann
im schulischen Kontext jedoch kaum von einer freiwilligen Zusammenkunft ge-
sprochen werden. Spannungsgeladene Peerbeziehungen sind daher oft ein Re-
sultat dieses Zwangskontextes. Die Schiiler*innen konnen sich in aller Regel ihre
Klassenkamerad*innen nicht aussuchen. Sie treffen teilweise auf Personen, mit
denen sie wenig gemeinsame Ankniipfungspunkte, aber ggf. gemeinsame Kon-
fliktlinien besitzen, die es auszuhandeln gilt. Andererseits bietet der Sozialraum
Schule breite Auswahlmoglichkeiten, und in der Regel finden sich auch gleich-
gesinnte Mitschiiler*innen, mit denen frei gewihlte Freundschaften eingegangen
werden.

Die Arbeiten von Ladd zur Untersuchung des Zusammenhangs der Entwicklung
sozialer Kompetenzen mit Peerinteraktionen gelten hierbei als wegweisend (vgl.
Bayer, Ditton & Wohlkinger 2012, S. 9). In Peerbeziehungen werden soziale
Kompetenzen einerseits erlernt und weiterentwickelt, und gleichzeitig setzt die
Fahigkeit, solche Beziehungen anbahnen und aufrechterhalten zu konnen, spezi-
fische Kompetenzen voraus. Das Ausmal} sozialer Kompetenzen und die Qualitat
der Peerbeziehungen beeinflussen sich also wechselseitig. Hattie (2014, S. 178f.)
beschreibt bspw., dass die Forderung der sozialen Kompetenzen sich mit hohen
Effektstirken (d = .80 bis .90) auf die Beziehung zu Gleichaltrigen auswirkt.
Gerade in symmetrischen und nicht durch Machtverhéltnisse vorstrukturierten
Beziehungen miissen Verhaltensregeln zwischen den beteiligten Interaktions-
partnern erst ausgehandelt werden. Hierbei entstehen dann zwangsldufig Kon-
flikte, die in einem Aushandlungsprozess gelost werden miissen. Zunichst muss
ein Kompromiss zwischen den eigenen Bediirfnissen und denen des Gegeniibers
hergestellt werden, ohne dass auf schon feststehende Normen zuriickgegriffen
werden kann. In einem nédchsten Schritt gilt es, die jeweiligen Verhaltensweisen
aufeinander abzustimmen, und letztlich miissen moglicherweise auftretende
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Schwierigkeiten so gelost werden, dass die Beziehung dabei erhalten bleibt — das
erfordert gut ausgepriagte soziale Fihigkeiten (vgl. Reinders 2007, S. 47; Ladd
2005, S. 12). Mit zunehmendem Alter steigen daher die Anforderungen an die
Aufrechterhaltung dieser Beziehungen. Kommunikations- und Perspektiven-
tibernahmeféhigkeit, Selbstkontrolle und Emotionsregulation und das Abstrakti-
ons- und Reflexionsvermogen miissen ausdifferenziert werden (vgl. Bierman,
Torres & Schofield 2010, S. 127; Ladd 2005, S. 4).

Bierman, Torres und Schofield (2010, S. 121) beschreiben, dass schon Kleinkin-
der Kontakt zu anderen Kindern aufnehmen, wenngleich strukturiertes Spielen
erst ab dem Vorschulalter einsetzt. Sobald Kinder Betreuungseinrichtungen be-
suchen, stehen sie automatisch mehr im Austausch mit Peers als mit Erwachse-
nen, da mehr Peers als Erwachsene verfiigbar sind. Besuchen Kinder bspw. kei-
nen Kindergarten, nehmen die Kontakte zu Peers spétestens mit dem Schulein-
tritt exponentiell zu (vgl. Semrud-Clikeman 2007, S. 14; Ladd 2005, S. 2). Die
Spielpartnerschaften stellen hierbei dann wichtige Lerngelegenheiten fiir die
Entwicklung sozialer Kompetenzen dar. Im Spiel werden soziale Rollen und
Normen exploriert und konsolidiert, wobei Aufgeschlossenheit, Kooperations-
und Aushandlungsfahigkeit wichtige Kompetenzen fiir die Aufrechterhaltung
von positiven sozialen Beziehungen mit anderen Kindern sind. Mit dem Eintritt
in die Schule verdndert sich dann der situative Kontext. Anders als im Vorschul-
alter, wo die Kinder sich relativ frei in eher offenen Settings bewegen konnten,
ist die Schule gekennzeichnet von einem Mehr an Struktur und Regulierung. Auf
den Freizeitkontext trifft dies in gleichem Mal3e zu, da dieser mit dem Schulein-
tritt auch gekennzeichnet ist von einem hoheren Grad an Strukturierung, z.B.
durch feste Mitgliedschaft in Sportvereinen, feste Termine fiir Spielaktivititen,
etc.. Die Teilnahme an solchen auBBerunterrichtlichen Aktivititen sowohl in- und
auBlerhalb der Schule gilt dabei auch als Indikator sozialer Kompetenzen (vgl.
Bierman, Torres & Schofield 2010, S. 130). Die Schule kennzeichnet zudem,
dass in festen Klassenverbdnden gelernt und eher in GroBBgruppen gearbeitet
wird. Ahnliches stellen die Autoren fiir die friihe und mittlere Jugend fest. Durch
den Schulwechsel von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule verdndert
sich das soziale Umfeld erneut. Feste Klassenverbidnde werden ab der Sekundar-
stufe 2 dann haufig von Kurssystemen abgelost. Peerkontakte werden dadurch
erweitert und neue Zugehorigkeiten zu Cliquen entstehen, die Kontrolle bzw. der
Einfluss durch Erwachsene nimmt zunehmend ab. Viele der bereits vorher rele-
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vanten Fahigkeiten und Fertigkeiten, bspw. Selbstkontrolle und Anpassungsfa-
higkeit, bleiben wichtig, miissen jedoch aufgrund der zunehmenden Komplexitit
sozialer Interaktion ausdifferenziert werden. Die frithe Jugend ist dariiber hinaus
mit dem Einsetzen der Pubertit und der Aufnahme erster romantischer und inti-
merer Beziehungen gekennzeichnet von drastischen Verdanderungen. Peerbezie-
hungen basieren nach wie vor auf gemeinsamen Aktivititen, doch enge Freund-
schaften, die von Intimitit, Vertrauen, emotionaler Unterstiitzung und personli-
cher Wertschitzung aufgrund geteilter Wertvorstellungen geprégt sind, werden
fiir die Erfiillung emotionaler und sozialer Bediirfnisse wichtiger. Parallel zu
dem Aufbau intimer Beziehungen setzt die emotionale Ablosung vom Elternhaus
ein (vgl. Denham u.a. 2009, S. 139).

Die Zugehorigkeit zu einer Peergruppe tragt zur Stabilisierung des Selbstwert-
gefiihls und des Wohlbefindens bei, ermoglicht die Erfahrung von Anerkennung,
hilft bei der Bewiltigung von Problemen und kann dazu beitragen, defizitédre Er-
fahrungen in der Familie auszugleichen. Hingewiesen werden muss aber auch
darauf, dass Peergruppen nicht per se einen positiven Einfluss auf den Entwick-
lungsverlauf haben (vgl. Hurrelmann, Harring & Rohlfs 2014, S. 68; Fend &
Stockli 1997, S. 22). Thimm (2015, S. 13) spricht gar vom ,,sozialen Ernstfall*
der Peerbeziehungen, da ein negativer Verlauf derselben negative Auswirkungen
nach sich ziehen kann. Kinder die Schwierigkeiten in der Interaktion mit Peers
haben, erfahren von ihren Peers weniger Akzeptanz, werden haufiger zuriickge-
wiesen oder werden Opfer von Aggression, was sich dann wiederum auf deren
Verhalten auswirkt. Zuriickweisung oder Viktimisierung durch die Peers gelten
daher auch als Indikatoren fiir defizitire soziale Kompetenzen (vgl. Bierman,
Torres & Schofield 2010, S. 128). Im Rahmen der ,,Basler Kindergartenstudie*
von Perren u.a. (2016) konnte gezeigt werden, dass beliebte Kinder im Vergleich
zu den durchschnittlich akzeptierten Peers mehr Durchsetzungsfahigkeit und we-
niger Zuriickhaltung und Aggression aufwiesen, wohingegen sich zuriickgewie-
sene Kinder als weniger durchsetzungsstark, zuriickhaltender und aggressiver
zeigten. Auch hingen Unbeliebtheit bei und offensichtliche Zuriickweisung und
Viktimisierung durch Peers mit psychischen Symptomen wie Depression, Angst
und einem geringeren Selbstwertgefiihl zusammen (vgl. Perren u.a. 2016, S. 93f).
Gleichzeitig konnen in einer Peergruppe abweichende Verhaltensweisen wie De-
linquenz, Rauschmittelkonsum, waghalsige Aufnahmerituale etc., kumulieren,
indem sich Peers mit &hnlichen Schwierigkeiten — anfillig sind vor allem unsi-
chere ungefestigte Jugendliche — zusammenfinden (vgl. Schick 2012, S. 247,
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Bierman, Torres & Schofield 2010, S. 128; Semrud-Clikeman 2007, S. 36; Ladd
2005, S. 16). Zusammenhénge zwischen schwierigen Peerbeziehungen und 14n-
gerfristigen Problemen sind in der Forschung vielfach hergestellt worden (vgl.
Semrud-Clikeman 2007, S. 27). Jerusalem und Klein-HeBling (2002, S. 167) be-
schreiben diesbeziiglich, dass soziale Kompetenzen vor diesem Hintergrund Fer-
tigkeiten sind, die es einer Person ermdglichen, sich den in der Gruppe geltenden
Konventionen und dem Gruppendruck zu entziehen. Ein angemessenes Mal} an
Durchsetzungsfahigkeit gegeniiber den Peers stellt bspw. einen wichtigen Indi-
kator sozialer Kompetenzen in dieser Lebensphase dar (vgl. Bierman, Torres &
Schofield 2010, S. 132).

Neben der Akzeptanz durch die Peergruppe und Zugehorigkeit zu ihr gelten enge
Freundschaften (vgl. Erdley u.a. 2010, S. 80), bzw. wenigstens das Vorhanden-
sein eines guten Freundes (vgl. Eisenberg, Fabes & Spinrad 2006, S. 679), als
Indikatoren fiir soziale Kompetenzen. Freundschafts- und Peerbeziehungen ent-
wickeln sich dabei gleichzeitig, wobei Freundschaftsbeziehungen auf die soziale
Entwicklung einen so grof3en Einfluss haben, dass ggf. fehlende Peerbeziehun-
gen dariiber ausgeglichen werden konnen. Im Entwicklungsverlauf verdndern
sich sowohl die Intensitit als auch die Qualitit der Freundschaften. In den ersten
Grundschuljahren sind Freundschaften noch eher flexibel, situationsabhingig
(bspw. Freundschaften unter Nachbarskindern) und teilweise von kiirzerer Dauer
(z.B. sogenannte ,,Schonwetterfreundschaften®, die bei auftretenden Konflikten
auch schnell beendet werden), wohingegen zum Ende der Grundschulzeit hin die
Fahigkeit, Konflikte zu 16sen, ohne die Freundschaft zu beenden, steigt. Die
Freundschaftsbeziehungen werden differenzierter und es beginnen sich intensive
Zweier-Freundschaften herauszukristallisieren. Das Konzept ,,beste Freundin/bes-
ter Freund* entsteht bereits im Verlauf der Grundschule (vgl. Semrud-Clikeman
2007, S. 27). Auch stehen dem Kind immer differenziertere soziale Verhaltens-
moglichkeiten zur Verfiigung und aggressives Verhalten nimmt ab. Zwischen 9
und 15 Jahren entstehen intensivere stabile Bindungen, die auf einem vertrau-
ensvollen Verhéltnis basieren, mit Exklusivititsanspriichen einhergehen und
nicht zwangsldufig darauf ausgerichtet sind, gemeinsam einer bestimmten Akti-
vitdt nachzugehen. Ungefdhr ab dem zwolften Lebensjahr konnen dann die
Freunde auch weitere andere Beziehungen eingehen, ohne dass die dyadische
Freundschaft davon bedroht wird (vgl. Schick 2012, S. 248f.). Die interindividu-
ellen Unterschiede sind dabei jedoch sehr grol3, weswegen Altersangaben eher
schwierig sind. Auch im DJI-Kinderpanel konnte belegt werden, dass nicht die
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Anzahl der Freundschaften und Peerbeziehungen entscheidend fiir die Auspré-
gung sozialer Kompetenzen ist, sondern vielmehr deren Qualitit (vgl. Traub
2008, S. 70). Auch Laireiter und Lager (2006, S. 71) stellen den Zusammenhang
der Qualitdt von Beziehungen und sozialen Kompetenzen heraus, wenngleich
sich auch Zusammenhénge zwischen der Grof3e des sozialen Netzwerks und so-
zialen Kompetenzen finden lassen (vgl. Godde & Engfer 1994, S. 214). Kontakte
zu Peers, denen sich ein Kind nicht fest verbunden fiihlt, stehen eher im Zusam-
menhang mit problematischem sozialen Verhalten und einem ungiinstigen
Selbstbild, wohingegen mit steigender Anzahl enger Freunde ein positiveres
Selbstbild, eine groBere Offenheit und eine ausgepriagtere Fiahigkeit, Freund-
schaften zu schlieen, einhergehen (vgl. Traub 2008, S. 66f.).

Insbesondere in der ,,Kontakt- und Begegnungsstatte* (Cortina & Koller 2008,
S. 237) Schule erlangen Kinder und Jugendliche im Austausch mit ihren Peers
Wissen iiber sich selbst, erhalten direktes Feedback zum Sozialverhalten, konnen
befriedigende soziale Beziehungen aufbauen und ihre sozialen Kompetenzen er-
weitern. Im sich hieran anschlieenden Unterkapitel wird daher genauer auf den
schulischen Einfluss auf die Entwicklung sozialer Kompetenzen eingegangen.

2.3.4.3 Schule

,» There is broad agreement among educators, policy makers, and the public that educa-
tional systems should graduate students who are proficient in core academic subjects,
able to work well with others from diverse backgrounds in socially and emotionally
skilled ways, practice healthy behaviors, and behave responsibly and respectfully [...].
In other words, schools have an important role to play in raising healthy children by
fostering not only their cognitive development but also their social and emotional devel-
opment.*“ (Durlak u.a. 2011, S. 406)

Die Tatigkeit der Lehrkréafte beschriankt sich heutzutage keineswegs mehr auf
eine reine Vermittlung von Wissen (vgl. Fend 2008a, S. 147). Die Institution
Schule stellt aktuell den ,,zentralen Ausgangspunkt fiir die Gestaltung [von] Bio-
grafieverldufen dar* (Harring, Witte & Wrulich 2015, S. 7) und ,,wird zum zent-
ralen Instrument der Lebensplanung® (Fend 2008b, S. 53). Gleichzeitig stellt ein
Schulabschluss heutzutage zwar nach wie vor eine ,,notwendige, jedoch keine
hinreichende Bedingung* (Speck 2014, S. 48) fiir eine erfolgreiche Ausbildungs-
und Berufseinmiindung mehr dar. Die Forderung sozialer Kompetenzen avan-
cierte somit neben der Vermittlung von Wissensbestinden zur zentralen Aufgabe
und zum Ziel schulischer Erziehung und Bildung (vgl. Bilz 2015, S. 98; Lindner-
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Miiller, John & Arnold 2012, S. 48; Becker 2008, S. 13). Hofer (2014, S. 56)
beschreibt, dass Lehrkrifte sozialen Kompetenzen mittlerweile die gleiche Wich-
tigkeit wie fachlichen Kompetenzen beimessen wiirden.?®

Der Bedeutungszuwachs schulischer Sozialerziehung ldsst sich dabei auf vielsei-
tige gesellschaftliche Verdnderungen zuriickfiihren, die sich auf die Kindheits-
und Jugendphase auswirken und von den Schiiler*innen in die Schule hineinge-
tragen werden (vgl. Lindner-Miiller 2008, S. 234). Vor dem Hintergrund der Plu-
ralisierung von Lebensformen, der Verdnderung von Familienstrukturen, der Ver-
dnderung der Eltern-Kind-Beziehung, des Wandels des Arbeitsmarktes, der Ent-
wicklung zu einer Informations- und Wissensgesellschaft, der Internationalisie-
rung, des Anstiegs der Mobilitét, bestehender Bildungsdisparitéten, gro3erer eth-
nischer Vielfalt in der Gesellschaft, der Erth6hung biografischer Risiken, der Aus-
weitung des medialen Raums, gestiegener Leistungserwartungen und Entschei-
dungsnotwendigkeiten, eines ,,sozialemotionalen Mentalititswandels* (Thimm
2015, S. 7) und der Ausweitung des zeitlichen Verbleibs in der Institution Schule
im Rahmen des Ganztags® wird der Institution Schule eine stirkere erzieherische
Tatigkeit abverlangt (vgl. Harring, Witte & Wrulich 2015, S. 26).

28 Einen historischen Uberblick iiber die Bedeutungszunahme der Férderung sozialer Lern-

prozesse im padagogischen Diskurs geben Kiper und Mischke (2008, S. 145ff.). Die Au-
tor*innen beschreiben, dass vor allem Roth (1971) und Prior (1976) die schulische For-
derung sozialen Lernens vorangetrieben haben. Bereits Anfang der 1970er Jahre weist
Roth (1971, S. 524) auf den schulischen Erziehungsauftrag und die Relevanz der Institu-
tion fiir die Entwicklung sozialer Kompetenzen hin, wenngleich er jedoch zu dem Schluss
kommt, dass die Schule diesen Auftrag kaum angenommen hat. Nachdem in den 1970er
Jahren didaktische Konzepte fiir eine Sozialerziehung in Grund- und weiterfiihrenden
Schulen entwickelt wurden, sei in den 1980er Jahren ein Riickgang in der Aufmerksam-
keit fiir Prozesse des sozialen Lernens im schulischen Kontext zu verzeichnen gewesen
und der Grad der Implementation einer Sozialerziechung in den Schulen sei eher zurtick-
gegangen. Die 1990er Jahre seien dann gepragt gewesen von einer Konzentration auf den
Umgang mit nicht-sozialem Verhalten, wie bspw. Vandalismus und Gewalt, und sahen
vor allem in der Férderung addquater Kommunikation und Interaktion Losungsmdoglich-
keiten. Zu Beginn des 21. Jhdts wurde die Forderung nach schulischer Wertebildung und
Erziehung und einer expliziten Forderung sozialer Kompetenzen erneut laut (vgl. Kiper
& Mischke 2008, S. 146f.; Lindner-Miiller 2008, S. 234).

29 Mit der Ausweitung der Schule in den Nachmittag wurde ,,die Gestaltung des Aufwach-
sens verstirkt in den 6ffentlichen Raum der Schule hinein verlagert — unter neuen Vor-
zeichen, mit neuen Chancen und Risiken fiir die Heranwachsenden, aber auch mit neuen
Anforderungen an alle Akteure* (BMFSFJ 2013, S. 168). Der Ausbau des Angebots und
die Teilnahmequoten seien hierbei stetig angestiegen. Im Schuljahr 2015/2016 hatten
64% aller Schulen ein Ganztagsangebot installiert und iiber ein Drittel aller Schiiler*in-
nen bis zur Sekundarstufe 1 nutzte das Angebot (vgl. BMFSFJ 2017, S. 17). Unter Be-
zugnahme auf die Ergebnisse der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)
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Somit stellt diese als zweite zentrale Sozialisationsinstanz neben der Familie
auch eine ganz relevante Einflussgrof3e in der Entwicklung sozialer Kompeten-
zen dar (vgl. Lindner-Miiller, John & Arnold 2012, S. 48; Schick 2012, S. 264;
Lindner-Miiller 2008, S. 237; Oerter 2008, S. 249; Semrud-Clikeman 2007,
S. xi; Jerusalem & Klein-HefBling 2002, S. 167). Neben einer additiv-erginzen-
den Funktion kommt der Schule als Erziehungsinstitution auch eine kompensa-
torische zu:

,Fur eine Minderheit von einem Fiinftel der jungen Menschen muss von einer Schwi-
chung der familialen Orientierungskriafte und Haltewirkungen ausgegangen werden —
durch biografische herkunftsfamiliale Risikofaktoren, Trennungen, Entwertung elterli-
cher Lebensentwiirfe und Arbeitslosigkeit von Mutter bzw. Vater, Krankheit oder Tod.*
(Thimm 2015, S. 13)

Gerade bei diesen Kindern und Jugendlichen ist vor allem die Schule gefragt,
durch entsprechende Angebote moglichen Negativentwicklungen vorzubeugen
oder ihnen entgegenzuwirken (vgl. Becker 2008, S. 16; Cortina & Koller 2008,
S. 237; Roth 1971, S. 486). Fend und Stockli (1997, S. 19) beschreiben gar, dass
die Schule das ,,soziale Schicksal*“ der Schiiler*innen in bedeutendem Mal} be-
einflusst.

Auch die aus den schulischen Funktionen*® resultierenden Anforderungen erfor-
dern eine Forderung sozialer Kompetenzen, damit die Schiiler*innen diese an-
gemessen bewiltigen konnen. Den Funktionen von Schule immanent sind sich

wird im 15. KJB dann benannt, dass gerade Ganztagsschulen erkennbar einen Einfluss
auf das Sozialverhalten haben und zu einer Entwicklung sozialer Kompetenzen und ei-
nem besseren Schulklima beitragen konnten (vgl. BMFSFJ 2017, S. 345).

30" Nach Fend (2008b, S. 49fF.) erfiillt Schule nicht nur eine gesellschaftliche, sondern auch
eine individuelle Funktion. ,,Schule hat sowohl die Anspriiche des Individuums an die
Gesellschaft als auch die Anspriiche der Gesellschaft an das Individuum zu realisieren
(Becker 2008, S. 28) und bildet dabei eine Art ,,Scharnier zwischen Familie und Gesell-
schaft” (Herzog 2011, S. 172). Die Funktionen nach Fend konnen wiederum in die vier
Bereiche der Enkulturation, Qualifikation, Allokation und Integration/Legitimation un-
terteilt werden. Neben der Vermittlung von Fertigkeiten, die zur Aufnahme einer beruf-
lichen Tatigkeit befdhigen, soll die Verselbstindigung im Prozess der Aneignung von
Wissen und dem Erwerb von Qualifikationen gefordert werden. Gleichzeitig obliegt
Schule aber auch die Aufgabe, iiber die Vergabe von Qualifikationsnachweisen die sozi-
ale Struktur einer Gesellschaft zu stiitzen und die Schiiler*innen auf verschiedene Berufs-
wege vorzubereiten und aufzuteilen. Hierbei sollen Schiiler*innen dahingehend geférdert
werden, dass sie flir ihr eigenes Vorankommen Verantwortung iibernehmen. Dariiber hin-
aus kommt Schule die Aufgabe zu, gesellschaftliche Norm- und Wertvorstellungen und
kulturelle Praktiken zu tradieren und das politische System zu legitimieren. Damit ein-
hergehend soll auch eine soziale Identitdtsbildung ermoglicht und autonomes Denken und
Handeln unterstiitzt werden. Anders als bei Hurrelmann und Quenzel (2016, S. 25f.), die
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diametral gegeniiberstehende Aufgaben, deren Bewiltigung die Schiiler*innen
vor ganz besondere Herausforderungen stellt und sich auf die Entwicklung des
sozialen Verhaltens auswirkt (vgl. de Boer 2014, S. 35; Bilz 2008, S. 32). Schule
ist ein Ort der Beurteilung und der Forderung, der Selektion und Integration, der
Konkurrenz und der Zusammenarbeit sowie ein Lern- und Lebensraum. Die In-
stitution ermdglicht sachbezogene Bildung und personliche Begegnung, ist zu-
kunftsorientiert und muss sich gleichermal3en an gegenwértigen Interessen und
Notwendigkeiten der Schiiler*innen ausrichten, erfordert Bediirfnisaufschub,
Frustrationstoleranz, Selbstkontrolle und Anpassungsfahigkeit und will anderer-
seits Durchsetzungsfahigkeit, Selbstwirksamkeit und Bediirfnisbefriedigung er-
moglichen. Sie unterliegt festen Strukturen und muss andererseits Wahlmoglich-
keiten eroffnen, ermoglicht den Erwerb von Zertifikaten und ist aber auch ,,ju-
gendliche Biithne* (Thimm 2015, S. 8f.).

Aktuell finden sich daher auch in allen 16 Landesschulgesetzen und Lehrpldnen
Ausfiihrungen zur Notwendigkeit der Forderung sozialer Kompetenzen, wenn-
gleich sich die begriffliche Klarheit und die Ausfiihrlichkeit der Darstellung teil-
weise sehr deutlich voneinander unterscheiden. Ein tabellarischer Uberblick iiber
die Ausfiihrungen hierzu in den jeweiligen Landesschulgesetzen und Lehrplédnen
findet sich bei Frey (2013, S. 50ff.). Dariiber hinaus ist zu konstatieren, dass die
Konkretisierung spezifischer Kompetenzen durch die Kultusministerkonferenz
(KMK) zwar fiir einzelne Schulficher vorgenommen wurde, ein spezifisches
Curriculum fiir soziale Kompetenzen in diesem Zusammenhang jedoch nicht for-
muliert wurde. In den einzelnen Kompetenzbeschreibungen der unterschiedli-
chen Fiacher werden dann Kompetenzen benannt, die dem Konstrukt der sozialen
Kompetenzen zugeordnet werden konnen. Vor diesem Hintergrund etablierte
sich eine Handlungspraxis, die soziale Kompetenzen grofitenteils im Nebenher
der Vermittlung von schulischem Wissen zu fordern versucht (vgl. Frey 2013,
S. 49; Brohm 2009, S. 201ff.; Becker 2008, S. 31; KMK 2005, S. 6). Eine For-
derung ist dabei insbesondere in den Fachern Religion bzw. Ethik und/oder Phi-
losophie, Deutsch, Geschichte, Politik- oder Sozialwissenschaft vorgesehen (vgl.
Becker 2008, S. 31). Hieran wird deutlich, dass Schule von einer Gleichgewich-
tung von Bildungs- und Erziehungszielen noch entfernt ist. Verglichen mit der

die Entwicklung sozialer Kompetenzen unter die Entwicklungsaufgabe qualifizieren sub-
sumieren, ist die Entwicklung sozialer Kompetenzen bei Fend eher der Funktion der In-
tegration/Legitimation zuzuordnen.
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Forderung kognitiver Entwicklung erfolgt die Forderung der psychosozialen
Entwicklung in der Schule weniger konsequent und strukturiert (vgl. Schubarth
2013, S. 14; Cortina & Koller 2008, S. 247). In der Praxis wiinschen sich sowohl
Eltern als auch Schiiler*innen jedoch hdufig eine stirkere soziale Profilierung
ihrer Schulen (vgl. Schubarth 2013, S. 15). Die Forderung der sozialen Entwick-
lung betreffend ist insgesamt zu konstatieren, dass eine schul- bzw. gar klassen-
spezifische Forderung stattfindet und Schulen und Lehrkréfte ganz individuell die
soziale Entwicklung ihrer Schiiler*innen zu férdern versuchen. Dass Unterschiede
im Klassenklima zwischen Parallelklassen grofer ausfallen als Unterschiede im
Schulklima verschiedener Schulen (vgl. Gasteiger-Klicpera & Klicpera 1999,
S. 6), kann bspw. hierauf zuriickgefiihrt werden.

Gerade wenn soziale Kompetenzen als die Grundlage fiir die Bewéltigung von
anstehenden Entwicklungsaufgaben und ein gelingendes Leben angesehen wer-
den, sollte der gezielten Forderung dieser mehr Beachtung geschenkt werden,
und die Vermittlung fachlicher und sozialer Kompetenzen sollte mindestens
gleichwertig nebeneinander stehen (vgl. Malti & Perren 2016, S. 9; Schubarth
2013, S. 14; Brohm 2009, S. 5; Wustmann 2006, S. 9). Hofer (2014, S. 63) for-
dert gar: ,,Es darf kein Tabu sein, kognitive Bildungsstandards zugunsten nicht-
kognitiver Bildungsstandards abzusenken®.

Becker (2008, S. 86) stellt vor vor diesem Hintergrund fest, dass es in Deutsch-
land einer koordinierten Gesamtstrategie der Forderung sozialer Kompetenzen
bediirfte. Ubergeordnete Schulbehdrden miissten die Férderung sozialer Fihig-
keiten deutlich mehr gewichten. Auf Ebene der Einzelschulen sollten die Schul-
leiter*innen den Fachkriften die notwendigen Ressourcen und Rahmenbedin-
gungen zur Verfligung stellen. Ursachen fiir die eher wenig gezielte und unge-
plante Forderung sieht Becker (2008, S. 21) neben einer unzureichenden Kon-
kretisierung in den Lehrpldnen darin begriindet, dass die Lehrerausbildung auf
diesem Gebiet bislang unzureichend sei. Auch Perren und Malti (2016, S. 292)
weisen auf die unzureichende Fortbildung der Lehrkréfte in diesem Bereich hin.
Es existieren wenige, speziell fiir den schulischen Kontext entwickelte Forder-
ansétze und es fehlt an fachdidaktischen Ausarbeitungen zur Férderung sozialer
Kompetenzen, weswegen eine grofle Unwissenheit dariiber besteht, welche Me-
thoden hier zum FEinsatz kommen konnen. Lehrkréfte brauchten zudem neben
einer ,,geeigneten Ausbildung* und fiir die Forderung sozialer Kompetenzen ent-
wickelten Materialien auch ,,ausreichend Zeit* (Hofer 2014, S. 64), um die Per-

sonlichkeitsentwicklung der Schiiler*innen unterstiitzen zu konnen.
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Wenn Lehrkréfte nun einerseits der Forderung der Personlichkeit einen hohen
Stellenwert einrdumen, gleichzeitig aber Ressourcen fehlen und grofle Unsicher-
heiten bei dem Was und Wie der Forderung bestehen, ist die Annahme, dass beim
alltdglichen Unterrichten gleichzeitig auch Prozesse sozialen Lernens gefordert
wiirden, hilfreich. Sie kann daher als Strategie der Dissonanzreduktion bei den
Lehrkréften verstanden werden (vgl. Hofer 2014, S. 59). Tatséchlich vollzieht sich
auch in den informellen, alltdglichen, nicht intendierten und somit nicht reflektier-
ten Interaktionsprozessen und im Nebenher des Unterrichts soziale Personlich-
keitsentwicklung (vgl. Hofmann & Siebert-Reckzeh 2008, S. 15f.; Kiper &
Mischke 2008, S. 224). Im informellen Austausch der Kinder und Jugendlichen
untereinander und in der alltdglichen Interaktion zwischen Schiiler*innen und
Lehrkriften ,,finden kognitive, soziale und emotionale Lernprozesse (Imitation,
Identifikation, Lernen am Modell, Rollenlernen) statt. Unabhédngig vom Willen
der Lehrkrifte findet daher in der Schule soziales Lernen statt (Kiper & Mischke
2008, S. 171). Soziale Kompetenzen entwickeln sich also im Nebenher des Unter-
richts sowie in den informellen Settings, bspw. in den Pausen und bei aullerunter-
richtlichen Aktivitdaten. Dariiber hinaus kann der Wirkungsgrad jedoch erhoht
werden, wenn eine gezielte Forderung betrieben wird. Die Sozialerziehung in der
Schule sollte daher grundséatzlich so ausgestaltet werden, dass soziale Kompeten-
zen sowohl beildufig (liber die Gestaltung des Settings) als auch intentional (iiber
die Bearbeitung bestimmter Aufgabenstellungen) angeeignet und weiterentwi-
ckelt werden konnen (vgl. Kiper 2011, S. 42). Grundsétzlich kénnen Schulen
Maflnahmen auf drei Ebenen — Schule, Klasse und Individuum — ergreifen, wenn
sie die Starkung sozialer Kompetenzen gezielt unterstiitzen wollen.

Auf der Schulebene ist zundchst festzuhalten, dass das Leitbild der Schule, das
Rollenverstindnis der Lehrkréfte und die Struktur des Stundenplans dazu beitra-
gen konnen, dass die Institution von den Schiiler*innen als unterstiitzend, gerecht
und transparent wahrgenommen wird, was wiederum zu einer positiven Person-
lichkeitsentwicklung der Schiiler*innen beitragen kann (vgl. BMFSFJ 2017,
S. 464). Die gemeinschaftliche Aushandlung aller Beteiligten dessen, was im ge-
gebenen Kontext sozial kompetentes Verhalten darstellt, kann bspw. die Grund-
lage fiir eine von allen Lehrkriften und Schiiler*innen geteilte Schulordnung sein
und zur Etablierung eines gemeinsamen Werterahmens beitragen (vgl. Topping,
Bremner & Holmes 2000, S. 36f.). Insgesamt kann auf schulischer Ebene die For-
derung sozialer Kompetenzen unterstiitzt werden, indem ,,soziale Spannungen
frithzeitig erkannt werden und Interventionsbemiihungen von Kollegium, Eltern
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und Schulleitern getragen werden — auch dann, wenn hierauf reguldre Unterrichts-
zeit verwendet wird* (Cortina & Koller 2008, S. 236). Fest installierte Mafinah-
men zur Lésung von Problemen und Konflikten wie ein Peer-Mediations-Angebot
(Streitschlichtung durch Schiiler*innen) oder der Einsatz der Trainingsraumme-
thode als Moglichkeit fiir die Schiiler*innen, ihr Verhalten im Klassenzimmer re-
flektieren und ggf. Verdanderungen angehen zu konnen, kann bspw. zu einer For-
derung sozialer Kompetenzen beitragen (vgl. Kiper & Mischke 2008, S. 172).
Dariiber hinaus sollte Beachtung finden, dass architektonische Aspekte und die
Gestaltung des Ortes wesentlich zur Qualitdt der Atmosphére und somit auch zum
Verhalten beitragen konnen. Die Beschaffenheit von Pausenhdfen, Atrien etc.
wirkt sich ebenso auf das Sozialverhalten aus wie die Gestaltungsméglichkeiten
in den Pausen (bspw. die Dauer der Pause oder Moglichkeiten der Beschaftigung).
Zudem hat sich gezeigt, dass eine erhohte Prasenz von Erwachsenen auf dem Pau-
sengeldnde bspw. in erheblichem Malle dazu beitrdgt, Mobbing eindimmen zu
konnen, da dies hauptsichlich zu Zeiten und an Orten stattfindet, die wenig iiber-
wacht werden (vgl. Vreeman & Carroll 2007, S. 79).

Auf Klassenebene ist festzuhalten, dass das Klassenklima sowohl entscheidenden
Einfluss auf den schulischem Erfolg (vgl. Denham 2006, S. 59) als auch auf die
Entwicklung der sozialen Kompetenzen (vgl. Hofmann & Siebert-Reckzeh 2008,
S. 30; Kunter & Stanat 2002, S. 52) nimmt. Unter dem Klassenklima ist dabei ,,die
sozial geteilte subjektive Reprasentation wichtiger Merkmale der Schulklasse*
(Eder 2006, S. 215) zu verstehen. Im Fokus steht dabei das Erleben der Beziehun-
gen zwischen den Schiiler*innen als auch der Beziehungen zwischen Lehrkréften
und Schiiler*innen der einzelnen Mitglieder (vgl. Jerusalem & Klein-HeBling
2002, S. 167). Grundsitzlich ist noch zwischen dem individuellen (personliche
Perspektive des Einzelnen) und dem kollektiven Klassenklima (gemeinsame
Wahrnehmung, welche in Interaktion ausgebildet wird)®' zu unterscheiden, und
neben dem Klassenklima konnen noch das Unterrichts- und das Schulklima®? von-
einander unterschieden werden.

31 Die Erfassung des kollektiven Klassenklimas erfolgt in der Regel iiber die Aggregierung

der Einzeleinschitzungen von Schiiler*innen auf Klassenebene. Aufgrund der in der
Klasse stattfindenden Interaktion kann davon ausgegangen werden, dass die individuelle
Klimaeinschédtzung immer auch die kollektive Wahrnehmung beinhaltet (vgl. Eder 2006,
S. 216).

Das Schulklima umfasst Merkmale, die sich auf die ganze Institution beziehen und wird
,haufig als Entstehungsbedingung fiir Sozialverhalten (v.a. aggressives Verhalten) dis-
kutiert (Kunter & Stanat 2002, S. 54), wohingegen das Klassenklima all diejenigen

32
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Merkmale eines guten Klassenklimas sind konstruktive Kommunikation und
Konfliktlosung, Kooperation, gute Beziehungen der Schiiler*innen zur Lehr-
kraft, Freundschaften unter den Mitschiiler*innen, die Zugehorigkeit der Ein-
zelnen zur Klassengemeinschaft, die Akzeptanz des Einzelnen und seiner Mei-
nung und das Aushalten von Widerspriichen (vgl. de Boer 2014, S. 35). Des
Weiteren nehmen Schiiler*innen ihre Klasse als unterstiitzend, fair, gerecht,
nicht konkurrenzorientiert und hilfsbereit wahr (vgl. Fend 2008a, S. 369f.).
Dadurch werden wiederum das Explorationsverhalten und die Personlichkeits-
entwicklung (vgl. Konig 2009, S. 43) sowie das Selbstwertgefiihl und die Er-
folgserwartung gesteigert (vgl. Jerusalem & Schwarzer 1991, S. 124), und der
Einzelne wird selbst zu prosozialem Handeln motiviert (vgl. Fend 2008a,
S. 3691.). Erlebte Hilflosigkeit, Angst sowie depressive Symptome sind weni-
ger ausgepragt (vgl. Cortina & Koller 2008, S. 34).

Lehrkréfte konnen im Rahmen des Unterrichts viel zu einer Starkung des Klas-
senklimas und somit zu einer Férderung sozialer Kompetenzen beitragen (vgl.
Lindner-Miiller 2008, S. 234). Ein von ,,Bezugsnormorientierung, Objektivitt,
Hilfsbereitschaft, Toleranz, Gelassenheit, Tadel und Lob* (Jerusalem & Schwarzer
1991, S. 126) und Kalkulierbarkeit und Konsistenz (vgl. Schubarth & Melzer 2015,
S. 399; Bohm & Kaeding 2015, S. 404) geprigtes Lehrerhandeln tragt zu einem
guten Klassenklima bei. Daneben kann eine gezielte Starkung des Klassenklimas
iiber die bewusste Ausgestaltung des Lernsettings erfolgen, indem im Unterricht
Sozialformen regelmiBig variiert werden (vgl. Kiper 2011, S. 51f.). Die Ab-
wechslung von ,,offenen Unterrichtsphasen, Gruppen-, Projektarbeit und Freier
Arbeit” (de Boer 2014, S. 35) stellt wichtige soziale Lernanlidsse dar. Auch die
methodisch didaktische Ausgestaltung des Unterrichts unter Beachtung der Prin-
zipien der ,,Individualisierung, Forderorientierung, Unterstiitzung der Selbstin-
digkeit der Schiiler und Schiilerorientierung® (Jiirgens 2008, S. 250) und der Mo-
tivation zur Beteiligung tragt zur Personlichkeitsentwicklung bei.

Eine maBgebliche Rolle in der Starkung des Klassenklimas und in der Entwick-
lung sozialer Kompetenzen spielt die Thematisierung und Vermittlung von und
Auseinandersetzung mit Werten, Tugenden, Normen, Regeln und Rollen (vgl.

Merkmale umfasst, die sich auf eine Klasse beziehen. Auch fiir das Schulklima stellt Bilz
(2008, S. 40) fest, dass die Einschidtzungen der Schiiler*innen verldssliche Pradiktoren
fiir die Entwicklung sozialer Kompetenzen sind, verldsslicher gar als objektive Kriterien.
Das Unterrichtsklima wiederum bezieht sich dann auf die Wahrnehmung der Erfahrungen
einer Klasse mit Lehren und Lernen, entweder in allen Fachern, einem bestimmen Fach
oder mit einer Lehrkraft (vgl. Eder 2006, S. 215f.).
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Jiirgens 2008, S. 247). Héufig setzt die Institution Schule bestimmte im Eltern-
haus erworbene personale Fahigkeiten voraus und erwartet, dass Schiiler*innen
bei Schuleintritt hinreichend sozialisiert und erzogen, emotional befriedigt, an-
gepasst und selbstkontrollfdhig sind. Sie sollen bereits ein entsprechendes Rol-
len- und Regelverhalten mitbringen, damit das Lernen im Gruppensetting gelin-
gen kann (vgl. Hollenstein & Nieslony 2015, S. 259; Thimm 2015, S. 9f.). ,,Das
erwartete Arbeits- und Sozialverhalten [kann jedoch] nicht per se vorausgesetzt
werden [...], sondern [muss] in der Schule zunichst vermittelt werden [...].*
(Hofmann & Siebert-Reckzeh 2008, S. 19). Alltigliche Regelverstofe stellen da-
bei Seitengespriache, fehlende Beteiligung und Unaufmerksamkeit dar, schwere
Verstofle, wie massiv-aggressives Verhalten im Klassenraum oder Schulabsentis-
mus, bilden dagegen eher die Ausnahme (vgl. Jiirgens 2008, S. 247{f.). Topping,
Bremner und Holmes (2000, S. 35) weisen diesbeziiglich darauf hin, dass die so-
ziale Konstruktion und Relativitdt sozial angemessenen Verhaltens von den Lehr-
kréften stets zu reflektieren ist. Lehrkrifte miissen hinterfragen, warum sie ein
Verhalten als nicht angemessen erachten und thren Umgang damit {iberpriifen,
da in Schulen zahlreiche Vorschriften und Regeln gelten und jede Lehrkraft zu-
dem eigene Schwerpunkte setzt. Fiir Schiiler*innen ist es allein aufgrund der
Fiille an geltenden Regeln mitunter schwer, sich regelkonform zu verhalten.
Lehrkriften obliegt daher die Aufgabe, in einem dialogischen Prozess die gel-
tenden Regeln den Schiiler*innen zunéchst zu erkldren und in einem Aushand-
lungsprozess mit ithnen ggf. Adaptionen vorzunehmen. Dariiber hinaus sind sie
dafiir zustdndig, eine sichere Umgebung zu gewihrleisten, indem sie fiir eine
transparente, konsequente, faire und direkte Ahndung von Regelverstéfen bei
Aufrechterhaltung des Unterrichts sorgen. Wenn die Akzeptanz der Regeln
durch die Schiiler*innen gegeben ist und sie Vereinbartes trotzdem nicht in Ver-
halten umsetzen konnen, miissen den Schiiler*innen Mdglichkeiten aufgezeigt
werden und sie miissen dabei unterstiitzt werden, ein addquates Verhalten entwi-
ckeln zu konnen (vgl. Kiper & Mischke 2008, S. 195f.). Die Forderung sozialer
Kompetenzen kann sich also nicht auf die Vermittlung geltender Normen und
Regeln beschrinken, sondern muss beriicksichtigen, dass sich der Kompetenzer-
werb in sozialer Interaktion vollzieht (vgl. Krappmann 2002, S. 95). Hierbei bie-
tet das Aufgreifen bestehender Probleme und Konflikte und deren Bearbeitung
in Rollenspielen vielfiltige soziale Lernmoglichkeiten (vgl. Bilz 2015, S. 97;
Kiper & Mischke 2008, S. 145). Die unmittelbare Nutzung alltagsrelevanter The-
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men der Teilnehmer*innen erleichtert sodann auch das Einiiben alternativer Ver-
haltensweisen und den Transfer auf andere alltigliche Situationen (vgl. Kiper &
Mischke 2008, S. 222).

Dartiber hinaus kann angemessenes Verhalten positiv bestirkt werden, indem
dieses besonders gewiirdigt und anerkannt wird. Unangemessenes Verhalten hin-
gegen sollte konfrontiert werden bei gleichzeitiger Aufzeigung alternativer Ver-
haltensmoglichkeiten. Dabei sollten die Schiiler*innen angeleitet werden, auch
untereinander zu reflektieren und eine positive Feedbackkultur zu entwickeln.
Hierbei kann die Etablierung eines Klassenrats oder von Gespriachsrunden zum
Wochenein- oder ausstieg ein probates Mittel sein (vgl. Bilz 2015, S. 97; de Boer
2008, S. 32). Indem die Schiiler*innen an anstehenden Entscheidungen beteiligt
werden, aktuelle selbstgewihlte Themen diskutieren und bestehende Probleme
und Konflikte besprechen, werden vor allem kommunikative Fahigkeiten ge-
schult, die Klassengemeinschaft gefordert und demokratische Prozesse erlebbar.
Die Lehrkraft ist in erster Linie reguldres gleichberechtigtes Mitglied des Rates.
Sie nimmt vor allem eine begleitende Funktion ein, die die Schiiler*innen gege-
benenfalls bei der Steuerung der Prozesse und der Her- und Sicherstellung ge-
eigneter Rahmenbedingungen (bspw. Erarbeitung von Gespriachsregeln und kon-
sequente Einforderung von deren Einhaltung) unterstiitzt.

Die Durchfiihrung gemeinsamer Aktivititen tragt ebenso zu einer Forderung so-
zialer Lernprozesse bei. Zudem konnen speziell entwickelte TrainingsmaBBnahmen
die Personlichkeitsentwicklung unterstiitzen (vgl. Bilz 2015, S. 98; Schubarth
2013, S. 13; Eisenberg, Fabes & Spinrad 2006, S. 683). Im Rahmen von Praven-
tionsprogrammen und gezielten Kompetenztrainings werden Prozesse sozialen
Lernens angeregt und unterstiitzt (vgl. Lindner-Miiller 2008, S. 233). Die unter-
schiedlichen FoérdermaBBnahmen kombinieren hiufig die Priavention von bspw.
Gewalt, Substanzmissbrauch oder Ahnlichem mit einer Férderung sozialer Kom-
petenzen. Dahinter steht die Grundidee, dass liber die Starkung von Schutzfakto-
ren Risikofaktoren minimiert werden konnen. Auf diese TrainingsmaBnahmen
wird in Kapitel 2.4 genauer eingegangen.

Auf Ebene der Schiiler*innen ist zundchst wieder der besondere Einfluss der
Lehrkréfte zu betonen. ,,Als Modelle fiir die Ausgestaltung der Erwachsenen-
rolle* (Cortina & Koller 2008, S. 240) kommt den Lehrkriften hierbei neben den
Eltern eine gewichtige Rolle zu. Kanning u.a. (2009) sind in einer Untersuchung
bspw. der Frage nachgegangen, inwieweit soziale Kompetenzen von Lehrkriften
die Zufriedenheit der Schiiler*innen beeinflusst haben und stellten fest, dass
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diese 42% der Zufriedenheit aufkliren konnte (vgl. Kanning 2014, S. 122). Auch
eine positive Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung, die auf gegenseitiger Akzep-
tanz und Respekt basiert und eine empathische und flirsorgliche Lehrperson, die
sich fiir die individuellen Fortschritte der Einzelnen interessiert, wirken sich auf
die Entwicklung sozialer Kompetenzen aus. Wie im familidren Kontext auch
zeigt sich bspw. eine sichere Bindung des Kindes zur Vorschullehrkraft als pré-
diktiv fiir die Entwicklung sozialer Kompetenzen. Besonders entwicklungsrele-
vant ist das Verhéltnis von Schiiler*innen zu den Lehrkriften dann, wenn sich
die Beziehung zu den Eltern eher schwierig gestaltet. Positive Lehrkraft-Schii-
ler*innen-Beziehungen korrelieren mit dem Einfiihlungsvermogen (vgl. Kienbaum
2016, S. 51), wohingegen negative Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehungen mit er-
hohter Aggression bei den Schiiler*innen einhergehen konnen (vgl. Klieme, Artelt
& Stanat 2014, S. 217).

Wie bereits unter 2.3.4.3 verdeutlicht, kommt den Peers — im Klassenkontext den
Mitschiiler*innen — bei der Entwicklung sozialer Kompetenzen eine entschei-
dende Rolle zu. In einer Untersuchung konnte beispielsweise aufgezeigt werden,
dass Schiiler*innen mit geringen prosozialen Verhaltensmoglichkeiten ihr Ver-
halten verbesserten, wenn sie sich mit Schiiler*innen umgaben, die mehr proso-
ziales Verhalten aufzeigten und umgekehrt: ,,exposure to prosocial peers was re-
lated to heightened prosocial behavior 1 year later* (Eisenberg, Fabes & Spinrad
2006, S. 680). Gleichzeitig findet in einer Schulklasse ein Abgleich unter den
Schiiler*innen dariiber statt, was als normal, richtig und attraktiv einzuschétzen
ist (vgl. Fend & Stockli 1997, S. 23). Die Kinder und Jugendlichen stehen somit
vor der Herausforderung, mit divergierenden sozialen Erwartungen umzugehen
(vgl. Hurrelmann, Harring & Rohlfs 2014, S. 61; Kunter & Stanat 2002, S. 53).
Anforderungen der Lehrkrifte an ihre Rolle als Schiiler*in kénnen denen der
Peergruppe diametral gegeniiberstehen (vgl. Krappmann 2002, S. 97), weswegen
die Rolle Schiiler*in und die Rolle Peer kontinuierlich ausbalanciert werden
miissen (vgl. BMFSFJ 2017, S. 212). Es konnen sich dabei Klassennormen her-
ausbilden, die sich positiv oder negativ auf die Schule beziehen. Wenn sich die
Klassennormen positiv auf die Institution Schule beziehen, tragen erfolgreiche
Schulleistungen bspw. auch zur Selbstwerterhohung bei, wohingegen das weni-
ger der Fall ist, wenn die Klassennorm eher oppositionelles Verhalten verlangt
(vgl. Fend & Stockli 1997, S. 24). ,Klassennormen beschrianken die Einflul3-
moglichkeiten von Lehrern, ihre Glaubwiirdigkeit und Vorbildwirkung, sowie
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die Art und Weise, wie sie von der Klasse wahrgenommen werden* (Jerusalem
1996, S. 260).

Einzelne Kinder und Jugendliche bendtigen zudem ggf. eine individuelle Forde-
rung spezifischer sozialer Kompetenzen. Eine Férderung kann bspw. iiber To-
ken-Systeme, Verhaltensvereinbarungen und die Vermittlung kognitiver Strate-
gien zum Umgang mit bestimmten Anforderungssituationen erfolgen. In man-
chen Fillen kann auch eine spezifische Therapie angezeigt sein, wobei Therapien
nicht im schulischen Kontext anzusiedeln sind, da die Maflnahmen von spezi-
fisch ausgebildeten Professionellen wie Psycholog*innen und Therapeut*innen
durchgefiihrt werden (vgl. Jerusalem & Klein-HeBling 2002, S. 171).

Insgesamt ist also festzuhalten, dass eine gute Klassenfiihrung, die Fahigkeit der
Lehrkraft, Konflikte mit den Schiiler*innen zu l6sen, ein autoritativer Erzie-
hungsstil und unterstiitzende Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehungen sowie posi-
tive Beziehungen unter den Schiiler*innen sich positiv auf die Entwicklung so-
zialer Kompetenzen in der Schule auswirken (vgl. Cortina & Koller 2008,
S. 236ft.; Topping, Holmes und Bremner 2000, S. 416).

Letztlich sei noch darauf hingewiesen, dass Schule unter den vorherrschenden
Bedingungen ihrem Bildungs- und Erziehungsauftrag und den zahlreichen Auf-
gaben kaum mehr alleine gerecht werden kann und es hilfreich sein kann, sich
zusitzliche Fachkompetenz ins Haus zu holen (vgl. Hollenstein & Nieslony
2015, S. 260). Da Lehrkrifte bislang schwerpunktmafBig fiir die Wissensvermitt-
lung ausgebildet werden und fiir die Vermittlung von Lernstoff ein GroBteil der
Zeit reserviert wird, erscheint es zielfiihrend, mit anderen Fachkréften zu koope-
rieren, die sich schwerpunktmiflig dem sozialen Lernen widmen konnen. Die
Kinder- und Jugendhilfe kann dabei als einer der relevantesten Kooperations-
partner betrachtet werden, vor allem die Schulsozialarbeit, die die intensivste
Form der Kooperation der beiden Institutionen darstellt (vgl. Speck 2014, S. 46).
Wie in der Einleitung beschrieben, gehort die Forderung der sozialenen Entwick-
lung von Schiiler*innen zudem zu den Kernaufgaben von Schulsozialarbeit (vgl.
Speck 2014, S. 83).

Es wurde bereits angefiihrt, dass eine Moglichkeit der Férderung sozialer Kom-
petenzen in der Durchfiihrung spezifischer Trainingsmafnahmen liegen kann.
Da im empirischen Teil der Arbeit ein solches Training zentraler Gegenstand ist,
wird im nachfolgenden Kapitel auf die Forderung sozialer Kompetenzen {iber
TrainingsmafBnahmen genauer eingegangen.
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2.4 Forderung sozialer Kompetenzen tiber
Trainingsmaflnahmen

Ganz allgemein kann festgehalten werden, dass Programme zur Férderung sozi-
aler Kompetenzen ,,typischerweise aus einem strukturierten Ablauf mit einer be-
grenzten Anzahl von Sitzungen* (Beelmann & Losel 2007, S. 236) bestehen.
Dabei unterscheiden sich die verfiigbaren Trainingsprogramme teilweise erheb-
lich in der Wahl der Zielgruppe, der inhaltlichen Schwerpunktsetzung, der theo-
retischen Fundierung, der konzeptionellen Gestaltung mit didaktischer und me-
thodischer Aufbereitung, der Anzahl und Dauer der einzelnen Einheiten, der
grundsitzlichen Verfligbarkeit und Strukturiertheit eines Manuals und der Qua-
lifizierung der das Training durchfiihrenden Fachkrifte etc. (vgl. Schubarth &
Melzer 2015, S. 401).

Zunichst konnen Mal3nahmen danach unterschieden werden, ob sie der Vorbeu-
gung oder der Intervention dienen. Die MaBBnahmen kénnen dabei folgenderma-
Ben unterschieden werden: Primérpriaventive Trainings kennzeichnet, dass vor-
beugend Mallnahmen ergriffen werden, bevor iiberhaupt Schwierigkeiten auftre-
ten. Diese werden dann universal einer breiten, unselektierten Zielgruppe, bspw.
einer Schulklasse, zur Verfiigung gestellt. Schulische Priventionsmaflnahmen
sind in der Regel priméarpraventiv ausgerichtet (vgl. Becker 2008, S. 78). Schwer-
punktmafig wird in den Programmen die Vorbeugung ungiinstiger, unerwiinsch-
ter Verhaltensweisen, wie Aggression, Mobbing oder Substanzmittelmissbrauch,
iber die Forderung von bspw. sozialen Kompetenzen, die als Schutzfaktoren gel-
ten, praktiziert (vgl. Becker 2008, S. 73f.). Schubarth (2013) und Melzer,
Schubarth und Ehninger (2011) haben verschiedene Programme gesichtet und
zeigen auf, dass die Forderung sozialer Kompetenzen hiufig ein zentraler Be-
standteil universaler gewaltpriventiver Mallnahmen ist (vgl. Schubarth 2013,
S. 117). Ein Vorteil primérpraventiver universaler Ansitze ist darin zu sehen,
dass Stigmatisierung vermieden werden kann, die Umsetzung bspw. im schuli-
schen Setting einfacher als im auBerschulischen Rahmen ist und die Kosten ge-
ring ausfallen, wenn ein Training bspw. von einer Klassenlehrkraft und nicht ex-
ternem Personal durchgefiihrt wird (vgl. Beelmann & Losel 2007, S. 236). Auch
Losel (2012, S. 81) verweist auf den oft positiven Kosten-Nutzen-Aufwand pré-
ventiver Maflnahmen: ,,Die Investitionen amortisieren sich oft schon, wenn es
gelingt, nur einen einzigen Fall langfristiger Kriminalitdt zu verhindern, der [...]
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mehr als 1 Million Euro Kosten fiir die Gesellschaft verursacht®. Privention be-
deutet somit einen moglichen Nutzen fiir viele und ggf. keine bis negative Aus-
wirkungen fiir manche (von Suchodoletz 2007, S. 6). Schon in den 1990er Jahren
haben Fend und Stockli (1997, S. 20) darauf hingewiesen, dass eine Forderung
sozialen Verhaltens in der Schule mit einer Aufwertung des Status Einzelner in
der Klasse einhergehen muss. Maflnahmen miissten sich daher universal an alle
richten und nicht nur selektiv an die Schiiler*innen, die besondere Schwierigkei-
ten im sozialen Verhalten aufweisen. Anderten diese dann ihr Verhalten, bestiinde
trotzdem die Moglichkeit, in die Restgruppe nicht integriert zu werden, weil diese
dem Kind nach wie vor negative Eigenschaften attribuiert (siche hierzu auch
Kap. 2.6.2). MaBlnahmen der sekundiren Privention hingegen richten sich an so-
genannte Risikogruppen, bei denen bereits punktuell erste Symptome bzw. Auf-
falligkeiten aufgetreten sind. Sie richten sich also selektiv an bestimmte Zielgrup-
pen. Tertidrpraventive Angebote weisen einen deutlich intervenierenden Charak-
ter auf. Hierbei werden indiziert Personen adressiert, deren problematisches Ver-
halten sich bereits verfestigt hat, um eine Stabilisierung zu erreichen und einer Wie-
derholung vorzubeugen (vgl. von Suchodoletz 2007, S. 3). Bohm und Kaeding
(2015, S. 409) sind der Auffassung, dass Schule sowohl vorbeugende als auch in-
tervenierende MafBnahmen in einem Gesamtkonzept integrieren sollte. Eine ein-
seitige Ausrichtung auf Pravention kann bei ggf. auftretenden Problemen schnell
zur Hilflosigkeit der Institution fiihren, wenn Interventionskonzepte fehlen. Eine
alleinige Fokussierung auf Schadensbegrenzung produziert hingegen immer neue
Vorkommnisse, wenn versdumt wird, grundlegende Kompetenzen zu férdern.
Universalpraventive Mallnahmen konnen bspw. zum Zwecke einer Diagnose ein-
gesetzt werden und Trainings vorgeschaltet sein, die auf Risikogruppen zuge-
schnitten sind und ganz individuell an den jeweiligen Verhaltensdefiziten anset-
zen (vgl. Beelmann & Losel 2007, S. 250).

Zusatzlich gilt es zu unterscheiden, ob ein Trainingsprogramm fiir die Anwen-
dung im schulischen, klinischen oder anderen Setting entwickelt wurde und von
Psycholog*innen, Lehrkriften oder anderen Professionellen durchgefiihrt wird.
Dariiber hinaus konnen Maflnahmen danach unterschieden werden, ob sie sich
mit dem Ziel der Verhaltens- und/oder Einstellungsdnderung direkt an Indivi-
duen richten oder eine Veranderung der Rahmenbedingungen angestrebt und am
sozialen Umfeld angesetzt wird (vgl. Beelmann 2015, S. 340). Maflnahmen kon-
nen auch danach unterschieden werden, ob sie sich an Einzelne, Gruppen oder
Institutionen richten (vgl. Pfingsten 2009, S. 160). FérdermaBBnahmen, die sich
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auf die Individualebene beziehen, nehmen eine (Sozial-) Kompetenzférderung
vor. Bezogen auf den schulischen Kontext sind in erster Linie Schiiler*innen
Hauptzielgruppe, wenngleich verschiedene Ansitze auch die Forderung der
Kompetenzen von Lehrkriften und Eltern einbeziehen. Auf Ebene der Gruppe,
bzw. im schulischen Kontext der Klasse, geht es um die Etablierung tragfahiger
und stabiler Beziehungen unter den Schiiler*innen und zwischen Lehrkriften
und Schiiler*innen. Gefordert werden Zusammengehorigkeit und Kooperation
und entwickelt werden sollte ein gemeinsames Regel- und Wertesystem. Auf
Ebene der Institution, bspw. der Schule, konnen die Etablierung von Schulregeln
als Grundlage fiir die weitere praventive Arbeit, die Entwicklung von Schule zu
einem Lebensraum und das Vorhalten attraktiver Angebote neben dem Unter-
richt als Beitridge zur sozialen Entwicklung betrachtet werden (vgl. Schubarth &
Melzer 2015, S. 398ft.). Mehr-Ebenen-Programme beziehen sich hierbei dann
auf eine Forderung auf mehreren Ebenen und beriicksichtigen, dass eine best-
mogliche Forderung der sozialen Kompetenzen nicht nur iiber die alleinige Ar-
beit mit den Schiiler*innen erreicht werden kann, sondern in eine Gesamtstrate-
gie eingebettet werden muss, die auch die Entwicklung des Schulklimas, die Ko-
operation mit den Eltern, die Vernetzung mit dem Gemeinwesen und die gezielte
Fortbildung der Lehrkrifte beinhaltet (vgl. Becker 2008, S. 174). Wichtig zu be-
ricksichtigen ist zudem, dass eine Forderung keine einmalige Angelegenheit
bleiben darf, sondern im Entwicklungsverlauf entsprechend altersangemessen
aufeinander aufbauende MafBnahmen und Trainings anzusiedeln und durchzu-
fiihren sind (vgl. Beelmann & Losel 2007, S. 249). Trainingsprogramme sind vor
allem dann wirksam und effektiv, wenn sie langfristig im schulischen Alltag etab-
liert werden und nicht nur zum Einsatz kommen, wenn es ,,brennt®. Schubarth und
Melzer (2015, S. 401f.) weisen darauf hin, dass sie als Schulentwicklungspro-
gramme zu betrachten sind und der Erfolg nur durch die Einbeziehung aller Ak-
teure und die Einbettung in den schulischen Gesamtkontext sichergestellt werden
kann.

Auch unterscheiden sich die einzelnen Maflnahmen hinsichtlich der formulierten
Trainingsziele, der theoretischen Annahmen zu deren Erreichbarkeit und der ein-
gesetzten Methoden. In Hinblick auf die Spezifikation der Ziele ist festzustellen,
dass die in Kap. 2.3 benannten Modelle zur Konkretisierung des Konstrukts meist
indirekt Einfluss finden. In den Manualen der Trainingsmafnahmen fehlen haufig
Hinweise darauf, welche theoretischen Annahmen zum Konstrukt einer Konkre-
tisierung der Ziele zugrunde gelegt wurden (vgl. Nangle u.a. 2010, S. 15). Die
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Sozialtrainings selbst beinhalten in der Regel aber sowohl kognitive, behaviorale
wie auch emotionale Aspekte. Einzelne Dimensionen, die in den unterschiedli-
chen Trainings hiufig gefordert werden, sind Emotionsausdruck und -wahrneh-
mung, Durchsetzungs-, Konfliktlose-, Kooperations- und Kommunikationsfahig-
keit, Perspektiveniibernahme, Selbstregulations- und Selbstkontrollfdhigkeit, Em-
pathie, Selbst- und Fremdwahrnehmung und die Fahigkeit, Feedback geben und
annehmen zu koénnen (vgl. Petermann 2002, S. 180; Schwartz 1999, S. 4f.).
Hinsichtlich der Trainierbarkeit dieser Ziele zeichnet die meisten Mal3lnahmen aus,
dass sie grundlegende Annahmen der Entwicklung sozialen Verhaltens beriick-
sichtigen und Elemente des ,,modeling* (idealtypische Demonstration einer neu
zu erlernenden Verhaltensweise), ,,coaching® (Wissensvermittlung zum Thema,
Anleitung beim aktiven Finiiben des zu erzielenden Verhaltens in Rollenspielen,
Reflexion) und ,,shaping* (Verstirkung des erwlinschten Sozialverhaltens iiber
Belohnung und Anerkennung) integrieren (vgl. Ladd 2005, S. 115; Kiper 2011,
S. 50f.). Besonders wirksame MaBnahmen kennzeichnet dabei, dass sie nach
Smith u.a. (2010, S. 100f.) einem besonders detaillierten Vorgehen folgen: Zu-
nichst wird eine anvisierte Fihigkeit genau beschrieben und Hintergrundwissen
dazu vermittelt, warum diese von besonderer Relevanz ist. Im Anschluss daran
wird das idealtypische Verhalten von der/dem Trainer*in der Maflnahme préisen-
tiert. Hieran ankniipfend iiben die Teilnehmer*innen das Zielverhalten ein. Flan-
kiert wird diese Ubungsphase von einer Reflexion inklusive einem Aufzeigen von
potentiellen Verdnderungsmoglichkeiten. Fin weiteres Merkmal stellt zudem die
gezielte Verstiarkung des erwiinschten Verhaltens durch Lob und Anreize dar.
Welche weiteren Faktoren die Wirksamkeit einer Ma3nahme bedingen, wird im
sich hieran anschlieBenden Unterkapitel 2.5 erldutert.

Aktuell finden sich sowohl auf internationaler wie nationaler Ebene eine Viel-
zahl an Priventionsprogrammen, die aufgrund ihrer Menge kaum mehr zu iiber-
blicken sind. Wenn Schulen die Forderung sozialer Kompetenzen iiber Trai-
ningsmallnahmen angehen wollen, bendtigen sie also Hilfestellung und Orien-
tierung bei der Auswahl einer fiir ihre Schule geeigneten MaBBnahme (vgl. Schick
2010, S. 8; Beelmann 2006, S. 151f.). Da mittlerweile einige Orientierungshilfen
entstanden sind und in verschiedenen Uberblicksarbeiten und Datenbanken ver-
fiigbare Mallnahmen kategorisiert und beschrieben werden, wird an dieser Stelle
auf eine eigene Darstellung verzichtet.

Ein kompakter Uberblick iiber ausgewihlte schulische Programme zur Pri- oder
Intervention von Gewalt und Mobbing im deutschsprachigen Raum findet sich
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bspw. bei Schubarth (2013, S. 118ff.). Adressat*innen der Programme sind so-
wohl jlingere als auch idltere Schiiler*innen sowie Lehrkrifte. Dariiber hinaus
werden auch Gesamtstrategien, die auf mehreren Ebenen ansetzen, beriicksich-
tigt. Der Autor beschreibt iiberblicksartig Ziele, Inhalte und Methoden der Mal3-
nahmen, berichtet von vorliegenden Evaluationserkenntnissen und stellt Starken
und Schwéchen eines jeweiligen Programms einander gegeniiber. Einen umfas-
senderen Uberblick iiber gewaltpriventive MaBnahmen an Schulen bietet die
,Bestandsaufnahme von Programmen im deutschsprachigen Raum* der Deut-
schen Gesetzlichen Unfallversicherung (DGUV). Uber eine Datenbankrecherche
in PSYNDEX, WiSO und eine allgemeine Internetrecherche konnten 101 Pro-
gramme (73 aus Deutschland, 15 aus der deutschsprachigen Schweiz, 13 aus Os-
terreich) identifiziert werden, die primér- oder sekundéarpraventiv positives Ver-
halten von Schiiler*innen fordern, ein strukturiertes Vorgehen erkennen lassen
und standortiibergreifend sowie nicht einmalig angeboten werden. Fiir jedes Pro-
gramm werden dann die Zielgruppe, Inhalte, Methoden (bspw. Fortbildung fiir
Fachkrifte, Klassenfahrt, Curriculum fiir den Unterricht) und, wenn vorhanden,
Evaluationsergebnisse dargestellt. Im Anschluss daran erfolgt eine systemati-
sierte Ubersicht und Einteilung der Programme nach Organisationsstruktur> und
Inhalten®* (vgl. Kliegel, Zeintl & Windemuth 2011, S. 144t.). 16 der hier benann-

“35 wieder.

ten Programme finden sich auch in der ,,Griine[n] Liste Pravention
Entstanden ist diese Datenbank im Rahmen eines Modellversuchs des Landes-
praventionsrates Niedersachsen und der Landesarbeitsgemeinschaft Soziale
Brennpunkte Niedersachsen zur Uberpriifung der Ubertragbarkeit eines ameri-
kanischen Ansatzes zur Priavention als kommunale Gesamtstrategie, ,,Commu-

nities That Care (CTC)**®. In dieser sehr umfangreichen, laufend aktualisierten

33 In den Unterricht integriert”, ,.In den Schulalltag integriert*, ,,Projektarbeit innerhalb

oder aulerhalb der Schule* oder ,,Freizeitaktivititen®.

3% Deeskalations- und Zivilcouragetraining*, ,,Erlebnis- und sportpidagogische Verfah-

ren®, ,,Forderung von Respekt und Toleranz im Umgang miteinander®, ,,Forderung von
sozial-emotionalen Kompetenzen und Konfliktlosekompetenzen®, ,,Mediation und Streit-
schlichtung®, , Netzwerkarbeit und Sensibilisierung fiir Gewalt* oder ,,Theaterpddagogi-
sche Verfahren®. Die Hilfte aller aufgefiihrten der Programme wird der Kategorie sozial-
emotionale Kompetenzforderung zugeordnet.

3> Vertiefende Informationen sind hier zu entnehmen: https://www.gruene-liste-praeven-

tion.de/nano.cms/datenbank/information (letzter Zugriff am 05.05.2017).

3¢ CTC wurde unter David Hawkins und Richard Catalano an der Washington State Uni-
versity entwickelt und ist ,,ein strategischer Ansatz, um Kommunen und kommunale Ak-
teure dabei zu unterstiitzen, die Erkenntnisse der Praventionsforschung systematischer
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Datenbank werden aktuell 82 auf dem deutschen Markt verfiigbare Programme
zur Vorbeugung von Gewalt, Mobbing, Kriminalitdt, Sucht und anderen proble-
matischen Verhaltensweisen und zur Férderung von Kompetenzen von Eltern,
Kindern und pddagogischem Personal aufgelistet. Ziele, Zielgruppe, Methoden
und benoétigte Materialien der MaBnahmen werden iiberblicksartig beschrieben.
Anhand der Qualitét ihrer Konzepte und der Giite ihrer Wirkungsnachweise wer-
den die Programme zusétzlich in drei Stufen eingeteilt: (1) Effektivitét theore-
tisch gut begriindet, (2) Effektivitdt wahrscheinlich, (3) Effektivitdt nachgewie-
sen’” (vgl. Groeger-Roth & Marks 2015, S. 582).

Die Auswahl einer geeigneten TrainingsmaBBnahme zur Férderung sozialer Kom-
petenzen kann mittels Uberpriifung derselben anhand folgender Kriterien er-
leichtert werden:

e Welches Problem soll mit dem Training bearbeitet werden, von wel-
cher Relevanz ist es und von welcher Besserung ist nach Anwendung
des Trainings auszugehen?

e An welche Zielgruppe richtet sich die MaBBnahme? (Handelt es sich um
ein universales, selektives, indiziertes Training oder eine Kombination?
Miissen die TN bestimmte Voraussetzungen mitbringen (bspw. Alter,
Geschlecht, etc.)?)

anzuwenden und ihre Priventionsaktivititen dementsprechend besser zu organisieren®
(Groeger-Roth & Marks 2015, S. 581). CTC ist ein Unterstiitzungsangebot fiir Kommu-
nen. In einer im Rahmen von CTC zu installierenden Lenkungsgruppe werden Erkennt-
nisse der Forschung zu Verhaltensschwierigkeiten und deren Pravention mit der Bedarfs-
lage vor Ort abgeglichen, bestehende Angebote qualitativ weiterentwickelt, ggf. besser

geeignete Mallnahmen ausgewéhlt, implementiert und evaluiert.

37 Stufe 1: Aufgenommen in die niedrigste Evaluationsstufe werden Programme, die ihre

MalBnahme anhand einer Zufriedenheits-Messung oder Vorher-Nachher-Messung ohne
Kontrollgruppe evaluiert haben. Das im Rahmen dieser Arbeit untersuchte Sozialtraining
wird aktuell hier eingeordnet, da das Programm bislang nicht wissenschaftlich ausreichend
auf seine Wirkungen hin untersucht wurde. Stufe 2: Hier werden MaBBnahmen eingeordnet,
die eine Vorher-Nachher-Messung mit Kontrollgruppe, ein Quasi-Experiment oder ein
Randomized Controlled Trial ohne follow-up vorweisen kénnen. Stufe 3: In diese Kate-
gorie werden MafBinahmen aufgenommen, deren Evaluation aus einem Experimental-Kon-
trollgruppen-Design mit einem follow-up nach in der Regel 6 Monaten bestand. Dartiiber
hinaus gilt fiir alle Stufen, dass die Ergebnisse ,,(liberwiegend) positiv* (Groeger-Roth &
Hasenpusch 2011, S. 3) ausfallen miissen (vgl. Groeger-Roth & Hasenpusch 2011, S. 3f.).
Evaluationen von TrainingsmaBnahmen kdnnen dann als evidenzbasiert gelten, wenn das
Design mindestens ein Quasi-Experiment mit Trainings- und Kontrollgruppe und Vor-
und Nacherhebung vorhilt (vgl. Perren & Malti 2016, S. 291).
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o Welche theoretische Fundierung liegt dem Training zugrunde? (Wer-
den Entwicklungsmodelle und Modelle der Entwicklung von Sozial-
verhalten beriicksichtigt? Besteht eine Passung der zugrunde gelegten
Trainingsannahmen und der Schul-/Unterrichtsphilosophie?)

o Welche Ziele verfolgt das Training? (Beinhaltet die Forderung kognitive,
behaviorale und emotionale Aspekte? Wird die Entwicklung positiven
Verhaltens gefordert oder die Reduktion von Problemverhalten ange-
strebt? Werden die Inhalte an den Themen der Zielgruppe ausgerichtet?)

e Welche Methoden zur Zielerreichung werden eingesetzt? (Wird er-
wiinschtes Verhalten iiber Lernen am Modell, wiederholte Moglich-
keit des praktischen Einilibens, Verstarkung iiber Reflexion, Feedback,
Lob und Anerkennung gefordert?)

e Wie ist das Programm aufgebaut? (Steigt es im Schwierigkeitsgrad an?
Werden verschiedene Methoden, bspw. Input, Gruppenarbeit, Partner-
arbeit, Rollenspiele und Diskussionen abgewechselt oder eine Me-
thode fokussiert? Sind die Inhalte verstandlich?)

e Welche Rahmenbedingungen erfordert eine Umsetzung? (Ist das Trai-
ning Bestandteil eines Mehr-Ebenen-Konzepts und finden zusatzlich
Angebote fiir weitere Ebenen, wie Fachkrifte und/oder Eltern, statt?
Wie viele Einheiten sind vorgesehen? Wie lange dauert eine Einheit?
Miissen diese in einem fest vorgesehenen Zeitraum und in fixer Rei-
henfolge durchgefiihrt werden? Kann das Training an Gegebenheiten
vor Ort angepasst werden? Welche Materialien werden bendtigt? Wel-
che Kosten sind zu veranschlagen?)

e Wie erfolgt die Durchfiihrung? (Wird das Training von Lehrkriften
selbst oder von professionellen Trainer*innen durchgefiihrt? Gibt es
ein klar strukturiertes und benutzerfreundliches Manual? Kann man
sich in der Mallnahme fortbilden lassen? Besteht die Moglichkeit einer
begleiteten Implementation durch die Anbieter der Mafinahme?)

o Welche Hinweise zur Wirksamkeit liegen vor? (Bei der Analyse mog-
licher Evaluationsergebnisse gilt es neben der Grof3e der Effekte zu
beriicksichtigen, welches Design angewendet wurde und welche Stich-
probe zugrunde liegt.)

e Welche Erfahrungen haben andere Einrichtungen mit der MafBnahme
gemacht?

(vgl. CASEL 2015, S. 20ff.; Beelmann 2011, S. 140ff.; Kiper & Mischke 2008,
S. 224; Graczyk u.a. 2000, S. 399ff.)

In unterschiedlichen Empfehlungen zur Auswahl klingt immer wieder an, dass ein
Kriterium, welches bei der Auswahl eines geeigneten Programms Beriicksichti-
gung finden sollte, Hinweise auf dessen Wirksamkeit sind (vgl. Beelmann 2015,
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S. 340; Schubarth & Melzer 2015, S. 402; Kliegel, Zeintl & Windemuth 2011,
S. 287). Aufgrund dessen, dass die Forderung sozialer Kompetenzen nur eine von
vielen konkurrierenden schulischen Aufgaben darstellt, Lehrkrafte haufig unter
Zeitdruck stehen und préaventive Maflnahmen vor dem Hintergrund haufig leerer
Kassen oft einem hohen Rechtfertigungsdruck unterliegen, kann nachgewiesene
Wirksamkeit ein schlagendes Argument darstellen (vgl. Durlak u.a. 2011, S. 406;
Beelmann 2006, S. 151).

Wenngleich als Reaktion auf die zunehmende Prévalenz von sozialen Schwie-
rigkeiten, psychischen und physischen Erkrankungen bei Kindern und Jugendli-
chen in den letzten Jahren vermehrt FordermafBinahmen entwickelt wurden, wei-
sen diese erheblichen Nachholbedarf hinsichtlich ihrer Evidenzbasierung auf
(vgl. Lindner-Miiller 2008, S. 240). Von den 101 im DGUV-Bericht aufgefiihr-
ten Programmen wurde bspw. ca. 1/3 bislang noch gar nicht evaluiert. Fiir 39
Programme liegen erste Evaluationsergebnisse vor, die allerdings ,,auf Erfah-
rungsberichten oder Evaluationsstudien ohne methodisch angemessenen Ver-
suchsplan basieren* (Kliegel, Zeintl & Windemuth 2011, S. 286). Auch auf das
im Rahmen dieser Arbeit untersuchte Training von Konflikt-KULTUR trifft dies
zu: ,,Da bei den bisher genannten Evaluationen keine Vergleichsstichproben her-
angezogen wurden, sind die berichteten Ergebnisse als vorldufig zu werten. Eine
weitere Uberpriifung der Programmwirksamkeit anhand eines Vortest-Nachtest-
Follow-up-Vergleichsgruppenplans steht noch aus* (Kliegel, Zeintl & Winde-
muth 2011, S. 135). Nur ein Fiinftel der Programme wurde methodisch angemes-
sen evaluiert. Die Ergebnisse dieser 19 Programme legen eine positive Wirksam-
keitseinschatzung nahe. Die meisten Evaluationsstudien tlberpriifen allerdings
nur kurz- und mittelfristige Effekte, dies wurde bspw. auch fiir bekannte Maf3-
nahmen wie ,,fairplayer.manual®, ,,Sozialtraining in der Schule®, ,,Lions-Quest —
Erwachsen werden®, ,,Faustlos* und/oder,,WiSK — Das Wiener Soziale Kompe-
tenztraining® festgestellt (vgl. Kliegel, Zeintl & Windemuth 2011). Follow-ups
iiber lingere Zeitraume, die Hinweise auf die langfristigen Wirkungen geben
konnen, liegen insgesamt selten vor (vgl. Perren & Malti 2016, S. 291). Befunde
von vorliegenden Studien zeichnen sich zudem durch eine deutliche Heterogeni-
tat hinsichtlich der Effektstirken aus (vgl. Pfingsten 2009, S. 171).
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Um spiter die in der hier vorliegenden Arbeit ermittelten Befunde in den aktuel-
len Stand der Forschung einordnen zu konnen, werden im folgenden Unterkapi-
tel iibergreifende Befunde aus Uberblicksarbeiten zur Wirkung priventiver Trai-
nings berichtet.

2.5 Empirische Erkenntnisse uiber die Wirksamkeit von
Trainingsmaflnahmen

In diesem Unterkapitel wird nun eine Darstellung des Forschungsstands vorge-
nommen, indem ausgewahlte Ergebnisse aus zwischen 2000 und 2016 publizier-
ten Metaanalysen iiberblicksartig vorgestellt werden (siche Tabelle 4). Eingang
in die Uberblicksarbeiten fanden Einzelstudien, die die Wirksamkeit von Maf-
nahmen zur Forderung sozialer Kompetenzen oder zur Vorbeugung von Mob-
bing und Aggression bei Kindern und Jugendlichen bis 18 Jahre untersucht ha-
ben. Nicht einbezogen wurden Reviews, die ausschlielich MaBBnahmen fiir spe-
zifische Zielgruppen, wie bspw. Kinder und Jugendliche mit Autismus-Spekt-
rum-Stérungen oder Aufmersamkeits-Defizit-Hyperaktivititsstorung (ADHS),
einbezogen haben. Die Identifikation relevanter Metaanalysen und systemati-
scher Reviews erfolgte liber die Recherche in elektronischen Datenbanken (Web
of Science, ERIC, WiSO, PsycINFO, PSYNDEX) und iiber die Sichtung der Li-
teraturlisten einschligiger Uberblicksarbeiten. Die Suchkriterien waren Kombi-
nationen dreier Gruppen von Stichworten: ,meta-analysis OR review’ AND
,social competenc*, social skill*, prosocial behavio*, antisocial behavio*, aggres-
sion, violence, bullying OR victimization” AND ,prevention, intervention OR trai-
ning’ — In WiSO wurde mit den entsprechenden deutschen Begriffen gesucht.

Im Folgenden wird eine tabellarische Ubersicht iiber die identifizierten Metaana-
lysen und deren wichtigste Erkenntnisse gegeben.’® Die Vorstellung der Uber-
blicksarbeiten erfolgt entlang der Spalten Autor*innen, Kurzbeschreibung, Ziel-
gruppe und zum Post- und ggf. Follow-up-Erhebungszeitpunkt ermittelten Ef-
fektstiarken. Bei den Effektstarkemallen wird jeweils der Betrag angegeben und
darauf verzichtet, bei negativen Zielkriterien, wie bspw. antisozialem Verhalten,
durch ein Minus die Reduktion desselben kenntlich zu machen. Insgesamt ist

38 Da auch in verschiedenen Verdffentlichungen aus dem deutschsprachigen Raum, bspw.

Wekenmann 2009, Beelmann 2006, Schick und Cierpka 2005 und Petermann 2002, re-
gelméBig die grundlegende Giiltigkeit der Erkenntnisse der 1994 publizierten Metaana-
lyse von Beelmann, Pfingsten und Ldsel betont wird, werden diese zusétzlich berichtet.
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darauf hinzuweisen, dass die Effektmafle der in die Metaanalysen inkludierten
Studien in Abhéingigkeit vom betrachteten Zielkriterium und den Moderatoren
sehr breit streuen, d = .02 bis d = 1.15%°. In der Konvention nach Cohen (1988)
sind die Effekte folgendermaBlen zu interpretieren: d > .80 groB3, d > .50 mittel,
d > .20 klein (vgl. Doring & Bortz 2016, S .820). Betrachtet man die in den Ana-
lysen ermittelten Effektstirken, kann man ohne weiteres der Aussage Beelmanns
(30.10.2016, Vortrag 4. Tragerkonferenz Griine Liste Pravention, Berlin) zu-
stimmen: ,,Man fallt jetzt nicht in Ohnmacht vor lauter Wirksamkeit.“ Vor die-
sem Hintergrund pladiert Beelmann auch dafiir, Effektgrofen nicht rein mathe-
matisch zu interpretieren. Grundsétzlich wird in der scientific community die
Ansicht vertreten, dass die Interpretation nicht nur vor dem Hintergrund der eher
strengen Konvention nach Cohen erfolgen sollte. Hattie (2014, S. 11) beschreibt
beispielsweise, dass die in seiner Synthese zu Lernleistungen berichteten Effekt-
starken besser folgendermalen zu kategorisieren sind: d = .20 klein, d = .40 mit-
tel und d = .60 groB3.*

,Welche EffektgroBe jedoch inhaltlich bedeutsam genug ist, um [...] eine Interventions-
mafinahme als wichtig zu befiirworten, kann nicht sinnvoll pauschal [Herv. im Origi-
nal] anhand numerischer Normen [...] vorgegeben werden.” (Doring & Bortz 2016,
S. 819)

Die Effektgrofle sollte daher nur als eine Grundlage fiir die Interpretation und
nicht als KO-Kriterium fiir oder gegen den Einsatz einer Maflnahme aufgefasst
werden.*! Ermittelte Effektstéirken sollten denen vergleichbarer Untersuchungen
gegeniibergestellt werden und fachlich inhaltlich unter Beriicksichtigung des ak-
tuellen Forschungsstands und vor dem Hintergrund der praktischen Bedeutsam-
keit interpretiert werden. Numerisch sehr kleine Werte konnen trotzdem bedeut-
sam sein, wenn es bspw. dabei um die Rettung von Menschenleben geht. Ein
groBer Effekt hingegen kann quasi bedeutungslos sein, wenn die Umsetzung der
MalBnahme einen nicht zu leistenden Aufwand erfordert (vgl. Doring & Bortz
2016, S. 819f.). GleichermaBen kann der Aufwand fiir eine Maflnahme so gering
sein, dass selbst kleine Effektstirken, also geringe Verbesserungen, den Einsatz

39 Zu erwihnen ist, dass dieser Wert einen Ausreier nach oben darstellt.

40" Eine dhnliche Einordnung findet sich bspw. auch bei Hyde (2005, S. 582).

" Gleiches trifft letztlich auch auf die Signifikanz zu. Diese ist auch als Hilfsmittel bei der

Interpretation aufzufassen, ersetzt aber nicht die inhaltliche Reflexion eines wie auch im-
mer gearteten Ergebnisses.
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rechtfertigen (vgl. Hattie 2014, S. 11). Selbst Programme, die eine geringe Ef-
fektstarke aufweisen, aber vor allem bei denjenigen wirken, die Verhaltens-
schwierigkeiten haben, sind von enormer praktischer Bedeutsamkeit: Eine Ef-
fektstirke von d = .19 entspricht einer Reduktionsquote von 50% bei Kindern
und Jugendlichen mit Problemverhalten (vgl. Beelmann & Raabe 2009, S. 274).

,Praventionsmafnahmen fiihren [...] zu durchschnittlichen Verbesserungen von etwa ei-
nem Drittel bis einer halben Standardabweichung eines jeden Erfolgsmalles oder anders
ausgedriickt zu einer geringeren Belastungs-/hdheren Besserungsrate von ca. 15 bis 25
Prozent®. (Beelmann 2006, S. 157)
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Die Wirksamkeit eines Trainings und die Hohe der einzelnen Effekte einer Mal3-
nahme sind letztlich von vielen Faktoren abhédngig. Neben Programmerkmalen
wie Inhalte, Dauer und Methoden wirken sich auch Merkmale der Adressat*in-
nen, Rahmenbedingungen der Implementation und der Durchfiihrung und das
Forschungsdesign auf ermittelte Effektstirken aus (vgl. Farrington, Ttofi & Losel
2016, S. 64; Beelmann & Hercher 2015, S. 573; Dixon 2011, S. 3; Smith 2011,
S. 36). Losel (2012, S. 77) fasst alle Einfliisse in einem Modell zusammen (siche
Abbildung 3).
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Abbildung 3: Modell potenzieller Einfliisse auf die Effekte von Praventionsprogrammen
(Losel 2012, S. 77)

Im Anschluss an den tabellarischen Uberblick werden die dort aufgefiihrten Ef-
fekte nun entlang des Modells von Losel (2012, S. 77) zugeordnet und die teil-
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weise bestehende Heterogenitit der Ergebnisse aus den unterschiedlichen Me-
taanalysen genauer beleuchtet. Zunédchst werden Programm- und Kontextmerk-
male einer genaueren Betrachtung unterzogen (Kap. 2.5.1 und 2.5.2), bevor
Merkmale der Teilnehmer*innen (Kap. 2.5.3) und Merkmale des Evaluationsde-
signs (Kap. 2.5.4) in Augenschein genommen werden.

2.5.1 Programmmerkmale als Einflussfaktoren auf die
Wirksamkeit

Hinsichtlich der Programmart und der eingesetzten Methoden erzielen kogni-
tiv-behaviorale Programme hochste Effektstarkemalle (vgl. Losel 2012, S. 78;
Beelmann & Losel 2007, S. 245). Programme, die multimethodisch vorgehen,
erweisen sich grundsétzlich als wirksamer als unimodale Trainings, wobei sich
bspw. auch zeigte, dass monomodale Trainings zu hoheren Effekten bei 3- bis
8-Jahrigen fithrten und multimodale Programme hingegen hohere Effekte bei
9- bis 15-Jdhrigen hatten (vgl. Beelmann, Pfingsten & Losel 1994, S. 266). Auf
das Alter und weitere personenbezogene Einfliisse wird in Kap. 2.5.3 noch ge-
nauer eingegangen. January, Casey und Paulson (2011, S. 250) haben bspw. fest-
gestellt, dass Programme mit hohem Aktivititsanteil (d = .37) effektiver sind als
Programme, die soziale Kompetenzen nur passiv iiber Wissensvermittlung/Vor-
trag (d = .12) zu fordern versuchen. Trainings, die zum einen Wissen bspw. dar-
iiber vermitteln, dass aggressives Verhalten anderen Schaden zufiigt, moralisch
verwerflich ist und es bessere Handlungsalternativen gibt und zum anderen das
aktive Einliben bspw. aggressionsloser Kommunikation und gewaltfreier Strate-
gien der Konfliktlosung in Rollenspielen fordern, gelten als besonders effektiv
(vgl. Perren & Malti 2016, S. 290; Beelmann & Hercher 2015, S. 574; Schubarth
& Melzer 2015, S. 402; Scheithauer 2015, S. 436; von Suchodoletz 2007, S. 8).
Auch als wirksam erweist sich zudem, wenn zusétzlich das erwiinschte Verhal-
ten liber Formen des Lobs und der Anerkennung bestéirkt wird (vgl. Hattie 2014,
S. 180; Ladd 2005, S. 115).

Eine Gegeniiberstellung unterschiedlicher Trainingsinhalte zeigt, dass vor allem
die Forderung positiven Verhaltens relevant fiir eine langfristige Wirkung der
MafBnahme ist, nicht die Verminderung von antisozialem Verhalten (vgl. Losel
2012, S. 79). Die Effekte fiir Male sozialer Fahigkeiten und sozial-kognitiver
Fertigkeiten fallen in der Regel hoher aus als fiir antisoziales Verhalten (vgl.
Wilson & Lipsey 2007, S. 134; Losel & Beelmann 2003, S. 94; Beelmann,
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Pfingsten & Losel 1994, S. 264). ,,Bei gut kontrollierten Evaluationsstudien, lan-
gem Follow-up-Zeitraum und Wirkungskriterien im aggressiven und delinquen-
ten Verhalten muss mit kleinen Effekten in der GroBenordnung von d = 0,10-
0,30 gerechnet werden* (Losel 2012, S. 80f.). Die Forderung von positivem So-
zialverhalten erweist sich in der Regel als effektiver als die Reduktion von Ver-
haltensproblemen: d = .43 fiir soziale Kompetenzen und d = .29 fiir dissoziales
Verhalten bei Beelmann und Losel (2007, S. 244); d = .23 fiir positives Sozial-
verhalten und d = .17 fiir Verhaltensschwierigkeiten bei Beelmann, Pfost und
Schmitt (2014, S. 7); d = .70 fiir sozial-emotionale Fertigkeiten und d = .43 fiir
antisoziales Verhalten bei Sklad u.a. (2012, S. 902). MaB3e zu Viktimisierung und
Mobbing erzielten in den Untersuchungen noch kleinere Effekte: bei Jiménez-
Barbero u.a. (2016, S. 170) d = .09 im Bereich Viktimisierung und d = .12 im
Bereich Mobbing; bei Ttofi und Farrington (2011, S. 37) d = .14 im Bereich
Viktimisierung und d = .17 im Bereich Mobbing; bei Lee, Kim und Kim (2015,
S. 145) d = .15 fiir Viktimisierung. Mitunter die hochsten Effekte werden erzielt,
wenn Wissen (d = .55) vermittelt wird (vgl. Beelmann, Pfost & Schmitt 2014,
S. 7). Dies iiberrascht kaum, denn den Wissenszuwachs einer Person in einem
bestimmten Themengebiet zu erfassen ist wesentlich leichter als die Uberprii-
fung der Verdanderung von Verhalten (siehe hierzu auch Kap. 2.6). Weitere Kenn-
zeichen effektiver Trainings sind entwicklungstheoretisch fundierte Inhalte und
eine Ausrichtung der Themen an der Lebenswelt der Zielgruppe (vgl. Pfingsten
2009, S. 172f.). Konkret bedeutet die thematische Anpassung der Inhalte an die
Zielgruppe, dass bspw. im Rahmen einer Maflnahme zur Verhinderung von
Mobbing auf die tatsdchliche Situation in der Gruppe, mit der gearbeitet wird,
eingegangen und an Beispielen gearbeitet wird, die sich so in der Gruppe tat-
sachlich zugetragen haben (vgl. Baumgartner & Alsaker 2016, S. 86f.). Bezogen
auf die entwicklungstheoretische Fundierung verweist Beelmann (2012, S. 89)
auf das Konzept der ,,Zone der nachsten Entwicklung* nach Vygotsky (1978):
Mafnahmen sind dann forderlich, wenn sie die Adressaten weder unter- noch
tiberfordern, sondern sich auf den néchsten anstehenden Entwicklungsschritt be-
ziehen. Bei Nicht-Berticksichtigung kann sich bei den Teilnehmer*innen geringe
Motivation, Widerstand oder gar ein Wunsch nach Abbruch der Malinahme 4u-
Bern. Gleichzeitig findet menschliche Weiterentwicklung in Interaktion mit an-
deren statt und gelingt am besten, wenn die Interaktionspartner sich schon in der
Zone der nachsten Entwicklung befinden.
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Auch der Grad an Strukturierung hat sich als voraussetzungsvoll fiir den Erfolg
einer MafBnahme erwiesen. Durlak u.a. (2011, S. 414) konnten zeigen, dass Mal3-
nahmen, die dem SAFE-Kriterium* zugeordnet werden konnten, in allen Ziel-
bereichen hohere Effektstirken (d = .69 - .24) erreichten als MaBnahmen, die
nicht mit SAFE codiert worden sind (d = .01 - .26). MalBlnahmen, denen genau
ausgearbeitete Manuale beiliegen, bringen zudem gréBere Effekte mit sich (vgl.
Losel 2012, S. 79). Die Zurverfiigungstellung hochwertiger Materialien schma-
lert den Arbeitsaufwand fiir die Fachkréfte und stellt sicher, dass eine genaue
Umsetzung des Programms erfolgen kann (vgl. Kidrné u.a. 2011, S. 326). Eine
hohe Implementationsgenauigkeit wirkt sich hierbei eindeutig auf hohere Effekt-
starken aus (vgl. Beelmann & Raabe 2009, S. 270). Programme, die klar und
ohne Schwierigkeiten implementiert werden konnten, erzielten hohere Effekt-
starken als Programme, bei denen von Schwierigkeiten bei der Implementation
berichtet wurde (vgl. Durlak u.a. 2011, S. 414). Sichergestellt werden kann die
Programmtreue iiber eine ausreichende Vorbereitung der Durchfiihrenden auf
thre Tatigkeit. Diese fallt je nach Programm und Vorwissen unterschiedlich aus,
sollte grundsétzlich aber mindestens drei bis fiinf Tage umfassen (vgl. Graczyk
u.a. 2000, S. 404f1.). Gleichzeitig zeichnet wirksame Programme jedoch auch aus,
dass sie ein gewisses Mal} an Individualisierung ermdglichen und an alltagsprak-
tische Erfordernisse angepasst werden konnen (vgl. Beelmann & Hercher 2015,
S. 574; Losel 2012, S. 79).

Ein wichtiger Parameter ist auch die Programmintensitdt. Grundsétzlich ist zu be-
riicksichtigen, dass die Gesamtdauer und die Dauer pro Einheit an den individuel-
len Merkmalen der Adressat*innen, bspw. dem Alter, ausgerichtet werden sollte
(vgl. Losel 2012, S. 79). Beelmann und Losel (2007, S. 245) berichten, dass Pro-
gramme mit mehr als 40 Einheiten oder einer achtmonatigen Gesamtdauer die
hochsten durchschnittlichen Effektstirken erzielten. Bei Ttofi und Farrington
(2011, S. 41f.) zeigte sich, dass Programme zur Mobbingpréavention, die 20 Stun-
den oder mehr (d = .27; OR = 1.62) mit den Kindern arbeiteten und ein Lehrkraf-
tetraining von mehr als 10 Stunden (d = .23; OR = 1.52) vorsahen, hohere Effekte
erzielten als weniger intensive MafBnahmen. ,,Our findings show that programs

4 SAFE ist ein Akronym fiir sequenced, focused, active und explicit. Durlak u.a. (2011,

S. 408) haben dieser Kategorie Maflnahmen zugeordnet, die folgende Kriterien aufwie-
sen: sequenced = aufeinander aufbauende und in der Schwierigkeit ansteigende Einheiten
und Anforderungen; active = aktives und praktisches Einliben von Verhaltensweisen;
focused = angemessene Zeit flir Entwicklung sozialer und emotionaler Fertigkeiten ein-
planen und explicit = klare und transparente Ziele vorgeben.
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need to be intensive and long-lasting to have an impact on this troubling problem*
(Ttofi & Farrington 2011, S. 45). Unter Verweis u.a. auf Befunde aus dem Seattle
Social Development Project (siche Hawkins u.a. 2005) stellen Beelmann und
Karing (2013, S. 48) fest, dass vor allem eine friithzeitig im Entwicklungsverlauf
einsetzende und nachhaltige Forderung zu langfristigen Wirkungen fiihrt. Es
handelt sich hierbei um ein universales Mehr-Ebenen-Programm, welches aus ei-
nem Sozialkompetenztraining fiir Schiiler*innen, einem Training zum positiven
Erziehungsverhalten fiir Eltern und einem Training fiir Lehrkrifte zu Klassenfiih-
rung und Unterrichtsmethoden besteht. Anhand eines Vergleichs zweier Trai-
ningsbedingungen (Bedingung eins: Durchfiihrung ab Klasse 1 bis einschlieflich
Klasse 6 und Bedingung zwei: Durchfiihrung in Klasse 5 und 6) konnte aufgezeigt
werden, dass sich vor allem die Trainingsbedingung eins langfristig positiv aus-
wirkte. Auch bei Lee, Kim und Kim (2015, S. 145) zeigte sich, dass Programm-
dauer und Effektivitit positiv korrelierten. Mallnahmen, die kiirzer als ein Jahr
andauerten, wiesen geringere Effektstiarken auf (d = .12) als Trainings, die ldnger
als ein Jahr andauerten (d = .23). Bei Durlak u.a. (2011, S. 416) hingegen korre-
lierte die Programmdauer negativ mit der Effektivitat. Auch Sklad u.a. (2012, S.
904) zeigten auf, dass Programme zur Forderung sozialer Kompetenzen, die kiir-
zer andauerten als ein Jahr (d = 1.15) und weniger als 20 Einheiten umfassten (d
= .80), hohere Effektstirken aufwiesen als Trainings, die langer als ein Jahr an-
dauerten (d = .20) und mehr als 20 Einheiten umfassten (d = .24). Bei Beelmann,
Pfost und Schmitt (2014, S. 9) wiederum ergab eine Unterscheidung der vorbeu-
genden MaBnahmen fiir antisoziales Verhalten nach Programmintensitit (Dauer
einer Sitzung in Stunden x Gesamtanzahl der Sitzungen) gar keine signifikanten
Unterschiede der Effektstarken. In den Untersuchungen variierte die Intensitét
zwischen unter 5 und {liber 20 Stunden fiir die Adressat*innen. Auch bei Wilson
und Lipsey (2007, S. 137) zeigten sich in universalen Maflnahmen keine Zusam-
menhéinge der Effektstirke mit der Gesamtdauer der MaBBnahme in Wochen oder
der Anzahl an Einheiten pro Woche. Die landldufige Annahme, dass eine hohere
Programmintensitit mit einer hoheren Programmwirksamkeit einhergeht, wird
von den Autor*innen daher nicht bestétigt (vgl. Beelmann, Pfost & Schmitt
2014, S. 12). Beelmann (2011, S. 150) fasst diesbeziiglich zusammen, dass in
Metaanalysen sowohl positive Zusammenhinge zwischen MalBnahmendauer
und Effektstirke, negative Zusammenhénge und keine Zusammenhénge festge-
stellt werden konnten. Eine eigene Untersuchung des Autors zu Elterntrainings
lie3 ihn zu der Annahme gelangen, dass eine hohere Trainingsintensitit auch mit

91



einer sinkenden Motivation bei den Teilnehmer*innen zusammenhéngen konnte.
Hinsichtlich der optimalen Programmdauer kann also keine pauschale Empfeh-
lung gegeben werden.

Einige Autor*innen weisen darauf hin, dass grofere Effekte bei kombinierten
Mehr-Ebenen-Malinahmen zu erwarten sind. Diese Mafnahmen setzen nicht nur
bei den Kindern und Jugendlichen als Adressat*innen an, sondern halten zudem
Angebote fiir deren Verhalten beeinflussende relevante andere wie Eltern, Lehr-
krifte und die Institution Schule vor (vgl. Perren & Malti 2016, S. 292; Losel
2012, S. 78; Lindner-Miiller 2008, S. 237; Losel & Beelmann 2003, S. 98). Da
soziales Verhalten zunichst in der Familie erlernt wird, scheint ein Einbezug der
Familie bei der Forderung alternativer Verhaltensweisen unabdingbar. Soll sich
das Sozialverhalten eines Kindes verdndern, muss sich auch in der Familie etwas
bewegen (vgl. Semrud-Clikeman 2007, S. 36). Dariiber hinaus sollten konse-
quenterweise Peers, Lehrkrifte und die Rahmenbedingungen bei einer Forde-
rung sozialer Kompetenzen oder einer Reduktion problematischen sozialen Ver-
haltens einbezogen werden. Kirnd u.a. (2011, S.312) beschreiben, dass gerade
im Bereich der Pravention von Mobbing viele solcher Mehr-Ebenen-Programme
entwickelt worden sind. Mehr-Ebenen-MaBnahmen zur Privention von Mob-
bing in der Schule begreifen dieses als systemisches Phdnomen. Ursachen wer-
den auf Individual-, Klassen- und Schulebene sowie dem weiteren sozialen Um-
feld angesiedelt. Zur Vorbeugung oder Verhinderung weiteren Mobbings wer-
den dann alle am Prozess Beteiligten — Lehrkrifte, Mitschiiler*innen und auch
Eltern — in das Training eingebunden (vgl. Hormann & Stoiber 2015, S. 182). In
der Metaanalyse zu Mobbingpraventionsprogrammen von Ttofi & Farrington
(2011, S. 41f.) zeigte sich, dass schulweite Anti-Mobbing-Konzepte im Bereich
Bullying zu hoheren Effektstiarken fiihrten (d = .20; OR = 1.44) als bspw. nur
klassenbasierte Mafinahmen (d =.10; OR = 1.19). Auch die interdisziplinire Zu-
sammenarbeit von Fachkriften sowie Elterntrainings oder -treffen fiihrten zu ho-
heren Effekten als es bei Malnahmen ohne diese Angebote der Fall war (vgl.
Ttofi & Farrington 2011, S. 41). Beziiglich eines klaren Vorteils von Mehr-Ebe-
nen-Ansétzen gegeniiber anderen fallen die Ergebnisse in unterschiedlichen Re-
views jedoch hoch inkonsistent aus. Durlak u.a. (2011, S. 413) beschreiben fiir
MaBnahmen zur Férderung sozialer und emotionaler Kompetenzen, dass Mehr-
Ebenen-Programme nicht per se hohere Effektstirken aufweisen. In ihrer Unter-
suchung erwiesen sich Mehr-Ebenen-Programme als effektiv, im Vergleich mit
Ein-Ebenen-MafBnahmen fiel die Hohe der Effekte jedoch nicht groBer aus.
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Wilson und Lipsey (2007, S. 141) konnten nicht bestétigen, dass sich Mehr-Ebe-
nen-Ansétze effektiver auf die Pravention von Aggression und storendem Ver-
halten auswirkten. Die in ihre Metaanalyse aufgenommenen 21 Mehr-Ebenen-
Programme wiesen eine nicht signifikante mittlere gewichtete Effektstirke von
d = .05 auf. Auch bei Park-Higgerson u.a. (2008, S. 475) erwiesen sich unimo-
dale Programme (d = .15) als effektiver als Mehr-Ebenen-Programme (d = .06,
die zudem in eine andere Richtung gerichtet waren und sich somit gar negativ
auswirkten) bei der Reduktion problematischen Verhaltens. Ein Vergleich unter-
schiedlicher Ansétze bei Beelmann und Rabe (2009, S. 265f.) zeigte, dass die
Effekte schulischer Gewaltpraventionsprogramme und Anti-Mobbing-Maf3nah-
men (d = .28) im Vergleich zu kindzentrierten MaBBnahmen (d = .41) und Eltern-
trainings (d = .56) geringer und inkonsistenter ausfielen. Bei Farrington, Ttofi
und Losel (2016, S. 63) schneiden die schulbasierten (d = .21, OR = 1.46) und die
kindzentrierten MaBnahmen (d =.17, OR = 1.37) nahezu gleich ab. Bei Beelmann,
Pfost und Schmitt (2014, S. 9) fallen die Effekte fiir Mehr-Ebenen-Strategien im
Vergleich mit den anderen Optionen am niedrigsten aus (d = .18). Hier erzielten
Erzieher*innen- und Lehrkriftetrainings (d = .48) die hochsten Effekte, wohinge-
gen Elterntrainings (d = .28) und Sozialkompetenztrainings (d = .23) nur etwas
hohere Effektstirken erreichten als Mehr-Ebenen-Ansitze (vgl. Beelmann, Pfost
& Schmitt 2014, S. 9). Unterschiede in der GroBe der Effektstarken zwischen
Mehr-Ebenen-Ansidtzen und unimodalen Ansédtzen begriinden Beelmann und
Raabe (2009, S. 269) damit, dass ganzheitliche Mafnahmen von der Implementa-
tion her komplexer sind, da mehr Beteiligte daran mitwirken. Dariiber hinaus stre-
ben diese eher Verdnderungen des sozialen Kontexts an und zielen weniger auf
Verhaltensanderung beim Einzelnen ab, was schwieriger zu messen ist. Insgesamt
ist also festzuhalten: ,,In general, developmental prevention is effective, whether
targeted on individuals, families or schools* (Farrington, Ttofi & Losel 2016, S. 67).

2.5.2 Kontextmerkmale als Einflussfaktoren auf die Wirksamkeit

Neben der konzepttreuen Umsetzung kommt der durchfiihrenden Person eine
entscheidende Rolle zu. Die Wirkweise einer Mallnahme hiangt davon ab, wie
fachlich kompetent und motiviert die Durchfiihrenden sind. Programme mit ho-
hen Effektstirken zeichnen sich in der Regel dadurch aus, dass die Mitarbei-
ter*innen geschult werden, die Moglichkeit zur Supervision besteht und gut auf-
bereitete Manuale vorliegen (vgl. Losel 2012, S. 79). In Untersuchungen von
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Beelmann u.a. zeigten sich liberdurchschnittliche Effekte bei von Mafnahmen-
entwicklern oder -mitarbeitern, Studierenden der Arbeitsgruppe oder interdis-
ziplindren Teams durchgefiihrten Trainings (d = .32/.31/.37) und nur durch-
schnittliche Effekte bei Lehrkriften und Erzieher*innen oder anderen padago-
gisch-psychologischen Fachkréften (d =.16/.20) (vgl. Beelmann, Pfost & Schmitt
2014, S. 8ft.; Beelmann & Losel 2007, S. 245; Losel & Beelmann 2003, S. 96).
Auch bei Park-Higgerson u.a. (2008, S. 475) erwiesen sich von Lehrkréiften
durchgefiihrte Trainings zur Reduktion problematischen Verhaltens als weniger
effektiv (d = .03) als von professionellen Trainer*innen durchgefiihrte (d = .07).
Bei Durlak u.a. (2011, S. 413) zeigte sich ein gegenteiliger Effekt: Die von Lehr-
kriften durchgefiihrten Trainings erwiesen sich in allen sechs der Outcome-Ka-
tegorien als effektiv (d = .62/.23/.26/.20/.25/.34), die von auBlerschulischem Per-
sonal durchgefiihrten jedoch in nur drei Zielkategorien (d = .87/.17./14). Bei
Sklad u.a. (2012, S. 904) zeigte sich, dass sowohl von Lehrkriaften durchgefiihrte
Trainings zur Forderung sozialer Kompetenzen (d = .71) als auch von anderen
Personen durchgefiihrte Trainings hoch effektiv waren (d = .70). Bei Wilson und
Lipsey (2007, S. 137) wurden keine Zusammenhidnge der Effekte universaler
Programme mit der durchfiihrenden Person ermittelt. Festzuhalten bleibt auch
hier, dass sich kein klares Ergebnis zeigt.

Auch die Qualitit der Beziehung und die Haltung der Durchfiihrenden gegeniiber
den Adressat*innen wirken sich auf die Effekte einer Malnahme aus (vgl. Losel
2012, S. 79). Eine gute Beziehung wirkt sich auf die RegelméBigkeit der Teil-
nahme, die Zufriedenheit der Adressat*innen und eine niedrigere Dropoutrate
aus (vgl. Farrington, Ttofi & Losel 2016, S. 65). Ist die Beziehung bspw. von
Wertschidtzung geprégt, kann auch der Einsatz konfrontativer Verfahren bei der
Forderung sozialer Kompetenzen sehr erfolgreich sein. Wenn Schiiler*innen auf
eine respektvolle Art und Weise klar vermittelt wird, dass nicht sie als Person
abgelehnt werden, sondern ein von ihnen an den Tag gelegtes Verhalten nicht
akzeptiert wird und gleichzeitig alternative Verhaltensweisen aufgezeigt und ein-
geiibt werden, ist das sehr effektiv (vgl. Briindel 2015, S. 444).

Als von grundlegender Relevanz fiir den Erfolg einer MaBBnahme erweist sich
zudem ein unterstiitzender Organisationskontext. Sowohl das unmittelbare sozi-
ale Umfeld (bspw. die Schulleitung und das Kollegium) als auch das weitere
soziale Umfeld (bspw. die Unterstiitzung eines Programms durch die Kommune)
tragen zum Gelingen bei (vgl. Losel 2012, S. 79). Unterstiitzung kann bspw. iiber
die Sicherstellung personeller und materieller Voraussetzungen gewahrt werden.
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Interessierte Lehrkrifte sollten bspw.die Moglichkeit erhalten, sich in einer Trai-
ningsmafBnahme fortbilden zu lassen. Sind Lehrkrifte motiviert, die Trainings-
malnahme an der Schule zu implementieren, und das vlit. nicht nur in ihren,
sondern auch in anderen Klassen, kann eine Entlastung in Form von Stundenre-
duktion als Ausdruck der Anerkennung und Wertschitzung dieser Arbeit wiede-
rum zu deren Motivation und somit zur Erh6hung der Implementationsqualitit
beitragen (vgl. Schubarth & Melzer 2015, S. 402).

Letztlich ist jedoch noch darauf hinzuweisen, dass in vielen Studien Merkmale
der Implementation nicht erfasst werden, obwohl der Einfluss auf die Wirkung
bekannt ist (vgl. Durlak u.a. 2011, S. 420; Beelmann & Raabe 2009, S. 270).

2.5.3 Merkmale der Teilnehmer*innen als Einflussfaktoren auf
die Wirksamkeit

,Die Arbeiten von Durlak und Wells (1997, 1998) geben mit Effektstarken von d = 0.34
fiir universelle und selektive und d = 0.50 fiir indizierte PradventionsmaB3nahmen die wohl
zuverldssigsten mittleren Effektschitzungen von Priventionsmafnahmen wieder, auch
wenn der Datenpool dieser Arbeiten die Forschung bis Anfang der 90er Jahre reflektiert

und seitdem zahlreiche neue Evaluationsstudien verdffentlicht wurden.” (Beelmannn
2006, S. 157)

Insgesamt zeigt sich, dass indizierte und selektive Maflnahmen fiir Risikogruppen
vor allem im Follow-up groBere Effekte als universale Trainings fiir eine breite
Gruppe von Adressat*innen erzielen (vgl. Losel 2012, S. 80). ,,Well-implemented,
cognitive-behavioral programs targeting high-risk youngsters who already exhibit
some behavioral problems seem to be particularly effective* (Losel & Beelmann
2003, S. 102). In der iiber 20 Jahre alten Untersuchung von Beelmann, Pfingsten
und Losel (1994, S. 265) fielen die Unterschiede sogar recht gro3 aus: Bei ,,nor-
malen‘ Kindern zeigten sich mittlere Effekte (d = .35), wohingegen sich hochste
Effektstirken bei Risiko-Gruppen einstellten (d = .85). Bei Wilson und Lipsey
(2007, S. 136ff.) schnitten die universalen Malnahmen zwar auch (d = .21)
mit einer geringeren Effektgrofle ab als die selektiv-indizierten (d = .29), der
Unterschied féllt jedoch nicht so stark aus. Beelmann, Pfost und Schmitt (2014,
S. 10) ermittelten ebenso, dass selektive (d = .47) und indizierte (d = .41) Trai-
nings hohere Effekte als universale (d =.21) erzeugten, der Unterschied fallt aber
auch hier nicht ganz so groB aus. Auch bei Park-Higgerson u.a. (2008, S. 475)
zeigt sich, dass universale MaBBnahmen (d = .02) weniger effektiv als selektive
bzw. indizierte Mallnahmen (d = .07) ausfallen. Dass Breitbandtreatments weni-
ger effektiv sind, kann mit dem sogenannten Deckeneffekt erkliart werden: Der
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GrofBteil der Teilnehmer*innen universaler Mallnahmen bringt so hoch ausge-
prigte Kompetenzen/niedrig ausgepriagte Schwierigkeiten mit, dass diese kaum
zu verbessern sind. Die individuelle Belastung von Teilnehmer*innen indizierter
MaBnahmen ist ungleich hoher, weswegen hohere Erfolge zu erzielen sind (vgl.
Beelmann & Karing 2013, S. 45; Beelmann & Losel 2007, S. 250).

Insgesamt ist darauf hinzuweisen, dass eine universale Forderung sozialer Kom-
petenzen im Gruppenkontext nicht addquat auf die Heterogenitit der Bedarfe
eingehen kann. Je nach individueller Problemlage miissen ganz unterschiedliche
Féhigkeiten und Fertigkeiten trainiert werden (vgl. Sutton, Smith & Swettenham
1999, S. 446). Ergebnisse zu wirksamen MaBnahmen zur Reduktion von Mob-
bing legen nahe, dass universale Maflnahmen auf Klassenebene, die mit selek-
tiven bzw. indizierten Maflnahmen, welche auf die speziellen Bedarfe von Mob-
bing-Téatern und -Opfern eingehen, besonders effektiv sind (vgl. Kdrnd u.a. 2011,
S. 326). Baumgartner und Alsaker (2016, S. 86) schlussfolgern bspw. aus eige-
nen Untersuchungen zu ,,Sozialen Kompetenzen von mobbinginvolvierten Kin-
dern®, dass bei Mobbing-Tétern bspw. an der moralischen Haltung, der Empa-
thiefahigkeit und an der Generierung von Alternativen zu bisherigen Handlungs-
weisen zur Statussicherung in der Gruppe gearbeitet werden miisse. Aggressive
Opfer benotigten zusitzlich ein Training in Impulskontrolle, Emotionsregulation
und angemessener Fremdwahrnehmung, passive Opfer hingegen konnten am
ehesten von Selbstsicherheitstrainings und von der Erfahrung positiver sozialer
Interaktionen mit Peers und dem Abbau ihrer Angste in diesen sozialen Interak-
tionen profitieren. Auch bei der Férderung sozialer Kompetenzen erweisen sich
vor allem solche Malinahmen als effektiv, die universale, zwischenmenschliche
Beziehungen tangierende Ansatze mit selektiven, individuelle Unterstiitzung fiir
Einzelne vorhaltenden Verfahren kombinieren (vgl. Perren u.a. 2016, S. 106;
Beelmann & Karing 2013, S. 49f.; Schubarth 2013, S. 53f.; Beelmann & Losel
2007, S. 246). Vor dem Hintergrund einer einfacheren Umsetzbarkeit, geringerer
Kosten, einer besseren Erreichbarkeit von Risikoindividuen oder des Ziels der
Vermeidung von Stigmatisierung Einzelner kime universalen Maflnahmen trotz
geringerer Effektstdrken jedoch durchaus eine Berechtigung zu (vgl. Beelmann
2006, S. 158ff.; Beelmann & Raabe 2009, S. 270f.).

Mogliche Zusammenhédnge von Alter und Effektgroe fallen auch inkonsistent
aus. Das Alter betreffend zeigt sich, dass das Praventionsparadigma des ,,je frither
desto besser* nicht pauschal zu bestitigen ist. Ab welchem Alter eine Trainings-
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malBnahme angesetzt werden soll, hingt vor allem davon ab, was gefordert wer-
den soll (vgl. Losel 2012, S. 80). Eine InterventionsmaBBnahme ist nicht grund-
satzlich moglichst friih zu implementieren, um eine hohe Wirksamkeit erzielen
zu konnen. Die Mallnahme muss vielmehr ,,rechtzeitig und entwicklungsange-
messen® (Beelmann 2012, S. 88) eingesetzt werden. Die Programminhalte sollten
sich daher an den fiir die Zielgruppe anstehenden Entwicklungsaufgaben ausrich-
ten (vgl. Beelmann 2011, S. 154f.; Malti, Noam & Scheithauer 2009, S. 217). Ein
Hinweis fiir die Entwicklungsangemessenheit einer Malnahme kann bspw. die
Zufriedenheit der TN mit der Mallnahme sein (vgl. Beelmann 2012, S. 89). Bei
Ttofi und Farrington (2011, S. 41f.) zeigte sich, dass ein Alter der teilnehmenden
Kinder von elf Jahren plus zu hoheren Effektstarkemalen im Bereich Bullying
fiihrte (d = .22; OR = 1.50) als bei jiingeren (d = .11; OR = 1.22). Zu diesem
Ergebnis kommen auch Lee, Kim und Kim (2015, S. 145): d = .14 fiir Trainings
im Grundschulalter und d = .23 fiir Trainings im weiterfiihrenden Schulalter.
Auch bei Beelmann und Losel (2007, S. 245) zeigte sich bei den 13- bis 18-Jéh-
rigen eine hohere Effektstiarke (d =.51) als bei den Vier- bis Sechs- (d =.33) und
Sieben- bis Zwolf-Jahrigen (d = .38). TrainingsmalBnahmen setzen bestimmte so-
zialkognitive Fahigkeiten des Kindes oder Jugendlichen voraus, die teilweise erst
in einem spéteren Alter ausgeprigt sind. Anti-Mobbing-Mallnahmen bspw. for-
dern in der Regel die Perspektiveniibernahme und die Empathiefahigkeit, woftir
erhohte kognitive Voraussetzungen notwendig sind, welche wiederum eher bei
Alteren vorliegen (vgl. Beelmann 2012, S. 88; Ttofi & Farrington 2011, S. 45f)).
Auch fiir die Reduktion problematischen Verhaltens konnten Park-Higgerson
u.a. (2008, S. 475) feststellen, dass MafBBnahmen fiir Schiiler*innen ab Klasse 4
effektiver sind (d = .10) als MaBBnahmen fiir Schiiler*innen der ersten drei Jahr-
gangsstufen (d = .05). Hinsichtlich der Forderung sozialer Kompetenzen zeigte
sich aber bspw. bei January, Casey und Paulson (2011, S. 252), dass diese vor
allem effektiv ist, wenn sie an Entwicklungsiibergdnge gekoppelt wird. Malinah-
men fiir das Kindergarten- und Vorschulalter erwiesen sich als am effektivsten
(d = .55), gefolgt von Maflnahmen fiir Kinder und Jugendliche ab Klassenstufe
7 (d = .23). Sklad u.a. (2012, S. 904) stellten bspw. fest, dass sich MalBlnahmen
zur Forderung sozialer Kompetenzen sowohl in der Grundschule (d = .67) als
auch in der weiterfithrenden Schule (d = .74) als effektiv erwiesen. Der in man-
chen Metaanalysen entdeckte positive Zusammenhang von Alter und Effekt-
groBle wird jedoch auch mediiert von der Préventionsstrategie, da bspw. indi-
zierte Verfahren, die insgesamt hohere Effektstiarken erzielen, hauptsédchlich bei

97



dlteren Kindern und Jugendlichen eingesetzt werden. Fiir universale MaBBnahmen
zeigte sich, dass mit abnehmendem Alter der Teilnehmer*innen der Effekt auf
aggressiv-storendes Verhalten zunahm (vgl. Wilson & Lipsey 2007, S. 137).
Auch bei Durlak u.a. (2011, S. 416) korrelierte das Alter negativ mit der Effek-
tivitdt. Grundsitzlich ist jedoch zu konstatieren, dass in wenigen Untersuchun-
gen systematisch die Wirksamkeit fritherer mit spéterer Intervention direkt ver-
glichen wurde. Gleiches trifft auf den Einfluss des Geschlechts auf den Erfolg
praventiver Maflnahmen zu, auch dieser ist bislang unzureichend erforscht und
die Befunde fallen sehr inkonsistent aus (vgl. Ldsel 2012, S. 80; Beelmann &
Raabe 2009, S. 271). Letztlich wirkt sich die Motivation der Teilnehmenden auf
den Effekt aus, da gerade Risikogruppen zu einem Abbruch der Maflnahme nei-
gen, was sich wiederum in niedrigeren Effektstdrken niederschlidgt. Universale
Programme haben da Vorteile (vgl. Losel 2012, S. 80).

2.5.4 Evaluationsdesign als Einflussfaktor auf die Wirksamkeit

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass der Grad der Qualitét einer Studie negativ
mit der Effektstirke korreliert und randomisierte Studien in der Regel kleinere
Effekte als Studien mit niedrigerem Qualitatsniveau erbringen (vgl. Losel 2012,
S. 77). Beelmann, Pfost und Schmitt (2014, S. 7) ermittelten einen signifikanten
Unterschied von Studien der hochsten (randomisiertes Experiment) und der nied-
rigsten Kategorie (Quasi-Experiment mit einer nicht zu vergleichenden Kontroll-
gruppe), wobei sich die Effektstarke randomisierter Untersuchungen als halb so
grol} erwies (d = .18) wie die der Quasi-Experimente (d =.36) (vgl. Beelmann,
Pfost & Schmitt 2014, S. 7). Auch Ttofi und Farrington (2011, S. 43) konnten
aufzeigen, dass die Effektstirken randomisierter Experimente betrichtlich klei-
ner ausfielen als in Quasi-Experimenten.

Auch zeigt sich in Untersuchungen, dass an kleineren Stichproben durchgefiihrte
Untersuchungen zu groBBeren Effekten flihren (vgl. Losel 2012, S. 78). Fiir Un-
tersuchungen mit Stichproben von weniger als 30 Kindern und Jugendlichen
ergaben sich signifikant groBere Effekte als fiir groBere Stichproben. Stichproben
grofer 100 wiesen die kleinsten Effekte auf (vgl. Losel & Beelmann 2003, S. 96;
Beelmann & Losel 2007, S. 246f.). Beelmann, Pfost & Schmitt (2014, S. 7) teil-
ten die Untersuchungen nach Stichprobengrdf3e in fiinf Kategorien ein und stell-
ten dabei fest: n <50, d =.58;51 <n<100,d=.41;101<n<200,d=.36;201<
n <400, d=.14; n> 400, d = .12. Als Erklarung fiir den Stichprobengrof3enein-
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fluss fiihren die Autoren den Publikations-Bias zugunsten umfangreicherer Un-
tersuchungen an. Hier konnten sich leichter signifikante Ergebnisse aufzeigen
lassen, weswegen dann auch kleinere Effektstirken publiziert wiirden. Bei klei-
neren Stichprobenumfingen miissten die Effekte hingegen grofler ausfallen, um
publiziert zu werden. Beelmann (30.10.2016, Vortrag 4. Trigerkonferenz Griine
Liste Pravention, Berlin) betont vor diesem Hintergrund, dass der Publikations-
bias nicht allein darin begriindet liege, dass negative Studien gar nicht publiziert
wiirden. Typisch wére eher, dass nur die Kriterien, die sich als wirksam erwiesen
hitten, berichtet wiirden und die unwirksamen oder mit negativen Ergebnissen
schlichtweg verschwiegen wiirden. Hierfiir spricht, dass die Uberpriifung eines
moglichen Einflusses von Publikationsverzerrungen auf die EffektgroBen ergab,
,.dass Publikationsverzerrungen in Richtung auf eine Uberschitzung des mittle-
ren Effekts anzunehmen waren* (Beelmann, Pfost & Schmitt 2014, S. 6). Es fan-
den sich, anders als anzunehmen wiire, keine negativen Aquivalente fiir hohe
Effektstirken bei geringen Stichprobenumfingen. Vor allem in der deutschen
Praventionsforschung scheine dies verbreiteter zu sein als im amerikanischen
Sprachraum. Einerseits reichen Forscher*innen Ergebnisse nicht zur Publikation
ein, wenn sie nicht die gewiinschten positiven Ergebnisse produzieren, anderer-
seits werden sie auch oft genug von den Verlagen zuriickgewiesen. Auch Durlak
u.a. (2011, S. 416) weisen darauf hin, dass sich in publizierten Untersuchungen
hohere Effektstirken zeigten als in unpublizierten. Dadurch wird verkannt, dass
Praventionsprogramme nicht per se positive Auswirkungen haben, sondern sich
auch Nulleffekte bzw. negative Wirkungen zeigen konnen. Gebraucht wiirden
Wiederholungsstudien, Replikationen der Ausgangsstudien in verschiedenen
Kontexten und systematische Uberpriifungen der moglichen kontraproduktiven
Effekte (vgl. McCord 2003, S. 261t.). Auch Beelmann, Pfost und Schmitt (2014,
S. 13) weisen auf die Notwendigkeit der Verdffentlichung von Ergebnissen wir-
kungsloser PraventionsmafBnahmen hin.

Als weitere Erklarung fiihren die Autoren an, dass groflere Studien mehr mit der
Sicherstellung der Implementationsqualitdt zu kdmpfen hétten, weswegen klei-
nere Effekte auftreten konnten (vgl. Beelmann & Losel 2007, S. 250). Hiermit
lasst sich auch erkldren, dass Evaluationen von Modellprojekten in der Regel
hohere Effekte produzieren als Evaluationen von flichendeckend implementier-
ten MaBnahmen (vgl. Losel 2012, S. 78). Die in idealtypischen Forschungsset-
tings erzielten Ergebnisse werden bei einer flichendeckenden Implementierung
von MaBnahmen kaum erreicht. Wilson und Lipsey (2007, S. 142) beschreiben,
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dass MaBnahmen, die im Rahmen von Forschung durchgefiihrt und evaluiert
wurden, zwar nicht signifikant besser wirkten als Mallnahmen, die in der Praxis
ohne Beteiligung der Programmentwickler umgesetzt wurden, ihre Effektstiarken
jedoch groBer ausfielen.

Auch Evaluationen unter Beteiligung der Programmautoren zeigen hohere Ef-
fektstarken (vgl. Losel 2012, S. 78; Beelmann & Raabe 2009, S. 270). Dies wird
einerseits mit einer moglicherweise hoheren Programmtreue und einem héheren
Engagement erklart, moglicherweise sind die Datenanalysen aber auch zu stark
interessengeleitet. Auch erzielen Programme, bei denen die Durchfiihrenden su-
pervidiert und begleitet werden, eine hohere Wirkung als Programme ohne sol-
che Anteile (vgl. Beelmann & Raabe 2009, S. 270).

,In der Summe deuten diese Daten jedenfalls an, dass Pilotprojekte und Eigen-Evalua-
tionen aus einer Reihe von Griinden eher eine obere Wirksamkeitsschéitzung der Pro-
gramme widerspiegeln, so dass auch unabhingige [...] Replikationen zur Evaluation der
MafBnahmen absolut notwendig sind.* (Beelmann 2006, S. 159)

Ebenso ergeben sich fiir proximale Wirkkriterien, also eng an die Trainingsinhalte
angelehnte Indikatoren, wie bspw. Konfliktlosefdhigkeit oder die Abfrage von im
Training vermitteltem Wissen, hohere Effekte als fiir Distale (vgl. Beelmann, Pfost
& Schmitt 2014, S. 7f.; Beelmann & Raabe 2009, S. 269; Losel 2012, S. 78).
Auch die Erhebungsmethode beeinflusst die Hohe der Effektstarke. Mit Inter-
views (d = .48) lielen sich hohere Effektstarken erzielen als mit Fragebogener-
hebungen (d = .13) (vgl. Beelmann, Pfost & Schmitt 2014, S. 8). Hohe Effekt-
stdrken konnten zudem {iber sozialkognitive Tests (d = .83) und Verhaltensbe-
obachtungen (d = .49) ermittelt werden. Die liber soziometrische Verfahren bzw.
Peer-Einschitzungen (d = .13), Selbstbeobachtungen (d = .11) und Lehrkraft-
oder Elterneinschitzungen (d = .10) ermittelten Effekte fielen deutlich geringer
aus (vgl. Beelmann, Pfingsten & Losel 1994, S. 264). Insgesamt wiirden iiber
Selbsteinschatzungen gewonnene Daten signifikant kleinere Effekte zu Tage for-
dern als liber unterschiedliche Quellen der Fremdeinschédtzung ermittelte Ergeb-
nisse (vgl. Durlak u.a. 2011, S. 416; Wilson & Lipsey 2007, S. 137) (siehe hierzu
auch Kap. 2.6.2).

Auch wenn der Erfolg einer Ma3nahme sich vor allem dann eingestellt hat, wenn
ein Transfer auf verschiedene soziale Situationen und eine Aufrechterhaltung
iiber die Zeit stattgefunden haben (vgl. Smith u.a. 2010, S. 112), ist darauf hin-
zuweisen, dass im zeitlichen Verlauf die Effektivitit tendenziell abnimmt. Bei
langen follow-up Zeitraumen werden daher geringere Effekte ermittelt als bei
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kurzen. In der Analyse von Beelmann und Losel (2007, S. 244) zeigte sich zum
Post-Erhebungszeitpunkt ein groflerer Gesamteffekt (d = .39) als zum Follow-up-
Erhebungszeitpunkt (d = .28). In einer aktuelleren Untersuchung von Beelmann,
Pfost und Schmitt (2014, S. 10f.), in welcher noch ein zweiter Follow-up-Erhe-
bungszeitpunkt einbezogen werden konnte, zeigte sich dasselbe Muster: Der Ef-
fekt zum Post-Erhebungszeitpunkt (bis zu 3 Monate nach Intervention) war deut-
lich hoher (d = .24) als fiir den Follow-up-Erhebungszeitpunkt eins (3 bis 12 Mo-
nate) (d = .15) und fiir den Follow-up-Erhebungszeitpunkt zwei (12 Monate und
langer) (d = .22). Losel (2012, S. 74) weist auch auf den in manchen Untersu-
chungen zu findenden ,,sleeper effect* hin: ,,[...] eine signifikante Programmwir-
kung zeigt sich erst in spiteren Messungen“**. Aussagen zu langfristigen Effekten
konnen jedoch selten getroffen werden, da kaum Langzeitevaluationen vorliegen
und wenn, dann umfassten diese in der Regel maximal ein Jahr (vgl. Losel 2012,
S. 81; Beelmann 2006, S. 158; Beelmann & Raabe 2009, S. 268).

»Insgesamt legt die Forschung eine differentielle Perspektive nahe: Es existieren
keine Patentrezepte der Pravention und Behandlung [...]* (Beelmann & Hercher
2015, S. 573). Herausstellen ldsst ich jedoch, dass vor allem Trainingsmafnah-
men wirken, die folgende Merkmale aufweisen: strukturierter Aufbau, altersan-
gemessene entwicklungstheoretische Fundierung der Inhalte und der Methoden,
Ausrichtung der Themen an der Lebenswelt der Zielgruppe, multimethodisches
Vorgehen, sowohl Wissensvermittlung als auch Aktivitatsanteile, Fokussierung
der Forderung positiven Verhaltens, Kombination universaler und selektiver
bzw. indizierter Angebote, anschauliches und genau ausgearbeitetes Manual und
Moglichkeit der Anpassung an alltagspraktische Erfordernisse. Dariiber hinaus
wirken sich die fachliche Kompetenz und Motivation der Durchfiihrenden, deren
Haltung gegeniiber der Zielgruppe und die Unterstiitzung des Umfeldes, in wel-
ches die TrainingsmaBBnahme eingebettet ist, auf den Erfolg einer Mallnahme
aus.

Im letzten Unterkapitel zu sozialen Kompetenzen wird auf die Operationalisie-
rung des Konstrukts und die Moglichkeiten des Assessments eingegangen.

4 In der Montreal Longitudinal Experimental Study (Tremblay u.a. 1995, 1996) zeigten

Programmgruppenteilnehmer*innen sieben bis neun Jahre nach der Trainingsteilnahme
weniger Aggression und andere Verhaltensprobleme, wohingegen die Effekte unmittel-
bar nach der Trainingsteilnahme zu vernachlissigen waren (vgl. Losel 2012, S. 77f.).
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2.6 Operationalisierung und Assessment sozialer
Kompetenzen im Forschungskontext

Als wegweisend fiir die Operationalisierung® von Kompetenzen im Allgemeinen
gilt das flinfstufige verhaltensanalytische Modell von Goldfried und D’Zurilla
(1969)* (vgl. Nangle, Grover u.a. 2010, S. 11). Arnold u.a. (2012, S. 8) beschrei-
ben bspw. in einer Expertise zur Erfassung sozialer Kompetenzen im Rahmen des
Nationalen Bildungspanels (NEPS), dass ,,aus theoretischen Griinden [...] fiir die
Erfassung sozialer Kompetenzen in NEPS jene Instrumente am besten geeignet
sind, [deren Entwicklung, Anm. d. Verf.] auf dem verhaltensanalytischen Mo-
dell* (Goldfried & D’ Zurilla, 1969) basiert.

Auch wenn dieses Modell eine knapp 50-Jahrige Tradition aufweist, ist insgesamt
festzustellen: ,,The field of assessment of social competence is in its infancy com-
pared to that of academic and cognitive evaluation® (Semrud-Clikeman 2007,
S. 48). Dass sich die Messung sozialer Kompetenzen in ihren Kinderschuhen be-
findet, liegt zum einen daran, dass eine einseitige Fokussierung auf akademische
Kompetenzen in den verschiedenen Schulleistungsstudien der letzten beiden
Jahrzehnte dazu beigetragen hat, dass die Forderung sozialer Kompetenzen eher
in den Hintergrund gertickt ist. Mit der vorrangigen Erfassung kognitiver Kom-
petenzen hat die Bildungsforschung selbst dazu beigetragen, dass soziale, emo-
tionale und behaviorale Erziehungsziele nicht hinreichend operationalisiert wor-
den sind (vgl. Hofer 2014, S. 55ff.). Zum anderen handelt es sich bei dem Kon-
strukt um einen facettenreichen und komplexen Gegenstand, was die Konkreti-
sierung und Messung erheblich erschwert. Anders als bspw. akademische Fahig-

4 Mit Operationalisierung wird die Ubersetzung eines latenten Konstrukts in manifeste,

also beobachtbare, Variablen bezeichnet.

4 Das Modell wurde von den Autoren urspriinglich fiir die klinische Arbeit mit Einzelnen

erarbeitet. Im ersten Schritt, ,,situational analysis“, werden Situationen identifiziert, die
die Mehrzahl der Zielpersonen eines spezifischen Kontextes bewiltigen miissen, um als
kompetent eingeschitzt zu werden. Diese Situationen kennzeichnet dabei, dass verschie-
dene Verhaltensoptionen denkbar sind. In einem zweiten Schritt, ,,response enumera-
tion“, werden mogliche Handlungsweisen fiir die Situation generiert. In einem dritten
Schritt, ,,response evaluation* wird die Effektivitét der einzelnen Handlungen von in dem
spezifischen Kontext wichtigen Personen beurteilt. Hierbei ist darauf zu achten, einen
Konsens herzustellen. Gelingt dies nicht, kann diese Situation nicht Eingang in das In-
strument finden. In den Schritten vier und fiinf, ,,development of measurement format*
und ,,evaluation of the measure®, geht es um die Entwicklung und die Uberpriifung eines
geeigneten Messinstruments (vgl. Goldfried & D’Zurilla 1969, S. 163{f.).
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keiten, denen manifeste und eindeutige Beschreibungen zugrunde liegen, basie-
ren soziale Kompetenzen auf einem latenten und vielschichtigen Konstrukt. Das
Ausmal} der sozialen Fahigkeiten kann daher auch nicht auf Grundlage eines In-
dikators festgestellt werden, da dadurch dann nur ein Teilbereich des Gesamt-
konstrukts erfasst wiirde (vgl. Rose-Krasnor 1997, S. 129). Es gilt daher, eine
Vielzahl an Indikatoren zu identifizieren, die die einzelnen Teilaspekte sozialer
Kompetenzen konkret beschreiben und beobachtbar machen. Operationalisiert
werden miissen kognitive, emotionale, motivationale und behaviorale Fertigkei-
ten. Die moglichen Ausprigungen der jeweiligen Teildimensionen miissen wie-
derum genau bestimmt werden, um eine Messung vornehmen zu kénnen. Die zu
entwickelnden Subskalen miissen einerseits ausreichend interkorrelieren, ande-
rerseits aber auch eine ausreichende Trennschéarfe besitzen (vgl. Fleischer u.a.
2013, S. 14; Klieme & Hartig 2007, S. 24f.). Zudem lassen sich soziale Kompe-
tenzen nicht durch ein einfaches Messmodell beschreiben, da verschiedene An-
forderungen in einer sozialen Situation austariert werden und unterschiedliche
Einflussfaktoren beriicksichtigt werden miissen (vgl. Klieme & Hartig 2007,
S. 26). In Summe ist daraus zu schlussfolgern, dass es kaum moglich sein wird,
in einer einzelnen Untersuchung die ganze Breite des Konstrukts zu erfassen,
ohne den Proband*innen zu viel zuzumuten. ,,It has to be admitted that no single
study can cover the whole range of the important variables* (Arnold & Lindner-
Miiller 2012, S. 9). Mit dem ,,Inventar sozialer Kompetenzen* fiir Personen ab
16 Jahren von Kanning (2015) ist es mittlerweile moglich, soziale Kompetenzen
in Génze zu erfassen. Im deutschen Sprachraum scheint dies aber auch aktuell
das einzige Instrument zu sein, mit welchem das ganze Spektrum sozialer Kom-
petenzen zumindest ab dem Erwachsenenalter erfasst werden kann. Das Instru-
ment féllt mit 108 Items dann auch recht umfangreich aus. Barquero (2011,
S. 24) weist speziell darauf hin, dass es im deutschen Sprachraum kein Instru-
ment gebe, welches ,,mehrere relevante Dimensionen der sozialen Kompetenz
von neun- bis zwolf-jahrigen Kindern umfasst®. Mit der ,,Schiilereinschétzliste
fiir Sozial- und Lernverhalten‘ haben Petermann und Petermann (2013) immer-
hin ein Instrument vorgelegt, mit welchem sechs Dimensionen sozialer Kompe-
tenzen erfasst werden konnen.

Neben den beiden genannten existieren mittlerweile einige weitere Instrumente
zur Erfassung einzelner Aspekte sozialer Kompetenzen, weswegen es empfeh-
lenswert ist, bei der Planung einer eigenen Untersuchung, wie bspw. einer Pro-
grammevaluation, diese zunichst zu sichten und darauthin zu iiberpriifen, ob sich
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darunter Instrumente finden, die mit den Zielkriterien der Maflnahme korrespon-
dieren und fiir die Stichprobe geeignet sind (vgl. Caldarella & Merrell 1997,
S. 267). Bayer, Ditton und Wohlkinger (2012, S. 12) empfehlen zudem, mogli-
che Instrumente vor ihrem Einsatz auf ihre ,,konzeptionelle Begriindbarkeit* und
die ,,empirische Brauchbarkeit* hin zu iiberpriifen. Mit dem ersten Kriterium ist
die theoretische Fundierung und mit dem zweiten die aktive Nutzung und Be-
wiahrung in der Forschung gemeint. Solche Skalen haben den Vorteil, dass sie
bereits an groBeren Stichproben normiert worden sind, Hinweise zu Validitdt und
Reliabilitdt enthalten und dadurch Normgruppenvergleiche ermdglichen (vgl.
Erdley u.a. 2010, S. 73). Die Neuentwicklung eines Instruments zur Bearbeitung
der zu beantwortenden Forschungsfragen ist nur dann zu empfehlen, wenn sich
kein schon bereits entwickeltes Verfahren eignet.

Auf eine {iberblicksartige Zusammenfassung existierender Erhebungsinstru-
mente wird an dieser Stelle verzichtet, da solche Zusammenfassungen bereits
existieren. Fiir einen ausfiihrlichen Uberblick iiber bereits existierende Instru-
mente zur Erfassung der einzelnen Teilaspekte sozialer Kompetenzen in be-
stimmten Altersgruppen sei auf die Expertise von Arnold, Lindner-Miiller und
Riemann (2012) fiir das Nationale Bildungspanel verwiesen. Die Autoren mach-
ten liber eine datenbankbasierte Recherche (PsycInfo, Psyndex, Testzentrale
Gottingen, ZPIP, ERIC, FIS Bildung, GESIS), fiir die seit 2008 vergangenen 15
Jahre, englischsprachige und deutschsprachige Versionen von Instrumenten aus-
findig, die soziale Kompetenzen erfassen. Dariiber hinaus bezogen sie auch Stan-
dardwerke zum Thema ein. Thre Auflistung gliedern die Autor*innen in zwei
Bereiche: ,,Instrumente fiir das Kleinkind-, Kindergarten- und Vorschul-, Grund-
schul- sowie friihes Jugendalter (bis 16 Jahre)* und ,Erfassung der sozialen
Kompetenz im spéteren Jugendalter, in der Adoleszenz und im Erwachsenenalter
(16-70 Jahre)* (Arnold, Lindner-Miiller & Riemann 2012, S. 2). Ausfiihrlich dar-
gestellt werden Instrumente, die soziale Kompetenzen aus einer ,,nicht-klini-
schen, nicht-defizitorientieren Perspektive (Arnold, Lindner-Miiller & Riemann
2012, S. 2) erfassen. Nicht detailliert aufgefiihrt werden Instrumente, die haupt-
sdchlich Problemverhalten, emotionale Kompetenz oder Intelligenz erfassten.
Auch ressourcenintensive Verfahren, wie Beobachtungen oder videobasierte In-
strumente, wurden ebenso nicht beriicksichtigt wie soziometrische Verfahren,
welche eine indirekte Messung sozialer Kompetenzen vornehmen. Gleicherma-
Ben wurden Instrumente zur Erfassung der sozialkognitiven Informationsverar-
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beitung nur grob dargestellt, da sie nach Ansicht der Autor*innen eine Voraus-
setzung sozial kompetenten Verhaltens darstellen. Enders (2014, S. 60) identifi-
zierte anhand einer darauf aufbauenden Recherche in denselben Datenbanken
und anhand dergleichen Suchstichworte flir den Zeitraum 2009 bis Mitte 2013
nur drei zusétzliche Instrumente, die den NEPS-Kriterien entsprachen. Auf ei-
nige der in den beiden Ausflihrungen gelisteten Instrumente wird in Kap. 4 bei
der Beschreibung des eigenen methodischen Vorgehens eingegangen.

Bei der Auswahl eines geeigneten Instruments gilt es zu berticksichtigen, dass
das Instrument soziale Kompetenzen altersangemessen und an den Entwick-
lungsaufgaben ausgerichtet erfasst (vgl. Biermann, Torres & Schofield 2010,
S. 130; Erdley u.a. 2010, S. 82; Denham 2006, S. 60; Denham u.a. 2009, S. 138;
Rose-Krasnor 1997, S. 1244f.). In Anlehnung an Kap. 2.3.3 kann fiir das Assess-
ment sozialer Kompetenzen in der mittleren Kindheit und im Jugendalter festge-
halten werden, dass prosoziales Verhalten, Emotionsregulation, Frustrationsto-
leranz, Aufmerksamkeits- und Konzentrationsfahigkeit und der Umgang mit
Aggression zentrale Aspekte sein sollten. Zusitzlich sollten im Jugendalter
Kommunikations-, Perspektiviibernahme-, Problemlse- und Durchsetzungsfa-
higkeit erfasst werden. Auch bleibt die Akzeptanz durch Peers als wichtiger In-
dikator fiir soziale Kompetenzen bestehen, weswegen wie in der mittleren Kind-
heit auch Erfahrungen mit Aggression und Viktimisierung sowie die Qualitét von
Freundschaften als Merkmale sozialer Kompetenzen gelten. Zusétzlich sollte der
Kontakt bzw. die Zugehdrigkeit zu einer devianten Peergruppe in den Fokus ge-
nommen werden (vgl. Bierman, Torres & Schofield 2010, S. 131f.). Dariiber
hinaus gilt es diejenigen Instrumente auszuwihlen, die mit der Fragestellung der
Untersuchung oder den Zielkriterien einer Evaluation korrespondieren. In der
Regel geht es in den Studien nie um die Erfassung des Gesamtkonstrukts sozialer
Kompetenzen, sondern um einzelne interessierende Aspekte. Im Rahmen von Un-
tersuchungen wird bei der Auswahl von Instrumenten immer eine Fokussierung
auf die fiir die Fragestellung einer Untersuchung relevanten Teildimensionen so-
zialer Kompetenzen vorgenommen: bspw. Perspektiveniibernahme, sozial-emoti-
onale Fertigkeiten, Emotionsausdruck und Emotionsregulation bei Dimitrova und
Lidmann (2011, S. 115ff)); Perspektiveniibernahme und Qualitdt der Eltern-
Kind-Beziehung als Indikator fiir soziale Kompetenzen bei Jerusalem und Klein-
HeBling (2002, S. 165); Erfassung von Gleichaltrigenbeziehungen als Indikator
fiir soziale Kompetenzen bei Traub (2008, S. 64); und Kommunikation, Koopera-
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tion, Selbtbehauptung, Verantwortung, Empathie, Engagement und Selbstkon-
trolle bei Barquero (2011, S. 24f.). Im Nationalen Bildungspanel werden neben
kognitiven Kompetenzen auch soziale Kompetenzen als wichtig flir gelingende
Bildungsverldufe verstanden und erfasst (vgl. Weinert u.a. 2011, S. 71). In der
Panelstudie wurde bspw. liber den Einsatz der Skalen ,,Prosoziales Verhalten* und
,,Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen® der deutschen Version des ,,Strength
and Difficulties Questionnaire* (SDQ-Deu) (Goodman 1997) eine Fokussierung
auf Verhaltensaspekte sozialer Kompetenzen vorgenommen.

Dariiber hinaus sollten soziale Kompetenzen iiber verschiedene Verfahren und
anhand von Urteilen unterschiedlicher Beurteiler*innen erfasst werden (vgl.
Bierman, Torres & Schofield 2010, S. 131; Semrud-Clikeman 2007, S. 48f.). Im
Folgenden werden zunichst unterschiedliche Verfahren zur Erfassung sozialer
Kompetenzen vorgestellt (Kap. 2.6.1) bevor auf die Moglichkeiten der Einschét-
zung durch verschiedene Beurteiler*innen eingegangen wird (Kap. 2.6.2).

2.6.1 Zum Assessment sozialer Kompetenzen anhand
verschiedener Verfahren

Soziale Kompetenzen werden durch Selbst- oder Fremdurteil iiber Vignetten,
Fragebogen, Ratings, Feldbeobachtungen, Interviews oder Soziogramme erfasst.
Die Geeignetheit des jeweiligen Instruments hiangt jedoch entscheidend davon ab,
welche theoretische Auffassung des Konstrukts man zugrunde legt (vgl. Kanning
2009, S. 11).

Eine Moglichkeit der Erfassung sozialer Kompetenzen liegt in der Verhaltens-
beobachtung (vgl. Petermann 2002, S. 178f.). Anhand von Beobachtungen in
alltdglichen Kontexten kdnnen in unterschiedlichen Situationen eingesetzte so-
ziale Kompetenzen sehr detailliert erfasst werden (vgl. Semrud-Clikeman 2007,
S. 421.). Gleichzeitig bedarf es eines sehr genauen Beobachtungsrasters und es
besteht immer die Gefahr eines Beobachterbias. Mit zunehmendem Alter der
Proband*innen wird es schwerer, soziale Interaktionen in der natiirlichen Umge-
bung zu beobachten. Im Jugendalter finden fiir soziale Kompetenzentwicklung
relevante Interaktionen vermehrt auch aullerhalb des schulischen Settings statt,
und der Zugang fiir den Forscher wird schwieriger. Es wurden daher auch Ver-
fahren entwickelt, um unter Laborbedingungen das soziale Verhalten beurteilen
zu konnen, bspw. indem das Spielverhalten akustisch oder per Videoaufnahme
aufgezeichnet und analysiert wird. Haufig nehmen Proband*innen auch an einem
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Rollenspiel teil oder miissen eine bestimmte Aufgabe 16sen, wobei auch hier je-
weils ihr Interaktionsverhalten aufgezeichnet und auf bestimmte Kriterien hin
analysiert wird (vgl. Erdley u.a. 2010, S. 74ft.). Schwierig ist, dass sich Beobach-
tungen schlecht fiir breit angelegte Untersuchungen mit grofleren Stichproben
eignen, da sie sehr ressourcenintensiv sind, und der Fokus der Beobachtung nur
auf einer Person liegen kann.

Da soziale Kompetenzen in sozialer Interaktion in Familie, Schule und Peer-
gruppe ausgebildet und entwickelt werden, ist es sinnvoll, die Art und Beschaf-
fenheit der sozialen Beziehungen einer Person in diesen Settings als Indikatoren
fiir soziale Kompetenzen zu erfassen. Die Erfassung der Zugehorigkeit einer ein-
zelnen Person zu einer Gruppe und ihrer Akzeptanz innerhalb dieser kann mittels
soziometrischer Verfahren erfolgen (vgl. Lindner-Miiller, John & Arnold 2012,
S. 51). In einer Schulklasse bspw. finden sich hinsichtlich des Grades der
Beliebtheit in der Regel fiinf voneinander zu unterscheidende Statusgruppen:
,beliebt”, abgelehnt, , kontrovers®, ,,unbeachtet und ,,durchschnittlich dabei*
(Fend & Stockli 1997, S. 23). ,,Beliebte Kinder sind typischerweise schulisch
und sozial besonders kompetent, oder aber sie verhalten sich gerade auffallig
antisozial* (Schick 2012, S. 250) und abgelehnte Kinder kennzeichnet oftmals
ein niedriges Selbstwertgefiihl und mangelhafte schulische Leistungen. Die Au-
torin beschreibt in Hinblick auf beliebte antisoziale Kinder, dass vor allem Jun-
gen, die durch korperliche Stiarke auffallen, auf der Beliebtheitsskala oben ran-
gieren. Wichtig ist vor diesem Hintergrund, dass der Status in der Gruppe nicht
nur vom Verhalten des Kindes abhéngt, sondern auch vom Entwicklungsstand
der Gruppe. In den frithen Grundschuljahren scheinen aggressive Verhaltenswei-
sen noch eher akzeptiert zu werden als mit zunehmendem Alter (vgl. Fend &
Stockli 1997, S. 21). Der Status in der Klasse ist in der Jugend sehr stabil, wes-
wegen bspw. Schiiler*innen, die Ausgrenzung in ihrer Klasse erfahren, Unter-
stiitzung zukommen muss, da eine Aufwertung des Status nicht von alleine er-
folgen kann. Nach Erdley u.a. (2010, S. 79) lassen sich grundsitzlich zwei Ver-
fahren voneinander unterscheiden: die Nominierung*’ und das Rating*®. Bei der

47 Nominierung: Schiiler*innen erhalten eine Namensliste und markieren diejenigen, die sie

am liebsten und am wenigsten mogen. In der Regel wird eine Begrenzung auf max. 3 pro
Kategorie vorgegeben. Anhand der Hiufigkeit der Angaben pro Kind kann dann eine
Zuordnung in beliebt, zuriickgewiesen, ignoriert, kontrovers und durchschnittlich vorge-
nommen werden.

48 Rating: Schiiler*innen erhalten auch wieder eine Klassenliste und sollen nun aber fiir je-

des Kind auf einer Skala eine Einschétzung eine bestimmte Frage betreffend vornehmen,
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Nominierung muss jedoch vor allem der Einsatz des Negativrankings kritisch
hinterfragt werden. Allein die Aufforderung zur Negativnominierung eines Kin-
des kann dazu beitragen, dass dem betreffenden Kind ein Negativstatus zuge-
schrieben wird (vgl. Semrud-Clikeman 2007, S. 48). Tauschen sich die Schii-
ler*innen bspw. im Anschluss an die Befragung dariiber aus, wen sie denn nun
gar nicht mégen, kann eine Negativzuschreibung in Gang gesetzt werden, die
kaum wieder einzufangen ist. Variante zwei kann vor allem in der Evaluation
von Programmen, deren Ziel die Férderung der sozialen Kompetenzen der Schii-
ler*innen ist, interessant sein. Anders als bei der Nominierung konnen hier auch
kleinste Verdnderungen abgebildet werden. Zeigt sich bspw., dass sich der Stand
eines Kindes in der Gruppe nach einer Intervention verbessert hat, ist auf eine
Verhaltensdnderung zu schlieBen, die ggf. durch das Training indiziert ist. Ein-
schrankend muss betont werden, dass Peers Zeit benotigen, um Verhaltensver-
dnderungen wahrzunehmen. Oftmals wird noch aufgrund des in der Vergangen-
heit gezeigten Verhaltens geurteilt und ein Wiederholungsbias kann greifen. Bei-
des kann dazu fiihren, dass ein Vorher-Nachher-Vergleich der Ergebnisse keine
Verdanderung erkennen ldsst, obwohl diese ggf. stattgefunden haben mag (vgl.
Erdley u.a. 2010, S. 791.).

Grundsétzlich vorstellbar ist auch, Interviews zur Erfassung sozialer Kompeten-
zen einzusetzen. Hierbei muss dann der jeweilige Entwicklungsstand beriick-
sichtigt und gegebenenfalls mit Bildern, Handpuppen oder Geschichten als Un-
terstlitzung gearbeitet werden (vgl. Semrud-Clikeman 2007, S. 40). Da die An-
wendung dieser Methode zur Erfassung sozialer Kompetenzen nicht so gut er-
forscht ist, sollten Interviews eher sekundar eingesetzt werden (vgl. Erdley u.a.
2010, S. 76t.).

Dartiber hinaus konnen noch Vignetten oder Videos zum Einsatz kommen. Vig-
netten sind Fallbeispiele, die als Stimuli in Untersuchungen eingesetzt werden.
Die Untersuchungsteilnehmer*innen sollen entweder eine dargestellte hypothe-
tische Situation beurteilen und/oder ihr eigenes Handeln in solch einer Situation
beschreiben und dies ggf. begriinden (vgl. Atria, Strohmeier & Spiel 2006,
S. 233; Schnurr 2003, S. 393). Beim Einsatz von Videos werden Proband*innen
solche gezeigt, in denen sich eine soziale Interaktion ereignet. Im Anschluss da-

z.B. wie gerne man mit XY zusammenarbeitet, auf dem Pausenhof spielt, etc.. Auch hier
wird dann wieder basierend auf den Durchschnittswerten pro Kind eine Einteilung in Ka-
tegorien vorgenommen.
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ran sollen sie das gezeigte Verhalten beurteilen bzw. sich bspw. in die Gefiihls-
lage der Person aus dem Video hineinversetzen (vgl. Bastians & Runde 2002,
S. 191ft).

Mehrheitlich werden allerdings standardisierte, schriftlich zu bearbeitende Test-
verfahren mit Ratingskalen eingesetzt (vgl. Fleischer u.a. 2013, S. 12). Gegen-
iiber den meisten anderen vorgestellten Methoden stellen standardisierte Testver-
fahren eindeutig das 6konomischere Mittel dar (vgl. Arnold & Lindner-Miiller
2012, S. 15; Klieme & Hartig 2007, S. 24). Bewertungsskalen sind sehr effektiv
und zeitsparend und es kann eine grofle Anzahl von Personen damit befragt wer-
den (vgl. Erdley u.a. 2010, S. 73). Eingesetzt werden konnen Bewertungsskalen
sowohl zur Selbst- als auch zur Fremdbeurteilung. ,,Psychometrische Testmo-
delle stellen die Verbindung zwischen theoretischem Kompetenzmodell und dem
konkreten Testverhalten (einzelne Itemantworten) einer Person bei der Bearbei-
tung eines Kompetenztests dar. Sie bieten ein Regelsystem, welches es erlaubt,
aus Unterschieden im Testverhalten auf interindividuelle Unterschiede in der
Auspriagung spezifischer Kompetenzen zu schlieen (Fleischer u.a. 2013,
S. 10). Die Bewertungsskalen sozialer Kompetenzen sind in der Regel so aufge-
baut, dass einzelne Subskalen zusammengenommen eine Skala ,,soziale Kompe-
tenzen® bilden. Es konnen dann sowohl Punktwerte fiir die einzelnen Subskalen
als auch ein Gesamtpunktwert flir die Skala gebildet werden (vgl. Arnold &
Lindner-Miiller 2012, S. 10). Grabowski (2014, S. 23f.) verweist jedoch darauf,
dass Bewertungsskalen zunichst Messwerte produzieren, welche als Merkmale
individueller Auspriagungen einer Fertigkeit gelten. Diese gilt es dann inhaltlich
zu interpretieren, um Auskunft iiber den Auspriagungsgrad der Kompetenz bei
Befragten geben zu konnen. Auch ist zu beriicksichtigen, dass bei Ratingskalen
das abgefragte Verhalten zwischen einem Maximum und Minimum eingeschétzt
werden soll. Eine maximale Antwort muss nicht notwendigerweise optimales
Verhalten markieren. Gleicherma3en markieren die Minimalantworten haufig
klinisch relevantes Verhalten und werden bei Breitbanduntersuchungen von der
Mehrheit der Teilnehmenden ohnehin nicht angewéhlt (vgl. Arnold & Lindner-
Miiller 2012, S. 15).

Die Validitat von Untersuchungen zu sozialen Kompetenzen kann erhoht wer-

den, wenn die Daten nicht nur multimethodal erhoben werden, indem mehrere Er-
hebungsverfahren miteinander kombiniert werden, sondern auch eine multiper-
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spektivische Erfassung eingesetzt wird, die sowohl Fremd- als auch Selbstein-
schitzungen beinhaltet (vgl. Perren & Malti 2016, S. 289; Semrud-Clikeman
2007, S. 48f.).

2.6.2 Zum Assessment sozialer Kompetenzen durch verschiedene
Beurteiler*inner

Soziale Kompetenzen kénnen zunichst iiber Selbsteinschédtzungen erfasst wer-
den, indem die Proband*innen ihre Kompetenzauspriagung einschitzen. Dariiber
hinaus konnen aber auch andere Personen dazu befragt werden, wie sie den Kom-
petenzgrad einer Person beurteilen, hierbei handelt es sich dann um sogenannte
Fremdeinschétzungen.

Vor Einsetzen des Grundschulalters wird davon abgeraten, Selbsteinschétzungen
zu sozialen Kompetenzen einzuholen, da jiingere Kinder noch keine umfassende
Vorstellung von komplexen Fertigkeiten wie bspw. Empathiefahigkeit mitbringen
(vgl. Lindner-Miiller, John & Arnold 2012, S. 50; Bierman, Torres & Schofield
2010, S. 132; Erdley u.a. 2010, S. 79; Denham u.a. 2009, S. 140f.; Semrud-
Clikeman 2007, S. 49). Mit zunehmendem Alter nehmen jedoch die kognitiven
Fahigkeiten zu, der Interaktionsradius der Kinder und Jugendlichen erweitert
sich, die Zugédnge der Erwachsenen verringern sich und die eigene Sichtweise
der Kinder auf ihre Fertigkeiten wird immer wichtiger. Erdley u.a. (2010, S. 78)
beschreiben genauer, dass Kinder ab dem dritten Grundschuljahr in der Lage
seien, eine Selbsteinschitzung per Paper-Pencil-Verfahren abzugeben. Denham
u.a. (2009, S. 140) empfehlen ganz konkret, ab dem Grundschulalter Selbstein-
schitzungen zu Einsamkeit, sozialer Angst und sozialem Riickzug, prosozialem
Verhalten, Erfahrung mit Freundschaft und Erfahrung mit Aggression zu erfas-
sen. Altersunabhingig tendieren Befragte grundsitzlich zu einer selbstwerterho-
henden Selbstdarstellung und sind bestrebt, sozial erwiinscht zu antworten (vgl.
Junttila u.a. 2012, S. 92; Bastians & Runde 2002, S. 187ff.). Der ,,above-
average‘-Effekt bezeichnet das Phdnomen, dass Individuen generell dazu nei-
gen, sich selbst sowohl in Hinblick auf ihre Fahigkeiten als auch auf ihr Verhal-
ten tiberdurchschnittlich positiv einzuschétzen, weshalb Selbsturteile Verzerrun-
gen unterliegen (vgl. Kuonath, Frey & Schmidt-Huber 2016, S. 220f)). Da
Selbsteinschitzungen daher nicht unbedingt exakt die individuelle Kompe-
tenzauspragung einer Person widergeben, sollten diese um Fremdeinschétzun-
gen erganzt werden.
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Fremdeinschédtzungen konnen von unterschiedlichen Beurteiler*innen eingeholt
werden. Die Fremdeinschidtzung der sozialen Kompetenzen eines Kindes kann
bspw. neben den Eltern sinnvollerweise von Erzieher*innen, Lehrkriaften und
Gleichaltrigen vorgenommen werden. Erdley u.a. (2010, S. 70ff.) und Junttila
u.a. (2006, S. 876f.) beschreiben, welche Vor- und Nachteile mit einem Assess-
ment sozialer Kompetenzen durch unterschiedliche Beurteiler einhergehen.
Peers beispielsweise haben den Vorteil, dass sie das zu beurteilende Kind aus
verschiedenen Settings kennen, die den Erwachsenen teilweise nicht so leicht
zuganglich sind. Zudem betrachten sie das Verhalten aus einer Perspektive auf
Augenhohe. Ein weiterer Vortelil ist, dass die Bewertungen mehrerer Gleichalt-
riger zu einem Kind beriicksichtigt und somit die Zuverldssigkeit der Angaben
erhoht werden kann. Auch fillt es den Peers in der Regel leichter, offensichtli-
ches Verhalten, wie Aggression, zu beurteilen anstelle von eher subtileren Ver-
haltensweisen.

Lehrkrifte konnen das Interaktionsverhalten der Schiiler*innen in verschiedenen
schulischen Kontexten beobachten und das Verhalten eines Kindes zudem stets
in Relation zum Verhalten der anderen Kinder setzen, wodurch sie ein Verstand-
nis davon haben, was in einem bestimmten Alter eine angemessene Interaktion
unter Peers ist. Gleichzeitig birgt dieser Vergleich auch immer die Gefahr einer
Verzerrung. Dinnebeil u.a. (2013, S. 148) haben herausgestellt, dass Lehrkrifte
das Sozialverhalten eines Kindes oder Jugendlichen nicht unabhéngig, sondern
abhédngig vom Verhalten der Mitschiiler*innen in der Klasse betrachten. In der
Untersuchung wurde die Kongruenz der Lehrkraft- und Elterneinschitzungen
der sozialen Kompetenzen einzelner Kinder (durchschnittlich 4,4 Jahre) anhand
des Social Skills Rating System iiberpriift. Die Auswertung von Mehrebenen-
analysen zeigte dabei, dass 29% der Varianz der Lehrkrafteinschitzung der so-
zialen Kompetenzen einzelner Schiiler*innen auf die Klassenebene und nicht auf
die individuellen Fertigkeiten der einzelnen Schiiler*innen zuriickzufiihren sind,
wohingegen nur 1% der Varianz der Elterneinschédtzung auf die Klassenebene
zuriickgefiihrt werden konnten. Waterman u.a. (2012, S. 47) weisen jedoch be-
rechtigterweise darauf hin, dass es unrealistisch wére, von Lehrkriften zu erwar-
ten, unabhédngige Beurteilungen anhand standardisierter Instrumente in ,high-
stakes environments* vorzunehmen. Auch kann die Einschitzung der Lehrkraft
von individuellen Merkmalen des Kindes geférbt sein. Aus Untersuchungen zur
Benotung weill man, dass Lehrkrifte bei der Beurteilung der eigentlichen Leis-
tung immer auch Aspekte mitberiicksichtigen, die damit nichts zu tun haben, wie
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bspw. generelle Anstrengungsbereitschaft, Kooperationstahigkeit und Verhal-
tensweisen, was erneut die Messergebnisse verfalscht (vgl. Waterman u.a. 2012,
S. 53). ,,Teacher reports especially may be biased according to child characteris-
tics that include (but are not limited to) culture, ethnicity, race and gender*
(Denham u.a. 2009, S. i48f.). Lehrkrifte beurteilen zudem auch aus einer Er-
wachsenenperspektive und daher anders, als die Peers es ggf. tun wiirden.
Ahnlich wie Lehrkrifte beurteilen Eltern auch aus einer Erwachsenenperspek-
tive. Ab dem Schuleintritt wird die Elterneinschitzung jedoch aufgrund des
schwindenen Einblicks in das Verhalten ihres Kindes in diesem Setting uninte-
ressanter und die Relevanz der Lehrkrafteinschdtzung nimmt zu. Zusétzlich
kann die Beurteilung eines Kindes durch die Eltern emotional gefarbt sein (vgl.
Bierman, Torres & Schofield 2010, S. 131; Semrud-Clikeman 2007, S. 48f.).
Erdley u.a. (2010, S. 71) weisen noch auf eine weitere mogliche Informations-
quelle hin, geschulte externe Beurteiler. Diese haben den Vorteil, dass sie noch
keine emotionale Bindung zum Kind aufgebaut haben und auch keinem Wieder-
holungs-Bias unterliegen. Andererseits birgt die Beobachtung durch eine unbe-
kannte Person die Gefahr, dass sie subtiles Verhalten des Kindes gar nicht wahr-
nimmt, weil sie das Kind noch zu wenig kennt. Ebenso kann es sein, dass sich
das Kind durch die Anwesenheit eines Fremden anders verhilt. Als externe Per-
son im Klassenraum zieht man zunéchst die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen
auf sich, verdeckt zu beobachten ist dabei schwer moglich. Waterman u.a. (2012,
S. 53) schlagen jedoch vor, dass wann immer wichtige Entscheidungen, wie
bspw. die Wahl der Schulform oder die Uberpriifung der Schulreife, anstehen,
externe Beurteiler*innen hinzugezogen werden sollten.

Insgesamt sind Fremdeinschatzungen ebenso wie Selbsteinschitzungen von gel-
tenden Norm- und Wertvorstellungen beeinflusst und mit beiden Verfahren wer-
den eher Verhaltenszuschreibungen gemessen (vgl. Osterman u.a. 1994, S. 425).
Kérnd u.a. (2011, S. 324) geben noch zu bedenken, dass Fremdeinschitzungen
an sich recht stabil gegeniiber Verdnderungen sind und Urteile eher aufgrund des
Rufs, der einer Person anhaftet, geféllt werden, als dass das tatsdchliche Verhal-
ten beurteilt wird. In threr Untersuchung zeigte sich der starkste Effekt (d = .33)
in dem von Peers berichteten Riickgang der Viktimisierung in den Interventions-
gruppen. Die Forscher*innen deuten dieses Ergebnis als eindeutig pro Mal3-
nahme und argumentieren, dass die hier eingetretene Verdnderung so offensicht-
lich war, dass sie von den Gleichaltrigen auch entsprechend wahrgenommen und
beurteilt werden konnte.
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In einer Metaanalyse haben Renk und Phares (2004) auf Grundlage von 74 Stu-
dien die Kongruenz verschiedener Beurteiler*innen hinsichtlich der Einschét-
zung der sozialen Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen untersucht. Ne-
ben der Selbsteinschitzung der Kinder wurden Fremdeinschitzungen durch
Lehrkrifte, Eltern und Peers beriicksichtigt. Die Autorinnen sind zu dem Ergeb-
nis gelangt, dass die Selbstberichte der Kinder- und Jugendlichen mit den Fremd-
berichten von Eltern (» = .21), Lehrkriften ( = .25) oder Peers (» = .30) kleine,
durchschnittliche Zusammenhénge aufwiesen (mittleres gewichtetes r). Der Kor-
relationskoeffizient » kann zwischen -1 und +1 liegen (vgl. Eid, Gollwitzer &
Schmitt 2013, S. 506). Der Zusammenhang von Eltern- und Lehrkrafteinschit-
zung war hingegen mit einer mittleren gewichteten Effektstirke von » = .38 et-
was grofler. Am deutlichsten korrespondieren jedoch die Lehrkraft- und Peerein-
schiatzung mit einem mittleren gewichteten » = .48 (vgl. Renk & Phares 2004,
S. 245). Als Erklarung wird angefiihrt, dass die Lehrkrifte im Rahmen der Un-
tersuchung besonderes Augenmerk auf das Sozialverhalten ihrer Schiiler*innen
richteten und dass sowohl Lehrkrifte als auch die Mitschiiler*innen die zu beur-
teilenden Kinder und Jugendlichen im selben Setting, dem Klassenraum, wahr-
nehmen (vgl. Renk & Phares 2004, S. 249). Ahnliche Ergebnisse wie bei Renk
und Phares (2004) finden sich bei Junttila u.a. (2006, S. 889). Die stiarksten Kor-
relationen (r = .40 - .61) zeigten sich zwischen Lehrkraft und Peerratings, die
geringsten (= .15 - .33) zwischen der Selbsteinschdtzung und allen drei Quellen
der Fremdeinschitzung (Eltern, Lehrkrdfte und Peers). Es ldsst sich daraus
schlussfolgern, dass Selbst- und Fremdeinschéitzung zusammengenommen ein
genaueres Urteil ergeben, als wenn eine Beschrankung auf eine Quelle der Infor-
mation vorgenommen wird (vgl. Arnold & Lindner-Miiller 2012, S. 15; Bierman,
Torres und Schofield 2010, S. 132; Denham u.a. 2009, S. 147f.; Junttila u.a. 2006,
S. 889). In der vorliegenden Untersuchung werden daher sowohl Lehrkrifte als
auch Schiiler*innen befragt. Aus forschungspragmatischen Erwidgungen werden
dartiiber hinaus keine weiteren Urteile einbezogen.

Beim Assessment ist insgesamt zu berticksichtigen, dass fiir einen bestimmten
kulturellen Kontext entwickelte Indikatoren nicht ohne weiteres auf einen ande-
ren libertragen werden konnen. Arnold und Lindner-Miiller (2012, S. 13) be-
schreiben, dass bspw. Durchsetzungsfahigkeit in kollektivistisch orientierten Ge-
sellschaften eine Facette sozialer Kompetenzen von wesentlich geringerer Be-
deutung sei. Zusétzlich bestehen selbst innerhalb von Gesellschaften und kultu-
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rellen Gruppen Unterschiede in der Bedeutung der einzelnen Facetten, weswe-
gen die Entwicklung eines Instruments, welches alle Aspekte beinhaltet, nahezu
unmoglich ist. In der Regel wiirden Instrumente an weillen westlichen Mittel-
klasse-Kindern normiert und speziellere Anforderungen an das Assessment so-
zialer Kompetenzen bei Kindern mit Entwicklungsverzégerungen und Beein-
trachtigungen blieben unberiicksichtigt (vgl. Erdley u.a. 2010, S. 81). Zu beriick-
sichtigen ist ferner, dass die Vergleichbarkeit der iiber Forschungsaktivititen ge-
nerierten Ergebnisse zum Thema eingeschréinkt ist. Einerseits konnen die Ergeb-
nisse unterschiedlicher Untersuchungen nicht unmittelbar verglichen werden,
wenn bspw. verschiedene Teildimensionen sozialer Kompetenzen untersucht
wurden. Andererseits wird die Vergleichbarkeit der einzelnen Untersuchungen
dadurch eingeschrankt, dass je nach zugrunde gelegter Definition und ausge-
wihltem Modell eine ganz unterschiedliche Operationalisierung der zu betrach-
tenden Teildimensionen vorgenommen wird. Selbst wenn also dieselbe Teildi-
mension erfasst, aber ein unterschiedliches Verfahren eingesetzt wurde, ist die
Vergleichbarkeit erschwert. Gerade bei Metaanalysen stellt sich dann die beson-
dere Herausforderung, Studien zu identifizieren und zusammenzufassen, die ei-
nen vergleichbaren theoretischen Rahmen an das Konstrukt anlehnen und &hnli-
che Dimensionen untersuchen, wenngleich sie gegebenenfalls eine unterschied-
liche Operationalisierung vornehmen (vgl. Nangle, Grover u.a. 2010, S. 6). In
gleichem Mafle wird die Vergleichbarkeit der einzelnen Erhebungszeitpunkte
von Langzeitstudien dadurch erschwert, dass kaum Instrumente verfiigbar sind,
welche eine breitere Altersspanne abdecken (vgl. Reinders 2007, S. 56). Da sich
die Entwicklung sozialer Kompetenzen jedoch stufenartig vollzieht, muss sich die
dimensionale Struktur des Instruments liber die Erhebungszeitpunkte hinweg ver-
dndern: ,,To date, we must see us far away from providing a single instrument
capturing social competence from early childhood through adulthood.* (Arnold &
Lindner-Miiller 2012, S. 13).

Nach einer ausfiihrlichen Betrachtung des Konstrukts sozialer Kompetenzen
wird im zweiten theoretischen Teil der Arbeit auf Evaluation eingegangen. Zu-
ndchst wird eine allgemeine Begriffsbestimmung und Beschreibung von Evalu-
ation (Kap. 3.1) vorgenommen. Im Anschluss daran erfolgt die Betrachtung der
Programmevaluation als eine spezifische Form von Evaluation und der einem
Programm, bzw. einer TrainingsmaBnahme, zugrundeliegenden Programmlogik
(Kap. 3.2). Des Weiteren wird auf die im Rahmen von Evaluation mogliche
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Schwerpunktsetzung eingegangen (Kap. 3.3), bevor der konkrete Ablauf einer
Evaluation dargelegt wird (Kap. 3.4). AbschlieBend werden dann dezidiert die
Alleinstellungsmerkmale beschrieben, die Evaluationen im schulischen Kontext

kennzeichnen (Kap. 3.5).

115






3 Evaluation im Bildungs- und Sozialwesen

Professionelles Handeln im Bildungs- und Sozialwesen muss sich heute daran
messen lassen, ob die anvisierten Wirkungen tatsichlich erreicht werden — die
Ausrichtung des praktischen Tuns an Belegen fiir die Wirksamkeit desselben ist
heutzutage giingige Praxis (vgl. Biesta 2010, S. 492). Dass gute Intentionen — wie
bspw. die Implementation priaventiver Maflnahmen — automatisch zu positiven
Resultaten fiihren, wird heute nicht mehr a priori angenommen, sondern es gilt,
Beweise flir die Qualitit pddagogischen Handelns zu erbringen (vgl. Bottcher
2008, S. 890; Bottcher u.a. 2006, S. 7).

Als ,,Mutterland der Evaluation® gelten die USA, welche auch die Entwicklung
der deutschen Evaluationsbemiihungen stark gepridgt haben. In Deutschland
setzte Ende der 1960er Jahre vor dem Hintergrund wachsender Sorge um die
internationale Wettbewerbsfahigkeit ein Boom von Evaluation im Bildungsbe-
reich ein, der Mitte der 1970er Jahre dann abflaute (vgl. Stockmann & Meyer
2014, S. 38ff.). Einzug in das deutsche Bildungswesen erhielt das Konzept der
Rechenschaftslegung dann wieder verstarkt ab den 1990er Jahren im Zuge der
Erweiterung der Selbstdndigkeit der Einzelschulen (mehr Gestaltungsspielraum
bei der Profilbildung, der Verwendung des Budgets und der Ausgestaltung der
Lehrplédne) und der Entwicklung standortspezifischer Konzepte (Entwicklung ei-
nes Leitbildes und padagogischen Konzepts durch das Kollegium). Ein weiterer
Aufschwung ist sodann ab den 0Oer Jahren und der flachendeckenden Durchfiih-
rung von Schulvergleichsstudien zu verzeichnen (vgl. Bottcher & Hense 2016,
S. 199)*. In Zeiten knapper Ressourcen eingefiihrt um Nachweise iiber die Ef-
fektivitat von Arbeitsablaufen oder MalBBnahmen erhalten zu konnen, hat sich
Evaluation ldngst auch im Sozialwesen flichendeckend als Instrument der Steu-
erung, aber auch der Qualitdtssicherung und -entwicklung etabliert. Merchel
(2010, S. 30) beschreibt zudem, dass bei Praktiker*innen ein gesteigertes Be-
diirfnis nach Erkenntnis dariiber, ob und wie das Geleistete wirkt, zu verzeichnen
sei und dass dies auch den Trend zu mehr Evaluation mit erklére.

4 Auf eine ausfiihrliche Darstellung der Entwicklung von Evaluation wird an dieser Stelle

bewusst verzichtet, da diese nicht den eigentlichen Schwerpunkt dieser Arbeit darstellt.
Kurze und griffige Nachzeichnungen finden sich jedoch bspw. bei Gollwitzer und Jager
(2014) in ,,Evaluation kompakt* oder bei Stockmann und Meyer (2014) in ,,Evaluation.
Eine Einfithrung®.
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Nichtsdestotrotz wird stellenweise aber auch ein Mangel an methodisch kontrol-
lierter Evaluation verzeichnet (siche auch Kap. 2.5):

,Ein Defizit der empirischen Schulforschung ist aus meiner Sicht gerade das Fehlen
systematischer Programmevaluation, die danach fragt, welche pddagogischen Interven-
tionen unter welchen Randbedingungen bei welchen Schiilern welche Effekte erzeu-
gen.* (Bottcher 2006, S. 47)

Die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte Evaluation kniipft an das oben be-
nannte Forschungsdesiderat im Bereich schulischer Praventionsmafinahmen an,
indem ,,Sozialtraining und Mobbingintervention — Systemisch denken und han-
deln®, eine schulische TrainingsmaBnahme zur Forderung sozialer Kompetenzen
und zur Vorbeugung bzw. Reduktion von Aggression und Mobbing, zum Evalu-
ationsgegenstand gemacht wird. Die hier zugrunde gelegte MalBinahme wird an
Schulen in Baden-Wiirttemberg bereits seit 1997 durchgefiihrt und kommt mitt-
lerweile auch in anderen Bundesldndern zum Einsatz (bspw. in Niedersachsen
und in Nordrhein-Westfalen). Wie bereits benannt, stand eine umfassende Pro-
grammevaluation bislang noch aus (siehe Finleitung und Kap. 2.5).

Bevor im sich hieran anschlieBenden Kapitel 4 die Trainingsmaf3nahme inklu-
sive der Evaluationsfragestellung und der Evaluationsziele vorgestellt wird, soll
zunichst konkretisiert werden, was unter Evaluation allgemein zu verstehen ist.
Die Notwendigkeit einer Begriffsklarung ergibt sich vor dem Hintergrund eines
inflationidren Gebrauchs des Evaluationsbegriffs, welcher zu einer Verwiasserung
der Konturen fiihrt. Hiufig werden bspw. Teamsitzungen, Jahresabschlussbe-
richte, Feedbacks, Selbstreflexionen oder Monitorings — prinzipiell also alles,
womit irgendwie beurteilt oder bewertet wird — als Evaluationen bezeichnet (vgl.
Bottcher & Hense 2016, S. 119; Merchel 2010, S. 12). Im weiteren Verlauf wird
dann insbesondere auf die Evaluation von Programmen, mdgliche Schwerpunkte
und verschiedene Formen eingegangen, bevor dargestellt wird, welche Schritte
bei der Planung einer Evaluation zu beriicksichtigen sind. Geschlossen wird die-
ses Kapitel dann mit einigen Hinweisen zu den Besonderheiten von Evaluationen
im schulischen Kontext.

3.1 Begriffsbestimmung und Beschreibung von
Evaluation

Evaluation ist ,,ein - in der Regel organisational verankertes - systematisiertes und trans-
parentes Vorgehen der Datensammlung zu einem bestimmten Gegenstandsbereich/

118



Sachverhalt mittels intersubjektiver und giiltiger Erhebungsverfahren, das auf der Basis
vorher formulierter Kriterien eine genauere Bewertung des Gegenstands/ Sachverhalts
ermdglichen und in der Praxis verwertbare Diskussions- und Entscheidungshilfen zur
Verbesserung bzw. Weiterentwicklung des untersuchten Gegenstands/ Sachverhalts lie-
fern soll.* (Merchel 2010, S.19)

Aus der oben angefiihrten Definition geht hervor, dass Bewertung tatsichlich ei-
nen zentralen Aspekt von Evaluation darstellt. In Abgrenzung zu anderen Verfah-
ren der Beurteilung, wie bspw. den in der Einleitung benannten, erfolgt diese je-
doch streng wissenschaftlich regelgeleitet. Valide, reliable und intersubjektiv
tiberpriifbare Methoden der empirischen Sozialforschung werden eingesetzt und
gegenwartige Erkenntnisse aus Wissenschaft und Forschung rahmen die Evalua-
tion. Neben dem Begriff der Evaluation wird teilweise auch der der Evaluations-
forschung verwendet. Durch das Add-on der Forschung soll zusitzlich betont wer-
den, dass Grundlage der Bewertung ein systematisches regelgeleitetes Vorgehen
unter Anwendung von Methoden der empirischen Sozialforschung ist (vgl. Doring
& Bortz 2016, S. 977; Spiel, Gradinger & Liiftenegger 2010, S. 223).

In Abgrenzung zur Grundlagenforschung ist ein Paradigma von Evaluation je-
doch, dass diese nicht fernab der Praxis ,,im wissenschaftlichen Elfenbeinturm
stattfindet* (Paschon 2007, S. 125), sondern sie einen Praxis- und Problembezug
aufweist. Oberstes Prinzip von Evaluation ist daher auch die Generierung von
Erkenntnissen fiir die praktische Nutzung und nicht nur fiir die Wissenschaft
(vgl. Burkard & Eikenbusch 2005, S. 48). Wo empirische Bildungsforschung
bspw. grundlegend untersucht, welche Methoden die Forderung sozialer Kom-
petenzen unterstiitzen, wird mittels Evaluation bspw. die Wirksamkeit einer kon-
kreten TrainingsmaBBnahme liberpriift. Das Erheben, Analysieren und Auswerten
der Daten ermdglicht es, den Evaluationsgegenstand bestétigen oder optimieren
und Entscheidungen fundieren bzw. legitimieren zu konnen (vgl. Doring & Bortz
2016, S. 979; Bottcher & Hense 2016, S. 1201f.; Bottcher 2008, S. 890; Bottcher
u.a. 20006, S. 7f.; Burkard & Eikenbusch 2005, S. 25). Dariiber hinaus kann Eva-
luation auch eine ,,Weiterbildungsfunktion®, ,,motivationsféordernde Funktion*
und ,,integrierende und kommunikationsfordernde Funktion* (Bottcher 2008,
S. 890) fiir eine Einrichtung zukommen.

Der Einbezug der Akteur*innen in den gesamten Evaluationsprozess und die ak-
tive Mitwirkung derselben sind als weitere wichtige Merkmale zu betrachten.
Evaluation ist partizipativ ausgerichtet und findet in einem interaktiv kommuni-
kativen Austausch zwischen Evaluator*innen, Auftraggeber*innen und weiteren
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Stakeholdern® statt (vgl. Bottcher & Hense 2016, S. 121). In der Konsequenz
setzt Evaluation von den Auftraggeber*innen eine Entwicklungs- und Lernbe-
reitschaft voraus, Verdnderungen miissen moglich und auch erwiinscht sein, an-
sonsten ist Evaluation zwecklos (vgl. Bottcher & Hense 2016, S. 122; Bauer
2007, S. 15).

Ein Blick auf die Standards fiir Evaluation gibt des Weiteren Aufschluss dartiber,
was Evaluation ist. Vorab ist zu sagen, dass mit zunehmendem Evaluationsauf-
kommen eine Diskussion iiber die Notwendigkeit von Standards einsetzte, um
die Qualitdt der einzelnen Evaluationen sichern und eine Vergleichbarkeit ge-
wihrleisten zu konnen. Als maB3geblich fiir den deutschsprachigen Raum ist hier
die Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation e.V. (DeGEval) zu nennen, welche
2002 ,,Standards fiir Evaluation* veroffentlicht und somit ein Orientierungswerk
geschaffen hat (vgl. Bottcher & Niisken 2014, S. 582f1.; Spiel u.a. 2010, S. 257f,;
Bottcher 2008, S. 896). Im Wesentlichen orientierte sich die DeGEval bei der
Formulierung der Standards am Joint Committee on Standards for Educational
Evaluation der USA und an der Schweizerischen Evaluationsgesellschaft, um
den internationalen Diskurs aufzugreifen und voranzubringen. Eine revidierte
Fassung liegt seit 2016 vor.

Wie auch in der Definition nach Merchel (2010, S. 19) deutlich wird, ist ein es-
sentielles Prinzip von Evaluation, dass Analyse und Bewertung vor allem der
weiteren Nutzung durch die Praxis dienen miissen. Als ersten Standard benennt
die DeGEval (2016, S. 8ff.) sodann auch das Kriterium der Niitzlichkeit. Ge-
meinsam mit den Auftraggebern sollten bspw. Gegenstand und Zweck der Eva-
luation ermittelt werden, um aus der Evaluation resultierende Ergebnisse best-
moglich fiir die Weiterentwicklung der praktischen Arbeit nutzen zu konnen.
Neben diesem werden noch drei weitere zu beachtende Aspekte angefiihrt:
Durchfiihrbarkeit, Fairness und Genauigkeit. Diesen vier Bereichen sind insge-
samt 25 Einzelstandards zugeordnet. Umsetzungshinweise fiir die einzelnen
Standards werden auch beschrieben. Es wird betont, dass nicht mit jedem Eva-
luationsdesign alle Standards umgesetzt werden kdnnten. Wichtig sei eine grund-
legende Orientierung an den Standards und nicht das schematische Abarbeiten

0 Als Stakeholder werden Einzelne oder Gruppen bezeichnet, die aufgrund ihrer Verbun-

denheit mit einer Mafinahme (bspw. Programmentwickler, Trainer*innen, Adressat*in-
nen, Entscheidungstréger) ein maligebliches personliches Interesse an den Ergebnissen
haben (vgl. Spiel & Cheong 2005, S. 880). Im Vorfeld einer Evaluation gilt es genau
abzukldren, welche Personen am gesamten Prozess zu beteiligen sind.
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derselben (vgl. DeGEval 2016, S. 15). Die Durchfiihrbarkeit betreffend kenn-
zeichnet gute Evaluation, dass diese sich an den realen Gegebenheiten ausrichtet.
Das bedeutet, das Design so anzulegen, dass die Anstrengungen des Evaluati-
onsgegenstandes im Verhéltnis zum moglichen Erkenntnisgewinn stehen, die
Akzeptanz der Beteiligten fiir das Vorgehen hoch ist und den Kostenvorgaben
entsprochen wird. Fairness bezieht sich unter anderem darauf, dass alle an der
Evaluation Beteiligten transparent miteinander umgehen und die Personlich-
keitsrechte der Einzelnen gewahrt werden. Von besonderer Relevanz ist hier
auch die neutrale Bewertung der Ergebnisse durch die Evaluator*innen und die
Veroffentlichung der Ergebnisse unter allen Beteiligten. Als letzter Standard
wird sodann Genauigkeit benannt. Zunichst miissten Untersuchungsgegenstand
und Zweck der Evaluation unter Angabe der genutzten Informationen genau be-
schrieben werden, bevor Analyse und begriindete Bewertung erfolgen. Insge-
samt spiegeln die Genauigkeitsstandards allgemeine Forderungen sozialwissen-
schaftlicher Forschung.

Nachdem grundlegend beschrieben wurde, was unter Evaluation zu verstehen
ist, wird nun darauf eingegangen, welche Gegenstinde mittels Evaluation unter-
sucht werden konnen. Insbesondere wird hierbei auf die Evaluation von Pro-
grammen und deren Voraussetzungen eingegangen.

3.2 Programmevaluation und Programmlogik

Objekte von Evaluation konnen Produkte, Projekte, Personen, Mallnahmen,
Institutionen, Abteilungen oder Organisationen sein (vgl. Spiel, Gradinger &
Liftenegger 2010, S. 224), wobei vorrangiger Gegenstand von Evaluationen
Programme sind. Mit Programmen wiederum sind MaBnahmen bzw. Interven-
tionen gemeint, die auf eine Verdnderung bei der Zielgruppe abzielen oder
dem Eintreten unerwiinschter Zustinde vorbeugen wollen (vgl. Doring &
Bortz 2016, S. 980; Bottcher & Niisken 2015, S. 348). Daran ankniipfend
kennzeichnet Programmevaluation, dass Evaluator*innen die Planung und
Durchfiihrung eines Programms begleiten, die Wirkungen analysieren und/oder
die Gelingensbedingungen und Hemmnisse herausarbeiten (vgl. Gollwitzer &
Jager 2014, S. 29). Die nun folgenden Ausfiihrungen zur Evaluation von Pro-
grammen lassen sich groftenteils auch auf die Evaluation anderer Gegensténde
libertragen.
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Grundannahme eines jeden Programms ist zunichst, dass es Wirkungen zeigt
(vgl. Bottcher & Niisken 2015, S. 349). Wiirden Programmentwickler von einer
Nicht-Wirksamkeit ihrer Malnahme ausgehen, wiirden sie kaum Ressourcen in
Entwicklung und Umsetzung investieren. Ob dem auch tatsichlich so ist, wird
mittels Evaluation untersucht. Wirkungen konnen sich dabei auf unterschiedli-
chen Ebenen einstellen. Gemill dem vielbeachteten, nutzungsorientierten Vier-
Ebenen-Ansatz zur Evaluation eines Trainings nach Kirkpatrick (1959) (vgl.
Gollwitzer & Jager 2014, S. 47; Hense &Widmer 2013, S. 269; Kirkpatrick &
Kirkpatrick 2006, S. 21) lassen sich Programmwirkungen auf den Ebenen ,,reac-
tion“ (Akzeptanz der Maflnahme), ,,learning* (Wissenszuwachs, Einstellungsin-
derung), ,,behavior* (Verhaltensdnderung) und ,,results* (Verdnderungen auf ei-
ner libergeordneten Systemebene, Effizienz) ermitteln. Das Modell erfreut sich
bei der Umsetzung von Wirksamkeitsuntersuchungen nach wie vor grofer
Beliebtheit, wurde im Laufe der Zeit jedoch auch erweitert. Schenkel (2000) hat
dem Modell bspw. die Ebene der langfristigen Gewinne, des ,,return on invest-
ment®, hinzugefiigt (vgl. Gollwitzer & Jager 2014, S. 48). Abhidngig vom Trai-
ningszweck stellen sich mogliche Wirkungen auf unterschiedlichen Ebenen ein.
Wenn das Ziel eines Trainingsprogramms lediglich in der Vermittlung von Wis-

““Iund , learning* ausreichend.

sen liegt, ist eine Evaluation der Ebenen ,,reaction
Soll hingegen auch eine Verhaltensdnderung erwirkt werden, muss auch die
dritte Ebene ,,behavior* in der Evaluation berticksichtigt werden (Kirkpatrick &
Kirkpatrick 2006, S. XV{.). In vielen Evaluationen wiirden nur die ersten beiden
Ebenen beriicksichtigt (vgl. Spiel, Gradinger & Liiftenegger 2010, S. 229).
Grundlegend ist bei der Analyse von Wirkung in Form von Veridnderung des
Zielmerkmals (Ebene ,,Behavior*) zu berticksichtigen, dass diese direkt oder in-
direkt gemessen werden kann. Die direkte Verdnderungsmessung erfolgt retro-
spektiv dariiber, dass ein/e Beurteiler*in gebeten wird, die in einem festgelegten

Zeitraum stattgefundene Verdnderung einzuschitzen. Die indirekte Verdnde-

S Reaction® bildet strenggenommen jedoch nicht Wirkung an sich ab, sondern ist als Vo-

raussetzung dafiir zu betrachten, dass sich auf den anderen Ebenen Wirkung {iberhaupt
erst einstellen kann. Jede Form von Verdnderung setzt voraus, dass jemand mit Motiva-
tion, Enthusiasmus und Spal3 bei der Sache ist und vom Nutzen dessen, was er tut, iiber-
zeugt ist.
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rungsmessung erfolgt liber ein Messwiederholungsdesign, bei welchem die ab-
hingige Variable®? zu mehreren Zeitpunkten gemessen wird. Die Mittelwertdif-
ferenzen bilden dann die zwischen den Erhebungszeitpunkten stattgefundene
Verianderung ab. Wenngleich mit beiden Formen der Verdnderungsmessung so-
wohl Vor- als auch Nachteile verbunden sind, gilt die indirekte Verdnderungs-
messung als verlisslicher.” In der Evaluation von Programmen wird sie daher
standardmiBig angewendet. Im Rahmen der hier vorgestellten Studie wurde Ver-
dnderung sowohl indirekt als auch direkt gemessen. Zusétzlich wurde die Wir-
kung in den Bereichen ,reaction® und ,learning* erfasst (siche hierzu Kap.
5.3.1.4 und 5.3.2.4). Fine genaue Erfassung von Wirkung setzt zunéchst aber
voraus, dass im Vorfeld prazise beschrieben wird, welcher Zielzustand erreicht
werden soll. Als schwierig erweist sich jedoch hédufig, dass in der Praxis Mal3-
nahmen unprézise Zielformulierungen aufweisen oder gar ,,ohne klare Zielset-
zungen durchgefiihrt* (Spiel u.a. 2010, S. 252) werden. Neben unklaren Zielfor-
mulierungen mangelt es Programmen héiufig an der theoretischen Fundierung der
Grundannahmen und der Methodenwahl (vgl. Becker 2008, S. 150). Da also ins-
gesamt von einer logischen Strukturierung einer Maflnahme in der Regel nicht
ausgegangen werden kann, sollte die gemeinsame Erarbeitung einer solchen Pro-
grammlogik als einer der ersten Schritte im Evaluationsprozess erfolgen (vgl.
Bottcher & Niisken 2014, S. 587).

Zur Konkretisierung derselben konnen verschiedene Modelle herangezogen
werden. Grof3e Bekanntheit erlangte das CIPP-Modell von Stufflebeam (1972,
S. 132). Der Autor beschreibt, dass in der Wirklogik von Programmen vier Be-
reiche auszumachen sind: ,,context” (kontextuelle Bedingungen), ,,input* (zur
Verfiigung stehende Ressourcen), ,,process* (Prozess der Implementation) und
,product (Ergebnisse). Der lineare Aufbau dieses Modells lédsst jedoch unbe-
riicksichtigt, dass sich die einzelnen Elemente gegenseitig beeinflussen und re-
duziert die Komplexitét, da weder das der Mallnahme zugrundeliegende Problem
noch die theoretischen Annahmen zur Reduktion mitberiicksichtigt werden (vgl.
Bottcher & Niisken 2014, S. 587).

52 Bei Wirkungsuntersuchungen sind die abhiingigen Variablen die Zielkriterien, deren Ver-

anderung analysiert werden soll.

>3 Eine iibersichtliche Auflistung hierzu kann Gollwitzer und Jéger (2014, S. 94) entnom-

men werden.
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Bottcher und Niisken (2015, S. 349) schlagen daher ein detaillierteres Modell der
Programmlogik vor:

e Dem Programm liegt eine genaue Problemdefinition zu Grunde und es
wird beschrieben, was mit thm erreicht werden soll.

e Die Kontexte (sozial, rechtlich, 6konomisch etc.), in welche das Pro-
gramm eingebettet ist, werden vom Programm mitbedacht.

e Das Programmkonzept ist theoretisch fundiert, basiert auf wissen-
schaftlichen Erkenntnissen, folgt einem logischen Aufbau und lisst er-
kennen, dass die Programmziele und die zur Zielerreichung vorgese-
henen MafBnahmen korrespondieren.

o Eine genaue Kalkulation der bendtigten Ressourcen erfolgt. Neben Fi-
nanz- und Sachmitteln werden bspw. auch erforderliche Kompetenzen
und Haltungen seitens der Durchfiihrenden beschrieben.

e Die Durchfithrung wird genauestens geplant. Hierzu miissen die An-
liegen verschiedener Interessengruppen und die Organisationsstruktur
berticksichtigt werden. Auch muss der Ablauf so klar beschrieben sein,
bspw. in einem Manual, dass die Umsetzung programmgetreu erfolgen
kann.

e Die zu erzielenden Wirkungen, also die Programmziele, werden be-
nannt. Der Output (zdhl- und messbar, bspw. die Inanspruchnahme
weiterfiihrender Angebote durch die Adressat*innen, der Grad der Zu-
friedenheit) stellt dabei eine von zwei Arten von Wirkung dar.

e Neben dem Output konnen sich Wirkungen in Form von Outcome (bei
den Adressaten sich einstellende Wirkungen wie Kompetenz-, oder
Wissenszuwachs, Einstellungsdnderung, positive Verdnderung der
personlichen Situation) einstellen. Auch Verdanderungen, die sich auf-
grund der Maflnahme im Kontext ergeben, sind hier zu benennen.

Eine Beschreibung der Programmlogik des im Rahmen dieser Arbeit zu untersu-
chenden Trainings anhand des hier beschriebenen Modells erfolgt in Kapitel 4.
Die Betrachtung des logischen Modells lasst erkennen, dass die Evaluation eines
Programms nicht allein auf die systematische und regelgeleitete Untersuchung
der Wirkung reduziert werden kann. Welche Schwerpunkte in einer Evaluation
noch gesetzt werden konnen, wird im Folgenden aufgezeigt.
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3.3 Schwerpunkte und Formen von Evaluation

Die Evaluation weiterer Aspekte, bspw. der Programmtreue®, fithrt dazu, dass
Ergebnisse umfassender interpretiert werden konnen: ,,.Disappointing student
outcomes may be a by-product of the implementation process rather than the
program itself* (Graczyk u.a. 2000, S. 404). Auch Dane und Schneider (1998)
betonen, dass die Uberpriifung der Programmtreue es ermdglicht zu differenzie-
ren, ob fehlende Effekte auf das Programmkonzept an sich oder auf die Art und
Weise der Umsetzung zuriickzufiihren sind. Fiinf Aspekte von Programmtreue
koénnen dabei nach Dane und Schneider (1998, S. 24) unterschieden werden: ,,ad-
herence* (Grad der Umsetzungsgenauigkeit der Trainingselemente), ,,exposure
(bspw. Anzahl durchgefiihrter Einheiten, Lénge je Einheit oder Frequenz der
Durchfiihrung), ,,quality of delivery* (bspw. Motivation, Vorbereitung oder Hal-
tung des Durchfiihrenden), ,,participant responsiveness‘ (Beteiligung und Enthu-
siasmus auf Seiten der Teilnehmer*innen) und ,,program differentiation* (Mani-
pulations-Check: Haben die Teilnehmer*innen wirklich nur die geplante Inter-
ventionen erhalten?).

Wenngleich eine absolut manualtreue Umsetzung eines Programms kaum realis-
tisch ist und die Mdglichkeit, ein Programm an die Gegebenheiten vor Ort anzu-
passen fiir den MaBnahmeerfolg nicht unwesentlich ist, {ibt die Programmtreue
einen entscheidenden Einfluss auf die Wirkungen aus (vgl. Durlak & DuPre
2008, S. 328; Drossler u.a. 2007, S. 158). ,,Achieving good implementation not
only increases the chances of program success in statistical terms, but also can
lead to much stronger benefits for participants* (Durlak & DuPre 2008, S. 334).
Vor allem wenn, wie in der vorliegenden Untersuchung, verschiedene Personen
Multiplikatoren fiir ein Programm sind, erscheint eine Untersuchung der Imple-
mentation sinnvoll. Bei der Vorstellung des Fragebogens fiir die Lehrkrifte in
Kapitel 5.3.2.4 wird konkretisiert, welche der oben genannten Aspekte der Im-
plementationstreue in der vorliegenden Studie untersucht wurden.

Auch die Beantwortung der Frage, ob es iiberhaupt einen Bedarf fiir das Pro-
gramm gibt, sollte von Relevanz sein. GleichermaBen bedeutsam kann die Uber-

% Im Englischen als ,,program integrity* oder ,,program fidelity*, aber auch ,,implementa-

tion fidelity* (Implementierungstreue) bezeichnet (vgl. Déring & Bortz 2016, S. 1001).
Die Programmtreue ist ein Mal3 dafiir, inwiefern ein Programm wie geplant umgesetzt
wurde (vgl. Dane & Schneider 1998, S. 23).
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priifung des Warum und Wie der Zielerreichung, also der theoretischen Annah-
men und des methodischen Aufbaus, sein. Einen weiteren moglichen Schwer-
punkt stellt die Beantwortung der Frage, ob die Erreichung der Ziele im Verhélt-
nis zum Kosten-Aufwand gerechtfertigt ist, dar (vgl. Bottcher & Niisken 2015,
S. 350; Bottcher 2008, S. 892ff.; Atria, Strohmeier & Spiel 2006, S. 234).%°

Die Wahl der Schwerpunkte hat wiederum Implikationen fiir die Wahl der ein-
zusetzenden Methoden, bspw. Beobachtungen, Testverfahren, Fragebogen, Do-
kumentenanalyse, Interviews, soziometrische Verfahren (siehe hierzu auch
Kap. 2.4). Die Uberpriifung der Wirksamkeit einer MaBnahme setzt ein mindes-
tens quasi-experimentelles Design mit Experimental- und Kontrollgruppenver-
gleich und Vor- und Nacherhebung voraus (vgl. Perren & Malti 2016, S. 291).
Hierzu werden in der Regel quantitative Methoden eingesetzt, welche ,,die viel-
faltige und oftmals widerspriichliche soziale Wirklichkeit* (Bottcher & Niisken
2015, S. 353) jedoch in erheblichem MaRe reduzieren. Da anhand von quantita-
tiven Erhebungsmethoden nur ein Teilaspekt der sozialen Wirklichkeit — wenn
auch ohne Frage ein relevanter Ausschnitt — abgebildet werden kann, sollte mit
Hilfe qualitativer Methoden die Perspektive noch ergdnzt werden, um der Kom-
plexitit der Praxis gerechter werden zu konnen (vgl. Bottcher & Niisken 2015,

> Eine iibersichtliche Darstellung der bereits benannten fiinf méglichen Schwerpunkte von

Evaluation findet sich bei Rossi, Lipsey und Freemann (2004, S. 53ff.; siche auch Bottcher
& Niisken 2014, S. 584f.) Die Autoren haben fiir die Evaluation insgesamt fiinf Schwer-
punkte identifiziert:

1. Bedarfsbewertung (Needs Assessment): Erfassung des Problems, Notwendigkeit fiir
eine Intervention und Ausgestaltung derselben abkliren, bereits existierende Mafinah-
men identifizieren.

2. Bewertung der Programmtheorie (Assessment of Program Theory): Uberpriifung der
Plausibilidt der dem Programm zugrundeliegenden theoretischen Annahmen.

3. Bewertung des Implementierungsprozesses (Assessment of Program Process): Unter-
suchung der Programmtreue bei der Durchfiihrung und der Auswirkungen mdoglicher
Adaptionen. Werden Mafinahmen nicht wie vorgesehen durchgefiihrt, kann sich das
auf die Wirkung auswirken.

4. Bewertung der Effektivitit (Impact Assessment): Uberpriifung der Wirkungen in Form
von Output und Outcome.

5. Bewertung der Effizienz (Efficiency Assessment): Analyse der Kosten-Nutzen-Rela-
tion: Stehen die Programmwirkungen in Relation zu den Ausgaben dafiir? Erkennt-
nisse iliber diese Fragen sind fiir viele Auftraggeber oftmals von besonderem Interesse.
Fiir einige Wissenschaftler stellt die Beurteilung der Effizienz die Konigsdisziplin der
Evaluation dar und es wird dringend empfohlen, die genaue Ermittlung von Geldwer-
ten, die Nutzen oder Nichtnutzen ausdriicken sollen, Wirtschaftswissenschaftlern zu
tiberlassen.
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S. 353). Die einzelnen Wirkmechanismen bspw. konnen mit quantitativen Erhe-
bungsverfahren kaum erhellt werden, ebenso wie eine Analyse des Implementa-
tionsprozesses ein qualitatives Vorgehen erfordert, indem bspw. die Einschit-
zung der Durchfithrenden die Durchfiihrbarkeit betreffend eingeholt wird (vgl.
Bottcher & Niisken 2014, S. 586).

In den meisten Evaluationsuntersuchungen wird ohnehin ein Mix aus quantitativen
und qualitativen Methoden eingesetzt. Werden diese nicht separat ausgewertet und
interpretiert, sondern systematisch miteinander verbunden, spricht man von
Mixed-Methods-Evaluation (vgl. Déring & Bortz 2016, S. 991). Als ,,Third Meth-
odological Movement* (Tashakkori & Teddlie 2003, S. 9) wird die Kombination
qualitativer und quantitativer Methoden unter dem Begriff Mixed Methods bereits
seit Ende der 1990er Jahre im angelsidchsischen und amerikanischen Raum intensiv
diskutiert (vgl. Keune 2014, S. 146; Kuckartz u.a. 2009, S. 88)°°. Dem Ansatz liegt
die Annahme zugrunde, dass der Untersuchungsgegenstand in seiner Komplexitét
tiber eine Kombination beider Verfahren besser erfasst werden kann als tiber den
Einsatz einer Mallnahme alleine und dass zudem die Validitit der Ergebnisse er-
hoht werden kann. Vor allem die amerikanische Forschung kann mittlerweile mit
einem breiten Angebot an ausgearbeiteten Designs aufwarten, die fiir jedwede For-
schungsfrage zur Vorlage genutzt werden konnen (vgl. Kuckartz 2014, S. 49). In
der vorliegenden Untersuchung wurden vor dem Hintergrund der oben genannten
Annahme auch verschiedene Verfahren der empirischen Sozialforschung einge-
setzt. Genauer wird hierauf in Kapitel 5.1 eingegangen.

¢ Im deutschsprachigen Raum wird die Kombination quantitativer und qualitativer Metho-

den vor allem im Rahmen des Verfahrens der Triangulation diskutiert (vgl. Kuckartz
2014, S. 44). Der Begriff der Triangulation geht auf Denzin (1970) zuriick, der diesen der
Landvermessung entlehnte: Eine Fliche wird zur Vermessung in Dreiecke aufgeteilt. Mit
Hilfe eines solchen Dreiecks kann sodann auch die Position eines Objekts in einem drei-
dimensionalen Raum genau bestimmt werden. Die sozialwissenschaftliche Triangulation
in der Tradition nach Denzin (1970) hatte zundchst primér zum Ziel, die Validitét der
Befunde abzusichern. Spéter wurde der Fokus ausgedehnt. Ein vertiefteres Verstindnis
des Gegenstands iiber die Erweiterung der Perspektiven wurde zum Hauptziel. Anders
als bspw. der Ansatz von Mixed Methods sieht Triangulation auch vor, anhand der glei-
chen Methoden verschiedene Daten zu erfassen (,,within method triangulation*), wenn-
gleich auch der Einsatz verschiedener Erhebungsmethoden, ,,between method triangula-
tion*, moglich ist. Neben der Methodentriangulation sind auch noch die Triangulation der
Daten, der Forschenden oder der Theorie moglich (vgl. Flick 2011, S. 323). Beide An-
sdtze weisen demnach zwar Gemeinsamkeiten auf, konnen jedoch aufgrund bestehender
Unterschiede und der unterschiedlichen Entwicklungslinien nicht als synonym betrachtet
werden (vgl. Kuckartz 2014, S. 44).
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Abhéngig vom fokussierten Schwerpunkt kann nach Scriven (1967) die Grund-
ausrichtung einer Evaluation noch danach unterschieden werden, ob sie abschlie-
Bend bilanzierend (summativ) oder prozessbegleitend (formativ) erfolgt. Die Un-
tersuchung der Wirksamkeit eines Trainings gehdrt bspw. in die Kategorie sum-
mativ, die Begleitung des Implementationsprozesses inklusive der Eingabe von
Zwischenergebnissen an die Programmverantwortlichen zur stetigen Modifizie-
rung ist dem formativen Bereich zuzuordnen. Beide Formen sind nicht trenn-
scharf, sondern weisen Uberschneidungen auf, weswegen lediglich eine Grund-
richtung vorgegeben werden kann (vgl. Bottcher u.a. 2006, S. 11f.; Merchel
2010, S. 40ff.).

Dartiber hinaus gilt es am Anfang einer anstehenden Evaluation zu kliren, wer
die Evaluation durchfiihrt. Unterschieden werden konnen Selbst- und Fremdeva-
luation sowie interne und externe Evaluation (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 989).
Evaluator*innen konnen aus dem eigenen Hause stammen (interne Evaluation)
oder von aullerhalb (externe Evaluation) angefragt werden. Stammen die Evalu-
ator*innen aus der Einrichtung, ist zu kldren, inwieweit sie selbst mit dem Un-
tersuchungsgegenstand vertraut sein sollen, bspw. ob sie das zu evaluierende
Programm auch selbst durchfiihren (Selbstevaluation). Es konnten Personen mit
der Evaluation beauftragt werden, die dem eigenen Hause angehoren, aber keine
unmittelbare Beriihrung mit dem Programm haben (interne Fremdevaluation).
Es konnten aber auch externe Experten angefragt werden, die gar keine Beziige
zum Untersuchungsgegenstand aufweisen (externe Fremdevaluation). Fiir alle
Formen kann es plausible Griinde geben. Die interne Evaluation dient in erster
Linie der Weiterentwicklung der Einrichtung, indem sie Anlédsse zur Reflexion
bietet und Informationen zur Absicherung des Handelns und zur Rechtfertigung
des Tuns in der AuBBenkommunikation generiert. Hierbei ist eine gute Kenntnis
der Organisation durch die/den Evaluator*in von entscheidendem Vorteil, stellt
aber auch eine Gefahr der Parteinnahme dar. Die objektive und ergebnisoffene
Urteilsfindung kann bspw. durch ,,blinde Flecke* erschwert werden (vgl. Spiel,
Gradinger & Liiftenegger 2010, S. 227). Die externe Evaluation hingegen erfolgt
durch Fachleute von auB3en und ist somit immer Fremdevaluation. Um den An-
forderungen wissenschaftlicher Kriterien an eine Evaluation bestmoglich gerecht
zu werden, ist es in jedem Falle sinnvoll, einen Evaluationsauftrag extern zu ver-
geben. Dadurch kann die Reliabilitdt und Validitdt der Ergebnisse besser ge-
wihrleistet werden. Zu guter Letzt bringen externe Fachkréfte fiir Evaluation
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notwendige Methodenkenntnis ein und kénnen aufgrund der Distanz zum For-
schungsgegenstand und der AuB3enperspektive darauf auch eher Kritisches the-
matisieren. Insgesamt ist zu beriicksichtigen, dass eine Fremdevaluation un-
gleich aufwindiger ist als eine selbstdurchgefiihrte Evaluation. Der mogliche
Nutzen, der damit verbundene Aufwand und ggf. bestehende Befiirchtungen soll-
ten daher im Vorhinein mit allen Beteiligten kommuniziert werden (vgl. Merchel
2010, S. 44; Spiel, Gradinger & Liiftenegger 2010, S. 227; Bottcher 2008, S. 892;
Paschon 2007, S. 125).

Im Folgenden wird der idealtypische Ablauf einer Evaluation beschrieben.

3.4 Ablauf einer Evaluation

Getreu der Volksweisheit ,,Gut vorbedacht - schon halb gemacht* stellt eine aus-
gereifte Planung eine Gelingensbedingung fiir Evaluation dar. Strukturierungs-
hilfen fiir die Vorbereitung einer Evaluationsstudie konnen dabei Orientierung
bieten (siehe bspw. Doring & Bortz 2016, S. 1018 oder Merchel 2010, S. 60ff.).
Im Folgenden wird das sehr detaillierte, siebenphasige Modell nach Merchel
(2010, S. 60ft.), welches dann einsetzt, wenn die Akquise des Projekts bereits
erfolgt ist, auf die Evaluation von Programmen zugeschnitten und vorgestellt:

1. Herausarbeitung der zentralen Frage

Am Anfang eines jeden Evaluationsvorhabens sollte der Evaluationsgegenstand
genau fixiert und Schwerpunkte festgelegt werden (siehe hierzu auch Kap. 3.3).
Es gilt zu kldren, warum eine Evaluation durchgefiihrt werden soll, welche Hy-
pothesen bestehen und welche Erwartungen an die Evaluation gekniipft werden.

2. Erarbeitung der Programmlogik, Zielentwicklung und Herausbildung von
Indikatoren

Wie bereits in Kapitel 3.2 beschrieben, kennzeichnet die Evaluationspraxis, dass
zu evaluierende Programme héufig keinem logischen Aufbau folgen, keine klar
formulierten Ziele aufweisen, Ziele und eingesetzte Methoden nicht kongruent
sind und sich aufgrund einer fehlenden Strukturierung variantenreiche Formen
der Umsetzung bei den Durchfithrenden etabliert haben (vgl. Béttcher 2008,
S. 895). Bezogen auf die Evaluation von Maflnahmen zur Forderung sozialer
Kompetenzen im Speziellen wird bspw. von Reinders (2008, S. 41) sogar kriti-
siert, dass soziale Kompetenzen in vielen Programmen vermittelt werden, ohne
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dass die Programmverantwortlichen sich im Klaren dariiber sind ,,welche Art
sozialer Kompetenz in spezifischen Situationen wiinschenswert ist. Was bleibt,
ist der Gedanke, soziale Kompetenz sei von Vorteil*.

Die gemeinsame Erarbeitung der Programmlogik von Evaluator*innen und Sta-
keholdern stellt daher einen zentralen Punkt in der Durchfiihrung einer Evalua-
tion dar (vgl. Bottcher & Niisken 2015, S. 349). Die Identifikation der Ziele stellt
hierbei dann den letzten Schritt dar. Uberdies kénnen dann Indikatoren fiir die
Ziele gebildet werden, die eine Beobachtung dieser ermdglichen. Beispiel: Ziel:
Kinder 16sen Konflikte gewaltfrei. Indikator: Sie 16sen Konflikte durch Reden
und ohne Ké&rpereinsatz oder sie 16sen Konflikte ohne sprachliche AuBerung von
Beleidigungen oder Schimpfworten.

3. Festlegung des Evaluationsdesigns und Auswahl oder Konstruktion der

Erhebungsinstrumente

Nachdem eine Analyse des Programms und eine Sondierung der Ziele vorge-
nommen wurden, folgt die Festlegung des Forschungsdesigns und die Auswahl
oder die Konstruktion der einzusetzenden Erhebungsinstrumente. Den Idealty-
pus sozialwissenschaftlicher Forschung stellen dabei Randomized Controlled
Trials (RCTs) dar. Eine per Zufallsstichprobe ausgewihlte Experimentalgruppe
wird hier in einem kiinstlichen Setting, beispielsweise einem Labor, einer Mal3-
nahme ausgesetzt. Eine zweite Gruppe, die Kontrollgruppe, welche in ihren so-
ziodemographischen Merkmalen der ersten Gruppe gleicht, wird diesem Treat-
ment nicht ausgesetzt. Die in den Gruppen moglicherweise stattgefundenen Ver-
dnderungen konnen dann wie in 3.2 beschrieben, am besten iiber ein Messwie-
derholungsdesign ermittelt werden. Hierbei werden in beiden Gruppen mindes-
tens zu zwei, ggf. auch zu drei und mehr Zeitpunkten (unmittelbar vor und nach
einer Intervention und ggf. nach weiteren Zeitabstdnden) Daten erhoben. Ein
Vergleich der Entwicklung der Mittelwertdifferenzen in den jeweiligen Gruppen
ermoglicht es dann, Unterschiede in der Verdnderung des Merkmals zwischen
den Gruppen zu entdecken (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 199f.). Auf die Ein-
schrankungen dieses Verfahrens in bestimmten Kontexten und geeignete Alter-
nativen wird in Kap. 3.5 genauer eingegangen.

Was die Wahl der Erhebungsinstrumente angeht, ist zu sagen, dass hauptsédchlich
quantitative Erhebungsmethoden zum Einsatz kommen, da viele Auftraggeber®in-
nen an zahlenméafBig abzubildenden Fakten interessiert sind und die Auswertung
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qualitativer Daten sehr zeitaufwéndig ist. Im Idealfall sollte jedoch eine Kombi-
nation unterschiedlicher Verfahren zum Einsatz kommen, da so der Komplexitét
des Gegenstandes besser Rechnung getragen werden kann (siehe auch Kap. 3.3).
Bei der Wahl des Erhebungsinstruments gilt es zunéchst zu priifen, ob ein Instru-
ment existiert, mit welchem die Erhebungsfrage beantwortet werden kann oder ob
ein Instrument entwickelt werden muss (siehe hierzu auch Kap. 2.6). Das Instru-
ment muss dariiber hinaus von Auftraggeber*innen und den Datenlieferant*innen
akzeptiert werden, die Datenlieferant*innen miissen die Kompetenz aufweisen,
das Instrument bewiéltigen zu kdnnen und Rahmenvorgaben miissen bei der An-
wendung des ausgewdhlten Instruments eingehalten werden konnen.
Abschlielend soll an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass auf die Wahl
des Evaluationsdesigns gerade im padagogischen Bereich enormes Gewicht ge-
legt werden sollte, da hier Kausalitidten und Korrelationen besonders schwer auf-
zuzeigen sind. Ergebnisstirken sind haufig schwach bis maximal mittelméBig.
Ein gutes Experimental-Kontrollgruppen-Design mit ausreichend grof3er Stich-
probe und Vor-und-Nacherhebung kann die Aussagekraft eher niedriger Effekt-
stirken zumindest erhéhen (vgl. Beelmann 2006, S. 157).

4. Durchfiihrung der Datenerhebung

Zu kléren ist in dieser Phase, wer die Erhebungen durchfiihrt, wann ein giinstiger
Zeitpunkt fiir die Erhebungen ist und in welcher Situation Daten erhoben werden
konnen, sodass qualitativ hochwertige Daten gewonnen werden. Auch zu beach-
ten ist, dass eine Datenerhebung vor allem dann aussagekriftig ist, wenn sie in
fiir den Gegenstand als typisch geltenden Situationen erfolgt. Nicht zuletzt miis-
sen auch die Designeffekte in den Blick genommen werden. Das Evaluationsde-
sign an sich kann das Auftreten vorab nicht kalkulierbarer Nebeneffekte mit sich
bringen.

5. Auswertung der Daten, Ergebnisformulierung

Die Autfbereitung der Daten ist ein entscheidender Schritt, denn zunéchst sagen
die Daten an sich noch nichts aus. Bei der Auswertung sollte daher immer die
evaluationsleitende Fragestellung im Blick behalten werden, die mit den Daten
beantwortet werden soll. Von besonderem Interesse, da fiir die Praxis von grof3er
Relevanz, ist der aus den Ergebnissen resultierende Handlungsbedarf. Die Auf-
gabe von Evaluation ist es daher, Schlussfolgerungen zu formulieren, welche als
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Moglichkeiten der Betrachtung, als Hypothesen, aufgefasst werden konnen. Eva-
luator*innen und Stakeholder diskutieren zusammen, ,,welche praktischen Kon-
sequenzen sich aus den Evaluationsergebnissen fiir Einsatz, Nutzung und Gestal-
tung der Intervention ergeben und wer hier wann und wie aktiv werden soll*
(Doring 2010, S. 270). Die besondere Aufgabe der Evaluator*innen ist es dann,
die Daten auf Widerspriichlichkeiten und Unklarheiten zu priifen. Moglicher-
weise ergeben sich aus den Ergebnissen weitere Fragestellungen fiir Folge-Eva-
luationen.

6. Prdsentation der Ergebnisse

Ergebnisse sollen so verdffentlich werden, dass der Verarbeitungsnutzen fiir die
Auftraggeber moglichst hoch ist. Sie sollten vollstidndig, verstindlich, transpa-
rent, auf das Auditorium ausgerichtet, rechtzeitig, diplomatisch und unter Wah-
rung von Anonymitét priasentiert werden. Auch beim Verfassen eines Evaluati-
onsberichts gilt es, sich an der Adressatenschaft und nicht an der scientific com-
munity auszurichten. Der Bericht soll in aller Kiirze Informationen iiber Anlass,
Forschungsdesign, Erhebungsmethoden, Ergebnisse und Schliisse der Evalua-
tion geben.

7. Reflexion des Prozesses (Meta-Evaluation)

Schlussendlich sollte eine Evaluation selbst auf ihre Qualitét hin iiberpriift wer-
den. Eine Meta-Evaluation kann ebenso summativ wie formativ, intern wie ex-

tern durchgefiihrt werden (vgl. Doring 2010, S. 270).

AbschlieBend wird noch auf einige Besonderheiten hingewiesen, die Evaluatio-
nen im schulischen Kontext kennzeichnen, bevor im sich hieran anschlieBenden
Kapitel der Untersuchungsgegenstand der im Rahmen dieser Arbeit durchge-
fiihrten Programmevaluation vorgestellt wird.

3.5 Besonderheiten von Evaluation im schulischen
Kontext

RCTs, die héufig als ,,Goldstandard*“ der Evaluationsforschung gelten (siche
hierzu die Hierarchie der Wirkungsforschung nach McNeece & Thyer 2004,
S. 10), unterliegen in bestimmten Kontexten einigen Begrenzungen. Exempla-
risch wird an dieser Stelle auf die Einschrdnkungen im schulischen Bereich ein-
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gegangen. Aufgrund ihrer nicht allgemeingiiltigen Eigung ist das Pradikat Gold-
standard daher durchaus in Frage zu stellen (vgl. Bottcher & Niisken 2015,
S. 352).°7 Eine strikt zufdllige Aufteilung von Schiiler*innen auf Schulformen,
Schulklassen und unterschiedlichste Trainingsbedingungen ist nicht moglich.
Verschiedene ethische und moralische Griinde wie auch rein praktische stehen
dem entgegen, weswegen vor allem quasi-experimentelle Forschungsdesigns
umgesetzt werden. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass eine schon vorgrup-
pierte Stichprobe, bspw. Schiiler*innen, die schon einem bestimmten Klassen-
verband angehoren, dann gruppenweise der Trainings- oder der Kontrollbedin-
gung zugewiesen wird. Auch zu bedenken ist, dass eine Evaluation unter Labor-
bedingungen zwar zu wissenschaftlich perfekt fundierten Ergebnissen fiihren
wiirde, diese aber flir die Praxis vollig irrelevant waren, da sie sich unter den
Gegebenheiten in der Praxis nicht rekonstruieren lielen (vgl. Gollwitzer & Jager
2014, S. 26; Diekmann 2012, S. 39; Bottcher 2008, S. 894; Bauer 2007, S. 41).
Im Rahmen der hier vorgestellten Untersuchung wire eine rein zuféllige Zutei-
lung von Schiiler*innen auf die Bedingungen aus programmspezifischen Ge-
sichtspunkten bspw. gar nicht sinnvoll, da die zu untersuchende MaBBnahme ex-
plizit fiir die Arbeit mit einer bestehenden Klassengemeinschaft konzipiert ist
und infolgedessen eine Evaluation dann auch bestehende Klassen in den Blick
nehmen sollte.

Wie in Kapitel 3.2 bereits beschrieben, werden Verdnderungen in Wirksamkeits-
untersuchungen in der Regel iiber Messwiederholungsdesigns gemessen. Die

7 Berechtigterweise wird im Rahmen der Diskussion um die ,,Evidenzbasierung* der Praxis

die teilweise bestehende Grundannahme von RCTs als Kdénigsweg zur Ermittlung von
Belegen fiir Wirksamkeit kritisiert. So konstatieren Albus und Micheel (2012, S. 185)
eine ,,Hegemonie quantitativ-orientierter standardisierter Evaluationsmethoden®, die Evi-
denz auf liber RCTs ermittelte Ergebnisse beschrinkt und dadurch die Komplexitét der
Praxis reduziert. Vor allem im sozialen Bereich wird darauf hingewiesen, dass Interven-
tionen keine mechanistischen, deterministischen und linearen Effekte generieren konn-
ten. Da man es hier mit offenen Prozessen zu tun hat, konnen die Zusammenhénge einer
Handlung und daraus resultierender Konsequenzen kaum erschdpfend erkldrt werden
(vgl. Biesta 2010, S. 500). Eine Antwort auf die bestehende Kritik besteht darin, von
,Evidenzinformiertheit* (engl. evidence informed) statt -basierung zu sprechen, um
dadurch zu verdeutlichen, dass Evidenzen zwar eine bedeutende Rolle in der Praxis Pro-
fessioneller einnehmen, jedoch nicht das professionelle Urteil an sich ersetzen sollten
(vgl. Biesta 2010, S. 492). Auch wenn manche Personen nach wie vor der Ansicht sein
mogen, dass nur mittels Experimenten die Wirkungen einer MaBBnahme prézise ermittelt
werden konnte, wird langst erkannt, welches Potenzial qualitativen Verfahren inbeson-
dere bei der Erhellung von Wirkmechanismen zukommt, sodass gute Wirkungsforschung
methodenpluralistisch vorgeht (vgl. Bottcher 2017, in Vorbereitung).
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wiederholte Messung von Zielkriterien in der Trainings- und auch der Kontroll-
gruppe kann sowohl in RCTs als auch in Quasi-Experimenten vorgenommen
werden. In der vorliegenden Studie wurden Daten in der Trainings- und Kon-
trollgruppe zu drei Messzeitpunkten, vor (Prd), unmittelbar nach (Post) und wei-
tere sechs Monate (Follow-up) nach Beendigung der MaBnahme, erhoben. Uber
einen Vergleich der Entwicklung der Mittelwerte in der Trainings- und der Kon-
trollgruppe konnen dann Schlussfolgerungen dahingehend getroffen werden, ob
Verdnderungen auf das Treatment zuriickzufiihren sind oder nicht (vgl. Kromrey
2006, S. 971.). Eine klare Riickfiihrung von Verdnderungen auf eine Intervention
setzt jedoch voraus, dass die Gruppen zu Beginn der Untersuchung vergleichbar
sind und nicht unterschiedliche Ausgangsbedingungen bestehen. Ein Vorteil von
RCTs ist dabei, dass bei ausreichend groflen Vergleichsgruppen personengebun-
dene Storfaktoren konstant gehalten werden konnen, indem sie gleichméBig auf
die Experimental- und Kontrollgruppen verteilt sind. Bei quasi-experimentellen
Designs ist das nicht zwangsldufig der Fall, weswegen es hier insbesondere zu
priifen gilt, ob sich die vordefinierten Gruppen bereits vor einer Trainingsdurch-
fihrung voneinander unterscheiden und Unterschiede in den abhingigen Vari-
ablen somit eher auf personenbezogene Merkmale zuriickzufiihren sein konnten
als auf die Intervention (vgl. Gollwitzer & Jager 2014, S. 173). Da bei Quasi-
Experimenten aufgrund der mangelnden Zufalligkeit der Aufteilung auf die Ex-
perimental- und die Kontrollbedingung mogliche Storfaktoren nicht iiber die
Stichprobenziehung ausgemittelt werden konnen, miissen Annahmen dariiber
getroffen werden, welche Merkmale ggf. die abhingige Variable beeinflussen
konnten (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 104). Im schulischen Bereich werden hier
iiblicherweise soziodemographische Aspekte, wie das Alter, das Geschlecht, die
besuchte Schulform, der sozio6konomische Status, schulische Leistungen etc.,
beriicksichtigt (vgl. Wolff 2016, S. 140). Bestehen Unterschiede zwischen den
Gruppen in diesen unabhéngigen Variablen, miissen diese bei der Analyse der
Mittelwertdifferenzen als Kontrollvariablen beriicksichtigt und aus den abhiangi-
gen Variablen herauspartialisiert werden.

Im sich hieran anschlieBenden Kapitel erfolgt eine Uberleitung zum empirischen
Teil der Arbeit, indem der Evaluationsgegenstand ,,Sozialtraining und Mob-
bingintervention* vorgestellt wird.
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4 ,,Sozialtraining und Mobbingintervention —
Systemisch denken und handeln*

Aufbauend auf die Konkretisierung des Konstrukts der sozialen Kompetenzen und
auf die allgemeine Beschreibung von Evaluation erfolgt hier nun eine Darstellung
der Programmlogik. In Anlehnung an die von Bottcher & Niisken (2015, S. 349)
im Kapitel 3.2 vorgestellte Programmlogik werden zunichst der Tréger und die
ibergeordnete Zielsetzung der Mallinahme vorgestellt (Kap. 4.1). Im Anschluss
folgt eine Skizzierung des Kontexts, in welchem das Training eingesetzt wird, und
der Rahmenbedingungen (Kap. 4.2), bevor iiberblicksartig MaB3nahmenziele und
-inhalte dargelegt werden (Kap. 4.3). Eine ausfiihrliche Trainingsbeschreibung ist
Anhang 1°® zu entnehmen. Im néchsten Schritt wird eine Erlauterung der theore-
tischen Grundannahmen des Trainings vorgenommen (Kap. 4.4). In den letzten
beiden Unterkapiteln werden die Kosten des Trainings (Kap. 4.5) umrissen und
der Aufbau der MaBBnahme wird vor dem Hintergrund der in Kapitel 2.5 darge-
stellten Erkenntnisse zur Wirksamkeit von TrainingsmafBnahmen eingeordnet
(Kap. 4.6). Dariiber hinaus wird auch die Beschaffenheit des Manuals beschrie-
ben. AbschlieBend wird die Struktur des Programms beschrieben und die Giite des
Manuals eingeschitzt.

4.1 Globalziel und Problemdefinition

,»Ziel ist eine nachhaltige Schulentwicklung, die zu einer Verbesserung des Klassenkli-
mas beitrdgt und alle Beteiligten mit einbezieht. Die Heranwachsenden erfahren einen
Zuwachs an sozialen Kompetenzen, werden befédhigt, konstruktiv mit Konflikten um-
zugehen und das Zusammenleben positiv zu gestalten. Gleichzeitig werden Grundbe-
dingungen fiir effektives Lernen geschaffen.” (Online: http://www konflikt-kultur.de/
konzept.html, letzter Zugrift: 03.09.2017)

,,S0zialtraining und Mobbingintervention — Systemisch denken und handeln* ist
eingebettet in ein modulares Mehr-Ebenen-Programm fiir Schulen und Einrich-
tungen der Jugendhilfe, welches sowohl priventive als auch intervenierende Ele-
mente beinhaltet. Insgesamt gliedert sich das Programm in die beiden Bereiche
,,aut arbeiten und ,,Zusammen Leben®. Hierunter werden einzelne Bausteine

3 Der Anhang ist in der Online-Ausgabe bereitgestellt unter: https://nbn-resolving.org/urn:

nbn:de:hbz:6-87109668286
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aufgefiihrt, welche individuell belegt werden konnen, bspw. ,,Sozialtraining und
Mobbingintervention (siche Abbildung 4).
Konflikt-KULTUR bietet Paddagog*innen und Eltern u.a. Seminare und Fortbil-
dungen zu Klassenfiihrung, zu Mediation, zu Konfliktmanagement, zu professi-
oneller Haltung, zu Korpersprache und zum Umgang mit Mobbing an. Die An-
gebote sollen dazu beitragen,
a. ,,die professionelle Zusammenarbeit zwischen Lehrer/innen und anderen Fachkréiften
zu fordern und deren Leitungs- und Erziehungskompetenz zu stirken, die Unterrichts-

und Arbeitsqualitiit zu verbessern sowie die Arbeitszufriedenheit zu erhdhen und da-
mit Burnout und anderen gesundheitlichen Beeintrachtigungen vorzubeugen;

b. einzelne Einrichtungen in ihrem Organisationsentwicklungsprozess zu begleiten
und sie insbesondere bei der Erarbeitung und Umsetzung eines padagogischen Kon-
zepts, eines individuellen Profils sowie bei MaBnahmen der Qualitétssteigerung
bzw. -sicherung zu unterstiitzen;

c. soziales Lernen zu ermdglichen, emotionale Kompetenzen zu entwickeln und einen
konstruktiven Umgang mit Konflikten zu férdern;

d. Kindern und Jugendlichen — konsequent, aber nicht bestrafend — Werte, Normen,
Arbeitshaltungen und soziale Regeln zu vermitteln;

e. die Lernmotivation zu steigern, indem der Aufbau tragfahiger personlicher Bezie-
hungen zwischen Lehrer/-innen und Schiiler/-innen unterstiitzt wird;

f. die Integration der einzelnen Kinder und Jugendlichen in das soziale System einer
Gruppe zu fordern und das Gemeinschaftsgefiihl und den Zusammenhalt zu stérken;

g. Eigeninitiative und Engagement der Kinder und Jugendlichen zu fordern sowie Par-
tizipationsmoglichkeiten zu schaffen, um eine Identifikation mit der Einrichtung zu
erreichen;

h. die Resilienz — die psychische Widerstandsfahigkeit — von Kindern und Jugendlichen
zu starken und dadurch Gewalt, Rassismus, Sucht etc. vorzubeugen.* (Online: https://
www.konflikt-kultur.de/ziele-und-erfolgskriterien.html, letzter Zugriff: 02.09.2017)

Die Fortbildungen kénnen sowohl von Einzelpersonen oder ganzen Kollegien
bzw. Teams gebucht werden. Bei der Umsetzung der einzelnen Bausteine in den
jeweiligen Schulen bzw. Einrichtungen werden die Fachkréfte nach Bedarf von
den Trainer*innen begleitet.

Gegriindet wurde Konflikt-KULTUR 1997 von Thomas Griiner (Dipl. Psycho-
loge) und Franz Hilt (Dipl. Sozialarbeiter) in Freiburg. Seit 2011 ist Jiirgen
Schmidt (Fachsozialarbeiter fiir klinische Sozialarbeit (ZVK)) der Programmlei-
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tung beigetreten. Angesiedelt ist das Programm sowohl beim ,,Referat Priven-
tion* des ,,AGJ-Fachverband fiir Pravention und Rehabilitation in der Erzdiozese
Freiburg e.V.“ unter Leitung von Franz Hilt als auch beim ,,Institut fiir Konflikt-
Kultur* unter Leitung von Thomas Griiner. Zusétzlich zu den drei Programmlei-
tern fithren ca. 15 weitere Personen (Lehrkrifte, Pddagog*innen, Sozialarbei-
ter*innen, Erziechungswissenschaftler*innen, Heilpidagog*innen) die jeweiligen
Fortbildungen und Trainings durch. Anspruch von Konflikt-KULTUR ist es, auf
Grundlage neuer Erkenntnisse und Riickmeldungen von Schulen, die an den Pro-
grammbausteinen teilgenommen haben, das Programm kontinuierlich zum Zwe-

cke der Qualititssicherung und -optimierung weiterzuentwickeln.

Leben und Lernen in Schule und Jugendhilfe

Klasse/Gruppe Einzelne

Recht auf Recht auf Recht auf Recht auf

storungsfreies Arbeiten respektvollen Umgang gewaltfreie Konfliktldsung Wiedergutmachung
~ GUT ARBEITEN | ZUSAMMEN LEBEN

SOZIALTRAINING
UND MOBBING-
INTERVENTION

KLASSENFUHRUNG Fair streiten — Sozialen Frieden
Motivation und Konflikte (wieder) herstellen
Selbstkontrolle stirken KOMMUNIKATION gemeinsam ldsen
IN SCHULKLASSEN

MEDIATION TAT-AUSGLEICH

SYSTEMISCHES KONFLIKTMANAGEMENT

Schul- und Organisationsentwicklung

Abbildung 4: Die einzelnen Bausteine des Angebots von Konflikt-KULTUR (Online:
https://www konflikt-kultur.de/ziele-und-erfolgskriterien.html, letzter Zugriff:
03.09.2017)
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wSozialtraining und Mobbingintervention — Systemisch denken und handeln*

Ziel der MaBnahme ist die ,,Entwicklung sozialer und emotionaler Kompetenzen auf der
Basis der alltdglichen Konflikte zwischen Kindern und Jugendlichen [...]“. (Griiner &
Hilt 2014, S. 8)

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass sich positive Beziehungserfahrungen
auf die Lernmotivation der Einzelnen auswirken und eine bessere Lern- und Ar-
beitsatmosphire entsteht, werden im Modul ,,Sozialtraining und Mobbinginter-
vention* die Teilnehmenden dahingehend fortgebildet, in ihren Gruppen alltag-
lich auftretende Konflikte zu nutzen, um bei ihren Zielgruppen soziales Lernen
anzuregen und emotionale Kompetenzen zu stirken. Die Weiterbildung ,,Sozial-
training und Mobbingintervention* richtet sich sowohl an Lehrkrifte als auch an
padagogische Fachkrifte, die mit festen Gruppen von Kindern und Jugendlichen
arbeiten. Hiermit wird unter anderem dem Umstand Rechnung getragen, dass
neben Lehrkriften andere pidagogische Fachkréfte Schulen bei der Erfiillung
des Erziehungsauftrags unterstiitzen konnen. Hinsichtlich des Alters der Ziel-
gruppe geben die Programmentwickler an, dass das Training ab dem Grund-
schulalter grundsétzlich bei allen Kindern und Jugendlichen eingesetzt werden
kann, ggf. aber adaptiert werden muss. Den Teilnehmenden wird vermittelt, wie
sie in Gruppen einen respektvollen Umgang, gegenseitige Wertschitzung und
Zusammengehorigkeit fordern kénnen und wie sie Kinder und Jugendliche zu
offener Meinungsdullerung, Ehrlichkeit und Respekt vor der Meinung anderer
befdhigen konnen. Es werden Moglichkeiten der gemeinsamen Erarbeitung so-
zialer Verhaltensregeln mit Kindern und Jugendlichen und einer konsequenten
Durchsetzung der Einhaltung dieser vorgestellt. Ein besonderer Fokus wird in
dieser Fortbildung darauf gelegt, Mobbing erkennen und bearbeiten zu konnen.
Auch wenn Angaben zur Verbreitung von Mobbing unter Kindern und Jugend-
lichen in der Forschungslandschaft abhéngig vom Alter der Stichprobe, der zu-
grunde gelegten Definition etc. variieren, wird aktuell davon ausgegangen, dass
ca. 3-5% der bundesdeutschen Schiiler*innen unter Mobbing leiden, was bezo-
gen auf eine durchschnittliche Klassengroe von 25 Kindern bedeutet, dass un-
gefihr in jeder Schulklasse ein Kind von Mobbing betroffen ist (vgl. Oertel, Bilz
& Melzer 2015, S. 260). Mittlerweile existieren nicht nur gesicherte Erkennt-
nisse iiber die moglichen Folgen fiir Opfer von Mobbing, sondern auch dariiber,
dass sich bei Mobbing-Tétern Verhaltensweisen festigen konnen, die sich auf die
weitere personliche Entwicklung ungiinstig auswirken. Sowohl Aggression als
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auch Viktimisierung erh6hen das Risiko fiir spétere psychische Beeintrdachtigun-
gen, wie bspw. antisoziale Personlichkeitsstorungen, Angststorungen etc., im
frithen Erwachsenenalter (vgl. Petermann & Koglin 2013, S. 62; Kérnd u.a. 2011,
S. 325). Mit dem Training soll Mobbing vorgebeugt bzw. soll es beendet werden.
Im Rahmen der Fortbildung wird zunéchst aktuelles Wissen zum Thema Mob-
bing vermittelt und Mobbing wird als Gruppenprozess vorgestellt, an dessen
Aufrechterhaltung verschiedene Akteure beteiligt sind. Vor dem Hintergrund
dieser Pramisse wird dann ein Interventionsansatz vorgestellt, der alle am Ge-
schehen Beteiligten einbezieht (siehe hierzu auch Hinweis zu den ,,participant
roles” in Kap. 5.3.1.2). Die vorgestellte Intervention setzt auf der Ebene der
Klasse/der Gruppe an und beriicksichtigt dabei aber auch die Notwendigkeit des
Einbezugs des weiteren Kontextes, bspw. der Eltern und der Schule/der Einrich-
tung (vgl. Online: https://www.konflikt-kultur.de/jahresprogramm-sozialtraining-
und-mobbingintervention.html, letzter Zugriff: 03.09.2017). Neben der Mdoglich-
keit, sich in dieser Mallnahme fortbilden zu lassen, konnen Schulen/Einrichtun-
gen auch Trainer*innen von Konflikt-KULTUR fiir die Durchfiihrung dieser
MalBnahme in ihrer Klasse/Gruppe buchen. Da das hier vorgestellte Training im
empirischen Teil der Arbeit nur in Schulklassen umgesetzt wurde, wird fortan
nur noch von Klassen und nicht mehr von Klassen/Gruppen gesprochen.

4.2 Kontext und Rahmenbedingungen

Das Training kann an zwei aufeinanderfolgenden Schulvormittagen im Rahmen
von ca. zehn Zeitstunden in den Klassen umgesetzt werden. Wird das Training
nicht von der Klassenleitung selbst durchgefiihrt, ist diese wihrend des Sozial-
trainings durchweg anwesend. Im Anschluss an die jeweiligen Vormittage findet
zudem eine Reflexion der Trainer*innen und der das Training begleitenden
Fachkrifte statt. Hierfiir sind jeweils ca. zwei Stunden einzuplanen. Dariiber hin-
aus stehen nach zwei und nach vier Wochen 90-miniitige Nachtermine in den
Klassen an, auch an diese schlieBen sich Nachbesprechungen aller Fachkréfte an.
Die Attraktivitit dieses Trainings fiir Schulen liegt unter anderem darin begriin-
det, dass die hauptsidchliche Umsetzung im Rahmen von nur zwei Vormittagen
stattfindet. Die mit ihrer Klasse am Programm teilnehmenden Fachkrifte werden
jedoch darauf hingewiesen, dass der Erfolg der Mallnahme davon abhéngt, in-
wiefern und wie intensiv mit den einzelnen Trainingsbestandteilen nach Beendi-
gung des zweitdgigen Sozialtrainings weitergearbeitet wird. Die Weiterarbeit
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wird selbststdndig organisiert und kann flexibel gehandhabt werden. Konflikt-
KULTUR empfiehlt, in den kommenden sechs Monaten mindestens alle zwei
Wochen jeweils 30-90 Minuten in der Gruppe mit den gezeigten Methoden zu
arbeiten. Die meisten Methoden des Trainings sind so konzipiert, dass sie im
Rahmen einer Schulstunde durchgefiihrt werden konnen. Bei der Weiterfiihrung
des Trainings werden die Fachkréfte dann je nach Bedarf von den Trainer*innen
beraten, wenn Riickfragen oder Schwierigkeiten auftreten.

Eine erfolgreiche Implementation der Maflnahme setzt nach Ansicht der Verant-
wortlichen voraus, dass ein Bedarf dahingehend besteht, das Gemeinschaftsgefiihl
in einer Gruppe zu stirken. Im Idealfall sollten die Kinder und Jugendlichen in
den Entscheidungsprozess flir die MaBBnahme eingebunden werden. Bei der Vor-
stellung des Trainings werden sie dariiber informiert, dass es darum gehen wird,
die Klassengemeinschaft zu stiarken. Auch die Eltern sind iiber Intention und Ziele
der Mallnahme zu informieren. Voraussetzung fiir die Durchfiihrung der Mal3-
nahme ist, neben der Beflirwortung der fiir die Klasse zustindigen Fachkraft, die
Zustimmung und Unterstiitzung durch die Schulleitung, indem Zeit fiir die Imple-
mentation und nachhaltige Fortfithrung des Trainings eingeraumt wird.

Die Wirksamkeit des Trainings setzt voraus, dass vor allem auch danach mit der
Klasse an den aufgegriffenen Themen gearbeitet wird. Hierzu wird empfohlen,
Kolleg*innen, die mit der Gruppe arbeiten, und die Schulleitung liber die ge-
troffenen Vereinbarungen zu informieren. Vor allem sollte regelméBig gepriift
werden, ob die individuell getroffenen Verhaltensvereinbarungen und die allge-
meingiiltigen Regeln eingehalten werden. Auch die Einbindung der Eltern iiber
Informationen zu den Trainingsinhalten und zum Fortgang ist sinnvoll. Vor al-
lem Eltern von von Mobbing betroffenen Kindern oder Jugendlichen sind iiber

den Stand der Dinge und bereits Erreichtes zu informieren (vgl. Griiner & Hilt
2014, S. 8ff.).

4.3 Ziele und Inhalte von ,,Sozialtraining und
Mobbingintervention*

Mit den im universalen Sozialtraining fiir alle Kinder und Jugendlichen einer
Klasse eingesetzten Methoden sollen sowohl kognitive, behaviorale als auch emo-
tionale Kompetenzen der einzelnen Kinder und Jugendlichen geférdert und die
Klassengemeinschaft an sich gestiarkt werden. Die Kinder und Jugendlichen sollen
auch neue Strategien im Umgang mit Mobbing und Konflikten kennenlernen. Sie
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sollen ihre Klasse als einen Sozialraum erleben, indem alle offen und ehrlich ihre
eigene Meinung duern konnen und diese respektiert wird. Im Training sollen sie
lernen, zu einem Gelingen des sozialen Miteinanders beizutragen, indem sie sich
gegenseitig bei der Einhaltung gemeinsam entwickelter Regeln unterstiitzen und
sich fiir prosoziales Verhalten gegenseitig Anerkennung aussprechen. Auch sollen
sie konstruktive Strategien im Umgang mit unangemessenem Verhalten anderer
einiiben. Einzelnen, die besondere Schwierigkeiten in bestimmten Bereichen ha-
ben, sollen individualisierte Unterstiitzungsmoglichkeiten an die Hand gegeben
werden, sodass sie schwierige Verhaltensweisen abbauen konnen (vgl. Online:
https://www.konflikt-kultur.de/angebote-sozialtraining-und-mobbingintervention.
html, letzter Zugrift: 02.09.2017).

Ubergeordnetes Ziel der MaBnahme ist die ,,Entwicklung sozialer und emotio-
naler Kompetenzen auf der Basis der alltaglichen Konflikte zwischen Kindern
und Jugendlichen, ggf. Losung einer bestehenden Mobbingproblematik* (Griiner
& Hilt 2014, S. 8). Da eine Evaluation der Programmwirkung erfordert, dass die
Kriterien fiir die Wirksamkeit und die Inhalte der Ma3nahme mdoglichst kongru-
ent sind (vgl. Gollwitzer & Jager 2014, S. 112), wurde als einer der ersten
Schritte in Zusammenarbeit mit den Programmverantwortlichen eine Konkreti-
sierung der Trainingsziele entlang der im Training eingebetteten Inhalte und ein-
gesetzten Methoden vorgenommen. Wie bereits zu Beginn des Kapitels erwihnt,
kann Anhang 1 die ausfiihrliche Trainingsbeschreibung entnommen werden.
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Tabelle 5:  Ubersicht iiber die in den beiden Trainingstagen eingesetzten Methoden (vgl.
Griiner & Hilt 2014)
Tag 1 Tag 2
¢ BegriiBung und Einfiithrung ¢ Begriiung

e Stargastinterview

e Einfiihrung der Ruheregel

e Verletzungen in Menschenrechte
verwandeln

¢ Erstes Merkmal einer guten Klassenge-
meinschaft

e Ich traue mich, offen meine Meinung zu
sagen, egal ob es den anderen passt oder
nicht*

¢ Aufstellung von Klassenregeln, Themati-
sierung allgemeingiiltiger Menschenrechte

¢ Gewaltfreie Selbstbehauptung

e Mobbingintervention (Benennung der
Mobbing-Handlungen, Férderung von
Empathie und Perspektiveniibernahme,
Authénger bearbeiten, treffen von Ver-
haltensvereinbarungen, Etablierung ei-
nes Helfersystems)

e Stuhlkreisspiel

e Zweites Merkmal einer guten Klassen-
gemeinschaft

e .In einer Gemeinschaft muss man nicht
zwangslaufig befreundet sein, aber man
muss gut miteinander arbeiten konnen*

e Lobbrief

e Wunschbrief

e Blitzlicht-Runde

Flexibel, entweder an einem der beiden Trainingstage oder zu einem spéteren Zeitpunkt,
bspw. an den Nachterminen, einsetzbar:

¢ Offene Rangreihe zu Unterrichtsstérungen

e Soziogramm

¢ Personalausweis

¢ Telefonleitung

Im Folgenden wird genauer beschrieben, welche Fahig- und Fertigkeiten sozialer
Kompetenzen mit den Trainingsmethoden gefordert werden sollen. Sie sind im
FlieBtext kursiv gesetzt.

Als einer der ersten Schritte im Training wird den Schiiler*innen die Ruheregel
vorgestellt, die wahrend einzelner Phasen im Training gilt. Sie soll den Schii-
ler*innen dabei helfen, Selbstkontrolle (Frustrationstoleranz und Bediirfnisauf-
schub) auszubauen. Im Anschluss daran geht es zunédchst darum, mit der Gruppe
das Augenmerk darauf zu lenken, was nicht so gut liuft. Uber die offene The-
matisierung dessen, was in der Klasse nervt, drgert oder stort, werden konkret
bestehende Konflikte zur Initiierung von Prozessen sozialen Lernens genutzt.
Von den Kindern und Jugendlichen benannt werden in der Regel verbale oder
korperliche Handlungen oder Verletzungen des Eigentums anderer. Gemeinsam
mit den Kindern und Jugendlichen werden Regeln des sozialen Miteinanders er-
arbeitet, um bestehende Aggressionen eindimmen zu kénnen. Im Nebenher wird
thnen dabei aufgezeigt, dass es sich bei den von ihnen entwickelten Regeln um
allgemeingiiltige Menschenrechte handelt, auf deren Einhaltung jede/r Anspruch
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hat. Hiermit werden die Kinder und Jugendlichen in die Verantwortung fiir ihr
eigenes Handeln genommen, da ab dem Zeitpunkt der gemeinsamen Vereinba-
rung der Regeln gilt, dass sich alle daran halten miissen. Auch mogliche Konse-
quenzen bei RegelverstoBBen sollen gemeinsam mit den Kindern und Jugendli-
chen augearbeitet werden. Dartliber hinaus wird anhand eines Rollenspiels ge-
zeigt, und spiter von den Kindern und Jugendlichen selbst eingeiibt, wie sie sich
in einem Konflikt angemessen und gewaltfrei zur Wehr setzen kénnen. Dabei
werden sowohl aggressive als auch gewaltfreie Formen des Wehrens demons-
triert. Hiermit wird die Konfliktiose- wie auch die Durchsetzungsfihigkeit der
Kinder geschult. Zum Abschluss des ersten Tages wird dann noch eine Ubung
eingesetzt, mit welcher die Kooperationsfihigkeit der Kinder und Jugendlichen
gefordert werden soll. Auch am zweiten Tag wird zwischendurch anhand eines
Stuhlkreisspieles verdeutlicht, dass eine gute Klassengemeinschaft sich dadurch
auszeichnet, dass man mit jedem in der Klasse zusammenarbeiten kann, egal ob
man befreundet ist oder nicht. Der zweite Tag dient dann dazu, bestehende Vik-
timisierung zu unterbrechen. Zunichst wird offen thematisiert, wem besonders
viel unsoziales Verhalten widerfahrt und was der Person konkret alles wider-
fahrt. In einem néchsten Schritt werden die Gruppenmitglieder dann gebeten,
sich in diese Person hineinzuversetzen und zu iiberlegen, wie sich das Kind wohl
fiihlt, hiermit soll das Einfiihlungsvermogen gefordert werden. Aufbauend darauf
werden die Kinder und Jugendlichen eingeladen, der Gruppe mitzuteilen, ob sie
selbst auch schon mal Ahnliches erlebt haben. Im Anschluss darf die Gruppe
auch duflern, ob es seitens der Zielperson Verhaltensweisen gibt, die sie massiv
storen. Gemeinsam mit dem/der Betreffenden wird dann iiberlegt, inwiefern diese
veranderbar sind. Ganz entscheidend ist dann, dass mit der Klasse und dem/der
Betreffenden Verhaltensvertrage aufgesetzt werden und allen vermittelt wird,
dass fortan die Einhaltung der gemeinsam vereinbarten Regeln erwartet wird. Das
prosoziale Verhalten der Kinder und Jugendlichen soll dadurch unterstiitzt wer-
den, dass die Uberpriifung der Einhaltung der Regeln von den Kindern und Ju-
gendlichen selbst iibenommen wird, indem sie ein Helfersystem etablieren. Die
Kinder und Jugendlichen, die sich fortan fiir die Einhaltung der Regeln — insbe-
sondere in Hinblick auf die Person, die bis dahin viel gedrgert wurde — engagieren
mochten, unterzeichnen ein Plakat. Sie achten zukiiftig auf die Einhaltung der
Regel und setzen sich ggf. fiir die Einhaltung ein. Stofen sie an ihre Grenzen,
ziehen sie jedoch die Lehrkraft hinzu. Haufig wollen alle Schiiler*innen einer
Klasse das Plakat unterzeichnen. Laut Erfahrung der Trainer*innen fiihrt dies
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automatisch dazu, dass die Kinder dann auch mehr darauf achten, wie sie sich
selbst den Mitschiiler*innen in der Klasse gegeniiber verhalten. So wiirde impli-
zit prosoziales Verhalten gefordert. Im Anschluss an die Mobbingintervention
wird das Augenmerk zunédchst wieder darauf gerichtet, was schon gut funktio-
niert. Den Kindern und Jugendlichen wird eine schriftliche Methode vorgestellt,
mit der sie denjenigen aus ihrer Gruppe Lob und Anerkennung zukommen lassen
konnen, die sich schon gut an bestehende Regeln halten. Diese Lobbriefe miissen
bestimmte Kriterien erfiillen, bspw. diirfen sie nicht an beste Freunde gerichtet
sein, miissen Anrede und Schluss und eine Begriindung fiir das Lob enthalten.
So findet prosoziales Verhalten explizit Anerkennung und kann bestirkt werden.
Im Anschluss daran gibt es eine Wunschbriefrunde. Hiermit konnen die Kinder
und Jugendlichen zum Ausdruck bringen, was konkret sie sich von einer be-
stimmten Person in Bezug auf die Einhaltung der Regeln noch wiinschen wiir-
den. Neben der Kommunikationsfahigkeit wird hier auch die Konfliktiosefihig-
keit geschult, da die Kinder und Jugendlichen eine Methode kennenlernen, ihre
Verargerung angemessen zum Ausdruck zu bringen. Umgekehrt wird die Person,
gegeniiber der der Arger ausgedriickt wird, dazu angeregt, eine Wiedergutma-
chung anzubieten. Die Methode ,,Offene Rangreihe* dient dazu, Selbst- und
Fremdwahrnehmung abgleichen zu konnen und schafft gleichzeitig auch wieder
Anreize, positives Verhalten weiter auszubauen. Mit der Methode ,,Sozio-
gramm* wird die aktuell bestehende Cliquenstruktur in der Gruppe abgebildet
und die Methode ,,Personalausweis* kann einfach dazu genutzt werden, dass sich
die einzelnen Gruppenmitglieder besser kennenlernen (vgl. Griiner & Hilt 2014).
Ubergreifend wird davon ausgegangen, dass iiber das Training auch das Klas-
senklima gestarkt wird.

Uber die im Training konkret verwendeten Methoden hinaus empfehlen die Pro-
grammentwickler, grundsatzlich mit Ritualen zu arbeiten, wie bspw. Begrii-
Bungs- und Abschlussrunden und Blitzlicht-Runden zu bestimmten Fragestellun-
gen, um zwischendurch die Meinungen aller Gruppenmitglieder einfangen zu
konnen. Zudem soll durch konsequentes Nachfragen zur Reflexion angeregt und
Verhalten und dessen Konsequenzen beleuchtet werden. Auch sollte bestindig
daran erinnert werden, dass Ziel des Trainings ein konstruktives Miteinander ist.
Perspektiveniibernahme und Empathie sollten durch die systemische Technik
des zirkuldren Fragens — z.B.: ,,Was denkst du, wie M. sich fiihlt, wenn A. jeden
Tag beleidigende Bemerkungen macht?* — geschult werden (vgl. Griiner & Hilt
2014, S. 45).
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4.4 Theoretische Fundierung

Als wissenschaftliche Grundlagen von Konflikt-KULTUR werden Erkenntnisse
der Erziehungsstilforschung, der Entwicklungspsychologie, der Resilienzfor-
schung, der Lehr- und Lernforschung, der Unterrichtsforschung und der For-
schung zu Gewalt im schulischen Kontext und deren Prévention benannt (vgl.
Online: https://www.konflikt-kultur.de/wissenschaftliche-grundlagen.html; letz-
ter Zugrift: 03.09.2017).

Eine genaue Analyse der Bestandteile von ,,Sozialtraining und Mobbinginter-
vention® zeigt, dass das Training — wie viele andere auch — auf den Annahmen
der sozialkognitiven Lerntheorie und dem Konzept der Selbstwirksamkeit
(Bandura 1979), welche im Modell der sozialen Informationsverarbeitung nach
Crick & Dodge 1994 integriert sind, basiert (siche Kap. 2.3.2). Dariiber hinaus
spielen die Anwendung eines autoritativen Erziehungsstils (Baumrind 1991)
(sieche Kap. 2.3.4.1) und die Ausrichtung an menschlichen Grundbediirfnissen
(Grawe 2000)* durch die Trainer*innen eine wesentliche Rolle im Training. Ins-
gesamt ist zu konstatieren, dass grundlegende Erkenntnisse zur Forderung sozi-
aler Kompetenzen im schulischen Kontext (siehe hierzu Kap. 2.3.4.3) und zur
Starkung iiber Trainingsmalnahmen (siehe hierzu Kap. 2.4) sowie empirische
Erkenntnisse zu deren Wirksamkeit (siehe hierzu Kap. 2.5) implizit berticksich-
tigt werden.

Dartiber hinaus beriicksichtigt die Mallnahme, dass eine Verhaltensinderung die
Beteiligung des grof3eren sozialen Umfelds voraussetzt und beinhaltet neben der
Fortbildung der Lehrkrifte in der MaBinahme die direkte Arbeit mit den Kindern
und Jugendlichen und die Einbeziehung von deren Eltern, bspw. im Rahmen ei-
nes padagogischen Elternabends. Mit den Kindern und Jugendlichen selbst wird
im Training bspw. gewaltfreie Konfliktlosung thematisiert. Hierbei wird bertick-
sichtigt, dass die Umsetzung eines bestimmten Verhaltens erfordert, dass das er-
wiinschte Zielverhalten bekannt ist und Umsetzungsoptionen bestehen. Ange-

5% Grawe (2000) geht in Anlehnung an Epstein von vier Grundbediirfnissen aus: 1. Orien-

tierung und Kontrolle: ,,Der Mensch hat ein Bediirfnis zu verstehen und Kontrolle zu
haben‘ (Grawe 2000, S. 385). 2. Lustgewinn und Unlustvermeidung: ,,Ein Mensch strebt
danach, eine mdglichst positive Lust/Unlust-Bilanz zu erzielen® (ebd., S. 393). 3. Bin-
dung: Ein Mensch hat ,,ein Grundbediirfnis nach Néhe zu einer Bezugsperson® (ebd.,
S. 396). 4. Selbstwerterhohung: Der Mensch mochte sich kompetent und wertvoll fithlen
und sich von anderen geliebt wissen (vgl. ebd., S. 411).

145



messenes gewiinschtes Verhalten wird daher zunichst thematisiert und unange-
messenes Verhalten wird konfrontiert. Das Training ist stark kognitiv ausgerich-
tet, berticksichtigt aber auch, dass das Erlernen von Verhalten, neben einer kog-
nitiv reflexiven Auseinandersetzung damit, einer praktischen Einiibung bedarf.
In einer Ubung wird gewaltfreie Konfliktlésung vom Trainingspersonal zunéchst
demonstriert, bevor Raum zum Einiiben im Rollenspiel eingerdumt wird. Bei der
Vermittlung dieser neuen Verhaltensweise wird somit berlicksichtigt, dass das
Erlernen von Verhalten die Beobachtbarkeit an einem Modell, eigene Ubung und
Reflexion sowie Verstiarkung voraussetzt. Dem/der Trainer*in kommt wihrend
des Trainings eine enorme Bedeutung als Rollenvorbild zu. Gemé dem autori-
tativen Erziehungsstil basiert das Training darauf, dass sich die Trainer den Kin-
dern und Jugendlichen gegeniiber zugewandt und offen zeigen, ihnen mit Wert-
schitzung begegnen und fiir einen verlésslichen, vertrauensvollen und geschiitz-
ten Rahmen sorgen. Sie tragen dafiir Sorge, dass die Kinder im Training Gemein-
schaft und Zugehorigkeit erfahren konnen. Uber Lob und Anerkennung fiir po-
sitives Verhalten werden die Kinder und Jugendlichen zudem in ihrem Verhalten
bestirkt. Ein Trainingsbestandteil ist, mit den Kindern und Jugendlichen klare
Regeln, die an deren Bediirfnissen ausgerichtet sind, zu erarbeiten und konse-
quent und fair auf die Einhaltung dieser zu achten. Ebenso sollen im Sinne der
Bediirfnisorientierung Ubungen eingebracht werden, die auflockern und den
Kindern und Jugendlichen in erster Linie Spal machen sollen. Gleichermallen
wird beriicksichtigt, dass die Internalisierung neuer Verhaltensweisen Ubung
und Zeit braucht, weswegen darauf hingewiesen wird, dass ein langfristiger Ge-
winn durch die MaBBnahme nur zu erreichen ist, wenn nach dem zweitdagigen
Training an den Themen mit der Klasse intensiv weitergearbeitet wird.

4.5 Kosten der MaBlnahme

Bei einer erstmaligen Trainingsbuchung miissen Schulen einen Eigenanteil in
Hohe von € 200 entrichten. Nehmen Schulen das Angebot ein zweites Mal in
Anspruch, sind € 300 zu entrichten, beim dritten Mal sind € 400 zu zahlen und
ab dem vierten Mal fallen die kompletten Kosten in Hohe von € 1080 an. Ermog-
licht wird diese Staffelung der Gebiihren durch eine Férderung des Programms
durch das Ministerium fiir Soziales und Integration des Landes Baden-Wiirttem-
berg. Zusitzlich sind jedoch immer die anfallenden Fahrt- und ggf. Ubernach-
tungskosten der Trainer*innen von der Einrichtung zu tragen (vgl. Online:

146



https://www.konflikt-kultur.de/angebote-sozialtraining-und-mobbingintervention.
html, letzter Zugriff: 02.09.2017).

Fachkrifte konnen sich jedoch auch zu Multiplikator*innen ausbilden lassen und
Fortbildungen besuchen, um anschlieBend eigene Sozialtrainings durchfiihren zu
konnen. Im Rahmen einer sechs- oder zehntédgigen Fortbildung werden Teilneh-
mer*innen qualifiziert, in Gruppen eigene Trainings durchfithren zu konnen.
Grundsatzlich sind beide Fortbildungen vergleichbar, die sechstigige Fortbil-
dung wird jedoch fiir ganze Teams Inhouse angeboten. Hier fallen zusitzlich
noch individuelle Begleittermine an, um die Fachkréfte bei der Implementation
zu unterstiitzen. Fiir die zehntigige Fortbildung konnen sich Einzelpersonen un-
terschiedlicher Schulen anmelden, vier zentralisierte Begleittage sind in die Fort-
bildung integriert. Die Kosten liegen hier bei ca. € 890 pro Person.

4.6 Aufbau des Programms und Giite des Manuals

Der Aufbau des hier analysierten Trainings zeichnet sich in Anlehnung an die in
Kap. 2.5 zusammengefassten Erkenntnisse zu wirksamen Trainings zunéchst
durch Strukturiertheit und einen ansteigenden Schwierigkeitsgrad aus. Es kom-
men unterschiedliche Methoden zum Einsatz, wenngleich jedoch festzustellen
ist, dass die MaBBnahme sehr kognitiv orientiert ist. Auch tiberwiegt die Thema-
tisierung negativen Verhaltens, welches beendet werden soll. Beriicksichtigt
wird, dass Lernen am Modell stattfindet und positive Rollenvorbilder voraus-
setzt. Mit der Zielgruppe wird an Themen und Beispielen gearbeitet, die diese
direkt betreffen. So wird die Anschlussfdahigkeit der MalBinahme gewihrleistet.
Dass das Erlernen eines neuen Verhaltens Zeit, wiederholte aktive Einlibung und
positive Verstirkung liber Lob braucht, wird insofern beriicksichtigt, dass die
durchfiihrenden Fachkrifte darauf hingewiesen werden, dass der nachhaltige Er-
folg des Programms eine iiber die zwei Trainingstage hinausgehende Weiterar-
beit mit den Inhalten voraussetzt.

Fiir ,,Sozialtraining und Mobbingintervention® liegt kein Manual im Sinne eines
veroffentlichten Handbuchs vor. Stattdessen werden unverdffentlichte Skripte zur
personlichen Verwendung sowohl fiir in der MaBBnahme geschulte Fachkrifte als
auch fiir Fachkréfte, die mit ihren Gruppen an einem von Konflikt-KULTUR ge-
leiteten Training teilgenommen haben, zur Verfiigung gestellt. Zunéchst fillt auf,
dass alle Dokumente sehr textlastig sind, wenige Grafiken oder Tabellen und kein
Bildmaterial enthalten. Das Skript fiir Multiplikator*innen féllt bspw. insgesamt
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sehr umfangreich aus. Neben dem Trainingsablauf und Hinweisen zur Durchfiih-
rung enthélt es bspw. noch Hintergrundinformationen zu Mobbing. Ein besonde-
rer Fokus wird im Training darauf gelegt, dass die Trainer*innen die Kinder und
Jugendlichen immer wieder dazu anregen, Aussagen zu konkretisieren, Konse-
quenzen eigenen Verhaltens zu reflektieren und Perspektiveniibernahme zu voll-
ziehen. Den Kindern und Jugendlichen soll dabei mit Wertschédtzung und Respekt
begegnet werden, bspw. indem bei Regelverstofen verdeutlicht wird, dass ein be-
stimmtes Verhalten und nicht die Person abgelehnt wird. In beiden Skripten finden
sich, sowohl in separaten Gliederungspunkten als auch den einzelnen Methoden
und Ubungen des Trainings zugeordnet, viele Hinweise und Anregungen fiir den
kommunikativen Umgang der Fachkréfte mit den Kindern und Jugendlichen.

Im folgenden Kapitel 5 wird nun der empirische Teil der Arbeit iiber eine Dar-
stellung des methodischen Vorgehens eingeleitet.
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5 Methodisches Vorgehen

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln 2 bis 4 die Grundlagen des Kon-
strukts der sozialen Kompetenzen dargelegt wurden, die Vorgehensweise bei der
Evaluation von Programmen beschrieben und die MafBnahme ,,Sozialtraining
und Mobbingintervention‘ vorgestellt wurde, werden hier nun die Evaluations-
fragestellung und -ziele sowie die Hypothesen (Kap. 5.1) und das Forschungs-
design konkretisiert (Kap. 5.2). Zudem werden die eingesetzten Erhebungsin-
strumente vorgestellt (Kap. 5.4), die Stichprobe beschrieben (Kap. 5.5) und die
zur Auswertung der gewonnenen Daten verwendeten statistischen Analysever-
fahren erlautert (Kap. 5.6).

5.1 Fragestellung, Ziele und Hypothesen der Evaluation

Ubergeordnetes Ziel ist die ,,Entwicklung sozialer und emotionaler Kompetenzen auf
der Basis der alltdglichen Konflikte zwischen Kindern und Jugendlichen®. (Griiner &
Hilt 2014, S. 8)

Vor dem Hintergrund dieses iibergeordneten Trainingsziels wurde der Schwer-
punkt der Evaluation auf die Analyse der Wirkungen des Trainings auf spezifische
soziale Kompetenzen von Schiiler*innen gelegt. Der Logik von Rossi, Lipsey und
Freemann (2004, S. 53ff.) folgend, handelt es sich somit um eine Programmeva-
luation mit Schwerpunkt auf der Bewertung der Effektivitat. Zum dritten Erhe-
bungszeitpunkt wurden jedoch auch Angaben zur Programmtreue erhoben (siche
hierzu auch Kap. 3.2 und 3.3).

Ausgehend von den Inhalten der Mallnahme (siehe Kap. 4.3) und der theoreti-
schen Konkretisierung sozialer Kompetenzen (siehe Kap. 2.3.3) konnten fiir eine
Untersuchung der Wirkung folgende Zielkriterien identifiziert werden: Prosozi-
ales Verhalten, Durchsetzungsfihigkeit, Konfliktlosefihigkeit, Aggression, Vik-
timisierung, Kooperation, Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle und Einfiih-
lungsvermogen. Da die einzelnen Trainingsmethoden gleichzeitig darauf abzie-
len, die Klassengemeinschaft positiv zu starken, wurden dariiber hinaus einzelne
Aspekte des Klassenklimas gemessen. Das Klassenklima bemisst sich zum einen
an den Schiiler*innen-Schiiler*innen-Beziehungen und zum anderen an den
Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehungen. Auf die Operationalisierung der Zielkri-
terien wird bei der Beschreibung der Erhebungsinstrumente in den Kapiteln 5.3.1
und 5.3.2 ausfiihrlich eingegangen.
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Insgesamt wurden 29 Hypothesen aufgestellt, die sich zum einen danach unter-
scheiden lassen, ob sie sich auf die Selbsteinschédtzungen von Schiiler*innen oder
auf die von den Lehrkriften vorgenommenen Fremdeinschatzungen zu den ein-
zelnen Schiiler*innen beziehen. Zum anderen kann eine Unterscheidung dahin-
gehend getroffen werden, ob sich ein Zielkriterium auf ein Individuum oder auf
die Klasse bezieht. Im Folgenden wird ein tabellarischer Uberblick iiber die Hy-
pothesen zu den entsprechenden Zielkriterien gegeben. Dabei erfolgt eine Ein-
teilung danach, ob sich die Hypothesen auf die Selbsteinschitzungen von einzel-
nen Schiiler*innen (bzw. von einzelnen Schiiler*innen einer Risikogruppe), die
Fremdeinschétzungen der einzelnen Schiiler*innen durch die Lehrkrifte oder die
Einschitzungen von Schiiler*innen oder von Lehrkriaften zum Klassenklima be-
ziehen. Drei der Hypothesen beziehen sich wiederum auf die Korrelationen von
Selbst- und Fremdeinschédtzungen des prosozialen Verhaltens, der Viktimisie-
rung und der Aggression.

Tabelle 6:  Ubersicht iiber die Forschungshypothesen H1 bis H29
Selbsteinschitzung der Fremdeinschiitzung der
Schiiler*innen Schiiler*innen durch die
Lehrkriifte

Hypothesen 1-5 Hypothesen 15-22
Gesamtgruppe In der Trainingsgruppe | In  der  Trainingsgruppe
Grundannahme ist, dass das | nnmmt im Vergleich zur | nimmt im Vergleich zur
Sozialtraining  spezifische | Kontrollgruppe das Ausmal} | Kontrollgruppe das Ausmal3

soziale Kompetenzen in der
Gesamtgruppe fordert. Auf
die Operationalisierung der-
selben wird in den Kapiteln
5.3.1.2 und 5.3.2.2 genau
eingegangen. Dort  wird
auch beschrieben, weswegen
die Lehrkrdfte zu mehr As-
pekten befragt wurden als
die Schiiler*innen selbst.
Folgende Hypothesen sind
dabei untersuchungsleitend:

an (H1) prosozialem Verhal-
ten, (H2) Durchsetzungsfa-
higkeit und (H3) Konfliktlo-
sefdhigkeit im zeitlichen
Verlauf zu und das Ausmall
an (H4) Viktimisierung und
(H5) Aggression ab.®

an (H15) prosozialem Ver-
halten, (H16) Durchset-
zungsfahigkeit, (H19) Ko-
operation, (H20) Selbst-
wahrnehmung, (H21) Selbst-
kontrolle und (H 22) Einfiih-
lungsvermogen im zeitlichen
Verlauf zu und das Ausmaf
an (H17) Viktimisierung und
(H18) Aggression ab.®!
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Unter 5.3.1.2 wird erldutert, weswegen genau diese fliinf Aspekte bei den Schiiler*innen

abgefragt wurden und nicht alle unter 5.1 benannten Zielkriterien.
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petenzen befragt wurden als die Schiiler*innen.
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Hypothesen 6-10

Risikogruppe
Trainingsmafsnahmen entfal-
ten vor allem bei Risikogrup-
pen Wirkungen (siehe hierzu
Kap. 2.5.3). Vor dem Hinter-
grund dieser Annahme wurde
separat tiberpriift, wie das
Sozialtraining auf spezifische
soziale Kompetenzen einer
Risikogruppe  von  Schii-
ler*innen wirkt. Diese Sub-
gruppe hat nach Selbstein-
schdtzung besonders proble-
matische Ausgangswerte auf
den Skalen sozialer Kompe-
tenzen aufgewiesen’’. Die
Forschungshypothesen lau-
ten hier folgendermayfien:

In der Risiko-Trainings-
gruppe nimmt im Vergleich
zur  Risiko-Kontrollgruppe
das Ausmal an (H6) prosozi-
alem Verhalten, (H7) Durch-
setzungsfahigkeit und (HS)
Konfliktlosefahigkeit im zeit-
lichen Verlauf zu und das
Ausmal an (H9) Viktimisie-
rung und (H10) Aggression
ab.

Einschitzung der Schii-
ler*innen

Einschiatzung der Lehr-
krifte

Hypothesen 11-14

Hypothesen 23-26

Klassenklima

Eine weitere Annahme ist,
dass durch das Training die
Klassengemeinschaft — vor
allem die Beziehungen der
Schiiler*innen  untereinan-
der, aber auch die Beziehung
zwischen  Lehrkraft — und
Schiiler*innen —  gestdrkt
wird. Operationalisiert
wurde das Klassenklima iiber
Cliquenbildung,  Diskrimi-
nierung von Mitschiiler*in-
nen, Aggression gegen Mit-
schiiler*innen und Aggres-
sion gegen die Lehrkraft.
Eine Erlduterung dieser Aus-
wahl erfolgt in Kap. 5.3.1.3.
Hieraus lassen sich acht wei-
tere Hypothesen ableiten:

In der Trainingsgruppe sinkt
im Vergleich zur Kontroll-
gruppe das Ausmal an (H11)
Cliquenbildung, (H12) Ag-
gression gegen Mitschii-
ler*innen, (H13) Diskrimi-
nierung von Mitschiiler*in-
nen und (H14) Aggression
gegen die Lehrkraft im zeitli-
chen Verlauf ab.

In der Trainingsgruppe sinkt
im Vergleich zur Kontroll-
gruppe das Ausmal} an (H23)
Cliquenbildung, (H24) Ag-
gression gegen Mitschii-
ler*innen, (H25) Diskrimi-
nierung von Mitschiiler*in-
nen und (H26) Aggression
gegen die Lehrkraft im zeit-
lichen Verlauf ab.
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Eine genaue Beschreibung der Subgruppe dieser Schiiler*innen erfolgt in 5.5.2, daher

wird an dieser Stelle auf eine ausfiihrliche Erlduterung verzichtet.
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Korrelation von Selbst- und Fremdeinschiitzung
Hypothesen 27-29

Die Selbsteinschitzungen der Schiiler*innen korrelieren mit
den Fremdeinschitzungen der Lehrkréfte in den Bereichen
(H27) prosoziales Verhalten, (H28) Viktimisierung und
(H29) Aggression schwach bis moderat positiv.

In der vorliegenden Untersu-
chung wurden bei Schiiler*in-
nen und Lehrkrdften drei pa-
rallelisierte Skalen eingesetzt
(siehe Kap. 5.3.2.2), anhand
derer der Zusammenhang der
Einschditzungen berechnet
werden konnte. Wie in Kap.
2.6.2 gezeigt, besteht in der
Regel ein geringer positiver
Zusammenhang zwischen den
Selbsteinschdtzungen von
Schiiler*innen und den Frem-
deinschdtzungen durch die
Lehrkrdfte. Fiir die hier vorlie-
gende Untersuchung ldisst sich
daraus ableiten:

5.2 Untersuchungsdesign

Die Untersuchung der Wirkungen von ,,Sozialtraining und Mobbingintervention*
auf die oben genannten Zielkriterien erfolgte indirekt liber ein quasi-experimen-
telles Design®® mit drei Messzeitpunkten (Pri-, Post- und Follow-up-Erhebung)
und erstreckte sich iiber das Schuljahr 2014/2015. In der folgenden Tabelle 7 wird
der zeitliche Ablauf der Untersuchung dargestellt.

Tabelle 7:  Ablauf der Untersuchung

Pra Implementation Post Follow-up

der Trainings
November 2014 bis | Mitte November November 2014 bis | Juni bis Juli 2015
Januar 2015 2015 bis Anfang Mirz 2015

Februar 2015
Erste Befragung von | Durchfithrung  der | Zweite  Befragung | Dritte Befragung von
Schiiler*innen  und | zweitdgigen Sozial- | von Schiiler*innen | Schiiler*innen und
Lehrkréften der Trai- | trainings in den Trai- | und Lehrkriften der | Lehrkriften der Trai-
nings- und Kontroll- | ningsklassen Trainings- und Kon- | nings- und Kontroll-
klassen per Fragebo- trollklassen per Fra- | klassen per Fragebo-
gen (max. 1 Woche gebogen (max. 1| gen (min. 6 Monate
vor der Trainings- Woche nach dem | nach Trainingsende)
durchfiihrung) Training)
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Da bereits in Kapitel 3.5 genauer auf die Besonderheiten eingegangen wird, die den Ein-

satz eines quasi-experimentellen Designs im Rahmen dieser Untersuchung rechtfertigen,
wird auf eine Erlduterung an dieser Stelle verzichtet.
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Evaluation nutzt bei der Uberpriifung der Fragestellung Instrumente der empiri-
schen Sozialforschung wie Befragung, Beobachtung, Dokumenten- oder Daten-
analyse. Grundsitzlich erfreuen sich standardisierte Fragebogen in der empiri-
schen Sozialforschung groBer Beliebtheit, da Daten von einer groBBeren Stich-
probe generiert werden konnen, als wenn bspw. Interviews zum Einsatz kom-
men. Wie bereits in Kapitel 2.4 beschrieben, werden Fragebdgen auch mehrheit-
lich zur Erfassung sozialer Kompetenzen eingesetzt. Auch in der vorliegenden
Arbeit bilden onlinebasierte standardisierte Fragebogen fiir Schiiler*innen und
Lehrkrifte den Schwerpunkt der Datenerhebung, wenngleich wie in Kapitel 3.3
bereits ausgeflihrt auler Frage steht, dass eine Kombination unterschiedlicher
Methoden sinnvoll ist, um einen Evaluationsgegenstand moglichst in seiner gan-
zen Komplexitit erfassen zu konnen. Im Rahmen der hier durchgefiihrten Studie
wurden zusitzlich auch qualitative Daten erhoben. Erstens wurden in den Frage-
bogen offene Fragen platziert. Zweitens wurde in drei Trainingsklassen (GS, RS
und Gym) wihrend des zweitdgigen Sozialtrainings und an den beiden Nachter-
minen eine teilnehmende Beobachtung durchgefiihrt. Drittens wurden direkt im
Anschluss an die drei zweitdgigen Trainings sieben Schiiler*innen um kurze
Statements gebeten. Viertens wurden nach Abschluss der Untersuchung zum
dritten Erhebungszeitpunkt zwei Interviews mit drei Fachkriften gefiihrt: Zwei
Lehrkrifte derselben Schule mit zwei Trainingsklassen wurden gemeinsam in-
terviewt und eine Schulsozialpddagogin, die das Training in einer Klasse beglei-
tete, wurde separat interviewt. Fiinftens haben die Trainer*innen direkt im An-
schluss an das zweitigige Training und nach dem zweiten Nachtermin neben ei-
nem detaillierten Bericht zum Training, welchen die Trainer*innen fiir jede Trai-
ningsklasse standardmif3ig abfassen und den Lehrkriften zur Verfiigung stellen,
einen kurzen Dokumentationsbogen zum Training ausgefiillt. Aus forschungs-
pragmatischen Erwdgungen wurde im Rahmen dieser Arbeit der Fokus auf die
Auswertung der quantitativen Daten von Schiiler*innen und Lehrkréften gerich-
tet. Einzelne Aussagen aus den Interviews werden jedoch zur Illustration der
Diskussion (siehe hierzu Kap. 7.7) herangezogen, die beiden transkribierten In-
terviews konnen den Anhdngen 14 und 15 entnommen werden. Auch wird im
Rahmen der Diskussion darauf eingegangen, welche moglichen Fragestellungen
man im Anschluss an die vorliegende Arbeit mit dem vorhandenen qualitativen
Datenmaterial untersuchen konnte.
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Zur Ziehung der Stichprobe

Um spéter dann auch die entsprechenden inferenzstatistischen Analysen vorneh-
men zu konnen, wurde bereits bei der Festlegung der Stichprobengrofle darauf
geachtet, die entsprechenden Voraussetzungen einzuhalten. Moglich war es, das
Sozialtraining in 20 Klassen umzusetzen®. Da fiir die Berechnung einer Mehrebe-
nenanalyse (sieche hierzu Kap. 5.3.1) hiufig 30 Gruppen als Minimum angefiihrt
werden, wurde die Festlegung getroffen, zusatzlich 10 Kontrollgruppen zu bilden.
Die Schiiler*innen konnten dabei nicht rein zufillig der Trainings- oder Kontroll-
bedingung zugewiesen werden, sondern verblieben in ithrem jeweiligen Klassen-
verband, womit die Stichprobe vorgruppiert war (siehe hierzu Kap. 3.5).

Bevor Schulen jedoch fiir eine Teilnahme an der Untersuchung akquiriert werden
konnten, musste ein Antrag auf Genehmigung der Studie beim Kultusministerium
Baden-Wiirttemberg gestellt werden. Wissenschaftliche Erhebungen, die Schulen
verschiedener Regierungsbezirke zum Gegenstand ihrer Untersuchung machen,
bediirfen einer Genehmigung durch das Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
(vgl. VV des KM BW vom 21.09.2002, AZ 6499.10/417). Um einen kontinuier-
lichen Austausch zwischen den beteiligten Schulen, den Trainer*innen und der
wissenschaftlichen Begleitung wihrend des Schuljahres sichern zu konnen,
wurde festgelegt, dass ausschlieBlich Schulen angeschrieben werden (insgesamt
54 Schulen), an denen eine Lehrkraft oder eine sozialpadagogische Fachkraft bis
Herbst 2014 eine sechs- oder zehntigige Fortbildung in ,,Sozialtraining und Mob-
bingintervention* absolviert hatte. Die Kontaktaufnahme mit den an der Pro-
grammevaluation teilnehmenden Schulen erfolgte tiber den E- Mail-Verteiler von
Konflikt-KULTUR. Voraussetzung fiir die Teilnahme war, dass die Fachkrifte in
einer sechsten Klasse titig waren, die noch nicht mit den Methoden aus ,,Sozial-
training und Mobbingintervention* konfrontiert wurde. Eine Eingrenzung auf die
sechste Jahrgangsstufe wurde deshalb vorgenommen, da nach Erfahrung der Pro-
grammentwickler das Training verstirkt in dieser Klassenstufe nachgefragt wird.

64 Wie in Kap. 4 bereits beschrieben, kostet die MaBnahme pro Klasse € 1080. Im Rahmen
der Evaluation haben die teilnehmenden Schulen jedoch keine eigenen finanziellen Mittel
aufwenden miissen. Somit konnte einer positiven Selektion der Stichprobe vorgebeugt
werden. Aufgrund einer Forderung des Ministeriums fiir Soziales und Integration des
Landes Baden-Wiirttemberg in Hohe von € 880 pro Training und des Einsatzes von Ei-
genmitteln des Referats Pravention des AGJ-Fachverbands fiir Pravention und Rehabili-
tation in der Erzdidzese Freiburg e.V. konnte das Training im Rahmen der Evaluation in
20 Trainingsklassen umgesetzt werden.
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Dariiber hinaus mussten Interessierte einwilligen, dass Schiiler*innen und Lehr-
kréfte teilnehmender Schulen zu drei Zeitpunkten befragt werden konnten. Auch
wurden die Interessierten gebeten, eine Riickmeldung dazu abzugeben, ob sie ne-
ben einer Untersuchungs- auch eine Kontrollklasse zur Verfiigung stellen konnen.
Die Teilnahme als Kontrollklasse setzte voraus, als Klassenleitung nicht mit den
Trainingsmethoden vertraut zu sein. Ein Anreiz fiir die Teilnahme an der Unter-
suchung als Kontrollklasse konnte dadurch geschaffen werden, dass flir den Zeit-
raum nach Abschluss der Evaluation bei Bedarf ein Training in Aussicht gestellt
wurde. Dariiber hinaus wurde allen Beteiligten eine detaillierte schriftliche Riick-
meldung zu dem Gesamtergebnis und zur Entwicklung in der jeweiligen Klasse
zugesichert. Der den Schulen zur Verfligung gestellte Evaluationsbericht ist An-
hang 13 zu entnehmen.

Insgesamt beteiligten sich an der Programmevaluation 17 Schulen. Da das Pro-
gramm als in allen Schulformen einsetzbar gilt, wurden bei der Ziehung der
Stichprobe alle in Baden-Wiirttemberg vertretenen allgemeinbildenden Schul-
formen (Haupt- und Werkrealschulen, Realschulen, Gymnasien, Gemeinschafts-
schulen und Sonder- bzw. Forderschulen) beriicksichtigt. Auch wurde bei der
Verteilung auf die Schulformen darauf geachtet, die Verhéltnisse in der Praxis
widerzuspiegeln. Am héufigsten wird das Sozialtraining in Werkreal- und Real-
schulen, gefolgt von Gymnasien, Gemeinschaftsschulen und Forderschulen,
nachgefragt und umgesetzt. In zehn Realschulklassen (inklusive Werkrealschul-
klassen), fiinf Gymnasialklassen, drei Gemeinschaftsschulklassen und zwei For-
derschulklassen wurde ,,Sozialtraining und Mobbingintervention* dann im Rah-
men der Untersuchung implementiert. Als Kontrollklassen konnten sechs Werk-
real-/Realschulklassen, drei Gymnasialklassen und eine Forderschulklasse ge-
wonnen werden. Bis auf die Forderschulklasse stellten diese Parallelklassen von
im Rahmen der Erhebung teilnehmenden Trainingsklassen dar.

5.3 Beschreibung der Erhebungsinstrumente

Die Erstellung der onlinebasierten standardisierten Fragebogen und die Durch-
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fiihrung der Umfrage wurden mit EvaSys V 6.1% vorgenommen. Erfasst wurden

einzelne latente Dimensionen sozialer Kompetenzen und des Klassenklimas. Bei

65 EvaSys wird von der Electric Paper Evaluationssysteme GmbH vertrieben. Dieses Tool

wird an der Fachhochschule Miinster zur Lehrveranstaltungsevaluation eingesetzt und
bietet zahlreiche Moglichkeiten in der Gestaltung von Umfragen.
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der Konstruktion eines Fragebogens wird so vorgegangen, dass zu erhebende
Merkmale messbar gemacht werden, indem beobachtbare Indikatoren formuliert
werden. Komplexe Konstrukte, wie bspw. prosoziales Verhalten, werden in der
Regel liber mehrere Variablen spezifiziert, die zu einer psychometrischen Skala
zusammengefasst werden konnen (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 228). Die Ent-
wicklung von Testinstrumenten stellt kein leichtes Unterfangen dar und ist auch
nur dann sinnvoll, wenn kein bereits entwickeltes und normiertes Verfahren ein-
gesetzt werden kann. Fiir einzelne Dimensionen sozialer Kompetenzen liegen
einige bereits normierte und validierte Instrumente vor. Bei diesen ist bereits ge-
wihrleistet, dass sie den drei Hauptgiitekriterien empirischer Forschung Objek-
tivitdt®, Reliabilitit®” und Validitit®® entsprechen (vgl. Déring & Bortz 2016,
S. 442). Bei der Konstruktion der Fragebdgen fiir Schiiler*innen und Lehrkrifte
wurde darauf verzichtet, eigene Skalen zu entwickeln. Nur die direkt trainings-
bezogenen Fragen fiir die abschlieBende Beurteilung des Trainings wurden selbst
entwickelt (siehe hierzu Kap. 6.6). In Orientierung an Arnold, Lindner-Miiller
und Riemann (2012) und Enders (2014) wurden geeignete Instrumente identifi-
ziert, mit denen Dimensionen sozialer Kompetenzen und Aspekte des Klassen-
klimas erhoben werden konnten. Dariiber hinaus wurden in Eigenrecherche noch
Verfahren zur Abfrage von Erfahrungen mit Viktimisierung und der Anwen-
dungshaufigkeit von Aggression ausfindig gemacht.

Die Konstruktion von Fragebdgen fiir Kinder und Jugendliche erfordert eine be-
sondere Beriicksichtigung des kognitiven und sozialen Entwicklungsstands der
Zielgruppe. Die Fragen miissen altersgemdl} und verstiandlich formuliert werden.
Bei der Zusammenstellung des Fragebogens, vor allem bei der Entwicklung der
unmittelbar trainingsbezogenen Fragen, wurden die Hinweise von de Leeuw
(2011) beriicksichtigt. In ihrem Aufsatz ,,Improving data quality when surveying
children and adolescents: Cognitive and social development and it’s role in ques-
tionnaire construction and pretesting* gibt de Leeuw viele wertvolle Hinweise
zur Konstruktion von Fragebdgen fiir Kinder und Jugendliche. Die Autorin emp-

66 Unter der Objektivitit wird die Unabhiingigkeit des Ergebnisses von der Testleitung ver-

standen.

7 Die Reliabilitit ist ein MaB fiir die Zuverlissigkeit des Messergebnisses und gibt an, wie

genau der Testwert die wahre Merkmalsauspriagung des Datenlieferanten abbildet.

8 Die Validitit gibt an, ob ein Test auch das Konstrukt abbildet, was es zu messen ersucht.

Auch die Validitéit kann mithilfe entsprechender statistischer Analysen tiberpriift werden.
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fiehlt beispielsweise, Zwolf-Jahrigen nicht mehr als vier bis fiinf Antwortoptio-
nen zur Verfligung zu stellen (vgl. de Leeuw 2011, S. 18). Hinsichtlich der An-
zahl der Antwortkategorien finden sich unterschiedliche Empfehlungen. Bei un-
geraden Ratingskalen wird ein mdglicher Nachteil darin gesehen, dass es eine
Tendenz zur Mitte im Antwortverhalten geben kann, bei einer geraden Anzahl
an Antwortmoglichkeiten wird eine Positionierung forciert, was wiederum zu
einem Informationsverlust fithren kann. Was die Anzahl an Stufen anbelangt,
hitten sich fiinf bis sieben bewéhrt, hiermit wiirden dann auch gute Reliabilitits-
und Validititswerte erzielt (vgl. Déring & Bortz 2016, S. 249). AbschlieBend
kann keine eindeutige Empfehlung fiir die Wahl eines bestimmten Antwortfor-
mats ausgesprochen werden. Die Wahl scheint teilweise auch disziplinabhingig
unterschiedlich auszufallen: Soziologische Untersuchungen setzen eher fiinfstu-
fige, psychologische Erhebungen vierstufige Skalen ein (vgl. Keune 2014, S. 160).
Es iiberraschte daher auch nicht, dass jedes der identifizierten Originalinstru-
mente ein unterschiedliches Antwortformat vorsah. Aus Griinden der einheitli-
cheren Auswertbarkeit und der leichteren Verstindlichkeit wurde im Rahmen
dieser Untersuchung die iiberwiegende Anzahl der Items — Ausnahmen werden
an entsprechender Stelle kenntlich gemacht — gleichlautend fiinfstufig skaliert.
Die Wahl der Formulierung erfolgte in Orientierung an der Empfehlung von
Rohrmann (1987) zur Abfrage von Bewertungen®. Da bei der Formulierung der
Antwortoptionen, neben der Beriicksichtigung der Wahrnehmung der Absténde
als dquidistant durch die Befragten, darauf zu achten ist, dass die Formulierung
klar und versténdlich ausfallt (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 245f.), wurde eine
fiir die Stichprobe der Schiiler*innen leichter zu erfassende Formulierung ge-
wihlt: [1] falsch, [2] eher falsch, [3] teils/teils, [4] eher richtig, [5] richtig. Zu-
satzlich wurden die jeweiligen Antwortoptionen mit Daumen visualisiert.

Die Fragebdgen wurden in einem Pretest Schiiler*innen einer sechsten Haupt-
schulklasse und einer Lehrerin ausgehindigt, um die einzelnen Items auf ihre Ver-
standlichkeit hin zu iiberpriifen. Hierbei zeigte sich, dass die Schiiler*innen so-
wohl mit dem Antwortformat als auch mit der Formulierung der Items an sich sehr
gut zurechtkamen, es traten keine nennenswerten Unklarheiten auf. Auch haben
die Schiiler*innen die Beantwortung im Rahmen einer 45-miniitigen Schulstunde
vornehmen konnen. Ziel war es, den Fragebogen nicht umfangreicher zu gestalten,

69 trifft gar nicht zu®, , trifft wenig zu*, ,trifft teils-teils zu®, , trifft ziemlich zu*, ,trifft

vollig zu“ (Doring & Bortz 2016, S. 247).
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damit die Befragung gut in den Schulalltag integriert werden konnte und die Auf-
merksamkeitsspanne der Kinder nicht iiberstrapaziert werden musste.

Die Befragungen der Schiiler*innen erfolgten zentralisiert in den Computerriu-
men der Schulen vor Ort. In 19 Klassen iibernahmen Schiiler*innen der hoheren
Klassen (mindestens Klasse zehn, Klasse zwolf in den Gymnasien) die Testlei-
tung zu allen drei Erhebungszeitpunkten. Sie wurden im Vorfeld von der Unter-
suchungsleitung personlich gebrieft, fiillten unter anderem den Fragebogen ein-
mal selbst aus und konnten Riickfragen stellen. Fiir die Durchfiihrung in den
Klassen erhielten sie dann zu jedem Erhebungszeitpunkt eine genaue Anleitung.
Anhang 6 ist die Anleitung fiir die Befragung in den Trainingsklassen zum ersten
Messzeitpunkt zu entnehmen. Nach Abschluss der Untersuchung erhielten die
Schiilerinnen ein kleines Incentive in Form von Thalia-Gutscheinen im Wert von
€ 15. In neun Klassen wurde die Testleitung von der Untersuchungsleitung selbst
ibernommen, da Schiiler*innen, bspw. seitens der Schulleitung, fiir die Uber-
nahme der Testleitung nicht freigestellt oder als der Aufgabe nicht gewachsen
eingeschétzt wurden. In zwei Klassen tibernahmen von der Untersuchungslei-
tung gebriefte Fachkrifte die Testleitung. Die Testleiter*innen verteilten zufallig
thnen vorab ausgehédndigte Codes an die Schiiler*innen. Diese mussten nach Ein-
gabe des Links zum Fragebogen zuerst eingegeben werden. Die Schiiler*innen
ordneten dem thnen zugewiesenen Code ithren eigenen Namen zu und gaben den
Code-Streifen inklusive Namen nach Erhebungsende an die Testleiter*innen zu-
riick. Diese hiandigten die Codes an die entsprechenden Schiiler*innen zur zwei-
ten und dritten Befragung wieder aus, damit fiir die Auswertung eine klare Zu-
ordnung getroffen werden konnte. Die Lehrkrifte konnten die Fragebdgen am
heimischen Computer ausfiillen. Auch sie gaben zu jedem Befragungszeitpunkt
denselben Code an.

Wie beschrieben wurden Instrumente eingesetzt, die sich in der Praxis bereits be-
wihrt haben. Eine Dokumentation der Skalen und der zugehorigen Items kann den
Anhédngen 2 und 3 entnommen werden. Im Folgenden werden die eingesetzten
Skalen mit den dazugehdrigen deskriptiven Item- und Skalenkennwerten vorge-
stellt. Diese beziehen sich auf die Analysestichproben (sieche Kap. 5.4.1 Schii-
ler*innen, Kap. 5.4.2 Lehrkrifte). Fiir jede Skala und jeden Messzeitpunkt (MZP)
wird die Anzahl der analysierten Antworten (n), das arithmetische Mittel (M)”°

70 Das arithmetische Mittel als MaB der zentralen Tendenz ist der Wert, der ,,das Zentrum

aller Werte am besten présentiert* (Bortz & Schuster 2010, S. 29).
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und die Standardabweichung (engl. standard deviation = SD)’' angegeben. Ubli-
cherweise wird anhand der eigenen Stichprobe auch die Reliabilitit des Instru-
ments gepriift. Hierzu wird die innere Konsistenz einer Skala anhand eines Index,
Cronbachs Alpha (o), berechnet. Auch dieser Reliabilititskoeffizient wird ange-
geben. Er liegt zwischen 0 und 1 und sollte im Idealfall > .70 sein (vgl. Biihner
2011, S. 80). Werte von < .80 werden als niedrig, Werte zwischen .80 bis .90 als
mittelmiaBig und Werte > .90 als hoch angesehen (vgl. Biithner 2011, S. 81). Zu-
sitzlich werden Hinweise zu den Trennschirfen’? der einzelnen Items gegeben.
Die nun folgende Beschreibung der Messinstrumente wird aufgeteilt. Zunichst wer-
den die Inhalte des Fragebogens fiir die Schiiler*innen beschrieben (Kap. 5.3.1),
bevor eine Darstellung der Inhalte des Lehrkraft-Fragebogens erfolgt (Kap. 5.3.2).
Es wird jeweils auf die Erfassung demographischer Merkmale, die Operationalisie-
rung sozialer Kompetenzen und des Klassenklimas sowie die Fragen zur abschlie-
Benden Gesamtbeurteilung des Trainings eingangen.

5.3.1 Fragebogen Schiiler*innen

Eine Befragung der Schiiler*innen mittels standardisierter Fragebogen erfolgte
zu drei Zeitpunkten. Die eingesetzten Fragebogen waren fiir die Trainings- und
Kontrollklassen und iiber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg nahezu identisch.
Gegliedert wurden die Bogen iiber eine Anordnung der Skalen in thematische
Blocke. In einer vorangehenden Kurzbeschreibung wurde erldutert, worum es
bei den folgenden Items gehen wiirde (z.B. Aussagen dazu, wie du dich selbst
siehst; Aussagen dazu, wie du dich selbst anderen gegeniiber verhiltst und dazu,
wie sich andere dir gegeniiber verhalten; Aussagen zu deiner Klasse) und welche
Zeitraume bei der Beantwortung zu beriicksichtigen sind (bspw. seit Beginn die-
ses Schuljahres bis heute). Dem Anhang sind die Originalfragebogen fiir die

I Die Standardabweichung ist ein MaB fiir die Variabilitit. Hiermit wird die Streuung aller

Werte um den Mittelwert angegeben. Die SD wird aus der Wurzel der Varianz berechnet,
wobei die Varianz die mittlere quadratische Abweichung aller Ergebnisse vom Mittelwert
ist (vgl. Bortz & Schuster 2010, S. 31).

Der Trennschirfekoeffizient (ric) zeigt an, wie gut ein einzelnes Item der Skala das zu
messende Merkmal abbildet. Er liegt zwischen -1 und +1. Berechnet wird hierfiir die
Korrelation der Beantwortung dieses Items mit der Summe der iibrigen Items der Skala
(vgl. Doring & Bortz 2016, S. 477f.). Werte von <.30 werden als niedrig, Werte zwischen
.30 bis .50 als mittelméBig und Werte > .50 als hoch angesehen (vgl. Bithner 2011, S. 81).
Eine genaue Ubersicht iiber die Trennschirfen der Einzelitems der Skalen befindet sich
in den Anhéngen 4 und 5.

72
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Schiiler*innen der Trainings- und der Kontrollklassen zu entnehmen (Anhénge
7 und 8 fir MZP 1, sowie 16 bis 19 fiir MZP 2 und 3).

5.3.1.1 Demographische und sonstige Merkmale

Zum ersten Erhebungszeitpunkt erfolgte zunichst eine Erfassung personenbezo-
gener Angaben, bevor die Schiiler*innen zu den einzelnen Aspekten sozialer
Kompetenzen befragt wurden. Die Schiiler*innen wurden gebeten, 13 Fragen zu
ithrer Person zu beantworten. Neben den tliblichen Eingangsfragen zum Geschlecht
und Geburtsdatum wurden Fragen zum familidren und sozio6konomischen Hin-
tergrund (Geburtsland, Geburtsland Mutter und Vater, zu Hause gesprochene
Sprache, im Haushalt lebende Personen, Anzahl Geschwister, Anzahl im Haushalt
verfiigbarer Biicher und vorhandener Gegenstidnde) und zur schulischen Leistung
(letzte Zeugnisnote in Deutsch und Mathe) gestellt, da anzunehmen war, dass die
Aufnahme dieser Merkmale als Priadiktoren fiir Teilfahig- und Fertigkeiten sozia-
ler Kompetenzen im Mehrebenenmodell”® zur Varianzaufkldrung beitragen
wiirde. Zusitzlich wurde noch das Selbstwertgefiihl’* als kontrollierende Variable
erfasst. Er stellt ein zeitlich stabiles Personlichkeitsmerkmal dar, welches auch als
wichtiger Pradiktor sozialer Kompetenzen gilt (vgl. Petermann 2002, S. 178;
DuBois u.a. 2003, S. 410; Erdley u.a. 2010, S. 69). Da sich bei der Auswertung
jedoch zeigte, dass die Aufnahme von Pradiktoren in das Mehrebenenmodell
nicht zur Varianzaufklarung beitragen konnen wiirde, wurde mit diesen Angaben
nicht weitergearbeitet.” Auf eine Auflistung der einzelnen Items wird daher ver-
zichtet. Da fiir die Beschreibung der Stichprobe jedoch die Angaben zum Mig-
rationshintergrund genutzt werden, wird auf die Operationalisierung desselben
in Kapitel 5.4.1 eingegangen.

> Eine Erliuterung des Verfahrens der Mehrebenenanalyse erfolgt in Kapitel 5.5.1.

7% Der Selbstwert ist die ,,evaluative Einstellungskomponente gegeniiber [...] der eigenen

Person* und meint ,,den Wert, den eine Person sich selbst zuschreibt* (Kuonath, Frey &
Schmidt-Huber 2016, S. 213). Selbstwertgefiihl, Selbstvertrauen und Selbstwert werden
in der Regel synonym verwendet. Eng verkniipft ist das Konzept des Selbstwerts mit dem
des Selbstkonzepts, welches als kognitiver Aspekt das Wissen und die Vorannahmen tiber
sich selbst vereint. Im Fragebogen erfolgte die Erfassung tiber die Skala Selbstwertgefiihl
aus dem Self-Description Questionnaire-I (SDQ-I, Marsh1990; dt. Version Arens u.a.

2011). Beispielitem: ,,Insgesamt kann ich auf vieles stolz sein®.

7> Weswegen die Priifung moglicher differentieller Effekte nicht notwendig war, wird in

Kapitel 5.5.1.4 ausfiihrlich beschrieben.
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5.3.1.2 Soziale Kompetenzen

Um die Schiiler*innen mit der Lange des Fragebogens nicht zu tiberfordern, wur-
den nicht alle unter 5.1 aufgefiihrten Zielkriterien abgefragt. Da prosoziales Ver-
halten, Durchsetzungsfihigkeit, Konfliktlosefiihigkeit, Aggression’® und Viktimi-
sierung eine besonders wichtige Rolle im Training spielen, wurden diese fiir eine
Abfrage bei den Schiiler*innen ausgewdhlt. Die restlichen unter 5.1 aufgefiihrten
Zielkriterien wurden dann von den Lehrkriften eingeschitzt. Ndheres hierzu ist
dann Kapitel 5.3.2 zu entnehmen.

Teilweise wurde auf Skalen zuriickgegriffen, die ihrem Ursprung nach nicht fiir
das Alter der Zielgruppe entwickelt worden sind (Durchsetzungsfiahigkeit und
Konfliktlosefahigkeit), infolgedessen wurden Umformulierungen vorgenom-
men. Hierbei erfolgte eine Orientierung an Untersuchungen, in welchen diese
Skalen fiir Zielgruppen gleichen Alters (vgl. Sporber 2006) oder fiir Zielgruppen
jingeren Alters (vgl. Frey 2013) als dem der eigenen Stichprobe (& 12 Jahre)
zum Finsatz kamen. Dariiber hinaus wurden die sprachlichen Modifikationen im
Austausch mit einer erfahrenen Lehrerin der Sekundarstufe eins entwickelt.

Prosoziales Verhalten

Prosoziales Verhalten meint sozial erwiinschtes Verhalten wie helfen, teilen und
trosten und duBert sich in Kooperation und Teilnahme an Gruppenaktivititen
(vgl. Junttilau.a. 2012, S. 75). Simoni u.a. (2016, S. 16) beschreiben prosoziales
Verhalten als ,,die Fahigkeit, sich anderen gegeniiber in einer positiven Art zu
verhalten, das heif3t, Mitgefiihl zu zeigen, zu helfen, zu trosten oder Riicksicht
zu nehmen®. Dieses zentrale Merkmal sozialer Kompetenzen wiirde sich bereits
in den ersten beiden Lebensjahren entwickeln. Es impliziert, dass der Handelnde
aus rein altruistischen Motiven agiert und zumindest nicht vordergriindig im

76 Zusitzlich wurden drei Situationsbeschreibungen der Skala Aggressionslegitimation des

,Fragebogen zur Erfassung von Empathie, Prosozialidt, Aggressionsbereitschaft und ag-
gressivem Verhalten (FEPAA) (Lukesch 2006) fiir die Befragung der Schiiler*innen
ausgewdhlt und eingesetzt. Eine zusitzliche Beschreibung wurde selbst entwickelt. Letzt-
lich eingesetzt wurden die Situationsbeschreibungen jedoch nur zum Pri- und Post-Erhe-
bungszeitpunkt. Ein direkter Abgleich mit den Angaben der Skala zu Aggression zeigte,
dass hier keine groBen Diskrepanzen zwischen dem selbst eingeschétzten aggressiven
Verhalten und der grundlegenden Einstellung zu Aggression zutage traten, weswegen
zum dritten Erhebungszeitpunkt auf die Situationsbeschreibungen verzichtet wurde. Die
Angaben wurden auch keiner weiteren Analyse unterzogen, weswegen eine deskriptive
Skalenanalyse an dieser Stelle ausbleibt.

161



Sinne eigenen Wohlergehens handelt: ,,Prosoziales Verhalten beinhaltet Hand-
lungen, die das Wohlergehen der anderen Person aufrechterhalten oder erhohen
sollen* [Kursivsetzung durch die Autorinnen] (Simoni u.a. 2016, S. 20).
Operationalisiert wurde diese Dimension sozialer Kompetenzen iiber die Skala
Prosoziales Verhalten des ,,Strengths and Difficulties Questionnaire* (SDQ-S,
Goodman 1997). Ein Beispielitem ist: ,,Ich bin hilfsbereit, wenn andere verletzt
krank oder traurig sind*“. Hier weisen hohe Werte auf der Skala auf eine hoch
ausgeprigte prosoziale Orientierung hin. Die fiinf Items sind im Originalinstru-
ment mit ,,nicht zutreffend*, ,teilweise zutreffend* und ,,eindeutig zutreffend*
(Goodman 2005, S. 1) dreistufig skaliert.

Die Reliablitdt der Skala ist zu allen drei Erhebungszeitpunkten zufriedenstel-
lend und tbertrifft die vom Entwickler des Instruments angegebenen Maf3e fiir
die innere Konsistenz (o = .65 bei Goodman, Meltzer & Bailey 2003, S. 176).
Dies trifft auch auf die Trennschirfen der einzelnen Items zu (ri= .49 bis .68),
welche in einem hohen Bereich angesiedelt sind.

Tabelle 8:  Deskriptive Skalenanalyse Prosoziales Verhalten

Skala MZp n M SD a

Prosoziales Verhalten (5 Items) Pra 468 4.36 0.58 .76
Post 467 4.22 0.62 78
Follow-up 462 4.17 0.76 .84

Durchsetzungsfihigkeit

Durchsetzungsfahigkeit als die Fahigkeit zur ,,Durchsetzung eigener Interessen
(Spinath 2002, S. 18) gilt neben Anpassungsfahigkeit als zentrale Dimension und
fester Bestandteil verschiedener Konzepte sozialer Kompetenzen (vgl. Kanning
2002, S. 154).

Im Fragebogen wurde diese Dimension sozialer Kompetenzen {iber die Skala
Durchsetzungsfdhigkeit (Fend & Prester 1986) abgebildet. Die im Rahmen der
Konstanzer Jugendstudie ,,Entwicklung im Jugendalter” entwickelte Skala
musste flir die Zielgruppe sprachlich modifiziert werden. Dies geschah in An-
lehnung an die von Frey (2013) gewihlten Formulierungen und die Uberarbei-
tung dieser in Zusammenarbeit mit einer Lehrkraft. Da die sechs Items durchge-
hend negativ gepolt sind — ein Beispielitem lautet ,,Ich glaube, ich kann mich
nicht so gut durchsetzen wie andere* — wurden sie flir die Auswertung rekodiert,
damit analog zu den anderen Skalen hoch ausgeprigte Werte auf der Skala auf
eine hoch ausgeprigte Durchsetzungsfahigkeit hindeuteten. Im Original sind die
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Items dichotom, mit ,,stimmt* oder ,,stimmt nicht* (Fend & Prester 1986, S. 94)
zu beantworten.

Die interne Konsistenz dieser Skala kann zu allen drei Erhebungszeitpunkten als
ausreichend betrachtet werden, auch die Trennschérfen der einzelnen Items (ri= .36
bis .68) sind im mittleren bis hohen Bereich angesiedelt.

Tabelle 9:  Deskriptive Skalenanalyse Durchsetzungsfahigkeit

Skala MZpP n M SD a
Durchsetzungsfahigkeit (6 Items) Pra 468 3.06 0.91 .76
Post 463 3.22 0.93 .80
Follow-up 455 3.37 0.98 .83
Konfliktlosefihigkeit

Zwischenmenschliche Konflikte gewaltfrei, konstruktiv und unter Beriicksichti-
gung der eigenen und der fremden Bediirfnisse 10sen zu konnen wird in verschie-
denen Konzeptualisierungen sozialer Kompetenzen als wichtige Dimension be-
schrieben (vgl. Kanning 2002, S. 154; Rose-Krasnor 1997, S. 123; DuBois u.a.
2003, S. 405). Konfliktlosefahigkeit impliziert, ,,die eigenen Interessen gegen-
iber anderen zu vertreten, sich — wo ndtig — durchzusetzen, Riicksicht zu nehmen
und die Emotionen zu regulieren, sowie Wissen iiber sich und den Umgang mit
dem Konfliktpartner, dariiber, wann man besser aufgeben, Kompromisse einge-
hen oder verzichten sollte* (Simoni u.a. 2016, S. 16).

Die Konfliktlosefahigkeit der einzelnen Schiiler*innen wurde mittels der Skala
Effektive Handhabung interpersonaler Konflikte des ,,Interpersonal Competence
Questionnaire* (ICQ, Buhrmester u.a. 1988; dt. Version Riemann & Allgower
1993) erfasst. Fortan wird diese Skala als Konfliktlosefahigkeit bezeichnet.
Diese Skala hebt gezielt auf kommunikative und kognitive Kompetenzen in Kon-
fliktsituationen ab, indem bspw. danach gefragt wird, ob in einem Streit genau
zugehort wird und ob die Perspektive des anderen eingenommen werden kann.
Ein hierauf bezogenes Beispielitem lautet: ,,Bei einem Streit mit einem Freund
versetze ich mich auch in seine Lage, um seine Sicht der Dinge zu verstehen.*
Das Originalantwortformat sieht zwar auch eine fiinfstufige Skalierung vor, je-
doch mit den Antwortlabels -2, -1, 0, +1, +2 (fiir eine Erlduterung der Bedeutung
der einzelnen Label siche Riemann und Allgower 1993, S. 156). Auch diese im
Ursprung fiir eine éltere Zielgruppe entwickelte Skala musste sprachlich ange-
passt werden. Hierbei erfolgte eine Orientierung an Spdrber (2006, S. 176). Die
weitere sprachliche Uberarbeitung der schon von Spdrber umformulierten acht
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[tems erfolgte wieder in Zusammenarbeit mit einer Lehrerin der Sekundarstufe
eins. Hohe Werte auf der Skala weisen auf eine hoch ausgeprigte kommunika-
tive Fahigkeit im Streitfall hin.

Auch diese acht Items zeigen iiber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg zufrie-
denstellende mittlere bis hohe Trennschérfen (ri= .27 bis .66) und ausreichende
Reliabilitaten.

Tabelle 10:  Deskriptive Skalenanalyse Konfliktlosefdhigkeit

Skala MZpP n M SD a

Konfliktlosefdhigkeit (8 Items) Pra 464 3.46 0.75 17
Post 463 3.41 0.79 .83
Follow-up 456 3.41 0.82 .81

Viktimisierung und Aggression

Ein Schwerpunkt des Trainings besteht darin, zur Reduktion von Aggression (da-
bei insbesondere zur Reduktion von Mobbing) und Viktimisierung beizutragen.
Wie in Tabelle 3 (siehe Kap. 2.3.3) ersichtlich, werden beide Dimensionen als ne-
gative soziale Kompetenzen aufgefasst. In der sozialpsychologischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung wird Aggression als ein soziales Verhalten
konzeptualisiert, welches von einem Individuum oder einer Gruppe ausgeht und
darauf ausgerichtet ist, eine Zielperson oder Zielgruppe, welche eine Vermeidungs-
absicht verfolgt, absichtlich zu schiadigen. Diese Schadigung erfolgt entweder di-
rekt (physisch oder verbal) oder indirekt (relational) (vgl. Krahé 2016, S. 125;
Schéfer 2015, S. 17; Petermann & Petermann 2015, S. 11; Popp 2015, S. 116).
Mobbing kann dabei als ,,,Spezialfall® aggressiven Verhaltens* (Scheithauer,
Hayer & Petermann 2003, S. 19; siehe auch Schubarth 2013, S. 17; Schick 2012,
S. 243; Smith u.a. 1999) betrachtet werden. Kennzeichnend fiir Mobbing ist hierbei
,die systematische, wiederholte Aggression gegen Schwichere iiber einen lédnge-
ren Zeitraum* (Schifer 2015, S. 20). In der internationalen Forschung wird fiir
Mobbing an Schulen der Begriff Bullying verwendet. Oftmals werden hierzulande
beide Begriffe synonym verwendet (vgl. Schubarth 2013, S. 17). Die Entstehung
und Aufrechterhaltung eines Mobbinggeschehens ist dabei nicht Resultat eines
dyadischen Prozesses zwischen Titer und Opfer, sondern eine ganze Gruppe ist
daran beteiligt (vgl. Schiafer 2015, S. 20; Hormann & Stoiber 2015, S. 179; von
Marées & Petermann 2010, S. 14; Olweus 2006, S. 23; Schifer & Kulis 2005,
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S. 220). Neben dem/der/den Tater*innen tragen weitere Beteiligte, wie Assisten-
ten, Verstirker und Zuschauer’’, dazu bei, dass jemand viktimisiert’®, das bedeutet
zum Opfer gemacht, wird.

Im Fragebogen wurde anhand der Skalen Aggression und Viktimisierung der
Kinderversion des ,,Bullying- und Viktimisierungsfragebogen* (BVF-K, von
Marées & Petermann 2010) abgefragt, inwiefern das befragte Kind in einem be-
stimmten Zeitraum selbst aggressive Handlungen ausiibte oder gegen es gerich-
tete aggressive Handlungen von anderen erleben musste.

Hohe Werte auf den Skalen Viktimisierung und Aggression reprasentieren die
Haufigkeit, mit welcher das Kind aggressiven Handlungen seitens seiner Mit-
schiiler*innen ausgesetzt ist oder sich selbst aggressiv geriert. Die Skalen beste-
hen aus jeweils neun Items, wobei nur jeweils acht in die Skalenberechnung Ein-
gang finden. Item eins der Skala Viktimisierung und Item neun der Skala Ag-
gression stellen Ein- bzw. Ausgangsfragen dar.

Anders als im Original wurden die Items nicht gegenwartsbezogen, sondern ret-
rospektiv ausgerichtet formuliert. Im Anweisungstext fiir die Schiiler*innen fin-
den sich sodann auch Hinweise darauf, auf welchen Zeitraum bezogen sie die
Frage beantworten sollen, fiir den ersten Erhebungszeitpunkt bspw.: ,,Schétze
hier bitte ein, wie oft dir seit Beginn dieses Schuljahres bis heute von deinen
Klassenkameraden geholfen wurde oder wie oft du von ihnen gedrgert wurdest.
Du wirst auch gefragt, wie oft du andere gedrgert oder ithnen geholfen hast.*
Ein Beispielitem fiir Viktimisierung ist ,,Wie oft wurdest du von anderen Kindern
geschubst, geschlagen oder getreten?“ und fiir Aggression ,,Wie oft hast du anderen

77 Nach wie vor aktuell und vielfach zitiert (bspw. Smith 2011, S. 31; von Marées und

Petermann 2010, S. 14) wird der von Salmivalli und Kollegen 1996 entwickelte Ansatz
der ,,participant roles*. In Schulklassen seien in der Regel neun von zehn Schiiler*innen
in unterschiedlichen Rollen am Mobbinggeschehen beteiligt. Folgende Rollen gehen auf
die Untersuchungen von Salmivalli u.a. (1996, S. 4) zuriick: Tater (bullies); aktive As-
sistenten der Téter (assistants); Verstirker, die das Geschehen durch Aufmerksamkeit,
lachen, etc. unterstiitzen (reinforcers); Verteidiger (defenders); AuBBenstehende, die sich
zuriickhalten und nichts tun (outsiders) und Opfer (victims) (vgl. Salmivalli u.a. 1996,
S. 4). Smith (2011, S. 31) weist darauf hin, dass andere Forscher noch outsider und by-
stander voneinander unterscheiden, wobei sie die nach Salmivalli u.a. 1996 bezeichneten
outsider mit bystander bezeichnen. Diese bekommen zwar etwas mit, halten sich aber
komplett raus, wohingegen outsider gar nichts mitbekommen.

8 Der Begriff der Viktimisierung entstammt der Kriminologie und bezieht sich dort darauf,

dass jemand durch eine kriminelle Handlung zum Opfer gemacht wird. In der Sozialwis-
senschaft kann unter Viktimisierung sowohl eine Zuschreibung dieses Status als auch ein
Selbstverstindnis von der eigenen Person als Opfer verstanden werden.
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Kindern absichtlich weh getan?* Im Original ist mit [0] ,,nie, [1] ,,manchmal®,
[2] ,,0ft* ein dreistufiges Antwortformat vorgesehen (von Marées & Petermann
2010, S. 22). In der hier vorgestellten Untersuchung wurde in Anlehnung an das
gewihlte Antwortformat der anderen Skala auch eine fiinfstufige Skalierung vor-
genommen. Die Abfrage der Haufigkeiten erfolgte in Anlehnung an die Empfeh-
lung von Rohrmann (1978) (vgl. Biithner 2011, S.113), wobei ,,gelegentlich* als
mittlere Antwortoption dabei vor dem Hintergrund der Annahme einer leichteren
Verstandlichkeit durch ,,manchmal® ersetzt wurde. Anders als bei den anderen
Skalen im Rahmen dieser Erhebung (siehe hierzu Kap. 1.4) lauten die Antwortla-
bels bei diesen beiden Skalen: [1] nie, [2] selten, [3] manchmal, [4] oft, [5] immer.

Die Reliabilitit der Skala Viktimisierung ist zu allen drei Erhebungszeitpunkten
im mittleren Bereich angesiedelt, die Trennschérfen hingegen liegen sogar im
mittleren bis hohen Bereich (rj= .48 bis .74).

Tabelle 11:  Deskriptive Skalenanalyse Viktimisierung

Skala MZP n M SD o

Viktimisierung (8 Items) Pra 460 1,94 0,72 .86
Post 466 1,96 0,71 .88
Follow-up 455 1,98 0,74 .88

Auch die Reliabilitdt der Skala Aggression gilt zu allen drei Erhebungszeitpunk-
ten als mittel bis hoch und die Trennschéarfen (1= .36 bis .80) sind in einem mitt-
leren bis hohen Bereich angesiedelt.

Tabelle 12:  Deskriptive Skalenanalyse Aggression

Skala MZp n M SD a

Aggression (8 Items) Pra 462 1,52 0,51 .83
Post 458 1,59 0,55 .86
Follow-up 454 1,67 0,72 91

5.3.1.3 Klassenklima

Das Klassenklima bemisst sich zum einen an den Beziehungen der Schiiler*in-
nen untereinander und zum anderen an der Beziehung zwischen Lehrkraft und
Schiiler*innen. Im Training wird schwerpunktmifig die Beziehung der Schii-
ler*innen untereinander fokussiert. Vorrangiges Ziel des Trainings ist dabei, das
Klassenklima zu stdrken, indem das Ausmal} an Aggression und Ausgrenzung
unter den Schiiler*innen reduziert wird. Es galt daher, Skalen zu identifizieren,
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die dies auf Klassenebene messen. Mdglich ist dies mit den ,,Landauer Skalen
zum Sozialklima. 4. bis 13. Klassen* (LASSO 4-13, von Saldern & Littig 1996).
Das Originalinstrument beinhaltet fiinf Skalen zur Lehrkraft-Schiiler*innen-Be-
ziehung und sechs Skalen zur Schiiler*innen-Schiiler*innen-Beziehung. In ge-
meinsamer Absprache zwischen Studienleitung und Programmentwicklern wur-
den drei Skalen ausgewihlt, die die Beziehung unter den Schiiler*innen (Ausmaf
der Cliquenbildung, Diskriminierung von Mitschiilern, Aggression gegen Mit-
schiiler) abbilden und eine Skala, die die Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung
(Aggression gegen den Lehrer) widerspiegelt. Die Skalen wurden geschlechter-
sensibel umbenannt: Diskriminierung von Mitschiiler*innen, Aggression gegen
Mitschiiler*innen und Aggression gegen die Lehrkraft. Ausmaf3 der Cliquenbil-
dung wurde auf Cliquenbildung gekiirzt.

Niedrige Werte auf den ersten drei Skalen geben an, dass die Schiiler*innen-
Schiiler*innen-Beziehungen in der Klasse von einem engen Zusammenhalt der
Klassengemeinschaft geprigt sind, die Klasse sich nicht in Cliquen aufspaltet,
die untereinander nichts miteinander zu tun haben und wenig Diskriminierung
und Aggression stattfinden. Niedrige Werte im Bereich der Aggression gegen
die Lehrkraft deuten auf eine gute Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung hin: ,,Die
Schiiler geben Auskunft dariiber, wie das Verhiltnis zwischen der Klasse und
dem Lehrer entwickelt ist* (von Saldern & Littig 1996, S. 9). Die Items dieser
vier Skalen sind im Originalinstrument vierstufig mit , trifft gar nicht zu®, , trifft
eher nicht zu®, , trifft eher zu* und ,.trifft vollig zu* (von Saldern & Littig 1996,
S. 7) skaliert.

Aufgrund der Notwendigkeit, den Fragebogen im Rahmen einer Schulstunde
ausfiillen zu konnen, wurde an dieser Stelle entschieden, diese Skalen nachrangig
zu denen der sozialen Kompetenzen zu behandeln und hierbei ggf. zu kiirzen. In
das finale Instrument wurden dann nur Items aufgenommen, die in der Validie-
rung der Endform des Instruments hohe Trennschirfen von ri; > .50 aufwiesen.
Die Skala Cliguenbildung setzte sich sodann aus sieben Items (urspriinglich zehn
Items) zusammen, die Skalen Aggression gegen Mitschiiler*innen (im Original
sieben Items) und Diskriminierung von Mitschiiler*innen (im Ursprung sechs
Items) enthielten jeweils fiinf Items. Die Skala Aggression gegen die Lehrkraft
wurde mit allen acht Items in das finale Erhebungsinstrument aufgenommen.
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Cliguenbildung

Ein Beispielitem lautet: ,,Bestimmte Schiiler arbeiten nur mit ihren engen Freun-
den zusammen. Die Reliabilitdt der Skala Cliquenbildung ist zu allen drei Erhe-
bungszeitpunkten zufriedenstellend. Dies trifft auch auf die Trennschérfen (ri;= .32
bis .67) der einzelnen Items zu, welche in einem mittleren bis hohen Bereich
angesiedelt sind.

Tabelle 13:  Deskriptive Skalenanalyse Cliquenbildung

Skala MZP n M SD a

Cliquenbildung (7 Items) Pra 460 2.87 0.86 .82
Post 457 2.84 0.81 .81
Follow-up 458 2.85 0.89 .85

Aggression gegen Mitschiiler*innen

,Einzelne Schiiler drgern oft Mitschiiler* lautet eines der Items der Skala. Die
Reliabilitdt der Skala ist zu allen drei Erhebungszeitpunkten zufriedenstellend.
Die Trennschirfen der einzelnen Items (1= .49 bis .76) sind als hoch anzusehen.

Tabelle 14:  Deskriptive Skalenanalyse Aggression gegen Mitschiiler*innen

Skala MZp n M SD  «a
Aggression gegen Mitschiiler*innen (5 Items) Pra 464 2.83 1.00 .82
Post 464  2.69 1.00 .86

Follow-up 456  2.58 1.04 .88

Diskriminierung von Mitschiiler*innen

Ein Beispielitem: ,,Schiiler, die sich vor einiger Zeit unbeliebt gemacht haben, wer-
den immer noch abgelehnt.* Die Reliabilitit der Skala ist zu allen drei Erhebungs-
zeitpunkten zufriedenstellend, die Trennschirfen der einzelnen Items (rii= .57
bis .75) fallen durchweg hoch aus.

Tabelle 15:  Deskriptive Skalenanalyse Diskriminierung von Mitschiiler*innen

Skala MZp n M SD a
Diskriminierung von Mitschiiler*innen (5 Items) Pré 465 3.17 1.00 .84
Post 467 3.04 098 .84

Follow-up 460 299 1.02 .86

Aggression gegen die Lehrkraft

Ein Beispielitem auf dieser Skala lautet: ,,Verschiedene Schiiler geben der Per-
son freche Antworten*. Hier wurde der Wortlaut geringfligig modifiziert. In der
Originalversion wird anstelle von ,,Person® ,,Lehrer* verwendet. Da im Vorfeld
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der Datenerhebung nicht eindeutig war, ob ausschlielich Lehrkrifte das Trai-
ning begleiten und weiterfithren wiirden oder dies ggf. auch durch Schulsozial-
arbeiter*innen libernommen wiirde, wurde diese Version gewéhlt. Wihrend der
Durchfiihrung der Datenerhebung haben die Testleiter*innen den Schiiler*innen
jedoch im Vorfeld gesagt, dass sie ,,Person* durch Frau X oder Herrn Z ersetzen
konnen, die/der das Training von schulischer Seite begleitet und weiterfiihrt.
Die Skala weist eine gute Homogenitit auf und auch die Trennschérfen (ri; = .68
bis .81) sind sehr zufriedenstellend.

Tabelle 16:  Deskriptive Skalenanalyse Aggression gegen die Lehrkraft

Skala MZp n M SD a
Aggression gegen die Lehrkraft (8 Items) Pra 466 249 1.03 .92
Post 465 239 1.03 .93

Follow-up 464 2.51 1.10 .94

5.3.1.4 Abschliefende Beurteilung des Trainings zum dritten
Erhebungszeitpunkt

Da neben der Verdnderung Wirkung auch tiber die Reaktion der Teilnehmenden
auf das Training und einen Wissenszuwachs ermittelt werden kann (siehe hierzu
Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006, Kap. 3.2), wurden zum dritten Erhebungszeit-
punkt zusétzlich Fragen zur Reaktion auf das Training und zu bestimmten, im
Training vermittelten Wissensbestandteilen formuliert. Die Reaktion der Schii-
ler*innen auf den/die Trainer*in und zum Training wurde anhand von acht stan-
dardisierten Fragen abgefragt. Anhand von vier offenen Fragen zu zentralen In-
halten des Trainings wurde der Wissensstand abgefragt.

Die Wirkungen des Trainings wurden schwerpunktméBig iiber eine indirekte
Verdnderungsmessung ermittelt. Bestimmte Aspekte sozialer Kompetenzen und
des Klassenklimas wurden zu drei Zeitpunkten erfasst und deren Entwicklung
wurde statistisch analysiert. Da Veridnderungen auch direkt gemessen werden
konnen, wurden zum dritten Erhebungszeitpunkt auch direkte Fragen zu konkre-
ten Verdnderungen gestellt. Darliber hinaus wurden elf Fragen zur direkten Ver-
dnderungsmessung formuliert. Diese bezogen sich zum einen auf die gesamte
Klasse und zum anderen auch auf das einzelne Kind. Zuséatzlich konnten die
Schiiler*innen in einem offenen Antwortformat angeben, was ihnen im Training
gut und was ihnen nicht so gut gefallen hat.
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Durch den Verzicht auf die Items zur Aggressionslegitimation, die noch Inhalt
des Fragebogens zu den Erhebungszeitpunkten eins und zwei waren (siehe hierzu
Kap. 5.3.1.2), konnte der Fragebogenumfang beibehalten werden.

Die einzelnen Items werden bei der Beschreibung der Ergebnisse in Kapitel 6.5
aufgelistet, weshalb an dieser Stelle darauf verzichtet wird.

5.3.2 Fragebogen Lehrkrifte

Eine Befragung der Lehrkréfte mittels standardisierter Fragebogen erfolgte auch
zu zwei (soziale Kompetenzen) bzw. drei Zeitpunkten (Klassenklima). Auch hier
waren die eingesetzten Fragebogen fiir die Trainings- und Kontrollklassen tiber
alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg nahezu identisch.

Gegliedert wurde der Fragebogen durch eine Anordnung der Skalen in thematische
Blocke. In einer vorangehenden Kurzbeschreibung wurde erldutert, worum es bet
den folgenden Fragen gehen wiirde (z.B. Aussagen zu dem prosozialen Verhalten,
der Kooperation und der Selbstwahrnehmung des Kindes; Aussagen zu der Ag-
gression und Viktimisierung des Kindes; Aussagen zu dem Klima in der Klasse;
Aussagen dazu, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler der Klasse [hnen gegeniiber
verhalten). Angehangt sind die Fragebogen zur Einschitzung einzelner Schiiler®in-
nen (Anhédnge 9 und 10 fiir MZP 1, sowie Anhinge 20 und 21 fiir MZP 3) und zur
Einschétzung des Klassenklimas (Anhénge 11 und 12 fiir MZP 1, sowie Anhéinge
21 bis 25 fiir MZP 2 und 3) in Trainings- und Kontrollklassen.

5.3.2.1 Demographische und sonstige Merkmale

Zum ersten Erhebungszeitpunkt erfolgte zunichst eine Erfassung personenbezo-
gener Angaben, bevor die Lehrkrifte zum Klassenklima befragt wurden. Die
Lehrkréfte wurden gebeten, zwdlf Fragen zu threr Person zu beantworten. Neben
den iiblichen Eingangsfragen zum Geschlecht und Geburtsdatum wurden Fragen
zur Tétigkeit an der Schule, zur Berufserfahrung, zu den Erfahrungen mit dem
Programm ,,Sozialtraining und Mobbingintervention* und zu dem generellen
Einsatz von Methoden zur Stirkung der Klassengemeinschaft gestellt. Ausge-
wihlte Angaben wurden fiir die Beschreibung der Stichprobe genutzt, eine ge-
naue Bezugnahme darauf erfolgt in Kapitel 5.4.2.
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5.3.2.2 Soziale Kompetenzen

Zu zwei Zeitpunkten — zum Pri- und Follow-up-Erhebungszeitpunkt’® — haben
die Lehrkrifte Einschiatzungen zu neun Teilaspekten sozialer Kompetenzen fiir
jeden/jede Schiiler*in abgegeben. Fiir die Skalen prosoziales Verhalten, Viktimi-
sierung und Aggression lagen jeweils parallelisierte Lehrkraftversionen vor, flir
Konfliktlose- und Durchsetzungsfihigkeit nicht. Durchsetzungsfihigkeit wurde
aber iiber die im Folgenden zu erlduternde Skala angemessene Selbstbehauptung
erfasst.

Die Lehrkrifte haben zudem eine Einschitzung fiir die unter Kap. 5.1 zusitzlich
aufgefiihrten Zielkriterien (Kooperation, Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle und
Einfiihlungsvermogen) abgegeben, fiir die keine Einschitzung der Schiiler*innen
vorliegt, da das Instrument ansonsten zu umfangreich geraten wire. Eine Operati-
onalisierung erfolgte iiber fiinf von sechs Subskalen® zur ,,sozial-emotionalen
Kompetenz (= Sozialverhalten)* (Petermann & Petermann 2013, S. 7) der ,,Leh-
rereinschétzliste fiir Sozial- und Lernverhalten* (LSL, Petermann & Petermann
2013).83! Die Skalen lauten Kooperation, Selbstkontrolle, angemessene Selbstbe-
hauptung, Selbstwahrnehmung und Hilfsbereitschaft und Einfiihlungsvermdogen.
Jede der Skalen besteht aus finf Items. Angemessene Selbstbehauptung wird im

7 Da die Beantwortung von ca. 50 Items pro Kind bei einer durchschnittlichen Klassen-

starke von ca. 23 ein hohes zeitliches Engagement von den Lehrkréften erfordert, wurde
bewusst entschieden, diese Einschitzung nur zu zwei und nicht zu drei Zeitpunkten ein-
zuholen. Vor dem Hintergrund des teilweisen Dropouts der Lehrkrifte aus der Befragung
(siehe Kap. 5.4.2) ist diese Entscheidung als richtig einzuschitzen, ist doch davon auszu-
gehen, dass eine dritte Abfrage zu einem noch hoheren Dropout gefiihrt hitte.

80 Das Originalkonstrukt der Skala Sozialverhalten der ,,Lehrereinschitzliste fiir Sozial- und

Lernverhalten® (Petermann & Petermann 2013) besteht aus sechs Subskalen. Die ur-
spriingliche Struktur der Skala wurde beibehalten, indem die Subskala Sozialkontakt auch
Eingang in das Instrument fand. Die beiden Autor*innen beschreiben diese sechs Aspekte
sozialer Kompetenzen als besonders voraussetzungsvoll fiir schulischen Erfolg, so zeige
sich bspw. eine enge positive Korrelation mit dem Notendurchschnitt des letzten Zeug-
nisses (vgl. Petermann & Petermann 2013, S. 19). Sozialkontakt wird im Rahmen des in
dieser Arbeit untersuchten Trainings jedoch nicht explizit trainiert. Da eine tiefergehende
Analyse dieser Werte vor dem Hintergrund der mangelnden Passung mit den Trainings-
inhalten iiberfliissig war, wird auf eine detaillierte Beschreibung dieser Subskala inklu-

sive einer deskriptiven Datenanalyse an dieser Stelle verzichtet.

81 Es gibt auch eine parallele Version fiir Schiiler*innen ab Klasse vier, die ,,Schiilereinschitz-

liste fiir Sozial- und Lernverhalten* (SSL, Petermann & Petermann 2014). Da der Frage-
bogenumfang bei den Schiiler*innen jedoch zu begrenzen war, wurde, wie in Kap. 5.3.1.2
benannt, die Entscheidung getroffen, nur eine Einschitzung der Lehrkréfte einzuholen.
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Folgenden mit Durchsetzungsfihigkeit tiberschrieben, da hierunter die angemes-
sene Durchsetzung eigener Interessen gefasst wird und die Nédhe zu der Skala im
Fragebogen der Schiiler*innen besser deutlich wird. Hilfsbereitschaft und Einfiih-
lungsvermégen wird auf Einfiihlungsvermdgen verkiirzt. Im Original sind die Ska-
len vierstufig skaliert: ,,Verhalten tritt nie auf™, ,,Verhalten tritt selten auf™, ,,Ver-
halten tritt manchmal auf*, ,,Verhalten tritt hdufig auf* (Petermann & Petermann
2013, S. 22).

Prosoziales Verhalten

Erfasst wurde diese Dimension sozialer Kompetenzen anhand der Lehrkraftver-
sion der Skala Prosoziales Verhalten des ,,Strengths and Difficulties Question-
naire* (SDQ-T, Goodman 1997). Da eine Definition der Skala bereits bei der
Beschreibung des Fragebogens fiir die Schiiler*innen vorgenommen wurde, wird
an dieser Stelle darauf verzichtet (siche Kap. 5.3.1.2).

Hohe Werte auf den fiinf [tems deuten auf eine hohe prosoziale Orientierung hin.
Ein Beispielitem lautet: ,, Teilt gerne mit anderen Kindern (SiiBigkeiten, Spielzeug,
Buntstifte usw.).“ Die fiinf Items sind im Originalinstrument mit ,,nicht zutref-
fend®, ,teilweise zutreffend* und ,,eindeutig zutreffend* (Goodman 2005, S. 1)
dreistufig skaliert.

Sowohl die Reliabilititen der Skala als auch die Trennschirfen der einzelnen
Items (ri= .65 bis .85) erweisen sich als hoch.

Tabelle 17:  Deskriptive Skalenanalyse Prosoziales Verhalten

Skala MZp n M SD a
Prosoziales Verhalten (5 Items) Pra 234 3.93 0.80 .90
Follow-up 232 3.98 0.78 92

Viktimisierung und Aggression

Wie die Skala zum prosozialen Verhalten werden diese beiden Skalen bei der
Beschreibung des Fragebogens fiir die Schiiler*innen definiert, weswegen an
dieser Stelle darauf verzichtet werden kann (siche Kap. 5.3.1.2).

Diese beiden Teilbereiche negativer sozialer Kompetenzen wurden anhand der
Skalen Aggression und Viktimisierung der Lehrerversion des ,,Bullying- und Vik-
timisierungsfragebogens* (BVF-L, von Marées & Petermann 2010) operationali-
siert. Hiermit wird zum einen die Perspektive der Lehrkréfte auf das von einzelnen
Schiiler*innen ausgetlibte Mall an Aggression erfasst. Andererseits wird die Ein-
schitzung der Lehrkrifte zum Ausmal} der von einzelnen Schiiler*innen erlebten

172



Viktimisierung eingeholt. Hohe Werte auf den Skalen Viktimisierung und Ag-
gression reprasentieren die Haufigkeit, mit welcher das betreffende Kind aggres-
siven Handlungen seitens seiner Mitschiiler*innen ausgesetzt ist oder sich selbst
aggressiv geriert. Die Skalen bestehen aus jeweils sieben und acht Items. Ein
Beispielitem fiir Viktimisierung: ,,Das Kind hat wenig oder gar keine engen
Freunde und ist hdufig allein®, und fiir Aggression: ,,Das Kind nutzt kérperliche
Gewalt (oder droht mit Gewalt), um andere Kinder zu dominieren. Im Origi-
nalinstrument wird eine dreistufige Skalierung der Antworten mit [0] ,,nicht zu-
treffend®, [1] ,,teilweise zutreffend*“ und [2] ,,eindeutig zutreffend* (von Marées &
Petermann 2010) vorgenommen. Anders als im Fragebogen fiir die Schiiler*innen,
die die Fragen mit [1] nie, [2] selten, [3] manchmal, [4] oft oder [5] immer beant-
worteten, lauten die Antwortlabels im Lehrkraftbogen auch [1] falsch, [2] eher
falsch, [3] teils/teils, [4] eher richtig oder [5] richtig.

Reliabilitdten und Itemtrennschirfen (ri= .50 bis .86) der Skala Viktimisierung
fallen jeweils zufriedenstellend aus.

Tabelle 18: Deskriptive Skalenanalyse Viktimisierung

Skala MZp n M SD o
Viktimisierung (7 Items) Pra 237 1.64 0.68 .88
Follow-up 239 1.58 0.68 92

Auch die Reliabilitdten und Itemtrennschérfen (ri= .43 bis .86) der Skala Aggres-
sion sind in einem mittleren bis hohen Bereich angesiedelt.

Tabelle 19: Deskriptive Skalenanalyse Aggression

Skala MZp n M SD o
Aggression (8 Items) Pra 242 1.82 0.77 .90
Follow-up 239 1.70 0.75 91
Kooperation

Wie bereits eingangs des Kapitels erldutert, wurden die folgenden Aspekte sozi-
aler Kompetenzen iiber Subskalen der ,,Lehrereinschitzliste fiir Sozial- und
Lernverhalten* (LSL, Petermann & Petermann 2013) operationalisiert.

Im Verstdndnis der Autor*innen gilt ein Kind als kooperativ, wenn es kompro-
missbereit ist, Beitrige anderer annehmen kann, eine gemeinsame Zielfindung
anstrebt und dabei Freude hat (vgl. Petermann & Petermann 2013). Ein Beispiel-
item lautet: ,,Arbeitet mit anderen in einer Gruppe zusammen*.
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Die Reliabilitit ist zu beiden Erhebungszeitpunkten zufriedenstellend. Dies triftt
auch auf die Trennschérfen der einzelnen Items (ri=.67 bis .77) zu.

Tabelle 20:  Deskriptive Skalenanalyse Kooperation

Skala MZP n M SD o
Kooperation (5 Items) Pra 243 4.09 0.69 .88

Follow-up 240 4.12 0.72 .89
Selbstwahrnehmung

Unter Selbstwahrnehmung wird die Fahigkeit gefasst, eigene Gefiihle wahrzu-
nehmen, eigenes (Fehl-)Verhalten zu beschreiben und zu erkennen und die Fol-
gen realistisch einzuschitzen (vgl. Petermann & Petermann 2013). Hohe Werte
auf der Skala Selbstwahrnehmung reprasentieren die Fahigkeit eines Kindes, ei-
gene Gefiithle wahrzunehmen und die Folgen eigenen Handelns realistisch ein-
zuschéatzen. Beispielitem: ,,Sieht bei Konflikten mit anderen eigene Fehler®.
Reliabilitdten und Itemtrennschirfen (r;= .66 bis .80) fallen jeweils hoch aus.

Tabelle 21:  Deskriptive Skalenanalyse Selbstwahrnehmung

Skala MZp n M SD a
Selbstwahrnehmung (5 Items) Pra 245 3.87 0.77 .88

Follow-up 242 3.93 0.82 91
Selbstkontrolle

Eigene Impulse kontrollieren, Bediirfnisse aufschieben, Kritik annehmen und
mit Misserfolgen gut umgehen konnen bilden zusammengenommen Selbstkon-
trolle ab (vgl. Petermann & Petermann 2013). Hohe Werte auf der Skala weisen
auf eine hohe Fihigkeit hin, Bediirfnisse aufzuschieben und Impulse zu kontrol-
lieren. Eine weitere zugehorige Fahigkeit wird mit dem Beispielitem ,,Geht mit
Kritik angemessen um* abgefragt.

Auch hier fallen die Reliabilitidten und Itemtrennschirfen (ri= .66 bis .80) hoch
aus.

Tabelle 22:  Deskriptive Skalenanalyse Selbstkontrolle

Skala MZp n M SD a
Selbstkontrolle (5 Items) Pra 245 3.80 0.85 .89
Follow-up 244 3.90 0.82 .90
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Einfiihlungsvermogen

Unter die Skala fassen die Autoren die Fahigkeit, zu erkennen, wann Hilfe ge-
braucht wird und die Motivation, aus eigenem Antrieb heraus zu helfen, zu tros-
ten und zu teilen (vgl. Petermann & Petermann 2013). Ein Beispielitem lautet:
,,Erkennt, wenn andere Hilfe brauchen®.

Die Reliabilitit ist zu beiden Erhebungszeitpunkten zufriedenstellend. Dies trifft
auch auf die Trennschirfen (ri= .81 bis .90) der einzelnen Items zu.

Tabelle 23:  Deskriptive Skalenanalyse Einfiihlungsvermogen

Skala MzZp n M SD  «
Einfiihlungsvermdgen (5 Items) Pra 244 391 0.86 .94
Follow-up 242 4.04 0.85 .96

Durchsetzungsfihigkeit

Mit dieser Skala wird die angemessene ,,Durchsetzung eigener Interessen*
(Spinath 2002, S. 18) indem die eigene Meinung, Wiinsche und Kritik ange-
messen geduBert und auf das Verhalten anderer addquat reagiert werden kann,
abgebildet (vgl. Petermann & Petermann 2013). Hohe Werte auf der Skala be-
deuten, dass jemand seine eigenen Interessen angemessen durchzusetzen ver-
mag. Beispielitem: ,,AuBSert eigene Meinungen angemessen®.

Auch diese Skala erreicht zu beiden Erhebungszeitpunkten hohe Reliabilitdten
und Itemtrennschéarfen (ri= .64 bis .88).

Tabelle 24:  Deskriptive Skalenanalyse Durchsetzungsfahigkeit

Skala MZp n M SD a
Durchsetzungsfahigkeit (5 Items) Pra 243 397 081 .90
Follow-up 244 403 084 .93

5.3.2.3 Klassenklima

Das Klassenklima wurde von den Lehrkriften auch zu drei Erhebungszeitpunk-
ten abgefragt. Es wurden genau dieselben Skalen und Items wie bei den Schii-
ler*innen verwendet (siche Kap. 5.2.3.1), weshalb hier nun nur noch von den
Skalenanalysen der Angaben der Lehrkrifte berichtet wird. Von Saldern und
Littig (1996, S. 4f.) weisen explizit auf die Eignung der Skalen fiir eine Einschét-
zung durch Schiiler*innen und durch Lehrkréfte hin, um einen Abgleich der Er-
gebnisse vornehmen zu konnen.
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Cliguenbildung

Die Reliabilitdt der Skala ist zu allen drei Erhebungszeitpunkten zufriedenstel-
lend. Dies trifft abgesehen von einer Ausnahme auch auf die Trennschérfen der
einzelnen Items (ri; = -.22 bis .90) zu.

Tabelle 25:  Deskriptive Skalenanalyse Cliquenbildung

Skala MZP n M SD o

Cliquenbildung (7 Items) Pra 15 2.64 0.80 .86
Post 15 2.33 0.62 .85
Follow-up 14 2.37 0.51 73

Aggression gegen Mitschiiler*innen

Die interne Konsistenz der Skala ist zu allen drei Erhebungszeitpunkten zuftrie-
denstellend, unter den Itemtrennschérfen (ri= .04 bis .84) befindet sich jedoch
auch wieder ein Ausreil3er.

Tabelle 26:  Deskriptive Skalenanalyse Aggression gegen Mitschiiler*innen

Skala MZp n M SD o
Aggression gegen Mitschiiler*innen (5 Items) Pra 15 297 1.07 .89
Post 16 249 0.71 .82

Follow-up 16 238 0.62 T2

Diskriminierung von Mitschiiler*innen

Die interne Konsistenz der Skala ist zu allen Erhebungszeitpunkten gut, auch
hier befindet sich unter den Itemtrennschéarfen (ri= .28 bis .91) ein Ausreiller.

Tabelle 27:  Deskriptive Skalenanalyse Diskriminierung von Mitschiiler*innen

Skala Mzp n M SD a
Diskriminierung von Mitschiiler*innen (5 Items)  Prd 13 288 1.16 .95
Post 16 246 0.76 .81

Follow-up 16 243 0.65 .80

Aggression gegen die Lehrkraft

Die Items der Skala wurden im Lehrkraftinstrument dann personalisiert. Bei-
spielitem: ,,Verschiedene Schiiler geben mir freche Antworten®. Die Skala weist
eine gute innere Homogenitdt auf und auch die Trennschirfen der einzelnen
Items (rit = .03 bis .89) sind bis auf einen Ausreiller sehr zufriedenstellend.
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Tabelle 28: Deskriptive Skalenanalyse Aggression gegen die Lehrkraft

Skala MZP n M SD a
Aggression gegen die Lehrkraft (8 Items) Pra 14 143 040 .68
Post 15 145 043 .88

Follow-up 16 1.53 052 92

5.3.2.4 Abschliefsende Beurteilung des Trainings zum dritten
Erhebungszeitpunkt

Wie den Schiiler*innen wurden auch den Lehrkriften zum dritten Erhebungs-
zeitpunkt elf direkte Fragen zu konkreten Verdnderungen, die sich zum einen auf
die gesamte Klasse als auch auf einzelne Schiiler*innen beziehen, gestellt. Auch
die Reaktion der Lehrkrifte auf den/die Trainer*in und das Training wurde zum
dritten Erhebungszeitpunkt anhand von acht standardisierten Fragen eingeholt,
da die Reaktion der Teilnehmenden auf ein Training Hinweise auf die Wirksam-
keit geben kann (siehe hierzu Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006, Kap. 3.2). Zusitz-
lich konnten auch die Lehrkrifte in einem offenen Antwortformat angeben, was
thnen im Training gut bzw. nicht so gut gefallen hat und worin ihrer Einschét-
zung nach der grofite Nutzen des Trainings besteht. Da die Programmtreue ent-
scheidenden Einfluss auf den Erfolg einer Maflnahme hat (siehe hierzu Kap. 3.3),
wurden die Lehrkréfte auch zu verschiedenen Aspekten derselben befragt. Zu-
nichst wurde die Haltung der Lehrkriafte gegeniiber dem Training anhand von
elf Fragen zur Eignung einzelner Aspekte des Trainings fiir unterschiedliche
Zwecke abgefragt. Darliber hinaus wurden Fragen zur Héiufigkeit der Anwen-
dung von elf einzelnen Methoden und Ubungen im Nachgang an das zweitiigige
Training gestellt. Letztlich wurde auch abgefragt, ob dariiber hinaus sonstige
Methoden und Ubungen zum sozialen Lernen in den Klassen eingesetzt wurden.
Einfluss auf die Durchfiihrungsqualitit hat auch, ob die Durchfiihrenden Aner-
kennung dafiir von anderen erhalten. Ob ein Interventionsprogramm im ohnehin
vollen Schulalltag mit ausreichendem Engagement durchgefiihrt werden kann,
hiingt, neben der Uberzeugung von dessen Nutzen und der Wertschiitzung durch
die Durchfiihrenden, somit auch von der Haltung und Unterstiitzung der Schul-
verwaltung und anderen Beteiligten ab (vgl. Dane & Schneider 1998, S. 24). An-
hand von sechs Fragen wurden die Lehrkréfte auch hierzu befragt.

Die einzelnen Fragen werden bei der Beschreibung der Ergebnisse in Kapitel 6.5
aufgefiihrt, weshalb an dieser Stelle darauf verzichtet wird.
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5.4 Beschreibung der Stichprobe

Im Folgenden werden die Stichproben der Schiiler*innen (Kap. 5.4.1) und Lehr-
kriafte (Kap. 5.4.2) getrennt voneinander anhand ausgewihlter Merkmale de-
skriptiv beschrieben.

5.4.1 Deskriptive Analyse Stichprobe Schiiler*innen

Die Schiiler*innen-Stichprobe (Ngesamt = 689) setzt sich aus insgesamt 17 Schulen
mit 20 Trainings- (Nraining = 469 Schiiler*innen) und 10 Kontrollklassen (Nkontroll =
220 Schiiler*innen) zusammen.

Die Anzahl der analysierbaren Fille fallt fiir die drei Erhebungszeitpunkte unter-
schiedlich aus (siehe Tabelle 29):

Tabelle 29:  Stichprobe nach Messzeitpunkt und Trainingsbedingung

Erhebungszeitpunkt

Pra Post Follow-up
Bedingung n n n
Trainingsgruppe 441 (68%) 427 (71%) 378 (67%)
Kontrollgruppe 205 (32%) 176 (29%) 186 (33%)
Gesamt 646 (100%) 603 (100%) 564 (100%)

Zum ersten Erhebungszeitpunkt liegen analysierbare Daten von Schiiler*innen
aus allen 30 Klassen vor. Zum zweiten Messzeitpunkt liegen Daten von Schii-
ler*innen aus 20 Trainings- und 9 Kontrollklassen vor. Eine Gymnasial-Kon-
trollklasse hat geschlossen nicht an der zweiten Erhebung teilgenommen. Zum
dritten Messzeitpunkt liegen dann zu analysierende Daten von Schiiler*innen aus
19 Trainings- und 10 Kontrollklassen vor. Von einer Férderschulklasse mit Trai-
ningsbedingung konnten die Daten zum dritten Erhebungszeitpunkt leider nicht
beriicksichtigt werden, da die Lehrkraft zum dritten Erhebungszeitpunkt die in-
dividualisierten Codes fiir die Schiiler*innen verlegt hatte und somit eine Zuord-
nung der Angaben zu den Angaben der anderen Messzeitpunkte nicht mehr mog-
lich war. Neben dem Wegfall zweier Klassen zu zwei Erhebungszeitpunkten
ergibt sich der sonstige Dropout daraus, dass Schiiler*innen zum Zeitpunkt einer
jeweiligen Befragung bspw. aufgrund von Krankheit abwesend waren, die
Klasse verlassen hatten oder die Angaben zu den einzelnen Erhebungszeitpunk-
ten aufgrund fehlender oder mangelhafter Codes nicht einander zugeordnet wer-
den konnten. Zum anderen wurden manche Fragen im Fragebogen iibersprungen
und nicht beantwortet. Dies kann mehrerlei Griinde haben: Entweder wurden die
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Items einfach tiberlesen oder bewusst nicht beantwortet, aufgrund von Unver-
stdndlichkeit oder mangelnder Motivation.

Auch erwidhnt werden muss, dass die Teilnahme der Schiiler*innen am Training
und an den einzelnen Erhebungen ein aktives Einverstdndnis seitens der Eltern
voraussetzte (vgl. Verwaltungsvorschrift Kultusministerium Baden-Wiirttem-
berg vom 21.09.2002). Es liegt aber nur in einem Fall Kenntnis dartiber vor, dass
einer Teilnahme an einem Training und der Untersuchung seitens der Eltern
nicht zugestimmt wurde.

Daneben erfolgt nun eine deskriptive Beschreibung der Stichprobe nach Ge-
schlecht, Alter, besuchter Schulform und Migrationshintergrund. Die Beschrei-
bung basiert auf den Angaben von 472 Schiiler*innen (329 Trainings- und 143
Kontrollklassenschiiler*innen), von denen Angaben zu allen drei Erhebungszeit-
punkten vorliegen.

Geschlecht

Auch wenn der Jungenanteil in der Kontrollgruppe etwas hoher ausfillt als in
der Trainingsgruppe, sind die Gruppen statistisch gesehen hinsichtlich ihrer Ge-
schlechterverteilung vergleichbar (y* (1) = 2.122, p = .145; Fisher’s exakter
Test®? p = .087) (siehe Tabelle 30).

Tabelle 30:  Stichprobe nach Trainingsbedingung und Geschlecht

Geschlecht Trainingsgruppe Kontrollgruppe Gesamt
weiblich 162 (49%) 60 (42%) 222 (47%)
ménnlich 167 (51%) 83 (58%) 250 (53%)
Gesamt 329 (100%) 143 (100%) 472 (100%)
Alter

Die Kinder sind zum ersten Erhebungszeitpunkt zwischen elf und 15 Jahre alt,
wobei nur zwei Kinder zum ersten Zeitpunkt der Befragung bereits 15 Jahre alt
sind. Der Durchschnitt liegt bei 11.97 Jahren (SD = 0.53) (sieche Tabelle 31). Be-
ziiglich der Verteilung des Alters auf die Trainingsbedingung ist festzustellen,
dass sich die Gruppen nicht voneinander unterscheiden (7' (466) = .580; p = .562).

82 Wird dann angewendet, wenn die Voraussetzung zur Anwendung des Chi-Quadrat-Tests

verletzt ist, d.h. wenn die Stichprobe klein ist, die erwartete Haufigkeit in einzelnen Zel-
len kleiner fiinf ist oder die Fallzahlen in den jeweiligen Teilstichproben stark variieren
(vgl. Eid, Gollwitzer & Schmitt 2013, S. 337; Biihl 2012, S. 318).
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Tabelle 31:  Stichprobe nach durchschnittlichem Alter in Jahren aufgeteilt nach Trainings-

bedingung
Bedingung M SD N
Trainingsgruppe 11.96 0.53 328
Kontrollgruppe 12.00 0.52 140
Gesamt 11.97 0.53 468

Schulform

Eine Betrachtung nach Schulform und Trainingsbedingung zeigt, dass es einen
Zusammenhang zwischen der besuchten Schulform und der Trainingsbedingung
gibt. Uber die Hilfte der Schiiler*innen beider Bedingungen besuchen eine Werk-
real- oder Realschule, gefolgt von Gymnasium und Gemeinschaftsschule (sieche
Tabelle 32). Hier ist jedoch festzuhalten, dass sich keine Gemeinschaftsschul-
klasse in der Kontrollgruppe befindet und die erwartete Zellenhédufigkeit in dieser
Zelle somit kleiner fiinf ist, in der Trainingsgruppe aber 39 Schiiler*innen der
Schulform Gemeinschaftsschule zuzuordnen sind. Dies erklért den statistischen
Zusammenhang zwischen der besuchten Schulform und der Zugehorigkeit zur
Trainings- oder Kontrollgruppe (¥* (3) = 26.517; p <.001). Auch besuchen pro-
zentual gesehen mehr Kontrollklassenschiiler*innen eine Forderschule als Trai-
ningsklassenschiiler*innen.

Tabelle 32:  Stichprobe nach Trainingsbedingung und Schulform

Forder- Gemein- Gymnasium  Werkreal-/ Gesamt
schule schafts- Realschule
schule

Trainings- 6 (1,8%) 39(11,9%) 101 (30,7%) 183 (55,6%) 329 (100%)
gruppe

Kontroll- 9 (6,3%) 0 (0%) 37 (25,9%) 97 (67.8%) 143 (100%)
gruppe
Gesamt 15(3.2%) 39 (8.3%) 138(29.2%) 280(59,3) 472 (100%)

Migrationshintergrund

25,8% aller Schiiler*innen haben einen Migrationshintergrund, was bedeutet,
dass mindestens ein Elternteil im Ausland geboren ist. 74,2% haben hingegen
keinen Migrationshintergrund (siche Tabelle 33). Haben die Schiiler*innen fiir
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beide Elternteile angegeben, dass diese in Deutschland geboren sind, wurden sie
selbst als ohne Migrationshintergrund®® kodiert.

Unterschiede zwischen den Gruppen beziiglich des Migrationshintergrunds sind
keine festzustellen (%> (1) =.002, p = .964; Fisher’s exakter Test p = .525).

Tabelle 33:  Stichprobe nach Trainingsbedingung und Migrationshintergrund

Migrationshintergrund Gesamt

Ja Nein
Trainingsgruppe 83 (25,7%) 240 (74,3%) 323 (100%)
Kontrollgruppe 36 (25,9%) 103 (74,1%) 139 (100%)
Gesamt 119 (25,8%) 343 (74,2%) 462 (100%)

Auch sind keine Unterschiede zwischen der besuchten Schulform und dem Mig-
rationshintergrund festzustellen (y* (3) = 1.171, p =.760).

Tabelle 34:  Stichprobe nach Schulform und Migrationshintergrund

Migrationshintergrund Gesamt

Ja Nein
Forderschule 3 (2,5%) 9 (2,6%) 12 (2,6%)
Gemeinschaftsschule 11(9,2%) 26 (7,6%) 37 (8%)
Gymnasium 31 (26,1%) 106 (30,9%) 137 (29,7)
Werkreal-/Realschule 74 (62,2%) 202 (58,9%) 276 (59,7)
Gesamt 119 (100%) 343 (100%) 462 (100%)

Festzuhalten ist daher insgesamt, dass sich Trainings- und Kontrollgruppe in
Hinblick auf die soziodemographischen Merkmale nicht von vornherein unter-
scheiden.

5.4.2 Deskriptive Analyse Stichprobe Lehrkrifte

Die Lehrkraftstichprobe (Ngesamt = 30) setzt sich aus insgesamt 20 Trainings- und
zehn Kontrollklassenlehrkriften zusammen. Alle Befragten sind als Lehrkrifte
titig und nicht, wie zu Beginn angenommen, ggf. als Schulsozialarbeiter*innen.
Auch hier féllt die Anzahl der analysierbaren Félle fiir die drei Erhebungszeit-
punkte unterschiedlich aus (siehe Tabelle 35):

85 Eine Person hat dann einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein

Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehorigkeit geboren ist“ (BAMEF 2017). Diese De-
finition von Migrationshintergrund wurde auch den IGLU-Untersuchungen zugrunde ge-
legt (vgl. Bos u.a. 2003, S. 276).
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Tabelle 35:  Stichprobe nach Messzeitpunkt und Trainingsbedingung

Erhebungszeitpunkt

Pra Post Follow-up
Bedingung N N N
Trainingsgruppe 18 (72%) 18 (75%) 13 (68%)
Kontrollgruppe 7 (28%) 6 (25%) 6 (32%)
Gesamt 25 (100%) 24 (100%) 19 (100%)

Insgesamt zeigt sich, dass einige der Lehrkréfte nur Angaben zum ersten und drit-
ten Messzeitpunkt abgegeben haben, andere nur zum ersten und zweiten oder zum
zweiten und dritten und wiederum andere nur zu einem Erhebungszeitpunkt.
Griinde fiir die Nicht-Teilnahme zu einzelnen Befragungszeitpunkten sind im
Einzelnen nicht bekannt. Der stirkere Dropout zum dritten Erhebungszeitpunkt
in den Trainingsklassen kann vermutlich mit einem Riickgang der Motivation zur
Teilnahme an der Befragung begriindet werden, da das Training einerseits bereits
ein halbes Jahr zuriicklag und andererseits das Schuljahresende nahte. Hier haben
Lehrkréfte in der Regel noch viele andere organisatorische Dinge zu bewiltigen.
Umso erstaunlicher ist daher, dass die Anzahl der an den Befragungen teilneh-
menden Kontrollklassenlehrkréfte {iber den Zeitraum stabil geblieben ist.

Es folgt nun eine deskriptive Beschreibung der Stichprobe nach Geschlecht, Al-
ter, Berufserfahrung und Fortbildungsteilnahme in ,,Sozialtraining und systemi-
sche Mobbingintervention®. Diese Beschreibung basiert auf den Angaben von
16 Lehrkréften (zwolf Trainings- und vier Kontrollklassenlehrkrifte), von denen
zu allen drei Erhebungszeitpunkten Angaben vorlagen.

Geschlecht
Die Gruppen sind hinsichtlich ihrer Geschlechterverteilung vergleichbar (% (1) =
0.10, p = .755; Fisher’s exakter Test p = .635) (siche Tabelle 36).

Tabelle 36:  Stichprobe nach Trainingsbedingung und Geschlecht

Geschlecht Trainingsgruppe Kontrollgruppe Gesamt
weiblich 8 (66,7%) 3 (75%) 11 (68,6%)
ménnlich 4 (33,3%) 1 (25%) 5 (31,3%)
Gesamt 12 (100%) 4 (100%) 16 (100%)
Alter

Die Lehrkrifte (N = 15) sind zum ersten Erhebungszeitpunkt zwischen 28 und
62 Jahre alt, im Durchschnitt 45,57 Jahre (SD = 12.13) (siehe Tabelle 37). Die
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Verteilung des Alters auf die Trainingsbedingung unterscheidet sich nicht von-
einander (7 (13) =.152; p = .881).

Tabelle 37:  Stichprobe nach durchschnittlichem Alter in Jahren aufgeteilt nach Trainings-

bedingung
Bedingung M SD
Trainingsgruppe 45.28 12.69 11
Kontrollgruppe 46.59 12.19 4
Gesamt 45.57 12.13 15
Berufserfahrung

Die Lehrkrifte sind zwischen drei und 41 Jahren im Beruf titig, wobei die elf
Trainingsklassenlehrkrifte im Durchschnitt 15,27 (SD = 12.87) und die vier
Kontrollklassenlehrkrifte 14,25 (SD = 7.93) Jahre als Lehrkrifte titig sind (siehe
Tabelle 38).

Tabelle 38:  Stichprobe nach Berufserfahrung in Jahren aufgeteilt nach Trainingsbedingung

Bedingung M SD N
Trainingsgruppe 15.27 12.87 11
Kontrollgruppe 14.25 7.93 4
Gesamt 15.00 11.49 15

Fortbildung in ,,Sozialtraining und Mobbingintervention“

Ein Grofteil der Lehrkrifte (neun Trainings- und eine Kontrollklassenlehrkaft)
hat keine Fortbildung in der Trainingsmaf3nahme absolviert. Vier der Lehrkrifte
(zwei Trainings- und zwei Kontrollklassenlehrkréfte) haben eine Fortbildung zu
,»Sozialtraining und Mobbingintervention* besucht (siehe Tabelle 39). Beide
Lehrkréfte der Kontrollklasse besuchten die sechstdgige Fortbildung, bei den
Trainingsklassenlehrkréften besuchte eine die sechs- und die andere die zehnti-
gige Fortbildung.

Tabelle 39:  Stichprobe nach Trainingsfortbildung aufgeteilt nach Trainingsbedingung

Fortbildung Jja nein Gesamt
Trainingsgruppe 2 9 11
Kontrollgruppe 2 1 3
Gesamt 4 10 14

Wie bei den Schiiler*innen kann auch bei den Lehrkréften festgehalten werden,
dass sich Trainings- und Kontrollgruppen in Hinblick auf die soziodemographi-
schen Merkmale nicht von vornherein unterscheiden.
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Nach der Vorstellung des Untersuchungsdesigns, der Erhebungsinstrumente und
der Stichprobe bildet den Abschluss des Kapitels eine Beschreibung der fiir die
Analyse der Daten eingesetzten inferenzstatistischen Verfahren. Vorab ist zu er-
wihnen, dass bei der Priifung auf Normalverteilung die visuelle Inspektion und
die Betrachtung der Kennwerte fiir Schiefe und Kurtosis zeigten, dass wenige
Skalen normalverteilt sind. In der Schiiler*innen-Selbsteinschétzung fiel die fiinf
Zielkriterien sozialer Kompetenzen betreffend lediglich die Skala Durchset-
zungsfahigkeit zum Pra-Erhebungszeitpunkt normalverteilt aus. Auf den vier
Klassenklimavariablen zeigte sich nur die Cliquenbildung zum pré, post und
follow-up Erhebungszeitpunkt normalverteilt.

Die Uberpriifung der Normalverteilung anhand der Lehrkraftdaten ergab, dass
sich alle Skalen zu Teilfahig- und -fertigkeiten sozialer Kompetenzen als nicht
normalverteilt erwiesen. Von den vier Skalen zum Klassenklima erwiesen sich
hingegen nur Aggression gegen die Lehrkraft zum Post- und Aggression gegen
Mitschiiler*innen zum Follow-up-Erhebungszeitpunkt als nicht normalverteilt.
Da aufgrund des zentralen Grenzwerttheorems davon ausgegangen werden kann,
dass die Mittelwerte der Skalen sozialer Kompetenzen dennoch einer Normal-
verteilung entsprechen, da die StichprobengrofB3e deutlich groBer als die vorge-
gebene Grenze von > 30 ist (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 12), wurden des Wei-
teren parametrische Verfahren gerechnet, die nun vorgestellt werden.

5.5 Beschreibung der eingesetzten Analyseverfahren

Insgesamt liegen sowohl Selbsteinschitzungen der Schiiler*innen als auch Fremd-
einschitzungen der Lehrkréfte fiir die einzelnen Schiiler*innen vor. Diese beiden
Stichproben unterscheiden sich sowohl in ihrer Grof3e als auch in der Anzahl der
Erhebungszeitpunkte. Ob und ggf. wie unterschiedlich sich die an der Untersu-
chung teilnehmenden Trainings- und Kontrollgruppen {iber die Messzeitpunkte
hinweg entwickelten, musste daher anhand unterschiedlicher statistischer Ana-
lyseverfahren {iberpriift werden. Es folgt eine Erlduterung der Voraussetzungen
und der Grundannahmen der im Rahmen dieser Untersuchung eingesetzten Ver-
fahren der Mehrebenenanalyse (Kap. 5.5.1) und der Varianzanalyse mit Messwie-
derholung (Kap. 5.5.2).
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5.5.1 Mehrebenenanalytische Auswertung der
Selbsteinschitzungen der Schiiler*innen

Zundchst wurde die Entwicklung der Zielkriterien sozialer Kompetenzen der
Schiiler*innen der Interventions- mit denen der Kontrollklassen verglichen. An-
hand eines Mehrebenenmodells mit zwei Ebenen wurde tiberpriift, inwiefern sich
Schiiler*innen der Trainings- und Kontrollklassen hinsichtlich ihrer Entwick-
lung auf den fiinf Zielkriterien prosoziales Verhalten, Durchsetzungsfahigkeit,
Konfliktlosefdhigkeit, Aggression und Viktimisierung unterscheiden.
Grundsatzlich werden Varianzanalysen eingesetzt, um zu analysieren, ob sich
die Werte einer abhédngigen Variable in unterschiedlichen Subgruppen einer
Stichprobe signifikant unterscheiden. Sie stellen eine besondere Form von Re-
gressionsanalysen dar. Mit Regressionsanalysen wird der Einfluss von Pra-
diktoren auf eine abhingige Variable einer Ebene untersucht, Varianzanalysen
verwenden die jeweiligen Gruppenmittelwerte zur Vorhersage des Zielkriteri-
ums. Varianzanalysen lassen jedoch die ggf. hierarchische Struktur der Daten
unberiicksichtigt.

,Educational research is often especially challenging because studies of student growth
often involve a doubly nested structure of repeated observations within individuals, who
are in turn nested within organizational settings.* (Bryk & Raudenbush 1992, S. 2)

Auch die vorliegenden Daten weisen eine ebensolche auf. Angaben zu drei Er-
hebungszeitpunkten sind in den Schiiler*innen geschachtelt, welche wiederum
in Klassen geschachtelt sind. Die Stichprobe stellt also keine rein randomisierte
dar, sondern ist vorgruppiert, und das individuelle Wachstum eines/einer einzel-
nen Schiilers/Schiilerin wird sowohl von individuellen als auch Merkmalen auf
Klassenebene beeinflusst. Eine Nichtberticksichtigung der Abhingigkeit der Da-
ten und der korrelierten Fehlerterme hat erheblichen Einfluss auf die Schitzung
der Varianzen, die Teststirke, die Grofle und Richtung moglicher Effekte und
die Annahme statistischer Signifikanz (vgl. Bell u.a. 2013, S. 1; Garson 2013,
S. 3). Die statistische Auswertung ohne Beriicksichtigung der Zugehorigkeit der
Individuen zu einer iibergeordneten Ebene, bspw. einer Klasse, und der damit
verbundenen Abhéngigkeit der Individuen innerhalb einer Gruppe, fithrt zu einer
Unterschiatzung der Standardfehler und somit zu einer moglichen Alpha-Fehler-
Erh6hung. Zudem wird die Wahrscheinlichkeit, einen 6kologischen Fehlschluss
zu begehen erhoht (vgl. Hartig & Rakoczy 2010, S. 538f.).
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Durch eine mehrebenenanalytische Auswertung hierarchischer Daten kann die
Abhéngigkeit einer abhdngigen Variable von einer Gruppierungsvariable ange-
messene Beriicksichtigung finden. Individuelle Effekte hoherer Ebenen konnen,
ebenso wie der Einfluss eines Pradiktors auf einer Ebene, auf die Beziehung zwi-
schen zwei Variablen einer anderen Ebene besser geschétzt werden, und die Va-
rianz in der individuellen Entwicklung kann aufgeteilt werden in innerhalb einer
jeweiligen Einheit der hoheren Ebene und zwischen den Einheiten der hoheren
Ebene (vgl. Bryk & Raudenbush 1992, S. 5).

Mehrebenenmodelle an sich konnen ,,als eine Reihe geschachtelter Regressions-
analysen, in denen die Koeffizienten einer Analyseebene zu abhingigen Variab-
len auf der ndchsten Analyseebene werden (Nezlek, Schroder-Abé & Schiitz
2006, S. 217) verstanden werden. Mehrebenenenanalysen (MEA) gehen insge-
samt weiter, indem sie Haupt- und Interaktionseffekte von Pradiktoren verschie-
dener Ebenen auf eine abhingige Variable berticksichtigen, ohne dabei Daten
einer Ebene flir eine nichsthohere Ebene aggregieren zu miissen (eine flir Re-
gressionen gewohnliche Vorgangsweise) (vgl. Garson 2013, S. 5). Insgesamt ist
festzuhalten, dass die Uberginge zwischen varianz- und mehrebenenanalyti-
schen Verfahren flieBend verlaufen, basieren sie doch beide auf dem allgemeinen
linearen Modell (vgl. Schoppek 2015, S. 199).

Anders als Varianzanalysen, die die Varianz formelbasiert schitzen, beruhen
MEA auf iterativen maximum likelihood oder restricted maximum likelihood
Schitzungen. Die Faktorgruppen konnen hier unterschiedliche Gréen aufwei-
sen und miissen nicht balanciert sein (vgl. Garson 2013, S. 6). Ist das Design ein
balanciertes, fithren varianz- und mehrebenenanalytische Verfahren zu den glei-
chen Varianzschiatzungen (vgl. Schoppek 2015, S. 201). Auf die Voraussetzun-
gen fiir eine MEA, die strenger sind als diejenigen fiir eine Varianzanalyse, wird
im folgenden Unterkapitel eingegangen.

5.5.1.1 Voraussetzungen fiir eine Mehrebenenanalyse

Die Analyse der Daten anhand eines Mehrebenenmodells setzt voraus, dass fiir
jeden Fall Daten zu allen Erhebungszeitpunkten vorliegen. Im Rahmen der vor-
liegenden Untersuchung wurden 30 Klassen (20 Trainings- und 10 Kontrollklas-
sen) unmittelbar vor und nach dem Training und sechs Monate spiter befragt. In
die Ergebnisse konnten die Angaben von Ngesam: = 472 Schiiler*innen (Nrrainings-
aruppe = 329, NKontrollgruppe = 143) aus 28 Klassen (19 Trainings- und 9 Kontrollklas-
sen) einbezogen werden. Félle mit einzelnen fehlenden Werten auf der untersten
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Ebene konnen in HLM7% im Datensatz enthalten bleiben und werden dann je-
weils fiir die betreffenden Analysen ausgeschlossen. Fehlende Werte auf hohe-
ren Ebenen konnen jedoch nicht beriicksichtigt werden und werden direkt bei der
Erstellung des Datensatzes ausgeschlossen (vgl. Raudenbush u.a. 2011, S. 43f.
und S. 72).

MEA setzen grundséatzlich eine ausreichend grofle Anzahl an Analyseeinheiten
auf den verschiedenen Ebenen voraus, wenngleich die Angaben hierzu recht un-
terschiedlich ausfallen. Nezlek, Schroder-Abé und Schiitz (2006, S. 221) be-
schreiben beispielsweise, dass ihrer Erfahrung nach mindestens zehn Einheiten
pro Ebene vorhanden sein sollten. Garson (2013, S. 37f.) verweist auf Untersu-
chungen von Kreft (1996) und beschreibt, dass die statistische Power bei 2-Level
MEA mit 30 Gruppen und je 30 Individualwerten, 60 Gruppen mit je 25 Indivi-
dualwerten und 150 Gruppen mit je 5 Individualangaben vergleichbar ist. Auch
Hox (2010, S. 235) verweist auf die von Kreft aufgestellte 30 zu 30 Daumenregel
und betont, dass bei gro3erer Anzahl an Gruppen die Anzahl der Individuen pro
Gruppe kleiner ausfallen konne, bspw. 50 zu 20 oder 100 zu 10. Garson (2013,
S. 37) beschreibt, dass MindestgroB3en auch fiir eine mogliche dritte Ebene zu
beriicksichtigen wéren, ohne jedoch hierzu genauere Angaben zu machen. Ins-
gesamt scheint die Anzahl der Einheiten einer {ibergeordneten Ebene bedeutsa-
mer als die Anzahl der Einheiten einer untergeordneten zu sein. Vor allem bei
unbalancierten Gruppengrof3en sei eine Erhohung der Einheiten der néchsthohe-
ren Ebene notwendig, wobei hohere Fallzahlen, unabhéingig auf welcher Ebene,
immer zu genaueren Schitzungen fiihrten (vgl. Braun u.a. 2010, S. 22; Hox 2010,
S. 235). In der vorliegenden Untersuchung wurde die Entscheidung getroffen,
Klassen mit einer Mindestanzahl von fiinf Schiiler*innen in die MEA einzube-
ziehen, ein solches Vorgehen findet sich bspw. auch bei Drossler (2009, S. 153).

5.5.1.2 Zur Modellbildung

Das Mehrebenenmodell an sich wird schrittweise aufgebaut. Zunéchst wird ein
reines Messwiederholungsmodell als Baseline-Modell oder Nullmodell ohne
weitere Pradiktoren aufgestellt, anhand wessen dargestellt werden kann, welche
Entwicklung alle Schiiler*innen auf den Zielkriterien vollziehen und {iberpriift

8 HLM steht hierbei fiir hierarchisch lineare Modellierung. Anstelle des Begriffs der
Mehrebenenanalyse kann auch dieser Verwendung finden. Das Programm HLM7 wurde
von Raudenbush, Bryk, Cheong, Congdon & du Toit 2011 entwickelt.
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werden kann, ob eine MEA iiberhaupt angezeigt ist. Ob eine mehrebenenanaly-
tische Betrachtung sinnvoll und geboten ist, 1dsst sich anhand der Intraklassen-
korrelation (Intra Class Correlation (ICC)) feststellen. Die ICC? gibt den Anteil
der auf die Gruppierungsvariable, bspw. die Klasse, zurlickzufiihrenden Varianz
an. Ermittelt werden kann die ICC iiber das Nullmodell, in welchem nur die ab-
hingige Variable und eine Gruppierungsvariable, aber keine weiteren Pradiktoren
aufgenommen werden (vgl. Garson 2013, S. 27).

Die grundsétzliche Vorgehensweise bei einer MEA ist die, dass das Baseline-
Modell Schritt fiir Schritt erweitert wird, indem nach und nach Pradiktoren auf
den unterschiedlichen Ebenen hinzugefiigt werden, um zu iiberpriifen, ob diese
zu einer zusatzlichen Varianzaufkldarung beitragen konnen. Der Modellfit der
einzelnen Modelle kann miteinander verglichen werden, indem auf die full in-
formation maximum likelithood Schitzung zuriickgegriffen wird. Die Einschit-
zung kann anhand eines auf der likelihood-Funktion basierenden y>-Tests fiir die
Differenz der Devianzen zweier Modelle vorgenommen werden. Dieser Test
kann auch mit HLM7 vorgenommen werden. Ein grofler Wert der y>-Statistik
deutet dabei an, dass das Nullmodell aufgrund mangelnder Passung zu verwerfen
ist. Grundsétzlich gilt auch, dass je kleiner die Devianz des zweiten Modells im
Vergleich zum ersten, desto besser die Passung zu den Daten (vgl. Hox 2010,
S. 41; Bryk & Raudenbush 1992, S. 58). Fillt der y>-Test nicht signifikant aus,
wird das sparsamere Modell mit der geringeren Anzahl an Parametern angenom-
men. Dariiber hinaus wird die full information maximum likelihood-Schitzung
vor allem bei kleinen Stichproben, unbalancierten Designs (jeweilige Gruppen-
grofe unterscheidet sich) und Datensitzen, die fehlende Werte bei einzelnen Fal-
len enthalten, empfohlen (vgl. Garson 2013, S. 32). Die Modellgiite kann aber
auch anhand des ,,Akaike Information Criterion (AIC) vorgenommen werden.
Dieser Wert wird von HLM7 nicht ausgegeben, kann aber anhand der Formel
AIC = Devianz + 2*p (wobei p fiir die Anzahl der geschitzten Parameter steht)
berechnet werden. Garson (2013, S. 45) verweist auf einen Beitrag Pattersons im
selben Band, der eine bessere Passung eines Modells anhand des AIC dann an-
nimmt, wenn der AIC mindestens um die zweifache Anzahl der geschétzten Pa-
rameter reduziert werden konnte.

85 ICC = Varianz zwischen den Gruppen/Gesamtvarianz.
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5.5.1.3 Im Rahmen dieser Auswertung aufgestelltes Modell

Mittels verschiedener Programme, bspw. dem in dieser Arbeit eingesetzten
HLM?7, lassen sich die Gleichungen fiir die einzelnen Ebenen aufstellen und zu
einer Gesamtgleichung zusammensetzen, mit welcher dann alle Analyseebenen
gleichzeitig zusammen untersucht werden konnen (vgl. Nezlek, Schroder-Abé &
Schiitz 2006, S. 214). Die im Rahmen dieser Arbeit erhobenen Daten wurden
zundchst in einem Drei-Ebenen-Modell (Messzeitpunkte geschachtelt in Schii-
ler*innen, geschachtelt in Klassen)®® analysiert. Hier zeigten sich jedoch die 5
Zielkriterien betreffend schwache Intraklassenkorrelationen: Prosoziales Verhal-
ten, ICC = 3%; Durchsetzungsfahigkeit, ICC = 5%; Konfliktlosefdhigkeit, ICC =
4%; Aggression, ICC = 11%; Viktimisierung ICC = 9%. Inhaltlich bedeutet dies,
dass nur zwischen 3 und 11% der Varianz der Mittelwerte auf Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Klassen zuriickzufiihren sind.®” Der Einfluss der Klasse auf
die abhingigen Variablen schien an dieser Stelle vernachldssigbar. Da dariiber
hinaus eine Anpassung an das sparsamste Modell wiinschenswert ist, wurde fer-
ner ein Zwei-Ebenen-Modell (Messzeitpunkte geschachtelt in Schiiler*innen)3®
gerechnet. Hier zeigte sich dann erwartungsgemil eine starke Intraklassenkor-
relation. Die Varianz in den Mittelwerten der fiinf Zielkriterien konnte bis zu
mehr als 2/3 auf Unterschiede zwischen den Schiilern zuriickgefiihrt werden, die
ICC lag zwischen 51% und 68%. Auf das Zwei-Ebenen-Baseline-Modell sollten
spezifischere Modelle mit weiteren Pradiktoren zur Priifung differentieller Ef-
fekte aufgebaut werden.

861300 Beobachtungen auf Ebene eins (fiir jeden MZP eine, also drei pro Schiiler*in), 470
Schiiler*innen auf Ebene zwei und 28 Klassen auf Ebene drei (pro Klasse zwischen 6 und
26 Schiiler*innen).

Zur Interpretation der ICC und zur Entscheidungsfindung fiir oder gegen eine MEA
wurde zusitzlich der Designeffekt (eq) nach Kish (1965) berechnet, wobei e; = 1 + (durch-
schnittliche GruppengrofBle - 1)*ICC. (Im vorliegenden Fall liegt die durchschnittliche
Gruppengrof3e bei 17 Schiiler*innen pro Klasse.) Dieser gilt als MaB fiir die Interpretation
der GroBle des ICC. Fillt eq kleiner oder gleich 2.0 aus, kann die genestete Struktur der
Daten vernachlissigt werden (vgl. Schoppek 2015, S. 201). Prosoziales Verhalten e; =
1.48; Durchsetzungsfahigkeit e; = 1.80; Konfliktlosefahigkeit es = 1.64; Aggression eq =
2.76; Viktimisierung eq = 2.44. Da bei drei Zielkriterien gemiB es die Abhédngigkeit der
Daten von einer nidchsthoheren Ebene eindeutig zu vernachldssigen war, wurde die Ent-
scheidung getroffen, diese Ebene im Modell nicht zu beriicksichtigen. Aus Griinden eines
einheitlichen Vorgehens wurden dann auch beiden Zielkriterien, die einen e;> 2 aufwie-
sen, in einem Zwei-Ebenen-Modell analysiert.

88 1300 Beobachtungen auf Ebene 1 (fiir jeden MZP eine, also drei pro Schiiler*in), 470
Schiiler*innen auf Ebene 2.
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Fur

die nachfolgenden Analysen wurden die drei Messzeitpunkte Pre, Post und

Follow-up mit 0, 1 und 2 kodiert in das Modell aufgenommen, wodurch der Inter-

cept sich auf den Mittelwert zum Pre-Erhebungszeitpunkt bezieht. Der Slope bil-

det die mittlere Verdnderung von einem Erhebungszeitpunkt zum néchsten ab. Die

Gesamtverdnderung vom Pre- zum Follow-up-Erhebungszeitpunkt kann anhand

der

Verdoppelung des Steigungskoeffizienten abgelesen werden. Die mittleren

Werte in der Post- respektive Follow-up-Erhebung ergeben sich somit als Summe

des Pre-Wertes und der einfachen respektive zweifachen Verdnderungsrate.

Modellgleichung Baseline-Modell®’:

Ebene 1:
Y= my + m;*(MZPy;) + ey

Ebene 2:
7oi = Poo + roi

7T =P+ ri

Gesamtgleichung:
Yii = foo + P10*(MZPy) + roi+ ri*(MZPy) + ey
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Erlduterungen: Notationen werden wie von Raudenbush u.a. (2011) verwendet vorge-
nommen. Nicht nur fiir die Intercepts, auch fiir die Slopes wurden Zufallsfehlerterme ge-
schitzt. Somit wurden auch die Verdnderungen der Schiiler*innen iiber die Zeit als zu-
fallig modellliert.

Y = wiederholt gemessenes Merkmal ¢ des Schiilers/der Schiilerin i, 7zp; = Intercept (mitt-
lerer Wert) Merkmal Schiiler*in i zum Pre-Erhebungszeitpunkt, z;; = Slope (Verdnde-
rung) des Merkmals fiir Schiiler*in i von Pre zu Post bzw. von Post zu Follow-up, e; =
Zufallseffekt Schiiler*in/Residuum auf Schiilerebene, Sy = Intercept des Merkmals iiber
alle Schiiler*innen zum Pre-Erhebungszeitpunkt, S0 = Slope des Merkmals iiber alle
Schiiler*innen von Pre zu Post bzw. von Post zu Follow-up, rp; = Abweichung des Inter-
cepts des Schiilers/der Schiilerin i vom Intercept aller Schiiler*innen zum Pre-Erhebungs-
zeitpunkt, 7;; = Abweichung des Slopes des Schiilers/der Schiilerin i vom Slope aller
Schiiler*innen.



Modellgleichung Baseline-Modell plus Prddiktor Gruppenzugehorigkeit®:

Ebene 1:
Y =mpi + w5 (MZPy) + ey

Ebene 2:
7oi = Poo + Por*(Gruppe;) + ro;
7 = Pro + Pir*(Gruppe;) + 7y

Gesamtgleichung
Yy = Poo + Por*(Gruppe) + f1o*(MZPy) + [1,*(Gruppe)*(MZPy) + roi +
ri*(MZPy) + ey

5.5.1.4 Zur Priifung differentieller Effekte unter Hinzunahme
weiterer Prddiktoren

Uber eine schrittweise Erweiterung des Baseline-Modells wird untersucht, in-
wiefern sich bestimmte Pradiktoren, bspw. Geschlecht, soziookonomischer Sta-
tus, Migrationshintergrund, Personlichkeitsmerkmale, besonders hohe/niedrige
Ausgangswerte auf den Zielkriterien etc., ggf. auf eine abhingige Variable aus-
wirken.

Ob eine Erhohung der Modellkomplexitit sinnvoll ist und eine Erweiterung des
Modells vorgenommen werden sollte, kann zunichst anhand einer Analyse der
Interkorrelationen der betreffenden Zielkriterien iiber die Messzeitpunkte hin-
weg liberpriift werden: Geringe Interkorrelationen sind dabei ein Indikator dafiir,
dass die Entwicklung iiber die Personen hinweg unterschiedlich verlauft und da-
her der Einfluss bestimmter Merkmale untersucht werden sollte (vgl. Hager
2000, S. 207). Im Rahmen der hier durchgefiihrten Analyse wurden Interkorre-
lationen sowohl getrennt nach der Trainingsbedingung als auch fiir die Gesamt-

% Erlauterungen: Durch die Hinzunahme des Pridiktors Gruppenzugehorigkeit auf Ebene 2

sollte untersucht werden, ob und inwiefern die Zugehorigkeit der Schiiler*innen zu einer
Trainings- oder Kontrollgruppe die Entwicklung in den fiinf Zielkriterien beeinflusst.
Hierzu wurde auf Ebene 2 eine dummycodierte Gruppenvariable (0 = Kontrollgruppe, 1 =
Interventionsgruppe) eingefiigt. Der Koeffizient fo; zeigt dabei an, inwiefern sich der Aus-
gangswert der Trainingsgruppe von dem der Kontrollgruppe (Soo) unterscheidet und der
Koeftizient f;; zeigt an, inwiefern die Entwicklung vom Pre- zum Post- bzw. vom Post-
zum Follow-up-Erhebungszeitpunkt in der Trainingsklasse von der Entwicklung in der
Kontrollklasse (510) abweicht.
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stichprobe berechnet (sieche Tabelle 40). Es zeigte sich hierbei, dass die Korrela-
tionen recht hoch ausfielen (.40 <r > .73). Auf die Spezifizierung weiterer Mo-
delle, die neben der Bedingung Gruppe auch noch weitere Pradiktoren beinhal-
teten, wurde verzichtet. Einerseits deuteten bereits die Interkorrelationen auf eine
vergleichbare Entwicklung in den Gruppen hin. Dartliber hinaus zeigte sich bei
der Erweiterung des Baseline-Modells um den Pradiktor Gruppenzugehorigkeit
bereits kein besserer Modellfit, weswegen sich die Erhohung der Modellkomple-
xitdt durch die Aufnahme weiterer moglicherweise beeinflussender Merkmale
eriibrigte.

Tabelle 40: Interkorrelationen der Zielkriterien iliber die drei Messzeitpunkte

Pra x Post Post x Follow-up Pra x Follow-up
Trainingsgruppe
Prosoziales Verhalten O7%* S4%* A49%®
Durchsetzungsfahigkeit 66%* S6%* S4x*
Konfliktlosefahigkeit 63%* S2%* S52%E
Viktimisierung 65%* S3H* S53%*
Aggression 63%* ATH* ST
Kontrollgruppe
Prosoziales Verhalten 65%* A46H* A40%*
Durchsetzungsféhigkeit JI3H* 66H* .63%*
Konfliktlosefahigkeit S9H* STH* A%
Viktimisierung O7%* S3%* S52%E
Aggression 617%* H617%* S8**
Insgesamt
Prosoziales Verhalten 66%* S2%* ATHE
Durchsetzungsfahigkeit .68%* S59%* ST
Konfliktlosefahigkeit 2% S3H* A48%*
Viktimisierung 65%* S3H* S53%*
Aggression H2%* S1H* S3%*

**=p<.01

5.5.2 Varianzanalytische Auswertung der Selbsteinschitzungen
der Schiiler*innen der Risikogruppe und der
Fremdeinschatzungen der Lehrkrifte

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass insbesondere Schiiler*innen, die vor
Beginn des Trainings Probleme im Bereich sozialer Kompetenzen aufweisen,
von diesem profitieren, wurden Schiiler*innen mit niedrigen Ausgangswerten im
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Bereich sozialer Kompetenzen (M < 2.63)°! identifiziert. Diese Risikogruppe
wurde dann einer gesonderten Analyse unterzogen. Es konnten 73 Schiiler*innen
(NTrainingsgruppe = 99, NKontroligruppe = 18) aus allen 28 Klassen (19 Trainings- und 9
Kontrollklassen) identifiziert werden, auf die das obige Kriterium zutraf und von
denen Angaben zu allen drei Erhebungszeitpunkten vorlagen. Aufgrund der klei-
nen Stichprobengrofle und vor dem Hintergrund dessen, dass die MEA der Ge-
samtangaben aller Schiiler*innen gezeigt hat, dass die hierarchische Struktur ver-
nachldssigbar ist, wurden hier zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwieder-
holung auf einem Faktor gerechnet. Laut Doring und Bortz (2016, S. 847) beno-
tigt man zur Absicherung eines mittleren Interaktionseffekts in einem 2 mal 3
Design bei einem o = .05-Fehlerniveau pro Gruppe mindestens 14 Teilneh-
mer*innen, die Substichprobe wurde daher als hinreichend fiir eine zweifaktori-
elle Varianzanalyse mit Messwiederholung eingestuft.

Auch die Angaben der Lehrkrifte zu einzelnen Schiiler*innen wurden varianz-
analytisch ausgewertet, da auch hier der Stichprobenumfang erheblich geringer
ausfiel als bel den Selbsteinschitzungen der Schiiler*innen. Zudem zeigte sich
in der Analyse der Selbsteinschitzungen, dass die hierarchische Struktur der Da-
ten vernachlissigbar war, was die Entscheidung fiir das weniger komplexe Ver-
fahren der Varianzanalyse noch untermauerte. Auch die Klassenlehrkrifte haben
fiir acht Bereiche sozialer Kompetenzen eine Einschitzung fiir jede/n Schiiler*in
abgegeben. Parallelisierte Items fiir die Lehrkréfte lagen fiir die Bereiche proso-
ziales Verhalten, Viktimisierung und Aggression vor. Zudem haben die Lehr-
krafte noch Auskiinfte tiber die Fahigkeiten der einzelnen Schiiler*innen in den
Bereichen Kooperation, Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle, Einfiihlungsver-
mogen und Durchsetzungsfahigkeit gegeben. Aufgrund des erheblichen Auf-
wands, den das Ausfiillen eines Fragebogens fiir jede/n Schiiler*in einer Klasse
bedeutet, wurden die Lehrkrifte nur zum Prd- und Follow-up-Erhebungszeit-
punkt um diese Einschatzungen gebeten. Von den Lehrkréften lagen Angaben zu
Ngesame = 550 Schiiler*mmnen (Nrrainingsgruppe = 398, Nkontroligruppe = 152) vor. In die

1" Aus den Mittelwerten der fiinf Dimensionen prosoziales Verhalten, Durchsetzungsféhig-

keit, Konfliktlosefahigkeit, Viktimisierung und Aggression wurde ein gemeinsamer Mit-
telwert, SozKomp, errechnet. Hierfiir wurden die Items der Skalen Viktimisierung und
Aggression rekodiert. Somit waren alle Items gleichgerichtet und hohe Ausprigungen
bilden eine hohe soziale Erwiinschtheit des Verhaltens ab. In den Bereichen Viktimisie-
rung und Aggression stehen nach der Rekodierung hohe Auspragungen fiir eine niedrige
Viktimisierung und Aggression. Der Schwellenwert/die Cut-Off-Grenze von M < 2.63
wurde am 16% Perzentil ausgerichtet.
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Analyse einbezogen werden konnten auch nur Félle von Schiiler*innen, von de-
nen Angaben zu beiden Zeitpunkten vorliegen. Die Analysestichprobe besteht
aus Ngesam: = 245 Schiiler*innen (Nrriningsgruppe = 157, NKontrollgruppe = 88) aus 16
Klassen (10 Trainings- und 6 Kontrollklassen). Der Ausschluss aus der Analyse
ist in einem Fall damit zu begriinden, dass die Lehrkraft einer Trainingsklasse
ein ganz eigenes Codesystem entwickelt hat, wodurch die Lehrkraftdaten den
Schiilerdaten nicht vollstindig zugeordnet werden konnten. Da die Analysestich-
probe der Lehrkrifte deutlich geringer ausfillt als die der Schiiler*innen, wurde
darauf verzichtet, eine Risikogruppe zu identifizieren, um sie einer zusdtzlichen
und separaten Analyse zu unterziehen.

Anhand der Varianzanalyse mit Messwiederholung kann tiberpriift werden, ob
sich die Werte eines Zielkritertums in den jeweiligen Subgruppen einer Stich-
probe tiberzufillig anders verdndern. Voraussetzung ist, dass zu jedem Fall Da-
ten zu allen einzubeziechenden Messzeitpunkten vorliegen (vgl. Liipsen 2015,
S. 19; Bender, Grouven & Ziegler 2007, S. e61). Die Gesamtvarianz wird hierbei
unterteilt in die Varianz zwischen den Subgruppen und in die Varianz innerhalb
der Subgruppen. Ist erstere grofler, geht man davon aus, dass Unterschiede in den
Auspriagungen der Kriteriumsvariablen zwischen den Subgruppen bestehen. Fiir
beide Varianzanteile werden jeweils eigene Analysen gerechnet. Bei der Analyse
der Varianz zwischen den Gruppen wird der Haupteffekt der Gruppe gepriift. Bei
der Analyse der Varianz innerhalb der Gruppen werden der Haupteffekt der Zeit
und die Interaktion von Zeit*Gruppe gepriift (vgl. Kithnel & Krebs 2012, S.
6401f.). Nach Vorliegen eines signifikanten Interaktionseffekts gilt es, Post-Hoc
anhand univariater Analysen getrennt nach Gruppen den Haupteffekt der Zeit in
denjeweiligen Subgruppen zu lberpriifen. In den vorliegenden Analysen wurde
hierbei die bei SPSS integrierte Bonferroni-Korrektur vorgenommen. Ein Vorteil
der Varianzanalyse ist, dass diese besonders bei groflen Stichproben als recht
robust gegeniiber moglichen Verletzungen der Normalverteilungsannahme gilt
(vgl. Eid, Gollwitzer & Schmitt 2013, S. 481; Bortz & Schuster 2010, S. 214).

Nachdem nun das methodische Vorgehen inklusive einer Beschreibung der
Stichprobe, der eingesetzten Instrumente und der angewandten Analyseverfah-
ren vorgestellt wurde, widmet sich das sich hieran anschlieende Kapitel den
Ergebnissen der Untersuchung.
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6 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen der aus den Fragebogenerhe-
bungen gewonnen Daten vorgestellt. Zundchst werden die Ergebnisse des infer-
enzstatistischen Interventions- und Kontrollgruppenvergleichs flir die Dimensi-
onen sozialer Kompetenzen getrennt nach Selbsteinschitzungen der Schiiler*in-
nen (Kap. 6.1) und Fremdeinschitzungen der Lehrkrifte (Kap. 6.2) berichtet.
Aufgeteilt nach Trainings- und Kontrollgruppe werden fiir jeden Erhebungszeit-
punkt das arithmetische Mittel (M) und die Standardabweichung (SD) angege-
ben. Je nach eingesetztem inferenzstatistischen Testverfahren werden auch die
entsprechenden Testkennwerte und Effektmal3e angefiihrt. Zudem wird der Sig-
nifikanzwert angegeben, wobei bei allen Berechnungen das géngige a- Fehlerni-
veau von 0,05 zugelassen wurde.”? Die Darstellung der Ergebnisse der Analysen
der vier Skalen zum Klassenklima (Kap. 6.3) erfolgt fiir Schiiler*innen und Lehr-
kriafte gemeinsam und aufgrund des geringen Stichprobenumfangs rein deskrip-
tiv. Da, wie in Kap. 2.6.2 ausfiihrlich berichtet, Selbsteinschdtzungen von Schii-
ler*innen mit Fremdeinschitzungen von Lehrkriaften hiufig gering zusammen-
hiangen, wird auch dieser Aspekt untersucht (Kap. 6.4). Um schlieBlich die Stich-
probenergebnisse einfacher in den Forschungsstand einreihen zu konnen, wird
sodann eine tabellarische Ubersicht iiber die Cohens d’s gegeben (Kap. 6.5), da
d in Uberblicksarbeiten das am hiufigsten berichtete Effektmal darstellt.”> Den
Abschluss des Kapitels (Kap. 6.6) bildet dann die Beschreibung der Auswertung
der trainingsspezifischen Fragen zum Follow-up-Erhebungszeitpunkt, welche
auch rein deskriptiv erfolgt.

92 Die Signifikanz gibt an, ob ein ermittelter Zusammenhang in der Stichprobe auch auf die

Grundgesamtheit libertragen werden kann oder nicht. Konsens in der erziechungswissen-
schaftlichen Forschung ist, dass fiir die Ubertragung des Ergebnisses eines statistischen
Tests auf die Grundgesamtheit ein Signifikanzniveau von mindestens 95% vorliegen
muss. Das bedeutet, dass bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von kleiner 5% davon aus-
gegangen wird, dass das Ergebnis eines Tests auf die Grundgesamtheit iibertragen werden
kann. Bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p <.05 spricht man von einem signifikan-
ten, bei p <.01 von einem sehr oder hoch signifikanten und bei p <.001 von einem hochst
signifikanten Ergebnis (vgl. Wittenberg, Cramer & Vicari 2014, S. 180).

d ist ein Effektmal, welches auf der Berechnung der Differenzen zweier Mittelwerte be-
ruht. Eine genauere Erlduterung erfolgt in Kap. 6.4, weswegen an dieser Stelle darauf
verzichtet wird.
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Vorab erscheint es notwendig, darauf hinzuweisen, dass die Ausgangswerte der
Schiiler*innen der Trainingsklassen auf nahezu allen Skalen sowohl in der Selbst-
einschitzung der Schiiler*innen als auch in der Fremdeinschidtzung der Lehr-
kréifte durchweg schlechter ausfallen als in den Kontrollklassen. Erklart werden
kann dies damit, dass die Stichprobe nicht rein randomisiert der Trainings- und
der Kontrollbedingung zugewiesen wurde. In der Regel nahmen von jeder Schule
zwel Parallelklassen an der Untersuchung teil und es nahm jeweils die Klasse am
Training teil, welche nach Ansicht der Klassenlehrkriafte den hoheren Bedarf
hatte. Die schlechteren Ausgangswerte der Trainingsklassen konnen daher als Be-
stiatigung dafiir angesehen werden, dass diese Klassen tatsdchlich einen hoheren
Trainingsbedarf aufwiesen.

6.1 Vergleich der Interventions- und Kontrollgruppe
hinsichtlich der Zielkriterien sozialer Kompetenzen —
Selbsteinschitzungen der Schiiler*innen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen der Selbsteinschiatzungen der
Schiiler*innen®, und der Selbsteinschidtzungen der Schiiler*innen mit niedrigen
Ausgangswerten im Bereich sozialer Kompetenzen®® getrennt nach Zielkriterium
berichtet. Sofern nicht anders angegeben, beantworteten die Befragten die Items
auf einer 5-stufigen Skala: [1] falsch, [2] eher falsch, [3] teils/teils, [4] eher rich-
tig, [5] richtig.

Die graphischen Darstellungen bilden die Entwicklungen der Mittelwerte aus
Sicht der Schiiler*innen ab. Die Entwicklung der Schiiler*innen mit niedrigen
Ausgangswerten im Bereich sozialer Kompetenzen wird nicht graphisch darge-
stellt.

6.1.1 Prosoziales Verhalten

Sowohl in der Trainingsgruppe (M,,; =4.31, SD = 0.62; M,,ss = 4.23, SD = 0.64;
Miiow-wp = 4.16, SD = 0.78) als auch in der Kontrollgruppe (M,,; = 4.47, SD =
0.46; Myose = 4.22, SD = 0.55; Mpiiow-up = 4.20, SD = 0.72) zeichnete sich eine
leichte Abnahme prosozialen Verhaltens ab (siche Abbildung 5).

o4 NGesamt = 472 SChﬁler*lnnen (nTrainingsgruppe = 329, nKontrollgruppe = 143) Vel'tellt auf 28 KlaS-

sen (19 Trainings- und 9 Kontrollklassen).

93 NRisikogmppe = 73 SChuler*lnnen (nTrainingsgmppe = 55, nKontrollgruppe = 18) Vertellt auf 28 KlaS-

sen (19 Trainings- und 9 Kontrollklassen).
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Abbildung 5: Prosoziales Verhalten (Selbsteinschitzung Schiiler*innen)

Im Messwiederholungsmodell (sieche Tabelle 41) zeigte sich in der Gesamtgruppe
eine leichte Abnahme des prosozialen Verhaltens (f,0--0.09, p <.001). Die Auf-
nahme des Pradiktors Gruppenzugehorigkeit fiihrte hingegen nicht zu einem bes-
seren Modellfit. Die Ausgangswerte der Trainingsgruppe erwiesen sich nicht als
signifikant niedriger als die der Kontrollgruppe (8y;=-0.10, p = .06). Der Riick-
gang prosozialen Verhaltens fiel in der Kontrollgruppe mit ;0= -0.13 (p <.001)
pro Zeiteinheit signifikant aus. Die Verdnderungsrate der Trainingsgruppe lag
hingegen bei -0.07 und unterscheidet sich nicht signifikant von der Veranderungs-
rate in der Kontrollgruppe (5;;= 0.06, p = .09). Die Hypothese H1 musste abge-
lehnt werden.

Tabelle 41: Entwicklung des Prosozialen Verhaltens (Selbsteinschitzung Schiiler*innen)

Prosoziales Verhalten

Baseline Baseline plus Gruppe
Ebene 1
Gesamtmittelwert pre (5oo) 4.35 4.42
MZP (f10) Verdnderung in einer -0.09* -0.13*
Zeiteinheit
Ebene 2
Gruppenspezifische Abweichung -- -0.10

vom Gesamtmittelwert Pre (Kon-

troll = 0) (Bo1)

Interaktion Ebene 1 x Ebene 2 (f1) -- 0.06
Gruppenspezifische Abweichung

der Verdnderung in einer Zeiteinheit

Modellfit

Devianz (df) 2211.17 (4) 2215.92 (4)

AIC 2119.17 2223.92

y*>-Differenz (df), p-Wert 4.75 (0), >.500
*=p<.05
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Schiiler*innen mit niedrigen Ausgangswerten im Bereich sozialer Kompetenzen
In der Trainingsgruppe (M,y; = 3.78, SD = 0.86; Myot = 3.95, SD = 0.79; Mpiiow-
w = 3.80, SD = 0.94) stieg das prosoziale Verhalten zunéchst an und nahm dann
wieder ab, sodass es fast auf Ausgangsniveau lag. In der Kontrollgruppe (M,; =
4.32, SD = 0.70; My, = 4.11, SD = 0.70; Mpuow-up = 4.20, SD = 0.79) nahm
prosoziales Verhalten zunéchst ab, stieg dann wieder leicht an und verblieb zum
dritten Erhebungszeitpunkt dann unterhalb des Ausgangsniveaus. Eine zweifak-
torielle Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte, dass univariate Hauptef-
fekte weder fiir die Zeit (F (1.54, 107.71) = 0.17; p = .79; part. n*> < .001°%) noch
fiir die Gruppe (F (1, 70) = 3.19; p = .08; part. n* = .04) vorlagen. Da die Spha-
rizititsannahme®’ verletzt war (Mauchly Test: ? (2) = 24.59, p < .001), wurde
die Greenhouse-Geisser-Korrektur interpretiert. Der entscheidende Interaktions-
effekt von Zeit*Gruppe (F (1.54, 107.71) =2.63; p = .09; part. n?=.04) fiel auch
nicht signifikant aus. Die Hypothese H6 konnte somit nicht bestatigt werden.

6.1.2 Durchsetzungsfihigkeit

Sowohl in der Trainings- (M,,; = 3.07, SD = 0.94; My, =3.21, SD = 0.93; My, i10w-
w = 3.36, SD = 0.98) als auch in der Kontrollgruppe (M,,; = 3.01, SD = 0.87,
Mot = 3.22, SD = 0.94; Mpiow-p = 3.43, SD = 0.99) nahm die Fihigkeit, sich
durchzusetzen, im zeitlichen Verlauf zu (sieche Abbildung 6).

% Eine Interpretation des partiellen Eta-Quadrats (part. n?) gemiB der von Cohen fiir Eta-

Quadrat vorgeschlagenen Richtwerte ist nicht moglich, da diese Interpretation fiir unab-
hingige Messungen gilt (vgl. Rasch u.a. 2006, S. 113). Auch kann part. ? nicht iiber ver-
schiedene Studien hinweg verglichen werden, da es sich abhéngig vom Untersuchungsde-
sign verdndert (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 817). In Kapitel 6.4 werden daher auch die
Effektstarken nach Cohen (1988) fiir die einzelnen Mittelwertsdifferenzen berichtet.

Die Annahme von Sphérizitét geht davon aus, dass die Korrelation zwischen Pra- und Post-
Messung genauso grof3 ist wie die Korrelation zwischen Post-und Follow-up-Messung.
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Abbildung 6: Durchsetzungsfahigkeit (Selbsteinschiatzung Schiiler*innen)

Im Messwiederholungsmodell (siehe Tabelle 42) zeigte sich eine Gesamtverdande-
rung des Zielkriteriums der Durchsetzungsfahigkeit (£,0-0.17, p <.001). Die Auf-
nahme des Priadiktors Gruppenzugehorigkeit fiihrte wiederum auch nicht zu einem

besseren Modellfit. Die Ausgangswerte der Trainingsgruppe unterschieden sich

nicht signifikant von denen der Kontrollgruppe (5, = 0.05, p =.58). Die Fahigkeit,

sich durchzusetzen, nahm in der Kontrollgruppe um £,0=0.22 (p <.001) pro Zeit-

einheit zu. Die Verdnderungsrate der Trainingsgruppe lag bei 0.16 und unterschei-

det sich nicht signifikant von der Verdnderungsrate in der Kontrollgruppe (5;;=

- 0.06, p = .17). Die Ausgangshypothese H2 musste verworfen werden.

Tabelle 42:  Entwicklung der Durchsetzungsfahigkeit (Selbsteinschidtzung Schiiler*innen)

Durchsetzungsfdhigkeit

Baseline Baseline plus Gruppe

Ebene 1

Gesamtmittelwert pre (5oo) 3.06 3.02

MZP (f10) Verdnderung in einer 0.17* 0.22*

Zeiteinheit

Ebene 2

Gruppenspezifische Abweichung -- 0.05

vom Gesamtmittelwert Pre (Kon-

troll = 0) (Bo1)

Interaktion Ebene 1 x Ebene 2 (f;1) -- -0.06

Gruppenspezifische Abweichung

der Verdnderung in einer Zeiteinheit

Modellfit

Devianz (df) 3068.54 (4) 3074.20 (4)

AIC 3076.53 3082.20

y>-Differenz (df), p-Wert 5.67 (0),>.500
*=p<.05
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Schiiler*innen mit niedrigen Ausgangswerten im Bereich sozialer Kompetenzen

Die Fihigkeit, sich durchzusetzen, entwickelte sich in beiden Gruppen dhnlich.
Sowohl in der Trainings- (M,,; =2.64, SD = 0.92; My, =2.93, SD = 0.88; Mp,iio-
w = 3.11, SD = 0.92) als auch in der Kontrollgruppe (M,,; = 2.41, SD = 0.88;
Mo = 2.82, SD = 1.21; Mpiiow-up = 2.96, SD = 1.03) stieg die Durchsetzungsfa-
higkeit iiber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg an. Eine zweifaktorielle Vari-
anzanalyse zeigte, dass ein univariater Haupteffekt fiir die Zeit (¥ (2, 136) =
11.62; p <.001; part. n? =.15), aber nicht fiir die Gruppe (£ (1, 68) = 0.50; p =
48; part. n?=.01) vorlag. Der entscheidende Interaktionseffekt von Zeit*Gruppe
(F (2, 136) = 0.16; p = .85; part. n” < .001) fiel auch nicht signifikant aus. Die
Ausgangshypothese H7 musste abgelehnt werden.

6.1.3 Konfliktlosefahigkeit

In der Trainingsgruppe (M,,; = 3.43, SD = 0.76; My, = 3.42, SD = 0.82; M, i10w-
w = 3.42, SD = 0.81) veranderte sich die Konfliktlosefahigkeit nicht, in der Kon-
trollgruppe (Myra = 3.56, SD = 0.71; Myoy = 3.44, SD = 0.73; Mpiow-up = 3.39, SD =
0.85) nahm die Fahigkeit, Konflikte zu 19sen, iiber die drei Erhebungszeitpunkte
ab (siche Abbildung 7).
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Abbildung 7: Konfliktldsefahigkeit (Selbsteinschitzung Schiiler*innen)

Das Messwiederholungsmodell (siche Tabelle 43) zeigte keine signifikante Ge-
samtverdnderung der Konfliktlosefahigkeit (5,9 =-0.03, p = .08). Die Aufnahme
des Préadiktors Gruppenzugehorigkeit fithrte wiederum auch nicht zu einem bes-
seren Modellfit. Die Ausgangswerte der Trainingsgruppe unterschieden sich
nicht signifikant von denen der Kontrollgruppe (fy; = -0.14, p = .06). Es fand
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eine minimal unterschiedliche Entwicklung der Gruppen iiber die drei Erhe-
bungszeitpunkte statt. In der Kontrollgruppe ging die Konfliktlésefahigkeit pro
Zeiteinheit (B;0= -0.09, p = .01) signifikant zurlick. Die Verdnderungsrate der
Trainingsgruppe lag bei -0.01 und unterscheidet sich nicht signifikant von der
Verdnderungsrate in der Kontrollgruppe (8, =-0.06, p = .17). Auch Hypothese
H3 musste verworfen werden.

Tabelle 43: Entwicklung der Konfliktlosefdhigkeit (Selbsteinschdtzung Schiiler*innen)

Konfliktlosefahigkeit

Baseline Baseline plus Gruppe
Ebene 1
Gesamtmittelwert pre (5o0) 3.46 3.55
MZP (f10) Verdnderung in einer -0.03 -0.09*
Zeiteinheit
Ebene 2
Gruppenspezifische Abweichung -- -0.14

vom Gesamtmittelwert Pre (Kon-

troll = 0) (Bo1)

Interaktion Ebene 1 x Ebene 2 (5:1) -- 0.08*
Gruppenspezifische Abweichung

der Verinderung in einer Zeiteinheit

Modellfit

Devianz (df) 2729.70 (4) 2732.89 (4)

AIC 2737.70 2740.89

y>-Differenz (df), p-Wert 3.19 (0), > .500
*=p<.05

Schiiler*innen mit niedrigen Ausgangswerten im Bereich sozialer Kompetenzen
In der Trainingsgruppe (M,,; = 3.05, SD = 0.84; My, = 3.26, SD = 0.79; Mpi10w-
w = 3.27, SD = 0.89) nahm die Féahigkeit, Konflikte zu 16sen, zunichst deutlich
zu, veranderte sich zum dritten Erhebungszeitpunkt dann aber kaum mehr. In der
Kontrollgruppe (M,; = 3.05, SD = 0.83; Myose = 3.47, SD = 0.91; Mpiiow-up = 3.36,
SD = 0.93) fand zunichst ein stirkerer Anstieg statt, jedoch sank von der Post-
zur Follow-up-Erhebung die Konfliktlosefdhigkeit wieder. Die zweifaktorielle
Varianzanalyse zeigte, dass ein univariater Haupteffekt fiir die Zeit (F' (2, 134) =
5.59; p =.01; part. n? =.08), aber nicht fiir die Gruppe (F (1, 67) = 0.24; p =.62;
part. n° < .001) vorlag. Der entscheidende Interaktionseffekt von Zeit*Gruppe
(F (2, 134) =0.48; p = .62; part. n? = .01) fiel auch nicht signifikant aus. Auch
die Ausgangshypothese H8 musste verworfen werden.

201



6.1.4 Viktimisierung

Die Fragen zu Erfahrungen mit Viktimisierung sind auch flinfstufig skaliert, je-
doch wurden die Schiiler*innen hierbei nach der Haufigkeit von Erfahrungen mit
Viktimisierung gefragt: [1] nie, [2] selten, [3] manchmal, [4] oft, [5] immer.

Sowohl in der Trainingsgruppe (M,;= 1.98, SD = 0.75; M,o5:= 2.00, SD = 0.73;
Mtiow-wp = 1.99, SD = 0.79) als auch in der Kontrollgruppe (M,,: = 1.86, SD =
0.68; Myose=1.81, SD = 0.62; Mpiion-up = 1.87, SD = 0.59) verdnderten sich die
Erfahrungen der Schiiler*innen mit Viktimisierung kaum. Zwar war zum zwei-
ten Erhebungszeitpunkt in der Kontrollgruppe eine minimale Abnahme zu ver-
zeichnen, jedoch nahmen Erfahrungen mit Viktimisierung zum dritten Erhe-
bungszeitpunkt wieder auf knapp iliber Ausgangsniveau zu (siche Abbildung 8).

2,10

2,00 ‘/0\‘

1,90

1,80

—&— Trainingsgruppe

1,70 Kontrollgruppe

pra post follow-up

Abbildung 8: Viktimisierung (Selbsteinschitzung Schiiler*innen)

Im Messwiederholungsmodell (siche Tabelle 44) zeigte sich keine Gesamtver-
dnderung der Erfahrungen mit Viktimisierung (5,0 =0.00, p = .99). Die Auf-
nahme des Priadiktors Gruppenzugehorigkeit fiihrte wiederum auch nicht zu ei-
nem besseren Modellfit. Die Ausgangswerte der Trainingsgruppe unterschieden
sich signifikant von denen der Kontrollgruppe (fy; = 0.16, p = .03). In der Kon-
trollgruppe fand keine Verdnderung pro Zeiteinheit statt (5,0 = 0.00, p = .89).
Auch in der Trainingsgruppe verdnderte sich nichts (f;; = 0.01, p = .84). Die
Hypothese H4 musste daher abgelehnt werden.
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Tabelle 44: Entwicklung der Viktimisierung (Selbsteinschitzung Schiiler*innen)

Viktimisierung

Baseline Baseline plus Gruppe
Ebene 1
Gesamtmittelwert pre (5o0) 1.97 1.86
MZP (S10) Verdnderung in einer 0.00 0.00
Zeiteinheit
Ebene 2
Gruppenspezifische Abweichung -- 0.16*

vom Gesamtmittelwert Pre (Kon-

troll = 0) (Bor)

Interaktion Ebene 1 x Ebene 2 (1) -- 0.00
Gruppenspezifische Abweichung

der Verinderung in einer Zeiteinheit

Modellfit

Devianz (df) 2485.17 (4) 2487.86 (4)

AIC 2493.17 2495.86

y>-Differenz (df), p-Wert 2.69 (0), >.500
*=p<.05

Schiiler*innen mit niedrigen Ausgangswerten im Bereich sozialer Kompetenzen

Erneut zeigte sich eine dhnliche Entwicklung in den beiden Gruppen. Sowohl in
der Trainings- (M,,; = 1.63, SD = 0.51; My, = 1.88, SD = 0.70; Mpi10v-up = 1.90,
SD = 0.77) als auch in der Kontrollgruppe (M,; = 1.43, SD = 0.37; M, = 1.66,
SD = 0.76; Mpiiowup = 1.65, SD = 0.42) nahm das Ausmal} an Viktimisierung
tiber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg zu. Eine zweifaktorielle Varianzana-
lyse zeigte, dass ein univariater Haupteffekt fiir die Zeit (¥ (1.76, 121.60) = 5.22;
p =.01; part. n?=.07), aber nicht fiir die Gruppe (¥ (1, 70) =3.19; p = .08; part.
n?=.04) vorlag. Da die Sphérizititsannahme verletzt war (Mauchly Test: ¥* (2) =
9.85, p =.01), wurde die Greenhouse-Geisser-Korrektur interpretiert. Der ent-
scheidende Interaktionseffekt von Zeit*Gruppe (£ (1.76, 121.60) = 0.06; p = .92;
part. n° < .001) fiel auch nicht signifikant aus. Die Hypothese H9 musste ver-
worfen werden.

6.1.5 Aggression

Analog zur Skala Viktimisierung wurden die Schiiler*innen nach der Haufigkeit
ausgelibter Aggression gefragt: [1] nie, [2] selten, [3] manchmal, [4] oft, [5] immer.
In der Trainingsgruppe (M,s= 1.52, SD = 0.53; Mo = 1.63, SD = 0.57; Mpuiow-
w = 1.69, SD = 0.74) stieg die von den Schiiler*innen ausgetibte Aggression iiber
die drei Erhebungszeitpunkte an. In der Kontrollgruppe (M,,:= 1.49, SD = 0.47;
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Moose=1.48, SD = 0.48; Mpiiow-up = 1.60, SD = 0.64) war zum zweiten Erhebungs-
zeitpunkt kaum eine Verdnderung festzustellen, jedoch stieg Aggression zum
dritten Erhebungszeitpunkt an (siche Abbildung 9).
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Abbildung 9: Aggression (Selbsteinschitzung Schiiler*innen)

Im Messwiederholungsmodell (sieche Tabelle 45) lieB sich eine Gesamtverande-
rung ausgeiibter Aggression feststellen (£;9-0.07, p <.001). Die Aufnahme des
Pradiktors Gruppenzugehorigkeit fithrte wiederum nicht zu einem besseren Mo-
dellfit. Die Ausgangswerte der Trainingsgruppe unterschieden sich nicht signifi-
kant von denen der Kontrollgruppe (fy;= 0.06, p = .23). Auch konnte keine we-
sentlich unterschiedliche Entwicklung der Gruppen iiber die drei Erhebungszeit-
punkte festgestellt werden. In der Kontrollgruppe erfolgte eine signifikante Zu-
nahme pro Zeiteinheit (£;0= 0.05, p =.02). Die Veranderungsrate der Trainings-
gruppe lag bei 0.08 und unterscheidet sich nicht signifikant von der Verinde-
rungsrate in der Kontrollgruppe (5;;=0.03, p =.39). Die Ausgangshypothese H5
musste abgelehnt werden.
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Tabelle 45: Entwicklung der Aggression (Selbsteinschitzung Schiiler*innen)

Aggression

Baseline Baseline plus Gruppe
Ebene 1
Gesamtmittelwert pre (5o0) 1.52 1.48
MZP (S10) Verdnderung in einer 0.07* 0.05*
Zeiteinheit
Ebene 2
Gruppenspezifische Abweichung -- 0.06

vom Gesamtmittelwert Pre (Kon-

troll = 0) (Bor)

Interaktion Ebene 1 x Ebene 2 (1) -- 0.03
Gruppenspezifische Abweichung

der Verinderung in einer Zeiteinheit

Modellfit

Devianz (df) 1922.14 (4) 1928.62 (4)

AIC 1930.14 1936.62

y>-Differenz (df), p-Wert 6.48 (0), > .500
*=p<.05

Schiiler*innen mit niedrigen Ausgangswerten im Bereich sozialer Kompetenzen

Die Entwicklung in den Gruppen verlief dhnlich wie im Bereich Viktimisierung.
Sowohl in der Trainings- (M,,; = 1.36, SD = 0.44; M,,,s: = 1.60, SD = 0.58; M, i10w-
w = 1.65, SD = 0.80) als auch in der Kontrollgruppe (M,,; = 1.38, SD = 0.45;
Mo =1.49, SD = 0.63; Mpuow-up = 1.52, SD = 0.61) nahm aggressives Verhalten
tiber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg zu. Eine zweifaktorielle Varianzana-
lyse ermittelte, dass ein univariater Haupteffekt fiir die Zeit (F (1.51, 102.87) =
3.97; p = .03; part. n? =.06), aber nicht fir die Gruppe (¥ (1, 68) = 0.30; p = .59;
part. n? <.001) vorlag. Da die Sphérizititsannahme verletzt war (Mauchly Test:
v (2) =26.04, p <.001), wurde die Greenhouse-Geisser-Korrektur interpretiert.
Der entscheidende Interaktionseffekt von Zeit*Gruppe (£ (1.51, 102.87) = 0.54;
p = .54; part. n? = .01) fiel auch nicht signifikant aus. Die Ursprungshypothese
H10 konnte nicht bestdtigt werden.
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6.2 Vergleich der Interventions- und Kontrollgruppe
hinsichtlich der Zielkriterien sozialer Kompetenzen —
Fremdeinschatzungen der Lehrkrifte

Im Folgenden werden die Ergebnisse der varianzanalytischen Auswertungen der
Fremdeinschédtzungen der Lehrkrifte zu den sozialen Kompetenzen der einzel-
nen Schiiler*innen® berichtet.

Die Befragten beantworteten die Items auf einer 5-stufigen Skala: [1] falsch,
[2] eher falsch, [3] teils/teils, [4] eher richtig, [5] richtig.

Die graphische Darstellung der Ergebnisse zeigt die Entwicklung der Durch-
schnittswerte der zwei Untersuchungsbedingungen iiber zwei Messzeitpunkte
(unmittelbar vor dem Training und knapp sechs Monate nach dem Training) hin-
weg an.

Festzustellen ist insgesamt, dass die Werte in der Trainingsgruppe zwischen den
beiden Erhebungszeitpunkten anstiegen, wohingegen sie in der Kontrollgruppe
stabil blieben oder abnahmen, womit die Ausgangshypothesen durchweg (Ko-
operation ausgenommen) angenommen werden konnten.

6.2.1 Prosoziales Verhalten

Im zeitlichen Verlauf nahm das prosoziale Verhalten in der Trainingsgruppe zu
(Mya=3.89, SD = 0.85; Mpiiow-up = 4.06, SD = 0.80) und in der Kontrollgruppe
ab (M,; = 3.96, SD = 0.73; Muow-up = 3.85, SD = 0.71) (siche Abbildung 10).
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Abbildung 10: Prosoziales Verhalten (Fremdeinschéitzung Lehrkrifte)

o8 NGesamt = 245 SChuler* lnnen (nTrainingsgruppe = 157, nKontrollgmppe = 88) Vertellt auf 16 Klassen

(10 Trainings- und 6 Kontrollklassen).
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Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte, dass Hauptef-
fekte weder fiir die Zeit (F' (1, 227) =0.43; p = .51; part. n? <.001) noch fiir die
Gruppe (F' (1, 227) = 0.59; p = .44; part. n? < .001) vorlagen. Der entscheidende
Interaktionseffekt von Zeit*Gruppe (F (1, 227) = 9.77; p < .001; part. n? = .04)
fiel hingegen signifikant aus. Die Post-Hoc-Uberpriifung des univariaten Haupt-
effekts Zeit zeigte wie erwartet, dass in der Trainingsgruppe eine signifikante
Entwicklung stattfand (F (1, 143) = 8.67; p < .001; part. n? = .06) und in der
Kontrollgruppe hingegen nicht (F (1, 84) = 2.99; p = .09; part. n° = .34). Die
Ausgangshypothese H15 konnte bestétigt werden.

6.2.2 Durchsetzungsfihigkeit

Auch hier nahm das Ausmalf an Durchsetzungsvermogen in der Trainingsgruppe
zu (M,s=3.87, SD = 0.88; Mpiiow-up =4.08, SD = 0.86) und in der Kontrollgruppe
ab (Myri =4.12, SD = 0.65; Mpiion-up = 3.94, SD = 0.80) (siehe Abbildung 11).
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Abbildung 11: Durchsetzungsfdhigkeit (Fremdeinschdtzung Lehrkrifte)

Univariate Haupteffekte lagen weder fiir die Zeit (£ (1, 240) = 0.76; p = .78;
part. n? <.001) noch fiir die Gruppe vor (F' (1, 240) = 0.32; p = .57; part. n* <
.001). Der entscheidende Wechselwirkungseffekt von Zeit*Gruppe (F (1, 240) =
15.39; p <.001; part. n> = .06) fiel jedoch erneut signifikant aus. Eine Uberprii-
fung der einfachen Haupteffekte ergab, dass die Durchsetzungsfahigkeit in der
Trainingsgruppe signifikant zunahm (£ (1, 154) =11.42; p <.001; part. n*>=.07)
und in der Kontrollgruppe (F (1, 86) = 5.98; p = .02; part. n?> = .07) statistisch
bedeutsam sank. Die Hypothese H16 konnte bestétigt werden.
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6.2.3 Viktimisierung

In der Trainingsgruppe nahm viktimisierendes Verhalten ab (M,,;= 1.74, SD =
0.67; Mpiiow-up=1.53, SD = 0.62) und in der Kontrollgruppe war eine Zunahme
zu verzeichnen (M, = 1.48, SD = 0.68; Mpiion-up = 1.65, SD = 0.80) (siche Ab-
bildung 12).
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Abbildung 12: Viktimisierung (Fremdeinschitzung Lehrkréfte)

Auch hier zeigte eine Varianzanalyse, dass univariate Haupteffekte weder fiir die
Zeit (F (1, 229) = 0.28; p = .60; part. n? < .001) noch fiir die Gruppe (F (1, 229) =
0.75; p =.39; part. n? <.001) vorlagen. Allerdings konnte ein bedeutender, signifi-
kanter Wechselwirkungseffekt von Zeit*Gruppe (£ (1,229)=21.65; p <.001; part.
n?=.09) nachgewiesen werden. Die Post-Hoc-Analyse des einfachen Haupteffekts
ergab sowohl fiir die Trainings- (F (1, 147) = 15.48; p < .001; part. n? = .10) als
auch die Kontrollgruppe (¥ (1, 82) = 10.55; p < .001; part. n? = .11) eine signifi-
kante Entwicklung. Die Ausgangshypothese H17 konnte angenommen werden.

6.2.4 Aggression

In der Trainingsgruppe nahm das aggressive Verhalten ab (M,,; = 1.82, SD =
0.81; Mpuow-up = 1.59, SD = 0.72), in der Kontrollgruppe hingegen war keine
nennenswerte Verdnderung zu verzeichnen (M, = 1.84, SD = 0.71; Mpuow-up =
1.89, SD = 0.75) (sieche Abbildung 13).
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Abbildung 13: Aggression (Fremdeinschitzung Lehrkrifte)

Univariate Haupteffekte lagen fiir die Zeit (¥ (1, 235) = 3.89; p = .05; part. n*=
.02), aber nicht fiir die Gruppe vor (F' (1, 235) = 2.97; p = .09; part. n?> = .01).
Jedoch bestitigte die Varianzanalyse auch hier einen signifikanten Interaktions-
effekt von Zeit*Gruppe (F' (1, 235) =9.44; p <.001; part. n? = .04). Erwartungs-
gemilB zeigt die Post-Hoc-Uberpriifung des Haupteffekts Zeit eine signifikante
Entwicklung in der Trainingsgruppe (£ (1, 150) = 14.80; p <.001; part. n?=.09)
und keine statistisch bedeutsame Veranderung in der Kontrollgruppe (£ (1, 85) =
0.70; p = .40; part. n? = .01). Die Hypothese H18 konnte angenommen werden.

6.2.5 Kooperation

Die Kooperationsfiahigkeit nahm in der Kontrollgruppe ab (M,,; = 4.18, SD =
0,62; Mpiiow-up = 4.05, SD = 0.61) und stieg in der Trainingsgruppe an (M,.; =
4.05, SD = 0.71; Mpiiow-up = 4.16, SD = 0.78) (siche Abbildung 14).
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Abbildung 14: Kooperation (Fremdeinschidtzung Lehrkrifte)
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Univariate Haupteffekte lagen weder fiir die Zeit (£ (1, 236) = 0.09; p = .77;
part. n? < .001) noch fiir die Gruppe vor (F (1, 236) = 0.26; p = .87; part. n*> <
.001). Der entscheidende Wechselwirkungseffekt von Zeit*Gruppe (F (1, 236) =
8.37; p <.001; part. n? = .03) fiel aber signifikant aus. Eine Post-Hoc-Uberprii-
fung des Haupteffekts Zeit in der Trainingsgruppe zeigte, dass die Zunahme der
kooperativen Féahigkeiten statistisch nicht bedeutsam ausfiel (F (1, 151) = 3.58;
p =.06; part. n? = .02), die Abnahme derselben in der Kontrollgruppe hingegen
schon (F' (1, 85) = 8.64; p < .001; part. n? = .09). Die Ausgangshypothese H19
musste daher verworfen werden.

6.2.6 Selbstwahrnehmung

In der Kontrollgruppe fielen die Werte zwischen beiden Erhebungszeitpunkten
ab (M,; = 4.05, SD = 0.72; Mpuow-up = 3.88, SD = 0.73), wohingegen die Fahig-
keit zur Selbstwahrnehmung in der Trainingsgruppe zunahm (M,,;= 3.77, SD =
0.77; Mpiiow-up = 3.97, SD = 0.87) (siche Abbildung 15).

4,10

4,00

A

3,90

3,80
—&— Trainingsgruppe
Kontrollgruppe
3,70
pra follow-up

Abbildung 15: Selbstwahrnehmung (Fremdeinschitzung Lehrkréfte)

Univariate Haupteffekte lagen auch hier weder fiir die Zeit (F (1, 240) = 0.07; p
=.79; part. n? < .001) noch fiir die Gruppe vor (F (1, 240) = 1.10; p = .30; part.
n? = .01). Der entscheidende Wechselwirkungseffekt von Zeit*Gruppe (F (1,
240) = 14.92; p < .001; part. 5> = .06) fiel aber signifikant aus. Die Uberpriifung
des univariaten Hauptfaktors Zeit fiel sowohl in der Trainings- (F' (1, 153)=9.89;
p <.001; part. n?=.06) als auch in der Kontrollgruppe (¥ (1, 87) =7.56; p = .01;
part. n° = .08) signifikant aus. Die Hypothese H20 konnte bestdtigt werden.
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6.2.7 Selbstkontrolle

Auch hier stieg in der Trainingsgruppe die Féhigkeit zur Selbstkontrolle an (M,,;=
3.71, SD = 0.86; Mpiow-up = 4.01, SD = 0.82), wohingegen in der Kontrollgruppe
eine Abnahme zu verzeichnen war (M, = 3.95, SD = 0.82; Myuow-up = 3.71, SD =
0.77) (siehe Abbildung 16).

4,10
—&— Trainingsgruppe
Kontrollgruppe
4,00

3,90

3,80 /

3,70
pra follow-up

Abbildung 16: Selbstkontrolle (Fremdeinschidtzung Lehrkréfte)

Univariate Haupteffekte lagen weder fiir die Zeit (F (1, 242) =0.42; p = .52; part.
n? <.001) noch fiir die Gruppe (F (1, 242) = 0.11; p = .74; part. n? < .001) vor.
Der entscheidende Wechselwirkungseffekt von Zeit*Gruppe (F' (1, 242) = 33.25;
p <.001; part. n?=.12) fiel auch hier signifikant aus. Ahnlich wie fiir den Bereich
der Selbstwahrnehmung zeigte die Post-Hoc-Analyse fiir den univariaten Haupt-
effekt Zeit in der Trainingsgruppe eine statistisch bedeutsame Zunahme der
Selbstkontrollfahigkeiten (£ (1, 156) =26.91; p <.001; part. n? = .15) und in der
Kontrollgruppe eine signifikante Abnahme derselben (£ (1, 86) = 11.70; p <.001;
part. n°=.12). Die Ausgangshypothese H21 wurde angenommen.

6.2.8 Einfiithlungsvermogen

Das Ausmal an Einfiihlungsvermdgen nahm in der Kontrollgruppe ab (M,,; = 3.96,
SD = 0.74; Myiow-up = 3.87, SD = 0.76) und in der Trainingsgruppe zu (M, = 3.88,
SD = 0.92; Mow-up = 4.14, SD = 0.88) (siche Abbildung 17).

211



4,20
—&— Trainingsgruppe
Kontrollgruppe
4,10

4,00

3,90 /

3,80
pra follow-up

Abbildung 17: Einfiihlungsvermogen (Fremdeinschiatzung Lehrkréfte)

Univariate Haupteffekte lagen weder fiir die Zeit (£ (1, 239) = 3.65; p = .06;
part. n? = .02) noch fiir die Gruppe vor (¥ (1, 239) = 0.819; p = .37; part. n* <
.001). Der entscheidende Wechselwirkungseffekt von Zeit*Gruppe (£ (1, 239) =
15.00; p <.001; part. n*> = .06) fiel wiederum signifikant aus. Die Uberpriifung
des Haupteffekts Zeit in den jeweiligen Gruppen fiel erwartungsgemal aus: In der
Trainingsgruppe nahm das Einfiihlungsvermogen tliber den Erhebungszeitraum
statistisch bedeutsam zu (£ (1, 154)=20.14; p <.001; part. n° = .12), in der Kon-
trollgruppe fiel die Verdnderung jedoch nicht signifikant aus (¥ (1, 85)=2.13; p =
15; part. n? = .02). Die Hypothese H22 konnte bestitigt werden.

6.3 Vergleich der Interventions- und Kontrollgruppe
hinsichtlich der vier Skalen zum Klassenklima —
Selbsteinschitzungen der Schiiler*innen und
Fremdeinschitzungen der Lehrkriafte

Auch fiir die vier Skalen zum Klassenklima — Cliquenbildung, Diskriminierung
von Mitschiiler*innen, Aggression gegen Mitschiiler*innen und Aggression ge-
gen die Lehrkraft — liegen sowohl Einschidtzungen der Schiiler*innen als auch
Einschétzungen der Lehrkrifte vor. Die Antworten der Schiiler*innen einer je-
den Klasse wurden auf Klassenebene aggregiert, des Weiteren wurde mit den
Klassenmittelwerten gearbeitet. Bei den Schiiler*innen liegen Angaben aus 28
Klassen vor (Ntrainingsgruppe = 19, Nkontroligruppe = 9). Bel den Lehrkréften liegen An-
gaben aus 16 Klassen vor (Nrriningsgruppe = 12, NKontrollgruppe = 4). Aufgrund des ge-
ringen Stichprobenumfangs wurden diese Daten rein deskriptiv ausgewertet.
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Die Befragten antworteten auf einer fiinfstufigen Skala: [1] falsch, [2] eher
falsch, [3] teils/teils, [4] eher richtig, [5] richtig.

Die graphische Darstellung der Ergebnisse zeigt die Entwicklung der Durch-
schnittswerte der zwei Untersuchungsbedingungen tiber drei Messzeitpunkte
hinweg an.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass sowohl nach Einschitzung der Schii-
ler*innen als auch nach Einschidtzung der Lehrkrifte das Ausmal3 der Cliquen-
bildung, der Aggression gegen Mitschiiler*innen und der Diskriminierung von
Mitschiiler*innen im zeitlichen Verlauf insgesamt in der Trainingsgruppe deut-
lich abnahm. Dabei fillt auf, dass die Verbesserung zwischen Préa- und Post-Er-
hebung in der Einschétzung der Lehrkrifte deutlicher ausfillt als in der Einschaét-
zung der Schiiler*innen. Die Verbesserung zwischen Post- und Follow-up-Erhe-
bung fallt dann wiederum etwas flacher aus. In der Kontrollgruppe steigen die
Werte insgesamt an oder verdndern sich kaum.

6.3.1 Cliquenbildung

Fiir den Bereich der Cliquenbildung ist festzustellen, dass sowohl nach Einschét-
zung der Schiiler*innen als auch nach Einschitzung der Lehrkrifte das Ausmal}
der Cliquenbildung im zeitlichen Verlauf insgesamt in der Trainingsgruppe ab- und
in der Kontrollgruppe zunahm (sieche Abbildungen 18 und 19 sowie Tabelle 46).
Die Hypothesen H11 und H23 waren demnach zu bestétigen.

3,00 3,00
2,90 ’_\\ 2,90 —&— Trainingsgruppe

2,80 ~e 2,80 Kontrollgruppe
2,70 2,70

2,60 2,60

2,50 2,50

2,40 2,40

2,30 2,30 e
2,20 o 2,20

2,10 e Kontroligruppe. 2,10

2,00 2,00

pra post follow-up pra post follow-up

Abbildungen 18 und 19:  Cliquenbildung (links: Einschédtzung Schiiler*innen, rechts:
Einschétzung Lehrkrifte)
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Tabelle 46: Deskriptive Angaben Skala Cliquenbildung (Schiiler*innen und Lehrkrifte)
Cliquenbildung Pra Post Follow-up
Schiiler*innen M (SD) M (SD) M (SD)
Trainingsgruppe 2.99 (0.43) 2.97 (0.38) 2.82 (0.40)
Kontrollgruppe 2.80 (0.31) 2.71 (0.30) 2.93 (0.46)
Lehrkrifte
Trainingsgruppe 2.84 (0.74) 2.38 (0.63) 2.31(0.53)
Kontrollgruppe 2.07 (0.74) 2.18 (0.65) 2.57 (0.43)

6.3.2 Aggression gegen Mitschiiler*innen

In der Trainingsgruppe nahm das Ausmal} an Aggression gegen Mitschiiler*in-
nen sowohl nach Einschitzung der Schiiler*innen als auch nach Einschitzung
der Lehrkréfte ab. In den Kontrollgruppen verinderte sich aggressives Verhalten
gegeniiber Mitschiiler*innen insgesamt jedoch kaum. Nach Einschidtzung der
Kinder sank das aggressive Verhalten minimal, wohingegen die Lehrkrifte zu-
nichst eine deutliche Abnahme und dann eine Zunahme auf knapp unter Aus-
gangsniveau wahrnahmen (sieche Abbildungen 20 und 21 sowie Tabelle 47). Die
Ausgangshypothesen H12 und H24 wurden angenommen.

3,20 3,20 .
310 310 —&— Trainingsgruppe
3'00 3'00 Kontrollgruppe
2,90 2,90
2,80 2,80
2,70 2,70
2,60 2,60
2,50 2,50
2,40 2,40
2,30 2,30
2,20 2,20
2,10 - 2,10
500 —e— Trainingsgruppe 2100
1,90 Kontrollgruppe 1.90
pra post follow-up pra post follow-up
Abbildungen 20 und 21:  Aggression gegen Mitschiiler*innen (links: Einschitzung

Schiiler*innen, rechts: Einschitzung Lehrkrifte)
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Tabelle 47: Deskriptive Angaben Skala Aggression gegen Mitschiiler*innen (Schiiler*in-
nen und Lehrkréfte)

Aggression gegen Pra Post Follow-up
Mitschiiler*innen
Schiiler*innen M (SD) M (SD) M (SD)
Trainingsgruppe 3.03 (0.52) 2.87(0.48) 2.63 (0.45)
Kontrollgruppe 2.61 (0.36) 2.56 (0.43) 2.57 (0.38)
Lehrkrifte
Trainingsgruppe 3.18 (1.14) 2.68 (0.65) 2.38 (0.69)
Kontrollgruppe 2.40 (0.59) 1.90 (0.60) 2.35(0.44)

6.3.3 Diskriminierung von Mitschiiler*innen

Die Diagramme dhneln den Aggressions-Diagrammen. In der Trainingsgruppe
sank das Ausmal} an Diskriminierung sowohl nach Einschidtzung der Schiiler*in-
nen als auch nach Einschétzung der Lehrkréfte. In der Kontrollgruppe zeigte sich
nach Einschitzung der Kinder eine leichte Zunahme iiber alle drei Erhebungs-
zeitpunkte hinweg. Nach Einschédtzung der Lehrkrdfte war zundchst eine Ab-
nahme und zum Follow-up Erhebungszeitpunkt eine Zunahme auf iiber Aus-
gangsniveau zu verzeichnen (sieche Abbildungen 22 und 23 sowie Tabelle 48).
Auch die Hypothesen H13 und H25 wurden bestitigt.
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Abbildungen 22 und 23:  Diskriminierung von Mitschiiler*innen (links: Einschitzung

Schiiler*innen, rechts: Einschitzung Lehrkrifte)
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Tabelle 48: Deskriptive Angaben Skala Diskriminierung von Mitschiiler*innen (Schii-
ler*innen und Lehrkréfte)

Diskriminierung von Pra Post Follow-up
Mitschiiler*innen

Schiiler*innen M (SD) M (SD) M (SD)
Trainingsgruppe 3.38(0.42) 3.17 (0.42) 2.98 (0.43)
Kontrollgruppe 2.86 (0.30) 2.95 (0.48) 3.07 (0.49)
Lehrkrifte

Trainingsgruppe 3.18 (1.17) 2.67 (0.70) 2.43 (0.65)
Kontrollgruppe 2.20 (0.94) 1.85 (0.66) 2.40 (0.75)

6.3.4 Aggression gegen die Lehrkraft

Das Ausmal} an Aggression gegen die Lehrkraft nahm nach Einschédtzung der
Schiiler*innen insgesamt leicht ab, wohingegen nach Einschitzung der Lehrkréfte
zunéchst eine minimale Abnahme und im weiteren zeitlichen Verlauf eine leichte
Zunahme festzustellen war. In der Kontrollgruppe erfolgte nach Selbsteinschét-
zung der Kinder eine minimale Abnahme vom Pri- zum Post-Erhebungszeitpunkt
und ein starkerer Anstieg iiber Ausgangsniveau vom Post- zum Follow-up-Erhe-
bungszeitpunkt. Nach Einschitzung der Lehrkréfte war insgesamt eine leichte Zu-
nahme zu verzeichnen (siche Abbildungen 24 und 25 sowie Tabelle 49). Die Hy-
pothese H14 konnte angenommen werden, H26 musste jedoch verworfen werden.
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Abbildungen 24 und 25:  Aggression gegen die Lehrkraft (links: Einschétzung Schii-

ler*innen, rechts: Einschédtzung Lehrkrifte)

216



Tabelle 49: Deskriptive Angaben Skala Aggression gegen die Lehrkraft (Schiiler*innen

und Lehrkrifte)

Aggression gegen Pra Post Follow-up
die Lehrkraft

Schiiler*innen M (SD) M (SD) M (SD)
Trainingsgruppe 2.85(0.73) 2.71 (0.60) 2.70 (0.54)
Kontrollgruppe 2.07(0.41) 1.95 (0.42) 2.31(0.73)
Lehrkrifte

Trainingsgruppe 1.55(0.41) 1.52 (0.47) 1.60 (0.58)
Kontrollgruppe 1.13 (0.10) 1.25(0.27) 1.31 (0.26)

6.4 Korrelationen der Selbsteinschatzungen der

Schiiler*innen mit den Einschitzungen der
Lehrkrafte

Wie in Kap. 2.6.2 bereits ausgefiihrt, existieren zwischen den Selbsteinschitzun-
gen von Kindern mit denen der Peers, Lehrkrifte und Eltern schwache bis mode-
rate Zusammenhénge. Renk und Phares (2004, S. 245) ermittelten soziale Kom-
petenzen betreffend kleine, durchschnittliche Zusammenhéinge von Selbst- und
Fremdeinschitzungen (= .21 - .30). Anhand einer Uberpriifung der Korrelationen
von Schiilerselbst- und Lehrkraftfremdeinschitzungen in den Bereichen prosozi-
ales Verhalten, Viktimisierung und Aggression — fiir diese drei Skalen lagen pa-
rallelisierte Items flir Schiiler*mnen und Lehrkréfte vor — zum Pri- und Follow-
up-Erhebungszeitpunkt kann dies bestitigt werden.”” Die Zusammenhiinge fielen
schwach bis mittelmaBig aus (» = .16 - .39) (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 820).
Die Hypothesen H27 bis H29 wurden somit bestétigt.

% Der Berechnung der Korrelationen liegen die in den Kap. 5.4.1 und 5.4.2 beschriebenen

Analysestichproben zugrunde. Erwédhnt werden muss an dieser Stelle jedoch, dass die
Stichproben nicht parallelisiert sind, also nicht fiir jede Selbsteinschitzung eines/einer
Schiiler*in eine Fremdeinschitzung durch eine Lehrkraft vorliegt, da der Dropout bei den
Lehrkréften recht hoch war. Die Vergleichbarkeit der Daten ist dadurch eingeschrénkt.
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Tabelle 50: Korrelationen der Einschdtzungen der Schiiler*innen und der Lehrkrafte

Pra Follow-up
Trainingsgruppe
Prosoziales Verhalten S A48%*
Viktimisierung 19%* 21%*
Aggression 30%* 19*
Kontrollgruppe
Prosoziales Verhalten A3 26%*
Viktimisierung -.08 21
Aggression 29%* 15
Insgesamt
Prosoziales Verhalten 27%* 39%*
Viktimisierung 5% A7*
Aggression 30%* 16*

*=p<.05;**=p<.01

6.5 Effektstirken

Um eine Finordnung der hier vorgestellten Ergebnisse in den Forschungsstand
und die Beurteilung der praktischen Bedeutsamkeit eines Ergebnisses fiir die
Stichprobe zu ermoglichen, werden im Folgenden die standardisierten Effekt-
groBen nach Cohen (1988) berechnet, da Cohens d' als eines der gebriauchlichs-
ten standardisierten EffektgroBenmalle in den meisten Publikationen zum Thema
mit angegeben wird. Der Vorteil von d ist, dass es anders als bspw. das iiber die
Varianzanalyse errechnete partielle Eta-Quadrat iiber verschiedene Studien mit
unterschiedlichsten Designs hinweg direkt verglichen werden kann.!®! In der In-
terpretation nach Cohen (1988) wird d > .20 als klein, d > .50 als mittel und d >
.80 als grofB3 (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 820) klassifiziert. Siegler u.a. (2016,
S. 593) ergédnzen fiir d < .20 trivial.

100 7 basiert auf den Differenzen zweier Mittelwerte. Bei gleicher GruppengroBe wird d fol-
gendermafen berechnet: (Meanl - Mean2) / \ ((SD12 + SD22) / 2) (vgl. Déring & Bortz
2016, S. 822f.). Ein negatives Vorzeichen bedeutet dabei die Abnahme eines Wertes.

Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass das Effektmal d auf wesentlich weniger komple-
xen Berechnungsgrundlagen ermittelt wird, als bspw. der Signifikanzwert p. Berechnet
wird die Differenz zweier Mittelwerte unter Beriicksichtigung der Standardabweichung
und ggf. der Gruppengrofle. Eine ermittelte Effektgrofe besitzt also lediglich Geltung fiir
die zugrunde gelegte Stichprobe und hat dariiber hinaus keine Geltungskraft fiir die
Grundgesamtheit. Wie zu Beginn von Kapitel 6 erldutert, gibt die Signifikanz hingegen
an, mit welcher Irrtumswahrscheinlichkeit ein ermittelter Zusammenhang in der Stich-
probe auch auf die Grundgesamtheit libertragen werden kann oder nicht.

101
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Tabelle 51:  Effektstirken
Prosoziales Durchsetz- Konfliktlose- Viktimisier- Aggression
Verhalten ungsfihig- fihigkeit ung
keit
Selbsteinichiit- 4102 d d d d
zung Schii-
ler*innen
Trainingsgruppe  -.14, -.10,-.22 .14, .16, .30 -.02,.01,-.01 .03, -.03,.00 .19, .09, .26
Kontrollgruppe -48,-.03,-44 23,22, 45 -16,-17,-21 -08,.10,.01 -.02,.21,.20
Selbstemichat- 4103 J d d d
zung Schii-
ler*innen Risi-
kogruppe
Trainingsgruppe 21,-.17,.02  .32,.20, .51 .26, .01, .25 41, .03, 41 47,.07, .45
Kontrollgruppe -.30,.12,-.16 .38, .13, .57 48, -.12,.35 .39,-.02,.56 .20, .05, .26
Fremdeinschiit- d d d
zung Lehr-
krifte
Trainingsgruppe 21 - - -0.32 -29
Kontrollgruppe -.15 - - 0.22 07
Kooperation  Selbstwahr- Selbstkon- Einfithlungs- Selbstbe-
nehmung trolle vermogen hauptung
FrePldein- 4105 d d d d
schiitzung
Lehrkrifte
Trainingsgruppe A5 24 .36 29 24
Kontrollgruppe =22 -.24 -30 -12 -25
Cliquenbildung Aggression ge- Diskriminierung Aggression ge-
gen Mitschii- von Mitschii- gen die Lehr-
ler*innen ler*innen kraft
Schiiler*innen 4106 d d d
Trainingsgruppe -.05, -.38, -.41 -.33, -.50, -.82 -49, -.46, -.94 -21,-.02,-.23
Kontrollgruppe -31,.57,.32 -.12, .01, -.11 24, .24, .53 -.18, .54, .41
Lehrkriifte
Trainingsgruppe -.68, -.11, -.83 -.54, -45, -.85 -.53,-.34,-79 -.06, .16, .11
Kontrollgruppe 15,.71, .82 -.84, .85, -.10 -43,.78, .24 .61, .24, .95
102

note'% berechnet.

103

104

105

106

Siehe FuBnote!®.
d wurde fiir pri*follow-up anhand der Formel unter FuBnote!?’ berechnet.
Siehe FuBnote!®,
Siehe FuBnote!®.

d wurde flir pra*post, post*follow-up und pri*follow-up anhand der Formel unter FuB3-
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6.6 Abschliefende Beurteilung des Trainings

Die Schiiler*innen der Trainingsklassen wurden zum dritten Erhebungszeitpunkt
gebeten, die Trainer*innen und das Training zu bewerten. Dariiber hinaus wur-
den sie und auch die Schiiler*innen der Kontrollklassen direkt zu moglichen Ver-
dnderungen im zweiten Schulhalbjahr befragt. Auch die Lehrkréfte der Trai-
ningsklassen wurden um eine Einschitzung zu den Trainer*innen, zum Training
und zu moglichen Verdnderungen gebeten. Dariiber hinaus wurden sie zur Eig-
nung der Materialien und Ubungen, zur Anwendungshiufigkeit der Methoden,
zur persOnlichen Motivation fiir eine Trainingsdurchfiihrung und zur Unterstiit-
zung bei der Implementation durch die Trainer*innen, die Schulleitung und die
Kolleg*innen befragt. Auch die Lehrkréfte der Kontrollklassen wurden zu mog-
lichen Verdanderungen befragt.

Beriicksichtigt wurden hierbei dann auch nur diejenigen Fille, von denen Anga-
ben zu allen drei Erhebungszeitpunkten vorliegen.

Im Folgenden werden die deskriptiven Statistiken zu den geschlossenen Fra-
gen!®” und Statements vorgestellt und die aus Sicht der Autorin auffilligen Er-
gebnisse berichtet. Neben den Haufigkeiten (n), dem arithmetischen Mittel (M)
und der Standardabweichung (SD) werden auch immer die von den Befragten
ausgewihlten minimalen (min) und maximalen (max) Antwortoptionen ausge-
wiesen. Unterschiedliche Anzahlen an Antworten sind darauf zuriickzufiihren,
dass einzelne Items von den Teilnehmer*innen nicht beantwortet worden sind.
Die Codierungen werden jeweils direkt vorangestellt.

6.6.1 Reaktionen auf die/den Trainer*in und das Training

Zunichst werden die Antworten der Schiiler*innen der Trainingsklassen tiber-
blicksartig dargestellt (siche Tabelle 52), bevor die Angaben der Lehrkrifte der
Trainingsklassen zusammengefasst werden.

Die Codierung der Items 1.1. bis 1.4. und 1.6. und 1.7. lautet [1] falsch, [2] eher
falsch, [3] teils/teils, [4] eher richtig, [5] richtig. Fiir die Fragen 1.5 und 1.8 lautet
die Codierung [1] sehr gut, [2] gut, [3] befriedigend, [4] ausreichend, [5] man-
gelhaft, [6] ungeniigend.

107 Es wurden auch einige offene Fragen formuliert, die an dieser Stelle jedoch nicht im Ein-
zelnen vorgestellt werden, da auf eine umfangreiche Auswertung im Rahmen dieser Ar-
beit aus forschungspragmatischen Griinden verzichtet wurde.
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Tabelle 52:  Deskriptive Statistiken zu den Reaktionen auf Trainer*innen und Training
(Einschitzung Schiiler*innen)

Item n  min max M SD
1.1. Der Trainer hat uns Schiiler respektvoll behandelt. 3091 5 425 1.023
1.2. Der Trainer hat mit uns Schiilern daran gearbeitet, dass 303 1 5 434 0.888
jeder in der Klasse in Frieden leben und in Ruhe arbei-
ten kann.

1.3. Der Trainer hat dafiir gesorgt, dass nicht gestort wurde. 305 1 5 410 1.056

1.4. Der Trainer war fair. Alle Schiiler wurden gleich be- 304 1 5 4.00 1.221
handelt.

1.5. Welche Schulnote gibst du dem Trainer insgesamt? 2061 6 2.47 1304

1.6. Das Sozialtraining hat mir insgesamt gut gefallen. 3021 5 343 1.236

1.7. Das Sozialtraining war gut fiir unsere Klassengemein- 301 1 5 3.65 1.137
schaft.

1.8. Welche Schulnote gibst du dem Sozialtraining insgesamt? 309 1 6 2.56 1.256

Die Schiiler*innen der Trainingsklassen waren mit einer iiberwiegenden Mehr-
heit der Ansicht, dass sie von den Trainer*innen fair und respektvoll behandelt
wurden und diese mit den Schiiler*innen gemeinsam daran gearbeitet haben,
dass diese in einer storungsfreien Atmosphére arbeiten konnen. Die Items 1.1.
bis 1.4. wurden im Mittel mit 4.17 beantwortet, das heil3t ein Grofteil der Schii-
ler*innen stimmte den Aussagen mit ,richtig® zu. Ausgedriickt in Schulnoten
bewerteten die Schiiler*innen die Trainer*innen mit einer 2.47. Das Sozialtrai-
ning an sich hat der gro3en Mehrheit der Schiiler*innen (80%) ,,richtig* gut bis
Heils/teils® gefallen und sie gingen davon aus, dass die Teilnahme daran sich
forderlich auf die Klassengemeinschaft ausgewirkt hat. Ahnlich wie die Bewer-
tung der Trainer*innen in Noten fillt die Bewertung des Sozialtrainings durch
die Schiiler*innen aus. Es schneidet mit einer zwei bis drei ab, wobei die Mehr-
heit (59%) das Sozialtraining mit ,,gut* oder sogar ,,sehr gut* bewertet hat.

Den Schiiler*innen wurden dariiber hinaus noch zwei offene Fragen zum Trai-
ning gestellt: Was hat dir besonders gut gefallen? Was hat dir nicht so gut gefal-
len? (siehe Tabelle 53) Da sich einige interessante Hinweise in den Antworten
fiir Handlungsempfehlungen finden, wurden diese einer groben Auswertung un-
terzogen, indem am héufigsten genannte Stichworte identifiziert wurden bzw.

108

besonders prignante Zitate'® als Ankerbeispiele fiir Stichpunkte herausgefiltert

wurden.

108 Sowohl die Zitate der Schiiler*innen als auch die der Lehrkrafte wurden direkt iibernom-

men und nicht sprachlich geglittet.
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Tabelle 53: Offene Antworten der Schiiler*innen zum Training

Item

Exemplarische Antworten

1.9.
Was hat dir beson-
ders gut gefallen?

dass kein Unterricht stattfand, Spiele gespielt wurden, Lobbriefe ge-
schrieben wurden, Probleme besprochen und gelost wurden, jeder seine
Meinung sagen durfte, ,,iiber alles offen geredet wurde®, ,,wir {iber alles
gesprochen haben was einen bedriickt™, alle gleich behandelt wurden,
,man sich um die gekiimmert hat, die Gemobbt werden®, einzelne Kin-
der nun nicht mehr gedrgert werden, ,,wir auch mal die Situationen
Durchgespielt haben und alles auch in der Sicht der anderen gesehen
haben®, ,,Mir hat es gefallen das wir nicht nur theoretisch sondern auch
praktisch daran gearbeitet haben, unsere Klassengemeinschaft zu ver-
bessern®, ,,wir alle zusammen gearbeitet haben und die Trainer voll nett
zu uns waren*, sich vieles gebessert hat und sich alle besser verstehen

1.10.
Was hat dir nicht
so gut gefallen?

dass man im Training lange sitzen musste, ,,meistens nur iiber Themen
geredet worden ist und es deswegen manchmal langweilig geworden
ist”, ,,Wir nur geredet haben aber nichts wirklich undernohmen haben®,
,»wir gleich auf denn auszeit stuhl mussten wenn wir einen ton gegeben
haben®, zu wenig Pausen gemacht wurden, ,,wenn etwas nicht so gutes
herauskam das alle auf einen sauer waren®, ,,die roten und griinen briefe
denn die haben manche echt bloB3 gestellt”, ,,er(si) hat uns ni ausreden
lasen und wier musten sie ausredenlasen und es war so langweilich®,
,»die Trainerin uns beinahe schon gezwungen/bedriangt hat Sachen vor
zu lesen obwohl wir jenes des 6fteren nicht wollten®, ,,Viele haben es
nicht ernst genommen*, nach dem Training nicht mehr viel passiert und
es mit der Klassengemeinschaft jetzt schlimmer ist als vor dem Training

Nun folgt die Darstellung der Angaben der Lehrkrifte der Trainingsklassen (siehe

Tabelle 54). Die Codierung der Items gleicht derjenigen des Fragebogens fiir die

Schiiler*innen der Trainingsklassen.

Tabelle 54: Deskriptive Statistiken zu den Reaktionen auf Trainer*innen und Training
(Einschitzung Lehrkréfte)

Item

n minmax M SD

1.1. Der Trainer hat die Schiiler respektvoll behandelt. 12 5 5 5.00  0.000

1.2. Der Trainer hat mit der Klasse daran gearbeitet, dass 12 4 5 492 0.289
jeder in Frieden leben und in Ruhe arbeiten kann.

1.3. Der Trainer hat dafiir gesorgt, dass nicht gestort wurde. 12 5 5 5.00  0.000

1.4. Der Trainer war fair. Alle Schiiler wurden gleich 12 4 5 492 0.289
behandelt.

1.5. Welche Schulnote geben Sie dem Trainer insgesamt? 12 1 2 1.17  0.389

1.6. Das Sozialtraining hat mir insgesamt gut gefallen. 11 5 5 5.00  0.000

1.7. Das Sozialtraining war gut fiir die Klassengemeinschaft. 12 4 5 4.83  0.389

1.8. Welche Schulnote geben Sie dem Sozialtraining 12 1 2 1.33 0492
insgesamt?
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Die Lehrkrifte bewerteten den/die Trainer*in mit einer 1.17, das Training mit
einer 1.33 und die Items 1.1. bis 1.4. und 1.6. und 1.7. wurden im Mittel mit 4.94
beantwortet, was bedeutet, dass nahezu alle Lehrkrifte den Aussagen maximal
zustimmten.

Auch den Lehrkréften wurden mit ,,Was hat Thnen besonders gut gefallen? und
»Was hat Thnen nicht so gut gefallen?* noch zwei offene Fragen zum Training
gestellt. Zusétzlich wurden die Lehrkrifte noch gefragt, worin ihrer Einschét-
zung nach der groBte Nutzen des Sozialtrainings besteht. Diese Angaben wurden
ebenso einer Auswertung unterzogen, indem die genannten Stichworte identifi-
ziert wurden bzw. Zitate als Ankerbeispiele fiir Stichpunkte {ibernommen wur-
den. Aufgrund der kleinen Stichprobengréf3e der Lehrkriafte wurden hier alle An-
gaben berlicksichtigt (siche Tabelle 55).

Tabelle 55: Offene Antworten der Lehrkrifte zum Training

Item Exemplarische Antworten
1.9. der Umgang mit Storungen und schwierigen Situationen, ,,Klarheit der
Was hat Thnen be- Ansagen, ,konsequentes und klar strukturiertes Vorgehen, grofle

sonders gut gefallen? Transparenz®, das Instrumentarium fiir den Umgang mit Regelversto-
Ben, Lobbriefe

1.10. »Sozialkompetenztraining ist doch nicht sofort Mobbingintervention®,
Was hat Thnen nicht ,,Auf etwas sensiblere, stilere Schiiler wurde teilweise nicht so gut ein-
so gut gefallen? gegangen®, Ruheregel hitte besser durchgefiihrt werden sollen, an eini-

gen Stellen wire mehr Zeit notig gewesen, schulischer Zeitmangel er-
schwert die Weiterarbeit: eine Klassenlehrerstunde fiir Klassen 5 und 6
wire in der Realschule gut
1.17. Sensibilisierung der Kinder fiir soziales Verhalten und Bewusstma-
Worin besteht Threr chung, dass Mehrheit an einem positiven Klassenklima interessiert ist,
Einschitzung nach  Kindern wird ein ,,Spiegel ihres Tuns vorgehalten®, ,,Die Schiiler kon-
der groBte Nutzen nen sich nun sehr viel besser in den anderen hineinversetzen®, ,,Im So-
des Sozialtrainings? zialtraining ist es ganz bewusst geworden, wie schmerzlich manche
Verhaltensweisen fiir andere sind“, im vorgegebenen Werterahmen,
beim Aufzeigen von Grenzen, in den klaren Regeln fiir die Kinder und
im systematischen Training dieser, in der gewaltfreien Konfliktbewél-
tigung, im wertschdtzenden Kommunikationstraining, ,,In dem respekt-
vollen und offenen Umgang miteinander*, darin, dass Schiiler eigene
Verantwortung sehen, in den Handlungstipps fiir Lehrkréfte, ,,Unter-
richten wird einfacher®, ,,Wenn man als Lehrer wirklich damit weiter
arbeitet, verbessert sich das Zusammenleben in der Klasse und der Zu-
sammenhalt®, , Keiner wird ausgegrenzt, auch die Stilleren werden ge-
schitzt*

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Zufriedenheit mit dem Training und
der/dem Trainer*in bei den Lehrkréften hoher ausfiel als bei den Schiiler*innen.

223



Die Schiiler*innen vergaben in Noten ausgedriickt fiir beides eine 2-3, die Lehr-
krifte eine 1-. GroBter Kritikpunkt auf Seiten der Schiiler*innen war, dass wih-
rend des Trainings ,,nur geredet* wurde, sie zu lange sitzen mussten und zu we-
nig Pausen gemacht wurden.

6.6.2 Fragen und Statements zu moglichen Veranderungen im
zweiten Schulhalbjahr

Sowohl Schiiler*innen als auch Lehrkrifte der Trainings- und der Kontrollklas-
sen haben Fragen zu moglichen Verdnderungen im zweiten Schulhalbjahr beant-
wortet. Auch hier werden die Antworten der Schiiler*innen (siche Tabelle 56)
den Angaben der Lehrkrifte vorangestellt.

Die Codierung der Items' 1.11. (/.1.), 1.13. (1.3.) und 2.4. lautet [1] ja, [2] nein.
Die Codierung fiir das Item 1.14. (/.4.) lautet [1] ja, [2] eher ja, [3] teils/teils, [4]
eher nein, [5] nein. Fiir die Fragen 3.1. bis 3.8. lautet die Codierung [1] falsch,
[2] eher falsch, [3] teils/teils, [4] eher richtig, [5] richtig.

109 Den Schiiler*innen der Trainings- und Kontrollklassen wurden teilweise unterschiedliche

Fragen gestellt, so wurden den Kontrollklassen bspw. keine Fragen zum Training an sich
gestellt. In der Folge unterscheidet sich die Nummerierung paralleler Items in den Frage-
bogen, auch der Wortlaut musste teilweise angepasst werden. Ist der Wortlaut eines Items
im Kontrollklassen-Fragebogen verdndert, so wird dieser hinzugefiigt. Bei gleichbleiben-
dem Wortlaut aber ggf. anderer Nummerierung wird nur die Nummerierung angefiihrt.
Angaben der Trainingsgruppe sind normal, Angaben der Kontrollgruppe kursiv gedruckt.
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Tabelle 56: Deskriptive Statistiken zu mdglichen Verdanderungen im zweiten Schulhalb-

jahr (Einschdtzung Schiiler*innen)

Item n min max M SD
1.11. Hat sich seit dem Ende der Winterferien bis heute 3171 2 1.27 0.444
durch das Sozialtraining oder aus einem anderen
Grund in der Klasse etwas fiir dich verdndert?
1.1. 143 1 2 1.66 0476
1.13. Wurde ein Kind/wurden mehrere Kinder aus deiner 322 1 2 1.41 0493
Klasse vor dem Sozialtraining ausgegrenzt und fertig
gemacht?
1.3. Wurde ein Kind/wurden mehrere Kinder aus deiner 143 1 2 1.64 0483
Klasse vor Beginn der Winterferien ausgegrenzt und
fertig gemacht?
1.14. Hat sich die Situation in der Klasse fiir dieses Kind/ 1921 5 2.10 1.228
diese Kinder seit dem Ende der Winterferien bis heute
verbessert?
1.4. 52 1 5 2.63 1.103
2.4. Kennst du die Menschenrechte? 3201 2 1.15  0.358
143 1 2 1.68 0467
3.1. Die Klasse hilt sich besser an die Menschenrechte als 328 1 5 348 1.078
vorher. (Sich an die Menschenrechte zu halten bedeu-
tet, niemanden im Herzen/im Inneren/in der Seele zu
verletzen, niemanden korperlich zu verletzen und nie-
mandem etwas wegzunehmen.)
1431 5 340 1.127
3.2. Inder Klasse gehen wir freundlicher miteinanderum 3251 5 3.53  1.167
als vorher.
1431 5 352 1.131
3.3. In der Klasse schaffen wir es besser als vorher, am 3241 5 3.05 1.094
Unterricht teilzunehmen, ohne zu stéren.
1431 5 3.03 1.100
3.4. Ich traue mich mehr als vorher, in der Klasse ganz of- 323 1 5 341 1.338
fen meine Meinung zu sagen.
1421 5 358 1.339
3.5. Ich schaffe es besser als vorher, im Unterricht Selbst- 325 1 5 377 1.244
kontrolle zu zeigen. (Selbstkontrolle zu zeigen bedeu-
tet, dass du abwarten kannst, bis du an der Reihe bist
und dich beherrschen kannst.)
1421 5 394 1112
3.6. Ich bin mehr dazu bereit als vorher, mit Kindernaus 3251 5 3.81 1.180
meiner Klasse zusammenzuarbeiten, mit denen ich
nicht befreundet bin.
1421 5 375 1.229
3.7. Ich werde in meiner Klasse mehr gelobt als vorher. 324 1 5 295 1.294
1431 5 2.83 1.155
3.8. Ich fiihle mich in meiner Klasse wohler als vorher. 3291 5 3.66 1.302
1431 5 3.63 1.393
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Ganz pauschal danach gefragt, ob sich ,,durch das Sozialtraining oder aus einem
anderen Grund* etwas fiir das einzelne Kind verdndert hat, antworteten knapp %4
(73%) der Trainingsgruppenschiiler*innen mit ja, wohingegen die Kontrollgrup-
penkinder dies mehrheitlich verneinen. Die Trainingsgruppenschiiler*innen
schitzten es mehrheitlich (59%) so ein, dass vor dem Training Kinder aus der
Klasse gemobbt wurden. In der Kontrollgruppe wurde dies mehrheitlich (64%)
verneint. Diejenigen, die diese Frage bejahten, wurden zusitzlich dazu befragt,
ob sich die Situation fiir die betreffenden Kinder im letzten Halbjahr verbessert
habe. Dies beantworteten die Trainingsgruppenschiiler*innen mehrheitlich mit
,eher ja*, die Kontrollgruppenschiiler*innen mit ,,eher ja* und , teils/teils*.

Gefragt danach, ob sie die Menschenrechte kennen (Item 2.4.), antworteten die
Trainingsklassenschiiler*innen mehrheitlich mit ja, die Kontrollklassenschii-
ler*innen mit nein. Eine Sichtung der Folgefrage zeigte, dass die Trainingsklas-
senschiiler*innen wussten, dass sich die Menschenrechte darauf beziechen, nie-
manden korperlich oder seelisch zu verletzen und auch niemandes Eigentum zu
beschiadigen. Die Schiiler*innen der Kontrollklassen haben hier hiufig nichts
eingetragen, weil sie hierauf vermutlich keine Antwort wussten. Auch wurden
die Schiiler*innen anhand von drei offenen Fragen dazu befragt, wie sie sich
wehren, wenn sie gedrgert werden und wollen, dass das aufhort; was sie tun kon-
nen, damit sich jeder in der Klasse wohlfiihlt und keine Angst hat und was sie
tun konnen, damit sich jeder auf seine Arbeit konzentrieren kann und nicht ab-
gelenkt wird. Die Antworten auf die Statements 3.1. bis 3.8. fallen in beiden
Gruppen dhnlich aus, die jeweiligen Mittelwerte liegen sehr nah beieinander. So-
wohl in der Trainings- als auch in der Kontrollgruppe haben die Kinder mehr-
heitlich mit ,,eher richtig* darauf geantwortet, dass sie sich im zweiten Schul-
halbjahr weniger untereinander drgerten oder verletzten, sie freundlicher zuei-
nander waren, sie sich weniger storend im Unterricht verhielten und sich besser
kontrollieren konnten. Dartliber hinaus trauten sie sich, offen in der Klasse ihre
Meinung zu sagen, konnten eher mit anderen zusammenarbeiten und fiihlten sich
insgesamt wohler in der Klasse. Nur der Mittelwert auf die Aussage 3.7. ,,Ich
werde in meiner Klasse mehr gelobt als vorher* fiel in beiden Gruppen etwas
niedriger aus: Die Schiiler*innen antworteten mehrheitlich mit ,.teils/teils*.

Sowohl den Schiiler*innen der Trainingsklassen als auch der Kontrollklassen
wurde noch eine offene Frage zur Verdnderung gestellt: Was hat sich in der
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Klasse seit dem Ende der Winterferien bis heute fiir dich verdandert? Am haufigs-
ten genannte Stichworte wurden identifiziert bzw. besonders prignante Zitate als
Ankerbeispiele fiir Stichpunkte herausgefiltert (siche Tabelle 57).

Tabelle 57: Was hat sich in der Klasse seit dem Ende der Winterferien bis heute fiir dich
verdandert? (Einschédtzung Schiiler*innen)

Trainingsgruppe  weniger Streit, weniger Beleidigung, weniger schlagen, leiser/ruhiger,
bessere Zusammenarbeit, weniger Unterrichtsstérung, Mobbing Einzel-
ner abgenommen, besserer Zusammenhalt, bessere Klassengemein-

Arbeitsatmosphére, Klasse versucht Regeln einzuhalten, es wird weni-
ger geldstert, ,,es wird niemand mehr ausgeschlossen®, mehr Respekt,
Jungs und Médchen verstehen sich besser, ,,Das ein Junge aus unserer
Klasse mich nicht mehr mit Stripper beleidigt oder etwas schlechtes
iiber Russen sagt®, ,,Ich wurde von meinen Mitschiilern so akzeptiert
wie ich bin und es wurde nicht mehr so an mir herumgemeckert“, Aber
auch: ,,Dem Kind um das es im Sozialtraining ging geht es immer noch
schlecht®, ,,es war kurz besser und jetzt wird es wieder schlimmer®, ein
storender Schiiler hat die Schule gewechselt ,,seit dem ist es leiser, es
ist gleich geblieben

Kontrollgruppe Weniger Streit, mehr Streit, ruhigere Klasse, als Klasse zusammenge-
wachsen, mehr Zusammenhalt, neue Schiiler, Weggang von Schiilern

Im Folgenden werden die Angaben der Lehrkrifte dargestellt (siche Tabelle 58).
Die Codierung der Items''® 1.11. (1.1.), 1.13., 1.15. (1.3.), und 2.4 lautet [1] ja,
[2] nein. Die Codierung fiir das Item 1.16. (/.4) lautet [1] ja, [2] eher ja, [3] teils/
teils, [4] eher nein, [5] nein. Fiir die Fragen 6.1. bis 6.8. (bzw. 2.1. bis 2.8.) lautet
die Codierung [1] falsch, [2] eher falsch, [3] teils/teils, [4] eher richtig, [5] richtig.

10 Trainings- und Kontrollklassenlehrkriften wurden teilweise unterschiedliche Fragen ge-

stellt, so wurden den Kontrollklassenlehrkriften bspw. keine Fragen zum Training an sich
gestellt. In der Folge unterscheidet sich die Nummerierung paralleler Items in den Frage-
bogen, auch der Wortlaut musste teilweise angepasst werden. Ist der Wortlaut eines Items
im Kontrollklassen-Fragebogen verdndert, so wird dieser hinzugefiigt. Bei gleichbleiben-
dem Wortlaut aber ggf. anderer Nummerierung wird nur die Nummerierung angefiihrt.
Angaben der Trainingsgruppe sind normal, Angaben der Kontrollgruppe kursiv gedruckt.
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Tabelle 58: Deskriptive Statistiken zu mdglichen Verdanderungen im zweiten Schulhalb-
jahr (Einschitzung Lehrkrifte)
Item n  min max M SD
1.11. Hat sich im zweiten Schulhalbjahr durch das Sozial- 12 1 1 1.00  0.000
training oder aus einem anderen Grund in der Klasse
etwas verdndert?
1.1.  Hat sich im zweiten Schulhalbjahr in der Klasse et- 4 1 2 1.25  0.500
was verdndert?
1.13. Gibt es ein Kind/einzelne Kinder, die Ihrer Einschat- 12 1 1 1.00  0.000
zung nach besonders von dem Sozialtraining profi-
tiert haben?
1.15. Wurde ein Kind/wurden mehrere Kinder aus Threr 2 1 2 1.33  0.492
Klasse vor dem Sozialtraining ausgegrenzt und fer-
tig gemacht?
1.3. Wurde ein Kind/wurden mehrere Kinder aus lhrer 4 1 2 1.50 0577
Klasse vor Beginn des zweiten Schulhalbjahres aus-
gegrenzt und fertig gemacht?
1.16. Hat sich die Situation in der Klasse fiir dieses Kind/fir 8 1 3 1.88  0.641
diese Kinder im zweiten Schulhalbjahr verbessert?
1.4. 2 2 2 2.00 0.000
6.1. Die Schiiler der Klasse halten sich besser an die 12 3 5 4.08 0.793
Menschenrechte als vorher. (Sich an die Menschen-
rechte zu halten bedeutet in diesem Zusammenhang,
dass niemand seelisch und/oder korperlich verletzt
wird und niemandem etwas weggenommen wird.)
2.1. 4 3 4 3.25 0.500
6.2. Die Schiiler der Klasse gehen freundlicher miteinan- 12 3 5 4.08 0.669
der um als vorher.
2.2. 4 2 4 3.00 03816
6.3. Die Schiiler der Klasse loben sich mehr als vorher. 12 2 5 392 1.165
2.3. 3 2 4 3.00  1.000
6.4. Die Schiiler der Klasse schaffen es besser als vorher, 12 1 5 333  0.985
am Unterricht teilzunehmen ohne zu storen.
2.4. 4 1 3 2.25  0.957
6.5. Einzelne Schiiler trauen sich mehr als vorher, inder 12 3 5 4.08 0.669
Klasse ganz offen ihre Meinung zu sagen.
2.5. 4 2 5 3.75  1.258
6.6. Einzelne Schiiler schaffen es besser als vorher, Selbst- 12 3 5 425 0.754
kontrolle zu zeigen. (Selbstkontrolle zu zeigen bedeutet
in diesem Zusammenhang, dass jemand abwarten kann,
bis er an der Reihe ist und sich beherrschen kann.)
2.6. 4 3 4 3.50 0.577
6.7. Einzelne Schiiler sind mehr dazu bereit als vorher, 12 3 5 4,08 0.669
mit Kindern aus der Klasse zusammenzuarbeiten,
mit denen sie nicht befreundet sind.
2.7. 4 2 5 3.00 1414
6.8. Einzelne Schiiler fiihlen sich in der Klasse wohler 12 3 5 442  0.669
als vorher.
2.8. 4 3 3 3.00  0.000
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Die Antworten auf die erste Frage zeigen, dass die Lehrkrifte beider Gruppen in
thren jeweiligen Klassen Verdnderungen wahrnahmen. Die Mehrheit der Trai-
ningsklassenlehrkrifte (67%) gab an, dass vor dem Training Kinder aus der
Klasse ausgegrenzt wurden, wohingegen dies von zwei Kontrollklassenlehrkréf-
ten bejaht und von zwei verneint wurde. Diejenigen, die diese Frage bejahten,
wurden zusétzlich dazu befragt, ob sich die Situation fiir die betreffenden Kinder
im letzten Halbjahr verbessert habe. Dies beantworteten sowohl die Lehrkréfte
der Trainingsgruppe als auch die beiden Kontrollklassenlehrkrifte mit ,,eher ja*.
Die Zustimmungsraten der Lehrkréfte der Trainingsgruppen zu den Items 6.1.
bis 6.8. fielen durchweg hoch aus, wohingegen die Kontrollklassenlehrkrifte im
Mittel den Aussagen mit ,.teils/teils* zustimmten (Items 2. /. bis 2.8.).

Auch den Lehrkriften der Trainings-und der Kontrollklassen wurde eine offene
Frage dazugestellt, was sich im zweiten Schulhalbjahr in der Klasse moglicher-
weise verdndert habe. Auch diese Angaben wurden einer Auswertung unterzo-
gen. Genannte Stichworte wurden identifiziert bzw. Zitate als Ankerbeispiele fiir
Stichpunkte ausgewaihlt. Aufgrund der kleinen Stichprobengrof3e der Lehrkrafte
werden hier alle von den Lehrkriaften getatigten Angaben aufgefiihrt (siehe Ta-
belle 59).

Tabelle 59: Was hat sich im zweiten Schulhalbjahr in der Klasse verdndert? (Einschét-
zung Lehrkrifte)

Trainingsgruppe  Besserer Umgang untereinander, kein Mobbing mehr, Schiiler sehen ei-
gene Verantwortung, groBBere Offenheit und Ehrlichkeit, sensibler fiir
Verletzungen der Menschenrechte, entschuldigen sich leichter, Ein-
zelne halten sich besser an die Regeln, ,,Extrem-Mobber* hat die Schule
verlassen, unbefangener Umgang von Jungen und Méadchen

Kontrollgruppe Neue Schiiler dazugekommen, Pubertit, intensivere Beziehungen und
Griippchenbildung

Insgesamt fielen die Antworten der Schiiler*innen beider Gruppen dhnlich aus.
Die moglichen Verdnderungen betreffend votierten sie iiberwiegend mit ,,eher
richtig® und gaben an, dass sie sich weniger argerten, freundlicher zueinander
waren, sich im Unterricht weniger storend verhielten, sich besser kontrollieren
konnten und sich trauten, offen thre Meinung zu duern. Auch gaben sie an, dass
es weniger Streit gegeben habe und Unterrichtsstorungen abgenommen hitten.
Die Einschiatzung der Lehrkréfte fiel hingegen anders aus. Die Lehrkrifte der
Trainingsklassen stimmten den vorgeschlagenen moglichen Verdnderungen
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auch in hohem MaBe zu, die Lehrkrifte der Kontrollklassen wiéhlten jedoch
hauptsichlich die Mittelkategorie ,,teils/teils* an.

6.6.3 Eignung des Trainings

Fragen zur Trainingseignung wurden nur von den Lehrkriften der Trainingsklas-
sen beantwortet (siche Tabelle 60). Die Formulierung der Items wurde in Anle-
hung an Schick und Cierpka (2005, S. 163) vorgenommen.

Die Codierung der Items 2.1. bis 2.11. lautet in Orientierung an den Empfehlun-
gen von Rohrmann (1978) zur Formulierung von Intensitit [1] gar nicht, [2] we-
nig, [3] mittelmaBig, [4] tiberwiegend, [5] vOllig (vgl. Blihner 2011, S. 113).

Tabelle 60: Deskriptive Statistiken zur Eignung des Trainings (Einschédtzung Lehrkréfte)

Item n__ min max M SD

2.1. Die von den Trainern zur Verfiigung gestellten Ma- 12 4 5 417 0.389
terialien eignen sich zur Weiterarbeit.

2.2. Das Sozialtraining eignet sich, um die eigenen Kom- 12 4 5 4.50 0.522
petenzen im Umgang mit der Klasse zu stirken.

2.3. Der im Rahmen des Sozialtrainings zu leistende 12 4 5 4.67 0492
Aufwand lohnt sich.

2.4. In meiner alltdglichen schulischen Arbeit profitiere 12 3 5 433  0.651
ich von der Durchfiihrung des Sozialtrainings.

2.5. Die Rangreihe zum Arbeitsverhalten eignet sichzur 12 3 5 4.17 0.718
Verbesserung des Arbeitsklimas im Unterricht.

2.6. Die Lob- und Wunschbriefe eignen sich zur Verbes- 12 3 5 442  0.669
serung der Beziehungen unter den Schiilern.

2.7. Das Rollenspiel zur gewaltfreien Selbstbehauptung 12 3 5 3.83 0.718
eignet sich zur Reduktion gewalttétiger Konfliktlo-
sungsstrategien.

2.8. Das Sozialtraining eignet sich zur Prévention ag- 12 3 5 4.00 0.603
gressiven Verhaltens bei einzelnen Schiilern.

2.9. Das Sozialtraining eignet sich zur Reduktion aggres- 12 3 5 4.08 0.669
siven Verhaltens bei einzelnen Schiilern.

2.10. Das Sozialtraining eignet sich zur Pravention von 12 3 5 4.25 0.622
Mobbing unter Schiilern.

2.11. Das Sozialtraining eignet sich zur Reduktion von 12 3 5 4.17  0.835
Mobbing unter Schiilern.

Die Items 2.1. bis 2.11. wurden im Mittel mit einem hohen Zustimmungswert
von 4.24 beantwortet, was bedeutet, dass die Mehrzahl der Befragten das Sozi-
altraining fiir ,,liberwiegend* geeignet hielt. Die groBe Mehrheit der Lehrkréfte
vertrat die Einschéitzung, dass sich der mit dem Training verbundene Aufwand
lohnte, sie personlich im schulischen Alltag davon profitierten und ihre eigenen
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Kompetenzen im Umgang mit der Klasse weiterentwickeln konnten. Nach Ein-
schitzung der Lehrkrifte eigneten sich die einzelnen Ubungen, um das Arbeits-
klima in der Klasse, die sozialen Beziehungen unter den Schiiler*innen und die
Konfliktlosefdhigkeiten zu verbessern. Aggressivem Verhalten und Mobbing
konnte damit praventiv begegnet werden. Das Training eignete sich gleicherma-
en auch zur Reduktion von Aggression und Viktimisierung. In einem der Inter-
views wurde dariiber hinaus postuliert: ,,Ich denke, vieles von dem Sozialtraining
kann man auch dann daheim anwenden und von daher wére es wirklich meiner
Meinung nach ein gutes Instrument auch fiir Eltern* (B1, Z 279-281).

6.6.4 Anwendungshiufigkeit der einzelnen Ubungen

Ebenso wie die Fragen zur Trainingseignung wurden Fragen zur Haufigkeit der
Anwendung einzelner Ubungen nur den Lehrkriften der Trainingsklassen ge-
stellt (sieche Tabelle 61).

Die Codierung der Items 3.1 bis 3.11 lautet [0] nicht angewendet, [1] vereinzelt,
[2] 1 Mal pro Monat, [3] alle 2 Wochen, [4] 1 Mal pro Woche, [5] mehrmals pro
Woche.

Tabelle 61: Deskriptive Statistiken zur Anwendungshéufigkeit der einzelnen Ubungen
(Einschitzung Lehrkréfte)

Item n  min max M SD

3.1. Stargastinterview 12 0 2 0.58 0.669
3.2. Gewaltfreie Selbstbehauptung 12 0 3 142 1.084
3.3. Lobbriefe 12 0 4 1.42  1.084
3.4. Wunschbriefe 12 1 4 1.42  0.900
3.5. Rangreihe zum Arbeitsverhalten 12 0 3 1.50 0.798
3.6. Personalausweis 12 0 1 0.08 0.289
3.7. Telefonleitung 11 0 1 0.09 0.302
3.8. Ruheregel 12 0 5 333  1.723
3.9. Arbeit an der Einhaltung der Menschenrechte 12 1 5 3.08 1.165
3.10. Arbeit an den Verhaltensvereinbarungen, Wiedergut- 12 1 5 2.67 1435

machungen und Unterlassungserkldrungen
3.11. Ritualisierte Wiederholung der Ziele sowie derper- 12 1 5 3.33  1.557

sonalen und kommunikativen Féhigkeiten

Mindestens ,,alle 2 Wochen* und haufiger arbeiteten die Lehrkrifte mit der Ruhe-
regel, den Menschenrechten, den Zielen und den individuell getroffenen Verhal-
tensvereinbarungen. Gerade diese Ubungen werden von den Programmverant-
wortlichen als besonders wichtig fiir einen nachhaltigen Erfolg des Trainings ein-
geschitzt. Etwas weniger hiufig, ,,vereinzelt* bis ,,1 Mal pro Monat®, kamen die
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Ubungen zur gewaltfreien Selbstbehauptung, die Wunsch- und Lobbriefrunde und
die Rangreihe zum Arbeitsverhalten zum Einsatz. Hingegen kaum eingesetzt wur-
den das Stargastinterview, der Personalausweis und die Telefonleitung.

6.6.5 Einsatz sonstiger Methoden und Einsatz in Kontrollklassen

Die Lehrkréfte der Trainingsklassen wurden auch danach gefragt, ob sie neben
den Trainingsmethoden auch andere Ubungen zum sozialen Lernen in den Klas-
sen eingesetzt haben. Den Kontrollklassenlehrkriaften wurde nur die Frage ge-
stellt, ob sie Ubungen zur Stirkung der Klassengemeinschaft in der Klasse ein-
gesetzt haben (siehe Tabelle 62).

Die Codierung der Items 4.1. bis 4.4. und /.5. lautet [1] ja und [2] nein.

Tabelle 62: Deskriptive Statistiken zum Einsatz sonstiger Methoden (Einschétzung Lehr-
krifte)

Item n__ min max M SD

4.1. Haben Sie sonstige Ubungen zur Stirkung der Klas- 12 1 2 1.33  0.492
sengemeinschaft eingesetzt?

4.2. Haben Sie Methoden und Ubungen des Sozialtrai- 12 1 2 1.58  0.515
nings auch in anderen Klassen eingesetzt?

4.3. Hat eine Klasse Threr Schule als Kontrollklasseander 12 1 2 1.25  0.452
Untersuchung teilgenommen?

4.4. Wurden Methoden und Ubungen des Sozialtrainings 7 1 2 1.57  0.535
auch in der Kontrollklasse eingesetzt?

1.5. Haben Sie Ubungen zur Stirkung der Klassengemein- 4 1 2 1.25  0.500
schaft in dieser Klasse eingesetzt?

Knapp 2/3 der Lehrkrifte gaben dariiber hinaus an, auch sonstige Ubungen, die
nicht Bestandteil des zweitdgigen Sozialtrainings sind, zur Stiarkung der Klas-
sengemeinschaft eingesetzt zu haben. Die Methoden des Trainings wurden mehr-
heitlich weder in anderen Klassen noch in einer gegebenenfalls vorhandenen
Kontrollklasse eingesetzt. In einzelnen Kontrollklassen wurden aber durchaus
Methoden des Sozialtrainings eingesetzt. Kontrollklassenlehrkrédfte wurden se-
parat dazu befragt (Item 1.5.), ob sie in ihren Klassen Ubungen zur Stirkung der
Klassengemeinschaft eingesetzt haben. Dies bejahten sie groBtenteils.
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6.6.6 Unterstiitzung durch die Trainer*innen, die Schulleitung
und die Kolleg*innen und eigene Motivation fiir die
Trainingsdurchfiihrung

Neben den Fragen zur Trainingseignung und zur Haufigkeit der Anwendung ein-
zelner Ubungen wurden nur den Lehrkriften der Trainingsklassen Fragen zur
wahrgenommenen Unterstiitzung bei der Trainingsdurchfiihrung und zur eige-
nen Motivation gestellt (siche Tabelle 63).

Die Codierung der Items 5.1. und 5.2. lautet [1] ja und [2] nein. Die Items 5.3.
bis 5.6. sind mit [1] gar nicht, [2] wenig, [3] mittelmiBig, [4] iiberwiegend und
[5] vollig kodiert. Wie bei den Fragen zur Trainingseignung wurden die Emp-
fehlungen von Rohrmann (1978) zur Formulierung von Intensititsskalen beriick-
sichtigt (vgl. Bithner 2011, S. 113).

Tabelle 63: Deskriptive Statistiken zur wahrgenommenen Unterstiitzung und zur Motiva-
tion (Einschitzung Lehrkrifte)

Item n_ min max M SD

5.1. Brauchten Sie Unterstiitzung bei der Weiterfithrung 12 1 2 1.25 0452
des Sozialtrainings?

5.2. Haben Sie sich an den Trainer gewendet? 9 1 2 1.33  0.500

5.3. Die Riicksprache mit dem Trainer hat mirbeider Be- 6 4 5 433 0.516
antwortung meiner Fragen geholfen.

5.4. Ich fiihle mich bei der Implementation der Methoden 12 1 5 3.08 1.084
des Sozialtrainings von meiner Schulleitung unter-
stutzt.

5.5. Ich fiihle mich bei der Implementation der Methoden 12 1 5 3.75  1.215
des Sozialtrainings von meinen Kollegen unterstiitzt.

5.6. Ich bin motiviert, die im Sozialtraining kennengelern- 12 4 5 442 0.515
ten Methoden im Unterrichtsalltag einzusetzen.

Dreiviertel der Lehrkréfte gaben an, bei der Weiterfiihrung des Trainings Unter-
stiitzung bendtigt zu haben. Von denjenigen, die Hilfestellung bendtigten und
sich an den/die Trainer*in gewendet haben, waren alle ,,iiberwiegend* bis ,,v0l-
lig* zufrieden mit der erfolgten Beratung. Gefragt danach, inwiefern sich die
Einzelnen bei der Umsetzung von ihrer Schulleitung unterstiitzt fithlten, antwor-
teten die Lehrkrifte im Mittel mit ,,mittelméaBig®. Von den Kollegen fiihlten sich
die Lehrkréfte ,,liberwiegend* unterstiitzt. Hochste Zustimmungsraten weist das
Item 5.6. auf. Die Lehrkréfte waren ,,iiberwiegend* bis ,,vollig* ,,motiviert, die
im Sozialtraining kennengelernten Methoden im Unterrichtsalltag einzusetzen®.
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Die hier vorgestellten Ergebnisse werden im vorletzten Kapitel nun einer Dis-
kussion unterzogen, bevor Methodenkritik geiibt und Handlungsempfehlungen
an die Programmverantwortlichen ausgesprochen werden.
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7 Diskussion der Ergebnisse und
Handlungsempfehlungen

Bevor die Ergebnisse einer umfangreichen Diskussion unterzogen werden, wer-
den sie nochmals iiberblicksartig zusammengefasst (siche Tabelle 64): Insgesamt
ist festzuhalten, dass sich die sozialen Kompetenzen in den Trainings- (TG) und
Kontrollgruppen (KG) nach Selbsteinschitzung der Schiiler*innen weder in der
Gesamtgruppe noch in der Risikogruppe signifikant unterschiedlich entwickel-
ten. Nach Einschitzungen der Lehrkrifte zeigten sich jedoch durchweg hypothe-
senkonforme Veridnderungen der sozialen Kompetenzen zugunsten der Trainings-
gruppe (Kooperation ausgenommen). Das Klassenklima verdnderte sich sowohl
nach Einschitzung der Schiiler*innen als auch nach Einschatzung der Lehrkréfte
pro Trainingsgruppe (mit Ausnahme der Aggression gegen die Lehrkraft).

Tabelle 64: Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse

Schiiler*innen  Risikogruppe der Lehrkriifte
Schiiler*innen

Prosoziales Verhalten n.s.!! n.s. Zunahme in TG

Durchsetzungsfihig- n.s n.s. Zunahme in TG,

keit Abnahme in KG

Konfliktlosefihigkeit n.s n. -

Viktimisierung n.s n.s Abnahme in TG,

Zunahme in KG

Aggression n.s n.s Abnahme in TG

Kooperation - - Abnahme in KG

Selbstwahrnehmung - - Zunahme in TG,

Abnahme in KG

Selbstkontrolle - - Zunahme in TG,

Abnahme in KG

Einfiihlungsvermogen - - Zunahme in TG

Cliquenbildung Abnahme in TG, Abnahme in TG,

Zunahme in KG Zunahme in KG

Aggression gegen Abnahme in TG Abnahme in TG
Mitschiiler*innen

Diskriminierung von Abnahme in TG, Abnahme in TG,

Mitschiiler*innen Zunahme in KG Zunahme in KG

Aggression gegen die Abnahme in TG, Zunahme in TG,

Lehrkraft Zunahme in KG Zunahme in KG

T n. 5. = nicht signifikant. Zwischen Trainings- und Kontrollgruppe fand keine statistisch
bedeutsame unterschiedliche Entwicklung statt.
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Vor allem die in den Kapiteln 6.1 bis 6.3 dargestellten Ergebnisse werfen einige
Fragen auf, die hier nun diskutiert werden:

1. Was sind mogliche Ursachen dafiir, dass sich nach Selbsteinschédtzung
die Trainings- und Kontrollklassenschiiler*innen in den Bereichen pro-
soziales Verhalten, Durchsetzungsfahigkeit, Aggression und Viktimi-
sierung nicht statistisch relevant unterschiedlich entwickelten? (siche
Kap. 7.1)

2. Was sind mogliche Ursachen dafiir, dass sich auch die Trainings- und
Kontrollklassenschiiler*innen der Risikogruppe in den Bereichen pro-
soziales Verhalten, Durchsetzungsfahigkeit, Konfliktlosefahigkeit, Ag-
gression und Viktimisierung nicht statistisch relevant unterschiedlich
verdnderten? (siche Kap. 7.2)

3. Wie ist zu erkldren, dass sich — anders als in der Selbsteinschitzung —
in der Fremdeinschitzung durch die Lehrkrifte die Schiiler*innen der
Trainings- und Kontrollklassen signifikant unterschiedlich in fast allen
Bereichen sozialer Kompetenzen entwickelten (Kooperation ausge-
nommen)? (siche Kap. 7.3)

4. Welche Griinde kann es dafiir geben, dass die Einschitzung der Schii-
ler*innen und die Einschatzung der Lehrkréfte fiir die vier Bereiche
zum Klassenklima dhnlich ausfielen und sich hier groBtenteils Effekte
pro Training abzeichneten? (siche Kap. 7.4)

Dartiber hinaus werden die Effektstarken interpretiert (Kap. 7.5), die angewandte
Forschungsmethode wird in Hinblick auf Instrument, Stichprobe und Design kri-
tisch gewlirdigt (Kap. 7.7), und abschlieBend werden Handlungsempfehlungen
fiir die Programmverantwortlichen formuliert (Kap. 7.8).

7.1 Mogliche Ursachen fiir die ahnliche Entwicklung
der Schiiler*innen beider Gruppen laut
Selbsteinschitzung

Insgesamt ist zu beriicksichtigen, dass das im Rahmen dieser Arbeit untersuchte
Training eine universale Maflnahme ist und die Gesamteffektivitat hierbei grund-
satzlich geschmdlert ist (siehe Kap. 2.5.3). Die Mehrheit der Kinder und Jugend-
lichen legte ein normales Verhalten an den Tag und ihr soziales Verhalten war
in der Regel wenig verbesserungsfahig, weswegen eine betrachtliche Entwick-
lung von vornherein nicht zu erwarten war. Die Minimal- bzw. Maximalkatego-
rien der Skalen wurden kaum angewdéhlt.
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Als besonders wirkungsvoll gilt zudem eine Kombination aus kognitiver Wis-
sensvermittlung und aktivem Einiiben eines konkreten alternativen Verhaltens
(siehe hierzu Kap. 2.5.1). Weshalb sich nach Einschédtzung der Schiiler*innen
kein Effekt pro Training abzeichnete, konnte also auch darin begriindet liegen,
dass das Training zu sehr die Verringerung negativen Verhaltens fokussiert und
dabei zu kognitiv und zu wenig aktionsorientiert vorgeht. Im hier untersuchten
Training wird viel Zeit darauf verwendet, mit den Kindern und Jugendlichen zu
thematisieren, was nicht gut lauft und sich verédndern miisste. Dies wird haupt-
sachlich im Gesprachskreis erarbeitet, was von den Kindern selbst teilweise als
langweilig, da mit langem Sitzen und zu wenig Pausen verbunden, empfunden
wurde (siche Auswertung der offenen Fragen Kap. 6.5.1). Auch in der Beobach-
tung der ausgewdihlten Trainings entstand stellenweise der Eindruck, dass diese
Art des Vorgehens fiir die Kinder mitunter sehr anstrengend war und ihre Kon-
zentrationsfahigkeit sowie Motivation minderte. In einem der Interviews wird
von einer Lehrkraft auch explizit erwihnt: ,,Fiir manche war es auch richtig an-
strengend* (B1, Z 384).

Eine weitere Annahme fiir die nicht unterschiedliche Entwicklung konnte die
sein, dass im Rahmen einer punktuellen, ca. 13h umfassenden Forderung (zwei
Trainingstage plus zwei jeweils 90-miniitige Folgetermine) kaum soziale Kom-
petenzen entwickelt werden konnen. Wie in Kapitel 2.3.3 ausfiihrlich dargelegt,
entwickeln sich soziale Kompetenzen langfristig iber den gesamten Lebensver-
lauf. Der Kompetenzerwerb setzt kontinuierliches Lernen am Modell, eine be-
wusste Auseinandersetzung damit, die Anwendung in unterschiedlichen Situati-
onen und die Verstirkung durch Anerkennung etc. voraus. Vor diesem Hinter-
grund weisen die Trainer*innen von Konflikt-KULTUR die zustindigen Klas-
senleitungen auch darauf hin, dass die Programmwirkung auf der intensiven Wei-
terarbeit mit den Methoden nach eigentlichem Trainingsabschluss basiert. Das
Ergebnis konnte also auch ein Indiz dafiir sein, dass die Lehrkrifte nicht ausrei-
chend mit dem Training weitergearbeitet haben und sich deshalb keine Effektivi-
tat einstellte. Vorstellbar wére, dass das Engagement der Lehrkréfte fiir das Trai-
ning aufgrund der Tatsache, dass sie die Trainings nicht selbst durchgefiihrt ha-
ben, nicht ganz so hoch war. Nach Auskunft der Trainingsklassenlehrkrifte zum
dritten Erhebungszeitpunkt haben diese jedoch kontinuierlich mit den Methoden
des Trainings weitergearbeitet (siche Kap. 6.5.4). Die Befragten gaben an, vor
allem jene Ubungen mindestens ,,alle zwei Wochen* und teilweise hiufiger ein-

237



gesetzt zu haben, welche von den Programmverantwortlichen als besonders wich-
tig flir einen nachhaltigen Erfolg eingeschitzt werden. Die Schiiler*innen selbst
wurden jedoch nicht danach gefragt, wie haufig mit den Methoden in den Klassen
weitergearbeitet wurde. Vielleicht hitte eine Befragung derselben andere Ergeb-
nisse ergeben. Andererseits zeigen verschiedene Metaanalysen auch keine ein-
deutigen Zusammenhinge zwischen Maflnahmendauer und Effektstirke (siche
hierzu die Ausfiihrungen in Kap. 2.5.1). Die landldufige Annahme, dass Pro-
grammwirksamkeit eine hohe Programmdauer voraussetzt, gilt als nicht bestétigt.
In der Metaanalyse von Beelmann, Pfost und Schmitt (2014, S. 9) konnten bspw.
gar keine signifikanten Unterschiede der Effektstirken nach Programmintensitit
ermittelt werden, wobei die Programmdauer zwischen unter 5h und iiber 20h va-
riierte. Hinsichtlich der Frage nach einer optimalen Interventionsdauer ist somit
ein Forschungsdesiderat zu verzeichnen (vgl. Beelmann 2011, S. 156).

Dass sich nach Einschétzung der Schiiler*innen keine signifikante Entwicklung
pro Training abzeichnete, konnte auch daran liegen, dass die Schiiler*innen sich
zum Post-Erhebungszeitpunkt kurz nach der Intervention hochstwahrscheinlich
eher in einem state (situationsspezifische Befindlichkeit einer Person) als in einem
trait (Eigenschaft bzw. zeitlich iiberdauernde Verhaltenstendenz) (vgl. Schmitt
2016, S. 808) befunden haben. Eine Selbstwahrnehmung fiir eine moglicherweise
stattgefundene, langer anhaltende Verdnderung konnte zumindest zum zweiten
Erhebungszeitpunkt noch gar nicht vorliegen und ebbte zum dritten Erhebungs-
zeitpunkt dann ggf. schon wieder ab.

Eine ganz andere Perspektive auf die Ergebnisse wird erdffnet, wenn man diese
vor dem Hintergrund des Konzepts der Aneigung'!? betrachtet und sich fragt: Was
machen die Schiiler*innen mit bzw. aus der fiir sie konzipierten MaBBnahme? Diese
Frage basiert auf der Annahme, ,,dass sich Kinder diejenigen Elemente eines |[...]
Angebots aneignen, die ihnen sinnhaft erscheinen* (Aghamiri 2016, S. 9). In der
Konsequenz kann das bedeuten, dass die individuelle Aneignung von der padago-
gischen Zielsetzung einer Intervention abweicht. Im hier vorliegenden Fall konn-
ten die Ergebnisse also bedeuten, dass die Kinder aus den Sozialkompetenzzielen
,hichts* gemacht haben.

12 Aneignung meint die titige Auseinandersetzung der Subjekte mit der sie umgebenden

Umwelt*“ (Aghamiri 2016, S. 46).
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Dariiber hinaus konnte die Tatsache, dass sich in den Selbsteinschdtzungen der
Schiiler*innen beider Gruppen im zeitlichen Verlauf gar keine signifikant unter-
schiedliche Entwicklung zeigte, ggf. auch auf Testverfalschungen zuriickzufiih-
ren sein, die grundsétzlich bei einer Testung nie komplett auszuschliefen sind.
Die Ergebnisse zeigen, dass hier jedoch nicht die gingigen Testverfilschungen,
wie eine positive Farbung der Selbstdarstellung oder sozial erwiinschtes Ant-
wortverhalten, in Betracht zu ziehen sind. (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 437).
Auch ein Versuchsleiter-Effekt (Rosenthal-Effekt) ist nicht zu erkennen, da sich
die Gruppen entweder gar nicht oder teilweise sogar leicht entgegen der sozialen
Erwiinschtheit verdnderten.

Moglich ist jedoch, dass sich ein Hawthorne-Effekt einstellte. Allein die Tatsa-
che, dass den Schiiler*innen Aufmerksamkeit tiber eine Studienteilnahme zuteil-
wurde, konnte Veranderungen sowohl in der Trainings- als auch der Kontroll-
gruppe evoziert haben (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 101).

Die sich abzeichnenden gleichen Entwicklungen von Trainings- und Kontroll-
klassen konnten jedoch auch damit erklart werden, dass nach einem moglichen
Austausch der beiden Gruppen die KG ithr Antwortverhalten an dem der TG aus-
richtete (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 100f.). Da aus forschungspragmatischen
Griinden auch Parallelklassen an der Untersuchung teilnahmen, war leider nicht
auszuschlieBen, dass sich die Gruppen zwischendurch, bspw. in den Pausen oder
im Ganztag, austauschten.

Dartiber hinaus stellt vor allem die wiederholte Befragung einen Eingriff in den
normalen Alltag der Stichprobe dar und birgt die Gefahr einer Testiibung (Pre-
test-Effekt) (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 103). ,,Mehrfachmessungen [...] set-
zen Individuen wiederholt dhnlichen Situationen aus und begiinstigen somit Re-
aktivititseffekte* (Benz 2010, S. 177). Die Schiiler*innen beider Gruppen kénn-
ten demnach ihre Antworten an denen der jeweils vorausgegangenen Erhebung
ausgerichtet haben, wenngleich allerdings davon auszugehen ist, dass der dritte
Erhebungszeitpunkt, welcher ein halbes Jahr nach dem zweiten Erhebungszeit-
punkt stattfand, eigentlich weit genug entfernt hétte sein miissen.

Zu berticksichtigen ist auch, dass iiber die Beantwortung des Fragebogens die
Kinder und Jugendlichen beider Gruppen fiir die im Sozialtraining behandelten
Themen sensibilisiert worden sein konnten. Somit wiirde sich auch erkldren,
weswegen sie in der Folge ein dhnliches Antwortverhalten an den Tag legten.
Die Beantwortung des Fragebogens konnte zu einer erhdhten Aufmerksamkeit
fiir die im Fragebogen benannten Themen gefiihrt und in der Folge zu einer
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selbstkritischeren Betrachtung gefiihrt haben, ohne dass sich die wahre Merk-
malsauspragung verandert hitte. ,,So muss ein Ansteig tiber die Zeit hinweg nicht
bedeuten, dass der Schiiler tatsdchlich aggressiver geworden ist; es kann auch
sein, dass er nur sensibler fiir seine potenziell aggressiven Verhaltensbereitschaf-
ten geworden ist” (Gollwitzer & Jager 2014, S. 94). Dieses Phinomen wird als
Response Shift bezeichnet und konnte bspw. erkldren, warum sich prosoziales
Verhalten und Aggression tendenziell sogar verschlechterten. Die nicht hypothe-
senkonforme optische Abnahme prosozialen und die Zunahme aggressiven Ver-
haltens in den Gruppen kann jedoch auch mit dem statistischen Phdnomen der
Regression zur Mitte erklart werden. Extreme Ausgangswerte, wie sie in den
Bereichen des prosozialen Verhaltens (M,,ir¢ =4.31, Myikc =4.47) und der Ag-
gression (Myar¢ = 1.52, Myaxc = 1.49) zu finden sind, weisen die Tendenz auf,
sich bei wiederholter Messung zur Mitte hin zu verandern (vgl. Doring & Bortz
2016, S. 210).

Eine weitere Erklarung dafiir, dass sich Trainings- und Kontrollklassen nach Ein-
schitzung der Schiiler*innen nicht unterschiedlich entwickelt haben, konnte zu-
dem in einer ,,Verunreinigung® der KG (engl. control contamination) begriindet
liegen. Eine solche liegt dann vor, wenn Kontrollgruppen interventionsnahe Maf3-
nahmen, die thnen nicht hitten zukommen sollen, durchlaufen (vgl. Greenberg &
Barnow 2014, S. 367). Bereits zum ersten Befragungszeitpunkt zeigte sich, dass
alle Befragten bereits aktiv in der Forderung sozialer Kompetenzen zu sein schie-
nen. Sowohl die Trainingsklassen- als auch Kontrollklassenlehrkrifte gaben hier
iiberwiegend an, Ubungen zum sozialen Lernen in ihren Klassen einzusetzen, den
Klassenrat durchzufiihren, Mediation und/oder Tat-Ausgleich nach Konflikt-
KULTUR zu praktizieren oder andere Methoden zur Stirkung der Klassenge-
meinschaft einzusetzen. Auch zum dritten Erhebungszeitpunkt hat die Mehrheit
der Lehrkrifte der Kontrollklassen angegeben, auch Ubungen zur Stirkung der
Klassengemeinschaft eingesetzt zu haben (siehe Kap. 6.5.5 mit Frage 1.5).

7.2 Mogliche Ursachen fir die ahnliche Entwicklung
der Risiko-Schiiler*innen beider Gruppen laut
Selbsteinschitzung

Wie in Kap. 2.5.3 ausfiihrlich dargelegt, fallen Programmeffekte an sich hoher
aus, wenn sich Maflnahmen an Zielgruppen mit ausgeprdagtem Problemverhalten
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richten. Die Tatsache, dass sich auch in der Substichprobe keine signifikant un-
terschiedlichen Entwicklungen von Trainings- und Kontrollgruppe zeigen,
konnte dahingehend interpretiert werden, dass selbst in dieser Risikogruppe das
Verhalten nicht aulerordentlich problematisch war. Ein Vergleich der Ausgangs-
werte bestdtigt diesen Eindruck: Die Ausgangswerte der Risikogruppen weichen
im Mittel von denen der Gesamtgruppe um maximal einen halben Skalenpunkt
ab (siche Tabelle 65).

Tabelle 65: Vergleich der Mittelwerte in den Bereichen sozialer Kompetenzen zum Pre-

Erhebungszeitpunkt

Schiiler*innen gesamt Risikogruppe der
Schiiler*innen
Trainings- Kontroll- Trainings- Kontroll-
gruppe gruppe gruppe gruppe
Prosoziales Verhalten Myri =4.31 Myri =4.47 Mpri =3.78 Myr; =4.32
Durchsetzungsfihig- My =3.07 My =3.01 My =2.64 My =2.41

keit
Konfliktlosefahigkeit Mpri =3.43 My = 3.56 My = 3.05 Mpri = 3.05
Viktimisierung Myri = 1.98 Myri = 1.86 Mpri = 1.63 Mpri =1.43
Aggression My =1.52 My =1.49 My =1.36 Mpri = 1.38

Die in 7.1 formulierten moglichen Griinde fiir die nicht unterschiedliche Ent-
wicklung von Trainings- und Kontrollgruppen konnen somit auch hier angefiihrt
werden. Auf eine erneute Ausfithrung wird an dieser Stelle aber verzichtet.

7.3 Mogliche Ursachen fiir die unterschiedliche
Entwicklung der Schiiler*innen beider Gruppen
laut Fremdeinschitzung

Bis auf die Ausgangshypothese H19 zur Kooperationsfahigkeit konnten alle an-
deren sieben Hypothesen (H15 bis H22) angenommen werden. Vor dem Hinter-
grund dessen, dass die statistische Signifikanz der Zunahme der Kooperationsfa-
higkeit in der Trainingsgruppe mit p = .06 nur knapp verfehlt wurde und in allen
anderen Bereichen eine statistisch bedeutsame positive Verdnderung in der TG
verzeichnet werden konnte, wird an dieser Stelle angenommen, dass auch hier
von einer tatsichlichen Zunahme der Fihigkeit zur Kooperation auszugehen ist.
Grundsitzlich iiberraschte es wenig, dass die Fremdeinschdtzungen der Lehr-
kréifte andere Ergebnisse produzierten als die Selbsteinschédtzungen der Schii-
ler*innen. Wie in Kap. 2.6.2 bereits ausfiihrlich dargelegt, weisen Selbst- und
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Fremdeinschétzungen soziale Kompetenzen betreffend grundsétzlich keine oder
nur geringe Ubereinstimmungen auf. Renk und Phares (2004) und Junttila u.a.
(2006) konnten bspw. anhand eines Vergleichs der Selbst-, Peer-, Lehrkraft- und
Elterneinschitzungen von sozialen Kompetenzen feststellen, dass die Zusam-
menhinge zwischen der Selbst- und allen drei Quellen der Fremdeinschétzung
wesentlich geringer ausfallen als zwischen den drei Fremdurteilen. Auch im Rah-
men dieser Untersuchung zeigten sich schwache bis mittelméBige (r = .16 - .39)
Zusammenhinge der Selbst- und Fremdeinschitzungen (siche Kap. 6.4). Zu be-
riicksichtigen ist dennoch, dass auch mit Fremdeinschédtzungen eher Verhaltens-
zuschreibungen als objektive Beobachtungen gemessen werden, da auch diese
von geltenden Norm- und Wertvorstellungen beeinflusst werden (vgl. Osterman
u.a. 1994, S. 425): Sollen bspw. Eltern das Sozialverhalten ihres Kindes einschét-
zen, besteht die Gefahr, dass eher sozial erwiinscht und das Kind erhéhend ge-
antwortet wird. Geben Peers ein Fremdurteil ab, ist laut Kédrnid u.a. (2011, S. 324)
zu berticksichtigen, dass Beurteilungen eher aufgrund des Rufs, der einer Person
anhaftet, vorgenommen werden, als dass das tatsichliche Verhalten beurteilt
wird. Zudem sind Peer-Einschiatzungen recht stabil gegeniiber tatsdchlichen Ver-
dnderungen. Gleiches konnte man im Rahmen dieser Untersuchung fiir die Lehr-
krifte annehmen: Ahnlich wie die Mitschiiler*innen kennen Lehrkrifte die Schii-
ler*innen in der Regel schon ldnger und beurteilen diese vor dem Hintergrund
bereits abgespeicherter Informationen, also vor dem Hintergrund des Rufs, den
der/die betreffende Schiiler*in eh schon hat. Auch ihnen miisste es schwerer fal-
len, Entwicklungen zu sehen, da sie die Kinder und Jugendlichen haufig auch
taglich sehen. Die Aussagen zweier Lehrkrifte sprechen dafiir, dass die Ein-
nahme einer Beobachterrolle im Sozialtraining den Blick erweitert, womit ver-
mutlich auch die Perspektive fiir Verdnderung gedffnet werden kann. ,,Ehm,
ganz spannend fand ich, dass man wirklich mal die Schiiler in Ruhe beobachten
konnte, ehm, wie sie sich verhalten, weil manchmal hat man schon sein Augen-
merk nur auf bestimmte Schiiler, aber nicht auf alle...” (B1, Z 51-53). ,,...man hat
ja selber nach einem Jahr ein gewisses Bild, einfach um das, dh, ja nicht unbe-
dingt bestétigen zu konnen, durch das Sozialtraining, eventuell auch das Bild zu
andern. Einfach um eine andere Sichtweise auf den Schiiler zu erfahren, war das
fir uns Lehrer, fand ich sehr interessant und hilfreich. Einfach, weil wenn der
Schiiler halt immer das und das macht, dann hat man einfach das gewisse Bild
und dann sieht man den mal komplett anders und kann den auch anders wahr-
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nehmen und das schafft man halt nicht, wenn man immer in diesem Unterrichts-
stress oder Alltag ist* (B2, Z 374-381). Es ist davon auszugehen, dass der Per-
spektivwechsel es ermoglicht, sich von ggf. vorgefertigten Meinungen iiber ein-
zelne Schiiler*innen 16sen und in der Folge dann auch Verdnderungen an ihnen
erkennen zu konnen. In der Studie von Kérnd u.a. (2011) zeigten sich bspw. auch
Ergebnisse pro Training, die iiber Fremdeinschitzungen von Peers gewonnen
worden sind. Diese werden von den Autor*innen sodann als besonders verléss-
lich bewertet, da die Verdnderung pro Training mehr als offensichtlich gewesen
sein miisste, um von den Peers {liberhaupt als solche erkannt zu werden. Eine
Ubertragung dieser Argumentation auf die vorliegenden Ergebnisse lidsst zu dem
Schluss kommen, dass die eindeutigen Hinweise pro Training nach Einschitzung
der Lehrkrifte flir eine tatsdchlich eingetretene unterschiedliche Entwicklung
von Trainings- und Kontrollklassen sprechen.

Die Ergebnisse konnten wiederum auch von Testverfalschungen beeinflusst wor-
den sein, bspw. konnte ein Erwartungs-Effekt (Pygmalion-Effekt) gegriffen ha-
ben. An der Untersuchung teilnehmende Lehrkrifte meldeten sich freiwillig und
proaktiv fiir eine Teilnahme an der Untersuchung. Es ist daher zu vermuten, dass
sich vor allem engagierte und motivierte Lehrkréfte, die den auf sie zukommen-
den Arbeitsaufwand nicht scheuten, dem Training gegeniiber grundsétzlich po-
sitiv aufgeschlossen waren und von dessen Wirkmaéchtigkeit ausgegangen sind,
sich fir die Teilnahme interessierten. Zudem haben von einigen Schulen zwei
und mehr Klassen entweder als Trainings- oder Kontrollklassen an der Untersu-
chung teilgenommen, wobei die Klasse als Wartekontrollgruppe teilnahm, wel-
cher der geringere Bedarf seitens der Lehrkrifte attestiert wurde. Die Erwartung,
dass eine Teilnahme an dem Training (bzw. eine Teilnahme als Kontrollklasse
ohne Training) zu positiven (bzw. keinen oder negativen) Verhaltensverdnderun-
gen flihrt bzw. fiihren muss, konnte das Antwortverhalten der Lehrkrifte mog-
licherweise implizit in eine hypothesenkonforme Richtung gelenkt haben (vgl.
Doring & Bortz 2016, S. 927). Jussim und Harber (2005, S. 131) geben jedoch
zu bedenken, dass iiber 30-jdhrige Forschung gezeigt habe, dass Lehrererwar-
tungseffekte sich zwar auf die Intelligenz und die akademischen Leistungen aus-
wirkten, die Effekte in der Regel aber klein seien und dass die Erwartungen der
Lehrkréafte Merkmale der Schiiler*innen vielmehr vorhersagten, weil sie zutref-
fend seien. Dass Zielkriterien aufgrund falscher Zuschreibungen, also aufgrund
einer sich selbsterfiillenden Prophezeiung, vorhergesagt wiirden, wére eher we-
niger der Fall. Hattie (2014, S. 147f.) bestitigt dies auch fiir das Sozialverhalten.
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Dartiber hinaus beschreibt der Autor, dass sich Innovationen in der Regel positiv
auf Lernleistungen auswirken, was zu Teilen auch auf den Enthusiasmus aufsei-
ten der Lehrenden zuriickzufiihren sei (vgl. Hattie 2014, S. 15). Da die an der
Untersuchung teilnehmenden Lehrkrifte dieser positiv aufgeschlossen waren
und ihr mit Neugierde begegneten, ist davon auszugehen, dass sie gleichsam mo-
tiviert waren, das Ihre zum Erfolg beizutragen. In den beiden Interviews finden
sich dann auch Hinweise darauf, dass sich Lehrkréfte durch das Training in ihrer
Handlungskompetenz gestérkt fiihlten: ,,Der Wunsch zu mehr Handlungspoten-
zial wurde auf jeden Fall erfullt (B1, Z 219). In diesem Interview wird in der
Folge beschrieben, dass sich die Lehrkraft bestimmte Formulierungen der Trai-
nerin notiert habe und diese selber immer mal wieder in ihrem Unterricht ein-
setze. Die veranderte Handlungspraxis konnte sich also tatsdchlich auf die Schii-
ler*innen ausgewirkt haben. Im zweiten Interview wird bspw. auch berichtet,
dass eine am Training beteiligte Lehrkraft ,,gesagt hat, sie hat zum ersten Mal
das Gefiihl, sie hat, hat was an die Hand gekriegt, womit sie, womit sie im Schul-
alltag wirklich was anfangen kann* (B, Z 90-92).

7.4 Mogliche Ursachen fiir die unterschiedliche
Entwicklung des Klassenklimas in beiden Gruppen
laut Einschiatzung der Schiiler*innen und der
Lehrkrifte

In den Bereichen des Klassenklimas zeigten sich sowohl nach Einschitzung der
Schiiler*innen als auch nach Einschitzung der Lehrkrifte eindeutige Effekte pro
Training — es sei jedoch nochmals darauf verwiesen, dass diese Angaben auf-
grund der kleinen Stichprobengrof3e nur deskriptiv ausgewertet wurden und so-
mit keine Annahmen fiir die Grundgesamtheit getroffen werden konnen.

Die Ubereinstimmung der Urteile unterstreicht an dieser Stelle die generellen Be-
funde zur Korrespondenz gleicher Einschédtzungsarten (siehe hierzu Kap. 2.6.2),
da es sich hierbei nicht um Selbst- und Fremdeinschitzung von Individuen han-
delt, sondern sowohl Schiiler*innen als auch Lehrkriafte das Verhalten einer
Gruppe, in diesem Fall einer Klasse, beurteilen.

In allen vier Bereichen zeichnete sich nach Einschédtzung der Schiiler*innen in
den Trainingsklassen eine positive Verbesserung und in den Kontrollgruppen
eine Stagnation oder Verschlechterung ab. Ahnliches ist die Einschitzung der
Lehrkrifte betreffend festzustellen, wenngleich diese die Aggression gegen den
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Lehrer, sowohl in der Trainings- als auch in der Kontrollgruppe als leicht zuneh-
mend einschitzten. Hierbei handelt es sich dann wieder um eine Selbsteinschét-
zung, die ja grundsitzlich Verzerrungen unterliegt (siche Kap. 2.6.2) und mit
Fremdeinschédtzungen gering bis gar nicht korreliert.

Die beiden Interviews unterstiitzen das Ergebnis nach Einschidtzung der Fach-
krifte, die auf den drei Skalen Cliquenbildung, Aggression gegen Mitschiiler*in-
nen und Diskriminierung von Mitschiiler*innen zwischen Erhebungszeitpunkt
Prad und Post eine deutlichere Verbesserung als zwischen Post- und Follow-up-
Erhebungszeitpunkt wahrnehmen. Auf einer Skala von eins bis zehn werden die
Klassengemeinschaften zunéchst bei sieben (B, Z 38-39), drei bis vier (B2, Z 72)
und vier bis fiinf (B1, Z 73) angesiedelt. Unmittelbar nach dem Training schitzen
die Fachkrifte die Klassengemeinschaften dann bei neun (B, Z 45), sieben bis
acht (B2, Z 75) und acht bis neun (B1, Z 74) ein. Zum dritten Erhebungszeitpunkt
sinken die Werte dann wieder ab und werden von den Fachkréften bei acht (B, Z
55-56) und sechs bis sieben (B1 und B2, Z 76-77) angesiedelt.

Bei Betrachtung der Effektstarken (siehe Kap. 6.5) zeigt sich, dass sich in den
Bereichen des Klassenklimas die groften Effekte in der Stichprobe eingestellt
haben. Das Sozialtraining scheint sich also am intensivsten auf diese Bereiche
ausgewirkt zu haben.

7.5 Interpretation der Effektstirken

Vorab sei erneut darauf hingewiesen, dass die ermittelten Effektgroflen lediglich
Geltung fiir die zugrunde gelegte Stichprobe besitzen und dariiber hinaus keine
Erklarungskraft fiir die Grundgesamtheit haben (siche Kap. 6.5).

Dass in den Bereichen der sozialen Kompetenzen keine groen Effekte nachge-
wiesen werden konnten, kann damit begriindet werden, dass das Antwortverhalten
der Befragten keiner Gaullschen Normalverteilung folgte. Die Zielgruppe dieses
universalen Trainings waren Kinder und Jugendliche, die im Durchschnitt ein nor-
males Verhalten an den Tag legten, was dazu fiihrte, dass bspw. die Minimal- bzw.
Maximalkategorien der Skalen kaum angewihlt wurden (vgl. Lindner-Miiller
2008, S. 240). Insgesamt lassen sich die ermittelten Effektstirken (siche Kap.
6.5) daher gut in den in Kap. 2.5 vorgestellten Forschungsstand einreihen und
bewegen sich iiberwiegend im Bereich klein bis mittelméBig. Eine Ausnahme
stellen hierbei die Skalen zum Klassenklima dar. Anders als in der Metaanalyse
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von Beelmann, Pfost & Schmitt (2014), die fiir das Klassenklima nur einen Ef-
fekt von d = .07 ermittelten, finden sich hier teilweise sogar gro3e Effekte im
Bereich von d = .80. Es ist daher anzunehmen, dass sich das Training vor allem
auf der Gruppenebene als sehr wirksam erwies.

7.6 Methodenkritik

Im Folgenden erfolgt eine kritische Betrachtung des eingesetzten Instruments,
der ausgewihlten Zielkriterien, der Stichprobe, des Forschungsdesigns und der
Datenauswertung, und es werden mogliche Fragestellungen fiir Anschlussfor-
schung formuliert.

7.6.1 Instrument und Zielkriterien

Zunichst einmal 1st darauf hinzuweisen, dass Validitdt und Reliabilitdt der ein-
gesetzten Skalen in dem Instrument sichergestellt werden konnten. Es handelte
sich bei den eingesetzten Skalen um bereits bewihrte Instrumente, von denen
angenommen werden konnte, dass sie messen, was sie zu messen vorgeben.
Auch zeigten sich in allen Skalenbereichen zu allen Erhebungszeitpunkten zu-
friedenstellende Reliabilititen (.68 < a <.96). Der Reliabilitdtskoeffizient sollte
im Idealfall > .70 sein (vgl. Biihner 2011, S. 80), ein GroBteil lag sogar bei > .80.
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde eine Fokussierung auf spezifische
Aspekte sozialer Kompetenzen, die iiber das Training gefordert werden sollen,
vorgenommen. Zielkriterien wurden vor dem Hintergrund der Trainingsinhalte
und der theoretischen Rahmung des Konstrukts abgeleitet. Im Rahmen von An-
schlussuntersuchungen konnte ein Fokus auch auf andere trainingsrelevante Fa-
higkeiten gelegt werden und bspw. Frustrationstoleranz und Bediirfnisaufschub
operationalisiert und iiberpriift werden. Beziiglich der Zusammenstellung der
Fragebogen ist anzumerken, dass die Kinder zu weniger Aspekten sozialer Kom-
petenzen befragt wurden als die Lehrkrifte, um den Fragebogen fiir die Kinder
nicht zu umfangreich werden zu lassen. Interessant wére es daher, im Rahmen
einer Folgeuntersuchung die Schiiler*innen nun zu den Aspekten zu befragen,
zu denen sie im Rahmen dieser Untersuchung nicht befragt worden sind (bspw.
Kooperationsfahigkeit oder Einflihlungsvermogen). Auch konnten parallelisierte
Items fiir Schiiler*innen und Lehrkréfte in nur drei Bereichen sozialer Kompe-
tenzen eingesetzt werden. Interessant wére es, im Rahmen einer Folgeuntersu-
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chung die Befragungen in beiden Gruppen komplett zu parallelisieren und Lehr-
kraft-Items fiir Durchsetzungs- und Konfliktlésefahigkeit zu entwickeln und ein-
zusetzen.

Neben der Forderung sozialer Kompetenzen soll das Sozialtraining insbesondere
auch der Vorbeugung bzw. Reduktion von Mobbing dienen. Im Rahmen der vor-
liegenden Untersuchung wurden Auswirkungen des Trainings auf Aggression
und Viktimisierung, verstanden als negative Auswirkungen sozialer Kompeten-
zen, Uberpriift. Im Rahmen einer Folgeuntersuchung konnte wesentlich umfas-
sender iiberpriift werden, inwiefern sich das Training auf ein in einer Gruppe
stattfindendes Mobbinggeschehen auswirkt. Vorstellbar wire bspw., mogliche
Verdnderungen mittels Soziometrie zu erfassen. Hier wiirde zu verschiedenen
Zeitpunkten erfasst, in welcher Beziehung die Schiiler*innen einer Klasse zuei-
nanderstehen.

Zusitzlich wurde analysiert, inwiefern sich die Maflnahme auf spezifische Be-
reiche des Klassenklimas auswirkt. Da sich hier auf Stichprobenebene die grof3-
ten Effekte zeigten, wire es lohnenswert, eine Uberpriifung des Klassenklimas
in Folgeuntersuchungen zu wiederholen, da diese Angaben in der hier vorliegen-
den Untersuchung nur deskriptiv ausgewertet werden konnten. Unter Einsatz ei-
ner groBBeren Stichprobe auf Klassenebene konnten dann bspw. entsprechende
inferenzstatistische Analysen gerechnet werden, um zu tiberpriifen, ob das Er-
gebnis repliziert und auch auf die Grundgesamtheit libertragen werden kann.
Einer méglichen Reaktivitdt auf das Messinstrument konnte in Folgeuntersu-
chungen dadurch begegnet werden, dass Verfahren eingesetzt werden, die ,,non-
reactive® oder ,,unobtrusive* (Benz 2010, S. 174) sind, bspw. verdeckte Be-
obachtungen.

Hinsichtlich der im Rahmen der Evaluationsstudie durchgefiihrten Datenerhe-
bung kann festgestellt werden, dass keine grofleren Schwierigkeiten auftraten.
Altere Schiiler*innen als Testleiter*innen einzusetzen, die die Proband*innen in
den Computerrdumen bei der Bearbeitung der Befragung unterstiitzen (siche
Kap. 5.3), kann durchaus empfohlen werden.

7.6.2 Stichprobe

In der hier vorliegenden Untersuchung hat sich gezeigt, dass in den Bereichen
sozialer Kompetenzen die Einschidtzungen der Schiiler*innen und Lehrkrifte in
Hinblick auf Verdnderungen durch das Training unterschiedlich ausfallen.
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Wenngleich Selbst- und Fremdeinschitzungen in der Regel geringe Zusammen-
hiange aufweisen (siehe Kap. 2.6.2) und sich das Ergebnis gut in den Forschungs-
stand einreihen ldsst, muss an dieser Stelle erwdahnt werden, dass eine direkte
Vergleichbarkeit der Ergebnisse nicht vorgenommen werden konnte. Diese
wiirde voraussetzen, dass die Stichproben parallelisiert sind, also fiir jede Selbst-
einschitzung eines/einer Schiiler*in eine Fremdeinschidtzung durch eine Lehr-
kraft vorliegt. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung war das aufgrund vie-
ler fehlender Angaben der Lehrkrifte leider nicht der Fall. Die Analysestich-
probe bestand hier aus Angaben zu den sozialen Kompetenzen von nur 245 Schii-
ler*innen, wohingegen die Selbsteinschédtzungen von 472 Schiiler*innen analy-
siert werden konnten. Ahnliches gilt fiir die Analyse des Klassenklimas: Von den
Schiiler*innen lagen Angaben zu 28 Klassen vor, von den Lehrkriften nur fiir 16
Klassen. Wiirde mit einer Folgeuntersuchung ein dhnliches Untersuchungsdesign
verfolgt, sollte im Vorfeld iiberlegt werden, wie dem hohen Dropout bei den
Lehrkriften vorgebeugt werden konnte.

Konnten die Teilstichproben von Lehrkriften und Schiiler*innen in einer An-
schlussuntersuchung komplett parallelisiert werden, liee sich zudem priifen, ob
sich die unterschiedlichen Ergebnisse der Einschitzungen von Schiiler*innen
und Lehrkréften hinsichtlich der sozialen Kompetenzen auch dann bestétigen
lassen. Da im Rahmen dieser Untersuchung nur zwei Urteile, die Selbsteinschét-
zungen von Schiiler*innen und die Fremdeinschatzungen der Schiiler*innen,
durch die Lehrkrifte erhoben wurden, konnte man in einer Folgeuntersuchung
auch noch eine andere Art des Fremdurteils, ndmlich das der Peers, einholen.
Hinsichtlich der Grof3e der Stichprobe ist grundsatzlich anzumerken, dass diese
fuir die Berechnung einer Mehrebenenanalyse eher knapp kalkuliert war. Die An-
wendung des Verfahrens setzt auf Gruppenebene eine Anzahl von mindestens 30
voraus (siche Kap. 5.3.1). Das Sozialtraining konnte in 20 Klassen umgesetzt
werden.!!'* Um die erforderliche GruppengroBe von 30 zu erhalten, wurde die
Festlegung getroffen, zusétzlich 10 Kontrollgruppen zu bilden. Wie sich spater
zeigte, mussten aufgrund fehlerhafter Durchfiihrungen in der Erhebung leider
zwei Klassen von der Gesamtanalyse ausgeschlossen werden, sodass nur 28
Klassen (19 Trainings- und 9 Kontrollklassen) mit insgesamt 472 Schiiler*innen
Eingang in die MEA fanden.

113 Zur genaueren Beschreibung der Rahmenbedingungen fiir die Zusammensetzung der
Stichprobe siehe Kapitel 5.2.
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Um dariiber hinaus komplett ausschlieBen zu kénnen, dass sich die Kontroll-
gruppe in threm Antwortverhalten an der Trainingsgruppe orientiert, sollten die
Kontrollgruppen optimalerweise nicht aus Parallelklassen der Trainingsgruppen
rekrutiert werden. Auch einer ggf. stattfindenden ,,control contamination* kann
besser vorgebeugt werden, wenn die Kontrollgruppen nicht derselben Schule wie
die Trainingsgruppen angehoren.

7.6.3 Design und Datenauswertung

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde die Untersuchung der Programmwir-
kung anhand eines quasi-experimentellen Untersuchungsdesigns mit drei Mess-
zeitpunkten umgesetzt. Die Post-Erhebung erfolgte unmittelbar nach dem zwei-
tagigen Sozialtraining, jedoch max. eine Woche danach. Das Follow-up wurde
ein halbes Jahr nach der zweitdgigen Trainingsmafnahme durchgefiihrt. Interes-
sant wire es, im Rahmen von Folgeuntersuchungen weitere Follow-up Erhe-
bungszeitpunkte einzubinden, die noch weiter hinten liegen. Es liegen kaum Eva-
luationen mit spéten Follow-up-Erhebungszeitpunkten vor, und wenn ein solcher
beriicksichtigt wird, liegt die zu evaluierende MaBBnahme maximal ein Jahr zu-
riick. Aussagen zu langfristigen Effekten konnen daher grundsitzlich selten ge-
troffen werden (vgl. Losel 2012, S. 81; Beelmann 2006, S. 158; Beelmann &
Raabe 2009, S. 268).

Bezogen auf die Lehrkrifte ist zu sagen, dass diese mit der Erhebung nicht {iber
die Mal3e herausgefordert werden sollten, weshalb ihre Einschatzungen zu den
einzelnen Schiiler*innen nur zum Préa- und Follow-up Erhebungszeitpunkt ein-
geholt wurden. Um eine direkte Vergleichbarkeit mit den Selbsteinschdtzungen
der Schiiler*innen vornehmen zu konnen, wére auch hier zu iiberlegen, die Lehr-
krifte zu denselben Erhebungszeitpunkten um eine Einschédtzung zu bitten. Hier-
bei miisste man sich ggf. tiberlegen, wodurch Anreize fiir die Lehrkrifte geschaf-
fen werden konnten, diese Miihen auf sich zu nehmen.

Dadurch, dass die Schiiler*innen nicht rein zuféllig der Trainings- und Kontroll-
bedingung zugewiesen wurden, sondern in ihrem jeweiligen Klassenverband
entweder als TG oder als KG an der Untersuchung teilnahmen, war es erforder-
lich, die genestete Struktur der Daten iiber eine Mehrebenenanalyse zu beriick-
sichtigen. Bei einer Randomisierung konnte jedoch auf eine MEA verzichtet und
das etwas weniger strenge Verfahren der Varianzanalyse mit Messwiederholung
auf einem Faktor gerechnet werden, was dann ggf. auch hohere Signifikanzen
ergeben wiirde. Dennoch bleibt an dieser Stelle zu berticksichtigen, dass sich bei
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einer dhnlichen Datenstruktur, wie derjenigen der Selbsteinschitzungen der
Schiiler*innen in den Bereichen sozialer Kompetenzen, auch bei einer Vari-
anzanalyse keine signifikant unterschiedliche Entwicklung der Gruppen gezeigt
hétte.

Zusitzlich ist zu berticksichtigen, dass mit experimentaler Wirkungsforschung
die interne Validitdt von Ergebnissen sichergestellt wird, indem Storvariablen
ausgeschlossen werden. Gleiches gilt grundsétzlich auch fiir Quasi-Experimente,
bei denen Storvariablen kontrolliert werden. ,,[Die externe Validitit bzw.] die
Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf andere Kontexte oder alternative Durchfiih-
rungsformen von Mallnahmen ist [jedoch] von Beginn an beschrinkt* (Albus &
Ziegler 2013, S. 168), ebenso wie die den Erfolg einer MaBBnahme bedingenden
Mechanismen nicht erhellt werden konnen. Mittels quantitativer Methoden wer-
den Kausalzusammenhénge beschrieben, es wird ein ,iiberblicksartiges Wissen
iiber den Erfolg* (Wolff 2016, S. 145) gegeben, jedoch konnen die Wirkmecha-
nismen damit nicht erklart werden. ,,Nicht selten ergeben sich nur sehr geringe
Unterschiede zwischen den Gruppen* (Wolff 2016, S. 145), da die Verdanderung
der Zielkriterien in aller Regel multifaktoriell bedingt ist. Uber ein hohes Aus-
mal} an Implementationsgenauigkeit, welches im Rahmen von Experimenten in
der Evaluationsforschung eine entscheidende Rolle spielt, wird jedoch von den
Einflussfaktoren auf die Wirksamkeit abstrahiert. Die einem Training zugrunde-
liegenden Wirkmechanismen und ggf. auch Nebenwirkungen''* kénnen vor al-
lem anhand qualitativer Verfahren erhellt werden. Idealerweise werden daher
beide Methoden kombiniert. In der vorliegenden Untersuchung sind zwar sowohl
quantitative als auch qualitative Methoden eingesetzt worden, aus forschungs-
pragmatischen Griinden wurde der Fokus der Auswertung im Rahmen dieser Ar-
beit jedoch auf die quantitativen Daten gelegt. In Folgeuntersuchungen konnte
das Augenmerk zum einen auf die Auswertung des bereits vorhandenen qualita-
tiven Datenmaterials gerichtet werden. Beobachtungsprotokolle und Trainer*in-
nen-Berichte konnten einer genaueren Auswertung unterzogen werden. Dartliber
hinaus konnte gezielt untersucht werden, welche Wirkmechanismen der Trai-
ningsmaBnahme zugrunde liegen, indem weitere Beobachtungen und Interviews
durchgefiihrt werden. Vorstellbar ist bspw. auch, Schiiler*innen in Gruppendis-

114 Nebenwirkungen stellen sich dann ein, wenn Ergebnisse nicht in die gewiinschte, sondern
in die entgegengesetzte Richtung weisen.
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kussionen zum Training zu befragen und so Wirkmechanismen herauszuarbei-
ten. Dariiber hinaus konnte vor dem Hintergrund der Aneignungsperspektive die
Frage gestellt werden, was genau die Kinder aus dem Training machen. Auch
das konnte im Rahmen einer Folgeuntersuchung, bspw. iiber Beobachtung, er-
mittelt werden.

Auf einer libergeordneten Ebene sollten kiinftig Fragen zur optimalen Interventi-
onsdauer, zur notwendigen Implementationsqualitdt und zu einzelnen Aspekten
der Durchfiithrung beantwortet werden. Gleichermallen sollten in Primérstudien
verschiedene TrainingsmaBnahmen direkt miteinander verglichen werden, sodass

Vergleiche nicht nur Metaanalysen entnommen werden konnen (vgl. Beelmann
2011, S. 156ft.).

7.7 Handlungsempfehlungen

Im Folgenden werden sechs Handlungsempfehlungen formuliert, die sich an die
Programmentwickler von ,,Sozialtraining und Mobbingintervention* richten und
ggf. zu einer Weiterentwicklung der Mallnahme beitragen konnen.

1. Ein Hinweis flir die Entwicklungsangemessenheit einer Maflnahme ist
die Zufriedenheit der Zielgruppe damit (vgl. Beelmann 2012, S. §89).
Wie unter Kap. 6.5.1 zusammengefasst, fiel die Zufriedenheit mit dem
Training und der/dem Trainer*in bei den Lehrkrédften hoher aus als bei
den Schiiler*innen. Diese kritisierten vor allem, dass wiahrend des Trai-
nings ,,nur geredet” wurde, sie zu lange sitzen mussten und zu wenig
Pausen gemacht wurden. Auch in der Beobachtung entstand der Ein-
druck, dass das Training insgesamt sehr kognitiv orientiert ist, da der
iberwiegende Anteil des Trainings im Stuhlkreis mit der gesamten
Gruppe stattfindet, wodurch die Konzentrationsfahigkeit der Schii-
ler*innen teilweise beeintrachtigt wird. In Anlehnung an die Befunde zu
wirksamen Trainingsmaf3nahmen (siehe Kap. 2.5.1) konnte das Trai-
ning mit einem hoheren Aktivititsanteil ausgestattet werden. Vorstell-
bar ist bspw., aktivierende Ubungen zum sozialen Lernen einzubinden
(z.B. Kooperationsiibungen), die die Klassengemeinschaft starken und
zwischendurch flir Auflockerung sorgen. Auch zu tliberlegen wiére, in-
wiefern kooperative Lernformen, wie Gruppenarbeiten, eingesetzt wer-
den konnen, um eine Abwechslung zum Arbeiten in der GroB3gruppe
darzustellen. Moglicherweise konnte manches zunichst in Kleingrup-
pen erarbeitet und dann im Plenum zusammengetragen werden. Da sich
zudem die gezielte Starkung protektiver Faktoren forderlicher auswirkt
als die Reduktion oder Vermeidung negativen Verhaltens (sieche Kap.
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2.5.1), wire zu iiberlegen, inwiefern der aktiven Einiibung positiven So-
zialverhaltens mehr Gewicht im Training zukommen kdnnte.

. Wie sich in der Analyse der Ergebnisse gezeigt hat, hat sich das Trai-

ning vor allem auf das Klassenklima ausgewirkt. Nach Einschitzung
der Schiiler*innen und der Lehrkrifte zeigten sich iiberwiegend grof3e
Effekte pro Training, und Cliquenbildung, Aggression gegen Mitschii-
ler*innen und Diskriminierung von Mitschiiler*innen nahmen ab (siche
Kap. 6.5). In seinem Vortrag auf der 4. Tragerkonferenz der Griinen
Liste Pravention in Berlin weist Beelmann (30.10.2016) darauf hin,
dass die allermeisten Programme Einzelfertigkeiten forderten und der
Aspekt des positiven Beziehungserhalts zu wenig Beriicksichtigung
fande. Praventive MalBBnahmen fiir Kinder und Jugendliche hitten bis-
lang das Potenzial tragfdhiger Freundschaften und sozialer Netzwerke
unterschitzt. Wie diese gepflegt werden, sollte mehr in Trainingsmal3-
nahmen Berticksichtigung finden. Es wire daher zu iiberlegen, ob
grundsatzlich nicht die Stirkung der Gruppe und des Klassenzusam-
menhalts ins Zentrum der Trainingsmafnahme riicken sollte.

. Die Forschung legt nahe, dass universale MaB3nahmen auf Klassenebene

in Kombination mit selektiven, individuelle Unterstiitzung fiir Einzelne
vorhaltenden Verfahren besonders effektiv sind (vgl. Perren u.a. 2016, S.
106; Beelmann & Karing 2013, S. 49f.; Schubarth 2013, S. 53f.; Beel-
mann & Ldsel 2007, S. 246). Lohnenswert wire es sicherlich auch, noch
genauer auszuarbeiten, wie einzelne Schiiler*innen mit besonderen Be-
darfen zusitzlich unterstiitzt werden konnten.

. Die Zielgruppe der MaBBnahme betreffend wird das Training als fiir prin-

zipiell alle Gruppen und Klassen ab Grundschulalter geeignet einge-
schdtzt. Altersentsprechende, entwicklungsgerechte Adaptionen wer-
den jeoch nicht konkret vorgeschlagen. Die Durchfiihrenden miissen die
MafBnahme selbst an den Entwicklungsstand ihrer Zielgruppe anpassen.
Hilfreich wire es, wenn verschiedene Handreichungen fiir unterschied-
liche Zielgruppen entwickelt wiirden oder im Handbuch Hinweise fiir
verschiedene Adaptionen gegeben wiirden.

. Zur Verschriftlichung des Trainings ist insgesamt zu sagen, dass ein

verdffentlichtes Manual in Buch- oder Paperback-Form nicht vorliegt,
sondern den mit dem Training arbeitenden Fachkréften unvertffent-
lichte Skripte zur personlichen Verwendung zur Verfiigung gestellt
werden (sieche Kap. 4.6). Ein Merkmal erfolgreicher Trainingsmafinah-
men ist, dass diesen in der Regel gut strukturierte, benutzerfreundliche
und ansprechende Manuale zugrunde liegen (vgl. Losel 2012, S. 97;
Graczyk u.a. 2000, S. 404f.; siche auch Kap. 2.5.1). Empfehlenswert
wiére es daher, zu priifen, inwiefern die Skripte zu einem Manual wei-
terentwickelt werden konnten. Die Textlastigkeit der Dokumente



konnte ggf. durch die Einbindung von Grafiken oder Tabellen und Bild-
material abgeschwiicht werden. Ebenso konnte mehr Ubersichtlichkeit
hergestellt werden, wenn die vielen Hinweise und Anregungen fiir den
kommunikativen Umgang der Fachkréifte mit den Kindern und Jugend-
lichen vom konkreten Trainingsablaufund den einzelnen Methoden und
Ubungen getrennt wiirden.

. Aus den beiden Interviews konnten auch einige Empfehlungen abgelei-
tet werden. Zunichst wurde darauf hingewiesen, dass das Training an
sich besser beworben werden konnte, indem Inhalte im Internet zuging-
lich gemacht wiirden und andere Wege der Bewerbung als per E-Mail
eingeschlagen wiirden. Explizit benannt wurden Vortrage und Auftritte
bei Bildungsmessen sowie die Gestaltung von piddagogischen Tagen,
Gesamtlehrerkonferenzen oder Elternabenden (B 181-209). Dariiber
hinaus wurde angeregt, je nach Vorankommen mit dem Programm in
der jeweiligen Gruppe ggf. einen dritten Trainingstag durchzufiihren
(B2, Z 394-400). Zusitzlich wurde eine Praxisbegleitung durch die
Trainer*innen im schulischen Alltag vorgeschlagen, um die Weiterar-
beit mit dem Training zu erleichtern und zu festigen: ,,Was ich jetzt sehr
sinnvoll finde, wenn es zu diesen zwei Tagen zum Beispiel einen Tag
gibt, wo uns zum Beispiel die Frau G im Unterreicht begleitet, wie wir
reagieren, sodass sie uns gleich korrigieren kann“ (B1 Z 405-407).
Diese Angaben bilden jedoch Einzelmeinungen ab, weshalb zunéchst
tiberpriift werden miisste, inwiefern auch bei anderen Stakeholdern Be-
darf besteht, bevor eine Ausrichtung daran vorgenommen wird.
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8 Schlusswort

Gegenstand des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit war die Programme-
valuation eines Trainings zur Férderung sozialer Kompetenzen in der Schule. Da-
her galt es zundchst zu beschreiben, dass die Institution Schule neben dem Bil-
dungs- auch einem Erziehungsauftrag nachkommen muss. In diesem Zusammen-
hang wurde thematisiert, dass die Férderung der sozialen Entwicklung neben zahl-
reichen anderen Aufgaben eine hdufig untergeordnete Rolle einnimmt (siche
hierzu Kap. 2.3.4.3). Neben der Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten und Fahig-
keiten soll Schule unter anderem die Schiiler*innen zu selbststindigem Denken
und Figenverantwortung, zu einer freiheitlichen und demokratischen Grundhal-
tung, zu Toleranz und Respekt vor anderen Einstellungen und zu sozialer und po-
litischer Verantwortungsiibernahme erziehen. Dariiber hinaus stellen bspw. Inklu-
sion und die Integration von Gefliichteten Schulen vor Herausforderungen. Hie-
raus ergeben sich zahlreiche Spannungsfelder, sodass es kaum tiberraschen diirfte,
dass in jiingerer Zeit regelmiBig nicht mehr nur von herausgeforderten, sondern
gar von ,iiberforderten Schulen® zu lesen ist. Um sich einen Eindruck von der den
Schulen attestierten Uberforderungen im Sinne einer gesamtgesellschaftlichen
Wahrnehmung zu machen, reicht eine Google-Suche mit den oben genannten
Stichworten. Als Uberforderungen genannt werden hier zum Beispiel das ver-
kiirzte Abitur (G8), der Umgang mit Erziehungsdefiziten, welche in den Eltern-
hausern begriindet lagen, der Mangel an Lehrkréften — sowie gewillten Schullei-
tungen an Grund- und Hauptschulen — und zusétzlichem Fachpersonal, wie
Schulsozialarbeiter*innen, Sonderpadagog*innen oder Schulpsycholog*innen,
sowie die Inklusion und Integration von gefliichteten Schiiler*innen.

Ein Ergebnis der vielzdhligen schulischen Herausforderungen und Aufgaben ist
mitunter, dass Maflnahmen, Projekte oder Initiativen, welche bspw. soziale oder
demokratische Kompetenzen fordern wollen, teilweise eher zu ,,strategischen
Feigenblittern (Bottcher 2017, personliches Gespriach) werden, die Probleme
eher kaschieren als sie wirklich zu analysieren und anzugehen. Oftmals verbleibt
das Engagement auf der Ebene des ,,Dariliber-Sprechens* oder der Betonung der
Relevanz in Schulprofilen, ohne es mit Inhalt zu fiillen. Als ein Beispiel sei auf
das Projekt ,,Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage* verwiesen. Wer ge-
nligend Unterzeichner*innen hat (70% aller Mitarbeiter*innen und Schiiler*in-
nen einer Schule), die sich in einer Selbstverpflichtung dazu aussprechen, sich
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aktiv flir nachhaltige Anstrengungen zur Einddimmung von Rassismus und Dis-
kriminierung an der Schule einzusetzen, kann die Auszeichnung ,,Schule ohne
Rassismus — Schule mit Courage® erhalten. Selbstverstindlich tragen einige
Schulen dieses Priddikat zu Recht, da sie die unterschriebene Selbstverpflich-
tungserkldrung auch inhaltlich fiillen und Rassismus und Diskriminierung aktiv
etwas entgegensetzen. Allerdings kann das Logo auch ohne Erfiillen einer Vo-
raussetzung kéuflich erworben werden. Aufkleber, Stecknadeln und Transpa-
rente sind im ,,Courage-Shop* erhéltlich. Es ist also mdglich, allein, bspw. durch
das Aufhingen von Postern, nach innen und auflen den Eindruck von Engage-
ment auf diesem Gebiet zu erwecken. Dem an Schulen teilweise um sich grei-
fenden Alltagsrassismus wird allein durch das Aufhingen eines Plakats jedoch
kaum etwas entgegengesetzt. Ahnliches kann teilweise fiir die Betonung der Re-
levanz der Forderung sozialer Fahigkeiten und Fertigkeiten in schulischen Leit-
bildern festgestellt werden. Das Auffiihren im Leitbild allein fiihrt noch nicht zu
einem Kompetenzzuwachs.

Nun soll hier keinesfalls ein ,,Schul-Bashing* betrieben werden. Griinde dafiir,
dass bspw. eine Forderung sozialer Kompetenzen haufig viel mehr beilaufig als
intendiert geschieht, sind nicht bei den Schulen und den Fachkriften allein zu
suchen. Defizite in der praktischen Umsetzung konnen unter anderem auf eine
mangelhafte Ausbildung der Fachkrifte fiir diese Tatigkeit zuriickgefiihrt wer-
den (siehe hierzu Kap. 2.3.4.3). Es gilt daher, Rahmenbedingungen — bspw. Zeit,
personelle und materielle Ressourcen, Fortbildungsmdglichkeiten und eine um-
fassende Konkretisierung zu fordernder Fahigkeiten in den Lehrpldnen— zu ge-
wihrleisten, die es ermoglichen, dem Auftrag angemessen nachkommen zu kon-
nen. Einhergehend mit einer Sicherstellung von Rahmenbedingungen sollte in
eine intensive gesellschaftliche Debatte dariiber eingestiegen werden, was der
Kernauftrag von Schule sein soll und was flankierende Aufgaben sein konnen.
Wie in der Einleitung beschrieben, haben Schulen heute zahlreiche Aufgaben zu
erfiillen, denen sie kaum in gleichem Mafle vollumfanglich nachkommen kon-
nen. An dieser Stelle wird daher auch dafiir pladiert, sich intensiv damit ausei-
nanderzusetzen, wie Schulen bei der Erfiillung ihrer Aufgaben auch durch andere
Akteur*innen unterstiitzt werden konnen, um Schule zu einem Ort ,,ganzheitli-
chen Lernens, das Korper, Geist und Seele erfasst, das mithin kognitive, soziale,
emotionale, moralische und motorische Seiten von Mensch-Sein anspricht®
(Thimm 2015, S. 29), weiterzuentwickeln. Eine besondere Chance liegt hierbei
mitunter in der Kooperation mit anderen Fachkréften, bspw. denen der Kinder-
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und Jugendhilfe. Wie ebenfalls in der Einleitung erwdhnt wurde, ist vor allem
die Schulsozialarbeit priadestiniert dafiir, bei der Forderung sozialer Entwicklung
zu unterstiitzen, da diese eine ihrer Kernaufgaben darstellt. Laut aktuellen Anga-
ben des statistischen Bundesamtes gab es zum Stichtag 31.12.2014 1.603 Voll-
zeitstellen fiir Schulsozialarbeit (vgl. Statistisches Bundesamt 2016, S. 71).1"° In
der ,,Dortmunder Erklidrung®, die auf dem Bundeskongress Schulsozialarbeit
2015 verabschiedet wurde, wird ein systematischer Ausbau von Schulsozialar-
beit gefordert, um das Potenzial dieses Handlungsfeldes ausschopfen zu konnen.
Fiir je 150 Schiiler*innen wird eine Vollzeitstelle empfohlen (vgl. Bundeskon-
gress Schulsozialarbeit 2015). Bei 8,4 Millionen Schiiler*innen an allgemeinbil-
denden Schulen im Schuljahr 2016 (vgl. Statistisches Bundesamt 2017) wiirde
die Umsetzung der in der Erklarung formulierten Forderung bedeuten, dass et-
was mehr als 54.000 neue Stellen geschaffen werden miissten. Hierdurch wird
drastisch deutlich, dass schulischer Férderung durch gesellschaftliche und sozi-
ale Rahmenbedingungen immer auch Grenzen gesetzt sind. Es bedarf also ge-
samtgesellschaftlicher Anstrengungen, um die Institution Schule in der Erfiillung
thres Bildungs- wie auch Erziehungsauftrags zu unterstiitzen. Bezogen auf die
Forderung sozialer Kompetenzen, die Gegenstand dieser Arbeit ist, gilt es bspw.
angehenden Lehrkréften sowie Schulsozialarbeiter*innen in der Ausbildung be-
reits entsprechende Fortbildungsangebote zur Verfligung zu stellen. Dartiber hin-
aus sollten sie flr die Aufgaben der jeweils anderen Profession so sensibilisiert
werden, sodass spiter eine konstruktive Zusammenarbeit wahrscheinlich wird.

115 Die Vollzeitstellen waren auf insgesamt 4846 Personen verteilt, ein GroBteil der Fach-
kréfte arbeitet in Teilzeit (vgl. Statistisches Bundesamt 2016, S. 57).
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