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Zusammenfassung

Bereits bestehende psychische Auffélligkeiten von Kindern in der Forderschule schon zu Be-
ginn ihrer Schullaufbahn machen eine gezielte Forderung emotional-sozialer Kompetenzen
dringend notwendig. In der vorliegenden Studie wurde die Wirksamkeit des erweiterten, indi-
zierten ,Lubo”-Praventionsprogramms bei 225 Kindern mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf in den Bereichen der Lern- und Entwicklungsstsrungen evaluiert. Zur Uberpriifung der Ef-
fekte des Programms in der indizierten Pravention, wurde eine summative Evaluation mit Pra-
, Post- und Follow-Up-Messung (nach drei Monaten) in den Bereichen (1) sozial erwiinschte
Verhaltensweisen (emotional-soziale Kompetenzen), (2) sozial unerwiinschte Verhaltenswei-
sen (Problembelastung), (3) kognitive Leistungsfiahigkeit, schulische Fertigkeiten und intellek-
tuelles Leistungspotenzial durchgefiihrt. Die Uberpriifung der Effekte erfolgte mittels t-Test und
multifaktorieller Varianzanalyse. Die Ergebnisse zeigen Zuwéachse bei den emotional-sozialen
Kompetenzen und den schulischen Fertigkeiten sowie Riickginge von problematischen Ver-
haltensweisen.

Schliisselworter: Gefiihls- und Verhaltensstorungen, sozial-kognitive Informationsverarbeitung,
Emotionsregulation, indizierte Pravention, Forderschule, Primarstufe

The extended LUBO-school training in special education: evaluation of an
indicated prevention program for primary schools

Abstract

In the first years of school, pre-existing mental behavioral problems of children in special edu-
cation schools make a specific promotion of social and emotional skills urgently necessary. To
test the effectiveness of the extended Lubo training in the use for children with special educa-
tional needs in the areas of learning and behavioral disorders, the training was evaluated in a
study with 225 pupils in special education schools (EBD/LD). To quantify the effectiveness of
the program in the indicated prevention, a summative evaluation with pre, post and three-month
follow-up in the areas: (1) socially desirable behaviors (emotional-social skills), (2) socially un-
desirable behaviors (at-risk behavior), (3) academic skills and potential of intellectual performan-
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ce was performed. To verify the effects, t-tests and multifactorial analyses of variance were used.
The summative evaluation pointed out effects in the outcome areas of emotional-social skills,
academic skills and reduction of behavior disorders.

Keywords: emotional and behavioral disorders, social-cognitive information processing, emoti-
on regulation, indicated prevention, special education, primary school

Mangelnde emotional-soziale Kompeten-
zen haben einen bedeutenden negativen
Einfluss auf die soziale Integration sowie die
schulische Entwicklung von Kindern und
stellen ein erhebliches Entwicklungsrisiko
in der Schuleingangsstufe dar (Gooren, van
Lier, Stegge & Terwogt, 2011). Wahrend gut
2.8% aller Kinder in der Primarstufe einen
gutachterlich festgestellten Forderbedarf in
den Bereichen Emotionale und soziale Ent-
wicklung sowie Lernen zeigen (KMK,
2010), weisen die Daten der epidemiologi-
schen Studien zu Gefiihls- und Verhaltens-
storungen auf Pravalenzraten von 3.5 bis
19% hin, wobei diese Bandbreite aufgrund
unterschiedlicher Definitionen und Erhe-
bungsinstrumente zustande kommt (Holling
et al., 2012; Scheithauer, Mehren & Peter-
mann, 2003). Dariiber hinaus sind Gefiihls-
und Verhaltensstorungen sehr stabil und ha-
ben eine ungiinstige Prognose (lhle & Esser,
2008). Des Weiteren lasst sich eine hohe
Komorbidititsrate von Gefiihls- und Verhal-
tensstorungen mit Lernstérungen von bis zu
50% attestieren (Klauer & Lauth, 1997).
Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, wie Kinder mit Forderbedarf im Be-
reich der Emotionalen und sozialen Ent-
wicklung effektiv in eben diesen Kompeten-
zen gefordert werden kénnen, um den sich
manifestierenden Gefiihls- und Verhaltens-
storungen so frith wie moglich vorzubeugen
(Beelmann & Raabe, 2007; Hair, Halle, Ter-
ry-Humen, Lavelle & Calkins, 2006). In die-
sem Zusammenhang hat sich im letzten
Jahrzehnt in Deutschland nach internationa-
lem und vor allem US-amerikanischem Vor-
bild, wo zielgerichtete Praventionsprogram-
me fir das Grundschulalter unter besonde-
rer Berticksichtigung der Schuleingangspha-
se entwickelt und erfolgreich evaluiert wur-

den (Denham & Burton, 2003; Greenberg,
Kusche, Cook & Quamma, 1995), eine star-
kere Praventionsforschung in padagogisch-
psychologischen Arbeitsbereichen etabliert.
Im deutschsprachigen Raum liegen fiir den
Einsatz in der Primarstufe derzeit neun ma-
nualisierte und als effektiv evaluierte Pré-
ventionsprogramme vor (Hovel, Henne-
mann & Casale, 2014).

Die Bedeutung solcher Bemiihungen
wird durch meta-analytische Befunde in
diesem Bereich gestiitzt. So profitieren Kin-
der unter erhdhten Risiken in besonderem
MaRe von selektiven oder indizierten Pra-
ventionsmanahmen (Beelmann, 2003,
2006; Brezinka, 2003; Wilson & Lipsey,
2007). Die mittlere Effektstarke von selekti-
ven bzw. indizierten Zugiangen zur Reduk-
tion von beispielsweise dissozialem Verhal-
ten liegt bei d=0.34 (Beelmann, 2003,
2006). Diese Effekte wurden im deutsch-
sprachigen Raum bislang allerdings nur fiir
auBerschulische MaRnahmen (Elterntrai-
nings, therapeutische Programme usw.)
nachgewiesen (Beelmann, Pfost & Schmitt,
2014). In Bezug auf den Aufbau emotional-
sozialer Kompetenzen konnten Durlak,
Weissberg, Dymnicki, Taylor und Schellin-
ger (2011) eine mittlere Effektstarke von
d=0.57 nachweisen. Eine deutschsprachige
Studie von Frohlich-Gildhoff, Becker und
Fischer (2012) zeigt zudem positive Effekte
eines emotional-sozialen Kompetenztrai-
nings auf die kognitive Entwicklung von
Kindern auf. Die mit dem CFT-20-R gemes-
sene Verbesserung weist mit d=0.70 einen
mittleren Effekt auf.

Ausgehend von einer Klassifikation nach
Gordon (1983) zur Vorbeugung von Behin-
derungen werden in padagogisch-psycholo-
gischen Kontexten universelle, selektive
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und indizierte PraventionsmalBnahmen un-
terschieden (Brezinka, 2003). Universelle
Pravention fokussiert dabei auf eine Ge-
samtpopulation, bei denen weder Risiko-
merkmale identifiziert wurden, noch Indi-
zien, die auf eine Storungsform hinweisen,
vorliegen. Selektive Pravention zielt auf
Gruppen, die bereits ein erhohtes biologi-
sches, psychisches und/oder soziales Risiko
fur die Entwicklung psychischer Stérungen
aufweisen (z.B. Kinder mit Migrationshin-
tergrund oder Kinder psychisch kranker El-
tern; Petermann, 2013). Von indizierter Pri-
vention spricht man, wenn die Malinahmen
bei Personen ansetzen, die ein sehr hohes
Risiko fur die Entwicklung von Gefiihls- und
Verhaltensstorungen haben und bereits ers-
te Symptome spezifischer Stérungsformen
aufweisen (Brezinka, 2003).

Eine Malknahme, die im Rahmen indi-
zierter Pravention eingesetzt werden kann,
ist die zweite Auflage des Programmes Lubo
aus dem All! 1. und 2. Klasse (Hillenbrand,
Hennemann, Hens & Hoével, 2013). In den
beiden bislang vorliegenden Wirksamkeits-
studien zu Lubo in der 1. und 2. Grund-
schulklasse mit insgesamt 458 Schiilerinnen
und Schiilern wurden universelle und selek-
tive Stichproben untersucht (Hennemann,
Hillenbrand, Franke, Hens, Grosche & Piitz,
2012; Hennemann, Hillenbrand & Hens,
2011). Fur diese beiden Praventionsebenen
konnte die Wirksamkeit des Trainings im
Aufbau emotional-sozialer Kompetenzen
und in der Reduktion von Gefihls- und
Verhaltensstorungen bestétigt werden (ebd.).
Einschrinkend ist hierbei festzuhalten, dass
die Effekte fur Risikokinder in der selektiven
Stichprobe nur durch kindzentrierte Erhe-
bungsverfahren festgestellt wurden. In
den Ergebnissen aus Fremdeinschatzungen
durch die Lehrkrifte konnten bislang fiir die-
se Schiilerinnen und Schiiler keine Effekte
ermittelt werden. Fiir den indizierten Einsatz
bei Kindern mit bereits bestehenden Ge-
fuhls- und Verhaltensstérungen liegen noch
keine empirischen Befunde vor.

Das zentrale Anliegen der vorliegenden
Studie besteht daher in der Wirksamkeits-

tberprifung eines indizierten Praventions-
programms fiir Kinder mit einem sonderpa-
dagogischen Forderbedarf in den Bereichen
Lernen und Emotionale und soziale Ent-
wicklung in der Umsetzung an Forderschu-
len (,Lubo aus dem All - 1. und 2. Klasse”;
Hillenbrand et al., 2013).

Konzeption der Férderung

Das Praventionsprogramm ,Lubo aus dem
All” basiert theoretisch auf dem Modell der
sozial-kognitiven Informationsverarbeitung
(SKI; Crick & Dodge, 1994; Lemerise & Ar-
senio, 2000). Der Zusammenhang zwischen
Problemen in der sozial-kognitiven Informa-
tionsverarbeitung und externalisierenden
Verhaltensstorungen gilt als empirisch gut
belegt, so dass in diesem Kontext das expli-
zite Training der Teilkompetenzen dieses In-
formationsprozesses als Gegenstand von
Praventionsprogrammen  vorgeschlagen
wird (Losel & Beelmann, 2005). Bezogen
auf das SKI-Modell konnte zudem auch ein
hoher Zusammenhang von fehlenden Emoti-
onsregulationskompetenzen und einem er-
heblichen Entwicklungsrisiko bzw. persistie-
render Problembelastung im Bereich des
Verhaltens nachgewiesen werden (Arsenio,
2010; Koglin, Petermann, Jas¢enoka, Peter-
mann & Kullik, 2013; Lemerise & Arsenio,
2000). Demgegentiiber wirken sich gute Fer-
tigkeiten in der Emotionsregulation und der
SKI positiv auf die weitere Entwicklung aus
(Koglin et al., 2013).

An diesem Bereich setzt das Praventi-
onsprogramm ,Lubo aus dem All - 1. und 2.
Klasse” an. Die uberarbeitete und erweiter-
te zweite Auflage kniipft an die Konzeption
der ersten Auflage (Hillenbrand, Henne-
mann & Hens, 2010) an und bietet darauf
aufbauend erginzende und vertiefende Ein-
heiten, um einzelne Aspekte intensiver zu
trainieren. Die 30 curricularen Trainings-
stunden zu je 60 Minuten der ersten Aufla-
ge wurden um 23 Stunden erweitert, die op-
tional den einzelnen Schwerpunkten der
Forderung zugeordnet sind, um diese bei
Bedarf mit einzelnen Kindern oder der gan-
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zen Gruppe zu vertiefen — je hoher das Ri-

siko, desto intensiver die Malknahme (Beel-

mann & Schmitt, 2012; Hillenbrand et al.,

2013). Durch diesen Aufbau stellt das Trai-

ning eine Moglichkeit dar, auf die individu-

ellen Entwicklungsanliegen der Schiilerin-
nen und Schiiler gezielt einzugehen und
kann sowohl in der allgemeinen Schule als
auch in der Forderschule gleichermalien
eingesetzt werden (Hovel & Hennemann,

2012).

In den insgesamt 30 ,Basisstunden” wer-
den die fiir eine gelingende soziale Interak-
tion benotigten Kompetenzen, abgeleitet
aus dem Modell der SKI, thematisiert und
trainiert. Besondere Beriicksichtigung fin-
den hierbei die Aspekte Emotionswissen,
Emotionsregulation und sozial-kognitive
Problemlosekompetenz. Diese Aspekte stel-
len gleichzeitig zentrale Entwicklungsaufga-
ben in der mittleren Kindheit dar (Berk,
2011). Das gesamte Training ist eingebettet
in eine motivierende Rahmenhandlung: die
Handpuppe Lubo, ein kleiner Aulerirdi-
scher, kommt zwei- bis dreimal pro Woche
tber einen Zeitraum von fiinf bis sechs Mo-
naten in die Klasse. Die Kinder sollen ihn
dabei unterstiitzen auf der Erde Freunde zu
finden und ihm bei der Bewiltigung emo-
tional-sozialer Problemstellungen behilflich
sein. Zudem bietet das Programm den Schii-
lerinnen und Schiilern durch wiederkehren-
de Rituale eine klare Struktur, an der sie
sich gut orientieren kénnen (Hovel & Hen-
nemann, 2012).

Die Inhalte und Forderziele der Trai-
ningsstunden sind curricular aufeinander
aufbauend:

1. Im Grundlagentraining (Stunden 1-12
zzgl. 5 optionaler Vertiefungsstunden)
werden die Selbst- und Fremdwahrneh-
mung zur Entschlisselung und Interpre-
tation sozialer Hinweisreize sowie die
Identifikation somatischer Marker ge-
schult.

2. Im Emotionsregulationstraining (Stun-
den 13-17 zzgl. 8 optionaler Vertie-
fungsstunden) werden Strategien erar-
beitet, um in emotional aufwiihlenden

Situationen ruhig zu bleiben, so dass
tberlegt gehandelt werden kann. Hier
wird neben dem Strategietraining auch
ein Schwerpunkt auf die Verknipfung
mit konkreten sozialen Situationen ge-
legt, die die Funktion von Gefiihlen so-
wie die Notwendigkeit ihrer Regulation
mit den Kindern thematisiert.

3. Im letzten Baustein, dem Transfertrai-
ning (Stunden 18-30 zzgl. 10 optionaler
Vertiefungsstunden) tiben die Schiilerin-
nen und Schiiler unter Verwendung der
in den vorherigen Bausteinen erworbe-
nen Kompetenzen, eigene Ziele zu for-
mulieren und diese mit sozial erwiinsch-
ten Handlungsalternativen in die Tat
umzusetzen. In den letzten Stunden
steht dann zunehmend der Transfer der
erlernten Problemlosestrategie auf eige-
ne Problemsituationen im Vordergrund
(Hennemann, Hillenbrand & Hens,
2011; Hennemann et al., 2012; Hovel &
Hennemann, 2012).

Hypothesen

Die vorliegende Studie soll die Wirksamkeit
des erweiterten Lubo-Schultrainings in der
Umsetzung mit Schiilerinnen und Schiilern
mit Forderbedarf in den Bereichen der Emo-
tionalen und sozialen Entwicklung und/
oder Lernen in der Forderschule tberpri-
fen. Hierzu soll die Entwicklung der Kinder
in einer Experimentalgruppe (EG), in der
mindestens 45 Sitzungen des Lubo-Trai-
nings (alle Vertiefungsstunden des ersten
und zweiten Bausteins und zwei weitere
aus den Vertiefungsstunden des dritten Bau-
steins) durchgefiihrt wurden, mit einer un-
behandelten Kontrollgruppe (KG) in einem
Pra-, Post- und Follow-Up-Design, unter Be-
ricksichtigung der Ausgangszustande bei-
der Gruppen, verglichen werden. Davon
ausgehend liegen dieser Studie drei zentra-
le Hypothesen zu Grunde: im Vergleich zur
KG weist die EG nach Durchfiihrung des
Trainings im Pra-Post- und Pra-Follow-Up-
Vergleich (1) starker ausgepragte emotional-
soziale Kompetenzen (ES), (2) weniger pro-
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blembelastete Verhaltensweisen (PB) und
(3) eine erhohte kognitive Leistungsfahigkeit
sowie verbesserte schulbezogene Fihigkei-
ten auf (SF).

Methode

Stichprobe

Insgesamt nahmen an der Studie 23 Forder-
schulen mit 225 Kindern aus insgesamt 27
Klassen teil. Die teilnehmenden 23 Forder-
schulen fiir Emotionale und soziale Ent-
wicklung wurden zuféllig aus der Gesamt-
heit der Forderschulen mit diesem Schwer-
punkt im Rheinland gezogen. 15 Schulen
wiesen zudem noch zusatzlich die Schwer-
punkte Lernen und Sprache aus. Die Schu-
len wurden zufillig auf EG und KG aufge-
teilt und anschlielend in einem Informati-
onsschreiben getrennt voneinander tiber ih-
re mogliche Teilnahme an einem For-
schungsprojekt zur Pravention von Verhal-
tensstorungen - ,LUBO aus dem Alll” (EG)
und einem Forschungsprojekt zur Entwick-
lungsdiagnostik von Gefiihls- und Verhal-
tensstorungen (KG) informiert. Die Eltern
der Kinder aus den teilnehmenden Klassen
wurden durch die Lehrkrifte tiber die Teil-
nahme informiert. In diesem Zuge erfolgte
auch die Einholung der Einverstandniserkla-
rung der Erziehungsberechtigten. Die Ano-
nymisierung der Daten der Schiilerinnen
und Schiiler erfolgte durch eine Codierung
mit einer Ziffernfolge bestehend aus Schul-
index und fortlaufendem Index.

Insgesamt waren 117 Kinder in der EG
und 108 Kinder in der KG. Das Verhdltnis
von Jungen und Madchen lag bei 2.5:1, die
Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests belegen
die geschlechtsbezogene Vergleichbarkeit
zwischen EG und KG (y2=0.45; p=0.83).
Der Altersdurchschnitt lag zu Beginn der
Studie bei acht Jahren und fiinf Monaten
(SD = 1.2 Jahren) mit einer Spanne von
5;11 bis 12;6 Jahren. In der EG lag der Mit-
telwert bei 8.9 Jahren (SD = 1.2), in der KG
bei 8;0 Jahren (SD = 1.1). Die Ergebnisse

des t-Tests zeigen diesbeziiglich einen signi-
fikanten Unterschied (p <.05). Die mittlere
Dropout-Rate von der Pri- zur Post-Erhe-
bung betrug 0.81%. Zwischen der Pra- und
der Follow-Up Messung kam es zu einem
mittleren Dropout von 6.95%.

Erhebungsinstrumente

Die Kompetenzen der teilnehmenden Schii-

lerinnen und Schiler wurden entsprechend

der Hypothesen in den drei Bereichen

,emotional-soziale Kompetenzen“ (ES),

,Problembelastung” (PB) und ,kognitive

Leistungsfahigkeit und schulische Fertigkei-

ten” (SF) zu drei Messzeitpunkten erhoben.

Zur Erhebung aller drei Bereiche wurden

sowohl proximale als auch distale Mafe

eingesetzt. In allen drei Ergebnisbereichen
werden jeweils einzelne Skalen der folgen-
den vier Messinstrumente verwendet: Wal-
lys social problem-solving test (Webster-

Stratton, 1990), Lehrereinschatzliste fiir So-

zial- und Lernverhalten (Petermann & Peter-

mann, 2006), Strength and Difficulties

Questionnaire (Goodman, 1997) und Cultu-

re Fair Test (Weill, 1998). Die einzelnen

Skalen dieser Tests wurden den drei defi-

nierten Outcome-Bereichen wie folgt zuge-

ordnet:

— ES: Wally (erwiinschtes Handlungsre-
pertoire) und LSL - Sozialverhalten
(sechs Skalen)

— PB: Wally (unerwiinschtes Handlungsre-
pertoire) und SDQ (vier Skalen)

— SF: CFT (kognitive Leistungsfahigkeit)
und LSL (Lern-Arbeitsverhalten)

Im Folgenden werden die vier Erhebungsin-
strumente kurz dargestellt.

Wallys social problem-solving test (Wally).
Der Wally-Test (Webster-Stratton, 1990) er-
fasst die kognitive Prasenz von sozialen Pro-
blemldsestrategien bzw. Handlungsalterna-
tiven bei Kindern. Er enthdlt 15 altersgema-
Be Situationen in sozialen Kontexten je-
weils mit Bild und Text. Zu jeder Situation
gibt es einen ein bis zwei Satze langen, be-
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schreibenden Text, der jeweils mit der Fra-
ge abschlieft: ,Was wiirdest du tun?”. Bei
geschlechtsspezifischen Situationen gibt es
jeweils Bildmaterial mit sowohl einem
mannlichen Protagonisten als auch einer
weiblichen Hauptperson. Die dargestellten
sozialen Situationen sind in folgende Kate-
gorien eingeordnet: Ablehnung, ungerechte
Behandlung, Enttauschung, Schikane, Ver-
bote, Einsamkeit, Betrogen werden, Enttau-
schung, Verlegenheit, Missbilligung durch
einen Erwachsenen und Angriff.

Die Auswertung erfolgt iber Zuweisung
der Antworten zu Codes. Insgesamt gibt es
59 Codes in den beiden Bereichen sozial er-
wiinschtes (Wally +) bzw. sozial uner-
wiinschtes Verhalten (Wally -), mit denen
erfasst wird, tiber wie viele sozial positive
und/oder negative Handlungsalternativen
das Kind verftigt.

Hennemann et al. (2012) berechneten
im Rahmen einer Wirksamkeitsstudie fir
den deutschsprachigen Raum eine Beurtei-
leriibereinstimmung von 91.7%, die als
sehr gut zu bewerten ist. Auch die testtheo-
retischen Analysen im englischsprachigen
Raum sind als gut zu bezeichnen (Webster-
Stratton, Reid & Hammond, 2001). Die er-
mittelte Interraterreliabilitat betragt r=0.88.
Die Konstruktvaliditat in Bezug auf ein ver-
gleichbares Verfahren (Rubin Strategies test)
liegt im mittleren Bereich bei r=0.60 (Ru-
bin & Rose-Krasnor, 1992).

Culture Fair Test (CFT). Zur Messung der
schulstoffunabhangigen, kognitiven Leis-
tungsfahigkeit wurde der Culture Fair Test
20 (CFT-20-R) eingesetzt (Weil}, 1998). Die-
ses Verfahren wurde gewahlt, da die Durch-
fihrung nicht sprach- und kulturgebunden
ist. Der CFT-20-R beinhaltet vier Subtests,
die aus sprachfreien, in zeichnerischer
Form dargestellten und nach Schwierigkei-
ten geordneten Einzelaufgaben bestehen.
Die Ergebnisse werden in IQ-Werte trans-
formiert. Die Konstruktvaliditat in Bezug auf
vergleichbare Verfahren liegt bei r=0.64
(ebd.).

Lehrereinschitzliste fiir Sozial- und Lernver-
halten (LSL). Die Lehrereinschatzliste fiir So-
zial- und Lernverhalten (LSL) von Peter-
mann und Petermann (2006) ist ein Rating-
verfahren zur differenzierten Erfassung des
schulbezogenen Sozial- und Lernverhaltens
von Schiilerinnen und Schiilern. Zur Beur-
teilung von Entwicklungsfortschritten kann
dieses Instrument auch mehrmals im Schul-
jahr mit einem Abstand von drei Monaten
eingesetzt werden (Petermann & Peter-
mann, 2006). Das Verfahren ist alters- und
geschlechtsspezifisch fiir eine Alterspanne
von 6 bis 19 Jahren normiert und besteht
aus insgesamt sechs Skalen zum Sozialver-
halten (Kooperation, Selbstwahrnehmung,
Selbstkontrolle, Einfiihlungsvermoégen und
Hilfsbereitschaft, angemessene Selbstbe-
hauptung, Sozialkontakt) sowie aus vier
Skalen zum Lernverhalten (Anstrengungsbe-
reitschaft und Ausdauer, Konzentration,
Selbststandigkeit beim Lernen, Sorgfalt
beim Lernen). Die Ergebnisse der Skalen
werden normiert auf der T-Werte-Skala dar-
gestellt - je groler der T-Wert, desto ausge-
pragter die Kompetenz. Bezogen auf die
Ressourcen von Schiilerinnen und Schiilern
konstatieren die Autoren sowohl eine zu-
verlassige Aussagekraft der LSL bezogen auf
die emotional-sozialen Kompetenzen, als
auch auf die weiteren schulbezogenen Fer-
tigkeiten im Lernverhalten. Insgesamt wei-
sen die Skalen der LSL eine Reliabilitit
nach Cronbachs a zwischen a=0.82 und
a=0.95 aus (Petermann & Petermann,
2006).

Strengths and Difficulties Questionnaire
(SDQ). Der Fragebogen zu Starken und
Schwachen (SDQ) ist ein Screening zur Er-
fassung von Verhaltensauffilligkeiten bei
Kindern und Jugendlichen im Alter von vier
bis 16 Jahren (Goodman, 1997) mit insge-
samt 25 Items, die sich gleichmaRig tber
die funf Skalen Emotionale Probleme, Hy-
peraktivitat/Aufmerksamkeitsprobleme, Pro-
bleme im Umgang mit Gleichaltrigen, Ver-
haltensauffalligkeiten und Prosoziales Ver-
halten verteilen. Aus den vier Problemska-
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len wird ein Gesamtproblemwert gebildet.
Je groBer der Wert ist, desto groRer ist die
Problembelastung. Die Reliabilitat der eng-
lischen Originalform ist ausfiihrlich be-
stimmt worden. Die mittlere interne Konsis-
tenz variierte in einer groRen britischen Be-
volkerungsstudie (N>10.000) fir die ein-
zelnen Problemskalen zwischen a=0.70
und 0.88 und lag fir den Gesamtproblem-
wert bei a= 0.80 (Goodman, 2001; Achen-
bach et al., 2008). Die Retest-Reliabilititen
bewegten sich nach vier bis sechs Monaten
in der britischen Bevdlkerungsstudie zwi-
schen r,=0.65 und 0.82 (Goodman, 2001).
Die Interpretation des SDQs erfolgt mittels
drei Kategorien: ,normal” (Prozentrang
(PR)=20), ,grenzwertig” (10 =PR < 20) und
yauffallig” (PR<10).

Durchfiihrung

Die Uberpriifung der formulierten Hypothe-
sen erfolgte mittels eines quasiexperimen-
tellen Untersuchungsdesigns (Rost, 2009).
Kompetenz- und Problemwerte der Kinder
aus Versuchs- und Kontrollgruppe wurden
zu drei Messzeitpunkten erhoben und dann
sowohl in einer Pra-Post-, als auch in einer
Pra-Follow-Up-Auswertung  miteinander
verglichen. Der Pra-Test erfolgte ein bis
zwei Wochen vor Trainingsbeginn im Okto-
ber 2009. Die Post-Testung in beiden Un-
tersuchungsgruppen fand ein bis zwei Wo-
chen nach Ende der Interventionsphase
statt, die sich tber einen Zeitraum von 20
Wochen erstreckte. Die Follow-Up-Erhe-
bung erfolgte drei Monate nach Abschluss
der Intervention im Juli 2010.

Die Datenerhebung wurde von Studie-
renden des Lehramtes Sonderpadagogik der
Universitat zu Kéln durchgefiihrt, die sich
alle im Prifungssemester befanden und im
Rahmen des Projektes ihre Abschlussarbei-
ten (Staatsexamen und Diplom) angefertigt
haben. Vor Beginn der Untersuchung wur-
den alle Studierenden detailliert tiber die
Ziele der Studie sowie die Untersuchungs-
modalititen, insbesondere die Forschungs-
theorie, -praxis und -ethik, informiert. Zur

weiteren Sicherung einer fundierten Durch-
fihrung des Trainings und einer validen Da-
tenerhebung wurden die Studierenden und
die Lehrkrafte der teilnehmenden Schulen
in den theoretischen Grundlagen und den
diagnostischen Instrumenten vor der Studie
geschult und wiahrend der Umsetzung fort-
laufend begleitet.

Vorgehen in der Datenanalyse

Zur Analyse der Daten werden die Mittel-
werte der Experimentalgruppe mit den Mit-
telwerten der Kontrollgruppe zu allen drei
Messzeitpunkten (t1, t2, t3) verglichen. Die
Berechnung dieser Unterschiede erfolgt in
erster Linie mit dem t-Test fiir unabhangige
Stichproben (Bortz & Doring, 2006). Als
Gruppenvariable dient hierbei das Treat-
ment (EG und KG), als abhidngige Testvaria-
blen gehen die Werte der Skalen der einge-
setzten Messinstrumente in die Analysen
ein. Zur Validierung der Befunde und um
mogliche Unterschiede zwischen EG und
KG aufgrund zufalliger temporare Verande-
rung auszuschlieBen, werden die Signifi-
kanzniveaus sowohl im Pra-Post als auch im
Pra-Post-Follow-Up-Vergleich erginzenden
mittels einer zweifaktoriellen Varianzanaly-
se mit Messwiederholung (Faktor 1: Mess-
wiederholung; Faktor 2: Treatment) berech-
net (Bortz & Doring, 2006). Da an einigen
Stellen die Berechnungsvoraussetzung der
Varianzanalyse (Homogenitat der Fehlerva-
rianzen) verletzt ist und in acht von neun
abhingigen Variablen zu t1 keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen beiden
Gruppen bestehen, werden in der Ergebnis-
prasentation vorrangig die Befunde des ro-
busteren t-Test referiert (ebd.). Aufgrund der
spezifischen Selektion der Stichprobe - aus-
schlieBlich Kinder mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf - ist eine rechtsschiefe
Verteilung der abhangigen Variablen wahr-
scheinlich. Hier soll der Mann-Whitney-U
Test als non-parametrisches Verfahren die
Ergebnisse absichern. Zur besseren Lesbar-
keit werden die Signifikanzniveaus der drei
Analyseverfahren in den Uberblickstabellen
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konstant nebeneinander angegeben. Zur
Verringerung eines kumulierten a-Fehlers
innerhalb einer Hypothese, in der mehrere
Variablen einer Ebene (kindzentrierte Ebene
vs. Ebene der Fremdeinschatzung) bertick-
sichtigt werden, erfolgt innerhalb einer Ebe-
ne eine a-Adjustierung nach Holm-Griin-
span (Rost, 2009).

Ergebnisse

Emotional-soziale Kompetenzen

Im Hinblick auf die kognitive Prisenz sozi-
al-erwiinschter Verhaltensweisen (Wally +)
unterscheiden sich die Schiilerinnen und
Schiiler aus EG und KG vor der Umsetzung
des Lubo-Programms nicht signifikant von-
einander (t=1.37, df=222, p=0.17,
d=0.18). Dieser Wert vergroRert sich bei
den Kindern der EG allerdings signifikant
mit mittlerer Effektstirke zu t2 (t=4.67,
df=222, p<0.01, d=0.62) und zu t3
(t=4.02, df=216, p= <0.01, d=0.54) iiber
beide Messzeitpunkte im Vergleich zur KG.
Tabelle 1 zeigt die deskriptiven und verglei-
chenden Statistiken fiir die Stichprobe im
Bereich der Entwicklung emotional-sozialer
Kompetenzen.

In dem durch die Lehrkrifte einge-
schitzten Sozialverhalten unterscheiden
sich EG und KG vor der Trainingsdurchfiih-
rung nicht signifikant voneinander
(t=-1.90, df=222, p=0.06, d=-0.25). Die
KG zeigt zu t2 weniger soziale Kompeten-
zen und liegt zu t3 auf dem gleichen Ni-
veau wie zu t1. Im Vergleich der EG zur KG
weist die EG sowohl zu t2 (t=3.95,
df=223, p<0.01, d=0.54) als auch zu t3
(t=3.81, df=207, p<0.01, d=0.53) signifi-
kant bessere Kompetenzen auf. Die prakti-
sche Relevanz des Kompetenzzuwachses
der Experimentalgruppe liegt fiir beide
Messzeitpunkte bei einer mittleren Effekt-
starke.

Im Bereich der Selbstwahrnehmung zei-
gen EG und KG zu t1 einen dhnlichen Wert
und unterscheiden sich zu diesem Zeit-

punkt nicht signifikant voneinander
(t=-0.02, df=220, p=0.98, d=-0.00).
Nach dem Training weisen die Kinder der
Trainingsgruppe jedoch im Vergleich zur
unbehandelten Gruppe sowohl zu t2
(t=3.74, df=216, p<0.01, d=0.51) als
auch zu t3 (t=3.63, df=207, p<0.01,
d=0.50) eine signifikant bessere Selbst-
wahrnehmung auf. Fir die praktische Be-
deutung ergibt sich demnach sowohl zu t2
als auch zu t3 eine mittlere Effektstarke.

Auch in der vierten Variable, der Skala
Selbstkontrolle aus der LSL, gibt es keine
signifikanten Vortestunterschiede (t=-0.75,
df=221,p=0.45, d=-0.11). Die Schulerin-
nen und Schiiler der EG weisen zu t2 im
Vergleich zur KG signifikant bessere Fertig-
keiten in der Selbstkontrolle auf (t=2.31,
df=216, p<0.05, d=0.31), unter Einbezug
der a-Adjustierung von .016 darf dieser
Wert allerdings nicht als signifikant angese-
hen werden. Zu t3 zeigen die Kinder der
EG dann auch unter Einbezug der a-Adjus-
tierung von 0.025 signifikant bessere Wer-
te als die Kinder der KG (t=3.12, df=223,
p<0.01, d,,=0.42). Der Kompetenzzu-
wachs liegt im Pra-Follow-Up-Vergleich bei
einer kleinen Effektstadrke.

Problembelastung im Bereich
Verhalten

Die Entwicklung der Stichprobe in diesem
Bereich ist in Tabelle 2 deskriptiv und ver-
gleichend dargestellt. In der kognitiven Pra-
senz unerwiinschter Verhaltensweisen
(Wally - zu t1 (t=-0.57, df=222, p=0.57,
d=-0.07) zeigen sich zwischen EG und KG
keine Unterschiede. Wihrend sich auch
zum Posttest keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Gruppen zeigen
(t=-0.37, df=222, p=0.71, d=-0.05), nen-
nen die Schiilerinnen und Schiiler der EG
drei Monate nach dem Training signifikant
weniger unerwiinschte Handlungsalternati-
ven als die Kinder der KG, bei einer mittle-
ren Effektstarke (t=5.70, df=216, p<0.01,
d=0.77).
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In der Fremdbeurteilung der Problembe-
lastung durch die Lehrkrifte (Gesamtpro-
blemwert SDQ) unterscheiden sich die Kin-
der beider Gruppen weder zu t1 (t=0.02,
df=222, p=0.99, d=0.00) noch zu t2
(t=-0.46, df=216, p=0.64, d=-0.06) und
t3 (t=-0.92, df=208, p=0.36, d=-0.13) sig-
nifikant voneinander.

Die Problembelastung im Bereich der
Hyperaktivitait/Aufmerksamkeit nimmt in
der EG im Pra-Follow-Up Vergleich zur KG
ab. Vor dem Training unterscheiden sich
beide Gruppen nicht signifikant voneinan-
der (t=0.46, df=222, p=0.65, d=0.06).
Auch direkt nach dem Training unterschei-
den sich beide Gruppen nicht signifikant
(t=-0.62, df=216, p=0.54, d=-0.08). Zu t3
weist die EG jedoch gegeniiber der KG ei-
nen signifikant geringeren Problemwert
- bei einer kleinen Effektstarke - im Bereich
der Hyperaktivitat/Aufmerksamkeit des
SDQs auf (t=-2.06, df=208, p<0.05,
d=0.29).

Kognitive Leistungsfahigkeit und
schulische Fertigkeiten

Tabelle 3 zeigt die deskriptive und verglei-
chende Statistik der Entwicklung der schuli-
schen Fertigkeiten. EG und KG unterschei-
den sich zu t1 nicht signifikant voneinander
bezogen auf ihre Fertigkeiten im Bereich
der kognitiven Problemlésekompetenz im
CFT (t=1.45, df=222, p=0.15, d=0.19).
Zu t2 weisen die Kinder der EG signifikant
bessere Fertigkeiten auf, als die Kinder der
KG (t=5.58, df=221, p<0.01, d=0.75).
Fir die praktische Bedeutung ergibt sich
hierbei eine mittlere Effektstarke.

Vor der Umsetzung des Trainings weist
die KG einen signifikant hoheren Wert im
Bereich des mittels LSL gemessenen Lern-Ar-
beitsverhaltens auf als die EG (t=-3.70,
df=222, p<0.01, d=-0.50). Dieser Unter-
schied kehrt sich deskriptiv zu t2 um, so
dass hier die EG einen hoheren Mittelwert
aufweist als die KG. Die Varianzanalyse
zeigt zu 12 einen signifikanten Unterschied
beider Gruppen zu Gunsten der EG.

(F=4.94, df=222,p<0.01, d,,,=0.82). Die
positive Entwicklung der EG setzt sich auch
zu t3 weiter fort, so dass sie hier einen signi-
fikant hoheren Mittelwert im Vergleich zur
KG erzielt (F=0.02, df=206, p<0.01,
di.,=0.80). Fur die Entwicklung der EG im
Pra-Follow-Up-Vergleich ergibt sich fir t2
und t3 jeweils ein groRer Effekt, unter Be-
riicksichtigung der Vortestunterschiede mit-

tels korrigiertem d.

Diskussion

Das zentrale Anliegen der Studie bestand in
der Wirksamkeitstiberpriifung des erweiter-
ten, indizierten Praventionsprogramms ,Lu-
bo aus dem All - 1. und 2. Klasse” (Hillen-
brand et al., 2013) fir Kinder mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf in den
Bereichen Lernen und Emotional-soziale
Entwicklung in der Umsetzung an Forder-
schulen. Wahrend in der ersten durchge-
fihrten Wirksamkeitsstudie in der Grund-
schule insbesondere Kinder mit erhéhten
emotional-sozialen Risiken nach dem Trai-
ning signifikant mehr angemessene und we-
niger unangemessene Problemldsestrate-
gien fiir soziale Konflikte nennen konnten,
lieBen sich jedoch nach Einschatzung der
Lehrkraifte weder die Kompetenzen im emo-
tional-sozialen Bereich noch im Lern- und
Arbeitsverhalten signifikant verbessern.
Auch eine Reduktion der Verhaltensstorun-
gen konnte bei diesen Kindern zunichst
nicht nachgewiesen werden (Hennemann
etal., 2012).

Dagegen ergibt die nunmehr vorgelegte
Evaluation des Trainings als indizierte MaR-
nahme fur Kinder mit attestiertem sonderpa-
dagogischem Forderbedarf in den Berei-
chen Emotionale und soziale Entwicklung
sowie Lernen praktisch bedeutsame Effekte
hinsichtlich ihrer emotional-sozialen Kom-
petenzen, im Riickgang der Problembelas-
tung im Bereich des Verhaltens, in den
schulischen Fertigkeiten und dies sowohl in
kindzentrierten Verfahren als auch in
Fremdbeurteilungen. Bezogen auf die Pri-
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fung der formulierten Hypothesen lassen
sich dabei differenzierte Aussagen konsta-
tieren.

Emotional-soziale Kompetenzen

Mit Blick auf die erste Hypothese, dem er-
warteten Aufbau emotional-sozialer Kom-
petenzen, lassen sich kleine Effekte auf die
kognitive Prdsenz sozial-erwiinschter Ver-
haltensweisen sowohl zum Post- als auch
zum Follow-Up-Test feststellen. Auch die
mittels LSL gemessenen Kompetenzen der
EG im Sozialverhalten insgesamt sowie in
der Selbstwahrnehmung und Selbstkontrol-
le im Speziellen, unterscheiden sich sowohl
zum zweiten als auch zum dritten Messzeit-
punkt signifikant von denen der KG und
weisen allesamt kleine bis mittlere Effekte
auf. Die Wirksamkeit der MalBnahme auf
emotional-soziale Kompetenzen kann in
dieser Studie somit nachgewiesen werden.

Problembelastung im Bereich
Verhalten

Mit Blick auf den in der Forschungsfrage
formulierten Rickgang der Problembelas-
tung im Bereich Verhalten lasst sich in der
Fremdbeurteilung durch die Lehrkrafte (Ge-
samtproblemwert des SDQ) weder zu t2
noch zu t3 ein signifikanter Unterschied
zwischen EG und KG nachweisen. In Bezug
auf den Bereich Hyperaktivitait/Aufmerk-
samkeit gibt es zu t2 keine Unterschiede
zwischen den Gruppen. Im Follow-Up lasst
sich jedoch ein signifikanter Unterschied
feststellen, dessen praktische Bedeutsamkeit
mit einer kleinen Effektstarke gestutzt wird.
Die Schwierigkeiten bei der Verringerung
der Problembelastung in der subjektiven
Einschdtzung der Lehrkriafte im SDQ ent-
sprechen einer ganzen Reihe von weiteren
Forschungsergebnissen (Beelmann & Raa-
be, 2007; Losel & Beelmann, 2003;
Schmidt et al., 2012). Die Auswertungen
von Metaanalysen im Bereich der Praventi-
onsforschung zeigen allenfalls nur kleine Ef-
fektstarken (d=0.29) bezuglich der Redukti-

on dissozialer Verhaltensweisen (ebd.).
Umso mehr (berrascht der Riickgang der
Problembelastung im Follow-Up, der in die-
sem Kontext auf das gezielte Training der
Emotionsregulationsstrategien, zu denen
auch das kognitive Problemlosen gehort,
zurtickzufiihren sein konnte. Der Zusam-
menhang zwischen guten Fahigkeiten in
der Emotionsregulation und einer geringe-
ren Problembelastung wurde bereits in di-
versen Studien nachgewiesen (z.B. Koglin
et al., 2013; Laible, Carlo, Panfile, Eye &
Parker, 2010).

Kognitive Leistungsfahigkeit und
Schulische Fertigkeiten

Bezogen auf die kognitive Leistungsfahig-
keit und die schulischen Fertigkeiten der
Kinder zeigt sich ein eindeutiges Bild. Die
mit dem CFT gemessene kognitive Problem-
l6sekompetenz weist im Post-Test einen sig-
nifikanten Unterschied zwischen EG und
KG auf. Die praktische Bedeutsamkeit zeigt
sich durch die mittlere Effektstarke. Ahnli-
che Ergebnisse zeigen sich im Lern- und Ar-
beitsverhalten, wo sich sowohl zu t2 als
auch zu t3 mittlere Effekte ergeben. Die
Wirksamkeit des Trainings in diesem Be-
reich kann somit in dieser Studie nachge-
wiesen werden. Die positiven Befunde im
Bereich der kognitiven Leistungsfihigkeit
lassen sich auf die stark kognitive Ausrich-
tung des Programms zuriickfihren (vgl.
Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer, 2012).
Der Verbesserung im Lern- und Arbeitsver-
halten konnte ein Indikator fiir den Einfluss
der wiederkehrenden Rituale und klaren
Struktur des Programms auf schulische
Kompetenzen sein.

Desiderata und Ausblick

Neben diesen vielversprechenden Ergebnis-
sen ergeben sich allerdings auch weitere
Forschungsbedarfe. Hier stellt sich beispiel-
weise die Frage nach den Ursachen der un-
terschiedlichen Befunde aus Fremdbeurtei-
lung im selektiven und indizierten Einsatz
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des Programmes. Das in der selektiven
Stichprobe gegentiber der in diesem Beitrag
untersuchten indizierten Stichprobe keine
Effekte feststellbar waren, konnte mit sozia-
len Ausgrenzungsprozessen von Risikokin-
dern an der allgemeinen Schule zusammen-
hangen (Krull, Wilbert & Hennemann,
2014).

Ein weiteres Problem stellen die Uber
den Erhebungszeitraum stark schwanken-
den Varianzen der definierten Variablen zu
den drei Forschungsfragen dar. Dies lasst
darauf schliefen, dass das hochkomplexe
Zusammenspiel von Faktoren, die die Effek-
te beeinflussen, noch nicht aufgeklart wer-
den konnte. Die Schiilerinnen und Schiiler
dieser Evaluationsstudie weisen verschiede-
ne sonderpadagogische Forderbedarfe auf
(Forderschwerpunkte Emotionale und sozia-
le Entwicklung, Lernen und Sprache). Hie-
raus ergeben sich differierende Risikokon-
stellationen auf unterschiedlichen Ebenen.
Dopfner und Lehmkuhl (2002) formulieren
in diesem Zusammenhang vier Bereiche,
die in ihrer Interaktion beleuchtet werden
sollten: unter welchen Bedingungen (St6-
rungsbilder, familiare Bedingungen, Alter,
soziale Gruppen) treten bei einer schulisch
indizierten Praventionsmalie welche Effekte
(Verbesserung, Stabilisierung) in welchen
Funktionsbereichen (kognitive Funktionen,
Schulleistungen, Verhalten) tber welchen
Zeitraum auf? Bezogen auf das erweiterte
Lubo-Training mdsste hier tberprift wer-
den, in wie weit sich die Effekte und deren
zeitliche Auspragung bei Jungen und Mad-
chen in den verschiedenen Stérungsformen
und deren moglichen Interaktionen unter-
scheiden. Aber auch die Frage nach unter-
schiedlichen Effekten in verschiedenen Al-
tersgruppen ist noch ungeklart und bedarf
weiterer Forschungsarbeiten.

Um die Entwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler noch differenzierter einschit-
zen zu konnen, wire eine weitere Studie
wiinschenswert, die den Aufbau insbeson-
dere im Bereich der Emotionsregulation,
aber auch der sozial-kognitiven Informati-
onsverarbeitung der Kinder genauer erfasst.

Eine prazise Erfassung vor allem von funk-
tionalen Emotionsregulationsstrategien, die
auffallige Kinder im Vergleich zu Gleichalt-
rigen deutlich weniger aufweisen (Laible et
al., 2010; Sullivan, Helms, Kliewer & Good-
man, 2010), scheint hier angebracht zu
sein, um genauere Aussagen Uber die Effek-
te treffen zu konnen. An dieser Stelle konn-
ten die Skalen zur emotional-sozialen Ent-
wicklung der Intellectual and Development
Scales (IDS; Grob, Meyer & Hagmann von
Arx, 2009), aber auch des Fragebogens zur
Erhebung der Emotionsregulation bei Kin-
dern und Jugendlichen (FEEL-K]; Grob &
Smolenski, 2009) hilfreich sein.

Weiterhin ist kritisch zu diskutieren, wie
generell mit dem gewdahlten Analyseverfah-
ren in Bezug auf geschachtelte Daten (Mess-
zeitpunkte, Schilerinnen und Schiiler in
Klassen in Schulen) umzugehen ist, da dies
generell zu Effektiiberschitzung fiihren
kann. Zukiinftig ware ein Studiendesign,
das eine Mehrebenenanalyse favorisiert,
moglicherweise das Mittel der Wahl. Ein-
schrinkend kann diesbeziiglich jedoch auf
die beriicksichtigte Kontrolle der Variablen
,Lehrkraft” sowie ,instruierter Studieren-
der”, die alle die identische Fortbildung und
Instruktion erhalten haben, verwiesen wer-
den. Zusatzlich wiare jedoch die Kontrolle
weiterer Einflussfaktoren (sozio-6konomi-
scher Status, hausliches Umfeld etc.) sinn-
voll und in zukiinftigen Studiendesigns mit-
zudenken.

Insgesamt kann das Forderprogramm
,Lubo aus dem All“ sowohl universell-pra-
ventiv (Hennemann, Hillenbrand & Hens,
2011) und selektiv-praventiv (Hennemann
etal., 2012) als auch nunmehr indiziert-pra-
ventiv fur die Schuleingangsphase in den
verschiedenen schulischen Kontexten der
Allgemeinen Schule und in der Férderschu-
le empfohlen werden.

Mit der vorliegenden Studie liegt eine
zweite Wirksamkeitstiberpriifung fir diese
MaBnahme auch als indizierte Pravention
vor. Geplant ist in einem dritten Schritt eine
abschliefende Beurteilung des Trainings in
einer weiteren Untersuchung durch eine
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unabhingige Forschergruppe, um die bishe-
rigen durchaus positiven Befunde zu dieser
MaBnahme zu replizieren (Flay et al.,
2005). Aktuell wird die Wirksamkeit in
zahlreichen praktischen und nicht for-
schungsbegleiteten Settings sowie die Rou-
tineimplementation im sozialen Versor-
gungssystem begleitet und auf ihre Wirk-
samkeit hin kritisch tberpruft.

Sowohl der geringe Dropout zur Post-
und Follow-Up-Erhebung im Vergleich zum
Pra-Test, als auch die Effekte im Riickgang
von Aufmerksamkeits-/Hyperaktivitatspro-
blemen weisen tendenziell auf gute Imple-
mentationsparameter des Lubo-Trainings
hin. Die MaBnahme scheint in ihrer Anlage
die Lehrkrifte an Forderschulen bezogen
auf die kontinuierliche Forderung der Kin-
der zu unterstiitzen. Weitere qualitative
Evaluationen zum Training in Bezug auf die
Zufriedenheit der Lehrkrafte und die Imple-
mentationsgtte sind allerdings weiter notig,
um hierzu dezidierte Befunde zu generie-
ren. Dennoch wird in dieser Studie nicht
der Einfluss der Implementationsgtite durch
die durchfiihrenden Lehrkréfte auf die Effek-
te aufgeklart. An dieser Stelle ware die For-
schungsfrage zu klaren, welchen Einfluss
die Umsetzung von Kriterien effektiver Pra-
vention (Reicher & Jauk, 2012) auf die Aus-
pragung der Entwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler hat.
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