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Vorwort

Mittlerweile besteht die enge und vertrauensvolle Kooperation zwischen dem Kreis Mettmann
und der Universitat zu Koln seit 14 Jahren. Dafur sind wir sehr dankbar und gleichzeitig sehr
froh! In diesen vielen Jahren der Kooperation konnten — in enger Abstimmung mit den verant-
wortlichen Akteur*innen des Kreises Mettmann — von der Universitat zu Kéln (Univ.-Prof. Dr.
Thomas Hennemann, Univ.-Prof.in Dr.in Charlotte Hanisch, Dr.in Johanna Krull, Dr.in Tatjana
Leidig) in Kooperation mit der Universitat Potsdam (Univ.-Prof. Dr. Jurgen Wilbert) sowie der
Heilpadagogischen Akademie flr Erziehungshilfe und Lernférderung e.V. (HPA) zahlreiche
Forschungsprojekte im Rahmen aufeinander aufbauender wissenschaftlicher Begleit- und
Qualifizierungsstudien auf dem Weg zum inklusiven Schulsystem im Kreis Mettmann umge-
setzt werden, aus denen wichtige und mittlerweile sehr verbreitete, vielbeachtete Forschungs-

erkenntnisse und -ergebnisse gewonnen werden konnten.

Aus den partizipativ gefiihrten Diskussionen mit den beteiligten Akteur*innen im Kreis Mett-
mann entstanden die weiterfiihrenden Teilprojekte, die nunmehr in der abgeschlossenen drit-
ten wissenschaftlichen Begleitstudie ,ME 3.0 (2019-2023) umgesetzt und untersucht wurden.
Wesentliche zentrale Ergebnisse der Teilprojektstudien aus ME 3.0 haben wir im vorliegenden
Abschlussbericht zusammengefasst. Zu berlcksichtigen ist an dieser Stelle, dass die Umset-
zung von ME 3.0 unter den grof3en Herausforderungen der Corona-Pandemie stattfand. Ins-
besondere Teilprojekt 1 ,Multimo-Kita“ konnte aufgrund der langerfristigen Kita-SchlieBungen
bzw. nur teilweisen Offnung der Kitas nur bedingt durchgefiihrt werden. Zuséatzliche geplante
Erhebungen zur psychischen Gesundheit von Kindern im Rahmen des geplanten ESPEN-
Projektes (in Kooperation mit Univ.-Prof. Dr. Jurgen Wilbert und Univ.-Prof.in Dr.in Karolina
Urton) sowie auch die Weiterentwicklung des ,virtuellen Schulboards® wurden auf Wunsch des
Kreises Mettmanns aufgrund der hohen Belastungen der padagogischen Fachkrafte und Lehr-
krafte sowie der Einarbeitung und Nutzung digitaler Lernformate, die in der Corona-Pandemie
genutzt wurden, nicht in der Projektlaufzeit von ME 3.0 durchgefuhrt. Allerdings werden die
jeweiligen Fragestellungen in modifizierter Form nunmehr in ME 4.0 ndher untersucht: etwa
im Rahmen des ,Inselraumprojektes” sowie in der Gesamterhebung zur psychischen Gesund-
heit von Schuiler*innen mit dem Foérderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung im

Projekt ,PEARL-Fachstelle“ an allen Forderzentren des Kreises Mettmann.

Letztlich waren auch in ME 3.0 die Forschungsprojekte im Kreis Mettmann ohne das grofRe
Vertrauen, die enge, stets unterstitzende und wertschatzende Zusammenarbeit mit allen be-
teiligten Akteur*innen des Kreises Mettmann nicht méglich gewesen. Erneut mdéchten wir da-
her allen beteiligten Akteur*innen — insbesondere auch aufgrund der aulergewohnlichen Her-
ausforderungen in der Corona-Zeit — herzlich danken, die zum Gelingen der groRartigen Ko-

operation beigetragen haben. Unser besonderer Dank gilt dem Kreis Mettmann, dem Herrn



Landrat, dem Ausschuss fiir Schule und Sport, dem Schulamt, der Schulaufsicht, den Schul-
leitungen, allen padagogischen Fachkraften und Lehrkraften, den Schiler*innen und ihren El-
tern/ Erziehungsberechtigten, den KiTa-Leitungen, Erzieher*innen, den Vorschulkindern und
ihren Eltern/ Erziehungsberechtigten, den Inklusionsmoderator*innen sowie den Inklusions-
fachberater*innen des Kreises Mettmann. Nicht zuletzt bedanken wir uns insbesondere bei
unseren wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen und Doktorand*innen sowie bei unseren Studie-

renden.

Seit 2023 setzen wir bereits die so gute und besondere Zusammenarbeit mit dem Kreis Mett-
mann in der wissenschaftlichen Begleitung in ,ME 4.0“ (2023-2027) fort. Aus den gewonnenen
Erkenntnissen der in diesem Abschlussbericht vorgestellten wissenschaftlichen Begleitstudie
ME 3.0 entstanden mit den verantwortlichen Akteur*innen des Kreises Mettmann und nach
der Vorstellung im Ausschuss fur Schule und Sport 2022 Teilprojekte flr das aktuell laufende
Forschungsprojekt ME 4.0, wo ein besonderer Schwerpunkt auf die Bertcksichtigung und die
spezifische Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen unter erhdhten psychosozialen Risi-
ken mit einem Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung in den Férderzentren
gelegt wird. Am 29.02.2024 findet eine erste Fachtagung im Rahmen von ME 4.0 mit allen

Kollegien aller Forderzentren des Kreises Mettmann an der Universitat zu Koln statt.

Koln, im Februar 2024

T Horoso—

Univ.-Prof. Dr. Thomas Hennemann

(im Namen des gesamten Teams der Universitat zu Kéln)



1 Einleitung

Psychische Probleme stellen einerseits einen Risikofaktor fur alle Ebenen von Entwicklung
dar: sie kbnnen z.B. Lernen und Schulerfolg, soziale Integration und Teilhabe und verschie-
dene Aspekte kérperlicher Gesundheit beeintrachtigen. Uber ein friihzeitiges Erkennen psy-
chischer Belastungen kdnnen praventive Ansatze dieses Risiko verringern. Andererseits kann
die Foérderung von psychischer Gesundheit und Wohlbefinden die Widerstandfahigkeit gegen-
Uber Stressoren steigern und Kinder, Jugendliche und Erwachsene resilienter mit kritischen

Lebensereignissen und Misserfolgen umgehen lassen.

Psychische Gesundheit zu erhalten und zu steigern spielt fiir Bildungseinrichtungen also eine
bedeutsame Rolle. Im Rahmen von ME 3.0 wurde versucht in den multimo Projekten psychi-
sche Gesundheit in den Bildungsinstitutionen Kita und Grundschule zu erfassen und multimo-
dal, d.h. sowohl auf der Ebene des Individuums als auch auf den verschiedenen Systemebe-
nen, mehrstufig und multiprofessionell zu steigern. Mehrstufig schliel3t hierbei die verschiede-
nen Ebenen von Pravention, Behandlung und Rehabilitation ein. Wir gehen davon aus, dass
eine in diesem Sinne umfassende Forderung psychischer Gesundheit nur multiprofessionell,

d.h. unter Einbezug méglichst vieler Fachdisziplinen und Professionen gelingen kann.

ME 3.0 im Uberblick: Auftrag der wissenschaftlichen Begleitung

Die Zielstellungen der weiterfihrenden wissenschaftlichen Begleitung des Gesamtprojektes
ME 3.0 resultiert aus den gewonnenen Erkenntnissen und zurtickgemeldeten Bedarfen aus
der schulischen bzw. schulpolitischen Praxis. Der Auftrag der wissenschaftlichen Begleitung

umfasst insgesamt folgende Teilprojekte:

Teilprojekt 1 — Multimo-Kita: Weiterfihrung der bereits positiv evaluierten Konzeption der kom-
binierten Férderung im Vorschulalter zur Verbesserung des Ubergangs in die Schule sowie
Offnung fir alle Kitas des Kreises mit dem Ziel der Nachhaltigkeit. Besondere Berticksichti-

gung von Kindern unter erhdhten psychosozialen Risiken durch das Multimo-Kita-Konzept.
Ubergreifende Ziele:

o |dentifizierung von Kindern unter erhéhten psychosozialen Risiken im letzten Kita-Jahr
und bestmdgliche Forderung der zentralen Entwicklungsbereiche in einem mehrstufi-
gen, multimodalen Foérderkonzept.

e Qualifizierung von Erzieher*innen in den Einrichtungen zur nachhaltigen Fortfihrung,
noch spezifischere Férderung von Kindern unter erhéhten Risiken anbieten, Verzah-
nungsmoglichkeiten als Baustein zur bestehenden Forderlandschaft des Kreises
(Nachhaltigkeit).



e Langfristige Idee: Qualifizierungskonzept (vergleichbar zu den IMOs im Kompetenz-

team).

Teilprojekt 2 — Multimo-Schule: Der Umgang mit externalisierenden Verhaltensweisen im Un-
terricht stellt fur Lehrkrafte haufig ein erhebliches Problem dar und geht bei Schiler*innen mit
einem deutlich erhéhten Risiko fur Lernprobleme und langfristig unginstigen Bildungsergeb-
nissen einher. Zur schulischen Pravention externalisierender Verhaltensprobleme schlagen
internationale Forschungsarbeiten mehrstufige und multimodale Férderansatze vor, die im
multiprofessionellen Team umgesetzt werden. Multimodal meint hierbei die Férderung auf
Kind-, Eltern- und Lehrkraftebene. Mehrstufig bedeutet, dass datenbasiert die Intervention ge-
wahlt wird, die dem Bedarf des Kindes, der Lehrkraft bzw. der Eltern entspricht. Im Rahmen
des Multimo-Projekts wurde ein solch multiprofessionelles, multimodales und mehrstufiges
Forderkonzept fur die inklusive Grundschule entwickelt. Hierzu wurden einzelne evidenzba-
sierte Malnahmen im Kontext der Pravention von externalisierenden Verhaltensproblemen zu
einem Gesamtkonzept verbunden. Im Kreis Mettmann wurde die Implementation und prozess-
bezogene Begleitung eines mehrstufigen, multimodalen Férderansatzes (Multimo-Schule) im

Umgang mit Verhaltensproblemen von Schuler*innen in Schulen realisiert.
Ubergreifende Ziele:

o Weiterbegleitung von Kindern, die bereits unter erhéhten psychosozialen Risiken iden-
tifiziert wurden und vor Schuleintritt in zentralen Entwicklungsbereichen geférdert wur-
den.

e Fdrderung weiterhin auffalliger Kinder auch in den beteiligten Grundschulen (durch
Multimo-Konzept).

e Qualifizierung von Lehrkraften in den Schulen zur nachhaltigen FortfUhrung der Férde-
rung.

o Verzahnungsmoglichkeiten als Baustein zur bestehenden Foérderlandschaft des Krei-
ses (Nachhaltigkeit) unter explizitem Einbezug der Férderzentren (insbesondere im
Rahmen des SCEP-Coachings).

o WeiterfUhrung des Qualifizierungskonzepts mit Hilfe der IMOs im Kompetenzteam
(Baustein: mehrstufiger, multimodaler Férderansatz (Multimo) im Umgang mit Verhal-

tensproblemen von Schuler*innen).

Teilprojekt 3: Fortflihrung der prozessbegleitenden Qualifizierung von padagogischen Fach-
kraften im Rahmen der vor- und schulischen Inklusion sowie Entwicklung und Umsetzung von
Qualifizierungsmodulen zur prozessbegleitenden Unterstiitzung des spezifischen Kompe-
tenzaufbaus von Lehrer*innen flir sonderpadagogische Forderung sowohl im Gemeinsamen

Lernen als auch in den Forderzentren.
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Ubergreifende Ziele:

¢ Qualifizierung von Erzieher*innen in den Kitas.

¢ Qualifizierung von Lehrkraften in den Schulen zur nachhaltigen FortfUhrung der Forde-
rung.

e Weiterfuhrung des Qualifizierungskonzepts mit Hilfe der IMOs im Kompetenzteam
(Baustein: mehrstufiger, multimodaler Férderansatz (Multimo) im Umgang mit Verhal-

tensproblemen von Schiler*innen).

Aufbau des Abschlussberichtes

Der vorliegende Abschlussbericht umfasst eine detaillierte Darstellung der durchgefiihrten
zwei inhaltlichen Teilprojekte sowie in einem weiteren Schritt die abschlieRende Zusammen-
fassung der bisherigen Forschungsergebnisse. Der Abschlussbericht schlie3t mit einer Vor-
stellung ausgewahlter Projektpublikationen im Rahmen von (inter-)nationalen Konferenzen

und Fachzeitschriften.
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2 Mehrstufige Fordersysteme im Kontext externalisierender

Verhaltensprobleme

Mehrstufige Férderansatze, auch als Multi-Tiered System of Supports (MTSS) bekannt, sind
padagogische Rahmenkonzepte, die speziell darauf ausgerichtet sind, die individuellen Be-
dirfnisse von Schuiler*innen im Bereich Lernen und Verhalten durch den Einsatz verschiede-
ner, aufeinander abgestimmter Interventionen zu adressieren (Batsche, 2014; Harlacher et al.,
2014; Stoiber & Gettinger, 2016). Diese gestuften Férderkonzepte entwickelten sich in den
1970er Jahren in den USA, motiviert durch die zunehmende Erkenntnis Uber die Wichtigkeit
von Fruhinterventionen bei Lernschwierigkeiten (Deno, 1970; Reynolds, 1962). Vor diesem
Zeitpunkt erfolgte die Bereitstellung von Fordermitteln haufig erst dann, wenn die Leistungen
oder die Entwicklung eines Kindes signifikant hinter denen der Altersgenossen zurtickblieben.
Im Gegensatz zu diesem sogenannten Wait to Fail-Ansatz entstand ein neues Konzept, das
friihzeitiges Erkennen und Reagieren auf Probleme sowie die systematische Implementierung
angemessener, multimodaler Unterstiitzung fokussierte (Batsche, 2014; Kucian & Corvacho
del Toro, 2023). In den 1990er Jahren erlangten Methoden wie Response-to-Intervention (RTI)
oder School-Wide Positive Behavior Support (SWPBS) in den USA zunehmend Bedeutung
(Walker et al., 2016). Es wurde empirisch belegt, dass die friihzeitige und praventive Umset-
zung solcher schulischen Interventionen dazu beitragt Lernschwierigkeiten und Verhaltens-
probleme zu verhindern oder zu mildern (Gage et al., 2018; Lee & Gage, 2020; Nitz et al.,
2023). Die umfassende Implementation von Systemen wie RTI zielte im Folgenden darauf ab,
allen Schuler*innen den Zugang zu den erforderlichen Bildungsstandards zu ermdglichen.
Durch die Neufassung des "Individuals with Disabilities Education Act" (IDEA; Kongress, 2004)
und die Verabschiedung des "Every Student Succeeds Act" (ESSA; Kongress, 2015) wurde
das Interesse und die Implementierung von jenen gestuften Férdersystemen in den USA wei-

ter verstarkt.

2.1 Die drei Stufen mehrstufiger Fordersysteme

Ein wesentlicher Bestandteil eines MTSS ist das dreistufige System: Es umfasst in der Regel
die folgenden Ebenen: (1) Primarstufe/universelle Ebene, (2) Sekundarstufe/selektive Ebene
und (3) Tertiarstufe/indizierte Ebene (Simonsen, 2021). Auf jeder dieser Ebenen wird eine an-
dere Form der Unterstlitzung bereitgestellt, wobei die Intensitat von Stufe 1 bis Stufe 3 zu-
nimmt. MTSS fokussieren sich oft auf akademische und lernbezogene Faktoren, beinhalten
jedoch oft auch verhaltensbezogene Interventionen (Lee & Gage, 2020). Der Einbezug von
verschiedenen Professionen und an der Erziehung beteiligter Personen ist zudem haufig ein

Bestandteil gestufter Forderung (Nitz et al., 2023). Wichtig fir die Funktionsweise eines ge-
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stuften Férdersystems ist die Erhebung und Analyse von schulbezogenen, diagnostischen Da-
ten (Stoiber & Gettinger, 2016). Die erhobenen Daten umfassen z.B. Verhaltens-, akademi-
sche Lern- oder soziale Prozesse und bilden die Grundlage flr die Wahl der Forderstufe oder
der Intervention. Dieser Prozess des decision making ist ein zentraler Faktor flr den Erfolg
gestufter Fordersysteme und stellt sicher, dass potenzielle Férderbereiche friihzeitig erkannt

und adressiert werden (Clonan et al., 2007; Kupzyk et al., 2012).

2.1.1 Stufe 1

Die Interventionen der Stufe 1 sollten idealerweise alle Schiler*innen des Systems erreichen
und evidenzbasierte Mallhahmen umfassen (Mason & Lopez-Perry, 2019). Die konkrete Aus-
gestaltung kann je nach System variieren. Evidenzbasierte MaRnahmen wie das Good Beha-
vior Game (Hagen et al., 2023; Poduska et al., 2008) oder der Einsatz von Classroom Ma-
nagement Strategien (Hepburn & Beamish, 2019; Oliver & Reschly, 2017) haben sich in die-
sem Kontext als effektiv erwiesen und kénnen verhaltensbezogene Veranderungen, sowie

akademische Ziele von Schiler*innen positiv beeinflussen.

2.1.2 Stufe 2

Fur Schiler*innen, die auf Stufe 1 nicht wie erwartet von der universellen Férderung profitie-
ren, halt die zweite Forderstufe weitere spezifischere Interventionen bereit (Simonsen, 2021).
Gemal der Pravalenzzahlen betrifft dies etwa 10-15 % der Schuler*innen einer Schulklasse
(Stoiber, 2014). Das Ziel der Interventionen auf Stufe 2 besteht darin, diesen Schiler*innen
individualisierte Interventionen anzubieten, um die vorrangigen Fdérderbereiche gewinnbrin-
gend zu adressieren (Stormont & Reinke, 2020). Die angewandten Interventionen variieren je
nach MTSS und den Auffalligkeiten der Schuler*innen, sind jedoch durch objektive Kriterien
und einen diagnostischen Prozess geleitet. Interventionen, die sich auf dieser zweiten Forder-
stufe als evident erwiesen haben, sind z.B. die Daily Behavior Report Cards (DBRC; Volpe et
al., 2013) oder Check-in Check-out (CICO; Ennis et al., 2012).

2.1.3 Stufe 3

Wenn die vorangegangenen zwei Stufen nicht den erwarteten Férdererfolg bei den Schiler*in-
nen erzielen und ihr auffalliges Verhalten weiterhin in hohem Male bestehen bleibt, erhalten
Schuler*innen Unterstitzung auf der dritten Praventionsstufe. Diese dritte Stufe ist durch eine
noch starkere padagogische Spezialisierung gekennzeichnet und richtet sich an eine kleine
Gruppe von Kindern (1-5 %) mit besonders schwerwiegenden Problemen (Stoiber, 2014). Die

MaRnahmen auf dieser Stufe sind hochgradig individualisiert und speziell auf die Bedurfnisse
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der Schiler*innen und ihres Umfelds zugeschnitten. Als wirksame Methoden gelten beispiels-
weise individualisierte Forderplane, zielgerichtete Coachings und systemische Analysen (Gil-
more, 2015; Lower et al., 2016).

2.2 Wirksamkeit von mehrstufigen Fordersystemen

In den letzten finf Jahrzehnten entstanden weltweit diverse mehrstufige Forderansatze, die
umfassend erforscht wurden (Lee & Gage, 2020). Speziell im Grundschulbereich existieren
etwa 14 unterschiedliche Formen von MTSS, die sich auf verhaltensmodifikatorische Malinah-
men konzentrieren (Nitz et al., 2023). Zu den bedeutendsten und bekanntesten MTSS-Kon-
zepten zahlen SWPBS, RTI und Positive Behavior Interventions and Supports (PBIS). Dartber
hinaus gibt es spezialisierte MTSS-Ansatze, die sich auf spezifische Schiler*innengruppen
konzentrieren, wie beispielsweise traumatisierte Schiler*innen (Berger, 2019) oder die Sicher-
heit in Schulen (Goldin & McDaniel, 2018; Scott et al., 2008). Die Forderansatze variieren
dabei in ihrer thematischen Ausrichtung und sind multidimensional ausgerichtet. Zudem wur-
den MTSS fir verschiedene Bildungsniveaus entwickelt, darunter flir Grundschulen, Mittel-
schulen und Oberstufen bzw. High-Schools (Bradshaw et al., 2020; Burke et al., 2014; Calda-
rella et al., 2015; Estrapala et al., 2020; Nitz et al., 2023; Nocera et al., 2014). Charakteristisch
fur all diese Systeme sind gemeinsame Komponenten, wie ein diagnostischer Entscheidungs-
prozess, der Einsatz evidenzbasierter MalRnahmen und eine gestaffelte Forderung, die sich
nach der Intensitat der bereitgestellten Unterstitzung richtet. Shepley und Grisham-Brown
(2019) stellen in einer Meta-Analyse dartber hinaus die Effektivitat von gestufter Férderung in
der frihkindlichen Bildung heraus. Es konnte gezeigt werden, dass MTSS insbesondere in den
Bereichen Literacy und sozial-emotionale Entwicklung wirksam sind. Die Wirksamkeit jener
Systeme kann demnach auch auf den (frihkindlichen) Vorschulbereich Gbertragen werden
(Shepley et al., 2020). Allgemein wird die Wirksamkeit durch eine Vielzahl von Studien und
Forschungsarbeiten untermauert, die die positiven Auswirkungen dieser Ansatze auf verschie-
dene Aspekte des schulischen Lebens und Lernens beleuchten (Castillo et al., 2022; Lee &
Gage, 2020; Oglilmus & Vuran, 2016).

2.2.1 Verbesserung des Schul- und Klassenklimas

MTSS haben sich als effektiv erwiesen, um das Schul- und Klassenklima zu verbessern, indem
sie eine strukturierte und konsistente Umgebung schaffen, die positive Verhaltensweisen und

soziale Interaktionen férdern kdnnen (Lee & Gage, 2020).

2.2.2 Reduktion von Verhaltensproblemen

Durch gezielte Interventionen und praventive MalRnahmen tragen MTSS dazu bei, Verhaltens-

probleme, insbesondere externalisierendes Verhalten, zu reduzieren. Dies zeigt sich in einer
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Abnahme von Stérungen im Unterricht und verbessertem Sozialverhalten der Schiler*innen
(Bradshaw et al., 2020; Sharma et al., 2008).

2.2.3 Steigerung der akademischen Leistung

MTSS unterstitzen nicht nur im Bereich des Verhaltens, sondern zeigen auch positive Aus-
wirkungen auf die akademische Leistung. Durch frihes Eingreifen und individualisierte For-
dermaf3inahmen kdnnen Lernschwierigkeiten effektiv adressiert und die allgemeine Lernleis-

tung gesteigert werden (Mason et al., 2018; Wexler, 2018).

2.2.4 Selbstwirksamkeit von Lehrkréften

Ein weiterer signifikanter Aspekt der MTSS ist die Verbesserung der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen von Lehrkraften. Durch die Implementierung strukturierter Férdermaflinahmen und die
Verfugbarkeit von Ressourcen und Unterstiitzung fihlen sich Lehrkrafte besser gerustet, auf

die Bedurfnisse ihrer Schiler*innen einzugehen (Lee & Gage, 2020; Nitz et al., 2023).

2.3 Multimodalitat

Wie bereits kurz erwahnt, kdnnen gestufte Forderansatze auch multimodal, also auf unter-
schiedliche Personengruppen und ihre Profession hin ausgerichtet sein. Hierunter ist zu ver-
stehen, dass z.B. Lehrkrafte oder Eltern mit in die Férderung einbezogen werden und sogar
eigene Interventionen fur diese Gruppen angeboten werden kénnen. In dem unten beschrie-
benen Ansatz Mehrstufiges, multimodales Férderkonzept bei externalisierenden Verhaltens-
problemen (Multimo; Hanisch et al., 2019) wurde dies explizit geplant und umgesetzt. Hier
erfolgte dies in Form eines Angebots fur Eltern auf den Stufen 2 und 3, welches als Hauptziel

die Vermittlung und Anwendung adaptiver Erziehungsstrategien vorsah.

2.4 Implementation mehrstufiger Fordersysteme in Deutschland

In Deutschland befindet sich die Implementation von MTSS noch in einer frihen Phase (Nitz
et al., 2023). Herausforderungen bei der Implementation umfassen die Anpassung an lokale
schulische Bedingungen, die Sicherstellung der Ressourcen und die Entwicklung und Auf-
rechterhaltung eines kontinuierlichen diagnostischen Prozesses. Die Forschung zeigt wie be-
reits dargelegt deutlich, dass MTSS effektive Systeme zur Unterstitzung aller Schiler*innen
in inklusiven Bildungsumgebungen darstellen kdnnen (Kap. 2.2). Trotz gewisser struktureller
und politischer Herausforderungen bei der Implementation in Deutschland bieten sie ein gro-
Res Potenzial, insbesondere in inklusiven Settings, um eine gerechte und effektive Bildung fur

alle Schuler*innen zu ermdglichen (Huber, 2013).

15



3 Teilprojekt 1: Multimo-Kita

3.1 Ziele & Forschungsfragen

Die Transition von der Kindertagesstatte (Kita) in die Grundschule stellt Kinder vor anspruchs-
volle Anforderungen in elementaren Entwicklungsbereichen, wie z.B. die Entwicklung von
selbstregulativen Kompetenzen in sozialen Kontexten und Lernsituationen (Koglin & Peter-
mann, 2013). Das Scheitern an spezifischen Entwicklungsaufgaben flhrt dabei haufig zu dis-
kontinuierlichen Bildungsverlaufen und zur Entstehung von Lern- und Verhaltensproblemen
(Masten et al., 2006). Bereits 10,2% der 3-6-Jahrigen weisen psychische Auffalligkeiten auf,
die eine hohe Auftretenswahrscheinlichkeit dieser Problemlagen im Jugend- und Erwachse-
nenalter mit sich bringen. Bis zum Schuleintritt verdoppeln sich diese Problemlagen und be-
treffen etwa 20 % der Kinder (Klasen et al., 2017). Um insbesondere diese Kinder in ihrer
Transition zu unterstutzen, verfolgte Multimo-Kita folgendes primares Ziel: Die Forderung der
sozial-emotionalen Kompetenzen und die Reduktion externalisierender Verhaltensprobleme
von Vorschulkindern, durch den Aufbau und die Starkung von Schutzfaktoren sowie die Ver-
minderung von Risikofaktoren sowie durch eine frihzeitige praventive mehrstufige und multi-
modale Férderung.

Um dieses Ziel zu erreichen, wurden drei primare Forschungsfragen fokussiert:

F_1: Wie kann ein mehrstufiges, multimodales Konzept zur Férderung der emotionalen-sozi-

alen Entwicklung von Vorschulkindern aussehen?

F_2: Wie wirksam zeigt sich eine praventive multimodale, mehrstufige Férderung der sozial-
emotionalen Kompetenzen von Vorschulkindern, Erzieher*innen und Eltern im Hinblick auf

a. das externalisierende Problemverhalten von Vorschulkindern

b. das Belastungs- und Stresserleben von Erzieher*innen sowie

c. das Selbstwirksamkeitserleben von Eltern in Erziehungssituationen?
F_3: Inwiefern lasst sich ein solches Praventionskonzept in den Kita-Alltag implementieren?

3.2 Das Konzept Multimo-Kita

Praventive MaRnahmen kdnnen einer Entstehung von Lern- und Verhaltensproblemen wirk-
sam begegnen, sofern sie evidenzbasiert und an den individuellen Bedarfen ausgerichtet sind
und sowohl padagogische Fachkréfte als auch Eltern miteinbeziehen (Reicher & Jauk, 2012).
Unter Berlcksichtigung der funf Kriterien (1) Einsatz evidenzbasierter Mal3nahmen, (2) regel-
malfige Diagnostik, (3) Evaluation der Verhaltensdnderungen, (4) datenbasierte Entschei-

dungsfindung und (5) Intensivierung der Forderung bei hdheren Bedarfen (Grosche & Volpe,
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2013), bundelt Multimo-Kita MalRnahmen, die auf Ebene der Kinder, Eltern und padagogischen
Fachkrafte umgesetzt werden. Diese verfolgen das Ziel der Pravention von Lern- und Verhal-
tensproblemen sowie die Forderung der sozial-emotionalen Kompetenzen. Das Konzept be-
inhaltet zwei Forderstufen, die sich im Hinblick auf die Intensitat der Forderung unterscheiden.
Abbildung 1 gibt einen Uberblick iber die MaRnahmen, die das praventive mehrstufige, multi-
modale Konzept zur Férderung der emotionalen-sozialen Entwicklung von Vorschulkindern

(Multimo-Kita) beinhaltet (Forschungsfrage 1).

Abbildung 1: Mehrstufiges, multimodales Praventionskonzept Multimo-Kita

Erzieher*innen-Ebene Interventionen auf Kind-Ebene Eltern-Ebene

Coaching fiir E

Erzieher*innen .
(Adaption des ,Schulbasiertes - = i 13 Vorschulkinder

Beratungsangebot fiir

Coaching bei Kindern mit einer Lubo- Elterngruppen
expansivem Problemverhalten” .. =
— SCEP, Hanisch et al, 2018) [ Fordergruppe f&_

Elternabend -

"Lubo aus dem All!" - Inf :
Vorschulalter (Hillenbrand et al, 2016) = ormat|olnen
i alle Vorschulkinder zu zentralen

- Eiﬂi : einer KiTa Erziehungsfragen

Prozessbegleitende
Fortbildungen zur
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3.2.1 Multimo-Kita Stufe 1

Stufe 1 sieht als universelle Mallhahme das Praventionsprogramm Lubo aus dem Alll — Vor-
schulalter (Hillenbrand et al., 2016) fur alle Kinder vor. Hierbei handelt es sich um ein Pro-
gramm zur Férderung der sozialen und emotionalen Kompetenzen von Vorschulkindern. Cha-
rakteristisch ist die altersgerechte, methodisch-didaktische Gestaltung, die neben einigen kog-
nitiven Elementen insbesondere auch erlebnisorientierte Spiele und Methoden umfasst. Die
Ziele des Trainingsprogramms leiten sich aus dem Modell der sozial-kognitiven Informations-
verarbeitung (SKI; Crick & Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000) ab. Im Einzelnen werden
die folgenden Kompetenzen mithilfe des Programms gezielt geférdert (1) Aufmerksamkeit,
Wahrnehmung von Personen und sozialen Situationen, (2) Erkennen und Verstehen von Emo-
tionen, (3) Emotionsregulation, (4) Strategien zum angemessenen Umgang mit Gefuihlen, (5)
Verhaltensregulation, Strategien fur ein angemessenes Verhalten in sozialen Situationen.
Standiger Begleiter der Férderung ist die Identifikationsfigur Lubo, der als kleiner Auf3erirdi-
scher auf die Hilfe der Kinder als Expert*innen angewiesen ist und sich gemeinsam mit den

Vorschulkindern auf den Schuleinstieg vorbereitet.
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3.2.1.1 Wirksamkeit von Lubo aus dem All! — Vorschulalter

Lubo aus dem Alll — Vorschulalter hat sich als wirksames Programm zur praventiven Forde-
rung sozial-emotionaler Kompetenzen auf vorwiegend universeller Ebene erwiesen. Insge-
samt lassen sich ein Anstieg sozial-emotionaler Kompetenzen sowie ein Riickgang von Ver-
haltensauffalligkeiten bei Vorschulkindern durch die Implementierung des Praventionspro-
gramms erkennen. Kinder, die von der Férderung profitierten, zeigten eine signifikante Steige-
rung sozial angemessener Verhaltensstrategien zur Bewaltigung sozialer Probleme und Kon-
flikte. Diese Fordererfolge liefden sich auch noch funf Monate nach Abschluss des Programms
feststellen, was auf nachhaltige Langzeiteffekte hindeutet (Hillenbrand et al., 2016). Erzie-
her*innen schatzten zudem die Kinder mithilfe von Verhaltensscreenings ein. Zeigten sich aus
Sicht von Erzieher*innen direkt nach der Intervention noch keine signifikanten Effekte, was
den Aufbau prosozialen Verhaltens und den Rickgang von Verhaltensproblemen anging, so
lieRen sich finf Monate nach der Intervention signifikante mittlere Effekte im Zuwachs proso-
zialen Verhaltens (B = .37) und ein Rickgang von Verhaltensproblemen (8 = .-41) mit einem
signifikanten mittleren Effekt feststellen. Die Effekte der Kinder mit und ohne psychosozialen
Entwicklungsrisiken waren vergleichbar, ebenso wurden keine geschlechtsspezifischen Un-
terschiede festgestellt (Schell et al., 2015).

3.2.1.2 Multimodalitat der Stufe 1

Um den Aspekt der Multimodalitat zu berlcksichtigen, sieht Stufe 1 ebenfalls eine prozessbe-
gleitende Qualifizierung der padagogischen Fachkrafte, zu Inhalten der Lubo-Forderung sowie
einen Abend fir interessierte Eltern/ Sorgeberechtigte aller Vorschulkinder vor. Im Mittelpunkt
dieses Abends steht die Férderung des Kindes durch die Erflllung seiner psychischen Grund-
bedurfnisse wie Zuwendung, Struktur und Selbstwirksamkeitserleben (Grawe, 2002). Hierfur
wird das Bild des Hockermodells (Ritschel et al., 2021) verwendet. Auf Grundlage des Modells
werden konkrete Ansatze und Hilfestellungen zur Erflllung dieser Grundbedurfnisse im Alltag
anhand von achtsamkeitsbasierten Methoden (Bogels et al., 2014) und Strategien zum Ver-

haltensmanagement (Dépfner & Schirmann, 2017; Dépfner et al., 2019) vermittelt.

3.2.2 Multimo-Kita Stufe 2

Auf Stufe 2 wird auf Ebene der Erzieher*innen das Coaching fiir pddagogische Fachkréfte zur
Férderung der Selbstregulation im Vorschulalter (CopF; Hanisch et al., 2020) vorgehalten.
Hierbei handelt es sich um eine Adaption des Schulbasiertes Coaching bei Grundschulkindern
mit expansivem Problemverhalten (SCEP; Hanisch et al., 2018) fir den Vorschulbereich. Das
CopF-Coaching richtet sich vorrangig an padagogische Fachkrafte und dient der Foérderung
der Selbstregulation im Vorschulalter, insbesondere bei Kindern mit externalisierendem Prob-

lemverhalten. Das 12-wdéchige Coaching mit insgesamt sechs Coachingsitzungen besteht aus
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einem Baukastensystem, dessen Inhalte sich an den individuellen Bedurfnissen von Kind und
padagogischer Fachkraft orientieren. Durch dieses hochindividualisierte und fallbezogene Vor-
gehen sollen padagogische Fachkrafte im Umgang mit dem Problemverhalten gestarkt und
fachliche Kompetenzen weiterentwickelt werden. Ausgangspunkt ist der Aufbau eines umfas-
senden Verstandnisses Uber die Entstehung und Aufrechterhaltung des individuellen Problem-
verhaltens sowie spezifischer Interaktionsmuster zwischen padagogischer Fachkraft und dem
Kind. Erganzend dazu stellt das Modell der psychischen Grundbediirfnisse nach Grawe (2002)
eine weitere Grundlage dar. Durch das Konzept des Hockermodells (Ritschel et al., 2021) wird
das Zusammenspiel der kindlichen, psychischen Grundbedirfnisse und deren Auswirkungen
auf eine gesunde Entwicklung dargestellt. Die einzelnen Hockerbeine stehen dabei fir die
verschiedenen Moglichkeiten, mit denen Bezugspersonen (hier die padagogischen Fach-
krafte) das Kind bei der Erflllung der Grundbedirfnisse unterstitzen kénnen (Ritschel et al.,
2021). Darauf aufbauend und auf Basis einer individuellen und ganzheitlichen Betrachtung
werden evidenzbasierte MalRnahmen zur Férderung der Selbstregulation ausgewahlt und im

Kita-Alltag implementiert.

3.2.2.1 Wirksamkeit von SCEP und CopF

Die Wirksamkeit von SCEP wurde in einer zuvor durchgefiihrten Eigenwartekontrollgruppen-
studie Uberprift (Hanisch et al., 2020). Die Ergebnisse zeigten, dass sich sowohl Probleme
bei der Aufmerksamkeit als auch regelwidriges Verhalten der teilnehmenden Schiler*innen im
Lehrkrafturteil signifikant und mit einer kleinen bis mittleren Effektstarke (d = 0.42 - 0,6) ver-
besserten. Bezogen auf die gesamte Klasse konnte im Lehrkrafturteil ein signifikanter Zu-
wachs von mittlerer Effektstarke hinsichtlich der Sicherheit im Klassenumgang erreicht werden
(d = 0.58). Ebenfalls zeigte sich im Lehrkrafturteil eine Zunahme des Einsatzes positiver Er-

ziehungsstrategien fir die gesamte Klasse (d = 0.44).

Die Evaluation des CopF-Coachings, als Adaption des SCEP-Coachings auf den Vorschulbe-
reich, konnte aufgrund mangelnder Datenlage (durch die Corona-Pandemie) nicht abschlie-

Rend durchgefuhrt werden.

3.2.2.2 Multimodalitat der Stufe 2

Auf Stufe 2 der Ebene der Eltern/ Sorgeberechtigten werden vorrangig den Eltern/ Sorgebe-
rechtigen der Kinder mit externalisierenden Verhaltensproblemen eine Vertiefung der Inhalte
aus dem Elternabend angeboten. Die Elterngruppen bestehen aus regelmafiigen Treffen (14-
tagig) einer Projektmitarbeiterin (approbierte Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeutin) mit
bis zu acht Eltern. Die Teilnahme erfolgt auf freiwilliger Basis und erstreckt sich uber funf zwei-
stiindige Termine. Inhaltlich basieren die Elterngruppen auf dem evidenzbasierten Konzept
Préventionsprogramm fiir Expansives Problemverhalten (PEP; Plick et al., 2006) und dem

Elterntraining far Eltern von Kindern mit affektiver Dysregulation (Ritschel et al., 2021).

19



3.2.2.3 Wirksamkeit von PEP

Das Programm konnte in einer randomisierten Kontrollgruppenstudie Verbesserungen hin-
sichtlich des elterlichen Erziehungsverhaltens und der Eltern-Kind-Interaktion sowie eine Ver-
ringerung des kindlichen Problemverhaltens nachweisen (Hanisch et al., 2006). Auch in einer
Anwendungsstudie, die die Wirksamkeit von PEP in Frihférderzentren und Beratungsstellen
untersuchte, berichteten die Teilnehmer*innen von einer verbesserten Erziehungskompetenz
und verringertem kindlichen Problemverhalten (Hautmann et al., 2008). Dabei zeigten sich die
grofiten Effekte bei den Kindern mit stark ausgepragtem externalisierendem Verhalten (Haut-

mann et al., 2010). Die Effekte blieben auch nach einem Jahr stabil (Hautmann et al., 2009).

3.3 Methodik

3.3.1 Studiendesign

Das Studiendesign von Multimo-Kita ist ein Experimental-Kontrollgruppendesign mit drei
Messzeitpunkten (T1 bis T3). Die Studie umfasste keine ganzlich unbehandelte Kontroll-
gruppe, denn diese sollte die erste Stufe (Luboférderung und Elternabend) erhalten, die mehr-
stufige Férderung war ausschlielich fir die Experimentalgruppe (Kitas in Mettmann) geplant.
Abbildung 2 zeigt die beiden Strange Férderung und Evaluation/ Diagnostik tber den geplan-
ten Projektzeitraum. Im Folgenden wird zunachst die Durchfihrung der Férderung beschrie-

ben, anschlielend die Darstellung der Evaluation-/ Diagnostikteils.

Abbildung 2: Experimental-Kontrollgruppen-Design fiir Multimo-Kita
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Anmerkung: Q1-Q3 = Qualifizierungen der pddagogischen Fachkrafte fur die Durchfiihrung des Luboprogramms,
SCEP/CopF = Coaching fiir padagogische Fachkrafte zur Forderung der Selbstregulation im Vorschulalter, T1 =
Messzeitpunkt 1, T2 = Messzeitpunkt 2, T3 = Messzeitpunkt 3.

20



3.3.2 Stichprobe

An der Studie nahmen 282 Vorschulkinder (52,7% mannlich; 47,3% weiblich) aus insgesamt
17 Kindertagesstatten der Stadte Ratingen und Monheim am Rhein (n = 5) sowie aus dem
Kolner Stadtgebiet (N = 12) teil. Das mittlere Alter der Kinder betrug 4,98 Jahre (SD = 0,22).
Nach Einschatzung der padagogischen Fachkrafte zeigten zu Beginn der Studie 79 Kinder
(28 %) externalisierende Verhaltensprobleme im Kindergartenalltag, davon 65,6 % Jungen
und 34,4 % Madchen. Das Durchschnittsalter der Substichprobe war vergleichbar zur Alters-
verteilung der Gesamtstichprobe (M = 4,97 Jahre; SD = 0,18).

3.3.3 Erhebungsinstrumente

Im Folgenden werden die verschiedenen Erhebungsinstrumente beschrieben, die in den un-
terschiedlichen Teilstudien zum Einsatz kamen. Es handelt sich hierbei um fremdvalidierte

Erhebungsinstrumente von hoher Testgute.

3.3.3.1 Intelligence and Development Scales

Zur Erhebung der sozial-emotionalen Kompetenzen vor (T1) und nach (T2) der Luboférderung
wurde die gleichnamige Gesamtskala der Intelligence and Development Scales (IDS-SEK,
Grob et al., 2009) mit den Vorschulkindern durchgefiihrt. Mithilfe von Fragen zu Bildern erfasst
dieser standardisierte Test fur den Altersbereich der 5- bis 10-Jahrigen das kindliche Wissen
zum Erkennen und zur Regulation von Emotionen, zum Verstandnis sozialer Situationen sowie

das Wissen, kompetent in sozialen Situationen handeln zu kénnen.

3.3.3.2 Verhaltensskalen fur das Kindergartenalter

Die kindliche Verhaltensentwicklung vor (T1) und nach (T2) der Luboférderung wurde anhand
des universellen Screeninginstruments Verhaltensskalen fiir das Kindergartenalter (VSK; Kog-
lin & Petermann, 2016) erfasst. Die padagogischen Fachkrafte beurteilten fir jedes Kind ins-
gesamt 49 Items zu Verhaltensproblemen und Verhaltensressourcen auf einer 4-stufigen Li-
kertskala von (0 = ,trifft nicht zu® bis 3 = ,trifft zu“). Verhaltensprobleme werden Gber die Skalen
,Angstlichkeit*, ,Hyperaktivitdt und Unaufmerksamkeit*, ,Aggressives Verhalten“ sowie ,Emo-
tionsdysregulation® abgebildet. Die Verhaltensressourcen verteilen sich auf die drei Skalen
»o0ziale Kompetenz®, ,Emotionswissen/ Empathie“ und ,Selbstregulation“. Darlber hinaus
kdnnen eine ,Gesamt-Problemskala“ und eine ,Gesamt-Ressourcenskala“ ermittelt werden,
die eine breite Einschatzung der Verhaltensprobleme bzw. -ressourcen erlauben. Um insbe-
sondere diejenigen Kinder zu identifizieren, die vor der Luboférderung (T1) vorwiegend exter-
nalisierendes Problemverhalten zeigten, wurden T-Werte ermittelt. Lag der T-Wert der Skala

~,Gesamt-Problemskala“ eines Kindes = 60, zahlte das Kind zur Gruppe ,Vorschulkinder mit
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externalisierenden Verhaltensproblemen vor der Luboférderung®. Fir diese Kinder wurde die

Direkte Verhaltensbeurteilung durchgefuhrt.

3.3.3.3 Direkte Verhaltensbeurteilung
Die Direkte Verhaltensbeurteilung (DVB; Casale et al., 2019; Huber & Rietz, 2015) ist ein ver-

laufsdiagnostisches Instrument, dient der Erfassung kindlichen Verhaltens Uber einen be-
stimmten Zeitraum und kann dadurch die Wirkung einer Férderung (hier Lubo) abbilden. DVB
ist eine Kombination aus einer Verhaltensbeurteilung mittels Ratingskala und einer direkten
systematischen Verhaltensbeobachtung (Huber & Rietz, 2015). Aufgrund ihrer Okonomie und
Flexibilitat eignet sich die Methode DVB fir die Erfassung engmaschiger Verhaltensverlaufe
im Rahmen quantitativer Einzelfallstudien (Casale et al., 2017). Besonders bewahrt hat sich
DVB zur Einschatzung stérender Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen (Spilles &
Hagen, 2019).

3.3.4 Implementation des Konzeptes

Im September 2019 bildete eine Auftaktveranstaltung mit den padagogischen Fachkraften aller
teilnehmenden Kitas des Kreises Mettmann sowie (politischen) Vertreter*innen der Kreis- und
stadtischen Leitungsebenen den Start des Projekts. Der Zeitraum der Luboférderung auf Stufe
1 erstreckte sich von November 2019 bis Marz 2020. In jeder Kita wurde die Férderung mit
einer Gruppe von maximal 12 Vorschulkindern durchgefihrt. Waren mehr als 12 Vorschulkin-
der in einer Einrichtung, wurde eine weitere Lubogruppe gebildet und erhielt ebenfalls die For-
derung. Die Durchfuhrung Uber insgesamt 30 Einheiten fand i.d.R. zweimal wdchentlich Gber
eine Dauer von ca. 60 Minuten in den Rdumlichkeiten der Einrichtung statt. in allen Kitas fuhr-
ten Tandems, bestehend aus einer padagogischen Fachkraft der jeweiligen Einrichtung und
einer/ einem Studierenden des Lehramts fir sonderpadagogischen Foérderung der Universitat
zu Koln das Lubo-Programm durch. Anhand von drei prozessbegleitenden Qualifizierungs-
und Fortbildungsangeboten, geleitet von Projektmitarbeitenden der Universitat zu Koln, wur-
den die Studierenden sowie die padagogischen Fachkrafte auf die Implementation und Evalu-
ation des Forderprogramms vorbereitet und unterstitzt. Die Qualifizierungstermine fir die pa-

dagogischen Fachkréfte fanden statt im

e Oktober, 2019: Lubo-Qualifizierung Bausteine 1 & 2
e Dezember, 2019: Lubo-Qualifizierung Baustein 3

e Januar, 2020: Lubo-Qualifizierung Baustein 4

Zusatzlich erfolgte in jeder Kita ein Abend fur die Eltern/ Sorgeberechtigten der Vorschulkinder

zu Erziehungsfragen, der von Projektmitarbeitenden geleitet wurde.
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3.3.5 Stopp der Implementation und Durchfiihrung

Mit dem Einsetzen der Corona-Pandemie kam es ab Marz 2020 unerwarteterweise zu landes-
weiten KitaschlieBungen. Die MaRnahmen auf Stufe 1 (Lubo aus dem Alll — Vorschulalter,
prozessbegleitende Lubo-Qualifizierungen fir die durchfiihrenden Erzieher*innen und ein El-
ternabend pro Kita) konnten somit noch nahezu vollstandig durchgefiihrt werden. Pandemie-
bedingt konnte die Férderstufe 2 (CopF-Coaching und Elterngruppen) nicht wie geplant um-
gesetzt werden. Das CopfF- Coaching wurde dennoch Uber eine digitale Kommunikationsplatt-
form mit zwei Erzieher*innen, in verkurzter Form, durchgefuhrt. Zudem erhielten alle teilneh-
menden Kitas ein Arbeitsbuch zur selbststandigen Anwendung und Durchfuhrung der Inhalte
des CopF-Coachings. Begleitend zur selbststandigen Anwendung der Materialien wurden, von
Seiten des Projektteams, individuelle Moéglichkeiten zur Unterstitzung bei der Durchflihrung
angeboten. Als angepasstes Angebot auf Ebene der Eltern wurde ebenfalls ein Arbeitsbuch
entwickelt, welches die wesentlichen Inhalte der geplanten Elterngruppe, in Form von Infor-
mationen und Ubungsanregungen, beinhaltete. Die Arbeitsbiicher wurden den Kitas zur Wei-
tergabe an die Eltern ausgehandigt. Die Evaluation des CopF-Coachings sowie der Eltern-
gruppen stellten, neben der Férderung auf Stufe 1, den zweiten grolien Teilbereich des Pro-
jekts Multimo-Kita dar. Aufgrund der genannten Corona-Einschrankungen konnte auch dieser

Teil nicht wie geplant (siehe Abbildung 2) durchgefihrt werden.

3.3.6 Aktualisierte Forschungsfragen

Aufgrund der veranderten, pandemiebedingten Studienbedingungen im Kitajahr 2019/2020,
konnten die urspringlichen Fragestellungen nicht beantwortet werden. Mithilfe der vorliegen-
den Daten von a) vor der Luboférderung (T1), b) wahrend und nach der Luboférderung (T2)

werden daher nachfolgend diese Forschungsfragen untersucht:

F1_neu: Fuhrt die Durchfihrung von Lubo aus dem All! — Vorschulalter zu einer Verbesse-
rung sozial-emotionaler Kompetenzen von Vorschulkindern mit und ohne externalisierender

Verhaltensprobleme?

F2_neu: Flhrt die Durchfuhrung von Lubo aus dem Alll — Vorschulalter zu einer Reduktion

externalisierender Verhaltensprobleme von Vorschulkindern?

F3_neu: Flhrt die Durchfuhrung von Lubo aus dem Alll — Vorschulalter im zeitlichen Verlauf
zu einer Reduktion aggressiven Verhaltens bei Vorschulkindern mit externalisierenden Ver-

haltensproblemen?

23



3.3.7 Durchfiihrung

Um Aussagen uber die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung und Verhaltensentwicklung
der Vorschulkinder unmittelbar vor (T1) sowie unmittelbar nach (T2) der Luboférderung treffen
zu kénnen, wurde nach erfolgtem Einverstandnis der Eltern/ Sorgeberechtigten und der Vor-
schulkinder mit allen Kindern ein Fragebogeninterview mit dem Instrument Intelligence and
Development Scales (IDS-SEK; Grob et al., 2009) durchgefuhrt. In einem ungestérten Raum
der Kita fuhrten jeweils ein*e Lehramtsstudierende*r der Universitat zu Koln das Fragebogen-
interview in einer 1:1-Situation mit einem Vorschulkind durch. Parallel dazu fullten die Bezugs-
erzieher*innen fur jedes Kind das Screening Verhaltensskalen fiir das Kindergartenalter (VSK;
Koglin & Petermann, 2016) aus, bei dem sie die Verhaltensressourcen und die Verhaltens-
probleme flr jedes Vorschulkind beurteilten. Mithilfe der Screening-Ergebnisse zu T1 wurden
drei Kinder pro Kitagruppe mit vorwiegend externalisierenden Verhaltensproblemen identifi-
ziert. Das Verhalten dieser Kinder wurde wahrend des gesamten Zeitraums der Luboforde-
rung, taglich durch die Direkten Verhaltensbeurteilungen (DVB; Casale et al., 2019; Huber &
Rietz, 2015) von der*dem jeweiligen Bezugserzieher*in beurteilt. Fir die Beurteilung war die
Intensitat des aggressiven Verhaltens relevant, welches das Kind in der ersten Halfte des Ki-
tatages zeigte (zwischen Ankunft in der Kitagruppe bis Mittag). Die Single-ltem-Scale Aggres-
sives Verhalten orientierte sich dabei an der gleichnamigen problemorientierten Skala der VSK
und wurde operationalisiert Uber: Zerstérung von Gegenstidnden, Grenzen ausreizen, hdufiges
Ligen, Schlagen oder Beschimpfen Gleichaltriger, konfliktbehaftetes Spielverhalten (nicht mit-
spielen lassen und Spielsachen wegnehmen), Kneifen, Provokationen und verbale Aggres-
sion. Die Aufgabe der padagogischen Fachkrafte war es, die Intensitat des kindlichen aggres-
siven Verhaltens taglich (i.d.R. nach dem Mittagessen) auf einer 11-stufigen Skala (0 = keine
Auspragung bis 10 = starke Auspragung) einzuschatzen. Die Einschatzung erfolgte sowohl in
dem Zeitraum drei Wochen vor Beginn der Luboférderung (Phase A) als auch Uber den ge-
samten Zeitraum der Luboférderung (Phase B). War die verantwortliche padagogische Fach-
kraft oder das Kind an einem Tag nicht anwesend, wurde dies als fehlender Datenpunkt ver-

merkt.

3.4 Ergebnisse und Interpretation

3.4.1 Steigerung sozial-emotionaler Kompetenzen (F1-neu)

Abbildung 3 zeigt die Befunde hinsichtlich der kindlichen sozial-emotionalen Kompetenzent-
wicklung vor (T1) und nach (T2) der Luboférderung (dabei stehen héhere Wertpunkte fur ho-
here Kompetenzen). Nahezu fur alle Vorschulkinder lasst sich ein Zuwachs an Wissen und

Kompetenzen nach der Teilnahme an der Luboférderung feststellen. Sowohl die Kinder, die
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zu Beginn der Studie keine externalisierenden Verhaltensprobleme zeigten als auch diejeni-
gen mit externalisierenden Verhaltensproblemen, konnten ihre Strategien zur Emotionserken-
nung und -regulation, zum Verstehen sozialer Situationen und zum sozial kompetenten Han-
deln insgesamt erweitern. Wahrend jene Kinder mit externalisierenden Verhaltensproblemen
um ca. einen Wertpunkt ihre Kompetenzen erweiterten, profitierten Kinder ohne externalisie-
renden Verhaltensprobleme noch etwas starker (um ca. 2 Wertpunkte). Nach der Luboférde-
rung lagen im Mittel alle Kinder im durchschnittlichen Kompetenzbereich (Wertpunkte 8 — 12).
Abbildung 3: Sozial-emotionale Kompetenzentwicklung (IDS-SEK) von Vorschulkindern vor (T1) und
nach (T2) der Luboférderung
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3.4.2 Reduktion externalisierender Verhaltensprobleme (F2-neu)

Abbildung 4 zeigt die Entwicklung der Verhaltensprobleme von Vorschulkindern vor und nach
der Luboférderung. Hohere Werte bedeuten starkere Verhaltensprobleme. Der Durchschnitts-
bereich der mittleren T-Werte liegt zwischen 40 und 60 (1 Standardabweichung tber und unter
dem Mittelwert von 50). Insgesamt lassen die Ergebnisse erkennen, dass Kinder, die zu Be-
ginn der Studie externalisierende Verhaltensprobleme zeigten, sowohl vor als auch nach der
Luboférderung héhere Verhaltensprobleme aufweisen als ihre Peers ohne externalisierende
Verhaltensprobleme. Eine Ausnahme bildet die von T1 zu T2 stagnierende Skala ,Angstlich-
keit“. Bei Kindern mit externalisierenden Verhaltensproblemen ist eine deutlich sinkende Ten-
denz im Problemverhalten Uber die Zeit zu erkennen: im Mittel kbnnen die Kinder aus Sicht
ihrer Bezugspadagog*innen ihre Emotionen besser angemessen regulieren, sie verhalten sich
weniger aggressiv und zeigen weniger angstliches Verhalten. Im Hinblick auf die Skala ,Un-
aufmerksamkeit und Hyperaktivitat® stagniert der Wert von T1 zu T2. Zusammengenommen
ergeben diese Skalen einen verrechneten Gesamtproblemwert. Von T1 zu T2 zeigt sich, dass

vor allem Kinder mit externalisierenden Verhaltensproblemen weniger Verhaltensprobleme
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zeigen. Nach Einschatzung der Bezugspadagog*innen nehmen diese bei Kindern ohne Ver-
haltensprobleme von T1 zu T2 um einen Wertpunkt zu, was insgesamt bei dieser Subgruppe
fur einen leichten Zuwachs an Verhaltensproblemen Uber die Zeit spricht aber immer noch
einem unauffalligen Wert entspricht.

Abbildung 4: Verhaltensprobleme (VSK) von Vorschulkindern vor (T1) und nach (T2) der Luboférde-
rung
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Zusatzlich zu den Verhaltensproblemen der Vorschulkinder schauten wir uns die Entwicklung
der Verhaltensressourcen uber die Zeit an (Abbildung 5). Je héher der T-Wert, desto grélier
sind die Verhaltensressourcen der Kinder. Der durchschnittliche Bereich liegt ebenfalls bei
einem T-Wert von 40 — 60 (1 Standardabweichung uber und unter dem Mittelwert 50). Insge-
samt zeigen Kinder ohne externalisierende Verhaltensprobleme durchgangig héhere Verhal-
tensressourcen als ihre Peers mit externalisierenden Verhaltensproblemen. Vergleicht man
die Anstiege von vor und nach der Luboférderung beider Kindergruppen, dann zeigt sich ein
hoherer Zuwachs bei den Kindern mit externalisierenden Verhaltensproblemen in allen Sub-
skalen: die Vorschulkinder mit externalisierenden Verhaltensproblemen zu Beginn der Studie
zeigen nach der Luboférderung ein verbessertes Verhalten hinsichtlich ihrer Selbstregulation,
sozial-kompetenteres Verhalten und sind emphatischer im Vergleich zu vor der Luboférde-
rung. In den beiden Subskalen ,Emotionswissen/ Empathie® sowie ,Selbstregulation” reduzie-
ren sich die Werte bei Kindern ohne externalisierende Verhaltensprobleme leicht, sie liegen
jedoch weiterhin Gber dem Mittelwert ihrer Gleichaltrigen mit externalisierenden Verhaltens-

problemen.
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Abbildung 5: Verhaltensressourcen (VSK) von Vorschulkindern vor (T1) und nach (T2) der Lubo-fér-
derung
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3.4.3 Reduktion aggressiven Verhaltens (F3-neu)

Die DVB soll Aufschluss Uber den Foérdererfolg einzelner Vorschulkinder mit externalisieren-
den Verhaltensproblemen geben. Als Vergleichswerte bzw. gezeigtes Ausgangsverhalten
dient die Baseline. Von den urspringlich geplanten 15 - 20 Messzeitpunkten in der Phase vor
der Luboférderung (A-Phase) lagen bei nur N = 13 Kindern zwischen 5 und 11 Datenpunkten
vor. Weist eine A-Phase nur wenige Messzeitpunkte auf oder gibt es bereits einen ansteigen-
den oder abfallenden Trend, ist diese in der Regel wenig aussagekraftig. Vor dem Hintergrund
einer Studie von Chafouleas et al. (2010) kénnen aber auch wenige Messzeitpunkte u.U. aus-
reichen, reliable Ergebnisse zu erzielen, wenn die beurteilende Person die Kinder gut kennt.
Das ist in vorliegender Studie erfillt da die Einschatzung des Verhaltens durch die Bezugser-

zieher*innen der jeweiligen Kinder vorgenommen wurde.

Aufgrund der geringen Datenlage in der A-Phase wird bei der visuellen Inspektion ein Trend
innerhalb dieser Phase nicht berticksichtig und vorrangig der Trend wahrend der Foérderphase
(B-Phase) analysiert sowie auf die Niveauunterschiede zwischen beiden Phasen eingegan-
gen. Zu diesem Zweck wird das Effektmal® Nonoverlap of all pairs (NAP) angegeben, das den
paarweisen Vergleich aller Datenpunkte aus A- und B-Phase ermittelt und so die Effektivitat

der Intervention misst. Zur Interpretation des NAP-Werts gilt ein Wert zwischen bis 65 als
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schwacher Effekt, 66 - 92 als mittlerer Effekt und ab 93 und héher als starker Effekt (Parker &
Vannest, 2009). Da in der vorliegenden Kitastudie von dem Riickgang aggressiver Verhaltens-
weisen durch die Luboférderung ausgegangen wird, handelt es sich bei einer Abnahme der
Scoringwerte (aggressive Verhaltensweisen werden weniger) um einen positiven Trend in der
B-Phase. Ein negativer Trend hingegen zeichnet sich durch die Zunahme dieser Werte aus
(aggressive Verhaltensweise werden mehr). Die eingezeichneten Linien innerhalb der Dia-

gramme bilden den Trend (blau) und den Mittelwert (rot) der jeweiligen Phase ab.

3.4.4 Analyse der 13 Einzelfélle

Die Visuelle Inspektion der 13 Einzelfalle ergibt ein insgesamt heterogenes Bild. Die Einzelfalle
lassen sich zu vier Gruppen kategorisieren, zu denen im Anschluss je ein Fall exemplarisch

dargestellt wird:
(1) Positiver Trend in der B-Phase und positiver Niveauunterschied
(2) Positiver Trend in der B-Phase und negativer Niveauunterschied
(3) Negativer Trend in der B-Phase und positiver Niveauunterschied
(4) Negativer Trend in der B-Phase und negativer Niveauunterschied

Ein positiver Niveauunterschied bedeutet, dass der Mittelwert der Interventionsphase niedriger
ist als der Mittelwert der Phase A und das aggressive Verhalten insgesamt zuriickging. Ein
negativer Niveauunterschied bedeutet hingegen, dass der Mittelwert der Interventionsphase
Uber dem der Phase A liegt und das aggressive Verhalten Uber die Zeit hinweg zunahm. Alle
dargestellten Falle weisen ungefahr bei Messzeitpunkt (Tag) 50 eine groRere Licke an Daten-
punkten auf. Hierbei handelt es sich um die Weihnachtsferien, in denen keine Betreuung statt-
fand. Weitere fehlende Datenpunkte sind auf das Fehlen des Kindes oder der beurteilenden

padagogischen Fachkraft zurlckzuflhren.

3.4.4.1 Positiver Trend in der B-Phase und positiver Niveauunterschied (1)

N = 5 Einzelfalle zeichnen sich durch einen positiven Trend wahrend der Férderphase mit ei-
nem zeitgleich positiven Niveauunterschied zwischen der A- und B-Phase aus. Fall 1071103
zeigt zu Beginn der Forderung noch recht ausgepragte aggressive Verhaltensweisen, im zeit-
lichen Verlauf der Férderung geht das aggressive Verhalten zurtick (Abbildung 6). Die Berech-
nung des NAP ergibt einen Wert von 80,43 und entspricht damit einem mittleren Effekt. Dieses

Kind scheint von der Forderung profitiert zu haben.
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Abbildung 6: Beispielkind Kategorie 1 — Positiver Trend in der B-Phase und positiver Niveauunter-
schied
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punkte

3.4.4.2 Positiver Trend in der B-Phase und negativer Niveauunterschied (2)

N = 2 Einzelfalle haben einen positiven Trend in der B-Phase bei einer hdheren Verhal-
tensauspragung als in der A-Phase. Bei Fall 1022102 (Abbildung 7) steigt der Mittelwert von
4,0 auf 4,55 an. Das durchschnittliche aggressive Verhalten liegt nach Einschatzung der pa-
dagogischen Fachkraft im Zeitraum der Interventionsphase damit hdher als in der A-Phase,
dennoch werden die aggressiven Verhaltensweisen etwa gegen Halfte der Interventionszeit
weniger. Fur diesen Fall ergibt sich ein NAP von 35,39, was keinen Interventionseffekt dar-
stellt. Die Luboférderung hat bei diesem Kind demnach keinen bedeutsamen Einfluss auf die

Reduktion des aggressiven Verhaltens.
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Abbildung 7: Beispielkind Kategorie 2 — Positiver Trend in der B-Phase und positiver Niveauunter-
schied
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3.4.4.3 Negativer Trend in der B-Phase und positiver Niveauunterschied (3)

N = 3 Einzelfalle weisen einen negativen Trend in der Foérderphase und einen positiven Ni-
veauunterschied auf. Bei Fall 1023101 schwanken die Werte zwischen 0 und 4 mit einer Aus-
nahme in der A-Phase mit dem Scoringwert 5. Insgesamt liegen die aggressiven Verhaltens-
weisen nach Einschatzung der padagogischen Fachkraft damit auf einem recht niedrigen Ni-
veau. Der Mittelwert sank von 1,39 auf 1,29, was flr einen minimalen Niveauunterschied bzw.
Rickgang aggressiver Verhaltensweisen spricht. Im zeitlichen Verlauf nahm die Auspragung
aggressiver Verhaltensweisen aber zu (negativer Trend). Die Berechnung des NAP ergibt ei-

nen Interventionseffekt von 44,05, was keinem Effekt entspricht (Abbildung 8).

30



Abbildung 8: Beispielkind Kategorie 3 — Negativer Trend in der B-Phase und positiver Niveauunter-
schied
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3.4.4.4 Positiver Trend in der B-Phase und negativer Niveauunterschied (4)

Insgesamt weisen N = 3 Einzelfalle einen negativen Trend in der Forderphase und einen ne-
gativen Niveauunterschied auf. Die aggressiven Verhaltensweisen nehmen im Laufe der
Luboforderung zu. Bei Fall 1034101 schwanken die Werte zwischen 1 und 9, wobei der Mit-
telwert von 3,45 auf 4,42 stieg. Trotz steigender Tendenz befinden sich die Scoringwerte des
aggressiven Verhaltens zum Ende der Férderung wieder auf einem ahnlichen Niveau wie zu
Beginn der Forderung. Der NAP liegt fir dieses Kind bei 33.31 und entspricht damit keinem
Interventionseffekt (Abbildung 9).

Abbildung 9: Beispielkind Kategorie 4 — Negativer Trend in der B-Phase und negativer Niveauunter-
schied
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4 Teilprojekt 2: Multimo-Schule

Im Folgenden wird das Teilprojekt Multimo-Schule vorgestellt, welches in Bezug auf einige
Konzepten und Theorien an das Konzept Multimo-Kita anschlief3t (Teilprojekt 1). Das Konzept
ahnelt diesem sehr stark und sieht ebenfalls eine gestufte Férderung auf drei Ebenen vor. Der
Ansatz basiert auf dem Modell des SWPBS (School-Wide Positive Behavior Support; Freeman
et al., 2006) und umfasst drei Stufen:

Stufe 1 - Universelle Férderung: Auf der ersten Stufe wird das Good Behavior Game (GBG;
Barrish et al., 1969) eingesetzt. Es stellt eine Intervention zur Férderung angemessenen Ver-
haltens und zur Unterbindung unerwtiinschter Verhaltensweisen dar. Die Klasse wird hierzu in
Teams aufgeteilt, die sich an zuvor aufgestellte Verhaltensregeln halten missen. Regelver-
stoRe fuhren zu Fouls fur das Team, und das Team mit den wenigsten Fouls gewinnt eine
Belohnung. Metaanalysen zeigen, dass GBG stdrendes Verhalten reduziert und positives Ver-
halten fordert (Chaffee et al., 2017; Wiskow et al., 2018).

Stufe 2 - Selektive Foérderung: Bei Kindern, die zusatzlichen Férderbedarf zeigen und von der
ersten Stufe nicht wie gewlinscht profitieren, wird die Daily Behavior Report Card (DBRC;
Volpe et al., 2013) eingesetzt. Hierbei werden spezifische Verhaltensziele festgelegt und das
Verhalten der Schiler*innen taglich bewertet. Die jeweiligen Eltern erhalten ebenfalls eine
Fortbildung in positiven Erziehungsmethoden. Diese Stufe ist fur ca. 15% der Schiler*innen

gedacht.

Stufe 3 - Indizierte Forderung: Wenn ein Kind nicht wie erhofft auf die DBRC reagiert, kommt
das Schulbasierte Coaching bei Kindern mit expansivem Verhalten (SCEP; Hanisch et al.,
2018) auf der dritten Forderstufe zum Einsatz. Dieses Coaching umfasst sechs bis acht Sit-
zungen und konzentriert sich auf die Verbesserung der Interaktion zwischen Lehrkraft und
Schuler*in sowie die Férderung der Selbstregulation des Kindes. Parallel dazu erhalten die

Eltern eine angepasste Fortbildung mit erweiterten Inhalten.

Insgesamt zielt Multimo-Schule demnach darauf ab, die schulischen Herausforderungen bei
externalisierendem Problemverhalten zu bewaltigen, die Lehrbelastung zu reduzieren und die
Chancengleichheit von Schuler*innen mit Férderbedarf zu verbessern. Das Konzept erganzt
das Konzept zu Multimo-Kita dementsprechend und kann als Fortfuhrung dessen angesehen

werden.

4.1 Forschungsfragen

Alle eingesetzten schulischen Interventionen sind evidenzbasiert, was bedeutet, dass die Wir-
kung jeder einzelnen Mallnahme im schulischen Kontext bereits bestatigt wurde. Fir die Ent-

wicklung einer Ubergeordneten Fragestellung war somit nicht jede einzelne MalRnahme und
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die Umsetzung dieser entscheidend, vielmehr war relevant, ob das eingesetzte Férderkonzept
praktikabel ist und welchen globalen Effekt die Férderung erzielt. Die Fragestellungen lauten

somit;

4.1.1 Wirksamkeit und Umsetzung des Férderansatzes Multimo-Schule (A)

A1) Inwiefern sind die verschiedenen Stufen des Forderansatzes Multimo-Schule dazu in der
Lage, externalisierendes Problemerhalten von Schuler*innen zu reduzieren?
A2) Welche Veranderungen nehmen Lehrkrafte wahr, und worauf fihren sie mogliche Wirk-

und Veranderungsprozesse innerhalb des SCEP-Coachings zurtick?

4.1.2 Implementationsforschung deutscher mehrstufiger Férdersysteme (B)

B1) Welche Faktoren sind forderlich fir die Implementation des gestuften Férderansatzes Mul-
timo-Schule in der inklusiven Grundschule aus Sicht der Lehrkrafte?
B2) Welche Faktoren sind hinderlich fur die Implementation des gestuften Forderansatzes

Multimo-Schule in der inklusiven Grundschule aus Sicht der Lehrkrafte?

Zur Untersuchung unterschiedlicher Wirkebenen der hochindividualisierten, indizierten Ebene
(3. Stufe) des SCEP-Einzelcoachings sollen neben subjektiv erlebten Veranderungen, aus
Sicht der Lehrkrafte, auch allgemeine Wirkprozesse, zur Realisierung der wahrgenommenen

Effekte (Grawe, 2005), durch folgende weitere Fragestellungen untersucht werden:

4.1.3 Detaillierte Untersuchung der indizierten Stufe hinsichtlich Wirkfaktoren (C)

C1) Wie erleben die teilnehmenden Lehrkrafte das schulbasierte Coaching zum Umgang mit
externalisierendem Problemverhalten?

C2) Welche Veranderungen auf Zielkind- und Lehrkraftebene werden von den Lehrkraften
wahrgenommen?

C3) Worauf filhren sie diese mdglichen Wirk- und Veranderungsprozesse innerhalb des
SCEP-Coachings zuruck?

4.2 Methodik

Das Teilprojekt gliedert sich aufgrund der unterschiedlichen Fragestellungen in unterschiedli-
che Unterprojekte auf, die im Folgenden kurz hinsichtlich der zugrundeliegenden Methodik

erlautert werden.

4.2.1 Die experimentelle Einzelfallstudie (A)

Zunachst wurde eine experimentelle Einzelfallstudie durchgefuhrt, um die Wirksamkeit der In-

terventionen auf Ebene der Schiler*innen zur Férderung von Schiler*innen mit auffalligem
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Verhalten (disruptives Verhalten) zu untersuchen (Stufe 1 & 2). Diese Methode erlaubte es,
den individuellen Fortschritt jedes Kindes genau nachzuvollziehen (vgl. Teilprojekt 1). Das Ver-
halten der Schiler*innen wurde taglich bewertet, wobei eine Skala von 0 bis 10 verwendet
wurde, um die Intensitat des disruptiven Verhaltens zu erfassen. Die Studie gliederte sich in
drei Phasen: eine Ausgangsphase ohne Intervention (A-Phase, Baseline-Phase), eine erste
Interventionsphase (Stufe 1 = B-Phase) und eine weitere Interventionsphase, in der die zweite

Stufe der Intervention einsetzte (Stufe 2 = C-Phase).

4.2.2 Die qualitative Interviewstudie im Kontext der Stufe 3 (B)

Um die Perspektiven der Lehrkrafte auf der dritten Stufe des SCEP-Coachings zu erfassen,
wurden halbstrukturierte Interviews durchgeflihrt. Diese Interviews zielten darauf ab, die sub-
jektiven Erfahrungen und Ansichten der Lehrkrafte, bezogen auf das Coaching, zu verstehen
und sie zu ergriinden. Der Interviewleitfaden basierte auf dem Wirkfaktorenmodell nach Grawe
(2005), das allgemeine Wirkfaktoren zur Realisierung erfolgreicher Interventionen, wie bei-
spielsweise eine positive Beziehung und Ressourcenaktivierung, beschreibt. Die Interviews
wurden zwischen Februar und Marz 2022 mit sieben Lehrkraften durchgefiihrt, etwa 11 Wo-

chen nach der dritten Interventionsphase.

4.2.3 Die qualitative Interviewstudie im Kontext der Implementation (C)

Um die Erfahrungen der Lehrkrafte im Kontext des Implementationsprozesses des Ansatzes
zu ergriinden, wurden weitere qualitative Interviews mit neun Lehrkraften, etwa ein halbes Jahr
nach Beendigung der Implementation, durchgeflihrt. Die Interviews zielten darauf ab, im Sinne
der US-amerikanischen Implementationsforschung erlebte Herausforderungen und damit zu-
sammenhangende Gelingensbedingungen fir die erfolgreiche Implementation zu identifizie-
ren und sie mit den Lehrkraften zu diskutieren (Fox et al., 2021). Als Zugang wurden systema-
tische, strukturierte Interviews gewabhlt, die auf die Erfassung spezifischer Ereignisse im Kon-

text der Implementation abzielen.

4.2.4 Die Stichproben

Im Folgenden werden die unterschiedlichen Stichproben der jeweiligen Studien (A, B, C) be-
schrieben. Die Teilnehmer*innen waren entweder Schiler*innen oder Lehrkrafte einer der Pro-
jektschulen und erhielten durch das Multiplikator*innenkonzept allesamt die gleichen Interven-

tionen sowie Fortbildungen.
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4.2.4.1 Stichprobe Einzelfallstudie (A)

Die Stichprobe der Einzelfallstudie bestand aus 29 Schuler*innen und ihren 7 Lehrkraften aus
der ersten und zweiten Klasse. Diese Schiler‘innen stammten aus insgesamt 12 Klassen ver-
schiedener inklusiver Grundschulen im Bundesland Nordrhein-Westfalen. Die Schulen variier-
ten in ihrer GroRRe, mit Klassenanzahlen zwischen drei und funf pro Jahrgang, und lagen in
Gebieten, die sowohl landliche als auch stadtnahe Merkmale aufwiesen. Die Schiler*innen
wurden speziell aufgrund von Verhaltensproblemen fir die Studie ausgewahlt. Die Lehrkrafte
identifizierten die drei Kinder jeder Klasse, die das auffalligste Verhalten zeigten. Diese Aus-
wahl wurde anschlieRend mit der "Integrated Teacher Rating Form" (ITRF) validiert, um die
Verhaltensauffalligkeiten objektiv zu bestatigen. Die Gruppe der Schiler*innen setzte sich aus
27 Jungen (93%) und 2 Madchen (7%) zusammen, mit einem Durchschnittsalter von 7,14
Jahren (Standardabweichung: 0,516, Median: 7 Jahre), wobei das Alter der Kinder zwischen

6 und 8 Jahren lag.

4.2.4.2 Stichprobe der Interviewstudie im Kontext der dritten Stufe (B)

Die Lehrkrafte, die an den qualitativen Interviews (B) teilnahmen, waren alle weiblich und hat-
ten zuvor am SCEP-Einzelcoaching teilgenommen. Dieses Coaching fand von September bis
Dezember 2021 statt, und die Teilnahme daran war eine Voraussetzung fir die Einbeziehung
in die Studie. Ziel war es, eine inhaltlich moglichst reprasentative Stichprobe zu erhalten, die
eine Generalisierung der Ergebnisse ermdglicht. Die Lehrkrafte hatten unterschiedliche Be-
rufserfahrungen, wobei die meisten zwischen 31 und 40 Jahre alt waren. Die durchschnittliche
Berufserfahrung lag bei 18 Jahren, mit einem Spektrum von 14 bis 25 Jahren. Das Verhaltnis
von Teil- zu Vollzeitkraften betrug 5:2 und die Lehrkrafte nahmen durchschnittlich an 7,57
Coachingsitzungen teil, wobei die Anzahl der Sitzungen zwischen sechs und acht variierte. In
einigen Fallen wurden die Coachingsitzungen online durchgefuhrt. Die Teilnahme von Eltern
und Schuler*innen an der Studie erfolgte auf freiwilliger Basis, wobei alle Beteiligten im Vorfeld
Uber die Ziele der Studie und die durchgefihrten Interventionen informiert wurden und ihre

Zustimmung gaben.

4.2.4.3 Stichprobe der Interviewstudie im Kontext der Implementation (C)

In dem zweiten Teil der qualitativen Interviewstudie (C) wurden neun Lehrkrafte von acht ver-
schiedenen Grundschulen befragt, wobei an einer Schule zwei Lehrkrafte gemeinsam inter-
viewt wurden. Das Durchschnittsalter der Teilnehmenden lag bei 43,6 Jahren. Dabei waren
drei der Befragten zwischen 25 und 35 Jahren alt, zwei zwischen 35 und 45 Jahren und drei
gaben an, zwischen 50 und 65 Jahren alt zu sein. Vier der Lehrkrafte haben mehr als 21 Jahre
Berufserfahrung, zwei sind seit 11 bis 20 Jahren im Beruf und drei haben weniger als zehn
Jahre Erfahrung. Im Durchschnitt waren die Lehrkrafte 14,2 Jahre in ihrer aktuellen Schule

tatig.
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4.2.5 Durchfiihrung

Im Folgenden wird die Durchflihrung der verschiedenen methodischen Zugange beschrieben,
die zuvor kurz erldutert wurden (A, B, C). Die angeschlossenen Studien liefen in Teilen zeit-
gleich ab und fullten alle auf der Implementation des Multimo-Schule Konzeptes, welches im
Jahr 2021 erstmalig angefangen wurde umzusetzen und dessen Implementationsprozess zu-

nachst beschrieben wird.

4.2.5.1 Implementation des Multimo-Schule Ansatzes

Fur die Einfihrung des Forderprogramms in den Grundschulen wurde ein Multiplikator*innen-
konzept eingesetzt. Dabei wurden zunachst 18 erfahrene Lehrkrafte und Schulleitungen durch
Universitatsmitarbeiter*innen in einem umfassenden Schulungsprogramm ausgebildet. Diese
geschulten Multiplikatorinnen Gbernahmen dann die Aufgabe, das weitere Schulpersonal in
den spezifischen Methoden und Anwendungen des Multimo-Schule Konzepts fortzubilden.
Diese Fortbildungen umfassten insgesamt flinf ganztagige Veranstaltungen. In diesen Veran-
staltungen wurden die Grundlagen der gestuften Forderung, einschliellich diagnostischer
Techniken und individueller Interventionsmethoden, ausfihrlich behandelt. Ein wichtiger Be-
standteil des Prozesses waren auch regelmaflige Austauschsitzungen, die den fortlaufenden
Dialog und Erfahrungsaustausch zwischen den Beteiligten forderten. Solche Train-the-Trai-
ner-Programme haben sich in der Vergangenheit als effizient und kostenglnstig fur die Ver-
breitung von Bildungsinhalten erwiesen und wurden bereits erfolgreich im deutschsprachigen
Schulkontext eingesetzt (Behr et al., 2020). Der gesamte Prozess der Implementation des
Forderkonzepts erstreckte sich Gber einen Zeitraum von etwa sieben Monaten. Die erste Stufe
des Konzepts wurde Anfang Dezember 2021 in den Schulen eingefuhrt, gefolgt von der zwei-
ten Stufe Ende Januar 2022 und der dritten Stufe im Marz 2022. Wahrend des gesamten Pro-
jektzeitraums von sieben Monaten wurde das GBG (Stufe 1) eingesetzt, erganzt durch die
DBRC (Stufe 2) fur etwa funf Monate und das SCEP-Coaching in den letzten drei Monaten
des Projekts (Stufe 3). Das SCEP-Coaching wurde ebenfalls in Form des Multiplikator*innen-
ansatz implementiert. Hierbei wurden die Multiplikator*innen, die Uber sonderpadagogische
Fachkenntnisse verflgten, speziell in einer zweitagigen Fortbildung fir die Anwendung und
Durchfihrung des SCEP-Coachings geschult. Sie erhielten dabei kontinuierliche Unterstut-
zung und Supervision durch qualifizierte Projektmitarbeiterinnen. Zusatzlich standen den Mul-
tiplikatorinnen diverse Hilfsmittel wie Erklarvideos, Dokumentationshilfen und ein umfangrei-
ches Handbuch fur das SCEP-Coaching zur Verfligung, um die Implementierung und Anwen-

dung des Coachings in den Schulen zu erleichtern.

Das Angebot auf Ebene der Eltern bestand aus einem Elternabend und daran anschlielienden

Elterngruppen mit insgesamt 5 Terminen, die alle 2 Wochen stattfinden sollten und von bis zu
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8 Teilnehmenden besucht werden konnten. Inhaltlich basierte die Elternberatung auf dem evi-
denzbasierten Préventionsprogramm flir Expansives Problemverhalten (PEP; Plick et al.,
2006), achtsamkeitsbasierten (Bogels et al., 2014), schematherapeutischen Methoden (Loose
et al., 2013) und dem Online-Elterntraining fir Eltern von Kindern mit affektiver Dysregulation
(Ritschel et al., 2022). Im Mittelpunkt steht die Férderung des Kindes durch die Erflllung seiner
psychischen Grundbedurfnisse, wie Zuwendung, Struktur und Selbstwirksamkeitserleben. In-
haltlich orientiert sich das Elterntraining an folgenden Modulen: 1) Umgang mit Verhaltens-
problemen 2) Starkung der Eltern-Kind-Beziehung 3) Aufbau funktionaler Erziehungsstrate-
gien, Einsatz von Regeln, wirkungsvolle Aufforderungen, positive und negative Konsequenzen
4) Stressreduktion und Aufbau von Kompetenzerleben 5) Unterstitzung bei der Emotionsre-
gulation. Fir eine nachhaltige Verankerung wurde bereits zu Beginn der Einsatz von schulin-
ternen Mitarbeiter*innen in Kooperation mit Projektmitarbeiter*innen geplant. Es wurde hier
besonders die Gruppe der sozialpadagogischen Fachkréafte (der Schuleingangsphase) sowie

Schulsozialarbeiter*innen mit eingebunden.

Aufgrund der Coronapandemie konnte der Elternabend nicht in Prasenz an den beteiligten
Schulen stattfinden, sondern wurde zweimal zentral online von den Projektmitarbeiter*innen
durchgefiihrt. Als erganzendes Material wurde eine Informationsbroschire zu wesentlichen
Inhalten des Elternabends entwickelt, die mit Hilfe des Kreis Mettmanns in sieben weitere
Sprachen Ubersetzt wurde. Diese wurde Uber die Klassenlehrkrafte an die Eltern ausgegeben

und kann uber den folgenden QR Code abgerufen werden:

Abbildung 10: Informationsbroschiire fiir Eltern

Die geplanten Elterngruppen konnten an zwei Schulen durchgefiihrt werden, an zwei weiteren
Schulen wurden Einzelgesprache mit Eltern durchgefiihrt, die sich am Aufbau der Gruppensit-
zungen orientierten. An den restlichen vier Schulen fand keine Elternintervention statt. Eltern,
die an den angebotenen Interventionen teilnahmen, zeigten sich Uberwiegend zufrieden mit
dem Angebot. Die untenstehende Grafik zeigt die Auswertung des Evaluationsbogens. Es
wurden neun Items abgefragt, die jeweils auf einer 4-stufigen Skala (1 - trifft nicht zu, 2 - trifft
eher nicht zu, 3 — trifft eher zu, 4 - trifft zu) bewertet werden konnten. Insgesamt nahmen 17

Personen an der Evaluation teil.
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Abbildung 11: Evaluation der Elterninterventionen

Evaluation Elterninterventionen
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Anmerkung: 4-stufige Skala (1 - trifft nicht zu, 2 - trifft eher nicht zu, 3 — trifft eher zu, 4 - trifft zu)

4.2.5.2 Durchflihrung der Einzelfallstudie (A)

Die Studie wurde als Einzelfallstudie mit einem multiplen Baseline-Design durchgeflihrt, wobei
die Schulen unterschiedliche Startzeiten fiir die Interventionen hatten. Die gesamte Durchflih-
rung der Einzelfallstudie samt Baseline-Erhebung und Auswertung dauerte etwa sieben Mo-
nate. Die verschiedenen Stufen wurden hierbei zwischen Dezember 2021 und Marz 2022 ein-
gefuhrt. Wahrend des Projekts kamen das GBG und erganzend die DBRC zum Einsatz. Zur
Identifikation von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten wurde eine Kurzversion der Integrated
Teacher Rating Form (ITRF) genutzt, ein universelles Verhaltensscreening-Instrument (Casale
et al., 2018; Volpe et al., 2018). Die anschlieRend gesammelten Verlaufsdaten wurden mit in
Form von Direct Behavior Rating (DBR) erfasst. Das Verhalten konnte auf einer 11-stufigen
Skala (0-10) eingeschéatzt werden (siehe Kap. 3.3.3.3). Die erhobene Variable war das disrup-
tive (das stérende) Verhalten der Kinder im Unterricht, welche wie folgt beschrieben wurde:
.verhalten, das den Unterricht stort oder das Lernen der anderen Kinder beeintrachtigt. Bei-
spiele: in die Klasse rufen, rumalbern, unangemessene Seitengesprache oder nicht auf dem

Platz sitzen bleiben.”

4.2.5.3 Durchfuhrung der Interviewstudie zur dritten Stufe (B)

Die Interviews der Teilstudie zur dritten Stufe wurden zwischen Februar und Marz 2022 durch-
gefuhrt. In dieser Zeit fanden sieben Gesprache mit Lehrkraften statt, durchschnittlich 11 Wo-
chen nach der Interventionsphase der dritten Stufe. Die durchschnittliche Dauer eines Inter-
views betrug 29,4 Minuten, wobei die Gesprache zwischen 20 und 42 Minuten variierten. Diese

Interviews wurden entweder telefonisch oder online mittels der Software ,Zoom" von einer
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Mitarbeiterin des Projekts und zwei am Projekt beteiligten Studierenden geflhrt. Alle Teilneh-
menden der Interviews hatten zuvor schriftlich ihr Einverstandnis zur Durchfiihrung und ano-
nymisierten Nutzung der Daten gegeben. Die Audioaufnahmen wurden gemal den seman-
tisch-inhaltlichen Transkriptionsregeln von Dresing und Pehl (2018) wdrtlich und nach einfa-

chen Transkriptionsrichtlinien transkribiert.

4.2.5.4 Durchfihrung der Interviewstudie zur Implementation (C)

Etwa anderthalb Jahre nach Beginn der Implementation flihrte ein*e Mitarbeiter*in des Pro-
jekts weitere Expert*inneninterviews mit beteiligten Lehrkraften durch. Zu diesem Zeitpunkt
waren die Schulen bereits etwa zwei Monate mit der Umsetzung des Forderansatzes fertig.
Aufgrund raumlicher Entfernungen einigten sich die Interviewteilnehmer*innen und das Pro-
jektteam auf die Nutzung des Videokonferenzprogramms Zoom fiir die Gesprache. Die Inter-
views orientierten sich an der Critical Incident Technique (CIT), einer Methode, die John
Flanagan 1954 entwickelte und die in den USA haufig fur ahnliche Studien verwendet wird,
beispielsweise in Studien von Charlton et al. (2018). Diese Technik hat sich als besonders
effektiv erwiesen, um Fragen zu Gelingensbedingungen und Herausforderungen zu beantwor-
ten. Im Zentrum dieser Methode stehen systematische, strukturierte Interviews, die auf die
Erfassung spezifischer Ereignisse im Kontext der Implementierung abzielen. In der Interviewsi-
tuation manifestiert sich dies durch detailliertere Nachfragen zu bestimmten Ereignissen und

deren Bewertung.

4.2.6 Datenauswertung

Im Folgenden werden die verschiedenen Prozesse beschrieben, die zur Datenauswertung
der Teilstudien genutzt wurden. Es handelt sich hierbei um gangige quantitative und qualita-
tive Verfahren, zur Auswertung von Daten im Kontext von Einzelfallstudien und qualitativen

Interviewdaten.

4.2.6.1 Datenauswertung der Einzelfallstudie (A)

Um die Daten der Einzelfallstudie auszuwerten wurden Uberlappungsindizes und regressions-
basierte Analysen Uber alle Falle und auf Individuumsebene angewendet. Der "Nonoverlap of
All Pairs" (NAP) wurde verwendet, um die Uberlappung und damit die Effektivitat der Interven-
tionen in den Phasen B und C (verglichen mit der jeweils vorherigen) zu messen. Dieser Index
ist ein gebrauchliches Werkzeug in Einzelfallstudien, um den Einfluss von Interventionen zu
bewerten. Ein NAP-Wert zwischen 0 und .65 deutet auf einen geringen Effekt hin, Werte zwi-
schen .66 und .92 auf einen moderaten Effekt und Werte Uber .93 auf einen starken Effekt der
Interventionen. Wenn man den NAP auf ein Zufallsniveau von Null umrechnet, verandern sich
folgende Bereiche, sodass sich schwache Effekte in einem Bereich von 0-.31 zeigen, mittlere

Effekte im Bereich von .32-.84 und grol3e oder starke Effekte in einem Bereich von. 85-1.0
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(Parker & Vannest, 2009).

Neben der Berechnungen des NAP wurden auch Regressionsanalysen durchgefihrt, um die
Veranderungen im Verhalten der Schiller*innen im gesamten Untersuchungszeitraum zu be-
werten. Hierbei wurden zwei Arten von Effekten betrachtet: Der Level-Effekt, der eine unmit-
telbare und anhaltende Veranderung nach Beginn der Intervention zeigt, und der Slope-Effekt,
der eine graduelle Veranderung Uber die Zeit abbildet. Diese Analysen wurden mit Hilfe der
Software R Studio und des Scan-Pakets (Wilbert & Lueke, 2022) durchgefihrt, wodurch zwei
verschiedene Modelle entwickelt wurden: Das erste Modell untersuchte die Auswirkungen des
GBG (Stufe 1) in Phase B im Vergleich zur Baseline-Phase (Phase A), und das zweite Modell
analysierte den Einfluss der Kombination aus GBG und DBRC (Stufe 2) auf das stérende Ver-

halten der Schiiler*innen in Phase C im Vergleich zu Phase B.

4.2.6.2 Datenauswertung der Interviewstudie im Kontext der dritten Stufe (B)

Fir die qualitative Analyse der Interviews (B) wurde die inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2022) angewendet. Diese Methode ermdéglicht es,
die Interviews systematisch zu analysieren, indem die Daten in verschiedene Kategorien ein-
geteilt werden. Die Interviews wurden mit der Software MAXQDA (2023) bearbeitet, wobei das
Material in mehreren Durchlaufen codiert wurde, um sowohl deduktive (vom Interviewleitfaden
abgeleitete) als auch induktive (aus den Daten selbst abgeleitete) Kategorien zu identifizieren.
Die Genauigkeit und Zuverlassigkeit der codierten Daten wurden durch mehrfache Uberprii-
fungen sichergestellt. AbschlieRend wurden die Ergebnisse kategorienbasiert ausgewertet
und analysiert, um ein umfassendes Verstandnis der Erfahrungen und Ansichten der Lehr-

krafte zu erhalten.

4.2.6.2 Datenauswertung der Interviewstudie im Kontext der Implementation (C)

Die Analyse der Interviews basierte auf der Methode der zusammenfassenden Inhaltsanalyse,
wie von Mayring und Fenzl (2019) beschrieben. Das Projektteam transkribierte die Interviews
und bereitete sie anschlieBend fur die Kodierung im browserbasierten Programm
»,QCAmap.org” auf, wie es Fenzl und Mayring (2017) vorschlagen. Nachdem etwa 30 % des
Materials durchgesehen wurden, leitete das Team erste induktive Kategorien ab. Anschlie-
Rend wurde der gesamte Textinhalt nochmals kodiert, um sowohl deduktive als auch induktive
Kategorien umfassend anzuwenden. Diese Kodierung wurde von zwei Mitarbeitenden des
Projekts durchgefihrt, wobei eine Interrater-Reliabilitdt von Cohens k = .80 erreicht wurde,
was einer hohen Ubereinstimmung entspricht (Landis & Koch, 1977). Die Berechnung der re-
lativen Haufigkeiten basierte darauf, wie oft eine Kategorie in den Interviews vorkam — zum

Beispiel wurde eine Kategorie in vier von acht Interviews genannt, was 50% entspricht.
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4.3 Ergebnisse und Interpretation

4.3.1 Stufen 1 & 2: Wirksamkeit auf Ebene der Schiiler*innen (A1)

Die Umsetzung von Stufe 1 fiihrte zu einer signifikanten Verringerung des stérenden Verhal-
tens bei den Schiler*innen. Sowohl der Level-Effekt als auch der Slope-Effekt waren signifi-
kant, was auf einen unmittelbaren Riickgang des stérenden Verhaltens unmittelbar nach Be-
ginn der Intervention sowie auf eine kontinuierliche Verbesserung Uber die Zeit hinweist. Schu-
ler*innen, bei denen neben dem GBG auch die DBRC eingesetzt wurden, zeigten einen wei-

teren leichten Rickgang des stérenden Verhaltens (s. Tab. 1 & 2).

Tabelle 1: Modell 1 ,Vergleich Phase A und B*

Parameter B SE t P

Fixed Effects

Intercept 3,25 041 791 <.001
Trend -0,02 0,01 -3,16 <.01

Level Phase C 0,03 0,21 0,16 .87

Anmerkung: B = Unstandardisierter Regressionskoeffizient.;
SE = Standardfehler von B.; t = t-Teststatistik; p = p-Wert

Der Level-Effekt in der C-Phase war jedoch nicht signifikant, was darauf hindeutet, dass die
Abnahme des stérenden Verhaltens auf Stufe 2 verstarkt gradueller Natur war und keine ab-
rupte Verhaltensanderung darstellte. Fur den Vergleich der Phasen C und D lagen die NAP-
Werte zwischen 5,13% und 100%. Es wurden geringe Effekte bei 13 Schuler*innen (44,82%),
mittlere Effekte bei 15 Schuler*innen (51,72%) und starke Effekte bei einem Schiler festge-
stellt. FUr den Vergleich der Phasen B und C zeigten sich NAP-Werte zwischen 27,4% und
99,8%, wobei 19 Schiler*innen (65,51%) geringe Effekte, acht Schulerinnen (27,58%) mittlere

Effekte und zwei Schiler*innen (6,89%) starke Effekte aufwiesen (s. Tab. 3).

Tabelle 2: Modell 1 ,Vergleich Phase A*

Parameter B SE t P

Fixed Effects

Intercept 3,35 0,39 8,56 <.001
Trend 0,04 0,01 3,48 <.001
Level Phase B -0,86 0,24 -3,58 <.001
Level Phase C -3,13 0,67 -4,67 <.001
Slope PhaseB -0,06 0,01 -4,69 <.001

Slope Phase C  -0,08 0,02 -4,93 <.001

Anmerkung: B = Unstandardisierter Regressionskoeffizient.;
SE = Standardfehler von B.; t = t-Teststatistik; p = p-Wert
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Tabelle 3: Detaillierte Daten der Kinder der Einzelfallstudie
Fall na ns nc misa miss misc Ma (SD) Mg (SD) Mc (SD) NAPa-s8* NAPs-c*

Cl 20 45 34 11 20 14 3,00 (0,50) 2,48 (1,08) 2,70(0,98) 68,44 43,40

C2 20 45 34 16 20 17 1,75(0,96) 1,60 (0,65) 0,47 (0,51) 53,50 88,71

c3 15 40 30 1 15 1 3,86 (2,88) 4,32 (2,23) 3,31(1,44) 4514 69,52
c4 15 40 30 1 18 2 2,71 (2,58) 2,00 (2,67) 0,29 (0,71) 60,71 69,48
C5 15 40 30 3 30 13 2,67(1,97) 210(2,18) 0,18(0,53) 68,75 89,41

C6 15 40 30 12 24 12  467(231) 1,62(1,26) 1,33(1,24) 8958 56,42

C7 15 40 30 12 21 10 533(0,58) 1,26(1,05) 0,35(0,49) 100 77,50
C8 15 40 43 6 32 10  6,00(3,20) 2,38(220) 1,52(1,89) 81,94 6501
C9 25 45 18 O 18 8 504 (1,67) 5,15(3,36) 4,90 (2,96) 49,63 51,48
C10 25 45 18 3 21 15  6,32(1,39) 4,75(282) 3,00(3,46) 6581 7361

Cll 25 45 22 13 29 14  4,17(1,90) 3,88(2,06) 4,88(1,81) 57,03 34,38
Cl2 25 45 22 10 29 13  487(226) 169(0,87) 211(1,17) 90,21 39,58

Cl13 25 45 22 11 28 13 2,14 (0,95) 2,53(1,46) 3,89(2,52) 44,75 34,31

Cl4 25 45 30 12 18 5 1,77 (1,59) 6,08 (2,02) 228(219) 5,13 88,83
Cl5 25 45 30 8 19 10  276(3,07) 564(092) 130(1,13) 2406 99,77
Cl6 25 45 30 8 18 15  353(3,73) 4,50(3,12) 0,00(0,00) 42,65 9167
C17 15 40 28 1 13 12 150(0,85) 0,89(0,70) 1,25(1,00) 70,50 40,54
Ci8 15 40 28 1 13 13 1,43(1,28) 0,44(0,58) 0,00(0,00) 7566 70,37
C19 15 40 28 1 13 8 1,29 (1,20) 0,41 (0,75) 0,00 (0,00) 7354 64,81
C20 25 45 32 3 20 3 9,86 (0,35) 7,44 (3,15) 8,72(1,36) 73,64 4531
C21 25 45 32 2 20 3 1,00 (0,52) 0,72(0,68) 0,69 (0,71) 62,17 51,59
C22 25 45 25 5 26 10  7,40(2,50) 5,32(233) 7,13(1,96) 7526 27,37
C23 25 45 25 6 29 7 5,74 (3,90) 4,06 (2,93) 3,17 (243) 62,17 56,42
C24 25 45 25 7 24 11  6,28(3,10) 6,05(229) 7,36(224) 5569 33,16
C25 25 45 15 6 13 3 2,11 (1,73) 0,75(0,92) 0,25(0,45) 73,77 64,06
C26 25 45 15 6 12 7 5,00 (3,27) 2,79 (2,83) 3,50(2,93) 69,30 40,91
C27 25 45 15 5 14 4 2,00 (2,53) 0,03(0,18) 0,00(0,00) 74,11 51,61
C28 25 45 15 3 23 11  650(1,26) 505(1,84) 6,00(141) 7335 34,66
C29 25 45 15 3 28 11  2,45(1,65) 1,12(1,54) 1,00(0,82) 73,26 44,85

Anmerkung: * NAP wird angegeben in %, nA = Messzeitpunkte in der A-Phase, nB = Messzeitpunkte in der B-
Phase, nC = Messzeitpunkte in der C-Phase, misA = Fehlende Werte in der A-Phase, misB = Fehlende Werte in
der B-Phase, misC = Fehlende Werte in der C-Phase, MA (SD) = Mittelwert der A-Phase samt Standardabweichung
in Klammern, MB (SD) = Mittelwert der B-Phase samt Standardabweichung in Klammern, MC (SD) = Mittelwert der
C-Phase samt Standardabweichung in Klammern
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Die Ergebnisse deuten somit darauf hin, dass die Kombination aus GBG und DBRC im Rah-
men eines MTSS effektiv eingesetzt werden kann, um disruptives Verhalten bei Grund-
schiler*innen zu reduzieren. Die differenzierte Analyse der Effekte zeigt weiter, dass die In-
terventionsstufen unterschiedlich wirken und eine graduelle, aber signifikante Verbesserung

im Verhalten der Schiler*innen erzielen.

4.3.2 Herausforderungen und Gelingensbedingung der Implementation (B1, B2)

Ein weiterer Aspekt, der in der Projektplanung und Implementation eine wesentliche Rolle
spielte, ist das Wissen um die Implementationsprozesse. Diesbezlglich wurden zwei Frage-
stellungen formuliert, die auf Grundlage der Lehrkraftinterviews (B) beantwortet werden konn-
ten. Die ersten beiden zielten auf die Herausforderungen und die Gelingensbedingungen jenes

Prozesses ab.

4.3.2.1 Herausforderungen

Zu den wesentlichen berichteten Herausforderungen rund um die Implementation gehérten ein
Mangel an personellen Ressourcen, grole KlassengréfRen, Schwierigkeiten bei der Erhebung
und Nutzung von Daten sowie Verhaltensauffalligkeiten von Schiler*innen und Unterrichtssto-
rungen. Diese Faktoren beeinflussten die Fahigkeit der Lehrkrafte, Multimo-Schule effektiv
einzufiihren und umzusetzen. Dar(ber hinaus wurden sprachliche Barrieren und die Uberlas-
tung der Lehrkréfte als zusatzliche Hindernisse identifiziert, wobei ein sprachsensibles Vorge-

hen und Malinahmen zur Entlastung der Lehrkrafte als wichtig erachtet wurden.

4.3.2.2 Gelingensbedingungen

Fir eine erfolgreiche Einfihrung von Multimo-Schule beschrieben die Lehrkrafte, dass ada-
quate personelle und zeitliche Ressourcen, effektive Fortbildungen, angemessene Klassen-
gréfien, eine effiziente Nutzung von Daten und die Einbindung der Eltern sowie die Unterstit-
zung durch die Schulleitung unerlasslich seien. Die Studie betonte die Bedeutung von Fortbil-
dungen und Coachings, die Lehrkraften helfen, die Funktionsweise und Umsetzung gestufter
Forderung zu verstehen und anzuwenden. Die Bedeutung von Teamarbeit und Unterstutzung
durch die Schulleitung wurde ebenfalls hervorgehoben, da diese als entscheidend fir die er-

folgreiche Implementierung von Multimo-Schule angesehen wurden.

4.3.3 Stufe 3: Subjektives Erleben mit Wirkprozessen im SCEP-Coaching (C1, 2, 3)

Die letzten Fragestellungen bezogen sich explizit auf die dritte Stufe und die subjektiv erlebten
Veranderungen der Lehrkrafte. Die qualitativen Ergebnisse aus jenen Interviews mit Lehrkraf-
ten, die am SCEP-Coaching teilnahmen, bieten aufschlussreiche Einblicke in die Wirkung und

die Veranderungsprozesse der Einzelcoachings. Alle befragten Lehrkrafte bewerteten das
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SCEP-Coaching als effektiv, wobei sie es als ,erfolgreich®, ,gewinnbringend* oder ,effektiv* be-
schrieben. Diese positive Bewertung reflektiert die allgemeine Zufriedenheit mit dem Pro-
gramm und dessen Auswirkungen. Die meisten Lehrkrafte (67%) berichteten von erlebten Ver-
anderungen in ihrem Lehrkraftverhalten sowie einer Zunahme der Selbstreflexion. Funf der
sieben Lehrkrafte hoben insbesondere die verbesserte Beziehung zu den Schiler*innen und
ein gesteigertes Geflinl der eigenen Kompetenz hervor. Diese Ergebnisse deuten auf eine
positive Entwicklung sowohl in der Interaktion mit den Schiiler*innen als auch in der Selbst-
wahrnehmung der Lehrkrafte hin. Ein zentraler Aspekt in den Interviews war die Analyse der
Ubertragbarkeit der Wirkfaktoren nach Grawe (2005), wobei ,Aktive Hilfen zur Problembewal-
tigung® und ,Motivationale Klarung* als Schllisselfaktoren identifiziert wurden. Diese Faktoren
waren in 63% aller Textsegmente prasent und spiegeln die Relevanz der Vermittlung einer
multifaktoriellen Betrachtung und einer daraus resultierenden veranderten Wahrnehmung des
Problemverhaltens wider. Aufbauend darauf wird ebenso die Bedeutung der Erarbeitung kon-
kreter Strategien und Handlungsalternativen im Umgang mit dem Problemverhalten deutlich.
Weiterhin wurde die Qualitat der Beziehung zwischen Coach und Lehrkraft als wesentlicher
Faktor fur den Erfolg des Coachingprozesses betrachtet. Die Lehrkrafte betonten die Bedeu-
tung von Vertrauen und der Fachkompetenz der Coaches sowie den Wert eines neutralen
Blicks von aufien auf die Situation. Die ganzheitliche, multifaktorielle Betrachtung, haufig ver-
bunden mit einer zunehmenden Selbstreflexion, fuhrte zu einer veranderten Wahrnehmung
und teilweise auch zu einem veranderten Umgang mit dem Problemverhalten. Insgesamt zei-
gen diese Ergebnisse, dass das SCEP-Coaching einen positiven Einfluss auf die Lehrkrafte
hatte, indem es nicht nur ihr Kompetenzprofil zur Bewaltigung von Verhaltensproblemen er-

weiterte, sondern auch ihre positive (Selbst)-wahrnehmung stéarkte.
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5  Zusammenfassung

5.1 Multimo-Kita

Aufgrund der veranderten Studienbedingungen im Kitajahr 2019/2020 durch die Coronapan-
demie lassen sich keine Aussagen zur Umsetzbarkeit und Effektivitat des mehrstufigen und
multimodalen Multimo-Kita Konzepts treffen. Im Austausch mit Kitaleitungen und padagogi-
schen Fachkraften der Einrichtungen wurde deutlich, dass besonders hohe Erwartungen und
Hoffnung an das Einzelcoaching (CopF) gekniipft waren, welches ebenso wie die Elterngrup-

pen pandemiebedingt nicht umgesetzt werden konnte.

5.1.1 Zunahme emotional-sozialer Kompetenzen

Auf Ebene der Kinder kdnnen die bereits vorliegenden Forschungsbefunde zum Férderpro-
gramm Lubo aus dem All! insofern gestiitzt werden, als sich die Reduktion von externalisie-
renden Verhaltensproblemen auch bei der vorliegenden Stichprobe zeigt und bei dieser ins-
gesamt eine Zunahme emotional-sozialer Kompetenzen im pra-post Vergleich vorliegt. Auf-
grund einer fehlenden Kontrollgruppe sind diese Ergebnisse allerdings nicht aussagekraftig
und kénnen nur im Vergleich der Kinder mit Verhaltensproblemen und der Kinder ohne Ver-

haltensprobleme gesichert betrachtet werden.

5.1.2 Entwicklung des aggressiven Verhaltens wéhrend der Luboférderung

Insgesamt zeigt sich, dass die Kinder unterschiedlich von der Férderung (nicht) profitieren. Bei
insgesamt nur 3 von 13 Kindern mit externalisierenden Verhaltensproblemen lasst sich ein
signifikanter Rickgang des aggressiven Verhaltens erkennen. Zukinftige Studien missen so-
wohl Faktoren des Forderprogramms als auch kind- und umweltbezogene Faktoren, die einen
Einfluss auf den Erfolg der MaRnahme haben kdnnen, in den Blick nehmen. Zudem erscheint
es sinnvoll, das aggressive Verhalten im zeitlichen Verlauf weniger global (mit nur einer Skala),
sondern differenzierter, mittels Subskalen, wie beispielsweise kdrperlich-aggressivem und ver-

bal-aggressivem Verhalten gegenlber Kindern oder Erwachsenen, zu erfassen.

5.2 Multimo-Schule

Das Projekt Multimo-Schule konnte erfolgreich umgesetzt werden und liefert weitereichende
Erkenntnisse im Kontext gestufter Forderung in Deutschland. Abschlie3end werden diese

systematisch kurz zusammengefasst.

5.2.1 Effektivitat von Stufe 1 und 2:

Die Ergebnisse bestatigen die Wirksamkeit der ersten Stufe (Multimo-Schule) bei der Reduk-

tion disruptiven Verhaltens. Obwohl die zweite Stufe des Konzepts nicht dieselbe signifikante
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Wirkung zeigte, war auch hier ein anhaltender Ruckgang des problematischen Verhaltens zu
verzeichnen. Diese Befunde stimmen mit friheren Studien tGberein, die eine ahnliche Wirkung

der GBG und DBRC Interventionen aufzeigen.

5.2.2 Erfahrungen mit dem SCEP-Coaching:

Das SCEP-Coaching wurde von den Lehrkraften als insgesamt effektiv wahrgenommen. Sie
berichteten von einem erweiterten Verstandnis Uber das Problemverhalten, einer Zunahme
der Selbstreflexion sowie positiven Selbstwahrnehmung. Die Ergebnisse decken sich mit

frheren Studien und bestatigen die Wirksamkeit des SCEP-Coachings.

5.2.3 Wirkfaktoren und Verdnderungsprozesse im Coaching:

Die Lehrkrafte identifizierten mehrere Schlisselfaktoren fir den Erfolg des Coachings, darun-
ter aktive Hilfen zur Problembewaltigung und motivationale Klarung (Grawe, 2005). Diese Fak-
toren trugen mafRdgeblich zur Verbesserung der Interaktionsqualitat und zur Entwicklung effek-

tiver Strategien fur den Umgang mit problematischen Verhaltensweisen der Schiler*innen bei.

5.2.4 Beziehungsaufbau und Fachkompetenz:

Die Qualitat der Beziehung zwischen Lehrkraft und Coach sowie das Vertrauen in die Fach-
kompetenz des Coaches waren entscheidend fiir den erfolgreichen Coachingprozess. Das
erweiterte Verstandnis fur die Situationen der Zielkinder und die Selbstreflexion der Lehrkrafte

waren ebenfalls wichtige Aspekte des Coachings.

5.2.5 Systematische Implementation von MTSS in Deutschland:

Die Ergebnisse von Multimo illustrieren die Herausforderungen und Méglichkeiten bei der Ein-
fuhrung von MTSS in Deutschland. Besonders hervorzuheben ist die Rolle des Universitats-
teams, das die Schulen unterstitzend begleitete und zentrale Prozesse wie die Diagnostik

ubernahm.

5.2.6 Komplexitat der MalBnahme

Trotz des festgestellten Riickgangs im externalisierenden Problemverhalten ist es aufgrund
der Komplexitat der Interventionen schwierig, die spezifischen Wirkmechanismen jeder einzel-
nen MalRnahme genau zu bestimmen. Ethische und praktische Uberlegungen schréankten die

Madglichkeit, Interventionen methodisch anzupassen, ein.

5.2.7 Zusammenfassung

Zusammenfassend zeigt das Multimo-Projekt die Bedeutung einer systematischen Herange-
hensweise an die Forderung in inklusiven Grundschulen auf. Die Kombination aus Einzelfall-
studien und qualitativen Interviews bietet wertvolle Erkenntnisse Uber die Wirksamkeit und die

Prozesse hinter den verschiedenen Stufen der Intervention.
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Anhang
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