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1 Einleitung

Bildungslandschaften weltweit befinden sich in einem stetigen Wandel, der neue und komplexe
Herausforderungen an bestehende Schulsysteme, die Lehrkréfte und die jeweiligen nationalen

Bildungspolitiken stellt (Liitje-Klose et al., 2014; Moldenhauer, 2023; Sterling & Huckle, 1996;

Wilmers et al., 2021). Diese umfassende Diskussion beziiglich Verdnderungsprozessen in der

Schullandschaft verlangt auch in Deutschland nach einer Transformation bestehender Systeme

und ihrer Komponenten (Friedrichs & Sanders, 2002; Kammerl et al., 2023; Mecheril &

Fiillekruss, 2023). Im Mittelpunkt dieses erforderlichen Wandels steht vor allem die

Notwendigkeit einer erhohten Flexibilitdt und Anpassungsfahigkeit in simtlichen schulischen
Bereichen, um den gesellschaftlichen Wandel und die zunehmende globale Vernetzung
erfolgreich zu bewiltigen. Dies fithrt dazu, dass Lehrkriafte immer héufiger mit einer
Verdnderung ihrer traditionellen Rollen konfrontiert sind: Thre Aufgabenfelder weiten sich

insbesondere im Rahmen inklusiver Bildungsangebote kontinuierlich aus (Gétz et al., 2015;

Liitje-Klose et al., 2014; Wohnhas et al., 2024). Dabei werden sie in komplexe, diagnostische

Prozesse eingebunden und stehen vor der Aufgabe, Schiiler*innen zu unterrichten, die durch
psychische Probleme, Behinderungen, benachteiligte soziodkonomische Verhiltnisse oder
Flucht- und Migrationserfahrungen gepréigt sind (Hurrelmann et al., 2010; Vierbuchen &
Bartels, 2020; Wirth et al., 2023). Obwohl die Ausrichtung hinsichtlich inklusiver Prozesse

politisch in Deutschland, unter anderem durch die UN-Behindertenrechtskonvention * ,
vorgegeben ist, stolen die aktuell implementierten Systeme und Schulformen héufig an ihre

Grenzen, wenn es darum geht, den spezifischen Herausforderungen psychisch und sozial

belasteter Kinder gerecht zu werden (Baumgardt, 2016; Langer & Schnebel, 2020).
Aktuelle Studien fiir die Grundschule zeigen dariiber hinaus, dass in der Praxis die
Heterogenitit der Schiiler*innen nicht ausreichend beriicksichtigt wird und dass eine

individuelle und differenzierte Férderung weiterhin notwendig ist (Ernst, 2023; Liebers et al.,

2023; Rohner et al., 2020). Wichtig erscheint vor diesem Hintergrund vor allem die

Entwicklung und Durchfiihrung qualitativ hochwertiger Fortbildungen und Konzepte zur

Unterstiitzung der Lehrkrifte beziiglich des Umgangs mit psychisch belasteter Schiiler*innen

! Deutschland unterzeichnete das Ubereinkommen am 30. Mérz 2007, ratifizierte es im Dezember 2008 und es trat am 1. Januar 2009 in Kraft.
Nach Hinterlegung der Ratifikationsurkunde in New York am 24. Februar 2009 wurde das Ubereinkommen am 26. Mirz 2009 verbindlich.



(Baumgardt, 2016; Hanisch et al., 2023). Diese Befunde bestitigen, in Einklang mit anderen

Untersuchungen, dass eben jene Kinder in psychischen und sozialen Problemlagen und die
daraus resultierenden Schwierigkeiten die Hauptbelastungsfaktoren fiir Lehrkrifte darstellen

(Agyapong et al., 2022; Lehr, 2014). Die Belastung &uflert sich haufig in Form von

externalisierenden Verhaltensweisen, wie z. B. disruptives, hyperaktives oder aggressives

Verhalten(Agyapong et al., 2022; Jensen et al., 2023; Li et al., 2022). Ohne ausreichende

Beachtung dieser Problemlagen sinkt das allgemeine Wohlbefinden der Lehrkréifte und der

erlebte Stress samt dem Risiko an Burnout zu erkranken steigt (Li et al., 2022). Dieser Umstand

hat auch Auswirkungen auf den Unterricht. So konnten Studien z.B. zeigen, dass stressbehaftete
Lehrkrifte hdufig qualitativ weniger guten Unterricht geben, der direkte negative

Auswirkungen auf akademisches und sozial-emotionales Lernen der Schiiler*innen haben kann

(Agyapong et al., 2022; Evers et al., 2016). Dies betont umfassend die Notwendigkeit,
Lehrkrifte in ihrem Umgang mit herausfordernden Verhaltensweisen zu stirken, sodass sie im
Weiteren den Schiiler*innen ein funktionierendes Lernumfeld bieten konnen. Erschwerend
hinzukommt, dass insbesondere verhaltensauftillige Schiiler*innen eine organisierte und
strukturierte Lernumgebung samt individuellen Interventionen benétigen, um effektiv beschult

werden zu konnen (Aldabbagh et al., 2022). Wird diese Umgebung nicht geschaffen, verstiarken

sich die Verhaltensprobleme, was die wechselseitige Beziehung zwischen Lehrkraftbelastung
und dem Auftreten von z. B. storendem Verhalten unterstreicht (Breitenstein et al., 2009;

Docherty et al., 2023; Miiller, 2021).

Um auf diese Problemlagen der (inklusiven) Grundschulen zu reagieren und aufbauend
auf den vorhandenen Strukturen deutscher Grundschulsysteme eine systempiddagogische
Losung anzustreben, bietet sich der Blick auf Strategien oder Systeme anderer européischer
und westlicher Lander mit vergleichbaren Bildungssystemen und Institutionen an. Hierbei fallt
auf, dass sowohl z.B. in Norwegen und Finnland sowie in den USA gestufte Fordersysteme
(engl. Multi-Tiered Systems of Support, MTSS) in Grundschulen implementiert wurden,
welche die Lehrkraftbelastung und das externalisierende Verhalten der Schiiler*innen

reduzieren konnten (z. B. Eklund et al., 2020; Lee & Gage, 2020; Serlie & Ogden, 2007;

Vainikainen et al., 2017). Diese Ergebnisse sind jedoch nicht direkt auf die deutschen

Grundschulen iibertragbar. Grund hierfiir ist die individuelle Entwicklung eines gestuften
Fordersystems entlang Voraussetzungen und Rahmenbedingungen der jeweiligen Schule samt

dem umgebenden Bildungssystem (Fox et al., 2021; Schaffer, 2023). Auf erste inhaltliche

Uberlegungen zur Ausgestaltung solcher Forderansitze (z. B. Hanisch et al., 2019) samt

empirischen Uberpriifungen kann in Deutschland jedoch zuriickgegriffen werden (z. B. VoB et



al., 2014). Es fehlt aber an breiten evidenten Forschungsergebnissen, die zusétzliche Aussagen

iiber die potenzielle Effektivitdt der Implementation von MTSS in Deutschland moglich
machen (Kap. 3). Aus diesem Desiderat und der damit verbundenen Mdglichkeit inklusiv

ausgerichteter Beschulung ergaben sich folgende Leitfragen dieser kumulativen Dissertation:

1) Welche MTSS mit verhaltensbezogener Ausrichtung im Grundschulbereich existieren
weltweit und wie werden sie umgesetzt?

2) Welche Effekte lassen sich fiir MTSS im Grundschulbereich mit verhaltensbezogenen
Interventionen im internationalen Vergleich ableiten?

3) Welche Wirksamkeit kann ein MTSS in der Grundschule in Deutschland zur Reduktion
externalisierenden Verhaltens erzielen?

4) Wie wirksam sind die eingesetzten evidenzbasierten Interventionen eines MTSS zur
Reduktion externalisierenden Verhaltens in der Grundschule in Deutschland?

5) Welche Herausforderungen und Gelingensbedingungen lassen sich bzgl. der
erfolgreichen Implementation von MTSS in der Grundschule in Deutschland
feststellen?

6) Welche Schritte erscheinen notwendig, um die nachhaltige Distribution der
vorhandenen Forschungsergebnisse zu gewihrleisten, um somit niederschwellig die

Implementation von MTSS in der Grundschule in Deutschland zu unterstiitzen?

Um diese Leitfragen zu beantworten, bedarf es verschiedenen Studien samt unterschiedlichen
Methodiken und Forschungszugéngen und sind Grundlage dieser kumulativen Dissertation.
Um sie zu beantworten, wurden sechs verschiedene Studien durchgefiihrt, die in dieser
Rahmenschrift zusammengefasst werden. Der folgende Text stellt somit eine Rahmung der
durchgefiihrten Untersuchungen und ihren Kernergebnissen dar. Auf diese Weise konnte ein
umfassender Uberblick iiber die Forschungslage zum Thema MTSS in der Grundschule in
Deutschland entstehen: Beitrag 1 schafft in Form eins systematischen Literaturreviews einen
Uberblick iiber die bestehende internationale Forschungslandschaft zum Thema MTSS,
welches den weiteren Studien als Fundament und Grundlage dient. Die Beitrdge 2 und 6

befassen sich anschlieBend mit der Wirksamkeit und der Implementation des gestuften

Forderansatz Multimo (Hanisch et al., 2019), welcher 2019 entwickelt und bis zur Umsetzung
dieser Studien nicht empirisch iiberpriift wurde. Gestiitzt durch die Erkenntnisse aus Beitrag 1
eignet sich dieser Ansatz dazu, in der Grundschule durch verhaltensmodifizierende

Interventionen externalisierendes Verhalten zu reduzieren. Diese Wirksamkeits- und



Implementationsforschung wird durch die Beitrdge 3, 4 und 5 erginzt, welche die
Interventionen der Stufen 1, 2 und 3 des Ansatzes iiberpriifen. Auf Grundlage der Ergebnisse
konnte die Effektivitit der Interventionen in einem deutschen Grundschul-Sample bestitigt
werden. Nahezu alle Ergebnisse der vorliegenden Arbeit sind bereits in wissenschaftlichen
Fachzeitschriften veroffentlicht worden. Lediglich die Analysen der Einzelfalldaten der Stufe
3 (Kap. 5.4) sind fiir diese Arbeit erginzend aufbereitet worden und bisher nicht in einer
wissenschaftlichen Fachzeitschrift publiziert. Beitrag 5 befindet sich derzeit im
Begutachtungsverfahren. Die vorliegende Arbeit schlieBt mit einer Methodik-Kritik und einer
inhaltlichen Diskussion. Auf dieser Grundlage wird beurteilt, welche Schritte vollzogen werden
konnen, um die nachhaltige Implementation gestufter Fordersysteme in Deutschland zu férdern
und somit das Ziel, die inklusive Beschulung aller (psychisch und sozial belasteter) Kinder und
die Entlastung der Lehrkréifte in der Grundschule, voranzutreiben. Zusitzlich wird die
Bedeutung eines gelingenden Praxis-Wissenschaft-Transfers samt Umsetzungsmoglichkeiten

diskutiert.



2 Externalisierendes Verhalten

Um im Folgenden einen der Hauptbelastungsfaktoren der Schule, das externalisierende

Verhalten (Scherzinger & Wettstein, 2023), und die damit verbundenen Folgen samt mdglichen

schulischen Interventionen néher zu beleuchten, ist eine Gegenstandsbestimmung notwendig.
Externalisierendes Verhalten stellt ein Sammelbegriff fiir unaufmerksames, hyperaktives,

aggressives, oppositionelles und verweigerndes Verhalten dar (D6pfner & Banaschewski, 2022;

Kauten & Barry, 2016). Insbesondere in der Schule kann externalisierendes Verhalten

weitreichende Folgen fiir Lehrkrifte und die Schiiler*innen haben (Aldabbagh et al., 2022;

Hoglund et al., 2015). Es hingt z.B. mit erhohtem Stress der Lehrkréfte, einem negativen Schul-

und Klassenklima, sowie sozialer Ausgrenzung und ausbleibendem schulischen Erfolg der

Schiiler*innen zusammen (Agyapong et al., 2022; Evers et al., 2016; Li et al., 2022; Wartenberg

et al., 2023). Auch im Feld der klinischen Stérungsdiagnostik kommt dem externalisierenden

Verhalten eine wichtige Bedeutung zu: So wird es z.B. im Diagnostischen und Statistischen

Manual Psychischer Storungen (DSM-V, APA, 2018) als eine Gruppe an Verhaltensmerkmalen

beschrieben, die durch ,,impulsive und substanzbezogene Symptome sowie disruptives
Sozialverhalten (S. 17) gekennzeichnet ist. Dem externalisierenden Verhalten gegeniiber steht
das internalisierende Verhalten, welches zurlickgezogene, &ngstliche, gehemmte sowie

depressive Verhaltensweisen umfasst (z.B. Laucht et al., 2000). Die Art und Weise sowie die

Haufigkeit des Auftretens von externalisierendem (und internalisierendem) Verhalten kann

entscheidend fiir die Vergabe einer psychischen Diagnose sein (APA, 2018). Ein Beispiel

hierfiir findet sich in den diagnostischen Kriterien fiir die Storungen des Sozialverhaltens (SSV,
englisch Conduct Disorder? [CD]). Fiir die Diagnose dieser psychischen Storung ist z. B. das
Auftreten von aggressivem Verhalten oder von regelverletzendem Verhalten erforderlich?®.
Dariiber hinaus ist externalisierendes Verhalten in Form von Hyperaktivitit oder Impulsivitét
ein wesentlicher Faktor fiir die Diagnose der Aufimerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitditsstorung

(ADHS, englisch Attention Deficit Hyperactivity Disorder [ADHD] Dopfner & Banaschewski,

2022; von Wirth & Dépfner, 2023). Diese beschriebene Einteilung psychischer Storungsformen

2 Klassifiziert nach: WHO. (2016). International statistical classification of diseases and related health problems (10 Aufl., Bd. 2).

3 Es liegt ein repetitives und anhaltendes Verhaltensmuster vor, durch das die grundlegenden Rechte anderer oder wichtige
altersentsprechende gesellschaftliche Normen oder Regeln verletzt werden Dies manifestiert sich im Auftreten von mindestens 3 der
folgenden 15 Kriterien aus einer der nachfolgenden Kategorien wahrend der letzten 12 Monate, wobei mindestens ein Kriterium in den
letzten 6 Monaten erfiillt sein muss: Aggressives Verhalten gegeniiber Menschen und Tieren, Zerstorung von Eigentum, Betrug oder
Diebstahl, Schwere Regelverstofie (APA, 2018, S.645)



stellte einen kategorialen Ansatz psychischer Stoérungsdiagnostik dar (Dopfner, 2022).

Entgegen dieser kategorialen Einteilung psychischer Stérungen steht der dimensionale Ansatz
psychischer Storungsdiagnostik: Hier werden psychische Storungen nicht durch die Einteilung
in Kategorien festgestellt, sondern durch die Beschreibung entlang kontinuierlich verteilter

Merkmalsdimensionen  (Dopfner,  2022). Diese dimensionale Erfassung von

Verhaltensauftilligkeiten ermoglicht somit genauere Beschreibungen des Merkmalszustandes,
wie zB. flieBende Uberginge zwischen normalen und abnormen Verhaltensweisen. Der
dimensionale Ansatz erweist sich insbesondere dann als zweckméfig, wenn sich das zu
beschreibende Verhalten durch das Fehlen klar definierbarer Grenzen auszeichnet (z. B. Lahey

etal., 2017). Im Folgenden soll aufbauend auf diesen teilweise kategorialen und dimensionalen

Beschreibungen externalisierender Verhaltensweisen ein Uberblick iiber die Privalenz, die

Entstehung und die Folgen samt Interventionsmoglichkeiten geschaffen werden.

2.1 Die Privalenz von externalisierendem Verhalten

Beziiglich der Auftretenshiufigkeit von externalisierendem Verhalten ldsst sich nur schwer eine

umfassende, allgemeingiiltige Prdvalenzzahl angeben. Hierfiir ist der bereits beschriebene

breite Begriff samt unterschiedlichen Operationalisierungen verantwortlich (Keil & Price
2006). Die Orientierung an Pravalenzraten psychischer Stérungen und Auffilligkeiten eignet
sich jedoch, um ein grobes Bild der Héufigkeit zu erlangen. Durch die KiGGS-Studie konnte
festgestellt werden, dass 16,9 % der Kinder in Deutschland psychische Auffilligkeiten entlang
des Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ, Goodman, 1997), aufweisen, nicht aber

zwangslaufig eine klinische Diagnose erhalten haben (Klipker et al., 2018). Die Daten aus dem

Elternbericht der selben Kohorte zeigen ergdnzend, dass 4,4 % der 3- bis 17-jdhrigen Kinder
und Jugendlichen mit ADHS diagnostiziert wurden (Gobel et al., 2018). In einem

internationalen Vergleich kommt die Forscher*innengruppe um Husky et al. (2018) zu

vergleichbaren Ergebnissen: Sie konnten zeigen, dass die Priavalenzraten fiir ADHS zwischen
verschiedenen européischen Landern zwischen 1,6 % und 5,6 % variieren. Weitere umfassende
Meta-Analysen bestétigen diese Prédvalenzraten und beziffern sie auf mindestens 5-6 %
weltweit (Faraone et al., 2024; Petermann, 2005; Polanczyk et al., 2007; Polanczyk et al., 2015;
Polanczyk et al., 2014). Eine Studie aus Nordrhein-Westfalen ergab, dass Lehrkrifte 60,5 %

der Schiiler*innen mit festgestelltem Forderbedarf im Bereich Emotionaler und sozialer

Entwicklung als auffillig oder sehr auffillig im Bereich ADHS einschitzten (Hanisch et al.,

2023). Weiterhin wurden Auffalligkeiten bei 42 % im Bereich oppositioneller Stérungen und



25,9 % im Bereich SSV festgestellt. Nur 9 % der Schiiler*innen wurden als unauffillig
eingestuft. Ergdnzend beziffert eine Meta-Analyse die weltweite Pravalenz von SSV bzw. CD

auf einen Wert von 8 % (Mohammadi et al., 2021). Weitere Studien bestétigen diesen Wert und

berichten Prévalenzraten von bis zu 10 % (Norozpour et al., 2023). Somit zeigt sich durch die

zahlreichen Studien, dass externalisierendes Verhalten und die hiufig damit verbundenen
psychische Auffilligkeiten und Stérungen bei etwa 5-10 % der Kinder- und Jugendlichen
weltweit auftreten, was die Notwendigkeit gezielter Praventions- und Interventionsmafinahmen
unterstreicht. Um diese erfolgreich einzusetzen, ist jedoch zunichst ein Blick auf die

Entstehung externalisierenden Verhaltens notwendig.

2.2 Die Atiologie von externalisierendem Verhalten

Die Entstehung externalisierenden Verhaltens ist oftmals das Ergebnis eines multifaktoriellen
Zusammenspiels biologischer, psychologischer, sozialer sowie umweltbedingter Faktoren

(Bjorkqvist, 2018; Cicchetti & Lynch, 1993; Sturmey, 2022; Zarakoviti et al., 2021). Im

Folgenden werden die verschiedenen Faktoren, die zur Entstehung externalisierenden
Verhaltens beitragen konnen, ndher beleuchtet. Bedeutend fiir die Entwicklung
externalisierenden Verhaltens sind genetische Préadispositionen bzw. biologische Faktoren.
Zwillings- und Adoptionsstudien konnten z. B. zeigen, dass bestimmte Verhaltensweisen, wie
Aggressivitit und Impulsivitit, einen erblich bedingten Ursprung haben konnen

(Dobrosavljevic et al., 2023; Nikstat & Riemann, 2023). Diese Faktoren beeinflussen z.B. die

Sensibilitit eines Individuums fiir externe Umwelteinfliisse und kénnen somit die Auspragung

externalisierenden Verhaltens beeinflussen (Peel et al., 2023). Ergidnzend hierzu konnten

neurobiologische Auffilligkeiten, die bei Personen mit externalisierendem Verhalten

festgestellt wurden (z. B. Baving et al., 2003; Huffman, 2022). Diese umfassen Verdnderungen

in der Struktur und Funktion von Gehirnregionen, die fiir die Emotionsregulation,
Impulskontrolle und Informationsverarbeitung zustiandig sind (Baving et al., 2003; Wilson et

al., 2024; Wong et al., 2021; Zhang et al., 2022).

Eng hiermit verkniipft sind psychologische Einflussfaktoren, welche eine entscheidende
Rolle bei der Entwicklung und Aufrechterhaltung externalisierenden Verhaltens spielen

(Phillips et al., 2023). Zu diesen Faktoren gehdren Personlichkeitsmerkmale wie hohe

Impulsivitit und eine niedrige Frustrationstoleranz (Perry & Price, 2018). Ergidnzend kann eine

verzerrte sozial-kognitive Informationsverarbeitung, die zu inaddquaten Interpretationen

sozialer Interaktionen fiithrt, zur Manifestation externalisierenden Verhaltens beitragen



(Brodbeck et al., 2022; Crick & Dodge, 1994). Oft geht dies mit Selbstregulationsdefiziten

einher, die die Kontrolle iiber Gedanken, Emotionen und Verhalten umfassen (Calvete & Orue,

2012; Denham & Bassett, 2020). Diese Unfdhigkeit, die eigene Emotionen und Impulse effektiv

zu managen, kann somit ebenfalls zu externalisierendem Verhalten fiihren.
Als weitere wichtige Einflussfaktoren gelten die Familie und das soziale Umfeld

(Buchanan-Pascall et al., 2018). Insbesondere die Familie, als primére soziale Umgebung, spielt

eine wesentliche Rolle bei der Entwicklung externalisierenden Verhaltens (Zarakoviti et al.,

2021; Zhai et al., 2024). In Verbindung hiermit gelten Erziehungsstile, die durch Inkonsistenz,

hohe Strenge oder mangelnde Wiarme gekennzeichnet sind, als Risikofaktoren (Liu, 2004;

Taillieu & Brownridge, 2015). Zudem kann das Erleben von Gewalt oder Vernachléssigung in

der Familie die Entwicklung aggressiven Verhaltens fordern (Docherty et al., 2023; Zhai et al.,

2024). Eng verknlipft ist hiermit oftmals der soziookonomischer Status, da Stressfaktoren, wie
Armut, beengte Wohnverhéltnisse und Bildungsbenachteiligung ebenfalls die Entwicklung und
Aufrechterhaltung von externalisierendem Verhalten beeinflussen kdnnen (Ayano et al., 2024;

Chang & Qin, 2018; Gach et al., 2018; Reinelt et al., 2019). Weitere Umfeldfaktoren kénnen

z.B. negative Peer-Einfliisse und Medienkonsum, darstellen (Demirtas-Madran, 2023;

Norozpour et al., 2023). Insbesondere die Exposition gegeniiber gewalttitigen Inhalten, kann

Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen beeinflussen und zur Exposition
externalisierenden Verhaltens beitragen (Demirtas-Madran, 2023; Farahani et al., 2023; Farmer

& Xie, 2007; Janssens et al., 2015; Lee et al., 2021; Yoon et al., 2021).

Zusammenfassend verdeutlicht dies, dass die Entstehung externalisierenden Verhaltens
nicht auf eine einzige Ursache zurilickgefiihrt werden kann. Die Entstehung ist vielmehr das
Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels zwischen diversen biologischen, psychologischen,

sozialen sowie umweltbedingten Faktoren.

2.3 Auswirkungen von externalisierendem Verhalten

Ahnlich divers, wie sich die Entstehung externalisierenden Verhaltens darstellt, sind die
Auswirkungen jener Verhaltensweisen. Allgemein stellt externalisierendes Verhalten einen
bedeutenden  Risikofaktor =~ und  Prddiktor fiir spatere Jugenddelinquenz,

Erwachsenenkriminalitdt und Gewalt dar (Lavigne et al., 2009; Liu, 2004; Matza et al., 2005;

Weber, 2017; Willcutt, 2012). Genauer konnen  Studien negative Konsequenzen fiir

Gesundheit, Bildung, Beruf und die allgemeine soziale Stellung innerhalb der Gesellschaft

zeigen (Cohn & Cicero, 2024; Deighton et al., 2018; Fry et al., 2018; Hornsveld & Kraaimaat,




2022; Keil & Price, 2006). Personen mit ADHS und SSV sind z. B. einem erhdhten Risiko fiir

akademische Probleme, Arbeitslosigkeit, Kriminalitdt, Drogenmissbrauch und mentale

Probleme ausgesetzt (Ayano et al., 2024; Erskine et al., 2016; Kulkarni et al., 2020) Eine Studie

von Kuriyan et al. (2013) konnte zudem zeigen, dass junge Erwachsene, bei denen in der

Kindheit ADHS diagnostiziert wurde, niedrigere Bildungs- und Berufserfolge erzielen als
Menschen ohne ADHS. Grund hierfiir sind schulische Leistungen und Disziplinprobleme sowie
die damit verbundenen niedrigeren Chancen auf einen erfolgreichen Studienabschluss. Weitere
Studien kommen ergidnzend zu dem Ergebnis, dass jene persistierenden ADHS-Symptome im
Erwachsenenalter negative Auswirkungen auf Bildungserfolg und Arbeitsplatzstabilitdt haben

konnen (Hechtman et al., 2016; von Wirth et al., 2022). Diese weitreichenden Auswirkungen

belasten nicht nur die Betroffenen und ihre Angehorigen, sondern verursachen auch erhebliche

gesellschaftliche Kosten (Vergunst et al., 2023). Die friihzeitige Erkennung und Behandlung
bzw. Privention von externalisierendem Verhalten ist daher von entscheidender Bedeutung, um
negative Entwicklungen und deren psychosozialen Folgen auf gesellschaftlicher und

personeller Ebene zu verringern (Rivenbark et al., 2018). Aus diesem Grund wird

externalisierendes Verhalten vor allem in den USA und weiteren europdischen Lindern, wie
Deutschland, als ein gesellschaftliches Gesundheitsproblem angesehen (Beelmann et al., 2007,
Campbell et al., 1995; Gdbel et al., 2018; Polanczyk et al., 2015). Die erfolgreiche Pravention
gilt daher als eine dringliche Aufgabe der Gesellschaft (Schubarth & Seidel, 2013; Vergunst et

al., 2023). Zusammenfassend konnen diese Befunde die komplexen Wechselwirkungen von

externalisierendem Verhalten, Gewalterfahrungen und Bildungserfolgen herausstellen, was
zusitzlich die Bedeutsamkeit der Implementation von Interventionen, die jene
Verhaltensweisen effektiv adressieren und abmildern kdnnen, untermauert. Ein wichtiger Ort

hierfiir ist neben dem familidren Umfeld die Schule der betroffenen Kinder.

2.4 Externalisierendes Verhalten im schulischen Kontext

Priaventive Ansitze beinhalten im Sinne der multifaktoriellen Entstehung externalisierender

Verhaltensweisen héufig ebenso multimodale piddagogische Interventionen (Fossum et al.,

2008; Zarakoviti et al., 2021). Oftmals werden daher therapeutische Interventionen wie die

kognitive Verhaltenstherapie, Problemlosetrainings, Selbstkontrolltechniken oder operante

Ansitze angewandt und kombiniert (Buchanan-Pascall et al., 2018; Tully & Hunt, 2015). Ein

wesentlicher Fokus liegt hierbei auch auf der Arbeit mit den Bezugspersonen des Kindes, vor

allem Eltern und Lehrkréaften, um ein unterstiitzendes Umfeld zu schaffen (Aldabbagh et al.,
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2022). Dabei ist eine enge Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Fachdisziplinen
unerlédsslich, um eine ganzheitliche Betrachtung des Kindes in seinem schulischen und

familidren Umfeld zu gewihrleisten (Bundschuh, 2023; Gebhardt et al., 2022; VoB et al., 2020).

Der Schule kommt daher eine grofle Bedeutung in Bezug auf die Pravention und Intervention

von externalisierendem Verhalten zu (Maynard et al., 2015; Scherzinger & Wettstein, 2023).

Kinder mit externalisierendem Verhalten zeigen im schulischen Kontext oft eine Reihe von
unangepassten Verhaltensmustern in Form von Hyperaktivitit, Unaufmerksamkeit,
Ungehorsam, Impulsivitit oder Wutanfillen. Diese Verhaltensweisen fiihren nicht nur zu
Storungen wéhrend des Unterrichts, sondern kénnen auch die Peer-Beziehungen der Kinder

beeintrachtigen (Krull et al., 2022; Miiller, 2021). Kinder mit externalisierendem Verhalten

erfahren somit mehr Ablehnung von Mitschiiler*innen und haben gréfere Schwierigkeiten,

Freundschaften aufzubauen (Guevremont & Dumas, 1994; Mikami et al., 2013). Sie zeigen
auBerdem Probleme in Gruppenarbeiten, was ihre soziale Entwicklung und Integration in die

Klassengemeinschaft zusétzlich erschwert (Brundrett et al., 2022). Lehrkrifte, die

Schiiler*innen mit externalisierenden Verhaltensweisen unterrichten, sind demnach besonderen

Belastungen ausgesetzt (Agyapong et al., 2022; Evers et al., 2016). Thre Fahigkeiten der

Klassenfiihrung und ihr allgemeines Wohlbefinden konnen durch die stindige
Auseinandersetzung mit externalisierenden Verhaltensweisen beeintrachtigt werden (Grayson

& Alvarez, 2008; Lehr, 2014). Studien zeigen dariiber hinaus, dass Lehrkrifte, die

Schiiler*innen mit externalisierendem  Verhalten unterrichten, ein niedrigeres
Selbstwirksamkeitserleben und ein hoheres Stresslevel haben, was sich auf die angewendeten
Unterrichtsmethoden und die Beziehungsgestaltung auswirkt (Hastings & Brown, 2002;

Herman et al., 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2010; Tschannen-Moran et al., 2016). Lehrkréfte,

die sich unsicher fiihlen, neigen demzufolge dazu, mehr Kritik und weniger Wérme zu zeigen,

was wiederum das Verhalten der Schiiler*innen negativ beeinflussen kann (Ahnert et al., 2012;

Koenen et al., 2017). Schulen stehen daher vor der Herausforderung, effektive Strategien zur

Bewiltigung dieser externalisierenden Verhaltensweisen zu entwickeln und greifen hierbei auf
unterschiedliche Interventionen im Bereich externalisierenden Verhaltens zuriick, die im

folgenden Kapitel néher betrachtet werden.

2.5 Interventionen im Kontext externalisierenden Verhaltens

Ebenso breit, wie sich die Forschungslage zur Atiologie, Privalenz und den Auswirkungen

externalisierenden Verhaltens darstellt, ist sie bezogen auf die Intervention jener
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Verhaltensweisen. Insbesondere im schulischen Kontext konnten diverse Meta-Analysen und
systematische Uberblicksarbeiten zeigen, dass externalisierendes Verhalten von Kindern durch

den Finsatz von schulischen Interventionen reduziert werden kann (Durlak et al., 2011; Hovel

et al., 2019). Oft sind diese multimodal ausgerichtet, sodass sie nicht nur in einem Setting

eingesetzt werden, sondern sich neben der Schule auch auf die elterliche Erziehung oder andere

Lebensbereiche des Kindes erstrecken (Tehrani et al., 2023). Aufgrund des starken Fokus auf

das Verhalten des Kindes zielen Interventionen im Kontext externalisierenden Verhaltens auch
auf verhaltensbestimmende und -aufrechterhaltende Faktoren, wie den elterlichen
Erziehungsstil oder padagogische Handlungen der Eltern ab. Demnach wurden neben vielen
schulbezogenen Interventionen auch diverse elternbezogene Interventionsprogramme

entwickelt (de Jong et al., 2023).

Zusitzlich zur multimodalen Ausrichtung ist eine frithzeitige Intervention von grofler

Bedeutung. Dies konnte z. B. durch eine Meta-Analyse von Luo et al. (2020) herausgestellt

werden. Die Autor*innen {berpriiften den Effekt klassenweiter Interventionen fiir
Vorschulkinder und konnten signifikante Verbesserungen der sozialen und emotionalen
Kompetenzen sowie eine Reduktion des externalisierenden Verhaltens feststellen. Die
Integration von familienbezogenen Interventionen konnte diese Effekte verstérken, was erneut
die Relevanz einer umfassenden Betrachtung des kindlichen Umfelds betont. Parallel dazu zeigt

eine weitere Meta-Analyse von Stoltz et al. (2012), dass individuelle, schulbasierte

Interventionen externalisierendes Verhalten bei Grundschulkindern signifikant reduzieren
konnen. Auch fiir diese Altersgruppe scheinen Effekte grofer zu sein, wenn diese
Interventionen zusitzliche Komponenten wie die Integration von Eltern, Lehrkrafttrainings

oder Peer-Unterstiitzungsprogrammen beinhalten. Insbesondere Kinder mit schwereren

Verhaltensproblemen profitieren besonders stark von Elterntrainings (Hautmann et al., 2010).
Die hier angesprochenen Interventionen konnen sich hinsichtlich ihrer konkreten
Umsetzung und des vorrangigen Interventionsziels stark unterscheiden: So konnten Effekte

nachgewiesen werden fiir gruppenbezogene Interventionen (Joslyn et al., 2019; Leidig et al.,

2022; Pennington & McComas, 2017) oder individuumsbezogene Interventionen (Ackley,

2022; Pyle & Fabiano, 2017). Zusétzlich konnten Effekte gezeigt werden fiir die Reduktion von

externalisierendem Verhalten in Form von Cyber-Mobbing (Polanin et al., 2022), physischer

Gewaltanwendung (Bilz & Fischer, 2020; Bolton, 2010; Klomek et al., 2014), disruptiven

Verhaltensweisen im Unterricht oder verweigernden Verhaltensweisen im Schulkontext

(Buchanan-Pascall et al., 2018; de Jong et al., 2023; Hanisch et al., 2020; Maynard et al., 2015).
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Eine weitere, insbesondere in den USA viel beforschte Moglichkeit externalisierendes

Verhalten zu verringern, sind gestufte Fordersysteme bzw. MTSS (z.B. Schaffer, 2023). Diese

Systeme variieren je nach Schule und Bildungssystem und wurden urspriinglich in den
1950er- Jahren fiir 6ffentliche Gesundheitsanliegen in den USA entwickelt. Die Besonderheit
eines MTSS liegt in der gezielten Kombination unterschiedlicher Interventionen, um den
vorhandenen Problembereichen eines Kindes moglichst passend zu begegnen. Sie bieten
demnach keine eindimensionale Losung, sondern adressieren verschiedene Bereiche der
schulischen Unterstiitzung und beziehen dabei mdglichst viele Personengruppen (Eltern,

Psycholog*innen, Lehrkrifte usw.) in die Férderung mit ein (Burns et al., 2016; Walker et al.,

2023). Diese gezielte Anpassung der Forderung kann sowohl akademische als auch

verhaltensbezogene Variablen fokussieren (Harlacher et al., 2014). Viele Studien haben die

Wirksamkeit gestufter Forderung beziiglich verschiedener Zielvariablen nachgewiesen: Es
konnte gezeigt werden, dass die Implementation von MTSS unter anderem Auswirkungen auf
die Selbstwirksamkeit und die Stresserfahrung der Lehrkréfte, das akademische Lernen, das
externalisierende ~ Verhalten sowie auf das Schulklima wund internalisierende
Verhaltensprobleme haben kann (Aasheim et al., 2018; Batsche, 2014; Berger, 2019; Clark &
Dockweller, 2020; Ruth A. Ervin et al., 2006; Lee & Gage, 2020; Simonsen, 2021 Stephan et

al., 2015). Sie bieten somit eine Moglichkeit, externalisierendes Verhalten in Form eines

multimodalen Systems zu reduzieren und sollen daher im Folgenden néher betrachtet werden.
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3 Mehrstufige Fordersysteme (MTSS)

Im Kontext mehrstufiger Fordersysteme werden oft unterschiedliche Begriffe genannt, die
zumeist das gleiche padagogische System beschreiben (z. B. gestufte Forderung, MTSS, tiered
systems). Zudem wird der Begriff Response to Intervention (RTI) hdufig synonym verwendet

zu MTSS (Avant, 2016; Burns et al., 2016). Es ist jedoch wichtig, hier eine Unterscheidung zu

treffen und die Begriffe voneinander abzugrenzen: Historisch ist nachzuzeichnen, dass der
Fokus auf verhaltensmodifizierenden Mallnahmen innerhalb der Fordersysteme erst in der
jiingeren Vergangenheit zunahm und jene Systeme urspriinglich verstérkt auf die Forderung der

akademischen Féhigkeiten der Schiiler*innen ausgerichtet waren (Bradley et al., 2005; Lee &

Gage, 2020; Shepley et al., 2020). Vor diesem Hintergrund wurden Systeme wie School-wide

Positive Behavior Support (SWPBS), Response to Intervention (RT1) oder Positive Behavior
Support (PBS) unter dem Begriff Multi-tiered Systems of Support subsumiert. McIntosh und
Goodman (2016) beschreiben MTSS dementsprechend wie folgt:

An integrated MTSS model provides all students with the best opportunities to succeed
both academically and behaviorally in school. MTSS focuses on providing high-quality
instruction and interventions matched to student need across domains and monitoring
progress frequently to make decisions about changes in instruction or goals. It is not
simply the implementation of both academic RTI and PBIS systems. There is a
systematic and careful integration of these systems to enhance the efficiency and

effectiveness of all school systems. (S. 6)

Hier wird deutlich, dass innerhalb eines MTSS sowohl akademische als auch
verhaltensbezogene MaBnahmen  zum  Einsatz  kommen  (konnen). Beide
Interventionsdimensionen (akademisch und verhaltensbezogen) sind in einen Prozess
schulischer Diagnostik und Entscheidungsfindung eingebunden. Um diese Grundprinzipien
und ihre Entwicklung ndher zu verstehen, ist ein historischer Abriss, orientiert an wichtigen
politischen, wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Entwicklungen im Ursprungsland der

gestuften Forderung, den USA, hilfreich.
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3.1 Politische und wissenschaftliche Rahmung gestufter Forderung

MaBgeblich verantwortlich fiir die Entwicklung und Umsetzung gestufter Fordersysteme waren
gesellschaftliche Entwicklungen in den USA rund um die Rechte und Teilhabe von Menschen
mit Behinderungen (Dobbins & Bieber, 2014; Goodman-Scott et al., 2023). In den 1960er- und

1970erJahren wurden auf dieser Grundlage Kindern und Jugendlichen mit Behinderung im
Sinne einer bildungspolitischen Neuorientierung umfiangliche Rechte und Zugidnge zu
individualisierter Bildung zugestanden. Verantwortlich hierflir waren vor allem das Public Law
94-142 (National Education Association of United States, 1978) und der Individuals with
Disabilities Education Act (IDEA) und seine Neuauflage (United States Congress, 2004, 2015;

Dobbins & Bieber, 2014). Sie definieren Bildungsgrundsitze, wie z. B. ein Recht auf freie und

offentliche Bildung, individualisierte Bildungszugénge samt moglichst barrierefreiem Lernen,
Frithforderung und eine datengestiitzte Entscheidungsfindung im Kontext von Foérderung.
Wissenschaftlich gerahmt wird jene politische Entwicklung durch Autoren wie Reynolds
(1962) und Deno (2018), die politische Entscheidungen und Entwicklungen mit Bezug zur

padagogischen Praxis aufbereiten und ausformulieren. Reynolds (1962) betont vor allem die

Notwendigkeit von differenzierenden Bildungsprogrammen und schulischen Interventionen,
welche notwendig sind fiir eine gelingende gestufte sonderpddagogische Unterstiitzung. Seine
Grundgedanken und Systembeschreibungen &hneln einem Leitfaden fiir pddagogische
Fachkrifte und politische Entscheidungstriger*innen, um effektive Strategien zur
Unterstiitzung von Kindern mit besonderen Bediirfnissen erarbeiten zu kénnen. Kurze Zeit
spéter beschreibt Deno (2018) weitere Potenziale der Sonderpddagogik und unterstreicht die
Dringlichkeit von Verdnderungen in den géngigen sonderpiddagogischen Praktiken. Es wird
argumentiert, dass der vorherrschende Fokus auf Pathologie in der Sonderpddagogik
unzweckmdfig ist und er plddiert fiir eine stirkere Ausrichtung auf die Forderung der
Selbstverwirklichung (,,adequate problem-solvers “ S. 230). Zudem betont er nachdriicklich die
Wichtigkeit der Anerkennung der individuellen Menschlichkeit jedes Kindes und formuliert
einen aus heutiger Sicht inklusiven Gedanken von systematisierter Bildung. Alles in allem
lassen sich in diesen beiden Werken die Grundpfeiler einer inklusiv ausgerichteten,
systemischen, = multiprofessionellen = und  multimethodalen  (sonderpddagogischen)
Schulpddagogik finden, die im Folgenden entlang ihrer rechtlichen Rahmung politisch

umgesetzt werden sollte.
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3.2 Die padagogischen Grundpfeiler gestufter Forderung

In den 1960er-Jahren wurde ausgehend von Deno und Mirkin die Entwicklung und Anwendung

des Curriculumbasierten Messens publik (CBM, Deno & Mirkin, 1977; Jenkins & Fuchs,

2012). Im Zentrum stand die Uberwachung des Fortschritts und die Entscheidung iiber
potenzielle FordermaBnahmen samt einer Anpassung des Unterrichtsmaterials fiir die
Schiiler*innen. Ein Augenmerk lag zusétzlich auch auf der Binnendifferenzierung des
Lernstoffs, sodass auch Kinder mit Behinderung verstérkt in den Unterricht integriert werden
sollten. Zunéchst lag der Fokus auf der Alphabetisierung und den basalen Rechenfdhigkeiten.
Durch diese kurzen, priazisen Messungen (basierend auf dem lokalen akademischen Lehrplan)
konnten Aussagen {iiber eine notwendige Adaption des Unterrichts oder der Lerngruppe
getroffen werden. Parallel entstand ein Ansatz namens Precision Teaching (PT, Evans et al.

2021; Kunzelmann, 1970; White, 1986). PT ist eine frithe Form des decision making (Solesbee

& Davies, 2021) gestufter Forderansatze und bezieht im Vergleich zum CBM ein vielfaltigeres

Set von akademischen und verhaltensbezogenen Dimensionen in den Entscheidungsprozess
iiber die Forderung belasteter Kinder und Jugendlichen ein. In Kombination bieten CBM und
PT-Fachkréften einen organisatorischen Rahmen, der hilft, die Erfassung relevanter Daten zu
systematisieren und die daraus resultierende Forderentscheidung zu verfeinern.

Eine weitere konkrete schulpddagogische und multiprofessionell orientierte Umsetzung
jener Grundsitze ist das Individualized Education Program (IEP), welches in den 1970er-

Jahren implementiert wurde (United States Congress, 2004)*. Das IEP ist ein spezielles

Bildungsprogramm fiir Schiiler*innen, die zusétzliche Unterstiitzung in der Schule bendtigen
und findet bis heute Anwendung. Es zielt grundsitzlich auf die erfolgreiche, inklusive
Beschulung benachteiligter Kinder ab und beinhaltet aulerdem einige Prinzipien gestufter
Forderung. Dazu gehoren Aspekte wie teambasierte Planung und zielorientierte
Entscheidungen, die auf dem aktuell gezeigten Verhalten Kindes basieren. Angewandte
Interventionen und unterrichtliche Methoden sollten evidenzbasiert sein und die Fortschritte
der Schiiler*innen miissen kontinuierlich monitorisiert werden. Zudem ist das Programm durch
fortlaufende Screenings auf universeller Forderebene, dem sog. Child Find praventiv

ausgerichtet (Goodman-Scott et al., 2023). Potenziell zu fordernde Schiiler*innen kénnen auf

diese Weise zuverléssig identifiziert werden.

4 Zitiert wird die aktuelle Fassung des Gesetzestextes, der fortgeschrieben wurde.
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Eng damit verbunden war zusdtzlich die Implementation weitreichender

Beratungsangebote fiir Lehrkrifte (Chalfant et al., 1979). Diese gingen einher mit der

Einrichtung der sog. Resource Rooms, welche allen Schiiler*innen, die individuellen oder

Kleingruppenunterricht benotigen, zur Verfligung gestellt wurden (O'Connor et al., 2016).

Diese Interventionen wurden in das Schulwesen implementiert, um den individuellen
Bediirfnissen einiger Schiiler*innen umfassender gerecht zu werden. In der Folge kooperierten
Lehrkrdfte aus dem allgemeinen und dem sonderpiddagogischen Bereich eng mit
Schulberater*innen und Psycholog*innen. Thr Ziel war es, eine integrative Lernerfahrung fiir
alle Schiiler*innen zu schaffen und spezielle pddagogische Unterstiitzungen fiir Kinder mit

Lern- und Verhaltensschwierigkeiten zu implementieren (Stoiber & Gettinger, 2016).

Besondere Aufmerksamkeit galt dabei der positiven Wechselbeziehung zwischen akademischer
Leistung und Verhaltensmodifikation. Auch hier spiegelt sich demnach ein Grundsatz gestufter
Forderung wider.

Diese Entwicklungen der 60er und 70er-Jahre miindeten schlussendlich in den ersten
gestuften Fordersystemen rund um das Konzept Response to Intervention (RTI, Bradley et al.,
2005; Fuchs & Fuchs, 1986; Fuchs & Fuchs, 2007), welches urspriinglich in

sonderpddagogischen Kontexten Anwendung fand (Berkeley et al., 2009). In den 90 er-Jahren

wurde RTI auch fiir die allgemeine Schule adaptiert und implementiert. Diese historische
Einordnung jener Einflussfaktoren auf die Entwicklung gestufter Fordersysteme zeigt, dass aus
einer politischen und gesellschaftlichen Grundhaltung, ein inklusives Schulsystem aufzubauen,
langfristig ein durch verschiedene Hilfesysteme ausgestattetes Fordersystem entstanden ist. Der
praventive Grundgedanke hat sich dementsprechend fortlaufend verdndert. Diese Entwicklung
kann zudem nicht als abgeschlossen betrachtet werden, da weiterhin neue Fordersysteme auf
gleicher Basis entwickelt werden, um neuen schulischen und padagogischen Anforderungen
gerecht zu werden (Bellmer et al., 2020; Hubert & Grosche, 2012; VoB et al., 2016). Schaffer
(2023) z. B. gliedert MTSS in einem aktuellen Uberblickswerk MTSS auf in: RTI, School-wide

Positive Behavior Support, Social-Emotional RTI & Trauma Informed Practicies und Suicide
Prevention & Intervention. Dieses erweiterte Verstdndnis von MTSS ist jedoch erst seit kurzer
Zeit Bestandteil des Literaturkanons rund um gestufte Fordersysteme und zeigt die fortlaufende

Weiterentwicklung und Adaption bestehender Systeme und ihres Grundverstdndnisses.
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3.3 Die Funktionsweise gestufter Forderung

Gestufte Forderung speist sich, wie im vorherigen Kapitel dargelegt, aus verschiedenen
padagogischen Grundsétzen. Diese Grundsitze konnen in verschiedenen Gesellschaften oder
Schulsystemen unterschiedlich inhaltlich gefiillt werden. Aus diesem Grund gibt es nicht die
eine gestufte Forderung oder das MTSS. Gestufte Forderung orientiert sich immer an den
jeweiligen Ressourcen, Schutzfaktoren, Risikofaktoren und dem Umfeld eines Kindes — oder
globaler einer Schule. Die Beriicksichtigung dieser Grundbedingung ist bei der Beschreibung
der basalen Funktionsweise von gestufter Forderung wichtig, um nicht den Eindruck zu

erwecken, jedes System ist in sich geschlossen gleichermallen ausgestaltet.
3.3.1 Grundprinzipien und Siulen eines MTSS

Auch wenn es viele unterschiedliche Formen gestufter Fordersysteme gibt, lassen sich gewisse
RegelmiBigkeiten und Grundlagen beziiglich der Funktionsweise von MTSS erkennen.
Zusitzlich spielen immer wieder dhnliche Personengruppen, diagnostische Prozesse oder die
Grundhaltung des Einsatzes praventiver Maflnahmen eine Rolle (vgl. Abb. 1). Harlacher et al.
(2014) beschreiben hierauf autbauend sechs Grundprinzipien von MTSS: Zunichst sollen alle

Abbildung 1
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Schiiler*innen die Mdoglichkeit bekommen, von dem Fordersystem zu profitieren. Zweitens
sollte die Grundausrichtung des MTSS immer eine priaventive und proaktive sein, um frithzeitig
bestimmen zu konnen, welche Schiiler*innen aufgrund ihrer akademischen und/oder
verhaltensbezogenen Bediirfnisse mehr Unterstiitzung benotigen. Das dritte Grundprinzip ist
die Verzahnung von Forschung und Praxis. Es sollten empirisch validierte Interventionen
implementiert werden, um die bestmdgliche Forderung der Schiiler*innen zu garantieren. Als
viertes Grundprinzip wird die Verwendung von objektiven Daten (Diagnostik), um
Entscheidungen iiber die Forderung zu treffen, genannt. Fiinftens soll das System géinzlich
kindzentriert sein und zuletzt einen Ansatz bieten, schulweite Reformen der Schulkultur zu
initiieren. Der Einbezug aller relevanten Personengruppen ist hierfiir notwendig.

Schaffer (2023) beschreibt dariiber hinaus vier Grundsdulen von MTSS, die im

Folgenden den Ausgangspunkt fiir das hier definierte Verstindnis von gestufter Forderung
darstellen sollen: Er beschreibt die Funktionsweise und die verschiedenen Séaulen, die
miteinander das Gesamtkonzept eines MTSS ausmachen, als MTSS-House. Die verschiedenen
Saulen bieten die Basis eines jeden MTSS und ohne die Beriicksichtigung dieser wiirde das
Gesamtkonstrukt dysfunktional bleiben bzw. zusammenbrechen. Die erste Sdule (Varying
levels of preventative evidence-based supports and interventions), die er benennt, umfasst die
verschiedenen Praventionsstufen eines MTSS, die in Form evidenzbasierter Interventionen
allen Schiiler*innen akademische und sozial-emotionale Unterstiitzung bieten sollen. Hierzu
gehort im Weiteren eine Variation an Interventionen und eine stete Schiiler*innenzentriertheit.
Die zweite Saule wird abgebildet durch das Universal Sceening, welches typischerweise drei
Mal im Jahr mit allen Schiiler*innen durchgefiihrt wird, um potenzielle risikobehaftete
Schiiler*innen zu identifizieren. Dies schlieft emotionale, soziale und akademische
Dimensionen ein. Die dritte Sdule hingt mit der zweiten Sdule unmittelbar zusammen und
beschreibt das Progress Monitoring. Hiermit ist eine fortlaufende Uberpriifung des Erfolgs der
MaBnahmen auf den Stufen 2 und 3 gemeint. Die Uberpriifung der Stufe 2 sollte mindestens
alle zwei Monate erfolgen und die der dritten Stufe jede Woche oder zumindest alle zwei
Wochen. Um hierauf aufbauend eine Forderentscheidung zu treffen, ist die vierte S&ule
notwendig. Hier wird das Data-Based Decision Making als letzte tragende Séule angefiihrt, was
den gesamten Prozess der Datenerhebung, den Screening-Prozess und weitere
Datengewinnungsmethoden wie die Diskussion von Schulnoten o. 4. miteinbezieht. Sollte sich
durch die Analyse der Daten herausstellen, dass z. B. ein*e Schiiler*in nicht von dem gestuften
System und seinen Interventionen profitiert, konnen auf Grundlage der Daten weitere

intensivpaddagogische MalBlnahmen (special education referral) in Betracht gezogen werden.



19

Entlang dieses Verstidndnisses soll im Folgenden auf die einzelnen Unterpunkte, ergdnzt durch
weitere Forschungsergebnisse und Konzeptionen, eingegangen werden.

3.3.2 Die Stufen eines MTSS

Einer der wichtigsten und prominentesten Aspekte gestufter Fordersysteme ist die Forderung

in Form von Stufen (tiered system) (Wexler, 2018). Auf jeder Stufe werden unterschiedliche

Hilfen und Interventionen implementiert, die von Stufe 1 zu Stufe 3 bezogen auf die Intensitit

zunehmen (Stoiber & Gettinger, 2016). Die Anzahl der Schiiler*innen, die jene Forderung

entlang der unterschiedlichen Stufen erhalten, ist hierbei unterschiedlich: Stufe 1 sollte bis zu
100 % erreichen, also alle Kinder; auf Stufe 2 werden ca. 10-15 % der Schiiler*innen geférdert

und auf Stufe 3 in etwa 1-5 % (Batsche, 2014; Goodman-Scott et al., 2023; Simonsen, 2021).

Diese Werte sind jedoch blof3 als grobe, zumeist deskriptive Beschreibungen entlang von
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auf einem Kontinuum verschiedener Unterstiitzungsstufen und werden von einem gestuften
Fordersystem adressiert und aufgefangen (Abb. 2). Somit wird dem Eindruck einer
Etikettierung in Form der Zuweisung einer Stufe zu einem Kind vorgebeugt. Diese Forderung
kann auch individuumsbezogen sehr heterogen sein: Ein*e Schiiler*in kann sich z. B. im Fach
Mathematik auf der universalen Forderstufe (Stufe 1) befinden und im Bereich des Verhaltens
entlang der indizierten Forderstufe (Stufe 3) gefordert werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich der systemische Grundgedanke
gestufter Fordersysteme in einer hierarchisierten Abfolge an evidenzbasierten Interventionen
zu unterschiedlichen Entwicklungsbereichen niederschlégt, die den Anspruch haben, moglichst
individualisiert und adaptiert im Rahmen des Systems den Bediirfnissen der Schiiler*innen zu

entsprechen.
3.3.3 Das datengeleitete Vorgehen (decision making)

Ein weiterer tragender Punkt hinsichtlich der Funktionsweise gestufter Fordersysteme ist das
datengeleitete Vorgehen in Verbindung mit den Forderentscheidungen (decision making)

(Oslund et al., 2021; Solesbee & Davies, 2021). Um sicherzustellen, dass Forderdimensionen

nicht filschlich festgelegt oder Defizit- und Kompetenzbereiche tibersehen werden, sollten alle
Anpassungen in der Interventionsplanung auf fundierten Daten beruhen (z. B. Bundschuh

2023; Gebhardt et al., 2022). Hier wird der Bezug zum CBM oder PT deutlich (Kap. 3.2). Beide

Verfahren oder Ansitze wurden bereits vor der ersten Entwicklung von MTSS in den USA
umgesetzt, da sie im Sinne der inklusiven Beschulung Bedarfe und Kompetenzen der
Schiiler*innen offenbaren. Durch diese Verfahren konnte akademisches und sozial-emotionales
Lernen bzw. die Forderung jener Defizit- oder Kompetenzbereiche effektiver gestalten werden.

Auf der universalen Ebene (1. Stufe) werden im Kontext des decision making
verhaltensbezogene Screenings eingesetzt, um Schiiler*innen mit Unterstiitzungsbedarf zu
identifizieren. Die Bandbreite solcher Verfahren ist recht umfassend: Bekannte Screenings sind
z. B. der SDQ (Goodman, 1997), die Risk Screening Scale (SRSS, Drummond, 1994) oder das
Behavioral and Emotional Screening System (BASC-3 BESS, Kamphaus & Reynolds, 2015).

Fiir den deutschsprachigen Bereich sind z. B. ergénzend die Lehrereinschétzliste fiir Sozial-

und Lernverhalten (LSL, Petermann & Petermann, 2013) und die Schiilereinschitzliste fiir

Sozial- und Lernverhalten (SSL, Petermann & Petermann, 2014) zu nennen®. Zusitzlich finden

® Diese Auflistung ist nur beispielhaft und keinesfalls vollstindig
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in Ergidnzung dazu auch akademische Universal-Screenings (siche CBM) Anwendung. Dies
sind oft kurze, standardisierte Tests im Bereich Lesegeschwindigkeit oder Textverstehen
(Schaffer, 2023). Beliebte Verfahren fiir solche Screenings sind z. B. DIBELS (Good &
Kaminski, 2002) und AIMSweb (Shinn, 2006). Die Anwendung eigener nicht standardisierter

Abfragen ist ebenfalls moglich und kann den Prozess der Entscheidungsfindung unterstiitzen.
Haufig liegt die Zustindigkeit fiir die Durchfithrung der Screenings bei den
Klassenlehrkriften oder bei Lehrkréften, die intensiven Kontakt zu einer Klasse haben. Wichtig
ist, dass die jeweiligen Personen das Verhalten der Schiiler*innen differenziert einschitzen
konnen. In weiten Teilen der USA werden ergénzend lediglich Disziplinarverweise (Office
Discipline Referral, ODR) der Schiiler*innen (digital) festgehalten und dienen als Indikatoren
fiir problematisches Verhalten (Clonan et al., 2006; J. Nitz et al., 2023). Dieses Vorgehen wird

z. T. kritisiert und Validitétspriifungen hinsichtlich der Aussagekraft unterzogen (Martella et al.
2010; K. MclIntosh et al., 2009).

Der néchste Schritt des decision making sieht vor, dass diese Daten von (unterschiedlich
operierenden) Teams ausgewertet und diskutiert werden. Die Zusammensetzung dieser Teams
kann sehr unterschiedlich sein; das Ziel ist aber immer, dass die Lehrkrifte einen moglichst
neutralen Blick auf die Klasse und die einzelnen Schiiler*innen erhalten. Auf dieser Grundlage
soll eine Forderentscheidung (z. B. eine mdgliche Interventionsplanung auf Stufe 2 oder 3)

ermoglicht werden (Pirani-McGurl et al., 2022; Powers & Mandal, 2011). Ein wichtiger Aspekt

dieser Auswertung sind hiufig verschiedene Benchmarks’, die zeigen, wie ein Kind im
Vergleich zu anderen lokalen oder nationalen Vergleichsgruppen derselben Klassenstufe

abschneidet. Oft werden jene Daten auch visualisiert aufbereitet (Goodman-Scott et al., 2023;

Schaffer, 2023). Die visuelle und meist farbliche Darstellung erleichtert im praktischen Kontext

den Entscheidungsprozess und kann zudem in Gesprichen mit Eltern oder externen
Therapeut*innen hinzugezogen werden. Sollten die Ergebnisse zeigen, dass weniger als 80 %
threr Schiiler*innen den Benchmark der Stufe 1 erreichen, konnen die Schulen diese Daten
nutzen, um den Kernunterricht und Lehrplan der Stufe 1, sowohl akademisch als auch in sozio-

emotionaler und verhaltensbezogener Hinsicht, anzupassen (Goodman-Scott et al., 2023).

Fiir die Schiiler*innen, die sich bereits auf der zweiten und dritten Stufe befinden, gibt
es weitere datengestiitzte Verfahrensweisen, um Forderentscheidungen anzupassen. Das

Hauptziel der Datenerfassung ist es hier, den Fortschritt iiber die Zeit zu iiberpriifen, indem die

7 Ahnlich zu Grenzwerten und Normwerten: Festgelegte Werte, ab denen ein Verhalten oder eine Leistung als auffillig eingestuft wird.
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aktuell erhobenen Daten mit den Ausgangsdaten verglichen werden und somit festgestellt
werden kann, ob die Forderung effektiv ist oder nicht. Hierzu werden die zuvor erwahnten Tests
und Screenings erneut angewendet oder durch weitere Verfahren ergénzt. Im US-
amerikanischen Schulsystem wird héufig ein Zeitraum von sechs Wochen (oder sechs
Datenpunkten) angegeben, fiir den die Verhaltensdnderung analysiert wird (Schaffer, 2023).
Hier greifen dann je nach MTSS unterschiedliche Regeln, die eine Anpassung der Intervention
vorgeben. In jedem Fall sollte durch fortlaufendes progress monitoring der Fordererfolg der

MaBnahmen iiberpriift und angepasst werden.
3.3.4 Multiprofessionelle Zusammenarbeit (problem-solving)

Ein weiterer Grundbestandteil von MTSS ist die multiprofessionelle Zusammenarbeit mehrerer
Fachkréfte, die je nach MTSS-Form unterschiedlich gestaltet werden kann. In der US-
amerikanischen Implementationsforschung wird diese Zusammenarbeit durch das bestehende
Problem und die verschiedenen Losungswege und Ansédtze der Professionen begriindet und
auch oft mit problem-solving (PS) umschrieben. Diese PS-Modelle wurden urspriinglich in

Anlehnung an behavioral consultation models entwickelt (Erchul & Martens, 2010) und

basieren auf dem Grundsatz, dass multiprofessionelles Arbeiten und das Verbinden
unterschiedlicher Professionsdimensionen einen Mehrwert fiir die Analyse und das
interventionsbezogene pédagogische Handeln haben kann (Besa et al., 2023; Demmer &

Hopmann, 2020; Halbheer & Kunz, 2011; Pool Maag, 2022; te Poel et al., 2023).

Der klassische Ablauf der PS-Teams sieht vor, dass sie zundchst die Stirken und
Bediirfnisse der*s betreffenden Schiiler*in basierend auf Daten analysieren und im Folgenden
auf dieser Grundlage geeignete Interventionen ableiten. Das Team ist hieran ankniipfend auch
fiir die Umsetzung und Implementation jener Interventionen im Rahmen des MTSS zustdndig
und verfolgt die Entwicklung dieser. Erweiterte PS-Modelle fiigen neben der
Problemidentifikation und der Problemanalyse, Problementwicklung und Implementation noch

die (datenbasierte) Evaluation dem Prozess hinzu (Schaffer, 2023). Hier wird dementsprechend

der multiprofessionelle Charakter gestufter Fordersysteme deutlich, welcher sich auch auf alle
im schulischen Kontext eingesetzten Mitarbeiter*innen erstreckt. Es konnen neben
Verwaltungsangestellten, = Ergotherapeut*innen  oder  Logopad*innen auch  die
Schulbusfahrer*innen oder Ganztagsbetreuungsangestellten miteinbezogen werden, um im
Sinne eines PS-Prozesses vulnerable Bereiche zu identifizieren, Interventionen zu iiberlegen
und gemeinsame padagogische Strategien zu erarbeiten (Brown-Chidsey, 2016; Harrison &

Thomas, 2014; Hierck & Weber, 2022). Insbesondere im Kontext der Beschreibung von
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psychischen Stérungen und Auffilligkeiten ist der Einbezug verschiedener Settings sinnvoll

(Bradshaw et al., 2010; Opp, 1998; Sturmey, 2022).

Auf Seiten der Lehrkrifte kann diese multiprofessionelle Zusammenarbeit zudem fiir
Entlastung rund um die Forderplanung sorgen und die alleinige Verantwortung des

Fordererfolgs verringern (Demmer & Hopmann, 2020). Zusétzlich kann die hiermit verbundene

kollegiale Zusammenarbeit innerhalb der Schule die allgemeine Schulqualitit, das Schulklima,
die Innovationsbereitschaft samt der allgemeinen Entwicklung der Lehrkrifte positiv

beeinflussen (Halbheer & Kunz, 2011; te Poel et al., 2023). Im Kontext inklusiver Beschulung

spielen diese Kooperationsprozesse demnach eine bedeutende Rolle (Pool Maag, 2022). Diese

Vernetzung von interner schulischer Kooperation und gleichzeitiger externer schulischer
(multiprofessioneller) Kooperation ist somit ein wesentlicher Bestandteil gestufter Férderung
und findet sich in verschiedenen anderen Bereichen (z. B. decision making, evidence based
interventions, tiered support) wieder. Die jeweilige Zielgruppe und das konkrete MTSS
bestimmen hierbei die Qualitit und die Ziele der multiprofessionellen Zusammenarbeit, die
hauptsidchlich dem Grundsatz eines effektiven PS unterliegen und im besten Fall positive

Auswirkungen auf alle Beteiligten eines MTSS haben.

3.4 MTSS in der Grundschule im internationalen Vergleich

Nach diesen Erlduterungen zur Entstehung und der Funktionsweise von MTSS und ausgehend
von den anfangs aufgestellten Leitfragen bietet sich ein genauerer Blick auf die derzeitige
Forschungslage und den damit verbundenen internationalen Vergleich verschiedener MTSS an.
Neben der Grundcharakteristik, den eingesetzten Interventionen, den adressierten
Personenkreisen, der Wirkung und den Einsatzorten gestufter Fordersysteme weltweit, sollte
hier zusdtzlich auch die Frage nach funktionierenden Forschungszugingen im Vordergrund
einer solchen Analyse stehen. Grund hierfiir sind die multimethodalen Zugénge, welche die
empirische Bildungsforschung in den letzten vier bis fiinf Dekaden entwickelt hat, um
Wirkprozesse auf systemischer und interventionsbezogener Ebene zu untersuchen (Renner et

al., 2012; Suri & Clarke, 2009). In Verbindung damit steht, dass sich bestehende MTSS in der

Vergangenheit dauerhaft transformiert und erweitert haben. Dies ging einher mit einer
weltweiten Verbreitung und kulturellen Adaption wirksamer Fordersysteme. Im Zuge einer
solchen systematischen Aufarbeitung sollten bestehende systematische Reviews und

Metaanalysen ebenfalls in Betracht gezogen werden, um als Referenzpunkt fiir weitere
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Analysen genutzt werden zu konnen. Im Kontext gestufter Forderung lassen sich somit diverse

Beitridge mit unterschiedlichen Schwerpunkten identifizieren (Tabelle 1).
3.4.1 Systematische Uberblicksarbeiten zum Thema MTSS

Das zuletzt veroffentlichte Scoping Review von Castillo et al. (2022) widmet sich dem Bereich

der Professionalisierung (bzw. Fortbildung) im Kontext von MTSS und fasst 79 Studien mit
unterschiedlichen Forschungszugdngen zusammen. Das Ergebnis ist eine systematische
Auflistung von Forschungsanliegen und Forschungszugdngen sowie Aussagen iiber hinderliche
und forderliche Faktoren rund um die Professionalisierung von Lehrkriften im Kontext von

MTSS. Dariiber hinaus untersucht die Forscher*innengruppe rund um Briesch et al. (2019),

inwieweit US-amerikanische Bundesstaaten einheitliche Richtlinien fiir gestufte Fordersysteme
(im Kontext Verhalten, MTSS-B) in das Bildungswesen integriert haben. Trotz der Wichtigkeit
dieser Verfahrensweisen zeigt sich, dass nur etwa die Hilfte der Bundesstaaten solche
grundlegenden Orientierungshilfen bereitstellt. Oft beinhalten diese bildungspolitischen
Vorgaben Angaben zu den Arten der Interventionen, vernachldssigen jedoch Leitlinien zu den
Verfahrensweisen der Datenerhebung und -auswertung (decision making). Die Ergebnisse
weisen auf die Notwendigkeit hin, lokale Implementationsstrategien zu verbessern und
zukiinftige staatliche Richtlinien fiir MTSS-B zu stirken— auch im Bereich der Grundschulen.

Ein weiterer groBer Teil der systematischen Uberblicksarbeiten fokussiert die

verschiedenen Interventionen auf den Ebenen der MTSS. So untersuchen Estrapala et al. (2020)

die eingesetzten Interventionen auf der universalen Forderebene. Grasley-Boy et al. (2020)
fassen dariiber hinaus Interventionen zusammen, die in Alternative Education Settings
eingesetzt werden. Diese Einrichtungen bieten einen speziell angepassten piddagogischen
Rahmen, um auf die Bediirfnisse dieser Schiiler*innengruppe einzugehen, die oft intensivere
Verhaltensunterstiitzung benodtigen. Zu den alternativen Bildungseinrichtungen konnen
spezielle Schulen fiir Kinder mit Behinderungen, Wohnheimeinrichtungen oder
Justizvollzugsanstalten zdhlen. Viele Schiiler*innen mit externalisierendem Verhalten werden
in den USA in solchen Bildungseinrichtungen beschult. Die Uberblicksarbeit konnte anhand
von 19 Studien zeigen, dass die Implementation von verhaltensverstiarkenden Interventionen
verschiedene positive Einfliisse haben kann. Insgesamt verringerte sich laut Aussage der Studie
die Haufigkeit von Zwangs- und Isolationsmafinahmen nach Umsetzung der
Unterstlitzungsangebote  auf universalen Pridventionsebene. Je nach Art der
Verhaltensauffalligkeit hatten die eingesetzten Interventionen jedoch unterschiedlich hohe

Effekte. In Bezug auf High-Schools deuten die Ergebnisse von Estrapala et al. (2020) darauf
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hin, dass gestufte Forderung das Schulklima und die Abschlussquoten verbessern kann.
Ungeachtet dessen sind in beiden Schulformen wenige gestufte Ansitze implementiert, da
Faktoren wie die SchulgroBe und die Organisationskultur die Einfiihrung und Umsetzung
erschweren.

In #hnlicher Art und Weise fassen weitere Uberblicksarbeiten die eingesetzten
Interventionen auf der 2. Stufe zusammen. Die Beitrage legen nahe, dass Interventionen auf der
selektiven Priaventionsebene MTSS iibergreifend wirksam sind, insbesondere mit Fokus auf

den Bereichen Verhalten und Lesefdhigkeiten (Mitchell et al., 2017; Wanzek et al., 2016). Die

Studien weisen zudem auf die Bedeutung von geeigneten Screening-Methoden hin, um die
richtigen Schiiler*innen fiir diese Interventionen zu identifizieren, und betonen die

Notwendigkeit einer treuen Umsetzung der Interventionen (Blair et al., 2021; Bruhn et al.,

2013). Die Analysen von Blair et al. (2021) zeigen Effektstarken in Einzelfallstudien zwischen
TauU = 0.26 und 0.98. Im Bereich ,,Training sozialer Fertigkeiten* lieBen sich die grofiten
Effekte nachweisen, wihrend Check-in/Check-out, Gruppenkontingenzverfahren und
Interventionspakete mittlere EffektgroBen aufwiesen. Moderator-Analysen zeigten dariiber
hinaus unterschiedliche Effektstirken fiir verschiedene Interventionstypen und durchfiihrende
Personen. Das Feld der selektiven Interventionsmafinahmen ldsst sich somit als breites
Forschungsfeld mit diversen Analyseverfahren und Evaluationszugéingen beschreiben. Die
individuellen Entwicklungsverldufe der Schiiler*innen stehen hier stark im Vordergrund und
lassen bisher weniger stark beforschte Bereiche wie die Implementationsqualitdt und
Wirksamkeit kombinierter Methoden erkennen.

Ein weiterer Fokus systematischer Uberblicksarbeiten ist die Untersuchung der
unterschiedlichen ~ Personengruppen.  Verschiedene  Forscher*innengruppen  haben
dementsprechend Vorschulkinder oder Kinder mit Behinderungen und/oder sozial-emotionalen
Auffilligkeiten in den Blick genommen, um zu analysieren, inwiefern gestufte Systeme auf

diese besonderen Bediirfnisse oder Bedingungen abgestimmt sind: Shepley et al. (2020) fassten

aufbauend auf einer vorherigen Analyse (Shepley & Grisham-Brown, 2019) Einzelfallstudien

und ihre Wirksamkeit zusammen und kommen fiir Vorschulkinder zu dem Schluss, dass MTSS,
insbesondere fiir die sozial-emotionale Entwicklung im frithen Kindesalter, vorteilhaft sein
konnen, aber auch, dass aufgrund der Variabilitit der Wirksamkeit in verschiedenen
Entwicklungsbereichen eine sorgfiltige Gestaltung und Implementation jener Systeme
erforderlich ist. Einen anderen Schwerpunkt im Bereich von verhaltensunterstiitzenden
MaBnahmen im Kontext gestufter Forderung legte die Forscher*innengruppe rund um

McLaughlin et al. (2011). Der Fokus lag hier auf der Umsetzung der MaBBnahmen in den
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Familien, wobei ein positiver Einfluss (Reduktion) der Interventionen auf herausforderndes
Verhalten junger Kinder festgestellt werden konnte. Eine wichtige Ergdnzung in diesem
Zusammenhang ist jedoch, dass 98 % der Kinder in den 18 zugrundeliegenden Studien eine

diagnostizierte Form von Autismus oder pervasiver Entwicklungsstorung® aufwiesen.

Tabelle 1

Uberblick iiber bestehende systematische Literaturarbeiten zum Thema MTSS

Bereich Studien

Stufe 1 Interventionen Allen-Meares et al. (2013); Estrapala et al. (2020); Grasley-Boy et al.
(2020)

Stufe 2 Interventionen Blair et al. (2021); Bruhn et al. (2013); Mitchell et al. (2017);

Wanzek et al. (2016)

MTSS in der Vorschule McLaughlin et al. (2011); Shepley und Grisham-Brown (2019);
Shepley et al. (2020)

High-School & weiterfiihrende Estrapala et al. (2020); Freeman et al. (2019); Guest (2011)
Schule
Allgemein Charlton et al. (2020); Ogiilmiis und Vuran (2016); Solomon et al.

(2012); Lee und Gage (2020)

Professionalisierung & Briesch et al. (2019); Castillo et al. (2022)
Implementation
Herausforderndes Walker et al. (2023); Simonsen et al. (2013)

Schiiler*in-Verhalten

Anmerkung: Diese Zusammenstellung wurde durch systematische Suchen via Academia Search Ultimate im Mérz 2024 erstellt.

Diverse weitere Uberblicksarbeiten konnen zusitzlich zu diesen Ergebnissen Effekte von
MTSS auf Bereiche wie die Verringerung von Problemverhalten und der Steigerung des

Sozialverhaltens (Ogiilmiis & Vuran, 2016), Auswirkungen auf das Schulklima (Charlton et al.,

2020) und eine Verbesserung der schulischen Leistungen (Lee & Gage, 2020) nachweisen. Der

8 Nicht anderweitig spezifiziert
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zentrale Fokus liegt in allen Studien auf grundlegenden Konzepten von MTSS, die sich iiber
die Zeit fortlaufend weiterentwickelt haben. Allgemein kann MTSS daher im
Grundschulbereich, aber auch dariiber hinaus eine breite Wirksamkeit auf viele schulische
Facetten nachgewiesen werden (Tabelle 1)

Wie bereits dargelegt, sind gestufte Fordersysteme aus verschiedenen bildungspolitischen
Umstidnden heraus entstanden und treten heute in diversen Unterformen entsprechend ihrem
vorrangigen Ziel auf. Wissenschaftlich und historisch ldsst sich diese Entwicklung
nachzeichnen und vorrangig auf drei Grundkonzepte gestufter Forderung zuriickfiihren
(Goodman-Scott et al., 2023; Schaffer, 2023; Shepley & Grisham-Brown, 2019; Sugai &
Horner, 2019):

1. Response to Intervention (RTT)
2. Positive Behavior (Interventions and) Support (PBJ[I]S)
3. School-wide Positive Behavior (Interventions and) Support (SWPBJI]S)

Da diese Konzepte eine tragende Rolle in der Ausgestaltung und Entwicklung neuer Konzepte
fir MTSS in der Grundschule spielen und oftmals Referenzpunkt fiir Studienergebnisse,
systematische Analysen und Evaluationskonzepte sind, werden sie im Folgenden kurz

vorgestellt.
3.4.2 Response to Intervention (RTI)

Response to Intervention (RTI) ist eine Form gestufter Forderung, die zuerst in den USA in das

Bildungswesen integriert wurde (Bradley et al., 2005; Fuchs & Fuchs, 2007; Grosche & Volpe,

2013). Zunéchst lag der Fokus verstarkt auf der Prdvention akademischer Problemlagen. Das
heutige Verstdndnis umfasst von RTI umfasst jedoch auch die Pravention verhaltensbezogener

Risiken (Grosche & Volpe, 2013; Hawken et al., 2008; Hubert & Grosche, 2012). Die zuvor

dargelegten Kriterien gestufter Forderung (Kap. 3.3) lassen sich allesamt in RTI-Ansétzen
wiederfinden (Gresham, 2016; Jimerson et al., 2016). RTI ist dementsprechend auch dreistufig

aufgebaut und basiert auf der Fritherkennung auffilliger Verhaltensweisen und akademischen
Leistungen entlang eines strukturierten diagnostischen Prozesses. Trotz fehlender
allgemeingiiltiger Definition umfasst die Forderung systemiibergreifend zusammengefasst

folgende Ebenen (Pullen et al., 2018):
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e Stufe 1 umfasst Forderung in Form von evidenzbasiertem Kernunterricht fiir alle

Schiiler*innen (Murawski & Hughes, 2009; Pullen et al., 2018).

e Stufe 2 zeichnet sich durch zusitzliche Forderung in kleineren Gruppen aus fiir
Schiiler*innen, die auf Stufe 1 nicht profitiert haben. Dies kann z. B. mehrmalige
Forderung in der Woche von ca. 20-40 Minuten umfassen (Grosche & Volpe, 2013;
Lembke et al., 2010; Pullen et al., 2018).

e Stufe 3 umfasst intensivere, oft mit Einzelférderung verbundene Interventionen, fiir
Schiiler*innen, die auch auf Stufe 2 nicht respondiert haben. Dies kann z. B. mehrmalige
Forderung in nochmals kleinerer Gruppe mehrmals bis téglich in der Woche von ca. 40-

60 Minuten umfassen (Grosche & Volpe, 2013).

In bestimmten schulischen Kontexten kann eine unzureichende Leistung auf der dritten Stufe
zur Uberweisung des Schiilers bzw. der Schiilerin auf eine Forderschule (special education)
fiihren. Das primdre Ziel von RTI ist jedoch, allen Schiiler*innen den Zugang zu
evidenzbasiertem Unterricht zu gewdhrleisten, bevor eine sonderpddagogische Forderung in

Erwigung gezogen wird (Bradley et al., 2005; Huber, 2013). Auch wenn RTI neben anderen

gestuften Fordersystemen als Ansatz beschrieben wird, der auch Verhaltensférderung
miteinschlieBt, ist die Entwicklung von RTI stark auf die Verbesserung der Lese- und
Rechtschreibfiahigkeiten bzw. grundlegenden akademischen Féhigkeiten zurilickzufiihren

(Hawken et al., 2008). Aus diesem Grund werden RTI-Ansidtze weiterhin mit der blofen

Forderung akademischer Kompetenzen in Verbindung gebracht, was der Komplexitét heutiger

Ansitze zumeist aber nicht entspricht.
3.4.3 Positive Behavior (Interventions and) Support (PB[I]S)

Einen stirkeren Fokus auf das in der Schule gezeigte Verhalten legt der Positive Behavior
(Interventions) and Support (PBS & PBIS). Im Vordergrund steht hier die Férderung von
positiven  Verhaltensweisen und die Reduzierung von Problemverhalten wie

Unterrichtsstorungen und aggressivem Verhalten (Cheney & Jewell, 2012; James et al., 2019).

Der Einsatzort ist jedoch nicht immer auf die Schule festgelegt (Don Kincaid, Heather Peshak

George, & Karen Childs, 2016). So gibt es auch PBIS-Systeme in Einrichtungen wie

Strafvollzugsanstalten o. 4. (Scheuermann & Nelson, 2019). In der Schule basiert PBIS zumeist

auf Daten, um die Wirksamkeit von Interventionen auf Schulebene, Klassenebene und

Schiiler*innenebene zu beurteilen und die Forderung gegebenenfalls anzupassen (Arco, 2003).

Die Stufen des PBIS bzw. PBS gliedern sich haufig wie folgt, auch wenn hier Abweichungen
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der expliziten Ausgestaltung der Gemeinden, Schulen oder weiteren (pddagogischen)

Institutionen mdglich sind:

e Stufe 1 umfasst universale Maflnahmen fiir alle Schiiler*innen in einer Schule. Sie
beinhaltet das Festlegen von sozialen Erwartungen (z. B. Respekt, Verantwortung,
Sicherheit), das Unterrichten dieser Erwartungen und das positive Verstirken von

erwartetem Verhalten (Estrapala et al., 2020).

e Stufe 2 richtet sich an Schiiler*innen, die Schwierigkeiten haben, die sozialen
Erwartungen der Stufe 1 zu erfiillen. Sie umfasst zielgerichtete Interventionen fiir diese
Schiiler*innen, wie z B. Mentoring, erhdhte Uberwachung, tigliche
Fortschrittsberichte und soziale Kompetenztrainings (Hoyle et al., 2011; Rodriguez et

al.. 2016).

o Stufe 3 ist fiir die Schiiler*innen (5 % oder weniger), die individualisiere Interventionen
bendtigen. Sie sieht z. B. die Durchfiihrung einer Funktionalen Verhaltensanalyse sowie
die Umsetzung eines individuellen Forderplans vor und kann auch andere Ansitze wie

spezielle therapeutische Bildungsprogramme beinhalten (Debnam et al., 2011; Voorhees

et al., 2013).

PBIS hat sich als effektiv erwiesen, um problematische Verhaltensweisen zu reduzieren sowie
soziale und akademische Féhigkeiten zu verbessern (Gage et al., 2020; Gage, Whitford, &
Katsiyannis, 2018; Donald Kincaid et al., 2016; Pas et al., 2019). Die Umsetzung von PBIS

erfordert von Schulen jedoch héufig, ihre disziplinarischen Ansétze neu auszurichten und sie
stattdessen proaktiver, instruktiver und verstirkender zu gestalten. Auf diese Weise konnen die

Schiiler*innen die Schule als einen positiven Ort erleben.
3.4.4 School-wide Positive Behavior (Interventions and) Support (SWPBII]S)

Den dritten MTSS-Ansatz stellt der School-wide Positive Behavior Support (SWPBS, oder
auch School-wide Positive Behavior Interventions and Support, SWPBIS) dar. Dabei handelt
es sich um eine auf die Schule bezogene Form von PBIS (Cheney & Jewell, 2012; Walker et

al., 2016) und bildet ebenfalls ein MTSS ab, das auf die Prdvention von externalisierendem

Verhalten von Kindern und Jugendlichen in der Schule ausgerichtet ist (Lee & Gage, 2020).

Ein wesentlicher Bestandteil ist auch hier das schulbasierte, datengesteuerte Vorgehen
beziiglich der Identifikation von Schiiler*innen mit Bedarf an intensiveren pddagogischen

Malnahmen (Noltemeyer et al., 2019). Zusétzlich kann auch die akademische Forderung im
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Fokus stehen (Gage et al., 2013; Nelen et al., 2021). Auch hier finden sich zumeist drei Stufen,

auf denen die Forderung der Schiiler*innen stattfindet (Gage, Lee, et al., 2018):

e Stufe 1 bietet universelle Unterstiitzung fiir alle Kinder und beinhaltet z. B.
padagogische MaBnahmen wie das Aufstellen schulweiter Regeln, Etablieren von
Schulroutinen, Classroom Management und Anerkennungssysteme fiir angemessenes

Verhalten (Timothy et al., 2014).

e Stufe 2 fokussiert vermehrt kleinere Schiiler*innengruppen mit Strategien wie Check

and Connect (Karhu et al., 2020), Sozialkompetenztrainings (Clifford et al., 2020) oder

Malnahmen wie die Daily Behavior Report Cards (Volpe et al., 2013).
e Stufe 3 beinhaltet verhaltensbezogene Interventionsplidne, die durch funktionale
Verhaltensanalysen erstellt werden, um den intensiven péadagogischen Bedarf

individuell zu adressieren (Lower et al., 2016).

SWPBIS konzentriert sich dariiber hinaus global auf die Schaffung eines sicheren, gerechten
und integrativen schulischen Umfelds und hat somit positive Auswirkungen auf die schulischen
Leistungen der Schiiler*innen sowie die Arbeitszufriedenheit des Schulpersonals und der

Lehrkriafte (Walker et al.., 2023). Derzeit haben ca. 25.000 Schulen weltweit SWPBS

implementiert, sodass diesem eine hohe Verbreitung und Adaption nachgewiesen werden kann

(Lee & Gage, 2020).

3.4.5 Verschiedene MTSS-Formen und Forschungszuginge

Zusammenfassend sollte deutlich werden, dass die zuvor vorgestellten MTSS-Formen grofle
Uberschneidungen, aber auch einige Unterschiede aufweisen. PB(I)S wurde z. B. in den
1980er- Jahren als Reaktion auf den Bedarf an Verhaltensstrategien im Kontext des Umgangs
mit Menschen mit schweren Behinderungen entwickelt. Der Ansatz basiert somit auf den

Prinzipien der angewandten Verhaltensanalyse (Solomon et al., 2012). SWPBS hingegen ist ein

priventiver und interventionsorientierter gestufter Forderansatz, der kontinuierlich durch
Forschung und evidenzbasierte Praxis weiterentwickelt wird. SWPBS ist somit nicht als ein
bestimmtes Programm oder ein Interventionskanon zu verstehen, sondern vielmehr als ein
allgemeiner Ansatz zur Verbesserung der Integration und Implementation sowie nachhaltiger
Anwendung  verschiedener evidenzbasierter — Praktiken 1im  Zusammenhang mit
Verhaltensmanagement, Classroom Management und schulischen Disziplinsystemen. SWPBS

unterscheidet sich von individuell angewandtem PBS durch seinen stark préventiven Fokus,
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einen lehrorientierten Ansatz, die Anwendung evidenzbasierter Verhaltenspraktiken und einen
systemischen Ansatz, der bestehende Schulressourcen und -strukturen nutzt.

Diese Transformation bzw. Weiterentwicklung von PBS zu SWPBS kann sinnbildlich
fiir die Flexibilitdt und Adaptionsfahigkeit gestufter Fordersysteme gesehen werden (Kittelman
et al., 2019; Voorhees et al., 2013). Fiir die erfolgreiche Implementation gestufter Férderung in

Deutschland erscheint es somit sinnvoll, sich zundchst verschiedene Formen von MTSS im
internationalen Vergleich anzuschauen und diese hinsichtlich des zugrundeliegenden
Bildungssystems miteinander zu vergleichen. Auch sollte hierbei ein Vergleich der Wirksamkeit
und der Studiendesigns samt Fragestellungen betrachtet werden. Die Fiille an Studien, die
weltweit entstanden sind, konnen zusammengenommen eine Moglichkeit bieten, erste Ideen
fiir die Entwicklung eines deutschen MTSS abzuleiten. Auffillig erscheint ergénzend hierzu,
dass fiir die Beforschung von gestufter Férderung hédufig drei methodische Zuginge gewihlt

werden (Gage, Whitford, & Katsiyannis, 2018; Lee & Gage, 2020; J. Nitz et al., 2023):

1) Quasi-Experimentelle Designs & Randomisierte Kontrollgruppen-Designs
2) FEinzelfallstudien

3) Qualitative Interviewstudien

Dies erscheint vor dem Hintergrund, dass unterschiedliche MTSS-Formen verschiedene
Hauptziele verfolgen, zunéchst sinnvoll. Je nach inhaltlichem Schwerpunkt unterscheidet sich
somit auch die zugrundeliegende Forschungsmethodik. Es besteht also hiufig ein
Zusammenhang zwischen eingesetzter Forschungsmethodik und inhaltlichem Schwerpunkt des
MTSS: Aufgrund der Fiille der verschiedenen Systeme und der weitreichenden globalen
Verbreitung ist es nahezu unmdoglich, alle implementierten Systeme in der Gédnze zu erfassen.
Bestehende Uberblicksarbeiten beschrinken sich daher zumeist auf einen Teilbereich (z. B. den
Fokus auf angewandte Interventionen; Tabelle 1). Um vor diesem Hintergrund ein geeignetes
MTSS samt geeignetem Forschungszugang zu entwickeln oder zu bewerten, miissen also der

Einsatzort und die damit verbundenen Rahmenbedingungen niher betrachtet werden.

3.5 Padagogischer Unterstiitzungsbedarf in der Grundschule in Deutschland

Grundschulen in Deutschland sind fiir die meisten Kinder der erste gemeinsame Lernort. Im

Jahr 2022 besuchten laut Kultusministerkonferenz 3.022.187 Schiiler*innen in Deutschland
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eine Grundschule® (KMK, 2024). Férderschulen wurden von 337.663 Schiiler*innen besucht.

Im Gegensatz zu weiterfilhrenden Schulen, die Schiiler*innen basierend auf ihren Leistungen
besuchen konnen (z. B. Hauptschule, Realschule, Gymnasium), lernen nahezu alle Kinder in
Deutschland demnach zunéchst gemeinsam. Ein potenzielles Fordersystem wiirde einen
Grofteil der schulpflichtigen Bevolkerung dieser Altersspanne (ca. 6-10 Jahre) erreichen. Tritt
in dieser Altersstufe eine psychische Auffilligkeit auf, so ist die friihe Intervention und
padagogische Begegnung dieser in Form von einer systematischen und zielgeleiteten Forderung
oftmals effektiver, als wenn sich psychische Auffilligkeiten und Stérungen manifestieren und
ihnen erst zu einem spiteren Zeitpunkt therapeutisch und paddagogisch begegnet werden

(Bachmann et al., 2010; Stoltz et al., 2012). Aus diesem Grund kommt der Grundschule eine

wichtige Bedeutung im Kontext der Pravention externalisierenden Verhaltens zu (Reiss et al.

2023).

Diese praventive Arbeit wird jedoch erschwert, da das inklusive Schulsystem

insbesondere in der Grundschule in vielerlei Hinsicht stark belastet ist (Liitje-Klose et al., 2014;

Skorsetz et al., 2020). Lehrkrifte beklagen auf struktureller Ebene z. B. personelle und zeitliche

Mingel sowie eine unzureichende Ausstattung (Baumgardt, 2016; Prengel, 2013). Zusitzlich

zeigen Studien, dass sich auch in der Grundschule Kinder mit psychischer Auffalligkeiten (vor
allem im Bereich externalisierenden Verhaltens) befinden und Lehrkriaften Unterstiitzung

benotigen, mit diesen Verhaltensweisen addquat umzugehen (Klipker et al., 2018; Polanczyk et

al., 2015; Scherzinger & Wettstein, 2023). Ergénzend sind péddagogische Systeme und

Rahmungen, dhnlich der der Forderschulen, hdufig in der Grundschule nicht implementiert

(Prengel, 2013). Hierunter fillt z. B. der systematische Einbezug weiterer (externer)

Professionen wie Psycholog*innen, Therapeut*innen oder beratenden Personen aus Jugendamt
und Jugendhilfe. Aktuelle Forschungen deuten zudem darauf hin, dass im Grundschulbereich

die Heterogenitdt der Lerngruppen oft unzureichend berticksichtigt wird (Diehm, 2020; Langer

& Schnebel, 2020; Skorsetz et al., 2020). Dies unterstreicht die die Notwendigkeit individueller
Forderkonzepte oder Systeme (Ernst, 2023; Liebers et al., 2023 ; Rohner et al., 2020). Auch zur

Unterstiitzung der Lehrkrdfte im Umgang mit psychisch belasteten Schiiler*innen werden

qualitativ hochwertige Fortbildungen als essenziell erachtet (Baumgardt, 2016; Hanisch et al.,

2023), da Studien bestdtigen, dass insbesondere Kinder mit psychischen und sozialen

Herausforderungen auf Lehrkraftseite zu Stress und einem erhéhten Burnout-Risiko fithren

®3.131.362 insgesamt: Die Ubrigen besuchten integrierte Gesamtschulen (78.798) oder freie Walddorfschulen (30.385).
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kann (Agyapong et al., 2022; Lehr, 2014; Li et al., 2022). Diese Belastung beeintriachtigt die

Unterrichtsqualitidt negativ, was sich wiederum negativ auf das erfolgreiche Lernen der

Schiiler*innen auswirken kann (Agyapong et al., 2022; Evers et al., 2016). Zusammenfassend

heben die verschiedenen Befunde die Wichtigkeit hervor, Lehrkréfte darin zu unterstiitzen, mit
herausforderndem Verhalten umzugehen und gleichzeitig ein Lernumfeld zu schaffen, das
(verhaltensauffélligen) Schiiler*innen die notwendige Forderung entgegenbringt (Aldabbagh et
al., 2022; Breitenstein et al., 2009; Docherty et al., 2023; Miiller, 2021).

3.6 MTSS in der Grundschule in Deutschland

Nachdem die Bedarfe, die bildungspolitische Motivation und die Relevanz der Entwicklung
eines MTSS fiir den deutschen Grundschulbereich abgeleitet und dargelegt wurden, ergibt sich
zusitzlich die Frage nach bereits bestehenden Systemen in Deutschland. Auch wenn diese Teil
eines solchen Literaturiiberblicks (Beitrag 1) sein werden, da sie von der Forschungsfrage zum
grofBen Teil eingebunden und durch eine systematische Analyse identifiziert werden, kann eine
zusitzliche, vorgeschaltete Recherche beziiglich deutschen Forschungsprojekten und
Fordersystemen gewinnbringend fiir die Auseinandersetzung mit dem Thema sein. Aus diesem
Grund werden im Folgenden bestehende deutschen MTSS-Ansédtze bzw. Projekte kurz

vorgestellt®©,
3.6.1 Das Riigener Inklusionsmodell (RIM)

Das Riigener Inklusionsmodell (RIM) ist ein gestuftes Forderkonzept, das auf der Insel Riigen
implementiert wurde und auf dem RTI-Ansatz basiert (Mahlau et al., 2011). Es zielt darauf ab,

eine inklusive Schulstruktur zu schaffen, die es ermdoglicht, Kinder mit Forderbedarf,
insbesondere in den Bereichen Lernen, sprachliche Entwicklung und emotional-soziale
Entwicklung, effektiv zu unterstiitzen. Eine der Herausforderungen bei der Entwicklung des
MTSS war die Anpassung an die traditionellen, stark differenzierten Forderstrukturen in
Deutschland, die wenig Raum fiir eine systematische Zusammenarbeit zwischen allgemeiner
Péadagogik und Sonderpiddagogik bieten. Zudem mangelt es im deutschsprachigen Raum an
einer ausreichenden Auswahl an evidenzbasierten Lern- und Forderkonzepten sowie an

Verfahren zur Lernfortschrittsdiagnostik. Ein wesentlicher Schwerpunkt des RIM liegt daher in

10 Basierend auf einer Recherche iiber EBSCO-Host und FIS-Bildung im Februar 2024 mit eingéingigen Schlagwértern: vgl. Beitrag 1
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der Etablierung einer Infrastruktur fiir die Kommunikation und Kooperation zwischen der
allgemeinen Schule und den Forderschulen. Ebenso wichtig ist die Entwicklung von
systematischen Verfahren fiir das Monitoring des Lernfortschritts der Schiiler*innen. Zu diesem
Zweck wurden unterschiedliche Materialien fiir verschiedene schulische Bereiche entwickelt,
die iiber die Website www.lernfortschrittsdokumentation-mv.de zuginglich sind. Diese
Plattform dient auch der internetgestiitzten Dokumentation des Lernfortschritts — einem
zentralen Element des RIM. Ein weiterer wichtiger Aspekt der Implementation des RIM in den
Riigener Grundschulen ist ein umfassendes Fortbildungsprogramm fiir Lehrkrifte und
Schulleitungen. In iiber 300 Fortbildungsstunden wurden die Teilnehmenden nicht nur in
allgemeinen Themen wie den Bedingungsfaktoren der Schulleistung geschult, sondern auch in
der Anwendung der im RIM verankerten Unterrichts-, Férder- und Trainingsmaterialien sowie
diagnostischer Verfahren in den Bereichen Mathematik, Deutsch, Sprache sowie emotionale
und soziale Entwicklung.

Die Ergebnisse erster Studien zeigen, dass Schiiler*innen in der Kontrollgruppe in
Mathematik leicht besser abschnitten als die RIM-Gruppe, wihrend im Lesen keine

signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen festgestellt wurden (VoB et al., 2014). Die

praktische Umsetzung des RIM stie3 auf Herausforderungen, insbesondere bei der Einhaltung
der theoretischen Konzeption, und erforderte Anpassungen im Lehrplan sowie zusitzliche
Lehrkraftfortbildungen. Trotz dieser Schwierigkeiten fiihrte das RIM zu wichtigen
Verdnderungen in der piddagogischen Praxis und stellt einen Fortschritt in der inklusiven
Bildung dar. Positive Wirkungen des Ansatzes zeigen sich nur hinsichtlich bestimmter
Faktoren, darunter Problemverhalten, prosozialen Verhaltens, des Gefiihl des
Angenommenseins, des Klassenklimas, des Selbstkonzepts und der sozialen Integration

(Blumenthal & VoB, 2016). Diese positiven Effekte treten vor allem bei Kindern mit leichten

schulischen Minderleistungen auf. Der stirkste Effekt wurde fiir das selbstwahrgenommene
Klassenklima bei Kindern mit deutlichen schulischen Minderleistungen beobachtet (d = 0.69).

Die geringen Effekte des RIM konnten teilweise auf die langfristigen und komplexen
schulischen Umstrukturierungen zuriickzufiihren sein. Wéahrend bei Kindern der RIM-Gruppe
vereinzelt positive Effekte, insbesondere in emotional-sozialen Bereichen, beobachtet wurden,
ist eine eindeutige Kausalinterpretation aufgrund der vorhandenen Querschnittsdaten und

weiterer einschrinkender Faktoren wie soziokulturelle und leistungsbezogene regionale

Unterschiede nicht moglich (Blumenthal & VoB, 2016). Auch die unklare Umsetzung der
MaBnahmen im Klassenkontext und die potenzielle Verzerrung durch sozial erwiinschtes

Antwortverhalten in den Fragebogen schrianken die Aussagekraft der Ergebnisse ein. Kinder
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ohne oder mit leichten schulischen Minderleistungen zeigen durchschnittliche bis
tiberdurchschnittliche emotionale und soziale Werte, wihrend Kinder mit deutlichen
Minderleistungen schlechtere Ergebnisse, insbesondere in schulmotivationalen Aspekten und
sozialer Integration, aufweisen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass das RIM keine
negativen Auswirkungen auf Schiiler*innen ohne Minderleistungen hat und dass
weiterfilhrende Forschung erforderlich ist, um die festgestellten Herausforderungen zu

ergriinden und die Wirksamkeit des Programms umfassend zu bewerten.
3.6.2 Partizipation in einem Response-to-Intervention-Modell (PARTT)

Das Projekt  Partizipation in einem  Response-to-Intervention-Modell  fiir  den
Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung (PARTI) konzentriert sich auf die
Unterstiitzung von Grundschullehrkriaften bei der Inklusion von Schiiler*innen mit

externalisierenden Verhaltensproblemen (Bartling et al., 2021). Das Projekt ist zudem eine

Reaktion auf Kritik an separierenden FérdermaBBnahmen und der Trennung der Zustiandigkeiten
zwischen verschiedenen Berufsgruppen. Im PARTI-Projekt wurden daher Forder- und
Diagnostikmethoden entwickelt, die im reguldren Unterricht durchgefiihrt werden, um so die
Verantwortungsaufteilung  zwischen  verschiedenen Professionen vermeiden. Das
Fortbildungskonzept von PARTI wurde in elf Grundschulen implementiert und evaluiert, wobei
die Lehrkréfte die methodische Umsetzung, die Relevanz der Inhalte und die Umsetzung im
Schulalltag positiv bewerteten. Es wurde allerdings nur die unmittelbare Reaktion der
Teilnehmenden erfasst; weitere Evaluationsebenen wie der tatsdchliche Einfluss auf die Praxis

und die Effekte auf Schiiler*innen sind noch zu untersuchen.
3.6.3 Starke Schulen stirken Kinder

Ein weiterer Ansatz aus dem Markischen Kreis ist Starke Schulen stdrken Kinder (SSsK), der

ebenfalls auf dem Prinzip des RTI basiert (Bellmer et al., 2020). Dieser Ansatz zielt darauf ab,

Schulen systemische Unterstiitzungsmoglichkeiten entlang gestufter Fordersystemprinzipien
zu geben, indem Schiiler*innen bei Lernschwierigkeiten frithzeitig in den Blick genommen
werden. Die Implementation des Ansatzes variiert von Schule zu Schule stark. Laut Aussage
der Autor*innen zeigt die Umsetzung aber eine positive Entwicklung: Lehrkrafte und Schulen
zeigen eine hohe Bereitschaft zur Mitarbeit und personlichen Weiterentwicklung.
Fortbildungsinhalte werden aktiv in den Schulalltag integriert, was zu einer transparenteren
Aufgabenverteilung und zu einem fachlichen Erkenntnisgewinn fiihrt. Es gibt eine zunechmende

Tendenz zur Vernetzung und Zusammenarbeit zwischen den Schulen. Befragungen ergaben
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aullerdem, dass Lehrkréfte in diesem Projekt generell eine positive Haltung gegeniiber
standardisierten Verhaltensbeobachtungen fiir alle Kinder auf der ersten Forderebene zeigten.
Viele Lehrkriéfte sind auch bereit, Screenings fiir alle Kinder ihrer Klasse durchzufiihren, trotz
des damit verbundenen hohen Arbeitsaufwands. Dies deutet darauf hin, dass sie den Nutzen
und Gewinn einer fundierten praventiven Forderung erkennen. Zudem zeigt sich eine hohe
Bereitschaft, die eigene diagnostische Praxis zu erweitern. Insgesamt bestétigen die Ergebnisse,
dass das zentrale Anliegen des Projekts bei den Lehrkréften auf Zustimmung st6f8t und viele

bereit sind, sich im Bereich der Diagnostik weiterzuentwickeln.
3.6.4 Offene Fragen & Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich erkennen, dass die Forschungslandschaft zum Thema MTSS in
Deutschland bereits in Teilen erste Ergebnisse und Ansédtze vorweisen kann (z. B. Bartling et
al., 2021; Mahlau et al., 2014; Mahlau et al., 2016; VoB et al., 2016). Verschiedene Konzepte

sind in den vergangenen ca. 15 Jahren entstanden, die jedoch nicht umfassend implementiert
und evaluiert sind. Insbesondere féllt auf, dass alle drei Ansédtze (RIM, PARTI, SSsK) auf dem
RTI-Ansatz aufbauen. Jedes Projekt legt einen leicht verdnderten Schwerpunkt auf die
Ausbildung und Unterstiitzung von Lehrkréften durch unterschiedliche
Fortbildungsprogramme, um die jeweiligen Ansétze erfolgreich zu implementieren. In allen
drei Projekten zeigt sich eine allgemeine Bereitschaft der Lehrkrifte, sich mit neuen
diagnostischen Verfahren und Fordermethoden auseinanderzusetzen und diese in den
Schulalltag zu integrieren. AnschlieBend hieran ergeben sich jedoch offene Fragen, die fiir
zukiinftige Forschung mitbedacht und die auch in eine weitere internationale Sondierung der
bestehenden Studien miteinbezogen werden sollten.

Zunichst erscheint relevant, wie die bestehenden Herausforderungen, die sich im RIM
gezeigt haben (die Anpassung an differenzierte Forderstrukturen und die Entwicklung von
Lernfortschrittsdiagnostik), effektiver adressiert werden konnen. Mit anderen Worten: Wie
miissen Fortbildungskonzepte geplant und umgesetzt werden, sodass sie nicht zu einer
Mehrbelastung der Lehrkrifte fithren? Zusétzlich erscheint in diesem Zusammenhang die
Frage, inwieweit die positiven Effekte des RIM, insbesondere in emotional-sozialen Bereichen,
weiter gestirkt und auf andere Bereiche ausgedehnt werden konnen. Welche Verdnderungen
konnten entlang der vorliegenden Forderansitzen vorgenommen werden, um die Effektivitit
dieser zu erhohen? Um die Effektivitdt und langfristigen Auswirkungen der vorgestellten
padagogischen Programme in der Grundschule in Deutschland vollstindig zu verstehen, ist

somit weiterflihrende Forschung unerlésslich. Diese Forschung sollte sich nicht nur auf die
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kurzfristigen Effekte konzentrieren, sondern auch darauf, wie sich diese Programme langfristig
auf die Schiiler*innen auswirken.

Nicht zuletzt ist es von groBer Bedeutung, alle beteiligten Stakeholder (Lehrkrifte,
Schulleitungen, Eltern und Schiiler*innen) in den Evaluations- und Entwicklungsprozess dieser
Ansidtze einzubeziehen. Durch ihre aktive Teilnahme und ihr Feedback kénnen die MTSS
besser auf die Bediirfnisse und Anforderungen aller Beteiligten abgestimmt werden, was
wiederum deren Effektivitit und Akzeptanz in der Schulgemeinschaft erhéhen wiirde (Fox et

al., 2021). Eine solche ganzheitliche Herangehensweise ist entscheidend, um die

Bildungslandschaft nachhaltig multiprofessionell auszurichten und alle Schiiler*innen
bestmoglich zu unterstiitzen.

Zusammengefasst erscheint es somit notwendig, einzelne Teilbereiche gestufter
Fordersysteme in Deutschland kleinschrittig, samt ihren Wirkweisen und Effekte, stirker in den
Fokus zu riicken und diese in Form qualitativer und quantitativer Studien genauer zu erheben.
Ergénzend gilt es, Herausforderungen und Gelingensbedingungen von MTSS in Deutschland
zu erforschen, sodass Desiderate, wie die hier aufgefiihrten, zuverldssig im Kontext der
Neukonzeption von MTSS beforscht und geschlossen werden konnen. Dariiber hinaus ergibt
sich der besondere Bezug zu verhaltensbezogenen MaBBnahmen nicht nur aus den in diesem
Kapitel prisentierten Ergebnissen, sondern auch aus den zuvor vorgestellten
bildungspolitischen Herausforderungen im Zusammenhang mit der Privalenz und Persistenz

externalisierenden Verhaltens im Kindes- und Jugendalter.

3.7 Ein systematischer Literaturiiberblick iiber MTSS mit Fokus auf

verhaltensbezogene MaBnahmen (Beitrag 1)!!

Aufbauend auf den geschilderten Grundlagen, Bedarfen und den erprobten deutschen
Fordersystemen samt den damit verbundenen Forschungsdesideraten ergab sich die Leitfrage
nach  international  implementierten und  MTSS-Ansdtzen mit Fokus  auf
verhaltensmodifizierenden MaBnahmen. Zusétzlich zu einer Neuentwicklung und spiteren
Adaption eines deutschen MTSS in der Grundschule vermag ein systematischer Vergleich
bestehender MTSS-Systeme eine reflexive und kritische Funktion in der Evaluation jener

Ansitze einzunehmen.

1 Beitrag 1: Nitz, J., Brack, F., Hertel, S., Krull, J., Stephan, H., Hennemann, T., & Hanisch, C. (2023). Multi-tiered systems of support with
focus on behavioral modification in elementary schools: A systematic review. Heliyon, 9(6). https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2023.e17506
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3.7.1 Methodik

Methodisch orientiert sich Beitrag 1 demnach an den gidngigen PRISMA-Vorgaben'? zur
Erstellung systematischer Uberblicksarbeiten fiir systematische Reviews und Meta-Analysen

(Page et al., 2021). Hierzu gehort die Entwicklung einer Suchmatrix mit den vordergriindig

relevanten Begriffen, das systematische Sichten der Beitrdge in Abstract- und Volltextanalyse
sowie die Auswertung und Zusammenstellung der Ergebnisse in Form verschiedener Tabellen
und Ubersichten. Die iibergeordneten Fragestellungen des Beitrags lauten in der deutschen

Ubersetzung:

1) Was sind die Charakteristika von MTSS im Grundschulbereich im internationalen Vergleich?
a. Welche verschiedenen Formen von MTSS wurden bisher international evaluiert?
b. Welche verhaltensbezogenen Interventionen werden auf den unterschiedlichen Stufen
eingesetzt?

c. Welche Personengruppen sind in die Ausgestaltung des MTSS involviert?

2) Was sind die Charakteristika von empirisch-quantitativer Forschung beziiglich MTSS in der
Grundschule im internationalen Vergleich?
a. Was ist der derzeitige Stand internationaler Forschung im Kontext von MTSS im
Bereich der Grundschule?
b. Welche Variablen werden erhoben, um die Effektivitét oder Implementation von MTSS
zu erforschen?

c. Welche Effekte werden fur verschiedene MTSS berichtet?

Die eingesetzte Suchmatrix, die fiir die Suchmaschine EBSCO Host®® verwendet wurde,

lautete:

SU tier* OR AB (“MTSS” OR “RTI” OR “PBIS” “PBS” OR “SWPBS” “SWPBIS” OR
“response to intervention®*” OR “positive behavio*” OR school-wide OR “integrated
approach”) AND AB (*school* OR *grader®* OR “primary” OR pupil* OR child* OR learner
OR kid* OR student™® OR educat™* OR elementary) NOT AB (college OR “high school”)

12 Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses
13 https://search.ebscohost.com
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Durchsucht wurden folgende Datenbanken: American Psychological Association (APA)
PsycArticles, APA Psyclnfo, ERIC und MEDLINE sowie die FIS-Bildung mit einer
entsprechenden deutschen Suchmatrix. Ergidnzend wurden bestehende Reviews und
Metaanalysen in die Suche miteinbezogen. Schlussendlich wurden 8041 Artikel mit einem
Projektteam von vier Mitarbeiter*innen mit einer Interrater-Reliabilitit von & = 0,64
(Ubereinstimmung von 91,3 %) codiert. Letztlich waren 40 Studien das Ergebnis fiir die
Volltextanalyse, die im Folgenden die Grundlage der Ergebnisse darstellen. Die Analysen

wurden mit den Programmen Covidence und Rayyan durchgefiihrt (Babineau, 2014; Couban,

2016; Kellermeyer et al., 2018).

3.7.2 Ergebnisse

Die Ergebnisse des systematischen Reviews mit Bezug zur Grundschule samt
verhaltensmodifizierenden MaBBnahmen zeigen, dass die Implementation von MTSS wirksam
sein kann hinsichtlich einer Verbesserung positiver Schulerfahrungen und einer Verringerung
negativer Bildungseinfliisse. Insbesondere im Kontext von storendem Verhalten und

emotionalen sowie verhaltensbezogenen Storungen erweisen sie sich als erfolgreich.

3.7.2.1. Weltweite Verbreitung
Ein Grofteil der untersuchten Studien (72,5 %), haben ihren Ursprung in den Vereinigten
Staaten, was darauf hindeutet, dass in den USA eine besonders aktive und umfangreiche

Forschungsgemeinschaft zu diesem Thema existiert (siche z.B. auch Lee & Gage, 2020).

Andere Linder, die identifiziert wurden und in denen ebenfalls Forschung zu MTSS betrieben

wird, sind Australien, Kanada, Finnland, Deutschland, Neuseeland und Taiwan (z.B.

Vainikainen et al., 2017; Wu et al., 2019; Yeung et al., 2009). Aus jedem dieser Lander stammt
jeweils eine Wirksamkeitsstudie im Kontext MTSS mit Bezug zur Grundschule. Eine
Ausnahme stellt Norwegen dar, wo im Vergleich eine hohere Forschungsaktivitit zu
verzeichnen ist: Insgesamt entstanden hier fiinf Studien, was 12,5 % der gesamten untersuchten

Studien entspricht (z.B. Serlie & Ogden, 2015; Serlie & Ogden, 2007). Diese globale

Verteilung der Forschungsarbeiten spiegelt die internationale Relevanz und das Interesse an

MTSS in verschiedenen Bildungssystemen wider.

3.7.2.2 Evidenzbasierte Interventionen und involvierte Personen
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Nicht alle Studien machen prézise Angaben dariiber, welche Interventionen im Rahmen der
Implementation Anwendung fanden. Neun Studien gaben lediglich an, dass sie sich
grundlegend an dem Konzept der gestuften Forderung orientierten (Bradshaw & Pas, 2011;
Bradshaw et al., 2012; Debnam et al., 2011; R. A. Ervin et al., 2006; Feuerborn & Tyre, 2012;
Lane et al., 2008; Savage et al., 2011; Weiland et al., 2014; Yeung et al., 2009). Aus den iibrigen

31 Studien lieBen sich fiir die verschiedenen Stufen der untersuchten MTSS-Formen bestimmte
Interventionskategoiren ableiten: Die Interventionen der ersten Stufe umfassen schulweite
Regeln und Trainings sowie direkte Mafinahmen fiir Schiiler*innen und Lehrer*innen, um eine
grundlegende Struktur zu schaffen. Die Interventionen der zweiten Stufe beinhalten
spezifischere Trainings, Kleingruppen- und Einzelinterventionen, Beratungsangebote sowie
Unterstiitzung flir Personal und Eltern. Die Interventionen auf der dritten Forderstufe waren
intensivere, individuelle MaBnahmen, einschlieBlich konfliktbezogener und familidrer
Interventionen. Die adressierten Personengruppen in den verschiedenen Interventionsebenen
waren Schiiler*innen, Eltern, Lehrer*innen, angehende Lehrer*innen, (weiteres)
Schulpersonal, Psycholog*innen und Sozialarbeiter*innen an Schulen. In 28 % der Studien
wurde angegeben, ganzheitliche und multimodale Forderung umzusetzen. Allumfassend
scheinen Personen auBBerhalb des Schulsystems jedoch seltener in die Ansédtze und Erhebungen

integriert zu sein als Personen innerhalb der Schule.

3.7.2.3 Forschungsiiberblick und Effekte gestufter Forderung
Die meisten Studien (65 %) waren in einem quasi-experimentellen Design (QED) ohne

beschriebene Randomisierung angelegt (z. B. Albrecht et al., 2015; Debnam et al., 2011;

Martella et al., 2010). Sechs Studien (15%) waren Einzelfallstudien mit
Verhaltensbeobachtungen (Franzen & Kamps, 2008; MacLeod et al., 2016; Nelson et al., 2018;
Pearce, 2009; Sanetti & Collier-Meek, 2015; Wu et al., 2019), drei Studien (7,5 %) beschrieben
Randomized Controlled Trials (RCT) (Algozzine & Algozzine, 2007; Bradshaw et al., 2012;
Vainikainen et al., 2017) und flinf Studien (12,5 %) wurden in einem Mixed-Methods-Ansatz
durchgefiihrt (Goodman-Scott, 2013; Greulich et al., 2014; Weiland et al., 2014; Wu et al.,

2019). Zudem zeichnen sich viele Erhebungen durch grof3e Stichproben aus und nutzen meist
Daten aus Schulregistern (ODRs). Detaillierte deskriptive Daten und Inferenzstatistiken fehlen
hiufig. Stattdessen werden Verdanderungen in Prozent oder Unterschiede zwischen Gruppen
berichtet. Dennoch zeigen viele Studien positive Auswirkungen von MTSS auf problematisches

Schiiler*innenverhalten. Anderungen in der Klassenstruktur oder andere Einflussfaktoren
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werden oft nicht in die Analysen einbezogen. Die spezifischen Interventionen in den
verschiedenen MTSS-Stufen werden selten detailliert beschrieben.
Ein GroBteil der Studien (60 %) konzentriert sich zudem auf die Untersuchung von

emotionale und sozialen Verhaltensdimensionen (z. B. Blumenthal & VoB3, 2016; Pearce, 2009;

Tobin & Sugai, 2005; Vincent et al., 2011). Oftmals werden in diesem Zusammenhang die
ODRs als Outcome Measure (45 %) definiert (z. B. Vincent et al., 2011; Walker et al., 2016).

In 32,5 % der Studien wird auBBerdem die Implementationsqualitit einzelner Mallnahmen oder

des gesamten MTSS untersucht (z.B. Sanetti & Collier-Meek, 2015; Serlie & Ogden, 2007;

Utley, 2012). Weitere 27,5 % der Studien erforschen die akademische Leistung (Albrecht et al.,
2015; Algozzine & Algozzine, 2007; Borgen et al., 2020; Bradshaw et al., 2012; Greulich et al.,
2014; Kelm et al., 2014; Sherrod et al., 2009; Walker et al., 2016; Weiland et al., 2014), 12,5 %

den Schul- und Klassenkontext sowie Wahrnehmungen von Lehrkréften, Eltern und anderen

Stakeholdern (Borgen et al., 2020; Martella et al., 2010; Pearce, 2009; Yeung et al., 2009).

Auffillig ist, dass die sechs Einzelfallstudien detailliertere Ergebnisse prasentieren als
viele der grofBer angelegten Studien. Bei diesen ist der Stichprobenumfang herabgesetzt, jedoch

féllt auf, dass studieniibergreifend positive Effekte auf disruptives Verhalten (z. B. Sanetti &

Collier-Meek, 2015) und den Aufbau arbeitsbezogener, akademischer Verhaltensweisen

nachweisbar sind (z. B. Nelson et al., 2018).

Kurz vor Verdffentlichung dieser Rahmenschrift wurde die Suchmatrix erneut
durchlaufen. Es konnten fiir den Zeitraum 2021 bis 2024* weitere 351 Artikel identifiziert
werden, von denen aber nur fiinf Beitrdge nach Entfernung der Duplikate fiir eine
Volltextanalyse in Betracht gezogen wurden (Bohanon et al., 2023; Morse, 2023; Robinson et
al., 2023; Sutherland et al., 2023; Weist et al., 2022). Alle Beitrige ergéinzen den bisherigen

Literaturkorpus, erweitern diesen jedoch nicht um widerspriichliche oder abweichende
Informationen, sondern reihen sich in die bestehenden Ergebnisse ein. Zudem untersuchen sie
(lediglich) spezifische Stufen und Zusammenhénge innerhalb der gestuften Fordersysteme und
stellen keine Studienergebnisse dar, die sich auf die Implementation neuer MTSS beziehen.
Beachtenswert ist allerdings, dass sich verstirkt Beitrige mit antirassistischer Kritik finden
lassen und die Forschungslandschaft um diese wichtige Sichtweise erweitert (Betters-Bubon et

al., 2022; Mayes & Byrd, 2022). Der Ausdruck ,,MTSS for all“ wird hier hinterfragt und auf

den Priifstand gestellt und es werden praktische Implikationen vorgeschlagen, wie MTSS

14 Bis einschlieBlich Mirz 2024
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antirassistisch bzw. antidiskriminierend aufgestellt werden konnen (Edirmanasinghe et al.,

2022; Fallon et al., 2021). Diese Ergebnisse werden im Kontext der Weiterentwicklung

bestehender deutscher MTSS in Kap. 9 néher erldutert.
3.7.3 Implikationen und Ausblick

Die  Effektivitit von  gestuften  Fordersystemen  hinsichtlich  verschiedener
Entwicklungsbereiche von Kindern in der Grundschule wurde durch dieses systematische
Review bestitigt. Dariiber hinaus konnten positive Auswirkungen von MTSS auf die
Lehrkraftgesundheit belegt werden. Zudem wurden Forschungsliicken sichtbar, die fiir den
weiteren Verlauf der Studienplanung und die weitere Auseinandersetzung mit dem Thema
relevant erscheinen: Das Studiendesign vieler groBBer Erhebungen erlaubt wenige Aussagen
iiber intraindividuelle Verldufe. Eine Losung und damit einen vertieften Einblick bieten
Einzelfallstudien und qualitative Forschungszugénge. Im Kontext mehrstufiger Forderung ist
dieser spezifische Blick auf die individuellen Lern- und Entwicklungsverldufe relevant und
aussagekriftig. Dariiber hinaus konnte eine Erweiterung um Interventionen zur Forderung
lehrkraftspezifischer Kompetenzen eine Moglichkeit darstellen, die Kohdrenz und Effektivitit
von MTSS zu stirken. Eine weitere Leerstelle ist der (fehlende) Einbezug aller beteiligten
Gruppen bereits in der Entwicklungsphase gestufter Fordersysteme. Laut internationaler
Implementationsforschung ist eben jener Einbezug ausschlaggebend hinsichtlich der

gelingenden Umsetzung von gestuften Fordersystemen (Fox et al., 2021). Zuletzt wird deutlich,

dass Konzepte, die auf dem SWPBS basieren, oftmals einen stirkeren Fokus auf die Reduktion
von Verhaltensproblematiken legen. Sie erscheinen somit fiir die Entwicklung eines MTSS,
welches die Reduktion externalisierenden Verhaltens adressiert, am geeignetsten.

Es lasst sich zusammenfassen, dass der systematische Literaturiiberblick eine fundierte
Grundlage fiir die Entwicklung und Bewertung relevanter gestufter Fordersysteme in der
Grundschule fiir den deutschpolitischen Bildungsbereich bietet und gleichermal3en
Forschungsdesiderate offenbart, die in zukiinftigen Forschungsprozessen adressiert werden
sollten. Auf dieser Grundlage ist eine dezidierte Entwicklung bzw. Bewertung verschiedener

Fordersysteme denkbar und moglich.
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4 Der mehrstufige Forderansatz Multimo

Wie bereits dargelegt, erscheint die Entwicklung und Implementation eines gestuften
Forderansatzes im deutschen (inklusiven) Grundschulsystem moglich und gleichzeitig
vielversprechend. Ein vordergriindiger Schwerpunkt in der Ausgestaltung jener Systeme
vermag im Sinne der Studienlage (Kap. 3) und der Privalenzzahlen (Kap. 2.4 ) im Bereich der
Unterstiitzung emotionaler und sozialer Kompetenzen sowie der Verringerung von
externalisierendem Problemverhalten zu liegen. Aus diesem Grund entwickelte die

Forscher*innengruppe um Hanisch et al. (2019) den Forderansatz Mehrstufige, multimodale

und multiprofessionelle Forderung bei externalisierendem Problemverhalten in der
Grundschule (Multimo, Abb. 3), der bis zum Jahr 2020 nicht implementiert und evaluiert
wurde. Multimo erscheint nach den Ergebnissen des Literaturiiberblicks (Beitrag 1), der
Analyse der praktischen Umsetzung gestufter Forderung in Deutschland samt bekannter
Herausforderungen und erster Ergebnisse als sinnvolle theoretische Grundkonzeption eines
MTSS fiir deutsche Grundschulen. Um dies ndher zu erldutern, wird das Konzept im weiteren
Verlauf vorgestellt:

Multimo ist ein mehrstufiges, multimodales Forderkonzept fiir Grundschulen, das sich
auf Schiiler*innen mit expansivem bzw. externalisierendem Problemverhalten konzentriert

(Hanisch et al., 2019). Externalisierendes Verhalten umfasst, wie bereits dargelegt,

hyperaktives, aggressives, oppositionelles und unkonzentriertes Verhalten (Kap. 2). Das
Konzept basiert auf dem Ansatz des SWPBS und beinhaltet evidenzbasierte Interventionen, die
stufenweise an die individuellen Bediirfnisse der Kinder angepasst sind. Multimo umfasst
dementsprechend drei Stufen: Auf der ersten Stufe (universal) sollen alle Schiiler*innen der

Klasse mit der Intervention des Good Behavior Games (GBG, Hillenbrand & Piitz, 2008)

erreicht werden (Kap. 4.1). Diese Intervention hat ihren Ursprung in den USA und wird dort
seit iber 50 Jahren beforscht (Barrish et al., 1969). Die zweite Stufe (selektiv) sieht den Einsatz

der Daily Behavior Report Cards (DBRC, Volpe et al., 2013) vor. Diese Intervention basiert auf
einem verhaltensbezogenen Ziel, welches im Kontext der Mallnahme erreicht werden soll
(siehe Kap. 4.2). Wenn ein Kind auf der zweiten Stufe ohne gewiinschten Fordererfolg bleibt,
folgt eine dritte (indizierte) Stufe. Auf dieser Stufe wird ein Lehrkraft-Coaching, das

Schulbasierte Coaching bei Kindern mit expansivem Problemverhalten (SCEP, Hanisch et al.,

2018), durchgefiihrt (Kap. 4.3). Hier wird die Beziehung zwischen der Lehrkraft und der

Schiiler*in sowie das Verhalten beider Interaktionspartner*innen in den Mittelpunkt der



44

Betrachtung gerilickt, um durch eine Analyse der Bedingungsfaktoren und etwaige

Neuausrichtung auf die herausfordernden Situationen zu reagieren (Hanisch et al., 2020).

Das Konzept sieht zusammenfassend ein umfassendes Fortbildungsprogramm fiir
Lehrkréfte und Schulleitungen vor und zielt allgemein darauf ab, sowohl die schulischen
Herausforderungen bei externalisierendem Verhalten zu bewiltigen als auch die
Lehrkraftbelastung zu reduzieren. Im Folgenden sollen die einzelnen Stufen samt ihren

Interventionen ndher vorgestellt werden.

Abbildung 3

Der gestufte Forderansatz Multimo

SCEP Coaching

Stufe 3 + 5%

Eltern-Training

t

Schiiler*innen, die nicht von Stufe 2 profitiert haben

Daily Behavior Report Cards
Stufe 2 0 15%

Eltern-Training

t

Schiiler*innen, die nicht von Stufe 1 profitiert haben

Good Behavior Game

Stufe 1 + 100%
Elternabend

4.1 Stufe 1: Das Good Behavior Game als universelle Fordermafinahme

Die erste Forderstufe des Multimo-Ansatzes sieht die universelle Forderung aller Schiiler*innen

durch das GBG vor (im Deutschen: KlasseKinderSpiel, Hillenbrand & Piitz, 2008). Es handelt
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sich dabei um eine Intervention, die in der Schule zur Férderung von angemessenem Verhalten

und zur Unterbindung unerwiinschter Verhaltensweisen eingesetzt wird (Barrish et al., 1969;

Leidig et al., 2022). Die Klasse wird hierzu in Teams aufgeteilt und muss sich wihrend einer

vorher festgelegten Spielzeit an vereinbarte Verhaltensregeln halten. Regelverstdf3e werden mit
Fouls fiir das jeweilige Team geahndet. Das Team mit den wenigsten Fouls gewinnt am Ende
der Spielzeit eine Belohnung. Der Aufbau und die Umsetzung des GBG ist vergleichsweise

einfach und es ist gut in den reguldren Unterricht integrierbar (Sewell, 2019, 2020). Zudem ist

es in hohem MalBe adaptierbar und leicht an den jeweiligen Klassenkontext anzupassen

(Hillenbrand & Piitz, 2008).

Meta-Analysen konnen belegen, dass das GBG stdrendes Verhalten im Klassenzimmer

reduziert und positives Verhalten fordert (Flower et al., 2014). Zudem ist bestétigt, dass das

GBG bei der Reduzierung externalisierender Verhaltensprobleme eine hohe Wirkung erzielen

kann (Breeman et al.. 2015; Donaldson et al., 2017; Rubow et al., 2018; Ruiz - Olivares et al.,

2010). Verschiedene Studien, darunter viele Einzelfallstudien, zeigen demnach positive Effekte
bei Schiiler*innen mit psychischen Stérungen oder Aufmerksamkeitsproblemen (Jornevald et

al., 2023). Die meisten Studien betrachten jedoch ganze Klassen oder Gruppen als Einzelfille,

wodurch weniger Informationen iiber die Wirkung auf einzelne Schiiler*innen verfiigbar sind.
Bis 2022 fehlte es an Studien im deutschsprachigen Raum mit Kindern mit
Verhaltensauffilligkeiten, jedoch konnten fiir die Grundschule Effekte beziiglich der Reduktion

von externalisierendem Verhalten nachgewiesen werden (Leidig et al., 2022).

Im Sinne gestufter Fordersysteme erreicht die erste Forderstufe bestenfalls alle

Schiiler*innen des Systems (Wexler, 2018). Schiiler*innen, die erhohten Forderbedarf zeigen,

konnen durch Screenings wie die LSL (Petermann & Petermann, 2013), Integrated Teacher

Rating Form (ITRF, z.B. Daniels et al., 2014) oder den SDQ (Goodman, 1997) identifiziert und

bei anhaltendem, ausbleibendem Fordererfolg auf die 2. Stufe, die selektive Forderstufe,

transferiert werden.

4.2 Stufe 2: Die Daily Behavior Report Cards als selektive FordermafBnahme

Auf der zweiten Forderstufe werden die DBRC (Volpe et al., 2013) implementiert und

erginzend wird eine Fortbildung fiir Eltern beziiglich beziehungsforderlicher und positiver

Erziehungsweisen angeboten (Hanisch et al., 2019). Jene Inhalte aus der Fortbildung kdnnen
mit der Umsetzung der DBRC in den Schulen verbunden werden, da die Maflnahme auch

aullerhalb der Klasse einsetzbar ist. Dies ist moglich, da bei der DBRC ein spezifisches
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verhaltensbezogenes Ziel samt Uberpriifungsskala individuell fiir eine*n Schiiler*in festgelegt
wird und in verschiedenen Kontexten als Feedbacksystem genutzt werden kann (Iznardo et al.,

2020; Riden et al., 2018). Jene Unterstiitzung erhalten erwartungsgemil3 ca. 15 % der

Schiiler*innen einer Klasse (Wexler, 2018).

Zu den Hauptelementen der DBRC gehoren demnach die Festlegung spezifischer
Verhaltensziele, die tigliche Bewertung des gezeigten Schiiler*innenverhaltens und der
regelmafige kommunikative Austausch iiber die Ergebnisse zwischen den relevanten

beteiligten Personen wie Eltern, Lehrkréften oder den Schiiler*innen selbst (Volpe et al., 2013).

Um die Methode einzufiihren, wird zunéchst ein Ziel (oder mehrere Ziele) mit dem™*r
Schiiler*in festgelegt. Das gezeigte Verhalten wird dann auf einer individuellen Skala (z. B. 1-
5, in oder Form von Smileys) moglichst zeitnah bewertet. Ebenfalls denkbar ist die Erfassung
in Form absoluter Zahlen wie z. B. sechs Meldungen im Unterricht. Die Schiiler*innen erhalten
somit ein meist unmittelbares Feedback beziiglich ihres gezeigten Verhaltens. Des Weiteren
erhalten sie Hilfen, um ihre Ziele zu erreichen und werden beim Scheitern an zukiinftige
Moglichkeiten erinnert. Wird eine bestimmte Anzahl an Verhaltensweisen gezeigt, kann eine
positive Konsequenz (Belohnung) folgen, die settingiibergreifend festgelegt werden kann. Die
DBRC kann dariiber hinaus als Grundlage fiir Feedback-Gespriache dienen (Ackley, 2022). Die
Elternintervention findet in Form eines Elterntrainings statt, das auf dem Prdventionsprogramm

fiir Expansives Problemverhalten basiert (PEP, Pliick et al., 2006)

Uberpriift wird der Fordererfolg durch eine engmaschige Begleitung in Form von
Verlaufsdiagnostik (z. B. in Form tdglicher Verhaltensbeobachtung). Hierzu bewerten die
Lehrkrifte das gezeigte (problematische) Verhalten téglich und schaffen auf diese Weise eine
Datengrundlage, die der Anpassung der FordermaBnahme dient. Bei ausbleibendem
Fordererfolg werden die Schiiler*innen entlang der dritten Forderstufe gefordert. Bei
Fordererfolg wird je nach Datengrundlage entschieden, ob das Kind auf der 2. Forderstufe
verweilt oder ob die Intervention keinen weiteren verhaltensbezogenen Nutzen mehr hat

(Hanisch et al., 2019).

4.3 Stufe 3: Das SCEP als indizierte Fordermafinahme

Wenn die DBRC nicht ihren erwarteten Effektzeigt und das externalisierende Verhalten

fortbesteht, wird im Rahmen der die dritten Stufe das SCEP (Hanisch et al., 2018) durchgefiihrt.

Das SCEP ist ein wissenschaftlich fundiertes Coachingprogramm, das sechs bis acht Sitzungen

umfasst und speziell fiir Lehrkréifte konzipiert ist (Hanisch et al., 2020). Hier wird basierend
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auf einer funktionalen Verhaltensanalyse ein malgeschneidertes Coaching aus zwolf
verschiedenen Modulen fiir die Lehrkraft zusammengestellt. Ziel ist es, die Lernumgebung und
die Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schiiler*in zu verbessern. Im Fokus steht dabei
insbesondere die Wahrnehmung von sowohl problematischem als auch erwiinschtem Verhalten
und die Reaktion auf solches sowie die Forderung der kindlichen Selbstregulation. Die Inhalte
des SCEP umfassen unter anderem die Definition individueller Probleme und Ziele, die
Gestaltung der Lernumgebung sowie Interventionen zur Stirkung der Beziehung zwischen
Lehrkraft und Schiiler*innen. Ein wesentlicher Bestandteil ist zudem das Augenmerk auf die

Forderung emotional-sozialer Kompetenzen der Lehrkrifte (Hanisch et al., 2020). Parallel dazu

erhalten die Eltern der ausgewéhlten Kinder auch auf dieser Stufe eine individuell angepasste

Fortbildung (Hanisch et al., 2019).

Das datengeleitete Vorgehen wird hier in derselben Art und Weise wie auf der 2. Stufe
fortgesetzt. Die Entscheidung iiber eine Fortfiihrung der Forderung auf der 3. Stufe wird
dementsprechend ebenfalls von dem Fordererfolg des Kindes abhéngig gemacht, auch wenn

das Coaching stark auf die Bedarfe der Lehrkréfte fokussiert ist.

4.4 Einordnung & Diskussion des Forderansatzes Multimo

Der Forderansatz Multimo entspricht im Sinne seiner Grundkonzeption den Prinzipien des
SWPBS und bildet somit einen gestuften Forderansatz ab, der in der Lage dazu scheint, addquat
auf die Bedarfe von Kindern (und Jugendlichen) mit externalisierendem Problemverhalten zu
reagieren. Insbesondere die Kombination von multiprofessionellen Fortbildungskonzepten und
dem damit verbundenen Einbezug verschiedener Personengruppen, macht den Ansatz relevant
fir den FEinsatz in der (inklusiven) Grundschule. Herausfordernd erscheint der Einsatz
verschiedener diagnostischer Instrumente durch die Lehrkréifte, da diese auch geméf

Blumenthal und VoB (2016) nicht immer Teil der péddagogischen Praxis von

Grundschullehrkriaften sind. Zudem ist zu beachten, dass durch den starken Fokus auf das
externalisierende Verhalten die Forderung lernbezogenen Verhaltens in den Hintergrund riickt.
Dies stellt zunéchst eine geringe Limitation dar. Aufgrund der bestehenden Herausforderungen
im Grundschulbereich (Kap. 2) und der Forschungslandschaft in Deutschland zum Thema
MTSS (Kap. 3) erscheint dieser Fokus auf den Riickgang externalisierenden Verhaltens und
Aufbau von emotionalen und sozialen Kompetenzen dennoch gewinnbringend und Desiderats

schlieBend.
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5 Wirksamkeitsstudien im Kontext Multimo

Die Ergebnisse des systematischen Reviews haben eine breite Studienlage beziiglich der
Beforschung gestufter Fordersysteme offengelegt (Beitrag 1). Um die Wirksamkeit von
unterschiedlichen MTSS zu untersuchen, wurden international vor allem kontrollierte
Einzelfallstudien,  qualitative  Interviewstudien, Quasi-Experimentelle-Designs  und
Randomized Controlled Trials durchgefiihrt. Insbesondere die kontrollierten Einzelfallstudien
haben sich in diesem Zusammenhang jedoch als aufschlussreich beziiglich intraindividuellen
Verhaltens- und Bildungsverldufen gezeigt und bieten das Potential, auch groBere
Datenmengen auf Einzelfallebene und Gesamtpopulationsebene belastbar und stichhaltig

auszuwerten (Wilbert et al., 2022). Im Kontext einer Wirksamkeitsiiberpriifung eines deutschen

MTSS im Grundschulbereich erscheinen sie daher als mogliche Studienform, um die
Effektivitit und den Nutzen gestufter Forderung zu erheben. Um diese Ergebnisse weiter
einordnen zu kdnnen, sollen Einzelfallstudien im Folgenden theoretisch im Kontext schulischer

Interventionsforschung erldutert werden.

5.1 Vor- und Nachteile von Einzelfallstudien und ihren Datenséitzen

Einzelfallstudien-Designs erleben seit geraumer Zeit eine weit verbreitete Anwendung neben

traditionellen experimentellen Gruppendesigns (Kratochwill et al., 2012; Smith, 2012). Sie

bieten die Mdglichkeit, tiefgreifende Einblicke in individuelle Verdnderungsprozesse zu
gewinnen und konnen hoch valide Ergebnisse produzieren. Dies gilt besonders fiir die

Interventionsforschung (Epstein & Dallery, 2022; Wilbert et al., 2022). Einzelfallstudien

werden hier z. B. hiufig eingesetzt, um die Wirksamkeit von Interventionen zur Bewéltigung

von Verhaltensproblemen in Bildungseinrichtungen zu untersuchen (Lipien et al., 2023;

Moeyaert et al., 2023). Um sie in der Forschung zum Bereich MTSS gewinnbringend einsetzen

zu konnen, erscheint ein kritischer Blick auf Vor- und Nachteile sowie auf mogliche

Auswertungsmethoden und Anwendungsszenarien sinnvoll.
5.1.1 Vorteile von Einzelfallstudien

Einzelfallstudien bieten in der Bildungs- und Psychologieforschung verschiedene Vorteile
(Epstein & Dallery, 2022; Kratochwill et al., 2012; Ledford et al., 2022; Lipien et al., 2023;
Smith, 2012; Wilbert et al., 2022). Sie ermdglichen z. B. eine intensive und detaillierte
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Untersuchung einzelner Félle (Kinder), was besonders in Bereichen wichtig ist, in denen

individuelle Unterschiede und spezifische Kontexte eine Rolle spielen (Lipien et al., 2023).

Diese individuumsbezogene Ausrichtung ist z. B. in der Sonderpddagogik wichtig, da hier
oftmals Interventionen entlang individueller Bediirfnisse geplant werden, um effektiv auf
Problemverhalten oder geringes lernbezogenes Verhalten zu reagieren. Dies macht sie
dementsprechend attraktiv fiir die Forschung im Kontext von MTSS (Beitrag 1).

Dariiber hinaus eignen sie sich als erster Ausgangspunkt fiir den Erkenntnisgewinn von

bisher wenig erforschten Themenbereichen (Smith, 2012). Selbst bei geringen

Stichprobengréfen (z. B. N = 1) koénnen sie valide Daten mit geringem Aufwand erbringen und

somit grofere Studien vorbereiten (Kratochwill & Levin, 2010; Manolov & Solanas, 2008).

Ebenso konnen Forscher*innen Bedingungen oder Umstdnde beleuchten und so zu einem
umfassenderen Verstindnis des Untersuchungsgegenstandes beitragen. Dies ist in groBeren
Studienformaten (z. B. experimentellen Kontrollgruppendesigns) aufgrund von umfangreichen

Stichproben kaum detailliert moglich (Shadish & Sullivan, 2011). Zusétzlich bieten sie ein

hohes Mal} an Flexibilitit in Bezug auf Forschungsdesign und -methodik, was es ermdglicht,

spezifische Fragestellungen zu beantworten.
5.1.2 Problembereiche von Einzelfallstudien

Eine friihe jedoch weiterhin aktuelle und umfangreiche systematische Literaturiibersicht mit
der Bewertung verschiedener Einzelfallstudien-Designs liefert Smith (2012). Der Beitrag
konzentriert sich vorrangig auf verwendete Messmethoden und analytische Techniken, die
angewandt werden. Besondere Aufmerksamkeit gilt der statistischen Testkraft und
methodologischen Herausforderungen, die vor allem im Bereich einer giitegeleiteten
Umsetzung und Auswertung liegen. Der Beitrag offenbart verschiedene Problembereiche, die
durch weitere Studien im Folgenden kontextualisiert werden.

Ein Hauptproblem der Einzelfallforschung ist die Erhebung einer reprisentativen
Ausgangslage (Baseline) und das damit verbundene Management der Nicht-Unabhéingigkeit
sequenzieller Beobachtungen, die auf wiederholten Messungen innerhalb eines einzelnen
Subjekts oder einer Untersuchungseinheit basieren. Der hierfiir verwendete Begriff
,2Autokorrelation beschreibt somit die Tendenz von Datenpunkten, die in einer Phase erhoben

werden, sich dhnlich zu verhalten oder voneinander abhingig zu sein (Borckardt et al., 2008).

Wenn beispielsweise ein bestimmtes Verhalten oder ein Messwert zu einem Zeitpunkt A
erhoben wird, kann das Ergebnis des ndchsten Messzeitpunkts B teilweise durch das Ergebnis

des vorherigen Zeitpunkts (A) beeinflusst werden. Diese Abhdngigkeit der Messwerte
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voneinander stellt eine Herausforderung fiir die statistische Analyse dar, da viele gingige
Auswertungsmethoden von einer kohdrenten Datenunabhéngigkeit ausgehen (Snijders &

Bosker, 2011). Die Bewiltigung dieses Problems erfordert somit spezielle

Auswertungsmethoden, die in der Lage dazu sind, die interne Struktur wiederholter Messungen
zu beriicksichtigen. Beispiele hierfiir sind Multilevel-Modelle oder Zeitreihenanalysen. Diese
Methoden konnen helfen, die Effekte der Autokorrelation zu kontrollieren und genauere

Schlussfolgerungen iiber die Daten zu erméglichen (Smith, 2012).

Ein weiteres Problem sind falsche oder fehlende Daten (Missings), die hiufig im
Kontext von Wiederholungsmessungen auftreten. Methoden wie die tdgliche

Verhaltensbeurteilung (engl. Direct Behavior Rating [DBR], Huber & Rietz, 2015) sollen das

Risiko von falschen Daten reduzieren, indem sie mdglichst kleinschrittig genaue
Echtzeitinformationen erfassen. Allerdings sind auch diese Methoden anfillig fiir fehlende
Daten aufgrund von Vergesslichkeit, Nichtbesitz des Materials, welches zur Erfassung

notwendig ist oder absichtlicher bzw. systematischer Nichtbefolgung (Smith et al., 2012).

Unabhingig davon ergeben sich aus Einzelfallerhebungen héiufig Datensitze, die nicht

normalverteilt sind (Wilbert et al., 2022). Hierzu gehdren z. B. auch von Beobachter*innen

bewertetes Verhalten (bspw. Lehrkraft-Beurteilung von Schiiler*innen). Géngige statistische
Methoden, insbesondere solche, die sich auf die Modellfindung konzentrieren, gehen jedoch
von normalverteilten Daten aus. Die ndhere Betrachtung valider Auswertungsmethoden, die

jene Problembereiche beriicksichtigen, erscheint demnach notwendig.
5.1.3 Auswertungsmethoden von Datensiitzen von Einzelfallstudien

Eine Moglichkeit, nicht normalverteilte Daten erfolgreich und valide zu analysieren, stellen
z. B. die Zero-Inflated Poisson Regression, negative Binomialregression oder hierarchische
lineare Modelle sowie Multilevel-Analysen und Strukturgleichungsmodellierungen dar (Smith,
2012). Auch wenn eine verzerrte Datenverteilung durch die Erhebungssituation nicht verhindert
werden kann, kdnnen sie nicht normalverteilte Datensétze valide analysieren. Dariiber hinaus
sind jene Techniken besonders hilfreich fiir die Auswertung von Trajektorien
(Entwicklungspfade) und fiir Steigungen in Langsschnittdaten sowie fiir die Verkniipfung von
Verdanderungen mit potenziellen Kovariaten. Multilevel-Analysen und verwandte hierarchische
lineare Modelle konnen demnach z. B. auch die Beziehung zwischen verschiedenen Variablen
beleuchten und klidren, ob sich die Ausprigungen dieser zwischen den Proband*innen

unterscheiden (Manolov et al., 2014).
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Neben regressionsbasierten Auswertungsmethoden konnen auch Ansdtze wie die
Berechnung standardisierter Mittelwertdifferenzen (z. B. Cohens d, oder Hedge’s g) fiir die

Auswertung von Einzelfalldaten verwendet werden (Smith, 2012). Ein geringer Nachteil dieser

Ansitze ist, dass sie nicht fiir die Verarbeitung von autokorrelierten Daten entwickelt wurden.
Dennoch gelten sie als robust gegeniiber nicht normalverteilten Daten, sodass die
Autokorrelation die Effektgrofen, die mit diesen Ansdtzen berechnet werden, wenig stark

beeinflussen (Manolov & Solanas, 2008). Wichtig ist jedoch zu vermerken, dass diese

Methoden nur geeignet sind, wenn signifikante Unterschiede zwischen den Phasen der Studie
untersucht werden sollen. Sie kdnnen keine Trajektorien oder Beziechungen zwischen Variablen
beleuchten.

Weitere Ansétze zur Analyse vor allem von Niveau- und Steigungsverdnderungen in
kurzen (weniger als 30 Beobachtungen pro Phase), aber ebenfalls autokorrelierten Datensdtzen

sind nichtparametrische Methoden (Chen et al., 2016; Lenz, 2017; Smith, 2012). Hierzu

gehoren z. B. die Analysen der Datenpunkte, die einander liberlappen. Ein Beispiel ist der Non-

Overlap of All Pairs (NAP, Parker & Vannest, 2009). Der NAP wird berechnet, indem man

jedes Datenpaar aus unterschiedlichen Phasen miteinander vergleicht: Ein nicht {iberlappendes
Paar liegt vor, wenn ein Datenpunkt aus Phase B grofer als sein entsprechender Datenpunkt
aus Phase A ist und der ermittelte Wert ergibt sich aus der Anzahl der nicht tiberlappenden Paare
geteilt durch die Gesamtzahl der Vergleiche. Der NAP kann z. B. manuell aus einem Datenplot,
durch Zwischenstatistiken aus dem Wilcoxon-Rangsummentest oder als Fliche berechnet

werden (Alresheed et al., 2013; Parker & Vannest, 2009).

Ein weiterer Index ist der Percentage of All Non-Overlapping Data (PAND, Parker et

al., 2016), fiir dessen Berechnung der Vergleich aller Datenpunkte zwischen zwei Phasen (z. B.

Baseline und Intervention) erfolgt. Fiir jedes Paar von Datenpunkten aus den verschiedenen
Phasen wird gepriift, ob (k)eine Uberlappung vorliegt. Der ermittelte Wert ist dann der
prozentuale Anteil der nicht iiberlappenden Paare an der Gesamtzahl der Paarvergleiche. Dieses
Mal beriicksichtigt dementsprechend alle Datenpunkte des Datensatzes und ist damit
umfassender als andere Mal3e, die sich nur auf bestimmte Extremwerte konzentrieren, z. B. der

Percentage of Non-Overlapping Data (PND, Scruggs et al., 2016). Zudem kann dieser Index

manuell berechnet werden, indem die Datenpunkte grafisch analysiert und ausgezahlt werden.

Jamshidi et al. (2020) untersuchen in ihrer Studie die Wirksamkeit verschiedener

Mehrebenenmodelle im  Umgang  mit  Abhéngigkeiten = zwischen = mehreren
Regressionskoeffizienten. Durch den Einsatz von Monte-Carlo-Simulationen wird die Leistung

dieser Modelle bei der genauen Schitzung von Gesamtbehandlungseffekten und
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Varianzkomponenten bewertet. Die Forschenden empfehlen die Verwendung eines
multivariaten Mehrebenen-Ansatzes zur Modellierung der bestehenden Abhéngigkeit zwischen
verschiedenen Regressionskoeffizienten (z. B. der Level- oder der Slope-Effekt)®, um die
Aussagekraft der Studien weiter zu erhohen. In komplexeren Modellen, wie Mehrebenen- oder
hierarchischen linearen Modellen, konnen diese Effekte auf verschiedenen Ebenen der
Datenstruktur berechnet werden. Insbesondere in der Schulforschung kommt solchen Verfahren
eine hohe Aussagekraft zu, die Daten oft eine genestete Datenstruktur aufweisen, die nicht
immer beriicksichtigt werden kann. Im Folgenden sollen somit Einzelfallstudien im Kontext

schulischer Interventionsforschung néher beleuchtet werden.

5.2 Einzelfallstudien im Kontext von schulischer Interventionsforschung

Einzelfallstudien stellen einen héufig genutzten Forschungsansatz in der schulischen
Interventionsforschung dar, um Verhaltensdnderungen zu verstehen und sie zu quantifizieren

(Smith, 2012). Typischerweise werden sie mit Hilfe von DBR durch Lehrkréfte durchgefiihrt

und ermoglichen Einblicke in die Entwicklung spezifischer Verhaltensweisen von

Schiiler*innen iiber einen festgelegten Zeitraum (Harrison et al., 2014; Smith et al., 2018). Im

Unterschied, z. B. zu Studien im Wartekontrollgruppen-Design, generieren die Teilnehmenden
in Einzelfallstudien ihre eigenen intraindividuellen Vergleichsdaten. Dies geschieht, indem fiir
ein spezifisches Verhalten desselben Individuums wiederholt Bewertungen vorgenommen
werden. Somit entsteht ein Datensatz, der eine prizise Nachverfolgung des personenbezogenen
Verhaltens und zeitgleich den Vergleich zwischen den Teilnehmenden ermdglicht (Maggin et

al., 2018). Verdnderungen konnen dann entlang definierter Phasen errechnet werden. Eine

gingige Methode zur Auswertung der gewonnenen Daten sind Regressionsanalysen

(Kratochwill et al., 2022). Die Grundlage fiir diese Auswertung ist ein Studiendesign, welches

verschiedene Phasen der Datenerhebung vorsieht, die zeitversetzt starten (Multiple-Baseline-

Design, Levin et al., 2018). In der Forschungspraxis wird zwischen verschiedenen
Forschungsdesigns von Einzelfallstudien unterschieden, die im Folgenden kurz erldutert
werden.

Ein prominentes Forschungsdesign ist das Single-Case Experimental Design (SCED),
auch Reversal/Withdrawal- oder ABAB-Versuchsdesign, genannt. In so einem ABAB-Design

15 Level-Effekte und Slope-Effekte werden im Kapitel 5.2 ausfiihrlicher erklart.
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wird zunéchst eine Baseline (A-Phase) festgelegt, in der von dem zu beobachtenden Verhalten
ohne Intervention Daten gesammelt werden. Darauf folgt die B-Phase, in der die Intervention
durchgefiihrt wird. AnschlieBend kehrt die Studie in eine erneute A-Phase (Reversal oder
Withdrawal) zuriick, in der die Intervention entfernt wird, um zu beobachten, ob das Verhalten
zum Ausgangszustand zuriickkehrt. Schlielich wird in der zweiten B-Phase die Intervention

erneut eingefiihrt, um die Konsistenz der Effekte zu bestitigen (Krasny-Pacini & Evans, 2018).

Single-Subject Experimental Designs (SSED) sind &hnlich aufgebaut mit dem
Unterschied, dass sie hdufig in medizinischen oder therapeutischen Kontexten angewandt

werden (Epstein & Dallery, 2022; Krasny-Pacini & Evans, 2018). Ein typisches Beispiel hierfiir

ist das N-of-1-Trial, bei dem eine einzelne Versuchsperson iiber mehrere Phasen hinweg
beobachtet wird. Diese Art von Design wird oft verwendet, um die Wirksamkeit einer
Behandlung fiir einen individuellen Fall zu bestimmen.

Weitere im padagogischen Bereich verbreitete Ansétze sind Single-Subject-Research-
Designs (SSRD). Sie umfassen in der Regel Multiple-Baseline-Designs, die sich in drei
Kategorien einteilen lassen: iiber Teilnehmer*innen hinweg, iiber Settings hinweg und iiber

Verhaltensweisen hinweg (Krasny-Pacini & Evans, 2018). Bei einem Design {iiber

Teilnehmer*innen hinweg wird die Intervention zu unterschiedlichen Zeiten bei verschiedenen
Teilnehmer*innen eingefiihrt, wohingegen bei einem Design iiber Settings hinweg die
Intervention in verschiedenen Umgebungen oder Kontexten angewandt wird. Bei einem Design
iiber Verhaltensweisen hinweg werden unterschiedliche Verhaltensweisen derselben Person
untersucht.

Diese Designs sind besonders niitzlich, um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu testen
und die Wirksamkeit der Intervention in verschiedenen Kontexten oder auf verschiedene
Verhaltensweisen hin zu iiberpriifen. Die Auswertung jener Daten, die aus Einzelfallstudien
gewonnen werden konnen, erfolgt in den meisten Féllen ungeachtet des Designs mit denselben

Indizes (Lenz, 2017). Zugrunde liegt zumeist eine visuelle Inspektion der Daten, die einen

groben, eher unsystematischen Uberblick iiber die Datenlage ermdglicht. KenngroBen, die auf
mathematischen Berechnungen und dem Verhidltnis der ermittelten Daten basieren,
ermdglichen zusétzlich Aussagen tiber die Signifikanz und Grofe der Effekte (Wilbert et al.
2022). Hierunter fallen z. B. Effekte wie der Level-, der Slope- oder der Trend-Effekt (Wilbert
& Lueke, 2022):
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Level-Effekt: Der Level-Effekt beschreibt die Anderung einer Variable zwischen zwei
Phasen. Die GroB3e gibt eine unmittelbare Verschiebung im Basisniveau der Daten zum
Zeitpunkt des Phaseniibergangs an.

Slope-Effekt: Der Slope-Effekt betrifft eine Anderung in der Steigung (oder
Anderungsrate) im Regressionsmodell. Die GréBe gibt an, wie schnell die Daten {iber
die Zeit, bezogen auf einen Messzeitpunkt, zunehmen oder abnehmen.

Trend-Effekt: Der Trend-Effekt gibt systematische Anderungen in den Daten iiber die

Zeit hinweg (liber alle Phasen) pro Messzeitpunkt an.

Level-, Slope- und Trend-Effekte geben demnach wichtige Einblicke in die Art und Weise, wie

sich Daten iiber die Zeit entwickeln, und sind entscheidend fiir das Verstdndnis der Wirkung

von Interventionen in Einzelfallstudien. Sie ermoglichen, subtilere Veranderungen und Muster

in den Daten zu identifizieren, die {iber einfache Vorher-Nachher-Vergleiche hinausgehen.

Dariiber hinaus bieten folgende weitere Kenngroflen Informationen iiber die Daten und die

Entwicklung des beobachteten Verhaltens (Chen et al., 2016; Lenz, 2017; Parker, Vannest, &
Davis, 2011; Wilbert et al., 2022):

PND (Percentage of Non-overlapping Data): Diese Kenngréfe gibt an, wie viel
Prozent der Daten in der Interventionsphase sich nicht mit den Daten der Baseline-Phase
iiberlappen. Ein hoherer PND-Wert deutet auf eine effektivere Intervention hin (Ma,
2006).

PET (Percentage of Exceeding Targets): Diese Kennzahl misst, wie oft das Verhalten
wihrend der Interventionsphase ein vordefiniertes Zielniveau iiberschreitet (Krasny-
Pacini & Evans, 2018).

NAP (Nonoverlap of All Pairs): Ahnlich wie PND misst NAP die Unterschiede

zwischen den Daten vor und nach einer Intervention, berticksichtigt aber alle moglichen

Paarvergleiche zwischen den Datenpunkten (Parker & Vannest, 2009).

PAND (Percentage of All Non-overlapping Data): Dieser Index ist eine Erweiterung
des PND und betrachtet alle nicht-iiberlappenden Datenpunkte in einem Datensatz und

ist robust gegeniiber Ausreiflern (Yucesoy - Ozkan et al., 2019).

PEM (Percentage of Exceeding the Median): Der PEM misst, wie oft das beobachtete
Verhalten wihrend der Interventionsphase den Median der Baseline-Phase {ibersteigt

(Ma, 2006).
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e PEM-T (Percentage of Data Exceeding a Median Trend): Der PEM-T misst, wie
viele Datenpunkte der Interventionsphase iiber dem Baseline-Trend liegen (Spilles &
Hagen, 2019).

e Tau-U: Tau-U ist eine statistische Kennzahl, die die Nicht-Uberlappung von Daten
unter Beriicksichtigung von Trends in der Baseline-Phase misst. Tau-U ist hilfreich, um
sowohl die Richtung als auch das Ausmall der Verdnderung zwischen Phasen zu

bestimmen (Chen et al., 2016; Yucesoy - Ozkan et al., 2019).

Zusammenfassend kann demnach gesagt werden, dass Einzelfallstudien durch eine Vielzahl an
Designs und Auswertungsmethoden eine hohe Aussagekraft und Giite vorweisen konnen.
Insbesondere fiir die Auswertung von Daten gestufter Fordersysteme zeigen sie Potenzial, da
sie die verschiedenen Stufen eines Systems in Form von verschiedenen Phasen bzw. Férderung
abbilden konnen. Sie ermdglichen somit ein hohes Mall an Flexibilitdit und

Adaptionsmoglichkeit, was der praktischen Umsetzung gestufter Férderung entgegenkommt.

5.3 Wirksamkeit des Forderansatzes Multimo auf Stufe 1 & 216

AnschlieBend an die vorherigen Uberlegungen und theoretischen Ausarbeitungen erfolgte die
erste Wirksamkeitsstudie des Forderansatzes Multimo in Form einer Einzelfallstudie. Die
Stufen 1 und 2 wurden in Form von gruppenbezogenen Analysen tiber alle Fille der Stichprobe
hinweg evaluiert. Die dritte Stufe ist in dem publizierten Beitrag aufgrund einer geringeren
Stichprobe und dem damit verbundenen Wechsel des Auswertungsdesigns nicht enthalten. Im
folgenden Kapitel werden jene Ergebnisse der Stufe 3 jedoch erginzend bereitgestellt (Kap.
5.4). Zusitzlich wird die Stufe 3 in Beitrag 3 und in einer sich im Druck befindlichen
Publikationen der Forschungsgruppe!’ gesondert betrachtet.

5.3.1 Methodik

Die Stichprobe der Studie umfasste 29 Schiiler*innen der ersten und zweiten Klasse aus 18
inklusiven Grundschulen in Nordrhein-Westfalen. Diese Schiiler*innen zeigten laut

Lehrkrafturteil externalisierende Verhaltensweisen. Die Studie wurde uiber etwa sieben Monate

16 Nitz, J., Hagen, T., Krull, J., Verbeck, L., Eiben, K., Hanisch, C., & Hennemann, T. (2023). Tiers 1 and 2 of a German MTSS: impact of a
multiple  baseline study on elementary school students with  disruptive behavior.  Fronmtiers in  Education, 8.
https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1208854

" Zum aktuellen Zeitpunkt ist keine vorldufige Literaturangabe méglich (Mérz, 2024)
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durchgefithrt und beinhaltete die Implementation von zwei verhaltensbezogenen
Interventionen: das GBG in Stufe 1 und die DBRC in Stufe 2 entlang des Forderansatzes
Multimo (Hanisch et al., 2019). Das Design der Studie entsprach einer Einzelfallstudie mit

Multiplen-Baseline-Design, bei dem die Klassen der Schulen zu unterschiedlichen Zeiten mit
den Interventionen begannen. Daten zum storenden (disruptiven) Verhalten wurden mit Hilfe

der DBR auf einer Skala von 0 bis 10 erhoben.
5.3.2 Implementation & Durchfiihrung

Um Multimo in den Schulen umzusetzen, wurde ein Multiplikator*innenkonzept genutzt (z. B.

Behr et al., 2020; Pearce et al., 2012). Hierzu wurden zunéchst 18 erfahrene Lehrkrifte und

Schulleitungen von Universititspersonal in Bezug auf die Verfahrensweisen von Multimo
geschult. Diese Moderator*innen schulten dann das Schulpersonal hinsichtlich der
Implementation und begleiteten diesen Prozess. In ganztigigen Schulungen wurden das
Konzept der gestuften Unterstiitzung, individuelle Interventionen und diagnostische Methoden
vermittelt. Der Prozess beinhaltete wochentliche Austauschtreffen mit den Moderator*innen
und dem Universitdtsprojektteam. Die Implementation und Durchfithrung der Studie dauerte
etwa sieben Monate: Die erste Stufe wurde Anfang Dezember 2021, die zweite Ende Januar
2022 und die dritte im Mérz 2022 eingefiihrt. Wahrend des gesamten Projekts wurde das GBG
(Stufe 1) eingesetzt, erginzt durch die DBRC (Stufe 2). Zur Identifizierung von Kindern mit
storendem Verhalten wurde eine Kurzversion der ITRF verwendet. Die ITRF ist ein universelles
Verhaltensscreening, das die Ausprdgung externalisierenden Verhaltens erhebt. Die
Verlaufsdaten wurden mit Hilfe der DBR erhoben.

Die Einzelfallstudie wurde wie bereits erwdhnt in Form eines Multiplen-Baseline-
Designs geplant und durchgefiihrt. Die verschiedenen Schulen erhielten aufgrund dessen
unterschiedliche Startzeiten fiir die Interventionen und die Baseline-Phasen variierten
hinsichtlich ihrer Dauer. Um die Durchfiihrung des Multiplen-Baseline-Designs und des
Forschungsdesigns zu gewihrleisten, enthielten die DBRs explizite Anweisungen und wurden
durch das Projektteam kontinuierlich tiberwacht. Dadurch konnte sichergestellt werden, dass

das Forschungsdesign problemlos in den Schulalltag integriert werden konnte.
5.3.3 Auswertung & Analyse

Die Daten wurden mittels Inferenzstatistik und deskriptiver Statistik fiir Einzelfalldaten
untersucht. Dabei wurden Mehrebenen-Analysen und der NAP berechnet. Mithilfe der

Mehrebenen-Analysen wurden Verdnderungen iliber die gesamte Stichprobe hinweg erfasst,
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wobei sowohl Level- als auch Slope-Effekte berechnet wurden. Insgesamt umfassten die drei
Phasen 1.498 Messzeitpunkte. Fiir die falliibergreifende Analyse wurden zwei Modelle
entwickelt: Das erste Modell vergleicht die Baseline-Phase (Phase A) mit der GBG-
Interventionsphase (Phase B), das zweite Modell vergleicht das stérende Verhalten in der Phase
B mit dem in Phase C (zweite Interventionsstufe, Einsatz DBRC). Die Analysen wurden mit R-

Studio (Posit-Team, 2022) und dem Paket scan (Wilbert & Lueke, 2022) durchgefiihrt.

5.3.4 Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen eine signifikante Reduzierung des storenden Verhaltens auf Stufe 1. Die
Zuweisung eines Kindes zur Stufe 2 zeigt eine weitere Abnahme des storenden Verhaltens (im
Trend-Effekt der B- und C-Phase). Die Reduktion auf der zweiten Stufe war jedoch nicht so
stark wie die Reduktion des Verhaltens auf der ersten Stufe. Die Ergebnisse zeigen, dass GBG
und DBRC zwar gemeinsam in einem MTSS implementiert werden konnen, um stérendes
Verhalten zu reduzieren, der Effekt der zweiten Stufe auf die Reduktion des storenden
Verhaltens allerdings anderweitig iiberpriift werden muss. Der Gesamtansatz der Stufen 1 und
2 stellte sich jedoch insgesamt als effektiv zur Reduzierung des stérenden Verhaltens innerhalb

der Stichprobe dar.
5.3.5 Implikationen & Ausblick

Wie bereits kurz beschrieben ist zundchst festzuhalten, dass die Stufen 1 und 2 des
Forderansatzes Multimo unterschiedlich effektiv darin sind, storendes Verhalten zu reduzieren.
Die Kombination der Mallnahmen auf der zweiten Stufe lassen infolgedessen keine isolierten
Aussagen lber die Wirkung der DBRC auf der zweiten Stufe oder iiber eine moglicherweise
fortlaufend bestehende Wirkung des GBG zu. Aus diesem Grund sind weitere Studien
notwendig, um isolierte Effekte in einem dhnlichen Setting zu iiberpriifen. Dariiber hinaus sind
aufbauend auf diesen Ergebnissen keine Aussagen iiber die Wirkung der dritten Stufe mdglich.
Da die Ergebnisse auf Analysen iiber die Gesamtstichprobe hinweg beruhen und alle
ausgewdhlten Kinder die 1. und 2. Forderstufe, aber nicht zwingend die 3. Stufe durchliefen,
widren die Schlussfolgerungen hinsichtlich der Effekte der Intervention auf Stufe 3
moglicherweise verzerrt gewesen. Im Sinne der Validitit der Daten in Bezug auf die
Fragestellung wurde sich dementsprechend zunéchst auf die Analyse der Daten auf Stufe 1 und
2 beschrinkt, was im Folgenden um die Analysen der Kinder, die Stufe 1,2 und 3 durchliefen

(also ein Subsample der Gesamtstichprobe), erweitert werden kann.
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5.4 Wirksamkeit des Forderansatzes auf Stufe 3 anhand von Einzelfalldaten

Aufgrund des beschriebenen Fokus auf die Stufen 1 und 2 erschien eine Auswertung der Daten
beziiglich der Stufe 3 in dem Kontext dieser Rahmenschrift sinnvoll. Als Fragestellung ergibt
sich demnach: Wie effektiv ist die Forderung der Schiiler*innen entlang der dritten Forderstufe
hinsichtlich der Auspragung des disruptiven Verhaltens? Hierfiir wurde aus dem vorliegenden
Datenmaterial ein Subsample erstellt. Es umfasst acht Schiiler*innen aus fiinf Schulen (C1, C7,
C9, C12, C14, C17, C20, C24). Alle Schiiler*innen hatten unterschiedliche Lehrkrifte, die die
Forderung auf Stufe 3 (SCEP) durchliefen. Folglich war keines der Kinder mit einem anderen
Kind in derselben Klasse. Alle weiteren Angaben zu den Schiiler*innen entsprechen denen des

Beitrags 2 und sind ergidnzend in Tabelle 2 dargestellt.
5.4.1 Methodisches Vorgehen der erginzenden quantitativen Datenauswertung

Die erhobene Variable beschreibt das disruptive Verhalten eines Kindes auf einer Skala von 0
bis 10 (Beitrag 2). Die Analyse der Daten erfolgte ebenfalls mit dem Paket scan in R-Studio
(Posit-Team, 2022; Wilbert & Lueke, 2022). Aufbauend auf den deskriptiven Daten der

Gesamtstichprobe wurde flir das Subsample eine gleiche deskriptive Analyse durchgefiihrt.
Ankniipfend daran wurde fiir die betreffenden Schiiler*innen aufgrund der geringen
StichprobengréBe eine intraindividuelle Auswertung in Form von fallbezogenen
Regressionsmodellen vorgenommen und durch den NAP erginzt. Fiir alle Félle wurden
individuelle Data-Plots erstellt, um die Verldaufe zuletzt zu visualisieren. Dementsprechend

unterscheidet sich die Auswertungsmethode von der des Gesamtsamples in einigen Bereichen

(Beitrag 2).
5.4.2 Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass in der Phase D (Stufe 3) im Durchschnitt 68,5 (Range:
58-77) Messzeitpunkte vorgesehen waren, wovon 32,2 (Range: 26-41) Missings pro Fall
auftraten. In Tabelle 2 werden die deskriptiven Daten des Subsamples der ergénzenden
Auswertung der Stufe 3 dargestellt. Sie zeigen ein durchschnittliches Alter der Stichprobe von
6,8 Jahren und, dass alle Kinder entlang mindestens einer Sub-Skala oder dem
Gesamtproblemwert der ITRF auffilliges Verhalten zeigen. Die Abbildungen 4, 5, 6 und 7

zeigen die individuellen Entwicklungsverldufe der Schiiler*innen.
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Tabelle 2

Deskriptive Daten des Subsamples (Stufe 3)

Fall! Schule/Klasse Geschlecht? Alter? ITRF Arp ITRF oB ITRF 1ot
Cl Ala 2 7 13 4 17
C7 B/c 2 7 8 6 14
C9 B/e 2 7 12 1 13
Cl12 C/t 2 6 11 18 29
Cl4 C/g 2 7 8 10 18
C17 D/h 2 7 5 7 12
C20 D/i 2 7 22 21 43
24 EJj 2 7 16 16 32
! Fallnummern entsprechen denen der Gesamtstichprobe; 2> = minnlich; 3 = in Jahren; ITRF APD = ITRF Academic

Productivity/Disorganization sub-scale (cut off >=9); I; TRF OB = Oppositional/Disruptive sub-scale (cut off >=4); ITRG Total = ITRF Total
Score (cut off >=11)

Der NAP nahm Werte von 25.81 bis 78.54 an. Das Subsample zeigte somit fiir keine Kinder
einen starken Effekt, fiir vier Kinder (C9, C12, C20, C24) einen mittleren und fiir ein Kind
(C17) einen geringen Effekt.’® Drei Kinder zeigten keinen Effekt (C1, C7, C14), wobei der
NAP von C14 nur knapp unter dem Cut-Oft lag (Tabelle 3).

Tabelle 3

Effekte auf Fallebene des Subsamples (Stufe 3)

Fall np misp Mp (SD) Levelc.p Slopec-p NAPcp
B B %
Cl 61 30 3.68 (1.11) 3.33% 0.03 25.81
C7 75 39 1.81 (1.45) 1.04 -0.00 41.44
C9 62 41 0.71 (1.01) 2.07 0.06 66.22
C12 72 26 2.48 (1.09) -2.17* -0.00 72.07
Cl4 68 32 4.78 (1.12) 0.27 -0.13* 48.44
C17 75 30 1.93 (2.49) -0.18 0.10 56.53
C20 77 32 0.38 (0.81) -1.45% -0.02 78.54
C24 58 27 7.35 (1.96) -3.41% 0.09 71.52

np = Messzeitpunkte der Phase D; misp = Missings der Phase D; Mp = Mittelwert der Phase D; SD = Standardabweichung; NAP = Non-

Overlap of all Pairs in %

18 Ein Wert im Bereich von 50-65 gilt als kleiner Effekt, ein Wert im Bereich von 66-92 als mittlerer Effekt und ein Wert iiber 93 als starker
Effekt (Parker& Vannest, 2009).
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Die Analysen hinsichtlich der Level- und Slope-Effekte zeigen negative signifikante Effekte
fiir vier Félle (50 %; C1, C12, C20, C24). In drei Féllen (37,5 %; C12, C14, C20) ist der Level-
Effekt signifikant und in einem Fall (12,5 %; C24) ist der Slope-Effekt signifikant. Ein Level-
Effekt ist positiv signifikant (C1, 3.33). Die signifikanten Level-Effekte liegen zwischen -3.41
und 3.33 und der signifikante Slope-Effekt betridgt -0.13. Die folgenden Visualisierungen zeigen
zusammengefasst alle Fille des Subsamples. Die Félle werden nach Schulen gruppiert. C1 und
C24 werden in einer Grafik der Ubersichtlichkeit halber zusammengefasst, obwohl es sich
hierbei nicht um Fille der gleichen Schule handelt. Die Félle C7 & C9, C12 & C14, C17 & C20

werden entsprechend ihrer Schulzugehorigkeit zusammengefasst.

Abbildung 4
Visuelle Darstellung fiir die Fdlle C1 & C24
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Abbildung 5

Visuelle Darstellung fiir die Félle C7 & C9
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Abbildung 6
Visuelle Darstellung fiir die Fdlle C12 & C14
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Abbildung 7

Visuelle Darstellung fiir die Félle C17 & C20
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5.4.3 Diskussion

Nach Betrachtung der Ergebnisse wird offensichtlich, dass die Hailfte der Schiiler*innen von
der Forderung auf der dritten Stufe profitieren. Fiir ein Kind (C1) hat die Forderung nicht den
gewiinschten Effekt. Hier verstérkt sich das disruptive Verhalten entgegen den Erwartungen.
Nach Betrachtung des Plots fiir das beschriebene Kind (C1) wird deutlich, dass das disruptive
Verhalten sich lediglich in der ersten Phase nach der Baseline-Phase (Stufe 1) verringert.
Sowohl die zweite Stufe als auch die dritte Stufe fithren zu sehr variablen Verhaltensénderungen
und lassen keine stabile Verhaltensverdnderung erkennen. Das Verhalten wird zumeist zwischen
2 und 5 Punkten eingeschétzt und verstirkt sich in den Phasen 2 und 3 im Mittelwert. Die
iibrigen Daten sind erwartbar und lassen einen Interventionseffekt fiir die Halfte der Gruppe
erkennen. Wichtig bei der Betrachtung der Daten ist jedoch, dass die Stufe 3 eine Kombination
verschiedener Interventionen darstellt: Hier werden das GBG, die DBRC, das SCEP (und die
elternbezogenen Interventionen) gleichzeitig eingesetzt. Zudem ist das SCEP keine direkte
Schiiler*innen-Intervention, sondern verstiarkt auf das Lehrkraftverhalten und unterrichtliche

Adaptionen bezogen (Hanisch et al., 2020; Hanisch et al., 2018). Gemessen wird demnach ein

auch ein indirekter Effekt bzw. Spillover-Effekt (z.B. Karatas et al., 2023) der Intervention(en),
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welcher mitunter erschwert nachzuweisen ist. Welcher Bestandteil der Forderung hier nun
explizit wirkt und welche Effekte die einzelnen Interventionen nach sich ziehen, ist nicht

ermittelbar. Vielmehr sind diese Ergebnisse als Gesamtinterventionseffekte anzusehen.
5.4.4 Ausblick

Als Ausblick auf die vorliegende Untersuchung zur Wirksamkeit von Multimo auf Stufe 3
erscheint die Tatsache, dass es unerldsslich bleibt, die erzielten Effekte der Interventionen in
Form weiterer Untersuchungen zu iberpriifen. Autbauend hierauf kann eine qualitative
Erhebung in Form einer Interviewstudie wertvolle Einblicke bieten. Solch eine Studie wiirde
es ermoglichen, tiefer in die individuellen Erfahrungen und Wahrnehmungen der beteiligten
Lehrkrifte einzutauchen, was wiederum dazu beitragen kann, die quantitativen Ergebnisse zu
erganzen und zu erkldren. In Ergénzung zu den Erkenntnissen dieser Studie erscheint es zudem
sinnvoll, spezifische Komponenten des Forderansatzes wie die DBRC oder das GBG in
zukiinftigen Wirksamkeitsstudien genauer zu betrachten. Durch solche spezifischen
Untersuchungen konnten die Wirkmechanismen der einzelnen Interventionen detaillierter

identifiziert und deren Effizienz und Effektivitit weiter optimiert werden.

5.5 Qualitative Analysen der Stufe 3: Das SCEP-Coaching (Beitrag 3)%°

Ankniipfend an diese Befunde lassen sich die Ergebnisse des dritten Beitrags dieser
kumulativen Dissertation anfiihren. In diesem Beitrag steht die Uberpriifung des Férderansatzes
in seiner Gesamtheit im Vordergrund. Hierzu wurden die bereits berichteten Einzelfallanalysen
auf Stufe 1 und 2 samt ergéinzender Interviewstudie zur Stufe 3 miteinander in Verbindung
gebracht und die Ergebnisse gemeinsam diskutiert. Der Fokus liegt im Folgenden auf den

Ergebnissen der Interviewstudie zur Stufe 3, da die anderen Ergebnisse bereits vorgestellt

wurden (Beitrag 2).

5.5.1 Methodik

Fiir die qualitativen Interviews im Rahmen der Stufe 3 und des SCEP konnten sieben

Grundschullehrerinnen befragt werden. Als Teilnahmevoraussetzung galt, dass sie zwischen

¥ Nitz, J., Eiben, K., Hanisch, C., Hagen, T., Krull, J., Verbeck, L., Rauterkus, H., & Hennemann, T. (2024, im Druck). Mehrstufige Férderung
in der inklusiven Grundschule — erste qualitative und quantitative Befunde zur Wirksamkeit und Umsetzung des Forderansatzes Multimo. In
J. Konig, C. Hanisch, P. Hanke, T. Hennemann, K. Kaspar, M. Martens & S. StrauB3 (Hrsg.), Teachers and their teaching matters — Auf die
Lehrperson und ihren Unterricht kommt es an. 10 Jahre empirische Forschung im IZeF der Universitdt zu Koln. Waxmann.
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September und Dezember 2021 an einem SCEP mit einem Zielkind? teilgenommen und dieses
abgeschlossen hatten. Die demografischen Daten der interviewten Lehrerinnen zeigen, dass die
meisten von ihnen im Alter zwischen 31 und 40 Jahren (42 %) waren, gefolgt von den
Altersgruppen 41 bis 50 (29 %) und 51 bis 60 (29 %). Ihre Berufserfahrung lag durchschnittlich
bei 18 Jahren, mit einer Spanne von 14 bis 25 Jahren. Unter den Teilnehmenden befanden sich
fiinf Teilzeit- und zwei Vollzeitlehrkrifte. Die durchschnittliche Anzahl an Coachingsitzungen
auf Stufe 3 pro Lehrkraft betrug 7,57, wobei die Anzahl der Sitzungen zwischen 6 und 8

variierte. In einigen Féllen wurden die Coachingsitzungen online durchgefiihrt.
5.5.2 Durchfiihrung

Die Untersuchung der dritten Stufe bzw. des SCEP erfolgte durch halbstrukturierte
Leitfadeninterviews, um die subjektive Perspektive der Lehrkriafte zu erfassen und deren
subjektive Wirklichkeiten zu rekonstruieren. Der Interviewleitfaden basiert auf dem
Wirkfaktorenmodell von Grawe (2000), das urspriinglich fiir die Psychotherapie entwickelt und
spiater auf Beratung und Coaching angewandt wurde. Dieses Modell identifiziert
Schliisselfaktoren, die die Wirksamkeit dieser Interventionen beeinflussen, wie beispielsweise
positive Beziehungen und Ressourcenaktivierung. Die Interviews wurden zwischen Februar
und Mérz 2022 durchgefiihrt, etwa 11 Wochen nach Ende der Interventionsphase der dritten
Stufe. Insgesamt fanden Interviews mit sieben Lehrkriften statt, die durchschnittlich jeweils
29,4 Minuten dauerten (mit einer Spanne von 20 bis 42 Minuten). Sie wurden entweder
telefonisch oder iiber die Online-Plattform Zoom?! von einer Projektmitarbeiterin und zwei am
Projekt beteiligten Studierenden gefiihrt. Alle Teilnehmerinnen hatten zuvor ihr schriftliches
Einverstindnis zur Durchfithrung und anonymisierten Verwendung der Interviewdaten
gegeben. Die Audiodaten wurden gemiB3 dem semantisch-inhaltlichen Transkriptionssystem

von Dresing und Pehl (2020) wortlich und nach einfachen Transkriptionsregeln transkribiert.

5.5.3 Ergebnisse

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Stufe 3 aus Sicht der Lehrkrifte als sehr positiv und
wirkungsvoll wahrgenommen wird, wobei Verdnderungen im Verhalten der Lehrkrifte,

verbesserte Beziechungen zu den Schiiler*innen, und eine gesteigerte Kompetenzwahrnehmung

® Das Kind, das wihrend des Coachings von der Lehrkraft ausgewéhlt wird, um das Verhalten des Kindes (und der Lehrkraft) niher zu
verstehen.
2 https://zoom.us
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als Schliisselelemente erwéhnt wurden. Die Qualitdt der Beziehung zum Coach sowie die
Féhigkeit zur Selbstreflexion und Problembewiéltigung werden als wesentliche Wirkfaktoren

identifiziert. Folgende Punkte lassen sich identifizieren:

1. Positive Bewertung des Coachings: Lehrkrifte beschreiben das SCEP durchweg
positiv, etwa als ,erfolgreich, ,,gewinnbringend* oder ,,effektiv*.

2. Verinderung im Lehrkraftverhalten: Ein GroBteil der AuBerungen (67 %) hebt
Verdnderungen im Verhalten der Lehrkrifte und wiederholte Selbstreflexionen hervor.

3. Verbesserte Beziechung und gesteigerte Kompetenz: Fiinf von sieben Lehrkriften
berichten von einer verbesserten Lehrkraft-Kind-Beziehung und einem gesteigerten
Geflihl eigener Kompetenz, wie in den Zitaten deutlich wird.

4. Wirkfaktoren im Coachingprozess: Die am héufigsten genannten Wirkfaktoren sind
,Aktive Hilfe zur Problembewéltigung und ,,Motivationale Klarung®, welche 81 %
aller Textsegmente ausmachen. Die Lehrkrifte profitierten besonders von der
Erarbeitung konkreter Strategien und Methoden.

5. Beziehungsqualitit als Schliisselfaktor: Alle Lehrkrifte betonen die Wichtigkeit einer
vertrauensvollen Beziehung zum Coach fiir einen effektiven Coachingprozess, wobei
die (zusitzliche) Fachkompetenz der Coaches und ein ,,neutraler Blick von aulen* als
besonders relevant hervorgehoben werden.

6. Verindertes Verstindnis fiir problematische Situationen: Mehr Verstindnis fiir und
eine verdnderte Sicht auf problematische Situationen mit dem Zielkind werden haufig
genannt, was oft mit einem selbstreflektierenden Blick auf das eigene Verhalten

verkniipft ist.
5.5.4 Ausblick

Die dritte Stufe wird von den Lehrkriften entsprechend der Ergebnisse als effektiv eingeschitzt.

Dies steht in Einklang mit einer fritheren Wirksamkeitsstudie von Hanisch et al. (2020), die

eine Abnahme des externalisierenden Verhaltens von Schiiler*innen und eine Zunahme des
Selbstwirksamkeitserlebens bei Lehrkréften feststellte. Dariiber hinaus lassen sich damit die
positiven Effekte der dritten Stufe im Bereich des disruptiven Verhaltens weiter erkléren.

Die in den Interviews geduBlerten potenziellen Wirkprozesse lassen sich hauptsédchlich
den drei Wirkfaktoren Problembewiltigung, motivationale Kldrung und Beziehung zuordnen.
Besonders  hervorgehoben wird die Vermittlung konkreter Interventions- und

Umsetzungsmdglichkeiten, was mit Erkenntnissen aus Ubersichtsarbeiten zu wirksamen
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Schulinterventionen bei externalisierendem Problemverhalten iibereinstimmt (z. B. Fabiano &

Pyle, 2018; Waschbusch et al., 2018). Ebenso wird die hohe Bedeutung der Beziehungsqualitit

im Coachingprozess betont, was durch Studien aus der Psychotherapie- und

Coachingforschung gestiitzt wird (z. B. Greif, 2008). Dennoch sind die Verdnderungsprozesse

auf der Stufe 3 nicht ausschlieBlich auf einzelne Wirkfaktoren zuriickzufiihren, sondern eher
als Ergebnis eines komplexen Interaktionsprozesses zwischen allen Beteiligten — Lehrkréften,
Coaches und Zielkindern — sowie deren Kontextfaktoren zu verstehen.

Dies Ergebnisse dieser Erhebung sind ein weiterer Beleg fiir die positive Erfahrung und
Wirkweise einer Intervention und Stufe des Multimo-Ansatzes. Ergdnzend zu diesen
Ergebnissen sollen im Folgenden die eingesetzten Interventionen auf der Stufe 1 und der Stufe

2 einer isolierten Wirksamkeitstliberpriifung unterzogen werden.

5.6 Wirksamkeit des Good Behavior Games auf Stufe 1 (Beitrag 4)*

Im Sinne der bereits erwihnten notwendigen Uberpriifung einzelner Facetten bzw.
Interventionen des Multimo-Ansatzes wurde somit die 1. Stufe hinsichtlich des Riickgangs
disruptiver Verhaltensweisen und dem Aufbau lernbezogener Verhaltensweisen liberpriift. Dies
erfolgte in Form einer Einzelfallstudie mit einer Grundschule in Nordrhein-Westfalen. Die
zentrale Forschungsfrage lautet, ob der regelmdBige Einsatz des GBG das Verhalten der
Schiiler*innen im Unterricht positiv beeinflussen kann. Die Ergebnisse dieser Studie liefern
weitere Erkenntnisse beziiglich der Wirksamkeit der ersten Forderstufe und der hier

implementierten Intervention, dem GBG.
5.6.1 Methodik

Die angesprochene Studie wurde als kontrollierte Einzelfallstudie in allen vier dritten Klassen
einer Grundschule durchgefiihrt. Fiir die Stichprobe wurden von den Klassenlehrkréften jeweils
fiinf Schiiler*innen ausgewihlt, welche die stirksten externalisierenden Verhaltensprobleme
aufwiesen, was zu einer Gesamtzahl von 20 teilnehmenden Kindern fiihrte. Die
Auswahlkriterien flir die Kinder umfasste externalisierendes Verhalten und wurde durch den

Einsatz der ITRF (Casale et al., 2019) erhoben. Die Stichprobe bestand aus einem Madchen

und 19 Jungen im Alter von acht bis neun Jahren. Von allen Kindern hatten 15 Kinder einen

22 Hagen, T., Nitz, J., Brack, F., Hovel, D. C., & Hennemann, T. (2023). Effekte des Good Behavior Game bei Grundschiiler _innen mit
externalisierenden Verhaltensproblemen. Lernen und Lernstérungen, 1-14. https://doi.org/10.1024/2235-0977/a000410
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Migrationshintergrund. Es wurde zudem festgestellt, dass zwischen den Kindern Unterschiede

in Bezug auf die Intensitit der externalisierenden Verhaltensprobleme bestanden.
5.6.2 Durchfithrung

Das GBG wurde in vier Klassen fiinf Tage pro Woche umgesetzt. Lehrkréfte erhielten hierzu
eine vierstlindige Schulung zu Préventionsstrategien und zum GBG, inklusive einer Einfiihrung
in die DBRs. RegelverstoBe wurden nach jedem Einsatz des GBG erfasst und die
Erhebungsbogen wurden ankniipfend hieran kontinuierlich zweimal taglich fiir ausgewahlte
Zielkinder  ausgefiillt. Zusitzlich  unterstiitzten  regelmiBige  Treffen — mit
Projektmitarbeiter*innen und Checklisten die Lehrkrifte bei der Durchfiihrung des GBG. In
den Klassen wurden einheitliche Regeln wie "Still sitzen" und "Leise arbeiten" angewandt und
sowohl lernférderliches als auch stdrendes Schiiler*innenverhalten wurde kontinuierlich und

systematisch mittels DBR erfasst.
5.6.3 Auswertung & Analyse

Um die Auswirkungen des GBG auf das storende Verhalten (SV) und das lernférderliche
Verhalten (LV) zu untersuchen, wurden verschiedene Analysemethoden angewandt. Auf
Fallebene wurde der NAP verwendet, um die Daten aus Baseline und Interventionsphase
miteinander zu vergleichen. Fiir die falliibergreifende Analyse kam eine Mehrebenen-Analyse

zum Einsatz, um Level-, Trend- und Slope-Effekte zu berechnen (Wilbert et al., 2022). Die

Mehrebenen-Analysen wurden als Random Intercept- und Random Slope-Modelle berechnet,
wobei die Effekte als Fixed- und Random-Effects behandelt und mit R-Studio (Posit-Team
2022) und dem Paket scan (Wilbert & Lueke, 2022) ausgewertet wurden.

5.6.4 Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass die Effekte des GBG auf die Variable SV und die Variable LV der
Schiiler*innen unterschiedlich grol waren Der NAP als MaB fiir die Effektstirke ergibt
wihrend der GBG-Phase eine Spanne von 32,33 % bis 97,45 % fiir SV und von 31,82 % bis
90,32 % fiir LV. Bei vier Kindern wurde keine Verbesserung im SV festgestellt, wahrend neun
Kinder mindestens mittlere Effekte zeigten. Die Auswertung der Variable LV zeigt, dass 13
Kinder profitierten (mindestens mittlere Effekte), aber fiir vier Kinder keine positive Tendenz
in den Daten nachweisbar ist. Die allgemeine Verhaltensentwicklung iiber den Schultag hinweg
zeigt ebenfalls eine groBe Variabilitdt im NAP, mit Werten zwischen 17,17 % und 91,11 % fiir
SV und zwischen 17,30 % und 95,76 % fir LV. Die Variable SV wies bei 17 Kindern
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mindestens mittlere Effekte auf, wiahrend bei drei Kindern keine Verbesserung erkennbar ist. In
Bezug auf LV zeigten 14 Kinder mindestens mittlere Effekte, aber bei einem Kind gab es keine
positive Entwicklung.

Die Mehrebenen-Analysen, die durchgefiihrt wurden, um die Gesamteffekte des GBG
auf SV und LV unter Beriicksichtigung aller 20 Einzelfille zu ermitteln, zeigen dhnliche
Ergebnisse. Hier waren signifikante Level-Effekte fiir SV und LV nachweisbar, was bedeutet,
dass zu Beginn der Interventionsphase von einer sofortigen und konstanten Verhaltensénderung
ausgegangen werden kann. Im Durchschnitt sank das stérende Verhalten um 0,404 Punkte
wihrend der GBG-Phase und um 0,401 Punkte {iber den gesamten Schultag. Das
lernforderliche Verhalten stieg um 0,432 Punkte in der GBG-Phase und um 0,442 Punkte
auBBerhalb der Spielphasen. Die Slope-Effekte, die eine kontinuierliche Entwicklung des

Verhaltens ab dem Beginn der Intervention darstellen, erreichten keine statistische Signifikanz.
5.6.5 Ausblick

Die Studie zielte darauf ab, die Effektivitit des GBG bei Grundschiiler*innen mit
externalisierenden Verhaltensproblemen zu iiberpriifen. Die Ergebnisse zeigen positive Effekte
des GBG auf die Variablen SV und LV, sowohl wéihrend der GBG-Phasen als auch tiber den
gesamten Schultag hinweg. Insgesamt profitierten mehr Schiiler*innen im Kontext des
lernforderlichen Verhaltens als hinsichtlich des storenden Verhaltens von der Intervention. Die
Studie zeigt, dass das GBG sowohl im SV als auch im LV positive Effekte bei einem Grof3teil
der Schiiler*innen hat, insbesondere aullerhalb der Spielphasen. Die Ergebnisse bestitigen und
erweitern auBerdem frithere Forschungen und deuten darauf hin, dass das GBG geeignet ist, um

Verhaltensprobleme im Unterricht zu reduzieren (Flower et al., 2014; Leidig et al., 2022;

Pennington & McComas, 2017). Die Intervention erscheint demnach wirksam, um stérendes

Verhalten in den Spielsituationen zu reduzieren und erzeugt gleichermaflen einen Effekt, der
auBlerhalb der Spielsituationen anhélt. Trotz gewisser Limitationen (z. B. grof3e Variabilitit der
einzelnen Fille) sind auf dieser Grundlage belastbare Aussagen moglich, die die Wirksamkeit
der Intervention unterstreichen. Auch erfiillt sie die notwendigen Charakteristika einer
universellen FoérdermaBBnahme im Sinne gestufter Forderung. Eine vergleichbare Studie von

Leidig et al. (2022) unterstreicht diese Ergebnisse fiir den deutschsprachigen Raum.

Ankniipfend hieran erscheint die Uberpriifung der DBRC (Stufe 2) dariiber hinaus notwendig,
um valide Aussagen iiber den gesamten Forderansatz Multimo und die damit einhergehenden

Interventionen treffen zu konnen.
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5.7 Wirksamkeit der Daily Behavior Report Cards (Beitrag 5)*

Wie die Ergebnisse aus den vorherigen Studien zeigen, kann eine weitere Uberpriifung der
Effekte der eingesetzten Intervention der zweiten Stufe (DBRC) zusétzlich Aufschluss iiber die
Gesamteffektivitit des Forderansatzes geben. Hierzu wurde ergdnzend eine Einzelfallstudie mit
folgender Hauptfragestellung geplant: Fiihrt der Einsatz der DBRC in einer (inklusiven)
Grundschule zu einer Reduktion des disruptiven Verhaltens von Kindern mit

externalisierendem Verhalten?
5.7.1 Methodik

Die Studie wurde als Einzelfallstudie im multiplen AB-Design geplant und umgesetzt. Zehn
Zweitkldssler*innen aus drei inklusiven Klassen einer inklusiven Grundschule in Nordrhein-
Westfalen nahmen an der Studie teil. 60 % der Stichprobe waren Jungen und das
Durchschnittsalter lag bei 7,70 Jahren. Die Schule lag am Stadtrand einer GrofBstadt in
Nordrhein-Westfalen. Die Lehrkrifte wurden zu Beginn der Studie beauftragt, die auffélligsten
Schiiler*innen der Klasse zu bestimmen. Alle zehn Schiiler*innen zeigten laut

Lehrkraftbewertung storendes Verhalten, gemessen mit der ITRF (Casale et al., 2018).

5.7.2 Durchfiihrung

Beziiglich der Implementation der DBRC erhielten die Lehrkréfte nach der Baseline-Phase eine
halbtégige Schulung, um die Interventionsziele festzulegen und die konkrete Anwendung der
Intervention im Schulalltag zu diskutieren. RegelméBige Treffen zwischen dem Projektteam
und den Lehrkriften sollten die Implementationsprozesse erleichtern. Die Implementationsgiite
konnte darauthin als hoch bewertet werden. Die Baseline-Phase umfasste 35-45
Messzeitpunkte, in denen zuvor festgelegte Verhaltensweisen der Kinder beobachtet und mittels
DBR beurteilt wurden. Die Interventionsphase bestand ebenfalls aus 35-45 Messzeitpunkten.
Erhoben wurden zwei verschiedene Variablen mit Hilfe der DBR: Allgemeines Storverhalten
(GDB) und Spezifisches Zielverhalten (SGB), die von 0 (niedrig) bis 5 (hoch) eingeschitzt
werden konnten. Die Variable GDB umfasst allgemein stérendes Verhalten im Klassenraum,

wihrend die Variable SGB individuell auffilliges Verhalten umfasst, das vor der Intervention

2 Nitz, J., Volpe, R., Hagen, T., Krull, J., Hennemann, T., Hanisch, C. (voraussichtlich 2024). The Effects of the
Daily Behavior Report Cards (DBRC) on the Disruptive Behavior and Specific Goal Behavior of Elementary School Children: A Multiple
Baseline Design Study: Dieser Beitrag ist eingereicht und befindet sich im Begutachtungsverfahren.
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mit den Lehrkriften besprochen und als Zielverhalten fiir die DBRC festgelegt wurde. Vor der
Interventionsphase wurden die Lehrkrifte in der Handhabung der DBR geschult, um das
Schiiler*innenverhalten prazise dokumentieren und die Intervention effektiv implementieren

zu konnen.
5.7.3 Auswertung & Analyse

Die Daten wurden mit R-Studio (Posit-Team, 2022) und dem Paket scan (Wilbert & Lueke,

2022) ausgewertet. Jeder Fall wurde zundchst individuell untersucht, wobei Mittelwerte und
der NAP fiir die Bewertung der Verhaltensentwicklung zwischen den Phasen berechnet wurden.
Ergénzend wurden regressionsbasierte Methoden angewandt, um die Effekte der Intervention
auf das Verhalten zu ermitteln, einschlielich Slope-, Trend- und Level-Effekten. Diese Effekte
beschreiben sowohl die Gesamtverdnderung der Stichprobe als auch die Entwicklung der
einzelnen Kinder. Dabei wurden Modelle samt Random- und Fixed-effects berechnet, um die

Unterschiede zwischen den Individuen zu analysieren.
5.7.4 Ergebnisse

Jeder Fall (d. h. jedes Kind) zeigte vor der Intervention ein hohes Mal} an Storverhalten in den
Ergebnissen der ITRF. Die mittleren Werte der OD- und APD-Skalen zeigten deutliche
Auffilligkeiten mit entsprechenden Cut-off-Werten. Die Analyse des NAP ergab bei 40 % der
Fille einen starken und bei 60 % einen moderaten Effekt auf die Variable GDB. Ahnlich Effekte
konnten fiir die Variabel SGB festgestellt werden. Hier zeigte sich in 40 % der Félle ein starker
und in 60 % ein moderater Effekt. Der NAP eines Falls war nicht signifikant. In den
Gruppenanalysen wurde ebenfalls ein signifikanter Riickgang des externalisierenden
Verhaltens festgestellt. Drei Modelle wurden fiir eine detaillierte Analyse entwickelt: Modell 1
zeigte, dass das Storverhalten wahrend der B-Phase signifikant verdndert wurde (Level-Effekt),
jedoch ohne signifikante Trend- oder Slope-Effekte liber die Zeit. Die zufilligen Effekte
deuteten auf geringe Unterschiede zwischen den Fillen hin. Modell 2 ergab eine signifikante
Verdnderung in der Variable SGB wihrend der B-Phase (Level-Effekt) ohne signifikante Trend-
oder Slope-Effekte. Die Modelle zeigen zudem signifikante Unterschiede zwischen den Fillen.
Erginzend bestitigt Modell 3, dass die beiden erhobenen Variablen miteinander korrelieren.
Zusammenfassend deuten die Modelle darauf hin, dass die Intervention signifikante
Verdnderungen im Verhalten bewirkte, mit geringen Unterschieden zwischen den Féllen und

einem signifikanten Einfluss des spezifischen Zielverhaltens auf das allgemeine Storverhalten.
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5.7.5 Ausblick

Diese Studie unterstreicht die Wirksamkeit von DBRC bei der Reduzierung von
externalisierendem Verhalten. Methodisch zeichnet sich die Studie durch eine hohe
Datenqualitit aus, bedingt durch zahlreiche Messzeitpunkte. Die Implementationsqualitét
variierte zwischen den Klassen, wobei Klasse A die niedrigste und Klassen B und C hohere
Umsetzungstreue zeigten. Die Beziehung zwischen der Implementationsqualitit und dem
Erfolg der Intervention ist jedoch nicht eindeutig.

Die zwei erhobenen Variablen kénnen zudem Aufschluss iiber den Zusammenhang
zwischen dem spezifischen Zielverhalten, welches als Ziel der Intervention definiert ist, und
dem allgemeinen disruptiven Verhalten geben. Fiir weitere Studien konnen hier
Forschungsdesigns {iberlegt werden, die diesen Zusammenhang ergidnzend in anderer Form
untersuchen. Fiir die Implementation gestufter Fordersysteme in der (inklusiven) Grundschule
in Deutschland ldsst sich jedoch bereits festhalten, dass die Intervention wirksam ist und
externalisierendes Verhalten reduzieren kann. Sie ist jedoch zeitaufwéndig und bedarf der
individuellen Anpassung, sodass sie als Intervention auf der selektiven und indizierten Ebene
eingesetzt werden kann, allerdings keine Intervention der universellen Préventionsebene

darstellt.
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6 Implementation gestufter Fordersysteme in

Deutschland

Die vorgestellten Forschungsergebnisse zum Multimo-Ansatz legen eine umfassende
Wirksamkeit in Bezug auf die Reduktion von externalisierendem Verhalten nahe. Diese
Effektivitét zeigt sich entlang aller drei Stufen. Trotz der positiven Befunde bleibt jedoch eine
Reihe von unklaren Einfliissen und Bedingungsfaktoren bestehen. Es wurde z. B. festgestellt,
dass nicht alle Schiiler*innen gleichermal3en von dem Ansatz profitieren. Die Griinde hierfiir
konnen vielfiltig sein. Denkbar ist ein Einfluss bestimmter Rahmenbedingungen der Schulen
oder individueller Bediirfnisse der Schiiler*innen, die eine Rolle im Zuge der Umsetzbarkeit
spielen. Zudem deuten die Random-Effects in den statistischen Analysen darauf hin, dass es
unterschiedliche Fall- und Verhaltensverldufe gibt, was die Komplexitdt der Einflussfaktoren
auch statistisch unterstreicht (Beitrag 2, 4, 5).

Vor diesem Hintergrund erscheint es im Folgenden sinnvoll, ergdnzend die Implementation
des gesamten Ansatzes und der genutzten Methoden und Interventionen niher zu untersuchen.
Dies erscheint insbesondere gewinnbringend, da die Implementationsforschung im Kontext von
Einzelinterventionen in der vergangenen Zeit belegen konnte, dass verschiedene Faktoren den

Implementations- und Fordererfolg von MTSS maBgeblich beeinflussen (Fox et al., 2021). In

diesem Zusammenhang hat sich ein breites Forschungsfeld entwickelt, welches sich
unterschiedlicher Verfahren bedient, um kritische Implementationsfaktoren zu identifizieren.
Erginzend dazukonnen Studien belegen, dass die Implementationsqualitéit einen wichtigen
Faktor fiir den Erfolg eines MTSS und einzelner padagogischer Interventionen darstellen kann

(Berkeley et al., 2009; Tyre et al., 2019). Hierzu zéhlen folgende Faktoren, die mit den jeweils

beschriebenen Verfahren erhoben werden konnen (Grimshaw et al., 2006; Michie et al.. 2009;

Petermann, 2014):

1. Akzeptanz (Acceptability): Akzeptanz beschreibt die Zufriedenheit und qualitative
Bewertung einer MaBnahme und steht in direkter Verbindung mit dem erlangten Wissen
und den Erfahrungen mit einer Intervention. Die Akzeptanz von
Implementationsprozessen kann durch Umfragen, qualitative oder semi-strukturierte

Interviews sowie die Analyse administrativer Daten beurteilt werden.
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2. Ubernahme (Adoption): Ubernahme bezieht sich auf die Absicht oder Entscheidung,

eine Intervention in der Praxis einzusetzen. Zur Bewertung der Ubernahme von
Implementationsprozessen werden ebenfalls Umfragen und qualitative oder semi-
strukturierte Interviews eingesetzt. Zusétzlich konnen die Beobachtung und die

Auswertung administrativer Daten hilfreich sein.

. Angemessenheit (Appropriateness): Dies beinhaltet die wahrgenommene Passung,

Aktualitdit und Kompatibilitit einer Intervention oder eines Verfahrens fiir ein
spezifisches Setting oder eine*n spezifische*n Nutzer*in. Angemessenheit ist der
Akzeptanz dhnlich, jedoch mit der Moglichkeit, dass eine Intervention als angemessen,
aber nicht als akzeptabel empfunden wird und umgekehrt. Die Angemessenheit eines
Implementationsprozesses ldsst sich durch Umfragen, qualitative oder semi-
strukturierte Interviews und Fokusgruppen ermitteln.

Machbarkeit (Feasibility): Machbarkeit beschreibt das Ausmal}, in dem eine neue
Intervention in einem bestimmten Setting erfolgreich eingesetzt werden kann. Es kann
rickwirkend als Erkldrung fiir den Erfolg oder Misserfolg einer Implementierung
herangezogen werden. Um die Machbarkeit jener Interventionen zu beurteilen, werden
Umfragen und die Analyse administrativer Daten verwendet.

Wiedergabetreue (Fidelity): Die Wiedergabetreue, also das Ausmal}, in dem eine
Implementation wie geplant umgesetzt wird, kann durch Beobachtungen oder
Checklisten sowie Selbstberichte erfasst werden.

Implementationskosten (Costs): Dieser Faktor beschreibt die Kosten einer
Implementation. Die Kosten der Implementation werden hauptsidchlich durch die
Analyse administrativer Daten erhoben.

Durchdringung (Penetration): Durchdringung bezieht sich auf das Ausmaf, in dem
eine Mafinahme in eine Institution integriert wird, und kann durch das Verhiltnis der
Nutzung einer Intervention im Vergleich zur Gesamtzahl potenzieller Nutzer*innen
erfasst werden. Zur Beurteilung der Durchdringung einer Implementation innerhalb
einer Organisation kodnnen dariiber hinaus Fallbesprechungen und Checklisten hilfreich
sein.

Nachhaltigkeit (Sustainability): Die Nachhaltigkeit, also das Fortbestehen einer
Implementation {iber einen ldngeren Zeitraum, wird durch Fallbesprechungen, semi-

strukturierte Interviews, Fragebogen und Checklisten bewertet.
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Die Terminologie der Implementationsforschung kann jedoch auch uneinheitlich sein,
insbesondere beziiglich den Faktoren Akzeptanz, Angemessenheit und Machbarkeit.
Verschiedene Studien verwenden unterschiedliche Begrifflichkeiten fiir vergleichbare
Faktoren. Ergéinzend zu den hier aufgelisteten Befunden konnte gezeigt werden, dass auch das
Wissen und die FEinstellung der Lehrkrifte sowie die verfligbaren Ressourcen und die
organisatorischen Rahmenbedingungen entscheidend fiir die erfolgreiche Umsetzung von

MTSS sind (Fox et al., 2021). Zusammenfassend kann demnach die Relevanz der

Untersuchung der Implementationsprozesse im deutschsprachigen Raum abgeleitet werden.
Die Orientierung an der US-amerikanischen Forschung zu diesem Themenbereich kann hierbei

hilfreich sein, weswegen diese im Folgenden weiter ausgefiihrt wird.

6.1 Befunde US-amerikanischer Implementationsforschung

Die nachhaltige Implementation gestufter Fordersysteme stellt eine erhebliche und oft

unterschitzte schul- und bildungspolitische Herausforderung dar (Berkeley et al., 2009; Fox et

al., 2021; Don Kincaid, Karen Childs, et al., 2016). Implementation wird in diesem

Zusammenhang verstanden als die langfristige Beibehaltung einer bestimmten piddagogischen
Praxis und dem gleichzeitigen Erreichen der angestrebten Verhaltensinderungen auf

Schiiler*innenebene (Fullan, 2015). Ein wichtiger Aspekt dabei ist die kontinuierliche

Uberpriifung der Praxis durch Beobachtung und Bewertung (Petermann, 2014). Es wird schnell

offensichtlich, dass fiir einen komplexen Vorgang wie diesen, eine detaillierte Betrachtung der
beeinflussenden Faktoren eine hilfreiche und gleichzeitig notwendige Form von
Grundlagenforschung darstellt.

Kent Mclntosh et al. (2009) formulieren prominente Grundsétze fiir die erfolgreiche

Implementation von MTSS. Zunédchst ist der Begriff des contextual fit von Bedeutung, welcher
die Notwendigkeit betont, das Fordersystem an die spezifischen Anforderungen und
Gegebenheiten einer Schule anzupassen. Es geht darum, ein System zu schaffen, das sowohl zu
den Bediirfnissen der Schiiler*innen als auch zu den Rahmenbedingungen der Schule passt. Ein
weiterer wichtiger Aspekt ist umschrieben mit priority, also die Priorisierung von MaBBnahmen,
um die festgelegten Forderziele effektiv zu erreichen. Dies kann auch eine Neuausrichtung
bestehender MaBnahmen erfordern, um sicherzustellen, dass die wichtigsten Ziele im
Vordergrund stehen und effizient verfolgt werden. Die effectiveness des Fordersystems ist
ebenfalls entscheidend. Hierbei geht es darum, wie wirksam das System bei der Erreichung

seiner Ziele ist. Dieser Punkt ist eng mit dem Begriff der efficiency verkniipft, welcher das
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Verhiltnis von Aufwand und erzieltem Nutzen beleuchtet. Ein effizientes Fordersystem nutzt
Ressourcen so, dass ein maximaler Nutzen bei mdglichst geringem Aufwand erzielt wird.
SchlieBlich spielt die continuous regeneration eine zentrale Rolle, womit die die stéindige
Weiterentwicklung und Anpassung des Fordersystems gemeint ist. Durch die kontinuierliche
Analyse von Daten sowie die darauf basierende Anpassung der MaBnahmen und des
Forderansatzes werden Entscheidungsprozesse beziiglich der Forderstufen der Schiiler*innen
standig optimiert. Diese kontinuierliche Neuausrichtung sorgt dafiir, dass das Fordersystem
dynamisch bleibt und sich an verindernde Bedingungen und Bediirfnisse anpassen kann. Das

Literaturreview von Fox et al. (2021) formuliert aufbauend hierauf weitere Einflussfaktoren,

die in Tabelle 4 zusammengefasst sind.

Tabelle 4
Variablen gelingender Implementation von MTSS nach Fox et al. (2021)

Variable Beschreibung

Resourcing Ausstattung mit finanziellen, materiellen und personellen
Ressourcen

Fidelity of Implementation Genauigkeit der Umsetzung des Systems entsprechend

seiner Konzeption

SWPBIS Team Function Koordination und Umsetzung des Systems durch das
Team

Leadership Fiithrungsrolle der Schulleitung samt Unterstiitzung

Data Collection, Collation & Utilization Erhebung, Auswertung und Nutzung von Daten zur

Bewertung und Verbesserung des Systems

Buy-in Akzeptanz von Lehrkriften und anderen
Personengruppen

Ongoing Training and Support Fortlaufende Schulungen und Unterstiitzung fiir das
Personal

School Characteristics Einfluss von Schuleigenschaften wie Grof3e, Standort und

Schiiler*innendemografie auf das System
Personal Belief(s) Einfluss personlicher Uberzeugungen des Personals auf
die Akzeptanz und Umsetzung des Systems

External Expertise/Support Bereitstellung von  zusétzlichem Fachwissen und

Perspektiven durch externe Expert*innen

Staff Understanding about SWPBIS Verstidndnis & Wissen des Personals iiber die Praktiken

und Ziele des Systems
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Family, Student, or Community Involvement

Prioritization/Alignment with Current Practices

Communication

Adaptation

Staff Turnover

School Climate and Stress

Community of Practice

District Characteristics

Involving New Personnel

Einbindung von Familie, Schiiler*innen und der

Gemeinde zur Entwicklung des Systems

Ausrichtung des Fordersystems auf aktuelle Praktiken

und Prozesse
Erfolgreiche, barrierearme Einbindung aller Beteiligten

Féhigkeit des Systems, sich an verdnderte Bediirfnisse

und Umsténde anzupassen

Auswirkungen von Personalwechsel auf Kontinuitdt und

fortlaufende Umsetzung des Systems

Einfluss des Schulklimas und Belastungserleben auf die

Umsetzung
Gemeinsamer Austausch & gemeinsames Lernen

Einfluss von Merkmalen des Schulbezirks auf

Implementation und Anpassung des Systems

Konzepte fiir die Fortfiihrung und Anpassung des Systems

mit neuen Mitarbeiter*innen

Effectiveness Fortlaufende Uberpriifung der Effektivitit

Speed of Initial Implementation Einfluss der Geschwindigkeit der Implementation auf den

Effekt dieser

Anmerkung: eine Ubersetzung der Begriffe findet sich in Beitrag 6

Diese Faktoren haben sich entlang der internationalen Forschung als relevante

Einflussvariablen  herausgestellt. =~ Sie  bieten einen Rahmen fiir

helfen

zuklinftige

Implementationsprozesse ~ und eventuelle  Anpassungsmoglichkeiten  der
Systembedingungen samt ihrer Ausgestaltung zu identifizieren. Auch die Entwicklung
quantitativer Fragebdgen zur Analyse von Implementationsprozessen im deutschen
Bildungssystem ist auf Grundlage jener Faktoren mdglich. In den USA werden hierfiir

Instrumente wie das School-Wide Evaluation Tool (SET, Horner et al., 2016), das Academic

and Behavior Response to Intervention School Assessment (ASA, Scott et al., 2013) oder das

SWPBIS Tiered Fidelity Inventory (TF1, Algozzine et al., 2014) eingesetzt. Diese Fragebogen

sind niitzlich, um die Qualitdt und Nachhaltigkeit von gestuften Fordersystemen zu erheben.
Fiir den deutschsprachigen Raum gibt es keine adaptierten und evaluierten Instrumente. Hier

besteht folglich ein weiteres Desiderat im Kontext der MTSS-Forschung in Deutschland.
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6.2 Herausforderungen und Gelingensbedingungen der Implementation von

MTSS in der Grundschule (Beitrag 6)%*

Um die Implementationsbedingungen und den Kontext dieser Faktoren ndher zu untersuchen,
wurde autbauend auf den zuvor erwédhnten Faktoren gelingender Implementation nach Fox et
al. (2021) eine qualitative Interviewstudie mit Lehrkréften geplant. Teilnehmende der Studie
waren Lehrkrifte, die bereits die Implementation des Multimo-Ansatzes durchlaufen haben. Sie
konnten somit zu den verschiedenen Herausforderungen und Gelingensbedingungen aus ihrer
Sicht befragt werden. Die Ergebnisse jener Studie konnen zur weiteren Kontextualisierung der
zuvor beschriebenen Studien und ihrer Implikationen genutzt werden. Dartiber hinaus ist die
weitere Uberfilhrung jener herausgearbeiteter Implementationsfaktoren in erginzende
Forschungsvorhaben (wie z.B. die Entwicklung eines Instruments zur Erfassung der

Implementationsgiite) denkbar.
6.2.1 Methodik

Diese qualitative Interviewstudie umfasst neun Lehrkrifte aus acht verschiedenen
Grundschulen im Kreis Mettmann, die den Forderansatz Multimo implementiert haben. Das
Durchschnittsalter der Teilnehmenden liegt bei 43,6 Jahren, mit einer Berufserfahrung

zwischen unter zehn und iiber 21 Jahren.
6.2.2 Durchfithrung

Die Interviews wurden etwa 1,5 Jahre nach Beginn der Implementation (zwei Monate nach
Beendigung des Projektes) mit dem Videokonferenzprogramm Zoom ?° durch einen
Projektmitarbeiter durchgefiihrt. Fiir die Durchfithrung wurde ein Interviewleitfaden fiir

Expert*inneninterviews eingesetzt, der mithilfe der Critical Incident Technique (CIT, Flanagan,

1954) umgesetzt wurde und im Kern die Implementationsfaktoren der Studie von Fox et al.
(2021) in Form deduktiver Kategorien enthielt. Diese Technik eignet sich besonders zur
Untersuchung von Gelingensbedingungen und Herausforderungen im Kontext der
Implementationsforschung, indem sie strukturierte Interviews nutzt, um spezifische Ereignisse

und deren Bewertung der Proband*innen zu ermitteln.

2 Nitz, J., Niederelz, A., Hanisch, C., & Hennemann, T. (2024). Herausforderungen und Gelingensbedingungen erfolgreicher Implementation
eines mehrstufigen Forderansatzes an Grundschulen. Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 75(1), 4-17.
% https://zoom.us
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6.2.3 Auswertung & Analyse

Die Interviews wurden mittels der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ausgewertet (Mayring

& Fenzl, 2019). Hierfir wurden die Interviewdaten nach der Transkription durch das

Projektteam im Programm QCAmap.org kodiert (Fenzl & Mayring, 2017). Zunédchst wurden

aus 30 % des Materials induktive Kategorien abgeleitet und anschlieBend der gesamte Inhalt
erneut kodiert, um sowohl deduktive als auch induktive Kategorien anzuwenden. Zwei
Projektmitarbeiter*innen fiihrten die Kodierung durch, wobei eine hohe Interrater-Reliabilitét

von Cohens x = .80 erreicht wurde (Landis & Koch, 1977; McHugh, 2012). Der Kodierleitfaden

umfasst vier Oberkategorien mit insgesamt 14 Unterkategorien, darunter 12 deduktive und zwei
induktive Kategorien. Diese deduktiven Kategorien wurden auf Basis der zuvor vorgestellten

Analyse von Fox et al. (2021) entwickelt.

6.2.4 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Interviews offenbaren, die von den Lehrkriften identifizierten

Herausforderungen und Gelingensbedingungen (Tabelle 5).

Tabelle 5

Herausforderungen und Gelingensbedingungen zur Implementation von MTSS

Herausforderungen Gelingensbedingungen

Mangelnde personelle Ressourcen erschweren - Ein hoherer Personalschliissel und externe
Implementation Unterstiitzung erleichtern Implementation
Bisherige Fortbildung und Coaching oftmals nicht - Entwicklung effektiver bedarfsorientierter
ausreichend, um MTSS zu implementieren Fortbildungskonzepte

Mangel an Zeit im alltdglichen Schulleben und - Schaffung der erforderlichen zeitlichen
Unterricht Ressourcen

Unterschiedliche Bezahlung fallt mit gleichen - Einheitliche und angemessene Vergiitung fiir
Aufgabengebieten zusammen vergleichbare Positionen

Zu grofe Klassen, um gestufte Forderung effektiv - Kleinere Klassengrofen konnen
umzusetzen Forderprozesse erleichtern

Erhebung und Nutzung von Daten erfordert einen - Fortbildungen im Kontext von schulischer

Anstieg an weiteren administrativen Aufgaben Diagnostik, um die Effizienz zu erhéhen
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Mangelnde Kooperation mit den Eltern erschwert die - Kontakt und Kooperation mit Eltern initiieren,

Implementation gestufter Fordersysteme auch durch externe Partner*innen

Haufiges Auftreten von Verhaltensauffilligkeiten im - Gezielte Fortbildungen und Fachpersonal

schulischen Kontext bzgl. Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten

Uberlastung der Lehrkriifte -  Entlastung der Lehrkrifte

MaBnahmen in gestuften Fordersystemen lassen zu - Flexibilitdt in der Anwendung von

wenig Flexibilitét zu Interventionen

Akzeptanzprobleme im Kollegium - Akzeptanz durch Fortbildungen und Nutzen

Fehlende Unterstiitzung der Schulleitung > Uberzeugung und Unterstiitzung durch die
Schulleitung

Wichtige Herausforderungen sind laut Lehrkréiften die personelle Ressourcen, Fortbildungen,
die Klassengrofle, die Datenerhebung und -nutzung sowie bestehende Verhaltensauffalligkeiten
und Unterrichtsstorungen. Die Rolle von Filihrung und Schulcharakteristika erscheint weniger
wichtig, moglicherweise wurde dies jedoch beeinflusst durch die Projektbegleitung und
freiwillige  Teilnahme an dem  Forschungsprojekt. Die Studie konnte die
Implementationsfaktoren District characteristics, Effectiveness und Speed of initial
implementation nicht replizieren. Dies liegt vermutlich hauptséchlich an den Unterschieden
zwischen den Bildungssystemen der USA und Deutschlands sowie der Fokussierung auf
Nordrhein-Westfalen. Zwei zusitzliche induktive Kategorien wurden jedoch identifiziert:
sprachliche Barrieren sowie Uberlastung und Uberforderung der Lehrkrifte. Gestufte
Fordersysteme sollten demnach aus Sicht der Lehrkrifte sprachsensibel und an schulische
Bediirfnisse angepasst sein, wobei Flexibilitit zur Berlicksichtigung individueller
Schiiler*innenbediirfnisse wichtig ist. Beim Betrachten der Ergebnisse féllt zudem auf, dass die
Herausforderungen und Gelingensbedingungen auf unterschiedlichen Ebenen des
Bildungssystems anzusiedeln sind. Einige sind systemisch (bspw. Klassengrdfie oder die
personellen Ressourcen), andere Bereiche betreffen individuelle, personengebundene (bspw.
Uberlastung) oder schulbezogene Problembereiche (Unterstiitzung der Schulleitung). Die zu
diskutierenden Ableitungen hieraus haben somit unterschiedliche Adressat*innen und sind

nicht alleinig auf die Ebene der Schulen zu beziehen.
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6.2.5 Ausblick

Der Beitrag schafft auf Grundlage US-amerikanischer Studien eine erste Datengrundlage fiir
den Bereich gelingender Implementation gestufter Fordersysteme in Deutschland. Limitationen
der Studie sind die regionale Begrenzung auf Nordrhein-Westfahlen und die mdgliche
Beeinflussung der Ergebnisse durch die stindige Verfiigbarkeit des Universititsteams. Die
Interviews zeigen jedoch, dass eine systematische Forderung als niitzlich angesehen wird und
die Zusammenarbeit im Team sowie die Unterstiitzung durch die Schulleitung hierfiir wichtig
sind. Die Grundschullehrkréifte fiihlen sich jedoch oft nicht kompetent genug, effektive
schulische Diagnostik durchzufiihren. Diese Aufgabe sehen sie eher im Zustindigkeitsbereich
der Sonderpddagog*innen. Vor dem Hintergrund bestehender psychischer und sozialer
Problemlagen auf Seiten der Schiiler*innen ist die erfolgreiche Umsetzung von Diagnostik
jedoch unerlésslich fiir alle Lehrkréifte. Prozessbegleitende Fortbildungen und eine stirkere
Ausrichtung auf Diagnostik konnten helfen, diese Herausforderung zu bewiltigen. Fiir eine
erfolgreiche Implementation von MTSS ist es dariiber hinaus wichtig, dass Schulen
angemessen mit diagnostischen Mitteln ausgestattet sind und Lehrkrifte den Nutzen
schulischer Diagnostik erkennen. Sonderpddagog*innen kdnnen schulintern unterstiitzen und
jede Schule sollte weiterfiihrend ein auf ihre Bediirfnisse zugeschnittenes Fordersystem
entwickeln, wobei umfassende Fortbildungen und die fachliche Zusammenarbeit mit internen
und externen Expert*innen essenziell sind. Multiprofessionelle Teams, die innerhalb eines
MTSS die Umsetzung der Forderung koordinieren, sind ein Beispiel fiir eine erfolgreiche

Umsetzung.
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7 Zusammenfassende Ergebnisdarstellung

Die durchgefiihrten Studien konnten bestehende Ergebnisse deutscher und internationaler
Forschung zum Thema MTSS erweitern. Auf dieser Grundlage ist die Weiterentwicklung
hinsichtlich inhaltlicher und methodischer Zugénge moglich. Eine abschlieende synoptische

Ergebnisdarstellung soll diesen Prozess erleichtern.

7.1 Eine systematische Literaturanalyse als Referenz- und Ausgangspunkt

Als Ausgangspunkt konnten die Ergebnisse von Beitrag 1 zeigen, dass die Einfithrung von
MTSS unter Einbezug von verhaltensmodifizierenden Interventionen in internationalen
Grundschulsystemen positive Schulerfahrungen hervorruft bzw. fordert und negative
Bildungseinfliisse verringern kann. Insbesondere bei storendem Verhalten sowie emotionalen
und verhaltensbezogenen Storungen ergeben sich studieniibergreifend eine Vielzahl an
Effekten. Der GrofBteil der Studien (72,5 %) stammt aus den USA, gefolgt von Léndern wie
Australien, Kanada, Finnland, Deutschland, Neuseeland, Taiwan und Norwegen. Diese
Verteilung unterstreicht die globale Relevanz von MTSS. Wihrend einige Studien nur
allgemein gestufte Forderansétze beschreiben, benennen andere spezifische Interventionen fiir
verschiedene Stufen, darunter die Einfiihrung schulweiter Regeln, das Absolvieren spezifischer
Trainings, Beratungsangebote und intensivere, individuelle Mafnahmen. Die betroffenen
Personengruppen umfassen Schiiler*innen, Eltern, Lehrer*innen, angehende Lehrer*innen, das
erweiterte Schulpersonal, Psycholog*innen und Sozialarbeiter*innen. Die meisten Studien
verwenden Quasi-Experimentelle Design ohne Randomisierung. Weniger weit verbreitet sind
Einzelfallstudien oder randomisierte Kontrollstudien. Trotz teilweise fehlender detaillierter
deskriptiver Daten, aufgrund des Einbezugs von Informationen aus nationalen Schulregistern,
zeigen viele Studien positive Auswirkungen von MTSS auf problematisches
Schiiler*innenverhalten. Wie bereits beschrieben, sollten sich zukiinftige Forschungen auf eine
effektive Anpassung der Systeme an die umgebenden Strukturen, auf die Entwicklung von
Lernfortschrittsdiagnostik und die Beforschung verschiedener Grundsystematiken von MTSS
konzentrieren. Es ist zudem wichtig, alle beteiligten Stakeholder in den Evaluations- und

Entwicklungsprozess einzubeziehen.
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7.2 Untersuchung der Stufen 1,2 & 3

Die bereits beschriebenen Studien (Beitrag 2, 3. 4 & 5) kniipfen an diese Ergebnisse an. Die
erste Untersuchung der Stufen 1 und 2 wurden dementsprechend als Einzelfalluntersuchung
mit experimentellem Charakter geplant und durchgefiihrt (Beitrag 2). Die Grundlage war der
Forderansatz Multimo, welcher in 18 Grundschulen in Nordrhein-Westfahlen implementiert
wurde. Es konnte eine signifikante Reduzierung des storenden Verhaltens auf der ersten Stufe
beobachtet werden. Die Einfiihrung der zweiten Stufe fiihrte zu einer weiteren, jedoch weniger
ausgeprigten Abnahme des Verhaltens. Insgesamt war der kombinierte Einsatz des GBG und
der DBRC wirksam, um storendes Verhalten zu reduzieren. Zukiinftige Analysen sollten sich
entlang der Ergebnisse ergdnzend auf die isolierten Effekte der Interventionen in &hnlichen
Settings konzentrieren.

Eine Analyse der dritten Stufe erfolgte zunédchst qualitativ (Beitrag 3). Im Nachgang
wurde dariiber hinaus eine Auswertung eines Subsamples der Hauptstichprobe vorgenommen
(Kap. 5.4). Hierunter fielen jene Kinder, die alle drei Stufen des Forderansatzes durchliefen.
Die Analyse von Level-, Slope- und Trendeffekten hinsichtlich der Férderung auf Stufe 3 ergab
negative signifikante Effekte fiir die Halfte der Fille: In drei Fallen waren die Level-Effekte
signifikant und in einem Fall der Slope-Effekt. Ein Level-Effekt war positiv signifikant. Die
Ergebnisse deuten darauf hin, dass etwa die Hélfte der Schiiler*innen von der Forderung auf
der dritten Stufe profitierten. Fiir ein Kind zeigte die Forderung nicht den gewiinschten Effekt,
sondern das disruptive Verhalten verstarkte sich. Dariiber hinaus wurde die dritte Stufe von den
Lehrkréften in den Interviews positiv bewertet. Sie berichteten von Verhaltensdnderungen der
Schiiler*innen und verbesserten Beziehungen zu diesen sowie einer gesteigerten eigenen
Kompetenzwahrnehmung. Als Schliisselelemente wurden die Qualitit der Beziehung zum
Coach sowie die Fihigkeit zur Selbstreflexion und Problembewiéltigung identifiziert. Die
Lehrkréfte betonten die Wichtigkeit einer vertrauensvollen Beziehung zum Coach und eines
neutralen Blicks von auflen. Zusammenfassend konnte gezeigt werden, dass die Stufen 1, 2 und
3 des Forderansatzes Multimo unterschiedlich effektiv bei der Reduzierung stérenden
Verhaltens sind.

Weiter ergéinzt werden konnen diese Ergebnisse durch den Beitrag 4, der die Effekte des
GBG auf'storendes Verhalten und lernforderliches Verhalten bei Schiiler*innen untersucht. Die
Ergebnisse zeigen, dass der NAP wihrend der Spielphase zwischen 32,33 % und 97,45 % fiir
das storende Verhalten und zwischen 31,82 % und 90,32 % fiir das lernforderliche Verhalten

variierte. Die allgemeine Verhaltensentwicklung tiber den Schultag hinweg zeigte ebenfalls eine
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Reduktion des storenden Verhaltens und den Aufbau lernforderlichen Verhaltens. Eine
Mehrebenen-Analyse bestitigte signifikante Level-Effekte fiir das storende Verhalten und das
lernforderliche Verhalten, was auf eine sofortige und konstante Verhaltensdnderung zu Beginn
der Interventionsphase hinweist. Die Ergebnisse zeigen somit heterogene Effekte auf das
storende Verhalten und das lernforderliche Verhalten, wobei mehr Schiiler*innen hinsichtlich
des lernforderlichen Verhaltens als im Hinblick auf stérendes Verhalten von der Intervention
profitierten. Das GBG zeigte zudem positive Effekte auch auBlerhalb der Spielphasen, was die
Wirksamkeit der Intervention unterstreicht. Diese Ergebnisse bestitigen frithere Forschungen
und deuten darauf hin, dass das GBG geeignet ist, Verhaltensprobleme im Unterricht zu
reduzieren.

Beitrag 5 schlieBt an die bisher préasentierten Ergebnisse an und kann die Effektivitit
der DBRC (Stufe 2) durch eine weitere durchgefiihrte Studie bestitigen. Auch hier kam eine
Einzelfallstudie zum Einsatz, die zeigen konnte, dass der Einsatz der DBRC das disruptive
Verhalten von Schiiler*innen von vier zweiten Klassen reduzieren kann und gleichzeitig eine
Veranderung im spezifischen Zielverhalten, dem Interventionsziel der Intervention, erreichen

kann.

7.3 Untersuchung implementationsbezogener Kontextbedingungen

Um die Studienergebnisse ergdnzend zu kontextualisieren, wurde der Implementationsprozess
zusitzlich aus Sicht der Lehrkrifte nidher untersucht (Beitrag 6). Auf diese Weise konnten
verschiedene Herausforderungen und Gelingensbedingungen zur Implementation von gestuften
Fordersystemen in der Grundschule identifiziert werden: Zu den Herausforderungen gehdren
unter anderem mangelnde personelle Ressourcen, unzureichende Fortbildungen, Zeitmangel im
Schulleben, zu gro3e Klassen, mangelnde Kooperation mit Eltern, Verhaltensauftfalligkeiten der
Schiiler*innen und Akzeptanzprobleme der MaBnahmen. Als Gelingensbedingungen werden
hoherer Personalschliissel, bedarfsorientierte Fortbildungskonzepte, Schaffung zeitlicher
Ressourcen, kleinere Klassengroflen, Fortbildungen in schulischer Diagnostik und die
Unterstiitzung durch die Schulleitung genannt. Die Studie zeigt, dass Herausforderungen und
Gelingensbedingungen in unterschiedlichen Bereichen des Bildungssystems zu finden sind,
darunter auf der systemischen, der individuellen und der schulbezogenen Ebene. Alle
Ergebnisse zusammengenommen bieten eine erste, umfassende Datengrundlage fiir die

erfolgreiche Implementation gestufter Fordersysteme in Deutschland in der Grundschule.
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7.4 Ein Ausblick auf Basis der Ergebnisse

Die Untersuchungen zu dem Themenkomplex MTSS im internationalen Kontext der
Grundschule, speziell in Bezug auf externalisierendes Problemverhalten, hat sich als
aufschlussreich erwiesen hinsichtlich der Entwicklung und Bewertung eingesetzter
MaBnahmen und deren Implementation. Auf dieser Basis konnten belastbare
Wirksamkeitsstudien fiir den Forderansatz Multimo durchgefiihrt werden, sodass Belege fiir die
unterschiedliche Wirksamkeit auf jeder Stufe des Ansatzes gefunden und diskutiert werden

konnten (Beitrag 2, 3, 4 & 5). Dies oftnete die Moglichkeit fiir eine Weiterentwicklung des

bestehenden Konzepts auf Grundlage aller Einflussfaktoren und Ergebnisse.

Zudem konnten bestehende Kritikpunkte analysiert werden, wie z. B. die Aufnhahme
einer rassismuskritischen Diskussion rund um MTSS (Kap. 3.7.2.3). Aktuell gibt es in den USA
eine populdre Diskussion um die weitverbreiteten, wenig kultursensiblen, mehrstufigen
Fordersysteme, die spezifische Interventionen zur Forderung sozialer und emotionaler
Kompetenzen vorsehen, aber z. B. nicht explizit antirassistisch ausgerichtet sind (z.B. Mayes

& Byrd, 2022). Betters-Bubon et al. (2022) kritisieren jene oft kulturneutrale Umsetzung und

schlagen antirassistische Methoden innerhalb eines MTSS vor, die auf Reflexionstechniken,
kultursensiblen und kulturkompetenten Maflnahmen sowie der Untersuchung der Schule und
Schulgemeinde basieren. Konkret beschreiben sie z. B. die Introspektion des Selbst, eine
tiefgehende, selbstreflektierende Untersuchung der eigenen Einstellungen und Vorurteile.
Dieser Prozess ist verankert in der Theorie des transformativen Lernens und erfordert von der
Schulaufsicht und der Schulleitung ein Versténdnis fiir ihre eigene Identitit, ihre Privilegien
sowie die Auswirkungen dieser auf ihr Leben (Betters-Bubon et al., 2022; Fallon et al., 2021;
Mayes & Byrd, 2022).

In diesem Zusammenhang ist die Entwicklung von kultureller Kompetenz ein weiterer
wichtiger Aspekt. Die Ausgestaltung dieser Kompetenz kann sehr unterschiedlich sein. Im Kern
stethen jedoch das Wissen und Verstehen kultureller Praktiken sowie Werte und
Lebensrealititen. Dies kniipft an die Ergebnisse des Beitrags 6 an. Zusétzlich sollen
Schulleitungen und Lehrkréfte ihre eigenen expliziten und impliziten (rassistischen) Vorurteile
reflektieren, um Schiiler*innen effektiv zu unterstiitzen. Dieser Prozess gilt allgemeinhin als
notwendig, um Rassismus in Bildungskontexten entgegenzuwirken (Edirmanasinghe et al.,

2022; Fallon et al., 2021). SchlieBlich wird auch die Untersuchung des Schulumfelds und der

Gemeinde aus einer antirassistischen Perspektive betont, was auch bei Fallon et al. (2021) zur

Sprache kommt. Hier wird neben der Anerkennung und Thematisierung systemischer
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Rassismus-Effekte im Bildungsbereich empfohlen, dass Schulpsycholog*innen die
Verantwortung iibertragen wird, gemeinsam mit Schiiler*innen und ihren Familien klare
Verhaltenserwartungen und Anforderungen an die Lernumgebung zu definieren, um auf diese
Weise eine produktive und sichere Lernumgebung zu schaffen. Schiiler*innen sollen explizit
lernen, diese Erwartungen zu erfiillen, wobei eine positive Verstdrkung durch Lob und eine
instruktive Herangehensweise anstatt einer disziplinarisch orientierten padagogischen Haltung
empfohlen wird. Zusammenfassend kann dies antirassistischen Strukturen vorbeugen oder
helfen, diese zu erkennen. Die Ansitze zielen darauf ab, durch kontinuierliche Selbstreflexion,
die Untersuchung von Schulsystemen und -praktiken sowie durch gezielte MaBBnahmen ein
inklusiveres und gerechteres Bildungsumfeld zu schaffen. Jene Diskussion muss auch
unabhingig der US-amerikanischen Forschung verfolgt und zusidtzlich in den
Entwicklungsprozess miteinbezogen werden, um dem Grundsatz gestufter Forderung, alle

Kinder in hochstem Mal3 inklusiv zu beschulen und zu fordern, umzusetzen (Marraccini et al.,

2023). Fiir die Entwicklung und Adaption deutscher MTSS sollte dieses Thema, aufgrund
vergleichbarer struktureller Rassismen und damit verbundenen Benachteiligungen, mitgedacht

werden (Knauer, 2019; Molela Moukara, 2023).

Ein Kernergebnis aller Uberlegungen ist somit, dass die Entwicklung, Implementation
und Durchfiihrung von gestufter Forderung in Deutschland, speziell im inklusiven Setting der
Grundschule und bezogen auf Verhaltensaspekte, moglich und effektiv ist. Die gezielte
Beforschung des MTSS Multimo offenbart gewisse Adaptionsprozesse. Zudem wird deutlich,
dass weitere Studien zu verschiedenen Settings und Systemen sinnvoll waren. Dariiber hinaus
wird offensichtlich, dass auch methodisch flexible und vielfdltige Zugénge gewéhlt werden
miissen, um die Effektivitit und Umsetzung solcher Forderprogramme kontinuierlich zu
verbessern und an die spezifischen Bediirfnisse und Rahmenbedingungen der Schiiler*innen,
Lehrkrifte, Eltern und weiterer beteiligter Personen anzupassen. Im Folgenden soll die kritische
Einordnung der gewéhlten Methodik und eine Erweiterung dieser im Vordergrund der

Betrachtung stehen. Hieran schlief3t eine abschlieBende Diskussion der Ergebnisse an.
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8 Methodenkritik

Im Laufe der Untersuchungen und der Diskussion der Ergebnisse wurde deutlich, dass die
methodische Herangehensweise bzw. der methodische Zugang einen bedeutenden Einfluss auf
die Qualitit der Ergebnisse im Kontext der Untersuchung gestufter Fordersysteme haben kann.
Die Fragestellung nach der Untersuchung der Qualitdt der Forderung (z. B. die Reduktion
disruptiven Verhaltens) kann auf unterschiedlichen Wegen erfolgen. Beitrag 1 konnte zeigen,
dass international diverse Studiendesigns mit den gleichen Zielvariablen und Fragestellungen
geplant wurden und allesamt zu evidenten Ergebnissen kommen. Im Folgenden sollen nun
jeweilige methodische Zuginge vor dem Hintergrund der potenziell beantwortbaren
Fragestellungen und ihren Vor- und Nachteilen auf Grundlage der prédsentierten Daten und

Informationen systematischer Literaturanalysen beleuchtet werden.

8.1 Kritische Analyse durchgefiihrter Einzelfallstudien

Experimentelle FEinzelfall-Studiendesigns haben in der jiingeren Vergangenheit neben
traditionellen experimentellen Gruppendesigns eine weit verbreitete Anwendung gefunden.

Diese Art der Forschung, beschrieben z.B. durch Kratochwill et al. (2012) und Smith (2012),

bietet die Moglichkeit, tiefgreifende Einblicke in individuelle Verdnderungsprozesse zu

gewinnen, was besonders fiir die Interventionsforschung relevant ist (Epstein & Dallery, 2022;

Wilbert et al., 2022). Solche experimentellen Einzelfallstudien kénnen vor allem in der

Schulforschung niitzlich sein, um die Wirksamkeit von Interventionen zur Bewiltigung von

Verhaltensproblemen zu untersuchen (Lipien et al., 2023; Moeyaert et al., 2023). Im Folgenden

sollen die Ergebnisse und die Durchfithrung der Studien (Beitrag 2 & 4) samt ihren
Auswertungsmethoden kritisch analysiert und eingeordnet werden. Zusétzlich sollen die bereits
prasentierten Vor- und Nachteile sowie empfohlene Auswertungsmethoden und das
Studiendesign in eine Diskussion miteinbezogen werden.

Der Beitrag 2, der Beitrag 4 und der Beitrag 5 untersuchen die Stufen 1 und 2 sowie die

eingesetzten Interventionen des gestuften Fordersystems Multimo (Kap. 4) mit Hilfe von drei
Einzelfallstudien?. Alle Studien wurden in Form eines Multiplen-Baseline-Designs geplant

und erheben den Interventionseffekt beziiglich disruptiven Verhaltens (Beitrag 2, 4 &_5) und

% Die ergiinzenden Analysen zu Stufe 3 basierten auf der Stichprobe von Beitrag 2 und wurden vergleichbar ausgewertet (Kap. 5.4).
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lernforderlichen Verhaltens (Beitrag 4) einzelner Schiiler*innen aus mehreren Schulklassen
mittels tdglicher Verhaltensbeurteilung. Im Kern der Erhebung steht in Beitrag 2 die
Wirksamkeitsiiberpriifung der Stufen 1 und 2 (GBG & DBRC), in Beitrag 4 die isolierte
Uberpriifung des GBG, und in Beitrag 5 die isolierte Wirkung der DBRC.

8.1.1 Betrachtung der verschiedenen Studiendesigns

Das Studiendesign und die Datenerhebung fiir Beitrag 2 zur Untersuchung der Stufe 1 und 2
des Forderansatzes Multimo (Kap. 4) wurde gemeinsam mit den jeweiligen Schulleitungen und
Klassenlehrkréften vorbereitet und geplant. Hierbei wurden Schulferien und weitere freie
Zeiten in die Planung einbezogen, sodass eine Baseline-Phase im Durchschnitt 21,55 und zwei
Interventionsphasen mit 43,45 und 25,9 Messzeitpunkten pro Kind erreicht werden konnten.
Die Instruktionen des Projektteams, die Fortbildungen und die permanente Begleitung waren
im Sinne einer hohen Datenqualitit notwendig, da auf diese Weise die Wichtigkeit einer
umfangreichen Baseline-Phase verdeutlich werden konnte. Dies hielt die Lehrkrifte dazu an,
moglichst gewissenhaft das Verhalten der Kinder zu beurteilen.

Ein vergleichbares Bild zeigt sich fiir Beitrag 4, fiir dessen Erhebung ebenfalls eine enge
partizipative Begleitung wéhrend der Studie, die die Wirksamkeit des GBG untersuchte,
vorgesehen war. Auch hier wurden das Studiendesign und die Datenerhebungsprozesse sowie
die Bedeutung eines vollstindigen und umfangreichen Datensatzes den Lehrkriften erlautert.
Dies fiihrte bei den Lehrkréften zu einem Bewusstsein fiir die Sorgfaltigkeit der zu erhebenden
Daten, sodass fiir die Baseline-Phase im Durchschnitt 17,5 und die Interventionsphase 36,25
Messzeitpunkte pro Kind erreicht werden konnte.

Die in Beitrag 5 besprochene Einzelfallstudie zur Untersuchung der Wirksamkeit der
DBRC erweitert die Studienkonzepte der Beitrdge 2 und 4 durch weitere partizipative Faktoren.
Konkret bedeutet dies, dass die Variablen und Auspridgungen der Skalen zusammen mit den
Lehrkréften und dem Projektteam entwickelt und ausformuliert wurden. Zusitzlich wurden die
Hauptproblembereiche der Kinder in individuelle Items iiberfiihrt, was zu einer zusétzlichen
Engfiihrung im Studiendesign beitrug. Dieses Prozedere wurde im Nachgang von den
Lehrkriften und vom Projektteam als gewinnbringend beurteilt, da auf diese Weise eine hohe
Proximalitit der erhobenen Daten aus Sicht der Lehrkrifte und eine valide Datengrundlage aus
Sicht des Projektteams erreicht werden konnte. Hier wurde ein durchschnittlicher Wert von 41
Messzeitpunkten in der Baseline-Phase und 39 Messzeitpunkten in der Interventionsphase

erreicht.
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8.1.2 Analyse der Stichprobenqualitit

Die Stichproben der jeweiligen Studien sind allesamt im Vergleich anderer Einzelfallstudien
grof} angelegt und reichen von N = 10 (Beitrag 5) tiber N = 20 (Beitrag 4) bis hin zu N = 29
(Beitrag 2). Der Grund hierfiir sind lange Interventionszeitrdume, die ein erhohtes Risiko des
frithzeitigen Drop-Outs?’, eine potenzielle Einflussnahme Erziehungsberechtigter und weitere
Faktoren wie unerwartete Lebensereignisse der Familien oder Lehrkrifte mit sich bringen.
Auch konnen organisatorische Umstrukturierungen hinsichtlich der Beschulung der
teilnehmenden Schiiler*innen nicht ausgeschlossen werden. Auf diese Weise konnten die
Fragestellungen der verschiedenen Studien, die sowohl die Entwicklung mehrerer Individuen
zusammen als auch einzelner Schiiler*innen iiber die Zeit hinweg adressierten, beantwortet
werden. Zusétzlich haben alle Studien gemein, dass Lehrkrifte (zumeist die Klassenlehrkraft)
das Verhalten der Schiiler*innen beurteilten. Das Alter der Schiiler*innen bewegte sich
studieniibergreifend in einem Bereich von 7,14 (Beitrag 2) tiber 7,7 Jahre (Beitrag 5) bis hin zu
8,3 Jahre (Beitrag 4). Wichtig anzumerken ist, dass das Verhalten der Schiiler*innen neben der
tédglichen Verhaltensbeurteilung mittels DBR schon vor dem Start der Baseline-Phase zusitzlich

in Form der ITRF (Casale et al., 2018) eingeschitzt wurde. Auf diese Weise wurde

ausgeschlossen, dass die ausgewdhlten und bewerteten Schiiler*innen kein oder zu geringes
externalisierendes Verhalten zeigten. Somit konnte sichergestellt werden, dass die Lehrkréfte
in dem zumeist ohnehin von Zeitmangel bestimmten Schulalltag keine téglichen

Verhaltensbewertungen durchfiihrten, die schlussendlich nicht hitten verwertet werden kénnen.
8.1.3 Analyse der Datenqualitit

Eine der Herausforderungen in Bezug auf die Durchfiihrung und Auswertung von

Einzelfallstudien ist die Erhebung belastbarer und vollstindiger Daten (Smith, 2012). Da die

Datengrundlage einen erheblichen Einfluss auf die Belastbarkeit der Ergebnisse hat (Ninci,

2023; Wilbert et al., 2022), soll diese im Folgenden fiir alle zuvor erwihnten Einzelfallstudien

analysiert und kritisch diskutiert werden.
In der Baseline-Phase (A-Phase) in Beitrag 2 waren im Durchschnitt 22 (15-25)28
Messzeitpunkte geplant, in der 1. Interventionsphase mit dem GBG (B-Phase) 44 (40-45) und

in der 2. Interventionsphase (C-Phase, Einsatz der DBRC) 26 (15-43). Hierbei fehlten im

%" Studienabbruch bzw. Nichtbeendigung der Studie eines Falls
% Alle Angaben in diesem Abschnitt bezichen sich auf den minimalen Wert und den groBten Wert (min. — max.).
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Durchschnitt in der A-Phase etwa sechs, in der B-Phase etwa 21 und in der C-Phase etwa zehn
Datenpunkte. Somit fehlten 28 % der Daten in der A-Phase, 48 % in der B-Phase und 37 % in
der C-Phase (Tabelle 6). Fiir jeden Fall konnte dennoch eine ausreichend hohe Datengrundlage
von mindestens zehn Messzeitpunkten pro Phase (im Durchschnitt mindestens 15,5
Datenpunkte) erhoben werden. Die interne Validitét hitte jedoch durch mehrere Messungen in
dieser Studie weiter erhoht werden konnen. Die externe Validitit kann unter den genannten
Einschrankungen aufgrund der groBlen Stichprobe und des Studiensettings dennoch als hoch

bewertet werden??(Woolcock, 2013).

Ein dhnliches Bild zeigt sich fiir Beitrag 4. Hier waren in der A-Phase fiir jede Variable
im Durchschnitt 17,5 Messzeitpunkte (10-20) geplant, wovon im 1. Setting ,,Spielphase* fiir
die Variable storendes Verhalten und fiir die Variable lernférderliches Verhalten im Durchschnitt
ca. 4 Datenpunkte fehlten. In der B-Phase waren im Durchschnitt 36 Messzeitpunkte geplant
(30-42), wovon fiir beide Variablen durchschnittlich 14 Datenpunkte fehlten. Im Setting
»ochultag® war die gleiche Anzahl an Messzeitpunkten geplant und es fehlten fiir beiden
Variablen in der A-Phase etwa vier Datenpunkte und in der B-Phase etwa 15 Datenpunkte. Die
Ergebnisse von Beitrag 4 zeigen, dass fiir beide Variablen (in beiden Settings) gemittelt 21 %
der Daten in der A-Phase und 41 % in der B-Phase fehlten (Tabelle 6). Zwei Félle (S5 & S15)
erreichten hier in der Baseline-Phase und in der Interventionsphase im Setting ,,Schultag® eine
geringe Anzahl an Messzeitpunkten in beiden Phasen (vier und sechs Datenpunkte). Der Fall
S15 erreichte zudem auch in dem Setting ,,Spielphase® einen geringen Wert von nur vier
Datenpunkten. Alle anderen Schiiler*innen (n = 27) weisen hohere Werte auf, sodass
zusammenfassend auch hier von einer guten Datenqualitit und validen Ergebnissen
ausgegangen werden kann. Es wird aber deutlich, dass die Aussagekraft durch eine verbesserte
Datenqualitit, insbesondere fiir die Falle S5 und S15, stark erhoht hitte werden konnen.

In Beitrag 5 wurden die Phasen aus den Erfahrungen der vorherigen Studien deshalb
verlidngert, was die Datenqualitét steigern und stabilisieren konnte. Hier zeigt sich folgendes
Bild: Fiir beide Variablen waren im Durchschnitt 41 Messzeitpunkte in der A-Phase (35-45)
und 39 Messzeitpunkte in der B-Phase (35-45) geplant. Uber alle Fille hinweg fehlten hier in
der A-Phase im Durchschnitt 18 Messwerte und in der B-Phase 11. Der Datensatz des Beitrag
5 zeigt, dass 44 % der Daten in der A-Phase und 29 % in der B-Phase fehlten (Tabelle 6). In der

Interventionsphase konnte, verglichen mit den vorherigen Studien, somit eine hohere

# Da die externe Validitit von Einzelfallstudien grundsitzlich als niedriger im Vergleich zu groBer angelegten randomisierten Studiendesigns
beschrieben wird (Woolock, 2013), ist dies im Verhéltnis zu anderen Einzelfallstudien zu sehen.
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Datenqualitét sichergestellt werden, die zu validen Ergebnissen fiihrt. Die absolute Anzahl an

Messzeitpunkten war in dieser Studie insgesamt hoher als die von Beitrag 2 und Beitrag 4.

In Tabelle 6 wird die Anzahl an durchschnittlich fehlenden Werten in den jeweiligen
Phasen der Studien iiber alle Variablen und Messzeitpunkte hinweg in Prozent

zusammengefasst. Es zeigt sich, dass Beitrag 5 die hochste Anzahl an Messzeitpunkten pro

Phase aufweist, gefolgt von Beitrag 2 und Beitrag 4. Die fehlenden Werte entstehen vor allem
aufgrund von Schulferien und weiteren freien Zeiten, Ausfillen durch das Lehrpersonal,
Fortbildungen, Krankheit und selten aufgrund mangelnder Moglichkeit der Umsetzung. Uber
alle Studien hinweg zeigt sich jedoch, dass mit einem Ausfall von mindestens 30-40 %
gerechnet werden kann. Dieses Ergebnis bzw. dieser Richtwert kann fiir weitere Studien in die
Planung einbezogen werden, sodass ausreichend viele Datenpunkte im Vorfeld angelegt

werden, um eine mangelnde Aussagekraft durch fehlende Daten zu verhindern.

Tabelle 6

Ubersicht iiber vorhandene und fehlende Daten der Einzelfallstudien (Beitrag 2, 4 & 5)

Studie Mina Mg Mic misa misp misc
Beitrag 2 15,5 22,5 16,4 28 % 48 % 37 %
Beitrag 4 13,8 21,5 21 % 41 %
Beitrag 5 23,0 27,8 44 % 29 %

Anmerkung: M,x = Durchschnittliche Anzahl an Messzeitpunkten aller Variablen in der A-Phase; M,g = Durchschnittliche Anzahl an
Messzeitpunkten aller Variablen in der B-Phase, M,c = Durchschnittliche Anzahl an Messzeitpunkten aller Variablen in der C-Phase, misA =
Missings der A-Phase (Baseline-Phase), misy = Missings der B-Phase (1. Interventionsphase), misc = Missings der C-Phase (2.

Interventionsphase)

Verglichen mit Ergebnissen einer Studie von Wilbert et al. (2022) erscheint die Anzahl an

Datenpunkten in den Studien der Beitrdge 2, 4 und 5 als groBtenteils ausreichend. Sie liegen
jedoch in Teilen unter der empfohlenen Mindestanzahl an Messungen. Die Autor*innen stellen
fest, dass die Teststidrke stark von den spezifischen Designmerkmalen der Studie abhingt,
sodass empfohlen wird, in Phase A mindestens neun Messzeitpunkte anzulegen, wenn eine
Reduktion des Problems durch die Intervention von 60 % oder mehr erwartet wird. Bei einer
erwarteten Reduktion von 40-60 % sollten mindestens 15 Messungen in Phase A und 30 in
Phase B erfolgen. Um die Werte im Folgenden zu kontextualisieren, wurde der prozentuale
Riickgang des Verhaltens entlang der Mittelwerte der verschiedenen Studien geschétzt. Hierzu
wurden die durchschnittlichen Mittelwerte aller Fille in den jeweiligen Phasen aufsummiert

und durch ihre Anzahl geteilt. Der durchschnittliche Mittelwert einer Phase und einer Variable
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wurde dann in einen prozentualen Wert umgerechnet. Die Ergebnisse der verschiedenen

Beitrdge sind in Tabelle 7 dargestellt.

Tabelle 7

Ubersicht iiber die Verhaltensverdnderung der Fille der Einzelfallstudien (Beitrag 2, 4 & 5)

Studie Verhaltensverinderung

A-B B-C
Beitrag 2 23 % 17,7 %
Beitrag 4 26,3 % (SV) |-31,7 % (LV)
Beitrag 5 70,1 %

Anmerkung: A-B / B-C= Prozentuale Verinderung des bewerteten Verhaltens iiber alle Fille auf Basis der Mittelwerte der Fille hinweg von

der A- zur B-Phase und von der B- zur C-Phase, SV = storendes Verhalten, LV = lernforderliches Verhalten

Weitere Studien, z. B. Hopman et al. (2017); Leidig et al. (2022); Spilles et al. (2019) zum GBG
oder auch Ackley (2022); Miller et al. (2017); Vannest et al. (2019) zur DBRC, bestitigen die

Ergebnisse und ergénzen die Angaben bzgl. des erwarteten Riickgangs des Verhaltens. Hier

wird erneut deutlich, dass in Beitrag 2 und Beitrag 4 eine hohere Anzahl an Messzeitpunkten

validere Ergebnisse hervorgebracht hétten, was auch durch Analysen von Wilbert et al. (2022)

bestitigt werden kann. Fiir die weitere Planung und Umsetzung von Einzelfallstudien im
Kontext von MTSS sollte dies, wie in Beitrag 5, beriicksichtigt werden.

AbschlieBend ldsst sich nicht eindeutig bewerten, inwiefern die Ergebnisse durch
fehlende Daten beeinflusst wurden. Da die Stufe 2 des Forderansatzes Multimo dieselbe
Intervention enthielt, sich die Effekte der jeweiligen Studien allerdings unterscheiden, konnte
dies eine der Erkldrungen fiir die unterschiedlichen Effekte sein. Hinzu kommt eine
unterschiedliche Art der Fortbildung (Multiplikator*innenkonzept in Beitrag 2; Fortbildung
direkt durch die Universitét in Beitrag 4 und 5) sowie eine andere, kleinere Stichprobe mit
weniger Lehrkréften in Beitrag 5. Hierdurch kann eine engere Betreuung ermoglicht werden,
die bei der Interpretation der unterschiedlichen Ergebnisse mitbedacht werden muss. Auflerdem
kann keine Aussage iiber die Implementationsqualitéit gemacht werden, da diese in Beitrag 2

nicht erhoben wurde.
8.1.4 Gingige Verfahren zur Auswertung von Einzelfalldaten

Um im Folgenden die eng mit den Daten verkniipften Auswertungsmethoden zu diskutieren,
soll kurz ein Uberblick iiber giingige Verfahren gegeben werden. Neben der weitverbreiteten

Diskussion um die Datenqualitit stehen Auswertungsmethoden und ihre Anwendung ebenfalls
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im Fokus der Forschung (Smith, 2012). Die Verwendung der Auswertungsmethoden hiangt von

den spezifischen Eigenschaften der Daten und den Zielen der Analyse ab: Als Beispiel ist der
Einsatz regressionsbasierter Auswertungsmethoden besonders niitzlich, wenn das Ziel der
Analysen ist, die Verdnderungen in der Steigung oder das sofortige Niveau der Verdnderungen

des Verhaltens zu quantifizieren (Dowdy et al., 2021). Die stiickweise Regression (Piecewise

Regression) kann somit verwendet werden, um sofortige Verdnderungen im Niveau zu

quantifizieren (Wilbert et al., 2022; Wilbert & Lueke, 2022). Das Ermitteln der Slope- und

Level-Effekte quantifiziert hierbei den durchschnittlichen Unterschied im Niveau der Phasen.
Diese Methoden sind besonders geeignet, wenn die visuelle Inspektion der Daten eine sofortige
Verdnderung nicht eindeutig anzeigt oder wenn eine feinere Quantifizierung der Verédnderungen

pro Messzeitpunkt erforderlich ist. Ergidnzend hierzu vergleichen Jamshidi et al. (2020)

verschiedene Multilevel-Modelle zur Analyse von Daten aus Einzelfallstudien, insbesondere in
Bezug auf ihre Fahigkeit, abhdngige Regressionskoeffizienten zu ermitteln. Es wurden drei
Arten von Modellen getestet: ein univariates Modell, das Abhédngigkeiten der Daten
ausschlieit, ein multivariates Modell, das Kovarianzen auf hoheren Ebenen ignoriert und ein
multivariates Modell, das Kovarianzen zwischen den Variablen einbezieht. Die Ergebnisse
zeigen, dass multivariate Modelle, unabhingig davon, ob und wie sie Kovarianzen einbeziehen,
bessere Schitzungen der Gesamteffekte und der Varianz liefern konnen als univariate Modelle.
Die Studie hebt auch die erhdhte Robustheit der multivariaten Modelle hervor. Die Empfehlung
der Autor*innen ist demnach, ein multivariates Mehrebenen-Modell zu berechnen, um die
bestehende Abhingigkeit zwischen mehreren Regressionskoeffizienten (d. h. die Eftektgroflen
der Intervention) zu modellieren. Erginzend wird in Einzelfallstudien im schulischen Bereich

hiufig der NAP (Parker & Vannest, 2009) berechnet (Smith, 2012). Die Berechnung eignet

sich, wenn es keine klare Tendenz in den Baseline-Daten gibt und visuell nicht klar erkennbar

ist, wie viel Uberlappung in den Daten vorhanden ist (Parker & Vannest, 2009). Dieser Index

kann jedoch in bestimmten Fidllen weniger informativ sein, insbesondere weil er keine
Quantifizierung in Bezug auf die abhingige Variable (z. B. Anzahl der Worter oder Sétze pro
Minute) bietet (Chen et al., 2016; Pustejovsky et al., 2023). Weitere potenziell anwendbare
Indizes sind z. B. der 7Tau-U (Parker, Vannest, et al., 2011), der PND (Scruggs & Mastropieri,
2012), der Percentage of Zero Data (PZD, Scotti et al., 1991), die Robust Improvement Rate
Difference (RIRD, Parker et al., 2009) und die Mean Baseline Reduction (MBLR, Campbell,

2004). Die verschiedenen Indizes haben allesamt Vor- und Nachteile beziiglich der

Interpretation und Berechnung sowie der benotigten Datengrundlage (Manolov & Moeyaert,
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2017). Im Folgenden soll die Auswahl der Auswertungsmethoden in den vorgestellten

Beitrdgen diskutiert werden.

8.1.5 Analyse der verwendeten Auswertungsmethoden

Fiir die vorliegenden Studien (Beitrag 2, 4 & 5) wurde, basierend auf den beschriebenen
Regressionsmodellen, neben den Level-, Slope und Trend-Effekten der NAP (Parker &

Vannest, 2009) berechnet. Dies erscheint vor dem Hintergrund der Datengrundlage als sinnvoll

und aussagekréftig. Insbesondere die Gruppenanalysen bzw. das Berechnen der verschiedenen
Modelle gilt im Kontext der verfligbaren Auswertungsmethoden und ihren
Anwendungsbereichen als die belastbarste Methode beziiglich der Quantifizierung der

Verdnderung des Verhaltens (Wilbert et al., 2022). Hierdurch konnten die Datenstruktur und die

nicht normalverteilten Daten bestmdglich beriicksichtigt werden. Zusitzlich konnen
regressionsbasierte Analysen mit einer Vielzahl von Datenmustern umgehen, einschlieBlich

solcher mit hoher Variabilitit oder nicht-linearen Trends (Campbell, 2004; Jamshidi et al.,

2020), die in den hier prisentierten Studien vorkamen. Die Berechnung standardisierter Malle
fiir Level-, Slope- und Trend-Effekte erleichtert zudem den Vergleich von Ergebnissen iiber die
verschiedenen Studien hinweg. Zusédtzlich konnten jene Analysen kleine, subtile Effekte
aufdecken, die bei herkdmmlichen deskriptiven Analysen mdglicherweise iibersehen worden
wiren.

Fiir den NAP (Parker & Vannest, 2009) ergibt sich ein dhnliches Bild: Einer der

Hauptvorteile des NAP ist seine einfache Berechnung und Interpretation. Es handelt sich um
ein direktes, leicht verstdndliches Mal3, das nicht auf komplexen statistischen Berechnungen

basiert (Parker & Vannest, 2009). Dies macht den Index fiir Praktiker*innen und

Forscher*innen zugénglich, die moglicherweise keine tiefgreifenden Kenntnisse in Statistik
besitzen. Zusitzlich ist der NAP besonders niitzlich in Studien mit kleinen Stichprobengrof3en

(Chen et al., 2016). In solchen Fillen bietet der NAP eine solide Alternative zur Beurteilung

von Interventionseffekten. Dariiber hinaus ist der NAP ein nicht-parametrisches Mal3, was keine
spezifischen Anforderungen iiber die Verteilung der Daten voraussetzt, sodass er gut geeignet
ist fiir Daten, die eine hohe Variabilitit aufweisen.

Die Auswahl der Auswertungsmethoden erscheint vor dem Hintergrund
wissenschaftlicher Einordnung, der Datenstruktur, der untersuchten Variablen sowie der
Komplexitit der Studien als passend und ist an folgenden Stellen zu diskutieren: Zum einen

wird durch die Analysen von Jamshidi et al. (2020) deutlich, dass multivariate Mehrebenen-

Analysen die hochste Test-Giite aufweisen. Die Mehrebenen-Struktur der Daten (Kinder in
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Klassen und z. T. in Schulen) hétte auf der Basis der vorhandenen Datenstruktur jedoch nicht
weiter beriicksichtigt werden koénnen. Dies hitte zu Teststirke-Problemen (Power-Probleme)°

geflihrt und eine valide Berechnung erschwert (Cohen, 2013). Dariiber hinaus sind die

Stichproben und die Anzahl der Fille auf den verschiedenen Ebenen (Klassen und Schulen) zu
gering, um valide Ergebnisse einer erweiterten gestuften Auswertung mit Hilfe von Dummy-
Kodierungen zu erwarten. Somit konnten wichtige Varianzen {ibersehen worden sein, die durch
die Klassenzugehorigkeit hitten erklirt werden kénnen. Durch die ergénzenden Analysen auf
Fallebene konnte aber dennoch ein umfassendes Bild der Daten und ihrer Effekte erzeugt
werden. Zudem wurden in allen Studien (mehrere) multivariate Modelle berechnet, die im

Sinne der Analysen von Jamshidi et al. (2020) als aussagekréftiger gelten als univariate

Modelle. Die Beziehung zwischen den Fillen wurde hier (sofern moglich) durch die
Berechnung der Random-Effects (Zwischensubjekt-Effekte) vollzogen und diskutiert.
Zusiatzlich hétten neben dem NAP weitere Overlap-Indizes berechnet werden konnen, was
jedoch unter Beriicksichtigung der Diskussion der verschiedenen Indizes und ihrer
Belastbarkeit keine erhohte Aussagekraft nach sich gezogen hitte. Dennoch wéren Indizes wie
der RIRD eine robuste Methode zur Bewertung von Verhaltensinterventionen, da er Sensitivitét
gegentliber kleinen, aber bedeutenden Verhaltensdnderungen zeigt. Daneben ist er robust
gegeniiber Datenvariabilitdt, was ihn in der angewandten Verhaltensanalyse besonders wertvoll
macht. Diese Faktoren erfiillt der NAP allerdings in einem gleich hohen Maf3e (Lenz, 2017,
Parker & Vannest, 2009; Parker et al., 2009). Neben dem RIRD wiéren noch der PZD und der

MBLR infrage gekommen. Diese Indizes sind geeignet, wenn der Fokus auf der Reduzierung
bestimmter Verhaltensweisen liegt, was in den Studien der Fall war. Der PZD wird definiert als
der Prozentsatz der Datenpunkte, bei denen das untersuchte Verhalten nicht auftritt, sobald die
erste problemfreie Messung auftritt (bspw. Wert fiir disruptives Verhalten = 0). Der PZD misst
somit den Anteil der Zeiten, in denen das Zielverhalten (ausbleibendes stérendes Verhalten)
nicht mehr beobachtet wird, nachdem es zum ersten Mal ausblieb (das erste Mal kein storendes
Verhalten auftrat). AbschlieBend kann jedoch nach einer intensiven Gegeniiberstellung
verschiedener Auswertungsmethoden ein hohes MalBl an wissenschaftlicher Giite und

Belastbarkeit der verwendeten Analysemethoden abgeleitet werden. Insbesondere die

% Eine Power-Analyse ist ein statistisches Verfahren, das verwendet wird, um die erforderliche StichprobengréBe zu bestimmen. Sie
beriicksichtigt den erwarteten Effekt, die Variabilitit der Daten, das gewiinschte Signifikanzniveau und die angestrebte statistische Power einer
Analyse (Cohen, J., 2013).
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Kombination eines Overlap-Indizes, wie dem NAP, mit den regressionsbasierten Auswertungen

kann als valide Auswertungsmethodik angesehen werden.
8.1.6 Zusammenfassende Darstellung

Es ldsst sich also folgende Zusammenfassung im Kontext der umgesetzten Einzelfallstudien

ableiten: Die drei Studien (Beitrag 2, 4 & 5) analysieren die Wirksamkeit von Interventionen

bei externalisierendem Verhalten im Kontext des Forderansatzes Multimo. Sie nutzen ein
multiples Baseline-Design  und fulen auf der Datenerhebung durch tigliche
Verhaltensbeurteilungen des Schiiler*innenverhaltens. Das Studiendesign und die
Datenerhebung waren eng mit den Schulen abgestimmt, um eine umfassende und vollstindige
Datenerfassung zu ermdglichen. Die Stichproben waren (vergleichsweise) grof3 angelegt, um
verschiedene Risikofaktoren wie Drop-Outs oder unvorhergesehene Ereignisse zu
beriicksichtigen. Bei der Analyse der Datenqualitéit zeigten sich jedoch Herausforderungen
beziiglich der Vollstindigkeit der Daten. Trotz fehlender Daten konnte eine ausreichende
Datenbasis fiir valide Ergebnisse gesichert werden. Die Studien zeigen, dass fiir den
schulischen Bereich mit einem Prozentsatz von 30-40 % an fehlenden Daten kalkuliert werden
sollte. Fiir zukiinftige Studienplanungen kann dies berticksichtigt werden. Zur Auswertung der
erhobenen FEinzelfalldaten wurden verschiedene Methoden angewandt, darunter

regressionsbasierte Analysen und der NAP (Parker & Vannest, 2009). Diese Methoden

ermoglichten eine differenzierte Bewertung der Interventionseffekte und konnten subtile
Verhaltensverdnderungen aufdecken, die in deskriptiven Analysen moglicherweise iibersehen
worden wiren. Die verwendeten Auswertungsmethoden wurden verglichen mit weiteren
potenziell einsetzbaren Methoden als wissenschaftlich fundiert und valide betrachtet. Die
Kombination von Overlap-Indizes und regressionsbasierten Auswertungen wurde vor dem
Hintergrund wissenschaftlicher Metaanalysen und methodischer Diskussionen als valide

Auswertungsmethode bewertet.

8.2 Qualitative Forschung im Kontext MTSS

Neben der quantitativen Untersuchung des Forderansatzes Multimo wurden zwei qualitative
Studien beziiglich der Wirkfaktoren der Stufe 3 und des Implementationsprozesses
durchgefiihrt. Um die Studien im Gesamtkontext der bereits besprochenen Beitrdge und der
globalen Diskussion rund um die methodische Triangulation dieser Arbeit kritisch diskutieren

zu konnen, erfolgt zundchst ein Blick auf bestehende qualitative Forschung im Kontext von
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MTSS. AbschlieBend sollen die durchgefiihrten Studien kritisch diskutiert und eingeordnet

werden.
8.2.1 Analyse bestehender qualitativer Forschung im Kontext MTSS

Der Fokus der qualitativen Studien im Bereich MTSS liegt vor allem auf Fragestellungen
beziiglich Implementationsprozessen und der konkreten Umsetzung und Ausfiihrung gestufter
Forderung. Eine im Vergleich zu den quantitativen Studien geringere, aber dennoch umfassende
Anzahl verschiedener Werke beschiftigt sich mit diesen Themen, was in der US-
amerikanischen Forschung politische Hintergriinde hat. Die Einfilhrung gestufter
Fordersysteme erfolgt dort einer politischen Vorgabe und Ausrichtung das Bildungswesen
betreffend, sodass eine flichendeckende Uberpriifung auch vor dem Hintergrund der
Wirtschaftlichkeit und Nachhaltigkeit der implementierten Systeme und Vorgénge notwendig
erscheint (Kap. 3).

Die systematische Literaturiibersicht von Fox et al. (2021), die bereits Gegenstand

dieser Rahmenschrift war, fasst neben diversen quantitativen Erhebungen durch standardisierte
Erhebungsbogen 16 Interviewstudien (einschlieBlich fiinf Mixed-Method-Ansédtzen)
zusammen, die sich groftenteils auf die Herausforderungen und Gelingensbedingungen der
Implementation gestufter Fordersysteme in den USA konzentrieren. Das Thema mehrerer
Studien ist hier die Bedeutung von administrativer Unterstiitzung und Fiihrung als

Schliisselfaktor. Andreou et al. (2014), Flannery et al. (2009) und Horner et al. (2013) betonen

z.B. die Rolle der Schulleitungen und Bezirkskoordinatoren in der erfolgreichen
Implementation und Aufrechterhaltung von gestufter Férderung und beforschen dies qualitativ.

Ein weiteres wiederkehrendes Thema ist die Bedeutung von Lehrkraftengagement und -

einbindung. Studien wie die von Don Kincaid, Karen Childs, et al. (2016) und Pinkelman et al.
(2015) zeigen auf, dass die Akzeptanz und Unterstiitzung der Lehrkrifte und des erweiterten
Schulpersonals entscheidend fiir eine gelingende Implementation sind. Die Nutzung von Daten
fiir das decision making ist ein weiterer wichtiger Aspekt, der in mehreren Studien,

einschlieBlich der von George et al. (2018) und Savage et al. (2011), qualitativ erhoben wird.

Studien von Andreou et al. (2014) und Don Kincaid, Karen Childs, et al. (2016), ergénzen diese

Befunde ebenfalls durch qualitative Analysen.

Jene Erkenntnisse lassen auf ein vielfaltiges methodisches Vorgehen in Bezug auf die
Generierung von qualitativen Interviewdaten durch die Forschenden schlie8en. Insbesondere
wurden semi-strukturierte Interviews als zentrales Instrument verwendet, um die Interviews

durchzufiihren. Diese Methode wurde in z.B. den Studien von Andreou et al. (2014), Bambara
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et al. (2009) und Lohrmann et al. (2008) eingesetzt, um tiefgehende Einblicke in die

Erfahrungen und Meinungen von Lehrkréften, Schuladministrator*innen und anderen
Beteiligten zu gewinnen. Diese Herangehensweise ermoglicht es, detaillierte und subjektive

Perspektiven zu ergriinden, die fiir das Verstidndnis der Implementationsprozesse von MTSS

wesentlich sind. Ein weiteres verbreitetes Interviewformat sind offene Fragen (Feuerborn et al.,

2016; Flannery et al., 2009; Tyre et al., 2019). Diese Methodik erlaubt es den Teilnehmenden,

thre Gedanken und Bedenken frei zu dulern, was besonders wertvoll fiir das Sammeln von
unvoreingenommenen und umfassenden Informationen ist. Ergénzend wihlten Studien

strukturierte Interviews oder schriftliche Antworten (George et al., 2018; Horner et al., 2013).

Savage et al. (2011) wihlten eine Kombination aus semi-strukturierten Interviews und

Dokumentenanalyse. Dies ermdglichte sowohl qualitative Daten aus personlichen Gespréachen
als auch objektive Informationen aus bestehenden Dokumenten auszuwerten. Eine etwas

andere Methodik wurde in einer Studie von Don Kincaid, Karen Childs, et al. (2016) eingesetzt,

um Implementationsprozesse aus der Sicht verschiedener Personen zu ergriinden. Dort kam

eine Gruppeninterviewmethodik namens Nominal Group Process (NGP, Delbecq et al., 1986)

zum Einsatz. Diese Technik ist besonders geeignet, um einen Konsens bzw. Dissens einer
Gruppe beziiglich eines Themas zu identifizieren.

Die in den Studien genannten Gruppen reichen von Lehrkriften und
Schuladministrator*innen bis hin zu spezialisierten Coaches und weiteren externen Personen

(Hoover et al., 2019; Horner et al., 2013; Marlowe, 2021; McKenna et al., 2021). Diese Vielfalt

in der Stichprobenwahl liefert ein umfassendes Bild der verschiedenen Perspektiven und
Erfahrungen in Bezug auf die Implementation und Nachhaltigkeit von MTSS und den damit

verbundenen Prozessen. Hierbei waren Lehrekrifte und Schuladministrator*innen die am

hiufigsten befragten Teilnehmer*innengruppen (z.B. Andreou et al., 2014; Bambara et al.,

2009; Savage et al., 2011). Einige Studien, wie die von Pinkelman et al. (2015), bezogen zudem

Eltern und andere Mitglieder der Schulgemeinschaft mit ein. Diese Einbindung bot zusétzliche
Einblicke in die Auswirkungen von MTSS auf die Schiiler*innen und ihre Familien und half,
ein ganzheitlicheres Bild der Implementationsprozesse zu zeichnen. In einigen Féllen wurden

spezifischere Gruppen wie Distrikt-Koordinator*innen (George et al., 2018) oder staatliche

Koordinator*innen samt Delegierten (Horner et al., 2013) befragt. Diese Gruppen gaben

Aufschluss iiber die Implementation von MTSS auf einer breiteren, organisatorischen Ebene,
was fiir das Verstiandnis der systemweiten Herausforderungen und Erfolgsfaktoren wichtig ist.
Zusitzlich zu den Implementationsprozessen kann auch die Effektivitit hinsichtlich

Einstellungen, Verfahrensweisen, Umgangsarten oder individuellen Handlungsmustern



98

Gegenstand qualitativer Interviewstudien sein (Braun et al., 2018). Diese Methodik ist somit

eine wirksame und aufschlussreiche Erhebungsform, um proximale Eigenschaften

padagogischen Handelns zu ergriinden und es zu bewerten.
8.2.2 Einordnung der durchgefiihrten Interviewstudien (Beitrag 3 & 6)

Um die Wirkfaktoren und intraindividuellen Verdnderungsprozesse hinsichtlich der
Wahrnehmung und Regulation von externalisierendem Problemverhalten zu untersuchen, setzt
die Studie an den Zielpersonen des Coachings, den Lehrkréften an. Diese konnten durch semi-
strukturierte Interviews einen Einblick in ihr padagogisches Handeln und ihre Einstellungen
sowie ihre erlebten Verdnderungsprozesse geben. Zusitzlich konnte die Effektivitit der
MaBnahmen mit diesen qualitativen Ergebnissen kontextualisiert werden (Kap. 5.4).
Vergleichbare Studien wenden eine dhnliche Methodik sowohl in Bezug auf die Datenerhebung

als auch auf die Auswertung an und konnten valide Ergebnisse erzielen (Castillo et al., 2022;

Gerzel-Short, 2018). Die angewandte Methodik der Interviewstudie (Beitrag 3) kann vor dem

Hintergrund bestehender Forschung somit grundsitzlich als aussagekriftig beurteilt werden.
Die Methodik der Interviewstudie (Beitrag 6) fligt sich in das Bild bestehender
Forschung ein. Die Stichprobe und die verwendeten Auswertungsmethoden erfiillen die
Gitekriterien qualitativer Forschung und fiihren zu belastbaren Ergebnissen. Fiir zukiinftige
Studien koénnte in Betracht gezogen werden, weitere Stakeholder, die in den
Implementationsprozess eingebunden sind, in die Stichprobe einzubeziehen und somit das
Gesamtbild der Daten zu erweitern. Zusétzlich ist die Orientierung an der US-amerikanischen
Forschung (deduktive Kategorien) und die Erweiterung dieser um induktive Kategorien als
gingig und passend zu bewerten. Auch wenn sich die Strukturen auf verschiedenen Ebenen des
Bildungssystem zwischen den USA und Deutschland stark unterscheiden, lassen sich auf
prozeduraler Ebene der Anwendung und Durchfiihrung gestufter Forderung Gemeinsamkeiten
erkennen. Insbesondere die grundlegenden Methoden, wie das decision making, die
datengeleitete Diagnostik oder auch die angepassten Interventionen entlang der Forderstufen,
konnen schulsystemunabhingige Herausforderungen darstellen. Dariiber hinaus wurde mit der

CIT (Flanagan, 1954) eine Technik angewandt, die auch in anderen Studien zur

Implementationsforschung in den USA zum Einsatz kam (Mclntosh et al., 2015). Diese Technik

ermoglicht es, kritische Ereignisse samt ihre Griinde zu erkennen und somit pddagogische
Verfahrensweisen und Einstellungen offenzulegen.
Fiir weitere Studien zeigt sich, dass eine Erweiterung der bisher eingesetzten Methoden

sinnvoll ware. Denkbar wiren hier z. B. Ansitze wie die NGP-Methode (Delbecq et al., 1986),
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um ein tiefgreifendes Verstidndnis der gruppebezogenen Arbeitsprozesse herauszustellen (Don

Kincaid, Karen Childs, et al., 2016). Die NGP-Methode ist eine strukturierte Gruppentechnik,

die sich auf die Generierung und Priorisierung von Ideen konzentriert. Sie beginnt mit einer
Phase, in der die Teilnehmer*innen individuell ihre subjektiven Gedanken zu einer zentralen
Frage notieren. AnschlieBend teilen sie ihre Ideen in einer Austauschrunde, wobei jede Idee
aufgezeichnet wird, ohne dass eine Diskussion oder Kommentierung stattfindet. Danach folgt
eine zeitlich begrenzte Diskussionsphase, in der Klarstellungen zu den Ideen erfragt werden,
um sicherzustellen, dass alle Ideen verstanden werden. Die Teilnehmer*innen bewerten dann
die Ideen und es wird ein Durchschnittsrang fiir jede Idee berechnet. Nach einer Diskussion der
Rangfolge erfolgt eine Neubewertung der ,,Top-Ideen“. AbschlieBend bewertet jede*r
Teilnehmer*in jede Idee auf einer 7-Punkte-Skala zur weiteren Priorisierung. Der Zweck dieser
Methode liegt in der Sammlung eines breiten Spektrums an Ideen sowie Meinungen und deren
Priorisierung. Sie wird besonders in Situationen eingesetzt, in denen die gleichberechtigte
Einbeziehung aller Teilnehmer*innen wichtig ist, um ein umfassendes Verstdndnis von
Ansichten oder Losungen fiir ein bestimmtes Problem zu erlangen. Die Methode wird fiir ihre
Fahigkeit geschitzt, bessere Ergebnisse als unstrukturierte Gruppeninteraktionen zu liefern,

weil sie mehr Ideen fordert und die Kreativitdt der Losungen erhoht (Delbecq et al., 1986; Don

Kincaid, Karen Childs, et al., 2016). Allerdings ist sie zeitintensiv und erfordert eine sorgfiltige

Moderation, um ihre Effektivitit zu gewihrleisten. Im Kontext der Forschung zur
Implementation von MTSS konnte diese Technik auf zwei Weisen niitzlich sein: Zum einen um
Implementationsprozesse und Ideen fiir die eigene Schule und das Umfeld zu ergriinden und
eine Moglichkeit abzuleiten, gestufte Forderung in der eigenen Schule zu implementieren. Zum
anderen kann sie helfen, Daten zu gewinnen, die im weiteren Prozess ausgewertet werden
konnen, um Verfahrensprozesse und Moglichkeiten der Teamarbeit, Datengewinnung oder
Interventionsumsetzung zu erforschen. Zusammenfassend kann der Ausblick gegeben werden,
dass die Anwendung gruppenbezogener Auswertungsverfahren eine sinnvolle und passende
Moglichkeit in Bezug auf vorrangige Fragestellungen der Implementationsprozesse von MTSS

darstellen kann.
8.2.3 Zusammenfassende Darstellung

Die existierende  qualitative  Forschung  konzentriert sich  vornehmlich  auf

Implementationsprozesse verschiedener MTSS (Fox et al., 2021). Der vorrangige Schwerpunkt

liegt hierbei auf den Herausforderungen und Gelingensbedingungen jener Systeme (vor allem

in den USA). Erkannte Schliisselfaktoren sind administrative Unterstlitzung und Fiihrung,



100

Lehrkraftengagement und -einbindung, effektive Datennutzung sowie

Ressourcenverfiigbarkeit (z.B. Bambara et al., 2009; Fallon et al., 2022; Tyre et al., 2019).

Verschiedene Studien betonen die Bedeutung dieser Faktoren fiir die erfolgreiche Umsetzung
von MTSS. Methodisch dominieren semi-strukturierte Interviews und offene Fragen die

Methodik (Fox et al., 2021). Die befragten Gruppen reichen von Lehrkriften bis

Schuladministrator*innen, was ein umfassendes Bild der verschiedenen Perspektiven auf
MTSS liefern kann. Beitrag 6 fiigt sich in das Spektrum der bestehenden Forschung ein. Es
handelt sich um die erste qualitative Interviewstudie in Deutschland zum Themenbereich MTSS
und sie orientiert sich an US-amerikanischer Forschung. Zukiinftige Forschungen konnten
jedoch von der Einbeziehung weiterer Stakeholder profitieren. Methoden wie die NGP

(Delbecq et al., 1986), eine strukturierte Gruppentechnik, konnten hierbei hilfreich sein, um ein

tiefgreifendes Verstidndnis von Implementationsprozessen zu erlangen und gruppenbezogene
Arbeitsprozesse zu erforschen. Diese Methode fordert die Ideengenerierung und -Priorisierung
und konnte niitzlich sein, um MTSS effektiv in Schulen zu implementieren und relevante Daten

fiir die Forschung zu gewinnen.

8.3 Bewertung der methodischen Triangulation

Die angewandte methodische Triangulation der verschiedenen methodischen Zuginge soll
abschlieBend bewertet werden. Ausgangspunkt der methodischen Verbindung von quantitativen

Studien (Beitrag 2, 4 & 5) ist ein systematischer Literaturiiberblick (Beitrag 1), der die

unterschiedlichen  Forschungsschwerpunkte =~ samt  methodischen  Schwerpunkten
zusammenfasst und eine Empfehlung fiir die Beforschung von gestuften Fordersystemen gibt.
Hierdurch wurde ersichtlich, dass die Effektivitit einer Forderung mittels
Einzelfalluntersuchungen gut zu messen ist. Die Implementationsprozesse konnen durch dieses
Studiendesign jedoch nicht effektiv nachgezeichnet werden, sodass im Kontext des
Erkenntnisinteresses hinsichtlich etwaigen Barrieren und Gelingensbedingungen eine
qualitative Interviewstudie umgesetzt wurde. Die dritte Stufe der Forderung wurde ebenfalls
durch eine qualitative Interviewstudie erhoben. Der Hintergrund hierfiir war das
Erkenntnisinteresse beziiglich der intrapersonellen Verdnderungsprozesse, die Lehrkrifte
hinsichtlich der Wahrnehmung und Regulation von Verhaltensproblematiken (bzw.
externalisierendem Verhalten) durch das SCEP erfahren. Diese Verkniipfung verschiedener
Methodiken kann ein umfassendes Gesamtbild der Prozesse rund um die Effektivitit, die

Implementation, die direkte Umsetzung sowie Ausgestaltung der Interventionen und der
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Forderung liefern. Zusétzlich kann die partizipative Studienplanung durch den Einbezug der
Schulleitungen und Lehrkrifte als Gelingensbedingung hervorgehoben werden. In jeder Studie
wurde dies positiv erwéhnt. Kritisch zu erwihnen ist, dass alle angewandten quantitativen und
qualitativen Methoden kein besonders hohes Mall an Generalisierbarkeit der Erkenntnisse
gewdhrleisten. Sie sind somit im Gegensatz zu groferen Studienformaten, wie z. B.
Wartekontrollgruppen-Designs, limitierter beziiglich der externen Validitit3!. Im folgenden
Kapitel (Kap. 8.4) sollen aufbauend auf den prisentierten Ergebnissen Uberlegungen zur

methodischen Weiterentwicklung der Beforschung gestufter Fordersysteme abgeleitet werden.

8.4 Denkbare Studiendesigns & methodische Zuginge im Kontext MTSS

In der Forschung zu gestuften Fordersystemen im Schulbereich konnte gezeigt werden, dass,
speziell zur Untersuchung externalisierenden Verhaltens, ist der methodische Ansatz
entscheidend mit der Qualitdit und Aussagekraft der Ergebnisse zusammenhingt.
Einzelfallstudien zeigen zusitzlich die Bedeutung sorgfiltiger Planung und Durchfiihrung unter
Beriicksichtigung schulischer Rahmenbedingungen, um valide Ergebnisse erzielen zu konnen.
Herausforderungen wie die Auswahl und GroBe der Stichproben, der Umgang mit fehlenden
Daten sowie die Auswahl der Auswertungsmethoden sind kritische Faktoren, die die Validitét
der Ergebnisse beeinflussen konnen. Zusitzlich spielt qualitative Forschung, vor allem in
Bezug auf Implementationsprozesse von MTSS, eine wichtige Rolle. Die methodische
Triangulation ermdglicht ein tieferes Verstindnis der Effektivitdt und Implementation. Diese
Herangehensweise offenbart jedoch auch die Grenzen der Generalisierbarkeit der Ergebnisse,
was die Notwendigkeit einer kontinuierlichen methodischen Weiterentwicklung in der
Forschung zu MTSS unterstreicht. Letztlich erscheint es sinnvoll und hilfreich im Kontext
zukiinftiger Forschung, die Ergebnisse und die methodische Analyse sowie Diskussion in eine
mogliche praktische Anwendung zu ibersetzen und hierbei weitere potenzielle

Forschungsvorhaben zu skizzieren.
8.4.1 Gruppenbasierte empirische Forschungsdesigns

Zu den prominenten Forschungsdesigns im Kontext der Effektivititsforschung im Bereich

MTSS gehoren Randomized Controlled Trials (RCTs), Regression Discontinuity Designs

31 Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf andere Settings
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(RDDs) und Quasi-Experimental Designs (QEDs), die jeweils spezifische Stirken und
Einschrinkungen aufweisen (z.B. Lee & Gage, 2020).

RCTs gelten oft als hochst valide Designform in der Interventionsforschung, basierend
auf einer zufilligen Zuweisung von Teilnehmer*innen zu Interventions- oder Kontrollgruppen
(Stanley, 2007). Diese Randomisierung sorgt fiir vergleichbare Gruppen und minimiert
systematische Verzerrungen, was in der MTSS-Forschung eine klare Einschitzung der
Wirksamkeit von Interventionen ermdoglicht. Allerdings konnen ethische und praktische
Herausforderungen, insbesondere in realen schulischen Umgebungen, die Durchfiihrung von
RCTs erschweren. RDDs bieten eine Alternative, wenn eine Randomisierung nicht moglich

oder ethisch bedenklich ist (Cattaneo & Titiunik, 2022). Sie nutzen einen vordefinierten

Schwellenwert zur Gruppeneinteilung, was besonders flir die Untersuchung spezieller
Forderprogramme in MTSS niitzlich ist. Der Hauptvorteil liegt in ihrer Féahigkeit, kausale
Schliisse ohne Zufallszuweisung zu ziehen. In ihrer externen Validitdt konnten sie jedoch
eingeschréinkt sein. Beziiglich der Forschung zum Themenbereich MTSS bieten beide Designs
wertvolle FEinblicke. Die Wahl des Designs hidngt von den Forschungsfragen, den
Rahmenbedingungen der Schule und ethischen Uberlegungen ab. QEDs kommen ins Spiel,

wenn RCTs aus praktischen oder ethischen Griinden nicht durchfiihrbar sind (Miller et al.

2020). Sie unterscheiden sich von RCTs durch eine kontrollierte Gruppenzuweisung. Dies birgt
das Risiko von Verzerrungen, da die Gruppen mdoglicherweise nicht in allen relevanten
Aspekten vergleichbar miteinander sind. QEDs kdnnten beispielsweise eingesetzt werden, um
die Effekte von Fordermafinahmen eines MTSS (oder auch gesamte Fordersysteme und ihre
Wirkung) zu untersuchen, indem Schiiler*innen (oder Schulen), die diese Maflnahmen erhalten,
mit denen verglichen werden, die sie nicht erhalten. QEDs bieten den Vorteil der Flexibilitat
und Anwendbarkeit in natiirlichen Bildungsumgebungen. Allerdings erfordern sie eine
sorgfiltige Planung und Analyse, um Verzerrungen zu minimieren. Sie ermodglichen die
Untersuchung von Interventionen in realen Bildungskontexten und bieten eine praktikable
Alternative zu RCTs, wenn eine zufillige Zuweisung nicht moglich ist.

Durch Beitrag 1 ist bekannt, dass die Anwendung von RCTs und QEDs weltweit erfolgte
und valide Ergebnisse erzielen konnte. Insbesondere in den USA sind jene groBeren
Gruppenvergleiche (mit gewissen angesprochenen Limitationen) durchgefiihrt worden. Hierbei
wurden verschiedene Outcome-Measures im Vergleich zwischen einer randomisierten
Kontrollgruppe (RCT) oder einer nicht randomisierten Kontrollgruppe (QED) tiberpriift, sodass
die Wirksamkeit des eingefiihrten MTSS in der Interventionsgruppe quantifiziert werden

konnte. Jene Designs sind sich in der Planung und Umsetzung oftmals sehr dhnlich. Bei
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entsprechend groBer Stichprobe sind sie in einem deutschen Bildungskontext ebenfalls

umsetzbar, wie die Studien von Vo8 et al. (2014) und VoB et al. (2016) zeigen konnten. Weitaus

weniger weit verbreitet sind RDD-Ansitze, deren Verwendung im kommenden Kapitel

skizziert werden soll.
8.4.2 Skizzierung eines Regression Discontinuity Designs

Neben RCT- und QED-Designs sind RDD-Ansétze eine weitere Moglichkeit, die Effektivitét
von verhaltensbezogenen Interventionen im Kontext eines MTSS zu iiberpriifen (z.B. Losinski

et al., 2021). Diese gestalten sich jedoch aufgrund gewisser Anforderungen in der Planung

komplexer.
In einer hypothetischen Studie, welche die Wirksamkeit eines MTSS zur Reduktion
externalisierenden Verhaltens bei Schiiler*innen untersuchen wiirde, konnte die

Interventionsgruppe z. B. durch einen Cut-Off-Wert einer Skala der ITRF (Casale et al., 2018)

bestimmt werden®?. Potenzielle weitere Variablen wiren frei zu wihlen, um so den Fordererfolg
von z.B. einer Leseintervention oder einem Training zum Sozial-Emotionalen Lernen zu
iiberpriifen. Schiiler*innen iiber dem Cut-Off Wert wiirden folglich der Interventionsgruppe
zugeordnet werden und somit die Férderung durch die Stufen 2 und 3 des jeweiligen Ansatzes
(Leseintervention oder Training zum Sozial-Emotionalen Lernen) erhalten. Die erste
Forderstufe (universelle MaBnahmen) erhalten jedoch auch alle anderen Kinder. Auf diese
Weise wire die ethische Vertretbarkeit des Forschungsvorhabens hoher einzuschitzen als bei
Kindern, die keine Forderung (Kontrollgruppe in einem RCT z. B.) erhalten. Eine
Einschrinkung wére jedoch, dass ein solches Design vorrangig den Fordererfolg der Stufen 2
und 3 abbilden wiirde und die Stufe 1 aufgrund der Intervention in Kontrollgruppe sowie

Interventionsgruppe nicht erheben konnte. Gewisse Spillover-Effekte (z.B. Karatas et al., 2023)

der Interventionen kdnnten ebenfalls nicht ausgeschlossen werden. Dennoch konnte auf diese
Art ein Grofteil eines MTSS auf Schulebene durch eine Erhebung in Form eines
gruppenbasierten empirischen Forschungsdesign iiberpriift werden. Ein weiterer Vorteil wére,
dass keine weitere Schule in den Prozess einbezogen werden miisste, die nicht durch die
angewandten Interventionen profitieren wiirde (Kontrollgruppe). Auch kdnnen andere Setting-

Bedingungen den Vergleich der Gruppen erschweren. Als Outcome-Measure fiir eine solche

32 Bspw. alle Kinder mit einem auffilligen Wert im Gesamtproblemwert
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Studie konnte die Erhebung von z. B. storendem Verhalten im Unterricht, aggressivem
Verhalten oder On-Task-Verhalten®® dienen.

Auszuwerten wiren die Daten mittels RDD-Analysen (Baird et al., 2024; Eggers et al.,

2017). Diese Auswertungsmethode basiert auf einem Graphen der abhéngigen Variable mit
Pretest-Scores auf der X-Achse und Posttest-Scores auf der Y-Achse. Der Graph wird dann
verwendet, um die Daten auf Hinweise auf eine Diskontinuitét oder einen Unterschied zwischen
den Steigungen um den Cut-Off-Wert herum zu tiberpriifen. Statistische Tests und Effektgroflen
werden aufbauend hierauf geschétzt, um die Diskontinuitdt zu bewerten. Ergéinzend konnte ein
nichtparametrisches RDD-Modell mit lokaler linearer Regression und
Bandbreitenbeschriankung berechnet werden. Auf diese Weise wire die Annahme, dass die
Gruppen direkt unterhalb und oberhalb des Cut-Offs hinsichtlich ihrer Eigenschaften dhnliche
Werte aufzeigen, zu {iberpriifen. Basierend auf diesen Ergebnissen konnen kausale
Schlussfolgerungen tiber die Wirksamkeit des MTSS (Stufen 2 und 3) abgeleitet werden.
AuBerdem konnte tiberpriift werden, ob die Beziehung zwischen der Zuweisungsvariablen (z.B.
ITRF-Score) und den Outcome-Mafen (z.B. Verhalten) konsistent und ohne Diskontinuitdten
durch den Cut-Off-Wert, verliefe. Diese Uberpriifungen wiren entscheidend, um

sicherzustellen, dass die Ergebnisse giiltig und valide sind.
8.4.3 Weitere vielversprechende methodische Zuginge

Wie bereits dargelegt, haben sich im Kontext der Forschung zum Bereich MTSS
Forschungsdesigns wie RCTs oder QEDs als Standard etabliert. Die Mdglichkeit der
Anwendung von RDD-Designs wurde im vorherigen Kapitel ergénzend erldutert. Um jedoch
ein umfassenderes Verstindnis des MTSS-Forschungsprozesses zu gewdhrleisten, ist es
empfehlenswert, diese Ansdtze durch qualitative Ansdtze zu ergdnzen. Die qualitative
Forschung bietet ergidnzend durch die (direkte) Analyse der Einstellungen, der Haltung oder des
Wissens vertiefte Einblicke in Prozesse, die jene Outcome-Measures aus gro3eren quantitativen
Ansiétzen unbemerkt moderieren konnten. Solche Ansitze ermoglichen es somit, Verstdndnisse
der individuellen und kollektiven Erfahrungen, Wahrnehmungen und Einstellungen zu
gewinnen und dadurch einen ganzheitlicheren Blick auf die Wirksamkeit und Umsetzbarkeit

von gestufter Forderung zu bekommen.

% Lernbezogenes Arbeitsverhalten
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Denkbare Forschungsthemen wiren dementsprechend qualitative Analysen des
bestehenden Bildungs- und Schulsystems samt passenden Interventionsmoglichkeiten im
Kontext externalisierenden Problemverhaltens aus Sicht sonderpddagogischer Lehrkrifte,
Psycholog*innen oder beispielsweise dem Jungendamt. Auf diese Weise kdnnten potenzielle
Kooperationsprozesse verschiedener an der Forderung beteiligter Gruppen identifiziert werden.
Dariiber hinaus wire eine Untersuchung beziiglich der Einstellung und Haltung der
Schulleitungen zur Einfiihrung gestufter Fordersysteme an ihrer Schule sowie beziiglich
konkreter Umsetzungswege ein relevanter Forschungsbereich. Hieraus konnten weitere
Bedingungsfaktoren fiir die Implementation abgeleitet werden. Zusétzlich konnte durch Beitrag
6 identifiziert werden, dass Lehrkrifte in Regelschulsystemen weitere Schulungen im Umgang
mit schulischer Diagnostik und der Auswertung und Bewertung von Daten benotigen. Vertiefte
Analysen hierzu kdnnten die schulinterne, nachhaltige Umsetzung von MTSS stérken. Im Falle
bereits bestehender, implementierter MTSS-Ansétze konnten erweiterte
Gruppeninterviewtechniken zum Einsatz kommen, um konkurrierende Sichtweisen und
Einstellungen zwischen verschiedenen Stakeholdern einer Schule zu ergriinden und somit

Prozesse innerhalb eines gestufter Fordersystems anzupassen.
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9 Abschlielende Diskussion

Die prasentierten Ergebnisse erweitern das Wissen liber MTSS in der Grundschule in
Deutschland. Die Forschung zeigt, dass verhaltensmodifizierende Interventionen positive
Schulerfahrungen férdern und negative Bildungseinfliisse verringern konnen. Dies steht im
Einklang mit den Ergebnissen der internationalen Forschungslandschaft (Gage, Whitford, &
Katsiyannis, 2018; Lee & Gage, 2020; Solomon et al., 2012).

Besonders hervorzuheben ist, dass kein MTSS-Ansatz auf Schulebene in den
Recherchen der hier priasentierten Arbeit mit der gleichen Intensitét iiberpriift wurde. Dies
schlieB3t auch die verschiedenen Forschungszugénge ein, die fiir die Analysen gewihlt wurden.
Die gesammelten Daten konnten zusitzlich methodisch trianguliert werden, was als eine
Besonderheit des Vorgehens und der Auswertung, selbst im internationalen Gesamtkontext
bestehender Analysen, betrachtet werden kann. Dementsprechend stellen die Ergebnisse in
threm Umfang auch in Deutschland eine einzigartige Datengrundlage dar, die in der Form und
in dem Umfang bisher nicht erhoben wurde. Sie erweitern die deutschen Ergebnisse und bilden
Evidenz fiir die Effektivitit eines MTSS mit vorrangigem Fokus auf verhaltensmodifizierenden
MafBnahmen. Neben der zuvor erfolgten kritischen Analyse und Diskussion beziiglich der
eingesetzten Methodik sollen die Kernergebnisse der Beitrdge kurz zusammenfassend dargelegt
werden, um nachfolgend eine mogliche Weiterentwicklung des Ansatzes Multimo zu

skizzieren.

9.1 Beantwortung der Leitfragen 1-5

Im Folgenden werden die Kernergebnisse der Beitrdge kurz eingeordnet und mit bestehender
Forschung in Verbindung gesetzt, um eine Grundlage fiir die Weiterentwicklung des Multimo-
Ansatzes abzuleiten. Zundchst werden die Leitfragen 1-5 kurz auf Grundlage der priasentierten

Ergebnisse beantwortet, woran die Beantwortung und Diskussion der Leitfrage 6 anschlief3t.
9.1.1 Beantwortung der Leitfragen 1 & 2: Der internationale Vergleich von MTSS

Beitrag 1 bietet einen umfassenden Uberblick iiber MTSS in Grundschulen mit dem
Schwerpunkt auf verhaltensmodifizierenden Interventionen. Er zeigt, dass MTSS hauptsichlich
in westlichen Landern verbreitet sind und sich vorrangig auf Schiiler*innen konzentrieren,

wobei eine Erweiterung auf Lehrkraftinterventionen vorgeschlagen wird. Studien von Lee und
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Gage (2020), Gage, Whitford und Katsiyannis (2018) und Fox et al. (2021) bestdtigen diese

Ergebnisse fiir den US-amerikanischen Raum und stiitzen die Erkenntnis, dass die
Implementation von MTSS erfolgreicher bei engagierten Lehrkrdften und Schulleitungen ist.
Zusitzlich wird deutlich, dass die Wirksamkeit von MTSS als Gesamtsystem selten untersucht
wird und dass die Notwendigkeit besteht, verschiedene Ebenen und Wirkmechanismen von
MTSS zu erforschen. Gleichermaf3en kann die Bedeutsamkeit der Partizipation aller Beteiligten
an der Entwicklung der Ansdtze abgeleitet werden, was andere Studien ebenfalls bestitigen

konnten (Betters-Bubon et al., 2022; Gerzel-Short, 2018). Insgesamt bestitigt die Studie die

Effektivitit von MTSS, zeigt jedoch Forschungsliicken insbesondere in Bezug auf die

detaillierte Untersuchung der Wirksamkeit einzelner MTSS-Komponenten auf.
9.1.2 Beantwortung der Leitfragen 3 & 4: Effektivitit von MTSS in der Grundschule

Beitrag 2 legt den Schwerpunkt auf die Uberpriifung des GBG und der DBRC im Kontext der
Reduktion von externalisierendem Verhalten. Es zeigt sich, dass das GBG das disruptive
Verhalten signifikant reduziert. Die Implementation des GBG bringt somit positive Effekte, die
dhnlich grof sind wie in anderen Studien (Leidig et al., 2022). Die Stufe 2 des Ansatzes, in

Form der Einfiihrung der DBRC, zeigt eine weitere leichte Reduzierung des disruptiven
Verhaltens, welches aber, verglichen mit vorherigen Studien, weniger stark verringert werden

konnte (Ackley, 2022; Iznardo et al., 2020). Der Beitrag betont die Notwendigkeit der weiteren

Uberpriifungen der MaBnahmen.

Beitrag 3 konzentriert sich auf die Wirksamkeit des Multimo-Konzepts und untersucht
Wirkfaktoren des SCEP auf der Stufe 3. Der Fokus der Stufe 3 liegt verstirkt auf der
Entwicklung von Reflexionsprozessen bei Lehrkriften und hebt hervor, dass Coachingprozesse
nicht nur das Schiiler*innenverhalten beeinflussen (konnen), sondern auch die
Selbstwirksamkeit der Lehrkréfte steigern konnen. Die Ergebnisse der Studie korrespondieren

mit Ergebnissen von Hanisch et al. (2020). Zusétzlich kann die Reduktion des disruptiven

Verhaltens fiir vier von acht Fillen auf Stufe 3 nachgewiesen werden (Kap. 5.4).

Beitrag 4 und 5 befassen sich mit der Effektivitidt des GBG und der DBRC in Form von
Einzelfallstudien. Sie zeigen, dass beide Interventionen in der Lage dazu sind, disruptives
Verhalten (beide Studien) sowie spezifische Zielverhaltensweisen (Beitrag 5) zu reduzieren und
bestitigen damit Ergebnisse internationaler Forschung (Ackley, 2022; Joslyn et al., 2019;
Miller et al., 2017; Rubow et al., 2018; Spilles et al., 2019; Vannest et al., 2019; Wiskow et al.,
2021). Interessant ist hierbei die Beobachtung, dass sich die Effekte des GBG nicht nur auf die

Spielphasen beschrinken, sondern den gesamten Schultag positiv beeinflussen und dass die
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Reduktion spezifischer Verhaltensweisen, die als Interventionsziel angegeben werden, und das

allgemeine disruptive Verhalten eines Kindes miteinander in Verbindung stehen.

9.1.3 Beantwortung der Leitfrage 5: Implementationsbedingungen von MTSS in der

Grundschule

Beitrag 6 thematisiert abschlieBend die praktische Umsetzung und Herausforderungen von
MTSS in Grundschulen. Lehrkréfte erkennen den Nutzen der systematischen Forderung, sehen
sich jedoch mit Herausforderungen konfrontiert, insbesondere in Bezug auf schulische
Diagnostik und die Notwendigkeit einer kompetenten Durchfiihrung und Auswertung. Der
Beitrag erweitert die Ergebnisse US-amerikanischer Implementationsforschung (Fox et al.

2021).

9.2 Diskussion des Forderansatzes Multimo

Auf der Grundlage der Ergebnisse konnten verschiedene Bereiche identifiziert werden, die eine
Erweiterung und Adaption des Konzeptes sinnvoll erscheinen lassen. Dies dient in erster Linie
dazu, den allgemeinen Fordererfolg des Ansatzes zu erhohen und das System an die Bediirfnisse
der Schiiler*innen und Lehrkrifte anzupassen. Grundlage fiir die Uberarbeitung des Konzeptes
sind die bereits vorgestellten Ergebnisse samt Kontextualisierungen durch weitere Studien und
Projekte samt Konzept-Ideen (z.B. Farmer et al., 2020; Lee & Gage, 2020; Simonsen, 2021;
Sugai & Horner, 2019).

Insbesondere die Daten und Ergebnisse der Interviewstudien (Beitrag 3 & 6) konnen
zusitzlichen Aufschluss tiber potenziell zu verbessernde Bereiche des Ansatzes liefern. Ziel ist
somit auf Kritikpunkte, die im Rahmen der Interviewstudien bei einigen beteiligten Personen
anklangen, zu reagieren und gepaart mit den Ergebnissen der Wirksamkeitsstudien eine
konzeptuelle Uberarbeitung von Multimo anzuregen. Ein erster erkennbarer Faktor ist die
mangelnde Flexibilitdt des Systems. Dies bezog sich vorrangig auf die Auswahl der
MaBnahmen und die Implementation dieser in den Schul- bzw. Klassenalltag (Beitrag 3 & 6).
Haufig waren zudem die Implementationszeitpunkte, die durch die dufleren Umstinde der
wissenschaftlichen Begleitstudie terminiert wurden, ungiinstig und flihrten zu einer
Mehrbelastung. Uberdies erscheint der Ansatz auch im wissenschaftlichen und internationalen
Vergleich dhnlicher Fordersysteme als weniger flexibel und adaptiv, was allerdings auch mit

der Erst-Implementation dieses Ansatzes zusammenhéngen kann.
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Grundsatzlich kann die erste Forderstufe jedoch als effektiv und wirksam eingeschétzt
werden (Beitrag 2, 4 & 5). Diese Befunde decken sich mit internationalen Studienergebnissen

(z.B. Leidig et al., 2022; Pennington & McComas, 2017; Rubow et al., 2018). Kritisch

anzumerken ist, dass das GBG mit der Zeit an Reiz verlieren kann und Lehrkréfte das Spiel im
Unterrichtsalltag nach einiger Zeit weniger erfolgreich einsetzen. Die Einzelfallstudien und die

qualitative Analyse konnen dies in Teilen bestétigen (Beitrag 2, 4 & 6). Vereinzelt klang zudem

das Interesse an weiteren Fortbildungen an, die im Sinne eines effektiven Classroom
Managements Strategien bereithalten, um flexibel auf externalisierendes Verhalten reagieren zu
konnen.

Die zweite Forderstufe wurde im Vergleich zu der ersten Forderstufe als weniger
wirksam und effektiv beschrieben. Dies widerspricht den isolierten Befunden aus Beitrag 534,
deckt sich allerdings mit den Befunden aus Beitrag 2. Im Rahmen der Implementation trat
zudem das Problem auf, dass die Eltern nicht erfolgreich eingebunden werden konnten. Dariiber
hinaus stellte die erfolgreiche Zielformulierung im Kontext der DBRC in Teilen ein Problem
fiir die Lehrkréfte dar (Beitrag 6). Die Multimodalitit wurde jedoch insgesamt als hilfreich und
sinnvoll bewertet.

Zusitzlich zeigte sich, dass die pddagogische Geschlossenheit, die fiir die erfolgreiche
Umsetzung eines gestuften Fordersystems erforderlich ist, an einigen Schulen nicht umfénglich
gegeben war (Beitrag 6). Hierunter fillt auch die Tatsache, dass der Ansatz zwar in einigen
Klassen erfolgreich implementiert wurde, dass aber eine schulweite Auseinandersetzung
beziiglich der Umsetzungen und Adaptionen nicht gegeben war. Nicht immer waren sich die
verschiedenen Kollegien innerhalb der Schulen einig iiber padagogische Vorgehensweisen.
Ebenso waren sie an Ausgestaltung der gestuften Forderung nicht gleichermallen involviert.
Dies stellt schlussendlich vorrangig eine methodische Limitation dar, die durch diverse
Implementationsstudien gestiitzt wird und bei zukiinftigen Studien beachtet werden sollte (Fox

et al., 2021).

Als weiterer Kritikpunkt, der bei einer Neuausrichtung des Ansatzes mitbedacht werden
sollte, sind fehlende Kenntnis bzw. fehlendes Wissen iiber die Wirkweise von mehrstufigen
Fordersystemen (Beitrag 6). Dieses ist fiir die erfolgreiche Implementation notwendig, konnte
allerdings durch das Multiplikator*innenkonzept in Teilen nicht erfolgreich transportiert

werden. Ebenfalls fehlte das Verstandnis des diagnostischen Prozesses, welcher als Grundlage

% Die Stichproben von Beitrag 2 und Beitrag 5 sind nicht identisch. Zusitzlich wurde in Beitrag 2 das gesamte Fordersystem und in Beitrag 5
lediglich die Wirksamkeit der DBRC untersucht.
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fiir die Forderentscheidung zu sehen ist. Praktisch bedeutet dies, dass die Lehrkrifte die
verschiedenen Ebenen der gestuften Forderung oftmals nicht liberblicken konnten und gewisse

Prozesse als unniitz oder Belastung empfanden — wie z. B. eine fortlaufende diagnostische

Uberpriifung (Beitrag 6).

9.3 Adaptionsmoglichkeiten des Forderansatzes Multimo

Aus allen Ergebnissen der Beitrdge lassen sich mogliche Weiterentwicklungen und
Adaptionsmoglichkeiten des Forderansatzes Multimo ableiten. Die zundchst bemingelte

Flexibilitdt konnte im Sinne des Adaptive Support (Farmer et al., 2020) erhéht werden, sodass

den Lehrkriften im Rahmen der gestuften Forderung verschiedene Interventionen und
padagogische Handlungsmdglichkeiten bereitgestellt werden, um auf externalisierendes
Verhalten zu reagieren. Dies umfasst liber die drei Stufen hinweg die Optimierung von
Unterrichtsroutinen, die Forderung des Engagements und der akademischen Leistung der
Schiiler*innen unter Beriicksichtigung der sozialen Beziehungen im Klassenzimmer, gepaart
mit praventiven und interventiven paddagogischen Methoden. Der Ansatz unterstreicht die
Bedeutung jener individualisierten Ausrichtung, die auf die spezifischen Bediirfnisse und
Umsténde jedes Kindes eingeht. Eine systematische, aber flexible Herangehensweise ist laut
der Autor*innengruppe erforderlich, die sowohl regelmifBiges (datenbasiertes) Monitoring als
auch individuelle Anpassungen beinhaltet, um die Interventionen effektiv umzusetzen.
Erginzend kann der Einsatz der funktionalen Verhaltensanalyse (Functional Behavioral

Assesements, FBA Gresham et al., 2001; O’Neill et al., 1997) hilfreich sein, um

Problembereichen mdglichst umfassend und nachhaltig zu begegnen. Die Einbeziehung jenes
Verfahrens in die Planung von Verhaltensinterventionen gilt in den USA bereits als bewéhrte

Praxis (Quinn et al., 2001). Der Einsatz der FBA kann z. B. Umweltfaktoren, die

problematisches Verhalten beeinflussen, bestimmen und durch direkte Beobachtungen oder
Interviews sowie Verhaltensbewertung dazu beitragen, jene Faktoren abzuschwéichen oder sie
zu verindern. Die Umsetzung sieht vor, dass das problematische Verhalten zunichst
identifiziert und anschlieend systematisch analysiert wird. In der Phase der Analyse werden
die gesammelten Informationen ausgewertet, um Muster zu erkennen und die Funktion des
problematischen Verhaltens zu verstehen. Auf der Grundlage dieser Analyse werden dann
Interventionsstrategien entwickelt, die speziell auf die individuellen Bediirfnisse des Kindes

zugeschnitten sind (Gresham et al., 2001). Studien zeigen, dass Interventionen, die auf der

Anwendung von FBA basieren, signifikant effektiver sind als solche, die es nicht tun (Miller &
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Lee, 2013). Im Rahmen einer Adaption des Multimo-Ansatzes konnte die Einfiihrung

systematischer FBA bereits auf der selektiven Stufe hilfreich sein.

Werden solche Maflnahmen schulweit festgelegt (und gemeinsam diskutiert), kdnnte
dies zusitzlich Auswirkungen auf die padagogische Geschlossenheit und die Akzeptanz des
Systems haben. Hiermit verbunden ist auch die gesamte Konzeptentwicklung, die laut der

Studien von Sadjadi et al. (2022) und Fox et al. (2021) im besten Fall auch von den Lehrkriften

und der Schulleitung ausgeht, um ein moglichst passendes System fiir die jeweiligen Schulen
zu entwickeln. Ergénzend hierzu sollten schulinterne Fortbildungen zum Thema ,,schulische
Diagnostik* und ,,Wirkweise & Funktion gestufter Forderung implementiert werden (Beitrag
6).

Eine Moglichkeit Multimo zu erweitern und gleichzeitig eine nachhaltige und effektive
Forderung sicherzustellen, wére demnach die Einfiihrung von Kompetenzteams (MTSS-
Teams) in der Schule. Diese Teams sind in der US-amerikanischen Schullandschaft bereits

fester Bestandteil eines jeden MTSS (Schaffer, 2023). Sie sind verantwortlich fiir die

Ausgestaltung, Adaption sowie Umsetzung und koordinieren die Entscheidungsprozesse im
Kontext der Diagnostik. Den MTSS-Teams kommen nach der Analyse moglicher
Adaptionsbereiche umfassende Aufgaben zu. Sie sollten aus ca. drei bis fiinf Personen
bestehen, die jegliche Entscheidungen rund um die Forderung und die Anpassung der
Interventionen gemeinsam treffen und abstimmen. Denkbar wire die jahrgangsbezogene
Aufstellung dieser Teams, sodass sich fiir jeden Jahrgang (z. B. alle 2. Klassen) ein Team
formieren wiirde, das fiir weitere Lehrkrifte, pddagogische Fachkrifte und andere
Mitarbeitende als beratende Instanz zur Verfiigung steht. Zusétzlich konnte die Verantwortung
der MTSS-Teams darin bestehen, die erfolgreiche Umsetzung und Auswertung der
Verlaufsdiagnostik zu koordinieren. Auf diese Weise konnte sichergestellt werden, dass eine
kollegiumsiibergreifende Zusammenarbeit samt intensiver Betrachtung des Fordererfolgs
erfolgt. Die mangelnden zeitlichen und personellen Ressourcen, die in Beitrag 6 angesprochen
wurden, konnten jedoch ein starkes Hindernis fiir die tatsdchliche praktische Umsetzung jener
MTSS-Teams darstellen.

Solche Teams wurden in der ersten Implementation des Ansatzes nicht integriert.
Stellvertretend hierfiir fungierte das Projektteam der Universitit. Als Gelingensbedingung fiir
die erfolgreiche Implementation wird jedoch ein schulinternes Team mit Kenntnis der genauen

schulischen Rahmenbedingungen angesehen (Fox et al., 2021). Zusammenfassend ergeben sich

folgende Aspekte, die bei der Uberarbeitung des Multimo-Ansatzes mitbedacht werden sollten:
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1)

2)

3)

4)

Bildung von MTSS-Teams an den Schulen, die fiir die Umsetzung und Implementation
des MTSS verantwortlich sind.

Einfiihrung weiterer universeller Strategien wie Classroom Management und Strategien
guten Unterrichts.

Einfiihrung der FBA (auf selektiver Ebene), um Verhaltensauffilligkeiten besser zu
verstehen und ausgehend davon Verhaltensziele sowie Interventionen abzuleiten.
Entwicklung vertiefender Fortbildungen zum Umgang mit schulischer Diagnostik und

datengeleiteten Forderentscheidungen.
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10 Fazit & Ausblick

Die Kernergebnisse des Multimo-Ansatzes betonen die Effektivitit des Ansatzes hinsichtlich
der Reduktion von externalisierendem Verhalten in der Grundschule. Auf Grundlage der
Ergebnisse konnten kritische Bereiche identifiziert werden, die durch eine Uberarbeitung
adressiert werden konnen. Ein Kernergebnis ist die Forderung bzw. der Wunsch nach einer
Erhohung der Flexibilitit (Adaptive Support), wodurch Lehrkriften vielfdltige Interventionen
und Methoden zur Verfiigung gestellt werden, um besser auf problematisches Verhalten
reagieren zu konnen. Ergédnzend kann die FBA zur umfassenden Analyse und Entwicklung
individueller Interventionsstrategien genutzt werden. Die Bildung von MTSS-Teams in
Schulen konnte diesen Prozess ergdnzen und stiitzen. Aufbauend hierauf konnen und sollen
Weiterbildungen und schulinterne Fortbildungen das Verstindnis fiir schulische Diagnostik und
gestufte Forderung stdrken. SchlieBlich sollte die gesamte Schule in die Entwicklung und
Anwendung des Konzepts einbezogen werden, um die Akzeptanz des MTSS und die
padagogische Geschlossenheit zu erhohen. Diese MaBnahmen zielen darauf ab, Multimo an die
spezifischen Bediirfnisse der Schiiler*innen und Schulen anzupassen, wobei die
Herausforderungen begrenzter Ressourcen berticksichtigt werden miissen.

Zusitzlich ist im Rahmen der Umsetzung der Studien der Themenbereich Theorie-
Praxis-Transfer in den Fokus des Projektteams geriickt. Viele Schulen und Lehrkrifte erreicht
die wissenschaftliche Forschung nicht, sodass die Einfiihrung jener Mallnahmen und Systeme
in die Schule ausbleibt. Mafgeblichen Einfluss hat eine in sich kohérente, aber in Teilen
exklusive Sprechart von Wissenschaft, die eine leicht zugidngliche und uneingeschrénkte

Distribution der Ergebnisse verhindert oder zumindest erschwert (Schemme et al., 2017). Eine

Moglichkeit,  solche  Ubersetzungsproblematiken ~zu  verhindern  bzw.  ihnen
entgegenzukommen, konnen praxisnahe Fortbildungen darstellen, die jenen Transfer der
Ergebnisse hin zu ihrer Anwendung erleichtern. Die Komplexitdt der Forschungsergebnisse
wird auf diese Weise reduziert und anwendungsnah aufbereitet.

Um flichendeckend MTSS-Systeme und ihre Wirkweisen in Deutschland zu
implementieren und sie einzusetzen, bedarf es bei einer Anzahl von etwa 15.000 Grundschulen

(KMK, 2024) in Deutschland einen immensen zeitlichen und personellen Aufwand. Im Feld

der Professionalisierung von Lehrkréften hat sich unabhédngig hiervon, sondern vielmehr
angetrieben durch die Einsparung finanzieller Mittel und der COVID-19 Pandemie, die

Umsetzung online-basierter Fortbildungen etabliert. Nicht alle péadagogisch-schulischen
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Themen eignen sich fiir die Umsetzung in Form einer Online-Fortbildung, jedoch kdnnen

blended-learning Formate (Hrastinski, 2019) ebenfalls eine hohe Effektivitit nachweisen und

eignen sich daher, um niederschwellige Inhalte flichendeckend zu distribuieren. Die
Vorbereitung solcher Formate findet durch die Erstellung digital aufbereiteter Inhalte statt, die
entweder in einzelnen Dokumenten oder iiber eigene Fortbildungs-Homepages bereitgestellt
werden. Im Sinne der Ergebnisse bietet es sich an, eine eigene onlinebasierte Fortbildungs-
Homepage im Kontext MTSS-Implementation und Ausgestaltung aufzubauen. Um diesem
praktischen Nutzen zu entsprechen, sind bereits erste Fortbildungsmodule erarbeitet und erstellt
worden, die auf der Website mtss.info im Jahr 2024 veroffentlicht werden sollen. Die Website
soll einen iibersichtlichen und verstdndlichen Einblick in die Vorgéinge und Verfahrensweisen
der gestuften Forderung, ihrer Anwendung und Evidenz samt Beispielen und Umsetzungsideen
geben. Von den présentierten Inhalten ausgehend konnen Fortbildungsformate in den Schulen
angeboten werden, die auf bereits vorhandenes und in Teilen erprobtes Wissen (sowie dessen
Umsetzungen) zuriickgreifen. Im Zuge dessen findet auch die Entwicklung und Erprobung
einer App-basierten Verhaltensmessung (Verlaufsmessung) statt, deren Quellcode und
Installationsdateien in den géngigen App-Stores sowie auf der Website zur Verfiigung gestellt
werden.

Diese Schritte der Transformation und Ubertragung der Ergebnisse in die schulische
Praxis sind jedoch letztlich von dem Willen und der Bereitschaft der Schulen, Eltern,
Gemeinden und vor allem der Politik abhingig. Es konnte gezeigt werden, dass gestufte
Forderung eine Moglichkeit darstellt, auf verhaltensbezogenen Problematiken im schulischen
Kontext zu reagieren und effektiv jene Verhaltensdimensionen zu adressieren. Auch wenn eine
flichendeckende Einfiihrung jener Systeme deutschlandweit in weiter Ferne scheint, so konnen
Schulen und Lehrkréfte mit eigenem Engagement dazu beitragen, die Ergebnisse dieser Arbeit
in das schulpraktischen Feld zu iibertragen. Die Weiterentwicklung der bestehenden Systeme
ist hierbei ein wesentlicher Faktor gestufter Forderung und darf nicht als abgeschlossen
betrachtet werden. Es wird folglich nie das MTSS geben, das perfekt auf jede Schule oder
Schulform passt. Allerdings es gibt Verfahrensweisen und (notwendige) Bedingungen, die
padagogisches (Zusammen)Arbeiten stirken und fordern konnen, um somit besser auf
externalisierendes Problemverhalten reagieren zu konnen. Dieser langfristig positive Effekt auf
Ausgrenzung- und Belastungsfaktoren von Kindern und Jugendlichen mit externalisierendem
Verhalten sowie die positiven Auswirkungen auf die psychische Belastung und Gesundheit der

Lehrkriéfte sollte alleinig schon Antrieb sein, gestufte Férderung zu implementieren.


http://mtss.info/
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