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Diversity is being invited to the party.
Inclusion is being asked to dance.
Verna Myers (2017)

1. Anlass

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) der Vereinten
Nationen (2008) hat Deutschland sich unter anderem zur Umsetzung eines inklusiv aus-
gerichteten Bildungssystems verpflichtet. Universitdten und Schulen stehen seitdem vor

der Herausforderung, dieser zunéchst politischen Entscheidung Rechnung zu tragen.

Die Universititen konnen hierzu in dreifacher Weise beitragen: Sie konnen — erstens —
durch theoretische und konzeptionelle Entwicklungen die entsprechenden Grundlagen
schaffen; zum Beispiel beziiglich des Ubergangs von der Integration hin zur Inklusion
(u. a. Anken, 2016; Hillenbrand, 2016). Zweitens konnen Forschungsprojekte die durch
die verdnderten politischen Rahmenbedingungen in Gang gesetzten Prozesse begleiten.
Solche Forschungsprojekte konnen die Erhebung und Beschreibung des Ist-Zustandes,
die Evaluation von Konzepten (z. B. zur Forderung einzelner Schiiler*innen', Schiiler-
gruppen, Unterrichtsplanungen etc.) oder die Entwicklung neuer Ansétze umfassen (u. a.
Rott & Marohn, 2017; Urban, 2015). Drittens stehen die Universitidten selbst vor der Auf-
gabe, die Ausbildung der zukiinftigen Lehrer*innen an diese neuen Herausforderungen
anzupassen und Studierende addquat auf die Arbeit in inklusiven Settings vorzubereiten
(u. a. Abels & Schiitz, 2016; Erbring, Krdmer & Nessler, 2015; Krdmer, Nessler, Schliiter
& Erbring, 2014; Moser, 2018).

Die Schulen sind mit der Situation konfrontiert, dass die Zahl der Schiiler*innen mit
sonderpidagogischem Forderbedarf (SFB), die im inklusiven Unterricht der Sekundar-
stufe 1 beschult werden, jéhrlich zunimmt (Ministerium fiir Schule und Bildung des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2018a, 2018b). Die Anzahl der Schiiler*innen mit Forder-
bedarf im gemeinsamen Unterricht der Sekundarstufe I an Gesamtschulen in Nordrhein-
Westfalen (NRW) hat sich beispielsweise in der Zeit von 2008 bis 2017 mehr als ver-

neunfacht (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen,

! Aus Griinden der Lesbarkeit und um gleichzeitig allen Geschlechtern gerecht zu werden, wird im Rahmen
der vorliegenden Arbeit das Gender-Sternchen verwendet.
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2018a). Die groBten Gruppen stellen Schiiler*innen mit den Férderschwerpunkten Ler-
nen, emotionale und soziale Entwicklung und Sprache dar (ebd.). Auf diese Gegebenhei-
ten fiihlen sich Lehrkréfte nicht bzw. nur unzureichend vorbereitet. Verschiedene Studien
(u. a. Ahrbeck, 2017; Forlin & Cooper, 2013; Forlin, Keen & Barrett, 2008; Lindsay,
2007; Liibke, Meyer & Christiansen, 2016) zeigen auf, dass Schiiler*innen mit Forderbe-
darf im emotionalen und sozialen Bereich Lehrkréften die groBBten Sorgen bereiten. Dies
betrifft sowohl den Umgang mit den Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung als auch das Monitoring und die Férderung der iibrigen
Schiiler*innen im Klassenraum. Diese Situation ist insbesondere fiir Fachlehrer*innen
eine Herausforderung. Denn bisher fehlen evidenzbasierte Ansitze, die Moglichkeiten

aufzeigen mit der bestehenden Situation umzugehen.

Die vorliegende Dissertation mochte einen Beitrag leisten, der beschriebenen Situation
zu begegnen. Den Ausgangspunkt der Mantelschrift bildet das zugrundeliegende Inklu-
sionsverstdndnis. Darauf aufbauend wird die Perspektive der Fachdidaktik im Kontext
inklusiver Forschung skizziert. Um den Forschungsgegenstand einzugrenzen, werden zu-
néchst Schiiler*innen unter Risikobedingungen fokussiert. Beginnend mit der Epidemio-
logie, werden die Privalenz und die Persistenz emotionaler und sozialer Entwicklungs-
storungen aufgezeigt und die Entstehung skizziert. Auf dieser Grundlage wird das Kon-
zept der Resilienz erldutert, welches die priventive Arbeit im Kontext Schule begriindet.
Das Forschungsprojekt Inklusiver Biologieunterricht (IBU) richtet sich an Schiiler*innen
der Jahrgangsstufen 5 und 6. Denn diese Schiiler*innen befinden sich in einer vulnerablen
Phase, welche durch den Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe I und den Uber-
gang von der mittleren Kindheit in die frithe Adoleszenz geprigt ist. Die besonderen Be-
dingungen in dieser Altersstufe werden umrissen und unter Beriicksichtigung der voraus-
gegangenen Erlduterungen Kernpunkte fiir die praventive Arbeit in dieser Jahrgangsstufe
abgeleitet. Anschlieend wird die Mdglichkeit der Integration emotionaler und sozialer
Kompetenzen in den Fachunterricht dargestellt und die Zielsetzung der Arbeit aufgezeigt.
Abschliefend wird die Gesamtstudie skizziert und die einzelnen Fachbeitrige der Studie
werden in den Gesamtrahmen eingeordnet. Zum Abschluss werden die in den Fachbei-
tragen vorgestellten Erkenntnisse libergreifend diskutiert und die Implementationsbedin-
gungen erldutert. Die Mantelschrift schlieBt mit den Implikationen fiir die Praxis und ei-

nem damit verbundenen Ausblick.



Theoretische Anndherung 3

2. Theoretische Anniherung

Die folgende theoretische Anndherung skizziert die Ausgangslage fiir das vorliegende
Forschungsprojekt. Ausgehend von dem der Arbeit zugrundeliegenden Inklusionsver-
standnis werden die theoretischen Grundlagen fokussiert und erldutert. Die den einzelnen
Fachbeitrdgen zugrundeliegende theoretische Fundierung wird an dieser Stelle ergénzt.
Abschliefend wird das Gesamtdesign der Studie erldutert, um davon ausgehend eine Ein-

ordnung der einzelnen Fachbeitrige realisieren zu kdnnen.
2.1 Inklusionsverstindnis

Mit der politischen Entscheidung, das deutsche Schulsystem inklusiv auszurichten, wurde
eine umfangreiche Reform des Schulsystems angestoflen. Grosche (2015) schlédgt vor,
dass im Rahmen wissenschaftlicher Arbeiten zur Inklusion das ,,temporire, reduzierte
und singulére Begriffsverstandnis von Inklusion klar definiert wird, ohne sich in Begriffs-
diskussionen zu verlieren® (S. 31). Dieser Vorschlag ist der gegenwértigen Situation ge-
schuldet, in der keine allgemein anerkannte Definition des Inklusionsbegriffes vorliegt
(Léser & Werning, 2015; Moser & Kipf, 2015; Wocken, 2009) und der Ubergang zwi-
schen den Begriffen Integration und Inklusion nicht endgiiltig geklart ist. Deutlich wird
dies beispielsweise bei der Betrachtung der UN-Behindertenrechtskonvention. Diese
spricht in ihrer englischen Ursprungsform von schulischer Inklusion (United Nations,
2006, Artikel 24, Absatz 1, Satz 2), in der amtlichen deutschen Ubersetzung wird aber
die Begrifflichkeit integratives Bildungssystem verwandt (Beauftragte der
Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen, 2017), in der deut-
schen Schatteniibersetzung wiederum wird der Begriff mit inklusives Bildungssystem
iibersetzt (Netzwerk Artikel 3 e. V., 2018). Die Diskrepanz der Begriffe Integration und
Inklusion wird anhand der von Wocken (2010) unterschiedenen Qualitétsstufen deutlich,
welche auf verschiedenen Vorarbeiten basieren (Biirli, 1997; Hinz, 2004; Sander, 2004,
2008): 1. Extinktion: Menschen mit Behinderung kommen in dieser Phase keine Rechte
zu; sie werden eliminiert. 2. Exklusion: Menschen mit Behinderung wird ein gesetzliches
Recht auf Leben und korperliche Unversehrtheit zugesprochen. 3. Separation/Segrega-
tion: Kinder mit Behinderung erhalten ein Recht auf Bildung; diese kann separiert im
gleichen Gebdude oder segregiert in einem anderen Gebédude erteilt werden (Grosche,

2015). 4. Integration: Menschen mit Behinderung wird das Recht auf soziale Teilhabe
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und eine Beschulung an allgemeinen Schulen erméglicht. 5. Inklusion: Menschen mit
Behinderung verfiigen iiber das Recht der Selbstbestimmung und Gleichheit. Fiir inklu-
sive Bildungsprozesse bedeutet dies, dass alle Kinder in der Schule willkommen zu hei-
Ben sind. Die fiinfte Stufe sieht davon ab Kinder in (dichotome) Kategorien zu unterteilen,
zum Beispiel Schiiler*innen mit oder ohne SFB, und beriicksichtigt zudem alle mogli-
chen Heterogenitdtsdimensionen (Hinz, 2008). Die von Wocken (2010) aufgefiihrten
Qualititsstufen hieBen in ihrem Ursprung Inklusion I, II, Il & IV (Sander, 2004). Hier
erfolgte keine klare Abgrenzung zwischen den Begriffen Integration und Inklusion. Ak-
tuelle Debatten greifen diese Begriffsiiberschneidung auf und analysieren und diskutieren
diese kritisch (u. a. Boban & Hinz, 2003; Feuser, 2018; Grosche, 2015; Hinz, 2002, 2003,
2004; Textor, 2015; Wocken, 2009). Grosche (2015) kommt zu dem Ergebnis, dass eine
Abgrenzung beider Begriffe nur unzureichend gelingt und schldgt die Verwendung des

Begriffes Inklusion vor.

Eine Einordnung des Inklusionsprozesses in Deutschland in die Qualitdtsstufen
(Wocken, 2010) verdeutlicht, dass die Umsetzung im Sinne der 5. Stufe noch nicht er-
reicht ist. Das separierende Schulsystem ab der Sekundarstufe I wird diesem Anspruch
nicht in Génze gerecht und es wird zudem nach wie vor zwischen Schiiler*innen mit und
ohne SFB unterschieden (Klemm, 2015). Dennoch hat Deutschland sich auf den Weg
gemacht, die von der UN-BRK geforderten Prozesse anzustoen und umzusetzen
(Klemm, 2015; Kultusministerkonferenz, 2011) und schlie3t sich somit nordischen Lan-
dern an, die als weit fortgeschritten in ihrem Inklusionsprozess gelten (Powell, 2018).
Dies schlédgt sich beispielsweise im Bundesland NRW im 9. Schulrechtsénderungsgesetz
nieder, welches im Oktober 2013 verabschiedet wurde (Ministerium des Innern des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2013). Durch diese gesetzliche Novellierung wird das ge-
meinsame Lernen von Schiiler*innen mit und ohne SFB zum Regelfall. Dies unterstiitzt
die Empfehlung der Kultusministerkonferenz (2011), welche vorsieht, dass ,,Kinder und
Jugendliche mit und ohne Behinderungen an jedem Lernort ihren Bediirfnissen und An-
spriichen entsprechend lernen® (S. 3). Auf dem Weg die Grundidee der Inklusion umzu-
setzen, was bedeutet alle Schiiler*innen willkommen zu heien, kann dies als erster gro-
Ber Schritt verstanden werden. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird Inklusion, Sasse

und Lada (2014) folgend, verstanden als
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[...] Transformationsprozess, in dem durch Teilhabe statt durch Fiirsorge die
Verankerung in der eigenen Generation ermoglicht wird. Schulische Inklusion
ist deshalb nicht die Verankerung in separierende Hilfesysteme, in denen er-
wachsene Professionelle ,,fordern®. Es kommt vielmehr darauf an, dass verschie-
den kompetente Kinder und Jugendliche im Gemeinsamen Unterricht miteinan-
der titig werden und sich miteinander neues Wissen und neue Fihigkeiten erar-
beiten konnen. (Sasse & Lada, 2014, S. 119f))

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird auf Grundlage der vorangegangenen Aus-

fithrungen im Folgenden der Begriff Inklusion verwendet.
2.2 Inklusion und die Aufgabe fachdidaktischer Forschung

Inklusion ist dabei nicht nur als eine iibergeordnete Aufgabe zu verstehen, sondern ins-
besondere auch als eine Aufgabe fiir jedes Unterrichtsfach. Die Aktualitdt und Relevanz
des Themas Inklusion fiir das fachbezogene Lehren und Lernen spiegelt sich unter ande-
rem in den Bemiithungen der Gesellschaft fiir Fachdidaktik e. V. (GFD) wider, die dieses
Thema 2016 in den Fokus riickte (Menthe, Hottecke, Zabka, Hammann & Rothgangel,
2016). Dies verdeutlicht, dass die Umsetzung schulischer Inklusion auch als didaktische
Aufgabe zu verstehen ist (Amrhein & Dziak-Mahler, 2014; Musenberg & Riegert, 2015).
Die entsprechenden Forschungsaktivititen der Naturwissenschaftsdidaktiken nehmen
seitdem zu (u. a. Abels, 2015; Abels, Troll, Greve, StiBenbach & Besser, 2018; Nehring
& Walkowiak, 2017; Rott & Marohn, 2016) und beschiftigen sich mit unterschiedlichen
Fragestellungen im Bereich der Inklusion. Dabei macht die Gesellschaft fiir Fachdidaktik
e. V. (2015) anhand ihres Positionspapieres deutlich, dass eine Hinwendung zur Inklusion
nicht allein die Beriicksichtigung der Individualitét aller Schiiler*innen bezogen auf fach-
bezogenes Wissen und Konnen meint. Vielmehr soll eine inklusive Fachdidaktik dariiber
hinaus die Partizipation aller Schiiler*innen an Lernprozessen ermoglichen und Mafnah-
men ergreifen, um Exklusionsprozesse zu reduzieren und den schulischen Erfolg aller
Lernenden sicherzustellen (Gesellschaft fiir Fachdidaktik e. V., 2015). Unter der Bertick-
sichtigung dieser Vorgaben und des aktuellen Forschungsstandes hat das ,,Netzwerk in-
klusiver naturwissenschaftlicher Unterricht* (Netzwerk inklusiver
naturwissenschaftlicher Unterricht, 2016) unter anderem folgende Fragestellungen als
zentral fiir fachdidaktische Forschung im inklusiven Bereich formuliert:

e Was kennzeichnet gelungenen inklusiven naturwissenschaftlichen Unter-
richt? (Empirische und normative Frage)
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o In welcher Weise kann gelungener inklusiver naturwissenschaftlicher Unter-
richt gestaltet werden? (z. B. materielle Ressourcen, Ansitze, Methoden,
Konzepte)

o Was bendtigen Lehrkréfte, um erfolgreich inklusiven naturwissenschaftli-
chen Unterricht zu gestalten? (z. B. Fahigkeiten, Fertigkeiten, Haltung, Wis-
sen, personelle Ressourcen)

(Netzwerk inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht, 2016)
Die naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken, und damit auch die Biologiedidaktik, sind
unter anderem aufgefordert, geeignete Unterrichtsangebote unter besonderer Beriicksich-
tigung der Individualitdt aller Schiiler*innen zu entwickeln (Bruckermann, Ferreira
Gonzalez, Miinchhalfen & Schliiter, 2016; Ziemen, 2014), die sowohl das fachliche Ler-
nen als auch die Teilhabe aller Lernenden unterstiitzen. Vor diesem Hintergrund wird
Fachunterricht unter der Perspektive der Inklusion in der vorliegenden Arbeit wie folgt

verstanden:

Inklusiver Fachunterricht unterbreitet fachbezogene Bildungsangebote fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler und ermdglicht individuelle Lernfortschritte und subjek-
tiv sinnvolle Teilhabe an gemeinschaftlich erlebten Unterrichtsangeboten.
(Musenberg & Riegert, 2015, S. 24)

Diese individuellen Lernfortschritte schlieBen im Kontext schulischer Inklusion sowohl
Bildungsanliegen als auch die Vermittlung sozialer Kompetenzen mit ein (Vereinte
Nationen, 2008, §24 Abs. 3), die fiir eine aktive Teilhabe notwendig sind. In diesem Zu-
sammenhang soll das Fach Biologie den Schiiler*innen u. a. dazu verhelfen, aktiv ,,an
gesellschaftlicher Kommunikation und Meinungsbildung {iber technische Entwicklung
und naturwissenschaftliche Forschung® (Kultusministerkonferenz, 2004, S. 6) teilzuha-
ben. Dabei setzt gesellschaftliche Kommunikation die Fahigkeit zur Interaktion voraus.
So sind bereits im Unterricht entsprechende Fahigkeiten notwendig, zum Beispiel in ko-
operativen Lernsituationen. Eine Mdglichkeit, diese Kompetenzen zu fordern, ist die Im-
plementation sozial-emotionalen Lernens (SEL) in den Fachunterricht.

Im Folgenden wird zunéchst die Gruppe von Schiiler*innen unter besonderen Risiken in
den Fokus geriickt, um davon ausgehend die Relevanz emotionaler und sozialer Kompe-
tenzen mit Bezug zum Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zu erlau-

tern und die Relevanz fiir alle Schiiler*innen darzulegen.
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2.3 Schiiler*innen unter besonderen sozialen und emotionalen Risiken

Bei der Betrachtung aktueller Inklusionsdebatten spielt der Umgang mit Schiiler*innen
mit SFB im Bereich der sozialen und emotionalen Entwicklung eine besondere Rolle, da
diese unter den Schiiler*innen mit SFB mit rund 15 % in Deutschland einen der drei
grofiten Forderschwerpunkte repriasentieren (Klemm, 2015) und in verschiedenen Studien
(u. a. Ahrbeck, 2017; Forlin et al., 2008; Lindsay, 2007; Stein & Stein, 2014) als beson-
dere Herausforderung fiir die Lehrpersonen identifiziert wurden. In diesem Unterkapitel,
wird eine ndhere Betrachtung dieses Forderschwerpunktes, im Hinblick auf seine Be-
griffsbestimmung, die Prévalenz, Persistenz sowie die Notwendigkeit von Pri- bzw. In-

tervention, vorgenommen.
23.1 Definition

Die Kultusministerkonferenz (2000) fasst den SFB im Hinblick auf den Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung folgendermafen:

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

Das Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2016) legt
im Rahmen seiner Ausbildungsordnung sonderpddagogischer Forderung fest, dass ein
SFB im Bereich emotionale und soziale Entwicklung besteht, wenn Schiiler*innen sich
der Erziehung so nachhaltig verschlieBen oder widersetzen, dass sie im Unterricht nicht
oder nicht hinreichend gefordert werden konnen und dadurch die eigene oder die Ent-
wicklung der Mitschiiler*innen erheblich gestort oder gefdhrdet wird (Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2016). Bei der vergleichenden Be-
trachtung wird deutlich, dass der in der Definition der Kultusministerkonferenz (2000)
gelegte Fokus der Entwicklung der Schiiler*innen und die damit verbundenen Einschrén-
kungen im Entwicklungsverlauf sich in der Ausbildungsordnung sonderpddagogischer
Forderung (2016) in diesem Malle nicht widerspiegeln. Anhand dieser zwei Beispiele
wird deutlich, dass die Definition des Bereiches emotionale und soziale Entwicklung be-

reits normativ nicht einheitlich ist.
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Auch im wissenschaftlichen Diskurs finden sich unterschiedliche Terminologien, die
im Folgenden tiberblicksartig dargestellt werden. Myschker und Stein (2018) benennen
in diesem Zusammenhang fiir den padagogischen Bereich Begriffe wie Verhaltensstorun-
gen, Erziechungsschwierigkeit, Schwererziehbarkeit, Unerziehbarkeit und emotionale und
soziale Entwicklung. Jede dieser Begrifflichkeiten impliziert eine andere Schwerpunkt-
setzung. Dem Fachverband Council for Children with Behavioral Disorders (2000) fol-
gend, wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit der interdisziplinédr anschlussfahige fach-
wissenschaftliche Terminus Gefiihls- und Verhaltensstorung genutzt (Goetze, 2001;
Hillenbrand, 2008; Opp, 1993, 1998, 2003). In Anlehnung daran findet sich die Definition
von Opp (2003):

Der Begriff Gefiihls- und Verhaltensstorungen beschreibt eine Beeintrichtigung
(disability), die in der Schule als emotionale Reaktionen und Verhalten wahrge-
nommen werden und sich von altersangemessenen, kulturellen oder ethnischen
Normen so weit unterscheiden, dass sie auf die Erziehungserfolge des Kindes oder
Jugendlichen einen negativen Einfluss haben. Erziehungserfolge umfassen schuli-
sche Leistungen, soziale, berufsqualifizierende und personliche Fihigkeiten. (S.
509f.)

Dabei setzt das Vorliegen einer Gefiihls- und Verhaltensstorung im Sinne einer Diag-
nose, nach Forness und Knitzer (1992), die Erfiillung folgender Kriterien voraus:
A.  Die Intensitdt der Beeintrichtigung zeigt sich iiber einen ldngeren Zeitraum und
es liegt ein hoherer Schweregrad vor als bei einer reguldren Reaktion auf Stress
Zu erwarten waére.
B.  Die Symptome treten in verschiedenen Settings auf, wobei eines der Settings die
Schule ist.
C.  Fir die gesellschaftliche Integration, also die aktive Teilhabe, sind spezifische

Hilfen erforderlich bzw. reichen allgemeine Bildungsmafnahmen nicht aus.

Im Rahmen klinisch psychologischer und psychiatrischer Diagnostik werden diese
Kriterien anhand der Klassifikationssysteme International Classification of Desease
(ICD-11; World Health Organization, 2018) und Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders (DSM-5; American Psychiatric Association, 2013) umfassend operati-
onalisiert. Dies ermoglicht eine préazise Eingrenzung und somit eine differenzierte Diag-
nostik. Diese ist insbesondere vor dem Hintergrund medizinisch notwendiger Mafnah-

men erforderlich.



Theoretische Anndherung 9

Gefiihls- und Verhaltensstorungen werden in vier Gruppierungen unterschieden
(Myschker & Stein, 2018): 1. externalisierendes, aggressiv-ausagierendes Verhalten
(z. B. aggressiv, liberaktiv, regelverletzend), 2. internalisierendes, dngstlich-gehemmtes
Verhalten (z. B. dngstlich, traurig, freudlos, krinkelnd), 3. sozial-unreifes Verhalten
(z. B. nicht dem Alter entsprechend, konzentrationsschwach, leistungsschwach) und 4.
sozial-delinquentes Verhalten (z. B. verantwortungslos, reizbar, aggressiv-gewalttitig,
leicht erregt, reuelos, Normen missachtend). Insgesamt wird deutlich, dass der Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung durch unterschiedliche Definitionen

gekennzeichnet ist.

23.2 Pravalenz und Persistenz im Forderschwerpunkt emotionale und soziale

Entwicklung

Die unterschiedlichen Definitionen des Forderschwerpunktes emotionale und soziale
Entwicklung sind in Hinblick auf die Privalenzraten von grofler Relevanz. Denn aus den
unterschiedlichen Bezugssystemen ergeben sich auch deutliche Differenzen hinsichtlich
der Privalenzraten. Laut Thle und Esser (2008) kdnnen je nach Definition Werte von 12 %
bis 15 % fiir klinisch relevante Verhaltensstorungen bei Kindern und Jugendlichen in
westlichen Landern angenommen werden. Internationale Studien berichten, dass psychi-
sche Stérungen mit einer Prévalenz von 10 % bis 20 % bei Kindern und Jugendlichen
auftreten (Kieling et al., 2011). Holling et al. (2014) berichten auf Grundlage der ersten
Folgebefragung zur Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland
(KiGGS-Studie) ebenfalls Privalenzraten von rund 20 %. Die Altersgruppe der 11- bis
13-Jéhrigen ist mit einer Prévalenzrate von 23,3 % vertreten. Zudem ist der Gesamtprob-
lemwert dieser Altersgruppe hoher im Vergleich zu den Altersgruppen der 3- bis 6-Jah-
rigen und der 14- bis 17-Jahrigen. Dies spezifiziert sich zudem darin, dass fiir die Alters-
bereiche der 11- bis 13-Jéhrigen und der 14- bis 17-Jahrigen ein signifikant hoherer Prob-
lemwert fiir den Bereich der emotionalen Probleme im Vergleich zu jlingeren Altersgrup-
pen ermittelt werden konnte. Analoge Befunde zeigen sich in der nationalen Befragung
zum seelischen Wohlbefinden und Verhalten (BELLA-Studie), sie liefert bedeutsame
Hinweise auf psychische Auffélligkeiten bei rund 17 % der befragten Kinder und Jugend-
lichen (Klasen, Meyrose, Otto, Reiss & Ravens-Sieberer, 2017).
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Im Kontrast zu diesen Prdvalenzraten steht der auffdllig geringe Anteil von Schii-
ler*innen, mit dem schulrechtlich anerkannten SFB im Bereich emotionale und soziale
Entwicklung, bei denen auch tatséchlich ein SFB im Hinblick auf die emotionale und
soziale Entwicklung diagnostiziert ist. Dieser lag in NRW im Schuljahr 2017/2018 bei
1,4 % (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2018b).
Dieser Vergleich legt nahe, dass fiir die meisten Kinder und Jugendlichen mit klinisch
relevanten psychischen Stérungen bisher kein SFB formal festgestellt wurde und diese
dementsprechend keine angemessene Unterstiitzung erhalten (Ahrbeck, 2014; Schulte-
Korne, 2016). So weist Klemm (2015) darauf hin, dass die statistischen Daten der KMK
immer mehr an Belastbarkeit verléren. Dies sei u. a. darauf zuriickzufiihren, dass die
Festlegung des SFB auf Grundlage einer individuellen, nicht standardisierten Diagnostik
erfolgt (Grosche, 2015; Klemm, 2015). Gleichzeitig steht die Feststellung eines SFB hau-
fig im direkten Zusammenhang mit der Ressourcenzuteilung und hat dementsprechend
eine grofle praktische Relevanz fiir die Schulen. Wenn die Zuteilung personeller, raumli-
cher und materieller Ressourcen davon abhingt, wie viele Schiiler*innen mit SFB eine
Schule besuchen, ist es fiir die Institution wichtig, dass entsprechende Diagnosen vorlie-
gen. Wenn Ressourcen unabhidngig von den vorliegenden SFB vergeben werden, sinkt

die Relevanz ebendieser fiir die Institution.

Dies ist auch vor dem Hintergrund relevant, dass die Persistenzraten fiir solche Sto-
rungen eine hohe Stabilitit zeigen, wenn Priventions- bzw. Interventionsangebote aus-
bleiben (Petermann, 2005). So zeigten knapp 41 % der im Rahmen der BELLA-Studie
auffélligen Kinder diese Auffilligkeiten auch sechs Jahre spéter (Klasen et al., 2017).
Auch Lambert et al. (2013) weisen nach, dass das Persistieren psychischer Stérungen, die
in Kindheit und Jugend erstmals auftreten, im Wesentlichen mit der mangelnden Inan-
spruchnahme von Hilfesystemen im Zusammenhang stehen. Uberblicksarbeiten benen-
nen Persistenzraten von 40 — 60 %, welche mit zunehmendem Alter ansteigen (Kessler et
al., 2005; Lambert et al., 2013). Begriindungen hierfiir sind u. a., dass Betroffene unsicher
sind, ob das Problem schwerwiegend genug ist, die Sorge iiber die damit verbundene
AuBenwirkung und das fehlende Wissen dariiber, wer mogliche Ansprechpartner*innen
sind (Klasen et al., 2017). Der Lernort Schule kann als Institution praventiv wirken bzw.

notwendige Hilfen anbieten, wenn eine diagnostisch geklarte Situation vorliegt. Um die



Theoretische Anndherung 11

emotionale und soziale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne diag-
nostizierten SFB unterstiitzen zu konnen, ist es sinnvoll, die Ursachen hierfiir ndher zu

betrachten.
2.3.3 Entstehung von Verhaltensstorungen — Risiko- und Schutzfaktoren

Einen komplexen Erkldrungsansatz zur Entstehung von Gefiihls- und Verhaltensstorun-
gen liefern Beelmann und Raabe (2007) in ihrem transaktionalen bio-psycho-sozialen
Entwicklungsmodell (Abbildung 1, S. 12). Fiir den schulischen Kontext ergibt sich seine
Relevanz daraus, dass schulisches Problemverhalten als ein Unterbereich dissozialen
Verhaltens verstanden werden kann (Miiller, Hofmann, Fleischli & Studer, 2016). Das
Modell stellt die verschiedenen Wirkvariablen zur Entstehung dissozialen Verhaltens bis
in das junge Erwachsenenalter dar. Es verdeutlicht, dass eine Entstehung nicht monokau-
sal und auch nicht an einen bestimmten Zeitpunkt im Entwicklungsverlauf gekoppelt ist,
sondern von verschiedenen Einflussfaktoren abhingt. Das Modell fokussiert in seiner
Darstellung die vier Lebensabschnitte 1. Geburt, 2. friihe Kindheit, 3. mittlere Kindheit
und 4. Jugendalter/junges Erwachsenenalter und beriicksichtigt biologische, psychologi-
sche und soziale Bedingungen. Es verdeutlicht Einflussfaktoren auf das Kind, beginnend
mit dem Zeitpunkt der Schwangerschaft, beispielsweise Komplikationen oder genetische
Dispositionen. Im Verlauf der frithen Kindheit kann das Zusammenspiel kognitiver Ent-
wicklungsdefizite und das schwierige Temperament eines Kindes in Kombination mit
dem Erziehungsverhalten der Eltern, familidren Konflikten und der psychopathologi-
schen familidren Ausgangssituation das Auftreten dissozialen Verhaltens begiinstigen.
Diese Faktoren nehmen Einfluss auf die weitere Entwicklung in der mittleren Kindheit
und werden durch eine geringe soziale Kompetenz, eine verzerrte soziale Informations-
verarbeitung und oppositionelles und aggressives Verhalten in Kombination mit Auf-
merksamkeitsproblemen und Hyperaktivitit deutlich bzw. verstérkt. Zugleich kann in
diesem Lebensabschnitt durch eine Férderung der emotionalen und sozialen Kompetenz
einer dissozialen Entwicklung entgegengewirkt und eine positive Entwicklung angesto-

Ben werden (s. Kap. 2.5.1, S. 26).
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Die sich darstellende Problematik im Jugendalter/jungen Erwachsenenalter bildet sich
ab durch problematische soziale Beziehungen, offenes und verdecktes dissoziales Ver-

halten und schulische Probleme, welche in Schwierigkeiten in der Berufswelt miinden

konnen.
Multi-Problem Psychopathologie der Eltern, Ablehnung durch Gleichaltrige,
Milieu familidre Konflikte, —> problematische soziale
Defizite der Erziehungskompetenz Erfahrungen, deviante Peergruppen
Geringe soziale
Kompetenz Offenes und
Schwangerschafts- Schwieriges o v.c.rfiec‘ktes. Kriminalitat,
und Geburts- |——| Temperament, |— Opp051txonelvles und dissoziales prasicen
komplikationen Impulsivitit aggressives Verhalten Vcrh"alten, - ———
frithe »
P g o e Lebensstil
Verzerrte soziale Kriminalitit
Informations- und Gewalt
verarbeitung I
Genetische . . )
Faktoren Kognitive Aufmerksamkeits- Schulische Probleme,
neurobio logi;che > | Entwicklungs- [— probleme, — geringe Qualifikationen,
Besint chti?gun gen defizite Hyperaktivitat Probleme in Arbeit und Beruf
Geburt Frihe Kindheit ~ Mittlere Kindheit Jugendalter/junges
Erwachsenenalter

Abbildung 1. Bio-psycho-soziales Entwicklungsmodell dissozialen Verhaltens
(Beelmann & Raabe, 2007, S. 111, modifiziert nach Losel und Bender, 2003 und Beel-
mann, 2000)

Die Entstehung von Gefiihls- und Verhaltensstorung wird durch verschiedene Risiko-
faktoren begiinstigt. Scheithauer und Petermann (1999) fassen bedeutsame Risikofakto-
ren unter den Kategorien biologische Faktoren, friihe Verhaltensfaktoren, familidre Fak-
toren, kognitive Faktoren und soziale Faktoren zusammen. Die zugeordneten Risikofak-

toren sind Tabelle 1 zu entnehmen.
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Tabelle 1.

Ubersicht iiber biologische, psychologische und soziale Risikofaktoren
(Scheithauer & Petermann, 2002, S. 198; Scheithauer, Mehren & Petermann, 2003, S. 88)

Kategorie Risikofaktoren
- neuropsychologische Defizite
- pré-, peri- und postnatale Faktoren (z. B. Geburtskomplikatio-
nen, niedriges Geburtsgewicht)
Biologische - Teratogene (z. B. Rauchen wihrend der Schwangerschaft)
Faktoren - psychophysiologische Faktoren (z. B. ein niedriges
Aktivationsniveau)
- biochemische Faktoren (z. B. niedriger Serotoninspiegel)
Friihe - ,,schwieriges* Temperament
Verhaltens- - Probleme in der Verhaltens- und Emotionsregulation
faktoren - frithes impulsives Verhalten
- verschiedene Formen der Eltern-Kind-Bindung
- frithe Eltern-Kind-Konflikte
Familidre

Faktoren sowie
Eltern-Kind-

Interaktion

Kognitive

Faktoren

Soziale

Faktoren

Erziehungsverhalten der Eltern (z. B. inkonsequentes Verhalten
oder korperliche Bestrafungen)

Vernachldssigung, Misshandlung und sexueller Missbrauch
Konflikte der Eltern sowie Scheidung der Eltern

psychische Stérungen und Erkrankungen der Eltern

niedriger 1Q sowie geringe kognitive Fertigkeiten
schlechte Schulleistungen

Defizite in der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung

Ablehnung durch Gleichaltrige

Einfluss devianter Gleichaltriger

In Anlehnung an Steinhausen (2016) und Brezinka (2003) kann das Geschlecht (Jun-

gen sind drei- bis viermal so hiufig betroffen) sowie fiir den Bereich biologische Faktoren

strukturelle Besonderheiten des zentralen Nervensystems, wie Defizite und Beeintrachti-
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gungen in den Funktionen des Frontalhirnlappens, ergénzt werden. Im Bereich psychi-
sche Faktoren benennt Brezinka (2003) auBlerdem Aufmerksamkeits-, Hyperaktivitéts-
und Impulsivitdtsprobleme, unzureichende Impulskontrolle und Emotionsregulation, die
eine angemessene Entwicklung des Sozialverhaltens be- und verhindern, eine tiberzogene
Selbsteinschitzung und ein unzureichendes Einfiihlungsvermdgen. Ein Mangel an emo-
tionaler Warme und Unterstiitzung fiir das Kind, beispielsweise durch die Eltern, ergénzt
den Bereich der sozialen Risikofaktoren. Weitere Risikofaktoren (Frohlich-Gildhoff &
Ronnau-Bose, 2014, S. 21f.) sind: ein niedriger soziodkonomischer Status, ein aversives
Wohnumfeld, Kriminalitét der Eltern, Obdachlosigkeit, niedriges Bildungsniveau der El-
tern, alleinerzichender Elternteil, sehr junge Elternschaft, unerwiinschte Schwanger-
schaft, hdufige Umziige, Schulwechsel, soziale Isolation der Familie, Verlust eines Ge-
schwisters oder engen Freundes, Geschwister mit einer Behinderung, Lern- oder Verhal-
tensstorung, mehr als vier Geschwister, Mobbing/Ablehnung durch Gleichaltrige und

eine auBerfamilidre Unterbringung.

Insgesamt wird deutlich, dass eine Vielzahl von teilweise wechselwirkenden Faktoren,
die hier nur verkiirzt dargestellt werden konnen, die Entstehung von Gefiihls- und Ver-
haltensstérung bedingen. Beelmann und Raabe (2007) fassen diese Risikofaktoren als
Vulnerabilitdt und Stressoren zusammen. Die Vulnerabilitit einer Person bildet die Ver-
wundbarkeit und Verletzbarkeit einer Person ab. Wihrend die primére Vulnerabilitit von
Geburt an vorhanden ist, entwickelt sich die sekunddre Vulnerabilitit durch die Interak-
tion mit der Umwelt (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2014). Inwieweit ein Mensch
vulnerabel, d. h. empfindlich oder verletzbar ist, hingt von der Person selbst und von dem
jeweiligen Entwicklungszeitpunkt ab (Niebank & Petermann, 2002; Petermann & Resch,
2013). Die Vulnerabilitit einer Person ist somit immer individuell verschieden. Phasen
der Transition wurden als besonders vulnerable Phasen identifiziert, z. B. der Ubergang
vom Kindergarten in die Grundschule. Stressoren beschreiben belastende, umweltbezo-
gene Einfliisse, die auf den Menschen einwirken. Beispiele fiir Stressoren sind eine in-

konsequente und inkonsistente Erziehung oder ein niedriger soziodkonomischer Status.

Allerdings ergibt sich aus dem Vorliegen von Risikofaktoren nicht zwangslaufig eine
Gefiihls- und Verhaltensstorung, sondern es sind auch risikomildernden Bedingungen da-

gegen abzuwigen (Laucht, Esser & Schmidt, 1997; Petermann, 2013). Denn eine Fehl-
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entwicklung wird als das Ergebnis eines dynamischen Entwicklungsprozesses verstan-
den, der durch ein ungiinstiges Verhéltnis von Risiko- und Schutzfaktoren gekennzeich-
net ist (Beelmann & Raabe, 2007; Hohm et al., 2017). Beelmann und Raabe (2007) leiten
auf Grundlage der Faktoren Vulnerabilitit und Stressoren als Risikofaktoren einerseits
sowie Resilienz und Ressourcen als Schutzfaktoren andererseits eine Wahrscheinlich-
keitsformel fiir Fehlentwicklungen ab. Sie ergibt sich aus dem Produkt der Risikofakto-
ren, geteilt durch das Produkt der Schutzfaktoren. Dabei liegt nicht die Annahme zu-
grunde, dass sich Risiko- und Schutzfaktoren einfach gegenseitig autheben. Der explizite
Einfluss einzelner Faktoren in Bezug auf die divers auftretenden Stérungsbilder ist noch
ungeklért (Losel & Bender, 2007). Als einen der Schutzfaktoren beschreibt Resilienz ,,die
psychische Widerstandsfahigkeit gegeniiber biologischen, psychologischen und psycho-
sozialen Entwicklungsrisiken* (Wustmann, 2004, S. 18). Resilienz bildet die Wider-
standsfdhigkeit einer Person ab und ist somit als Gegenstiick zur Vulnerabilitit zu verste-
hen (Niebank & Petermann, 2002). Dabei ist zu beachten, dass der Resilienzbegriff nicht
einheitlich definiert ist. So differenzieren Reinelt, Schipper und Petermann (2016) zwi-
schen Resistenz, Kompensation und Restrukturierung und treffen auf dieser Grundlage
Empfehlungen fiir die Umsetzung moglicher Férderungen. Denn die Resilienz einer Per-
son ist verdnderbar und wird durch die Mensch-Umwelt-Interaktion beeinflusst. Ressour-
cen sind Schutzfaktoren, die dem Kind oder Jugendlichen durch die Umwelt zur Verfii-
gung gestellt werden. Dazu gehdrt etwa ein unterstiitzendes Erziehungsklima, welches
durch Wertschidtzung geprigt ist. Die Mannheimer Risikokinderstudie (Hohm et al.,
2017) verdeutlicht in diesem Kontext, dass das Vorhandensein sozial-emotionaler Kom-
petenzen zu signifikant weniger emotionalen und Verhaltensproblemen bei Kindern und
Jugendlichen fiihrt. Im Zentrum steht eine positive Selbstwirksamkeitserwartung, die im
Ubergang von der Kindheit in das Jugendalter mit Freundschaftsbeziehungen und einem

positiven Selbstkonzept korreliert.

Den Anlass, risikomildernde Bedingungen bzw. Schutzfaktoren néher zu untersuchen,
boten die Studienergebnisse von Rutter (1989) und Werner und Smith (1992). Die Auto-
ren stellten im Rahmen ihrer Studien fest, dass circa ein Drittel der Kinder, die unter
Risikobedingungen aufwuchsen, anders als der Rest der Studienteilnehmer*innen, eine
positive Entwicklung durchliefen und durch die widrigen Umsténde keine Beeintrichti-

gung in ihrer Entwicklung erfolgte. Ausgehend von diesen Befunden entwickelte sich die
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Resilienzforschung. Durch die neue Ausrichtung ergab sich ein Paradigmenwechsel, weg
von der Problemzentrierung, hin zu den Ressourcen und Potenzialen. Die Resilienzfor-
schung befasst sich mit Faktoren, die protektiv auf die Entwicklung von Kindern, Jugend-
lichen und Erwachsenen Einfluss nehmen und sie vor der Entwicklung klinisch relevanter
Auffilligkeiten schiitzen (Hennemann, Hillenbrand & Hovel, 2013). Die Schutzfaktoren
lassen sich u. a. auf personaler und sozialer Ebenen verorten (Hovel, 2014). Von beson-
derem Interesse im Hinblick auf eine Préavention sind dabei diejenigen Faktoren, die be-
einflusst werden konnen. Personale Faktoren (Tabelle 2) sind dem Individuum selbst zu-
zuordnen und werden in primére und sekundére Resilienzfaktoren unterschieden. Primére

Resilienzfaktoren sind nicht verdnderbar.
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Primdre, sekunddre, familidre und Resilienzfaktoren in Bildungseinrichtungen
(auf Basis von Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2014, 2015; Scheithauer, Mehren &
Petermann, 2003; Steinhausen, 2016; Wustmann, 2004, 2016)
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Sekundére Resilienzfaktoren hingegen sind beeinflussbar und somit bedeutsam fiir
den padagogischen Kontext. Beispielsweise spielt eine gute Selbstwahrnehmung in vie-
lerlei Hinsicht eine Rolle; sie ist im Kontext angemessener Beziehungsgestaltung bedeut-
sam und hilft bei der Bearbeitung und Bewiltigung von Schwierigkeiten und Problemen
(Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2014). Zudem bietet eine angemessene Selbstwahr-
nehmung die Chance, Zukunftsperspektiven realistisch in den Blick zu nehmen und Be-
rufsperspektiven zu erschlieBen. Die schiitzende Wirkung konnte in verschiedenen Kon-
texten belegt werden (ebd.). Auch die Wirksamkeit der Aspekte positives Selbstwertge-
fiihl, positives Sozialverhalten und ein Repertoire aktiver Stressbewéltigungsstrategien
sind belegt (Losel & Bender, 2007). Einen weiteren zentralen Ansatzpunkt fiir die pida-
gogische Arbeit stellt die sozial-kognitive Informationsverarbeitung (SKI) dar (Crick &
Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000; s. Kap. 5.1, S. 42). Das SKI-Modell beriick-
sichtigt Aspekte wie Problemldseverhalten, Sozialverhalten und Emotionsregulations-
kompetenzen. Durch die sequenzierte Darstellung der einzelnen Schritte der sozial-kog-
nitiven Informationsverarbeitung wird ein operationalisiertes Vorgehen im Rahmen pé-

dagogischer Maflnahmen ermoglicht.

Ergidnzt werden diese pddagogisch relevanten personalen Faktoren durch Bedingun-
gen in Bildungseinrichtungen (Tabelle 2). So ist es im padagogischen Kontext beispiels-
weise moglich, klare, transparente und konsistente Regeln und Strukturen und ein wert-
schitzendes Klima zu etablieren (Emmer & Evertson, 2013; Olweus, 2008) und so auch

auf sozialer Ebene Ressourcen zur Verfiigung zu stellen.

Die vorangegangenen Ausfiihrungen zur Entwicklung dissozialen Verhaltens und pro-
tektiv wirkender Faktoren kénnen im Modell von Petermann, Niebank und Scheithauer
(2004) zusammengefiihrt werden (Abbildung 2). Es verdeutlicht, dass das Zusammen-
spiel risikoerhohender und risikomildernder Bedingungen von unterschiedlichen Variab-

len abhéngt und keine einfache Gleichung abbildet.
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Bilanz: Belastungen vs. Ressourcen

- Gesamt-Belastbarkeit des Kindes und seiner Familie
- Anstrengungen zur Belastungsbewiltigung

- Entwicklungsprognose des Kindes:

- Anpassung vs. Fehlanpassung

Abbildung 2. Risiko-Ressourcen-Modell
(Petermann et al., 2004, S. 324, modifiziert nach Petermann 1997, S. 3)

Die vorangegangenen Ausfiihrungen zeigen auf, dass Kinder und Jugendliche einer
Vielzahl von Risikofaktoren ausgesetzt sind. Gleichzeitig bestehen auch Moglichkeiten,
diesen durch Schutzfaktoren entgegenzuwirken. Die Institution Schule ist dabei ein Lern-
ort, der protektiv wirken kann. Dabei sind qualitativ hochwertige Bildungsangebote und
Bildungsanspriiche, die Gestaltung eines sozialen, unterstiitzenden und wertschitzenden
Klimas, positive Peer-Beziehungen und Lehrer*innen, die als positive Modelle fungieren
und Bezugspersonen darstellen, von Bedeutung (Laucht et al., 1997). Zudem besteht die
Moglichkeit, die Schiiler*innen bei der Entwicklung ihrer individuellen Schutzfaktoren
zu unterstiitzen und Fertigkeiten wie soziale Kompetenz und Problemldsefertigkeiten im

Rahmen von Ubungen zu vermitteln bzw. zu stirken.
24 Transition von der Primar- zur Sekundarstufe

Eine im Hinblick auf die Vulnerabilitdt bedeutsame Phase stellt fiir alle Schiiler*innen
die Transition von der Grundschule in die Sekundarstufe 1 dar. Dieser Ubergang wird

auch als ,,Bildungsgelenkstelle* bezeichnet, da bereits zu diesem Zeitpunkt eine bildungs-
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biographische Weichenstellung stattfindet (Schaupp, 2012). Die Transition wird als kri-
tisches Lebensereignis eingestuft (Beelmann, 2006; Filipp, 1990). Dies ldsst sich dadurch
erklédren, dass bei ungiinstigen Transitionsverlaufen Anpassungsschwierigkeiten im emo-
tionalen und sozialen Bereich und Schulverweigerung die Folgen sein konnen (Mays,
Jindal-Snape & Boyle, im Druck; Mays et al., 2018; Rosenkoetter et al., 2009). Folglich
ist der Ubergang in die Sekundarstufe I mit verschiedenen Entwicklungsaufgaben ver-
kniipft, die von den Schiiler*innen zu bewiltigen sind. Die Entwicklungsaufgaben in die-
ser Altersstufe (1012 Jahre) betreffen sowohl den schulischen Ubergang von der Pri-
marstufe in die Sekundarstufe I, als auch den Ubergang von der mittleren Kindheit in die
frithe Adoleszenz (Berk, 2011). Im Folgenden werden die schulischen und die entwick-

lungspsychologischen Entwicklungsaufgaben fiir diese Altersgruppe vorgestellt.
2.4.1 Schulische Entwicklungsaufgaben

Griebel und Niesel (2017) fassen Entwicklungsaufgaben auf der Ebene der individuellen
Schiiler*innen, der interaktionalen Ebene und der kontextuellen Ebene zusammen, wel-
che im Zusammenhang mit dem Ubertritt in die Sekundarstufe stehen. Diese drei Ebenen

werden im Folgenden zusammengefasst dargestellt.

Auf individueller Ebene stehen die Schiiler*innen vor der Aufgabe, sich mit den neuen
Leistungsanforderungen der weiterfiihrenden Schule auseinanderzusetzen und ihr akade-
misches und soziales Selbstkonzept zu optimieren. AuBerdem miissen die Schiiler*innen
ihre Schliisselkompetenzen im Bereich emotionale Entwicklung, Kommunikations- und

Kooperationsfdhigkeit weiterentwickeln.

Die interaktionale Ebene bezieht alle Aspekte ein, die das Miteinander sowohl unter
den Schiiler*innen als auch der Schiiler*innen mit den Lehrpersonen betreffen. Die Schii-
ler*innen verlassen mit der Primarstufe in der Regel ein kleines Schulsystem, welches
eine iiberschaubare Anzahl an Bezugspersonen umfasst. Sie miissen sich in der neuen
Schule ein neues Freundesnetz aufbauen. Im Unterschied zur Primarstufe, in der der Un-
terricht primdr von Klassenlehrer*innen gehalten wird, sind die Schiiler*innen in der Se-
kundarstufe I mit wechselnden Fachlehrer*innen konfrontiert. Die Schiiler*innen stehen
somit auch vor der Aufgabe, sich neue Bezugspersonen unter den Lehrer*innen zu su-

chen.
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Die kontextuelle Ebene umfasst die verdnderten Rahmenbedingungen, wie z. B. im
Hinblick auf ein groferes Schulsystem, groflere Klassenstirken, mehr éltere Kinder und
Jugendliche. Zudem miissen sich die Schiiler*innen auf einen umfassenderen Facherka-
non und héhere Leistungsanforderungen einstellen. Die Schiiler*innen sind in der Sekun-
darstufe I nicht nur mit unterschiedlichen Fachlehrer*innen konfrontiert. Diese unterrich-
ten in Abhéngigkeit von der Stundentafel auch teilweise nur wenige Stunden in der je-
weiligen Klasse. Dies geht ggf. mit unterschiedlichen Regeln und Routinen in unter-
schiedlichen Féachern einher. Der Verlust stetiger Klarheit in Bezug auf Regeln und Ver-

fahrensweisen kann mit dem Gefiihl von Unsicherheit einhergehen.

Forschungsbefunde zur Sichtweise der Schiiler*innen auf den Ubergang belegen, dass
dieser von positiv iiber ambivalent bis hin zu indifferent eingeschitzt wird (Leffelsend &
Harazd, 2004). Die Ergebnisse zeigen, dass Schiiler*innen, die zukiinftig eine Haupt-
schule besuchen werden, besorgter sind als Schiiler*innen, die zukiinftig ein Gymnasium
besuchen werden. Die Besorgnis betrifft das schulische Umfeld, die Leistungserwartun-
gen und die sozialen Beziehungen zu den noch nicht bekannten Mitschiiler*innen (ebd.).
Der Ubergang stellt fiir alle Schiiler*innen ein individuelles Erlebnis dar (Storck, 2015),

welches mit unterschiedlichen Gefithlen verbunden sein kann.

Biichner und Koch (2001) zeigten im Rahmen der Marburger Langsschnittstudie auf,
dass die Mehrheit der befragten Schiiler*innen retrospektiv von Vorfreude auf den Schul-
wechsel berichten. Schiiler*innen berichteten aber auch von massiven Angst- und Be-
klemmungsgefiihlen, welche insbesondere die élteren und groBeren Schiiler*innen be-
treffen. Eine zentrale Erfahrung stellt die Umstellung auf das Fachlehrer*innenprinzip
dar, welches aufgrund des Ausmalles als problematisch empfunden wird. In diesem Zu-
sammenhang fillt der fehlende intensive emotionale Bezug zu einer Lehrkraft ins Ge-
wicht und die Rolle fiirsorglicher Sekundarschullehrer*innen wird als bedeutsam be-
schrieben. Bei der Bewertung des Ubergangs spielt der soziale Status der Schiiler*innen
eine wichtige Rolle. Der soziale Status (in diesem Kontext wurde zur Definition der aus-
geiibte Beruf und der Bildungsabschluss der Eltern herangezogen) beeinflusst den
Wunsch der Schiiler*innen, in der neuen Schule mit alten Klassenkamerad*innen zusam-
menzubleiben (Bilichner & Koch, 2001). Schaupp (2012) berichtet zusammentassend,
dass dies von drei Viertel der Schiiler*innen aus einer niedrigen Sozialschicht gewiinscht

wird im Vergleich zu der Héilfte der Schiiler*innen aus einer hohen sozialen Schicht.



Theoretische Anndherung 22

Fritzsche, Kriiger und Pfaff (2009) berichten auf Grundlage einer Selbsteinschitzung der
Schiiler*innen, dass zwei Drittel einen Verlust von Freund*innen mit dem Ubergang von
der Primar- in die Sekundarstufe I verbinden und zwei Drittel dieser Schiiler*innen dies
mit einem Gefiihl von Traurigkeit, welches direkt mit der Anzahl der verlorenen Freund-
schaften im Zusammenhang steht. Unabhingig von der Sozialschicht, dem Geschlecht
und anderen soziografischen Variablen schlossen die Kinder neue Freundschaften im
neuen Klassenverband. Baar (2018) und von der Groeben (2018) stellen das soziale Mit-
einander und Freundschaften als zentrales Motiv beim Erleben der Transition heraus. An-
hand der Daten seiner Interviewstudie verdeutlicht Baar (2018), dass die Schiiler*innen
insbesondere Bezug nehmen auf positiv und negativ erlebte Interaktionen mit Mitschii-
ler*innen und Lehrer*innen. Er verdeutlicht, dass Schule nicht nur als Lernort, sondern
insbesondere als Lebensort erlebt wird. Im Rahmen ihrer retrospektiv angelegten Inter-
viewstudie mit Schiiler*innen und Lehrer*innen bestétigt von der Groeben ebendiese Be-
funde (Baar, 2018) und erweitert sie durch die Lehrer*innen. So arbeitet van der Groeben
(2018) heraus, dass Lehrer*innen der Gesamtschule ,,einen unheimlich hohen Anteil an
Energie in Sozialkompetenzen investieren* (Groeben, 2018, S. 54). Zudem berichten die
Lehrer*innen, dass das Leistungsniveau der Schiiler*innen (Leseniveau und Konzentra-
tion) so begrenzt sei, dass bekannte Differenzierungskonzepte nicht anwendbar seien. Der
Befund, des Wunsches nach Kontinuitdt im sozialen Gefiige, kann durch die Forschungs-
erkenntnisse von Lord, Eccles und McCarthy (1994) sowie von McDougall und Hymel
(1998) unterstiitzt werden. Sie zeigten auf, dass fiir einen erfolgreichen Ubergang die
soziale Anpassungsfahigkeit der Schiiler*innen und ein positives Selbstkonzept im aka-
demischen und sozialen Bereich sowie die unterstiitzenden Peerbeziehungen relevant
sind. Bei Schiiler*innen, die den Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe I
bewiltigt haben, wurden im Rahmen einer Langsschnittstudie (Beelmann, 2000) vier
Gruppen identifiziert: 1. Ubergéinger*innen ohne nennenswerte Anpassungsprobleme,
2. ca. 20 % der Schiiler*innen zeigten persistierende Verhaltensauffalligkeiten in Kom-
bination mit massiven Adaptionsschwierigkeiten, 3. Ubergangsverlierer, bei ca. 14 % der
Schiiler*innen verstirkten sich die Verhaltensprobleme und 4. die Ubergangsgewinner,
bei ca. 14 % Schiiler*innen verbesserte sich die zuvor aufgetretene Verhaltensproblema-

tik.
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Die erfolgreiche Bewiltigung des Ubergangs zu gestalten, ist eine Aufgabe, die von
allen beteiligten Akteur*innen unterstiitzt werden sollte (Baar, 2018; Schaupp, 2012). Fiir
die Lehrer*innen leiten Griebel und Niesel (2013) auf Grundlage des Forschungsstandes
die Aufgaben ab, den Ubergang zu begleiten, indem beispielsweise Informationen fiir den
Ablauf bereitgestellt werden und Hilfen fiir die Bewiltigung angeboten werden; sowohl
auf der Ebene der Schiiler*innen als auch auf der Ebene der Eltern. Lehrer*innen kénnen
zudem starken Einfluss auf einen gelungenen Ubergang nehmen, indem sie gemeinsam
mit den Schiiler*innen fiir ein positives Klassenklima sorgen, welches von Wertschit-
zung und gegenseitigem Respekt geprigt ist. Jerusalem (1993) bezeichnet Klassen mit
negativem Klassenklima als Risikoumwelten. In diesen Risikoumwelten zeigen Schii-
ler*innen signifikant mehr Hilflosigkeit, Angst, Kontrollverlust und ein geringeres
Selbstwertgefiihl (Jerusalem, 1993). Forderlich fiir einen gelungenen Ubergang sind dem-
entsprechend Klassen, in denen ein positives Klima herrscht, und so der Transitionspro-

zess der Schiiler*innen unterstiitzt wird.
24.2 Entwicklungspsychologische Entwicklungsaufgaben

Neben den schulischen Entwicklungsaufgaben stehen die Schiiler*innen beim Ubergang
von der vierten in die flinfte Jahrgangsstufe auch vor der Herausforderung, entwicklungs-
psychologische Entwicklungsaufgaben zu bewiltigen, die mit dem Ubergang von der
mittleren Kindheit in die frithe Adoleszenz verbunden sind (R6nnau-Bose & Frohlich-
Gildhoft, 2015). Das vorliegende Unterkapitel skizziert diese kurz, um den Bezug zwi-

schen beiden Entwicklungsfeldern fiir die Leser*innen zu verdeutlichen.

Der Ubergang in die frithe Adoleszenz ist durch das Zusammenspiel dreier Entwick-
lungsdominen gekennzeichnet:
¢ endokrinologische Prozesse wihrend der Pubertit,

e Entwicklung des Gehirns vor allem im préafrontalen Kortex und

e durch soziale Erwartungen mitgestaltete personliche Entwicklungsziele.
(Weichold & Silbereisen, 2018, S. 249)

Die korperliche Entwicklung ist geprégt durch Verdanderungen der hormonellen Re-
gelkreise, der Korperproportionen und Korperkraft und der Geschlechtsmerkmale
(Schick, 2012).
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Auf kognitiver Ebene zeigen sich Fortschritte im hypothetisch-deduktiven und propo-
sitionalen Denken. Die Sicht auf sich selbst und andere wird befangener und selbstbezo-
gener, zudem wird die Haltung idealistischer und zugleich kritischer. Metakognitive Fa-

higkeiten und kognitive Selbstkontrolle verbessern sich (Berk, 2011).

Der emotionale Ubergang in die frithe Adoleszenz ist fiir Kinder durch Stimmungs-
und Gemiitsschwankungen gekennzeichnet (Lohaus & Vierhaus, 2015; Siegler,
Eisenberg, DeLoache & Saffran, 2016). Der Beginn der Adoleszenz wird mit einem Ab-
fall des Selbstwertgefiihls verbunden, welcher mit einer hoheren Auseinandersetzung mit
sich selbst begriindet wird, da personliche Defizite in den Fokus riicken (Harter, 2006;
Lohaus & Vierhaus, 2015). Der Tiefpunkt des Selbstwertes wird im Alter von 12—13
Jahren erreicht (Harter, 1990). Janke und Schlotter (2010) charakterisieren das Jugendal-
ter als Zeit erhohter emotionaler Reaktivitét, welche mit einer negativen und erniedrigten
positiven Befindlichkeit einhergeht. Lohaus und Vierhaus (2015) verdeutlichen, dass der
Verfiigbarkeit geeigneter Emotionsregulationsstrategien und der verfligbaren sozialen
Unterstiitzung eine grofle Rolle zukommt, da diese praventiv gegen eine negative Ent-
wicklung wirken. Janke et al. (2006) konnte nachweisen, dass die Entwicklung der emo-
tionalen Kompetenz bei Kindern in der Altersstufe der 9- bis 10-Jahrigen noch nicht ab-
geschlossen ist. Hier ergeben sich Entwicklungspotentiale in den Bereichen Emotions-
perspektive, Regulation von Emotionen, Verbergen von Emotionen, gemischte Emotio-
nen und moralische Emotionen (in Anlehnung an die Entwicklungsstufen von Pons,

Harris und de Rosnay (2004).

Mit dem Eintritt in die friihe Adoleszenz kommt der Peergruppe eine immer grof3ere
Bedeutung zu (Grob, 2007). Es ist die Zeit der Ablosung von Eltern und Geschwistern.
Gegen Ende der mittleren Kindheit steigt das Bediirfnis an, zu einer Gruppe Gleichaltri-
ger zu gehoren (Hurrelmann, 2016). Beim Zusammenschluss von Peergruppen kommt es
auch zum Ausschluss von Kindern. Fiir Kinder, die ausgeschlossen werden, nimmt die
Moglichkeit ab, sozial kompetentes Verhalten zu erlernen. Dies ist relevant, da die emo-
tionale und soziale Entwicklung zu diesem Zeitpunkt noch nicht vollstindig abgeschlos-
sen ist (Berk, 2011). Freundschaften in dieser Altersstufe sind davon geprégt, dass sie auf
Freundlichkeit und Verlésslichkeit beruhen (Hartup & Abecassis, 2004). Kinder dieser
Altersstufe, die abgelehnt werden, zeigen ein breites Spektrum negativer Verhaltenswei-

sen. Berk (2011) resiimiert auf Grundlage der Befunde von Crick, Casa und Nelson
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(2002), Dodge, Coie und Lynam (2006) und Hoza et al. (2005), dass abgelehnte Kinder
dazu neigen, das Verhalten ihrer Peers zu missdeuten und ungiinstig auszulegen. Zudem
machen sie andere fiir ihre sozialen Schwierigkeiten verantwortlich. Die Wechselwirkung
zwischen sozialer Ablehnung und schulischer Leistung bewirkt, dass abgelehnte Schii-
ler*innen ungern zur Schule gehen und sich weniger am Unterricht beteiligen. Schii-
ler*innen dieser Altersstufe bendtigen unter solchen Umstidnden Unterstiitzung dabei, mit
den physiologischen und seelischen Verdnderungen umzugehen, um eine gesunde Per-
sonlichkeitsentwicklung durchlaufen zu kénnen (Hurrelmann, 2016). Adaptive Bewilti-
gungsstrategien im Bereich der Stressverarbeitung sind dabei wesentliche moderierende
Variablen (Hampel & Petermann, 2018) und konnen als Schutzfaktor betrachtet werden.
Im Gegensatz dazu stehen ungiinstige Stressbewéltigungsstrategien, die als Risikofakto-
ren betrachtet werden konnen. Zu fordern sind in diesem Kontext adaptive Strategien,
wie zum Beispiel problemldsende Strategien, soziale Unterstiitzung, positive Selbstin-
struktion und emotionsregulierende Strategien (Aldao, Nolen-Hoeksema & Schweizer,

2010).

Zusammenfassend zeigt sich, dass dem sozialen Miteinander eine zentrale Rolle in der
Zeit der frithen Adoleszenz zukommt. In dieser transitionalen Phase riickt der schulische

Erziehungsauftrag neben dem fachlichen Lernen stirker in den Fokus.
2.5 Emotionale und soziale Kompetenzforderung im schulischen Kontext

Die vorausgegangenen Erlduterungen zum Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung zeigen, dass ein grofer Teil der Schiiler*innen von Belastungen im psycho-
sozialen Bereich betroffen ist (s. Kap. 2.3.2, S. 9) und der Einsatz von Préventions- bzw.
Interventionsmaflnahmen indiziert ist. Insbesondere die vulnerable Phase der Transition
von der Primarstufe in die Sekundarstufe I, bei der das soziale Miteinander fiir alle betei-
ligten Akteur*innen im Zentrum steht, sollte durch die Férderung emotionaler und sozi-
aler Kompetenz unterstiitzt werden. Steins und Haep (2014) betonen, dass soziales Ler-
nen auf den Erwerb sozialer und emotionaler Kompetenzen abzielt, die explizit gelehrt
und geiibt werden miissen, insbesondere dann, wenn dies im Kindesalter nur unzu-
reichend erfolgt ist. Neben der konkreten Indikation bei Schiiler*innen mit klinisch rele-
vanten Verhaltensauffilligkeiten ist von einem Mehrwert fiir alle Schiiler*innen auszu-

gehen (Wadepohl, Koglin, Vonderlin & Petermann, 2011). Dieser Mehrwert fiir alle
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Schiiler*innen ergibt sich zum einen dadurch, dass am Lernort Schule Interaktionen statt-
finden und auch von den Schiiler*innen gefordert werden. Zum anderen sind emotionale
und soziale Kompetenzen auch deshalb bedeutsam, weil sie als gesellschaftliche Schliis-
selkompetenzen verstanden werden (Reicher & Matischek-Jauk, 2018a; Salisch, 2002;
Ten Dam & Volman, 2007). Diese Schliisselkompetenzen ermoglichen eine aktive ge-
sellschaftliche Teilhabe, welche das primére Ziel inklusiver Bildungsprozesse darstellt
(Vereinte Nationen, 2008). Dabei ist der Lernort Schule im besonderen Maf3e geeignet,
die Entwicklung ebendieser Kompetenzen gezielt zu unterstiitzen und so gleichzeitig pré-
ventiv zu wirken. Denn durch die Schulpflicht in Deutschland werden in diesem Setting
alle Schiiler*innen erreicht, ohne dass eine Selektion bzw. Stigmatisierung stattfindet
(Brezinka, 2003). Zudem kann die Férderung emotionaler und sozialer Kompetenzen als
Teil des schulischen Erziehungsauftrages verstanden werden und ist somit curricular le-
gitimiert (Beelmann, 2008). Der Lernort Schule bietet auBerdem den Vorteil, dass logis-
tische Voraussetzungen, wie beispielsweise das Vorhandensein von Lehrpersonal, rdum-

liche Gegebenheiten und Lehrmaterialien, zur Verfligung stehen (Beelmann, 2016)
25.1 Privention

Der Begriff Pravention (lateinisch praevenire) wird mit den Worten zuvorkommen und
verhiiten {bersetzt. Im Kontext schulischer Foérderung soll der Entstehung und
Manifestation von Gefiihls- und Verhaltensstdrungen entgegengewirkt und eine gesunde
Entwicklung aller Schiiler*innen unterstiitzt werden. Dabei zielt eine
»gesundheitspsychologische Privention im Kindes- und Jugendalter [...] auf eine
theoriegeleitete, entwicklungsorientierte und risikobezogene Stirkung von Ressourcen*
(Jerusalem, 2007, S. 127) ab, die der Entstehung psychischer Probleme und Stérungen
entgegenwirkt und somit die gesunde Entwicklung von Kindern und Jugendlichen

unterstiitzen soll (Beelmann & Raabe, 2007; Brandtstiddter & Eye, 1982).

Péadagogische Privention versteht sich demzufolge als geplantes und zielorientiertes
Handeln. Dieses Handeln sollte auf theoretischen Modellen basieren, welche multidiszip-
lindre Sichtweisen miteinbeziehen und zudem den entwicklungsbezogenen Vorausset-
zungen der Schiiler*innen entsprechen. So soll eine altersangemessene Forderung reali-

siert werden. Folgt man den Empfehlungen von Reinelt et al. (2016), so sollten Lehrer*in-



Theoretische Anndherung 27

nen tiiber spezifische Kompensationsstrategien fiir konkrete Risikosituationen, wie bei-
spielsweise Phasen der Transition, verfiigen und die Forderung kindlicher Selbstwirk-
samkeitserwartungen unterstiitzen. Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor und
Schellinger (2011) schlagen fiir die Konzeption préventiver Programme ein Vorgehen
nach dem Akronym SAFE vor. Dieses steht fiir 1) Sequenced: Die zu lernenden Inhalte
sind in einer gestuften bzw. sequenzierten Form aufzuarbeiten. Auflerdem ist eine Ver-
kniipfung der einzelnen Stufen vorzunehmen, damit den Schiiler*innen ein {ibergreifen-
des Lernen ermoglicht wird. 2) Active: Die methodische Aufarbeitung sollte dergestalt
erfolgen, dass die Schiiler*innen sich aktiv mit dem Lerninhalt auseinandersetzen. Ein
methodisch vielfiltiges Repertoire sollte umgesetzt werden, damit unterschiedliche Lern-
wege geebnet werden. 3) Focused: Die einzelnen Lerninhalte verfolgen eine klar defi-
nierte Zielsetzung, so dass keine Uberforderung der Schiiler*innen entsteht und ausrei-
chend Zeit zur Verfiigung steht, um Fertigkeiten zu entwickeln und zu festigen. 4) Expli-
cit: Die Forderung von Kompetenzen setzt an den zu verdndernden Verhaltensweisen an,
d. h. bestehende Kompetenzen werden als Ankniipfungspunkt gewéhlt bzw. werden diese

fiir eine Erweiterung aufgegriffen.
252 Privention in der Sekundarstufe I

Der Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe I stellt die Schiiler*innen vor
diverse Herausforderungen (s. Kap. 2.4, S. 19). Dies indiziert den FEinsatz
psychologischer und padagogischer Maflnahmen, die die interpersonellen Risiko- und
Schutzfaktoren des Kindes fokussieren und beeinflussen (Heinrichs, Ddpfner &
Petermann, 2013; Weichold & Silbereisen, 2007), um die Schiiler*innen bei der

Bewiltigung der Transition zu unterstiitzen.

Gestiitzt wird dies durch den schulisch geltenden Erziehungsauftrag in NRW und
weiteren Bundesldandern. So erkennt beispielsweise Artikel 1 des Schulgesetzes in NRW
das Recht auf Bildung, Erziehung und individuelle Foérderung als einen Anspruch aller
Schiiler*innen an (Ministerium des Inneren des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005a) und
formuliert entsprechend fiir alle Lehrer*innen den Bildungs- und Erziehungsauftrag der
Schule (Ministerium des Inneren des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005b). Die
Lehrer*innen sind somit neben der fachlichen Bildung ihrer Schiiler*innen auch fiir deren

Erziehung verantwortlich. Ergénzend gelten fiir die Arbeit in inklusiv ausgerichteten
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Settings die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz fiir den Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung, welche besagen, dass ,,durch vorbeugende
MaBnahmen [...] die Verfestigung sozial unangemessener Handlungsmuster friihzeitig
verhindert, erwiinschte angebahnt und dadurch die schulische Entwicklung positiv
beeinflusst werden* sollen (Kultusministerkonferenz, 2000, S. 3). Der Auftrag der
Institution Schule ist es demnach, die Schiiler*innen zum sozialen Handeln zu erzichen
und die dafiir notwendigen Voraussetzungen zu schaffen (Ministerium des Inneren des

Landes Nordrhein-Westfalen, 1950, Artikel 7).

Priventive Arbeit im Bereich emotionale und soziale Entwicklung ermoglicht es
Lehrer*innen, diesem Erziehungsauftrag zu entsprechen und ihn aktiv im Setting Schule
umzusetzen. Brezinka (2003) folgend konnen drei Ebenen angesprochen werden: 1.
Universell: Universelle Maflnahmen richten sich an alle Schiiler*innen, z. B. die
Gesamtheit einer Klasse. 2. Selektiv: Selektive Mallnahmen richten sich an
Kleingruppen, die beispielsweise eine spezielle Forderung in einem definierten Bereich
benétigen, um Dispositionen zu verbessern oder zu erhalten. Diese werden auch als
Gruppe von Schiiler*innen unter einem erhohten Risiko bezeichnet. 3. Indiziert:
Indizierte Mallnahmen werden fiir Schiiler*innen ergriffen, die bereits auffilliges

Verhalten zeigen.

Die Grundlage aller praventiver Arbeit stellt die Beziehungsarbeit dar. Beziehungen
zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen und deren Familien, sollten von
Wertschitzung und gegenseitigem Respekt geprigt sein. Dies bildet die Basis fiir einen
sicherheitsgebenden Rahmen, der ein Lernen im inklusiven Setting fiir alle Schiiler*innen
ermoglicht und eine Voraussetzung fiir das Gelingen préventiver Arbeit darstellt
(Reicher, 2010). Opp (2009) greift in diesem Zusammenhang den Begriff der
fiirsorglichen Gemeinschaft auf, da er ,,von Mitgliedschaft und Inklusion ausgeht und [...]
aktive Flirsorge [...] als Ziel verfolgt® (Opp, 2009, S. 376). Er umfasst damit die
fiirsorgliche Dimension von Erziehung, die im Zuge des gesellschaftlichen Wandels
immer mehr das Handlungsfeld der Schule betrifft und insbesondere im Zuge der
Transition fiir die Schiiler*innen eine bedeutsame Rolle spielt (s. Kap. 2.4, S. 19). Neben
der Betonung der Beziehungsarbeit wird der Einsatz effektiven Classroom Managements
fokussiert, welcher unter anderem die Nutzung nonverbaler Signale, Klassendienste,

Klassenregeln, Verstirkerpldne und regelméfiges Feedback umfasst.
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2.5.3 Implementation emotionalen und sozialen Lernens in den Fachunterricht

Die Implementation emotionalen und sozialen Lernens in der Schule kann durch die In-
tegration in das reguldre Curriculum erfolgen (Reicher, 2010). Dies bietet insbesondere
fiir die Umsetzung inklusiver Bildungs- und Erziehungsprozesse eine gro3e Chance. Da-
bei sollte der Implementationsprozess unter Beriicksichtigung verschiedener Aspekte er-
folgen. Reicher (2010) benennt als Grundlage gelingender Integration emotionalen und
sozialen Lernens in das regulidre Fachcurriculum das Bestehen einer sicheren und fiir-

sorglichen Lernumgebung.

Zudem belegen verschiedene Studien, dass Préaventionsprogramme erfolgreich sind,

wenn sie

1. eine klare Zielsetzung verfolgen und definiert ist, was genau verbessert werden
soll,
2. eine theoretische und eine empirische Fundierung vorliegen,
3. eine Umsetzung im schulischen Alltag gut moglich und praktikabel ist und
4. eine wissenschaftliche Absicherung der Wirksamkeit erfolgt ist.
(Brezinka, 2003; Durlak et al., 2011; Losel & Beelmann, 2003)

Dabei ist eine Orientierung an den zehn Indikatoren sinnvoll, die die Wirksamkeit ei-
ner gelungenen Forderung moderieren. Diese finden sich in Anlehnung an Denham und
Burton (2003) und Reicher und Jauk (2012) im zweiten Fachbeitrag (s. Kap. 5.2, S. 43).
Bezogen auf den Fachunterricht bietet die integrative Férderung emotionalen und sozia-
len Lernens den Vorteil, dass Synergieeffekte entstehen konnen (Schwab & Elias, 2015).
Durch eine Verkniipfung emotionalen und sozialen Lernens mit fachlichen Inhalten kann
das Lernen in beiden Bereichen gleichermallen gestirkt werden. Zudem fordert dies eine
praktikable Umsetzung im schulischen Alltag, da keine zusétzlichen Ressourcen in Form
von mehr Unterrichtsstunden und weiterem Personal benotigt werden (s. Punkt 3, oben).
Bisherige Studien zu praventiven Fordermafinahmen in den Jahrgangsstufen 5/6 fokus-
sieren nicht primér eine iibergreifende Verbindung emotionalen und sozialen Lernens mit
dem konkreten Curriculum eines Faches (Casale, Hennemann & Hovel, 2014), beispiels-

weise Biologie.
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254 Praventive Mainahmen und das Unterrichtsfach Biologie

Mit dem Beginn der Sekundarstufe I, in NRW mit der fiinften Jahrgangsstufe, wird Bio-
logie erstmalig als eigenstindiges Unterrichtsfach unterrichtet. Die Stundentafel sieht
eine ein- bis zweistiindige Umsetzung pro Woche vor. Es gehort zur Féachergruppe 11
(Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2017). Das Un-
terrichtsfach Biologie ist somit ein Beispiel fiir ein klassisches Nebenfach. Auf Grundlage
der theoretisch erlduterten Befundlage stellt sich die Frage, wie der Unterricht in einem
Nebenfach und die unterrichtenden Fachlehrer*innen der Situation in einer inklusiv aus-

gerichteten Sekundarstufe I Rechnung tragen kénnen.

Der Kernlehrplan fiir das Unterrichtsfach Biologie (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung Nordrhein-Westfalen, 2013) sieht fiir die erste Progressionsstufe die Be-
arbeitung von vier bzw. fiinf verschiedenen Inhaltsfeldern vor. Eines dieser Inhaltsfelder
ist der Bereich Bau und Leistung des menschlichen Korpers. Die libergeordnete Zielset-
zung dieses Inhaltsfeldes ist es, den Schiiler*innen einen verantwortungsvollen Umgang
mit ihrem eigenen Korper zu vermitteln, der auf dem Wissen iiber den Bau und die Funk-
tion des menschlichen Korpers basiert. Dabei soll die physische und psychische Entwick-
lung der Schiiler*innen gefordert werden. Somit kann das Inhaltsfeld dem Bereich der
Gesundheitsforderung zugeordnet werden. Folgt man Salewski und Opwis (2018), so be-
deutet dies, dass alle Handlungen, die den eigenen Gesundheitszustand direkt oder indi-
rekt beeinflussen, zentraler Gegenstand des Unterrichts sind. Abbildung 3 zeigt differen-
ziert die Bereiche physischer und psychosozialer Gesunderhaltung auf. Der Bereich des
Stresses wurde auf Grundlage des in der aktuellen Literatur gefiihrten Diskurses zum ne-
gativen Stresserleben, z. B. von Lehrer*innen und Schiiler*innen in inklusiven Kontexten
(Lauth & Lauth, 2017), abweichend vom Original (Nudelman & Shiloh, 2015) als zu
vermeidendes Risiko eingeordnet. Damit ist nicht das Erleben positiven Stresses gefasst,
sondern die Situation, in der der vorhandene Bestand an Losungsmdglichkeiten den ent-
stehenden Problemen nicht entspricht und so eine Situation der Hilflosigkeit entsteht
(Kohlmann & Eschenbeck, 2018). Zentral fiir die vorliegende Arbeit sind in diesem Zu-
sammenhang Befunde, die bestitigen, dass die Entwicklungsphase des Kindes- und Ju-
gendalters von einer deutlichen Zunahme im Belastungs- und Stresserleben gepragt ist
(Compas, Connor-Smith, Saltzman, Thomsen & Wadsworth, 2001; Compas et al., 2014;
Hilt, McLaughlin & Nolen-Hoeksema, 2010; Seiffge-Krenke, 2011). Die Abbildung 3
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verdeutlicht, dass der physische und psychosoziale Bereich gleichermaflen das Gesund-

heitsverhalten einer Person beeinflussen.

‘ Gesundheitsverhalten ‘
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Abbildung 3. Taxonomie des Gesundheitsverhaltens

(modifiziert nach Nudelman & Shiloh, 2015)

Auch im Bereich der Gesundheitsférderung vollzog sich ein Wechsel des Forschungs-
paradigmas (Bengel, Strittmatter & Willmann, 2001), welcher analog zum Paradigmen-
wechsel hin zur Resilienzforschung betrachtet werden kann (Jerusalem, 2007). In diesem
Zuge wurde die Gesundheitserziechung vom Gedanken der Gesundheitsférderung abge-
16st (Paulus, 2007). Der Forschungsfokus der Entstehung von Krankheiten wurde durch
die Fragestellung abgelost, welche Bedingungen die Gesundheit fordern. Das Konzept
der Salutogenese (Antonovsky, 1997) fokussiert, parallel zur Resilienzforschung, die
Frage, was den Menschen gesund erhilt und wie die Gesundheit eines Menschen gefor-
dert werden kann (Franke, 2015). Aktuelle Diskurse zur Thematik Gesundheitsforderung
befassen sich aus ebendiesem Grunde nicht ausschlieBlich mit Fragestellungen zur phy-
siologischen Gesunderhaltung, sondern nehmen den Menschen ganzheitlich in den Blick
und versuchen die Frage danach, was den Menschen gesund erhilt, multiperspektivisch
zu beantworten (Paulus, 2007; Paulus & Dadaczynski, 2016). Es ist somit anzunehmen,
dass das oben genannte iibergeordnete Ziel des Biologieunterrichts Uberschneidungen
zum Feld der priaventiven Arbeit bei Gefiihls- und Verhaltensstorungen aufweist. Die
vorliegende Studie greift aus ebendiesem Grund die Bereiche physischer und psychoso-

zialer Gesunderhaltung auf und verkniipft diese miteinander. Die konkrete Verkniipfung
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emotionaler Kompetenz und humanbiologischer Inhalte im Sinne des von Reicher (2010)
vorgeschlagenen ,,Infusion of SEL into the regular curriculum® , wird im zweiten Fach-

beitrag ndher erldutert (s. Kap. 5.2, S. 43).
255 Wirksamkeit praventiver MaBnahmen in der Sekundarstufe I

Die Wirksamkeit priventiver MaBBnahmen im Bereich emotionale und soziale Kompe-
tenzforderung konnte in zahlreichen Metaanalysen (Beelmann, Pfost & Schmitt, 2014;
Beelmann, 2006; Brezinka, 2003; Durlak et al., 2011; Sklad, Diekstra, De Ritter, Ben &
Gravesteijn, 2012; Wilson & Lipsey, 2007; Wilson, Lipsey & Derzon, 2003) belegt wer-
den. Um die Wirksamkeit priaventiver MaBBnahmen auf Grundlage des aktuellen For-
schungsstandes einordnen zu konnen, werden im Folgenden die aktuellen Befundlagen

zusammengefasst dargestellt.

Die internationalen Metaanalysen der Arbeitsgruppen von Durlak et al. (2011) und
Sklad et al. (2012) unterscheiden sich primir in der Auswahl der Studien. So werden in
der Metaanalyse der Arbeitsgruppe Sklad et al. (2012) ausschlieSlich Maflnahmen be-
riicksichtigt, die im Rahmen eines Peer-review Verfahrens publiziert worden sind, wo-
hingegen die Befunde von Durlak et al. (2011) keine solche Einschriankung vornehmen.
Im direkten Vergleich der Befunde (Tabelle 3) wird deutlich, dass die von Sklad et al.
(2012) ermittelten Effektstidrken deutlichere Befunde abbilden als die zusammengefass-

ten von Durlak et al. (2011).

Tabelle 3.
Effektstdrken metaanalytischer Befunde zur Wirksamkeit von SEL

Durlak et al. (2011) d Sklad et al. (2012) d
221 Studien Pre-Post 78 Studien Pre-Post
prosoziales Verhalten 0.24 prosoziales Verhalten 0.39
Reduktion von Reduktion von

0.22 0.43
Verhaltensproblemen Verhaltensproblemen
schulische Leistungen 0.27 schulische Leistungen 0.46
emotionale-soziale emotionale-soziale

0.57 0.70

Kompetenzen (Wissen) Kompetenzen (Wissen)
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Eine mogliche Erkldrung hierflir konnte die ausschlieBliche Beriicksichtigung von
Studien sein, die ein Peer-review Verfahren durchlaufen haben (Sklad et al., 2012). Durch
diese Qualitétssicherung wird den zuvor genannten Kriterien (s. Kap. 2.5.3, S. 29) Rech-
nung getragen. So berichten Sklad et al. (2012) eine Effektstirke von d = 0.39 fiir die
Zunahme prosozialen Verhaltens im Vergleich zu d = 0.24 (Durlak et al., 2011), ebenso
wird der Unterschied beim Vergleich der Bereiche Reduktion von Verhaltensproblemen,
schulische Leistungen und das Wissen iiber emotionale und soziale Kompetenzen deut-

lich (Tabelle 3).

Ein wichtiger zu benennender Aspekt im Kontext der vorliegenden Untersuchung ist
der Befund, dass sich die untersuchten Effekte zwischen der Primarstufe (31 Studien) und
der Sekundarstufe I (48 Studien) mafigeblich unterscheiden. So wurde fiir den Riickgang
von Verhaltensproblemen in der Primarstufe eine Effektstirke von d = -0.59 im Gegen-

satz zu d = -0.25 in der Sekundarstufe ermittelt (Sklad et al., 2012).

Vergleicht man die international dargebotenen Befunde mit den Befunden der deutsch-
sprachigen Metaanalyse von Beelmann et al. (2014) so wird deutlich, dass die Befunde
deutlich hinter den internationalen Effektstirken zuriickbleiben. So zeigen sich unter Be-
riicksichtigung von 146 Forschungsberichten ungewichtete Effektstirken von d = 0.21
fiir die Reduktion von Verhaltensproblemen und d = 0.21 fiir die Zunahme im Bereich

Kognitionen und sozial-kognitive Fertigkeiten.

Die hier benannten Praventionsmafinahmen fokussierten primér die Umsetzung pré-
ventiver MaBBnahmen, die keinen direkten curricularen Bezug aufweisen. An dieser Stelle

kniipft die Gesamtstudie IBU an.
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3. Zielsetzung der Arbeit

Ausgehend von den dargestellten theoretischen Hintergriinden und aktuellen Forschungs-

befunden ist das Ziel der vorliegenden Arbeit, eine Forderung emotionaler Kompetenz

im inklusiven Fachunterricht Biologie in den Jahrgangsstufen 5/6 theoretisch fundiert zu

entwickeln und empirisch zu iiberpriifen.

Dabei sollen folgende Fragestellungen beantwortet werden:

1.

Welche Konzepte zur Planung und Durchfithrung inklusiv ausgerichteten Unter-
richts prigen den aktuellen Diskurs zur Inklusion im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Fachunterricht? (vgl. Fachbeitrag 1, Kap. 5.1, S. 42)

Welche konzeptionellen Aspekte miissen bei der Planung einer inklusiv ausge-
richteten Unterrichtsreihe im Unterrichtsfach Biologie beriicksichtigt werden?
(vgl. Fachbeitrag 1, Kap. 5.1, S. 42 und Fachbeitrag 2, Kap. 5.2, S. 43)
Inwieweit fiihrt der explizite Einsatz ausgewihlter Classroom Management-Stra-
tegien im Biologiefachunterricht der Sekundarstufe I zu einer Reduktion des
Storverhaltens und zu einer Verbesserung des Lern- und Arbeitsverhaltens bei je-
nen Schiiler*innen, die im Rahmen eines Screenings durch die Lehrer*innen zu-
vor externalisierende Verhaltensprobleme gezeigt haben? (vgl. Fachbeitrag 3,
Kap. 5.3, S. 44)

Inwieweit ldsst sich bei Schiiler*innen den Jahrgangstufen 5/6 die emotionale
Kompetenz durch eine Unterrichtsreihe im Kontext der Humanbiologie fordern?
(vgl. Fachbeitrag 4, Kap. 5.4, S. 45)

Wie nehmen Biologielehrer*innen die Umsetzung einer manualisierten Unter-
richtsreihe zur Forderung emotionaler Kompetenz im inklusiven Fachunterricht

Biologie wahr? (vgl. Fachbeitrag 5, Kap. 5.5, S. 46)
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4. Studiendesign der Gesamtstudie

In diesem Kapitel wird ein Uberblick iiber die vorliegende Gesamtstudie gegeben. Dabei
steht die Hauptstudie im Mittelpunkt. Die Pilotierungsstudie ist im zweiten Fachbeitrag
(s. Kap. 5.2, S. 43) dargestellt, weshalb sie hier nur kurz angedeutet wird. Kernelement
der Pilot- und Hauptstudie ist eine Unterrichtskonzeption, die emotionales Lernen in den
biologischen Fachunterricht integriert und dabei Strategien des Classroom Managements
anwendet. Sie stellt die Intervention in einem quasi-experimentellen Kontrollgruppende-
sign dar (Rost, 2013). Die Umsetzung und Wirksamkeit der Unterrichtskonzeption wurde
durch verschiedene Erhebungsinstrumente erfasst; eine néhere Betrachtung findet im Fol-

genden bzw. in den Fachbeitrigen statt.
4.1 Einordnung der Pilotstudie

Die Pilotierung diente 1. der Erprobung der eingesetzten Testinstrumente, 2. der forma-
tiven Evaluation der eingesetzten Unterrichtskonzeption (z. B. der Reihenplanung), 3. ei-
ner ersten Evaluation und Adaptation der eingesetzten Materialien fiir die Lehrkrifte
(z. B. der Struktur der Unterrichtsentwiirfe und der im Vorfeld zur Verfiigung gestellten
Informationen) und 4. einer ersten Evaluation und Adaptation der Unterrichtsmaterialien
an die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen (z. B. die Einfiihrung von differenzierten
Arbeitsheften anstelle von zuvor verwendeten Arbeitsbléttern). Die der Intervention zu-
grundeliegende Unterrichtsreihe fiir den Biologieunterricht umfasst 24 Unterrichtsstun-
den, die in fiinf Blocke unterteilt wurden (s. Kap. 5.2, S. 43). Insgesamt nahmen an der
Pilotierungsstudie im Schuljahr 2015/2016 499 Schiiler*innen der Jahrgangsstufen 5/6

aus inklusiv arbeitenden Schulen der Sekundarstufe I teil.

Die Erprobung der eingesetzten Testinstrumente bezog sich auf die emotionale Kom-
petenz und das biologische Wissen zur Humanbiologie sowie den Inhalt der Unterrichts-
konzeption. Zur Erfassung emotionaler Kompetenz wurde eine Validierung des von
Rindermann (2009) entwickelten Emotionalen-Kompetenz-Fragebogens fiir Schiiler*in-
nen der Jahrgangsstufen 5/6 vorgenommen, da bisher kein entsprechendes Erhebungs-
instrument auf Gruppenebene in dieser Altersgruppe vorlag. Der Emotionale-Kompe-
tenz-Fragebogen wurde zuvor nur fiir die Altersgruppe der 14- bis 72-Jahrigen vali-

diert (Rindermann, 2009). Die Ergebnisse der Pilotstudie zeigten, dass der Fragebogen in
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adaptierter Form auch zum Einsatz in den Jahrgangsstufen 5 und 6 geeignet ist (Hovel,

Ferreira Gonzélez, Rietz, Hennemann & Schliiter, eingereicht).

Zur Erhebung mdglicher Verdnderungen im biologischen Fachwissen zur Humanbio-
logie wurden Concept Maps eingesetzt (Brandstddter, Harms & Grofischedl, 2012;
McClure, Sonak & Suen, 1999). Diese wurden in der Pilotstudie iiber die gesamte Unter-
richtsreihe genutzt. Es zeigte sich aber, dass sich der gesamte fachliche Umfang der Un-
terrichtskonzeption hierdurch nicht fundiert abbilden liel3, sondern eine Fokussierung er-
forderlich ist. Daher wurde der Einsatz der Concept Maps im Rahmen der Hauptstudie
auf den zweiten Block der Reihe eingegrenzt (s. Kap. 4.2.2, S. 37 und Abbildung 5, S.
41).

Die Unterrichtsreihe, die dazugehorigen Unterrichtsverldufe und die Materialien wur-
den im Anschluss an die Pilotierung auf Grundlage der Riickmeldung der beteiligten Leh-
rer*innen iberarbeitet. Beispielsweise wurde die Unterrichtskonzeption gekiirzt und es
wurden inhaltliche Anpassungen vorgenommen, wie eine inhaltliche Umstrukturierung

der Themen im ersten Block der Unterrichtskonzeption (s. Abbildung 4, S. 37).
4.2 Hauptstudie

Die Hauptstudie stellt — wie auch die Pilotstudie — eine Feldstudie dar. Thr liegt ein quasi-
experimentelles Kontrollgruppendesign zugrunde, das es erlaubt, Umsetzung und Wirk-
samkeit der Unterrichtskonzeption als Intervention im Vergleich zu einer Kontrollgruppe

durch verschiedene Erhebungsinstrumente zu erfassen.
4.2.1 Stichprobe der Hauptstudie

Die Hauptstudie fand im Schuljahr 2016/2017 statt. Hierfiir wurden — wie auch in der
Pilotstudie — alle inklusiv arbeitenden Schulen der Sekundarstufe I in und im Umkreis
von KolIn angeschrieben und zur Teilnahme an der Studie eingeladen. Die Einladung be-
riicksichtigte auch die an der Pilotierung beteiligten Schulen. Insgesamt nahmen
620 Schiiler*innen von Gesamt- und Realschulklassen an der Hauptstudie teil. Die Inter-
ventionsgruppe umfasste insgesamt 299 Schiiler*innen aus 12 Klassen, die Kontroll-
gruppe umfasste 321 Schiiler*innen aus 13 Klassen. Zwei Klassen der Interventions-

gruppe setzten auf Grund struktureller Vorgaben der Schule nur die Hilfte der Mafinahme
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(12 Unterrichtsstunden) um und bearbeiteten entsprechend nur einen Teil des Emotiona-

len-Kompetenz-Fragebogens (s. Kap. 4.2.3, S. 38).
4.2.2 Design der Hauptstudie

Der Gesamtstudie lag ein quasi-experimentelles Pra-, Post- und Follow-up Kontrollgrup-
pendesign zugrunde (Abbildung 4; Doring & Bortz, 2016). Die Interventions- und Kon-
trollgruppe unterscheiden sich hinsichtlich der Intervention, nicht aber beziiglich der er-
hobenen Daten. Die Intervention umfasst eine 23-stiindige Unterrichtsreihe in vier Bl6-
cken fiir den Biologieunterricht (Abbildung 4). Die Abbildung visualisiert auf der linken
Seite den angestrebten Bildungsauftrag und umfasst die biologischen Fachinhalte. Auf
der rechten Seite sind die entwicklungsbezogenen Aspekte der einzelnen Bausteine zu-
sammengefasst. Der Mittelteil zeigt die Reihenfolge der Unterrichtsblocke und die dazu-

gehdrigen Uberschriften.

Unser Gehirn -
Ort der
Emotionsverarbeitung

Bildungsauftrag Entwicklungsauftrag

« Hirnareale: Prafontaler Kortex, « Emotionen:
Limbisches System und Hirnstamm Freude, Wut, Trauer, Angst und Arger
Wie geht es dir?-
« Zusammenspiel von Skelett, wie geht es mir? « Emotionsausdruck:
Muskulatur und Gelenken Mimik und Kérperhaltung
—
- . « Vitalfunktionen
-V|talfunkt|onefn4 . X vor dem Hintergrund emotionaler Erregung
Atmung, Herzfunktion und Blutkreislauf N TR e - Emotionsregulationsstrategien
Unsere Vitalfunktionen

« Nutzen und Gefahren von Tabak « Emotionale Ausléser fiir den Konsum von Tabak
aus biologisch-medizinischer Sicht. « Emotionsregulationsstrategien

Der Griff zur Zigarette

Abbildung 4. Ubersicht iiber die vier Blocke der Unterrichtskonzeption

Der Schwerpunkt lag darin, emotionales Lernen unter Beriicksichtigung von Strate-
gien des Classroom Managements in den biologischen Fachunterricht zu integrieren. Die
Lehrkrifte, die diese Intervention umsetzten, arbeiteten mit einem Manual zur Gestaltung
der Unterrichtsreihe sowie entsprechendem Unterrichtsmaterial. Im Gegensatz dazu fand

in der Kontrollgruppe reguldrer Biologieunterricht statt. Nur fiir den zweiten Baustein der
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Unterrichtsreihe erhielten auch die Lehrkrifte der Kontrollgruppe eine manualisierte Un-
terrichtskonzeption mit Material. Diese Konzeption beriicksichtige im Gegensatz zur In-
terventionsgruppe nicht die Bereiche Classroom Management und emotionale Kompe-
tenz. Auf diese Weise sollte eine Vergleichbarkeit der beiden Gruppen hinsichtlich des

fachlichen Lernens gewihrleistet werden.
4.2.3 Studienverlauf und Messinstrumente

Vor, wihrend und nach der Intervention wurden Daten in beiden Gruppen erhoben. Ab-
bildung 5 (S. 41) visualisiert das Design und den Studienverlauf (links Interventions-,
rechts Kontrollgruppe). Vor den ersten Erhebungen wurde eine 90-miniitige Einfiihrung
mit den Lehrer*innen der Interventionsgruppen an den jeweiligen Schulen durch die Pro-
jektentwicklerin durchgefiihrt. Die Lehrer*innen setzten sich im Rahmen dieser Einfiih-
rung mit den theoretischen Hintergriinden der Intervention auseinander, erhielten ein Ma-
nual und das zur Unterrichtsreihe gehorende Unterrichtsmaterial. Das Manual umfasste
ausfiihrliche Unterrichtsverldufe fiir jede Stunde der Unterrichtsreihe. Jeder Lehrperson
wurde jeweils ein/e Student*in des Lehramtes Biologie zugeordnet, um die Unterrichts-
reihe zu begleiten und fiir einen regelmaBigen Informationsaustausch zwischen den Be-
teiligten der Universitdt und den Lehrer*innen zu sorgen. Die Lehrer*innen der Kontroll-
gruppen erhielten ebenfalls eine Einfiihrung in das zur Verfiigung gestellte Unterrichts-
material sowie die Erhebungsinstrumente. Auch die Kontrollgruppen wurden zu den
Testzeitpunkten und wihrend der Umsetzung des zweiten Bausteins der Unterrichtsreihe

von jeweils einem/r Student*in des Lehramtes Biologie begleitet.

Die Studienteilnahme setzte voraus, dass die Lehrer*innen den vorbereiteten Unter-
richt selbst durchfiihren. Auf diesem Wege sollten Testleiter-Effekte ausgeschlossen wer-
den. Ebenso wurden die Lehrer*innen angehalten, die Unterrichtsdurchfithrung nicht an
die begleitenden Studierenden abzugeben, um zu gewéhrleisten, dass alle beteiligten
Lehrpersonen iiber eine hinreichende Expertise und Routine im Bereich der Unterrichts-

gestaltung verfligen.

Zusitzlich nahmen die Lehrer*innen der Interventionsgruppe vor der Umsetzung der
Unterrichtsreihe an einem Interview teil. Das Interview umfasste eine Auseinanderset-

zung mit den theoretischen Grundlagen der Unterrichtsreihe, den Erwartungen und Mo-
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tiven der Lehrkrifte an der Unterrichtsreihe teilzunehmen und ihrer Haltung zur Inklu-
sion. Nach dem Abschluss der Unterrichtsreihe, im Anschluss an den Post-Test, wurde
mit den beteiligten Lehrer*innen der Interventionsgruppe erneut ein Interview gefiihrt,
um die Erfahrungen, Einschitzungen und Haltungsverdnderungen aus der Perspektive der

Lehrkrifte zu erheben.

Der Einsatz der weiteren Messinstrumente erfolgte in der Interventionsgruppe und der
Kontrollgruppe analog zueinander. Abweichend wurde in einer ausgewdhlten Klasse der
Interventionsgruppe zusitzlich eine Einzelfallstudie zur Veranderung des Unterrichtsver-

haltens der Schiiler*innen durchgefiihrt.

Im Pre-, Post- und Follow-up Test wurde der Emotionale-Kompetenz-Fragebogen in
der Selbst- und in der Fremdsicht (EKF-S, EKF-F; Rindermann, 2009) zur Kompetenzer-
weiterung im Bereich emotionale Kompetenz und der Integrated Teachers Rated
Form (ITRF; Volpe et al., 2018) zur Erhebung des destruktiven Lern- und Arbeitsverhal-
tens und des Storverhaltens der Schiiler*innen eingesetzt. Der ITRF wurde zusétzlich

auch fiir die Einzelfallstudie genutzt.

Zur Erhebung der fachlichen Wissensverédnderung der Schiiler*innen wurden vor und
im Anschluss an die Umsetzung des zweiten Bausteins ,,Skelett, Muskulatur und Ge-
lenke* offene Concept Maps durch die Schiiler*innen beider Gruppen erstellt
(Brandstadter et al., 2012; McClure et al., 1999). Die Follow-up Erhebung der Concept
Maps schloss sich in der Interventionsgruppe an die Durchfiihrung der gesamten Unter-
richtsreihe an. Die Kontrollgruppe erstellte die Follow-up Concept Maps sechs Wochen
nach dem Post-Test. Im Anschluss an die Durchfithrung des zweiten Bausteins wurden

zudem Schiiler*inneninterviews in der Interventions- und der Kontrollgruppe durchge-

fihrt.

Die komplexe Gesamtkonzeption der Studie erlaubt die detaillierte Analyse von ver-
schiedenen Teilaspekten, welche im Rahmen der Fachbeitrage dargestellt sind. Die den
Beitrdgen zugrundeliegenden Stichprobenzahlen variieren bzw. weichen von der Gesamt-
teilnehmer*innenzahl ab. Ursachen hierfiir sind Drop-outs von Schiiler*innen bzw. un-
vollstindig bearbeitete Erhebungsinstrumente zu einzelnen Erhebungszeitpunkten sowie

der Ausschluss zweier Klassen aus der Gesamtauswertung, da die Lehrkrifte die gesamte
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Unterrichtsdurchfiihrung an die begleitenden Studierenden abgegeben haben und damit

die Bedingungen in diesen Klassen nicht den Studienvorgaben entsprachen.

Eine detaillierte Beschreibung der Erhebungsinstrumente erfolgt in den jeweiligen

Fachbeitragen.

Eine Auswertung der EKF-F-Daten, welche durch die Eltern der Schiiler*innen aus-
gefiillt werden sollten, ist auf Grund der hohen Drop-out Quote nicht moglich. Nur acht
Eltern der Gesamtstichprobe fiillten den Fragebogen zum Follow-up Zeitpunkt aus und

gaben ihn ab.

Die Auswertungen der Concept Maps der Schiiler*innen und die damit verbundenen
Schiiler*inneninterviews stehen noch aus. Um den Leser*innen ein Gesamtbild zu er-

moglichen, wurden diese bei der Beschreibung des Studiendesigns aufgefiihrt.
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Interventionsgruppe Kontrollgruppe
N =299 N =321

Pretest:
- Lehrer*inneninterviews
- Emotionaler Kompetenzfragebogen Selbstsicht
- Emotionaler Kompetenzfragebogen Fremdsicht
- Integrated Teachers Rated Form

1. Block Fortfihrung reg. Unterricht

3)

Pre-Test Concept Maps Pre-Test Concept Maps

2. Block Parallelisiertes U-Material

Post-Test Concept Maps
Schiler*inneninterviews

Post-Test Concept Maps
Schiler*inneninterviews

v 3. & 4. Block

- Lehrer*inneninterviews

- Emotionaler Kompetenzfragebogen Selbstsicht
- Emotionaler Kompetenzfragebogen Fremdsicht
- Integrated Teachers Rated Form

Direkte Verhaltensbeurteilung (N

Fortflihrung reg. Unterricht

<3-4 Monate bzw. 23 Unterrichtsstunden

Posttest:

Follow-up Test:

- Concept Maps

Fortflhrung reg. Unterricht Fortfihrung reg. Unterricht

Follow-up Test:
- Emotionaler Kompetenzfragebogen Selbstsicht
- Emotionaler Kompetenzfragebogen Fremdsicht
- Integrated Teachers Rated Form

Abbildung 5. Ubersicht iiber das Design der Hauptstudie
Anmerkungen: Fiir den regulér fortgesetzten Unterricht der Kontrollgruppe erfolgte keine
inhaltliche Vorgabe bzw. Anpassung.
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5. Zusammenfassungen der Fachbeitriage

Das folgende Kapitel umfasst die Fachbeitrige, die der kumulativen Dissertation zu-
grunde liegen. Diese werden kurz fiir die Leser*innen zusammengefasst. Alle weiteren

Informationen sind den Beitridgen selbst zu entnehmen.

5.1 Fachbeitrag 1

Ferreira Gonzalez, L., Lichtenberg, D., Schliiter, K. & Hovel, D. (2018). Moglichkeiten
der Unterrichtsplanung fiir inklusive Lerngruppen. In M. Dziak-Mahler, T. Henne-
mann, S. Jaster, T. Leidig & J. Springob (Hrsg.), Fachdidaktik inklusiv II. (Fach-) Un-

terricht inklusiv gestalten — Theoretische Anndhrungen und praktische Umsetzungen,

Bd. 10, 85-100.

Hintergrund: Vor dem Hintergrund inklusiver Bildungsprozesse stellt sich die Frage,
welche Modelle zur Planung von Unterricht genutzt werden konnen, um der Heterogeni-
tat der Schiiler*innen gerecht zu werden (Vock & Gronostaj, 2017) und eine aktive ge-
sellschaftliche Teilhabe zu ermoglichen (Amrhein & Dziak-Mahler, 2014; Prengel,
2017).

Methode: Im Rahmen des ersten Fachbeitrags werden drei Konzepte zur Planung in-
klusiv orientierten Unterrichts unter besonderer Beriicksichtigung sozialen und emotio-
nalen Lernens dargestellt. Ausgangspunkt bildet die kritische Auseinandersetzung und
Darstellung der drei ausgewéhlten Unterrichtskonzepte 1. Inklusionsdidaktische Netze
(Kahlert & Heimlich, 2012), 2. der dualen Unterrichtsplanung (Flott-Tonjes et al., 2017)
und 3. Lernstrukturgitter (Kutzer, 1976; Sasse & Schulzeck, 2013), die, dem aktuellen

Diskurs folgend, fiir den Einsatz in inklusiven Settings geeignet sind.

Ergebnisse: Es wird verdeutlicht, dass das aus der Sonderpddagogik stammende Kon-
zept der dualen Unterrichtsplanung (Flott-Tonjes et al., 2017) und das Konzept des social
and emotional learning (SEL; Collaborative for the Advancement of Social Emotional
Learning, CASEL, 2017) groBe Uberschneidungen aufweisen und deshalb im Rahmen
dieser Arbeit synonym verwendet werden konnen. Die duale Unterrichtsplanung ist somit
geeignet, fachliche Lerninhalte und entwicklungsbezogene Herausforderungen im Fach-

unterricht zu verbinden, zum Beispiel im Biologieunterricht.
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5.2 Fachbeitrag 2

Ferreira Gonzdlez, L., Leidig, T., Hennemann, T., & Schliiter, K. (2016). IBU — Inklu-
siver Biologieunterricht. In J. Menthe, D. Héttecke, T. Zabka, M. Hammann, & M.
Rothgangel (Hrsg.), Befihigung zu gesellschaftlicher Teilhabe. Beitrdge der fachdi-
daktischen Forschung, 335-350. Miinster: Waxmann-Verlag.

Hintergrund: Schulen der Sekundarstufe I stehen mit der Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention (Vereinte Nationen, 2008) vor der Aufgabe ihren Unter-
richt fiir inklusive Lerngruppen zu gestalten. Eine besondere Herausforderung stellen da-
bei Schiiler*innen mit SFB im emotionalen und sozialen Bereich dar (Ahrbeck, 2017;

Stein & Stein, 2014).

Methode: Der zweite Fachbeitrag erldutert, ausgehend von den Gelingensbedingungen
erfolgreicher Inklusionsprozesse (Hennemann, Ricking & Huber, 2015), die Bedeutung
des sozialen und emotionalen Lernens in inklusiven Kontexten (European Agency for
Special Needs and Inclusive Education, 2014; Zins, Bloodworth, Weissberg & Walberg,
2004). Es werden theoriegeleitet Indikatoren vorgestellt, die die Wirksamkeit praventiver
MafBnahmen moderieren (Denham & Burton, 2003; Durlak & DuPre, 2008; Reicher &
Jauk, 2012). Darauf aufbauend fokussiert der Fachbeitrag die theoretische Begriindung
des Forschungsprojektes IBU. Ausgangspunkt bildet die Auseinandersetzung mit dem
Bereich social and emotional learning (SEL) und dem Bereich des Classroom Manage-
ments. Darauf aufbauend erfolgt eine umfassende Aufarbeitung des theoretischen Hinter-
grundes des Bereichs der emotionalen Kompetenz (u. a. Holodynski & Friedlmeier, 2006;
Salisch, 2002) und die theoriebasierte Darstellung des Bildungsanliegens im Bereich der
Humanbiologie (u. a. GropengieBer, 2013; Ministerium fiir Schule und Weiterbildung

Nordrhein-Westfalen, 2013).

Ergebnis: Auf Grundlage der vorangegangenen Erlduterungen wird das Untersu-
chungsdesign und die Zielsetzung der Pilotstudie des Forschungsprojekts IBU abgeleitet
und die Unterrichtsreihe ,,IBU — Mein Korper, meine Gefiihle und ich* vorgestellt.
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5.3 Fachbeitrag 3

Ferreira Gonzalez, L., Hovel, D., Hennemann, T. & Schliiter, K. (2019). Auswirkungen
des gezielten Einsatzes von Classroom Management-Strategien im inklusiven Fachun-
terricht Biologie auf das Unterrichtsverhalten von Schiilern unter erh6hten Risiken aus
Perspektive der Lehrperson — Eine Einzelfallstudie. Empirische Sonderpddagogik, 1,
53-70.

Hintergrund: Storendes Unterrichtsverhalten und destruktives Lern- und Arbeitsver-
halten unterbricht bzw. stort einen reibungslosen Unterrichtsverlauf (Jull, 2009) und da-
mit auch das Lernen einer Klasse (Ophardt & Thiel, 2013). Schiiler*innen mit externali-
sierenden Verhaltensstorungen werden hdufig mit storendem Verhalten in Zusammen-
hang gebracht und sehen sich hiufiger als andere Schiiler*innen mit Klassenwiederho-
lungen, Schulverwarnungen und einem niedrigen Schulniveau konfrontiert (Schulte-
Korne, 2016). Im Rahmen des dritten Fachbeitrags wird eine Einzelfallstudie zur Ent-
wicklung des destruktiven Lern- und Arbeitsverhaltens und des Storverhaltens von drei
Schiiler*innen im Rahmen der Unterrichtsreihe IBU dargestellt. Die Unterrichtsreihe be-
rlicksichtigt in ihrer Konzeption u. a. die Grundlagen eines effektiven Classroom Mana-
gements (Bastian, 2016; Bear, 2015; Emmer & Evertson, 2013), welche das konstruktive
Lern- und Arbeitsverhalten unterstiitzen und dem Storverhalten der Schiiler*innen im

Unterricht entgegenwirken soll.

Methode: Schiiler*innen unter besonderen Risikobedingungen wurden durch ein klas-
seniibergreifendes Screening mit Hilfe des Integrated Teachers Report Form ausgewdhlt.
Der Untersuchung liegt ein A-B-Design (Jain & SpieB3, 2012) zugrunde. Die Wirksamkeit
des Einsatzes der Classroom Management-Strategien wurde anhand der Indices PEM,

PAND und NAP berechnet (Parker, Vannest & Davis, 2011).

Ergebnisse: Die Befunde zeigen, dass im Rahmen der Unterrichtsreihe eine Verbes-
serung des Lern- und Arbeitsverhaltens und des Unterrichtsverhaltens der drei Schii-
ler*innen erreicht werden konnte. Dies kann als Hinweis verstanden werden, dass durch
die Konzeption der Unterrichtsreihe auch ein Beitrag zur Verbesserung des Unterrichts-

verhaltens von Schiilerinnen und Schiilern im Allgemeinen geleistet werden kann.
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54 Fachbeitrag 4

Ferreira Gonzélez, L., Hovel, D., Hennemann, T., Schliiter, K. & Osipov, 1. (2019).
Emotionale Kompetenzférderung im Biologieunterricht. Prdvention und Gesund-

heitsforderung. doi: 10.1007/s11553-019-00702-x

Hintergrund: Der vierte Fachbeitrag befasst sich mit der Moglichkeit der Férderung
emotionaler Kompetenz (Halberstadt, Denham & Dunsmore, 2001; Petermann &
Wiedebusch, 2016; Pons et al., 2004) im inklusiven Biologieunterricht der Jahrgangsstu-
fen 5 und 6. Eine Forderung ebendieser ist sinnvoll, da emotionale Kompetenzen einen
bedeutsamen Einfluss auf die Schulleistungen und das Wohlbefinden von Schiiler*innen
haben (Mihler, Petermann & Greve, 2017). Zudem kann ein Mangel an emotionaler
Kompetenz als Pradiktor fiir langfristige psychosoziale Folgen gewertet werden (In-

Albon, 2013).

Methode: Diesem Teil der Studie liegt ein quasi-experimentelles Pra-Post-Follow-Up-
Design zugrunde. Fiir die Auswertung konnten die Angaben von 545 Schiiler*innen ge-
nutzt werden. Die Entwicklung emotionaler Kompetenzen wurde im Selbsturteil mit
Hilfe des Emotionalen-Kompetenz-Fragebogens (Rindermann, 2009) erfasst. Die Treat-
mentunterschiede zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe wurden anhand
latenter Mittelwertunterschiede untersucht (McArdle & Nesselroade, 2014; Newsom,

2015).

Ergebnisse: Die erzielten Effekte fallen im Vergleich der beiden Gruppen zugunsten
der Interventionsgruppe aus. Diese betreffen die Bereiche Erkennen und Verstehen eige-
ner Emotionen, Erkennen von Emotionen bei anderen, Regulation der Gefiihle anderer
und Einstellung zu Gefiihlen. Die Befunde weisen darauf hin, dass sich die emotionale
Kompetenz der Lernenden im Rahmen des Biologieunterrichts erfolgreich stabilisieren
lasst. Diese Befunde leisten einen wichtigen Hinweis fiir die zukiinftige Beriicksichtigung
emotionalen und sozialen Lernens in der fachdidaktischen Unterrichtsgestaltung und so-

mit auch fiir die Lehrer*innenbildung in der Fachdidaktik.
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5.5 Fachbeitrag 5

Ferreira Gonzdlez, L., Hennemann, T. & Schliiter, K. (2019). Teaching Biology Inclu-
sively — a Case Study on How Teachers Perceive an Integrated Approach on Biology

and Emotional Learning. Journal of Science Education for Students with Disabilities,

22(1), 1-25.

Hintergrund: Die Umsetzung sozial-emotionalen Lernens im Unterricht und die
Durchfiihrung von Préventionsprogrammen hingt mafgeblich von der Bereitschaft der
Lehrer*innen ab (Humphries, Williams & May, 2018; Karing, Beelmann & Haase, 2015).
Der fiinfte Fachbeitrag untersucht die Perspektive der beteiligten Lehrer*innen auf die

durchgefiihrte Unterrichtsreihe IBU.

Methode: Auf Basis leitfadengestiitzter Interviews (Schreier, 2012) wird die Wahr-
nehmung und Einschitzung seitens der teilnehmenden Lehrer*innen auf die Unterrichts-
reihe herausgearbeitet. Schwerpunkte hierbei bilden die Fragestellungen, wie die Leh-
rer*innen die Umsetzung der manualisierten Unterrichtsreihe fiir sich selbst erlebt haben,
wie die Lehrer*innen die inhaltliche und methodische Aufarbeitung bewerten, inwieweit
ein Kompetenzzuwachs bei den Schiiler*innen wahrgenommen wurde und ob sich in Be-
zug auf ihre Einstellung zum Thema inklusive Unterrichtsumsetzungen Anderungen er-

geben haben.

Ergebnisse: Insgesamt wurde die Umsetzung der Unterrichtsreihe IBU durch die Leh-
rer*innen positiv bewertet. Insbesondere die methodischen Anregungen und die moti-
vierte Teilnahme der Schiiler*innen wurden durch die Lehrer*innen betont. Deutlich
wurde aber auch, dass nicht alle beteiligten Lehrer*innen die Verkniipfung biologischer
Fachinhalte mit dem Bereich der emotionalen Kompetenz nachvollzogen haben. Dies
fiihrt zu der Erkenntnis, dass insbesondere bei der Implementation emotionalen und so-
zialen Lernens in den Fachunterricht der Fort- bzw. Weiterbildung der beteiligten Leh-
rer*innen eine besondere Rolle zukommen muss (Beelmann & Karing, 2014; Karing et
al., 2015), um eine konzepttreue Umsetzung priaventiver Mallnahmen gewihrleisten zu
konnen. Auf dieser Grundlage arbeitet der Beitrag heraus, wo zukiinftige Projekte anset-
zen konnen, um Lehrer*innen bei der Umsetzung emotionalen und sozialen Lernens im

Unterricht zu unterstiitzen.
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6. Zusammenfassende Diskussion

Die folgende zusammenfassende Diskussion erweitert die in den einzelnen Fachbeitridgen
vorgenommenen Vorstellungen der Ergebnisse und die dazugehdrigen Diskussionen, in-
dem die Gesamtstudie iibergreifend in den Blick genommen wird und die Erkenntnisse
miteinander verkniipft werden. AnschlieSend werden die konkreten Implementationsbe-

dingungen in den Fokus genommen, um abschliefend die Gesamtstudie zu diskutieren.
6.1 Forderung des Unterrichts- und Lern- und Arbeitsverhaltens

Die Teilstudie des Forschungsprojektes IBU, die im dritten Fachbeitrag ausgefiihrt
wurde, fokussiert die Wirkung des gezielten Einsatzes von Classroom Management-Stra-
tegien im dual geplanten Biologieunterricht zur Reduktion des Storverhaltens und des
destruktiven Lern- und Arbeitsverhaltens von Schiiler*innen unter Risikobedingungen
und zur Stirkung positiver Verhaltensweise in ebendiesen. Die eingesetzten Classroom
Management-Strategien setzen auf der universellen Ebene an (s. Kap. 2.5.2, S. 27). Die
Betrachtung von Schiiler*innen unter Risikobedingungen, die ein expansives Problem-
verhalten im Unterricht zeigen, wird dem Umstand gerecht, dass ebendiese dem Risiko
einer ungiinstigen sozialen, emotionalen sowie schulischen Entwicklung unterliegen
(Biederman et al., 2006; Loe & Feldman, 2007). Vor diesem Hintergrund betrachtet der
dritte Fachbeitrag (s. Kap. 5.3, S. 44) im Rahmen einer Einzelfallstudie diese Verhaltens-
weisen. Der Beitrag zeigt auf, dass im Rahmen der Durchfiihrung eine Verhaltensverbes-
serung bei drei, liber ein Screeningverfahren ausgewdihlten, Schiilern erzielt werden
konnte und eine positive Entwicklung im Bereich des Storverhaltens und eine Verbesse-
rung des Lern- und Arbeitsverhaltens im Unterrichtsfach Biologie erzielt wurde. Die Be-
funde stiitzen somit die zugrundeliegenden Annahmen, dass eine Forderung des Unter-
richtsverhaltens durch den gezielten Einsatz von Classroom Management-Strategien
moglich ist, auch wenn diese zundchst nur fiir die hier untersuchten Einzelfdlle gelten.
Eine Uberpriifung an einer gréBeren Stichprobe ist somit eine zukiinftige Aufgabe. Neben
dieser bleiben auch weitere Fragen unbeantwortet. So kann beispielsweise aus den vor-
liegenden Daten nicht abgeleitet werden, welche konkreten Classroom Management-
Strategien explizit von der Lehrkraft ein- und umgesetzt wurden. Zudem ist noch nicht

geklart, welcher Einfluss einzelnen Strategien im Rahmen der Unterrichtsreihe zukommt.
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Zukiinftig wire eine solche differenziertere Erhebung sinnvoll, um unterschiedliche
Einflussbedingungen aufzukldren. Diese konnte zum einen die Analyse der tatséchlich
eingesetzten einzelnen Strategien, welche z. B. durch Unterrichtsbeobachtungen
(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014) oder Unterrichtsvideos (Dorfner, Fortsch &
Neuhaus, 2017) realisiert werden kdnnten, umfassen und zum anderen den systematisch
variierten Einsatz der einzelnen Strategien, um so deren Wirkung isoliert betrachten zu
konnen. So stellt beispielsweise die Strategie des Lobens bei Schiiler*innen mit Verhal-
tensauffélligkeiten im naturwissenschaftlichen Unterricht eine wirksame Strategie dar
(Markelz & Taylor, 2016). Dabei ist auch ein Einsatz der Strategien unabhingig von den
Inhalten der Unterrichtsreihe anzustreben, um den Effekt, den die Bearbeitung des Berei-
ches emotionale Kompetenz haben kann, mit zu untersuchen, da sich das Interesse am
Thema positiv auf das Lernen auswirken kann (Gebhard, 2013; Holstermann & Bégeholz,
2007). Allerdings sind solche Wirksamkeitsiiberpriifungen einzelner Strategien mit ge-
wissen Schwierigkeiten verbunden, welche unter anderem der Komplexitdt der Interven-
tion geschuldet ist und sich auch in anderen Untersuchungen zeigt (Stoltz, Londen,

Dekovi¢, Castro & Prinzie, 2012).

Setzt man die Ergebnisse der Einzelfallanalyse in Bezug zu den Ergebnissen der Leh-
rer*inneninterviews, stellt sich weiterfiihrend die Frage, inwieweit die Kompetenzen der
Lehrperson eine Rolle gespielt haben konnten. So kann beispielsweise die Diensterfah-
rung der Lehrer*innen einen nicht zu unterschidtzenden Einfluss auf die Qualitét des
Classroom Managements haben, ohne dass an dieser Stelle eine Intervention von auflen
angeleitet wurde (Konig & Lebens, 2012; Ophardt & Thiel, 2013; Piwowar, Ophardt &
Thiel, 2016). Der hoch komplexe Prozess der Entwicklung vom Novizen im Bereich des
Classroom Managements hin zum Experten (Herzmann & Konig, 2016) vollzieht sich
iiber viele Jahre. Dies wurde durch die grofle Streuung in der Berufserfahrung der betei-
ligten Lehrer*innen zwar beriicksichtigt (s. Kap. 5.5, S. 46), allgemeingiiltigen Riick-
schliisse sind aber aufgrund der relativ geringen Stichprobengrofe derzeit nicht moglich.
Hier sind weitere Untersuchungen mit einer hoheren Anzahl Lehrer*innen unterschiedli-
chen Expertisegrades erforderlich. Dabei scheint eine weitere Differenzierung gemaf3
dem theoretischen Modell der professionellen Handlungskompetenz (Grisel & Trempler,
2017) in die Dimensionen Fachwissen (Content Knowledge, CK), fachdidaktisches Wis-
sen (Pedagogical content knowledge, PCK) und paddagogisch-psychologisches Wissen
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(Pedagogical Knowledge, PK) (Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1986, 1987) sinnvoll.
Hierbei ist insbesondere die Dimension PK von Bedeutung, denn sie bildet u. a. das Wis-
sen iiber ein effektives Classroom Management, die Gestaltung konstruktiver Lerngele-
genheiten und die diagnostischen Kompetenzen einer Lehrkraft ab (Grésel & Trempler,
2017; Tepner et al., 2012), denn dies kann den Lernzuwachs von Schiiler*innen positiv
beeinflussen, wie Lenske et al. (2016) fiir den Physikunterricht zeigen konnten. Inwieweit
dieser Zusammenhang auch fiir die vorliegende Studie gilt, wiirde eine weitergehende
Analyse der vorhandenen Concept Map-Daten zeigen konnen. Hier wére zudem eine Er-
hebung des CK sinnvoll gewesen (Jiittner, Boone, Park & Neuhaus, 2013), um einzelne
Einfliisse von PK und CK sowie auch Wechselwirkungen zwischen den Dimensionen

aufklaren zu konnen.
6.2 Forderung emotionaler Kompetenz

Die Ergebnisse zur emotionalen Kompetenz machen deutlich, dass eine Forderung, wie
im Rahmen dieser Studie im Fachunterricht Biologie, auch mit nur zwei Unterrichtsstun-
den pro Woche in verschiedenen Bereichen wirksam sein kann. Gleichzeitig ergeben sich
aus den Ergebnissen im inhaltlichen als auch im methodischen Bereich Ankniipfungs-

punkte fiir zukiinftige Studien.
6.2.1 Emotionale Kompetenz in den Jahrgangsstufen 5 und 6

Die Forderung emotionaler Kompetenz in den Jahrgangsstufen 5 und 6 ist mit der Her-
ausforderung, aber auch der Chance verbunden, dass die emotionale Kompetenzentwick-
lung zu diesem Zeitpunkt noch nicht abgeschlossen ist (Berk, 2011; Janke, 2008; Salisch
& Vogelgesang, 2005; Zimmermann, 1999; Zimmermann & Iwanski, 2013). Dement-
sprechend stehen die Schiiler*innen vor der Aufgabe, den Einsatz maladaptiver Regula-
tionsstrategien zu reduzieren und vermehrt auf adaptive Regulationsstrategien zuriickzu-
greifen (Eschenbeck, Schmid, Schroder, Wasserfall & Kohlmann, 2018; Evans et al.,
2015; Lange & Troster, 2015; Skinner & Zimmer-Gembeck, 2016; Syed & Seiffge-
Krenke, 2015; Zimmer-Gembeck, Van Petegem & Skinner, 2016). Da der Emotionsre-
gulation bei der Entwicklung externalisierender und internalisierender Stérungen eine
maBgebliche Rolle zukommt (Aldao, Gee, De Los Reyes & Seager, 2016), ist eine For-
derung ebendieser als sinnvoll zu betrachten. Hier leistet diese Arbeit einen Beitrag, die

damit verbundenen Moglichkeiten ndher zu untersuchen. Denn im aktuellen Diskurs zur
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Forderung der Entwicklung emotionaler Kompetenzen liegt der Fokus insbesondere im
Bereich des Kindergarten- und Primarstufenalters (Beelmann, 2017; Petermann &
Wiedebusch, 2008, 2016), wiahrend eine intensive Auseinandersetzung mit der Entwick-
lung der emotionalen Kompetenz in der hier untersuchten Alterskohorte bisher noch aus-
steht. Aktuelle Studien fokussieren beispielsweise Emotionsregulationsstrategien, die im
Kontext des Stresserlebens von Kindern und Jugendlichen auftreten, erheben dabei aber
nicht das gesamte Spektrum der emotionalen Kompetenz (Eschenbeck et al., 2018;
Hampel & Petermann, 2017). Vor dem Hintergrund der Relevanz emotionaler Basiskom-
petenzen, z. B. dem Erkennen eigener Emotionen, im Kontext gelungener Emotionsregu-
lation (Izard et al., 2011) ist ein ganzheitlicher Blick empfehlenswert. Die in der vorlie-
genden Studie gefundene Kompetenzabnahme bei Schiiler*innen der Kontrollgruppe im
Bereich der Skalen Erkennen eigener Emotionen und Erkennen von Emotionen bei ande-
ren (s. Kap. 5.4, S. 45) und sowohl in der Interventions- als auch, verstérkter, in der Kon-
trollgruppe im Bereich Einstellungen zu Gefiihlen, deutet darauf hin, dass die emotionale
Kompetenzentwicklung nicht abgeschlossen ist und unterstiitzt werden kann. Nitkowski,
Laakmann, Petersen, Petermann und Petermann (2017) konnten fiir die hier untersuchte
Altersgruppe im Rahmen einer fachunabhingigen, curricular angelegten Préventions-
mafnahme mit elf 90-miniitigen Sitzungen keine signifikante Verbesserung fiir die Be-
reiche Emotionsbewusstsein, Abneigung gegen den Emotionsausdruck und subjektives
Wohlbefinden fiir die Interventionsgruppe belegen. Die Autor*innen konnten jedoch mit
Hilfe einer Moderatorenanalyse eine indirekte Wirkung fiir Schiiler*innen nachweisen,
die vor dem Training von Schwierigkeiten im Bereich Erkennen eigener Emotionen be-
richteten; hier zeigte sich eine Zunahme des subjektiven Wohlbefindens (Nitkowski et
al., 2017). Allerdings schrianken die Autor*innen selbst ein, dass nicht alle potentiell re-
levanten Facetten emotionaler Kompetenz erhoben wurden. Im Vergleich hierzu konnte
die vorliegende Studie zeigen, dass durch die Integration der emotionalen Kompetenz{or-
derung in den Biologieunterricht signifikante Effekte im Vergleich zwischen Interven-
tions- und Kontrollgruppe erzielt werden konnten. Eine mogliche Begriindung kénnen
die von Schwab und Elias (2015) benannten Synergieeffekte sein. Dadurch, dass bil-
dungs- und entwicklungsbezogene Lerninhalte miteinander verbunden vermittelt werden,
wird beispielsweise ein direkter Transfer in den Unterrichtsalltag der Schiiler*innen rea-

lisiert. Damit unterscheidet sich dieser integrale Ansatz von Praventionsprogrammen, die
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ein zusitzliches Angebot neben dem Unterricht darstellen. Zudem kdnnen Inhalte, wie in
diesem Beispiel gezeigt, in ihrer Komplexitit aufgegriffen und thematisiert werden. Al-
lerdings stellt sich die Frage der Vergleichbarkeit, da den beiden Studien unterschiedliche
Konstrukte emotionaler Kompetenz (Pons et al., 2004; Southam-Gerow, 2013) zugrunde
liegen. Zudem wurden in den Studien unterschiedlich Erhebungsinstrumente genutzt, z.
B. die Emotion Expression Scale for Children (EESC; Penza-Clyve & Zeman, 2002) bei
Nitkowski et al. (2017). Die EESC teilt sich in die zwei Skalen ,,mangelnde Bewusstheit
emotionaler Zustdnde* und ,,Abneigung gegen den Ausdruck von Gefiihlen* auf. Im Ver-
gleich zum EKF (Rindermann, 2009) wird also nicht das gesamte Spektrum der emotio-
nalen Kompetenz abgebildet. Das Desiderat geeigneter Instrumente wird im folgenden

Unterkapitel ndher erldutert.
6.2.2 Testinstrument Emotionaler-Kompetenz-Fragebogen

Das Forschungsdesiderat emotionaler Kompetenzentwicklung in den Jahrgangsstufen 5
und 6 zeigt sich auch im Vorliegen bzw. Fehlen geeigneter Erhebungsinstrumente fiir
diese Altersstufe. Die bestehenden Instrumente eignen sich beispielsweise um die Regu-
lationskompetenz der Schiiler*innen in Bezug auf die Emotionen Angst, Wut und Trauer
zu erheben (Grob & Smolenski, 2009) oder fokussieren den Bereich der Emotionsregu-
lationsstrategien (Dorn, Spindler, Kullik, Petermann & Barnow, 2013; Kullik &
Petermann, 2011, 2012). Allerdings liegen um ein umfassendes Bild emotionaler Kom-
petenzen abzubilden zurzeit lediglich Verfahren vor, die in Einzeltestungen zwischen
Testleiter*in und Testperson durchfiihrbar sind (Petermann & Wiedebusch, 2016). Aus
diesem Grund wurde im Rahmen der Pilotstudie erstmalig die Eignung des Emotionale
Kompetenz-Fragebogens (Rindermann, 2009), der sich urspriinglich auf die Altersko-
horte der 14- bis 72-Jahrigen bezieht, fiir die hier fokussierte Alterskohorte der 10- bis
13-Jéhrigen tberpriift, da zuvor keine entsprechende Validierung vorlag. Eine Darstel-
lung dieser Validierungsstudie findet sich bei Hovel et al. (under review). Da sich der
alters-adaptierte Fragebogen als geeignet erwiesen hat, wurde er in der Hauptstudie so-
wohl in der Selbstauskunftsversion als auch in der Fremdauskunftsversion eingesetzt.
Dabei hat sich der adaptierte Fragebogen in beiden Versionen erneut als valide zur Erfas-
sung der Schiiler*innenkompetenzen in diesem Bereich gezeigt. Allerdings wies der Fra-
gebogen trotz Kiirzungen zur Originalversion noch einen Umfang von 66 Items auf. Ge-

rade im Hinblick auf die Konzentrationsspanne der Schiiler*innen dieser Alterskohorte



Zusammenfassende Diskussion 52

wire zukiinftig eine noch kiirzere Fragebogen-Version wiinschenswert, die in einem
neuen Validierungsprozess iiberpriift werden miisste (Hovel et al., under review;
Kubinger & Proyer, 2010). Hier konnte insbesondere das Nebengiitekriterium der Oko-
nomie fokussiert werden (Biihner, 2011), das sich u. a. durch eine kurze bzw. angemes-
sene Durchfiihrungszeit und Zumutbarkeit des Instruments auszeichnet. Auch im Hin-
blick auf die Lehrer*innen und Eltern erscheint die Entwicklung einer kiirzeren Version
des Emotionale-Kompetenz-Fragebogens sinnvoll. Denn im Rahmen der Pilotstudie
wurde deutlich, dass die Lehrer*innen mit der Erfassung der emotionalen Kompetenz
ihrer Schiiler*innen in dem Mafe, wie es der EKF-F verlangt, zeitlich und inhaltlich stark
belastet wurden (Kubinger & Proyer, 2010). Deshalb wurde in der Hauptstudie auf eine
Erfassung des emotionalen Kompetenzzuwachses der Schiiler*innen durch die Leh-
rer*innen verzichtet. Stattdessen wurde versucht, die Eltern in die Erhebung einzubinden.
Hierzu wurden die Eltern der Schiiler*innen gebeten, ebendiese Fragebogen (EKF-F)
auszufiillen und die Entwicklung ihrer Kinder einzuschétzen. Die hier zu verzeichnende
groBBe Drop-out-Quote kann unter verschiedenen Aspekten beleuchtet werden (Rost,
2013): Zunéchst stellte sich die Frage, ob die Relevanz der Fragebogen fiir die Eltern
deutlich geworden ist oder ob neben schriftlichen Informationen weitere Angebote, wie
zum Beispiel explizite Elternabende, hitten stattfinden miissen. Zudem ist nicht klar, ob
die Anforderungen des Fragebogens fiir die Eltern angemessen waren. So berichten ei-
nige Lehrer*innen in informellen Gesprichen, dass insbesondere sprachliche Barrieren
aufgrund des Migrationshintergrundes vieler Schiiler*innen die Kommunikation zwi-
schen Lehrer*innen und Eltern erschweren wiirden. Die deskriptive Datenanalyse zeigt,
dass tiber die Gesamtstichprobe gesehen rund 46 % der Schiiler*innen keinen und knapp
32 % einen Migrationshintergrund aufweisen. Fiir die librigen Schiiler*innen liegen keine
Informationen vor. Aufgrund der insgesamt sehr geringen Riicklaufquote ist anzuneh-
men, dass neben dem Migrationshintergrund weitere Ursachen beim Drop-out eine Rolle
spielten, z. B. dass die Weitergabe der Fragebogen durch die Schiiler*innen an die Eltern
nicht erfolgt ist. Zudem stellt sich die Frage, ob bei den Lehrer*innen durch die Projekt-
entwicklerin und durch die begleitenden Studierenden die Relevanz im ausreichenden
Male verdeutlicht wurde bzw. werden konnte, so dass diese an die Schiiler*innen und

Eltern weitergegeben wurde.
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Eine endgiiltige Klarung ldsst sich anhand der vorliegenden Informationen aber nicht
ableiten. Die dargestellte Situation zeigt allerdings auf, dass bei zukiinftigen Studien die
Perspektive der Lehrer*innen und Eltern noch stirker in den Fokus genommen werden
sollte und auch hier die Entwicklung entsprechender Erhebungsinstrumente noch aus-

steht.

6.23 Entwicklung emotionaler Kompetenz von Schiiler*innen unter besonderen

Risikobedingungen

Die Wirksamkeit der Forderung der emotionalen Kompetenz wurde im Rahmen des For-
schungsprojektes auf Interventions- und Kontrollgruppenebene ausgewertet. Die vorlie-
genden Daten wurden im Rahmen des Latent Difference Score Models (Geiser, 2011;
Geiser & Crayen, 2010; McArdle & Nesselroade, 2014; Newsom, 2015) ausgewertet, da
die emotionale Kompetenz als latentes Konstrukt verstanden wird und die Daten so mess-
fehlerbereinigt modelliert werden konnten (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2013). Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Schiiler*innen in verschiedenen Bereichen von der angebotenen
Unterrichtsreihe profitierten und einer Abnahme emotionaler Kompetenz, die sich in der

Kontrollgruppe gezeigt hat, entgegengewirkt werden konnte (s. Kap. 5.4, S. 45).

Der sich ergebende Mehrwert fiir alle Schiiler*innen ist an dieser Stelle zu unterstrei-
chen. So begriinden Greenberg, Domitrovich, Weissberg und Durlak (2017) anhand des
Praventions-Paradoxons, dass durch selektive Interventionen bzw. die Fokussierung von
Schiiler*innen mit Anzeichen einer Risikobelastung der Wert der praventiven Arbeit ge-
schmailert wird und ggf. die gesamte Wirksamkeit nicht ausreichend beachtet wird. Dieser
Problematik wurde dadurch begegnet, dass die Unterrichtsreihe auf eine Férderung emo-
tionaler Kompetenz bei allen Schiiler*innen abzielt, denn es ist von einem Mehrwert pré-
ventiver MaBBnahmen fiir alle Schiiler*innen auszugehen (Wadepohl et al., 2011). Auch

wurde die Entwicklung der emotionalen Kompetenz fiir alle Schiiler*innen erfasst.

Gleichzeitig bleibt bei der Auswertung der erhobenen Daten die explizite Betrachtung
von Schiiler*innen unter besonderen Risiken im Bereich der emotionalen und sozialen
Entwicklung unberiicksichtigt (Klasen et al., 2017; Ravens-Sieberer et al., 2015). Grund
hierfiir ist, dass, wie in Kapitel 2.3.2 (S. 9) ausgefiihrt, in NRW kein standardisiertes Ver-
fahren zur Ermittlung des sonderpddagogischen Forderbedarfs im Bereich emotionale

und soziale Entwicklung vorliegt (Klemm, 2015), so dass eine Abfrage eben dieses Status
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nicht ausreicht. Dennoch wiirde ein zusétzlicher Blick auf Schiiler*innen unter besonde-
ren Risiken weitere Erkenntnisse dariiber liefern kdnnen, inwieweit spezifische Effekte
bei externalisierenden bzw. internalisierenden Storungsbildern erreicht werden kénnen.
Denn es besteht, wie zahlreiche Studien zeigen, u. a. ein Zusammenhang zwischen emo-
tionaler Kompetenz und der Genese psychischer Erkrankungen (u. a. Aldao et al., 2010;
Barnow, 2012; Carthy, Horesh, Apter & Gross, 2010; Eisenberg et al., 2001; Garber,
Braafladt & Zeman, 1991; Gross & Muiloz, 1995; Hannesdottir & Ollendick, 2007; Kim
& Cicchetti, 2010; Kim-Spoon, Cicchetti & Rogosch, 2012; Kovacs, Joormann & Gotlib,
2008; Kullik & Petermann, 2011; Silk, Steinberg & Morris, 2003). Dabei sind sowohl
externalisierende Storungsbilder, wie z. B. ADHS, als auch internalisierende Storungs-
bilder, wie z. B. soziale Angste, (s. Kap. 2.3.1, S. 7) relevant (Aldao et al., 2016). Bei-
spielsweise stellten Melfsen (1999) und Simonian, Beidel, Turner, Berkes und Long
(2001) fest, dass das Erkennen von Emotionen bei Schiiler*innen mit sozialen Phobien
beeintrichtigt ist und zudem der Emotionsausdruck bei Freude weniger intensiv ausfillt,
allerdings bei Arger oder Frustration keine Einschrinkung vorliegt. Ebenso zeigen Stu-
dien im Bereich der Emotionsregulationsstrategien auf, dass Menschen mit Angststdrun-
gen hiufiger maladaptive Strategien nutzen (Campbell-Sills, Barlow, Brown & Hofmann,
2006; Spokas, Luterek & Heimberg, 2009; Werner, Goldin, Ball, Heimberg & Gross,
2011) und Kinder mit einer Angstdiagnose weniger auf adaptive Copingstrategien zu-
rliickgreifen (Lange & Troster, 2014; Suveg & Zeman, 2004). Kinder mit aggressiven
oder oppositionellem Verhalten zeigten in einer Studie von Schipper und Petermann
(2013) einen Mangel an Emotionsverstdndnis, verfligten {iber ein geringeres Maf3 an Em-
pathie und zeigten hdufiger situationsunangemessene Emotionen. Zudem greifen diese
Kinder héufiger auf dysfunktionale Regulationsstrategien zuriick (Roll, Koglin &
Petermann, 2012). Diese Beispiele zeigen exemplarisch auf, dass Zusammenhinge mit
der emotionalen Kompetenz sowohl bei internalisierenden als auch bei externalisierenden
Storungsbildern vorliegen. Betrachtet man unter diesen Gesichtspunkten die Befunde von
Nitkowski et al. (2017) im Vergleich zur vorliegenden Untersuchung, so stellt sich die
Frage, ob auch hier indirekte Effekte fiir Schiiler*innen unter Risikobedingungen vorlie-

gen konnten, z. B. eine Verdnderung des subjektiven Wohlbefindens.
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In diesem Zusammenhang hitten Schiiler*innen unter besonderen Risikobedingungen,
die externalisierendes Problemverhalten zeigen, anhand der Ergebnisse des ITRF identi-
fiziert werden konnen. Dies hitte allerdings bedeutet, dass Schiiler*innen unter Risiko-
bedingungen, die internalisierende Storungsbilder aufzeigen, unberiicksichtigt bleiben
wiirden, da hierzu keine Daten vorliegen. Eine Modellierung der EKF-Daten der Schii-
ler*innen unter Risikobedingungen ist nicht erfolgt, da eine relativ hohe Stichproben-
groBBe Voraussetzung fiir die Modellierung ist (Geiser, 2011). Diese Stichprobengrdf3e
bieten die vorliegenden Daten nicht auf, so dass eine separate Modellierung bisher nicht
erfolgt ist. Um zukiinftig diese Liicke zu schlieBen, ldge mit dem Strengths and Difficul-
ties Questionnaires (SDQ; Goodman, 1997, 2001) ein Instrument mit 25 Items vor, wel-
ches eine Erhebung der psychosozialen Belastung der Schiiler*innen sowohl aus der
Selbst- als auch aus der Fremdsicht zuldsst und sowohl externalisierende- als auch inter-
nalisierende Auffalligkeiten identifiziert. Ein Einsatz beider Perspektiven erscheint emp-
fehlenswert, da Lehrpersonen externalisierende Verhaltensprobleme eher identifizieren
als die betroffenen Schiiler*innen selbst, wihrend internalisierende Storungsbilder eher
von Schiiler*innen selbst erkannt werden als von den Lehrpersonen (Liideke &
Linderkamp, im Druck). Der SDQ kam auch im Rahmen BELLA-Studie (Ravens-
Sieberer et al., 2015) zum Einsatz, so dass die Fokussierung der Zielgruppe der belasteten

Schiiler*innen moglich erscheint.

Vor dem Hintergrund der methodischen Kritik am Emotionalen-Kompetenz-Fragebo-
gen (Rindermann, 2009) bestiinde an dieser Stelle die Chance, bei den betroffenen Schii-
ler*innen ggf. andere Erhebungsinstrumente auf Einzelebene einzusetzen, welche eine
Erhebung potenziell vereinfachen konnten. So liegt beispielsweise seit dem Jahr 2018
auch das Instrument Intelligenz- und Entwicklungsskalen-2 fiir Kinder und Jugendliche
(Grob & Hagmann-von Arx, 2018) vor, welches auch die Alterspanne der hier untersuch-
ten Alterskohorte umfasst. Die Einzeltestung von Schiiler*innen unter Risikobedingun-
gen konnte einem moglichen Drop-out entgegenwirken, da beispielsweise individuelle
Pausen eingebaut werden konnen, die das Kind entlasten. Aullerdem wére in einem sol-
chen Setting ggf. die Motivation hoher bzw. konnte diese von aulen durch Zuspruch er-

hoht werden.

Zwar liegt aktuell eine Vielzahl von Verfahren zur Erfassung emotionaler Regulati-

onsstrategien vor (Dorn et al., 2013), jedoch wird auf Grundlage der vorangegangenen
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Ausfithrungen deutlich, dass die alleinige Erfassung emotionaler Regulationsstrategien
zu kurz greift, um die Effekte einer Intervention, wie der vorliegenden, zu erfassen und
diese insbesondere fiir Schiiler*innen unter besonderen Risiken. Der EKF (Rindermann,
2009) bietet den Vorteil der umfassenden Selbstbeurteilung, welche die Erhebung von
subjektiven Einstellungen, Gedanken und emotionalen Prozessen ermdglicht (Gross &
John, 2003), allerdings erhebt er diese retrospektiv. Die retrospektive Erfassung ist nicht
frei von verschiedenen systematischen Verzerrungen, welche die Reliabilitdt und Validi-
tat schmalern konnen (Shiffman, Stone & Hufford, 2008; Stone & Broderick, 2007; Trull
& Ebner-Priemer, 2013). Aus diesem Grunde schlagen Dorn et al. (2013) Methoden des
Ecological Momentary Assessment zur umfassenden Erhebung vor, da diese meist auf
digitalem Wege relevante Daten in der Situation selbst oder mit einer kurzen Verzoge-
rung erheben. Zudem sollte auch die Perspektive Dritter Beriicksichtigung finden, um die

Entwicklung einzelner Schiiler*innen préziser abbilden zu kénnen.
6.3 Perspektiven der Lehrer*innen auf die Unterrichtsreihe IBU

Der fiinfte Fachbeitrag (s. Kap. 5.5, S. 46) setzt sich mit der Perspektive der Lehrer*innen
auf die durchgefiihrte Unterrichtsreihe auseinander. Dabei steht insbesondere die Frage-
stellung im Fokus, wie die Biologielehrer*innen die Umsetzung der manualisierten Un-
terrichtsreihe im inklusiven Fachunterricht wahrnehmen. Die Gesamtriickmeldungen der
Lehrer*innen konnen als positiv zusammengefasst werden. Dabei fokussieren die Leh-
rer*innen insbesondere die methodische Umsetzung der Unterrichtsinhalte. Hierbei
ergibt sich eine Uberschneidung mit der von Kracke und Sasse (2017) formulierten Aus-
sage, dass eine ,,Individualisierung, kognitive Aktivierung, Regeln und Feedback, sowie
Vielfalt der Sozialformen damit einhergehen, dass Schiiler*innen motiviert lernen und
transferierbares Wissen erwerben® (S. 21). Betrachtet man in diesem Zusammenhang die
nachgewiesene Motivationsabnahme im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich
nach dem Ubergang in die Sekundarstufe I (Lazarides & Ittel, 2017), welche mit der nicht
ausreichenden Passung zwischen den Lernangeboten und den Bediirfnissen der Heran-
wachsenden erklért wird, so zeigt sich, dass eine angemessene Passung durchaus moglich
ist. Bei der Planung wurde das von Durlak et al. (2011) gepragte Akronym SAFE (s. Kap.
2.5.1, S. 26) beriicksichtigt, welches eine aktivierende Auseinandersetzung mit den Un-

terrichtsinhalten vorsieht. Beispielsweise berichten die Lehrer*innen, dass die Schii-
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ler*innen motiviert mitgearbeitet hétten (s. Kap. 5.5, S. 46). Hierfiir bietet die Implemen-
tation von Classroom Management-Strategien eine weitere mogliche Erkldrung, denn
Eccles et al. (1993) und Eccles (2004) zeigten beispielsweise auf, dass Lehrer*innen der
Sekundarstufe im Vergleich zu Lehrer*innen der Primarstufe mehr Zeit darauf verwen-
den, OrdnungsmafBnahmen im Unterricht zu etablieren. Inwieweit der Einsatz der Class-
room Management-Strategien diesbeziiglich von den Lehrer*innen der Experimental-
gruppe im Vergleich zu den Lehrer*innen der Kontrollgruppe wahrgenommen wurde,

bleibt dabei offen und miisste ndher untersucht werden (s. Kap. 6.1, S. 47).

Auch in Bezug auf die emotionale Kompetenz selbst spielen Lehrer*innen eine bedeu-
tende Rolle, denn Schiiler*innen erleben in der Sekundarstufe I eine Distanzierung der
Lehrer*innen, obwohl das Bediirfnis nach sozialer Verbundenheit und Unterstiitzung vor-
handen ist (Berk, 2011; Lazarides & Ittel, 2017; Ravens-Sieberer & Ottova, 2012). Leh-
rer*innen berichteten in den Interviews von neuen Kontaktaufnahmen durch Schiiler*in-
nen, welche sich unter anderem durch das Thema selbst ergeben haben (s. Kap. 5.5, S.
46). Zum Beispiel berichtete eine Lehrperson (01.01.), dass Schiiler*innen, die vorher
keinen Kontakt gesucht haben, sich im Zuge der Reihe ,,getraut* haben von ihrem Wis-

senszuwachs in Biologie und anderen Féachern zu erzéhlen.

Inwieweit eine neue Beziehungsgestaltung zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen
durch die Reihe angestoBen werden konnte, kdnnte weiter untersucht werden, insbeson-
dere wie die Situation durch die Schiiler*innen selbst wahrgenommen wurde (s. Kap.

2.5.2,S.27).

Im Rahmen der Lehrer*inneninterviews fillt auf, dass nur eine Lehrer*in (s. Kap. 5.5,
S. 46, Lehrperson 01.04.) verdeutlicht, dass durch die Unterrichtsreihe fiir sie selbst ein
Bewusstsein dafiir geschaffen werden konnte, dass die Forderung emotionaler und sozi-
aler Inhalte die Grundlage fiir fachliches Lernen darstellt und somit nur durch ebendiese
Forderung gesellschaftliche Teilhabe im Sinne der Vereinten Nationen (2008) realisiert
werden kann. Alle anderen Interviewten reflektieren die Umsetzung der dualen Planung
nur anhand des konkret umgesetzten Beispiels. Dies ist insoweit liberraschend, dass die
Unterrichtsreihe IBU gerade auf die parallele Umsetzung des Bildungs- und Erziehungs-

auftrages abzielt (Ministerium des Inneren des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005a,
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2005b; Reich, 2014). Sie soll auf diesem Wege einen Beitrag leisten, den neuen Heraus-
forderungen der Inklusion in der Schulpraxis gerecht zu werden und die Aufgaben der
Fachdidaktik mit der Beziehungsseite sowie einer Forderung unterschiedlich Lernender
zusammenzufiihren (Reich, 2014). Die Wahrnehmung der Kopplung zwischen Bildungs-
und Erziehungsauftrag auf einer Metaebene zu beleuchten, ist im Rahmen der vorliegen-
den Untersuchung aber nur bedingt fokussiert worden. Um die Wahrnehmung der Rele-
vanz einer Verkniipfung des Bildungs- und Erziehungsauftrages niher zu beleuchten,
sind entsprechend weitergehende Untersuchungen notwendig, die noch detaillierter die

Sicht der Lehrer*innen untersuchen.

In diesem Zusammenhang mit der Bedeutung der Lehrer*innen und ihren Perspekti-
ven auf die Umsetzung der IBU-Unterrichtsreihe scheint auch die (empfundene) Arbeits-
belastung der Lehrer*innen eine Rolle zu spielen. Denn im Vergleich zu anderen Berufs-
gruppen zeigen Lehrer*innen ein iiberdurchschnittlich hohes Belastungsempfinden auf
(Krause & Dorsemagen, 2007). Als Hauptbelastungsquellen identifizierte Schaarschmidt
(2005) die Faktoren schwierige Schiiler*innen, gro3e Klassen und eine hohe Stunden-
zahl. Dabei steht die Arbeitszeit der Lehrer*innen im Zusammenhang mit der Qualitét
der piddagogischen Arbeit (Hedderich, 2016). An dieser Stelle bieten die Ergebnisse der
Lehrer*inneninterviews Anlass zu der Vermutung, dass eine Entlastung der Lehrer*innen
durch die Umsetzung der Unterrichtsreihe ermdglicht wurde, da diese von einer hdheren
Unterrichtsqualitét bei einer geringeren Vorbereitungszeit berichten (s. Kap. 5.5, S. 46).
Zudem beschreiben sie, dass sich im Rahmen der Unterrichtsreihe intensivere Kontakte
zu Schiiler*innen entwickelt haben, die als schwierige Schiiler*innen klassifiziert werden
konnten. Da die Beziehung zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen ein zentrales Ele-
ment im Rahmen der Forderung von psychischer Gesundheit ist (Kidger, Araya, Donovan
& Gunnell, 2012; Ottova-Jordan, Bilz, Finne & Ravens-Sieberer, 2016; Vieno,
Santinello, Galbiati & Mirandola, 2004), bedarf es weiterer Untersuchungen, die die Ur-
sachen und Fordermoglichkeiten stérker fokussieren und bei der Erhebung beriicksichti-
gen. Als Erhebungsinstrument in einer groferen Lehrer*innenstichprobe kdnnten in die-
sem Zusammenhang beispielsweise die Instrumente Arbeitsbezogenes Verhaltens- und
Erlebensmuster (AVEM; Schaarschmidt & Fischer, 2008) und die Skala zur Allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE; Jerusalem & Schwarzer, 1999) genutzt werden.
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6.4 Diskussion der Implementationsbedingungen

Die Effektivitit von Praventionsprogrammen hingt unter anderem von verschiedenen Im-
plementationsfaktoren ab (Beelmann & Karing, 2014; Petermann & Petermann, 2011).
Auf Basis der Zusammenfassungen von Denham und Burton (2003) sowie Reicher und
Jauk (2012) zur Implementation emotionalen und sozialen Lernens wurden zehn Indika-
toren vorgestellt, die die Wirksamkeit praventiver Férderungen moderieren (s. Kap. 2.5.3,
S. 29). Im Folgenden wird anhand ebendieser Indikatoren die Implementation der Unter-

richtskonzeption IBU fiir den Biologieunterricht zusammenfassend diskutiert.
64.1 Theoretische Fundierung der Unterrichtskonzeption

Die Unterrichtskonzeption, die der vorliegenden Gesamtstudie zugrunde liegt, beruht auf
theoretischen Argumenten und empirischen Befunden sowohl auf der Ebene des Class-
room Managements (s. Kap. 5.2, S. 43; s. Kap. 5.3, S. 44), als auch der Ebene der emoti-
onalen Kompetenz (s. Kap. 5.2, S. 43, s. Kap. 5.4, S. 45) sowie auf der Ebene der human-
biologischen Bildungsinhalte (s. Kap. 5.2, S. 43).

Im Hinblick auf das Classroom Management wurden neun pro- und zwei reaktive Stra-
tegien (Emmer & Evertson, 2013) implementiert. Dies zielte darauf ab, ein fiir die Schii-
ler*innen sicheres und lernforderliches Setting herzustellen und zu fordern (Reicher,
2010; Reicher & Matischek-Jauk, 2018b). Jede der entwickelten Biologieunterrichtsstun-
den berticksichtigte deshalb im Rahmen der Planung diese Strategien in expliziter oder in
impliziter Form (s. Kap. 5.3, S. 44). Um den beteiligten Lehrer*innen eine Auseinander-
setzung mit diesen Strategien zu ermdglichen, wurden diese im Rahmen der 90-miniitigen
Einfiihrungsveranstaltung benannt und gemeinsam erarbeitet. Die Ergebnisse der Inter-
views mit den Lehrer*innen nach der Intervention (s. Kap. 5.5, S. 46) weisen darauf hin,
dass nur einzelne Classroom Management-Strategien von den Lehrer*innen wahrgenom-
men wurden. Aufgrund der Datenlage ldsst sich nicht abschlieend kldren, inwiefern auf
Seiten der beteiligten Lehrer*innen ausreichendes padagogisch-psychologisches Wissen
(PK) in Bezug auf alle Classroom Management-Strategien vorhanden war, um diese aktiv
im Unterricht umzusetzen. Im Rahmen des dritten Fachbeitrags (s. Kap. 5.3, S. 44) wurde
verdeutlicht, welche Wirksamkeit fiir einzelne Classroom Management-Strategien im
Rahmen anderer Studien ermittelt werden konnten (Hattie, 2012; Hattie, Beywl & Zierer,

2013; Helmke & Helmke, 2015; Marzano, 2000, 2003). Vor diesem Hintergrund kann



Zusammenfassende Diskussion 60

davon ausgegangen werden, dass die wirksame Implementation der Unterrichtsreihe auch
von dem gezielten Einsatz einzelner Strategien abhéngig ist, welche auf Grund der Da-

tenlage nicht liberpriift werden kann (s. Kap. 6.1, S. 47).

Analog zur theoretisch fundierten Implementation der Classroom Management-Stra-
tegien wurde bei der Entwicklung der Unterrichtskonzeption eine multidisziplindre Sicht
des Konstruktes der emotionalen Kompetenz beriicksichtigt (s. Kap. 5.2, S. 43; s. Kap.
5.4, S. 45) und der aktuelle Kenntnisstand {iber die Entwicklungspathologie von Stérun-
gen im emotionalen und sozialen Bereich sowie der Aufbau emotionaler Kompetenzen
miteinbezogen (Beelmann, 2008). Das der Unterrichtsreihe zugrundeliegende Modell
(Pons et al., 2004) wurde vor dem Hintergrund emotionaler Kompetenzentwicklung im
Verlaufe der Kindheit gewihlt. Jede Unterrichtsstunde fokussierte einen Entwicklungs-
schritt. Dabei wurden auch grundlegende Kompetenzen beriicksichtigt, damit alle Schii-
ler*innen ihre Basiskompetenzen ausbilden und vertiefen konnten und somit eine An-
schlussfahigkeit gewéhrleistet werden konnte. Die beteiligten Lehrer*innen erhielten in
der Vorbereitung ebenfalls eine Einfiihrung in das Modell der emotionalen Kompetenz,
insbesondere in die Entwicklungsstufen emotionaler Kompetenz (Pons et al., 2004) sowie
in die Thematik der Emotionsregulation, welche in den Jahrgangsstufen 5 und 6 von gro-
Ber Relevanz ist (Eschenbeck, Kohlmann & Lohaus, 2007; Saarni, 2002; Salisch, 2002;
Salisch & Vogelgesang, 2005; Zimmermann & Iwanski, 2013). Die Post-Interviews ver-
deutlichen, dass die beteiligten Lehrer*innen den in der Unterrichtsreihe thematisierten
Inhalt des Erkennens und Benennens von Emotionen im Verlauf der ersten Stunden wahr-
genommen haben und diesbeziiglich auch Verdanderungen bei den Schiiler*innen festge-
stellt haben. Dariiber hinausgehend scheinen den Lehrer*innen die weiterfiihrenden Stu-
fen des Entwicklungsmodells emotionaler Kompetenz (Pons et al., 2004; s. Kap. 5.1, S.
42) nicht in ausreichender Form bewusst geworden zu sein. Dies wirft die Frage auf, ob
die theoretische Fundierung auch im Rahmen der Umsetzung ausreichend Beriicksichti-
gung gefunden hat oder ob die erzielten Effekte durch eine intensivere Schulung der Leh-
rer*innen noch hétten erhoht werden konnen. Denn die Wirksamkeit von Priaventionspro-
grammen hédngt maf3igeblich davon ab, inwieweit die Umsetzenden mit dem Programm
bzw. dem zugrundeliegenden Konzept vertraut sind (Beelmann & Karing, 2014; Losel,

2012; Rohrbach, Grana, Sussman & Valente, 2006).
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Die Begleitung der Lehrpersonen konnte beispielsweise durch ein Coaching (Reinke
et al., 2014) und/oder ein Monitoring (Novins, Green, Legha & Aarons, 2013) realisiert
werden. Die Begleitung/Unterstiitzung durch Expert*innen scheint ein wichtiger Aspekt
in erfolgreichen Implementationsprozessen zu sein (Karing et al., 2015), da hierdurch
eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Programminhalten realisiert werden kann
(Payne & Eckert, 2010). So beschreiben Reinke et al. (2014) die Umsetzung eines
Coachings dergestalt, dass eine Begleitung der Lehrer*innen im Rahmen von Workshops
und daran anschlieend bei der Implementation der Workshopinhalte im Klassenraum
erfolgt. Die Workshops fokussieren dabei die Erarbeitung neuer Fertigkeiten. Ein solches
Workshopangebot, bezogen auf die Umsetzung der Unterrichtsreihe IBU, konnte die kon-
krete Auseinandersetzung mit den pro- und reaktiven Classroom Management-Strategien
(u. a. Bear, 2015; Emmer & Evertson, 2013; Emmer & Sabornie, 2015; Ophardt & Thiel,
2013) und die Auseinandersetzung mit den Inhalten emotionaler Kompetenz (u. a.
Eschenbeck et al., 2007; In-Albon, 2013; Pons et al., 2004; Seiffge-Krenke, 2002;
Zimmer-Gembeck, Geiger & Crick, 2005; Zimmermann, 1999; Zimmermann & Iwanski,
2013) beinhalten. Daran anschlieSend kdnnte die begleitete Implementation in die Unter-
richtspraxis erfolgen. Um eine inhaltliche Uberlastung der Lehrer*innen zu vermeiden,
bestiinde zudem die Moglichkeit, die Inhalte gestaffelt zu implementieren. Dies kdnnte
auch einen Zugewinn an Routine auf Seiten der Lehrer*innen unterstiitzen, da eine ldn-
gerfristige Auseinandersetzung mit den Programminhalten angeregt wird (Lipowsky,
2009). Der Bereich des Monitorings (Novins et al., 2013) weiBt Uberschneidungen mit
dem Ansatz des Coachings auf, da auch hier die Idee der Begleitung und Supervision
verfolgt wird. Unterstiitzt wird dieser Ansatz der Begleitung durch Fortbildungen und
Implementationsbegleitung auch durch die Befunde von Leidig et al. (2016). Die Au-
tor*innen konnten im Rahmen ihres systematischen Reviews zur Wirksamkeit von Leh-
rer*innenfortbildungen mit dem Schwerpunkt der inklusiven Beschulung von Schii-
ler*innen mit SFB im Bereich emotionale und soziale Entwicklung unter anderem her-
ausarbeiten, dass Trainings, die den Fokus auf spezifische Handlungsstrategien lenken,
u. a. eine Steigerung des Anwendungswissens auf Seiten der Lehrer*innen bewirken kon-

nen.
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6.4.2 Instruktion und Lebensweltbezug

Die Unterrichtskonzeption nimmt die Lebenswelt von Schiiler*innen in der vulnerablen
Transitionsphase von der Primarstufe in die Sekundarstufe I in den Blick (s. Kap. 2.4, S.
19). Um die individuellen Lernausgangslagen der Schiiler*innen in einem angemessenen
Rahmen beriicksichtigen zu kénnen, wurden alle Lernmaterialien in zweifach differen-
zierter Form angeboten (Beelmann et al., 2014). Auf eine Implementation von zusitzli-
chen Stunden, wie z. B. Forderstunden fiir einzelne Schiiler*innen bzw. Teilgruppen un-
ter besonderen Risiken, wurde verzichtet, um die 6kologische Validitit in Bezug auf den
Regelunterricht zu gewihrleisten. Denn der Stundenplan der beteiligten Schulformen,
Gesamt- und Realschulen, sieht keine zusétzlichen Forderstunden im Fach Biologie vor
(Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2017). Eine sol-
che zusitzliche Individualisierung konnte Schiiler*innen mit besonderem Forderbedarf
zukiinftig eine vertiefte Auseinandersetzung ermdglichen (Brezinka, 2003). Fiir eine um-
fassende Forderung der Schiiler*innen wére auch eine Verkniipfung verschiedener Un-
terrichtsfiacher sinnvoll, um einen Transfer der Kompetenzen {iber die Fachgrenzen hin-
aus zu ermoglichen. Denn Schulen stehen weiterhin vor der Herausforderung Konzepte
zu integrieren, die der Individualitdt und Heterogenitét ihrer Schiiler*innen gerecht wer-

den (s. Kap. 2.2, S. 5; Prengel, 2017).
643 Klare Zielformulierung

Die Unterrichtskonzeption wurde so angelegt, dass jede Unterrichtsstunde mit der Ziel-
klirung des Bildungs- und des Entwicklungsanliegens beginnt und mit der Uberpriifung
ebendieser abschliet, um durch die klare Definition und Formulierung die Wirksamkeit
zu unterstiitzen (Brezinka, 2003; Durlak et al., 2011; Losel & Beelmann, 2003). Die
Wirksamkeit klarer Zielsetzungen wurde, neben der Relevanz fiir praventive Mafinah-
men, auch fiir rein fachliche Kontexte, z. B. im Rahmen der Metaanalyse von Marzano,
Gaddy und Dean (2000) und im Rahmen der Hattie Studie (Hattie, 2012), aufgezeigt. Die
Lehrer*inneninterviews geben Aufschluss dariiber, dass die Zielsetzungen nicht von allen
Lehrer*innen zu Beginn jeder Unterrichtsstunde benannt wurden. Umfassende Begriin-
dungen, warum Lehrer*innen von den Vorgaben abgewichen sind, liegen nicht vor. Es
kann angenommen werden, dass in Féllen der Auslassung der Zielkldrung das Bewusst-

sein iiber die Bedeutsamkeit fehlte. An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass sowohl
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Rohrbach et al. (2006) als auch Losel (2012) betonen, dass fiir eine erfolgreiche Imple-
mentation fachliche Kompetenzen entscheidende Faktoren sind. Im Kontext dieser Stu-
dien sind hierunter didaktisches Wissen im Fach Biologie und im Bereich emotionaler
Kompetenzforderung (PCK), pddagogisches Wissen bezogen auf das Classroom Ma-
nagement (PK) und fachliches Wissen im Bereich der Humanbiologie und emotionalen
Kompetenz (CK) gemeint. Hier konnen zukiinftige Studien ansetzen, um die Konzept-
treue der Umsetzung durch die Lehrer*innen néher zu betrachten. Denn diejenigen Leh-
rer*innen, die zu Beginn und zum Ende die Ziele mit den Schiiler*innen besprochen ha-
ben, melden zuriick, dass dies von den Schiiler*innen sehr gut angenommen wurde. Eine
MaBnahme, die konzepttreue Umsetzung zu stérken und iiber die implementierte Beglei-
tung durch die Studierenden hinaus besser zu moderieren, konnte eine regelméfBige Be-

sprechung mit den Lehrkréften sein (s. Kap. 6.4.1, S. 59).
64.4 Transfer in den Alltag

Die im Rahmen der Unterrichtsreihe erworbenen emotionalen Kompetenzen der Schii-
ler*innen sollten eine Anwendung im Alltag finden (Reicher & Jauk, 2012). Dies ist zum
Beispiel dann moglich, wenn Lehrer*innen in Situationen, in denen emotionale Kompe-
tenzen zum Tragen kommen, auf ebenjene verweisen und beispielsweise die Anwendung
von Regulationsstrategien mit den Schiiler*innen {iben. Hierfiir wurde den Lehrer*innen
u. a. fiir jede Klasse ein Problemldsekreis zur Verfiigung gestellt. Allerdings wurde in
keinem Interview erwéhnt, dass dieser im Alltag Anwendung fand. Zudem berichten die
Lehrer*innen, dass die zur Einlibung zur Verfligung gestellten Emotionsregulationsstra-
tegien von den Schiiler*innen zwar im Unterricht gut angenommen wurden, dass sie je-
doch nicht von einer Anwendung im real-life-Setting (Reicher & Jauk, 2012) ausgehen.
Hier stellt sich die Frage, ob die implementierten Ubungen fiir den Ubertrag in den Alltag
bereits ausreichend praktikabel sind (Beelmann, 2003; Brezinka, 2003; Durlak et al.,
2011). Moglicherweise erfordert dieser Transfer eine noch intensivere Auseinanderset-
zung innerhalb des Unterrichtes, eine facheriibergreifende Verankerung und/oder eine

Anbindung an die jeweiligen Klassenlehrer*innen (Durlak et al., 2011).
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64.5 Vom Verhalten zum Setting

Ein fiirsorgliches, unterstiitzendes und abwechslungsreiches Klassenklima (Denham &
Burton, 2003) sollte den Schiiler*innen die Mdglichkeit geben, die erworbenen Kompe-
tenzen direkt im Setting Schule ein- und umzusetzen. Wertschétzung und Eigenverant-
wortung sind gleichermallen proaktive Strategien des Classroom Managements (Emmer
& Evertson, 2013). Setzt man die Unterrichtsreihe in den Kontext Schule, wird deutlich,
dass zwei Stunden Fachunterricht pro Woche nur einen Anfang darstellen konnen. Um
einen Transfer in den Alltag zu gewdhrleisten kann eine ausschlieBliche Umsetzung im
Biologieunterricht nicht als ausreichend betrachtet werden. Dies wird insbesondere von
den Lehrer*innen im Rahmen der Interviews benannt (s. Kap. 5.5, S. 46). Im Rahmen der
Gesamtstudie konnte nicht ermittelt werden, inwieweit den Schiiler*innen in anderen Un-
terrichtsstunden die Moglichkeit gegeben wurde, die gelernten Strategien anzuwenden,
und inwieweit bei anderen Lehrer*innen Fahigkeiten zur Umsetzung von Classroom Ma-
nagement-Strategien bzw. Forderung emotionaler Kompetenz vorlagen. Hier sind zu-
kiinftig weitere Untersuchungen zu schulischen Rahmenbedingen iiber das Einzelfach
hinaus erforderlich. Bei der fokussierten Betrachtung der Bedingungen in der Sekundar-
stufe I sollte zudem angestrebt werden, Lehrer*innen mit einem hohen Lehrkontingent in
den jeweiligen Klassen mit in die Umsetzung von Mallnahmen einzubinden, da so ein

Transfer in den Alltag vereinfacht werden konnte.
6.4.6 Friiher Beginn und langer Zeitraum

Verschiedene Studien haben belegt, dass InterventionsmaBnahmen im Bereich des Sozi-
alverhaltens umso effektiver sind, je frither diese im Entwicklungsverlauf von Kindern
durchgefiihrt werden (Gollwitzer, 2007; Losel & Beelmann, 2003; Sklad et al., 2012;
Wilson et al., 2003). Betrachtet man die kindliche Entwicklung, so wird deutlich, dass
die Phase der Transition von der Primarstufe in die Sekundarstufe I keinen frithen Ent-
wicklungszeitpunkt abbildet. Die Schiiler*innen befinden sich zu diesem Zeitpunkt be-
reits im Ubergang von der mittleren Kindheit in die friihe Adoleszenz. Somit kann davon
ausgegangen werden, dass eine Forderung zu diesem Zeitpunkt nicht so wirksam sein
wird, wie beispielsweise bei Kindern im Kindergarten- oder Grundschulalter. Dennoch
ist insbesondere diese Phase der Transition bedeutsam (s. Kap. 2.4, S. 19). Die positiven

Entwicklungen in Hinblick auf das Lern- und Arbeitsverhalten, das Storverhalten
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(Ferreira Gonzalez, Hovel, Hennemann & Schliiter, accepted) sowie im Bereich der emo-
tionalen Kompetenz (s. Kap. 5.4, S. 45) machen deutlich, dass die integrierte Férderung
emotionaler und sozialer Kompetenzen (Reicher, 2010) im Fachunterricht auch in der
Sekundarstufe I nicht nur sinnvoll, sondern in dieser Alterskohorte und in einem nur

zweistlindigen Fachunterricht auch wirksam mdglich ist.

Im Hinblick auf die Implementationsdauer ist die Unterrichtskonzeption als durchaus
umfangreich anzusehen, denn sie umfasste 23 Unterrichtsstunden und zusétzliche Stun-
den fiir Testungen. Damit kann von einem Gesamtdurchfithrungszeitraum von etwa fiinf
Monaten ausgegangen werden, da die Intervention nach den Herbstferien startete und
durch die Weihnachtsferien fiir alle Schiiler*innen unterbrochen wurde. Von den Leh-
rer*innen wurde dieser Umfang kontrovers diskutiert. Einzelne Lehrer*innen sprachen
sich fiir eine zeitliche Ausweitung und eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Inhalten
aus, andere Lehrer*innen hingegen votierten gegen eine Schwerpunktsetzung im Bereich
der Humanbiologie. Das Hauptargument hierfiir bildete der Stoffverteilungsplan, der
auch die Beriicksichtigung anderer Themenbereiche verlangt (Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung Nordrhein-Westfalen, 2013). So betont Urban (2015), dass bei der
Umsetzung von PriaventionsmaBinahmen, die eine Einbindung in den Fachunterricht vor-
sehen, die Lehrplanbeziige zu beriicksichtigen sind, um so eine gewinnbringende Situa-
tion fiir Lehrer*innen und Schiiler*innen zu schaffen. Somit stellt sich trotz der erzielten
Effekte die Frage, ob durch eine Ausweitung der Konzeption auf andere Themenschwer-
punkte des Faches, beispielsweise eine Verkniipfung des Themas Emotionale Kompetenz
mit dem Thema Haustiere (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung Nordrhein-
Westfalen, 2013), vergleichbare Effekte erreicht oder sogar gesteigert bzw. gefestigt wer-
den konnten. Denn Sklad et al. (2012) belegen eine Steigerung der Wirksamkeit praven-
tiver Mafnahmen auf das 5,75-fache, wenn die Durchfiihrung sich {iber ein gesamtes Jahr

erstreckt.
6.4.7 Multisystemische Ausrichtung und Einbezug der Eltern

Die Unterrichtsreihe IBU richtet sich in ihrer Konzeption an Schiiler*innen der Jahr-
gangsstufen 5/6 und die beteiligten Biologielehrer*innen. Eine Integration der Eltern er-

folgte im Rahmen der Erhebung des Emotionalen-Kompetenz-Fragebogens-Fremdsicht
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(EKF-F, Rindermann, 2009). Die geringe Riicklaufquote (s. Kap. 4.2.3, S. 38) deutet da-
rauf hin, dass auch von Seiten der Lehrer*innen keine explizite Einbindung der Eltern
erfolgte. Hier stellt sich die Frage, ob eine aktive Einbindung der Eltern, zum Beispiel
durch eine inhaltliche Einfithrung, moglicherweise auch zu noch deutlicheren Effekten
im Bereich des emotionalen Kompetenzzuwachses gefiihrt hitte. Die Befunde von
Brezinka (2003) und Sklad et al. (2012) deuten jedenfalls darauf hin, dass eine Einbin-
dung der Eltern zu besseren Ergebnissen fithren kann. Dies setzt allerdings vielfdltige
Mafnahmen auf tibergreifender Ebene der Schule voraus, die iiber den Unterricht eines

Einzelfaches hinausgehen.
648 Reflexion der Theorie durch die Pidagog*innen

Reicher und Jauk (2012) betonen die Relevanz der kontinuierlichen Reflexion durch die
Lehrer*innen fiir die erfolgreiche Implementation. Diese Reflexion sollte vor dem Hin-
tergrund der zu Grunde liegenden Theorien geschehen. Insbesondere im Kontext der Leh-
rer*inneninterviews (s. Kap. 5.5, S. 46) stellt sich die Frage, ob eine kontinuierliche Re-
flexion den Lehrer*innen hitte helfen konnen, die in der Unterrichtsreihe verankerten
Classroom Management-Strategien und das Konzept der emotionalen Kompetenz im vol-
len Umfang zu erfassen und so eine noch gezieltere Forderung der Schiiler*innen errei-
chen zu konnen. Eine solche Reflexion erfordert nicht nur eine fachlich kompetente Be-
gleitung, die die Reflexion anregt, sondern auch Zeit. So sind Lehrer*innen in ihrem be-
ruflichen Alltag durch ihre gesteckten Stundenpléne, auBerunterrichtliche Aktivitéten etc.
héufig stark eingebunden. Mit der inklusiven Ausrichtung des Schulsystems sind zudem
neue Aufgaben hinzugekommen, die es seitens der Lehrer*innen zu erfiillen gilt (Lauth
& Lauth, 2017; Melzer, Hillenbrand, Sprenger & Hennemann, 2015). Eine kontinuierli-
che Reflexion miisste diese zeitlichen Gegebenheiten beriicksichtigen und so ausgerichtet
sein, dass sie den Lehrer*innen eine Hilfe im Alltag bietet, die letztendlich den Schii-

ler*innen zu Gute kommt,
649 Begleitendes Feedback

Hattie (2012; Hattie et al. 2013) konnte im Rahmen seiner umfangreichen Metaanalyse
nachweisen, dass qualitativ hochwertiges Feedback einen starken Einfluss auf den Lern-

erfolg von Schiiler*innen hat. Zudem belegte Huber (2011), dass die soziale Integration
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von Schiiler*innen durch wertschitzendes Lehrer*innen-Feedback unterstiitzt wird. Die-

ser Befund ist insbesondere bei der Umsetzung inklusiven Unterrichts zu beriicksichtigen.

Im Rahmen der Unterrichtskonzeption wurde das Feedback durch die Lehrer*innen
an die Schiiler*innen in den Fokus geriickt. In jeder Stunde wurde anhand der Stunden-
ziele ein Feedback durch einen Daumenstempel vergeben. Zudem erfolgte ein individu-
alisiertes Feedback an jeweils drei ausgewihlte Schiiler*innen pro Unterrichtsstunde.
Eine weitere Moglichkeit wiirde das systematische Feedback der Schiiler*innen an die
Lehrer*innen beinhalten, welche auch eine Evaluation der Unterrichtsreihe berticksich-
tigt. Dies erscheint insbesondere vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen sinn-
voll, da so die Perspektive der Schiiler*innen auf das Klassenklima, die Beziehung zwi-
schen den Schiiler*innen und den Lehrer*innen reflektiert werden kdnnte und ein konti-
nuierliches Feedback der Schiiler*innen in Bezug auf die Stunden, die Stundeninhalte
und die Materialien und Methoden erfolgen wiirde. Die Implementation ebendieses Feed-
backs sollte dabei systematisch erfolgen (Hattie, 2012; Marzano et al., 2000). Dies konnte
zu einer Optimierung und besseren Anpassung an die Lernausgangslagen der Schiiler*in-

nen fithren.
6.4.10 Gute Implementation

Eine gute Implementation umfasst verschiedene Facetten, die nicht trennscharf von den
Indikatoren abzugrenzen sind, die die Wirksamkeit einer Mafinahme moderieren.

Um eine konzepttreue Umsetzung (Beelmann & Schmitt, 2012) der Unterrichtskonzep-
tion zu realisieren, wurde jeder Lehrperson ein*e Studierende*r des Lehramtes der Bio-
logie zur Seite gestellt. Der Einsatz der Studierenden kann retrospektiv insofern als ge-
lungen betrachtet werden, da die Lehrer*innen immer eine*n Ansprechpartner*in vor Ort
hatten, die/der bei allen Fragen rund um die Unterrichtsreihe zur Verfiigung stand und
Vor- und Nachbereitungsprozesse begleiten konnte. Die Studierenden nahmen ihrerseits
an wochentlichen Treffen mit der Projektentwicklerin teil. Bei den Treffen wurde iiber
den Stand der Dinge in den einzelnen Gruppen berichtet und es wurden Fragen geklart,
die sich im Rahmen der Umsetzung ergeben haben. Um eine detailliertere Information
iiber die Umsetzungsbedingungen zu erhalten, erscheint es zukiinftig sinnvoll, dass die

konzepttreue Umsetzung bzw. Abweichungen hiervon protokolliert oder in einer anderen
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Form festgehalten werden. Dabei sollte zwischen Verdnderungen der Oberflachen-Struk-
tur, wie beispielsweise der Dauer oder dem Material, und Verdnderungen der Tiefen-
Struktur, der Programmtheorie, unterschieden werden (Resnicow, Soler, Braithwaite,
Ahluwalia & Butler, 2000). Eine unaufwendige Moglichkeit neben Videographie oder
Beobachtungen (s. Kap. 6.1, S. 47) bestiinde beispielsweise darin, im Rahmen der zur
Verfiigung gestellten Verlaufsplédne zu notieren, an welchen Stellen Abweichungen statt-
gefunden haben und worin diese zu begriinden waren. Eine grundsitzliche Standardisie-
rung, wie sie von Beelmann und Schmitt (2012) empfohlen wird, sollte durch den Einsatz
des Unterrichtsmanuals gewihrleistet werden. Studien konnten zeigen, dass anschaulich
gestaltete Programm-Manuale eine hohere Konzepttreue bewirken konnen (Gottfredson
& Gottfredson, 2002; Rohrbach et al., 2006). An dieser Stelle konnte ebenfalls die An-
nahme des Manuals durch die Lehrer*innen erhoben werden. Die Lehrer*inneninter-
views (s. Kap. 5.5, S. 46) geben hierzu erste Hinweise und zeigen, dass die Vorbereitung
durch die Lehrer*innen in unterschiedlicher Form stattgefunden hat. Es ldsst sich daraus
u. a. ableiten, dass die Lehrer*innen mehr als das zur Verfligung gestellte Manual und die
90-miniitige Einflihrung zur Vorbereitung bendtigen. Eine Option kdnnte darin bestehen
das Manual auch digital zur Verfiigung zu stellen, damit ein Zugriff von verschiedenen
Standorten aus mdglich ist. Mit Blick auf die zuvor diskutierten Punkte wird aulerdem
deutlich, dass auch ein umfangreiches Manual nicht ausreicht, damit allen Lehrer*innen
alle notwendigen Informationen transparent werden, so dass eine fundierte Umsetzung
erwartet werden kann. An dieser Stelle sei auf die in Kap. 6.4.1 (s. S. 59) angefiihrten
Punkte und die Notwendigkeit einer intensiven Lehrer*innenfortbildung hingewiesen

(Beelmann & Karing, 2014).
6.4.11 Dosierung

Die zehn genannten Punkte zur Implementation lassen sich um einen weiteren Aspekt
von Durlak und DuPre (2008) ergéinzen. Die Autoren fassen ebenfalls zusammen, welche
Aspekte die Wirksamkeit einer Mallnahme unterstiitzen. Diese Punkte sind nicht trenn-
scharf zu den zuvor erlduterten Punkten, so dass nur die Ergdnzung im Folgenden Verlauf
aufgegriffen wird. So benennen Durlak und DuPre (2008) den Aspekt Dosage und fokus-
sieren damit die Frage, inwieweit eine angemessene Dosierung eingehalten wurde. In

diesem Kontext wird deutlich, dass die Lehrer*innen auf Grundlage unterschiedlicher
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Einschitzung teilweise Anpassungen an der Unterrichtsgestaltung in Form von Verlin-
gerungen oder Verkiirzungen vorgenommen haben, die keiner Kontrolle unterlagen (s.
Kap. 5.5, S. 46). Es kann davon ausgegangen werden, dass die Qualitit der Implementa-
tion hierdurch teilweise eingeschrinkt wurde, denn durch individuelle Verkiirzungen ist
nicht klar, inwieweit zentrale Konzeptelemente korrekt an die Schiiler*innen tibermittelt
wurden (Durlak & DuPre, 2008). Dieser Punkt ist auch deshalb kritisch zu diskutieren,
da insbesondere in den Lehrer*inneninterviews deutlich wurde, dass einzelne Lehrer*in-
nen einige Elemente der Unterrichtskonzeption erst retrospektiv verstanden haben (s.
Kap. 5.5, S. 46). In diesem Falle wird deutlich, dass die Qualitdt der Implementation nicht
der Erwartung der zu Grunde liegenden Planung entsprach. Hierbei bleibt zu bedenken,
dass die Struktur des Schulalltags Anpassungen erfordert, die durch einen manualisierten
Verlauf nicht in der Génze beriicksichtigt bzw. antizipiert werden kdnnen. Die Lehrer*in-
nen sind hier die Expert*innen, denen eine angemessene Entscheidung auf Grundlage der
dargebotenen Situationen obliegt. Andererseits weisen Humphries et al. (2018) darauf
hin, dass Lehrer*innen sich zwar Programme zur Forderung emotionaler und sozialer
Kompetenz wiinschen, dabei aber keine Einschrinkung in ihrer kreativen Freiheit zur
Unterrichtsgestaltung wiinschen und sich zudem fiir mehr Flexibilitdt aussprechen. Hier
entsteht ein potenzieller Bruch zwischen konzepttreuer Umsetzung manualisierter Mal3-
nahmen und der schulischen Realitit, fiir die es eine weitergehende wissenschaftliche

Auseinandersetzung bedarf (Humphries et al., 2018).

Insgesamt wird anhand der verschiedenen Aspekte zur Implementation deutlich, dass
die vorliegenden Befunde durch eine Weiterentwicklung der Implementationsbedingun-
gen noch gestdrkt werden konnten. Dabei ist zu beachten, dass bis auf die Aussagen der
Lehrer*innen im Rahmen der Interviews keine systematische Evaluation der Interventi-
onsbedingungen stattgefunden hat. Fiir ein differenzierteres Bild wéiren in zukiinftigen
Untersuchungen weitere flankierende Mallnahmen zur Erfassung und Gewihrleistung der

konzepttreuen Implementation empfehlenswert.
6.5 Diskussion der Aussagekraft

Im Rahmen der bisherigen Ausfiihrungen sind bezogen auf die Gesamtergebnisse der
Studie verschiedene Einschrankungen, aber auch Fragen fiir zukiinftige Forschungspro-

jekte deutlich geworden. Im Folgenden sollen ergidnzend die Gesamtstudie sowie die
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Teilstudien in Bezug auf die Datengrundlage und die gewonnen Evidenzen noch einmal

kritisch hinterfragt werden.
6.5.1 Diskussion der Datengrundlage

Die Pilot- und die Hauptstudie weisen eine fiir experimentelle Feldstudien in Schule ver-
héltnisméBig groBe Stichprobengrofe auf. Dies ist insbesondere im Kontext vielféltiger
Drop-out-Quellen im Feld Schule wie Abbruch der Teilnahme an der Studie, Abweichun-
gen vom Gesamtkonzept, Krankheit von Schiiler*innen und Lehrer*innen und weiteren
organisatorischen Umstidnden von Bedeutung. Diese Stichprobengrof3e bildeten erst die
Grundlage fiir die angewandten Berechnungen, wie zum Beispiel die notwendige Vali-
dierung des EKF (Rindermann, 2009), und fiir die Aussagekraft der Befunde. Dies ist
allerdings unter der Perspektive einiger Einschrinkungen zu betrachten, die die schuli-
sche Feldforschung mit sich bringt. So wurden u. a. die akquirierten Schulen schriftlich
zur Teilnahme an der Studie eingeladen, woraus sich spezifische Konsequenzen ergeben.
Es ist nicht auszuschlie3en, dass die Einladung nicht alle potenziellen Teilnehmer*innen
erreicht hat, da sinnvollerweise die Schulleitungen angeschrieben wurden und eine Wei-
tergabe an die entsprechenden Fachkolleg*innen bzw. Fachkonferenzen an den Schulen
unterschiedlich gehandhabt wird. Da jedoch die Kontextbedingungen, wie z. B. die kol-
legiale Unterstiitzung bei der Implementation und das Engagement der Administratoren
eine mafBgebliche Rolle spielen (Beelmann & Karing, 2014; Karing et al., 2015), wurde
dieser Weg gewihlt. Zudem ist davon auszugehen, dass die beteiligten Lehrer*innen un-
terschiedliche Beweggriinde hatten, an der Studie teilzunehmen. Dies kdnnte moglicher-
weise darauf zuriickzufiihren sein, dass besonders schwierige Bedingungen in Bezug auf
das Lernen der Schiiler*innen die Lehrer*innen zu einer Teilnahme bewogen haben
konnten. Denn andere Studien zeigen, dass Lehrer*innen insbesondere dann bereit sind,
soziales und emotionales Lernen in ihren Unterricht zu integrieren, wenn das Verhalten
der Schiiler*innen nicht den Verhaltenserwartungen entspricht (Buchanan, Gueldner,
Tran & Merrell, 2009; Humphries et al., 2018). Dies konnte im Sinne einer Selbstselek-
tion bedeuten, dass die vorliegenden Befunde nicht ohne Weiteres auf die Gesamtpopu-
lation iibertragen werden konnen (Eid et al., 2013; Rost, 2013). Um diesbeziiglich eine
Einschitzung vornehmen zu kénnen, wurden die Lehrer*innen im Rahmen der Pre-Inter-

views, welche als standardisierte Leitfadeninterviews gefiihrt wurden (Schnell, Hill &
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Esser, 2013), nach den Motiven fiir die Teilnahme gefragt. Die Lehrer*innen gaben hier-
fiir unterschiedliche Motive an. Beispiele sind das personliche Interesse, Informationen
durch andere Kolleg*innen, die iiber ihre Teilnahme an der Pilotstudie berichtet und die
Durchfiihrung empfohlen haben, die Motivation, den Schiiler*innen die verkniipften In-
halte nahe zu bringen, und auch die Verpflichtung durch die Schulleitung, ohne dass aus-
driicklich eigenes Interesse an der Teilnahme von Seiten der Lehrer*innen bestand. Diese
Interviews wurden allerdings durch die Projektentwicklerin gefiihrt, sodass hier eine Re-
aktion im Sinne der sozialen Erwiinschtheit nicht auszuschlieBen ist (Bortz & Ddring,

2006).

Um trotz des relativ langen und aufwindigen Projektes die Akzeptanz zur Teilnahme
zu erhohen, erfolgte die Zuteilung der Studienteilnehmer*innen in Kontroll- und Inter-
ventionsgruppen nach dem Prinzip der Freiwilligkeit (Eid et al., 2013). Dies entspricht
nicht dem Vorgehen im Sinne der experimentellen Randomisierung (Déring & Bortz,
2016). Das Forschungsfeld Schule ldsst auf Grund organisatorischer Rahmenbedingun-
gen eine Randomisierung allerdings haufig nur sehr bedingt zu (Rost, 2013); insbeson-

dere iiber lingere Zeitrdume.

Eine Stirke des Studiendesigns liegt neben dem Gruppenvergleich zwischen Experi-
mental- und Kontrollgruppe in der Erhebung zu drei Messzeitpunkten (s. Kap. 4.2.2, S.
37). Metaanalysen haben gezeigt, dass insbesondere Follow-up-Erhebungen notwendig
sind, um langfristige Effekte ermitteln zu konnen (Beelmann, 2006; Taylor, Oberle,
Durlak & Weissberg, 2017). Die Follow-up-Erhebung fand in dieser Studie bereits sechs
Wochen nach der Durchfithrung der Unterrichtsreihe statt, da die Pilotstudie gezeigt hat,
dass ein Zeitraum von drei Monaten in einem Grof3teil der Schulen nicht zu realisieren
ist. Eine deutlich spitere Follow-up-Erhebung, wie u. a. von Beelmann et al. (2014) vor-
geschlagen, konnte nur dann erfolgen, wenn die Schulen sich von Beginn an dazu bereit
erkldren wiirden, schuljahresiibergreifend an der Studie mitzuwirken. Eine schuljahres-
iibergreifende Kooperation ist allerdings nur dann méglich, wenn die Durchfiihrung auch
von den neuen Fachkolleg*innen mitgetragen wird und von den Schulleitungen unter-

stiitzt wird.
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6.5.2 Diskussion der gewonnenen Evidenz

Um die Wirksamkeit priventiver MaBnahmen zu belegen, ist eine empirische Uberprii-
fung ebendieser notwendig, um methodisch gut abgesichertes, zuverldssiges und verall-
gemeinerbares Wissen zu generieren, welches in der pidagogischen Praxis Anwendung
finden kann (Dederich, 2017). Der Frage, wie und welche Evidenzen hierfiir im Kontext
sonderpddagogischer und damit auch inklusiver Forschung herangezogen werden kon-
nen, gehen verschiedene Autor*innen nach und diskutieren dies teils kontrovers
(Ahrbeck, Ellinger, Hechler, Koch & Schad, 2016; Blumenthal & Mahlau, 2015; Casale,
Hennemann, Volpe, Briesch & Grosche, 2015; Dederich, 2017; Grosche, 2017; Hartke,
Blumenthal & Vo8, 2017; Hillenbrand, 2015; NuB3beck, 2007). Die Gewinnung von Evi-
denzen folgt dabei keinem standardisierten Prozedere, sondern erfordert ,,operationali-
sierte, replizierbare Handlungsformen, die einer kritischen Priifung durch wissenschaft-
liche Forschung unterzogen wurden und mit spezifischen Methoden belegbare Fakten ih-

rer positiven Wirksamkeit vorlegen kénnen* (Hillenbrand, 2015, S. 313).

Mogliche Anhaltspunkte, die einer Studie zugrundeliegende Evidenz einzuschitzen,
bietet u. a. das aus der Medizin stammende gestufte Evidenzverstidndnis des Oxford
Centre for Evidence-Based Medicine (2011). Dies besteht aus fiinf Hierarchiestufen, die
im Folgenden kurz dargestellt und diskutiert werden, um anschlieBend die vorliegende
Studie mit ihren Teilstudien darin zu verorten. Stufe V, die geringste Evidenzstufe, um-
fasst Studien, die durch die Meinung anerkannter Expert*innen beurteilt wurden und in
beschriebener Form bewertet wurden. Stufe IV bildet Einzelfallstudien ab. Stufe III be-
zieht quasi-experimentelle Kontrollgruppenstudien ein. Die zweite Stufe erreichen Stu-
dien mit einem hochwertig randomisierten Kontrollgruppendesign. Die erste und hochste
Stufe bilden systematische Reviews aller veroffentlichten Kontrollstudien und Studien,
die mindestens eine randomisierte Kontrollgruppenstudie umfassen. Allerdings ist ein di-
rekter Ubertrag dieses aus der Medizin stammenden Evidenzverstindnisses auf das schu-
lische Feld nicht uneingeschrankt moglich, da dies nicht der Relevanz der wissenschaft-
lichen Forschungsmethoden innerhalb der Fachdisziplin gerecht wird (Bromme, Prenzel
& Jager, 2016). Denn es spielen dem Modell der Evidenzbasierten Praxis (EbP;
Armstrong, 2003; Beushausen, 2014; Blumenthal & Mabhlau, 2015; Fingerle & Ellinger,
2008; Grosche, 2017; Hartke, 2005; Sackett, Rosenberg, Gray, Haynes & Richardson,
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1996) folgend im Forschungsfeld Schule neben externen Evidenzen auch soziale und in-
terne Evidenzen eine gleichberechtigte Rolle, also u. a. die Vorerfahrung der Schiiler*in-

nen, aber auch der Lehrer*innen.

Dennoch konnen hierarchische Systeme zum Evidenzverstindnis aus anderen Wissen-
schaftsdisziplinen Anhaltspunkte bieten, Forschungsdesigns und -befunde im Kontext

Schule zu verorten.

So lassen sich die Teile der vorliegenden Studie bezogen auf die Hierarchie des Oxford
Centre for Evidence-Based Medicine (2011) auf den Stufen V bis III einordnen. Die Ein-
zelfallstudie zum Unterrichtsverhalten ausgewéhlter Schiiler*innen (s. Kap. 5.3, S. 44)
kann auf Stufe IV eingeordnet werden. Bei dieser Einordnung ist insbesondere der Argu-
mentation von Hennemann, Hovel, Casale, Hagen und Fitting-Dahlmann (2015) folgend
zu berlicksichtigen, dass im pddagogischen Feld ebensolchen Studien eine besondere Be-
deutung zukommt. Sie bieten Erkenntnisse, die fiir weitere, grofer angelegte Studien ge-
nutzt werden konnen. Da die gewonnenen Erkenntnisse Grund zu der Annahme bieten,
dass die eingesetzten Classroom Management-Strategien einen positiven Einfluss auf das
Unterrichtsverhalten der Schiiler*innen haben konnen, sollte dies in weiterfithrenden Stu-
dien niher untersucht werden. AuBlerdem sollten Studien, wie in der Diskussion des Bei-
trages bereits benannt, die Wirksamkeit einzelner Strategien fokussieren und ggf. die

mogliche Rolle der Gesamtintervention mitberiicksichtigen.

Der Untersuchung des emotionalen Kompetenzzuwachses der Schiiler*innen unter
Beriicksichtigung von emotionalem Lernen und Classroom Management-Strategien im
Biologieunterricht (s. Kap. 5.4, S. 45) liegt ein quasi-experimentelles Kontrollgruppen-
design zugrunde und ist somit auf Stufe III einzuordnen. Da eine Randomisierung auf
Grund organisatorischer Voraussetzungen im Forschungsfeld Schule hiufig nur bedingt
moglich ist (Rost, 2013), kann das Design insgesamt als geeignet und angemessen be-

wertet werden.

Die qualitative Interviewstudie (s. Kap. 5.5, S. 46) spiegelt die Meinung von Ex-
pert*innen wider und ist somit auf Stufe V bzw. im Sinne der Einzelfallanalyse auf Stufe
VI einzuordnen. Sie gibt Aufschluss dariiber, wie die Implementation emotionaler Kom-

petenz von den beteiligten Fachlehrer*innen des Faches Biologie in der Sekundarstufe I
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in Form einer manualisierten Unterrichtskonzeption wahrgenommen wird. Die gewonne-
nen Erkenntnisse beschrianken sich nicht auf das Unterrichtsfach Biologie, sondern sind
ebenso fiir die Implementation emotionalen und sozialen Lernens in anderen (Neben-)Fa-
chern relevant. Zukiinftige Forschungsprojekte, die eine dhnliche Zielsetzung verfolgen,

sollten die gewonnenen Erkenntnisse beriicksichtigen.

Dies stirkt die Argumentation der Evidenzbasierten Praxis, dass im padagogischen
Feld die Bewertung von Studiendesigns andere Ausgangslagen beriicksichtigen sollten
als beispielsweise in der Medizin und eine Trias zwischen der bestmoglichen Evidenz aus
qualitativ hochwertigen Daten, der fachlichen Perspektive der Praktiker*innen und den

Bedarfen der Schiiler*innen herzustellen ist (Grosche, 2017).

7. Implikationen fiir die Praxis und Ausblick

Das Forschungsprojekt hat aufgezeigt, wie wirkungsvoll die Durchfiihrung einer Préven-
tionsmaflnahme im Fachunterricht Biologie in der Jahrgangsstufe 5 und 6 fiir die Schii-
ler*innen und Lehrer*innen sein kann. Die Intention des Projektes, das Feld der Gesund-
heitsforderung (s. Kap. 2.5.4, S. 30) durch die Verkniipfung humanbiologischer Inhalte
und emotionaler Kompetenz zu realisieren, zeigt sowohl durch die quantitativen Auswer-
tungen als auch die qualitativ ausgerichteten Lehrer*inneninterviews einen bestétigten

Mehrwert.

Eine Implementation der evaluierten Unterrichtsreihe kann Lehrer*innen somit die
Moglichkeit bieten, den schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrag (Ministerium des
Inneren des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005a, 2005b) zu erfiillen. Die universelle
Ausrichtung (s. Kap. 2.5.2, S. 27), welche den Einsatz im Klassenverband intendiert
(Brezinka, 2003), fiihrt dazu, dass alle Schiiler*innen von den angebotenen MafBBnahmen
profitieren konnen. Zudem bietet das differenzierte Unterrichtsmaterial die Chance ver-

schiedenen Lernniveaus zu entsprechen (Reich, 2014).

Insbesondere Schulen bzw. Schiiler*innen der Sekundarstufe I kdnnen von der An-
wendung des von Reicher (2010) vorgeschlagenen ,,Infusion of SEL into the regular cur-
riculum® (S. 224) profitieren. So kdnnen Schulen auf diesem Weg durch ihre Fachleh-
rer*innen die Entwicklung ihrer Schiiler*innen unterstiitzen, ohne dass dafiir weitere
Stunden fiir spezielle Praventionsprogramme eingerichtet werden oder spezielle Fachleh-

rer*innen fiir diesen Bereich eingestellt werden miissten. Die Voraussetzung ist dabei
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allerdings eine entsprechende Einarbeitung bzw. Fortbildung der beteiligten Lehrer*in-
nen (Beelmann, 2017; Kracke & Sasse, 2017). Zudem ist eine Ausweitung und Vernet-
zung dual geplanten Unterrichts auf andere Facher wiinschenswert, um beispielsweise

den Transfer in den Alltag realisieren zu konnen.

Um die Wirksamkeit der Unterrichtsreihe auf die hier vorgestellten Variablen ab-
schlieend beurteilen und die Wirkungen einzelner Variablen genauer untersuchen zu
konnen, wire eine Replikationsstudie wiinschenswert. Hier sollten die einzelnen Wirk-
faktoren der Classroom Management-Strategien, die Entwicklung der emotionalen Kom-

petenzbereiche und der Zuwachs im fachwissenschaftlichen Bereich fokussiert werden.

Das vorgestellte Design der Gesamtstudie (s. Kap. 4.2.2, S. 37) umfasst neben den
dargestellten Forschungsdaten zwei weitere Bereiche. Zum einen steht die Auswertung
der Concept Map-Daten aus, welche es ermdglichen sollen die Lernwirksamkeit im Be-
reich des Bildungsauftrages zu ermitteln. Zum anderen stehen Daten der Gesamtgruppe
zum destruktiven Lern- und Arbeitsverhalten und zum Storverhalten im Unterricht zu
drei Messzeitpunkten zur Verfiigung. Diese Daten sollen einen weitergehenden Einblick
in die Wirksamkeit dual geplanten Unterrichts, expliziter gesagt, in die Wirksamkeit sys-
tematisch angelegten praventiven Unterrichts, geben und so die Auswertung der Gesamt-

studie abschlieBen.
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Zusammenfassung

Mit der Ratifizierung der Menschenrechtskonvention der Vereinten Nationen (2008) hat
Deutschland sich unter anderem zur Umsetzung eines inklusiv ausgerichteten Bildungs-
systems verpflichtet. Universitdten und Schulen stehen seitdem vor der Herausforderung,

dieser zunéchst politischen Entscheidung Rechnung zu tragen.

Insbesondere fiir Fachlehrer*innen der Sekundarstufe I stellt diese Situation eine Her-
ausforderung dar. Denn bisher fehlen evidenzbasierte Ansétze, die Moglichkeiten aufzei-

gen, mit der bestehenden Situation umzugehen.

Die vorliegende Dissertation mochte einen Beitrag leisten, der beschriebenen Situation
zu begegnen. Das Forschungsprojekt Inklusiver Biologieunterricht (IBU) richtet sich an
Lehrkrifte von Schiiler*innen der Jahrgangsstufen 5 und 6. Denn diese Schiiler*innen
befinden sich in einer vulnerablen Phase, welche durch den Ubergang von der Primar- in
die Sekundarstufe I und den Ubergang von der mittleren Kindheit in die friihe Adoleszenz
gepragt ist. Konkret fokussiert das Projekt die entwicklungsbezogene Forderung der emo-
tionalen Kompetenz und die fachliche Forderung humanbiologischer Bildungsinhalte.

Realisiert werden ebendiese durch den Einsatz der dualen Unterrichtsplanung.

Im Rahmen des ersten konzeptionellen Fachbeitrages werden die Planungskonzepte
Lernstrukturgitter, inklusionsdidaktische Netze und duale Unterrichtsplanung zur Pla-
nung und Durchfiihrung inklusiv ausgerichteten Biologieunterrichts vorgestellt. Daran
ankniipfend zeigt der zweite Fachbeitrag die theoretischen Hintergriinde einer dualen Un-
terrichtsreihe zum Thema Humanbiologie und emotionale Kompetenz in den Jahrgangs-
stufen 5 und 6 auf. Der dritte Fachbeitrag setzt sich mit dem expliziten Einsatz ausge-
wihlter Classroom Management-Strategien im Biologiefachunterricht der Sekundar-
stufe I auseinander. Dabei steht die Frage, ob ebendieser Einsatz zu einer Reduktion des
Storverhaltens und zu einer Verbesserung des Lern- und Arbeitsverhaltens bei ausge-
wihlten Schiiler*innen fiihren kann, im Fokus. Im anschlieenden vierten Fachbeitrag
wird die Fragestellung, inwieweit sich bei Schiiler*innen der Jahrgangstufen 5 und 6 die
emotionale Kompetenz durch eine duale Unterrichtsreihe im Kontext der Humanbiologie
fordern ldsst beantwortet. AbschlieBend wird die Perspektive der Biologielehrer*innen
auf die Umsetzung einer manualisierten dual geplanten Biologie-Unterrichtsreihe zur

Forderung emotionaler Kompetenz im inklusiven Fachunterricht Biologie aufgegriffen.
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Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl eine Reduktion des Storverhaltens als auch eine
Forderung des Lern- und Arbeitsverhaltens bei den ausgewihlten Schiiler*innen erreicht
werden konnte. Die Ergebnisse zur emotionalen Kompetenzforderung zeigen ferner, dass
in den Bereichen Erkennen und Verstehen eigener Emotionen, Erkennen von Emotionen
bei anderen, Regulation der Gefiihle anderer und Einstellung zu Gefiihlen positive Ef-
fekte erzielt werden konnten. Die Umsetzung der Unterrichtsreihe IBU wurde durch die
Lehrer*innen insgesamt positiv bewertet. Insbesondere die methodischen Anregungen
und die motivierte Teilnahme der Schiiler*innen wurden durch die Lehrer*innen betont.
Deutlich wurde aber auch, dass nicht alle beteiligten Lehrer*innen die Verkniipfung bio-
logischer Fachinhalte mit dem Bereich der emotionalen Kompetenz nachvollzogen ha-

ben.

Die Mantelschrift fasst die theoretischen Grundlagen des Gesamtprojektes zusammen
und diskutiert die Ergebnisse tliber die Fachbeitrége hinaus und stellt diese in einen Zu-

sammenhang.
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Summary

As a result of the ratification of the UN Convention on the Rights of Persons with Disa-
bilities (2008), Germany is required to establish an inclusively designed and inclusively
operating education system. Universities and schools since face the challenge of putting
this political decision into practice. The situation is particularly difficult for subject teach-
ers who work in lower secondary classes because evidence-based methods of how to
teach pupils in an inclusive classroom setting are still missing. The present dissertation
wants to make a contribution to the discussion of how teachers can deal with the new
situation. The research project “Inclusive Biology Education - IBE” is designed for pupils
in grades 5 and 6 (children are aged between 10-12 years). Children in these grades are
in a particularly vulnerable phase of personal development which is characterized by the
transition from primary to secondary school and from middle childhood to early adoles-
cence. The project focuses on the development-related promotion of emotional compe-
tences on the one hand and the teaching of human biological topics on the other. This is
achieved through the use of dual lesson planning. Planning concepts for inclusive biology
lessons, such as learning structure grids, inclusion-didactic networks and dual lesson
planning, are the subject of the first paper. Following up on this, the second paper explains
the theoretical background of a dual teaching series which weaves together human bio-
logical topics and emotional competences in grades 5 and 6. The third paper discusses the
explicit use of particular classroom management strategies (CMS) in lower secondary
biology classes. The focus is on the question of whether the use of CMS can lead to a
reduction of disruptive behavior and to a better learning and working behavior of selected
pupils. In the fourth paper, the author answers the question, to which extent a dual series
of lessons within the context human biology can promote the emotional competencies of
pupils in grades 5 and 6. Finally, the perspective of biology teachers is taken up on the
implementation of a manualized and dual-designed biology teaching series with regard
to the promotion of emotional competencies. The results show that both a reduction of
behavioral disorders and an improvement of the learning and working behavior was
achieved among selected pupils. The results on the promotion of emotional skills also

show that positive effects were achieved in the fields of recognizing and understanding
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one's own emotions, recognizing emotions in others, regulating others' feelings and atti-
tudes towards feelings. Overall, the implementation of the IBU teaching series was posi-
tively evaluated by the teachers. In particular, the methodological suggestions and the
motivated participation of the pupils were emphasized by the teachers. But it also became
clear that not all the teachers involved understood the connection of biological content
with the field of emotional competence. This cover summarizes the theoretical basis of

the overall project and discusses the results beyond the papers and puts them into context.
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