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0. Zusammenfassung

Im Rahmen dieser Evaluationsstudie des schulischen Life Skills-Férderungsprogramms Lions-
Quest ,Erwachsen werden” wurden Schiler_innen der 5. und 6. Klassenstufe aus dem vor-
handenen Schulformspektrum (von Férderschulen bis zu Gymnasien) aus sechs Bundeslan-
dern zu drei verschiedenen Zeitpunkten (vor, wahrend und nach einer eineinhalbjahrigen In-
terventionsphase) befragt. Die zunéchst insgesamt 123 rekrutierten Projektklassen (von de-
nen zum letzten Erhebungszeitpunkt noch 111 Projektschulen im Sample waren) wurden zu-
fallig der Interventions- und der Kontrollgruppe zugeordnet. Begleitend wurden die Lehrkrafte
der beteiligten Projektklassen, ebenfalls zu den drei Zeitpunkten, zum Programm(-einsatz) be-
fragt.

Die Auswertungen der ersten Erhebung (N=2242) im Querschnitt haben ergeben, dass das
jeweilige Niveau von allgemeinen Lebenskompetenzen im Hinblick auf bestimmte sozialstruk-
turelle und demographische Merkmale (Geschlechtszugehorigkeit, sozialer Hintergrund,
Schulform, Bundesland und Schulperformanz) stark variiert (Gerdes et al. 2016). Zur Messung
des Kompetenzniveaus wurden psychometrische Skalen in den Bereichen soziale Kompeten-
zen, Selbstwertschatzung, Empathie, Emotionsregulierung und kulturelle Heterogenitatsak-
zeptanz eingesetzt. In jedem dieser finf Kompetenzbereiche verursachten mindestens drei
verschiedene sozialstrukturelle Merkmale signifikante Differenzen im Kompetenzniveau. Im
Fall von Empathie und Heterogenitatsakzeptanz werden signifikante Differenzen von vier bzw.
funf sozialstrukturellen Merkmalen verursacht. Ein héheres Wohlstandsniveau in Bezug auf
sozialen Hintergrund, eine statushthere Schulform (besonders Gymnasium) und bessere
Schulleistungen stehen hier im Zusammenhang mit starkeren Kompetenzen. Diese Kompe-
tenzen sind zudem ausgepragter bei Madchen als bei Jungen. Im Fall von kultureller Hetero-
genitatsakzeptanz sowie in den Bereichen der sozialen Kompetenzen und der Selbstwert-
schatzung gibt es aulierdem deutliche Unterschiede zwischen den Bundeslandern. In diesen
Kompetenzbereichen schneiden die neuen Bundeslander (Brandenburg und Sachsen-Anhalt)
systematisch schlechter als die alten Bundeslander (Nordrhein-Westfalen, Hessen und Bay-
ern) ab.

Die Geschlechtszugehdrigkeit und die von Schuler_innen berichtete Schulperformanz haben
sich als die bedeutendsten Merkmale erwiesen, die alle der erwdhnten Lebenskompetenzbe-
reiche beeinflussen. Wahrend bei der Geschlechtszugehdorigkeit die Einfliisse insofern variie-
ren, als dass in drei Life Skills-Bereichen (soziale Kompetenzen, Selbstwertschétzung und
Emotionsregulierung) die Jungen und in zwei Life Skills-Bereichen (Empathie und kulturelle
Heterogenitatsakzeptanz) die Madchen signifikant bessere Ergebnisse erzielen, besteht hin-
sichtlich der Schulleistungen ein gleichgerichteter signifikanter Zusammenhang: Je besser die
Schulperformanz (gemessen durch einen Summenindex von abgefragten Schulnoten in vier
Fachern) ist, desto héher ist auch das durchschnittliche Niveau der allgemeinen Lebenskom-
petenzen in allen dieser funf Life Skills-Dimensionen. Der Migrationshintergrund spielt dage-
gen in unserer Untersuchung, im Gegensatz zu zahlreichen anderen Studien, keine Rolle (wie
bspw. Deutsches PISA-Konsortium 2001, 2007; Konsortium Bildungsberichtserstattung 2006).

Die zweite Auswertung auf Grundlage der Daten aus zwei Erhebungszeitpunkten (N=1906)
(nach etwa einem Schuljahr des Programmeinsatzes) bezog sich auf die Frage nach der Pro-
grammwirksamkeit, die auf Basis von Gruppenvergleichen zwischen Interventions- und Kon-
trollgruppen und mit Hilfe latenter Variablenmodelle untersucht wurde (Osipov et al.2017). Auf
der Ebene des generellen Interventions- und Kontrollgruppenvergleichs zeigten sich in den
Bereichen soziale Kompetenzen und kulturelle Heterogenitatsakzeptanz signifikante kleine Ef-
fekte zugunsten der Interventionsgruppe. Nach Schulform differenzierende Analysen ergaben
weitergehende Effekte des Programmeinsatzes: Insbesondere Hauptschuler_innen profitieren
im Bereich sozialer Kompetenzen und Realschiler_innen in den beiden Bereichen soziale
Kompetenzen und kultureller Heterogenitatsakzeptanz. Auch die Programmtreue hatte inso-
fern einen Einfluss, als dass kleine Effekte zugunsten der Interventionsgruppe mit einem ver-
gleichsweise intensiven bzw. kontinuierlichen Programmeinsatz in den Bereichen kulturelle
Heterogenitatsakzeptanz und hohes Selbstwertgefiihl (eine Subdimension von Selbstwert-
schéatzung) gezeigt werden konnten.

2



Die Analysen der Programmwirksamkeit mittels von Mehrebenenmodellen Uber die gesamte
eineinhalbjahrige Interventionsphase und Uber drei Messzeitpunkte hinweg (N=1672) haben
ergeben, dass sich Treatment-Effekte in den Life Skills-Dimensionen der kulturellen Hetero-
genitatsakzeptanz, der Selbstsicherheit und der Interaktionssouverénitét (letztere beiden sind
Subdimensionen sozialer Kompetenzen) feststellen lassen. In diesen drei Life Skills-Dimensi-
onen konnten signifikant unterschiedliche Entwicklungsverlaufe von Kompetenzzuwachsen in
der Kontroll- und Interventionsgruppe zugunsten letzterer nachgewiesen werden. Diese Er-
gebnisse belegen die langerfristige Wirksamkeit des Programmeinsatzes. Im Fall kultureller
Heterogenitatsakzeptanz sind diese Effekte jedoch auf geschlechtsspezifische Unterschiede
zurtckzufuhren: Der Gberdurchschnittiche Kompetenzzuwachs im Bereich der kulturellen He-
terogenitatsakzeptanz ergibt sich einseitig bei den Madchen innerhalb der Interventions-
gruppe, wahrend sich die Kompetenzentwicklung bei den Jungen zwischen Kontroll- und In-
terventionsgruppe kaum unterscheidet. Diese Ergebnisse bestatigen im Grol3en und Ganzen
frihere Evaluationsbefunde sowohl im Hinblick auf die durch das Programm gestarkten Kom-
petenzbereiche als auch in Bezug auf die geschlechtsspezifische Programmwirksamkeit (Kah-
nert 2002; 2003).

Die Ergebnisse dieser Studie bestatigen dartber hinaus die schon in friiheren Evaluationen
festgestellte hohe Programmakzeptanz sowohl bei den Schiler_innen als auch bei den Lehr-
kraften. Die Mehrheit der Schiler_innen geben an, dass die ,Erwachsen werden“-Stunden
Spal’ gemacht haben und dass sie sich mehr solcher Unterrichtseinheiten wiinschen wirden.
Die deutliche Mehrheit der Lehrkrafte beurteilen das Programm und die Materialien als sinn-
voll, wiirden diese in Zukunft auch einsetzen und ihren Kolleg_innen weiterempfehlen. Aul3er-
dem ist die Mehrheit der Lehrkrafte der Meinung, dass das Programm zur Verbesserung des
Klassenklimas, zur Forderung der Klassengemeinschaft sowie zur konstruktiven Bearbeitung
von Konflikten unter den Schiler_innen beitragt. Zudem berichten Lehrkréafte, dass durch den
Einsatz des Programms das Sozialverhalten der Schiler_innen, wie fairer Umgang, Toleranz
und Kooperation, gestarkt werden konnten.

Bei der Einschatzung der Wirksamkeit des Programmes ist zu berticksichtigen, dass der re-
gulare Einsatz des Programms auf mindestens drei Schuljahre angelegt ist, wahrend die hier
gefundenen Effekte sich auf einen Einsatz von nur eineinhalb Jahren beziehen. Es kann also
vermutet werden, dass bei einem regularen dreijahrigen Einsatz eine gréRere Wirkung erzielt
werden kann. Darlber hinaus kénnte ein noch glinstigeres Ergebnis der Programmwirksam-
keit durch einen Selektionsbias beeintréchtigt worden sein: Es ist anzunehmen, dass die letzt-
liche Entscheidung der rekrutierten Schulen und Lehrkréafte fur die Teilnahme an der aus schul-
organisatorischer Perspektive durchaus aufwandigen Intervention und Evaluation auch auf ei-
ner bereits vorhandenen Affinitdt zu auf3ercurricularen Programmen zur Férderung sozial-
emotionaler Kompetenzen beruhte.



1. Einleitung

Im Folgenden werden ausgewahlte Ergebnisse der aktuellen Evaluationsstudie des an deut-
schen Schulen weit verbreiteten auf3ercurricularen Life Skills-Forderungsprogramms Lions-
Quest ,Erwachsen werden“ (in seiner aktuellen 4. Auflage) vorgestellt. Die Evaluationsstudie
wurde als akzeptanzbezogene, formative und summative Evaluation im Rahmen einer quasi-
experimentellen Interventionsstudie mit Kontrollgruppendesign und Messwiederholung ange-
legt und im Schuljahr 2015/16 und 1. Schulhalbjahr 2016/17 durchgefiihrt. Die Zuteilung der
Gruppen zur Interventions- bzw. Kontrollgruppe erfolgte randomisiert und schulklassenbezo-
gen. In Pra-/Post-/Follow-Up-Gruppenvergleichen zwischen Interventions- und Kontrollgrup-
pen sollte inshesondere die Programmwirksamkeit im Hinblick auf die Starkung verschiedener
Bereiche allgemeiner Lebenskompetenzen geprift werden — vor dem Hintergrund einer zu-
nehmenden sozialen und kulturellen Heterogenitat an den Schulen. Die Starkung von allge-
meinen Lebenskompetenzen (Life Skills) gilt als Pravention eines breiten Spektrums selbst-
und fremdschadigender Verhaltensweisen durch Unterstlitzung einer altersgemafen Bewalti-
gung von Entwicklungsaufgaben.!

Die hier dargestellten Ergebnisse beziehen drei durchgefiihrte Erhebungswellen ein. Die Da-
tenerhebungen erfolgten durch standardisierte Klassenraumbefragungen der Schilerinnen
und Schuler am Anfang des Schuljahres 2015/16 vor Beginn des Programmeinsatzes (T1),
am Ende desselben Schuljahres (T2) und schlie3lich am Beginn des 2. Halbjahres (T3) des
Schuljahres 2016/17. Dartber hinaus wurden begleitende Lehrkraftebefragungen, ebenfalls
mittels standardisierter Fragebtgen, nach jedem Halbjahr der Interventions- und Evaluations-
phase durchgefuhrt. Zusatzlich zu diesen quantitativen Erhebungen wurde in T3 eine qualita-
tive Erhebung im Rahmen einer erganzenden Studie (Okcu 2017) durchgefihrt, um die me-
thodischen Einschrankungen der quantitativen Fragebogenerhebung (wie bspw. Response
Set, Non-Attitude Problem oder dass der soziale Kontext durch standardisierte Instrumente
nur begrenzt verstanden werden kann) zu kompensieren und somit die Wirkung vom Pro-
gramm ,Erwachsen werden“ noch besser einschatzen zu kdnnen. Der Untersuchungsschwer-
punkt der qualitativen Erhebung war das Klassenklima, da dieses ein beeinflussender Faktor
fur Lebenskompetenzen der Schiiler_innen ist, gleichzeitig von diesen gepragt wird und den
sozial-emotionalen Kontext darstellt. Die qualitative Erhebung hat in vier ausgewéhlten Kon-
troll- und Interventionsklassen in Form von teilnehmenden Beobachtungen und halb-offenen
Lehrer_innen-Interviews stattgefunden. Hierbei wurden die Entwicklung des Klassenklimas
und der Einfluss des Programms Lions-Quest ,Erwachsen werden® auf das Klassenklima aus
der Perspektive der Lehrer_innen genauer untersucht und am Beispiel von jeweils zwei Inter-
ventions- und Kontrollklassen aus dem Gesamtsample vergleichend dargestellt.

Bevor die Ergebnisse der Auswertung im Hinblick der Wirksamkeit (Abschnitt 5) und der Ak-
zeptanz (Abschnitt 6) dargestellt werden, folgen zunachst Informationen zu den wesentlichen
Aspekten des Samples (Abschnitt 2), zur mdglichst weitgehenden Standardisierung von Da-
tenerhebung und Intervention (Abschnitt 3) sowie zu den im Kontext der Wirksamkeitsevalua-
tion eingesetzten Erhebungsinstrumenten (Abschnitt 4). Im letzten Abschnitt werden die Er-
gebnisse zusammengefasst und im Kontext des Forschungsdesigns und friherer Evaluations-
ergebnisse von Lions-Quest ,Erwachsen werden® diskutiert (Abschnitt 7).

1 Ausfuhrlichere Erlauterungen zu den konzeptuellen Grundlagen der schulischen Life Skills-Férderung
mit Angaben zur einschlagigen Referenzliteratur finden sich im 1. Zwischenbericht dieser Evaluations-
studie (Gerdes et al. 2016, Kap. 2).
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2. Sample

Die an der laufenden Evaluationsstudie beteiligten Projektschulen wurden aus dem in sechs
ausgewahlten Bundeslandern (Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen, Hessen, Bayern, Sach-
sen-Anhalt und Brandenburg) jeweils vorhandenen Schulformspektrum der 5. Klassenstufe
zuféllig aus den jeweiligen Schulregistern selektiert. Zusatzlich zu diesem randomisierten
Schulsample sind einige Schulen einbezogen worden, die Lions-Quest ,Erwachsen werden”
seit mehreren Jahren auf Jahrgangsstufenebene schulregular implementiert haben.

Fur die erste Erhebungswelle (T1) konnten 57 Kooperationsschulen — 11 Gymnasien, 2 Ge-
samtschulen, 6 Realschulen, 9 Sekundarschulen aus Nordrhein-Westfalen und Sachsen-An-
halt, 2 niedersachsische Oberschulen, 8 Hauptschulen (in Bayern Mittelschulen), 14 Forder-
schulen und 5 Grundschulen aus Brandenburg (in Brandenburg ist eine sechsjahrige Grund-
schulphase die Regel) — mit insgesamt 123 Projektklassen (69 Interventions- und 54 Kontroll-
klassen) flr die Teilnahme an der Evaluationsstudie angeworben werden. Dabei handelte es
sich um 50 Schulen, die aus den Schulregistern der jeweiligen Bundeslander zufallig selektiert
wurden, 6 Schulen, die das Programm bereits auf Schulebene implementiert hatten? und um
eine weitere interessierte Schule aus dem Bundesland Baden-Wirttemberg. In den einzelnen
Schulen wurden je nach den schulischen Gegebenheiten und Interessen 1-5 Projektklassen
fur die Evaluation rekrutiert. In den meisten Fallen stellten die Kooperationsschulen jeweils
eine Interventionsklasse und eine Kontrollklasse aus der 5. Jahrgangsstufe.®

Insgesamt konnten bei der ersten Erhebungswelle N = 2242 von 2685 in den Projektklassen
vorhandenen Schulerinnen und Schilern befragt werden, davon 1285 aus Interventions- und
957 aus Kontrollklassen.*

Im Laufe des Schuljahres sind eine Schule mit einer Interventions- und Kontrollklasse sowie
zwei Interventionsklassen aus unterschiedlichen Griinden ausgeschieden, so dass sich der
Bestand an Projektklassen bei der zweiten Erhebung (T2) entsprechend reduziert hat. Insge-
samt konnten bei der zweiten Erhebungswelle 2166 Schilerinnen und Schuler befragt werden,
wovon mittels eines Kennwortverfahrens N = 1906 Falle den entsprechenden Fallen aus der
ersten Erhebung zugeordnet werden konnten. Damit wurden 85% der Schuler_innen (83,3 %
aus der Interventions-, 87,2% aus der Kontrollgruppe), die bei der ersten Befragung zu Beginn
des Schuljahres teilgenommen hatten, bei der zweiten Befragung am Ende des Schuljahres
erreicht.®

Im Kontext des Schuljahreswechsels und des Ubergangs der Projektklassen von der 5. in die
6. Klassenstufe kam es in zahlreichen Fallen zu neuen Klassenzusammensetzungen, ver-
mehrter Schiler_innen-Fluktuation oder zu einem Austausch der Klassenlehrkrafte. Dadurch
sind weitere vier einzelne Interventionsklassen aus Fdrderschulen und ein Gymnasium mit
zwei Interventions- und Kontrollklassen aus dem Projektschulsample und damit fur das letzte

2 Diese Schulen wurden aus vom Auftraggeber (HDL) zur Verfigung gestellten Schullisten ausgewahlt.
3 Die Einbeziehung von zwei Parallelklassen in das Projekt lieR sich insbesondere bei Férderschulen
nicht durchgangig realisieren, da diese in der 5. Klassenstufe sehr haufig einzligig waren. In diesen
Fallen wurden die Einzelklassen entweder als Interventions- oder Kontrollklassen in das Sample aufge-
nommen. In einigen anderen Fallen wurden mehr als zwei Klassen fur die Studie rekrutiert, weil es im
Interesse der Schulleitungen war, alle Klassen des gesamten Jahrgangs in das Projekt einzubeziehen.
4 Bei den nicht befragten Schiiler_innen aus den Projektklassen lag entweder keine im Vorfeld von den
Lehrkraften einzuholende Elterneinverstandniserklarung vor oder aber die betreffenden Schiler_innen
waren am Tag der Befragung nicht anwesend.
5 In statusniedrigeren Schulformen lagen die Quoten der erreichten Schiler_innen vergleichsweise et-
was niedriger, was wesentlich mit der in diesen Schulformen insgesamt héheren Schiiler_innen-Fluktu-
ation (Zu- und Abgénge in einer Klasse wéhrend des Schuljahres) zusammenhangt.

5



Schulhalbjahr der Evaluationsphase ausgeschieden. Insgesamt ist es aber gelungen, noch
eine relativ hohe Fallzahl in der 3. Erhebungswelle zu erreichen. Es handelt sich um insgesamt
N = 1538 Falle, die mittels des eingesetzten Kennwortes mit den korrespondierenden und
zugeordneten Fallen aus der 1. und 2. Erhebungswelle (N = 1906 Falle) gematcht werden
konnten. Wenn man auf3erdem die Falle hinzunimmt, die nur in der 1. und 3. Welle, aber nicht
bei der 2. Erhebungswelle erfasst wurden, die aber dennoch auch fir einen Zeitvergleich im
Rahmen der Wirksamkeitsanalyse einbezogen werden konnten, sind es N = 1672 Falle. In der
nachfolgenden Tabelle 1 findet sich eine Ubersicht iiber die Verteilung der erhobenen Falle in
allen drei Erhebungswellen nach Bundeslandern.

Tabelle 1: Erhobene und gematchte Fille® nach Bundeslindern, Welle 1-3

Erhobene Erhobene Erhobene Gematchte Gematchte Gematchte
Falle Falle Falle Falle Falle Falle
Welle 1 Welle 2 Welle 3 Welle 1+2 Welle 1-3 Welle 1+3
NW 282 263 295 240 204 220
ST 380 385 378 333 282 306
BB 191 156 160 127 112 140
NI 426 429 442 381 333 355
HE 433 441 437 391 344 370
BY 483 445 298 395 229 242
BW 47 47 53 39 34 39
Ges. 2242 2166 2063 1906 1538 1672
NW = Nordrhein-Westfalen
ST= Sachsen-Anhalt
BB = Brandenburg
NI = Niedersachsen
HE = Hessen
BY = Bayern
BW = Baden-Wirttemberg

In der nachfolgenden Tabelle 2 sind die jeweiligen Prozentanteile der in der 3. Erhebungswelle
erreichten Fallzahlen in Relation zu den Fallzahlen aus der 1. und 2. Erhebungswelle ausge-
wiesen. Dabei ist zu sehen, dass der Anteil der insgesamt tiber alle drei Wellen zugeordneten
Félle im Verhaltnis zum Ausgangssample der 1. Erhebungswelle knapp 70 (68,6%) und im
Verhaltnis zum integrierten Sample der 1. und 2. Welle noch gut 80 (80,7%) Prozent betragt.
Diese noch in der 3. Erhebungswelle erreichten Fallzahlen stellen fiir Gber eine eineinhalb
Jahre laufende Interventionsstudie im schulischen Kontext, die gleichzeitig eine Vielzahl von
Schulformen und Bundeslander einbezieht, ein Giberaus zufriedenstellendes Resultat dar. Die
unterdurchschnittlichen Fallzahlen und Prozentanteile vor allem in Brandenburg und Bayern
erklaren sich daraus, dass insbesondere dort Projektschulen bzw. -klassen im Verlauf der Pro-
jektlaufzeit ausgefallen sind. Die Ursachen daflir waren Austausch der Klassenlehrkrafte (in-
folge des Schuljahreswechsels oder langwieriger Krankheit, in einer Klasse auch ein Todesfall

6 Die hoheren Zahlen der insgesamt erhobenen Falle im Verhaltnis zu den gematchten Fallen erklaren
sich dadurch, dass in vielen Schulen die Einverstandniserklarungen, die die Eltern zu Beginn des Pro-
jektes fur alle drei Schiiler_innen-Befragungen abgegeben haben in den meisten Schulen nicht mehr
auffindbar waren. So wurden in diesen Schulen die gesamten Klassen befragt und die Falle, die den
Fallen aus den frilheren Erhebungen nicht zugeordnet werden konnten, nachtréaglich ausgeschlossen
und vernichtet, so dass keine Daten der Schiler_innen verwendet wurden, deren Eltern der Projektteil-
nahme nicht zugestimmt haben.
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der Klassenleiterin) oder Restrukturierungen der Klassenzusammensetzungen beim Uber-
gang von der 5. in die 6. Klassenstufe.

Tabelle 2: Prozentanteile: Erhobene und gematchte Félle nach Bundeslandern, Welle 1-3

Gematchte Fille W 1+2 Gematchte Fille W 1-3 Gematchte Fille W 1-3 Gematchte Falle W 1+3

(in Relation zu erhobe- (in Relation zu erhobe- (in Relation zu gematchten (ohne W 2; Relation zu

nen Fillen W 1) nen Fillen W 1) Fallen W 1-2) erhobenen Fillen W 1)
NW 85,1 % 72,3 % 85,0 % 78,0 %
ST 87,6 % 74,2 % 84,7 % 80,5 %
BB 66,5 % 58,6 % 88,2 % 73,3 %
NI 89,4 % 78,2 % 87,4 % 83,3%
HE 90.3 % 79,5 % 88,0 % 85,5%
BY 81,8 % 47,4 % 58,0 % 50,1 %
BW 83,0 % 72,3 % 87,2 % 83,0 %
Ges. 85,0 % 68,6 % 80,7 % 74,6 %

3. Standardisierung von Erhebung und Intervention

3.1. Datenerhebung

Die Befragungen der Schiler/innen in den Projektschulen in allen drei Erhebungswellen wur-
den in Kooperation mit den jeweiligen Klassenleiter_innen der einzelnen Projektklassen von
in den verschiedenen Bundeslandern ansassigen mindlich und schriftlich geschulten externen
Mitarbeiter_innen durchgefuihrt. Die erste Erhebung (T1) konnte ganz Uberwiegend innerhalb
von spétestens 6 Wochen nach bundeslandspezifischen Schuljahresbeginn durchgefiihrt wer-
den (95%), die Ubrigen nur mit wenig weiterer Verzégerung’: in der Zeitspanne von Mitte Au-
gust bis Ende Oktober 2015. Die zweite Erhebung (T2) fand bundeslandspezifisch jeweils re-
lativ kurz vor dem Beginn der Sommerferien statt: in der Zeit von Mitte Juni bis Anfang August
2016. Die dritte Erhebung (T3) fand ebenfalls bundeslandbezogen jeweils am Beginn des 2.
Schulhalbjahres statt, und zwar in den Monaten Februar bis April 2017.

3.2. Intervention

Es wurde zunachst sichergestellt, dass der Einsatz des Unterrichtsmaterials aus dem Pro-
gramm Lions-Quest ,Erwachsen werden” in den Interventionsklassen ausschlief3lich durch
entsprechend LQ-qualifizierte Lehrkréfte erfolgte. Alle Interventionsklassen-Lehrkrafte, die
Uber keine fiir den Einsatz des Programms erforderliche LQ-Qualifizierung verfugten, wurden
— vor oder unmittelbar bei Beginn des betreffenden Schuljahres — in Kooperation mit dem Auf-
traggeber in ein obligatorisches zweieinhalbtagiges ,Erwachsen werden“-Lehrkréafte-Einfluh-
rungsseminar vermittelt. AuBerdem wurde denjenigen bereits LQ-qualifizierten Lehrkraften,
die nicht schon Uber die neueste Ausgabe des Programms verfligten, die aktuelle 4. Ausgabe
von Lions-Quest ,Erwachsen werden* zugestellt, um so zu gewéhrleisten, dass in allen Inter-
ventionsklassen dieselbe Interventionsgrundlage bestand. DarUber hinaus wurden allen betei-
ligten Interventionsklassen-Lehrkraften am Beginn und zur Mitte des betreffenden Schuljahres
schriftliche Instruktionen zum Umfang und Inhalt des Einsatzes der ,Erwachsen werden“-Un-
terrichtseinheiten Gbermittelt, um auch in dieser Hinsicht eine moglichst einheitliche Interven-

" In den Fallen der verbleibenden 5% der Projektklassen ergaben sich leichte Verzégerungen tber die
erwéahnte Frist hinaus durch Probleme bei der Schulrekrutierung oder im ministeriellen Antragsverfah-
ren.
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tion zu erreichen. Im letzten Halbjahr der Interventionsphase musste infolge einzelschulbezo-
gener Umstrukturierungen und Klassenlehrkraftwechsel allerdings in insgesamt vier Interven-
tionsklassen in Kauf genommen werden, dass die Unterrichtseinheiten nicht mehr von LQ-
qualifizierten Lehrkraften eingesetzt werden konnten.

Alle Kooperationsschulen wurden unter der MaRR3gabe der Bereitschaft der beteiligten Interven-
tionsklassen-Lehrkrafte angeworben, dass das Programm mindestens im Umfang von einer
Schulstunde pro Schulwoche in der Interventionsklasse eingesetzt wird.2 Gleichzeitig wurde
zur Kontrolle die Kontinuitat und Intensitat des Programmeinsatzes in den Interventionsklas-
sen mittels einer auf Fragebtgen basierenden Lehrkraftebefragung nach jedem Halbjahr der
Interventions- und Evaluationsphase noch einmal retrospektiv erhoben. Dabei hat sich — trotz
vorheriger verbindlicher schriftlicher Zusagen — eine gewisse Variationsbreite des Pro-
grammeinsatzes herausgestellt, die sich nach dem Klassenstufenwechsel im letzten Halbjahr
noch einmal verscharft hat.

Gleichzeitig wurde bei den Kontrollklassen-Lehrkraften, mittels eines kurzen Fragebogens am
Ende des Schuljahres 2015/16 und des 1. Schulhalbjahres 2016/17, erhoben, in welchem
Mafe ggf. in den Kontrollklassen andere Elemente sozialen Lernens wéahrend der Pro-
jektphase eingesetzt wurden. Es hat sich herausgestellt, dass in unterschiedlichem, z.T. er-
heblichem Mal3e aul3ercurriculare Elemente zur Forderung sozial-emotionalen Lernens, des
Klassenklimas, von Konfliktbewaltigungskompetenzen u. a. in den Kontrollklassen eingesetzt
wurden.®

4. Eingesetzte Instrumente

Bei dieser Evaluationsstudie wurden insgesamt sieben psychometrische Skalen zur Messung
des Niveaus verschiedener Bereiche allgemeiner Lebenskompetenzen in allen drei Erhe-
bungswellen (T1 - T3) der Schiler_innen-Befragungen eingesetzt. Die Fragen-Formulierun-
gen wurden z.T. altersgemal? fur Schler_innen der 5.Klasse reformuliert:

Die eingesetzte Skala zur Kulturellen Heterogenitatsakzeptanz ist eine Weiterentwicklung
der Subskala ,Kulturelle Offenheit* aus dem Wirzburger Interkulturelle Kompetenz-Inventar
(WIKI-KJ) (Reinders et al. 2011; Gresser et al. 2011). Die Items der Subskala ,Kulturelle Of-
fenheit zielen sowohl auf die Akzeptanz kultureller Unterschiede als auch auf die Neigung, mit
Gleichaltrigen anderer kultureller Herkunft zu interagieren. Die Skala umfasst in der fur diese
Evaluationsstudie erweiterten Form insgesamt 7 Items, z.B. ,Ist es fur dich okay, mit Schilern,
die eine andere Religion haben, fir die Schule zu lernen?*, ,Verbringst du deine Freizeit gerne

8 Dies wurde den Interventionsklassen-Lehrkraften vor jedem Halbjahr der Interventions- und Evaluati-
onsphase schriftlich mitgeteilt.

9 Man muss davon ausgehen, dass das Programm Lions-Quest ,Erwachsen werden* in Bezug auf die
schulische Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen eine Pionierrolle eingenommen hat. Der inzwi-
schen erreichte Verbreitungsgrad an deutschen Schulen der Sekundarstufe | (vgl. dazu Bittlingma-
yer/Sirch 2006) hat sicherlich padagogische Anstrengungen beglinstigt, weitere und &hnliche Konzepte
der schulischen Life Skills-Férderung — auf3ercurricular oder auch im Fachunterricht — zu entwickeln und
mehr oder weniger systematisch anzuwenden (vgl. z.B. Biihler/Heppekausen 2005; Casale et al. 2014).

8



mit Leuten aus anderen Landern?®, ,Ist es fiir dich 0.k., mit Schiler/innen einer anderen Haut-
farbe zu spielen?“.1° Die vierdimensionale Antwortskala enthielt die Kategorien: nie, selten,
meistens, immer.

Die eingesetzte Skala zur eigenen Selbstwertschatzung besteht aus 6 Items, die sich im
Rahmen eines zuvor durchgefuihrten Schulforschungsprojektes zur Erfassung von Life Skills
in héheren Klassen als zusammenhéngend und als ein eigenstandiger Faktor (,Hohes Selbst-
wertgefuhl”) herausgebildet haben, der sich als reliabel erwiesen hat. Die verwendeten Items
gehen auf die (umfassendere) Multidimensionale Selbstwertskala von Schitz/Sellin (2006) zu-
rick. Das Konstrukt der Selbstwertschatzung geht davon aus, dass sich das Mal3 der Selbst-
wertschatzung einer Person als relativ stabiles Personlichkeitsmerkmal aus verschiedenen
selbstbezogenen Bewertungen zusammensetzt (Daig et al. 2008). Einzelne Items lauten z.B.
,Hast du eine positive Meinung von dir?"“, ,Zweifelst du an dir selbst?*, ,Hast du das Gefiihl,
dass es keine Sache gibt, bei der du gut bist?“. Aufgrund von Pretest-Ergebnissen wurde eine
funffache Antwortskala gewahlt, die im Vergleich zu einer vierfachen Antwortskala eine bes-
sere Annaherung an eine Normalverteilung erreichte: nie, selten, manchmal, haufig, immer.1!

Die verwendete Skala zur Erhebung sozialer Kompetenzen wurde bereits in friilheren Evalu-
ationen des Programms Lions-Quest ,Erwachsen werden” eingesetzt (Kahnert 2002, 2003).
Die Skala wurde spater um einige weitere Iltems weiterentwickelt (Sahrai/Bittlingmayer 2008).
Bei der aktuellen Evaluation wurden insgesamt 13 Items aufgenommen??, mit Aussagen, die
die Fahigkeit beschreiben, sich von anderen Personen und deren Meinungen abzugrenzen
sowie die Fahigkeit, in verschiedenen Situationen aus eigener Initiative andere Personen in
Bezug auf verschiedene Aspekte oder Probleme anzusprechen. Die einzelnen Aussagen wer-
den mit der Fragestellung eingeleitet: ,Stell dir vor, du kommst in eine der folgenden Situatio-
nen. Wie leicht oder wie schwer fallt es dir, ...?"“ Die zu bewertenden Aussagen lauten z.B.: ,,
...dich zu beschweren, wenn du ungerecht behandelt worden bist", ,....jemanden aufzufordern,
etwas zurtickzugeben, das er/sie von Dir ausgeliehen hat®, , ...jemandem zu sagen, dass Du
etwas nicht gut findest, was er/sie tut®, usw. Die Schuler_innen konnten zwischen vier Antwort-
vorgaben wahlen: sehr leicht, leicht, schwer, sehr schwer.

Die in dieser Evaluationsstudie verwendete Skala Empathie beruht auf drei von flnf Items aus
der Skala Perspektiviibbernahme (ZSPUE), die bereits bei der PISA-Studie 2000 (PISA 2000:
S. 176) sowie auch fiur die Evaluation des BLK-Modellprogramms ,,Demokratie lernen und le-
ben“ verwendet wurde (Klieme 2006; Abs. et al. 2007: S. 32).12 Die Skala wurde erganzt mit
sieben weiteren Items aus einer ,Checkliste fir eigene Kompetenzen* eines Konzeptes zum
sozialen Lernen der Landeskooperationsstelle Brandenburg ,Schule — Jugendhilfe® zu Aspek-
ten der ,Kommunikation“, ,Konfliktfahigkeit* und ,Empathiefahigkeit* (Klein/Thimm 2004: S.
56) sowie durch ein weiteres selbst konzipiertes Item. Die einzelnen Items lauten z.B. ,Ich
kann Kritik anderer annehmen, ohne witend zu werden*, ,Ich kann mich in andere hineinver-
setzen®, ,Wenn ich mich Uber jemanden aufrege, versuche ich normalerweise erst einmal,

10 Die Skala wurde insofern weiterentwickelt, als dass neben der Bezeichnung ,andere Lander* in der
urspringlichen Version weitere Aspekte kultureller Differenz (anderen Glauben, andere Religion, an-
dere Lebensgewohnheiten, andere Muttersprache, andere Hautfarbe) inkorporiert und die Anzahl der
Items erweitert wurden.
11 Zwei Items sind positiv umformuliert worden, so dass die Skala jeweils drei positiv und drei negative
formulierte Aussagen enthalt.
2 Das Item ,, ... einem Freund/einer Freundin etwas Nettes zu sagen“ wurde herausgenommen, da es
nach Pretest-Ergebnissen kaum Varianz aufwies.
13 Die anderen zwei Iltems wurden nicht lbernommen, weil die entsprechenden Aussagen als zu kom-
pliziert fur die Zielgruppe der Schulerinnen und Schiler der 5.Klassenstufe erachtet wurden.
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mich in seine Lage zu versetzen®. Das Antwortformat bestand aus funf Vorgaben: trifft Gber-
haupt nicht zu, trifft eher nicht zu, trifft teilweise zu, trifft eher zu, trifft zu.

Beim Thema Inklusion wurde auf eine Skala zurtickgegriffen, die im Rahmen der Evaluation
des BLK-Programms ,Demokratie lernen und leben“ eingesetzt wurde (Klieme 2006). Aller-
dings wurde die Skala um drei Items ergénzt, die auch korperlich-leibliche Aspekte von Inklu-
sion bzw. Benachteiligung erfassen. Das Antwortspektrum wurde nach Auswertungen des
Pretests von vier auf sechs Antwortkategorien (stimme voll und ganz, ziemlich, etwas, nicht so
ganz, kaum, Uberhaupt nicht zu) erweitert, um Decken- und Bodeneffekte zu vermeiden. Die
einzelnen Aussagen werden mit der Fragestellung eingeleitet: ,Sind alle Schilerinnen und
Schiler in deiner Klasse gleich viel wert? In unserer Klasse ist jeder/jede gleich viel wert, ..."
Die einzelnen (insgesamt 11) Items lauteten z.B.: ,,...egal wie viel Geld die Eltern haben®, ,....
egal aus welchem Land jemand kommt*, ,....egal ob jemand schnell oder langsam ist".

Der Umgang mit den eigenen Geflhlen stellt eine relevante allgemeine Lebenskompetenz dar
(vgl. WHO 1994; 2003), deren Férderung auch im Programm Lions-Quest ,Erwachsen wer-
den® eine wichtige Rolle spielt. Zum Thema des Umgangs mit den eigenen Gefiihlen wurde
die Toronto-Alexithymie-Skala (TAS) nach Kupfer, Brosig & Brahler (2001) in der deutschen
Ubersetzung nach Stadelmaier (2006) herangezogen und in Bezug auf die spezifische Ziel-
gruppe der Schilerinnen und Schuler der 5. Klassenstufe adaptiert. Die einzelnen ltems der
hier genannten Skala Emotionsregulierung betreffen die Frage, inwiefern die eigenen Ge-
fuhle wahrgenommen, angemessen eingeschétzt und beschrieben werden kdnnen. Die Skala
enthalt Items wie z.B. ,Ich wiinschte, ich ware nicht so schiichtern®, ,Es fallt mir leicht, meine
Gefluhle zu beschreiben®, ,Wenn ich aufgeregt bin, weif3 ich nicht, ob ich traurig, angstlich oder
wuitend bin“. Aufgrund von Ergebnissen im Pretest wurde hier eine flinfdimensionale Antwort-
skala eingesetzt, mit den Kategorien: nie, selten, manchmal, haufig, immer.

Das eingesetzte Fragenspektrum zum Klassenklima geht im Wesentlichen auf die Skala von
Melzer/Schubarth (2006) zuriick. Hier werden insbesondere der Zusammenhalt in der Klasse,
die Konkurrenz innerhalb der Klasse und Desintegrationserfahrungen erfasst. Die Skala ent-
halt positive wie negative Aussagen. Die Skala wurde um vier weitere Items aus dem Health
Behavior in School-Aged Children-Fragebogen (HBSC 2006) erganzt, damit das Klassenklima
auch in positiver Hinsicht mehrdimensional abgebildet wird. Die Antwortskala wurde auf funf
Kategorien (stimmt genau, stimmt eher, teils/teils, stimmt eher nicht, stimmt Gberhaupt nicht)
erweitert, da damit, wie der Pretest gezeigt hatte, Decken- und Bodeneffekte reduziert werden
konnten. Die (insgesamt 18) einzelnen Items lauteten beispielsweise: ,In unserer Klasse ist es
fur alle Schuler/innen einfach, Anschluss und Kontakt zu bekommen®, ,In unserer Klasse sieht
jeder nur auf seinen eigenen Vorteil, wenn es um die Noten geht“, ,Wenn es einem Schiiler
mal schlecht geht, hilft ihm jemand aus der Klasse".

Die qualitative Erhebung des Klassenklimas in vier ausgewahlten Projektklassen erfolgte mit-
tels Beobachtungs- und Interviewleitfaden. Beide Leitfaden beinhalten Fragen bzw. Beobach-
tungsdimensionen basierend auf den folgenden drei Klassenklima-Dimensionen, die aus der
Literaturrecherche gewonnen wurden: Beziehungen zwischen Lehrer_innen und Schuler_in-
nen (bspw. Unterstiitzung, Bevorzugung, Vertrauen, Gerechtigkeit), Beziehungen unter Schii-
ler_innen (bspw. Klassengemeinschaft, Aggression, Ausgrenzung) und Unterrichtsqualitat
(bspw. Unterrichtsteilnahme, Zufriedenheit, Konkurrenz, Uberforderung).Zuséatzlich beinhaltet
der Interviewleitfaden Fragen zu Determinanten des Klassenklimas (sozio6konomischer Hin-
tergrund der Schiler_innen, Klima im Kollegium, Schiler-Eltern-Beziehungen, Eltern-Lehrer-
Beziehungen), zur Entwicklung des Klassenklimas und zur Einschatzung der Wirkung des Pro-
gramms ,Erwachsen werden“ (Okcu 2017).
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5. Ergebnisse der Wirksamkeitsevaluation

5.1. Methode

Bei der Analyse langerfristiger Treatment-Effekte wird die Entwicklung der relevanten Merk-
male Uber drei Messzeitpunkte hinweg, von T1 zu T3, in der Kontroll- und Interventionsgruppe
untersucht. Dabei wird gepruft, ob in der Interventions- und Kontrollgruppe unterschiedliche
Entwicklungsverlaufe vorliegen. Falls man von signifikant verschiedenen Verlaufen sprechen
kann, wird ferner inspiziert, welchen Mustern sie folgen und welche Variablen auf3er der Kon-
troll- bzw. Interventionsgruppenzugehdrigkeit dafir verantwortlich sind. Die Auswertung erfolgt
dabei mit Hilfe von Mehrebenenmodellen (Hox 2010; Bickel 2007; Gelman & Hill 2007).
Mehrebenenmodelle sind ein flexibles statistisches Instrument, welches die gleichzeitige Be-
racksichtigung fixer und Zufallseffekte und somit z.B. unterschiedlicher Charakteristika einer
komplexen bzw. hierarchischen Datenstruktur erlaubt. Im vorliegenden Fall werden auf Ebene
eins wiederholte Messungen, die auf zweiter Ebene in einzelnen Individuen genestet sind,
modelliert. Auf dritter Ebene werden wiederum Klasseneffekte berlicksichtigt. Da in diesem
Fall Entwicklungsverlaufe von in Klassen zusammengefassten Schilerinnen und Schiiler mo-
delliert werden, handelt es sich um einen Spezialfall der Mehrebenenmodelle, ndmlich um
Mehrebenenwachstumsmodelle (Hox & Roberts 2011; Finch et al. 2014).

Mehrebenenmodelle haben eine Reihe von Vorteilen gegentiber anderen statistischen Verfah-
ren, die haufig standardmafig zur Analyse von Langsschnittdaten eingesetzt werden (z.B. Va-
rianzanalyse mit Messwiederholung). Ein wichtiger Vorteil, der auch im Rahmen vorliegender
Auswertung von besonderer Relevanz ist, ist ein ,schonender* Umgang mit fehlenden Werten.
Die Verwendung des Schatzverfahrens Maximum Likelihood erlaubt es namlich, unter be-
stimmten Bedingungen auch Félle mit fehlenden Daten in das Modell ohne Datenimputation
zu integrieren (Hox 2010). Wenn die fehlenden Daten einem zufalligen bzw. teilweise zufalli-
gen Mechanismus folgen, kénnen sie innerhalb des Modells geschatzt werden, und die statis-
tische Teststarke wird somit nicht durch den Drop-Out zwischen den Zeitpunkten oder Item-
Nonresponse beeintrachtigt.

Die Vorgehensweise bei der Auswertung bestand grundsatzlich aus den vier folgenden Schrit-
ten:

1) Zun&chst wird ein random-intercept-Modell mit zwei Ebenen geschatzt (Modell 1). In diesem
Fall handelt es sich um ein Wachstumsmodell mit wiederholten Messungen auf Ebene eins, in
die Individuen auf Ebene zwei genestet sind. Random intercept bedeutet, dass das Modell die
freie Variation von den Pratest-Messungen zum Zeitpunkt T1 zwischen den Individuen erlaubt
(=Zufallseffekt fir das Intercept auf dem individuellen Niveau). Der Slope-Parameter (die Stei-
gung bzw. der zeitliche Wachstumstrend) wird im Gegenteil fixiert, so dass keine interindividu-
elle Variation der Steigung erlaubt ist und somit nur ein Durchschnittstrend fiir alle Probanden
modelliert wird (=kein Zufallseffekt fur den Slope auf dem individuellen Niveau). In dieses und
in weitere Modelle (2 bis 4) werden insgesamt zwei Pradiktoren aufgenommen (=fixe Effekte).
Die erste Pradiktorvariable ist die Variable ,Zeit". Sie stellt eine Indexvariable fur den Zeitpunkt
der Messungen dar. Die zweite Variable ist die Zugehdrigkeit zur Kontroll- bzw. Interventions-
gruppe (,Gruppe"). Sie stellt eine zeitunabhangige Variable dar, d.h. sie nimmt denselben Wert
fur alle Messzeitpunkte an. Das primare Interesse gilt aber dem Interaktionsterm Zeit*Gruppe,
der den Unterschied in linearen Wachstumstrends zwischen Kontroll- und Interventionsgruppe
darstellt. Wenn der Interaktionseffekt statistisch signifikant ist und zugunsten der Interventi-
onsgruppe ausfallt, ist das als Hinweis auf einen Treatment-Effekt zu deuten.
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2) Als zweites Modell wird das random-slope-Modell geschétzt (Modell 2). Hier werden indivi-
duelle Steigungsparameter (Slope) erlaubt, so dass interindividuelle Unterschiede in Wachs-
tumstrends als zuféllige Effekte modelliert werden kdnnen (=Zufallseffekt fir den Slope auf
dem individuellen Niveau).

3) Das Modell Nr. 3 ist ein random-intercept-Modell mit drei Ebenen, wo zusétzlich zum ersten
Modell zufallige Intercept-Parameter auf der dritten Ebene der Schulklassen zugelassen wer-
den (=Zufallseffekt fur das Intercept auf individueller Ebene und dem Schulklassenniveau).

4) Das vierte Modell stellt schlie3lich eine Erweiterung des zweiten Modells dar. Hier wird zu-
satzlich zu individuellen Steigungseffekten ein zufélliger Steigungsparameter auf der dritten
Ebene der Schulklassen zugelassen (=Zufallseffekt fir den Slope auf individueller Ebene und
dem Schulklassenniveau).

Welches Modell von den vier beschriebenen letztendlich beibehalten wird, wird auf der Grund-
lage der Modellvergleiche entschieden. Dabei werden die relative Modellfitstatistik (das Modell
mit der niedrigeren AIC/BIC-Statistik wird bevorzugt) und der Likelihood-Quotienten-Test be-
rucksichtigt.

Insgesamt zeigten die Wachstumsmodelle, dass insbesondere bezuglich kultureller Heteroge-
nitdtsakzeptanz, Selbstsicherheit und Interaktionssouveranitat (letztere sind Subskalen der
eingesetzten Gesamtskala Soziale Kompetenzen, die sich bereits in den Berechnungen zur
ersten Auswertung auf Basis der ersten beiden Erhebungswellen ausdifferenziert haben (siehe
Osipov et al. 2017) signifikant unterschiedliche Entwicklungsverlaufe in der Kontroll- und In-
terventionsgruppe zugunsten der Interventionsgruppe resultieren. Die Ergebnisse der Wachs-
tumsmodellierung beziglich der drei Merkmale werden im Folgenden dargestellt.

5.2. Kulturelle Heterogenitatsakzeptanz

Die Tabelle 3 fasst alle vier Wachstumsmodelle zur kulturellen Heterogenitatsakzeptanz zu-
sammen. Das Modell 2 zeigt, dass man von einer signifikanten Variabilitat individueller Stei-
gungsparameter sprechen kann, d.h. dass die Wachstumskurven oder die lineare Entwicklung
der kulturellen Heterogenitatsakzeptanz zwischen den Schilerinnen und Schilern tber die
Zeit statistisch signifikant variieren. Dies lasst sich vor allem aus den Unterschieden in der
Modellfitstatistik zwischen den Modellen 1 und 2 schlussfolgern: Modell 2 hat einen niedrigeren
AIC- und BIC-Wert und der Likelihood-Quotienten-Test weist darauf hin, dass das zweite Mo-
dell mit eingefihrtem Slope-Zufallseffekt signifikant besser zu den Daten passt als das erste
Modell (der Unterschied in Log-Likelihood kann unter der Nullhypothese mit der Chi-Quadrat-
Verteilung approximiert werden: ALL = 15.2, Adf = 2, p < 0.001). Das zweite Modell zeigt, dass
es bezuglich kultureller Heterogenitatsakzeptanz zwischen T2 und T3 im Durchschnitt eine
statistisch signifikante Steigung von jeweils 0.83 Skalenpunkten gibt (Variable ,Zeit"). Der In-
teraktionsterm Zeit*Gruppe deutet zusatzlich darauf hin, dass diese Steigung fur die Interven-
tionsgruppe um 0.25 Skalenpunkte steiler ist als fir die Kontrollgruppe. Abbildung 1 mit stan-
dardisierten vorhergesagten Werten fir kulturelle Heterogenitdtsakzeptanz zeigt, dass die
Kontroll- und Interventionsgruppen auf dem gleichen Niveau anfangen, die Interventions-
gruppe Uber zwei weitere Erhebungszeitpunkte aber eine steilere Steigung aufweist und die
Kontrollgruppe spéatestens ein Jahr nach der Intervention ,iberholt“. Die schwache negative
Korrelation (r = -0.20) zwischen den Intercept- und Slope-Zufallsparametern deutet darauf hin,
dass bei Schiler_innen mit niedrigen Ausgangswerten die Steigung etwas steiler ausfallt als
bei Schiler_innen mit hdheren Ausgangswerten der kulturellen Heterogenitatsakzeptanz. Hier
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lassen sich also durch den Programmeinsatz Kompensationseffekte fur Schiler_innen mit
niedrigeren Kompetenzausgangswerten ausmachen.

Tabelle 3: Wachstumsmodelle beziiglich kultureller Heterogenitétsakzeptanz: Schatzer fixer und zu-
falliger Effekte, Kovarianz zufalliger Effekte, Modellfitstatistik.

Kulturelle Heterogenitatsakzeptanz

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Fixe Effekte Schétzer T Schétzer T Schéatzer t Schéatzer t
(s.e.) (s.e.) (s.e.) (s.e.)

Intercept 17.77 133.23 17.77 133.92 17.43 60.17 17.45 63.92
(0.13) (0.13) (0.29) (0.27)

Zeit 0.83*** 11.57 0.83*** 10.95 0.83*** 11.66 0.81*** 7.10
(0.07) (0.08) (0.07) (0.12)

Gruppe -0.04 -0.22 -0.04 -0.22 0.02 0.06 0.03 0.10
(0.18) (0.18) (0.39) (0.36)

Zeit*Gruppe 0.25** 2.64 0.25%* 2.48 0.23* 2.35 0.19 1.21
(0.10) (0.10) (0.10) (0.16)

Zufallseffekte SD SD SD SD

Residuum 2.86 2.68 2.87 2.69

Intercept (Schiiler) 3.14 3.24 2.54 2.76

Slope (Schiiler) 1.02 0.82

Intercept (Klassen) 1.92 1.77

Slope (Klassen) 0.62

Intercept-Slope R R

Korrelation

Schiiler -0.20 -0.35

Klassen 0.14

Modellfit

LL -15830.4 -15815.2 -15628.8 -15590.4

df 5773 5771 5772 5768

AIC 31672.8 31646.3 31271.7 31202.8

BIC 31712.8 31699.6 31318.3 31276.0

*p<.05, ** p<.01, *** p<.001
s.e. = Standardfehler; SD = Standardabweichung; t = t-Wert; LL = Log-Likelihood; df = Freiheitsgrade; AIC = Akaike Information
Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion.

Die Modelle 3 und 4 zeigen zusatzlich, dass das Hinzufligen von Zufallseffekten auf der Ebene
der Schulklassen den Modellfit wesentlich verbessert, d.h. dass die Variation von Ausgangs-
werten und Wachstumskurven zwischen den Schulklassen von den Daten unterstitzt wird
(Modell 1 vs. Modell 3: ALL = 201.6, Adf = 1, p < 0.001; Modell 2 vs. Modell 4: ALL = 224.8,
Adf = 3, p < 0.001). Das Modell 4 mit varilerenden Ausgangswerten und Wachstumskurven
auf beiden Ebenen — Schiler_innen und Schulklassen — wird schlie3lich als das Modell mit
dem besten Fit angenommen. Dies hat Konsequenzen fiir die Schatzung von fixen Steigungs-
parametern in der Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe: Durch den Einbezug
des Schulklasseneffektes wird die Cross-level-Interaktion nicht statistisch signifikant. Dies hat
damit zu tun, dass die Variation der Entwicklungsverlaufe zwischen den einzelnen Klassen
grosser ist als zwischen den Kontroll- und Interventionsklassen. Geschlechtsspezifische Ana-
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lysen zeigen aber, dass der Trainingseffekt beztglich kultureller Heterogenitatsakzeptanz tat-
sachlich nicht homogen ausfallt, sondern ausschlieRlich fir Madchen gilt (siehe den Abschnitt
5.5. zu geschlechtsspezifischen Unterschieden bei kultureller Heterogenitatsakzeptanz).

5.3. Soziale Kompetenzen: Selbstsicherheit

Bezuglich der Selbstsicherheit zeigt sich zunachst, dass das Modell mit interindividueller Vari-
abilitat linearer Wachstumsverlaufe tiber die Zeit besser die Daten abbildet als das Modell mit
nur interindividuell variablen Ausgangswerten (s. Tabelle 4; Modell 2 vs. Modell 1: ALL =12.9,
Adf = 2, p < 0.01). Ohne Bericksichtigung von Gruppenunterschieden ergibt sich fir die
Selbstsicherheit zwischen dem ersten und dem zweiten bzw. zwischen dem zweiten und dem
dritten Erhebungszeitpunkt jeweils eine Steigung um 0.12 Skalenpunkte, die statistisch nicht
signifikant werden. Die Interaktion zwischen Erhebungszeitpunkt und Gruppenzugehdrigkeit
zeigt allerdings, dass die Steigung in der Interventionsgruppe um 0.25 Skalenpunkte steiler
ausfallt. Die Abbildung 1 veranschaulicht eine unterschiedliche Entwicklung der Selbstsicher-
heit in den zwei Gruppen: Beim ersten Erhebungszeitpunkt verfligt die Interventionsgruppe
Uber eine signifikant niedrigere Auspragung der Selbstsicherheit als die Kontrollgruppe, holt
aber direkt nach der Intervention und insbesondere ein Jahr nach der Intervention auf. Auch
im Fall von Selbstsicherheit deutet die negative mittlere Korrelation zwischen Intercept und
Slope auf Schiler_innen-Ebene darauf hin, dass Schiler_innen mit niedrigerer Auspragung
der Selbstsicherheit einen steileren Anstieg zeigen als Schiler_innen, die Uber héhere Test-
werte der Selbstsicherheit verfiigen. Auch hier wirkt Lions Quest ,Erwachsen werden“ bei den-
jenigen Schiler_innen-Gruppen, die sozialisationsbedingt niedrigere Ausgangswerte aufwei-
sen, kompensatorisch.

Modelle mit drei Ebenen (3 & 4) zeigen ferner, dass die Variabilitdt der Ausgangswerte und
linearer Entwicklungsverlaufe zwischen den Schulklassen besser zu den Daten passen als
Modelle 1 & 2, in welchen nur Individualdaten berticksichtigt wurden (Modell 1 vs. Modell 3:
ALL = 23, Adf = 1, p < 0.001; Modell 2 vs. Modell 4: ALL = 24.3, Adf = 3, p < 0.001). Nach
Beurteilung aller Modelfitstatistiken wird das Modell 4 mit Zufallseffekten fir interindividuelle
und schulkassenspezifische Variabilitdét von Ausgangswerten und Wachstumsverlaufen als
das Modell angenommen, das am besten die Daten abbildet. In diesem Modell zeigt sich, dass
nach Berlcksichtigung der klassenspezifischen Variabilitat zeitlicher Verdnderung die Inter-
ventionsgruppe einen um 0.23 Skalenpunkte steileren linearen Anstieg der Selbstsicherheit
Uber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg aufweist. Dies spricht dafir, dass bezuglich der
Selbstsicherheit die Interventionsgruppe eine andere Entwicklung als die Kontrollgruppe
durchmacht, welche auf die Intervention zuriickgefuhrt werden kann.
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Tabelle 4: Wachstumsmodelle beziiglich Selbstsicherheit: Schatzer fixer und zufilliger Effekte, Kova-
rianz zufalliger Effekte, Modellfitstatistik.

Selbstsicherheit

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Fixe Effekte Schatzer T Schétzer T Schéatzer t Schatzer t
(s.e.) (s.e.) (s.e.) (s.e.)

Intercept 22.06 196.11 22.06 194.24 21.98 143.41 21.99 147.20
(0.11) (0.11) (0.15) (0.15)

Zeit 0.12 1.93 0.12 1.83 0.13 1.95 0.11 1.52
(0.06) (0.07) (0.06) (0.07)

Gruppe -0.37%* -2.51 -0.37% -2.49 -0.37 -1.83 -0.37 -1.89
(0.15) (0.15) (0.20) (0.20)

Zeit*Gruppe 0.25%* 2.87 0.25%** 2.68 0.24%** 2.77 0.23* 2.34
(0.09) (0.09) (0.09) (0.10)

Zufallseffekte SD SD SD SD

Residuum 2.60 2.45 2.60 2.43

Intercept (Schiiler) 2.50 2.66 2.38 2.59

Slope (Schiiler) 0.92 0.90

Intercept (Klassen) 0.76 0.71

Slope (Klassen) 0.20

Intercept-Slope R R

Korrelation

Schiler -0.31 -0.34

Klassen 0.21

Modellfit

LL -15116.3 -15103.4 -15093.3 -15079.1

df 5794 5792 5793 5789

AIC 30244.6 30222.8 30200.6 30180.2

BIC 30284.6 30276.1 30247.2 30253.5

*p<.05, ** p<.01, *** p <.001
s.e. = Standardfehler; SD = Standardabweichung; t = t-Wert; LL = Log-Likelihood; df = Freiheitsgrade; AIC = Akaike Information
Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion.

5.4. Soziale Kompetenzen: Interaktionssouveranitat

Hinsichtlich Interaktionssouveranitat zeigt die Wachstumskurvenanalyse in erster Linie, dass
interindividuelle Unterschiede bezuglich linearer Veranderung des Merkmals tber die Zeit zu-
nachst ignoriert werden kénnen: Laut BIC-Statistik und dem Likelihood-Quotienten-Test passt
das Modell 2 mit dem Slope-Zufallsparameter nicht signifikant besser auf die Daten als das
Modell 1 mit dem Intercept-Zufallsparameter (Modell 1 vs. Modell 2: ALL = 4.5, Adf =2, p =
0.11).

Das erste Modell zeigt, dass es gruppenunabhéngig zum signifikanten Anstieg der Interakiti-
onssouveranitat um 0.17 Skalenpunkte nach der Intervention kommt. Der signifikante Interak-
tionseffekt zeugt ferner davon, dass der mittlere lineare Anstieg in der Interventionsgruppe um
0.15 Punkte steiler als in der Kontrollgruppe ausfalit.

15



Tabelle 5: Wachstumsmodelle beziiglich Interaktionssouverdnitdit: Schatzer fixer und zufalliger Ef-
fekte, Kovarianz zufilliger Effekte, Modellfitstatistik.

Interaktionssouverdnitat

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Fixe Effekte Schatzer T Schatzer T Schatzer t Schatzer t
(s.e.) (s.e.) (s.e.) (s.e.)

Intercept 10.99 137.15 10.99 138.79 10.95 109.77 10.95 111.48
(0.08) (0.08) (0.10) (0.10)

Zeit 0.17%%** 3.67 0.17*** 3.54 0.17%%** 3.72 0.17%** 3.57
(0.05) (0.05) (0.05) (0.05)

Gruppe -0.30** -2.79 -0.30** -2.83 -0.30%* -2.26 -0.30 -2.30
(0.12) (0.10) (0.13) (0.13)

Zeit*Gruppe 0.15* 2.43 0.15* 2.36 0.15* 2.35 0.15* 2.28
(0.06) (0.06) (0.06) (0.06)

Zufallseffekte SD SD SD SD

Residuum 1.88 1.83 1.88 1.83

Intercept (Schiiler) 1.75 1.76 1.70 1.71

Slope (Schdler) 0.45 0.45

Intercept (Klassen) 0.43 0.42

Slope (Klassen) 0.01

Intercept-Slope R r

Korrelation

Schiller -0.08 -0.09

Klassen --

Modellfit

LL -13207.5 -13203.0 -13197.1 -13192.6

df 5800 5798 5799 5795

AIC 26427.1 26422.0 26408.3 26407.1

BIC 26467.1 26475.3 26455.0 26480.1

*p<.05, ** p<.01, *** p <.001
s.e. = Standardfehler; SD = Standardabweichung; t = t-Wert; LL = Log-Likelihood; df = Freiheitsgrade; AIC = Akaike Information
Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion.

In der Abbildung 1 sind die mittleren vorhergesagten Werte der Interaktionssouveranitat in den
beiden Gruppen Uber die drei Testzeitpunkte dargestellt. Es zeigt sich eine &hnliche Entwick-
lung wie bei der Selbstsicherheit: Der Unterschied in der mittleren linearen Veranderung ist so
zu erklaren, dass die Interventionsgruppe mit signifikant niedrigeren Ausgangswerten startet
und die Kontrollgruppe spatestens zum dritten Messzeitpunkt einholt.

Das Modell 3 zeigt ferner, dass eine signifikante Variabilitdt in den klassenspezifischen Aus-
gangswerten der Interaktionssouveranitat vorliegt und der Schulkontext bei der Modellierung
somit nicht ignoriert werden darf (Modell 1 vs. Modell 3: ALL = 10.4, Adf = 1, p < 0.05). Das
Modell 3 wird schlie3lich als endgiltiges Modell angenommen, da laut AIC/BIC-Statistik und
dem Likelihood-Quotienten-Test die Aufnahme eines Zufallsfaktors fir klassenspezifische Va-
riabilitdt der linearen Entwicklung durch die Daten nicht unterstitzt wird (Modell 3 vs. Modell
4: ALL = 4.6, Adf =4, p = 0.33). Der gruppenspezifische Unterschied in der linearen Veran-
derung Uber die Zeit, der durch den Interaktionseffekt Zeit*Gruppe reprasentiert wird, wird
auch im Modell auf 0.15 Punkte geschatzt und ist statistisch signifikant. Dass die Interventi-

onsgruppe den Ausgangsunterschied zur Kontrollgruppe beziglich Interaktionssouverénitét
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minimieren und die Kontrollgruppe einholen konnte, lasst sich ahnlich wie im Fall der Selbst-
sicherheit als Beleg fur die langerfristige Effektivitat der Trainingsmaf3nahme interpretieren.

Abbildung 1: Durch die Wachstumsmodelle vorhergesagte mittlere Auspragungen der kulturellen Heterogeni-
tdtsakzeptanz, Selbstsicherheit und Interaktionssouverdnitdt (z-standardisierte Werte) nach Treatment.

Kulturelle Heterogenitatsakzeptanz Selbstsicherheit Interaktionssouveranitat

Erhebungszeitpunkt Elhebunghszeilpun kt

Erhetu.lng.szei‘.ou nkt

- uppe * Inten ppe - - Inter -+ Kontroligruppe # Interventionsgruppe

5.5. Geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich kultureller Heterogeni-
tatsakzeptanz

Bis jetzt erfolgte die Datenauswertung im Hinblick auf die kurz- und langerfristige Wirksamkeit
des Trainingsprogramms unter der Annahme, dass Treatment-Effekte in der Zielpopulation
homogen ausfallen. Abschliel3end wird noch mit Hilfe der Wachstumsmodelle ergdnzend auf
die Frage eingegangen, ob sich geschlechtsspezifische Unterschiede in der Kompetenzent-
wicklung Uber die Zeit ausmachen lassen und somit heterogene Trainingseffekte hinsichtlich
des Geschlechts vorliegen. Das bisher verwendete Auswertungsdesign wird dabei nicht ver-
andert, sondern lediglich um die Geschlecht-Variable erganzt. Im Mittelpunkt statistischer Ana-
lysen seht der Interaktionsterm Zeit*Gruppe*Geschlecht, der Unterschiede in der mittleren li-
nearen Verdnderung Uber die Zeit zwischen den Geschlechtern in der Intervention- bzw. Kon-
trollgruppe repréasentiert.

Die Wachstumsmodelle zeigten, dass lediglich im Hinblick auf kulturelle Heterogenitatsakzep-
tanz von geschlechtsspezifischen Unterschieden zwischen der Interventions- und Kontroll-
gruppe Uber die Zeit ausgegangen werden muss. Tabelle 6 fasst die Ergebnisse des Wachs-
tumsmodells bezuglich kultureller Heterogenitédtsakzeptanz unter Berlcksichtigung des Ge-
schlechts zusammen. Das Modell A wurde bereits diskutiert: es handelt sich dabei um das
endgultige Modell mit Intercept- und Slope-Zufallsparametern auf der individuellen und Schul-
klassenebene aus den vorangegangenen Analysen mit kultureller Heterogenitatsakzeptanz
(siehe Modell 4 in der Tabelle 3). Das Modell B stellt eine Erweiterung des Modells A um einen
zuséatzlichen Pradiktor Geschlecht und entsprechende Interaktionseffekte dar.

Zunachst ist festzuhalten, dass die Beriicksichtigung des Geschlechts mit einer Verbesserung
der Modellpassung einhergeht: Das Modell B weist aufgrund niedrigerer AIC- und BIC-Werte
einen besseren Fit als das Modell A auf und passt somit besser auf die Daten, d.h. das Ge-
schlecht leistet einen signifikanten Beitrag zur Erklarung interindividueller Unterschiede in Be-
zug auf kulturelle Heterogenitatsakzeptanz hinsichtlich der Ausgangswerte und linearen Ver-
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anderungstrends Uber die Zeit. Ferner sind die Interaktionseffekte im Modell B von besonde-
rem Interesse. Der statistisch nicht signifikante Term Zeit*Geschlecht deutet darauf hin, dass
beide Geschlechter unabhangig von ihrer Zugehdrigkeit zur Kontroll- oder Interventionsgruppe
eine ahnliche lineare Entwicklung tGber die drei Messzeitpunkte hinweg durchlaufen. Der sta-
tistisch signifikante dreifache Interaktionseffekt Zeit*Gruppe*Geschlecht bedeutet, dass Mad-
chen und Jungen in Abhangigkeit davon, ob sie am Trainingsprogramm teilgenommen haben
oder nicht, unterschiedliche lineare Trends aufweisen.

Tabelle 6: Wachstumsmodelle beziiglich kultureller Heterogenitiitsakzeptanz unter Beriicksichti-
gung des Geschlechts: Schatzer fixer und zufélliger Effekte, Kovarianz zufalliger Effekte, Modellfitsta-
tistik.

Kulturelle Heterogenitatsakzeptanz

Modell A Modell B
Fixe Effekte Schatzer (s.e.) T Schatzer (s.e.) t
Intercept 17.44 (0.27) 63.92 18.13 (0.30) 60.61
Zeit 0.81*** (0.11) 7.10 0.67*** (0.14) 4.92
Gruppe 0.04 (0.36) 0.10 -0.09 (0.40) -0.22
Zeit*Gruppe 0.19 (0.16) 1.21 0.40* (0.19) 2.18
Geschlecht -1.32%** (0.25) -5.35
Zeit*Geschlecht 0.28 (0.15) 1.88
Gruppe*Geschlecht 0.29 (0.32) 0.91
Zeit*Gruppe*Geschlecht -0.43* (0.20) -2.14
Zufallseffekte SD SD
Residuum 2.69 2.69
Intercept (Schiiler) 2.76 2.70
Slope (Schdiler) 0.82 0.82
Intercept (Klassen) 1.77 1.76
Slope (Klassen) 0.62 0.62
Intercept-Slope R R
Korrelation
Schiiler -0.35 -0.34
Klassen 0.14 0.14
Modellfit
LL -15590.4 -15512.1
df 5768 5747
AIC 31202.8 31054.1
BIC 31276.0 31154.0

*p<.05, ¥*p<.01, ¥*** p<.001
s.e. = Standardfehler; SD = Standardabweichung; t = t-Wert; LL = Log-Likelihood; df = Freiheitsgrade;
AIC = Akaike Information Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion.

Wie genau diese geschlechtsspezifischen Entwicklungsunterschiede aussehen, verdeutlicht
die Abbildung 2, die die vom Modell B vorhergesagten Werte kultureller Heterogenitatsakzep-
tanz Uber die drei Messzeitpunkte hinweg in Abhéngigkeit von Geschlecht und Treatment
zeigt. Zunachst fallt auf, dass die vorhergesagten Ausgangswerte und die linearen Trends flr
Jungen in der Kontroll- und Interventionsgruppe sich nicht bzw. nur minimal unterscheiden,
d.h. sowohl in der Kontroll- als auch in der Interventionsgruppe zeigen Jungen einen sehr
ahnlichen linearen Anstieg der kulturellen Heterogenitatsakzeptanz Uber die Zeit und verbes-
sern sich um ca. zwei Drittel einer Standardabweichung. Bezlglich der Jungen kann also von
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einem Treatment-Effekt nicht ausgegangen werden. Hinsichtlich der Madchen zeigt sich da-
gegen eine andere Entwicklung. Erstens sieht der lineare Anstieg fir Madchen in der Interven-
tionsgruppe etwas steiler als fiir Jungen aus. Zweitens verfiigen Madchen in der Interventions-
gruppe Uber vergleichbare Kompetenzwerte vor dem Training wie auch Madchen in der Kon-
trollgruppe zum ersten Messzeitpunkt, Uberholen aber diese spatestens zum zweiten Mess-
zeitpunkt und vergrofRern den Abstand zur Kontrollgruppe weiter zum dritten Messzeitpunkt.
Méadchen in der Interventionsgruppe zeigten einen steilen linearen Anstieg bzw. eine Kompe-
tenzzunahme um ca. vier Finftel einer Standardabweichung, Madchen in der Kontrollgruppe
konnten sich ohne das Training dagegen nur um knapp die Halfte einer Standardabweichung
verbessern.

Zusammenfassend lasst es sich also schlussfolgern, dass die Wirksamkeit des Trainings hin-
sichtlich der Steigerung kultureller Heterogenitatsakzeptanz nicht fur beide Geschlechter be-
legt werden konnte. Wahrend im Sinne der Férderung von Selbstsicherheit und Interaktions-
souveranitat beide Geschlechter gleichermaflien vom Training profitiert haben (siehe Abbil-
dung 1), hat sich das Trainingsprogramm hinsichtlich der Entwicklung kultureller Heterogeni-
tatsakzeptanz nur fir Madchen als wirksam erwiesen (siehe Abbildung 2).

Abbildung 2: Durch die Wachstumsmodelle vorhergesagte mittlere Auspragungen der kulturellen Heterogeni-
tidtsakzeptanz (z-standardisierte Werte) nach Treatment und Geschlecht.
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6. Ergebnisse der Akzeptanzanalyse
6.1. Schulerinnen und Schuler

In die Versionen der Interventionsklassen-Fragebdgen der 2. und 3. Erhebungswelle wurden
auch einige Fragen zur Akzeptanz und Attraktivitat der Lions-Quest ,Erwachsen werden“-Un-
terrichtseinheiten bei den Schiiler_innen aufgenommen. Dabei handelt es sich um insgesamt
12 Items, die aus einer friheren Evaluationsstudie des Programms Lions-Quest ,Erwachsen
werden“ tUbernommen wurden (Kéhnert 2003: 113).
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Prozent

Die Lions-Quest ,Erwachsen werden“-Unterrichtsstunden wurden von den Schiler_innen
durchgéngig aul3erst positiv bewertet. Beispielhaft wird hier die Verteilung der Antworten fur

zwei Items dargestellt. So gaben etwa 60 % aller befragten Schiiler_innen an, dass ihnen die
entsprechenden Unterrichtsstunden ,,SpalR gemacht haben® (trifft zu und trifft eher zu) und un-
ter 20% sagten, dass dies eher nicht oder Uberhaupt nicht zutrifft. Zudem hatte es nahezu die
Hélfte der befragten Schuler_innen gut gefunden, wenn es ,mehr solcher Unterrichtsstunden*
gegeben hatte (Abbildung 3), wahrend diese Aussage jeweils etwa 30 % ablehnten. Die jewei-
ligen Ergebnisse basieren auf N = 1070 Fallen aus der Welle 2 und N = 913 Féllen aus der
Welle 3.

Abbildung 3: Die Meinung der Schuler_innen Uber die ,Erwachsen werden“-Unterrichts-
stunden

Welle
40,0% 20,0% Welle

W welle 2 W elle 2
Ewells 3 W Welle 3
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Prozent

10,0%]

0%

trifft Gberhaupt  trifft eher  frifft teisteils  trifft eher zu trifft zu
nicht zu nicht zu Zu

trifft Gberhaupt  trifft eher  trifft teilsteils  trifft eher zu trifft zu
nicht zu nicht zu zu

Diese Unterrichtsstunden haben mir Spal ge-
macht.

Es wére schon, wenn wir mehr solcher Unter-
richtsstunden hatten.

Dabei ist noch zu beriicksichtigen, dass die tatsachliche Zustimmung der Schiler_innen zu
den Unterrichtsstunden aus Lions-Quest ,Erwachsen werden* wahrscheinlich héher liegt. Der
Grund fir diese Annahme besteht darin, dass von den die Klassenraumbefragungen durch-
fuhrenden Mitarbeiter_innen berichtet wurde, dass es haufiger vorkam, dass die Schuler_in-
nen nicht wussten, welchen Unterricht sie bewerten sollten, weil einige Interventionsklassen-
lehrkréfte die entsprechenden Unterrichtseinheiten nicht unter dem Titel Lions-Quest ,Erwach-
sen werden“ kommuniziert haben. Da die Unterrichtseinheiten im Fragebogen aber mit diesem
Titel bezeichnet wurden, ist es nicht unwahrscheinlich, dass einige Schiler_innen die Fragen
nicht dem Programm zugeordnet haben.

Der Grof3teil der Schuler_innen finden die Lions-Quest ,Erwachsen werden“-Unterrichtsstun-
den ,nicht schwer zu verstehen”. Der Anteil der Schiler_innen, die diese Unterrichtstunden
als schwierig beurteilen liegt zwischen 4% (Gymnasien) und 19% (Forderschulen) (siehe Ab-
bildung 4).
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Abbildung 4: Schwierigkeitsgrad der “EW”-Unterrichtsstunden
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Diese Unterrichtsstunden waren schwer zu verstehen.

Auch die Interventionsklassenlehrkrafte haben in zahlreichen Kommentaren im Rahmen von
offenen Fragen der drei begleitenden Lehrkraftebefragungen von sich aus auf die hohe Ak-
zeptanz des Programms seitens der Schiler_innen hingewiesen. Nachstehend einige Bei-
spiele entsprechender AuRerungen:

,Die bisherigen Erfahrungen sind Giberwiegend positiv. Die Methodik ist altersgerecht, die Stun-
den machen den Kindern Spalf3, der Ordner erleichtert die Unterrichtsvorbereitungen in effekti-
ver Weise." (Gymnasium, Niedersachsen, 1. Lehrkraftebefragung)

.Die Lerngruppe arbeitet motiviert und diskutiert lange tiber bestimmte Formulierungen wie z.B.
bei den Verhaltensregeln.” (Oberschule, Niedersachsen, 1. Lehrkraftebefragung)

.Die Einheit ,Gemeinsames und Unterschiedliches* kam bei den Schilern super an, obwohl
diese bereits seit einigen Jahren Klassenkameraden sind. In diesem Moment fiel ihnen auf,
dass sie sich eigentlich doch nicht gut kennen. Es kam somit zu interessanten Ergebnissen /
Erfahrungen.” (Forderschule, Nordrhein-Westfalen, 1. Lehrkraftebefragung)

.Die Schiler haben die Lions Quest-Stunden ... sichtlich genossen und als spannend erlebt.”
(Gymnasium, Bayern, 1. Lehrkraftebefragung)

.Die Schuler haben es [gemeint ist das EW-Programm] sehr gut angenommen und handeln
auch danach.” (Sekundarschule, Sachsen-Anhalt, 2. Lehrkréftebefragung)

»~Auch wenn es den Schilern nach auf3en hin oft nicht leichtfiel, sich zu 6ffnen und manche
Kinder teilweise gar nicht mitmachten, habe ich insgesamt schon das Gefuhl, dass es einem
grol3en Teil Spald gemacht hat. Eine Befragung meinerseits ergab, dass 15 von 16 Kindern der
Meinung waren, das Programm hétte ihnen bzw. der Klasse etwas gebracht.” (Grundschule,
Brandenburg, 2. Lehrkréaftebefragung)
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6.2. Lehrkrafte

Die Akzeptanz des Programms Lions-Quest ,Erwachsen werden® seitens der Lehrkréfte ist
aul3erordentlich hoch. Das zeigen die Antwortverteilungen auf verschiedene Fragen zur An-
gemessenheit und Sinnhaftigkeit des Programms, die in den drei Lehrkraftebefragungen ge-
stellt wurden. Nach dem ersten Halbjahr der Evaluationsphase wurden die Interventionsklas-
sen-Lehrkrafte gefragt: ,Nach lhren bisherigen Erfahrungen: Halten Sie den Einsatz von Lions-
Quest ,Erwachsen werden* fir sinnvoll?“ (Antwortvorgaben: entschieden fur sinnvoll, eher fur
sinnvoll, teilweise fir sinnvoll, nicht so sinnvoll) Auf Basis eines Riicklaufs von 62 Fragebdgen
aus 67 Interventionsklassen ergab sich, dass keine einzige Lehrkraft den Einsatz von ,Erwach-
sen werden* als ,nicht so sinnvoll* eingeschéatzt hat, wahrend insgesamt 79 % der Befragten
dies als ,entschieden fir sinnvoll* oder ,eher fur sinnvoll“ erachtete (Abbildung 5).

Abbildung 5: Sinnhaftigkeit des Einsatzes von ,Erwachsen werden”, N = 62
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Bei der dritten und letzten Befragung der Interventionsklassen-Lehrkréafte haben wir gefragt,
wie die Lions-Quest ,Erwachsen werden“-Unterrichtseinheiten insgesamt beurteilt werden.
Dabei haben 91% der Befragten das Programm als sehr gut oder eher gut bewertet (Abbildung
6; N = 56, zwei machten keine Angabe).

Abbildung 6: Bewertung der ,Erwachsen werden“-Unterrichtseinheiten (N=56)
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In der letzten Befragung der Interventionsklassen-Lehrkrafte haben wir auch danach gefragt,
ob sie Lions-Quest ,Erwachsen werden* auch in Zukunft Giber die Projektphase hinaus einset-
zen werden. Die Frage lautete: ,Werden Sie ,Erwachsen werden‘-Unterrichtseinheiten auch in
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Zukunft in anderen Klassen/bei anderen Lerngruppen einsetzen?* Die Antwortvorgaben sind
in der Abbildung 7 sichtbar. Dabei gaben 80% der insgesamt 56 befragten Lehrkrafte (einmal
wurde keine Angabe gemacht) an, dass sie die Unterrichtseinheiten auch in Zukunft einsetzen
werden (Abbildung 7).

Abbildung 7: Absicht auch in Zukunft ,,Erwachsen werden” einzusetzen (N=56)
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In der gleichen Lehrkraftebefragung haben wir aul3erdem gefragt: ,Wirden Sie den Einsatz
von ,Erwachsen werden“-Unterrichtseinheiten auch Kolleg_innen empfehlen?* Die Antwort-
vorgaben sind wiederum in der nachfolgenden Tabelle sichtbar, einmal wurde keine Angabe
gemacht. Hier haben 95% der Lehrkrafte zugestimmt (Abbildung 8).

Abbildung 8: Absicht der Empfehlung von ,, Erwachsen werden“ an Kolleg_innen (N=56)
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Ja Nein WeiR noch nicht

In den beiden letzten Lehrkrafte-Begleitbefragungen nach einem Schuljahr und am Ende der
Interventions- und Evaluationsphase haben wir die Interventionsklassenlehrkrafte auch ge-
fragt, ob sie denken, dass der Einsatz des Programms positive Effekte auf das Klassenklima
hatte. Auf einer ersten Ebene evidenzbasierter Evaluationen kann auch bereits die Meinung
der Lehrkrafte als Expert_innen die Wirksamkeit eines Programms ausreichend begriinden
(Casale et al. 2014: 38).

Die genaue Fragestellung lautete hier: ,Haben Sie den Eindruck, dass das Programm Lions-
Quest ,Erwachsen werden’ etwas zur Verbesserung des Klassenklimas beitragen konnte?*
Die Frage wurde offen, ohne jegliche Antwortvorgaben gestellt. Die jeweiligen Aussagen wur-
den in folgende Kategorien sortiert; Deutliche Zustimmung, tendenzielle Zustimmung, Ableh-
nung, unklare Aussage und weif3 nicht bzw. kann ich nicht beurteilen. Aussagen wie ,Kaum*
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oder ,Weniger” wurden als Ablehnung gewertet. Als unklar wurden Aussagen eingestuft, die
sich nicht auf Effekte hinsichtlich der Kompetenzen der Schiller_innen oder die Umgangsfor-
men in der Klasse bezogen bzw. keine dementsprechende Erlauterung, Begriindung oder Bei-
spiele enthielten (z. B. nur eine Aussage zur lehrkraftfreundlichen Einsetzbarkeit des Materials
u. a.). Insgesamt ergab die Auswertung der 2. Lehrkrafte-Befragung nach dem ersten Schul-
jahr der Intervention, dass insgesamt 42 von 56 (75 %) der befragten Lehrkrafte (aus zu die-
sem Zeitpunkt 66 Interventionsklassen) in deutlicher Weise der Aussage zustimmten, dass der
Einsatz des Programms zu einer Verbesserung des Klassenklimas beitragt. Dartber hinaus
stimmen dem 5 weitere Lehrkréfte (9 %) tendenziell zu (Abbildung 9).

Abbildung 9: LQ ,EW’ tragt zur Verbesserung des Klassenklimas bei (2. Lehrkriftebefragung) (N=56)
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Eine besonders hohe Zustimmungsrate mit 11 von 12 Lehrkraften (91,6 % deutliche Zustim-
mung) erreicht dabei Niedersachsen. Bezuglich der Schulformen sind es Haupt- (9 von 10
Lehrkraften mit deutlicher Zustimmung) und Realschulen (6 von 7 Lehrkréften), die die hdchs-
ten Zustimmungsquoten erzielen.

Bei der 3. Lehrer_innen-Befragung am Ende der Evaluationsphase ist die Rate deutlicher Zu-
stimmung auf dieselbe Frage mit 68 % zwar etwas geringer, aber immer noch sehr deutlich.
Allerdings haben hier auch einige wenige Lehrkrafte (insgesamt nur sechs, was einem Anteil
von etwa 11% entspricht) eine Auswirkung des Programms auf das Klassenklima verneint
(Abbildung 10). Die Fallzahl betragt hier insgesamt 57 befragte Lehrkréfte aus zu diesem Zeit-
punkt noch 60 Interventionsklassen.

Abbildung 10: LQ ,EW’ tragt zur Verbesserung des Klassenklimas bei (3. Lehrkraftebefragung) (N=57)
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Im Bundeslandvergleich hat diesmal Bayern mit 8 von 10 der befragten Lehrkrafte eine tber-
durchschnittliche Rate deutlicher Zustimmung erzielt. Schulformbezogen haben Sekundar-
und Oberschulen sowie Forderschulen mit jeweils 7 von 9 der befragten Lehrkrafte (77,8 %)
die héchste Rate deutlicher Zustimmung erreicht.

Wie schon oben erwéahnt, wurde die Frage offen gestellt und die Lehrkréafte konnten dazu Kom-
mentare abgeben. Bei der zweiten Lehrkraftebefragung nach dem 1. Interventionsschuljahr
haben 34 von 42 Lehrkraften, die der betreffenden Aussage deutlich zugestimmt haben, ent-
sprechende Erlauterungen angegeben. Bei der abschlieRenden Lehrer_innen-Befragung wa-
ren dies 30 von 39 Lehrkraften, die deutlich zugestimmt haben. Eine themen- und begriin-
dungsbezogene qualitative Auswertung dieser Kommentare ergibt, dass die meisten Erlaute-
rungen zur Wirksamkeit des Programms sich zu folgenden drei Kategorien zuordnen lassen
konnten:

a) die Forderung des Klassenklimas, des ,Zusammenhalts” und der ,Klassengemeinschaft",
die Starkung des ,Vertrauens* der Schiiler_innen untereinander sowie der ,Zusammenarbeit
und Kooperation* (iber 20 Nennungen in beiden Wellen der Lehrkraftebefragung). Zur Illust-
ration entsprechender Antworten werden nachfolgend zwei AuRerungen von Interventionslehr-
kraften wiedergegeben:

,ES hat auf alle Falle zur Verbesserung des Klassenklimas beigetragen. Die Schiller fanden die Anre-
gungen und Ideen gut. Sie haben tiberwiegend gut und gerne mitgemacht. Besonders beliebt waren die
Mitmachaktionen. Haufig wurde auch im Stuhlkreis gearbeitet. Die Schuler flhlten sich ernst genommen
und konnten Uber sich, ihre Probleme und Schwierigkeiten und ihre Rolle in der Klasse nachdenken.

Sie erhielten auch Lob und Anerkennung. Die Noten standen im Hintergrund. (...)* (Grundschule, Bran-
denburg, 2. Lehrerbefragung)

»Ja, sehr. Die Schuler gehen ganz gut miteinander um.“ (Sekundarschule, Sachsen-Anhalt, 3. Lehrer-
befragung)

b) der Beitrag zur ,Streitpravention“ und , Streitschlichtung“ bzw. zur Pravention oder konstruk-
tiven Bearbeitung und L6sung von Konflikten (mindestens 15 Nennungen in beiden Wellen der
Lehrkraftebefragung). Auch hier geben wir zwei Beispiele von Kommentaren aus dieser Kate-
gorie:

»~Ja. Es werden Probleme angesprochen bevor sie zu Konflikten fihren. Die Sensibilitat fir Probleme
wird gescharft. Wir denken mehr tber Lésungsvorschlage nach.” (Hauptschule, Bayern, 2. Lehrerbefra-

gung)

.Die (...) Schiiler konnten jedoch auf jeden Fall aus dem Programm Dinge fiir ihr tagliches Miteinander
lernen, um beispielsweise Konflikte besser 16sen zu kénnen.” (Gymnasium, Niedersachsen, 3. Lehrer-
befragung)

c) die Starkung sozialer bzw. sozial-emotionaler/sozial-moralischer Kompetenzen (,fairer Um-
gang“, ,Achtsamkeit”, ,Toleranz*) bzw. die Verbesserung des ,Sozialverhaltens” (mindestens
15 explizite Nennungen in beiden Wellen der Lehrkraftebefragung). Zwei positive Kommentare
in diesem Sinn lauteten:

»Ja, viele Kinder sind sicherer und gestarkt in ihrem Verhalten. Sie 6ffnen sich starker ihren Mitschilern,

Lehrern und Eltern. Insgesamt gehen die Kinder achtsamer mit sich und ihren Mitschilern um.” (Grund-
schule, Brandenburg, 3. Lehrerbefragung)

.Definitiv. Meine Schiiler sind in allen Lebenslagen deutlich sozialer, entwickeln eigene Strategien um
Konflikte zu vermeiden und zeigen deutlich mehr Toleranz. Auch im Unterricht zeigen sie Verstandnis
fur Regeln und halten sich an diese deutlich besser. Die Klasse féllt auch bei Kollegen positiv auf. Ich
baue Elemente gerne auch in den normalen Unterricht ein und benutze das Programm z.B. auch sehr
gerne in Ethik und Deutsch.” (Hauptschule, Hessen, 3. Lehrerbefragung)

Darlber hinaus werden andere Themen und Aspekte in geringerer Haufigkeit erwdhnt, wie
z.B. die Bewusstwerdung eigener Starken und Schwéchen oder die Verbesserung der Kon-
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zentrationsfahigkeit der Schiler_innen. Aufféllig ist aber noch eine weitere sehr haufig ge-
nannte Kategorie: die explizite Erwdhnung, dass auf den Einsatz des Programms Lions-Quest
.Erwachsen werden“ eigentlich bedeutend mehr Zeit verwendet werden misste bzw. dass im
Schulalltag dafiir zu wenig Zeit und Stunden zur Verfiigung stehen wirden. Entsprechende
Aussagen der Lehrkréfte lauteten z.B.:

.ich finde das Programm super. Die Schiuler arbeiten toll mit. Ich wiirde gern mehr Stunden einbauen.
Aber dies ist im Schulalltag leider nicht méglich.” (Férderschule, Niedersachsen, 1. Lehrerbefragung)

,Das Programm ist richtig klasse. Leider hat man viel zu wenig Zeit es einzusetzen. Ich habe 1 Klas-
senleiter-Stunde (45 Min. pro Woche). Dies ist entschieden zu wenig, vor allem da oft noch andere
Dinge besprochen werden miissen.” (Gesamtschule, Hessen, 1. Lehrerbefragung)

Dies verdeutlicht noch einmal aus anderer Perspektive die Wertschatzung, die das Programm
seitens der mit ihm arbeitenden Lehrkréfte erfahrt.

Die qualitative Untersuchung bestatigt die hohe Zufriedenheit mit den EW-Materialien seitens
der Lehrkrafte, sowie eine hohe Akzeptanz fiir das Programm seitens der Schiler_innen. Lehr-
krafte haben berichtet, dass die wenig verfligbaren Klassenlehrer_innen-Stunden eine
Schwierigkeit flir den Einsatz des Programms in gewiinschtem Umfang darstellen. Beide Lehr-
krafte der Interventionsklassen (und weitere Lehrkréfte der gesamten Untersuchung) haben
wiederholt den Wunsch gedul3ert, insgesamt mehr Stunden fiir den Einsatz des Programms
zur Verfligung zu haben. Trotz dieser schulorganisatorischen Einschrankungen wird das Pro-
gramm von den Lehrkraften als sehr wichtig und nutzbringend beurteilt.

AuRerdem belegt der Klassenklima-Vergleich der vier Klassen aus zwei Schulen mit unter-
schiedlichen soziobkonomischen Merkmalen nochmals, dass der Einfluss der priméren Sozi-
alisation im Elternhaus auf das Niveau allgemeiner Lebenskompetenzen erheblich ist. Dies
deutet drauf hin, dass ein allgemein fur wiinschenswert erachteter kontinuerlicher und nach-
haltiger Einsatz des Programms durch die Einbindung der Elternschaft und weiterer Akteure
der Schule (wie es auch im Rahmen des Programmes vorgesehen ist) angestrebt werden
sollte (Okcu 2017).

7. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Unsere Analysen der Wirksamkeit des Programms Lions-Quest ,Erwachsen werden® auf der
Ebene der berichteten Einstellungen der Schiler_innen tber drei Messzeitpunkte hinweg auf
Basis von Mehrebenenwachstumsmodellen wahrend einer eineinhalbjahrigen Interventions-
phase haben ergeben, dass sich Treatment-Effekte in den Life Skills-Dimensionen der kultu-
rellen Heterogenitatsakzeptanz, der Selbstsicherheit und der Interaktionssouveranitét feststel-
len lassen. In diesen drei Life Skills-Dimensionen konnten signifikant unterschiedliche Entwick-
lungsverlaufe von Kompetenzzuwachsen in der Kontroll- und Interventionsgruppe zugunsten
letzterer nachgewiesen werden. Diese Ergebnisse belegen die langerfristige Wirksamkeit des
Programmeinsatzes.

Im Fall kultureller Heterogenitatsakzeptanz haben die Analysen unter Berlcksichtigung weite-
rer Merkmale allerdings gezeigt, dass die signifikanten Effekte zugunsten der Interventions-
gruppe geschlechtsspezifisch ausfallen: Der tiberdurchschnittliche Kompetenzzuwachs im Be-
reich der kulturellen Heterogenitatsakzeptanz ergibt sich einseitig bei den Madchen innerhalb
der Interventionsgruppe, wahrend sich die Kompetenzentwicklung bei den Jungen zwischen
Kontroll- und Interventionsgruppe kaum unterscheidet. Der Programmeinsatz starkt also bei
Méadchen die Bereitschaft, mit Schiler_innen aus anderen L&ndern, mit anderer Religion,
Hautfarbe oder anderen kulturellen Gewohnheiten zusammen zu sein und zu kooperieren.
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Dagegen lassen sich bei den gemessenen Effekten in den Bereichen der Selbstsicherheit und
der Interaktionssouveranitat keine geschlechtsspezifischen Verteilungen erkennen. In diesen
beiden Life Skills-Bereichen weist die Interventionsgruppe, unabhangig von schulklassenspe-
zifischen Besonderheiten und weiteren Merkmalen, einen signifikant steileren Kompetenzan-
stieg auf als die Kontrollgruppe. In beiden Fallen verfugt die Interventionsgruppe zunachst,
zum ersten Messzeitpunkt, Uber signifikant niedrigere Werte als die Kontrollgruppe, holt dann
aber auf und erreicht schlief3lich, beim dritten Erhebungszeitpunkt, etwa dasselbe Niveau (bei
Interaktionssouveranitat) oder Uberholt die Kontrollgruppe (bei Selbstsicherheit). Der Pro-
grammeinsatz starkt also die Selbstsicherheit von Schiiler_innen insbesondere dahingehend,
dass es ihnen leichter féllt, in verschiedenen Situationen aus eigener Initiative andere Perso-
nen anzusprechen, bei Problemen nachzufragen, vor der ganzen Klasse zu sprechen und
gegenlber der Peergroup abweichende Meinungen zu vertreten.

Im Vergleich zu den Ergebnissen nach einem Jahr der Intervention, die im 2. Projektbericht
beschrieben wurden, zeigen sich die gefundenen Effekte in denselben Life-Skills-Dimensionen
(Osipov et al. 2017). Die friheren Auswertungen auf Basis von zwei Messzeitpunkten hatte
Wirksamkeitstendenzen bei der Skala Soziale Kompetenzen, aus der sich Selbstsicherheit
und Interaktionssouveranitat als Subskalen ausdifferenziert hatten, und im Bereich Kulturelle
Heterogenitatsakzeptanz gezeigt. Im Bereich sozialer Kompetenzen hatte sich ein signifikan-
ter sehr kleiner Effekt (latente Effektstarke d = 0.12) zugunsten der Interventionsgruppe her-
ausgestellt, fir den Bereich der kulturellen Heterogenitdtsakzeptanz eine Wirksamkeitsten-
denz des Programms durch einen minimal kleinen Effekt (statistische Signifikanz auf dem Ni-
veau von alpha = 0.1, latente Effektstarke 0.08). Diese Tendenzen haben bei der Einbeziehung
des dritten Erhebungs- und Messzeitpunkts nach einem weiteren halben Jahr der Intervention
an Konturen gewonnen.

Allerdings haben sich die bei den vorherigen Auswertungen gefundenen Wirksamkeitseffekte
in Abhangigkeit von Programmtreue4 und Schulform nicht weiter bestatigt. Der Grund dafur,
dass die Programmtreue bei den gefundenen Treatment-Effekten keine signifikante Rolle
mehr spielt, kdnnte darin bestehen, dass bei vielen Schulklassen Diskontinuitaten bei der Pro-
grammtreue zu verzeichnen waren?®, was die Trennscharfe der gebildeten Variablenauspra-
gungen beeintrachtigt haben dirfte. Dartiber hinaus bleibt letztlich unklar, als wie zuverlassig
die halbjahrlichen retrospektiven Angaben der einzelnen Lehrkréafte Gber die Anzahl eingesetz-
ter Unterrichtseinheiten und fur Lions-Quest ,Erwachsen werden“ in Anspruch genommene
Unterrichtsstunden zu bewerten sind und inwiefern sich die Angaben auf soziale Erwiinscht-
heit zurtickfuhren lassen.

Uber die Ursachen dafiir, dass sich die schulformspezifischen Effekte zugunsten des Pro-
grammeinsatzes, die sich noch in den Auswertungen der ersten beiden Erhebungswellen sig-
nifikant gezeigt hatten, bei den Analysen Uber alle drei Messzeitpunkte nicht weiter bestatigt
haben, kann nur spekuliert werden. Das diesbezlgliche vorhergehende Ergebnis war, dass

14 Auf Basis von Angaben Uber die Anzahl insgesamt eingesetzter Unterrichtseinheiten und einer Schét-
zung der fur das Programm insgesamt aufgewendeten Schulstunden seitens der Lehrkréfte jeweils nach
einem Halbjahr wurde eine Variable der Programmtreue mit drei Auspragungen (intensiver, mittlerer
und unterdurchschnittlicher Programmeinsatz) gebildet, um auf diese Weise ggf. Zusammenhange der
Programmwirksamkeit mit der Einsatzintensitat zu priifen. Die schulklassenbezogene Programmtreue
wurde unter Einbeziehung der letzten Lehrkrafte-Befragung nach Abschluss der Intervention entspre-
chend aktualisiert.
15 D.h. dass es in den drei Schulhalbjahren der Interventionsphase Perioden intensiven Programmein-
satzes und solche eines weniger kontinuierlichen Einsatzes in einzelnen Schulklassen gab, was von
den betreffenden Lehrkraften mit veranderten schulstrukturellen Rahmenbedingungen erklart wurde.
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insbesondere Hauptschiler_innen im Bereich Soziale Kompetenzen und Realschuiler_innen
in den beiden Bereichen Soziale Kompetenzen und Kulturelle Heterogenitatsakzeptanz profi-
tieren. Es handelte sich hier um kleine bis mittlere latente Effektstéarken (d = 0.43 zugunsten
der Interventionsklassen in Hauptschulen, d = 0.33 zugunsten der Interventionsklassen in Re-
alschulen). Der Grund des Verschwindens schulformspezifischer Effekte kdnnte darin beste-
hen, dass im letzten halben Jahr der Intervention, insbesondere in den nicht-gymnasialen
Schulformen, die Einsatzintensitat von Lions-Quest ,Erwachsen werden" insgesamt abgenom-
men hat. Das wurde von den Lehrkraften, soweit sie sich dazu ge&auf3ert haben, vielfach auf
den Ubergang in die 6. Klassenstufe und z.T. auch daraus resultierenden schulstrukturellen
Umstellungen zuriickgefiihrt. AuRerdem gab es in den statusniedrigeren Schulformen auch
starkere Veranderungen in den Klassenzusammensetzungen durch Zu- und Abgange von
Schuler_innen als in den Gymnasien.

Im Vergleich zu &lteren Evaluationsergebnissen von Lions-Quest ,Erwachsen werden” erge-
ben sich hinsichtlich der durch das Programm gefdrderten Life Skills-Dimensionen &hnliche
Wirksamkeitsresultate, auch wenn unterschiedliche Instrumente eingesetzt wurden.*® Ebenso
auf Basis einer Interventions-/Kontrollgruppen-Studie im Pré&-, Post-, Follow-Up-Design mit 35
Schulklassen der 5. und 7. Jahrgangsstufe in Nordrhein-Westfalen in den Jahren 2000-2002
(n = 760) hatte Heike Kahnert (2002: 86ff., 2003: 191ff.) Programmeffekte bei dem individuel-
len Selbstwertgefihl und den sozialen Kompetenzen der befragten Schiler_innen festgestellt.
In beiden Bereichen liel3en sich die signifikant h6heren Kompetenzzuwachse in der Interven-
tionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe aber nahezu vollstadndig auf geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede zurlickfuhren. Es waren in beiden Fallen die Madchen, die vom Pro-
grammeinsatz signifikant profitiert haben. Bei unseren Analysen konnten dagegen in den Di-
mensionen der Selbstsicherheit und Interaktionssouveranitat keine geschlechtsspezifischen
Effekte festgestellt werden'’, sondern ,nur“ im Bereich der kulturellen Heterogenitatsakzep-
tanz. Geschlechtsspezifische Effekte der Programmwirksamkeit zugunsten der M&dchen sind
vor dem Hintergrund friiherer Evaluationsergebnisse wenig Uberraschend, da Madchen den
Inhalten und Methoden von Life Skills-bezogenen Praventionsprogrammen insgesamt aufge-
schlossener gegenuberstehen (vgl. Bauer 2005: 152ff., 165). Daher ist es aus unserer Sicht
ein glnstiges Ergebnis, dass wir hier fur zwei programmwirksame Life Skills-Dimensionen
keine geschlechtsspezifischen Unterschiede mehr feststellen konnten. Hervorzuheben ist in-
sofern auch, dass damit alle drei Ausgangsfragen der Evaluationsstudie in einem gewissen
Mafle positiv beantwortet werden konnen: Auch unter inzwischen veranderten schulischen
Bedingungen werden mit dem Einsatz von Lions-Quest ,Erwachsen werden” soziale Kompe-
tenzen geférdert, darliber hinaus ist der Programm-Einsatz offenbar auch hilfreich, um sowohl

16 Die von Heike Kahnert eingesetzte Skala fiir soziale Kompetenzen tberschneidet sich jedoch in drei
Items mit unserer Subskala Selbstsicherheit. Die damals auch genutzte Skala zur Messung des Selbst-
wertgefiihls wurde von uns nicht eingesetzt; stattdessen haben wir die Skala Selbstwertschatzung, die
sich in einem anderen Forschungszusammenhang bewéhrt hatte, eingesetzt. Hier haben die Auswer-
tungen jedoch wider Erwarten keine Programmeffekte zeigen kdnnen. Die ltems unserer Subskala In-
teraktionssouveranitat wurden ebenfalls bei der damaligen Wirksamkeitsevaluation von K&éhnert nicht
berucksichtigt.
17 Diese Ergebnisse korrespondieren allerdings mit einer anderen fritheren Evaluation, in der ebenfalls
vor allem Aspekte sozialer Kompetenzen durch den Programmeinsatz als gestarkt ausgewiesen wurden
(Roth/Petermann 2002). Auch eine aktuelle dsterreichische Evaluationsstudie des Programms Lions-
Quest ,Erwachsen werden” weist eine Programmwirksamkeit in &hnlichen Bereichen nach: bei der Star-
kung des Klassenklimas und der Mobbing-Pravention (Matischek-Jauk et al. 2017).
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den toleranten Umgang mit migrationsbezogener kultureller Heterogenitat als auch die Gelin-
gensbedingungen von Inklusion durch den Abbau von gruppenbezogenen Stereotypen und
Vorurteilen (vgl. Art. 8 der UN-Behindertenrechtskonvention) zu fordern.

Auch die in friiheren Evaluationen festgestellten hohen Akzeptanzwerte von Lions-Quest ,Er-
wachsen werden* sowohl seitens der Schuler_innen (Kéhnert 2002: 83) als auch der Lehr-
krafte (Kahnert 2002: 64) konnen mit den Ergebnissen unserer aktuellen Evaluationsstudie
bestétigt werden. Gleichwohl zeigt sich eine gewisse Diskrepanz zwischen den Uberaus posi-
tiven Einschatzungen der beteiligten Lehrkréfte hinsichtlich der Wirksamkeit des Programms
und den mittels der Schiler_innen-Befragungen gemessenen Effekte der Intervention. Hier ist
aul3erdem zu berticksichtigen, dass die Lehrkrafte, die zugleich auf einer ersten Ebene als
relevante Instanzen evidenzbasierter Wirksamkeit gelten kénnen (Casale et al. 2014: 38),
i.d.R. neuen Unterrichtsmaterialien und Fortbildungen relativ kritisch gegenlberstehen und ih-
ren Wert sehr stark im Hinblick auf die praktische Anwendbarkeit, Umsetzbarkeit und den kurz-
fristig wahrnehmbaren padagogischen Nutzen beurteilen. Vor diesem Hintergrund ist es be-
merkenswert, dass die Lehrkrafte dem Programm auf Basis ihrer unmittelbaren Erfahrungen
bei unserer 2. Lehrer_innen-Befragung zu 84% und bei der 3. Lehrer_innen-Befragung zu 79%
verschiedene positive Effekte zugemessen und diese zum Teil auch detaillierter beschrieben
haben. Das deutet darauf hin, dass die Programmeffekte insgesamt noch héher zu veran-
schlagen sind als die tatsachlichen Messergebnisse auf Basis der Schiler_innen-Befragungen
ohnehin ausweisen.

Mittlerweile besteht weitgehende Einigkeit in der Schulprogramm-bezogenen Evaluationsfor-
schung, dass sich Effekte von Life Skills-Programmen auf der Einstellungsebene entlang der
Ublicherweise eingesetzten psychometrischen Skalen nur sehr schwer feststellen lassen (Bitt-
lingmayer et al. 2016).*2 Life Skills sind relativ stabile, in komplexen herkunftsabhangigen So-
zialisationsprozessen erworbene Fahigkeiten, die sich innerhalb kirzerer Zeitraume nicht in
starkem Mal3 beeinflussen lassen. Insofern sind die Ergebnisse vor dem Hintergrund zu inter-
pretieren, dass die hier gefundenen Effekte sich auf einen Messzeitraum von nur eineinhalb
Schuljahren beziehen, wahrend der reguldre Einsatz des Programms Lions-Quest ,Erwachsen
werden“ auf mindestens drei Schuljahre (5.-7. Klassenstufe) ausgelegt ist.?® Es ist auch in
Rechnung zu stellen, dass sich zwar die meisten, aber nicht alle Interventionsklassenlehrkrafte
strikt an die Vorgabe gehalten haben, Lions-Quest ,Erwachsen werden mindestens mit einer
wochentlichen Schulstunde einzusetzen. Vor allem im letzten halben Interventionsjahr ist es
durch den Klassenstufenwechsel in einigen Schulklassen vermehrt zu Diskontinuitdten ge-
kommen. Die Erfassung der zeitlichen Veranderung untersuchter Kompetenzen wurde aul3er-
dem dadurch erschwert, dass die Schiiler_innen bereits zum ersten Testzeitpunkt vor Beginn
des Trainings bei fast allen Skalen tber ein relativ hohes durchschnittliches Kompetenzniveau
verfigt haben, was u.a. auf heutzutage Ublichere demokratischere Erziehungsstile in der Fa-
milie und die inzwischen weiter verbreitete Inanspruchnahme von Kindertageseinrichtungen
und Kindergarten zurtickgefihrt werden kann. Diese ,Deckeneffekte” hatten fir die gewahlte
Forschungsstrategie die missliche Folge, dass der mogliche Entwicklungsspielraum von An-
fang an durch die hohen Ausgangswerte (T1) begrenzt wurde. Schlie3lich sind die festgestell-
ten Treatment-Effekte auch in dem Sinn als eine konservative Schatzung der Wirksamkeit zu

18 Insofern erscheint es angemessen, das Instrumentarium fur zukinftige Programm-Evaluationen zu
erweitern, indem auch Methoden der qualitativen Sozialforschung wie teilnehmende Unterrichtsbe-
obachtungen und Gruppeninterviews, wie in der hier zitierten Masterarbeit (Okcu 2017), systematischer
eingesetzt werden.
19 Vor diesem Hintergrund waren auch langere Messzeitraume fiir Wirksamkeitsevaluationen von Life
Skills-Foérderprogrammen methodisch empfehlenswert.
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betrachten, als dass das Schul- und Klassensample einen gewissen Selektionsbias impliziert:
Es ist anzunehmen, dass die letztliche Entscheidung der rekrutierten Schulen und Lehrkréfte
fur die Teilnahme an der Intervention und Evaluation auch auf einer bereits vorhandenen Affi-
nitat zu auf3ercurricularen Programmen zur Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen be-
ruhte.

Zum anderen lassen sich die aul3eren Einflisse, die auf die ganze Schule, die Schulklasse
und auf jeden einzelnen Schiler einwirken, im Rahmen eines klassischen Pra-Post-For-
schungsdesigns nicht vollstandig kontrollieren. Dieses diirfte als das bedeutendere methodi-
sche Problem einzuschatzen sein, weil die Instrumente zur Life Skills-Messung bei Quer-
schnittsanalysen offenbar noch sensibel genug sind, durchaus hochsignifikante Differenzen
bei einer Reihe von sozialstrukturellen Merkmalen auszuweisen. Die statistischen Analysen
der Daten des ersten Messzeitpunkts hatten gezeigt, dass das jeweilige Niveau der verschie-
denen Lebenskompetenzen in allen Fallen von der Geschlechtszugehdérigkeit, in jeweils drei
Life-Skills-Dimensionen vom Bundesland und der Schulform und in zwei Féllen vom sozialen
Hintergrund signifikant abhangt (vgl. den 1. Bericht: Gerdes et al. 2016, Kapitel 4). Entspre-
chende Analysen der Daten aus der 3. Erhebung bestétigen die sozialstrukturell stark variie-
rende Verteilung von Life Skills-Kkompetenzen. Insbesondere die Unterschiede auf Basis von
Geschlechtszugehdrigkeit und Schulperformanz bleiben durchgéngig hochsignifikant, schul-
form- und bundeslandbezogene Differenzen verlieren etwas an Bedeutung, wahrend der Ein-
fluss des sozialen Hintergrunds bzw. des Wohlstandsniveaus aber zunimmt und nun in allen
funf untersuchten Life-Skills-Bereichen signifikant wird.

Unsere Analysen weisen aus, dass sich in Bezug auf dieselben Zielkonstrukte vielfach auch
eine positive Kompetenzentwicklung fur Kontrollklassen ergeben hat. Auch das deutet auf
Messprobleme in zunehmend heterogenen schulischen Settings hin. Man muss realistischer-
weise davon ausgehen, dass Life Skills-férdernde Effekte auch in den jeweiligen Kontrollklas-
sen vorliegen. Sozial-emotionales Lernen im Zusammenhang der Gesundheitsférderung, der
Pravention von Mobbing, Gewalt und Kriminalitat sowie der Einsatz von Streitschlichterpro-
grammen stellt mittlerweile direkt oder indirekt ein festes Element des schulischen Curriculums
sowie des didaktischen Repertoires von Lehrkraften dar, so dass nicht mehr davon ausgegan-
gen werden kann, dass in den Kontrollklassen keine Entwicklung entsprechender Einstellun-
gen und Kompetenzen stattfindet.?? Diese Bedingungen erschweren den Nachweis von Effek-
ten fur ein einzelnes Programm erheblich. In dieser Hinsicht kann man sagen, dass Lions-
Quest ,Erwachsen werden” durch den inzwischen erreichten Verbreitungsgrad an deutschen
Schulen der Sekundarstufe | und auch dadurch, dass das Programm weitere Anstrengungen
und Konzepte der schulischen Life Skills-Férderung begiinstigt hat, gleichzeitig selbst dazu
beigetragen hat, dass die spezifischen programmbezogenen Effekte weniger eindeutig auszu-
weisen sind. Dennoch konnten hier Interventionseffekte in mehreren Life-Skills-Dimensionen
nachgewiesen werden.

Hervorzuheben ist auch die aul3ergewohnlich hohe Akzeptanz des Programms bei den Lehr-
kraften, auch in statusniedrigeren Schulformen. Die 4. Auflage von Lions-Quest ,Erwachsen
werden® eignet sich offenbar hervorragend auch fur den Einsatz in Haupt- und Sekundarschu-
len und kann dazu beitragen, das in friheren Evaluationen festgestellte ,Praventionsdilemma“

20 Biihler/Heppekausen (2005) haben z.B. auRer Lions-Quest ,Erwachsen werden® 24 weitere Life Ski-
lIs-Forderprogramme aufgelistet und kommentiert, von denen die meisten vorrangig in der Schule ein-
gesetzt werden. Casale et al. (2014) fuhren neben Lions-Quest ,Erwachsen werden* weitere 27 &hnli-
che Programme nur fir die Sekundarstufe | auf.
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(Bauer 2005) allgemeiner Lebenskompetenzférderungsprogramme zu adressieren. Im Hin-
blick auf Aspekte einer inklusiven Schule und Padagogik muss jedoch erwahnt werden, dass
die beteiligten Interventionslehrkréfte aus dem Subsample der Forderschulen mehrfach darauf
hingewiesen haben, dass die Vorgaben und Materialien der Unterrichtseinheiten von Lions-
Quest ,Erwachsen werden” fir die Zielgruppe der Férderschiler_innen i.d.R. bearbeitet wer-
den mussten, um hier die jeweiligen Lernziele erreichen zu kénnen. Notwendig waren insbe-
sondere sprachliche Vereinfachungen und eine Reduktion in der Komplexitat bei einzelnen
Ubungen und Aktivitaten.

In der Gesamtschau kénnen wir auf der Grundlage einer eineinhalbjahrigen Intervention in der
5. und 6. Klassenstufe verschiedener Schulformen und der statistischen Auswertung eines
umfangreichen Datensatzes aus sechs Bundeslandern festhalten, dass das Programm Lions-
Quest ,Erwachsen werden” in seiner vierten Ausgabe in relevanten Dimensionen wirksam ist
und bestimmte Lebenskompetenzen der Schiler_innen nachweislich starkt. Dartber hinaus
verweisen die festgestellten positiven Effekte im Bereich der kulturellen Heterogenitéatsakzep-
tanz darauf, dass die 4. Ausgabe von Lions-Quest ,Erwachsen werden“ auch einen Beitrag
dazu leistet, die drangenden schulischen Herausforderungen des Umgangs mit kultureller He-
terogenitat und Inklusion zu adressieren. Bildungspolitisch relevant erscheint auch die kom-
pensatorische Qualitat von Lions-Quest ,,Erwachsen werden”; Wenn insbesondere Schiiler_in-
nen, die aufgrund der familidren Primarsozialisation mit geringeren sozialen Kompetenzen
ausgestattet sind, durch den schulischen Programmeinsatz aufholen kénnen, kann dies als
ein Beitrag zur Erméglichung gréRerer Chancengerechtigkeit aufgefasst werden.
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9. Anhange

Die meisten im Kontext der Durchfiihrung der Evaluationsstudie relevanten Dokumente sind
bereits in den Anhangen der ersten beiden Zwischenberichte enthalten.

Im 1. Zwischenbericht sind die folgenden Dokumente beigeflgt: die Einschatzung der DeGE-
val bzgl. der ethischen Unbedenklichkeit der Evaluationsstudie (Anhang 1), Dokumente im
Rahmen der ministeriellen Antragsverfahren und die Genehmigungsbescheide der Kultusmi-
nisterien der beteiligten Bundeslander (Anhénge 2-14), ein interner Leitfaden und Textvorla-
gen (Anhénge 15-17) sowie Informationsbriefe (Anhénge 18, 19 und 21) zur Anwerbung der
Projektschulen, die Form der Kooperationsvereinbarungen mit Projektschulen (Anhénge 23,
24), der Elterninformationsbrief mit Einverstandniserklarung (Anhange 20, 22), Hinweisbriefe
fur Interventionsklassenlehrkréfte zur Vermittlung in ein LQ EW-Einfilhrungsseminar (Anhang
25) sowie zum Einsatz des Unterrichtseinheiten wahrend der Intervention (Anhange 26, 27),
auRBerdem die Fragebdgen des Pretests (Anhange 30, 31), der 1. Schiler_innen-Erhebung
(Anhang 32) und der begleitenden Lehrkraftebefragung (Anhang 28) sowie der Hinweisbrief
zur Durchfuhrung der Schulbefragungen fur die beauftragten externen Mitarbeiter_innen in
den Projektschulen der verschiedenen Bundeslander (Anhang 29).

Dem 2. Zwischenbericht sind die folgenden Dokumente angehangt: der Hinweisbrief zur
Durchfihrung der 2. Schiler_innen-Befragung in den Projektschulen fur die beauftragten ex-
ternen Mitarbeiter_innen (Anhang 1), die eingesetzten Fragebdgen der Schiler_innen-Befra-
gung (Anhang 6) sowie diejenigen der begleitenden Lehrkraftebefragung in den Interventions-
und den Kontrollklassen (Anhange 2, 4) im Kontext der 2. Erhebung am Ende des Schuljahres,
auRerdem Ubersichten tber die Auswertung der Lehrkrafteangaben zur Frage der Einsatzin-
tensitat in den Interventionsklassen (Anhang 3) und dem Einsatz von sonstigen Elementen
sozial-emotionalen Lernens in den Kontrollklassen (Anhang 5).

Zur Komplettierung der Dokumentation sind hier die relevanten Dokumente im Rahmen der 3.
Erhebung angehangt:

Anhang 1: Informations-Mail an alle Interventionslehrkréafte der Projektschulen zum Be-
ginn des 2.Schuljahres der Interventions- und Evaluationsphase

Anhang 2:  Hinweisbrief zur Durchfihrung der 3. Schiler/innen-Befragungen in den Pro-
jektschulen fiir die beauftragten externen Mitarbeiter/innen

Anhang 3:  Eingesetzter Fragebogen bei der 3. Schiler/innen-Befragung (T3). Dokumen-
tiert ist hier die Version fir Interventionsklassen. Die Version fir die Kontroll-
klassen ist identisch, nur ohne die Frage 20 zur Schiler_innen-Akzeptanz der
,Erwachsen werden“-Unterrichtsstunden.

Anhang 4: Fragebogen fir Interventionsklassenlehrkrafte im Rahmen der 3. Erhebung
zum Ende der eineinhalbjahrigen Interventionsphase

Anhang 5:  Fragebogen fir Kontrollklassenlehrkrafte im Rahmen der 3. Erhebung zum
Ende der eineinhalbjahrigen Interventionsphase

Anhang 6:  Ubersicht tber die Einsatzh&ufigkeit von Lions-Quest ,Erwachsen werden®-
Unterrichtseinheiten in Einzelklassen nach Angaben der Interventionslehr-
krafte Uber die gesamte Interventions- und Evaluationsphase

Anhang 7:  Ubersicht tiber den Einsatz von Elementen sozialen Lernens in einzelnen Kon-
trollklassen nach Lehrerangaben lber die gesamte Interventions- und Evalua-
tionsphase
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ANHANG 1

Informations-Mail an alle Interventionslehrkrafte der Projektschulen zum
Beginn des 2.Schuljahres der Projektphase

Betreff: Schulforschungsprojekt Lions-Quest "Erwachsen werden"
Datum: Juli/August 2016 - Schuljahresbeginn
Von: Jirgen Gerdes <juergen.gerdes@ph-freiburg.de>
An: xyz@schule.de

Liebe/r Frau/Herr XYZ,

vielen Dank fiir die Unterstiitzung bei der Schiiler/innen-Befragung am
Ende des letzten Schuljahres!

Ich habe ein paar wenige Fragen, weil unser Evaluationsprojekt ja noch
fiir ein halbes Jahr lauft:

Bleiben die Klassenzusammensetzungen in der Interventionsklasse, der
friheren 5x, und der Kontrollklasse, der friheren 5y,

auch in 6. Klassenstufe im Wesentlichen gleich?

Und kénnen Sie als Klassenlehrer/in in der friheren 5x und jetzt
wahrscheinlich 6x weiterhin LQ "Erwachsen werden" in derselben Klasse
einsetzen?

Ich nehme mal an, dass das so ist - die Fragen sind nur zur Sicherheit.

Wenn dem so ist, kann ich ihnen mitteilen, dass wir fir das letzte
halbe Jahr der Projektphase keine Vorgaben in Bezug auf die
einzusetzenden Unterrichtseinheiten aus "Erwachsen werden" mehr
machen. Sie konnen also die Unterrichtseinheiten aus dem
Lehrerhandbuch einsetzen, die sie fur ihre Schiler/innen am ehesten
fiir geeignet erachten.

Wir fragen dann am Ende des Halbjahres nur noch

einmal wieder per Kurzfragebogen ab, welche Einheiten in dieser
letzten Phase eingesetzt wurden.

Ich wiinsche Thnen einen guten Start ins neue Schuljahr!

Viele GriRe
Juirgen Gerdes (PH Freiburqg)


mailto:xyz@schule.de

ANHANG 2

PADAGOGISCHE HOCHSCHULE FREIBURG
Fakultat fur Bildungswissenschaften, Institut fur Soziologie

An die Prof. Dr. Uwe H. Bittlingmayer
externen Mitarbeiter/innen, Jurgen Gerdes, Dipl.-Pol.

die die Klassenraumbefragungen Institut fir Soziologie

in 6. Klassen der EW-Projektschulen Kunzenweg 21

durchfihren 79117 Freiburg

juergen.gerdes@ph-freiburg.de
Tel. 0151/269 111 65

uwe.bittlingmayer@ph-freiburg.de
Tel. 0761/682-577

Freiburg, im Januar 2017

Schulforschungsprojekt ,,Lions-Quest-Erwachsen werden® —
Hinweise zur Durchfihrung der 3. Und letzten Welle der
Klassenraumbefragungen an den Projektschulen

1. Termine fir die 3. Welle der Schuler/innen-Befragung:

Die Schuler/innen-Befragungen sollten am Ende 1. Schulhalbjahres 2016/17 bzw.
unmittelbar danach, also im Februar/Marz 2017 durchgefiihrt werden.

2. Kontaktaufnahme mit Projektschulen:

Wir werden Ihre Kontaktaufnahme mit den Schulen bzw. Lehrkréften per Mail, in
der Sie in cc gesetzt werden, ankundigen. Bitte nehmen Sie erst danach mit den
betreffenden Lehrkraften Kontakt auf.

Nehmen Sie zun&chst Kontakt auf mit der Klassenlehrkraft der
Interventionsklasse, per mail oder telefonisch. Die Kontaktdaten finden Sie in der
Schulliste der Projektschulen (3.Spalte). Wenn Sie per Mail Kontakt aufnehmen und
innerhalb von ein paar Tagen keine Reaktion kommt, fassen Sie am besten
telefonisch nach (Mails werden manchmal nicht so oft eingesehen), evtl. auch tber
das Sekretariat. Bitte weisen Sie darauf hin, dass es um das Forschungsprojekt
,Lions-Quest Erwachsen werden® von der Padagogischen Hochschule Freiburg geht.



mailto:uwe.bittlingmayer@ph-freiburg.de

3. Terminvereinbarung und Koordination der Befragung:

In der Regel gibt es zwei Klassen, die an einer Schule befragt werden missen: eine
Interventions- und eine Kontrollklasse. Es ist sinnvoll, die Interventionsklassen-
Lehrkraft zu bitten, mit der anderen Lehrkraft (der Kontrollklasse) einen Termin fir
eine bestimmte Schulstunde zu vereinbaren, in der beide Klassen gleichzeitig befragt
werden kdnnen oder aber fir zwei aufeinanderfolgende Schulstunden, in denen
beide Projektklassen nacheinander befragt werden kénnen.

In einigen Féllen gibt es aber auch nur eine Klasse an einer Projektschule, die dann
meistens eine Interventionsklasse ist: dann ist die Terminkoordination einfach, weil
sie nur die eine Lehrkraft betrifft. In ein paar wenigen Féllen gibt es auch nur eine
oder mehrere Kontrollklassen: dann muss der Kontakt mit der Lehrkraft der bzw.
einer Kontrollklasse aufgenommen werden.

In noch anderen Féllen gibt es mehr als zwei Klassen. Dann verfahren sie ebenso
und versuchen, in allen Projektklassen zeithah zusammenhangende Termine fir
Schulstunden zu bekommen, in dem der/die Ansprechpartner/in gebeten wird, das
mit den anderen beteiligten Lehrkréften zu organisieren.

4. Vorbereitung der Schuler/innen-Befragung im Klassenraum:

Es durfen nur die Schulerinnen und Schiler (SuS) befragt werden, bei denen eine
Elterneinverstandniserklarung vorliegt. Die unterschriebenen Elterneinverstandnis-
erklarungen, die vor der ersten Klassenraumbefragung eingeholt wurden, gelten fur
alle drei Wellen der SuS-Befragung. Die Elterneinverstandniserklarungen missten in
der Schule vorliegen; sie sollten dort sicher aufbewahrt werden. Fir den Fall, dass
die Elterneinverstandniserklarungen in der betreffenden Schule nicht mehr
aufzufinden sind, kbénnen Sie auch alle SuS den Fragebogen ausfiillen lassen. Die
Falle, die bei der ersten Befragung nicht dabei waren, werden ohnehin nach der
Befragung aussortiert und vernichtet.

Es gibt zwei Fragebogenversionen, einmal fur Interventionsklassen (1) und
Kontrollklassen (K). Bitte unbedingt darauf achten, dass der jeweiligen Klasse die
richtige Fragebogenversion zur Verfligung gestellt wird! Sie kénnen die beiden
Fragebogenversionen dadurch unterscheiden, dass auf dem Deckblatt des
Fragebogens jeweils oben rechts eine groRes ,,I oder ein groRes ,,K“ steht.

Der Fragebogen fir die Interventionsklassen unterscheidet sich durch die zusatzliche
Frage 20 (in der die Akzeptanz der ,Erwachsen werden“-Stunden abgefragt wird), die
in der Fragebogenversion fir die Kontrollklassen nicht enthalten ist.

5. Durchfihrung der SuS-Befragung im Klassenraum:

Zu Beginn der Befragung der Schilerinnen und Schiler (SuS) kdnnen Sie die SuS
daran erinnern, dass sie an einem Forschungsprojekt teilnehmen und darauf
hinweisen, dass die SuS ja schon zuvor, z.B. auch am Ende des letzten Schuljahres,
einen Fragebogen ausgefillt haben. Und jetzt geht es darum, ein weiteres Mal am
Ende des 1. Schulhalbjahres 2016/17 in der 6. Klasse noch einmal Fragen zu
beantworten. Bei Bedarf konnen Sie wieder kurz erlautern, dass es um ein
wissenschaftliches Forschungsprojekt geht, durch das man mehr tber die
Meinungen, Interessen und Probleme von Kindern und Jugendlichen erfahren
mochte und dass es bei dieser zweiten Befragung darum geht, herauszubekommen,
ob und wie sich die Meinungen der Schiler/innen im Laufe der Schulzeit verandern.




Mogliche weitere Erlauterung: ,Es geht auch darum, herauszufinden, was die Lehrer
in der Schule noch veréndern kdnnen, um die Interessen, Meinungen und Probleme,
die die Schulerinnen und Schuler heute haben, noch besser in der Schule und im
Unterricht zu bertcksichtigen.”

Sehr wichtig sind die Hinweise, die auch im Einfuhrungstext des Fragebogens
erwahnt sind:

- Es gibt keine richtigen und falschen Antworten, es ist kein Test oder
Klassenarbeit, es gibt keine Noten dafur. Jeder und jede kann sagen, was
sie/er will.

- Es sollte auch erwahnt werden, dass die SuS bei den einzelnen Fragen und
Aussagen nicht zu lange uberlegen sollten. Die SuS kénnen ruhig spontan
antworten und das ankreuzen, was ihnen zuerst dazu einfallt.

- Die Fragen sollen mdglichst ehrlich beantwortet werden, denn die Antworten
bleiben geheim. Es gibt keinen Namen auf dem Fragebogen und die
Lehrer/innen sehen sich den Fragebogen auch gar nicht an.

- Wenn nicht etwas anderes in der Frage steht, immer nur ein Kreuz in einer
Reihe bei den vorgegebenen Kastchen machen.

- Wichtig ist auch, noch einmal zu erwahnen: ,Die Antworten auf die Fragen
werden alle zusammengerechnet und keiner erfahrt, wer genau welche
Antworten gegeben hat!”

Nachfragen, ob es dazu Fragen gibt und diese ggf. beantworten.
Fragebogen austeilen.

Bitte zu Beginn der SuS-Befragung die Systematik der Bildung des persdnlichen
Kennwortes am besten an der Tafel erklaren (steht auf dem Deckblatt des
Schiler/innen-Fragebogens) und am besten ein Beispiel darstellen. ,Am Anfang des
Fragebogens geht es darum, dass jede/r ein personliches Kennwort bekommt. Well
das etwas schwierig ist, erklare ich euch das an der Tafel.”

In Klassen, die ein durchschnittlich geringeres Leistungsniveau aufweisen, kann es
auch sinnvoll sein, das Kennwort schrittweise zu bilden: ,Jetzt denkt ihr bitte alle an
den Vornamen eurer Mutter und dann schreibt ihr nur erstmal die drei
Anfangsbuchstaben in das Kéastchen fir das Kennwort — Habt ihr das alle? Oder hat
jemand Schwierigkeiten damit? — Und dann schreibt ihr einfach die drei
Anfangsbuchstaben eures Vaters direkt dahinter ... — Und zuletzt schreibt ihr noch
eine Zahl dahinter, namlich den Tag eures Geburtsdatums, aber nur den Tag, also
die erste Zahl ..."

Mogliche Erlauterung: ,,Warum das Kennwort?*“ — Weil ihr alle friher schon
einmal befragt wurdet und wir gerne erfahren méchten, ob sich an euren Meinungen
und Problemen etwas geéndert hat. Und da ist es wichtig zu wissen, ob Ihr bei der
heutigen Umfrage etwas anderes sagt als damals bei der friiheren Befragung. Und
mit dem Kennwort, das sich ja nicht &ndert, kann man eure heutige Meinung mit der,
die ihr damals gesagt habt, vergleichen.”

Evtl. kdnnte es bei Leseproblemen der SuS in Férder- oder Hauptschulklassen o0.4.
auch hilfreich sein, einzelne Fragen und Aussagen nacheinander vorzulesen.

Bei Fragen zu bestimmten Begriffen, die nicht verstanden werden, bitte zunachst mit
Hilfe von Synonymen zu antworten versuchen (z.B. ,gleichgultig“ = ,egal®). Wenn das




nicht ausreicht, die Erlauterungen so kurz wie moglich halten (z.B. ,gleichgultig® = st
fir mich nicht wichtig“).

Auf der letzten Seite sind einige mogliche Erklarungen von Begriffen und
Ausdrucksweisen, wozu die SusS in den ersten Befragungen Verstandnisfragen
gestellt haben (siehe unten).

Am Ende bitte dann die Frageb6gen einsammeln. Wenn die SuS lhren Fragebogen
einzeln abgeben, ist es sinnvoll, noch einmal zu kontrollieren, ob das Kennwort
vollstandig ist.

6. Durchfihrung einer ergdnzenden Lehrerbefragung

Begleitend zur SuS-Befragung fihren wir auch eine Befragung der
Klassenlehrkrafte in den beteiligten Projektklassen durch. Die Lehrkrafte haben
bereits ein oder zwei Fragebogen bei den friiheren Wellen ausgefullt. Nun wirden wir
sie gern wiederum bitten, uns einen Fragebogen auszuftllen.

Wir legen Ihnen die entsprechende Anzahl von Lehrerfragebdgen bei und bitten Sie,
die Fragebogen den Projektklassen-Lehrkréaften zu tibergeben und sie um die
Ausfullung bitten.

Auch bei den Lehrer-Fragebdgen gibt es zwei Versionen: ,K2“ (steht wiederum
oben rechts auf dem Fragebogen) fur die Klassenlehrkrafte der Kontrollklassen
(diese Version ist kurzer) und I3 fir die Klassenlehrkrafte der Interventionsklassen
bzw. fur die Lehrkrafte, die ,Erwachsen werden® eingesetzt haben. Bitte achten Sie
darauf, dass die Lehrkrafte die richtige Version bekommen!

Es gibt zwei Moglichkeiten: Entweder die Lehrkréafte fullen den Fragebogen
gleich bei Ihnrem Besuch und Sie nehmen den Fragebogen gleich wieder mit oder
aber die Lehrkrafte schicken uns den Fragebogen spater per Post oder
eingescannt und per Mail wieder zuriick. Auch wenn die erste Variante zu
bevorzugen ist, muss das den Lehrkraften natirlich freigestellt sein. Wenn der
Fragebogen spater gesendet werden soll, bitte an die (Mail-)Adresse, die im Kopf
des Fragebogens angegeben ist.

7. Sortierung und Rucksendung der Fragebogen

Bitte die Fragebdgen in Klassenséatzen bindeln (Gummiband 0.4.) und
beschriften mit dem Namen der Schule und der Klasse. Bitte auferdem unbedingt
das jeweilige Datum der Klassenraumbefragung vermerken.

Die Klassenséatze der Fragebdgen bitte sammeln und nach Abschluss aller
Klassenraumbefragungen im Postpaket zuriicksenden an:

Padagogische Hochschule Freiburg
Institut fur Soziologie/J. Gerdes
Kunzenweg 21

79117 Freiburg i. Brsg.




Anhang: Verstandnisfragen von Schiler/innen zum Fragebogen und

mogliche Erlauterungen

Begriffe/Formulierungen

Mogliche Erlauterungen

Gleichgiiltig

egal / wenn einem etwas nicht wichtig ist

Konflikt

Streit

eine andere Meinung haben

Uber etwas anders denken / etwas anderes richtig/besser
finden

Meinung aul3ern

sagen, was man denkt / sagen, was man gut findet

Kritik

wenn man sagt, wenn man mit etwas nicht einverstanden ist

jemanden kritisieren

jemand anderem sagen, was man nicht gut findet an ihm/ihr
und dem was er/sie macht

Lebensgewohnheiten

alles, was und wie Menschen etwas tun in ihrem Leben (z.B.
was sie anziehen, was sie kochen und essen, welche Musik
sie horen u.a.)

Kultur

alles, was Menschen zusammen/gemeinsam mit anderen (in
einer Gruppe, in einem Gebiet, einem Land, einem Erdteil)
denken und tun — wie sie leben, was sie glauben, was sie
anziehen, was sie kochen und essen, was sie lesen usw.

auf den eigenen Vortell
schauen

wenn man an sich selbst denkt und daran, was man selbst
haben und bekommen modchte und weniger an die Winsche
der anderen

sich in jemanden
hineinversetzen / in jmds.
Lage versetzen

wenn man sich Gberlegt, was der Andere/die Andere denkt
und welche Wiinsche und Interessen er/sie hat

eine positive Meinung von
sich selbst haben / sich
selbst gut leiden kénnen

wenn man (meistens) denkt, dass man o.k. ist, wie man ist
und was man tut (wenn man sich nicht so oft wiinscht,
anders zu sein und anderes zu tun als man tatsachlich ist
und tut)

etwas wert sein

wenn andere denken, dass du wichtig fir sie bist, als
Mensch oder wie du bist oder fir das was du tust

Beachtung finden

wenn andere zuh6ren, wenn man sagt, was man denkt oder
was man méchte

anerkannt werden

wenn andere das eigene Denken und Tun wahrnehmen und
auch mal loben

Zweifeln

wenn man Uberlegt, ob das richtig und gut ist, was man
denkt und tut

jemandem entgegen
kommen

wenn man bei Abmachungen nicht nur an die eigenen
Winsche und Interessen denkt, sondern auch an den
Anderen/die Anderen denkt und auch an seine oder ihre
Wiinsche und Interessen

wohlhabend sein

wenn man viel Geld hat, viele Dinge besitzt (z.B. Auto, Haus
oder eine grofe Wohnung) und sich immer viel kaufen kann

Berufstatigkeit / berufstatig
sein

wenn man arbeitet und damit Geld verdient

benachteiligt sein/werden

dass du (wegen dieser Dinge) Nachteile hast, dass du nicht
gerecht behandelt wirst; dass du (wegen dieser Dinge)
schlechter als andere behandelt wirst
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Padagogische Hochschule Freiburg I

Université des Sciences de I'Education - University of Education

Institut fir Soziologie

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

mit Hilfe dieses Fragebogens mochten wir noch einmal etwas iiber die Meinungen
und Einstellungen von Kindern und Jugendlichen zu bestimmten Themen erfahren.
Es gibt daher keine richtigen oder falschen Antworten. Dieser Fragebogen ist

kein Test und keine Klassenarbeit, und es gibt auch keine Noten dafiir.
Uns interessiert nur deine persénliche Meinung.

Versuche bitte daher auch nicht lange zu iiberlegen, sondern kreuze die Kdstchen
hinter den Aussagen an, die spontan auf dich zutreffen. Mache dabei bitte nur ein
Kreuz in den vorgegebenen Kdstchen. Es sei denn es steht etwas anderes in den
Fragen.

Wir bitten dich, die Fragen ehrlich zu beantworten. Deine Antworten bleiben ga-
rantiert geheim. Niemand wird erfahren, was du geantwortet hast.

Danke und viel SpaB!

Jetzt geht's los! Bestimme dein Kennwort!

Dein personliches Kennwort: Bitte nimm die ersten 3 Buchstaben des Vornamens
deiner Mutter, die ersten 3 Buchstaben des Vornamens deines Vaters (oder falls

unbekannt: XXX) sowie den Tag deines Geburtstages:

Zum Beispiel: Der Vorname meiner Mutter ist Marie mar
Der Vorname meines Vaters ist Klaus kla
Ich habe am 03. Juli Geburtstag 03
Das Kennwort wdre also: markla03

Dein persdnliches Kennwort:

Deine Schule und deine Klasse:
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Zuerst einige Fragen zu deiner Klasse:

1) Im Folgenden werden Aussagen iiber deine Klasse gemacht.
Bitte mache in jeder Zeile nur ein Kreuz!

timmt geptimmt e-

nau

her

Teils/
teils

Stimmt
eher
hicht

Stimmt
Uber-
haupt
nicht

In unserer Klasse gibt es eine
ganze Reihe von Schiiler/innen, die
bei den anderen wenig Beachtung
finden.

. In unserer Klasse ist es fiir alle

Schiiler/innen einfach, Anschluss
und Kontakt zu bekommen.

Bei uns wird man leicht zum
AuBenseiter, wenn man nicht tut,
was die Klasse fiir richtig hadlt.

Wenn es einmal drauf ankommt,
halten die Schiiler/innen unserer
Klasse prima zusammen.

In unserer Schule gibt es
verschiedene Gruppen von
Schiiler/innen, zwischen denen eine
richtige Feindschaft besteht.

Die meisten Schiiler/innen
verstehen sich richtig gut
miteinander.

Auch wenn wir in der Klasse mal
richtig Streit haben, werden die
Konflikte rasch und gut gelost.

. Unter den Schiiler/innen meiner

Klasse fiihle ich mich richtig wohl.

9.

Die Schiiler/innen meiner Klasse
sind mir vollig gleichgiiltig.

10. In meiner Klasse habe ich

iberhaupt keine(n) guten
Freund/innen.

11. Ich werde von den Schiiler/innen

meiner Klasse anerkannt.
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Stimmt| > mmt

timmt gebtimmt e-| Teils/ tber-
: eher

nau her teils ) haupt
nicht

nicht

12.In unserer Klasse sieht jeder nur
auf seinen eigenen Vorteil, wenn es ] ] ] ] ]
um die Noten geht.

13. Viele Schiiler/innen sind hier
manchmal neidisch, wenn ein/e
andere/r bessere Leistungen hat
als sie selbst.

14.In unserer Klasse versucht unter
den Schiiler/innen jeder besser zu 0 0 0 ] 0]
sein als der Andere.

15. Die meisten Schiiler/innen in

meiner Klasse sind gern zusammen. s J s U s
16. Die meisten Schiiler/innen in
meiner Klasse sind nett und 0 0 0 O 0
hilfsbereit.
17. Wenn es einem Schiiler oder einer
Schiilerin mal schlecht geht, hilft ] n ] O O
ihm jemand aus der Klasse.
18. Die anderen Schiiler/innen
U U U L U

akzeptieren mich so, wie ich bin.

Nun noch ein paar Fragen bei denen du dich selber
einschdtzen sollst

2) Stell dir vor, du kommst in eine der folgenden Situationen!
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!
Wie leicht oder schwer fillt es dir, ..

sehr : sehr
leicht leicht | schwer <chwer
1. andere Kinder, die du nicht gut kennst, zu
fragen, ob du mitmachen kannst? U s J H
2. dich zu beschweren, wenn du ungerecht
U L] L] U

behandelt worden bist?

3. vor der eigenen Klasse zu sprechen? ] O O O

4. jemanden um Hilfe zu bitten, wenn du ein
Problem hast?
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sehr . sehr

leicht S schwer
5. .nein" zu sagen, wenn die Eltern dich um
etwas bitten, was du nicht tun mochtest? O C C O
6. jemanden um einen Gefallen zu bitten? ) ) ) )
7. mit jemandem zu reden, den du nicht
kennst? = = = B
8. eine andere Meinung zu vertreten als
deine Freunde? CH (¥ (¥ CH
9. jemandem zu sagen, dass du etwas nicht

) ) ) )

gut findest, was er/sie tut?

10. .nein" zu sagen, wenn der Lehrer oder die
Lehrerin dich um etwas bittet, was du nicht N ) [ m
tun mochtest?

11. jemanden aufzufordern, etwas zuriick

zugeben, dass er/sie von dir ausgeliehen hat? - B B 0
12. jemanden zu bitten, etwas zu

wiederholen, wenn du es nicht verstanden m m m r
hast?

13. jemandem Hilfe anzubieten? ] ] ] ]

3) Was trifft auf dich zu?
Bitte mache in jeder Zeile nur ein Kreuz!

nie | selten | manchmal | hdufig | immer
1) Hast .du eine positive Meinung - - - - -
von dir?
2) Wie hdufig bist du so zufrieden
mit dir, dass du denkst, dass du [» » » g »
wertvoll bist?
3) Wie hgufng kannst du dich selbst a a a A a
gut leiden?
4) Zweifelst du an dir selbst? ) ) ) ) )
5) Hast du das Gefiihl, dass es gar
nichts gibt, bei dem du gut bist? - - - - -
6) Wie hdufig glaubst du, dass du
nicht so viel wert bist? - - - o -
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4) Wie gehst du mit Leuten oder Dingen um, die du nicht kennst?
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!

nie selten | meistens | immer

1. Ist es fiir dich okay, mit
Schiiler/innen, die eine andere
Religion haben, fiir die Schule zu ler-
nen?

2. Willst du mit Schiiler/innen mit
anderen Lebensgewohnheiten
(z.B. Kleidung, Essen, Musik) gerne
etwas zu tun haben?

3. Findest du es gut, wenn
Schiiler/innen, die eine andere
Muttersprache sprechen, an deiner
Schule sind?

4. Verbringst du deine Freizeit gerne
mit Leuten aus anderen Ldndern?

5. Ist es fiir dich o.k., mit
Schiiler/innen einer anderen ] ] ] n
Hautfarbe zu spielen?

6. Maochtest du mit Schiiler/innen mit
einem anderen Glauben etwas zu tun ] ] ] O
haben?

7. Findest du es gut, gemeinsam mit
Schiiler/innen aus anderen Ldndern
nach der Schule etwas zu
unternehmen?

5) Nun zu deinen Gefiihlen
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!

nie | selten| manchmal| hdufig| immer
1. Ich wiinschte, ich ware nicht so
. O O O O [l
schiichtern.
2. Mir ist oft unklar, was ich gerade
.. O O O O O
fihle.
3. Es ist schwierig fiir mich, die
richtigen Worte fiir meine Gefiihle | O O O O O
zu finden.
4. Es fdllt mir leicht, meine Gefiihle
. O O O O [l
zu beschreiben.
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sel- manch- hdu- im-

hie .
ten mal fig mer

5. Wenn ich aufgeregt bin, weif8 ich
nicht, ob ich traurig, dangstlich o- ] n 0 0 n
der wiitend bin.

6. Ich habe Gefiihle, die ich nicht
richtig verstehen kann.

7. Ich finde es schwierig zu
beschreiben, wie ich anderen ] ] ] n ]
gegeniiber fihle.

8. Ich weif immer, was in mir vor-

[l [l O O [l
geht.
9. Ich erkenne meist, wann ich wii-
tend bin. O O O O O

DU HAST JETZT DIE HALFTE GESCHAFFTI

6) Jetzt geht es um deinen Umgang mit Konflikten
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!

trifft  |trifft e-| trifft | trifft| trifft
iberhaupt |her nicht| teils/ | eher | zu
nicht zu Zu teils zu| zu

1. Wenn jemand anderer Meinung ist,

verliere ich schnell die Geduld. : U . . .
2. Ich kann Kritik anderer annehmen,

ohne wiitend zu werden. . U : : s
3. Meine Meinung duBere ich meist so,

dass ich andere nicht verletze. : U . . .
4. Wenn mich jemand verletzt, sage

ich ihm das. J D J & | b
5. Bei Konflikten bin ich bereit, dem

Anderen/ den Anderen auf halbem 0 0 0 0 O

Wege entgegen zu kommen.
6. Ich kann mich in andere

hineinversetzen. H U s U U
7. Wenn andere Probleme haben, kann

ich zuhoren. = n . . .
8. Ich erkenne sehr leicht, wenn

jemand Hilfe braucht U U H H H
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trifft [trifft e-| trifft | trifft | trifft
iberhaupt |her nicht| teils/ |eher zu| zu
nicht zu Zu teils zu
9. Ich versuche manchmal, meine
Freunde besser zu verstehen, in- ] ] ] ] ]
dem ich mir ihre Meinung vorstelle.
10. Bevor ich Leute kritisiere,
versuche ich mir vorzustellen,
wie es mir ginge, wenn ich an ihrer : a : : :
Stelle ware.
11. Wenn ich mich liber jemanden
aufrege, versuche ich
normalerweise erst einmal, mich in = u = = =
seine Lage Zu versetzen
7) Sind alle Schiilerinnen und Schiiler in deiner Klasse gleich viel wert?
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!
In unserer Klasse ist jede/ jeder gleich viel wert..
Stimme | Stimme Stimme | Stimme | Stimme | Stimme
vollund | ziemlich | etwas nicht kaum tuber-
ganz zu | zu zu soganz | zu haupt
zu nicht zu
1. egal, wie viel Geld die
Eltern haben. - H H H H -
2. egal, welche Mutter-
sprache jemand spricht. - - - - - -
3. egal, aus welcher Kultur
jemand kommt. s s s s J s
4. egal, welche Religion je-
mand hat. - - - - - -
5. egal, aus welchem Land
jemand kommt. = = = = = =
6. egal, wie schon jemand
ist. U U U U U U
7. egal wie gut die Noten
von jemandem sind. : : : : s :
8. egal, ob jemand ein
Junge oder ein ] ] ] ] O ]
Mddchen ist.
9. egal, ob jemand schnell
oder langsam ist. s s s s J s
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Stimme | Stimme Stimme | Stimme | Stimme | Stimme
voll und | ziemlich | etwas nicht so | kaum zu | iiber-
ganz zu | zu zu ganz zu haupt
nicht zu
10. egal, ob jemand gesund
oder krank ist. = = = = = =
11. egal, ob jemand dick o-
der diinn ist. L B L B B L
8) Mit welchen Personen lebst du (hauptsdchlich) zusammen?
Kreuze alles an was zutrifft!
Partner Partnerin Oma/ | Sonstiges
Mutter | Vater | der Mutter | des Vaters | Geschwister | Opa | (z.B.im Heim)
) ) ) ) ) ) )

9) Berufstdtigkeit deiner Eltern/ den Personen, mit denen du lebst
Bitte nur ankreuzen was zutrifft!

Mutter (oder
Partnerin des Vaters)

nicht berufstdtig

]

arbeitet halbtags

cr

arbeitet ganztags

]

Vater (oder Partner

nicht berufstdtig

arbeitet halbtags

arbeitet ganztags

der Mutter) n n n
Eine Frage zu deinen Schulnoten
10) Welche Schulnoten hast du im letzten Schuljahr bekommen?
Kreuze bitte an!
Mathematik 10 2O |30 (400 (500 |6
Deutsch 10 2O |30 (400 (500 |6
Englisch 100 20 300 |40 |50 |6l
Sport 100 20O |30 |40 |50 |60
11) Wie ist dein Gesundheitszustand im Moment? Ist er ..
Kreuze bitte an!
sehr gut gut mittelmdBig schlecht sehr schlecht | weiB nicht
m ® ® ® F m

Jetzt wollen wir etwas dariiber erfahren, wie du mit In-
formationen umgehst, die deine Gesundheit betreffen.
Uber Gesundheit kannst du viel lernen und herausfinden!
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12)
herauszufinden? Kreuze bitte an!
™ Ja
[ Nein
13)

Kreuze bitte an!

Hast du schon einmal versucht, etwas (iber das Thema Gesundheit

Wie einfach oder schwierig ist es fiir dich, etwas lber das Thema
Gesundheit herauszufinden?

14)

sehr einfach eher einfach | eher schwierig | sehr schwierig | wei8 nicht
® ® ® m ®
Wie einfach oder schwierig ist es fir dich, ..
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!
sehr |eher ein-| eher sehr weif
einfach | fach | schwierig schwierig nicht
1. herauszufinden, wie du bei einer
Erkdltung schnell wieder gesund ml n ml n
wirst?
2. herauszufinden, was du tun
kannst, damit du nicht zu dick o- ) N N ) N
der zu diinn wirst?
3. herauszufinden, welches Essen
fiir dich gesund ist? 5 5 - 5 -

NUR NOCH EIN VIERTEL!

Wir wollen jetzt von dir wissen, wie gut du die
Dinge verstehst, die du iiber das Thema

15)

Gesundheit horst oder liest!

Kreuze bitte an!

Das meiste was ich iiber Gesundheit hore oder lese, ist ..

sehr einfach
zu verstehen
n

eher einfach zu
verstehen
n

eher schwierig
zu verstehen
CH

sehr schwierig
zu verstehen
m)

weifd
nicht




ANHANG 3

16)

Wie einfach oder schwierig ist es fir dich, ..
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!

sehr |eher ein-| eher sehr weifd

einfach | fach | schwierig schwierig nicht
1. zu verstehen, was der Arzt dir
sagt? O] n O] O O]
2. zu verstehen, warum du Impfun-
gen brauchst? J J J U J
3. zu verstehen, was dir deine Eltern
lber deine Gesundheit erklaren? H . . . n
4. zu verstehen, warum du dich auch
manchmal ausruhen musst? = s : U .

Uberall kannst du etwas iiber deine Gesundheit lernen. Aber nicht
alles stimmt, was man so hort oder liest! Manchmal muss man also

selbst beurteilen, was richtig ist, und was vielleicht eher falsch ist.
Beurteilen, das heift:
o entscheiden, was richtig ist oder falsch ist

e entscheiden, wer recht hat
e entscheiden, was besser ist

17) Wenn du etwas iber Gesundheit horst, wie oft iiberlegst du dir, ob es
auch stimmt? Kreuze bitte an!
(fast) nie | selten manchmal oft (fast) immer | weiB nicht
U U U U U U
18) Wie einfach oder schwierig ist es fiir dich, ..
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!
sehr |eher ein-| eher sehr weill
einfach | fach | schwierig schwierig nicht
1. zu beurteilen, was gut und was
schlecht ist, um eine Erkdltung 0] ] ] ] ]
loszuwerden?
2. zu beurteilen, ob es stimmt, was
mit dir spdter einmal passieren
kann, wenn du mit dem Rauchen ' = = u =
anfdngst?
3. zu beurteilen, wie dein Wohnge-
biet (Nachbarschaft, Stadtteile,
StraBe) mit deiner Gesundheit = . . . .
zusammenhdngt?

10
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sehr |leher ein-| eher sehr weifd
einfach | fach | schwierig| schwierig nicht

4. zu beurteilen, wie dein Verhalten
(Bewegung und Erndhrung) mit
deiner Gesundheit zusammen-
hdngt?

FAST GESCHAFFT @!

Oft reicht es nicht, nur zu wissen, was gesund ist.
Sondern manche Sachen muss man auch machen! Wie
ist das bei dir?

19) Wie einfach oder schwierig ist es fir dich, ..
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!

sehr |eher ein-| eher sehr | weiB

einfach | fach | schwierig schwierig nicht
1. zu tun, was deine Eltern dir sagen,
um wieder gesund zu werden? - s s U s
2. im Notfall einen Krankenwagen zu
rufen? J J J U H
3. dich daran zu halten, was du im
Verkehrsunterricht gelernt hast? J s s U U
4. dich gesund zu erndhren? ] [] [] n []
5. mitzubestimmen, ob es in der
Schule gesundes Essen gibt? s D > U -

Jetzt kommen nur noch Fragen zu den Erwachsen werden
Schulstunden!

20) Wie haben dir die ,Erwachsen werden™-Stunden gefallen?
Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!
) trifft trifft e- teils/| trifft trifft
iberhaupt her ) voll und
. : teils | eher zu
nicht zu | nicht zu ganz zu

1. Diese Unterrichtsstunden ha-

ben mir SpaB gemacht. O L u O [

2. Diese Unterrichtsstunden fand
ich anstrengender als den O n O O O
.hormalen" Unterricht.
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trifft triffte- |, . : trifft
. iy T teils/| ftrifft
tberhaupt her ) voll und
. : teils | eher zu
nicht zu | nicht zu ganz zu

3. Uber diese Unterrichtsstunde
habe ich zuhause mit meinen 0 0 0 0 0
Eltern gesprochen.

4. Diese Unterrichtsstunden fand
ich spannender als den ,.norma- ] ] ] ] ]
len" Unterricht.

5. Es wdre schon, wenn wir mehr
solcher Unterrichtsstunden 0 ] ] m m
hatten.

6. Durch diese Unterrichtsstunde
habe ich einen besseren Kon-
takt zu meinen Mitschiilern be-
kommen.

7. Diese Unterrichtsstunden wa-
ren schwer zu verstehen.

8. Diese Unterrichtsstunden ha-
ben uns geholfen, in der Klasse
besser miteinander auszukom-
men.

9. Diese Unterrichtsstunden ha-
ben mir geholfen, besser mit ] ] ] O O
meinen Problemen umzugehen.

10. Durch diese Unterrichtsstunde
nehme ich mehr Ricksicht auf 0 0 0 0 O
die Mitschiiler.

11. Diesen Unterricht mochte ich

lieber nicht noch einmal haben. o . . s s
12. Durch diese Unterrichtsstunde
habe ich einen besseren Kon-
| O O ] ]

takt zu meinen Lehren bekom-
men.

GESCHAFFT - VIELEN DANK
FUR DEINE HILFE ©!
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PADAGOGISCHE HOCHSCHULE FREIBURG
Fakultat for Bildungswissenschaften, Institut fiir Soziol

J. Gerdes, Kunzenweg 21, 79117 Freiburg i. Brsg. I 3
E-Mail: juergen.gerdes@ph-freiburg.de

Fragebogen 3 fir Lehrkréafte der Interventionsklassen im Schulforschungsprojekt
Lions-Quest ,Erwachsen werden® in der Klassenstufe 6

Liebe Lehrer/innen der Einsatzklassen im Projekt LQ ..Erwachsen
werden",

wir wiirden Sie gern bitten, uns noch einmal einen Fragebogen
auszufiillen, der einige Fragen zu den Einsatzbedingungen des
Programms und zu den Kontextbedingungen des Einsatzes enthdalt.
Mit der Beantwortung der Fragen helfen Sie uns, die Ergebnisse aus
den Schiiler/innen-Befragungen angemessen zu bewerten und in den
verschiedenen Schulformen und Bundesldndern zu vergleichen.

Ganz herzlichen Dank fiir Thre Unterstiitzung!

Bitte eintragen:

Schule (Name):

Klasse:

Lehrer/in:

Frage 1: Wie regelmaRig war es lhnen im 1. Halbjahr dieses Schuljahres maglich,
,Erwachsen werden“-Unterrichtseinheiten einzusetzen?
Sehr regelmafig, mehr als 1 Schulstunde wochentlich

RegelmaRig, mindestens 1 Schulstunde wdchentlich
Ziemlich regelméRBig, nahezu 1 Schulstunde pro Woche
Nicht ganz regelmaliig

Es war leider nur ab und zu mdglich

OoOoooad

Frage 2: Aus welchen l_)nterrichtseinheiten des Programms ,,Erwachsen werden*
haben Sie Aktivitdten/Ubungen im 1. Schulhalbjahr 2016/17 eingesetzt?

Kapitel 1 ,,Gute Gemeinschaft“ (Bitte Ankreuzen)

O 1.01 Ich bin ich — und wer bist du?

O 1.02 Ich stelle dich vor

O 1.03 Gemeinsames und Unterschiedliches
O 1.04 Sich auf Verhaltensregeln einigen

O 1.05 Uber Verhaltensregeln nachdenken
O 1.06 Uber Verhaltensregeln verhandeln

O 1.07 Fertigmacher und Aufbauer

O 1.08 Klnstlerwerkstatt

O 1.09 Spielwerkstatt
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ooooo

1.10
1.11
1.12
1.13
1.14

Kreativwerkstatten
Kooperationswerkstatt 1 ,Rondua“
Kooperationswerkstatt 2 ,Eisenbahn*
Konstruktionswerkstatt

Fundgrube

Kapitel 2 “Gesundes Selbstvertrauen

OO00OOo0O0oooo

2.01
2.02
2.03
2.04
2.05
2.06
2.07
2.08
2.09
2.10
2.11
2.12

Der Hocker des Selbstvertrauens
Fahigkeiten fordern Selbstvertrauen
Erfolge mit anderen teilen

Hor mir bitte zu!

Hilfen flr gutes Zuhoren

Ich finde dich klasse!
Verantwortung Ubernehmen
Zeitmanagement
Verantwortungsvolles Verhalten
Genau hinschauen statt vorschnell bewerten
Werte sind Wegweiser
Entscheidungen und Verantwortung

Kapitel 3 “Vielfaltige Gefiihle“

OO00O0O00Ooon

3.01
3.02
3.03
3.04
3.05
3.06
3.07
3.08
3.09
3.10

Was ist das fur ein Gefluihl?

Geflihle darstellen / beschreiben
Unterschiedliche Geflihle entdecken

Alles im Eimer?

Auf die Einstellung kommt es an

Was mich auf die Palme bringt

Drei Fragen bei Arger und verletzten Gefiihlen
Bei Stress einen kihlen Kopf behalten

Was ist Gewalt?

Die goldene Regel — Auch im Netz

Kapitel 4 “Wichtige Mitmenschen*

OOoOo0oOooooo

4.01
4.02
4.03
4.05
4.05
4.06
4.07
4.08
4.09

Im Angebot: Freundschatft

Neue Freunde finden

Zusammen geht es oft besser

Das ist mein Zuhause, meine Familie

Das ist mein Zuhause, meine Familie
Familiengeschichte mit Gasten
Fundgrube: Familiensymbole

Aufgaben und Verantwortungen zu Hause
Von Sorgen und vom Umsorgen

Kapitel 5 “Klarende Kommunikation“

OOoo0Oooooooo

5.02A
5.02B
5.03
5.04
5.05
5.06A
5.06B
5.07
5.08
5.09

Umgang mit Arger 1

Umgang mit Arger 2

Ich hab was falsch gemacht — und nun?

Mit Gruppendruck gut umgehen

Sich selbstsicher behaupten

Konflikte 16sen ohne Streit 1

Konflikte 16sen ohne Streit 2

Argern, Belastigen, Schikanieren

Wenn alle gegen mich sind - Mobbing
Kommunikation mit den Menschen zu Hause
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Frage 3: Konnen Sie bitte einmal grob schétzen: In etwa wie vielen Schulstunden
haben Sie im gesamten 1. Schulhalbjahr 2016/17 in der Projektklasse
Unterrichtselemente aus dem Programm ,,Erwachsen werden“ eingesetzt?

In bis zu 3 Schulstunden

In 4-6 Schulstunden

In 7-10 Schulstunden

In 11-14 Schulstunden

In 15-18 oder mehr Schulstunden
In 19 oder mehr Schulstunden

OoOoooono

Frage 4: Gab es im 1. Schulhalbjahr 2016/17 in Ihrer 6. Klasse andere

Unterrichtselemente zur Férderung sozialer bzw. sozial-emotionaler Kompetenzen

(z.B. Streitschlichter-Programme, Gewaltpraventionsprogramme wie ,,Faustlos” 0.a.)?
O Nein

O Ja - Wenn ja, was genau? Bitte eintragen

Frage 5: Gab es beim Schuljahreswechsel oder im Verlauf des 1. Schulhalbjahres
2016/17 Verédnderungen in der Klassenzusammensetzung (z. B. durch die Aufnahme
von Flichtlingskindern)?

O Nein

O Ja - Wenn ja, wodurch und in welchem Umfang? Bitte eintragen

Frage 6: Was war im Verlauf des 1. Schulhalbjahres 2016/17 fur Sie die grofite
Herausforderung im Hinblick auf das Klassenklima?

Frage 7: Haben Sie den Eindruck, dass das Programm Lions-Quest ,,Erwachsen
werden“ etwas zur Verbesserung des Klassenklimas beitragen konnte?
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Frage 8: Wie beurteilen Sie die ,,Erwachsen werden“-Unterrichtseinheiten insgesamt?

Sehr gut
Eher gut
MittelmafRdig
Nicht so gut
Gar nicht gut

Oooooag

Frage 9: Werden Sie ,,Erwachsen werden“-Unterrichtseinheiten auch in Zukunft in
anderen Klassen/bei anderen Lerngruppen einsetzen?
O Ja

O Nein
O WeilR noch nicht

Frage 10: Wirden Sie den Einsatz von ,,Erwachsen werden“-Unterrichtseinheiten auch
Kolleg/inn/en empfehlen?

O Ja
O Nein
O WeilR noch nicht

Frage 11: Wie stark treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu?
Bitte machen Sie ein Kreuz in jeder Zeile!

Trifft | Trifft | Trifft | Trifft
nicht | eher eher genau
zu nicht | zu zu

zZu

1. Auch unter schwierigen Bedingungen kénnen die
Schiler/innen in meinem Unterricht soziale Fertigkeiten
erproben.

2. Obwohl ich im Unterricht wenig Zeit habe, kann ich erreichen,
dass meine Schiler/innen oft miteinander kooperieren.

3. Auch unter Zeitdruck kann ich in meinem Unterricht Anlasse
schaffen, bei denen Schuler/innen ihre sozialen Kompetenzen
erproben kénnen.

4. Ich kann bei unterschiedlichen Themen meinen Unterricht so
gestalten, dass die Schiler/innen lernen, besser miteinander zu
kommunizieren.

5. Auch wenn es nicht einfach ist, kann ich Schuler/inne/n
beibringen, wie sie Konflikte untereinander selbst I6sen
kbnnen.

6. In meinem Unterricht kdnnen auch schwierige Schiler/innen
soziale Kompetenzen erwerben.

Wenn Sie den Fragebogen nicht sofort ausfillen und unserem
Schulbefrager/unserer Schulbefragerin gleich mitgeben konnten, kdnnen
Sie ihn auch per Post oder per Mail an die o.a. Adresse senden.

Herzlichen Dank fir Ihre Unterstitzung!
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PADAGOGISCHE HOCHSCHULE FREIBURG
Fakultat fur Bildungswissenschaften, Institut fiir Soziologie, 2
J. Gerdes, Kunzenweg 21, 79117 Freiburg i. Brsg.

E-Mail: juergen.gerdes@ph-freiburg.de

Frag ebogen 2 fiir Lehrkrafte der Kontrollklassen im Schulforschungsprojekt
Lions-Quest ,Erwachsen werden® in der Klassenstufe 6

Liebe Lehrer/innen der Kontrollklassen im Projekt LQ .Erwachsen
werden®,

wir wiirden Sie gern bitten, uns einen kurzen Fragebogen auszufiillen,
der einige Fragen zur Foérderung sozialer Kompetenzen und zum
Einsatz von Unterrichtselementen zur des Klassenklimas enthdalt.

Mit der Beantwortung der Fragen helfen Sie uns, die Ergebnisse aus
den Schiiler/innen-Befragungen angemessen zu bewerten und
insbesondere mit den Ergebnissen aus den Klassen zu vergleichen, in
denen Unterrichtsmaterialien aus dem Programm ,Erwachsen
werden" eingesetzt wurden.

Ganz herzlichen Dank fiir Thre Unterstiitzung!

Bitte eintragen:
Schule (Name):
Klasse:
Lehrer/in:

Frage 1: Gab es in diesem 1. Schulhalbjahr in Ihrer 6.Klasse
Unterrichtsprogramme oder Unterrichtselemente zur Férderung sozialer bzw.
sozial-emotionaler Kompetenzen (z.B. Streitschlichter-Programme,
Gewaltpraventionsprogramme wie ,,Faustlos 0.4.)?

O Nein
OJa - Wenn ja, was genau? Bitte eintragen
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Frage 2: Gab es im Verlauf des zu Beginn und im Verlauf dieses Schuljahres
Veranderungen in der Klassenzusammensetzung (z. B. durch die Aufnahme

von Fluchtlingskindern)?
O Nein

O Ja - Wenn ja, wodurch und in welchem Umfang? Bitte eintragen

Frage 3: Was war im Verlauf des Schuljahres fir Sie die grofite

Herausforderung im Hinblick auf das Klassenklima?

Frage 4: Wie stark treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu?

Bitte machen Sie ein Kreuz in jeder Zeile!

Trifft
nicht
zZu

Trifft
eher
nicht
zZu

Trifft
eher
Zu

Trifft
genau
zu

1. Auch unter schwierigen Bedingungen kénnen die
Schiler/innen in meinem Unterricht soziale Fertigkeiten
erproben.

2. Obwohl ich im Unterricht wenig Zeit habe, kann ich erreichen,
dass meine Schiler/innen oft miteinander kooperieren.

3. Auch unter Zeitdruck kann ich in meinem Unterricht Anlasse
schaffen, bei denen Schiler/innen ihre sozialen Kompetenzen
erproben kénnen.

4. Ich kann bei unterschiedlichen Themen meinen Unterricht so
gestalten, dass die Schiler/innen lernen, besser miteinander zu
kommunizieren.

5. Auch wenn es nicht einfach ist, kann ich Schiler/inne/n
beibringen, wie sie Konflikte untereinander selbst |6sen
konnen.

6. In meinem Unterricht kbnnen auch schwierige Schiler/innen
soziale Kompetenzen erwerben.
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Frage 5: NUR BEANTWORTEN, WENN ES EINE ANDERE 5. KLASSE AN IHRER
SCHULE GIBT, IN DER LIONS-QUEST ,ERWACHSEN WERDEN*“ EINGESETZT
WIRD (EINSATZ- BZW. INTERVENTIONSKLASSE)

Haben Sie mit der Kollegin/dem Kollegen, die/der in der Parallelklasse
Unterrichtseinheiten aus Lions-Quest ,,Erwachsen werden‘ eingesetzt hat,
auch Gber das Programm gesprochen?

O Nein, gar nicht.

O Ja, aber eher wenig.
O Ja, ab und zu.

O Ja, haufiger.

O Ja, ausfuhrlich.

Wenn Sie den Fragebogen nicht sofort ausfiillen und unserem
Schulbefrager/unserer Schulbefragerin gleich mitgeben konnten, kbnnen
Sie ihn auch per Post oder per Mail an die o0.a. Adresse senden.

Herzlichen Dank fir Ihre Unterstitzung!
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UBERSICHT EINSATZHAUFIGKEIT VON LQ-EW-UE IN INTERVENTIONSKLASSEN NACH LEHRERANGABEN

Spalte 1: Schule/Schulform

Spalte 2: Klasse

Spalte 3: Angekreuzte UE, die in allen Lehrerfrageb6gen genannt worden sind (fett=UE, die im FB 3 flir das letzte Halbjahr genannt wurden)

Spalte 4: Gesamtzahl UE, die in der gesamten 1%-jahrigen Interventionsphase eingesetzt wurden; Rot eingefarbt = stark unterdurchschnittlich

Spalte 5/6: Retrospektive Einschatzung der Lehrkréfte (nach Vorgaben), wie viele Schulstunden insgesamt auf den Einsatz von EW verwendet wurden

(FB 2: gesamtes Schuljahr 2015/16; FB 3: 1.Halbjahr 2016/17; falls jedoch keine Angaben aus FB 2 vorlagen, wurde diese Frage auf die gesamte 1%:-jahrige
Interventionsphase bezogen); Rot eingefdrbt = stark unterdurchschnittlich

Spalte 7-9: Einschatzung der Lehrkrafte Gber die RegelméaRigkeit des EW-UE-Einsatzes zu drei Zeitpunkten: FB 1=1.Halbjahr 2015/16; FB 2=Schuljahr 2015/16;
FB 3=1.Halbjahr 2016/17: SR = Sehr regelmaRig; R = RegelmaRig; ZR = Ziemlich regelmaRig; NR = Nicht (ganz) regelmaRig; AZ = Nur ab und zu; GN = Gar nicht
(keine UE im letzten Halbjahr mehr eingesetzt; kA = Keine Angabe (auch wenn Lehrerfragebogen in einer Welle fehlte); Rot eingefarbt = stark
unterdurchschnittlich

Spalte 8: Nr. der Klasse im Datensatz (S-Klasse)

‘ Klasse ist nach dem 1. Schuljahr ausgestiegen — Es liegen auch keine SuS-Daten der 3. Welle vor ‘

| In diesen Klassen wurde im letzten Halbjahr in der 6. Klassenstufe kein EW mehr eingesetzt — SuS-Daten der 3. Welle liegen aber vor

| Im letzten Halbjahr wurden EW-UE nicht mehr von LQ-qualifizierter Lehrkraft eingesetzt
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Spalte 9: VARIABLE PROGRAMMTREUE:

Kategorien fiir ein 1-jahrige Interventionsphase (1. + 2. Welle)

Anzahl UE Anzahl Schulstunden insgesamt Selbsteinschdtzung
1 = Gering <=11 <=16 2x<=1ZR
2 = Mittel 11-15 16-24 1x>=Z7ZR
3 =Hoch >=16 >=25 2x>=Z7ZR

Kategorien fiir 1 %:-jahrige Interventionsphase (1. — 3. Welle)

Anzahl UE Anzahl Schulstunden insgesamt Selbsteinschdtzung
1 = Gering <=16 <=25 3x<=ZR
2 = Mittel 17-24 26-34 1-2x>=Z7R
3 =Hoch >=25 >=35 3x>=ZR

Bei der Einstufung der Programmtreue (PT) werden vorrangig die Dimensionen ,, Anzahl UE“ und ,, Anzahl Schulstunden” beriicksichtigt. Wenn sich dort
Differenzen bei der Kategorien-Einstufung ergeben, wird zusatzlich der Indikator der ,Selbsteinschdtzung” herangezogen.

1 = geringer UE-Einsatz 1. Schuljahr, aber kein, sehr geringer oder nicht LQ-qualifizierter UE-Einsatz im 3. Halbjahr oder durchgehend geringer UE-Einsatz iber

1,5 Halbjahre [11 Falle]

2 = mittlerer UE-Einsatz 1. Schuljahr, aber kein, sehr geringer oder nicht LQ-qualifizierter UE-Einsatz im 3. Halbjahr [9 Falle]
3 = hoher UE-Einsatz 1. Schuljahr, aber kein, sehr geringer oder nicht LQ-qualifizierter UE-Einsatz im 3. Halbjahr [5 Falle]
4 = durchgehend mittlerer UE-Einsatz tiber 1,5 Halbjahre [18 Falle]

5 = durchgehend hoher UE-Einsatz liber 1,5 Halbjahre [17 Falle]
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Schule/Schulform Klasse Eingesetzte UE — ganze Interventionsphase Ges Schulstd. LuL-Einschdtzung | S-KI. | PT
FB 2 FB3 FB1 | FB2 | FB3
NW GYM1 11 5C/6C 101 102 103 104 201 202 204 205 206 301 302 303 307 308 14 25-27 GN ZR ZR GN 1 2
NW RS1 11 5C/6C 101 102 103 104 105 106 114 203 204 205 206 305 306 403 405 503 506A 508 18 6-10 7-10 ZR kA AZ 3 4
NW SKS1 11 5C|/6C| 101 102 103 104 107 109 201 202 204 205 301 302 303 304 306 307 308 310 401 19 25-27 4-6 R R AZ 5 3
NW SKS2 11 5C/6C 101 102 103 104 105 106 201 202 203 204 205 206 207 211 301 302 303 304 502A 502B 20 11-15 7-10 NR AZ kA 7 1
NW HS1 11 53/63 101104 105 107 110111 114 201 204 205 206 301 302 13 11-15 4-6 ZR NR NR 8 1
NW HS2 11 53/63 101 102 103 104 105 106 108 109 110 114 201 202 203 204 205 206 207 301 302 303 20 21-24 7-10 ZR NR AZ 10 4
NW FS1 11 UMS 3 101 102 103 104 105 106 107 109 110 114 201 202 203 204 205 206 207 210 301 302 303 304 38 34+ 19+ R R R 12 5
305 306 307 308 309 310 405 502A 502B 503 504 505 506A 506B 507
NW FS2 11 4/5/6 101 102 103 104 105 106 107 108 109 110 114 203 204 205 206 207 208 209 210 211 212 301 27 28-30 ZR ZR 14
302 303 304
NW FS3 11 6a 104 105 106 107 109 201 202 203 204 205 10 11-15 4-6 NR AZ AZ 15 1
NW GYM(MS)]. 11 58/68 101 102 103 104 105 106 107 109 110 201 202 203 204 206 207 210 301 302 303 304 305 306 25 25-27 19+ R R R 17 5
307 308 309
NW GYM(MS)]. 12 5C/6C 101 102 103 104 107 109 110 201 202 206 302 304 307 310 401 402 409 503 504 505 507 509 22 28-30 11-14 R R ZR 18 5
ST GYM1 11 5b/6b 101 102 103 104 107 109 110 202 202 206 (Angaben FB 3 nicht zuverldssig) 10 kA 21-25 ZR kA NR 19 1
STGYM2 11 5C/6C 101 102 103 104 105 106 107 201 202 204 205 207 12 16-20 kA AZ NR kA 21 2
ST SKS1 11 5C/6C 101 102 103 104 105 106 107 109 110 114 201 202 203 204 205 206 207 301 302 303 304 305 32 31-33 19+ R ZR SR 24 5
306 307 309 310 401 402 502A 502B 507 508
ST SKS2 11 53/63 104 105 106 107 108 109 110 114 201 202 204 206 207 209 301 302 303 304 306 307 502A 22 21-24 11-14 ZR ZR ZR 26 5
502B
ST SKS3 11 5b/6b 101 102 103 104 105 106 107 109 201 202 206 207 209 210 301 302 303 304 305 306 307 21 11-15 >=3 ZR ZR AZ 28 2
ST SKS4 11 53/63 101 102 103 104 105 106 107 110 111 114 201 202 203 204 205 207 208 209 210 212 302 303 34 25-27 11-14 NR ZR NR 31 5
304 306 308 310 (It. Mailnachfrage jede zweite Woche: geschatzt +8)
ST SKS5 11 5b/6b 101 102 103 104 105 106 107 201 202 203 204 205 206 207 301 302 303 304 305 306 20 11-15 11-14 NR NR NR 33 4
ST SKS6 11 53/63 101 102 103 104 105 106 107 108 109 110 114 201 202 204 206 302 304 307 401 402 403 404 28 28-30 11-14 R R ZR 35 5
405 406 407 408 409 502A
STSKS7 11 5C/6C 101 102 103 104 107 109 110 201 202 204 205 206 208 209 301 302 303 304 307 310 401 402 27 28-30 GN R R GN 37 3
403 409 503 507 509
STFS111 53/63 104 105 106 109 107 114 203 204 205 207 208 302 401 402 403 503 506A 506B 507 17 16-20 7-10 NR NR AZ 39 4
STFS2 11 53/63 LB 101103 104 105 106 201 202 204 205 207 209 502A 502B 503 (keine neuen Nennungen) 14 16-20 4-6 NR kA AZ 41 2
STFS3 11 5/6 103 104 105 106 107 109 110 111 112 114 201 202 204 205 206 207 209 210 302 304 305 306 34 28-30 7-10 R R AZ 43 5
308 309 310 401 402 403 405 409 502A 503 507 509
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Schule/Schulform Klasse Eingesetzte UE — ganze Interventionsphase Ges Schulstd. LuL-Einschatzung | S-KI. | PT
FB 2 FB3 FB1 | FB2 | FB3
BB GS3 11 5/6 101 102 103 104 105 106 107 109 201 202 203 204 205 206 207 209 301 302 303 306 307 308 29 34+ 16-20 R R R 49 5
309 310 502A 502B 504 505 508
BB GS4 11 5b/6b 101 102 104 105 106 108 114 115 201 202 203 207 208 210 303 305 307 308 309 310 405 407 26 6-10 6-10 AZ AZ AZ 50 1
408 503 508 509
BB GS5 11 5a/6a 103 104 107 109 110 114 201 202 203 204 205 206 207 209 210 301 302 303 18 21-24 >=5 ZR ZR AZ 52 2
BB FS1 11 5b/6b 101 102 103 107 108 109 110 111 113 114 201 202 203 204 205 206 207 208 209 19 16-20 7-10 kA ZR NR 54 4
BB FS2 11 5/6 Hoil 0B e 106 10D 5 6-10 kA ZR 56
NI GYM1 11 5b/6b 102 103 107 109 111 201 202 203 204 205 206 207 301 302 303 304 305 307 308 310 401 402 28 25-27 11-14 R kA ZR 57 5
502A 502B 503 504 507 508
NI GYM1 12 5C/6C 103 104 107 201 202 302 304 307 309 310 401 402 502A 502B 14 21-24 11-14 ZR ZR R 58 4
NI GES1 11 5b/6b 101 102 103 104 105 106 107 110 114 201 203 205 207 210 306 309 310 403 408 502B 507 508 22 16-20 11-14 NR NR R 62 4
NI OBS1 11 5b/6b 101 103 104 105 106 107 201 202 203 204 205 207 208 209 210 211 212 17 16-20 kA ZR ZR ZR 64 4
NI OBS2 11 53/63 104 105 106 202 204 205 210 305 306 307 310 402 407 408 503 506A 5068 17 31-33 GN kA R GN 66 3
NI HS1 11 5b/6b 101 102 103 104 107 109 110 302 304 307 401 402 403 409 506A 506B 507 508 14 16-20 4-6 ZR NR AZ 68 2
NI FS1 11 L 5/6 101 102 103 104 105 106 107 108 109 110 111 112 113 114 201 202 203 204 205 206 207 208 44 31-33 15-18 ZR ZR ZR 70 5
209210 211 212 301 302 303 304 305 306 307 308 309 310 401 402 403 502A 502B 506A 506B
507
NI FS2 11 5 101 102 103 104 105 106 107 110 202 205 206 209 (12) (k. A.) NR kA 72
NI GYM(MS)l 11 53/68 101 102 103 104 105 106 107 201 202 203 204 205 206 207 209 302 307 401 403 404 405 508 22 11-15 11-14 ZR ZR ZR 73 4
NI GYM(MS)l 12 5b/6b 101 102 103 104 105 106 107 109 201 202 203 204 205 206 207 208 301 302 303 304 305 306 28 16-20 7-10 ZR ZR AZ 74 4
307 401 402 403 404 405
NI GYM(MS)I 13 5f/6f 101102 103 104 105 106 107 201 202 203 204 205 206 207 209 212 401 402 403 405 408 21 21-24 11-14 ZR ZR ZR 75 4
NI RS(MS)I 11 5b/6b 101 102 103 104 105 106 109 110 111 112 202 204 205 207 301 302 303 309 310 401 402 21 25-27 7-10 kA ZR AZ 76 4
NI RS(MS)]. 12 5C/6C 101 102 103 104 107 109 110 201 202 206 301 302 303 (keine neuen Nennungen) 13 16-20 >=3 ZR ZR AZ 77 2
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Schule/Schulform Klasse Eingesetzte UE — ganze Interventionsphase Ges Schulstd. LuL-Einschdtzung | S-KI. | PT
FB 2 FB3 FB1 | FB2 | FB3
HE GES1 11 5b/6b 101 102 103 104 201 202 204 205 206 207 209 210 12 kA 6-10 NR kA NR 83 1
HE GES1 12 5C/6C 101 102 103 104 105 106 107 205 207 209 10 kA 11-15 NR kA NR 84 1
HE HS1, 11 53/63 101102 103 104 105 106 107 109 110 201 202 203 204 205 207 208 209 210 211 212 301 302 27 21-24 19+ ZR ZR ZR 87 5
! 303 304 305 306 307
Weschnitztal-FS, Morlenbach 5/6 Al 1) 100t 10 W0y 20l 202 2005 3072 308 Sl Sk 12 | 16-20 GN ZR NR | GN 89 2
HE RS(MS)]. 11 53/63 101102 103 104 105 114 201 205 209 403 502A 502B 506A 5068 14 16-20 7-10 NR AZ NR 90 1
HE RS(MS)]. 12 5b/6b 101 102 103 104 105 106 107 201 202 203 204 205 206 207 208 209 304 305 306 401 402 403 22 11-15 11-15 NR NR AZ 91 4
HE GYM(MS)]. 11 58/6'3 101102 103 104 105 106 107 112 201 202 203 206 207 304 401 402 16 kA 11-15 AZ kA AZ 92 1
HE GYM(MS)1 12 5b/6b | 104105106111209 506A 6 kA 21-25 | AZ kA NR 93 1
HE GYM(MS)]. 13 5C/6C 101102 103 104 105 106 107 109 114 201 202 203 205 206 210 301 302 306 402 506A 506B 23 kA 21-25 ZR kA NR 94 4
507 508
HE GYM(MS)]. 14 5d/6d 101102 103 104 107 110 111 114 201 202 205 206 209 210 302 303 304 307 309 401 402 403 26 kA 16-20 AZ kA NR 95 1
502A 502B 506A 5068
HE GYM(MS)]. 15 58/68 101102 104 106 107 108 109 114 201 202 204 205 206 207 301 302 307 17 16-20 7-10 AZ ZR ZR 96 4
BY GYM1 11 5d/6d 101 102 103 104 105 106 107 109 110 201 202 204 205 206 207 302 304 307 310 402 403 404 22 25-27 4-6 ZR R AZ 97 3
503 507 509
BY GYM2 11 5d/6d 105107 108 109 110 114 201 202 203 204 205 207 208 209 211 302 303 307 308 402 403 404 25 kA 21-25 ZR kA ZR 99 4
405 504 506A
BY GYM3 11 S5a 101 104 105 110 206 207 208 7 >=5 NR AZ 101
BY GYMS3 12 5c 101 102 103 104 105 106 107 114 8 >=5 AZ AZ 102
BY RS2 11 5C/6C 101 102 103 104 105 107 110 201 202 205 207 212 301 302 304 307 401 402 409 502A 503 22 25-27 7-10 ZR ZR NR 107 3
506A
BY HS1 11 5a/6a 101 102 103 104 105 107 109 110 201 204 205 206 208 209 301 302 304 306 308 309 310 401 29 28-30 6-10 ZR ZR ZR 109
402 403 405 502A 503 506A 508
BY HS2 I1 5b/6b 101 102 103 104 105 106 107 110 112 113 114 201 202 203 204 205 206 207 208 209 211 212 47 28-30 11-14 R R ZR 111 5
301 302 303 305 306 307 308 309 310 401 402 403 405 408 409 502A 502B 503 504 505 506A
506B 507 508 509
BY HS3 11 53/63 101102 103 104 105 106 107 109 110 113 201 202 204 205 206 207 209 17 25-27 7-10 R NR ZR 113 4
BY FS1 11 5/6 101 102 103 104 106 107 109 110 201 202 204 205 206 207 209 210 301 302 303 306 307 308 30 28-30 11-14 7R 7R kA 115 5
401 402 403 405 408 409 502A 503
BY FS2 11 5 102 104 105 107 201 202 301 302 304 307 10 21-24 7R NR 116
BY HS(MS) 11 53/63 101 102 103 104 105 107 109 110 113 204 205 206 207 208 210 211 301 304 306 308 401 402 26 6-10 7-10 ZR SR ZR 119 4
405 502B 506A 507
BY HS(MS) 12 5b/6b 101 102 103 104 105 106 107 109 110 201 202 204 205 206 208 210 211 301 302 304 306 308 28 28-30 11-14 7R 7R SR 120 5
401 405 408 502A 506A 507
BY HS(MS) 13 5C/6C G 101 102 103 104 105 107 109 110 201 202 203 204 205 206 207 208 209 210 211 212 301 302 37 25-27 7-10 ZR R ZR 121 5
303 306 308 309 401 402 403 405 406 408 502A 503 504 506A 507
BW RS1 11 53/63 101 102 103 104 105 106 110 111 201 202 204 205 302 303 304 307 308 310 402 506A 20 16-20 >=3 AZ AZ AZ 122 2
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UBERSICHT: LEHRERANGABEN AUS KONTROLLKLASSEN BZGL. ,,SOZIALEM LERNEN* IN DER INTERVENTIONSPHASE

1. Schule/Schulform 2. Klassenbezeichnung
3. Klassenlehrer-Antwort auf die folgende Frage im Lehrerfragebogen fir Kontrollklassen (retrospektive Abfrage am Ende des Schuljahres):

Frage 1: Gab es in diesem Schuljahr in Ihrer 5.Klasse Unterrichtsprogramme oder Unterrichtselemente zur Férderung sozialer bzw. sozial-
emotionaler Kompetenzen (z.B. Streitschlichter-Programme, Gewaltpraventionsprogramme wie ,,Faustlos“ 0.4.)?

O Nein
O Ja - Wenn ja, was genau? Bitfe €intragen ... i

4. SuS-Fluktuation: Anzahl Abgénge (-) und Neuzugénge (+) innerhalb der Klasse wahrend des Schuljahres [F=Fllchtlingskinder; SF=Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf; H=Kinder aus Heim]

5. Klasse: Ifd. Nr. im Datensatz [Variable: Sklasse]

6. Kategorie zum Grad des Einsatzes von Elementen sozialen Lernens im gesamten Schuljahr 2015/16:

Es wurden drei Kategorien gebildet. Aufgrund der mitunter sparlichen und nur stichwortartigen Informationen birgt diese Einteilung eine Reihe von
Unsicherheiten. Ein besonderes Problem besteht darin, dass vielfach nicht erkennbar ist, welchen Umfang und welche Kontinuitéat die
angegebenen Aktivitaten, Unterrichtseinheiten und Projekte hatten.

1 = Keine oder nur rudimentére Elemente sozialen Lernens — eindeutig: Ankreuzen von Nein; auBerdem: die Anwendung kooperativer
Methoden im Ublichen Fachunterricht; Aktivitaten im Rahmen einzelner schulischer Veranstaltungen; der Hinweis auf bestimmte Aktivitdten zum
gegenseitigen Kennenlernen der SuS am Beginn der 5.Klasse, da hier von keinem kontinuierlichen bzw. regelmaRigem und spezifischem
Unterricht zuséatzlich zum Ublichen Fachunterricht auszugehen ist; weiterhin: wenn sozialpddagogische MaRhahmen nur mit einigen SusS, aber
nicht mit der ganzen Klasse durchgefiihrt wurden

2 = Elemente sozialen Lernens im mittleren Umfang — Wenn es zwar einerseits Hinweise auf Aktivitdten/Unterrichtseinheiten gibt, indem
entweder explizit die Rede ist von ,sozialem Lernen®, ,Sozialtraining“, Férderung ,sozialer Kompetenzen®, ,Unterrichtseinheiten mit
Sozialpadagogen® oder ,Schulsozialarbeiter/in“, ,Erlebnispadagogik®, ,Pravention von Gewalt 0.4., es aber andererseits keine eindeutigen
Hinweise auf Kontinuitdt und Regelmafigkeit gibt. AuRerdem wird der Hinweis auf einen Klassenrat hier eingeordnet, da Umfang, Themen und
Kontinuitat des Klassenrat-Einsatzes unklar sind.

3 = Starke Elemente sozialen Lernens — eindeutigste Falle: Wenn von ,sozialem Lernen®, ,Sozialtraining®, Férderung ,sozialer Kompetenzen®,
,Unterrichtseinheiten mit Sozialpadagogen“ o. &. die Rede ist oder Elemente benannt werden, die im engeren Sinn sozialem Lernen zugeordnet
werden konnen (wie z.B. Streitschlichter, Konfliktldsungstraining, Anti-Mobbing, Anti-Rassismus-Training u. &.) + es zusatzliche Hinweise auf
Kontinuitat, Regelmafigkeit und Haufigkeit eines solchen Uber den Fachunterricht hinaus gehenden gibt.

Verteilung: 1 = 30; 2 = 16; 3 = 7. (K-Klassen insgesamt: 53; zu Beginn 54, eine Schule inkl. einer K-Klasse ausgefallen)

1 =26 Falle; 2 = 16 Falle; 3 = 9 Falle (insgesamt 51 Kontrollklassen)
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Schule/Schulform | Klasse Lehrerangabe SuS-Fluk. | Sklasse | Grad SL
NW GYM1 K1 5b/6b 1) ,, ... immer nach Notwendigkeit bei auftretenden Problemen diese durch die Klasse bearbeiten -2/+2 2 1
lassen, aber ohne den Einsatz von Arbeitsbégen (Methoden: Brainstorming, Gesprachsrunde)” +2
11) Nein
NW RS1 K1 5d/6d 1) Nein; I) ,,ABs zur Erarbeitung und Vertiefung sozialer Kompetenzen” +1 4 2
NW SKS1 K1 5c/6¢ 1) ,,Soziales Lernen’ mit der Schulsozialarbeiterin® -1/+1/ 6 2
I1) ,,Wir haben an einem sozialen Training (Klettern, Stadtebau, Teambuilding) wahrend der +3F;
Klassenfahrt teilgenommen +3/-2
NW HS1 K1 5b/6b 1) ,,Soziales Lernen als Unterrichtsfach; Werken im Alpha-Projekt” -1/+2 9 3
I1) ,,1 Std. soziales Lernen wéchentlich” -3/+8
NW HS2 K1 5b/6b 1) + 1) ,Streitschlichterausbildung, Sporthelferausbildung, gesamtes Programm ,Schule ohne Rassismus +2/+2F 11 3
— Schule mit Courage’”
NW FS1 K1 UMS5 1) + I1) ,Soziales Training, Erarbeitung von Konfliktlésungsstrategien, Madchen- und Jungenarbeit” +1 13 3
NW FS3 K1 5a/6a 1) + 11) Nein -1/+2; +2 16 1
ST GYM1 K1 5a/6a 1) + 11) Nein +1 20 1
ST GYM2 K1 5a/6a (kein Riicklauf > Anhaltspunkte aus beiden Parallelklassen > gegensdtzliche Tendenzen) (k. A.) 22 2
ST GYM2 K2 5b/6b 1) ,,Anti-Mobbing-Projekt; Programme zur Férderung des Klassenzusammenhalts > Uberleben im Wald, -—- 23 3
Leben in einem Okodorf“; 1) (k.A.)
ST SKS1 K1 5a/6a 1) ,,Streitschlichter; Umgang mit Medien”; 1) Nein +1F; +3 25 2
ST SKS2 K1 5b/6b 1) ,,Streitschlichter; Schule ohne Gewalt — Schule mit Courage (fur gesamte Schule)” -2/+4H; 27 3
1) ,,Selbstbehauptung; Teambildungsstunden mit der Schulsozialarbeiterin® -1/+1
ST SKS3 K1 5a/6a 1) ,,Anti-Mobbing-Projekt”; 11) Nein -- 29 2
ST SKS3 K2 5c¢/6¢ 1 +11),,Cybermobbing” +1 30 2
ST SKS4 K1 5b/6b 1) Nein; Il) (k.A.) -3/+3F 32 1
ST SKS5 K1 5a/6a 1) , keine genaue Angabe moglich, da Fachlehrer vereinzelt auf Situationen im Unterricht eingehen (z.B. --- 34 1
Eth., Verfigungsstd.)“; Il) (k.A.)
ST SKS6 K1 5b/6b 1) + 1) Nein - 36 1
ST SKS7 K1 5b/6b 1) ,,Projekt gegen Cybermobbing; Streitschlichter-Programm (ausgewahlte Schiler)”; Il) (k.A.) - 38 1
ST FS1 K1 5b/6b 1) ,,1 x in der Woche haben wir iber Probleme gesprochen”; Il) Nein -—- 40 1
ST FS2 K1 5b/6b 1) ,Streitigkeiten werden sofort im Klassenverband ausgewertet, entscheidende Rolle spielt die +1H 42 1
Klassensprecherin®; 1) Nein
STFS3 K1 5/6 1) + I1) Nein +1/-1; 44 1
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Schule/Schulform | Klasse Lehrerangabe SuS-Fluk. | Sklasse | Grad SL
BB GS1 K1 5JC/6JC | 1) ,Nicht alle Kinder aber teilweise Streitschlichter”; Il) Nein - 45 1
BB GS1 K2 5MP/6M | 1) ,Medien-Sozialkompetenz“; Il) ,,RegelmaRig (14-tdgig) durchgefihrter Klassenrat (Lobrunde, von -1 46 2

P Schiilern durchgefiihrter Rat, in dem gemeinsam Probleme besprochen und Lésungen gefunden
wurden”

BB GS2 K1 5b/6b | 1) Nein; ) (k.A.) 48 1

BB GS3 K1 5a/6a 1) ,,Gewaltpravention zum Thema ,Aggressionen‘”; Il) Nein -—- 51 2

BB GS4 K1 5b/6b 1) ,,meine Bemiihungen als Klassenlehrerin den Umgang miteinander zu verbessern (Klassenrat + -1/+1F 53 2

Klassenprojekt)“; Il) (k.A.)

BB FS1 K1 5a/6a 1) ,,1 Stunde/Woche: Teamstunde mit Schulsozialarbeiterin®; Il) Nein -3 55 2
NI GYM1 K1 5a/6a 1) ,,Bei Kennenlerntagen entsprechende Ubungen®; Il) Nein +1 59 1
NI GYM1 K2 5d/6d 1) + 11) Nein +1 60 1
NI GYM1 K3 5e/6e 1) + 11) Nein -1 61 1

NI GES K1 5a/6a 1) Nein; ll) ,Klassenrate wochentlich, drop & hop (Drogenpravention), Smiley (Umgang mit Internet & - 63 3

Neuen Medien)”
NI OBS1 K1 5a/6a 1) ,Sozialtraining 2 Std. pro Woche mit dem Sozialpdadagogen der Schule und Klassenlehrerin®; 1) Nein +3/43 65 2
NI OBS2 K1 5b/6b 1) + I1) ,Soziales Lernen, dieses Fach dient dazu, dass die Schiler einen guten Start an der neuen Schule -4/+2/ 67 3
haben, eine positive Klassengemeinschaft entwickeln und in ihren Kompetenzen gestarkt werden” +2F

NI HS1 K1 5a/6a 1) + I1) ,Sozialtraining durch Schulsozialarbeiter” +3F; +3 69 2

NI FS1 K1 L5/L6 | 1) +11) Nein +4 71 1
HE GYM1 K1 5a/6a 1) ,,(Es gab nur fur 3 Schiler Gesprache mit einem Beratungslehrer zu Verhaltensanderungen)“, Il) Nein | -1/+1; -3 78 1
HE GYM1 K2 5b/6b 1) Nein; ll) ,,Schulseelensorge, Schulpsychologen, Mentoren (E-Share)” --- 79 1
HE GYM1 K3 5c/6¢ 1) ,,Mentorenprojekt: 4 Schiiler der 9.Klassen kommen 1x pro Monat in die Klasse und fiihren Spiele zur -1 80 2

Starkung der Klassengemeinschaft durch; Il) ,Schattenspringer, ,Abenteuer Teamtraining’ wahrend

der Klassenfahrt”
HE GYM1 K4 5d/6d 1) + 1) Nein - 81 1
HE GYM1 K5 S5e/6e 1) + 1) Nein +1 82 1
HE GES1 K1 5d/6d | 1) + 1) Nein +1 85 1

HE GES K2 5e/6e | 1) +11) Nein +2; - 86 1

2/+3/+1F

HE HS1 K1 5b/6b 1) ,,Durch die Doppelbesetzung in der iB-Klasse kdnnen und missen standig Konflikte geklart und dies +1 88 1

thematisiert werden (Schiiler sind recht verhaltensauffallig)“; Il) Nein
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Schule/Schulform | Klasse Lehrerangabe SuS-Fluk. | Sklasse | Grad SL
BY GYM1 K1 5c/6¢ 1) + 1) Nein - 98 1
BY GYM2 K1 5c/6¢ 1) ,Umgang mit sozialen Medien, konkret WhatsApp/Klassengruppe, durchgefiihrt durch die +1 100 2

ausgebildete Streitschlichterin der Schule (Mobbing-Pravention)”; Il) Nein
BY RS1 K1 5b/6b 1) + 1) Nein - 106 1
BY RS2 K1 5d/6d 1) + 1) Nein - 108 1
BY HS(MS*)1 K1 5b/6b 1) ,,Konfliktbewaltigungsseminar; wochentlich 1 Unterrichtseinheit ,Sozialkompetenz” (versch. +1 110 3
Themen, die aktuell wichtig erschienen, z.B. Piinktlichkeit, Verhalten im Unterricht, Miteinander ...“; Il) -2
»von Sept. — Dez. 2016 1 x wochentlich 1 Std. Sozialkompetenz (Zeitmanagement, Benehmen im
Klassenzimmer); seit Jan. 2017 1 x wochentlich Kinderknigge (GriiRen, Bitte, Danke ...)
BY HS(MS*)2 K1 5a/6a 1) ,,Prévention von Mobbing/Gewalt/Cybermobbing, Hr. Kratzer (Polizei)” - 112 2
I1) ,,Wir haben das Thema Konflikte (nach Lehrplan) ausfiihrlich behandelt, verschiedene
Konfliktsituationen dargestellt und gelost > Rollenspiele”
BY HS(MS*)3 K1 5b/6b 1) ,Vom Schulpddagogen/Sozialpddagogen immer wieder Trainingseinheiten” - 114 2
1) ,sténdiges Unterrichtsprinzip”
BW RS1 K1 5d/6d 1) + I1) ,move & do Projekt: erlebnispddagogisches Projekt zur Férderung soz. Miteinanders” (k. A.) 123 3

*Mittelschule
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