


In der Grundschule erfolgen die entscheidenden Weichenstellungen für die
weitere Schullau�ahn unserer Kinder. Die PISA-Studie hat dem deutschen
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effek�ve Strategien und Methoden für den täglichen Gebrauch vorgestellt.
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Vorwort

Im	Jahre	2001	horchte	eine	breite	Öffentlichkeit	auf,	als	die	Ergebnisseder	1.	PISA-Studie	und	insbesondere	das	Abschneiden	der	deutschenSchülerinnen	und	Schüler	bekannt	wurden.	Speziell	zwei	Sachverhaltesorgen	auch	nach	PISA	2	für	Aufregung:	Deutschland	belegt	den„Spitzenplatz“	in	Bezug	auf	die	Bildungsbenachteiligung	von	Kindernaus	benachteiligten	Milieus	und:	Die	Lesekompetenz	und	dasTextverständnis	der	Schüler	im	vierten	Quartil	derUntersuchungsgruppe	stellten	sich	als	besonders	unzureichend	heraus.23,6	%	aller	an	der	Studie	beteiligten	fünfzehnjährigen	Schülerbe�inden	sich	in	ihrem	Lesevermögen	und	Textverständnis	(„literacy“)auf	dem	Stand	der	2.	Klasse	der	Grundschule.Eine	Überzeugung	kann	unter	Pädagogen	in	verschiedenenArbeitsfeldern	mittlerweile	als	konsensfähig	angesehen	werden:	Immermehr	Kinder	in	der	Regelschule	weisen	besonderen pädagogischen,einige	auch	sonderpädagogischen	Förderbedarf	auf.	Das	vorliegendeBuch	will	an	dieser	Problematik	ansetzen.	SonderpädagogischeGrundideen,	Überlegungen,	Konzepte	und	Methoden	können	zurerfolgreichen	pädagogischen	Arbeit	mit	Kindern	in	der	Regelschulebeitragen.	Die	Gliederung	des	Buches	gibt	Regelkreise	wieder,innerhalb	derer	sich	Lernen	ereignet	–	oder	eben	unter	erschwertenBedingungen	statt�inden	muss.Die	Vielfalt	gründlich	erarbeiteter	Themenfelder	wird	einerseitssicherlich	beim	einen	oder	anderen	interessierten	Leser	immer	nocheine	Frage	offen	lassen,	zeigt	aber	andererseits,	dass	schulischeProbleme	und	verschiedene	Aspekte	schulischen	Lernensgewinnbringend	interdisziplinär	angegangen	werden	können.	Andiesem	Buch	haben	Kolleginnen	und	Kollegen	aus	der	Psychologie,allgemeinen	Pädagogik,	Soziologie,	Schulpädagogik,	Sonderpädagogik,Verwaltung	und	Theologie	mitgearbeitet.Das	Buch	widmen	wir	der	Kollegin	Prof.	Dr.	Monika	A.	Vernooij,	die	inihrer	Arbeit	immer	um	die	Vernetzung	verschiedener	Fachdisziplinenund	um	ein	breites	Œuvre	bemüht	war	und	ist.Wir	wünschen	allen	Leserinnen	und	Lesern,	dass	sie	bei	der	Lektüreviele	anregende	und	hilfreiche	Impulse	für	ihre	praktische	Arbeit
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I Verhalten und Lernen



Schulische Präven�on – welche Maßnahmen haben
sich bewährt?

Bodo Hartke

1 EinführungSchulische	Prävention	gehört	neben	der	Integration	von	Schülern	mitBehinderungen	zu	den	vorrangigen	gemeinsamen	Aufgaben	vonLehrkräften	an	allgemeinen	Schulen	und	von	Sonderpädagogen.	Inihren	Empfehlungen	zur	sonderpädagogischen	Förderung	in	denSchulen	in	der	Bundesrepublik	Deutschland	spricht	sich	dieKultusministerkonferenz	für	vorbeugende	Maßnahmen	für	vonBehinderung	bedrohte	Schüler	aus	(Drave,	Rumpler	&	Wachtel,	2000).Diese	Empfehlungen	gelten	für	alle	Schularten.	SollenBenachteiligungen	von	Kindern	und	Jugendlichen	mit	einembesonderen	Förderbedarf	verhindert	und	deren	Teilhabe	amgesellschaftlichen	Leben	gesteigert	werden,	erscheint	der	direkte	Wegzu	diesen	Zielen	bei	gefährdeten	Schülern	als	amerfolgsversprechendsten:	die	Prävention	von	insbesondere	Lern-	undVerhaltensstörungen	sowie	von	Schädigungen	im	Selbstbild	durchvermeidbare	Schulleistungsrückstände	und	Außenseiterpositionen.Separation	verhindern,	eine	Schule	für	möglichst	alle	Kinder	einerRegion	erfolgreich	gestalten	und	sowohl	leistungsstarke	als	auchbeeinträchtigte	Schüler	optimal	fördern	sind	wesentliche	aktuelle	Zieleeiner	ausgleichenden	demokratischen	Schulpädagogik.	Dieprofessionelle	Entwicklung	von	Programmen	zur	SchulischenPrävention	hat	in	Deutschland	allerdings	erst	begonnen.	Zwar	�indetman	in	verschiedenen	Regionen	durchaus	interessanteschulpädagogische	Projekte	mit	präventiven	Zielsetzungen	und	esliegen	verschiedene	Berichte	von	Modellprojekten	vor	(Hartke,	1998,48),	aber	von	einer	systematischen,	wissenschaftlich	fundiertenEntwicklung	dieses	Handlungsfeldes	in	den	Bundesländern	kannzurzeit	noch	nicht	gesprochen	werden.	Die	folgende	Analyse	desForschungsstandes	zur	Schulischen	Prävention	bietet	Anhaltspunkte



für	die	erfolgreich	Gestaltung	vorbeugender	Maßnahmen	anallgemeinen	Schulen	und	soll	weitere	Forschungsaktivitäten	zu	dieserThematik	anregen.
1.1 Präven�onsbegriff und Schulische Präven�onIn	der	Auseinandersetzung	mit	der	sozialwissenschaftlichen	Literaturzum	Thema	Prävention	fällt	neben	einer	tendenziell	positivenBewertung	der	Idee	einer	umfassenden	Vorbeugung	von	psychischenFehlentwicklungen	die	Vielzahl	erläuternder	und	angrenzenderBegriffe	auf:primäre,	sekundäre,	tertiäre	Prävention	(Caplan,	1964),personen-	und	systemorientierte	Prävention	(Schrottmann,	1990;Mörtl,	1989),Verhältnis-	und	Verhaltensprävention	(Wember,	2000),aktive	und	passive	Prävention	(Brandtstädter	&	Eye,	1982),spezi�ische	und	unspezi�ische	Prävention,	Grundprävention	(Hartke,2000a),professionelle	und	eigeninitiative	Prävention	(Mörtl,	1989),home	based,	center	based,	community	based	prevention	(Perrez,1994),Optimierung	(Enrichment),	Prävention,	Beratung/Therapie,Rehabilitation	(Perrez,	1994),Frühförderung	und	kompensatorische	Erziehung	(Sarimski,	2000;Wember,	2000).Caplan	schlug	1964	vor,	primäre,	sekundäre	und	tertiäre	Prävention	zuunterscheiden.	Die	Einteilung	hat	sich	in	der	Fachdiskussionweitgehend	durchgesetzt	und	wird	international	verwendet(Brandtstädter	&	Eye,	1982;	Caplan,	1964;	Cowen,	1984;	Goetze,	1991a,2001;	Hartke,	2000a;	Neukäter,	1991;	Vernooij,	1991):primäre	Prävention	=	„...	involves	lowering	the	rate	of	new	cases	ofmental	disorder	in	a	population,	over	a	certain	period	bycounteracting	circumstances	before	they	have	had	a	chance	toproduce	illness“	(Caplan,	1964,	26),



sekundäre	Prävention	=	„...	is	the	name	given	by	public	healthworkers	to	programs	which	reduce	the	disability	rate	due	to	adisorder	by	lowering	the	prevalence	of	the	disorder	in	thecommunity“	(89),tertiäre	Prävention	=	„...	reducing	the	rate	residual	defekt,	thelowered	capacity	to	the	occupational	and	mental	disorder	has	ended“(113).Die	Einteilung	von	Caplan	ist	in	verschiedener	Hinsicht	kritisiertworden.	So	wies	beispielsweise	Brandtstädter	(1982a)	nach,	dass	dieÜbergänge	zwischen	den	Phasen	�ließend	sind.	Dennoch	bietet	dieserOrdnungsversuch	für	vorbeugende	Maßnahmen	Vorteile,	weil	ohnediese	Einteilung	ein	sehr	unübersichtliches	Praxisfeld	nur	rechtundifferenziert	analysiert	werden	könnte.	Außerdem	erleichternCaplans	Stufen	die	Kommunikation	über	Prävention	unterFachpersonen,	obwohl	anzumerken	ist,	dass	die	Terminologie	Caplansvon	anderen	Autoren	oft	eher	nur	sinngemäß	übernommen	wurde.Die	Gegensatzpaare	personen-	und	systemorientierte	bzw.	Verhaltens-und	Verhältnisprävention	oder	auch	personen-	und	umweltzentriertePrävention	weisen	auf	grundsätzliche	Unterschiede	von	Programmenhin.	Kompetenztrainings	oder	Psychotherapie	unterstützen	die	psycho-soziale	Verfassung	des	Einzelnen,	während	beispielsweiseKinderspielplätze	und	Freizeitbetreuungen	allgemeineLebensbedingungen	verbessern.	Hinter	diesen	unterschiedlichenAnsatzpunkten	für	präventives	Handeln	stehen	unterschiedlichetheoretische	Auffassungen	über	psycho-soziale	Probleme	und	derenBewältigung.	Individuenzentrierte	Theorien,	insbesondere	sozial-kognitive	Modelle	sowie	die	humanistische	Psychologie,	heben	aufMöglichkeiten	der	Steigerung	der	Bewältigungskompetenzen	vonPersonen	sowie	der	Förderung	der	Widerstandsfähigkeit	von	Personengegenüber	psycho-sozialen	Belastungen	ab.	UmweltzentrierteTheoriebildung	unterstützt	bei	der	Identi�ikation	von	belastenden	oderwenig	hilfreichen	Umweltbedingungen	im	Umfeld	eines	Kindes.Interaktionistische,	systemische	Theoriebildung	unterstützt	dieRe�lexion	über	Austauschprozesse	und	Wechselwirkungen	zwischenPersonen	und	sozialem	System,	fördert	die	kritische	Betrachtung	derungeschriebenen	Regeln	und	Rollen,	die	in	einer	Familie,	einer	Klasse,einer	Schule,	einer	peer-group	sowie	zwischen	Helfern	gelten	(Becker,



1980;	Brandtstädter	&	Eye,	1982).	Unter	der	Voraussetzung,	dass	essich	bei	diesen	wissenschaftlichen	Ansätzen	nicht	um	sichausschließende	Alternativen,	sondern	um	komplementäre	Zugänge	zurPrävention	handelt,	folgt	hieraus	für	die	Konzeptionierung	vonPräventionsprojekten:	Es	erscheint	sowohl	eine	Arbeit	mit	Personen	anihren	persönlichen	Problembewältigungskompetenzen	als	auch	an	derVerbesserung	von	Verhältnissen,	in	denen	diese	Personen	leben,angezeigt	zu	sein.	Projekte,	die	auf	einem	„Entweder-oder-Denken“	derMitarbeiter	au�bauen,	werden	vermutlich	bei	einer	Vielzahl	vonKindern	nicht	die	gewünschten	Effekte	erzielen.	Ein	rein	individuellesTraining	von	Problemkindern	und	-jugendlichen	ohneUmfeldveränderungen	kann	sich	hinsichtlich	seiner	Effekte	schnellabnutzen.	Hierfür	sprechen	insbesondere	die	Forschungsergebnissevon	Bronfenbrenner	(1974)	zum	Head	Start	Programm.Die	Unterscheidung	zwischen	spezi�ischer	und	unspezi�ischer
Prävention	hebt	auf	Unterschiede	in	der	Zielgruppe	und	demKenntnisstand	über	Ursachen	und	Handlungsmöglichkeiten	bei	einemProblem	ab.	Spezi�ische	Prävention	setzt	relativ	genaue	Kenntnisseüber	die	Ursachen,	Verfahren	zur	Identi�ikation	des	betreffendenPersonenkreises	und	über	Fördermöglichkeiten	voraus.	Beispielehierfür	wären	Programme	zum	Abbau	von	aggressivem	Verhalten	odervon	Lese-Rechtschreibschwächen.	Bei	der	unspezi�ischen	Präventiongeht	es	um	die	Verbesserung	von	institutionellen	und	gesellschaftlichenRahmenbedingungen	sowie	von	allgemeinen	sozialen	Kompetenzen.	Eswird	beispielsweise	durch	die	Bekämpfung	von	Armut	undUmweltbelastungen	und	die	Erhöhung	der	Anzahl	von	quali�iziertenKinderbetreuungsplätzen	in	einer	Region	eine	Verhütung	von	psycho-sozialen	Fehlentwicklungen	angestrebt	(Brandtstädter,	1982a,	38;Schrottmann,	1990,	17).	Der	Begriff	der	primären	unspezi�ischenPrävention	wird	vielfach	so	weit	ausgedehnt,	dass	er	schlechthin	alleBemühungen	um	eine	Verbesserung	menschlicher	Lebens-	undEntwicklungsbedingungen	umfasst.	Hartke	(2000a)	schlägt	deshalbvor,	die	allgemeine	Förderung	von	Lebenskompetenzen	und	-bedingungen	als	Grundprävention	zu	bezeichnen.	Primäre	Präventionhätte	bei	einer	solchen	Unterscheidung	im	Gegensatz	zurGrundprävention	bereits	eine	spezi�ische	Ausrichtung	(z.	B.



Verhinderung	von	Alkoholabhängigkeit,	Teenagerschwangerschaft,Gewalt	in	der	Schule).Der	Gegenstand	dieses	Beitrages	lässt	sich	im	Anschluss	an	dieseErläuterungen	eingrenzen.	Bei	der	schulischen Prävention	geht	es	umdie	bestmögliche	Gestaltung	von	Lern-	und	Lebensbedingungen	in	derSchule	für	alle	Lernenden.	Insbesondere	wird	aus	sonderpädagogischerSicht	unter	Prävention	ein	Ensemble	von	Maßnahmen	verstanden,„welche	geeignet	sind	zu	verhindern,	dass	sich	bei	Kindern	undJugendlichen,	welche	von	Behinderung	bedroht	sind	...,	manifeste	Lern-und	Verhaltensprobleme	bilden.	Der	Gegenstandsbereich	schulischerPrävention	sind	relative	Störungen	–	Lern-	und	Verhaltensprobleme...“(Kretschmann,	2000,	325).	Es	geht	im	Weiteren	also	um	dieVerhinderung	von	schulischen	Problemen	mit	allen	Kindernbeispielsweise	einer	Schule	oder	Schulklasse	(primäre	Prävention)	undmit	gefährdeten	Schülerinnen	und	Schülern	(sekundäre	Prävention),
bevor	eine	manifeste	Lern-	oder	Verhaltensstörung	besteht.	Es	werdenpersonen-	und	umweltzentrierte,	spezi�ische	und	unspezi�ischeschulische	Präventionskonzepte	betrachtet.	Der	Bereich	der	tertiärenPrävention,	der	Therapie	und	Rehabilitation	bleibt	unberücksichtigt.
1.2 Methodologische Aspekte, Ziel und Vorgehen
bei der Analyse des ForschungsstandesSehr	differenziert	arbeitete	Brandtstädter	bereits	1982	grundsätzlicheProbleme	präventiven	Handelns	unter	empirisch	methodologischenAspekten	heraus.	Diese	Aussagen	wurden	bisher	in	der	Diskussion	umSchulische	Prävention	im	deutschsprachigen	Raum	nicht	ausreichendberücksichtigt.	Einige	zentrale	Befunde	Brandtstädters	werden	deshalbim	Folgenden	zunächst	zusammengefasst	und	dann	auf	das	ArbeitsfeldSchulische	Prävention	bezogen:Im	Unterschied	„zu	korrektiven	Interventionen	steht	bei	Präventionnicht	die	Diagnose,	sondern	die	Prognose	einer	Problemsituation	amAnfang“	(Brandtstädter,	1982a,	43).	Solche	Prognosen	beruhen	auftheoretisch	und	empirisch	begründeten	sog.	Wenn-dann-



Überlegungen	mit	einer	bedingten	Wahrscheinlichkeit.	EineÜbertragung	auf	einen	Einzelfall	ist	nur	eingeschränkt	zulässig.Bei	verschiedenen	vorzubeugenden	Problemen	fehlt	es	sowohl	anempirischen	als	auch	theoretischen	gesicherten	Erkenntnissen	überantezedente	Bedingungen,	sie	können	somit	nicht	im	Vorausidenti�iziert,	ein	Auftreten	des	Problems	nicht	prognostiziert	werden.Das	Erkennen	von	Problemen	verursachenden	Situationen	verlangtim	Einzelfall	eine	Risikofaktorendiagnostik.	Diese	führt	zu	einerVorverlagerung	und	Ausweitung	von	Messprozeduren	in	den	Alltag(47),	was	von	Betroffenen	eventuell	nur	teilweise	oder	nichtakzeptiert	wird.Sozialwissenschaftliche	Prognosen	können	als	sog.	self-ful�illing-prophecies	oder	sog.	self-destroying-prophecies	soziale	undemotionale	Prozesse	beein�lussen,	was	wiederum	die	Entwicklungvon	prognostischem	Wissen	erschwert.Retrospektiv	gewonnene	korrelative	statistischeWahrscheinlichkeitsaussagen,	wie	z.	B.	der	ZusammenhangSchulschwänzen	und	spätere	Suchtprobleme	r=	.70,	haben	nur	einegeringe	Vorhersagekraft,	weil	die	Ergebnisse,	die	an	der	selegiertenStichprobe	der	Suchtkranken	gewonnen	wurden,	keineweiterreichenden	Aussagen	zulassen.	Leider	beruhen	Angaben	zuRisikofaktoren	oft	auf	retrospektiven	Studien	mit	selegiertenStichproben.Die	aktuelle	Befundlage	über	menschliche	Entwicklung	undFehlentwicklung	weist	diese	als	einen	„multidimensionalen,multidirektionalen	sowie	inter-	und	intraindividuell	variablenProzess“	(66)	aus.	Hieraus	resultieren	prognostische	Probleme,allerdings	auch	Grund	zu	Optimismus	im	Hinblick	aufÄnderbarkeitsspielräume.Kenntnisse	über	Risikokonstellationen	oder	auch	protektive	Aspektemenschlicher	Entwicklung	führen	nicht	direkt	zu	Kenntnissen	überwirksame	präventive	Interventionen,	diese	beruhen	auf	Erklärungs-und	Änderungswissen	(Theorien),	welches	erst	durch	kontrolliertemanipulative	Ansätze	(Experimente)	erlangt	wird.Durch	die	Wahl	einer	bestimmten,	gültigen	Änderungshypothese	istdas	Problem	der	Auswahl	von	Änderungsmitteln	erst	partiell	gelöst,denn	die	Frage	der	Implementation	der	Maßnahme	in	das



Interventionsfeld	ist	weiterhin	offen.	„Die	Beantwortung	vonImplementationsfragen	erfordert	unter	Umständen	gesonderteForschungsbemühungen,	in	vielen	Fällen	–	gerade	im	Bereich	derpsychologischen	Prävention	–	auch	die	Delegierung	desInterventionsproblems	an	Experten	anderer	Disziplinen“	(77).Weil	sich	im	Bereich	der	psychologischen	Prävention	die	verfügbarenÄnderungshypothesen	vielfach	nur	auf	deskriptiv-statistischeZusammenhangsbefunde	stützen,	hat	hier	die	Forderung,	Reformenals	Experimente	zu	konzeptionieren,	also	diese	vonEvaluationsstudien	begleiten	zu	lassen,	besonderes	Gewicht.Für	die	schulische	Prävention	von	Lern-	und	Verhaltensproblemenfolgen	aus	diesen	Aussagen	verschiedene	Überlegungen.	OptimistischeErwartungen	über	eine	umfassende	Vorbeugung	von	psycho-sozialenProblemen	durch	schulische	Früherkennung	und	Förderung	sind	zuhinterfragen.	Aufgrund	der	Multidimensionalität	und	der	Vielzahl	zuberücksichtigender	Faktoren	menschlicher	Entwicklung	sowie	derdamit	einhergehenden	Multikausalität	von	Lern-	undVerhaltensproblemen	sowie	methodologischer	Probleme	derPrognostik	erscheint	es	äußerst	schwierig,	Risikogruppen	valide	zuidenti�izieren.	Vermutlich	kommen	falsch-positiv	identi�izierte	Kinderin	präventiven	Maßnahmen	an	allgemeinen	Schulen	vor.Fehlplatzierungen	von	falsch-positiv	identi�izierten	Kindern	undJugendlichen	in	präventiven	Maßnahmen	erscheinen	nicht	nurproblematisch,	weil	hierdurch	Ressourcen	falsch	genutzt	werden,sondern	die	Betroffenen	werden	einer	Behandlung	unterzogen,	ohnedass	es	notwendig	ist.	Außerdem	ist	die	Frage	von	Nebenwirkungendieser	Behandlung	und	damit	einer	eventuellen	Verschlechterung	desStatus	der	betroffenen	Personen	nicht	geklärt.	In	der	sekundärenSchulischen	Prävention	mit	Risikogruppen	sind	also	hoheQualitätsstandards	im	Hinblick	auf	die	Auswahl	der	einzubeziehendenKinder	und	Jugendlichen	zu	fordern.	Eine	valide	Prognostik	gelingtvermutlich	allerdings	erst,	wenn	neben	Erkenntnissen	überRisikofaktoren	(nicht	hinreichende	Prädiktoren!)	auch	erste	Symptomevorhanden	sind.	Nach	neueren	Forschungsergebnissen	sind	beiPrognosen	über	die	Entwicklung	gefährdeter	Kinder	außerdemResilienzfaktoren	zu	berücksichtigen	(Julius	&	Goetze,	2000).



Die	präventive	Arbeit	mit	einer	Risikogruppe	verlangt	neben	hohenprognostischen	Standards	ebenso	ausreichende	Kenntnisse	überVeränderungsmöglichkeiten,	also	ein	empirisch	und	theoretischfundiertes	Wissen	über	Intervention.	Wenn	dieses	nicht	vorliegt,	kanndie	Wahrscheinlichkeit	des	Erfolgs	einer	Intervention	und	derenNutzen	im	Vergleich	zu	einer	Nicht-Invervention	nicht	eingeschätztwerden.	Aber	auch	relativ	gesicherte	Erkenntnisse	über	Interventionenbei	Lern-	und	Verhaltensprobleme	begründen	nur	bedingt	schulischespräventives	pädagogisches	Handeln	hinreichend.	Bevor	von	einem	auchim	schulischen	Kontext	bewährten	Präventionsprogramm	gesprochenwerden	kann,	müssen	Probleme	der	Implementation	gelöst	sein.	DerForderung,	Präventionsprogramme	unter	wissenschaftlichkontrollierten	Bedingungen	zu	entwickeln,	ist	auch	im	Kontext	derSchulischen	Prävention	zu	entsprechen,	auch	dann	wenn	das	Konzeptauf	bewährten	wissenschaftlichen	Erkenntnissen	beruht,	weil	dieImplementationsprobleme	zu	erwartende	Fördererfolge	unterlaufenkönnen.	Cowen	(1984)	spricht	sich	bezüglich	der	Entwicklung	einesPräventionsprogramms	für	den	in	Abbildung	1	dargestelltenProzessverlauf	aus.



Abb. 1: Prozess der Entwicklung eines Präven�onsprojektes nach Cowen
(1984)

Neben	der	Bestimmung	der	Zielsetzung	und	der	Präventionsebene	undeiner	Konzeptentwicklung	auf	der	Basis	von	Bedingungswissen	zurProblematik	und	Kenntnissen	zur	Bestimmung	der	Zielgruppe	ist	dieEntwicklung	von	konkreten	Umsetzungsmethoden	ein	unverzichtbarer,das	Programm	vorbereitender	Entwicklungsschritt.	ErfolgreichePrävention	in	der	Schule	verlangt	also	nicht	nur	einen	effektivenAnsatz,	sondern	auch	schulangepasste	Methoden.	Aber	erst	durch	dieEvaluation	des	Programms	entsteht	ein	Einblick	in	seine	Effekte	und	eskann	rational	begründet	entschieden	werden,	ob	das	Programmmodi�iziert	oder	gefestigt	werden	soll.	Die	hier	dargestelltengrundsätzlichen	Überlegungen	zur	schulischen	Prävention	beziehensich	insbesondere	auf	die	Arbeit	mit	gefährdeten	Schülerinnen	undSchülern.	Die	pädagogischen	Hilfen	zur	Vorbeugung	einerFehlentwicklung	mit	allen	Schülern	(primäre	Prävention)	unterliegen



nicht	den	beschriebenen	Problemen	der	Prognostik.	Aber	es	erscheintauch	hier	zweifelhaft,	inwiefern	ohne	ein	gesichertes	ätiologischesWissen	erfolgreich	Prävention	betrieben	werden	kann.	Kenntnisse	überRisikofaktoren	von	Lern-	und	Verhaltensproblemen	sind	ein	ernst	zunehmender	Hinweis	auf	belastende	Aspekte	in	der	Umwelt	oder	aufgefährdete	Personenmerkmale,	die	zum	Zwecke	der	Vorbeugungverbessert	werden	sollten.	Solange	aber	keine	wissenschaftlichenErkenntnisse	über	die	Effekte	solcher	Verbesserungen	vorliegen	unddie	Bedeutung	eines	Faktors	im	Bedingungsgefüge	der	Problematikunbekannt	ist,	kann	nicht	eingeschätzt	werden,	welche	präventiveAktivität	relevanter	ist	als	eine	andere.	Außerdem	könnenproblematische	Nebeneffekte	primärpräventiver	Maßnahmen	nichtausgeschlossen	werden	(beispielsweise	Ängste	bei	Kindern,	die	aneinem	Programm	zur	Prävention	von	Misshandlung	teilnehmen).	Zwargibt	es	eine	Reihe	von	pädagogischen	Handlungen,	die	augenscheinlichbegrüßenswert	und	vermutlich	nützlich	sind,	günstiger	ist	esallerdings,	wenn	man	sich	in	der	Präventionspraxis	aufwissenschaftliche	Theorien	und	empirische	Ergebnisse	stützen	kann.Insofern	erscheint	im	Kontext	von	primärer	Prävention	das	von	Cowenvorgeschlagene	Vorgehen	ebenfalls	als	hilfreich.	Solange	ein	Programmsich	in	einer	ersten	Entwicklungsphase	be�indet,	ist	es	unzulässig,	esauf	einen	breiten	Personenkreis	auszuweiten.	Stattdessen	sollteversucht	werden,	mit	bewährten	pädagogischen	Mitteln	auszukommen,ohne	vorschnell	Plausibilitätserwägungen	oder	modischen	Trends	zuerliegen.Werden	theoretisch	und	empirisch	vertretbare	Konzepte	zurSchulischen	Prävention	gesucht,	erweist	sich	die	Literatur	zu	diesemForschungsgegenstand	als	unübersichtlich.	Bei	dem	Versuch	einenÜberblick	zu	gewinnen,	sind	die	Präventionsstufen	von	Caplan	(hier:primäre	und	sekundäre	Prävention)	sowie	zentrale	Bereiche	derSchule,	in	denen	Prävention	statt�inden	kann	(Schuleintritt,	Schulklima,Lehrerverhalten,	Curriculum,	Unterricht,	Förderung)	(Kretschmann,2000),	hilfreiche	Ordnungsgesichtspunkte.	Die	folgende	Darstellungder	Ergebnisse	einer	Auswertung	vorwiegend	deutschsprachigerLiteratur	zur	Schulischen	Prävention	ist	nach	diesen	Gesichtspunktengegliedert.	Zur	Aufdeckung	qualitativer	Unterschiede	zwischenSchulischen	Präventionskonzepten	wurden	diese	anhand	von	Kriterien,



die	auf	den	bisher	dargestellten	grundlegenden	Überlegungen	zurSchulischen	Prävention	beruhen,	kategorial	beurteilt.	Ziel der Analyseist	eine	Übersicht	über	wissenschaftlich	vertretbare	Maßnahmen	zurSchulischen	Prävention.	Angaben	zu	den	verwendeten	Kategorien�inden	sich	in	Tabelle	1.
Tab. 1: Kategorien zur Beurteilung von Maßnahmen zur Schulischen
Präven�on

Kategorie 1: ausreichender Bewährungsgrad – empfehlenswert
Maßnahme durch eine wissenscha�liche Theorie begründet und
Wirksamkeit der Maßnahme in der Praxis durch mehrere empirische
Studien belegt

Kategorie 2: knapp ausreichender Bewährungsgrad – bedingt
empfehlenswert

Maßnahme durch eine wissenscha�liche Theorie begründet und
erste Hinweise in empirischen Studien auf eine erfolgreiche
Implementa�on in die Praxis oder auf Wirksamkeit in der Praxis

Kategorie 3: nicht ausreichender Bewährungsgrad – nicht empfehlenswert
bisher keine empirischen Hinweise auf Implementa�onschancen oder
Wirksamkeit trotz theore�scher Begründung oder
deutliche empirische Hinweise auf problema�sche Effekte oder
Prak�ker berichten über Erfolge ohne ausreichend theore�sche oder
empirische Begründung, also ohne Hinweise auf eine allgemeine
Gül�gkeit.

2 Primäre Schulische Präven�onIm	Hinblick	auf	die	primäre	Prävention	von	Lern-	undVerhaltensproblemen	werden	Maßnahmen	diskutiert,	die	verschiedeneBereiche	der	Schule	berühren:
Schuleintritt:	Erleichterung	des	Übergangs	in	die	Schule	durch	dieVeränderung	von	Übergangsbedingungen,



Schulklima:	Verbesserung	der	allgemeinen	Lebensbedingungen	inder	Schule,
Lehrerverhalten:	Training	von	Lehrerverhalten	und	Steigerung	derFähigkeit	zur	Kon�liktlösung	(Lehrertraining	und	Fortbildung),
Curriculum:	spezi�ische	Curricula	(z.	B.	zu	psychologischenFragestellungen	wie	Problemlösen	oder	Kommunikation)	und	Kurse(z.	B.	zur	Sucht),
Unterricht:	Differenzierung,	Individualisierung	und	eine	generelleReform	des	Unterrichts	in	Richtung	Offener	Unterricht.Beim	Schuleintritt	erlebt	ein	Kind	einen	sogenannten	ökologischenÜbergang.	Ökologische	Übergänge	sind	latent	krisenhaft,	weil	sie	mitneuen	Entwicklungsaufgaben	einhergehen.	Es	werden	neueVerhaltensweisen	(z.	B.	still	sitzen,	sich	melden)	undBewältigungsstrategien	(z.	B.	sich	anstrengen,	bei	einer	Sache	bleiben)vom	Kind	verlangt.	Da	diese	Kenntnisse	und	Fertigkeiten	überwiegendnicht	durch	Reifungsprozesse	entstehen,	sondern	durch	Lernprozesse,erscheint	es	günstig,	Kindern	vor	und	nach	dem	Schuleintritt	gezielt	dieKompetenzen	zu	vermitteln,	welche	für	schulisches	Lernen	hilfreichsind.	Diesen	Lernprozess	behindern	insbesondere	zu	früh	einsetzendehohe	und	zu	rigide	Anforderungen	der	Grundschule.Lösungsmöglichkeiten	sieht	Kretschmann	(2000)	indem	holländischen	Konzept	der	Einschulung	nach	dem	4.	Lebensjahrund	einer	anschließenden	dem	Kindergärten	ähnlichen	Schule,	in	derim	Laufe	der	ersten	Jahre	schulische	Arbeitsweisen	sukzessiveeingeführt	werden,dem	britischen	Modell	der	infant	school,	in	dem	die	Kinder	nach	dem5.	Lebensjahr	eingeschult	und	in	einer	Mischung	ausKindergartenerziehung	und	Schule	schrittweise	an	ein	vorwiegendschulisches	Lernen	herangeführt	werden,einer	stärkeren	Betonung	von	schulvorbereitenden	Aktivitäten	in	derVorschulpädagogik	im	Sinne	einer	Harmonisierung	der	Konzepte	vonVorschul-	und	Grundschulpädagogik,einer	die	Übergangsproblematiken	berücksichtigen	Anfangsphase	inder	Grundschule,	in	der	kindergartenähnliche	Aktionsformenvorherrschen,



einer	Kooperation	zwischen	Vorschulerziehern	und	Lehrern,innerhalb	der	Besuche	von	Vorschulgruppen	in	der	Schulestatt�inden,	Erzieher	schulische	Anforderungen	im	Kindergartensimulieren	und	Kenntnisse	über	den	Entwicklungsstand	der	Kinderan	die	aufnehmenden	Klassenlehrer	weitergeben,	insbesondere	überKinder	mit	einem	besonderen	Unterstützungsbedarf,	sowie	einerintensiven	informierenden	Beratung	der	Eltern	dieser	Kinder	überSchule	und	Unterricht.Vergleichsstudien	über	die	Auswirkungen	verschiedenerEinschulungsmodi	liegen	bisher	nicht	vor.	Die	vorwiegendentwicklungsökologisch	(Bronfenbrenner,	1974)	begründete	Theseeiner	notwendigen	Harmonisierung	von	Vorschul-	undGrundschulpädagogik	wird	durch	kognitionspsychologischeErkenntnisse	aus	der	Angst-	und	Stressforschung	gestützt.	Hiernachverursachen	Situationen,	die	eine	Person	als	unklar	und	überfordernderlebt,	Hil�losigkeit	und	Angst.	Dem	kann	in	der	Schule	durch	klare	undüberschaubare	Umweltbedingungen	und	Anforderungen	vorgebeugtwerden.	Offen	bleibt	bei	einem	Konzept,	in	dem	Umweltanforderungengemindert	werden,	die	Frage	nach	dem	richtigen	Ausmaß	und	der	Artder	Reduktion	von	Anforderungen.	Situationen,	die	zwar	als	diskrepantzu	den	eigenen	Bewältigungsmöglichkeiten	erlebt	werden,	bieten	auchdie	Chance	der	persönlichen	Weiterentwicklung	(Holtz,	2000,	772).Die	bisher	aussagekräftigste	Untersuchung	zum	Ein�luss	des
Schulklimas	auf	Schüler	wurde	von	Rutter,	Manham,	Mortimore	undOuston	(1980)	durchgeführt.	In	einer	Längsschnittuntersuchung	übereinen	Zeitraum	von	1969	bis	1980	wurden	12	secondary	schools	imLondoner	Innenstadtbereich	hinsichtlich	ihrer	pädagogischenWirksamkeit	untersucht.	Als	abhängige	Variablen	wurden	vierSchülervariablen	erfasst:	Anwesenheit	im	Unterricht,	Verhalten	imUnterricht,	Lernerfolg	und	Delinquenz	(außerschulisch).	Diese	wurdenin	Beziehung	zu	strukturellen,	administrativen	und	situativen,pädagogischen	Bedingungen	gesetzt.	Wider	aller	Erwartung	konntekein	Zusammenhang	zwischen	äußeren	schulischen	Bedingungen(Schulträgerschaft,	Geschlechterverteilung,	räumliche	Kapazität,Klassenfrequenz,	Alter	und	Größe	des	Gebäudes,	numerische	Schüler-Lehrer	Relation	sowie	äußere	und	innere	Differenzierungsformen)	undden	de�inierten	Wirkvariablen	festgestellt	werden.	Hohe	signi�ikante



Zusammenhänge	(p=0,05;	r>0,5)	ergaben	sich	allerdings	zu	densituativen,	pädagogischen	Bedingungen.	In	Tabelle	2	sind	zurErläuterung	einige	ausgewählte	Ergebnisse	wiedergegeben.
Tab. 2: Ausgewählte Ergebnisse der Studie von Ru�er, Manham,
Mor�more und Ouston (1980) – Korrela�onskoeffizienten zwischen Wirk-
und Bedingungsvariablen
Anwesenheit Schülerverhalten Lernerfolg Delinquenz

Koordinierte Curricu-
lumplanung (0,66)
Effek�ve Unterrichts-
zeit (0,63)
Pünktlichkeit der Leh-
rer (0,53)

Häufigkeit von
Hausaufgaben (0,76)
Öffentliches Lob (0,76)
Lob im Unterricht (0,76)
Lehrer am Thema (0,72)
Verantwortlichkeit für
Lernmi�el (0,72)
Disziplinierung (0,66)
S�llarbeit (0,66)
Pflege und Gestalt der
Räumlichkeiten (0,64)
Beratungsangebote auch
außerhalb der
Sprechstunde (0,62)

Umfang der
Hausaufgaben (0,61)
Benutzung der
Schulbibliothek (0,64)

Zugehörigkeit zur
selben Stammklasse
seit
Sekundärschuleintri�
(0,88)
Lob im Unterricht
(0,87)
Verantwortlichkeit für
Lernmi�el (0,80)
Koordinierte
Curriculumplanung
(0,78)
Strafarbeiten (0,62)
Allgemeine
Verbindlichkeit von
Regeln (0,62)Schulen,	in	denen	ein	Klima	der	Kooperation	zwischen	Lehrkräften	undzwischen	Lehrkräften	und	Schülern	herrscht,	in	denen	Lehrer	dieUnterrichtszeit	für	schulisches	Lernen	nutzen,	positive	Leistungengefordert	und	beachtet	sowie	Schüler	in	die	Verantwortung	einbezogenwerden,	bewirken	hiernach	einen	besseren	Lernerfolg,	eine	höhereAnwesenheit,	ein	angemessenes	Schülerverhalten	sowie	eineniedrigere	Delinquenzrate.Für	einen	Ein�luss	der	Gesamtatmosphäre	einer	Schule	auf	dieindividuelle	Entwicklung	von	Kindern	sprechen	Ergebnisse	deramerikanischen	Forschung	zum	schulischen	Vandalismus	(Kauffman,1989,	296).	Vage	Schulregeln,	strafende	Disziplinierungen,	rigideBestrafungen	ohne	Rücksicht	auf	individuelle	Unterschiede	zwischenden	Schülern,	unpersönliche	Beziehungen	zwischen	Schülern	undSchulpersonal,	ein	wenig	auf	Interesse	und	Fähigkeiten	der	Schülereingehender	Unterricht	sowie	wenig	Beachtung	angemessener



Leistungen	bedingen	Schulvandalismus	mit.	Kauffman	berichtet	vonPräventionserfolgen	bezüglich	Schulvandalismus	durch	die	Schulungvon	Schulpersonal	in	Hinblick	auf	die	Gestaltung	einer	positivenSchulatmosphäre.	Hierdurch	konnten	die	Kosten,	die	durchVandalismus	verursacht	wurden,	an	23	Schulen	um	73,5	%	verringertund	die	schulische	Lernzeit	der	Schüler	gesteigert	werden.	WesentlicheProgrammbestandteile	waren:	vermehrtes	Lob	bei	angemessenemSchülerverhalten,	eine	Zusammenarbeit	mit	Bürgern	zurSchulhofverbesserung	und	Aktivitäten	wie	Öffentlichkeitsarbeit	überdie	Bemühungen	der	Schule,	Vandalismus	zu	beseitigen.	Die	präventiveWirksamkeit	eines	positiven	Schulklimas,	das	sich	kennzeichnen	lässtüber	einen	hohen	Grad	der	Kooperation	aller	am	Schulleben	beteiligterPersonen,	klare	Regeln,	Lob	für	Leistung	und	angemessenes	Verhalten,individuelles	Eingehen	auf	Fehlverhalten	und	Lernprobleme,persönliche	Beziehungen	zwischen	Lehrern	und	Schülern	und	zeitlichstabile	Beziehungen	zwischen	den	Schülern	sowie	guten	Unterricht	miteiner	hohen	aktiven	Lernzeit	der	Schüler	kann	als	erwiesen	angesehenwerden.	Theoretisch	lassen	sich	die	erzieherischen	Effekte	derschulischen	Gesamtatmosphäre	sowohl	ökologisch,	lerntheoretisch	alsauch	systemisch	erklären.	Zur	Verbesserung	des	Klimas	einer	Schulewerden	in	Deutschland	in	den	letzten	Jahren	vermehrt	schulinterneLehrerfortbildungen	(Schilf)	zu	zentralen	pädagogischenFragestellungen	und	Veranstaltungen	zur	schulischenOrganistationsentwicklung	(OE)	durchgeführt.	Hierzu	liegen	zurzeitnur	unkontrollierte	Erfahrungsberichte	vor.	Deshalb	erscheint	einwissenschaftliches	Fazit	zu	diesen	Konzepten	verfrüht.Als	ein	Beitrag	zur	Verbesserung	des	Schulklimas	sind	auch	Projekteder	peermediation	(Streitschlichterprogramm,	Kon�liktmoderation)anzusehen.	Kern	dieser	Konzepte	sind	die	Ausbildung	und	der	Einsatzvon	Schülern	zur	Vermittlung	zwischen	Schülern	bei	Kon�likten	mitdem	Ziel	einer	gemeinsamen	Lösungs�indung.	Eine	größere	Akzeptanzvon	Schülern	als	Streitschlichter	im	Vergleich	zu	Lehrern	aufgrundeiner	gleichen	Sprache	und	eines	fehlenden	Machtgefälles	wird	alsBegründung	dieser	Projekte	herangezogen.	Die	konkrete	Ausführungvon	peer-mediations-Projekten	variiert	im	Hinblick	auf	die	Auswahl	derStreitschlichter	(Alter,	Kompetenz)	und	dem	Umfang	ihrer	Aufgaben(Anzahl,	Klassen-,	Schulebene)	sowie	im	Inhalt	der	Fortbildung.	Ein



idealtypisches	Mediationsgespräch	ist	eingeteilt	in	die	PhasenEinleitung,	Sachverhaltsklärung,	Kon�likterhellung,	Lösungssuche,Vereinbarung.	Bisher	liegen	in	Deutschland	nur	ersteErfahrungsberichte	vor.	Eine	systematische	Erfassung	und	eininhaltlicher	Vergleich	der	unterschiedlichen	Programme	fehlt	bisher(Simsa,	2001,	87).	Einige	erste	positive	Evaluationsergebnisse	zur	peer-mediation	liegen	aus	dem	amerikanischen	Raum	vor	(Cunningham,Cunningham,	Martorelli	et	al.,	1998).	Theoretisch	lässt	sich	dieWirksamkeit	des	Ansatzes	kognitionspsychologisch	als	strukturierterProzess	der	Problemlösung	erklären.Angaben	zu	den	Effekten	von	Trainings	des	Lehrerverhaltens	gehenüberwiegend	nicht	auf	Effekte	des	Trainings	im	Schulalltag	ein,	sondernbeschränken	sich	auf	Angaben	zu	Trainingseffekten	innerhalb	derTrainingssituation	oder	bescheiden	sich	mit	Erfahrungsberichten(Pallasch,	Mutzeck	&	Reimers,	1996).	Insbesondere	Mutzeck	(1988)thematisiert	den	Transfer	von	Trainingsinhalten	in	den	Berufsalltag.Selbst	ein	guter	Trainingsverlauf	und	eine	hohe	Motivation	zumTraining	gewährleisten	nach	den	Ergebnissen	seiner	qualitativenStudien	mit	Lehrern	nicht	die	Umsetzung	von	erlernten	Handlungen.Deshalb	müssen	Berichte	über	Trainingserfolge	in	Hinblick	auf	einePraxisveränderung	eher	angezweifelt	werden.	Fordert	man	nicht	nureine	erfolgreiche	Umsetzung	von	Trainingsinhalten	in	die	Praxis,sondern	darüber	hinaus	Angaben	über	pädagogische	Effekte,	so	�indetman	nur	wenige	diesbezügliche	Studien.	Im	deutschsprachigen	Raumgilt	das	Konstanzer	Trainingsmodell	(KTM)	als	evaluiertes	Programm.Es	�inden	Übungen	zur	Wahrnehmung	und	Interpretation	einesauffälligen	Schülerverhaltens	(Situationsauffassung),	Auswahl	derReaktion	oder	Maßnahme	(Handlungsauffassung),	Durch-	undAusführung	einer	Maßnahme	(Handlungsausführung)	sowie	zurBewertung	des	Erfolgs	anhand	des	angestrebten	Ziels(Handlungsergebnisauffassung)	statt.	Die	Übungen	bauen	sowohl	aufkommunikations-	und	lerntheoretischen	Überlegungen	als	auch	demAnsatz	der	humanistischen	Psychologie	auf	und	sind	für	diePartnerarbeit	von	jeweils	zwei	Lehrkräften	ausgelegt.	Einenwesentlichen	Bereich	nimmt	die	Vermittlung	von	Kenntnissen	überInterventionen	ein	(Tennstädt,	Krause,	Humpert	&	Dann,	1987).	DieEvaluation	des	Trainings	fand	in	den	Jahren	1985	und	1986	in	einem



Kontrollgruppenvergleich	mit	behandelter	Kontrollgruppe	statt.	DasKTM	wurde	hierzu	an	37	Hauptschullehrern	aus	Baden-Württembergerprobt	und	mit	einem	Lehrgang	„Lehrerverhalten	undDisziplinprobleme	in	der	Hauptschule“	eines	Fortbildners	aus	demBereich	der	Lehrerbildung	mit	22	Teilnehmern	verglichen.	Die	Autorendes	KTM	berichten	von	deklarativen	Kompetenzzuwächsen	sowie	eineraktiveren	Problembewältigung	der	Teilnehmer	beider	Kurse.	DesWeiteren	nahmen	Aggressionen	gegenüber	den	beteiligten	Lehrern	ab.Die	KTM-Gruppe	zeigte	Vorteile	im	Bereich	der	präzisen	Wahrnehmungvon	Schüleraktivitäten	und	in	der	Wahl	von	integrativen	(Kompromissevorschlagen,	Ermutigungen,	Einfühlen)	an	Stelle	von	punitivenMaßnahmen	(Drohen,	Bestrafen,	Herabsetzen).	Zusammenfassendbewerten	die	Autoren	das	KTM	als	eine	wirksame	Alternative	zutraditionellen	Fortbildungsveranstaltungen	mit	dem	Vorteil,	dass	dieLehrkräfte	sich	selbst	und	individuell	abgestimmt,	ohne	den	Besuchexterner	Veranstaltungen	fortbilden	(Tennstädt	&	Dann,	1987,	67).In	einem	experimentellen	Design	mit	dreistu�iger	Variationuntersuchte	Borchert	(1995)	die	Effektivität	unterschiedlicher	Formender	Rückmeldung	zum	Lehrerverhalten.	In	dem	Forschungsprojektsollte	erfasst	werden,	„ob	das	Unterrichts-	und	Erziehungsverhaltenvon	Lehrkräften	durch	videogestützte	Rückmeldungen	über	ihrenUnterricht	bedeutsam	verbessert	und	stärkere	Veränderungen	imErziehungsverhalten	erzielt	werden	als	allein	durch	eine	aufgesprächstherapeutischer	Basis	aufgebaute	verbale	Rückmeldung(ohne	Video)	und	ob	am	realen	Unterrichtsgeschehen	orientiertsystematische	Rückmeldungen	zu	nachweisbaren	Veränderungen	imErziehungsverhalten	der	Lehrkräfte	führen“	(275).	Eine	umfangreicheDatenerhebung	und	-auswertung	in	Hinblick	auf	Dimensionen	desLehrerverhaltens	sowie	auf	das	Lehrerzuwendungsverhalten	führte	u.a.	zu	den	folgenden	Ergebnissen:Trainingsbedingte	Veränderungen	in	Dimensionen	desLehrerverhaltens	konnten	nicht	nachgewiesen	werden.Das	Lehrerzuwendungsverhalten	war	unter	dem	Ein�luss	beiderTrainingsformen	stabil,	in	der	Kontrollgruppe	waren	extremeSchwankungen	zu	beobachten.Die	Annahme	einer	Überlegenheit	videogestützter	Rückmeldungenerwies	sich	als	nicht	zutreffend.



Eine	spezi�ische	Verhaltensänderung	gegenüber	bestimmtenSchülergruppen	(z.	B.	störende	Schüler)	konnte	nicht	erreichtwerden.Insgesamt	beurteilt	Borchert	die	Effekte	des	Trainings	mitvideogestützten	und	verbalen	Rückmeldungen	zum	Lehrerverhalten	alsnur	leichte	Verbesserungen.Die	umfangreichsten	Erkenntnisse	über	die	präventive	Wirksamkeiteines	Trainings	des	Lehrerverhaltens	in	Empathie,	Echtheit	undAnteilnahme	auf	Schülerleistungen	wurde	von	Aspy,	Roebuck	und	Aspy1984	vorgelegt	(Goetze,	2001).	Ergebnisse	von	Erhebungen	in	1000Schulklassen	mit	10.000	Schülern,	die	von	600	Lehrern	unterrichtetwurden,	konnten	in	einer	Kontrollgruppenuntersuchung	berücksichtigtwerden.	Die	Lehrkräfte	der	experimentellen	Gruppe	hatten	durch	einTraining	ihr	empathisches	Verhalten	gegenüber	Schülern	deutlichgesteigert.	Erwartungsgemäß	steigerten	sich	in	diesem	Zusammenhangdie	Schülerleistungen	im	Lesen,	Rechnen	und	im	Englischen	signi�ikant.Je	jünger	die	Schüler	waren,	desto	mehr	pro�itierten	sie	von	demveränderten	Lehrerverhalten.	„Ein	anderes	Teilergebnis	dieserUntersuchung	betraf	die	affektiven	Schülervariablen,	z.	B.	dasSelbstkonzept	der	Schüler:	In	den	Klassen	drei	bis	sechs	sowie	siebenbis	zwölf	zeigten	sich	diesbezüglich	hochsigni�ikant	positiveDifferenzen	zwischen	Versuchs-	und	Kontrollklassen.	Schließlicherwies	sich	auch,	dass	Schüler	der	Versuchsklassen	signi�ikant	wenigerAbwesenheitstage	aufzuweisen	hatten...“	(Goetze,	2001,	49).	Die	vonAspy	et	al.	ermittelten	Ergebnisse	sprechen	für	die	Durchführung	vonLehrertrainings	im	Anschluss	an	Überlegungen	der	humanistischen,personenzentrierten	Psychologie	(Gordon	1989;	Goetze	1989b;	Rogers1974).Prävention	in	der	Schule	steht	häu�ig	mit	spezi�ischen	Themen	wieSucht	oder	Aids	in	Verbindung.	Insbesondere	im	deutschsprachigenRaum	liegen	zur	Wirksamkeit	von	spezi�ischen	primärpräventiven
Curricula	keine	Evaluationsergebnisse	vor.	Goetze	(1991b)	brachte	dieErgebnisse	einer	amerikanischen	Metaanalyse	von	Baker,	Swisher	undNadenichek	von	1984	in	die	deutschsprachige	Präventionsdiskussionein.	Als	Maß	wurde	hier	die	Effektstärke	(ES)	verschiedener	Gruppenvon	inhaltlich	verbundenen	Präventionsprogrammen	sowie	einGesamtwert	benutzt.	Bei	zurückhaltender	Interpretation	der	Daten	der



Metaanalyse	lag	der	durchschnittliche	Effekt	von	Präventionscurriculabei	einer	ES	von	0,55.	Die	ermittelten	Effektstärken	für	verschiedeneGruppen	von	primärpräventiven	Kursen	variieren	zwischen	denBereichen	und	innerhalb	der	gebildeten	Gruppen.	Die	Anzahl	der	in	dieMetaanalysen	einbezogenen	Studien	ist	unterschiedlich,	die	inhaltlicheAussagekraft	der	eingegangenen	Ergebnisse	ist	aufgrund	von	nichthinreichend	beschriebenen	Inhalten	und	Zielen	der	Kurse	schwereinzuschätzen.	Generelle	Aussagen	über	schulische	primäre	Präventionmittels	spezi�ischer	Curricula	sind	also	nur	im	Sinne	eines	Trendsmöglich.	Diese	zurückhaltende	Interpretation	der	Ergebnisse	ist	auchangebracht,	weil	verschiedentlich	negative	ES,	also	Verschlechterungenauftraten.	In	Tabelle	3	sind	die	Ergebnisse	geordnet	nach	ESwiedergegeben.	Eine	von	Baker	et	al.	als	methodisch	zweifelhafteingeschätzte	Studie	wurde	nicht	berücksichtigt.
Tab. 3: Ergebnisse einer Metaanalyse von Projekten primärer Präven�on
durch Curricula (Baker, Swisher & Nadenichek zi�ert nach Goetze, 1991b,
175)
Programmgruppe ES % - N N – ES

Programme mit psychologisch fundierten
Zielen (z. B. Problemlösen)

1.43 0,0 2

Berufsvorbereitung 1.33 16,7 12 62

Kommunika�onstrainings 0,93 0,0 4 87

Kombina�on aus psychologischer und
moralischer Erziehung

0,83 0,0 5 24

Reine Werteklärungsverfahren 0,69 0,0 7 44

Alle Werteklärungsverfahren kombiniert 0,51 14,3 16 142

Moralische Erziehungsprogramme 0,43 0,0 21 21

Drogenpräven�on 0,34 0,0 7 98

Skill-Training im Sinne kogni�ver
Verhaltensmodifika�on

0,26 37,5 8 52

Kombina�on der Gruppen 0,55 9,8 41 302

ES = Effektstärke, N = Zahl der einbezogenen Studien, N – ES = Zahl der verrechneten Effektstärken,
% - = Prozent der Effektstärken mit nega�ven VorzeichenProgramme,	dessen	Inhalte	im	Schulalltag	selten	vorkommen(Psychologie,	Berufsvorbereitung,	Kommunikationstrainings),	führen



zu	den	deutlichsten	Verbesserungen	in	den	jeweils	gewähltenabhängigen	Variablen.	Geringe	Effektstärken	sind	beiDrogenprävention	und	bei	Skill-Trainings	(Verhaltensbereich)	zuverzeichnen.	Verschlechterungen	kamen	bei	Skill-Trainings,	derBerufsvorbereitung	und	bei	Werteklärungsverfahren	vor.	Dies	kann	alserneuter	Hinweis	darauf	angesehen	werden,	wie	wichtig	die	Evaluationeinzelner	Präventionsprojekte	ist.	Trotz	eines	insgesamt	deutlichenTrends	in	den	Daten,	der	für	die	Wirksamkeit	von	primärpräventivencurricularen	Aktivitäten	spricht,	bleibt	die	Frage	der	Wirksamkeit	eineseinzelnen	konkreten	Projektes	offen.	In	Anbetracht	derImplementionsproblematik	(s.	o.)	sind	auch	mehrfach	evaluierteProgramme	erneut	an	situative	Bedingungen	eines	Einsatzgebietesanzupassen	und	zu	evaluieren.	Die	Logik	des	Einsatzes	curricularerProgramme	zur	Prävention	in	der	Schule	basiert	auf	der	Annahme,	dassein	Zuwachs	an	Wissen	und	die	Veränderung	von	Verhaltensmusternund	Einstellungen	eine	Person	befähigen	kann,	persönlicheKon�liktsituationen	und	Krisen	angemessener	zu	bewältigen.	Untereiner	angemessenen	Bewältigung	wird	allgemein	eine	dem	Interessedes	Individuums	wie	auch	anderer	involvierter	Personenentsprechende	Auseinandersetzung	mit	Problemen	verstanden,	wasinsbesondere	aggressive	und	delinquente	Durchsetzungsformen	alsauch	gesundheitsgefährdende	Handlungen	ausschließt.	Diedargestellten	Ergebnisse	der	Metaanalyse	von	Baker	et	al.	sprechen	fürdie	Beibehaltung	der	Annahme,	dass	die	Widerstandsfähigkeit	vonPersonen	gegenüber	psycho-sozialen	Belastungen	durch	Schulungengesteigert	werden	kann.	Allerdings	sind	durch	den	Nachweis	vonKompetenzzuwächsen	und	Einstellungsveränderungen	längerfristigepräventive	Effekte	noch	nicht	hinreichend	belegt.	Hierzu	wärenLangzeitstudien	notwendig,	in	denen	neben	der	Kontrollepersistierender	spezi�ischer	Schulungseffekte	weitere	Variablen	desSchulerfolgs	und	des	psycho-sozialen	Status	erfasst	werden.Primäre	Prävention	von	Schulproblemen	im	Unterricht	beruht	imWesentlichen	auf	der	Strategie,	Lernangebote	und	individuelleLernvoraussetzungen	aufeinander	abzustimmen	und	durchDifferenzierung	und	Individualisierung	zur	Passung	zu	bringen.	„Starre,nichtadaptive	Lern-	und	Entwicklungsumwelten	produzieren	nicht	nurSchulleistungsversagen,	sondern	wegen	der	in	ihnen	auftretenden



Über-	und	Unterforderungen	auch	psychische	Belastungen,	Stress	unddamit	verbundene	Folgeprobleme	auf	verschiedenen	Ebenen(Individuum,	Familie,	Schule,	Gesellschaft...)“	(Brandtstädter,	1982b,283).	Schülerinnen	und	Schüler	können	sich	nur	dann	am	Unterrichtbeteiligen,	wenn	Erklärungen,	Impulse,	Veranschaulichungen	und	dieLehrersprache	verständlich	sind,	der	Unterricht	hinsichtlich	desSchwierigkeitsgrades	und	der	Menge	der	Aufgaben	ihrerLeistungsfähigkeit	entspricht	und	entwicklungsbedingteLernvoraussetzungen	(motivationale	Lernausgangslage,Konzentrationsfähigkeit,	kognitive,	motorische	sowie	emotionale	undsoziale	Entwicklung)	berücksichtigt	werden.	Die	Beachtung	von(fach-)didaktischen	und	curricularen	Standards	bei	der	Planung	undDurchführung	von	Unterrichtsstunden	und	-einheiten	erleichtert	dasLernen	und	fördert	die	Mitarbeit.	In	heterogen	zusammengesetztenLerngruppen	sind	außerdem	Maßnahmen	der	inneren	Differenzierungnotwendig:	zeitlich	begrenzte	�lexible	Gruppeneinteilung	entsprechenddes	Leistungsstandes,	Variation	der	Aufgaben	im	Niveau	und	in	derAnzahl,	gezielte	Hilfen	durch	Lehrer,	zusätzliche	Hilfen	für	bestimmteSchüler	(z.	B.	Computer,	peer-tutoring),	freie	Aufgaben,	die	aufverschiedenen	Lernniveaus	bewältigt	werden	können.	Einen	Spezialfallder	inneren	Differenzierung	stellt	die	Individualisierung	dar:	DiePrinzipien	der	inneren	Differenzierung	werden	nicht	mehr	auf	Gruppenin	der	Klasse,	sondern	auf	einzelne	Schüler	angewandt.	Voraussetzungfür	den	Einsatz	dieses	Verfahrens	ist	ein	hierarchisch	au�bereiteterLernstoff	und	eine	kontinuierliche	lernprozessbegleitende	Diagnostik.Als	besonders	wirksam	erweist	sich	bei	lernschwachen	Schülern	eineVerbindung	von	individualisierten	Lernprogrammen	und	positiverVerstärkung.	Lehrerzentrierte	direkte	Instruktionen,	durch	diekleinschrittig	Unterrichtsinhalte	erarbeitet	und	„eingeschliffen“werden,	sind	eine	der	effektivsten	Unterrichtsmethoden,	insbesonderedann,	wenn	es	um	die	Vermittlung	von	Fertigkeiten	und	Wissen	geht.	InStudien	über	die	Wirksamkeit	unterschiedlicher	Unterrichtsformenzeigte	sich,	dass	insbesondere	die	gelungene	Passung	vonunterrichtlichen	Lernanforderungen	und	Lernvoraussetzungen(Differenzierung,	Individualisierung)	einen	effektiven	Unterrichtkennzeichnen,	relativ	unabhängig	von	der	Unterrichtsform	(Borchert,1996,	Hartke,	2000b).


