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Vorwort

Schulische Gesundheitsforderung wird seit Jahrzehnten mit unterschiedlichen
Konzeptionen praktiziert. Monomodale Kompetenzférderung als ein erfolg-
versprechender Ansatz fur die Pravention von Problemverhalten im Kindes-
und Jugendalter ist bislang im schulischen Kontext nur wenig erprobt worden.
Das Ziel der Kompetenzforderung ist es, die Bewdaltigungskapazitdten der
Schiler zu strken und so einen unproblematischen Entwicklungsprozef3 zu
fordern. Die Programme fokussieren daher vornehmlich auf die Beeinflussung
der Individuen. Ein solchindividuenzentrierter Ansatz 183t Wechselwirkungen
von Programmund spezifischen Entwicklungs- und Sozialisationsbedingungen
weitestgehend aul3er acht. Solche spezifischen Entwicklungsbedingungen sind
z.B. bel Heranwachsenden mit unterschiedlichem soziookonomischen Status
oder bei Schilern mit spezifischen psychosozialen Problemlagen zu finden.

Dieser “blinde Fleck” in der Programmgestaltung hangt vor allem mit dem
bislang unzureichenden Stand der Forschung zusammen. Trotz der Vielzahl
von Evaluationen ist das wissenschaftlich gesicherte Wissen tiber die Wirkung
von Praventionsprogrammen bel Kindern und Jugendlichen mit problemati-
schen Sozialisationsbedingungen gering. Die Befundlage ist oft widersprich-

lich, ungenau oder zwischen den Kulturkreisen nicht tGbertragbar.

Die vorliegende Arbeit hat sich zum Ziel gesetzt, die aktuelle Konzeption von
Kompetenzforderung kritisch zu hinterfragen und ihre Wirksamkeit bei Kin-

dern mit unterschiedlichem soziotkonomischen Status empirisch zu evaluie-



ren. Die der Arbeit zugrundeliegende Studie wurde im Rahmen des von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) finanzierten Sonderforschungs-
bereichs 227 *Prévention und I ntervention im Kindes- und Jugendalter” (Pro-
jekt B1) an der Universitédt Bielefeld realisiert.

Waéhrend der Entstehung dieser Arbeit haben mich viele Menschen, jeder auf
seine Weise, unterstiitzt. Besonders herzlicher Dank gilt meinen beiden Be-
treuern Prof. G. Albrecht und Prof. K. Hurrelmann. Sie waren immer bereit,
meine Uberlegungen zu diskutieren und kritisch zu hinterfragen sowie bei
methodischen Fragen beratend zur Seite zu stehen. Diese Gespréche halfen
mir, meine Uberlegungen zu tiberprifen oder sie aus einem anderen Blickwin-
kel zu sehen. Sie haben mich auf diese Weise motiviert, meinen Weg zu gehen.
Meine Kolleginnen Dr. F. Hoepner-Stamos und Dr. A. Leppin waren kom-
petente Diskussionspartnerinnen, die mich durch wertvolle Anregungen und
Kritik an ihrem Wissen und ihren Erfahrungen teilhaben lief3en.

Meine Mutter, meine Tante, mein Verlobter und meine Freunde haben dafur
gesorgt, dal3 ich sehr gute Arbeitsbedingungen vorfand und das Lachen nicht

verlernte. Auch lhnen gilt mein Dank, ohne sie wére vieles schwerer gewesen.
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1. Themenstellung

In Schulgremien, in den Medien und in der sozialwissenschaftlichen Forschung
wird seit der sprunghaften Zunahme des Konsums sogenannter
Designerdrogen einmal mehr die Problematik von jugendlichem Drogen-
konsum mit seinen langfristigen gesundheitlichen, sozialen und psychischen
Risiken diskutiert. Zugleich wird oft auch die Frage aufgeworfen, welche
préaventiven Maldnahmen zu ergreifen sind, um Kinder und Jugendliche vor
dem Konsum von Substanzen mit hohem Suchtpotential zu bewahren. Positive
Erfahrungen mit schulischer Suchtprévention zeigen, dal3 psychosoziale Pro-
gramme gute Ergebnisse in bezug auf die Prévention von Tabak-, Alkohol-
und Marihuanakonsum erbringen, so dal3 erfolgversprechende Konzeptionen
fur die Suchtpravention fur herkdmmliche Drogen existieren (Hansen 1992;
Kinzel-Bohmer et al. 1993; Tobler & Stratton 1997).

1.1. Problemverhalten im Kindes- und Jugendalter

Drogenkonsum ist nicht das einzige problematische Verhdten, das bel
Jugendlichen zu beobachtenist. V erschiedene Stérungen des Sozialverhaltens,
wie abweichendes oder kriminelles Verhaten, Egozentrik und Kommunika-
tionsstérungen, werden von Eltern, Lehrern' und (Mit-)Schillern vermehrt
beklagt. Aber auch eine deutliche Zunahme von Befindlichkeitsstérungen, wie
Schlafstérungen, Unruhe, Angstlichkeit oder Kopfschmerzen, haben bei
Kindern und Jugendlichen in den neunziger Jahren deutlich zugenommen. Alle

diese Storungen werden als Symptom fiir eine Uberforderung der Kinder und

Y In dieser Arbeit wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit auf Nennung beider
Geschlechter verzichtet. Mit den Begriffen “Lehrer”, “Schiler”, “Erwachsene” usw. sind
immer sowohl Manner as auch Frauen gemeint. Wo es mdglich war, habe ich mich
bemtiht, geschlechtsneutrale Begriffe zu verwenden.
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Jugendlichen mit ihren alltaglichen Anforderungen angesehen (fiir einen Uber-
blick sehe Kolip et a. 1995). Viefach sind langfristige physiologische Konse-
guenzen (wie Erkrankungen und Abhéangigkeit), psychische Probleme (z.B.
Depression, Autoaggression) sowie erschwerte Integration in normkonforme
sozialeKontexte (z.B. wegen geringer schulisch-beruflicher Qualifikation oder
einer Jugendstrafe) die Folge von habituellem oder wiederholtem Problem-
verhaten. Allgemeiner gesagt, geféhrdet Problemverhalten im Kindes- und
Jugendalter einen unproblematischen Verlauf des Sozialisationsprozesses der
betroffenen Kinder und Jugendlichen, dessen negative Konsequenzen sich bis
ins Erwachsenenalter auswirken konnen (Hurrelmann 1994). Wiinschenswert
wére daher ein Préventionskonzept, das friihzeitig in den Entstehungsprozef3
von Problemverhalten eingreift und Kinder und Jugendliche bei einer unauffél-
ligen Entwicklung unterstiitzt. Ziel eines solchen Konzeptes ist, dal3 erst gar
kein Problemverhalten von Heranwachsenden gezeigt wird, sondern dal3
protektive Faktoren so geférdert werden, dal3 Kinder und Jugendliche in der
Lage sind, ohne Problemverhalten mit stref3reichen Anforderungen und Le-

bensbedingungen fertig zu werden.

Wéhrend Erwachsene oder Institutionen einen Handlungsbedarf zur Vorbeu-
gung von Problemverhalten sehen, stellt sich aus der Perspektive der Her-
anwachsenden Problemverhalten as ein funktionales, zweckméaldiges und
zielgerichtetes Verhaten dar. Dieses wird von ihnen eingesetzt, um fur sie

relevante Ziele zu erreichen. Ein Problemverhalten wird ausgefthrt, um zum

Beispiel

. den Respekt und die Akzeptanz von Gleichaltrigen zu erwerben,
. einen subkulturellen Lebenstil zu demonstrieren,

. sich gegen die Eltern und deren Wertvorstellungen aufzulehnen,



. bewul®t gegen gesellschaftliche Normen oder Konventionen zu

verstof3en,

. Angst, Frustration und erwartetes oder eingetretenes Versagen zu
bewdltigen,

. Symbole und Verhatensweisen des Erwachsenenstatus vorwegzu-
nehmen,

. Riickzug, Entspannung und Entlastung bei Uberforderung und Strefz-
erleben zu erreichen (Jessor 1991; Hurrelmann & Hesse 1991).

Problemverhalten tritt dann vermehrt auf, wenn eine Person glaubt, dal3 sie
ihre Ziele nicht mit unproblematischem V erhalten bzw. mit Hilfeihrer sozialen
Ressourcen erreichen kann. In der Regel schétzen diese Personen ihre indivi-
duellen Handlungskapazitéaten, die Situation und die darin herrschenden An-
forderungen so ein, dal3 das Problemverhalten als die erfolgversprechendste
und effektivste Mdglichkeit zur Verwirklichung des angestrebten Zieles er-
scheint, da aternative Wege verschlossen zu sein scheinen. Ob und welche
Form des Problemverhaltens eine Person ausfiihrt, héangt von der Anzahl der
gelernten Problemverhaltensweisen ab und welche Funktion die Person mit
dem einzelnen Verhalten verbindet (L6sel & Biesener 1998). Oftmals gibt es
neben bewufl3ten Motivationen auch unbewufl3te Motive, die eine Rolle bei der
Ausfiihrung des V erhaltens spielen. Personen kénnen unterschiedliches Ver-
halten einsetzen, z.B. Drogenkonsum oder Gewalt, obwohl siedasgleiche Ziel
verfolgen, z.B. Integration in eine Clique, Bewaltigung von Stref3 oder negati-
ven Emotionen. Problemverhalten wird somit als eine unproduktive Coping-
strategie fur strefdreiche Situationen oder krisenhafte Ereignisse verstanden,
die die Person anstatt produktiver, ursachenorientierter Copingstrategien zur
Reduktion von Stref3erleben einsetzt (vgl. Lazarus & Folkman 1984; Silber-
eisen & Kastner 1985).



1.1.1. Risiko-und Schutzfaktoren fir Problemverhaltenim Kindes- und
Jugendalter

Zur sogenannten Risikogruppe fur Problemverhalten zéhlen Heranwachsende,
die einerseits Uber wenige sozial-Okologische und personale Ressourcen
verflgen (protektive Faktoren), und andererseits sozialen Stressoren ausge-
setzt sind und/oder Personlichkeitsdefizite aufweisen (Risikofaktoren). Jemehr
soziale und personae Risikofaktoren bei einer Person auftreten und je weniger
protektive Faktoren der Person zur Verfligung stehen, desto wahrscheinlicher
wird es, dal3 sie Problemverhalten zeigt, wenn es aus ihrer Sicht fur sie funk-
tional ist und der Verwirklichung ihrer Ziele zu dienen scheint (Jessor 1991).
Zu den Risikofaktoren der sozialen Umwelt zéhlen u.a. soziale Benachteili-
gung und die Gelegenheit, Problemverhalten auszufiihren. Als interpersonale
Risikofaktoren gelten z.B. Akzeptanz des Problemverhaltens durch Bezugs-
personen, Mangel an positiven sozialen Beziehungen und saliente M odelle fiir
das Verhalten. Als Riskofaktoren der Personlichkeit werden z.B. Mangel an
Selbstvertrauen und -wert, zu wenige produktive Copingstrategien fur Stref3
und negative Emotionen, Hoffnungslosigkeit in bezug auf die Zukunft und
schlechte schulische Leistungen genannt (Jessor & Jessor 1977; Jessor 1991;
Jessor et al. 1995). Riskofaktoren erschweren eine produktive Bearbeitung
von Anforderungen und Entwicklungsaufgaben, die zu einem unproblema-
tischen Verlauf des Sozialisationsprozesses beitragen wirden.

Neben den Risikofaktoren, die das Auftreten von Problemverhalten fordern,
stehen protektive Faktoren, die die Wirkung von negativen Sozialisations-
bedingungen und Personlichkeitsdefiziten moderieren. Sie “puffern” die Aus-
wirkungen der Risikofaktoren ab und senken die Wahrscheinlichkeit, daf3
Problemverhalten auftritt. Protektive Faktoren der sozialen Umwelt sind
Integration in normkonforme soziale Beziehungen (z.B. kirchliche Gruppen,

Sportvereine, Cliquen) und ein hohes Mal3 an sozialer Kontrolle durch Eltern
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oder Vertreter sozialer Instanzen (wie Polizisten oder Lehrer). Alsinterperso-
nale Protektivfaktoren gelten z.B. soziale Unterstiitzung (vor allemvon Freun-
den und Eltern) sowie Engagement beispielsweise in karitativen oder kirch-
lichen Gruppen oder Schiler-Arbeitsgemeinschaften. Auf der Ebene der
Personlichkeit wirken u.a. eine negative Haltung gegentiber Problemverhalten,
Plane fur die Zukunft sowie eine positive Einstellung gegentiber der Zukunft,
eine positive Haltung zum eigenen Korper und gegentiber der Schule sowieein
hohes Ausmal3 an sozialer Kompetenz, ein positives Selbstwertgeftihl und eine
hohe internale KontrollUberzeugung protektiv gegen das Auftreten von Pro-
blemverhalten (Jessor et al. 1995).

1.1.2. Soziale Kompetenz alsein Schutzfaktor bei Problemverhalten

Die soziale Kompetenz einer Person ist eine wichtige personale Ressource, da
sie eine der Schltisselqualifikationen fir soziae Interaktionen zwischen Men-
schen darstellt und damit zu einem unproblematischen Verlauf des Entwick-
lungsprozesses beitragt (Weissberg et al. 1989). Der Entwicklungsprozeld von
Kindern und Jugendlichen besteht zum groften Teil aus sozialen Interaktio-
nen, die zur Bearbeitung unterschiedlicher Entwicklungsaufgaben ausgefihrt
werden mussen. Solche Entwicklungsaufgaben sind z.B. die Ablésung von den
Eltern, die Ubernahme von Rollen, die Integration in eine Clique und/oder die
Aufnahme von Freundschaften und Liebesbeziehungen, der Erwerb von schu-
lischer Qualifikation und von im Berufsleben erwiinschten Verhaltensweisen
(Oerter 1987). Je kompetenter sich ein Heranwachsender in den verschiedenen
Entwicklungskontexten verhdt, desto besser wird er die von ihm angestrebten
Ziele verwirklichen kdnnen (van Aken 1992). Zudem fhrt sozial kompetentes
Verhalten zum Aufbau eines sozialen Netzwerks, welches soziale Unterstit-
zung in den Fallen zur Verfigung stellen kann, in denen die eigenen Hand-

lungskapazitdten nicht ausreichen (Rohrle & Sommer 1994). Ferner fordert
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sozial kompetentes Verhalten die Personlichkeitsentwicklung, indem positive
Rickmeldungen der Umwelt auf die Aushildung positiver Kognitionen tber
sich selbst, z.B. zu einem stabilen Selbstbewul3tsein oder internaler Kontroll-
Uberzeugung, beitragen (Pettit et al. 1991).

Geringe soziale Kompetenz kann sich in mehreren Bereichen negativ aus-
wirken. Erstens kann sie zu psychischen Belastungen und Fehlentwicklungen
beitragen, die schlimmstenfalls in einer psychischen Fehlanpassung gipfeln.
Zweitens kann geringe soziale Kompetenz zu unterschiedlichen Graden von
sozialer Isolation beitragen, die sich sowohl auf das psychische Wohlbefinden
als auch auf den sozialen Ruckhalt eines sozialen Netzwerks negativ auswirkt.
Drittens kann geringe soziale Kompetenz zu sozialer Benachteiligung in dem
Sinne fuhren, dal3 durch haufige Stérungen der entwicklungsrelevanten Inter-
aktionen gesellschaftlich als relevant definierte Ziele, wie die Lésung von
Entwicklungsaufgaben, nicht erreicht werden kénnen (Botvin 1984; Hradil
1987; Buchner 1990; Hurrelmann 1994).

Der Erwerb und die Modifikation von sozialer Kompetenz ist ein Produkt von
Person-Umwelt-Interaktionen, bei denen die Aktionen des Kindes auf das
Verhalten der Umwelt einwirken und die Reaktionen der Sozialpartner wieder-
um auf das Verhalten und die Personlichkeitsentwicklung des Kindes zuriick-
wirken (Pettit et a. 1988; van Aken & Riksen-Walraven 1992). Soziale Kom-
petenz wird im Kindesalter vornehmlich in den priméren Sozialisationskon-
texten “Familie” und “Gleichaltrige” erworben. Die Gestaltung dieser Kon-
texteist fUr jedes Kind verschieden, daes mit Menschen mit unterschiedlichem
sozialen Hintergrund bzw. unterschiedlichen Erfahrungen und Personlichkeits-
strukturen interagiert, die unterschiedlich kompetente Verhaltensweisen

zeigen. Auf diese Weise entsteht durch einen mehr oder weniger gelenkten
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Lernprozef3 ein Repertoire mehr oder weniger kompetenten Verhaltens. Je
besser die Bedingungen der priméren Sozialisation gestaltet sind, desto eher
wird ein Kind ein hohes Ausmal3 an sozialer Kompetenz erwerben.

Die sekundére Sozidlisationsinstanz “Schule’ bietet eine Mdglichkeit, ergén-
zend zur priméren Sozialisation Einflul? auf die Kompetenzentwicklung von
Kindern und Jugendlichen zu nehmen. Dies wird in zunehmendem Mal3 in der
Politik, in den Sozialwissenschaften und in den Medien gewiinscht, dasichdie
Aufgabenverteilung der Erziehung der nachfolgenden Generation zwischen
den priméren und sekundéaren Sozialisationsinstanzen durch soziale Wand-

lungsprozesse verandert (Tippelt 1988; Himmelmann 1994).

1.2. Kompetenzforderung

Eine ingtitutionelle Forderung von sozialer Kompetenz stellt einen von einer
Institution systematisch geplanten Prozef3 fir den Erwerb von sozialen Kom-
petenzendar, der die (defizitére) primére Sozialisation ergénzt. Der verbreitet-
ste institutionelle Implementationskontext fur das Kindes- und Jugendalter ist
die Schule.

Zidl ist es, Kindern und Jugendlichen auf strukturierte Weise soziale Kompe-
tenzen zu vermitteln, wenn Kompetenzen durch Eltern-Kind- oder Kind-Kind-
Interaktionen nur unzureichend erworben werden kdnnen. Bislang hat sich
Kompetenzférderung als ein eigenstandiges Programm in der Bundesrepublik
Deutschland noch nicht durchgesetzt. In der Regel ist schulische Kompetenz-
forderung ein Teil einer Praventionsmal3nahme, welche sich auf die Prévention

eines speziellen Problemverhaltens konzentriert, z.B. Suchtprévention.
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Diese Programme sind in der Regel aus mehreren M odulen zusammengesetzt,
von denen eines die FOrderung von sozialer Kompetenz zum Ziel hat. Die
folgenden Abschnitte diskutieren das Potential dieser Programme, Modell fur

ein monomodales Kompetenzforderungsprogramm zu stehen.

1.2.1. Konzeption multimodaler Programme

Aktuell sind die psychosoziaden Programme as erfolgversprechendste Pro-
gramme am weitesten verbreitet. Viele dieser Programme gehen auf den life-
skills-approach von Botvin und Mitarbeitern zurtick. Da life-skills-basierte
Programme verschiedene Themen integrieren, spricht man von Mehrkom-
ponenten- oder multimodalen Programmen, welche in der Regel folgende
Module enthalten:

Das erste und grofdte Modul zielt auf die Verbesserung von sozialen Kompe-
tenzen ab (Hansen 1992; Botvin & Botvin 1992; Dusenbury & Botvin 1992).
Diese integrierte Kompetenzforderung strebt eine Vermittlung von generali-
serten Problemlosefertigkeiten und Handlungskompetenzen an. Ferner soll
eine Steigerung des Selbstvertrauens, der Selbstkontrolle und des Selbstwerts
erreicht werden. Zudem sollen die Jugendlichen angeregt werden, adaptive
Copingstrategien zur Bewdtigung von Stref3 oder Angst zu entwickeln und
erweiterte oder bessere Kommunikationsfahigkeiten sowie Durchsetzungs-
fahigkeit und Selbstbehauptung zu trainieren.

Daszweite Modul geht auf die Motivation Jugendlicher, Drogen zu konsumie-
ren, ein. Diese Motivation soll durch die Forderung einer ablehnenden Haltung
gegenlber verschiedenen Substanzen verringert werden, vor alem durch
sachliche Aufkl&rung Uber die Funktionen von Drogen im Alltag (vgl. auch
drittesModul). Zusétzlich zielt dieses Modul auf die Vermittlung von aterna-
tiven gesundheitsforderlichen Verhaltensstrategien, die anstatt betdubender

oder anregender Substanzen (bzw. anderer Problemverhaltensweisen) einge-
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setzt werden sollen (z.B. Entspannungstechniken). Des weiteren sollen die
Jugendlichen beféhigt werden, einer Verfiihrung zum Konsum oder Gruppen-
druck widerstehen zu konnen. Ebenso sollen sie trainieren, eine ablehnende
Haltung in bezug auf Drogenkonsum in ihren sozialen Kontexten (vor allem
bei Verwandten und Freunden) auf sozial akzeptable Welise durchzusetzen, so
dal? die Integration in den jeweiligen Kontext nicht geféhrdet wird (Botvin
1984; Botvin & Dusenbury 1987; Botvin & Botvin 1992).

Das dritte und kirzeste Modul dient der Aufklérung tber die kurz- und lang-
fristigen physiologischen, psychischen und sozialen Folgen von Drogenge-
bzw. Drogenmif3brauch und Uber Prévalenzraten von Drogenkonsum bel
Jugendlichen und Erwachsenen (Botvin & Eng 1980; Botvin et al. 1980;
Botvin 1986; Botvin et a. 1990a; Botvin et al. 1990b; Leppin 1995).

1.2.2. Effektivitat multimodaler Programme

Die Konzeption life-skills-basierter Programme und ihre Wirksamkeit wurde
von Beginn an evaluiert. Die Forschungsergebnisse zeigen, dal? die Praven-
tionsprogramme die erwiinschten Effekte auf den Substanzkonsum erzielen.
Praventive Effekte lief3en sich fur die Reduktion von Probier- und regelméaf3i-
gem Konsum von Zigaretten nachweisen (Botvin & Eng 1980; Botvin et al.
1980; Botvin et a. 1990a; Botvin et al. 1990b; Dennis et al. 1993). Verschie-
dene Studien belegen, dal’ die Programme (entsprechend modifiziert) auch fur
die Substanzen Alkohol und Marihuana wirksam sind (Dusenbury et al. 1992;
Hansen 1992; Hawkins et al. 1992; Tobler 1992; Norman & Turner 1993,
Dent et al. 1996; Tobler & Stratton 1997). Die Teilnahme an solchen Préaven-
tionsprogrammen wirkte sich zudem positiv auf die Intention der Tellnehmer
aus, inder néchsten Zeit Drogen zu konsumieren, so dal3 Programmteilnehmer
signifikant ablehnender einem zuktinftigen Drogenkonsum gegentiberstanden

as die Personen aus einer Kontrollgruppe, die das Programm nicht durch-
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laufen hatten (Botvin et al. 1994a,b; Leppin et al. 1998; Petermann 1999).

Einige Evaluationen stellten fest, dal3 die Teilnehmer nach den Programmen
signifikant weniger soziale Angst und weniger soziale BeeinfluRRbarkeit zeig-
ten, eine negativere Haltung gegeniiber der oder den Substanzen hatten sowie
Uber mehr Wissen und Widerstandsfahigkeit berichteten. Fur die Faktoren
generelle Assertivitét, Selbstandigkeit bei Entscheidungen (decision-making),
internale KontrollUberzeugung, Selbstzufriedenheit und Selbstwert wurden
signifikante Verbesserungen gefunden, die auf das Programm zurtickgefuhrt
wurden (Botvin & Wills 1985; Botvin & Dusenbury 1987; Epstein 1995hb). In
ihrer Meta-Analyse konnten Durlak & Wells (1997) teilweise signifikante
Verbesserung von sozialen Kompetenzen® durch psychosoziale Programme

belegen.

Neben den Effekten auf den Substanzkonsum und die verschiedenen Me-
diatorvariablen wurden in einigen Studien auch Aspekte der Implementation
betrachtet, z.B. Alter, Ausbildung und Profession der Trainer. So waren in
einer Maldnahme Peers die Vermittler des Trainings, in einer anderen Profes-
sionelle aus dem Gesundheitswesen oder Lehrer (Botvin & Eng 1980; Botvin
& Eng 1982; Logan 1991; Botvin & Botvin 1992). Als weitere Bedingungen
wurden die Haufigkeit, Dauer der Mal3nahme und Intensitét der |mplementa-
tion verandert (zusammenfassend Botvin & Botvin 1992). Die verschiedenen
Methoden der Implementation fUhrten nur zu geringen Unterschieden in der
Wirksamkeit der Programme. Es zeigte sich, dal3 der Drogenkonsum direkt

nach der Mal3nahme in der I nterventionsgruppe meist signifikant geringer war

2« Soziale Kompetenzen” wurden in den verschiedenen Studien unterschiedlich operationa-
lisiert, so dal’ nicht immer ein identisches Konstrukt erfal3t wurde und die Ergebnisse daher
nur eingeschrankt miteinander zu vergleichen sind.
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alsin einer Kontrollgruppe. Es lief3en sich langfristige Effekte durch langere
Dauer bzw. Wiederauffrischungselemente (booster sessions) zu einem spéte-
ren Zeitpunkt (in der Regel ein Jahr danach) erzielen (Botvin et al. 1983;
Botvin et a. 1990a; Botvin et al. 1990b). Bel der Betrachtung der Wirksam-
keit der Implementation wurde in einer Studie auch die Programmtreue der
Vermittler mit den Vorgaben bezlglich der durchzufiihrenden Elemente der
Mal3nahme untersucht. Eswurde belegt, dal3 eine M al3hahme umso wirksamer
ist, je vollstandiger das Programm prasentiert wurde und je besser die Trainer
den Klassen die Ubungen vermittelten (Botvin et al. 1990a).

Das erste life-skills-training wurde in den achtziger Jahren in den USA bel
einer Gruppe von weil3en Mittelschichtkindern implementiert und zeigte in
dieser Gruppe postive Effekte, so dal} weitere Programme durchgefihrt
wurden. In den neunziger Jahren wurde jedoch Kritik an der Mittelschicht-
orientierung der durchgefiihrten Programme laut, in deren Folge zunehmend
Jugendliche aus Minoritéten zur Zielgruppe wurden, insbesondere afroameri-
kanische und lateinamerikanische Jugendliche (Botvin et a. 1992). Die Kritik
zielte vor allem auf ethnisch bedingte Unterschiede in bezug auf Konsum-
muster und Risikofaktoren, die in die bis dahin durchgefiihrten Programme
keinen Eingang gefunden hatten (vgl. Parker et a. 1996). Als Konsequenz
wurden subgruppenspezifische Konzeptionen nach den Vorgaben des life-
skills-approach erarbeitet und damit auf spezifische Bedingungen in ethnischen
Gruppen reagiert. Die Programme erwiesen sich fur beide Minoritéten als
wirksam (Botvin et a. 1989; Botvin & Botvin 1992; Botvin et a. 1992,
Dusenbury et al. 1992; Goldberg & Botvin 1993; Botvin et al. 1994b; Durlak
& WEells 1997; Tobler & Stratton 1997).
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Insgesamt wird dem life-skills-basierten Suchtpréventionsansatz eine gute
Wirksamkeit in bezug auf die Vermeidung und Verringerung von Substanz-
konsum bei Jugendlichen bescheinigt. Die grundsétzliche Wirksamkeit deslife-
skills-approach fir die Suchtprévention wird, trotz einiger Studien die von
Nulleffekten oder sehr geringen negativen Effekten® berichten, nicht in Frage
gestellt (Logan 1991; Hansen 1992; Resnicow & Botvin 1993; Durlak &
WEeélls 1997). Ferner sind in den Studien, die dies untersuchten, Effekte auf
intrapersonale protektive Faktoren (u.a. soziae Kompetenzen) zu verzeichnen
gewesen. Die empirischen Belege zeigen, dal? durch life-skills-basierte, multi-
modale, primarpraventive Mal3nahmen auf legalen und illegalen jugendlichen
Drogenkonsum vorbeugend eingewirkt werden kann, sofern die Durchfiih-
rungsbedingungen einen Mindeststandard* einhalten. Eine Stabilisierung
praventiver Effekte kann durch eine langfristige Durchftihrung der Interven-
tion bzw. durch Wiederholung von Modulen zu spéteren Zeitpunkten erreicht
werden. Die vorliegenden Studien zur Wirksamkeit life-skills-basierter Pro-
gramme in Minoritéten konnen als ein Hinweis darauf interpretiert werden,
dal? in soziodemographisch heterogenen Gruppen unter Umstadnden sub-

gruppenspezifische Effekte entstehen konnen.

3 Diese Effekte werden jedoch meist auf Schwierigkeiten bei der Evaluation bzw. im
Studiendesign oder auf Probleme bei der Durchfiihrung der Maf3nahmen zuriickgefiihrt.

* Die Ma3nahmen zeigten akzeptable Wirksamkeit, wenn mindestens 60% der Ubungen
programmgetreu durchgefiihrt wurden. Ferner erhéht eine intensive Schulung der Trainer
die positive Interventionswirkung.
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1.2.3. Uber spezifisches Problemverhalten hinausgehende Wirkung von
multimodalen Praventionsprogrammen
Obwohl das Ziel von psychosozialen Praventionsprogrammen die Prévention
spezifischen (Problem-)Verhatens ist, weisen die Autoren darauf hin, dal3
durch das Training von sozialer Kompetenz nicht nur das angesprochene
Problemverhalten verhindert werden soll, sondern daf3 sie erwarten, daf? das
Training auch positiv auf die Vorbeugung anderen Problemverhatens aus-
strahit (Botvin 1982; Botvin 1984; Botvin & Wills 1985; Dusenbury & Botvin
1987; Botvin et a. 1989; Dusenbury & Botvin 1992; Dusenbury et al. 1992).

Multimodale Programme entfalten ihren praventiven Effekt auf das thema-
tiserte Problemverhalten (Zigaretten-, Alkohol- oder Marihuanakonsum),
wenndie Schuler diekonkret vermittelten Sachverhalte und trainierten Verhal-
tensweisen der drei Module verinnerlichen. Der erwiinschte “ Nebeneffekt” auf
weiteres Problemverhalten wirde dann erreicht, wenn ein Heranwachsender
die gelernten generellen und spezifischen Verhatensstrategien auf andere
Situationen generdisiert.

Eine individuelle Abstraktiondeistung besteht darin, dal3 die Teilnehmer
bewuf3t oder unbewufdt erkennen missen, dald der vermittelten Verhaltens-
strategie, z.B. Ablehnen einer Zigarette, bestimmte generelle Kommunika-
tionsprinzipien (z.B. Gruppendruck) zugrunde liegen, die in verschiedenen
Situationen gultig sind. Im Falle einer gelungenen Abstraktionseistung wirde
sich nicht nur ein Zuwachs an Widerstandsfahigkeit gegeniiber Zigaretten-
konsum, sondern auch eine Erweiterung des Repertoires an genereller Wider-
standsfahigkeit ergeben, die sowohl fir die in der Préavention angesprochene
Problemsituation als auch fur andere Situationen funktional ist. Die multimo-
dalen Programme kdnnten dann einen préventiven Effekt auf unterschied-

liches Problemverhaten entfalten, wenn die Kinder und Jugendlichen aus
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konkreten Verhatensweisen und Situationen, die wahrend des Programms
vermittelt werden, generelle Interaktionsmuster ableiten und diese in anderen
strefdreichen Situationen so einsetzen, dal3 das gezeigte V erhalten unproblema-
tisch ist (induktiver Ansatz).

Ob die gewilinschte Abstraktiondeistung von den Heranwachsenden wirklich
vollzogen wird und sich in einer Verbesserung des allgemeinen Verhatens-
repertoires nachweisen a3, kann anhand des bisherigen Forschungsstandes
nicht entschieden werden, da sich die Evaluation life-skills-basierter Mal3-
nahmen meist auf die Effektivitét beziglich der Préavention von Drogenkon-
sum und nicht auf die Veranderung von generellen personalen und sozialen
Fertigkeiten bezog (Botvin 1982; Botvin & Wills 1985; Botvin & Dusenbury
1989; Moskowitz 1989; Hawkins et al. 1992).

1.2.4. Monomodale Prévention problematischen Verhaltens

Fur die Pravention von Problemverhalten, das unter Umsténden in sehr ver-
schiedenen Situationen und L ebensphasen auftritt (Drogenmif3brauch, riskan-
tes Sexualverhaten, Gewalt), bietet sich aber auch eine aternative Praven-
tionsstrategie an. Der Schiul3, dal3 es sich bei verschiedenen Problemverhal-
tensweisen um Manifestationen ein und derselben Ursache oder mehrerer
interagierender Ursachen handelt, fiihrt zu der Uberlegung, da® man die
Durchfihrung von Préaventionsmal3nahmen fir einzelnes Problemverhalten
einschrénken konnte, wenn man eine Konzeption findet, die einen oder mehre-
re urséchliche Faktoren beeinfluf3t (Botvin & Tortu 1988; Caplan & Weissberg
1989; Weissherg et al. 1991). Ziel einer solchen problemverhaltensunspezi-
fischen Préventionsmal3nahme ist dann nicht mehr die Verringerung oder
Vermeidung eines bestimmten Problemverhaltens, sondern die (frihzeitige)

Unterstiitzung des Entwicklungsprozesses von Kindern und Jugendlichen, der
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als abgeschlossen gilt, wenn eine Person zu einer stabilen I dentitét und einem
sozial akzeptierten Platz in der Welt gefunden hat (Hurrelmann 1994; Briindel
& Hurrelmann 1996). Problemverhalten wére in diesem Fall fur die Heran-
wachsenden dysfunktional, da ihnen geniligend sozial akzeptiertes und funk-
tionales Verhalten zur Verfligung steht, das eine produktive Bearbeitung der
Anforderungen ermoglicht.

Bei einem solchen Ansatz handelt es sich um mehr oder weniger individuen-
zentrierte Pravention®, die auf die Starkung der personalen Ressourcen einer
Person abzielt. Es sollen (selbstbezogene) Kognitionen, Einstellungen und
Motivationen sowie Alternativen zum Problemverhalten dahingehend ver-
andert oder bestérkt werden, dal3 Problemverhalten as eine unattraktive
Variante der Bewadltigung von Aufgaben und Anforderungen erscheint, dadie
Person Uber gestindere, sozia und psychisch vertréglichere Bewdltigungs-
maoglichkeiten verflgt.

Ein solcher Ansatz entfaltet seine Wirkung im Gegensatz zur spezifischen
Préavention eher deduktiv, das heil3t, die Vermittlung einer oder mehrerer
basaler Interaktionsfahigkeiten und Handlungsmuster zielt auf eine Zunahme
ungestorter Interaktionen und damit auch auf eine Forderung einer unproble-
matischen Integration und Personlichkeitsentwicklung. Das Risiko fur Pro-

blemverhalten aler Art sinkt in dem Moment, wo einer Person gentigend

® Fur eine Praventionsma3nahme, die tber die Beeinflussung der Person hinausgeht,
missen auch die gesellschaftlichen Bedingungen bzw. die 6kologischen Risikofaktoren
verandert werden. Durch die Beeinflussung der Personlichkeit bzw. der
Personlichkeitsentwicklung der Teilnehmer wird schnell ein Préventionseffekt erzielt,
wahrend die Verénderung von sozialen Gegebenheiten oft Jahrzehnte in Anspruch nimmt.
Individuenzentrierte Préavention nutzt den Personen, die aktuell zu der Risikogruppe fur
Problemverhalten zu zzhlen sind, wahrend bel einer Anderung gesdllschaftlicher
Bedingungen der Préventionserfolg oft erst Jahre spéter auftritt und somit nicht mehr fir die
aktudle Risikogruppe wirksam werden kann. Die Erwartung, daf3 individuenzentrierte
Pravention kurzfristig und unmittelbar fir die Risikogruppe wirksam ist, hat viel zur
Popularitét dieser Konzeption beigetragen.
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aternative Verhatensweisen zur Verfiigung stehen, die sie kontextsensitiv in
den jeweiligen Situationen einsetzen kann.

Die Verbesserung sozialer Kompetenz stellt eine Moglichkeit monomodaler
Préavention dar, da die soziale Kompetenz eine wichtige personale Ressource
im Entwicklungsprozel3ist, diein vielen entwicklungsrelevanten Interaktionen
notwendig ist. Monomodale Kompetenzforderung bietet den 'V ortell, dal3 nicht
jede Risikosituation bzw. jedes Problemverhalten angesprochen werden mul3.
Entsprechend den obigen Annahmen konnte eine Vermittlung grundlegender
Verhaltensmuster und I nteraktionsregeln ausreichen, die alsgenerelle Kompe-
tenzen in den unterschiedlichsten Situationen funktional und erfolgreich sind.
Auf diese Weise kann ein relativ hoher Grad an Eigeninitiative bzw. Eigen-
standigkeit und Gestaltungsmoglichkeit fur Interaktionssituationen bel den
Kindern gefordert werden. Je positiver | nteraktionen verlaufen, desto geringer
wird das Risko, dal3 der Sozialisationsprozef3 problematisch verlauft und
gesellschaftlich definierte Entwicklungsziele nicht erreicht werden. Die Ziel-
gruppe fur die Kompetenzforderung sind die Kinder, die in den priméren
Sozialisationskontexten nur wenig soziale Kompetenzen erwerben. Sie sollen
mit Hilfe einer Kompetenzfdrderung befahigt werden, aktiv Interaktionen in
sozial akzeptierter Weise zu steuern und so ihren Entwicklungsprozel3 in
gewissem Ausmal3 selbst zu beeinflussen.
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1.3. Zielsetzung der Arbeit

Die Wirkung von monomodaler Kompetenzférderung ist bislang in der Bun-
desrepublik Deutschland noch nicht systematisch evaluiert worden. Die
positiven Forschungsergebnisse multimodaler Pravention auf die sozialen
Kompetenzen der Teilnehmer geben nur bedingt Auskunft Uber die voraus-
sichtliche Effektivitét einer monomodalen Kompetenzforderung, dadie Effekte
eines multimodalen Programms nicht eindeutig und ausschlief3lich auf das
Kompetenzférderungsmodul zuriickzuftihren sind. Die Evaluation einer mono-
modalen Kompetenzférderung ist daher vor einem breiteren Einsatz dieser
Konzeption in der Praventionspraxis unumganglich, um belegen zu kénnen,
dal? die Kompetenzférderung die gewiinschten Interventionseffekte entfaltet.
Dievorliegende Arbeit widmet sich der Frage, ob eine monomodale schulische
Kompetenzforderung die Kompetenzen von Schilern der funften Klasse
deutlich und langerfristig verbessern kann und ob sie Kinder mit hohem,
mittlerem oder geringem sozio6konomischen Status angemessen erreicht. Es
wird empirisch untersucht, ob eine universelle oder eine differentielle Wirkung
der Kompetenzforderung auftritt. Eine Klarung dieser Fragen ist notwendig,
da die theoretische Plausibilitét eines Ansatzes nicht immer die gewlnschten

Ergebnisse in der praktischen Umsetzung gewahrleistet.
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1.4. Aufbau der Arbeit

Im folgenden Kapitel wird der Begriff der sozialen Kompetenz aus sozial-
psychologischem und soziologischem Blickwinkel bestimmt. Diese allgemeine
Begriffsbestimmung wird im dritten Kapitel im Hinblick auf schulische Kom-
petenzforderung inhatlich spezifiziert. Das vierte Kapitel widmet sich der
Darstellung der Konzeption schulischer Kompetenzforderung und der erwarte-
ten Wirkung dieser Konzeption im Implementationskontext Schule. Eine
kritische Wirdigung schulischer Kompetenzférderung beschlief3t dieses Kapi-
tel. Die Heterogenitét der Zielgruppe schulischer Kompetenzférderung steht
im Zentrum des fiinften Kapitels. Es werden Faktoren der priméren Sozialisa
tionidentifiziert, die einerseits die Heterogenitét der Zielgruppe konstituieren,
andererseits als relevante moderierende Faktoren im Interventionsprozef3
anzusehen sind. Auf der Basisdieser Ausfihrungen werden Annahmen entwik-
kelt, auf welche Weise diese Faktoren die I nterventionswirkung von Kompe-
tenzférderung in den Risikogruppen beeinflussen. Den Abschlul3 des theoreti-
schen Teils bildet im sechsten Kapitel die Formulierung der Hypothesen und
der Kausal-Modelle, die die theoretischen Annahmen einer empirischen Uber-
prifung zugéanglich machen.

Der empirische Tell der Arbeit beschreibt im siebten Kapitel zundchst das
Kompetenzforderungsprogramm und die der Evaluation zugrundeliegende
Studie, deren Design und Durchfiihrung, die Stichprobe und das Erhebungs-
instrument. Ferner wird begrindet, welche Evaluationsmethode ausgewahit
wird. Die Operationalisierung der Variablen und die verwendeten Mef3modelle
werden in Kapitel 8 ausfuhrlich beschrieben. Die Umsetzung der theoretischen
Modelle aus Kapitel 6 in Strukturgleichungsmodelle wird im neunten Kapitel
dargestellt, sowie die verwendeten Daten, das Schétzverfahren und die Priif-

groiRen erlautert.
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Die Ergebnisse der empirischen Analyse der Modelle werden im zehnten
Kapitel referiert und im elften Kapitel diskutiert. Dieses Kapitel zeigt auch
offene Fragen und Forschungsliicken auf, die im Laufe der Arbeit deutlich
wurden oder sich direkt aus den Befunden dieser Arbeit ableiten. Die Bedeu-
tung der Ergebnisse fur die Préaventionspraxis verdeutlicht der Ausblick im
zwolften Kapitel. Das Literaturverzeichnis, das Verzeichnis der Tabellen und

Abbildungen und ein Anhang beschlief3en die Arbeit.
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2. Aspekte sozialer Kompetenz

Bidang ist es im Rahmen der Kompetenzforschung noch nicht zu einem
einheitlichenVerstéandnisdesBegriffs* soziadle Kompetenz” fir dasKindesalter
gekommen. Bei der Betrachtung der Literatur zu diesem Themagibt esfast so
viele Definitionen, wie es Aufsitze und Studien gibt (furr einen Uberblick siehe
Wittmann 1990; Mller 1994). Dabei lassen sich grundsétzlich zwel einander
gegentberstehende Definitionsansétze unterscheiden. Der eine Ansatz umfal3t
molare Konzeptionen, die versuchen, soziale Kompetenz moglichst einheitlich
und umfassend zu definieren. Soziale Kompetenz wird hier als Fahigkeit
beschrieben, Anforderungen und Aufgaben des Alltags angemessen zu bewdl-
tigen und verantwortungsvoll mit sich selbst und anderen umzugehen. Der
andere Ansatz beschreibt molekulare Konzeptionen, die sich um eine Dar-
stellung sehr klar definierter, exakt beschriebener Verhaltensmuster bemiihen,
die als Ausprégungen von sozialer Kompetenz gelten. Aus diesem Blickwinkel
zeigt sich soziale Kompetenz als ein Personlichkeitskonstrukt, welches aus
komplexen Fahigkeiten (eindeutig Uber beobachtete Verhatensmuster opera-
tionalisiert) besteht, diein Abhangigkeit von Situation und Entwicklungsstand
der Person erwartet oder beobachtet werden konnen (Mller 1994).

Beiden Ansédtzen ist gemeinsam, dal3 soziale Kompetenz as Fahigkeit einer
Person verstanden wird, durch eigene Initiative und Handlungen in Inter-
aktionssituationen effektiv und aktiv zu interagieren, so dal die Person ihre
Ziele verfolgen kann, ohne dal3 es zu einer Stérung der Interaktionssituation
kommt (van Aken 1994). “The challenge is to achieve a balance that allows
individuals to pursue persona goals while minimizing the impact of that
pursuit on the opportunity of othersto pursue their goals. Social competence
is the achievement of this balance” (Crockenberg et a. 1996, 42).
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Beide Ansétze betonen die aktive Auseinandersetzung eines Individuums mit
seiner Umwelt und den darin herrschenden Umstanden, die zu einer Anpas-
sung der Person an die Gegebenheiten beitragt (Hatch 1987; Rohrle & Som-
mer 1994; Schneider et a. 1996). Die Beziehung zwischen I ndividuum und
Umwelt wird as flief3end, veranderbar, interdependent und transaktional
angesehen (Mdller 1994).

2.1. Sozialpsychologische Aspekte

Van Aken (1992) weist darauf hin, dal3 in dem Personlichkeitskonstrukt
“soziale Kompetenz” einer Person sowohl eine kognitiv-motivationale Kom-
ponente als auch eine Komponente des Verhaltens enthalten ist.

Die kognitiv-motivationale Komponente représentiert die Vorstellung der
Menschen bezlglichihrer M6glichkeiten, einerseitsKontrolle Giber Situationen
auszuiiben und andererseits die Auswirkungen ihrer Handlungen auf die
Umwelt zu kontrollieren. Je groRer die Uberzeugung einer Person ist, dal3 sie
Einflu auf den Verlauf von Situationen hat oder Probleme und Anfor-
derungen bearbeiten und |6sen kann, desto héher ist die Motivation, sich aktiv
und problemorientiert zu verhalten. Starke positive Erwartungen anden Erfolg
solcher Verhatensstrategien erhthen die Wahrscheinlichkeit, dal3 die Person
funktionales Bewdtigungsverhalten anstatt Problemverhalten zur Bearbeitung

einer Anforderung einsetzt.

Die Verhatenskomponente tellt sich in die alters- oder situationsspezifischen
Kompetenzen und die generelle Kompetenz einer Person. Wahrend die situa-
tionsspezifischen Kompetenzen einer Person ermdglichen, ihr Verhaltenandie
situativen Anforderungen anzupassen und damit kompetent zu interagieren, ist
die generelle Kompetenz im Personlichkeitskonstrukt hierarchisch tiber den

situationsspezifischen Kompetenzen angesiedelt. Die generelle Kompetenz
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entsteht durch haufige positive oder negative Erfahrungen mit einemVerhalten
in unterschiedlichen Situationen. Je positiver diese Erfahrungen sind und je
haufiger ein Verhalten zum Interaktionserfolg fuhrt oder beitrégt, desto eher
kommt eine Person zu dem Schlul3, dal3 dieses Verhalten generell erfolgreich
ist. Diese Einschétzung fuhrt zu einer bevorzugten Ausfiihrung dieses Verhal-
tens. Ein hohes Ausmal3 an generellen Kompetenzen und eine positive Erfolgs-
erwartung an das Verhalten erleichtert einer Person die Auswahl eines spezi-
fischen Verhdtens, z.B. in unbekannten Situationen. Je breiter das Repertoire
genereller Kompetenzen ist, desto wahrscheinlicher ist es, dal? das spezifische
Verhalten effektiv an den Kontext angepaldt und - sehr wahrscheinlich erfolg-
reich - ausgefihrt wird. Die generelle Kompetenz stellt somit einen Fundus an
verschiedenenkompetentenV erhaltensstrategienfir unterschiedliche Situatio-
nen dar, die sich fir ein Kind als funktional und erfolgreich erwiesen haben,
z.B. Kontaktaufnahmesituationen, Konfliktldsungen, Hilfeleistungen (Botvin
& Wills 1985; van Aken 1992, 1994).

Die kontextsensitive Auswahl kompetenten V erhaltens beeinfluf3t stark den
Interaktionserfolg einer Person. Sozial kompetentes Verhalten findet immer in
einemInteraktionsprozel3 statt, in demein oder mehrere I nteragierende mitein-
ander kommunizieren. Jede Person ist bestrebt, ihr Interaktionsziel zu verfol-
gen oder zu erreichen. Das von dem einzelnen angestrebte Ziel kann kurz-
oder langfristig zu realisieren sein. Die Ziele kbnnen materiell oder immateriell
sein, z.B. Konsum, Macht und Prestige, intellektueller Austausch und Anre-
gung, Befriedigung des Bedurfnisses nach Geborgenheit, Liebe und sozialer
Gemeinschaft oder Hilfe und Unterstiitzung bei der Bewaltigung von altagli-
chen Anforderungen oder Krisensituationen. Die einzelnen Ziele besitzen fir
die Interagierenden eine unterschiedliche Wertigkeit. Somit sind die in einer

Interaktion zur Disposition stehenden Ziele fur ale unterschiedlich attraktiv
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und werden von den Interaktionspartnern mit unterschiedlicher Intensitét
angestrebt. Verfolgen nicht alle Personen das gleiche Ziel, beinhaltet die
Interaktion in der Regel einen Aushandlungsprozef3 Uber das zu realiserende
Ziel. In diesem Aushandlungsprozef3 sind die Personen erfolgreich, die es
schaffen, sichinihre I nteraktionspartner hineinzuversetzen (role-taking), deren
Emotionen und Bedurfnisse zu ergriinden (Empathie) und die (Re-)Aktionen
der anderen zu antizipieren. Dies trégt dazu bei, dal3 sie sich angemessen auf
die entsprechende Situation einstellen konnen und ihre Ziele mit den Zielen der
Interaktionspartner abstimmen kdnnen. Sie werden tblicherweise als sozia
kompetent bezeichnet.

Sozial kompetentes Verhalten orientiert sich nicht nur an den Interaktions-
partnern, sondern auch an den Interaktionsregeln, (sub-)kulturellen Normen
und Werten, die den verschiedenen Situationen zugrunde liegen (Mdller
1994). Kompetente Personen richten ihr Verhalten nach einem bestimmten
sozialen Standard, der die Situation beeinfluf3t. Der situative Kontext enthalt
Hinweise auf den in dieser Situation herrschenden Standard, den die Person
wahrnehmen und richtig deuten muf3, damit sieihr Verhalten an den Standard
anpassen kann. Diese Hinweise kdnnen sowohl materiell sein, z.B. Kleidung
oder Statussymbole, oder aber durch Habitus, Sprache und Hierarchie zwi-
schen den Interagierenden transportiert werden. Je konformer ihr Verhalten
mit dem Standard ist, desto geringer ist das Risiko fir diese Person, dal3 ihr
Verhalten von den Partnern als inkompetent bewertet wird und desto geringer
ist dieWahrscheinlichkeit, dal3 die I nteraktionssituation durch Handlungen der
Person geféhrdet wird.
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Der Standard kompetenten Verhaltens kann nicht von einzelnen Interagieren-
den bestimmt werden, sondern er hat sich im Laufe von gesellschaftlichen
Entwicklungsprozessen herausgebildet. Ein Erkl&rungsmodell fir die Entwick-
lung von Verhaltensstandards findet sich in Elias Studie “Uber den Prozef der
Zivilisation” (1976a,b).

2.2. Gesellschaftliche Entstehungsprozesse sozialer

Kompetenz
Elias beschreibt den Prozel? der Zivilisation anhand der V erdnderungen mittel-
alterlicher, absolutistischer und industriell-demokratischer Gesellschaften. Der
Prozel3 der Zivilisation vollzieht sich durch das parallele Fortschreiten von
Soziogenese und Psychogenese. Die Soziogenese beschreibt die zunehmende
Differenzierung und V erkniipfung gesellschaftlicher Funktionen der Menschen
und sozialer Systeme miteinander (Interdependenz), die Monopolisierung der
Gewalt auf Seiten des Staates (Monopolisierungsmechanismus) und die Stabi-
liserung der Staatsapparate (Konigsmechanismus). Diese drei soziogeneti-
schen Prozesse filhren dazu, dal3 die Gesellschaftsmitglieder von autark wirt-
schaftenden, wenig interdependenten Menschen des Mittelalters zu aufein-
ander angewiesenen, in komplexe Systeme eingebundenen Menschen der
industriell-demokratischen Gesellschaft wurden. Die Psychogenese beschreibt
die Entwicklung von intrapsychischen Strukturen, insbesondere Affektkon-
trolle und vorausschauendes Planen von Handlungen, die die Menschen bent-
tigen, um sich an die sozialen und 6kologischen Anforderung ihrer Umwelt
anzupassen und in dieser Umwelt moglichst erfolgreich in bezug auf ihre
Interaktionsziele zu agieren. Beide Prozesse sind eng miteinander verknipft,

so dal3 ein Fortschreiten der Soziogenese zu Veranderungen der Psyche der
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Individuen fuhrt und die Veranderungen der psychischen Struktur und des
Habitus wiederum V oraussetzung fur das Fortschreiten der Soziogenese ist.
Der Zivilisationsprozef3 verlauft in einer eigenen Ordnung und Richtung, ohne
dal? eine spezielle Gruppe oder einzelne Menschen bestimmte V erhaltensstan-
dards spezifisch definiert und der Gesellschaft “aufgepragt” haben. Zudem ist
der Prozef3 unumkehrbar, so dal? die Personen nie auf eine frihere Stufe der
Zivilisation zurtckfallen kdnnen, da sich die gesellschaftlichen Bedingungen
und psychischen Strukturen nach einem Fortschreiten des Zivilisationsprozes-
ses so verandert haben, dal3 friher kompetente V erhaltensweisen nicht mehr
funktional sind (Elias 1976a,b).

Daeinautarkes L eben in den modernen Gesellschaften schwierig zu verwirkli-
chenist, “zwingen” die transaktionalen Bedingungen der sozialen Umwelt die
Menschen zur Anpassung an soziale Standards. Deren Einhaltung ist die
Voraussetzung fur eine Integration in gesellschaftliche Kontexte, wie Schu-
le/Beruf, Partnerschaft/Familie, Freizeitaktivitdten usw. Fir kompetentes
Verhalten bedeutet dies, dal? das Verhalten eher affektkontrolliert ist als
ungehemmtes Ausleben der Affekte. Es beinhaltet eher integratives Verhalten
der Person als Egozentrismus und betont stérker strategisches Handeln as
Spontanitét.

Wie der Zivilisationsprozef} ist auch die Entwicklung eines Verhaltensstan-
dards unumkehrbar und korrespondiert mit einer zunehmenden Interdepen-

denz der Menschen, Kontexte und Gruppen auf soziogenetischer Ebene.

31



Generell entwickelt sich der Verhaltensstandard® im Laufe der Jahrhundertein
die Richtung, dal3 alle Personen ihre Affekte und Handlungen immer stéarker
regulieren missen. Diese Affekt- und Handlungskontrolle (Selbstkontrolle)
ermdglicht den Menschen, dal3 sie mit ihrem Verhaten bei anderen keinen
“Anstol3erregen” und/oder diejeweilige I nteraktionssituation gefahrden (Elias
1976a). Auf diese Weise erhaten siesich die Integration in ihr sozialesUmfeld
und sichern so ihr soziales (Uber-)Leben.

Der generelle Trend zur Selbstkontrolle findet sich auch in heutigen Verhal-
tensstandards fur soziale Kompetenz wieder. Wesentliche Aspekte dieser
Standards sind strategisches Planen, integratives Verhalten in sozialen Bezie-
hungen und Affektkontrolle. Um eigene Ziele verfolgen zu kdnnen (insbeson-
dere langfristige), ist strategisches Handeln jeder Person notwendig, da die
zunehmende Verflechtung sozialer Handlungsketten den einzelnen vom Zu-
gang zu materiellen und immateriellen Ressourcen abhangig macht. Idealer-
weise Uberlegt die Person vorausschauend mogliche Strategien zur Verwirkli-
chung ihres Ziels und wahlt die fur die Situation und die Interaktionspartner
erfolgversprechendste aus (strategisches Planen). Bei der strategischen Pla-
nung und beim strategischen Handeln muf3 aber auch die Umwelt, u.a. in Form
von Winschen und Zielen anderer, berlicksichtigt werden. Ferner spielen die

soziometrische Hierarchie und die Machtverhdltnisse zwischen den Inter-

® Fir seine Analysen zieht Elias zeitgendssische Manierenbiicher und Verhaltenslehren
heran und beschreibt daran die Verénderung von Verhaltensstandards, diesich im Laufeder
Zeit als rationales und zweckmélliges Verhalten in der jeweiligen Gesdllschaftsstruktur
durchsetzen. Die Begriffe “courtoisie’, “civilit€’ und “civilisation” beschreiben
Verhaltenskodes, die die Menschen (insbesondere die Fihrungselite) fir en, in ihrer
Gesdllschaft sozial erwiinschtes und damit erfolgreiches Interagieren bendtigten. Diese
Reihe kann mit dem Begriff “social competence/soziale Kompetenz” fortgeschrieben
werden, da der Begriff “soziale Kompetenz” in der heutigen Gesdllschaft eine dhnliche
Funktion erflllt wie die anderen Begriffe zu ihrer Zeit. Soziale Kompetenz bezeichnet
namlich u.a. enen besimmten Verhaltensstandard des sozialen Austauschs, der der
psychischen und sozialen Struktur der heutigen Menschen angepaldt ist.
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agierenden sowie Traditionen, Rollen, Normen und Werte eine Rolle, in dem
se als stuative Bedingungen den Interaktionsverlauf strukturieren.

Waéhrend der Interaktion ist eine flexible Anwendung von strategischem
Handeln fir eine Erreichung des eigenen Ziels hilfreich bzw. eine Anpassung
an die Strategien anderer, ohne das eigene Ziel aus den Augen zu verlieren.
Diese Bemuhungen stellen in der Regel die Integration der Person in die
soziale Beziehung und den Fortbestand des sozialen Kontextes sicher (in-
tegratives Verhdten in sozialen Beziehungen). Sowohl das rationae und
geplante Vorgehen zugunsten zukunftiger Ziele as auch aktuelle Aushand-
lungsprozesse erfordern die Kontrolle vor alem negativer Emotionen, wie

Wut, Enttauschung, Aggression oder Neid (Affektkontrolle).

Eine sozial kompetente Person verfugt also nicht nur tber eine kognitiv-
motivationale Komponente und eine Verhaltenskomponente, wie sie z.B. von
van Aken (1992) hervorgehoben werden, sondern sie hat auch den gesell-
schaftlichenVerhatensstandard internalisiert, der der Person gestattet, sowohl
kurz- alsauch langfristig ihre eigenen Ziele verfolgen und umsetzen zu knnen

sowie soziale Beziehungen aufzunehmen, zu erhalten und zu stabilisieren.

Je haufiger sich eine Person bei der Auswahl ihrer Verhatensstrategien an
diesem Standard orientiert, desto erfolgreicher wird sie mit anderen kommuni-
zieren kdnnen und von den Partnern as sozial kompetent bewertet werden. Je
weniger sich das Verhalten an diesen drel Aspekten des Standards orientiert,
desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dal3 eine Person als inkompetent be-
wertet wird, sie ihr Interaktionsziel nicht erreicht oder aus einer soziaen
Beziehung/sozialen Situation ausgeschlossen wird. Es kann davon ausge-
gangen werden, dal3 jede Person dasV erhalten auswahlt und zeigt, von der sie
glaubt, dal3 es die gréite Chance auf Erfolg hat. Obwohl die Person - nach
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ihrer Einschétzung - alles getan hat, damit die Interaktion unproblematisch
verlauft und die Interaktionsziele erreicht werden kdnnen, kann es dazu kom-
men, dal? die Person in diesem einen Kontext als inkompetent bewertet wird.
Mduller (1994) weist darauf hin, dal3 die Einschétzung der Kompetenz nach
Bildungsgrad, Zugehorigkeit zu einer kulturellen Gruppe, Alter und gesell-
schaftlichem Prestige des Beurteilenden bzw. des Beurteilten differieren.

Der soziobkonomische Status, als ein Merkmal gesellschaftlicher Gruppen,
beeinflul3t sowohl die Auswahl des gezeigten Verhaltens einer Person alsauch
deren Einschétzung des Verhatens der Interaktionspartner. Es besteht also in
verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen unter Umstanden eine unterschiedli-
che Auffassung Uber die Form sozial kompetenten Verhaltens. Der néchste
Abschnitt untersucht in Anlehnung an die Beschreibung des Zivilisations-
prozesses von Elias die Ausbreitung von V erhaltensstandards in gesellschaftli-

chen Gruppen.

2.3. Standards sozialer Kompetenz in Gruppen mit unter -

schiedlichem sozialen Status

Elias seht eine Triebfeder menschlichen Verhatensim Streben nach sozialem
Erfolg. Menschen sind darum bemiht, sich dem Verhalten sozial erfolgreicher
Personen anzupassen und ihre soziale Position durch gesellschaftlichen Auf-
stieg in eine Gruppe mit hdherem soziobkonomischen Status zu verbessern.
Dieses Streben nach Erfolg motiviert die Menschen, sich an den Verhaltens-
standard der fUr sie attraktiven Gruppe anzupassen und diesen in ihre psy-
chische Struktur zu internalisieren. Der neu erworbene Standard wirkt dort
bewuf3t oder unbewul3t als Kontrollinstanz bzw. als Filter fur “erlaubtes’ und
“verbotenes’ Verhalten. Je stérker das Handeln einer Person an den Standard
angepaldt ist, desto besser gelingt ihre Integration in diesen Kontext bzw. in
die Gruppe.



Innovationen im Bereich menschlichen Verhatens finden besonders haufig
wahrend einer Phase gesellschaftlichen Wandels statt. Diese Verhaltensande-
rungen stellen einen Anpassungsprozef3 der Menschen an gewandelte soziale
Bedingungen dar. Haufig sind wahrend dieser Umstrukturierungsprozesse die
Grenzen zwischen sozialen Gruppen, z.B. bel der Fihrungselite, besonders
durchl&ssig, so dal3 Personen die Gruppen wechseln kénnen.

Fur die Angehoérigen der Flhrungselite bedeutet der soziade Aufstieg von
Angehorigen anderer Gruppen eine Gefahrdung ihrer sozialen Position, die zu
einem sozialen Abstieg fuhren kann. Sie werden durch den Konkurrenzdruck
“von unten” dazu gezwungen, ihre Affekte und ihre Handlungen stérker as
bisher zu kontrollieren, um ihre gesellschaftliche Position zu sichern. Dies
bedeutet eine stéarkere Anpassung an den Standard ihrer Gruppe. Dieses
Verhalten trégt zu einer Festigung des bisherigen Standards bel. Eine weitere
Moglichkeit der sozialen Abgrenzung von Personen mit hohem sozialen Status
ist die Einflihrung von neuen Verhaltenskodes, wie Sitten, Techniken etc., die
den tibrigen Gruppen (noch) nicht zuganglich sind. Ubernehmen andere Mit-
glieder mit hohem Status das neue Verhalten, dann ist dies als ein weiterer
Versuch der Gruppe zu verstehen, die eigene Vormachtstellung in der Gesell-
schaft zu festigen. Vielfach bedeutet eine Innovation im Bereich des Verhal-
tens, dal? die Schwelle des Standards in Richtung einer Verstarkung der
Selbstkontrolle verschoben wird (Fortschreiten des Zivilisationsprozesses).

Orientiert sich das Verhalten der Person an diesem Standard, herrscht in dieser
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Gruppe ein fortgeschrittener Standard sozialer Kompetenz, wahrend in den
tbrigen Gruppen der bisherige Standard das Verhalten bestimmt (veralteter
Standard) ’.

Viele Personen mit geringem oder mittlerem Status sehen in der Ubernahme
des Verhatens mit fortgeschrittenem Standard eine Strategie, um ihr Ziel des
sozialen Aufstiegs erreichen zu konnen. Gelingt es ihnen, das Verhalten, den
Habitus und damit auch den fortgeschrittenen Standard zu erwerben, dann ist
ihr Wechsdl in die statushdhere Gruppe moglich. Die Wahrung der sozialen
Abgrenzung bzw. Vormachtstellung der Gruppe mit hohem Status durch
(Verhaltens-)Innovationen ist daher immer nur solange mdglich, bis das neue
Verhalten durch soziale Auf- und Absteiger auch in andere Gesellschafts-
schichten diffundiert ist. Je mehr Menschen sich nach dem fortgeschrittenen
Standard verhalten, desto eher wird er handlungsleitend fuir die breite Masse
der Gesdllschaftsmitglieder.

Elias kommt zu dem Ergebnis, dal? mit zunehmender Ausbreitung desVerhal-
tens mit fortgeschrittenem Standard seine Distinktionsfunktion fir die Fuh-
rungselite geringer wird. Die Fuhrungsschicht strebt dann erneut eine Ab-

grenzung von den tibrigen Gruppen an. Die Ausbreitung von V erhaltensweisen

" Die Begriffe “fortgeschritten” und “veraltetet” beziehen sich auf die Beschreibung Elias
von mehr oder weniger zivilisertem Verhalten und zeigen - wie diese - lediglich einen
bestimmten Stand des Verhaltensim Prozef3 der Zivilisation an, “den man nicht mit besser
oder schlechter bewerten kann; er ist anders’ (Elias 1976a, 78). Ferner bezeichnen diese
zwel Begriffe die Endpunkte einer Bandbreite moglicher Verhaltensstandards, die in der
Gesdllschaft vorhanden sind. Der veraltete bzw. der fortgeschrittene Standard wird in der
hier dargestellten Form nicht immer eindeutig anzutreffen sein. Die Beschréankung dieser
Arbeit auf die Darstellung dieser beiden komplementéren Stufen des Standards erméglicht
jedoch eine Uberschaubare Bestimmung des Begriffs und seiner Wirkungim Sozialisations-
und Interventionsprozef3. Diese Einengung ist vor alem im Hinblick auf die empirische
Uberpriifung und das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit sinnvoll, da eine zu starke
Differenzierung der untersuchten Konstrukte zu Erkenntnissen fihrt, die fir sehr
spezifische Populationen gliltig sind, aber unter Umsténden nicht mehr fir die Konzeption
von Praventionsprogrammen geeignet sind.
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geht vornehmlich von der Oberschicht in Richtung der Unterschicht aus;
gelegentlich breitet sich aber auch ein Verhaltenskode von der Unterschicht in
die Oberschicht aus, so dal3 eine gegenseitige Beeinflussung der jeweiligen
Gruppen entsteht, die wiederum Ausdruck der gegenseitigen Interdependenz
der Gruppen ist (vgl. Elias 1976b).

Da sich das Verhalten in der Regel von der Fuhrungselite in die anderen
Gruppen ausbreitet, ist der fortgeschrittene Standard vor allemin der Gruppe
mit hohem Status verbreitet. Die Gruppe mit geringem soziotkonomischen
Status verflgt kurz nach dem Zivilisationsschub noch nicht tber die sozialen
Kompetenzenmit fortgeschrittenemV erhaltensstandard. Diese Gruppeverhélt
sich (noch) nach dem vor dem Zivilisationsschub guiltigen Standard (veralteter
Standard). Dadieser veraltete Standard aber nicht mehr optimal an die gewan-
delten Bedingungen angepal3t ist, ist diese Gruppe sozial benachteiligt, dasie
weder aufsteigen kann, noch bestimmte materielle oder immeaterielle Ressour-
cen akquirieren kann (vgl. Hradil 1987). Die Gruppe mit mittlerem sozio-
Okonomischen Statusist in bezug auf den Verhaltensstandard eine heterogene
Gruppe, dasichinihr viele Personen befinden, die sozial auf- oder abgestiegen
sind. Vielfach haben die Personen beide Standards internalisiert, da sie haufig
inKontexteninteragieren, diejeweilsden veralteten oder denfortgeschrittenen
Standard aufweisen. Diese Personen bilden ein Verhatensrepertoire aus, bel
dem einige Verhaltenskomponenten den veralteten und andere den fortge-
schrittenen Standard aufweisen. Der Standard, der von der Person im Laufe
der Sozialisation generalisiert worden ist, entscheidet, ob sie mehr den ver-

alteten oder den fortgeschrittenen Standard zeigt.
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Die obigen Ausfuihrungen verdeutlichen, dal3 in den sozialen Gruppen einer
Gesdllschaft mehr oder weniger deutlich verschiedene Standards vorhanden
sind. Die Wahrscheinlichkeit, dal3 eine Gruppeihr Verhalten an dem veralteten
oder dem fortgeschrittenen Standard orientiert, ist mit dem sozio6konomi-

schen Status verknUpft.
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3. Inhaltliche Spezifikation sozialer Kompetenz

Die vorhergehende Betrachtung gibt zwar einen Uberblick tiber die Aspekte
sozialer Kompetenz, ist jedoch fir eine Begriffsbestimmung fur die vorlie-
gende Arbeit zu unspezifisch. In diesem Kapitel wird der Begriff der “sozialen
Kompetenzen® im Hinblick auf die zu untersuchende Fragestellung “Evalua

tion einer Kompetenzforderung” néher spezifiziert.

Elias machte deutlich, dal3 mit jedem Fortschreiten des Zivilisationsprozesses
auch eine Veranderung des Sozialisationsprozesses erforderlich wird, damit
die nachwachsende Generation von vornherein an die gewandelten Bedingun-
gen angepaldtes Verhalten erlernt. Ein solcher sozialer Wandel (Zivilisations-
schub) wird in der sozial-6kologischen Sozialisationsforschung fr die jingste
Vergangenheit nachgewiesen. Dort wird konstatiert, dal3 es seit der Nach-
kriegszeit zu einer Destandardisierung sowohl der kindlichen als auch der
Erwachsenen-Normalbiographien gekommen ist. Durch Veradnderungen von
Traditionen, Normen, Werten und Rollen wurden die Person-Umwelt-Inter-
aktionen und damit auch das soziale Beziehungsgeflige zwischen Individuen
differenzierter und komplexer (Beck & Beck-Gernsheim 1990). Positive und
negative Verdnderungentreten u.a. imBereichder Technisierung, der Freizeit-
gestaltung, der Arbeitswelt, des Naturverbrauchs, der Globaliserung sowie
der Sakularisierung auf. Fur die Kindheitsphase sind vor allem die Pluralisie-
rung der Familienformen, der Wandel der Freizeitgestaltung und der Bezie-
hungen zu den Peers sowie Mediatisierung und Technisierung des Alltags als
wichtige Verénderungen zu verzeichnen (Folling-Albers 1989; Nave-Herz
1992). Diese Veranderungen machen ein spezifisches Verhaltensrepertoire
notwendig, das Kindern sozial kompetentes Interagieren in differenzierten

sozialen Kontexten bzw. sozialen Beziehungen ermoglicht. Die sozialen Kom-
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petenzen, die in einer schulischen Kompetenzforderung vermittelt werden,
sollten auf dieses Kriterium hin ausgewahlt werden. Dies bedeutet, dal3 vor-
nehmlich Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard in einer Kompetenz-
forderung vermittelt werden. Da in einer Kompetenzforderung kein voll-
standiges Verhaltensrepertoire vermittelt werden kann, beschrankt sich die
Auswahl in dieser Arbeit auf Kommunikationsfertigkeiten. Diese sollen dazu
beitragen, dal3 Kinder nach Abschluld der Kompetenzférderung in der Lage
sind, soziale Beziehungen aufzunehmen, zu vertiefen und zu erhalten.

Es werden drel Fahigkeiten ausgewahlt, die in der Préventionsforschung als
relevant fir die Aufnahme von sozialen Beziehungen identifiziert worden sind
und damit protektiv gegen Problemverhaten wirken (Botvin 1984; Botvin &
Botvin 1992). Diese sind

. die Fahigkeit, Kontakte aufzunehmen (Aufnahme von Kontakten),

. die Fahigkeit, individuelle Befindlichkeiten und Meinungen zu auf3ern
sowie die eigene Haltung gegentiber anderen zu vertreten (Asserti-
vitét) und

. die Fahigkeit, andere Personen sozial zu unterstiitzen (prosoziaes
Verhalten).

Mit dieser Begriffsbestimmung werden “soziale Kompetenzen” im Sinne des
molekularen Ansatzes eingegrenzt. Ein Vorteil des molekularen Ansatzes ist,
dali3 sich die Begriffe, die mit diesem Ansatz beschrieben werden, gut fir eine
empirische Untersuchung eignen, da sie durch eine relativ genaue Beschrei-
bung des Verhaltens die Operationaliserung der untersuchten Konstrukte
erleichtern. Ein Nachteil ist, daf3 nur ein Ausschnitt von kompetentem Verhal-
ten untersucht werden kann. Dieser Nachtell ist jedoch fur die hier vorge-
nommene Untersuchung von geringer Bedeutung, da die Moglichkeiten einer

schulischen Kompetenzforderung ohnehin begrenzt sind.
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Der Begriff “soziale Kompetenzen”® bezieht sich im weiteren Verlauf der
Arbeit auf die im néachsten Abschnitt weiter ausgefuihrten Tellkonstrukte von
sozider Kompetenz. Die Beschreibung der einzelnen sozialen Kompetenzen
wird jewells in zwel Abschnitten vorgenommen: Der erste Abschnitt bezieht
sich auf die Relevanz dieser Kompetenz fiir soziale Beziehungen von Kindern
(z.T. unter Berticksichtigung der gewandelten Bedingungen in den Sozialisa
tionskontexten), der zweite nennt die jeweiligen Fertigkeiten, die mit der

Kompetenzférderung angesprochen werden.

3.1. Aufnahme von Kontakten

Kinder mussen sich heute aktiv um soziale Kontakte bemiihen, um zu einem
funktionierenden sozialen Netzwerk zu gelangen. Den Kindern steht nur noch
selten eine feste, ortsgebundene, altersgemischte Gruppe, die z.B. aus allen
Kinderneiner Stral3e besteht, als Freundeskreiszur Verfligung (Blchner 1990;
Witjes et a. 1994; Zeiher 1994). Im Laufe der letzten Jahrzehnte wurde die
altersgemischte Nachbarschaftsgruppe durch sogenannte” verinselte Beziehun-
gen” verdrangt. Verinselte Beziehungen sind an bestimmte Aktivitadten oder
Orte gebunden, wo die Kinder Gleichaltrige treffen, die sie als Freunde fiir ihr
soziales Netzwerk gewinnen kdnnen. Im Gegensatz zur Nachbarschaftsgrup-
pe, inder sich eine Anzahl von Kindern zu festen Zeiten und Orten zusammen-
findet, dort alle Facetten der Person erleben und ihr Spiel selbst organisieren

konnen, erfordern verinselte Beziehungen ein mittleres bis grof3es Ausmal? an

8 Die Wahl des Begriffs “soziale Kompetenzen” geht auf einen Vorschlag von Waters &
Sroufe (1983) zurtick. Sie schlugen vor, die konkreten Manifestationen von kompetentem
Verhalten als “competencies’ (Kompetenzen) zu bezeichnen, wéhrend “competence’
(Kompetenz) stérker das Personlichkeitskonstrukt, wie es van Aken (1992) beschreibt,
betont.
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kindlichen Ressourcen und Eigenleistungen im Vorfeld der eigentlichen Inter-
aktion, die haufig durch Erwachsene initiiert und moderiert wird (Zeiher
1994).

Die aktive Eigenleistung des Kindes fangt bel der Entscheidung fir ein be-
stimmtes Angebot an. Die Organisation des Transportes und die Erfullung
weliterer Voraussetzungen, wie die Beschaffung von spezieller Kleidung und
Hilfsmitteln usw., stellt eine weitere Hirde auf dem Weg zur Tellnahme an
solchen Aktivitéten dar. Der Initiative eines Kindes sind alerdings dann Gren-
zen gesetzt, wenn die finanziellen Ressourcen oder die Unterstiitzung der
Eltern bel der Aufnahme solcher Aktivitéten gering ist.

Sind anfangliche Hiirden tiberwunden, mul sich das Kind in eine sich bildende
oder bestehende Gruppe aus fremden Gleichaltrigen integrieren. Wahrend die
ersten Schritte der Aufnahme von Kontakten noch von den Eltern unterstiitzt
werden konnen, sind im personlichen Kontakt soziale Kompetenzen notwen-
dig. Zuné&chst einmal mul3 das Kind in der Lage sein, einen Kontakt zu einem
anderen Kind herzustellen. So gilt ein Kind beispielsweise alskompetent, wenn
es mit einer bereits bestehende Gruppe zunéchst einmal so in einen ersten
Kontakt tritt, dal3 die Gruppe bereit ist, die Anndherung zu tolerieren. Solch
kompetentes Verhalten ist z.B. den Namen der anderen erfragen, Informatio-
nen Uber sich geben oder Fragen beantworten. In einem weiteren Schritt kann
die Interaktion durch Aushandlungsprozesse zwischen den Interaktionspart-
nern von einer eher formellen Basis zu einer eher freundschaftlichen Situation
wechseln, in dem z.B. ein Spielverlauf ausgehandelt wird. Der dritte Schritt
dient der Erhaltung der Situation, in dem moglichst konsistentes Verhalten
gezeigt wird, irritierende oder unerwinschte Verhaltensweisen unterlassen,
Konflikte und Unterbrechungen vermieden werden. Das verbale Verhalten
kann nonverbal durch ruhiges Agieren unterstiitzt werden. Das Kind signali-
sert damit dem Gegenuiber Stabilitét und Konzentration (Dodge et al. 1986).
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Die gelungene Kontaktaufnahme muf3 dann intensiviert werden, bevor eine
stabile Freundschaft entstehen kann.

Verinselte Beziehungen stellen durch inre differenzierte Struktur von Zeit, Ort
und Aktivitét eine besondere Herausforderung an die Kompetenzen der Kinder
dar. Die Aktivitéten bringen es haufig mit sich, dal3 sich die Kinder stérker as
Funktionstréger innerhalb einer Aktivitét (z.B. als Mittelstirmer), denn als
Personen mit Stérken und Schwéchen kennenlernen. Gerade zu Funktions-
tragern entsteht oft nur eine oberflachliche Beziehung, die vielfach den Cha
rakter des Austauschbaren tragt. In solchen Féllen mul? eine Freundschaft mit
anderen haufig explizit angestrebt werden. Weit auseinanderliegende Ortlich-
keiten, z.B. zwischen den Elternhdusern und der Aktivitét, fihren dazu, dal?
das andere Kind oft schwer erreichbar ist. Eine Intensivierung des Kontaktes
mul3 daher von beiden Kindern gewollt, geplant und mit den anderen Familien-
mitgliedern abgestimmt werden.

Je nach dem Ausmal3 der sozialen Kompetenzen, der sozialen Unterstiitzung
und der finanziellen Ressourcen der Familie differiert die Qualitét der sozialen
Beziehungen, die ein Kind zu anderen Kindern aufnehmen kann. Hierbel
schwankt der Verbindlichkeitsgrad dieser Freundschaften zwischen oberflach-
lichen Kontakten, die eindeutig nur wahrend der Aktivitdten entstehen und
nach Beendigung der Aktivitdt wieder abbrechen, und festen Freundschaften®.
Funktionierende Freund- oder Bekanntschaften bieten dem Kind soziale
Unterstiitzung, indem sie u.a. Interpretationshilfen fiir belastende oder schone
Ereignisse geben, in schwierigen Gruppensituationen Beistand leisten und
dann einen emotionalen Ruckhalt zur Verfiigung stellen, wenn z.B. die Eltern

als Ansprechpartner nicht zur Verfligung stehen. Sei es, well der Konflikt mit

® Welche Form und welcher Grad an Verbindlichkeit in den sozialen Beziehungen von
Kindern vorherrscht, ist noch umstritten (zur Diskussion vgl. Bichner 1990 und Witjes et
al. 1994).
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den Eltern ausgetragen wird oder das Kind das Thema nicht mit den Eltern
erdrtern mochte. Der Vorteil der heutigen M6glichkeiten, Beziehungen auf-
zunehmen, besteht darin, dal3 sie planvoll aufgrund von eigener Wahl und nach
personlichen V orlieben angeknlpft werden kdnnen. Nachteilig ist jedoch, daf3
die lockeren Beziehungen und oberflachlichen Kontakte kaum emotionalen
Halt bieten und im Konfliktfall schnell beendet werden (kbnnen) (Btchner
1990; Zeiher 1994). Kinder, die nicht in der Lage sind, Kontakte zu Gleich-
altrigen aufzunehmen oder die sozialen Beziehungen zu vertiefen, kdnnen in
soziale I solation geraten. Dies ist vor alem dann problematisch, wenn sie zur
Bewaltigung von stref3reichen Situationen auf die Hilfe von Peers angewiesen

sind.

Die Wahlfreiheit der sozialen Beziehungen gilt jedoch nicht fir den schu-
lischen Kontext. In ihm sind kompetente Kontaktaufnahmestrategien im
Hinblick auf eine Integration in die Klassengemeinschaft notwendig. Die
Klassengemeinschaft stellt eine Zweckgemeinschaft dar, die man nur unter
erschwerten Umstanden verlassen kann. Sozial kompetente Kinder erlangenin
der Klassengemeinschaft leichter einen hohen soziometrischen Status as
wenig kompetente Kinder, da sie in der Lage sind, durch eigene Initiative
positive Beziehungen zu den anderen Kindern aufzubauen. Kinder, die nicht
Uber solche Kompetenzen verfligen, werden leicht zu Aul3enseitern und sind
trotz Cliquen und Freundschaften, die sich in der Klasse bilden, auf sich selbst
gestellt (Hatch 1987; Volling et a. 1993). Eine Aul3enseiterposition kann in
erheblichem Mal3e zum Schulstref? beitragen und férdert damit das Auftreten

von Risikoverhalten zur Bewdltigung dieses Stresses.



Wirksames Kontaktaufnahmeverhalten in unterschiedlichen Interaktions-
Stuationenist die V oraussetzung dafr, dal? ein Kind selbstéandig Beziehungen
anknupfen kann. Das Wissen, neue Kontakte aufnehmen zu kénnen, bietet
einem Kind aber auch die Chance, sich aus bereits bestehenden Beziehungen
zu 18sen, wenn in diesen beispielsweise Problemverhaltensweisen praktiziert
werden oder Gruppennormen herrschen, die das Kind ablehnt. Selbiges gilt,
wenn die Gruppe das Kind ausschlief3t oder ein anderes Kind die Freundschaft
beendet. Wenn Kinder nicht Giber Kontaktaufnahmefertigkeiten verfiigen, sind
sie von der Initiative anderer, z.B. der Eltern oder anderer Gleichaltriger,
abhangig. Diese Abhangigkeit kann dazu flhren, dal3 sie mit Personen Bezie-
hungen eingehen, die sie selbst (bel entsprechenden Kompetenzen) nicht
gewahit hétten. Aus diesen vom Kind wenig erwtinschten Kontakten kann ein
“Zwecknetzwerk” entstehen, welches nur geringe sozide Unterstiitzung
bereitstellt, weil Vertrauen, Sympathie und gegenseitige V erpflichtung fehlen.
Eine weitere Konsequenz kann Einsamkeit oder soziale Isolation sein, die
entsteht, wenn wenig kompetente Kontaktaufnahmestrategien dazu fuhren,
daf3 die Partner die Interaktion beenden oder keine weiteren Versuche mehr
unternehmen, das Kind in eine Beziehung zu integrieren. Fur die Aufnahme
von tragféhigen sozialen Beziehungen benGtigen die Kinder kompetente
Strategien, die sie im Laufe des Sozialisationsprozesses erwerben missen
(Witjes et al. 1994).

In dieser Arbeit werden unter kompetenten Kontaktaufnahmestrategien drei
Fahigkeiten verstanden:

. Ansprechen von fremden Gleichaltrigen,

. Strategien zur Integration in eine Gruppe und

. sicheres Auftreten vor einer grof3eren Gruppe.



Nach einer erfolgreichen Kontaktaufnahme sind verschiedene Verhatens-
strategien fur die Pflege der Beziehung wichtig. Davon sind fUr die Préavention
von Problemverhalten Assertivitét und prosozialesV erhalten substantiell, weil
diese Interaktionsfertigkeiten einer Person helfen, auch in schwierigen Inter-
aktionssituationen kompetent zu kommunizieren. Assertives Verhdten ist in
fur das Individuum stref3reichen Situationen hilfreich; prosoziales Verhalten
hingegen bezieht sich eher auf Situationen, die fir andere stref3reich sind und

in denen das Kind soziale Unterstiitzung anbietet.

3.2. Assertivitat

Unter assertivem Verhalten werden Verhaltensweisen verstanden, die die
Person in die Lage versetzen, ihre Bedirfnisse, Meinungen und Rechte so zu
formulieren, dal3 diese in der Interaktionssituation gewahrt oder wiederher-
gestellt werden. Mit der Destandardisierung der kindlichen Normalbiographie
steht den Personen eine grof3ere Bandbreite von Lebensstilen bzw. Mdglich-
keiten des Lebensentwurfs zur Verfigung, die nicht durch gesellschaftliche
Zwange bestimmt sind. Tells kann sich ein Kind fir einen Lebensstil ent-
scheiden, z.B. im Freizeitbereich, teils ist der Lebensstil aufgezwungen, z.B.
durch Veranderungen in der Familienstruktur. In den Bereichen, in denen das
Kind selbst entscheiden kann, sind oft grof3e Handlungsspielréume vorhanden,
die das Kind relativ selbsténdig ausnutzen soll (Biichner 1995). Diese Selb-
standigkeit macht eine bewuf3te Auswahl, Zielsetzung, Planung und Durch-
fuhrung der Handlungen notwendig, damit die Handlungsspielrédume sinnvoll
genutzt werden konnen. Die Entscheidung muf3 immer neben den subjektiven
Wiinschen, Vorstellungen und Zielen auch die objektiven Gegebenheiten und
individuellen Mdglichkeiten abwagen. Zum Beispiel darf die schulische Lei-

stung nicht unter einer ausufernden Freizeitgestaltung leiden, da sonst ein
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erfolgreicher Ubergang ins Berufsleben gefahrdet ist. Assertives Verhalten ist
notwendig, damit ein Kind das selbstgesetzte (oder das von den Eltern ge-
wiunschte) Ziel in verschiedenen Interaktionen erreicht bzw. gegentiber ande-
ren vertritt und so die Umsetzung seines Lebensentwurfs ermoglicht. Ist ein
Kind nicht in der Lage, seine Ziele glaubwiirdig und konsequent zu vertreten,
dann wird es seine eigenen Interaktionsziele nur sehr selten verwirklichen
kdnnen.

Kinder mit einem hohen Ausmal? an Assertivitét, die kurzfristig ihr Ziel nicht
erreichen, suchen eher nach einem Kompromif3 fir die aktuelle Interaktions-
situation alsKinder, die Uber wenig Assertivitét verfigen. Sie handeln kompe-
tent, da sie ihr Ziel nicht aufgeben, ihr Verhaten an den Interaktionsverlauf
anpassen und die Verwirklichung ihres Ziels bis zu einer passenden Gelegen-
heit aufschieben. Assertives Verhaten hilft ihnen, in der ndchsten passenden

Interaktionssituation das von ihnen zurtickgestellte Ziel zu verfolgen.

In Gruppen ist Assertivitét dann relevant, wenn sich ein Kind normkonform
verhaten mochte, aber innerhab einer Gruppe mit devianten Verhaltens-
normen sozialem Druck ausgesetzt ist. Dieses Kind bendtigt zur Bewadltigung
einer solchen Situation vor allem Widerstandsfahigkeit gegen Gruppendruck.
Zudem ist ein hohes Mal3 an Selbstsicherheit hilfreich, um die (oft nur an-
gedrohten) psychischen und sozialen Konsequenzen auszuhaten. Solche
Konsegquenzen kdnnen unter anderem Ausschluld aus der Gruppe oder non-
verbale und verbale Angriffe auf die Person sein. Assertives Verhalten besteht
in dem Bemuhen der Person, Interaktionssituationen (und damit die soziale(n)
Beziehung(en)) durch Argumentieren und tberzeugende Darlegung der Be-
weggrunde zu erhalten, auch wenn sie sich gegen das Gruppenverhalten
entscheidet. Eineweitere Strategieist es, sich mit anderen, die einen &hnlichen

Standpunkt vertreten, zu verblinden und eine “Gegengruppe’ zu initiieren.
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Erst beim Scheitern dieser Interaktionsbemihungen ist ein kurzfristiges oder
dauerhaftes Verlassen der I nteraktionssituation bzw. der Gruppe eine kompe-

tente Verhaltensstrategie.

Unter Assertivitét werden in dieser Arbeit folgende drei Fahigkeiten zusam-

mengefal3t:

. Erstens die Fahigkeit, eine ablehnende Meinung so zu formulieren und
zu vertreten, dal3 die Interaktionspartner die Ablehnung der Person
akzeptieren, ein Kompromif3 ausgehandelt wird oder sich die Partner
der Meinung der Person anschlief3en.

. Zweitens die Fahigkeit, die personlichen Rechte im Hinblick auf das
Eigentum, die korperliche und psychische Unversehrtheit durch Uber-
griffe anderer und ungerechte Behandlung zu wahren und sich gegen
die Verletzung dieser Rechte verbal zur Wehr zu setzen.

. Drittens die Fahigkeit, andere um Hilfe zu bitten, damit die Person
soziale Unterstiitzung bei der Erreichungihrer Interaktionsziele suchen

kann bzw. erhélt.

3.3. Prosoziales Verhalten

Die soziale Kompetenz, andere Menschen sozial zu unterstiitzen, ist eine
zentrale Fertigkeit fur die Intensivierung und den Erhalt von sozialen Bezie-
hungen. Enge soziadle Beziehungen sind das Resultat von positiven Inter-
aktionen, dem Aufbau eines gemeinsamen Regel- und Wertesystems sowie der
gegenseitigen Gewdahrung von emotionalem Rickhalt (Rohrle & Sommer
1994). Wahrend Assertivitdt die Fertigkeit einer Person darstellt, sich in
sozialen Beziehungen abzugrenzen oder aber ihre Wiinsche und Beduirfnisse
angemessen zu formulieren, unterstiitzt prosoziaes Verhalten die Integration

in ein soziales Netzwerk oder den Aufbau eines Netzwerks. Die soziden
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Beziehungen innerhalb des Netzwerks sind in der Regel von der Erwartung
dler Interagierenden gepréagt, dald es sich bel dem sozialen Austausch um
reziproke Beziehungen handelt. Damit ist im Hinblick auf soziale Unterstit-
zung die implizite oder explizite Erwartung verknipft, dal3 eine Person nicht
nur Empfanger von sozialer Unterstiitzung ist, sondern auch selbst sozide
Unterstiitzung gewahrt. Wird diese Erwartung von allen Betelligten im Rah-
menihrer Moglichkeiten erfiillt, so stabilisiert dieseskompetente Verhaltendie
sozialen Beziehungen.

Die Dauer und Qualitét des prosoziaen Verhatens sowie die situative An-
gemessenheit der Hilfeleistungen entscheiden dartiber, ob der Unterstiitzte das
Verhalten als Hilfe oder as Affront beurteilt. Je nach dem ob ein positives
oder negatives Urteil geféllt wird, ist dasausgefihrte Verhalten integrativ oder
interaktionsgefdhrdend (Rohrle & Sommer 1994). Prosoziales Verhalten,
welches ohne spezifische Anfrage von dem Unterstiitzenden angeboten wird,
ist besonders beziehungsfordernd, daesden Selbstwert der zu unterstiitzenden
Person schiitzt, da sich diese nicht als hilfsbedirftig oder vulnerabel préasentie-
ren muf3.

Die Ausfiihrung von prosozialem Verhalten beinhaltet also einen Katalog von
einzelnen Fertigkeiten, die der Person zur Verfigung stehen missen. Diese
sind unter anderem, die Wahrnehmung, dal3 eine Person soziale Unterstiitzung
benttigt und die Fertigkeit, aktiv auf Menschen zuzugehen, die der Hilfe
bedurfen oder in Schwierigkeiten sind. Neben der Fahigkeit wahrzunehmen,
dai3 ein Interaktionspartner Stref3 erlebt, muf3 die Person in der Lage sein, ihr
Angebot von sozialer Unterstiitzung in einer Art zu vermitteln, die dem Part-
ner ermoglicht, diese zu akzeptieren. Zudem muf3 die Person in etwa ein-
schétzen konnen, welche Form der sozialen Unterstiitzung fir diese Situation
notwendig ist und ihre eigenen Fahigkeiten und Grenzen kennen, diese Form
der Unterstiitzung zu gewahren (Rohrle & Sommer 1994). Es ist daher sehr
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wahrscheinlich, dal3 der Gberwiegende Teil von prosozialem Verhalten eines
Kindes auf andere Kinder gerichtet ist, daKinder nur sehr eingeschrankt in der
Lage sind, substantielle soziale Unterstiitzung fur Erwachsene zu leisten.

Durch den reziproken Charakter von sozialen Beziehungen ist prosoziaes
Verhalten eine Mdglichkeit, mehr oder weniger bewuf3t eine Beziehung zu
steuern. Diese Steuerung wird vor allem im Hinblick auf die Zunahme von
verinselten Beziehungen notwendig. Das Angebot sozialer Unterstiitzung
einer Person kann dem oder den Interaktionspartnern verdeutlichen, dal? sie
Interesse an der Beziehung hat und diese erhalten oder vertiefen mochte.
Prosoziales Verhaten einer Person zeigt die Bereitschaft, sich aktiv fur die
Beziehung einzusetzen und signalisiert so Wertschétzung fur den oder die
anderen. Ist diese Stufe von sozialer Beziehung erreicht, dann sehen sich die
Personen in der Regel nicht mehr nur als Funktionstréger innerhalb einer
verinselten Aktivitdt. Obwohl Kinder noch nicht in gleichem Ausmald wie
Erwachsene soziale Unterstiitzung leisten konnen, hat prosoziales Verhalten

bereits eine wichtige Funktion in der Gestaltung von sozialen Beziehungen.

Mit zunehmender AblGsung von den Eltern werden die Beziehungen zu den
Gleichaltrigen relevanter. Peers kdnnen als Orientierungshilfe und Rollenmo-
delle bei der Integration in die sozialen Kontexte fungieren. Eine solche Hilfe
ist dann besonders wichtig, wenn entweder die Eltern als Rollenmodelle nicht
geeignet sind, weil die Erfahrungen der Eltern nicht mehr im aktuellen Kontext
funktional sind, z.B. imBereich der Mediennutzung. Gegenseitiges prosoziales
Verhalten von Gleichaltrigen stellt auch im Hinblick auf eine problematische
Beziehung zwischen Eltern und Kind eine wichtige soziale Ressource dar, die
einKind bei der Bewdltigung dieser Situation unterstiitzt. Peers konnen durch
emotionalen Rickhalt oder aktive Unterstiitzung dazu beitragen, dal3 andere
Kinder stref3reiche Erfahrungen, z.B. Streit mit Gleichaltrigen oder V ersagens-
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erlebnisse, leichter bewdtigen kénnen. Ist der Empfénger von Unterstiitzung
ebenfallsin bezug auf prosoziales Verhaten kompetent, so kann eine positive
Rickmeldung des Empféngers zu einer Verbesserung des Selbstwertes bei
dem Ausfuhrenden beitragen. Auf diese Welse kann es zu einem wechsel seiti-
gen Austausch von (ernstgemeinten) Sympathiebekundungen und von emo-
tionalem Rickhalt kommen. Dieser tragt dazu bel, dal die Kinder die soziale
Ressource “soziale Unterstiitzung” in ihrem Peerkontext wahrnehmen und
deshalb seltener problematisches Verhaten als Bewdltigungsstrategie zeigen

as Kinder ohne diese soziale Ressource.

Der Begriff “prosoziales Verhaten” bezeichnet in dieser Arbeit drel Fahig-

keiten einer Person:

. die Fahigkeit, aktive, handlungsorientierte soziae Unterstiitzung zu
leisten, z.B. Hilfe anbieten,

. die Fahigkeit, emotionalen Ruckhalt zu gewéhren, z.B. trosten, sowie

. die Fahigkeit, die Wertschdtzung des anderen auszudriicken, z.B.
durch Sympathiebekundungen, Lob oder das Herausheben von

positiven Eigenschaften des anderen.
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4. Konzeption schulischer Kompetenzforderung

4.1. Zidl schulischer Kompetenzfor der ung

Dasvornehmliche Ziel einer schulischen Kompetenzforderung ist eineVerbes-
serung bestimmter sozialer Kompetenzen bel den Teilnehmern, die bis zum
Beginn der Mal3nahme nur wenige dieser Kompetenzen erworben haben. Die
Forderung des protektiven Faktors soziale Kompetenzen soll einerseits die
Auftretenswahrscheinlichkeit von Problemverhaten verringern. Andererseits
sollen die Kinder beféhigt werden, entwicklungsrelevante Interaktionsziele
aktiv anzustreben, wie z.B. die Aufnahme und den Erhalt von Peerbeziehun-
gen, die Verselbstéandigung und Biographisierung oder die Ablésung vom
Elternhaus. Fur die Bearbeitung dieser Entwicklungsaufgaben sind die sozialen
Kompetenzen “Aufnahme von Kontakten”, “Assertivitdt” und “prosoziales
Verhalten” relevante Interaktionsfertigkeiten, die im Rahmen von schulischer
Kompetenzférderung besonders berlicksichtigt werden sollten (siehe Kapitel
3).

Die Konzeption einer Kompetenzforderung muld3 auf eine Zielgruppe hin
geschehen, um den groitmoglichen Erfolg zu erreichen. Die Zielgruppe, die
ublicherweise mit Kompetenzférderungsmaldnahmen angesprochen werden
soll, sind die Kinder, die wegen ungunstiger Entwicklungsbedingungen im
primaren Sozialisationskontext beim Erwerb von soziden Kompetenzen
benachteiligt sind und/oder ein hohes Ausmal3 an Entwicklungsstrefd zu bewal-
tigen haben (Caplan & Weissberg 1989; Weisshberg et a. 1991; Botvin &
Botvin 1992). Somit werden alle Kinder, die aus Sicht der Padagogen das
Kriterium “geringes oder mittleres Ausmal3 an sozialen Kompetenzen” erfil-

len, zur Zielgruppe schulischer Kompetenzférderung gezahit.
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4.2. Implementationskontext Schule

Schulische Kompetenzférderungist eineinstitutionelle Bemihung, dieprimére
Sozialisation von Schilern durch eine systematische V ermittlung von sozialen
Kompetenzen zu ergénzen. Im Gegensatz zum quas “urwiichsigen” Sozialisa-
tionsprozel3 im priméaren Kontext, der fir jedes Kind anders gestaltet ist, kann
fur den schulischen Kontext ein Programm konzipiert werden, dessen Wirkung
auf sozialpsychologischen und lerntheoretischen Prinzipien beruht (vgl. Dent
et al. 1996). Es wird erwartet, dal? ein solch strukturierter Ansatz sehr gute
Lernbedingungen fur ale Kinder bereitstellt, so dal3 die Kinder den gewiinsch-
ten Lernerfolg - Verbesserung der sozialen Kompetenzen - erzielen kénnen.
Die Annahme, dal3 alle Kinder der Zielgruppe von der Tellnahme an der
Kompetenzforderung profitieren, kann als “Annahme universeller Wirkung”

bezeichnet werden.

Die Durchfiihrung einer schulischen Kompetenzférderung ist bestimmten
Rahmenbedingungen unterworfen, die durch die spezifische Struktur des
schulischen Kontextes bedingt sind. Der kontinuierliche Schulbesuch von
Kindern und Jugendlichen wird als ein wesentlicher Vorteil des schulischen
Kontextes gesehen. Die Schuler sind wahrend der gesamten Kindheit und
Jugend gut zu erreichen, so dal? der Zeitpunkt fir eine Kompetenzférderung
aus entwicklungspsychologischer Sicht optimal gewahit werden kann. Caplan
& Weissberg (1989) schlagen hierfirr die Klassenstufe direkt nach dem Uber-
gang der Kinder auf die weiterfuihrende Schule vor™, weil zu diesem Zeitpunkt
diesozialen Kompetenzen einerseitsnoch relativ formbar sind und andererseits

der Uberwiegende Teil der Kinder bis zu diesem Zeitpunkt nur wenige eigene

% pieser Ubergang in die weiterfiihrende Schule findet im Bundesland Nordrhein-
Westfalen, in dem dievorliegende Studie durchgefihrt wurde, nach der vierten Klassenstufe
statt.
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Erfahrungen mit Problemverhalten gemacht hat.

Die kontinuierliche Tellnahme der Schiller am Unterricht bietet die Moglich-
keit, die Schiler Gber einen Zeitraum von mehreren Monaten regelmal3ig mit
einer Mal3nahme zu erreichen. Ferner ist die Durchftihrung von booster ses-
sions und weiteren, auf die Kompetenzforderung aufbauenden praventiven
Elementen zu einem spéteren Zeitpunkt deutlich leichter zu redlisieren, alsin
anderen Kontexten (Caplan & Weissberg 1989; Leppin 1995).

Die Schuleist fur viele Kinder nicht nur ein Ort des Lernens, sondern auch ein
sozider Treffpunkt, an dem sie regelméllig mit Gleichaltrigen zusammen-
kommen und soziale Beziehungen aufnehmen kénnen (Folling-Albers 1989).
Diese Funktion von Schule trifft vor allem fur Kinder zu, die aul3erhalb des
Schulbesuchs nur wenige soziale Beziehungen zu anderen Kindern unterhalten.
Der Klassenverband unterscheidet sich von verinselten Freizeitbeziehungen
vor alem durch seine Kontinuitét desfast téglichen Kontaktes. Umsichin den
Klassenverbandintegrieren oder Freundschaften ankntipfen zu konnen, missen
die Kinder ihre Interaktionen anders gestalten als in verinselten Beziehungen.
Solchelangfristigen Beziehungen ermdglichen Erfahrungen mit verschiedenen
Anforderungen sozialer Beziehungen, z.B. Konflikte, Versdhnung, Kompro-
misse. Innerhalb eines solchen kontinuierlichen, relativ vertrauten Kontextes
koénnen die Schiler die sozialen Kompetenzen, die durch die Kompetenzfor-
derung vermittelt werden, wahrend und auf3erhalb des Unterrichts mit den
Mitschilern tben. Je mehr Schiler einer Klasse sich kompetent verhalten,
desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dal3 die Kinder mit einem geringen
Ausmal’ an sozialen Kompetenzen das im Rahmen der Kompetenzforderung
gelernte Verhalten dauerhaft tibernehmen (Caplan & Weissberg 1989; Logan
1991).



Ein welterer Vorteil des schulischen Kontextes ist die Implementation von
Mal3nahmen durch padagogisch geschultes Personal. Die Lehrkréfte besitzen
durch ihre paddagogische Aushildung und Erfahrung gute V oraussetzungen,
ihren Schulern die Inhalte der Kompetenzférderung adaguat zu vermitteln und
die dem Programm zugrunde liegenden lerntheoretischen Prinzipien angemes-
sen umzusetzen (Moskowitz 1989). Eine Kombination aus Fachpersonal,
theoretischfundierter Programmgestaltung und langfristiger Erreichbarkeit der
Zielgruppe ermoglicht eine systematische, auf bestimmte soziale Kompetenzen
ausgerichtete Schulung der Schiler.

Den Vorteilen des schulischen Kontextes stehen vor alem Nachteile auf
struktureller Ebene gegentiber. Hier ist vor alem eine relativ starre Struktur
des schulischen Alltags zu nennen. Diese zeichnet sich durch einen 45-Minu-
tentakt des Unterrichtens aus, der gleichzeitig mit einem haufigen Fachlehrer-
wechsel verbunden ist. Die Gestaltung der Kompetenzférderung muf3 sich
dieser Struktur anpassen. Es kdnnen daher bestimmte lerntheoretisch und
gruppendynamisch sinnvolle Elemente nicht in der optimalen Form implemen-
tiert werden. Dies kann den vollen Erfolg solcher Programme deutlich ein-
schrénken oder zu einer vorzeitigen Beendigung von Interventionen fuhren.
Dies ist haufig dann der Fall, wenn die Lehrkr&fte nicht nur von Lehr- und
Stundenplan bei der Durchfihrung der Kompetenzforderung eingeschrankt
werden, sondern auch Schulleitungen und Kollegen keine oder kaum Unter-
stutzung und Freirdume fur die Durchfiihrung gewahren (kdnnen). Ein weite-
resManko sind geringe V orkenntnisse bei vielen Lehrkréaften, dabislang in der
L ehreraus- und Fortbildung Kompetenzforderung nur ungeniigend thematisiert
und vermittelt wird (Hesse 1993; Leppin 1995).
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Insgesamt Uberwiegen im schulischen Kontext die Vorteile gegentiber den
Nachteilen. Die Nachteile konnen oft durch Uberzeugungsarbeit, Fortbildun-
gen und angemessene Programmgestaltung beseitigt oder deutlich reduziert
werden. Die positiven Ergebnisse, die bislang mit spezifischer Pravention und
Kompetenzférderung im schulischen Kontext erzielt werden konnten, zeigen,
daf’3 der schulische Kontext zur Durchfiihrung einer Kompetenzférderung gut
geeignet ist (Weissberg et a. 1991; Kinzel-Bohmer et al. 1993). Die Ent-
scheidung fur eine Kompetenzférderung im schulischen Kontext bedeutet
unter den geschilderten organisatorischen Bedingungen im Regelfall auch eine
Entscheidung fur die Durchfihrung der Kompetenzférderung im Klassen-
verband. Dies bedeutet, dal3 ale Schiler einer Klasse, unabhangig von ihrem
Kompetenzniveau, an der Mal3nahme teilnehmen. Wird die Kompetenzfor-
derung in Schulen ohne spezifisch sonderpédagogisches Profil durchgefihrt,
kann davon ausgegangen werden, dal3 sowohl Kinder mit geringen und mitt-
leren Kompetenzen (Zielgruppe) als auch Kinder mit einem hohen Ausmal3 an
soziadlen Kompetenzen teilnehmen.

Im allgemeinen wird dieses V orgehen positiv bewertet, weil keine (raumliche)
Ausgrenzung der Schiiler mit geringen Kompetenzen wahrend der Mal3nahme
stattfindet (Dent et al. 1996). Zudem stehen in den Klassen die sozial kompe-
tenten Schiler als gleichaltrige Modelle zur Verfligung, die meist aufgrund
eines hohen soziometrischen Status eine V orbildfunktion einnehmen kdnnen.
Solche attraktiven Modelle konnen die Kompetenzforderung unterstiitzen, in
dem sie entweder kompetentes Verhalten vorfihren oder verstarken. Der
Klassenverband ermdglicht den Schiilern, die neuerworbenen Kompetenzen
zun&chst unter Anleitung der Lehrer zu tben, um dann selbsténdig Erfahrun-
gen mit den Kompetenzen in alltéglichen Situationen zu sammeln. Diese
Erfahrungen tragen zu der Generalisierung der Kompetenzen und damit zur
Effektivitdt des Programms bel (Caplan & Weissberg 1989).
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Welissherg et al. (1991) betonen, dal3 durch eine Kompetenzforderung nicht
nur auf die Personlichkeitsentwicklung der Schuller Einfluf3 genommen werden
kann, sondern dalf? as ein erwunschter Nebeneffekt auch der soziale Riickhalt
zwischen den Heranwachsenden bzw. die sozialen Beziehungen zu den Leh-
rern verbessert werden konnen. Sie sehenin diesem Argument einen gewichti-
gen Grund, nicht nur Kinder mit hohem Risiko in eine solche Mal3nahme
einzubeziehen, sondern auch die Kinder zu integrieren, deren Entwicklung sich
- voraussichtlich - unproblematisch vollziehen wird. Diese sind am ehesten in

der Lage, anderen soziale Unterstiitzung zu offerieren.

4.3. Erwartete universelle™ Wirkung der Kompetenz-

forderung
Die Formulierung der erwarteten Wirkung einer schulischen Kompetenzfor-
derung mul3 das unterschiedliche Kompetenzniveau der teilnehmenden Schiiler
berlicksichtigen. Generell wird davon ausgegangen, dal? bel der Zielgruppe
eine Verbesserung der Kompetenzen durch die Teilnahme erzielt wird, wéah-
rend in der Gruppe der Schiler mit hohen Kompetenzen weder negative noch
positive Effekte erwartet werden. Diese Kinder werden ihr hohes Ausmal3 an
sozidlen Kompetenzen auch nach Abschlul3 der Kompetenzférderung aller
Voraussicht nach beibehalten, da sie durch die Kompetenzférderung ihr Ver-

haltensrepertoire nicht oder nur minimal erweitern.

Fur die Zielgruppe wird folgende Wirkung der Kompetenzférderung erwartet:
Je geringer die sozialen Kompetenzen eines Schillers vor Beginn der Kompe-

tenzférderung sind, desto stérker kann er von der Kompetenzforderung profi-

™ Der Begriff “universell” steht hier firr die Annahme, da3 die Kompetenzférderung in
einer in bezug auf ihre psychosozialen und demographischen Merkmale relativ breit
gestreuten Zielgruppe wirksam wird.
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tieren. Die deutlichste V erbesserung von sozialen Kompetenzen wird also bei
Schilern mit sehr geringen Kompetenzen erwartet. Ferner wird angenommen,
dal3 bei Schilern, die vor der Kompetenzforderung bereits Uber ein mittleres
Ausmal’ an sozialen Kompetenzen verfligen, ein moderater Anstieg der Kom-
petenzen erreicht werden kann. Gemal3 der Annahme der universellen Wir-
kung wird bel allen Schilern der Zielgruppe eine mehr oder weniger grof3e
V erbesserung der sozialen Kompetenzen durch die Teilnahme an der Kompe-
tenzforderung erwartet. Von einer Kompetenzforderung, die sich am Stand
der Forschung in bezug auf Themen, Interventionszeitpunkt, Dauer und
Intensitét des Programms orientiert, wird erwartet, dal3 sie auch langer an-
haltende Wirkung auf die Kompetenzen der Teillnehmer erzielt. Umvon einem
langfristigen Effekt der Mal3nahme sprechen zu konnen, sollte das direkt nach
der Intervention erreichte individuelle Kompetenzniveau auch nach Ablauf
eines Zeitraums von mehreren Monaten von den Schilern gehalten werden
oder nur geringfigig absinken. Eine Verénderung des Niveaus nach unten ist
besonders dann wahrscheinlich, wenn keine Wiederholung von Ubungen (z.B.
durch booster sessions) erfolgt. Fur ein leichtes Nachlassen des I nterventions-
effektes sprechen die bislang vorliegenden Forschungsergebnisse (Weissberg
et a. 1991; Norman & Turner 1993; Tobler & Stratton 1997). Die Abbildung
4.1. verdeutlicht den hypothetischen Verlauf der V erbesserung der Kompeten-

zen bei den Teilnehmern der Kompetenzforderung.
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44. Kritische Wirdigung der universellen Wirkung

schulischer Kompetenzfor derung

Die Vortelle des schulischen Kontextes, insbesondere die leichte Zuganglich-
keit zu fast alen Kindern, haben zu der grof3en Popularitét psychosozialer
schulischer Programme beigetragen (Logan 1991). Fortwéhrende Evalua-
tionender Effektivitét solcher Programme flr verschiedenes Problemverhalten
haben zu einer permanten Weiterentwicklung der Programme gefiihrt, so dal3
mittlerweile Malinahmen (und damit auch Kompetenzférderungsmodule) zur
Verfligung stehen, die auf die besonderen Bedingungen des schulischen Kon-

textes zugeschnitten sind und in diesem I mplementationskontext gute Erfolge
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erzielen (Botvin et al. 1992; Durlak & Wells1997). Einekritische Betrachtung
der Praventionsforschung zeigt, dal3 sich der Gberwiegende Teil der Studien
auf die Betrachtung der Wirksamkeit von Programmen in bezug auf Problem-
verhalten beschrankt. Moskowitz (1989) kritisiert vor allem, dal3 viele Ergeb-
nisse der Wirkungsforschung kaum interpretier- und vergleichbar sind, da
methodische Probleme, Implementationsbedingungen und Programmgestal-
tung oft nicht ausreichend dokumentiert worden sind. Zudem vernachl&ssigen
die sogenannten outcome-evaluations die Untersuchung des Interventions-
prozesses, durch den das Programm seine Wirkung bel den Teilnehmern
erzielt. Bislang ist daher noch ungeklart, auf welche Art und Weise Program-
me ihre Wirkung entfalten und ob alle Personen der Zielgruppe in gleichem
Ausmal3 von der Tellnahme profitieren (Donaldson et al. 1994).

Dieoben genannte Kritik ander Evaluation von Praventionsprogrammen trifft
auch auf die Programme monomodaler Kompetenzférderung zu, da beide
Programmformen auf gemeinsame theoretische Wurzeln zurtickgehen sowie
ahnliche Methoden und Studiendesigns verwendeten. Zudem haben sich beide
Ansétze gegenseitig beeinfluf3t, so dal? die Wahrscheinlichkeit hochist, dal3 fur
beide Konzepte ahnliche “blinde Flecken” vorhanden sind. Wie die Praven-
tionsprogramme wurde auch die Kompetenzférderung vornehmlich in den
Bereichen Konzeption, Implementation und Inhalte evauiert und weiter-
entwickelt (zusammenfassend Welissberg et a. 1989). Daher ist auch fur
Kompetenzforderungsprogramme die Frage nicht ausreichend gekléart, welche
Variablen den Interventionsprozefd und damit auch die Effektivitdt von Kom-
petenzforderung moderieren. Durlak & Wells (1997) halten es aufgrund ihrer
Meta-Anayse fur unwahrscheinlich, dal3 alle Personen einer Zielpopulation
das gleiche Ausmal? an Verédnderung zeigen. Sie schlagen vor, Charakteristi-

ken oder Gruppen von Teilnehmern zu identifizieren, die in besonderer Weise
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von den Programmen profitieren. Als Faktoren, die mdglicherweise zu diffe-
rentiellen Effekten fuhren, werden neben ethnischer Zugehorigkeit u.a. der
soziobkonomischer Status, das Alter, das Geschlecht, die Sozialisations-
bedingungen und -erfahrungen sowie der Lebensstil der Zielgruppe gesehen
(Botvin & Dusenbury 1987; Weissberg et al. 1989; Logan 1991; Caplan et al.
1992; Hansen 1992).

Die groldte Aufmerksamkeit wurde bislang dem Merkmal “ethnische Zugeho-
rigkeit” zuteil. Vor alemin den USA wurden die Programme, die zunéchst fir
weil3e Jugendliche mit mittlerem soziobkonomischen Status entwickelt wor-
den waren, fur Jugendliche aus Minoritdten adaptiert und auf deren spezi-
fischen kulturellen Kontext zugeschnitten (Norman & Turner 1993). Die
Programme haben sich in der Regel fur die jewellige Zielgruppe als wirksam
erwiesen (vgl. Tobler & Stratton 1997). Diese positiven Ergebnisse werden
haufig dahingehend gedeutet, dal3 die psychosozialen Programme universell
wirksam sind, also ein Programmin unterschiedlichen Populationen mehr oder
weniger erfolgreich ist (Botvin & Botvin 1992; Botvin et al. 1992).

Meiner Meinung nach deuten diese Ergebnisse eher darauf hin, dal3 eine
universelle Wirkung dieser Programme immer nur dann erwartet werden darf,
wenn die Zielgruppe der Intervention moglichst homogen in ihren individu-
ellen Charakteristiken ist. Ist die Zielgruppe heterogen, dann wird das Pro-
gramm voraussichtlich bel dem Teil der Personen wirksam, fir die es vor-
nehmlich konzipiert wurde. Bel den tbrigen Teilnehmern kann es zu keiner

oder zu einer unerwiinschten Wirkung kommen.
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Esist also zu konstatieren, dal3 die Charakteristiken der Zielgruppe bislang nur
in Ansédtzen untersucht worden sind und damit kaum Aussagen tber die Wir-
kung von Kompetenzférderung in einzelnen Risikogruppen gemacht werden
konnen. Merkmale einer Zielgruppe, Uber die alle Tellnehmer verfigen, sind
z.B. der soziookonomische Status oder das Geschlecht. Im folgenden Kapitel
werden Bedingungen betrachtet, die zu einem hohen, mittleren oder geringen

Ausmal3 an schulisch erwiinschten sozialen Kompetenzen beitragen.
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5. Heterogenitat der Zielgruppe schulischer

K ompetenzforderung

Kinder entwickeln soziale Kompetenzen vornehmlichimRahmender priméren
Sozialisation (van Aken & Riksen-Walraven 1992). Soziale Kompetenzensind
das Produkt von Modellernen sowie positiver und negativer Erfahrungen mit
kompetentem Verhalten in den unterschiedlichsten Interaktionen. Wird neues
Verhalten gelernt, so wird das Gelernte im Kontext der bisherigen Erfahrun-
gen kognitiv verarbeitet, memoriert, mit einer Erfolgserwartung versehen und
in das vorhandene Verhalten integriert oder bereits vorhandenes Verhalten
wird modifiziert (Bandura 1979). Es wird davon ausgegangen, dal3 die durch
eine schulische Kompetenzférderung erworbenen Kompetenzen ebenfalls
diesem Lernprozef3 unterliegen.

Danicht aleKinder identischen Sozialisationsbedingungen ausgesetzt sind, ist
anzunehmen, dal3 die Kinder unterschiedliche Erfahrungen, Kognitionen,
Einstellungen usw. erwerben. Diese individuellen Unterschiede kdnnen dazu
beitragen, dal3 die Kompetenzfdrderung nicht bel allen Schiilern zu identischen
Ergebnissen flhrt, sondern einige Schiller das Gelernte besser in ihr Person-
lichkeitskonstrukt “ soziale Kompetenz” integrieren konnen alsandere. Esstellt
sich also die Frage, ob unterschiedliche Sozialisationsbedingungen zu einer
differentiellen Wirkung von schulischer Kompetenzférderung beitragen.

Da die Frage nach mdglichen differentiellen Wirkungen von Kompetenzfor-
derung bislang vor allem im Hinblick auf ethnische Zugehorigkeit untersucht
wordenist, ist noch nicht gekléart, welche Sozialisationsbedingungen als mogli-
che Ursachen fur eine differentielle Wirkung von Kompetenzforderung in

Betracht kommen.
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I mfolgenden Abschnitt werden primérsozialisatorische Entstehungsbedingun-
gen von sozialen Kompetenzen analysiert, um Faktoren zu identifizieren, die

sehr wahrscheinlich den Erwerb von sozialen Kompetenzen beeinflussen.

5.1. Kompetenzerwerb im Kontext primarer Sozialisation

Der Erwerb von sozialen Kompetenzen vollzieht sich unter anderem durch die
Beobachtung von attraktiven Modellen beim Ausfiihren von kompetentem
Verhalten (van Aken 1992; van Aken & Riksen-Walraven 1992; van Aken
1994; Godde et a. 1996). Ein Kind lernt auf diese Weise, welches Verhalten
in welcher Situation mit welchem Typ Interaktionspartner potentiell erfolg-
reichist (vgl. die sozial-kognitive Lerntheorie von Bandura 1979). Je haufiger
die Modelle kompetentes Verhalten in unterschiedlichen Situationen zeigen,
desto eher wird ein Kind kompetentes 'V erhalten lernen und desto wahrschein-
licher ist es, dal’ es dieses Verhalten auch ausfuihrt. Wenn die Interaktions-
partner positiv auf das Verhalten eines Kindes reagieren, well sie das Verhal-
ten als kompetent bewerten, dannist diesfir dasKind ein Anreiz, das Verhal-
ten haufiger auszufiihren und es schliefdlich zu einer Verhaltensstrategie zu
generaisieren. Relevante Interaktionspartner der priméren Sozialisation sind
die Eltern, Geschwister™ und Gleichaltrige, insbesondere die Clique und/oder

die Freunde.

12 Godde et al. (1996) bemerken, dai? die Rolle der Geschwister beim Kompetenzerwerb
bidang nur sehr unzureichend untersucht worden ist. Timmermann & Melzer (1993)
merken zudem kritisch an, dafl3 die Faktoren von Interaktionsgqualitét bislang nicht
ausrei chend empirisch analysiert wurden.
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5.1.1. Erwerb sozialer Kompetenzen

Damit Kinder ein moglichst grof3es Ausmal? der in Kapitel 3 beschriebenen
Kompetenzen erwerben, ist eswichtig, dal3 sieimmer wieder saliente Modelle
beobachten, die diese Fertigkeiten zeigen. AssertivesVerhalten der Elternund
Freunde zeigt sich in der Eltern-Kind- bzw. Kind-Kind-Beziehung darin, daf3
die Eltern oder Freunde z.B. Unannehmlichkeiten zugunsten des Kindes auf
sich nehmen, mit dem Kind eine belastende Situation durchstehen sowie sich
ursachen- bzw. l[6sungsorientiert mit den Problemen des Kindes auseinander-
setzen.

Prosoziales M odéllverhalten zeigt sich vor allemin emotionalem Riickhalt und
sozialer Unterstiitzung, so daf3 das Kind zu der Uberzeugung gelangt, dai’ die
Eltern oder Freunde (fast) immer zu ihm halten. Zu prosozialem Verhalten
zahlt auch, dal3 die Eltern oder Freunde von sich aus Hilfe anbieten, wenn sie
sehen, dal3 die Handlungskapazitéten des Kindes erschopft sind oder Uber-
fordert werden konnten.

Modelle fur Kontaktaufnahmeverhalten konnen sowohl die Eltern bei der
Steuerung von Peerinteraktionen oder I nteraktionen mit anderen Erwachsenen
sein als auch die Gleichaltrigen, die ihrerseits bestimmte Handlungssequenzen
bei den Bemihungen, Kontakte aufzunehmen, zeigen. Das Kind kann dabel

Adressat der Bemiihungen oder unbeteiligter Beobachter anderer sein.

Das Lernen von sozialen Kompetenzen wird dann erfolgreich sein, wenn
positive Hinwendung, Empathie, Konsistenz und V orhersagbarkeit das Ver-
halten der Eltern und der sozialen Umwelt bestimmen. Bereits wahrend des
Kompetenzerwerbs kdnnen vom Kind in Interaktionen Interaktionsziele er-
reicht werden, die die Erfolgserwartung an das kompetente Verhaten erhdhen
und gleichzeitig auch die Funktion des Verhaltens fir die Aufnahme und den

Erhalt von soziadlen Beziehungen vermitteln. Neben dem Kompetenzerwerb

65



wird vor alem durch assertives und prosoziaes Verhalten von Modellen die
Entwicklung einer positiven sozialen Beziehung zwischen Eltern bzw. Freun-
den und dem Kind geférdert (Rohrle & Sommer 1994).

Die Qualitdt der Beziehung zu den Eltern und Freunden ist ein wichtiger
Faktor des Kompetenzerwerbs, da sie die Intensitét des Lernprozesses be-
stimmt. Eine positive Beziehung zwischen Kind und I nteraktionspartnerntragt
dazu bei, dal3 das Kind die Freunde und Eltern als saliente Modelle bewertet
und daher das Modellverhalten intensiv beobachtet und damit gute Bedingun-
gen fr den Lernprozef3 schafft (Pettit et al. 1988; van Aken & Riksen-Walra-
ven 1992; Godde et al. 1996). Eine relativ intime, dauerhafte Beziehung stellt
einen vertrauten Rahmen dar, in dem das gelernte Verhalten ausgefuihrt wer-
den kann. Das Gefuihl von Vertrauen und Bindung zu Eltern und Freunden
kann ein Kind ermutigen, Verhalten, das im sozialen Nahraum beobachtet
wurde, auszuprobieren (Rohrle & Sommer 1994). Mif3lingt die Ausfiihrung,
dann muf3 das Kind nicht flrchten, dal3 es aus zukunftigen Interaktionen
ausgeschlossen wird. In den alermeisten Fallen wird es eine Mdglichkeit
geben, die mi3lungene Interaktion durch Klarung des Mil3verstandnisses zu
korrigieren oder unangemessenes Verhalten zu entschuldigen. Roéhrle &
Sommer (1994) belegten, dal? sozial kompetente Modelle vor allem in unter-
stitzenden soziden Netzwerken gefunden werden. Die unterschiedliche
Gestaltung der Beziehungen u.a. im Hinblick auf die Verbindlichkeit, die
verfligbaren Kompetenzen und die Hierarchie zwischen Kind und I nteraktions-
partnern macht sowohl die erwachsenen Bezugspersonen (in der Regel die

Eltern) als auch die Freunde beim Kompetenzerwerb unverzichtbar.
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5.1.2. Lernkontext Elternhaus

Bei der Beziehung zu den Eltern handelt es sich um eine hierarchische Bezie-
hung zwischen Eltern und Kind. Daein Kind in diese Beziehung hineingeboren
wird, werden in der Eltern-Kind-Beziehung eher prosoziale und assertive
Fertigkeiten als die Aufnahme von Kontakten trainiert. Fir den Erwerb von
Kontaktaufnahmefertigkeiten ist weniger die Kontaktaufnahme zu den Eltern
wichtig, sondern eher das Modellverhalten der Eltern bei der Kontaktauf-

nahme zu anderen Menschen.

Die im schulischen Kontext positiv bewerteten Kompetenzen werden meist
durch einen vornehmlich aushandelnden Erziehungsstil der Eltern vermittelt.
Dieser Erziehungsstil entwickelte sichim Zusammenhang mit den gewandelten
gesellschaftlichen Bedingungen, die eine Entwicklung der Heranwachsenden
zu ener selbstbewufdten und autonomen Personlichkeit erfordern (Wilk &
Benham 1990; Grundmann & Huinink 1991). Das Erziehungdeitbild einer
aushandelnden, partnerschaftlichen Beziehung und eine friihe Selbstandigkeit
des Kindeswird allgemein von Eltern beflrwortet, auch wenn es hier nach wie
vor graduelle Unterschiede je nach Alter, sozialem Status und Bildungsniveau
des oder der Erziehenden gibt (Blchner 1990; Wilk & Benham 1990).

In Familien, die einen solchen Erziehungsstil praktizieren, haben die Kinder bei
vielen Entscheidungen, die in der Familie getroffen werden, eine eigene Stim-
me (Grundmann & Huinink 1991; Nave-Herz 1992; Bichner 1995). Ent-
scheidungen werden nicht Uber die Kopfe des oder der Kinder hinweg gefélt,
sondern es werden in Aushandlungsprozessen fur alle Familienmitglieder
verbindliche Absprachen getroffen oder Kompromisse gefunden. Es hat sich
gezeigt, dal3 es kontraproduktiv fur die Entwicklung von Aushandlungsfertig-
keitenist, wennin Auseinandersetzungen zwischen Eltern und Kind immer nur

das Kind seine Ziele durchsetzt und die Eltern ihre Wiinsche zurtickstellen.
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Statt dessen soll durch einen Aushandlungsprozef3 ein Kompromif3 zwischen
den Zielen dler Betelligten (Eltern, Kind und Geschwister) erreicht werden.
Ein solcher Aushandlungsprozef3 findet nicht statt, wenn sich die Eltern entwe-
der nachgiebig verhalten, also nicht ihre eigenen Ziele verfolgen, oder wennsie
ausschliefdlich ihre Ziele verfolgen und autoritér die Entscheidung zu ihren
Gunsten durchsetzen, ohne die Interessen des Kindes zu berticksichtigen
(Pettit et al. 1991; Crockenberg et al. 1996).

Die Sensbilitdt der Bezugsperson und ihre Orientierung am Entwicklungs-
stand des Kindes tragt dazu bei, dal3 das Kind lernt, die Interaktionsziele
anderer Personen wahrzunehmen, zu respektieren und mit den eigenen Zielen
in Einklang zu bringen (Pettit et a. 1988; Pettit et al. 1991). Hilfreiche Kom-
munikationsstrukturen im Aushandlungsprozefd umfassen nicht nur die Mog-
lichkeit, dal3 das Kind seine Sichtweise darlegen und begriinden kann. Auch
die Eltern begriinden in der Regel ihre Ge- und Verbote, umihr Kind von dem
Sinn und der Notwendigkeit ihrer Anweisung zu Uberzeugen und das Kind
zum Befolgen der auferlegten Beschrénkung zu bewegen. Anleitungen und
Restriktionen des kindlichen Verhatens zeigen dem Kind, wie Ziele und
Bedurfnisse anderer Personen respektiert werden und nach einem Kompromif3
gesucht werden kann (Crockenberg et a. 1996).

Der Gegenpol zum aushandelnden Erziehungsstil ist eine Uberwiegend
autoritér-restriktive Erziehungshaltung der Eltern. Dieser Erziehungsstil
betont haufig eine machtvolle Durchsetzung elterlicher Ziele. Die Kinder
entwickeln dadurch leicht die Uberzeugung, da? aggressives und autoritéres
Verhalten die beste Mdglichkeit darstellt, ihre Ziele zu verfolgen (Pettit et al.
1991). Eltern, die Zwang auf ihre Kinder austiben, verringern die Wahrschein-

lichkeit, dal3 ihre Kinder sozial erwinschte, an Aushandlungsprozessen orien-
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tierte Verhaltensstrategien aushilden. Diese Kinder werden weniger Riicksicht
auf die Ziele anderer nehmen als Kinder, die mit aushandelndem Erziehungstil
erzogen werden, dasie selten die positive Erfahrung machen, dal3 ein Aushan-
deln von Interaktionszielen fir beide Seiten zu einem befriedigenden Ergebnis
fuhrt (Crockenberg et a. 1996). Mit den beiden Erziehungsstilen werden
jeweilsunterschiedliche Kompetenzstandards vermittelt. Wahrend der aushan-
delnde Erziehungsstil die Ausbildung von Kompetenzen mit dem fortgeschrit-
tenen Standard fordert, unterstiitzt der autoritar-restriktive Erziehungsstil eher

den Erwerb des veralteten Standards.

Der autoritar-restriktive Erziehungsstil fordert den Erwerb eines veralteten
Standards (charakterisiert durch ein geringes Ausmald an Affektkontrolle,
Integrationsfahigkeit in Interaktionen und strategischer Planung), da die
Kinder in den Interaktionen mit ihren elterlichen Modellen ein geringeres Mal3
an Affektkontrolle, Integrationsfahigkeit und strategischer Planung erwerben
asKinder, die mit aushandelndem Erziehungsstil erzogen werden.
Daswesentliche Merkmal desautoritar-restriktiven Erziehungsstilsist, dal3 die
Eltern haufig in den Fallen, in denen die I nteraktionsziele von Kind und Eltern
deutlich voneinander abweichen, ihr Interesse/I nteraktionsziel ohne Riicksicht
auf das Kind durchsetzen. Dieses Vorgehen erzeugt bel dem Kind Frustration,
weil die eigenen Ziele nicht oder nur wenig berticksichtigt wurden. Ein Aus-
bruch negativer Emotionen wird jedoch durch die Angst des Kindes vor
elterlichen Sanktionen eingedammt, so dal3 sich das Kind an die Winsche der
Eltern anpalit. Die Abhangigkeit eines Kindes von der Firsorge der Eltern
verstarkt diese Angst zusétzlich.

Die Eltern sind als M&chtigere dieser Interaktion in der Lage ihre Affekte und
Bedurfnisse auszuleben, wahrend die Bedurfnisse des Kindes durch die An-

drohung von negativen Konsequenzen unterdriickt werden kdnnen. Eine
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solche Konstellation fuhrt dazu, dal3 ein Kind ein geringes Mal3 an internaler
Affektkontrolle erwirbt, da sein Verhaten und seine Affekte von “&ul3eren
Méchten” in Schach gehalten werden. Der Zwang zum Selbstzwang ist fur
diese Kinder also relativ gering. Zudem ist das Verhalten der Eltern haufig
wenig integrativ. Bei dem Kind festigt sich im Laufe der Zeit der Eindruck,
dal3 ein Ziel am besten dadurch zu erreichen ist, daf? esdie Situation dominiert.
Ferner fuhrt ein Gberwiegend autoritér-restriktiver Erziehungsstil zu einem
geringen Ausmall an strategischer Planung. Die Plane und Entscheidungen
eines Kindes werden von den Elternin nur eingeschranktem Mal3e berticksich-
tigt. Die Erfahrungen mit langfristiger Planung werden bel dem Kind eher
negativ sein, da es seine Plane meist denen der Eltern unterordnen muf3. Je
haufiger diese Erfahrungen auftreten, desto weniger wird strategische Planung

von einem Kind als funktional angesehen.

Ein Kind lernt also, dal’ die Person, die tber mehr Macht in einer Situation
verfugt, ihr Interaktionsziel durchsetzen kann. Fir ein solches Kind wird
kompetentes Verhalten darin bestehen, seine Interaktionsziele, z.B. mit
Gleichaltrigen, ohne Rucksicht auf die anderen zu verfolgen, sofern esin einer
“Machtposition” ist.

Dieses Verhalten wird von denen als kompetent akzeptiert, die ebenfalls den
verateten Standard internalisiert haben, weil diese akzeptieren, dal3 der Domi-
nierende seine Affekte ausieben kann und die * Unterlegenen” ihre Bedirfnisse
unterdrticken mussen. Bei Kindern und Erwachsenen, die den fortgeschritte-
nen Standard internalisiert haben, stof3t ein solches ungehemmtes Auslebender
Affekte auf Ablehnung. Sie bewerten das Kind als inkompetent und/oder
aggressiv, registrieren einel nteraktionsstorung und brechen gegebenenfallsdie
Interaktion ab.
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Der aushandelnde Erziehungsstil fordert hingegen den Erwerb des fortge-
schrittenen Standards (charakterisiert durch ein hohes Ausmal? an Affektkon-
trolle, Integrationsfahigkeit und strategischer Planung). Im Fale von
divergierenden Interaktionszielen von Eltern und Kind ist in der Regel ein
Kompromif3 das von den Eltern angestrebte Ziel zur Durchsetzung ihrer
Winsche. Dies bedeutet, dal3 auch die Eltern Gber ein hohes Ausmald an
Affektkontrolle, Integrationsfahigkeit und strategischer Planung verfligen
missen. Sie missen im Aushandlungsprozef3 dem Kind verdeutlichen, warum
es z.B. dieses Mal verzichten soll und ihm gleichzeitig einen Ausgleich zur
entgangenen Zielverwirklichung anbieten (Akzeptanz statt Dominanz). Die
Befolgung des Kompromisses durch das Kind erfolgt aus der Einsicht in die
Notwendigkeit, dieses Mal seine Winsche und Bedurfnisse zurtickzustellen.
Das Kind muf3 aso die Fahigkeit entwickeln, die Befriedigung seiner Beduirf-
nisse aufzuschieben. Die Aushildung der Affektkontrolle wird durch die An-
drohung von negativen Konsegquenzen unterstiitzt, die dann erfolgen, wenn
sich das Kind nicht an den Kompromif3 hdlt. Mit zunehmender internaler
Affektkontrolle eines Kindes wird externe Strafandrohung immer Gberflis-
siger, dadie Psyche als internale Kontrollinstanz die Regulierung der Affekte
steuert. Bei der Aushandlung von Kompromissen entwickelt ein Kind die
Fahigkeit, strategisch zu planen. Das Kind muf3 fir sich selbst entscheiden, wie
lange es ein Bedurfnis aufschieben mdchte, wie wichtig das aktuelle Inter-
aktionsziel ist und was es in zukunftigen I nteraktionen als aquivalentes Inter-
aktionsziel verwirklichen méchte. Je besser einem Kind dieser Selbstmanage-
mentprozef3 gelingt, desto stérker werden die intrapsychischen Faktoren des
fortgeschrittenen Standards ausgebildet.
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Das Erziehungsverhaten der Eltern wird durch ihren soziobkonomischen
Status beeinfluf3t, so dal3 davon ausgegangen werden kann, dal3 die soziale
Lage eines Kindes indirekt tiber das Erziehungsverhalten der Eltern Einfluf
auf die Kompetenzentwicklung nimmt (vgl. Osborn 1990). Wilk & Benham
(1990) berichten, dal3 in Familien mit hohem oder mittlerem soziotkono-
mischen Status ein aushandelnder Erziehungsstil doppelt so haufig wie in
Familien mit geringem soziodkonomischen Status beobachtet werden kann. In
den Familien mit geringem soziodkonomischen Status fanden sie eher einen
autoritar-restriktiven Erziehungsstil. Ahnliche Befunde berichtet Ramsey
(1988). Sie konnte zeigen, dal3 Mutter mit niedrigem soziobkonomischen
Status haufiger asweniger stimulierend und einflihlsam (responsive) sowie als
restriktiver, kontrollierender und bestimmender (coercive) beschriebenwerden
als Mutter mit mittlerem sozio6konomischen Status. Diese These wird durch
Booth et al. (1991) gestiitzt. Diese wiesen daraufhin, dal3 Kinder mit geringem
soziobkonomischen Status eher aggressive Interaktionsformen zeigen als
Kinder mit mittlerem soziodkonomischen Status, die stérker verbalorientierte

I nteraktionsformen bevorzugten.

Es |&af3t sich aus dem bisherigen schiuf3folgern, dal3 Kinder mit hohem sozio-
Okonomischen Status Uberdurchschnittlich haufig mit einem aushandelnden
Erziehungsstil aufwachsen und dadurch einen fortgeschrittenen Verhaltens-
standard internalisieren. Sie erwerben die sozial erwinschten Kompetenzen
bereits im priméren Kontext, sofern die Sozialisationsbedingungen gut sind.
Kinder mit geringem soziobkonomischen Status werden eher mit einem
autoritar-restriktiven Erziehungsstil soziaisiert undinternalisieren haufig einen
veralteten Standard. Sie erwerben dann in deutlich geringerem Mal3e Kompe-

tenzen mit fortgeschrittenem Standard. Zudem tragen sie das grof3te Risiko,
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negativen Sozialisationsbedingungen ausgesetzt zu sein. Bei der Gruppe von
Kindern mit mittlerem soziodkonomischen Status Uberwiegt voraussichtlich
keiner der beiden Standards eindeutig, da diese Gruppe in bezug auf Sozialisa
tionsbedingungen und Erziehungsstile recht heterogen ist.

5.1.3. Lernkontext Gleichaltrige

Zu den Gleichaltrigen besteht in der Regel eine weniger hierarchische™ Bezie-
hung als zu erwachsenen Modellen. In den Beziehungen zu Gleichaltrigen
lernen die Kinder Kontaktaufnahmestrategien und Fertigkeiten zur Gestaltung
von Beziehungen. In den Peerbeziehungen wird auf die bereits im Elternhaus
erlernten Kompetenzen zurtickgegriffen. Diese werden in Interaktionen mit
anderen Kindern erprobt, modifiziert und um neue Verhaltensweisen, die von
anderen Kindern gezeigt werden, erweitert (Hatch 1987; Krappmann & Os-
wald 1990; van Aken & Riksen-Walraven 1992; Crockenberg et a. 1996). Die
weniger hierarchische Beziehung zwischen Kindern fuhrt dazu, dai die Kinder
einen relativ grof3en Spielraum fur die Aushandlung und Modifikation von
I nteraktionsregeln haben. Kompetentes 'V erhalten zwischen den Peersfiihrt zu
Interaktionserfolgen, inkompetentes Verhalten wird hingegen mit Sanktionen
belegt, die bis zum Ausschluf? aus der Interaktion reichen kdnnen. Die Re-
aktionen der Gleichaltrigen fuhren zu einem relativ unmittelbaren Erlebnis der
Konsegquenzen des beobachteten oder selbst ausgefiihrten Verhatens. Je
stabiler die Beziehung zwischen den Kindern ist, desto seltener fuhrt Fehl-
verhalten zu ernsthaften I nteraktionsstérungen, die nicht durch eine Aushand-

lungssequenz behoben werden kénnen.

13 Weniger hierarchisch bezeichnet den Umstand, dai? keiner der Interaktionspartner
aufgrund seines Alters, seiner Erfahrung oder seiner sozialen Rolle mehr Definitionsmacht
Uber eine Situation oder eine Handlung hat als der oder die anderen Interaktionspartner.
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Fur die Ausbildung von sozialen Kompetenzen ist die Einbindung eines Kindes
in eine Freundschaft oder feste Clique von Vortell, da sich in einem stabilen
Kontext unterschiedliche, positiv und negativ verlaufende Interaktionen er-
eignen, die dann von den Gruppenmitgliedernin moglichst kompetenter Weise
bewadltigt werden konnen bzw. missen. Ein Kompetenzzuwachs wird aus-
bleiben, wenn Kinder beim Auftreten einer schwierigen Kommunikation die
Situation verlassen und die Freundschaft/Beziehung beenden. Kontinuierliche
und stabile Freundschaften bieten die Mdglichkeit, Konflikte auszultsen,
auszutragen und dennoch die Beziehung weiterzufiihren.

Kinder werden fur Peerinteraktionen nur ein geringes Ausmald an sozialer
Kompetenz erwerben, wenn sie aus Interaktionen mit Gleichaltrigen oder
Geschwistern ausgeschlossen sind. Selbst wenn ein solches Kind in Inter-
aktionen mit den Eltern kompetentes Verhalten beobachten kann, kann es
nicht im selben Ausmal3 wie andere Kinder die notwendige Flexibilitét fir eine
situationsgerechte Ausfiihrung der gelernten Kompetenzen in Peerinteraktio-
nen erwerben. Diese Flexibilitét ist fir eine gute Anpassung an die Anforde-
rungen in den verschiedenen Kontakten mit anderen Kindern jedoch erforder-
lich.

Wéhrend Kinder mit geringem soziodkonomischen Status von anderen Kin-
dern mit geringem sozio6konomischen Status sowohl in die Gruppe integriert
und meist auch als kompetent bewertet werden, werden Kinder mit geringem
soziobkonomischen Status oft in Gruppen, deren Mitglieder Uberwiegend
einen mittleren soziobkonomischen Status haben, zurlickgewiesen (Ramsey
1988). Die Beziehungen zwischen statushomogenen Interaktionspartnern
verlaufen vermutlich weniger konflikthaft, da die Partner einen Standard in
bezug auf kompetentes Verhalten teilen und sich entsprechend verhalten. Bel
Interaktionen zwischen Partnern mit unterschiedlichem Status sind vermehrt

Interaktionen auf einer Meta-Ebene notwendig. Diese fuhren zu einem
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groRReren Aufwand bel der Erreichung des Interaktionszieles und zu einem
erhohtenKonfliktpotential, welchesden I nteraktionsverlauf stéren kann. Diese
problematischen Interaktionsbedingungen in Beziehungen von Kindern mit
unterschiedlichem Kompetenzstandard tragen dazu bei, dal3 dieKinder Gleich-
altrige bevorzugen, die den gleichen oder einen dhnlichen Kompetenzstandard
internalisiert haben wie sie selbst (Godde et al. 1996). Die Wahrscheinlichkeit
ist also hoch, dal? die Kinder sowohl in der Freundesgruppe als auch in der
Familie Kompetenzen lernen, die sich an ein und demselben Standard orientie-
ren. Eine anhatend positive Verstarkung in diesen Kontexten fuhrt zu einer
Generdisierung dieser Verhaltensweisen as kompetente Verhaltensstrategie.
Mit zunehmender Generalisierung und haufigen Interaktionserfolgen mit
diesen Verhaltensstrategien steigt auch die Einschétzung des Kindes, selbst

kompetent zu sein.

Die Beziehungen eines Kindes zu seinen Freunden werden auch von der
Unterstitzung der Eltern bei der Kontaktaufnahme beeinfluf3t. Diese direkte
Steuerung der Interaktionen findet vornehmlich im frilhen Kindesalter statt, in
dem die Mutter das Kind anregt und anleitet, Kontakte und soziae Bezie-
hungen zu initiieren oder angemessen auf Kontaktversuche anderer Kinder
einzugehen (van Aken & Riksen-Walraven 1992). Diese direkte Steuerung der
Interaktionen von Kindern wird im spédteren Kindesalter durch Unterstit-
zungdeistungen der Eltern beim Transport, der Finanzierung und der An-
regung zu bestimmten Té&tigkeiten und Freizeitbeschaftigungen ersetzt oder
erganzt. Uber die Auswahl von organisierten Freizeitbeschéftigungen, héaufig
von péadagogischem Personal angeboten und als “Waelterbildung” der Kinder
gedacht, konnen Eltern die Begegnungsmoglichkeiten ihrer Kinder steuern, so
dai3 diese vornehmlich mit Gleichaltrigen in Kontakt kommen, die sich aus

Sicht der Eltern kompetent verhalten, z.B. sich nicht prigeln (Hurrelmann &
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Mansel 1993; Mller 1994; Zeiher 1994). Die Auswahl der Schule bietet den
Eltern eine weitere Mdglichkeit, den Umgang ihres Kindes zu beeinflussen.
Kinder, deren Eltern wenig oder gar nicht in deren Beziehungen eingreifen
oder nicht in der Lage sind, bestimmte Freizeitbeschaftigungen zu finanzieren,
sind oft auf Einrichtungen der Jugendhilfe, auf Nachbarschaftsgruppen oder
den Klassenverband verwiesen, um dort ihre Freundschaften zu kniipfen. Hier
treffen siein der Regel auf Kinder, deren Eltern einen dhnlichen Erziehungsstil
wie die eigenen Eltern haben und eher den gleichen soziokonomischen Status
aufweisen wie sie selbst. Diese Kinder treffen sehr wahrscheinlich haufiger auf
Modelle mit einem veralteten Verhaltensstandard als Kinder mit hohem sozio-
Okonomischen Status und gehen eher eine intensive Beziehung zu diesen

Modellen ein, die den Erwerb des verateten Standards verstarken.

5.2. ldentifikation von Risikogruppen innerhalb der
Zielgruppe
I mvorangehenden Text konnten zwei Sozialisationsbedingungenimfamilialen
und im Peerkontext identifiziert werden, die den Erwerb von Kompetenzen
beeinflussen. Die eine riskante Soziaisationsbedingung zeigte sich in der
individuellen Moglichkeit, kompetente Modelle zu beobachten. Je haufiger
Kinder kompetente Modelle beobachten, desto hdher ist die Wahrscheinlich-
keit, dal3 die Kinder ein hohes Ausmal3 an sozialen Kompetenzen erwerben.
Die andere riskante Bedingung stellt der Standard™ des kompetenten Modell-
verhatens dar, der an den Lernenden weitergegeben wird. Je stérker sich das

Modellverhaltenamfortgeschrittenen Standard orientiert, desto eher erwerben

14 Aus Griinden der besseren Kontrastierung der einzelnen Risikogruppen wird eine
mogliche Grauzone zwischen den Standards, die durch wenig konsistente Erziehung
erfolgen kann, ausgeblendet.
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Kinder soziale Kompetenzen, die im schulischen Kontext erwinscht sind (vgl.
Kapitel 3).

Das Zusammenspiel zwischen Haufigkeit der Beobachtung und Standard des
Modellverhaltens im Elternhaus und Haufigkeit der Beobachtung und Stan-
dard des Modéllverhatensim Peerkontext fuhrt zum Erwerb von Kompeten-
zen mit einem bestimmten Standard, die im schulischen Kontext als mehr oder
weniger kompetent bewertet werden. Diese Bewertung im schulischen Kon-
text entscheidet dariiber, ob ein Kind zur Zielgruppe von Kompetenzférderung

“Kinder mit geringen oder mittleren Kompetenzen” gerechnet wird oder nicht.

Peermodelle Peermodelle keine/seltene
zeigen zeigen Beobachtung
fortgeschrittenen veralteten von Peer-
Standard Standard modellen
Elternmodelle eher hohe eher mittlere eher mittlere
zeigen fortge- Kompetenzen Kompetenzen Kompetenzen
schrittenen (Gruppe 1) (Gruppe 2) (Gruppe 3)
Standard
Elternmodelle eher mittlere eher geringe eher geringe
zeigen Kompetenzen Kompetenzen Kompetenzen
veralteten (Gruppe 4) (Gruppe 5) (Gruppe 6)
Standard
keine/seltene eher mittlere eher geringe eher geringe
Beobachtung Kompetenzen Kompetenzen Kompetenzen
von Eltern- (Gruppe 7) (Gruppe 8) (Gruppe 9)
modellen
Abb. 5.1. Schulische Einschétzung des Kompetenzniveaus in Abhéngig-

keit von den Sozialisationsbedingungen (die Gruppen 2 - 9

bilden die Zielgruppe)
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Die Abbildung 5.1. verdeutlicht, dal3 das Zusammenspiel der riskanten Be-
dingungen in den priméren Kontexten zu Risikogruppen innerhalb der Ziel-
gruppe fuhrt, die Gber mehr oder weniger schulisch erwiinschte Kompetenzen
verflgen.

Die Gruppe 1 erwirbt Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard, da die
Schiler sowohl im Peer- als auch im familialen Kontext kompetente Modelle
mit einem fortgeschrittenen Standard beobachten. Die Schiler dieser Gruppe
werden im schulischen Kontext im Regelfall als kompetent bis sehr kompetent
angesehen. Sie werden daher nicht zur Zielgruppe gezéhlt. Alle im folgenden
beschriebenen Gruppen gehdren hingegen zur Zielgruppe.

Kinder der Gruppen 2 und 3 erwerben im Elternhaus Kompetenzen mit fort-
geschrittenem Standard, im Peerkontext werden hingegen entweder Kompe-
tenzen mit veratetem Standard gelernt oder die Kinder beobachten kaum
Modellverhalten im Peerkontext. Die Schiler dieser Gruppen werden im
schulischen Kontext vermutlich als mittelmalsig kompetent bewertet, da sie
sich bel einem Tell der Interaktionen, z.B. gegentiber Lehrkréften, kompetent
verhaten. Ihnen fehlen vor allem die schulisch erwiinschten Kompetenzen fur

Interaktionen mit Gleichaltrigen.

Bei den Schilern, die im Elternhaus Kompetenzen mit einem verateten Stan-
dard erwerben, schwankt die schulische Bewertung der Kinder mit den im
Peerkontext erworbenen Kompetenzen zwischen eher mittelmal3ig und eher
gering. Lernen die Schiler im Peerkontext soziale Kompetenzen mit fort-
geschrittenem Standard, dann werden sie als mittelméafidig kompetent bewertet
(Gruppe 4), da sie Uber fortgeschrittene Kompetenzen fur Interaktionen mit
Gleichaltrigen verfiigen. Sind jedoch keine Peermodelle (Gruppe 6) vorhanden

oder zeigen die Peermodelle Kompetenzen mit veratetem Standard (Gruppe
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5), dann werden die Kompetenzen der Schiler as gering bewertet, da sie
weder im Elternhaus noch im Peerkontext ein fir eine positive Bewertung
ausreichendes Mal3 an Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard erwer-
ben.

Sind die elterlichen Modelle abwesend und erwirbt ein Kind im Peerkontext
Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard, dann hat es eher ein mittleres
Mal3 an Kompetenzen erworben, da es mit den Klassenkameraden kompetent,
mit Erwachsenen aber wenig kompetent interagieren kann (Gruppe 7). Orien-
tieren sich die vermittelten Kompetenzen des Peerkontextes an dem veralteten
Standard und wird kaum Modellverhalten im Elternhaus beobachtet, dann
werden die Schiller eher als wenig kompetent bewertet (Gruppe 8). Ein eben-
falls geringes Ausmal} an sozialen Kompetenzen wird in der Schule wahr-
genommen, wenn in beiden Kontexten keine M odelle vorhanden sind (Gruppe
9).

Es konnten 8 Riskogruppen (Gruppen 2 - 9) identifiziert werden, deren im
primaren Kontext erworbene Kompetenzen im schulischen Kontext als gering
oder mittelmaidig bewertet werden. Alle diese Gruppen werden zur Zielgruppe
gezahlt, da bei ihnen eine Verbesserung der Kompetenzen durch die Kompe-
tenzforderung angestrebt wird. Die Gruppe 1 hat bereits vor Beginn der
Kompetenzforderung ein hohes Ausmal3 an schulisch erwiinschten Kompeten-
zen erworben und ist daher aus der Zielgruppe ausgeschlossen. Sie nimmt aber
wegen der Implementation der Kompetenzforderung im Klassenverband an
der Kompetenzforderung teil (vgl. Abschnitt 4.2.) und wird daher im folgen-
den mit berticksichtigt.
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Dieim Abschnitt 4.3. dargestellte Annahme einer nur in bezug auf das Kompe-
tenzniveau unterschiedlichen Zielgruppe erscheint im Lichte der obigen Be-
trachtung als zu wenig differenziert. Die Schiler unterscheiden sich nicht nur
im Kompetenzniveau, sondern auch in den Bedingungen der priméren Kon-
texte, die den Kompetenzerwerb (und damit die H6he der Kompetenzen vor
Beginn einer Kompetenzférderung) beeinflussen. Die Bedingungen der primé-
ren Kontexte werden von dem soziookonomischen Status der Kinder beein-
fluf3t (siehe Abschnitt 5.1.), so dal3 der soziobkonomische Status alsein Merk-
mal erscheint, der die Hohe der sozialen Kompetenzen im Kindesalter mode-

riert.

5.3. Risikogruppe und soziobkonomischer Status

Im vorigen Abschnitt wurde deutlich, dal3 der Erwerb eines hohen Ausmal3es
von schulisch erwtinschten sozialen Kompetenzen vom Standard der Modelle
im priméren Kontext abhangt.

Der Standard, der von den Modellen des priméren Kontextes gezeigt und an
die Kinder weitergegeben wird, hdngt eng mit dem soziobkonomischen Status
der Modelle zusammen. Die bisherigen Darstellungen fihren zu der Annahme,
daf3 Personen mit hohem soziodkonomischen Status Uberdurchschnittlich oft
ihr Verhalten am fortgeschrittenen Standard ausrichten, wahrend sich Men-
schen mit geringem soziobkonomischen Status tberdurchschnittlich oft am
verateten Standard orientieren. Bei Personen mit mittlerem soziodkono-
mischen Status treten sowohl der veraltete als auch der fortgeschrittene Stan-
dard relativ gleichverteilt auf. Dieser Uberlegung folgend stellt sich die Ver-
tellung der Riskogruppe in den drei Statusgruppen wie folgt dar:
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Kinder mit hohem soziodkonomischen Status tragen das kleinste Risiko,
geringe Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard zu erwerben, dainihren
priméren Sozialisationskontexten der fortgeschrittene Standard am verbreitet-
stenist. Der grofite Teil der Kinder dieser Statusgruppe wird daher zur Grup-
pe 1 gehdren. Weniger gut gestaltete Sozialisationsbedingungen bedeuten flr
diese Statusgruppe sehr wahrscheinlich, dal? die Modelle in einem der beiden
Kontexte abwesend sind, z.B. wegen der Berufstétigkeit beider Eltern oder
vieler verinselter Beziehungen. Die Schiler werden am ehesten zu den Grup-
pen 3 und 7 zu rechnen sein, wenn sie in einem der beiden Kontexte nur selten
kompetente Modelle beobachten konnen. In dem anderen Kontext werden
aber aller Wahrscheinlichkeit nach Kompetenzen mit fortgeschrittenem Stan-
dard vermittelt, so daf3 von den Schilern ein mittleres Mal3 an sozialen Kom-
petenzen erworben werden kann. Ein geringer Tell der Schiller dieser Status-
gruppe wird hingegen divergierende Standardsin den beiden Kontexten erfah-
ren und deshalb einen mittleres Mal3 an schulisch erwiinschten Kompetenzen
erwerben (Gruppe 2 und 4). Schiler, die in beiden Kontexten Kompetenzen
mit veraltetem Standard erwerben (Gruppe 5) oder in einem der beiden Kon-
texte kein M odellverhalten beobachten und in dem anderen Kompetenzen mit
veraltetem Standard internalisieren (Gruppen 6 und 8), werden im Verhdtnis
zu den anderen Statusgruppen in dieser Statusgruppe recht selten sein. Die
Gruppe 9 ist in dieser Statusgruppe im Verhdltnis zu den anderen Status-

gruppen am kleinsten.

In der Gruppe mit mittlerem Status sind vermutlich beide Standards annéghernd
gleichvertreten, so dal3 die Wahrscheinlichkeit steigt, dal3 Kinder im Laufe der
Sozialisation mit beiden Standards konfrontiert werden. Ferner nimmt die Zahl
der Kinder zu, die einen problematischen Sozialisationsverlauf aufweisen

(Gruppe 9). Die Gruppen 2 und 4 werden also im Verhdtnis zur vorigen
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Statusgruppe grofder. Zudem werden mehr Kinder zu finden sein, diein einem
Kontext Kompetenzen mit veraltetem Standard erwerben und in einem ande-
ren keine Modelle beobachten (Gruppe 6 und 8). Dies bedeutet, dal3 die
Gruppen 3 und 7 kleiner werden. Méglicherweise gleicht sich sogar das Ver-
haltnis zwischen den Gruppen an. Mit der grof3eren Verbreitung des veralteten
Standardsin dieser Statusgruppe steigt auch die Zahl der Kinder, die in beiden
Kontexten Kompetenzen mit veratetem Standard internalisieren (Gruppe 5).
Dadurch reduziert sich die Gré3e der Gruppe 1. Die Gruppe 5 kdnnte etwa
die gleiche Grol3e erreichen wie die Gruppe 1, da sich die beiden Sozialisa-
tionsbedingungen im Falle einer ausgeglichenen Verteilung der Standards in
etwa die Waage halten kénnten. In dieser Statusgruppe wird die Gruppe der
Kinder zunehmen, deren Kompetenzen im schulischen Kontext als gering
bewertet werden. Die Abnahme der Haufigkeit des fortgeschrittenen Stan-
dardsinder priméren Sozialisation bzw. die Zunahme negativer Sozialisations-
bedingungen erhoht also das Risiko der Kinder, zu der Zielgruppe gezahlt zu

werden.

In der Gruppe mit geringem soziodkonomischen Status wird davon ausgegan-
gen, dal? der veratete Standard am stérksten verbreitet ist. Dies bedeutet, dal3
in dieser Gruppe am héaufigsten die Bedingung auftritt, wo in beiden Kon-
texten Kompetenzen mit veratetem Standard erlernt werden (Gruppe 5).
Ferner ist in dieser Statusgruppe das Risko, negative Sozialisationsbedin-
gungen zu erfahren, am gréi3ten. Daher ist anzunehmen, dali’ die Gruppen 6, 8
und 9 groRer werden, wahrend die Gruppen 2, 3, 4 und 7 kleiner werden, da
der fortgeschrittene Standard in den beiden priméren Kontexten seltener ist as

in den anderen Statusgruppen.
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Kinder mit geringem Status verfligen am ehesten Uber Sozialisationsbedingun-
gen, die zu einem geringen Ausmal? an schulisch erwiinschten Kompetenzen

fuhren. Die Gruppe 1 ist in dieser Statusgruppe sehr wahrscheinlich am klein-

sten.
s )
, Zielgruppe keine Zielgruppe
geringer
Status
ver alteter fortgeschrittener
Standard Standard
mittler er Zielgruppe keine Zielgruppe
Status
veralteter fortgeschrittener
Standard Standard
hoher Zielgruppe keine Zielgruppe
Status
veralteter fortgeschrittener
Standard Standard
\_ /

Abb. 5.2. Hypothetische Verteilung®® der Zielgruppen in dendrei
Statusgruppen

1> Die Abbildung 5.2. zeigt eine Verteilung des fortgeschrittenen und des veralteten
Standardsin den drel Statusgruppen. Ferner wird die Grol3e der Zielgruppe (Gruppen 2 - 9)
im Verhdtnis zur Gruppe 1, dienicht Zielgruppeist, dargestellt. Es handelt sich bei dieser
Darstellung um eine hypothetische Vertellung bezogen auf die “Grundgesamtheit” aller
Schiller der funften Klassenstufe in alen Schultypen, die an einer Kompetenzférderung
teilnehmen konnten. Die Graphik wurde nicht an die gesellschaftliche Verteilung der
Statusgruppen angepaldt, da (wegen der geringen Akzeptanz von Kompetenzférderung im
schulischen Alltag) davon ausgegangen wird, dal3 nur ein Teil aller Klassen an einer
Kompetenzforderung teilnimmt. Zur besseren Anschaulichkeit wird angenommen, da3 alle
Statusgruppen in dieser Population gleich grofd sind, was vermutlich nicht der Realitét
entspricht.
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Die obige Beschreibung zeigt, dal3 die Heterogenitét der Zielgruppe zu unter-
schiedlich grof3en Zielgruppen mit differierendem Kompetenzniveau in den
drel Statusgruppen fuhrt (siehe Abbildung 5.2.).

Die Kinder mit geringem Status werden dabel am ehesten zur Zielgruppe
gezahlt, daihreim priméren Kontext erworbenen Kompetenzen im Verhdtnis
zu den anderen Statusgruppen in der Schule am schlechtesten bewertet wer-
den. Bel Schulern mit mittlerem oder hohem soziodkonomischen Statusist in
den meisten Fallen zumindest in einem Kontext ein Modell mit fortgeschritte-
nem Standard vorhanden, so daf3 die Schuler in einem Kontext den Standard
erwerben kénnen, der auch durch die Kompetenzforderung vermittelt werden
soll. Das Ziel der Kompetenzférderung lautete, dald die Schiler gefordert
werden sollten, deren primére Kontexte diese Kompetenzen nicht vermittelten
(vgl. Abschnitt 4.1.). Die Frage ist nun, wie sich die Wirkung einer universall
konzipierten Kompetenzférderung in den Risikogruppen einer heterogenen

Zielgruppe entfaltet.

54. Erwartete differentielle Wirkung der Kompetenz-

forderung
Die Programmgestaltung der Kompetenzforderung hat die Heterogenitét der
Zielgruppe in bezug auf die moglichen Standards der Kompetenzen nicht
berticksichtigt. Dies fuhrte zu einer Konzeption eines Kompetenzforderungs-
programms, das ausschlief3lich Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard
thematisiert. Das Programm wird wegen der Implementation im Klassen-
verband voraussichtlich nicht nur bel Schilern durchgefihrt, die den fort-
geschrittenen Standard internalisiert haben, sondern auch bel Schilern, die
Uber einen veralteten oder beide Standards verfigen. Das heil3t, ein Teil der
Schiler hat bereitsin der priméren Sozialisation einen Standard internalisiert,

der mit dem Standard der Kompetenzférderung harmoniert, ein anderer Tell
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der Schiller hat dies hingegen nicht. Der Interventionsprozefd wird sehr wahr-
scheinlich von dieser mehr oder weniger grof3en Kompatibilitdt der Standards
zwischen primérer Sozialisation und Kompetenzforderung beeinfluf3t. Trifft
dies zu, dann ist anzunehmen, dal3 nicht alle Kinder in gleichem Ausmal3 von
der Teilnahme an einer Kompetenzfdrderung profitieren; es entstiinde also
eine differentielle Wirkung der Kompetenzférderung. Im folgenden wird die
voraussichtliche Wirkung der Kompetenzforderung bel Schilern mit ver-
schiedenen Standards dargestellt und dann beschrieben, welche Statusgruppe

am ehesten von der Teilnahme an einer Kompetenzférderung profitiert.

Generell ist davon auszugehen, dal3 die Kompatibilitét der Standards die
Integration des Gelernten in das Personlichkeitskonstrukt “soziale Kompe-
tenz” fordert oder erschwert. Je leichter neues Verhalten und die damit ver-
bundene Erfolgserwartung in das bestehende V erhaltensrepertoire bzw. in die
kognitiv-motivationale Komponente integriert werden kann, desto eher wird
ein Kind das durch die Kompetenzférderung erworbene Verhalten als erfolg-
versprechende Alternative zu bisherigem Verhalten ansehen und in sein Per-
sonlichkeitskonstrukt tibernehmen. Je hdher die Erfolgserwartung ist, die ein
Kind dem gelernten Verhalten zuschreibt, weil es bereits gute Erfahrungen mit
ahnlichem Verhaten gemacht hat, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, daf3
das gelernte Verhalten ausgefihrt wird.

Eine besonders “gute” Wirkung hat die Kompetenzférderung dann erreicht,
wenn ein Kind nicht nur eine kognitive Représentation der vermittelten Kom-
petenzen erworben hat, sondern wenn es dieses Verhalten auch ausfihrt. Die
sozialen Kontexte (Elternhaus, Gleichaltrige, Schule, Freizeitaktivitatenusw.),
indenen dieses neu erworbene Verhalten gezeigt wird, konnen léngerfristig die
Wirkung der Kompetenzforderung fordern oder hemmen, in dem bestimmte

(positive oder negative) Riickmeldungen, z.B. durch I nteraktionserfolge, dazu
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beitragen, dal3 Kinder das gelernte Verhalten haufig oder selten ausfihren und

so Verhalten mehr oder weniger habitualisieren oder generalisieren.

Eine hohe Kompatihilitét der Kompetenzforderung ist vor alem bel Schilern
der Zielgruppe zu erwarten, die bereits vor Beginn der Kompetenzférderung
einen fortgeschrittenen Standard erworben haben. Die Kompetenzférderung
kann bei diesen Schiilern eine positive Wirkung entfalten, da diese Schiler die
erworbenen Kompetenzen in ein Personlichkeitskonstrukt mit fortgeschritte-
nem Standard integrieren konnen. Die positive Wirkung der schulischen
Kompetenzforderung wird voraussichtlich von den Sozialisationskontexten
unterstitzt. Direkt nach Abschluld der Kompetenzférderung werden diese
Kinder beim Ausfiihren der erworbenen Kompetenzen in den verschiedenen
Kontexten erfolgreich sein, da das neu erworbene V erhalten auch im priméren
Kontext als kompetent gilt und somit durch Interaktionserfolge positiv ver-
stérkt wird. Diesfihrt zu einer hohen Motivation fir eine haufige Ausfiihrung
des Verhatens und im Laufe der Zeit werden die in der Kompetenzférderung
vermittelten Strategien sehr wahrscheinlich dauerhaft in die sozialen Kompe-
tenzen des Schilersintegriert. FUr diese Gruppe wird ein langfristiger positiver
Effekt der Intervention auf die Kompetenzen erwartet, der sich sehr wahr-
scheinlich im Laufe der Zeit leicht verringern wird. Eine langerfristige Ab-
schwéchung der Wirkung der Kompetenzforderung kann unter anderem auf
ein Fehlen einer booster session im schulischen Kontext zurtickgefuhrt wer-
den. Zudem werden positive Verstdrkungen der Umwelt auf das erworbene
Verhalten im Laufe der Zeit weniger nachdricklich werden. Die Schler
werden dann Interaktionserfolge, aber keine besondere Verstdrkung mehr
erzielen. Einige Verhaltensweisen werden in der Folge der abnehmenden
positiven Reaktion der Umwelt mdglicherweise nur noch selten gezeigt.

Bel diesen Schillern fuhrt einerelativ problemlose Integration des Gelerntenin
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das vorhandene Personlichkeitskonstrukt zu einer Verbesserung der sozialen
Kompetenzen. Sehr wahrscheinlich wird es bei diesen Kindern zu einer dau-
erhaften Verbesserung ihrer Kompetenzen kommen, da nicht nur das bereits
internalisierte Personlichkeitskonstrukt gute Bedingungen flr die Wirkung der
Kompetenzforderung bietet, sondern auch die Umwelt positiv auf die Ver-

anderung reagiert.

Bei Kindern, dieden verateten Standard internalisiert haben, steht die Kompe-
tenzférderung im Widerspruch zu dem im priméren Kontext erworbenen
Standard. Die Kompetenzen, die durch die Kompetenzforderung vermittelt
werden, kontrastieren mehr oder weniger deutlich zu den Kompetenzen, die
im priméaren Kontext erworben wurden. Je stérker die beiden Standards di-
vergieren, desto problematischer wird es fur ein Kind, die schulisch vermittel-
ten Kompetenzen mit den zuvor erworbenen Kompetenzen zu einem stimmi-
gen Personlichkeitskonstrukt zu vereinen. Dies ist vor alem dann schwierig,
wenn ein Kind sich selbst as sehr kompetent einschétzt, da es Uber ein hohes
Ausmal? an funktionalen Kompetenzen mit veraltetem Standard (!) verfgt.
Zudem bleibt die Funktionaitét der gelernten Kompetenzen vornehmlich auf
den schulischen Kontext beschrankt, da die Gibrigen Kontexte weiterhin konti-
nuierlich Kompetenzen mit veraltetem Standard zeigen und in Interaktionen

auch erwarten.

Die Wirkung der Kompetenzférderung wird in dieser Gruppe also durch
mehrere Faktoren beeinfludt. Bel Schilern, die sich selbst als kompetent
einschétzen, kann die systematische Thematisierung von Verhalten mit einem
divergierenden Standard einen Prozef3 der Neubewertung der eigenen Kompe-
tenzen einleiten. DasKind lernt durch die Mal3nahme, dal3 seine Kompetenzen

im schulischen Kontext nur eingeschrankt funktional bzw. erwinscht sind und
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es nicht oder nur wenig Uber dieses Verhalten verfiigt. Dieser Widerspruch
zwischen einer positiven Selbsteinschétzung der “auf3erschulischen” Kompe-
tenzen und den schulischen Informationen in bezug auf Kompetenzen mit
fortgeschrittenem Standard muf3 vom Kind verarbeitet werden. Ein wahr-
scheinliches Resultat dieses Verarbeitungsprozesses ist eine Abwertung der
eigenen Kompetenzen, um die Diskrepanz zwischen dem Selbstbild und den
externen Informationen zu reduzieren. Dies ist umso wahrscheinlicher, je
relevanter der schulische Kontext von dem Kind bewertet wird und je intensi-
ver das Kind an der Kompetenzforderung partizipiert.

Bei diesen Kindern kann die Kompetenzforderung direkt nach Beendigung der
Mal3nahme zu einer Abwertung der internalisierten Kompetenzen, das heifl3t zu
einem negativen Effekt, fihren, da anstatt einer Integration des Gelernten in
die sozialen Kompetenzen eine Verunsicherung des Kindes in bezug auf seine
Kompetenzen eintritt. Diese V erunsicherung kann noch durch Interaktionenin
auf3erschulischen Kontexten verstérkt werden, wenn Versuche scheitern, die
gelernten Kompetenzen z.B. in Interaktionen mit Freunden umzusetzen. Die
priméaren Kontexte mit veratetem Standard verhindern also eher eine Aus-
fuhrung der im Unterricht gelernten Kompetenzen, alsdald sie sieférdern. Auf
diese Weise kann es zu einer geringen oder auch keiner Habitualisierung der
schulisch vermittelten Kompetenzen kommen, da diese Kompetenzen mit den
Kompetenzen der tbrigen Kontexte in Konkurrenz treten. Ein langerfristiger
positiver Effekt der Kompetenzférderung ist bei diesen Schilern kaum zu
erwarten. Vielmehr besteht die Gefahr, dal3 die Abwertung der Kompetenzen
Uber einen langeren Zeitraum bestehen bleibt.

Moglicherweise fuhrt ein zu starker Kontrast zwischen den Standards aber
auch dazu, dali3 die Schiler die Kompetenzforderung ablehnen, z.B. well sie
ihnen als “lebensfremd” erscheint, so dal? die Kompetenzférderung bereits in

der Phase des Modellernens scheitert. Sie werden nach der Kompetenzfor-
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derung Uber das gleiche geringe Ausmal? an sozialen Kompetenzen mit fort-
geschrittenem Standard verfligen wie zuvor. Auch bei diesen Kindernist keine
gpdter eintretende Wirkung der Kompetenzférderung zu erwarten, da es
wegen einer mangelnden Habitualiserung zu keiner substantiellen Veran-

derung der Kompetenzen kommt.

Kinder, die beide Standards internalisiert haben, verfligen bereits vor Beginn
der Kompetenzforderung sowohl tiber den veralteten als auch Uber den fort-
geschrittenen Standard. Die Kompetenzférderung wird voraussichtlich posi-
tive Effekte entfalten konnen, da diese Kinder bereits im priméren Kontext
gelernt haben, mit divergierenden Standards umzugehen. Beide Standards
werden also gleichermal3enin das Personlichkeitskonstrukt integriert sein. Die
Kinder erleben wahrend der Kompetenzférderung Modelle, die kompetentes
Verhalten zeigen, welches mit dem Standard eines der priméaren Kontexte
identisch ist. Sie kdnnen also ihre Kompetenzen mit fortgeschrittenem Stan-
dard durch die Integration von schulisch vermittelten Kompetenzen erweitern.
Waéhrend Interaktionserfolge mit dem neuen Verhalten in dem Kontext mit
fortgeschrittenem Standard wahrscheinlich und einer dauerhaften Habitualisie-
rung zutréglich sind, haben negative Rickmeldungen in dem Kontext mit
veratetem Standard eher eine gegenteilige Wirkung. Insgesamt wird eine
langerfristige positive Wirkung der Kompetenzforderung erwartet, da die
gelernten Kompetenzen in einigen Interaktionskontexten erfolgreich ausge-
fuhrt werden konnen. Die Wirkung wird bei diesen Schilern jedoch etwas
schwécher ausfallen as bel Schilern mit ausschliefdlich fortgeschrittenem
Standard, da die erworbenen Kompetenzen nicht in allen Kontexten gleicher-
mal3en funktional sind.
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Die Betrachtung der méglichen Wirkung von Kompetenzforderung in den
Riskogruppen fuhrt zu der Annahme, dal3 die Kompetenzforderung unter-
schiedliche Effekte bei Schiilern mit verschiedenem sozio6konomischen Status
erzeugt. Aufgrund der Ungleichverteilung des fortgeschrittenen Standards in
der Gesellschaft (und damit in den Sozialisationskontexten von Kindern), kann
davon ausgegangen werden, dal3 Schiler mit geringem soziodkonomischen
Status eine geringere Chance haben, von der Kompetenzférderung zu profitie-
ren als Kinder mit einem hohen soziokonomischen Status.

Der Uberwiegende Teil der Kinder mit hohem soziodkonomischen Statuswird
wegen der hohen Kompatibilitét des Standards der priméren Kontexte mit dem
Standard der Kompetenzférderung von der Teilnahme profitieren. Eswerden
in dieser Statusgruppe eine Uberwiegend positive kurz- und léngerfristige
Wirkung der Mal3nahme bei den Schilern erwartet, so dal3 sich fir die ge-
samte Gruppe ein positiver Effekt ergibt.

In der Gruppe mit mittlerem soziodkonomischen Status nehmen die ungiin-
stigen Sozialisationsbedingungen bel einem Teil der Schiler zu, so dal3 die
Zahl derer, die weniger oder gar nicht von der Tellnahme profitieren, steigt.
Eine positive Wirkung bei den Kindern mit fortgeschrittenem Standard bzw.
beiden Standards steht einer gréfRer werdenden Gruppe von Kindern gegen-
Uber, bel der die Kompetenzférderung keinen oder moglicherweise sogar einen
negativen Effekt erzeugt. Voraussichtlich wird sich fur die gesamte Status-
gruppe ein positiver Effekt direkt nach der Kompetenzférderung und auch zu
einem spéteren Zeitpunkt ergeben, der aber nicht so deutlich ist, wie in der
Gruppe mit hohem soziodkonomischen Status. Halten sich die Haufigkeit
positiver und negativer Wirkung in dieser Gruppe die Waage, dann kann

maoglicherweise kein eindeutiger Effekt nachgewiesen werden.
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In der Gruppe mit geringem soziodkonomischen Status besteht die Zielgruppe
grofltenteilsaus Schilern, deren Kompetenzen eine geringe Kompatibilitét mit
der Kompetenzforderung aufweisen. Uberwiegt der Fall, daid keine Verande-
rung der Kompetenzen auftritt, dann wird in dieser Statusgruppe kein Effekt
der Mal3nahme zu finden sein. Wertet der Gberwiegende Tell der Schiler mit
veraltetem Standard ihre im priméren Kontext erworbenen Kompetenzen ab,
dannist eine negative Wirkung in dieser Statusgruppe feststellbar. Je nachdem
welcher Fal entritt, kann fir diese Statusgruppe keine oder eine negative

Wirkung der Kompetenzforderung nachgewiesen werden.
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6. Modelle zur Prifung der Wirkung von

K ompetenzforderung

Die Kapitel 4 und 5 verdeutlichen, dal3 monomodale Kompetenzférderung in
einem komplexen Zusammenspiel von primérer und sekundérer Sozialisation
ihre Wirkung entfaltet. Es wurden vor allem drei riskante Sozialisationsbedin-
gungen des priméren Kontextes identifiziert (die Beziehung zu den elterlichen
Modellen, die Beziehung zu gleichaltrigen Modellen und der soziotkono-
mische Status), die die Hohe der sozialen Kompetenzen beeinflussen. Ferner
wurde die aktuelle Préventionspraxis (Annahme universeller Wirkung) dar-
gestellt und die erwartete Wirkung solcher Programme postuliert. Eine Dis-
kussion des Zusammenspiels zwischen priméren riskanten Soziadisations-
bedingungen und der Kompetenzférderung fihrte zu der aternativen An-
nahme, dal} die Kompetenzforderung moglicherweise differentielle Effekte
entfaltet.

In diesem Kapitel werden zur Uberprifung der Wirkung von Kompetenzfor-
derung zwel Modelle entwickelt, welche die in den vorhergehenden Kapiteln
entwickelten Zusammenhénge zwischen den einzelnen Variablen zueinander in
kausale Beziehungen setzen und so einer empirischen Uberpriifung zuganglich

machen.

6.1. Modell universeller Wirkung

Im Modell kbnnen zwei Bereiche von Variablen unterschieden werden. In
einem Teil des Modells werden als erklérende Variablen die drei Sozialisa-
tionsbedingungen von Schulern in ihren Auswirkungen auf die Hohe der
sozialen Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard untersucht. Es werden

jeweils die Bedingungen beschrieben, die den Erwerb von schulisch erwiinsch-

92



ten Kompetenzen erschweren (Hypothesen riskanter Sozialisationsbedingun-
gen). Im anderen Teil des Modellswird die Veranderung sozialer Kompeten-
zen Uber ein Schuljahr und die Wirkung der Kompetenzforderung auf die
Kompetenzen der befragten Kinder wahrend dieser Zeit betrachtet (Hypo-

thesen universeller Wirkung).

6.1.1. Hypothesen der riskanten Sozialisationsbedingungen

Kinder, die eine schlechte Beziehung zu ihren elterlichen Modellen haben,
tragen ein hoheres Risiko, ein geringes Ausmal? an sozialen Kompetenzen zu
erwerben, als Kinder die tUber eine gute Beziehung zu ihren Eltern verfiigen.
Eine schlechte Eltern-Kind-Beziehung kann zu weniger Modellverhalten der
Eltern fUhren als notig ist, um ein hohes Ausmal3 an sozialen Kompetenzen zu
erwerben. Seltene Beobachtung von Modellverhalten fuhrt auf Seiten des
Kindes zu einem geringen Ausmal3 an sozidlen Kompetenzen. Diesen Zu-
sammenhang kann man mit folgender Hypothese U1 darstellen:

Je schlechter die Beziehung von Kindern zu ihren elterlichen Modellen i,
desto geringer it das Ausmald an schulisch erwlinschten sozialen

Kompetenzen.

Eine negative Beziehung zu den elterlichen M odellen beeinfluf3t die Beziehun-
gen eines Kindes zu seinen Peers. Kinder in solchen schlechten Eltern-Kind-
Beziehungen unterliegen dem Risiko, zusétzlich zu den negativen Bedingun-
genim Elternhaus, wenig materielle und zeitliche Forderung bei der Aufnahme
von Peerbeziehungen von den Eltern zu erfahren, die vor allem bel verinselten
Beziehungen essentiell sind. Die Beziehungen zu den Gleichaltrigen kdnnen
daher gleichfalls wenig kompetenzférderlich gestaltet sein, z.B. weil Bekannt-
schaften dieses Kindes nur oberflachlich bleiben (kdnnen). Eine solche ungiin-

stige Wirkung mangelnder elterlicher Unterstiitzung kann dazu fuhren, dal3
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Kinder durch diese beiden Kontexte nur ein geringes Ausmal3 an schulisch
erwiinschten sozialen Kompetenzen erwerben. In diesen Falen entfdlt die
protektive Wirkung des Peerkontextes, die dieser ansonsten hétte entfalten
konnen, in dem er dem Kind zu Kompetenzen fir erfolgreiche Interaktionen
mit Gleichaltrigen verholfen hétte. Zwischen diesen beiden Kontexten wird ein

mehr oder weniger starker Zusammenhang angenommen.

Eine schlechte Beziehung zu gleichaltrigen Modellen fiihrt zu einem geringen
Ausmall an sozialen Kompetenzen, da die Kinder weder die Moglichkeit
haben, die im Elternhaus erworbenen Kompetenzen mit Gleichaltrigen zu Uben
bzw. zu modifizieren, noch neue Kompetenzen zu lernen, die in den weniger
hierarchischen Peerbeziehungen fur Interaktionserfolge notwendig sind (siehe
Abschnitt 5.1.3.). Diese Annahme fihrt zu der Hypothese U2:

Je schlechter die Beziehungen von Kindern zu ihren gleichaltrigen Modellen
sind, desto geringer ist das Ausmald an schulisch erwiinschten sozialen

Kompetenzen.

Der soziobkonomische Status entfaltet sehr wahrscheinlich nur eine geringe
direkte, aber eine deutliche indirekte Wirkung auf den Kompetenzerwerb (vgl.
Hawkinset al. 1992). Die direkte Wirkung des soziobkonomischen Status auf
die Hohe der schulisch erwiinschten Kompetenzen (mit fortgeschrittenem
Standard) kann als Folge des in der priméren Sozialisation erworbenen Stan-
dards angesehen werden. Kinder mit einem hohen soziokonomischen Status
tragen ein geringes Risiko, mit einem vornehmlich veralteten Standard auf-
zuwachsen, wahrend Kinder mit einem geringen soziobkonomischen Status

das grofdte Risiko dafiir tragen.
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Die Hypothese U3 des direkten Zusammenhangs zwischen soziotkonomi-
schem Status und dem Ausmal3 an sozialen Kompetenzen lautet:
Je geringer der soziookonomische Satus von Kindern ist, desto geringer ist

das Ausmal3 an schulisch erwtinschten sozialen Kompetenzen.

Deutlich grof3er werdenvoraussichtlich dieindirekten Effekte des soziodkono-
mischen Status auf den Erwerb von Kompetenzen sein, da der soziotkono-
mische Status die Entwicklungsbedingungen von Kindern beeinfluf3t. Kinder
mit geringem Status haben haufiger eine schlechte Beziehung zu ihren elterli-
chen Modellen, da die Beziehung zusétzlich zu zwischenmenschlichen oder
entwicklungsbedingten Konflikten durch stref3reiche I nteraktionen belastet ist,
die auf die spezifische 6konomische und psychosoziale Situation von Familien
mit geringem Einkommen zurtickzufiihren sind (Walper 1991; Chassé 1993;
Klocke 1996). Kinder mit geringem soziodbkonomischen Status wachsen also
eher in konfliktreichen Beziehungen zu den Eltern heran und entwickeln daher
eher ein geringes Ausmald an sozialen Kompetenzen als Schiler anderer
Statusgruppen.

Der soziobkonomische Status beeinfluf3t aber auch die Gestaltung der Bezie-
hung zu den Gleichaltrigen. Eine gespannte finanzielle Situation der Familie
schlief3t diese Kinder von der Tellnahme an bestimmten (vor allemvon kosten-
intensiven) Freizeitveranstaltungen und Hobbys aus. Je mehr die Verbreitung
dieser Freizeitaktivitdten zunimmt, desto eher sind Kinder mit geringen finan-
ziellen Ressourcen aus den Beziehungen zu Gleichaltrigen ausgeschlossen. Da
in diesen Kontexten oft der fortgeschrittene Standard vorherrscht, haben
Kinder mit geringem Status seltener Zugang zu Modellen mit fortgeschritte-
nem Standard. Ferner suchen sich Kinder vor allem Freunde, die Gber den
gleichen Standard wie sie selbst verfligen, so dal3 Kinder mit geringem sozio-

Okonomischen Status haufiger mit Modellen interagieren, die ebenfalls nur
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Uber ein geringes Ausmal3 an schulisch erwiinschten Kompetenzen verfligen.

6.1.2. Hypothesen der universellen Wirkung

Zur Uberpriifung der in4.3. postulierten direkt nach der Kompetenzforderung
erwarteten bzw. der langerfristigen universellen Wirkung von Kompetenzfor-
derung ist ein Modell erforderlich, das die Hohe der Kompetenzen zu ver-
schiedenen Zeitpunkten abbildet und die Kompetenzfdrderung dazu in Bezie-
hung setzt. Das Modell umfaldt daher einen Mef3zeitpunkt vor, einen direkt
nach Abschlul? der Kompetenzférderung und einen dritten Mef3zeitpunkt zu
einem spéteren Zeitpunkt. Die Auswirkung der Kompetenzfdrderung wird
durch die zwei folgenden Hypothesen U4 und U5 geprift. Die erwartete
universelle Wirkung von Kompetenzforderung ist, dal3 alle Schiler der Ziel-
gruppe von der Teilnahme profitieren, das heil3t, dal3 bel ihnen eine V erbesse-
rung der Kompetenzen nach der Mal3nahme nachweisbar ist, und dal diese
Veranderung Uber einen langeren Zeitraum anhdlt. Es wird davon ausgegan-
gen, dal3 alle kurz- oder langfristigen Veranderung der Kompetenzen aus-
schliefdlich auf die Kompetenzforderung zuriickzufiihren sind (Bortz & Déring
1995; zur Kritik dieses Ansatzes siehe Norman & Turner 1993; Durlak &
Wells 1997). Die Hypothese U4 lautet:

Die Tellnahme an einer KompetenzZforderung wirkt sich bei Kindern mit
geringem oder mittlerem Kompetenzniveau direkt nach Abschluf der Inter-

vention positiv auf die sozialen Kompetenzen der Kinder aus.

Die Hypothese U5 fir die direkte langerfristige Wirkung lautet: Die Teil-
nahme an einer Kompetenzforderung wirkt sich bei Kindern mit geringem
oder mittlerem Kompetenzniveau auch zu einem spateren Zeitpunkt positiv

auf die sozialen Kompetenzen der Kinder aus.
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Zusammenfassend 183t sich das Zusammenspiel zwischen den priméren Sozia-
lisationsbedingungen und der Kompetenzforderung wie folgt beschreiben:
Negativ gestaltete Sozialisationsbedingungen fihren zu einem geringen Aus-
mal3 an schulisch erwiinschten sozialen Kompetenzen. Die drei erklérenden
Variablen stehen - statistisch gesehen - in einer positiven Beziehung zuein-
ander. Eine negative Auspragung einer Sozialisationsbedingung fuhrt sehr
wahrscheinlich zu einer negativen Auspragung bei der oder den anderen
Variablen. Die Kompetenzforderung wirkt sich positiv fir die Schiller aus, die
vor der Kompetenzférderung nicht Gber ein hohes Ausmal3 an sozialen Kom-
petenzen verfigen, da sich die Kompetenzen durch die Mal3nahme deutlich
verbessern und auch nach einer gewissen Zeit nachweisbar hdher as vor der
Mal3nahme bleiben. Die graphische Darstellung der Hypothesen fuhrt zu der
Abbildung 6.1.

4 )

Beziehung zu
elterlichen
Modellen

+ sozialer * Kompetenzen + Kompetenzen + K ompetenzen
Status >\ vor Intervention nach Intervention 1/2 Jahr danach
+
+
+ +
Beziehung zu
gleichaltrigen

Modellen

Intervention

N /

Abb. 6.1. Kausalmodell universeller Wirkung der Kompetenzférderung
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6.2. Modell differentieller Wirkung

Bei diesem zweiten Modell wird davon ausgegangen, dal? die Kompetenzfor-
derung bei Schilern mit geringem, mittlerem und hohem sozio6konomischen
Status unterschiedliche Wirkung zeigt. Daher wird das obige Modell dahin-
gehend abgewandelt, dal’ der soziobkonomische Status nicht mehr als er-
klarende Variable in das Modell selbst einbezogen wird. Er dient as
Gruppierungsvariable, der die Bildung vondrei Statusgruppen ermdglicht. Das
modifizierte Modell kann fUr jede Statusgruppe separat evaluiert werden, so
dal3 Uberprift werden kann, ob die Hypothesen der differentiellen Wirkung
zutreffen oder nicht. Durch diese analoge Konstruktion der beiden Modelle
kénnen die Ergebnisse der einzelnen Modelle gut miteinander verglichen

werden.

6.2.1. Hypothesen der riskanten Sozialisationsbedingungen

Es werden die beiden Variablen der priméren Sozialisation entsprechend der
zuvor beschriebenen Hypothesen in das Modell integriert. Beide Hypothesen
lauten gleich, da davon ausgegangen wird, dal3 eine negative Beziehung zu
den elterlichen bzw. gleichaltrigen Modellen bei Kindern aller Statusgruppen
die gleiche Auswirkung auf den Kompetenzerwerb hat. Die Hypothese D1
dieses Modells heil3t:

Je schlechter die Beziehung von Kindern zu ihren elterlichen Modellen ist,
desto geringer it das Ausmald an schulisch erwlinschten sozialen

Kompetenzen.

Die Hypothese D2 dieses Modells lautet ebenfalls:
Je schlechter die Beziehungen von Kindern zu ihren gleichaltrigen Modellen
sind, desto geringer ist das Ausmald an schulisch erwiinschten sozialen

Kompetenzen.
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Wie auch im Modell universeller Wirkung wird davon ausgegangen, dal3 ein

Zusammenhang zwischen diesen beiden Sozialisationskontexten besteht.

6.2.2. Hypothesen der differentiellen Wirkung

Es wird in dem Modell differentieller Wirkung davon ausgegangen, dal3 die
Kompetenzférderungindendrei Statusgruppen eine unterschiedliche Wirkung
entfaltet. Der deutlichste positive Effekt wird sich vermutlich bel den Kindern
mit einem hohen soziodkonomischen Status zeigen lassen, da bel diesen
Kindern der Standard der priméren Sozialisation am deutlichsten mit dem
Standard der Kompetenzforderung Ubereinstimmt. Voraussichtlich wird sich
in dieser Gruppe auch ein langerfristiger positiver Effekt am deutlichsten
belegen lassen, weil in dieser Gruppe die gelernten Kompetenzen auch in den
primdren Kontexten funktional sind, so dal3 gute Voraussetzungen fir eine
Habitualiserung vorhanden sind. Die Hypothese D3 kann fir diese Gruppe so
formuliert werden:

Die Tellnahme an einer KompetenzZforderung wirkt sich bei Kindern mit
hohem soz o6konomischen Status direkt nach der Intervention positiv auf die

sozialen Kompetenzen der Kinder aus.

Die Hypothese D4 beschreibt die direkte langerfristige Wirkung wie folgt:
Die Tellnahme an einer Kompetenzférderung wirkt sich bei Kindern mit
hohem soz otkonomischen Status auch zu einem spateren Zeitpunkt positiv

auf die sozialen Kompetenzen der Kinder aus.

Das Modell fur die Gruppe der Kinder mit hohem soziokonomischen Status
wird in der Abbildung 6.2. dargestellt.
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Abb. 6.2. Interventionswirkung bei Kindern mit hohem soziodkono-
mischen Status

Bei Kindern mit mittlerem soziobkonomischen Statuswird die Kompetenzfor-
derung eine positive Wirkung entfalten, die jedoch schwéacher sein wird as bel
Kindern mit hohem sozio6konomischen Status, da in dieser Gruppe weniger
Kinder sind, deren Standard eine hohe Kompatibilitét mit dem der Kompetenz-
forderung aufweist. Eine langerfristige positive Wirkung wird ebenfalls in
dieser Gruppe nachzuweisen sein, well sich fir einen Teil der Kinder die
gelernten Kompetenzen als funktional erweisen. Die Hypothesen D5 und D6
fur diese Gruppe sind wegen der erwarteten positiven Wirkung gleich den
Hypothesen D3 und D4. Hypothese D5 lautet daher:

Die Teilnahme an einer Kompetenzférderung wirkt sich bel Kindern mit
mittlerem soziotkonomischen Status direkt nach der Intervention positiv auf

die sozialen Kompetenzen der Kinder aus.
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Die Hypothese D6 der direkten langerfristigen Wirkung heift:
Die Tellnahme an einer Kompetenzférderung wirkt sich bel Kindern mit
mittlerem sozi o6konomi schen Satus auch zu el nem spateren Zeitpunkt positiv

auf die sozialen Kompetenzen der Kinder aus.

Das Modell fur diese Gruppe ist mit dem Modell in Abbildung 6.2. identisch.

Bei Kindern mit geringem soziotkonomischen Status wird sowohl direkt nach
dem Abschluf3 der Kompetenzférderung als auch zu einem spéteren Zeitpunkt
eine negative Wirkung der Kompetenzférderung erwartet (siehe Abbildung
6.3.), davoraussichtlich der erworbene Standard bei dem tberwiegenden Tell
der Kinder dieser Gruppe nicht mit dem Standard der Kompetenzforderung
kompatibel ist.

Die kurzfristige Wirkung in dieser Gruppe stellt Hypothese D7 dar:
Die Teilnahme an einer Kompetenzforderung fihrt bei Kindern mit geringem
soziobkonomischen Status direkt nach der Intervention zu einem negativen

Effekt auf die sozialen Kompetenzen der Kinder.

Die direkte langerfristige Wirkung verdeutlicht Hypothese D8:
Die Teilnahme an einer Kompetenzf¢rderung fuhrt bei Kindern mit geringem
soziobkonomischen Status auch zu einem spéteren Zeitpunkt zu einem negati-

ven Effekt auf die sozialen Kompetenzen der Kinder.
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Abb. 6.3. I nterventionswirkung bei Kindern mit geringem soziookono-
mischen Status
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7. Beschreibung der Studie

Die in dieser Arbeit untersuchte Kompetenzférderung war Teil einer mehr-
jahrigen Kompetenzforderungs- und SuchtpraventionsmaRnahme'®. Diese
wurde zwischen 1995 und 1997 an Schulen der Stadt Dortmund implemen-
tiert. Die Kompetenzférderung stellt den ersten Teil der Mal3nahme dar. Die
folgenden Ausfiihrungen beziehen sich ausschlief3lich auf die Kompetenzfor-
derung, fUr weitere Informationen zu der dreijdhrigen Studie siehe Leppin et
a. (1999) bzw. Freitag (1999). Eine ausfiihrliche Darstellung aller Programm-
inhalte und der Programmgestaltung findet sich bei Pieper et al. (1999).

7.1. Kompetenzfdorder ungsprogramm

In der fUnften Jahrgangsstufe wurde in den Interventionsklassen ein
28stuindiges Kompetenzférderungsprogramm innerhalb eines Schulhalbjahres
durchgefiihrt. Es umfa’t Ubungen zur Wahrnehmung des eigenen Korpersund
der eigenen Befindlichkeit sowie Ubungen zur Benennung von Emotionen.
Aufbauend auf diesen Erkenntnissen sollten die Schiler in weiteren Unter-
richtsstunden Strategien entwickeln, wie sie mit diesen Emotionen produktiv
umgehen konnen. Ziel dieser Ubungen war, daR die Schiller positive und
negative Emotionen als zum L eben gehdrig erkennen und lernen, ihre Bewdlti-
gung in den Alltag zu integrieren. Phantasiereisen vermittelten den Kindern

eine Moglichkeit der Stref3bewdltigung und der gezielten Entspannung.

® Diese Studie wurde im Rahmen einer von der DFG geforderten und vom
Sonderforschungsbereich 227 “Préavention und Intervention im Kindes- und Jugendalter”
betreuten Evaluationsstudie in Zusammenarbeit mit dem Jugendamt Dortmund und der
“Regionalen Arbeitsstelle zur Forderung von Kindern und Jugendlichen” (RAA) Dortmund
durchgefihrt.
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Bel folgenden Elementen stand das Training prosozialen Verhaltens im Vor-
dergrund. Die Schuler sollten lernen, ihre Wertschdtzung gegentber anderen
Menschen auszudrticken, in dem sie ein bis zwel Mitschilern ein positives
Feed-back gaben. Weitere spielerische Ubungen ermoglichten esden Schiilern,
Beziehungen zu Mitschtlern ohne Konkurrenzverhalteninnerhalb der Klassen-
gemeinschaft zu praktizieren.

Ein weiterer Block bezog sich auf Kommunikationsstrukturen innerhalb der
Klasse und des Unterrichts. Mit den Schilern wurde ein Set an produktiven
Kommunikationsregeln erarbeitet, die fur alle verbindlich waren. Dieser Block
zielte auf die Vermittlung von Kommunikationsfertigkeiten fur die Kontakt-
aufnahme und die Fertigkeit, Kontakte zu vertiefen.

Ferner wurden Assertivitéatstrainings zur Verbesserung der Widerstandsfahig-
keit gegen Gruppendruck durchgeftihrt. Rollenspiele verdeutlichten den Schi-
lern Prozesse und Mechanismen von Gruppendruck und fiihrten sozial akzep-
table Strategien von Durchsetzungsfahigkeit sowie Argumentationsmoglich-

keiten fur eine Abwehr von Gruppendruck vor.

7.2. Design der Studie

Die Studie ist mit einem quasi-experimentellen Langsschnittdesign konzipiert.
Aufgrund dieses Designs ist die Evaluationsstudie nicht randomisiert, da die
tellnehmenden Klassen Uber Lehrer rekrutiert wurden, die sich freiwillig zur
Teilnahmean der Studie/Kompetenzférderung gemeldet hatten. DiesesVorge-
hen sollte dazu beitragen, dal’3 sich nur Lehrer an der Studie betelligten, die
eine ausreichende Motivation fur die Durchfihrung von mehreren Interventio-
nen hatten und die bereit waren, sich aktiv an der Konzeption der Programme
und an den Fortbildungen zu beteiligen, die vor den Interventionen statt-
fanden. Die Kontrollklassen wurden hingegen tber die Schulleitungen anderer

Schulen rekrutiert. Die Auswahl der Kontrollschulen wurde mit Hilfe aktueller

104



stadtischer Bezirkssoziastatistiken der Stadt Dortmund vorgenommen, wobei
als Kriterium jewells eine Entsprechung hinsichtlich Schultyp, Klassenstufe
und soziastrukturellem Einzugsgebiet zugrunde gelegt wurde, so dal3 ein

Matching mit den entsprechenden Interventionsklassen méglich wurde.

Die Auswertungen dieser Arbeit beziehen sich ausschlief3lich auf den Pr& und
Posttest der Klassenstufe 5 und den Prétest der Klassenstufe 6, der hier als
zwelter Posttest fungiert. Es ergibt sich so ein langsschnittliches Design mit
der Moglichkeit, die Wirksamkeit der Kompetenzférderung zum Zeitpunkt
direkt nach der Intervention und ein halbes Jahr spéter zu betrachten (siehe
Abbildung 7.1.).

Gruppe Préatest Posttest Posttest
1995 1995 1996

Intervention X I ntervention X X

Kontrolle X keine Intervention X X

Abb. 7.1. Der 2-Gruppen-Prétest-Posttest-Posttest-Plan

Eine Evaluation mit drei Mef3zeitpunkten hat gegentiber einem Pr&-Posttest-
Design den methodischen Vorteil, da? mit dem Hinzufligen eines weiteren
Mef3zeitpunktes “der Einflufld eines fehlerhaften oder wenig reliablen Mef3-
instrumentes auf die Reliabilitét der Veranderungsmale zunehmend kompen-
gert wird” (Bortz & Ddring 1995, 517).
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7.3. Durchfuhrung der Befragung

Die Befragung wurde jeweils vor und nach der Intervention wahrend einer
Doppelstunde in den Interventions- und Kontrollklassen von zwei Mitgliedern
desForschungsteamsdurchgeftihrt. Die Befragung fand als Gruppenbefragung
im Klassenraum statt. Die Lehrer waren zwar anwesend, aber nicht am Prozef3
der Erhebung beteiligt. Die Tellnahme der Schiler war freiwillig, vor der
Befragung wurde eine schriftliche Einverstandniserklérung der Eltern einge-
holt. Zu Beginn der Befragung wurde sowohl Lehrern als auch Schilern das
Prinzip der Anonymisierung und die Antwortmadglichkeiten erklart und weitere
Fragen zum Verfahren beantwortet. Dann wurde der Fragebogen an die
Schuler verteilt und nach dem Ausfillen wieder von den Mitarbeiternin einem
neutralen Umschlag eingesammelt. Die Mitarbeiter standen wahrend der
gesamten Dauer der Erhebung zur Kl&rung von Fragen oder Unklarheiten, die

im Zusammenhang mit dem Fragebogen entstanden, zur Verfligung.

7.4. Erhebungsinstrument

Eswurde vom Forschungsteam ein standardisierter Fragebogen entwickelt, in
dem vor alem Skalen und Subskalen verwendet wurden, die sich bereits in
anderen, diesem Studiendesign dhnlichen Evaluationen von Praventionspro-
grammen as zuverldssig erwiesen hatten. Die Schiler wurden zu ihrem
Alkohol- und Tabakkonsum, ihrem aktuellen gesundheitlichen Zustand, zur
emotionalen und psychischen Befindlichkeit und zu soziodemographischen
Variablen befragt. Als Prédiktoren und moderierende Faktoren wurde die
Selbsteinschétzung der Kinder in bezug auf personale und soziale Ressourcen
(unter anderem soziale Kompetenzen) erhoben. Zusatzlich wurden Angaben
zur Qualitét der sozialen Beziehungen zu elterlichen und gleichaltrigen M odel-

len erfragt sowie schul- und klassenklimatische Faktoren erhoben.
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Die ausgefiillten Fragebogen wurden von studentischen Mitarbeitern in das
Dateneingabeprogramm “DatakEntry” in SPSS/PC+ eingelesen und anschlie-
3end von einem Projektmitarbeiter zu einem Rohdatenfile aufbereitet. Diese

Rohdaten sind die Grundlage dieser empirischen Untersuchung.

7.5. Stichprobe

Zum ersten Mel3zeitpunkt nahmen 48 Klassen an der Studie tell, die sich wie
folgt auf die verschiedenen Schultypen verteilten: 24 Interventionsklassen,
davon 9 Gymnasial-, 5 Realschul-, 8 Gesamtschul- und 2 Hauptschulklassen
sowie die entsprechende Anzahl von Kontrollklassen. Aus der Gesamtzahl
aller erhobenen Klassen zum Mef3zeitpunkt 1 wurden folgende Interventions-
klassen und die entsprechenden Kontrollklassen ausgeschlossen: 8 Gesamt-
schul-, 4 Hauptschul- und 4 Realschulklassen.

Das Ausschluf3kriterium war der Abschlul? der Mal3nahme nach dem Erhe-
bungszeitraum bzw. der Abbruch der Intervention durch den Lehrer. Als
Grinde fur die Verzogerung des Abschlusses oder fur den Abbruch des Pro-
gramms wurde von den Lehrern in fast allen Fallen Schwierigkeiten bei der
Integration des Programms in den schulischen Alltag genannt. Das Haupt-
problem war ein hoher Ausfall von regularem Unterricht, der zum Teil durch
besondere Umstande, wie Krankheit der durchftihrenden Lehrer, verscharft
wurde. Das génzliche Fehlen von Hauptschulklassen in der Untersuchung
erklart sich aus der Tatsache, dald sich trotz intensiver Bemthungen von
vornherein nur zwei Hauptschulklassen zur Teilnahme bereit erklarten, von
denen eine dann das Projekt aus obigen Grinden abbrach. Die andere Klasse

wurde aus der Analyse ausgeschlossen, um eine Asymmetrie zu vermeiden.
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Somit verbleiben 32 Klassen (16 Interventions- und 16 Kontrollklassen) in der
Analyse. Die verbleibenden Klassen teilten sich folgendermal3en auf die drei
Schultypen auf: 18 Gymnasialklassen (61%), 8 Gesamtschulklassen (22%), 6
Realschulklassen (17%) (siehe Tabelle 7.1.).

Interventions- Kontroll- Gesamtzahl
gruppe gruppe
Gymnasium 9 9 18
Realschule 3 3 6
Gesamtschule 4 4 8
Hauptschule 0 0 0
Gesamtzahl 16 16 32
Tab. 7.1. Aufteilung der Klassen auf Interventions- und Kontrollgruppe

Zusétzlich zum Ausschluf3 ganzer Klassen wurden alle Schiiler ausgeschlossen,
von denen nicht zu allen drei Mel3zeitpunkten Daten vorlagen. In der Regel
fehlten diese Schiler wegen Krankheit, anderer schulischer Aktivitéten oder
weil sie die Klasse verlassen hatten. Eine systematische Uberpriifung der
Grinde fir die experimentelle Mortalitét ist aber nicht moglich, da wegen der
Anonymisierung keine Angaben Uber den Verbleib der Befragten erhoben
werden konnten. Innerhalb dieser fir den Langsschnitt ausgewéahlten Stich-
probe gab es keine selektiven Ausfélle nach Gruppenzugehorigkeit (Interven-
tion/Kontrolle), sozider Lage, Qualitét der Sozialbeziehungen oder wahr-

genommenen sozialen Kompetenzen.
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Esverbleibeninsgesamt 716 Schler in der Stichprobe. Davonist der Gberwie-
gende Tell deutscher Nationalitét (78%); die grofdte Gruppe auslandischer
Kinder waren turkisch (6%). Die restlichen 14% entfielen auf andere Na-
tionalitdten oder die Angabe mehrerer Staatsbirgerschaften. 2% machten
keine oder unkenntliche Angaben. Das durchschnittliche Alter der Befragten
betrug zum 1. Mef3zeitpunkt 10.9 Jahre (Standardabweichung (SD) = .61) und
zum 3. Mel3zeitpunkt 11.8 Jahre (SD = .65). Das Geschlechterverhdltnis ist
ausgewogen. Es sind 53% der Stichprobe Mé&dchen und 47% Jungen. Die
Verteilung der Geschlechter bleibt auch in der Kontrollgruppe und Interven-
tionsgruppe ausgewogen (51% Interventionsschilerinnen zu 49% Kontroll-

schilerinnen). Tabelle 7.2. zeigt die Vertellung der Schiler auf die einzelnen

Schultypen:
Gymnasum | Realschule | Gesamtschule | Gesamtzahl
Kontrolle 222 (61%) 63 (17%) 77 (22%) 362 (51%)
Intervention 221 (62%) 56 (16%) 77 (22%) 354 (49%)
Gesamtzahl 443 (61%) 119 (17%) 154 (22%) | 716 (100%)

Tab. 7.2. Verteilung der Stichprobe auf die Schultypen
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7.6. Evaluationsmethode
Die theoretischen Modelle, wie sie im Kapitel 6 dargestellt wurden, und die
zur Verfigung stehenden Daten stellen bestimmte Anforderungen an die
Methode der statistischen Analyse:

1 Die empirische Analyse mul3 ein hypotheseniberprifendes Verfahren
sein, welches kausale Strukturen berticksichtigt.

2. Das Verfahren mul3 in der Lage sein, Paneldaten zu analysieren.

3. DieVariablen, dieim Modell zueinander in Beziehung gesetzt werden,
sind hypothetische Konstrukte. "Hypothetische Konstrukte sind durch
abstrakte Inhate gekennzeichnet, bel denen sich nicht unmittelbar
entscheiden 183t, ob der gemeinte Sachverhalt in der Realitét vorliegt
oder nicht* (Backhaus et a. 1994, 325). Hypothetische Konstrukte
lassen sich nicht direkt durch empirische Mel3werte erheben, sondern
sie bedirfen einer Operationalisierung durch Indikatoren, die haufig
nur einen Tell des hypothetischen Konstruktes messen. Die Methode
mul3 also in der Lage sein, hypothetische Konstrukte angemessen
darzustellen sowie eine unvollstandige bzw. fehlerhafte Operationali-
sierung zu berticksichtigen.

4. Die meisten statistischen V erfahren beruhen auf der Annahme, dal3 die
analysierten Variablen normalverteilt sind. Dies ist bei den vorliegen-
den Variablen nicht oder nur anndhernd der Fall. Die Kinder neigten
dazu, die sozialen Beziehungen zu den Eltern und Freunden sehr posi-
tiv einzuschétzen. Auch bei der Erhebung der sozialen Kompetenzen
hat diese Neigung dazu beigetragen, dal3 die Variablen leicht verzerrt
sind. Ferner konnten auch Effekte der sozialen Erwunschtheit bei der
Wahl der Antworten eine Rolle spielen. In diesem Fall geben die Kin-
der ebenfalls eine bessere Beziehung zu den Eltern und Freunden an,
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asdgered ist. Die gtatistische Analyse mul3 in der Lage sein, diesem
Problem angemessen zu begegnen.

5. I muntersuchten Modell wird explizit eine Treatmentvariable I nterven-
tion in das Modéll integriert, um die Effekte der Intervention auf die
sozialen Kompetenzen der Schiller ablesen zu kdnnen. Dadiese Varia-
ble nicht als Item in der Studie erfal3t wird, sondern Gber die Zugeht-
rigkeit der befragten Person zur Interventions- oder Kontrollgruppe,
mul3 eine dichotome Variable valide integriert werden kénnen.

6. Eine Uberpriifung des theoretischen Modells differentieller Wirkung
mul3 fir verschiedene Gruppen moglich sein, um differentielle Effekte

der Intervention in den Subgruppen tberprifen zu kénnen.

Eine Analyse der empirischen Daten mit einem linearen Strukturgleichungs-
modell erfillt die obigen Anforderungen des theoretischen Modells bzw. der
Daten gut. Die Methode der Schétzung linearer Strukturgleichungsmodelle
beruht auf einer Synthese der Verfahren Regressions- bzw. Pfadanalyse und
der konfirmatorischen Faktorenanalyse (Bollen 1989). Strukturgleichungs-
modelle bestehen daher aus einem Strukturmodell, welches hypothetische
Konstrukte (im folgenden latente Variablen genannt) zueinander in kausaler
Beziehungen darstellt und diese empirisch analysiert, und aus zwei Mef3model-
len, die die Operationalisierung der latenten Konstrukte représentieren und in

ihrer Glte Uberprifen.
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Zul und 2.

Die Berechnung eines Strukturgleichungsmodells’ stellt ein hypothesen-
prufendes Verfahren dar, bel dem mit Hilfe der Kausalanalyse tberpriift wird,
ob die theoretisch formulierten Beziehungen (Hypothesen) mit den empiri-
schen Daten Uibereinstimmen. Ziel dieser Analyseist es, den Grad der Uberein-
stimmung zwischen einem geschétzten (theoretischen) M odell und den empiri-
schen Daten zu bestimmen. Je grofer die Anngherung des geschétzten Mo-
dellsandie empirischen Datenist, desto groR3er ist die Wahrscheinlichkeit, daf3
die Hypothesen reale Beziehungen und Zusammenhange zwischen den Unter-
suchungsgegenstanden abbilden (Bollen 1989).

Das Strukturgleichungsmodell ermdglicht die Analyse von Paneldaten, das
heil3t es kbnnen wiederholte Messungen ein und derselben Variablen zu auf-
einanderfolgenden Mef3zeitpunkten in das Modell integriert werden (Engel &
Reinicke 1994; Finkel 1995).

Zu 3.

Das Strukturgleichungsmodell ermoglicht die Schétzung von latenten Varia-
blen durch die Kombination von Strukturmodell und Mef3modellen. Wahrend
das Strukturmodell die latenten Variablen und ihre Beziehungen zueinander
abbildet, operationaisieren die Mel3modelle diese latenten Variablen durch
mef3bare Indikatoren.

Ein weiterer Vorteil von Strukturgleichungsmodellen ist, dal? die Restriktion
beziiglich der vollstandigen Erfassung der Variablen aufgehoben werden kann
(Bollen 1989; Backhaus et al. 1994; Engel & Reinicke 1994). Gerade bel

komplexen theoretischen Konstrukten, wie soziobkonomischem Status oder

7 viefach wird dieses Verfahren auch LISREL-Modell genannt, nach dem von Joreskog &
Sorbom entwickelten Verfahren der Kausalanalyse und dem dazugehérigen Statistik-
Programm gleichen Namens, welches die Berechnung von Strukturgleichungsmodellen
wesentlich erleichterte. Zur Historie vgl. Bollen (1989).

112



Beziehung zu Sozialpartnern, ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dal3 wissentlich
oder unwissentlich nicht alle Aspekte, die das Phénomen bestimmen, mit dem
Mef3instrument erfaldt werden, so dal3 eine mehr oder weniger grof3e Anzahl
von Einflul3faktoren nicht operationalisiert wird. In Strukturgleichungsmodel-
len kann diesem Problem Rechnung getragen werden, indem der jewelligen
Variablen ein Mel¥fehlerterm zugeordnet wird, der nicht-erklérte Varianz
reprasentiert (Backhaus et al. 1994; Engel & Reinicke 1994). Diesist sowohl
fur Indikatoren alsauch fur latente endogene V ariablen moglich. Die M 6glich-
keit, innerhalb des Modells Mef3fehlerterme zu definieren und in ihrer Hohe
schétzen zu lassen, erhdht also die Anpassung des theoretischen Modells an
die empirische “Realitét” (Bollen 1989).

Zu4..

DieV oraussetzung der Multinormalverteilung der beobachteten Werte, wiesie
fur viele statistische Verfahren notwendig ist, kann bei der Schétzung von
Strukturgleichungsmodellen durch die Auswahl bestimmter Schétzverfahren
vernachlassigt werden, ohne die Validitat der Ergebnisse zu geféhrden. Die
schiefe Verteilung bestimmter Variablen kann im Strukturgleichungsmodell
berlicksichtigt werden (siehe auch Abschnitt 9.5.)

Zu>S.:

Esist bei Strukturgleichungsmodellen mdglich, sogenannte Dummy-V ariablen
zu definieren. Auf diese Weise wird eine dichotome Variable in die Analyse
eingefihrt, deren Pfade explizit die Effekte der Dummy-Variablen auf die

endogenen latenten Variablen reprasentieren (Sehe auch 8.1.4.).
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Zu6.:

Das Programm AMOS (Version 3.6) (siehe Arbuckle 1997) ermdglicht die
Berechnung eines Strukturgleichungsmodells und bietet die Moglichkeit ein
Modell gleichzeitig fir mehrere Gruppen zu schétzen. Die gleichzeitige Schét-
zung mehrerer Gruppen hat den Vortell (gegentiber einer getrennten Schét-
zung des Modell pro Gruppe), dal3 der bzw. die Parameter einer Gruppe um
die Effekte der anderen Gruppen bereinigt sind.

Die Berechnung eines Strukturgleichungsmodells erfillt die sechs genannten
Anforderungen gut, so dal3 davon ausgegangen werden kann, daf3 valide
Ergebnisse geschédtzt werden. Das folgende Kapitel beschreibt die

Operationalisierung der Variablen.
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8. Operationalisierung der Variablen

Bei der Operationaliserung der Variablen werden die spezifischen Strukturen
des Strukturgleichungsmodells berticksichtigt®. Fir die Operationalisierung
der latenten Variablen wurde je eine Skala oder ein Set von Fragen aus dem
Fragebogenfiir die beobachteten V ariablen zugrunde gelegt. Dieltemskdnnen
jedoch nicht in ihrer “Rohform” in die Analyse einbezogen werden. Insbeson-
dere fur Skalen gilt, das die Items verschiedene Aspekte eines hypothetischen
Konstruktes erheben und erst in ihrer Summe (z.B. als Index) eine relativ
umfassende Reprasentation des Konstruktes ergeben. Daher missen die Items
bzw. Skalen zunachst zu Indizes zusammengefaldt werden, die dann in die
Modellspezifikation als beobachtete Variablen (Indikatoren) der Mel3modelle
eingehen (vgl. Abschnitt 9.1.). Da die Gite des Modells und damit auch die
der Schétzung von der Qualitét der Operationalisierung der Indikatoren ab-
héngt, wurden die Fragebogenitems einer ausfuhrlichen explorativen Daten-

analyse unterzogen.

18 Aus der Synthese von Strukturmodell und MeBmodellen im Strukturgleichungsmodell
ergibt sich eine spezifische Struktur, die hier nur kurz erlautert werden soll. Das Struktur-
modell beschreibt die kausalen, auf der Basis theoretischer Uberlegungen entwickelten
Beziehungen der hypothetischen Konstrukte (latente Variablen). Es werden dabei |atente
exogene (erklarende) und latente endogene (erklarte) Variablen unterschieden. Das Struk-
turmodell ist mit dem theoretisch hergeleiteten Modell der Abbildung 6.1. identisch. Es
handelt sich um ein rekursives Modell, da alle Pfade in eine kausale Richtung weisen
(Engel & Reinicke 1994).

Da latente Variablen (z.B. soziale Kompetenzen) nicht direkt gemessen werden kénnen,
werden zwel Mefl3modelleformuliert, dessen | ndikatoren die beobachtbaren Manifestationen
des entsprechenden hypothetischen Konstruktes erfassen (z.B. Haufigkeit eines al's kompe-
tent betrachteten Verhaltens). Daseine Mel3model | operationalisiert alle latenten exogenen
Variablen und das andere alle latenten endogenen Variablen. Durch die Kombination von
Pfad- und Faktorenanal yse kénnen nicht nur die kausalen Abhéngigkeiten zwischen laten-
ten Variablen untersucht werden, sondern auch die Giite der Mefdmodelle und damit die
Erklarungskraft des Modells insgesamt oder seiner Teile gepriift werden (Bollen 1989;
Backhaus et al. 1994).
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Hierzu wurden folgende Schritte vorgenommen:

1 ggf. Rekodierung bzw. Umformung von Text-/Stringvariablen

2. ggf. Kategorisierung der Wertebereiche auf Ordinalskalenniveau

3. Identifizieren und Ausschliul3 von Extremfallen/Kategorisierung des
Wertebereiches
Uberpriifung der Reliabilitét bei Skalen

Betrachtung der Interkorrelation der Single-1tems

4
5
6. Konfirmatorische Faktorenanalyse bei Skalen
7 Bildung eines additiven Index

8 Deskriptiv-statistische Betrachtung des Index
9 Test auf Normalverteilung

10.  ggof. Kategorisierung des Index zur Reduktion der Schiefe

8.1. Indikatoren der latenten exogenen Variablen

8.1.1. Additiver Index: sozialer Status

Fur die Operationaisierung einer Variable, die den sozialen Status der Kinder
reprasentieren soll, wurden Dimensionen aus der Lebenswelt von Kindern
ausgewahlt, die direkt von den Kindern zu erheben waren. Fragen nach Ein-
kommen und Bildungsabschliissen der Eltern, wie sie haufig fur die Kon-
struktion von Variablen des soziodkonomischen Status erhoben werden,
kamen wegen einer zu hohen Fehlerquote in dieser Untersuchung nicht in
Frage®. Fir die Bildung des Index sozialer Status wurden die Daten des
dritten MeRzeitpunktes® ausgewahlt, da zu diesem Zeitpunkt der Uberwie-

19 vgl. Albrecht & Howe (1992)

20 7ur besseren Verstandlichkeit im Text werden im fol genden die Bezeichnungen “Pratest”
durch “Mef3zeitpunkt 1 bzw. erster Mef3zeitpunkt”, “Posttest” durch “Mef3zeitpunkt 2 bzw.
zweiter Mef3zeitpunkt” und “Post-Posttest” durch “Melizeitpunkt 3 bzw. dritter Mef3zeit-
punkt” ersetzt.
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gende Tell der Schiler in der Lage war, valide Angaben zum Beruf ihrer
Eltern zu machen. Da es sich bei dem sozialen Status einer Familie um ein
recht stabiles Merkmal handelt, wird davon ausgegangen, dal3 er sich zwischen
den Mel3zeitpunkten nur minimal verandert. Diese Annahme fuhrt zu dem
Schluf3, dal3 der soziale Status des dritten M ef3zeitpunktes als ein Pradiktor fir
die soziaen Kompetenzen zu Beginn der Studie operationalisiert werden kann.
Fur die Bildung des Index sozialer Status wurde auf zwei Dimensionen zu-
rackgegriffen: der Beruf von Mutter und Vater und auf Statussymbole wie
l&ngere Urlaubsreisen und Anzahl der Pkw im Besitz der Familie. Der Beruf
der Eltern bestimmt als ein wesentliches Element den sozialen Status, dain der
Regel von dem Beruf der Eltern sowohl das Prestige als auch das Einkommen
der Familie abhéngt. Die Betrachtung der Dimension “Statussymbole” er-
maoglicht eine Aussage Uber den Anteil des Familieneinkommens, der “konsu-
miert” werden kann. Je hoher das Familieneinkommen, desto eher wird eine
Familie Uber Statussymbole verfliigen kdnnen. Die Variable Statussymbole
ermoglicht aber auch die Berticksichtigung der Félle, in denen zwar ein mitt-
leres oder hohes Prestige und gutes oder sehr gutes Einkommen erzielt wird,
aber kaum Geld fur Statussymbole Ubrig ist, z.B. weil Gewinne reinvestiert
werden, ein Haus abzuzahlen ist, eine grol3e Familie versorgt werden muf3
usw. Diese beiden Aspekte des Wohlstandes wurden gewahlt, da sie in den
meisten Familien einerseits als wichtig angesehen werden, andererseits kann
auf sieim Fall von geringem Einkommen oder Einschrankungen des Familien-

einkommens verzichtet werden.

Dimension: Beruf der Eltern
Der Beruf beider Eltern wurde durch zwei getrennte offene Fragen “Wie heif3t
der Beruf Deines Vaters? Gib den Namen des Berufes an oder beschreibe die

Arbeit so genau wie Du kannst” sowie “Wie heil3t der Beruf Deiner Mutter?
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Gib den Namen des Berufes an oder beschreibe die Arbeit so genau wie Du
kannst” erhoben. Auf einer Linie trugen die Kinder die genaue Bezeichnung

desBerufesbzw. die Beschreibung der Arbeit der Mutter bzw. desVatersein.

Erzeugung der Variable “ Prestige des Berufs’ fur jeden Elterntell

In einem ersten Auswertungsschritt wurden alle Angaben bestimmten Berufs-
kategorien zugeordnet, z.B. “fahrt LKW", “Lastwagenfahrer” zu “Kraftfah-
rer/in”; “geht putzen”, “Putzfrau,” “macht sauber” zu “Reinigungspersonal”
etc. Auf diese Weise wurden geschlechtsneutrale Oberbegriffe geschaffen, die
sich an der Magnitude-Prestige-Skala (MPS) von Wegener (1988) orien-
tierten®. Ineinem zweiten Schritt wurde der jeweiligen Berufsbezeichnung mit
Hilfe der MPS je ein Wert zugeordnet, so dal3 die Berufsbezeichnungen zu
einer intervallskalierten numerischen Variablen umkodiert wurden. Diese
Variable umfaldte einen Wertebereich von 20.0 (Handlanger) bis 186.8
(Arzt/Arztin). Dain den meisten Fallen das Prestige des Berufs die Hohe der
Entlohnung mitbestimmt, kann die Prestigeskalaauch als ein Anhaltspunkt fiir

%! Die MPS ermoglicht es, den einzelnen Berufsbezeichnungen (nach 1SCO 1968) einen
Prestigewert zuzuordnen. Dieser Prestigewert wurde in der Studie von Wegener (1988)
entwickelt, bei der die befragten Personen einschétzen sollten, wie hoch sie das soziae
Prestige eines bestimmten BerufesArbeitsfeldes im Verhdltnis zu anderen Berufen sehen.
Auf diese Weise ergibt sich eine hierarchische Abfolge der Berufe. Der geringste Wert
représentiert den Beruf mit dem geringsten Prestige. Fir die hier erzeugte Prestigevariable
wurde, wenn kein eindeutiger Wert fir diese Berufsbezeichnung vorgegeben war, auf die
Kategorie “sofern nicht anders klassifiziert” zuriickgegriffen, die in der Regel einen
Mittelwert aus den verschiedenen verwandten Berufen darstellt. Dies wurde vor allem bel
den Berufen notwendig, die seit der Verbreitung von Computern und EDV entstanden sind,
z.B. “Informatiker/in”. Diese Berufshilder waren zur Zeit der Entstehung der MPS noch
nicht weit verbreitet und wurden daher nicht erfal3t. Ferner sind in der MPS keine
Geschlechtsdifferenzierungen fur die einzelnen Berufe vorgenommen worden. Bel der
Entwicklung der Skala wurden typische Frauenberufe mit weiblichen Formen und typische
Mannerberufe wurden mit mannlichen Bezei chnungen erfragt. Wie der Prestigewert einer
Frau in einem typischen Mannerberuf bzw. der eines Mannes in einem typischen
Frauenberuf eingeschatzt wird, |&’t sich anhand der MPS nicht sagen. Aller
Wahrscheinlichkeit nach bestehen jedoch Unterschiede in der Einschétzung solcher Félle,
die hier aber keine Berticks chtigung finden konnten.
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das Einkommen der Eltern angesehen werden. Ein Vergleich ausgewahlter
MPS-Werte mit der relativen Einkommensposition ausgewahlter Berufs-
gruppen (z.B. Un- und Angelernte, Facharbeiter, einfache oder hochqualifi-
zierte Angestellte) wie sie Bulmahn (1996) fur das Jahr 1994 fur die alten
Bundeslénder beschreibt, zeigte, dal? mit steigendem Prestige auch dierelative
Einkommensposition steigt. Die Zuordnung des Berufs auf der MPSbeinhaltet
also auch eine Information Uber das ungeféhre Einkommensniveau der Person,
so dal3 bei der Kenntnis des Prestiges eine ungeféhre Aussage Uber das Ein-

kommen vorgenommen werden kann.

Dadie Angaben zum Beruf der Eltern bei vielen Schiilern tber die ersten drei
Weéllen nicht konsistent waren, wurden alle die Falle ausgeschlossen, bei denen
sich entweder ein sehr starkes Prestigegeféle (z.B. Sekretérin/ Putz-
frau/Rechtsanwaéltin) zeigte oder auch bel der Betrachtung von drei Wellen
keine eindeutige Zuordnung machenlief3 (z.B. Arzt/Kaufmann/Ingenieur). Die
nicht identifizierbaren Falle und “keine Angaben” wurden als Systemmissings
behandelt, hingegen wurden Angaben wie “Hausfrau”, “Umschulung”, “Aus-
bildung”, “Frihrentner/in” bzw. “Rentner/in” und “Pensionar/in”, “krank”,
“arbeitdos’, “macht nix” etc. mit (0) kodiert. Diese Kategorie ist einerseits
notwendig, um den sehr grof3en Antell an Hausfrauen (knapp ein Drittel aller
Mtter) zu erfassen, deren Status sonst unberticksichtigt bliebe. Andererseits
bildet sie eine Mdglichkeit die Eltern/Erziehungspersonen einer Kategorie
zuzuordnen, die arbeitslos oder bereits aus dem Erwerbsleben ausgeschieden
sind. Félle dieser Art konnen mit der MPS nicht erfal3t werden und wirden bel
einer Kodierung as Systemmissing ebenfalls nicht berticksichtigt werden. Fur
eine Abbildung des Einkommensstatus der Familie ist jedoch eine Integration
der Personen ohne Einkommen in den Prestige/Einkommens-Indikator inter-

essant.
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Ziel dieses Vorgehens war es, den Status “kein Berufsprestige” von den
fehlenden Werten zu unterscheiden und so eine Information Uber den

Einkommens- bzw. Prestigestatus beider Eltern zu erhalten.

Die intervallskalierten Berufsprestigeskalen fur beide Elternteile wurden in
einem weiteren Schritt trichotomisiert, in dem der Wertebereich fur die V ater
und die Mtter in drel etwa gleichgrof3e Gruppen geteilt wurden. Dies fuhrte
zu einer Zuordnung jedes MPS-Wertes zu einer der drel Prestigekategorien
des Berufs (1)“gering”, (2)“mittel” und (3)*hoch”. Durch die Integration der
vierten Kategorie “keine Berufstétigkeit” konnte die Variable Prestige des
Berufs sowohl fur den Beruf der Mutter as auch fur den Beruf des Vaters mit
denfolgende Kategorien (0) “keine Berufstétigkeit/kein Erwerbseinkommen”,
(1) “Beruf mit geringem Prestige/Erwerbseinkommen”, (2) “Beruf mit mitt-
lerem Prestige/Erwerbseinkommen” und (3) “Beruf mit hohem Prestige/ Er-
werbseinkommen” erzeugt werden.

Der Mittelwert des Index Prestige des Berufs betrégt fur die MUtter 1.36 mit
einer Standardabweichung von 1.10 (Schiefe = .079; Kurtosis = -1.332). Der
Mittelwert flr den Index des Vaters betragt 1.83 mit einer Standardabwei-
chung von 1.03 (Schiefe = -.238; Kurtosis = -1.223).

Summierung der Variablen “ Prestige des Berufs’ beider Elternteile zu dem
Index “ Beruf/Familie”

Die Variablen Prestige des Berufs von Vater und Mutter korrelieren hoch
signifikant miteinander (r = .28), das heil3t, dal3 in der Regel die Berufspresti-
ges beider Eltern relativ nahe beieinander liegen, wobei der Vater in der Regel
das hohere Prestige/Einkommen erzielt.
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Der Summenindex Beruf/Familie hat einen theoretischen Wertebereich von 0
bis 6. Der Wert 0 bedeutet, dal3 beide Eltern keine Berufstétigkeit/kein Er-
werbseinkommen haben; der Wert 1 bedeutet, dald nur ein Elternteil einen
Beruf mit einem geringen Prestige/Einkommen hat, der andere Elterntell
hingegen keine Berufstatigkeit auslibt, oder es war keine Angabe vorhanden,
wie das z.B. bel Alleinerziehenden der Fall ist. Das obere Ende des Werte-
bereichs ist der Wert 6, der entsteht, wenn beide Eltern Berufe mit einem
hohen Prestige ausiiben. Der Mittelwert (M) dieses Summenindex betragt
3.09, die Standardabweichung (SD) ist 1.72. Die Summierung dient dazu, den
Beruf bzw. die Berufstétigkeit beider Elternteile zu erfassen, und auf diese
Weise die Einkommensverhdltnisse von Doppelverdienern im Verhdtnis zu

Alleinverdienern der entsprechenden Prestigekategorie abzubilden.

Dimension: Statussymbole

Zur Unterstutzung des obigen Index wurde die Dimension Statussymbole
operationalisiert. Dies erfolgte mit Hilfe von zwel Fragen. Die erste Frage
lautete: “Wie viele Urlaubsreisen hast Du im letzten Jahr gemacht?’ und es
sollte die entsprechende Anzahl von mindestens zweiw6chigen Reisen im
vergangenen Jahr eingetragen werden. Die offenen Antworten wurden in drei
Kategorien mit (0) fur “keine Reise”, (1) fur “eine Reise”, (2) fur “zwei Rei-
sen” und (3) fur “3 oder mehr Reisen” zusammengefalit.

Die zweite Frage war: “Wieviele Autos besitzt Deine Familie?’, das Ant-
wortformat war ebenfalls offen. Bei der Kategorisierung dieser Frage wurden
folgende Kategorien gewahlt: (0) fur “kein PKW”, (1) fur “ein PKW”, (2) fur
“2 PKW” und (3) fur “3 oder mehr PKW”. Die Korrelation zwischen diesen
beiden Items ist hoch signifikant (r = .23). Beide Items wurden zu dem Index
Satussymbole aufsummiert, dessen Wertebereich von 0 bis6 (M = 3.07; SD
= 1.34) reicht.
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Summenindex “ sozialer Status’

Fur die Bildung des Summenindex sozialer Statuswurde zunéchst dieKorrela-
tion zwischen den beiden I ndizes Ber uf/Familie und Statussymbol e betrachtet.
Da beide Variablen hoch signifikant mit r = .29 miteinander korrelieren, kann
davon ausgegangen werden, dal3 diese Variablen inhaltlich miteinander ver-
knupft sind. Die beiden Variablen wurden aufsummiert; der neu entstandene
Summenindex sozialer Satus hat einen theoretischen Wertebereich von 0 bis
12, ein arithmetisches Mittel von 6.16 mit einer Standardabweichung von
2.47. Die Schiefe der Verteilung mit einem Wert von -.046 zeigt, dal3 es sich
um eine leicht linksschiefe Verteilung handelt; die Kurtosis betrégt -.501.
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Abb. 8.1. Histogramm des Index sozialer Satus
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4 )

Frequency Steam & L eaf
11.00 0. 0000
4.00 1. O
27.00 2. 000000000
67.00 3. 0000000000000000000000
83.00 4. 0000000000000000000000000000
96.00 5. 00000000000000000000000000000000
113.00 6. 00000000000000000000000000000000000000
93.00 7. 0000000000000000000000000000000
76.00 8. 000000000000000000000000
83.00 9. 000000000000000000000000000
38.00 10. 0000000000000
20.00 11. 0000000
4.00 12. 0
Steam width: 1.00; Each Leaf : 3 case(s)

N /

Abb. 8.2. Stem-L eaf-Diagramm des Index sozialer Status

Eine explorative Datenanalyse zur Uberpriifung der Normalverteilung der
Variablen sozialer Status mit dem Lilliefors-Test ergab einen K-S (Lilliefors)
von .0864 (p< .001) mit df = 715, so dal? diese Variable nicht vollkommen
normalverteilt ist??>. Das Histogramm (Abbildung 8.1.) sowie das Stem-L eaf-
Diagramm (Abbildung 8.2.) verdeutlichen die Vertellung der Werte. Die

22 Dem Lilliefors-Test liegt die Hypothese zugrunde, daR die Variable vollkommen
normalverteilt ist. Da dies bel den allermeisten Variablen nicht der Fall ist, kann die
Variable auch dann in die Analyse eingeschlossen werden, wenn sie nur anndhernd
normalverteilt ist.
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Inspektion derselben macht deutlich, dal3 sich die Werte an eine Normalver-
tellung anndhern. Der Index sozialer Status ist also nach den Ergebnissen
dieser Analyse geeignet, um as Indikator in das Mel3modell der latenten

exogenen Variablen aufgenommen zu werden.

8.1.2. Additiver Index: Beziehung zu den elterlichen M odellen

Die Beziehung zu den elterlichen Modellen wurde durch die Skala “wahr-
genommene soziale Unterstiitzung - Eltern/Kurzform (WASU - E/K)” von
Leppin (1991) operationalisiert. Diese Skalaumfal3t sechs positiv formulierte
Items (siehe Tabelle 8.1.). Die Frage zu dieser Skalalautete: “Bitte denke jetzt
an Deine Eltern und gib an, inwiewelt die folgenden Aussagen auf Dich und
Deine Eltern zutreffen. Wenn Du im Moment nur bei Deiner Mutter, nur bel
Deinem Vater oder bel anderen Verwandten lebst, mach die Angaben nur fur
die Person, mit der Du zusammenlebst.” Das vierstufige Antwortformat der
Skala hatte die Auspragungen (1) “stimmt gar nicht”, (2) “stimmt kaum”, (3)
“stimmt eher” und (4) “stimmt genau”.

1. Meine Eltern sind immer fiir mich da, wenn 3.84 45 1.0
ich siebrauche.

2. Mit meinen Eltern kannich Uber allesreden. 371 .63 .56 1.0

3. Meine Eltern mbgen mich so wieich bin. 3.83 48 41 40 1.0

4, Meine Eltern halten zu mir, auch wennich 3.59 .66 .35 .35 .28 1.0
etwas Dummes angestel It habe.

5. Meine Eltern héren mir zu, wenn ich Proble- 3.83 A48 .55 .55 .34 33 1] 10
me habe.

6. Meine Eltern wirden mich nieim Stich 3.87 48 .34 .29 .25 .36 .38 1.0
lassen.
Tab. 8.1. Korrelationstabelle der Skala Beziehung zu den elterlichen
Modellen
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Die Reliahilitéat der Skalaist mit Cronbachs Alphavon .78 gut. Die Korrelatio-
nen zwischen den sechs Items liegen zwischen r = .25 und .56, so dal3 davon
ausgegangen werden kann, dal? alle Items die Beziehung zu den elterlichen
Modellen messen. Die Tabelle 8.1. zeigt die Korrelationen mit Mittelwert und
Standardabweichung, die der konfirmatorischen Faktorenanalyse zugrunde
liegen. Die Fragen 1 bis 6 entsprechen den beobachteten Variablen x ; bis X4
im Modell der konfirmatorischen Faktorenanalyse in Abbildung 8.3. In dieser
Abbildung sind die Faktorladungen als Pfadkoeffizienten zwischen latenter und
beobachteter Variable dargestellt. Der Anteil der Varianz der beobachteten
Variable, der durch die latente Variable erklért wird, ist rechts tber der ent-
sprechenden Variable dargestellt.

/ 56 \
—> x1 '

@ _— X2
@ — x3
@ _— x4
@ — X df =9

25 GFl =1.00

. AGFI = .99
@ X RMR = .01

N /

.52

.28

Beziehung zu den

.26 elterlichen Modellen

.52

Abb. 8.3. Konfirmatorische Faktorenanalyse flr die Skala Beziehung zu
den elterlichen Modellen
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Die konfirmatorische Faktorenanalyse” zeigt, dal? die latente Variable Bezie-
hung zu den elterlichen Modellen durch die erhobenen Items (x ; - X ¢) gut
représentiert wird. Der GFl von 1.00 und der AGFI von .99 sind jeweils sehr
gut. Die nicht-erkléarte Varianz der Residuen (RMR) betrégt .01. Zwischen
52% und 56% der Varianz der Items x ;, X , und x . wird durch die latente
Variable Beziehung zu den elterlichen Modellen erklart. Eine geringere er-
kléarte Varianz (25% - 28%) ist hingegen bei den Variablen x5, X, und x4 zu
verzeichnen. Alle beobachteten Variablen laden zwischen .50 und .75 auf der

latenten Variablen und ergeben so eine gute einfaktorielle Losung.

Die sechsltemswerden daher zu dem Summenindex Beziehung zu den elterli-
chen Modellen addiert. Um die Anzahl von mdglichen missing values zu
verringern, wurde in den Féllen, bei denen eines von sechs Items nicht ausge-
fallt wurde, der Skalenmittelwert der Person errechnet und als gultiger Wert
in die Analyse einbezogen. Fehlten mehr als ein Wert, dann wurde dieser Fall
als missing value definiert. Der entstandene Index Beziehung zu den elter-
lichen Modellen hat ein Minimum von 6 und ein Maximum von 24 mit einem

arithmetischen Mittel von 22.67 und einer Standardabweichung von 2.22.

Eine explorative Datenanalyse dieses Index machte deutlich, dal3 er nicht
normalvertellt ist, sondern der Uberwiegende Teil der befragten Kinder die
Beziehung zu ihren Eltern als sehr gut einschétzte (Schiefe = -2.79; Kurtosis
= 10.46).

23 In alen konfirmatorischen Faktorenanalysen wurde wie folgt vorgegangen: missing
values wurden bel der Berechnung der zugrunddiegenden Korrelationstabellen immer
paarweise ersetzt. Eswurde der Schétzer “Unweighted Least Square” (ULS) verwendet, da
einige Itemg Variablen nicht normalverteilt sind (vgl. Backhauset al. 1994). Als Fit-Malte
zur Uberprifung der Modelle wurden die GroRen “Goodness-of-Fit-Index” (GFI) und
“Adjusted-Goodness-of-Fit-Index” (AGFl) sowie “Root-Mean-Square-Residual” (RMR)
betrachtet. Alle dargestellten Faktoranalysen stellen Lésungen mit standardisierten
Schétzern dar.
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Abb. 8.4. Histogramm des | ndex Beziehung zu den elterlichen Modellen

Das Histogramm (Abbildung 8.4.) sowie das Steam-Leaf-Diagramm (Ab-
bildung 8.5.) zeigen klar, dal} es sich um eine extrem linksschiefe Variable
handelt. Der Lilliefors-Test bestétigt dies (K-S = .28; df = 716; p<.001). Eine
solch extreme Schiefe der Verteilung hat gravierende Folgen fir die Modell-
prufung. Bollen (1989) schlagt daher vor, eine Korrektur der Variablen vor-

zunehmen, die durch eine Transformation die extreme Kurtosis entfernt®*.

24 Das ebenfalls tibliche Verfahren, AusreiRer von der Analyse auszuschlieen, kam in
diesem Fall nicht in Frage, um eine zu starke Reduktion der Stichprobe zu vermeiden (vgl.
Abbildung 8.5.).
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4 )

Frequency Steam & L eaf
10.00 Ex. (7.0), (9.0), (10.0), (11.0), (12.0), (214.0),
(15.0)
53.00 Ex. (16.0), (17.0), (18.0), (19.0)
20.00 20 00
00.00 20.
41.00 21. 00000
2.00 2. &
82.00 22* 0000000000
1.00 2. &
130.00 23*  0000000000000000
00.00 23.
377.00 24*  000000000000000000000000000000000000+
00000000000
Steam width: 1.00; Each leaf : 8 case(s) / & denotes fractional |eaves, Ex.:
Extremes

N /

Abb. 8.5. Stem-L eaf-Diagramm fir den Index Beziehung zu den elter-
lichen Modellen

Diesem Vorschlag wurde gefolgt, in dem der Wertebereich der intervallska-
lierten Variablen in 4 Perzentile geteilt wurde. Auf diese Weise entstand eine
ordinalskalierte Variable, deren Wertebereich deutlich weniger Exzel3 aufwies.
Die mit der Transformation verbundene Zusammenfassung der breiten Streu-
ung imunteren Wertebereich fuhrte zu einer deutlichen Reduktion der Schiefe
und Kurtosis, so dal3 eine fur die Analyse ausreichend geringe Kurtosis er-

reicht wird. Die rekodierte Variable umfal3t nun vier Kategorien, die von (1)
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“schlechte Beziehung zu den elterlichen Modellen” bis (4) “sehr gute Bezie-
hung zu den elterlichen Modellen” reicht. Der Mittelwert dieser rekodierten
Variablen liegt bel 3.31 mit einer Standardabweichung von 0.85. Die Schiefe
betrégt -.018 und Kurtosisist .134.

8.1.3. Additiver Index: Beziehung zu gleichaltrigen M odellen

Als ein welterer Pradiktor wird die Beziehung zu gleichaltrigen Modellen
operationdisiert. Die Schiler wurden gebeten, auf der 6-Item-Skala “wahr-
genommene soziale Unterstiitzung - Freunde (WASU - F)” von Leppin (1991)
anzugeben, welche der Items auf sie zutreffen. Alle Items waren positiv for-
muliert, eine Rekodierung war somit nicht nétig. Das vierstufige Antwortfor-
mat lautete (1) “stimmt gar nicht”, (2) “stimmt kaum”, (3) “stimmt eher” und
(4) “stimmt genau”. Die deskriptiv-statistischen Werte und die Korrelationen
zwischen den sechs Items zeigt die Tabelle 8.2. Auch fur diese Skala waren
die Korrelationen hoch bis sehr hoch; der Reliabilitétswert der Skalaist hoch
(Cronbachs Alpha = .85).

1. Ich habe Freunde, die immer fir mich da 331 .81 1.0
sind, wennich sie brauche.

2. Ich habe Freunde, mit denen ich Gber ales 3.18 .90 .60 1.0
reden kann.

3. Ich habe Freunde, die mich so mégen wieich | 3.56 .67 46 47 1.0
bin.

4. Ich habe Freunde, die zu mir halten, auch 3.34 .80 A48 A7 A48 1.0
wenn ich etwas Dummes angestel It habe.

5. Ich habe Freunde, die mir zuhdéren, wennich 331 .86 .59 .66 44 51 1.0
Probleme habe.

6. Ich habe Freunde, die mich nieim Stich 3.32 .84 46 .50 43 45 48 1.0
lassen wiirden.
Tab. 8.2. Korrelationstabelle der Skala Beziehung zu gleichaltrigen
Modellen

129



.55

@ — x1
@ _— X2
@ _— x3
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m GFI =1.00

AGFI = 1.00
@ — %6 RMR = .02

.62

.39

Beziehung zu
gleichdtrigen Modellen

43

.62

Abb. 8.6. Konfirmatorische Faktorenanalyse fur die Skala Beziehung zu
gleichaltrigen Modellen

Die konfirmatorische Faktorenanalyse (Abbildung 8.6.) zeigt &hnliche Ergeb-
nisse wie fur die latente Variable Beziehung zu den elterlichen Modellen. Die
sechs Items laden auf der latenten Variablen Beziehung zu gleichaltrigen
Modellen mit Faktorladungen zwischen .62 und .79 gut und fuhren auch in
diesem Fal zu ener einfaktoriellen Losung. Die erklérten Varianzen der
beobachteten Variablen sind ebenfalls fiir die Items x ; (55%), X , (62%), X -
(62%) hoher alsfir die Items x 5 (39%), X, (43%), X 5 (41%).

Die Fit-Mal3e sind sehr gut (GFI = 1.00; AGH = 1.00; RMR = .02). Einer
Zusammenfassung der Skala zu einem Summenindex Beziehung zu gleich-
altrigen Modellen steht aus statistischer Sicht nichts entgegen. Auch bei
diesem Index wurde bei maximal einem fehlenden Wert in der Skala der
Skalenmittelwert dieser Person eingesetzt. Der theoretische Wertebereich des
gebildeten Index reicht von 6 bis 24. Er hat ein arithmetisches Mittel von
20.02 mit einer Standardabweichung von 3.75.
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Abb. 8.7. Histogramm des Index Beziehung zu gleichaltrigen Modellen

Fur diesen Summenindex wurde ebenfalls Tests auf Normalverteilung durch-
gefuhrt. DasHistogrammund das Stem-L eaf-Diagramm (siehe Abbildung 8.7.
und Abbildung 8.8.) sowie der Lilliefors-Test (K-S = .14, df = 715; p<.001)
zeigen deutlich, daf? dieser Index nicht normalverteilt ist. Die Uberwiegende
Zahl der befragten Kinder halten ihre Beziehungen zu ihren gleichaltrigen
Modellen fur sehr gut (Schiefe = -1.04; Kurtosis = .73).
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Frequency Steam & L eaf
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12.00 11. 000
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15.00 14. 0000

23.00 15.  00000&

34.00 16. 00000000
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60.00 18.  000000000000000

73.00 19.  000000000000000000

54.00 20. 0000000000000

78.00 21. 0000000000000000000

71.00 22.  00000000000000000&
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0000

Steam width: 1.00; Each leaf : 4 case(s) / & denotes fractional |eaves; Ex.:
Extremes

N /

Abb. 8.8. Stem-L eaf-Diagramm fir den Index Beziehung zu gleichaltri-
gen Modellen

Wie bel dem Index Beziehung zu den elterlichen Modellen zeigt sich bel der
Beziehung zu gleichaltrigen Modellen eine deutliche Abweichung von der
Normalverteilung, die mit einer grof3en Schiefe einhergeht. Auch dieser Index

wird aus Grinden der Korrektur in vier Kategorien unterteilt und erhalt damit
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vier Auspragungen von (1) “schlechte Beziehung zu gleichaltrigen Modellen”
bis (4) “sehr gute Beziehung zu gleichatrigen Modellen”. Der Mittelwert
dieser kategorisierten Variablen liegt bel 3.01 (SD = 1.05). Die Schiefe ist
durch dieses Vorgehen auf -.681 verringert worden. Die Kurtosis ist leicht
erhéht worden (-.789).

8.1.4. Treatmentvariable: Intervention

Die Treatmentvariable Intervention ist eine Dummy-V ariable, die sich aus der
Zugehorigkeit einer befragten Person zur Kontroll- oder Interventionsgruppe
ergibt. Sie ist mit O fur Kontrollgruppe und mit 1 fir Interventionsgruppe
kodiert. Von 716 Personen sind 362 Personen (50.6%) der Kontrollgruppe
und 354 Personen (49.4%) der I nterventionsgruppe zuzuordnen. Der Modal-
wert dieser Variablen liegt bel 0. Die Dummy-Kodierung® ermdglicht einen
V ergleich zwischen Personen, die an der Intervention teilgenommen habenund
jenen, die keine Intervention erhalten haben, in dem die Auswirkung der
Gruppenzugehorigkeit (Intervention“ja’ oder “nein”) auf die sozialen Kompe-

tenzen der Befragten untersucht werden.

% “In einer Regressionsgleichung mit dummycodierten Indikatorvariablen entspricht die
Regressionskonstanteader durchschnittlichen Merkmal sausprégungin der durchgéngig mit
Nullen codierten Gruppe (Referenzgruppe). Ein b;- Gewicht errechnet sich als Differenz der
Mittelwerte fir die Gruppe i und der Referenzgruppe’ (Bortz 1993, 450).
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8.2. Indikatoren der latenten endogenen Variablen

Fir das Mel3modell der latenten endogenen Variablen werden die im dritten
Kapitel beschriebenen sozialen Kompetenzen operationalisiert. Wie das Struk-
turmodell zeigt, wird die latente Variable soziale Kompetenzen zu drei ver-
schiedenen Mef3zeitpunkten fur die Berechnung des Modells herangezogen.
Fur dieKonstruktion der Indikatoren dieser latenten Variable werden zunéchst
die Items der Skala explorativ untersucht und dann Indizes gebildet, die as

Indikatoren des Mefamodells fur die drei Mef3zeitpunkte fungieren.

8.2.1. Indizes sozialer Kompetenz: Assertivitat, prosoziales Verhalten

und Aufnahme von Kontakten
Das latente Konstrukt soziale Kompetenzen wurde durch eine Skala erhoben,
die die drel Teilkonstrukte Assertivitat (7 Items), prosoziales Verhalten (4
Items) und Aufnahme von Kontakten (3 Items) beinhdtete. Die Variablen
wurden in jeweilsidentischer Form zu den Mef3zeitpunkten 1, 2 und 3 mit dem
I nstrument “ Skala zur sozialen Kompetenz (SSK)* von Leppin, Freitag, Pieper
& Szirmak (1994) erhoben. Die Einleitung zu der Skala lautete: “Stell’ Dir
vor, Dukommst in eine der folgenden Situationen. Wieleicht oder schwer fallt
es Dir, ... “. Darauf folgten die 14 positiv formulierten Items der Skala. Eine
Rekodierung von Items war nicht notwendig. Es wurde ein vierstufiges Ant-
wortformat vorgegeben, welches (1) “fallt mir sehr schwer”, (2) “falt mir eher
schwer”, (3) “fadlt mir eher leicht”, (4) “falt mir sehr leicht” vorgab. Die
Reliahilitéat der gesamten Skala wurde von Befragung zu Befragung hoher
(Mef3zeitpunkt 1: Cronbachs Alpha = .75; Mef3zeitpunkt 2: Cronbachs Alpha
= .81; Mef3zeitpunkt 3: Cronbachs Alpha = .83). Die Korrelationen zwischen
den 14 Items fUr den ersten Mel3zeitpunkt zeigt die Tabelle 8.3., diese war
auch die Grundlage fur die konfirmatorische Faktorenanalyse in Abbildung
8.9.
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10

11

12

13

14

1. jemanden um einen Ge-
fallen zu bitten.

3.27

.75 1.0

2. jemanden aufzufordern,
etwas zurlickzugegeben,
daser/sSevon Dir ausgelie-
hen hat.

3.35

.78 14 |1 1.0

3.“Nein” zu sagen, wenn
Dich jemand um etwas bit-
tet, was Du nicht tun moch-
tedt.

2.57

107 | 11 | .28 | 1.0

4. jemanden um Hilfe zu
bitten, wenn Du ein Pro-
blem hast.

3.01

.86 33 | .17 | 18

1.0

5. Dich zu beschweren,
wenn Du ungerecht behan-
delt worden bist.

3.10

.92 21 | .25 | 17

.22

1.0

6. Deinen Lehrer/Deine
Lehrerin zu bitten, etwas zu
wiederholen, wenn Du es
nicht verstanden hast.

3.10

.89 22 | .23 | .15

.25

.32

1.0

7. jemandem zu sagen, dal3
Du etwas nicht gut findest,
waser/setut.

2.99

.89 21| .19 | .24

A9

.33

A9

1.0

8. ein Gespréch mit jemand
zu beginnen, den Du nicht
kenngt.

2.34

97 19 | .23 | .20

A9

A8

A3

.23

1.0

9. vor einer grof3en Gruppe
Zu sprechen.

231

101 19 | 18 | .21

.25

a7

A9

27

.33

1.0

10. Kinder, die Du nicht
gut kenngt, zu fragen, ob
Du mitspielen darfst.

2.69

.94 19 | 17 | 11

.26

.23

.25

A9

.32

.26

1.0

11. einem Freund/einer
Freundin etwas Nettes zu

sagen.

3.08

.87 A3 | .01 | .09

A8

A3

.16

A5

A5

A5

.10

1.0

12. jemandem zu sagen,
daf3 Du seflihn magst.

2.29

102 | 17 | .00 | .08

21

A2

14

A5

A9

21

22

.38

1.0

13. jemanden zu trosten,
wenn er/setraurigist.

3.33

.84 14 | .01 | .06

a7

.09

.08

A1

A1

A2

14

27

a7

1.0

14. jemandem Hilfe anzu-
bieten, wenn er/sie Hilfe
braucht.

3.43

.69 19 | .11 | .03

.23

A5

a7

A1

14

A3

A3

27

A1

.36

1.0

Tab. 8.3.

Korrelationstabelle der Skala soziale Kompetenzen

(1. Mef3zeitpunkt)
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af =74

GFI = .98
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Abb. 8.9. Konfirmatorische Faktorenanalyse fir die Indikatoren Asser-
tivitat, Aufnahme von Kontakten und prosozales Verhalten
(1. Mef3zeitpunkt)
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Die Inspektion der Korrelationstabelle zeigt, dal3 die Items 2, 3, 5 und 6 nur
minimal oder gar nicht mit den Items 11, 12, 13 und 14 korrelieren. Die erste
Gruppeder Itemsoperationalisiert Assertivitat wahrend die zweite Gruppe der
Items prosoziales Verhalten operationalisiert. Die geringen Korrelationen
zwischen beiden Konstrukten zeigen, dal? es sich bei diesen beiden Aspekten
der sozialen Kompetenz, um voneinander relativ unabhéngige Konstrukte
handelt.

Die konfirmatorische Faktorenanalyse bestétigt die theoretischen Annahmen
bezlglich der Operationalisierung der drei Konstrukte. Die drei Konstrukte
werden nun nacheinander, beginnend mit der Assertivitét, betrachtet.

Der Uberwiegende Teil der Items (X ;, X ,, X 4 X5, X X ) laden gut auf der
latenten Variablen Assertivitét. Die Ladungen fur diese Items betragen zwi-
schen .41 und .53. Dieerklérte Varianz dieser Variablen bewegt sich zwischen
21% und 28%. Die Variable x ; Iadt am geringsten auf der latenten Variablen
(.38) und wird auch nur zu 15% durch die latente Variable erklart. Alle Varia-
blen messen das Konstrukt Assertivitét ausreichend bis gut und werden in die
Analyse aufgenommen.

Das Konstrukt Aufnahme von Kontakten wurde durch drel Items (X g - X 40)
operationalisiert, die alle um .55 auf dem Faktor laden. Die erklérte Varianz
der Items durch die latente Variable Aufnahme von Kontakten reichte von
29% (X 40) bis 31% (x ). Auch bel diesem Konstrukt konnte die theoretische
Annahme belegt werden, dal3 die drel Items das latente Konstrukt recht gut
abbilden.

Fur die Operationalisierung der latenten Variable prosozales Verhalten wur-
den vier Items konstruiert (x ;; - X ;,). Die beiden ersten Items waren von
besserer Erkléarungskraft (33% bzw. 31% erklarte Varianz) als die beiden
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letzten Items (18% bzw. 21% erklarte Varianz). Die Faktorladungen reichten
von .42 (X 45) bis.57 (x ;). Dievier Items kdnnen als gute Operationalisierung

von prosozialem Verhalten betrachtet werden.

Erwartungsgemal? bestehen zwischen den drei latenten Variablen starke
Korrelationen. Die stérkste Beziehung besteht zwischen Assertivitat und
Aufnahme von Kontakten mit .78. Aufnahme von Kontakten und prosozales
Verhalten stehen mit .55 zueinander in Beziehung, wahrend Assertivitat und
prosoziales Verhalten mit .49 die schwéchste Beziehung zueinander auf-
weisen. Die drel latenten Konstrukte stehen in einer positiven Beziehung
zueinander, so dal3 Schiler, die Uber eines der Konstrukte verfiigen, z.B.
Aufnahme von Kontakten, in der Regel auch die anderen beiden Konstrukte
erworben haben. Dies bedeutet, dal3 eher selten der Fall auftritt, bel dem ein

Schiler tber nur eines der Tellkonstrukte verflgt.

Der Modell-Fit der konfirmatorischen Faktorenanalysefir den ersten Mef3zeit-
punkt bestatigt die obigen Schltisse. Der GFI = .98, der AGFI = .97 und der
RMR = .04 zeigen, dal3 die drei Konstrukte durch die Skala gut abgebildet
werden. Die konfirmatorische Faktorenanalyse wurde fur die Mef3zeitpunkte
2 und 3 wiederholt, um sicherzustellen, dal3 auch zu spateren Mef3zeitpunkten
die Skala bzw. die darauf beruhenden Indizes akzeptable Instrumente sind
(siehe die Tabellen 8.4. und 8.5. sowie die Abbildungen 8.10. und 8.11.).
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10

11

12

13

14

1. jemanden um einen Ge-
fallen zu bitten.

3.17

a7 1.0

2. jemanden aufzufordern,
etwas zurlickzugegeben,
daser/sSevon Dir ausgelie-
hen hat.

3.35

.85 32 |1 10

3.“Nein” zu sagen, wenn
Dich jemand um etwas bit-
tet, was Du nicht tun moch-
tedt.

271

107 | 25 | .30 | 1.0

4. jemanden um Hilfe zu
bitten, wenn Du ein Pro-
blem hast.

2.95

.85 40 | .23 | .21

1.0

5. Dich zu beschweren,
wenn Du ungerecht behan-
delt worden bist.

311

.88 29 | .34 | 31

.26

1.0

6. Deinen Lehrer/Deine
Lehrerin zu bitten, etwas zu
wiederholen, wenn Du es
nicht verstanden hast.

3.05

.87 28 | .25 | .22

.28

.28

1.0

7. jemandem zu sagen, dal3
Du etwas nicht gut findest,
waser/setut.

3.02

.90 .26 | .36 | .36

.28

45

.28

1.0

8. ein Gespréch mit jemand
zu beginnen, den Du nicht
kenngt.

2.46

.96 27 | .20 | .28

31

27

.22

.28

1.0

9. vor einer grofRen Gruppe
Zu sprechen.

243

100 | 16 | .19 | .24

.24

A9

.20

22

.28

1.0

10. Kinder, die Du nicht
gut kenngt, zu fragen, ob
Du mitspielen darfst.

2.63

.94 33 1.20 | .24

.32

.28

.28

27

.50

22

1.0

11. einem Freund/einer
Freundin etwas Nettes zu

sagen.

3.02

.85 18 | .01 | .10

A9

A8

A9

A8

A8

21

A9

1.0

12. jemandem zu sagen,
daf3 Du seflihn magst.

2.28

94 24 |1 .03 | .13

.25

8

.20

a7

.28

22

.29

.52

1.0

13. jemanden zu trosten,
wenn er/setraurigist.

3.27

.85 14 | .02 | .04

.24

14

A2

.20

.10

A2

.16

.35

.26

1.0

14. jemandem Hilfe anzu-
bieten, wenn er/sie Hilfe
braucht.

3.32

.73 26 | .14 | .16

.32

27

21

.23

.20

.20

21

.29

.26

43

1.0

Tab. 8.4.

Korrelationstabelle der Skala soziale Kompetenzen

(2. Mef3zeitpunkt)
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10

11

12

13

14

1. jemanden um einen
Gefallen zu bitten.

3.17

74 1.0

2. jemanden aufzufordern,
etwas zurlickzugegeben,
daser/sevon Dir ausgelie-
hen hat.

3.37

81 33 110

3.“Nein” zu sagen, wenn
Dich jemand um etwas bit-
tet, was Du nicht tun moch-
tedt.

2.82

100 | 24 | 32 | 10

4. jemanden um Hilfe zu
bitten, wenn Du ein Pro-
blem hast.

3.01

.79 47 | .24 | .28

1.0

5. Dich zu beschweren,
wenn Du ungerecht behan-
delt worden bist.

3.17

.85 28 | .35 | .29

.28

1.0

6. Deinen Lehrer/Deine
Lehrerin zu bitten, etwas zu
wiederholen, wenn Du es
nicht verstanden hast.

3.07

.88 24 | .23 | .26

.29

41

1.0

7. jemandem zu sagen, dal3
Du etwas nicht gut findest,
waser/setut.

3.08

.84 33 | .38 | .39

31

43

31

1.0

8. ein Gespréch mit jemand
zu beginnen, den Du nicht
kenngt.

249

.94 28 | .11 | 18

.25

.25

27

27

1.0

9. vor einer grofRen Gruppe
Zu sprechen.

245

97 251 .17 | .20

.22

A2

.23

21

.32

1.0

10. Kinder, die Du nicht
gut kenngt, zu fragen, ob
Du mitspielen darfst.

2.62

.90 29 | .21 | .24

31

.24

.32

.30

.54

.30

1.0

11. einem Freund/einer
Freundin etwas Nettes zu

sagen.

3.08

.78 231 .10 | .10

27

a7

22

A8

.25

.28

A9

1.0

12. jemandem zu sagen,
daf3 Du seflihn magst.

2.35

.92 .20 | .06 | .15

.24

A3

A8

.24

27

.28

21

48

1.0

13. jemanden zu trosten,
wenn er/setraurigist.

3.30

81 14 | .11 | .09

.28

a7

A2

.23

A5

21

a7

41

27

1.0

14. jemandem Hilfe anzu-
bieten, wenn er/sie Hilfe
braucht.

3.35

.67 24 | .16 | .16

.36

.29

.29

.33

27

.25

.24

.36

27

A48

1.0

Tab. 8.5.

Korrelationstabelle der Skala soziale Kompetenzen

(3. Mef3zeitpunkt)
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af =74
GFI = .98
AGFI = .97
RMR =.04

N /

Abb. 8.10. Konfirmatorische Faktorenanalyse fir die Indikatoren Asser-
tivitat, Aufnahme von Kontakten und prosozales Verhalten
(2. Mef3zeitpunkt)
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Assertivitdt 3

@ _— X9 : Aufnahmev. Kontakten 3

@ _— x10.
@ _— x11.
@ _— x12.
@ _— x13.
@ _— x14.

prosoziales Verhalten 3

af =74
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AGFI = .97
RMR =.04

N /

Abb. 8.11. Konfirmatorische Faktorenanalyse fir die Indikatoren Asser-
tivitat, Aufnahme von Kontakten und prosozales Verhalten
(3. Mef3zeitpunkt)

142



Der Fit der Modelle fir den zweiten und dritten Mef3zeitpunkt bleibt identisch
mit den Fit-Mal3en der ersten Analyse und bestétigt die Schluf3folgerung aus
der Analyse des ersten Mef3zeitpunktes. Betrachtet man die Veranderungen
zwischen Mef3zeitpunkt 1 und 2 fur die Faktorladungen und erklarten Varian-
zen, dann steigen bei allen Items die Faktorladungen und erklarten Varianzen
zum zweiten Mef3zeitpunkt an, aul3er bei der Variablen x ,. Bel dieser Varia
blen sinkt die Faktorladung um .09 und die erklarte Varianz um 10%. Dies hat
jedoch keine Auswirkung auf den Fit des Modells.

Zwischen dem Mef3zeitpunkt 2 und 3 steigen die Werte von x , wieder an, so
dai’ diese Variable sich nicht mehr aufféllig von den Ubrigen Variablen unter-
scheidet. Allerdings sinken die Werte der Faktorladungen um folgende Be-
trage fur die ltems x ; = .02, x5 = .01, x;; = .01 und X, = .10.

Entsprechend sinken auch die erklarten Varianzen fur diese Items um x ; =
2%, X5 = 1%, X ; = 1% und X, = 14%.

Auch diese recht geringftigigen Schwankungen haben keinerlei Auswirkungen
auf den Modell-Fit der konfirmatorischen Faktorenanalyse des dritten Mef3-
zeitpunktes. Die Schluf3folgerung aus den obigen Analysen ist, dal die Items
diedrel latenten Konstrukte Assertivitat, Aufnahme von Kontakten und proso-
ziales Verhalten zu allen Mef3zeitpunkten gut abbilden. Die Reliabilitéten der
Indizes sprechen nicht gegen eine Aufsummierung der Items zu den Indikato-
ren Assertivitat, Aufnahme von Kontakten und prosozales Verhalten (siehe
Tabelle 8.6.). Wiederum wurde zur Verringerung von missing values bei
maximal einem unbeantworteten Item der Skalenmittelwert der Person einge-
setzt. Fur alle Indikatoren des endogenen Mel3modells wird nur der erste
Mef3zeitpunkt betrachtet, da Verénderungen der Verteilung durch die Inter-

vention erwartet werden.
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Cronbachs Alpha fir Mef3zeit- Mef3zeit- Mef3zeit-
punkt punkt punkt
1 2 3
Assertivitat .70 73 75
Aufnahme von Kontakten 57 .60 .65
prosoziales Verhalten .58 .66 .69
Tab. 8.6. Reliabilitatswerte der drel Indikatoren

Index: “ Assertivitat”

Der Index Assertivitéat faldt die sieben Items x , bis x ; zusammen und verfligt
uber einen theoretischen Wertebereich von 7 bis 28. Die statistischen Kenn-
werte sind in Tabelle 8.7. dargestellt.

Assertivitéat Arithmetisches | Standard- Schiefe | Kurtosis
Mittel abweichung
1. Mel3zeitpunkt 21.41 3.59 -.245 -.381
2. Mef3zeitpunkt 21.35 3.90 -.407 -.185
3. Mef3zeitpunkt 21.67 3.81 -.372 -.089
Tab. 8.7. Statistische Kennwerte des Index Assertivitat

Die Inspektion des Histogramms (Abbildung 8.12.) zeigt eine annghernde
Normalverteilung der Werte Uber die Kategorien zum ersten Mef3zeitpunkt mit
einer leichten Linksschiefe. Die Schiller schétzen ihre Assertivitdt zum ersten
Mef3zeitpunkt etwas besser ein, als es nach der Normalverteilung zu erwarten

gewesen ware.
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Abb. 8.12. Histogramm des Index Assertivitat (1. Mef3zeitpunkt)

Index: “ Aufnahme von Kontakten”

Der Index Aufnahme von Kontakten setzt sich aus den drel Items x4 - X 4
zusammen, sein theoretischer Wertebereich geht von 3 bis 12. Die Tabelle 8.8.
zeigt die statistischen Kennwerte fur alle Mef3zeitpunkte. Das Histogramm
(Abbildung 8.13.) zeigt die Vertellung der Werte zum ersten Mef3zeitpunkt.
Im Gegensatz zum vorhergehenden Index entspricht die Vertellung weitest-
gehend der Normalverteilung, das heil3t, es sind sehr geringe Werte fur die

Schiefe zu verzeichnen.
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Aufnahmevon | Arithmetisches | Standard- Schiefe | Kurtosis
Kontakten Mittel abweichung

1. Mef3zeitpunkt 7.34 214 .082 -.410

2. Mef3zeitpunkt 7.52 217 .026 -.429

3. Mel3zeitpunkt 7.55 2.16 -.065 -.524

Tah. 8.8. Statistische Kennwerte des Index Aufnahme von Kontakten
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Abb. 8.13. Histogramm des Index Aufnahme von Kontakten
(1. Mef3zeitpunkt)
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Index: “ prosoziales Verhalten”

Der Index prosoziales Verhalten setzt sich aus den restlichen vier Variablen
der Skala zusammen. Der theoretische Wertebereich geht von 4 bis 16. Auch
dieser Index ist linksschief (siehe Abbildung 8.14.), so dal3 man davon ausge-
hen kann, dal’ die Schuler ihre prosozialen Fahigkeiten gut bis sehr gut ein-
schétzen (siehe Tabelle 8.9.). Aus statistischer Sicht steht einer Verwendung
diesesIndex fur die Schétzung des Strukturgleichungsmodells nichts entgegen.

prosoziales Arithmetisches | Standard- Schiefe | Kurtosis
Verhalten Mittel abweichung
1. MeRRzeitpunkt 12.13 2.29 -.408 -.080
2. Mef3zeitpunkt 11.89 242 -.379 -.015
3. Mel3zeitpunkt 12.09 2.32 -.300 -.252
Tab. 8.9. Statistische Kennwerte des Index prosoziales Verhalten

Die drei Indizes werden nicht zu einem Summenindex zusammengezogen,
sondern gehen in dieser Form zu allen drei Mef3zeitpunkten in die Analyse ein,
so dai3 das Konstrukt soziale Kompetenzen durch ein Drei-Indikatoren-Mef3-
modell reprasentiert wird. Dies ist ein sinnvolles Vorgehen, da durch den
Einbezug von mehreren beobachteten Variablen pro latenter Variable die
Anzahl der Gleichungen und damit die Losbarkeit bzw. Identifizierbarkeit
unbekannter Parameter im Strukturgleichungsmodell verbessert wird (Engel &
Reinicke 1994).
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Abb. 8.14. Histogramm des Index prosozales Verhalten
(1. Mef3zeitpunkt)
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8.3. MelRmodelle der latenten Variablen

Dadie bislang verwendenten Namen der I ndizes als Bennungen von I ndikator-

variablen zu lang waren, wurden Kiirzel vergeben, die sowohl eine Verwechs-

lung mit den latenten Variablen verhindern als auch den Mef3zeitpunkt der

jeweiligen Variablen kodieren. Diese sind folgende

Index sozialer Satus

Index Beziehung z elterlichen Modellen

Index Beziehung z gleichaltrigen Modellen

Treatmentvariable Intervention

Index
Index
Index
Index
Index
Index
Index
Index

I ndex

Assertivitat Mefd3zpkt.1

Assertivitat Mefdzpkt.2

Assertivitat Mef3zpkt.3

prosozales Verhalten Mef3zpkt.1
prosozales Verhalten Mef3zpkt.2
prosozales Verhalten Mef3zpkt.3
Aufnahme v. Kontakten Mef3zpkt.1
Aufnahme v. Kontakten Mef3zpkt.2
Aufnahme v. Kontakten Mef3zpkt.3

wird zu Indikator status3
wird zu Indikator bezfaml
wird zu Indikator bezperl
wird zu Indikator Intervention
wird zu Indikator assertl
wird zu Indikator assert2
wird zu Indikator assert3
wird zu Indikator prosozl
wird zu Indikator prosoz2
wird zu Indikator prosoz3
wird zu Indikator kontakl
wird zu Indikator kontak2
wird zu Indikator kontak3

Die vorhergehenden Analysen zeigen, dal3 die latenten endogenen Variablen

Kompetenzen 1, Kompetenzen 2 und Kompetenzen 3 sowie die latenten exoge-

nen Variablen Beziehung zu den elterlichen Modellen, Beziehung zu gleich-

altrigen Modellen, sozialer Statusund I ntervention sehr gut durchihrelndika

toren représentiert werden.
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Die Tabellen 8.10. und 8.11. zeigen die Melfmodelle im Uberblick. Eswerden
jewells die latenten Variablen, die Indikatoren sowie die Melfehlervariablen
dargestellt. Es wird davon ausgegangen, dal3 die Indikatoren (auf3er Interven-
tion) nur mit Mef3fehlern erhoben werden konnten. Ferner wird die mathemati-
sche Notation hinter dem Variablennamen eingetragen, um eine bessere Zu-
ordnung im Pfaddiagramm (siehe Abbildung 9.1.) zu ermdglichen.

Das Mel3modell der latenten exogenen Variablen setzt sich, wie folgt,

zusammen:
latente exogene Variable Indikator Mefdfehler
Beziehung zu den elterlichen bezfaml (x ,) deltal (d,)
Modellen (ks ;)
sozialer Status (ksi ,) status3 (x,) delta2 (d,)
Beziehung zu gleichaltrigen bezperl (x5) delta3 (d,)
Modellen (ksi ;)

Intervention (x,) | keiner

Tab. 8.10. Mef3modell der latenten exogenen Variablen

Der Dummy-Indikator Intervention ist durch keine latente V ariable représen-
tiert, daes sich bei der Zugehdrigkeit zur Interventions- oder Kontrollgruppe
um ein beobachtbares und eindeutiges Merkmal handelt. Da es keinen Fehler
bei der Zuordnung der Personen auf die entsprechende Gruppe gibt, wird
dieser Variablen aso auch keine Mef3fehlervariable zugeordnet. Tabelle 8.11.

zeigt das Mefmodell der latenten endogenen Variablen.
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latente endogene Mefdfehler lat. Indikator Mefdfehler
Variable Variable Indikator
Kompetenzen 1 (eta,) zeta, (z,) kontak1(y,) | epsilonl (e,)
assertl (y,) | epsilon2(e,)
prosozl(y;) | epsilon3(ey)
Kompetenzen 2 (eta,) zeta, (z,) kontak2 (y,) | epsilon4 (e,)
assert2 (ys) | epsilons (ey)
prosoz2 (y,) | epsilon 6 (ey)
Kompetenzen 3 (eta,) zeta, (z,) kontak3 (y,) | epsilon7 (e-)
assert3 (yg) | epsilon 8 (ey)
prosoz3 (y,) | epsilon 9 (ey)
Tab. 8.11. Mef3modell der latenten endogenen Variablen
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9. Strukturgleichungsmodell

9.1. Pfaddiagramm

Das Pfaddiagramm in Abbildung 9.1. stellt das Strukturmodell sowie die
Mef3modelle graphisch dar. Das Strukturgleichungsmodell muf? folgende
Bedingungen erflllen, damit l6sbare Gleichungssysteme generiert werden
koénnen (vgl. Bollen 1989; Backhaus et al. 1994).

1 Die latenten exogenen Variablen korrelieren nicht mit den Mef3fehler-

variablen zeta der endogenen Variablen. /

2. Die latenten exogenen Variablen korrelieren nicht mit ihren jeweiligen
Mef¥fehlervariablen. V
3. Dielatenten endogenen Variablen korrelieren nicht mit ihrer jeweiligen

MeRfehlervariablen. v

4, Die Mefdfehlervariablen delta, epsilon und zeta korrelieren nicht
miteinander.

5. Die Variablen ks und eta korrelieren nicht mit den beobachteten Va-

riablen x oder y der jeweils anderen latenten Variablen. /

Die postulierten Beziehungen zwischen den Indikatoren, Mef3fehlervariablen
und latenten Variablen entsprechen den Bedingungen 1, 2, 3 und 5, so dal3
davon ausgegangen werden kann, dal3 die Schétzungen des Modells nicht von
Fehlspezifikationen beeinflul3t werden. Die Bedingung 4 kann nur teilweise
erfullt werden. Im Falle von Paneldaten, wie sie hier vorliegen, kann die
Bedingung 4 fur die epsilon-Fehlerterme nicht eingehaten werden, da davon
ausgegangen werden mul3, dal3 sich die Mel3fehler, die bei der ersten Daten-
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erhebung auftreten, auch in allen anderen Messungen wiederholen® (Engel &
Reinicke 1994; Finkel 1995). Die Lockerung der Restriktion 4 bezlglich der
Korrelation der Mel¥fehler e, - e wirkt sich positiv auf die Anpassung des
theoretischen Modells an die empirischen Daten aus und verbessert damit die
Abbildung realer Verhdtnisse durch das theoretische Modell (Bollen 1989)%.
Fur diedelta- und zeta-Variablen gilt die Bedingung 4 jedoch uneingeschrankt.

9.2. Restriktion von Parametern

Der néchste Abschnitt beschreibt die Spezifikation des Modells durch Para-
meterrestriktion. “Der Ausgangspunkt der ModellUberprifung sollte eine
Modellspezifikation sein, die theoretisch plausible Restriktionen enthélt, zum
einen um konkrete Hypothesen explizit testen zu kdnnen, zum anderen, umdie
Aussagekraft des Modells zu erhdhen” (Engel & Reinicke 1994, 53). Uber-
steigt zudem die Anzahl der unbekannten Parameter die Zahl der bekannten
Parameter, dann kann das Modell nicht geschétzt werden, da das Gleichungs-
system nicht |6sbar ist. Die Modellspezifikation dient dazu, das Modell dahin-
gehend zu betrachten, ob auf der Basis theoretischer Annahmen bestimmte
Parameter restringiert oder festgelegt werden konnen, um eine Identifikation
des Modells zu erreichen. Es stehen zwel Moglichkeiten zur Reduktion der
Parameter zur Verfligung:
1. feste Parameter sind ein oder mehrere Parameter, die vor der Schét-
zung des Modélls auf 0, 1 oder auf einen bekannten Wert festgelegt
werden.

2. restringierte Parameter konnen definiert werden, wenn zwei Para-

% Dies gilt naturlich nur, wenn das Studiendesign und das Erhebungsinstrument tber alle
Mefzeitpunkte identisch bleiben.

%" Eine Berechnung des Model s ohne Restriktion 4 fiihrte gegentiber einer Berechnung mit
Restriktion 4 fur epsilon 1 - 9 zu einer deutlichen Verbesserung des Modéll-Fits.
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meter theoretisch den gleichen Wert annehmen konnen. In diesem Fall
werden die beiden Parameter gleichgesetzt, so dal? bei der Kenntnis
des einen Parameters auch der andere Parameter bekannt ist (vgl.
Backhaus et al. 1994).

Die Anzahl unbekannter Parameter wird erstens durch die Skalierung der
latenten Variablen reduziert. Latente Konstrukte besitzen keine “naturliche”
Skalierung, die sich z.B. aus dem Fragebogen oder anderen beobachtbaren
Merkmalen ergibt, z.B. Wahrungseinheiten. Im Regelfall erhdt das latente
Konstrukt die Skalierung des oder der Indikatoren (sofern diese dle die glei-
che Skalierung aufweisen), in dem der Pfad zwischen latenter und beobachte-
ter Variablen auf den Wert 1 restringiert wird (Bollen 1989). Bel einem Mehr-
indikatorenmodell ist dies tiblicherweise der Parameter lambda,, (Backhaus et
al. 1994; Engel & Reinicke 1994). Dieser Konvention folgend werden die drel
Parameter® zwischen den Indikatoren kontak1, kontak2 und kontak3 und den
latenten Variablen Kompetenzen 1, Kompetenzen 2 und Kompetenzen 3 zur
Skalierung der latenten Variablen auf den Wert 1 festgelegt. Die Parameter
zwischen alen Mel¥fehler- und Indikatorvariablen wurden ebenfalls auf 1
gesetzt®.

%8 Diese werden auch als lambda,,, lambday, und lambda, bezeichnet.

? Hier gilt ebenfalls die Annahme, daR es sich bei einer Meffehlervariablen um eine
unskalierte und unbeobachtete Variable handelt, die durch die Definition des Parameters
skaliert wird. In der Regel kann durch dieses Vorgehen eine drastische Reduktion der
unbekannten Parameter vorgenommen werden, durch die das Moddll identifizierbar wird,
ohne dal3 Parameter festgelegt werden missen, deren Wert von gréRerem theoretischen
Interesseist als die Werte der Fehlerterme (Bollen 1989).
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Ferner wurden die drei Pfade zwischen den Indikatoren bezfaml, bezper1 und
status3 und den entsprechenden latenten exogenen Variablen zur Skalierung
restringiert. Es wurde ebenfalls der feste Parameter 1 gewahlt. Mit diesem
Wert ist die Annahme verbunden, dal3 diedrei Indikatoren diejeweilige latente
Variable exakt représentieren, so dald eine perfekte Korrelation zwischen
beiden Variablen bestehen soll. Die Mefdfehlervariablen konnen daher auf O
gesetzt werden, da nun per definitionem der Indikator die latente Variable
ohne Fehler mif3t. Da sich bereitsin der Operationalisierung dieser Variablen
zeigte, dal? die Konstrukte angemessen durch die Indikatoren représentiert
werden, erschien dieses Vorgehen gerechtfertigt, zumal das (empirische)
Interesse an der Schétzung dieser Parameter gering ist.

Auf diese Weise konnte einerseits die urspringliche Anzahl unbekannter
Parameter von 46 auf 25 verringert werden, gleichzeitig blieben die fir die
Untersuchung relevanten Parameter frele Parameter, das heilét zu schéatzende
Parameter. Tragt man alle restringierten Parameter in das Pfaddiagramm ein,
so erhdt man die Abbildung 9.1. In der Abbildung sind die Pfade, die die zu
prufenden Hypothesen abbilden, durch breitere Linien hervorgehoben.
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9.3. ldentifikation der Modellstruktur
Die Identifikation des Modells Uberprift, ob die unbekannten Parameter nur

Funktionen aus identifizierten Parametern sind und ob diese Funktionen zu
einer einzigen L 6sung filhren (Bollen 1989). Eine Uberprifung der Identifika-
tion des Modells kann mit der t-Regel durchgefihrt werden. Dabel gilt, dal3
das Modell identifiziert ist, wenn die Anzahl der zu schéatzenden Gleichungen
die Anzahl der zu schétzenden Parameter tbersteigt. Die Formel fir die Be-
rechnung der t-Regel fur dasin Abbildung 9.1. dargestellte Modell lautet:

t < (¥2) (p+a) (p+a+l)

Essind:

p =9 (die Anzahl der Indikatoren der latenten endogenen Variablen)

g = 4 (die Anzahl der Indikatoren der latenten exogenen Variablen)

t = 25 (die Anzahl der unbekannten Parameter)

t < (*2) (9+4) (9+4+1)

t< (%) (13) (14)

t< (¥2) x 182

t<91

25< 91/ t-Regdl trifft zu, Modell ist identifiziert.

Da es sich bel der t-Regd alerdings nur um eine notwendige, aber nicht
hinreichende Bedingung handelt, kann trotz erflllter t-Regel das Modell nicht
identifiziert sein. Da es sich um ein komplexes Modell mit entsprechend um-
fangreichem Gleichungssystem handelt, kann eine weitere Uberpriifung der
|dentifizierbarkeit nur noch mit EDV-Unterstitzung durchgefiihrt werden.
Das Programm AMOS flhrt automatisch zu Beginn der Schatzung eines
Modells einen (oder mehrere) Test(s) durch, die an das Verfahren von
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McDonald & Krane (1977)* angelehnt sind. Werden von dem Programm
keine M eldungen beziiglich nicht identifizierter Parameter bzw. nicht invertier-
barer oder nicht positiv-definiter Matrizen im Output angegeben, dann gilt das
Modell asidentifiziert. Dies war hier der Fall.

9.4. Verwendete Daten
Den im folgenden Abschnitt beschriebenen Schétzungen des Modells liegen

Korrelationsmatrizen zugrunde, die auf punktbiserialen Korrelationen® beru-
hen, da die Korrelationen zwischen einer dichotomen Variable (Intervention)
und intervallskalierten Variablen berechnet werden. Die Berechnung von
Korrelationsmatrizen (im Gegensatz zu den ebenfalls gebréuchlichen Ko-
varianzmatrizen) erscheint in diesem Fall angebracht, dadieintervallskalierten
Indikatoren unterschiedlich grof3e Wertebereiche haben, die die Interpretier-
barkeit von Kovarianzen einschranken. Die Korrelation hingegen ist invariant
gegentber Mal3stabsveranderungen und aufgrund ihresklar definierten Werte-
bereiches besser zu V ergleichen heranzuziehen (Bollen 1989; Bortz 1993). Die
Korrelationsmatrizen sowie die Standardabweichungen sind im Anhang dar-
gestellt.

%0 Leider gibt esim AMOS-Handbuch keine detailliertere Information tiber die verwendeten
Verfahren (siehe Arbuckle 1997, Appendix D, S. 573).

31 “Eine punktbiseriale Korrelation erhalt man, wenn in die Gleichung fur die Produkt-
Moment-Korrelation (.) fir das dichotome Merkmal die Werte O und 1 eingesetzt werden”
(Bortz 1993, 207).
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9.5. Schéatzverfahren

Ziel desSchétzverfahrensist es, eine modelltheoretische Korrelationsmatrix zu
schétzen, die moglichst gut an die empirischen Daten angendhert ist. Eswird
davon ausgegangen, daid eine hohe Ubereinstimmung zwischen geschétzter
und empirischer Matrix ein Indikator daftir ist, dal3 das theoretisch formulierte
Modell in der Redlitét existierende Beziehungen abbildet (Bollen 1989; Back-
haus et al. 1994).

Eine haufig verwendete Methode zur Schétzung der Parameter ist die
Maximum-Likelihood-Methode (ML)*. Generell wird davon ausgegangen,
dal3 die Verwendung der ML-Methode an die Multinormalverteilung ge-
bunden ist. Sind die Variablen nicht normalverteilt, dann wird tblicherweise
die Methode der ungewichteten kleinsten Quadrate (unweighted least-squares
(ULYS)) zur Schétzung verwendet, da die ULS-Methode nicht an die Bedin-
gung der Normalverteilung gebunden ist. War dieses Vorgehen fir die konfir-
matorischen Faktorenanalysen angemessen, ergeben sich fiir die Uberpriifung
des Modélls einige unerwiinschte Restriktionen durch die ULS-Methode. Die
weitreichendste Einschrankung liegt in der reduzierten Anzahl von Prufgro-
[3en, die mit dieser Methode berechnet werden kénnen. Nachtellig fur die hier
untersuchte Fragestellung ist vor allem, dal3 keine Signifikanztests fir die
Parameter und fur die Differenz zwischen zwei Parametern unterschiedlicher
Gruppen berechnet werden konnen. Diesist im Hinblick auf die Priifung einer
differentiellen Interventionswirkung von grof3em Nachteil, da das Hauptinter-
esse dieser Studie gerade auf der Betrachtung mdglicher signifikanter Unter-

schiede zwischen Gruppen bzw. Interventionseffekten liegt.

32 «Die ML-Methode maximiert die Wahrscheinlichkeit dafirr, dai? die modelltheoretische
Korrelationsmatrix die betreffende empirische Korrelationsmatrix erzeugt hat” (Backhaus

et al. 1994, 385).
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Bollen (1989) beschreibt jedoch Bedingungen, unter denen die ML-Methode
und damit entsprechende Prifgroi3en berechnet werden konnen, ohne dal3 alle
untersuchten Variablen normalverteilt sind. Zudem haben Studien zur Uber-
prufung der Robustheit des ML ergeben, dal3 der ML-Schétzer deutlich weni-
ger anfallig gegen die Verletzung der Normalverteilungsannahme ist als an-
genommen wurde (zusammenfassend Bollen 1989) Der ML-Schétzer kann
trotz der Verletzung der Normalverteilungsbedingung (z.B. durch Dummy-
oder kategoriale Variablen) fur unabhéngige Variablen (x) unter folgenden

Annahmen verwendet werden:

1 wenn eine ausreichend grof3e Stichprobe erhoben wurde, /
2. wenn x und zeta unabhangig voneinander sind, /
3. wenn fir zeta eine Normalverteilung angenommen wird, die einen

Mittelwert von O und eine Korrelationsmatrix PSI hat, V

4. wenn die Verteilung von x nicht von den Parametern der Matrizen des
Strukturmodells (BETA, GAMMA und PSI) abhangt,
5. wenn die Schiefe bzw. die Kurtosis der nicht-normalverteilten Varia-

blen die Werte +1 bzw. -1 nicht Gberschreitet. v
Die obigen Annahmen sind erflillt, zur Schézung des Modells kann die ML-

Methode herangezogen werden.

Es wurden bei der Analyse der Modelle die unstandardisierten Koeffizienten
betrachtet. Auf diese Weise wird beim Vergleich der drei Gruppen das Pro-
blemvermieden, dal3 Differenzen zwischen den Gruppen irrtiimlicherweise auf
Standardabweichungen der Koeffizienten in der jeweiligen Gruppe
zurlckgefuhrt werden, anstatt auf “reale” Unterschiede in den Gruppen. Fur
den Vergleich von Gruppen wird die Nullhypothese geprift, dal’3 kein Unter-
schied zwischen den Gruppen besteht. Dem Gruppenvergleich liegt die An-
nahme zugrunde, dal3 das Modell in allen drei Gruppen giltig ist.
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Fur die Analyse der Gruppen wird dem Vorschlag von Bollen (1989) gefolgt,
bei dem er folgende Schritte fir den Vergleich beschreibt.

Als erstes wird die Glltigkeit der Form des Modeélls fur alle Gruppen Uber-
pruft. Sind alle Parameter des Strukturmodellsidentisch in Richtung und Wert,
dann ist die Prifung erfolgreich, das heildt, es besteht kein Unterschied zwi-
schen den Gruppen. Diese Prifung ist die mit der geringsten Restriktion. Fur
dieweiteren Prifungen werden die Restriktionen sukzessive erhéht, indemdie
Annahme eingefihrt wird, dal3 auch in beiden Mef3modellen die Parameter in
den Gruppen identisch sein miissen. Zeigt sich jedoch, dal3 bereits das Struk-
turmodell zwischen den Gruppen differiert, dann sind die Tests mit grol3erer

Restriktion hinféllig und die Nullhypothese mul3 verworfen werden.

9.6. Prufgrofden

9.6.1. Anpassungsmalie

Zur Uberpriifung der Anpassung des Modells werden (iblicherweise der Chi-
Quadrat-Wert (CHI), der Goodness-of-Fit (GFI), der Adjusted-Goodness-of-
Fit (AGFI) und der Root-Mean-Square-Residuals (RMR) herangezogen.
Der Chi-Quadrat-Wert ist fur die Auswertung dieser Daten nicht geeignet, da
er auf der Berechnung einer Kovarianz-Matrix beruht (sehe Abschnitt 9.4.).
Zudemist er an die Bedingung der Normalverteilung der beobachteten Varia-
blen und an die “richtige”, das heil3t, nicht zu grof3e Stichprobe gebunden.
Daher wird auf die Ubrigen drei Fit-Mal3e zurtickgegriffen, die unabhéngig
vom Stichprobenumfang und relativ robust gegen die Verletzung der Multi-
normalverteilung sind. Der GFI und der AGFI messen die relative Menge an
erklarter Ausgangsvarianz, die durch die Modellstruktur geschétzt werden
kann. Je besser sich der GFI und der AGFI an den Wert 1 annghern, desto
hoher ist die erkléarte Varianz und desto besser erklart das Modell die empi-

rischen Daten.
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Der RMR geht bel einer sehr guten Modellstruktur gegen den Wert 0, da mit
zunehmender Glte der Modellstruktur die nicht-erklarte Varianz kleiner wird
(vgl. Backhaus et al. 1994).

9.6.2. Prufgrofiien des M efldmodells

Die Mefamodelle werden ausschliefdlich zu einer Plausibilitétskontrolle her-
angezogen, umsicherzustellen, dal3 keine Fehlspezifikation des M odells aufge-
treten ist. Bereits in der Operationaliserung der Indikatoren wurde sicher-

gestellt, dal3 die Indikatoren die latenten Variablen gut reprasentieren.

9.6.3. Prufgrofen des Strukturmodells

Neben diesen Fit-Mal3en fir die Betrachtung der Gite des Modells sind im
Strukturmodell die wichtigsten Priifgrof3en die Regressionskoeffizienten, die
Auskunft Uber die Starke der kausalen Beziehungen zwischen den latenten
Variablen geben. Je grofRer der Regressionskoeffizient ist, desto stérker ist die
Beziehung zwischen den beiden Variablen. Das Vorzeichen zeigt die positive
(+) oder negative (-) Richtung der Beziehung an. Vor allem fur die Interven-
tionseffekte ist es von Interesse, ob die Beziehung signifikant ist oder nicht.
Zur Uberpriifung der Signifikanz wird der Critical Ratio (CR) betrachtet. Dem
Critical Ratio liegt die Nullhypothese zugrunde, dal3 keine Beziehung zwi-
schen den Variablen besteht. Die Differenz zwischen den Critical Ratios
zweier Koeffizienten (z.B. zwischen zwei Gruppen) kann mit demWert CRp ¢
berechnet werden. Dieser Wert prift, ob ein signifikanter Unterschied zwi-
schen den Gruppen besteht. Auch dieser Signifikanztest fir den Gruppenver-
gleich testet die Nullhypothese, dal’ kein Unterschied zwischen Gruppen
besteht. Ferner wird jeweils der totale Effekt fur die Wirkung der Kompetenz-
forderung auf die Kompetenzen zum letzten Mel3zeitpunkt berechnet.
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Bei der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse der Schétzung des Modells
universeller Wirkung und des Modells differentieller Wirkung wird nach
folgendem Schema vorgegangen. Als erstes wird die Gite des Modells/der
Modelle betrachtet. Als zweites folgt eine Untersuchung der Mef3modelle auf
unplausible Werte, die die Interpretierbarkeit des jeweiligen Modells ein-
schrénkenwirden. Drittenswird das Strukturmodell bzw. die Strukturmodelle
untersucht. Bei alen Schazungen werden in einem ersten Schritt die Aus-
wirkungen der riskanten Sozialisationsbedingungen auf die Hohe der Kompe-
tenzen zum Mef3zeitpunkt 1 betrachtet, dann werden die kurz- und lang-
fristigen Interventionseffekte auf die Kompetenzen zum zweiten und dritten
Mel3zeitpunkt diskutiert. Bei dem Modell differentieller Wirkung werden
zudem die Gruppen miteinander verglichen, um Unterschiede zwischen diesen

Gruppen identifizieren zu kénnen.

Die graphische Darstellung eines Strukturgleichungsmodells ist an die der
Pfadanalyse angelehnt. Das Mel3modell besteht aus den Indikatoren (dar-
gestellt als Rechtecke), die die beobachteten Werte der latenten Variablen
reprasentieren, und den dazugehorigen Mefdfehlern (dargestellt alsKreise). Die
nahe der Kreise aufgefiihrten Zahlen zeigen die Hohe der Varianz der Fehler-
terme. Die gebogenen Pfeile zwischen den epsilon-Fehlertermen geben die
Hohe der Kovarianzen zwischen den jewelligen epsilon-Variablen an. Der
Einflul3 der Mef3fehlerterme auf die beobachteten Variablen wird durch gerade
Pfeile dargestellt, die immer von dem Mef3fehlerterm weg zeigen.

Gerade Pfelle stellen kausale Beziehungen zwischen den beiden Variablen dar.
“Ein Pfeil hat seinen Ursprung immer bel der verursachenden (unabhangigen)
Variablen und seinen Endpunkt immer bei der abhangigen Variablen” (Back-
haus et al. 1994, 367). Die Mel3modelle werden durch gerade Pfeile mit dem

Strukturmodell “verbunden”. Dabel zeigen die Pfeile immer von der latenten
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Variablen auf den oder die Indikatoren. Der Indikator stellt dabei das zu
beobachtende Phanomen dar, welches durch das latente Konstrukt verursacht
wird.

Die latenten Variablen werden im Strukturmodell in Ellipsen dargestellt. Sie
werden entweder durch gebogene Pfeile (nur bei latenten exogenen Variablen
maoglich) oder durch gerade Pfeile miteinander in Beziehung gesetzt. Die
gebogenen Pfelle beschreiben nicht-kausale Beziehungen der Variablen zuein-
ander. Die zu prufenden Hypothesen werden mit geraden Pfeilen (mit breiter
Linie) dargestellt. Der geschétzte Regressionskoeffizient steht nahe dem Pfell
und gibt Auskunft tber die Richtung und Stérke des Einflusses der unabhangi-
gen Variablen, z.B. Beziehung zu den elterlichen Modellen auf die Hohe der
Kompetenzenl. Je grof3er dieser Koeffizient ist, desto stérker ist die Bezie-
hung. Da es sich bei der dargestellten Schétzung um unstandardisierte Werte
handelt, kann der Koeffizient auch groRere Werte als 1 annehmen®. Die
Richtung der Beziehung wird durch das negative oder positive V orzeichen des
Koeffizienten angegeben. Ein positives Vorzeichen bedeutet, dal3 ein ho-
her/geringer Wert der unabhangigen Variablen auch einen hohen/geringen
Wert der abhéngigen Variablen voraussagt (z.B. sehr gute Beziehungen zu den
elterlichen Modellen tragen zu sehr hohen Kompetenzen bei). Ein negatives
Vorzeichen zeigt an, dal3 ein hoher Wert der unabhangigen Variablen mit
einem geringen Wert der abhéangigen Variablen einhergeht (z.B. sehr gute
Beziehungen zu den elterlichen Modellen tragen zu sehr geringen Kompeten-

zen bel). In diesem Sinne werden die Abbildungen im Kapitel 10 interpretiert.

33 |m Gegensatz zur standardisierten Lésung bei der die Werte ausschlieflich zwischen -1
und +1 schwanken.
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10. Analyseder Modelle

10.1. Schéatzung des M odells universeller Wirkung

10.1.1. GutedesModells

Die Betrachtung der Anpassungsmal3e zeigt, dal3 das theoretische Modell die
empirischen Daten recht gut widerspiegelt (GFI = .96; AGFl = .93). Das
Modell kann akzeptiert werden, die Fit-Mal3e GFl und AGFI deuten jedoch
daraufhin, daf3 nicht alle Variablen in dem Modell erfal3t wurden, die fir den
Kompetenzerwerb von Kindern relevant sind bzw. die Wirkung der Kompe-
tenzforderung moderieren. Der RMR ist mit .29 recht hoch; dasModell erklart

aso einen relativ hohen Anteil an VVarianz nicht.

10.1.2. Mel3modelle

Die Mef3modelle der latenten endogenen und exogenen V ariablen zeigen keine
unplausiblen Werte, so dal3 in den Mef3modellen kein Hinweis auf eine Fehl-
spezifikation zu finden ist. Die konfirmatorischen Faktorenanalysen, die zur
Operationaliserung der Indikatoren durchgeftihrt wurden, werden in der
Schétzung des endogenen Mef3modells bestétigt. Zwischen den latenten
endogenen Variablen und ihren I ndikatoren bestehen hoch signifikante Bezie-
hungen (siehe Tabelle 10.1.), sofern sie nicht restringiert wurden. Ebenso
korrelieren die Mef3fehlervariablen des Mefdmodells der latenten endogenen
V ariablen entsprechend der M odellspezifikation* hoch signifikant miteinander,
so dal3 davon ausgegangen werden kann, dal? sich die Mefdfehler Uber alle
Mef3zeitpunkte in dhnlicher Form wiederholen (siehe Tabelle 10.2.).

34 (siehe Abschnitt 9.1.)
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Pfad Parameter SE CR
Kompetenzenl -->kontak1 1.000

Kompetenzenl -->assertl 1.743 0.147 | 11.821***
Kompetenzenl -->prosozl 0.815 0.077 | 10.553***
Kompetenzen2 -->kontak2 1.000

Kompetenzen?2 -->assert2 1.871 0.139 | 13.491***
Kompetenzen?2 -->prosoz2 0.821 0.066 | 12.522***
Kompetenzen3 -->kontak3 1.000

Kompetenzen3 -->assert3 1.806 0.143 | 12.635***
Kompetenzen3 -->prosoz3 1.502 0.120 | 12.547***
elterliche Modelle -->bezfaml 1.000

soziadler Status -->status3 1.000

gleichaltrige Modelle -->bezperl 1.000

Anmerkung: * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001
Tab. 10.1. Koeffizienten der Mel3modelle fUr die gesamte Stichprobe

Kovarianz Parameter SE CR
e;<-->e, 1.101 0.152 7.240%**
e,<-->€; 3.811 0.474 8,038 **
e5<->€4 2.056 0.179 11.502***
e,<-->e, 0.941 0.148 6.343%**
€<->€4 3.906 0.488 7.999***
€e<-->€4 2.456 0.247 9.939***
e;<-->€; 1.012 0.143 7.073***
€,<->€4 3.482 0.431 8.078***
e;<-->€, 2.473 0.257 9.625%**

Anmerkung: * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001
Tab. 10.2. Kovarianzen der epsilon-Variablen fur die gesamte Stichprobe
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10.1.3. Strukturmodell

Die Tabelle 10.3. zeigt die geschétzten Regressionskoeffizienten sowie die
Standardfehler und die entsprechenden Critical Ratios fur das gesamte Struk-
turmodell. Die Ergebnisse des Strukturmodells werden getrennt nach den
Hypothesenriskanter Sozialisationsbedingungen und nach den Hypothesender

Interventionswirkung betrachtet. Diese werden in der Abbildung 10.1. gra-

phisch dargestellt.
Pfad Parameter SE CR
elterliche Modelle --> 0.363 0.074 4.906* **
Kompetenzenl
soziaer Status --> Kompetenzenl 0.047 0.025 1.895"
gleichaltrige Modelle --> 0.406 0.061 6.630* **
Kompetenzenl
Kompetenzenl -->Kompetenzen?2 0.808 0.060 13.446* **
Intervention -->Kompetenzen?2 -0.051 0.098 -0.581
Kompetenzen?2 -->Kompetenzen3 0.726 0.053 13.600* **
Intervention -->Kompetenzen3 0.025 0.094 0.266
Kovarianz
elterliche Modelle <--> 0.354 0.079 4.481***
sozialer Status
gleichaltrige Modelle <--> 0.386 0.097 3.967***
sozialer Status
elterliche Modelle <--> 0.187 0.034 5.495%**
gleichaltrige Modelle

Anmerkung: tr(end) = p<.10; * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001

Tab. 10.3. Werte der Parameter des Strukturmodells fir die gesamte
Stichprobe
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Hypothesen riskanter Sozialisationsbedingungen

Betrachtet man die Auswirkungen von riskanten Sozialisationsbedingungen
auf die Hohe der sozialen Kompetenzen zu Beginn der Studie®, wird deutlich,
dal3 die Beziehungen in beiden priméren Sozialisationskontexten in einer
deutlichen, hoch signifikanten Beziehung zu der H6he der Kompetenzen zu
Beginn der Studie stehen. Ein Mangel an positiven Interaktionen des Kindes
mit den elterlichen Modellen flihren zu signifikant schlechteren sozialen Kom-
petenzen vor der Kompetenzforderung (gamma ,; = .36; CR = 4.906;
p<.001). Schlechte Beziehungen zu gleichaltrigen Modellen wirken sich noch
etwas deutlicher auf die Hohe der sozialen Kompetenzen der Schiler aus
(gamma ,, = .41; CR = 6.630; p<.001). Schiler mit schlechten oder keinen
Beziehungen zu Modellenim priméren Sozialisationskontext verfligen seltener
als Kinder mit positiven Beziehungen zu Modellen Uber ein hohes Ausmal3 an
sozialen Kompetenzen. Umgekehrt flihren positive soziale Beziehungen zu den
Modellen in den priméren Sozialisationskontexten zu einem signifikant ho-
heren Ausmal? an sozialen Kompetenzen bereitsvor der Kompetenzfdrderung.
Die Hypothesen U1 und U2 kdnnen als zutreffend angenommen werden. Wie
der hohere Regressionskoeffizient zeigt, scheinen die gleichaltrigen Modelle
fur die Hohe der Kompetenzen in dieser Altersgruppe etwas relevanter zu sein
as die dlterlichen Modelle. Ein solches Verhdltnis zwischen den priméren
Kontextenist in dieser Altersgruppe durchaus zu erwarten, dain diesem Alter
die Gruppe der Freunde in vielen Bereichen der Entwicklung zunehmend
relevanter wird (Oerter 1987).

% Be der Betrachtung dieser Zusammenhiange sei auf das methodische Problem
hingewiesen, daRR die Variablen der riskanten Sozialisationsbedingungen alle zum gleichen
Mefzeitpunkt erhoben worden sind. Es besteht daher die Méglichkeit, dal? die hier als
ursachlich angenommenen Bedingungen der Kontexte in der Redlitdt die abhangigen
Variablen sein kdnnen, da die Beziehung zu den eterlichen und gleichaltrigen Modellen
positiv von dem Ausmal’an sozialen Kompetenzen eines Kindes beeinfluf3t werden kénnen.
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Zudem zeigt sich ein signifikanter, schwacher, positiver Zusammenhang
zwischen diesen beiden Beziehungsvariablen (phi 5, = .19; CR = 5.495;
p<.001). Die Daten bestétigen die Annahme, dal3 sich die beiden Sozialisa
tionskontexte gegenseitig beeinflussen. Eine schlechte Beziehung in einem
priméren Sozialisationskontext fordert die Entstehung von schlechten Bezie-
hungen in dem anderen Sozialisationskontext, so dal3 sich dieriskanten Sozia-
lisationsbedingungen kummulieren konnen. Die Hohe der Kompetenzen eines
Kindes wird also direkt durch schlechte Beziehungen zu den Modellen im
Elternhaus und/oder im Freundeskreis negativ beeinflufdt. Kinder, diein einem
Kontext eine schlechte Beziehung aufweisen, tragen zudem ein erhdhtes
Risiko auch in dem anderen Sozialisationskontext weniger gute Beziehungen

zu den Modellen zu erfahren.

Fur den sozialen Status eines Kindes konnte ein sehr geringer direkter Einfluf3
auf die Hohe der Kompetenzen zu Beginn der Studie nachgewiesen werden
(gamma, = .05; CR = 1.895; p<.10). Dieser ist in seiner positiven Richtung
gemal? der Hypothese U3, die besagte, dal3 ein geringer soziobkonomischer
Status zu einem geringen Ausmal3 an sozialen Kompetenzen beitragt. Der
Critical Ratio fur diese Beziehung wird jedoch erst auf dem 10%-Niveau
signifikant®®. Dieser Trend wird als ein Hinweis darauf interpretiert, da
Kinder mit geringem soziodkonomischen Status seltener tber ein hohes Aus-
mal3 an sozialen Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard verfligen als
Kinder mit hohem soziobkonomischen Status. Entsprechend der Studie von
Wills et al. (1992) sowie der problem-behavior-theory von Jessor & Jessor

% In dieser Analyse wird neben den in den Sozialwissenschaften blichen
Signifikanzniveaus auch das 10%-Signifikanzniveau berichtet und interpretiert, da die
Studie an einigen Stellen einen explorativen Charakter besitzt (vgl. Bortz 1993 zu diesem
Vorgehen). Diese Ergebnisse sind nur eingeschréankt statistisch abgesichert und werden
daher als Trend (tr) bezeichnet.
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(1977), ist die sehr geringe direkte Wirkung des sozioOkonomischen Status
darauf zurtickzufiihren, daf3 es sich bei dem soziobkonomischen Status um
eine Sozialisationsbedingung handelt, die ihre Wirkung vornehmlich durch
Moderatorvariablen entfaltet. Diese These wird durch die folgenden Ergeb-
nisse dieser Untersuchung gestiitzt, wenn die indirekte Wirkung des sozio-

Okonomischen Status auf die Kompetenzen betrachtet wird.

Es besteht ein deutlicher, positiver Zusammenhang zwischen dem sozialen
Status eines Kindes und der Beziehung zu den elterlichen Modellen (phi ,, =
.35; CR = 3.967; p<.001) sowie ein etwas starkerer positiver Zusammenhang
zwischen dem sozialen Status und der Beziehung zu gleichaltrigen Modellen
(phi 5, = .39; CR = 4.481; p<.001). Beide Zusammenhange sind hoch signifi-
kant. Da Kovarianzen aus methodischen Grinden nicht kausal interpretiert
werden dirfen, sind die folgenden Ausfihrungen nur in eingeschranktem
MalRe statistisch abgesichert. Die theoretischen Uberlegungen dieser Arbeit
und anderer (vgl. z.B. Jessor 1991; Hawkins et al. 1992; Jessor et al. 1995)
legen jedoch die Interpretation nahe, dal der soziobkonomische Status als
Ursachefir negative Beziehungen zu den Eltern bzw. zu den Gleichaltrigen zu
sehen ist, da der soziobkonomische Status die Gestaltung von Sozialisations-
bedingung bzw. -kontexten positiv oder negativ beeinflufdt (z.B. Klocke
1996). Diese Uberlegungen fiihren zu folgender Interpretation der indirekten
Effekte des soziobkonomischen Status. Kinder mit einem hohen soziodkono-
mischen Status verfligen eher Uiber ein hohes Ausmal? an sozialen Kompeten-
zen, da ihre Beziehungen zu den Modellen in den priméren Sozialisations-
kontexten haufiger positiv gestaltet sind als bei Kindern mit mittlerem und
geringem soziobkonomischen Status. Kinder mit geringem soziodkonomi-
schen Status tragen das hochste Risiko, dal3 die Beziehungen zu den Modellen

in den Kontexten so gestatet sind, dal3 sie zu einem geringen Ausmal3 an
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sozialen Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard fihren.

Hypothesen universeller Wirkung

Entgegen den formulierten Hypothesen U4 und U5, die einen positiven kurz-
bzw. langerfristigen Effekt erwarteten, konnte keine signifikante positive
Wirkung der Kompetenzforderung in dieser Stichprobe belegt werden. Die
Pfade der Interventionswirkung verdeutlichen, dal3 die Kompetenzférderung
die erwarteten positiven Effekte auf die sozialen Kompetenzen der Teilnehmer
weder direkt nach der Mal3nahme noch ein halbes Jahr nach Abschiufd der
Intervention hervorrufen konnte. Im Gegenteil, der Pfad gamma,,, zeigt einen
negativen Effekt, der jedoch sehr gering und zudem nicht signifikant ist (gam-
ma,, = -.05; n.s.). Es konnte kein signifikanter Unterschied in bezug auf die
sozialen Kompetenzen zwischen der Kontroll- und I nterventionsgruppe belegt
werden. Die Hypothese U4, die besagte, dal3 die Kompetenzférderung einen
positiven Effekt auf die Kompetenzen der Teilnehmer direkt nach Abschluf3
der Mal3nahme erzielt, kann daher nicht akzeptiert werden.

Der direkte Effekt zwischen der Interventionsvariable und den Kompetenzen
zum dritten Mef3zeitpunkt ist zwar positiv, aber nahe Null (gamma ,; = .02;
n.s.), so dald auch keine zeitverzogerte Wirkung der Mal3nahme auf die sozia-
len Kompetenzen der I nterventionsschiler nachzuweisen ist. Die Hypothese
U5 mul3 ebenfalls zurtickgewiesen werden. Der totale Effekt der Intervention
auf die Kompetenzen zum dritten Mef3zeitpunkt betragt -.02. Er verdeutlicht
nochmals, dal3 keine universelle Wirkung von Kompetenzférderung zu belegen
ist.

Zusammenfassend 183t sich fur dieses Modell konstatieren, dal3 sich die primé
ren Sozialisationsbedingungen in der erwarteten Weise auf das Ausmal von

sozidlen Kompetenzen vor Beginn der Intervention auswirken. Sowohl eine
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schlechte Beziehung zu elterlichen als auch zu gleichaltrigen Modellen fuhrt zu
geringen sozialen Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard. Ferner verfi-
gen Kinder mit einem geringen soziobkonomischen Status eher Uber ein
geringeres Ausmal3 an sozialen Kompetenzen als Schiler mit hohem sozio-
Okonomischen Status. Eine Wirkung der Kompetenzforderung auf die sozialen
Kompetenzen von Schilern konnte durch das Modell universeller Wirkung

hingegen nicht belegt werden.
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10.2. Schéatzung des M odells differentieller Wirkung

10.2.1. GutedesModells

Fir die Analyse von differentiellen Effekten der Kompetenzforderung wurde
ein zum universellen Modell nahezu identisches Modell definiert, bei dem die
Variable sozialer Satus aus dem Modell ausgeschlossen und als Gruppie-
rungsvariable verwendet wurde. Durch die Tellung der Stichprobe (N = 716
(100%)) in drei Gruppen konnten drel Statusgruppen mit folgender Grole
generiert werden. Die erste Gruppe (geringer Status) umfafdt 192 Personen
(27%), die zweite Gruppe (mittlerer Status) 302 Personen (40%) und in der
dritten Gruppe (hoher Status) wurden 221 Personen (33%) zusammengefalit.
Das Modell wurde dann fur alle drei Gruppen in einer Berechnung geschétzt.
Die Schétzung eines Modells fuir mehrere Gruppen fuhrt dazu, dal3 nur einmal
die Fit-Mal3e berechnet wurden. Diese sind im Vergleich zu dem Modell der
universellen Wirkung minimal schlechter, da der soziobkonomische Status as
erklarende Variable nicht mehr in die Schétzung einbezogen wurde. Der GFI
betragt .95, der AGFI .91 und der RMR liegt bel .32. Aufgrund dieser Daten
kann das Modell differentieller Wirkung fur die Analyse der Subgruppen
akzeptiert werden.

10.2.2. Mel3modelle aller Gruppen

Die Inspektion der Mefimodelle zeigt fur keine der Gruppen einen unplau-
siblen Wert. Zwischen allen latenten endogenen V ariablen und den I ndikatoren
bestehen hoch signifikante Beziehungen. Ebenso korrelieren die Fehlerterme
des Mefamodells der latenten endogenen Variablen in allen Gruppen hoch
signifikant miteinander (siehe Tabelle 10.4. bis10.9.), so dal3 davon ausgegan-
gen werden kann, dal3 die Mef3modelle der sozialen Kompetenzen nicht nur
fur die Analyse der gesamte Stichprobe, sondern auch fir die Analyse der

Subgruppen gut operationalisiert worden sind.
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Pfad Parameter SE CR
Kompetenzenl -->kontak1 1.000

Kompetenzenl -->assertl 1.640 0.277 | 5.930***
Kompetenzenl -->prosozl 0.537 0.116 | 4.635***
Kompetenzen2 -->kontak2 1.000

Kompetenzen?2 -->assert2 1.663 0.236 | 7.052***
Kompetenzen?2 -->prosoz2 0.880 0.128 | 6.874***
Kompetenzen3 -->kontak3 1.000

Kompetenzen3 -->assert3 1521 0.245 | 6.214***
Kompetenzen3 -->prosoz3 0.803 0.132 | 6.077***
elterliche Modelle -->bezfaml 1.000

gleichaltrige Modelle -->bezperl 1.000

Anmerkung: * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001
Tab. 10.4. Gruppe mit hohem Status: Koeffizienten der Mef3modelle

Kovarianz Parameter SE CR

e <-->e, 0.822 0.273 | 3.008**
e,<-->e; 2.564 0.759 | 3.379***
e,<-->€; 2.480 0.350 | 7.080***
e,<-->e, 0.859 0.282 | 3.046**
e:<-->€y 3.965 0.826 | 4.800***
e,<-->€, 2.257 0.350 | 6.452***
e,<-->e, 0.930 0.247 | 3.767***
e,<-->e, 2.669 0.708 | 3.769***
e,<-->e, 2.281 0.323 | 7.058***

Anmerkung: * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001

Tab. 10.5. Gruppe mit hohem Status: Kovarianz der epsilon-Variablen
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Pfad Parameter SE CR
Kompetenzenl -->kontak1 1.000

Kompetenzenl -->assertl 1.771 0.246 | 7.213***
Kompetenzenl -->prosozl 1.051 0.149 7.072%**
Kompetenzen2 -->kontak2 1.000

Kompetenzen?2 -->assert2 1.926 0.220 | 8.748***
Kompetenzen?2 -->prosoz2 0.987 0.122 | 8.105***
Kompetenzen3 -->kontak3 1.000

Kompetenzen3 -->assert3 1.735 0.207 | 8.386***
Kompetenzen3 -->prosoz3 1.102 0.130 | 8.443***
elterliche Modelle -->bezfaml 1.000

gleichaltrige Modelle -->bezperl 1.000

Anmerkung: * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001
Tab. 10.6. Gruppe mit mittlerem Status: Koeffizienten der Mef3modelle

Kovarianz Parameter SE CR

e,<->e, 1.190 0.236 | 5.043***
e,<-->e; 3.649 0.684 | 5.331***
e,<-->€; 1.889 0.283 | 6.675***
e ,<-->e, 1.002 | 0.228 |4.398**
e:<-->€y 3.882 0.713 | 5.448***
8,<-->€4 1614 | 0279 |5.780***
e,<-->e, 1154 | 0.233 | 4.946***
e,<-->e, 3.869 0.652 | 5.935***
e,<-->e, 1.469 0.260 | 5.656***

Anmerkung: * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001

Tab. 10.7. Gruppe mit mittlerem Status: Kovarianzen der epsilon-
Variablen

176



Pfad Parameter SE CR
Kompetenzenl -->kontak1 1.000

Kompetenzenl -->assertl 1.355 0.217 6.244* **
Kompetenzenl -->prosozl 0.635 0.121 | 5.256***
Kompetenzen2 -->kontak2 1.000

Kompetenzen?2 -->assert2 1.864 0.258 71.237%**
Kompetenzen?2 -->prosoz2 0.857 0.137 | 6.248***
Kompetenzen3 -->kontak3 1.000

Kompetenzen3 -->assert3 2.003 0.286 | 7.003***
Kompetenzen3 -->prosoz3 1151 0.167 | 6.900***
elterliche Modelle -->bezfaml 1.000

gleichaltrige Modelle -->bezperl 1.000

Anmerkung: * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001
Tab. 10.8. Gruppe mit geringem Status: Koeffizienten der Mef3modelle

Kovarianz Parameter SE CR
e<-->e, 1.132 0.331 | 3.424%**
e<-->e, 5.653 1.077 | 5.248***
e<-->6, 2.979 0.472 | 6.309***
e<-->e 0.772 0.270 | 2.859**
e.<-->, 3.306 0.993 | 3.331***
e.<->e, 2.098 0.419 | 5.003***
e<-->g 0.882 0.299 [ 2.945**
e<-->e, 4.094 0.912 | 4.489%**
e<-->e, 1.596 0.385 | 4.145%**

Anmerkung: * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001

Tab. 10.9. Gruppe mit geringem Status: Kovarianzen der epsilon-
Variablen
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10.2.3. Strukturmodelle aller Gruppen

Hypothesen riskanter Sozialisationsbedingungen

Zunéchst werden wieder die Auswirkungen der riskanten Sozialisationsbedin-
gungen auf die Hohe der Kompetenzen zu Beginn der Studie betrachtet (vgl.
die Abbildungen 10.2. bis 10.4. sowie die Tabellen 10.10. bis 10.12.).

In der Gruppe mit geringem Status besteht die stérkste positive Beziehung
zwischen der Beziehung zu den elterlichen Modellen und der Hohe der sozia-
len Kompetenzen (gamma; = .57; CR gering = 3.447; p<.001). Betrégt der
Koeffizient in der Gruppe mit mittlerem Status noch .38 und ist hoch signifi-
kant (CR 11e. = 3.689; p<.001), so liegt er in der Gruppe mit hohem Status
nur mehr bel .24 und ist auf dem 10%-Niveau signifikant (CR ey = 1.593;
p<.10). Die Hypothese D1 kann in alen drei Gruppen angenommen werden.
Inallendrel Gruppen fuhrt eine schlechte Beziehung zu den elterlichen Model-
len zu einem geringen Ausmal? an sozialen Kompetenzen mit fortgeschritte-
nem Standard. Allerdings zeigt der im Vergleich zu den anderen Gruppen
kleine Regressionskoeffizient und das geringere Signifikanzniveau in der
Gruppe mit hohem Status, dal3 die Stérke des Zusammenhangs mit dem sozio-
Okonomischen Status der Kinder variiert. Dieser Befund wird durch die Diffe-
renz der Critical Ratios zwischen der Gruppe mit geringem Status und der
Gruppe mit hohem Status bestétigt. Der CR = wird auf dem 10%-Niveau
signifikant, so daf3 die Beziehung zu den elterlichen Modellen bei Kindern mit
hohem Status tendenziell einen weniger starken Einflul3 auf die Hohe der
soziden Kompetenzen nimmt as bei Kindern mit geringem Status. In der
Gruppe mit mittlerem Status wird der CR = zu den anderen Gruppen nicht
signifikant (siehe Tabelle 10.13.). Dies bedeutet, dal? Kinder mit einem hohen
Status bel einer schlechten Beziehung zu den elterlichen Modellen weniger
Risiko aufweisen, ein geringes Ausmal3 an sozialen Kompetenzen zu entwik-

keln, als dies bel Kindern mit mittlerem oder geringem Status der Fall ist.
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Pfad Parameter SE CR
elterliche Modelle -->Kompetenzenl 0.242 0.152 | 1.593"
gleichaltrige Modelle --> 0.250 0.118 | 2.123*
Kompetenzenl

Kovarianz

elterliche Modelle <--> 0.135 0.049 | 2.769**
gleichaltrige Modelle

Anmerkung: tr(end) = p<.10; * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001

Tab. 10.10.  Gruppe mit hohem Status: geschétzte Parameter der riskanten
Sozialisationsbedingungen

Pfad Parameter SE CR
elterliche Modelle -->Kompetenzenl 0.377 0.102 | 3.689***
gleichaltrige Modelle --> 0.463 0.092 | 5.059***
Kompetenzenl
Kovarianzen
elterliche Modelle <--> 0.206 0.053 | 3.887***
gleichaltrige Modelle

Anmerkung: * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001

Tab. 10.11. Gruppe mit mittlerem Status. geschétzte Parameter der
riskanten Sozialisationsbedingungen

Pfad Parameter SE CR

elterliche Modelle -->Kompetenzenl 0.573 0.166 | 3.447***

gleichaltrige Modelle --> 0.461 0.134 | 3.438***

Kompetenzenl

Kovarianzen

elterliche Modelle <--> 0.175 0.075 | 2.317*

gleichaltrige Modelle

Anmerkung: * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001

Tab. 10.12.

riskanten Sozialisationsbedingungen
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Die Stérke des Zusammenhangs zwischen der Beziehung zu gleichaltrigen
Modellen und der HOhe der sozialen Kompetenzen ist in den Gruppen mit
geringem und mittlerem Status fast gleich grof3 (gamma 3, gering = -46; CR
cerinG = 3-438; p<.001; gammag, yire. = -47; CRyirre. = 5.059; p<.001). Der
Koeffizient betrégt in der Gruppe mit hohem Status nur noch etwa die Halfte
(gammag, yocy = -25; CR ooy = 2.123; p<.05). In den drei Gruppen ist die
Hypothese D2 uneingeschrankt gultig, das heif3t, Kinder mit schiechten Bezie-
hungen zu gleichaltrigen Modellen verfligen Uber weniger soziale Kompeten-
zen mit fortgeschrittenem Standard als Kinder, die gute Beziehungen zu den
gleichaltrigen Modellen haben.

Der CR pe fUr diesen Zusammenhang zeigt, dafd der Unterschied zwischen
der Gruppe mit mittlerem und mit hohem Status auf dem 10%-Niveau signifi-
kant wird. Wiederum ist die Beziehung zu gleichaltrigen Modellen fir die
Hohe der Kompetenzen in der Gruppe mit hohem Status etwas weniger wich-
tig als fur die anderen Gruppen (siehe Tabelle 10.13.).

Wie bereitsim Modell der universellen Wirkung dargestellt, beeinflussen sich
die beiden Sozialisationskontexte gegenseitig. Die Kovarianzen zwischen der
Beziehung zu elterlichen und gleichaltrigen Modellen liegenin den drel Grup-
pen bel phi 5, cerng = 17 PO 3 yirree = 21 und phi 5, oy = 13,
unterscheiden sich aber nicht signifikant voneinander (siehe Tabelle 10.13.).
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Pfad flr
Gruppe + Gruppe CR e

bezfam1 -->K ompetenzenl

geringer Status + mittlerer Status -1.004 n.s.
geringer Status + hoher Status -1.471"
hoher Status + mittlerer Status -0.739n.s.

bezperl --> Kompetenzenl

geringer Status + mittlerer Status 0.014 n.s.
geringer Status + hoher Status -1.177 n.s.
hoher Status + mittlerer Status -1.423"

bezfaml <--> bezperl

geringer Status + mittlerer Status 0.39 n.s.
geringer Status + hoher Status -0.444 n.s.
hoher Status + mittlerer Status -0.988 n.s.

Anmerkung: tr(end) = p<.10; n.s. = nicht signifikant

Tab. 10.13.  Alle Statusgruppen: Differenzen der Critical Ratios der
Parameter riskanter Sozialisationsbedingungen

Hypothesen differentieller Wirkung

Der in Hypothese D3 erwartete positive, direkt nach der Kompetenzférderung
eintretende Effekt kann fir die Gruppe mit hohem Status nachgewiesen wer-
den (siehe Tabelle 10.14. fir alle Statusgruppen). Der Koeffizient gamma.,,
betragt .26 (CR,ocy = 1.374; p<.10). Dieser Zusammenhang ist auf dem 10%-
Niveau signifikant, so dal3 die Kompetenzforderung bei den Kindern mit
hohem soziobkonomischen Status tendenziell eine positive Wirkung entfalten

konnte. Der Pfadkoeffizient fir die zeitverzogerte Wirkung ist entsprechend
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der Hypothese D4 positiv, die Effektstérke dieser Beziehung fallt jedoch sehr
gering aus und wird nicht signifikant (gamma,, = .09; CRyocy = 0.456; n.S.).
Der totale Effekt der Intervention auf die sozidlen Kompetenzen zum 3.
Mef3zeitpunkt betragt in dieser Gruppe .27, alerdings zeigt der Koeffizient
beta ,, mit .69 im Verhdtnis zu beta,, von .85, dal3 die Hohe der sozialen
Kompetenzen zum Mel3zeitpunkt 3 leicht abnimmt. Die Mal3nahme entfaltet in
dieser Gruppe direkt nach dem Ende der Kompetenzforderung einen positiven
Effekt, der zum spéterem Zeitpunkt wieder abflacht, eine direkte zeitverzoger-

teWirkung der Kompetenzfdrderung kann jedoch nicht nachgewiesenwerden.

In der Gruppe mit mittlerem soziobkonomischen Status wurden ebenfalls die
erwarteten positiven Vorzeichen der Regressionskoeffizienten gamma.,, und
gamma ,, geschétzt. Beide Effekte der Kompetenzférderung sind jedoch
gering und zudem nicht signifikant (gamma,, = .06; CR ,,rrg. = 0.405; n.s.
und gamma, = .12; CR ,;11e. = 0.831; n.s)). Der totale Effekt der Interven-
tion auf die Kompetenzen zum 3. Mef3zeitpunkt ist .17. Dain der Gruppe mit
mittlerem Status weder eine signifikante kurz- noch langerfristige Wirkung bei
den Tellnehmern nachgewiesen werden konnte, werden die Hypothesen D5

und D6 verworfen.
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Gruppe mit mittlerem Status

Pfade fr Parameter | SE CR
Gruppe mit hohem Status

Kompetenzenl -->Kompetenzen?2 0.845 0.114 | 7.415***
I ntervention -->K ompetenzen?2 0.265 0.193 | 1.374"
Kompetenzen?2 -->Kompetenzen3 0.693 0.095 | 7.303***
Intervention -->Kompetenzen3 0.088 0.194 | 0.456

|

Gruppe mit geringem Status

Kompetenzenl -->Kompetenzen?2 0.877 0.107 | 8.232***
Intervention -->Kompetenzen2 0.057 0.142 | 0.405
Kompetenzen?2 -->Kompetenzen3 0.802 0.089 | 9.011***
Intervention -->Kompetenzen3 0.118 0.142 | 0.831

|

Kompetenzenl -->Kompetenzen?2 0.624 0.086 | 7.235***
Intervention -->Kompetenzen?2 -0.241 0.204 |-1.180
Kompetenzen? -->Kompetenzen3 0.730 0.099 | 7.388***
Intervention -->Kompetenzen3 -0.046 0.179 | -0.257
Anmerkung: tr(end) = p<.10; * = p<.05; ** = p<.01; *** = p<.001
Tab. 10.14. Alle Statusgruppen: geschétzte Parameter fur die

I nterventionswirkung

In der Gruppe mit geringem soziodkonomischen Status kann ebenfalls ein
hypothesenkonformer Effekt der Intervention gezeigt werden. In dieser
Gruppe sind die Vorzeichen bei beiden gamma-Koeffizienten negativ. Der
Pfadkoeffizient der kurzfristigen | nterventionswirkung betrégt gamma,, = -.24

(CR gering = -1.180; n.s.). Der langerfristige Effekt der Intervention auf die
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sozidlen Kompetenzen der Schller ist sehr gering und nicht signifikant (gam-
may, = -.05; CR gering = -0.257; n.s.). Die Hypothesen D7 und D8 sind zwar
in bezug auf ihre Richtung des V orzeichens bestétigt, die Nullhypothese kann
aber nicht mit Sicherheit zurtickgewiesen werden. Das negative Vorzeichenist
ein Hinweis darauf, dal3 sich die Selbsteinschétzung eines Tells der Kinder in
bezug auf ihre sozialen Kompetenzen in dieser Gruppe zum zweiten Mef3zeit-
punkt verschlechtert hat.

Der totale Effekt der Intervention auf die Kompetenzen zum letzten Mel3zeit-
punkt betragt -.23, die Vorhersagekraft des Parameters beta,,ist mit .73 recht
gut, so dal3 davon ausgegangen werden kann, dal3 ein Tell der Schiler auch
zum 3. Mef3zeitpunkt ein geringes Ausmal3 an sozialen Kompetenzen angibt.
Da kein signifikanter Unterschied zwischen der Interventions- und der Kon-
trollgruppe fur diese Statusgruppe belegt werden kann, scheint sich das Phé&-
nomen der negativen Verdnderung der Kompetenzeinschétzung nicht aus-
schliefdlich auf die Interventionsgruppe zu beschrénken und kann somit nicht
ausschlief3dlich auf die Teillnahme an der Kompetenzférderung zurtickgefuhrt

werden.

DieDifferenz zwischen den Critical Ratios zeigt, dal3 das positive bzw. negati-
ve Vorzeichen in den Gruppen mit hohem und mit geringem Status nicht vollig
zuféllig aufgetreten ist (CR = von 1.802; p<.10) (Sehe Tabelle 10.15.).
Zudem ist aufféllig, dal3 die Pfadkoeffizienten gamma.,, cerine UNd gamma,,
nocn €nen fast identischen Wert aufweisen. Es scheint also einen Zusammen-

hang zwischen diesen beiden “ Extremgruppen” zugeben.
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Pfad flr
Gruppe + Gruppe CRy e

Intervention --> K ompetenzen?2

geringer Status + mittlerer Status 1.201 n.s.
geringer Status + hoher Status 1.802"
hoher Status + mittlerer Status 0.867 n.s.

Intervention --> Kompetenzen3

geringer Status + mittlerer Status 0.718 n.s.
geringer Status + hoher Status 0.510 n.s.
hoher Status + mittlerer Status -0.122 n.s.

Anmerkung: tr(end) = p<.10; n.s. = nicht signifikant

Tab. 10.15. Alle Statusgruppen: Differenzen der Interventionswirkung
zwischen den drei Statusgruppen

Vergleich der Gruppen

Der Vergleich der Gruppen miteinander zeigt, dal3 die Spezifikation eines
Modells nicht ausreichend ist, um die Effekte in verschiedenen Statusgruppen
abzubilden. Die negativen und positiven Vorzeichen beim Interventionseffekt
in den drei Gruppen sowie unterschiedlich hohe Koeffizienten in den Struktur-
modellen zeigen, dal3 ein Modell (z.B. dasModell der Abbildung 6.2.) nicht in
alen drei Gruppen gleichermal3en die empirischen Daten abbilden kann. Dies
bedeutet, dal3 ein restriktiverer Vergleich der Gultigkeit dieses einen Modells
fur die drei Gruppen keinen Sinn hat (z.B. durch Restriktion der gamma ,,-
Koeffizienten auf einen identischen Wert fur alle drei Gruppen), da sich die
I ntervention und dieriskanten Sozialisationsbedingungenineinzelnen Gruppen
unterschiedlich auswirken. Von weiteren restriktiveren Vergleichen der Grup-

pen miteinander mul3 abgesehen werden.
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Zusammenfassend kann fir das Modell der differentiellen Wirkung festgehal-
ten werden, dal3 sich auch in der Subgruppenanalyse die Hypothesen der
riskanten Sozialisationsbedingungen weitestgehend als zutreffend erwiesen
haben. Ferner zeigte sich, dal3 die Auswirkungen der riskanten Sozialisations-
bedingungen auf die Hohe der Kompetenzen mit dem soziodkonomischen
Statusder Kinder leicht variieren. Die Hypothesen der differentiellen Wirkung
der Kompetenzforderung bestétigten sich hingegen nur fir die Gruppe mit
hohem Status. In dieser Gruppe konnte direkt nach der Kompetenzférderung
ein positiver Trend belegt werden, der zeigte, dal3 diese Gruppe von der
Kompetenzforderung profitierte. Die positive Wirkung der Kompetenzfor-
derung lief3 im Laufe der Zeit jedoch nach, so dal? diese Gruppe nur kurzfristig
Uber ein erhbhtes Ausmal? an sozialen Kompetenzen berichtete. Das positive
Ergebnis ist jedoch mit Vorsicht zu interpretieren, da kein auf den dblichen
Signifikanzniveaus bedeutsamer Unterschied zwischen Kontroll- und I nterven-
tionsgruppe belegt werden konnte.

In der Gruppe mit mittlerem Status konnten die Hypothesen beziglich der
I nterventionswirkung nicht angenommen werden. Es mul3 davon ausgegangen
werden, dal3 die Intervention in dieser Gruppe keine oder nur eine geringe
Wirkung hat oder dem Ergebnis ein methodisches Problem zugrunde liegt.
Fur die Gruppe mit geringem Status konnte die Richtung der formulierten
Effekte bestétigt werden, so dal3 fir diese Gruppe festzuhalten ist, dal3 weder
der mit der Kompetenzférderung intendierte kurz- noch langerfristige Effekt
aufgetreten ist. Allerdings konnte auch in dieser Gruppe kein signifikanter
Unterschied zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe belegt wer-
den, so dal? anzunehmen ist, dal? die negative Verénderung der Kompetenzen

nicht nur auf die Kompetenzforderung alein zuriickzufihren ist.
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Das im Hinblick auf die Wirkung der Kompetenzférderung unbefriedigende
Ergebnis bel der Schétzung des Modells universeller Wirkung kann durch die
Ergebnisse des Modells differentieller Wirkung relativiert werden. Der sozio-
Okonomische Status eines Kindes stellt eine Moderatorvariable dar, die die
Interventionswirkung beeinfluf3t. Die nahe Null liegenden Pfadkoeffizienten
der Interventionswirkung des Modells universeller Wirkung kénnen darauf
zurlickgefuhrt werden, dal3 sich in dieser Stichprobe mindestens zwei Sub-
gruppen (hoher und geringer Status) befanden, die sich im Hinblick auf die
untersuchte Variable “Wirkung der Kompetenzforderung” unterschieden
(Bortz 1993). Diese Uberlegung fiihrt dazu, dal? das Modell differentieller
Wirkung besser die Interventionswirkung abbildet als das Modell universeller
Wirkung.
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11. Diskussion der Ergebnisse

11.1. Primare Sozialisationsbedingungen und HoOhe der

sozialen Kompetenzen
Der soziobkonomische Status eines Kindes konntein beiden Modellen alseine
wichtige Variable identifiziert werden, die das Risiko eines Kindes moderiert,
Uber ein geringes Ausmal3 an sozialen Kompetenzen mit fortgeschrittenem
Standard zu verfugen. Er entfatet eine deutliche indirekte Wirkung auf die
Hohe der Kompetenzen. Je hdher der soziodkonomische Status eines Kindes
ist, desto seltener erféhrt es problematische Beziehungen zu den elterlichen
bzw. gleichaltrigen Modellen und desto hdher sind die sozialen Kompetenzen
beim Ubertritt in die weiterfihrende Schule. Schiller mit geringem sozio-
Okonomischen Status sind am ehesten beilm Erwerb von sozialen Kompetenzen
mit fortgeschrittenem Standard benachtelligt. Die Zielgruppe der Kompetenz-
forderung wird sich demnach vor alem aus Kindern mit geringem oder mitt-

lerem soziodkonomischen Status zusammensetzen.

Die Schéatzung des Modells differentieller Wirkung zeigte in den drel Gruppen
einen unerwarteten Unterschied in den Auswirkungen von negativen Sozialisa
tionsbedingungen auf die Hohe der sozialen Kompetenzen. Eine eindeutige
negative Auswirkung schlechter Beziehungen konnte fur die Gruppen mit
geringem und mittlerem Status nachgewiesen werden. Fir die Gruppe mit
hohem Status zeigten sich die formulierten Zusammenhange weniger deutlich
as in den anderen beiden Statusgruppen. Schiler mit hohem Status sind
weniger stark auf die priméaren Kontexte zur Ausbildung eines hohen Aus-
mal3es an sozialen Kompetenzen angewiesen als Schiller anderer Statusgrup-

pen.
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Sieverfligen anscheinend tiber Sozialisationsbedingungen, die den Erwerbvon
sozidlen Kompetenzen ermdglichen, obwohl die Beziehungen zu den elterli-

chen oder gleichaltrigen Modellen negativ gestaltet sind.

Dieser Befund konnte auf das insbesondere bei Elternpaaren mit hohem Status
verbreitete Erziehungsziel einer frihenVerselbsténdigung ihrer Kinder zurtick-
zufUhren sein. Die Umsetzung dieses Erziehungsziels konnte auf Seiten der
Kinder zu der Wahrnehmung von geringer sozialer Unterstiitzung im Eltern-
haus fuhren. Je geringer die Wahrnehmung von sozialer Unterstiitzung von
Modellenist, desto geringer ist in der Regel auch das Ausmal’ an Kompeten-
zen, das bei diesen Modellen erworben wird (Rohrle & Sommer 1994). Ver-
anlassen die Eltern eine Betreuung des Kindesin Kontexten mit fortgeschritte-
nem Standard, dann sorgen die Eltern dafir, dal3 die Kinder mit Modellen
interagieren, die Verhaten mit fortgeschrittenem Standard zeigen. Solche
Modelle konnen z.B. die Kinderfrau oder institutionelle Betreuer in Krippe,
Kindergarten, Grundschule und Hort sein sowie Personen, die in der Freizeit
die Kinder betreuen und in diesen Kontexten eine starke Vorbildfunktion
einnehmen wie Trainer in Sportvereinen oder Musik- und Kunstlehrer (vgl.
hierzu Marfeka & Nauck 1993; Geulen 1994; du Bois-Reymond et al. 1995).
Die negative Wirkung einer problematischen Beziehung zu elterlichen Model-
len kann auf diese Weise durch sekundére Sozialisationskontexte abgefedert
oder ausgeglichen werden. Diese Form von Kompetenzerwerb in aternativen
Kontexten steht eher Kindern zur Verfigung, deren Eltern sowohl tber die
entsprechende Einstellung als auch tiber die notwendigen finanziellen Ressour-
cen verfugen. Das Risiko, auf die Eltern als Modelle fir kompetentes Verhal-
ten angewiesen zu sein, steigt also mit abnehmendem soziodkonomischen
Status.
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Die Mehrzahl der Schuler verflgt, nach ihrer Einschétzung, Gber eine gute bis
sehr gute Beziehung zu ihren elterlichen Modellen (vgl. 8.1.2.). Die Gruppe
der Schiler mit hohem Status, die wegen fehlender elterlicher Modelle weder
soziale Kompetenzen mit fortgeschrittenem noch mit veraltetem Standard
erwirbt, ist also eher klein. Wahrscheinlicher ist es, dal3 gerade Schiler mit
geringem soziodkonomischen Status ein geringes Ausmal3 an sozialen Kompe-
tenzen mit fortgeschrittenem Standard erwerben, da sie in ihren priméren
Kontexten durch eine gute Beziehung zu den Modellen Kompetenzen mit

veratetem Standard erwerben.

Eine negative Beziehung zu den elterlichen Modellen héangt in alen drei Sta-
tusgruppen mit einer negativen Beziehung zu den gleichaltrigen Modellen
zusammen. Wiederum scheint jedoch ein hoher soziobkonomischer Status ein
protektiver Faktor in diesem Zusammenhang zu sein. Eltern mit hohem Status
vermitteln ihr Kind anscheinend eher in soziale Kontexte (Sportvereine, kirch-
liche Gruppen, Freunde usw.), in denen sie eine gute Beziehung zu gleich-
altrigen Modellen aufbauen kénnen und somit in der Lage sind, soziale Kom-
petenzen zu erwerben. Achten die Eltern darauf, dal3 in diesen Kontexten
Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard vermittelt werden, dann unter-
stiitzen sie einen unproblematischen Kompetenzerwerb im Kontext der Gleich-
atrigen, obwohl sie selbst nur wenig a's M odelle an diesem Kompetenzerwerb
beteiligt sind.

Mit zunehmender sozialer Benachteiligung werden die Mdglichkeiten der
Eltern fur solche Unterstiitzungdeistungen geringer. Dadurch sind die Kinder
starker auf die sozialen Kontexte verwiesen, die sie mit ihren Ressourcen
erreichen konnen. Diese Kontexte sind vor allem die Nachbarschaftsgruppe,

die Mitschuler und wohnortnahe, preiswerte Freizeitangebote.
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Je nachdem wie diese Kontexte gestaltet snd und welcher Standard dort
Uberwiegt, konnen positive oder negative soziale Beziehungen entstehen, die

den Kompetenzerwerb férdern oder behindern.

Die Gestaltung der sozialen Beziehungen von Kindern untereinander wird
ebenfalls durch den soziobkonomischen Status beeinfluf3t. Kinder mit hohem
Status bewegen sich haufiger in verinselten Beziehungen als Kinder anderer
Statusgruppen, die eher auf “traditionelle” Beziehungsformen verwiesen sind.
Dierelative Oberflachlichkeit von verinselten Beziehungen kann dazu fuhren,
dai’ die Kinder ihr soziales Netzwerk von Gleichaltrigen als stérungsanféllig
und wenig unterstiitzend erleben. Dies bedeutet jedoch nicht, dal3 sie in kein
Netzwerk integriert sind, sondern dal3 eine andere Form von sozialen Bezie-
hungen entstanden ist (siehe Abschnitt 3.1.). Werden in diesem Kontext
sozidle Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard praktiziert, vermitteln
sehr wahrscheinlich Gleichaltrige, dieals“ Funktionstréger” angesehenwerden,
ahnlich gut soziale Kompetenzen wie Modelle, zu denen eine enge Bindung
besteht. Auf diese Weise kann ein Kind trotz eines geringen Ausmal3es an
positiver Beziehung zu den gleichaltrigen Modellen zumindest tber ein akzep-
tables Mal3 an sozialen Kompetenzen verfigen. Mdglicherweise wird in diesen
Beziehungen, die Intensitét der Beziehung durch Quantitét von Kontakten
ersetzt, daein Funktionstrager inder Regel schnell durch einen anderen ersetzt
bzw. der Kontext gewechselt werden kann.

Kinder mit geringem oder mittlerem soziobkonomischen Status haben hin-
gegen weniger Zugang zu einem stark modernisierten Lebensstil, da ihre
Familien Uber weniger finanzielle Ressourcen verfiigen als Familien mit hohem
Status. Hinzu kommt, dal3 diese Eltern haufig durch einen autoritar-restrikti-
ven Erziehungsstil eher einen traditionellen Lebensstil ihrer Kinder fordern, so

dal’ diese seltener mit Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard in Beriih-

194



rung kommen as Kinder mit hohem Status. Dieser elterliche Einfluf3 fuhrt
dazu, dal3 vor allem Kinder mit geringem soziodkonomischen Status vornehm-
lich Peerbeziehungen aufnehmen und unterhalten, in denen Kompetenzen mit
veraltetem Standard verbreitet sind. Dieser Trend wird dadurch unterstitzt,
dal3 Kinder bevorzugt Kinder mit gleichem Kompetenzstandard alsihre Freun-
de auswahlen. Je besser die Beziehungen zwischen den Kindern gestaltet sind,
desto eher entwickeln Kinder in diesen Beziehungen ein hohes Ausmal3 an
sozialen Kompetenzen mit veraltetem Standard. Sind die Beziehungen negativ
gestaltet, dann erwerben die Kinder in ihren Peerbeziehungen nur ein geringes
Ausmal’ an sozidlen Kompetenzen, so dal? sie in diesem Kontext weder Kom-
petenzen mit veraltetem noch mit fortgeschrittenem Standard erwerben.

Problematisch gestaltete Beziehungen zu den Modellen des Peerkontextes
wirken sich daher mit abnehmendem sozialem Status immer gravierender auf
die Hohe sozider Kompetenzen aus, da die Kinder kaum in der Lage sind

selbstandig aternative Kontexte mit fortgeschrittenem Standard aufzusuchen.

Diesubgruppenspezifisch unterschiedlichen Auswirkungenriskanter Sozialisa-
tionsbedingungen auf die Hohe der sozialen Kompetenzen vor der Kompe-
tenzforderung sind ein Hinweis darauf, dal? der soziale Wandel der Kindheits-
und Jugendphase in zunehmendem Mal3e eine Rolle bei der Gestaltung von
riskanten Sozialisationsbedingungen spielt. Je hoher der soziale Status der
Kinder, desto gréf3er sind die Chancen, dal3 sie in anderen sozialen Kontexten
als dem Elternhaus bzw. den Gleichaltrigenbeziehungen Kompetenzen mit
fortgeschrittenem Standard erwerben konnen, auch wenn in den priméren

Kontexten negative Beziehungen zu den Modellen bestehen.
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Zusammenfassend a3t sich aus der Untersuchung der Wirkung des sozio-
Okonomischen Status auf die sozialen Beziehungen in den priméren Sozialisa
tionskontexten schlief3en, dald Kinder mit hohem soziodkonomischen Status
haufiger positive Beziehungen zu den Modellen in beiden Kontexten entwik-
keln. Sind die Beziehungen in den priméren Kontexten negativ, dann verfligen
sie eher Uber alternative Mdglichkeiten des Kompetenzerwerbs, die das Risiko
minimieren, ein geringes Ausmal3 an sozialen Kompetenzen zu erwerben. Sie
gehdren daher seltener zur Zielgruppe von Kompetenzforderung als Kinder
anderer Statusgruppen. Dieses Ergebnis stiitzt die Annahme beztglich der
Verteilung der Zielgruppen in den drei Statusgruppen (vgl. Abbildung 5.2.).
Eine Untersuchung des genauen Zusammenspiels des Standards der sozialen
Kompetenzen in den primédren Kontexten, des Erziehungsstils der Eltern bzw.
aternativer sekundérer Kontexte sowie anderer, hier nicht bertcksichtigter
individueller riskanter Sozialisationsbedingungen steht bislang aber noch aus.

11.2. Soziobkonomischer Status und differentielle Wirkung

der Kompetenzforderung
11.2.1. Wirkung bel Kindern mit hohem Status

Die empirischen Ergebnisse des Modells differentieller Wirkung unterstitzen
die theoretische Annahme, dal? die Kompatibilitdt des Standards der Kompe-
tenzférderung mit dem Standard des Personlichkeitskonstruktes “soziale
Kompetenz” eines Schillers eine wichtige Rolle bei der Kompetenzforderung
spielt. In der Gruppe mit hohem Status konnte eine V erbesserung der Kompe-
tenzen durch die Kompetenzférderung erzielt werden. Daraus wird geschlos-
sen, dald den Schilern dieser Gruppe eine Integration der im schulischen
Kontext erworbenen Kompetenzen in das vorhandene Personlichkeitskon-

strukt relativ unproblematisch moglich war.
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Dal} der Parameter erst auf dem 10%-Niveau signifikant wird, kann darauf
zurtickgefuhrt werden, dal3 die Intervention nicht nur die hier untersuchten
Kompetenzen thematisierte. Nur drei von vier Themen befaldten sich mit den
hier untersuchten Kompetenzen Aufnahme von Kontakten, Assertivitat und
prosoziales Verhalten (siehe 7.1.). Der Rest der Stunden zielte vor allem auf
die Verbesserung von Entspannungsfahigkeit und Selbstwertgeftihl sowie auf
die Bewdtigung von Emotionen. Daher kann durch diese Evaluation nur ein
Ausschnitt des Kompetenzforderungsprogramms untersucht werden. Dies
fahrt dazu, dal? die Effektstérke geringer ausfdlt, as wenn alle thematisierten
protektiven Faktoren untersucht worden wéren oder die Mal3hahme aus-
schliefdlich die drel Kompetenzen thematisiert hétte. Eine Kompetenzfor-
derung, die eine deutlichere V erbesserung der sozialen Kompetenzen in dieser
Gruppe anstrebt, miite mehr Ubungen zur Forderung von Assertivitét, proso-
Zialem Verhalten und Aufnahme von Kontakten durchfihren. Weissberg et al.
(1991) berichten beispielsweise Uber langfristige positive Effekte bei einer 40-
50stindigen monomodalen Kompetenzférderung.

Dal’ das Training nicht intensiv genug war, zeigt sich auch daran, dal3 sich die
Verbesserung der sozialen Kompetenzen langfristig nicht als stabil erwies,
sondern die Hohe der Kompetenzen im Laufe eines halben Jahres leicht ab-
sank. Dieser Effekt ist haufig in der Pravention zu beobachten. In der For-
schung hat sich gezeigt, dal3 ein nochmaliges Training nach Ablauf eines
gewissen Zeitraums zur Stabiliserung postiver Effekte beitrdgt (vgl.
Resnicow & Botvin 1993). Eine Evaluation der Wirkung solcher Wiederho-
lungstrainings (booster sessions) war im Rahmen dieser Studie nicht méglich,
obwohl die untersuchte Kompetenzférderung Teil eines mehrjdhrigen
Gesundheitsforderungs- und Suchtpréventionsprogrammswar (siehe Abschnitt
7.2.). Die auf die Kompetenzforderung folgenden Programme waren jedoch

multimodale Programme, so dal3 sie nicht als booster sessionsin die Untersu-
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chung einbezogen werden konnten, dain der vorliegenden Studie die Effekte
einer ausschliefdlich monomodalen Kompetenzférderung untersucht wurden.

Die Studie schlof? daher direkt vor der nachsten Intervention ab.

11.2.2. Wirkung bel Kindern mit geringem Status

Fur die Gruppe mit geringem Status muf3 konstatiert werden, dal3 die Schiler
direkt nach der Kompetenzfdrderung ihre Kompetenzen geringer einschétzen
asvor der Intervention. Die substantielle Stérke des negativen Effektes der
Kompetenzforderung wird als Beleg daftr gewertet, dald der Standard der
Kompetenzforderung und der Standard, der in der priméren Sozialisation
erworbenen Kompetenzen, bei einem Tell der Schiller nicht miteinander kom-
patibel sind. Wahrend der Kompetenzférderung erfahren diese Schiller eine
mehr oder weniger grof3e Kluft zwischen den von ihnen as funktional einge-
schétzten Kompetenzen mit veraltetem Standard und den vermittelten Kompe-
tenzen mit fortgeschrittenem Standard. Diese Diskrepanz wird umso grof3er,
je starker die Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard wéhrend der
Intervention als das “richtige” Verhalten dargestellt werden. Fiir die Schiler
besteht eine Moglichkeit der Bewadltigung dieser Diskrepanz in der Neube-
wertung der eigenen Kompetenzen. Vor alem bel Schilern, die tber ein hohes
Ausmal3 an Kompetenzen mit veraltetem Standard verfiigen und fur die die
Schule einen hohen Stellenwert hat, ist eine Abwertung der Kompetenzen als

Folge dieser Diskrepanz wahrscheinlich.

Dieobige Interpretation dieses Zusammenhangs gilt jedoch nur eingeschrankt,
da der Wert des Critical Ratio unter dem 10%-Niveau® bleibt. Der negative

Zusammenhang zwischen der Kompetenzforderung und den Kompetenzen

3" Der Wert von -1.180 wird auf dem 15%-Niveau signifikant.
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zum zweiten Mef3zeitpunkt ist nicht eindeutig auf die Kompetenzférderung
zurtickzufUhren. Nicht nur Schiler der Interventionsgruppe, sondern auch
Schiler der Kontrollgruppe berichteten zum zweiten Mef3zeitpunkt Uber
weniger Kompetenzen als zu Beginn der Studie. Dies wird als ein Hinweis
darauf interpretiert, daf3 nicht nur bel Schilern der Interventionsgruppe eine
negative Veradnderung der sozialen Kompetenzen eintritt, sondern auch bei
Schilern der Kontrollgruppe.

Eine mogliche Erklérung hierflr ist, dal3 in weiterfihrenden Schulen ein
anderes Anforderungsprofil in bezug auf sozide Kompetenzen herrschen
konnte asin der Grundschule. Vermutlich wird in der Grundschule inkompe-
tentes Verhalten haufiger toleriert, dadort eher davon ausgegangen wird, dal3
die Kompetenzen der Schiiler (noch) nicht voll entwickelt sind (vgl. Folling-
Albers 1989; Muller 1994). In weiterfihrenden Schulen wird eher vorausge-
setzt, dal3 die Schuler bereits Uber bestimmte Formen bzw. ein bestimmtes
Ausmal’ an sozialen Kompetenzen verfiigen. Ist dies der Fall, dann werden
Abweichungen von dem schulisch erwiinschten V erhalten schneller und deutli-
cher sanktioniert alsin der Grundschule. Je nachdem wie gut sich ein Kind an
diese Anforderungen anpassen kann bzw. tiber welche Voraussetzungen esin
bezug auf Verhalten und Standard verfugt, wird es von den Lehrkré&ften (und
den Mitschilern) als mehr oder weniger kompetent beurteilt. Dauerhaft nega-
tive Rickmeldungen von Lehrkréften und Mitschilern unterstiitzen den Pro-
zel3, dal3 Schiler ihre direkt nach dem Schulwechsel positive Einschétzung

ihrer Kompetenzen nach unten korrigieren.
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Eine systematische Thematisierung von Kompetenzen mit fortgeschrittenem
Standard, wie sie wdhrend der Kompetenzforderung stattfindet, wirkt ver-
stérkend auf diesen Trend ein (hierfir sind der Critical Ratio und der Pfad-
koeffizient ein Anhaltspunkt). Dies bedeutet, dal3 die Kompetenzforderung in
der Gruppe mit geringem Status eine ohnehin auftretende Tendenz zur Ab-

wertung der sozialen Kompetenzen bei einem Tell der Schiler verstarkt.

11.2.3. Wirkung bel Kindern mit mittlerem Status

Far die Gruppe mit mittlerem Status konnte keine Wirkung der Mal3nahme
nachgewiesen werden. Die Ergebnisse der anderen Statusgruppen fthren zu
der Annahme, dal3 es sich bel diesem Nulleffekt eher um ein statistisches
Phanomen handelt, alsum einen Beleg fir die Unwirksamkeit der Kompetenz-
forderung in dieser Gruppe. In Kapitel 5 wurde dargestellt, dal? der veraltete
und der fortgeschrittene Standard in dieser Gruppe sehr wahrscheinlich anng
hernd gleich haufig auftritt. Bel einer anndhernden Gleichverteilung der Stan-
dards wrde die positive Wirkung der Kompetenzforderung bei Kindern mit
fortgeschrittenem Standard die negativen Effekte bei Kindern mit veraltetem
Standard - statistisch gesehen - relativieren oder ausgleichen. Hierfur ist
jedochim Rahmen der vorliegenden Studie kein Beleg méglich, so dal’ auf der
Basisder vorhandenen Daten nur der Schluf3 zulassig ist, dal3 die Kompetenz-
forderung in der Gruppe mit mittlerem Status weder eine substantielle positive

noch eine erwadhnenswerte negative Wirkung erzeugt hat.
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Die vorliegende Konzeption universeller Kompetenzforderung erreichte nur
einen Tell der definierten Zielgruppe. Die Kompetenzforderung scheint ihre
Wirkung am besten bei Schilern entfalten zu kdnnen, die einen hohen sozio-
Okonomischen Status und damit verkntipft relativ unproblematische Sozialisa
tionsbedingungen aufweisen. Die Wirkung der Kompetenzforderung wird bei
diesen Schulern mutmalilich durch die Gestaltung des Sozialisationsprozesses
und das bereits erworbene Personlichkeitskonstrukt “soziale Kompetenz”
unterstitzt (vgl. Kapitel 5). Die Anzahl der Teilnehmer, die von der Mal3-
nahme profitieren, ist im Verhdtnis zu der gesamten Zielgruppe jedoch eher
klein, so dal3 mit der vorliegenden Konzeption eine recht spezifische Gruppe
erreicht wird. Der Anspruch einer universellen Wirkung des Programms
konnte mit der vorliegenden Mal3nahme nicht eingel0st werden. Zudem ist
diese Gruppe nicht digjenige, die am stérksten auf eine institutionelle Unter-
stutzung ihres Entwicklungsprozesses angewiesen ist.

Fur die Gruppe der Schiler mit geringem soziotkonomischen Status zeigte die
Kompetenzférderung einen unerwinschten negativen Effekt. Diese Gruppe
stellt den grolReren Teil der Zielgruppe, so dal zu konstatieren ist, dal3 gerade
fur die Schiler keine wirksame Kompetenzforderung zur Verfiigung steht, die
aufgrund problematischer Sozialisationsbedingungen ein hohes Risiko fur eine
problematisch verlaufende Entwicklung aufweisen und damit am ehesten einer
schulischen Kompetenzforderung bedirfen. Die Entwicklung einer subgrup-
penspezifischen Kompetenzforderung, die vor allem auf sozialbenachteiligte
Schiler zugeschnitten ist, sollte bel weiteren theoretischen und praktischen

Bemiihungen im Vordergrund stehen.
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11.3. GutedesModells

Die in dem Modell universeller Wirkung formulierten Zusammenhénge er-
kldren 96% der empirischen Varianz. Dieser gute Modell-Fit zeigt, dal3 we-
sentliche latente Variablen bzw. Indikatoren im Modell enthalten sind (Bollen
1989; Backhaus et al. 1994). Die 4% nicht-erklérter Varianz sind vermutlich
auf eine oder mehrerelatente Variablen zurtickzufhren, die nur mittelbar oder
gar nicht in dem Modell erfaldt wurden. Mdglicherweise konnte der Einbezug
des “Standards der Kompetenzen” zu einer weiteren Erklarung der Varianz
beitragen. Imtheoretischen Teil der Arbeit wurde diese Variable als ein Faktor
identifiziert, der sowohl das Modellverhaten in den priméren Kontexten und
damit die H6he der sozialen Kompetenzen bei den Schiilern moderiert als auch
die Wirkung der Kompetenzférderung beeinflufdt. Der methodische Ansatz,
das Modell universeller Wirkung zu tberprifen, fuhrte jedoch zu einer Mo-
dellspezifikation, die diesen moderierenden Faktor nicht berlicksichtigte. In
der empirischen Uberpriifung wurde davon ausgegangen, dald der soziotkono-
mische Status den Standard der elterlichen und gleichaltrigen Modelle bzw.
der Teilnehmer angemessen représentiert. Es wurde ein hoher soziotkono-
mischer Status mit einem fortgeschrittenen Standard und ein geringer Status
mit einem veralteten Standard gleichgesetzt. Diese Annahmereicht vermutlich
nicht aus, um den Standard der Personen ausreichend zu erfassen.

Die Aussagekraft des Modells konnte sehr wahrscheinlich erhéht werden,
wenn folgende “ Standard”-Variablen in die Schétzung einbezogen werden:
“Standard der elterlichen Modelle”, “vorherrschender Standard des Peerkon-
textes’ und “internalisierter Standard des befragten Kindes’. Die Schétzung
desZusammenhangszwischendiesendrei Variablen ermdglicht Aussagen Uber
den Einflul3 der Standards der priméren Kontexte auf den Standard eines
Kindes. Mit einer genauen Kenntnis des Standards eines Kindes, kann die

Wirkung der monomodalen Kompetenzférderung bel Kindern mit unter-
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schiedlichem Standard genauer evaluiert werden. Eine solche empirische
Untersuchungist wiinschenswert, umeineeindeutige Uberpriifung differentiel-
ler Effekte desvorliegenden ProgrammsimHinblick auf die Kompatibilitdt des
Standardsder Teilnehmer mit dem Standard der Kompetenzforderung vorneh-
men zu konnen. Hierfir ist jedoch eine Modifikation des Modells sowie die

Erhebung eines neuen Datensatzes notwendig.

11.4. Offene Fragen

Die Ergebnisse im Abschnitt 11.1. weisen darauf hin, dal3 der soziale Wandel
der Gesdllschaft bis zum ausgehenden 20. Jahrhundert zu einer teilweisen
Umgestaltung der Sozialisationskontexte bzw. zu einer Verschiebung von
Aufgaben und Rollenverteilungen zwischen priméren und sekundéren Soziali-
sationskontexten gefihrt hat (sehe auch Himmelmann 1994; Witjes et al.
1994). Dies hat zu einer Pluraliserung von Chancen und Risiken in allen
sozialen Lagen beigetragen, fur deren Wahrnehmung bzw. Vermeidung ganz
bestimmte soziale und personale Ressourcen zur Verfigung stehen oder
erworben werden mussen. Der soziodkonomische Status eines Kindes eroffnet
oder verschliefdt bestimmte M 6glichkeiten, gesellschaftlich definierte Ziele zu
erreichen (Hradil 1987), so dal3 mit jedem Status ein Geflecht von bestimmten
Risko- und Schutzfaktoren verknipft ist, das eine spezifische Problemlage
ergibt, die typisch fir jeden Status ist. Viele riskante Sozialisationsbedingun-
gen wurden fUr Kinder mit geringem sozio6konomischen Status identifiziert
(Jessor & Jessor 1977; Leibfried & Voges 1992; Bertram 1993; Perik et al.
1995; Schéfers & Zimmermann 1995; Klocke 1996). Nur wenig ist bislang
Uber spezifische Entwicklungsrisken bel Kindern mit hohem Status bekannt.
Welche positiven oder negativen Auswirkungen z.B. ein modernisierter Le-
bensstil im Kindesalter fur die Entwicklung der jewelligen Kinder hat, wird
erst in Ansétzen deutlich (Preuss-Lausitz 1989; Witjes 1994, Brindel &
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Hurrelmann 1996). Eine systematische Weiterentwicklung von theoretischen
Ansétzen, wie z.B. der sozia-6kologischen Sozialisationsforschung, im Hin-
blick auf riskante Bedingungen des Sozialisationsprozesses von Kindern mit
unterschiedlichem Statusist wiinschenswert. | nsbesondere die Weiterentwick-
lung von wirksamen institutionellen Interventionen zur Vorbeugung von
Problemverhalten und problematischen Entwicklungsprozesseninunterschied-
lichen Risikogruppen profitiert von solchem Wissen. Die Kenntnis von Fakto-
ren, die die aul3erschulischen Sozialisationsprozesse moderieren, ermoglicht
darUber hinaus eine gezielte I dentifikation von Risikogruppen und erleichtert
eine Konzeption von entwicklungsbegleitender, subgruppenspezifischer Pré-

vention.

In dieser Arbeit wurden nur Auswirkungen primérer Sozialisation auf die
Hohe der kindlicher Kompetenzen untersucht. Daher ist ungeklart, welche
Einfllisse von institutionellen Sozialisationsinstanzen auf die Entwicklung von
soziadlen Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard ausgehen. In welteren
Untersuchungen ist dem Sozialisationskontext “Grundschule” besondere
Aufmerksamkeit zu schenken, da fast alle Kinder diesen Kontext durchlaufen
miissen. Zu untersuchen sind in diesem Zusammenhang unter anderem folgen-
de Fragen: Welche schulklimatischen und unterrichtlichen Bedingungen sind
dem Erwerb von Kompetenzen mit fortgeschrittenem Standard abtréglich oder
forderlich? Welche Beziehung besteht zwischen primérer und sekundérer
Sozialisation zu diesem Zeitpunkt? Ferner wéare zu kldren, ob ein lebenszeitlich
friherer Beginn der Kompetenzférderung sinnvoll wére, z.B. um Kinder mit
veratetem Standard frihzeitig an Kompetenzen mit fortgeschrittenem Stan-

dard heranzufihren.
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Der verdtete Standard der Modelle wurdein dieser Arbeit alseine Ursache flr
ein geringes Ausmal3 an sozialen Kompetenzen angesehen. Inder Préventions-
und Kompetenzforschung wurde den Standards von kompetentem Verhalten
bisang kaum Aufmerksamkeit geschenkt. Es fehlen daher entsprechende
theoretische Ansédtze und empirische Untersuchungen, die eine valide Opera-
tionaliserung der Standards fur empirische Zwecke ermdglichen wirden.
Offen ist beispielsweise die Frage der Verbreitung des fortgeschrittenen oder
veralteten Standardsin sozialen Gruppen. Nur wenige Kenntnisse sind dar Uiber
vorhanden, welche Determinanten zu einer Internalisierung eines bestimmten
Standardsbzw. bestimmter als kompetent bewerteter Verhaltensweisen fiihren
(Bichner 1994; Rohrle & Sommer 1994; Schneider et a. 1996). Ebenfalls zu
kléren sind noch die Auswirkungen des oder der Standards von Modellen in
priméren und sekundéren Kontexten auf das Personlichkeitskonstrukt “soziale
Kompetenz” von Kindernund Jugendlichen. Bereitsmit demjetzigen Wissens-
stand kann davon ausgegangen werden, dal3 die Verteilung der Standards
innerhalb und zwischen gesellschaftlichen Gruppen sehr viel flief3ender ist, als
die in dieser Arbeit angenommene Schematisierung. Ferner ist anzunehmen,
dal? mehr Abstufungen zwischen den Extremen des veralteten und des fort-
geschrittenen Standards liegen als hier postuliert wurde. Eine Untersuchung

dieser Aspekte von sozialer Kompetenz steht bislang noch aus.

Als problematisch kann sich fir weitere Untersuchungen von differentiellen
Effekten von Kompetenzférderung bzw. riskanter Sozialisationsbedingungen
das Fehlen eines validen statistischen Males fur die Erhebung von sozialer
Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen erweisen. Ublicherweise wird
der soziale Status eines Kindes tber die soziale Position der Eltern erhoben,
die meist anhand der Berufstétigkeit oder des Bildungsstandes der Eltern oder
uber das Familieneinkommen ermittelt wird (Glatzer & Hubinger 1990; Boh-
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nisch 1993; Nationale Armutskonferenz 1993; | SI-Informationsdienst 1996).
Diese Mal%e sind jedoch nicht in der Lage subjektiv erlebte soziale Benach-
telligung zu erfassen, z.B. den Besuch eines bestimmten Schulzweigs der
bestimmte berufliche M 6glichkeiten erdffnet oder verschliefdt (vgl. Albrecht &
Howe 1992). Der vorliegende Befund weist in die Richtung, dal3 die sozide
Benachteiligung eines Kindes nicht vollstandig auf 6konomische Ressourcen
bzw. auf das Prestige der Familie zurtickgefuihrt werden kann. In zunehmen-
dem Mal3e bestimmen auch geringe Adaptationsmdglichkeiten einesKindesan
gewandelte soziale Bedingungen (z.B. im Bereich der Mobilitét, des Medien-
zugangs und der -nutzung, der Verselbstéandigung, des Selbstmanagements
und der sozialen Unterstitzung) die Stérke sozialer Benachteiligung.
Winschenswert ist daher ein Indikator, der nicht nur die 6konomische Be-
nachteiligung eines Kindes berticksichtigt, sondern auch Risiken und Chancen,
die sich aus dem fortschreitenden Individualisierungs- und

Pluralisierungsprozef’ ergeben.

Im Bereich der Suchtpréventionsforschung zeigten Studien, dal3 das Ge-
schlecht und die Ethnie der Teilnehmer einen differentiellen Einflu® auf die
Wirkung von Praventionsprogrammen haben (Botvin et a. 1994b; Epstein et
al. 1995a,b; Jerusdem & Mittag 1997; Leppin et a. 1999). Da die hier vor-
gestellte Kompetenzforderung auf dem gleichen Ansatz psychosozialer Pré-
vention beruht, ist die Wahrscheinlichkeit grof3, dal? auch diese Faktoren die
Wirkung der Kompetenzférderung moderieren. Eine systematische Untersu-
chung dieser Faktoren ist bislang jedoch erst in Ansétzen erfolgt (Glnther &
Harten 1994; Durlak & Wells 1997).
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Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich in bezug auf den Interven-
tionsmechanismus um eine black-box-Studie (vgl. Donaldson et al. 1994). Das
heil3t, der Interventionsprozeld wurde nicht konkret betrachtet, so dal3 keine
Aussagen Uber die Mechanismen gemacht werden kénnen, wie die Kompe-
tenzférderung ihre Wirkung entfaltet. Von groftem Interesse sind die ko-
gnitiven Verarbeitungsprozesse, die inter- und intrapersonal wahrend der
Teilnahme an einer Kompetenzforderung stattfinden. Die Analyse kognitiver
Verarbeitungsprozesse sollte die Verhaltensstandards der Teilnehmer in be-
sonderem Mal3e berticksichtigen.

Ferner ist noch unerforscht, wie bei der Kompetenzférderung erworbenes
Verhaltenin das Personlichkeitskonstrukt integriert wird. Zu klarenist hierbei,
unter welchen Umsténden ein Kind eine kognitive Reprasentation des Verhal-
tens erwirbt oder welche Interaktionsbedingungen und Modellernprozesse
dazu beitragen, dal3 das erworbene Verhalten generalisiert wird. Welterhin
sollte geklart werden, welche priméren und auf3erschulischen sekundéren
Sozialisationsbedingungen eine gute Wirkung der Kompetenzférderung unter-
stitzen, um Programme besser auf die Sozialisationsbedingungen der Teilneh-

mer zuschneiden zu kdnnen.
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12. Ausblick

Die vorliegende Arbeit zeigt, dal3 ein monomodales universelles Kompetenz-
forderungsprogramm der Heterogenitét der Zielgruppe nicht gerecht wurde.
Dies fuhrte dazu, daf3 vor allem die Schiler mit hohem soziotkonomischen
Status von der Kompetenzforderung profitierten, wahrend Schiler mit gerin-
gem soziobkonomischen Status teilweise sogar negativ auf das Programm
reagierten. Somit liegt gerade fur die grofdte Risikogruppe keine wirksame
schulische Kompetenzférderung vor. Dies ist besonders problematisch, da
Schiler umso stérker auf eine institutionelle Unterstiitzung ihrer Entwicklung

angewiesen sind, je negativer ihre Sozialisationsbedingungen gestaltet sind.

Entsprechend dieser differentiellen Wirkung universeller Kompetenzforderung

ist folgendes fur die Entwicklung von zukinftigen Programmen abzuleiten:

1. Bel Schilern mit hohem soziotkonomischen Status kann das hier
untersuchte Programm eingesetzt werden, wenn die Kompatibilit&t
zwischen dem Standard der vorhandenen Kompetenzen der Schiiler
und dem Standard des Programms sichergestellt ist. Vor der
Implementation einer Kompetenzférderung in einer Klasse ist zu be-
denken, dal3 der zeitliche und personelle Aufwand der Durchfihrungin
einer sinnvollen Relation zu der GroRe der Zielgruppe stehen mul3. Da
Schiler mit hohem Status im Regelfall Gber ein recht hohes Mal3 an
schulisch erwiinschten Kompetenzen verfligen, ist die Zahl der Schi-
ler, die einer Kompetenzforderung bedirfen, eher klein. Unter Um-
sténden kann die Zielgruppe in einer Klasse nur ein bis zwei Schiler
umfassen, so dal3 die Durchfihrung einer klassenweisen Kompetenz-
forderung nicht gerechtfertigt ist. In diesen Fallen stellt eineindividuel-
le Forderung dieser Schiler eine Alternative dar. Die Implementation

eines solchen alternativen Vorgehens wird bislang jedoch vor alem
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durch fehlende padagogische Konzepte und durch die Struktur des
schulischen Kontextes erschwert.

Ist die Zielgruppe in einer Klasse ausreichend grol3, aber nicht homo-
gen in bezug auf die Sozialisationsbedingungen und/oder den Stan-
dard, dannist von der Durchfiihrung der vorliegenden Kompetenzfor-
derung abzusehen, um unerwtinschte Effekte zu vermeiden. I nwieweit
Heterogenitdt oder Homogenitét der Zielgruppen in verschiedenen
Schulklassen bzw. Schultypen tberhaupt gegeben ist und welche
Risikogruppen in diesen Kontexten vorherrschen, muf3 durch weitere
Untersuchungen gekléart werden. Bis zur Klarung dieser Punkte sollte
daher auch in der Gruppe mit hohem sozio6konomischen Status die
vorliegende Kompetenzférderung nur nach sorgféltiger Abwégung der

Vor- und Nachteile eingesetzt werden.

Fur die Gruppe, die bisang nicht von der Teilnahme an der Kompe-
tenzforderung profitierte, sind alternative Kompetenzférderungspro-
gramme zu entwickeln. Bei der Entwicklung dieser Programme sind
insbesondere folgende zwel Risikogruppen zu berlcksichtigen: Die
eine Gruppe wéchst unter so problematischen Sozialisationsbedingun-
gen heran, dal? sie weder gentigend Kompetenzen mit fortgeschritte-
nem Standard noch gentigend Kompetenzen mit veraltetem Standard
erwirbt, um in priméren oder sekundédren Kontexten kompetent inter-
agieren zu konnen. Bei der anderen Gruppe sind die priméren Soziali-
sationsbedingungen hingegen so gestaltet, dal3 die Kinder ein hohes
Ausmald an Kompetenzen mit veraltetem Standard erwerben. Das
heil3t, diese Kinder kénnen sich in ihren priméren Kontexten sozial
erfolgreich verhalten, werden jedoch im schulischen Kontext as in-

kompetent angesehen.
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Fur die erste Gruppe stellt sich die Frage, ob die Teilnahme an einer
schulischen Kompetenzférderung tberhaupt den gewlnschten Erfolg
erbringen kann. Esist vor der Entwicklung einer Mal3nahme zu kléren,
ob die padagogische Kompetenz der Lehrkréfte ausreicht, um bel
Kindern mit schweren, multiplen Beeintréchtigungen des Sozialisa-
tionsprozesses eine V erbesserung der sozialen Kompetenzen zu errei-
chen. Sollten sich die schulischen Ressourcen als nicht ausreichend
erweisen, dann ist abzuwégen, ob nicht eine professionelle psycho-
therapeutische Betreuung dieser Schiller erfolgreicher als eine Kompe-
tenzférderung im schulischen Kontext ist. Ferner ist zu kléren, ob diese
Riskogruppe in einem Schultyp besonders stark vertreten ist, um
eventuell eine, auf diese Risikogruppe zugeschnittene schulische Kom-
petenzforderung as Unterstiitzung der Individualtherapie zu imple-
mentieren.

Fur die zweite Riskogruppe erscheint Kompetenzférderung in der
Schule durchaus erfolgversprechend, sofern dieses noch zu entwik-
kelnde Programm berticksichtigt, dal3 diese Kinder eine Diskrepanz in
bezug auf den Standard ihrer priméren Kontexte und dem sekundéren
Kontext “Schule” erleben. Diese Kinder bendtigen sowohl ein hohes
bis mittleres Ausmal? an Kompetenzen mit veratetem Standard als
auch ein hohes bis mittleres Ausmal3 an Kompetenzen mit fortgeschrit-
tenem Standard, um in den verschiedenen Kontexten kompetent inter-
agieren zu kdnnen. Die Kompetenzforderung mul3 inihrer Konzeption
auf diese spezifische Lebenswelt Ricksicht nehmen und die Diskre-
panz der Standards sachlich thematisieren. Dabel ist darauf zu achten,
dal? der Kompetenzforderungsunterricht die Funktionalitdt der Kom-
petenzen mit veraltetem Standard fur die priméren Kontexte positiv

bewertet und gleichzeitig verdeutlicht, warum diese Kompetenzen im
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schulisch-beruflichen Kontext nicht funktional sind. Dieses Element
muf3 durch praktische Ubungen erganzt werden, in denen die schulisch
erwunschten Kompetenzen vermittelt werden. Bel der Konzeption des
Programms ist unbedingt eine inhatliche und sprachliche Gestaltung
zu wahlen, die fur diese Gruppe angemessen ist.

Eine solche Maldnahme zielt nicht mehr auf die Veranderung von
generellen Kompetenzen, sondern auf die Erweiterung des Personlich-
keitskonstruktes“soziale Kompetenz” um schulisch erwtinschte Kom-
petenzen. Das Ziel der Erweiterung des Personlichkeitskonstruktes
kann sehr wahrscheinlich nicht mit einem einmaligen Programm er-
reicht werden. Die V ermittlung von schulisch erwtinschten Kompeten-
zen mul3 fur diese Gruppe als eine padagogische Aufgabe verstanden
werden, die langfristig und regelmalig in den schulischen Alltag inte-

griert werden sollte.

Dieobigen Anregungen fir eine konzeptionelle Weiterentwicklung der
curricularen Kompetenzforderung in Richtung subgruppenspezifischer
Programme zeigen deutlich, dal3 Kompetenzforderungsprogramme in
Zukunft sowohl inhaltlich as auch in ihrer Form auf die jeweilige(n)
Risikogruppe(n) zugeschnitten werden miissen, um ihre Wirkung voll
entfaten zu konnen. Der in den USA (bliche Ansatz, fur jede (eth-
nische) Zielgruppe ein spezifisches Programm zu konzipieren und
durchzufthren, ist im Bundesrepublikanischen Schulsystem kaum zu
verwirklichen, da oft mehrere Riskogruppen in einer Schule bzw.
Klasse erreicht werden. Sinnvoller erscheint es, statt mehrerer kom-
pletter Programme, eine flexibel gestaltete Materialsammlung zu er-
stellen, deren Elemente je nach Thema und Risikogruppe kombiniert

werden kdnnen. Die Materialien sollten sowohl Unterrichtsmaterialien
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as auch Anregungen fur auf3erunterrichtliche Aktivitéten enthalten,
z.B. fur Projekttage, Klassenfahrten, Pausen usw. Diealleinige Durch-
fuhrung von Unterricht ist nicht ausreichend fur eine dauerhafte Ver-
haltensénderung in Zielgruppen mit besonders hohem Risiko fir in-
kompetentes Verhalten. Der Unterricht ist in diesem Fall nur as ein
Impuls zu verstehen, der die Schuler anregen soll, ihr Verhaten im
schulischen Alltag am fortgeschrittenen Standard zu orientieren. Ein
dauerhafter Erfolg ist hingegen erst dann zu erwarten, wenn der Er-
werb und das Training von kompetentem V erhalten in den schulischen
Alltag integriert wird.

Bel der inhaltlichen Konzeption der Materiaien sollte die Bewertung
von I nkompetenz und Kompetenz in der padagogischen Arbeit kritisch
reflektiert werden. Es muf3 zwischen inkompetentem Verhalten, dal3
weder nach veratetem noch nach fortgeschrittenem Standard sozial
erfolgreich ist, und kompetentem Verhaten mit unterschiedlichen
Standards unterschieden werden. Fur die Konzeption einer den ver-
ateten Standard akzeptierenden Mal3nahme bedarf es zunachst einer
genauen Definition der verschiedenen Formen von Kompetenzen. Mit
Hilfe dieser Definition kann bestimmt werden, welches Verhalten der
Schiler im Rahmen von Kompetenzforderung akzeptiert, welches

abzulehnen und welches zu korrigieren ist.

Zudemsolltedie schulische Bewertung der Schiler hinterfragt werden,
dienicht zur Zielgruppe gezahlt werden. Die Kompetenzforderung mit
universellem Ansatz ging davon aus, dal3 die Schiler mit einem hohen
Ausmal? an schulisch erwiinschten Kompetenzen ihr Personlichkeits-
konstrukt “soziale Kompetenz” nicht verandern missen, dasiein den

sozial angesehenen Kontexten erfolgreich interagieren konnen.
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Ein hohes Ausmald an Kompetenzen mit verschiedenen Standards
konnte aber auch fur diese Gruppe sinnvoll sein, da gerade in stan-
dardheterogenen Interaktionen eine grof3e Bandbreite kompetenten
Verhaltens fur weitestgehend ungestorte I nteraktionsverlaufe relevant
ist. Eine Erweiterung des Personlichkeitskonstruktes konnte zu einer
grofleren Flexibilitdt dieser Schuler beitragen, so dal3 sie sich nicht nur
gut in Kontexte mit fortgeschrittenem Standard, sondern auch gut in

Kontexte mit veraltetem Standard integrieren konnen.

Die Wirkung unterrichtlicher Kompetenzférderung kann durch eine
Anpassung der Implementationsbedingungen an die Bedirfnisse der
Zielgruppe verbessert werden. Je grol3er die Zielgruppe ist und je
deutlicher die sozialen und personalen Risikofaktoren bei den Schilern
ausgepragt sind, desto stérker muf3 der |mplementationskontext diesen
Bedingungen Rechnung tragen. Um dieser Anforderung gerecht zu
werden, ist zunéchst einmal zu kléren, umwelche Zielgruppeessichin
dem jeweiligen Implementationskontext handelt und welche Risiko-
gruppen vorherrschen. Fir eine Bestimmung der Zielgruppe fehlen
jedoch bisang klare Kriterien, die eine objektive Beschreibung der
Zielgruppe ermoglichen wirden. Je besser die Zielgruppe eingegrenzt
werden kann, desto besser kdnnen Unterricht und flankierende Mal3-
nahmen auf diese Gruppe zugeschnitten werden. Fur grol3e Zielgrup-
pen mit hohem Ausmal3 an problematischen Sozialisationsbedingungen
kann eine Umgestaltung des schulischen Umfeldes sinnvoll sein, z.B.
die Offnung der Schule fiir soziale, medizinische und psychologische
Beratungs- und Betreuungsingtitutionen. Diese aul3erschulischen In-
stitutionen konnen die Wirkung der Kompetenzforderung unterstiit-

zen, indemsiedie Lehrer beraten oder alstherapeutisches Angebot fir
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Schiller zur Verfigung stehen. Gerade in Schulen in sozialbenach-
telligten Wohngebieten kann eine solche V erkntipfung von individuel-
ler Betreuung und schulischer Unterstiitzung eine wichtige Ergénzung
des Sozialisationsprozessesder Schiller sein. Die permanente Themati-
sierung von kompetentem Verhalten im schulischen Alltag als Tell
padagogischen Handelns sowie ein systematischer Unterricht erschei-
nen fr diese Gruppe notwendig. Fur kleinere, weniger belastete Ziel-
gruppen ist eine solche umfassende strukturelle Veranderung des
schulischen Kontextes nicht zwingend notwendig. Bei dieser Gruppe
kann eine intensive Schulung der Schiler im Klassenverband fur eine
signifikante Verbesserung der sozialen Kompetenzen ausreichen.
Zusétzlich kénnen ein positives Schul- und Klassenklima sowie eine
vertrauensvolle Schiler-Lehrer-Beziehung die Wirkung der Kompe-
tenzférderung unterstiitzen. Sind nur einzelne Schiler auffallig, bietet
dieindividuelle Forderung dieser Schiller eine sinnvolle Alternative zu
obigen Ansdtzen, wobei kompetente Mitschiler, z.B. als Modelle,
einbezogen werden kdnnen.

Flexible Ansédtze der Gestaltung der |mplementationskontexte erleich-
tern die Durchfiihrung einer Kompetenzférderung, die sich einerseits
an den Bedirfnissen der Zielgruppen orientiert, andererseits aber auch
den 6konomischen Einsatz von Ressourcen des schulischen Kontextes
im Auge behdlt. In jeder Schule missen der Implementationskontext
und die Konzeption an die dort vorhandenen Risikogruppen angepal3t
werden, um durch eine moéglichst optimale Gestaltung der Mal3nahme

und des Kontextes den grofitmaglichen Erfolg erreichen zu kénnen.
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Die Schulen bedirfen bei der Bewdltigung dieser Aufgaben einer
Unterstiitzung durch andere Institutionen. Insbesondere die Konzep-
tion und Aktualiserung der verschiedenen Kompetenzférderungs-
elemente mul in enger Zusammenarbeit mit der sozialwissenschaft-
lichen Forschung geschehen, so dal? die Ergebnisse von neuen Studien,
z.B. zu weiteren, den I nterventionsprozeld moderierenden Faktoren, in
die Praxis integriert werden kénnen. Zudem missen die Lehrkréfte
verstarkt die Moglichkeit erhalten, sich auf die spezifischen Anforde-
rungen differentieller Kompetenzférderung durch Aus- und Weiter-
bildung vorzubereiten. An Kompetenzforderung interessierte Lehrer
missen vielfach bei ihrer Schulleitung, im Kollegium und bei den
Eltern Aufklarungs- und Uberzeugungsarbeit leisten, damit sie eine
Kompetenzforderung durchfihren konnen. Diese Bemuhungen der
Lehrkréfte konnten durch die Einrichtung einer fachlichen Beratung
unterstiitzt werden, die auch bei der genauen Bestimmung der Ziel-
gruppe, bel der Auswahl der Unterrichtsstunden und der flankierenden
Mal3nahmen behilflich ist sowie wahrend der Durchftihrung beratend
zu Seite steht.

Insgesamt erscheint Kompetenzforderung mit differentiellem Ansatz
als eine Mdoglichkeit pa&dagogischer Arbeit, die erfolgreich in den
schulischen Alltag integriert werden kann, sofern sie auf die spezi-
fischen Bedirfnisse der Risikogruppen zugeschnitten ist und die Im-
plementationsbedingungen entsprechend gestaltet sind. Bei der Kon-
zeption dieser Mal3nahmen sollte jedoch berticksichtigt werden, dal3
ein geringes Ausmal3 an sozialen Kompetenzen mit fortgeschrittenem
Standard ein Symptom fr einen problematisch gestalteten Sozialisa-
tionsprozel? darstellt. In diesem Zusammenhang sollte Uberlegt wer-
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den, ob und wie Kompetenzforderung in ein paddagogisches Konzept
ganzheitlicher Personlichkeitsforderung im schulischen Kontext inte-
griert werden kann, durch das diese Schiler wahrend ihres gesamten
Schulbesuchs in ihrem Entwicklungsprozef3 unterstiitzt werden kon-

nen.
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Anhang

Korrelationsmatrizen und Standardabweichungen, die der Modellschétzung
zugrunde liegen (fettgedruckt steht jeweils das AMOS-Kommando)

gesamte Stichprobe (N=716)

$Input variables  $standard deviations

kontakt3 (v,) 2.16
assert3 (Ye) 3.80
prosoz3 (Vo) 3.32
kontakt2 (Ya) 2.17
assert2 (Ys) 3.90
prosoz2 (Vo) 2.14
kontaktl (yy) 2.14
assertl (y,) 3.59
prosozl (ys) 2.29
Intervention  (x,) 0.50
bezfaml (x) 0.85
bezperl (%) 1.05
statusw3 (x,) 2.45
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$ Corrélations (gesamte Stichprobe)

y7 y8 Vy9 vy4 y5 y6 vyl y2 y3 x4 xl x3 X2
y7 | 100
y8 | 47 100
y9 |41 40 100
ya |58 .39 31 100
y5 |42 64 28 53 100
y6 |27 21 57 37 36 100
ylL |52 3 25 58 36 .30 100
y2 |3 85 22 37 63 27 48 100
y3 |19 14 48 20 18 61 31 .30 100
x4 |-010 -06 .01 -04 -07 .01 .01 -07 -03 100
x1 o 19 13 13 15 10 19 20 .20 -10 1.00
x3 |13 12 27 17 20 33 19 .18 36 -09 .21 100
x2 |10 16 0 11 17 10 .08 14 .05 -15 .17 .15 100
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Gruppe mit geringem Status (N= 192)

$Input variables  $standard deviations

kontakt3 (v,) 214
assert3 (Ys) 3.9
prosoz3 (Vo) 244
kontakt2 (Ya) 2.13
assert2 (Vo) 4.22
prosoz2 (Vo) 2.58
kontaktl (yy) 2.24
assertl (v,) 3.95
prosozl (ys) 2.50
Intervention  (x,) 0.49
bezfaml (xy) 0.91
bezperl (%) 1.13
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$ Correlations (Gruppe mit geringem Status (N=192))

y7 y8 y9 vy4 y5 y6 vyl y2 y3 x4 x1 x3
y7 | 100
y8 | 50 100
yo |41 43 100
ya | 60 49 35 100
y5 |46 63 32 54 100
y6 |22 16 52 34 32 100
ylL |49 37 22 61 38 29 100
y2 | 3% B85 17 37 66 22 49 100
y3 |12 .04 34 16 16 60 33 25 100
x4 |-13 -08 05 -09 -07 .03 .00 -05 .05 100
x1 |1 17 17 15 10 13 27 14 23 -16 1.00
x3 |13 11 18 18 24 34 19 22 29 03 .17 100
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Gruppe mit mittlerem Status (N=302)

$Input variables  $standard deviations

kontakt3 (v,) 2.18
assert3 (Ys) 3.73
prosoz3 (Vo) 2.35
kontakt2 (Ya) 2.13
assert2 (Vo) 3.79
prosoz2 (Vo) 2.35
kontaktl (yy) 2.20
assert1 (v,) 351
prosozl (ys) 2.26
Intervention  (x,) 0.50
bezfaml (xy) 0.87
bezperl (%) 1.03
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$ Correlations (Gruppe mit mittlerem Status (N=302))

y7 y8 y9 vy4 y5 y6 vyl y2 y3 x4 x1 x3
y7 | 100
y8 | 46 100
yo |44 44 100
ya | 55 .36 .30 100
y5 |39 66 36 51 100
y6 |29 31 60 36 42 100
ylL |51 3 25 55 31 24 100
y2 |37 58 25 38 62 27 45 100
y3 |2 25 5 27 28 62 31 34 100
x4 |0 -01 03 -06 -03 .02 -06 -04 -03 100
x1 |09 24 14 14 21 08 17 25 23 -10 1.00
x3 |22 11 34 26 20 38 24 14 39 -14 23 100
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Gruppe mit hohem Status (N=221)

$Input variables  $standard deviations

kontakt3 (v,) 214
assert3 (Ye) 3.65
prosoz3 (Vo) 2.17
kontakt2 (Ya) 2.22
assert2 (Ys) 3.58
prosoz2 (Vo) 2.37
kontaktl A 1.96
assertl (v,) 3.25
prosozl (ys) 2.14
Intervention  (x,) 0.48
bezfaml (xy) 0.74
bezperl (%) 0.96
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$ Correlations (Gruppe mit hohem Status (N= 221))

y7 y8 Vy9 vy4 y5 y6 vyl y2 y3 x4 x1 x3
y7 | 100
y8 | 45 100
y9 |3 30 100
ya |58 31 26 100
y5 |4 59 .16 53 100
y6 |29 11 60 .38 29 100
ylL |56 31 28 59 39 .40 100
y2 |32 4 22 35 5 30 49 100
y3 |08 .06 57 .14 03 61 26 27 100
x4 |12 00 -01 .10 -02 .04 .08 -08 -07 100
x1 |04 06 06 07 05 .06 .10 .14 .08 .01 100
x3 oo 08 27 01 10 23 11 .10 .36 -07 .19 100
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