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Zusammenfassung Erfolgreiche Interventionen sind sowohl wirksam als auch im-
plementierbar. Um dies zu erreichen werden idealtypisch mehrere aufeinander auf-
bauende Phasen der Interventionsentwicklung und -überprüfung durchlaufen. Die
damit einhergehenden Standards können jedoch oft nicht uneingeschränkt einge-
halten werden, wenn Studien unter Praxisbedingungen durchgeführt werden. Die
vorliegende Studie ist die vierte eines Forschungsprogramms, in dem eine Inter-
vention zur Förderung der Präsentationskompetenz (PK) von Grundschulkindern
systematisch entwickelt und evaluiert wurde. Sie untersucht, ob (1) das Training
wie intendiert, d.h. mit hoher Durchführungstreue, in der Praxis implementierbar ist
und (2) ob sich die zuvor beobachteten Effekte auf PK und Sprechangst replizieren
lassen. Zehn Kursleitungen und 65 Kinder nahmen an der cluster-randomisierten
Studie mit Wartekontrollgruppe und Prä-Post-Messung teil. Die Durchführungs-
treue wurde über Selbsteinschätzungen der Kursleitungen, PK über Videoratings
und Sprechangst über Fragebögen erfasst. Es zeigte sich, dass das Training erneut
mit hoher Durchführungstreue durchgeführt wurde. Für die PK fanden sich auf zwei
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der 18 erfassten Präsentationsfähigkeiten signifikante Effekte: Körperspannung und
persönliche Ansprache. Keine signifikanten Effekte fanden sich auf Sprechangst.

Schlüsselwörter Durchführungstreue · Präsentationskompetenz ·
Effektivitätsstudie · Grundschulkinder

Fostering public speaking skills: Gradual implementation and
effectiveness check of a public speaking training program for
elementary school children

Abstract Putting an intervention successfully into practice requires an effective
intervention and effective implementation. Based on the repeated demand for pub-
lic speaking promotion programs for elementary school children, a corresponding
program was developed. Next, we conducted a pilot, efficacy, and first effectiveness
study. Across the studies, positive treatment effects were found. Herein, we present
the second effectiveness study. Ten trained course instructors and 65 children par-
ticipated in the study which was a cluster randomized trial with a wait-list control
group and repeated measures. We assessed implementation fidelity, i.e., the extent to
which the program was implemented as intended (via self-reports), the effects of the
program on public speaking skills (via video ratings), and speech anxiety (via self-
reports). High implementation fidelity was found. Positive treatment effects were
found for two of the 18 assessed public speaking skills: posture (nonverbal public
speaking skill) and addressing audience (language use). No treatment effect was
found for speech anxiety. The results of this study are, inter alia, compared and
discussed with respect to the first effectiveness study.

Keywords Effectiveness study · Elementary school children · Implementation
fidelity · Public speaking

1 Einleitung

Eine Intervention wird dann als erfolgreich bezeichnet, wenn sie die intendierten
Förderziele erreicht und gleichzeitig in der Praxis implementierbar ist. Um eine In-
tervention hinsichtlich dieser Eigenschaften einschätzen und optimieren zu können,
werden idealtypisch mehrere Phasen der Interventionsentwicklung und -überprü-
fung systematisch durchlaufen: auf die Konzeption folgen die Pilotierung sowie ver-
schiedene Effektivitätsstudien unter zunehmend realeren, d.h. weniger kontrollierten
Durchführungsbedingungen, bevor die Intervention breiter in der Praxis eingesetzt
werden kann (vgl. Gottfredson et al. 2015; Humphrey et al. 2016). Die Umsetzung
der Studien, unter strenger Einhaltung der methodischen Standards, kann jedoch mit
Herausforderungen verknüpft sein. Gründe hierfür sind Schwierigkeiten z.B. bei
der Umsetzung von Datenerhebungen im schulischen Kontext (Richter et al. 2019)
oder der Rekrutierung von Teilnehmer/inne/n für die Umsetzung von randomisier-
ten Studiendesigns (vgl. Friedman et al. 2010) sowie Vorbehalte der teilnehmenden
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Lehrpersonen gegenüber der Studie und beispielsweise der Beobachtung ihres Un-
terrichts (Krainer et al. 2012).

Die vorliegende Studie ist die vierte Studie eines Forschungsprogramms, in dem
eine Intervention zur Förderung von Präsentationskompetenz (PK) von Grundschul-
kindern systematisch entwickelt und evaluiert wurde. Die Durchführung der ein-
zelnen Phasen wurde bestmöglich an den bestehenden Standards der Interventi-
onsforschung ausgerichtet. Kompetent präsentieren zu können ist bereits für diese
Altersgruppe relevant, da Kinder meist ab der 2. Klasse Präsentationen halten müs-
sen (z.B. Bayerisches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst, Ref. Öffentlichkeitsarbeit 2014; Ministerium für Kultus, Jugend und Sport
Baden-Württemberg 2016). Das kann mit unterschiedlichen Herausforderungen ein-
hergehen, da diese Aufgabe noch relativ neu ist, im Vergleich beispielsweise zum
Erzählen (EDK 2010). Für besonders begabte und hochbegabte Grundschulkinder,
mit vertieftem fachlichen Wissen zum Präsentationsinhalt oder besonders hohen
verbalen Fähigkeiten, kann es zudem eine Herausforderung sein, ihre Präsentati-
on an das Wissen und die Interessen ihrer Mitschüler/innen anzupassen (vgl. Lee
et al. 2012). Für die Förderung der PK finden sich jedoch kaum, hinsichtlich ih-
rer Wirksamkeit überprüfte, Unterrichtsmaterialien/Trainingsprogramme (vgl. Hunt
et al. 2014; Herbein et al. 2018a).

Abgeleitet vom identifizierten Bedarf wurde ein extracurriculares Präsentations-
training (11 Kurseinheiten a 90min) entwickelt und anschließend in mehreren Studi-
en überprüft. Nach einer Pilotierungsphase folgten zwei randomisierte kontrollierte
Studien, um zu überprüfen, ob das Training die intendierten Effekte auf den Ziel-
variablen hat: In Studie 1 wurde das Training unter kontrollierten Bedingungen von
der Entwicklerin selbst durchgeführt (Herbein et al. 2018a), in Studie 2 unter Pra-
xisbedingungen von acht Kursleiterinnen (Herbein et al. 2018b). In beiden Studien
fanden sich positive Interventionseffekte, jedoch waren die Effekte in Studie 2 teil-
weise geringer als in Studie 1. Die Abnahme der Interventionseffekte ist ein Muster
das häufig beobachtet wird, wenn Interventionen unter weniger kontrollierten Be-
dingungen und von Personen aus der Praxis implementiert werden (vgl. Petermann
2014; Greene 2015). Folgestudien sind notwendig, um weitere Erkenntnisse über
die Durchführbarkeit und Effektivität der Intervention zu erlangen. Ziel der vorlie-
genden Studie war deshalb nicht, den nächsten Schritt des Scaling-up des Trainings
zu gehen, sondern stattdessen eine Replikation der Effektivitätsstudie. Untersucht
wurde, ob die Intervention in der Praxis so durchgeführt werden kann, wie von
den Entwickler/inne/n intendiert, d.h. mit hoher Durchführungstreue, und ob sich
die erwarteten Effekte auf PK und Sprechangst zeigen. Die Studie wurde im Open
Science Framework präregistriert.

2 Erfolgreiche Interventionen: wirksam und durchführbar

Für die Interventionsentwicklung und -überprüfung lassen sich sechs verschiedene
Phasen unterscheiden (Abb. 1; vgl. Gottfredson et al. 2015; Humphrey et al. 2016;
Herbein et al. 2018b). Nach der Ableitung des Bedarfs einer bestimmten Zielgrup-
pe (Phase 1) erfolgt die Konzeption der Intervention (Phase 2). Es schließen sich
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Abb. 1 Phasen der Interventionskonzeption, schrittweisen Implementation und Überprüfung in der Praxis
(basierend auf Gottfredson et al. 2015; Humphrey et al. 2016; Herbein et al. 2018b)

eine Pilotierungsphase (3) und verschiedene Schritte der Effektivitätsüberprüfung
an (Phase 4: Wirksamkeitsstudie, im Englischen Efficacy-Study; Phase 5: Effektivi-
tätsstudie, im Englischen Effectiveness-Study). Dabei nähert sich die Interventions-
durchführung allmählich realen Praxisbedingungen an. Die Ergebnisse dieser Phasen
werden dazu genutzt, die Intervention und deren Durchführbarkeit zu optimieren.
Falls sinnvoll können die Phasen auch mehrmals durchlaufen werden (Gottfred-
son et al. 2015). Erweist sich eine Intervention als erfolgreich in den Phasen 1–5,
kann sie weiter in der Praxis verbreitet werden (Phase 6: Scaling-up). Scaling-up
meint einerseits den flächendeckenden Einsatz der Intervention, welcher durch Un-
terstützungsmaßnahmen begleitet sein kann (Baker 2006). Andererseits kann ein
Scaling-up auch die Ausweitung des Implementationskontexts bedeuten (Gottfred-
son et al. 2015). In der Phase des Scaling-up sind erneut die Durchführbarkeit und
Wirksamkeit zu überprüfen. Zudem können auch neue Fragestellungen, z.B. zur
Nachhaltigkeit und Effizienz, adressiert werden (vgl. Gottfredson et al. 2015).

Während die verschiedenen Phasen durchlaufen werden, d.h. die Standardisie-
rung der Durchführungsbedingung zunehmend abnimmt, ist häufig eine Abnahme
der Stärke der Interventionseffekte beobachtbar (Petermann 2014; Greene 2015). Für
die geringeren oder fehlenden Effekte gibt es verschiedene Gründe: die Unwirksam-
keit des Trainings, Fehler bei der Studienplanung und -durchführung sowie Mängel
in der Implementation (Greene 2015; Humphrey et al. 2016). Um einzuschätzen,
ob das entwickelte Training effektiv ist, ist zunächst sicherzustellen, dass die Inter-
vention so implementiert wurde, wie intendiert, d.h. mit hoher Durchführungstreue.
Andernfalls ist eine entsprechende Interpretation und Diskussion der gefundenen
Interventionseffekte nicht möglich (Siddiqui et al. 2018).

Unabhängig von der Intervention lässt sich die Durchführungstreue auf acht Di-
mensionen erfassen (vgl. Durlak und DuPre 2008; Nelson et al. 2012; Humphrey
et al. 2016). Diese können dem Verhalten der Lehrperson (Einhaltung, Dosis, Qua-
lität, Adaption), dem Verhalten der Teilnehmenden (Aufnahmebereitschaft, Erreich-
barkeit) und Eigenschaften der Intervention (Abgrenzbarkeit zu anderen Interventio-
nen, Kontrolle der Vergleichsintervention) zugeordnet werden (Durlak und DuPre
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2008; Humphrey et al. 2016). In verschiedenen Studien zur Effektivität von In-
terventionen zeigte sich, dass die Effekte auf den Zielvariablen umso höher sind,
je geringer die Diskrepanz zwischen entwickelter und durchgeführter Intervention
ist (vgl. Durlak und DuPre 2008; O’Donnell 2008). Wird das Training von Lehr-
personen aus der Praxis implementiert, ist es jedoch wahrscheinlich, dass diese
Anpassungen vornehmen (Rimm-Kaufman et al. 2014; Greene 2015; Humphrey
et al. 2016), was zu einer geringeren Durchführungstreue führt. Diese Anpassun-
gen können unterschiedlich ausgeprägt sein. Sie reichen von der Auslassung ganzer
Interventionselemente, bis zu feinen Anpassungen auf Umsetzungsebene, wie der
Verwendung von spezifischen Beispielen aus dem Alltag der Teilnehmenden, um die
Passung zur Zielgruppe zu erhöhen. Letztere müssen nicht zwingend zu einer Verrin-
gerung der Interventionseffekte führen (Blase und Fixsen 2013). Ausschlaggebend
ist, dass die Kernkomponenten der Intervention weiterhin wie intendiert implemen-
tiert werden. Übertragen auf das vorliegende Präsentationstraining ist es deshalb
bedeutsam, die Durchführungstreue jeweils empirisch zu überprüfen, während das
Training schrittweise erprobt und evaluiert wird. Für das Training wurden bereits
fünf der sechs Phasen durchlaufen. Sie werden im Weiteren genauer dargestellt.

2.1 Phase 1: Bedarf und Ziele eines Präsentationstrainings für
Grundschulkinder

Kompetent zu präsentieren, um Wissen weiterzugeben, ist bereits ab dem Grund-
schulalter bedeutsam und im Bildungsplan verankert (z.B. Common Core State
Standards Initiative 2010; EDK 2010; Ministerium für Kultus, Jugend und Sport
Baden-Württemberg 2016). Präsentationskompetenz wird als Kernkompetenz von
gut ausgebildeten Schüler/inne/n erachtet (van Ginkel et al. 2015). Von der Grund-
schule an, über die Sekundarschule bis in den Hochschul- und beruflichen Kontext,
gewinnt sie zunehmend an Bedeutung. Sie stellt eine fächerübergreifende Kompe-
tenz dar, die nicht nur im Sprachunterricht, sondern auch in den MINT-Fächern
relevant ist (Lee et al. 2013). Für Kinder im Grundschulalter ist das Präsentieren
eine Aufgabe, mit der sie noch relativ unvertraut sind. Dazu kommt, dass die The-
men, über die gesprochen wird, zunehmend komplexer und abstrakter werden (vgl.
EDK 2010; Behrens und Eriksson 2011; Schleppegrell 2012). Haben Kinder bereits
sehr hohe verbale Fähigkeiten und vertieftes Wissen über die Inhalte über die sie
sprechen, wie das bei besonders begabten und hochbegabten Kindern der Fall sein
kann, kann es für sie eine Herausforderung sein, ihre Präsentation an das Wissen
und Interesse ihrer Mitschüler/innen anzupassen (vgl. Lee et al. 2012).

Verschiedene Disziplinen beschäftigen sich mit der Definition, Entwicklung und
Förderung von PK, wobei über die Disziplinen hinweg bislang noch keine Einig-
keit darüber herrscht, was unter PK verstanden wird. Im vorliegenden Projekt wur-
de deshalb aus verschiedenen Theorien und Modellen ein konzeptioneller Rahmen
abgeleitet, der mit einer relativ großen Anzahl der bestehenden Konzeptionen ver-
einbar ist (vgl. De Grez und Valcke 2010; Backlund und Morreale 2015; Herbein
et al. 2018a): Ein Sprecher/eine Sprecherin wird dann als kompetent wahrgenom-
men, wenn sein/ihr gezeigtes Präsentationsverhalten in der konkreten Präsentati-
onssituation als effektiv und angemessen eingeschätzt wird. Effektiv bedeutet, dass
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das Kommunikationsziel erreicht wird, zum Beispiel zu informieren. Angemessen
meint, dass das gezeigte Verhalten angemessen für den Präsentationskontext ist.

Das gezeigte Präsentationsverhalten gliedert sich in verschiedene Präsentations-
fähigkeiten, welche sich theoriegeleitet vier Dimensionen zuordnen lassen: nonver-
bal-visuelle Fähigkeiten (z.B. Blickkontakt, Gestik), nonverbal-auditive Fähigkeiten
(z.B. Artikulation, Sprechflüssigkeit), Sprachgebrauch (z.B. Verwendung von Stil-
mitteln) und organisatorische Präsentationsfähigkeiten (z. Β. Struktur, Informations-
auswahl). Um diese Fähigkeiten in der Präsentationssituation kompetent einsetzen
zu können, benötigt eine Person (i) Wissen über das Planen und Halten von Präsen-
tationen, (ii) ein Repertoire an Fähigkeiten auf das er/sie zurückgreifen kann und
(iii)Motivation. Letztere schließt die Bereitschaft tatsächlich kompetent präsentieren
zu wollen, Selbstwirksamkeitserwartung im Präsentieren und Sprechangst mit ein
(Croucher 2013). Alle drei Faktoren zusammen, Wissen, Fähigkeitsrepertoire und
Motivation, interagieren und bilden zusammen die individuellen Voraussetzungen
einer Person, um kompetent präsentieren zu können (De Grez und Valcke 2010;
Backlund und Morreale 2015). Abgeleitet aus diesem Verständnis von PK wurden
für das vorliegende, extracurriculare Präsentationstraining für besonders begabte
und hochbegabte Grundschulkinder, zwei Hauptziele festgelegt. Zum einen sollen
die Kinder ihr Wissen zu und Repertoire an Präsentationsfähigkeiten erweitern und
in der Lage sein, ihre Fähigkeiten angemessen in der Präsentationssituation ein-
zusetzen. Zum anderen ist es das Ziel, Sprechangst zu reduzieren, da diese einen
negativen Einfluss auf die gezeigte Leistung hat (Croucher 2013).

2.2 Phase 2: Konzeption des Trainings

Um eine erfolgreiche Intervention zu entwickeln ist ein theoretisch und empirisch
fundiertes Konzept erforderlich. Dieses stützt sich auf ein Interventionsmodell, das
eine Kombination aus zwei nacheinander abzuleitenden Modellen darstellt: dem
Change Model und dem Logic Model (Nelson et al. 2012). Als erstes wird das
Change Model (auch Wirkmodell) abgeleitet. Dieses besteht aus theoretisch und/
oder empirisch fundierten Kernkomponenten, von denen man annimmt, dass sie
die zugrundeliegenden Wirkmechanismen für die Intervention bilden und damit für
die intendierten Effekte auf den Zielvariablen verantwortlich sind (Nelson et al.
2012; Blase und Fixsen 2013). Basierend auf dem Change Model wird das Logic
Model abgeleitet. Es umfasst die konkreten Inhalte und Trainingsaktivitäten der
Intervention (z.B. alle Aufgaben) sowie mögliche Unterstützungsmaßnahmen für die
Interventionsdurchführung (vgl. Humphrey et al. 2016; Murrah et al. 2017; Coldwell
und Maxwell 2018). Letzteres können unter anderem Schulungsmaßnahmen für
die Lehrpersonen sein. Zusammen bilden das Change und das Logic Model das
Interventionsmodell.

Das vorliegende Präsentationstraining ist eine Multikomponenten-Intervention,
die im Change Model sieben Komponenten berücksichtigt. Da es kaum Studien
gibt, die die Effektivität von Präsentationstrainings im Primar- und Sekundarschul-
bereich untersucht haben, wurde bei der Konzeption auf Komponenten zurückge-
griffen, die sich im Hochschulkontext als effektiv erwiesen hatten. Van Ginkel et al.
(2015) leiten in ihrem Überblicksartikel für den Hochschulkontext sieben Prinzipien
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Abb. 2 Inhalt und Aufbau des Präsentationstrainings (IG Interventionsgruppe, KG Kontrollgruppe; vgl.
Herbein et al. 2018b)

ab: Theorieinput, Modelllernen, praktisches Üben, formatives Feedback, Selbstein-
schätzungen, Fremdbewertung und Transfer. Diese wurden als Basis für das Change
Model des Präsentationstrainings für Kinder im Grundschulalter verwendet.

Für das Logic Model wurden dann die Trainingsinhalte und -aktivitäten abgelei-
tet. Die Inhaltsauswahl orientierte sich an der oben beschriebenen Definition von
PK und den Erwartungen, die beim Präsentieren an Kinder im Grundschulalter ge-
stellt werden (vgl. Herbein et al. 2018a). Dementsprechend wurden für jede der vier
Dimensionen – nonverbal-visuelle, nonverbal-auditive und organisatorische Präsen-
tationsfähigkeiten sowie Sprachgebrauch – inhaltliche Schwerpunkte gesetzt, um
das Vorwissen und das Interesse der Zielgruppe bestmöglich zu berücksichtigen.
Insgesamt besteht der Kurs aus 11 wöchentlichen Kurseinheiten a 90min. Abb. 2
bietet eine Übersicht über die Verteilung der Inhalte auf die Kurseinheiten. Basie-
rend auf den sieben Komponenten des Change Models und orientiert an bestehenden
praktisch erprobten, jedoch nicht evaluierten Trainingsmaterialien für Schüler/innen
der Grund- und Sekundarschule, wurden die Trainingsaktivitäten konzipiert. Diese
umfassten Theoriebausteine, Lernen am Modell mittels Videobeispielen, Audiobei-
spielen und Beobachten der Lehrperson oder Peers sowie praktische Übungen, die
schrittweise komplexer wurden. Zudem wurden verschiedene Phasen des Feedbacks,
d.h. Selbst-, Peer-, Trainer- und Videofeedback, angewandt. Um den Transfer zu er-
möglichen, arbeiteten die Kinder über den ganzen Kurs hinweg an ihrem eigenen
MINT-Expertenthema, das sie selbst gewählt hatten.

2.3 Phasen 3–5: schrittweise Überprüfung der Durchführbarkeit und
Effektivität

Nach der Konzeption bildet die Pilotierung den ersten Schritt der Interventions-
überprüfung. Ziel ist es, die Durchführbarkeit der Intervention zu untersuchen (vgl.
Humphrey et al. 2016). Dazu wurde das vorliegende Präsentationstraining zunächst
von der Entwicklerin selbst, einer Psychologin und Sprechwissenschaftlerin, an zwei
Gruppen in der Praxis pilotiert. Basierend auf den Ergebnissen wurden die Inhalte
und Trainingsaktivitäten überarbeitet. Anschließend folgte eine erste Wirksamkeits-
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studie, in der die Interventionsdurchführung unter stark kontrollierten Bedingun-
gen erfolgte (vgl. Gottfredson et al. 2015; Humphrey et al. 2016). Das Training
wurde erneut von der Entwicklerin, anhand eines Kursmanuals, durchgeführt. Die
Durchführungstreue war dadurch maximal hoch. Ein randomisiertes Kontrollgrup-
pendesign mit Messwiederholung wurde genutzt, um die Interventionseffekte zu
überprüfen. Dabei erhielt die Kontrollgruppe ein alternatives Training, das die För-
derung des Wissenschaftsverständnisses zum Ziel hatte. Es nahmen 65 Kinder teil.
Es zeigten sich signifikant positive Effekte auf nonverbal-visuelle Präsentationsfä-
higkeiten (Cohen’s d von 0,45–0,77), nonverbal-auditive Fähigkeiten (d= 0,54 und
0,64) sowie organisatorische Präsentationsfähigkeiten (d= 0,54 und 0,59) und das
Gesamtauftreten der Kinder (d= 0,62) während ihrer Präsentation zum Posttest, im
Vergleich zur Kontrollgruppe. Zudem fand sich ein signifikant negativer Effekt auf
Sprechatmung (d= –0,70). Keine signifikanten Effekte fanden sich für Sprechangst
(Herbein et al. 2018a).

Aufgrund der positiven Ergebnisse folgte eine Effektivitätsstudie. Das Training
wurde in dieser Studie nicht mehr von der Kursentwicklerin selbst, sondern von
geschulten Kursleitungen aus der Praxis durchgeführt (vgl. Humphrey et al. 2016).
Um die Effektivität des Trainings zu überprüfen wurde nun ein randomisiertes War-
tekontrollgruppendesign mit Prä- und Posttest eingesetzt, d.h. die Kontrollgruppe
erhielt kein alternatives Training sondern „business as usual“. An der Studie nahmen
61 Dritt- und Viertklässler/innen teil. Der Kurs wurde von acht Kursleitungen durch-
geführt. Um die Durchführungstreue hoch zu halten, erhielten sie vor dem Kursstart
eine eintägige, vorbereitende Schulung, ein detailliertes Kursmanual sowie alle Kurs-
materialien. Die Ergebnisse zeigten, dass der Kurs mit hoher Durchführungstreue
angeboten wurde. In Bezug auf die Effektivität des Trainings wurden signifikant po-
sitive Effekte auf organisatorische Präsentationsfähigkeiten (d von 0,61–0,89) und
das Gesamtauftreten der Kinder (d= 0,56), die das Training im Vergleich zur War-
tekontrollgruppe besucht hatten, beobachtet. Außerdem war die Sprechangst der
Trainingskinder geringer ausgeprägt als die Sprechangst der Kinder in der Kontroll-
gruppe (d= –0,48 und –0,68; Herbein et al. 2018b).

3 Fragestellungen

Ziel des vorliegenden Forschungsprogramms war es, ein Training zu entwickeln
und zu überprüfen, das PK von Kindern im Grundschulalter fördert und Sprech-
angst reduziert. Das Training sollte sowohl in der Praxis implementierbar als auch
effektiv sein. Die Trainingskonzeption basierte auf Erkenntnissen der Forschung zur
Förderung von PK im Hochschulkontext (vgl. van Ginkel et al. 2015), welche für
die Zielgruppe angepasst wurden. Nach einer Pilotierungsphase wurden Durchführ-
barkeit und Wirksamkeit des Trainings in zwei Studien überprüft. In beiden Studien
konnte eine hohe Durchführungstreue gezeigt werden. Hinsichtlich der Interventi-
onseffekte fand sich über beide Studien hinweg ein ähnliches, positives Ergebnis-
muster. Es zeigten sich jedoch teilweise geringere Effekte, wenn das Training von
Kursleitungen aus der Praxis und unter weniger stark kontrollierten Bedingungen
implementiert wurde.
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Basierend auf diesen Ergebnissen und aufgrund kleiner Stichproben in den vor-
ausgegangenen Studien erschien es sinnvoll, zunächst eine zweite Effektivitätsstudie,
als Replikationsstudie, anzuschließen, bevor Überlegungen hinsichtlich eines Sca-
ling-up vorgenommen werden können (vgl. Gottfredson et al. 2015; Erdfelder und
Ulrich 2018). Ziel der vorliegenden Studie ist es, die Ergebnisse zur Durchführbar-
keit und Effektivität des Trainings zu bestätigen. Um die Ergebnisse möglichst gut
vergleichen zu können, wurden der Trainingskontext, die Zielgruppe der Kinder, das
Studiendesign sowie die Erfassung der Ziel- und Kontrollvariablen parallel gehalten
(Erdfelder und Ulrich 2018). Zudem wurde das Präsentationstraining erneut von
Kursleitungen aus der Praxis angeboten. Für das Trainingskonzept wurden teilweise
Änderungen, basierend auf den Rückmeldungen der Kursleitungen, vorgenommen.
Ein randomisiertes Wartekontrollgruppendesign (mit Randomisierung auf Individu-
al- oder Kursebene) mit Prätest und Posttest wurde eingesetzt. Die Durchführungs-
treue wurde anhand von Kursleiterfragebögen erhoben. Die Präsentationsfähigkeiten
wurden mittels Videoratings und die Sprechangst mittels Fragebogen erfasst.

Drei Fragestellungen wurden betrachtet:

1. Wird das Training, wie in den zuvor durchgeführten Studien, mit hoher Durchfüh-
rungstreue implementiert?

2. Lassen sich die positiven Effekte auf die Präsentationsfähigkeiten (nonverbal, or-
ganisatorisch, Sprachgebrauch, Gesamtauftreten) der am Training teilnehmenden
Kinder replizieren?

3. Lassen sich die negativen Effekte auf die Sprechangst replizieren?

4 Methode

4.1 Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Das Präsentationstraining ist Teil eines Förderprogramms für besonders begabte und
hochbegabte Grundschulkinder in Baden-Württemberg, den Hector Kinderakademi-
en (http://www.hector-kinderakademie.de). Über ganz Baden-Württemberg hinweg
werden an 65 Akademiestandorten (Stand Januar 2019) verschiedene, extracurricu-
lare Enrichment-Kurse angeboten. Die Kurse werden dabei sowohl von Lehrkräften
als auch Nicht-Lehrkräften mit unterschiedlichem beruflichem Hintergrund durch-
geführt. An den Kursen können besonders begabte, interessierte, motivierte und
kreative Kinder teilnehmen, die von ihren Lehrkräften für das Programm nominiert
wurden.

Das Präsentationstraining wurde im Rahmen der Studie, welche im Schuljahr
2017/2018 stattfand, von 10 Kursleitungen angeboten (90% Frauen). Alle Kurs-
leitungen willigten ein, an der Studie teilzunehmen. Im Durchschnitt waren sie
42,4 Jahre (SD= 9,72) alt und hatten unterschiedliche berufliche Hintergründe, wobei
acht Personen angaben, eine pädagogische Ausbildung zu haben. Das Präsentations-
training hatten sie im Mittel bereits 2,20 Mal angeboten (SD= 1,69), wobei nur eine
Person das Training zum ersten Mal gab. Weitere Informationen zum Hintergrund
der Kursleitungen siehe Appendix A im Zusatzmaterial online.
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Auch von den Eltern und Kindern wurde vor Studienstart die schriftliche Einwil-
ligung zur Studienteilnahme eingeholt. Von den 65 Dritt- und Viertklässlern die
teilnahmen, waren 48% Mädchen. Im Schnitt waren die Kinder 8,91 Jahre alt
(SD= 0,65). Ihr mittlerer verbaler IQ lag bei 112,27 (SD= 13,48). Sie besuchten
das Präsentationstraining an einer von 10 Akademien.

4.2 Ablauf der Studie

4.2.1 Vorbereitung der Implementation

Um hohe Durchführungstreue zu erzielen, wurde auf das bestehende Unterstützungs-
verfahren aufgebaut, das für die vorausgegangene Effektivitätsstudie entwickelt und
seitdem kontinuierlich überarbeitet worden war. Ziel war es, das Wissen der Kurslei-
tungen sowie ihre Akzeptanz in Bezug auf die Inhalte und Durchführung des Kurses
zu erhöhen und gleichzeitig die persönlichen und zeitlichen Kosten zu reduzieren
(vgl. Souvignier und Mokhlesgerami 2006; Humphrey et al. 2016). Dementspre-
chend erhielten die Kursleitungen ein detailliertes Kursmanual (siehe Appendix B
im Zusatzmaterial online) und nahmen an einer vorbereitenden Qualifizierungs-
veranstaltung teil. Die Kursleitungen, die den Kurs bereits in der Vergangenheit
angeboten hatten, erhielten eine kürzere Schulung als die neue Kursleitung. Alle
Schulungen wurden von der Kursentwicklerin durchgeführt. In der Veranstaltung
für die neue Kursleitung wurde zunächst der theoretische Hintergrund zum Kurs
und der Aufbau des Manuals vorgestellt. Dem folgte eine detaillierte Einführung
in jede Kurseinheit, mit Vorstellung der Lernziele, Inhalte, Kurselemente und be-
nötigten Materialien. Zuletzt wurde der Ablauf der Studie thematisiert. Die kürzere
Schulung für die Kursleitungen, die den Kurs bereits angeboten hatten, startete mit
der Vorstellung der inhaltlichen und methodischen Änderungen des Kurskonzep-
tes, die aufgrund der Studien und Rückmeldungen der Kursleitungen vorgenommen
worden waren. Dem schloss sich der organisatorische Part, mit Informationen zum
Studienablauf, an.

4.2.2 Studiendesign

Zur Überprüfung der Effektivität des Trainings war ein randomisiertes Wartekon-
trollgruppendesign mit Prä-Post-Messung geplant. Um die Kinder zufällig einer
der beiden Gruppen zuzuteilen wurde innerhalb jeder Akademie blockweise, mit-
tels computergenerierter Zufallszahlen, randomisiert. Damit wurde sichergestellt,
dass innerhalb jeder Hector Kinderakademie gleich viele Kinder in beiden Gruppen
waren (vgl. Moher et al. 2010). Hatten sich an einer Akademie weniger als acht
Kinder für den Kurs angemeldet, wurde cluster-randomisiert und der ganze Kurs
einer der Studienbedingungen zugeordnet, da die Mindestteilnehmerzahl pro Kurs
vier war. Aufgrund der geringen Anmeldezahlen konnte lediglich für zwei Kurse ei-
ne Blockrandomisierung realisiert werden. Die anderen acht Kurse wurden cluster-
randomisiert. Nach der Randomisierung waren 29 Kinder in der Interventionsgrup-
pe (48% Mädchen, Durchschnittsalter 9,00 Jahre; SD= 0,58) und 36 Kinder in der
Kontrollgruppe (47% Mädchen, Durchschnittsalter 8,83 Jahre; SD= 0,70).
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Bevor die Kinder und Eltern darüber informiert wurden in welcher Gruppe sie
waren, wurde der Prätest durchgeführt. Dieser fand gemeinsam für die Kinder beider
Gruppen an der jeweiligen Akademie statt und bildete die erste Kurseinheit der
Interventionsgruppe. Nach dem Prätest besuchte die Interventionsgruppe den Kurs
über 10Wochen. Der Posttest wurde erneut für alle Kinder einer Akademie zeitgleich
durchgeführt und zwar am letzten Termin der Interventionsgruppe. Danach besuchte
die Kontrollgruppe das Training.

4.3 Instrumente

Die Durchführungstreue wurde mittels Selbstbericht der Kursleitungen am Ende
jeder Kurseinheit erfasst. Die abhängigen Variablen (Angemessenheit der Präsen-
tationsfähigkeiten sowie Sprechangst) wurden beim Prä- und Posttest erfasst. Die
Kontrollvariablen (figurale kognitive Fähigkeiten und verbale Intelligenz) wurden
nur zum Prätest erfasst. Ergänzend und zur Erfassung der Reaktion der Kinder,
schätzten die Kinder der Interventionsgruppe beim Posttest die Akzeptanz des Kur-
ses ein.

4.3.1 Durchführungstreue

Jede Intervention besteht aus spezifischen Komponenten. Deshalb ist auch die Er-
fassung der Durchführungstreue jeweils verschieden (Abry et al. 2015). Da sowohl
die Quantität als auch die Qualität der implementierten Kurselemente einen Ein-
fluss auf die Entwicklung der an der Intervention teilnehmenden Kinder haben kann
(Odom et al. 2010; Greene 2015), wurden für die Erfassung der Durchführungstreue
des Präsentationstrainings zwei Dimensionen berücksichtigt. Erstens, die Einhaltung
(d.h. inwieweit die einzelnen Kurselemente tatsächlich durchgeführt wurden) und
zweitens, die Qualität (d.h. die Güte der Umsetzung für jedes Kurselement; vgl.
Nelson et al. 2012; Humphrey et al. 2016).

Um die Durchführungstreue zu erfassen, füllten die Kursleitungen am Ende je-
der 90-minütigen Kurseinheit einen Fragebogen aus. Für die Einhaltung gaben sie
zunächst für jedes Kurselement an, ob sie es durchgeführt hatten (0= nein, 1= ja).
Da die Kurselemente in ihrer Bedeutsamkeit für die Erreichung der Trainingsziele
variierten, wurde jedes Element gewichtet (1= geringe Bedeutsamkeit bis 3= hohe
Bedeutsamkeit). Die Gewichtung erfolgte durch die Kursentwicklerin in Abhängig-
keit der umgesetzten Kernkomponenten. Dazu wurde für jedes Kurselement defi-
niert, welche Kernkomponenten ihm zugrunde lagen. Ein Kurselement, das mehrere
Komponenten wie z.B. Theorieinput, Modelllernen, praktisches Üben und Feedback
verknüpft, wurde höher gewichtet als ein Element, das eine reine Wissensvermitt-
lung beinhaltet. Ersteres trifft beispielsweise auf eine Übung zu, bei der die Kinder
nacheinander vor der Gruppe sprechen mussten und dabei eine nonverbale Präsen-
tationsfähigkeit, wie Gestik, in einer vorgegebenen Ausprägung verwenden mussten
(praktisches Üben). Die anderen Kinder nahmen die Beobachterrolle ein, reflektier-
ten was sie wahrgenommen hatten und welche Wirkung damit einherging (Modell-
lernen, Feedback und Theorie). Insgesamt bestand der Kurs aus 76 Kurselementen.
Aufgrund der Gewichtung konnten maximal 161 Punkte für die Einhaltung erreicht
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werden. Für die Einhaltung wurde der Prozentsatz der tatsächlich durchgeführten
Elemente berichtet. Zur Erfassung der Qualität schätzten die Kursleitungen für je-
des Kurselement die Umsetzungsgüte ein („Wie gut hat die Umsetzung geklappt?“;
dreistufige Likert-Skala von 1= schlecht bis 3= gut).

4.3.2 Präsentationsfähigkeiten

Um die Präsentationsfähigkeiten der Kinder zu erfassen, erhielten sie beim Prä- und
Posttest die gleiche, standardisierte Präsentationsaufgabe. Die resultierenden Präsen-
tationen wurden jeweils auf Video aufgezeichnet. Die Kinder hatten die Aufgabe,
einen Wissenschaftler oder eine Wissenschaftlerin zu malen (Chambers 1983) und
zu überlegen, was er oder sie den ganzen Tag macht. Zudem sollten sie überlegen,
was sie selbst gerne erforschen würden. Sie hatten 15min Zeit, um auf einem vor-
strukturierten Blatt Papier ihre Ideen aufzumalen und/oder etwas zu schreiben. Sie
wurden außerdem darüber informiert, dass sie nach der Vorbereitung ihre Ideen in
einem separaten Raum einem jungen Erwachsenen vorstellen würden und, dass sie
dabei gefilmt werden. Nach der Vorbereitung im Gruppensetting wurden die Kinder
zufällig einer von zwei Testleitungen zugeteilt. Dieser präsentierten sie dann einzeln
und in randomisierter Reihenfolge ihr Bild.

Die gefilmten Präsentationen wurden genutzt, um mittels Videoratings die Ange-
messenheit der Präsentationsfähigkeiten, d.h. Passung der gezeigten Präsentations-
fähigkeiten zum Kontext, zu erfassen. Dazu wurde eine leicht adaptierte Version des
Beobachtungsbogens verwendet, der bereits in den vorherigen Studien zur Überprü-
fung der Wirksamkeit des Präsentationstrainings eingesetzt worden war (Herbein
et al. 2018b). Die 35 Items des Bogens (z.B. „Die Gestik ist situativ angemessen.“)
erfassten Präsentationsfähigkeiten aller vier Dimensionen der PK: nonverbal-visuelle
(6 Items), nonverbal-auditive (15 Items) und organisatorische Fähigkeiten (8 Items),
Sprachgebrauch (5 Items) und ein Item zum Gesamtauftreten. Die Angemessenheit
wurde auf einer vierstufigen Likert-Skala (1= stimme nicht zu bis 4= stimme zu) ein-
geschätzt. Vor den Ratings wurden die drei Rater in der Anwendung des Bogens und
der Einschätzung der Präsentationsfähigkeiten geschult. Danach schätzten alle Ra-
ter alle 111 Videos der Studie (60 Prätest-, 51 Posttestvideos, mittlere Dauer= 57s,
SD= 22,44) in einer unterschiedlichen, randomisierten Reihenfolge ein. Aufgrund
von Abwesenheiten im Kurs lagen nicht für alle 65 Kinder Videos zum Prä- und
zum Posttest vor.

Zur Berechnung der Interrater Reliabilität wurde die Intraklassenkorrelation
ICCunjustiert,MW verwendet (Wirtz und Caspar 2002). Achtzehn Items hatten eine
gute (zwischen 0,60 und 0,74) oder exzellente ICC (≥ 0,75; Cicchetti 1994) und
wurden für die Analyse der Interventionseffekte verwendet. Vier der Items er-
fassen nonverbal-visuelle (Körperhaltung, Gestik, Blickkontakt, Raumverhalten),
5 nonverbal-auditive (Sprechatmung, Stimme, Artikulation, Lautstärke, Sprechflüs-
sigkeit) und 6 organisatorische Fähigkeiten (Sprechdauer, Länge der Einleitung,
Länge des Schlusses, Informationsmenge, Kommunikationsabsicht, Hörerbezug),
2 den Sprachgebrauch (persönliche Ansprache, Stilmittelverwendung) und eines
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das Gesamtauftreten. Für eine Übersicht der ICCs siehe Tab. 1. Alle Items mit einer
ICC < 0,60 wurden aus den Analysen ausgeschlossen.1

4.3.3 Sprechangst

Zur Erfassung der Sprechangst wurde eine adaptierte Version des Bühnenangstfra-
gebogens (Fehm und Hille 2005) eingesetzt. Dieser bestand aus 20 Items und erfass-
te körperliche (10 Items, z.B. „Ich habe Herzklopfen.“) und kognitive Symptome
(10 Items, z.B. „Ich mache mir Sorgen über meinen Vortrag.“) der Sprechangst. Die
Kinder beantworteten den Fragebogen auf einer fünfstufigen Likert-Skala (1= gar
nicht bis 5= sehr). Dabei wurden sie gebeten, allgemein an Vortragssituationen zu
denken. Sie füllten den Fragebogen vor der praktischen Präsentationsaufgabe aus.
Cronbachs Alpha reichte von 0,80–0,89 (Tab. 1).

4.3.4 Akzeptanz

Ergänzend wurde zum Posttest die Kursakzeptanz (d.h. Erfahrung bezüglich der
Inhalte und der Komplexität des Kurses; Petermann 2014) aus Sicht der Kinder
erfasst. Dazu beantwortete die Interventionsgruppe auf jeweils einem Item Fragen
zur Kursschwierigkeit („Im Kurs bin ich gut mitgekommen.“), zum Spaß an der
Kursteilnahme („Der Kurs hat mir Spaß gemacht.“) und zum Neuigkeitsgehalt der
Trainingsinhalte („Im Kurs habe ich viel gelernt.“). Zusätzlich wurde mittels 4 Items
von Bos et al. (2004) die Mitarbeit im Kurs erfasst (Beispielitem „Im Kurs arbei-
tete ich meistens intensiv mit.“; α= 0,50). Alle Items wurden auf einer vierstufigen
Likert-Skala (1= stimmt gar nicht bis 4= stimmt genau) beantwortet. Als letztes ver-
gaben die Kinder noch eine Note für den Kurs (von 1–6).

4.3.5 Kontrollvariablen

Als Kontrollvariablen wurden verbale Intelligenz und figurale kognitive Fähigkeiten
erfasst, da das Training als Teil eines Enrichment-Angebots für besonders begabte
und hochbegabte Kinder angeboten wurde. Vorausgegangene Studien an den Hector
Kinderakademien hatten gezeigt, dass die Intelligenz der Kinder einen Faktor für
deren Nominierung darstellt (vgl. Rothenbusch et al. 2016). Verbale Intelligenz
wurde mit den 30 Items des Wortschatztests des CFT 20-R (Weiß 2006) erfasst
(α= 0,78). Zur Erfassung der figuralen kognitiven Fähigkeiten wurde eine Subskala
der Kurzversion des Berliner Test zur Erfassung fluider und kristalliner Intelligenz
verwendet (BEFKI; Schroeders et al. 2016), die aus 16 Items besteht (α= 0,70).

1 Zusätzlich zur Interrater Reliabilität wurde mittels Fleiss Kappa auch die Übereinstimmung zwischen
den Ratern überprüft. Außer für das Item „Der Grad der persönlichen Ansprache ist situativ angemessen.“
(Dimension Sprachgebrauch; κ= 0,63) zeigten sich zwischen den Ratern keine substantiellen oder besseren
Übereinstimmungswerte (κ≥ 0,61; Landis und Koch 1977).
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4.4 Fehlende Werte

Fehlende Werte entstanden durch Abwesenheit der Kinder zum Prä- oder Posttest,
z.B. wegen Erkrankung. Zusätzlich konnten die figuralen kognitiven Fähigkeiten an
einer Akademie aus Zeitgründen nicht mehr erfasst werden. Insgesamt fehlen für den
Prätest die Werte von 8% der Kinder auf allen abhängigen Variablen, für insgesamt
18% fehlen die Daten für die figuralen kognitiven Fähigkeiten. Zum Posttest fehlen
die Werte von 22% der Kinder. Das Ausmaß der fehlenden Werte unterschied sich
nicht zwischen den Gruppen, weder für die Prätest- noch die Posttestwerte (alle
p-Werte > 0,05). Vergleicht man die Gruppenmittelwerte der abhängigen Variablen
zum Prätest zwischen den Kindern, die am Posttest teilnahmen, und denen, die
am Posttest fehlten, dann zeigen sich keine signifikanten Mittelwertunterschiede
(alle p-Werte > 0,05). Basierend auf diesen Ergebnissen ist die Annahme, dass die
fehlenden Werte zufällig entstanden (missing at random), plausibel. Deshalb wurde
für die Analysen das in Mplus integrierte Full Information Maximum Likelihood-
Verfahren (FIML) zu Schätzung der fehlenden Werte (Enders 2010) verwendet.

4.5 Statistische Analysen

Trotz Randomisierung wurde zunächst überprüft, ob zum Prätest signifikante Un-
terschiede zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe auf den abhängigen
Variablen sowie Geschlecht, Alter, Klassenstufe, verbale Intelligenz und figurale
kognitive Fähigkeiten bestanden. Zur Überprüfung der Interventionseffekte wur-
den multiple lineare Regressionen in Mplus 7 (Muthén und Muthén 1998–2012),
unter Verwendung des robusten Maximum-Likelihood-Schätzverfahrens (MLR), ge-
rechnet. Die Effekte auf die Präsentationsfähigkeiten (18 Variablen; Videoratings)
und Sprechangst (2 Variablen) wurden überprüft. Pro Zielvariable (Posttestwert)
wurde ein separates Model gerechnet. Für jede Präsentationsfähigkeit wurde dazu
der Mittelwert der Einschätzungen der Rater gebildet. Zusätzlich wurden die Prä-
testwerte als Prädiktor aufgenommen, um die Teststärke zu erhöhen (Cohen et al.
2003). Zur Überprüfung differentieller Effekte für Kinder mit hohen versus niedri-
gen Präsentationsfähigkeiten/Sprechangst vor dem Training, wurde die Interaktion
zwischen Prätestwert und Treatment als weiterer Prädiktor im Model aufgenommen.
Aufgrund der Charakteristika der Zielgruppe wurden ergänzend verbale Intelligenz
und figurale kognitive Fähigkeiten als Kontrollvariablen aufgenommen. Vor den
Analysen wurden alle kontinuierlichen Variablen (Prä- und Posttestwerte) standar-
disiert. Die Gruppenzugehörigkeit wurde dummy-kodiert (1= Interventionsgruppe;
0=Kontrollgruppe).

Insgesamt wurden 20 Modelle gerechnet, um die Hypothesen zu testen. Aufgrund
der Anzahl der Tests wurde ein strengerer p-Wert verwendet. Dazu wurde die Ben-
jamini-Hochberg Korrektur angewandt um die false discovery rate zu kontrollieren
(Benjamini und Hochberg 1995). Es wurde einseitig getestet (α= 0,05), da gerich-
tete Hypothesen formuliert worden waren. Da die abhängige Variable standardisiert
wurde, kann der Regressionskoeffizient als Effektstärke interpretiert werden. Paral-
lel zu den vorherigen Studien und da, soweit uns bekannt, keine vergleichbaren In-
terventionsstudien zur Effektivität von Präsentationstrainings für Grundschulkinder
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existieren, verwendeten wir zur Interpretation der Effektstärken die Klassifikation
nach Cohen (1992). Dem folgend ist eine Effektstärke von d= 0,20 als klein, d= 0,50
als moderat und d= 0,80 als groß zu bezeichnen.

5 Ergebnisse

Die deskriptiven Statistiken sind in Tab. 1 dargestellt. Für die abhängigen Varia-
blen fanden sich zum Prätest keine signifikanten Unterschiede zwischen den Grup-
pen, außer für Blickkontakt (t (58)= –2,54; p= 0,014) und Kommunikationsabsicht
(t (58)= 2,30; p= 0,025). Die Korrelationen der abhängigen Variablen zum Prä- und
Posttest finden sich in Tab. 2. Die Rückmeldungen der Kinder zur Akzeptanz des
Kurses waren M= 3,95 (SD= 0,22) für Neuigkeitsgehalt, M= 3,90 (SD= 0,30) für
Schwierigkeit und M= 3,86 (SD= 0,36) für Spaß an der Kursteilnahme. Die Mitar-
beit lag im Mittel bei 3,56 (SD= 0,40). Als Note vergaben 81% der Kinder eine 1,
19% eine 2. Für die weiteren Ergebnisse wird zunächst die Durchführungstreue be-
richtet. Danach folgen die Interventionseffekte auf die Präsentationsfähigkeiten und
die Sprechangst.

5.1 Durchführungstreue

Zur Überprüfung der Hypothese 1, dass der Kurs mit hoher Durchführungstreue im-
plementierbar ist, wurden Einhaltung und Qualität erfasst. Für die Einhaltung zeigte
sich ein hoher Wert. Über alle Kursleitungen und Kurseinheiten hinweg wurden im
Mittel 86,71% (SD= 9,18) der Kurselemente durchgeführt. Die mittlere Qualität lag
bei 2,73 (SD= 0,50; Tab. 3) über alle Kursleitungen und Elemente. Die Einhaltung
und Qualität der Durchführung waren demnach hoch ausgeprägt, was eine Analyse
der Interventionseffekte im nächsten Schritt erlaubte.

5.2 Effekte auf die Angemessenheit der Präsentationsfähigkeiten

Für Hypothese 2 wurde angenommen, dass Kinder, die am Präsentationstraining
teilgenommen hatten, angemessenere, das heißt zum Kontext passendere, Präsen-
tationsfähigkeiten zeigen als die Kinder der Kontrollgruppe. Für die nonverbalen
Präsentationsfähigkeiten zeigte sich, nach Adjustierung der p-Werte, ein signifikan-
ter Interventionseffekt auf Körperspannung (B= 0,66; p= 0,035). Keine signifikant
angemesseneren Präsentationsfähigkeiten zeigten die Kinder der Interventionsgrup-
pe, im Vergleich zur Kontrollgruppe, für die nonverbal-visuellen Fähigkeiten Ges-
tik, Blickkontakt und Raumverhalten (Tab. 4) sowie für die nonverbal-auditiven
Fähigkeiten Sprechatmung, Stimme, Artikulation, Lautstärke und Sprechflüssigkeit
(Tab. 5; alle p-Werte > 0,05).

Für die organisatorischen Präsentationsfähigkeiten fanden sich keine signifikan-
ten Interventionseffekte (Sprechdauer, Länge der Einleitung, Länge des Schlusses,
Informationsmenge, Kommunikationsabsicht und Hörerbezug; alle p-Werte > 0,05;
Tab. 6). Für die beiden Items zum Sprachgebrauch fand sich ein signifikanter Ef-
fekt auf persönliche Ansprache (Β= 0,68; p= 0,020) und kein signifikanter Effekt
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auf Stilmittelverwendung (p= 0,531; Tab. 7). Auch für das Gesamtauftreten fand
sich kein signifikanter Effekt (p= 0,344; Tab. 7). Insgesamt waren die Kinder der
Interventionsgruppe nach dem Besuch des Trainings besser in der Lage, ihre Kör-
perspannung angemessen einzusetzen. Zudem verwendeten sie eine zum Kontext
passendere persönliche Ansprache der Zuhörer als die Kinder der Kontrollgruppe.
Auf allen anderen Präsentationsfähigkeiten zeigten die Kinder der Interventionsgrup-
pe kein signifikant angemesseneres Verhalten. Der Klassifikation von Cohen folgend
ist die Stärke der Interventionseffekte bei zehn der 18 Variablen als klein oder mode-
rat einzuordnen. Moderate Effekte fanden sich für die vier Präsentationsfähigkeiten
Körperspannung (d= 0,66), Länge der Einleitung (d= 0,69), Kommunikationsab-
sicht (d= 0,61) und persönliche Ansprache (d= 0,68). Für die sechs Fähigkeiten
Gestik (d= 0,21), Raumverhalten (d= 0,43), Lautstärke (d= 0,23), Sprechflüssigkeit
(d= –0,37), Hörerbezug (d= 0,42) und Gesamtauftreten (d= 0,22) fanden sich kleine
Effekte.

Bezüglich der differentiellen Effekte des Trainings in Abhängigkeit der Prätest-
werte der Kinder, fand sich eine signifikante Interaktionen zwischen Training und
Prätestwert für persönliche Ansprache (B= –0,85; p= 0,003). Das heißt Kinder, die
vor dem Training eine weniger angemessene persönliche Ansprache in ihrer Präsen-
tation einsetzten, profitierten stärker vom Training.

5.3 Effekte auf Sprechangst

Hypothese 3 beinhaltete, dass Kinder, die am Training teilgenommen hatten, ge-
ringere Sprechangst berichten als Kinder der Kontrollgruppe. Es zeigten sich keine
signifikanten Effekte auf Sprechangst, weder auf die kognitiven Symptome (B= 0,08;
p= 0,488) noch auf die körperlichen (B= –0,03; p= 0,492; Tab. 7). Kinder der In-
terventionsgruppe berichteten keine geringere Sprechangst als Kinder der Kontroll-
gruppe. Für Sprechangst wurde keine signifikante Interaktion zwischen Prätestwert
und Training gefunden.

6 Diskussion

Die Studie ist die vierte eines Forschungsprogramms in der die Durchführbarkeit und
Effektivität eines Präsentationstrainings untersucht wurde. Sie ist eine Replikations-
studie der vorausgegangenen Effektivitätsstudie, d.h. das Training wurde erneut von
geschulten Kursleitungen aus der Praxis angeboten. Diese erhielten eine Schulung
sowie ein Kursmanual um die Durchführungstreue zu erhöhen. Um sich den Be-
dingungen einer direkten Replikation möglichst gut anzunähern wurden zudem die
Zielgruppe, der Trainingskontext sowie das Design der Studie und die Instrumente
zur Erfassung der Zielvariablen parallel gehalten (Erdfelder und Ulrich 2018). Zur
Überprüfung der Interventionseffekte wurde ein cluster-randomisiertes Design mit
Wartekontrollgruppe und Prä- und Posttest verwendet. Die Angemessenheit der Prä-
sentationsfähigkeiten wurde mittels Videoratings und Sprechangst mit Fragebögen
erfasst.
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6.1 Durchführungstreue

Um die Effektivität einer Intervention überprüfen zu können ist es notwendig, dass
Kursleitungen die Intervention wie intendiert durchführen (Petermann 2014). In
der vorliegenden Studie wurden die Quantität (Einhaltung) und die Qualität der
eingesetzten Kurselemente erfasst. Für die Einhaltung berichteten die Kursleitungen,
dass sie im Mittel 86,71% (SD= 9,18) der Kurselemente eingesetzt haben. Setzt man
das Ergebnis mit der Einhaltung in anderen Studien in Bezug, dann ist es als hoch
einzuschätzen (vgl. Durlak und DuPre 2008). Zudem ist das Ergebnis vergleichbar
zur Einhaltung in der vorherigen Effektivitätsstudie (M= 85,33%; Herbein et al.
2018b). Für die Qualität fanden sich mittlere bis hohe Werte in der aktuellen Studie.
Dabei sind sie, im Vergleich zur Effektivitätsstudie 1, tendenziell etwas höher.

Um nach der ersten Effektivitätsstudie 2015 die Durchführungstreue für einzelne
Kurselemente zu erhöhen, wurde das Kurskonzept, basierend auf den Rückmeldun-
gen der Kursleitungen, leicht adaptiert. Die Rückmeldungen betrafen beispielsweise
Aspekte der Machbarkeit, d.h. die Umsetzbarkeit im spezifischen Kontext und unter
den gegebenen Rahmenbedingungen (z.B. zeitliche Probleme), oder die Akzeptanz
(z.B. Einschätzung der Komplexität des Trainings; Petermann 2014; Hebbecker und
Souvignier 2018). Ziel war es, durch eine erhöhte Akzeptanz und Machbarkeit,
eine höhere Durchführungstreue zu erreichen. Da in der Effektivitätsstudie 1 vor
allem die Kurselemente zur Präsentationsgliederung, zum Videofeedback und zur
Vorbereitung der Abschlusspräsentation in reduziertem Umfang oder mit geringerer
Qualität eingesetzt worden waren, wurden der Aufbau der Übungen, das Material
und die zur Verfügung stehenden Zeitfenster angepasst. Die Kursleitungen berichten
hierfür nun eine tendenziell höhere Einhaltung und Qualität. Schwieriger scheint die
Durchführung der 9. Kurssitzung zu sein, die ebenfalls für die Effektivitätsstudie 2
umstrukturiert worden war. Hier ist als nächstes zu prüfen, welche Faktoren die Im-
plementation erschwert haben könnten (z.B. zeitliche Umsetzbarkeit, Interesse der
Kinder, Schwierigkeit der Aufgaben).

Zusätzlich zur Einschätzung der Durchführungstreue durch die Kursleitungen
wurden die Kinder gebeten, Rückmeldungen zum Kurs zu geben, um ihre Akzeptanz
des Kurses einzuschätzen und um potentielle Änderungen in den Kursinhalten und
Methoden abzuleiten. Die Kinder hatten Spaß am Kurs, berichteten in hohem Maße
Neues gelernt zu haben und gaben dem Kurs nur sehr gute oder gute Noten. Damit
scheint der Kurs Inhalte zu adressieren, die für die Zielgruppe ansprechend und
passend sind.

6.2 Effektivität des Trainings

6.2.1 Replikation der Ergebnisse auf Präsentationsfähigkeiten

Für die Interventionseffekte konnten in dieser Studie Präsentationsfähigkeiten aller
vier Dimensionen, nonverbal-visuell, nonverbal-auditiv, Organisation und Sprachge-
brauch, erhoben werden. Erfasst wurde dabei die Angemessenheit, d.h. Passung der
gezeigten Fähigkeit zum Kontext. Signifikante Effekte zeigten sich für Körperspan-
nung (nonverbal-visuell) und persönliche Ansprache (Sprachgebrauch). Auf allen
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Tab. 8 Übersicht über die Interventionseffekte der Wirksamkeitsstudie und der zwei Effektivitätsstudien

Wirksamkeitsstudie Effektivitätsstudie (I) Effektivitätsstudie (II)

Nonverbal-visuell

Körperspannung 0,69* 0,50 0,66*

Gestik 0,77* 0,24 0,21

Mimik 0,03 / /

Blickkontakt 0,45* 0,26 –0,05

Raumverhalten 0,71* / 0,43

Nonverbal-auditiv

Sprechatmung –0,70* 0,10 –0,04

Stimme / / –0,03

Artikulation / / 0,03

Lautstärke / / 0,23

Pausen 0,64* 0,03 /

Sprechflüssigkeit 0,54* 0,42 –0,37

Organisation

Sprechdauer 0,54* 0,61* 0,03

Länge der Einleitung / 0,81* 0,69

Länge des Schlusses 0,59* 0,89* 0,17

Informationsmenge / / 0,13

Kommunikationsabsicht / / 0,61

Hörerbezug 0,54* 0,64* 0,42

Sprachgebrauch

Persönliche Ansprache / / 0,68*

Stilmittelverwendung / / 0,07

Gesamtauftreten 0,62* 0,56* 0,22

Sprechangst –0,15 –0,48* und –0,68* 0,08 und –0,03

Zwischen den Studien variierte die Art der Kontrollgruppe. In der Wirksamkeitsstudie wurde eine Kon-
trollgruppe mit Behandlung, in den beiden Effektivitätsstudien eine Wartekontrollgruppe verwendet. Kon-
trollvariablen – zusätzlich zu verbaler Intelligenz und figuralen kognitiven Fähigkeiten – wurden dann in
die Analysen aufgenommen, wenn sich die Gruppen zum Prätest auf bedeutsamen Variablen unterschie-
den hatten. Die Interventionseffekte sind als Cohen’s d berichtet. Da für die Videoratings nicht auf allen
Items eine ICC >0,60 erreicht werden konnte, konnten nicht alle Präsentationsfähigkeiten in den Analysen
berücksichtigt werden (/)
*p< 0,05

anderen Variablen waren die Effekte nicht signifikant. Ziel der vorliegenden Stu-
die war es, die Ergebnisse der ersten Effektivitätsstudie zu replizieren, in welcher
sich signifikante Effekte auf die Angemessenheit der organisatorischen Fähigkeiten
(Sprechdauer, Länge der Einleitung, Länge des Schlusses und Hörerbezug) sowie
Gesamtauftreten gezeigt hatten (Herbein et al. 2018b; siehe Tab. 8). In der vorliegen-
den Studie fanden sich auf diesen Variablen geringere, nicht signifikante Effekte (d
zwischen 0,03 und 0,69). Für die nonverbalen Fähigkeiten, visuell und auditiv, fan-
den sich – bis auf Körperspannung in Effektivitätsstudie 2 – in keiner der beiden
Studien signifikante Effekte (d für Effektivitätsstudie 1 zwischen 0,03 und 0,50, für
Effektivitätsstudie 2 zwischen –0,37 und 0,66; Tab. 8).
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In beiden Effektivitätsstudien fanden sich geringe Effekte auf nonverbale Fä-
higkeiten. Ein ähnliches Muster berichten Studien zur Förderung von PK im Hoch-
schulkontext, nämlich signifikante Effekte auf die organisatorischen Fähigkeiten und
keine signifikanten Effekte auf nonverbale Fähigkeiten (vgl. De Grez et al. 2009a, b).
Mögliche Gründe für fehlende Interventionseffekte können

a) die fehlende Wirksamkeit des Trainings,
b) Mängel in der Implementation oder
c) eine fehlerhafte Studiendurchführung sein (Gräsel und Parchmann 2004; Greene

2015).

Besteht die Annahme, dass die fehlenden Effekte auf die Unwirksamkeit der ge-
wählten Kernkomponenten oder auf eine ungeeignete Operationalisierung der Trai-
ningsaktivitäten zurückzuführen ist, dann ist ein weiterer Einsatz des Trainings ohne
grundlegende Überarbeitung nicht gerechtfertigt. Da jedoch in der ersten Wirksam-
keitsstudie des Präsentationstrainings unter kontrollierten Bedingungen positive Ef-
fekte auf die nonverbalen Fähigkeiten gefunden wurden (Herbein et al. 2018a) und
da die Effektstärken in den Effektivitätsstudien zwar nicht mehr signifikant, aber
auf einem Teil immer noch klein ausfielen, ist es sinnvoll, noch weitere Faktoren zu
diskutieren, die Ursache für die fehlenden Effekte sein könnten.

Die Effektivität einer Intervention kann auch durch die Art der Implementation
sowie Charakteristika der Trainerperson beeinflusst werden (Humphrey et al. 2016).
Für die Implementation können implementationsnahe und -ferne Faktoren unter-
schieden werden (Souvignier und Mokhlesgerami 2005; Humphrey et al. 2016),
wobei erstere die Dimensionen der Durchführungstreue umfassen (vgl. Humphrey
et al. 2016). Für die Einhaltung und Qualität berichteten die Kursleitungen hohe
Werte in beiden Studien. Ergänzend ist deshalb als nächstes genauer zu überprü-
fen, inwieweit die Kursleitungen die eingesetzten Kurselemente adaptierten. Studi-
en haben gezeigt, dass Interventionen dann am effektivsten sind, wenn sie mit ho-
her Durchführungstreue implementiert werden (Durlak und DuPre 2008; O’Donnell
2008; Nelson et al. 2012). Dennoch müssen Adaptionen nicht automatisch zu einer
Reduktion der Effektivität des Trainings führen. Gezielte Adaptionen können bei-
spielsweise eingesetzt werden um die Praktikabilität oder die Passung zur Zielgruppe
zu erhöhen (z.B. durch die Verwendung von Beispielen aus den Interessensberei-
chen der Kinder; Blase und Fixsen 2013). Die zugrundeliegenden Kernkomponenten
werden dabei jedoch weiterhin praktisch umgesetzt. Bei dem vorliegenden Training
handelt es sich um eine Multikomponenten-Intervention. Um für den Einsatz des
Trainings in der Praxis festzulegen, wo gezielte Adaptionen möglich sind und wo
Lehrpersonen Prioritäten setzen können, muss genauer überprüft werden, welche
(Kombination der) Komponenten die größten Interventionseffekte hervorrufen (Nel-
son et al. 2012; Blase und Fixsen 2013; Abry et al. 2015). Dazu können verschiedene
Vorgehensweisen genutzt werden. Die Wirksamkeit einzelner Komponenten lassen
sich beispielsweise in mehrarmigen, randomisierten kontrollierten Studien überprü-
fen (Montgomery et al. 2003), welche es erlauben, Kombinationen von bestimmten
Kernkomponenten oder einzelne Komponenten gegeneinander zu testen (vgl. Spörer
et al. 2009; Supanc et al. 2017).
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Zu den implementationsfernen Aspekten zählt die Unterrichtsqualität (Souvignier
und Mokhlesgerami 2005). Um Kursleitungen, v. a. mit wenig Lehrerfahrung, best-
möglich zu unterstützen das Training flüssig und strukturiert durchzuführen, ist der
Ablauf jeder Kurseinheiten detailliert vorstrukturiert (vgl. Grossman und Thompson
2008). Dennoch kann es die Klassenführung negativ beeinflussen, wenn Kurslei-
tungen mit dem Ablauf der Einheit nicht vertraut sind oder sich zu eng am Manual
orientieren. Zukünftige Studien sollten deshalb, über die Durchführungstreue hinaus,
die Unterrichtsqualität mit berücksichtigen und deren Einfluss auf die Wirksamkeit
der Intervention untersuchen.

Weiterhin könnte die Effektivität des Trainings durch Eigenschaften der Kurs-
leitungen beeinflusst werden (Humphrey et al. 2016), z.B. durch deren fachliche
Expertise und praktische Erfahrung im Präsentieren. Die Kursleitungen sind ein
Vorbild, an dem sich die Kinder orientieren und von dem sie lernen können (Staton
und Tomlinson 2001). Das könnte besonders relevant für den Erwerb nonverbaler
Fähigkeiten sein. Während des Trainings ist die Kursleitung zum einen ein positi-
ves Beispiel für den angemessenen Gebrauch nonverbaler Fähigkeiten, zum anderen
kann sie gezielt verschiedene Extreme im Verhalten demonstrieren und anschließend
die Wirkung diskutieren. Dadurch können die Kinder ihr Verhaltensrepertoire erwei-
tern und den angemessenen Einsatz der Fähigkeiten reflektieren. Zukünftige Studien
sollten demnach auch die Eigenschaften der Kursleitungen und deren Einfluss auf
die Interventionseffekte berücksichtigen.

Mit Bezug zu Einschränkungen, die aus der Art der Studiendurchführung resultie-
ren, muss hier die Erfassung der Durchführungstreue diskutiert werden. Da in den
bestehenden Studien lediglich Selbsteinschätzungen der Lehrpersonen verwendet
wurden, um die Einhaltung und die Qualität einzuschätzen, muss diskutiert werden,
inwieweit soziale Erwünschtheit die Beantwortung der Fragebögen beeinflusst ha-
ben könnte. Zukünftige Studien sollten bei der Erfassung der Durchführungstreue
weitere Perspektiven, wie externe Beobachter oder Videoratings, berücksichtigen.

Für die Interventionseffekte auf die organisatorischen Fähigkeiten fanden sich
in der aktuellen Studie, im Vergleich zur Effektivitätsstudie 1 und der Wirksam-
keitsstudie, geringere Effekte. Die Gründe könnten hier ebenfalls in der Art der
Implementation, der Unterrichtsqualität und in Unterschieden in den Kursleitercha-
rakteristika liegen.

Zusammengefasst lässt sich sagen: Von der kontrollierten Wirksamkeitsstudie,
über die Effektivitätsstudie 1 zur Effektivitätsstudie 2 nahmen die Interventionsef-
fekte kontinuierlich ab. (Dabei ist jedoch bei der Diskussion der Ergebnisse zu be-
rücksichtigen, dass sich das Design der Wirksamkeitsstudie vom Design der anderen
beiden Studien unterschied. Die Kinder der Kontrollgruppe besuchten hier einen al-
ternativen Kurs zum Thema Wissenschaftsverständnis.) Obwohl in der vorliegenden
Studie nur zwei der Interventionseffekte auf die Präsentationsfähigkeiten signifikant
wurden, sind die Effektstärken dennoch auf sechs von 18 Zielvariablen klein – wobei
ein negativer Effekt für Sprechflüssigkeit gefunden wurde – und auf vier moderat
ausgeprägt. Zusammen mit dem Ergebnismuster der Effektivitätsstudie 1 lassen sich
deshalb Hinweise ableiten, dass das Training, als extracurriculares Förderprogramm
im Rahmen der Hector Kinderakademien, tendenziell wirksam ist. Aufgrund von
methodischen Einschränkungen in der vorliegenden Studie sind jedoch weitere Stu-

K



Förderung von Präsentationskompetenz: Schrittweise Implementation und... 113

dien zur Überprüfung der Wirksamkeit notwendig, um aussagekräftigere Ergebnisse
zu erhalten.

6.2.2 Replikation der Ergebnisse auf Sprechangst

In der vorliegenden Effektivitätsstudie fanden sich keine Effekte auf Sprechangst,
weder auf die kognitiven noch auf die körperlichen Symptome. Diese Ergebnis-
se sind parallel zur Wirksamkeitsstudie. Im Vergleich dazu hatten sich in der Ef-
fektivitätsstudie 1 signifikante Effekte gezeigt. Dabei war bei keiner der Studien
ein Bodeneffekt für die Ausprägung der Sprechangst zum Prätest zu finden. Ein
Grund für die reduzierten Interventionseffekte könnte sein, dass die Kurseinheit zur
Sprechangst angepasst worden war. Die Kursleitungen hatten zurückgemeldet, dass
Sprechangst für die Kinder keine große Relevanz hat, eher auf Desinteresse stößt
und deshalb schwierig umzusetzen war. Aus Sicht der Forschung und sprecher-
zieherischen Praxis stellt Sprechangst jedoch eine Kernvariable dar, die in einem
Präsentationstraining nicht zu vernachlässigen ist. Obwohl Kinder das Sprechen vor
anderen noch positiver wahrnehmen oder beim Halten einer Spontanrede eine gerin-
gere biologischen Stressempfindlichkeit zeigen als Jugendliche (vgl. Sumter et al.
2010) ist es sinnvoll, bereits Kinder im Grundschulalter weiter in ihrer Sicherheit
im Umgang mit der Präsentationssituation zu stärken, um zukünftiger Sprechangst
entgegenzuwirken (Boyce et al. 2007; Klippert 2010). Zudem ist es das Ziel, Kinder
die von Sprechangst betroffen sind früh zu erkennen, um eine Verstärkung der Angst
zu verhindern. Aus diesem Grund wurden trotz der Rückmeldungen der Kursleitun-
gen die Kernübungen aus der Effektivitätsstudie 1 beibehalten, jedoch der zeitliche
Umfang von 90 auf 45min gekürzt. Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse ist zu
überlegen, wie der Umgang mit Lampenfieber wieder stärker in den Kurs integriert
werden kann, dabei jedoch besser zum Bedarf der Zielgruppe passt.

6.3 Stärken und Grenzen der Studie

Ziel der Studie war es, die vorausgegangene Effektivitätsstudie zu replizieren und
den Einsatz des Präsentationstrainings in der Praxis sowie dessen Effektivität erneut
zu überprüfen. Ein Scaling-up des Trainings, im Sinne eines flächendeckenden Ein-
satzes oder der Übertragung in einen anderen Kontext, wurde noch nicht in Betracht
gezogen, da sich die vorherige Effektivitätsstudie nur auf eine kleine Stichprobe ge-
stützt hatte. Einschränkend ist für die vorliegende Studie jedoch zu sagen, dass sich
trotz sorgfältiger Planung, verschiedene Herausforderungen in der Studiendurchfüh-
rung ergaben. Infolgedessen ist die Diskussion der Ergebnisse in der vorliegenden
Studie erneut nur im selben Maß möglich, wie in der vorausgegangenen Studie.

Erstens war es nicht möglich, die geplante Stichprobengröße zu erreichen, die
in einer Poweranalyse ermittelt worden war. Schwierigkeiten bei der Rekrutierung
von Teilnehmer/inne/n für Studien im Feld sind nicht untypisch (vgl. Friedman
et al. 2010). Beispielsweise erfordert die Teilnahme an randomisierten kontrollier-
ten Studien, bei denen die Teilnehmenden erst nach dem Prätest erfahren, ob sie
die Intervention sofort oder erst zu einem späteren Zeitpunkt erhalten, viel zeitliche
Flexibilität und kurzfristige Organisation. Da dies in der Praxis, im Zusammen-
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hang mit der Nachmittagsbetreuung von Kindern im Grundschulalter, für Eltern
nicht immer gut zu ermöglichen ist, könnte das ein Grund für die geringe Teil-
nehmerzahl in der vorliegenden Studie sein (NKinder= 65). Als Konsequenz auf die
geringen Anmeldezahlen zu den einzelnen Kursen konnte nur an zwei Akademien
eine Blockrandomisierung, und damit eine zufällige Zuteilung der einzelnen Kinder
zu Interventions- und Kontrollgruppe, durchgeführt werden. Die anderen acht Kurse
wurden cluster-randomisiert, das heißt alle Kinder wurden komplett, entweder der
einen oder anderen Gruppe, zugeordnet (vgl. Spybrook et al. 2014). Folglich liegen
nur für fünf der zehn Kursleitungen Rückmeldungen zur Durchführungstreue vor,
denn alle anderen boten den Kurs lediglich für die Wartekontrollgruppe an. Dazu
kommt die relativ hohe Anzahl an Missings zum Posttest, was als Einschränkung
der Studie zu diskutieren ist. Da jedoch kein differentieller Ausfall vorlag (What
Works Clearinghouse 2014) wurde angenommen, dass die fehlenden Werte zufällig
entstanden. Dementsprechend wurde FIML verwendet, um diese zu schätzen.

Zweitens ist bezüglich des Designs zu diskutieren, dass keine Langzeiteffekte des
Trainings erfasst wurden. Dies ist jedoch notwendig, um Aussagen über die Lang-
fristigkeit der Effekte treffen zu können und um die Relevanz der Intervention zu
stützen (Gottfredson et al. 2015). Da im vorliegenden Fall ein Wartekontrollgrup-
pendesign verwendet wurde, bei dem die Kontrollgruppe direkt nach dem Posttest
das Training erhielt, war ein längerfristiges Follow-up nicht möglich. Ein Design,
bei dem das Training der Kontrollgruppe erst im nächsten Schulhalbjahr angeboten
wird, schied aus, da die an der Studie teilnehmenden Viertklässler/innen dann bereits
an eine weiterführende Schule gewechselt hätten.

Drittens basierte die Erfassung der Durchführungstreue auf Selbstberichten der
Kursleitungen. Dieses Vorgehen wird häufig eingesetzt (vgl. z.B. Spörer et al. 2009;
Hebbecker und Souvignier 2018). Ein Vorteil von Selbstberichten ist, dass sie eine
relativ ökonomische Erfassungsmethode darstellen, die kontinuierlich und über den
ganzen Kurs hinweg möglich ist. Alternative Erfassungen der Durchführungstreue,
über Beobachter oder Videoaufnahmen, sind hingegen relativ zeit- und kostenauf-
wändig (Petermann 2014). Zudem könnten diese das Commitment und die Ak-
zeptanz der Lehrpersonen gegenüber der Studie reduzieren (James Bell Associates
2009) und/oder ein Gefühl der Kontrolle entstehen lassen (Krainer et al. 2012). Dazu
kommt, dass wiederholte Beobachtungen notwendig sind, um valide Informationen
zu erhalten. Trotz der Nachteile von Beobachtungen und Videoaufzeichnungen ist
die alleinige Konzentration auf Selbstberichte in dieser Studie zu diskutieren, da die-
se beispielsweise anfällig für sozial erwünschte Antworten sind (Petermann 2014).
Zudem wurden nur zwei Dimensionen der Durchführungstreue erfasst. Mit dem
Schwerpunkt auf Quantität und Qualität sind zwar zwei relevante Dimensionen des
Verhaltens der Kursleitung berücksichtigt (Odom et al. 2010; Greene 2015), die
zusätzliche Erfassung der Adaption würde jedoch einen vertieften Einblick in die
Implementation erlauben. Dazu kommt, dass neben der in dieser Studie erfassten
Durchführungstreue, verschiedene weitere Faktoren zur Implementation gehören.
Das sind beispielsweise die von den Lehrpersonen wahrgenommene Akzeptanz und
Machbarkeit sowie die Angemessenheit einer Intervention (Petermann 2014; Heb-
becker und Souvignier 2018). Um detaillierter zu erfassen, in welchem Ausmaß die
Implementation des Präsentationstrainings gelingt, sollten zukünftige Studien neben
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der Durchführbarkeit auch Akzeptanz, Machbarkeit und Angemessenheit erheben.
Diese bilden zusammen mit der Durchführungstreue, die Basis für eine gelungene
Implementation (Souvignier und Philipp 2016). Ausgehend von den Ergebnissen
kann das Trainingsmaterial weiter angepasst und optimiert werden.

Eine Stärke der Studie ist die Erfassung der Präsentationskompetenz mit Videora-
tings, da diese zuverlässiger sind als Selbstberichte der Sprecherin/des Sprechers
(Carrell und Willmington 1996). Die Erfassung der PK über Videoratings gelang
in der aktuellen Effektivitätsstudie besser als in den vorherigen Studien. Um die
Überprüfung der Effektivität über alle Studien hinweg möglichst parallel zu halten,
wurde der Beobachtungsbogen nur in geringem Ausmaß adaptiert. Da sich jedoch
in der Vergangenheit Schwierigkeiten, v. a. bei der Erfassung der nonverbal-auditi-
ven Präsentationsfähigkeiten und des Sprachgebrauchs gezeigt hatten – nicht nur im
Rahmen dieses Forschungsprogramms, sondern auch in anderen Studien zu PK (vgl.
Cheng und Warren 2005; Joe et al. 2015) – wurde die Raterschulung optimiert. Final
konnte in der vorliegenden Studie auf 18 Items eine ICC > 0,60 erlangt werden. In
Effektivitätsstudie 1 waren es nur 11 (Herbein et al. 2018b). Außerdem konnten in
der momentanen Studie das erste Mal auch Effekte auf Items zum Sprachgebrauch
erfasst und diskutiert werden. Trotz dieser Verbesserungen in der Erfassung ist es
weiterhin notwendig, das Instrument zu optimieren, um langfristig alle Präsenta-
tionsfähigkeiten erheben zu können. Zudem ist die Überprüfung der Validität des
Instrumentes ein erforderlicher weiterer Schritt.

6.4 Fazit

Die vorliegende Studie ist die vierte in einem systematischen Forschungsprogramm,
in dem ein Training zur Förderung der Präsentationskompetenz schrittweise entwi-
ckelt, in der Praxis implementiert und dessen Wirksamkeit überprüft wurde. Ziel der
Studie war eine Replikation der Effektivitätsstudie 1, da deren Ergebnisse auf einer
relativ kleinen Stichprobe beruhten (vgl. Erdfelder und Ulrich 2018). Das Präsen-
tationstraining richtet sich an Kinder im Grundschulalter, die für die Teilnahme an
einem extracurricularen Enrichment-Programm nominiert sind. Die Ergebnisse der
drei vorliegenden Studien zum Präsentationstraining geben Hinweise darauf, dass
das Training für diese spezifische Zielgruppe und die Förderung im Rahmen der
Hector Kinderakademien durchführbar und tendenziell wirksam ist.

Obwohl auch die Ergebnisse der zweiten Effektivitätsstudie auf einer kleinen
Stichprobe basieren, lassen sich Schlüsse für die weitere Forschung und Imple-
mentation in der Praxis ableiten. Unter stark kontrollierten Bedingungen (Wirksam-
keitsstudie) zeigten sich Hinweise auf die Effektivität des Trainings, sowohl auf
nonverbale und organisatorische Präsentationsfähigkeiten als auch auf das Gesamt-
auftreten. Beim Schritt weiter in die Praxis (Effektivitätsstudien) reduzierten sich die
Interventionseffekte. Gleichzeitig berichteten die Kursleitungen jedoch eine hohe
Durchführbarkeit. Im Sinne der Implementationsforschung sind nun beispielsweise
die Qualität der Implementation sowie Faktoren, die die Implementation beeinflus-
sen, weiter zu untersuchen (Century und Cassata 2016; Humphrey et al. 2016).
Daran orientiert können Anpassungen für das Unterstützungssystem für die Kurs-
leitungen abgeleitet werden. Ziel könnte dabei die Erhöhung des fachlichen oder

K



116 E. Herbein et al.

praktischen Wissens zu Präsentation sein, um so die Durchführbarkeit des Kurses
weiter zu optimieren und die Effektivität des Kurses in der Praxis zu steigern. Zu-
dem kann auch überlegt werden, den flächendeckenden Einsatz des Trainings durch
die Ausbildung von Multiplikatoren zu unterstützen, die das Training an weitere
Kursleitungen aus der Praxis weitergeben. Dabei wäre jedoch erneut zu überprüfen,
inwieweit das veränderte Unterstützungssystem die erfolgreiche Implementation des
Trainings beeinflusst.

Basierend auf Ergebnissen weiterer, intensiver Forschung zur Implementation und
Effektivität des Trainings, kann langfristig ein Scaling-up in einen anderen Kontext
angestrebt werden. Um beispielsweise die Präsentationskompetenz besonders be-
gabter und hochbegabter Kinder im Regelunterricht zu fördern, könnten die Kurs-
materialien für die veränderten Rahmenbedingungen des Lernkontexts angepasst
und erneut, in mehrschrittigen Verfahren, überprüft werden. Ein ähnliches Vorge-
hen wäre zu wählen, wenn eine Ausweitung auf eine andere Zielgruppe angestrebt
wird, beispielsweise die Förderung älterer Schüler/innen in Arbeitsgruppen oder an
Projekttagen.
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