Skript zur Ausbildungsveranstaltung
Entwicklung der sozial- emotionalen Kompetenz

in der Grundschule
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aus: https://kita-grundschule.de/unser-ansatz/sozial-emotionales-lernen/

Bezug zu Ausbildungsstandards und Ziele zur Veranstaltung:

Die LiV...
gestaltet Unterricht entsprechend den Aspekten der Lernkompetenz (Sach-,

Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz).
bericksichtigt unterschiedliche Voraussetzungen und Kompetenzen der Lernenden.

sorgt fiir die Umsetzung vereinbarter Grundsatze des Umgangs miteinander.
reagiert angemessen auf Angste und Problemsituationen von Lernenden.
nimmt in padagogischen Situationen vielfdltige Perspektiven wahr.
zieht Konsequenzen aus der Reflexion der eigenen Arbeit.

Ziele der AV
Wissen Uber Bindungsverhalten erweitern
Lernvoraussetzungen im emotionalen und sozialen Bereich per ,Minimaldiagnose”

.
.
ermitteln

Fordermoglichkeiten zur emotionalen und sozialen Entwicklung kennenlernen
Schulrecht: Auseinandersetzung mit Praventionskonzepten der Ausbildungsschulen
Selbstreflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Beziehungskompetenz als

[ )
Lehrkraft/ das Konzept der ,,neuen Autoritat” kennen lernen



Vorbereitende Aufgaben

Vorbereitende Aufgabe zum Experten-Talk:

1.

1)

2)

Lesen Sie die 5 Textbereiche arbeitsteilig. Eine Zuteilung erfolgt im Rahmen der
Einladung zur Veranstaltung.

Bereiten Sie auf einer Seite eine inhaltliche Zusammenfassung vor. (Nutzen Sie dabei
gerne auch Visualisierungstechniken (Mind-Map, Cluster, Schaubild, Tabellen etc.).

Was sind emotional-soziale Kompetenzen?

Warum ist die Entwicklung der emotional-sozialen Kompetenz von Bedeutung?
(Seite 4-9)

Welche Entwicklungsaufgaben durchleben Kinder?

Welchen Einfluss hat Bindung auf die soziale und emotionale Entwicklung eines
Kindes?

Wie beeinflussen die verschiedenen Bindungsebenen das Verhalten?

(S.10-16)

3) Wie ist die padagogische Ausgangslage in der Schule? (S. 17-21)

4) Wie finden Lehrkrafte heraus, wo jedes Kind steht?

Welche Schritte sollten bei der praventiven Arbeit bericksichtigt werden?
(S. 22-28)

5) Welche Haltung sollten Pddagogen bei der Entwicklung der emotionalen-sozialen

Kompetenz einnehmen?

Welche Tools kdnnen wir nutzen, um praventiv tatig zu sein?
(S.29-34)

Vorbereitende Aufgaben zur ,Neuen Autoritat”

Erfahren Sie mehr iber das Konzept/die Haltung zur ,,Neuen Autoritat” auf Seite 3.

Vorbereitende Aufgaben zum Schulrecht

Beschaftigen Sie sich mit der Schulrechtsaufgabe auf Seite 34.



Das Konzept der ,,Neuen Autoritat oder
,Beziehung statt Macht”

Beschaftigen Sie sich mit dem Konzept/ der Haltung der ,,Neuen Autoritat”.
Wahlen Sie einen Zugang zum Thema:

- Schauen Sie den Beitrag von Ralf Bongartz!
https://www.youtube.com/watch?v=noh2XX8EoC4

oder

- Horen Sie den Podcast!
https://podcasts.apple.com/de/podcast/pins-3-neue-autorit%C3%A4t-als-konzept-

f%C3%BCr-den-umgang-mit/id1665847253?i=1000594868194

Ich bin da, weil du mir wichtig bist!

Ich bin der Fels in der Brandung,
Ich bin erwachsen und kann
meine Emotionen kontrollieren,
das Kind kann es noch nicht®,
,,Jch bin ein Leuchtturm und
leuchte fiir uns*,,Ich bin ein
Baum, meine Wurzeln gehen tief
in die Erde

Schmiede das Eisen, wenn es kalt
ist

Wir konnen dich nicht
verandern/kontrollieren!

7 Saulen der Neuen Autoritat

(i) () G © e ) ()

Protest & gewaltloser Widerstand

Prasenz & Wachsame Sorge
Selbstkontrolle & Deeskalation
Gesten der Wertschatzung &

Verséhung
Wiedergutmachungsprozess

Unterstiitzung & Netzwerk
Transparenz & partielle

Offentlichkeitt

Padagogisches Grundverstandnis Schulkodex und Werte
Beziehung, Zugehdorigkeit, Fiihrung, Motivation, Schulkodex Professionalitdt & N i
Ach keit, Ei hie, Respekt und Wertschatzung,
Vertrauen, Toleranz, Verantwortung

https://www.moessinger.at/index.php/campus/neue-autoritaet (3.12.23,12uhr)

Kinder (Menschen!) brauchen
unsere Liebe dann am meisten,
wenn sie sie am wenigsten
verdienen!

Wo Schaden ist, muss
Entschidigung sein und wir
unterstiitzen dich dabei!

Ich muss nicht gewinnen, aber

Ich gebe nicht nach und ich gebe
dich nicht auf

ich werde beharrlich bleiben!

Wir informieren auch andere,

wir handeln!

Wir informieren euch dariiber, wie

denen du wichtig bist!



https://www.youtube.com/watch?v=noh2XX8EoC4
https://podcasts.apple.com/de/podcast/pins-3-neue-autorit%C3%A4t-als-konzept-f%C3%BCr-den-umgang-mit/id1665847253?i=1000594868194
https://podcasts.apple.com/de/podcast/pins-3-neue-autorit%C3%A4t-als-konzept-f%C3%BCr-den-umgang-mit/id1665847253?i=1000594868194
https://www.moessinger.at/index.php/campus/neue-autoritaet

Was sind emotional-soziale Kompetenzen?

Im Zentrum der Férderung der emotionalen und sozialen Entwicklung steht die Her-
ausbildung emotionaler und sozialer Kompetenzen.

Unter emotionaler Kompetenz versteht man die Fahigkeit, mit eigenen Emotionen und
mit Emotionen anderer Personen angemessen umzugehen« (Scheithauer, Bondi &
Mayer, 2008, S. 145). Nach Petermann und Wiedebusch (2008) setzt sie eine Reihe
konkreter emotionaler Fertigkeiten voraus:

I den mimischen und/oder sprachlichen Ausdruck von Emotionen,

I das Erkennen und Verstehen von Gefiihlen bei sich und bei anderen,
I Einflhlungsvermdgen,

I die selbstgesteuerte Emotionsregulation.

Die Entwicklung und der Ausdruck der primaren (z. B. Freude, Wut, Angst, Ekel, Uber-
raschung, Trauer) und sekundéren (z.B. Stolz, Scham, Empathie, Verlegenheit, Schuld)
Emotionen hdngen von der Entwicklung in anderen Bereichen ab. Sekundére Emotio-
nen setzen voraus, dass das Kind zur Selbstreflexion fahig ist und sich seiner eigenen
Person bewusst ist. So ist es fiir das Erleben von Stolz, Scham und Schuld notwendig,
sozial anerkannte Verhaltensstandards und -regeln zu kennen, das eigene Verhalten
zu diesen Regeln in Beziehung zu setzen und sich selbst die Verantwortung fiir das
erfolgreiche oder fehlende Einhalten dieser Regeln zuzuschreiben. Fir die Entwicklung
im emotional-sozialen Bereich hat auch die Entwicklung in den anderen Funktionsbe-
reichen eine groBe Bedeutung.

Das Emotionsverstidndnis von Kindern beinhaltet zum einen die Fahigkeit, emotionale
Ausdriicke anderer Personen erkennen zu kénnen (an Mimik und Gestik) und zum
anderen Folgendes zu wissen:

die Ursache der Emotionen,

die Hinweisreize auf Emotionen,

das Erleben multipler, gleichzeitig auftretender Emotionen,

den Ausdruck von Emotionen gemaB allgemein anerkannter sozialer Darbietungs-

regeln fiir das Ausleben von Gefiihlen,

I die Méglichkeiten, emotionale Ausdriicke in der Kommunikation mit anderen ge-
zielt einzusetzen,

I die Anwendung von Emotionsregulationsstrategien.

Die Fahigkeit zur Regulation von Emotionen ist eng mit sozialen Beziehungen inner-
halb und auBerhalb der Familie verbunden. In der Regel berticksichtigen Kinder spa-
testens ab dem Schulalter zunehmend soziale Regeln fiir den Emotionsausdruck, die
allgemein akzeptierte Normen fiir den Ausdruck von Gefiihlen beinhalten und vor
allem das Ausleben von negativen Gefiihlen betreffen. Bei unangenehmen Gefiihlen
wie Wut, Traurigkeit und Enttduschung bieten vielféltige altersgerechte Regulations-
strategien eine wichtige Ressource fiir die Bewaltigung von belastenden Situationen
und Konflikten. Studien belegen, dass Kinder, die ihre Aufmerksamkeit nicht fokussie-
ren kénnen bzw. vermehrt Arger und Argwohn zeigen,



I Defizite in der Interpretation sozialer Situationen zeigen, z.B. indem sie anderen
eher feindselige Absichten unterstellen (vgl. von Salisch, 2000),

I daher zu aggressivem oder sozial unsicherem Verhalten neigen,

I weniger prosoziale Verhaltensweisen sowie eine geringere Empathiefahigkeit (vgl.
Wertfein, 2006) zeigen und

I bei Gleichaltrigen eher unbeliebt und somit in ihrer sozialen Entwicklung beein-
trachtigt sind (vgl. Petermann & Wiedebusch, 2003; vgl. Eisenberg et al., 2000).

Kinder, die konstruktive Bewaltigungsstrategien anwenden, ihr Verhalten flexibel an
neue Situationen anpassen und wenig negative Emotionen duBern (weil sie eine gute
Emotionsregulation und geringe Erregbarkeit haben) sind bei Gleichaltrigen beliebter.
Auch bei Lehrern und Eltern werden sie als prosozialer, kooperativer und sozial kom-
petenter beurteilt (vgl. Wertfein, 2006). Besonders relevant dabei ist, dass diese Zu-
sammenhadnge im Alter zwischen 6 und 12 Jahren weitgehend stabil bleiben (vgl. Mur-
phy et al., 2004) und sich auch auf den Schulerfolg auswirken kénnen. Emotionale und
soziale Kompetenzen werden sehr friihzeitig ausgebildet. Insbesondere die Phase der
primédren Sozialisation ist dabei von entscheidender Bedeutung (vgl. Petermann &
Wiedebusch, 2003). Die Entwicklung der emotionalen Kompetenz hat vor allem bezlig-
lich ihrer Funktion in sozialen Interaktionen groBe Bedeutung.

Soziale Kompetenz bedeutet, in einer sozialen Interaktion mit Kindern und Erwachse-
nen effektiv handeln zu kénnen. Dazu gehért, eigene Ziele zu erreichen und dabei
positive Beziehungen lber die Zeit und verschiedene Situationen hinweg aufrechtzu-
erhalten (vgl. Petermann, 2002; vgl. Rose-Krasnor, 1997). AuBerdem beinhaltet soziale
Kompetenz die Fahigkeit, positive Beziehungen zu Gleichaltrigen aufzubauen (wozu
die Fahigkeit zur sozialen Perspektiveniibernahme nétig ist), Selostmanagementkom-
petenzen (Stimmungsregulation oder Konfliktbewéltigung), schulbezogene Kompeten-
zen (z.B. Nachfragen, Anweisungen des Lehrers befolgen), kooperative Kompetenzen
(z.B. soziale Regeln befolgen, mit Kritik angemessen umgehen) sowie positive Selbst-
behauptung und Durchsetzungsfahigkeit (vgl. Caldarella & Merrell, 1997).

Durch eine Férderung dieser emotional-sozialen Fertigkeiten kann das Risiko flir emo-
tionale Probleme (z.B. im Kontext von Angst und Wut) und fiir Verhaltensprobleme
(z.B. aggressiv-dissoziales Verhalten und sozialer Riickzug) reduziert und ginstige
Voraussetzungen fiir die Bewéltigung der Anforderungen beim und nach dem Schu-
leintritt geschaffen werden.

Emotionale und soziale Kompetenzen sind untrennbar miteinander verbunden, so dass
Forderung beide Bereiche gleichermaBen einbezieht.

Aus: Férderung der emotionalen und sozialen Entwicklung von Kindern im Anfangsunterricht der
Grundschule (Freistaat Sachsen) S. 3-4



Warum ist die Entwicklung der emotional-sozialen Kompetenz von Bedeutung?
Ein nahezu alltédgliches Ereignis

Kurz vor Unterrichtsbeginn stirmen zwei Madchen aus der dritten Klasse auf
ihre Lehrerin zu, die gerade den Klassenraum betritt. Die Lehrerin ist in Gedan-
ken noch beim Pausengesprach mit ihrem Kollegen. Es ging um eine Ausein-
andersetzung mit Eltern. Nun beschweren sich die Schilerinnen Uber einige Jun-
gen, die sie in der Pause gedrgert hatten. Weil wieder einmal Stefan dabei
gewesen sein soll, ermahnt die Lehrerin ihn. Stefan verteidigt sich lautstark, er
habe doch gar nichts getan. Dabei knufft sein Tischnachbar ihn in die Seite, grinst
und ruft: »Eh, Stefan wieder.« Der macht eine abfallige Armbewegung, setzt sich
hin, auch die anderen Kinder gehen auf ihren Platz. Der Mathematikunterricht
beginnt ...

Problem verschoben, nicht gelost

Niemand kann mit diesem Geschehen kurz vor Unterrichtsbeginn zufrieden sein.

O Die beiden Madchen mussen weiterhin damit rechnen, geargert zu werden.

O Die Lehrerin sorgt sich um Stefans Entwicklung, wei aber noch nicht, was
sie unternehmen soll.

O Stefan hat wieder einmal im Mittelpunkt gestanden, nur kurz und nur als
Storenfried (und eigentlich sehnt er sich nur danach, gemocht zu werden ...).

Hohe soziale Inanspruchnahme

Dass soziale Ereignisse die Beteiligten enttauschen und als unbefriedigend emp-
funden werden, ist kaum vermeidbar, auch oder gerade nicht in der Schule.
Dort sind Schulerinnen und Schuler, Lehrerinnen und Lehrer in eine Vielzahl von
Interaktionen verstrickt. Diese fuhren zu raschen Szenenwechseln und bergen
zum Teil ein hohes Konfliktpotential. Bewaltigt werden mussen unterschiedliche
Erwartungen, Zuschreibungen, Anliegen, Bedurfnisse, Stimmungen, Gewohn-
heiten, Interessen und Gefuhle. Leicht wird dabei jemand enttauscht oder
verargert - aus Absicht oder als Folge einer Unachtsamkeit oder einer voreiligen
Interpretation.

Einige Uberlegungen sprechen fiir die Annahme, dass Grundschulkinder solchen
Unachtsamkeiten und Missverstandnissen in ihrem sozialen Umfeld besonders
ausgesetzt sind.

Grundschulkinder haben noch keine soziale Routine

Kinder in diesem Alter mussen ihre eigene Position im Umgang mit anderen
noch finden und festigen. Sie verfugen noch nicht Uber die soziale Routine, die
innen hilft, Diskrepanzen zwischen eigenen Winschen, Vorstellungen und Erwar-
tungen und dem tatsachlichen Verhalten anderer gelassen zu verarbeiten. Ihre
Bedurfnisse nach emotionaler Zuwendung, nach Gewissheit und Sicherheit
machen sie empfindlich fur Enttauschungen und Zurtckweisungen. Wohl nicht
zuletzt deshalb nimmt der Umgang, den Kinder untereinander haben, in der fri-
hen Grundschulzeit ihre Aufmerksamkeit mehr in Anspruch als ihr Verhaltnis
zum Lehrer oder zur Schule'.



Missverstandnisse belasten auch das Klassenklima

Missverstandnisse und ungeklarte bzw. unverstandene Enttdauschungen im
Umgang miteinander belasten jedoch nicht nur das einzelne Kind, sondern auch
das soziale Klima in der Klasse.

Zwar nehmen verbale Aggressionen und kérperliche Gewalt an Schulen mit dem
Alter zu. In der Altersgruppe der 15- bis 17-Jahrigen erreichen sie einen Hbhe-
punkt®. Aber die Gewdhnung an Unachtsamkeit und Nachlassigkeit im Umgang
miteinander beginnt frih. Bereits in der Grundschule enden Konflikte haufiger
mit Sieger- und Verlierergefiihlen als mit Lésungen, die von allen Beteiligten
akzeptiert werden’.

Ereignisse, die Kinder als Belastung erleben, treten haufiger auf, als dies von Leh-
rerinnen und Lehrern wahrgenommen wird. Im Schul- und Unterrichtsalltag
fallen Verhaltensprobleme von Schilerinnen und Schulern eher auf, wenn sie den
Unterricht, weniger, wenn sie die Beziehungen der Kinder untereinander stéren®,

Enttiduschungen als Quelle von Aggressionen

Gerade die verdeckten Interpretationen, die selbst den Beteiligten nicht immer
bewusst sind sowie unausgetragene Enttauschungen kénnen das soziale Klima
belasten. So geht zum Beispiel aggressives Verhalten in der Regel mit unter-
schiedlichen Interpretationen einher, die die an der Situation beteiligten Perso-
nen haben. Entscheidend ist dabei die subjektive Wahrnehmung, denn der Ein-
druck, ungerecht behandelt zu werden, férdert Aggression®,

Als wichtige Voraussetzung flr den konstruktiven Umgang miteinander gelten:

O Einsicht in die Unterschiedlichkeit von Interessen, Sichtweisen und Interpre-
tationen,

O die Fahigkeit, Perspektiven anderer zu bertcksichtigen,

O das Bemuhen um Verstandigung®.

Perspektivenwechsel férdern

Die fur die Verstandigung wichtige Fahigkeit, Perspektiven anderer zu berlick-

sichtigen, erweitert sich im Grundschulalter’ und lasst sich in der Schule férdern:

O So zeigt eine Uber mehrere Jahre wahrende Beobachtungsstudie, dass Viert-
klassler in Konfliktsituationen zu reflektierten und selbstkritischen Einschat-
zungen in der Lage sind, wenn Anspruche an die Selbstverantwortung der
Kinder gestellt und padagogisch gestutzt werden®,

O Wenn Gerechtigkeit als verbindliche Norm in der Klasse erfahren wird, dann
fordert dies die Entwicklung moralischer Vorstellungen und die Beachtung
der Perspektiven des anderen’,

O Die Fahigkeit, sich in andere hineinzufuhlen und deren Perspektiven zu beach-
ten, verbessert sich, wenn Entscheidungskonflikte grtuindlich besprochen wer-
den™.

O Wenn Kindern ihre Verantwortung fUr die Gestaltung von Beziehungen
erfahrbar wird und sie Selbstregulation praktisch erproben kénnen, dann ver-
bessert sich das Sozialleben in der Klasse".

Sich darum zu bemuhen, Beweggriinde und Sichtweisen des anderen zu er-
fahren und im eigenen Handeln zu berlcksichtigen, ist Voraussetzung flur Aner-
kennung.



Was bedeutet Anerkennung?

Unter Anerkennung wird eine Haltung verstanden, die den anderen als eine Per-
son mit eigenen Wunschen, Bedurfnissen, Auffassungen und Interessen respek-
tiert, unabhangig von Leistungen dieser Person oder gar von dem Nutzen dieser
Person flr einen selbst®”. Insofern lasst sich Anerkennung auch als Umsetzung
des universalistischen Prinzips der Menschenwurde im Alltagshandeln jedes
Einzelnen verstehen.

O

O

Anerkennung der eigenen Person durch andere gilt als ein anthropologisches
Grundbedurfnis®,

Sie ist von Soziologen als Voraussetzung zur Ausbildung von Individualitat
angesehen worden™,

Dem Sozialphilosophen George Herbert Mead gilt die wechselseitige Aner-
kennung als Grundlage flr die Entwicklung von Identitat"”.

Der Sozialphilosoph Axel Honneth stellt das Streben nach Anerkennung in
den Mittelpunkt eines Konzepts von Sittlichkeit fur hoch differenzierte Gesell-
schaften, in denen unterschiedliche Zukunftsentwulrfe und Wertvorstellun-
gen miteinander konkurrieren',

Von Gewaltforschern wird eine »Kultur der Anerkennung« zur Pravention
von Gewalt gefordert”.

Anerkennung lasst sich nicht als ein Katalog starrer Verhaltensanforderungen
operationalisieren. Entscheidend ist die Haltung, dem anderen im Umgang mit-
einander Rechte und Bedurfnisse respektvoll einzuraumen. Dazu gehéren zum
Beispiel das Recht auf Wohlbefinden und auf Diskretion sowie das Recht,
gemocht werden zu wollen, das Recht auf ein eigenes Urteil und auf eigene
Ansichten, das Recht sich zu erklaren und verstanden werden zu wollen.

Wer eine Haltung der Anerkennung einnimmt, muss deshalb nicht alle sozialen
Zumutungen im Verhalten eines anderen akzeptieren. So wie die Freiheit des
einen dort endet, wo die Freiheit des anderen ungerechtfertigt eingeschrankt
wird, so stéft auch die Verwirklichung des Rechts auf Anerkennung flr jeden
Einzelnen an eine Grenze, wenn sie das Recht anderer auf Anerkennung un-
verhaltnismaRig beeintrachtigt.

Was als »unverhaltnismaBig« gilt, wird von vorherrschenden Normen und Wer-
ten beeinflusst und muss sich in der Begegnung zwischen den einzelnen Men-
schen erweisen. Deren Wahrnehmung und Geschick im Umgang miteinander
entscheidet letztlich dartber, ob zum Beispiel ein Verzicht auf eigene Ziele eher
als Rucksichtnahme oder eher als Konfliktscheu erfahren wird.

Eine Haltung der »zweiten Chance«

Anerkennung ist eine Haltung, die dem anderen eine »zweite Chance« gewahrt.
Eine Enttauschung Uber ein Verhalten wird nicht sofort mit einer negativ
gemeinten Reaktion beantwortet.

Die »zweite Chance« beruht auf der Einsicht, dass mdglicherweise nicht der
andere falsch reagiert, sondern dass man selbst etwas falsch verstanden hat.
Anerkennung des anderen bedeutet daher auch, sich zu versichern, nachzu-
fragen, nicht sofort mit eigenen Enttauschungen zu reagieren.



Ein Umgang der Achtsamkeit

Die Haltung der Anerkennung findet ihren praktischen Ausdruck in einem

Umgang der Achtsamkeit.

Wer achtsam ist,

O macht sich bewusst, dass das eigene Handeln von anderen interpretiert wird
und dass die eigenen Interpretationen des Handelns anderer unzuverlassig
sein kénnen;

O bemduht sich, die Sichtweisen des anderen kennenzulernen und zu bertck-
sichtigen.

Die Haltung der Achtsamkeit erfordert Bereitschaft, Zuversicht und Vertrauen.
Sie kommt zum Ausdruck
O in der Bereitschaft nachzufragen,
e wenn man den anderen nicht verstanden hat,
e anderen zuzuhdéren und sich etwas vom anderen sagen zu lassen,
e den anderen an einer L&sung von Problemen zu beteiligen,
e Geduld zu Uben, wenn einem nicht sofort gefallt, was andere sagen oder
tun;
O in der Zuversicht, man werde mit naheren Informationen Uber das Verhalten,
das einer zeigt, diesen besser verstehen;
O im Vertrauen, dass man selbst auch die Chance bekommt, sich zu erklaren,
wenn man sich falsch verstanden flnhlt.

Aus: BZgA: Achtsamkeit und Anerkennung S. 11-14



Welche Entwicklungsaufgaben durchleben Kinder?

Entwicklungsaufgaben

Alle Menschen missen in einem bestimmten Alter gewisse Anforderungen, sogenannte Entwicklungsaufgaben,
bewéltigen. Diese Bewdltigung ist abhadngig von der Reifung, bereits erlangten Féhigkeiten sowie der sozialen Sti-
mulierung und fiihrt zu einer verbesserten Anpassung an die individuelle Lebenssituation. Entwicklungsaufgaben
gehen dabei aus drei verschiedenen Bereichen hervor: kdrperliche Veranderung, soziale Erwartung und individuelle
Ziele sowie Werthaltungen.”

Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber die Entwicklungsaufgaben der frilhen und mittleren Kindheit
sowie des Jugendalters. Die Altersangaben geben dabei eine Orientierung flr die Zuordnung der jeweils anstehen-
den Entwicklungsaufgaben, die von den Schiilern neben allen schulischen Anforderungen individuell zu bewaltigen
sind.

Tabelle 1: Entwicklungsaufgaben im Kindes- und Jugendalter nach Jungbauer

Entwicklungsphase Entwicklungsaufgaben

Friihe Kindheit I basale kdrperliche Regulation, z. B. Schlaf, Reizverarbeitung, Stoffwechsel
(0 bis 5 Jahre) I Entwicklung motorischer Funktionen, z. B. Fortbewegung, freies Gehen,
selbstandiges Essen

Erwerb der Muttersprache

Aufbau einer sicheren Bindung zu Eltern bzw. Bezugspersonen
Aufnahme sozialer Kontakte auBerhalb der Familie

Integration in die Gruppe der Gleichaltrigen; Gruppenspiel

Mittlere Kindheit I Einlibung korperlicher Geschicklichkeit; Entwicklung kdrperlicher Leistungsfa-
(6 bis 11 Jahre) higkeit
I Erwerb von kognitiven Fahigkeiten und Kulturtechniken wie Schreiben, Lesen,
Rechnen
I Entwicklung einer grundlegenden Arbeits- und Leistungsfahigkeit
I Selbststindigkeit in alltdglichen Verrichtungen, z. B. Essen, Kleiden, Kérper-
hygiene
I Abstimmung mit Familienmitgliedern; Ubernahme von Aufgaben und Verant-
wortung in der Familie, z. B. Mithilfe im Haushalt
I Geschlechtsrollenidentifikation; Freundschaften aufbauen und pflegen; soziale
Kooperation mit Gleichaltrigen (Peers)
I Entwicklung eines positiven Selbstbildes
I Akzeptanz und Einhaltung von Regeln; Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit

Jugendalter I Akzeptanz kérperlicher Veranderungen und des eigenen Aussehens in der
(12 bis 17 Jahre) Pubertét

I Lernen, mit veranderten kérperlichen Bedurfnissen umzugehen

I Geschlechtsrollenverhalten; erste Erfahrungen mit Intimitat und Sexualitat
Freundschaften aufbauen, Beziehungen gestalten; seinen Platz in der Peer-
group finden
Abldsung und emotionale Unabhdngigkeit von den Eltern
Berufsorientierung und Berufswahl; tiberlegen, was man lernen und kdnnen will
Entwicklung von Werthaltungen und sozialer Verantwortung
Identitatsentwicklung: Klarheit tiber sich selbst; seine Vorstellungen und Ziele
entwickeln

Aus: Forderung der emotionalen und sozialen Entwicklung an allgemeinbildenden Schulen-
Unterstltzungsmaterial fiir Lehrkrafte in den Klassenstufen 3-6- Freistaat Sachsen- 5.8-9



@ AUF EINEN BLICK
Teilbereiche der emotionalen und sozialen Kompetenz

Emotions- I Erleben von Emotionen auf physiologischer, kognitiver
wahrnehmung und affektiver Ebene

Emotions- I Kommunikation eigener Gefiihle via Sprache, Mimik,
ausdruck Kérperhaltung

I verschiedene Arten des Emotionsausdrucks vermitteln
(durch Sprache, Mimik, Kérperhaltung)
I Emotionsvokabular

Emotions- I Emotionsverstandnis

wissen I Kenntnis von Basisemotionen (z. B. Freude, Arger, Angst,
Traurigkeit) vertraut machen vs. Kenntnis von Sekundér-
emotionen (z.B. Eifersucht, Neid, Schuld, Stolz)

Emotionen I Erkennen physiologischer, kognitiver und motorischer
erkennen Hinweisreize eigener und fremder Gefiihle

Zusammen- I Erkennen des Zusammenhangs zwischen Situation und
hange Emotion (z. B. situative Ausléser von Emotionen; Erkennen,
erkennen dass gleiche Situationen bei verschiedenen Personen

unterschiedliche Gefiihle ausldsen kénnen)

I Zusammenhinge zwischen Kognitionen (Wiinsche, Erwar-
tungen, Uberzeugungen), Verhalten, Kérperreaktionen und
Emotionen

Verstandnis multipler (gleichzeitig auftretender) Emotionen
Emotions- Verdnderbarkeit und Selbststeuerbarkeit von Gefiihlen
regulation Hilfen bei der Emotionsregulation kennen

eigenstandige vs. fremde Emotionsregulation
Emotionsregulationsstrategien

soziale Darbietungsregeln fiir den Emotionsausdruck
(vor allem negativer Gefiihle)

Empathie und ¥ empathisches Einfiihlen in andere Personen
prosoziales I prosoziale Verhaltensweisen
Verhalten I angemessener Umgang mit Emotionen in Konfliktsituationen

Vor den Kindern stehen im Anfangsunterricht folgende emotionalen und sozialen
Entwicklungsaufgaben:

I Entwicklung eines differenzierten, organisierten, realistischen Selbstbilds

I Aufbau von Selbstwirksamkeitserleben

I Entwicklung einer differenzierten Emotionsregulation (Problemlésekompetenz,
Stressmanagement)

I Ausbildung der Identitat

I Eingehen und Pflege positiver Beziehungen

I Herausbildung von Zivilcourage und Moral

Die meisten Kinder sind auf diese Entwicklungsaufgaben gut vorbereitet, denn sie
haben im Alter von 4 bis 6 Jahren i.d.R. folgende Entwicklungsschritte absolviert:

I Aufbau von Fahigkeiten zur Steuerung der eigenen Emotionen

I Entwicklung einer angemessenen sozial-kognitiven Informationsverarbeitung

I Stdrkung von Konzentration und Aufmerksamkeit sowie des adaptiven Einsatzes
von sozialen Fertigkeiten (vgl. Scheithauer, Mehren & Petermann, 2003).

Aus: Férderung der emotionalen und sozialen Entwicklung von Kindern im Anfangsunterricht der
Grundschule (Freistaat Sachsen) S. 5



Wahmehmung und Ausdruck von Emotionen

 Kinder fiir die Selbst- und Fremdwahrnehmung von Gefiihlen sensibili-
sieren

e Ausdruck eigener Gefiihle férdern

* verschiedene Arten des Emotionsausdrucks vermitteln (durch Sprache,
Mimik, Kérperhaltung)

e sprachlichen Ausdruck von Emotionen férdern

» Emotionsvokabular erweitern

* Gespriche iiber Emotionen anregen

Emotionsverstandnis und Emotionswissen

« Kinder mit Basisemotionen (z. B. Freude, Arger, Angst, Traurigkeit) ver-
traut machen

* Kinder mit komplexen Emotionen (z. B. Eifersucht, Neid, Schuld, Stolz)
vertraut machen

 Erkennen physiologischer, kognitiver und motorischer Hinweisreize eige-
ner Gefiihle férdern

* Erkennen nonverbaler Hinweisreize (Mimik, Korperhaltung) auf Gefiihle
anderer fordern

e Zusammenhinge zwischen Situation und Emotion vermitteln (situative
Ausloser von Emotionen benennen; vermitteln, dass gleiche Situationen
bei verschiedenen Personen unterschiedliche Gefiihle auslésen konnen)

 Zusammenhiinge zwischen Kognitionen (Wiinsche, Erwartungen, Uber-
zeugungen) und Emotionen vermitteln

* Verstdndnis multipler (gleichzeitig auftretender) Emotionen férdern

e durch Gespriche iiber den Ausdruck, die Ursachen und Konsequenzen
von Gefiihlen die Emotionsskripte erweitern

* spielerische Aktivititen anregen, die das Emotionsverstindnis unterstiit-
zen (vor allem Rollenspiele)

Emotionsregulation

vermitteln, dass Gefiihle veréindert werden kénnen

Hilfen bei der Emotionsregulation geben

eigenstiindige Emotionsregulation férdern
Emotionsregulationsstrategien erproben und bewerten

soziale Darbietungsregeln fiir den Emotionsausdruck (vor allem negati-
ver Gefiihle) vermitteln
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Empathie und prosoziales Verhalten

» empathisches Einfiihlen in andere Personen verbessern
e prosoziale Verhaltensweisen unterstiitzen
e angemessenen Umgang mit Emotionen in Konfliktsituationen fordern

(Grundsatz: ,,Alle Gefiihle sind erlaubt, aber nicht alle Verhaltensweisen.)

In den USA verfolgt die Organisation ,,Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning® (www.casel.org) seit Jahren das Ziel, an Vorschulen und
Schulen Programme zur Férderung sozial-emotionalen Lemens zu etablieren (Gra-
czyk et al., 2000; Zins & Elias, 2006; Zins, Payton, Weissberg & O’Brien, 2007;
CASEL, 2012; vgl. Kap. 1.4). In einer interdisziplinédr besetzten Arbeitsgruppe
wurden sozial-emotionale Schliisselfertigkeiten ausgewihlt, die durch evidenz-
basierte Interventionen geférdert werden sollen und seither allgemein als Zielset-
zungen von sozial-emotionalen Kompetenztrainings anerkannt sind (vgl. Tab. 38).
In diesen (vor-)schulischen Interventionen sollen die Fihigkeiten der Kinder,

e ihre eigenen Emotionen zu erkennen und zu regulieren,

* sich in die Lage anderer hineinzuversetzen und

* Probleme auf sozial vertrdgliche Weise zu losen, geférdert werden.

Tabelle 38: Sozial-emotionale Schliisselfertigkeiten nach Payton et al. (2000)

Schilisselfertigkeit Beschreibung
Selbst- und Fremd- — Wahrnehmung von Geflhlen
wahrnehmung - Regulation von Gefuhlen

— positives Selbstbild
— Perspektivenibernahme

- Fabhigkeit, die eigenen Geflhle richtig wahrzunehmen
und zu benennen

- Fanhigkeit, die eigenen Geflhle zu regulieren

— Fahigkeit, eigene Starken und Schwachen zu erken-
nen und alltaglichen Herausforderungen mit Selbst-
vertrauen und Optimismus zu begegnen

— Fahigkeit, die Sichtweise anderer Personen wahr-

zunehmen
positive Einstellungen | — personliche Verantwortung
und Werte — Respekt gegenuber anderen

- soziale Verantwortung

— Absicht, sich im Umgang mit anderen ehrlich und
fair zu verhalten

— Absicht, andere Personen oder Gruppen zu akzep-
tieren und zu schétzen

— Absicht, zum Wohl der Gemeinschaft beizutragen
und die Umwelt zu schitzen
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Tabelle 38: Fortsetzung

Schlusselfertigkeit

Beschreibung

verantwortungsvolle
Entscheidungen

Problemwahrnehmung

Berucksichtigung sozialer Normen

angemessene Zielsetzungen

Problemlésung

Féahigkeit, Situationen zu erkennen, in denen Ent-
scheidungen getroffen oder Lésungen herbeigefuhrt
werden mussen

Fahigkeit, soziale Normen zu berlcksichtigen und
kritisch zu hinterfragen

Fahigkeit, sich positive und realistische Ziele zu
setzen

Fahigkeit, positive und sachkundige Problemlésungen
zu entwickeln und einzusetzen

soziale Interaktion

aktives Zuhoren

Kommunikation

Kooperation

Verhandlungen

Verweigerung

Suche nach Unterstltzung

Féahigkeit, sich anderen zuzuwenden und ihnen zu
zeigen, dass sie verstanden werden

Fahigkeit, Gesprache zu initiileren und aufrechtzu-
erhalten und seine Gedanken und Gefuhle verbal
und nonverbal auszudrticken

Fahigkeit, sich mit anderen abzuwechseln und zu
teilen

Fahigkeit, in einem Konflikt alle Sichtweisen zu be-
rucksichtigen, um zu einer akzeptablen und fur alle
Beteiligten zufriedenstellenden Lésung zu kommen
Fahigkeit, sich zu verweigern und nicht unter Druck
setzen zu lassen

Fahigkeit, Unterstutzungsbedarf zu erkennen und
erreichbare und angemessene Hilfen in Anspruch
zu nehmen

Aus: Petermann, Franz; Wiedebusch, Silvia: Emotionale Kompetenz bei Kindern, Géttingen 32016, S.214-216.
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Welchen Einfluss hat Bindung auf die soziale und emotionale Entwicklung
eines Kindes? Wie beeinflussen die Bindungsebenen das Verhalten?

/ur

Unsicherheit,

fremde Umgebung,

Unwohlsein,

Krankheit, Sorge,

Angst, fremde
Umgebung

Sicherheit,
Wohigefuhl,
bekannte

Umgebung etc.

Bindungstheorie

zusammnegestelit von

Christian Schwarbeck

Bindung und das Bediirfnis nach Bindung sind
nach Bowlby und Ainsworth ein ,dem Menschen
innewohnendes Grundbediirfnis biologischen Ur-
sprungs“'.

Bindungspersonen sind fir einen Saugling im-
mer die Personen, mit denen er am meisten Zeit
verbringt und mit denen er am haufigsten und in-
tensivsten interagiert. In der Regel sind Mutter die
primaren Bindungspersonen, Vater und andere
Bezugspersonen eignen sich jedoch in gleichem
MaBe, um primére Bindungsperson zu sein.

In den ersten Lebensmonaten zeigt das Kind Ver-
haltensweisen, die dazu dienen, ,auf sein Bedurf-
nis nach Schutz und Zuwendung aufmerksam zu
machen“?.

Typische Verhaltensweisen sind hier Weinen,
Klammern und Schreien. Wenn die Bindungsper-
son empathisch auf die Beddrfnisse des Kindes
eingeht, diese angemessen interpretiert und da-
rauf bezogen handelt, entwickelt sich eine sichere
Bindung zwischen dem Kind und der Bezugsper-
son.

Macht ein Kind jedoch die Erfahrung, dass eigene
Beduirfnisse von der umgebenden Umwelt nicht
wahrgenommen werden und auf diese nicht an-
gemessen reagiert wird, so steigt die Wahrschein-
lichkeit, dass sich unsichere Bindungstypen ent-
wickeln.

Bindungsverhalten Explorationsverhalten

Bowlby unterscheidet prinzipiell zwei Verhaltens-
strukturen voneinander. Auf der einen Seite steht
das Bindungsverhalten, das dann aktiviert wird,
wenn sich das Kind unsicher fahit, z. B. dadurch,
dass es mit unbekannten Personen in Kontakt
kommt, an fremden Orten ist bzw. sich einfach un-
wohl und nicht geborgen fihit.

Durch Bindungsverhalten kann das Kind die Bin-
dung zur Bezugsperson herstellen, sodass bei ihm
wieder das Gefuhl von Sicherheit und Geborgen-
heit entsteht. Typischerweise nehmen Eltern ihre
Kinder in solchen Momenten auf den Arm oder auf
den SchoB. Bei lteren Kindern wird haufiger in
den Arm genommen bzw. ein Arm schiitzend um
das Kind gelegt.

Fuhlt sich ein Kind in Situationen und bei Personen
sicher und geborgen, so kann es Explorationsver-
halten zeigen. Explorationsverhalten ist dadurch
gekennzeichnet, dass das Kind neugierig die Um-
gebung und die dort befindlichen Gestande erkun-
det und erforscht.? Explorationsverhalten ist nach
Bowlby eine wesentliche Voraussetzung flr kind-
liche Neugierde und eigenstandige Aneignung von
Wissen und Fahigkeiten.

Erganzend dazu dient das folgende Schaubild:

Kinder, die sicher gebunden sind, zeigen eine

Balance zwischen Bindungs- und Explorations-

verhalten. Sie kénnen eigene Kompetenzen und

Handlungsmaéglichkeiten gut einschatzen und wis-

sNen ihre Umwelt als Unterstutzungssystem in ihrer
ahe.

Kinder, die unsicher gebunden sind, lassen sich
verschiedenen Untertypen zuordnen®:

@ den unsicher-vermeidenden Bindungstypen,

@ den unsicher-ambivalenten Bindungstypen,

@ den unsicher-desorganisierten Bindungstypen.

Unsicher-vermeidend
gebundene Kinder
zeigen  Uberwiegend
Explorationsverhalten, U
nehmen aber von sich “Ranes®”
aus kaum Kontakt zu
Gleichaltrigen auf, auch zu
Erzieherinnen und Erziehern bzw. Lehrerinnen und
L::-:hrern féllt ein Bindungsaufbau schwer. Kinder
eines soichen Bindungstyps haben fiir sich haufig
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die Erfahrung gemacht, dass Bindungswiinsche
und BedUrnisse nicht bzw. nicht ausreichend ge-
stilit worden sind. Ein aktives Vermeiden von Bin-
dungen kann der gefiihiten und im Vorwege be-
furchteten Ablehnung entgegenwirken. ,Wenn ich
von mir aus keine Beziehung suche und eingehe,
kann ich auch nicht enttauscht werden.

Unsicher-ambivalent
gebundene Kinder sind
sich der Qualitat ihrer !
Beziehung zum Bin-
dungspartner  nicht
vollends sicher. Deswe-
gen handeln sie in mit-
unter &hnlichen bzw. vergleichbaren Situationen oft
sehr unterschiedlich. Manchmal sind Trennungssitu-
ationen von den Eltern sichtlich belastend, das Kind
weint, sucht Kérperkontakt zu seinen Eltern und ver-
sucht auf diesem Wege, die Stabilitst der Bindung
2u sichem. An anderen Tagen verhalt sich das Kind
ablehnend, wiitend und z. T. aggressiv gegenuber
seinen Eitemn. Hierbei versucht es haufig, sich der
Stabilitat der Bindung zur Bezugsperson zu versi-
chern. In der Schule sind diese Kinder dadurch er-
kennbar, dass sie, anstatt den Arbeitsauftrag aus-
zufuhren (Explorationsverhalten), die Ansagen der
Lehrkraft infrage stellen und die Situation nutzen, um
sich selbst der Stabilitét der Bindung zur Lehrkraft
Zu vergewissem. Hierbei kénnen diese Kinder sehr
ausdauemd sein.

Unsicher-desorganisierte Kinder haben haufig
keinen inneren Handlungsplan, wie sie Bezishung
und Bindung zu Gleichaltrigen und Erwachsenen
herstellen kénnen. Haufig verbinden diese Kinder
ihre Bindungspersonen mit Gefiihlen von Angst,

Waéhrend das Muster ,Bindungsverhalten* aktiv ist,
kann kein wirkliches Explorationsverhalten stattfin-
den. Die Schilerinnen und Schiiler beteiligen sich
in solchen Situationen also nicht am Unterricht,
bearbeiten nicht, wie von der Lehrkraft angesagt,
ihren Arbeitsauftrag, sondern nehmen Bindung zu
ihren Mitschulerinnen und Mitschdilern, aber auch
zur Lehrkraft selbst auf.

Handlungsmaglichkeiten for Lehrkrafte

Prinzipiell erscheint es erst mal hilfreich, wenn
deutlich wird, dass Schiilerinnen und Schiiler in
den beschriebenen Situationen nicht ,gegen” die
Lehrkraft arbeiten, sondern im Gegentsil einen
z. T. erheblichen Aufwand betreiben, um sich der
Beziehungsqualit4t zwischen sich selbst und der
Lehrkraft zu vergewissern bzw. diese zu festigen.
Dieses Wissen kann bei Lehrkraften in Konfliktsitu-
ationen hilfreich sein. ,Der Schiiler ist nicht gegen
mich / meinen Unterricht, sondern stellt so Bezie-
hung her.”

Darauffolgend kénnen gemeinsame L'Jbedegungen
beginnen, auf welche Art und Weise der Schiller,
orientiert an den Werten und Normen der Schul-
gemeinschaft/Klassengemeinschaft, sich seiner
Bindungen versichern kann.

® Die Lehrkraft kann von sich aus Beziehungsan-
gebote gestalten, indem sie mit ihren Schiilern
zu vereinbarten Zeiten auch Gber private Dinge,
Wiinsche, Sorgen und Néte spricht und so als
Bezugsperson présent ist.

® Die Lehrkraft kann Methoden wie die bersits
vorab beschriebenen Ermutigungen aus dem

Panik oder Sorge. Konzept der Individualpsychologie anwenden, ! (‘f,”””)?eg.",’f”"
® Die Lehrkraft nutzt Aspekte der positiven Ver- m':gé'undgrz}';-
Bowlby und Ainsworth entwickelten die Theorie haltensunterstitzung, indem sie achtsam auf 2'595-87%-5
der Bindung vor allem In Bezug auf Kisinkinder. positives, sozial erwlinschtes Verhalten 6ingeht 3 hrtps:wn
Was hat das Konzept also mit Schulkindern zu tun, und dieses umgehend an den Schiiler zurlick-  famiienhandbuch.
die auffalliges Verhalten zeigen? meldet. %’Z‘%M.
kindheit/
Gerade Schillerinnen und Schdiler, die herausfor- @ Positive Rickmeldungen soliten so gestaltet Zf.”,i’;’n“:};é’?;é‘{;‘,’.%"
derndes Verhalten zeigen, haben hiufig ambiva- sein, dass sle zwei Aspekte belnhalten. Zum el- ‘f;gf%gftgj
lente Bindungserfahrungen gemacht. Durch op- nen eine klare und konkrete Rickmeldung des ~ Montada (Hrsg.):
positionelles Verhaiten, durch Regellbertretungen erwinschten, positiven Verhaltens. Zum ande- f;,’o"f’,ofgg“"gw
und Konflikte versuchen sie, zum einen Bindung ren eine Rlckmeldung Uber die eigene Befind- 4, Auflage, Wein-
helm 1998, 8. 242.

zur Lehrkraft herzustellen, zum anderen sich der
Bindung zur Lehrkraft zu vergewissern.

lichkeit als Lehrkraft, Diese Rickmeldung kann
sowohl verbal als auch nonverbal erfolgen.

Aus: Sonderheft des Verbandes Bildung und Erziehung: E-Spezial- Beziehungen positiv gestalten

Vbe-sh.de S. 18-19
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Wie ist die padagogische Ausgangslage in der Schule?

Aus: KMK Empfehlungen zum Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung: Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 10.03.2000
Bei der Darstellung der padagogischen Ausgangslage muss so konkret wie moglich festge-
stellt werden, welche Entwicklungsprozesse und Interaktionsverldufe auf der personlichen,
familidren, schulischen und gesellschaftlichen Ebene sich ereignen, welches Verhalten wahr-
genommen wird und welche méglichen Ursachen und Wechselwirkungen damit im Zusam-
menhang stehen. Dariiber hinaus sind auf jeder Ebene die Ressourcen und Chancen zu be-

schreiben und zum Ausgangspunkt der Férderung zu machen.

Personliche Ebene

Familidre und soziale Lebensbedingungen sowie das schulische Umfeld bedingen und beein-
flussen personliche Merkmale und Féhigkeiten wie Selbstwertgefiihl, Ich-Stérke, Sicherheit,
Selbstverantwortung, Impulskontrolle, Stetigkeit und Verlédsslichkeit, Entwicklung von Le-
bensmut und Zukunfisperspektive, Realitdtssinn.

Widerspriichliche Erfahrungen, insbesondere mit Eltern, Lehrkriaften und Freundschaftsgrup-
pen, konnen zu einer unrealistischen Selbst- und Fremdwahrnehmung fiihren. Kinder und Ju-
gendliche mit Forderbedarf im Bereich des emotionalen Erlebens und sozialen Handelns
iiberschdtzen ihre Féahigkeiten und Moglichkeiten fast ebenso hdufig, wie sie diese unterschét-
zen. Sie sehen Losungen unter anderem darin, Anforderungen auszuweichen und in iiberstei-
gertes Selbstbewusstsein zu fliichten. Machtfantasien sind ebenso anzutreffen wie die Flucht
in Traumwelten oder iibersteigertes Statusdenken. Forder- oder Hilfeangeboten stehen sie

gleichgiiltig oder ablehnend gegeniiber.

Erfahrungen von Alleingelassensein, das Erleben von Angst und Hilflosigkeit, von Armut,
sozialem Ausschluss, auch emotionale Uberforderung und Trennungsingste oder sexueller
Missbrauch kdnnen zu aggressiven wie auch regressiven oder introvertierten Verhaltenswei-
sen flihren. Die Kinder und Jugendlichen ziehen sich auf sich selbst zuriick, sind depressiv

und angstlich, weinen, entwickeln Tics und zeigen kaum eigene Initiativen, sie erkranken

17



wiederholt oder entdecken das Kranksein als ein Ereignis, auf das andere mit Zuwendung

reagieren.

In extremen Féllen finden Kinder und Jugendliche keinen Ausweg aus den sich gegenseitig
iiberlagernden und verstérkenden Problemebenen. Sie reagieren mit psychosomatischen Sym-
ptomen oder Erkrankungen. Sie geraten in die Abhéngigkeit von Drogen, suchen Kontakte zu

Jugendsekten oder zu kriminellen Gruppen.

Familiére Ebene

Erfahrungen innerhalb der Familie, im familidren Umfeld und den jeweiligen Lebensbedin-
gungen beeinflussen nachhaltig die Entwicklungsprozesse und Verhaltensmuster der Kinder
und Jugendlichen. Die Zusammenhénge zwischen ihrem beobachtbaren Handeln im schuli-
schen Umfeld sowie den familidren Lebensbedingungen und Erfahrungen sind fiir Lehrkrifte
meist schwer zu erkennen, da sie in der Regel keinen direkten Einblick in die Familie haben
und haufig nur iiber Beobachtungen bzw. Informationen Dritter verfiigen. Die Eltern selbst
unterliegen den Erfahrungen ihrer eigenen Kindheitsentwicklung, die wiederum ihr emotio-

nales Erleben und erzieherisches Handeln bestimmen kann.

Emotionale Verwahrlosung und Kélte, Mangel an Zuwendung und Versorgung, wenig Zeit
fiir Gespréache im Elternhaus sind mit iibersteigerten Gehorsams- und Leistungserwartungen,
Drohungen und hartem Dirigismus, manchmal auch Gewalt verbunden. Inkonsequenz, Unbe-
rechenbarkeit des elterlichen Verhaltens, Partnerschaftsprobleme, unaufgeklédrte Familienta-
bus bei Krankheit und Sucht, Straffélligkeit und Arbeitslosigkeit konnen hohe Belastungs-
und Risikofaktoren darstellen. Weitere traumatisierende Ereignisse wie schwere Unfille,
Vertreibung, Flucht und Tod konnen als Familienschicksale die Entwicklung eines Kindes
einschranken oder blockieren. Die notwendige Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehre-
rinnen und Lehrern kann durch unterschiedliche Kommunikations- und Interaktionsmuster

oder mangelnde Kooperationsbereitschaft erschwert werden.

Beeintrachtigungen im Bereich des emotionalen Erlebens und sozialen Handelns kénnen auch
durch Uberbehiitung, unsichere Bindung an die Eltern, Verwdhnung oder durch geringes Zu-
trauen zum Kind verstiarkt werden. Die Bereitschaft der Kinder, Initiative zu zeigen oder Ver-
antwortung zu iibernehmen, kann sinken. Diese Kinder stehen sozial im Abseits, entwickeln

Krankheitssymptome und entziehen sich der Gemeinschatft.
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Schulische Ebene

Schiilerinnen und Schiiler mit Sonderpddagogischem Forderbedarf im Bereich des emotiona-
len Erlebens und sozialen Handelns sind haufig fiir schulisches Lernen und Handeln wenig
motiviert und nicht in der Lage, eine durchschnittliche altersgeméfe Aufmerksamkeit zu zei-
gen. Hohe Ablenkbarkeit und kurze Konzentrationsspannen hindern sie an der Entfaltung ih-
rer geistigen Leistungsfihigkeit. Die Schiilerinnen und Schiiler zeigen zeitweise Ubereifer
und spontane Arbeitsbereitschaft, resignieren dann jedoch oft ebenso schnell, sind mutlos
und enttduscht, erscheinen antriebsarm und gleichgiiltig und wehren pédagogische Interven-
tionen ab; Motivation, Ausdauer, Lerntempo und Belastbarkeit unterliegen extremen Schwan-
kungen. Sie unternehmen bisweilen hohe Anstrengungen, um im Mittelpunkt zu stehen, und

fordern von ihren Bezugspersonen ein kaum erfiillbares Maf3 an sténdiger Zuwendung.

Die schulische Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler ist oft durch die Vielzahl
nicht unterrichtsbezogener und zugleich kriftezehrender Interaktionsprozesse erheblich einge-
schriankt. Forderbedarf in anderen Schwerpunkten ist die Regel, insbesondere im Bereich des

Lernens und der Sprache.

Die Wahrnehmungen der wechselseitigen Interaktionsprozesse innerhalb der schulischen
Ebene durch die Schiilerinnen und Schiiler einerseits, die Lehrkrafte und die anderen betei-
ligten Personen andererseits sind sehr verschieden. So reagieren Schiilerinnen und Schiiler mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich des emotionalen Erlebens und sozialen Han-
delns stark affektiv auf unklare Regeln, personliche Entwertungen, Uber- und Unterforderun-
gen im Leistungsbereich, Strafen ohne Beziehung zur Tat oder auf unbegriindete Beschuldi-
gungen und finden ohne Hilfe meist keinen Ausweg aus der belastenden Situation. Ohne an-
gemessene Intervention durch die Lehrkrifte oder die anderen beteiligten Personen kann das
emotionale und soziale Handeln der Schiilerin oder des Schiilers in solchen Konfliktsituatio-
nen negativ verstiarkt werden. Dabei besteht die Gefahr, dass sich die Lehrkréfte in der sub-
jektiven Wahrnehmung ihres eigenen emotionalen Erlebens und sozialen Handelns bestatigt

oder gerechtfertigt fiihlen. Auf diese Weise eskalieren Konflikte hiufig.

Die als Auffalligkeiten wahrgenommenen Handlungsweisen konnen sein: VerstoBe gegen die
Regeln im Umgang mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern oder Lehrerinnen und Lehrern, ge-

gen Arbeitsanforderungen, gegen Normen der Klasse und der Schule, gegen die Pflicht zum
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Schulbesuch. Durch die Ablehnung jeder schulischen Autoritdt, isolierte Machtkémpfe, Ver-
stofle gegen Normen mit der Folge negativer Einfliisse auf die Gemeinschaft geraten sie in ih-
rer Lerngruppe oder im gesamten schulischen Umfeld in soziale Randsténdigkeit. Stigmatisie-
rende Rollenzuschreibungen sind héufig die Folge. Wenn die Schiilerinnen und Schiiler gegen
die offentliche Ordnung verstoBen, z.B. bei Zerstorungen und Diebstdhlen im Umfeld der
Schule oder bei Konflikten in Einrichtungen des Personenverkehrs, kann die Akzeptanz der

Schule in der Nachbarschaft erschwert werden.

Innere Spannungszustinde der Schiilerinnen und Schiiler haben oft Auswirkungen auf den
psychosomatischen und psychomotorischen Bereich und kénnen sich durch erhohte Anféllig-
keiten fiir Krankheiten, erhohte Bereitschaft zum Drogenkonsum, organische Beeintrachti-

gungen sowie andauernde motorische Aktivitidten und permanente innere Unruhe zeigen.

Schiilerinnen und Schiiler kdnnen sich aber auch dngstlich zuriickziehen, sich abkapseln, in
Passivitat verharren oder allgemein gehemmt sein. Sie fithlen sich hilflos, haben kein Zutrau-
en zu sich und scheitern fast immer an Angeboten des selbststiandigen Lernens. Vielen fillt es
schwer, Angebote zur Zusammenarbeit mit anderen Schiilerinnen und Schiilern anzunehmen.
Bei diesen Schiilerinnen und Schiilern zeigen sich Auswirkungen wie selbstverletzendes Ver-
halten, Vereinzelung, Riickzug auf frilhere Entwicklungsphasen und Verhaltensmuster, Ent-
mutigung und Resignation bis hin zur Suizidgefihrdung. AuBere Signale und Symptome wer-

den oft falsch gedeutet oder als nicht unmittelbar stérend wahrgenommen.

Gesellschaftliche Ebene

Personliche, familidre und schulische Bereiche werden durch die gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen beeinflusst, die fordernde oder hemmende Wirkungen auf die Entwicklungspro-
zesse und Interaktionsverldufe haben konnen. Sie sind deshalb bei der Bewertung der pad-

agogischen Ausgangslage zu beachten.

Finanzielle Notlagen in den Familien konnen in soziale Isolation fithren. Kinder und Jugend-
liche empfinden den Ausschluss von den Konsummdéglichkeiten vielfach als Makel, sie zie-
hen sich aus festen Freundschaftsgruppen und aus Vereinen zuriick und verlieren so oft die
Moglichkeit, unterschiedliche soziale Erfahrungen zu sammeln und Halt gebende Bindungen
einzugehen. Wenn Wohnsituation und Wohnumfeld keine hinreichenden Spiel- und Bewe-

gungsraume bieten, fehlen vor allem Bewegungs- und Gruppenerfahrungen.
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Die Reiziiberflutung durch Medienkonsum kann fiir Schiilerinnen und Schiiler eine stéindige
Uberforderung darstellen. Auswahl und Unterscheidung bei der Nutzung erfolgen
eher zufillig und orientierungslos. Die alltdgliche und selbstverstindliche Abbildung von
Gewalt, Sexualitdt, Sucht, Kriminalitit kann die eigene normative Unsicherheit verstdrken
und den Aufbau einer kritischen Haltung zu den Medien, erschweren. Die undifferenzierte
Darstellung der Normenvielfalt, insbesondere in den Medien, kann bei Schiilerinnen und
Schiilern mit einer Beeintrachtigung des emotionalen Erlebens und sozialen Handelns den
Eindruck der Beliebigkeit von Normen erwecken und den Aufbau eines eigenen gefestigten

Wertesystems erschweren oder sogar verhindern.

Aggressions- und Gewaltbereitschaft in der Gesellschaft erschweren die paddagogischen Be-
miihungen, Konflikte gewaltfrei zu 16sen, Toleranz gegeniiber Minderheiten zu zeigen und ei-
ne weitgehend aggressionsfreie Selbststeuerung zu entwickeln. Sie verstdrken auch die An-
falligkeit fiir politisch extreme Positionen. In vielen Féllen haben gewaltbereite Kinder und
Jugendliche selbst Ubergriffe der Eltern und anderer Menschen erleiden miissen und legiti-

mieren damit ihr eigenes gewalttétiges Verhalten.

Kinder und Jugendliche mit Sonderpddagogischem Forderbedarf im Bereich des emotionalen
Erlebens und sozialen Handelns sind in besonderem MaBle durch Drogenkonsum gefihrdet.
Dies trifft fiir immer jlingere Schiilerinnen und Schiiler zu. Die Einnahme von Drogen er-
moglicht die rasche Flucht in eine Traumwelt, einen hoheren Status in der Freundschaftsgrup-
pe und die Bewiltigung des Gruppendrucks. Drogenkonsum kann zur Missachtung von Re-
geln ermutigen. Um die Drogensucht zu finanzieren, spielt die Beschaffungskriminalitit eine
grof3e Rolle und fiihrt zu besonderen Belastungen in der Schule. Schulische Férderung von
drogenabhéngigen Schiilerinnen und Schiilern kann nur im Verbund mit anderen auBerschuli-
schen Institutionen wirksam werden. Dazu zéhlen neben Jugendhilfe, therapeutischen Ein-
richtungen, psychiatrischen Kliniken und Beratungsstellen auch Polizei, Gerichte und der Ju-
gendstrafvollzug.

Aus: Empfehlungen zum Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung: Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 10.03.2000 S. 4-9
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Wie finden Lehrkrafte heraus, wo jedes Kind steht?

Piadagogische Diagnostik

Padagogisches Handeln baut auf diagnostischen Ergebnissen auf. Das hei3t, MaBnah-
men der praventiven Férderung setzen eine padagogische Diagnostik voraus. Zur pa-
dagogischen Diagnostik gehdren Beobachtung und Dokumentation, gezielte Erhebun-
gen und im Bedarfsfall standardisierte Verfahren. Auf dieser Basis werden das
Potential und die Ansatzpunkte fiir die Férderung emotionaler und sozialer Kompe-
tenzen deutlich.

Padagogische Diagnostik zeigt auf, wo die Schiiler in ihrer Entwicklung stehen, welche
Schwierigkeiten auftreten, welche ndchste Entwicklung angestrebt werden sollte, wel-
che Férderangebote zur Verfligung stehen missten.

Durch die Diagnostik sollen die emotionalen und sozialen Kompetenzen eines Schiilers
eingeordnet und bewertet werden. Wichtig ist die Beobachtung des individuellen Lern-
fortschritts eines jeden Schiilers ohne den Vergleich mit einer bestimmten Norm. Sie
dient nicht der Selektion oder Klassifizierung, sondern dient im Sinne einer pddagogi-
schen Diagnostik der Entwicklungsplanung bzw. Férderplanung, also der Verdnderung
(vgl. Hillenbrand, 2008a).

Aus: Férderung der emotionalen und sozialen Entwicklung von Kindern im Anfangsunterricht der
Grundschule (Freistaat Sachsen) S.30

Relevante Entwicklungsstufen fiir den Anfangsunterricht

Altersbereich

Richtziele

Verhalten

Sozialisation

Kommunikation

Kognition

Stufe |

Geburt bis ca. zum Ende
des 2. Lebensjahres

Mit Freude auf die Umwelt
reagieren

Den eigenen korperlichen
Féhigkeiten vertrauen

Einem Erwachsenen
hinreichend vertrauen,
um auf ihn zu reagieren

Verwendung von Wértern/
Sprache, um die Bediirfnisse zu
befriedigen

Auf die Umgebung reagieren
mit intentionalen Korperbewe-
gungen und basalen mentalen
Prozessen von Gedachtnis,
Klassifikation sowie rezeptivem
Vokabular

Stufe Il

Beginn des 3. Lebensjahres
bis ca. zum Ende des 5. Lebens-
jahres

Erfolgreich auf die Umwelt
reagieren

Erfolgreiche Teilnahme
an Routineabldufen und
Aktivitdten

Sich erfolgreich an
Aktivitdten beteiligen

Verwendung von Wértern/
Sprache, um andere in kons-
truktiver Weise zu beeinflussen

Teilnahme an Aktivitaten durch
Selbsthilfe, motorische Koordi-
nation, Sprache und mentalen
Prozessen von Unterschei-
dungen, Ordnen und Zdhlen

Stufe Il

Beginn des 6. Lebensjahres
bis ca. zum Ende des 9. Lebens-
jahres

Féhigkeiten erwerben, um
erfolgreich an Gruppen-
aktivitaten teilzunehmen

Fahigkeiten fir individuellen
Erfolg als Mitglied einer
Gruppe einsetzen

Gruppenaktivitaten als
befriedigend erleben

Verwendung von Wértern/
Sprache, um sich konstruktiv in
Gruppen auszudriicken

Erfolgreiche Teilnahme in einer
schulischen Gruppe durch
Einsatz basaler Schulleistungs-
féhigkeiten, durch Sprach-
konzepte und durch symbo-
lische Représentation

22



Da die einzuschatzenden Fahigkeiten innerhalb der Entwicklungsbereiche hierarchisch
gegliedert sind, also im Entwicklungsverlauf schwieriger werden, wurde in der Uber-
sicht mit der Stufe | begonnen. Kinder mit massiven Verhaltensauffalligkeiten kénnen
einen Entwicklungsstand aufweisen, der mehrere Jahre hinter dem Alter zuriickliegt.

Bei einem normalen Entwicklungsverlauf sollte die Stufe Ill mit 9 Jahren erworben
worden sein (vgl. Erich, 2008).

Es ist von Vorteil, wenn die Schule sich bei der pddagogischen Diagnostik fiir ein Ins-
trumentarium entscheidet, mit dem in der Schule dann abgestimmt umgegangen wird.

Ein Vorgehen, das sich im Anfangsunterricht zum einen als praktikabel erweist und
zum anderen an den allgemeinen Grundsatzen der ressourcenorientierten Diagnostik
orientiert, ist die Minimaldiagnose. Sie wird als padagogisch-diagnostisches Heran-
gehen empfohlen, um ein Problem genauer zu verstehen und mdéglichst ganzheitlich
und umfassend abzubilden. Sie bildet damit die Voraussetzung, um in einem weiteren
Schritt mdgliche Lésungsansdtze und FérdermaBnahmen abzuleiten.

I Problemdiagnose
Welches Verhalten hat wer, wann und wo, unter Anwesenheit von gezeigt?
Gibt es eine Vorgeschichte?

I Problembeschreibung
sachliche Schilderung der eigenen Beobachtungen - ohne Wertungen, ohne
Deutungen, ohne Schuldzuweisungen

I Wahrnehmungen
Verhaltensweisen sind direkt beobachtbar

I Gezielte Beobachtung
Fir die Problemdiagnose ist es also besonders niitzlich, wenn man typische
Abfolgen aus Anlass - Verhalten - Konsequenzen registriert.

I Selbstreflexion
eigenes Lehrerverhalten

I Perspektivenwechsel
aus einer anderen Sicht heraus betrachten

I Befragung und Gesprich
Auch in heftigen Konflikten sollten Gespréche nicht in der Tonart einer Anklage
oder eines Verhdors gefiihrt werden. Sehr wichtig ist das Bemiihen um ein préazises
und einflihlendes Verstehen, um sowohl zugrundeliegende Emotionen als auch
Ressourcen zu eruieren. Daher sollte die Gespréachsfiihrung einen hohen Anteil
von aktivem Zuhéren enthalten.

(vgl. Nolting, 2013)

Aus: Forderung der emotionalen und sozialen Entwicklung von Kindern im Anfangsunterricht der

Grundschule (Freistaat Sachsen) S.30-33

23



nGiV@_me—5“

von

Christian Schwmaréeck

Lehrkréfte sind in der Schule gefordert, umfassend
und vielschichtig. Viele Kapazitaten werden fur die
Klérung von Situationen eingesetzt, haufig ohne
angemessene Ressourcenausstattung. Lange Be-
ratungen und kollegialer Austausch sind in dem
notwendigen Umfang in der Schule in der Regel
nicht abbildbar, zu viele Konferenzen und andere
Termine beanspruchen Arbeitszeit.

Wie also damit umgehen? Welche Méglichkeiten
gibt es, hier eine alltagskompatible Lésung zu fin-
den?

Das .Give-me-5-Modell” kann hier
Abhilfe schaffen.

| Vorinformationen

Was geschieht?

Wesentliche Vorinformationen (Was war vorher?
Wer ist an der Situation beteiligt? Was weiB ich
Uber die beteiligten Personen? Gibt es aktuelle
Besonderheiten etc.?)

Sinn und Zweck

Schaffung eines ersten Rahmens, Auffachern von
mdglichen AnknUpfungspunkten fir das eigene
Erleben, den Perspektivwechsel und die Suche
nach geeigneten Erklarungsmaglichkeiten

A

\

A4
3

o

Situationsanalyse - in 5 Schritten

2. Sachliche Beschreibung

Was geschieht? .
Die Situation wird wertneutral und sachlich, fast
wie bei einer minutiésen Regieanweisung. be-
schrieben. Ideal ist es, wenn eine andere Person
dann alles Beobachtete identisch nachstellen
kénnte. Hier ist es essenziell, sich auf tatséchlich
Beobachtetes und Gehértes zu reduzieren und
jegliche Interpretation zu vermeiden.

Beispiel: Die Schilderung ,Peter ging in Richtung
von Klaus, schlug ihm auf die Schulter. Er wollte
sich rachen“ ist interpretativ. Vielleicht ist der
Wunsch, sich zu rachen, tatséchlich vorhanden,
jedoch ist er direkt nicht beobachtbar.

Besser ist hier die Formulierung: ,Peter ging in Rich-
tung von Klaus und schiug ihm auf die Schulter.“

Sinn und Zweck

Ein méglichst nachvollziehbares und objektiviertes
Bild der Situation wird dadurch mdglich. Auch
ist ein kollegialer Austausch mit zweiter Meinung
bedeutend vielschichtiger moglich, wenn durch
die Vermeidung von AuBerungen hinsichtlich der
handlungsleitenden Motive keine Vorwegnahmen
und inhaltlichen Verengungen stattfinden.

e Eigenes Erleben

(Gedanken/Gefuhle/Erinnerungen/Motive)

Was geschieht?

Eigene Gedanken, Gefihle, Erinnerungen, die bei
dem Erleben der Situation prasent waren, werden
sich vor Augen gefiihrt. Was dachte ich Gber den
Schiler / die Schilerin in dem Moment? Inwie-
fe_rn wurden Erinnerungen an andere Situationen
mit diesem Schuler / dieser Schler/-in geweckt
(»schon wieder Klaus, wie immer*) bzw. inwiefern

Erinnerungen an vergleichbare Situationen mit an-
deren Schiiler(inne)n?

Welche Emotionen erlebte ich in diesem Moment
(Wut/Zorn/Hilflosigkeit/Scham/Unverstandnis/
Uperforderung/Freude/GIUck)? Inwiefern wurden
die Emotionen auch kérperlich wahrnehmbar (Zit-

v tern, schnellerer Atem, aufsteigende Hitze, be-

ginnendes Schwitzen etc.)? Was waren meine
Ziele? Was wollte ich in dem Moment erreichen?
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Sinn und Zweck

Die Funktionen dieses Bausteins sind vielschichtig.
Zum einen geht es darum, sich vor Augen zu flh-
ren, welchen Anteil die eigenen Erfahrungen und
Gedanken an der Situation haben und dass der
Ursprung der Gedanken und Emotionen erheb-
lich durch vorherige Erfahrungen gefarbt ist. Au-
Berdem bietet dieser Baustein die Mdglichkeit, die
eigene Befindlichkeit zu kidren, um sich im Sinne
einer Lésungssuche bewusst zu sein, welcher ge-
fuhlte Mangel erlebt wird und was individuell bend-
tigt wird, um diesen Mangel auszugleichen.

AuBerdem werden so Projektionen der eigenen
Gedanken und Gefilhle, also das ,Uberstuipen*
der eigenen Eindriicke, auf den Schiiler / die Schu-
lerin verringert. Eine Vorbereitung fir den néchsten
Baustsin, den Perspektivwechsel, ist getroffen.

4, Perspektivenwechsel
(Gedanken/Gefiihle/Erinnerungen/Motive)

Was geschieht?

Analog zum vorherigen Punkt werden nun Hy-
pothesen zu den Gedanken, Erinnerungen, Emo-
tionen und Zielen der beteiligten Schuler/-innen
angestellt. Was kdnnten sie in der beschriebenen
Situation gedacht haben und woran kénnten sie
erinnert worden sein? Welche Emotionen hatten
sle vermutlich? Was sind Ihre Vermutungen bezig-
lich der individuellen Ziele der Schtiler/-innen in der
Situation?

Sinn und Zweck

An dieser Stelle soll es méglich sein, mdglichst
viele und unterschiedliche Ideen und Hypothesen
zu entwickeln. Was ist die Bandbreite dessen, was
der Schiler / die Schilerin gedacht, geflinit, ge-
wollt hat? Welchem Zweck diente sein/ihr Verhal-
ten? Welche Bedtirfnisse wurden durch das Ver-
halten befriedigt?

Nicht ,die richtige*, sondern mdglichst viele unter-
schiedliche Verstehensansétze sind hier das Ziel,
um eine breitestmégliche Anknipfungsméglichkelt
fir den nachsten Schritt, die Erkidrung der Situati-
on, zu schaffen.

5. Suche nach geeigneten (therorie-
geleiteten) Erklarungsmoglichkeiten

Was geschieht?

Dieser Schritt ist untergliedert in zwei Teile. Im er-
sten Schritt werden Uberblicksartig unterschied-
liche Erkidrungsmodelle aufgelistet, die auf den
ersten Blick sinnvoll erscheinen (Lerntheorien/
Gruppenrolien/Rollenkonflikte/Individualpsycholo-
gie/systemischer Ansatz/Bindungstheorie etc.).

Nach diesem Uberblick werden ein bis zwei Erkla-
rungsmodelle fokussiert und konkreter beleuchtet.
Inwlefern l4sst sich die erlebte Situation mit den
fokussierten Theorien erklaren und welche Hand-
lungsméglichkeiten leite ich ab?

Sinn und Zweck

Der letzte Schritt ist der tatsdchliche Schritt der
Entwicklung einer Erklarungs- und L&sungsidee.
Insbesondere das Auffichern mehrerer Zugangs-
weisen kann hilfreich sein, den Blick offen zu halten
und Uber Erfahrungswerte schneller an angemes-
sene Lésungen zu kommen bzw. als unpraktikabel
empfundene Losungen anders zu bewerten. Nicht
der Schiler / die Schilerin verhalt sich so, wie
ich es mit dem Erklérungsansatz erwartet habe,
sondern viellsicht ist ein anderer Erklarungsansatz
und somit ein abweichender Handlungsansatz der
passendere.

Der Ursprung des Modells liegt in der Sozialpada-
gogik, genauer im Bereich der Bildungsbegleitung
in Kindertagesstétten. Ausgehend davon zog es
weitere Kreise, vornehmlich in den Bereich der Ju-
gendhilfe.

Insbesondere aufgrund der stérker in den Vor-
dergrund riickenden sozialpddagogischen Arbeit
durch Lehrkréfte im und auBerhalb des Unterrichts
kann das Modell fur Kolleginnen und Kollegen ein
Zugang selin, sich auf diese Anforderungen einzu-
stellen.

Zusammengestelit und modifiziert von Michael Baerwald
und Christlan Schmarbeck auf Basis der Ausarbeitung
von Laewen/Andres.

Quellen: http://infans.net sowle Unterrichtsmaterialien der
Fachschule fir Sozialpéddagogik, Preetz

Aus: Sonderheft des Verbandes Bildung und Erziehung: E-Spezial- Beziehungen positiv
gestalten- Vbe-sh.de S. 20-21



Welche Schritte sollten bei der praventiven Arbeit beriicksichtigt werden?

3 Grundlagen der Forderung - das Pyramidenmodell

Der Begriff Préavention bedeutet wortlich Vorbeugung und schlieBt damit jede Art von vorbeugenden MaBnahmen
ein. Praventive MaBnahmen kdnnen zum einen auf das konkrete Handeln von Personen und zum anderen auf die
Verdnderung von Lebensumstdnden zielen.

Ausgehend von den grundsatzlichen Zielen der Pravention lassen sich fir die Férderung der emotionalen und
sozialen Entwicklung im schulischen Kontext zwei Hauptziele ableiten:

I die emotionalen und sozialen Kompetenzen des Schiilers férdern
I das Lernen des Schiilers im schulischen Umfeld unterstiitzen

Je nach Zielgruppe, an die sich die praventiven MaBnahmen richten, kénnen eine universelle, selektive und indi-
zierte Prévention unterschieden werden®. Im Hinblick auf Schiiler und deren emotionale und soziale Entwicklung
wird diese Unterteilung folgendermaBen spezifiziert: Bei der universellen Prévention werden alle Schiiler, bei der
selektiven Prévention Schiiler mit erhdhtem Risiko und bei der indizierten Pravention Schiiler mit einem sehr ho-
hen Risiko fiir das Auftreten einer Verhaltensauffalligkeit einbezogen.** Bezugnehmend darauf wird im Folgenden
von drei Praventionsebenen gesprochen:

1. Préventionsebene - universelle Pravention
2. Préventionsebene - selektive Pravention
3. Praventionsebene - indizierte Pravention

Fir den Umgang mit Schiilern mit Férderbedarf im Entwicklungsbereich emotionale und soziale Entwicklung und
deren oft herausfordernden Verhaltensweisen bedarf es auBerdem einer mehrperspektivischen Betrachtung der
Situation. Die folgenden vier Perspektiven sollen es Lehrkraften erméglichen, die oft komplexe Problemlage der
Schiiler bei der Férderung angemessen zu beriicksichtigen:

I Perspektive emotionale Kompetenz

I Perspektive soziale Kompetenz

I Perspektive Gestaltung der Beziehung

I Perspektive Gestaltung des Unterrichts

Sowohl die drei Praventionsebenen als auch die vier Perspektiven der Foérderung werden in einem Pyramiden-
modell zusammengefiihrt. Dieses Modell veranschaulicht den Ansatz zur préventiven Férderung der emotionalen
und sozialen Entwicklung in der sichsischen Schullandschaft.

drei Praventionsebenen

B ‘)e_\g{\ﬂe“
S

v

Abbildung 1: Pyramidenmodell der praventiven Férderung
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3.3 Zusammenhang zwischen Férderung und padagogischer Diagnostik

Um Forderprozesse anzuregen, zu begriinden, effektiv zu gestalten und auszuwerten, bedarf es pddagogischer Di-
agnostik. Diese ist ein zentraler Bestandteil professioneller Lehrertatigkeit. Wie Abbildung 2 zeigt, sind die Prozesse
der padagogischen Diagnostik und Férderung eng miteinander verzahnt und lassen sich jeweils in drei Teilprozesse
- Planung, Durchflihrung und Auswertung - unterteilen.

/$ Durch-
fiihrung

Crauny
Durch-

fiihrung \_/

Padagogische
Diagnostik

Forderung

.*_\

Abbildung 2: Zusammenhang zwischen pidagogischer Diagnostik und Gestaltung der Férderung (Zahnradmodell)

Ausgehend von einem Anlass werden - in Abh4ngigkeit von der Praventionsebene (vgl. Kapitel 3.1) - diagnostische
MaBnahmen geplant, durchgefiihrt und ausgewertet. Aus den Ergebnissen der padagogischen Diagnostik lassen
sich anschlieBend Ziele und MaBnahmen fiir die Férderung ableiten sowie die Forderung zielgerichtet gestalten.
Die Auswertung des Férderprozesses kann wiederum einen neuen Anlass fir eine weitere padagogische Diagnostik
liefern. Durch die Verzahnung der Prozesse kann die pddagogische Diagnostik ihre unterstiitzende Funktion im
Rahmen der Férderung einnehmen. Padagogische Diagnostik sollte in pddagogischen Prozessen stets immanent
stattfinden, muss aber je nach Praventionsebene begleitend, in regelmaBigen Abstanden oder bei herausfordern-
den Situationen zielgerichtet durchgefiihrt werden.

In den folgenden Kapiteln werden die Prozesse der pidagogischen Diagnostik (vgl. Kapitel 4.1) und der Férderung
(vgl. Kapitel 5.1) speziell fur den Entwicklungsbereich emotionale und soziale Entwicklung beschrieben.

aus: Freistaat Sachen: Landesamt fiir Schule und Bildung: Férderung emotionaler und sozialer
Entwicklung an allgemeinbildenden Schulen. Unterstitzungsmaterial flr Lehrkrafte in den
Klassenstufen 3 bis 6. S. 19.
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3.1 Priventionsebenen

Die drei aufeinander aufbauenden Praventionsebenen beschreiben neben den Zielgruppen auch die Ziele der Pra-
vention sowie die Formen der Differenzierung im Unterricht. Sie dienen damit als Orientierung fiir die Planung und
Gestaltung von Forderangeboten. Die Grenzen zwischen den Ebenen kdnnen aufgrund der individuellen Bedirfnisse
der Schiler nicht immer trennscharf gezogen werden. Bei der Férderung der emotionalen und sozialen Entwicklung
nimmt die 1. Préventionsebene den groBten Anteil ein. Sie bildet damit die Basis fiir die Umsetzung spezifischer For-
dermaBnahmen fiir Schiiler mit Entwicklungsbesonderheiten bzw. Verhaltensauffalligkeiten. Die FordermaBnahmen
werden mit steigender Ebene immer individueller und orientieren sich stets am Bedarf des Schiilers.

1. Praventionsebene

Die Férderung in der 1. Prdventionsebene (universelle Pravention) umfasst MaBnahmen, die
sich an alle Schiiler richten. Die MaBnahmen dienen der allgemeinen Fdrderung der emo-
tionalen und sozialen Kompetenzen und damit dem Aufbau von prosozialem Verhalten. Die
praventiven MaBnahmen unterstiitzen ein lernforderliches Klima und eine sozial erfolgreiche

- Teilnahme aller Schiiler am Unterricht. MaBnahmen der 1. Préventionsebene finden innerhalb
des Klassenunterrichts statt und umfassen auch Formen der Binnendifferenzierung.®

2. Praventionsebene

Die Férderung in der 2. Praventionsebene (selektive Priavention) umfasst MaBnahmen, die sich
an ausgewihlte Schiiler bzw. Schiilergruppen richten, bei denen Entwicklungsbesonderhei-
ten in der emotionalen und sozialen Entwicklung aufgetreten sind. Sie zielt auf die Verhinde-
rung von Verhaltensauffalligkeiten. Die MaBnahmen dienen der zielgerichteten Forderung
‘ der emotionalen und sozialen Kompetenzen sowie eines situationsangemessenen Verhaltens.
Die praventiven MaBnahmen unterstiitzen ein lernférderliches Klima sowie eine sozial erfolg-
reiche und stérungsarme Teilnahme der betreffenden Schiiler am Unterricht. Die festgelegten
Entwicklungsziele und praventiven MaBnahmen sind regelmaBig abzustimmen und kénnen in
einem Entwicklungsplan® dokumentiert werden. Die Forderung findet weitestgehend im Klas-
senunterricht, aber auch in separaten Kleingruppen statt. Jeweils auf das Férderziel bezogen,
umfasst die Férderung Formen der Binnendifferenzierung und der duBeren Differenzierung.

3. Praventionsebene

Die Férderung in der 3. Priventionsebene (indizierte Pravention) umfasst unbedingt erfor-

A derliche MaBnahmen, die sich an den einzelnen Schiiler richten, bei dem sich bereits ers-
te Verhaltensauffalligkeiten zeigen. Sie zielt auf die Vermeidung von Folgeerscheinungen in
anderen Entwicklungsbereichen, insbesondere beim Lernen, ab. Die MaBnahmen dienen der
zielgerichteten und individualisierten Forderung der emotionalen und sozialen Kompeten-
zen sowie eines sozial angemessenen Verhaltens. Die préaventiven MaBnahmen unterstiitzen
ein lernférderliches Klima, eine sozial erfolgreiche und stérungsarme Teilnahme am Unterricht
sowie am Schulalltag. Entwicklungsziele werden mit dem Schiiler individuell vereinbart. Die
Umsetzung ist langfristig zu planen und in einem Entwicklungs- bzw. Férderplan® festzuhal-
ten. In Abstanden sind Teilziele zu evaluieren und ggf. anzupassen. Die Planung der Férderung
bedarf zumeist der Beratung und Begleitung durch schulinterne Fachkrafte und Sonderpada-
gogen bzw. weitere Fachkrafte externer Netzwerkpartner. MaBnahmen der 3. Praventionsebe-
ne finden innerhalb und auBerhalb des Klassenunterrichts statt. Sie umfassen individualisierte
Formen der Binnendifferenzierung und der duBeren Differenzierung.

Die Préventionsebenen sind als eine aufeinander aufbauende Struktur zu betrachten. Die Forderung ist entspre-
chend konzeptionell vorzudenken, schulorganisatorisch zu planen. Sie sollte in allen drei Praventionsebenen auf-
einander abgestimmt werden.

Aus: Forderung der emotionalen und sozialen Entwicklung an allgemeinbildenden Schulen-
Unterstitzungsmaterial fir Lehrkrafte in den Klassenstufen 3-6- Freistaat Sachsen- S.15-16
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Welche Haltung sollten Padagogen bei der Entwicklung der emotionalen-
sozialen Kompetenz einnehmen?

Achte auf Deine Gedanken

Achte auf deine Gedanken, denn sie werden deine Worte,

Achte auf deine Worte, denn sie werden deine Handlungen,

Achte auf deine Handlungen, denn sie werden deine Gewohnheiten,
Achte auf deine Gewohnheiten, denn sie werden dein Charakter,

Achte auf deinen Charakter, denn er wird dein Schicksal.

Menschenbild

Durch unser Denken, unsere Sprache und
das was wir tun, konstruieren wir uns unse-
re (Umwelt) Welt.

Aus konstruktivistischer Sicht heraus be-
trachtet, gibt es keine absolute und einzig
wahre Sicht auf die Welt, Geschehnisse
und Situationen. Vielmehr kreiert sich jeder
Mensch — Pddagogen, Kinder, Jugendliche
und Eltern — seine eigene Wahrheit und
Wirklichkeit aufgrund von Lebenserfahrun-
gen und von erworbenem Wissen.
Originelle Verhaltensweisen von Schiilern
konnen somit auch als momentan einzig
mogliche Handlungsweisen interpretiert
werden, welche sie sich durch bisherige
Erfahrungen angeeignet haben. Im schu-
lischen Rahmen bietet sich die Chance an
weiteren Modellen und Vorbildern, andere
Gedanken, Worte, Handlungen und Ge-
wohnheiten zu lernen und ihren Charakter
weiter zu entwickeln.

Einmal mehr ist es fiir Pddagogen unab-
dingbar, im Umgang mit Kindern und Ju-
gendlichen mit emotional-sozialem Ent-

Talmud

wicklungsbedarf das eigene Denken, die
Sprache und das eigene Tun immer wieder
zu reflektieren und neu auszurichten.

Haltung

,Bis zum Beweis des Gegenteils glauben

wir, dass alle Kinder:

e mochten, dass Eltern und Lehrer stolz
auf sie sind.

e jhren Eltern und anderen wichtigen Er-
wachsenen Freude machen mdchten.

¢ Neues lernen wollen.

e genieBen mochten, dass sie neue Fer-
tigkeiten erlernt und neue Kenntnisse
erlangt haben.

e wdhlen mochten, wenn sie eine Mog-
lichkeit dazu erhalten.

e als Teil einer Gruppe akzeptiert werden
mochten.

e aktiv sein mochten und bei Aktivitdten
mit anderen beteiligt sein mdchten.

e ihre Meinung sagen mdchten, wenn sie
die Moglichkeit dazu haben.

e zu einersozialen Gruppe gehoren moch-
ten.“ (Berg; Shilts , 2005)

Aus: 60 Impulse erfolgreiches Handeln- Thiiringer Institut fur Lehrerfortbildung,

Lehrplanentwicklung und Medien, S.5
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Die padagogische Haltung- die Basis professionellen Handelns

Es ist von besonderer Bedeutung, auch schwierige Verhaltensweisen als Ausdruck eines
flir das Individuum bedeutsamen Weltzugangs zu verstehen. »Die Annahme, dass jedes
Verhalten aus dem Kontext seiner Verursachung heraus verstehbar und damit subjek-
tiv sinnvoll ist, trug wesentlich zu einer verdnderten Haltung in der pddagogischen
Arbeit mit verhaltensauffalligen Kindern und Jugendlichen bei« (Stein & Miiller, 2015,
S.20f). Haufig scheint dieser Zugang auf AuBenstehende kontraproduktiv zu sein und
sich nur schwer mit dem Leistungs- und Verhaltensverstidndnis der allgemeinen Schu-
len in Ubereinstimmung bringen zulassen. Im Vordergrund der Arbeit im Bereich der
emotional-sozialen Entwicklung stehen jedoch die individuelle Welt und das Wohl
jedes Kindes.

Um im Bereich emotional-soziale Entwicklung erfolgreich arbeiten zu kénnen, bedarf
es neben einer sich entwickelnden Expertise vor allem einer besonderen Haltung der
Padagogen - im Sinne einer nicht-wertenden, annehmenden Empathie. Gleichzeitig
wird Offenheit und Sensibilitat fir psychosoziale Abldufe erwartet. Und nicht zuletzt
sollte alles auf einer theoriegeleiteten Reflexivitdt basieren. Das schlieBt die Reflexion
der eigenen Entwicklung und des eigenen Verhaltens des Lehrers ein. Voraussetzung
ist, dass es dem Lehrer gelingt, sich einen klaren eigenen Standpunkt zu erarbeiten,
von dem aus er dem Schiiler »bedingungslose Wertschatzunge, »groBtmaogliche Au-
thentizitat« und »klare Konsequenz« entgegenbringen kann (Harms, 2014, S. 48).

AUF EINEN BLICK

Bedingungslose Wertschdtzung bedeutet, den Schiiler mit all seinen Bedirfnis-
sen ernst zu nehmen. Nicht die Bediirfnisse (z.B. beachtet zu werden oder Aner-
kennung zu bekommen) werden abgelehnt, sondern nur das Verhalten. Dem
Schiler wird glaubhaft vermittelt, dass weder unerwiinschtes Verhalten noch
eine unbefriedigende Leistung zum Abbruch der tragenden Beziehung fiihren.

GroBtmogliche Authentizitdt bedeutet Ehrlichkeit, Bewusstheit (Bereitschaft
zur Selbstreflexion, was auch die Anerkennung eigener Grenzen einschlieBt), Pra-
senz und Konsequenz im Verhalten. Diese Kinder brauchen mehr Orientierung
und Sicherheit als ihre Altersgenossen. Folgende Gedankenkette spiegelt wider,
was klare Konsequenz bedeutet: Der Schiiler wird akzeptiert, nicht aber sein sto-
rendes Verhalten. Der Lehrer erwartet eine Verdnderung des Verhaltens und, ganz
wichtig, weil er dem Schiiler die Fahigkeit zur Verdnderung zutraut. Damit wird
deutlich, dass hier die ressourcenorientierte Diagnostik einen wichtigen Beitrag
leistet. Da der Lehrer sicher ist, dass der Schiiler zu einem geforderten Verhalten
in der Lage ist, kann er es hartnéckig einfordern. Ausgehend von dieser Grund-
haltung muss das alltidgliche pddagogische Handeln von Lehrern immer wieder
selbst reflektiert werden.




Fur eine erfolgreiche Arbeit mit Kindern mit emotional-sozialen Problemlagen sind
gute Rahmenbedingungen besonders wichtig. In Studien wird immer wieder die Rele-
vanz des Beziehungsaspektes fir die erfolgreiche Arbeit gerade im Bereich der emo-
tional-sozialen Entwicklung betont. Deshalb tragen Pédagogen-Teams, die gemeinsam
und langerfristig in bestimmten Klassen arbeiten, wesentlich zu einer Reduzierung des
Belastungspotentials sowoh! bei den Schiilern und Eltern, als vor allem auch bei den
Lehrern selbst bei. Stabile soziale Strukturen garantieren Gber die Sicherheit in den
zwischenmenschlichen Beziehungen und das sich dadurch entwickelnde Vertrauens-
verhdltnis eine optimale Entfaltung aller Kréfte, den nétigen Ideenreichtum, Flexibili-
tat in den Reaktionen und eine sinnvolle Teilung der Verantwortung. Somit bieten sie
den Lehrern die notwendige Entlastung.

@ AUF EINEN BLICK
Die wichtigste Ressource des Lehrers sind seine Kollegen (vgl. Eichhorn, 2012).

Aus: Férderung der emotionalen und sozialen Entwicklung von Kindern im Anfangsunterricht der
Grundschule (Freistaat Sachsen)S. 54-56
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Welche Tools kbnnen wir nutzen, um praventiv tatig zu sein?
Zusammenstellung einiger Gedanken und Ideen

Gestaltung einer alltaglichen Kultur
der Anerkennung durch sozial-emotionale

Lernkonzepte

Dr. phil. Richard Sigel, Lehrstuhl fiir Grundschulpadagogik und -didaktik der Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen

Gleich nach der Pause bestiirmen aufgeregt zwei Madchen ihre Klassenlehrerin, weil Heiner die beiden Schiilerinnen auf dem
Pausenhof grob angerempelt hat. Heiner kommt gerade in die Klasse, sein Knie blutet leicht, was auf einen Sturz nach dem
Anrempeln der Madchen zuriickzufiihren war. Zudem ist er sauer, da er durch das Flanieren der Madchen - im von den Jungen
okkupierten und nur ungenau bestimmten FuBballfeld - eine gute Torchance verpasste. Und die Klassenlehrerin ist gerade in
Gedanken bei einer komplizierten Einfithrung des Teilungsbegriffs in der direkt folgenden Mathematikstunde. Alle Beteiligten
sind ad hoc emotional unter Druck, vertreten jeweils verstandliche Interessen. Wie kann man dieser Situation einigermaf3en

gerecht werden?

Alltagstaugliche padagogische Kon-
zepte sind gefragt

Eine Situation wie oben kommt oft vor.
Verschiedene Interessen mussen fir alle
emotional akzeptabel geldst werden. In
diesem Fall kdnnte zum Beispiel die Leh-
rerin den Konflikt verbindlich auf die re-
gelméaRige Konfliktgesprachsstunde am
Freitag vertagen. Alle wissten, dass ihr
Thema nochmals auf die Tagesordnung
kommt, die Lehrerin kénnte den Unter-
richt beginnen und die beteiligten Schiiler
und Schilerinnen wirden lernen, dass sie
ernst genommen werden, aber sie sich
eben noch einen Tag gedulden missen.
Erfahrungen zeigen, dass Kinder und Ju-
gendliche mit verldsslich begrenzten Fru-
strationen gut umgehen kénnen.

Soziale Routinen aufbauen

Grundschuler haben noch keine verldss-
lichen und wirksamen Routinen, um All-
tagskonflikte sinnvoll [6sen zu konnen.
Kinder in diesem Alter mussen ihre Per-
spektive mit der Sichtweise anderer erst
noch abgleichen lernen. Die Diskrepanzen
zwischen den eigenen Interessen und den
Vorstellungen und Erwartungen anderer
stellen die Kinder vor grof3e emotionale
Herausforderungen. Die Grundbeddirfnisse
der Kinder nach Sicherheit, Verlasslichkeit
und emotionaler Zuwendung machen
sie anfallig fur Enttduschungen und emo-
tionale Krisen. Interessanterweise ist fur
Grundschuler der Umgang mit den Mit-
schilern emotional bedeutender als der
Bezug zu den Lehrenden . Unverstandene
Enttauschungen, interessensbedingte
Missverstandnisse und ungeloste Konflikte
belasten sowohl das einzelne Kind als auch
das gesamte Sozialklima in der Klasse. Be-
reits in der Grundschule enden Konflikte
haufig mit Sieger- und Verliereremotionen,
statt mit einer von allen Beteiligten getra-
genen Konfliktlésung. Sozial-emotionale

Aus: ErziehungKonkret Nr. 03 S.2

Belastungssituationen fir die Kinder treten
haufiger auf, als dies von den Lehrenden
angenommen wird. Unterrichtsstérungen
fallen eher auf, als Beziehungsstérungen
zwischen den Kindern. Beides jedoch wirkt
als belastend, sowohl fir die Schulerinnen
und Schuler als auch fur den Unterricht.

Perspektivenwechsel einiiben und im
Alltag fordern

Kinder in der Grundschule erweitern ihre

Fahigkeiten, die Beweggriinde und Inte-

ressen anderer zu erkennen und zu be-

ricksichtigen. Dies zeigen verschiedene

Studien:

- Die Fahigkeit, sich in andere einzufih-

len und deren Perspektiven zu berlick-

sichtigen, verbessert sich, falls die Kon-
flikte ausfuhrlich besprochen werden.

Falls Gerechtigkeit in der Klasse im All-

tag verlasslich erfahren wird, dann ent-

wickelt dies moralische Vorstellungen
und die Beriicksichtigung der Perspek-

tiven anderer 3.

- Wenn Kinder verantwortlich die Gestal-
tung von Beziehungen alltdglich in der
Klasse regulieren lernen, dann verbes-
sert sich die Klassenatmosphare.

!
=3

Was bedeutet eine Kultur der Anerken-
nung?

Unter Anerkennung wird eine bestimmte
Haltung gegeniber den Mitmenschen
verstanden. Dabei werden die Interessen,
Wiinsche und Bedurfnisse anderer genau-
so als wertvoll betrachtet wie die eigenen .
Das Prinzip der Anerkennung? ist ein Weg,
um der Wurde jedes Menschen im Alltags-
handeln gerecht zu werden. Die Kultur der
Anerkennung hat mehrere Wurzeln:
- Anerkennung durch andere gilt als ein
anthropologisches Grundbedurfnis.
- Die wechselseitige Anerkennung hat
einen engen Bezug zur Identitatsent-
wicklung.

- Eine Kultur der Anerkennung” wird als
Préaventionschance fir Kinder- und Ju-
gendgewalt gesehen .

Anerkennung bedeutet auch die Einsicht,
dass man selbst etwas falsch verstanden
hat oder etwas einseitig interpretiert. Das
bedeutet, dass eine Anerkennungshal-
tung stets verbunden ist mit der Gewdh-
rung einer ,zweiten Chance”. Die Anerken-
nung eines anderen bedeutet somit, nicht
schnell (vorschnell) ein eigenes Urteil zu
sprechen, sondern nachzufragen und dem
anderen die Chance geben, seine Perspek-
tiven zu erldutern. Eine Kultur der Anerken-
nung ist auch verbunden mit anderen Hal-
tungen und padagogischen Einstellungen
wie zum Beispiel Geduld, Zuversicht und
Vertrauen.

Ubrigens: Wer eine Kultur der Anerken-
nung vertritt, muss nicht alle Zumutungen,
Unhoflichkeiten oder Aggressionen ande-
rer ohnmadchtig erdulden. Unzumutba-
res soziales Verhalten stéf3t dann an eine
Grenze, wenn das Recht anderer auf Aner-
kennung unverhaltnisméBig beeintrach-
tigt wird.

Konflikte zwischen Schilern sind so viel-
schichtig und schillernd, dass es keinerlei
einheitliche Rezepte fir padagogisches
Handeln geben kann. Insofern sind die
folgenden Materialien zu sozial-emoti-
onalem Lernen gute und differenzierte
Angebote, um je nach den individuellen
Bedrfnissen der Klassen eine Kultur der
Anerkennung aufzubauen.

) Siehe Petillon, H.(1993a): Soziales Lernen in der Grundschule. Anspruch und Wirk-
lichkeit. Frankfurt/M.

Siehe Petillon, H. (1993b): Das Sozialleben des Schulanféngers. Die Schule aus der
Sicht des Kindes. Weinheim.

Siehe Beck, G. u. Scholz, G. (1995): Soziales Lernen. Kinder in der Grundschule.
Reinbeck.

Siehe Honneth, A. (1994): Kampf um Anerkennung. Zur moralischen Grammatik
sozialer Konflikte. Frankfurt.

Siehe Tillmann, K-J. ua. (1999): Schilergewalt als Schulproblem. Verursachende
Bedingungen, Erscheinungsformen und padagogische Handlungsperspektiven
Weinheim/Mnchen.
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Tools, praventiv tatig zu sein

von

Christian Schwarbeck

Ziehungsaspekt (2u welcher Emotion hat das ge-
zeigte Verhalten geflhrt?). Wichtig ist hier, dass
zumindest zu Beginn der Fokus auf die Ruckmel-
dung von Ressourcen und Stérken gelegt wird.
Wenn die Gesprichsabliufe automatisiert sind,
kann der Rahmen auch zu Konfliktklarungen ge-
nutzt werden. Wichtig ist jedoch, dass die Zeit far
die Konfliktklarung auf Dauer nicht mehr Zeit ein-
nimmt als die Spiegelung von Ressourcen.

6. Ubertragung von Aufgaben

Die Ubertragung von Aufgaben kann hilfreich sein.
Nutzen Sie die Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler, um z. B. Reflexions- oder klare Ge-
sprachsphasen zu moderieren. Dies fiihrt sowohl
zum Selbstwirksamkeitsempfinden bei der Per-
son, die die Moderation (ibernimmt, als auch zu
Anlassen fir die Runde der Ressourcenspiege-
lung.

/. Talk about Smacks

Nehmen Sie sich Zeit und sprechen Sie mit lhren
Schulerinnen und Schilern auch Gber Alitégliches
wie Hobbys, den Inhalt der Friihstiicksdose,
Sportveranstaltungen, Kinofiime etc. Die Kom-
munikation auBerhalb eines Bewertungsrahmens
|asst eine Interaktion auf Augenhéhe zu und festigt
die Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiler/-in.

8. Mit einem Kompliment beginnen

Starten Sie mit einem Kompliment in den Unter-
richt bzw. die Reflexionsphase.

Satze wie ,Ich freue mich seit gestern darauf, mit
euch heute Englisch, Deutsch, Mathe etc. machen
zu durfen® sind ein guter Start in den Unterricht u'nd
helfen, eine positiv affektive Arbeitsatmosphare
entstehen zu lassen. Dies gilt auch fﬂ( den Uber-
gang zur Reflexion. Rickmeldungen wie slch habe
gesehen, dass ihr / einzelne Schler sehr kon-
zentriert gearbeitet / anderen Sphulern geholfen
habt/haben” tragen dazu bei, eine gute Arbeits-
atmosphére aufrechtzuerhalten. 'Ebenso erkennen
Schiiler/-innen, dass sie im Bllck der Leh[kraft
sind und die Lehrkraft ihren Bllc_k an den $tarken
und Kompetenzen der Schler/-innen ausrichtet.

9. Bewerbung um eine Note

Insbesondere in héheren Schulklassen sind
Schulnoten ein bedeutsames Thema. Hier kann
die Methode der ,Bewerbung um eine Note* hilf-
reich sein. Schuler/-innen bewerben sich mit einer
schriftlichen Bewerbung am Anfang des Schul-
jahres um eine Note und begriinden diese mit den
Anstrengungen, die sie bereit sind fir die Zielnote
einzusetzen. Wichtig ist an dieser Stelle, als Lehr-
kraft auf die Passung von Zielnote und Begriin-
dung zu achten. Dies signalisiert den Schiiler(inne)
n zu Beginn des Schuljahres, dass sie von Beginn
an die Chance haben, sich ein Ziel unabhingig
von den Noten aus dem Vorjahr zu setzen. Ist die
Passung zwischen Zielnote und Anstrengungen
gegeben, kann die Lehrkraft im Laufe des Jahres
mit leichten Rlckmeldungen reagieren: ,Du bist
gerade auf einem guten Weg, dein Ziel zu errei-
chen“ bzw.: ,Aktuell zeigst du nicht die Anstren-
gungen, die du in deiner Bewerbung angekiindigt
hast. Du kannst deine Bewerbung abwandeln, z.
B. von einer Zwei auf eine Drei. Du kannst aber
auch deine Bewerbung aufrechterhalten. Woran
kann ich dann erkennen und wie kannst du mir
zeigen, dass du dich wieder intensiver anstren-
gst?*

Durch ein solches Setting wird der Schiiler aus
der Rolle eines geflihlten ,Opfers* heraus in die
Rolle eines aktiv handelnden Subjektes versetzt,
das Einfluss auf seine Zukunft und ebenso die
MdGglichkeit hat, Selbstwirksamkeitserfahrungen
zu machen.

Die oben aufgefiihrten Tools sind nicht als
nRezept" zu verstehen, sondern sollen eine
Ideengrundlage sein, um je nach Klasse und
individuellen Rahmenbedingungen Zugénge
zur Stabilisierung der Klassen- und somit
der Lernatmosphaére zu bewirken.

Quellenangabe:
Ahrens, Matthias / Plagmann, Eckhardt
http://www.erziehungshilfe-sh.de
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ziehungsaspekt (Zu welcher Emotion hat das ge-
zeigte Verhalten gefuhrt?). Wichtig ist hier, dass
zumindest zu Beginn der Fokus auf die Rickmel-
dung von Ressourcen und Stirken gelegt wird.
wenn die Gesprachsablaufe automatisiert sind,
kann der Rahmen auch zu Konfliktklarungen ge-
nutzt werden. Wichtig ist jedoch, dass die Zeit far
die Konfliktkldrung auf Dauer nicht mehr Zeit ein-
nimmt als die Spiegelung von Ressourcen.

6. Ubertragung von Aufgaben

Die Ubertragung von Aufgaben kann hilfreich sein.
Nutzen Sie die Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiler, um z. B. Reflexions- oder klare Ge-
sprachsphasen zu moderieren. Dies fiihrt sowohl
zum Selbstwirksamkeitsempfinden bei der Per-
son, die die Moderation (ibernimmt, als auch zu
Anlassen flr die Runde der Ressourcenspiege-
fung.

/. Talk about Smacks

Nehmen Sie sich Zeit und sprechen Sie mit lhren
Schulerinnen und Schiilern auch ber Alltagliches
wie Hobbys, den Inhalt der Friihstiicksdose,
Sportveranstaltungen, Kinofime etc. Die Kom-
munikation auBerhalb eines Bewertungsrahmens
lasst eine Interaktion auf Augenhéhe zu und festigt
die Beziehung zwischen Lehrkraft und Schuler/-in.

8. Mit ecinem Kompliment beginnen

Starten Sie mit einem Kompliment in den Unter-
richt bzw. die Reflexionsphase.

Sétze wie ,Ich freue mich seit gestern darauf, mit
euch heute Englisch, Deutsch, Mathe etc. machen
2udiirfen” sind ein guter Start in den Unterricht und
helfen, eine positiv affektive Arbeitsatmosphare
entstehen zu lassen. Dies gilt auch fir den Uber-
gang zur Reflexion. Riickmeldungen wie ,Ich habe
gesehen, dass ihr / einzelne Schuler sehr kon-
Zentriert gearbeitet / anderen Schilern geholfen
habt/haben* tragen dazu bei, eine gute Arbeits-
atmosphare aufrechtzuerhalten. Ebenso erkennen
Schiler/-innen, dass sie im Blick der Lehrkraft
sind und die Lehrkraft ihren Blick an den Starken
und Kompetenzen der Schiiler/-innen ausrichtet.

VBE
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9. Bewerbung um eine Note

Insbesondere in hoheren Schulklassen sind

Schulnoten ein bedeutsames Thema. Hier kann

die Methode der ,Bewerbung um eine Note" hilf-

reich sein. Schiler/-innen bewerben sich mit einer

schriftichen Bewerbung am Anfang des Schul-

jahres um eine Note und begrinden diese mit den

Anstrengungen, die sie bereit sind fiir die Zielnote

einzusetzen. Wichtig ist an dieser Stelle, als Lehr-

kraft auf die Passung von Zieinote und Begriin-

dung zu achten. Dies signalisiert den Schiiler{inne)

n zu Beginn des Schuljahres, dass sie von Beginn

an die Chance haben, sich ein Ziel unabhangig
von den Noten aus dem Vorjahr zu setzen. Ist die
Passung zwischen Zielnote und Anstrengungen
gegeben, kann die Lehrkraft im Laufe des Jahres
mit leichten Ruckmeldungen reagieren: ,Du bist
gerade auf einem guten Weg, dein Ziel zu errei-
chen“ bzw.: ,Aktuell zeigst du nicht die Anstren-
gungen, die du in deiner Bewerbung angekiindigt
hast. Du kannst deine Bewerbung abwandeln, z.
B. von einer Zwei auf eine Drei. Du kannst aber
auch deine Bewerbung aufrechterhalten. Woran
kann ich dann erkennen und wie kannst du mir
zeigen, dass du dich wieder intensiver anstren-
gst?*

Durch ein solches Setting wird der Schiiler aus
der Rolle eines gefuhlten ,Opfers* heraus in die
Rolle eines aktiv handelnden Subjektes versetzt,
das Einfluss auf seine Zukunft und ebenso die
Mdglichkeit hat, Selbstwirksamkeitserfahrungen
zu machen.

Die oben aufgefiihrten Tools sind nicht als
nRezept“ zu verstehen, sondern sollen eine
Ideengrundlage sein, um je nach Klasse und
individuellen Rahmenbedingungen Zuginge
zur Stabilisierung der Klassen- und somit
der Lernatmosphare zu bewirken.

Quellenangabe:
Ahrens, Matthias / Plagmann, Eckhardt
http://www.erziehungshilfe-sh.de

Aus: Sonderheft des Verbandes Bildung und Erziehung: E-Spezial- Beziehungen positiv gestalten

Vbe-sh.de S. 22-23
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Schulrecht

Abschnitt Il
Auftrag der Schule

§4

Bildungs- und Erziehungsziele

(1) Der Auftrag der Schule wird bestimmt durch das Recht des jungen Menschen auf eine seiner Begabung, seinen Fahigkeiten und seiner Neigung
entsprechende Férderung und Ausbildung, durch das Recht der Eltern auf eine Schulbildung ihres Kindes sowie durch die staatliche Aufgabe, die ein-
zelne Schiilerin und den einzelnen Schiler auf ihre Stellung als Biirgerin und Birger mit den entsprechenden Rechten und Pflichten vorzubereiten.

(2) Es ist die Aufgabe der Schule, die kognitiven, emotionalen, sozialen, kreativen und kdrperlichen Fahigkeiten des jungen Menschen unter Wahrung
des Gleichberechtigungsgebots zu entwickeln. Der Bildungsauftrag der Schule basiert auf den im Grundgesetz verankerten Menschenrechten, den sie
begriindenden christlichen und humanistischen Wertvorstellungen und auf den Ideen der demokratischen, sozialen und liberalen Freiheitsbewegun-
gen.

(3) Die Schule soll jungen Menschen kulturelle und gesellschaftliche Orientierung vermitteln. Sie soll dazu ermuntern, eigenstéandig zu denken und ver-
meintliche Gewissheiten und gesellschaftliche Strukturen auch kritisch zu tiberdenken. Die Schule soll die Bereitschaft zur Empathie und die Fahigkeit
fordern, das eigene Weltbild in Frage zu stellen und Unsicherheiten selbstvertrauend auszuhalten.

(4) Die Schule soll dem jungen Menschen zu der Fahigkeit verhelfen, in einer standig sich wandelnden und dabei zunehmend digitalisierten Welt ein
erfllltes Leben zu fiihren. Sie soll dazu befahigen, Verantwortung im privaten, familiaren und 6ffentlichen Leben zu Gbernehmen und fiir sich und ande-
re Leistungen zu erbringen, insbesondere auch in Form von ehrenamtlichem Engagement. Es gehort zum Auftrag der Schule, die jungen Menschen
zur Teilnahme am Arbeitsleben und zur Aufnahme einer hierfiir erforderlichen Berufsausbildung zu befahigen. Sie arbeitet hierzu mit den nach dem
Zweiten und Dritten Buch des Sozialgesetzbuchs (SGB Il und Ill) zustéandigen Tragern der Grundsicherung fiir Arbeitssuchende und der Arbeitsforde-
rung zusammen und wirkt darauf hin, dass die Schilerinnen und Schiiler Beratung und Betreuung fiir die Vermittlung in Ausbildungsverhaltnisse oder
Qualifizierungsangebote in Anspruch nehmen. Die Schule soll Kenntnisse gesellschaftlicher, wirtschaftlicher und historischer Zusammenhange vermit-
teln, Verstandnis fur Natur und Umwelt schaffen und die Bereitschaft wecken, an der Erhaltung der Lebensgrundlagen von Pflanzen, Tieren und Men-
schen mitzuwirken.

(10) Zum Schutz der seelischen und kérperlichen Unversehrtheit der Schiilerinnen und Schiiler verfiigt die Schule Uber ein Praventions- und Interventi-
onskonzept insbesondere zu Gefahrdungen im Zusammenhang mit sexualisierter, psychischer und korperlicher Gewalt, zur allgemeinen Starkung und
Unterstiitzung der Personlichkeitsentwicklung der Schilerinnen und Schiiler sowie zu strukturellen Manahmen zum Umgang mit drohender und be-
stehender Gefahrdung des Kindeswohls.

(12) Die Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern, die Lehrkrafte und das Betreuungspersonal (§ 34 Abs. 2 Satz 1, Abs. 3, 5 bis 7) sind zur gegenseiti-
gen Ricksichtnahme und Achtung verpflichtet. Bei der Lésung von Konflikten und bei unterschiedlichen Interessen sollen sie konstruktiv zusammenar-
beiten.

Aus: https://www.gesetze-rechtsprechung.sh.juris.de/bssh/document/jlr-
SchulGSH2007pG3/part/X

Aufgaben:

Lesen Sie den Auszug aus dem Schulgesetz §4.
Markieren Sie alle aus lhrer Sicht relevanten Aspekte der emotional-sozialen
Kompetenzentwicklung.
3. Uberpriifen Sie die Praventions-Interventionskonzepte lhrer Ausbildungsschule.
a. Inwieweit bericksichtigen die Konzepte die Ausbildung und Férderung der
emotionalen und sozialen Kompetenzen
b. Sprechen Sie mit lhren Mentorinnen und Mentoren. Inwieweit sind die
Konzepte in der Schule implementiert?
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