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Vorwort des Reihenherausgebers

Die Reihe Fordern lernen umfasst drei klare thematische Schwerpunkte.
Es sollen erstens die wichtigsten Forderkonzepte und FordermafSnahmen
bei den am haufigsten vorkommenden Lern- und Verhaltensstorungen
dargestellt werden. Zweitens gilt es, die wesentlichen Grundlagen pada-
gogischer Beratungsarbeit und die wichtigsten Beratungskonzepte zu
diskutieren, und drittens sollen zentrale Handlungsfelder pddagogischer
Prdvention tbersichtlich vermittelt werden. Dabei sind die Biicher dieser
Reihe in erster Linie gut lesbar und unmittelbar in der Praxis einzusetzen.

Im Schwerpunkt Intervention informiert jeder einzelne Band (1-9)
in seinem ersten Teil tiber den aktuellen Stand der Forschung und ent-
faltet theoriegeleitet Uberlegungen zu Interventionen und Priventio-
nen. Im zweiten Teil eines Bandes werden dann konkrete Mafinahmen
und erprobte Forderprogramme vorgestellt und diskutiert. Grundlage
fiir diese Empfehlungen sollen zum einen belastbare empirische Ergeb-
nisse und zum anderen praktische Handlungsanweisungen fiir konkrete
Beziige (z.B. Unterricht, Freizeitbetreuung, Forderkurse) sein. Schwer-
punkt des zweiten Teils sind also die Umsetzungsformen und Umset-
zungsmoglichkeiten im jeweiligen padagogischen Handlungsfeld.

Die Bénde im Schwerpunkt Beratung (10-15) beinhalten im ers-
ten Teil eine Darstellung des Beratungskonzeptes in klaren Begrift-
lichkeiten hinsichtlich der Grundannahmen und der zugrundelie-
genden Vorstellungen vom Wesen eines Problems, den Fahigkeiten
des Menschen usw. Im zweiten Teil werden die Methoden des Bera-
tungsansatzes anhand eines oder mehrerer fiktiver Beratungsanlésse
dargestellt und erldutert, so dass Lehrkrifte und auflerschulisch
arbeitende Pddagogen konkrete Umsetzungen vornehmen konnen.

Die Einzelbande im Schwerpunkt Préivention (16—21) wenden sich
allgemeinen Forderkonzepten und PréventionsmafSnahmen zu und
erldutern praktische Handlungshilfen, um Lernstérungen, Verhaltens-
storungen und prekére Lebenslagen vorbeugend zu verhindern.



Vorwort des Reihenherausgebers

Die Zielgruppe der Reihe Fordern lernen bilden in erster Linie Lehr-
kréfte und auflerschulisch arbeitende Padagogen, die sich entweder
auf die Arbeit mit betroffenen Kindern vorbereiten oder aber schnell
und umfassend gezielte Informationen zur effektiven Férderung oder
Beratung von Betroffenen suchen. Die Buchreihe eignet sich auch
fiir die padagogische Ausbildung und als Zugang fiir Eltern, die sich
nicht auf populdrwissenschaftliches Halbwissen verlassen wollen.
Die Autorinnen und Autoren wiinschen allen Leserinnen und
Lesern ganz praktische Aha-Erlebnisse!
Stephan Ellinger

Einzelwerke in der Reihe Férdern lernen

Intervention
Band 1: Forderung bei sozialer Benachteiligung

Band 2: Forderung bei Lese-Rechtschreibschwiéche

Band 3: Forderung bei Rechenschwiiche

Band 4: Forderung bei Gewalt und Aggressivitat

Band 5: Férderung bei Angstlichkeit und Angststérungen
Band 6: Forderung bei ADS/ADHS

Band 7: Forderung bei Sucht und Abhéngigkeiten

Band 8: Forderung bei kulturellen Differenzen

Band 9: Forderung bei Hochbegabung

Beratung

Band 10: Pddagogische Beratung

Band 11: Lésungsorientierte Beratung

Band 12: Kontradiktische Beratung

Band 13: Kooperative Beratung

Band 14: Systemische Beratung

Band 15: Personzentrierte Beratung

Prdvention

Band 16: Berufliche Eingliederung

Band 17: Forderung der Motivation bei Lernstérungen
Band 18: Schulische Prévention im Bereich Lernen
Band 19: Schulische Prévention im Bereich Verhalten
Band 20: Resilienz

Band 21: Hilfen zur Erziehung
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Einleitung

In der aktuellen politischen und fachwissenschaftlichen Diskussion
zur Inklusion insbesondere von Kindern und Jugendlichen unter er-
hohten emotional-sozialen und kognitiven Risiken wird die Frage
nach einer konkreten und effektiven Férderung emotionaler und so-
zialer Kompetenzen zur Vermeidung bzw. Verminderung von Ge-
fihls- und Verhaltensstorungen dringlicher gestellt denn je. Be-
trachtet man die derzeitige gesellschaftliche Entwicklung, zeichnet
sich nach wie vor eine zu einseitige Orientierung an formaler Intel-
ligenz und Leistung ab, die zu Lasten der Entwicklung emotionaler
und sozialer Kompetenzen geht. Dies spiegelt sich in gezeigten phy-
sischen und psychischen Auffilligkeiten bereits im Kindes- und Ju-
gendalter wider. Besonders die Schulen als hochsensibler Messpara-
meter sozialer Fehlentwicklungen haben unter dieser allgemeinen
Problematik zu leiden. Fehlende emotional-soziale Kompetenzen
stellen ein erhebliches Entwicklungsrisiko fiir Kinder dar und kén-
nen bis zu manifestierenden Gefiihls- und Verhaltensstérungen und
damit erheblichem Leidensdruck aller Beteiligten fiihren.

Der Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit Gefiihls- und
Verhaltensstorung gehort fir viele Pddagogen zu den grofiten be-
ruflichen Herausforderungen in (vor-)schulischen und auferschuli-
schen Institutionen. Dabei wird nach internationalen und nationalen
Einschitzungen von einer Prévalenzrate (Auftretenswahrschein-
lichkeit) von 10-20% aller Kinder und Jugendlichen ausgegangen,
die Gefiihls- und Verhaltensstorungen aufweisen (z. B. Beelmannn/
Raabe 2007; Ihle et al. 2000). Auch konservative Schitzungen ge-
hen davon aus, dass ca. 5% aller Kinder und Jugendlichen aufgrund
einer vorliegenden psychischen Stérung als dringend behandlungs-
bedirftig einzuschitzen sind (Ihle/Esser 2008). Epidemiologische
Langsschnittstudien zeigen relativ {ibereinstimmend hohe Persis-
tenzraten (Stabilitdt). So weisen z.B. externalisierende Formen wie
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Einleitung

aggressiv-dissoziales Verhalten und ADHS, die bereits im Kindes-
alter beginnen, sehr ungiinstige Verldufe auf (Ihle/Esser 2008).
Zudem sind auch hohe Wechselwirkungen (Komorbiditétsraten)
etwa von Gefiihls- und Verhaltensstérungen mit Lernstérungen von
bis zu 50% (Klauer/Lauth 1997) als deutliches Indiz fiir die Ver-
schirfung der Problematik zu sehen, auf die besonders die (Sonder-)
Padagogik professionelle Antworten gerade im Rahmen eines inklu-
siven Bildungssystems finden muss. Auch vor diesem Hintergrund
erhilt ein frithzeitiges, unterstiitzendes Eingreifen und gezieltes
Fordern eine immense Bedeutung: Die gezielte frithzeitige, préven-
tive Forderung emotional-sozialer Kompetenzen ist alternativlos,
wenn man nicht die individuell und gesellschaftspolitisch gleicher-
maflen gravierenden Konsequenzen sich verfestigender und kumu-
lierender Risikokonstellationen in Kauf nehmen will, wie zahlrei-
che Langsschnittstudien eindeutig belegen (Beelmann/Raabe 2007).
Sowohl wissenschaftlich als auch politisch und 6konomisch nimmt
daher die Forderung nach geeigneten Praventionsmafinahmen, die
sich an empirischen und zugleich theoretischen Qualitétskriterien
orientieren, zu (Beelmann/Raabe 2007; Ihle/Esser 2008), da sie als
kostengiinstige Alternative gelten, die zu einem frithzeitigen Zeit-
punkt Einfluss auf die kindliche Entwicklung nehmen und somit
komplexere Problemkonstellationen, wie sie hdufig im Jugendalter
bei dissozialem Verhalten auftreten, verhindern konnen. Eine ef-
fektive, zielgruppenspezifische Pridventionsarbeit im Bereich der
(vor-)schulischen Erziehungshilfe ist unabdingbar an theoretische
und empirisch abgesicherte Erkenntnisse der Entwicklungspsycho-
logie sowie an Ergebnisse der Resilienzforschung gebunden. Insge-
samt ergibt sich daher fiir die Pddagogik im Allgemeinen und fiir die
Sonderpadagogik im Speziellen ein wesentlicher préventiver Auf-
trag (Hillenbrand 2006). Dieser frithzeitige Praventionsauftrag fir
alle an der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen Beteiligten
wird auch durch die Kultusministerkonferenz (2000) dringend emp-
fohlen: »Durch vorbeugende Mafinahmen konnen die Verfestigung
sozial unangemessener Handlungsmuster frithzeitig verhindert, er-
winschte angebahnt und dadurch die schulische Entwicklung posi-
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Einleitung

tiv beeinflusst werden« (KMK 2000, S.3). Die zentrale Bedeutung
einer frithzeitigen praventiven Férderung wird auch durch die aktu-
ellen KiGGS-Studien des Robert-Koch-Instituts bekriftigt (Holling
et al. 2007; 2014).

Doch welche wirksamen paddagogischen Mdoglichkeiten gibt es,
um zum einen konsequent emotional-soziale Kompetenzen von
Kindern und Jugendlichen in den Bildungsinstitutionen zu férdern
und gleichzeitig moglichen Entwicklungstendenzen hin zu einer
Verhaltensstorung effektiv vorzubeugen? Aufgrund des spiirbaren
Leidensdrucks der beteiligten pddagogischen Fachkrifte, der Kin-
der und Jugendlichen und ihrer Eltern wird sehr hiufig nach schnell-
wirksamen »Zaubertechniken« oder »Rezepten« im Umgang mit
herausforderndem Verhalten gerufen. Der Wunsch ist versténdlich,
jedoch wissenschaftlich betrachtet nicht einl6sbar, da sich Entwick-
lungs- und Erziehungsrealitdten sehr komplex darstellen. Nichts-
destotrotz liegen mittlerweile eine Reihe von wirksamen préventi-
ven Mafsnahmen fiir pddagogische Kontexte vor, die in diesem Buch
unter dem Fokus der wissenschaftlichen und praxisorientierten
Qualitdtskriterien néher vorgestellt werden.

Wichtig ist es uns dabei zu betonen, dass wir alle im Folgenden
von uns empfohlenen Mafsnahmen und Methoden immer auf der
Grundlage eines Verstdndnisses von Pravention im Sinne der best-
moglichen Forderung jedes einzelnen Kindes und Jugendlichen se-
hen. Insofern geht es in diesem Buch nicht um pddagogische Techni-
ken, die in beliebigen Kontexten eingesetzt werden kénnen, sondern
um Uberpriifte hilfreiche Forderansitze, die eine sozial-emotional
positive Entwicklung von Kindern und Jugendlichen férdern helfen
und Piddagogen bei diesem Ziel als konkrete Arbeitshilfen dienen
konnen. Die Grundlage jedes pddagogischen Handelns ist immer
eine tragfihige Beziehung zwischen Pddagogen und zu erziehenden
jungen Menschen, die von Authentizitit, Respekt und Akzeptanz
im Miteinander bestimmt ist. Jene Ideale einer humanistischen Pé-
dagogik (Rogers 1977; Tausch/Tausch 1977; Cohn 1975) in Balance
mit umsetzbarem pragmatischen padagogischen Handeln und des-
sen kritischer Reflexion zu bringen, ist das anzustrebende Ziel.
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Einleitung

Das Buch ist insgesamt in fiinf inhaltliche Kapitel gegliedert. Nach
der Einleitung erfolgt in den Kapiteln eins und zwei ein fundierter
Uberblick iiber die theoretischen und empirischen Grundlagen pri-
ventiven Handelns auf der Basis der Darstellung entwicklungspsy-
chologischer Erkenntnisse, zentraler Entwicklungsaufgaben sowie
abgesicherter Risiko- und Schutzfaktoren im Kindes- und Jugend-
alter. In einem weiteren Schritt werden zentrale Erkenntnisse iiber
das Phdnomen »Gefiihls- und Verhaltensstérungen« sowie die ver-
schiedenen Formen und Modelle der Prévention und ihre Wirksam-
keit ndher dargestellt.

In den Kapiteln drei bis vier erfolgt ein systematischer multimo-
daler Uberblick iiber wirksame Priventionsmafinahmen fiir das Kin-
des- und Jugendalter auf den verschiedenen Praventionsebenen so-
wie iiber unterschiedliche Formen der Pravention. Dariiber hinaus
wird die Bedeutung einer engen und tragfihigen Vernetzung der
Hilfen der Erziehung fiir das Schulsystem im Sinne einer préventi-
ven Schule skizziert. Neben evidenzbasierten kindzentrierten Pro-
grammen und Mafinahmen, in denen einem effektiven Classroom
Management eine besondere Bedeutung zukommt, werden auch
beispielhaft Programme fiir die Ebene »Lehrer« und »Eltern« als
wichtige Préventionsmoglichkeiten vorgestellt.

Das Buch schliefst mit schulkonzeptionellen und schulpolitischen
Bausteinen priaventiven Handelns in einem inklusiven Bildungssys-
tem.

Koln, Oktober 2016

Thomas Hennemann, Dennis Hovel, Gino Casale,
Tobias Hagen & Klaus Fitting-Dahlmann
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Emotionale und soziale Entwicklung
im Kindes- und Jugendalter

In diesem Kapitel werden wichtige entwicklungspsychologische
Grundsteine fiir ein effektives, praventives Handeln im Kindes- und
Jugendalter dargestellt. Eine enge Orientierung an den Erkenntnis-
sen der Entwicklungspsychologie, den Ergebnissen der Resilienz-
forschung sowie der Theorie der sozial-kognitiven Informations-
verarbeitung bildet dabei die theoretische Basis fiir die praventive
Forderung emotional-sozialer Kompetenzen im Kindes- und Ju-
gendalter.
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1 Emotionale und soziale Entwicklung im Kindes- und Jugendalter

1.1 Emotionale und soziale Kompetenzen

Fir die ndhere Auseinandersetzung mit den Konstrukten sozialer
und emotionaler Kompetenzen ist es erforderlich, sich die Defini-
tionsversuche dieser zu vergegenwirtigen.

Soziale Kompetenz bezeichnet die Fahigkeit, in sozialen Situatio-
nen personliche Ziele zu erreichen und gleichzeitig positive Bezie-
hungen zu anderen aufrechtzuerhalten (Siegler et al. 2008).

Als emotionale Kompetenzen werden die Fihigkeiten bezeichnet,
die in sozialen Interaktionen mit emotionaler Prioritit dazu beitra-
gen, ein erwiinschtes Ergebnis zu erreichen (Saarni 2002).

Betrachtet man vor diesem Hintergrund, unterschiedliches Ver-
halten von Menschen, so lasst sich mit Hilfe dieser Definitionen eine
Aussage iiber deren soziale Kompetenz formulieren:

Ein Mensch, der ausschliefllich an der Umsetzung eigener Ziele
arbeitet und dabei die Ziele und Bediirfnisse anderer Menschen ig-
noriert bzw. diesen sogar entgegenwirkt, zeigt kein sozial kompe-
tentes Verhalten. Ein Mensch, der stets bedacht ist, die Ziele ande-
rer Menschen wahrzunehmen und zu verwirklichen und dabei seine
eigenen Ziele und Bedarfe nicht beriicksichtigt, zeigt ebenfalls kein
sozial kompetentes Verhalten. Dagegen kann man nach diesen Defi-
nitionen einem Menschen, der sich z.B. aufgrund einer ausgeprég-
ten Religiositét stark fiir andere Menschen engagiert, soziale Kom-
petenzen zuschreiben. Das eigene Handlungsziel wire in diesem
Fall der Einsatz fiir andere Menschen, sodass sowohl die eigenen als
auch fremde Ziele beriicksichtigt werden.

Sozial kompetentes Verhalten ist jedoch nur auf der Basis einer
stabilen Emotionalitdt moglich. Bei Menschen mit einem geringen
Selbstwert, mit ausgeprigten Angsten, aber auch unter dem Einfluss
von Wut, Trauer oder anderen Emotionen geréit die eben beschrie-
bene doppelte Zielpassung in den Hintergrund und es wird héufig
nur eine Dimension (die eigene oder die der anderen) beriicksichtigt.

Unterschiedliche Modelle dieser Kompetenzen sollen im Folgen-
den beschrieben und deren Entwicklung aufgezeigt werden, um die
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1.1 Emotionale und soziale Kompetenzen

Relevanz und Funktion jener Kompetenzbereiche fiir die Ausgestal-
tung menschlichen Verhaltens zu verdeutlichen.

1.1.1 Die Bedeutung der Emotionen und Modelle
emotionaler Kompetenz

Die Entwicklungsbereiche emotionaler und sozialer Kompetenzen
sind in vielféltiger Weise miteinander verkniipft und bedingen sich
in ihrer Entwicklung gegenseitig (Petermann/Wiedebusch 2008).
Emotionen gestalten zwischenmenschliche Interaktion. Menschen
lassen sich dabei von sozialen Emotionen in ihrem Erleben, Denken
und Handeln mafSgeblich leiten:

»Die Funktion von Emotionen ist es, die eigenen Handlungsziele,
-ergebnisse und -folgen und ihren situativen Kontext in ihrer Be-
ziehung zum Grad der Befriedigung der eigenen Motive sicherzu-
stellen (Frijda, 1986, S.465 f nach Holodynski 2006). [...] Emotionen
regulieren demnach die Handlungen einer Person in ihren motiv-
relevanten Aspekten, womit sie eine dufSerst komplexe Funktion in
der menschlichen Titigkeitsregulation tibernehmen (Holodynski/
Friedlmeier 2006, S.41).«

Eine Emotion besteht aus einer objektiven und einer subjektiven
Ebene. Objektiv sind der Ausdruck und die korperlichen Kompo-
nenten (Gesichtsausdruck, Korperspannung, Herzklopfen usw.), die
sich bei einer Emotion ergeben. Subjektiv ist das Gefiihl, wie ein In-
dividuum eine Emotion erlebt (Holodynski/Friedlmeier 2006). Beide
Aspekte einer Emotion sind fiir die Gestaltung zwischenmenschli-
cher Interaktion von zentraler Bedeutung. Fiir die kindliche Ent-
wicklung haben Abe und Izard (1999) die Funktionen von Emotio-
nen wie folgt zusammengefasst:

+ Emotionen fordern soziale Interaktion.

+ Emotionen bringen Kinder dazu, iiber die eigenen Erwartungen
und Verhaltensweisen nachzudenken und diese gegebenenfalls
neu zu bewerten.
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1 Emotionale und soziale Entwicklung im Kindes- und Jugendalter

+ Emotionen fordern die Vorstellung von Kindern tber die Kon-
textabhdngigkeit von Gefiihlen. (Kullik/Petermann 2012)

Denham (1998) formuliert in ihrem »Konzept der emotionalen
Kompetenz« insgesamt neun Féhigkeiten, welche in die drei Katego-
rien Emotionsausdruck, Emotionsverstindnis und Emotionsregula-
tion eingeordnet sind. Dieses Modell legt einen starken Fokus auf
die Entwicklung und stellt heraus, dass sich die einzelnen Fertigkei-
ten in den drei Bereichen im Laufe von mehreren Jahren ausbilden
konnen. So kann es sein, dass bei einem Kind einige Schliisselfertig-
keiten bereits vorliegen, andere hingegen noch nicht (Petermann/
Wiedebusch 2008).

Das Modell der »Schiisselfertigkeiten emotionaler Kompetenz«
von Saarni (1999) kniipft an den Entwicklungsgedanken an und be-
tont die Entwicklung der einzelnen Fertigkeiten, welche von familia-
ren und kulturellen Interaktion geprégt sind. Saarni formuliert ins-
gesamt acht emotionale Schliisselfertigkeiten:

. Die eigenen Emotionen wahrnehmen

. Emotionen anderer wahrnehmen und verstehen

. Die Fédhigkeit zur Kommunikation iber Emotionen

. Empathie

. Die Fahigkeit zur Trennung zwischen Emotionsausdruck und
Emotionsempfindung

. Adaptive Emotionsregulationsstrategien

7. Bewusstsein der emotionalen Kommunikation in sozialen Bezie-

hungen
8. Die Fahigkeit zur Selbstwirksamkeit

U b W N

N

Diese sind jedoch nicht theoriegeleitet zusammengestellt, sondern
auf Grundlage empirischer Untersuchungen entwickelt worden.
In diesem Zusammenhang besteht die Moglichkeit der Ergdnzung
weiterer Fertigkeiten und der Bedarf, die einzelnen Komponenten
in eine hierarchische Struktur zu bringen (Petermann/Petermann
2008; Saarni 2002).
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1.1 Emotionale und soziale Kompetenzen

Ein erster Entwurf, der versucht, die einzelnen Komponenten in eine
hierarchische Struktur der Entwicklung zu bringen, ist das Konzept
des Emotionswissens (Pons et al. 2004). Die hier benannten Fertig-
keiten sind chronologisch nach der Reihenfolge der Entwicklung an-
geordnet:

1. Mimik: Erkennen und Benennen von verschiedenen Emotions-
ausdriicken anhand der Mimik.

2. Anlésse: Zuordnung einer Emotion zu einem konkreten Anlass/
einer bestimmten Situation.

3. Wiinsche: Erwartungen und Wiinsche werden als Emotionsaus-
loser verstanden.

4. Emotionsperspektive — ToM (Theory of Mind): Fihigkeit zur
emotionalen Perspektiviibernahme in die Gefiihle anderer.

5. Erinnerung: Verstidndnis dafiir, dass abgespeicherte Erinnerun-
gen erneut Emotionen auslésen kénnen.

6. Regulation: Die Fahigkeit, das eigene emotionale Befinden zu be-
einflussen.

7. Verbergen von Emotion: Die Fihigkeit, die eigenen Emotionen zu
verbergen.

8. Multiple Emotionen: Verstidndnis dafiir, dass man mehrere Emo-
tionen gleichzeitig haben kann.

9. Gewissen: Verstandnis fiir Emotionen, die sich aus dem sozialen
Kontext ergeben.

Die Komponenten bauen teilweise aufeinander auf und lassen sich
in drei verschiedene Phasen unterteilen: externale, mentale und re-
flexive Aspekte von Emotion. Das Wissen iiber die ersten Kom-
ponenten entwickelt sich bereits im Kindergartenalter, die letz-
ten Komponenten frithestens in der spiten Grundschulzeit (Janke
2008). Die Entwicklung des jeweiligen Emotionswissens vollzieht
sich jedoch nicht dergestalt, dass ein bestimmter Entwicklungs-
schritt erst vollstindig abgeschlossen sein muss, bevor Merkmale
einer hoheren Entwicklungsstufe tiberhaupt beginnen konnen sich
auszuprégen. Vielmehr findet im Zuge des Voranschreitens eben-

17



