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02 | Einleitung

Einleitung

Die Grundschule ist als eine Schule fir alle besonders im Umgang mit der zunehmen-
den Heterogenitdt der Kinder gefordert. Um allen Kindern einen guten Start in die
Schule zu ermdglichen, ist es wichtig, an deren Lern- und Entwicklungsvoraussetzun-
gen anzukniipfen. Die Ermittlung des aktuellen Entwicklungsstandes fokussiert mit
dem Blick auf die Regelungen im Sadchsischen Schulgesetz und der Schulordnung
Grundschulen auf vier Entwicklungsbereiche: kognitive Entwicklung, sprachliche Ent-
wicklung, kérperlich-motorische Entwicklung sowie emotionale und soziale Entwick-
lung. Dabei betont eine ganzheitliche Sicht auf die Entwicklung am Ubergang in die
Schule die Individualitat der Kinder. Gerade im Bereich der emotionalen und sozialen
Entwicklung wird in den letzten Jahren deutlich, dass die Entwicklungsunterschiede
gréBer und Besonderheiten komplexer werden. Daraus erwachsen neue Herausforde-
rungen fir das Lernen und Leben in der Schule. Die bewusste Forderung der Individu-
alitdtim Rahmen der sozialen Gemeinschaft ist im Anfangsunterricht eine bedeutende
Aufgabe, um soziales Miteinander, gegenseitigen Respekt, verantwortliches Handeln
sowie Umgang mit Kritik und Konflikten zu lernen.

Diese Handreichung widmet sich der pddagogischen Arbeit zur Férderung der emoti-
onalen und sozialen Entwicklung und beleuchtet diesen sehr zentralen Entwicklungs-
bereich am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule. Dabei besteht das Anlie-
gen zum einen darin, flr alle Kinder Bedingungen bereitzustellen, die eine optimale
emotionale und soziale Entwicklung ermdglichen, zum anderen aber auch darin, ins-
besondere jene Kinder zu unterstiitzen, die Schwierigkeiten bei der Entfaltung ihrer
Potenziale haben.

Mit den Grundlagen der Férderung im Kapitel 4 der Handreichung wird ein Ansatz
praventiver Férderung eingeflihrt, der exemplarisch fir den Bereich emotionale und
soziale Entwicklung aufbereitet und anhand von Beispielen differenziert beschrieben
wird.

Ausgehend von einer Beschreibung der kindlichen Entwicklung in diesem Bereich bie-
tet die Handreichung viele Impulse flir eine praxisorientierte Unterstlitzung der Lehr-
krafte im Anfangsunterricht der Grundschule. W&hrend unter der Rubrik »Auf einen
Blick« eher Erkenntnisse aus wissenschaftlicher Perspektive dargestellt werden, die es
lohnt auch gemeinsam im Team flir den Schulalltag zu nutzen, geben sowohl die
»Praxistipps« als auch die Unterrichts- und Lehrerbibliothek konkrete Anregungen.

Die Verantwortung im Anfangsunterricht Grundlagen zu sichern, ist ein Gedanke, der
ebenso die Ausfiihrungen bestimmt wie die Perspektive, in der Arbeit als Team die
Chancen einer gelingenden Begleitung der emotionalen und sozialen Entwicklung der
Kinder am Schulanfang zu nutzen.



Emotionale Kompetenzen

Emotionale und
soziale Entwicklung

Im Zentrum der Forderung 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:

den mimischen und/oder sprachlichen Ausdruck von Emotionen,
das Erkennen und Verstehen von Gefiihlen bei sich und bei anderen,
Einfihlungsvermogen,

die selbstgesteuerte Emotionsregulation.

Die Entwicklung und der Ausdruck der primaren (z.B. Freude, Wut, Angst, Ekel, Uber-
raschung, Trauer) und sekundiren (z.B. Stolz, Scham, Empathie, Verlegenheit, Schuld)
Emotionen hdngen von der Entwicklung in anderen Bereichen ab. Sekundare Emotio-
nen setzen voraus, dass das Kind zur Selbstreflexion fahig ist und sich seiner eigenen
Person bewusst ist. So ist es flir 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 fir das
erfolgreiche oder fehlende Einhalten dieser Regeln zuzuschreiben. Fiir die Entwicklung
im emotional-sozialen Bereich hat auch die Entwicklung in den anderen Funktionsbe-
reichen eine groBe Bedeutung.

Das Emotionsverstandnis 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 Moglichkeiten, emotionale Ausdricke 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 berlcksichtigen Kinder spa-
testens ab dem Schulalter zunehmend soziale Regeln fiir den Emotionsausdruck, die
allgemein akzeptierte Normen fiir den Ausdruck von Geflihlen 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,
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Soziale Kompetenzen
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I Defizite in der Interpretation sozialer Situationen zeigen, z.B. indem sie anderen
eher feindselige Absichten unterstellen (vgl. von Salisch, 2000),
daher zu aggressivem oder sozial unsicherem Verhalten neigen,
weniger prosoziale Verhaltensweisen sowie eine geringere Empathiefihigkeit (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-
sammenhinge 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 frithzeitig ausgebildet. Insbesondere die Phase der
priméren Sozialisation ist dabei von entscheidender Bedeutung (vgl. Petermann &
Wiedebusch, 2003). Die Entwicklung der emotionalen Kompetenz hat vor allem bezlg-
lich ihrer Funktion in sozialen Interaktionen groBe Bedeutung.

Soziale Kompetenz bedeutet, in einer sozialen Interaktion mit Kindern und Erwachse-
nen effektiv handeln zu kdnnen. Dazu gehort, 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 notig 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 fiir emo-
tionale Probleme (z.B. im Kontext von Angst und Wut) und fiir Verhaltensprobleme
(z.B. aggressiv-dissoziales Verhalten und sozialer Riickzug) reduziert und giinstige
Voraussetzungen flr die Bewaltigung 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.
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Teilbereiche der emotionalen und sozialen Kompetenz

Emotions-

wahrnehmung

Emotions-
ausdruck

Emotions-
wissen

Emotionen
erkennen

Zusammen-
hange
erkennen

Emotions-
regulation

Empathie und

prosoziales
Verhalten

Erleben von Emotionen auf physiologischer, kognitiver
und affektiver Ebene

Kommunikation eigener Gefiihle via Sprache, Mimik,
Kérperhaltung

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

Emotionsverstiandnis

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

Erkennen physiologischer, kognitiver und motorischer
Hinweisreize eigener und fremder Gefiihle

Erkennen des Zusammenhangs zwischen Situation und
Emotion (z.B. situative Ausldser von Emotionen; Erkennen,
dass gleiche Situationen bei verschiedenen Personen
unterschiedliche Gefiihle auslésen kénnen)
Zusammenhinge zwischen Kognitionen (Winsche, Erwar-
tungen, Uberzeugungen), Verhalten, Kérperreaktionen und
Emotionen

Verstiandnis multipler (gleichzeitig auftretender) Emotionen

Veranderbarkeit und Selbststeuerbarkeit von Gefiihlen
Hilfen bei der Emotionsregulation kennen
eigenstandige vs. fremde Emotionsregulation
Emotionsregulationsstrategien

soziale Darbietungsregeln fiir den Emotionsausdruck
(vor allem negativer Gefiihle)

empathisches Einflihlen in andere Personen
prosoziale Verhaltensweisen
angemessener Umgang mit Emotionen in Konfliktsituationen

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

Entwicklung eines differenzierten, organisierten, realistischen Selbstbilds
I Aufbau von Selbstwirksamkeitserleben
Entwicklung einer differenzierten Emotionsregulation (Problemlésekompetenz,
Stressmanagement)
I Ausbildung der Identitat
Eingehen und Pflege positiver Beziehungen
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).

1 Emotionale und soziale Entwicklung | 05
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Die Mehrheit der Kinder kann auf diesen Fahigkeiten aufbauen, so dass sich das emo-
tional-soziale Erleben und Verhalten von Kindern im Alter von 7 bis 8 Jahren wie folgt
beschreiben I3sst:

I Selbstverstdndnis: Die Kinder reflektieren ber Ursachen ihrer Starken und
Schwiéchen.

Die Kinder vergleichen sich mit anderen.

I Sie flhren positive und negative Eigenschaften zusammen, werden somit in ihrer
Beurteilung realistischer (ehrlicher).

I In Selbstbeschreibungen werden soziale Gruppen erwéhnt und sie achten mehr
auf andere, um sich zu beschreiben.

Das Selbstwertgefiihl wird differenzierter und realistischer (d.h. es geht zurtick).
Das Selbstkonzept des Kindes umfasst nun Kompetenzen, Personlichkeitseigen-
schaften und Ergebnisse sozialer Vergleiche.

I Fir den erfolgreichen Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule bilden
emotionale und soziale Kompetenzen neben kognitiven, sprachlichen und kérper-
lich-motorischen Fahigkeiten eine wichtige Voraussetzung. Deshalb haben zahl-
reiche Studien diese Fahigkeiten und ihre Entwicklung besonders untersucht.

Im Folgenden sind fiir einzelne Fahigkeiten relevante Erkenntnisse beziiglich der Ent-
wicklung im Altersbereich 6 bis 8 Jahre zusammengefasst. Sie kdnnten Gegenstand
von Reflexionen im Team sein und sollten in der Arbeit mit den Kindern ganz bewusst
beachtet werden.
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I Ein gut entwickeltes Selbstbewusstsein und eine gréBere soziale Sensibilitat
unterstiitzen emotionale Kompetenz.

I Selbstbezogene Emotionen (Stolz und Schuldbewusstsein) beruhen auf dem
Gefihl personlicher Verantwortung.

I Eine durch Scham herbeigefiihrte deutliche Verschlechterung des Selbstwertes
kann zu Riickzug und Wut auf die Person fiihren, die an der Situation beteiligt war.

I Mehrere Emotionen kdnnen gleichzeitig empfunden werden.

I Emotionen werden durch innere Gedanken erklart.

I Stolz wird von Freude getrennt. Dabei werden zwei Quellen fiir Freude wirksam,
einmal durch die Leistung und dann dadurch, dass es eine andere wichtige Person
gesehen hat und es wiirdigt.

Fir die Emotionsregulation sind die folgenden Entwicklungsschritte im Altersbereich

6 bis 8 Jahre wichtig:

I Es verbessern sich die Mdglichkeiten der eigenen Reflexion und der verbalen
Strategien.

I Schlecht regulierte Kinder haben haufig Eltern, die abschitzig reagieren.
Sie werden dadurch in der Entwicklung von Empathie und prosozialem Verhalten
behindert.

Im Bereich der Entwicklung von Empathie (Perspektiveniibernahme) sollte

beachtet werden:

I Es treten groBe Fortschritte in der Perspektiveniibernahme ein.

I Wenn andere (Erwachsene und Gleichaltrige) ihre Sichtweise erkldren, férdert das
die Perspektiveniibernahme.

I Gute kognitive Fahigkeiten unterstiitzen die Entwicklung von Empathie.

I Kinder mit geringen sozialen Fahigkeiten haben Probleme bei der Perspektiv-
enlibernahme.

I Logisches Denken und Perspektiventibernahme férdern moralisches Handeln.

Die beschriebenen Entwicklungsschritte haben natiirlich auch Auswirkungen

auf die Entwicklung des Sozialverhaltens:

I Die Kinder haben durch Beobachtungslernen und Verstarkung erste Regeln
(fir das Benehmen) gelernt. Dadurch verbessert sich nun die selbststandige und
verldssliche Anwendung der Regeln.

I Konflikte werden durch Uberzeugen und Kompromisse geklart.

I Die Kinder kénnen zwischen problemorientierter und geflihlsorientierter
Bewaltigung wechseln.

I Prosoziale Verhaltensweisen (Teilen, Helfen, ...) nehmen zu, aggressives Verhalten
nimmt ab.

I Die Kinder organisieren sich in Gleichaltrigengruppen.

I Verbale und soziale Aggressionen bleiben bei der Bildung von Peergruppen
weiterhin ein zentrales Mittel zum Aushandeln von sozialen Normen.

I Emotionale Kompetenzen erleichtern Kindern die Interaktion mit anderen Kindern
und haben einen positiven Einfluss auf die Beliebtheit in der Gleichaltrigengruppe
(vgl. Henricsson & Rydell, 2006).

1 Emotionale und soziale Entwicklung | 07



Abschied gestalten -
auf Neues vorbereiten
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Emotionale und soziale Ent-
wicklung im Anfangsunterricht

Ubergange zwischen verschiedenen Institutionen sind kritische Phasen und miissen ak-
tiv gestaltet werden. Eine groBe Entwicklungsaufgabe fiir die Kinder beim Ubergang in
die Grundschule ist die Bewéltigung verschiedenster, auch widerspriichlicher Emotionen.
Der Abschied aus der vertrauten Umgebung des Kindergartens und von Freunden ist mit
Trauer verbunden. Die unbekannte Situation »Schule« kann Angst und Unsicherheit her-
vorrufen. Gleichzeitig sind da aber auch Freude und Stolz, ein Schulkind zu werden.

Grundlage fir ein schnelles Ankommen in der neuen Situation Schule ist ein mdglichst
nahtloser Ubergang vom bisherigen Regelsystem der Kindertageseinrichtung in das neue
Regelsystem der Schule, der Aufbau einer gefestigten Sozialstruktur in der Klasse und
die schnellstmdgliche Bereitstellung und Aktivierung aller fir die Kinder nutzbaren Res-
sourcen. Das gelingt fiir alle beteiligten Lehrer, Kinder und deren Eltern am besten, wenn
eine enge Zusammenarbeit der pddagogischen Fachkrafte der Kindertageseinrichtungen
und der Lehrkrafte in der Schule erfolgt. Deshalb ist die Kooperation im Sédchsischen
Gesetz zur Forderung von Kindern in Tageseinrichtungen, im Schulgesetz und der Schul-
ordnung Grundschulen geboten.

Aufgrund der groBen Heterogenitdt am Schulanfang muss der Lehrer die Kinder, die
alle sehr individuelle Erfahrungen aus ihren unterschiedlichen Lebenswelten mitbrin-
gen, schnell und gut kennenlernen. Denn die Einflhrung neuer Regeln und Rituale
wird einfacher, wenn sie zur besseren Orientierung an individuell vertrauten Regeln
und Ritualen aus dem jeweiligen Kindergarten anknlpfen.

DAS HAG ICH NICKT:

PAS WL W MolH LERIEY:

KANW icH ScHO N



Miteinander erleben -
Freunde finden

®

PRAXISTIPP
Kennenlernen Brief mit vier Feldern zum Malen oder Schreiben:
der Kinder Was ich schon kann, was ich gern mag, was ich lernen

mochte, worauf ich mich freue.

Patenschaften Den Schulanfdngern wird der Einstieg in den Schulalltag
erleichtert, wenn ihnen erfahrene Patenschuler zur Seite
stehen. Die Paten heiBen die Neuen willkommen, stehen als
Ansprechpartner zur Verfligung, weisen auf Strukturen im
Alltag hin und machen Mut. Patenschaftsarbeit muss gut vor-
bereitet sein und sollte von Zeit zu Zeit reflektiert werden.

Zentrale Bedeutung fiir alle Schulanfdnger haben das Kennenlernen ihrer neuen Mit-
schiler und der Aufbau von Freundschaften. Flr das emotional-soziale Wohlbefinden
in der Schule ist es wichtiger als bisher, gute Beziehungen und Freundschaften zu
Klassenkameraden zu pflegen. Bis zum Ende des zweiten Schuljahres gewinnen Zu-
schreibungen von sozialen Eigenschaften, wie die Bereitschaft zu helfen, zu teilen oder
abzugeben, zunehmend an Bedeutung (vgl. Petillon, 1993).

Das Vorhandensein dieser sozialen Eigenschaften wird immer mehr zu einem wichtigen
Kriterium von Freundschaft und begriindet zunehmend auch die Entwicklung zum
AuBenseiter. Deshalb ist die bewusste Gestaltung des Miteinanders im Klassenverband
gleichzeitig das Fundament des gemeinsamen Lernens.

PRAXISTIPP

Positive Gruppenerlebnisse durch Teamarbeit und gemeinsame Spiele

Zusammen spielen - nicht gegeneinander! 150 kooperative Spiele fir Kinder,
vgl. unter 7. Unterrichtsbibliothek, Lehrerbibliothek

Thema Freunde: Was ist ein Freund? Wer ist mein Freund?
Entscheidet euch: Stimmt das genau, stimmt das gar nicht oder wisst ihr es nicht.
Fir jeden kann die Antwort etwas anders aussehen.

Ein Freund ist jemand, den man sehr lange kennt.

Ein Freund kann viel jinger und viel alter sein.

Auch Tiere kénnen Freunde sein.

Jeder kann mehrere Freunde haben.

Nicht alle Spielkameraden sind wirklich Freunde.

Freunde streiten nie.

Wenn ein Freund ein Geheimnis verrat, ist er kein Freund mehr.
Ein Freund hat mich gern, auch wenn ich mal etwas falsch mache.
Einen Freund haben fiihlt sich gut an.

Ein Freund schaut weg, wenn andere mich drgern.

Oo0oooOoOo0Oo0ooOoooao

Ein Freund kann ganz anders sein als man selbst.

AnschlieBend gemeinsam uber die Antworten nachdenken.

2 Emotionale und soziale Entwicklung im Anfangsunterricht | 09



Praventiv arbeiten — Resilienz fordern

Halt geben — Strukturen aufbauen

Um Kinder mit Risiken und Problemen in den dargestellten Entwicklungsschritten zu
erkennen und friihzeitig Praventionsarbeit zu leisten, ist es notwendig, dass Kinderta-
geseinrichtungen und Grundschulen zusammenarbeiten und sich gegenseitig unter-
stlitzen. Hierbei geht es vor allem um eine gezielte Begleitung bzw. Unterstiitzung fiir
Kinder mit Entwicklungsbesonderheiten, einen Austausch tber deren Entwicklung
sowie eine Abstimmung Uber geeignete FordermaBnahmen (vgl. SMK, 2013).

In diesem Sinn sind bereits vor Auftreten von Auffalligkeiten und Stérungen praventive
MaBnahmen einzuleiten. Die Bedeutung von PraventionsmaBnahmen in Kindertages-
einrichtungen wird von Fachleuten immer wieder unterstrichen. Die Kooperation der
Fachkréfte sollte tiber Systeme hinweg weiter ausgebaut werden (vgl. Hillenbrand, 2015).
Diese Praventionsarbeit ist vor allem Resilienzférderung und sichert den erfolgreichen
Ubergang in die Grundschule. Resilienz meint dabei eine psychische Widerstandskraft,
durch die es gelingt, auch in belastenden Situationen erfolgreich handeln zu kénnen
und trotz Entwicklungsrisiken gesund zu bleiben. Wichtig ist das Vorhandensein von
persdnlichen und vor allem auch von sozialen Ressourcen. Fehlende Ressourcen sind
somit kein individuelles Problem. Wichtige Resilienzfaktoren, die es zu fordern gilt, sind:

I eine positive Einstellung zur Schule und zum Lernen (z.B. Schnuppertage oder
Schnupperstunden, gemeinsame Projekte oder Feste)

ein realistisches, erfolgszuversichtliches Bild von Schule
Anstrengungsbereitschaft und Lernfreude

ein positives Selbstwertgeflihl und Selbstwertiiberzeugung

emotionale und soziale Kompetenzen.

PRAXISTIPP

Forderung von Resilienz am Schulanfang

I Selbstvertrauen aufbauen: Verantwortung fir realistische Aufgaben
ubergeben, z. B. Klassendmter, in Projekten

I Sicherheit im Umgang mit Geflihlen geben: z.B. aktives Zuhoren,
verschiedene Spiele zum Umgang mit Gefiihlen
(vgl. unter 7. Unterrichtsbibliothek, Lehrerbibliothek)

I Lob an der Handlung duBern: z.B. Ermutigung bei Misserfolgen,
Stdrken bewusst machen

I Kritik an der Handlung duBern: nur das Verhalten,
nicht die Personlichkeit des Kindes kritisieren

I Konfliktfahigkeit fordern, z. B. Streitregeln lernen

Den Lehrkraften kommt im Anfangsunterricht eine hohe Verantwortung zu. »Die zu-
nehmende Heterogenitat der Schulanfanger erfordert, sich noch mehr auf die unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiler einzustellen. Die Auswahl der »richtigen
Methode «, des »besten Weges« stellt an die Professionalitat der Lehrkrafte hohe An-
forderungen. Dabei ist der Aufbau von klaren Strukturen die grundlegende Vorausset-
zung fir die Individualisierung des Unterrichts« (SMK, 2013b, S.3). Deshalb wird die
Frage, ob es gelingt, »in den ersten Wochen die neue Klasse zur Lerngemeinschaft zu
integrieren, die mit grundlegenden Regeln und Arbeitsformen umgehen kann« (SMK,
2013b, S.3), zur padagogischen Herausforderung. In dieser kritischen Phase sind die
Klassenlehrer, die in den ersten Schulwochen der Klassenstufe 1 den Unterricht ertei-
len, fiir die Kinder eine vertrauensvolle und empathische Stiitze. Méglichen Angsten
der Kinder wie Schulangst, die Angst vor Versagen, Angst, von anderen ausgelacht oder
herabgesetzt zu werden, vor Misserfolg und mangelnder Anerkennung oder Krisen
begegnen die Lehrkrdfte mit klaren Strukturen, einer Atmosphére der Wertschitzung
und angemessenen Leistungsstandards (vgl. Baacke, 1995).

10 | 2 Emotionale und soziale Entwicklung im Anfangsunterricht



®

Jeder zdhlt — Potentiale entfalten

®

PRAXISTIPP

Regeln und Rituale rhythmisieren und strukturieren den Schulalltag

I Lernrituale (z.B. regelmiBige Zeiten, Kommunikation Gber das Lernen)

I Kommunikationsrituale (z. B. Reflexion des Verhaltens, Erzihlsteine)

I Bewegungs- und Entspannungsrituale (z.B. Fantasiereisen)

I Gliederungsrituale (z.B. Morgenkreis)

I Hilferituale (z.B. Signalkarten, gegenseitiges Helfen, Reflexionsgesprache)

(vgl. SMK, 2015)

Eine wichtige Aufgabe in der neuen Umgebung der Schule ist es, die individuellen Res-
sourcen jedes Kindes zu identifizieren und flr jeden Schiiler bewusst nutzbar zu machen.
Dabei versteht man unter Ressourcen »alles, was von einer bestimmten Person in einer
bestimmten Situation wertgeschétzt wird oder als hilfreich erlebt wird, ...« (Nestmann,
1996, S. 362). Sie erfiillen dann insbesondere in kritischen Situationen die Funktion von
Schutzfaktoren, wirken den Risikofaktoren entgegen und mildern deren schidliche Wir-
kung. Zu den Ressourcen zdhlen neben den individuellen Ressourcen, z.B. persénliche
Kompetenzen, Interessen und Talente, auch soziale Ressourcen, z.B. soziale Netzwerke,
familidre und auBerfamilidre Ressourcen, professionelle Unterstlitzungssysteme, Amter,
sozialer Dienst und materielle Ressourcen, z.B. Kinderzimmer, Zugang zu Blichern usw.

PRAXISTIPP

Kennenlernen von Ressourcen des Kindes

[ 11



Auffalligkeiten erkennen -
bewusst reagieren

Das Verfolgen der Ressourcenperspektive darf aber nicht so weit gehen, dass dabei die
Augen vor Risikofaktoren (diese erhéhen die Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer
Auffilligkeit) verschlossen werden. Der Einbezug von Ressourcen in die pddagogische
Diagnostik und die darauf aufbauende Entwicklungsfoérderung ist die Basis, um, neben
der Reduzierung von auffalligem Verhalten, auch den Blick fir die Herausbildung und
Weiterentwicklung von Kompetenzen beim Kind zu férdern. Da bestimmte Faktoren
erstin einer konkreten Person-Situation-Interaktion eine subjektive Bedeutung erlan-
gen, kdnnen Ressourcen nicht losgeldst von dieser Einbindung in individuelle Situati-
onskontexte erfasst werden. Gdngige Methoden sind Gespréche, Beobachtungen und
Fragebdgen.

»Kinder und Jugendliche, die Verhaltensstérungen zeigen, bringen durch ihr Verhalten
zum Ausdruck, dass ihre Entwicklung, ihr Leben durch innere und/oder duBere Bedin-
gungen beeintréchtigt, vielleicht sogar bedroht ist. Ihr Verhalten ist als Hilferuf auf-
zufassen« (Myschker & Stein, 2014, S. 11). Eine Verhaltensauffalligkeit ist also daran
erkennbar, dass ein gezeigtes Verhalten:

nicht den géngigen Erwartungen entspricht,

keine Funktionalitat fur die konkrete Situation erkennen l&sst,

durch die soziale Umwelt oder kdrperliche Gegebenheiten bedingt ist,

durch seine Auspragung die Person und seine Interaktion mit der Umwelt beein-
trachtigt und

I nicht ohne pddagogisch-therapeutische Hilfe behoben werden kann.

In der folgenden Tabelle wird eine Klassifikation von Verhaltensauffalligkeiten beziig-
lich ihrer Symptomatik (nach Myschker & Stein, 2014, S. 58) dargestellt.

AUF EINEN BLICK

Gruppierung des Verhaltens Symptomatik

externalisierend, aggressiv, Uberaktiv, impulsiv, exzessiv streitend,
aggressiv-ausagierend tyrannisierend, regelverletzend, unaufmerksam
internalisierend, angstlich, traurig, interessenlos, zurlickgezogen,
angstlich-gehemmt freudlos, somatische Stérungen, krankelnd
sozial-unreif nicht altersentsprechend, leicht ermidbar,

konzentrationsschwach, leistungsschwach,
sprachliche Entwicklung

sozialisiert-delinquent verantwortungslos, reizbar, aggressiv-gewalttatig,
leicht erregt, leicht frustriert, reuelos, Normen
missachtend, risikobereit

Bei Verhaltensauffalligkeiten steht meist das Kind, welches diese Auffalligkeiten zeigt,
im Blickpunkt. Aber genauso wichtig ist es, die Passung zwischen dem Kind und seinen
ihm zur Verfligung stehenden Bedingungen fir soziale Interaktionen zu betrachten.
Es muss also sowohl die Person, als auch die Situation unterschieden und in ihrem
Beitrag zur Entstehung der Auffalligkeit differenziert betrachtet werden.

Das im Ergebnis der Interaktion gezeigte spezifische Verhalten ist als individueller
Lésungsversuch des Kindes zu betrachten. Verhaltensauffalligkeiten kénnen nicht auf
Entwicklungsprobleme einer Person reduziert werden. Auch die Umwelt beeinflusst die
psychische Entwicklung und kann zum Entstehen von Stérungen beitragen.

12 | 2 Emotionale und soziale Entwicklung im Anfangsunterricht



Es ist verstandlich und naheliegend, dass zundchst das auffallige Verhalten im Fokus
der Aufmerksamkeit stent. Um diesem zu begegnen ist es wichtig, die dahinter liegende
emotionale Befindlichkeit des Kindes zu berlicksichtigen. Deshalb ist es wesentlich,
neben der Erfassung der leicht beobachtbaren Verhaltensweisen auch die dahinterlie-
genden emotionalen Prozesse ins Bewusstsein zu rufen.

@ PRAXISTIPP
Verstarkersystem einfiihren: Durch ein Punktesystem wird erwiinschtes
Verhalten positiv verstarkt.

Elternheft zur Information und Dokumentation nutzen: Ein Heft wird in
vereinbarten Zeitabschnitten jeweils mit Riickmeldungen zu Beobachtungen
ausgetauscht.
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Praventive Forderung
im Anfangsunterricht

Grundlagen der Férderung

Die Entwicklungsunterschiede der Kinder am Schulanfang sind gro3 und nehmen dort

deutlich zu. Dies stellt eine wachsende Herausforderung flr das Lehren und Lernen in

der Grundschule dar. Dabei gelten folgende Leitgedanken fiir die Férderung:

I Forderung orientiert sich an den individuellen Lern- und Entwicklungsvorausset-
zungen der Schiiler (8 35 a SichsSchulG).

I Forderung setzt die padagogische Diagnostik voraus, um am aktuellen Entwick-
lungsstand anzukniipfen.

I Forderung heiBt Anforderungen stellen, um ausgehend von addquaten Zielen das
Leistungsvermdgen jedes Einzelnen auszuschopfen.

I Forderung ist immanenter Bestandteil des Unterrichts und anderer schulischer
Veranstaltungen.

I Forderung beriicksichtigt die Balance von Individualitdt und Gemeinschaft.

Anfangsunterricht pragt das Lernen und den Schulerfolg nachhaltig, deshalb sind pra-
ventive MaBnahmen unerlasslich.

Der Begriff Pravention meint wortlich Vorbeugung und umfasst damit jede Art von
vorbeugenden MaBnahmen. Diese MaBnahmen kdnnen zum einen auf das konkrete
Handeln von Personen und zum anderen auf die Verdnderung von Lebensumstanden
zielen. Generell wird Pravention nach dem Zeitpunkt ihres Einsatzes in primare, sekun-
ddre und tertidre Pravention (vgl. Caplan, 1964) oder nach den Zielgruppen in univer-
selle, selektive und indizierte Pravention eingeteilt (vgl. Gordon, 1983).

Im Hinblick auf Schiiler und deren emotionale und soziale Entwicklung wird die Un-
terteilung nach Zielgruppen wie folgt spezifiziert: In der universellen Pravention wer-
den alle Schiler, in der selektiven Pravention Schiiler mit erhéhtem Risiko und in der
indizierten Pravention Schiiler mit einem sehr hohen Risiko fiir das Auftreten einer
Verhaltensauffélligkeit eingeordnet. Bezugnehmend darauf wird im Folgenden von drei
Préventionsebenen gesprochen:

I 1.Praventionsebene (universelle Pravention)

I 2. Priaventionsebene (selektive Pravention)

I 3.Praventionsebene (indizierte Pravention).

Diese Unterteilung verdeutlicht einen Ansatz praventiver Férderung in der sachsischen
Schullandschaft.

Die drei aufeinander aufbauenden Préventionsebenen beschreiben neben den Zielgrup-
pen, die Ziele der Pravention sowie die Formen der Differenzierung im Unterricht. Dies
dient der Orientierung flr die Planung und Gestaltung von Férderangeboten. Die Gren-
zen zwischen den Ebenen lassen sich auf Grund der individuellen Bedurfnisse der
Schiiler nicht immer eindeutig ziehen. Die 1. Praventionsebene bildet die Basis fiir die
zielgerichtete Forderung von Schilern mit Entwicklungsbesonderheiten bzw. Verhal-
tensauffadlligkeiten. Die FérdermaBnahmen werden mit steigender Ebene immer indi-
vidueller.



Die Férderung in der 1.Priventionsebene (universelle Pravention) umfasst MaB-
nahmen, die sich an alle Schiler richten. Die MaBnahmen dienen der allgemeinen
Forderung der emotionalen und sozialen Kompetenzen und damit dem Aufbau von
prosozialem Verhalten. Die préventiven MaBnahmen unterstiitzen ein lernférderliches
Klima und eine sozial erfolgreiche Teilnahme aller Schiiler am Unterricht. MaBnahmen
der 1.Praventionsebene finden innerhalb des Klassenunterrichts statt und umfassen
Formen der Binnendifferenzierung.

Die Férderung in der 2. Priventionsebene (selektive Pravention) umfasst MaBnah-
men, die sich an ausgewéahlte Schiler bzw. Schiilergruppen richten, bei denen Entwick-
lungsbesonderheiten in der emotionalen und sozialen Entwicklung aufgetreten sind.
Sie zielt auf die Verhinderung von Verhaltensauffalligkeiten. Die MaBnahmen dienen
der zielgerichteten Férderung der emotionalen und sozialen Kompetenzen sowie eines
situationsangemessenen Verhaltens. Die praventiven MaBnahmen unterstiitzen ein
lernforderliches Klima und eine sozial erfolgreiche und stérungsarme Teilnehme der
betreffenden Schiler am Unterricht. Die festgelegten Entwicklungsziele und praven-
tiven MaBnahmen missen dazu regelmaBig abgestimmt und konnen in einem Ent-
wicklungsplan dokumentiert werden. Die Forderung findet weitestgehend im Klassen-
unterricht, aber auch in separaten Kleingruppen statt. Auf das Entwicklungsziel
bezogen umfasst die Férderung Formen der Binnendifferenzierung und der duBeren
Differenzierung.

Die Forderung in der 3.Prédventionsebene (indizierte Pravention) umfasst unbe-
dingt erforderliche MaBnahmen, die sich an den einzelnen Schiler richten, bei dem
sich bereits erste Verhaltensauffalligkeiten zeigen. Dies kann auch Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf im Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung einschlieBen. Die Forderung zielt auf die Vermeidung von Folgeerscheinungen in
anderen Entwicklungsbereichen, insbesondere beim Lernen. Die MaBnahmen dienen
der zielgerichteten und individualisierten Férderung der emotionalen und sozialen
Kompetenzen sowie eines sozial angemessenen Verhaltens. Die praventiven MaBnah-
men unterstlitzen ein lernférderliches Klima und eine sozial erfolgreiche und stérungs-
arme Teilnahme am Unterricht sowie am Schulalltag. Entwicklungsziele werden mit
dem Schiler individuell vereinbart. Die Umsetzung ist langfristig zu planen und in ei-
nem Entwicklungsplan, bei Schillern mit sonderpddagogischem Forderbedarf im For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in einem Férderplan festzuhalten.
In Abstdnden sind Teilziele zu evaluieren und ggf. anzupassen. Die Planung der Férde-
rung bedarf zumeist der Beratung und Begleitung durch schulinterne Fachkrafte sowie
Sonderpadagogen oder weiterer Fachkréfte externer Netzwerkpartner. MaBnahmen der
3. Praventionsebene finden innerhalb und auBerhalb des Klassenunterrichts statt. Sie
umfassen individualisierte Formen der Binnendifferenzierung und der duBeren Diffe-
renzierung.

Die Praventionsebenen sind als eine aufeinander aufbauende Struktur zu betrach-
ten, konzeptionell vorzudenken und schulorganisatorisch zu planen. Das Vorgehen
und die MaBnahmen sollten auf allen drei Praventionsebenen miteinander abge-
stimmt sein.
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Ubersicht der Priventionsebenen

Praventions-

ebene
Zielgruppe |
Forderziele |
|
|
Zielverein- |
barung
|
Formen der |
Differenzie-
rungen

A

alle Schiler der jeweiligen
Klasse bzw. Schillergemein-
schaft

allgemeine Férderung der
emotionalen und sozialen
Kompetenzen

Forderung des prosozialen
Verhaltens
lernforderliches Klima und
eine sozial erfolgreiche
Teilnahme aller Schiiler am
Unterricht

Klassenziel und Klassenre-
geln gemeinsam vereinbaren
visualisieren und regelmaBig
evaluieren

Forderung durch MaB-
nahmen der Binnendifferen-
zierung* innerhalb des
Klassenunterrichts

A

ausgewdhlte Schiiler bzw.
Schiilergruppen mit Ent-
wicklungsbesonderheiten in
der emotionalen und sozia-
len Entwicklung

zielgerichtete Forderung der
emotionalen und sozialen
Kompetenzen

Forderung situationsange-
messenen Verhaltens
lernforderliches Klima und
eine sozial erfolgreiche und
storungsarme Teilnahme am
Unterricht

Entwicklungsziel mit dem
Schiiler abstimmen und
festlegen und mit den Eltern
kommunizieren
Dokumentation kann in
einem Entwicklungsplan
erfolgen’

regelmaBige Abstimmungen
im Lehrerteam

Forderung weitestgehend

durch spezifische MaBnah-
men der Binnendifferenzie-
rung innerhalb und auBer-
halb des Klassenunterrichts

einzelne Schiler, bei denen
sich bereits erste Verhaltens-
auffalligkeiten zeigen

unbedingt erforderliche ziel-
gerichtete und individualisierte
Forderung

Forderung von sozial angemesse-
nen Verhalten

Vermeidung von Folgeerscheinun-
gen in anderen Entwicklungsberei-
chen, insbesondere beim Lernen
lernforderliches Klima und sozial
erfolgreiche und eine stérungs-
arme Teilnahme am Unterricht und
am Schulalltag

Forderziel mit dem Schiiler und
seinen Eltern abstimmen und fest-
legen

Dokumentation erfolgt im Forder-
plan? bzw. ggf. im Entwicklungs-
plan

Beratung bzw. Begleitung durch
weitere Fachkréfte z. B. Sonder-
paddagogen® oder auBerschulische
Unterstiitzungsnetzwerke

Forderung durch individualisierte
MaBnahmen der Binnendifferen-
zierung innerhalb und auBerhalb
des Unterrichts ergénzt durch
MaBnahmen der duBeren Differen-
zierung

kann in einem padagogischen Entwicklungsplan dokumentiert werden.«

N

SOGS § 14 (1) »Die individuelle Férderung wird entsprechend dem Férderbedarf des Schiilers durchgefiihrt und

SOFS §17 (2) »Die Ziele und MaBnahmen der individuellen Férderung des Schiilers sowie deren Ergebnisse sind

fortlaufend in Forderpldnen zu dokumentieren. Bestandteil der Forderplane sind Entwicklungsberichte.«

w

Forderbedarfs ist ein Antrag zu stellen.

»

Zur sonderpadagogischen Beratung, bzw. zur Einleitung des Verfahrens zur Feststellung des sonderpadagogischen

Vgl. Sachsisches Bildungsinstitut: Binnendifferenzierung und lernzieldifferenter Unterricht. Ein Leitfaden fiir

die Primarstufe und Sekundarstufe | (2017), Online im Internet: www.schule.sachsen.de/lpdb/web/downloads/

2199_Leitfaden_binnendifferenzierung_und_lernzieldifferenter_unterricht_2017.pdf?v2
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1. Praventionsebene

Priaventionsebenen im Anfangsunterricht

Auf der 1. Préventionsebene findet eine Férderung der emotional-sozialen Kompetenzen
aller Schiler einer Klasse statt. Diese Férderung wird hauptsachlich durch eine gute Klas-
senfiihrung (Classroom Management) und durch Praventionsprogramme zum sozialen Ler-
nen realisiert. Basis stellen die durch die Schule geschaffenen Rahmenbedingungen dar. In
verschiedenen Modellen (Hennemann & Hillenbrand, 2007; vgl. Hillenbrand, 2015) findet
man z.B. MaBnahmen des Classroom Managements: Durch die Etablierung positiver, siche-
rer Lernumgebungen mittels Planung, Organisation und motivierender Gestaltung des Un-
terrichts und die Geltung klarer Verhaltensregeln wird eine transparente und konsistente
Orientierung des Verhaltens der Schiler erreicht und eine mdglichst optimale Lernaktivie-
rung und Zeitnutzung fiir den Lernerfolg gewahrleistet.

Es ist erwiesen, dass ein effektives Classroom Management einen wichtigen universellen
Praventionsfaktor darstellt. Es bietet allen Beteiligten, d.h. Schilern und Lehrer, einen ver-
lasslichen Orientierungsrahmen und gibt der Lehrkraft Moglichkeiten zur strukturellen Ver-
haltenssteuerung. Ziel einer guten Klassenflhrung ist die Pravention von Disziplinproblemen
und stérendem Verhalten - ein groBer Belastungsfaktor fiir Lehrer. Ergebnis ist, dass allen
Schiilern mehr aktive Lernzeit zur Verfligung steht, in der sie in Ruhe ihre Aufgaben erledigen
kénnen. Diese ruhige Arbeitsatmosphare verschafft der Lehrkraft wiederum Gelegenheiten,
Schiiler bei ihrer Aufgabenerledigung individuell zu unterstitzen (vgl. EBer, 2015). Erreicht
wird neben einem insgesamt héheren Leistungsniveau eine geringere Anzahl von Stérungen.

AUF EINEN BLICK

Als Prinzipien einer sehr guten Klassenfiihrung (Evertson & Emmer, 2009;
Helmke, 2009; vgl. Hennemann & Havel, 2012; vgl. Hennemann & Hillenbrand, 2010)
werden genannt:

Proaktive Prinzipien Angestrebte Ziele

Vorbereitung und Organisation des Klassen- B erzeugt Verhaltensklarheit
raums (z.B. »Verkehrslinien, Sitzplan, geord- I ermdglicht Orientierung und
nete und beschriftete Materialien, Sichtbarkeit Sicherheit

von Klassenregeln, Unterteilung des Klassen- vermeidet Staus und Stérungen
raums in Funktionsbereiche) vermeidet Reizliberflutung

fordert Sozialverhalten
fordert Verhaltenssicherheit

Planung und Unterrichtung von Regeln
und unterrichtlichen Verfahrensweisen
(z.B. gemeinsame Vereinbarung von Regeln,
Regeleinhaltung durchsetzen)

Festlegung von Konsequenzen (transparente B verstdrkt erwiinschtes Verhalten
positive und negative Konsequenzen (Verstédrkersystem)
fur an- bzw. unangemessenes Verhalten) I fordert Verhaltenssicherheit

Schaffung eines positiven Lernklimas und I fordert das Lernen

guter Beziehungen (z.B. hoflicher und res- I fordert das Gefthl der

pektvoller Umgang, Ruhe bewahren, auf die Zusammengehdrigkeit

positiven Seiten der Kinder achten, zwischen I Vorbildfunktion des Lehrers fiir
Person und Verhalten unterscheiden) seine Schiiler

Beaufsichtigung der Schiiler (z.B. Lehrer- I beugt mangelnder Unterrichts-
arbeitsplatz vermittelt Nahe und Aufmerk- aktivitat vor

samkeit gegendber allen Schilern, kontinuier- B ermdglicht friihzeitiges Erkennen
liche Beobachtung) von individuellen Lern- und

Verhaltensproblemen
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Breite Aktivierung durch gute

es entsteht Lernzeit statt Wartezeit

Unterrichtsvorbereitung (z.B. eindeutige und I es entsteht Zeit fir die Pflege
iberschaubare Aufgabenstellungen, der Beziehungsebene
Abldufe und Erwartungen erkldren, anregen- I weniger Zeit fur Stérungen bei
des Frageverhalten, vielfdltige Ausdrucksmdog- Ubergangsphasen
lichkeiten nutzen, Schiilerbeitrdge loben) B Mut zur Pause, ermdglicht den
Schiilern Zeit zum Nachdenken

Festlegung von Verantwortlichkeiten der I Schiiler erleben Selbstwirksamkeit
Schiiler (z.B. Verteilung von Klassenamtern I reduziert langfristig schul-
wie Tafeldienst, Materialien austeilen, absentes Verhalten
Gruppensprecher, Streitschlichter)
Unterrichtliche Klarheit (z. B. Material gut B reduziert Missverstindnisse
vorbereitet einsetzen und zligig verteilen, I reduziert Lernunlust
keine Nebenschauplatze wahrend des Unter- I erhoht effektive Lernzeit
richts, eigene Stérungen unterlassen)
Kooperative Lernformen (gemeinsame I erhdht das psychische Wohl-
gleichberechtigte Verantwortung fur ein befinden
Lernergebnis bzw. einen Lernerfolg statt I foérdert emotionale und soziale
wettbewerbsdhnliche Lernaktivitaten) Fahigkeiten

I verbessert Einzelleistungen

I erhdht Gruppenproduktivitat

PRAXISTIPP

Im Anfangsunterricht: Einfiihrung eines schuleigenen Curriculums

fiir soziales Lernen

Warum? I Unterschiedliche Kinder lernen und leben miteinander und

respektieren sich.

I Die Kinder werden demokratisch beteiligt und Gbernehmen
Verantwortung.

I Uberfachliche Ziele des Lehrplans werden in allen Fichern

abgestimmt und umgesetzt.

Was? I Leitsatz aus dem Schulprogramm: z. B. Wir gestalten unsere

Schule gemeinsam als Ort des Miteinanders.

I Grundregeln des Miteinanders: z.B. Wir griiBen im Schulhaus
und in der Klasse.

I Wir nehmen Riicksicht und helfen einander.

I Haus-, Schul- bzw. Klassenordnung

Wie? Beispiele:

I Inder Klassenversammlung werden gemeinsam Regeln erarbeitet.

I Uber die Einhaltung der Regeln wird regelmiBig reflektiert.

I Es gibt einen »Pass« oder »Fiihrerschein« fiir soziales Lernen fiir
jeden einzelnen Schiiler.

I Klassen wahlen einen Klassensprecher.

I Paten oder Streitschlichter werden eingesetzt.
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2. Priaventionsebene

Verhaltensprobleme treten auch im guten Unterricht auf. Durch risikobelastete Ent-
wicklungsbedingungen ist die Passung mit dem Klassenkontext nicht gegeben. Die
MaBnahmen der 1. Préventionsebene bieten den Schiilern daher nicht gentigend Un-
terstiitzung, um sich erfolgreich entwickeln zu kédnnen. Deshalb werden auf der 2. Pra-
ventionsebene gezielte unterrichtsintegrierte individuelle FérdermaBnahmen und ge-
gebenenfalls duBere Differenzierungsformen fir die betroffenen Schiler eingesetzt.
Basis fiir die differenzierte und individualisierte Férderung einzelner Kinder parallel zur
Arbeit mit allen Kindern sollten Ergebnisse einer systematischen Dokumentation der
Verhaltensverdnderungen sein. Wichtig sind dabei der Austausch im Padagogen-Team
und ein haufigeres Uberwachen (meist wéchentlich), um die Entwicklung des Schiilers
und die Passung der Unterstlitzungsangebote sicherzustellen. Damit kann der padago-
gische Entwicklungsplan schneller angepasst und die Entwicklung der emotionalen und
sozialen Kompetenzen fir den Schiiler und die Lehrkrdfte besser sichtbar gemacht
werden (vgl. Hillenbrand, 2015). Auf der 2. Praventionsebene finden Anwendung:

I Gesprache mit dem Klassenlehrer, dem Schiler, seinen Eltern, allen Schilern der
Klasse, anderen Padagogen (Nutzung der Kompetenzen des Teams)
Einsatz von Trainings- und Forderprogrammen

I systematische Arbeit mit Verstirkerpldnen (einzeln oder gesamte Klasse)
Intensivierung der Arbeit mit dem padagogischen Entwicklungsplan (Arbeit an
kurzfristigen, gemeinsam mit dem Schiler vereinbarten Teilzielen)

I feste Zeiten flr eine gezielte individuelle Férderung auBerhalb des Klassenkontextes.

AUF EINEN BLICK

In Fortsetzung der Prinzipien einer sehr guten Klassenfiihrung
(Evertson & Emmer, 2009; Helmke, 2009; vgl. Hennemann & Hével, 2012; vgl.
Hennemann & Hillenbrand, 2010) sind fiir die 2. Praventionsebene genannt:

Unterbindung unangemessenen Ver- I vermeidet eine Verschlechterung
haltens von Schiilern (z.B. friihzeitiges des allgemeinen Lernklimas
deeskalierendes Eingreifen und so we- B niedrige Belastung der Lehrer-Schii-
nig Unterbrechung des Unterrichtsflus- ler-Beziehung

ses wie maéglich bei hdufig vorkom- I halt den Unterrichtsfluss aufrecht

menden Stérungen wie Reden,
Stuhlkippeln, etc., Verweis auf ausge-
handelte Regeln, Verhaltensvertréage,
Gewahren freiwilliger Auszeiten mit
klarem Rickkehrplan)

Strategien fur potentielle Probleme I reduziert Stress fiir die Lehrkraft
(z.B. Antizipation von Stérverhalten, I schitzt die psychische Gesundheit
Vorbereitung effektiver Strategien fiir der Lehrkraft

den Umgang mit Unterrichts- und Ver- B macht das Lehrerverhalten fir
haltensstérungen, schulumfassende Schiiler berechenbar

Ziele und Verhaltensgrundregeln fir
ein gutes Schulklima inkl. klarer Regeln
flr disziplinarische MaBnahmen, Hilfe
durch Kooperation mit auBerschuli-
schen Partnern wie Jugendhilfe, Psy-
chologen, Elternhaus, etc.

Als ein wirksames Beispiel wird in der internationalen Literatur der intensive und ge-
zielte Einsatz von Verfahren zur Regelbeachtung genannt (Sayeski & Brown, 2011; vgl.
Hillenbrand, 2015).
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3. Praventionsebene

20 | 3 Préaventive Forderung im Anfangsunterricht

KlasseKinderSpiel

(Hillenbrand & Piitz, 2008; Informationen zum Programm unter
www.gruene-liste-praevention.de/nano.cms/datenbank/programm/34
und in der Tabelle zu den ausgewahlten Férderprogrammen

Faustlos
(vgl. Cierpka, 2014; Informationen zum Programm unter
www.gruene-liste-praevention.de/nano.cms/datenbank/programm/27)

Verhaltenstraining fiir Schulanfanger
(vgl. Petermann, Natzke, Gerken & Walter, 2013; Informationen zum Programm
unter www.gruene-liste-praevention.de/nano.cms/datenbank/programm/69)

Hilfreich ist die Orientierung an der Gewaltfreien Kommunikation von
Marshall B. Rosenberg (vgl. Rosenberg, 2012).

Die 1. und 2. Prdaventionsebene werden durch MaBnahmen der padagogischen Diag-
nostik begleitet. Wichtige Stiitze ist die Arbeit im Pddagogen-Team auf der Basis des
gemeinsam erarbeiteten pddagogischen Entwicklungsplans und einer differenzierteren
Entwicklungsbegleitung. Die Praxistipps sind je nach Situation auch im Klassenverband
umsetzbar.

Die 3. Prdventionsebene setzt dann an, wenn eine weitere Férderung unter den gege-
benen Bedingungen im Klassenunterricht zum gegenwartigen Zeitpunkt nicht mehr
mdglich ist. Die Entwicklung der Kinder ist von so starkem Risiko belastet, dass keine
ausreichend positiven Veranderungen durch die MaBnahmen der 1. und 2. Praventi-
onsebene erreicht werden. Sie sind charakterisiert durch schwerwiegende und zeitlich
lange anhaltende Beeintrachtigungen im Verhalten, durch Stérungen der Emotionsre-
gulation und ein Leben in psychosozial extrem belastenden Verhaltnissen. Diese Kinder
bendtigen intensivere MaBnahmen auf der Basis eines pddagogischen Entwicklungs-
plans. Auf dieser Ebene ist auch eine differenziertere, ggf. sonderpddagogische Diag-
nostik zu empfehlen. Hier greifen MaBnahmen, die sehr individuell angepasst und mit
hoher Intensitat zum Einsatz kommen (Sayeski & Brown, 2011; vgl. Hillenbrand, 2015).

Die 3. Praventionsebene dient u.a. der Vermeidung von sonderpddagogischem Forder-
bedarf durch spezifische FordermaBnahmen. Neben einer gezielten Férderung durch
wissenschaftlich fundierte Férderprogramme (die auch in Gruppen eingesetzt werden
kénnen), so belegen Forschungsergebnisse der Hirnforschung, treten stabile emotio-
nale Verbesserungen nur im Kontext sicherer Beziehungen (Schore, 2009; vgl. Herz &
Zimmermann, 2015) ein. Einschldgige Trainingsmanuale zielen durch Methoden der
Verhaltensmodifikation vor allem auf die Verbesserung der sozialen Kompetenz ab. Eine
sichere und persdnliche Beziehung verbessert insbesondere die emotionale Situation
des Schilers (vgl. Hillenbrand et al, 2015; vgl. Petermann, Natzke, Gerken & Walter,
2013). Der Beziehung in pddagogischen Prozessen wird in der Pddagogik bei Verhal-
tensauffalligkeiten eine wichtige Rolle beigemessen. Das bringt oft auch gut vorberei-
tete Lehrkrafte an Grenzen und bedarf deshalb in Einzelféllen einer weiterreichenden
Unterstlitzung. Hier ist die Hinzunahme von fachlicher Unterstiitzung durch speziell
ausgebildete Fachkrifte (z.B. Beratungslehrer, Sonderpadagogen, Schulpsychologen,
Sozial-padiatrisches Zentrum) dringend anzuraten. Dabei kénnen »intensivpidago-
gisch-therapeutische MaBnahmen im Einzelfall auch mit einer temporéren Férderung
an separaten Lernorten verbunden sein« (Stein, 2011; Willmann, 2012; Herz, 2013; zit.
n. Willmann, 2015, S.59). In der Regel entspannt auch die Herausnahme aus dem
bisherigen Beziehungsgeflige die angespannte Situation fir den Schiler, die Klasse
und auch den betroffenen Lehrer.



¥ 4

Wenn es die Férderkonzeption der Schule zuldsst, ermdglicht eine verdnderte und even-
tuell kleinere Gruppe, gezielter mit dem Schiiler an seiner emotionalen Entwicklung vor
allem an seiner Emotionswahrnehmung und seiner Emotionsregulation sowie an der
Entwicklung seiner sozialen Fahigkeiten zu arbeiten. Die Nutzung aller zur Verfligung
stehenden organisatorischen Mdglichkeiten der jeweiligen Schule z. B. spezifische For-
der- und Ganztagsangebote, Arbeit mit Partnerklassen und gegebenenfalls jahrgangs-
ubergreifenden Gruppen oder ein Klassenwechsel sollten ausgeschdpft werden.

Neben der Forderung des einzelnen Schiilers ist es aber auch notwendig, dass mit der
Klasse gearbeitet wird. Es ist wichtig, dass die Klasse sich beziiglich ihres Verhaltens
weiterentwickelt und lernt, mit emotional-sozial angespannten Situationen besser
umzugehen. Nicht zuletzt sollte diese Zeit der intensiven individuellen Arbeit mit dem
Schiiler auch dem Klassenlehrer Gelegenheit bieten, eigenes Verhalten bewusst zu
reflektieren und kritisch zu hinterfragen und gegebenenfalls Raum flr Verdnderung
zu schaffen.

Die bisher in der 1. und 2. Praventionsebene eingesetzten MaBnahmen spielen weiter-
hin eine wichtige Rolle, um Kontinuitdt und Berechenbarkeit zu schaffen. Basis ist ein
wertschatzender Umgangston, eine anerkennende Haltung von Seiten des Pddagogen
gegenliber dem Schuler, gruppenbezogene systemische Interventionen, Entwicklungs-
gesprache, eine intensive Arbeit mit Entwicklungsplanen sowie Tokenprogramme und
klassische Verhaltensmodifikation.

»Auszeiten« planen
Riickzugsmaglichkeiten im Klassenzimmer bzw. im Schulhaus nutzen

Notfallplan in der Schule abstimmen
Wen finde ich wo im Notfall? Was mache ich, damit die Klasse nicht
unbeaufsichtigt bleibt? Welche ErziehungsmaBnahmen greifen?

Bildungsvereinbarungen
mit Schiiler und Eltern ggf. weiteren Beteiligten schlieBen und engmaschig
kontrollieren

BILDWPGES VERELY QARMWGED

NAME:

WLASSE:

FACH

2IEL




Die Praventionsebenen sind miteinander verkniipft und nicht voneinander losgeldst zu
betrachten. MaBnahmen der 2. und 3.Prdventionsebene flieBen immer wieder in die
Férderung im Unterricht ein. Eine unerldssliche Basis fiir eine wirksame Férderung emo-
tionaler und sozialer Kompetenzen in der Schule und besonders im Anfangsunterricht ist
die Einbindung aller Kollegen, der Erfahrungsaustausch zu sinnvollen, effektiven Ange-
boten, die gemeinsame Absprache zu MaBnahmen, regelmaBige Reflexionen und schul-
interne Fortbildungen. Im Team kdnnen die hohen Anforderungen an eine passfahige
Férderung und Pravention gemeinsam getragen und abgestimmt umgesetzt werden.

©
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Mehrebenen-Priventionsschema (modifiziert nach Hennemann et al., 2016)

Schiilerebene

Klassenebene

Schul-/Systemebene

1. Praventionsebene N Beziehungsarbeit I Pr3ventionsprogramme B Klare, positive Schulregeln und
(Universelle I Differenzierung als I sehr gutes Classroom Konsequenzen
Pravention) durchgehendes Management I Schulkultur
Unterrichtsprinzip I Klassenregeln I Schule als Ort der Sicherheit und
I Wertschatzung I Kooperatives Lernen des Schutzes
I Wertschatzung
I Padagogische Haltung
I Elternarbeit
I Ubergangsgestaltung
I Prdventionsprogramme
2. Praventionsebene B Beziehungsarbeit I RegelmdBiges Feedback B aktive Pausengestaltung
(Selektive I Verstarkerplane I Verstarkerplane I Streitschlichtung
Prévention) I Personliche Gesprache B Prdventionsprogramme
I Verhaltenskontrakt
3. Priventionsebene N Beziehungsarbeit I Pr3ventionsprogramme B Prdventionsprogramme
(Indizierte I Auszeiten I Vernetzung
Prévention) I Raumwechsel I Kooperationen mit spezialisierten
I Verstarkerplane Fachkraften
I Hilfeplangesprache
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Praventionsprogramme in der Schuleingangsphase

Programme zur praventiven Férderung in der Schuleingangsphase erweisen sich immer
dann als effektiv, wenn sie kognitiv-verhaltensbezogen ausgerichtet, theoretisch fun-
diert und entwicklungsorientiert sind. Férderprogramme haben vor allem dann einen
nachhaltigen Effekt, wenn sie in der Schule und durch den Klassenlehrer durchgefiihrt
werden. Wichtig ist, dass die Trainingsinhalte in der Schule allen Kontaktpersonen
bekannt sind und beachtet werden.

Bereiche fir die Klassen 1 bis 2 bilden die Selbstwahrnehmung, die Fremdwahrneh-
mung und die soziale Wahrnehmung sowie das Zusammenagieren und das Hilfever-
halten untereinander.

Verfahren, die auf wissenschaftlichen Erkenntnissen basieren, zielen bei der emotio-
nalen und sozialen Entwicklung auf zwei Bereiche der Férderung ab:

I »klar strukturierte, unterstiitzende Gestaltung der Lernumgebunge«

I »gezielte Vermittlung emotionaler und sozialer Kompetenzen« (Hillenbrand, 2015,
S.171).

Obwohl es zahlreiche konkrete Verfahren fiir die Ausgestaltung beider Férderansatze

gibt, sind gerade fiir den Bereich emotionale und soziale Entwicklung kaum Uberblicks-

darstellungen wirksamer MaBnahmen vorhanden.

Die folgenden Kriterien helfen bei der Auswahl von Foérderprogrammen:

AUF EINEN BLICK

Wirksame Methoden folgen zusammengefasst dem SAFE-Prinzip

Sequenzen Bauen die Lernschritte im Programm strukturiert
aufeinander auf?

Aktivitat Verwendet das Programm aktive Lernformen und
Ubungen, die das gewiinschte Verhalten einiiben?

Fertigkeiten Fordert das Programm soziale Fertigkeiten,
also konkrete Verhaltensweisen?

Explizierte Ziele Sind die Programmziele des emotional-sozialen
Lernens explizit formuliert?

(Durlak et al, 2011; vgl. Hillenbrand, 2015)
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PRAXISTIPP

Qualitatskriterien

Worauf sollte bei der Vielzahl mdglicher Trainings geachtet werden

Langere Dauer der Die MaBnahmen sollten mindestens ber drei
Forderung Monate hinweg angewandt werden.

Direkte Forderung Die Schiiler selbst werden geférdert.

Feedback Die Schiiler erfahren eine Steigerung ihrer Kompe-

tenzen und erhalten dazu auch Riickmeldungen.

Intensitat Intensivere MaBnahmen (hiufigere MaBnahmen,
mehr Ubungen) erhéhen die Wirkung.

Aktive Eltern Eine kontinuierliche und engagierte Mitarbeit der
Eltern ist sehr hilfreich.

Multimodale Die verschiedenen Ebenen der kindlichen Entwick-
Forderung lung zu berlcksichtigen, also Verhalten, Emotionen
und Sprache zu nutzen, fiihrt zu besseren Erfolgen.

Nutzung sozialer Die Unterstlitzungsmdglichkeiten durch das soziale
Ressourcen Umfeld werden einbezogen.

(Petermann, 2003; vgl. Hillenbrand, 2015)

Es hat sich gezeigt, dass bei den teilnehmenden Kindern, die bereits Entwicklungsriick-
stdnde bzw. Verhaltensauffalligkeiten zeigen, die Interventionseffekte bei Férderpro-
grammen zur sozial-emotionalen Kompetenz besonders groB sind (vgl. Koglin & Peter-
mann, 2011).

Hiufig haben kindzentrierte Trainings das soziale Problemldsen als Mittelpunkt (vgl.
Kazdin, 1997; vgl. Lésel & Beelmann, 2003). Soziale Kompetenztrainings fir Kinder
bestehen in der Regel aus einem strukturierten Programm mit einer meist festen
Anzahl von Sitzungen, in denen nicht-aggressive Schemata der sozialen Wahrnehmung
und Attribution, Differenzierung von Gefiihlen und Motiven, Argerrequlation und
Selbstkontrolle, Einfiihlung in andere, interpersonale Problemldsung und dhnliche Fer-
tigkeiten vermittelt werden sollen (vgl. Losel & Beelmann, 2005; vgl. Spence, 2003).
Die Vorteile solcher Trainings liegen auf der Hand: Sie sind relativ kostenglnstig, kon-
nen als Gruppentraining durch pddagogische Fachkrdfte durchgefiinrt werden und
lassen sich einfacher durchfiihren als elternbezogene oder komplexere Programme
(vgl. Kazdin & Wassell, 1999; vgl. Prinz & Miller, 1994).

Auf Basis der oben beschriebenen Qualitatskriterien werden im Folgenden verschiedene
Férderprogramme kurz dargestellt. Dabei flieBen sowohl Forderprogramme in die Aus-
wahl ein, die sowohl die gesamte Klasse oder den einzelnen Schiiler in den Blick nehmen,
als auch Férderprogramme, die sich an die gesamte Schule und das Schulkonzept richten.
Auch werden Programme vorgestellt, die spezielle Unterstltzungs- und TrainingsmaB-
nahmen fir Eltern und anderes pddagogisches Personal beinhalten, um deren Selbstwirk-
samkeitserwartung, Erziehungskompetenz und Kontrollliberzeugung zu starken.



Programm

geforderte

Durchfiihrungsmodus

Methoden

Effekte

Kompetenz

Zielgruppe Schiiler/Klasse

Kindergarten plus

Mayer, H., Heim, P. &
Scheithauer, H. (2016).
Papilio. Ein Programm
fur Kindergarten zur
Pravention von Verhal-
tensproblemen und zur
Férderung sozial-emo-
tionaler Kompetenz. Ein
Beitrag zur Sucht- und
Gewaltpravention.
Theorie und Grundlagen
(4., Gberarb. u. erg.
Aufl.) Augsburg:

Papilio Verlag.

PFADE - Programm zur
Forderung alternativer
Denkstrategien

I emotionale und
soziale Kompetenzen

I Selbst- und Fremd-
wahrnehmung

I Einflhlungsvermé-
gen

I Kommunikations-
und Konfliktfahigkeit

I Wahrnehmung von
Selbstwirksamkeit
und Eigenkompetenz

I Motivations-,
Leistungs- und
Beziehungsfahigkeit

bei Erzieher(innen):

I Selbstwirksamkeit

I Erziehungs-
kompetenz

bei Kindern:

I emotionale
Kompetenzen

I prosoziales
Verhalten

I emotionale Kompe-
tenzen

I sozialkognitive
Kompetenzen

I soziale Kompetenzen

I Verantwortungs-
ubernahme

vier- bis fuinfjahrige
Kinder

9x 2 Stunden
Eltern,
Erzieher(innen), Kin-
dertageseinrichtung
und Trager

Korper

Sinne

Gefihle
Beziehungen
Grenzen und Regeln
Dokumentation

Kindergartenkinder
ca. 5 Wochen
Emotionswahr-
nehmung
Emotionsregulation
Emotionsausdruck
Umgang mit
Emotionen
Férderung sozialer
Interaktionen und
sozialer Fertigkeiten

Kinder im Grund-
schulalter

7 Schwerpunkt-
themen

2 - 3/Woche fiir
20-30 Min.
Geflhle

gesundes Selbst-
wertgeflnhl
Selbstkontrolle
soziale Problem-
|6seferigkeiten
Umgang mit
Freundschaften und
Beziehungen
Regeln des
Zusammenlebens
Lern- und Organi-
sationsstrategien

Setting-Ansatz
Durchfiihrung
durch geschulte
Trainer
Handpuppen Tula
und Tim

kreative Methoden
Spiele, Ubungen,
Gesprache, Bewe-
gungen und Lieder

interaktive
Geschichte mit
Marionetten
positive Verstar-
kung

Lernen am Modell
Einbezug von
Eltern und Erzie-
hern

DVD, Hérspiel,
Vorlesebilderbuch

Einbezug der
Eltern durch
Elternbriefe
Einbezug der
ganzen Schule
Geschichten
Erlebnisschilde-
rungen aus dem
Alltag

Bilder
Gesprachsrunden
Rollenspiele
Arbeitsblatter

Schutz vor Gewalt und
Suchtabhdngigkeit

kurzfristig:

Abnahme der psychi-
schen Auffalligkeiten
und Zunahme der
Kompetenzen
Abnahme der externa-
lisierenden Verhalten-
sauffalligkeiten,
Hyperaktivitat/Aufmerk-
samkeitsprobleme und
Zunahme prosozialen
und positiven Konflikt-
verhaltens

langfristig:

Verbesserung der Prob-
leme mit Gleichaltrigen
und Emotionswissen

Besserung der Kompe-
tenz- und Kontrolliber-
zeugung von
Erzieherinnen
signifikanter Riickgang
von Verhaltensauffal-
ligkeiten

signifikante Steigerung
prosozialen Verhaltens
Steigerung der
sozial-emotionalen
Kompetenzen

positive Verdnderungen
im prosozialen und
Problemverhalten
signifikanter Riickgang
aggressiver Schemata
des Problemldsens
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Programm

geforderte

Durchfiihrungsmodus

Methoden

Effekte

Petermann, F., Natzke,
H., Gerken, N. & Walter,
H.J. (2013).
Verhaltenstraining
fiir Schulanfinger.
Gottingen: Hogrefe.

Hillenbrand, C., Henne-
mann, T, Hens, S. &
Hovel D. (2015).

»Lubo aus dem Alll«

1. und 2. Klasse.
Programm zur Forde-
rung sozial-emotionaler
Kompetenzen. (3. aktu-
al. u. erw. Aufl.) Miin-
chen: Ernst Reinhardt.

Schick, A. & Cierpka,

M. (2002). Faustlos -
Ein Gewaltpraventions-
Curriculum fir Grund-
schulen und Kinder-
gdrten - Praktische
Anwendung und Effek-
tivitdt. Epd-Dokumen-
tation 49.

Gasteiger-Klicpera,

B. & Klein, G. (2013).
Friedenstifter Trai-
ning. Grundschulpro-
gramm zur Gewaltpra-
vention. Miinchen:
Ernst Reinhardt.

Kompetenz

I soziale Wahrneh-
mung

I Gefiihle erkennen
und benennen

I Einflhlungs-
vermaogen

I Selbstkontrolle
prosoziales
Verhalten

I Reduktion aggressi-

ven und unauf-
merksamen Verhal-
tens

I Problemlésekompe-
tenzen

I Emotionswissen
Emotionsregulation
Problemldse-
kompetenz

I soziale Kompetenz
kooperatives
Problemldsen

I Abbau aggressiven
Verhaltens

I Konfliktlgse-
kompetenz

I prosoziales
Verhalten

I Emotionsregulation
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1.-2.Klasse
26 Stunden
Regeln und Rituale

auditive und visuelle

Aufmerksamkeit
emotionale Selbst-
und Fremdwahr-
nehmung
angemessenes
Problemverhalten

1. & 2.Klasse

30 Stunden
Training der Basis-
emotionen und der
sozialen Wahrneh-
mung

Training der
Emotionsregulation

Training des sozialen

Problemldsens

1.-3.Klasse

51 Lektionen
Empathieférderung
Impulskontrolle
Umgang mit Arger
und Wut

1.-4.Klasse

13 Stunden
richtiges Verhalten
in einem Streit
Verhandeln
Umgang mit
Geflihlen

Frieden stiften - an-

deren Kindern beim
Verhandeln helfen

Motivation durch
Handpuppe
Entspannungs-
techniken
Rollenspiele
Verstarkerplane
Trainingsvertrag

motivierende
Rahmenhandlung
durch Handpuppe
spielerische
Methoden
Erarbeitung eines
Problemldsekreis-
laufs

Rollenspiele
Gesprachsrunden
Feedback
Modellernen

Rollenspiele
Anwenden von
Regulations-
strategien
direkte Rick-
meldung

signifikanter Riickgang
von externalisierendem
und internalisierendem
Problemverhalten

signifikanter Riickgang
des Problemverhaltens
signifikante Steigerung
prosozialen Verhaltens
groBere Effekte bei
Risikokindern

signifikanter Riickgang
internalisierender
Probleme

Aufbau prosozialen
Verhaltens in der Klasse
signifikanter Rickgang
aggressiven Verhaltens
bei Kindern mit bereits
auffalligem Verhalten

signifikanter Riickgang
von internalisierendem
Problemverhalten
signifikanter Aufbau
prosozialen Verhaltens



Programm

geforderte

Durchfiihrungsmodus

Methoden

Effekte

Frohlich-Gildhoff, K.,
Becker, J. & Fischer,

S. (2012). Pravention
und Resilienzférderung
in Grundschulen -
PRiGS. Ein Forderpro-
gramm. Mlinchen:
Ernst Reinhardt.

Hillenbrand, C. & Plitz,
K. (2008).
KlasseKinderSpiel.
Spielerisch Verhaltens-
regeln lernen. Ham-
burg: edition Korber-
Stiftung.

Barret, P., Webster,

H. & Turner, C. (2003).
FREUNDE fiir Kinder.
Trainingsprogramm zur
Pravention von Angst
und Depression. Miin-
chen: Ernst Reinhardt.

Petermann, F., Koglin,
U., Natzke, H. & von
Marées, N. (2013).
Verhaltenstraining
fiir die Grundschule.
(2. iberarb. Aufl.)
Gottingen: Hogrefe.

Hennemann, T., Hovel,
D. & Urban, M. (in
press). Ben & Lee -
Trainingsprogramm zur
Pravention von Ge-
fiihls- und Verhaltens-
stérungen in den Klas-
sen 3 und 4.

Kompetenz

I Selbst- und Fremd-
wahrnehmung
Selbststeuerung
Stressbewaltigung
Selbstwirksamkeit
prosoziales Ver-
halten

I Lern- und Arbeits-
verhalten
Klassenklima

I Reduktion von Un-
terrichtsstérungen

I Problemldse-
kompetenz

I Bewaltigungs-
strategien
Korperbewusstsein

I Selbstmanagement

I emotional-soziale
Kompetenzen

I Eigen- und Sozial-
verantwortung

I Moralentwicklung

I emotional-soziale
Kompetenzen

I curriculare Kompe-
tenzen

I 1.-4. Klasse

B 4x10 Stunden

I Training der
Resilienzfaktoren
Selbst- und Fremd-
wahrnehmung,
Selbststeuerung,
Selbstwirksamkeit,
Problemldsen, soziale
Kompetenz und
Stressbewéltigung

I 1.-6.Klasse

I 10-20 Minuten tgl.

I direktes Feedback
zu RegelverstdBen

I Verstdrkung von
regelkonformem
Verhalten

7-12 Jahre
10 Stunden

I Umgang mit
korperlicher Angst-
symptomatik

I kognitiv-emotionale
Elemente

I Problemldseplane

I 3.& 4.Klasse

I 26 Stunden

I Ubungen zur emoti-
onalen Kompetenz

I Ubungen zur sozia-
len Kompetenz

I Ubungen zur morali-
schen Urteilsbildung

I 3. & 4.Klasse

I 34 Stunden

I 3 Bausteine: jeder
Baustein verfolgt
Entwicklungs- und
Fachanliegen

Spiralcurriculum
wiederkehrende
Inhalte
Geschichten und
Fantasiereisen

Verhaltenssteue-
rung durch Feed-
back
spielerischer
Charakter
Verstarkersystem

Peer-Tutoring
Erfahrungslernen

motivierende
Rahmenhandlung
Horspiel
Gesprachsstun-
den

motivierende
Rahmenhandlung
Horspiel
Rollenspiele
Versuche

signifikante Steigerung
des Selbstkonzepts
signifikanter Riickgang
von Problemverhalten
Steigerung der
kognitiven Leistungs-
fahigkeit

signifikante Abnahme
von Verhaltens-
problemen
Steigerung des Lern-
und Arbeitsverhaltens

signifikanter Riickgang
von Angstsymptomen
signifikanter Zuwachs
an sozialen Kompe-
tenzen

hohe Akzeptanz durch
die Zielgruppe

signifikanter Riickgang
von Problemverhalten
signifikanter Aufbau
von sozialem Verhalten
Jungen profitieren in
einem gréBerem MaB

Evaluation lduft
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Programm geforderte Durchfiihrungsmodus ~ Methoden Effekte

Kompetenz

Bieg, S. & Behr, I Selbst- und Fremd- B 3.-6.Klasse I Entspannungs- I signifikanter Rickgang

M. (2005). Mich und
dich verstehen.

Ein Trainingsprogramm
zur emotionalen Sensi-
tivitat bei Schulklassen
und Kindergruppen im
Grundschul- und Ori-
entierungsstufenalter.
Gottingen: Hogrefe.

Zielgruppe Eltern

Losel, F,, Runkel, D.,
Beelmann, A., Jaursch,
S. & Stemmler, M.
(2008). Das Praventi-
onsprogramm EFFEKT:
Entwicklungsférderung
in Familien: Eltern-
und Kinder-Training
(EFFEKT). In: Bundes-
ministerium des Inne-
ren (Hrsg.): Theorie und
Praxis des gesellschaft-
lichen Zusammenhalts
- Aktuelle Aspekte der
Praventionsdiskussion
um Gewalt und Extre-
mismus. Berlin, BMI,
199-219.

wahrnehmung

Empathiefdhigkeit
I Stress-/Angst-

bewaltigung
Emotionswissen

Emotionswahrneh-
mung
I bei Kindern:

Empathie
Selbstwirksam-
keitserwartung
Konfliktldse-
kompetenz

bei Eltern:
Erziehungs-
kompetenz
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84 Ubungen/9 Tage
Selbst- und Fremd-
wahrnehmung von
Geflhlen

Erkennen der Be-
dirfnisse anderer
sowie Training des
Einflihlungsvermo-

gens
Angst- und Stress-
bewaltigung

3.-10. Lebensjahr
(eigene Version fiir
Grundschulkinder =
Training im
Problemldsen TIP)
15% 60 Minuten

tbungen
(Kapitdn Nemo)
Gruppenarbeit
Bewegungspha-
sen

Handpuppen
Sing- und Bewe-
gungsspiele
Bildvorlagen
Rollenspiele
Frage-Antwort-
Runden

aggressiven, unauf-
merksamen sowie
angstlich
zurlickhaltenden
Verhaltens

signifikant verringertes
Problemverhalten
Verringerung von
Hyperaktivitat und
Unaufmerksamkeit,
emotionalen Problemen
und Stérungen des
Sozialverhaltens



Programm geforderte Durchfiihrungsmodus ~ Methoden Effekte

Kompetenz
Kiefl, W. (1993). Kleine N Erziehungskompe- B Unterstltzung von I Bicher I Zunahme der Kontakt-
Schritte zur Integration tenz der Eltern Eltern bei der hdusli- B Puzzles freude, Kooperation,
- Erste Erfahrungen I Erndhrung chen Férderung der I Lernspiele Zuganglichkeit, des
aus einem Modell- I Gesundheit Entwicklung ihrer 3- B Rollenspiele Selbstbewusstseins,
projekt zur Integration bis 6-jahrigen Kinder der Konzentration und
von Aussiedler- und B 15 Min. pro Tag Durchsetzungsfahigkeit
Auslénderfamilien uber 2 Jahre bei Kindern
(Projekt HIPPY). I Wissen tber Ent- I Zunahme der sprach-
Untersuchungsbericht. wicklung, Sprache lichen Féhigkeiten
Minchen. und Lernen im Kita- der Mutter, des Selbst-
Alter bewusstseins, der
Erziehungskompetenz
I Intensivierung der
Eltern-Kind-Interaktion
I Zunahme der Zusam-
menarbeit mit Institu-
tionen durch Elter
I Zunahme der Integra-
tion der Familie
Zielgruppe Schule
Kappler, C., Griner, I Einflihrung und I Fortbildungs- und I vielfaltig Auszug der fortlaufenden
T. Hofler, S. & Hilt, Durchsetzung ein- Praventionspro- Evaluationsergebnisse:
F. (2006). Schule und heitlicher Regeln gramm fir alle I statistisch signifikante
Konflikt-KULTUR. I Vermittlung von Schulformen und Verbesserung der
In H.-C. Steinhausen Werten Jugendhilfe- Unterrichtsqualitat
(Hrsg.), Schule und I Forderung des sozi- einrichtungen B verbesserte Kommuni-
psychische Stérungen alen Miteinanders I Bausteine: kation zwischen Lehr-
(S.311-328). Stuttgart: N Erreichung eines GUT ARBEITEN kraften und Schiilern
Kohlhammer. angenehmen ZUAMMEN LEBEN I gesteigerte Motivation
Unterrichts- und systematische bei leistungsschwachen
Klassenklimas Mobbing-pravention Schiilern
I Vermittlung sozialer und -intervention I signifikant positiver
Kompetenzen Mediation und Einfluss auf Lautstarke
I Vermittlung von Tat-Ausgleich und Arbeitsverhalten
Werten und Nor- I Verbesserung des
men, von Arbeits- Arbeitsklimas und der
haltungen und sozi- Sicherheit im Umgang
alen Spielregeln mit Unterrichtsstérun-
I konstruktive gen
Konfliktlosung I Zunahme des respekt-
I Steigerung der vollen Umgang der
Lernmotivation Schiler untereinander
I Forderung der Inte- I Senkung der Gewalt-
gration einzelner haufigkeit und des
Kinder in das Schweregrades von
soziale System einer Gewalt

Klasse

I Stdrkung des Ge-
meinschaftsgefihls
und der Zusam-
menarbeit
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4 Padagogische Diagnostik

Padagogisches Handeln baut auf diagnostischen Ergebnissen auf. Das heil3t, MaBnah-
men der praventiven Férderung setzen eine padagogische Diagnostik voraus. Zur pa-
dagogischen Diagnostik gehéren 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 Veranderung
(vgl. Hillenbrand, 2008a).

»FUr den Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung werden Kriterien wie die
Beteiligung am Unterricht (Haufigkeit des Meldens), Einschatzungen zum Lern- und
Arbeitsverhalten in bestimmten Arbeitsphasen, Haufigkeit stérender Verhaltensweisen
genannt, die durch Einschdtzungen von Lehrkrdften wie auch durch Selbstbeobach-
tungsverfahren erhoben werden kdnnen« (Sayeski & Brown, 2011; zit. n. Hillenbrand,
2015, S. 195).

Padagogische Diagnostik ist eine anspruchsvolle Aufgabe, bei der alle Fachkrafte eng
zusammen arbeiten und sensibel flr friihzeitig erkennbare Signale der Kinder sein
mussen. Bei der Beobachtung von Verhaltensauffélligkeiten sind neben dem Beitrag
des Schiilers zur Entstehung dieser, vor allem auch die Situationen, die Interaktionen
und die beurteilenden und diagnostizierenden Beobachter in ihrer Bedeutung fir die
Entstehung der Stérungen zu beachten. Die Absprache im Team ldsst verschiedene
Sichtweisen zu, ermdglicht, Schiler in ihrer Unterschiedlichkeit wahrzunehmen, und
bietet durch die Abstimmung von MaBnahmen einen fiir alle verldsslichen Handlungs-
rahmen.

Im Rahmen der Schuleingangsphase ist die Ermittlung des aktuellen Entwicklungs-
standes der Ansatzpunkt fiir die Forderung. Dafiir lassen sich im Bereich der emotio-
nalen und sozialen Entwicklung unterschiedliche Materialien nutzen, z. B.

I Mit Mirola durch den Zauberwald, Finkenverlag

I Allgemeine Beobachtungsbdgen (vgl. Diagnostikbogen Angela Hentschel:
Konflikte I6sen im inklusiven Unterricht, Persen Verlag, 2016) oder

I Die Diagnostischen Einschitzungsskalen (DES) zur Beurteilung des Entwicklungs-
standes und der Schulfdhigkeit von Karlheinz Barth. Ernst-Reinhardt-Verlag,
2017.



Hier insbesondere die ergdnzende Einschatzung des sozial-emotionalen Verhaltens:
Kontaktfahigkeit, Konfliktverhalten, Eigensteuerung und Kooperationsverhalten, Kon-
zentrationsfahigkeit und Ausdauer, Ausfiihrung von Anweisungen und Aufforderun-
gen, Geflihlsstabilitdt und emotionale Zuwendungsfahigkeit, Flexibilitdt des Verhaltens,

©

AUF EINEN BLICK

Neugierverhalten (vgl. Barth, 2017, S. 48 - 50).

Fir die Bewertung kdnnen die Entwicklungsstufen eine Orientierung bieten:

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 kdrperlichen
Fahigkeiten vertrauen

Einem Erwachsenen
hinreichend vertrauen,
um auf ihn zu reagieren

Verwendung von Wortern/
Sprache, um die Bedirfnisse zu
befriedigen

Auf die Umgebung reagieren
mit intentionalen Kérperbewe-
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
Aktivitaten

Sich erfolgreich an
Aktivitdten beteiligen

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

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

Stufe Il

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

Fahigkeiten erwerben, um
erfolgreich an Gruppen-
aktivitaten teilzunehmen

Fahigkeiten fir individuellen
Erfolg als Mitglied einer
Gruppe einsetzen

Gruppenaktivitdten als
befriedigend erleben

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

Erfolgreiche Teilnahme in einer
schulischen Gruppe durch
Einsatz basaler Schulleistungs-
fahigkeiten, durch Sprach-
konzepte und durch symbo-
lische Reprasentation
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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 zurlckliegt.

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 Grundsadtzen der ressourcenorientierten Diagnostik
orientiert, ist die Minimaldiagnose. Sie wird als pddagogisch-diagnostisches Heran-
gehen empfohlen, um ein Problem genauer zu verstehen und moglichst ganzheitlich
und umfassend abzubilden. Sie bildet damit die Voraussetzung, um in einem weiteren
Schritt mégliche Lésungsansatze und FordermaBnahmen 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 nitzlich, wenn man typische
Abfolgen aus Anlass - Verhalten - Konsequenzen registriert.

I Selbstreflexion
eigenes Lehrerverhalten

I Perspektivenwechsel
aus einer anderen Sicht heraus betrachten

I Befragung und Gesprach
Auch in heftigen Konflikten sollten Gesprédche nicht in der Tonart einer Anklage
oder eines Verhdrs gefiihrt werden. Sehr wichtig ist das Bemlhen um ein prazises
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)



Theoretischer Hintergrund fiir dieses Vorgehen sind folgende Schritte, die im Sinne
eines verhaltensbezogenen Verfahrens durchgefiihrt werden, um ein problematisches
Schilerverhalten zu verandern:

I Genaue Beschreibung des auffalligen Verhaltens hinsichtlich beobachteter
Handlungen, deren Ablauf, Intensitdt und Haufigkeit.

I Aufdecken der (positiven) Funktion, die das auffallige Verhalten fir das Kind
erflllt, und der situativen Bedingungen, die mit dem Verhalten verknipft sind.

I Es kdnnen zwei grundlegende Funktionen unterschieden werden:
positive Verstarkung (d. h. das Verhalten tritt immer wieder auf, um etwas
Erwiinschtes zu bekommen,

z.B. ungefragt dazwischen reden, um Aufmerksamkeit zu erhalten) und
negative Verstirkung (d. h. das Verhalten tritt immer wieder auf, um etwas
Unerwiinschtes zu vermeiden,

z.B. Wutanfélle, um eine zu schwere Aufgabe aus Angst vor Misserfolg nicht
machen zu missen).

I Esist die Frage zu beantworten, wie die Bedingungen/die Situation vor und
nach dem Verhalten waren/war. Das gleiche auffillige Verhalten kann durch
unterschiedliche Verstarker aufrechterhalten werden. Welche Verstarker haben
sich in der Bedingungsanalyse gezeigt?

I Zielverhalten genau (beobachtbar) beschreiben, Bedingungen, unter denen
das Verhalten auftreten soll, festlegen und Methode auswéahlen.

Ausgewihlte Methoden der Verhaltensianderung (vgl. Hoffmann, 2013)

Aufbau von Verhalten Abbau von Verhalten

Einsatz von Signalreizen Kontrolle auslésender Reize
Verhaltensformung Verstarkung alternativen Verhaltens
Modelllernen Verstarkerentzug

Punktesystem Léschung

Verhaltensvertrag Auszeit

I Durchfiihrung der MaBnahme und regelmaBige Kontrolle der Wirksamkeit.

I Stabilisierung der Verhaltensidnderung, indem das gewiinschte Verhalten in ver-
schiedenen Situationen gelibt wird und die Verstarker Schritt fir Schritt reduziert
werden. (vgl. Hoffmann, 2013)

Fir eine gezielte Forderung ist es wichtig, dass die Ziele fiir das Kind erreichbar sind,

denn nur so sind Lernerfolge mdglich. Die Forderung setzt daher am aktuellen Ent-
wicklungsstand und den Fahigkeiten eines Kindes an.
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PRAXISTIPP
@ Fiir die Entwicklungsplanung kénnen folgende Fragen relevant sein

In welchen Bereichen liegen Probleme und Bewaltigungsaufgaben?

Welche Bewaltigungsressourcen haben das Kind und dessen Umfeld?

Wo missen Ressourcen aufgebaut werden?

Wo zeigen sich Abwiértsspiralen/Sekundarsymptome?

Wo fehlt die Passung mit der sozialen Umwelt?

Wo liegen die Schwerpunkte des Problemverhaltens?

Welche individuellen Besonderheiten zeigt das Kind?

Welche Ressourcen sind vorhanden und welche miissen ausgebaut werden?
Welche altersspezifischen Besonderheiten sind zu beachten?

Im folgenden Abschnitt werden des Weiteren jene Verfahren zur Durchfiihrung emp-
fohlen, die sich so leicht wie méglich in den alltdglichen Unterrichtsablauf integrieren
lassen. Dies betrifft vor allem Zeichen- und Kategoriensysteme, da sie eine hohe Indi-
vidualisierbarkeit bieten, schnell durchzufiihren sind und auch langfristige Aussagen
uber die Entwicklung eines Kindes oder der ganzen Klasse zulassen. Fir weitere Ver-
fahren, die ihren Einsatzbereich vor allem in der sonderpddagogischen und psycholo-
gischen Diagnostik finden, werden ebenfalls die wichtigsten Informationen bereitge-
stellt, um dem Lehrer einen Ausblick auf die weitere Arbeit mit dem Kind und moégliche
Kriterien der Beurteilung zur Verfligung zu stellen.
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Verfahren zur Durchfiihrung im Rahmen der pddagogischen Diagnostik

Test Vollstandiger

Name

Zeichensysteme

BASYSF  Wettstein,
A. (2008).
Beobachtungs-
system zur
Analyse aggressi-
ven Verhaltens
in schulischen
Settings.
Bern: Huber.

LKS Hartmann, B.,

& Methner,

A. (2015). Leipziger
Kompetenz-Scree-
ning fiir die Schu-
le (LKS). Diagnos-
tik und
Férderplanung:
soziale und emoti-
onale Fahigkeiten,
Lern- und Arbeits-
verhalten. Miin-
chen-Basel: Ernst
Reinhardt Verlag.

Einsatzgebiet

Zeitaufwand

schnelle Erfassung wenige

des kindlichen Verhal-  Minuten
tens mittels vorher

definierter Zeichen

Protokollierung von

Auffalligkeiten aber

auch positivem Ver-

halten

innerhalb des Unter-

richts aber auch nach
Unterrichtsstunde

bzw. im Pausen-Set-

ting

systematische Beob- wenige Mi-
achtung problemati- nuten, Beob-
scher Person-Umwelt-  achtung
Beziehungen im wahrend
Klassenkontext 2 x 45 Minu-
Ableitung von Inter- ten taglich;
ventionsschritten Auswertung
urspriinglich konzi- durch

piert flr Altersstufe Programm
9-16, jedoch auch

flr Kindergarten- und
Grundschulalter nutz-

bar

Einschdtzung von einige Minu-
Schilern von 6 bis ten (LKS-L:
18 Jahren in ihrem 124 |tems;
emotional-sozialen LKS-S: 38
Verhalten ltems)

Nutzung der Ergeb-
nisse fur Unterrichts-
gestaltung in hetero-
genen Lerngruppen
und individueller Ent-
wicklungsplanung
Verédnderung der
Kompetenzen Gber
die Zeit messbar

Besonderheiten

I hohe Individualisier-
barkeit fur den Lehrer
und Anpassung an das
Kind

B Zuhilfenahme defi-
nierter Kategoriensys-
teme maglich

B auch durch andere
Personen (Lehrer,
Eltern, Horterzieher)
durchfiihrbar und
ubertragbar

BASYS-L: teilnehmende
Beobachtung des Lehrers
tber flnf Formen
aggressiven Schilerver-
haltens und einer Form
des oppositionellen
Verhaltens
I Unterscheidung zwi-
schen reaktiven und
proaktiven Formen
des Verhaltens
I BASYS-F: nicht-teil-
nehmende Beobach-
tung durch Fachper-
sonen, die zusatzlich
das methodisch-didak-
tische Setting erfassen
I Beobachtertraining im
Material enthalten

LKS-L = Lehrerversion
LKS-S = Schiilerversion
fur 3./4. Klasse

Empfehlungen

Bei langerer Durch-
fihrung ergibt sich ein
langsschnittliches Bild
des kindlichen Verhal-
tens. Hierdurch kén-
nen Situationen mit
auffalligem Verhalten
im Nachhinein gut
analysiert und aufge-
griffen werden.

Besonders durch den
Einsatz beider Formen
kann im Austausch der
Beobachter eine hohe
Objektivitat erreicht
werden. Zusatzlich
wird hierbei die
Grundlage geschaffen,
individuelle MaB-
nahmen und einen
stérungspraventiven
Unterricht zu schaffen.

siehe oben.
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Vollstandiger

Einsatzgebiet

Zeitaufwand

Besonderheiten

Empfehlungen

Name
DEF Dehmelt, P, Kuh-
nert, W., & Zinn,

A. (2000). Diag-

nostischer Eltern-
fragebogen. Spek-
trum: Heidelberg.

Befragung von Eltern
von Kindern im Alter
zwischen 5 und

13 Jahren
systematische Befra-
gung zur Entwicklung
des Kindes in unter-
schiedlichen Bereichen
Abgleich mit anderen
Einschatzungen zur
pddagogischen Ent-
wicklungsplanung
moglich

mind. 30 Mi-
nuten
(77 Items)

I Einsatz innerhalb einer

Beratungsstelle, durch
den Schulpsychologen
oder klinischen Psy-
chologen
Themenbereiche:
Familienverhaltnisse,
korperliche und geisti-
ge Entwicklung, Erzie-
hung, Interessen und
Fahigkeiten, Beziehun-
gen zu anderen
Personen, Schule,
Entwicklung des
Problemverhaltens

Anwendung im schu-
lischen Kontext sollte
Beratungslehrer tber-
lassen werden, kann
dann aber einen guten
Gesamteindruck er-
bringen.

Verfahren zur Durchfiihrung im Rahmen der sonderpddagogischen Diagnostik (Material und Fortbildung dazu in Sachsen)

Vollstandiger

Einsatzgebiet

Zeitaufwand

Besonderheiten

Empfehlungen

Name

ELDIB. (2004).
Entwicklungs-
psychologischer
Lernziel-Diagno-
sebogen. Institut
ETEP Europe.
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I Screeningverfahren fir

padagogische Fach-
krafte, Eltern und Er-
zieher, Kinder, Jugend-
liche und Gruppen
uber alle Altersgrup-
pen hinweg einsetzbar

ca. 35 Mi-
nuten
(182 Items)

I ausfiihrlicher Bogen,

der die Entwicklung
auf verschiedenen
Stufen einschatzt
vier Bereiche:
Verhalten
Kommunikation
Sozialisation
Kognition

Durch die Bearbeitung
durch verschiedene
Bezugspersonen kann
ein differenziertes Bild
der Entwicklung des
Kindes gezeichnet
werden, jedoch ist
hierzu eine vorherige
Einflihrung in die
Handhabung
notwendig. Lernziele
kénnen formuliert
und die Fortschritte
dokumentiert werden.
Hierbei sind die
formulierten Ent-
wicklungsstufen
jedoch zu hinterfragen
- sie sind in jlingerer
Zeit nicht validiert
worden.



Vollstandiger
Name

Einsatzgebiet

Zeitaufwand

Besonderheiten

Empfehlungen

FEESS Rauer, W. & I zweites Halbjahr der ca.60 Minu- B gemessene Merkmale Besonders durch die
1-2/ Schuck, K.D. 1. und 2. Klasse der ten, Auswer- korrespondieren mit Maglichkeit der
3-4 (2004). Grundschule tung mittels allg. Zielen der Grund-  Durchfiihrung mit ein-
Fragebogen zur I Erfassung der Pers- Schablonen schullehrpléne zelnen Schilern als
Erfassung emotio- pektive der Kinder B Teil I: SIKS - Erfassung auch mit der gesamten
naler und sozialer auf grundlegende des Sozialklimas und Klasse kann sich ein
Schulerfahrungen emotionale und des Fahigkeits-Selbst-  individueller Umgang
von Grundschul- soziale Erfahrungen konzeptes (Selbst- mit dem Material ent-
kindern erster und als Schulkinder konzept der Fahigkeit,  wickeln.
zweiter Klassen I durchflihrbar in gan- soziale Integration, Zu beachten ist die
(FEESS 1-2). zen Klassen, aber auch Klassenklima) lange Durchfiihrungs-
Handanweisung. im Einzelsetting B Teil Il: SALGA - Aspek-  zeit, die jedoch auf
Gottingen: I Erfassung individuel- te des Schul- und 2 x 30 Minuten ge-
Beltz Test GmbH. ler Problemlagen vs. Lernklimas (Schulein-  splittet werden kann.
Der emotional-sozia- stellung, Lernfreude,
len Situation der gan- Anstrengungsbereit-
zen Klasse schaft, Geflihl des
I Begleitung der Ent- Angenommenseins)
wicklung und Evaluati-
on mehrerer Jahre um-
fassender, individueller
und auf Klassen bezo-
gener Forderkonzepte
FAVK Gortz-Dorten, I Kinder und Jugendli- ca. 10 Minu- B Erfassung auslésender  Die Durchfiihrung
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5 Praventive Forderung der
emotionalen und sozialen Ent-
wicklung - ausgewadhlte Beispiele

An vier Beispielen sollen die Moglichkeiten der praventiven Forderung der emotionalen
und sozialen Entwicklung im Anfangsunterricht nun konkret ausgefiihrt werden. Dabei
wird jeweils auf die Férderung in den drei Praventionsebenen eingegangen. Die Pra-
xisbeispiele sind den Ebenen zugeordnet, sind zum Teil jedoch variabel und flexibel
einsetzbar. Die gewdhlte Zuordnung ist exemplarisch.

Beispiel/ 1. Préventions- 2. Praventions- 3. Praventions-
Ebene ebene ebene ebene
Regel- Klassenversamm- Kooperative Individuelle
verstandnis lung mit Intervention Regulations-
Feedbackkultur strategien
Angst Nachdenken lber Angst in Bildern, Gesprachsleitfaden
Angst und Mut Gesten, Zeichen
ausdricken
Wut Projektwoche Bewegungs- und Tipps zum
Entspannungs- Eingreifen

mdglichkeiten

Empathie Giraffen- und
Wolfssprache

Beispiel 1:
Entwicklung von Regelverstandnis

Die ersten gemeinsamen Wochen in der Schulklasse haben fiir die Schiler und ihre
Klassenlehrer eine besondere Bedeutung. Es ist eine der wichtigsten Aufgaben, die
Klasse zu einer vertrauens- und respektvollen Gemeinschaft zusammen wachsen zu
lassen. Um den Schiilern einen sicheren Rahmen flr Lernen und Entwicklung zu bieten,
missen bestimmte Strukturen geschaffen und Regeln eingefiihrt werden. Einige hier-
von sind als Rahmen fiir die gesamte Schule festgelegt und nicht veranderbar (z.B.
Beginn des Unterrichts), andere wiederum kénnen von den Kindern mitbestimmt und
miterarbeitet werden (z.B. Welche Regeln gelten im Klassenraum? Wie wollen wir
zusammen lernen?). Regeln werden von Lehrern als zentrales Element fiir die Préven-
tion bei Disziplinschwierigkeiten angegeben (vgl. Nolting, 2013). Regeln werden nicht
erst eingefiihrt, um Disziplinschwierigkeiten zu begegnen, sondern sollen ihr Entstehen
verhindern. Im Anfangsunterricht werden zunachst einfachere Regeln gefasst, deren
Einhaltung durch niederschwellige Regulierungshilfen erreicht werden kénnen. Die
Komplexitat der vereinbarten Regeln nimmt dann zu.
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Ziele in der Bearbeitung I Kinder verstehen, dass Regeln fiir ein gemeinsames Zusammenleben und -lernen

wichtig sind.
Kinder lernen, wie Regeln aufgebaut sind (z.B. Wenn ..., dann...).
Kinder lernen, dass Regeln verhandelbar sind und sie ein Mitspracherecht haben.
Dabei sind Kommunikationsregeln zu beachten.

I Kinder lernen, dass bei RegelverstoBen bestimmte Konsequenzen eintreten
kénnen und diese von der Gemeinschaft festgelegt werden.

I Kinder sollen langfristig dazu in der Lage sein, die Regeln unabhéngig von
Belohnung und Bestrafung zu verinnerlichen.

1. Préventionsebene

Fir die Einfihrung und den Umgang mit Regeln ist grundsatzlich zu beachten:

I Die Abstimmung im Pddagogen-Team beziglich einheitlicher Erwartungen bildet
die Basis fur die Etablierung von Regeln.

I Regeln sollen unter Beachtung des kindlichen Sprachverstéandnisses eindeutig
formuliert sein.

I Zu viele Regeln kdnnen nicht behalten und deren Einhaltung nicht konsequent
geprift werden.
Gemeinsam vereinbarte und akzeptierte Regeln werden eher eingehalten.
Die Regeln missen nach der Einflihrung eingeiibt und regelmaBig angewendet
werden, um sie zu verinnerlichen.

I Esist wichtig, die Aufmerksamkeit auf positive Ereignisse zu lenken und positives
Verhalten immer unmittelbar zu verstarken.

I Sanktionen werden nicht willkiirlich vergeben und sind damit nicht emotional
belastend.

I Im Umgang mit Regeln werden nonverbale Signale vereinbart (Blicke, Handbewe-
gungen), wenn nétig kurze Aufforderungen genannt bzw. unwichtige Stérungen
ignoriert (vgl. Nolting, 2013).
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@ PRAXISTIPP
Klassenversammlung/Klassenrat mit Feedbackkultur

Unter der Leitung des Klassenlehrers wird eine Klassenversammlung einberufen,
in der jedes Kind stimmberechtigt ist und zur Mitsprache angeregt wird. Der Leh-
rer gibt hierbei bestimmte Themenbereiche, zu denen Regeln gefunden werden
sollen, vor. In Klassenstufe 1 geht es zundchst um das Miteinander in der Klasse,
um Gesprachsregeln im Morgenkreis oder um Regeln flr die Pausengestaltung.
Diese werden dann innerhalb einer Tagesordnung im Plenum diskutiert. Der Leh-
rer tragt im Anfangsunterricht die Verantwortung der Moderation, um letztlich
zu einer Festlegung von Regeln zu kommen. Spéater sollen die Kinder in Anlehnung
an das Rollenvorbild des Lehrers lernen, sich selbst und die Diskussion zu struk-
turieren. Hierflir kann ein Klassensprecher gewéahlt oder pro Sitzung ein Modera-
tor bestimmt werden. Auch hierfiir wird eine Regel benétigt, wie die Auswahl
stattfinden soll.

Benotigte Unterrichtszeit

Gerade im Anfangsunterricht sollten regelmaBig Zeitrdume geplant werden, in denen
uber Regeln z.B. Verhalten im Unterricht, Verhalten in den Pausen, Verhalten in der
Schule generell gesprochen wird. Beispielsweise kénnen einmal pro Woche 20 bis
40 Minuten eingerichtet werden, spater moglicherweise eine Klassenversammlung
pro Monat.

Weiteres Vorgehen

Wahrend der Lehrer vor allem im Anfangsunterricht zunéchst einen hoheren An-
teil an der Strukturierung und Durchfiihrung der Klassenversammlung einnimmt,
ist das Ziel, diese Verantwortung mehr und mehr an die Schiiler selbst abzuge-
ben. Der Lehrer sollte spater zwar an den Klassenversammlungen teilnehmen,
aber moglichst wenig eingreifen und den Kindern so Gelegenheit geben, den
Umgang mit Regeln zu reflektieren, Probleme im Zusammenleben selbst anzu-
sprechen, zu diskutieren und Konsequenzen daraus abzuleiten.

2. Préventionsebene

Auf der 2. Praventionsebene liegt das Hauptziel der Pravention in der Erstellung eines

Handlungsplanes fiir den Lehrer, um Regeln trotz Widerstdnden durchzusetzen. Dies

erfordert ein individuelles Herangehen fir jedes aufféllige Kind ausgehend von dessen

forderbedlrftigem Kompetenzbereich. Zentrale Fragen, die gestellt werden missen,

sind:

I Welche ein bis zwei Ziele sind in einem Zyklus von vier bis sechs Wochen zu
erreichen?

I Wie konnen diese Ziele erreicht werden?

Dabei erfolgt die gezielte Forderung parallel zum Klassenunterricht und dem allgemei-
nen universellen Vorgehen. Wichtig hierbei ist besonders die Erforschung der Ursachen
fur stérendes Verhalten und die Beantwortung der Frage, warum die Einhaltung von
Regeln nicht erfolgen kann. Griinde hierflr kénnten beispielsweise im fehlenden Re-
gelverstandnis liegen. Dies muss dann mit individuelleren als den universellen didak-
tischen Methoden hergestellt werden. Arger als Emotion tiber Konsequenzen eines
RegelverstoBes soll mit angemessenen Regulationsstrategien auf beiden Seiten verar-
beitet werden. Auch Sonderpddagogen kénnen bei der Erarbeitung von Regulierungs-
hilfen fir das Kind durch den Lehrer zu Rate gezogen werden und unterstiitzend
eingreifen.
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Umsetzung

Innerhalb des Klassenverbandes werden transparent und fir alle Kinder nachvollzieh-
bar Verhaltensprobleme angesprochen. Dabei wird nicht das Kind selbst kritisiert, son-
dern das spezifische gezeigte Verhalten. Die Kinder sollen sich als Helfer fiir ein oder
mehrere Kinder, die Schwierigkeiten haben, die Regeln einzuhalten, fihlen und dem-
entsprechend agieren lernen.

Kooperative Intervention in der Klasse

I Problem »als eigenes« vorbringen (Ich-Botschaften)

I Sichtweise der Schiiler erfragen; sicherste Methode: anonymer Fragebogen

I bei Bedarf genaue Beobachtungen (z.B. Strichliste zu Zwischenrufen,
Selbstbeobachtungsbdgen fir Schiler)

I Zusammentragen, wie verschiedene Problemaspekte sich gegenseitig bedingen

Kooperative Planung und Intervention:

I gemeinsame Zielsetzung vereinbaren, die von moglichst vielen geteilt wird

I Losungsideen zundchst sammeln, danach diskutieren, einige gemeinsam
beschlieBen

B Lehrer-Schiiler-Vertrag schlieBen, unter anderem zu: Regeln fur
Schiilerverhalten, Regeln fiir Lehrerverhalten, Zeitplan flr Erprobung,
Art der Erfolgskontrolle, Anreize flr die Zielerreichung

I Umsetzung des Plans, begleitende Erfolgskontrollen mit Darstellung
auf Schaubild

I Bewertung des Projektverlaufs (gewdhnlich nach einigen Wochen),
evtl. Abanderungen

(vgl. Nolting, 2013)

Die Klasse muss informiert werden, warum einzelne Schiiler abweichende Regeln er-
halten. Basis ist das Wissen darum, was die Klasse vom konkreten Schiiler erwarten
kann und warum es somit Unterschiede gibt. Aber diese individuelle Erwartung an den
Schiiler fordert die Klasse konsequent ein. Auch hier gilt:

Formulierung realistischer Ziele fir den Schiiler mit positiver Ausrichtung
Unmittelbarkeit des Feedbacks zum Verhalten

I Absprache von individuellen Regeln mit den anderen Pddagogen im Team und
Uberpriifung der Einhaltung
bei Nichteinhaltung der Regeln: konsequent negatives Feedback zum Verhalten
Ermahnungen sind kurz und teilen dem Schiiler mit, was er tun soll - nicht, was
er nicht tun soll (vgl. Eichhorn, 2012).

Um erfolgreich zu sanktionieren ist es notwendig, dass Klarheit darliber aufgebaut
wird, was dem einzelnen Lehrer an realistischen Mdglichkeiten zur Verfligung steht.

3. Priventionsebene

Auf der Praventionsebene ist es unumganglich, weitere Hilfen fiir das verhaltensauf-
fallige Kind zu suchen, um das Regelverstandnis zu entwickeln. Insbesondere Koope-
rationen mit weiteren Einrichtungen, zum Beispiel dem Hort, oder Férderangebote mit
speziellen Forderprogrammen stellen zentrale Mdglichkeiten dar. Lehrer und Klassen-
kameraden werden dabei fortlaufend Uber den weiteren Verlauf informiert und bleiben
als Bezugspersonen erhalten. Vorausgehen sollte diesem Vorgehen jedoch noch einmal
ein Einzelgesprach mit dem Kind, in welchem das Problemverhalten zundchst genau
eruiert wird, um es zu verstehen und die »richtigen« MaBnahmen einleiten zu kdnnen.
Die Bedarfe des Kindes sind in jedem Falle zu achten, ebenso jedoch auch die Bedurf-
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nisse der gesamten Klasse und des einzelnen Lehrers. Es geht immer um die Einbindung
in den Klassenverband unter Einhaltung der gemeinsam definierten Regeln.

Umsetzung

In der Forderung auf der 3. Praventionsebene werden alle mit dem Kind in Verbindung
stehenden Bezugspersonen einbezogen. Dies kann durch die Erstellung von Bildungs-
vereinbarungen flr Lehrer, Pddagogen, Eltern und das Kind selbst erfolgen. Gleichzeitig
konnen gemeinsam mit dem Kind individuelle Regulationsstrategien erarbeitet werden.

Ganz wichtig ist Klarheit in der Kommunikation. Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten
zeigen eingeschrankte Wahrnehmungsleistungen und Schwierigkeiten in der Aufmerk-
samkeit. Deshalb sollte zundchst sichergestellt werden, dass die Regeln verstanden
wurden.

I Reduzieren Sie Ihre Rede auf wesentliche Aussagen.
B Sichern Sie ab, dass Sie die Aufmerksamkeit des Schilers haben und dass er
Sie akustisch verstehen kann.
I Nutzen Sie alle Kommunikationskanéle (Mimik, Gestik, Stimmmodulation usw.).
I Variieren Sie die Lautstadrke. Wahlen Sie einen fiir den Schiiler glinstigen Platz.
I Nicht Fehlverhalten kritisieren, sondern zur Einhaltung von Regeln motivieren
durch:
konkrete Aufforderungen und deren Befolgen positiv verstarken
Vorfalle klaren (auf der Sachebene und der Gefiihlsebene durch aktives Zuhéren)
keine Schuldzuweisungen
so schnell als moglich zum Unterricht zurlickkehren.

Individuelle Regulationsstrategien (z. B. Handschmeichler, Time-Out-Karten,
»BuBgeldkatalog«) vgl. Barbara Jaglarz/Georg Bemmerlein: BuBgeldkatalog Klasse
1 bis 4. 70 originelle Zusatzaufgaben bei RegelverstéBen Grundschule Band 1.
Persen-Verlag, 2017
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Beispiel 2: Umgang mit Angst

Der Ubergang in die Grundschule wurde bereits als kritische Phase mit vielen Heraus-
forderungen fiir die Kinder und ihr Umfeld beschrieben. Ein emotionales Phanomen,
was hier eine besondere Bedeutung erfdhrt, ist das Phdanomen der Angst.

Angst ist ein biologisch vorbereitetes und prinzipiell sinnvolles Phdnomen und gehért
zur normalen Entwicklung eines Kindes. Typische Angstthemen sind reifungsabhéngig.
Sie treten mit dem Erreichen bestimmter Entwicklungsstufen auf. Dabei werden sie durch
die angstausldsende Wirkung neuer Ereignisse oder neue Fahigkeiten hervorgerufen.

Man unterscheidet verschiedene Formen von Angst, wobei zwei Arten der Bedrohung
wahrgenommen werden, die Bedrohung der kérperlichen Unversehrtheit (existenzielle
Angst) und die Bedrohung des Selbstkonzeptes (soziale Angst, Leistungsangst). Dabei
sind die persénliche (subjektive) Bedeutsamkeit des Ereignisses (Ergebnissen bzw. den
Konsequenzen einer Klassenarbeit) und das MaB an Kontrolle bedeutsam. Angste tre-
ten situationsspezifisch auf. So kann die Schulangst, als Reaktion auf individuell wahr-
genommene Bedrohungen in der Schule, verschiedene Ursachen haben. Als Ursachen
kommen in Frage Angst vor Leistungsbewertungen oder vor dem Schulversagen, Stig-
matisierung, Trennung (von den Eltern und der gewohnten, sicheren Umgebung), Stra-
fen, Konflikten, der Institution Schule an sich, bestimmten Mitschilern, dem Lehrer
oder der Reaktion der Eltern auf Ereignisse in der Schule. Soziale Angste spielen in der
Schule die groBte Rolle. Wesentlichen Einfluss haben dabei das Lehrer-Schiiler-Ver-
haltnis (z.B. Wahrnehmung als unnahbarer, ironischer, ungerechter Lehrer oder Lehrer,
der die Schiler nur anhand der Leistung beurteilt) sowie der Kontakt zu den Mitschii-
lern (z.B. Mobbing). Bei den Eltern spielt vorwiegend der Leistungs- und Erwartungs-
druck eine entscheidende Rolle.

Auch aus einer entwicklungspsychologischen Perspektive treten im Alter von 8 bis
11 Jahren basierend auf Entwicklungsverinderungen typische Angste auf. Der Selbst-
wert basiert in diesem Alter auf akademischen und sportlichen Leistungen. Ein zent-
rales Ereignis ist der Schulbeginn. Damit im Zusammenhang kdnnen folgende alters-
spezifischen Angste entstehen: Schulangst, Angst sich zu blamieren, Leistungsangst,
Schulphobie, Angst vor Ablehnung, Angst vor Schulversagen, Angst vor schlechten
schulischen und sportlichen Leistungen.

Etwa 10% der Angste bei Kindern und Jugendlichen, duBern sich als Angststérung und
tiberdauern das normale Entwicklungsalter. Etwa 50 % aller Angststérungen beginnen
in der Kindheit bis zum Alter von 11 Jahren (vgl. H6lling et al., 2007). Vergleicht man
diese normalen entwicklungsbedingten Angste mit Angststérungen, so weisen diese
in der Regel dieselben alterstypischen Themen auf, sind aber besonders stark, halten
tiber mehrere Monate an und fiihren zu einer Beeintrachtigung der normalen Entwick-
lung des Kindes.

Ursachen fir die Entstehung von Angststérungen kdnnen u.a. in einem bestimmten
Erziehungsverhalten liegen. Dieses ist gekennzeichnet durch Uberbehiitung sowie
starke und haufige ausgetibte Kritik im elterlichen Erziehungsstil (vgl. Rapee, 1997),
wenig emotionale Warme bzw. Feinfiihligkeit. Dadurch entstehen soziale Angste wie
die Angst vor Zurlickweisung und Angst zu versagen, den Anforderungen nicht zu
genligen sowie die Angst vor Strafe. Die Angst vor Strafe ist hdufig Ursache fiir das
alterstypische Phdnomen der Liigen bei Kindern.
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Ziele in der Bearbeitung I Kinder lernen Angst zuzulassen und zu verstehen, dass das Geflihl der Angst

normal und in Ordnung ist.

I Kinder erkennen, dass Angste ein Frihwarnsystem sind, welches vor gefdhrlichen
Situationen schitzt.

I Kinder lernen mit Angsten umzugehen bzw. Situationen so zu verindern,
dass sie keine Angst mehr auslésen.

I Kinder erhalten Unterstlitzung bei einer realistischen Selbstwert- und
Selbstwirksamkeitsentwicklung.

1. Praventionsebene

Angst zu haben ist kein Makel und auch kein Fehler. Angste gehéren zum Leben dazu.
Ziel der Arbeit mit Kindern am Thema Angst sollte es aber auch nicht sein, den Kindern
alle Angste und Probleme zu nehmen. Ein bisschen Angst kann sogar die Leistung
erhdhen, wie man es z.B. beim Lampenfieber sieht. Doch miissen die Angste von Kin-
dern auch ernst genommen werden.

Hier einige Tipps fir den Umgang mit dieser Emotion:

Keine Vorwiirfe machen

Angste ernst nehmen

Sicherheit geben und Vertrauen schaffen

Uber Angste reden

Umgang mit Angsten im Spiel oder durch Geschichten lernen
Selbstwertgeflihl und Selbstvertrauen stérken

Lehrer/ Eltern als Vorbild

Neue Erfahrungen fallen leichter in einer Atmosphére der Sicherheit und des Vertrau-
ens in die Welt. Das sollte ein zentrales Thema auch bei der Gestaltung des Ubergangs
Kita-Schule-Hort sein. Basis dafiir ist der regelmaBige Austausch, die Absprache lber
Routinen und Regeln, die Information zu besonderen Vorkommnissen einzelner Kinder.

@ PRAXISTIPP
Gemeinsam Nachdenken {iber Angst und Mut:

I Wie fuhlt sich Angst an?

I Wovor kann man Angst haben?

I Ist Angst gut oder schlecht?

I Was wire, wenn es keine Angst gabe?
|

Ist es besonders mutig, keine Angst zu haben oder seine Angst zu lberwinden?
www.planet-schule.de/wissenspool/knietzsche-der-kleinste-philosoph-der-welt/
inhalt/unterricht/angst.htm|

Bilderblicher zum Thema Angst nutzen und sich darlber austauschen
www.kinderbuch-couch.de/likar-gudrun-keine-angst-vor-gar-nichts.html

Rituale wie z.B. einen Sorgenfresser, einen Kummer- und Meckerkasten einsetzen
Ideen fur Sorgenfresser malen und ggf. gestalten

Projektwoche zum Umgang mit Angst (z. B. mit Selbstverteidigung oder Entspan-
nungstechniken) durchfiihren

Vorschlage fur weitere Materialien sind in der Unterrichts- bzw. Lehrerbibliothek
aufgeflhrt.
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2. Praventionsebene

Es ist wichtig, sich seinen eigenen Angsten zu stellen. Angste lassen sich nicht einfach
weg reden. Im Gegenteil: Versucht man ein Kind zu zwingen, seine Angst zu tberwin-
den, indem man seine Abwehr mit Druck zu Gberwinden sucht, kann man es dauerhaft
schadigen. Auch Drohungen kénnen Angst machen: »Wenn du nicht fertig wirst, dann
bleibst du solange da bis ...« sind AuBerungen, die Angste entwickeln kénnen. Dadurch
wird Scheu vor sozialen Kontakten oder aber Aggressivitdt ausgeldst.

Zum Beispiel lassen sich Leistungséngste durch eine konstruktive Sichtweise reduzie-
ren. Viele leistungséngstliche Kinder zeigen ein ganz spezifisches Denkmuster: Sie
Uberschatzen die Schwierigkeit einer Aufgabe, sie unterschitzen ihre Fahigkeiten und
Méglichkeiten und sie Uberschatzen die Folgen eines Misserfolgs.

Wenn man negative Gedanken hat und einem jemand mit positiven Gedanken begeg-
net, fiihlt man sich nicht verstanden und kann der anderen Person nicht folgen (z.B.
»Das ist doch gar nicht schwer.q). Daher ist es wichtig, nicht zu versuchen von anderen
Standpunkten zu tberzeugen, sondern die dngstliche Gedankenstruktur zunadchst auf-
lockern (so werden Geftihle und Sorgen des Kindes zunichst akzeptiert) und anschlie-
Bend eine andere Sichtweise zu vermitteln.

Angst ausdriicken:
mimisch, gestisch, mit Bewegungen, mit Musik, mit Zeichnungen
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3. Praventionsebene

Angst und Aggression sind Ausdruck bzw. Folge derselben inneren Erregung, Angst
mobilisiert Energien, die nicht nur Flucht-, sondern auch Angriffstendenzen (Gegen-
wehr) fordern. Das Heranziehen externer Experten ist nétig, die spiel- oder kunstthe-
rapeutische, verhaltenstherapeutische, familien- oder hypnotherapeutische MaBnah-
men durchfiihren kénnen (z. B. kindliche Angste aufgrund schwieriger Lebenssituationen
(z.B. Scheidung) und Traumatisierung.

PRAXISTIPP

Gesprichsleitfaden

I Das Kind mit seinen Angsten und Sorgen annehmen.
Dadurch fiihlt sich das Kind verstanden, es kann sich frei duBBern, es wird
deutlich, wovor sich ein Kind wirklich firchtet. Satze wie »Du schaffst dasl«
konnen das Kind noch mehr verunsichern. Besser: »Ja - manchmal kommt
es vor, dass einem etwas nicht gelingt. Dann probiert man es noch mal.«

I Die Sorgen zusammen mit dem Kind genauer anschauen.

I Stimmt denn dieser Gedanke? Was wiirde denn passieren, wenn du es z.B.
nicht schaffst? Bezugspersonen sollten ein Bewaltigungsmodell bieten,
die Schwierigkeiten bewéltigt haben.

I Eine konstruktive Sichtweise erarbeiten.

I Hier kann das Kind gefragt werden: »"Wo hast du denn schon mal deine Angst
uberwunden?« oder »Was hat dir denn damals geholfen, was kdnnte dir denn
heute helfen?«

Beispiel 3: Umgang mit Wut

Die Emotion Wut und das soziale Verhalten Aggression gehdren innerhalb eines ge-
wissen Rahmens zum natirlichen Verhaltensrepertoire des Menschen. Jiingeren Kin-
dern fallt es schwerer, sich Uber ihre Gedanken und Gefiihle zu duBern. Fihlen sich
Kinder Gberfordert, missachtet oder verletzt, reagieren sie hdufig mit aggressivem
Verhalten. Der Wut Ausdruck zu verleihen, hilft ihnen, Spannungen abzubauen. Die
Verhaltensmuster im Umgang mit Wut sind unterschiedlich (Riickzug, Anpassung, ex-
plosionsartige Ausbriiche, indirekte Aggression, Selbsthass, Klein-Werden, Autoaggres-
sion, psychosomatische Erkrankungen, Depression). Aus Furcht, wegen dieses heftigen
Gefiihls und seiner sozialen Ausdrucksweise im Verhalten ausgegrenzt zu werden,
lernen Kinder schon friihzeitig, dieses Geflihl zu verbergen.

Oft wird Aggression nur mit Negativem assoziiert: Gewalt, Zerstérung, auBer Kontrolle
sein, Angst haben, Bedrohung, Streit. Aber Aggression hat auch eine positive Seite:
Entwicklung, Tatkraft, Mut und Engagement, sowie Zielstrebigkeit, Durchsetzungsver-
mogen und die Fahigkeit sich abzugrenzen, Nein zu sagen, zu den eigenen Bedurfnis-
sen zu stehen.

Wut an sich ist ein gesundes Lebensgefiihl und hilft, im Leben bestehen zu kénnen,
sich den anderen gegeniber durchzusetzen. Wut ist ein Signal und weist darauf hin,
dass etwas nicht in Ordnung ist (z. B. bei Uberforderung). Das Anerkennen der Wut als
ein Teil der Geflihlwelt eines jeden von uns hat positive Konsequenzen. Es fiihrt zu
mehr Lebensenergie, Lebenslust und Lebensfreude, mehr Mut, zu sich zu stehen und
seine Bedurfnisse zu artikulieren, mehr ehrliche und lebendige Beziehungen und nicht
zuletzt auch mehr schépferische Energie, um das Leben positiv zu verdndern.

Was aber in einer sozialen Gemeinschaft wie der Klasse Probleme bereitet sind die
Begleiterscheinungen und Folgen von Arger und Wut. Hier einige Beispiele:
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Ziele in der Bearbeitung

R

AuBer Fassung geraten, aufgebracht, empdrt, gereizt, verbittert, eingeschnappt und
aufbrausend sein, sich ungerecht behandelt fiihlen; sich unverstanden, ausgenutzt,
erniedrigt, benachteiligt, betrogen, mit den FiiBen getreten und bedroht flihlen; sich
als Person in Frage gestellt fiihlen.

Hand zur Faust ballen, vor Arger platzen, dem anderen weh tun wollen, sich rachen,
ihn schlagen wollen, ihm Vorwirfe machen, anschreien, sich beleidigt zurlickziehen,
Tlren knallen, trotzen, Anspannung, Zittern, Herzrasen, SchweiBausbriiche, Unruhe,
Ubelkeit, rot im Gesicht werden und der Blutdruck steigt.

Die Ursachen von Wut und ihrem Ausdruck im Sozialverhalten Aggression sind viel-
faltig. Als Ursachen werden z. B. psychische (z. B. auch Angst) und biologische Faktoren,
Wechselwirkung zwischen Kind und Umwelt, Armut, instabile Familienverhaltnisse und
Partnerschaftskonflikte der Eltern, Vernachlassigung und Gewalt diskutiert. Permanente
Uberforderung der Kinder fiihrt zu Hilflosigkeit und damit aggressivem Verhalten. Auch
eine antiautoritare Erziehung und damit keine Regeln kénnen zu Uberforderung und
das zu aggressivem Verhalten fiihren. Fiir die Schule auch sehr relevant ist, dass ein
verletztes Selbstwertgefiihl (z.B. durch Kommentare von Mitschiilern oder auch Lehrern)
ein sehr hdufiger Ausloser ist.

Kinder erkennen die Ursachen flr die Entstehung von Wut.
Kinder erlernen und tben Handlungsstrategien zum Umgang mit Wut in
unterschiedlichen Situationen.

I Kinder lernen durch Selbstreflexion und steigern dadurch auch ihr
Selbstwertgefinhl.

1. Praventionsebene

Es ist wichtig, sowohl bei Lehrkraften, Schiilern, als auch Eltern ein Problembewusst-
sein fiir den Umgang mit Wut zu schaffen. Darlber hinaus ist die Etablierung verbind-
licher Regeln (z.B. Angreifen verboten, dem Angegriffenen helfen, Niemanden aus-
grenzen) notwendig. Dies spiegelt sich auch in der Schulhofgestaltung wider. Hier
kénnen Zonen strukturiert werden und Angebote flr positive Aktivitaten geschaffen
werden. Die Aufsicht kann verbessert und Regelungen fiir kritische Situationen (z.B.
Wartesituationen) getroffen werden. Dariiber hinaus kénnen Anti-Mobbing-AGs ge-
schaffen werden.

hY!
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@ AUF EINEN BLICK

Grundsatze fiir den padagogischen Umgang mit wiitenden Kindern

I Zum Zeitpunkt der Wut und Aggression hat es keinen Sinn, auf das Kind ein-
zureden.

I Erst nachdem es sich wieder beruhigt hat, kann der Grund hinterfragt werden:
»Was hat dich denn so gedrgert?« Dies signalisiert Interesse, Verstandnis und
ermdglicht eine Gesprachsbasis.

I Klare Regeln und Grenzen geben Halt und Sicherheit. Die Einhaltung der
Regeln sollte konsequent eingefordert werden. Grenzen sollten nachvollziehbar
und dem Kind verstandlich sein. Regeln sollten wahrend eines Wutausbruches
nicht aufgegeben werden.

I Liebevolle Zuwendung verhindert viele Aggressionen. Kinder sollten ausrei-
chend gelobt werden. Zuspruch, Anerkennung, ein Lacheln stellen eine Bezie-
hung und Vertrauen her.

I Strafen sollten einen unmittelbaren Zusammenhang zur Tat haben, Kritik am
unerwiinschten Verhalten auslben und nicht am Kind »lch mag dich, aber
nicht dieses Verhaltens.

I Bei regelmaBigen Klassengesprachen kénnen Vorfalle reflektiert und diskutiert
werden.

I Das Kind meint in der Regel nicht den Lehrer. Haufig bezieht dieser das Verhalten
aber auf sich und flhlt sich seinerseits angegriffen!

@ PRAXISTIPP
Mein Wut-Buch selbst gestalten

I Wutworter sammeln: z. B. zornig, sauer sein, stinkig, unzufrieden sein, ...
I Woutsituationen beschreiben: z.B. wenn mich jemand drgert, dann ...

I Wut-weg-MaBnahmen finden und notieren: z. B. bis 10 zahlen, Knetball in die
Hand nehmen, ...

Kinderblicher nutzen, z.B. vAnna und die Wut« von Christine Nostlinger oder
Wut-weg-Spiele (vgl. unter 7. Unterrichtsbibliothek, Lehrerbibliothek)

2. Praventionsebene

Akute aggressive Handlungen missen sofort gestoppt werden. Im Vorfeld ist zu klaren,
welche Mdglichkeiten zur Verfligung stehen, um einzelne Schiiler zeitweise betreuen
zu lassen, wenn sie in der Klasse das Arbeiten fir alle unmdéglich machen. Welche
Méglichkeiten gibt es, Schiiler von ihrem Platz zu entfernen? Wo findet der Lehrer
Unterstiitzung? (vgl. Harms, 2014)

Eine weitere Eskalation durch die wiederholt eingebrachte Frage »Willst du das?« ist
zu vermeiden. Damit hat der Schiiler immer die Méglichkeit, das Geschehen wieder
bewusst mitzubestimmen. Das erhoht seine Selbstwirksamkeit und somit kann er ohne
Gesichtsverlust eine weitere Verscharfung der Situation und die klaren Sanktionen
verhindern. So bleiben beide Seiten aktiv und konnen die Konfliktsituation verlassen.
Nach der schwierigen Situation sind Gesprdache mit dem aggressiven Kind, seinem
mdglichen Opfer und den Eltern aller beteiligten Kinder hilfreich.

Nicht nur mit dem aggressiven Kind sondern auch mit dessen Opfern sollte gearbeitet
werden. Als Schutz fiir Opfer aggressiver Attacken bietet sich eine Anleitung zu selbst-
sicherem Verhalten an. Das aggressive Kind muss die negativen Konsequenzen seines
Verhaltens tragen, sollte aber auch Anreize fiir positives Verhalten erfahren. Auch wenn
konsequent das aggressive Verhalten sanktioniert wird, muss die wertschatzende Be-
ziehung zum Kind aufrechterhalten bleiben.
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Um sein Lern- und Sozialverhalten zu verbessern, braucht der Schiiler Feedback von
anderen (Feedbackkarten, -regeln, geeignete Satzanfange visualisieren). Dabei kann er
das, was ihm seine Klassenkameraden riickmelden, oft besser akzeptieren als Aussagen
seines Lehrers (vgl. Eichhorn, 2012).

Da insbesondere diese Emotionen zu sozialen Verhaltensweisen fiihren, die groBe Pro-

bleme in der Schule bereiten und nicht zuletzt auch bei Lehrern und Mitschiilern Arger,

Wut und unerwiinschte Verhaltensweisen ausldsen hier, einige Tipps zur Selbstregu-

lation bei Arger und Wut (fiir Schiiler und Lehrer):

I Arger-Gedanken identifizieren und dndern (Gedanken-Stopp nutzen)

I wer wiitend ist reagiert unbedacht

I die Reaktionen anderer nicht persénlich nehmen

I entscheiden, wie man Arger und Wut ausdriickt und damit umgeht (Ich-Bot-

schaften nutzen)

fur Bewegung sorgen (bei Bewegung wird Adrenalin abgebaut)

Auszeit nehmen (die Situation verlassen oder den Abstand vergroBern)

Atemrhythmus versuchen zu verlangsamen, sich auf das Atmen konzentrieren

sich in andere Person hineinversetzen und versuchen, ihr Verhalten zu verstehen

Wichtigkeit der Angelegenheit priifen (Ist es die Situation wert, mich so zu ar-

gern?)

I das Selbstwertgefiihl starken, toleranter mit sich selbst sein

I Forderungen in einen Wunsch umwandeln (Arger und Wut entstehen, wenn man
etwas verlangt und fordert. Ersetze Forderung: »Du darfst nicht oder du musst,
durch einen Wunsch: »Mir wére lieber oder ich wiinschte mir ...¢)

PRAXISTIPP
I Bewegungs- und Entspannungsméglichkeiten schaffen: Boxsdcke, Springseile,

Wutbélle, Fingerspinner einsetzen, ...

I Entspannung durch Stillelibungen, Phantasiereisen, Kinder-Yoga, ...
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3. Praventionsebene
Im Umgang mit Wut sollte neben dem Agieren wie auf der 1. und 2. Prdventionsebene
besonders beachtet werden:

Vermeiden von Reiziberflutung

Stimmlautstarke regulieren

Verallgemeinerungen vermeiden (»Nie tust du ...«, »ilmmer machst du ...¢)

dem Kind klar machen, dass es Grenzen und Regeln gibt, die man kennen muss
und die es einzuhalten gilt (z.B. die Regeln nennen lassen)

gemeinsam wenige zentrale Regeln aufstellen

sehr kleinschrittiger Aufbau von Regelbeachtung mit engmaschigem Feedback
dem Kind helfen, sich in die Situation anderer hineinzuversetzen - Empathie
das Kind darin bestarken, seine Emotionen in Worte zu fassen und selbst Uiber
seine Gefiihle reden

dem Kind Herausforderungen stellen, die es bewiltigen kann (Erfolgserlebnisse
und Lob, die Stirken des Kindes nutzen)

mit dem Kind viel sprechen; wer seine Wut verbalisieren kann, kann sie leichter
verarbeiten

Situationen, die beim Kind Wut und Aggressivitdt auslésen, aufdecken und
mdglichst genau die Situation benennen (z.B. »Bist du wiitend, weil ...7)

nach Losungsmdglichkeiten suchen, die einen die Situationen besser ertragen
lassen

Aggressivitdt zugeben - Kinder sollten laut und klar ausdriicken, dass sie
witend sind

das Kind festhalten, wenn es sehr wiitend ist, denn Kérperkontakt vermittelt
Ruhe und Sicherheit

dem Gefiihl des Kindes Rechnung tragen mit AuBerungen wie »Es ist sehr
argerlich, was dir gerade passiert ist.«

dem Kind beim Formulieren von Wiinschen behilflich sein

Wutanfille wenn méglich ignorieren (Aufmerksamkeit verstarkt sie)

Geduld, Zeit und Gesprachsbereitschaft signalisieren

Zuwendung schenken

nutzen einer Auszeit - zum Beruhigen, nicht als Strafe

Wutanfalle vermeiden: Vorboten eines Wutanfalls erkennen und Strategien
dagegen entwickeln (Thema wechseln, Boxsack etc.)

neue Reaktions- und Verhaltensweisen erlernen

Elterntraining

Wenn ein aggressiver Schiler die Kontrolle tiber sich verliert, besteht das vorrangige
Ziel aller MaBnahmen darin, ihm dabei zu helfen, dass er sich beruhigt. (vgl. Eichhorn,
2012)
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PRAXISTIPP

Lehrer sollten bei aggressivem Verhalten einschreiten, falls:

die Verletzungsgefahr zu groB wird.

die Aggression vor allem gegen Schwéchere gerichtet ist.

Kinder den Konflikt nicht aushandeln kénnen. (Konkrete Vorschlége zur Losung
des Problems anbieten.)

Kinder Aggressionen verdrangen, zu extremem Harmoniebestreben neigen
bzw. permanent Gewalt einsetzen, um etwas zu erreichen. (Duldet man stindig
heftige Aggressionen, so fiihlt sich das Kind in seinem Verhalten bestatigt!)
Kinder sich tber langere Zeit selbst Verletzungen zufiigen. (Sie bendtigen
meist fachmannische Hilfe, da vielfach ernsthafte Probleme dahinterstecken,
z.B. sexueller Missbrauch, kérperliche Gewalt.)

Kinder Gber mehr als 6 Monate zur Gewalt neigen und das Verhalten tberall
und personenungebunden auftritt.

PRAXISTIPP

Notfallplan im Umgang mit aggressivem Verhalten:
Auswahl von Methoden zur Deeskalation

Klares STOP

Hilfe holen durch »Notfallhelfer« in der Klasse

Ruhe bewahren und langsam auf Schiiler zu bewegen

Laut und deutlich sprechen

Klare Forderungen formulieren/lange Erkldrungen vermeiden
Respektvollen Umgang wahren

Selbstoffenbarung minimieren

Machtkdmpfe sowie DU- und ICH-Geschichten vermeiden
Gefdhrliche Gegenstande sichern

Reizminimierung

Minimalisierung der kdrperlichen Bewegung

Beachtung des Ndhe-Distanz-Verhaltnisses

Erklarung zum weiteren Vorgehen

Mit sofortiger Anerkennung bei kooperativem Verhalten reagieren
Riickzug ermdglichen
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Beispiel 4: Empathie

Das Zeitfenster fiir die Entwicklung von Empathie liegt vor dem Schuleintritt (vgl. SMK,
2013 a). Da Kinder mit emotional-sozialen Problemen auch im Grundschulalter dies-
bezliglich noch eindeutige Problemlagen aufweisen, wird die Methode der Giraffen-
und Wolfssprache von Marshall B. Rosenberg empfohlen. Sie ermdglicht, Situationen
mit den Augen der anderen zu sehen und sie so besser verstehen zu lernen. Die Giraf-
fen- und Wolfssprache basiert auf dem Ansatz der »Gewaltfreien Kommunikation«
(Rosenberg, 2012). Dies erméglicht Kindern schon am Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule den Perspektivwechsel spielerisch zu tGben. Auf eine Gliederung nach
Praventionsebenen wird hier verzichtet.

Ziele in der Bearbeitung I Beobachtung von Bewertungen trennen lernen
Erfahren, wie man Gefiihle und Bedrfnisse ausdriickt, ohne kritisieren,
zu verurteilen oder anzuklagen
I Eigene Anliegen formulieren kdnnen, ohne zu manipulieren, unter Druck
zu setzen oder zu drohen
I Die Fahigkeit fordern, unausgesprochene Gefiihle und Bedurfnisse hinter
aggressiven und feindseligen AuBerungen wahrzunehmen

Jahrgangsstufen
Die Giraffen- und Wolfssprache kann, je nach Sprachvermégen in unterschiedlicher
Intensitat, ab Mitte der 2. Jahrgangsstufe eingefiihrt werden

Folgende Merkmale bestimmen die Wolfssprache:

I Kommunikation ist schwierig/ist aggressiv

I Geflihle werden verborgen

I Beurteilungen (»Du I4sst mich immer...«) stehen im Raum

I Klassifizierungen werden genutzt (gut/schlecht, richtig/falsch,
normal/unnormal, recht/unrecht, ...)

Verantwortung wird auf andere geschoben

Forderungen werden gestellt

im Recht fiihlen und anderen Schuld zuwiesen

Folgende Merkmale bestimmen die Giraffensprache:

I von Einflihlungsvermdgen in andere gepragt

I Kommunikation ist leichter und angenehmer (ist gewaltfrei ohne Gewinner und
Verlierer)

I Gefiihle und Bedurfnisse werden gezeigt und auch beim Kommunikationspartner

beachtet

Kommunikationspartner wird geachtet

Sprache ist ehrlich, kritisiert nicht pauschal

Jeder ist verantwortlich fir sein Tun

Es werden Bitten und Wiinsche geduBert

Kritik wird nicht personlich genommen, es wird nach den dahinterstehenden

Bedrfnissen gefragt
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Gefiihlsworter

Hiufig werden die gdngigen Worter benutzt, um Gefihle zu beschreiben (freudig,
traurig, etc.). Es gibt aber auch noch viele andere Begriffe, die die Spannbreite
komplexer Gefiihle beschreiben. Es ist giinstig, wenn Kinder bereits frih ein um-
fangreiches Emotionsvokabular entwickeln. So ist es einfacher, Giber die eigenen
Gefiihle und Erfahrungen zu sprechen und selbst zu reflektieren.

(Erweiterbare) Sammlung von Gefiihlswortern: heiter, mutig, verwirrt, besorgt,
aufgeregt, etc.

Geflihlsanlass

Die Kinder sollen Ursachen von Geflihlen bei sich und anderen kennenlernen.
Dazu konnen folgende Satzanfinge von den Kindern vervollstindig werden:
Ich bin traurig, weil ..., Ich habe Angst, weil ..., etc.

(vgl. SMK, 2013 a)

Ziel der Vermittlung von Einsichten in das Kommunikationsverhalten ist es, vor allem in

Konfliktsituationen angemessener reagieren zu kdnnen. Dabei greift man auf folgende

Schritte zur Gewaltfreien Kommunikation (vgl. Rosenberg) zuriick:

I 1.Beobachtung: Beschreibung der Situation bzw. der Tatsache, ohne Bewertung.

I 2.Geflihle: Sich das eigene Gefiihl bewusst machen, es ausdriicken und Verant-
wortung dafir Gbernehmen.

I 3.Bediirfnisse: Das darun ter liegende Bedirfnis erkennen, es akzeptieren und es
ausdricken.

I 4.Bitte: Eine konkrete Bitte formulieren. Keine Forderung.

Die Gewaltfreie Kommunikation erleichtert es allen Beteiligten, also auch dem Lehrer
auf Angriffe zu verzichten. Indem auch der Lehrer auf seine Geflihle und Beddiirfnisse
achtet und diesen mehr Empathie entgegenbringt, gelingt es ihm selbst auch besser
unbedachte AuBerungen in Konfliktsituationen entgegenzuwirken. Nur wer seine Be-
durfnisse und Gefiihle kennt, kann diese auch anderen zeigen und entscheiden, was
wirklich wichtig ist. Die Gewaltfreie Kommunikation verzichtet auf Worte wie »du bistg,
»immer« oder »nie«.
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Haltung des Padagogen

54 | 6 Forderliche Bedingungen

Forderliche Bedingungen

Die Forderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen und der Umgang mit Ent-
wicklungsbesonderheiten in diesem Bereich erfordert Verantwortung, Teamarbeit und
Kooperation mit allen Beteiligten.

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 veranderten Haltung in der padagogischen
Arbeit mit verhaltensauffalligen Kindern und Jugendlichen bei« (Stein & Mdiller, 2015 b,
S.20f). Hiufig scheint dieser Zugang auf AuBenstehende kontraproduktiv zu sein und
sich nur schwer mit dem Leistungs- und Verhaltensverstandnis 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.

Fir Kinder mit emotional sozialen Auffalligkeiten ist der Pddagoge ein wichtiger und
z.T. der einzige Fiirsprecher. Dessen muss sich der Lehrer auch in schwierigen Situati-
onen bewusst sein. Dabei ist es wichtig, diesen Kindern Stabilitdt und Verladsslichkeit,
Kontinuitat und Orientierung, Wertschatzung und Anerkennung im Rahmen von Un-
terricht, Erziehung und Beratung anzubieten.

Um im Bereich emotional-soziale Entwicklung erfolgreich arbeiten zu kénnen, bedarf
es neben einer sich entwickelnden Expertise vor allem einer besonderen Haltung der
Pddagogen - 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, »groBtmogliche Au-
thentizitat« und »klare Konsequenz« entgegenbringen kann (Harms, 2014, S. 48).
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AUF EINEN BLICK

Bedingungslose Wertschatzung bedeutet, den Schiler mit all seinen Bediirfnis-
sen ernst zu nehmen. Nicht die Bedirfnisse (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.

GroBtmdgliche Authentizitdt bedeutet Enhrlichkeit, 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 hartndckig einfordern. Ausgehend von dieser Grund-
haltung muss das alltdgliche pddagogische Handeln von Lehrern immer wieder
selbst reflektiert werden.

Aktuelle Uberforderungslagen der Lehrer weisen insbesondere darauf hin, dass sich
hohe Anforderungen an Lehrer durch mangelnde emotional-soziale Kompetenzen der
Schiiler im Sinne von oppositionellem, dissozialem Verhalten und damit verbundenen
Unterrichtsstdrungen ergeben. Um mit diesen Anforderungen professionell umzuge-
hen, sind sehr verschiedene Kompetenzen von Noten. Neben fachlichen Kompetenzen
und sozialen Kompetenzen werden vor allem auch Kompetenzen benétigt, die die Per-
son, das »Selbst« schiitzen.

Wer Selbstkompetenz besitzt, kann mit den eigenen Ressourcen verantwortungsvoll
umgehen, verfugt Uber Techniken der Emotionsregulation und ist in der Lage, auch
unter Druck zu handeln.

PRAXISTIPP

Selbstkompetenz

I Sich selbst reflektieren, sich selbst wahrnehmen: Notizen machen, Tagebuch
schreiben

I Sich Fragen stellen: Was méchte ich in der nachsten Zeit erreichen?
Was mochte ich auf gar keinen Fall?

I Sich selbst Glaubenssdtze wahlen: Ich kann das schaffen, da gab es schon
ganz anderes zu bewdltigen. Aus Fehlern kann man lernen.

I Selbst aktiv werden: kleine Schritte setzen, Ziele und Aufgaben nach
Wichtigkeit sortieren und mit dem Ersten beginnen

I Rickschldge akzeptieren: Fehler analysieren, einen Lerneffekt bewusst
machen, ...
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Teamarbeit Fir eine erfolgreiche Arbeit mit Kindern mit emotional-sozialen Problemlagen sind
gute Rahmenbedingungen besonders wichtig. In Studien wird immer wieder die Rele-
vanz des Beziehungsaspektes fiir die erfolgreiche Arbeit gerade im Bereich der emo-
tional-sozialen Entwicklung betont. Deshalb tragen Pddagogen-Teams, die gemeinsam
und langerfristig in bestimmten Klassen arbeiten, wesentlich zu einer Reduzierung des
Belastungspotentials sowohl bei den Schiilern und Eltern, als vor allem auch bei den
Lehrern selbst bei. Stabile soziale Strukturen garantieren Uber die Sicherheit in den
zwischenmenschlichen Beziehungen und das sich dadurch entwickelnde Vertrauens-
verhaltnis eine optimale Entfaltung aller Krafte, den notigen Ideenreichtum, Flexibili-
tdt 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).

PRAXISTIPP
Kollegiale Fallberatung
Zeit Methode Rat Suchender Beratende Gruppe Regeln/Stichworte
5 min Rollenverteilung Wer bringt den Fall ein?
Wer berat? Wer moderiert?
5 min Vorstellung des beschreibt die Situation hort zu und macht sich noch nicht nachfragen
Falls und formuliert eine Frage- Notizen
stellung
15 min Befragung antwortet differenziert interviewt den Rat nur Verstandnis- und
Suchenden Informationsfragen, keine
Probleminterpretationen
10 min Hypothesen geht aus der Runde und beradt sich: Es werden noch keine Losungen
hort zu Hypothesen, Vermutungen, entwickeln
Eindriicke geduBert
5 min Stellungnahme kehrt zurlick, erganzt und hort zu und korrigiert keine Diskussionen
korrigiert ggf. die Aufnahme ihrer
Hypothesen
10 min Losungsvorschldge  geht aus der Runde, hort in-  jeder sagt (oder schreibt keine Diskussionen
tensiv zu und macht sich auf), was er an Stelle des
Notizen Rat Suchenden tun wiirde
10 min Entscheidung teilt mit und begriindet in hort zu keine Diskussionen
der Runde, welche Hypothe-
sen angenommen werden
und welche Vorschldge er
umsetzen mdchte
5 min Austausch auBert, wie es ihm ging Was nehme ich mit aus dem  Anregungen und
Gespréach? und personliche Verbesserungsvorschldge
Anmerkungen flir das Schema

vgl. Albert Classen: Classroom-Management im inklusiven Klassenzimmer. Verhalten-
sauffalligkeiten: vorbeugen und angemessen reagieren. Verlag an der Ruhr, 2013,
S.130.
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Atmosphare in Unterricht und Schule

Zusammenarbeit mit Eltern

Ein guter und wirksamer Unterricht fiir alle Schiiler ist die beste MaBnahme zur Férderung
der emotionalen und sozialen Kompetenz (Hattie, 2013; vgl. Hillenbrand, 2015). Das be-
deutet, davon profitieren alle, auch die, die keine oder nur geringe Risiken besitzen (Dur-
lak et al., 2011; vgl. Hillenbrand, 2015). Zahlreiche konkrete Erfahrungen aus der Praxis
belegen, dass folgende EinzelmaBnahmen im Sinne des best practice geeignet sind:

I Etablierung einer Schulkultur mit Pausenregelungen und Angeboten an
Spiel- und Handlungsmdglichkeiten
Gestaltung eines guten Unterrichts mit Leistungserwartungen

I Anerkennung des anderen und Wertschatzung als grundlegende Haltung

I Stabilisierung von Beziehungen mit einer Giberschaubaren Anzahl an

Bezugspersonen sowohl fiir Schiiler als auch fir Lehrkrdfte, um eine

vertrauensvolle padagogische Arbeit leisten zu kénnen

Starkung der Team-Kompetenz bei Entscheidungen

Einbeziehung der Beratungslehrer als Ressource

Nutzung von Ganztagsangeboten mit dem Hort

Anwendung von bereits an zahlreichen Schulen etablierten Programmen zur

sozialen Kompetenzentwicklung (wie z.B. Streitschlichter) als Ressource

I Intensivierung der Elternarbeit fiir ein vertrauensvolles Miteinander von Eltern-
haus und Schule als Basis flr eine kontinuierliche Erziehungsarbeit

I Aufbau von Netzwerken, beispielsweise mit dem schulpsychologischen Dienst,
den Fachberatern und Herstellung von Kontakten zu externen Partnern wie
Jugendbhilfe etc.

I Etablierung von guten, auf die konkreten Bediirfnisse der Lehrer ausgerichteten
Fortbildungen

Von besonderer Bedeutung ist eine Offenheit flr die Weiterentwicklung guter Verzah-
nungen und Vernetzungen sowie Unterstiitzungsstrukturen zwischen verschiedenen
Institutionen und Teilsystemen (vgl. Stein & Miiller, 2015 c).

Die Eltern haben als Hauptbezugspersonen in den ersten Lebensjahren einen entschei-
denden Einfluss auf die emotionale und soziale Entwicklung ihrer Kinder. Zahlreiche
Untersuchungen widmen sich deshalb der Rolle der Eltern. Folgende Erkenntnisse sind
flr das Verstandnis dieser Entwicklung und fir die Erklarung von Auffalligkeiten be-
sonders relevant. Gleichzeitig sind sie Ausgangspunkt fir die Ableitung mdglicher
Ansatze fir die Elternarbeit.
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Ansitze aus der Forschung fiir die Elternarbeit

I Eine liebevolle positive Erziehung (Autoritativer Erziehungsstil) vermittelt dem
Kind, dass es kompetent und liebenswert ist.

I Angemessene und begriindete Erwartungen helfen den Kindern, ihr Verhalten
zu beurteilen und ein positives Selbstkonzept zu entwickeln.

I Kontrollierende und stark kritisierende Eltern vermitteln dem Kind ein Gefiihl
der Unzuldnglichkeit. Dadurch bendétigen die Kinder vermehrt und permanent
Riickmeldungen und Bestétigungen. Erfolgen diese nicht, so verlassen sie sich
starker auf Gleichaltrige, um den Selbstwert zu stiitzen. Das ist ein Risikofak-
tor fir Anpassungsschwierigkeiten und aggressives Verhalten.

I Fahigkeitsorientierte Eigenschaften fordern das Selbstkonzept. Erfolg wird als
Kénnen, Versagen als mangelnde Anstrengung interpretiert.

I Negative Riickmeldungen kénnen zu erlernter Hilflosigkeit fihren und Erfolg
wird Gber externe Ursachen Gliick bzw. Misserfolg als mangelndes Kénnen
interpretiert.

I Ein nachsichtiger Erziehungsstil férdert die Entstehung eines unrealistischen
Selbstwertes. Bei Konfrontation mit realistischen Anforderungen kann dann
das Kind witend und aggressiv werden.

Eltern und Lehrer sehen das Kind im Mittelpunkt ihres Wirkens. In vertrauensvoller Zu-
sammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule kann sich das Kind entwickeln, seinen
Weg finden und erfolgreich Bildungschancen wahrnehmen. Auch auf der Basis des Wis-
sens, dass die soziale Kompetenz durch psychosoziale und soziokulturelle Faktoren be-
einflusst wird, wie das Erziehungsverhalten, den soziodkonomischen Status (Einkommen
und Bildung) der Eltern, die Schulbildung und den Migrationshintergrund, ergibt sich
die Forderung nach einer engen Zusammenarbeit mit den Eltern. Kindertageseinrichtung
und Schule sind fir viele Eltern Stiitze, Quelle der Bildung fiir den Erziehungsauftrag
und schnellste und direkte Anlaufstelle bei Problemen und fiir Beratung.

Eine gute Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule erhdht die Chancen von Schii-
lerinnen und Schilern auf eine erfolgreiche Schullaufbahn. Hier liegt auch die Ver-
antwortung bei der Schule. In der Schule sollte ein gut abgestimmtes Konzept fir
die Zusammenarbeit mit den Eltern auch oder gerade im so sensiblen Bereich der
emotional-sozialen Entwicklung erarbeitet werden. Fragen, die dabei die Eltern be-
schaftigen sind:

Wie entwickelt sich unser Kind, wird unser Kind darunter leiden miissen oder weniger
lernen, wenn ein oder mehrere verhaltensauffallige Kinder in der Klasse sind? Aber
wird unserem verhaltensauffalligen Kind auch geniligend Forderung zu teil und wird
es geachtet werden oder immer nur »Siindenbock« sein? Das sind Fragen, die die Eltern
verunsichern und mit denen die Schule praktisch umgehen und befriedigende Antwor-
ten finden muss.



PRAXISTIPP
@ Folgende Elemente der gemeinsamen Arbeit sind im Rahmen

eines Entwicklungsprozesses maglich

sich kennenlernen und gegenseitig vertrauen

den Kontakt pflegen und vertiefen

sich gegenseitig informieren

die Eltern bei der Férderung ihrer Kinder unterstltzen
Erwartungen klaren und Vereinbarungen treffen

die Eltern zur Mitwirkung einladen und sie darin unterstiitzen
die Eltern bei Problemen beraten

die Eltern in ihrer erzieherischen Kompetenz starken

Der unterschiedliche Blickwinkel von Lehrern und Eltern ist unerldsslich
flr gerechte Bildungschancen.

Die Eltern sind der wichtigste Partner der Schule - umso mehr, je »schwieriger« der
Schiler ist. Aber auch »schwieriger« Eltern erreicht der Lehrer nur, wenn er aktiv auf
sie zugeht. Ein gutes Elterngesprach fokussiert auf das, was der Schiler noch lernen
muss, um in der Schule erfolgreich zu sein. Am besten geht der Lehrer davon aus, dass
sich sogar hinter kritischen Aussagen von Eltern meist positive Intentionen verbergen.
Je misstrauischer oder »schwieriger« Eltern sind, desto mehr sucht der Lehrer nach
positiven Seiten des Schilers und teilt sie den Eltern mit, denn Erfolge ihrer Kinder
machen Eltern kooperativer (vgl. Eichhorn, 2012). Um einen echten Dialog mit den
Eltern fihren zu kdnnen, muss der Lehrer den Eltern ebenso wertschédtzend, authen-
tisch und konsequent begegnen wie ihren Kindern.

@ AUF EINEN BLICK
Grundsatze fiir Elterngesprache

I Oberstes Ziel ist ein konstruktiver Dialog tber die Entwicklung des Kindes.

I Die Eltern werden rechtzeitig informiert.

I Es muss eine Differenzierung von Person der Eltern und dem Verhalten
erfolgen.

I Die Erwartungen seitens des Lehrers und der Eltern sollen klar geduBert
bzw. erfragt werden.

I Esist wichtig, eine klare und konkrete Problemsicht zu erarbeiten.

I Esist zielfihrend, Techniken der deeskalierenden Gesprachsfiihrung
anzuwenden.

I Am Ende des Gespréches steht eine Abmachung oder eine positive
Stellungnahme.

I L&sst sich kein konstruktiver Dialog flhren, wird das Gesprach beendet.

I Esist hilfreich, die Unterstlitzung durch Beratungslehrer, Schulpsychologen
oder einen anderen Kollegen des Pddagogen-Teams zu nutzen.
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Grenzen der Forderung

60 | 6 Forderliche Bedingungen

Damit eine gesunde emotional-soziale Entwicklung aller im Anfangsunterricht gelin-
gen kann, darf man nicht die Augen vor Problemen verschlieBen. Nur wer sich der
Herausforderung bewusst ist und sich darauf vorbereitet, wird sie auch erfolgreich
bewéltigen. Dazu ist es auch notig, Grenzen zu setzen, diese fir das System Regel-
schule zu definieren oder fiir sich als Lehrer wahrzunehmen.

Viele Studien berichten tber Probleme bei einer erfolgreichen Inklusion von Kindern
und Jugendlichen mit ausgeprigten Verhaltensstérungen (Dyson, 2010; Farell, Dyson,
Polat, Hutcheson & Gallanough, 2007; Ellinger & Stein, 2012; Goetze, 1990; vgl. Henne-
mann, Ricking & Huber, 2015).

AUF EINEN BLICK

Als Ursachen verweisen die Autoren auf folgende Merkmale dieser Kinder

I Sie wachsen im Kontext dysfunktionaler Erziehungsprozesse auf.

I Es treten extrem schwierige Umweltbeziehungen auf.

I Sie weisen erhebliche Stérungen in ihrer personalen Integration auf.

I Es besteht ein Bedarf an komplexen Férderarrangements unter Hinzuziehung
der Jugendhilfe, pddagogisch-therapeutischer Hilfen und z.T. medizinischer
Therapie.

I Sie zeigen betrachtliche Fehlentwicklungen.

I Sie sind von Marginalisierungsgefahren betroffen.

I Die emotionale und soziale Entwicklung weist eine Neigung zu Devianz auf.

I Haufig treten unterdurchschnittliche Schulleistungen (z.T. Schulversagen

[Underachiever]) auf.

B Es kommt verstarkt zu schulischen Selektionsprozessen.

I Es bestehen Akzeptanz und Belastungsprobleme bei Lehrern, Eltern und
Mitschilern durch haufige aggressive Ausbriiche, eine geringe Gruppen-
fahigkeit und Flhrbarkeit in der Klasse.

Schiler mit Verhaltensauffalligkeiten haben somit einen schlechten Integrationsstatus
in Regelklassen, bilden die groBte Gruppe der abgelehnten Kinder und werden auch
von Lehrern haufig abgelehnt (vor allem Schiler mit externalisierendem Problemver-
halten). Ihr Ablehnungsstatus ist - verglichen mit Geistig-, Kérper- und Lernbehinder-
ten sowie Ausldndern am héchsten (Wocken, 1993; vgl. Stein & Ellinger, 2015), denn
sie gefdhrden Ruhe und Ordnung im Unterricht und besitzen weniger soziale Kompe-
tenzen. Abgelehnte Kinder wiederum zeigen anhaltende Anpassungsschwierigkeiten.
Als Folge geben die Autoren die Notwendigkeit von hoher Fachkompetenz bei den
Lehrern, insgesamt eine Bereitstellung von erhéhten Personalressourcen sowie den
Kampf mit Widerstdnden von Seiten einzelner Kollegen, der Mitschiler und deren El-
tern an.



»Fir ... Kinder und Jugendliche, die sich im schulischen Kontext aufgrund von schwers-
ten biografischen Belastungen oder Traumatisierungen massiv verhaltensauffallig
erweisen, dabei sich und andere durch Ubergriffiges Verhalten unmittelbar oder in
Lernprozessen gefahrden, kann der Rahmen der Regelschule eine Uberforderung und
Zumutung fir alle Beteiligten darstellen. Hier knlpft die Pddagogik bei Verhaltenssto-
rungen an ihre historischen Wurzeln an und kann sich schon heute als inklusiv han-
delnd begreifen, wenn sie fur diese Kinder und Jugendlichen sonderpddagogische
Rahmenbedingungen schafft und erhilt, die eine ganz grundsatzliche Teilhabe an
Gesellschaft Gberhaupt erst oder wieder neu ermdéglichen und anbahnen« (Stein &
Maller, 2015b, S. 40)

AUF EINEN BLICK

Grenzen der pidagogischen Forderung in der Regelschule

kénnen erreicht sein, wenn

I die Personlichkeitsentwicklung des Kindes trotz padagogischer Férderung
nicht ausreichend voranschreitet.

I die Qualifikation der Lehrkrafte fir die spezifischen Anforderungen
nicht addquat ist.

die pddagogischen Handlungsmdglichkeiten der Lehrkrafte ausgereizt sind.
die Belastbarkeit der Lehrkréfte erschdpft ist.

die Klasse an ihre Grenzen stoBt.

das vorhandene Helfersystem ausgeschdpft ist.

das soziale Umfeld des Kindes, vor allem die Familie, sich einer
paddagogischen Forderung verschlieBt.
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7 Materialien

Unterrichtsbibliothek

Marchen, die den Kindern helfen.
Geschichten gegen Angst und
Aggression, und was man beim
Vorlesen wissen sollte.

Dieses psychologische Méarchenbuch ist
Kindern und Erwachsenen in gleicher
Weise zugedacht. Die tber zwanzig the-
rapeutischen Marchen und Geschichten
sollen Kindern helfen, ihre Probleme,
Angste und Aggressionen zu bewaltigen.
Erwachsene lernen, auf Stérungen des
kindlichen Verhaltens richtig zu reagieren,
das Kind besser zu verstehen. Diverse
kindliche Unarten, Trodeln, Unordentlich-
keit und Unfolgsamkeit werden dabei
ebenso zum Thema wie schwerwiegende
Verhaltensstérungen, Bettndssen, Stot-
tern oder Schwierigkeiten bei der Einglie-
derung in der Schule.

Autor: Gerlinde Ortner

Verlag: Orac

Alter: 3-7 Jahre

Gefiihle sind wie Farben: Bilderbuch
Wie ist es, wenn einer neidisch ist oder
ganz einsam oder wenn er furchtbar
traurig ist? Und wenn man schiichtern
in eine neue Klasse kommt? Geflinle, die
man hat und die andere haben, werden
hier farbig geschildert. Auch das aller-
schonste Gefiihl gehort natirlich dazu -
die Liebe. Alikis Spielszenen aus dem
Alltag vermitteln Verstandnis flir eigene
und fremde Gefiihle. Ein Bilderbuch zum
Mitfiihlen und Mitfreuen, schon fir Kin-
der ab 4 Jahre.

Autor: Aliki (2016)

Verlag: Beltz & Gelberg

Alter: 4-9 Jahre
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Wenn Frau Wut zu Besuch kommt:
Therapeutische Geschichten fiir
impulsive Kinder.

Buch mit Geschichten Gber Kinder und
ihre Aggressionen - Das Buch beginnt mit
einer kurzen Einleitung, die sich an die
Erwachsenen richtet, in der die Autorin
auf ihre therapeutische Praxis verweist
und dann kurze Ausfiihrungen zu den
Themen Spieltherapie und Familienge-
sprach macht. Nach einer weiteren Einlei-
tung, die sich an die Kinder wendet -
»Wiitend werden ist ja an sich nicht
schlimm. [...] Nur wenn man sich und
anderen damit schadet, kann es schlimm
werden. Darum erzahle ich euch diese
Geschichten. Vielleicht rastet ihr ja auch
manchmal zu doll aus, mehr als ihr selber
es wollt. Dann kdnnte es flr euch inter-
essant sein zu horen, was anderen Kin-
dern geholfen hat. « - geht es los mit den
14 Geschichten. Jede der Geschichten
behandelt ein anderes Thema, eine ande-
re Ursache fiir Aggressionen. Die Spann-
weite reicht dabei von Fremdenfeindlich-
keit Uber Gewalt auf dem Schulhof,
Ubergewicht und emotionale Vernachlis-
sigung bis zu Konflikten zwischen den
Eltern und einem schlicht aufbrausenden
Wesen. Im Inhaltsverzeichnis wird das
Thema der Geschichte jeweils stich-
punktartig genannt, so dass sich der
(vorlesende) Erwachsene gezielt Ge-
schichten heraussuchen bzw. sich ein Bild
von deren Thematik machen kann.
Autor: Erika Meyer-Glitza (2000)

Verlag: Iskopress

Alter: Vorschulalter

Anna und die Wut.

Es war einmal eine kleine Anna, die hatte
ein groBes Problem. Sie wurde unheimlich
schnell und schrecklich oft wiitend. Viel
schneller und viel 6fter als alle anderen
Kinder. Und immer war ihre Wut gleich
riesengroB! Doch was dagegen tun? Die
Wut hinunterschlucken? Ihr aus dem Weg
gehen? Annas GroBvater fand schlieBlich
einen Ausweg.

Autor: Christine Nostlinger (2008)
Verlag: Fischer Sauerlander

Alter: 3-8 Jahre

Hallo, wie geht es Dir?

Gefiihle ausdriicken lernen.

Merk- und Sprachspiele,

Pantomimen und Rollenspiele.

Mit den Bildkarten kénnen Kinder erkun-
den, was es alles gibt zwischen Hass und
Liebe, zwischen Hauen und Umarmen.
Beim Spiel mit den Karten lernen sie dif-
ferenzierte Wahrnehmung, schulen ihr
Gedachtnis und trainieren ihre Konzent-
rationsfahigkeit. Wortschatziibungen
helfen den Kindern, sich anderen mitzu-
teilen.

Autor: Ursula Reichling,

Dorothee Wolters (2004)

Verlag: Verlag an der Ruhr

Alter: ab 7 Jahren

Finn Faustlos und die Gefiihle.

Das Hauptziel der Faustlos-Curricula ist
die Férderung sozialer und emotionaler
Kompetenzen von Kindern. Der zentrale
Baustein ist hierbei die gezielte Férderung
von Empathie. Mit dem Kinderbuch »Finn
Faustlos und die Geflihle« kdnnen die
emotionalen Kompetenzen der Kinder
(Kindergarten- und Grundschulalter) nun
spielerisch geférdert und vertieft werden.
Autor: Andreas Schick (2007)

Verlag: Heidelberger Praventionszentrum
(HPZ)

Alter: Vorschul-/Schulalter



Padagogische Schatzbriefe -
Spielekartei Wahrnehmung,
Konzentration, Entspannung.

Die Spielesammlung im praktischen Kar-
teikartenformat zeichnet sich aus durch
einfache und schnelle Handhabung,
Ubersicht tiber die Forderbereiche zu je-
dem Spiel, klare Spielbeschreibung, Anga-
ben zu Altersgruppe, Zeit- und Material-
bedarf, weitere |deen zu mdglichen
Spielvarianten. Die neuen pddagogischen
Schatzbriefe bieten Padagoginnen einen
umfangreichen und jederzeit und schnell
verfigbaren Fundus an Spielideen zur
Forderung der unterschiedlichsten Kom-
petenzen.

Autor: Charmaine Liebertz (2008)
Verlag: Don Bosco Verlag

Alter: 2-10 Jahre

Kleine Kinder - groBe Gefiihle. Kinder
entdecken spielerisch ihre Emotionen.
Kleine Kinder wachsen nicht in einem
sorgenfreien Paradies auf. Geflihle, so-
wohl positive wie negative, die uns Er-
wachsenen vertraut und durch unsere
Lebenserfahrung relativiert sind, liegen
ihnen oft - unverdaut - im Magen. So
brauchen Kinder Zeit, vor allem aber auch
Unterstiitzung durch Erwachsene, um zu
lernen, mit ihren Geflihlen umzugehen.
Das neue Buch der bekannten Autorin
bietet ErzieherInnen eine Fille an Spie-
lideen, die den Kindern ein solches Lernen
und das Erfahren der facettenreichen
Gefuhlswelt erleichtern. Eine kleine The-
orie und spezielle Ubungsspiele fiir Er-
wachsene vermitteln den ErzieherInnen
vorab den psychologischen Hintergrund
und das Wesen der Spiele. Ein Buch voller
phantasiereicher Ideen, das nicht nur
Kindern die Augen flr die Welt der Ge-
fuhle und den Umgang mit ihnen &ffnet.
Autor: Heike Baum (1999)

Verlag: Herder Verlag GmbH

Alter: Vorschulalter

Mit Kindern Gefiihle entdecken:

Ein Vorlese-, Spiel- und Mitsingbuch.
Mit Audio-CD.

Nehmen sie Ihre Klasse mit auf eine
spannende Reise durch die Welt der Ge-
fihle: Furcht und Angst, Geborgenheit,
Vertrauen und Liebe, Freude, Aggression,
Wut und Eifersucht, Neugierde und Lan-
geweile, Trauer. Mit dem Krdhenkind Ra-
bine als Identifikationsfigur fallt es den
Kindern leichter, lber ihre Gefiihle zu
sprechen. Die CD enthalt neun Lieder, je-
weils in einer Vollversion, einer Version
mit Vorséanger und einer Karaoke-Version.
Lehrer/innen, Erzieher/innen und Eltern
konnen anhand dieses Buches ihre Kinder
auf eine Reise durch die Welt der Gefiih-
le mitnehmen. Ein einflhrender Teil zu
den psychologischen und neurobiologi-
schen Grundlagen bietet daflr das Fun-
dament.

Autor: Gerhard Friedrich,

Renate Friedrich (2008)

Verlag: Beltz

Alter: Vorschul-/Schulalter

Wut-weg-Spiele fiir Kita, Hort

und Schule: Aggressionen abbauen -
Entspannung finden.

Eine Vielfalt leicht umsetzbarer Anregun-
gen zum Umgang mit Wut und Aggressi-
onen. Wer gut miteinander auskommen
will, muss lernen, gut miteinander zu
streiten. In diesen Spielen kdnnen Kinder
ihre Krafte messen und Dampf ablassen,
sie erarbeiten Konfliktldsungsstrategien,
machen Teamarbeit und haben jede
Menge Spal dabei.

Autor: Petra Stamer-Brandt (2010)
Verlag: Herder Verlag GmbH

Alter: Vorschul-/Schulalter

Spiele zum Umgang mit
Aggressionen.

Aggressiv und riicksichtslos so werden
Kinder und Jugendliche heute oft be-
schrieben. Was kann man dagegen tun?
H&ufig wird nur gestraft; erfolgverspre-
chender ist jedoch die bewusste Ausein-
andersetzung mit Wut und Aggressivitat.
Denn: Wer gut miteinander auskommen
will, muss lernen, gut miteinander zu
streiten. Unterschiedliche Meinungen
und Interessen gehdren zum Leben. Die
mehr als 150 Interaktionsspiele und
Ubungen in diesem Buch sind eine leicht
anwendbare Mdéglichkeit, Prozesse zur
konstruktiven Bewaltigung von Wut und
Aggression in Gang zu setzen. Hierdurch
konnen Kinder und Jugendliche lernen,
ihre Gefiihle und Bedirfnisse einzubrin-
gen und aktiv und selbstbestimmt zu
handeln.

Autor: Rosemarie Portmann (2004)
Verlag: Don Bosco Verlag

Alter: Vorschul-/Schulalter

Spiele zum ProblemlGsen.

Bd. 1. Fiir Kinder im Alter von

6 bis 12 Jahren.

Angste, Aggressionen, Kontaktschwierig-
keiten,
kénnen Eltern, Mitschiilerinnen, Lehrerin-
nen und nicht zuletzt dem Kind selbst das
Leben schwer machen. Uber 100 verschie-
dene Spielvarianten aus der Praxis er-
moglichen dem Kind ein Experimentieren
mit dem eigenen Ich, mit dem Du und mit
der Gruppe.

Autor: Bernd Badegruber (2006)

Verlag: Cornelsen Lernhilfen

Alter: 6-12 Jahre

Persdnlichkeitsprobleme usw.
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Dschungelzauber.

Ein spannendes und lustiges Spiel fir
Kinder ab 9 Jahren, bei dem man spielend
soziale Fahigkeiten erlernt. Mit Hilfe von
Erwachsenen kénnen auch Kinder ab 5
Jahren mitspielen. Soziale Kompetenz ist
im sozialen Umfeld, in der Schule und im
Arbeitsleben eine zunehmend wichtige
Fahigkeit, die bereits im friihen Kindesal-
ter trainiert werden sollte. Das Ziel dieses
Spiels ist es, diese Fahigkeiten mit Span-
nung und SpaB zu vermitteln. Das Spiel
hilft den Kindern, sich selber zu entdecken
und den Umgang mit anderen zu gestal-
ten. In jeder Altersstufe gibt es neue Va-
rianten und so wachsen die Spielinhalte
mit dem Alter der Kinder und Jugendli-
chen.

Autor: Toni Singer (0. A.)

Verlag: Hebacker-Lehrmittel

Alter: 5-12 Jahre

Zusammen spielen - nicht gegen-
einander! 150 kooperative Spiele fiir
Kinder.

Schon wieder Streit in der Turnhalle, weil
ein Team haushoch verloren hat? Un-
gllckliche Gesichter bei denen, die bei der
Mannschaftswahl schon wieder als letzte
ubrig geblieben sind? Bei kooperativen
Spielen bleibt keiner drauBen, jeder ist fiir
den gemeinsamen Spielerfolg wichtig
und verantwortlich. Und dass das richtig
SpaB macht, merkt man spatestens, wenn
die Riesenschlange tiber den Boden robbt,
die Kinder mit dem fliegenden Teppich
durch die Halle schweben oder beim
Reifenball die ganze Gruppe punktet. Die
uber 150 Spiele bewegen sich zwischen
Action, Entspannung und Vertrauen. Und
die Kinder brauchen nicht einmal auf-
wandige Gerdte daftir. Ob im Kindergar-
ten, in der Schule oder im Nachmittags-
bereich, ob drinnen oder drauBen beim
kooperativen Spielen miteinander gibt es
nur Gewinner! Mit Tipps zum eigenen
Erfinden und zur Evaluation kooperativer
Spiele.

Autor: Terry Orlick (2007)

Verlag: Verlag an der Ruhr

Alter: 3-10 Jahre
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Die 50 besten Spiele fiir mehr
Sozialkompetenz.

Soziale Kompetenz ist eine der Schlissel-
qualifikationen im Leben von Kindern und
Erwachsenen. Die Grundlagen dafir
werden im Kindergarten- und Grund-
schulalter gelegt. Dieses Bichlein ver-
sammelt 50 Spiele, die bei Kindern sozia-
les Verhalten und soziale Intelligenz
fordern.

Autor: Rosemarie Portmann (2008)
Verlag: Don Bosco Verlag

Alter: 3-12 Jahre

Sozialkompetenz entwickeln:

77 Kooperationsspiele zur Forderung
der Soft Skills. 2. - 4. Klasse

Spielend zu einem positiven Miteinander
in der Klasse! Blinde Schatzsuche, Sumpf-
tberquerung oder Dschungelcamp - bei
den Spielen in diesem Band erfahren die
Kinder sich selbst und andere in einem
neuen Lernumfeld. Sie Gberwinden mdg-
liche Angste, Kommunikationsstdrungen
oder Konflikte durch Eigeninitiative wie
auch durch Handeln im Team. So stérken
die Spiele die Persdnlichkeit der Kinder
und fordern zugleich das Klassenklima.
Alle Kooperationsspiele sind in neun Ka-
tegorien wie Erlebnisparcours, Spiele zur
Kommunikation, Vertrauensbildung oder
Wahrnehmung eingeteilt. Von der Vorbe-
reitung bis zur Reflexion durchlaufen die
Spiele jeweils bis zu sechs Phasen, die
Ubersichtlich und anschaulich dargestellt
sind. Alle Spiele sind in der Schulpraxis
erprobt und mit praktischen Hinweisen
zur Durchfiihrung versehen.

Autor: Tilo Benner (2015)

Verlag: Persen Verlag in der AAP Lehrer-
fachverlage GmbH

Alter: Schulalter

101 Spiele zu Forderung von
Sozialkompetenz und Lernverhalten

in der Grundschule. (Lernmaterialien,
Bergedorfer Unterrichtsideen)

Fiir ein besseres Lernverhalten! Mit diesen
101 Spielen vermitteln Sie Ihrer Klasse
wichtige soziale Kompetenzen und eine
produktive Lernhaltung. Die Kinder lernen
auf abwechslungsreiche Weise, wie man
richtig beobachtet, zuhdrt, sich artikuliert,
Regeln einhalt und erfolgreich in Teams
zusammenarbeitet. Neben Aktivitaten
zum logischen Denken stehen auch Ubun-
gen zur Forderung der Konzentrationsfa-
higkeit im Mittelpunkt. Alle Ubungen sind
schnell durchfiihrbar - nicht zuletzt durch
die 14 Kopiervorlagen, die eine aufwan-
dige Vorbereitung ersparen.

Autor: Jenny Mosley, Helen Sonnet (2016)
Verlag: Persen Verlag in der AAP Lehrer-
fachverlage GmbH

Alter: Schulalter

Die 50 besten Spiele fiir ein faires
Miteinander.

Mit diesen 50 besten Spielen zur Fairness
tiben Kinder zwischen 5 und 10 Jahren,
Regeln gemeinsam zu formulieren, sie
anzuerkennen, die Sichtweisen anderer
einzunehmen, Ricksicht zu nehmen,
siegen und verlieren zu kénnen und zu-
gunsten des Zusammenhalts der Gruppe
auch mal auf den eigenen Vorteil zu
verzichten. Fair Play heiBt, Menschen, die
gegenteilige Interessen verfolgen, den-
noch als Partner zu akzeptieren und Re-
geln auch dann zu befolgen, wenn einem
selbst daraus Nachteile erwachsen. Mit
diesen 50 besten Spielen zur Fairness
uben die Kinder, Regeln gemeinsam zu
formulieren, sie anzuerkennen, die Sicht-
weisen anderer einzunehmen, Ricksicht
zu nehmen, siegen und verlieren zu kén-
nen und zugunsten des Zusammenhalts
der Gruppe auch mal auf den eigenen
Vorteil zu verzichten.

Autor: Rosemarie Portmann (2012)
Verlag: Don Bosco Verlag

Alter: 5-10 Jahre



130 originelle Ideen fiir zwischen-
durch 1: Selbstwertgefiihl und
Sozialkompetenz in der Grundschule
fordern. (Mit Kopiervorlagen)

Absolut flexibles Material, das Sie ohne
groBen Aufwand in der Grundschule zur
Verbesserung von Selbstwertgefiihl und
Sozialkompetenz einsetzen kénnen. 130
kurze Ubungen z.B. zu kreativen Aktivita-
ten, Musik und Teamarbeit. Absolut flexi-
bel und ohne groBen Aufwand einsetzbar!
Mit diesem einfallsreichen Material ver-
bessern Sie Selbstwertgefiihl und Sozial-
kompetenz Ihrer Schiiler/-innen - und das
einfach zwischendurch. Dazu bietet der
Band 26 Themen mit je finf kurzen
Ubungen.

Autor: Linda N. McElherne (2007)
Verlag: Auer Verlag

Alter: Schulalter

Ge(h)fiihle! Arbeitsmaterialien fiir
Schule, Hort und Jugendgruppen.
Dieses Praxisbuch behandelt folgende
Bereiche: Wie und mit welchen Mitteln
kann man Kindern zeigen, wie sie ihre
Geflhle »zum Ausdruck bringen« kdnnen?
Auf welche Weise kann man die individu-
ellen GefuihlsduBerungen von Kindern in
fruchtbare Interaktionen »einfdadeln,
damit ein reiferer Umgang mit den eige-
nen Geflihlen und denen anderer mdglich
wird? Die umfangreichen Arbeitsmateri-
alien bieten konkrete ldeen (auch im Sinn
des »sozialen Lernens« und der Drogen-
und Missbrauchspravention).

Autor: Barbara Lichtenegger (1999)
Verlag: Cornelsen Lernhilfen

Alter: Schulalter

Wenn Kinder sich argern.
Emotionsregulierung in der
Entwicklung.

Wie gehen Kinder mit dem Gefiihl des
Argers um? Die Wahrnehmung, die Be-
wertung und das Erleben Arger provozie-
render Situationen entfalten sich im
Laufe der Entwicklung. Entsprechend
verdndern sich auch die physiologischen
Reaktionen und das Ausdrucksverhalten
bei Arger. Das Buch beschreibt entwick-
lungsbedingte Verdnderungen bei der
Argerbewiltigung, wobei auch auf Unter-
schiede bei Madchen und Jungen einge-

gangen wird. Weiterhin bietet es einen
Uberblick tiber verschiedene Formen der
Argerregulierung im Schulalter und un-
tersucht den Einfluss einer negativen
Selbstbewertung auf die Argerregulie-
rung.

Autor: Andrea Erkert (2009)

Verlag: Okotopia

Alter: Vorschul-/Schulalter

Streiten — Helfen - Freunde sein.
Spiele, Lieder und anregende
Angebote zur Forderung von Toleranz,
emotionaler und sozialer Kompetenz
in Kindergarten und Grundschule.

Das Buch bietet zahlreiche Lieder, Spiele
und Angebote zur Fdrderung sozialer
Kompetenzen, die Kinder fur ihr tagliches
Miteinander, im Kindergarten oder in der
Schule brauchen. Spielerisch und musika-
lisch werden sie an Mdglichkeiten heran-
gefuihrt, wie sie ihrer Wut Luft machen
und ihre Konflikte friedlich miteinander
|6sen konnen. Ein wertvoller Praxisbeglei-
ter flr die praventive Arbeit gegen Gewalt
und Ausgrenzung.

Autor: Barbara Lichtenegger (1999)
Verlag: Cornelsen Lernhilfen

Alter: Schulalter

Ratgeber Aggressives Verhalten

Der Ratgeber bietet eine knappe Ubersicht
tber die Erscheinungsformen, die Ursa-
chen, den Verlauf und die Behandlungs-
moglichkeiten aggressiv-dissozialen
Verhaltens. Eltern, Erzieher und Lehrer
erhalten konkrete Hinweise zum Umgang
mit der Problematik in Familie und Schu-
le. So werden u.a. hilfreiche Prinzipien
vorgestellt, die eingesetzt werden kénnen,
wenn Regeln nicht befolgt werden. Dar-
gestellt wird zudem, wie Aufforderungen
gestellt werden kénnen, damit diese auch
wirkungsvoll sind. Der Ratgeber zeigt
weiterhin auf, in welchen Féllen es ratsam
ist, psychotherapeutische Hilfe in An-
spruch zu nehmen und gibt Kindern und
Jugendlichen Tipps, wie sie selbst ihr ag-
gressives Verhalten in den Griff bekom-
men kénnen.

Autor: Franz Petermann, Manfred Dopfner,
Martin H. Schmidt (2008)

Verlag: Hogrefe

Alter: Vorschul-/Schulalter

Kinder mit aggressivem Verhalten.

Ein Praxismanual fiir Schulen,
Kindergarten und Beratungsstellen.
Psychotherapeutisch und pddagogisch
orientierte Berufsgruppen sind immer
haufiger mit Kindern konfrontiert, die
aggressives Verhalten zeigen. Dieses Buch
enthdlt Leitfiden und Materialien, die
unmittelbar fir die Durchfiihrung von
Familienberatung und -therapie, von in-
terkollegialen Fallsupervisionen und von
Elternseminaren eingesetzt werden kdn-
nen. Im Vordergrund stehen praxisorien-
tierte Vorgehensmaoglichkeiten und kon-
krete Handlungsvorschlage, die von den
Autoren auf Grund ihrer klinischen Erfah-
rungen und deren wissenschaftlicher
Systematisierung im Rahmen eines
3-jahrigen Modellprojektes gesammelt
wurden. Eingebettet sind diese praxisori-
entierten Kapitel in eine zusammenfas-
sende Darstellung der aktuellen Theorien-
bildung zur Entstehung der Aggression
bzw. Gewaltbereitschaft.

Autor: Manfred Cierpka (2002)

Verlag: Hogrefe

Alter: Vorschul-/Schulalter
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Lehrerbibliothek

Becker, G. E. (2009). Lehrer 16sen
Konflikte. Handlungshilfen fiir den
Schulalltag. Weinheim: Beltz.

Das Spektrum, der Konfliktsituationen in
der Schule reicht von Schulmidigkeit,
Lernschwierigkeiten, Sachbeschadigun-
gen und Disziplinlosigkeit bis zu Angriffen
auf Lehrer und aggressivem Verhalten
zwischen Schilern, wobei gesellschaftli-
che Verdnderungen andere und neuartige
Konflikte wie ADS, »Wohlstandsverwahr-
losungg, Klassen mit hohem Auslanderan-
teil, und auch Kinderarmut bewirkt haben,
die dieses Buch ebenso aufgreift wie die
»klassischen« Konfliktfelder. Angespro-
chen werden daneben auch die Schwie-
rigkeiten mit Kolleginnen, der Schulauf-
sicht und den Eltern. Wie Lehrerinnen und
Lehrer, die derartige Konflikte haufig,
manchmal sogar schuldhaft, auf sich
beziehen, mit entsprechenden Konfliktsi-
tuationen, umgehen und professionell
handeln, zeigt der praxiserfahrene Autor
an einer Fille von Beispielen auf.

Lixfeld, R., Gilbert-Scherer, P, Grix,

B. & Scheffler-Konrat, R. (2007).

»Die hat aber angefangen!«.

Konflikte im Grundschulalltag fair
und nachhaltig I6sen. Miihlheim an
der Ruhr: Verlag an der Ruhr.

Konflikte gibt es (mindestens) so viele,
wie es Kinder gibt. Wie gut, wenn Sie da
wissen, wann Sie vorbeugen sollten,
wann die Kinder selber eine Losung finden
kénnen und wann sie |hre Hilfe brauchen.
Dieses Konflikt-Einmaleins macht Sie auf
allen Gebieten fit. In einem Grundlagen-
teil erfahren Sie, wie Konflikte entstehen
und welches Ldsungsverfahren sich fir
welche Konfliktkonstellation eignet. Im
Praxisteil finden Sie: 1. Grundlagentbun-
gen zu Regeln und Ritualen, 2. vorbeugen-
de Interaktionsspiele zum sozialen Lernen,
3.Rollenspiele, Gedichte, Geschichten
zum Erwerb von Strategien, mit denen
Kinder Konflikte selber kldren konnen,
4. Méglichkeiten der Streitschlichtung
mit Hilfe eines Dritten. Die Uber 60 Spiele,
Stundenentwirfe und Materialien kdnnen
Sie einzeln oder aufeinander aufbauend
einsetzen - in Unterricht, Projektwoche
oder Streitschlichter-AG.
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Schumacher, I. (2015). Klassenspre-
cher, Klassenrat und Schiilerparlament.
Praxisanleitungen zur Demokratie-
erziehung in der Grundschule.
Miihlheim an der Ruhr: Verlag an der
Ruhr.

Miteinander und voneinander lernen, ei-
nander mit Riicksicht und Toleranz be-
gegnen, aktiv mitbestimmen und Demo-
kratie leben: All das will erst einmal
gelernt werden. Damit aus Kindern einmal
mindige Burger werden, leisten Sie als
Lehrer wertvolle Erziehungsarbeit - und
die kann und sollte durchaus schon ab
Klasse 1 beginnen. Diese Materialien ge-
ben Ihnen alles Notwendige an die Hand,
um demokratisches Handeln bereits ab
der 1.Klasse anzubahnen: von der Etab-
lierung von Klassenregeln lber die Wahl
eines Klassensprechers bis hin zur Einfiih-
rung eines Klassenrats bzw. Schiilerrats
oder eines Schulerparlaments. Regeln
und Rituale machen die Schiler zu einer
echten Gemeinschaft, die Kinder Uber-
nehmen Verantwortung und bringen sich
ein. So lernen sie auf altersgerechte
Weise die Grundziige unseres Staates
kennen und Uben Schritt fir Schritt de-
mokratisches Handeln ein. Gleichzeitig
wird Konflikten, Gewalt und auch Mob-
bing nachhaltig vorgebeugt - mit positi-
ven Effekten fir das gesamte Schulleben.
Ob Belohnungssystem, Klassendienste
oder GefiihIskreis; von den Rechten und
Pflichten eines Klassensprechers Uber
Gesprachsfiihrung und die Giraffenspra-
che bis hin zur Organisation eines Schii-
lerparlaments: Dieses Praxisbuch liefert
Ihnen vielféltigste Unterrichtsmaterialien
und Anregungen zum Training von Eigen-
verantwortlichkeit, Demokratiefahigkeit
und Mitbestimmung sowie zur Stdrkung
der Klassengemeinschaft.

Kurt, A, (2015). 30 x soziales

Lernen fiir 45 Minuten - Klasse 1/2.
Fertige Stunden zur Férderung der
Sozialkompetenz.

Miihlheim an der Ruhr: Verlag an der
Ruhr.

Kurt, A, (2015). 30 x soziales Lernen
fiir 45 Minuten — Klasse 3/4.

Fertige Stunden zur Forderung der
Sozialkompetenz.

Miihlheim an der Ruhr: Verlag an der
Ruhr.

Immer wieder kommt es zu Situationen
im Alltag, die den Unterricht unndtig
unterbrechen. Oft sind soziale Zwischen-
falle und Streitigkeiten die Ursache.
Speziell im Anfangsunterricht gibt es
viele neue Regeln des Miteinanders, die
flr Kinder ungewohnt oder einfach
schwer umzusetzen sind. Daher gilt es
besonders in den ersten zwei Schuljahren,
den Fokus auf das gemeinsame Miteinan-
der zu lenken. Mit diesen vorbereiteten
Unterrichtsstunden setzen Sie die erfor-
derlichen Schwerpunkte im Unterricht.
Die Materialien behandeln Themen wie
Gruppenbildung, Respekt, Ricksichtnah-
me, Hoflichkeit, faires Streiten oder
Kompromissbereitschaft. Die fertig aus-
gearbeiteten Unterrichtsstunden und
Kopiervorlagen ermdglichen eine schnel-
le Einsetzbarkeit und minimale Vorberei-
tungszeit. So gelingt soziales Lernen ga-
rantiert!



Gotzenberger, M., Hoefs, H. & Loos,

H. (2010). Vom Friihstiickssong zum
Abschiedsgong. Musikalische Rituale
fiir den Schulalltag. Miihlheim an der
Ruhr: Verlag an der Ruhr.

»Bist du fur den Tag gleich fit? Es geht los,
komm, singe mitl« ... Mit peppigen Liedern
verbreiten Sie nicht nur gute Laune,
sondern transportieren auch wunderbar
Informationen und implementieren Ritu-
ale in der Schule. Zu zehn Situationen des
Schullebens, wie dem BegriBen, dem
Zusammenfinden zu einem Stuhlkreis, der
Stillarbeitsphase oder der Verabschie-
dung, finden Klassenlehrer auf der Audio-
CD das passende Begleitlied: »Wir wollen
jetzt nach drauBen, wir lieben groBe
Pausen ..., »Bist du bereit zur Stillarbeit?
Es ist so weit - nur deine Zeitl

Jeden der Songs erhalten Sie sowohl in
einer Text- als auch in einer Instrumen-
talversion. Die passenden Songtexte und
Gitarrengriffe zum Mitsingen und Mit-
spielen finden Sie im beiliegenden im
Booklet. Verwenden Sie die Lieder zur
Rhythmisierung des Schullalltags und zur
Auflockerung Ihres Unterrichts. So haben
Sie im Handumdrehen die Konzentration
und Aufmerksamkeit [hrer Schiiler wieder
sicher. Denn sehr schnell |dsst allein das
Anstimmen einer Melodie die Schiler
eingeflihrte Rituale erkennen, und erspart
Ihnen dadurch das kraftezehrende Anre-
den gegen einen hohen Larmpegel. Lassen
Sie die Musik fir sich sprechen!

Gotzenberger, M., Hoefs, H. & Loos,

H. (2010). Vom Bewegungshit zum
Entspannungslied. Musikalische Ritu-
ale fiir den Klassenraum. Miihlheim
an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.

Die Bedeutung von Bewegung und Ent-
spannung flr einen guten Unterricht
kann nicht hoch genug eingeschatzt
werden. Zu zehn verschiedenen Unter-
richtssituationen finden Sie auf dieser CD
das passende Lied. Ob zum Munterma-
chen am Montagmorgen, zum Einstim-
men auf eine Stillarbeitsphase, zur Re-
genpause oder zur Auflockerung der
Muskulatur nach getaner Arbeit: Die
mitreiBende Musik und die fantasievollen
Texte schaffen motivierende Bewegungs-
anlasse. Die Songtexte mit selbsterklaren-

den Anleitungen verwenden u.a. Metho-
den von Pilates und Progressiver
Muskelentspannung. Sie mobilisieren
Schulter und Ricken als Ausgleich zum
Sitzen, entspannen Kopf und Nacken, lo-
ckern die Arme und Finger.

Jedes der Lieder erhalten Sie sowohl in
einer Text- als auch in einer Instrumen-
talversion. Die passenden Songtexte und
Gitarrengriffe zum Mitsingen und Mit-
spielen finden Sie im beiliegenden im
Booklet. Klassenlehrer kénnen diese Lie-
der hervorragend zur Rhythmisierung des
Schullalltags und zur Auflockerung ihres
Unterrichts einsetzen.

Kirchgessner, M., Kirchgessner,

M., Schdllmann, E. & Schéllmann,

S. (2014). Respektvoll miteinander
sprechen — Konflikten vorbeugen.

10 Trainingsmodule zur gewaltfreien
Kommunikation in der Grundschule.
Von der Wolfssprache zur Giraffen-
sprache. Miihlheim an der Ruhr:
Verlag an der Ruhr.

Immer mehr Schulen werden zur Giraffen-
schule: Sie haben das Prinzip der gewalt-
freien Kommunikation (auch »einfiihlsa-
me« bzw. »verbindende Kommunikation«
oder »Sprache des Herzens« genannt) fiir
sich entdeckt. Das Konzept von Marshall
B. Rosenberg férdert mit der sogenannten
Giraffensprache - als Gegenentwurf zur
zornigen Wolfssprache - ein von Respekt
und Wertschatzung gepragtes, konstruk-
tives Miteinander. Das ist gar nicht
schwierig: Diese fertig ausgearbeiteten
Stundenentwdrfe inklusive aller bendtig-
ten Materialien und einer Audio-CD mit
passendem Liedmaterial zeigen, wie es geht.
In Gesprachskreisen und Uber Ubungen,
Spiele bzw. Rollenspiele und Lieder ma-
chen die Kinder sich mit der gewaltfreien
Kommunikation vertraut. Durch den
modulartigen Aufbau lassen sich die
Stunden im Handumdrehen genau an die
Klassenstufe und die Bedirfnisse der
Kinder anpassen. Die eigenen Bedurfnisse
wahrnehmen und vermitteln, die Empa-
thiefahigkeit steigern, eine Gesprachskul-
tur entwickeln und Streit und Konflikten
vorbeugen - all das lernen die Kinder und
kommen so dem tierischen Vorbild der
Giraffe mit dem groBen Herzen ganz nah.

Feldmann, J. (2009). 155 Rituale und
Phaseniibergidnge fiir einen struktu-
rierten Grundschulalltag. Miihlheim
an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.

Sie haben viel vor an einem Schultag!
Damit Sie Ihre Plane auch alle umsetzen
kdnnen, helfen lhnen die 155 leicht reali-
sierbaren ldeen, Tipps und Tricks dieser
Lehrerhandreichung. Die Kinder sammeln
durch ritualisierte Methoden- und Pha-
senlibergange neue Motivation fur die
nachste Unterrichtssequenz und lernen
dank der Rhythmisierung innerhalb ver-
|dsslicher Strukturen. Und das schont
auch lhre Zeit und Nerven. Mithilfe ver-
schiedener Anregungen, wie Reime,
Spiele, Bewegungsangebote und Bastelei-
en, lassen sich in der Schule nicht nur
Einstiege in den Unterricht, Ubergange
und Aufrdumphasen, sondern auch Re-
genpausen und kleine Motivationsphasen
zwischendurch kurzweilig gestalten.
Ohne groBe Unterrichtsvorbereitung
férdern Sie so jeden Tag durch abwechs-
lungsreiche Rituale die Aufmerksamkeit,
Konzentration und Kreativitat
Schler.

Zusétzlich liefert Ihnen die I[deensamm-
lung organisatorische Tipps, z.B. fur die
Erarbeitung von Klassenregeln oder eine
reibungslose Gruppeneinteilung, was sie
zu einer wertvollen Organisationshilfe fir
die Klassenleitung macht. Geeignet fir
Berufseinsteiger, aber auch flr »gestan-
dene« Lehrer.

lhrer
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Jones, A. (2012). Ganz verschieden...
und doch ein Team. 100 Spiele fiir
soziales Lernen in Regel- und Inklusi-
onsklassen. Miihlheim an der Ruhr:
Verlag an der Ruhr.

»Du bist gut, so wie du bistl« - Viele Kin-
der und Jugendliche kénnen daran nicht
recht glauben. Mit dieser breiten Samm-
lung kleiner Spiele, die flexibel und ohne
groBe Vorbereitung einsetzbar sind, hel-
fen Sie Ihren Schilern, die eigenen Star-
ken und die der anderen zu erkennen. Die
kurzen Ubungen mit Diskussionsanre-
gungen und Varianten foérdern u.a.
Selbstbewusstsein, Teamgeist, Einfiih-
lungs- und Kommunikationsvermdgen.
Ob im schulischen oder im auBerschuli-
schen Bereich, in Regelklassen oder im
inklusiven Unterricht: Hier lernt jeder, die
eigenen wie auch die Talente der anderen
zu schitzen und so einzusetzen, dass alle
davon profitieren. Fur alle Situationen,
Persdnlichkeiten und GruppengréBen ist
das Passende dabei - und lhre Gruppe
wird merken, dass wirklich jeder seinen
Platz hat!

80 Bild-Impulse: Gefiihle. 80 farbige
Bildkarten mit Begleitheft. Verlag an
der Ruhr.

Oft wissen Kinder gar nicht recht, wie
ihnen geschieht: Wut, Neid, Freude, Angst
und Trauer - all diese Geflihle erfahren
sie, kdnnen sie aber nicht zuordnen oder
benennen. Die 80 hochwertigen Farbbil-
der dienen als Erzahl- und Sprechanladsse
oder auch als Schreibanlass und helfen
- ganz im Sinne der Selbstreflexion, Em-
pathie- und Sprachférderung - bei die-
sem wichtigen Aspekt der emotionalen
Entwicklung.

Die Kindern lernen, Emotionen zu erken-
nen, sie zu deuten und sich selbst in ihnen
wiederzuerkennen; sie erfahren, woran
man das jeweilige Gefiihl erkennt, wie
sich Geflihle in der Mimik widerspiegeln
und welche Unterschiede aber auch Ge-
meinsamkeiten es zwischen den Gefiihlen
gibt. Durch das bewusst groBe Format
eignen sich die Karten auch sehr gut zur
Betrachtung in gréBeren Gruppen, im
Begleitheft erhalten Sie zahlreiche zu-
satzliche Unterrichtsanregungen.
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Ob als Einstieg im Morgenkreis, als Im-
puls, um Uber Gefiihle zu sprechen oder
zur Abschlussreflexion: Diese Bilder hel-
fen, das »komische Gefiihl« im Bauch
ganz klar zu benennen.

80 Bild-Impulse: Situationen.

80 farbige Bildkarten mit Begleitheft.
Verlag an der Ruhr.

Es gibt oft die seltsamsten Situationen, in
die Menschen geraten: Sie kénnen lustig,
abenteuerlich oder gefahrlich sein. Aber
auch die alltdglichen Situationen bieten
vielfdltige Gelegenheiten, sich mit sich
selbst und der Welt auseinanderzusetzen.
Mit diesen 80 Bild-Impulsen werden die
Kinder dazu angeregt, sich in Menschen
hineinzuversetzen, verschiedene Sicht-
weisen zu betrachten und Gegebenheiten
zu hinterfragen. Dies férdert Fantasie
ebenso wie Empathie und soziales Lernen.
Die Bild-Impulse sind in fiinf Bereiche
eingeteilt: »Familie & Alltagy, »Ferien &
Freizeit«, nGefahr & Rettung, »Tierischesg,
»Humorvolles & Kurioses«.

Durch das groBe Format eignen sich die
Bildkarten auch zur Betrachtung in gro-
Beren Gruppen. Ob als Einstieg im Mor-
genkreis, als Schreibimpuls fiir Geschich-
ten, zur Sprachférderung oder fur die
Abschlussreflexion: Mit diesen Bildern
bringen Sie die Kinder im Nu in die (un)
gewdhnlichsten Situationen!

Grabe, A. & Dosch, E. (2014).

77 ldeen - Soziales Lernen in der
Grundschule. Praxisratgeber mit
Spielen und Materialien. Miihlheim
an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.

Ob Héflichkeit, Wertschatzung, Vertrauen,
Hilfsbereitschaft, Einflihlungsvermdgen
oder Teamgeist: Soziales Lernen in der
Grundschule ist nicht umsonst ein echtes
Dauerbrenner-Thema, das an Aktualitat
nicht verliert! Jenseits der bekannten
Kennenlernspiele gibt Ihnen diese Samm-
lung 77 Handlungsideen fir ein soziales
Miteinander und eine positive Lernatmo-
sphédre an die Hand, die Sie von Klasse 1
bis 4 wirkungsvoll in lhrem Unterricht
einsetzen kdnnen.

Die tbersichtliche Darstellung mit Anga-
ben zu Ziel, Dauer, Material und einer
genauen Durchfliihrungsbeschreibung
sowie fertige Kopiervorlagen zu den je-
weiligen Ideen sorgen fir eine geringe
Vorbereitungszeit. Alle Handlungsimpulse
orientieren sich dabei an den wichtigsten
Klassenregeln fiir ein soziales Miteinan-
der und liefern jede Menge Anregungen
fur den Klassenraum, aber auch fir Pau-
senhof und Sporthalle. Neben schnellen
Tipps - z.B. kleine Spiele flr zwischen-
durch, aber auch kurze Aktivitdten zur
Pravention von Streit, zur Konfliktldsung
und zur Wiedergutmachung nach Strei-
tereien - erhalten Sie auch ganz grund-
satzliche Ideen zur Unterrichtsgestaltung,
wie z.B. den Einsatz von Belohnungssys-
temen oder Anregungen zur Sitzordnung.
So férdern Sie die soziale und emotiona-
le Entwicklung, die Teamfahigkeit sowie
die Sozialkompetenz der Kinder. Nachhal-
tig schmieden Sie eine echte Klassenge-
meinschaft, die von Zusammenarbeit,
Ricksichtnahme und Toleranz gepragt ist.

Werneke, A. & Wollweber, N. (2012).
Mit der kleinen Raupe den Gefiihlen
auf der Spur. Empathiefahigkeit im
Anfangsunterricht fordern. Miihlheim
an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.

»Du bist nicht mehr mein Freundl, »lch
will nicht neben der sitzenl« Schulanfan-
ger haben es in den ersten Wochen oft
nicht leicht. Alles ist neu, und schnell
missen sie sich in einer neuen Klassen-
gemeinschaft zurechtfinden. Daflr ist es
wichtig, mit eigenen und fremden Gefiih-
len umgehen zu konnen.

Mit dieser Unterrichtsreihe sind Sie bes-
tens geristet, um bei den Kindern Empa-
thie zu fordern. Zusammen mit der kleinen
Raupe begeben sich die Schulanfanger
auf Entdeckungsreise und begleiten sie
durch neun spannende Geschichten lber
Freundschaft, Enttduschung, Streit oder
Wut. Uber die kleine Raupe lernen die
Kinder, ihre Gefiihle auszudrlicken, sich in
andere hineinzuversetzen und Konflikten
entgegenzuwirken.



Die einzelnen Stundenentwirfe enthalten
viele Moglichkeiten zur Differenzierung
und sind so individuell fir jede Lerngrup-
pe einsetzbar. Mit den Arbeitsblattern zu
den einzelnen Geschichten fassen die
Kinder die Erlebnisse in einem Buch zu-
sammen und behalten sie so in bleibender
Erinnerung. Fir den inklusiven Unterricht
geeignet!

Liitge, J. (2010). 66 Spiele fiir das

1. Schuljahr zum Eingewdhnen, Wohl-
fiihlen und Rhythmisieren. Miihlheim
an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.

Viele neue Kinder, eine fremde Umgebung
und ein ganz neuer Tagesrhythmus - die
erste Zeit im Anfangsunterricht ist sicher
spannend, bei vielen Kindern ruft sie aber
auch Unsicherheit hervor. Mit den 66
»kleinen« Spielen dieser Lehrerhandrei-
chung erleichtern Sie Ihren Erstkldsslern
den Schulstart, das Einleben und Zurecht-
finden in der Schule.

Ob Ideen zum frohlichen Tagesbeginn, fur
eine himmlische Ruhe oder eine starke
Klassengemeinschaft: Aus diesen erprob-
ten Spielen lassen sich ganz schnell Ritu-
ale zur Rhythmisierung entwickeln, die
den Tag strukturieren, den Kindern Si-
cherheit in der neuen Umgebung vermit-
teln und Vertrauen schaffen. Dabei sind
die Spiele nicht nur fir den Unterricht in
der Anfangszeit gedacht, sondern sie
begleiten Ihre Schiiler durch das ganze
Schuljahr. Auf der Basis dieser Ideen-
sammlung lasst sich auch die Unter-
richtsvorbereitung fur Sie als Lehrer viel
entspannter gestalten.

Lindner, U. (2015). Gute Eltern-
gesprache in der Grundschule.
Hintergrundwissen, Checklisten und
Praxisanleitungen fiir alle Anlasse.
Miihlheim an der Ruhr: Verlag an

der Ruhr.

Elternsprechtage, Beratungsgesprache,
z.B. zu Forderplanen, zum Entwicklungs-
stand oder zu Erziehungsfragen, Konflikt-
gesprache oder auch Versetzungsgespra-
che: Im Schulalltag miissen Sie verschie-
denste Gesprachssituationen meistern.
Wie gut, dass eine konstruktive und pro-
fessionelle Gesprachsfihrung erlernbar
ist - und mit diesen Praxismaterialien
gelingt es ganz leicht! Die Trainingsme-
thoden sind erprobt und bewéhrt, denn
die Autorin ist auf das Thema spezialisiert
und bietet Fortbildungen fir Pddagogen.
Maximale Praxisndhe steht darum auch
im Vordergrund: Schon beim Basiswissen
zur Gesprachsfihrung schwingt die Au-
torin keine groBen Reden, sondern kon-
zentriert sich auf das Wesentliche. Es
folgen wertvolle Informationen und
konkrete Hilfen fur typische Gesprachs-
anlésse in der Schule, die das neue Wissen
anschaulich und besonders leicht an-
wendbar machen.

Als speziellen Service gibt es zudem Ar-
beitsblatter, Checklisten, Vorlagen zur
Vor- und Nachbereitung von Gesprachen
sowie viele Praxistipps und Ubungen zum
Selbstcoaching. So lernen Sie Schritt fur
Schritt und leicht verstdndlich, wie Sie
Elterngesprache vorbereiten und kompe-
tent fiihren. Von den Voraussetzungen fiir
gelingende Gesprache und den relevanten
Grundlagen der Kommunikation Uber ein
sicheres Auftreten bis hin zu verschiede-
nen Instrumenten der Gesprachsfiihrung:
Hier finden Sie geballtes Wissen, das Sie
bestens fiir simtliche Gespréche mit den
Eltern im Schulalltag ristet. Sie sehen: Sie
missen nun wirklich kein Rhetorik-Genie
sein, um gute Elterngesprache zu fiihren
und die Elternarbeit konstruktiv zu ge-
stalten - mit diesem Handbuch gelingt es
garantiert!

Zeiler, R. (2012): Kollegiale Fall-
beratung in der Schule. Warum,

wann und wie? Miihlheim an der
Ruhr: Verlag an der Ruhr.

Sich in schwierigen Situationen helfen zu
lassen, ist nicht immer leicht - vor allem
wenn Probleme sehr persénlich und
emotional sind. Doch gute Ideen und
Losungsvorschlage in Ihrem Kollegium
sind garantiert vorhanden - Sie missen
sie nur zu Tage férdern: Die kollegiale
Falloeratung schafft dafiir einen ge-
schiitzten Gesprachsraum, der nach fes-
ten Regeln und Abldufen ritualisiert ist.
Innerhalb einer achtsamen Atmosphare
werden Lehrkrdfte zu professionellen
Beratern.

Die Prinzipien: Vogelperspektive statt
Tunnelblick, Empathie statt Stigmatisie-
rung, Lésungsorientierung statt Schuld-
zuweisung! Dieses Konzept verhilft ohne
viel Aufwand zu einem professionellen
Umgang mit sdmtlichen schulischen
Problemen und Stolpersteinen. Von den
Grundbausteinen und konzeptionellen
Uberlegungen, iiber konkrete Verlaufspla-
ne bis zu ausgewdhlten Fallbeispielen
lernen Sie anschaulich, wie Sie Schritt fur
Schritt die kollegiale Fallberatung an Ihrer
Schule etablieren.

Smith, C. A. (2005). Hauen ist doof.
160 Spiele gegen Aggressionen

in Kindergruppen. Miihlheim an der
Ruhr: Verlag an der Ruhr.

Schon im Kindergarten hauen die Kids
aufeinander ein. Diese Aggression macht
uns manchmal hilflos. Aber Gewalt kann
man nicht verbieten. Verbieten heiBt al-
lenfalls, einen Deckel libers Pulverfass zu
legen. Es gilt, Erfahrungen zu organisie-
ren, die zeigen, dass es auch friedlich
geht. Dies kann spielerisch geschehen:
Das Basteln eines Klassenmobiles mit dem
Foto jedes einzelnen starkt das Gruppen-
geflihl; das Aufhdngen von Kartchen mit
Gesichtern, die Trauer, Glick, Arger oder
Freude widerspiegeln, erleichtert das
Ausdriicken eigener Gefiihle etc.
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Dieses Buch hilft Ihnen gegenseitig Res-
pekt, Freundlichkeit, GroBzligigkeit, Hilfs-
bereitschaft und Mitgeflihl zu férdern.
Die Spiele gliedern sich nach Alter und
Fahigkeit und kénnen problemlos auch
von den Eltern mitgemacht oder zu Hause
weitergefiihrt werden.

Harms, U. (2014). Rund um den
Forderbereich emotionale und soziale
Entwicklung. Hintergrundinforma-
tionen, Fallbeispiele, Strategien.
Miihlheim an der Ruhr: Verlag an der
Ruhr.

Im inklusiven Klassenzimmer muss auf
jeden Schiler ganz individuell eingegan-
gen werden. BloB wie, wenn das sonder-
padagogische Know-how und die Erfah-
rungswerte in Sachen Inklusion fehlen?
Dieser Ratgeber liefert lhnen Hinter-
grundinformationen zu dem, was sich
hinter der Diagnose »Schiiler mit dem
Forderbereich emotionale und soziale
Entwicklung« verbirgt, und beantwortet
Ihre Fragen so kompakt wie mdglich und
so ausfuhrlich wie ndtig.

Vor allem das Unterrichten von Schiilern
mit schwierigem Sozialverhalten er-
scheint oft wie eine Herkulesaufgabe:
Haufig wirken diese Schiler aggressiv,
abwesend und oppositionell. Regeln
missachten sie gerne, erzieherische MaB3-
nahmen scheinen zu scheitern. Fir die
sozialen Prozesses des Schullebens oft
eine massive Belastung. Wenn auch Sie
sich fragen, wie Sie diese Schiler - und
auch die anderen im inklusiven Klassen-
zimmer erreichen kdnnen, steht lhnen
dieser Ratgeber hilfreich zur Seite. Er
blindelt sonderpddagogisches Fachwissen
und praktische Erfahrungen sowie Stra-
tegien rund um diesen Fdrderbereich.
Durch plastische Fallbeispiele, mit kon-
kreten Problemen und Ldsungen, wird
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eingdngig aufgezeigt, wie Sie durch be-
dingungslose Wertschatzung sowie kon-
sequentes und authentisches Verhalten
auch diese Schiler erreichen und das
Unterrichten (wieder) gelingt. Mit diesen
Informationen aus der Praxis kdnnen Sie
wirklich jedem Schiler gerecht werden -
egal, ob an der inklusiven Grundschule,
Hauptschule, Realschule, Gesamtschule,
Oberschule oder am Gymnasium!

Ideen fiir den Unterricht zur
Forderung einer Kultur der
Anerkennung. Fertiges Material
fiir den Unterricht.

Quelle: www.polizei.bayern.de/
content/6/6/8/2/2/lexi_ideen.pdf

Griine Liste Pravention —
CTC-Datenbank empfohlener
Praventionsprogramme.

Quelle: www.gruene-liste-praevention.
de/nano.cms/datenbank/information
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