I1l Fallvignetten

Nachfolgend werden drei Fallvignetten von Kindern und Jugendlichen unter-
schiedlicher Schulstufen sowie Forderstufen vorgestellt:

« Lara/6;7 Jahre / Zyklus 1 / universale Forderstufe

* Louis /10 Jahre / Zyklus 2 / selektive Forderstufe

« Martina/ 14 )ahre / Zyklus 3 / indizierte Forderstufe

Die Beschreibungen der Kinder und Jugendlichen basieren auf realen Falldoku-
mentationen aus der Praxis, wobei teilweise literaturbasierte Erganzungen durch
die Autor:innen vorgenommen wurden. Die Fallvignetten sind anonymisiert.

Die Fallvignetten verdeutlichen eine unterschiedlich abgestufte Problem-
komplexitdt und damit verbunden einen in seiner Reichweite variierenden
diagnostischen und pddagogisch-therapeutischen Forderbedarf.

Sie sind jeweils wie folgt gegliedert: Eingangs wird die Situationslage der
Schiiler:innen beschrieben. Diese folgt der Systematik des bio-psycho-sozialen
Modells und beschreibt alle Komponenten nach ICF (International Classification
of Functioning; vgl. Kap. 2.1): Kérperfunktionen, Aktivitdten, Partizipation und
Kontextfaktoren. Anschliessend werden Wechselwirkungen und mogliche Hypo-
thesen zu Problemstellungen im sozio-emotionalen Bereich formuliert. Grund-
lage flr Forderziele ist das CASEL-Modell (CASEL, o. J.; Durlak et al., 2011; vgl.
dazu auch Kap. 1.1).

Die Fallvignetten dienen im vorliegenden Buch der Verknipfung mit kon-
kreten Praxisbeispielen. So kdnnen die angefuhrten Theorien mit der padago-
gischen und sonderpddagogischen Praxis verbunden werden.
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1.5 Atiologie sozio-emotionaler Kompetenzen und deren
Bedeutung fiir den Bildungsauftrag

Olivia Gasser-Haas, Claudia Schellenberg, Pierre-Carl Link und
Dennis C. Hovel

Dieses Kapitel legt den Fokus auf die Atiologie sozio-emotionaler Kompetenzen
und deren Bedeutung fur den Bildungsauftrag der Schule. Dabei wird zunachst
auf das inter- und transaktionale Entwicklungsmodell gemadss Petermann et al.
(2004) eingegangen. Dieses basiert auf dem bio-psycho-sozialen Entwicklungs-
modell, dem Stress-Vulnerabilitats-Modell und dem Resilienz-Modell. In einem
zweiten Schritt wird der Bezug zum Bildungsauftrag hergestellt. Dabei wird ein
besonderer Schwerpunkt gelegt auf die Starkung und Férderung von Resilienz-
und Schutzfaktoren im Bildungs- und Schulkontext, um sozio-emotionale Kom-
petenzen von Schiler:innen addquat zu adressieren und zu starken. Abschlies-
sendwerden Empfehlungenflr Schulen, Bildungseinrichtungen und padagogische
Fachpersonen formuliert.

Inter- und transaktionales Entwicklungsmodell
Die Atiologie bezieht sich auf die Ursachen, Entwicklungswege und Einflussfakto-
ren, die zur Entstehung einer bestimmten Erkrankung, Stérung oder Eigenschaft
beitragen (Levenstein & Kaplan, 1998). Im Kontext sozio-emotionaler Kompeten-
zen (vgl. Definition in Kap. 1.1) bezieht sich die Atiologie auf die Ursachen und Ein-
flussfaktoren der Entwicklung und Auspragung von sozialen und emotionalen
Kompetenzen. Die Untersuchung der Atiologie ermdglicht ein tieferes Verstand-
nis der biologischen, psychologischen und sozialen Grundlagen, die fir die Aus-
bildung und den Erwerb sozio-emotionaler Kompetenzen relevant sind. Dieses
Verstdandnisist essenziell, um wirkungsvolle Bildungsstrategien zu entwickeln, die
darauf abzielen, die Kompetenzen bei Schiler:innen zu férdern und zu starken
und bei sozio-emotionalen Auffalligkeiten passende Massnahmen einzuleiten.
Im Gegensatz zu friiheren Ansdtzen, welche die Auspragung von sozio-emo-
tionalen Kompetenzen auf monokausale Ursachen zurlickflhrten, ist der gegen-
wartige Diskurs entsprechend der Resilienzforschung von einem ganzheitlichen,
multifaktoriellen Ansatz geprdgt. Dieser postuliert komplexe Wechselwirkungen
zwischen genetischen, neurobiologischen und psychosozialen Einflussfaktoren zur
Entstehung von sozio-emotionalen Kompetenzen und deren Auffalligkeiten (Peter-
mann, 2013). Insbesondere die Padagogik sozio-emotionaler Entwicklungsforde-
rung geht von einem «weiten» Entwicklungsbegriff aus. Bei diesem wird genau
dieses inter- und transaktionale Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren fir die
Entstehung sozio-emotionaler Kompetenzen herangezogen (Link, 2022; Stein, 2019).
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Abbildung 1 verdeutlicht das Zusammenspiel von risikoerhdhenden und risikomil-
dernden Bedingungen in der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Diese kdn-

nen zu einer Anpassung beziehungsweise zu einer Fehlentwicklung und somit zu
sozio-emotionalen Auffalligkeiten fihren.

Abbildung 1: Risikoerhéhende und -mildernde Bedingungen in der Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen (Petermann et al., 2004, S. 324)

risikoerh6hende Bedingungen risikomildernde Bedingungen

kindbezogen umgebungs- kind- umgebungs- entwicklungs-
(primdre Vulnera- bezogen bezogen bezogen forderliche
bilitat) (Risikofaktor) (Schutzfaktor) Bedingungen
Phasen erhohter sekunddre Resilienz <—> Kompetenz
Vulnerabilitat Vulnerabilitat
Belastung Ressourcen <

Bilanz: Belastungen vs. Ressourcen
Gesamtbelastbarkeit des Kindes und seiner Familie
Anstrengungen zur Stressbewaltigung
Entwicklungsprognose des Kindes:
Anpassung vs. Fehlentwicklung
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Petermann et al. (2004) unterscheiden zwischen risikoerhohenden und risi-
komildernden Bedingungen. Als risikoerh6hende Bedingungen gelten Belas-
tungen, die die Wahrscheinlichkeit von Auffalligkeiten und Fehlentwicklungen
fur Kinder und Jugendliche erhéhen. Dies kdnnen einerseits kindbezogene
Faktoren, sogenannte Vulnerabilitatsfaktoren, sein, wie beispielsweise pra-,
peri- und postnatale Faktoren oder geringe kognitive Fahigkeiten. Anderer-
seits gibt es umgebungsbezogene Faktoren, auch Risikofaktoren genannt, wie
elterliche Trennung, Scheidung oder chronische Armut. Zusammen mit den
kindbezogenen Voraussetzungen kdnnen sie zu einer sekunddren Vulnerabi-
litdt fuhren.

Des Weiteren weisen Petermann et al. (2004) auf Phasen erhohter Vulnerabili-
tat hin. Diese treten zum Beispiel wihrend normativen Ubergangen wie dem
Ubergang von der Schule ins Berufsleben auf. Ubergange kénnen herausfor-
dernd sein, wenn verschiedene Belastungen zeitgleich auftreten. Flr die Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen kann dies zu einer erh6hten Gesamt-
belastung fuhren.

Bezogen auf die sozio-emotionale Entwicklung kdnnen der Wechsel vom
Kindergarten zur Schule oder von der Schule in den Beruf sowie Entwicklungs-
ubergange wahrend der Adoleszenz (bedingt durch korperliche Reifung und
kognitive Entwicklung) Phasen erhdhter Vulnerabilitdt sein. Es ist moglich, dass
Kinder und Jugendliche wahrend diesen Phasen besonders anfallig sind fur
schitzende oder belastende Einfliisse ihres sozialen Umfelds (Scheithauer &
Petermann, 1999).

Wahrend in Abbildung 1 auf der einen Seite risikoerhéhende Bedingun-
gen aufgefthrtsind, sind auf der anderen Seite risikomildernde Bedingungen,
sprich Ressourcen subsumiert. Diese minimieren die Wahrscheinlichkeit von
Auffalligkeiten. Dabei wird zwischen kindbezogenen Faktoren sowie umge-
bungsbezogenen Schutzfaktoren und entwicklungsférderlichen Bedingungen
unterschieden. Mit kindbezogenen Faktoren werden Eigenschaften von Kin-
dern und Jugendlichen bezeichnet, die von Geburt an vorhanden sind, wie
beispielsweise ein positives Temperament. Mit dem Begriff des Resilienzfak-
tors sind hingegen Eigenschaften gemeint, die in Interaktion mit der Umwelt
erworbenwerden, wie etwa ein positives Selbstwertgefihl (Wustmann Seiler,
2020). Umgebungsbezogene Schutzfaktoren sind schiitzende Merkmale inner-
halb der Familie, aber beispielsweise auch ein unterstitzender Kontakt zu
einer Lehrperson.

Somit zeigt sich, dass sozio-emotionale Auffalligkeiten als Produkt eines
sich standig verandernden, dynamischen Entwicklungsprozesses anzusehen
sind. Auffalligkeiten resultieren aus einem ungunstigen Gleichgewicht zwischen
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Belastung und Ressourcen in der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
(Beelmann & Raabe, 2007). Die Vorhersagekraft eines einzelnen Faktors fur die
Entwicklung einer Person ist stark begrenzt, was bedeutet, dass beispielsweise
ein vorhandener Risikofaktor nicht zwangslaufig zu einer Fehlentwicklung und
somit zu einer Auffalligkeit fuhrt. Erst wenn sich Faktoren kumulieren, steigt die
Wahrscheinlichkeit von Verhaltensauffalligkeiten (Garmezy, 1993; Heinrichs et
al., 2013). Zudem bedeutet dies auch, dass risikomildernde und risikoerhohende
Bedingungen keine Giberdauernden Persdnlichkeitseigenschaften sind, sondern
sich verandernde Konstrukte, die stets von alltaglichen Anforderungen und
vorhandenen Ressourcen abhangen (Ball & Peters, 2007).

Risiko-, Schutz- und Resilienzfaktoren in der Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen

Im Folgenden wird eine Ubersicht (iber Risiko-, Schutz- und Resilienzfaktoren
gegeben. Im Besonderen soll dabei der Fokus auf den Resilienz- und Schutzfak-
toren liegen, da bei diesen sdmtliche Forderaspekte anzusiedeln sind (Wust-
mann Seiler, 2020).

Bei der Betrachtung von Ubersichtsarbeiten zu méglichen Risiko- und
Schutzfaktoren konnte der Eindruck entstehen, dass Schutzfaktoren einfach das
Gegenteil sind von Risikofaktoren (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2014; Ball
& Peters, 2007). Jedoch sind Risiko- und Schutzfaktoren nicht die zwei Seiten
derselben Medaille, sondern sie sollten als eigenstandige Variablen betrachtet
werden (Beelmann & Raabe, 2007). Das Fehlen von Schutzfaktoren kann als
Risiko interpretiert werden. Trotzdem ist das Fehlen eines Risikofaktors an sich
noch kein Schutzfaktor (Ball & Peters, 2007). Die nachfolgenden Tabellen (vgl.
Tab. 1 bis 3) geben einen Uberblick Gber zentrale Faktoren, allerdings handelt
es sich dabei lediglich um eine Auswahl. Der Schwerpunkt wurde auf Faktoren
gelegt, die gemdss empirischen Studien besonders wirkungsvoll sind fir die
Entwicklung sozio-emotionaler Kompetenzen oder deren Auffalligkeiten (Fréh-
lich-Gildhoff & Ronnau-Bdse, 2014; Wustmann Seiler, 2020).
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Resilienz- und Schutzfaktoren
In Tabelle 1 sind zentrale Resilienzfaktoren fir die Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen aufgefiihrt.

Tabelle 1: Resilienzfaktoren fir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
(basierend auf Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bése, 2014; Wustmann Seiler, 2020)

Resilienzfaktoren

gute Selbstwahrnehmung
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
Emotionsregulationskompetenzen

Fahigkeit, sich mental zu distanzieren

hohe Sprachfertigkeit und Kommunikationsfahigkeiten
soziale Kompetenzen (Empathie, Kooperations- und Kontaktfahigkeit)
positives Sozialverhalten

Stressbewadltigungsstrategien

Problemldsefertigkeiten

vorausplanendes Verhalten

angemessene sozial-kognitive Informationsverarbeitung
realistische Zukunftsperspektiven

Kreativitat

positives Selbstkonzept / Selbstvertrauen

Unter den Resilienzfaktoren besonders hervorzuheben sind laut der Kauai-
Studie (u. a. Werner & Smith, 2001) ein positives Selbstkonzept, gut entwickel-
te Problemldse- und Kommunikationsfahigkeiten sowie angemessene Selbst-
wirksamkeitstiberzeugungen. Diese fuhren dazu, dass Kinder und Jugendliche
ihre eigenen Ressourcen in der Schule effektiver nutzen kénnen. Uberdies er-
weisen sich jegliche Bewaltigungsstrategien als relevante Ressourcen. Diese
helfen den Kindern und Jugendlichen, die eigenen Emotionen zu regulieren
und Probleme zu l6sen (Klein-Hessling & Lohaus, 2000; Wustmann Seiler,
2020).
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In Bezug auf die Schutzfaktoren (vgl. Tab. 2) sind im schulischen Umfeld insbe-
sondere ein soziales und wertschatzendes Unterrichtsklima (u. a. Respekt, War-
me und Akzeptanz der Lehrpersonen gegeniber den Lernenden), positive
Freundschaften zu Gleichaltrigen, positive Schulerfahrungen sowie gute Bezie-
hungen zu den Lehrkraften bedeutsam (Laucht et al., 1997). Einer stabilen,
wertschatzenden und emotional warmen Beziehung des Kindes oder Jugend-
lichen zu einer erwachsenen Bezugsperson, insbesondere im familidaren Um-
feld, aber auch im schulischen Kontext, wird schliesslich die starkste Wirksam-
keit zum «Abfedern» von Risikofaktoren zugesprochen (Frohlich-Gildhoff &
Ronnau-Bose, 2014).

Tabelle 2: Schutzfaktoren fir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
(basierend auf Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bése, 2014; Wustmann Seiler, 2020)

Familidre Schutzfaktoren Schutzfaktoren in Bildungseinrichtungen

klare, transparente und konsistente Regeln und
Strukturen innerhalb des Unterrichts

mindestens eine stabile Bezugsperson,
die Vertrauen und Autonomie fordert

autoritativer, demokratischer und wertschatzendes Klima

unterstltzender Erziehungsstil der Eltern

Zusammenhalt, Stabilitat und konstruktive hoher angemessener Leistungsstandard

Kommunikation innerhalb der Familie
unterstutzende Geschwister
altersangemessene Verpflichtungen

des Kindes oder Jugendlichen im Haushalt

hohes Bildungsniveau der Eltern

harmonische Paarbeziehung der Eltern
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der Lehrpersonen gegeniiber den Lernenden

positive Verstarkung der Leistungs- und
Anstrengungsbereitschaft

positive Kontakte und Freundschaften
mit Gleichaltrigen

Forderung der personalen Ressourcen
der Lernenden (Resilienzfaktoren)

Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und
anderen sozialen Institutionen



Risikofaktoren

In Tabelle 3 finden sich empirisch abgesicherte Risikofaktoren sowie sekundare
Vulnerabilitatsfaktoren, die insbesondere fur sozio-emotionale Auffdlligkeiten
bedeutsam sind.

Tabelle 3: Sekunddre Vulnerabilitdtsfaktoren und Risikofaktoren fir die Entwicklung
sozio-emotionaler Auffélligkeiten (basierend auf Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse,
2014, Wustmann Seiler, 2020)

sekundare Vulnerabilitatsfaktoren

Aufmerksamkeits-, Hyperaktivitats-
und Impulsivitatsprobleme

unzureichende Impulskontrolle und
Emotionsregulation

schlecht entwickeltes angemessenes
Sozialverhalten

verzerrte sozial-kognitive
Informationsverarbeitung

Uberzogene Selbsteinschdtzung

unzureichendes Einfihlungsvermégen

positive Bewertung von aggressivem Verhalten

Risikofaktoren

inkonsequente, zuriickweisende und
inkonsistente Erziehung

niedriger sozio-6konomischer Status der Familie

aversives Wohnumfeld (z. B. Kriminalitat in
der direkten Wohnumgebung)

chronische Eltern-Kind-Konflikte bzw.
allgemeine familidre Konflikte

elterliche Trennung / Scheidung;
haufige Umzige / Schulwechsel

Psychopathologie der Eltern
unsichere Bindungen an die Eltern im Kleinkindalter

Mangel an emotionaler Warme und Unterstiitzung
fur das Kind oder die / den Jugendlichen

soziale Ablehnung durch Gleichaltrige
alleinerziehender Elternteil / Abwesenheit eines Elternteils
niedriges Bildungsniveau der Eltern

Kriminalitat und / oder soziale Isolation der Familie
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Insgesamt zeigt sich in Studien, dass sekundare Vulnerabilitatsfaktoren und Ri-
sikofaktoren einen bedeutsamen Einfluss auf die Entwicklung von Auffalligkei-
tenim sozio-emotionalen Bereich haben; dies im Gegensatz zu primdren Vulne-
rabilitatsfaktoren wie mannliches Geschlecht oder unterdurchschnittliche
Intelligenz, die im Laufe der Entwicklung an Bedeutung einblssen (Frohlich-
Gildhoff & Ronnau-Bose, 2014). Zahlreiche Studien weisen nach, dass eine un-
zureichende Fahigkeit zur Emotionsregulation ein hohes Risiko ist flr die Ent-
wicklung von Storungen im internalisierenden und externalisierenden Bereich
sowie fur Verhaltensstérungen (Kim & Cicchetti, 2010; Schipper et al., 2013; Ze-
man et al., 2002). Die erhebliche Auswirkung von Risikofaktoren zeigt sich unter
anderem in den stark variierenden Prdvalenzzahlen psychischer Stérungen je
nach soziobkonomischem Status der Familie. Wahrend in der mittleren Kindheit
(7-10 Jahre) lediglich 4,2 Prozent der Kinder aus der Gruppe mit hohem sozio-
okonomischem Status psychisch auffallig sind, liegt diese Rate bei der Gruppe
mit niedrigem sozioGkonomischem Status bei 15,6 Prozent; dies entspricht mehr
als dem Dreifachen (Hélling et al., 2007).

Gemadss den Angaben in der rechten Spalte von Tabelle 3 kann der Schluss
gezogen werden, dass eine starke Abhdngigkeit zwischen den verschiedenen
Risikofaktoren innerhalb der Familie besteht. Ein niedriges Bildungsniveau der
Eltern kann zu Arbeitslosigkeit fihren, gefolgt von beengten Wohnverhaltnissen
und einer belasteten Partnerschaft, was wiederum zu Alleinerziehenden und
der psychischen Belastung oder Erkrankung der Eltern fuhren kann (Ball &
Peters, 2007). In solch angespannten Umgebungen haben Kinder und Jugend-
liche oft nur wenige Vorbilder fiir die Entwicklung sozialer Problemlésungsfahig-
keiten. Dies kann wiederum zu haufigeren Konflikten mit Gleichaltrigen oder
Erwachsenen flhren, auf die die ohnehin belasteten Eltern nicht selten mit
Gewalt oder inkonsistentem Erziehungsverhalten reagieren (Jaffee, 2005).

Abbildung 2 von Beelmann und Raabe (2007, S. 111) verdeutlicht diese
Wechselwirkung fiir sozio-emotionale Kompetenzen beziehungsweise deren
Auffalligkeiten anhand des bio-psycho-sozialen Entwicklungsmodells.
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Abbildung 2: Bio-psycho-soziales Entwicklungsmodell dissozialen Verhaltens
(Beelmann & Raabe 2007, S. 111)

Multi- Ablehnung durch Gleichaltrige,
Problem-Milieu Psychopathologie der Eltern, problematische soziale Erfahrungen /
(u.a. desinteg- =¥ familidre Konflikte, Defizite der =»  Bindungen, Anschluss an deviante
rierte Nachbar- Erziehungskompetenz Peergruppen, problematische

schaften) Mediennutzung und Freizeit
I I schwieriges / I I
Temperament,
Impulsivitat offenes und
Schwanger- . verdecktes Kriminalitat,
schaft- und schwieriges oppositionelles dissoziales persistent
Geburtskompli- —* Temperament, — ynd aggressives > verhalten, frithe dissozialer
kationen Impulsivitat Verhalten Kriminalitdt und Lebensstil
i Gewalt
verzerrte sozial-

kognitive Informati-

onsverarbeitung \

genetische
Faktoren, kognitive Aufmerksam- schulische Probleme,
neurobiologi- — Entwicklungs- keitsprobleme, — geringe Qualifikationen,
sche Beein- defizite Hyperaktivitat Probleme in Arbeit und Beruf
trachtigungen
Geburt frihe Kindheit ~ mittlere Kindheit Jugendalter / junges

Erwachsenenalter

Das Modell benennt im Entwicklungsverlauf (von der Geburt bis ins junge Er-
wachsenenalter) Faktoren, die empirisch abgesichert fir die Ausbildung von
Verhaltensstorungen angefuhrt werden konnen. Die genannten Faktoren ste-
hen in wechselseitiger Beziehung zueinander, jedoch verschiebt sich der
Schwerpunkt im Verlauf der Entwicklung von anfanglich vorwiegend kindbe-
zogenen und umgebungsbezogenen Faktoren (Vulnerabilitatsfaktoren und
Risikofaktoren) hin zu zwischenmenschlichen Kompetenzen (sekundare Vul-
nerabilitdtsfaktoren), wie etwa eine geringe soziale Kompetenz und eine ver-
zerrte Verarbeitung sozial-kognitiver Informationen (Crick & Dodge, 1994; Le-
merise &Arsenio, 2000). Diese fuhren schliesslich zu negativen Auswirkungen
im Jugendalter und jungen Erwachsenenalter wie Kriminalitat und Probleme
in Arbeit und Beruf. Die Darstellung von Beelmann und Raabe (2007) zeigt
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nicht nur die Faktoren fur die Entwicklung von Verhaltensstérungen, sondern
erdffnet auch Maoglichkeiten fur die Implementierung wichtiger Férder- und
Unterstitzungsmassnahmen, wie im Folgenden weiter ausgefihrt wird.

Ableitung Bildungsauftrag - Starkung und Férderung von Resilienz- und
Schutzfaktoren im Bildungsprozess

Die Erkenntnisse der Resilienzforschung tber risikomildernde und risikoerho-
hende Faktoren bilden den Ausgangspunkt fiir das Verstandnis der Entwicklung
von sozio-emotionalen Auffalligkeiten. Zugleich handelt es sich dabei um Schlis-
selerkenntnisse, die die Chance bieten, Forder- und Unterstitzungsmassnah-
men systematisch zu erarbeiten. Denn Kinder und Jugendliche entwickeln nicht
ohne Weiteres Kompetenzen und relevante Ressourcen, die zu einer positiven
Entwicklung fihren, sondern sie bedtrfen massgeblicher Hilfe und Unterstut-
zung durch andere (Grotberg, 1995; Luthar & Cicchetti, 2000; Wustmann Seiler,
2020). In diesem Kontext werden im Folgenden Resilienz- und Schutzfaktoren
erortert, die den Bildungsprozess in Bezug auf die Férderung angemessener so-
zio-emotionaler Kompetenzen positiv beeinflussen und kompatibel mit der ICF-
Analyse sind (WHO, 2011). Letztere rickt die Konsequenzen und Wechselwir-
kungen von Beeintrdchtigungen in den Fokus und kann zur Ableitung von
Massnahmen im Bildungskontext standardmadssig herangezogen werden (T6n-
nissen & Hovel, 2022).

Im padagogischen Kontext sind einerseits die Resilienzfaktoren des Kindes
oder Jugendlichen auf individueller Ebene hervorzuheben (vgl. Tab. 1). Aspekte
wie ein gesundes Selbstwertgefiihl (hohe Selbstwirksamkeitserwartung), ein
positives Sozialverhalten und eine effektive Stressbewaltigung haben nachweis-
lich eine starke schiitzende Wirkung (Hennemann et al., 2013). Aufgrund dessen
bieten sich hier Moglichkeiten fur pddagogische Interventionen und Praven-
tionsmassnahmen an. Es ist auch moglich, als konkrete Forderziele protektive
Faktoren anzugehen wie eine angemessene sozial-kognitive Informationsver-
arbeitung (Crick & Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000), eine gute Impuls-
kontrolle beziehungsweise die Fahigkeit zur Regulation von Emotionen (Gott-
fredson &Hirschi, 1990; Holodynski etal., 2013) oder ein positives Sozialverhalten
(Najaka et al., 2001). Ob daftr padagogische Massnahmen ausreichen oder ob
padagogisch-therapeutische Massnahmen im Bildungskontext notwendig sind
(vgl. Kap. 2.2), ist im Einzelfall zu entscheiden und abhdngig vom Schweregrad
der Auspragung und dem entsprechenden Bedarf. Unbestritten ist jedoch die
Notwendigkeit einer multiprofessionellen Zusammenarbeit fir die Umsetzung
entsprechender Massnahmen (vgl. Kap. 1.8).
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Andererseits sind Schutzfaktoren auf der Beziehungsebene flr die positive
Entwicklung sozio-emotionaler Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen
bedeutsam (vgl. Tab. 2). Daflr sind Lehrpersonen notwendig, die Uber eine
hohe Interaktionsqualitat verfiigen und mitihrem Verhalten die Resilienzfak-
toren ihrer Schiler:innen starken. Reflexionsprozesse Uber das eigene Ver-
halten sind dafiir unerlasslich. Wustmann Seiler (2020) stellt hierfur die fol-
genden und weitere Fragen vor: Wie kann ich das Kind dazu ermutigen, seine
Geflihle zu benennen und auszudriicken? Wie kann ich dem Kind Verantwor-
tung Ubertragen? Wie kann ich dem Kind helfen, soziale Beziehungen aufzu-
bauen? Bei den Schutzfaktoren auf der Beziehungsebene geht es aber nicht
nur um die Beziehung zu den Lehrpersonen, sondern auch um die Beziehun-
genzu anderen Kindern und Jugendlichen im Schulkontext. Denn fur die meis-
ten Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen ist Freundschaft eine der wert-
vollsten Beziehungen tberhaupt (Bagwell & Bukowski, 2018). Freund:innen
helfen dabei, essenzielle soziale Fahigkeiten zu entwickeln und das mensch-
liche Bediirfnis nach zwischenmenschlicher Nahe zu befriedigen. Zudem stei-
gern Freundschaften das tagliche Wohlbefinden und die Zufriedenheit (z. B.
Schneider, 2016).

Obwohl Freundschaften bereits fiir junge Kinder wichtig sind, gewinnen
diese wahrend der Schulzeit zunehmend an Einfluss und werden intimer
(Havighurst, 1976; Rubin & Bowker, 2018; Sullivan, 1953). In der Ubergangs-
phase von der Kindheit zur Adoleszenz interagieren Kinder und Jugendliche
hauptsachlich mit Gleichaltrigen und sie verbringen viel Zeit mit Freund:in-
nen. Dabei beginnen sie hochwertige «beste» Freundschaften, die oft gleich-
geschlechtlich sind, aufzubauen. Diese basieren auf gegenseitigem Verstand-
nis, Solidaritat, Nahe und Anerkennung (Blair et al., 2014). Die Qualitat der
Freundschaften (Gasser-Haas et al., 2020) sowie die soziale Position und
Statusverteilung innerhalb von Peer-Gruppen werden mit der sozio-emotio-
nalen Entwicklung in Verbindung gebracht (Ostberg, 2003). Eine Meta-Ana-
lyse von Modecki et al. (2014) ergab beispielsweise, dass Opfer von Mobbing
hohere Angst- und Depressionsniveaus aufweisen als Kinder und Jugendliche,
die nicht gemobbt werden. Mobbing und der negative Einfluss auf die Opfer
lassen sich nach Konold et al. (2014) durch ein positives schulisches Umfeld
reduzieren. Dies deutet darauf hin, dass Peer- und schulischer Kontext mit-
einander verflochten sind. Weiter ist auch die Zusammensetzung der Schul-
klasse insgesamt wichtig: Wenn eine Klasse hauptsachlich aus Schiler:innen
mit auffalligem Verhalten besteht, kann sich dies negativ auf den Unterricht
und den schulischen Erfolg der Kinder und Jugendlichen auswirken (Hovel et
al., 2020).
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Zusammenfassend verdeutlichen die Erkenntnisse dieses Kapitels die Kom-
plexitat der Atiologie sozio-emotionaler Kompetenzen und die Komplexitat der
Wechselwirkungen der entsprechenden Einflussfaktoren. Der Bildungsauftrag
sollte darauf abzielen, die Resilienz- und Schutzfaktoren gezielt zu starken und
zu fordern. Damit kdnnen positive Entwicklungspfade unterstutzt und poten-
zielle Risiken und Fehlentwicklungen von Kindern und Jugendlichen minimiert
werden. Gemass Wustmann Seiler (2020) verfligen Bildungseinrichtungen
schon heute Uber notwendige Handlungsspielrdume, die es Kindern und Ju-
gendlichen ermaglichen, wichtige und flr das Leben notwendige sozio-emo-
tionale Kompetenzen zu erwerben. Schliesslich gilt es jedoch, diese auch aktiv
zu nutzen.
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