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III Fallvignetten

Nachfolgend werden drei Fallvignetten von Kindern und Jugendlichen unter-
schiedlicher Schulstufen sowie Förderstufen vorgestellt: 
• Lara / 6;7 Jahre / Zyklus 1 / universale Förderstufe
• Louis / 10 Jahre / Zyklus 2 / selektive Förderstufe
• Martina / 14 Jahre / Zyklus 3 / indizierte Förderstufe

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

Die Fallvignetten verdeutlichen eine unterschiedlich abgestufte Problem-
komplexität und damit verbunden einen in seiner Reichweite variierenden 
diagnostischen und pädagogisch-therapeutischen Förderbedarf. 

Sie sind jeweils wie folgt gegliedert: Eingangs wird die Situationslage der 
Schüler:innen beschrieben. Diese folgt der Systematik des bio-psycho-sozialen 
Modells und beschreibt alle Komponenten nach ICF (
of Functioning; vgl. Kap. 2.1): Körperfunktionen, Aktivitäten, Partizipation und 
Kontextfaktoren. Anschliessend werden Wechselwirkungen und mögliche Hypo-
thesen zu Problemstellungen im sozio-emotionalen Bereich formuliert. Grund-

dazu auch Kap. 1.1).
Die Fallvignetten dienen im vorliegenden Buch der Verknüpfung mit kon-

kreten Praxisbeispielen. So können die angeführten Theorien mit der pädago-
gischen und sonderpädagogischen Praxis verbunden werden. 
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1.5  Ätiologie sozio-emotionaler Kompetenzen und deren  
Bedeutung für den Bildungsauftrag

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

Dieses Kapitel legt den Fokus auf die Ätiologie sozio-emotionaler Kompetenzen 
und deren Bedeutung für den Bildungsauftrag der Schule. Dabei wird zunächst 
auf das inter- und transaktionale Entwicklungsmodell gemäss Petermann et al. 
(2004) eingegangen. Dieses basiert auf dem bio-psycho-sozialen Entwicklungs-
modell, dem Stress-Vulnerabilitäts-Modell und dem Resilienz-Modell. In einem 
zweiten Schritt wird der Bezug zum Bildungsauftrag hergestellt. Dabei wird ein 
besonderer Schwerpunkt gelegt auf die Stärkung und Förderung von Resilienz- 
und Schutzfaktoren im Bildungs- und Schulkontext, um sozio-emotionale Kom-
petenzen von Schüler:innen adäquat zu adressieren und zu stärken. Abschlies-
send werden Empfehlungen für Schulen, Bildungseinrichtungen und pädagogische 
Fachpersonen formuliert.

Inter- und transaktionales Entwicklungsmodell
-

ren, die zur Entstehung einer bestimmten Erkrankung, Störung oder Eigenschaft 
-
-

Kompetenzen. Die Untersuchung der Ätiologie ermöglicht ein tieferes Verständ-
nis der biologischen, psychologischen und sozialen Grundlagen, die für die Aus-
bildung und den Erwerb sozio-emotionaler Kompetenzen relevant sind. Dieses 
Verständnis ist essenziell, um wirkungsvolle Bildungsstrategien zu entwickeln, die 
darauf abzielen, die Kompetenzen bei Schüler:innen zu fördern und zu stärken 

Im Gegensatz zu früheren Ansätzen, welche die Ausprägung von sozio-emo-
tionalen Kompetenzen auf monokausale Ursachen zurückführten, ist der gegen-
wärtige Diskurs entsprechend der Resilienzforschung von einem ganzheitlichen, 
multifaktoriellen Ansatz geprägt. Dieser postuliert komplexe Wechselwirkungen 

-
mann, 2013). Insbesondere die Pädagogik sozio-emotionaler Entwicklungsförde-

dieses inter- und transaktionale Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren für die 
Entstehung sozio-emotionaler Kompetenzen herangezogen (Link, 2022; Stein, 2019). 
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Abbildung 1 verdeutlicht das Zusammenspiel von risikoerhöhenden und risikomil-
dernden Bedingungen in der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Diese kön-
nen zu einer Anpassung beziehungsweise zu einer Fehlentwicklung und somit zu 

Abbildung 1: Risikoerhöhende und -mildernde Bedingungen in der Entwicklung von 
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Petermann et al. (2004) unterscheiden zwischen risikoerhöhenden und risi-
komildernden Bedingungen. Als risikoerhöhende Bedingungen gelten Belas-

für Kinder und Jugendliche erhöhen. Dies können einerseits kindbezogene 
Faktoren, sogenannte Vulnerabilitätsfaktoren, sein, wie beispielsweise prä-, 
peri- und postnatale Faktoren oder geringe kognitive Fähigkeiten. Anderer-
seits gibt es umgebungsbezogene Faktoren, auch Risikofaktoren genannt, wie 
elterliche Trennung, Scheidung oder chronische Armut. Zusammen mit den 
kindbezogenen Voraussetzungen können sie zu einer sekundären Vulnerabi-
lität führen. 
Des Weiteren weisen Petermann et al. (2004) auf Phasen erhöhter Vulnerabili-
tät hin. Diese treten zum Beispiel während normativen Übergängen wie dem 
Übergang von der Schule ins Berufsleben auf. Übergänge können herausfor-
dernd sein, wenn verschiedene Belastungen zeitgleich auftreten. Für die Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen kann dies zu einer erhöhten Gesamt-
belastung führen. 

Bezogen auf die sozio-emotionale Entwicklung können der Wechsel vom 
Kindergarten zur Schule oder von der Schule in den Beruf sowie Entwicklungs-
übergänge während der Adoleszenz (bedingt durch körperliche Reifung und 
kognitive Entwicklung) Phasen erhöhter Vulnerabilität sein. Es ist möglich, dass 
Kinder und Jugendliche während diesen Phasen besonders anfällig sind für 

Petermann, 1999). 
Während in Abbildung 1 auf der einen Seite risikoerhöhende Bedingun-

gen aufgeführt sind, sind auf der anderen Seite risikomildernde Bedingungen, 
sprich Ressourcen subsumiert. Diese minimieren die Wahrscheinlichkeit von 
Auffälligkeiten. Dabei wird zwischen kindbezogenen Faktoren sowie umge-
bungsbezogenen Schutzfaktoren und entwicklungsförderlichen 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 
erworben werden, wie etwa ein positives Selbstwertgefühl (Wustmann Seiler, 
2020). Umgebungsbezogene Schutzfaktoren sind schützende Merkmale inner-
halb der Familie, aber beispielsweise auch ein unterstützender Kontakt zu 
einer Lehrperson. 

sich ständig verändernden, dynamischen Entwicklungsprozesses anzusehen 
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Belastung und Ressourcen in der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen 
(Beelmann & Raabe, 2007). Die Vorhersagekraft eines einzelnen Faktors für die 
Entwicklung einer Person ist stark begrenzt, was bedeutet, dass beispielsweise 

al., 2013). Zudem bedeutet dies auch, dass risikomildernde und risikoerhöhende 
Bedingungen keine überdauernden Persönlichkeitseigenschaften sind, sondern 
sich verändernde Konstrukte, die stets von alltäglichen Anforderungen und 
vorhandenen Ressourcen abhängen (Ball & Peters, 2007). 

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

Bei der Betrachtung von Übersichtsarbeiten zu möglichen Risiko- und 
Schutzfaktoren könnte der Eindruck entstehen, dass Schutzfaktoren einfach das 

& Peters, 2007). Jedoch sind Risiko- und Schutzfaktoren nicht die zwei Seiten 
derselben Medaille, sondern sie sollten als eigenständige 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 Überblick über zentrale Faktoren, allerdings handelt 
es sich dabei lediglich um eine Auswahl. Der Schwerpunkt wurde auf Faktoren 
gelegt, die gemäss empirischen Studien besonders wirkungsvoll sind für die 

-
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Resilienz- und Schutzfaktoren
In Tabelle 1 sind zentrale Resilienzfaktoren für die Entwicklung von Kindern und 
Jugendlichen aufgeführt.

Tabelle 1: Resilienzfaktoren für die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen  

Unter den Resilienzfaktoren besonders hervorzuheben sind laut der Kauai-
-

te Problemlöse- und Kommunikationsfähigkeiten sowie angemessene Selbst-
wirksamkeitsüberzeugungen. Diese führen dazu, dass Kinder und Jugendliche 

-
weisen sich jegliche Bewältigungsstrategien als relevante Ressourcen. Diese 
helfen den Kindern und Jugendlichen, die eigenen Emotionen zu regulieren 
und Probleme zu lösen (Klein-Hessling & Lohaus, 2000; Wustmann Seiler, 
2020). 

Resilienzfaktoren 

gute Selbstwahrnehmung

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen

Emotionsregulationskompetenzen

Fähigkeit, sich mental zu distanzieren

hohe Sprachfertigkeit und Kommunikationsfähigkeiten

soziale Kompetenzen (Empathie, Kooperations- und Kontaktfähigkeit)

positives Sozialverhalten

Stressbewältigungsstrategien

Problemlösefertigkeiten

vorausplanendes Verhalten

angemessene sozial-kognitive Informationsverarbeitung

realistische Zukunftsperspektiven

Kreativität

positives Selbstkonzept / Selbstvertrauen
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In Bezug auf die Schutzfaktoren (vgl. Tab. 2) sind im schulischen Umfeld insbe-
-

me und Akzeptanz der Lehrpersonen gegenüber den Lernenden), positive 
Freundschaften zu Gleichaltrigen, positive Schulerfahrungen sowie gute Bezie-
hungen zu den Lehrkräften bedeutsam (Laucht et al., 1997). Einer stabilen, 
wertschätzenden und emotional warmen Beziehung des Kindes oder Jugend-
lichen zu einer erwachsenen Bezugsperson, insbesondere im familiären Um-
feld, aber auch im schulischen Kontext, wird schliesslich die stärkste Wirksam-

Rönnau-Böse, 2014).

Tabelle 2: Schutzfaktoren für die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen  

Familiäre Schutzfaktoren Schutzfaktoren in Bildungseinrichtungen

mindestens eine stabile Bezugsperson,  
die Vertrauen und Autonomie fördert

klare, transparente und konsistente Regeln und  
Strukturen innerhalb des Unterrichts

autoritativer, demokratischer und  
unterstützender Erziehungsstil der Eltern

wertschätzendes Klima

Zusammenhalt, Stabilität und konstruktive 
Kommunikation innerhalb der Familie

hoher angemessener Leistungsstandard  
der Lehrpersonen gegenüber den Lernenden

unterstützende Geschwister positive Verstärkung der Leistungs- und  
Anstrengungsbereitschaft

 
des Kindes oder Jugendlichen im Haushalt

positive Kontakte und Freundschaften  
mit Gleichaltrigen

hohes Bildungsniveau der Eltern Förderung der personalen Ressourcen  
der Lernenden (Resilienzfaktoren)

harmonische Paarbeziehung der Eltern Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und  
anderen sozialen Institutionen
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Risikofaktoren

bedeutsam sind. 

Tabelle 3: Sekundäre Vulnerabilitätsfaktoren und Risikofaktoren für die Entwicklung 

2014, Wustmann Seiler, 2020)

sekundäre Vulnerabilitätsfaktoren Risikofaktoren

Aufmerksamkeits-, Hyperaktivitäts-  
und Impulsivitätsprobleme

inkonsequente, zurückweisende und  
inkonsistente Erziehung

unzureichende Impulskontrolle und  
Emotionsregulation

niedriger sozio-ökonomischer Status der Familie

schlecht entwickeltes angemessenes  
Sozialverhalten

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

verzerrte sozial-kognitive  
Informationsverarbeitung

 

überzogene Selbsteinschätzung elterliche Trennung / Scheidung;  

unzureichendes Einfühlungsvermögen Psychopathologie der Eltern

positive Bewertung von aggressivem Verhalten unsichere Bindungen an die Eltern im Kleinkindalter

Mangel an emotionaler Wärme und Unterstützung  
für das Kind oder die / den Jugendlichen

soziale Ablehnung durch Gleichaltrige

alleinerziehender Elternteil / Abwesenheit eines Elternteils

niedriges Bildungsniveau der Eltern

Kriminalität und / oder soziale Isolation der Familie
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Insgesamt zeigt sich in Studien, dass sekundäre Vulnerabilitätsfaktoren und Ri-
-

ten im sozio-emotionalen Bereich haben; dies im Gegensatz zu primären Vulne-
rabilitätsfaktoren wie männliches Geschlecht oder unterdurchschnittliche 
Intelligenz, die im Laufe der Entwicklung an Bedeutung einbüssen (Fröhlich-

-
zureichende Fähigkeit zur Emotionsregulation ein hohes Risiko ist für die Ent-
wicklung von Störungen im internalisierenden und externalisierenden Bereich 
sowie für Verhaltensstörungen (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 Prävalenzzahlen psychischer Störungen je 
nach sozioökonomischem Status der Familie. Während in der mittleren Kindheit 
(7–10 Jahre) lediglich 4,2 Prozent der Kinder aus der Gruppe mit hohem sozio-

mit niedrigem sozioökonomischem Status bei 15,6 Prozent; dies entspricht mehr 
als dem Dreifachen (Hölling et al., 2007).

Gemäss den Angaben in der rechten Spalte von Tabelle 3 kann der Schluss 
gezogen werden, dass eine starke Abhängigkeit zwischen den verschiedenen 
Risikofaktoren innerhalb der Familie besteht. Ein niedriges Bildungsniveau der 
Eltern kann zu Arbeitslosigkeit führen, gefolgt von beengten Wohnverhältnissen 
und einer belasteten Partnerschaft, was wiederum zu Alleinerziehenden und 
der psychischen Belastung oder Erkrankung der Eltern führen kann (Ball & 
Peters, 2007). In solch angespannten Umgebungen haben Kinder und Jugend-
liche oft nur wenige Vorbilder für die Entwicklung sozialer Problemlösungsfähig-

Erwachsenen führen, auf die die ohnehin belasteten Eltern nicht selten mit 

Abbildung 2 von Beelmann und Raabe (2007, S. 111) verdeutlicht diese 
Wechselwirkung für sozio-emotionale Kompetenzen beziehungsweise deren 
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Abbildung 2: Bio-psycho-soziales Entwicklungsmodell dissozialen Verhaltens  

Das Modell benennt im Entwicklungsverlauf (von der Geburt bis ins junge Er-
wachsenenalter) Faktoren, die empirisch abgesichert für die Ausbildung von 
Verhaltensstörungen angeführt werden können. Die genannten Faktoren ste-
hen in wechselseitiger Beziehung zueinander, jedoch verschiebt sich der 
Schwerpunkt im Verlauf der Entwicklung von anfänglich vorwiegend kindbe-
zogenen und umgebungsbezogenen Faktoren (Vulnerabilitätsfaktoren und 
Risikofaktoren) hin zu zwischenmenschlichen Kompetenzen (sekundäre Vul-
nerabilitätsfaktoren), wie etwa eine geringe soziale Kompetenz und eine ver-
zerrte Verarbeitung sozial-kognitiver Informationen (Crick & Dodge, 1994; Le-
merise & Arsenio, 2000). Diese führen schliesslich zu negativen Auswirkungen 
im Jugendalter und jungen Erwachsenenalter wie Kriminalität und Probleme 
in Arbeit und Beruf. Die Darstellung von Beelmann und Raabe (2007) zeigt 

Geburt frühe Kindheit mittlere Kindheit Jugendalter / junges 
Erwachsenenalter

Multi-

(u. a. desinteg-
rierte Nachbar-

schaften)

Schwanger-
schaft- und 

Geburtskompli-
kationen

schwieriges 
Temperament, 

Impulsivität

schwieriges 
Temperament, 

Impulsivität

oppositionelles 
und aggressives 

Verhalten

verdecktes 
dissoziales 

Verhalten, frühe 
Kriminalität und 

Gewalt

Kriminalität, 
persistent 
dissozialer 
Lebensstil

verzerrte sozial-
kognitive Informati-

onsverarbeitung

Psychopathologie der Eltern, 

Erziehungskompetenz

Ablehnung durch Gleichaltrige, 
problematische soziale Erfahrungen / 

Bindungen, Anschluss an deviante 
Peergruppen, problematische 
Mediennutzung und Freizeit

genetische 
Faktoren, 

neurobiologi-
sche Beein-

trächtigungen

kognitive 
Entwicklungs-

Aufmerksam-
keitsprobleme, 
Hyperaktivität

schulische Probleme, 

Probleme in Arbeit und Beruf



108

nicht nur die Faktoren für die Entwicklung von Verhaltensstörungen, sondern 
eröffnet auch Möglichkeiten für die Implementierung wichtiger Förder- und 
Unterstützungsmassnahmen, wie im Folgenden weiter ausgeführt wird.

Ableitung Bildungsauftrag – Stärkung und Förderung von Resilienz- und 
Schutzfaktoren im Bildungsprozess
Die Erkenntnisse der Resilienzforschung über risikomildernde und risikoerhö-
hende Faktoren bilden den Ausgangspunkt für das Verständnis der Entwicklung 

-
selerkenntnisse, die die Chance bieten, Förder- und Unterstützungsmassnah-
men systematisch zu erarbeiten. Denn Kinder und Jugendliche entwickeln nicht 
ohne Weiteres Kompetenzen und relevante Ressourcen, die zu einer positiven 
Entwicklung führen, sondern sie bedürfen massgeblicher Hilfe und Unterstüt-
zung durch andere (Grotberg, 1995; Luthar & Cicchetti, 2000; Wustmann Seiler, 
2020). In diesem Kontext werden im Folgenden Resilienz- und Schutzfaktoren 
erörtert, die den Bildungsprozess in Bezug auf die Förderung angemessener so-

Analyse sind (WHO, 2011). Letztere rückt die Konsequenzen und Wechselwir-
kungen von Beeinträchtigungen in den Fokus und kann zur Ableitung von 
Massnahmen im Bildungskontext standardmässig herangezogen werden (Tön-
nissen & Hövel, 2022). 

Im pädagogischen Kontext sind einerseits die Resilienzfaktoren des Kindes 
oder Jugendlichen auf individueller Ebene hervorzuheben (vgl. Tab. 1). Aspekte 
wie ein gesundes Selbstwertgefühl (hohe Selbstwirksamkeitserwartung), ein 

-
lich eine starke schützende Wirkung (Hennemann et al., 2013). Aufgrund dessen 
bieten sich hier Möglichkeiten für pädagogische Interventionen und Präven-
tionsmassnahmen an. Es ist auch möglich, als konkrete Förderziele protektive 
Faktoren anzugehen wie eine angemessene sozial-kognitive Informationsver-
arbeitung (Crick & Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000), eine gute Impuls-
kontrolle beziehungsweise die Fähigkeit zur Regulation von Emotionen (Gott-
fredson & Hirschi, 1990; Holodynski et al., 2013) oder ein positives Sozialverhalten 
(Najaka et al., 2001). Ob dafür pädagogische Massnahmen ausreichen oder ob 
pädagogisch-therapeutische Massnahmen im Bildungskontext notwendig sind 
(vgl. Kap. 2.2), ist im Einzelfall zu entscheiden und abhängig vom Schweregrad 
der Ausprägung und dem entsprechenden Bedarf. Unbestritten ist jedoch die 
Notwendigkeit einer multiprofessionellen Zusammenarbeit für die Umsetzung 
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Andererseits sind Schutzfaktoren auf der Beziehungsebene für die positive 
Entwicklung sozio-emotionaler Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen 
bedeutsam (vgl. Tab. 2). Dafür sind Lehrpersonen notwendig, die über eine 
hohe Interaktionsqualität verfügen und mit ihrem Verhalten die Resilienzfak-
toren ihrer Schüler:innen stärken. Reflexionsprozesse über das eigene Ver-
halten sind dafür unerlässlich. Wustmann Seiler (2020) stellt hierfür die fol-
genden und weitere Fragen vor: Wie kann ich das Kind dazu ermutigen, seine 
Gefühle zu benennen und auszudrücken? Wie kann ich dem Kind Verantwor-
tung übertragen? 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-
gen zu anderen Kindern und Jugendlichen im Schulkontext. Denn für die meis-
ten Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen ist Freundschaft eine der wert-

helfen dabei, essenzielle soziale Fähigkeiten zu entwickeln und das mensch-
liche Bedürfnis nach zwischenmenschlicher Nähe zu befriedigen. Zudem stei-

Schneider, 2016). 
Obwohl Freundschaften bereits für junge Kinder wichtig sind, gewinnen 

diese während der Schulzeit zunehmend an Einfluss und werden intimer 
-

phase von der Kindheit zur Adoleszenz interagieren Kinder und Jugendliche 
hauptsächlich 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 Verständ-
nis, Solidarität, Nähe und Anerkennung (Blair et al., 2014). Die Qualität 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 (Östberg, 2003). Eine Meta-Ana-
lyse von Modecki et al. (2014) ergab beispielsweise, dass Opfer von Mobbing 
höhere 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 hauptsächlich aus Schüler:innen 
mit auffälligem Verhalten besteht, kann sich dies negativ auf den Unterricht 
und den schulischen Erfolg der Kinder und Jugendlichen auswirken (Hövel et 
al., 2020).
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Zusammenfassend verdeutlichen die Erkenntnisse dieses Kapitels die Kom-
plexität der Ätiologie sozio-emotionaler Kompetenzen und die Komplexität der 

sollte darauf abzielen, die Resilienz- und Schutzfaktoren gezielt zu stärken und 
zu fördern. Damit können positive Entwicklungspfade unterstützt und poten-
zielle Risiken und Fehlentwicklungen von Kindern und Jugendlichen minimiert 
werden. Gemäss Wustmann Seiler (2020) verfügen Bildungseinrichtungen 
schon heute über notwendige Handlungsspielräume, die es Kindern und Ju-
gendlichen ermöglichen, wichtige und für das Leben notwendige sozio-emo-
tionale Kompetenzen zu erwerben. Schliesslich gilt es jedoch, diese auch aktiv 
zu nutzen. 
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