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Kurzzusammenfassung

Die unsichtbare Ressource, die jedes menschliche Leben beeinflusst, ist der sozial-emotionale
Kompetenzbereich. Er ist das Fundament sozialer Interaktionen, eines selbstbestimmten, er-
folgreichen Lebens und vor allem gelingender Beziehungen. Der soziale Wandel und damit
einhergehende Herausforderungen bedingen eine starkere und intensivere Férderung als bis-
her, vor allem in Bildungsinstitutionen. Ein besonderes Forderbediirfnis der sozial-emotiona-
len Kompetenz wird im schulischen Umfeld oft als Verhaltensauffalligkeit bezeichnet oder
wird durch auffalliges, nicht den sozialen Normen entsprechendes Verhalten ersichtlich. Die
vorliegende Arbeit fokussiert die Erforschung wirksamer FérdermalBnahmen des sozial-emo-
tionalen Kompetenzbereichs. Mittels Fragebogen werden einige Methoden und Konzepte auf
ihre Wirksamkeit untersucht. Die Einstufung der zu untersuchenden Férderebenen erfolgt
nach CASEL (Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung, Fremdwahrnehmung, Beziehungsfahig-
keit und Problemlésekompetenz). Zur Datenerhebung werden niederdsterreichische Lehrper-
sonen der Sekundarstufe | nach ihrer subjektiven Einschatzung befragt. Das Forschungsergeb-
nis zeigt, dass die wirksamste FérdermaRRnahme eine Anderung des Lehrer:innenverhaltens ist

und demnach so das Verhalten der Schiler:innen nachhaltig beeinflusst wird.

Summary

Social-emotional competence is the invisible asset that influences every human life. It is a
fundamental piece of social interaction, a self-determined and successful life and, above all,
successful relationships. Social change and the challenges accompanied by it require a
stronger and more intensive support than what is currently the case, especially in educa-
tional institutions. A special need for support in social-emotional competences i soften per-
ceives as a behavioural problem or displayed as behaviour that does not adhere to social
norms. The thesis at hand focusses on analysing effective support measures to promote so-
cial-emotional competence. Data was collected by means of survey in which Lower Austrian
lower-secondary teachers were questioned regarding their subjective views on a variety of
methods and concepts. Specifically, methods and concepts which these teachers implement
in efforts to promote social-emotional skills. The examined methods of support were catego-
rised according to CASEL (self-perception, self-regulation, external perception, relationship
skills and problem-solving skills). Results indicate that the most potent measure of support is

a change in teacher behaviour, as this appears to have lasting effect on student behaviour.
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1 Themenaufriss und Zielstellungen

1.1 Hinfilhrung zum Thema

In personlichen Gesprachen erwahnen viele Lehrpersonen, dass Verhaltensauffalligkeiten seit
der Corona-Pandemie zugenommen haben. Spitzer hat 2021 angemerkt, dass mehrere Stu-
dien die Auswirkungen der pandemischen MaBnahmen auf die seelische Gesundheit belegen.
Statt des Erlernens von sozialen Verhaltensweisen mussten Schiiler:innen damit leben, an ih-
rer aktuellen Situation nichts andern zu kdnnen, wodurch das Symptom der Hilflosigkeit wei-
tere seelische Erkrankungen wie Depressionen oder Stress hervorrief. Durch die Schulschlie-
Rungen fehlte den Kindern der soziale Austausch mit Gleichaltrigen beziehungsweise ihren
Freunden, wodurch das Erlernen und Festigen notwendiger sozialer Kompetenzen nur bedingt
erfolgen konnte (Baier & Kamenowski, 2021). Die von den Padagog:innen geleistete Bezie-
hungsarbeit, die hauptsachlich Gber Bildschirme stattgefunden hat, konnte einer angemesse-
nen sozial-emotionalen Férderung im schulischen Rahmen, wie sie grundlegend notwendig
ware, nicht gerecht werden (Laubenstein & Scheer, 2022). Der sozial-emotionale Forderbe-
reich und der fehlende Kompetenzerwerb in diesem Bereich zu jener Zeit ist fiir die eingehend
erwahnten Verhaltensauffalligkeiten ausschlaggebend (Frohlich-Gildhoff, 2018, 83f). Durch
die vielfdltigen Auffalligkeiten im Verhalten, wie externalisierend aggressive oder internalisie-
rend depressive Verhaltensweisen, wirkt es, als ob Lehrpersonen bei der Aufgabe den indivi-
duellen Anspriichen der Kinder gerecht zu werden, immer mehr an ihre Grenzen stoRen (Lu-
der, 2019). Einerseits spielen die sozial-emotionalen Kompetenzen im Umfeld Schule eine im-
mer herausforderndere Rolle und bringen Lehrpersonen in nahezu aussichtslose Situationen
(Hennemann et al., 2012, S. 130), andererseits beeinflusst der sozial-emotionale Kompetenz-
bereich nicht nur den schulischen Lernprozess, sondern vielmehr das ganze Leben (Domitro-
vich et al., 2017). Die Forderung der sozial-emotionalen Kompetenzen ermdglicht eine erfolg-
reiche Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und ist entscheidend fiir die berufliche Weiter-
entwicklung (Reicher & Matischek-Jauk, 2018, S. 251f). Die OECD-Mitgliedsstaaten flhren die
Fahigkeiten Kommunikation und Zusammenarbeit als wichtige Faktoren eines sozialen Lebens
an, die jedoch wiederum an eine grundlegende sozial-emotionale Férderung ankntipfen (Spie-
gel, 2021). Mehrere Studien aus dem Jahr 2000 belegen, dass bereits zehn bis zwanzig Prozent
aller Schiiler:innen auffalliges Verhalten oder eine Tendenz dazu im sozialen Umfeld Schule zu
dieser Zeit aufgewiesen haben (lhle et al., 2000). Mit der Corona-Pandemie nahm dieser Pro-

zentanteil noch weiter zu (Spitzer, 2021, S.302f). Im Osterreichischen Bildungssystem gibt es
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zur Forderung der erhdhten sozial-emotionalen Bediirfnisse den Sonderpadagogischen For-
derbedarf (SPF) im Bereich Verhalten (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung, 2024b). Demnach ist ein Flinftel aller SPF-Vergaben im Bundesland Niederdsterreich
auf eine spezielle Forderung im sozial-emotionalen Kompetenzbereich zuriickzufiihren
(Gasteiger-Klicpera et al., 2023, S. 40).

1.2 Frage- und Zielstellung(en)

Die grundlegende Foérderung von sozial-emotionalen Kompetenzen kénnte Verhaltensauffal-
ligkeiten und somit herausfordernde Situationen im schulischen Alltag vermindern. Die unter-
schiedlichen Ausgangslagen der Kinder und das fehlende Angebot einer universellen Férder-
methode erschweren eine angemessene Forderung flir Lehrpersonen. Methoden werden
durch die unsichere Auswahl und die vermehrte Zeit, die investiert werden muss, verworfen
bevor Erfolge erzielt werden kdnnen. Eine Ubersicht (iber Praxisbeispiele und deren Wirkung
soll Lehrpersonen sinnvolle Handlungsansatze bereitstellen, bei denen ebenfalls Ratschlage
Uber die Dauer und anderen Rahmenbedingungen und gegebenenfalls auch Abwandlungen

fir individuelle Anforderungen angefiihrt werden kénnen.

Die zu behandelnde Fragestellung lautet:

Welche Mafsnahmen zur Férderung von sozial-emotionalen Kompetenzen von Schiiler:innen
der niederésterreichischen Pflichtschulen der Sekundarstufe 1 wirken aus Sicht der Lehrperso-

nen effektiv?

1.3 Vorgangsweise (Methodik)

Zunachst wird eine Literaturrecherche verschiedenster Quellen unternommen, um Aspekte
der anschlieRenden Forschung zu untermauern. Die empirische Datenerhebung erfolgt an-
hand eines anonymen Fragebogens, der an alle Sekundarstufe I-Schulen Niederdsterreichs
ergeht, sodass eine ganzheitliche und umfassende Analyse der unterschiedlichen Férderan-
siatze erfolget. Im Fragebogen werden ausgewahlte Forderkonzepte und -methoden ange-
fuhrt, die nach wissenschaftlich fundierten Kriterien bereits untersucht wurden. Der Fragebo-
gen umfasst sowohl auf die Asnwendungsdauer der Fordermoglichkeit, etwaige Abwandlungen
und eine subjektive Einschatzung, inwiefern durch den genannten Forderansatz Fortschritte
in den unterschiedlichen sozial-emotionalen Kompetenzbereichen nach CASEL erzielt werden

konnten, eingegangen. Den Lehrpersonen steht frei, nach der Beantwortung des Fragebogens
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eine ihrer Meinung nach nennenswerte Fordermoglichkeit, die nicht explizit in der Datener-
hebung erwdahnt wurde, anzumerken. Anhand dieser Recherche und Forschung werden die
Forschungsfragen beantwortet und vielversprechende Moglichkeiten zur Forderung aufge-

zeigt.

1.4 Abgrenzung der Arbeit (Schwerpunktsetzung)

Das Classroom Management gilt ebenso als eine sozial-emotionale Fordermdoglichkeit, da viele
soziale Anleitungen und soziale Regeln erlernt werden. Aufgrund des begrenzten Rahmens
dieser Masterarbeit wird jedoch auf die Untersuchung von expliziten Méglichkeiten des Class-
room Managements verzichtet. Der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt bei der Unter-
suchung und Analyse bestimmter Fordermethoden und -konzepte, wie der Neuen Autoritat
und die Moglichkeit einer Auszeit. Ein Mangel an sozial-emotionalen Kompetenzen kann eine
Vielzahl von Verhaltensauffalligkeiten hervorrufen. Im Zuge der Arbeit wird auf einige Krank-
heitsbilder und auffdllige Verhaltensweisen eingegangen, jedoch begrenzt sich die Auswahl
auf die haufigsten Erscheinungsformen, die in Schulen der Sekundarstufe | zu finden sind. Auf-
grund der Tiefe, die einige Konzepte aufweisen, werden sie nur oberflachlich beschrieben,
sodass eine Auseinandersetzung bei der Auswertung der Fragebogendaten erfolgen und auf
die Erklarungen Bezug genommen werden kann. In der Datenerhebung werden sowohl der
Nutzungszeitraum als auch der wochentliche Zeitaufwand der MaRnahmen erfragt. Da die
Analyse des Zusammenhangs zwischen Zeitkomponente und Wirksamkeit jedoch den Rahmen
dieser Arbeit iberschreiten wiirde, werden die Ergebnisse nur vorgestellt und sind fiir die Be-

antwortung der Forschungsfrage nicht von Bedeutung.

1.5 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Masterarbeit gliedert sind in zwei Teilbereiche. Der erste Teil basiert auf einer
ausfiihrlichen Literaturrecherche, der im spateren Verlauf als Basis flir die empirische For-
schung und Analyse, welche den zweiten Teilbereich bilden, herangezogen wird. Der Theorie-
teil beschreibt zunachst sozial-emotionale Kompetenzen und dem sozial-emotionales Lernen.
AnschlieRend erfolgt eine Ubersicht tiber die Entstehungsméglichkeiten von Verhaltensauffal-
ligkeiten und die Vorstellung der Férderkonzepte und -methoden, die in der Forschung heran-
gezogen werden. In der Sekundarstufe | treten spezielle sozial-emotionale Herausforderungen
auf, weshalb diese kurz erwahnt werden. AbschlieRend folgt eine Darstellung der Férderan-

gebote, die das Land Niederosterreich oder der Bund zur Férderung sozial-emotionaler Ent-
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wicklung zur Verfligung stellen. Danach folgen eine Erlauterung tber die Auswahl der For-

schungsmethode der Masterarbeit, sowie eine Vorstellung der erhobenen Daten und die In-

terpretation der Ergebnisse.
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2 Sozial-emotionale Kompetenzen

Zwischenmenschliche Prozesse und Beziehungen und deren Qualitdat werden von den Interak-
tionspartner:innen und ihren Kompetenzen im sozial-emotionalen Kompetenzbereich ge-
pragt. Geflihle beeinflussen das eigene Verhalten, das Verhalten anderer Personen kann wie-
derum die eigenen Geflihle beeinflussen. Soziale Prozesse werden also von den Emotionen
und dem Umgang mit diesen geformt (Pfeffer, 2019, S. 15). Aus diesem Grund ist es wichtig,
die sozial-emotionalen Kompetenzen als einen grolRen Bereich der (schulischen) Férderung zu
verstehen. Im folgenden Kapitel werden jedoch, bevor eine genaue Erklarung des sozial-emo-
tionalen Forderbereichs erfolgt, die einzelnen Komponenten und wichtige Ansatze zur Kom-
petenzentwicklung vorgestellt und welchen Stellenwert soziale sowie emotionale Grundla-
genfahigkeiten in der heutigen Welt und dem Umgang mit globalen Herausforderungen ha-

ben.

2.1 Soziale Kompetenz

Zu den Schlusselqualifikationen fir eine positive Entwicklung, die grundlegend auf den aktu-
ellen globalen Problemen basieren, zahlt laut Klafki (2021) die Fahigkeit zwischenmenschliche
Beziehungen aufzubauen und aufrechtzuerhalten. Neben dem Beziehungsaufbau formuliert
Pfeffer (2019, S. 12) zusatzliche Qualifikationen wie die Fahigkeit angemessen zu kommuni-
zieren, sich in eine Gruppe oder ein Team einzufinden und auftretende Konflikte effektiv be-
waltigen zu konnen. Blumenthal et al. (2020, S. 16) beschreiben als tGbergeordneten Begriff
den der ,Sozialen Kompetenz“. Die soziale Kompetenz zeigt hier diverse Moglichkeiten der
interpersonellen Handlungen auf. Jedoch bewirkt das Wissen um angemessenes Verhalten in
bestimmten Situationen noch keineswegs das konkrete Verhalten selbst. Vielmehr kann die
soziale Kompetenz als Wissensgrundlage fiir gesellschaftliche Interaktionen und den damit
verbundenen Beziehungsprozessen gesehen werden (Pfeffer, 2019, S. 12). Demzufolge ist ein
sozial kompetenter Mensch im Stande Beziehungen aufzubauen, diese positiv zu pflegen und
im Laufe der Beziehung oder der sozialen Interaktion auf die Interaktionspartner:innen Riick-
sicht zu nehmen. Weiters beschreibt Kanning (2002), dass im Zuge eines sozialen Austauschs,
der von sozial kompetenten Menschen gefihrt wird, alle eingebundenen Personen ihre Inte-
ressen auBern konnen und die Fahigkeit besitzen sich an die Veranderungen des sozialen Ge-
schehens, die im Laufe der Interaktion auftreten, anzupassen. Weiters weist de Boer (2014)
darauf hin, dass das Konstrukt der sozialen Kompetenz immer in Verbindung mit mehreren

variablen Vorgangen und Bedingungen verbunden ist und dementsprechend auch zu berick-
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sichtigen ist. Demnach ist darauf zu achten, inwiefern die individuellen Bedingungen der Ge-
sprachspartner:innen den sozialen Prozess beeinflussen und unter welche Rahmenbedingun-
gen die Interaktion stattfindet (de Boer, 2014, S. 33). Unter der Berlicksichtigung der sozialen
Prozesse beschreibt Pfeffer (2019, S. 15) ein sozial kompetentes Kind wie folgt:

,Das Kind wird von Gleichaltrigen gemocht und kann Einfluss auf sie nehmen. Es hat
keine soziale Angst, sondern kann leicht Kontakte aufbauen und auch in laufende Spiel-
situationen einsteigen, sich , hineinspielen”. Das Kind kann soziale Situationen gut ein-
schdtzen, sich in andere einfiihlen. Es fiihlt sich zu einer oder mehreren Gruppen zuge-
hérig und hat ein gutes Selbstwertgefiihl. Das Kind kann seine Gefiihle angemessen
kontrollieren und verfiigt iiber Strategien der Konfliktbewdiltigung, es kann sich mit an-

deren auseinandersetzen und verhandeln.”

2.1.1 Modell der fiinf Kompetenzbereiche

Um ein besseres Verstandnis von sozialen Kompetenzen und der damit verbundenen Fertig-
keiten fur Kinder der Grundschule zu bekommen kann das Modell der fiinf Kompetenzberei-
che nach Caldarella und Merell, basierend auf einer Meta-Analyse aus dem Jahr 1997, heran-
gezogen werden. Anhand dieser Analyse ist es méglich einen Uberblick Giber wichtige Verhal-
tensweisen und Charakterziige zu geben, die soziale Prozesse in diesem Alter gestalten und
fiir spatere Interaktionen eine wichtige Grundlage sind (Petermann et al., 2024, S. 28). Bezie-
hungen und soziale Interaktionen hangen meist von den beteiligten Personen und den kon-
kreten Situationen, in denen das soziale Geschehen stattfindet, ab (Pfeffer, 2019, S. 14). Des-
halb ist es notwendig durch prosoziales Verhalten, das gekennzeichnet ist durch Lob fiir an-
dere Personen, das Erkennen und Bewusstwerden der Gefiihlslage der Beziehungspartner:in-
nen und die Bereitschaft am sozialen Geschehen teilzuhaben, Beziehungen zu gleichaltrigen
Mitmenschen aufzubauen. Die sich dauernd verandernde Dynamik von gesellschaftlichen Pro-
zessen und den damit verbundenen Anforderungen fokussiert auch die Fahigkeit sich an ge-
wisse Leistungsvorstellungen anzupassen und auch umzusetzen (Petermann et al., 2024, S.
28). Dazu zdhlen den Anweisungen von Erzieher:innen, Lehrpersonen oder der Eltern Folge
leisten zu kdnnen und sich selbst bei Bedarf Hilfe zu organisieren. Zwischenmenschliche Inter-
aktionen bedingen eine Auseinandersetzung mit den eigenen Gefiihlen und ein Bewusstwer-
den der Geflihlsvorgdange wie der Regulation der Emotionen, Bewaltigung von Gefiihlsausbri-
chen oder der Kontrolle der Gefiihle in herausfordernden Situationen. Daher beschreiben
Caldarella und Merell das Selbstmanagement der eigenen Gefiihlswelt ebenfalls an einen der

finf Kompetenzbereiche der sozialen Kompetenz (Pfeffer, 2019, S. 14). Sozial kompetente
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Personen werden im Lernvorgang mit gewissen Regeln der Gesellschaft konfrontiert. Die Ein-
haltung und die gewinnbringende Auseinandersetzung mit Kritik werden unter der Fahigkeit
»,kooperationsbereit zu sein“ geflihrt. Eine weitere Kompetenz ist ein selbstbewusstes Auftre-
ten, um Gespréache zu er6ffnen und Kontakte kniipfen zu kénnen (Petermann et al., 2024, S.
28). In Pfeffer (2019, S. 14) werden noch die Fahigkeiten Freundschaften eingehen und sie

aufrechterhalten zu kénnen und die AuRerung von Bediirfnissen aufgezihlt.

2.1.2 Drei-Ebenen-Modell

Das Drei-Ebenen-Modell nach Malti und Perren (2016) beschreibt inwiefern sich die unter-
schiedlichen Ebenen, die fir eine sozial kompetente Auseinandersetzung mit Personen not-
wendig sind, beeinflussen. Treten Herausforderungen oder Komplikationen auf einer tiefer-
gelegenen Ebene auf, beeinflusst dies auch die Auspragung der weitergehenden Ebenen. Bei
der Auseinandersetzung mit diesem Modell wird deutlich, wie stark sich die emotionale Kom-
petenz, auf die im spateren Verlauf der Arbeit eingegangen wird und die soziale Kompetenz
beeinflussen bzw. welche Auswirkungen sie aufeinander haben. Die erste Ebene fokussiert die
intrapsychischen Vorgdéinge wie das Erkennen von bestimmten Emotionen, der Regulation von
Gefiihlen und der Einsicht und Ubernahme von Gefiihlen und Perspektiven der Beziehungs-
partner:innen. Die zweite Ebene beschreibt bereits soziale Verhaltensmuster, die dazu dienen,
in der Interaktion die eigenen Bediirfnisse mit Hilfe von Durchsetzungsvermégen und ange-
messenem prosozialen und kooperativen Umgang, zu befriedigen. Da soziale Interaktionen
oftmals von Gesprachspartner:innen abhangig sind, fokussiert die dritte Ebene die Anpassung
an die psychosozialen Geschehnisse wahrend einer Interaktion, wodurch Gesundheit, Wohl-
befinden und die Qualitat zwischenmenschlichen Handelns beeinflusst werden. Die Ebenen
beeinflussen einander, sodass Fortschritte im sozialen Verhalten eines Kindes wiederum posi-
tive Auswirkungen sowohl auf die innerpsychischen Prozesse als auch auf die psychosoziale
Anpassungsfahigkeit haben (Pfeffer, 2019, S. 13).

2.2 Emotionale Kompetenz

Bei der Erklarung der emotionalen Kompetenz ist der Begriff der Emotion von grolRer Bedeu-
tung. So erldautern Holodynski et al. (2013, S. 196) ,Emotionen” als eine ,zeitlich begrenzte
Konfiguration von Kérperreaktionen, (...) Ausdrucksformen und subjektivem Gefiihlszustand”.
Datler und Wininger (2018, S. 315) beschreiben den Begriff ,Emotion” mit Hilfe der Worter

»Affekt” und ,Geflhl”, viel mehr weisen sie darauf hin, dass eine genaue Definition der jewei-
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ligen Begriffe ohne Verwendung der anderen Wérter nicht moglich sei. Demnach hat ein Af-
fekt die Eigenschaft plotzlich aufzutreten und ist fiir den Korper intensiv zu spiiren. Ein Gefiihl
ist jedoch eine Emotion, die sich bewusst bemerkbar macht. Der Definition von Datler und
Wininger zufolge konnte der Affekt in Holodynskis et al. Definition als der Ausléser fir die
verschiedenen Vorgdnge der Reaktionen, des Ausdrucks und der Geflihlswelt beschrieben
werden. Wohingegen das Geflihl schlussendlich als wahrgenommenes Resultat der Anpas-
sung zu sehen ist, also die splirbare emotionale Reaktion auf einen bestimmten Ausl6ser. Di-
mitrova und Lidmann (2014, S. 9) erkldren in Anlehnung an Siegler et al. (2005), dass Gefiihle,
die subjektiv wahrgenommen werden ein ,,zentraler Bestandteil von Emotionen” sind. Emoti-
onen an sich bestehen demnach aus vier Elementen: die Absicht etwas zu erreichen, spirbare
korperliche Veranderungen, psychische Prozesse, die verantwortlich fir das Erleben von Ge-
fihlen sind und die Erfahrung, die bei der Empfindung des jeweiligen Gefiihls bisher gemacht
wurde. Emotionen in ihrer vollen Funktion, die situationsbedingte Erfahrungen und Bedeu-
tungen ausdriicken, entwickeln sich laut Niklas (2014, S. 79) in sozialen Prozessen mit Bezugs-
personen. Emotionen kénnen von Person zu Person und von Situation zu Situation in unter-
schiedlicher Art und Weise wahrgenommen werden und in weiterer Folge eine unterschiedli-
che Reaktion hervorrufen. Emotionen rufen Impulse hervor, die zu einem Handeln auffordern.
Dieses Handeln geschieht als eine Interaktion mit der Umwelt und deren Bedingungen (Janke,
2002). Im weiteren Lebensverlauf verlagern sich die interaktionellen Prozesse mit der Umwelt
auf die innerpsychische Ebene, wodurch das Kind erlernt die Emotionen selbst zu regulieren.
In dieser Auseinandersetzung wird wiederum deutlich wie sehr sich die emotionalen Kompe-

tenzen und die sozialen Kompetenzen beeinflussen.

Die emotionale Kompetenz ist in weiterer Folge als die Fahigkeit mit den verschiedenen Ge-
fihlen und Bedirfnissen in den diversesten Ausprdagungen umgehen zu kdnnen formuliert.
Jedoch ist hier nicht nur auf die individuelle Gefiihlswelt Ricksicht zu nehmen, sondern
ebenso auf die der Mitmenschen. Denham hat bereits im Jahre 1998 die Begriffe ,, des Emoti-
onsausdrucks, des Emotionsverstandnisses und der Emotionsregulation” formuliert. In Anleh-
nung daran haben Petermann und Wiedebusch (2016, S. 14) bestimmte Bereiche, die das Er-
lernen von emotionalen Kompetenzen beeinflussen, aufgestellt. Zum einen lernen Kinder so-
wohl die eigene emotionale Mimik als auch die der Mitmenschen zu erkennen, zum anderen
werden Gefiihle in der sprachlichen Auseinandersetzung erkannt. Um angemessen auf die
emotionalen AuBerungen der Interaktionspartner:innen reagieren zu kénnen, sollten die
wahrgenommenen Emotionen jedoch auch verstanden werden. Ist sich ein Kind Gber die Ge-
fihlswelt in den verschiedenen Auspragungen bewusst, kann es auch die eigenen Geflihle an-

gemessen regulieren. Ein angemessenes Verstandnis flir Emotionen und deren Vorgange wie
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der der Emotionsregulation hat ein angemessenes soziales Verhalten zur Folge, das den ge-
sellschaftlichen Normen der aktuellen Interaktion entspricht (Blumenthal et al., S. 2020, 15).
De Boer (2014, S. 34) merkt in Anlehnung an Saarni (2002) an, dass die emotionale Kompetenz
und deren Auspragung erst in sozialen Prozessen, die von den teilnehmenden Personen und

der Umwelt beeinflusst werden, sichtbar wird.

2.2.1 Modell emotionaler Kompetenzen

Saarni hat bereits im Jahr 2002 ,,acht Schliisselfahigkeiten der emotionalen Kompetenz“, die
im Laufe des emotionalen Lernprozesses von Kindern erlernt werden, mit Hilfe empirischer
Befunde formuliert. Die Beobachtungen und die ermittelten Ergebnisse fundieren jedoch
nicht auf theoretischen Grundlagen, wodurch oftmals Kritik an den Qualifikationen getibt wird
Petermann et al. (2024, S. 32) merken an, dass nach Saarni die Fahigkeiten nur in ,sozialen
Beziehungen” erlernt werden kénnen. Die erste Schlisselfahigkeit beschéftigt sich mit der
Wahrnehmung und dem Einordnen von eigenen Geflihlen und Bedirfnissen (Methner et al.,
2017, S. 21). Pfeffer (2019, S. 10) beschreibt, dass auf dieser Ebene die eigenen Korpersignale
gespurt, die unterschiedlichen Gefiihle als unterschiedlich wahrgenommen werden und Be-
dirfnisse bereits erkannt werden. Die zweite Fahigkeit beschreibt das Erkennen von sowohl
mimischer als auch gestischer Geflihlsausdriicke anderer Personen, um die Gefiihle in weite-
rer Folge einordnen und behutsam mit den Mitmenschen umgehen zu kénnen. Im dritten
Schritt erfolgt der nonverbale und verbale Ausdruck von Geflihlen, wobei das Beachten von
»Ausdrucksregeln” (Pfeffer, 2019, S. 10) befolgt werden soll. Die vierte Fahigkeit ist die Empa-
thie, bei der Personen die Gefiihle der Mitmenschen versuchen zu verstehen. Die fiinfte
Schlisselfahigkeit verbindet die innere Geflihlswelt mit dem sozialen Ausdruck. Hierbei lernen
Kinder zu unterscheiden, dass das Erleben eines bestimmten Gefiihls wie Wut nicht denselben
Ausdruck in der gesellschaftlichen Situation zur Folge haben muss, sondern diese Ausdrucks-
form angepasst werden kann. Die Auseinandersetzung mit der Vielseitigkeit der Emotionswelt
erfolgt im besten Fall auf der sechsten Ebene, bei der der Umgang mit negativen Gefiihlen und
stressigen Situationen, sowie die eigene Emotionsregulation eine bedeutende Rolle spielen.
Emotionale Vorgange pragen soziale Interaktionen und Beziehungen. Sich dessen Bedeutung
und der unterschiedlichen Moglichkeiten die eigenen Gefiihle je nach Interaktionspartner:in
mitteilen zu kdnnen bewusst zu sein, stellt die siebte Fahigkeit dar. Das letzte Schlisselkdonnen
ist die emotionale Selbstwirksamkeit, bei der die Lernenden eine gewisse Kontrolle tber ihre
Geflihlswelt haben und die Gefiihle angemessen einsetzen kénnen, um positive Beziehungen

zu anderen Menschen aber auch zur eigenen Person aufbauen und erhalten zu kénnen.
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2.3 Sozial-emotionale Kompetenzen — eine Ubersicht

Obwohl soziale genauso wie emotionale Kompetenzen zwar als eigene Kompetenzbereiche zu
verstehen sind, beeinflussen sie einander in jeder sozialen Interaktion. Petermann und Wie-
debusch (2016) fuhren mehrere Studien an, die den Einfluss von emotionalen Kompetenzen
auf soziale Verhaltensweisen haben. Eisenberg et al. haben bereits 2004 untersucht, dass von
den Interaktionspartner:innen positiv wahrgenommenes Verhalten in emotional herausfor-
dernden Situationen auf der Grundlage der Empathie basiert. Ein weiteres Beispiel geben Di-
mitrova und Lidmann (2014) am Beispiel der , Emotionsregulation” in Zusammenhang mit
zwischenmenschlichen Prozessen. Eine angemessene Regulation der Emotionen ist eine
grundlegende Voraussetzung dafiir eine positive Beziehung zu Menschen zu pflegen, aber

auch die eigenen Ziele zu erreichen.

Die eingehenden Definitionen und Erlduterungen von sozialer und emotionaler Kompetenz
fasst Niklas (2014) in Anlehnung an Wiedebusch und Petermann (2011) als gemeinsamen Be-

griff der sozial-emotionalen Kompetenzen wie folgt zusammen:

,Unter sozial-emotionale Kompetenzen versteht man die Fdhigkeit, die eigenen Ge-
flihle und die Gefiihle anderer zu erkennen und zu benennen, eigene Gefiihle addquat
zu regulieren und auszudriicken, Geflihle durch eigenes Emotionswissen zu verstehen
und zu bewerten sowie Empathie und prosoziale Verhaltensweisen {(...) zeigen zu kén-
nen. Hinzu kommen noch Aspekte wie Problemlésefdhigkeit und die passende Auswahl

an Handlungsalternativen in sozialen Situationen.”

Aufbauend auf der grundlegenden Definition gilt es verschiedene Fahigkeiten, die in das
Spektrum der sozial-emotionalen Kompetenzen fallen, fir die spatere Datenerhebung in den

Fokus zu stellen, um sie dementsprechend untersuchen zu kénnen.

Vier Kompetenzen wurden von Mayer und Salovey (zit. nach Muller, 2023, S. 560) im ,four-
branch hierarchical ability model” formuliert. Im ersten Schritt miissen die Emotionen wahr-
genommen werden, um sie anschlieflend verstehen zu kénnen. Der Erfolg der Wahrnehmung
und des Verstehens bedingt in weiterer Folge einen passenden Gebrauch der Emotionen. Den
Abschluss stellt die bereits vorhin erwahnte Emotionsregulation dar, die zugleich auch eine
der am schwersten zu erreichenden sozial-emotionalen Kompetenzen ist (Allen et al., 2014, S.
167). Goleman und Senge (2014) beschreiben drei Ebenen, auf denen die sozial-emotionalen

Kompetenzen zum Einsatz kommen: ,die Ebene des Selbst, des Fremden und der Welt"“.
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2.4 Resiimee

Um sozial-emotionale Kompetenzen erkldaren zu kénnen, bedarf es vielen unterschiedlichen
Begriffen. Soziale sowie emotionale Fahigkeiten beeinflussen einander und besondere Bediirf-
nisse in einem der beiden Bereiche haben Auswirkungen auf die Auspragung des jeweils an-
deren Bereichs. Die soziale Kompetenz gilt als Grundlage von angemessenem Verhalten in so-
zialen Interaktionen. Zwischenmenschliche Vorgange sind jedoch beinahe immer von Emoti-
onen geleitet und gepragt. Demnach beeinflussen die eigenen Geflihle und die Wahrnehmung
Uber die Geflihlswelt der Interaktionspartner:innen jeden noch so kurzen interaktiven Pro-
zess. Unter der emotionalen Kompetenz wird der Umgang mit den unterschiedlichen Gefiih-
len in jeglicher Form verstanden. Als ein sozial-emotional kompetenter Mensch gilt eine Per-
son, die in der Lage ist sowohl die eigenen als auch die Gefiihle der Mitmenschen zu erkennen
und zu benennen. In weiterer Folge ist die Person im Stande ihre Emotionen je nach Bedarf
auszudricken oder zu unterdriicken. Ihr Wissen zeigt sich weiters in einer prosozialen Haltung

und den angemessenen Verhaltensweisen.
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3 Sozial-emotionales Lernen

Ein Mangel an sozial-emotionalen Kompetenzen kann schwerwiegende Auswirkungen auf das
Leben einer Person haben. Vor allem im Umfeld Schule kdnnen negative Folgen sich in Form
einer unzureichenden Emotionsregulation oder eines schlechten Ausdrucks der Emotionen
aulern, die sich wiederum auf die Eingliederung in die Klassengemeinschaft und auf eine die
Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung auswirken. Schule wird in diesem Kontext flr die betroffenen
Personen mit negativen Erlebnissen verbunden, woraus eine Schulangst, schulische Misser-
folge sowie auffdllige Verhaltensweisen resultieren kdnnen. Als Ausweg aus dieser Spirale
werden Kinder und Jugendliche des Ofteren straftitig oder missbrauchen (fiir ihr Alter) illegale
Substanzen (Pfeffer, 2019, S. 16). Sozial-emotionales Lernen kann als vorbeugende Mafl-
nahme dienen, um die Schiiler:innen im sozial-emotionalen Kompetenzbereich zu festigen
und zu starken, wodurch sie besser mit ihren Emotionen umgehen, sie besser einschatzen,
kommunizieren und ihr Verhalten regulieren kénnen (Reicher & Matischek-Jauk, 2018, S. 240).
In dem folgenden Kapitel wird zuerst Lernen allgemein erlautert, bevor auf das sozial-emoti-

onale Lernen eingegangen wird.

3.1 Was ist Lernen?

Lefrancois (2015, S. 6) definiert den Lernprozess als einen internalen und unsichtbaren Pro-
zess, der sowohl das Verhalten, die Fahigkeiten als auch das Wissen beeinflusst und verandert.
Lernen kann als ein Ergebnis von gemachten Erfahrungswerten verstanden werden, das in
weiterer Folge Veranderungen in vielen Bereichen des Lebens bedingt. Weiters merkt
Lefrancois (2015, S. 7) an, dass nicht nur sichtbare Leistungen die Folge eines Lernprozesses sind,
sondern auch die Bereitschaft etwas zu lernen ein Ergebnis dessen ist. Stenger (2016, S. 16) greift
ebenfalls auf eine gewisse Anderung der lernenden Person zuriick, bedient sich jedoch des Begrif-
fes der ,Anpassungsfahigkeit” an gewisse Bedingungen, wie denen der Umwelt, der beruflichen
oder sozialen Situation. Ein Mensch passt sich immer den Rahmenbedingungen an, weshalb das
gesamte Leben lber sowohl positive als auch negative Erfahrungen gemacht werden, die einen

Einfluss auf die weitere Lebensspanne haben (Hascher & Brandenberger, 2018, S. 292).

Der Lernprozess und das Ergebnis dessen wird von vielen verschiedenen Faktoren beeinflusst.
Laut Stenger (2016, S. 16ff) werden rund 95 Prozent der Lerninhalte und Informationen ge-
speichert, jedoch bedingt ein grundlegendes Interesse an den Inhalten, ob sie als wichtig er-
achtet werden und somit zu merken sind oder ob sie als uninteressant gelten und auf eine

gewisse Art aussortiert werden. Neben dem Interesse spielt die Motivation etwas zu lernen
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einen entscheidenden Faktor einerseits den Prozess selbst zu beginnen und fortzufihren, an-
dererseits fur die Qualitat des Ergebnisses, das abhangig ist vom Prozess und dessen Verlauf
(Lefrangois, 2015, S. 5-6). Griinke hat nach Brandstetter (2024) Strategien zur Motivation und
Selbstregulation, sowie kognitive Strategien neue Lerninhalte sinnvoll in das bereits gelernte
einzuordnen als Konzepte erfolgreichen Lernens bezeichnet. Der internale Lernprozess an sich
kann begleitet werden von duReren Einfllissen. Bevor der Vorgang des Lernens initiiert wer-
den kann, missen Information oder Lerninhalte iber einen der Sinne aufgenommen werden
(Lefrangois, 2015, S. 161-162). Die gelernten Inhalte werden in dem sogenannten ,Faktenge-
dachtnis” gespeichert. Dieses Gedachtnis speichert lediglich Fakten, Zahlen und Daten ohne
jegliche Gefuhlsempfindung oder spezifischen Erlebniserinnerungen. Gefiihlsverbundene Er-
innerungen werden im ,,episodischen Gedachtnis“ abgelegt. Das Speichern in diesem Bereich
des Gedachtnisses wird meist von einem Erlebnis oder einer Erinnerung begleitet, weshalb
Geschichten zu den jeweiligen emotionalen Geschehen entstehen kénnen. Der simultane Zu-
griff auf Geschichten, die die Person selbst erlebt hat, und dem damit verbundenen Gelernten
erleichtern den Lernprozess erheblich (Stenger, 2016, S. 15-37). Emotionen spielen im Lern-
vorgang in Form des Glickshormons Dopamin beispielsweise ebenfalls eine wichtige Rolle
(Hirschenhauser, 2018, S. 200).

Ausgehend vom Einfluss der Emotionen auf den Lernprozess hat Pekrun (2018) die ,,Kontroll-
Wert-Theorie” formuliert. Anhand dieser Theorie soll dargestellt werden, inwiefern Emotio-
nen den Lernprozess und die Leistung beeinflussen und welche Wirkung Leistungsergebnisse
auf weitere Emotionen haben. Im , kognitiv-motivationalen Modell“ wird die , Wirkung von
Emotionen auf kognitive Leistungen” erlautert, indem sowohl kognitive Prozesse als auch die
Motivation durch Emotionen beriicksichtigt werden. Pekrun (2018, S. 217) unterscheidet vier
zentrale Bereiche: ,Aufmerksamkeit, Lernmotivation, Gedachtnisprozesse, Strategien und Re-
gulation”. Das Arbeitsgeddchtnis steht in Verbindung mit der Aufmerksamkeit. Da es von so-
wohl positiven als auch negativen emotionalen Prozessen beeinflusst wird beeintrachtigt es
in weiterer Folge die Fahigkeit sich aufmerksam einem Problem zuzuwenden. Emotionen be-
glinstigen also nicht nur den Lernprozess, sondern kénnen ihn auch hemmen (Hascher & Bran-
denberger, 2018, S. 296). Ist die empfundene Emotion jedoch in Einklang mit der eigentlichen
Aufgabe und bewirkt keine Ablenkung, kann ein ,,Flow” eintreten, der eine reibungslose Bear-
beitung der Aufgabenstellung zur Folge hat (Schafer, 2017, S. 8). Emotionen negativer als auch
positiver Art beeinflussen die vier Bereiche der , Kontroll-Wert-Theorie” und erschweren bzw.
erleichtern den Lernprozess somit, wodurch sie wiederum einen Einfluss auf das Lernergebnis
haben (Hascher & Brandenberger, 2018).
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3.2 Sozial-emotionales Lernen

Sozial-emotionales Lernen hat das Ziel grundlegende soziale und emotionale Kompetenzen zu
fordern und zu festigen. Durch den Erwerb dieser Kompetenzbereiche kdnnen angemessenes
Verhalten und weitere personliche Charakterziige, die sowohl den schulischen als auch den
beruflichen Erfolg beeinflussen, folgen. Die erfolgreiche Eingliederung in eine Gemeinschaft
und eine ausgeglichene Beziehungsfiihrung sind ebenfalls auf ausgepragte sozial-emotionale
Kompetenzen zurlickzufiihren (Perez, 2021, S. 10). Elias et al. (2017, S. 10) beschreiben, dass
sozial-emotionale Fahigkeiten den Kindern erlauben ,to calm themselves when angry, make
friends, resolve conflicts respectfully, and make ethical and safe choices”. Die OECD (Organi-
sation for Economic Cooperation and Development, Spiegel, 2021) beschreibt sozial-emotio-
nale Kompetenzen als zentralen Faktor fiir ein erfolgreiches Berufsleben und ein zufriedenes
personliches Leben. Steinacher (2023, S. 18) erwahnt nach Pfeffer (2017, S. 15), dass sozial-
emotionale Kompetenzen, wie sie bereits eingehend beschrieben wurden, fiir die zwischen-
menschlichen Vorgdange und deren Qualitat essentiell und unverzichtbar sind. Weiters stellt
sozial-emotionales Lernen die Grundlage fiir das Erlernen von notwendigen Schliisselkompe-
tenzen dar, die fir einen Eintritt in die heutige Berufswelt und der Bewaltigung der damit
verbundenen Herausforderungen essentiell sind (Steinacher, 2023, S. 22). Die Férderung des
sozial-emotionalen Kompetenzbereichs in der (Sonder-)Padagogik ist darauf ausgelegt die
Entstehung des besonderen Bediirfnisses zu untersuchen und angemessene Férdermethoden
zu entwickeln (Kultusministerkonferenz, 2000). Die technologischen Fortschritte, die anhand
von kinstlicher Intelligenz, Maschinenarbeit und computerbasierten Systeme alltaglich ge-
worden sind, bedingen einen Riickgang von sozialen Interaktionen. Auf Grundlage der zuneh-
mend herausfordernden wirtschaftlichen Bedingungen sind menschliche Kompetenzen ge-
fragter denn je, wodurch eine Vermittlung der notwendigen Fahigkeiten nicht nur im aulSer-
schulischen Alltag der Familie erfolgen, sondern in Bildungsinstitutionen fokussiert werden
sollte (Valtl, 2021, S. 34).

Die Forderung nach einem sozialen Lernfokus trat in den 1960er-Jahren auf, als die Gesell-
schaft sich in Situationen wiedergefunden hat, die den traditionellen Normen und Werten
nicht entsprachen. Um diesen damals neu aufkommenden Herausforderungen gerecht zu
werden forderten Bildungsreformer:innen die Einbindung der heranwachsenden Generatio-
nen in Entscheidungsprozesse. Auf Grundlage dessen erfolgte eine Verbindung zwischen dem
Ansatz des sozialen Lernens und der gesellschaftlichen Teilhabe. Diese Partizipation konnte
jedoch nur dadurch gelingen, dass die bildungsverantwortlichen Institutionen den Schiiler:in-

nen die Grundlagen eines gemeinsamen Miteinanders und eines kollegialen Problemldsens
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vermittelten (Valtl, 2021, S. 34f). Neben der sozialen Dimension traten bald auch innerpsychi-
sche Aspekte in den Vordergrund. Die neuen gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Heraus-
forderungen verlangten zunehmend emotionale Anpassungsfahigkeiten (Valtl, 2021, S. 35).
Wird die Forderung von sozial-emotionalen Fertigkeiten in der schulischen Entwicklung ver-
nachlassigt, kann eine gelingende Integration in eine Gemeinschaft nicht vollends gewahrleis-
tet werden, wodurch die Person selbst wiederum durch den Ausschluss negative Konsequen-
zen erfahrt (Pfeffer, 2019, S. 16). Wie wichtig sozial-emotionales Lernen fiir die Zukunft ist,
belegen auch Domitrovich et al. (2017, S. 408). Demnach beeinflusst ein bewusstes Fordern
dieses Kompetenzbereiches sowohl die sozialen als auch die akademischen Leistungen und
Verhaltensweisen, die Grundlage sind fiir eine gesunde und erfolgreiche Entwicklung positiv.
Zusatzlich kénnen schwierige Entscheidungen im Erwachsenenalter dadurch schneller und
sinnvoller getroffen werden. Vor allem jedoch kann sozial-emotionales Lernen bereits ange-

eignete negative Verhaltensweisen nachhaltig andern.

3.3 Sozial-emotionales Lernen nach CASEL

CASEL (,,Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning”) verfolgt den Ansatz in
allen fur das Kind bedeutenden Lernumgebungen wie Schule, Familie aber auch in grofReren
sozialen Gebilden wie der Gemeinde oder Vereinen, Praktiken vorzuleben und zu trainieren,
die einen positiven Einfluss auf das sozial-emotionale Lernen haben. Die Schiiler:innen sollen
so dazu befahigt werden eigene Meinungen zu bilden und zu duBern, sich in einer Gemein-
schaft zu engagieren und so tiefgehende und erfolgreiche Beziehungen und Freundschaften
aufzubauen, um einen Beitrag fiir die Gesellschaft zu leisten. Sozial-emotionales Lernen nach
CASEL soll dabei helfen Ungleichheiten und deren Auswirkungen kritisch zu hinterfragen und
bereits praventiv aufzubrechen (CASEL, 2025).

Die WHO (World Health Organisation) hat eine Definition fir einen lebenskompetenten Men-
schen formuliert (zit. nach Bihler, 2016, S. 176):

... Sich selbst kennt und mag, empathisch ist, kritisch und kreativ denkt, kommunizie-
ren und Beziehungen fiihren kann, durchdachte Entscheidungen trifft, erfolgreich Prob-

leme I6st und Gefiihle und Stress bewdltigen kann.”

Aufbauend auf der Formulierung der OECD wurden die sozial-emotionalen Kompetenzberei-
che nach CASEL konzipiert. Jeder dieser Bereiche hat Einfluss auf einen anderen, wodurch so-
wohl positive als auch negative Folgen entstehen kénnen, wenn Fortschritte in einem Kompe-

tenzbereich erzielt werden bzw. dieser vernachldssigt wird (CASEL, 2024).
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Die Moglichkeiten Emotionen als Teil des Menschen anzusehen und als Starke wahrzuneh-
men, griff CASEL auf und entwickelte das sogenannte PATHS-Curriculum (Promoting Alterna-
tive THinking Strategies), welches ins Deutsche lbersetzt als PFAD (Programm zur Forderung

alternativer Denkstrategien) bezeichnet wird (Kusché & Greenberg, 2012, S. 32).

3.3.1 Das CASEL-Framework

Die sozial-emotionalen Kompetenzen nach CASEL schaffen einen Uberblick {iber die vielen
Schritte des sozial-emotionalen Lernens. Die Kompetenzbereiche werden im weiteren Verlauf
der Arbeit zur Forschung herangezogen und bilden die Grundlage zur Untersuchung der Wirk-
samkeit der Fordermalinahmen. Der Begriff ,,FordermalRnahmen” wird in dieser Arbeit als
Sammelbegriff von Methoden und Konzepten verwendet. Eine MalRnahme ist ein Schritt, der
zur Forderung der sozial-emotionalen Entwicklung getatigt wird. Die Art der konkret ange-
sprochenen Fordermalinahme (Methode oder Konzept) ist immer dem Kontext zu entneh-

men.

3.3.1.1 Selbstwahrnehmung (,Self-Awareness”)

Diese Vielzahl an Kompetenzen ist auf der ,,Ebene des Selbst“ zu finden (Muller, 2023, S. 561)
Sie fokussiert die Wahrnehmung und das Verstandnis von eigenen Emotionen, Gedanken und
Werten und das Bewusstsein dafiir, dass die inneren Prozesse einen Einfluss auf das Verhalten
haben. Beispiele fiir diesen Kompetenzbereich kann die Fahigkeit sein die eigene sowie ver-
schiedene soziale ldentitaten zu integrieren, Vorurteile zu untersuchen und aufzubrechen,
eine Denkweise des personlichen Wachstums zu verinnerlichen, bestimmte Interessen zu ent-

wickeln oder gewisse Ziele zu verfolgen (CASEL, 2024).

3.3.1.2 Selbstregulierung (,Self-Management”)

Bei diesem Kompetenzbereich setzt sich die Person wieder mit sich selbst auseinander (Mul-
ler, 2023, S. 561). Reicher und Matischek-Jauk (2018, S. 251) erwahnen in diesem Zuge die
Kontrolle liber die eigenen Gefiihle und in weiterer Folge liber die gezeigten Verhaltenswei-
sen. Ebenso finden sich in diesem Kompetenzbereich auch das Kennen und Anwenden von
Strategien zur Stressbewaltigung, die Fahigkeit sich zu organisieren oder in einem kollektiv zu

handeln und gemeinsame Ziele zu verfolgen (CASEL, 2024).

3.3.1.3 Fremdwahrnehmung (,,Social-Awareness”)

Zwischenmenschliche Prozesse pragen diesen Kompetenzbereich, weshalb er auf der ,Fremd-
Ebene” zu verorten ist (Muller, 2023, S. 561). CASEL (2024) zahlt Fahigkeiten des Mitgefihls
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und der Perspektiveniibernahme fiir andere Personen samtlicher Kulturen und ethnischer
Hintergriinde auf, genauso wie das Kennen von diversen sozialen, aber auch ungerechter Nor-
men und der familiaren, schulischen und gesellschaftlichen Ressourcen. Eine Person mit gut
ausgepragten Kompetenzen in der Fremdwahrnehmung entwickelt ein sogenannten ,Soziales
Bewusstsein“ (Reicher & Matischek-Jauk, 2018, S. 252).

3.3.1.4 Beziehungsfiihigkeiten (,Relationship-Skills*)

Da die Beziehungsfahigkeit entscheidend fir soziale Interaktionen mit anderen Personen ist,
ist dieser Kompetenzbereich ebenfalls wie die Fremdwahrnehmung auf der Fremd-Ebene zu
finden (Muller, 2023, S. 561). Die Fahigkeit in Beziehung mit anderen Menschen zu treten ist
ein Zusammenspiel aus vielen einzelnen Skills, die es vorher zu erlernen gilt. Zuhoren, auftre-
tende Konflikte I6sen, positive Beziehungen aufbauen und negative Beziehungen verbessern
werden von Reicher und Matischek-Jauk (2018, S. 252) angefiihrt. CASEL (2024) formuliert
weitere Unterfahigkeiten wie in der Lage sein dem negativen sozialen Druck Widerstand zu
leisten, Fihrungsqualitdten in einer Gruppe zu zeigen, aber auch gleichzeitig in der Lage zu
angemessen um Hilfe und Unterstiitzung zu fragen und vor allem fiir die Rechte der Mitmen-

schen einzutreten

3.3.1.5 Verantwortungsvolle Problemlésekompetenz (,Responsible Decision-Making“)

Als einzigen der fiinf Kompetenzbereiche nach CASEL verortet Muller (2023, S. 561) die ,ver-
antwortungsvolle Problemlésekompetenz” auf der Ebene der Welt, in der die Person in Inter-
aktion mit der Umwelt und den Rahmenbedingungen dieser tritt. CASEL (2024) fokussiert hier-
bei die konstruktive und fiirsorgliche Entscheidungsfindung fir das eigene Verhalten und das

Verhalten in sozialen Prozessen in diversen Situationen. Dazu zdahlen sowohl die Bereitschaft
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eigene als auch gesellschaftliche Probleme zu finden, die eigene Rolle in Bezug auf das Wohl-
ergehen in bestimmten sozialen Kontexten zu erkennen als auch die Konsequenzen fiir das

eigene Handeln zu bedenken.

COMMUNIT g

QB““"ES & CAREe",s

Social &
Emotional

Learning Respgnsible

Decision-
Making

4"thentic Partne"shws o
g, e
©d Learning 0ppo™™

Abbildung 1: CASEL-Framework (CASEL, 2024)

3.4 Resiimee

Die Verdanderungen der aktuellen Welt und die damit zunehmenden Herausforderungen in
sowohl menschlicher als auch leistungstechnischer Hinsicht, bedingen, dass die sozial-emoti-
onale Entwicklung nicht mehr zur Ganze von der Familie getragen werden kénnen. Vielmehr
gilt es die sozialen Gegebenheiten einer Gemeinschaft wie einer Schulklasse bereits mit jun-
gem Alter zu erlernen und sich je nach Anforderungen anzupassen. Vielmehr federn Bildungs-
institutionen auch eine scheinbar immer 6fter werdende Vernachldssigung sozial-emotionaler
Bedliirfnisse im familidren Setting durch die Vermittlung von grundlegenden Fahigkeiten ab.
Sozial-emotionale Kompetenzen bilden eine wichtige Grundlage fiir das Erlernen von neuen
Lerninhalten und kdénnen durch das Verbinden mit eigenen Geflihlen oder Erlebnissen auch
besser abgespeichert werden. Beinahe jeder Lernprozess ist von sozialen Geschehnissen ge-
pragt. Fihlen sich Schiiler:innen in ihrem Lernumfeld nicht wohl, hat dies auch Auswirkungen
auf ihre schulischen Leistungen, wodurch in weiterer Folge auch soziale und emotionale

Schwierigkeiten entstehen konnen und das gesamte weitere Leben beeinflussen kdnnen. Auf-
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tretende Probleme nachhaltig 16sen zu kénnen ist eine Folge einer intensiven Forderung so-
zial-emotionaler Kompetenzen. CASEL hat demnach fiinf Kompetenzbereiche entwickelt, die
die vielen Dimensionen zusammenfassen (Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung,
Fremdwahrnehmung, Beziehungsfahigkeiten und Problemlésekompetenz). Das Modell ist vor
allem aufgrund seiner internationalen Anerkennung im Bereich des sozial-emotionalen Ler-
nens weit verbreitet. Zudem ist es flr die Untersuchung der Wirksamkeit von FérdermafRnah-
men ideal geeignet, da es sowohl die individuellen Ebenen als auch die zwischenmenschlichen

Ebenen aufgrund der erwdahnten Gliederung fokussiert.
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4 Modelle und Theorien zur sozial-emotionalen Entwicklung

Da eine schlechte Entwicklung der sozial-emotionalen Kompetenzen in der Institution Schule
oftmals als ein auffalliges nicht der normentsprechendes Verhalten erkennbar wird, ist es es-
sentiell fir die Forschung dieser Arbeit Verhaltensauffalligkeiten (oder Verhaltensstérungen),
besonders im Umfeld Schule, zu definieren und ihre Entstehung und den Zusammenhang mit
der sozial-emotionalen Entwicklung genauer zu erlautern. Die Forderung grundlegenden der
sozial-emotionalen Kompetenzen kénnte im weiteren Lebensverlauf viele herausfordernde

Ereignisse entschleunigen und sichtbarem auffalligem Verhalten vorbeugen.

4.1 Verhaltensauffilligkeiten allgemein

Eine Verhaltensauffilligkeit oder eine Verhaltensstorung ist nach Myschker und Stein (2018)
ein Verhalten, das den kulturellen und zeitlichen Erwartungshaltungen nicht entspricht und in
weiterer Folge die Entwicklung, Lernprozesse und die Fahigkeit in soziale Interaktion mit der
Umwelt zu treten, beeintrachtigt. Dieser Zustand kann ohne Hilfestellungen einer angemes-
senen Forderung nicht verdandert werden. Bereits in dieser Definition werden wesentliche
Punkte einer Verhaltensauffalligkeit und deren Folgen fiir die betroffenen Personen ersicht-
lich. Zum einen nehmen sie entweder nur bedingt oder gar nicht an einer sozialen Interaktion
aufgrund einer emotionalen Unsicherheit teil, zum anderen verweist sie auf die wichtige Rolle,
die eine Forderung durch eine therapeutische MaRnahme oder durch Padagog:innen in der
Schule in diesem Prozess spielt. Ohne die Hilfe von auRen manifestiert sich die Verhaltensauf-
falligkeit und hat weitreichende Folgen (Methner & Popp, 2017, S. 20).

Petermann (2002, S. 30f.) definiert eine Storung nicht nur als ein Auftreten kurzzeitiger Symp-
tome, sondern als ein Zusammenspiel mehrerer Faktoren. Demnach sind die Haufigkeit des
Auftretens der Stérung und die Starke dieser zu berticksichtigen. Des Weiteren werden Beein-
trachtigungen, die durch die Symptome auftreten und nicht mehr ausgeglichen werden koén-

nen genauso wie die Dauer und der Verlauf in die Feststellung miteinbezogen.

4.2 Verhaltensauffalligkeiten in der Schule

Schiiler:innen, die besondere Bedirfnisse im sozial-emotionalen Bereich haben und zusatzli-
che Unterstlitzung benétigen, fallen im Umfeld Schule oftmals entweder durch auffalliges,
nicht den sozialen Regeln konformes Verhalten auf (=externalisierendes Verhalten), sodass
der Unterricht und das schulische Miteinander beeintrachtigt werden oder die Beteiligung am

sozialen Geschehen nicht gelingen kann. Die zweite Form der Auffalligkeit, bei der jedoch nicht
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das soziale Geschehen an sich beeinflusst wird, sondern die Integration der betroffenen Per-
sonen in zwischenmenschlichen Vorgangen nicht gelingt, ist das internalisierende Verhalten
(Myschker & Stein, 2018, S. 58). Beide Verhaltensmuster sind zuriickzufiihren auf mangelnde
sozial-emotionale Kompetenzen. Das Bewusstsein liber die eigenen Gefiihle, geschweige
denn das Wahrnehmen von fremden Gefiihlen und der Umgang mit diesen Emotionen in ei-
nem sozialen Kontext sind vielfach beeintrachtigt oder gar nicht moglich (Blumenthal et al.,
2020, S. 33). Trentacosta und Fine (2010) haben anhand einer Analyse von 53 Studien die Zu-
sammenhange zwischen sozial-emotionalen Kompetenzen und auffalligem Verhalten belegt.
Diese Studie beschrankt sich zwar auf das Kindergartenalter, jedoch ist davon auszugehen, da
die sozialen Herausforderungen mit dem Alter, vor allem im Jugendalter, zunehmen und Fehl-
schlage sich negativ und sichtbar auf das Verhalten auswirken. Ein Mangel an sozial-emotio-
nalen Kompetenzen bedingt nach Denham et al. (2014), dass die betroffenen Personen ver-
mehrt Probleme aufweisen ihre taglichen sozialen in der Schule auftretenden Herausforde-
rungen angemessen zu meistern und dadurch vermehrt Auffalligkeiten im Verhalten entwi-
ckeln. Ebenfalls Dimitrova & Lidmann (2014, S. 14) betonen, dass die Auspragung von grund-
legenden emotionalen Fertigkeiten bei Kindern mit auffalligen Verhaltensweisen nur mangel-
haft bis gar nicht erfolgt ist. Demnach kénnen fehlende oder unterentwickelte Fahigkeiten im
sozial-emotionalen Bereich ein normabweichendes und somit auffalliges Verhalten hervorru-
fen. Im Grunde genommen weichen die Verhaltensweisen bei Bedarf erhéhter sozial-emotio-
naler Forderung von einer festgelegten Norm ab. Eine Norm dient demnach zur Feststellung
eines auffalligen oder eines unauffalligen, normgerechten Verhaltens (Frohlich-Gildhoff, 2018,
S. 15). Verhaltensauffalligkeiten konnen jedoch mit einer angemessenen Forderung der Kom-

petenzen minimiert werden (Schell et al., 2015).

4.2.1 Schulische Normen und ihre padagogische Relevanz

Normen treten in den verschiedenen sozialen Gefligen, wie der Familie oder dem schulischen
Umfeld, auf. Die Gruppen und die damit verbundenen Dynamiken bestimmen die jeweiligen
Normen. Innerhalb eines Klassenraumes treten die normativen Gegebenheiten oft in Form
von Regeln auf, an die sich die Schiiler:innen halten sollen, um ein gelingendes gemeinsames
Miteinander fiir alle beteiligten Personen zu ermoglichen (Frohlich-Gildhoff, 2018, S. 15). Nor-
men regeln die zwischenmenschlichen Prozesse innerhalb einer Gesellschaft, da sich die In-
teraktionsteilnehmer:innen aufeinander einstellen und gewisse Verhaltensmuster erwarten
konnen. Das Einhalten sowie das Befolgen dieser festgelegten Richtlinien bilden die Grund-
lage, um in die jeweilige Gemeinschaft aufgenommen zu werden und personlichen Wachstum

zu erlangen (Jogschies, 2017, S. 38).
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Normen kdnnen im schulischen Setting jedoch auf zwei unterschiedliche Arten differenziert
werden. Jogschies (2017, S. 38) beschreibt nach Dahrendorf (1974) die Differenzierung in so-
genannte Kann-, Soll- und Mussnormen. Der Handlungsspielraum der Personen variiert inner-
halb dieser Normen. So sind Mussnormen gewisse Pflichten und Regeln, an die sich die Betei-
ligten zu halten haben, wenn sie in ihrer Position bleiben wollen. Soll-Normen bieten eine
gewisse Freiheit, da sie von Person zu Person unterschiedlich wahrgenommen und interpre-
tiert werden. Kann-Normen beeinflussen aufgrund einer groBen Freiwilligkeit sich an diese
Normen zu halten, die Position innerhalb einer Gesellschaft positiv. Lehrpersonen beziehen
sich bei der Beurteilung eines Verhaltens und der Einschatzung, ob dies als auffallig oder als

im Rahmen liegend gilt, auf gewisse Lernnormen.

Diese Normen lassen sich in drei Kategorien unterteilen. Bei der curricularen Norm werden
sowohl der Lehrplan als auch die damit verbundenen Kompetenzen und Anforderungen des
jeweiligen Unterrichtsgegenstandes herangezogen und beriicksichtigt inwiefern die Bezugs-
person mit diesen zurechtkommt. Die Kriterien des Lehrplans werden ebenfalls bei der sozia-
len Bezugsnorm eingebunden. Die curricularen Leistungen der Schiiler:innen werden hierbei
jedoch innerhalb einer festgelegten sozialen Gruppe mit den Mitglieder:innen verglichen. Die
Person als Individuum und die individuellen Lernprozesse werden bei der intraindividuellen
Bezugsnorm in den Fokus geriickt. Zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Lernvorgang werden
die Kompetenzen der Bezugsperson und der innerhalb dieses zeitlichen Abstandes mogliche
entstandene Unterschied gemessen und verglichen. Anhand dieses Vergleichs kann entweder
ein Lernzuwachs, aber auch ein Abbau des bereits Gelernten ermittelt werden (Klauer, 2006,
16ff). Normen, besonders im Bereich des Verhaltens besitzen jedoch immer eine gewisse
Bandbreite, die von der Toleranz der beurteilenden Personen reglementiert wird. Die Akzep-
tanz gegenliber Grenzen von Verhaltensnormen kann im Falle des Umfelds Schule von Lehr-
person zu Lehrperson unterschiedlich ausgelegt werden, wodurch das Verhalten selbst als
normgerecht oder normabweichend gesehen werden kann. Toleranz kann im padagogischen
Wirken sehr breit ausgelegt werden und bringt sowohl Vorteile als auch Nachteile mit sich.
Jede Person entwickelt unterschiedliche Lernzugange und somit auch -prozesse. Das Lernen
an sich erfordert bereits also eine gewisse tolerante Haltung gegentiber den individuellen Be-
dirfnissen der Schiiler:innen. Jedoch sind die Lehrpersonen gleichzeitig an lehrplangemaRe
und soziale Vorgaben gebunden. Es liegt demnach durchaus auch an der Person, die das Ver-
halten beurteilt und der subjektiven Auslegung vorgegebener Normen im Umfeld Schule in-

wiefern Verhaltensweisen als auffallig einzuordnen sind (Jogschies, 2017, 42ff).
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4.3 Entstehung von sozial-emotionalen Auffilligkeiten

Sozial-emotionale Auffalligkeiten und damit verbundene Verhaltensauffalligkeiten werden
durch eine Vielzahl von Verkettungen von Lernprozessen bedingt, die bereits in der friihkind-
lichen Entwicklung stattgefunden haben und im weiteren Lerngeschehen beeinflusst werden.
Das stetige Lernen am Modell von Bezugspersonen und die Reaktionen auf Verhaltensmuster
von Personen aus dem Umfeld bewirkt das Aneignen von bestimmten Verhaltensweisen. Die-
ses Verhalten kann je nach erlernten und beobachteten Inhalten und Prozessen geformt wer-
den. Folgend soll ein Uberblick iiber die diversen Erkldrungsansitze von sozial-emotionalen

Auffalligkeiten erfolgen, die im schulischen Setting fokussiert und gefordert werden kénnen.

4.3.1 Kognitionspsychologische Ansatze

Zwischenmenschliche Ereignisse und die darin auftretenden Verhaltensweisen werden eben-
falls durch die kognitive Verarbeitung der bereits gezeigten und vor allem im weiteren Verlauf
individuell verstandenen Prozesse und Geschehen gepragt (Blumenthal et al., 2020, 17). Crick
und Dodge haben im Jahre 1994 (nach Blumenthal et al., 2020, 19) das ,Modell der sozial-
kognitiven Informationsverarbeitung” erarbeitet. Dieses Modell zeigt die anfanglichen Verar-
beitungsprozesse von Reizen wahrend eines sozialen Prozesses bis hin zu den schlussendlich
auftretenden in der Interaktion sichtbaren Verhaltensweisen. Die Annahme, dass sozial-kog-
nitive Vorgange einen Einfluss auf gewisse gesellschaftliche Auseinandersetzungen und in wei-
terer Folge auf das gesamte Sozialverhalten eines Kindes haben, wird durch Studien, wie der
von Yeates et al. (2007) unterstiitzt. Anhand von sechs Schritten entscheidet eine Person wie
sie sich in gewissen Situationen verhalt und in welche Richtung sie die soziale Interaktion mit
ihren Reaktionen lenkt. Dabei spielen die Erfahrungen und Erlebnisse und die damit verbun-
dene Erwartungshaltung, die die jeweilige Person mit sich bringt, eine durchaus pragende
Rolle, da mangelnde soziale Kompetenzen bereits anfanglich eine positive Interaktion durch
ein Missverstehen der gesendeten sozialen Reize, unterbinden kénnen (Blumenthal et al.,
2020, 18).

Im ersten Schritt der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung nach Crick und Dodge (1994)
werden sogenannte ,soziale Hinweisreize” innerhalb einer stattfindenden Interaktion gesen-
det. Diese werden von den teilnehmenden Interaktionsteilnehmer:innen wahrgenommen
und entschlisselt. Wie bei jedem Schritt greifen die Personen auf die individuellen emotiona-
len Voraussetzungen und Erinnerungen ehemaliger gesellschaftlicher Prozesse zurlick. Die
empfangenen Hinweisreize werden anschlieRend, wiederum im Vergleich mit bereits gemach-

ten Erfahrungen und der emotionalen Gefiihlswelt interpretiert. Die Interpretation ist die Vor-
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bereitung sich mit den Intentionen der Partner:innen auseinanderzusetzen und sie dement-
sprechend einzuordnen. Auf der nachsten Ebene werden Handlungsmdglichkeiten gesucht
und konstruiert, bevor das Ergebnis, die dadurch hervorgerufenen Emotionen und die indivi-
duelle moralische Ubereinstimmung tiberpriift werden. Die Suche, Konstruktion und anschlie-
Rende Uberpriifung der Alternativen werden von den somatischen Markern, die fiir die emo-
tionalen Prioritdten einer Person verantwortlich sind, beeinflusst. Im letzten Schritt wird eine
angemessene Reaktion, die je nach emotionaler Ausgangslage unterschiedlich sein kann, aus-
gewahlt. Im besten Fall folgt die Auswahl den individuellen Emotionen und den Regeln der

aktuellen Interaktion.

Verfiigt ein Kind UGber geringe soziale Kompetenzen und hat in seinem Leben bereits mehrfach
negative emotionale Erfahrungen mit Bezugspersonen erlebt, werden die Hinweisreize zum
Beispiel in einem wertschatzenden Gesprach im ersten Schritt nicht angemessen wahrgenom-
men und entschlisselt, wodurch weitere Probleme auf den nachfolgenden Ebenen auftreten
kénnen. Das Kind kann die Wertschatzung und Firsorge als Angriff gegen sich auffassen,
wodurch es in Verteidigungsposition gehen kann. Diese kann entweder anhand von Abschot-
tung oder aggressivem Verhalten sichtbar werden. Erreicht das Kind mit den auftretenden
Verhaltensweisen nicht das anfanglich formulierte Ziel, wird eine alternative Handlung ge-
sucht, die sich jedoch in der Art und Weise kaum von der ersten unterscheidet. Um eine ge-
wisse Art der Zustimmung und des Lobes zu erfahren gesellen sich Kinder mit Schwéachen in
den sozialen Kompetenzen oftmals zueinander, da sie so ebenfalls der Anstrengung entgehen
ihr Verhalten zu andern (Blumenthal et al., 2020, S. 20).

4.3.2 Entwicklungspsychologische Ansatze

Im Zuge dieses Ansatzes wird der Begriff der Resilienz und der damit verbundenen entweder

hoheren oder niedrigeren Anfalligkeit gegenliber emotionalen Riickschldgen fokussiert.

Laut dem resilienz.wiki wird Resilienz folgend definiert:

»Resilienz beschreibt die Entwicklung, Nutzung und den Zugang zu den Potentialen, die
Menschen dazu befihigen, Niederlagen, Ungliick, Stressoren und Schicksalsschlidge
besser und schneller zu meistern oder den Kérper zu heilen (Resilienz Definition - Was

ist Resilienz?).”

Der Zugriff zu den angesprochenen Potentialen und die Fahigkeit mit Hilfe dieser aus emotio-
nal herausfordernden Situationen erfolgreich hervorzugehen fiihren Werner & Smith (2001,

S. 3) auf Puffer in diesem Bewaltigungsprozess zurtick, die durch Schutzfaktoren hervorgeru-
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fen werden. Dadurch werden ,risks and adverse conditions” (Risiken und ungiinstige Bedin-
gungen) nicht ganzheitlich ausgel6scht, sondern ,,allow the individual to deal with them effec-
tively” (erlauben dem Individuum auf diese angemessen zu reagieren). Siegrist (2010, S. 31)
betont, dass sich das Konzept der Resilienzforschung nicht nur auf die kognitiven und intra-
psychischen Prozesse eines Menschen bezieht, sondern auch die materiellen und sozialen
Ausgangslagen von Bedeutung sind. Die Bedeutung der Resilienz fiir die sozial-emotionale Ent-
wicklung wird bei der Auseinandersetzung mit den Risikofaktoren, die im Laufe der Entwick-
lung eines Kindes auftreten, deutlich. Resilienz und sozial-emotionale Kompetenzen beeinflus-
sen einander. Durch das Erlernen von resilienten Mechanismen kann dieser Kompetenzbe-
reich gefordert und gestarkt werden, jedoch ist das Ausbilden von Resilienz ohne eine Grund-
lage an sozial-emotionalen Fertigkeiten nicht moglich (Pfeffer, 2019, S. 17). Biologische (Ge-
schlecht, Besonderheiten im Hormonhaushalt oder pranatale Ereignisse), psychische (Auf-
merksamkeitsdefizit, Impulskontrollstérung oder schlechte Regulation der Gefiihle) sowie so-
zial-6kologische Risikofaktoren (fehlende Ndahe und Unterstiitzung von Bezugspersonen) kon-
nen eine sozial-emotionale Entwicklungsstérung bedingen (Brezinka, 2003, S. 71ff). Neben
den Risikofaktoren konnen in der Entwicklung eines Kindes auch Schutzfaktoren auftreten, die
jedoch aktiv von der Umwelt des Kindes zu gestalten sind. Im Umfeld Schule kénnen dies eine
vertrauensvolle Lehrperson, ein unterstitzendes und offenes Klassenklima und positive ver-
tiefende Freundschaften sein (Blumenthal et al., 2020, S. 32). Resilienz wird durch das Auftre-
ten und Erfahren dieser Schutzfaktoren entwickelt und gelernt (Wustmann, 2004, S. 114). Der
Entwicklungsverlauf eines Kindes wird demnach von mehreren Faktoren beeinflusst, die ent-
weder ein Risiko fir die sozial-emotionale Entwicklung darstellen oder schiitzend fiir die Ent-
wicklung und vor allem vorbereitend auf die Auseinandersetzung mit Herausforderungen wir-
ken konnen. Erfahrt demnach ein Kind zu wenig protektive Faktoren, lernt es in geringem
Male mit emotional herausfordernden Situationen umzugehen, woraus weitere negative
emotionale Konsequenzen folgen. Darunter leiden wiederum die sozialen Interaktionen. Wie
wichtig diese Schutzfaktoren sind, zeigte auch die im Jahre 1955 begonnene Studie auf der
hawaiianischen Insel Kauai. Emmy Werner beobachtete den Entwicklungsverlauf von 698 Kin-
dern. Die meisten Kinder wuchsen in herausfordernden Verhaltnissen, wie Armut oder insta-
bilen Familienverhaltnissen auf. Das Ergebnis der Forscher:innen zeigte, dass sich ein Drittel
der untersuchten Kinder trotz dieser schwierigen Ausgangslagen positiv entwickelten und
keine sozial-emotionalen Auffélligkeiten aufwiesen. Kinder, die in keiner schiitzenden Umge-
bung aufwuchsen, zeigten dagegen vermehrt Entwicklungsprobleme, vor allem im Bereich der
sozial-emotionalen Entwicklung. Die Studie zeigte vor allem auf, dass Resilienz vom Zusam-
menspiel von sowohl individuellen als auch familidren und sozialen Schutzfaktoren abhangig

ist und durch das Erleben dieser entstehen kann (Laggner, 2024).
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4.3.3 Lerntheoretische Ansatze

Der entwicklungspsychologische Erklarungsansatz von sozial-emotionalen Auffalligkeiten be-
dient sich in einem gewissen Ausmal der Funktion von Vorbildern und deren Umwelt und
dem Lernen durch Imitieren oder Beobachten. Anhand von Schutzfaktoren, die meist durch
Personen gewahrleistet werden, lernen die Lernenden ebenfalls eine geeignete Lebensfiih-
rung und wie mit emotionalen Herausforderungen umgegangen werden kann. Der lerntheo-
retische Ansatz funktioniert nach demselben Prinzip. Der sogenannte Behaviorismus vertritt
die Meinung, dass durch Reize und Konsequenzen Verhaltensweisen erlernt werden konnen.
Genau wie in der Entwicklungspsychologie liegen diesem Ansatz die genetischen Grundlagen,
die Umweltbedingungen und die kognitiven Prozesse zugrunde (Myschker & Stein, 2018, S.
128ff.). Hillenbrand (2008, S. 72) und Myschker & Stein (2018, S. 129) haben drei Lerntheorien
erwahnt, die als Grundlage samtlicher Lernprozesse jedes Alters gesehen werden kénnen.
Dem , klassischen Konditionieren“ nach Pawlow zufolge, kann ein wahrgenommener Reiz eine
vom Ausgangsreiz unabhadngige bereits erlernte Reaktion hervorrufen. Der verarbeitete Reiz
ist daher nicht mehr als neutral anzusehen, sondern als ein konditionierter Reiz, da er eine
bestimmte Reaktion zur Folge hat (Blumenthal et al., 2020, S. 25). Mowrer (zit. nach Myschker
& Stein, 2018, S: 129) betont die Bedeutung des klassischen Konditionierens fiir das Ausbilden
eines Gewissens und dem Bewusstsein flir Normen. Demnach werden Reaktionen, die sozial
negativ wahrgenommen werden, nach einer gewissen Zeit Reaktionen weichen, die sozial an-
erkannt sind und dem sozialen Geflige angemessen erscheinen. Durch Reaktionen von Be-
zugspersonen auf bestimmte Verhaltensweisen bekommen Kinder so Rickmeldung, ob ihr
Verhalten als passend erachtet wurde oder nicht. Diesem Zusammenspiel von bestimmten
Verhaltensweisen und den damit verbundenen Reaktionen bzw. Konsequenzen widmete sich
Skinner mit dem Ansatz des ,,operanten Konditionierens”. Die Annahme ist, dass durch die
konsequente Reaktion auf ein bestimmtes Verhalten dasselbe gesteuert und verandert wer-
den kann. Die Verhaltensweisen werden demnach auf Grundlage des Reizes und der anschlie-
Renden Reaktion von einer auRenstehenden Person beurteilt und riickgemeldet, sodass das
gewlinschte Verhalten bestenfalls bei der nachsten Moglichkeit bereits konditioniert
wurde(Blumenthal et al., 2020, S. 25). Bei der dritten Lerntheorie lbernehmen Personen be-
stimmte Verhaltensweisen durch Beobachtung. Die Ubernahme dieser Verhaltensmuster er-
folgt meist dadurch, dass die beobachteten Personen Erfolge mit ihrem gezeigten Verhalten
erzielt haben. Bandura bezeichnete diese Art des Lernens als Lernen am Modell (Myschker &
Stein, 2018, S. 131). Den drei angesprochenen Lerntheorien zufolge lernen Kinder durch Reize,

deren Beurteilung durch eine Bezugsperson und dem Imitieren von Personen aus der Umwelt.
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Nimmt ein Kind in seiner Entwicklung nun durchgehend negative Reaktionen auf seine grund-
satzlichen positiven Verhaltensweisen wahr, dann hat das Konditionieren den gegenteiligen
Effekt. Das Verhalten wird als negativ von der Bezugsperson wahrgenommen, deshalb wird es
aus dem Verhaltensrepertoire geldscht. Wenn eine Person aus dem Umfeld es schafft durch
Gewalt ihren Willen durchzusetzen, dann wird sich das Kind genau diese Verhaltensweisen
aneignen und diese Person imitieren. Myschker & Stein (2018, S. 129) erwahnen, dass sich
dadurch ,,auch kriminelle Verhaltensbereitschaften von friihester Kindheit an ausbilden” kén-

nen.

4.3.4 Verhaltenstheoretischer Ansatz

Verhalten wird im padagogischen Sinne als die Gesamtheit der Interaktionen gesehen, in die
Personen und ihre individuellen Ausgangslagen mit der Umwelt treten. Demnach kénnen Ver-
haltensstorungen weder als Mangel an sozial-emotionalen Kompetenzen alleine gesehen wer-
den noch einer ungtinstigen Entwicklung der Umweltbedingungen zugesprochen werden. Der
padagogische Ansatz zur Erklarung auffalligen Verhaltens fokussiert das Zusammenspiel die-
ser beiden Komponenten. Er betrachtet wie die einzelne Person mit all ihren Bedirfnissen,
individuellen Voraussetzungen und Fahigkeiten mit der Umwelt und all ihrer Herausforderun-
gen und Gegebenheiten interagiert. Wie bei allen Ansatzen spielt die Bezugsperson und ihr
Erziehungstyp eine wesentliche Rolle. Die Fahigkeit sich an soziale und umweltbedingte Ver-
anderungen anzupassen hangt von der Art der Erziehung ab. Demnach ist es forderlich ein
ausgewogenes Mal} verschiedener padagogischer Mallnahmen zu finden, um nicht durch die
primare Verwendung einer Erziehungsmethode das Auftreten von zukiinftigen, grof3en Defi-
ziten zu generieren. Diese Defizite werden jedoch erst in Interaktionen mit verschiedenen so-
zialen Umgebungen ersichtlich. Lehrpersonen nehmen auffilliges Verhalten eines Kindes
wahr, da dessen Verhaltensweisen nicht an die Umwelt oder an das jeweilige System, zum
Beispiel einer Klasse, angepasst sind. Nach mehrmaligem Auftreten reagiert die Lehrkraft im
besten Fall und sucht die Ursache der Verhaltensauffalligkeit. In seinem familiaren Umfeld gilt
das Verhalten des Kindes vermutlich als angemessen und wird von den Bezugspersonen tole-
riert. In der Institution Schule, das anderen sozialen Normen unterliegt und verschiedene Aus-
gangsbedingungen hat, ist dieses Verhalten jedoch unangebracht und schadet dem Gemein-
wohl oder dem Kind selbst, wodurch es als auffallig wahrgenommen wird (Myschker & Stein,
2018, S. 141ff.). Kinder, die unter schwierigen familidren Rahmenbedingungen aufwachsen
oder andere krisenhafte Situationen durchleben, kénnen Schwierigkeiten aufweisen eine si-
chere Bindung zu den Eltern aufzubauen, wodurch bereits die erste Instanz der Sozialisation
nicht erfolgt (Niklas, 2014). Wie wichtig eine sichere Bindung firr die weitere sowohl sozial-

emotionale als auch schulische Entwicklung ist, hat Bowlby bereits im Jahre 1969 untersucht.
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Erlernt ein Kind im Rahmen der Familie kein oder ein unzureichend sicheres Bindungsverhal-
ten zu einer Bezugsperson, die es in einer emotional herausfordernden Situation aufsuchen
kann, wird das in weiterer Folge auftretende Explorationsverhalten beeintrachtigt. Die Wahr-
nehmung einer sicheren oder unsicheren Bindung beeinflusst innere Arbeitsvorgange, die die
Emotionsregulation und die damit verbundenen Verhaltensweisen bestimmen, sowohl nega-

tiv als auch positiv (Langer, 2019).

4.4 Resiimee

Im Umfeld Schule treten besondere Bediirfnisse im sozial-emotionalen Kompetenzbereich in
Form von Verhaltensauffalligkeiten auf. Jede Lehrkraft stuft auffalliges Verhalten subjektiv auf
Basis bereits gemachter Erfahrungen und der eigenen Normvorstellung ein. Um dennoch ei-
nen gewissen Normkonsens und die Einhaltung gesellschaftlicher Regeln zu gewahrleisten,
wurden Richtlinien erstellt, die auf auffallige Verhaltensweisen hinweisen. In diversen Ansat-
zen zur Erklarung von Verhaltensauffalligkeiten wird sichtbar, dass Bezugspersonen eine we-
sentliche Rolle in der sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern spielen. In der Kognitions-
psychologie wird aufgrund von Vorerfahrungen (mit Bezugspersonen) und den sozio-6kono-
mischen Rahmenbedingungen ein Konstrukt gebaut, das Einfluss auf das soziale Befinden und
die Verhaltensweisen hat. In der Entwicklungspsychologie ist es ohne ausreichend sozial-emo-
tionale Kompetenzen nicht moglich resiliente Bewaltigungsstrategien aufzubauen. Resilienz
kann jedoch auch von Bezugspersonen vorgelebt und mit Hilfe dieser trainiert werden. Die
Lerntheorie geht davon aus, dass Kinder ihre Verhaltensweisen von Vorbildern libernehmen.
Nach dem padagogischen Ansatz wird ein auffalliges Verhalten erst in einem sozialen Geflige,
wie einer Klasse, sichtbar. Bezugspersonen beeinflussen die sozial-emotionale Entwicklung
von Kindern zu jedem Zeitpunkt und sind entscheidend fiir Grundfahigkeiten in diesem Be-

reich.
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5 Spezifische sozial-emotionale Herausforderungen in der

Sekundarstufe |

In der Grundstufe gehen Lehrpersonen bereits auf diverse besondere Bedlirfnisse im sozial-
emotionalen Kompetenzbereich und damit verbundene Verhaltensauffilligkeiten ein. Der
Ubertritt in die Sekundarstufe ist fiir viele Schiiler:innen mit noch gréRBeren Herausforderun-
gen verbunden. Der standige Wechsel von Lehrkraften und damit einhergehender Mangel an
Zeit mit Bezugspersonen, die steigende Verantwortung liber die eigenen Unterrichtsmateria-
lien und Lerninhalte, verbunden mit mehreren Uberpriifungen und Tests und die Pubertit er-
schweren den Schulalltag erheblich. Hat nun zusatzlich ein Kind in seiner bisherigen Entwick-
lung keine grundlegenden sozial-emotionalen Fertigkeiten erlernt und diese gefestigt, kann
dies einerseits bereits bestehende Auffalligkeiten verstarken oder andererseits neue Stérun-
gen hervorrufen (Lehmkuhl & Schubert, 2013; Schulze & Ricking, 2012).

In diesem Kapitel erfolgt ein Uberblick iber diverse sozial-emotionale Herausforderungen, die
in der Sekundarstufe | auftreten kdnnen. Die Bandbreite der Storungen ist sehr grol3, weshalb
hier nur einige wenige ausgewahlt werden, die fir die Forschung dieser Masterarbeit und der

zur Untersuchung stehenden Férdermethoden und -konzepte relevant sind.

5.1 Angst und Unsicherheit

Jedes Lebewesen empfindet Angst. Die Angstzustande kénnen sich auf die Kérperfunktionen
wie erhéhtem Puls oder Magenverstimmungen, auf die Emotionen und auf das Verhalten aus-
wirken (Stein, 2017, S. 151). Anhaltendes Angstempfinden zahlt zu den verbreitetsten Stérun-
gen im Kinder- und Jugendalter. Stein (2017) erwahnt die drei von Schwarzer im Jahre 1978
erwahnten unterschiedlichen Auspragungen von Angst. Die ,Existenzangst” beschreibt Zu-
stiande, die Auswirkungen auf die korperliche aber auch mentale Gesundheit haben kdonnen.
Beispiele waren hierbei die Flugangst, die aus der Beflirchtung in einer tédlichen Luft abzu-
stlrzen, entsteht oder die Angst vor der Dunkelheit. Die Moéglichkeit eines lebensbedrohlichen
Ausgangs wirkt auf den mentalen Zustand einer Person aus. Die ,soziale Angst” beschreibt
unangenehme Momente in sozialen Situationen, wie vor Publikum zu sprechen. Die , Leis-
tungsangst“ tritt ein, wenn sich schulische, berufliche Leistungen oder sexuelle Eigenschaften
einer Bewertung von auflen unterziehen (Myschker & Stein, 2018, S. 453). Zu den am haufigs-
ten im Umfeld Schule vorkommenden Angsterlebnissen und oft als ,Schulangst” bezeichneten
Storungen zadhlen die ,Soziale Angst” und die ,,Priifungsangst”. Finden sich Schiler:innen in

einer Angstsituation wieder, kdnnen Lehrpersonen beobachten, dass die betroffenen Kinder
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in eine Art Abwehrposition wechseln und Herausforderungen vermieden werden (Brodersen
et al., 2024, S. 48ff). Lernende, die an einer Angststorung leiden, werden von Padagog:innen
jedoch oftmals erst sehr spat beachtet, weil sie durch aggressives Verhalten nicht primar ihrer
Umwelt schaden und somit zu wenig auffallen (Stein, 2017, S. 158). Die herausfordernden
Umstande kdnnen im schlimmsten Fall dazu fiihren, dass der Unterricht vollends gemieden
wird, wodurch kurzerhand eine Art Belohnungseffekt entsteht, da das unangenehme Ereignis
aufgeschoben wird. Aufgrund dieses positiven Gefiihls werden Herausforderungen weiterhin
gemieden, wodurch wenig bis gar keine Erfahrungen mit konstruktiven Bewaltigungsstrate-

gien gemacht werden kdnnen (Brodersen et al., 2024, S. 50).

5.2 Aggression und aggressive Handlungen

Emotionen beeinflussen das Handeln. So fiihren negative Emotionen wie Wut, Hass oder Zorn
oftmals dazu, dass aggressive Verhaltensweisen den Alltag bestimmen (Myschker & Stein,
2018, S. 461). Das Zusammenspiel vieler verschiedener Faktoren psychologischer, sozialer und
biologischer Natur bedingen und férdern aggressives Verhalten (Bolz & Koglin, 2020, S. 177).
Aggressive Storungsbilder gehéren neben den dngstlichen Stérungen, zu den am haufigsten in
der Schule auftretenden Krankheitsbildern. Definiert wird der Begriff Aggression als ein Ver-
halten, das das Ziel hat etwas oder jemanden zu schadigen. Das Handeln des Kindes verletzt
hierbei sein soziales Umfeld, sowohl in der Schule als auch in der Familie. Schiiler:innen, die
ein korperlich sowie verbal gewaltsames Handeln aufweisen, zeigen als komorbide Auffallig-
keiten oft auch ein anti-autoritdres Verhalten und konnen sich sowohl in der Kindheit als auch
im Erwachsenenalter nur schwer an gesetzliche oder soziale Normen oder Regeln halten (Hil-
lenbrand & Melzer, 2017, S. 167ff). Die Entstehung von gewalttdtigem Handeln kann am
nachsten mit der ,sozial-kognitiven Informationsverarbeitung” nach Crick & Dodge (1994) er-
klart werden. Im Jahre 2000 entwickelten Lemerise & Arsenio das Modell weiter und kamen
zur Erkenntnis, dass eine defizitare Emotionsregulation einen negativen Einfluss auf den kog-
nitiven Prozess hervorruft und somit die Informationsverarbeitung mindert bzw. sogar stoppt.
Welche Auswirkungen der Einfluss einer nicht gelingenden Regulation der Emotion auf die
Informationsverarbeitung und die Verhaltensweisen sowohl externalisierender als auch inter-
nalisierender Natur haben, zeigt eine Vielzahl empirischer Studien (Braet et al., 2014; Cooper
et al., 2003; Hessler & Katz, 2010; McLaughlin et al., 2011).
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5.3 Storungen der Aufmerksamkeit und der Hyperaktivitat

Im schulischen Umfeld findet sich die Diagnose einer Aufmerksamkeitsdefizit- oder einer Hy-
peraktivitatsstorung (kurz: ADHS) vermehrt wieder (Schlottke et al., 2019, S. 843). Bei den
meisten betroffenen Personen treten die Symptome bis in die Adoleszenz auf (Banaschewski
et al.,, 2017). Hyperaktivitdat, Unaufmerksamkeit und Impulsivitat pragen das Symptombild
(Falkai et al., 2018). Im schulischen Setting spielen vor allem die mangelnde Selbststeuerung
und Organisation der eigenen Handlungen sowie Materialien, die durch beeintrachtigte Exe-
kutivfunktionen bedingt werden, eine wesentliche Rolle (Willcutt et al., 2005). Mehrere inter-
nationale Studien, die den Einfluss von ADHS untersuchten, belegen, dass sich die Symptome
von ADHS negativ auf mehrere Bereiche auswirken. Die Kinder schneiden trotz hoher Intelli-
genz schlechter ab als Gleichaltrige (Arnold et al., 2020; Rodriguez et al., 2007), weshalb in
weiterer Folge haufig Schultypen mit geringerem Anspruch aufgesucht und besucht werden
(Frazier et al., 2007, Kuriyan et al., 2013). Vor allem in der Sekundarstufe verschlechtern sich
die Leistungen erheblich (Kent et al., 2010). Durch den stiandigen Wechsel von Lehrpersonen
und Unterrichtsgegenstanden und dem Anstieg an Hausibungen, Schularbeiten und Tests
(Neuenschwander, 2019) wird das ohnehin schon hohe Stressempfinden noch gesteigert (Ball
et al., 2006). Der schulische Misserfolg beeinflusst auch das emotionale Wohlbefinden (Jo-
hansson, 2021; Lehmkuhl & Schubert, 2013; Wiener & Daniels, 2016). Zusatzlich werden
dadurch auch die sozialen Kompetenzen, wie durch ein geringes Selbstwertgefiihl negativ be-
eintrachtigt (Lehmkuhl & Schubert, 2013; Powell et al., 2020). Da ADHS in der Verhaltensthe-
rapie als eine Selbstregulationsstorung angesehen wird, liegt der Fokus der schulischen Un-
terstlitzung auf der Férderung der Selbstregulation und der Herausarbeitung von Strategien

Arbeitsschritte selbststandig und strukturiert abzuarbeiten (Garilow et al., 2011).

5.4 Schulabsentismus

Ein Mangel an Fahigkeiten im Leistungs- und Sozialverhalten wird meist primar von der sozio-
okonomischen Herkunft verursacht. Diese fehlenden Fertigkeiten fiihren durch die Prozesse
der Institution Schule zu einer noch gréReren Divergenz zwischen den betroffenen Personen
und den Mitschiler:innen. Durch standig auftretende Vergleiche mit den Klassenkamerad:in-
nen entstehen negative Folgen, die sich einerseits auf den sozialen Status auswirken kdnnen
und andererseits die emotionale Verfassung in einem Mal} beeintrachtigen, sodass weiteres
Lernen und Lernfortschritte durch fehlende Motivation nicht mehr gelingen kann. Aus all die-
sen Faktoren kann als Ausweg der Schulabsentismus resultieren (Schulze & Wittrock, 2008).

Die Folgen von tibermaRigem und andauerndem Fernbleiben der Schule kdnnen entscheidend
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fir das spatere Leben sein. Es fehlt der positive Schulabschluss, der zumeist als Qualifikation
fir einen Beruf angesehen wird. Kann keine berufliche Tatigkeit ausgelibt werden, fehlt das
Einkommen, wodurch die Neigung illegale Taten zu begehen steigt und die Chance auf eine
Teilhabe am sozialen Leben sinkt (Schulze & Ricking, 2012; Sélzer, 2010). Schulverweiger:innen
konnen durch eine gezielte Forderung des Engagements im Lebensraum Schule unterstitzt
werden. Mit der Steigerung des Interesses an der Schule kénnen eine Teilhabe an gemein-
schaftlichen Prozessen und gesteigerte Motivation einhergehen, die in weiterer Folge Lerner-
folge bedingen. In diesem Zusammenhang werden drei Typen von Engagement unterschie-
den. Zum ersten zielt das , Verhaltensengagement (behavioral engagement)” darauf ab, dass
die sozialen Normen, wie Klassenregeln und Hausordnung, eingehalten werden und dass im
Unterricht mitgearbeitet wird, wodurch Erfolge gefeiert werden kénnen und das Kind wieder
in die Klassengemeinschaft integriert werden kann. Unter dem , kognitiven Engagement (cog-
nitive engagement)” wird das sinnvolle Nutzen von Arbeitsstrategien und die erfolgreiche Ab-
arbeitung von Aufgaben verstanden. Das ,,emotionale Engagement” beschaftigt sich mit der
Wechselwirkung zwischen schulischen Situationen und der Gefiihlswelt der betroffenen Per-
sonen, wobei positive Geflihle wie Freude oder Gliick in einem Kind hervorzurufen als Ziel

formuliert wird (Fredericks et al., 2004).

5.5 Resiimee

Der Ubertritt in die Sekundarstufe | geht mit steigenden Leistungsanforderungen und einer
erhohten Eigenverantwortung in vielen Bereichen einher. Zudem wechseln die Lehrkrafte
meist von Stunde zu Stunde, wodurch die Bezugsperson im schulischen Umfeld fiir die Schi-
ler:innen oftmals nicht direkt greifbar ist. Im Gegensatz zur Primarstufe entfallt die standige
Beobachtung durch eine Lehrperson und die direkte Nahe zur Bezugsperson. Es sind also
grundlegende sozial-emotionale Fahigkeiten notwendig, um im schulischen Alltag bestehen
zu kénnen. Fehlen diese werden die Schiiler:innen oftmals mit Uberforderung konfrontiert,
die in weiterer Folge zu verschiedensten Verhaltensauffalligkeiten fiihren. Werden diesen
nicht entgegengewirkt oder zu wenig beachtet, verfestigen sich diese und die Lernenden Gber-
nehmen die Verhaltensweisen in ihren taglichen Gebrauch. Diese wirken sich negativ auf ihre
Leistungen, auf Beziehungen und auf die Zukunft aus. Durch mangelnde sozial-emotionale
Kompetenzen kdnnen sie nicht am gesellschaftlichen Leben teilnehmen oder kdnnen keinen
Beruf ausiiben, um ihren Lebensunterhalt zu sichern, wodurch eine soziale Isolation oder

schlimmstenfalls kriminelle Tatigkeiten der letzte Ausweg sind.
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6 Fordermoglichkeiten von sozial-emotionalen Kompeten-

zen

Im folgenden Kapitel werden die Férdermethoden sowie die -konzepte vorgestellt, die bei der
empirischen Untersuchung auf ihre Wirksamkeit Gberprift werden. Die folgenden Malinah-
men erflllen bestimmte Kriterien, die fir die Untersuchung entscheidend sind. Die Forschung
fokussiert Fordermaoglichkeiten des sozial-emotionalen Kompetenzbereichs in der Sekundar-
stufe I, weshalb sie auch fir die jeweiligen Altersstufen geeignet sein sollten. Mit Hilfe der
gewahlten Ansatze konnen fir die Untersuchung relevante Kompetenzbereiche analysiert
werden, die laut CASEL eine gewinnbringende sozial-emotionale Entwicklung bedingen (CA-
SEL, 2024). Des Weiteren ist es wichtig Konzepte zu untersuchen, die im deutschsprachigen
Raum verbreitet sind und somit auch in Niederdsterreich verwendet werden kdnnen. Die Un-
tersuchung beinhalt jedoch auch Programme, die sowohl in Europa als auch aulRerhalb konzi-
piert und weiterentwickelt wurden. Aufgrund ihrer groRen Beliebtheit und dem Fortschritt im
sozial-emotionalen Forderbereich durch die Implementierung diverser Férderprogramme in
den Schulalltag und den Erfolg tGber die schulische Forderung hinaus (Taylor et al., 2017, S.
1162f.) sowie einer angemessenen und fiir den Gebrauch niitzlichen Ubersetzung in die deut-

sche Sprache wird die Wirksamkeit dieser Konzeptionen ebenfalls analysiert.

6.1 Féordermethoden

Unter dem Begriff ,,Férdermethoden” werden MalBnahmen verstanden, die wahrend des Un-
terrichts eingesetzt werden konnen und im Vergleich zu Konzepten sehr wenig Vorbereitungs-
zeit brauchen. Methoden werden in das Unterrichtsgeschehen integriert und behandeln
punktuell durchgefiihrte MaRnahmen zur Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen. Brand-
stetter hat 2024 die Voraussetzungen effektiver Fordermethoden nach Griinke definiert. Das
Unterstiitzungsangebot sollte intensive Ubungssequenzen bereitstellen, gefolgt von einem
Feedback. Dabei erfolgt im ersten Schritt eine engmaschige Flihrung zur Problemldsung. Im
zweiten Schritt muss die lernende Person die gelernten Inhalte selbst in Ubungssituationen
anwenden kénnen. Wahrend dieser Phase des selbststandigen Arbeitens sollten Fehler sofort
ausgebessert werden, sodass das Kind die Fehlermethode nicht verinnerlichen kann. Die For-
derung erfolgt nach einem genauen systematischen Aufbau, bei dem zuerst leichte Lernin-
halte gefestigt werden, sodass sie ohne Fehler geschafft werden kénnen. Danach folgen
schwerere Aufgaben. Der Autor erwahnt zusatzlich die Phasen nach Purdie und Ellis aus dem

Jahr 2005. Demnach erarbeitet die Lehrperson in kleinsten Schritten die Lerninhalte, sodass
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die Schiler:innen dem Prozess folgen konnen. Danach wird das Erarbeitete in verschiedenen
Situationen weiter mit der Lehrkraft gemeinsam gelibt. In der abschlieRenden Phase liben die
Lernenden selbst und bekommen standig Feedback. Die Methoden deren Wirksamkeit in die-
ser Arbeit untersucht werden sollen wurde ausgewahlt, da sie theoretisch fundiert sind und
bereits in mehreren Werken zur Férderung des sozial-emotionalen Lernens erwahnt wurden.

Die Methoden werden nach der jeweiligen Hauptkompetenz, die geférdert wird vorgestellt.

6.1.1 Verstarkungsbasierte Methoden

Verstarkungsbasierte Methoden beruhen auf den Prinzipien des operanten Konditionierens.
Sie zielen darauf ab, erwiinschtes Verhalten durch positive oder negative Verstarkung zu for-
dern. In der sozial-emotionalen Férderung werden sie haufig in Form von Lob, Aufmerksam-
keit oder strukturierten Belohnungssystemen eingesetzt, um Kompetenzen wie Selbstregula-
tion, Kooperation oder Empathie zu starken. Ihre Wirksamkeit ist empirisch belegt, sie sollten
jedoch stets in Kombination mit weiteren padagogischen Strategien genutzt werden, um eine

nachhaltige und intrinsisch motivierte Entwicklung zu unterstiitzen (Schramm, 2014).

6.1.1.1 ,Schallplatte mit Sprung”

Eine Schallplatte, die einen Sprung oder einen Kratzer aufweist, wiederholt einige Male die-
selbe Stelle. Die Methode ,,Schallplatte mit dem Sprung” greift die Wiederholung derselben
Stelle bzw. desselben Satzes auf, um Schiiler:innen zu einer Tatigkeit zu bewegen. Mit dauernd
gleichbleibender Stimme wiederholt die Lehrperson denselben Satz, auch wenn das Kind her-
ausfordernd antwortet und sich gegen die Aufforderung straubt. Erst wenn die geforderte
Handlung ausgefiihrt wurde, fahrt die Lehrkraft mit dem Unterricht fort. Durch die wieder-
holte Anwendung dieser Férdermethode werden gewisse Tatigkeiten in das Verhaltensreper-
toire aufgenommen. Je nach Reaktion des Kindes kann die Durchfiihrung der Fordermethode
einiges an Zeit in Anspruch nehmen, ist jedoch eine nachhaltig wirkungsvolle Interventions-
methode, die von jeder Lehrperson angewendet werden kann (Methner, 2017, S. 284). Diese
Fordermethode fordert mehrere Ebenen des CASEL-Frameworks zugleich. Einerseits wird die
Selbstwahrnehmung sowie die Selbstregulierung durch die Kontrolle, die nétig ist um die
Handlung auszufiihren, geschult. Auf der anderen Seite wird die Fremdwahrnehmung trai-
niert, da die Geflihle und Absichten des Gegentlibers klar kommuniziert werden. Weiters kann
die Beziehung zueinander durch diesen individuellen Prozess geformt werden. Ebenso wird
die Moglichkeit Probleme zu |6sen vorgegeben, zeigt den Schiller:innen aber eine weitere Op-

tion auf.
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6.1.1.2 ,Soziale Anleitungen”

Die Methode ,Soziale Anleitungen” ist eine gezielte Fordermethode fiir Schiiler:innen, die be-
sondere Unterstitzung in sozialen Interaktionen brauchen, wie zum Beispiel Kinder im Austis-
mus-Spektrum. Zwischenmenschliche Ereignisse sind komplex und werden von vielen unter-
schiedlichen Komponenten beeinflusst. Mit Hilfe von sozialen Leitfaden erlernen Kinder mit
besonderen sozialen Bediirfnissen die Regeln eines gemeinschaftlichen Zusammenlebens und
werden dazu angeleitet interaktive Prozesse in Teilschritte aufzuteilen und somit zu vereinfa-
chen. Diese Fordermethode wird dabei individuell auf die lernende Person abgestimmt, je
nachdem in welchem sozialen Bereich Forderbedarf besteht. Der zeitliche Aufwand ist dabei
nicht zu vernachlassigen, da eine gezielte Forderung oft sehr viel Zeit in Anspruch nimmt. Bei
der Konzeption des Forderprozesses sind gewisse Schritte zu berlicksichtigen. Zuerst missen
die Forderpotentiale des Kindes analysiert werden. Nach der Planung einer expliziten Lernsi-
tuation werden gemeinschaftliche Regeln analysiert. Die Auseinandersetzung erfolgt in kleins-
ten Schritten, bevor durch Wiederholung versucht wird, die gelernten Inhalte zu festigen. Die
Lehrperson beobachtet das Kind in alltaglichen Situationen und erinnert es bei Fehlern sofort
an die gelernte Regel (Knorr, 2017, 304). Die Methode ,Soziale Anleitungen” hilft den Schi-
ler:innen in samtlichen Bereichen, da sowohl die eigenen und die fremden Geflihle und Ab-
sichten besser eingeordnet und kontrolliert werden kénnen, wodurch wiederum Beziehungen

und entstehende Probleme gel6st werden kénnen.

6.1.1.3 ,Auszeiten”

Schiiler:innen, die den Unterricht storen oder sich selbst in Situationen finden, in denen Uber-
forderung und Gefiihle wie Wut und Angst auftreten konnten, bekommen die Méglichkeit ei-
ner Auszeit. Bevor den Schiiler:innen das Angebot gemacht wird, sollte sich das Lehrer:innen-
kollegium Gedanken zu den Rahmenbedingungen machen. Hierbei gilt es Fragen zu klaren, wo
die Auszeit stattfinden kann und ob dort eine Aufsichtsperson zur Verfligung steht, welche
Zeitvorgabe gegeben wird, welche Mallnahmen getroffen werden und ab wann das Kind vom
Unterricht ausgeschlossen wird. Es steht den betroffenen Kindern auch zu sich selbst eine
Auszeit aufzusuchen. Ziel dieser Methode ist es, dass Schiler:innen lernen selbst Situationen,
die sie herausfordern und negative Konsequenzen zur Folge haben kénnten, zu erkennen.
Diese Fordermethode bietet einen Ansatz, um den Unterrichtsfluss nicht vollends zu unter-
brechen. Eine Auszeit muss nicht unbedingt rdaumlich getrennt von der Klasse erfolgen, sie
kann auch mittels eines Gehdrschutzes oder eines Stressballs am Platz erfolgen. Es sollte je-
doch klar und deutlich kommuniziert werden, dass die Auszeit nur eine temporare Losung des

Problems ist, weshalb die Lehrperson durchaus mit dem Kind Uben sollte herausfordernde
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Situationen zu meistern (ERBer, 2017b, S. 326). Bei der Methode der ,Auszeit” hdangt der Lern-
nutzen stark vom jeweiligen Kind ab. Zum einen bekommt es durch einen Ausschluss aus der
Klasse Zeit Uber das eigene Verhalten nachzudenken und die eigenen Geflihle zu regulieren.
Entfernt sich das Kind selbst aus der Situation ist es ein Prozess der Problemldsung in Folge
einer gelungenen Selbstwahrnehmung und einer fehlgeschlagenen Selbstregulierung. Diese

erfolgt erst in der Auszeit.

6.1.1.4 ,Verhaltensvertrag”

Schiiler:innen, die dem Unterricht oft fernbleiben, Aufgaben nicht erfiillen oder das Unter-
richtsgeschehen storen, konnen in einem direkten Gesprach mit der Lehrperson zu der ge-
meinsamen Ausarbeitung eines Verhaltensvertrags bewegt werden. Dabei ist es sinnvoll je
nach Notwendigkeit einen kleinen Leitfaden vor dem Gesprach anzufertigen, um die wichtigs-
ten Punkte der eigenen Verhaltenserwartungen an das jeweilige Kind nicht zu vergessen. Es-
sentiell ist jedoch, dass die Inhalte und Ziele des Vertrags von dem betroffenen Kind formuliert
werden und real und erreichbar scheinen. Dadurch erfolgen im ersten Schritt bereits eine Re-
flexion und die bewusste Zielsetzung. Die im Vertrag festgehaltenen Regeln und Vereinbarun-
gen werden schlussendlich mit den Erwartungen der Lehrperson verglichen, um das angemes-
sene Verhalten taglich zu wiederholen, wodurch dies wiederum in das Verhaltensrepertoire
aufgenommen wird. Nach einem gewissen Zeitraum werden Fortschritte oder Riickschlage
evaluiert und gemeinsam mit dem Kind besprochen und gegebenenfalls angepasst. Bei Nicht-
einhalten der Vereinbarung folgen Konsequenzen und beim Einhalten Belohnungen, die be-
reits beim Aufsetzen des Vertrags festgelegt werden. Bei diesem Schritt kdnnen und sollten
die Erziehungsberechtigten einbezogen werden (Hartke et al., 2015, S. 49). Beim Aufsetzen
des Vertrags erfolgt mit Hilfe die Reflexion Uber die eigenen Verhaltensweisen, wodurch die
Selbstwahrnehmung geférdert wird. Mit Hilfe des Verstarkers des Vertrags und dem ver-
schriftlichten nicht erwiinschten Verhalten lernt das Kind, dass eine Verletzung des Vertrags

keine positiven Effekte hat, wodurch die Selbstregulierung positiv beeinflusst werden kann.

6.1.1.5 , Bewusstes Ignorieren”

Schiiler:innen, die zu wenig Aufmerksamkeit erhalten, wollen durch Unterrichtsstérungen und
unangemessenes Verhalten auffallen. Mit der Methode ,,Bewusstes Ignorieren” kann diesem
Vorhaben entgegengewirkt werden. Der Unterrichtsverlauf soll dadurch nicht unterbrochen
werden. Auf das Verhalten des Kindes wird weder mit einer verbalen AuBerung noch mit non-
verbalem Verhalten reagiert. Es wird vollkommen ignoriert, wodurch die Verhaltensweise an
Bedeutung verliert und das angestrebte Ziel nicht erreicht wird. Wird dieser padagogische An-

satz eingesetzt, kdnnten manche Mitschiiler:innen das Gefiihl haben, dass das jeweilige Kind
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und das Verhalten toleriert werden, weshalb die Vorgehensweise mit der gesamten Klasse
besprochen werden sollte, um Missverstandnisse zu vermeiden und Transparenz zu schaffen
(Hartke & Vrban, 2017, S. 35). Durch das Ignoriert werden lernt das Kind, dass das aktuelle
Verhalten keinen Nutzen hat, es lernt die eigenen Verhaltensweisen wahrzunehmen und dar-

Uber nachzudenken und diese in weiterer Folge auch zu regulieren.

6.1.1.6 , Punktabzugs- und Token-Programm*

Die Methode ,Punktabzugs- und Token-Programm® besteht im Grunde genommen aus zwei
einzelnen Foérdermethoden, die unabhangig voneinander eingesetzt werden kdnnen. Bei der
Alternative des Punkteabzugs muss jedoch erwahnt werden, dass hier der Fokus auf das ne-
gative Verhalten gelegt wird, wodurch dieses wiederum wieder verstarkt werden konnte. Bei
der Einflihrung vereinbaren Lehrperson und Schiiler:innen gemeinsam Verhaltensweisen, die
mit Token belohnt werden. Token konnen in Form von Blroklammern, kleinen Steinen oder
Perlen Uberreicht werden. Zu Beginn erhalten alle Lernenden ein Guthaben an Punkten. Bei
negativem Verhalten, wie Unterrichtsstorungen oder einer Verletzung der Klassenregeln, wer-
den die bereits gegebenen Punkte abgezogen. Dadurch lernen die Schiiler:innen, dass sowohl
positive als auch negative Verhaltensweisen einen Einfluss auf Mitmenschen und die Umwelt
selbst haben, wodurch sie in weiterer Folge (iber ihr Verhalten vor dem Handeln nachdenken.
Erreichen die Lernenden eine zu Beginn vereinbarte Anzahl an Token, kénnen diese gegen
entweder fir die Kinder interessante Tatigkeiten oder als Erlass von Klassendiensten oder
Hauslbungen eingetauscht werden (Carnein, 2017, S. 353). Durch das Festlegen der ge-
winschten Verhaltensweisen erfolgt durch die Auseinandersetzung mit dem individuellen
Verhalten eine Selbstreflexion, wodurch die Selbstwahrnehmung gefordert wird. Auf der an-
deren Seite wird die Selbstregulierung durch das schriftliche Festhalten von nicht gewiinsch-

ten Verhaltensweisen unterstitzt.

6.1.1.7 Tootle-Tickets”

Bei der Fordermethode ,, Tootle-Tickets” beobachten Schiiler:innen einer Klasse positives Ver-
halten ihrer Mitschiiler:innen und notieren diese auf einem Zettel, dem sogenannten Tootle-
Ticket. Auf diesem Ticket steht wer die gute Tat vollbracht hat, was genau wahrend dieser Tat
geschehen ist, wem diese gegolten hat und wer die beobachtende Person war. Die ausgefull-
ten Zettel werden in einer Box in der Klasse gesammelt. In einer im Idealfall téglichen Reflexion
werden die gesammelten Tickets vorgelesen und die beobachteten Verhaltensweisen disku-
tiert. Durch den Bedarf einer zusatzlich Reflexionsrunde nimmt diese Férdermethode sehr viel
Zeit in Anspruch, die meist in einer Schule, in der die Lehrpersonen oftmals von Stunde zu

Stunde variieren, leider fehlt. Doch Schiiler:innen kdnnen dazu motiviert werden besonders
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auf positive Verhaltensweisen zu achten, wenn die ausgefiillten Tickets wie Punkte behandelt
werden, die gegen eine Belohnung fiir die ganze Klasse eingetauscht werden kénnen. Dadurch
werden neben dem bewussten Wahrnehmen von erfreulichem Handeln auch der Klassenzu-
sammenhalt und das Klassenklima zusatzlich geférdert. Die Personen dessen freundliches Be-
nehmen beobachtet und verschriftlicht wird, lernen wiederum, dass ihr Handeln von den Mit-
schiler:innen wahrgenommen wird und einen Einfluss hat, wodurch die Selbstwirksamkeit
gestarkt wird. Um einem mehrmaligen Erwdahnen desselben positiven Verhaltens entgegen-
zuwirken, kann von vornherein vereinbart werden, dass die beobachtete Tat nur einmal pro
Tag erwahnt werden darf, wie zum Beispiel das Leihen eines Stiftes (Methner, 2017f, S. 355f).
Durch das aufmerksame Beobachten positiver Verhaltensweisen wird die Fremdwahrneh-
mung gefordert, da so auch Absichten und Gefiihle der Mitschiiler:innen oftmals ersichtlich

werden bzw. beim anschlieBenden Gesprach thematisiert werden kénnen.

6.1.2 Selbstwirksamkeitsfordernde Methoden

Selbstwirksamkeitsférdernde Methoden zielen darauf ab, dass Kinder und Jugendliche lernen
das eigene Verhalten gezielt zu steuern und positive Ergebnisse dadurch erzielen kénnen. Dies
wird durch eigene Erfolgserlebnisse, Reflexion Giber das Verhalten, Zielvereinbarungen sowie

Entscheidungsspielraume gefordert. (Bandura, 1997, S. 3).

6.1.2.1 ,Spiegeln”

Bei der Methode ,Spiegeln” erwahnt die Lehrperson positive Verhaltensweisen oder erfiillte
Aufgaben des Kindes, wie das Vorbereiten der Arbeitsunterlagen mit einem wortlichen Spiegel
ihre Materialien noch nicht vorbereitet haben darauf hingewiesen ihre Aufgabe zu erfiillen,
zum anderen wird das Selbstwertgefiihl der Lernenden, die aufgrund ihrer Eigeninitiative han-
deln, geférdert. Dadurch entstehen ebenfalls Selbstwirksamkeitserfahrungen. Diese Forder-
methode kann in das Interventionsrepertoire jeder Lehrperson aufgenommen werden, bedarf
jedoch einer Analyse von Verhaltensmustern und Forderungsmaoglichkeiten der jeweiligen
Schiler:innen und einer kurzen Trainingszeit, um den sogenannten ,,Blick flir das Positive”
ausreichend zu schulen (ERer, 2017, S. 283). Die Fordermethode férdert die Selbstwirksamkeit
der Schiiler:innen, weshalb sie auf den Ebenen der Selbstwahrnehmung und Selbstregulierung

zu finden ist.

6.1.2.2 ,Wertschdtzende Dialoge”

Mit Hilfe eines Gesprachsleitfadens, den die Schiiler:innen zu Beginn der Unterrichtssequenz

bekommen, werden aufkeimende Konflikte innerhalb der Klassenstruktur auf eine positive
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und wertschatzende Art und Weise entschleunigt oder gar verhindert. Diese Methode kann
sowohl in Zweiergruppen als auch im Plenum erfolgen. Werden wertschatzende Dialoge mit
der gesamten Klasse gefiihrt, ist es sinnvoll mit einer aufgebrochenen Sitzordnung Blickkon-
takt zwischen allen beteiligten Personen herzustellen. Beim zur Verfligung gestellten Leitfa-
den suchen die Schiiler:innen zuerst nach Wertschatzungen filireinander, danach nach ge-
meinsamen Erfolgen, bevor es schlussendlich zu AuBerungen von Wiinschen kommt. Zu be-
achten ist, dass die zweite Person das Gesagte der ersten Person zusammenfasst, sodass hier-
bei Missverstandnissen oder auftretenden Problemen vorgebeugt werden kann. Diese Me-
thode sollte nicht bei intensiven Auseinandersetzungen angewandt werden, da dies sonst die
Streitigkeiten nur noch befeuern wiirde. Gewinnbringend ist eine Wiederholung im zeitlichen
Abstand von drei bis vier Monaten. Die Lehrperson kann an dieser Gesprachsrunde teilneh-
men, wodurch die Beziehung zu den Schiiler:innen und das Klassenklima generell gestarkt
wird (Methner & Melzer, 2017, S. 296f). In den Dialogen wird vielen Schiiler:innen erst ersicht-
lich welchen Beitrag sie zur Gesamtheit der Klasse beitragen und wie wertvoll sie fir die Klasse
sind. Weiters werden sowohl die Fremdwahrnehmung, da auf die Starken der Mitschiiler:in-
nen eingegangen wird, als auch die Fahigkeit Beziehungen zu pflegen und Probleme zu |6sen

gefordert.

6.1.2.3 ,STOP-Methode”

Eine Methode, die bei Uberforderung und der Emotionsregulation in herausfordernden Situ-
ationen helfen kann, ist eine Achtsamkeitsiibung namens ,STOP” (Stop, Take a breath, ob-
serve and proceed). Fiihlen sich Schiler:innen im mit Herausforderungen tberfillten Schulall-
tag Uiberfordert, kann die ,STOP-Methode” durch kontrolliertes Zuriicknehmen und Zuriick-
halten helfen einen Uberblick tiber die Situation zu bekommen und diese neu zu bewerten
und nachhaltiger zu l6sen. So kdnnen Gewaltausbriiche, Impulshandlungen und der Verlust
von Emotionskontrolle verhindert werden. Anhand von fiinf Fragen, die auf verschiedene As-
pekte der Achtsamkeit abzielen, wird das aktuelle Geschehen hinterfragt. Zuerst wird der
Atem kontrolliert, danach wird das eigene Handeln fokussiert und welche Gedanken damit
einhergehen. Weiters wird kontrolliert, ob es irgendwelche Vorurteile in dieser Angelegenheit
gibt oder ob die Konzentration wirklich nur auf dieser einen Sache liegt. AbschlieRend wird
der aktuelle Geflihlszustand herangezogen, um diesen bei Bedarf zu beruhigen (Stern, 2020).
Durch die STOP-Methode erfahren die Schiiler:innen, dass sie selbst fir ihr Verhalten verant-
wortlich sind und dies selbst beeinflussen kdnnen. Manche Kinder miissen nur daran erinnert

werden, dass sie dazu imstande sind.
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6.1.3 Reflexive Methoden

Reflexive Methoden fordern die bewusste Wahrnehmung und Reflexion des eigenen Verhal-
tens, der Gefiihle und deren Konsequenzen. Die Kinder lernen Situationen zu analysieren, al-
ternative Handlungsstrategien zu entwickeln und verantwortungsvolle Entscheidungen zu

treffen (Zimmermann, 2000).

6.1.3.1 ,, Quatsch-Bingo”

Bei der Methode ,,Quatsch-Bingo“ (iberlegen sich die Schiiler:innen gemeinsam mit der Lehr-
person Verhaltensweisen, die im Umfeld Schule unangemessen sind oder den Unterrichtsfluss
unterbrechen. Die vereinbarten Verhaltensmuster werden auf einer Bingo-Karte mit finf mal
vier Feldern gesammelt. Beim Auftreten des unangebrachten Verhaltens diirfen die Schi-
ler:innen, aber auch die Lehrperson auf ihrer Bingo-Karte das Feld, auf dem dieses spezielle
Verhalten steht, durchstreichen. Wenn eine Person flinf Felder in einer Linie, egal ob diagonal,
waagrecht oder senkrecht, durchstreicht, dann ruft sie das Wort ,,Bingo”, womit das Spiel be-
endet ist. Die Lehrperson sollte demnach immer etwas Unterrichtszeit in einer Woche einpla-
nen, die zur Besprechung der aufgetretenen Verhaltensmuster dient. In der Reflexion kénnen
gemeinsam Wege gesucht werden, wie den beobachteten Handlungen entgegengewirkt wer-
den kann. Diese Methode ist nicht nur zur sozial-emotionalen Férderung der Schiler:innen
geeignet, sondern flihrt auch der Lehrperson vor Augen inwiefern eigenes Verhalten stérend
auf die Lernenden wirken kann. Die Akzeptanz der Lehrkraft gemeinsam mit den Schiiler:innen
zu lernen und sich zu verbessern fordert die Beziehung und erhéht gleichzeitig auch die Mo-
dellwirkung. Des Weiteren lernen beide Seiten die eigenen negativen Verhaltensweisen zu
erkennen und Losungswege zu finden (Methner, 2017b, S. 290). Bei der Fordermethode
»Quatsch-Bingo“ ist es wichtig vor allem eigene und fremde Verhaltensweisen nennen zu kén-
nen, also sich bewusst damit auseinanderzusetzen und diese auch im Schulalltag bewusst

wahrnehmen zu kénnen.

6.1.3.2 , Gutes-Benehmen-Bingo”

Ahnlich wie die Methode ,,Quatsch-Bingo” wird bei der Férdermethode ,Gutes-Benehmen-
Bingo“ ein Bingo-Bogen mit fiinf mal vier Feldern (insgesamte 20 Feldern) ausgefillt. Der Un-
terschied ist jedoch, dass statt der unangemessenen Verhaltensweisen Verhaltensziele fir
den schulischen Alltag festgelegt werden. Diese kdnnen entweder von der Lehrperson oder
gemeinsam mit den Schiler:innen (wie zum Beispiel: ,Ich starte den Unterricht mit einem

vorbereiteten Arbeitsplatz.”) ausgewdahlt werden. Das gewlinschte Verhalten sollte jedoch ge-
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nau mit den Lernenden vor Beginn des Spiels durchgegangen werden, sodass die Anforderun-
gen klar und deutlich sind. Das Spiel endet, wenn ein Kind finf Felder in einer Reihe durchge-
strichen hat. Am Ende der Stunde sollte dann geniigend Zeit eingeplant werden, um das beo-
bachtete Verhalten zu besprechen und auch Lob auszusprechen. Erkennen Schiiler:innen ihre
eigenen positiven Verhaltensweisen, wird die Introspektionsfahigkeit trainiert sowie die Re-

flexion der eigenen Handlungen gefordert (Methner, 2017c, S. 309).

6.1.3.3 ,Feedback-FlieSband”

Die Schiler:innen ordnen ihre Tische in einem Viereck an, sodass sie in Griffnahe zueinander
stehen. Jedes Kind bekommt von der Lehrperson eine Karteikarte, auf der Fragen zu Proble-
men der Klasse stehen (Lautstarke, Verspatungen, Beteiligung am Sportunterricht, Gewalt,
usw.). Pro Karteikarte haben die Lernenden eine gewisse Zeitvorgabe, um die Frage zu beant-
worten. Danach werden alle Karten im Uhrzeigersinn weitergegeben. Wenn die Feedback-
Karten eine ganze Runde zurlickgelegt haben, bewerten die Personen die gegebenen Antwor-
ten mit Punkten (eins bis fiinf). Die Methode zeigt Lehrpersonen Probleme auf, die die Schi-
ler:innen betreffen und erlaubt es auch introvertierten Kindern sich zu gewissen Themen zu
aullern. Diese Problembereiche kdnnen in den weiteren Unterrichtsstunden aufgegriffen wer-
den, um die Problemlésekompetenz der gesamten Klasse zu fordern. Wenn diese Methode im
Unterricht Anwendung findet, sollte eingeplant werden, dass die auftretenden Themen auch
behandelt und geldst werden sollten (Methner, 2017d, S. 316). Das Geben von Feedback ver-
langt in erster Linie eine bewusste Wahrnehmung und Reflexion der eigenen Gefiihle, bevor
die Absichten anderer Personen korrekt eingeordnet werden kdnnen. In weiterer Folge lernen
die Schiiler:innen auch, dass ehrliches Feedback wichtig fiir Beziehungen sind und oftmals die

Losungsfindung erleichtern konnen.

6.1.3.4 , Konfrontative Methode”

Lehrpersonen konfrontieren Schiiler:innen bei grenziiberschreitendem Fehlverhalten mit ih-
rem Regelbruch genau im selben Moment. Diese Konfrontation kann in einem eins zu eins-
Setting erfolgen oder mit Hilfe von sozialen Forderprogrammen aufgegriffen werden. Wichtig
ist jedoch, das Fehlverhalten genau zu beschreiben und anzusprechen, sodass sich das Kind
eigenstandig mit dem gezeigten Verhalten auseinandersetzen kann. Erst wenn Schiiler:innen
ihre eigenen unangemessenen Verhaltensweisen erkennen und daran arbeiten wollen, er-
kenn sie auch, dass sie selbst fur ihr Handeln verantwortlich sind, eine gewisse Erwartungs-
haltung im Umfeld Schule erfiillen missen und auch verantwortlich fiir das Wohlbefinden der
Mitschiler:innen sind. Bevor Lehrpersonen diese Methode jedoch gewinnbringend einsetzen

kénnen, sind Voriberlegungen zu treffen. Beispielsweise kann ein Leitfaden erstellt werden,
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wie bei einem Regelbruch umgegangen wird oder ein Protokoll der Konfrontation, in der die
wichtigsten Aspekte, wie Beschreibung des Vorfalls und gemeinsame Losung, festgehalten
werden. In Folge der konfrontativen Methode kénnen soziale Trainingsprogramme aufgegrif-
fen werden und in den anschlieBenden Unterrichtssequenzen eingesetzt werden, sodass auch
Losungswege flir die gesamte Klasse anschaulich dargestellt werden (Leonarczyk, 2017, S.
344). Findet eine Konfrontation statt, ist es dem Kind nicht gelungen seine Gefiihle angemes-
sen zu regulieren. Es erfolgt in weiterer Folge die Reflexion tber das eigene Verhalten und das
Finden einer Losung, wodurch die Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung und die Fahigkeit

Probleme angemessen zu |6sen geschult werden.

6.1.3.5 ,Wiedergutmachung”

Einige Schiiler:innen fallen trotz vermehrter Interventionen und MaBnahmen wie intensiven
Gesprachen oder Strafen weiterhin durch negative Verhaltensweisen auf. Durch ihr Verhalten
entfernen sich die Mitschiler:innen von ihnen, wodurch sie oftmals ohne soziale Kontakt den
Schulalltag bewaltigen miissen und in eine gesellschaftliche Abschottung geraten. Um einer
Desozialisation in der Klassengemeinschaft vorzubeugen kann die Methode ,,Wiedergutma-
chung” eingesetzt werden. Das Kind versucht gemeinsam mit einer Lehrperson die aktuelle
Situation bewusst in einem Gesprach zu reflektieren, das Geschehen sollte in einem Protokoll
festgehalten werden und kann zusatzlich anhand von einer Zeichnung oder einer Gedanken-
wolke visualisiert werden. Nach einer reflexiven Auseinandersetzung mit dem Ereignis, wird
mit Unterstlitzung der Lehrkraft eine Art der Wiedergutmachung gesucht. Im Protokoll wird
nun auch die Wiedergutmachung selbst und das Datum, an dem sie erfolgen soll, festgehalten.
In Folge einer miindlichen Entschuldigung wird dem Gegenliber bekundet, dass zeitnah eine
Entschuldigung in Form einer guten Tat folgen wird. Nachdem dies geschehen ist, folgt ein
abschlieRendes Gesprach zwischen beiden Parteien und der Lehrperson, die als Moderator in
dieser Diskussion fungiert. Diese Methode hat einen positiven Nutzen fiir beide Seiten eines
Konflikts. Zum einen lernen die Schiiler:innen eigenverantwortlich nachhaltige Konfliktlésun-
gen zu finden und erleben dadurch positive Momente mit den Mitschiler:innen. Gleichzeitig
lernen die Kinder einander zu verzeihen (Vols, 2017, S. 345). Wie bei der Konfrontation ist hier
die Reflexion liber das unangemessene Verhalten das vorrangige Ziel. Bei diesem Prozess wer-
den mehrere Bereiche geférdert. Zum einen wird die Selbstwahrnehmung und die Selbstre-
gulierung gefordert, da ein aktives Nachdenken Uber das eigene Verhalten erfolgt und wie
diese Situation in Zukunft vermieden werden kann. Die Wiedergutmachung ist eine Entschul-
digung (Losung) fiir die Person, die unangemessen behandelt wurde, weshalb auch hier auf
die Gefiihle geachtet werden sollte. So wird die Fremdwahrnehmung trainiert. Durch das Er-

bringen der Leistung wird die Beziehung wieder positiv beeinflusst.
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6.1.3.6 ,Kartenriickmeldung”

Die Schiiler:innen erhalten am Ende der Stunde Smiley-Karten oder Ampelkarten mit denen
sie ihr Verhalten wahrend einer Unterrichtstunde in drei unterschiedlichen Stufen einschat-
zen. Zu Beginn empfiehlt es sich konkrete Abldaufe oder Ziele abzufragen, bevor das ganze Ver-
halten eingeschatzt wird. Zum Ende der Stunde halten die Lernenden ihre Karten nach einem
Signalton je nach Selbsteinschatzung nach oben und bekommen im Anschluss Feedback zu
ihrer Einschatzung. Schiiler:innen, die ihre Verhaltensweisen richtig eingeschatzt haben, wer-
den hier positiv erwahnt. Im nachsten Moment werden Riickmeldungen an die Kinder gege-
ben, deren eigene Bewertungen nicht mit der der Lehrperson tbereinstimmen. Die Lehrkraft
sollte hierbei explizite Situationen erwahnen, durch die das Kind das Ziel nicht erreichen
konnte. Zur Beobachtung des Fortschritts kann ein Dokumentationsbogen ausgefiillt werden.
Die Fordermethode , Kartenriickmeldung” ermdoglicht eine Selbsteinschatzung und in weiterer
Folge eine Selbstreflexion liber das eigene Verhalten wahrend einer Unterrichtsstunde. Die
erfolgreiche Bewertung des eigenen Handelns ist flir das Steuern von Verhaltensweisen es-
sentiell (Methner, 2017e, S. 349). Die Schiiler:innen schatzen das eigene Verhalten ein und
bekommen direkt Feedback zu ihrer Einschatzung, wodurch die Selbstwahrnehmung gefor-

dert wird.

6.1.3.7 ,Zusatzaufgaben bei Regelverstéfsen”

Jede Lehrperson hat fiir ihren Unterricht spezielle Regeln festgelegt, die den Schiiler:innen im
besten Fall am Beginn des Schuljahres erldautert werden bzw. mit ihnen gemeinsam erprobt
werden. Bei Regelverstofien sollte sofort eine Konsequenz folgen. Die Art der Konsequenz
kann auf den RegelverstoR abgestimmt werden, wodurch die Lehrperson einen Mehrwert bei
den Lernenden erzielen kann. Verletzt die gesamte Klasse eine Regel, kann die Mallnahme
und die Besprechung der regelverletzenden Situation im Unterricht erfolgen. Die Lehrperson
sollte sich dessen bewusst sein, dass das Losen von Problemen Vorrang hat und das Lernen
beeinflussen kann. Wird gegen eine Klassenregel von einer einzelnen lernenden Person ver-
stoRen dann kann die Zusatzaufgabe als eine Art Hauslibung erfolgen, die bis zu einem verein-
barten Tag zu erledigen ist. Das Festlegen eines bestimmten Datums fir die Erbringung ist
wichtig, da die Aufgabe sonst vergessen werden kénnte. Das sofortige Reagieren mit einer
Konsequenz auf einen RegelverstoR kann herausfordernde und aufgebrachte Situationen de-
eskalieren und bietet den Schiiler:innen einen Leitfaden mit dem Problem umzugehen. Die
Lehrperson sollte in einem Gesprach, entweder vor oder nach der Erledigung der Aufgabe,

den Regelverstol’ mit dem Kind nochmal aufarbeiten, sodass eine individuelle Reflexion zu-
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satzlich zur Zusatzaufgabe erfolgen kann (Seebach, 2017, S. 347f). Durch die Auseinanderset-
zung mit dem Fehlverhalten erfolgt eine Reflexion, wodurch die Selbstwahrnehmung geschult
wird. Durch das Finden und das Erledigen der Aufgabe wird die Fahigkeit Probleme zu I6sen

gefordert.

6.1.3.8 , Tootle-Tickets”

Bei der Fordermethode ,, Tootle-Tickets” beobachten Schiiler:innen einer Klasse positives Ver-
halten ihrer Mitschiler:innen und notieren diese auf einem Zettel, dem sogenannten Tootle-
Ticket. Auf diesem Ticket steht wer die gute Tat vollbracht hat, was genau wahrend dieser Tat
geschehen ist, wem diese gegolten hat und wer die beobachtende Person war. Die ausgefill-
ten Zettel werden in einer Box in der Klasse gesammelt. In einer im Idealfall taglichen Reflexion
werden die gesammelten Tickets vorgelesen und die beobachteten Verhaltensweisen disku-
tiert. Durch den Bedarf einer zusatzlich Reflexionsrunde nimmt diese Férdermethode sehr viel
Zeit in Anspruch, die meist in einer Schule, in der die Lehrpersonen oftmals von Stunde zu
Stunde variieren, leider fehlt. Doch Schiiler:innen kdnnen dazu motiviert werden besonders
auf positive Verhaltensweisen zu achten, wenn die ausgefiillten Tickets wie Punkte behandelt
werden, die gegen eine Belohnung fiir die ganze Klasse eingetauscht werden kénnen. Dadurch
werden neben dem bewussten Wahrnehmen von erfreulichem Handeln auch der Klassenzu-
sammenhalt und das Klassenklima zusatzlich geférdert. Die Personen dessen freundliches Be-
nehmen beobachtet und verschriftlicht wird, lernen wiederum, dass ihr Handeln von den Mit-
schiler:innen wahrgenommen wird und einen Einfluss hat, wodurch die Selbstwirksamkeit
gestarkt wird. Um einem mehrmaligen Erwahnen desselben positiven Verhaltens entgegen-
zuwirken, kann von vornherein vereinbart werden, dass die beobachtete Tat nur einmal pro

Tag erwahnt werden darf, wie zum Beispiel das Leihen eines Stiftes (Methner, 2017f, S. 355f).

6.2 Forderkonzepte

,Forderkonzepte” bestehen aus mehreren Ebenen der Forderung, die meistens aufeinander
aufbauen. Konzepte fordern die sozial-emotionale Entwicklung meist umfassend auf Basis un-
terschiedlicher Methoden, wahrend einzelne Methoden nur einen bestimmten Bereich der
Forderung abdecken. Sie brauchen zudem mehr Vorbereitungszeit, da sie grundlegende In-
halte des Unterrichtsgeschehens pragen und formen und den Schulalltag nachhaltig beeinflus-
sen.Die in dieser Arbeit zur Untersuchung stehenden Forderkonzepte erfiillen im Wesentli-
chen zwei Kriterien, die von Frohlich-Gildhoff und Becker-Stoll (2013, S. 169f.) als Kriterien
guter Forderkonzepte bezeichnet werden. Zum einen besteht bei der Anwendung der Kon-

zepte im schulischen Setting die Moglichkeit lebensnahe Bezlige herzustellen, wodurch nicht
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nur ein Programm durchgearbeitet und absolviert wird, sondern fiir das Leben und zukiinftige
Herausforderungen gelernt wird. Zum anderen kdnnen die gelernten Inhalte an das jeweilige
soziale Umfeld, in dem sich das Kind befindet, angepasst und darin weitergefiihrt werden. Vor
allem sollten Lehrpersonen die Eltern oder die erziehungsberechtigten Personen in die spezi-
fische Forderung miteinbeziehen, um eine ganzheitliche und einheitliche Férderumgebung so-

wohl in der Schule als auch im familidren Setting zu etablieren.

6.2.1 ,Training mit sozial unsicheren Kindern“

Mehrere Studien haben bewiesen, dass Angststérungen einen GroRteil der psychischen St6-
rungen im Kindes- und Jugendalter einnehmen und diese eine Komorbiditdt mit anderen psy-
chischen Auffalligkeiten aufweisen (Helbig-Lang & Petermann, 2009; Beesdo et al., 2010). The-
rapeutische Interventionen, die dem kognitiv-verhaltenstherapeutischem Ansatz folgen wei-
sen bei der Forderung in der Einzel- als auch Gruppenbetreuung die groRte Wirksamkeit auf
(In-Albon & Schneider, 2007). Weitere Studien legen dar, dass Erfolge nicht nur beim Abbau
des angstlichen Verhaltens erzielt, sondern dariiber hinaus auch depressive Verhaltensziige
vermindert werden konnten (Suveg et al., 2009). Im Umfeld Schule kann die Umsetzung mit-
tels des Konzepts ,Training mit sozial unsicheren Kindern“ nach Petermann und Petermann
(2015) umgesetzt werden. Am besten eignet sich die Altersspanne zwischen sieben und zwolf
Jahren, da in diesem Alter soziale Angste nachhaltiger reduziert und gesellschaftliche Fahig-
keiten aufgebaut werden kénnen. In diesem Konzept finden nicht nur die Schiiler:innen eine
Hilfestellung, sondern auch Eltern oder sogar ganze Familien. Im Einzelsetting liegt der Fokus
auf dem Kind und den individuellen Bediirfnissen und Erfordernissen zum Abbau des Angst-
verhaltens. Im Gruppensetting wird das Gelernte anhand von Rollenspielen erprobt und ge-
festigt, sodass diese im taglichen Leben unter realen Bedingungen eingesetzt werden kdnnen.
Die Erziehungsberechtigten, Eltern und weiteren Familienmitglieder werden unterstiitzt die
Bereitschaft zur sozialen Interaktion innerhalb der Familie zu férdern. Weiters werden sie be-
starkt ihren Kindern soziale Kontakte auBerhalb der gewohnten Umgebung zu ermdéglichen,
wodurch einerseits das Selbstbewusstsein, andererseits der praxiserprobte Umgang mit Angs-
ten geférdert wird (Moller & Petermann, 2011, S. 16).

6.2.2 ,Response-to-Intervention”

Der ,Response-to-Intervention-Ansatz” (kurz: ,RTI“) hat seinen Ursprung in den Vereinigten
Staaten von Amerika und wird dort in mehr als der Halfte der Bundesstaaten als ein Konzept
zur Pravention von und Intervention gegen Lernproblemen und destruktiven Verhaltenswei-

sen eingesetzt. Im RTI-Modell werden drei unterschiedliche Ebenen der Férderung von sozial-
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emotionalen Kompetenzen zu einem umfassenden Konzept verbunden. Die Ebenen unter-
scheiden sich in Intensitadt, FordermalRnahmen, die jeweils auf den individuellen Bediirfnissen
aufbauen und Dokumentation und Evaluation der Fortschritte aber auch der Riickschritte (Blu-
menthal et al., 2014, S. 71).

6.2.2.1 Férderebene 1

Auf der Forderebene 1 werden alle Schiiler:innen einer Klasse oder eines Klassenverbands im
Bereich der sozial-emotionalen Kompetenzen geschult und geférdert. Vorrangiges Ziel ist die
Pravention von sozial-emotionalen Entwicklungsstérungen. Grundlegende Fertigkeiten wie
die Erhohung der tatsachlichen Lernzeit, die Wahrnehmung der eigenen Gefiihle und die der
Mitmenschen, die Steuerung und Regulation der Emotionen und nachhaltige Losung von Kon-
flikten werden auf dieser Ebene vermittelt und gestarkt (Blumenthal et al., 2017, S. 124). Da-
bei werden Methoden eingesetzt, die nachweislich wirksam sind, wie ,Classroom Manage-
ment“ (Hennemann & Hillenbrand, 2010) und Programme zur Pravention von Verhaltensauf-
falligkeiten und -stérungen (Casale et al., 2014). Ein wesentlicher Bestandteil der Forderebene
1ist laut Blumenthal et al. (2020, S. 44ff.) die aktive Pflege einer Beziehung zwischen Lehrper-
sonen und Lernenden. Mit Lob, Feedback, respektvollem Umgang und dem Gefiihl gehort und
verstanden zu werden kann eine Bindung zu Bezugspersonen aufgebaut werden, wodurch alle
Schiiler:innen, vor allem Lernende mit besonderen sozio-6konomischen Verhaltnissen, posi-
tive Lernerfolge erzielen. Mit Hilfe von Instrumenten zur Uberpriifung werden die Fortschritte
im sozial-emotionalen Kompetenzbereich jedes Kindes evaluiert. Sind keine Entwicklungs-
schritte zu beobachten, dann erfolgt die weitere Forderung auf Foérderebene 2 (Blumenthal et
al., 2017, S. 128).

6.2.2.2 Férderebene 2

Rund ein Flinftel aller Kinder einer Schulklasse sprechen nicht auf die MaBnahmen der ersten
Forderebene an. Auf der zweiten Ebene werden zusatzliche Methoden kognitiv-behavioraler
Natur eingesetzt (Verhaltensvertrage, Verstarkersystem, ...), um Verhaltensstérungen und da-
raus resultierenden Problemen wie Lernschwierigkeiten, sozialer Ausgrenzung oder dem
schulischen Misserfolg entgegenzuwirken (Blumenthal et al., 2020, S. 57). Evaluationsinstru-
mente miissen eine gewisse Toleranz gegeniiber kurzfristigen Anderungen im Verhalten auf-
weisen, sodass diese bereits angemessen erfasst werden konnen. Nach einem Zeitraum von
sechs bis acht Wochen endet der Férderzyklus. Mit Ende des Zyklus wird die gezielte und in-
tensivere Unterstiitzung im sozial-emotionalen Kompetenzbereich auf ihre Wirksamkeit ge-
prift. Die FordermaBnahmen kdnnen an den Bedarf des Kindes angepasst werden oder die

Intensitdt wird auf Forderebene 3 noch erhoht. Bewirken die MaRnahmen einen Fortschritt,
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dann wird das Kind mit den Methoden der Férderebene 1, also gemeinsam mit der gesamten
Klasse weiter geférdert und erhalt keine zusatzliche individuelle Férderung.(Blumenthal et al.,
2017, S. 128f).

6.2.2.3 Férderebene 3

Ungefahr finf Prozent einer Schulklasse erfahren keine ausreichende Férderung auf den bei-
den vorhergehenden Forderstufen, wodurch auf Forderebene 3 eine intensivierte Individual-
unterstitzung oder in einer Kleingruppe von maximal vier Kindern angestrebt wird. Der For-
derzyklus dieser Stufe dauert bis zu zwanzig Wochen, in denen taglich in diversen Bereichen
Unterstitzung durch geschulte Sonderpadagog:innen stattfindet. Grundlegendes Ziel ist prob-
lematische Szenarien, die durch Verhaltensprobleme und -auffalligkeiten entstehen kdnnen,
mit Hilfe von kognitiv-behavioralen Trainingsprogrammen abzufangen. Das Monitoring der
angewendeten MaRnahmen wird wochentlich zwei Mal durchgefiihrt (Blumenthal et al.,
2017, S. 129). Die Methoden und Konzepte, die zum Einsatz kommen, werden in einem For-
derplan mit den spezifisch ausgewiesenen Zielen dokumentiert und je nach Bedarf angepasst
(Blumenthal et al., 2020, S. 82). Wie bereits bei Forderebene 2 werden Kinder, die auf die
gesetzten Schritte ansprechen und ein Entwicklungsfortschritt zu beobachten ist, entweder
auf der ersten oder der zweiten Ebene gefordert. Fiir Schiler:innen, bei denen selbst durch
die intensiven und individualisierten Hilfestellungen, keine Fortschritte im sozial-emotionalen
Bereich erzielt werden kénnen, wird ein Antrag auf Sonderpadagogischen Forderbedarf (kurz:
SPF) sozial-emotionale Entwicklung beantragt. Oftmals wird die Ebene, auf der das SPF-Ver-
fahren bereits vollzogen ist, als Forderebene 4 bezeichnet. Hilfestellungen werden langer an-
gewandt und oftmals erfolgen diese auch durch dieselbe Person, wodurch diese zur Bezugs-
person des Kindes wird (Blumenthal et al., 2017, S. 129). Sie nimmt auch den Kontakt mit au-
Rerschulischen Institutionen auf und bildet ein Netzwerk an Anlaufstellen fiir mégliche Her-
ausforderungen, wodurch ein Team aus verschiedenen Expert:innen entsteht (Grosche &
Volpe, 2013).

6.2.3 , Neue Autoritat”

Ein Mangel an sozial-emotionalen Kompetenzen wirkt sich in der Schule oftmals durch stéren-
des Verhalten und ein Fehlen an nétiger Kooperation aus. Lehrkrafte sind in weiterer Folge
bestrebt diese Verhaltensweisen zu andern, sodass ein gemeinschaftliches Miteinander mog-
lich wird. Dabei wird auf Methoden und Ansétze, wie Strafen, Suspendierungen, Elterngespra-
chen und auch Schulverweisen zurlickgegriffen. Beim padagogischen Forderkonzept der

Neuen Autoritat steht nicht das Verhalten der Schiiler:innen im Vordergrund, sondern das der
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Lehrpersonen bzw. der Eltern. Greifen Lehrpersonen in das Verhaltensmuster von Kindern ein,
dann entsteht die sogenannte ,lllusion der Kontrolle Anderer”. Vor allem jedoch verfolgt die-
ser Ansatz das Leitbild, dass jede Person eigenverantwortlich flr das Verhalten ist und dieses
auch dementsprechend kontrollieren kann. Lehrkrafte, die nach dem Konzept der Neuen Au-
toritdat nach Omer und von Schlippe (2016) vorgehen, verfolgen gewisse Grundsatze in ihrem
padagogischen Wirken. Zum einen gilt es fiir die Schiiler:innen einen sicheren Rahmen im Um-
feld Schule zu schaffen, in dem sie sich geborgen und wertgeschatzt flihlen. Diese Wertschat-
zung erfahren die Lernenden in einer bewusst gepflegten Beziehung, die auf einer respektvol-
len Umgangsweise aufbaut. Strafen schaden dieser Beziehung, da sie Angst verbreiten und so
die Sicherheit gefdahrdet. Die Lehrpersonen versuchen bei jedem destruktivem Verhalten die
gut gemeinte Absicht dahinter zu verstehen und zu vermitteln, dass diese nun nicht mehr ge-
braucht wird, da diese Verhaltensweisen nicht gebilligt und akzeptiert werden. Die individuel-
len Starken und Bedirfnisse, die die Kinder mitbringen werden bewusst wahrgenommen und
werden von allen am Bildungsprozess teilnehmenden Personen auch bewusst geférdert. Wei-
ters sind Eigenverantwortung, Geduld im Umgang mit anderen Menschen und Akzeptanz der
eigenen Person von zentraler Bedeutung. Diese Grundsatze werden von den Lehrpersonenim
schulischen Alltag vorgelebt (Eberding, 2023, S. 46f).

Das Konzept der Neuen Autoritat baut auf sieben Saulen auf, die von Steinkellner und Ofner,
(2017) aufgestellt wurden.

6.2.3.1 Prisenz und Wachsame Sorge

Eine aktive Anwesenheit von Lehrpersonen und die flirsorgliche sowie aufmerksame Prasenz
vermitteln den Lernenden ein Interesse an ihrem Leben. Lehrkrafte konnen so bei Gefahren
rechtzeitig einschreiten, jedoch nicht als eine Kontrollinstanz, sondern als Begleitung und Un-
terstlitzung. Dadurch wird den Schiiler:innen bewusst, dass sie auch in schwierigen und her-
ausfordernden Situationen eine Ansprechperson haben. Da Kinder unterschiedliche Bed{irf-
nisse haben und aufgrund ihrer Vergangenheit unterschiedliche Erfahrungen mitbringen,
muss die Art und Weise der Begleitung flexibel sein. Im offenen Dialog gewahren sich die In-
teraktionspartner:innen Einblicke in tiefreichende Gedanken und Ereignisse, da genug Ver-
trauen aufgebaut wurde und ein sicherer Rahmen geschaffen wurde (Omer & von Schlippe,
2016, S. 80). Bei Verwendung der direkten Befragung sind bereits erste besorgniserregende
Vorkommnisse aufgetreten, die behandelt werden sollten. Dies sollte offen mit der lernenden

Person kommuniziert werden, um die Vertrauensbasis nicht negativ zu beeinflussen (Omer &
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von Schlippe, 2016, S. 83). Bei anhaltenden und akuten Gefahrensituationen kénnen die Lehr-
personen auf einseitige Mallnahmen zurickgreifen, die zum Schutz des Kindes nicht mehr

transparent gemacht werden (Omer & von Schlippe, 2016, S. 87ff).

6.2.3.2 Selbstkontrolle und Deeskalation

Die Neue Autoritat vertritt die Annahme, dass nur das eigene Verhalten kontrolliert und be-
einflusst werden kann (Omer & Haller, 2020, S. 201). Selbstkontrolle im neuautoritaren Sinne
bedeutet also sich tber die eigenen Gefiihle und den damit zusammenhangenden Reaktionen
bewusst zu sein und auch welche Auswirkungen damit verbunden sein kdnnen (Omer & Streit,
2019, S. 21). Die Deeskalation sieht eine verzogerte Reaktion vor, um so den beteiligten Per-
sonen zu ermoglichen, die uneingeschrankte Kontrolle tiber die eigenen Emotionen wiederzu-
erlangen, ohne von den zuvor eingetretenen Gefiihlszustanden tGberwaltigt zu werden (Omer
& Haller, 2020, S. 201). Die Fahigkeit die eigenen Verhaltensweisen und Handlungen angemes-
sen zu reflektieren bedingt in weiterer Folge auch eine hohere Aktionsfahigkeit (Korner et al.,
2019, S. 34).

6.2.3.3 Unterstlitzungsnetzwerk

Erziehung und Bildung hangen eng zusammen und werden weder zur Ganze vom Elternhaus
noch von den Bildungseinrichtungen getragen, sondern von einem engmaschigen Netzwerk,
das vom standigen Austausch lebt. So steht jeder Partei in herausfordernden Situationen ein
Angebot an Hilfestellungen zur Verfligung, bei denen die Bezugspersonen dem Kind die guten
und positiven Absichten der Erziehungsberechtigten oder vice versa naherbringen und diese
auch bestatigen und bestarken. Der Konflikt wird somit nicht auf andere Personen libertragen,
sondern soll so in einer gewissen Art und Weise unterbrochen und durchbrochen werden (O-
mer & von Schlippe, 2016, S. 227).

6.2.3.4 Gewaltloser Widerstand

Gewalt vermittelt laut den Grundiiberzeugungen der Neuen Autoritdt ein Machtverhiltnis,
das destruktiv auf die Beziehung zwischen dem Kind und der Bezugsperson wirkt. Die Saule
des Gewaltlosen Widerstandes versucht in schwierigen und herausfordernden Situationen
dem Kind zu zeigen, dass das gegenwartige Verhalten keinen Einfluss auf die Bereitschaft hat
da zu sein und fiir eine respektvolle Beziehung zu kimpfen. Wird dem Kind eine starke gewalt-
freie Unterstlitzung geboten, die ihm dabei hilft, die destruktiven Verhaltensweisen zu min-
dern, wird der Gewalt an Macht entzogen und schafft gleichzeitig auch einen Raum, in dem
sie an Bedeutung verliert. Somit wird der Gewalt erschwert Einfluss zu nehmen (Omer & von
Schlippe, 201643, S. 33ff).
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6.2.3.5 Gesten der Verséhnung und Beziehung

Die Saule Gesten der Versohnung und Beziehung basiert auf der Annahme, dass die Bezugs-
personen fiir die Beziehungspflege verantwortlich sind und sich aktiv darum kiimmern sollten.
Herausfordernde Situationen beeinflussen Beziehungen. Die Aufgabe der erziehenden Perso-
nen ist es dem Kind bewusst zu machen, dass es diese Herausforderung nicht ohne Hilfe be-
waltigen muss. Durch Gesten, die eine Verséhnung beabsichtigen, wird die zwischenmensch-
liche Bindung gestarkt (Omer & von Schlippe, 201643, S. 61). Ungeachtet der Verhaltensweisen,
die das Kind zeigt, wird offen Interesse und Sicherheit kommuniziert (Lemme & Kérner, 2019,
S. 135).

6.2.3.6 Transparenz

Der Gewaltlose Widerstand bei destruktivem Verhalten kann nur gelingen, wenn die Verhal-
tensweisen offengelegt und nicht verheimlicht werden. Dieser offene Diskurs wird im Konzept
der Neuen Autoritat als Transparenz bezeichnet (Omer & von Schlippe, 20164, S. 45). Der
transparente Umgang ermdglicht in weiterer Folge erst die Unterstiitzung durch aulRerschuli-
sche Institutionen, die am Bildungs- und Erziehungsprozess des Kindes beteiligt sind. Dem Kind
wird auf diese Art und Weise sichtbar gemacht welche weiteren Schritte folgen und dass ge-
gen das Problem gemeinsam vorgegangen wird (Omer & von Schlippe, 20164, S. 235ff). Erst
der soziale Bezug eines Verhaltens zu den aktuell geltenden gesellschaftlichen Normen zeigt
den Schiler:innen, dass ihre Verhaltensweisen nicht akzeptiert und nicht geduldet werden,
vielmehr sogar missbilligt werden. Die Verantwortung sich mit dem eigenen Fehlverhalten
auseinanderzusetzen, kann nur durch die Reflexion des Verhaltens stattfinden. Das Kind lernt
so, dass mit der Zugehorigkeit zu einer Gemeinschaft auch gewisse Erwartungen miteinherge-
hen, die es einzuhalten gilt (Omer & von Schlippe, 2016b, S. 252ff).

6.2.3.7 Wiedergutmachung als Prozess

Um Anschluss und Teilhabe an einer Gemeinschaft wiederzuerlangen, kann dies in Form einer
Wiedergutmachung erfolgen. Die letzte Sdule der Neuen Autoritdt wird verwendet, um ent-
standene Beziehungsliicken wieder zu flillen und so den Wert der Gewalt nachhaltig zu min-
dern (Omer & von Schlippe, 2016b, S. 286). Durch die Eigenverantwortung ein destruktives
Verhalten korrigieren zu wollen, flihlt sich das Kind zur Gruppe zugehérig und kann lernen fir
sich und seine Fehler selbststéndig einzutreten (Omer & von Schlippe, 2016b, S. 266). Eine
Wiedergutmachung sollte nicht nur in Form einer Entschuldigung erfolgen. Im Sinne der De-

eskalation sollte die Art und Weise das falsche Verhalten wieder gut zu machen auf eine Selbs-
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treflektion und eine verzégerte Reaktion folgen. So werden Werte, wie die Problemlosefahig-
keit und Beziehungskompetenzen geschult. Weigert sich das Kind den entstandenen Schaden,
egal ob emotionaler oder materieller Natur, wieder zu beheben, liegt es an einer Vertrauens-
person diese Aufgabe zu Gbernehmen und dem Kind zu signalisieren, dass es notwendig und
wichtig ist, dies zu erledigen (Omer & von Schlippe, 2016b, S. 162ff).

6.2.4 ,SEE-Learning”

Da das Konzept von CASEL in den USA entwickelt wurde, scheint es der europaischen Schulre-
alitat fern. Ein Programm namens SEE-Learning (sozial-emotionales und ethisches Lernen)
wurde zwar ebenfalls auf amerikanischem Boden konzipiert, jedoch auf die europdischen
schulischen Gegebenheiten adaptiert. Das Forderkonzept greift zusatzlich zu den bereits erar-
beiteten Kompetenzen von CASEL noch drei weitere Kompetenzbereiche auf —, Aufmerksam-
keit, ethische Werte und systemisches Denken” (Steinacher, 2023, S. 23). SEE-Learning fokus-
siert die Forderung von drei Bereichen. Dabei werden sowohl die personliche (die eigene Per-
son), als auch die soziale (sozialer Umgang mit Mitmenschen) und die systemische (Eingliedern
in eine Gemeinschaft) Ebene geférdert. Eine weitere Unterteilung in die Dimensionen ,,Ge-
wahrsein, Mitgefliihl und Engagement” vollendet das Konstrukt und bildet so den Kern des
SEE-Learning-Curriculums (SEE-Learning, 2020, S. 13). Das padagogische Team rund um das
SEE-Learning-Konstrukt ist der Uberzeugung, dass eine umfassende Bildung auch die Vermitt-
lung und Forderung von Wertvorstellungen und Kompetenzen fokussiert, sodass durch die
persoénliche Zufriedenheit ein Gliick in der Gesellschaft und ein positiver Nutzen fir die Ge-
meinschaft erfolgen kann (SEE-Learning, 2020, S. 10). Jeder Lerneinheit liegt das Prinzip des
Mitgefiihls zugrunde. Dabei soll fokussiert werden Mitgefihl fiir die eigene Person fiir die Mit-

menschen zu entwickeln (SEE-Learning, 2020, S. 13).

6.2.4.1 Persénliche Ebene

Die personliche Ebene fokussiert die Arbeit an der eigenen Person. Der eigene Korper, die
Emotionen und die Bediirfnisse werden wahrgenommen (,Selbstwahrnehmung®). Anschlie-
Rend wird versucht diese Wahrnehmungen zu verstehen, um ein Mitgefiihl fiir sich selbst und
eine gewisse Selbstakzeptanz zu schaffen (,,Selbstmitgefiihl“). Erst wenn ein Bewusstsein tber
die Geflihle und ein Verstandnis dieser und deren Auswirkungen erfolgt, kann die Regulation
und damit verbundenen Impulse stattfinden und gelingen (,,Selbstregulation”) (SEE-Learning,
2020, S. 20).
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6.2.4.2 Soziale Ebene

Das Erkennen und Wertschatzen von Mitmenschen mit ihren eigenen Besonderheiten ist es-
sentiell (,,zwischenmenschliches Gewahrsein®), um sich lber die Geflihle und Bedirfnisse die-
ser bewusst zu werden und die eigenen Verhaltensweisen in einer sozialen Interaktion an die
jeweiligen Emotionen des Gegenlibers anzupassen (,Mitgefiihl fir andere”). Ein Aufrecht-
erhalten dieser angepassten Verhaltensmuster und eine aktive Pflege der zwischenmenschli-
chen Beziehungen (,,Beziehungskompetenzen”) bildet den letzten Kompetenzbereich auf der
sozialen Ebene (SEE-Learning, 2020, S. 21).

6.2.4.3 Systemische Ebene

Das soziale Geflige einer Gemeinschaft kann sich sehr von einer sozialen Interaktion mit einer
Person unterscheiden. In einer Gesellschaft sind die Menschen abhangig voneinander (,,Aner-
kennung von Interdependenz”). Dieses Verstandnis bildet die Grundlage fir die Erkenntnis,
dass das Wirken der eigenen Person einen Einfluss auf das Gliick anderer haben kann (,,Erken-
nen gemeinsamer Menschlichkeit”). Das Ziel ist das Erkennen der eigenen Starken und des
damit verbundenen Potentials, um einen Beitrag fiir das Gesamtwohl der Gemeinschaft leis-
ten zu kdnnen (,,Gemeinschaftsbezogenes und globales Engagement”) (SEE-Learning, 2020, S.
21).

6.2.5 ,PATHS-Curriculum*

Das ,,PATHS-Curriculum (Promote Alternative Thinking Strategies)” wurde bereits 1994 von
Kusché und Greenberg veroffentlicht. 2011 haben sie zur Vereinfachung und zur Steigerung
der Qualitat ihr urspriingliches Curriculum adaptiert. Das Ziel des Forderprogramms ist es so-
zial-emotionale Kompetenzen zu férdern, dadurch Verhaltensproblemen und emotionalen
Auffalligkeiten vorzubeugen bzw. diese zu minimieren und schlussendlich eine reibungslose
Eingliederung in die Gesellschaft durch die Vermittlung wesentlicher sozialer und emotionaler
Fahigkeiten zu gewahrleisten. Das PATHS-Curriculum kann sowohl fiir Kinder mit besonderen
Bediirfnissen, die eine spezielle Forderung in gewissen Bereichen wie des Lernens oder des
sozial-emotionalen Bereichs brauchen, als auch fiir Kinder, die am Regelunterricht teilnehmen
kénnen, eingesetzt werden. Das Forderkonzept berlicksichtigt viele verschiedene Vorausset-
zungen, die im Umfeld Schule auftreten, wie den sozio6konomischen Hintergrund eines Kin-
des, das Geschlecht, die Bildung der Eltern oder die individuellen Bediirfnisse im Bereich des
Lernens oder aufgrund korperlicher Einschrankungen, wodurch die Forderung aller Schiiler:in-
nen beriicksichtigt wird (Kusché & Greenberg, 2011, S. 2).
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6.2.5.1 ABCD-Entwicklungsmodell

Das PATHS-Curriculum basiert auf einem Modell, das sich mit der psychosozialen Entwicklung
beschaftigt. Die Entwickler:innen des sogenannten ,,ABCD-Entwicklungsmodells (Affective-Be-
havioral-Cognitive-Dynamic)“ sind der Auffassung, dass sozial-emotionale Kompetenzen
durch das Zusammenfiihren von Affekt, Sprache, Verhalten und Kognition ausgebildet und
gefordert werden konnen. Laut des Modells erfolgt die emotionale Entwicklung noch vor kog-
nitiven Entwicklungsprozessen. Im Kleinkindalter lernen Kinder ihre Gefiihle auf unterschied-
liche Arten auszudriicken, wahrend ihnen im Grundschulalter groRe Fortschritte im kognitiven
Bereich helfen sich in der Gemeinschaft zurechtzufinden. PATHS bietet hierbei einen Leitfa-
den, um die verschiedenen Kompetenzbereiche der Emotion, Kognition und dem Verhalten
sowohl einzeln zu fordern und zu starken als auch als eine gemeinsame Komponente in das

tagliche Leben zu integrieren (Kusché & Greenberg, 2011, S. 34).

6.2.5.2 Okologisch-verhaltensorientierte Systeme

Neben dem ABCD-Entwicklungsmodell liegt dem PATHS-Curriculum noch der Ansatz von ,,0ko-
logisch-verhaltensorientierten Systemen” zugrunde. Dabei wird das Verhalten von Schiiler:in-
nen immer im sozialen Bezug zu anderen Personen oder unterschiedlichen Gegebenheiten
gesehen, sei es der Lehrperson, den Mitschiiler:innen oder sogar der Struktur des Unterrichts.
Die spezifischen Verhaltensweisen werden demnach als Reaktion auf die Umwelt gesehen. Ein
problematisches Verhalten wird von der Lehrperson wahrgenommen und hinterfragt, um die
Rahmenbedingungen so anzupassen, dass diese problembehaftete Wechselwirkung zwischen
Individuum und der Umwelt nicht mehr auftritt oder gemindert wird. Die Schiiler:innen wer-
den in diesen Prozess miteingebunden, um selbst an der Losung teilzuhaben und Fahigkeiten
aufzubauen auch auBRerschulisch mit diesen Problemen angemessen umgehen zu kdénnen
(Kusché & Greenberg, 2011, S. 37).

6.2.5.3 Ebenen des Lernens im PATHS-Curriculum

Auf Grundlage des CASEL-Frameworks verfolgt das PATHS-Curriculum die Erfiillung von funf
Domaéanen. Jede dieser Domanen wird unterteilt in kleinere Lernschritte, die durch das Errei-
chen kleinerer Ziele erlernt und geférdert werden. Die erste Ebene fokussiert die Auseinan-
dersetzung mit sich selbst, den individuellen Bedirfnissen und der Selbstkontrolle. Danach
erfolgt ein Verstehen der Emotionen und welche Verhaltensveranderungen Gefiihle bedingen
kdénnen. Sich-Selbst-Kennenlernen und Sich-Wertschatzen-Lernen ist der dritte Schritt im Cur-
riculum. Dabei sollen ein gewisses Selbstbewusstsein und Achtung vor und fiir die eigene Per-

son aufgebaut werden, die bereit ist die eigene Meinung angemessen in gesellschaftlichen
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Prozessen zu vertreten. Kenntnisse tber die Pflege und Aufrechterhaltung von Beziehungen,
sozialen Regeln und Normen genauso wie das Achten auf Mitmenschen erfolgen im vierten
Schritt. Das letzte Lernziel fokussiert Probleme, die in zwischenmenschlichen Vorgangen auf-
treten konnen und die angemessene Losung dieser Problemstellungen, bei der auf alle betei-

ligten Menschen gleichermalRen Riicksicht genommen wird (Kusché & Greenberg, 2011, S. 10).
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7 Férderung sozial-emotionaler Entwicklung in (Nieder-)Os-

terreich

Ein besonderes Bediirfnis bei der Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen kann sich auf
viele verschiedene Arten zeigen. Oftmals konnen diese unterschiedlichsten Auspragungen wie
ein aggressiv-externalisierendes oder ein zuriickgezogenes-depressives Verhalten nicht mehr
nur von Lehrpersonen aufgefangen und unterstitzt werden, wodurch ein Kind keine adaquate
Forderung innerhalb und aulRerhalb des schulischen Umfelds erhalt. In weiterer Folge gelingt
es ihm nicht sich in das gesellschaftliche Leben zu integrieren und weist wenig Erfolg im Be-
rufsleben auf (Blumenthal et al., 2020, S. 13). Das Bildungsministerium Osterreichs (Bundes-
ministerium flr Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2019b) und die Bildungsdirektion Nie-
derdsterreich (Karner, 2020) haben den Handlungsbedarf im sozial-emotionalen Bereich er-
kannt und etwaige Forderschritte und -moglichkeiten entwickelt, da eine Férderung sozial-
emotionaler Kompetenzen nur durch die Nutzung aller méglichen Férderangebote gelingen
kann (Blumenthal et al., 2020, S. 14). In diesem Kapitel werden Uberblicksartig Unterstit-
zungsmoglichkeiten, die durch die zustandigen Bildungsbehoérden einerseits zur Verfligung ge-
stellt werden andererseits durch verordnete Bestimmungen fiir die Schulen individuell zu er-
arbeiten sind, angefiihrt.

Der Stellenwert des sozial-emotionalen Kompetenzbereichs fiir das Wohlbefinden und den
Lernerfolg wurde in Niederdsterreich bereits erkannt. Dementsprechend wurden auch ver-
schiedene Hilfs- und Unterstitzungsangebote geschaffen, um den besonderen Bediirfnissen

gerecht zu werden und den Schiiler:innen eine Teilnahme an der Gesellschaft zu ermdoglichen.

7.1.1 Beratungslehrer:innen

Die niederosterreichische Bildungsdirektion hat zur Unterstiitzung von Kindern mit besonde-
ren sozial-emotionalen Bediirfnissen und den am Bildungsweg beteiligten Personen den
Dienstposten der Beratungslehrer:innen eingefiihrt. Bevor ein sonderpadagogisches Gutach-
ten beantragt wird, versuchen die Beratungslehrer:innen alle noch méglichen Schritte, um
eine Teilnahme am Regelunterricht noch zu ermdéglichen. Sie erstellen individuelle Betreu-
ungskonzepte fir die betroffenen Schiiler:innen, helfen bei Krisen und Konflikten und erarbei-
ten gemeinsam mit den Lernenden mogliche praventive MaBnahmen und erfolgreiche Lern-
methoden. Weiters unterstiitzen sie die Lehrer:innen mit kollegialen Betreuungen, sozial-
emotionalen Lerneinheiten fiir die gesamte Klasse, geben Ratschlage zum Umgang mit einem

auffalligem Verhalten und helfen bei der Erstellung eines Forderplans. Die Beratungslehrer:in-
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nen vernetzen die Eltern oder die erziehungsberechtigten Personen mit auBerschulischen In-
stitutionen wie der Schulpsychologie oder kinder- und jugendpsychiatrischen Einrichtungen
(Karner, 2020).

7.1.2 Schulpsychologie

Im schulischen Umfeld treten haufig Probleme bei Schiiler:innen auf, die Lehrpersonen ohne
Unterstlitzung am eigenen Standort nicht bewaltigen konnen. Die Schulpsychologie der Bil-
dungsdirektion Niederdsterreich ist eine Anlaufstelle in diesem Bereich. Die ausgebildeten
Psycholog:innen unterstiitzen sowohl Lehrpersonen als auch Eltern und Schiiler:innen aller
Schularten kostenlos in mehreren Problemfeldern, die im Umfeld Schule vorkommen. Sie be-
raten bei Lernproblemen, stehen bei Fragen in Sachen Schule und Bildung zur Verfiigung, in-
tervenieren bei auftretenden Konflikten und geben Hilfestellungen bei Verhaltensauffalligkei-
ten, Schulangst oder tragen zur allgemeinen Verbesserung des Schulklimas bei. In den meisten
Fallen nimmt die Klassenlehrperson oder die Schulleitung auf Anfrage der Eltern oder auf-
grund einer notwendigen MalRnahme im Zuge eines sonderpadagogischen Forderbedarfsver-
fahren mit der psychologischen Schulberatungsstelle Kontakt auf. Die Beratung durch die
Schulpsychologie ist eine der Férdermalnahmen, die getatigt werden muss, bevor ein sonder-
padagogischer Forderbedarf in Niederdsterreich vergeben werden kann, da durch die Hilfe-
stellungen noch Férdermaoglichkeiten eréffnet werden kdnnen, die vorher nicht ausgeschopft
wurden. Bei einem entweder an der Schule oder in der zustandigen Beratungsstelle stattfin-
denden Termin wird das Kind auf die Fragestellung, die im Antrag angefiihrt wurde, unter-
sucht. Die Schulpsycholog:innen beriicksichtigen hierbei auch die sozio6konomischen Bedin-
gungen und das soziale Umfeld des Kindes. In einem anschlieBenden Elterngesprach werden
die Erkenntnisse der Untersuchung besprochen und etwaige Férderempfehlungen ausgespro-
chen. Um die angemessene Forderung im schulischen Umfeld zusatzlich zu gewahrleisten, er-
halt die Lehrperson meist einen Beratungsbericht, in dem alle empfohlenen FérdermaRnah-
men aufgelistet werden. Wenn nétig nimmt die Schulpsychologie mit Einverstandnis der Er-
ziehungsberechtigten Kontakt mit weiteren psychologischen Einrichtungen oder mit Thera-

pieangeboten auf (Bildungsdirektion Niederdsterreich, 2021).

7.1.3 Sonderpadagogischer Forderbedarf

Das osterreichische Bildungswesen ermoglicht Schiiler:innen mit besonderen Bedrfnissen ei-
nen an die Individualitat des Kindes angepassten Unterricht. Die Grundlage fiir diesen Nach-
teilsausgleich bietet der sogenannte Sonderpadagogische Forderbedarf (kurz: SPF). Der SPF

steht Schiiler:innen zu, die in den Bereichen des Koérpers, der Sprache oder der kognitiven
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Leistungsfahigkeit einen erhéhten Bedarf an Unterstlitzung aufweisen. Dieser Bedarf an indi-
viduellen Hilfestellungen erschwert es den Kindern am Unterricht einer Regelschule teilzuneh-
men, sodass deutliche Leistungs- und Lernriickstande entstehen. Dieser Zustand muss min-
destens sechs Monate gegeben sein, um Anspruch auf einen SPF zu haben (Bundesministe-
rium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024, §8 Abs. 1). Die Anforderungen und der
Ablauf des Feststellungsverfahrens unterliegen der Zustandigkeit des jeweiligen dsterreichi-
schen Bundeslands (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2019a). Die
Kriterien fiir die Vergabe und den Bereich eines Sonderpadagogischen Forderbedarfs variier
somit von Bundesland zu Bundesland. Der sozial-emotionale Férderschwerpunkt, der auch als
»,SPF Verhalten” bezeichnet wird, wird in jedem Bundesland auBer Wien vergeben (Gasteiger-
Klicpera et al., 2023, S. 40). Ein besonderes Bedirfnis im sozial-emotionalen Kompetenzbe-
reich und daraus resultierende Verhaltensauffalligkeiten im System Schule bilden die Grund-

lage fir die Vergabe eines SPFs Verhalten (Blumenthal et al., 2020, S. 21).

7.1.4 Lehrplan der Sondererziehungsschule

Schiiler:innen, die einen Sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich sozial-emotionaler
Entwicklung erhalten, benétigen individuell angepasste MaBnahmen, sowohl in der Erziehung
als auch im Unterricht. Das Besondere an diesem Lehrplan ist, dass die Lernenden ihren grund-
legenden Lehrplan wie zum Beispiel den der Volksschule oder den der Mittelschule behalten
kénnen. Hier ist im Zuge der Feststellung des Sonderpadagogischen Forderbedarfs die Ein-
schatzung des Lernstandes und des moglichen Lernpotenzials der Schiiler:innen einzuschat-
zen. Kinder, die nach dem Lehrplan der Sondererziehungsschule beschult werden, sollen
durch die Vermittlung sozialer Handlungsweisen dazu befdhigt werden zukiinftig an einem
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen, sei es im Verbund einer Klasse, in der Gemeinschaft
der Gemeinde oder im beruflichen Alltag. Dies soll mit Hilfe von Férdermdglichkeiten erfolgen,
die den Lernenden das Erkennen und kritische Reflektieren der eigenen Handlungsweisen er-
moglicht, um in weiterer Folge eigene Bewaltigungsstrategien fir herausfordernde Situatio-
nen zu entwickeln. Darliber hinaus werden ihnen wichtige beziehungsaufbauende und -erhal-
tende Ressourcen und das eigene Wirken und Handeln fiir eine Beziehung vermittelt, um ab-
schliefend Perspektiven fiir eine selbstbestimmte und gesunde Zukunft aufzubauen. Der Lehr-
plan der Sondererziehungsschule prasentiert Rahmenbedingungen zur Unterrichtsplanung.
Padagog:innen sollten sich iber die gesetzten Mallnahmen im Kollegium abstimmen, sodass
in jeder Unterrichtsstunde dieselben Rahmenbedingungen und Richtlinien gelten. Wahrend
des Unterrichts sollte durchwegs eine geduldige, vertrauenswirdige, verstandnisvolle und
von Anerkennung gepragte Lernatmosphare vorherrschen, wodurch die Kinder das Gefiihl

vermittelt bekommen, dass sie wertgeschitzt und geachtet werden. Uberginge und Anfinge
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sollten fur Schiler:innen mit erhéhten Bedurfnissen im sozial-emotionalen Bereich besonders
durchdacht und mit ihnen besprochen werden. Die im schulischen Alltag angewendeten For-
dermethoden, die in einem individuellen Forderplan erarbeitet wurden, sollten in gewissen
Zeitabstanden auf ihre Wirkung evaluiert werden und gegebenenfalls angepasst werden. Um
einer Uberforderung der Lernenden durch eine zu hohe Wochenstundenanzahl entgegenzu-
wirken, gibt es zusatzlich die Moglichkeit die wochentlichen Stunden um drei Wochenstunden
zu reduzieren (Lehrplan der Sondererziehungsschule (Sonderschule fir erziehungsschwierige
Kinder), 2020). Ab dem Schuljahr 2025/26 wird der Sonderpadagogische Forderbedarf im Be-
reich Verhalten neu betitelt. Kinder, die besondere Bediirfnisse im Bereich der sozial-emotio-
nalen Kompetenzen aufweisen, bekommen nach einer Begutachtung den Lehrplanzusatz
»,Forderbereich Emotional-Soziale Entwicklung®, bei der der urspriingliche Lehrplan der Volks-
schule, Mittelschule oder auch der Sonderschule aufrecht bleibt und zusatzliche Verbindliche
Ubungen fiir die Férderung der sozial-emotionalen Kompetenzen integrativ oder additiv an-
geboten werden kénnen (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2024a).

7.1.5 Schulsozialarbeit

Das Angebot der Schulsozialarbeit kann von Schiler:innen direkt in der Schule wahrgenom-
men werden und erfolgt in Form eines personlichen Gesprachs mit ausgebildeten Fachkraften.
An festgelegten Tagen zu bestimmten Zeiten kénnen die Schulsozialarbeiter:innen aufgesucht
werden. Sie unterstlitzen die Schiiler:innen bei sowohl schulischen als auch persénlichen und
sozialen Problemstellungen. Um Lehrpersonen und Eltern ebenfalls auf die Problematiken des
Kindes aufmerksam zu machen, vernetzt sich die Schulsozialarbeit mit allen Personen. Das
Angebot bietet jedoch nicht nur Einzelgesprache an, sondern kann auch bei Konflikten inner-
halb einer Klasse intervenieren, kann in Gruppengesprachen gewisse Streitdynamiken kldaren
und unterstitzt die Eltern bei Kontaktaufnahmen mit auBerschulischen Angeboten wie The-

rapieplatzen (Unterberger, 2025).

7.1.6 Kinderschutzkonzept

Die neue Schulordnung, die mit dem Schuljahr 2024/25 in Kraft getreten ist, sieht vor, dass die
Schulen unter Berticksichtigung der schulindividuellen Voraussetzungen ein Kinderschutzkon-
zept erarbeiten. (Schulordnung 2024, 2024). Die Erstellung des Konzepts soll gewahrleisten,
dass Schule ein ,,sicherer Ort fiir Kinder, Jugendliche, Lehrkrafte und alle am Schulleben betei-
ligten Personen” ist, vorrangig unter Beriicksichtigung der Prdavention sexueller Gewalt, und

vor allem durch auftretende Herausforderungen bleibt. Die Erarbeitung des Konzeptes kann
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auf diverse Problemfelder und Verbesserungsmoglichkeiten der eigenen Bildungseinrichtung
hinweisen. Wenn Schiler:innen spiiren, dass ihre Bezugspersonen sich um ihr Wohl kiimmern,
wird das Geflihl der Sicherheit verbessert, wodurch wiederum eine Férderung der sozial-emo-
tionalen Kompetenzen im Schulkontext erst ermoglicht werden kann. Der Prozess, der von
Schulstandort zu Schulstandort unterschiedlich erarbeitet werden kann, wird durch einen Er-
lass der Bildungsdirektion flir Niederosterreich vom Oktober 2024 unterstitzt (Bildungsdirek-

tion Niederosterreich, 2024).

7.1.7 Sozialpadagogische Betreuungszentren

Eine oft auller Acht gelassene Fordermethode der sozial-emotionalen Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen ist eine Fremdunterbringung in einem sozialpadagogischen Betreu-
ungszentrum (kurz: SBZ) (Amt der NO Landesregierung. Abteilung Kinder- und Jugendhilfe,
2024). In einem Betreuungszentrum gibt es verschiedene Bereiche, in denen die Kinder je nach
individuellen Anforderungen untergebracht werden. Einerseits gibt es Bereiche mit einem so-
zialpadagogischen Fokus, in dem die untergebrachten Kinder oftmals den Anforderungen der
sozialen Umwelt nicht gewachsen waren, dadurch in problematische Verhiltnisse geraten
sind und bis zum 18. Lebensjahr betreut werden. Andererseits gibt es eine Kriseninterventi-
onsstelle, in der die Kinder wahrend dieser Krise untergebracht werden, solange bis eine L6-
sung gefunden wird. Die vielfaltigen Bereiche dienen jedoch allesamt zur Etablierung eines
stabilen Lebensumfeldes, das gestiitzt wird durch Bezugspersonen und respektvollen Bezie-
hungen, wodurch sozial-emotionales Lernen erst erméglicht werden kann (Amt der NO Lan-

desregierung. Abteilung Kinder- und Jugendhilfe, 2025).
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8 .Empirische Forschung

Im folgenden Kapitel werden die grundlegenden Inhalte der fiir diese Masterarbeit relevanten
empirischen Forschung aufgezahlt. Zuerst folgt im Rahmen des Forschungsdesigns ein Unter-
suchungsiberblick und der zu beantwortenden Frage(n). AnschlieBend wird die Auswahl der
Forschungsmethode begriindet, welche Besonderheiten diese aufweist und wieso sie fiir
diese empirische Untersuchung geeignet ist. Ebenfalls werden die Schritte, die zur Durchfiih-
rung der Datenerhebung im Bildungsbereich der niederosterreichischen Pflichtschulen im Se-
kundarbereich | notwendig waren, kurz dargestellt. Der Fragebogen und seine Inhalte und Un-

tersuchungsmethoden werden zusatzlich kurz vorgestellt.

8.1 Forschungsdesign

Anhand des Forschungsdesigns wird die gesamte Planung und der Verlauf des Forschungspro-
zesses dargestellt. Es werden sowohl die Forschungsfrage dieser Arbeit als auch die ausge-
wahlte Form der Datenerhebung und die Auswertungskriterien vorgestellt (Przyborski &
Wohlrab-Sahr, 2014, S. 118).

Die Forschungsfrage, die durch die empirische Datenerhebung beantwortet werden soll, lau-
tet:

»Welche Mafsnahmen zur Férderung von sozial-emotionalen Kompetenzen von Schiiler:innen
der niederdsterreichischen Pflichtschulen der Sekundarstufe | wirken aus Sicht der Lehrperso-

nen effektiv?”

Die Forschungsfrage lasst sich in mehrere Bestandteile zerlegen, deren Erklarung zentral fir
die Absicht der Forschung ist. Zum einen liegt der Fokus auf den konkreten Férdermalinah-
men, die ausgewahlt wurden, wodurch ein systematischer Vergleich erfolgen kann. Um den
Umfang der Stichprobe einzugrenzen und einen Bezug zur Praxis herstellen zu kénnen, wer-
den die Lehrpersonen Niederosterreichs in die Stichprobe miteinbezogen. Das zentrale For-
schungsinteresse begrenzt sich jedoch auf die Wirksamkeit der MalBnahmen, die durch die

subjektive Einschatzung der Lehrpersonen auf einer geregelten Skala erfolgt.

Die empirische Sozialforschung unterscheidet zwischen quantitativen und qualitativen For-

schungsansatzen. Grundlegend verfolgt die Sozialforschung das Ziel Verhaltensweisen und
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Verhalten unter Berlicksichtigung der sozialen Gegebenheiten zu erforschen, um so Theorien

aufzustellen bzw. diese anschliefend zu Giberpriifen (Glaser & Laudel, 2010, S. 23).

Eine Forschung muss gewisse Qualitatskriterien erfillen, um als solche akzeptiert und ange-
nommen zu werden. Hierbei wird zwischen ,Validitat” und , Reliabilitat” unterschieden. Die
Kriterien der Reliabilitdt achten auf eine genaue Messung und der Aufrechterhaltung der For-
schungsbedingungen. Die Validitat legt fest, ob die Forschungsinhalte, die zu Beginn erforscht

werden wollten, wirklich erforscht wurden (Mayring, 2022, S. 118f).

8.2 Quantitative Forschungsansatze

Im Gegensatz zu qualitativen Forschungsansatzen versuchen quantitative Ansatze nicht das
soziale Handeln an sich zu verstehen, sondern die Realitat, die dadurch geschaffen wurde zu
erklaren (Raithel, 2008, S. 11). Das heiRt, dass bereits bestehende Hypothesen tGberprift wer-
den. Dabei sollen gewisse Kriterien des quantitativen Forschungsansatzes wie , Quantifizie-
rung” und die Moglichkeit Ergebnisse zu verallgemeinern untersucht und erfillt werden. Die
Starken, die dieser Ansatz aufweist reichen von einer objektiven Auswertung, Gber gute nach-
vollziehbare Ergebnisse bis hin zu einer gewissen Prognosefahigkeit und der ,,Generalisierbar-
keit“. Die Schwache der quantitativen Forschung liegt im sogenannten ,,Confirmation Bias”,
bei der sich die untersuchende Person auf die eigene Vorstellung und Erwartungshaltung der
Resultate stiitzt und die Befragung dementsprechend erstellt und Antwortmaoglichkeiten vor-
gibt (BoBow-Thies & Gassner, 2022, S. 13). Beim quantitativen Ansatz ist es moglich die Daten
auf zwei verschiedene Moglichkeiten auszuwerten. Der ,,Empirismus bzw. Positivismus® wird
durch die methodische Vorgangsweise der Induktion durchgefiihrt. Dabei schlieBt die unter-
suchende Person von einem speziellen Fall oder einer Aussage auf einen verallgemeinerten
Schluss oder ein Gesetz. Die Schwache dieser Methode ist, dass auf Grundlage der beobach-
teten Ergebnisse auf die Allgemeinheit geschlossen wird und bisher nicht beobachtete Ereig-
nisse nicht in die Beobachtung miteinflieBen. Es gilt demnach immer anzunehmen, dass die
Annahmen immer von bestimmten Bedingungen abhangig sind und nicht immer und an jedem
Ort gleichermaBen gelten (Raithel, 2008, S. 12).

8.3 Auswahl der Methode

Aufgrund einer festen These der vorher festgelegten Kriterien und des Forschungsinteresses

gewisse Methoden und Konzepte zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen auf ihre
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Wirksamkeit zu untersuchen, fiel die Wahl der Forschungsmethode auf den quantitativen An-
satz. Die empirische Untersuchung wurde mittels eines Fragebogens durchgefiihrt. Es wurde
die Methode des Fragebogens gewahlt, da alle Lehrpersonen dieselben Fragen beantworten,
wodurch Vergleichbarkeit und Quantifizierung garantiert sind. Der Fragebogen wurde nach
der Erstellung zur Begutachtung an die Bildungsdirektion Niederosterreich geschickt. Die Be-
horde hat nach Prifung den Fragebogen an alle Pflichtschulen im Sekundarbereich | samt
Gymnasien weitergeleitet, da der Fokus der Untersuchung auf dieser Altersstufe liegt. Die
breite Stichprobengrofle, die dadurch eingeholt werden kann, war ebenfalls ein Grund fir
diese Art der Forschungsmethode. Die Erhebung erfolgte (iber Microsoft Forms. Die Daten
und die forschungsrelevanten Berechnungen (ltemschwierigkeit, Itemtrennscharfe, Cron-
bach’s Alpha, Standardabweichung und der Mittelwert) wurden anschliefend mit dem Pro-

gramm Microsoft Excel ausgewertet, berechnet und mittels Canva graphisch aufgearbeitet.

8.3.1 Die Funktion eines Fragebogens

Ein Fragebogen sollte so konzipiert sein, dass vor allem das Forschungsthema ersichtlich wird
und fir die an der Befragung teilnehmenden Personen in einer ansprechenden Weise aufbe-
reitet wird. In der weiteren Erstellung missen die Fragen so formuliert sein, dass sie verstand-
lich sind und gegebenenfalls auch bereits gehorte oder abgespeicherte Informationen wieder
aktuell machen, sodass die Fragestellungen zufriedenstellend beantwortet werden kénnen
(Porst, 2014, S. 19). Mit Hilfe mehrerer kleinerer Teilfragen kann sogar ein komplexeres Thema
gut verstandlich formuliert werden (Petersen, 2014, S. 17). Die Antworten kénnen bei einem
Fragebogen vorgegeben sein, weshalb die erstellende Person oftmals viele unterschiedliche
Antwortmoglichkeiten beriicksichtigen und zur Auswahl stellen muss. Jede Person, die eine
Forschung durchfiihrt, verfolgt ein bestimmtes Ziel und hat sich im Laufe des Forschungspro-
zesses bereits eine Meinung oder ein Urteil Gber das jeweilige Forschungsthema gebildet. Bei
der Durchfiihrung der Erhebung ist es wichtig den befragten Personen die eigenen Ansichten
nicht aufzuzwingen bzw. mit diversen Antwortmoglichkeiten in eine bestimmte Richtung zu
lenken, da dies sonst das Forschungsergebnis erheblich verfdlschen wiirde (Porst, 2014, S. 19).
Der Fragebogen muss demnach ein Gleichgewicht zwischen den Bediirfnissen der untersu-
chenden und der beantwortenden Person erzeugen und wahrend der gesamten Dauer auch
aufrecht erhalten (Petersen, 2014, S. 17).

Wenn Fragen unklar formuliert sind, greifen die Proband:innen auf ihren alltaglichen Sprach-
gebrauch und ihr Sprachverstandnis zuriick. Porst (2014) fiihrt in diesem Kontext die vier
,Grundregeln der kooperativen Kommunikation” von Grice aus dem Jahre 1975 an, auf denen

die tagliche Kommunikation und Konversation aufbaut. Die Grundregel ,Maxim of Quantity”
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gibt an, dass der Empfanger einer Nachricht genauso viele Informationen bekommt wie notig.
Die zweite Regel ,,Maxim of Quality” sieht vor, dass die Wahrheit oder nur etwas zu Bewei-
sendes angegeben wird. Beim Aspekt des ,,Maxim of Relation” wird versucht einen relevanten
Beitrag zum Thema zu leisten und am Ziel bzw. am Endprodukt in entscheidender Form betei-
ligt zu sein. Um am Ende der Konversation an ein Ziel zu gelangen, ist eine eindeutige Kom-
munikation und die Vermeidung von irrefiihrenden AuRerungen oder mehrdeutigen Antwor-
ten essentiell, wie das ,Maxim of Manner” wiedergibt. Diese Maxima spielen nicht nur in der
Alltagskommunikation eine entscheidende Rolle, sondern machen einen Fragebogen auch
greifbar, regen das Vorwissen ausreichend an, beziehen die beantwortende Person mit ein

und machen ihn vor allem verstandlich.

8.4 Fragebogen zur ,Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen”

Der Fragebogen, der zur Datenerhebung und zur anschlieenden Beantwortung der For-
schungsfrage (,, Welche MaRnahmen zur Férderung von sozial-emotionalen Kompetenzen von
Schuler:innen der niederdsterreichischen Pflichtschulen der Sekundarstufe 1 wirken aus Sicht
der Lehrpersonen effektiv?“) muss bestimmte Kriterien erfiillen, die eine Auswertung moglich
machen. Im folgenden Unterkapitel wird der Aufbau des Fragebogens und die Ziele hinter den

einzelnen Fragestellungen erlautert.

8.4.1 Aufbau der Datenerhebung

Zu Beginn der Datenerhebung wird nach dem grundlegenden Wissen Uber die Férderung von
sozial-emotionalen Kompetenzen gefragt. Somit wird das Vorwissen aktiviert und die Lehrper-
sonen konnen sich auf die wesentlichen Forschungsfragen einstellen. Nach weiteren Fragen
zu Unterrichtsgegenstanden und Bildungsregion der ausfiihrenden Lehrtatigkeit, die fur die
Forschung dieser Arbeit jedoch irrelevant sind (die auBer Acht gelassenen Inhalte dieser Be-
fragung kénnen zur weiteren Forschung herangezogen werden), werden diverse Forderme-
thoden abgefragt. Zuerst wird in Erfahrung gebracht, ob die bestimmte Methode im Unter-
richt verwendet wird. Um Missverstandnisse in Bezug auf unterschiedlicher Methodenbenen-
nung zu vermeiden, erfolgt eine zusatzliche Erklarung. Als Antwortmaoglichkeiten stehen je-
weils ,trifft zu“ oder ,trifft NICHT zu“ zur Verfliigung. Um Abwandlungen der Methodenaus-
wahl abbilden zu kdnnen, steht weiters noch die Moglichkeit , trifft zu (Abwandlung)” zur Aus-
wahl, die in der anschlieRenden Frage genauer zu beschreiben ist. Wenn die jeweilige Mal3-

nahme im padagogischen Alltag Verwendung findet, wird abgefragt, Gber welchen Zeitraum
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diese bereits eingesetzt wird. Diese Frage kann im weiteren Forschungsverlauf zur Differen-
zierung verschiedener Ansatze unter Berlicksichtigung der zeitlichen Komponente herangezo-
gen werden, da sozial-emotionale Forderung erst nach einer gewissen Zeit Fortschritte zeigen
kann. Die Antwortmoglichkeiten erfolgen in Schritten von drei Monaten (,,0-3 Monate, 4-6
Monate, 7-9 Monate, 10-12 Monate oder langer als ein Jahr”). Einige Methoden oder Kon-
zepte konnen im Unterricht als reaktive oder interaktive MalRnahme erfolgen, andere nehmen
wiederum einen gewissen Teil der Unterrichtszeit ein, der eingeplant werden muss. Dieser
Aspekt wird mit einer Frage nach dem wdchentlichen Zeitaufwand, der in den jeweiligen An-
satz investiert wird, abgedeckt (,,0-30 min, 31-60 min, mehr als 60 min“). AnschlieBend wer-
den die Fortschritte, die die Lehrpersonen bei den Schiler:innen durch die Anwendung der
Methoden wahrnehmen, abgefragt. Bei den Forderbereichen werden die Ebenen des sozial-
emotionalen Lernens nach CASEL herangezogen. Nach den methodischen Forderungen wer-
den Konzepte zur Forderung der sozial-emotionalen Kompetenzen erfragt und nach demsel-
ben Prinzip wie bisher bearbeitet. Um abschlieBend noch etwaige Methoden oder Konzepte,
die laut den beantwortenden Personen erwdahnenswert waren, nicht auszuschlielRen, gibt es

noch die Moglichkeit diese Fordermoglichkeit samt einer Erklarung anzufiihren.

8.5 Kriterien zur Feststellung von Fortschritten im sozial-emotionalen Lernen

in der empirischen Erhebung

Um die Effektivitat der verschiedenen Methoden oder Konzepte zu untersuchen, wird bei den
jeweiligen Fragen durchgehend die gleiche Vorgehensweise verwendet. Sozial-emotionale
Fortschritte und herausfordernde Verhaltensweisen werden subjektiv wahrgenommen und
kénnen von Beobachter:in zu Beobachter:in variieren. Durch die tagliche padagogische Arbeit
und der Auseinandersetzung mit den individuellen Lernfortschritten der Schiiler:innen kénnen
diese Daten jedoch gewinnbringend sein. Um die effektivsten MaRnahmen, Methoden oder
Konzepte zu finden, werden die verschiedenen Ebenen des sozial-emotionalen Lernens nach
,CASEL (Collaborative Association for Social-Emotional Learning)” herangezogen, die im soge-
nannten CASEL-Framework veranschaulicht werden. Die beantwortenden Lehrkrafte treffen
die Auswahl zwischen den Antwortmoglichkeiten ,Starker Fortschritt”, ,MittelmaRiger Fort-
schritt”, ,,Schwacher Fortschritt” oder , Kein Fortschritt”. So bekommen Lehrpersonen gleich-
zeitig auch die Gelegenheit liber ihre eigenen Methoden und Konzepte nachzudenken und sie
auf ihre Wirksamkeit zu evaluieren. Im Bereich der ,,Selbstwahrnehmung” wird darauf geach-
tet, ob Schiiler:innen ein besseres Verstandnis und einen bewussteren Umgang mit den eige-

nen Emotionen und dem Verhalten aufweisen. Die Ebene der ,Selbstregulierung” beachtet
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eine bessere Kontrolle Gber Gefiihle und den daraus resultierenden Verhaltensweisen in an-
sprechenden und herausfordernden Situationen. Die ,, Fremdwahrnehmung” beschreibt die
Fahigkeit Empathie flr andere Personen zu zeigen und soziale Verhaltensnormen zu verste-
hen. Die Ebene der ,Beziehungsfahigkeit” fokussiert den Aufbau und die bewusste Pflege von
Beziehungen und dem Zurechtfinden in einer Gesellschaft. Der Aspekt, der fiir die Entschei-
dungsfindung und dem nachhaltigen Vertreten der eigenen Interessen innerhalb einer Ge-
meinschaft zustandig ist und ein verantwortungsbewusstes Handeln sichtbar macht, ist die

»Verantwortungsvolle Problemlésekompetenz (CASEL, 2024).

8.6 Reliabilitat und Validitat der Forschung

Um die Ergebnisse des Fragebogens in einer wissenschaftlichen Forschung verwenden zu koén-
nen, missen sowohl die Frageitems als auch die Antworten gewisse wissenschaftliche Quali-
tatskriterien erfillen. Einerseits muss die Forschungsmethode zuverldssig sein, andererseits
muss sie gultig sein. Die Reliabilitat beschreibt die Genauigkeit und Zuverldssigkeit des For-
schungsinstruments und prift, ob bei wiederholter Durchfiihrung unter Einhaltung gleicher
Bedingungen konstante Ergebnisse erzielt werden. Die Validitat stellt fest, ob das zu Beginn
der Arbeit formulierte Forschungsinteresse tatsachlich gemessen wird (Mayring, 2022, S.
118f). Ist die Reliabilitat in einem zu geringen MaRe gegeben, ist die Methode bzw. das Kon-

zept aus der Forschung und somit aus der Untersuchung der Wirksamkeit auszuschlieRen.

Die Reliabilitat der Untersuchung wurde mit Hilfe von Cronbach’s Alpha durchgefiihrt. Die Va-
liditat der vorliegenden Forschung wurde mit Hilfe der Inhaltsvaliditat und der Konstruktvali-
ditat Gberprift. Zur Erfillung der Inhaltsvaliditat wurden bei der Erstellung des Fragebogens
und der darin gestellten Fragen und Antwortmaéglichkeiten fachspezifische literarische Werke
herangezogen, die alle relevanten Elemente der sozial-emotionalen Entwicklung abbilden
(Hartig et al., 2020, S. 529). Im Zuge der Datenerhebung haben sich gewisse Fordermethoden
und -konzepte als besonders wirksam herausgebildet, wodurch die Konstruktvaliditat in Form

einer exploratorischen Faktorenanalyse erfillt wurde (Brandt, 2020, S. 575ff).

8.6.1 Cronbach’s Alpha

Um sicherstellen zu kdnnen, dass die Reliabilitdt wahrend der gesamten Forschung gewahr-
leistet ist, wurde die interne Konsistenz aller Férdermethoden und -konzepte und ihrer Wirk-
samkeit in den verschiedenen Forderbereichen mit Hilfe von Cronbach’s Alpha berechnet. Es

wurde das Bemessungsinstrument Cronbach’s Alpha verwendet, da alle Methoden und Kon-
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zepte auf ihre Wirksamkeit untersucht werden sollen und somit die Eindimensionalitat gege-
ben ist (Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 29; Schermelleh-Engel & Gade, 2020, S. 342). Die
Variable k in der Berechnung stellt die Anzahl der einbezogenen Items dar (BUhner, 2021,
S.177ff). Der Begriff ,,interne Konsistenz” ist ein MaR, um die Zuverlassigkeit eines Messinstru-
ments festzustellen. Es wird der Zusammenhang aller Items in Bezug auf das Interesse der
Untersuchung festgestellt (Bihner, 2021). Die Werte lagen bis auf wenige Ausnahmen im Be-
reich der fur die Forschung giiltigen Reliabilitdt. Die Methoden und Konzepte, die unter dem
Gultigkeitsbereich liegen (<0,60), wurden aus der Forschung ausgeschlossen, werden jedoch
trotzdem kurz in der Darstellung und Analyse der Forschungsergebnisse erwahnt. Die Metho-
den und Konzepte wurden auf Basis der subjektiven Einschatzungen der Lehrpersonen auf ihre
Wirksamkeit untersucht. Moglichen Effekten der Verzerrung wurde durch eine neutrale For-

mulierung der Fragen und Antwortitems entgegengewirkt.

8.6.2 Itemschwierigkeit

Die Itemschwierigkeit (p) zeigt nach Blihner (2021, S. 160) auf in welcher Haufigkeit ein Item
bejahend oder positiv beantwortet wird. Basieren die Antworten auf der subjektiven Einschat-
zung der beantwortenden Personen wird die ,klassische Berechnung” (Moosbrugger &
Kelava, 2020, S. 172) herangezogen. Nahert sich die Schwierigkeit den Werten null oder eins
konnen die Items aussondiert werden, da sie fir den Forschungszweck in weiterer Folge zu

wenig Aussagekraft aufweisen (Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 157ff).

8.6.3 Itemtrennscharfe

Die Itemtrennscharfe r zeigt den Zusammenhang eines einzelnen Items mit dem gesamten
Ergebnis einer Befragung und inwiefern das spezifische Item das Forschungsinteresse der voll-
standigen Forschung widerspiegelt. Dazu wird meist die ,,Part-Whole-Korrelation“angewandt,
bei der die Korrelation (= Zusammenhang zwischen Merkmalen) zwischen dem Wert des Items
selbst und dem Mittelwert der gesamten Skala errechnet wird. Bei der Berechnung wird das
Item selbst miteinbezogen. Weist das Item eine hohe Trennschérfe auf, ist es passend fir die
Skala und wird zur notigen Differenzierung miteinbezogen. Ist die Trennscharfe niedrig oder
im negativen Bereich, ist das Item nicht fiir die Forschung geeignet, da etwas anderes als das

urspriinglich Gewollte gemessen wird (Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 160ff).

8.6.4 Mittelwert (Wirksamkeit)

Die Wirksamkeit der Methoden oder Konzepte wird mit Hilfe des Mittelwerts (MW) fir den

jeweiligen Forderbereich belegt. Die Ergebnisse wurden mit Hilfe einer vierstufigen Likert-
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Skala (Werte 0-3) ausgewertet. Hohere Werte deuten auf einen besseren Fortschritt in dem
bestimmten Forderbereich hin, niedrigere Werte zeigen einen geringeren Férderfortschritt
auf. In der Analyse werden Fordermalinahmen und -konzepte, die einen Wert zwischen 1,00-
1,99 aufweisen als eine maRig wirksame Methode beziehungsweise ein maRig wirksames Kon-
zept ausgewiesen. Werte zwischen 2,00-2,49 deuten auf eine fortgeschritten wirksame Me-
thode beziehungsweise ein fortgeschritten wirksames Konzept hin. Uberschreitet der Mittel-
wertbereich 2,50, dann ist die FordermaRhahme bei allen anwendenden Personen stark wirk-
sam. Unterschreitet der Mittelwert 1,00 wird die Férdermaoglichkeit aus der Forschung ausge-

schlossen.

8.6.5 Standardabweichung

Um die Wirksamkeit der Methoden zusatzlich Giberpriifen zu kénnen, wird die Standardabwei-
chung (SD) fir die Forderbereiche der jeweiligen FérdermaRnahme berechnet. Eine hohe
Standardabweichung (liber 1,00) weist daraufhin, dass die Wirksamkeit der Methode bzw. des
Konzepts umstritten ist und nicht als wirksam eingestuft werden kann. Liegt der Wert der
Standardabweichung zwischen 0,00 und 0,49 sind die Antworten Ubereinstimmend (sehr ge-
ringe Streuung), wodurch wiederum auf eine hohe Ubereinstimmung in Bezug auf die Wirk-
samkeit zu schlieen ist. In der abschlieRenden Zusammenfassung werden zuséatzlich auch
Werte zwischen 0,50-0,99 (geringe bis maRige Streuung) bericksichtigt, da diese eine for-

schungszulassige Streuung aufweisen.

8.7 Resiimee

Im Zuge dieser Masterarbeit wird die Forschungsmethode eines Fragebogens verwendet. Fiir
die Forschung sind Methoden und Konzepte zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen
relevant. Diese werden vorgestellt und auf die subjektive Wirksamkeit Gberprift. In flinf Kom-
petenzbereichen (Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung, Fremdwahrnehmung, Problemlo-
sekompetenz und Beziehungsfahigkeit) schatzen die niederdsterreichischen Lehrpersonen
der Sekundarstufe | die Fortschritte der diversen Methoden oder Konzepte ein. Um for-
schungsgililtige Ergebnisse vorzulegen, wurden die Qualitatskriterien der Reliabilitat und der
Validitat Gberprift. Mit Cronbach’s Alpha wird die Reliabilitat der Forschungsinhalte festge-
stellt. Unterschreiten die Inhalte den Grenzwert, werden sie ausgeschlossen und nicht mehr
berilicksichtigt. Zusatzlich wird mittels Itemtrennscharfe und Itemschwierigkeit die Eindeutig-
keit der zur Antwort stehenden Items belegt. Zur Berechnung der Wirksamkeit wird der Mit-
telwert der FérdermalRnahmen berechnet. Zur finalen Auswertung der wirksamsten Forder-

moglichkeiten wird der Durchschnittsmittelwert berechnet. Um die Ubereinstimmung der
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Wirksamkeit zu bestatigen, erfolgt die Erhebung der Standardabweichung bzw. Streuung der

Antworten.
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In diesem Kapitel folgt die Darstellung der Praxisbeispiele zur Forderung sozial-emotionaler
Kompetenzen. Die dargestellten Daten beinhalten die Methoden und Konzepte und in wel-
chem Ausmal sie von den Lehrpersonen benutzt werden, etwaige Abwandlungen, den Nut-
zungszeitraum und den wochentlich investierten Zeitaufwand. AnschlieRend erfolgt die Ana-
lyse der erhobenen Daten und die Veranschaulichung aller relevanten Werte (Mittelwert,

Standardabweichung, Itemtrennscharfe, Itemschwierigkeit und Cronbach’s Alpha).

Bei der Erklarung der Zeitdauer der Nutzung werden verschiedene Bereiche verwendet. Die
Nutzungsdauer von null bis drei Monate wird als ,neuerprobt” betitelt. Vom ,mittleren” Nut-
zungsbereich ist zu sprechen, wenn eine Anwendung im padagogischen Alltag zwischen vier
bis sechs Monaten vorliegt. Die Dauer von sieben bis neun Monaten wird unter dem Namen
»erprobter” Bereich angegeben. Verwendet eine Lehrperson die Methode oder das Konzept
bereits seit der Zeitspanne von zehn bis zwolf Monaten wird dies als ,fortgeschritten” einge-

stuft.

9.1 Darstellung der einleitenden Antworten und der FordermaRnahmen

Die Daten der Untersuchung sowie der Nutzungszeitraum und der Zeitaufwand pro Woche
werden vor der Analyse der FordermaBnahmen kurz vorgestellt und anhand von Grafiken und
unterschiedlichen Veranschaulichungen dargestellt. Der erste Unterpunkt ist nicht relevant
fir die Forschung, sondern dient als Einleitung zum Fragebogen. Die Ergebnisse kdnnen wei-
terfiihrend zu Vergleichen herangezogen werden. Im Anschluss folgen allgemeine Fragen, die
das Vorwissen der Lehrpersonen in Bezug auf die sozial-emotionale Férderung aktivieren sol-
len. Darauffolgend werden diverse Fordermethoden, ihr Einsatz und die Dauer der Verwen-
dung, als auch die Einschatzung des Fortschritts, der durch die Anwendung erreicht wurde,
erfragt. Die Methoden werden zusatzlich im Fragebogen kurz vorgestellt. Bei gewissen Me-
thoden, die einen gewissen Zeitraum bei der Planung der Unterrichtsstunden in Anspruch neh-
men, wird zusatzlich noch der Zeitaufwand pro Woche erfragt. Die Zeitkomponente wird in
der Analyse jedoch nicht berlicksichtigt, da so der Rahmen der Masterarbeit weit liberschrit-
ten werden wiirde. Nachdem die Forderkonzepte in derselben Art und Weise behandelt wer-
den (mit Ausnahme der Erklarung der Konzepte, da zur Durchfiihrung des spezifischen Kon-
zepts, vorneweg eine Auseinandersetzung mit diesem stattgefunden haben muss), konnten
Lehrpersonen noch ein Statement oder eine Anmerkung beifligen. Insgesamt beantworteten

93 Lehrpersonen den Fragebogen.
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9.1.1 Schultypen, Bildungsregionen, Unterrichtsgegenstiande

Zu Beginn der Forschung wurde der Schultyp, in dem die Lehrpersonen tatig sind, erhoben,
um in einer weiterfiihrenden Forschung bei Bedarf mogliche Unterschiede zwischen den je-
weiligen Typen herauszuarbeiten. Der GroRteil der Lehrkrafte 62 Lehrer:innen arbeitet in ei-
ner Mittelschule Niederdsterreichs. Da die Fahigkeiten des sozial-emotionale Kompetenzbe-
reichs entscheidend fir die schulische Leistung sind (Wiedebusch & Petermann, 2011), wurde
auch der Bereich der allgemeinbildenden hoheren Schulen der Sekundarstufe | in die For-
schung miteinbezogen, um die Férderung des Kompetenzbereichs einer Schule mit héheren
Leistungsanforderungen gegebenenfalls zu untersuchen. 19 der Lehrpersonen unterrichten in
einer AHS. Zwolf der beantwortenden Lehrkrafte unterrichten hauptsachlich in sonderpada-
gogischen Bildungseinrichtungen. Lediglich ein kleiner Anteil der Antworten stammen von
Lehrer:innen, die in einer Inklusiven Schule unterrichten. Der geringe Anteil konnte daraufhin
deuten, dass in Niederdsterreich zwar des Ofteren Kinder inklusiv in einer Klasse unterrichtet

werden, inklusive Schulzentren jedoch eher eine Seltenheit sind.

Um untersuchen zu kénnen, ob und welche Unterschiede es in der Férderung der sozial-emo-
tionalen Kompetenzen in den Bildungsregionen Niederosterreichs gibt, wurde auch nach der
Bildungsregion des padagogischen Wirkens gefragt. Gegebenenfalls konnen durch diese Erhe-
bung auch Verbesserungen in den jeweiligen Regionen angestrebt werden, in Form von Fort-
bildungen oder Dienstbesprechungen. Wiederum wiirde eine detaillierte Auseinandersetzung

mit diesem Punkt die Forschung der Masterarbeit tGberschreiten.

20%
/ ® Mittelschule 62
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Abbildung 2: Kreisdiagramm "Schultypen & Ergebnisse "Schultypen"
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Abbildung 3: Balkendiagramm "Bildungsregion & Ergebnisse "Bildungsregion"
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Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen erfordert Zeit und Durchhaltevermdgen, eine
standige Dokumentation und gegebenenfalls auch eine Anpassung der Methoden und Kon-
zepte (Leidig & Hennemann, 2017, S. 108). In Fachern, in denen ein Leistungsdruck und eine
gewisse Leistungserwartung vorherrscht, kann die Anwendung je nachdem welchen Wert
dem sozial-emotionalen Kompetenzbereich zugeschrieben wird, variieren. Im Leitbild einer
Schule kann festgeschrieben sein, dass das emotionale Wohlbefinden der Schiiler:innen tber
ihren Leistungen steht, wodurch grundsatzlich zuerst auf die Gefiihlslage der Kinder zu achten
ist, bevor Unterricht mit verbundenen Leistungsanforderungen durchgefiihrt werden kann.
Soziale Anspriiche kdnnen im Leitbild eine wichtige Rolle spielen. Den Lehrpersonen steht es

frei inwiefern sie die Uberzeugungen ihrer Schule in ihrem Unterrichtsfach umsetzen.

Flr das primare Forschungsinteresse dieser Masterarbeit sind die angefiihrten Punkte nicht

relevant, sondern kénnen fir weiterflihrende genauere Arbeiten verwendet werden.
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Abbildung 4: Ergebnisse & Balkendiagramm "Unterrichtsfédcher"
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9.1.2 Allgemeine Fragen zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen

9.1.2.1 Vorteile aktiver Férderung

Die erste Frage zum Forschungsthema , Férdermethoden und -konzepte zur sozial-emotiona-
len Forderung” sollte die Proband:innen dazu anregen ihr Vorwissen zu dem forschungsrele-
vanten Thema zu aktivieren. Rund zwei Drittel (37 Prozent ,trifft zu“ und 32 Prozent , trifft
eher zu“) kennen die Vorteile einer aktiven Forderung des Kompetenzbereichs der sozial-emo-
tionalen Entwicklung. Das restliche Drittel (18 Prozent ,trifft eher NICHT zu“ und 14 Prozent
Ltrifft NICHT zu”) ist sich der Vorteile einer aktiven Férderung nicht oder nur in einem begrenz-

ten Ausmal bewusst.

9.1.2.2 Kennen von Férderméglichkeiten

Mehr als die Halfte der beantwortenden Personen (38 Prozent ,trifft eher NICHT zu“ und 18
Prozent ,trifft NICHT zu“) kennt entweder nur wenige oder gar keine Fordermdoglichkeiten.

Der restliche Prozentanteil teilt sich in zehn Prozent , trifft zu“ und 31 Prozent ,trifft eher zu“

14%

’ @ trifft zu 35

3%
18% @ (trifft eher zu 30

@ trifft eher NICHT zu 17
\./ @ trifft NICHT zu 13

32%

Abbildung 5: Kreisdiagramm & Ergebnisse "Aktive Férderung"

auf. Demnach sind sich der vorgehenden Frage zufolge zwar der GroRteil der Personen den
Vorteilen einer aktiven Forderung bewusst (ungefahr 70 Prozent), jedoch kennt mehr als die
Halfte (57 Prozent) keine konkreten Fordermethoden oder -konzepte sozial-emotionaler Ent-
wicklung. Unabhdngig von den Antworten der einhergehenden Fragen wurden die Lehrperso-
nen dennoch zu den verschiedenen FordermaRBnahmen befragt, da die Moglichkeit bestehen
kann, dass die Lehrpersonen ihre padagogischen Konzepte nicht als Férderung des sozial-emo-

tionalen Kompetenzbereichs wahrnehmen.

9.1.3 Fordermethoden sozial-emotionaler Kompetenzen

Bei einigen Férdermethoden wurden Abwandlungen angemerkt. Die Ubersicht erfolgt mittels

einer Wortwolke, aus der jedoch oftmals keine konkrete Absicht oder die Abwandlung als
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Ganzes herausgeht. Jede Anmerkung wurde einzeln betrachtet und wird in Abstimmung mit

der Wortwolke erwahnt.

9.1.3.1 Fordermethode ,Spiegeln”

IH

Den positiven Verhaltensweisen wird hierbei ein ,Spiegel” vorgehalten, sodass die Leistungen
der Schiiler:innen auch sichtbar gemacht werden.70 Personen verwenden die Methode ,Spie-
geln”im Unterricht. 63 Lehrpersonen nutzen die Methode bereits langer als ein Jahr. Vier Per-
sonen setzen sie erst seit einem Zeitraum von null bis drei Monaten ein, wahrend die restli-
chen drei sich in die Gbrigen drei Zeitraume aufteilen. 19 Lehrpersonen verwenden eine Ab-
wandlung oder zusatzliche Materialien zum Spiegeln. Die Abwandlungen reichen von schrift-
lichen Leistungen Uber verbale Belohnung bis hin zum emotionalen Spiegeln. Die Abwandlun-
gen werden verwendet, um Schiler:innen mit Hilfe von Lob positiv zu bestarken und um Mis-
sinterpretationen zu vermeiden. Die Methode kann mit diversen Materialien und mit Tatig-

keiten verbunden oder in Einzelgesprachen durchgefiihrt werden.

Emotionales Speigeln
einzelne Materialien/Gesprache
gleichen Worte
: ZB. . "
saites. Spiegeln” mse
S.

schriftlichen Leistungen verbale BeiEaRem
Methode Schiilerin kulturell gepragten Verstandnis

sozio-emotionale Kompetenz

individuellen Vorerfahrungen
konkretes Lob positive Bestarkung

Schwierigere Aufgabenstellungen
Missinterpretationen  Verbale Belohnung

Abbildung 7: Férdermethode "Spiegeln" - Abwandlungen
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Abbildung 6: Nutzungszeitraum Férdermethode "Spiegeln”
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9.1.3.2 Fordermethode , Schallplatte mit Sprung”

Grundsatzlich werden bei dieser Fordermethode Anweisungen wie eine Schallplatte, die einen
Sprung hat, mehrmals wiederholt, bis sie ausgefiihrt werden. 45 Lehrpersonen verwenden die
Methode ,,Schallplatte mit Sprung” in ihrem Unterricht. 37 Lehrpersonen bauen die Férder-
methode ,Schallplatte mit Sprung” bereits seit mehr als einem Jahr in ihren Schulalltag ein.
Im Zeitraum von vier bis sechs Monaten wird die Methode von drei Lehrer:innen angewandt,
wahrend jeweils eine Lehrkraft sie seit sieben bis neun Monaten bzw. seit neun bis zwo6lf Mo-
naten einsetzt. EIf Lehrpersonen bedienen sich dabei einer Abwandlung. Die Lehrpersonen
beabsichtigen durch die Abwandlungen die Aufmerksamkeit zu steigern und Anweisungen

und Aufgaben klar zu kommunizieren, falls nétig auch zu wiederholen.

Aufmerksamkeitssteigerung

verschiedenen Situationen Schilerin  Art Sozialen Lernen

Darstellen verschiedener PersanlichkeitenSPontane Handlung

-
dieselbe Anweisung Kl nd

Mittel nachste Punkt

Arbeitsphasen standiges Wiederholen Wiederholung

Themen 92nZe Gruppe

Grenzen

Aufgabe Anweisungen

Abbildung 8: Férdermethode "Schallplatte mit Sprung" - Abwandlung

1%

oy @ 0-3 Monate 0
" ® 4-6 Monate 3

® 7-9 Monate 1

@® 9-12 Monate 1
@ langer als ein Jahr 37

88%

Abbildung 9: Nutzungszeitraum Férdermethode "Schallplatte mit Sprung"

9.1.3.3 Fordermethode , Quatsch-Bingo”

Die Methode ,,Quatsch-Bingo“ stellt das negative Verhalten in den Mittelpunkt. Diese werden
in Form eines Bingo-Spiels aufgeschrieben und bei Beobachtung durchgestrichen. Diese For-
dermalnahme verwenden lediglich vier Personen. Die Hilfte der Nutzer:innen der Férderme-
thode ,,Quatsch-Bingo“ setzen sie bereits seit einem Zeitraum von Uiber einem Jahr ein. Jeweils

eine Lehrperson verwendet sie erst seit null bis drei Monaten und seit vier bis sechs Monaten.
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Alle vier Lehrkrafte investieren pro Woche null bis dreiRig Minuten in die Durchfliihrung der

Malnahme. Keine der Lehrpersonen hat eine Anpassung vorgenommen.

® 0-30min 4
® 31-60min 0
® mehr als 60 min 0

100%

Abbildung 10: Zeitaufwand FérdermafsSnahme "Quatsch-Bingo" pro Woche

9.1.3.4 Fordermethode ,,Wertschdtzende Dialoge”

In Dialogen oder in Gesprachen im gesamten Klassenverband werden die Eigenschaften, die
an den Personen wertgeschatzt werden, aufgezahlt. 62 Lehrpersonen verwenden die Method
im Unterrichtsgeschehen. Der GroRteil der Nutzer:innen (54 Lehrpersonen) bedient sich der
Fordermethode bereits seit Gber einem Jahr. Finf Lehrkrafte nutzen sie zwischen zehn und
zwolf Monaten, zwei in einem Zeitraum von sieben bis neun Monaten und drei zwischen null
und drei Monaten. Der Zeitaufwand pro Klasse innerhalb einer Woche belduft sich bei den
meisten Lehrer:innen (36 Lehrpersonen) auf bis zu dreillig Minuten. Elf Lehrkrafte investieren
mindestens 31 Minuten und maximal eine Stunde. Sieben Lehrpersonen iberschreiten den
zeitlichen Aufwand von Uber einer Stunde pro Woche. EIf Personen haben sie nach den indi-
viduellen Bedingungen und Gegebenheiten abgewandelt. Laut den Anmerkungen wird die
Methode in verschiedenen Wegen angewandt. Einerseits wird sie oft in Gruppenarbeiten ein-
gesetzt, andererseits erfolgt sie auch im Face-to-Face-Modus. Durch Nachrichten werden die
Wertschatzungen schriftlich festgehalten. Lehrpersonen fokussieren in diesen Dialogen und

Gesprachen auch das wertfreie Zuhoren.

verbalen Bewertungen Aktivititen
sinnvollen Eintrag

Eine Art Kreisspiel ,,
wertschatzenden Umgang Pl€lwarme Dusche

itive Riickmeld
langerer FormGruppen POt K

schriftlicher Arbeiten warmer Riicken wertfreies Zuhgren GesPrachen

Gefiihle anderer Schiiler  Schiiler*innen

Gegeniiber nette Sachen AuBenkreis explizite Methode

Abbildung 11: Férdermethode "Wertschdtzende Dialoge" - Abwandlungen
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1%

229% ® 0-30min 43
® 31-60min 14
67% ® mehr als 60 min 7

Abbildung 12: Zeitaufwand Férdermethode "Wertschdtzende Dialoge" pro Woche

9.1.3.5 Férdermethode ,Soziale Anleitungen”

Kindern, die besondere sozial-emotionale aufgrund einer sozialen Beeintrachtigung haben o-
der im Autismus-Spektrum sind, kdnnen durch die Fordermethode , Soziale Anleitungen” so-
ziale Normen und Regeln nahergebracht werden. Lediglich zwdlf Lehrpersonen wenden diese
Malnahme in ihrem padagogischen Alltag an. Neun dieser Lehrkrafte verwenden die sozialen
Anleitungen bereits seit liber einem Jahr in ihrem Schulalltag. Jeweils ein:e Lehrer:in nutzt die
MaRnahme seit einem Zeitraum von null bis drei Monaten, vier bis sechs Monaten und zehn
bis zwolf Monaten. Sieben Padagog:innen investieren bis zu einer halben Stunde (dreillig Mi-

nuten) in die Methode, drei Lehrpersonen bis zu einer Stunde und zwei mehr als eine Stunde.

17%

'

@® 0-320min 7

® 31-60min 3
25% 58%

@® mehr als 60 min 2

Abbildung 13: Zeitaufwand Férdermethode "Soziale Anleitungen" pro Woche

9.1.3.6 Fordermethode , Gutes-Benehmen-Bingo”

Ahnlich wie beim Quatsch-Bingo werden Verhaltensweisen aufgeschrieben. Bei dieser Vari-
ante wird der Fokus jedoch auf das positive Verhalten gelegt. Die Férdermafnahme wird in-
gesamt von sechs Personen angewandt. Lediglich eine Lehrperson der sechs Anwender:innen
verwendet die Methode erst in der Zeitspanne von null bis drei Monaten. Der Rest (fiinf Lehr-
krafte) setzt sie bereits seit (iber einem Jahr ein. Flinf Lehrpersonen investieren maximal drei-
Rig Minuten in die Durchfiihrung der Férdermethode. Die lbrige Lehrkraft verwendet mehr

als eine halbe Stunde, maximal jedoch eine ganze Stunde fiir die Methode.
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Drei Lehrpersonen haben sie auf die Bedirfnisse der Schiiler:innen und die Gegebenheiten
abgewandelt. Eine Lehrperson erarbeitet mit den Lernenden gewlinschte Verhaltensweisen,
die in Form einer Strichliste durch Selbstbeobachtung festgehalten werden. Eine Lehrkraft lobt
die Kinder sofort beim Beachten einer prosozialen Aktion. Die letzte Abwandlung erfolgt nach
dem BOAHSA-Konzept (Benehmen, Ordnung, Aufmerksamkeit, Schuliibung, Hauslibung und
Aussehen bzw. Heftflihrung). Die Schiiler:innen kdénnen sich taglich fur jeden Bereich Plus-
punkte erarbeiten. Fiir besondere Leistungen, die Eigeninitiative erfordern wie das Anbieten
von Hilfe, gibt es Extrapunkte. Am Ende einer Schulwoche werden die Punkte gegen Freimi-
nuten eingetauscht, in denen diverse Spiele gespielt werden kénnen oder Musik gehort wer-

den kann.

17%

7~

@® 0-320min 5
® 31-60min 1
@® mehr als 60 min 0

83%

Abbildung 14: Zeitaufwand Férdermethode "Gutes-Benehmen-Bingo" pro Woche

9.1.3.7 Fordermethode , Feedback-FliefSband”

Nach herausfordernden Situationen innerhalb einer Klasse werden die Gedanken jedes Kindes
dazu aufgeschrieben und anschlieend im Plenum diskutiert, um so zu einer Losung zu kom-
men. Zehn Lehrpersonen verwenden diese Methode im padagogischen Alltag. Sieben von
zehn Lehrpersonen nutzen die Férdermethode , Feedback-FlieRband“ seit mehr als zwolf Mo-
naten. Eine der zehn Personen verwendet sie seit zehn bis zwo6lf Monaten und zwei seit null
bis drei Monaten. Zwei Lehrkrafte setzen die Methode bei gegebenem Anlass ein, wenn zum
Beispiel ein Streit oder diverse Probleme in der Klasse auftreten. Die Halfte der Nutzer:innen
investiert bis zu einer halben Stunde, zwei zwischen 31 und 60 Minuten und eine mehr als

eine Stunde. Sechs Lehrkrafte bedienen sich einer eigenen Abwandlung dieser Methode. Bei
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den Anpassungen wird eine Klassenrat-Box verwendet, die Feedback-Kultur erprobt oder for-

dert die Bereitschaft die eigene Meinung zu duflern gefordert.

Idee Meinung

Rahmen
Forderung Klassenrat Box Namen

Feedback-Kultur SChu Ier Lésungsweg

Zettel KV-Tatigkeit Alter Kértchen

Probleme  Klassengemeinschaft Klassenstruktur

Abbildung 15: Férdermethode "Feedback-FlieSband" - Abwandlungen

20%

® 0-30min 5
® 31-60min 2
10% 50%
® mehr als 60 min 1
\ ® nur bei gegebenen Anlass (Streit, Probleme, ..) 2
20%

Abbildung 16: Zeitaufwand Férdermethode "Feedback-Fliefband" pro Woche

9.1.3.8 Fordermethode ,Auszeiten”

Der Schulalltag kann fir viele Schiiler:innen der Sekundarstufe | herausfordernd wirken. Stan-
dige Aufmerksamkeit, Druck vor Priifungen, die eigene Erwartungshaltung und der standige
Wechsel von Lehrpersonen, wodurch nur erschwert eine Beziehung zu Bezugspersonen auf-
gebaut werden kann erhohen das Stressempfinden (Neuenschwander, 2019), wodurch Ver-
haltensauffalligkeiten oder emotionale Unsicherheiten entstehen kénnen (Balaban, 2023, S.
23). Um priaventiv gegen diese Uberforderung vorzugehen oder bei dauerhaft stérendem Ver-
halten zu reagieren, kann die Fordermethode ,Auszeiten” eingesetzt werden. Beinahe die
Halfte aller befragten Lehrpersonen (45 Lehrpersonen) verwendet die FordermaRnahme. Der
Grofteil der Lehrpersonen (40 von 45 Personen) nutzen sie bereits seit ber einem Jahr. Der
Rest teilt sich auf in jeweils eine Lehrkraft im Zeitraum von null bis drei Monaten, sieben bis
neun Monaten und zehn bis zw6lf Monaten. Zwei Lehrer:innen bedienen sich seit vier bis
sechs Monaten dieser Methode. Zwolf Personen passen die Methode an die Schiiler:innen an.
Die Auszeiten und ihre Ausprdagungen werden von Lehrperson zu Lehrperson unterschiedlich
gehandhabt. Einerseits wird sie bei offener Tiir abgehalten, andererseits wird eine zweite

Lehrkraft zur Hilfe gezogen. Fiir manche Schiiler:innen werden sogenannte Noise-Cancelling-
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Headphones angeboten, wahrend in anderen Schulen eigene Bereiche fiir die Auszeit zur Ver-
figung gestellt werden. Manche Lehrer:innen wenden diese MaRRnahme bei negativem Ver-
halten oder Vorfallen an und flihren im Zuge dieser Zeit ein klarendes Gesprach und bieten
auch Raum um Tranen wegzuwischen. In einigen Anmerkungen wurde die Notwendigkeit von

festen Regeln erwdhnt.

negativem Verhalten Trdnenwegwaschen zweiten Lehrperson
einer Lehrerin  gedffneter Tiir Noise Cancelling Headphones

der Auszeit schiilem
Klasse schiiler/in

Schiilerinnen Ruhe

klarendem Gesprach
P
feste RegelSchiiler/die Vorfille Schiiler/Schiilerin

Sitzméglichkeiten eigenen Bereich

Abbildung 18: Férdermethode "Auszeiten" - Abwandlungen

4%

® 0-3 Monate 1
l."

® 4-6 Monate 2

® 7-9 Monate 1

® 10-12 Monate 1

@® Linger 40

89%
Abbildung 17: Nutzungszeitraum FérdermafSnahme "Auszeiten”

9.1.3.9 Fordermethode , Konfrontative Methode”

Direkt bei der Regelverletzung oder einem unpassenden Verhalten sucht die Lehrperson das
direkte Gesprach und konfrontiert somit direkt die regelbrechende Person. Der Regelverstol
oder die negative Verhaltensweise wird gemeinsam aufgearbeitet und im Anschluss wird ver-
sucht eine Konsequenz oder eine Losung zu finden. Mehr als die Halfte der Personen (58 Lehr-
personen) bedienen sich dieser Methode im Schulalltag. Ahnlich wie bei der Férdermethode
»Auszeit” setzen die meisten Lehrpersonen (54 Lehrkrofte) die Methode ,Konfrontative Me-
thode“ bereits seit einem langeren Zeitraum von liber einem Jahr ein. Die restlichen Nutzer:in-
nen teilen sich auf in jeweils eine Person in den Zeitbereich null bis drei Monate, vier bis sechs
Monate und zehn bis zwolf Monate. Zwei Personen finden sich im Bereich sieben bis neun
Monate wieder Drei Lehrpersonen merkten zuséatzlich noch Abwandlungen an.Manche Lehr-
personen verwenden Kartchen in verschiedenen Farben (gelb, orange und rot), um den Schi-
ler:innen ihr Fehlverhalten zu veranschaulichen. Regeln und Pflichten wurden dabei bereits

im Vorfeld vereinbart, sodass die Schiler:innen sich den sozialen Normen und erwiinschten
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Verhaltensweisen bewusst sind. Nach einem Tag erfolgt ein Neustart. Jedes Kind startet jeden

Tag bei null Karten.

Pflichten
gelbe, orange rote Karte Regeln

Schiler/innen, , «
Tag rygpall K|nd Stunde
Vorfeld

M Klasse

Kartchensystem Gesprach ¢ Neustart

Vorhinein BestesKonsequenz Handeln

Abbildung 20: Nutzungszeitraum "Konfrontative Methode"

® 0-3 Monate 1
® 4-6 Monate 1
@® 7-9 Monate 2
® 10-12 Monate 1
92% ® linger 54

Abbildung 19: Férdermethode "Konfrontative Methode" - Abwandlungen

9.1.3.10 Foérdermethode ,, Wiedergutmachung”

Bei wiederholtem RegelverstoR, Auseinandersetzungen oder negativem Verhalten werden die
Schiiler:innen aufgefordert eine Wiedergutmachung zu erbringen, die gemeinsam mit der
Lehrperson abgesprochen wird. 54 Lehrpersonen verwenden die Methode im padagogischen
Alltag. Die Férdermethode , Wiedergutmachung” verwenden 47 von den 54 Anwender:innen
langer als ein Jahr, wahrend sich drei Lehrpersonen auf den Zeitraum zehn bis zwolf Monate
und zwei Lehrpersonen auf den Zeitraum vier bis sechs Monate aufteilen. Jeweils eine Lehr-
kraft verwendet die Férdermethode seit null bis drei Monaten oder sieben bis neun Monaten.
Vier der Lehrpersonen nehmen Anpassungen vor oder haben etwas angemerkt. Einige Lehr-
personen wenden die Wiedergutmachung nur situationsbedingt an und greifen nicht andau-
ernd auf diese Methode zurlick. Eine Lehrperson hat von vornherein festgelegt, dass ein
Dienst fir die Klasse, die Schule oder die Schulgemeinschaft erbracht werden muss. Eine wei-
tere Lehrkraft setzt einen schriftlichen Vertrag auf, in dem sich das Kind dazu verpflichtet eine
Wiedergutmachung zu erbringen, falls es gegen die Regeln verstofSt. Diesen Vertrag unter-

zeichnen sowohl das Kind als auch die Eltern und die Lehrer:innen.
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Lehrperson

Gemeinsames Uberlegen Problem Schule

Kasse Situation

Dienst inder
Schriftlicher Vertrag Neue Autoritit
Eltern Gemeinschaft Wiedergutmachung

Abbildung 22: Férdermethode "Wiedergutmachung" - Abwandlungen

4%

'.I °% ® 0-3 Monate 1
~ @ 4-6 Monate 2

@ 7-9 Monate 1

@ 10-12 Monate 3

@ linger 47

87%

Abbildung 21: Nutzungszeitraum Férdermethode "Wiedergutmachung"

9.1.3.11 Férdermethode ,,STOP”

Bevor ein uniberlegtes Handeln in einer herausfordernden Situation schwerwiegende und
weitreichende Folgen mit sich bringen kann, werden Schiiler:innen mit der Achtsamkeits-
Ubung ,,STOP“ daran erinnert, kurz in sich zu gehen, sich gegebenenfalls kurz vom Ort des
Vorfalls zu entfernen und das Geschehene neu zu bewerten. So kdnnen nachhaltigere Losun-
gen gefunden und weitere Konflikte entschleunigt werden. 36 Lehrpersonen verwenden die
Methode im padagogischen Alltag. Auch bei dieser Fordermethode ist bei naherer Betrach-
tung des Zeitaufwands pro Woche zu bemerken, dass die meisten Nutzer:innen die Methode
bereits seit liber einem Jahr in ihrem Unterricht anwenden (32 Personen). Eine Lehrkraft be-
findet sich noch in der Anfangsphase der Nutzung (null bis drei Monate), eine hingegen im
eher fortgeschrittenen Bereich von sieben bis neun Monaten und zwei Lehrkrafte im mittleren
Bereich von vier bis sechs Monaten. Zwei Lehrkrafte passen die Durchfiihrung an die Beddirf-
nisse der Schiiler:innen an. Eine Lehrperson signalisiert den Schiiler:innen oftmals nur mit ei-
nem Blick, dass die Situation neu zu bewerten ist, bevor ungestiim gehandelt wird. Die zweite
Anmerkung ist ein Hinweis darauf, dass die Arbeit an der Impulskontrolle zu arbeiten, sowohl

fur Lehrer:innen als auch fir Schiiler:innen zum padagogischen Alltag gehort..
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6%

® (-3 Monate 1
I’.'

® 4-6 Monate 2

® 7-9 Monate 1

® 10-12 Monate 0

® linger 32

89%

Abbildung 23: Nutzungszeitraum Férdermethode "STOP"

9.1.3.12 Fordermethode , Verhaltensvertrag”

Bei mehrmaligem Verstol} gegen die Klassen- oder Schulregeln oder bei mehrfachem auffalli-
gem und stérendem Verhalten wird gemeinsam mit den Erziehungsberechtigten, dem Kind
und der Lehrperson ein Verhaltensvertrag vereinbart. Dieser Vertrag beinhalt alle wichtigen
Punkte, die unerwiinscht oder erwiinscht sind und eine Konsequenz, die bei Nichteinhaltung
der vereinbarten Bedingungen folgt. Beinahe die Halfte (45 Lehrpersonen) haben einen Ver-
haltensvertrag bereits aufgesetzt. 38 Lehrpersonen, die diese Férdermethode im Schulalltag
nutzen, nutzen sie bereits seit (ber einem Jahr. Eine Lehrkraft verwendet erst seit kurzem die
Fordermethode im Unterricht (null bis drei Monate), zwei Lehrpersonen befinden sich im er-
probten Nutzungszeitraum von sieben bis neun Monaten. Vier Lehrer:innen hingegen finden
sich im fortgeschrittenem Zeitraum von zehn bis zwo6lf Monaten wieder. Sechs Lehrpersonen
gehen hierbei an die individuellen Gegebenheiten ein. Mehrere Lehrpersonen legen bereits
zu Beginn des Schuljahres Verhaltensvereinbarungen innerhalb der Klasse fest oder berufen
sich auf die allgemeingliltigen Vereinbarungen der Schule und besprechen wie diese im Schul-
alltag aussehen kénnten. Eine Lehrperson merkt an, dass gewisse Schiiler:innen bei Bedarf
auch individuelle Regeln erhalten und diese auch verschriftlicht werden und zu unterzeichnen
sind. Eine Lehrkraft bespricht und reflektiert einen VerstolR gegen das vereinbarte Verhalten
mit der gesamten Klasse. Danach wird eine Wiedergutmachung eingefordert, jedoch fehlt die

schriftliche Formulierung.

RegelverstoB Wiedergutmachung
problematische” SuS Anwendungen

schriftliche Formulierung Verhaltensregeln

gesamte Klasse

Klassenregeln

Schule
Verhaltensvereinbarungen
Gruppenregeln Individuelle

Abbildung 24: Férdermethode "Verhaltensvertrag" - Abwandlungen
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4%

'. 9% ® 0-3 Monate 1
@ 4-6 Monate 0
@ 7-9 Monate 2
® 10-12 Monate 4
® linger 38

84%

Abbildung 25: Nutzungszeitraum Férdermethode "Verhaltensvertrag"

9.1.3.13 Fordermethode ,, Geplantes Ignorieren”

Oftmals tritt stérendes Verhalten innerhalb einer Klassengemeinschaft auf, wenn Schiiler:in-
nen die Aufmerksamkeit der Lehrperson suchen. Um den gewinnbringenden Nutzen dieser
Verhaltensweisen zu minimieren, ignoriert die Lehrkraft das Kind. 44 Lehrkradfte diese Me-
thode im Unterricht. Auch bei dieser Férdermethode verwendet der GroRteil (38 Lehrer:in-
nen) der 44 Nutzer:innen sie bereits seit Gber einem Jahr. Vier Lehrpersonen nutzen ein ge-
plantes Ignorieren von storendem Verhalten seit zehn bis zwolf Monaten und eine Lehrperson
seit sieben bis neun Monaten. Eine Lehrkraft befindet sich noch in der Anfangsphase der Nut-
zung (null bis drei Monate). Zwei Lehrpersonen merkten an, dass sie die storenden Kinder nur
situationsbedingt ignorieren, da sie es selbst nicht als langfristige und nachhaltige Losung an-

sehen.

9%
"N,
® 0-3 Monate 1

@ 4-6 Monate 0
@® 7-9 Monate 1
@ 10-12 Monate 4
86% ® langer 38

Abbildung 26: Nutzungszeitraum Férdermethode "Geplantes Ignorieren”

9.1.3.14 Foérdermethode , Kartenriickmeldung”

Am Ende einer Stunde oder eines Tages schatzen die Schiiler:innen mittels Smileys oder an-
deren Symbolen ihr Verhalten wahrend der Unterrichtsstunde ein. Die Lehrperson gibt an-
schlieflend einigen Lernenden Feedback. Lediglich zehn der beantwortenden Lehrer:innen be-
dienen sich dieser Fordermethode. Bis auf eine Lehrkraft verwenden alle von den zehn Lehr-
personen diese Methode des Feedbacks und der anschlieBenden Reflexion bereits langer als

ein Jahr und investieren bis zu dreilig Minuten pro Woche in die Durchfiihrung. Die (ibrige
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Lehrkraft nutzt sie zwischen sieben und neun Monaten und wendet zwischen 31 und 60 Mi-
nuten wochentlich dafiir auf. Eine Lehrperson merkte an, dass sie auf Symbole oder Smileys

verzichte und stattdessen eine deskriptive Riickmeldung ihrer Schiiler:innen einfordert.

9.1.3.15 Fordermethode ,Zusatzaufgaben bei Regelverstdfsen”

Verhalten, das gegen die Klassenregeln oder Verhaltensvereinbarungen verstoft, wird mit hu-
morvollen Zusatzaufgaben ,bestraft”. 26 von den beantwortenden 93 Lehrpersonen verwen-
den Zusatzaufgaben in ihrem padagogischen Alltag. Der GroRteil der Lehrkrafte (25 Lehrer:in-
nen) praktiziert diese Methode langer als zwdlf Monate, eine Lehrperson hingegen findet sich
im erprobten Nutzungszeitraum von sieben bis neun Monaten wieder. Die Investitionen pro
Woche variieren je nach Schweregrad und Haufigkeit der RegelverstéRe. Die meisten Lehrper-
sonen wenden jedoch bis maximal dreilig Minuten wochentlich flr die Auseinandersetzung
mit dem VerstoRR und die anschlieRende Durchfiihrung der Zusatzaufgabe auf, jeweils zwei

Lehrer:innen investieren maximal eine Stunde pro Woche oder mehr als eine Stunde.

Drei Lehrer:innen merkten zusatzlich noch etwas an. Eine Lehrkraft hat versucht die Methode
umzusetzen, jedoch wurden die Aufgaben nie bzw. nur sehr spat, erst nach mehrmaligem Er-
innern und erheblichem Mehraufwand fiir die Lehrperson, erbracht. Eine weitere unterrich-
tende Person wiederholt mit dem Kind die letzte Stunde, um die verpasste Mitarbeit wieder
aufzuholen, wahrend wiederum eine andere Lehrkraft kurze Geschichten oder Witze einfor-
dert.

8%

8%‘
' 4

® 0-30min 22
® 31-60min 2
@® mehr als 60 min 2

85%

Abbildung 27: Zeitaufwand Férdermethode "Zusatzaufgabe bei Regelverstdfien" pro Woche

9.1.3.16 Fordermethode , Punktabzugs- und Tokenprogramm®

Halten Schiiler:innen gemeinsam festgelegte Verhaltensregeln wahrend eines gewissen Zeit-
rahmens ein (Schulstunde, Schultag, Schulwoche) werden dafir individuell Pluspunkte verlie-
hen. Missachten die Kinder die Regeln, werden diese wiederum abgezogen. Diese Férderme-
thode wird nur von zehn Lehrpersonen verwendet. Acht Lehrpersonen nutzen diese Methode

seit einem Jahr oder langer in ihrem padagogischen Alltag. Eine Lehrkraft befindet sich im
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fortgeschrittenem Nutzungsbereich von zehn bis zwo6lf Monaten und eine weitere im erprob-
ten Bereich von sieben bis neun Monaten. Alle Lehrer:innen, die diese Fordermethode anwen-
den, investieren maximal dreilSig Minuten pro Woche. Zwei davon haben die Methode an die
Bediirfnisse der Klasse angepasst. Bei der ersten Anpassung werden bei positiven Verhaltens-
weisen Knopfe in einem Glas gesammelt. Die Klasse arbeitet als Team zusammen und als Be-
lohnung erwartet die Kinder bei einem vollen Glas ein Klassenausflug. Bei der zweiten Ab-
wandlung startet der Tag mit drei Punkten, die bei einem Regelverstol} abgezogen werden. In
diesem Fall hat sich die Lehrkraft mit den Schiiler:innen auf die Einhaltung von Piinktlichkeit,
eines respektvollen Umgangs untereinander und wahrend des Unterrichts wach zu sein geei-
nigt. Der gesamte Klassenverband vereinbart eine Punkteanzahl, die von allen Schiiler:innen
erreicht werden muss, um die vereinbarte Belohnung (Klassenausflug, gemeinsame Spiele-

stunde usw.) einzul6sen.

10%

~ ® 0-3 Monate 0
10%

\ ® 4-6 Monate 0

® 7-9 Monate 1

® 10-12 Monate 1

® linger 8

80%

Abbildung 28: Nutzungszeitraum Férdermethode "Punktabzugs- und Tokenprogramm"

9.1.3.17 Férdermethode , Tootle-Tickets”

Bemerkt die Lehrperson eine gute Tat von Schiiler:innen wird diese mittels eines Tootle-Ti-
ckets dem Kind als Beweis, dass seine guten Absichten wahrgenommen wurden, mitgeteilt.
Mehrere Tickets diirfen gegen eine Belohnung eingetauscht werden. Lediglich vier Personen
verwenden diese Fordermethode in ihrem padagogischen Alltag. Alle vier Lehrpersonen ver-
wenden die Methode seit einem Zeitraum von Gber einem Jahr und investieren maximal drei-
Rig Minuten pro Woche in die Durchfiihrung. Bei einer angemerkten Anpassung sammelt die
Klasse fiir positive Verhaltensweisen Sterne, die fiir besondere Ereignisse eingelost werden

kénnen.
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9.1.3.18 Forderkonzept , Training mit sozial unsicheren Kindern”

Von den 95 Lehrpersonen, die den Fragebogen beantwortet haben, verwenden sechs Perso-
nen das Forderkonzept , Training mit sozial unsicheren Kindern“. Vier Lehrkrafte nutzen es seit
mehr als zwolf Monaten, eine befindet sich im erprobten Nutzungszeitraum (sieben bis neun
Monate). Die letzte Lehrperson erprobt das Konzept erst seit einem kiirzeren Zeitraum (null
bis drei Monate). Vier der Lehrer:innen investieren ungefahr dreiRBig Minuten wochentlich in

die Durchfiihrung des Konzepts, zwei Lehrer:innen wenden mehr Zeit auf (bis zu einer Stunde).

17%
\ @ 0-3 Monate 1
® 4-6 Monate 0
17% @ 7-9 Monate 0

@® 10-12 Monate 1

67%
® lénger 4

Abbildung 29: Nutzungszeitraum Férderkonzept "Training mit sozial unsicheren Kindern”

9.1.3.19 Forderkonzept , Response-to-Intervention”

Acht Lehrpersonen verwenden das Forderkonzept ,, Response-to-Intervention” in ihrem pada-
gogischen Alltag. Sechs der Lehrer:innen verwenden es bereits seit einem langeren Zeitraum
von mehr als zwolf Monaten. Jeweils eine Lehrkraft befindet sich in der Nutzung im fortge-
schrittenen Bereich von zehn bis zwd6lf Monaten und im neuerprobten Bereich (null bis drei
Monate). Der GrolSteil der befragten Personen (flinf Lehrpersonen), die dieses Konzept im
Schulalltag anwenden, investieren bis zu dreiflig Minuten wochentlich und drei Proband:innen

wenden mehr als eine halbe Stunde, maximal aber eine ganze Stunde auf.

38%

® 0-30min 5
@® 21-60min 3
63% @® mehr als 60 min 0

Abbildung 30: Zeitaufwand Férderkonzept "Repsonse-to-Intervention" pro Woche
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9.1.3.20 Forderkonzept , Neue Autoritdit”

Das Forderkonzept der ,,Neuen Autoritat” wird von 36 Lehrpersonen im padagogischen Alltag
angewandt. 33 dieser Personen haben die Prinzipien der Neuen Autoritat seit Giber einem Jahr
in ihrem Schulalltag integriert. Zwei Lehrkrafte beantworteten das Konzept seit sieben bis
neun Monaten zu verwenden, eine Lehrperson befindet sich im mittleren Bereich des Nut-
zungszeitraums. Der wochentliche Zeitaufwand pro Klasse unterscheidet sich stark. Zehn Lehr-
personen investieren mehr als eine Stunde in die Durchfiihrung. Im Vergleich dazu bringen
zwolf Lehrkrafte von 31 bis sechzig Minuten pro Woche fiir das Konzept auf. Die restlichen 14

Lehrer:innen wenden bis zu maximal dreiRig Minuten auf.

28%

39% ® 0-20min 14
® 31-60min 12
@® mehr als 60 min 10

33%

Abbildung 31: Zeitaufwand Férderkonzept "Neue Autoritdt" pro Woche

9.1.3.21 Forderkonzept , SEE-Learning”

Das Forderkonzept ,SEE-Learning” (Sozial-emotional ethisches Lernen) wird von filinfzehn
Lehrpersonen angewandt. Jeweils eine Lehrkraft verwendet es seit vier bis sechs Monaten
und seit zehn bis zwolf Monaten. Zwei Lehrer:innen befinden sich im erprobten Nutzungsbe-
reich von sieben bis neun Monaten. ElIf Padagog:innen nutzen dieses Konzept bereits seit iber
einem Jahr in ihrem Unterricht. Jeweils sechs Personen investieren wochentlich entweder bis
zu maximal dreiig Minuten oder mehr als eine ganze Stunde in die Durchfiihrung. Die restli-

chen drei Lehrkrafte liegen im mittleren Bereich (31-60 Minuten pro Woche).

40% 40% ® 0-30min 6
® 31-60min 3
@® mehr als 60 min 6

e

20%

Abbildung 32: Zeitaufwand Férderkonzept "SEE-Learning" pro Woche
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9.1.3.22 Forderkonzept ,,PATHS”

Nur eine Lehrkraft verwendet das Konzept ,,PATHS” im Schulalltag. Die Lehrperson verwendet
die sozial-emotionale Forderung seit (iber einem Jahr und investiert pro Klasse mehr als sech-

zig Minuten pro Woche.

9.1.4 Weitere Anmerkungen der befragten Lehrpersonen

Zum Abschluss des Fragebogens ist es den Lehrpersonen frei gestanden weitere Anmerkungen
zu bestimmten Fordermoglichkeiten anzufiihren oder fehlende MaRnahmen, die nach ihrem

Befinden wichtig sind und im Fragebogen fehlen, zu erwdahnen.

Eine Lehrkraft hat angemerkt, dass im Bundesland Niederdsterreich die nétigen Schulungen,
Fortbildungen und die Information Uber spezielle FordermaRnahmen im sozial-emotionalen
Bereich fehlen. Eine weitere Lehrperson hat angefiihrt, dass alle Konzepte und MaBBnahmen
sowie ein offenes Ohr und ein verstandnisvoller Umgang primar zur Starkung der Beziehung
beitragen und somit forderlich fiir ein lernorientiertes Klima sind. Laut einer Bemerkung ist es
nach individueller Erfahrung gewinnbringender die Methoden und Konzepte inklusiv in den

Unterricht einzubetten.

Eine Methode, die angefiihrt wurde, war ,der geheime Wolf“ bzw. ,, das geheime Kind“. Ein
Kind, das von der Lehrkraft bestimmt wird, muss eine bestimmte Aufgabe erfiillen oder sich
Uber einen bestimmten Zeitraum positiv verhalten. Die erwiinschten Verhaltensweisen sollten
zuvor in der Klasse besprochen werden. Die Schiiler:innen wissen jedoch nicht, welches Kind
von der Lehrperson ausgewahlt wurde. Durch die Geheimhaltung des Kindes ist der gesamte
Klassenverband motiviert die Aufgabenstellung erfolgreich auszufiihren oder sich angemes-
sen zu verhalten. Bei Erflllung wird das Kind enthiillt, gelobt und die gesamte Klasse sammelt
Punkte, die ab einer gewissen Anzahl gegen eine Belohnung eingetauscht werden kann (Evan-
gelische Grundschule Gohfeld, 2022, S. 18).

Weiters wurde auch die sogenannte ,,5-Why-Methode” erwahnt. Die von Sakichi Toyoda ent-
wickelte Methode macht sich das Fragen nach dem Grund mit der natirlichen Frage ,Wa-
rum?“ zunutze, um den Kern eines Problems ausfindig zu machen. Die Zahl Finf hat dabei
keine tiefere Bedeutung. Manche Probleme lassen sich mit weniger als flinf Warum-Fragen,
manche mit mehreren |6sen. Kinder im Kleinkindalter verwenden diese Methode bereits, um
den Grund hinter gewissen Regeln oder Vorgangen zu erfragen. Die Fragestellung kann im
weiteren Leben eine erfolgreiche Anwendung sein, um tieferlegende Problematiken aufzulo-

sen und Losungswege zu finden (Shore Labs, 2025).
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Ein Konzept zur Férderung der Emotionalen Intelligenz, das in einigen Schulen Niederdster-
reichs angeboten wird, ist die ,,School of Joy“. Nach dem Modell von Gundl Kutschera wird der
Ansatz des Resonanz Valley verfolgt. Menschen werden unterstiitzt in diversen sozial-emoti-
onalen Bereichen ein Gleichgewicht herzustellen. Lehrer:innen, Eltern und Schiiler:innen wer-
den im Programm dabei unterstiitzt Stress und Angstzustande so zu kompensieren, dass ein
friedvolles Miteinander gewahrleistet wird. In Form eines Online-Kurses, mit Hilfe von erprob-
ten Arbeitsmaterialien und Schulbesuchen wird das Vorhaben verfolgt die Schule zu einem

gemeinsamen Ort des Lernens zu machen, an dem sich alle wohlfiihlen (Kutschera, 2025)

Laut den Erfahrungen einer Lehrperson wird die Kommunikationsfahigkeit der Schiiler:innen
von den Medien negativ beeinflusst, worunter Beziehungen nachhaltig leiden. Ein praventiver
Ansatz kann hier die Gewaltfreie Kommunikation (kurz: GfK) sein. Das Konzept der Gewalt-
freien Kommunikation ist der Annahme, dass jede Person fir sich selbst und das eigene Han-
deln verantwortlich ist. Ausgehend von den zwei Arten von Urteilen bildet sich entweder eine
trennende oder eine verbindende Kommunikation. Die Sdulen der Trennung (Schule, Scham,
Belohnung und Angst bestraft zu werden) werden durch das Bilden von moralischen Urteilen
bedingt, worauf Rosenbergs Gewaltbegriff fundiert. Demnach wird Gewalt angewandt, wenn
Menschen mit Hilfe dieser Mittel versuchen ihre Ziele zu erreichen. Die Saulen der Verbindung
(Beruhrt sein und Mitgefiihl) werden durch Werturteile geformt. Die Umsetzung der GfK kann
dabei in vier Schritten erfolgen. Zuerst gilt es die Situation ohne Bewertung und Druck wahr-
zunehmen. Im zweiten Schritt duRern die beteiligten Personen ihre Gefiihle, ohne dabei Vor-
wirfe auszusprechen. Nach den Gefiihlen werden die Bediirfnisse geteilt. Zuletzt folgt die
konkrete Bitte oder der explizite Wunsch (Rosenberg, 2013, S. 34).

Eine weitere Methode, die den Schiiler:innen ihr Fehlverhalten visualisiert, ist der Geduldsfa-
den. Dabei wird ein Anfangs- und Endpunkt aufgezeichnet. Bei jedem stérenden Verhalten
oder bei negativen Verhaltensweisen wird der Faden langer, solange bis er beim Ende ist. Der
Endpunkt signalisiert den Riss des Fadens, wodurch eine Konsequenz folgt. Reillt der Gedulds-

faden nicht, dann erhilt die gesamte Klasse eine Belohnung (Michels, 2025).

Viele Erwachsene kénnen sich nicht in die Lage der Jugendlichen hineinversetzen, wodurch
die Perspektiviibernahme , die wichtig zur Konfliktlésung ist, nicht gelingen kann. Um diesem
Problem entgegenzuwirken, kann die sogenannte ,Peer-Meditation” eingesetzt werden. Die
Schiiler:innen ibernehmen hier die Verantwortung im Konfliktloseprozess, indem sie die ei-
genen Ansichten und die der anderen Konfliktteilnehmer:innen bericksichtigen und von den
Personen gel6st werden, die den Streit verursacht haben. Dadurch wird die Kompetenz der
Selbststeuerung gefordert und die Personlichkeitsentwicklung wird nachhaltig gestarkt (Kam-
per, 2025).
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Eine Methode gegen Mobbing, die reaktiv eingesetzt werden kann, ist der ,No-Blame-Ap-
proach”. Der Ansatz erfolgt in drei aufeinanderfolgenden Schritten. Im ersten Schritt erfolgt
das direkte Gesprach mit der von Mobbing betroffenen Person. In diesem Dialog versucht die
Lehrperson das Vertrauen zu gewinnen und stellt die Vorgehensweise des ,No-Blame-Ap-
proachs” vor mit der Aussicht die missliche Lage beenden zu wollen. Die genauen Informatio-
nen des Mobbingvorgangs und nahere Fragen dazu werden groRtenteils vermieden. Es ist je-
doch wichtig zu erfragen, welche Schiiler:innen zur Notlage beitragen. Im nachsten Schritt
wird eine Gruppe gebildet, die als Unterstiitzung zum Auflésen der Mobbingsituation dienen
soll. Die ideale GruppengrolRe betragt zwischen sechs bis acht Lernenden. Speziell Kinder, die
als Protagonisten des Mobbings gelten, sollten miteinbezogen werden. Um dies jedoch aus-
zugleichen, sollen auch Schiler:innen integriert werden, die bisher nicht mit der spezifischen
Situation in Berihrung gekommen sind. Im dritten Schritt werden ein bis zwei Wochen nach
Einflhrung der Helfer:innengruppe Einzelgesprache gefiihrt, ob es einen Fortschritt gegeben
hat oder ob der Prozess noch am Anfang steht. Durch die individuellen Gesprache werden die
Lernenden in die Verantwortung gezogen, wodurch die Konfliktbereitschaft nachhaltig gemin-
dert wird (Blum & Beck, 2025).
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10 Empirische Untersuchung: Best-Practice-Beispiele

In diesem Kapitel werden die diversen Férdermethoden und -konzepte auf ihre Wirksamkeit
Uberprift. Die Wirksamkeit der FérdermalRnahmen basiert hierbei auf den subjektiven Ein-
schatzungen der Lehrpersonen (Anzahl der die Férdermoglichkeit anwendenden Lehrkrafte
wird mit n angegeben), weshalb diese oftmals stark variieren kénnen. Um jedoch gewisse
Richtwerte festlegen zu kénnen, wurde von den Antwortmaoglichkeiten der Mittelwert (MW)
und die Standardabweichung (SD) berechnet. Ab einem Mittelwert von 1.00 wird in dieser
Forschung eine MaRRnahme als wirksam eingestuft. Es folgt eine anschlieRende Unterschei-
dungin eine maRig wirksame (1,00-1,99), fortgeschritten wirksame (2,00-2,49) und stark wirk-
same (2,50-3,00) FérdermalRnahme pro zu untersuchendem Férderbereich. Um die Aussage-
kraft der Ergebnisse zu erhéhen, wird zusatzlich die Standardabweichung (SD) in die Wirksam-
keitsberechnung miteinbezogen. Liegen die Ergebnisse im Rahmen von 0,00-0,49, dann sind
die Antworten einheitlich, wodurch auf eine Ubereinstimmung unter den befragten Lehrper-
sonen zu schlieBen ist. Werte von 0,50-0,99 gelten hierbei als gering ibereinstimmend, wah-
rend Werte zwischen 1,00-1,49 als meinungsdivergierend gelten, wodurch darauf zu schlieRen
ist, dass die Einschatzungen der Proband:innen liber die Wirksamkeit der Mallnahme unter-
schiedlich ausfallen. Trifft dies auf bestimmte Fordermethoden oder Bereiche der Férderung
zu, wird dies explizit in der Beschreibung der Ergebnisse erwahnt. In die Analyse und die an-
schlieBende Zusammenfassung wirksamer Férdermethoden und -konzepte flieRen lediglich
die Fordermoglichkeiten ein, die den passenden Wert der Reliabilitdt erfillen. Der Reliabili-
tatswert wurde mit Hilfe von Cronbach’s Alpha berechnet. Liegt der Richtwert zwischen 0,60-
0,90 dann ist die Moglichkeit zur Foérderung sozial-emotionaler Kompetenzen reliabel und
wird in die Analyse und Interpretation der Ergebnisse miteinbezogen. Werte, die Gber der
Grenze von 0,90 liegen, werden unter besonderer Berlicksichtigung in der Analyse behandelt,
da sie eine erhdhte Redundanz aufweisen kdnnten. Zu vernachlassigen sind jene Fordervari-
anten, die eine Itemschwierigkeit (p) unter 0,40 und Gber 0,80 aufweisen. Jenseits des Be-
reichs sind die Items zu wenig aussagekraftig. Ebenfalls wird die Iltemtrennscharfe (i) fur die
Feststellung einer forschungsgiiltigen Mallnahme miteinbezogen. Ergebnisse iber 0,50 lassen
auf eine erfolgreiche Ubereinstimmung des Items mit der Gesamtskala schlieBen, wodurch

das Item zur Erflillung des Forschungszwecks verwendet werden kann.
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10.1.1 Foérdermethode ,Spiegeln”

Die Férdermethode ,,Spiegeln” weist einen Cronbach’s Alpha Wert von 0,88 auf, wodurch eine
sehr gute Reliabilitdt gegeben ist. Die temschwierigkeit (p) liegt bei allen Férderelementen im
Bereich der optimalen Schwierigkeit, genauso wie die Werte der Itemtrennscharfe (r) auf eine
sehr zufriedenstellende Ubereinstimmung der Items mit der Skala hinweisen. Fiir die Selbst-
wahrnehmung wurde der Mittelwert MW=1,84, fiir die Selbstregulierung MW=1,74, fir die
Fremdwahrnehmung MW=1,76, fir die Fahigkeit Beziehungen zu bilden und aufrecht zu er-
halten MW=1,85 und fiir die Kompetenz Probleme zu I6sen MW=1,68 errechnet. In Anbe-
tracht der Mittelwerte ist die Fordermoglichkeit auf allen Ebenen als maRig wirksam einzustu-
fen. Die Standardabweichung (SD) liegt bei allen Férderbereichen zwischen 0,50 und 0,99. Da-
raus lasst sich schlieRen, dass die beantwortenden Lehrpersonen (n=70) sich in geringem, aber

zuldssigem Male Uber die Wirksamkeit der Fordermethode einig sind.

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz wert abweichung scharfe schwierigkeit
Selbst= 0,41 1,84 0,64 0,50 0,61

wahrnehmung

Selbst=

_ 0,53 1,74 0,73 0,62 0,58
regulierung

Fremd= 0,6 1,76 0,77 0,66 0,59
wahrnehmung

Beziehungs= &3 1,85 0,80 0,58 0,62
fahigkeit

Problemlose= 1,68 0,66 0,51 0,56

kompetenz

Fordermethode “Spiegeln” - Cronbach’s Alpha 0,88

Abbildung 33: Ergebniswerte Férdermethode "Spiegeln”

10.1.2 Fordermethode ,Schallplatte mit Sprung”

Der Wert von Cronbach’s Alpha liegt bei der Férdermoglichkeit ,Schallplatte mit Sprung”
(n=41) bei 0,88. Die Itemschwierigkeit (p) weist genau wie die ltemtrennschérfe (r) Werte im
forschungsrelevanten und giiltigen Bereich auf. Damit ist die fiir die Forschung notwendige
Reliabilitat gegeben. Die Mittelwerte (MW), die die verschiedenen Férderbereiche aufweisen,
befinden sich im Rahmen der geringen Wirksamkeit (1,00-1,99). Die Werte der Standardab-
weichung (SD) variieren zwischen 0,71 und 0,93 und befinden sich somit im Rahmen der ge-

ringen Ubereinstimmung.
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SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz wert abweichung scharfe schwierigkeit

Selbst= 0,50 1,56 0,71 0,76 0,52

wahrnehmung

Selbst= 0,55 1,59 0,74 0,61 0,53

regulierung

Fremd= 0,70 1,41 0,84 0,73 0,47

wahrnehmung

Beziehungs= 56 1,49 0,93 0,80 0,50

fahigkeit

problemlose= 5o 1,54 0,84 0,65 0,51

kompetenz

Fordermethode “Schallplatte mit Sprung” - Cronbach’s Alpha 0,88

Abbildung 34: Ergebnisse Férdermethode "Schallplatte mit Sprung"

10.1.3 Fordermethode ,,Quatsch-Bingo“

Die Fordermethode ,,Quatsch-Bingo” (n=4) ist aufgrund des Cronbach’s Alpha Werts von 0,87

fur die Forschung relevant. Die ltemschwierigkeit (p) liegt bei allen Férderbereichen liber 0,40,

wodurch eine optimale Schwierigkeit gegeben ist.Die Itemtrennscharfe (r) weist mit einem

Minimalwert von 0,68 und einem Maximum von 0,71 eine angemessene Zuverldssigkeit auf.

Bei den Mittelwerten (MW) ist ersichtlich, dass die Fordermethode in allen Bereichen eine

geringe Wirksamkeit (1,25-1,75) aufweist. Die Ergebnisse der Standardabweichung (SD) deu-

ten auf eine geringe Ubereinstimmung hin (0,5-0,58), befinden sich aber an der Grenze zu

einer einheitlichen Einschatzung der Methodenwirksamkeit.

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz wert abweichung scharfe schwierigkeit

Selbst= 5 1,75 0,5 0,68 0,58

wahrnehmung

Selbst= 0,25 1,75 0,5 0,68 0,58

regulierung

Fremd= 0,25 1,25 0,5 0,68 0,42

wahrnehmung

Beziehungs=

. B 5 0,33 1,5 0,58 0,71 0,5

fdhigkeit

Problemlose= g 1,25 0,5 0,68 0,42

kompetenz

Fordermethode “Quatsch-Bingo” - Cronbach’s Alpha 0,87

Abbildung 35: Ergebnisse Férdermethode "Quatsch-Bingo"
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10.1.4 Fordermethode ,,Wertschitzende Dialoge”

Der Reliabilitatswert (Cronbach’s Alpha) der Methode ,Wertschatzende Dialoge” liegt bei
0,89. Die Iltemschwierigkeit (p) sowie die Itemtrennscharfe (r) liegen im forschungsakzeptab-
len Bereich. Die Fordermethode weist Mittelwerte (iber 2,0 auf. Besonders in den Forderbe-
reichen Selbstwahrnehmung (MW=2,1) und Beziehungsfahigkeit (MW=2) wird eine fortge-
schrittene Wirksamkeit nach den Einschatzungen der Lehrpersonen (n=64) ersichtlich. Die im
Vergleich zu den bisher vorgestellten Ergebnissen hohen Mittelwerte lassen auf eine wirksa-
mere Fordermethode in diesen Bereichen schlieBen. Die Ubrigen Mittelwerte erstrecken sich
von 1,78 bis 1,97, wodurch eine maRige Wirksamkeit gegeben ist. Die Resultate der Stan-

dardabweichung (SD) sind im Rahmen der geringen Ubereinstimmung (0,65-0,9).

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Iltem=
varianz  wert abweichung scharfe schwierigkeit

Selbst= 0,56 21 0,75 0,74 0,70

wahrnehmung

Selbst= 0,58 1,80 0,76 0,70 0,60

regulierung

Fremd=

0,54 1,97 0,73 0,72 0,66
wahrnehmung
B_gz{eht{ngsz 0,67 2 0,82 0,76 0,67
fahigkeit
Problemlose= 0,62 1,78 0,79 0,76 0,60

kompetenz

Fordermethode “Wertschétzende Dialoge” - Cronbach’s Alpha 0,89

Abbildung 36: Ergebnisse Férdermethode "Wertschdtzende Dialoge"

10.1.5 Fordermethode ,Soziale Anleitungen”

Die Fordermethode ,Soziale Anleitungen” (n=12) ist aufgrund des Cronbach’s Alpha Werts
von 0,89 in die Analyse und die ndhere Betrachtung der Wirksamkeit miteinzubeziehen. Die
Resultate der Itemschwierigkeit (p) erstrecken sich von 0,53 (Fremdwahrnehmung) bis 0,69
(Selbstregulierung) und liegen somit im Rahmen der fiir die Forschung giiltigen Messwerte
von 0,40 bis 0,80. Der letzte zu beachtende Kritikpunkt ist die Itemtrennscharfe (r). Alle Werte
liegen tUber dem Grenzrichtwert von 0,50. Eine forschungsrelevante Ubereinstimmung der
ltems mit dem Fragebogen ist somit gegeben. Die Férdermoglichkeit ,Soziale Anleitungen”
weist im Bereich der Selbstregulierung eine fortgeschrittene Wirksamkeit auf (MW=2,08). In
den (brigen Forderbereichen ist eine malige Wirksamkeit festzustellen, da sich die Werte im
Rahmen von 1,00 bis 1,99 erstrecken. Die Standardabweichung ist bei allen Férderebenen im

glltigen Bereich.
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SKALA ltem= Mittel=  Standard=  ltemtrenn=  ltem=
varianz  wert abweichung schirfe schwierigkeit
Selbst= 042 167 0,65 0,88 0,56

wahrnehmung

Selbst=

: 08l 208 09 0,81 0,69
regulierung
Fremd= 063 158 0,79 071 0,53
wanrnanmung

Zighungs= -
Beziehungs 052 183 072 0,54 0,61
rﬂ."ll_gK"_:‘u'f
Problemigse= 075 175 0,87 0,75 0,58

kompetenz

Firdermethode “Soziale Anleitungen” - Cronbach’s Alpha 0,89

Abbildung 37: Ergebnisse Férdermethode "Soziale Anleitungen”

10.1.6 Fordermethode ,,Gutes-Benehmen-Bingo”

Der Cronbach’s Alpha Wert der Fordermethode ,,Gutes-Benehmen-Bingo“ (n=4) liegt bei 0,95,
wodurch die Zuldssigkeit zur Forschung kritisch zu betrachten ist, da eine Ahnlichkeit der Ant-
wortitems auftreten kann. Auf den ersten Blick ist eine gute interne Konsistenz gegeben, je-
doch kann die Reliabilitat dadurch verzerrt werden. In der Interpretation der Ergebnisse wird
auf Auswirkungen des hohen Alpha Werts eingegangen und welche Folgen dies fiir den For-
schungszweck hat. Des Weiteren liegen alle Werte der Itemschwierigkeit (p) im forschungsre-
levanten Rahmen (0,5-0,67). Die Itemtrennscharfe (r) weist Ergebnisse (iber dem Richtwert
von 0,5 auf. Die Relevanz und Zulassigkeit zur Forschung wurde somit vollstéandig tiberprift.
Die Fordermoglichkeit ,Gutes-Benehmen-Bingo” ist laut den Lehrkraften im Bereich der
Selbstwahrnehmung als fortgeschritten wirksam einzustufen (MW=2). Die Wirksamkeit in den
Ubrigen Forderbereichen ist maRig, da der Mittelwert unter 2,0 liegt. Die Standardabweichung
nadhert sich im Bereich der Fremdwahrnehmung (SD=0,96) dem Grenzwert von 0,99, liegt je-
doch wie die restlichen Werte (0,58-0,82) im Bereich der geringen Ubereinstimmung und ist

somit fiir die Forschung relevant.

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz ~ wert abweichung scharfe schwierigkeit

Selbst= 0,67 2 0,82 0,78 0,67

wahrnehmung

Selbst= 0,33 15 0,58 0,94 0,5

regulierung

Fremd-= 0,92 1,75 0,96 0,95 0,58

wahrnehmung

Beziehungs= 35 15 0,58 0,94 0,5

fahigkeit

Problemldse=

0,33 15 0,58 0,94 0,5
kompetenz

Férdermethode “Gutes-Benehmen-Bingo” - Cronbach’s Alpha 0,95

Abbildung 38: Ergebnisse Férdermethode "Gutes-Benehmen-Bingo"
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10.1.7 Fordermethode ,Feedback-FlieBband“

Die Fordermethode ,Feedback-FlieRband” ist aufgrund eines Cronbach’s Alpha Werts von
0,93 reliabel. Die Werte, die Uber die Forschungsrelevanz der Methode entscheiden liegen
ebenfalls im giiltigen Bereich. Die Itemschwierigkeit (p) variiert hier von 0,6-0,67 (optimal zwi-
schen 0,4-0,8) und die Itemtrennscharfe (r) von 0,74-0,89 (liber 0,5). Die Wirksamkeit der Me-
thode ist bis auf eine Ausnahme maRig (MW von 1,8-1,9). Im Bereich der Selbstregulierung
haben die Lehrkrafte (n=10) eine fortgeschrittene Wirksamkeit (MW=2) angegeben. Die Stan-
dardabweichung (SD) weist jedoch Werte im héheren Bereich der geringen Ubereinstimmung
auf, mit Ausnahme des Forderbereichs der Fremdwahrnehmung (SD=0,74) und der Prob-
lemlosekompetenz (SD=0,88). Dadurch ist anzunehmen, dass die Meinungen und Einschat-
zungen in Bezug auf den Erfolg der Methode unterschiedlich sind, fiir die Forschung jedoch

zuldssig.

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz wert abweichung scharfe schwierigkeit
selbst= 0,84 18 0,92 0,87 0,6

wahrnehmung

Selbst=

- 0,89 2 0,04 0,89 Q0,67
regulierung
Fremd-= 0,54 1,9 0,74 0,74 0,63
wahrnehmung
B.?Z{ehu_ngs: 0,84 1,8 0,92 0,87 0,6
fahigkeit
Problemlose= o 1,9 0,88 0,77 0,63
kompetenz

Fordermethode “Feedback-FlieBband” - Cronbach’s Alpha 0,93

Abbildung 39: Ergebnisse Férdermethode "Feedback-Flieband"

10.1.8 Fordermethode , Auszeiten”

Die Fordermethode , Auszeiten” darf in die Analyse und Interpretation der Forschung mitein-
bezogen werden, da der Alpha Wert bei 0,88 liegt und somit eine interne Konsistenz gegeben
ist. Die ltemschwierigkeit (p) liegt jederzeit im Rahmen von 0,4-0,8. Die ltemtrennscharfe (r)
Uberschreitet bei jedem Forderbereich den Grenzwert von 0,5. Lehrpersonen (n=45) schatzen
die Fordermethode fiir die Bereiche Selbstwahrnehmung (MW=2,09) und Selbstregulierung
(MW=2,13) als fortgeschritten wirksam ein, wahrend die (ibrigen Bereiche im Rahmen der
maRigen Wirksamkeit liegen (1,62-1,78). Die Fordermdglichkeit weist keine bedenkliche Stan-
dardabweichung (SD) auf, sondern erfiillt eine geringe Ubereinstimmung der subjektiven Ein-

schatzungen.
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SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Iltem=
varianz  wert abweichung scharfe schwierigkeit

Selbst= 0,58 2,09 0,76 0,62 070

wahrnehmung

Selbst= 0,57 213 0,76 0,77 071

regulierung

Fremd-= 0,61 173 0,78 0,71 0,58

wahrnehmung

Bezichungs= ¢ og 1,62 0,81 0,71 0,54

fahigkeit

Problemlbse= 5q 178 0,77 0,72 0,59

kompetenz

Fordermethode “Auszeiten” - Cronbach’s Alpha 0,88

Abbildung 40: Ergebnisse Férdermethode "Auszeiten"

10.1.9 Fordermethode , Konfrontative Methode“

Die , Konfrontative Methode“ oder die Konfrontation (n=56) nach einem unpassenden Verhal-

ten erfillt die notwendige Reliabilitat mit einem Cronbach’s Alpha Wert von 0,89. Mit einem

Minimum von p=0,62 und einem Maximum von p=0,72 liegt die Itemschwierigkeit (p) zwi-

schen den Grenzwerten von 0,40 und 0,80. Die Trennscharfe (r) erreicht maximal 0,71 im Be-

reich Selbstregulierung, liegt jedoch immerzu lber 0,5, wodurch die Forschungsrelevanz er-

fllt wird. Drei Forderbereiche liegen in der fortgeschritten maRigen Wirksamkeit, beginnend
bei 2,0 (Selbstwahrnehmung MW=2,16; Selbstregulierung MW=2,13 und Probleml&sefahig-
keit MW=2,04). Die Ubrigen Ebenen der Forderung (MW=1,93 und MW=1,86) befinden sich in
der maRigen Wirksamkeitszone. Die Standardabweichungswerte (SD) erstrecken sich von
SD=0,63 bis SD=0,76 und sind somit im Gliltigkeitsbereich.

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz  wert abweichung scharfe schwierigkeit

Selbst= 0,46 2,16 0,68 0,67 0,72

wahrnehmung

Selbst= 0,40 2,13 0,63 0,71 071

regulierung

Fremd-= 0,58 1,93 0,76 0,64 0,64

wahrnehmung

Beziehungs=

ezlenung; 0,56 1,86 0,75 0,62 0,62

fahigkeit

Problemlose= , ,, 2,04 0,72 0,68 0,68

kompetenz

Fordermethode “Konfrontative Methode” - Cronbach’s Alpha 0,89

Abbildung 41: Ergebnisse Férdermethode "Konfrontative Methode"
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10.1.10 Foérdermethode ,,Wiedergutmachung”

Die Reliabilitat der Fordermethode ,,Wiedergutmachung” (n=54) ist durch den Alpha Wert von
0,91 kritisch zu betrachten, da ein Wert tiber 0,90 auf eine zu hohe Redundanz schlieRen Iasst.
Um die Férdermethode dennoch in der Analyse und Interpretation verwenden zu kénnen,
wurde zusatzlich eine Itemanalyse durchgefiihrt, die die Unterschiedlichkeit der Items unter-
sucht. Aus der errechneten Schwierigkeit (0,40<p<0,80) aller Antwortitems kann entnommen
werden, dass die Items die notwendige Aussagekraft erflillen. Die Trennscharfe der Items va-
rilert zwischen r=0,62 und r=0,81 und weist eine forschungsrelevante Ubereinstimmung der
Items mit der Skala auf (r>0,50). Die Fordermethode grenzt in den Bereichen Selbstregulierung
(MW=1,94), Fremdwahrnehmung (MW=1,98) und Problemlésekompetenz (MW=1,92) an die
fortgeschritten maRige Wirksamkeit, erfillt dieses Kriterium (MW>2,0) jedoch nur im Forder-
bereich Selbstwahrnehmung (MW=2,09). Die Standardabweichung (SD) liegt bei allen Forder-

ebenen im Rahmen der geringen Ubereinstimmung von 0,50-0,99.

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz  wert abweichung schirfe schwierigkeit

i‘z{gﬁ; pmung 0% 209 0,73 071 0,70
f\:g‘riizmg 062 1,94 0,79 079 0,65
Fre?"':h . 0,62 1,98 0,79 0,75 0,66
wahrrnehmun

f;f;;?;?gs: 0,69 1,85 0,83 0,78 0,62
Problemlose= ", o, 1,92 0,80 0,81 0,64

kompetenz

Fordermethode “Wiedergutmachung” - Cronbach’s Alpha 0,91

Abbildung 42: Ergebnisse Férdermethode "Wiedergutmachung"

10.1.11 Fordermethode ,Verhaltensvertrag”

Mit einem Cronbach’s Alpha Wert von 0,90 liegen die Items an der Grenze und weisen noch
keine zu hohe Redundanzmdéglichkeit auf. Die Reliabilitdt der Methode wurde zusatzlich noch
mit der ltemschwierigkeit (p) und der Itemtrennscharfe (r) belegt. Die Schwierigkeit p liegt im
Rahmen der forschungsrelevanten Ergebnisse von 0,4-0,8. Die Trennscharfe r liegt bei allen
Forderelementen Gber dem Grenzwert von 0,5. Alle Mittelwerte (MW) lassen auf eine maRige
Wirksamkeit schlieRen (1,30-1,64), da der Wert von 2,0 nicht Gberschritten wird. Zusatzlich ist
von einer geringen Ubereinstimmung zwischen den Lehrpersonen (n=45) auszugehen, da die

Standardabweichung (SD) unter 1,0 liegt.
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SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz = wert abweichung scharfe schwierigkeit

Selbst= 0,90 155 0,95 0,86 0,52

wahrnehmung

Selbst= 0,80 1,64 0,89 0,81 0,55

regulierung

Fremad= 0,95 1,45 0,98 0,87 0,48

wahrnehmung

Beziehungs= 4 1 1,30 0,95 0,87 0,43

fahigkeit

Problemlose=

0,81 1,41 0,920 0,84 0,47
kompetenz

Férdermethode “Geplantes Ignorieren” - Cronbach’s Alpha 0,94

Abbildung 43: Ergebnisse Férdermethode "Verhaltensvertrag"

10.1.12 Fordermethode ,Geplantes Ignorieren”

Der Cronbach’s Alpha Wert der Skala zur Férdermethode ,Geplantes Ignorieren” (n=44) weist
einen erhohten Wert von 0,94 auf. Dieser Wert lasst auf eine mogliche Redundanz schliel3en,
wodurch sich zwei Items zu gering unterscheiden und das Forschungsergebnis beeintrachtigen
kénnen. Daher wurde eine Itemanalyse durchgefiihrt, um sicherzugehen, dass die Items un-
terschiedlich theoretisch fundierte Aspekte der sozial-emotionalen Férderung untersuchen.
Die Itemschwierigkeit (p) weist ebenfalls Werte auf, die sich jedoch der unteren Grenze von
p=0,4 ndhern. Die Itemtrennscharfe (r) liegt im Vergleich bei allen Férderebenen tiber dem
Richtwert von 0,5. Somit stimmen die Items mit der Skala der Befragung lberein. Die Mittel-
werte (MW) liegen allesamt im maBigen Wirkungsbereich von 1,00-1,99. Es ist allerdings zu
beobachten, dass alle Werte der Standardabweichung, bis auf die Ausnahme des Bereichs
Selbstregulierung eine Nahe zur oberen Grenze von SD=1,0 aufweisen. Sie liegen jedoch noch

im Bereich der geringen Ubereinstimmung, die fiir die Forschung noch relevant und zuldssig

ist.

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz  wert abweichung scharfe schwierigkeit

Selbst= 0,50 1,84 0,71 0,73 0,62
wahrnehmung
Selbst= 0,60 1,89 0,78 0,72 0,63
regulierung
Fremd-= 0,62 171 0,79 0,80 0,57
wahrnehmung
Beziehungs=
- _g 0,70 1,6 0,84 0,75 0,53
fahigkeit

Problemldse=

0,40 1,69 0,63 0,77 0,56
kompetenz

Fordermethode “Verhaltensvertrag” - Cronbach’s Alpha 0,90

Abbildung 44: Ergebnisse Férdermethode "Geplantes Ignorieren”
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10.1.13 Fordermethode , Kartenriickmeldung”

Der Reliabilitatswert, der mit Hilfe von Cronbach’s Alpha errechnet wurde, liegt flir die For-
dermethode , Kartenriickmeldung” (n=6) im Bereich einer sehr guten Reliabilitdt (0,88). Die
Gultigkeit dieser Methode wird zuséatzlich mit den Werten der Itemschwierigkeit (p) und der
Itemtrennscharfe (r) belegt. Beide liegen entweder im Rahmen der Richtwerte (0,4<p<0,8) o-
der Gber dem Grenzwert (r>0,5), mit Ausnahme des Férderbereichs Selbstwahrnehmung. Da
der Wert Gber dem Grenzrichtwert liegt, wird dieser Bereich aus der Forschung ausgeschlos-
sen Alle Mittelwerte liegen im maRig fortgeschrittenem Wirksamkeitsbereich, da durchge-
hend Mittelwerte von MW>1,99 vorliegen. Keine der (ibrigen Forderebenen ist aus der For-
schung auszuschlieRen, weil die Standardabweichung durchgangig unter 0,99 liegt und sich

somit im Bereich der geringen Streuung befindet.

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz wert abweichung scharfe schwierigkeit
Selbst= 029 243 0,53 075 0,81

wahrnehmung

Selbst=

! 0,48 2,14 0,69 0,54 071
regulierung
Fremd= 0,67 2,00 0,82 0,90 0,67
wahrnehmung
Beziehungs= 45 2,00 0,58 074 0,67
fahigkeit
Problemlose= ., 2,29 0,76 0,68 076

kompetenz

Fordermethode “Kartenriickmeldung” - Cronbach’s Alpha 0,88

Abbildung 45: Ergebnisse Férdermethode "Kartenriickmeldung"

10.1.14 Fordermethode ,, Zusatzaufgabe bei RegelverstoRen”

Aufgrund des Cronbach’s Alpha Werts von 0,92 ist eine erhohte Redundanz fiir die Forderme-
thode ,,Zusatzaufgabe bei RegelverstoRen” festzustellen, wodurch eine zuséatzliche Itemana-
lyse durchgefihrt wurde. Aus dieser ging hervor, dass die Forschungsitems auf unterschiedli-
chen theoretischen Aspekten der sozial-emotionalen Forderung basieren und unterschiedli-
che Messungen durchgefihrt wurden. Durch die ltemschwierigkeit (p) wird belegt, dass die
ltems mit einer Varianz von 0,56-0,64 eine Ausgewogenheit des Fragebogens garantieren. Mit
Hilfe der Itemtrennscharfe (r) wurde der Zusammenhang der ltems mit dem Gesamtergebnis
bestatigt, da der Grenzwert von 0,5 durchgehend tGberschritten wurde. Die Mittelwerte (MW)
liegen alle im Bereich der maRigen Wirksamkeit (1,69-1,92) und sind aufgrund Werte der Stan-

dardabweichung (SD) im Rahmen einer geringen Streuung (0,63-0,89) anzusiedeln. Daraus
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folgt, dass die Lehrpersonen (n=26) sich im forschungsrelevanten Umfang lber die Wirksam-
keit der Methode einig sind.

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz  wert abweichung scharfe schwierigkeit

Selbst= 0,79 1,92 0,89 0,86 0,64

wahrnehmung

Selbst= 0,67 1,88 0,82 0,87 0,63

regulierung

Fremd= 0,70 1,85 0,89 0,80 0,62

wahrnehmung

Beziehungs= 4,5 169 0,63 0,63 0,56

fahigkeit

Problemlose=

0,64 1,81 0,84 0,84 0,60
kompetenz

Fordermethode “Zusatzaufgabe bei RegelverstoBen” - Cronbach’s Alpha 0,92

Abbildung 46: Ergebnisse Férdermethode "Zusatzaufgabe bei Regelverstéfsen"

10.1.15 Foérdermethode ,Punktabzugs- und Tokenprogramm®

Der Cronbach’s Alpha Wert von 0,72 zeigt eine hohe Reliabilitat. Die Itemtrennscharfe r des
Férderbereichs Problemlésekompetenz weist einen Wert unter 0,5, wodurch die Ubereinstim-
mung des Items mit dem Gesamtergebnis grundsatzlich nicht hervorragend ist, sondern noch
als akzeptabel (aus Abbildung 5 zu entnehmen) eingestuft wird. Die Trennscharfe r der For-
derebene Selbstregulierung liegt jedoch unter der forschungszuldssigen Grenze von 0,20 und
wird daher aus der Forschung und der Analyse ausgeschlossen. Die Trennscharfe und
Itemschwierigkeit (p) der librigen Ebenen liegen im forschungsgiiltigen Bereich. Die Mittel-
werte der Férdermoglichkeit liegen in zwei forschungszuldssigen Bereichen im fortgeschritten
wirksamen Rahmen (Selbstwahrnehmung MW=2,1 und Problemlésekompetenz MW=2,1).
Die librigen Bereiche erreichen den maligen Wirkungseffekt (1,8-1,9). Bei der Betrachtung
der Standardabweichung (SD) ist auffallig, dass der Bereich Selbstwahrnehmung (SD=0,32) ei-
nen Wert von unter 0,5 aufweist. Somit stimmt die subjektive Einschatzung der Lehrpersonen

im duBert zufriedenstellenden Rahmen Uberein.

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz ~ wert abweichung scharfe schwierigkeit

Selbst= 0,1 21 0,32 0,40 0,70

wahrnehmung

Selbst= 0,23 2,3 0,48 0,18 0,77

regulierung

Fremd-= 0,32 1,9 0,57 0,76 0,63

wahrnehmung

Beziehungs= 4 18 0,63 0,81 0,6

fahigkeit

Problemiose= 5, 21 0,57 0,37 07

kompetenz

Fordermethode “Punktabzugs- und Tokenprogramm” - Cronbach’s Alpha 0,72

Abbildung 47: Ergebnisse Férdermethode "Punktabzugs- und Tokenprogramm"
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10.1.16 Fordermethode , Tootle-Tickets”

Die Reliabilitdt der Fordermethode Tootle-Tickets” (n=4) wurde erneut mit Hilfe von Cron-
bach’s Alpha berechnet. Mit einem Wert von 0,90 kann somit von einer ausreichenden Relia-
bilitdt ausgegangen werden. Es zeigen sich bei der Itemschwierigkeit (p) Ergebnisse, die iber
der Grenze einer optimalen Aussagekraft der Items Selbstwahrnehmung (p=0,83) und Selbst-
regulierung (p=0,92) liegen. Da sich die Schwierigkeit von 0,92 und 0,83 dem Wert 1,00 na-
hern, wird die Férdermethode zur Forderung der Ebenen Selbstregulierung und Selbstwahr-
nehmung aus der Forschung ausgeschlossen, da die Antworten zu wenig aussagekraftig wa-
ren. Alle Férderebenen weisen eine ltemtrennscharfe r von lber 0,5 auf, wodurch auf einen
sehr guten Zusammenhang der Items mit der Gesamtskala geschlossen werden kann. Bevor
auf die Mittelwerte eingegangen wird, wird die Standardabweichung naher betrachtet. Die
Standardabweichung weist in den Bereichen Fremdwahrnehmung (SD=1,26), Beziehungsfa-
higkeit (SD=1,29) und Problemlésekompetenz (SD=1) erhéhte Werte Giber der Grenze von 0,99
auf. Es ist also davon auszugehen, dass die Einschatzungen der Lehrpersonen liber die Wirk-
samkeit dieser Methode in hohem Malie divergieren, wodurch sie fiir die Férderung der an-
gesprochenen Bereiche nicht geeignet ist. Somit ist die FordermalBnahme vollends aus der

Forschung auszuschlieRen.

SKALA Item= Mittel= standard= Itemtrenn=  Item=
varianz ~ wert abweichung schirfe schwierigkeit

Selbst= 0,33 2,5 0,56 0,78 0,83

wahrnehmung

Se(bs_F 0,25 2,75 0,5 0,75 0,92

regulierung

Fremd-= 1,58 1,75 1,26 0,91 0,58

wahrnehmung

Beziehungs= 4 g 15 1,29 0,98 0,5

fahigkeit

Problemlose= 1 15 1 068 0.5

kompetenz
Férdermethode “Tootle-Tickets” - Cronbach’s Alpha 0,90

Abbildung 48: Ergebnisse Férdermethode "Tootle-Tickets"

10.1.17 Forderkonzept , Training mit sozial unsicheren Kindern“

Das Forderkonzept , Training mit sozial unsicheren Kindern“ weist nach der Befragung einen
Cronbach’s Alpha Wert von 0,94 auf. Um die Reliabilitdt des Konzepts zu garantieren wurde
anschliefend noch eine Itemanalyse durchgefiihrt, um sicherzugehen, dass die Items unter-
schiedliche Bereiche messen. Die Itemschwierigkeit (p) erstreckt sich von 0,40-0,61 und liegt

somit im forschungsrelevanten Rahmen. Die Trennscharfe (r) erreicht stets ein Resultat von
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Uber 0,5, wodurch ein starker Zusammenhang der Einzelitems mit der Gesamtskala gegeben
ist. Die Mittelwerte (MW) variieren zwischen 1,17 und 1,83 und befinden sich somit im Bereich
der maRigen Wirksamkeit. Da die Standardabweichung (SD) bei allen Forderebenen unter dem
Ausschlusswert von 1,00 liegen, wird das Férderkonzept ganzheitlich in der Zusammenfassung

der Best-Practice-Beispiele erwahnt.

SKALA Item= Mittel= standard= Itemtrenn=  Item=
varianz ~ wert abweichung scharfe schwierigkeit

Selbst= 0,57 1,83 0,75 0,87 0,61

wahrnehmung

Selbst= 0,7 15 0,84 0,82 0,50

regulierung

Frema= 0,7 15 0,84 0,82 0,50

wahrnehmung

Beziehungs= 4 5 15 0,55 0,81 0,50

fahigkeit

Problemlose=

0,97 1,17 0,938 0,97 0,40
kompetenz

Forderkonzept "Training mit sozial unsicheren Kindern” - Cronbach’s Alpha 0,94

Abbildung 49: Ergebnisse Férderkonzept "Training mit sozial unsicheren Kindern"

10.1.18 Forderkonzept ,,Response-to-Intervention”

Der Cronbach’s Alpha Wert des Férderkonzepts ,,Response-to-Intervention” liegt bei 0,97. Um
eine Redundanz der Items auszuschlieRen, wurde zuséatzlich eine Itemanalyse durchgefiihrt.
Da die Antwortmoglichkeiten unterschiedliche Férderebenen messen, kann das Konzept be-
ricksichtigt werden. Die Itemschwierigkeit (p) liegt im Rahmen der Forschungsrelevanz von
0,4-0,8.Die Itemtrennscharfe (r) der Forderbereiche ist unbedenklich (immer {iber 0,5) und
lasst auf einen optimalen Zusammenhang zur Gesamtskala schlieBen. Die Wirksamkeit des
Konzepts wird nach den Erfahrungen der Lehrpersonen (n=7) fiir alle Ebenen als maRig einge-
stuft (1,63-1,88). AuszuschlieRen ist jedoch der Bereich Problemlésekompetenz, da ein erhoh-
ter Wert der Standardabweichung von SD=1,03 auftritt. Die restlichen Ergebnisse der Stan-

dardabweichung liegen im geringen Streuungsbereich und sind somit fiir die Forschung zulas-

sig.
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SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz ~ wert abweichung schérfe schwierigkeit

Selbst= 0,41 1,88 0,64 0,88 0,63

wahrnehmung

Selbst= 0,84 1,63 0,92 0,99 0,54

regulierung

Fremd-= 0,5 175 0,71 0,94 0,58

wahrnehmung

Beziehungs= a4 1,63 0,92 0,99 0,54

fahigkeit

Problemlose= 4 1,75 1,03 0,93 0,58

kompetenz

Forderkonzept “Response-to-Intervention” - Cronbach’s Alpha 0,97

Abbildung 50: Ergebnisse Férderkonzept "Response-to-Intervention”

10.1.19 Forderkonzept ,Neue Autoritat”

Die Reliabilitdat des Forderkonzepts ,Neue Autoritat” ist aufgrund eines Cronbach’s Alpha
Werts in der Hohe von 0,86 gegeben. Die Itemtrennscharfe r liegt bei allen Ebenen lber dem
Grenzwert einer optimalen Ubereinstimmung von 0,5. Die Iltemschwierigkeit p erstreckt sich
zwischen 0,70 und 0,71 und befindet sich somit im Bereich der informativen Schwierigkeit.
Das Konzept ist demnach in die Forschung miteinzubeziehen. Besonders auffallig sind die Mit-
telwerte im fortgeschritten wirksamen Bereich (2,11-2,14). Alle Forderebenen weisen zudem
eine Standardabweichung von unter 0,99 auf und haben demnach eine geringe Streuung und
eine zufriedenstellende Ubereinstimmung der Lehrpersonen (n=36), die jedoch fiir die For-

schung relevant ist.

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz wert abweichung schirfe schwierigkeit

Selbst= 0,41 214 0,64 0,53 071

wahrnehmung

selbst= 0,33 211 0,57 0,59 0,70

regulierung

Fremd-= 0,44 211 0,67 0,85 0,70

wahrnehmung

Beziehungs=

eziehung 0,50 2,11 0,71 0,69 0,70

fahigkeit

Problemldse=

0,50 211 0,71 0,76 0,70
kompetenz

¥

Forderkonzept "Neue Autoritdt” - Cronbach’s Alpha 0,86

Abbildung 51: Ergebnisse Férderkonzept "Neue Autoritdt"
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10.1.20 Foérderkonzept ,SEE-Learning”

Aufgrund eines erhohten Alpha Werts von 0,94 wurde fiir das Forderkonzept ,, SEE-Learning”
(n=15) eine zusatzliche Itemanalyse durchgefiihrt, um eine mogliche Redundanz auszuschlie-
Ren. Es wurde festgestellt, dass die zu messenden Aspekte auf unterschiedlichen theoreti-
schen Grundlagen der sozial-emotionalen Férderung basieren und somit als getrennt zu be-
trachten sind. Die Itemtrennscharfe (r) betrdgt jederzeit Uber 0,5. Daher ist eine optimale
Ubereinstimmung der Einzelitems mit der Gesamtskala gegeben. Der Mindestwert der
ltemschwierigkeit p betragt 0,62 und der Maximalwert 0,69. Somit liegen die Resultate im
forschungsgiiltigen Bereich von 0,4-0,8. Die Wirksamkeit des Forderkonzepts liegt fiir die Ebe-
nen Selbstwahrnehmung (MW=2,07), Fremdwahrnehmung (MW=2,07) und Beziehungsfahig-
keit (MW=2,07) im fortgeschritten wirksamen Bereich. Die Standardabweichung (SD) erstreckt
sich im Rahmen der forschungsgliltigen geringen Streuung (0,80-0,96).

SKALA Item= Mittel= Standard= Itemtrenn=  Item=
varianz ~ wert abweichung schirfe schwierigkeit

SQI?F pmung 078 2,07 0,88 0,81 0,69

wahrnehmun,

f;g{if{:mg 0,64 1,93 0,80 0,82 0,64

gjgﬁ; pmung 78 2,07 0,38 0,87 0,69

f;i;:;?gs: 0.92 2,07 0,96 0,84 0,69

Problemldse=

0,70 1,87 0,83 0,90 0,62
kompetenz

Forderkonzept “SEE-Learning” - Cronbach’s Alpha 0,94

Abbildung 52: Ergebnisse Férderkonzept "SEE-Learning"

10.1.21 Forderkonzept ,,PATHS”

Das Forderkonzept ,,PATHS” wurde von einer Lehrperson als Fordermethode angegeben und
erreicht einen Cronbach’s Alpha Wert von 0,25. Dieser Wert unterschreitet die untere Grenze
der Reliabilitat, weshalb sie aus der Forschung auszuschlieRen ist. Nahere Werte wurden da-
her nicht berechnet.

Forderkonzept “PATHS” - Cronbach’s Alpha 0,25

Abbildung 53: Ergebnisse Férderkonzept "PATHS"
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11 Best-Practice-Beispiele zur Forderung sozial-emotionaler

Kompetenzen

In diesem Kapitel folgt die Interpretation der Best-Practice-Beispiele zur Férderung sozial-
emotionaler Kompetenzen in Form einer Auflistung gemalR der Wirksamkeit. Es erfolgt eine
Zusammenfassung der ganzheitlich wirksamsten Fordermdoglichkeiten aller Ebenen. Beriick-
sichtigt werden hierbei die Durchschnitte der Mittelwerte und der Standardabweichungen der
forschungsgiltigen Mallnahmen. Da viele Methoden oder Konzepte in der Vorbereitung, Auf-
rechterhaltung oder Durchfiihrung sehr zeitaufwendig sind, werden sie als ganzheitliche For-
dermoglichkeiten (Forderung aller Ebenen) vorgestellt. Erreichen gewisse FordermalBnahmen
in bestimmten Forderbereichen nach dem PATHS-Curriculum erwahnenswerte Erfolge, wird
dies bei der spezifischen Methode oder dem spezifischen Konzept ausgewiesen. Im Zuge die-
ses Kapitels folgen Anmerkungen seitens des Autors, da seine Uberlegungen und Interpreta-
tionen der Ergebnisse in die Zusammenfassung miteinflieRen. In diesen Kapitel wird die For-
schungsfrage der Masterarbeit ,, Welche Mafinahmen zur Férderung von sozial-emotionalen
Kompetenzen von Schiiler:innen der niederdsterreichischen Pflichtschulen der Sekundarstufe 1
wirken aus Sicht der Lehrpersonen effektiv?“ in Form einer Auflistung der wirksamsten Forder-
malknahmen beantwortet. AbschlieRend folgt eine kritische Diskussion, bei der die Grenzen

und Schwierigkeiten der Forschung aufgezeigt werden.

Die Methoden und Konzepte werden primar nach der durchschnittlichen Wirksamkeit, die an-
hand der Berechnung der Mittelwerte erfolgt, geordnet. Zusatzlich wird die Standardabwei-
chung berlicksichtigt, da die unterschiedlichen subjektiven Einschatzungen der Lehrpersonen
wichtig fur den Einsatz und den Erfolg der Férdermalinahme sind. Die genauen Beschreibun-
gen der Fordermoglichkeiten sind im Kapitel 5 ,,Férdermoglichkeiten von sozial-emotionalen
Kompetenzen” nachzulesen. Es ist zu beachten, dass Konzepte bestimmte Ziele formulieren,
die in der Auseinandersetzung mit der jeweiligen Fordermoglichkeit erwahnt und explizit aus-
gewiesen werden. Konzepte sind zeitintensiv und mussen fiir ihren Erfolg vollstandig durch-
geflihrt werden. Stimmen die Forderziele nicht mit den Problemstellungen einer Klasse tber-
ein oder Uberschreiten den zeitlichen Rahmen, ist es ratsam eine andere Fordermalinahme zu
erwagen. Es bleibt jedoch noch zu erwdhnen, dass die sozial-emotionale Entwicklung langsam
voranschreitet und sich Erfolge nur mit ausreichend Zeit, Geduld und Durchhaltevermogen
einstellen (Leidig & Hennemann, 2017, S. 108).
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11.1 Forderkonzept ,Neue Autoritidt” (MW=2,12 / SD=0,66)

Das Forderkonzept der ,,Neuen Autoritat” basiert auf der Annahme, dass Lehrpersonen keine
Macht ausstrahlen sollten, sondern durch ihre Autoritat zur Entwicklung des Kindes beitragen
und diese begleiten sollten. Der durchschnittliche Mittelwert von MW=2,12 spiegelt die Wirk-
samkeit des Konzepts auf alle Forderebenen wider und zeigt, wie wirkungsvoll sie in den di-
versen Bereichen ist. Die Streuung von SD=0,66 ist gering, woraus zu schlieBen ist, dass sich
die Lehrpersonen Niederdsterreichs iber die Wirksamkeit einig sind. Die Starke der Neuen
Autoritat liegt dem Konzept nach nicht in der Veranderung des Schiler:innenverhaltens, son-
dernin der des Lehrer:innenverhaltens. Durch eine positive Einstellung in den diversen Berei-
chen werden die Kinder dazu bewegt, sich mit sich selbst und ihren Geflihlen auseinanderzu-
setzen, lernen den angemessenen Umgang mit ihren Mitmenschen, lernen Probleme nachhal-
tig zu I6sen und aufeinander Acht zu geben. Die Vorbildwirkung und Uberzeugung der Lehr-

personen spielen hierbei eine wichtige Rolle.

Die Grundannahme der Neuen Autoritat, dass nur das eigene Verhalten gesteuert werden
kann und demnach Verhaltensweisen anderer positiv beeinflusst, basiert auf der Vorstellung
als Bezugsperson ein Vorbild zu sein. Die hohe Wirksamkeit von MW=2,12 kdnnte aus der
Rolle der Lehrpersonen oder der Eltern bei dieser Methode resultieren. Die sieben Saulen der
Neuen Autoritat basieren auf Freundlichkeit und Respekt dem Kind gegentiber und fragen
nach dem Grund eines fehlgeleiteten Verhaltens. Die Bezugsperson dient hierbei als Anhalts-
punkt und unterstiitzt mit einem freundlichen Umgang, gepragt von Wertschatzung und Ver-
standnis das Kind gemeinsam eine Losung zu finden. All diese Punkte tragen zu einer funktio-
nierenden Beziehung bei und starken sie nachhaltig, da sich alle Interaktionspartner:innen auf
gleicher Augenhohe befinden und sich gegenseitig respektvoll behandeln. Dem Kind ist jedoch
auch durch die Transparenz der notwendigen Schritte bei grenziiberschreitendem Verhalten
bewusst, dass die Bezugsperson notige Interventionsschritte einleiten kann, die zur Lésung
der aktuellen Situation beitragen soll. Diese transparente Erwartungshaltung beider Seiten
fordert die Beziehung noch zusatzlich. Das Kernelement dieser FordermaBnahme ist demnach
die Beziehung zwischen Lehrperson und Schiiler:in, wodurch eine erhéhte Wirksamkeit auf

allen Ebenen zustande kommt.

11.2 Férdermethode , Kartenriickmeldung” (MW=2,11 / SD=0,71)

Mit einem Mittelwert von MW=2,11 liegt die Férdermethode ,Kartenrickmeldung” im fort-

geschrittenen Wirksamkeitsbereich. Vor allem der Bereich Selbstwahrnehmung mit einer For-
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derwirksamkeit von MW=2,43 liegt an der oberen Grenze zur starken Wirksamkeit. Die Streu-
ung von SD=0,71 bestatigt, dass sich die Lehrpersonen lber die Wirksamkeit der Methode
einig sind. Die Schiiler:innen werden angeregt sich mit dem Verhalten der Klassenkamde-
rad:innen auseinanderzusetzen, wodurch zuerst eine Wahrnehmung der eigenen Verhaltens-
weisen und anschlieBend eine Einschatzung dieser erfolgt, um das Verhalten anderer Perso-

nen angemessen in die eigenen Vorstellungen einzuordnen.

Der erhohte Mittelwert von MW=2,43 im Forderbereich Selbstwahrnehmung kann aus der
standigen, sich immer wiederholenden Auseinandersetzung mit dem eigenen Verhalten oder
gesetzten Verhaltenszielen und dem darauffolgenden Feedback zur eigenen Einschatzung fol-
gen. Nehmen Schiler:innen ihre Verhaltensweisen besser wahr und lernen sie richtig einzu-
schatzen, dann fallt es ihnen auch leichter ihre Gefiihle zu regulieren, wodurch wiederum an-
dere Personen und deren Emotionen und Bedlrfnisse wahrgenommen werden. Beziehungen
konnen somit aufgebaut und aufrechterhalten werden und Probleme gemeinsam gelost wer-

den.

11.3 Foérdermethode , Konfrontative Methode” (MW=2,02 / SD=0,70)

Die , Konfrontative Methode” konfrontiert die Schiiler:innen gleich nach dem unangemesse-
nen Verhalten oder in unmittelbarer zeitlicher Ndhe. So sind die Verhaltensweisen, Gefiihle
und Bediirfnisse der Kinder noch aktuell und kénnen nachhaltig reflektiert und behandelt wer-
den. Der durchschnittliche Mittelwert der Fordermethode (MW=2,02) belegt den positiven
Einfluss von akutem Reagieren auf herausfordernde Situationen. Vor allem in den Bereichen
Selbstwahrnehmung (MW=2,16), Selbstregulierung (MW=2,13) und Probleml6sekompetenz
(MW=2,04) kann hierbei eine fortgeschritten maRige Wirksamkeit beobachtet werden. Die
Streuung liegt mit einem Wert von SD=0,70 in einem durchschnittlich guten Bereich, wodurch
sichtbar wird, dass sich die subjektiven Einschdtzungen der Lehrpersonen lber die Wirksam-

keit dieser Methode nicht zu sehr unterscheiden.

Die Starke dieser Fordermethode kann in der unmittelbaren Reaktion liegen. Durch das un-
mittelbare Aufzeigen von problematischem Verhalten kann das Kind noch in der Situation
selbst abgeholt werden, wodurch es sich selbst wahrnehmen kann. In einer anschliefenden
Reflexion erfolgt eine Kategorisierung der Gefiihle und moglichen Strategien, um diese zu ka-
nalisieren oder unter Kontrolle zu halten. Die Schiiler:innen werden demnach dazu angehalten
sich mit sich selbst auseinanderzusetzen, bekommen zuséatzlich noch einen Einblick in die
Wahrnehmung anderer Personen, wodurch in weiterer Folge die Beziehung wieder gestarkt

wird. Gemeinsam wird versucht eine Losung fiir das Verhalten zu suchen, so wird auch die
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Problemlosekompetenz trainiert. Diese Fordermethode fokussiert demnach alle Forderebe-

nen, wodurch die erhéhte Wirksamkeit von MW=2,02 zustande kommen kann.

11.4 Forderkonzept ,SEE-Learning” (MW=2,00 / SD=0,87)

Das Konzept ,,SEE-Learning” fokussiert mit einer schrittweisen Anleitung die Férderung ver-
schiedener aufeinander aufbauender sozial-emotionaler Kompetenzbereiche. Die gesamte
Klasse profitiert gemeinsam an der Auseinandersetzung mit den eigenen Gefilihlen, Ratschla-
gen zum Verhalten in Beziehungen und vielen weiteren Punkten. Der Mittelwert von
MW=2,00 zeigt, dass dieses Konzept im fortgeschrittenen Wirkungsbereich liegt. In den Berei-
chen der Selbstwahrnehmung (MW=2,07), Fremdwahrnehmung (MW=2,07) und Beziehungs-
fahigkeit (MW=2,07) wurden Uberdurchschnittliche Ergebnisse erzielt.

Die MalRnahme ist laut den Erfahrungen des Autors sehr zeitintensiv, wodurch die Vorausset-
zung es vollstandig durchzuarbeiten oftmals nicht gegeben ist (SD=0,87). Des Ofteren werden
fir eine sozial-emotionale Einheit eine halbe bis ganze Schulstunde benétigt. Wenn hierbei
die Uberzeugungen der Lehrpersonen, dass die sozial-emotionale Entwicklung wichtig fiir den
Schulerfolg ist, nicht gegeben ist, wird das Konzept voraussichtlich nicht durchgearbeitet. Vor
allem wenn Leistungsdruck und das Unterrichtsfach vor die sozial-emotionale Entwicklung des
Kindes gestellt wird, bleibt fir dieses Konzept nicht ausreichend Zeit. Dadurch bleiben viele

wichtige Aspekte unbehandelt, wodurch oftmals an Wirksamkeit eingeblRt wird.

11.5 Fordermethode ,Punkteabzugs- und Token-Programm* (MW=1,98 /
SD=0,52)

Eine Methode, bei der neben dem positivem Verhalten auch das Fehlverhalten der Schiiler:in-
nen aufgezeigt wird, ist das "Punkteabzugs- und Token-Programm®. Mit einem Mittelwert von
MW=1,98 wurde sie von den niederosterreichischen Pflichtschullehrer:innen der Sekundar-
stufe | als besonders hilfreich eingestuft. Vor allem in den Bereichen der Selbstwahrnehmung
(MW=2,1) und Problemlésekompetenz (MW=2,1) sind gute Fortschritte ersichtlich geworden.
Die zusatzliche geringe Streuung von SD=0,52 zeigt, dass die Wirksamkeit dieser Methode

durchaus als tGibereinstimmend angesehen wird.

Die Durchfihrung der Methode bedingt ein Aufzeigen von Fehlverhalten vor der gesamten
Klasse. Manche Schiiler:innen kdnnen sich demnach bloRgestellt fihlen und gehen in weiterer

Folge in die Verweigerung oder zeigen aggressives Verhalten. Die hohe Wirksamkeit der Me-
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thode zeigt jedoch, dass sie durchaus ihre Berechtigung besitzt. Um etwaige Fehltritte zu ver-
meiden kann das der Punkteabzug in einem kurzen Einzelgesprach erfolgen, wodurch auch
wiederum mehr Zeit bleibt, um das Verhalten zu besprechen und zu reflektieren. So kann auch
mehr Nutzen aus der Methode gezogen werden, da ein direktes Gesprach mehr Méglichkeiten
einer intensiven Auseinandersetzung. Bei dieser Methode muss die Lehrperson jedoch auch
darauf achten, alle Verhaltensweisen wirklich wahrzunehmen und die Punkte auf dem aktuel-
len Stand zu halten. Hierbei kobnnen Schiiler:innen als Punktewachter:innen fungieren und die
Lehrkraft unterstiitzen. Zusatzlich kdnnen Visualisierungen, die in der Klasse angebracht wer-
den, dabei helfen auch wahrend des Unterrichts notige Anpassungen bei den (Plus-)Punkten

vorzunehmen.

11.6 Férdermethode ,Wiedergutmachung” (MW=1,96 / SD=0,79)

Die Wiedergutmachung weist einen durchschnittlich hoheren Mittelwert auf (MW=1,96) und
liegt im oberen maRigen Wirkungsbereich. In den Forderbereichen Selbstwahrnehmung
(MW=2,09) und Fremdwahrnehmung (MW=1,98) sind hierbei die groRten Erfolge erzielt wor-
den. Kommt es zur Konsequenz einer Wiedergutmachung, sollen sich die Schiiler:innen mit
ihrem eigenen Verhalten auseinandersetzen und dies auch angemessen reflektieren, wodurch
sie sich selbst und ihre Gefiihle besser kennenlernen. Eine Interaktion mit sich selbst, kann
auch aufzeigen, wie das Kind auf Mitmenschen wirkt und welchen Einfluss die gezeigten Ver-
haltensweisen auf diese hatten. Die Emotionen der Mitschiiler:innen, der Lehrer:innen oder
der Freunde stehen somit ebenfalls im Mittelpunkt. Besonders bei der Auswahl der Wieder-
gutmachung gilt es darauf zu achten, die gesamte Klasse um Entschuldigung zu bitten,
wodurch die Klassengemeinschaft als Ganzes gesehen und berticksichtigt werden sollte. Dies
gelingt nur mit einer intensiven Auseinandersetzung mit den Bedirfnissen und Gefiihlen der
beteiligten Personen (Vols, 2017, S. 345).

Die Wirksamkeit von MW=1,96 kann aus der individuellen Auseinandersetzung mit den Schi-
ler:innen nach einem problematischen Verhalten resultieren. Wie viele andere Férdermog-
lichkeiten des sozial-emotionalen Kompetenzbereichs ist es auch hier wichtig die Konsequen-
zen und Folgen auf das Kind abzustimmen. Manche Lernenden benétigen weniger Hilfe, man-
che mehr. Es gilt die notwendigen Bediirfnisse der Schiiler:innen zu beriicksichtigen, um die
besten Erfolge erreichen zu kdnnen. Diese Individualitat des Prozesses kann fiir viele Lehrper-
sonen einen groBen zeitlichen sowie organisatorischen Aufwand bedeuten, wodurch die et-
was hohere Streuungsrate von SD=0,79 zu erklédren sein konnte. Die Fordermethode wurde

von den niederosterreichischen Lehrpersonen vermutlich als wirksam eingestuft, da samtliche
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Forderebenen abgedeckt werden. Es erfolgt ein individuelles Gesprach mit dem Kind, wodurch
es die Moglichkeit bekommt die eigenen Gefiihle in der entsprechenden Situation mit Hilfe
der Lehrkraft erneut wahrzunehmen, zu reflektieren und einzuordnen. Die Lehrperson legt
offen, inwiefern das gezeigte Verhalten Auswirkungen auf die Mitmenschen hat, wodurch die
Fremdwahrnehmung geschult wird. Durch die Erbringung der Wiedergutmachung tritt das
Kind in eine Beziehung und versucht diese aktiv zu pflegen und gleichzeitig wurde bereits eine

Losung fir das Problem gefunden.

11.7 Foérdermethode ,Wertschitzende Dialoge” (MW=1,93 / SD=0,77)

Eine Fordermethode, die an der Beziehungsebene ansetzt, sind die , wertschatzenden Dia-
loge”. Mit erstaunlichen Mittelwerten von MW=2,10 in der Selbstwahrnehmung, MW=1,97 in
der Fremdwahrnehmung und MW=2 in der Beziehungsfiahigkeit bietet diese Methode eine
nahezu ganzheitliche Férderung und nahert sich der Grenze zum fortgeschrittenen Wirksam-
keitsbereich (MW=1,93).

In wertschatzenden Dialogen wird Schiler:innen von ihren Klassenkamerad:innen aufgezeigt,
welche positiven Eigenschaften sie haben und wie sie der Klasse mit ihrem Verhalten helfen.
Um das Handeln anderer Personen einzuschatzen, miissen die beobachteten Verhaltenswei-
sen zuerst mit den eigenen Uberzeugungen abgeglichen werden, umso eine subjektive Bewer-
tung abgeben zu kdnnen. Demnach spielt die Selbstwahrnehmung eine grofle Rolle bei der
Durchflihrung dieser Methode, da nur so eine Fremdwahrnehmung erfolgen kann. Primar fo-
kussiert sie jedoch die Beziehungsfahigkeit, da durch Dialoge und ihr Face-to-Face-Setting, ge-
genseitiges Vertrauen aufgebaut werden kann. Dies wirkt sich starkend auf die Beziehungen
untereinander aus und kann Schiler:innen mit besonderen Bediirfnissen im sozial-emotiona-

len Kompetenzbereich nach auffalligem Verhalten wieder in die Klasse reintegrieren.

11.8 Fordermethode ,Feedback-FlieRband“ (MW=1,88 / SD=0,88)

Die Férdermethode weist durchschnittlich einen Mittelwert von 1,88 auf und liegt im oberen
maRigen Wirksamkeitsbereich. Auf nahezu allen Ebenen grenzt der mittlere Wert an der obe-
ren Grenze zur fortgeschrittenen Wirksamkeit (Minimum von 1,8 und Maximum von 1,9). Die
Auseinandersetzung mit klassenrelevanten Problemen hilft den Schiler:innen laut den Ein-
schatzungen der Lehrpersonen bei der Selbstregulierung. Die Standardabweichung liegt mit

SD=0,88 etwas hoher als bei den anderen Fordermethoden.
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Die erhohte Standardabweichung von SD=0,88 kann mit dem vermehrten Zeitaufwand der
Methode , Feedback-FlieRband“ erklart werden, da zunachst Feedback zu den diversen Aspek-
ten eingeholt werden muss und anschlieRend jedes Problem oder jeder Punkt gemeinsam mit
der Klasse aufgearbeitet werden muss. Die Fordermethode muss vollstandig durchgefiihrt
werden, da so die Ebenen bestmdglich gefordert werden konnen. Werden gewisse Probleme
missachtet oder nicht behandelt, wird den Schiiler:innen vermittelt, dass manche schwierigen
Situationen nicht gelost werden missen. Dadurch lernen die Kinder Problemsituationen eben-

falls zu verdrangen oder aufzuschieben und gegebenenfalls nie zu l6sen.

11.9 Foérdermethode , Auszeiten” (MW=1,87 / SD=0,77)

Der Mittelwert der Fordermethode , Auszeiten” liegt bei MW=1,87 und somit im oberen Be-
reich der malRigen Wirksamkeit. Besonders die Forderebenen Selbstwahrnehmung
(MW=2,09) und Selbstregulierung (MW=2,13) profitieren von dieser Methode. Das Zuriick-
nehmen aus schwierigen Situationen, die Reflexion Uiber die eigenen Geflihle und nach Regu-
lierung der eigenen Gefiihle in das Klassengeflige zuriickzukehren, fordert die grundlegenden

Elemente der sozial-emotionalen Entwicklung.

Die erhohte Wirksamkeit in bestimmten Bereichen kann durch die Reflexion der Gefiihle und
der Situation nach der Auszeit zusammenhadngen. Gemeinsam mit dem Kind wird reflektiert
welche Auswirkungen das gezeigte Verhalten auf die andere Personen im Raum haben kann.
Die Streuung (SD=0,77) kann auf eine unterschiedliche Anwendung von Auszeiten zurlickzu-
flhren sein. Oftmals entscheiden Lehrpersonen alleine lber eine Auszeit, jedoch ist es wichtig
gemeinsam mit den Kindern ein Zeichen zu vereinbaren, bei dem deutlich wird, dass die Situ-
ation droht zu anstrengend zu werden oder zu eskalieren. Erst wenn Schiiler:innen sich selbst
Gedanken tber ihre Verhaltensweisen machen und einschitzen kdnnen, wann die Gefiihle sie
Uiberkommen, dann ist die Methode wirksam. Die Lehrperson sollte zunachst als Mentor:in
und Begleitung fungieren, um das Kind in naher Zukunft selbst lber die Auszeit entscheiden

zu kénnen.

11.10 Foérdermethode ,Zusatzaufgabe bei RegelverstoRen” (MW=1,83 /
SD=0,80)
Mit einem durchschnittlichen Mittelwert von MW=1,83 liegt die Férdermethode ,Zusatzauf-

gabe im oberen maBigen Wirkungsbereich. Vor allem auf der Forderebene Selbstwahrneh-

mung (MW=1,92) konnten gute Erfolge erzielt werden. Durch das Aufzeigen von Fehlverhalten
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und der anschlieRenden Konsequenz einer zuséatzlichen Aufgabe, versuchen sich die Schi-
ler:innen besser auf sich selbst zu konzentrieren, wodurch die Selbstwahrnehmung gesteigert

wird und in Folge eine Basis fiir die weitere sozial-emotionale Entwicklung bildet.

Die Streuung von SD=0,80 kann aufgrund eines hohen Anspruchs bei der Durchfiihrung und
Ubersicht zustande kommen. Es gilt die Erledigung der Zusatzaufgaben als Lehrperson nicht
zu vergessen, wodurch ein zusatzlicher Mehraufwand entstehen kann. Des Weiteren kann die
unterschiedliche Auffassung einer ,Zusatzaufgabe” zu etwaigen Differenzen fiihren, weshalb
es sinnvoll ist bei der Einflihrung einen Zusatzaufgabenkatalog auszugeben, der an die indivi-
duellen Bediirfnisse der Kinder angepasst werden kann. Die notwendige Anpassung an den
aktuellen RegelverstoRR kann ebenfalls ein Indikator fir Unsicherheiten in Anbetracht der
Wirksamkeit der Methode sein. Oftmals konnen gewisse Aufgaben bei manchen Kindern kei-

nen Mehrwert erzielen, wodurch der RegelverstoR nicht angemessen aufgearbeitet wird.

11.11 Fordermethode ,Soziale Anleitungen” (MW=1,78 / SD=0,79)

Die Fordermethode ,Soziale Anleitungen” erreicht einen durchschnittlichen Mittelwert von
1,78 und liegt somit im oberen Viertel der maRigen Wirksamkeit. Der Wert der Forderebene
Fremdwahrnehmung (MW=2,08) ist hierbei besonders auffallig und entspricht dem urspriing-
lichen Ziel der Methode. Besonders Kinder im Autismus Spektrum nehmen die Bedirfnisse
und Emotionen anderer Schiiler:innen nicht wahr, wodurch sie nicht angemessen darauf rea-
gieren kénnen. Durch Anleitungen, die ihnen aufzeigen, welche Verhaltensweisen in der spe-
zifischen Interaktion moglich sind, kann einer moéglichen Auseinandersetzung vorgebeugt wer-
den. Dadurch wird in weiterer Folge die Fahigkeit Beziehung aufzubauen und aufrechtzuerhal-
ten gestarkt (MW=1,83) und die Kompetenz auftretende Probleme aufgrund von alternativen

Handlungsstrategien zu l6sen geférdert (MW=1,75).

Die hohe Streuung von SD=0,79 kann die Folge der Vielzahl von verschiedenen Handlungsstra-
tegien sein, die es in den sozialen Anleitungen festzuhalten gilt und einiges an Arbeitszeit in
Anspruch nimmt. Jedes Kind bendtigt eine eigene Erklarung, eine andere visuelle Aufbereitung
und weitere individuelle Hilfestellungen. Es ist hierbei ratsam viele unterschiedliche Moglich-
keiten auszuprobieren, um die passende Anleitung zu finden, bevor die Methode abgebro-

chen wird.
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11.12 Férdermethode ,Spiegeln“ (MW=1,77 / SD=0,72)

Mit einer durchschnittlichen Wirksamkeit von MW=1,77 liegt die Methode ,,Spiegeln“ im obe-
ren Viertel der maRig wirksamen Férdermethoden. Die Standardabweichung betragt durch-
schnittlich SD=0,72, wodurch von einer geringen Streuung ausgegangen werden kann. Spie-
geln sticht mit einem Mittelwert von MW=1,84 und MW=1,85 in den Bereichen der Selbst-

wahrnehmung und der Beziehungsfahigkeit hervor.

Die Wirksamkeit der Methode, Beziehungen aufzubauen und zu pflegen, geht vermutlich da-
raus hervor, weil die Lehrperson mit den Schiler:innen in direkten Kontakt tritt und dadurch
die Beziehung zueinander gepflegt wird. Die MaRnahme kann sowohl lobend als auch hinwei-
send sein, wodurch den Kindern signalisiert wird, dass ihre Leistungen entweder wahrgenom-
men werden oder ihr Erfolg und ihre Taten der Lehrkraft wichtig sind. Durch die wiederholten
Aufforderungen und das wortliche Vorhalten von gewiinschten Verhaltensweisen lernen die
Schiiler:innen frei nach dem Motto ,Steter Tropfen hohlt den Stein” auf die eigene Person zu

achten und sie wahrzunehmen.

11.13 Foérdermethode , Verhaltensvertrag” (MW=1,75 / SD=0,75)

Der Verhaltensvertrag bietet vielen Kindern eine gewisse Richtlinie welches Verhalten erlaubt
ist und welches unangebracht ist. Vielmehr ist es jedoch ein Schriftstiick, in dem mehrere Sei-
ten ihre Absichten, Ziele und konkrete Schritte festhalten, um gemeinsam einen Losungsweg
zu finden. Der Mittelwert von MW=1,75 zeigt auf, dass die Methode durchaus im oberen Be-
reich der maRigen Wirksamkeit liegt und gewisse Fortschritte mit sich bringt. Auffallig sind die
Wirksamkeitswerte in den Bereichen Selbstwahrnehmung (MW=1,84) und Selbstregulierung
(MW=1,89). Durch das konkrete Niederschreiben erlaubter beziehungsweise nicht erlaubter
Verhaltensweisen bekommt das Kind einen Handlungsleitfaden an die Hand, den es jederzeit
bei sich tragen kann, um sich in gewissen Situationen die abgemachten Schritte durchzulesen

und sich selbst zu regulieren (Hartke et al., 2015, S. 49).

Der erhohte Mittelwert in den Bereichen Selbstwahrnehmung und Selbstregulierung kénnte
dadurch zustande kommen, dass beim Aufsetzen eines Vertrags eine intensive Auseinander-
setzung mit dem eigenen Verhalten, den eventuell dadurch entstehenden Misserfolgen und
den Bediirfnissen, die es zu befriedigen versucht, erfolgt. Durch die Anteilnahme verschiede-
ner Parteien, wie Eltern, Lehrer:innen oder aulRerschulischen Expert:innen, wird dem Kind zu-
satzlich von mehreren Seiten aufgezeigt, welche Auswirkungen das Verhalten auf die Umfeld

hat. Der zeitliche Aufwand beim Aufsetzen von Verhaltensvertragen kann enorm hoch sein,
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da es fur jede:n Schiiler:in unterschiedliche Individualitaten zu bericksichtigen gilt. Die Kon-
taktaufnahme mit den Eltern und auBerschulischen Institutionen erleichtert die Situation oft-
mals nicht, da oftmals langwierige Prozesse erledigt werden miissen, bevor wirklich Hilfsmal3-
nahmen durchgesetzt werden. Vor allem ist es wichtig die Erziehungsberechtigten mit ins Boot
zu holen, um aufzuzeigen, dass alle Parteien das Beste fiir das Kind wollen. Aufgrund vieler
Variablen, die bei dieser Fordermethode eine wichtige Rolle spielen, kommt die Streuungsrate

von SD=0,75 zustande.

11.14 Foérderkonzept ,Response-to-Intervention” (MW=1,72 / SD=0,80)

III

Das ,Response-to-Intervention-Modell“ ist zunachst fir die ganze Klasse anzuwenden. Be-
steht bei manchen Kindern weiterer Handlungsbedarf geschieht dies oftmals in einem profes-
sionellem Team, bestehend aus Lehrpersonen und auRerschulischen Expert:innen, die den
Lehrkraften zur Seite stehen. Es wird eine grundlegende Basis durch Classroom-Management
und die Beziehungsarbeit geschaffen, durch die die Schiiler:innen zum Beispiel im Bereich
Selbstwahrnehmung (MW=1,88) unwissentlich zur Selbstauseinandersetzung angeregt wer-

den und auf die eigenen Bedirfnisse achten.

Der im oberen maRigen Bereich liegende Mittelwert von MW=1,72 kommt vermutlich durch
die stufenweise Forderung auf den diversen Forderebene zustande. Manche Schiiler:innen
bendtigen mehr oder eine andere Forderung als andere, wodurch die Vielzahl der Methoden
in diesem Konzept oftmals sehr unterschiedlich ausfallt und eine einheitliche FordermaR-
nahme nur auf Férderebene | moéglich ist. Die etwas erhéhte Streuung von SD=0.80 kann auf-
grund eines erhohten Zeitaufwands in Anbetracht der intensiveren Férderung und einem Ge-

fihl der Ohnmacht bei Fehlschlagen in einer héheren Forderebene kommen.

11.15 Férdermethode , Gutes-Benehmen-Bingo” (MW=1,65 / SD=0,70)

In der Durchflihrung der Férdermethode ,,Gutes-Benehmen-Bingo” wird auf das eigene posi-
tive Verhalten geachtet. Mit einem durchschnittlichen Mittelwert von MW=1,65 liegt die Me-
thode im mittleren maRig wirksamen Bereich. Das Hauptziel dieser FordermaBnahme ist je-
doch das eigene Verhalten und Handeln wahrzunehmen. Mit einem Mittelwert von MW=2 im
Bereich Selbstwahrnehmung gelingt dies laut den subjektiven Einschatzungen der Lehrperso-
nen gut. Je nach zeitlichem Rahmen, den das Bingo-Spiel in Anspruch nimmt, muss jedoch Zeit

eingeplant werden.
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11.16 Fordermethode ,Schallplatte mit Sprung” (MW=1,52 / SD=0,81)

Die Fordermethode , Schallplatte mit Sprung” erreicht eine Wirksamkeit von MW=1,52 und
einer Streuung von 0,81. Damit liegt sie im mittleren maRigen Wirkungsbereich und im oberen
geringen Streuungsbereich. Die Methode hat auf keinen Férderbereich einen erwahnenswer-

ten positiven Einfluss, sondern fordert alle Bereiche in etwa dem gleichen Mal3e.

Die erhohte Streuung und daraus folgende Unstimmigkeit der Lehrpersonen kann durch die
Reaktionen der Schiiler:innen hervorgerufen werden. Als Lehrkraft, die diese Methode ein-
setzt, gilt es Durchhaltevermdgen zu zeigen und den eigenommenen Standpunkt zu verteidi-
gen, da die Forderung Voraussetzung fiir einen weitergehenden Unterricht ist und vom Kind
zu erledigen ist. Viele Lehrer:innen verwerfen die Durchfiihrung, sobald ungewolltes Verhal-
ten auftritt, wodurch sie oftmals schwach erscheinen und zu wenig Durchsetzungsvermogen
ausstrahlen. Dies kann in weiterer Folge dazu fiihren, dass diese Methode als zu wenig wir-

kungsvoll wahrgenommen wird.

11.17 Férdermethode , Quatsch-Bingo“ (MW=1,5 / SD=0,52)

Mit einer durchschnittlichen Wirksamkeit von MW=1,5 und einer Streuung von SD=0,52 reiht
sich die Methode ,, Quatsch-Bingo” im mittleren maRig wirksamen Bereich ein. Besonders auf-
fallig sind die mittleren Werte im Bereich Selbstwahrnehmung (MW=1,75) und Selbstregulie-
rung (MW=1,75), da es bei dieser Methode darum geht die Lehrperson bei unerwiinschten
Verhaltensweisen zu ertappen. Jedoch ist es notwendig das eigene Verhalten und die Wahr-
nehmung der eigenen Geflihle und Bediirfnisse zu starken, um das Handeln und die Absichten
der Mitmenschen zu erkennen und zu deuten (Methner, 2017b, S. 290).

Diese Methode starkt auch zusatzlich die Beziehung (MW=1,5), da die Schiiler:innen sehen,
dass auch Lehrpersonen nicht frei von Fehlern sind, wodurch wiederum Vertrauen aufgebaut
wird. Diese Methode nimmt am Anfang der Woche oder des Tages einiges an Unterrichtszeit
in Anspruch, da jedes Kind das Bingofeld erst ausfiillen muss, bevor gestartet werden kann.
Hier ist es ratsam einen Katalog an Verhaltensweisen aufzustellen, aus denen ausgesucht wer-

den kann, um die Methode auch zeiteffektiv nutzen zu kénnen.
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11.18 Forderkonzept ,Training mit sozial unsicheren Kindern“ (MW=1,5 /
SD=0,79)

Das Forderkonzept , Training mit sozial unsicheren Kindern” erreicht in der Forschung einen
Mittelwert von MW=1,5 und siedelt sich somit im mittleren maRigen Wirkungsbereich an. Das
herausfordernde an dem Training ist die Umsetzung. Oftmals ist es ratsam es in Einzelsettings
durchzufiihren, was fir viele Lehrpersonen rein rechtlich gesehen oder abhangig von der Stun-
denanzahl nicht durchflihrbar ist. Deshalb wird dieses Training oftmals von auRerschulischen

Institutionen angeboten, die in solch einem erforderlichen Setting arbeiten konnen.

Forderkonzepte, die nur ein einzelnes Kind fordern, sind in der schulischen Umsetzung oftmals
mit einem enormen Mehraufwand verbunden, weshalb viele Lehrpersonen diese meiden o-
der Konzepte eingesetzt werden, die fiir die ganze Klasse forderlich und gewinnbringend sind.
Aus diesem Grund kommt eine durchschnittlich héhere Streuung von SD=0,79 und ein durch-
schnittlicher Mittelwert von MW=1,5 zustande.

11.19 Fordermethode , Bewusstes Ignorieren“ (MW=1,47 /SD=0,93)

Eine weniger effektive Methode ist das , Bewusstes Ignorieren” mit einem Mittelwert von
MW=1,47 und einer Streuung von SD=0,93.

Dies kann daran liegen, dass Ignorieren von herausfordernden Verhaltensweisen im Unter-
richtgeschehen selbst den Unterrichtsprozess zwar aufrechterhalt, jedoch keine nachhaltig
positiven Effekte mit sich bringt. Die Schiiler:innen bemerken das Fehlverhalten und sehen
keine Konsequenz als Reaktion darauf, wodurch der Eindruck entstehen konnte, dass das Ver-
halten toleriert wird. Auf der anderen Seite kann diese Methode bei klarer Kommunikation,
weshalb ein Handeln von der Lehrperson ignoriert wurde, bewirken, dass die Schiler:innen
selbst bemerken, dass sie somit nicht an ihr Ziel kommen und ignoriert werden. Jedoch bringt
diese Methode und ihre Wirksamkeit auch eine gewisse Uneinigkeit (SD=0,93) der niederds-
terreichischen Lehrpersonen mit sich, weshalb sie lediglich nach guter Vorbereitung und

transparenter Kommunikation eingesetzt werden sollte.
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Lernerfolge und grundlegende sozial-emotionale Kompetenzen hangen eng zusammen. Die
sozial-emotionale Verfassung der Schiiler:innen gilt jedoch nicht nur als wichtiger Indikator
fur den Lernerfolg, sondern auch fiir das Wohlbefinden in einer Klasse und die weitere Zu-
kunft. Gefestigte Kompetenzen im sozial-emotionalen Bereich sind ausschlaggebend fir ein
selbstbestimmtes Leben in der Gesellschaft. Die Entwicklung dieser Fahigkeiten ist primar von
den Interaktionspartner:innen oder den Bezugspersonen abhangig, da diese imitiert werden.
Durch die Interaktion mit der Umwelt erlernen Kinder ihre sozialen sowie emotionalen Kom-
petenzen und erkennen, dass diese untrennbar miteinander verbunden sind und einen groRen
Einfluss aufeinander haben. Sozial-emotionale Kompetenzen reichen von der Wahrnehmung
und Regulierung der eigenen Gefiihle, dem Erkennen und der Auseinandersetzung mit Ge-
fuhlszustanden unserer Mitmenschen, bis hin zum Einsatz dieser Erkenntnisse, um Beziehun-
gen aufzubauen, zu pflegen und aufkommende Probleme nachhaltig, fiir alle Parteien sinnvoll

und gewinnbringend, zu |Gsen.

Im Umfeld Schule wird ein Mangel an sozial-emotionalen Kompetenzen oftmals als Verhal-
tensauffalligkeit sichtbar. Eine Verhaltensstérung oder ein auffalliges Verhalten entsprechen
demnach nicht den Ublich geltenden festgelegten Normen. Liegt ein Mangel an sozial-emoti-
onalen Fahigkeiten vor, kann sich dies auf mehrere Arten zeigen. Das Kind kann sich zurlick-
ziehen und sich vom sozialen Geschehen abschotten. Diese Form wird als internalisierendes
Verhalten bezeichnet. Im Gegenzug dazu stehen die externalisierenden Verhaltensweisen, bei
denen oftmals Gewalt oder Aggression im Umgang mit Mitmenschen gezeigt werden. Unge-
achtet der AuBerungsform kénnen die Reaktionen Ergebnisse einer Stérung von frithkindli-
chen Lernprozessen, einer zu geringen Resilienz oder einer negativen Beziehung zu einer Be-

zugsperson sein.

Der Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe | birgt viele Herausforderungen. Der
neue standige Lehrer:innenwechsel, die pl6tzliche Selbstorganisation der Lernmaterialien und
der erhohte Druck aufgrund mehrerer Unterrichtsfacher bedingt bei vielen Schiiler:innen, die
bereits zuvor einen Mangel an sozial-emotionalen Kompetenzen aufwiesen, den vollstandigen
Zusammenbruch. Daraus resultieren bestimmte sozial-emotionale Herausforderungen, die
spezifisch fiir die Sekundarstufe | sind und spezielle Vorgehensweisen mit sich bringen. Bei-
spiele hierfir sind Schulabsentismus, Angststérungen und AD(H)S. Dementsprechend gibt es
jedoch auch Hilfsmalinahmen, sowohl im Rahmen der Schule oder durch Konzepte und Ver-
ordnungen der Schulbehoérde bzw. Bildungsdirektion als auch durch aulSerschulische Instituti-

onen, die ihre Hilfe im schulischen Rahmen anbieten. Die Schulsozialarbeit bietet den Kindern,



12 Fazit 127

die in ihrem Umfeld zu wenig Gehor finden, ein offenes Ohr und verspricht einen respektvol-
len Umgang mit diversen Problemen. Der sonderpddagogische Férderbedarf im Verhalten (ab
Schuljahr 2025/26 Lehrplanzusatz ,,sozial-emotionale Entwicklung”) bietet den Schiiler:innen
Stundenentlastungen und zusatzliche Ressourcen in Form von intensiver Férderung, um ihren
besonderen Bedlirfnissen gerecht zu werden. Die Schulpsychologie unterstitzt die Lehrperso-

nen dabei, geeignete Fordermoglichkeiten zu finden.

Diese Masterarbeit hatte das Ziel, die wirksamsten Methoden und Konzepte zur Forderung
der sozial-emotionalen Kompetenzen auf Erfahrungsbasis der niederdsterreichischen Lehr-
personen der Sekundarstufe | zu erforschen. Als Grundlage dafiir wurden die Kompetenzbe-
reiche nach CASEL herangezogen. Im Zuge der Arbeit wurden einige unterschiedliche Metho-
den und Konzepte auf ihre Wirksamkeit untersucht. Die Auswahl dieser basierte auf ausfiihr-
lichen Literaturrecherchen. 95 Lehrpersonen aus ganz Niederdsterreich beantworteten den
Fragebogen, der von der niederdsterreichischen Bildungsdirektion verteilt wurde. Die Forder-
moglichkeiten wurden auf ihre Reliabilitdt mit Hilfe von Cronbach’s Alpha untersucht und aus-
geschlossen, falls diese nicht im forschungsgiiltigen Rahmen lagen. Zusatzlich wurde der Zu-
sammenhang einzelner Items mit der Gesamtskala mittels der Itemtrennscharfe Gberprift.
Um die Ahnlichkeit der Antwortméglichkeiten auszuschlieRen, wurde die Itemschwierigkeit
berechnet. Die Berechnungen erfolgten allesamt mit dem Programm Microsoft Excel. Um die
Wirksamkeit der Férdermoglichkeiten festzustellen wurde der Mittelwert jedes Forderbe-
reichs berechnet (Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung, Fremdwahrnehmung, Beziehungs-
fahigkeit und Problemlosekompetenz). AnschlieBend wurde der durchschnittliche mittlere
Wert berechnet und die Fordermoglichkeiten nach GroRRe des Wertes geordnet. Fordermog-
lichkeiten, die einen Mittelwert Gber 2,0 aufweisen zeigen hierbei in nahezu allen Férderbe-
reichen eine maRige fortgeschrittene Wirksamkeit, wodurch sie als ganzheitliche FérdermaR-
nahme angesehen werden kann. Die ,Neue Autoritat” wurde von den niederdsterreichischen
Lehrpersonen zum wirksamsten Konzept gewahlt. Interessanterweise zielt dieses Férderkon-
zept nicht auf die Verdanderung der Verhaltensweisen der Schiiler:innen ab, sondern inspiriert
die Lehrkrafte dazu, ihr Verhalten so zu dndern, dass Wertschatzung und Respekt dem Kind
zeigen, dass esin jeder Lebenslage unterstiitzt wird. Die Ergebnisse der Forschung zeigen, dass
weitere gewisse Forderkonzepte und -methoden eine fortgeschrittene Wirksamkeit aufwei-
sen und demnach effektiv sind. Zu diesen zdhlen neben der ,Neuen Autoritat” in absteigender
Reihenfolge , Kartenrliickmeldung”, ,Konfrontative Methode” und das Konzept , SEE-Learn-
ing”. Demzufolge sind diese Fordermoglichkeiten die bestmdglichen Wege, um sozial-emoti-
onale Kompetenzen zu fordern. Ein niedriger Mittelwert bedingt jedoch nicht, dass die For-

dermallnahme nicht fiir den Einsatz im Unterricht geeignet ist. Je nach Voraussetzungen und
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Bediirfnisse, die ein Kind oder eine Klasse mit sich bringt, kann sie unterschiedliche Ergebnisse

hervorbringen.

Auffallig ist, dass mehr als die Halfte der Lehrpersonen keine aktiven Férdermoglichkeiten von
sozial-emotionalen Kompetenzen kennt. Daraus kann geschlossen werden, dass das Fortbil-
dungsangebot in diesem Bereich tGiberdacht werden und ein Bewusstsein fiir die Dringlichkeit
der Forderung des sozial-emotionalen Kompetenzbereichs geschaffen werden sollte. Da die
Verhaltensauffalligkeiten aufgrund des steigenden digitalen Medienkonsums und den vermit-
telten flir unsere Gesellschaft unpassenden Wertvorstellungen zunehmen, ist es zudem not-

wendig, das Angebot an Weiterbildungen neu zu gestalten.

12.1 Mogliche Unterschiede der Wirksamkeit

In der vorliegenden Untersuchung wurden Pflichtschullehrer:innen zu ihrer subjektiven Ein-
schatzung der Wirksamkeit verschiedener FérdermalRnahmen zur sozial-emotionalen Ent-
wicklung von Schiiler:innen befragt. Erganzend wurde erhoben, wie haufig und iber welchen
Zeitraum diese Methoden angewendet werden sowie wie viel Zeit Lehrpersonen dafir auf-
wenden. Dabei ist davon auszugehen, dass die Einschatzungen der Wirksamkeit individuell
unterschiedlich ausfallen kdnnen. Diese Unterschiede lassen sich durch mehrere Faktoren er-

klaren.

Der Lehrberuf lebt von der individuellen Freiheit, die jede Lehrperson in ihren Unterricht
bringt. Demnach kénnen auch Konzepte oder Methoden unterschiedlich in den Unterricht ein-
gebaut werden bzw. an die individuellen Bedlirfnisse der Schiiler:innen angepasst werden.
Individuelle Einstellungen und padagogische Haltungen spielen demnach eine zentrale Rolle.
Lehrpersonen unterscheiden sich in ihrer grundsatzlichen Uberzeugung, welche Art von Inter-
ventionen besonders wirksam sind. Diese professionellen Uberzeugungen beeinflussen, wie
sie die beobachteten Effekte interpretieren. Ebenso kdnnen kontextuelle Faktoren wie Schul-
klima, Klassenzusammensetzung oder Unterstitzung durch Kolleg:innen einen Einfluss auf die
Einschatzung der Wirksamkeit haben. Die sozial-emotionale Entwicklung kann so unterschied-
lich unter den Lernenden ausgepragt sein, dass manche MaRnahmen, die zur Forderung der
gesamten Klasse eingesetzt werden, nur einige Schiiler:innen erreichen. Die Ubrigen brauchen
entweder eine intensivere Forderung vorhergehender Kompetenzen, wahrend andere wiede-

rum bereits diese Stufe abgeschlossen haben und eine fortgeschrittene MaRnahme brauchen.

Die Wahrnehmung der Wirksamkeit hangt stark von der Erfahrung der Lehrperson mit einer

MalBnahme ab. Lehrkrafte, die eine bestimmte FérdermaRnahme bereits liber einen langeren
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Zeitraum oder regelmaRig anwenden, verfligen iber mehr Beobachtungen und Vergleichs-
moglichkeiten, was ihre Einschatzung tiber den Nutzen fundierter, aber gleichzeitig auch per-
sonlich einfarben kann. Eine hohere Nutzungsdauer kann dabei sowohl zu positiveren Bewer-
tungen (aufgrund zunehmender Routine, Erfahrung, Umgang mit auftretenden Schwierigkei-
ten und Anpassung an die Schiiler:innengruppe) als auch zu kritischeren Urteilen fiihren, wenn

die Methode sich in der Praxis als weniger wirksam erweist.

Ein weiterer Aspekt betrifft den zeitlichen Aufwand, den Lehrpersonen fiir die Anwendung
aufbringen. MaRnahmen, die zeitintensiv sind oder sich schwer in den Unterrichtsalltag integ-
rieren lassen, kdnnen — unabhangig von ihrer tatsachlichen Wirksamkeit — subjektiv als weni-
ger effektiv wahrgenommen werden. Dies liegt daran, dass der wahrgenommene Nutzen stets
in Relation zum investierten Aufwand steht. Lehrpersonen, die eine Methode als leicht um-
setzbar und praktikabel erleben, bewerten diese tendenziell positiver. Oftmals werden MaR-
nahmen, die zu viel Zeit in der Vorbereitung in Anspruch nehmen auch wegen der immer gro-
Rer werdenden administrativen Belastung der Lehrpersonen friihzeitig verworfen. Es fehlt die
Identifikation der Lehrperson mit der MaBnahme, wodurch im Umkehrschluss die Wirksam-

keit als zu niedrig eingestuft wird.

Insgesamt spiegeln die unterschiedlichen Bewertungen also nicht nur die objektive Wirkung
der Methoden wider, sondern auch subjektive, erfahrungs- und kontextabhangige Faktoren.
Doch genau durch diese praxisnahen Einschatzungen werden die MaBnahmen auch greifbar

und im Lehralltag realisierbar.

12.2 Vergleich der Ergebnisse

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass Lehrpersonen jene Mallnahmen
als besonders wirksam einschatzen, die den Beziehungsaufbau, die Prasenz einer Bezugsper-
son und klare Strukturen fokussieren. An erster Stelle steht das Forderkonzept der ,,Neuen
Autoritat” (MW = 2,12; SD = 0,66), gefolgt von der ,Kartenriickmeldung” (MW = 2,11; SD =
0,71) und der , Konfrontativen Methode” (MW = 2,02; SD = 0,70). Diese Ergebnisse lassen sich
gut mit dem theoretischen Rahmen des CASEL-Frameworks (Collaborative for Academic,
Social, and Emotional Learning) in Verbindung bringen, das soziale und emotionale Kompe-
tenzen in finf zentrale Bereiche unterteilt: Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung, soziale
Wahrnehmung, Beziehungsfahigkeit und verantwortungsvolle Entscheidungsfindung. Diese
Malnahmen fordern alle Bereiche in einem ausgewogenen MaR, wodurch sie ganzheitlich die
beste Wirksamkeit erzielen konnten (CASEL, 2020).
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Das Konzept der ,,Neuen Autoritdat” betont die Selbstkontrolle, Prasenz und gewaltfreie Wi-
derstandigkeit von Lehrpersonen und starkt dadurch insbesondere die CASEL-Bereiche Selbst-
regulierung und Beziehungsfahigkeit, fordert unbewusst jedoch auch die Selbstwahrneh-
mung, Fremdwahrnehmung und die Probleml&sefahigkeit, da das Verhalten der Lehrperson
die Verhaltensweisen des Kindes unbewusst positiv beeinflussen. Zahlreiche Studien zeigen,
dass beziehungsorientierte und autoritativ-unterstiitzende Fihrungsstile in der Schule zu ei-
nem besseren Klassenklima und geringeren Verhaltensproblemen fiihren (Jennings & Green-
berg, 2009, S. 491-525). Dass die ,Neue Autoritat” in dieser Untersuchung als besonders wirk-
sam eingeschatzt wurde, deckt sich somit mit empirischen Befunden, die belegen, dass Leh-
rer:innen-Schiiler:innen-Beziehungen ein zentraler Wirkfaktor flr eine gelingende sozial-emo-
tionale Entwicklung sind (Hattie, 2012, S. 120-125).

Auch die ,Kartenriickmeldung” und die , Konfrontative Methode” weisen hohe Mittelwerte
auf. Beide Ansdtze beruhen auf direkter, reflexiver Auseinandersetzung mit negativem als
auch positivem Verhalten und férdern somit Selbst- und Fremdwahrnehmung. Reflexive Me-
thoden ermaglichen Schiiler:innen, eigenes Verhalten zu analysieren, in weiterer Folge Ver-
antwortung dafiir zu Gbernehmen und Perspektiven anderer einzunehmen — Kompetenzen,
die nach Bandura (1997) eng mit der Entwicklung von Selbstwirksamkeit und sozialer Kompe-
tenz verbunden sind. Dass solche Methoden von Lehrpersonen als effektiv erlebt werden, be-
statigt Befunde von Durlak et al. (2011, S. 405-432), die in ihrer Metaanalyse zeigten, dass
programmeigene Reflexions- und Feedbackkomponenten zu den starksten Pradiktoren fir

Wirksamkeit von SEL-Programmen zdhlen.

Methoden mit eher verstarkungsbasiertem Charakter, wie das , Punkteabzugs- oder Token-
Programm“ (MW = 1,98), werden zwar ebenfalls als wirksam beurteilt, reihen sich in Anbe-
tracht der Wirksamkeit jedoch hinter beziehungs- und reflexionsorientierten Ansatzen ein.
Das konnte darauf hindeuten, dass Lehrpersonen den langfristigen Lerneffekt und die innere
Motivation, die aus Reflexion und Beziehung entstehen, héher bewerten als extrinsische Ver-
starkung. Dieser Befund wird durch die Selbstbestimmungstheorie und motivationale For-
schung gestiitzt (Deci & Ryan, 2000).

Niedriger bewertete MaRnahmen wie ,Bewusstes Ignorieren” (MW = 1,47) oder spielerisch-
verstarkende Methoden wie ,Gutes-Benehmen-Bingo” (MW = 1,65) zeigen, dass Lehrperso-
nen Methoden, die weniger Interaktion oder personliche Beziehung enthalten, tendenziell als
weniger nachhaltig wirksam empfinden. Studien zu positiven Verhaltensinterventionen besta-
tigen, dass isolierte Belohnungs- oder Sanktionssysteme zwar kurzfristig Effekte erzielen, aber
ohne begleitende Reflexion und Beziehungsarbeit an nachhaltiger Wirkung verlieren (Sugai &
Horner, 2006, S. 245-259).
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Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass Lehrpersonen in Niederosterreich jene Forder-
methoden als wirksam empfinden, die auf Prasenz, Beziehung und Reflexion basieren. Diese
Einschatzung steht in Einklang mit internationalen Befunden, wonach erfolgreiche sozial-emo-
tionale Forderung nicht allein durch Verhaltensmanagement, sondern vor allem durch Selbs-
treflexion, Kooperation und emotionale Sicherheit gekennzeichnet ist (CASEL, 2025; Durlak et
al., 2011; Jennings & Greenberg, 2009).

12.3 Kritische Diskussion und Grenzen der Forschung

Die Ergebnisse der Forschung beziehen die subjektiven Einschatzungen der Wirksamkeit der
Forderkonzepte und -maBnahmen mit ein. Eine einheitliche Skala zu finden, die die inneren
Geflihlsvorgange und -zustdande, sowie die unterschiedlichen Kompetenzbereiche der sozial-
emotionalen Entwicklung misst, existiert bisher noch nicht. Deshalb ist davon auszugehen,
dass jede MalRnahme gewisse Vorteile als auch Nachteile mit sich bringt. Bei der Auswahl der
Fordermoglichkeiten ist jedoch in hohem Male Riicksicht auf die individuellen Bediirfnisse
und Vorrausetzungen der Schiiler:innen zu nehmen. Besonders wichtig ist eine Evaluation,
also eine subjektive Einschatzung der Lehrperson nach einem gewissen Zeitraum Uber die
Wirksamkeit der FérdermalRnahme. Besonders bei Verwendung eines Forderkonzepts sollten
alle Faktoren im Vorhinein bertcksichtigt werden, da der Abbruch eines angefangenen Kon-
zepts zwar Fortschritte mit sich bringen kann, aber das eigentliche Ziel nie vollstandig erreicht
werden kann. Zum anderen sind die Uberzeugung und das Durchhaltevermégen der Lehrper-
son die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung nachhaltig zu fordern von entscheidender
und tragender Bedeutung fir den Erfolg (Podsakoff et al., 2003, 879-903). In die Ergebnisse
sind alle Lehrkrafte miteinbezogen worden, die die Methode oder das Konzept anwenden,
unabhangig von der Einsatzdauer und des wochentlichen Zeitaufwands, da die Berlicksichti-
gung des Zusammenhangs von aufgewandter Zeit und der Wirksamkeit den Rahmen der Ar-
beit Giberschreiten wirde. Jedoch kénnte die Untersuchung der Auswirkung einer erhohten
Nutzungsdauer auf die Wirksamkeit der Methoden das Interesse einer weiteren Forschung

sein.

Zudem ist die Unterschiedlichkeit der Schiiler:innen in Bezug auf die zeitliche Wirkung mitein-
zubeziehen. Nicht jedes Kind spricht zum Beispiel bei einer FérdermalRnahme nach drei Mo-
naten auf diese an. Die Individualitat der Kopfe, die unterschiedlichen Bediirfnisse und Vo-
raussetzungen beeinflussen die sozial-emotionale Entwicklung erheblich. Vor allem wurde
keine konkrete Verhaltens- oder Leistungsiiberpriifung bei den Schiiler:innen durchgefiihrt,
wodurch die Verdanderungen in der sozial-emotionalen Kompetenzentwicklung nicht konkret

gemessen werden konnten (Durlak et al., 2011). Um eine genaue Ubersicht tiber langfristig
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nachhaltige Maflnahmen zu bekommen, miisste eine langere Studie durchgefiihrt werden, bei
der sowohl zu Beginn als auch zwischendurch und am Ende der Untersuchung eine Selbst- und
Fremdeinschatzung und objektive Messungen empfehlenswert sind. Auf der anderen Seite ist
genau die subjektive Einschatzung der Lehrperson, die Vereinbarkeit der MaRRnahmen mit
dem padagogischen Alltag und all seinen zusatzlichen Herausforderungen und der Praxisbezug

die groRte Starke dieser Untersuchung.

Zusatzlich lbernehmen Lehrpersonen meist die Forderung wahrend des Schultages. Zuhause
bekommen die Kinder eventuell nicht die Moglichkeit Gesprache auf Augenhohe zu flhren,
bekommen nicht die Chance ihre Gefiihle ohne Vorurteile zu duRern oder werden in heraus-
fordernden Situationen nicht unterstitzt, wodurch sie oftmals auf sich selbst gestellt sind. Po-
sitive Bezugspersonen spielen zu jeder Zeit in der Entwicklung eine wesentliche Rolle wie zum
Beispiel fur das Erlernen von Grundfahigkeiten, fir Hilfestellungen in schwierigen Situationen
und flir das Spiiren von emotionaler Nahe. Werden Kinder von ihrer gedachten Bezugsperson
enttdauscht, kann dies schwerwiegende Folgen haben, wodurch sie sich oftmals vollends ab-
schotten und nur schwer erneute Bindungen zulassen, da die Angst vor einer weiteren Ent-

tduschung zu hoch ist.

Zu Beginn der Forschung wurden grundlegende Fragen gestellt, die den Einsatz von Forder-
moglichkeiten der sozial-emotionalen Kompetenzen abfragen. Bereits zu Beginn wurde deut-
lich, dass die Vorteile der Forderung dieses Kompetenzbereichs in einem erstaunlich geringen
Ausmal} den Lehrpersonen im niederdsterreichischen Schuldienst bekannt sind bzw. das An-
gebot an Fortbildungen fehlt. Wiirde eine gewisse Bewusstheit fir die Wichtigkeit und die
Dringlichkeit der Férderung dieses Kompetenzbereichs bestehen, so ware diese Untersuchung

vermutlich in einem anderen Ausmal} ausgefallen.

Die Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen wird also von vielen Faktoren beeinflusst auf
die Lehrpersonen wenig bis keinen Einfluss haben. Es liegt jedoch in der Verantwortung der
Lehrkrafte die Kinder in einem Ausmal? zu férdern, dass sie in der Lage sind in einer Gemein-
schaft zu leben. Viele Lehrer:innen fokussieren die Starkung der Klassengemeinschaft wah-
rend des Schuljahres, wodurch sie bereits eine gute Basis schaffen und jederzeit weitere

Schritte setzen konnen.
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12.4 AbschlieRendes Fazit

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Fordermaoglichkeiten und deren Wirksamkeit
von vielen Faktoren abhdngen, die allesamt in die Forderplanung miteinbezogen werden soll-
ten. Zunachst sind die primaren Bezugspersonen entscheidend, von denen die Kinder die so-
zialen und emotionalen Grundlagen lernen. Weiters sind die Beziehungen, die auBerfamiliar
entstehen, wichtig, um erste Erfahrungen auRerhalb der Familie zu sammeln. Mit Schuleintritt
werden Schiller:innen oftmals gewisse soziale Normen auferlegt, die es einzuhalten gilt. Mit
diversen Fordermoglichkeiten, wie der Kartenriickmeldung oder SEE-Learning, werden die
Lernenden geférdert und erlernen das Zusammenleben in einer Gemeinschaft. Durch die er-
héhten Anforderungen und dem Wechsel von Bezugspersonen kann der Ubertritt in die Se-
kundarstufe | schwerwiegende sozial-emotionale Herausforderungen mit sich bringen. Dem-
nach ist es wichtig, die ersten Wochen in die Forderung einer freundlichen Lernumgebung und
des Klassenklimas zu investieren, um das Wohlbefinden der Schiiler:innen in der Klasse zu ga-
rantieren. Manche Jugendliche haben erhdhte Bediirfnisse im sozial-emotionalen Bereich, die
eine intensivere Forderung bedingen. Die Forderplanung sollte daher alle wichtigen Voraus-
setzungen des Kindes beinhalten, um die passende Fordermaoglichkeit zu finden. Nach einem
zuvor festgelegten Zeitraum erfolgen eine Evaluation und gegebenenfalls eine Anpassung der
Methoden. Die sozial-emotionale Entwicklung ist zeitaufwendig und braucht Geduld. Jedoch
ermoglicht sie den Schiiler:innen, sich in einer Gesellschaft wohlzufiihlen und ein von positi-

ven Beziehungen erfiilltes Leben zu flhren.
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Anhang

12.5 Fragebogen

Der Fragebogen ist nach Eingabe des folgenden Links jederzeit einzusehen.

https://forms.office.com/e/rClaYwedd4

Mittels Scannen des QR-Codes kann der Fragebogen ebenfalls eingesehen werden.

Férdermethoden und -konzepte

von sozial-emotionalen
Kompetenzen



https://forms.office.com/e/rC1aYwedd4
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12.6 Formeln und Richtwerte zur Berechnung der Kontrollinstrumente des

Fragebogens

Cronbach’s Alpha

k Summe der Item-Varianzen
“= k-1 ( Gesamtscore-Varianz )
Cronbach’s Alpha (o) Interpretation
< .60 unzureichend
.60 - .69 fraglich / schwach
J0-.79 akzeptabel
.80 -.89 gut
>.90 sehr hoch (evtl. Redundanz)
Itemschwierigkeit (p)
_ Mittelwert des Items Itemschwierigkeit p
P= Maximalwert der Skala <020
0.20-0.40
0.40-0.80
> 0.80

Bedeutung

sehr geringe Zustimmung

geringe Zustimmung

optimale Schwierigkeit

(informativ)

sehr hohe Zustimmung
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12.6.1 Itemtrennscharfe (r)

Trennschérfe ry; Interpretation
Cov(X;,T) P
Tit = ox, - OT <0.20 sehr niedrig — Item aussortieren
0.20-0.30 grenzwertig — kritisch priifen
0.30-0.50 akzeptabel — behaltenswert
> 0.50 sehr gut — starker Zusammenhang mit Skala
12.6.2 Mittelwert
1 n Mittelwertbereich Interpretation
= ; i 0.00-0.99 Geringe Zustimmung/Wirkung
i=1
1.00-1.99 MaBige Zustimmung
2.00-249 Eher hohe Zustimmung
2.50-3.00 Sehr hohe Zustimmung

12.6.3 Standardabweichung

Standardabweichung (SD) Streuung

1 T
— . AV
S=A L1 Z;(“‘"* z) 0,00 - 0,49 Sehr gering
1=
0,50-0,99 Gering bis maBig
1,00~ 1,49 Hoch

1,50-3,00 Sehr hoch






