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1. Einleitung

Die Bedeutung von emotionalen und sozialen Kompetenzen nimmt aktuell weltweit zu. Dies
zeigt sich in einer Vielzahl von Forschungsarbeiten, Konzepten und Bildungsplanen, welche
in den letzten Jahren verdffentlicht und umgesetzt wurden (vgl. Pétter 2024, 88; Klinkham-
mer/Voltmer/von Salisch 2022, 9-11; Behorde fur Schule und Berufsbildung 2022, 42;
Malti/Perren). In der Wirtschaft und insbesondere auf dem Arbeitsmarkt gelten diese Kompe-
tenzen, auch als ,,Soft Skills“ bezeichnet, als bedeutendes Qualifikationskriterium fir leitende

Positionen und Fahigkeit flr eine hohere Berufszufriedenheit (vgl. Kanning 2019, 134ff).

Von besonderem Interesse ist die zunehmende Relevanz des Themas angesichts aktueller ge-
sellschaftlicher Herausforderungen wie der Corona-Pandemie, dem russischen Angriffskrieg
auf die Ukraine, der Inflation, der Energiekrise und nicht zuletzt dem Klimawandel. Diese ha-
ben einen erheblichen Einfluss auf die emotionale und soziale Entwicklung und das Wohlbe-
finden, wovon Kinder und Jugendliche besonders betroffen sind (vgl. Universitatsklinikum
Eppendorf 2022, 2-3; Budde/Lengyel, 1-3). Laut einer Studie des Universitatsklinikums Ep-
pendorf (UKE) aus dem Jahr 2022 duRerte jedes zweite bis dritte befragte Kind Angste und
Zukunftssorgen aufgrund aktueller Krisen, und jedes vierte Kind gab an, in seiner psychi-
schen Gesundheit und seinem Wohlbefinden beeintréchtigt zu sein (vgl. UKE 2022, 3). Diese
Ergebnisse korrelieren mit den Ergebnissen der bundesweiten KiGGS-Studie, wonach etwa
zwanzig Prozent aller Kinder und Jugendlichen zwischen drei und siebzehn Jahren unter Ver-
haltensauffalligkeiten leiden, zu denen Aufmerksamkeitsprobleme, aggressives Verhalten und
Schwierigkeiten in sozialen Interaktionen und Beziehungen gehoren (vgl. Klinkhammer et al.
2022, 10).

Vor allem wahrend der pandemiebedingten Sperrungen und Schlieiungen von Schulen kam
es zu einer Phase der sozialen Isolation, Angst, Unsicherheit und Erschdpfung, die sich beson-
ders stark auf Kinder und Jugendliche auswirkte (vgl. Budde/Lengyel 2022, 4). Diese Be-
funde weisen darauf hin, dass im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung vor dem
Hintergrund aktueller gesellschaftlicher Herausforderungen ein erhdhter Forderbedarf fur ei-
nen positiven Entwicklungsverlauf und ein gesundes Aufwachsen besteht. Die Kinder von
heute sind die Erwachsenen von morgen, sie werden Fachkrafte auf dem Arbeitsmarkt, Eltern
und Entscheidungstragende, was die Relevanz einer stabilen und gesunden Kindheit fir die

Gesellschaft weiter unterstreicht.
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Insbesondere die Schule als Institution bietet einzigartige Bedingungen fiir eine nied-
rigschwellige Starkung und Forderung emotionaler und sozialer Kompetenzen, da sie sowohl
als Schnittstelle zu Berufsleben und Zukunftschancen fungiert, als auch im Alltag von Kin-
dern als sozialer Begegnungsort dient (vgl. Utz 2023, 82-84). Ihre raumliche und zeitliche
Dominanz wird durch das verabschiedete Ganztagesforderungsgesetz, welches den Ausbau
der ganztagigen Bildung und Betreuung von Grundschulkindern bis 2026 vorsieht, noch er-
weitert werden (vgl. Standige Konferenz der Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik
Deutschland (KMK) 2023, 3-4). Diese zusatzlichen zeitlichen Ressourcen kénnten sich in
Kombination mit den fachlichen Ressourcen der Schulsozialarbeit, welche als Handlungsfeld
der Sozialen Arbeit im Kontext Schule aktuell ausgebaut wird, als Potenzial fir die Forderung

von emotionalen und sozialen Kompetenzen anbieten.

Um diese aktuell relevante Thematik in ihren Einzelheiten zu ergriinden, stehen daher im Mit-
telpunkt dieser Arbeit die Fragen: "Wie gestaltet sich die Entwicklung sozialer und emotiona-
ler Kompetenzen in der mittleren Kindheit? Wie kann die Schulsozialarbeit an Grundschulen
zur Férderung von sozialen und emotionalen Kompetenzen von Grundschulkindern beitra-

gen?".

Um die Leitfragen zu beantworten, wird in dieser Arbeit literaturbasiert vorgegangen, da zur

Entwicklung und Forderung der emotionalen und sozialen Kompetenzen eine vielféltige Aus-
wahl an Literatur und Forschungsarbeiten vorhanden ist. In diesem Rahmen werden verschie-
dene theoretische Ansétze miteinander in den Diskurs gebracht und Forschungsliicken aufge-

zeigt.

Im zweiten Kapitel wird ein Grundverstandnis fur die Entwicklung sozialer und emotionaler
Kompetenzen in der mittleren Kindheit vermittelt. Dazu wird zunéchst skizziert, was soziale
und emotionale Kompetenzen ausmacht. AnschlieBend werden verschiedene Einflussfaktoren
betrachtet, die die soziale und emotionale Entwicklung von Kindern maRgeblich beeinflussen.
Daran anschliel3end folgt ein kurzer Blick auf die Diagnostik emotionaler und sozialer Kom-

petenzen.

Das dritte Kapitel befasst sich mit der emotionalen und sozialen Entwicklung von Kindern im
Kontext aktueller gesellschaftlicher Herausforderungen. Es wird untersucht, inwiefern sich

aktuelle Krisen auf die Entwicklung auswirken. Daran schlief3t sich eine Vertiefung in Bezug
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auf die Schule als sozialer Erfahrungsort an. Darauf aufbauend erfolgt eine kritische Betrach-
tung der Relevanz und der aktuellen Férderung emotionaler und sozialer Kompetenzen in der
Schule.

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die Grundlagen fir das Verstandnis der Entwick-
lung emotionaler und sozialer Kompetenzen sowie die Relevanz der Forderung in aktuellen
gesellschaftlich herausfordernden Krisenzeiten analysiert wurden, werden im vierten Kapitel
konkrete Mdglichkeiten der Forderung thematisiert. Dazu werden zunachst die Rahmenbedin-
gungen der Forderung in Bezug auf das System Grundschule und die Schulsozialarbeit, die
ein grol3es Potenzial fur die Forderung an Grundschulen bietet, betrachtet. AnschlieRend er-
folgt im Mittelteil des Kapitels eine Analyse von insgesamt zehn ausgewéhlten, evaluierten
Interventionen zur Forderung emotionaler und sozialer Kompetenzen an Grundschulen, die
zusétzlich anhand praxisnaher Kriterien tabellarisch verglichen werden. AbschlieRend werden
die Ergebnisse kritisch betrachtet und diskutiert, um maogliche Schwachstellen in den Konzep-

ten der Interventionen sowie in deren Umsetzung zu identifizieren.

Nach jedem der Kapitel erfolgt in einem biindigen Zwischenfazit eine Zusammenfassung der
wichtigsten Ergebnisse. Abschliel3end folgt im funften Kapitel eine Schlussbetrachtung, in

welcher die Leitfrage beantwortet und ein Ausblick gegeben wird.

Insgesamt zielt diese Bachelor-Thesis darauf ab, einen Beitrag zum Verstandnis der Entwick-
lung und Férderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen in der mittleren Kindheit zu
leisten, indem sie eine umfassende Analyse auf der Grundlage des aktuellen Forschungsstan-
des bietet. Durch die detaillierte Auseinandersetzung mit der relevanten Literatur und die kri-
tische Diskussion verschiedener Theorien und Konzepte soll ein Uberblick tiber die Relevanz

und das Potenzial des Themas entwickelt werden.
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2. Entwicklung sozialer und emotionaler Kompetenzen in der mittleren
Kindheit

Dieses Kapitel behandelt die Frage, wie sich die Entwicklung sozialer und emotionaler Kom-
petenzen in der mittleren Kindheit gestaltet. Um diese zu ergrinden, wird zunéchst in Kapitel
2.1 umrissen, was soziale und emotionale Kompetenzen ausmacht. AnschlieRend werden in
Kapitel 2.2 verschiedene Einflussfaktoren untersucht, welche die soziale und emotionale Ent-
wicklung von Kindern maligeblich beeinflussen. In Kapitel 2.3 folgt ein kurzer Blick auf die
Diagnostik von emotionalen und sozialen Kompetenzen. AbschlieRend folgt in Kapitel 2.4 ein
Zwischenfazit, welches die in Kapitel 2 erarbeitete theoretische Grundlage fir die folgenden

Kapitel blindig zusammenfasst.

2.1 Soziale und emotionale Kompetenzen

Dieses Kapitel thematisiert, was soziale und emotionale Kompetenzen ausmacht und kenn-
zeichnet. Dazu wird zuerst in Kapitel 2.1.1 auf den Kompetenzbegriff eingegangen, anschlie-
Rend werden die emotionalen und soziale Kompetenzen unter Einbeziehen verschiedener The-
orien in Kapitel 2.1.2 und 2.1.3 umrissen und danach in Kapitel 2.1.4 in Zusammenhang zuei-

nander gestellt.

2.1.1 Kompetenzbegriff

Eine vielseitig zitierte Definition des Kompetenzbegriffes stammt vom Psychologen Weinert,

welcher Kompetenzen folgendermalRen definiert:

,,[Kompetenzen sind] die bei Individuen verfligharen oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, so wie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen [...] und sozialen Bereitschaften und Féahigkeiten, um
die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen.* (Weinert 2002, 27; zit. n. Hartmann/Methner 2015, 10)

Wie aus diesem Definitionsansatz hervorgeht, gibt es dabei zwei wichtige Komponenten: Ers-
tens die Fahigkeit, ein Problem zu l6sen, sowie zweitens die Bereitschaft, diese Fahigkeit ein-
zusetzen. Das lasst sich mit Kannings Ansatz verknupfen, nach dem Kompetenzen ein ,,zeitlich
tiberdauerndes Potenzial“ bilden, welches sich nicht immer zeigt, sondern in bestimmten Situ-
ationen zum Vorschein kommt (vgl. Kanning 2015, 4). Entsteht eine Handlungssituation, so
zeigt sich in dieser die Kompetenz eines Individuums durch kompetentes Verhalten (vgl. ebd.).

Kompetentes Verhalten ist dadurch gepragt, dass es situationsspezifisch und somit von weiteren
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Faktoren abhéangig ist, welche Uber die reine Kompetenz des Individuums hinausgehen, bei-
spielsweise dem Verhalten anderer Parteien in der Situation (vgl. ebd., 4-5).

Dabei muss beachtet werden, dass mit den Begriffen Kompetenzen und kompetentem Verhal-
ten immer auch eine Beurteilung als positiv oder negativ verbunden ist, welche an verschiedene
Bewertungs- und Normensysteme gebunden ist (vgl. Kanning 2015, 5-6). Das kann dazu fih-
ren, dass das Handeln eines Individuums in einer Situation von einer Person als kompetent, von
einer anderen aber als weniger kompetent beurteilt wird. Daraus lasst sich wiederum schlie3en,
dass insbesondere fur Organisationen, wie bspw. Arbeitsplatze oder auch Schulen, ein Werte-
system definiert werden muss, um kompetentes Verhalten beurteilen zu kénnen (vgl. Kanning
2015, 6-7). Kompetentes Verhalten l&sst sich auch bezeichnen als ,,der effektive Gebrauch von
Ressourcen, um Entwicklungsziele zu erreichen® (E. Waters/Sroufe 1983, 81; zit. n. Klinkham-
mer 2022, 24).

Dem Begriff des kompetenten Verhaltens gegenuber steht der Begriff von herausforderndem,
storendem, oder auffalligem Verhalten, auch als Verhaltensauffalligkeit oder Verhaltensstérung
bezeichnet. Grundsatzlich bezeichnen diese Begriffe Verhaltensweisen, welche nicht der er-
warteten Norm entsprechen und dadurch (h&ufig negativ) auffallen (vgl. Frohlich-Gildhoff,
Ronnau-Bose, Tinius 2017, 11f). Kinder mit auffalligen Verhaltensweisen werden von Fach-
kriften haufig als ,,herausfordernd* wahrgenommen und fordern durch ihr Verhalten in Grup-
pen einen grofRen Teil der Aufmerksamkeit ein (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2017, 12). Dabei
muss beachtet werden, dass der Begriff ,, Auffélligkeit* oder ,,Stérung* mit Zuschreibung und
Stigmatisierung verbunden und daher kontextspezifisch kritisch zu betrachten ist (vgl. ebd.,
12). Aber auch der Begriff des ,,herausfordernden Verhaltens*, welcher darauf hinweisen soll,
dass nicht das Kind das Problem sei, sondern das Verhalten in der Interaktion die Herausforde-
rung darstellt (vgl. ebd., 13), kann kritisch betrachtet werden, da dieser impliziert, dass eine
Fachkraft sich herausfordern lasst. Von daher wird im Rahmen dieser Arbeit aufgrund des ent-
wicklungspsychologischen Schwerpunktes der Begriff ,,Verhaltensauffélligkeiten* verwendet,
da sich dieser zu dem begleitenden Rahmen von altersangemessenen Entwicklungsaufgaben

und -zielen einordnen lasst.

Nach dieser Definition lasst sich der Begriff der Kompetenz und des kompetenten Verhaltens
sowie auch der Verhaltensauffalligkeiten daher eng mit der Entwicklung und altersgerechten
Zielen verkniipfen. Eine Bewertung von Kompetenz und kompetentem Verhalten muss daraus

abgeleitet also auch Alter und Kontext berlicksichtigen.
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2.1.2 Emotionale Kompetenzen

Der Begriff der emotionalen Kompetenz(en) ist nicht eindeutig definiert, es gibt verschiedene
Definitions- und Abgrenzungstheorien. Im Folgenden werden daher ausgewahlte Theorien ver-

glichen, um sich der Definition anzundhern.

Um sich dem Begriff der emotionalen Kompetenzen zu néhern, muss zunéchst der Begriff der
Emotion betrachtet werden. Auch flr diesen gibt es zwar eine Fille an Theorien, aber keine
allgemeingultige Definition, da es sich um ein komplexes Gebilde handelt (Klinkhammer et al.
2022, 12-16). Nach einem ausgewahlten Ansatz von Bettina Janke lassen sich Emotionen wie

folgt definieren:

»Emotionen sind voriibergehende psychische Vorgénge, die durch duere und innere Reize aus-
geldst werden und durch eine spezifische Qualitdt und einen zeitlichen Verlauf gekennzeichnet
sind. Sie manifestieren sich auf mehreren Ebenen: der des Ausdrucks (Stimme, Mimik, Gestik,
Kdorperhaltung), der des Erlebens, der von Gedanken und Vorstellungen, der des Verhaltens und
der der somatischen Vorgénge.* (Janke 2007, 347; zit. n. Klinkhammer et al. 2022, 12)

Grundsétzlich lasst sich aus dieser Definition festhalten, dass sich Emotionen aus verschiede-
nen Komponenten zusammensetzen: dem Ausdruck der Emotionen, dem Erleben der Emotio-
nen, korperlichen Veranderungen wéhrenddessen, einem auslésenden Ereignis von inneren
oder duBeren Einflissen und kognitiven Bewertungsprozessen (vgl. Klinkhammer et al. 2022,
14f).

Ein weiteres mogliches Modell, um sich der Struktur des Konzeptes von Emotionen zu nahern,
ist das Modell der Emotionshierarchie von Fischer et al (1990): ,,laut diesem Modell lassen sich
,Emotionskategorien hierarchisch in fiinf "Emotions-Familien” bzw. in verschiedene Ebenen
anordnen [...].“ (Klinkhammer et al. 2022, 15). Laut dem Modell nach Fischer et al werden auf
der oberen Ebene die Emotionen zunachst in positiv und negativ aufgeteilt und anschlief3end in
Basisemotionen, welche sich kulturunabhangig beobachten lassen und weltweit wiedererkannt
werden (Klinkhammer et al. 2022, 15f). Unter diesen werden Arger, Trauer und Angst als ne-
gative Emotionen und Freude und Liebe als positive Emotionen gewertet gehdren (vgl. ebd.).
Auf der darauffolgenden unteren Ebene werden diese Basisemotionen in untergeordnete, diffe-
renzierte Geflhle aufgeteilt, wie beispielsweise Angst in Entsetzen oder Sorge, oder Freude in
Stolz und Zufriedenheit (vgl. Fischer et al 1990, 90; zit. n. Klinkhammer et al, 16). Weiterhin

ist laut dem Modell wichtig zu beachten, dass die Anzahl an Gefuihlen, welche erlebt werden,
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nicht messbar ist und Gefuhle sowohl nacheinander als auch gleichzeitig erlebt werden kénnen
(vgl. ebd.).

Der folgende Abschnitt befasst sich mit der Kennzeichnung und Auspragung von emotionalen
Kompetenzen. Die emotionalen Kompetenzen entwickeln sich als Teil der Entwicklungsauf-
gabe von Kindern, welche lernen mussen, sowohl mit ihren eigenen als auch den Gefiihlen
anderer Menschen umzugehen (Petermann/Wiedebusch 2016, 13ff). Synonym zum Begriff der
emotionalen Kompetenz wird haufig der Begriff der emotionalen Intelligenz verwendet, wel-
cher in der Intelligenzforschung angesiedelt ist (Petermann/Wiedebusch 2016, 19). Da der Fo-
kus dieser Arbeit auf der entwicklungspsychologischen Ebene liegt, wird auf diesen verwand-
ten Begriff nicht weiter eingegangen.

Ein bekanntes Modell iiber ,,Emotionale Schliisselfertigkeiten* ist das von Saarni (1999): im
Zentrum dessen steht vor allem der Nutzen, welchen die emotionalen Kompetenzen fir soziale
Interaktionen haben (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 15-16). Die bewusst gesteuerte emo-
tionale Ausdrucksweise sowie das dementsprechend angepasste Verhalten eines Kindes ermag-
lichen es, ein hohes Mal? an Selbstwirksamkeit zu erreichen (vgl. ebd.). Saarni hat zudem eine
Liste von acht Schlisselfertigkeiten der emotionalen Kompetenz aufgestellt, welche im Kin-
desalter entwickelt werden kénnen und von der Wahrnehmung von Gefthlen bei sich und an-
deren tiber Kommunikationsfahigkeit bis hin zur Selbstwirksamkeit reichen (vgl. ebd.).

Ahnlich wie dieses Modell beinhaltet auch Denhams Modell der ,Komponenten emotionaler
Kompetenz* eine Liste von Schliisselfertigkeiten, welche in die Bereiche ,,Emotionale Kompe-
tenz im Emotionsausdruck®, ,,Emotionale Kompetenz im Emotionsverstdndnis* und ,,Emotio-
nale Kompetenz in der Emotionsregulation® eingegliedert sind (Denham 1998; zit. n. Peter-
mann/Wiedebusch 2016, 17). Anders als bei Saarnis Konzept beinhaltet das Modell eine kon-
krete Auflistung, beispielsweise die Fahigkeit, ,nonverbale emotionale Mitteilungen durch
Gesten duflern zu konnen* (ebd.) im Bereich Emotionsausdruck, oder die Fahigkeit ,,eigene
Gefiihlszustiande unterscheiden zu konnen* (ebd.) im Bereich Emotionsverstindnis (vgl. Peter-

mann/Wiedebusch, 17).

Wie der Vergleich der beiden Konzepte verdeutlicht, gibt es keine eindeutige Abgrenzung, was
genau zu den emotionalen Kompetenzen gehort und was nicht. Es lassen sich jedoch einige
Grundbereiche festhalten, welche sich in den Konzepten sehr &hneln. Die emotionalen Kompe-
tenzen lassen sich auf verschiedene Bereiche aufgliedern: die eigenen Emotionen erkennen,

regulieren, sprachlich und mimisch zum Ausdruck bringen und so wirkungsvoll einzusetzen,
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sowie die Emotionen anderer Menschen zu erkennen (vgl. Petermann und Wiedebusch 2016,
13ff; Kanning 2015, 12f). Aus diesen lassen sich einige Schliisselkompetenzen ableiten: Emo-

tionswissen, Emotionsregulation, Emotionsausdruck und Selbstwirksamkeit.

Beziliglich der emotionalen Selbstregulation lernen Kinder im Schulalter, ihre negativen Ge-
flihle in gesellschaftlich angemessener Art zu zeigen, beispielweise durch sprachlichen Aus-
druck anstelle von aggressivem oder traurigem Verhalten (vgl. Berk 2020, 504-505). Kinder
im Alter von etwa 10 Jahren zeigen zudem die Fahigkeit, Situationen zuerst problemorientiert
zu betrachten und ihr Bewaltigungsverhalten auf die Suche einer Lésung zu fokussieren (vgl.
Berk 2020, 504f). Findet es keine Ldsung, wechselt das Kind zu emotionsorientiertem Bewal-
tigungsverhalten und drlickt seine Frustration dariiber aus, um sich zu regulieren (vgl. ebd.).
Eine gut ausgepragte emotionale Regulation der eigenen Geflihle lasst sich als emotionale
Selbstwirksamkeit bezeichnen, welche eine wichtige Ressource des Kindes fur die an sich ge-
stellten Herausforderungen ist (vgl. ebd.). Eine gute Selbstregulation sowie emotionale Selbst-
wirksamkeit gehdren somit zu den emotionalen Kompetenzen, welche Kinder in der mittleren

Kindheit erwerben koénnen.

2.1.3 Soziale Kompetenzen

Ein Konzept zur Erfassung von sozialen Kompetenzen ist Rose-Krasnors Pyramidenmodell der
sozialen Kompetenz von 1997 (vgl. Klinkhammer et al. 2022, 22-24). Dem aus drei Ebenen
aufgebauten Modell in Form einer Pyramide liegt die Grundannahme vor, dass sich auf der
Fertigkeitsebene soziale und emotionale Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen Uber
mehrere Jahre ausbilden und auf der Indexebene immer differenzierter und komplexer durch
eigene Anregungen sowie Einflisse und Anforderungen von auRen werden (vgl. ebd.). Die
Bedeutung unterschiedlicher Kompetenzen und deren Anforderungen steigern sich und in ihrer
Bewaltigung zeigt sich die soziale Kompetenz eines Individuums auf der theoretischen Ebene
(vgl. ebd). Die Bewertung, welches Verhalten kompetent oder positiv bzw. negativ ist, wird
dabei in Betrachtung des Ziels der Person, was mit dem Handeln erreicht werden soll, vorge-
nommen (vgl. ebd.). Durch dieses Modell wird betont, dass soziale Kompetenzen transaktional
sind, was bedeutet, dass sie immer im Kontext einer Interaktion beurteilt werden (vgl. Scheit-
hauer/Niebank 2022, 417).

Ein weiteres Modell flr die Erfassung ist das Konzept der Affektiven Sozialen Kompetenz von

Halberstedt, Denham und Dunsmore von 2001: im zentralen Ausgangspunkt dieses Konzeptes

Lena Eichler Bachelor-Thesis 10



steht statt dem Selbst, wie im Modell von Rose-Krasnor, eine Interaktion zwischen mindestens
zwei Individuen (vgl. Klinkhammer et al. 2022, 24-27). Das Individuum verfugt Gber drei Pro-
zesse, welche als Senden, Empfangen und Erleben von Gefiihlen bezeichnet und vom &uf3eren
Kontext sowie den Eigenschaften des Individuums beeinflusst werden (vgl. ebd.). Die sozialen
Kompetenzen bestehen dabei aus den vier Grundfertigkeiten: erstens Emotionen identifizieren
zu konnen, zweitens ein ,,Bewusstsein iiber die "Notwendigkeit’, Gefiihle zu senden, zu emp-
fangen oder zu erleben* (Klinkhammer et al. 2022, 24), drittens die Anpassung und Beachtung
des Kontextes vorzunehmen und viertens, die emotionalen Botschaften anderer Personen zu
verstehen und angemessen reagieren zu koénnen (vgl. ebd., 24f). Interaktion wird dadurch zu
einem ,,Fluss® zwischen zwei Individuen, welche beide {iber die drei genannten Prozesse ver-

fligen und diese steuern missen (vgl. ebd., 25).

Soziale Kompetenzen sind nach Kanning durch die Aspekte der Anpassung und Durchsetzung
gekennzeichnet: Auf der einen Seite dienen sie der Anpassung des Individuums an die Anfor-
derungen, die die Normen und Werte seiner Umwelt an es stellen, um ein friedliches Zusam-
menleben der Individuen zu gewahrleisten (vgl. Kanning 2015, 2-3). Auf der anderen Seite
dienen die Entwicklung und der Einsatz sozialer Kompetenzen nach Kanning auch der Durch-
setzung der eigenen Interessen des Individuums in sozialen Kontexten (vgl. ebd.). Durch den
Einsatz sozialer Kompetenzen kann ein Kompromiss zwischen Anpassung und Durchsetzung
geschaffen werden, der es dem Individuum ermdglicht, sowohl den eigenen Anspriichen als

auch den Ansprichen seiner Umwelt gerecht zu werden (vgl. ebd., 3-4).

Prosoziales Verhalten gehort zu den zentralen sozialen Kompetenzen der mittleren Kindheit.
Unter Prosozialem Verhalten wird in diesem Kontext die Fahigkeit verstanden, ,,sich anderen
gegeniber in einer positiven Art zu verhalten, das heif3t, Mitgefiihl zu zeigen, zu helfen, zu
trosten oder Riicksicht zu nehmen [...]* (Malti und Perren 2016, 16). Um nicht nur ein ange-
messenes Sozialverhalten zu starken, sondern dartiber hinaus auch die Intention, sozial handeln
zu wollen zu starken, muss eine Forderung von Moral und moralischem Verhalten stattfinden
(vgl. Petermann et al. 2013b, 24-25). Petermann et al. definieren moralisches Verhalten als
»eigen- und sozialverantwortliches Verhalten, das die Geflihle und Bedurfnisse anderer Men-
schen respektiert™ (Petermann et al. 2013b, 25). Zur Entwicklung der Moral in der Kindheit
gibt es verschiedene Modelle, die gemeinsam haben, dass sich die Moral stufenweise weiter-
entwickelt und die Grundlage fiir Handlungsbeurteilungen in ,,richtig* und ,,falsch* bildet (vgl.
Scheithauer/Niebank 2022, 376ff).
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2.1.4. Zusammenhang von emotionalen und sozialen Kompetenzen

Wie die beiden vorherigen Kapitel gezeigt haben, gibt es verschiedene Konzepte zu emotiona-
len und sozialen Kompetenzen, welche trotz ihrer Unterschiede auch Parallelen aufweisen und

eng miteinander verbunden sind.

Wie in Kapitel 2.1.2 beschrieben, lassen sich emotionale Kompetenzen grundlegend auf fol-
gende Bereiche festlegen: die eigenen Emotionen erkennen, regulieren, und sprachlich und mi-
misch zum Ausdruck bringen und so wirkungsvoll einzusetzen, sowie die Emotionen anderer
Menschen zu erkennen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 13ff; Kanning 2015, 12f). Die sozi-
alen Kompetenzen sind wie in Kapitel 2.1.3 beschrieben Potenziale, um einen Kompromiss
zwischen Anpassung und Durchsetzung zu schaffen, wodurch das Individuum sowohl die ei-
genen als auch die Anspriiche seiner Umwelt durch sozial kompetente Interaktionen bewaéltigen
kann. Emotionale und soziale Kompetenzen verédndern und differenzieren sich im Entwick-
lungsverlauf und werden mit zunehmendem Alter komplexer, da auch die Anforderungen an

das Individuum komplexer werden.

Die &uleren Anforderungen an das Individuum stehen zudem in Korrelation mit der Bewalti-
gung der Entwicklungsaufgaben der mittleren Kindheit. Nach der Theorie von Havighurst sind
Entwicklungsaufgaben Anforderungen, welche in einer bestimmten Lebensphase erfllt wer-
den muissen, um eine positive und erfolgreiche Entwicklung zu beginstigen (vgl. Scheit-
hauer/Niebank 2022, 512f). Die sozialen Kompetenzen eines Kindes sind der Ausgangspunkt
flr diese Entwicklung und gleichzeitig gehort ihr Erwerb teils zu den Entwicklungsaufgaben,
die erfullt werden missen. Fiir die erfolgreiche Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben ,,be-
darf es entsprechender Gelegenheiten (z.B. Bildungsvoraussetzungen) und eigener Potenziale
(z.B. ein ausgeglichenes psychosoziales Funktionsniveau oder soziale Kompetenzen)* (Scheit-
hauer/Niebank 2022, 512). So ist zum Beispiel nach Havighurst eine Entwicklungsaufgabe der
mittleren Kindheit die ,,Soziale Kooperation* (Oerter 1995, 124; zit. n. Scheithauer/Niebank
2022, 513). Um diese Entwicklungsaufgabe zu erfiillen, muss ein Kind also in der Lage zu
sozialer Kooperation sein, woftr wiederum eine grundlegende soziale Kompetenz vorhanden
sein muss. Durch das Erftllen der Entwicklungsaufgabe, soziale Kooperationen einzugehen,

wird die soziale Kompetenz wiederum weiterentwickelt und verbessert.

Soziale und emotionale Entwicklung sowie Kompetenzbildung stehen in gegenseitiger Abhan-

gigkeit, da soziale Interaktionen immer von Emotionen begleitet sind und anders herum Emo-
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tionen basierend auf sozialen Interaktionen in verschiedenen Kontexten entstehen (vgl. Hart-
mann/Methner 2015, 12). Im Folgenden wird daher fur diesen dynamischen Zusammenhang

weiterhin die zweigeteilte Bezeichnung ,,Emotionale und soziale Kompetenzen* verwendet.

Ein Beispiel fiir die Verzahnung von emotionalen und sozialen Kompetenzen ist die Empathie
als eine der Schlusselfahigkeiten, die erlernbar sind (vgl. Petermann/Wiedebusch 216, 43ff;
Scheithauer/Niebank 2022, 352). Nach einer Definition von Eisenberg zeigt sich Empathie,
,wenn Kinder auf das Erkennen von Gefiihlen anderer emotional reagieren und das gleiche
oder ein dhnliches Gefiihl selbst erleben. (Eisenberg 2000, zit. n. Petermann/Wiedebusch
2016, 43). Empathie kann sowohl in der Mimik als auch im Verhalten, beispielsweise durch
Trosten, ausgedriickt werden (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 43). Grundsatzlich lassen sich
bei der Empathie drei Komponenten bestimmen: erstens das Erkennen und Verstehen der Emo-
tionen einer anderen Person, zweitens die emotionale Perspektiviilbernahme, welche ein Nach-

fuhlen dieser ermdglicht, sowie drittens die Absicht, mitfiihlend zu reagieren (vgl. ebd., 43ff).

Die Entwicklung von Empathie kann bereits im Alter von zwei Jahren beginnen und pragt sich
uber die Altersstufen hinweg weiter aus, wobei Madchen vergleichsweise haufiger empathi-
sches Verhalten zeigen als Jungen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 45). Darlber hinaus
wurde eine Korrelation zwischen hoher Empathie und prosozialem Verhalten sowie verringer-
ter Aggressivitat festgestellt (vgl. ebd.). Daraus l&sst sich schlieen, dass die Forderung von

Empathie zu einem verbesserten Sozialverhalten und verringerter Aggressivitat beitragen kann.

Der Erwerb emotionaler und sozialer Kompetenzen kann auch weitere Kompetenzen férdern
und mit diesen in einem positiv wirkenden Zusammenhang stehen. So zeigte beispielsweise
eine Studie von Denham aus dem Jahr 2012, dass eine ausgepréagte emotionale Kompetenz von
Kindern sich auf die Verhaltensregulation und die Sprachentwicklung auswirken kann (vgl.
Petermann/Wiedebusch 2016, 19-21). Neben der Sprache zeigten emotional kompetente Kin-
der auch in den Bereichen der Kognition (Wahrnehmungsprozesse) und Selbstregulation, bspw.
bei der Interaktion mit anderen, bessere Fahigkeiten als nicht so emotional kompetent entwi-
ckelte Kinder (vgl. ebd., 21). Dementsprechend ist das Erlernen von emotionalen und sozialen
Kompetenzen sowohl als Entwicklungsaufgabe, als auch als positiver Einflussfaktor auf wei-
tere Kompetenzbildungen, von hoher Bedeutung fiir alle Teilbereiche des Lebens und die Le-

bensbewaltigung.

Weiterfiihrend konnte eine Untersuchung von Resilienz im Zusammenhang mit emotionalen

und sozialen Kompetenzen spannende Erkenntnisse bieten. Die Theorie der Resilienz erdffnet
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Zugang zu Verstandnis dartiber, wie Kinder mit den Folgen belastender Lebenssituationen um-
gehen und Bewaltigungskompetenzen entwickeln (vgl. Scheithauer/Niebank 2022, 502-505).
Auch fiir die Resilienzférderung gibt es verschiedene Konzepte, zu denen beispielsweise das
Forderprogramm ,,Pravention und Resilienzforderung in Grundschulen® (PRiGS) gehort (vgl.
Frohlich-Gildhoff et al. 2012, 5f). Dieses zielt durch auf die Klassenstufen angepassten Modu-
len auf die Starkung von Resilienz ab, welche auf sechs grundlegenden Resilienzfaktoren ba-
siert, zu denen auch die soziale Kompetenz gezéhlt wird (vgl. ebd., 11). Da Resilienz eine Viel-
falt an Theorien und Komplexitat birgt, wurde dieser Begriff allerdings im Rahmen dieser Ba-

chelor-Thesis bewusst ausgeklammert.

2.2 Einflussfaktoren auf die emotionale und soziale Entwicklung

In diesem Kapitel werden verschiedene Einflussfaktoren auf die soziale und emotionale Ent-
wicklung in der mittleren Kindheit untersucht. Diese lassen sich in Schutz- und Risikofaktoren
einteilen: Schutzfaktoren beglinstigen eine altersgerechte emotionale und soziale Entwicklung
und senken das Risiko fir verzogerte emotionale und soziale Entwicklung sowie das Entstehen
von Verhaltensauffalligkeiten, wahrend Risikofaktoren diese umgekehrt begulnstigen (vgl.
Scheithauer/Niebank 2022, 502-503). Im Folgenden wird auf verschiedene bedeutende Ein-
flussfaktoren und deren Auswirkungen als Schutz- oder Risikofaktoren eingegangen.

2.2.1 Das kindliche Temperament und Selbstkonzept

Die mittlere Kindheit beginnt im Alter von sechs Jahren und zieht sich etwa bis ins elfte Le-
bensjahr, wonach das Kind in die Lebensphase der Adoleszenz (ibergeht (vgl. Berk 2020, 432).
Sie ist, laut einer Theorie von Erikson, gepragt von einem Konflikt zwischen Flei und Min-
derwertigkeitsgefuhl (vgl. Berk 2020, 495-497). In diesem inneren Konflikt, der meist mit dem
Eintritt in die Schule beginnt, bemerkt das Kind die wachsenden Anforderungen der Erwach-
senen in seinem Umfeld an sich und strebt danach, diese zu erfiillen (vgl. ebd.). In diesem Rah-
men erlangt das Kind unterschiedliche Kompetenzen, kann jedoch auch Minderwertigkeitsge-

fuhle entwickeln, wenn es den Anforderungen nicht gerecht werden kann (vgl. ebd.).

Kinder entwickeln in dieser Phase durch kognitive Verédnderungen die Fahigkeit, sich selbst im

Vergleich mit anderen zu beurteilen, was als Soziales Vergleichen bezeichnet wird (vgl. Berk
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2020, 496-497). Durch zunehmende Selbstreflektion und die Rickmeldungen anderer Perso-
nen zu sich selbst erschafft das Kind ein ideales Selbstbild von sich, wie es gerne sein mdéchte,
zusétzlich zu dem bestehenden realen Selbst, wie das Kind tatséchlich ist (vgl. ebd.). Dabei
nehmen die Eltern eine primare Rolle ein, doch auch weitere Bezugspersonen, insbesondere
Gleichaltrige und Freunde, werden fiir das Kind immer wichtiger (vgl. ebd.). Das Selbstwert-
gefiihl bezlglich der eigenen korperlichen, sozialen und leistungsbezogenen Entwicklung eines
Kindes hangt sowohl von den Rickmeldungen seiner Umwelt als auch seiner eigenen Selbst-
einschatzung ab und die Diskrepanz des idealen und realen Selbst kann stark variieren (vgl.
ebd., 296-299).

Zu diesem Selbstkonzept kommt die Theorie des kindlichen Temperaments als ein Faktor hinzu,

welcher die individuelle Entwicklung und Verhaltensweisen eines Kindes beeinflusst.

,,Wenn wir einen Menschen als frohlich und unbekiimmert bezeichnen, einen anderen als
aktiv und energisch und wieder andere als ruhig, vorsichtig oder cholerisch, so meinen wir
damit das Temperament dieser Person - zutage tretende, bestandige individuelle Unter-
schiede im Hinblick auf Reaktivitat und Selbstregulation. Mit Reaktivitat ist die Schnellig-
keit und Intensitdt von emotionaler Erregung, Aufmerksamkeit und motorischer Aktivitat
gemeint. Selbstregulation bezieht sich [...] auf Strategien zur Veranderung der Reaktivitat
und damit auf Kontrolle.” (Berk 2020, 277)

Um das kindliche Temperament zu erfassen, wurden verschiedene Modelle aufgestellt. Das
Modell nach Thomas und Chess verfolgte das Ziel, den Verhaltensstil eines Kindes zu untersu-
chen und wurde durch die Durchfiihrung von Interviews mit Eltern aufgebaut (vgl. Scheit-
hauer/Niebank 2022, 311-312; Berk 2020, 277-278). Die Ergebnisse sind in vier verschiedene
Typen gegliedert: das problemlose Kind, das schwierige Kind, das langsam auftauende Kind
und Kinder, die individuelle Merkmale verschiedener Typen aufzeigen (vgl. Berk 2020, 277)

Ein Nachfolgemodell von Mary Rothbart kombiniert diese Merkmale mit den Dimensionen
Aktivitatsniveau, Aufmerksamkeitsspanne/Beharrlichkeit, angstliches und reizbares Unbeha-
gen, positive Gestimmtheit und aktive Selbstregulation (vgl. Berk 2020, 278f). Diese lassen sich
aufteilen in die Komponenten Emotion, Aufmerksamkeit und Aktivitat und variieren bei jedem

Individuum (vgl. ebd.).

Beide Modelle haben gemeinsam, dass verschiedene Faktoren das individuelle Temperament
eines Kindes ausmachen. Fir eine gelingende Entwicklung des Kindes ist eine angemessene

Reaktion auf sein Temperament erforderlich, insbesondere durch Anpassung des elterlichen
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Erziehungsstils daran (Scheithauer/Niebank 2022, 312-317). So reagieren beispielsweise Kin-
der mit schwierigem Temperament sehr empfindlich und negativ auf autoritare und kalte (dis-
tanzierte) Erziehungsstile, wahrend sie von autorativem und warmem (sensiblem) Erziehungs-

verhalten stark profitierten und sich dadurch positiver entwickeln (vgl. ebd., 316).

Was sich noch weiter auswirkt, ist die Selbstkontrolle des Temperaments: mit Selbstkontrolle
ist hier die Fahigkeit gemeint, ,,eine dominante Reaktion absichtlich zu unterdriicken, um eine
besser angepasste Reaktion zu planen und zu zeigen* (Berk 2020, 278). Durch eine kontrollierte
Steuerung ihrer selbst kénnen Kinder Stress leichter Gberwinden und die an sie gestellten Leis-
tungsanforderungen der Schule und von sozialen Interaktionen mit Gleichaltrigen und Erwach-
senen leichter erflllen (vgl. Berk 2020, 278).

Ein bekannter Versuch zur Testung von Selbstkontrolle bei Kindern ist der Marshmallow Test
(Scheithauer/Niebank 2022, 315). Im Rahmen des Testes bekamen Kinder die Anweisung, sich
an einen Tisch zu setzen, auf dem sich eine SuRigkeit befand. Sie erhielten die Information,
dass sie eine zweite SiiBigkeit erhalten wirden, wenn sie mit dem Verzehr der ersten SuBigkeit
auf die Ruckkehr der anleitenden Person warten wirden (vgl. ebd). Der Test ergab, dass nur
etwa ein Drittel aller Kinder der Versuchung durch Selbstkontrolle widerstehen konnten und
warteten, wahrend zwei Drittel der Kinder die StRigkeit vor Ablauf der Zeit al3en (vgl. ebd.).
Die Kinder mit ausgeprégter Selbstkontrolle wurden spiter ,,von ihren Eltern als sozial kompe-

tenter und besser in der Schule eingeschitzt™ (Scheithauer/Niebank 2022, 315).

Fur die Entwicklung der Selbstkontrolle schien bei weiteren Untersuchungen insbesondere die
Eltern-Kind-Beziehung wichtig zu sein: Kinder, die dem Versprechen vertrauten, vertrauten
damit den Worten ihrer Eltern und der erwachsenen Versuchsleitung (Scheithauer/Niebank
2022, 315). Kinder, die dem Versprechen und somit auch den Worten der Erwachsenen nicht
trauten, alRen die erste SlRigkeit, da sie nicht auf eine verlassliche Erfullung des Versprechens
setzten (vgl. ebd.). Selbstkontrolle und die Fahigkeit zum Belohnungsaufschub tragen mafgeb-
lich zu schulischem und spaterem Erfolg sowie der Lebens- und Beziehungszufriedenheit bei,
was der Entwicklung dieser Fahigkeiten eine hohe Bedeutung verleiht (vgl. ebd.). Daraus lasst
sich ableiten, dass die Schaffung einer zuverlédssigen Vertrauensbasis zwischen Eltern und wei-
ter gefasst auch anderen Erwachsenen bedeutend ist, um Kinder dabei zu unterstiitzen, worauf

im né&chsten Abschnitt weiter eingegangen wird.
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2.2.2 Familiare Bindung und Erziehung

Die Bindung, welche sich zwischen einem Kind und seinen Eltern bildet, beginnt im ersten
Lebensjahr und prégt die Beziehung ein Leben lang (vgl. Berk 2020, 285ff). Die emotionale
Bindung beginnt laut der ethologischen Bindungstheorie vermutlich, um das Uberleben des
Sauglings zu gewahrleisten, was durch eine emotionale Bindung zur Bezugsperson — meistens
der Mutter — geschieht (vgl. ebd., 286). Dabei ist nicht nur der Beginn der Bindung, sondern
auch deren kontinuierliche Qualitat ein entscheidender Faktor fur die Entwicklung (vgl. ebd.,
286f).

Kinder im Grundschulalter bendtigen nicht mehr dieselbe lebenserhaltende Pflege durch ihre
Mutter und Bezugspersonen wie in den ersten Lebensjahren, da sie bereits ein gewisses Mal
an Selbststandigkeit erreicht haben. Mit Einritt in die Schule verringert sich tendenziell die Zeit,
die Kinder mit ihren Eltern verbringen, und das Kind wird unabhangiger (vgl. Berk 2020, 519—
520). Wahrend weitere Bezugspersonen wie Lehrende und Gleichaltrige immer bedeutender
werden, haben Kinder weiterhin ein Bedurfnis danach, ,,Zuneigung, Ratschliage, eine Bestati-
gung des Selbstwertgefuhls und Hilfestellung bei Alltagsproblemen zu erhalten.* (Berk 2020,
520). Eine qualitative und kontinuierliche Bindung und Beziehung zu den Eltern bleibt von
daher auch in diesem Lebensabschnitt bedeutend fiir Wohlbefinden und Entwicklung des Kin-
des.

Ein Risikofaktor ist von daher eine Scheidung oder Trennung der Eltern. Diese stellen fiir
ein Kind einen herausfordernden Ubergang in eine Vielfalt neuer Lebensumstande dar (vgl.
Berk 2020, 522-526). Aufgrund von Streit zwischen den Eltern, Sorgerechtsstreit, des Auszu-
ges eines Elternteils oder eines Umzugs aufgrund von verschlechterten finanziellen Bedingun-
gen kommt es fur das Kind zu einer belastenden Situation (vgl. ebd.). Ob sich diese langfristig
auf die Entwicklung des Kindes auswirkt, hangt unter anderem davon ab, wie die Eltern die
Situation 16sen und ihre Konflikte austragen, sowie von der nachfolgenden Erziehung und Be-
ziehung. Auch wenn die meisten Kinder sich nach einer Scheidung anpassen koénnen, ,,zeigen
die Kinder und Jugendlichen geschiedener Eltern weiterhin schlechte schulische Leistungen,
ein niedrigeres Selbstwertgefiihl sowie schlechtere soziale Kompetenz und emotionale Anpas-
sung””(Berk 2020, 524). Dabei ist zu beachten, dass das Weiterbestehen der Familiensituation
mit einer konfliktreichen Partnerschaft weitreichendere Folgen hatte (vgl. Berk 2020, 525). An-
schlieBend an eine Scheidung gehen etwa sechzig Prozent aller geschiedenen Eltern eine neue
Partnerschaft ein, welche sich je nach Beziehung in dieser neuen Familienkonstellation eben-

falls auf die Entwicklung und das Verhalten des Kindes auswirken kann (vgl. Berk 2020, 526f).
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Auch der sozio6konomische Status der Familie wirkt sich auf die Entwicklung des Kindes
aus. Dabei konnen das Einkommen und das Bildungsniveau der Eltern indirekt die zeitlichen
und emotionalen Ressourcen beeinflussen, die sie aufgrund unterschiedlicher Belastungen und
(Uber-)Beanspruchungen fiir ihr Kind und dessen Erziehung zur Verfiigung haben (vgl. Berk
2020, 528f). Diese Ressourcen werden auch davon beeinflusst, ob das Kind alleinerziehend
oder von zwei Partnern erzogen wird und welcher Elternteil in welchem Umfang erwerbstétig
ist (vgl. ebd.). Doppelverdienerfamilien, in denen sich beide Elternteile gleichermafen aktiv an
der Erziehung beteiligen, haben theoretisch die besten VVoraussetzungen, sich ohne finanzielle
Sorgen die Zeit fur ihr Kind zu nehmen, die es braucht (vgl. ebd.). Ein alleinerziehender Eltern-
teil hingegen ist deutlich stérker belastet, was sich negativ auf die soziale und emotionale Ent-
wicklung des Kindes auswirken kann, wobei aufgrund der 6konomischen Ausgangslage vor
allem alleinerziehende Muitter betroffen sind (vgl. Berk 2020, 528-529).

Die Beziehung zu Geschwistern kann in der mittleren Kindheit unterschiedliche Auswirkun-
gen haben: einerseits kdnnen sowohl altere als auch jlingere Geschwister voneinander profitie-
ren und zeigen haufig mehr Empathie und prosoziales Verhalten als Einzelkinder, andererseits
kdnnen Rivalitaten zwischen Geschwistern oder ungleiche Behandlung und Vergleiche durch
die Eltern zu negativen individuellen Auswirkungen fuhren (vgl. Berk 2020, 520-522). Wé&h-
rend Einzelkinder im Kontakt mit Gleichaltrigen haufiger Schwierigkeiten haben als Geschwis-
terkinder, haben sie aufgrund ihrer Einzelstellung héufig den Vorteil, die ungeteilte Aufmerk-
samkeit der Eltern zu erhalten (vgl. ebd.). Das kann dazu fihren, dass Einzelkinder tendenziell
bessere schulische Leistungen erbringen und ein hoheres Selbstwertgefiihl haben (vgl. ebd.).
Ob ein Kind Einzel- oder Geschwisterkind ist, kann sich also individuell sowohl als Schutz- als

auch als Risikofaktor auswirken.

Zusétzlich zur Bindung zwischen Eltern und Kind gibt es einen weiteren bedeutenden Faktor
flr die soziale und emotionale Entwicklung: den Erziehungsstil. Besonders entscheidend sind
dahingehend drei Faktoren: erstens der ,.elterliche Emotionsausdruck®, zweitens die ,,Reaktio-
nen auf Emotionen der Kinder” und drittens ,,Gesprache iiber Emotionen® (Scheithauer/Nie-
bank 2022, 368). Kinder, deren Eltern auf ihre Gefiihle sensibel und verstandnisvoll reagieren,
weisen eine hohere emotionale Selbstregulation auf, wahrend Kinder mit Eltern, die auf ihren
Kummer abwehrend oder abwertend reagieren, eine niedrigere emotionale Selbstregulation
aufweisen (vgl. Berk 2020, 505). Letztere kdnnen ihre negativen Emotionen nicht beherrschen

und ihnen féllt es dadurch schwerer, sich sozial angemessen zu verhalten und Empathie zu
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entwickeln (vgl. ebd.). Wie dieses Beispiel zeigt, beeinflusst das VVerhalten der Eltern in Bezug
auf Emotionen das Verhalten und die Selbstwirksamkeit des Kindes enorm.

Es gibt viele verschiedene Erziehungsstile, welche sich unter Einfluss von Bindung und Kultur
unterschiedlich wirken kénnen. Eltern kénnen zu kontrollierend sein und ihrem Kind zu hdufig
die Entscheidungen abnehmen, was dem Kind ein ,,Gefiihl der Unzulidnglichkeit™ und schlech-
tes Selbstwertgefiihl geben kann (vgl. Berk 2020, 500f). Andererseits konnen Eltern auch zu
nachléssig sein und ihre Kinder nicht durch angemessene Regeln oder dhnliches einschranken,
was zu massiver Uberschatzung des eigenen Selbstwertgefiihls und einer hohen Diskrepanz
zwischen idealem und realem Selbst des Kindes fiihren kann (vgl. ebd.). Als Mittelweg gilt der
autorative Erziehungsstil, welcher dadurch gepragt ist, dass die Eltern einen angemessenen
Rahmen aus Regeln und Konsequenzen festlegen, in welchem das Kind liebevoll und wert-
schatzend begleitet wird (vgl. ebd.). Kinder, die so erzogen werden, haben ein ausgepragtes
Selbstwertgefiihl und hohere Selbstregulation (vgl. ebd., 500-505). Dadurch wird deutlich, dass
der Erziehungsstil eine entscheidende Rolle fur die Entwicklung im sozialen und emotionalen

Bereich und das Verhalten eines Kindes einnimmt.

2.2.3 Kulturelle Sozialisation

Wie in Kapitel 2.2.1 bereits angerissen wurde, ist das kindliche Temperament individuell aus-
gepragt. Zur Anpassung des Temperaments an die Umwelt tragt die Kultur mafigeblich bei, wie
im Folgenden am Goodness of Fit Konzept deutlich wird. Dieses besagt, dass ,,eine gute Pas-
sung zwischen kindlichem Temperament und Umweltbedingungen fiir eine optimale Entwick-
lung bedeutsam ist, wahrend mangelnde Passung (Poorness of Fit) problematische Entwicklun-
gen wahrscheinlicher macht. (Scheithauer/Niebank 2022, 316)

Die mit der Kultur einhergehenden Werte pragen das Mikrosystem der Familie, aber auch die
Mesoebene, zu der beispielsweise Kita und Schule gehoren, sowie die Makroebene der Gesell-
schaft, in die das Kind integriert ist (vgl. Scheithauer/Niebank 2022, 316f). Das individuelle
Temperament wird daher von Anfang an durch die kulturellen Werte, die auf das Erziehungs-
verhalten der Eltern wirken, mitbeeinflusst (vgl. ebd.). Unterschiedliche Temperamentseigen-
schaften kdnnen dabei je nach Kultur unterschiedlich bewertet werden (vgl. ebd.). So wird bei-
spielsweise Schichternheit in independenten (auf Autonomie und Individualismus ausgerich-
teten) Kulturen negativ bewertet, in interdependenten (auf VVerbindung zu anderen ausgerichte-

ten) Kulturen hingegen als prosoziales Verhalten (vgl. Scheithauer/Niebank 2022, 316-317).
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Auch soziale Vergleiche und Eigenbewertungen von Kindern sind kulturell verschieden. Das
zeigt zum Beispiel die Ergebnisse von Tests, bei denen Kinder ihre eigenen schulischen Leis-
tungen beurteilen sollten: obwohl Kinder aus China und Japan bessere Leistungen erzielten,
fielen ihre Testwerte des Selbstwertgefiihles schlechter aus als die von schulisch schwécheren
Kindern aus Nordamerika (vgl. Berk 2020, 499). Das lasst sich unter anderem darauf zurtick-
flihren, dass Bescheidenheit in asiatischen Landern als positive Eigenschaft bewertet wird (vgl.
ebd.)

Daraus ergibt sich, dass die Kultur die Erziehung sowie das Temperament eines Kindes mit
beeinflusst. Je nach Werte- und Normensystem werden bestimmte soziale und emotionale Ei-
genschaften und Entwicklungen anders bewertet und gefordert oder kulturell abgelehnt. Dem-
entsprechend muss beachtet werden, dass in Hinblick auf den Kompetenzbegriff eine Eigen-
schaft in der einen Kultur als Kompetenz, in einer anderen jedoch als problematisch angesehen
sein konnte. Insbesondere in Bezug auf Migration kann das zu Konflikten fihren, da Kinder
von migrierten Familien im familiaren Umfeld ein ganz anderes Werte- und Normsystem als

beispielsweise im schulischen Umfeld erleben kénnen.

2.2.4 Peer-Beziehungen zwischen Kindern

In diesem Abschnitt wird der Einfluss von Peer-Beziehungen in der mittleren Kindheit thema-
tisiert, welcher in diesem Alter zunimmt. Als Peer wird ein ,,Ebenbiirtiger oder Standesglei-
cher (Scheithauer/Niebank 2022, 409) bezeichnet, welcher sich nicht zwingend im selben Al-
ter, dafir aber auf einem &hnlichen Entwicklungsstand befindet (vgl.Scheithauer/Niebank
2022, 409f). Bei Peerbeziehungen handelt es sich, anders als Beziehungen zu Erwachsenen
oder Eltern, um eine Beziehung mit Statusgleichheit: zwischen den etwa gleichaltrigen Kindern
besteht ein horizontales Geftige, wéahrend zwischen Kind und Erwachsenen ein vertikales, also
nicht ausgeglichenes Geflige besteht (vgl. ebd.).

Peer-Beziehungen aufzubauen gehort zu den Entwicklungsaufgaben der mittleren Kindheit, in
der nicht wie zuvor die Sozialisation vor allem durch die Eltern initiiert wird, sondern durch
das Kind selbst (vgl. Scheithauer/Niebank 2022, 411). Die Teilhabe an Kooperation, gemein-
samen Aktivitaten und die Akzeptanz durch Peer-Beziehungen oder Peergroups (Gruppen von
Peers in informalen Kontexten) fordert die soziale und emotionale Entwicklung (vgl. ebd.). Das
Kind strebt nach neuen Beziehungen und Verbundenheit zu anderen. Innerhalb von Peergroups

gibt es unterschiedliche Dimensionen von Akzeptanz und Einfluss, welche den Status eines
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Kindes in einer Gruppe sowie seine Beliebtheit beeinflussen (vgl. ebd., 415). Dabei lasst sich
beobachten, dass sozial kompetente Kinder hdufig als beliebt gelten, wahrend weniger sozial
kompetente Kinder von ihren Peers hdufig kontrovers betrachtet oder abgelehnt werden (vgl.
ebd., 416-419). Bei abgelehnten Peers handelt es sich besonders haufig entweder um aggressive
Kinder, welche sich unkooperativ verhalten, oder sozial zuriickgezogene und angstliche Kinder
(vgl. Scheithauer/Niebank 2022, 418).

Durch Peer-Interaktionen und beginnende Freundschaften werden die sozialen und emotiona-
len Anforderungen an ein Kind komplexer und differenzierter. Insbesondere im Rahmen des
Schuleintritts und Schulbesuchs in der mittleren Kindheit kommt es zur Entwicklung von Peer-
Beziehungen und Peergroups (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 28ff). Die Akzeptanz durch
Peers in der Schule und im Klassenverband wirkt sich positiv auf den Schulerfolg eines Kindes
aus, da es Unterstltzung und Zusammenbhalt erlebt und durch die Kooperation mit anderen pro-
fitiert (vgl. ebd., 29). Dieser Umstand fuihrt dazu, dass abgelehnte oder kontroverse Kinder aus
dem Klassenverbund und der Kooperation h&ufig ausgeschlossen werden, was wiederum in
schlechteren Leistungen resultieren kann (vgl. ebd.). Insbesondere Kinder mit schlecht ausge-
pragter Emotionsregulation erfahren haufig Ablehnung und Misserfolg (vgl. ebd.). Langfristig
kann Ablehnung nicht nur in schlechteren Schulleistungen, sondern auch in Folgestérungen
resultieren. Zu diesen kdnnen eine geringe Lernbereitschaft und daraus erwachsende Schulver-
weigerung, Mobbingerfahrungen und geringem Wohlbefinden, aber auch Vandalismus oder

Substanzmissbrauch und Abhéngigkeit gehoren (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 30-32).

Doch nicht nur Ablehnung, sondern auch Peer-Beziehungen selbst kdnnen zum Risikofaktor
werden: wahrend Peers meist einen positiven Einfluss aufeinander haben, kénnen sie sich auch
gegenseitig negativ beeinflussen und innerhalb von Peergroups auch Gewalt und Zwang erfah-
ren (vgl. Hehmsoth 2021, 137). VVon daher muss der Einfluss von Peer-Beziehungen differen-

ziert betrachtet werden und kann sich sowohl als Schutz- als auch als Risikofaktor auswirken.

Daraus resultiert, dass Peer-Beziehungen als wichtige Entwicklungsaufgabe bei Akzeptanz als
Schutzfaktor zu einer positiven emotionalen und sozialen Entwicklung beitragen, wahrend sie
bei Ablehnung oder in destruktiven Kontexten als Risikofaktor eine haufig bereits geringere
soziale und emotionale Entwicklung weiter beeintrachtigen und dartber hinaus zu Folgestérun-

gen beitragen kdnnen.
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2.2.5 Biografische und genetische Risikofaktoren

Weiterflihrend muss auch der Einfluss von einschneidenden negativen Erlebnissen in der Bio-
grafie eines Kindes fiir die emotionale und soziale Entwicklung betrachtet werden. Diese wer-
den als Risikofaktoren bezeichnet, welche der Bezeichnung nach zwar kein Garant, aber ein
mit hoher Wahrscheinlichkeit beeintrachtigender Faktor fur die emotionale und soziale Ent-

wicklung sein kdnnen.

Psychosoziale Belastungen, wie beispielsweise von Depression betroffene Eltern und insbeson-
dere Mutter, welche haufig mit begleitenden Belastungsfaktoren von familidren Konflikten und
wenig sozialer Unterstlitzung einhergehen, knnen die emotionale und soziale Entwicklung von
Kindern sowie ihre Anfalligkeit fur Depression, Verhaltensauffalligkeiten oder Suchtkonsum
negativ beeinflussen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 147-149)

Ein besonders traumatisches Erlebnis flr Kinder kann Misshandlung, Vernachlassigung oder
sexueller Missbrauch durch eine meist erwachsene und bekannte Person sein. Dieser beginnt
haufig in der mittleren Kindheit und hat schwerwiegende Auswirkungen auf das betroffene
Kind sowie sein Wohlbefinden und seine Entwicklung (vgl. Berk 2020, 530-531).

Laut dem Bundeskriminalamt wurden in Deutschland ,,Im vergangenen Jahr [2022, L.E.]
[...]17.168 Kinder unter 14 Jahren zu Opfern sexuellen Missbrauchs® (Bundeskriminalamt
2023, 2), was diesen Einflussfaktor weitaus bedeutender und weitreichender macht, als es bis

vor einigen Jahren angenommen wurde. Auch Berk zeigt auf:

,Sexueller Missbrauch von Kindern hat Anpassungsproblem zur Folge darunter Angste,
Depressionen, schlechtes Selbstwertgefiihl, Misstrauen gegenliber Erwachsenen sowie
Wut und Feindseligkeit, die haufig gravierend sind und nach den Missbrauchshandlungen
jahrelang anhalten konnen.* (Berk 2020, 531)

Weitere Erfahrungen wie der Tod eines Elternteil oder engen Familienmitgliedes des Kindes,
das Erfahren von ethnisch oder politisch bedingter Gewalt in Krisen- und Kriegssituationen,
oder weitere &hnliche einschneidende Erlebnisse kdnnen sich ebenfalls stark auf die Entwick-
lung auswirken. Insbesondere das Erleben anhaltender Gefahr oder lebensbedrohlicher Situati-
onen kann zur Entwicklung von posttraumatischen Belastungsstdrungen und Verhaltensauffal-
ligkeiten fuhren (vgl. Berk 2020, 532). Auch Angststorungen konnen aufgrund verschiedener
Ursachen bereits in der Kindheit auftreten und zu einem eingeschrénkten mimischen Ausdruck

sowie Unsicherheiten im Erkennen und Verstehen der Emotionen anderer sowie schwachen
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emotionalen und sozialen Kompetenzen einhergehen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 130-
134).

Kinder, die enormem Stress ausgesetzt sind, ertragen diesen besser, wenn sich ihre Eltern als
sichere und verlassliche Ansprechpartner zeigen (vgl. Berk 2020, 523). Dem grofiten Risiko flr
Entwicklungs- und Verhaltensstorungen sind dementsprechend Kinder ausgesetzt, welche von
ihren Eltern getrennt werden oder keine engen erwachsenen Bezugspersonen haben (vgl. ebd.).

Einige Risikofaktoren kdnnen auch genetisch bedingt sein, wie beispielsweise das Down-Syn-
drom oder Autismus, welche haufig mit einer schwach ausgepragten sozialen Kompetenz ein-
hergehen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 125f), oder ADHS (Aufmerksamkeitsdefizit/Hy-
peraktivitatssyndrom), welches haufig eine geringe Emotions- und Impulskontrolle zur Folge
hat (vgl. ebd., 137).

Es l&sst sich zusammenfassen, dass fir Kinder das Erleben enormer Stress- und Gefahrensitu-
ationen mit unterschiedlichem Risiko fur ihre Entwicklung und Wohlbefinden einhergeht. Eine
qualitative Eltern-Kind Beziehung mindert das Entwicklungsrisiko und die Entstehung von
Verhaltensauffalligkeiten, wéhrend das Fehlen dessen oder die Trennung von den Eltern das
Risiko erhohen. Diese Risikofaktoren kénnen Verhaltensauffalligkeiten bewirken, zu denen
eine schwach ausgepragter mimischer Ausdruck, Emotionserkennen und -regulation, Angststo-

rungen und weitere Faktoren gehdren kdnnen.

2.3 Diagnostik emotionaler und sozialer Kompetenzen

Wie bereits in Kapitel 2.1.1. festgehalten wurde, beinhaltet die Definition von Kompetenzen,
dass diese definiert und bewertet werden (vgl. Kapitel 2.1.1). Um den Entwicklungsstand von
emotionalen und sozialen Kompetenzen sowie des Verhaltens von Kindern und Jugendlichen
zu erfassen und zu bewerten, gibt es verschiedene Instrumente, auf die in diesem Abschnitt

eingegangen wird.

Dazu gehoren eine Reihe von diagnostischen Testverfahren, welche zu Erhebungszwecken und
fur die Gestaltung von Fordermalinahmen und individuellen Hilfepldnen entwickelt wurden
(vgl. Zurbriggen/Schmidt 2022, 224). Bei diesen lasst sich grundsatzlich unterscheiden in
Fremdbeurteilung (meist durch Eltern oder Lehrkrafte) und Selbstbeurteilung (durch das Kind
oder Jugendliche selbst), wobei eine Kombination von beidem als effektivster Weg fur eine
moglichst korrekte Einschéatzung gilt (vgl. ebd.). Neben Testverfahren, welche insbesondere

auf die Analyse bereits bestehender Verhaltensaufféalligkeiten, wie etwa aggressivem Verhalten
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abzielen (z.B. FAVK — Fragebogen zu aggressivem Verhalten von Kindern oder SDQ-
Strengths and Difficulties Questionaire) (vgl. Zurbriggen/Schmidt 2022, 225ff), gibt es auch
Testverfahren, welche auf die Analyse von Kompetenzen abzielen (vgl. Hartmann/Methner
2015, 30f).

Ein Beispiel fir ein solches Testverfahren zum Messen der emotionalen und sozialen Kompe-
tenzen bei Kindern ist das Leipziger Kompetenz-Screening fiir die Schule (LKS): dieses wurde
entwickelt, um Lehrkréaften eine systemische Erfassung der Kompetenzen und des Entwick-
lungsstandes der heterogen zusammengesetzten Schilerschaft zu ermdglichen (vgl. Hart-
mann/Methner 2015, 31f). Auf der Grundlage des Kompetenzbegriffs nach Weinert (vgl. Ka-
pitel 2.1.1) werden in dem Screening im ersten Teil die emotionalen und sozialen Kompetenzen
in ihrem wechselseitigen Abhangigkeitsverhaltnis und im zweiten Teil das Lern- und Arbeits-
verhaltnis erfasst (vgl. Hartmann/Methner 2015, 12-15). Es ist auBerdem zusammengesetzt aus
dem LKS-L, einem Fragebogen, welcher von Lehrkréften tber ein Kind ausgefillt werden
muss, und dem LKS-S, einem fir Kinder verstandlich entwickelten Fragebogen, welcher vom
Kind selbst ausgeflllt wird (vgl. ebd., 31-38). Der Vergleich der Einschatzungen kann sowohl
Ubereinstimmungen als auch Differenzen aufzeigen, aus denen weitere Schlussfolgerungen ge-

zogen werden konnen (vgl. ebd., 38).

Der erste Teil des Screenings zu den emotionalen und sozialen Kompetenzen ist aus dreizehn
Skalen aufgebaut, welche in je zweiundsiebzig Items analysiert werden (vgl. ebd., 31). Zu den
Skalen gehort beispielsweise der Faktor “Solidaritat®, also Fahigkeiten, die fur den Zusammen-
halt einer Gruppe bedeutend sind, und stellt dafiir bspw. die Information ,,Ich setzte mich fiir
andere ein“ ab (vgl. Hartmann/Methner 2015, 34). Die Kinder kdnnen zur Beantwortung zwi-
schen den vier Antwortmdglichkeiten ,,stimmt nie*, ,,stimmt selten®, ,,stimmt oft* und ,,stimmt
immer* auswéhlen (vgl. ebd., 43). Anschlielend werden die Ergebnisse anhand einer Punk-
teskala sowie einer Normwerttabelle bezogen auf die Altersstufe, von Lehrkréften oder anderen
qualifizierten Personen, bspw. Sozial- oder Sonderpédagog*Innen, ausgewertet und es kann
eine Feststellung von moglichen individuellen oder sogar gruppenbezogenen Forderbedarfen
erfolgen (vgl. ebd. 43-46).

Darlber hinaus kénnen Padagog*Innen ein Screening wie das LKS nicht nur zu Beginn einer
Mafnahme durchfuhren, sondern auch zu einem spateren Zeitpunkt ein weiteres Screening
durchfuhren. Dies ermdglicht einen Vergleich der Ergebnisse und eine daraus resultierende Ab-
leitung der Wirksamkeit der Malinahme, wodurch nach Bedarf Anpassungen in der Férderung

vorgenommen werden kénnen (vgl. Hartmann/Methner 2015, 71ff). Ein weiterer Vorteil des
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Kompetenz-Screenings ergibt sich nicht nur fir die durchfiihrenden Padagogen, sondern auch
fur Schiler*Innen, die basierend auf ihrer Selbsteinschatzung eigene Ziele selbststandig entwi-
ckeln kdnnen und durch das Anstreben dieser ihre Fortschritte feststellen kénnen, was wiede-

rum motivierend und zielférdernd wirken kann (vgl. ebd., 72).

Dabei sollte jedoch nicht auBer Acht gelassen werden, dass Normen stets Kategorisierungen
sind, die von auRen festgelegt wurden und nicht allgemeingultig sein missen. Bei dem LKS
gibt es klar vorgegebene Normen und Normwerte, welche die Kinder, eingeteilt in ,,Jungen*
und ,,Méadchen* in bestimmten Altersgruppen unterdurchschnittlich, durchschnittlich oder
uberdurchschnittlich erfullen (vgl. Hartmann/Methner 2015, 88-93). Sowohl die Gender-Kate-
gorien als auch die Normwerte sollten kritisch betrachtet und auch im Kontext gesellschaftli-
cher Ereignisse und individueller Lebenslagen multiperspektivisch betrachtet werden, sodass
Kinder nicht nur aufgrund ihrer erreichten Punktzahlen bewertet, sondern individuell wahrge-

nommen werden kdnnen.

Aus diesen Beispielen wird deutlich, dass der aktuelle Stand der emotionalen und sozialen
Kompetenzen bei Kindern zumindest annahernd erfasst werden kann. Um mdglichst realitats-
nahe Ergebnisse zu erhalten, muss eine solche Diagnostik professionell und mit evaluierten
Instrumenten, wie beispielsweise dem Leipziger Kompetenz-Screening fur die Schule, durch-
gefiihrt werden. Die aus den Screenings gewonnenen Einschatzungen kénnen zur Planung von
geeigneten MaRnahmen genutzt werden und Forderbedarfe sowie im weiteren Verlauf auch
Fortschritte aufzeigen. AulRerdem kann ein solches Screening zur Evaluation der Wirksamkeit
einer MaRRnahme und somit auch zu padagogischen Anpassungen dieser fir bessere Ergebnisse
beitragen. Dabei sollte jedoch nicht aulRer Acht gelassen werden, dass Kinder tber solche Di-
agnostiken und Normen hinaus auch individuell in ihrer Lebenslage wahrgenommen werden
sollten und die verschiedenen Umstande von Kindern dementsprechend bei der Planung von
MafRnahmen und Forderplanen mit einbezogen werden sollten, anstatt sich nur auf Verfahrens-

ergebnisse zu berufen.

2.4 Zwischenfazit

Das Ziel dieses Kapitels war die Ergrindung der Frage, wie sich die Entwicklung von emotio-

nalen und sozialen Kompetenzen in der mittleren Kindheit gestaltet.

Um diese Frage zu beantworten, wurden zuerst in Kapitel 2.1 Anndherungen an grundlegende

Begriffe unternommen. Wie aus Kapitel 2.1 hervorgeht, werden Kompetenzen je nach Werte-
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und Normsystem anders beurteilt und sind alters- und zielbedingt verschieden. Sowohl emoti-
onale als auch soziale Kompetenzen verandern und differenzieren sich im Entwicklungsverlauf
und werden mit zunehmendem Alter komplexer, da auch die Anforderungen an das Individuum
in der Form von Entwicklungsaufgaben komplexer werden. Das Erlernen von emotionalen und
sozialen Kompetenzen ist sowohl als Entwicklungsaufgabe als auch als positiver Einflussfaktor
auf weitere Kompetenzbildungen von hoher Bedeutung fir alle Teilbereiche des Lebens und

die Lebensbewaltigung.

Um die Entwicklung von sozialen und emotionalen Kompetenzen zu analysieren, wurde in Ka-
pitel 2.2 eine Untersuchung mehrerer Einflussfaktoren auf die Entwicklung in der mittleren
Kindheit vorgenommen. Ergebnis dieser Untersuchung ist, dass die emotionale und soziale Ent-
wicklung eines Kindes ein Prozess ist, welcher durch ein Zusammenspiel vom kindlichen Tem-
perament, familiarer Bindung und Erziehung, sozialen Erfahrungen und kulturellen Einfliissen
beeinflusst wird. Wie die vorhergegangenen Unterkapitel verdeutlicht haben, ist eine qualita-
tive Eltern-Kind-Beziehung trotz aller individuellen Unterschiede zwischen Temperamenten
und Kulturen eine verlassliche Konstante fiir die positive soziale und emotionale Entwicklung
von Kindern. Hingegen kénnen ein autoritérer oder kalter Erziehungsstil sowie eine gestorte
Eltern-Kind-Beziehung mit ungunstigen Entwicklungsfolgen einhergehen, wodurch sie zu den
Risikofaktoren gehodren, welche negative Auswirkungen auf die Entwicklung haben kdnnen.
Weitere Faktoren kénnen sich je nach individueller Lebenssituation sowohl als Schutz- als auch
als Risikofaktor auswirken, wie die vorherigen Kapitel verdeutlicht haben. Nach der Beziehung
zu den Eltern haben in der mittleren Kindheit vor allem Peer-Beziehungen und sozialer Akzep-

tanz eine grol3e Bedeutung fir die Entwicklung von Kindern.

In Kapitel 2.3 wurde ergriindet, inwiefern die Entwicklung von emotionalen und sozialen Kom-
petenzen mithilfe verschiedener Diagnostik Instrumente gemessen werden kann. Dafir wurde
beispielhaft das Leipziger Kompetenz-Screening als Verfahren naher betrachtet. Aus der Un-
tersuchung geht hervor, dass der aktuelle Stand der emotionalen und sozialen Kompetenzen bei
Kindern zumindest anndhernd erfasst werden kann, wenn die Diagnostik professionell durch-
geflihrt wird. Dabei ist kritisch zu betrachten, dass Kinder tber solche Diagnostiken und Nor-
men hinaus auch individuell in ihrer Lebenslage wahrgenommen werden sollten, zu welcher
Kapitel 2.2 viele wichtige Einflussfaktoren aufgezeigt hat. Die individuellen Umstédnde von
Kindern mussen fir eine wirksame Forderung der emotionalen und sozialen Kompetenzen

dementsprechend bei der Planung von Interventionen mit einbezogen werden.
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Wie aus diesem Kapitel hervorgegangen ist, ist die Entwicklung von emotionalen und sozialen
Kompetenzen als bedeutende Entwicklungsaufgabe der mittleren Kindheit ein zentraler Aus-
gangspunkt fiir die weitere Entwicklung. Insbesondere die vielféltigen Risikofaktoren, welche
diese beeintréchtigen kdnnen, bilden eine wichtige Grundlage daftr, dass die Férderung von
emotionalen und sozialen Kompetenzen in der mittleren Kindheit eine sinnvolle Investition in
die Zukunft von Kindern darstellt. Inwiefern eine Férderung insbesondere aufgrund der aktu-
ellen gesellschaftlichen Herausforderungen wegweisend sein kénnte, wird im nachsten Kapitel

ergrundet.

3. Relevanz von emotionalen und sozialen Kompetenzen im Kontext aktuel-

ler gesellschaftlicher Herausforderungen

Im Mittelpunkt dieses Kapitels steht die emotionale und soziale Entwicklung von Kindern in
aktuellen gesellschaftlich herausfordernden Umstanden. Es stellt sich die Frage: Kindheit in
der Krise? Inwiefern sich aktuelle Krisenzeiten auswirken, wird in Kapitel 3.1 untersucht. An-
schlieBend folgt in Kapitel 3.2 eine Vertiefung in Bezug auf Schule als sozialen Erfahrungs-
ort. Mit Kapitel 3.3 erfolgt eine kritische Betrachtung der Relevanz und der aktuellen Férde-
rung von emotionalen und sozialen Kompetenzen an Schulen. Abschliefend werden in Kapi-

tel 3.4 die Ergebnisse des dritten Kapitels in einem Zwischenfazit zusammengefasst.

3.1 Kindheit in der Krise? Aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen

Die COVID 19 Pandemie betraf von 2020 bis 2022 insbesondere eine Personengruppe in ei-
ner entscheidenden Entwicklungsphase: Kinder und Jugendliche. Gegen die Pandemie wur-
den verschiedene MaRnahmen ergriffen, wie etwa ,,social distancing, Unterricht zuhause,
mehrmonatige Schliefung von (non-) formalen Bildungs-, Sport- und Kulturstatten, Hygiene-
masken als Dauermalinahmen in einigen Bundeslandern, kollektive oder individuelle Quaran-
tane“ (Budde/Lengyel 2022, 1). Diese Malinahmen fiihrten zu einer Zeit von sozialer Isola-
tion, Angst, Unsicherheit und Erschopfung, von der nicht nur Erwachsene, sondern insbeson-
dere Kinder und Jugendliche betroffen waren (vgl. Budde/Lengyel 2022, 4). Doch der Fokus
des 6ffentlichen politischen Diskurses lag nicht primar auf dem Wohlbefinden, sondern auf

der Leistung der jungen Menschen:
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,.Die offentlichen Debatten etwa im Friihjahr 2020 konzentrierten sich insbesondere auf
Fragen der Leistungsgerechtigkeit und die Sicherstellung der Vermittlung der Fachin-
halte. So wurde die sukzessive Wiedererdffnung der Schulen vor den Sommerferien 2020
vor allem unter der Frage diskutiert, welche Schiller*innen bildungskarriererelevante
Ubergange zu gestalten hatten und wie Bildungsabschliisse (wie etwa das Abitur) in einer
unvergleichbaren gesellschaftlichen Situation mdglichst vergleichbar gestaltet werden
konnten. Auch wissenschaftliche Studien thematisieren Lernbedingungen oder etwa Digi-

talisierungsdefizite primér unter leistungsbezogenen Aspekten. (Budde/Lengyel 2022, 3)

Die durch die Corona Pandemie entstandenen Belastungen und Einschrankungen erstreckten
sich von der Familie Uber die unter den Bedingungen verdnderten Sozialisationsbedingungen
bis hin zu Bildungsinstitutionen wie Kindertagesstatten und Schulen, sowie in den Freizeitbe-
reich (vgl. Budde/Lengyel 2022, 3—4). Dadurch wurde das soziale System und die Lebenswelt

von Kindern und Jugendlichen maligeblich und langfristig beeintrachtigt und verandert.

,»Das Spotlight der Krise richtet sich auf die damit im Zusammenhang stehende Katastro-
phe und dem Ereignis, welches zu dieser Krise gefiihrt hat. Hier darf aber eben nicht ver-
gessen werden, dass in globalen Krisen nicht nur Erwachsene, sondern insbesondere Kin-
der zum Adressat*innenkreis der Betroffenen gehoren, aber im zivilgesellschaftlichen
Diskurs selbst eher selten zu Worte kommen bzw. Einflussnehmen kdnnen auf politische
Entscheidungen.” (Schréder/Obitz 2022, 31)

Dieser Umstand weist darauf hin, dass Kinder zwar als zu schiitzende, jedoch nicht als aktiv
an Entscheidungen beteiligte Personengruppe angesehen werden, welche kein Mitbestim-
mungsrecht erhalt, sondern durch Erwachsene verwaltet werden (vgl. Schrdder/Obitz 2022,
31-32). Die Kindheit wird aus vielen Perspektiven als sorglose Zeit zum Entwickeln und Ent-
falten betrachtet, fir welche Institutionen wie Kindertagesstéatten oder Schulen als Schutz-
rdume zur Verfligung stehen sollen (vgl. ebd., 34-35). Aus dieser Perspektive heraus kénnen
Kinder keine politischen Akteure sein und sich nicht an Entscheidungsprozessen beteiligen,

obwohl sie genauso oder sogar starker betroffen sind als Erwachsene.

Die Ergebnisse der COPSY Studie des UKE deuten darauf hin, dass die Corona-Pandemie
nicht die einzige Krise ist, der Kinder und Jugendliche ausgesetzt sind. Im Rahmen der CO-
PSY Studie wurden seit 2020 zu Beginn der Corona-Pandemie mehrere Befragungswellen
von Kindern, Jugendlichen und Eltern zu ihrer psychischen Gesundheit und Belastungsemp-
finden durchgefiihrt (vgl. Universitatsklinikum Hamburg-Eppendorf 19.12.2022, 1). Wahrend
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laut der Studie die Angabe, eine geminderte Lebensqualitat zu haben, seit 2020 von 50 Pro-
zent der Befragten auf 27 Prozent gefallen sei, ist der Wert weiterhin hoher als in den Jahren
davor (vgl. UKE 2022, 1-2). Darlber hinaus gibt es neue Ausldser fur psychische Probleme:

,Die Kinder und Jugendlichen machen sich mittlerweile weniger Sorgen um Corona —
noch 10 Prozent gaben an, dass sie die Pandemie und die damit verbundenen Einschran-
kungen als besorgniserregend und seelisch belastend empfinden. Etwa die Halfte der Kin-
der machen sich wegen anderer Krisen Sorgen. Zunehmend scheinen Ukraine-Krieg, In-
flation sowie Energie- und Klimakrise die Kinder und Jugendlichen psychisch zu belas-
ten: Zwischen 32 bis 44 Prozent von ihnen duRerten Angste und Zukunftssorgen im Zu-
sammenhang mit anderen aktuellen Krisen.” (UKE 2022, 2)

Diese Zukunftssorgen betreffen bei 32 Prozent der befragten Kinder und Jugendlichen den
Klimawandel, bei 41 Prozent den Krieg in der Ukraine und bei 44 Prozent die Energiekrise in
Deutschland (vgl. UKE 2022, 3). Daraus lasst sich schlief3en, dass der russische Angriffskrieg
gegen die Ukraine, die daraus resultierende Energiekrise, und die allgegenwaértige Klimakrise
sowie die Inflation aktuelle Belastungsfaktoren sind, welche Kinder und Jugendliche als sehr
prasent wahrnehmen. Das flhrt dazu, dass Kinder nicht nur von einer, sondern von mehreren
Krisen betroffen sind, welche alle Lebensbereiche durchziehen. Die Folgen dessen sind unter
anderem, dass bereits 2022 etwa 23 Prozent aller befragten Kinder und Jugendlichen von psy-
chischen Auffalligkeiten, 25 Prozent von Angstlichkeit und 14 Prozent von depressiven
Symptomen betroffen war (vgl. UKE 2022, 3). Das bedeutet, dass jedes vierte Kind mit seiner
psychischen Gesundheit und Wohlbefinden zu kdmpfen hat und fast jedes zweite bis dritte

Kind Zukunftsédngste empfindet.

Des Weiteren lasst sich spekulieren, dass die Relevanz und Reichweite des Einsatzes von
Kinstlicher Intelligenz (KI) in den ndchsten Jahren weiter zunehmen und nicht nur die Ge-
sellschaft, sondern auch den Arbeitsmarkt verdndern wird. Auch wenn das ,,Schreckgespenst
der Massenarbeitslosigkeit durch KI* in Deutschland bisher nicht angekommen sei, flrchteten
im Jahr 2020 etwa vierundvierzig Prozent der befragten Personen in Deutschland ,,den KI-
Einsatz im Arbeitsalltag (Gondlach/Regneri 2021, 5). Die Mehrheit der Personen sehe den
Einsatz von Kl zwar positiv, dennoch lasst sich festhalten, dass K1 in Bezug auf den Arbeits-
markt sowohl Risiken als auch Chancen mitbringt (vgl. ebd., 6ff). Damit ist auch ein mogli-
cher Abbau von Arbeitsplatzen und ein Wandel von Tatigkeitsfeldern verbunden, auf den

rechtzeitig reagiert werden sollte.
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Um auf den im Wandel befindlichen Arbeitsmarkt zu reagieren, kdnnte perspektivisch ein
Blick auf die Forderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen gerichtet werden. Gut
ausgepragte emotionale und soziale Kompetenzen sind auf dem modernen Arbeitsmarkt be-
reits jetzt gefragt und entscheidend fur die Karriere in vielen Bereichen (vgl. Kanning 2019,
134f). Eine hohe Kommunikationsfahigkeit und Selbstregulation sind beispielsweise Fahig-
keiten, die inshesondere in Fiihrungspositionen bedeutend fiir professionelle Arbeit sind (vgl.
ebd.). Nicht nur im Management, sondern auch im Dienstleistungssektor ist eine hohe soziale
Kompetenz flr die Interaktion mit Kund*Innen entscheidend, um eine Zufriedenheit dieser zu
erreichen und so wirtschaftliche Erfolge anzustreben (vgl. Kanning 2019, 141). Eine hohe
emotionale Kompetenz begtinstigt dartiber hinaus eine hdhere Arbeitszufriedenheit, da emoti-
onal kompetente Menschen das Arbeitsklima sensibler wahrnehmen und positiv dazu beitra-
gen kdnnen (vgl. ebd., 143-144). Insgesamt betrachtet sind emotionale und soziale Kompe-
tenzen als Soft Skills in Stellenanzeigen, Einstellungstests und -gespréachen und in der Ar-
beitswelt gefragte F&higkeiten, die entscheidend fir die Einstellung und den beruflichen Er-
folg sein konnen (vgl. Kanning 2019, 140ff). Im Wandel von Arbeitsfeldern kénnte perspekti-
visch ein Fokus auf menschliche Kompetenzen wie diese gelegt werden, welche sich nicht

durch kinstliche Intelligenz ersetzen lassen, wodurch die Relevanz weiter steigen konnte.

Aus diesen Erkenntnissen ergibt sich, dass die Kindheit sich aktuell nicht nur in der Krise,
sondern in mehreren Krisen befindet. Wie aus dem zweiten Kapitel bereits hervorging, gibt es
flr die emotionale und soziale Entwicklung eines Kindes selbst in einer krisenfreien Zeit ver-
schiedene Schutz- und auch Risikofaktoren, die die Entwicklung beeinflussen (vgl. Kapitel
2.4). Durch die Einwirkung von aktuellen Krisen werden viele der Risikofaktoren verscharft.
Das zeigt sich beispielsweise daran, dass Kinder mit Eltern, welche ,,stark belastet sind, eine
geringere Bildung haben, Giber beengten Wohnraum verfiigen und/oder einen Migrationshin-
tergrund aufweisen* (UKE 2022, 2), also soziobkonomisch schwécher sind, besonders stark
von den Auswirkungen von Krisen betroffen sind (vgl. UKE 2022, 2). Viele dieser Faktoren
haben sich in den Lockdowns wéhrend Corona weiter verscharft und Lebensverhaltnisse sind
prekdrer geworden, wodurch auch die Risikofaktoren fir die kindliche Entwicklung prekarer

geworden sein kdnnen.

Insgesamt zeigt sich, dass die durch Krisen entstehenden Belastungsfaktoren und soziotkono-
mische Herausforderungen sich erheblich auf das Wohlbefinden und die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen auswirken. Wahrend die Folgen der Corona-Pandemie langsam
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nachlassen, sind neue Krisen nachgeriickt, was Interventionen im Kindesalter flr ein gesun-
des und glickliches Aufwachsen aktuell umso mehr Bedeutung verleiht. Es zeichnen sich
auch zukunftige mogliche Risiken ab, beispielsweise der sich verdndernde Arbeitsmarkt
durch kinstliche Intelligenz und Automatisierungsprozesse, aufgrund derer eine Forderung
nicht nur flr das aktuelle Wohlbefinden, sondern auch fur die Zukunftsperspektiven relevant
wird. Wie diese Ergebnisse verdeutlichen, missen besondere MaRnahmen ergriffen werden,
um die mit Belastungen verbundenen Angste und Emotionen zu bewaltigen und die erschwer-
ten sozialen Verhaltnisse zu bewéltigen. Eine daflr besonders wichtige Institution ist die

Grundschule, auf welche im folgenden Kapitel eingegangen wird.

3.2 Bedeutung der (Grund)schule als sozialer Erfahrungsort

Bereits im Jahr 2021 wurde durch die Bundesregierung eine Gesetzesadnderung fur das SGB
V111 beschlossen, welche vorsieht, dass ab 2026 durch das sogenannte Ganztagesforderungsge-
setz die ganztdgige Forderung von Grundschulkindern ausgebaut werden soll (vgl. Standige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) 2023, 3—
4). Dieses sieht vor, dass ab dem Schuljahr 2026/2027 alle Erstkl&ssler*Innen einen Anspruch
auf achtstiindige Betreuung innerhalb der Grundschule haben sollen, welcher in den folgenden
Jahren durch Fordergelder auch fur die anderen Klassenstufen ausgebaut werden soll (vgl.
ebd.). Auch wenn dieses Angebot weiterhin freiwillig bleiben soll, wird dieser Ausbau der
Ganztagesforderung an Grundschulen voraussichtlich dazu fiihren, dass die Grundschule ihre
zeitliche und r&umliche Dominanz im Alltag von Kindern im Grundschulalter weiter verstérken
wird. Flr den Ausbau wurden durch die Konferenz der Kulturminister insgesamt zwolf Emp-
fehlungen fiir die Weiterentwicklung des Ganztages aufgestellt, damit dieser ein Bildungsan-

gebot wird, welches uber eine reine Betreuung hinaus geht (vgl. KMK, 4).

Als Grundlage der Empfehlungen wurden Forschungsergebnisse mit einbezogen, aus welchen
hervorgeht, dass ein qualitatives Ganztagesangebot sich insbesondere tber Kontinuitét, Quali-
tat sowie positive soziale Beziehungen auszeichnet (vgl. KMK, 5f). Auf dieser Grundlage wird
in der zweiten Empfehlung eine Férderung der sozialen und emotionalen Kompetenzen sowohl
im Unterricht als auch in dartber hinaus durchgefiihrten padagogischen MalRnahmen als Teil
einer Kompetenzforderung an Ganztagesschulen sinnvoll erachtet (vgl. KMK, 5). Weiterfiih-
rend wird in der sechsten Empfehlung gefordert, soziale Beziehungen sowohl zwischen Kin-
dern als auch Eltern und dem péadagogischen Personal explizit zu starken, da sich diese positiv

auf Lernerfolg und Lebensbewéltigung auswirken kdnnen (vgl. ebd., 7).
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Daruber hinaus wird in der achten Empfehlung betont, dass Ganztagesschulen zu den Grundla-
gen fur das Wohlbefinden von Kindern gehdren:

»Ganztagsschulen bzw. Angebote der ganztégigen Bildung und Betreuung tragen als zent-
rale Orte im Leben von Kindern eine besondere Verantwortung fiir deren korperliches,
seelisches und soziales Wohlbefinden. Individuelles Wohlbefinden unterstutzt Kinder in
ihren Bildungs- und Entwicklungsprozessen und steht in einem Wechselverhaltnis zu ih-
rem Lernerfolg im Unterricht. Um Wohlbefinden herzustellen, bedarf es eines wertschét-
zenden, vorurteilsbewussten Umgangs, des Gefiihls von Sicherheit, erlebter Partizipation
und Mitbestimmung sowie der Mdglichkeit, im Ganztag positive soziale Beziehungen zu
fuhren.” (Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (KMK) 2023, 7)

Wie diese Empfehlungen aus der Sozialpolitik verdeutlichen, ist ein weiterer Ausbau des Ganz-
tages als sozialer Lebens- und Forderungsort fiir soziale und emotionale Kompetenzen geplant.
Bereits jetzt ist die Schule ein zentraler Mittelpunkt im Alltag und in der Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen. Im Vordergrund der Institution Schule steht der Erwerb von Bil-
dung: Kinder erwerben in der Schule Wissen und Kompetenzen, welche sie auf das Erbringen
von Leistung, spatere Berufstétigkeiten und Lebensbewaltigung vorbereiten sollen (vgl. Kilb
und Baldus 2023, 24ff). Darlber hinaus werden in der Schule Peers gefunden und Freundschaf-
ten geschlossen, Gesprache handeln in sowohl positiver als auch negativer Weise vom Schul-
geschehen, und auch die gesellschaftliche Anerkennung wird primér tber die schulischen Er-
folge erlangt (vgl. Peter 2023, 79f). Gleichzeitig beeinflusst die Schule das Wohlbefinden eines

Kindes sowie seine Zukunftsvorstellungen und magliche Angste (vgl. ebd.).
Ein differenzierter Blick darauf aus Perspektive der Schule sei laut Peter schwierig:

,,Kindheit und Jugend werden primar unter dem Blickwinkel der Kognition und des Ler-
nens gesehen. Die Nutzlichkeit des schulischen Erfolgs und nicht das Wohlbefinden und
die Selbstentwicklung der Kinder und Jugendlichen stehen im Mittelpunkt.« (Peter 2023,
79)

Dartiber hinaus wird ein differenzierter und individueller Blick auf die Entwicklung einzelner
Kinder durch starke Heterogenitat, welcher viele individuelle Lebenslagen zugrunde liegen,
erschwert (vgl. Peter 2023, 79f). Weiterfuhrend hangt Schulerfolg dementsprechend auch stark
von der Motivation ab. Dabei ist wichtig zu beachten, dass Demotivation schnell entstehen

kann: Misserfolge, negative Kommentare und daraus resultierende Demotivation sind in unter-
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schiedlichem AusmaR ausgepragt, jedoch erlebt fast jedes Kind in seiner Schullaufbahn der-
gleichen (vgl. Weber, 73). Die damit einhergehende Frustration auszuhalten, um Demotivation
entgegenzuwirken und nicht in einen Kreislauf von immer schlechter werdendem Selbstwert-

gefiihl zu geraten, kann heraufordernd sein (vgl. ebd.).

Des Weiteren stellt sich die Frage, inwiefern die (Grund)Schule als Lebenswelt fungiert. Unter
Lebenswelt wird in diesem Fall grundsatzlich ein Wirklichkeitszusammenhang verstanden,
welcher einem Menschen durch seine Geburt darin vorgegeben ist und sich in Wechselwirkung
zum Menschen unausweichlich, aber auch verénderbar verhalt (vgl. Utz 2023, 82). Unter diesen
Kriterien lasst sich auch Schule als Lebenswelt betrachten: durch die Schulpflicht und raumli-
che Angrenzung an den Sozialraum ist die Schule sowohl vorgegeben als auch unausweichlich,
da Kinder sie verpflichtend besuchen mussen (vgl. ebd., 82f). Innerhalb der Schule bringen
Kinder ihre eigene Lebenswelt mit, in welcher sie aufwachsen, bilden dariber hinaus aber auch

noch Teil einer neuen Lebenswelt mit anderen zusammen (vgl. ebd.).

Innerhalb dieses Systems gibt es die Ebenen von Sozialisation und Selektion: auf der Ebene der
Sozialisation erfolgt die Gestaltung von Regeln und Normen, wie zum Beispiel Gerechtigkeit
und einheitliche Leistungsbewertung (vgl. Utz 2023, 83). Auf der Ebene der Selektion wird
darauf basierend die Selektion vorgenommen, also die auf den Leistungen basierende Noten-
vergabe (vgl. ebd.). Aufbauend auf dieser Selektion nach Leistung er6ffnen oder verschliel3en
sich Zukunftsperspektiven und Arbeitsmarkte, wodurch die Schule als Institution die Zukunfts-

chancen von Kindern und Jugendlichen maRgeblich beeinflusst (vgl. ebd.).

Ein weiterer Aspekt dieser Lebenswelt, welcher neben dem Leistungs- und Bildungssektor
existiert, ist die Geselligkeit und Gemeinschaft unter Kindern: insbesondere in Freizeitphasen,
wie Pausen, finden soziale Interaktionen zwischen Peers statt (vgl. Utz 2023, 83-84). Diese
basieren groBtenteils auf Freiwilligkeit und informellen und selbstgewahlten Gruppen oder
Freundschaften, wobei die Peers untereinander Anerkennung geben, wéhrend in Bezug auf Bil-
dung und Leistung stehts Erwachsene tber die Verleihung von Anerkennung entscheiden (vgl.
ebd.). Vor allem das Spielen in Form von Wettkdmpfen, Rollen- oder Bewegungsspielen eroff-
nen den Kindern Raum flr gemeinsame Interaktionen und das Ausbilden von sozialen und

emotionalen Kompetenzen (vgl. ebd.).

Alles in allem l&sst sich zusammenfassen, dass durch das Ganztagesférderungsgesetz die raum-
liche und zeitliche Dominanz der Schule als Institution weiter steigen und im Alltag von Kin-

dern einen hoheren Stellenwert einnehmen wird. Bereits jetzt spielt die Schule eine zentrale
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Rolle und kann als Lebenswelt betrachtet werden, welche fir Kinder vorgegeben ist und als
Schnittstelle fur den Erwerb von Bildung, Anerkennung und Zukunftsperspektiven dient. Der
Erfolg oder Misserfolg im Erwerben dieser Faktoren sowie die Qualitat der Beziehungen und
sozialen Interaktionen wirken sich stark auf das Wohlbefinden und die Entwicklung von Kin-

dern in der mittleren Kindheit aus.

3.3 Aktueller Stand der Forderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen an

Grundschulen in Deutschland

Wie in den bisherigen Ergebnissen verdeutlicht wurde, erscheint eine gezielte Férderung von
emotionalen und sozialen Kompetenzen im schulischen Rahmen als Intervention in aktuellen
Krisenzeiten als sinnvolle Malinahme. Im Lebensabschnitt der mittleren Kindheit ist das Erler-
nen und die Starkung der emotionalen und sozialen Kompetenzen besonders relevant, um die
Ubergangsphasen von der Kindertagesstatte und zur weiterfiihrenden Schule gut zu bewiltigen,
da diese von neuen Anforderungen an das Kind und den Herausforderungen eines neuen sozi-
alen Umfelds in der Schule geprégt sind (vgl. Malti/Perren 2016, 288). Auch durch die vielen
kognitiven Veranderungen erschlieBen sich Kindern in dieser Phase verschiedene Entwick-
lungsaufgaben, fur welche die erfolgreiche Bewaltigung auch von emotionalen und sozialen
Kompetenzen abhéngig ist (vgl. ebd.; Berk 2020, 495ff).

Im Bereich der emotionalen Kompetenz sind dabei die Emotionsregulation, -wahrnehmung und
-verstandnis von grol3er Bedeutung, da Kinder mit diesen ausgepragten Fahigkeiten durch an-
gemessene Reaktionen und Verhalten bessere soziale Unterstltzungsnetzwerke und Beziehun-
gen zu Erwachsenen und Peers haben (vgl. Klinkhammer et al. 2022, 159-161). Im Bereich der
sozialen Kompetenzen lasst sich durch ausgeprégte Empathie und prosoziales Verhalten ein
verringertes Risiko fir das Auftreten von Verhaltensauffalligkeiten und explizit auch aggressi-
vem Verhalten feststellen, was sich auf eine gesteigerte Beziehungsqualitat, Wohlbefinden, und
Schulerfolg auswirken kann (vgl. Scheithauer/Niebank 2022, 512-513; Malti/Perren 2016, 290-
291; Petermann/Wiedebusch 2016, 242-244).

Die Forderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen bietet darlber hinaus auch lang-
fristig vielfaltige Vorteile: frih erworbene emotionale und soziale Kompetenzen gelten als
Schlusselfahigkeiten fur langfristiges Wohlbefinden und Schul- und Lebenserfolg (vgl. Klink-
hammer et. al. 2022, 161f; vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 243). Unter ,,Lebenserfolg* de-
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finiert Klinkhammer ,,generell eine Zufriedenheit im Leben [...], Gliicklichsein in Freundschaf-
ten, Familie und Partnerschaften sowie beruflicher Erfolg. Menschen, die im Leben erfolgreich
sind, ge-lingt es, ihre Erwachsenen-Rollen (als Freund*in, Ehemann oder -frau, Mitarbeiter*in,
Elternteil) angemessen auszuftllen; sie kdnnen sich an verschiedene Situationen anpassen und
kommen mit den praktischen Anforderungen des Lebens zurecht* (Klinkhammer et al. 2022,

161).

Um diesen Lebenserfolg erreichen zu kdnnen, braucht es wie aus Kapitel 3.2 hervorgeht zu-
nachst Schulerfolg, fur welchen stark ausgeprégte emotionale und soziale Kompetenzen mal3-
geblich sind (vgl. Klinkhammer et al. 2022, 161-162; Utz 2023, 83-84).

Von daher stellt sich die Frage, ob und inwiefern in Deutschland an Grundschulen aktuell eine

Forderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen stattfindet.

Das vom Bundesministerium fr Bildung und Forschung finanziell geférderte Forschungspro-
jekt ,,Emotional competence: The missing piece in school curricula? A systematic analysis in
the German education system® untersuchte 2023, inwieweit das deutsche Schulsystem emotio-
nale Kompetenzen sowie soziales und emotionales Lernen (Social emotional learning, kurz
SEL) fordert und fordert (vgl. Grund/Holst, 1ff). Um zu untersuchen, inwiefern emotionale
Kompetenzen an deutschen Schulen gefordert werden, definieren sie funf Schlisselkompeten-
zen: ,,Knowledge and attitudes about emotions, Recognition of emotion, Expression of emo-
tion, Regulation of emotion and Empathy* (Grund/Holst, 2). Diese entsprechen auch den in

Kapitel 2 zusammengefassten emotionalen Kompetenzen (vgl. Kapitel 2.1.2).

Im Rahmen der Studie wurden insgesamt 422 verschiedene Curricula unterschiedlicher Schul-
formen auf bestimmte Schlagworte im Zusammenhang mit den ausgewahlten Schlisselkompe-
tenzen und SEL Forderung geprift (vgl. Grund/Holst, 4ff). Das Ergebnis der Studie ist, dass
zwar etwa sechzig Prozent der Curricula und sogar flinfundsiebzig Prozent der Curricula der
Grundschulen mindestens eine Erwahnung enthielten, diese jedoch kurz und haufig unspezi-
fisch gehalten waren (vgl. ebd.). Darliber hinaus wurde beispielsweise der Bereich der Emoti-
onsregulation als Kompetenz nur in etwa finf Prozent der Curricula angesprochen und etwa
vierzig Prozent aller Curricula enthielten keine Punkte zu emotionaler oder sozialer Kompetenz
(vgl. Grund/Holst, 4ff).

Diese Ergebnisse zeigen, dass emotionale Kompetenz und soziales und emotionales Lernen als

wichtige Bausteine der schulischen Bildung bereits weitgehend anerkannt sind, allerdings in
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der Umsetzung noch nicht dementsprechend gewichtet werden. Kritisch anzumerken ist aller-
dings, dass sich die Studie ausschlieRlich auf die Analyse der schriftlich veroffentlichten Cur-
ricula konzentrierte und nicht durch Interviews oder weitere Methoden den Stand der tatséch-

lichen Umsetzung in Schulen untersuchte (vgl. Grund/Holst, 7).

Insbesondere in den letzten Jahren wurde die Férderung von sozialem Lernen und emotionalen
und sozialen Kompetenzen verstérkt in die Bildungsplane der Bundeslander aufgenommen
(vgl. Potter 2024, 88). Im Hamburger Bildungsplan fir Grundschulen ist beispielsweise unter
Rechts- und Sozialerziehung das Ziel aufgefuihrt, dass Schiiler*Innen fur ein empathisches und
gewaltfreies Miteinander einen altersgemélien Umgang mit Regeln und prosoziales Verhalten
erlernen sollen (vgl. Behdrde fir Schule und Berufsbildung 2022, 42—43). Das zeigt auf, dass
die hohe Bedeutung der praventiv angelegten Forderung von emotionalen und sozialen Kom-
petenzen im Rahmen der Schule als breitflachiges Angebot bereits in den Bildungsplénen an-

gekommen ist und somit ein Ausbau der Férderung ermoglicht wird.

3.4 Zwischenfazit

Insgesamt zeigt sich, dass die durch Krisen entstehenden Belastungsfaktoren und soziodkono-
mische Herausforderungen sich erheblich auf das Wohlbefinden sowie die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen auswirken. Wahrend die Folgen der Corona-Pandemie langsam
nachlassen, sind neue Krisen nachgeriickt, was Interventionen im Kindesalter fur ein gesundes
und gluckliches Aufwachsen aktuell umso mehr Bedeutung verleiht. Es Iasst sich feststellen,
dass Kinder mit altersgemal ausgepragten emotionalen und sozialen Kompetenzen mehr Er-
folgserlebnisse, bessere soziale Beziehungen zu Erwachsenen und Peers und sogar eine bessere
Schulleistung und -kompetenz aufweisen, was ein hohes Wohlbefinden und Erfolg im Lebens-
verlauf begunstigt. Da diese Faktoren zum Wohlbefinden betragen, wird die Relevanz einer
Forderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen in aktuellen Krisenzeiten weiter ver-
starkt.

In Bezug auf den Erwerb von emotionalen und sozialen Kompetenzen lasst sich die These auf-
stellen, dass durch soziale Interaktionen im Schulalltag bereits in einem informellen Rahmen
angemessene emotionale und soziale Kompetenzen erlernt werden. Insbesondere wéhrend der
SchulschlieBungen und Lockdowns wéhrend der Corona-Pandemie waren Kinder teils stark

isoliert und hatten wenig Kontakt zu Fachkraften oder Peers, wodurch auch das Erlernen von
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emotionalen und sozialen Kompetenzen eingeschréankt wurde, da aufgrund der duReren Um-
stande nur begrenzte soziale Interaktionen und Begegnungen moglich waren. Um diesen
dadurch entstandenen Riickstand aufzuholen und aktuelle Krisen zu bewéltigen, kann die ge-
zielte Forderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen zu einer positiven Entwicklung

trotz herausfordernder gesellschaftlicher VVerhaltnisse beitragen.

Die Schule bietet als Lebenswelt und sozialer Erfahrungsort die optimale Grundlage dafir, da
sie verpflichtend ist und so mit geringem Aufwand sehr viele Kinder erreicht werden kénnen.
Die Forderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen in schulischem Rahmen kdnnte
sowohl in informellen sozialen Interaktionen, wie zwischen Peers in den Pausenzeiten, als auch
in formellen sozialen Interaktionen, wie beim Unterricht im Klassenverbund, zu einem héheren
Wohlbefinden durch positive Erlebnisse und verbessertem Sozialverhalten sowie auch zu Kom-

petenzsteigerung in anderen Bereichen, wie beispielsweise der Lernmotivation, fihren.

Weiterfuhrend kdnnte eine solche Forderung auch zum gesellschaftlichen Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag beitragen: Wie im SGB VIII festgehalten wurde, hat jeder junge Mensch ,,ein
Recht auf Forderung seiner Entwicklung und auf Erziehung zu einer selbstbestimmten, eigen-
verantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit. (SGB VIII, §1). Die Forderung
von sozialen und emotionalen Kompetenzen kann von daher nicht nur die individuellen Kinder
sowie ihren Schulerfolg und Wohlbefinden starken, sondern dartiber hinaus auch zur Erfullung

gesellschaftlicher Ziele beitragen.

4. FOrderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen durch Schulsozi-

alarbeit an Grundschulen

Nachdem in den vorherigen Kapiteln die hohe Bedeutung der Férderung von emotionalen und
sozialen Kompetenzen im schulischen Rahmen deutlich geworden ist, ist das Anliegen des vier-
ten Kapitels die Untersuchung der Umsetzungsmdglichkeiten. Dafiir stehen im Mittelpunkt von
Kapitel 4.1 zunéchst die Rahmenbedingungen der Forderung, insbesondere in Bezug auf die
Schulsozialarbeit, welche groRes Potenzial fur die Férderung an Grundschulen bietet. Die Rah-
menbedingungen beziehen sich exemplarisch auf das Bundesland Hamburg, da aufgrund der
Unterschiede der Bildungssysteme innerhalb der deutschen Bundesléander eine ganzheitliche
Betrachtung zu weit fihren wiirde. In Kapitel 4.2 erfolgt eine Analyse von bereits evaluierten

Interventionen zur Forderung der emotionalen und sozialen Kompetenzen an Grundschulen,
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welche zusétzlich dazu anhand von praxisnahen Kriterien tabellarisch verglichen werden. In
Kapitel 4.3 werden die Ergebnisse kritisch betrachtet und diskutiert, um mogliche Schwach-
punkte in den Konzepten der Interventionen sowie in der Umsetzung dieser zu ergriinden. In

Kapitel 4.4 folgt ein zusammenfassendes Zwischenfazit.

4.1 Rahmenbedingungen der Férderung
Die Ganztagesgrundschule als Rahmeninstitution

Kennzeichnend fir die Grundschule ist, dass entsprechend dem Namen die Grundlagen fir den
weiteren Bildungsweg gelegt werden. Sie fungiert als Schnittstelle zwischen der Kindertages-
statte und der Sekundarstufe eins und hat somit den Auftrag, erstens ,,eine angemessene Grund-
bildung fiir alle®, unabhéngig von Lebensverhiltnissen und Vorwissen, sowie auch ,,Voraus-
setzungen fiir weiterfithrende Schulen zu schaffen* (Martschinke 2019, 473). Dadurch sind
Grundschulen von einer hohen Heterogenitat der Schillerschaft gepragt und haben das grund-
sétzliche Ziel, nicht nur die Leistung, sondern auch die Entwicklung der Personlichkeit zu for-
dern (vgl. ebd., 473f).

Inshesondere die Ubergangszeiten von der Kindertagesstatte in die Grundschule sowie von dort
aus in die weiterfihrende Schule sind mit emotionalen und sozialen Herausforderungen ver-
bunden. Schwere Krisen treten beim Ubergang von Kita zur Grundschule nur selten auf, aber
es l&sst sich in dieser Phase haufig eine Verstarkung von bereits vorher aufgetretenen Verhal-
tensauffalligkeiten bei circa 10 bis 20 Prozent der Kinder beobachten (vgl. Martschinke 2019,
486). Der Ubertritt in die weiterfilhrende Schule erfolgt in Deutschland nach vier Jahren, was
im internationalen Vergleich frither ist als in anderen Landern, wo der Ubertritt meist nach
sechs Jahren erfolgt (vgl. ebd., 489). Eine Besonderheit des Ubergangs ist die Selektion der
Schiler*Innen nach Leistung, aufgrund welcher sie eine Empfehlung fur das Gymnasium oder
die Realschule (Stadtteilschule) erhalten (vgl. ebd., 488-489).

Seit 2003 wird in Deutschland das Ganztagesangebot an Grundschulen ausgebaut, wobei in den
Bundeslandern zwischen verschiedenen Formen unterschieden wird (vgl. Martschinke 2019,
491). In Hamburg gibt es vier verschiedene Formen der Ganztagesgrundschule, welche hier in
einem kurzen Uberblick dargestellt werden, da sich daraus unterschiedliche Rahmenbedingun-

gen fur die FOGrderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen ergeben.
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Bei der Form der Ganztagesgrundschule Ganztagige Bildung und Betreuung (GBS) erfolgt von
8 bis 13 Uhr Regelunterricht und anschliel3end bis 16 oder 18 Uhr das Mittagessen sowie An-
gebote, welche von Jugendhilfetrdgern konzipiert und durchgefuhrt werden (vgl. Behorde fir
Schule und Berufsbildung 2010, 3). Die Anmeldung fir den Ganztag erfolgt freiwillig durch
die Eltern, muss bei Inanspruchnahme aber an mindestens drei Tagen die Woche erfolgen (vgl.
ebd.).

Bei der Form der Ganztagesgrundschule nach Rahmenkonzept (GTS) tbernimmt die Schule
selbst die Konzipierung und Durchfiihrung der Angebote, wobei die Zeiten variieren kénnen
(vgl. Behorde fur Schule und Berufsbildung 2010, 4). Fur diese Schulform gibt es mehrere
Arten der Gebundenheit (vgl. ebd.). Voll gebundene Ganztagesbetreuung bedeutet die Ver-
pflichtung aller Schiler*Innen, an mindestens drei Tagen den Ganztag zu besuchen, in der teil-
gebundenen Form sind nur einzelne Klassen beteiligt und in der offenen Form steht das Ganz-
tagesangebot allen Kindern auf Wunsch zur Verfligung (vgl. Martschinke 2019, 491; Behdrde
fir Schule und Berufsbildung 2010, 4-5).

Es lasst sich zusammenfassen, dass die Grundschule als Bildungseinrichtung den Ubergang
zwischen Kindertagesstétte und der weiterfihrenden Schule bildet. Dadurch ist die Schiiler-
schaft durch hohe Heterogenitat und unterschiedliche VVoraussetzungen geprégt, weswegen die
Kernaufgabe der Grundschule die Vermittlung von Grundlagenwissen sowie die Forderung der
Personlichkeitsentwicklung als Basis fiir die weitere Schullaufbahn ist. Die Ubergangsphasen
in und aus der Grundschule kénnen durch die Verédnderungen und Anpassungen eine emotional
und sozial herausfordernde Zeit fir Kinder sein, weswegen eine Forderung insbesondere in
diesen Zeitabschnitten sinnvoll sein kdnnte. Je nach Schulform ergeben sich verschiedene Mog-
lichkeiten fur die Forderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen, worauf in Kapitel

4.3 weiterfiihrend eingegangen wird.

Die Schulsozialarbeit als potenzielle Tragerin der Forderungsmdoglichkeiten
Schulsozialarbeit, teilweise auch als Jugendsozialarbeit bezeichnet, gibt es in Deutschland seit
den 1900er Jahren, unter dieser Bezeichnung insbesondere seit etwa 1960 (vgl. Speck 2023,
118). Die Tragerschaft der Schulsozialarbeit variiert in Deutschland je nach Bundesland zwi-
schen Ministerien, kommunalen Schultrédgern, den Allgemeinen Sozialen Diensten und freien
Trégern der Jugendhilfe (vgl. ebd.). Im Rahmen des Bundesteilhabegesetztes, des bundesweiten
Ausbaus von Ganztagesangeboten an Schulen sowie der Reformen des SGB VIII wurde die

Schularbeit in den letzten Jahren kontinuierlich ausgebaut (vgl. ebd.). Sie gehért dadurch zu
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einem der in den letzten Jahren am stérksten wachsenden Berufsfelder der Sozialen Arbeit (vgl.
Potter 2024, 21-22).

Die Schulsozialarbeit féllt in den Bereich der Jugendsozialarbeit nach 813 SGB VIII. Diese
verfolgt das Ziel, die Eingliederung junger Menschen in die Arbeitswelt und ihre soziale In-

tegration zu fordern. Nach 813a wird Schulsozialarbeit wie folgt definiert:

“Schulsozialarbeit umfasst sozialpddagogische Angebote nach diesem Abschnitt, die jun-
gen Menschen am Ort Schule zur Verfiigung gestellt werden. Die Trager der Schulsozial-
arbeit arbeiten bei der Erfullung ihrer Aufgaben mit den Schulen zusammen. Das Néhere
tiber Inhalt und Umfang der Aufgaben der Schulsozialarbeit wird durch Landesrecht gere-
gelt. Dabei kann durch Landesrecht auch bestimmt werden, dass Aufgaben der Schulsozi-

alarbeit durch andere Stellen nach anderen Rechtsvorschriften erbracht werden.” (SGB

VI, §13a)

Schulsozialarbeit bezeichnet eine enge Kooperation zwischen Sozialer Arbeit und Schule, wel-
che das Ziel verfolgt, sowohl schulp&dagogische Ziele als auch sozialpéddagogische Ziele zu
erreichen (vgl. Speck 2023, 118f). Dazu wird primar die Zielgruppe der Schuler*Innen ange-
sprochen, um diese sowohl in ihrem Schulerfolg und ihrer weiteren Laufbahn als auch in ihrer
individuellen Entwicklung und Lebensbewaéltigung zu férdern (vgl. ebd.). Sekundar findet au-
Rerdem ein Austausch bzw. eine Beratung und Zusammenarbeit mit Lehrkréften und Erzie-
hungsberechtigten sowie aulRerschulischen Netzwerken statt, um diese Ziele bestmdglich zu
erreichen (vgl. ebd.). Welche Methoden und Richtlinien dafir vorgesehen sind, ist in den Bun-
desléandern unterschiedlich und oft nicht klar definiert, wobei die in der Sozialen Arbeit entwi-
ckelten Teilbereiche der Einzelfallhilfe, Gruppenarbeit und der Gemeinwesenarbeit als Grund-
lage dienen sollen (vgl. Speck 2023, 120-122). Aufgrund der Unterschiede in den Bundeslan-
dern sowie der nicht klar ausformulierten Ziele und Methoden ist die Schulsozialarbeit ein sehr
heterogenes Arbeitsfeld, welches sich weiterhin in der Entwicklung befindet (vgl. Speck 2023,
123-126).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Schulsozialarbeit das Ziel verfolgt, das Wohlbe-
finden, die soziale Integration und den schulischen Erfolg der Schiler*Innen zu férdern. Dies
geschieht durch verschiedene Gruppen- und EinzelmalRnahmen und durch intensive Zusam-

menarbeit und Kooperation mit Lehrkréften, Eltern und externen Kooperationen.

Beziglich der GruppenmafRnahmen sind diese meist praventiv angelegt und kénnen sich wohl

auf Klassenverbénde als auch auf festgelegte Kleingruppen beziehen (vgl. Potter 2024, 87-88).
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Verschiedene Malinahmen zur Forderung des sozialen Lernens und der emotionalen und sozi-
alen Kompetenz gehdren ,,zu den Schnittpunkten zwischen Schul- und Sozialpiddagogik*, wes-
wegen sich die Durchfuhrung durch Schulsozialarbeitende in Kooperation mit Lehrkraften an-
bietet (vgl. ebd., 88). Zudem bauen Schulsozialarbeitende zu einzelnen Schiler*Innen und
Klassen professionelle Beziehungen und Vertrauen auf, welche besonders zur Qualitét der For-
derung beitragen und so auch die Bedirfnisse der Kinder mit einbeziehen (vgl. Potter 2024,
52-54). Durch diese Faktoren bietet Schulsozialarbeit ein grof3es Potenzial fiir die Durchfiih-

rung von praventiven Malsnahmen an Grundschulen.

4.2 Analyse und Vergleich von Interventionen zur Forderung der emotionalen

und sozialen Kompetenzen an Grundschulen

Ziel dieses Kapitels ist es, eine Analyse von Interventionen durchzufihren, welche an Grund-
schulen einsetzbar sind und dort auch evaluiert wurden. Dafir beginnt das Kapitel mit einem
Einstieg zum Thema Forder- und Interventionsverfahren in Kapitel 4.2.1. AnschlieRend wird
in Kapitel 4.2.2 mit einer vertiefenden Beschreibung jeder der zehn ausgewéhlten Interventio-
nen und einem tabellarischen Vergleich zur besseren Ubersicht angekniipft. AbschlieBend er-

folgt in Kapitel 4.2.3 eine kritische Diskussion der Interventionen.

4.2.1 Analyse der Interventionsverfahren

Nach Petermann und Wiedebusch lassen sich drei Arten von Verfahren zur Férderung von
emotionalen und sozialen Kompetenzen unterscheiden: erstens priméarpraventive Verfahren,
zweitens sekundarpraventive Verfahren und drittens psychotherapeutische Verfahren (vgl. Pe-
termann/Wiedebusch 2016, 208f). Alle Verfahren haben gemeinsam, dass zundchst ein Scree-
ning des emotionalen und sozialen Entwicklungsstandes vorgenommen wird und anschlieRend
vier Ziele verfolgt werden: die Pravention von Verhaltensstdrungen, die Forderung prosozialen
Verhaltens, die Identifikation von Férderbedarfen und Risikokindern, sowie die Férderung des
Schulerfolgs (vgl. ebd.)

Primérpraventive Verfahren werden in Gruppensettings wie z.B. Klassenverbanden eingesetzt
und richten sich an Kinder ohne Entwicklungsauffalligkeiten im sozialen oder emotionalen Be-

reich (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 207). Primérpréventive Interventionen sind nied-
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rigschwellig, kdnnen alle Kinder in einer Klassengemeinschaft erreichen, gemeinsam wechsel-
wirkend fordern, und beugen Stigmatisierungen vor (vgl. ebd.). Von daher liegt der Fokus die-

ser Arbeit auf der Analyse und dem Vergleich von primarpréventiven Interventionen.

Kinder, welche aufgrund ihrer individuellen Bedarfe ein erhohtes Risiko fur Entwicklungssto-
rungen oder Verhaltensauffélligkeiten haben, oder nach dem Einsatz eines primarpraventiven
Verfahrens weitere Forderung benétigen, werden in sekundérpraventiven Verfahren in Klein-
gruppen oder einzeln vertieft gefordert (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 207f). Ein weiter-
flihrendes psychotherapeutisches Verfahren sollte dann eingeleitet werden, wenn Kinder bereits
Verhaltensauffalligkeiten oder emotionale und soziale Defizite zeigen und ein Bedarf fir Ein-
zelforderung besteht (vgl. ebd.).

Diese drei Verfahren lassen sich auch im sogenannten Response-to-Intervention (RTI) Forder-
modell wiedererkennen, welches an Grundschulen bereits eingesetzt und evaluiert wurde (vgl.
Petermann/Wiedebusch 2016, 214). Dieses prozesshafte Fordermodell besteht aus drei Ebenen
(vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 212-213). Auf der ersten Ebene findet ein erstes Screening
der Kinder einer Gruppe statt, in dem der soziale und emotionale Entwicklungsstand dokumen-
tiert wird, woraufhin eine gruppenbezogene primérpréaventive Férderung begonnen wird (vgl.
ebd.). Um ein solches Screening durchzufihren, ist beispielswiese das Leipziger Kompetenz-
Screening geeignet (vgl. Kapitel 2.3). AnschlieRend folgen auf der zweiten Ebene sekundarpra-
ventiven MalRnahmen und auf der dritten Ebene die Einleitung von therapeutischen Verfahren,
wenn weiterer Bedarf besteht (vgl. ebd.).

4.2.2 Interventionen zur Forderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen an

Grundschulen im Vergleich

Es folgt eine Zusammenfassung von insgesamt zehn primarpraventiven Interventionen, die im
Hinblick auf die Kriterien Zielgruppe, Zeitaufwand, Forderschwerpunkte, Methoden, Beson-
derheiten, und Effizienz untersucht wurden. Um einen Ubersichtlichen Vergleich der Interven-
tionen zu ermaglichen, folgt nach den Beschreibungen der einzelnen Interventionen eine tabel-

larische Gegeniiberstellung.

Curriculum ,,Fit und Stark fiirs Leben*

Das 1998 von Burrow, ARhauer und Hanewinkel entwickelte Programm enthélt konsekutive

Fortsetzungsmaoglichkeiten und wird zundchst in den Klassenstufen 1 bis 2 begonnen und kann
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dann in den Klassenstufen 3-8 fortgesetzt werden (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 232). In
insgesamt 20 Lerneinheiten @ 60 Minuten werden die Kernkompetenzen angestrebt, ein besse-
res Emotionsversténdis fiir sich selbst und andere sowie eine héhere Emotionsregulation zu
erreichen, wobei der Fokus auf negativen Emotionen, also beispielsweise Angst, Arger, Neid
und Wut liegt (vgl. ebd.). Das Programm vermittelt somit insbesondere den Umgang mit nega-
tiven Emotionen, Stress und Konflikten (vgl. ebd.). Die Evaluation des Programms ergab fr
die Klassenstufen 1 bis 2, dass die Kinder nach den Lerneinheiten weniger aggressives Verhal-
ten zeigten, wobei Jungen einen starkeren Rickgang verzeichneten als Méadchen (vgl. Peter-
mann/Wiedebusch 2016, 233).

Emotionsregulationstraining (ERT) fur Kinder im Grundschulalter

Dieses Programm kann in Kleingruppen von bis zu 8 Kindern primarpraventiv oder auch se-
kundarpréaventiv fir die Forderung von emotionalen Kompetenzen eingesetzt werden (vgl.
Heinrichs/Lohaus/Maxwill 2017, 22-23). Primare Ziele des Programms sind die Emotions-
wahrnehmung und -regulation sowie das emotionsbezogene Problemlésen (vgl. Lo-
haus/Domsch 2021, 246-248). Der Fokus liegt dabei auf der antizipatorischen (vorbeugend
oder vermeidend) und reaktiven (beeinflussen der unmittelbaren Emotion) Emotionsregulation
(vgl. Heinrichs et al. 2017, 10).

Eine Besonderheit des Programms sind die zwei Elternsitzungen, die nach Bedarf zur Vermitt-
lung von Emotionswissen zur familidren Forderung des Kindes beitragen kénnen (vgl. Hein-
richs et al. 2017, 24; Lohaus/Domsch 2021, 248). Die Evaluierung des Programms ergab posi-
tive Ergebnisse in Bezug auf wissenshasierten Kompetenzen, beispielsweise dem Emotions-
wissen und Verstandnis fir soziale Situationen, aber nicht langfristig in verhaltensbasierten
Kompetenzen, wie der Verhaltens- und Emotionsregulation, was sich auf die kurze Dauer des
Programms zurlickfuhren lassen kénnte (vgl. Lohaus/Domsch 2021, 248). Auch eine Verringe-
rung von Verhaltensauffalligkeiten konnte nicht in Korrelation festgestellt werden (vgl. Hein-
richs et al. 2017, 55-56). Die Kleingruppen bieten theoretisch viel Potenzial, praktisch kann es
far Schulen allerdings schwierig werden, die Ressourcen dafir, insbesondere in Bezug auf

Fachkréafte, zu stellen.
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Faustlos

Auf der Grundlage des in den USA entwickelten Programmes ,,Curriculum Second Step*, wel-
ches auch in den skandinavischen Léndern eingesetzt wird, wurden in Deutschland die ,,Faust-
los-Curricula® in der Zusammenarbeit mit Erziehungs- und Lehrkraften weiterentwickelt und
erfolgreich eingesetzt (vgl. Schick 2016, 193f). Die Faustlos-Curricula bestehen aus einem Kin-
dergarten-Curriculum mit 28 Lektionen, einem Grundschul-Curriculum mit 51 Lektionen und
einem Sekundarstufen-Curriculum mit 31 Lektionen und l&sst sich somit bereits in frihen Al-
tersstufen ansetzen und tbergreifend fortfiihren (vgl. ebd., 194-195). Grundgegenstand der Cur-
ricula ist die gezielte Forderung von emotionalen und sozialen Basiskompetenzen, welche um
Handlungskompetenzen ergénzt werden, um bei Kindern und Jugendlichen ein angemessenes
,,Verhaltensrepertoire® (Schick 2016, 195) zu schaffen (vgl. Schick 2016, 194-196). Das Pro-
gramm ist insbesondere dafurr angelegt, Konfliktsituationen und aggressivem Verhalten entge-
genzuwirken, indem uber das Modell der sozialen Informationsverarbeitung eine differenzierte
Perspektive auf soziale Interaktionen gefordert wird (vgl. ebd.). Dafuir werden in den Lektionen
insbesondere die drei Schlisselkompetenzen ,,Empathie, Impulskontrolle (Problemlésen) und

der Umgang mit Arger und Wut“ durch dafiir entwickelte Einheiten gefordert (vgl. ebd., 194).

Das Faustlos-Curriculum fiir die Grundschule besteht aus einem Handbuch, einem Arbeitsheft
und Bildmaterialien, welche das zentrale Arbeitsmaterial bilden (vgl. Schick 2016, 196-198).
Jede Einheit beginnt mit dem Auseinandersetzen mit einem der Bilder, welches eine zuneh-
mend komplexe soziale Situation zeigt, woraufhin eine Rollenspiel-Ubung und eine Gesprachs-
runde zur praktischen Anwendung des Gelernten im Alltag folgen (vgl. ebd., 197). Die Durch-
fihrung des Curriculums erfolgt Giber einen festen Zeitraum mit einer bestehenden Gruppe so-
wie einer durchfuhrenden Fachkraft (vgl. ebd., 197-198). Fir eine Einarbeitung in das Faustlos-
Curriculum bietet das Heidelberger Praventionszentrum zentralisiert eintdgige Fortbildungen
flr padagogische Fachkrafte an, wobei Evaluationen des Programms ergeben haben, dass best-
mogliche Ergebnisse erzielt werden, wenn das gesamte Kollegium gemeinsam die Kompetenz-
forderung durch Faustlos unterstiitzt und in den Schulalltag integriert (vgl. Schick 2016, 198).
Uber den schulischen Rahmen hinaus kénnen bei Faustlos auch die Eltern durch ein begleiten-
des Seminar oder andere MaRnahmen die Kompetenzen mit kennenlernen und so ihre Kinder

bei der Férderung auch im priméren familidren Umfeld unterstiitzen (vgl. ebd., 194).

Nach einer erfolgsversprechenden Evaluation des amerikanischen Vorgéngers ,,Second Step*
wurde auch das Grundschul-Curriculum Faustlos nach dem Einsatz in Deutschland Anfang der
2000er Jahre grindlich evaluiert (vgl. Schick 2016, 200-203). Die Evaluation ergab, dass sich
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sowohl aus Perspektive der Kinder, als auch der Perspektive der Fachkrafte, das Sozialverhalten
der Schuler*Innen, das Klassenklima und damit auch das Lernklima sich positiv verénderte
(vgl. ebd.). Zudem kam es zu einer Verringerung von aggressiven Konflikten und einem Zu-
wachs an verbalen Kompetenzen beziiglich der Emotionen (vgl. ebd., 204). Es wurde allerdings
auch kritisch festgestellt, dass die Ergebnisse des Programms mal3geblich von der durchfiihren-
den Fachkraft und Institution abhé&ngig sind und somit eine professionelle Durchfihrung und

padagogische Leitung des Programms notwendig sind (vgl. ebd., 198).

Friedensstifter

Das 2002 getestete und 2006 weiterentwickelte Programm richtet sich an alle Klassenstufen der
Grundschule und kann sowohl fur einzelne als auch fir alle Klassen eingesetzt werden (vgl.
Gasteiger-Klicpera/Klein 2006, 9-11). Grundlage des Programms ist das Ziel, Aggression und
aggressivem Verhalten entgegenzuwirken (vgl. ebd.). Um dieses Ziel zu erreichen, wird durch
das Programm die Forderung von Konflikt- und Probleml6sestrategien, von emotionalen und

sozialen Kompetenzen und einem Bewusstsein flr soziale Interaktionen angestrebt (vgl. ebd.).

Die Lerneinheiten sind konzeptionell in vier Teile angeordnet (vgl. Gasteiger-Klicpera/Klein
2006, 12-13). Im ersten Teil wird Streit und angemessenes Verhalten diskutiert, im zweiten das
Verhandeln bei einem Konflikt, im dritten geht es um (negative) Emotionen und die Regulation
dieser, und im vierten Teil geht es um die Meditation, das ,,Frieden stiften* wodurch die Kinder

sich gegenseitig bei Konflikten helfen lernen sollen (vgl. ebd.).

Das Programm wurde von 2002 bis 2008 in drei Studien evaluiert und wirkt sich nachweislich
positiv aufs Schulklima und die emotionalen und sozialen Kompetenzen aus: Die Haufigkeit
von aggressivem Verhalten nahm ab, die Klassengemeinschaften verbesserten sich sowohl aus
Perspektive der Fachkréfte als auch aus der der Kinder, und prosoziales Verhalten nahm zu
(vgl. Gasteiger-Klicpera/Klein 2006, 154-156). Allerdings wurde bei der Beschéftigung von
externen Personen fir die Programmdurchfiihrung festgestellt, dass die Wirkung weniger effi-
zient und langfristig ist, als wenn eine fest im Klassenverbund integrierte Fachkraft die Grup-
penleitung tibernommen hat (vgl. ebd.). Des Weiteren ergab die Evaluation, dass das Programm
zwar in einzelnen Klassen eingesetzt werden kann, beim Einsatz in der gesamten Grundschule
jedoch deutlich bessere Wirkungen erzielt werden, da sich sowohl das Kollegium als auch die
Kinder gegenseitig starken und zusammen férdern kénnen (vgl. ebd., 156).
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Lubo aus dem All! — 1. Und 2. Klasse

Das 2015 von Hillenbrand, Hennemann, Hens und Hovel entwickelte Programm richtet sich an
Kinder der Klassenstufe 1 und 2 und kann individuell oder konsekutiv aufbauend auf dem Vor-
gangerprogramm fir die Vorschule durchgefuhrt werden (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016,
239). Die Trainingseinheiten kdnnen zwei- bis dreimal wéchentlich Gber ein Schulhalbjahr hin-
weg im Unterricht oder Ganztag absolviert werden (vgl. ebd.). Eine Besonderheit des Pro-
gramms sind 23 Vertiefungseinheiten, welche bei Bedarf sekundérpraventiv in Kleingruppen

fortgefiihrt werden kénnen (vgl. ebd.).

Die Trainingseinheiten thematisieren im ersten Teil das Emotionswissen und -verstandnis, im
zweiten Teil die Emotionsregulation, und im dritten Teil die Anwendung der erlernten Kompe-
tenzen auf soziale Interaktionen und Konflikte (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 239-240).
Methodisch werden die Lerneinheiten von der Geschichte eines AuRerirdischen mit dem Na-
men Lubo begleitet, in welcher die Kinder Lubo dabei helfen sollen, soziale Schwierigkeiten
zu bewéltigen und Freundschaften zu schlieRen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 240).

Lubo aus dem All! Wurde sowohl in inklusiven Grundschulklassen als auch in Férderschul-
klassen getestet und evaluiert, wobei die Evaluation ergab, dass Kinder nach der Teilnahme am
Programm gesteigerte emotionale und soziale Kompetenzen sowie auch verbesserte schuli-
schen Fertigkeiten und geringere Verhaltensauffalligkeiten aufwiesen (vgl. Petermann/Wiede-
busch 2016, 240).

Mich und dich verstehen

Das 2005 von Bieg und Behr entwickelte Programm ,,Mich und dich verstehen“ (MUDV)
wurde priméarpraventiv zur Férderung von emotionalen Kompetenzen und Empathie entwickelt
(vgl. Behr/Aich 2016, 11-12). Es ist eingeteilt in die drei Lernbereiche ,,Wahrnehmung eigener
Gefiihle*, ,,Forderung des Einfiihlungsvermogens® und ,,Angst- und Stressbewiltigung*
(Behr/Aich 2016, 16). Die Lektionen enthalten Spiele, Entspannungsiibungen, Phantasiereisen
und Reflektionsanregungen zum Lernen (vgl. ebd.). Eine Besonderheit des Programms ist, dass
es nicht regelmaRig, sondern in drei Einheiten, hier Epochen genannt, durchgefihrt werden soll:
Die erste Epoche sind dreitégige Lektionen, worauf nach bis zu minimal vier und maximal acht
Wochen die zweite dreitadgige Epoche und im selben Abstand die dritte Epoche begonnen wer-

den sollen (vgl. ebd.).

Lena Eichler Bachelor-Thesis 46



Die Evaluation des Programms ergab zwei Tendenzen: zum einen liel3 sich nachweislich eine
langfristige Steigerung des Emotionswissens und der -regulation als auch im positiven Umgang
mit Angst und Stress eine Verbesserung erkennen (vgl. Behr/Aich 2016, 20). Zum anderen
ergab die Evaluation, dass trotz hoherer Anwesenheitsraten und positiver Elternriickmeldungen
insbesondere &ngstliche Kinder nach dem Programm Situationen haufiger als belastend einstuf-
ten, was auf eine Sensibilisierung durch die Fordermalinahmen zurtickzufiihren sein kdnnte
(vgl. ebd.). Dieses Ergebnis der Evaluation ist unter den Interventionsstudien einzigartig und
wurde bei keiner anderen Evaluation festgestellt, wodurch weitere Untersuchungen dazu wich-
tige Ergebnisse fur die Forschung aufzeigen konnten. Ein positives Ergebnis der Intervention
ist, dass auch die Lehrkréfte nach dem Programm haufiger korperliche Anzeichen von Stress
bei den Schiilerinnen und Schillern wahrnahmen, was auf die Entstehung eines neuen, erhéhten
Bewusstseins fur diese Anzeichen zurlickzufiihren sein konnte. (vgl. ebd.). Die sozialen Kom-
petenzen werden durch dieses Programm nicht explizit angezielt, weshalb sie auch in der Eva-
luation ausgelassen wurden, wobei eine hohere emotionale Kompetenz als Metakompetenz

auch zu einer hoéheren sozialen Kompetenz beitragen kénnte (vgl. ebd.).

Papilio-6bis9 fir Grundschulen

Das primérpréaventive Férderprogramm Papilio wurde 2006 zundchst fur die Altersgruppe der
3- bis 6-Jahrigen in Kindertageseinrichtungen entwickelt und nach der Evaluation 2016-2020
in zwei Programmen weiterentwickelt: ,,Papilio-U3“ fiir 0- bis 3-Jéhrige und ,,Papilio-6bis9 flr
Grundschulen*“(vgl. Papilio GmBH 2024). Nach einer mehrtagigen Fortbildung zum Papilio-
Programm konnen Fachkrafte an Grundschulen dieses fiir die Altersgruppe der 6 bis 9 Jéhrigen
zur Férderung der emotionalen und sozialen Kompetenzen, eines positiven Klassenklimas und
der Problemltsefahigkeit nutzen (vgl. Klinkhammer et al. 2022, 141). Das primare Ziel von
Papilio ist die Verhinderung des Entstehens von Verhaltensauffalligkeiten und problematischen
Entwicklungen im Kindesalter, woftr praventiv der Umgang mit komplexen Emotionen, pro-
soziales Verhalten, Wohlfiihlen im Klassenbund und Problemldsungsfertigkeiten gefordert

werden sollen (vgl. ebd.).

Da das Programm fir die Grundschule im Vergleich zu den anderen Interventionen erst seit
wenigen Jahren angewendet wird und erst 2020 fertig konzipiert wurde, wurde es bisher nur in

einer Pilotstudie analysiert. Eine breitflachige Evaluation muss daher noch erfolgen und wird
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aktuell durchgefiihrt (vgl. Papilio GmBH 2024). Eine Evaluation des Programms flr 3-6 Jah-
rige hat bereits ergeben, dass dieses wirksam die emotionalen und sozialen Kompetenzen for-
dert, Verhaltensauffalligkeiten reduziert und so einen Beitrag zum Schutz von Kindern vor Ent-
wicklungsstérungen und der Entwicklung von Substanzmissbrauch oder Delinquenz leisten

kann (vgl. ebd.).

Promoting Alternative Thinking Strategies - Curriculum PATHS

Das in den 1990er Jahren von Greenberg, Kusche, Cook und Quamma entwickelte Programm
PATHS wurde von vielen nachfolgenden Programmen als Grundlage verwendet, um die emo-
tionalen Kompetenzen zu stérken (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 230). Dabei sind 35 der
Lerneinheiten auf die Vertiefung von Emotionswissen ausgerichtet, indem in jeder der Einhei-
ten zundchst die Basisemotionen und im weiteren Verlauf auch ber komplexere Emotionen,
beispielsweise Schuld oder Stolz, thematisiert werden (vgl. ebd.). Ziel des Programms ist die
Forderung des Emotionswissens und daran anknupfend eine verbesserte Emotionsregulation
und Selbstkontrolle, welche zur Problemlésung eingesetzt werden kann (vgl. ebd.). Mehrere
Evaluationen ergaben, dass PATHS bei Kindern zu einer Steigerung der emotionalen Kompe-
tenzen insbesondere im Bereich des Emotionsverstandnisses und der Emotionsregulation sowie
einer Verringerung von aggressiven Verhaltensweisen fuhren und sogar die Lernbereitschaft
steigern kann (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 231-232). Im deutschsprachigen Raum
wurde das PATHS-Curriculum 2005 als Grundlage fiir das Schweizer Projekt ,,PFADE* ver-
wendet, welches inzwischen unter dem Namen ,,.Denk-Wege* an Schweizer Schulen eingesetzt
wird (vgl. Jinger 2024, 2).

Verhaltenstraining fur Schulanfanger

Dieses praventive Programm zur Férderung emotionaler und sozialer Kompetenzen wurde zwi-
schen 1990 und 2000 entwickelt und seitdem zahlreich evaluiert und erweitert (vgl. Petermann,
Natzke, Gerken & Walter 2013, 9). Das Programm ist Teil einer konsekutiv einsetzbaren Reihe
von Forderungsprogrammen, welche mit dem ,,Verhaltenstraining im Kindergarten* beginnen
und mit dem ,,Verhaltenstraining in der Grundschule* fortgesetzt werden konnen (vgl. Peter-
mann et al. 2013a, 9). Es ist auch unter dem Namen ,,Ferdi“ bekannt, da so die begleitende
Handpuppe heif3t, welche die Kinder motivieren und durch eine phantasievolle Geschichte fiih-
ren soll (vgl. ebd., 45).
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Das Programm wurde mit dem Hintergrund konzipiert, Schiller*Innen beim Ubertritt in die
Grundschule darin zu unterstutzen, ein positives Sozialverhalten zu entwickeln und so der Ent-
wicklung von Stérungen im psychischen Bereich und Verhalten entgegenzuwirken (vgl. Peter-
mann et al. 2013a, 42f). Primére Ziele des Verhaltenstrainings sind die Verbesserung der Selbst-
und Fremdwahrnehmung fir Emotionen, des Problem- und Konfliktldsungsverhalten, der
Selbstregulation und eines insgesamt prosozialen Verhaltens (vgl. ebd., 44). Um diese zu errei-
chen, gibt es vier Stufen des Programms: erstens die Trainingsgrundlagen als Einfihrung in
die Methoden und die begleitende Geschichte, zweitens die Verbesserung der sozial-kognitiven
Kompetenzen, drittens die Vertiefung von Selbst- und Fremdwahrnehmung von Gefuhlen, und
schliellich viertens die langste Stufe zu Konflikt- und Problemldseverhalten (vgl. Petermann
et al. 2013a, 45-48). Durch rollenspielgestiitzte Lektionen sollen neues Selbstbewusstsein und
-kontrolle sowie ein angemessener Umgang mit sozialen Interaktionen und Misserfolgen (z.B.

beim Verlieren in einem Spiel) erreicht werden (vgl. ebd., 47-48).

Der Einbezug der Eltern erfolgt uber Informationsveranstaltungen und Elternbriefe, fur welche
das Programm einige Vorlagen zur Verfligung stellt, damit Eltern von den angestrebten Kom-
petenzen erfahren, um diese auch im familidren Umfeld bei ihrem Kind zu fordern (vgl. Peter-
mann et al. 2013a, 59-65). Die mit verschiedenen Diagnoseinstrumenten wie bspw. dem SDQ
(Strenghts and Dificulties Questionaire) durchgefiihrte Evaluation ergab, dass durch das Ver-
haltenstraining fur Schulanfanger eine Zunahme an emotionalen und sozialen Kompetenzen,
Emotionswissen und prosozialem Verhalten fordert und gleichzeitig Verhaltensstérungen und

aggressives Verhalten abgebaut werden (vgl. Petermann et al. 2013a, 277).

Verhaltenstraining in der Grundschule

Anknupfend an das vorherige Programm richtet sich dieser Nachgénger von den Inhalten her
an die Klassenstufen 3 und 4 (vgl. Petermann, Koglin, Natzke & von Marees 2013b, 38). Ahn-
lich wie sein Vorgéanger stehen die priméaren Ziele im Vordergrund, eine Verbesserung der
Selbst- und Fremdwahrnehmung fiir Emotionen, des Problem- und Konfliktlésungsverhalten,
der Selbstregulation und eines insgesamt prosozialen Verhaltens zu erreichen (vgl. Petermann
et al. 2013b, 40-42). Dazu kommen die Ziele, Empathie und moralische Wertmal3stabe zu for-
dern, insbesondere in Bezug auf Fairness, Selbstverantwortung und Zivilcourage (vgl. ebd.).
Ebenso wie bei dem verwandten Programm sollen die Eltern durch Informationen und Briefe

mit einbezogen werden (vgl. Petermann et al. 2013b, 30ff).
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Die Trainingseinheiten werden durch das Horspiel ,,Abenteuer auf Duesternbrook® begleitet,
in dem drei Protagonisten als Identifikationsfiguren fir die Kinder dienen (vgl. ebd., 43). Die
Trainingseinheiten sind in die drei Bereiche emotionale Intelligenz, soziale Kompetenz, Eigen-
und Sozialverantwortung und moralischer Entwicklung gegliedert (vgl. Petermann et al. 2013b,
41-44). Zusétzlich dazu werden mit einem Verstérkerplan, mit dessen Festlegung systematisch
angemessenes Verhalten belohnt und so gelernt wird, und verschiedenen Methoden die emoti-
onalen und sozialen Kompetenzen durch die Anleitung einer padagogischen, im Klassenver-
band tatigen Fachkraft gefordert (vgl. ebd., 46-47).

Das Verhaltenstraining in der Grundschule wurde ebenfalls evaluiert und fordert nachweislich
die emotionalen und sozialen Kompetenzen sowie den Abbau von aggressivem und oppositio-
nellem Verhalten und trégt so zu einem proaktiven Sozialverhalten bei (vgl. Petermann et al.
2013b, 225-228). Dabei wurde festgestellt, dass insbesondere bei Jungen eine starkere Verbes-

serung ihrer emotionalen und sozialen Kompetenzen beobachtet werden kann (vgl. ebd., 224).

Auf der néchsten Seite erfolgt eine tabellarische Gegentiberstellung der zehn beschriebenen
Interventionen, welche einen Vergleich sowie die Auswahl einer passenden Intervention fur die
Praxis ermdglichen. Darin werden auch Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Interventionen

verdeutlicht.
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Tabelle 1: Vergleich deutschsprachiger Interventionen zur Férderung der emotionalen
und sozialen Kompetenzen in Grundschulen

90 Minuten

und  Aggressi-

onspravention

Rollenspiele,
Gesprachsrun-

den

Kinder, sich ge-
genseitig bei
Konflikten  zu

helfen

Intervention Zielgruppe Zeitaufwand Forderschwer- | Methoden Besonderheiten | Effizienz
punkte
Curriculum Klasse 1 und 2 20 Einheiten & | Emotionsver- Gespréchsrun- Fortsetzung in | Verringerung
»Fit und Stark 60 Minuten standnis und -re- | den, Rollen- | Klasse 3-8 még- | von  aggressi-
fiirs Leben gulation mit Fo- | spiele und | lich, vem Verhalten,
kus auf negati- | Spiele insbesondere bei
ven Emotionen Jungen
Emotionsregu- | Kilasse 1 bis 4 6 Einheiten 4 60 | Emotionsver- Bildmaterial, Kleingruppen Verbessert
lationstraining bis 75 Minuten standnis und -re- | Gesprachsrun- von max. 8 Kin- | Emotionswissen
(ERT) gulation, emoti- | den, Rollen- | dern, zwei ge- | und Verstdndnis
onale Kompe- | spiele und | plante Elternsit- | fur soziale Situ-
tenzen und Kon- | Spiele, Selbst- | zungen ationen,  aber
fliktlosung beobachtung nicht die Emoti-
onsregulation
Faustlos Klasse 1 bis 3 51 Einheiten & | Empathie, Kon- | Arbeits- und | Fortbildung fiir | Verbessertes
45 Minuten fliktlosung, Ag- | Bildmaterial, Fachkréfte no- | Sozialverhalten,
gressionspra- Gesprachsrun- tig, Fortsetzung | Lern- und Klas-
vention den, Rollen- | in  Sekundar- | senklima  und
spiele stufe moglich, | Emotionswis-
begleitendes El- | sen, Verringe-
ternseminar rung aggressi-
ven Verhaltens
Friedensstifter | Klasse 1 bis 4 13 Einheiten & | Konfliktlésung Arbeitsblatter, Forderung der | Positive  Aus-

wirkung auf So-
zialverhalten
und  Aggressi-

onspravention

Lubo aus dem
All!

Klasse 1 und 2

30 Einheiten a
45 Minuten

+ 23 Vertie-
fungseinheiten
fur sekundarpra-
ventive  Forde-

rung

Emotionsver-
standnis und -re-
gulation, Kon-

fliktlésung

Handpuppe mit
Geschichte, Ge-
sprachsrunden,
Rollenspiele
und Spiele, kre-

atives Gestalten

Kann an das
Vorschulpro-

gramm  ange-
schlossen  wer-

den

Verbesserte

emotionale und
soziale Kompe-
tenzen und
schulische Fer-
tigkeiten, Ver-
ringerung  ag-
gressiven  Ver-

haltens
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Emotionsregu-
lation,  Empa-
thie, prososzia-

les Verhalten

sprachsrunden,

Spiele

gramme, Eltern-

brief-Vorlagen

Mich und dich | Klasse 3 und 4 36 Einheiten & | Emotionswissen | Phantasiereisen, | Durchfilhrungin | Verbessertes
verstehen 45 Minuten und -wahrneh- | Entspannungsi- | drei ~ Epochen | Emotionswis-
mung, Empa- | bungen, Ge- | mit Abstand von | sen, Verschlech-
thie, Angst- und | spréchsrunden 8 Wochen tertes  Stress-
Stressbewalti- empfinden
gung
Papilio-6bis9 Klasse 1 bis 2 27 Einheiten & | Emotionale und | Rituale, Spiele, | Mehrtégige Evaluation liegt
45 Minuten soziale Kompe- | Geschichten Fortbildung fir | noch nicht vor,
tenzen, positives | Marionettenthe- | Fachkréafte Vorganger for-
Klassenklima, ater derte erfolgreich
Konfliktlésung emotionale und
soziale Kompe-
tenzen
Promoting Al- | Klasse 1 bis 4 60 Einheiten & | Emotionswissen | Bild- und Ar- | Vielfach evalu- | Verbesserung
ternative 20 bis 30 Mi- | und -regulation, | beitsmaterial zu | iert und weiter- | von Emotions-
Thinking Strat- nuten kognitive und | 60 Emotionen, | entwickelt wissen und -re-
egies - Curricu- soziale Fahig- | Gesprachsrun- gulation und
lum PATHS keiten den, Spiele Lernbereit-
schaft, Verrin-
gerung aggressi-
ven Verhaltens
Verhaltenstrai- | Klasse 1 und 2 27 Einheiten & | Emotionswahr- Handpuppe Konsekutive Verbesserung
ning fur Schul- 45 bis 60 Minu- | nehmung, Kon- | Ferdi, kreatives | Vor- und Nach- | vonemotionalen
anfanger ten fliktlésung, Gestalten, Ge- | géngerpro- und sozialen

Kompetenzen

und prosozialem
Verhalten, Ver-
ringerung  von
Verhaltenssto-

rungen und ag-
gressivem Ver-

halten

Verhaltenstrai-
ning in der

Grundschule

Klasse 3 und 4

26 Einheiten &
45 bis 90 Minu-

ten

Emotionswahr-
nehmung, Kon-
fliktldsung,

Emotionsregu-
lation, Empa-
thie, prososzia-
les  Verhalten
sowie  morali-
sche Wertmag-

stabe

Horspiel zur Be-
gleitung, Ver-
starkerplan,
Rollenspiele,
PIP Plan, kreati-

ves Gestalten

Konsekutive

Vor- und Nach-
géngerprogram-
me, Elternbrief-

Vorlagen

Verbesserung

emotionaler und
sozialer Kompe-
tenzen und pro-
sozialen Verhal-
tens, Verringe-
rung aggressi-
ven oder opposi-
tionellen ~ Ver-

haltens

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Petermann/Wiedebusch 2016, 216
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4.2.3 Kritische Diskussion der Interventionen

Wie aus Kapitel 4.2 deutlich hervorgeht, gibt es eine vielfaltige Auswahl an bereits konzeptio-
nierten Interventionen, welche praventiv zur Férderung von emotionalen und sozialen Kompe-
tenzen sowie zur Pravention von Verhaltensauffélligkeiten und aggressivem Verhalten einge-
setzt werden konnen. Auch wenn alle ausgewahlten Programme uberwiegend positiv evaluiert

wurden, gibt es einige Faktoren, die in der Diskussion und Kritik stehen.

Heinrichs et al. machen zunéchst auf den Umstand aufmerksam, dass die Konzipierung haufig
einfacher sei als die Durchfiihrung und Evaluation einer Intervention, da diese ,,deutlich mehr
Geld kostet und dann trotz (sehr) guter Planung in der Umsetzung auf eine Reihe von Proble-
men sto3t, die die Validitat der Studie einschranken® (Heinrichs et al. 2017, 21). Dieser Kritik
schlief3t sich auch Pétter an, welche das Argument anfiihrt, dass ,,ein Nachteil von vorgefertig-
ten Konzepten ist neben teils hohen Literatur-, Lizenz- und Materialkosten eine begrenzte Fle-
xibilitat und die Gefahr, dass diese eher “technisch” im Sinne einer Gebrauchsanweisung ange-
wendet werden® (Potter 2024, 89). Von daher seien die Interventionskonzepte cher als ,,Bau-
kasten‘ zu verstehen, mit denen die durchfithrenden Schulsozialarbeitenden Kreativ und bedirf-
nisorientiert umgehen mussen, um eine hohe Qualitat der Intervention zu erreichen (vgl. Potter
2024, 89). Heinrichs weist auRerdem darauf hin, dass insbesondere eine Evaluation durch die
Entwickler selbst kritisch betrachtet und weitere Untersuchungen durch unbeteiligte Parteien
stattfinden mussten, um eine korrekte Evaluation zu ermdéglichen (vgl. Heinrichs et al. 2017,
20-21).

Des Weiteren hangt die Qualitat der Interventionen maBgeblich von der durchfiihrenden Fach-
kraft und ihrer Qualifikation ab (vgl. Heinrichs et al. 2017, 58). Forderlich fur den Erfolg einer
Intervention sind laut Warschburger die folgenden Eigenschaften einer Fachkraft: ,,hohes Maf3
an Transparenz, eigenes Verhalten ist theoretisch begriindet, Vermittlung klarer Informationen,
wenig Druck, keine offene oder gar unterschwellige Kritik einzelner Gruppenmitglieder.*
(Warschburger 2006, 387; zit. nach Heinrichs et al. 2017, 57). Dazu kommen noch eine hohe
soziale Kompetenz der Fachkraft sowie die Féahigkeit, positive und negative Verstarkungen ein-
zusetzen (vgl. Heinrichs et al. 2017, 57). Diese Kompetenzen kénnen durch keine Fortbildung
oder Schulung vermittelt werden, sondern missen der Fachkraft fur die Durchfihrung bereits

Zu eigen sein.

Auf der anderen Seite gehdren zu den Griinden fur schwache oder ausbleibende Wirksamkeit

eine Reihe von haufigen Fehlern: ,,starke Konzentration auf einzelne Kinder und ihre Probleme,
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Vernachlassigung von “Aulenseitern”, Festhalten an den Inhalten ohne Berlcksichtigung der
Gruppenprozesse, Fehlende Individualisierung des VVorgehens, Zulassen von Feindseligkeit in
der Gruppe* (Heinrichs et al. 2017, 57).

Aus diesen Kritikpunkten lasst sich schliel}en, dass die Durchfuhrung der praventiven Pro-
gramme durch geeignete Fachkréfte mit umfassendem Wissen Uber die Intervention sowie
Feinfuhligkeit und die Bereitschaft, auch von den vorgegebenen Bausteinen abzuweichen und
diese kreativ einzusetzen, von hoher Bedeutung flr die Qualitat einer Malinahme ist. Des Wei-
teren sind unabhéngige Evaluationen sowie Weiterentwicklung und Anpassung der Interventi-
onskonzepte an die Bedurfnisse der Kinder sinnvoll.

Ein weiterer wichtiger Punkt ist der Einbezug der Eltern in die préaventiven MalRnahmen. Wie
bereits aufgefiihrt wurde, gibt es einige Interventionen, in denen auch Elternsitzungen einge-
plant sind, wie beispielsweise das Emotionsregulationstraining oder Faustlos (vgl. Kapitel 4.2).
Daruiber hinaus gibt es allerdings auch noch Programme, welche speziell fur Eltern entwickelt
wurde, damit diese durch ihre eigenen gestarkten Kompetenzen indirekt auch die ihrer Kinder
starken und zudem ihre Erziehungskompetenz verbessern kdnnen (vgl. Petermann/Wiedebusch
2016, 217). Ein positiv evaluiertes Programm dafur ist beispielsweise das Konzept ,,Turning
into Kids*, welches sowohl fiir Eltern von Kindern im Kindergarten- als auch im Grundschul-
alter geeignet ist und die Feinflhligkeit fir die Gefuhle des Kindes und die Erziehungskompe-
tenz verbessern soll (vgl. ebd., 218f). Nach der Intervention zeigten Eltern empathischeres Ver-
halten ihren Kindern gegenuber und reduzierten so Verhaltensauffalligkeiten und stérkten die
emotionalen und sozialen Kompetenzen (vgl. ebd.). Daraus l&sst sich schlieRen, dass der Ein-
bezug von Eltern zusatzlich zur Férderung der Kinder in der Grundschule eine positive Ent-

wicklung verstarken kann.

Wie bereits in Kapitel 4.1 angerissen wurde, ergeben sich je nach Schulform unterschiedlich
gunstige Moglichkeiten fur die Férderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen (vgl.
Kapitel 4.1). Durch den Fokus auf die Durchfiihrung durch Schulsozialarbeitende bietet sich
insbesondere die Ganztagesbetreuung an Grundschulen nach dem Unterricht nach Stundentafel
flr die FOrderung an. Dadurch ist die Férderung an GTS Standorten mit gebundenem oder teil-
gebundenem Ganztag am vorteilhaftesten, da alle Kinder des Klassenverbandes daran teilneh-
men konnen. Im offenen Ganztag oder GTS-System hingegen ist es moglich, dass nicht alle
Kinder im Ganztag verbleiben und so keine gemeinschaftliche Forderung moglich ist. Die
Schulform beeinflusst demensprechend die realistischen Mdglichkeiten der Durchfiihrung einer
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Intervention. Weiterhin sind auch die Personal- und Materialkosten mit einzurechnen, welche
von Grundschulen vor Beginn eines Programms kalkuliert und eingegangen werden mussen.
Wéhrend die Schulsozialarbeit zwar ein stark wachsendes Arbeitsfeld ist, ist es wie viele Be-
reiche der Sozialen Arbeit von Personalmangel betroffen (vgl. Potter 2024, 21-22). Wenn von
einem maximalen Schliissel von ca. 200 Kindern pro Schulsozialarbeitendem in Vollzeitanstel-
lung ausgegangen werden wirde, dann wirde deutschlandweit fur eine flachendeckende
Schulsozialarbeit an allen Schulen etwa zehnmal so viel Personal benétigt werden, wie aktuell
beschéaftigt wird (vgl. Potter 2024, 22). Die Faktoren Schulform, Kosten und Personalmangel
konnen daher die Umsetzung einer Intervention zur Forderung der emotionalen und sozialen

Kompetenzen behindern.

AnschlieBend gibt es einen weiteren Kritikpunkt, welcher beachtet werden sollte: die formelle
Forderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen ist zwar wirksam, noch wirksamer wird
sie jedoch, wenn auch in informellen Settings durch Leitlinien die zu erlernenden Fahigkeiten
und Werte durchgesetzt werden (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 240-241). Ein Vorschlag
dazu stammt von Webster-Stratton, welche eine Liste an Leitlinien zur Férderung von emotio-
nalen und sozialen Kompetenzen aufgestellt hat, die von Fachkréften befolgt werden sollen
(vgl. Petermann/Wiedebusch 2016, 241f). Dazu gehdren unter anderem Spiele, die im Unter-
richt durchgefuhrt werden kénnen, das Schaffen einer verlasslichen Umwelt durch Grenzen und
Regeln, sowie ein angemessenes situationsabhangiges Reagieren von Lehrkréaften und Schul-
sozialarbeitenden auf das Verhalten der Kinder (vgl. ebd., 242). So findet die Forderung nicht
nur wahrend der Einheiten, sondern ganzheitlich in der Schulzeit statt, was die Kompetenzen

weiter verstarken konnte.

Diese kritischen Betrachtungen miissen dementsprechend von Schulsozialarbeitenden fur eine
gelingende Intervention in die Planung und Durchfiihrung mit einbezogen werden. Insgesamt
lasst sich festhalten, dass die Interventionen grundsétzlich zu einer Férderung der emotionalen
und sozialen Kompetenzen beitragen kénnen und durch den Vergleich eine Ubersicht besteht,

welche zur Auswahl eines geeigneten Programms genutzt werden kann.
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4.3 Zwischenfazit

Nachdem in den vorherigen Kapiteln die hohe Bedeutung der Férderung von emotionalen und
sozialen Kompetenzen im schulischen Rahmen deutlich geworden ist, war das Anliegen des
vierten Kapitels die Untersuchung der Umsetzungsmaoglichkeiten. Dafiir wurden zun&chst in
Kapitel 4.1 die Rahmenbedingungen der Forderung untersucht. Diese haben ergeben, dass
durch den Ubergang in der Grundschule als Schnittstelle zwischen Kindertagesstatte und wei-
terfihrender Schule eine Férderung der emotionalen und sozialen Kompetenzen besonders
sinnvoll angelegt ist. Die Schulsozialarbeit bietet dabei groRes Potenzial fiur die Durchfiihrung
der Forderung.

In Kapitel 4.2 erfolgte eine Analyse von bereits evaluierten Interventionen zur Férderung der
emotionalen und sozialen Kompetenzen an Grundschulen, welche zusatzlich dazu anhand von
praxisnahen Kriterien tabellarisch verglichen wurden. Im Vergleich haben sich verschiedene
Besonderheiten und Einschrankungen der Interventionen herausgestellt, sodass fir die Praxis

der Schulsozialarbeit eine Auswahl der passenden Intervention ermdglicht wird.

Die kritische Diskussion in Kapitel 4.3 hat ergeben, dass die Interventionen trotz ihrer umfang-
reichen Konzepte noch Schwachstellen aufweisen, welche fiir eine gelingende Intervention von
den Fachkraften in die Planung und Durchfhrung mit einbezogen werden miissen. Wichtig ist
vor allem, dass die Durchfiihrung der préventiven Programme durch eine geeignete Fachkraft
mit umfassendem Wissen Uber die Intervention, Feinfuhligkeit, und die Bereitschaft, auch von
den vorgegebenen Bausteinen abzuweichen und diese kreativ einzusetzen, von hoher Bedeu-
tung fir die Qualitat einer MalRnahme ist. Des Weiteren sind unabhangige Evaluationen sowie
Weiterentwicklung und Anpassung der Interventionskonzepte an die Bedirfnisse der Kinder
sinnvoll fur die Qualitatskontrolle. Das zentrale Ergebnis dieses Kapitels ist die Feststellung,
dass die Interventionen an Grundschulen fachgerecht und sensibel eingesetzt werden missen
und ein Einbezug des gesamten sozialen Systems Schule stattfinden muss, um eine hohe Qua-

litdt und Effizienz einer MaRnahme zu gewahrleisten und die Kinder optimal zu fordern.
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5. Schlussbetrachtung

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die vorliegende Arbeit wichtige Erkenntnisse zur Ent-
wicklung und Férderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen im Kontext aktueller ge-

sellschaftlicher Herausforderungen liefert.

Ausgangslage der Untersuchung war die erhdhte Anzahl an Kinder und Jugendlichen, welche
Beeintrachtigungen in ihrer psychischen Gesundheit und Wohlbefinden sowie Auffalligkeiten
im Verhalten aufweisen. Um diesen Anstieg zu ergriinden, wurde im zweiten Kapitel der Arbeit
zunéchst im Rahmen der ersten Leitfrage untersucht, was emotionale und soziale Kompetenzen
ausmacht. Es lasst sich festgehalten, dass sich diese nicht ganz trennscharf definieren, aber auf
grundlegende Fahigkeitsbereiche festlegen lassen und sich im Entwicklungsverlauf verandern
und komplexer werden. Das hat zur Folge, dass das Erlernen von emotionalen und sozialen
Kompetenzen sowohl als Entwicklungsaufgabe als auch als positiver Einflussfaktor auf weitere
Kompetenzbildungen von hoher Bedeutung fir alle Teilbereiche des Lebens und die Lebens-

bewaltigung ist.

AnschlieBend wurde untersucht, wie sich die emotionale und soziale Entwicklung in der mitt-
leren Kindheit gestaltet und welche Schutz- und Risikofaktoren sie beeinflussen. Ergebnis die-
ser Untersuchung ist, dass die emotionale und soziale Entwicklung eines Kindes ein Prozess
ist, der durch das Zusammenspiel vom kindlichem Temperament, familiérer Bindung und Er-
ziehung, sozialen Erfahrungen und kulturellen Einfliissen beeinflusst wird. Eine qualitative EI-
tern-Kind-Beziehung ist eine verlassliche Konstante fiir die positive soziale und emotionale
Entwicklung von Kindern, wahrend Bindungsstorungen und unterschiedliche Erziehungsstile
ein Risiko dafir darstellen. Auch der Aufbau von Peer-Beziehungen und das Erfahren sozialer
Akzeptanz gewinnen in der mittleren Kindheit an Bedeutung. Da in Abhé&ngigkeit von der in-
dividuellen Lebenssituation weitere Faktoren sowohl als Schutz- als auch als Risikofaktoren
wirken konnen, ermdéglicht die Diagnostik emotionaler und sozialer Kompetenzen zwar eine

Einschatzung des Entwicklungsstandes, sollte aber auch diese Faktoren beriicksichtigen.

Im dritten Kapitel wurde die emotionale und soziale Entwicklung von Kindern in Bezug auf
aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen untersucht und es zeigt sich, dass die durch mul-
tiple, ineinandergreifende gesellschaftliche Krisen entstehenden Belastungsfaktoren und sozi-
otkonomische Herausforderungen sich erheblich auf das Wohlbefinden sowie die Entwicklung
von Kindern auswirken. Daraus wurde abgeleitet, dass die Starkung und Forderung der emoti-

onalen und sozialen Kompetenzen in der mittleren Kindheit notwendig sind, um ein gesundes
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und stabiles Aufwachsen entsprechend der altersgemalien Entwicklungsaufgaben zu ermdgli-
chen und der Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten entgegenzuwirken.

Die emotionalen und sozialen Kompetenzen stellen sowohl selbst Entwicklungsaufgaben, als
auch die Voraussetzung fiir weitere Entwicklungsaufgaben zur Erfullung der duReren Anforde-
rungen an Kinder in der mittleren Kindheit dar. Dadurch ist das Erlernen emotionaler und so-
zialer Kompetenzen wichtig fir eine altersgerechte Entwicklung insbesondere in Kontexten so-
zialer Interaktion, deren Verzogerung oder Fehlen sich auf allen sozialen Ebenen stark bemerk-
bar macht. Kinder mit altersgemal ausgepragten emotionalen und sozialen Kompetenzen haben
mehr Erfolgserlebnisse, bessere soziale Beziehungen zu Erwachsenen und Peers und sogar eine
bessere Schulleistung und -kompetenz, was ein hohes Wohlbefinden und Erfolg im Lebensver-
lauf beglinstigt. Dementsprechend erhéht eine schwache Kompetenz in dem Bereich das Risiko
fir Misserfolge in Schule und sozialen Beziehungen, Ablehnung, und daraus resultierenden
Verhaltensauffalligkeiten, welche sich im weiteren Lebensverlauf negativ auswirken kdnnen.
Perspektivisch werden emotionale und soziale Kompetenzen aulRerdem bereits jetzt als wich-
tige Fahigkeiten fur die Arbeitswelt angesehen und koénnten durch die aus dem Einsatz von
klnstlicher Intelligenz resultierenden Veranderungen dieser in Zukunft an Relevanz fiir den

wirtschaftlichen Erfolg und die damit verbundene Existenzsicherung gewinnen.

Unter dieser Annahme wurden in Kapitel 4 verschiedene MalRnahmen fur die Forderung der
emotionalen und sozialen Kompetenzen analysiert, um die Frage zu beantworten, wie die
Schulsozialarbeit an Grundschulen zur Férderung von sozialen und emotionalen Kompetenzen
von Grundschulkindern beitragen kann. Die Untersuchung hat gezeigt, dass insbesondere die
Schulsozialarbeit an Grundschulen fiir die Durchfihrung praventiver Férdermanahmen grofRRe
Potenziale bietet. Der Fokus dieser Arbeit lag auf praventiven Programmen, welche an Grund-
schulen niedrigschwellig eingesetzt werden kénnen, um viele Kinder verbindlich zu erreichen.
Primarpréaventive Interventionen gelten langfristig als effektiver als sekundarpréventive Inter-
ventionen, da ein Vorbeugen eher gelingt als nachtragliche Mafinahmen bei bereits aufgetrete-
nen Verhaltensauffalligkeiten. Zudem bietet die Durchfuhrung von Interventionen durch Schul-
sozialarbeitende in festen Klassenverb&nden laut verschiedener Evaluationen den Vorteil, dass

das Klassen- und sogar Schulklima sich verbessern kann.

Die Ergebnisse des umfassenden Vergleichs von zehn préventiven Interventionen ermdglichen
es der Praxis der Schulsozialarbeit, sich einen ersten Uberblick Gber die verschiedenen Mog-
lichkeiten zu verschaffen und gezielt eine flir den Kontext passende Intervention auszuwahlen.

In Anlehnung an einen Vergleich der Autoren Petermann und Wiedebusch aus dem Jahr 2016
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wurde die Ubersicht auf den Stand von 2024 erweitert, um einen aktuellen Blick zu ermogli-
chen. Dabei muss jedoch beachtet werden, dass die Auswahl nicht alle verfligbaren Konzepte
zur Foérderung emotionaler und sozialer Kompetenzen mit einbezieht, die zum aktuellen Stand
entwickelt wurden. Eine praktische Implikation dieser Arbeit kdnnte daher sein, dass eine um-
fassendere Ubersicht iiber primérpréaventive, oder auch zusatzlich sekundarpréaventive Interven-
tionen, als Gegenstand weiterer Forschungsarbeiten sinnvoll ware, um Schulsozialarbeitenden
und anderen Fachkréften in Schulen die Suche und Auswahl geeigneter MalRnahmen zu erleich-

tern.

Eine kritische Reflexion der Ergebnisse zeigt auRerdem, dass die Forderung von emotionalen
und sozialen Kompetenzen zwar zu deren Starkung beitragen kann, sich jedoch nicht bei allen
Kindern gleichermalien auswirken kann, da Kompetenzerwerb ein individueller Lernprozess
ist. Die Wirkung und Effizienz der Malinahmen lassen sich von daher nicht pauschalisieren und
auf alle Kinder gleichermafen anwenden, weswegen auch eine Verknipfung mit sekundérpra-
ventiven MaRnahmen sinnvoll sein kann. Daruber hinaus ware es mit Blick auf die soziale und
emotionale Entwicklung interessant, den Ubergang von Kindern in die Grundschule zu unter-
suchen, die keine Kindertageseinrichtung besucht haben und daher moglicherweise weniger

Sozialisationserfahrungen mitbringen.

Das Ziel dieser Bachelorthesis war es, einen Beitrag zum Verstandnis von der Entwicklung und
Forderung emotionaler und sozialer Kompetenzen in der mittleren Kindheit in Anbetracht ak-
tueller gesellschaftlicher Herausforderungen zu leisten. Dieses Ziel konnte durch die Analyse
verschiedener Theorien und Konzepte sowie deren kritischer Reflexion erreicht werden. Das
zentrale Ergebnis der Untersuchung ist, dass die Forderung emotionaler und sozialer Kompe-
tenzen als MalRnahme flr eine gelingende Entwicklung in der mittleren Kindheit angesichts
aktueller gesellschaftlicher Herausforderungen sinnvoll ist. Insbesondere das Feld der Schulso-
zialarbeit an Grundschulen bietet ein groRes Potenzial, um durch die Arbeit mit vielfaltig aus-
wahlbaren Konzepten und professioneller Beziehungsarbeit die Kompetenzférderung durchzu-
fuhren und damit die Entwicklung in der mittleren Kindheit positiv zu beeinflussen.

Eine praventive Forderung in jungen Jahren fordert einen positiven Lebensverlauf, wovon nicht
nur das Individuum, sondern auch die Gesellschaft und der Staat profitieren, da langfristige
Folgekosten durch risikobehaftete Lebensverlaufe reduziert werden kdnnen. Basierend auf die-
sen Ergebnissen konnte sich zeigen, dass eine Starkung der emotionalen und sozialen Kompe-

tenzen in der Kindheit langfristig zu einer Verbesserung der Gesundheit und des Wohlbefindens
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in der Gesellschaft beitragen kann. Eine Investition in die Férderung emotionaler und sozialer

Kompetenzen kann somit eine Investition fur eine bessere und sozialere Gesellschaft sein.
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