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1 Einleitung

Geflhle, verschiedene Emotionen sind taglicher Begleiter, in jeder Situation, ein Leben lang.
Emotionen kénnen im Zusammenhang mit bestimmten Personen, Gruppen, Situationen oder
durch die selbstbezogene Wahrnehmung erlebt werden, selbstwertgefiihlstarkende oder
selbstwertgeflihlschwéachende Auswirkungen haben. Der Umgang mit den eigenen emotiona-
len Zustdnden und denen anderer Personen bestimmt das Verhalten in den verschiedensten
Lebenslagen und auch die sozialen Beziehungen zu anderen Menschen. Daher sollte der Um-
gang mit den eigenen Gefihlen in sozialer Interaktion begleitet, unterstitzt und geférdert

werden, um die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung positiv zu begiinstigen.

Durch den Ausbau der Ganztagsgrundschulen in Hamburg, begriindet durch die steigende
Nachfrage flr langere Bildungs- und Betreuungszeiten, verbringen Schulkinder nun mehr Zeit
in den offentlichen Bildungseinrichtungen. D.h. die Verantwortung von Schulen und den ko-
operierenden Kinder- und Jugendhilfe Einrichtungen steigt besonders auch im Forderbereich
der sozial-emotionalen Kompetenz, da die padagogischen Fach- und Lehrkrafte fir den Grol-
teil des Tages die engen Bezugspersonen fiir die Schulkinder sind. Sie haben im Schulleben
als Vorbild und durch ihr Erziehungsverhalten bedeutenden Einfluss auf die sozial-emotionale
Entwicklung der Kinder und sollten diese Rolle bewusst wahrnehmen. Fir Grundschulkinder
gibt es dartiber hinaus verschiedene didaktische Malnahmen und Praventionsprogramme, die

zur Forderung der sozial-emotionalen Kompetenzen angewandt werden kénnen.

In dieser Bachelor-Thesis wird daher der Fragestellung nachgegangen, wie die sozial-
emotionale Kompetenz in der Grundschule geférdert werden kann, wie die sozial-emotionale
Kompetenz in der Schule bzw. im Rahmen des Ganztags in Hamburg gesehen wird und wel-
che Madglichkeiten und Herausforderungen sich daraus fiir die gezielte Forderung sozial-
emotionaler Kompetenz, im Hinblick auf die verschiedenen Ganztagsmodelle von Grund-

schulen stellen?

Um dies zu ergriinden, werden als erstes die theoretischen Grundlagen der sozial-emotionalen
Kompetenz dargelegt. Die Begriffe Kompetenz, emotionale Kompetenz und soziale Kompe-
tenz werden definiert und der Zusammenhang wird beschrieben. Ebenfalls wird auf die sozial-
emotionale Entwicklung eingegangen, insbesondere auf die Bindung als Grundlage fur die
soziale und emotionale Kompetenz, die sozial-emotionalen Entwicklungsstufen und die Ursa-

chen und Risiken fir emotionale Entwicklungsstorungen. Aullerdem werden die Einflussfak-



toren der soziale-emotionalen Kompetenz, d.h. das kindliche Temperament, das Erziehungs-
verhalten der Eltern sowie die Beziehung zu gleichaltrigen Kindern und den péadagogischen
Fach- und Lehrkraften ausgefiihrt.

Im nachsten Teil wird der Blick auf die Férderung der sozial-emotionalen Kompetenz gerich-
tet. Dazu werden allgemeine Aspekte zur Forderung aufgefuhrt, wobei es im Einzelnen um
die zu fordernden Schlusselfertigkeiten der sozial-emotionalen Kompetenz, die Arten der
Forderung und um die Fordermethoden in der Grundschule geht. Daraufhin werden Préaventi-
onsprogramme fiir Grundschulkinder vorgestellt. Die Fordermafinahmen ,,Faustlos®, ,,Verhal-
tenstraining fiir Schulanfénger und ,,Verhaltenstraining in der Schule* werden kurz skizziert
und auf das Buchprojekt ,,Bertram Blaubauch sucht sein Lachen® wird inhaltlich genauer ein-
gegangen. Neben einer Kurzbeschreibung der allgemeinen Struktur des Buchprojekts werden
die Zielsetzungen des Projekts genauer dargelegt und auch die Inhalte der einzelnen Einheiten
aufgezeigt. Vor dem Hintergrund der vorangegangen Teile, theoretischen Grundlagen der
sozial-emotionalen Kompetenz und Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz mit beson-
derem Bezug auf das Buchprojekt ,,.Bertram Blaubauch sucht sein Lachen wird in einem be-
wertenden Zwischenergebnis herausgearbeitet, wie die sozial-emotionale Kompetenz in der
Schule bestenfalls gefordert werden kann und ob und warum die Verwendung eines Forder-

programms sinnvoll ist.

AnschlieBend wird die sozial-emotionale Kompetenzférderung an Hamburger Ganztags-
grundschulen genauer betrachtet. Dazu werden zunéchst die Rahmenbedingungen der Ham-
burger Grundschulen beschrieben. Im Detail heifl3t dass, das die gesetzlichen Grundlagen, der
Auftrag der Schule und schulischen Rahmenbedingungen erfasst werden. Dartiberhinaus wer-
den die verschiedenen Ganztagsformen, Ganztagsschulen nach Rahmenkonzept (GTS) und
Ganztagige Bildung und Betreuung an Schulen (GBS), einschlieBlich der Grundlagen und
Ziele ihrer auflerschulischen Kooperationspartner der Kinder- und Jugendhilfe (Horteinrich-

tungen), aufgefihrt.

Danach wird erlautert wie die sozial-emotionale Kompetenz in der Grundschule innerhalb
und auflerhalb des Unterrichts an Ganztagsgrundschulen theoretisch gesehen wird. Daflr
werden der Hamburger Bildungsplan, als Handlungsgrundlage innerhalb des Unterrichts aller
Grundschulen, aber auch fur in der schulischen Verantwortung liegende Angebote an Ganz-
tagsschulen nach Rahmenkonzept auBerhalb des Unterrichts und die Bildungsempfehlungen,
als Grundlage fiir Kinder- und Jungendhilfeeinrichtungen als Kooperationspartner von GBS-
Grundschulen angeftihrt.



In einem weiteren Zwischenergebnis werden die Grundlagen zur sozial-emotionalen Kompe-
tenzforderung der verschiedenen Akteure im Ganztag mit den Schlisselfertigkeiten der sozi-

al-emotionalen Kompetenz abgeglichen.

Zum Schluss werden im abschliefenden und zusammenfassenden Fazit die beiden Zwischen-
ergebnisse vor dem Hintergrund der schulischen Rahmenbedingungen in Hamburger Ganz-
tagsschulen zusammengefiihrt und Mdéglichkeiten und Herausforderungen fiir den Betrieb der

Ganztagsschulen abgeleitet.



2 Theoretische Grundlagen der sozial-emotionalen Kompetenz

2.1 Soziale und emotionale Kompetenz

Unter diesem Punkt werden die zentralen Begriffe zur Bearbeitung des Themas sozial-
emotionale Kompetenz erklart. Dabei wird zundchst auf den Begriff Kompetenz im Kontext
der Bildung eingegangen und des Weiteren werden die emotionale und soziale Kompetenz

sowohl im Einzelnen definiert als auch im Zusammenhang erklért.

2.1.1 Kompetenz

Der Begriff Kompetenz findet in vielen verschiedenen mitunter nicht-péddagogischen Berei-
chen Verwendung und es existieren verschiedene Definitionen und Klassifikationen, wodurch
eine eindeutige Begriffsklarung erschwert wird. Eine im Bildungskontext haufiger genutzte

Definition von Franz E. Weinert (2014) beschreibt Kompetenzen als

»[-..] die bei Individuen verfligbaren oder erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu ldsen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problemldsungen in va-

riablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen* (Weinert 2014,
27 f.).

Demnach wird unter Kompetenz eine fachspezifische Leistungsdisposition verstanden, die
eine Person zur erfolgreichen Lésungsfindung von bestimmten Problemen befahigt, also kon-
krete Anforderungen in verschiedenen Situationen zu bewaltigen. Weiterhin wird die indivi-
duelle Auspragung der Kompetenz durch das Zusammenspiel der Facetten Fahigkeit, Wissen,
Verstehen, Konnen, Handeln, Erfahrung und Motivation beeinflusst (vgl. Bundesministerium
far Bildung und Forschung (BMBF) 2007, 72 f.). Im Hinblick auf die Ertrdge im schulischen

Unterricht kann zwischen den folgenden Kompetenzen unterschieden werden:

o fachliche Kompetenzen, (z.B. physikalischer, fremdsprachlicher oder musikalischer Art),

o fachubergreifende Kompetenzen (z.B. Problemlésen, Teamfahigkeit) und

e Handlungskompetenzen (z. B. kognitive, soziale, motivationale, volitionale und morali-
sche Kompetenzen, sowie die verantwortliche und erfolgreiche Anwendung erworbener
Kenntnisse und Fahigkeiten) (Weinert 2014, 28).



Diese Kompetenzkategorien sind fur eine gute, erfolgreiche Lebensfiihrung innerhalb wie
aullerhalb der Schule notwendig und sollten gleichermaRen geférdert werden (vgl. Weinert
2014, 28).

Wie zuvor erwahnt gibt es verschiedene Klassifikationen zum Kompetenzbegriff. Die geldu-
figste Klassifikation untergliedert Kompetenz in Ich-Kompetenz, soziale Kompetenz, Sach-
kompetenz und lernmethodische Kompetenz. Dabei stehen die Kompetenzfelder in enger
wechselseitiger Beziehung zueinander und deren Zusammenwirken ist zielgerichtet auf eine
aktive und ethisch fundierte Gestaltungs- bzw. Handlungskompetenz (vgl. Freie und Hanse-

stadt Hamburg, Behorde fiir Arbeit, Soziales, Familie und Integration (Hrsg.) 2012, 26).

2.1.2 Emotionale Kompetenz

Nach Claude Steiner zeichnet sich emotionale Kompetenz durch drei Fahigkeiten aus. Einem
Verstandnis Uber die eigenen Geflihle, anderen Personen zu zuhdren und sich in deren Gefiih-
le hineinversetzen zu kénnen sowie einem sinnvollen Geflihlsausdruck. Emotional kompeten-
te Menschen sind zu einem Personlichkeit starkenden und Lebensqualitéit férdernden Umgang
mit Gefuhlen fahig (vgl. Steiner 1997, 21). Bei emotionaler Kompetenz geht es also um die
Fahigkeit, mit den eigenen Gefuhlen und Bedurfnissen und im Umgang mit anderen Men-
schen angemessen umgehen zu kdnnen. Emotionale Kompetenz bei Kindern kennzeichnet
sich (altersabhangig) durch die Unterscheidung der verschiedenen Gefihlslagen, einem an-
gemessenen Umgang mit Emotionsausdruck und -regulation sowie durch das Erkennen und
Verstehen der Gefuhle anderer Personen (vgl. Pfeffer 2012, 10).

Desweiteren wird unter emotionaler Kompetenz die ,,Selbstwirksamkeit in emotionsausldsen-
den sozialen Transaktionen® verstanden (Saarni 2002,10). Die Selbstwirksamkeit eines Indi-
viduums zeichnet sich dadurch aus, dass ein Mensch Fahigkeiten und Fertigkeiten besitzt, um
ein gewinschtes Ergebnis zu erzielen. Befindet sich dieser Mensch in einer emotionsauslo-
senden sozialen Transaktion, meistert er das interpersonale Zusammentreffen erfolgreich und
kann dabei gleichzeitig die eigenen emotionalen Reaktionen regulieren, dann zeigt sich, dass
diese Person auf strategische Art und Weise ihr Wissen tiber Emotionen, Ausdrucksverhalten
und emotionale Kommunikation anwenden kann. Zentrale Aspekte sind dabei die Emotions-
regulation, das Wissen Uber Emotionen, das Wissen Uber das Ausdrucksverhalten und die

emotionale Kommunikation (vgl. Saarni 2002, 10).

Die emotionale Selbstwirksamkeit von Kindern aufert sich in dem Bewusstsein der Kinder,

dass ihr eigener Emotionsausdruck Einfluss auf die Mitmenschen hat und in der strategischen



Verhaltenssteuerung der Kinder, um bestimmte Reaktionen bei anderen Personen auszuldsen
(vgl. Petermann [u. a.] 2013, 18).

Zu den Bereichen, in denen Kinder emotionale Fertigkeiten entwickeln, zahlen nach Franz

Petermann und Silvia Wiedebusch ,,der eigene mimische Emotionsausdruck, das Erkennen

des mimischen Emotionsausdrucks anderer Personen, der sprachliche Emotionsausdruck, das

Emotionswissen und -verstindnis und die selbstgesteuerte Emotionsregulation® (Petermann/

Wiedebusch 2008, 14).

Bezogen auf die emotionale Kompetenz beschreibt Saarni acht Schlisselfertigkeiten, die sich

Kinder im Prozess ihrer Entwicklung aneignen und durch das Familienumfeld und den kultu-

rellen Kontext geprégt sind (vgl. Saarni 2002, 13; vgl. Petermann/ Wiedebusch 2008,14).

1.

Bewusstsein (ber die eigenen Emotionen. Dies umfasst auch das Wissen dariiber, dass
man in bestimmten Situationen mehrere Gefiihle gleichzeitig erleben kann oder sich sei-
nem emotionalen Befinden nicht immer bewusst ist.

Emotionen anderer Menschen erkennen und verstehen. Diese Fahigkeit beinhaltet das
Interpretieren der Situationen und des Ausdrucksverhaltens der anderen Person, die aus
kultureller Sicht haufig gleich gedeutet werden.

Emotionen verbal ausdriicken. Dies schlieBt den Gebrauch des kulturell abhéngig ge-
brauchlichen Gefuihlsvokabulars sowie den Erwerb emotionaler Skripte ein.

Fahigkeit zur Empathie. Diese Fertigkeit dufert sich in dem einfliihlsamen Umgang mit
dem emotionalen Erleben anderer Menschen.

Unterscheidung zwischen dem innerlichen emotionalen Erleben und dem &uRerlichen
emotionalen Ausdrucksverhaltens. Dies umfasst das Wissen darlber, dass das gezeigte
Ausdrucksverhalten von sich selbst und anderen Personen nicht unbedingt mit dem erleb-
ten Emotionszustand Ubereinstimmt. Daruberhinaus kommt die Fahigkeit hinzu, andere
Personen mit dem eigenen Emotionsverhalten beeinflussen zu kénnen und die eigene
Selbstprasentation daraufhin strategisch zu steuern.

Bewaltigung von negativen Emotionen und Stress. Hierzu z&hlt der Gebrauch von Prob-
lemlosungs- und Selbstregulationsstrategien, um die Intensitdat und Dauer belastender
Emotionen zu verringern.

Bewusstsein uber den starken Einfluss emotionaler Kommunikation auf zwischenmensch-
liche Beziehungen. Diese Féhigkeit beinhaltet die Erkenntnis, dass soziale Beziehungen
zu anderen Menschen durch die Art der Kommunikation, des Ausdrucksverhaltens und

des Beziehungsverhaltnisses gepragt sind.



8. Emotionale Selbstwirksamkeit. Dies bedeutet die Akzeptanz des eigenen emotionalen
Erlebens und die Gestaltung von sozialen Interaktionen im Einklang eines personlichen

Emotionsmodells und eigener moralischen Grundsatzen.

Die dargestellten Schlusselfertigkeiten verdeutlichen, dass der Schwerpunkt zwar auf dem
Bereich der Geflihle und Emotionen liegt, aber das Zusammensein mit und die Gestaltung von
Beziehungen zu anderen Personen gleichzeitig auch von Bedeutung sind. Emotionale Kompe-
tenz zeigt sich in der Interaktion mit anderen und ist daher auch fiir die soziale Kompetenz ein

entscheidender Faktor.

2.1.3 Soziale Kompetenz

Die soziale Kompetenz ist eng verbunden mit der emotionalen Kompetenz. Grundlage fir die
Beziehungsgestaltung zwischen Menschen ist der Umgang mit den eigenen Geflihlen und den
Gefihlen anderer. Ist die emotionale Kompetenz von hoher Qualitat, dann werden die gegen-
seitigen Gemditszustdnde und Bedurfnisse in der Interaktion mit anderen eher mit Achtsam-
keit wahrgenommen und behandelt. Dariiber hinaus sind auch die Kommunikations-, Team-
fahigkeit und Konfliktlosungsstrategien bedeutende Aspekte der sozialen Kompetenz, ebenso
wie die Personlichkeitsentwicklung. Letztere vollzieht sich im Zusammensein bzw. Aus-
tausch mit anderen und ist eng verwoben mit der Entwicklung des Selbstwertgefuhls und der
Selbstwirksamkeit. Dabei geht es um die Entstehung der eigenen Identitét, des eigenen ,Ich’
im Kontakt zu den Mitmenschen. Weiterhin stellen auch Regeln, Werte und Normen bedeu-
tende Gesichtspunkte fir die sozialen Prozesse in der Gemeinschaft dar, mit denen sich ausei-
nandergesetzt werden muss (vgl. Pfeffer 2012, 12).

Die soziale Kompetenz umfasst eine Vielzahl von Fahigkeiten, fir den Begriff der sozialen
Kompetenz gibt es dennoch kein allumfassendes Konzept oder eine allgemeingultige Defini-
tion. Eine gemeinsame Ubereinstimmung aller Konzepte existiert nach Kanning (2009) darin,
dass die soziale Kompetenz in irgendeiner Art und Weise mit zwischenmenschlichen Interak-
tionen zusammenhéangt und ein multidimensionales Spektrum an Fahigkeiten und Fertigkeiten
umfasst (vgl. Kanning 2009, 11).

Ein in der klinischen Psychologie hdufig vertretener Ansatz definiert soziale Kompetenz als
die Fahigkeit eines Individuums zur Verwirklichung personlicher Ziele und Interessen in so-
zialen Interaktionen. Im Riickschluss bedeutet das, dass sich soziale Kompetenz als Durchset-
zungsfahigkeit auffassen lasst (vgl. Kanning 2002, 14). Hinsch und Pfingsten (2002) verste-

hen soziale Kompetenz als



»die Verfiigbarkeit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und motorischen Ver-
haltensweisen, die in bestimmten sozialen Situationen zu einem langfristig glnstigen

Verhéltnis von positiven und negativen Konsequenzen fiir den Handelnden fithren“ (Hin-
sch/ Pfingsten 2007, 4).

Dabei spielen mdgliche Interaktionspartner nicht explizit eine Rolle, sodass es egal erscheint,
welche Konsequenzen fiir den Interaktionspartner aus dem Verhalten des Akteurs entstehen
(vgl. Kanning 2009, 14).

Im Gegensatz dazu steht ein zweiter Ansatz, der haufig in der Enzwicklungspsychologie zu
finden ist. Das sozial kompetente Verhalten einer Person &ulert sich darin, dass die Person in
der Lage dazu ist, sich an die sozialen Begebenheiten seines Umfelds anzupassen. Demnach
wird nach diesem Ansatz soziale Kompetenz mit der Anpassungsféhigkeit einer Person an
ihre soziale Umwelt gleichgesetzt. Da sich beide Ansétze, die klinische und die Entwick-
lungspsychologie mit unterschiedlichen Aspekten menschlicher Verhaltensweisen befassen,
ist eine unterschiedliche, vordergrundig gegensatzliche Akzentuierung einzelner Teilaspekte
sozialer Kompetenz nachvollziehbar (vgl. Kanning 2009, 14 f.).

Darauf aufbauend kann ein dritter Ansatz aufgefiihrt werden, der versucht die zuvor genann-
ten Sichtweisen zu integrieren und soziale Kompetenz als ,,Kompromiss zwischen Anpassung
und Durchsetzung* versteht (Kanning 2009, 15). Demzufolge zeichnet sich eine sozial kom-
petente Person dadurch aus, dass sie eigene Ziele in sozialen Situationen erreichen kann, wah-
rend allgemeingultige Werte und Normen bertcksichtigt, bzw. die Interessen anderer Perso-
nen nicht verletzt werden (vgl. Kanning 2009, 15). In diesem Zusammenhang definiert Kan-
ning (2009) sozial kompetentes Verhalten als das ,,Verhalten einer Person, das in einer spezi-
fischen Situation dazu beitrégt, die eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die
soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird* und soziale Kompetenz als die ,,Gesamtheit
des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person, welche die Qualitat des eigenen

Sozialverhaltens — im Sinne sozial kompetenten Verhaltens — fordert” (Kanning 2009, 15).

Viele verschiedene Fahigkeiten, Fertigkeiten und Verhaltensweisen werden dem Begriff der
sozialen Kompetenz zugeordnet, sodass auch von ,,sozialen Kompetenzen* gesprochen wird,
welche diese sind lassen die oben aufgefiihrten Definitionen offen. Nach Eisenberg und Har-

ris (1984) zahlen jedoch zumindest die folgenden funf Aspekte zur sozialen Kompetenz:

o Fahigkeit zur Perspektivenubernahme
e Erkennen der Bedeutung von Freundschaften

e Entwickeln positiver Problemldsestrategien innerhalb sozialer Interaktionen



e Entwicklung moralischer Wertvorstellungen

e Fertigkeiten zur Kommunikation (Eisenberg/ Harris 1984, 267 ff.).

Soziale Kompetenzen sind eng verknipft mit sozialen Fertigkeiten, sodass sich wichtige For-
schungsuntersuchungen zu beiden Begriffen herausgebildet haben. Petermann [u.a.] (2013)
flhren eine Meta-Analyse von Caldarella und Merrell (1997) auf, die zur Feststellung der
sozialen Kompetenz von Kindern und Jugendlichen die folgenden Kompetenzbereiche sozia-

ler Fertigkeiten auf der Basis von empirischen Studien identifiziert:

e Gestaltung von positiven Beziehungen zu Gleichaltrigen (z.B. prosoziales Verhalten, Per-
spektiviibernahme)

e Kompetenz im Selbstmanagement (z.B. Bewiltigung von Konfliktsituationen, Regulie-
rung der eigenen Emotionen und des Verhaltens)

e Anpassungs- und Leistungsfahigkeit im schulischen Rahmen (z.B. Anweisungen des Leh-
rers nachkommen, Unterstiitzung suchen)

e Kooperative Kompetenzen (z.B. soziale Regeln anerkennen, Teilen) und

e Positive Selbstbehauptung und Durchsetzungsfahigkeiten (z.B. Gespréche oder Aktivita-
ten beginnen) (vgl. Petermann [u.a.] 2013, 22).

Bei genauerer Betrachtung beider Kompetenzbereiche wird deutlich, dass die soziale Kompe-
tenz eng mit der emotionalen Kompetenz zusammenhéngt, und dass das Wissen tiber Emotio-
nen und die emotionale Selbstregulation Basis fur die Gestaltung von zwischenmenschlichen

Beziehungen sind.

2.1.4 Zusammenhang

Vor dem Hintergrund der allgemeinen Definitionen der Begriffe emotionale Kompetenz und

soziale Kompetenz im Einzelnen, wird in diesem Abschnitt deren Zusammenhang geklért.

Die sozialen und emotionalen Entwicklungen sind eng miteinander verwoben, daher wird oft
von sozial-emotionaler Kompetenz gesprochen. Zusammenhange zwischen der emotionalen
und sozialen Kompetenzentwicklung zeigen sich darin, dass erstens die Entwicklung von
Emotionswissen und -regulation in der zwischenmenschlichen Interaktion entsteht und dass
zweitens sich das Emotionsverstandnis nicht nur durch die Wahrnehmung eigener Emotionen
auszeichnet, sondern auch das Erkennen von Geflihlen anderer Personen einbezieht. Weitere
Verknupfungen zwischen der emotionalen und sozialen Kompetenz sind, dass andere Perso-

nen in ihrer Art Emotionen zu regulieren als Vorbildfunktion fungieren kdénnen und dass



durch Gesprache uber Gefiihle mit anderen Menschen das emotionale Verstandnis erweitert
wird. Die Wichtigkeit der Emotionsregulation flr soziale Kontakte und die tagliche Ruck-
meldung, die Kinder von anderen auf die Regulierung ihrer Emotionen erhalten sind ebenfalls
Schnittstellen der sozialen und emotionalen Kompetenzentwicklung. Des Weiteren wird auch
in sozialen Situationen deutlich, dass die soziale Entwicklung schwer von der emotionalen
Entwicklung zu trennen ist, da soziale Interaktionen stets von Emotionen begleitet werden
und Voraussetzung fir manche Emotionen sind. Und letztlich zeigt auch, die von Kindern mit
fortschreitender sozial-emotionaler Kompetenzentwicklung gewonnene Erkenntnis, dass nicht
jede Person in derselben Situation dasselbe emotionale Empfinden zeigt, dass die emotionale
und soziale Entwicklung eng zusammenhangen (vgl. Frank 2012, 8).

Aus den vorangegangenen Begriffsklarung wird deutlich, dass es hilfreich ist ,,soziale, emoti-
onale und kommunikative Kompetenzen in ihrem Bedingungsgefiige von Zielen, Situationen,
Beteiligten und situativer Rahmung zu sehen®, um ,,die Komplexitit und Relationalitdt dieser

Lernprozesse zu erkennen® (de Boer 2014, 34).

2.2 Sozial-emotionale Entwicklung

Nachfolgend wird auf die Aspekte der sozial-emotionalen Entwicklung eingegangen. Die
Bindung zwischen Eltern und Kind als Grundlage fiir sozial-emotionale Kompetenz, entwick-
lungspsychologische Aspekte und die Ursachen fur Entwicklungsdefizite werden dabei kurz

beleuchtet.

2.2.1 Sichere Bindung als Grundlage

Der Mensch ist von Geburt an ein soziales und emotionales Wesen und das Streben nach en-
gen emotionalen Bindungen ist ein menschliches Grundbedirfnis, das bis ins hohe Alter be-
steht. Im Sduglings- und Kleinkindalter ist die Bindung zwischen Kind und Eltern (bzw. an-
dere Pflegepersonen) als eine existenziell wichtige Schutzfunktion und in ihrer Eigenstandig-
keit zu sehen, die bei positiver psychischer Entwicklung bis ins Erwachsenenalter (des Kin-

des) anhélt und Erganzung durch neue Bindungspersonen findet (vgl. Bowlby 2014, 98).

John Bowlby erfasst in der Bindungstheorie drei menschliche Grundelemente in Bezug auf
das Bindungsverhalten. Erstens, wird in der Fahigkeit zur Bindung eines Menschen deutlich,
dass dessen Personlichkeit psychisch stabil ist. Zweites Grundelement bildet die wechselseitig
und gleichartig zum Bindungsverhalten und Zuwendungsbedurfnis des Kindes (auch Atta-

chement genannt) stehende Fursorge und emotionale Bindung der Eltern an den S&ugling
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bzw. das Kind (Bonding). Die Erkundung der Umwelt, welche das kindliche Spielverhalten
und Aktivitaten mit gleichaltrigen Kindern einschliel3t, stellt das dritte Grundelement dar (vgl.
Bowlby 2014, 98 f.).

In diesem Zusammenhang sind die Begriffe Bindungsverhalten und Explorationsverhalten
bedeutend. Bindungsverhalten tritt dann auf, wenn das Kind die Zuwendung der Bezugsper-
son sichern mochte, wie beispielsweise bei Schmerzen, Mudigkeit oder in angstauslésenden
Situationen. Explorationsverhalten hingegen meint, das Verhalten des Kindes, selbstandig
dazu in der Lage zu sein Explorationen und Erkundungen der Umwelt zu unternehmen, mit
der Sicherheit bei der Rickkehr wieder aufgenommen zu werden. Grundlage dafur ist, dass
die Eltern als sichere Basis fir das Kind fungieren (vgl. Grossmann/ Grossmann 2009, 43 f,;
Bowlby 2014, 9 f.). Mit zunehmendem Alter der Kinder und Jugendlichen nehmen die Hau-
figkeit und das AusmaR der Entfernung von der Basis der Eltern bzw. Bezugspersonen zu,
wenn diese sicher und verlasslich ist. Die elterliche Forderung der kindlichen Autonomie und
das elterliche Eingreifen im Ernstfall, sind entscheidend fir die psychische Stabilitat und die
Selbstsicherheit des Kindes. (Bowlby 2014, 9 f.). Eltern erweisen sich dann als sichere Basis
fur ihr Kind, wenn sie die kindlichen Bedirfnisse, entweder nach Sicherheit und Zuwendung
oder nach Erkundung der Umgebung intuitiv wahrnehmen, richtig interpretieren und unver-

zuglich und in angemessener Art und Weise reagieren (vgl. Rheinberg 2002, 158).

Da die kindliche Selbststandigkeit und der Erwerb von Kompetenzen die Fahigkeit zur Explo-
ration voraussetzt, die eng mit der Sicherheit des Kindes zusammenhangt, ist die Bindungs-
qualitat, die von Bezugsperson zu Bezugsperson unterschiedlich ist von groRer Bedeutung.
Um die Sicherheit des Kindes und somit auch die Sicherheit zwischen dem Kind und der
Bindungsperson zu priifen, entwickelte Mary Ainsworth den Fremde-Situations-Test. In die-
sem Verfahren wurden 12 bis 18 Monate alte Kinder untersucht und es konnte zunéchst zwi-
schen drei Bindungstypen unterschieden werden, spater wurde noch ein vierter Typ hinzuge-

fugt:

e Sicher gebundene Kinder,
e Unsicher-ambivalent gebundene Kinder,
e Unsicher-vermeidende Kinder und

e Desorganisiert gebundene Kinder (vgl. Bischof-Kéhler 2011, 235).

Eine sichere Bindung zwischen Kind und Bezugsperson ist ebenfalls auch die Basis einer po-

sitiven Emotionsentwicklung, der emotionalen Regulierung und damit einhergehend auch der
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sozial-emotionalen Kompetenz (vgl. Vollmer 2012, 59). Eine sichere Eltern-Kind-Bindung
ermoglicht es dem Kleinkind, aber auch spater dem Kindergarten- und Schulkind seinen Er-
fahrungshorizont und seinen Aktionsraum zu erweitern, da sich mit zunehmenden Alter die
aullerfamilidren sozialen Beziehungen ausbreiten und die kognitiven Fahigkeiten des Kindes
wachsen, um neue Erfahrungen zu machen. Dabei sind Beziehungen zu Gleichaltrigen ebenso
wichtig wie zusétzliche Beziehungen zu Erwachsenen. Dies ist entscheidend, damit das Kind
soziale Sicherheit aufbauen und seine personliche Identitatsentwicklung entfalten kann (vgl.
Kirkilionis 2008, 29).

Sicher gebundene Kinder im Vorschul- und Schulalter zeichnen sich dadurch aus, dass sie
ihre eigenen, aber auch die Emotionen anderer richtig wahrnehmen und interpretieren kénnen.
Sie sind dadurch in der Lage emotional belastende Situationen mit Flexibilitat und Kreativitat
zu bewaltigen und kénnen in der sozialen Interaktion mit gleichaltrigen Kindern angemessen
reagieren. Des Weiteren sind nicht nur das Emotionsverstandnis und der emotionale Ausdruck
sicher gebundener Kinder deutlicher, auch die verbale Kommunikation tber Emotionen ist
kompetenter. Sprachliche Kompetenz ist somit nicht nur im Rahmen der Schule wichtig, son-

dern auch im sozialen Umfeld (vgl. Kirkilionis 2008, 29).

Wenn Kinder mit sicherer Bindung schon frih konzentriert und tber langere Zeit alleine spie-
len kénnen, dann erweisen sie sich spater kompetenter und selbstbewusster beim Spiel in ei-
ner Gruppe. Diese Kinder sind auch dazu féahig, kreativ und bedachtsam das Spielgeschehen
aufrechtzuerhalten und kdnnen durch ihre sozialen Fertigkeiten Problemldsungen finden, da
sie die Absichten anderer gut einschétzen und deren Handlungsweisen aus neutraler Perspek-
tive beurteilen konnen. Im Gegensatz dazu halten unsicher gebundene Kinder anderen Kin-
dern bei Konflikten eher negative Motive vor und zeigen folglich schneller ablehnendes und
feindseliges Verhalten. Die im Allgemeinen eher negative Erwartungshaltung dieser Kinder
ist haufig der Grund dafur, dass Situationen falsch gedeutet werden und diese Kinder mit
feindseligem und aggressivem Verhalten reagieren. Das wiederum fiihrt dazu, dass unsicher
gebundene Kinder in einer Gruppe von Gleichaltrigen weniger akzeptiert und gegebenenfalls

auch ausgegrenzt werden (vgl. Kirkilionis 2008, 29 f.).

Meistens korreliert die friihe Bindungsqualitdt mit der Bindungsqualitat im Kindes- und Er-
wachsenenalter, jedoch bedeutet eine nachteilige Bindungsbeziehung im S&uglings- und
Kleinkindalter nicht, dass dieses Bindungsmuster flir das ganze Leben bestehen bleibt, wie es
die Wissenschaft jahrelang annahm. Da familidre Interaktionsmuster tblicherweise Uber den
gesamten Entwicklungsverlauf bestehen bleiben und sich so Uber die Jahre nicht &ndern son-
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dern festigen, ist eine positive Entwicklung der Bindungsqualitat unwahrscheinlich, Interven-
tion ist jedoch mdglich. Interventionsprogramme mussen jedoch bei den Eltern ansetzen und
die Bestandigkeit der elterlichen Verhaltensmuster durchdringen. Durch therapeutische und
beratende Unterstiitzung der Eltern ist es dann mdéglich Veranderungen innerhalb der Famili-
enbeziehungen zu bewirken, sodass ungunstige Einflussfaktoren aufgearbeitet werden kdnnen

und die Bindung zum Kind zum positiven gewendet werden kann (vgl. Kirkilionis 2008, 31).

2.2.2 Entwicklungspsychologische Aspekte

Nachdem die Bindung als Grundlage fir Entwicklung sozialer und emotionaler Kompetenz
betrachtet wurde, werden im nachfolgenden Abschnitt die Meilensteine der sozial-

emotionalen Entwicklung von der Geburt bis zum Ende des Grundschulalters erfasst.

Alter: Geburt — 6 Monate

Direkt nach der Geburt besteht das Gefuihlsleben eines Sauglings aus zwei emotionalen Zu-
stdnden, dem Hingezogen-Sein positiver Stimuli und einem Rickzug unangenehmer Stimuli
(vgl. Berk 2011, 244). Im Alter von sechs bis zehn Wochen 16st die Kommunikation mit den
Bezugspersonen das soziale Lacheln aus und etwa zwischen dem dritten bis vierten Lebens-
monat zeigt der Saugling das erste Lachen. Schon von Geburt an ist der Sdugling auf die
Kommunikation mit dem Bezugspersonen vorbereitet, zum Ende dieser Phase stellt sich das
Baby in der Interaktion von Angesicht zu Angesicht mit der Bindungsperson auf dessen
Sprachrhythmus, Ton und den Gefiihlszustand ein und erwartet kurze Zeit spater eine ent-
sprechende Reaktion. Des Weiteren werden die EmotionsduRerungen des S&uglings von der
Geburt bis zum sechsten Monat besser organisiert und finden einen sinnvollen Bezug zu Er-
eignissen in der Umgebung. Der Séugling ist zur Emotionsregulation fahig, indem er seine
Aufmerksamkeit auf etwas anderes lenkt und sich selbst beruhigt. Ferner steigert sich das
individuelle Bewusstsein des Babys von der Umgebung kdrperlich unabhangig zu sein (vgl.
Berk 2011, 282).

Alter: 7 — 12 Monate

Im Alter von sieben bis zwo6lf Monaten treten Lacheln und Lachen, sowie Wut und Angst
haufiger und mit groRerer Ausdrucksstarke auf und das Kleinkind entwickelt Fremdenangst
und Trennungsangst. Die Bezugsperson dient als sichere Basis fir das Kleinkind, um die
Umgebung zu erkunden und auch die eigentliche Bindung zwischen dem Kind der Bezugs-
person wird sichtbar. Weiterer Entwicklungsschritt dieser Altersstufe ist, dass dem Kleinkind

die Bedeutung emotionaler Ausdrucksformen anderer immer bewusster wird und dass das
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Kind in ungewissen Situationen von einer vertrauten Bezugsperson nach emotionalen Infor-
mationen sucht, also soziale Bezugnahme (soziales Referenzieren) zeigt. Zudem erfolgt die
Emotionsregulation des kleinen Kindes, indem es sich Reizen annahert oder sich davon ent-
fernt (vgl. Berk 2011, 282).

Alter: 13 — 18 Monate

Zwischen dem 13. und 18. Lebensmonat fangt das Kind an einfache Spiele mit vertrauten
Personen und Geschwistern zu spielen und es lernt, dass die Emotionsreaktionen von anderen
Menschen sich von den eigenen Emotionen unterscheiden kénnen. AulRerdem beginnt das
Kind in dieser Altersspanne empathisches Verhalten zu zeigen und ist in der Lage einfache
Aufforderungen zu befolgen (vgl. Berk 2011, 283).

Alter: 19 — 24 Monaten

Im Alter zwischen 19 und 24 Monaten beginnen Kleinkinder selbstbezogene Emotionen, wie
Schuld, Scham, Verlegenheit, Neid und Stolz zu empfinden. Zudem fangen Kleinkinder an,
einen Wortschatz fir Emotionen zu entwickeln und ihre Sprache als Instrument zur eigenen
Emotionsregulation einzusetzen. Darliberhinaus beginnt das Kind Trennungen zur Bezugsper-
son zu akzeptieren, sich auf Bildern zu erkennen und zum Ende dieser Altersspanne benennt
es sich mit dem Namen oder Personalpronomen. Kinder dieses Alters ordnen sich und andere
Personen in verschiedene Kategorien ein, wie z.B. Alter, Geschlecht, kdrperlichen Merkmalen
und Eigenschaften. Sie neigen dazu fir ihr Geschlecht typische Spielzeuge zu bevorzugen
und ihre Selbstregulation entwickelt sich, was mit der Fahigkeit zum Belohnungsaufschub
erkennbar wird (vgl. Berk 2011, 283).

Alter: 2 Jahre

Ab dem 2. Lebensjahr weisen Kinder ein Verstandnis fur die Ausléser und Folgen von Grun-
demotionen auf und erkennen das dazugehorige emotionale Ausdrucksverhalten. Des Weite-
ren setzt in dieser Phase anfanglich die Entwicklung des Selbstkonzepts, (zusammenhé&ngende
Eigenschaften, Fahigkeiten und Fertigkeiten, personliche Einstellungen und kulturelle Wert-
vorstellungen, tber die sich ein Mensch definiert) und des Selbstwertgefuhls, (die Urteile ei-
ner Person, tber den eigenen Wert und die damit verbundenen Gefiihle) ein (vgl. Berk 2011,
343 ff.). In diesem Alter beginnt auch die Moralentwicklung, d.h. das Kind fangt an das eige-
ne und das Verhalten anderer Personen verbal zu beurteilen und uber schlechtes Verhalten
bekimmert zu sein. Weitere Meilensteine dieses Alters sind das Auftreten moglicher proakti-
ver Aggressionen und die Zunahme geschlechtsstereotypischer Sichtweisen und Verhaltens-
weisen (vgl. Berk 2011, 384).
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Alter: 3-4 Jahre

Mit einem Alter von drei bis vier Jahren ist ein Kind in der Lage sich selbst mit offenkundi-
gen Eigenschaften und typischen Emotionen und Einstellungen zu beschreiben. Darlberhin-
aus weist das Kind in verschiedenen Bereichen Selbstwertgefuhl auf, wie z.B. hinsichtlich des
Lernverhaltens in der Kindertageseinrichtung, des Entwickeln von Freundschaften und einer
positiven Stimmung mit den Eltern. Drei bis vierjahrige Kinder kénnen sich immer besser
selbst regulieren und die Haufigkeit des Erlebens von selbstbezogenen Emotionen nimmt zu.
AuRerdem steigt auch das Einfuhlungsvermogen und das Kind auf3ert Empathie haufiger ver-
bal aus. Das Spielverhalten wird im Alter von drei bis vier Jahren komplexer. Neben dem
Parallelspiel (ein Kind spielt mit ahnlichen Spielsachen in der Nahe eines anderen Kindes,
ohne jedoch auf das Spielverhalten des anderen Einfluss zu nehmen) beteiligt sich das Kind
an assoziativen Spielen (Kinder spielen mit unterschiedlichen Spielsachen, teilen diese und
unterhalten sich Uber die Spielweise des jeweils anderen) und an kooperativen Spielen (Kin-
der spielen zusammen mit einer gemeinsamen Zielorientierung wie z. B. Rollenspiele)(vgl.
Berk 2011, 350). Des Weiteren entwickeln Kinder in diesem Alter erste Freundschaften, die
sich durch ein positives, gemeinsames Spiel und dem Teilen von Spielmaterialien auszeich-
nen. Weitere Aspekte dieser Entwicklungsstufe sind, dass Kinder wahrheitsgemaRe Aussagen
und Liigen differenzierter bewerten kénnen und ,,moralische Imperative von sozialen Kon-
ventionen und Angelegenheiten der personlichen Entscheidung unterscheiden* kénnen (Berk
2011, 385). Ebenfalls zeigen Kinder in diesem Alter weniger proaktive Aggressionen, hinge-
gen treten reaktive Aggressionen, also die witende, defensive Reaktion von Kindern auf eine
Provokation oder ein zielhinderndes Ereignis, mit der Absicht eine andere Person zu schaden
haufiger auf (vgl. Berk 2011, 361). In Bezug auf die Beziehung zu Gleichaltrigen zeigt sich in
dieser Alterspanne, dass gleichgeschlechtlicher Spielkameraden oftmals bevorzugt werden
(vgl. Berk 2011, 385).

Alter: 5-6 Jahre

Zwischen dem 5. und 6. Lebensjahr nimmt das kindliche Emotionsverstdndnis zu, d.h. das
Interpretieren, Deuten und Beeinflussen der emotionalen Reaktionen anderer verbessert sich.
Des Weiteren reagieren Kinder in diesem Alter immer hdufiger empathisch, sie zeigen mehr
Einfihlungsvermdgen und sie haben viele moralische Werte, Normen und Verhaltensweisen
verinnerlicht. Zudem festigen sich geschlechtsstereotype Annahmen und Verhaltensmuster
und das Praferieren von gleichgeschlechtlichen Spielpartnern nimmt zu. Dariberhinaus besit-
zen funf- bis sechsjahrige Kinder das volle Verstandnis dartber, dass ihr eigenes Geschlecht
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biologisch festgelegt, also konstant ist und dass es sich nicht durch Verkleidung und spieleri-
schen Aktivitaten andert (vgl. Berk 2011, 385).

Alter: 6-8 Jahre

Kinder im Alter von sechs bis acht Jahren entwickeln ihr Selbstkonzept weiter, sie sind Uber
mehr und mehr Persodnlichkeitsmerkmale bewusst und stellen soziale Vergleiche an. Auch das
Selbstwertgefihl differenziert sich weiter aus, es wird hierarchisch strukturiert und Kinder
fangen an ihre personlichen Eigenschaften und Kompetenzen realistisch einzuschétzen. In den
ersten Grundschuljahren griinden die selbstbezogenen Emotionen Stolz und Schuldbewusst-
sein auf dem Gefiihl der personlichen Verantwortung, d.h. das Kind empfindet Stolz und
Schuldgefiihle ohne die Riickmeldung Erwachsener. Weiterhin verfiigen Kinder dieser Alters-
spanne Uber das Verstandnis, dass andere Personen in ein und derselben Situation aufgrund
unterschiedlicher Informationen auch ungleicher Meinung sein kénnen, sie sind zusehends
zur Perspektiviubernahme féhig. Auch die Entwicklung des Emotionsverstandnisses geht vo-
ran. Zum einen verfugt das Grundschulkind tber das Wissen, dass eine Person mehrere Emo-
tionen gleichzeitig erleben kann, zum anderen nimmt die Empathiefahigkeit zu und das Kind
kann Hinweisreize der Mimik einer Person und situative Hinweisreize, die im Widerspruch
zueinander stehen, miteinander vereinbaren und ist so in der Lage die Emotionen von anderen
zu interpretieren. Hinzufligend zeigen Kinder im Grundschulalter erheblich mehr Selbststén-
digkeit und Verlasslichkeit und zugleich wird die kindliche Einstellung zu moralischen Re-
geln unter der Berucksichtigung prosozialer und antisozialer Motive offener. Darliberhinaus
weisen Kinder dieses Alters immer weniger korperlich aggressives Verhalten auf, verbal und
sozial aggressives Verhalten tritt weiterhin auf, Konfliktsituationen konnen jedoch durch

Kompromisse und mit mehr Effektivitat besser beigelegt werden (vgl. Berk 2011, 484).
Alter: 9-11 Jahre

Mit einem Alter von neun bis elf Jahren pragt sich das Selbstwertgefuhl weiter aus und Kin-
der konnen ihrem Erfolg bzw. Misserfolg den Faktoren, der eigenen Fahigkeit, der personli-
chen Anstrengung und des Gliicks zuschreiben. Des Weiteren verbessert sich der kindliche
Umgang mit negativen Geflhlen zu einem gesellschaftlich akzeptablen Ausdrucksverhalten
und ebenso weitet sich empathisches Verhalten von den unmittelbaren Noéten anderer Men-
schen auf die allgemeinen Lebensbedingungen anderer aus (vgl. Berk 2011, 485). Neun- bis
Elfjahrige wechseln in adaptiver Weise zwischen problemorientierten und emotionsorientier-
ten Bewaltigungsstrategien um Emotionen zu kontrollieren, d. h. Kinder schétzen die Veran-

derbarkeit einer negativen Situation ab, suchen nach einer Problemlésungsstrategie und wenn
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diese nicht funktioniert und sie Ereignisse nicht oder nur wenig beeinflussen kdnnen wechseln

sie dazu Uber den eigenen Emotionszustand zu kontrollieren (vgl. Berk 2011, 452).

Weiterhin konnen sich Kinder in diesem Alter in die Situationen von anderen Personen hin-
einversetzen, ihr Selbst aus der Perspektive des anderen betrachten und sie sind etwas spater
auch dazu in der Lage die Beziehung zwischen sich selbst und einer anderen Person aus der
Sichtweise einer dritten, neutralen Person zu sehen. Weitere Aspekte der sozial-emotionalen
Entwicklung Neun- bis Elfjéhriger sind die Verfeinerung und Verbindung von moralischen
und konventionellen sozialen Beziehungen und sowohl die Vorstellungen zur persénlichen
Entscheidungsfreiheit als auch das Verstandnis tiber personliche Rechte verstarken sich. Au-
Rerdem werden im Laufe der Schuljahre Freundschaften, die auf gegenseitigem Vertrauen
basieren zunehmend ausgewéhlter und auch Peergruppen, die bestimmte Wertvorstellungen
und Verhaltensnormen teilen entwickeln sich. Zudem steigert sich das kindliche Bewusstsein
flr geschlechtsstereotype Eigenschaften, Verhaltensweisen und Neigungen (z.B. Personlich-
keitseigenschaften, Unterrichtsfacher und Schulleistungen), wobei die Meinung der Kinder
was Manner und Frauen tun kdnnen aufgeschlossen ist. In Bezug auf die Geschlechtsidentitat,
sind neun- bis elfjdhrige Kinder nun dazu féhig, sich unter den Aspekten ,, Typizitit, Zufrie-
denheit und empfundener Konformitatsdruck* selbst einzuschatzen, was einen starken Effekt
auf die kindliche Anpassung hat (Berk 2011, 485). Dariiber hinaus ist im Hinblick auf die
Geschwisterbeziehungen eher eine Zunahme an Rivalitat untereinander zu vermerken (vgl.
Berk 2011, 485).

Es wird deutlich, dass die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung ein lebenslanger Prozess
ist, der von Anfang an in der Interaktion mit anderen erfolgt. Durch die verschiedenen Situa-
tionen im Zusammensein mit Bezugspersonen sammeln Kinder beim Alterwerden Erfahrun-
gen Uber Gefuhlszustande und Beziehungen, sie entwickeln Emotionswissen und den Um-
gang mit Emotionen. Diese Erfahrungen konnen vielseitig und differenziert, aber auch ver-
haltnismalig eingeschrankt sein, sich als forderlich erweisen und das Selbstwertgefuhl stér-
ken oder Verunsicherung verursachen und das Selbstwertgefiihl schwéchen (vgl. Pfeffer
2014, 16 f.).

2.2.3 Risiken fur emotionale Entwicklungsstdrungen

Wie zuvor aufgefuhrt, erzielen Kinder in den ersten Lebensjahren wichtige Entwicklungsauf-

gaben der sozial-emotionalen Kompetenz. Durch verschiedene Risikofaktoren kann es jedoch
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auch zu Stérungen und Abweichungen dieser Aufgaben kommen, worauf im Folgenden kurz

eingegangen wird.

Bei der Betrachtung von Entwicklungsrisiken, die zu emotionalen Entwicklungsstérungen
fihren kénnen, ist zwischen kindbezogenen und familidren Risikofaktoren sowie Risiken im

Lebensumfeld zu unterscheiden (vgl. Koglin/ Petermann 2013, 106).

Zu den kindbezogenen Risikofaktoren gehodren die temperamentsbedingte Anfélligkeit fir
Entwicklungsabweichungen eines Kindes (auch als Vulnerabilitat bezeichnet), Entwicklungs-
stérungen bzw. -retardierungen (z.B. Autismus oder Down-Syndrom) und Verhaltensstérun-
gen, die sowohl internalisierendes als auch externalisierendes Verhalten einschlie}en. Diese
Risikofaktoren sind Griinde dafiir, dass Sauglinge und Kinder in emotionalen Situationen eine
hohe physiologische Reaktivitdt vorwiegend negativer Emotionen zeigen, eine unzureichende
Responsivitat vorweisen und tber weniger Strategien der emotionalen Regulierung verfligen
(vgl. Petermann/ Wiedebusch 2008, 109 f.).

Den elterlichen Risikofaktoren sind psychische Stérungen (z.B. Depressionen) und ein unan-
gemessenes Verhalten der Eltern (bspw. Vernachlassigung und Misshandlung) zugehorig.
Folge dieser Risikofaktoren ist eine gestorte Interaktion zwischen den Eltern und dem Kind.
Dies zeigt sich in einem wenig responsiven Verhalten der Eltern gegeniiber den Bedurfnissen
des S&uglings oder Kindes, der hohen Auftretenshaufigkeit negativer Gefiihle der Eltern und
die geringe Hilfe der Eltern bei der Emotionsregulation des Kindes. Der Umgang mit Emotio-
nen dieser Familien kennzeichnet sich durch eine geringe emotionale Kommunikation und
eine geringe emotionale Kompetenz der Eltern aus (vgl. Petermann/ Wiedebusch 2008, 109
ff).

Sowohl die Risikofaktoren des Kindes als auch die der Eltern haben negative Auswirkungen
auf den emotionalen Ausdruck, das Emotionsverstandnis und die Regulation von Emotionen.
Emotionale Regulationsstérungen entwickeln sich schon im Sauglings- und frithem Kindesal-
ter, wenn entweder die emotionale Regulationsfahigkeit des Kindes und die Anforderungen
der Umwelt nicht in Einklang stehen oder ein dysfunktionales Elternverhalten und wenig
Responsivitét seitens der Eltern vorhanden sind. Findet die interpsychische Emotionsregulati-
on, die gemeinsame Regulation der Emotionen vom Saugling und seiner Bezugsperson nur
unzureichend statt, so folgt daraus eine emotionale Dysregulation. Diese entsteht unabhéngig
davon, ob die Stérung der interpsychischen Emotionsregulation vom Kind oder von der Be-

zugsperson ausgeht. Die zur Emotionsregulation fihrenden, aber unangemessenen strategi-
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schen Verhaltensmuster, die der Sdugling bzw. das Kind entwickelt, kénnen anpassungsféhig
sein und zumindest voribergehend eine entlastende Wirkung auf die Psyche haben, auch
wenn sie eine optimale emotionale Kompetenzentwicklung nicht férdern (vgl. Petermann/
Wiedebusch 2008, 111 f.).

Kinder, die zu dieser Risikogruppe gehdren, weisen in den meisten Féllen Beeintrachtigungen
in ihrer emotionalen Kompetenz auf. Daraus folgende Auswirkung kénnen Aufféalligkeiten
der kindlichen Entwicklung und des Verhaltens bis hin zu klinisch auffélligen Verhaltenssto-
rungen sein. So hangen mangelnde emotionale Fahigkeiten und Fertigkeiten in der Regel auch
eng mit Auffalligkeiten im Sozialverhalten und einer geringen Sozialkompetenz zusammen.
Des Weiteren steigt besonders durch die gestorte Regulation von Emotionen das Risiko fur
psychische Stérungen, z.B. bei Kindern mit internalisierenden und externalisierenden Verhal-
tensstorungen Angststorungen und Depressionen sowie aggressives Verhalten vorkommen
(vgl. Petermann/ Wiedebusch 2008, 112).

Nicht nur kindbezogene und familiare Faktoren kénnen die sozial-emotionale Entwicklung
negativ beeinflussen, es kénnen auch Risikofaktoren im Lebensumfeld existieren, hervorgeru-
fen durch die Nachbarschaft und Merkmale des Wohngebiets. Dazu zahlen eine fehlende so-
ziale Vernetzung, eine Nachbarschaft von geringer Qualitat sowie kriminelle und Gewalttaten
im Wohnbezirk. Ein von Armut und Kriminalitat gepragtes Wohnumfeld hat mittelbare Aus-
wirkungen auf die kindliche Entwicklung, um eine negative Beeinflussung der Kindes abzu-
wenden ist das Erziehungsverhalten der Eltern hinsichtlich einer ausreichenden Beaufsichti-
gung und dem Wissen dartiber wo das Kind wann und mit wem Zeit verbringt ausschlagge-
bend (vgl. Koglin/ Petermann 2013, 109).

2.3 Einflussfaktoren der sozial-emotionalen Kompetenzentwicklung

Dieses Kapitel befasst sich mit den verschiedenen kindbezogenen und familidren Einflissen
auf die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung. Im weiteren Verlauf werden die einzelnen
Faktoren genannt und es wird speziell auf das kindliche Temperament, das Erziehungsverhal-
ten der Eltern, die Gleichaltrigenbeziehungen und die Beziehung zur padagogischen Fachkraft

eingegangen.

Zu den Einflussfaktoren gehtéren nach Koglin und Petermann das Temperament eines Kindes,
die sprachliche Entwicklung, friihe Verhaltensprobleme, die Eltern-Kind-Beziehung, das Er-
ziehungsverhalten und die Beziehung zu Gleichaltrigen (vgl. Koglin/ Petermann 2006, 25).

19



2.3.1 Das kindliche Temperament

Das Temperament als Einflussfaktor meint konstitutionelle, individuelle Unterschiede in der
Emotionalitat, motorischen Aktivitat, Aufmerksamkeit und der Selbstregulation, wobei unter
dem Begriff konstitutionell die biologische Anlage als Basis fur das Temperament verstanden
wird, die durch das genetische Erbgut, die Reife der Person und dessen Erfahrungen beein-
flusst wird (vgl. Rothbart/ Bates 1998, 109; vgl. Koglin/ Petermann 2013, 25).

Alexander Thomas und Stella Chess (1977) identifizierten in ihrer Studie tber das kindliche
Temperament neun Temperamentdimensionen: (1) Aktivitat, (2) Rhythmizitat (RegelmaRig-
keit), (3) Anndherung — Vermeidung, (4) Anpassungsfahigkeit, (5) Sensorische Reizschwelle,
(6) Intensitat von Reaktionen, (7) Stimmungslage, (8) Ablenkbarkeit und (9) Aufmerksam-
keitsspanne/ Ausdauer (vgl. Thomas/ Chess 1977; zit. nach Zentner/ Bates 2008, 8). Zusétz-
lich zu den Dimensionen konnten Thomas und Chess auch drei Arten des kindlichen Tempe-
raments feststellen, das ,,einfache” Kind (easy), das ,,langsam auftauende™ Kind (slow-to-
warm-up) und das ,,schwierige* Kind (difficult), die sich aus einer bestimmten Merkmalsaus-
pragung von entsprechenden Kombinationen der Temperamentdimensionen ergeben (vgl.
Thomas/ Chess 1977; zit. n. Zentner/ Bates 2008, 9).

Die Konstellation des schwierigen Temperaments liegt bei Kindern vor, die UnregelmaRig-
keiten im Auftreten von biologischen Funktionen zeigen, vermeidend auf neue Situationen
und Menschen reagieren und sich nur schwer bei Veranderungen anpassen konnen. Charakte-
ristisch sind fir diese Kinder auch eine hohe Intensitat der zum Ausdruck gebrachten Reakti-

onen und eine tiberwiegend negative Gemditsstimmung (vgl. Zentner 1998, 76).

Das Temperament langsam auftauender Kinder kennzeichnet sich durch Vermeidungsreaktio-
nen im Hinblick auf unbekannte Menschen und Situationen und eine langsame Anpassungs-
fahigkeit. Im Vergleich zum schwierigen Temperament weisen langsam auftauende Kinder
weniger intensive Reaktionen, eine niedrigere Aktivitat auf und neigen weniger zu Unregel-
maRigkeiten im Auftreten der biologischen Funktionen. Kinder mit diesem Temperament
konnen auch als schiichtern bezeichnet werden (vgl. Zentner 1998, 77).

Das einfache Kind zeichnet sich durch regelméliiige biologische Funktionen aus und reagiert
mit Anndherung auf fremde Personen und Situationen. Es kann sich bei Veranderungen gut
anpassen und weist eine gemaRigte, tberwiegend positive Stimmung auf (vgl. Zentner 1998,
77).
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Das kindliche Temperament kann relativ stabil sein, bildet sich jedoch im Entwicklungspro-
zess und wird durch die Reaktionen der Umwelt beeinflusst. Das schwierige oder langsam
auftauende Temperament kann im Séduglingsalter einen negativen Einfluss auf das elterliche
Erziehungsverhalten nehmen, sodass die Moglichkeit besteht, dass Eltern weniger haufig oder
mit Ablehnung auf die negative Emotionen des Kindes reagieren oder dem Kind weniger Hil-
fe bei der emotionalen Regulation leisten. Dies hat zur Folge, dass es fur die Kinder schwerer
ist, sich einen angemessenen Umgang mit Gefiihlen und Emotionsregulationsstrategien anzu-
eignen. Ferner kann dies eine negative wechselseitige Wirkung zwischen dem schwierigen
Verhaltensweisen des Kindes und dem negativen elterlichen Erziehungsverhalten hervorrufen,
dessen Auftretenswahrscheinlichkeit durch familidre Probleme oder durch psychische Storun-

gen der Eltern verstarkt werden (s. Kapitel 2.3.2) (vgl. Koglin/ Petermann 2006, 26).

2.3.2 Erziehungsverhalten der Eltern

Eine positive kindliche Entwicklung wird durch eine warme, von Zuneigung gepréagte Erzie-
hungshaltung geférdert, die den Kindern durch Regeln und Grenzen eine sichere Basis bietet.
Dies begriindet sich in der elterlichen Unterstiitzung und Offenheit im Umgang mit positiven
und negativen Emotionen, wodurch die kindliche Entwicklung von Empathiefahigkeit und
prosozialem Verhalten gestéarkt wird (vgl. Koglin/ Petermann 2006, 28 f.). Im Umkehrschluss
hindert ein eingeschranktes, unterdriicktes Aushandeln von Gefiihlen die sozial-emotionale
Kompetenzentwicklung, da ein unbestandiges Erziehungsverhalten im Zusammenhang mit
Verhaltensauffalligkeiten steht (vgl. Koglin/ Petermann 2006, 28 f.).

Diesbezuglich nennen Franz Petermann und Silvia Wiedebusch folgende entwicklungsfor-
dernde und -hemmende Einflusse im elterlichen Umgang mit Emotionen. Aspekte, die die
Entwicklung fordern sind das Bewusstsein der Eltern (ber ihre eigenen Emotionen und die
ihrer Kinder sowie differenzierte Konversationen tber Gefiihle. AuRerdem ist der Austausch
uber Geflhle und Strategien zur Bewaéltigung negativer Emotionen forderlich, ebenso wie die
Unterstitzung des Kindes bei der Emotionsregulation und im Umgang mit schwierigen Situa-
tionen. Entwicklungshemmendes Verhalten der Eltern wird kenntlich, wenn es keinen Platz
fir die kindlichen Emotionen gibt oder negative Gefiihle schnell abgetan werden und eben-
falls bei Ignoranz und Verleugnung der Gefiihle des Kindes. Hinzufligend ist es nachteilig,
Kinder bei negativen Emotionen direkt abzulenken und wenn die Vermittlung eines strategi-
schen Umgangs mit negativen Gefiihlslagen oder emotionsauslésenden Situationen nicht be-

steht (vgl. Petermann/Wiedebusch 2008, 101). Zwar bezieht sich das Erziehungsverhalten auf
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Eltern und deren Umgang mit Emotionen, jedoch l&sst sich die Auflistung auch auf entwick-
lungsforderndes und entwicklungshemmendes Erziehungsverhalten anderer Bezugspersonen
ubertragen (vgl. Pfeffer 2012, 18).

2.3.3 Beziehung zu gleichaltrigen Kindern

Das familidre Umfeld eines Kindes ist fir die sozial-emotionale Entwicklung von wesentli-
cher Bedeutung, da in der Familie die ersten Sozialisationserfahrungen gemacht werden. Mit
zunehmendem Alter der Kinder spielen jedoch auch Personen aus dem ndheren Umfeld bei
der Weiterentwicklung sozial-emotionaler Féhigkeiten eine Rolle. In der Familie bereits ge-
lernte Verhaltensweisen der sozialen Interaktion werden auf Beziehungen zu padagogischen

Fachkriften und zu gleichaltrigen Kindern, den ,,Peers* angewandt.

Dabei lasst auch in diesem Zusammenhang eine wechselseitige Beeinflussung von den sozial-
emotionalen Kompetenzen in Bezug auf die Qualitat der Beziehung zur Peergruppe erfassen.
Bei Kindern mit ausgepréagten sozial-emotionalen Kompetenzen lassen sich ein positiveres
Sozialverhalten und bessere Beziehungen zu Gleichaltrigen aufweisen. Dementsprechend
fuhrt dies zum weiteren Aufbau emotionaler Kompetenzen. Andersherum sind Kinder, die
Schwierigkeiten im Kontakt zu Anderen haben oder ausgegrenzt werden benachteiligt den
Umgang mit Gefuhlen und emotionalen Situationen im Zusammensein mit gleichaltrigen
Kindern weiterzuentwickeln, wodurch Entwicklungsabweichungen begunstigt werden (vgl.
Koglin/ Petermann 2006, 29).

Desweiteren haben Beziehungen zu den Peers eine grof3e Bedeutung fir den Entwicklungs-
prozess der Kinder, da durch die besondere Struktur der Kommunikation, dem Austausch und
untereinander stattfindenden Aushandlungsprozessen Entwicklungsimpulse gegeben werden,
die nicht von Erwachsenen ausgehen. Ausgangspunkt fiir die Interaktionen von Kindern sind
die Eigenschaften der Gleichheit und Symmetrie der Beziehung. Im Gegensatz zum Umgang
mit Erwachsenen beispielsweise, gibt es kein Machtgefalle innerhalb einer gleichaltrigen
Gruppe und somit keine vorgegebenen Lodsungen, woraus folgt, dass eine gemeinsame LO-
sungsfindung vollzogen werden muss. Da Gerechtigkeit unter gleichaltrigen Kindern ein
wichtiges Thema ist, mussen gemeinsame Regeln, die fir alle in derselben Weise gelten ge-
funden werden. Dadurch ist das aufeinander Abstimmen und das gemeinsame Aushandeln
unter Kindern speziell fir das Uberwinden des kindlichen Egozentrismus wichtig, aber auch

fir die Entwicklung von Kognition, Sprache und Moral bedeutend (vgl. Frank 2012, 13).
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Durch gemeinsame Erfahrungen teilen Kinder Bedeutungen und sind zur gleichberechtigten
Argumentation, abgestimmten Handeln und zur gemeinsamen Ldsungsfindung in der Alltag-
bewaltigung féhig. Sie durchlaufen zusammen soziale Konstruktionsprozesse. Dies fiihrt zum
Erwerb von Sachwissen im sozialen Dialog und zur sozialen Kompetenz beim Durchleben
und Erleben verschiedener Dinge. Soziale Kompetenzen kennzeichnen sich durch Komplexi-
tat und Vielfalt; Kinder missen die Bewaéltigung sozialer Situationen und den Umgang mit
den daraus entstehenden Gefihlen erst erlernen, um sich besser selbst einschatzen zu kénnen
(vgl. Frank 2012, 11).

2.3.4 Beziehung zur padagogischen Fachkraft/ Lehrkraft

Neben der Familie und den Gleichaltrigen wird mit zunehmendem Alter der Kinder die Be-
ziehung zu den péadagogischen Fachkréften aus Kindertageseinrichtungen und Schule immer
bedeutender fir die sozial-emotionalen Kompetenzentwicklung, da die Kinder durch diese
Bezugspersonen stark beeinflusst werden und die Kinder bei positiven Beziehungen in einem
anderen Rahmen als der Familie Geflihle wie Geborgenheit, Stolz, Freude und Neugier erle-
ben koénnen. In den Einrichtungen kann das Wissen Uber Emotionen erweitert, der Umgang
mit den vielféaltigen Gefiihlszustdnden und emotionsgeladenen Situationen begleitet werden
und auBerdem konnen Bedurfnisse und Auseinandersetzungen im Kollektiv bewusst unter-
stitzt werden. Kinder mit innerfamiliar ausgepragter sozial-emotionaler Kompetenz, kénnen
diese Fahigkeiten weiter ausbauen und Kinder mit schlechteren VVoraussetzungen, haben die
Maoglichkeit grundlegende Kompetenzen zu erlernen. Der pédagogischen Fachkraft ist eine
Vorbildfunktion zugeschrieben, die sich durch das Verhalten, dem achtsamen Umgang mit
Geflhlen, einem deutlichen Gefuhlsausdruck und im Handeln wiederspiegelt. Diesbeziiglich
sind der persdnliche Umgang der Bezugsperson mit den eigenen Gefiihlen und Bedurfnissen,
sowie das Verhalten in Konfliktsituationen von zentraler Bedeutung, da sich Kinder daran ein
Bespiel nehmen, wie Erwachsenen negative Situationen bewaltigen und Problemlésungsstra-
tegien finden (vgl. Pfeffer 2012, 18 f.).
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3 Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz

3.1 Allgemeines zur Férderung

In diesem Kapitel geht es um die Forderung der sozial-emotionale Kompetenz. Dabei werden
sowohl die zu férdernden Schlsselfertigkeiten sozial-emotionaler Kompetenz und die Arten
der Forderung aufgefiihrt als auch die Férdermethoden fir die Schulen (mit Ganztagsangebot)

erlautert.

3.1.1 Schlusselfertigkeiten sozial-emotionaler Kompetenz

Der Grundgedanke, dass alle Kinder von der Forderung sozialer und emotionaler Kompetenz
bereichert werden, ist Basis fiur die folgenden zu férdernden sozial-emotionalen Schlisselfer-
tigkeiten, die in vier Kategorien ,,Selbst- und Fremdwahrnehmung®, ,,positive Einstellungen
und Werte*, ,,verantwortungsvolle Entscheidungen und ,,soziale Interaktion* untergliedert
werden (Payton et al. 2000, 179-185; zit. n. Petermann/ Wiedebusch 2008, 210 f.).

Die Kategorie Selbst- und Fremdwahrnehmung umfasst die Wahrnehmung von Gefihlen, die
Emotionsregulation, ein positives Selbstbild und die Perspektiviilbernahme. Entwicklungsziel
der Kinder ist demnach das Erkennen und Benennen der eigenen Gefiihle, die Fahigkeit, die
eigenen Gefiihle zu regulieren, die Kenntnis Uber eigene Starken und Schwachen sowie eine
durch Selbstvertrauen und Optimismus gestutzte Alltagsbewaltigung und die F&higkeit, sich

in die Lage anderer Personen hineinzuversetzen.

Die zweite Kategorie thematisiert positive Einstellungen und Werte. Dies beinhaltet die per-
sonliche Verantwortungsubernahme, eine respektvolle Haltung anderen Personen gegeniber
und die soziale Verantwortung. In den Féhigkeiten der Kinder drtickt sich dies durch ein ehr-
lich und fair beabsichtigtes Verhalten, Akzeptanz und Wertschatzung im Umgang mit anderen
Menschen und Gruppen sowie der Absicht, zum gemeinschaftlichen Wohl beizutragen und

dem Schutz der Umwelt beizusteuern.

Im dritten Punkt geht es um verantwortungsvolle Entscheidungen. Hierzu gehéren die Wahr-
nehmung von Problemen, die Berlicksichtigung sozialer Werte und Normen, angemessene
personliche Ziele und die L6sung von Problemen. Diese Aspekte spiegeln sich in den F&hig-
keiten wieder, zu erkennen in welchen Situationen Entscheidungen getétigt oder Problemlo-
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sungen gefunden werden missen, soziale Normen zu beachten und Kritisch zu hinterfragen,
erreichbare und positive Ziele zu verfolgen und zur Entwicklung und zum Einsatz positiver,

problemlésender MalRnahmen beizutragen.

Der letzte Bereich, die soziale Interaktion, untergliedert sich in aktives Zuhoren, Kommunika-
tion, und Kooperationsbereitschaft. Desweiteren zahlt das Verhandeln, die Verweigerung und
die Suche nach Unterstlitzung dazu. Daraus erschliellen sich die zu fordernden Fahigkeiten
der Kinder, anderen Personen Aufmerksamkeit zu schenken, Verstandnis zu vermitteln und
die Fahigkeiten, zur Gesprachsaufnahme und -fihrung sowie des verbalen und nonverbalen
Gedanken- und Geftihlsausdrucks. Neben der Fahigkeit mit anderen Menschen zu teilen und
abzuwechseln sind auch das Nachvollziehen aller Perspektiven in Konfliktsituationen und
ebenso das Erreichen allparteilich zufriedenstellender Losungen Féahigkeiten der sozialen In-
teraktion. Desweiteren kennzeichnet sich dieser Bereich durch die Fahigkeiten, unter Druck
setzenden Situationen entgegen zu halten, den Bedarf an Hilfe zu sehen und folglich der Situ-

ation entsprechende Unterstutzung in Anspruch zu nehmen.

3.1.2 Arten der Forderung

Kinder konnen bei der Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen gezielte Unterstiitzung
und Forderungen bekommen. Diesbeziiglich wird zwischen drei Arten der Forderung unter-

schieden, die im Folgenden erklart werden.

Auf die priméare Pravention wird tiefgehender eingegangen, weil sich diese Art der Forderung
im Kontext der Schule am besten eignet, da alle Kinder von der Férdermanahme profitieren
und dem Risiko einer Stigmatisierung einzelner Schulerinnen und Schiler entgangen wird
(Petermann [u.a.] 2007, 10 f.).

Primarpréventive Verfahren sind universell fur alle Kinder gedacht, die keine Entwicklungs-
auffalligkeiten aufzeigen, sekundéarpraventive Verfahren sollten selektiv fur Kinder, bei denen
ein erhohtes Risiko fur emotionale Entwicklungsstérungen besteht, angewandt werden und
psychotherapeutische MaRnahmen sind fur entwicklungsauffallige Kinder, die bereits Defizite
emotionaler Kompetenzen erkennen lassen (vgl. Heinrich/ Dopfner/ Petermann 2008, 644).
Letztere beide Manahmen sollte eine gezielte Diagnostik vorangestellt sein. Primdre Préven-
tionsmalinahmen sollten moglichst frihzeitig zum Einsatz mit folgenden Zielsetzungen kom-
men (vgl. Petermann/ Wiedebusch 2008, 207 f.).
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Ein Ziel von primarpréventiven Férderprogrammen ist die Vorbeugung von Emotionsstérun-
gen und Verhaltensauffalligkeiten, da Kinder mit defizitdrer emotionaler Entwicklung mit
héherer Wahrscheinlichkeit emotionale und Verhaltensstérungen entwickeln. Durch die emo-
tionale Kompetenzforderung kann die Erscheinungshdufigkeit solcher Defizite minimiert
werden. Weiteres Ziel ist das Identifizieren von Risikokindern. Auffallige Kinder im Bereich
der emotionalen Entwicklung oder mit Defiziten in speziellen sozial-emotionalen Fé&higkeiten
kdnnen bei der Durchfiihrung von Forderprogrammen erkannt und einer bestimmten Entwick-
lungsdiagnostik zugeordnet werden. Ebenso ist es Ziel prosoziales Verhalten zu fordern, da
eine Reihe von emotionalen Fertigkeiten das Fundament fir empathische und prosoziale Ver-
haltensweisen bildet. Mit der Forderung der emotionalen Kompetenz wird gleichzeitig die
Entwicklung eines von der Allgemeinheit anerkannten Sozialverhaltens unterstutzt. Die Wei-
terentwicklung der Empathiefahigkeit und des prosozialen Verhaltens von Kindern ist
Schwerpunkt bei der Prévention und dient zur Abwehr aggressiver Verhaltensweisen.
Dartiberhinaus ist es Ziel die Schulreife zu fordern, weil ein Zusammenhang zwischen der
emotionalen Regulation und dem schulischen Erfolg bei Kindern besteht. Fir Kinder, die eine
dem Alter entsprechende emotionale Kompetenz aufweisen, stehen die Chancen fir eine er-
folgreiche Schulzeit demnach besser, als fur Kinder die eine defizitdre Entwicklung emotiona-
ler Kompetenz aufweisen. Vorschulische Forderprojekte und Programme fir Schulanféanger
zur Verbesserung der emotionalen Kompetenz unterstiitzen die Kinder bei der Bewiéltigung
der Transition in die Schule und den damit einhergehenden sozialen und kognitiven Anforde-
rungen. Besonders wichtig ist dabei, dass richtige Strategien zur Emotionsregulation gelehrt
und eingetibt werden und ein Emotionsverstandnis entwickelt wird, da diese beiden Aspekte
mafgeblich auf die schulischen Leistungen einwirken (vgl. Petermann/ Wiedebusch 2008,
207 f.).

3.1.3 Forderung in der Ganztagsschule

Die Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz kann in der Schule auf zwei Ebenen statt-

finden, im Schulalltag und in geplanten Unterrichteinheiten.

Die alltagliche Forderung in der Schule orientiert sich an aktuellen Alltagssituationen und
Konflikten im Schulleben und hat die EinGbung von sozialen Verhaltensweisen zum Ziel.
Dazu zahlen verschiedene Bereiche, wie die sozialen Umgangsformen des taglichen Lebens

zu pflegen:
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o Hoflichkeitsformen (z. B. BegriBung, sich anstellen, niemanden auslachen, Freund-
lichkeit, Schimpfworter vermeiden usw.),

e eine positive Arbeitsatmosphére (z.B. Hilfsbereitschaft zeigen und Hilfe annehmen,
sich bei Erfolgserlebnissen anderer mitfreuen, Riicksicht auf langsam arbeitende Mit-
schuler nehmen usw.) und

e richtige Gesprachsfiihrung (z.B. sich melden, abwarten, anderen zuhdren, aussprechen
lassen, am Gespréachsthema bleiben, keine unnétigen Unterbrechungen, laut und deut-
liche Aussprache usw.).

Weiterer Bereich ist der richtige Umgang mit und das Lésen von Konflikten:

¢ ruhig bleiben und nicht impulsiv reagieren (z.B. erst einmal Luft holen)

o Lehrkréfte oder Mitschuler zur Schlichtung des Streits aufsuchen usw.).

Das zeigen besonderen Einflihlungsvermdgens und Gemeinschaftsgefiihls bei Ausnahmesitu-
ationen ist ein weiterer Bereich der Alltagsforderung:

e bei familidren Krisen, Krankheit, Unfall etc. betroffenen Mitschiillern besondere Zu-
wendung zeigen, aber auch

e das gemeinsame freuen uber die Geburt von Geschwistern.

Ebenso gehort die bedachtsame Entwicklung eines ,,Wir-Gefiihls* zur alltidglichen Forderung
der sozial-emotionalen Kompetenz:

e damit ist nicht die Abgrenzung von anderen oder die Tabuisierung von Konflikten zur
Aufrechterhaltung von Harmonie gemeint, sondern

e als pragmatische Basis fur ein moglichst reibungsloses und jedem Einzelnen Sicher-
heit gebendes Zusammensein (z.B. Kinder mit wenig Ruckhalt in der Familie).

Daruber hinaus sind auch Kinderéngste, Gewalt in der Schule, Erpressung, Schwierigkeiten
mit Gruppenbildung und AuRenseiterstellung sowie die Nachahmungen von geféhrlichen
Vorbildern aus den Medien und der Umgang mit Kindern, die Verhaltensschwierigkeiten
aufweisen Bereiche, die im Schulalltag vorzufinden sind, die ebenfalls in der alltdglichen

Forderung Berucksichtigung finden sollten (vgl. Schorch 2007, 201 f.).

Die sozial-emotionale Kompetenzférderung auf zweiter Ebene findet gezielt in vorbereiteten
Unterrichtsstunden statt. Dies féallt insbesondere unter die aufgefuhrten Kompetenzen im sozi-
alwissenschaftlichen Lernbereich des Sachkundeunterrichts. Diesbezuglich kann an die Erfah-
rungsbereiche der Kinder im Hinblick auf das Zusammenleben, die Gemeinschaft der Klasse
und die Schule angeknipft werden, um den Kindern gesellschaftliche Strukturen zu vermit-
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teln (vgl. Schorch 2007, 201; vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fir Schule und
Berufsbildung (Hrsg.) 2011b, 12).

AuRerdem gibt es gezielte FérdermalRnahmen, didaktische Materialien und Verhaltenstrai-
nings, die die verschiedenen Aspekte des sozial-emotionalen Kompetenzbereichs erfassen und
die Lehrer im Unterricht und pad. Fachkréfte in der Ganztagsbetreuung durchfiihren kdnnen
(vgl. Petermann [u.a.] 2007, 37).

3.2 Forderprogramme fur Grundschulkinder

In diesem Kapitel werden einige Forderprogramme fiir Grundschulkinder kurz vorgestellt.

3.2.1 Faustlos

Faustlos ist ein Programm zur Pravention von Gewalt und aggressivem Verhalten fir Grund-
schulen (Sekundarschulen und Kindertageseinrichtungen), dass auf entwicklungspsychologi-
schen Theorien basiert und wissenschaftlich evaluiert wurde. Ziel von Faustlos ist die Forde-
rung der sozial-emotionalen Kompetenzen, speziell in den Bereichen Empathiefahigkeit, Im-
pulskontrolle und der Umgang mit Arger und Wut. (vgl. Schick 2014c). Das Praventionspro-
gramm hat einen Umfang von 51 Lektionen, die innerhalb von drei oder vier Schuljahren un-
terrichtet werden. In den verschiedenen Lektionen werden die zahlreichen Facetten sozialer
und emotionaler Kompetenzen den Schulkindern auf unterschiedlichen Ebenen vermittelt,
sodass die Kinder Schritt fur Schritt ihren Bestand von gewaltpréaventiven Verhaltensweisen
ausbauen konnen (vgl. Schick 2014a). Die Teilnahme an einer eintdgigen Fortbildung ist Vo-
raussetzung, um die Faustlos-Materialien erwerben zu kénnen (vgl. Schick 2014c). Diese be-
inhalten ein Handbuch, ein Anweisungsheft fur die einzelnen Lektionen und 51 Fotokopien
(vgl. Schick 2014b).

3.2.2 Verhaltenstraining flr Schulanfanger

Das Verhaltenstraining fiir Schulanfanger versteht sich als ein universelles Préaventionspro-
gramm zur Forderung der sozialen und emotionalen Kompetenz und zum Entgegenwirken
von Verhaltensproblemen. Das Verhaltenstraining ist speziell fir 1. und 2. Klassen konzipiert,
da der Ubergang in die Schule ein giinstiger Zeitpunkt ist und es ist dazu da, die kindlichen
Entwicklungsverlaufe in eine angemessene Richtung zu leiten. Durchgefuhrt wird das Verhal-
tenstraining fir Schulanfanger im Klassenverbund wéahrend des Unterrichts durch den Klas-

senlehrer bzw. die Klassenlehrerin. Es l&sst sich jedoch auch im auRerschulischen Rahmen
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wie z.B. in Kleingruppen im Hort, angeleitet durch die gruppenleitende Bezugsperson anwen-
den. In 26 Sitzungen mit je zwei Trainingseinheiten & 45-60 Minuten pro Woche ermdglicht
das Programm die Forderung der folgenden zielgesetzten Bereiche: die soziale Wahrneh-
mung, der Umgang mit Gefuihlen, emotionale und soziale Fertigkeiten, Problemldsestrategien,
Selbstkontrolle und Selbstregulation sowie prosoziales Verhalten. Diese Ziele werden im An-
schluss an die Einfuhrungsphase innerhalb von drei weitern Phasen mit den Oberthemen sozi-
al-kommunikative Kompetenz, emotionale Selbst- und Fremdwahrnehmung und die Entwick-
lung von sozial-emotionalen Fertigkeiten und prosozialem Verhalten sowie soziale Basis-
kompetenzen und angemessene Problemldsestrategien vermittelt (vgl. Petermann [u.a] 2006,
42 ff.).

3.2.3 Verhaltenstraining fur Grundschiler

Das Verhaltenstraining in der Grundschule ist ebenso wie das Verhaltenstraining fur Schulan-
fanger ein Praventionsprogramm zur sozialen und emotionalen Kompetenzférderung, aber
speziell fir Kinder in den 3. und 4. Grundschulklassen, eignet sich jedoch auch fiir Hortgrup-
pen dieses Alters. Das Forderprogramm setzt sich aus 26 Einheiten a 45-90 Minuten zusam-
men und sollte zweimal wdéchentlich vom Klassenlehrer (oder vom Gruppenleiter) durchge-
fuhrt werden. Das Verhaltenstraining in der Schule ist ein universelles Férderprogramm und
verfolgt in den drei Bereichen, emotionale Kompetenz, soziale Kompetenz sowie Eigen- und
Selbstverantwortung die nachfolgenden kindbezogenen Ziele. Zum einen sollen das Wissen
und Verstandnis Uber sowie die Selbst-und Fremdwahrnehmung von Emotionen verbessert
und Strategien zur emotionalen Regulation eingetibt werden. Zum anderen sollen die Kinder
lernen die eigenen Gefiihle besser zu kontrollieren und zu steuern. Weitere Ziele sind die
Starkung der Empathieféhigkeit und der sozialen Wahrnehmung sowie die Sensibilisierung
der Kinder fir die sozialen Prozesse in Interaktionen. AuBerdem werden den Kindern Prob-
lemlOsungsstrategien zur Konfliktbewaltigung nahe gebracht. Dariiber hinaus werden die
Kinder dabei geférdert prosoziales Verhalten und moralische Werte in Hinsicht auf Gerech-

tigkeit, Selbstverantwortung und Zivilcourage zu entwickeln (Petermann [u.a.] 2007, 37 ff.).

3.3 Buchprojekt: Bertram Blaubauch sucht sein Lachen

Das Buchprojekt ,,Bertram Blaubauch sucht sein Lachen ist ebenfalls ein Férderprogramm-

auf das nachfolgend genauer eingegangen wird.
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3.3.1 Allgemeine Informationen zum Projekt

Das Projekt ,,.Bertram Blaubauch sucht sein Lachen® von Angela Frank und Sabine Mart-
schinke ist eine bilderbuchbegleitete universelle Férdermanahme fir die Personlichkeitsent-
wicklung von Kindern. Das Forderprojekt umfasst zehn strukturierte, erprobte Arbeitseinhei-
ten & 60 Minuten, die individuell und variabel an die Bedurfnisse der jeweiligen Einrichtung
bzw. der einzelnen Kinder abgestimmt werden kdnnen und sollen. Diese Malinahme ist an
padagogisches Fachpersonal und die zu betreuenden Kinder in padagogischen Einrichtungen
gerichtet und eignet sich auch fur den Grundschulunterricht. Die Bestandteile des Projektes

sind ein Bilderbuch und eine dazugehorige Handreichung (vgl. Frank/ Martschinke 2011, 4).

Die Handreichung besteht inhaltlich aus drei Teilen. Der erste Teil gibt einen allgemeinen,
theoretischen Hintergrund zum Thema Personlichkeitsforderung im Kindergarten und der
Schnittstelle Kindergarten und Schule. Im Einzelnen geht es um die Notwendigkeit und Um-
setzung der Forderung bei der Arbeit mit Kindern und um die Entwicklung und Forderung
emotionaler, personaler und sozialer Kompetenzen. Der zweite Abschnitt erkléart das Projekt
,Bertram Blaubauch sucht sein Lachen®; es werden Ziele, Aufbau, der Gestaltungsgedanke,
Dauer und Ablauf des Projekts und die Erprobung und die erste Evaluation beschrieben. Letz-
ter Teil gibt ausfuhrliche Stundenvorschlage zu den jeweiligen Einheiten (vgl. Frank/ Mart-
schinke 2011, 5).

Gestalterische Grundlage dieses Forderprojektes ist das Bilderbuch (bzw. die Bilderkarten)
,Bertram Blaubauch sucht sein Lachen* von Angela Frank. Die inhaltlichen Themen dieses
Projektes beziehen sich auf diese Geschichte und seine vier Charaktere. Zusammengefasst
handelt das Kinderbuch von Bertram Blaubauch, einem lustigen Kerl, der gerne SpéaRe macht,
andere zum Lachen bringt und eines Tages schlecht gelaunt aufwacht. Nichts kann ihn auf-
muntern, sodass ihm plétzlich sein Lachen davonfliegt. Bertram macht sich erschrocken auf
die Suche nach seinem Lachen. Auf dem Weg trifft er Paul Pechzahler, der alles Ungliick
aufschreibt, Theo Tiefnase, der betriibt ist, weil er keine Freunde hat und Elli Gelbse, die trau-
rig ist, weil sie sich héasslich gelb findet. Gemeinsam suchen sie weiter nach Bertrams Lachen
und treffen den Lachsack, der ihnen erklart, dass man das Lachen nicht abholen oder erkaufen
kann, sondern, dass das Lachen von alleine kommt, wenn man fréhlich ist. Entsprechend ent-
tduscht machen sich die vier wieder auf den Riickweg, geraten dabei in Streit und werden von
der Nacht Uberrascht. Sie halten jedoch zusammen und machen ein Lagerfeuer, lernen sich
besser kennen und schlielen Freundschaften. Und zu guter letzt findet Bertram Blaubauch
sein Lachen wieder (vgl. Frank 2009, o. S.).
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3.3.2  Ziele des Projekts

Ziel dieses Projektes ist die Forderung der (Weiter-) Entwicklung emotionaler, personaler und
sozialer Kompetenzen von Kindern. Die Struktur des Projektes ist nach der inhaltlichen Ziel-
setzung ausgelegt. Zu den drei Kompetenzbereichen gibt es verblockt zwei bis drei Einheiten,
die jeweils ein Schwerpunktthema und eine spezielle Zielsetzung verfolgen. In zehn Einheiten
werden Themen wie, das Bewusstsein (ber die eigenen Gefiihle und die Anderer, Gruppenge-
flhl, Selbstkonzept starken, Zusammenhalt, der Umgang mit Konflikten oder eigene Starken
bearbeitet. Da die emotionalen, personalen und soziale Kompetenzen in enger Abhangigkeit
zueinander stehen, bieten sich viele Gelegenheiten, um auch themeniibergreifend zu arbeiten.
Es ist ersichtlich, dass die einzelnen Themen des Projektes mit ihren Zielsetzungen nicht all-
umfassend in der Projektphase erlangt werden. Die sozial-emotionale Entwicklung ist ein
kontinuierlicher Prozess, folglich ist die Forderung und Unterstlitzung eine ebenfalls fortlau-
fende Aufgabe in padagogischen Einrichtungen, um gréRere Entwicklungserfolge zu bewir-
ken. Daher soll das Projekt Impulse zu langerfristigen, bewussten Veranderungen bzw. Ar-
beitsweisen geben, die diesen Kompetenzbereich betreffen (vgl. Frank/ Martschinke 2011,
21).

Neben den Zielsetzungen fir die Kinder gibt es ebenfalls Zielsetzungen in Bezug auf die pa-
dagogischen Fachkréfte. Die Projektarbeit soll zum einen, die diagnostischen und didakti-
schen Fertigkeiten unterstiitzen, zum anderen dazu fuhren, die Inhalte des Projektes im spéte-
ren Alltag besser wahrzunehmen und zur Arbeit im Team und mit den Eltern dienen (vgl.
Frank/ Martschinke 2011, 21).

3.3.3 Inhalt der zehn Einheiten

Unter diesem Punkt werden die inhaltlichen Schwerpunkte der zehn Stundenvorschlage des
Forderprojekts benannt. Thematisch ist eine Einfuhrungsstunde eingeplant, gefolgt von drei
Einheiten zu emotionalen Kompetenzen, zwei Einheiten zur personalen Kompetenz und wei-
teren drei Einheiten zu den Sozialkompetenzen. Beendet wird das Projekt mit einer Ab-
schluss-Stunde. Der inhaltliche Aufbau der kompetenzbezogenen Stundenvorschlédge beginnt
immer mit der Wiederholung der Geschichte zur Einleitung in das Thema der Stunde, um mit
den Kindern ins Gesprach zu kommen. AnschlieBend werden vorgesehene Spiele und Aktivi-
taten mit passenden Kopiervorlagen aufgefiihrt. Aulerdem werden Alternativ- und Ergén-

zungsmaterialien vorgeschlagen. AbschlieBend wird den Kindern noch einmal das Fazit der

31



Stunde nahe gebracht, ein gemeinsamer Tagebucheintrag vorgenommen und ein Ausblick auf
die nachste Einheit gegeben (vgl. Frank/ Martschinke 2011, 30 ff.).

Einheit 1: Bilderbuch und Themenbereich einfihren

Ziel der ersten Stunde ist die Einflhrung in das Projekt, das bedeutet das Vorstellen der Ge-
schichte anhand des Bilderbuches oder der Bilderkarten und eine thematische Einfuhrung.
Eine erste Bestandsaufnahme Uber den sozial-emotionalen Entwicklungsstand und die Inte-
ressen der Kinder ist zu tatigen und die Einbindung des Projekts in den Alltag ist zu unterstut-
zen. Um dies zu erreichen, wird das Projekt, dessen Dauer und die weitere VVorgehensweise
mit der Kindergruppe/ Klasse besprochen. Den Kindern wird das Bilderbuch gezeigt, und
erklart, dass das Projekt unterschiedliche Spielen und Aktivitaten beinhaltet. Das Tagebuch
wird vorgestellt, in dem wahrend der Projektphase gemeinsam Erlebtes und Planungen doku-
mentiert werden. Hauptteil dieser Stunde ist das VVorlesen der Geschichte, wobei den Kindern
Gesprachs- und AuRerungsmoglichkeiten geboten werden. AbschlieRend wird den Kindern
ein Ausblick auf die weiteren Projekteinheiten gegeben, es werden Regeln fiir die Projektar-
beit beschlossen und erste Eintragungen ins Tagebuch gemacht (vgl. Frank/ Martschinke
2011, 32 f.).

Einheit 2: Wir sind eine Gruppe

Die zweite Einheit befasst sich mit dem Erfahren von Gruppengefihl. Zielsetzung ist die
Starkung des Gemeinschaftsgefiihls, das Aufzeigen von Besonderheiten der Gruppe und dem
Ausmachen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden. Zielfihrend ist einerseits eine Gestal-
tungsaktivitat, in der jedes Kind ein Blatt mit FuBabdriicken gestalten kann, die dann in einer
Bilderschlange ausgehdngt werden und den gemeinsamen Weg der Kinder nach Blaupausen-
hausen darstellen. Weiterhin werden Zuordnungsspiele vorgeschlagen, bei denen die Beson-
derheiten der Gruppe entdeckt und in einem ,,Drei-Ecken-Spiel“ gemeinsame und unter-
schiedliche Vorlieben, mithilfe eines lachendem, neutralen und missmutigen Gesichts von
Theo Tiefnase, ermittelt werden. Die Ergebnisse kénnen auf einem Gruppenposter festgehal-
ten werden (vgl. Frank/ Martschinke 2011, 34 ff.).

Einheit 3: Schone Gefiihle und unangenehme Gefihle

Ziel in dieser Stunde ist die Wahrnehmung der eigenen Emotionen und derer anderer Perso-
nen, also dem Erkennen und Benennen von Gefuihlen. In einer Gesprachsrunde lernen die
Kinder anhand einer Geflihlsmaske, die verschiedene Emotionen zeigen kann, mimische Aus-
driicke kennen und sie haben die Mdglichkeit ihren momentanen Gefiihlzustand mithilfe der
Vorlage anzuzeigen. Daruberhinaus gibt es verschiedene Arten von Gefuhlsratseln, bei denen
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die Kinder Geflihle und die dazu passende Mimik und Gestik erraten und vorspielen kénnen,
um den Kindern zu verdeutlichen wie unterschiedlich Gefuhle sich anfuhlen und aussehen
kdnnen. Desweiteren gibt es zwei Vorlagen auf denen die Kinder eine traurige und eine froh-
liche Situation aufmalen kénnen, um das Emotionsbewusstsein zu starken (vgl. Frank/ Mart-
schinke 2011, 46 ff.).

Einheit 4: Wenn es mir schlecht geht

Der vierte Stundenvorschlag zielt auf die Wahrnehmung unangenehmer Geftihle und Situati-
onen ab und wie diese bewaltigt werden konnen. In einer Erzahlrunde kann jedes Kind tber
Wut bzw. Angst auslosende Situationen erzéhlen. Um einen Sprecher zu wéhlen wird ein
,»EBrzahl-Ball“ benutzt der weitergegeben wird. Nach Mdglichkeit kann die Fachkraft das Ge-
sprach zu den Problemldsungen lenken. Hinzufiigend wird die Geschichte ,,Elli und die Mut-
machperle® vorgelesen und das dazugehdrige Lied gesungen, dass Gesprachsanlasse in der
Gruppe zum Umgang mit Angst und Wut erzeugen soll. Um den Kindern zu zeigen, wie man
Wut bewiltigen kann, werden ihnen ,,Wutweg“-Tipps erklart, die gemeinsam ausprobiert und
besprochen werden und in Absprache auch in den Alltag der Einrichtung eingefiihrt werden
kdnnen. Abschliefend werden Entspannungsiibungen gemacht, um zu verdeutlichen, dass bei
unangenehmen Gefiihlen Entspannung und das zur Ruhe kommen wichtig sind. (vgl. Frank/
Martschinke 2011, 60 ff.).

Einheit 5: Jeder ist etwas Besonderes

In dieser Einheit geht es um die Starkung des Selbstkonzeptes und des Selbstwertgefiihls, um
das Bewusstsein der Ich-Stéarken, die eigenen Besonderheiten und Vorlieben. Um die Einzig-
artigkeit eines jeden Kindes zu verdeutlichen, gestaltet jedes Kind seinen eigenen Steckbrief
mit den ganz personlichen Angaben und im Nachhinein darf dartiber gesprochen und vergli-
chen werden. Damit die Kinder nicht nur sichtbare sondern auch unsichtbare Besonderheiten
und Unterschiede erkennen, sucht sich jedes Kind in einer Gesprachsrunde ein Kértchen (mit
Dingen, Situationen und Tétigkeiten darauf) aus, dass beschreibt, was es gerne mag oder be-
sonders gut kann und stellt dies im Sitzkreis vor. Im Anschluss daran kann in abgewandelter
Form das Spiel ,,Mein rechter, rechter Platz ist frei” gespielt werden, wobei nicht Namen ge-
wiunscht, sondern Fahigkeiten oder Vorlieben gewiinscht werden. Danach wird ein Musik-
Stopp-Spiel gespielt, bei dem die Kinder zu Musik tanzen bis die Musik ausgeschaltet und
eine Sache oder Tatigkeit aufgerufen wird. Je nach dem, ob die Kinder das Aufgerufene mo-

gen, mittelmaRig finden oder nicht mégen, strecken sie begeistert die Arme in die Luft, blei-
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ben ganz still stehen oder machen sich in der Hocke ganz klein (vgl. Frank/ Martschinke
2011, 68 ff.).

Einheit 6: Sich selber helfen

Diese Stunde thematisiert die Forderung der Selbstwirksamkeit, Problemlésungsstrategien
und das Mut machen. In einem Gesprach werden dann schone Dinge gez&hlt und eine
Gluckszahler-Sammlung geplant, um zu zeigen, dass jeder Tag etwas Schénes mit sich bringt,
wenn man es sehen mdchte. Weitere Aktion zu diesem Thema ist das Gruppenspiel ,,Armer
Pechzéhler Paul, bei dem alle Kinder von ,,traurigen Pauls® in frohliche Sonnenstrahlen ver-
wandelt werden, indem ein ,,Sonnenstrahlkind* beginnt ein anderes anzulachen oder etwas
Aufmunterndes sagt, um es zu verwandeln, bis alle Kinder Sonnenstrahlen sind. Dies dient,
der Selbstbestarkung und dem Mut machen. AnschlieBend werden im Gruppengesprach ge-
meinsam ldeen gesammelt, kennengelernt und ausprobiert, um sich selbst zu helfen oder zu
ermutigen (vgl. Frank/ Martschinke 2011, 74 ff.).

Einheit 7: Wir halten zusammen

Ziel dieses Stundenvorschlags ist den Gemeinschaftssinn und den Zusammenhalt in der
Gruppe, sowie die Kooperation zu starken. In einer Partner- bzw. Gruppenaktivitat wird den
Kinder vermittelt, dass die Durchfiihrung einer Téatigkeit zusammen oftmals viel besser, als
alleine geht. Weitere Aktion ist die ,,Bertram-Lachmassage®, bei der sich die Kinder in Paare
zusammenfinden und sich in Begleitung der Geschichte gegenseitig massieren. Dies soll die
Kinder entspannen und ihnen gut tun. Im anschlieBenden Gesprach haben die Kinder die
Maoglichkeit zu sagen, wie es ihnen gefallen hat. Danach ist die ,,Reise in der Nacht nach
Blaupausenhausen® angesetzt. Bei dieser Aktion schlie3t ein Kind die Augen und wird von
einem anderen Kind durch den Raum bzw. durch einen Parcours gefihrt, um das gegenseitige
Vertrauen und den Zusammenhalt der Gruppe zu fordern (vgl. Frank/ Martschinke 2011, 82
ff).

Einheit 8: Wenn es Streit gibt

Diese Einheit stellt die Wahrnehmung unterschiedlicher Meinungen und Interessen, die Kom-
promissschlieBung, das Kennenlernen von Konfliktldsungen und das Entschuldigen in den
Mittelpunkt. Als Aktion wird, in Anlehnung an das Lagerfeuer in der Geschichte, ein Lager-
feuer-Picknick mit der Gruppe gemacht, wobei jedes Kind nur ein Lebensmittel bekommt, mit
dem Ziel, dass die Kinder sich ihre Sachen zu Essen teilen, austauschen oder sich gegenseitig

probieren lassen. Beim Essen empfiehlt es sich dartiber zu sprechen, wie es den Kindern dabei
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ergangen ist. Weitere Aktivitat ist ein Gruppengesprach zum Thema Konflikte 16sen, wobei
gemeinsam Ldsungsmuster fir Konflikte gesammelt und kennengelernt werden. In kurzen
Rollenspielen werden dann streitauslosende Situationen vorgespielt und kurze Lésungen ge-
funden. Hinzufiigend wird sich ein gemeinsames Stopp-Signal Uberlegt und eingefihrt, damit
die Kinder ihre eigenen Grenzen ausdriicken und die der anderen Kinder erkennen kénnen
(vgl. Frank/ Martschinke 2011, 88 ff.).

Einheit 9: Manchmal braucht man Hilfe

Dieser Stundenvorschlag beinhaltet das Hilfeholen, -annehmen und -geben. Den Kinder soll
vermittelt werden, dass sie verschiedene Helfer im Leben haben. Diesbeziglich wird im Sitz-
kreis ein Spiel gespielt, bei dem die Kinder Personen, die helfen kdnnen nennen sollen und
dabei ein Wollknéauel von Kind zu Kind werfen, bis ein dichtes Netz (aus Helfern) entsteht.
AnschlieBend werden unterstitzende Personen fiir die Gruppe auf einer Netz-Vorlage festge-
halten. Fortgefahren wird mit der Einfuhrung eines Kummerkastens, in den die Kinder Zettel
mit Bildern und Botschaften einwerfen kénnen, die beschreiben, wobei sie Hilfe bendtigen
bzw. was sie an wollen. Hinzuftigend wird bei einem kurzen Kreisspiel gezeigt, dass jeder
jedem helfen kann. Um das zu symbolisieren stellen sich alle in einen Kreis und schicken
einen Handedruck, ein Lachen oder einen Mutmachspruch durch die Runde (vgl. Frank/
Martschinke 2011, 94 ff.).

Einheit 10: Abschluss-Stunde

Ziel der Abschluss-Einheit ist die Zusammenfihrung und Reflexion der behandelten Projek-
tinhalte. Die neuen Aktivitaten, Spiele und Lieder werden noch einmal besprochen und es
wird gemeinsam geplant, wie es weitergehen soll. Das Projekttagebuch dient hierbei als Un-
terstlitzung. In dem letzten Spiel ,,Weg mit der dunklen Wolke...“, das alle zentralen Aspekte
des Projekts vereint und wiederholt, geht es darum, dass die Gruppe gemeinsam versucht die
Wolkenkaértchen, die die Sonne verdecken ,,wegzuspielen, in dem sie verschiede Aufgaben,
die emotionalen, personalen und sozialen Kompetenzen betreffend, meistert. Es ist auch als
weiterfiihrendes Spiel nach der Projektphase gedacht (vgl. Frank/ Martschinke 2011, 100 ff.).

3.4 Zwischenergebnis

Um die Fragestellung, wie die sozial-emotionale Kompetenz in der Grundschule geférdert
werden kann zu kléren, l&sst sich nach der inhaltlichen Auseinandersetzung mit den theoreti-

schen Grundlagen der sozial-emotionalen Kompetenz und nach der Betrachtung der Forder-
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malnahmen, speziell dem Forderprojekt ,,Bertram Blaubauch sucht sein Lachen Folgendes

uber die Fordermoglichkeiten der sozial-emotionalen Kompetenz in der Grundschule sagen.

Es wird deutlich, dass sich die sozialen und emotionalen Kompetenzen durch ihre Komplexi-
tat, Vielseitigkeit und in ihrer gegenseitigen Wechselwirkung auszeichnen und den Erwerb
vieler verschiedener Schlusselfertigkeiten mit sich bringen. Die sozial-emotionale Entwick-
lung ist ein lebenslanger Prozess, mit dem viele, oftmals auch schwierige Entwicklungsaufga-
ben einhergehen. Verschiedene Risikofaktoren und Ursachen kdnnen negativ auf die sozial-
emotionale Entwicklung einwirken, wodurch das Risiko fur psychische Verhaltensstérungen
der Kinder zunimmt. Die Bindungsqualitdt zu den Bezugspersonen ist fir die Entwicklung
daher von groRer Bedeutung, eine unsichere Bindung kann die soziale und emotionale Ent-
wicklung negativ beeinflussen, eine sichere Bindung hingegen fordert die Entwicklung. Die
Kinder benétigen in der sozial-emotionalen Kompetenzentwicklung daher Unterstiitzung
durch die Bezugspersonen, zu denen neben den Eltern auch die padagogischen Fach- und
Lehrkrafte gehoren.

In der Schule wird die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung stark beeinflusst. Dies ge-
schieht zum einen in der Interaktion mit gleichaltrigen Mitschiilerinnen und Mitschilern, da
die Kinder Interaktionspartner auf ,,gleicher Ebene* haben, sie dadurch ihre eigene Perspekti-
ve entdecken konnen und sich den Kindern in Aushandlungsprozessen und in der Kommuni-
kation die Mdglichkeiten stellen sich selbst zu behaupten. Zum anderen haben die padagogi-
schen Fach- und Lehrkrafte im Schulalltag Einfluss auf die sozial-emotionale Entwicklung
der Kinder, da sie im Umgang mit ihren eigenen Emotionen und in ihrem Verhalten eine Vor-
bildfunktion Ubernehmen und auch durch ihr Erziehungsverhalten, ihre Riuckmeldungen auf
die Kinder einwirken. Unter der Voraussetzung, dass die Lehrkréafte und das pédagogische
Fachpersonal sich ihrer Rolle bewusst sind und diese angemessen und vorbildlich vorleben,

erweist sich die Beeinflussung dieser Bezugspersonen als entwicklungsfordernd.

Aber nicht nur die vorbildliche Haltung der Fachkrafte auch die Férderung im Alltag ist ein
wichtiger Aspekt der sozial-emotionalen Kompetenzforderung. Viele verschiedene Situatio-
nen im Schulalltag (z.B. Einhaltung gemeinsam vereinbarter Regeln, Konfliktsituationen)
geben stets Anlass zur direkten Forderung, indem die Fachkrafte mit den Kindern ins Ge-
sprach kommen, sie auf angemessenes Verhalten hinweisen oder die Kinder beim Lésen von
Problemen und Konflikten unterstiitzen. Wichtig bei der alltaglichen Férderung in der Schule
ist, dass die padagogischen Fach- und Lehrkrafte bedeutende Situationen wahrnehmen und
bewusst handeln.
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Neben der Forderung im Schulalltag stellen vorbereitete Unterrichtseinheiten (im Schulunter-
richt oder in nachmittdgigen Angebotsstunden) eine andere Methode der Forderung dar. In
den Unterrichtsstunden kénnen gezielt Themen der sozial-emotionalen Kompetenz angegan-
gen werden. Dies kann mithilfe von verschiedenen universellen Férderprogrammen gesche-
hen, da durch die Nutzung solcher MalRnahmen eine bewusste Forderung stattfindet und Ver-
haltensauffalligkeiten und emotionale Entwicklungsstorungen bei Kindern erkannt werden

kdnnen.

Das Buchprojekt ,,Bertram Blaubauch sucht sein Lachen® vermittelt die zu fordernden
Schlusselfertigkeiten der Kategorien Selbst- und Fremdwahrnehmung, positive Einstellungen
und Werte, verantwortungsvolle Entscheidungen und soziale Interaktion in den einzelnen
Einheiten wie folgt. Die Schlusselfertigkeiten der Kategorie Selbst und Fremdwahrnehmung
von Gefilihlen werden besonders in den Projekteinheiten Wir sind eine Gruppe (2. Einheit),
Schone und unangenehme Gefiihle (3. Einheit), Wenn es mir schlecht geht (4. Einheit) und
Jeder ist etwas Besonderes (5. Einheit) aufgegriffen. Ziele dieser Einheiten sind, das Erfahren
von Gruppengefuhl, die Wahrnehmung der eigenen Gefiihle und die anderer, die Bewaltigung
negativer Gefulhle und Situationen sowie die Starkung des kindlichen Selbstkonzepts und
Selbstwertgefuhls. Die Kategorie der Selbst- und Fremdwahrnehmung von Gefuhlen findet
somit in den zehn Einheiten des Buchprojekts besonders viel Beachtung. Die Kompetenzen
aus der Kategorie positive Einstellungen und Werte werden im weitesten Sinne in der 7. Ein-
heit, Wir halten zusammen, thematisiert, da diese Einheit auf die Starkung von Zusammenhalt
und Kooperation abzielt. Schlisselkompetenzen aus dieser Kategorie finden jedoch generell
nur wenig Beriicksichtigung in den Einheiten des Projekts ,,.Bertram Blaubauch sucht sein
Lachen®. Auch die Schliisselfertigkeiten der Kategorie verantwortungsvolle Entscheidungen
werden nur ansatzweise in den Projekteinheiten vermittelt. Zusammenhange koénnen in den
Einheiten Sich selber helfen (6. Einheit) und Wenn es Streit gibt (8. Einheit) gezogen werden,
dessen Zielsetzung die Forderung der Selbstwirksamkeit und Streit- und Konfliktlésungsstra-
tegien ist. Die sozial-emotionalen Schlisselfertigkeiten der letzten Kategorie, soziale Interak-
tion, werden in den Einheiten Schone Geflihle und unangenehme Geflihle (3. Einheit), Wenn
es Streit gibt (8. Einheit), Manchmal braucht man Hilfe (9. Einheit) gefordert, da sie die
Wahrnehmung der eigenen Gefiihle und die anderer, das Losen von Streitsituationen sowie

Konflikten und das Hilfe holen und Hilfe anbieten zum Ziel haben.

Insgesamt kann das Buchprojekt ,,Bertram Blaubauch sucht sein Lachen®, nach dem Abgleich

der zu fordernden Schlusselfertigkeiten und den Einheitsvorschlagen des Projekt als eine gut
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durchdachte FordermaBRnahme fur Schulanfanger und Elementarkinder bewertet werden (ent-
spricht auch der angestrebten Zielgruppe des Buchprojekts), da die Projekteinheiten nicht alle
Kategorien der Schlusselfertigkeiten in vollem Umfang erfassen. Dennoch eignet sich das
Buchprojekt, um jingeren Kindern und Schulanfangern (oder auch alteren Schulkindern mit
Entwicklungsrickstand) durch die anregenden Aktivitaten und Spiele der einzelnen Stunden-
vorschldge grundlegende emotionale, soziale und personale Kompetenzen zu vermitteln.
Desweitern ist das Projekt sehr flexibel in der Anwendung und lasst Raum fir Veranderungen
seitens der padagogischen Fach- und Lehrkrafte, um bedeutende Themen fir die Klasse oder
Gruppe weiter zu vertiefen. Ebenfalls zeichnet sich dieses Projekt dadurch aus, dass es viele
weiterfihrende Anregungen fiir die alltagliche padagogische Praxis liefert. Dadurch wird auch
nach der Projektphase eine langerfristige, bewusste Unterstiitzung der sozial-emotionalen

Kompetenzentwicklung bewirkt.

Als bewusste FordermaRnahme fur Grundschulkinder héherer Klassenstufen ist die Wahl ei-
nes der Forderprogramme, die explizit fur (&ltere) Grundschulkinder ausgeschrieben sind, wie
z. B. Faustlos oder das Verhaltenstraining in der Schule, sinnvoll. Diese Foérderprogramme

haben wesentlich mehr Einheiten und dadurch ist tiefergreifende Férderung maoglich.

Einziger kritischer Aspekt zur Einsetzung von Forderprogrammen ist der Faktor Zeit, da die
Forderprogramme fur die Bearbeitungen der vielen verschiedenen Einheiten viel Zeit bean-
spruchen. Die Einplanung der vorgesehenen Zeitstunden koénnte fir einige Grundschulen

problematisch sein und daher zur Ablehnung einer solchen FérdermalRnahme flhren.

AbschlieBend kann (ber die sozial-emotionale Kompetenzférderung im Grundschulalter ge-
nerell gesagt werden, dass (idealerweise) eine Kombination aus der alltdglichen Forderung im
Schulleben und der Anwendung von vorbereiteten Forderprogrammen vorgenommen werden
sollte, da die Kinder einerseits in aktuellen Situationen des Schulalltags von péadagogischen
Fach- und Lehrkréften direkt gefordert und unterstiitzt werden kdnnen, andererseits in geziel-
ten Unterrichtsangeboten mithilfe von didaktischen FordermalRnahmen eine bewusste umfas-
sende Forderung der sozial-emotionalen Kompetenzen stattfindet kann und durch die wech-
selseitige Wirksamkeit beider Forderaspekte eine bestehende Aufmerksamkeit auf diesem
Kompetenzbereich liegt. Welche Grundlagen und Mdoglichkeiten flr diese Kombination der
Forderung an Hamburger Ganztagsgrundschulen vorliegen, auch hinsichtlich des Zeitfaktors,

wird im nachfolgenden Teil der Arbeit herausgearbeitet.
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4 Sozial-emotionale Kompetenzférderung an Hamburger Grundschulen

4.1 Hamburger Grundschulen

Um das Thema der sozial-emotionalen Kompetenzfdrderung in Hamburger Ganztagsgrund-
schulen zu behandeln, erscheint es sinnvoll zundchst einmal auf die Aufgaben, Ziele und
Rahmenbedingungen von Hamburger Grundschulen und die verschiedenen, bestehenden

Ganztagsformen einzugehen.

4.1.1 Gesetzliche Grundlagen

Die gesetzlichen Grundlagen aller Hamburger Schulen sind im Hamburgischen Schulgesetz
(HmbSG) festgelegt. Das Recht auf schulische Bildung und der Bildungs- und Erziehungsauf-
trag ergeben sich aus den 8§ 1-3 und § 12 HmbSG. In der Schule werden Kinder mit und oh-
ne sonderpédagogischen Forderbedarf gemeinsam unterrichtet (8 12 HmbSG). Kinder mit
sonderpadagogischen Forderbedarf erhalten, wenn es erforderlich ist, spezielle Férdermal-
nahmen und Nachteilsausgleich. Der ganztagige Bildungs- und Betreuungsauftrag ist im § 13
HmbSG erfasst und fiihrt diesbeziiglich Ganztagsschulen und Schulen in Kooperation mit
Tréagern der Kinder- und Jugendhilfe auf. Der gesetzliche Auftrag speziell fir die Grundschu-
le ist im 8§ 14 HMbSG geregelt.

4.1.2 Auftrag der Grundschule

Auftrag der Grundschule ist die Vermittlung basaler Kompetenzen an alle Schilerinnen und
Schiler in einem gemeinsamen Bildungsverlauf sowie die umfassende Forderung der Kinder
in der Entwicklung und Erweiterung ihrer personlichen Talente und Interessen. In der Grund-
schule ist das padagogische Handeln darauf ausgerichtet, dass alle Schilerinnen und Schiiler
in ihrer Personlichkeit gestarkt, zum Lernen motiviert und zur Anstrengungsbereitschaft ange-
regt werden sowie dessen Neugierde und Wissensdurst geweckt und aufrecht erhalten werden.
Des Weiteren wird den Schilerinnen und Schiilern im Unterricht das selbststandige Lernen
und Arbeiten ndhergebracht und die Kinder haben dort die Mdglichkeit eine Vielfalt an ge-
meinsamen, kulturell bedeutenden Erfahrungen zu machen. Darlber hinaus soll die Grund-
schule fur die Kinder ein Lernort sein, der von Sicherheit, Geborgenheit und Unterstiitzung
im gemeinschaftlichen Miteinander und von gegenseitiger Achtsamkeit gepragt ist (vgl. Freie
und Hansestadt Hamburg, Behorde fur Schule und Berufsbildung (Hrsg.) 2011a, 4).
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Eine grundsatzliche Pflicht der Grundschule ist die Verwirklichung des gemeinsamen Lernens
und der Chancengerechtigkeit. Die Grundschule ist so zu gestalten, dass alle Schiilerinnen
und Schuler unabhangig von ihrem sozialen und ethnischen Hintergrund und ihrem Ge-
schlecht, gleichwertige Bedingungen und Voraussetzungen erfahren, die die Entwicklung
ihrer personlichen Fahigkeiten starkt, fordert und fordert. Hinzufligend gewéhrt die Schule
den Kindern gleiche Chancen, damit diese die basalen und erweiterten Kompetenzen fr einen
erfolgreichen Fortgang an weiterfihrenden Bildungsstatten erwerben kdnnen. Weiterhin ist
die Grundschule ein Lern- und Lebensraum, in dem die Schilerinnen und Schiiler die vielfal-
tigen, multikulturellen Aspekte der Gemeinschaft in ihren herausfordernden und bereichern-
den Facetten erleben kénnen (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behérde fur Schule und
Berufsbildung (Hrsg.) 2011a, 4).

Nicht zuletzt ist auch die Kooperation mit den weiterfihrenden Gymnasien und Stadtteilschu-
len in der Umgebung Aufgabe der Grundschule (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behdrde
fur Schule und Berufsbildung (Hrsg.) 2011a, 4).

4.1.3 Rahmenbedingungen von Grundschulen

In Hamburg gibt es insgesamt 203 staatliche Grundschulen (vgl. Freie und Hansestadt Ham-
burg, Behorde flr Schule und Berufsbildung (Hrsg.) 2014, 38 ff.). Unterrichtsbeginn ist an
allen Grundschulen um 8 Uhr und Schulschluss ist in der Regel um 13 Uhr, wobei Grund-
schulen die Mdglichkeit haben die Unterrichtszeit um eine halbe Stunde bis 13.30 Uhr zu
strecken. Darlber hinaus stellen alle staatlichen Grundschulen ein Ganztagsangebot bereit,
welches auch tégliches Mittagessen enthalt (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behdrde fir
Schule und Berufsbildung (Hrsg.) 2014, 7). Schiilerinnen und Schiler haben gemaR § 13 Ab-
satz 1 HmbSG einen Anspruch auf Bildung und Betreuung in der Zeit zwischen 8 Uhr bis 16
Uhr an allen Schultagen. (Dieser Anspruch ist jedoch bis zum 31. Juli 2015 durch die zur Ver-
flgung stehenden raumlichen und personellen Ressourcen begrenzt.) Des Weiteren werden an
den meisten Grundschulen auch Betreuungsleistungen in den Friihstunden von 6 Uhr bis 8
Uhr, im Spatdienst zwischen 16 Uhr und 18 Uhr und an den Ferientagen angeboten (vgl. Freie
und Hansestadt Hamburg, Behdrde fur Schule und Berufsbildung (Hrsg.) 2014, 7).

Fir Grundschulen gibt es zur Erfullung der zuvor genannten Betreuungszeiten verschiedene
Ganztagsmodelle. Zum einen gibt es Ganztagsschulen nach Rahmenkonzept (GTS), die sich
nochmals in drei Arten untergliedern lassen, offene Ganztagsschule, gebundene Ganztags-

schule und teilgebundene Ganztagsschule und zum anderen existiert die ganztagige Bildung
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und Betreuung an Schulen (GBS) (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg
2004, 7 f.; 2012, 19 f.; vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fir Schule und Berufs-
bildung (Hrsg.) 0.J.). In den nachfolgenden beiden Kapiteln werden die verschiedenen Ganz-

tagsformen kurz erldutert.

4.2 Ganztagsschule nach Rahmenkonzept (GTS)

In Ganztagsschulen nach Rahmenkonzept hat die Schule die alleinige Verantwortung fir das
ganztdagige Geschehen. GTS-Schulen bekommen haufig auch Unterstutzung von einem Kin-
der- und Jugendhilfetrager, das padagogische Konzept liegt jedoch allein in der Hand der
Schule. Daher kdnnen die Schulen auch selbst festlegen, in welcher Art und Weise die Schul-
kinder zur Teilnahme am Ganztagsangebot verpflichtet sind. Auch GTS-Schulen haben vor
Unterrichtsbeginn (6 Uhr bis 8 Uhr) und nach Schulschluss (bis 18 Uhr) getffnet, die Tages-
struktur der einzelnen GTS-Formen unterscheidet sich jedoch voneinander (vgl. Freie und
Hansestadt Hamburg, Behorde fur Schule und Berufsbildung 2014, 7; vgl. Birgerschaft der
Freien und Hansestadt Hamburg 2012, 4; 13; 19 f.).

An der offenen Ganztagsschule findet der Unterricht vormittags statt (8 Uhr bis 13 Uhr) und
darliberhinaus bietet die Schule Nachmittagsangebote an, zu denen die Schilerinnen und
Schiler freiwillig angemeldet werden kdnnen. Liegt eine Anmeldung vor, dann missen die
Kinder im vereinbarten Umfang verpflichtend am Betreuungsangebot teilnehmen (vgl. Freie
und Hansestadt Hamburg, Behérde fur Schule und Berufsbildung 2014, 7).

Im Gegensatz dazu, ist bei der gebundenen Ganztagsschule die Teilnahme am Ganztagspro-
gramm (8 Uhr bis 16 Uhr) an vier Tagen fur alle Kinder verpflichtend. In dieser Zeit ist je-
doch nicht durchgehend Unterricht. Unterrichts-, Entspannungs-, und Spielzeiten sowie be-
sondere Kurse sind vielmehr im Wechsel auf die Konzentrations- und Aufnahmefahigkeit der
Kinder abgestimmt (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behérde fiir Schule und Berufshil-
dung (Hrsg.) 2014, 7). Die Unterrichtszeit des funften Wochentags geht nur bis 13 Uhr, wobei
die Nachmittagsbetreuung auch dariiber hinaus stattfindet. Das Personal an diesen Ganztags-
schulen besteht neben Lehrkréften auch aus anderen paddagogischen Fachkréften (vgl. Birger-
schaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, 7 f.; 2012, 19 f.).

An der teilgebundenen Ganztagsschule hingegen ist nur fur ausgewahlte Klassenstufen bzw.
Jahrgangsstufen oder an bestimmten Wochentagen die Teilnahme am ganztdgigen Unter-

richts- und Betreuungsangebot verpflichtend. Diesbezlglich obliegt es der Schule in welchem
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Umfang eine Teilnahmepflicht besteht. Die Tagesstruktur erfolgt dabei auch wie bei der ge-
bundenen Ganztagsschule nach einer Taktung von Unterrichts-, Freizeit und Kursangeboten.
Zeiten von 6 bis 18 Uhr, die nicht durch die verpflichtende Teilnahmezeit gewéhrleistet oder
wahrend der Ferien sind, werden jedoch durch erganzende Angebote abgedeckt (vgl. Burger-
schaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, 7; vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Be-
horde fur Schule und Berufsbildung o. J.).

4.3 Ganztagige Bildung und Betreuung an Schulen (GBS)

Im Gegensatz zu den Ganztagsschulen nach Rahmenkonzept weisen Grundschulen, die nach
dem Modell der ganztagigen Bildung und Betreuung (GBS) arbeiten, eine Kooperation mit
einem Trager der Kinder- und Jugendhilfe auf. Zu den Kooperationspartnern in der Arbeits-
gemeinschaft der Freien Wohlfahrtspflege zéhlen der Arbeiterwohlfahrt — Landesverband
Hamburg e.V., Caritasverband fiir Hamburg e.V., Der PARITATISCHE Wohlfahrtsverband
Hamburg e.V., Deutsches Rotes Kreuz, Landesverband Hamburg e.V., Diakonisches Werk
Hamburg, Landesverband der Inneren Mission e.V., sowie SOAL — Alternativer Wohlfahrts-
verband e.V. und die Vereinigung Hamburger Kindertagesstatten gGmbH (vgl. Freie und
Hansestadt Hamburg [u.a.] 2012, 2).

In GBS-Schulen findet von 8 Uhr bis 13 Uhr ,,normaler* Unterricht statt. Fiir das Betreuungs-
angebot vor und nach dem Unterricht sowie in den Ferien ist der Kooperationspartner der
Jugendhilfe zustandig. Grundschule und Trager arbeiten diesbeziglich nach einem gemein-
samen padagogischen und rdumlichen Konzept am Standort der Schule. Das Betreuungsange-
bot an GBS-Schulen impliziert in den Regel Hausaufgabenbetreuung, verschiedene Nei-
gungsangebote und Aktivitaten sowie Entspannungs- und Spielzeiten fir die Kinder. Um ein
vielfaltiges Angebot sicher zu stellen, wird nach Mdglichkeit auch die Zusammenarbeit mit
anderen Partnern aus dem nahen Umfeld der Schule einbezogen. Das Personal an GBS-
Schulen setzt sich wie folgt zusammen. Lehrkrafte arbeiten in der Unterrichtszeit und péda-
gogisches Fachpersonal, Erzieherinnen und Erzieher sind fiir die Nachmittagsbetreuung der
Kinder verantwortlich (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behdrde fir Schule und Berufs-
bildung (Hrsg.) 2014, 7 f.).

Da das wesentliche Strukturmerkmal von GBS-Grundschulen die Zusammenarbeit von Schu-
le und einem Tréger der Kinder- und Jugendhilfe, also die Verkniipfung von Schul- und Hort-
padagogik ist, wird in diesem Abschnitt kurz auf die gesetzlichen Richtlinien und die Ziele

von Horteinrichtungen (bzw. Hortgruppen) eingegangen.
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4.3.1 Gesetzliche Grundlagen von Kinder- und Jugendhilfetréager/ Hort

Gesetzliche Grundlagen der Kinder- und Jugendhilfe werden im SGB VIII, dem Kinder- und
Jugendhilfegesetzbuch (KJHG) geregelt. Die Bereitstellung von ,,Angeboten zur Férderung
von Kindern in Tageseinrichtungen® ist gemédl § 2 Abs. 2 KJHG Aufgabe der offentlichen
Jugendhilfe. Nach § 22 Abs. 1 und 2 KJGH sind Kindertageseinrichtungen Einrichtungen, in
denen Kinder halbtagig und ganztagig betreut und gefordert werden, deren Ziele die Entwick-
lung des Kindes zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Person, familien-
unterstiitzende und -erganzende Bildung und Erziehung, sowie die Vereinbarung von Familie

und Beruf sind.

Genauere Ausfihrungen zu Inhalt und Umfang der im KJHG festgelegten Aufgaben werden
im Landesrecht des jeweiligen Bundeslandes ausgefuhrt. Fir Hamburg gilt das Hamburger
Kinderbetreuungsgesetz (KibeG) vom 27. April 2004 (HmbGVBI. 2004, 211) (aktueller
Stand vom 8.7.2014 (HmbGVBI. 295)). In Artikel 1 des Gesetzes zur Neuregelung der Ham-
burger Kinderbetreuung werden gemal 8 1 Abs. 1 KibeG Tageseinrichtungen im Rahmen der
ganztdgigen Bildung und Betreuung an Schulen neben Einrichtungen fur Kinder nach dem
Schulbeginn bis zum 14. vollendeten Lebensjahr (Hort) explizit als Einrichtungen zur Betreu-
ung, Bildung und Erziehung von Kindern aufgelistet. Des Weiteren weist § 1 Abs. 3 KibeG
darauf hin, dass die Kindertagesbetreuung nach § 1 Abs. 1 und 2 KibeG in Kooperation oder
Kombination mit anderen Angeboten der Kinder- und Jugendhilfe oder schulischen Einrich-

tungen stattfinden kann (vgl. Verwaltungsgericht Hamburg 2014).

4.3.2 Ziele eines Horts

Ein Hort ist eine soziale Einrichtung der Kinder- und Jugendhilfe, in der Kinder vor und/ oder
nach der Schule betreut werden. Abh&ngig vom Einschulungskonzept der Schule sind die
Kinder im Alter zwischen 5 bis 14 Jahren (vgl. Vollmer 2012, 236). Ein an der Schule inte-
grierter Hort verfigt idealerweise tber eigene Rdumlichkeiten, ansonsten werden die vorhan-

denen Klassenrdume wéhrend der unterrichtsfreien Zeit genutzt (vgl. Preissing 1998, 13).

Auftrag des Horts ist die Betreuung, Bildung und Erziehung. Dabei ist die Betreuung bzw. die
Sicherung der Grundbedurfnisse Basis, damit Bildung und Erziehung greifen. Demzufolge ist
eine alters- und kindgerechte Raumgestaltung zum Wohlfiihlen, Fachpersonal als einfiihlsame
Ansprechpartner der Kinder bei Sorgen und No6ten, sowie gentigend Platz bzw. Moglichkeiten

zur Bewegung, zum Spielen, fir Erlebnisse und Abenteuer notwendig. Ebenso wichtiger Ge-
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sichtspunkt ist die tagliche Bereitstellung eines gesunden und variationsreichen Mittagessens
(vgl. Kaplan 1997, 74).

In Bezug auf die Bildung, ist dem Hort eine Ergénzungsfunktion zur Schule zugeschrieben,
da die Schularbeiten der Kinder im Hort begleitet werden. Aber nicht nur die Hausaufgaben-
betreuung (entspricht nicht dem Nachhilfeunterricht), auch Lernerfahrungen im sozialen Zu-
sammenhang, Freizeitangebote und Kreativitatsférderung, also Bildung im Sinne von ganz-
heitlichem Lernen ist von grofRer Bedeutung (vgl. Kaplan 1997, 75).

Der Bildungsauftrag ist eng mit dem Erziehungsauftrag verbunden. Kinder stellen Fragen, um
die Welt, in der sie leben besser zu verstehen und sich darin zu Recht zu finden; sie sind auf
der Suche nach Werten und Normen. Dies ist jedoch heutzutage durch die vielseitige Gesell-
schaft nicht einfach, da verschiedene z.T. gegensatzliche Erwartungen aufeinander treffen.
Dem péadagogischen Fachpersonal in einem Hort wird in dem Orientierungsprozess der Kin-
der eine Vorbildfunktion zugeschrieben. Dabei orientiert sich das padagogische Leitbild an
einem Gleichgewicht aus der individuellen Selbstverwirklichung eines jeden Schulkindes und

dem sozialen Miteinander in der Gruppengemeinschaft (vgl. Kaplan 1997, 75).

Zusammengefasst stehen im Zentrum der Hortarbeit eine sinnvolle und abwechslungsreiche
Freizeitgestaltung, die schulische Unterstiitzung der Kinder und die Férderung der Sozial- und
Selbstkompetenz der Kinder. Hinzufligend zéhlen ausdifferenzierte Angebote nach alters- und
geschlechtsspezifischen Kriterien und das Begleiten der Kinder beim Gestalten von Transitio-
nen zu wesentlichen Schwerpunkten eines Horts. Auch die Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft mit den Eltern und die Einbindung in den Stadtteil sind bedeutende Aufgaben (vgl.
Vollmer 2012, 237).

4.4 Sozial-emotionale Kompetenz an Hamburger Ganztagsgrundschulen

Da die Ganztagsmodelle unterschiedliche Strukturen aufweisen und auch die Verantwortung
einerseits bei den Schulen liegen, andererseits bei GBS-Schulen auch Kooperationspartner
von Kinder- und Jugendhilfetragern mitwirken, wird in diesem Kapitel beschrieben, wie die
sozial-emotionale Kompetenz in den Hamburger Bildungsplanen als Grundlage der Grund-
schulen und in den Hamburger Bildungsempfehlungen als Handlungsgrundlage von Koopera-
tionspartnern der Kinder- und Jugendhilfe erfasst wird.
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4.4.1 Bildungsplan zu den Aufgabengebieten

Im Hamburger Bildungsplan der Grundschule wird zwischen fachlichen und tberfachlichen
Kompetenzen unterschieden. Die fachlichen Kompetenzen werden im jeweiligen Unterrichts-
fach vermittelt, die Uberfachlichen Kompetenzen hingegen gehdren zum Aufgabenbereich
und Ziel aller Unterrichtsfacher sowie dem gesamten Leben in der Schule. Die uberfachlichen
Kompetenzen setzen sich aus drei Bereichen zusammen, den Selbstkompetenzen, den sozial-
kommunikativen Kompetenzen und den lernmethodischen Kompetenzen (vgl. Freie und Han-
sestadt Hamburg, Behorde fur Schule und Berufshildung 2011a, 11). Die sozial-emotionale
Kompetenz lasst sich in den ersten beiden Kompetenzbereichen wiederfinden, daher folgt
eine kurze Beschreibung.

Die Kompetenzen im Bereich der Selbstkompetenzen (Selbstkonzept und Motivation) sind
das Selbstvertrauen der Schler in sich und ihre Handlungsweisen, das eigene Zutrauen die
schulischen Aufgaben und Anforderungen zu meistern, eine realistische Sichtweise auf die
personlichen F&higkeiten, sowie die Entwicklung einer eigenen Meinung und die Fahigkeit
Entscheidungen zu treffen und sie gegeniiber anderen zu vertreten als Ziel aufgefiihrt. Des
Weiteren zahlen Eigeninitiative und Selbstmanagement, Neugier und Interesse etwas Neues
zu erlernen sowie Beharrlichkeit und Ausdauer zu den zu vermittelnden Selbstkompetenzen.
Diese zeigen sich ebenfalls in der Zielstrebigkeit und Motivation der Schiilerinnen und Schi-
ler etwas zu schaffen oder bestimmte Leistungen zu erbringen (vgl. Freie und Hansestadt
Hamburg, Behorde fir Schule und Berufsbildung 2011a, 11).

In der Grundschule wird unter sozial-kommunikativ kompetentem Verhalten zum einen Ver-
antwortungstibernahme fiir sich und andere, kooperative Gruppenarbeit und das Einhalten von
vereinbarten Regeln verstanden. Zum anderen zéhlen zu den sozialen Kompetenzen ein an-
gemessenes Verhalten in Konfliktsituationen, die Beteiligung an Gesprachen, sowie eine an-
gemessene Art der Kommunikation gegenuiber dem Gesprachspartner. Dartiberhinaus gehoren
auch die Perspektivibernahme, Rucksicht und Hilfsbereitschaft, sowie ein angemessener
Umgang mit den eigenen Emotionen, Kritik und Misserfolg zu den sozialen Kompetenzen.
Uberdies zeigt sich sozial kompetentes Verhalten in einem angemessenen Umgang mit wider-
spruchlichen Informationen, sowie in Toleranz und Respekt gegeniber anderen (vgl. Freie
und Hansestadt Hamburg, Behorde fur Schule und Berufsbildung 20114, 11).
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4.4.2 Hamburger Bildungsplan Sachunterricht

Wie zuvor erwahnt, ist die Forderung der Selbst- und sozial-kommunikativen Kompetenzen
Aufgabe aller Unterrichtsfacher, dartber hinaus ist die gezielte Vermittlung von sozial-
emotionalen Kompetenzen Aufgabe des Sachunterrichts im sozialwissenschaftlichen The-
menbereich. (Neben der sozialwissenschaftlichen Perspektive werden die Lerninhalte aus
historischer, geografischer, naturwissenschaftlicher und technischer Perspektive im Sachun-
terricht betrachtet (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behdrde fur Schule und Berufsbil-
dung (Hrsg.) 2011b, 12)). Dazu sind im Bildungsplan Sachunterricht folgende Regelanforde-
rungen, die die Schulkinder am Ende des vierten Schuljahres im sozial-wissenschaftlichen
Bereich des Fachs erworben haben sollen, formuliert.

Die kindlichen Kompetenzen zur Orientierung in der Welt aus sozial-wissenschaftlicher Per-
spektive auBern sich zum einen im Beschreiben und Vergleichen verschiedener Konstellatio-
nen von Familien und Mdglichkeiten des Zusammenlebens sowie dem Beschreiben und Ver-
gleichen verschiedener Lebensbedingungen von Kindern in Deutschland und in anderen L&n-
dern. AulRerdem zeigen sie sich darin, dass die Schilerinnen und Schiler in der Lage sind,
Gemeinsamkeiten und Besonderheiten des Alltags zwischen unterschiedlichen Kulturen zu
beschreiben. Weitere Anforderungen an die Schulerinnen und Schiler sind das Wissen Uber
den Unterschied zwischen Regeln und Gesetzen, das Widergeben demokratischer Verfahren
(wie z.B. Diskussionen, Abstimmungen, Mehrheitsprinzip, Parteien), die Aufgabenbeschrei-
bung von Personen mit reprasentativer Funktion verschiedener Gruppen und die Beschrei-
bung der Kinderrechte. Dartber hinaus kénnen die Schiilerinnen und Schuler die Aufgaben
und Merkmale verschiedener Berufe beschreiben, zwischen ehrenamtlichen, erwerbstétiger
und Hausarbeit unterscheiden und Griinde fur und mdégliche Auswirkungen von Arbeitslosig-
keit aufzéhlen. Am Ende des vierten Schuljahres sollen die Schulkinder in der Lage sein, in
wirtschaftlicher Hinsicht die eigenen Bedurfnisse und die durch Werbung beeinflussten eige-
nen Konsumwinsche zu benennen und zu beschreiben und kénnen Bespiele fir globalisierte
Herstellung von Produkten bringen (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behdrde fur Schule
und Berufsbildung (Hrsg.) 2011b, 20).

Der Kompetenzbereich der Erkenntnisgewinnung aus sozialwissenschaftlicher Sicht beinhal-
tet folgende Anforderungen an die Schulkinder. Zur Gestaltung des Zusammenlebens haben
die Kinder gelernt, Verfahren zur Entscheidungsfindung anzuwenden und sich bei der Pla-
nung und Organisation von gemeinsamen Aktionen einzubringen. Weitere Anforderungen

sind das Verstehen und Ldsen von Konflikten, d.h. die Schulkinder kénnen beschreiben, dass
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die Sichtweisen, Gefiihle und Interessen unterschiedlicher Parteien Gemeinsamkeiten und
Unterschiede aufweisen konnen, sie konnen sich in die Perspektive anderer hineinversetzen
und mogliche Losungsstrategien fur Konflikte entwickeln. Hinzufiigend sollen die Schulkin-
der am Ende des vierten Schuljahres zur Vorbereitung und Durchfiihrung von Umfragen, In-
terviews und Erkundungen féhig sein (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fir Schu-
le und Berufsbildung (Hrsg.) 2011b, 26).

Im Kompetenzbereich Urteilsbildung aus der sozialwissenschaftlichen Perspektive sind die
nachfolgenden Anforderungen an die Grundschilerinnen und Schiler am Ende der vierten
Jahrgangsstufe aufgelistet. Zum einen sollen die Schulkinder zur Beurteilung der eigenen
Standpunkte und der anderer unter Beachtung verschiedener Perspektiven, zur Abwéagung des
personlichen und gesellschaftlichen Nutzens bei Entscheidungen und Handlungen sowie zur
Beurteilung von verschiedenen mdglichen Handlungsweisen bei Interessenskonflikten im
Hinblick auf Werte und Normen, Nachhaltigkeitskriterien und Gerechtigkeit fahig sein. Zum
anderen sollen die Schulkinder am Ende der Grundschulzeit dazu in der Lage sein einzuschét-
zen, ob ein Verhalten, eine Entscheidung oder eine Wahl den Prinzipien der Demokratie ent-
spricht (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fir Schule und Berufsbildung (Hrsg.)
2011b, 30).

4.4.3 Hamburger Bildungsempfehlungen

In den Hamburger Bildungsempfehlungen fir die Bildung und Erziehung von Kindern in Ta-
geseinrichtungen werden Orientierungsleitlinien fir paddagogische Fachkréfte in Kindertages-
statten zur Sicherung qualitativ hochwertiger padagogischer Arbeit formuliert. Zu sieben ver-
schiedenen Bildungsbereichen gibt es eine kurze theoretische Einfiihrung, Erkundungsfragen,
Ziele und pédagogisch-methodische Aufgabenstellungen (vgl. Freie und Hansestadt Ham-
burg, Behorde fur Arbeit, Soziales, Familie und Integration (Hrsg.) 2012, 52). Insbesondere in
den drei Bildungsbereichen ,,Korper, Bewegung, Gesundheit®, ,,Soziale und kulturelle Um-
welt®, ,,Kommunikation: Sprachen, Schriftkultur und Medien* (Freie und Hansestadt Ham-
burg, Behorde fur Arbeit, Soziales, Familie und Integration (Hrsg.) 2012, 53) sind Zielkompe-
tenzen aus dem Bereich der sozial-emotionalen Kompetenz aufgefiihrt, die nachfolgend be-

schrieben werden.

Im Bildungsbereich Korper, Bewegung und Gesundheit werden folgende Ziele zur sozial-
emotionalen Kompetenz erfasst. Zum einen sollen Kinder ein Bewusstsein daflr entwickeln,

was ihrem Koérper und ihrer Psyche gut tut und ihre Gesundheit starkt. Zum anderen ist es
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Ziel die kindliche Wahrnehmung, Kommunikation tber, die Abgrenzung und der Ausdruck
von den eigenen korperlichen, geistigen und sozialen Bediirfnissen, Interessen und Emotionen
zu fordern. Weitere Ziele sind, dass Kinder Selbstwirksamkeit erfanren und ihre persénlichen
Starken weiterentwickeln (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fir Arbeit, Soziales,
Familie und Integration (Hrsg.) 2012, 58). Aulierdem sollen die Kinder es lernen, Regeln Gber
angenehmen und unangenehmen Koérperkontakt mit anderen abzusprechen und zu einer rea-
listischen Einschétzung ihrer eigenen Kraft fahig werden. Darlber hinaus ist der vom Kind
ausgehende Korperkontakt zu anderen und das Wohlgefiihl dabei sowie die Wahrnehmung
und Wahrung der Grenzen anderer ein weiterer Aspekt der sozial-emotionalen Kompetenz.
Auch das Teilen von Emotionen mit anderen und die Wahrnehmung und gegebenenfalls Re-
aktion auf die Gefuhle anderer zahlen dazu. Ebenso sollen Kinder einen angemessenen Um-
gang mit positiven und negativen Ereignissen (z. B. gewinnen und verlieren) erlernen und
eigene Ideen und Anliegen zum Alltag der Tageseinrichtung beitragen und zur Kooperation
bereit sein (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fur Arbeit, Soziales, Familie und
Integration (Hrsg.) 2012, 59).

Auch der Bildungsbereich soziale und kulturelle Umwelt beinhaltet sozial-emotionale Kom-
petenzen. Erstes Ziel ist die kindliche Ausdrucksfahigkeit der eigenen Bedurfnisse, Emotio-
nen und Interessen. Dass Kinder es lernen auf ihre eigenen Krafte zu vertrauen und sich mit
ihrer eigenen Leistung zu identifizieren, sowie dass sich die Kinder als aktiven Teil einer
Gemeinschaft sehen und Zugehorigkeitsgefuhle entwickeln sind ebenfalls Zielkompetenzen.
Weitere Ziele sind die kindliche Entwicklung einer eigenen Meinung und das Beziehen eines
eigenen Standpunktes sowie die Erarbeitung eigener Ideen, das Ergreifen von Eigeninitiative,
das Motivieren anderer und die Durchsetzungsfahigkeit der Kinder. Dariiber hinaus sollen die
Kinder lernen mit Umbrichen, Risiken und widersprichlichen Situationen zu leben, sowie
Transitionen und grenzhafte Situationen zu meistern. In Tageseinrichtungen sollen die Kinder
lernen, Folgen als Resultat ihres Verhaltens zu erkennen und zu vorausschauenden Denk- und
Handlungsweisen sensibilisiert werden. Ferner ist es Ziel, dass die Kinder in der Lage zur
Wahrnehmung, Benennung und Auseinandersetzung von sozialen und kulturellen Unter-
schieden sind. Des Weiteren soll Kindern in Tageseinrichtungen die Wahrnehmung und Ak-
zeptanz von Erwartungen, Bedirfnissen und Emotionen anderer Personen vermittelt werden
und eine wertschétzende und anerkennende Haltung gegentiber Ideen und Vorstellungen an-
derer Personen nahegebracht werden. Die Kinder sollen Regeln der Gemeinschaft kennen und

zwischen moralisch richtigen und falschen Verhaltensweisen differenzieren kénnen. Weitere
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Zielsetzungen sind, Nein sagen zu kénnen und der Umgang mit Kritik, sowie erste Erfahrun-
gen mit Entscheidungsprozessen zu machen (wie z. B. Abstimmungen). AuRerdem sollen die
Kinder zur Verstandigung von verschiedenen Erwartungen fahig sein, Konfliktlésungen fin-
den kénnen und wenn nétig Kompromissbereitschaft zeigen kdnnen sowie empathisches und
solidarisches Verhalten gegenuiber schwécheren, benachteiligten oder unterdriickten Personen
entgegenbringen konnen. Darlber hinaus sollen die Kinder ein Verstandnis dafir entwickeln,
dass in der Kindertagesstatte und in der Familie mdglicherweise unterschiedliche Regeln und
Normen gelten, sie sollen die Griinde dafur nachvollziehen kénnen und in der Lage zur Re-
flexion der eigenen Wertvorstellungen und derer anderer sein (vgl. Freie und Hansestadt
Hamburg, Behorde fur Arbeit, Soziales, Familie und Integration (Hrsg.) 2012, 65).

Im Bildungsbereich Kommunikation: Sprachen, Schriftkultur und Medien sind ebenfalls Ziel-
kompetenzen, die dem sozial-emotionalen Bereich zugeordnet werden kénnen erfasst. Einer-
seits sollen Kinder in Tageseinrichtungen zur Entwicklung von Ideen und zur Begeisterung
und Motivation anderer angeregt werden, andererseits ein Selbstbild entwickeln, zur eigenen
Darstellung bereit sein, Uber ein Wissen der eigenen Persdnlichkeit verfligen und lernen sich
ihre eigene Meinung zu bilden und diese zu vertreten. Hinzufligend ist es Ziel, dass sich die
Kinder an nonverbaler Kommunikation erfreuen, sich daran interessieren und diese in der
Interaktion Uben. Des Weiteren sollen Kinder zur Verstandigung mit anderen befahigt wer-
den, d.h. zuhdren und auf die Aussagen anderer angemessen reagieren konnen. Weitere Ziele
sind die Forderung der kindlichen Empathiefahigkeit und des kindlichen Perspektivwechsels,
die Forderung zu konstruktiven Lésungen in Konfliktsituationen sowie die Entwicklung eines
Gerechtigkeitsgefihls, im Sinne der Unterstiitzung von Kindern denen Unrecht getan wird
(vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fir Arbeit, Soziales, Familie und Integration
(Hrsg.) 2012, 73).

Darlber hinaus werden in den Aufgabenstellungen eines jeden Bildungsbereichs Impulse fir
Projektarbeit gegeben. Zum Thema soziale und emotionale Kompetenz werden die Projekte
,»Meine Gefiihle* und ,,Traditionelle Feste und Mahlzeiten der in der Gruppe vertretenden
Familien* (Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fur Arbeit, Soziales, Familie und Integra-
tion (Hrsg.) 2012, 61), sowie ,,Familienbilder: Wer bin ich? Wie heifle ich? Wer gehort zu
meiner Familie? Was mag ich gern, was nicht?*, , Féhigkeiten: Was ich schon alles kann?*
und ,,Familienkultur/ Lebensweisen* vorgeschlagen (Freie und Hansestadt Hamburg, Behor-
de fur Arbeit, Soziales, Familie und Integration (Hrsg.) 2012, 66).
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4.5 Zwischenergebnis

In Bezug auf das vorherige Kapitel (s. Kapitel 4.4) und zur Klarung, wie die sozial-
emotionale Kompetenz im Betrieb Hamburger Ganztagsgrundschulen verstanden wird, wer-
den die einzelnen Inhalte der Bildungsplane bzw. -empfehlungen mit den Schllsselfertigkei-
ten (s. Kapitel 3.1.1) der sozialen und emotionalen Kompetenz abgeglichen und abschliel3end

werden die Ergebnisse zusammengefasst.

Auswertung des Hamburger Bildungsplans zu den Aufgabengebieten

In den Kompetenzbereichen Selbst- und sozial-kommunikative Kompetenz des Hamburger
Bildungsplans zu den allgemeinen Aufgabenbieten von Grundschulen werden die zu férdern-
den SchlUsselfertigkeiten sozial-emotionaler Kompetenz der vier verschiedenen Kategorien
Selbst- und Fremdwahrnehmung, positive Einstellungen und Werte, verantwortungsvolle Ent-

scheidungen sowie soziale Interaktion wie folgt erfasst.

Die Schlisselfertigkeiten der Kategorie Selbst- und Fremdwahrnehmung werden besonders
von dem Bereich Selbstkompetenz aufgegriffen. Ubereinstimmende Ziele sind das Selbstver-
trauen der Kinder in ihre eigenen Handlungen und Féahigkeiten sowie die Zielstrebigkeit und
Motivation alltagliche Aufgaben zu schaffen. Im Bereich sozial-kommunikativen Kompetenz
zahlen aulRerdem die Ziele der kindlichen Féhigkeit zur Perspektiviibernahme und dem Um-
gang mit Geflihlen in die Kategorie Selbst- und Fremdwahrnehmung. Diese Kategorie sozial-
emotionaler Schlusselfertigkeiten wird umfassend im Hamburger Bildungsplan erbracht, le-
diglich der Bereich der Wahrnehmung von Gefiihlen bei sich und anderen sowie die Emoti-

onsregulation sollte mehr Ber(cksichtigung finden.

Die Kategorie positive Einstellungen und Werte findet sich im sozial-kommunikativen Kom-
petenzbereich des Bildungsplans wieder. Die kindliche Verantwortungsiibernahme, Toleranz
und Respekt gegenlber anderen sind hierbei deckungsgleiche Ziele. Das Ziel der sozialen

Verantwortung wird im Hamburger Bildungsplan nicht direkt erwahnt.

Das Treffen verantwortungsvoller Entscheidungen als dritte Kategorie sozial-emotionaler
Schlisselfertigkeiten spiegelt sich im Bereich der Selbstkompetenz durch die Ziele, lernen
Entscheidungen zu treffen und sich eine eigene Meinung zu bilden und diese zu vertreten
wieder. Weitere Ubereinstimmende Ziele aus dem sozial-kommunikativen Kompetenzbereich
sind die Einhaltung von Regeln und die Lésung von konfliktreichen Situationen. Die Schlis-

selfertigkeiten, Wahrnehmung von Problemen und die Berlicksichtigung sozialer Werte und
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Normen dieser Kategorie werden nur im Ansatz aufgefihrt und die Verfolgung von positiven
personlichen Zielen wird nicht erfasst.

Die vierte Kategorie soziale Interaktion ist ausfihrlich im Bereich der sozial-kommunikativen
Kompetenz wiederzufinden. Die Zielkompetenzen Kommunikationsféhigkeit, Kooperations-
bereitschaft, Konfliktldsungen und Perspektiviibernahme werden aufgefihrt, nur das Anneh-
men und Ablehnen von Hilfe in verschiedenen Situationen findet keine Beriicksichtigung.

Auswertung des Bildungsplans fur den Sachunterricht

Die im Bildungsplan des Unterrichtsfachs Sachunterricht aufgefuhrten Kompetenzbereiche
Orientierung in der Welt, Erkenntnisgewinnung und Urteilsbildung greifen aus sozialwissen-
schaftlicher Perspektive folgende Schlusselfertigkeiten sozial-emotionaler Kompetenz auf, die

gezielt im Unterricht behandelt werden.

Aus der ersten Kategorie Selbst- und Fremdwahrnehmung werden im Kompetenzbereich Er-
kenntnisgewinnung des Bildungsplans die Schlusselfertigkeiten Perspektiviibernahme und
Wahrnehmung von eigenen und fremden Gefiihlen (im Zusammenhang mit dem Verstehen
und Ldsen von Konfliktsituationen) erfasst. Die Emotionsregulation und die Entwicklung

eines positiven Selbstbildes finden jedoch keine Beriicksichtigung.

Die Kategorie positive Einstellungen und Werte wird ansatzweise in den Kompetenzberei-
chen Erkenntnisbildung und Urteilsbildung abgedeckt, die Zielkompetenzen Beteiligung an
gemeinschaftlichen Vorhaben, Entscheidungen treffen unter Berlicksichtigung des personli-
chen und gemeinschaftlichen Nutzens und das Abwégen von Handlungsmaoglichkeiten in
Konfliktsituationen im Hinblick auf allgemeingiltige Werte, Nachhaltigkeit und Gerechtig-
keit konnen ebenfalls zur sozialen Verantwortung gezéahlt werden. Die personliche Verant-
wortungsubernahme und eine respektvolle Haltung anderen Personen gegeniiber werden im

Bildungsplan Sachunterricht nicht explizit aufgefthrt.

Verantwortungsvolle Entscheidungen treffen, als dritte Kategorie ist im Bildungsplan Sachun-
terricht vollstandig abgedeckt. Im Bereich Orientierung in der Umwelt geht es um die Ziele
das Unterscheiden von Regeln und Gesetzen und das Wissen iber demokratische Verfahren.
Der Bereich Erkenntnisgewinnung beinhaltet ebenfalls das Wissen uber Verfahren zur Ent-
scheidungsféallung und im Bereich Urteilsbildung werden die kindliche Beurteilung von ver-
schiedenen Standpunkten, die Aushandlung von persdnlichen Entscheidungen und Handlun-

gen im Hinblick auf personliche und gesellschaftlichen Nutzen und die Beurteilung von ver-
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schiedenen Handlungsmdglichkeiten in Konfliktsituationen mit Berlicksichtigung sozialer
Werte und Normen, Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit aufgelistet.

Die Kategorie, soziale Interaktion der sozial-emotionaler Schlisselfertigkeiten wird in Kom-
petenzbereich Erkenntnisgewinnung teilweise erfasst. Die Vorbereitung und Durchfiihrung
von Umfragen und Interviews erfordert Fahigkeiten des aktiven Zuhdrens und der Kommuni-
kation. Die Kooperationsbereitschaft und das Annehmen und Ablehnen von Hilfe sind nicht

direkt in den Kompetenzbereichen des Bildungsplans Sachunterricht wiederzufinden.

Auswertung der Hamburger Bildungsempfehlungen

Die Hamburger Bildungsempfehlungen als Leitlinie fir Tageseinrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe, den Kooperationspartnern von GBS-Schulen, decken in den Bildungsbereichen
Korper, Bewegung und Gesundheit, soziale und kulturelle Umwelt sowie Kommunikation:
Sprachen, Schriftkultur und Medien die Schlusselfertigkeiten sozial-emotionaler Kompetenz,

die den Kindern vermittelt werden sollen, wie folgt ab.

Die Kategorie Selbst- und Fremdwahrnehmung findet sich in allen drei Bildungsbereichen
wieder. Im Bildungsbereich Kdrper, Bewegung und Gesundheit zahlen die Ziele Wahrneh-
mung und Abgrenzung der eigenen Gefihle, Interessen und Bedurfnisse, kindliche Selbst-
wirksamkeitserfahrungen, das Verstandnis dartiber, was einem Selbst gut tut und die Weiter-
entwicklung personlicher Starken sowie die Wahrnehmung von und Reaktion auf Gefiihle
anderer und eine angemessene Reaktion auf positive und negative Ereignisse dazu. Der Be-
reich soziale und kulturelle Umwelt zielt des Weiteren auf folgende Aspekte der Kategorie
Selbst- und Fremdwahrnehmung ab, einem angemessenen Ausdruck von Emotionen, Bedrf-
nissen und Interessen, dem Selbstvertrauen der Kinder in ihre eigenen F&higkeiten und die
Identifikation der Kinder mit ihren eigenen Leistungen (Schwéchen und Starken). Uberein-
stimmende Ziele des Bildungsbereichs Kommunikation: Sprachen, Schriftarten und Medien
sind die Entwicklung eines positiven Selbstbildes und einer Personlichkeit sowie die Fahig-
keit zum Perspektivwechsel und zur Empathie. Die Kategorie Selbst- und Fremdwahrneh-
mung wird von den Bildungsempfehlungen umfassend abgedeckt.

Zu den Schlisselfertigkeiten der Kategorie positive Einstellungen und Werte finden sich
Ubereinstimmungen in den Bildungsbereichen Kérper, Bewegung und Gesundheit und sozia-
le und kulturelle Umwelt, die alle zu férdernden Schliisselkompetenzen aufweisen. Der zuerst
genannte Bildungsbereich erfasst das Ziel, dass die Kinder Ideen und Vorstellungen in den

Alltag der Gruppengemeinschaft einbringen. Zweiter Bereich umfasst die Zielkompetenzen
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aktive Beteiligung als Mitglied in der Gruppe, die Entwicklung von Zugehdrigkeitsgefihlen,
Verantwortungstibernahme fir die Folgen des eigenen Handelns und vorausschauendes Den-
ken sowie die Wahrnehmung und Akzeptanz von Erwartungen, Emotionen und Bedurfnissen
anderer und eine wertschéatzende und respektvolle Haltung gegeniber Ideen und Vorstellun-
gen anderer Personen. Weitere dort aufgefiihrte Ziele sind die Beachtung von Regeln des ge-
meinschaftlichen Zusammenseins, die Differenzierung zwischen richtigem und falschem

Verhalten und die Fahigkeiten Konfliktlésung zu finden und Kompromisse einzugehen.

Die Zielkompetenzen der Kategorie verantwortungsvolle Entscheidungen werden nur teilwei-
se in den Bildungsbereichen abgedeckt. Im Bildungsbereich Kérper, Bewegung und Gesund-
heit wird als Ziel das Beachten und Wahren von Regeln Uber den Kdrperkontakt aufgefihrt,
im Bildungsbereich soziale und kulturelle Umwelt werden die Einhaltung von Regeln des
Zusammenlebens, das Losen von Konflikten und Kompromissbereitschaft als Ziele genannt
und im Bereich Kommunikation: Sprachen, Schriftkultur und Medien ist das Entwickeln kon-
struktiver Konfliktlosungen als Ziel formuliert. Die Schliisselfahigkeit angemessene personli-

che Ziele zu verfolgen wird in keinem Bildungsbereich direkt thematisiert.

Die sozial-emotionalen Schliusselfertigkeiten der Kategorie soziale Interaktion sind in den
Bildungsbereichen der Bildungsempfehlungen fast vollstdndig wiederzufinden. Der Bil-
dungsbereich Korper, Bewegung und Gesundheit flhrt als zu fordernde Ziele das Teilen der
Geflihle mit anderen, die Reaktion auf Gefiihle anderer und die Kooperationsbereitschaft auf.
Im Bereich soziale und kulturelle Umwelt werden die Ausdruckféhigkeit von Emotionen,
Bedurfnissen und Interessen sowie das Losen von Konflikten und das Aushandeln von Kom-
promissen erwahnt. Des Weiteren werden im Bereich Kommunikation: Sprachen, Schriftkul-
tur und Medien die nonverbale Kommunikation, die Gesprachsfihrung mit anderen, das Zu-
horen, Aufmerksamkeit schenken und die angemessene Reaktion auf Gesagtes sowie der Per-
spektivwechsel, das kindliche Einfihlungsvermdgen und die konstruktive Aushandlung von
Konflikten als Zielkompetenzen erfasst. Lediglich die Kompetenz sich Hilfe zu suchen oder
abzulehnen fehlt in den Bildungsempfehlungen.

Ergebnisse

Nach der inhaltlichen Auseinandersetzung mit den beiden Bildungsplanen der Grundschule
im Hinblick auf die Schlusselfertigkeiten der sozial-emotionalen Kompetenz ist festzustellen,
dass die zu fordernden Schlusselfertigkeiten in Kombination beider Bildungspléane sehr gut

abgedeckt werden, nur die Schlisselkompetenzen Emotionsregulation und das Annehmen und
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Ablehnen von Hilfe ist in keinem der beiden Plane explizit ausgeschrieben. Daraus schlief3t
sich fur die Unterrichtszeit an allen Hamburger Ganztagsgrundschulen und fir die GTS-
Schulen nach Rahmenkonzept, dass es zur Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz eine
umfassende theoretische Grundlage gibt. Zu berlicksichtigen ist jedoch, dass nur die Kompe-
tenzen aus dem Bildungsplan des Sachunterrichts gezielt im Unterricht vermittelt werden und
entsprechend die im Bildungsplan zu den allgemeinen Aufgabengebieten aufgefuhrten Kom-
petenzen im Schulalltag, mdglicherweise nur ,,beildufig® gefordert werden. Die zusitzliche
Einsetzung eines Forderprojekts wie beispielsweise dem Buchprojekt ,,Bertram Blaubauch

sucht sein Lachen* konnte die in den Bildungsplénen fehlenden Zielkompetenzen erganzen.

Insgesamt werden die sozial-emotionalen Schlisselfertigkeiten in den Bildungsbereichen der
Hamburger Bildungsempfehlungen gut abgedeckt und auch Projektthemen werden vorge-
schlagen, lediglich die Schlisselfertigkeiten, angemessene personliche Ziele zu erreichen und
Hilfe suchen und ablehnen werden nicht direkt in den Bildungsbereichen aufgefihrt. Aller-
dings bleibt offen, wie sich die Umsetzung der verschiedenen Projektthemen gestalten soll
und es wird nicht die Arbeit mit vorhandenen Forderprogrammen vorgeschlagen. Das bedeu-
tet flr die GBS-Schulen, dass im Rahmen des Unterrichts, wie oben genannt, eine gute theo-
retische Basis zur sozial-emotionalen Kompetenzforderung vorliegt und dass es auf’erdem fur
das Nachmittagsangebot eine weitere gute Leitlinie gibt. Auch hier kdnnten didaktische For-

dermalinahmen in den Bildungsempfehlungen fehlende Schlusselfertigkeiten ergénzen.
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5 Ergebnis und Fazit

Zum Schluss werden in diesem Kapitel aus den beiden Zwischenergebnissen (s. Kapitel 3.4
und 4.5), wie die sozial-emotionale Kompetenz in der Grundschule gefordert werden kann
und wie die sozial-emotionale Kompetenz in Hamburg gesehen wird, zusammenfiihrend die
Madglichkeiten und Herausforderungen fur die sozial-emotionale Kompetenzférderung an
Hamburger Ganztagsgrundschulen herausgearbeitet und anschlieBend wird aus den Erkennt-

nissen der vorliegenden Arbeit ein Fazit gezogen.

5.1 Maoglichkeiten und Herausforderungen fir Hamburger Ganztagsgrundschulen

Wie im Zwischenfazit zur sozial-emotionalen Kompetenzforderung (s. Kapitel 3.4) ausgear-
beitet, ist eine Kombination von alltaglicher Férderung und gezielter Férderung durch For-
derprogramme fiir die sozial-emotionale Kompetenzforderung im Grundschulalter besonders
sinnvoll. Zum einen findet die sozial-emotionale Kompetenzforderung im Alltag der Kinder
direkt in Situationen und zu Themen, die die Kinder aktuell beschaftigen statt und zum ande-
ren werden in vorbereiteten FordermaBnahmen die sozialen und emotionalen Kompetenzen
umfassend, bewusst und dadurch auch mit fundiertem Hintergrundwissen der Fachkrafte

vermittelt.

Die verschiedenen Modelle Hamburger Ganztagsgrundschulen weisen diesbeziiglich schon
gute theoretische Handlungsleitlinien im Bildungsplan zum Aufgabengebiet der Grundschule,
im Bildungsplan des Sachunterrichts und in den Bildungsbereichen der Bildungsempfehlun-
gen fir die kooperierenden Kindertageseinrichtungen auf. Die verschiedenen Schlusselfertig-
keiten werden in der Verknipfung beider schulischen Bildungspléane und in den Bildungs-
empfehlungen nahezu umfassend aufgefthrt, als gezielten Unterrichtsinhalt bzw. als Projekt-
thema aufBerhalb des Unterrichts werden nur einige sozial-emotionale Schliisselfertigkeiten

direkt aufgefihrt und sozial-emotionale Forderprogramme werden nicht genannt.

Fir die sozial-emotionale Kompetenzférderung an Hamburger Ganztagsgrundschulen zeich-
nen sich aus den oben angefuhrten Ergebnissen und vor dem Hintergrund der theoretischen
Grundlagen sozial-emotionaler Kompetenz sowie den Rahmenbedingungen Hamburger

Ganztagsgrundschulen folgende Mdglichkeiten und Herausforderungen ab.
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Fur den Unterricht an Hamburger Grundschulen im Allgemeinen wird deutlich, dass die all-
tagliche Forderung in Bezug auf die Inhalte der Bildungsplane gute Umsetzungsmoglichkei-
ten aufweist, da alle Lehrkrafte fur die Forderung der sozialen und emotionalen Kompetenzen
zustandig sind. Wie die Alltagsforderung in der Praxis letztlich bei den Kindern greift, ist
jedoch von der Wahrnehmung von Situationen, die fir die sozial-emotionale Kompetenz
wichtig sind, der einzelnen Lehrkréfte abhangig. Darliber hinaus ist die gezielte Férderung im
Unterricht Aufgabe des Sachunterrichts. Zwar werden nicht alle Schlusselfertigkeiten der so-
zial-emotionalen Kompetenz von den Unterrichtsinhalten aus sozial-wissenschaftlicher Per-
spektive erfasst, dennoch bietet der Sachunterricht die Mdoglichkeit und den Rahmen, um ge-
zielt die soziale und emotionale Kompetenz von Schulkindern zu férdern und zumindest auch
kurze Forderprogramme kénnen von den Lehrkréften in den Unterricht integriert werden. Die
Einfuhrung langerer Fordermalnahmen Bedarf wahrscheinlich einer groReren schulinternen
Planung, da im Sachunterricht noch weitere Kompetenzen geférdert werden und diese durch
ein Projekt auch nicht vernachl&ssigt werden sollten.

Da die GTS-Schulen nach Rahmenkonzept unter der alleinigen Verantwortung der Grund-
schule stehen, liegen die gleichen Grundlagen sowohl in der Unterrichtszeit als auch fir die
Zeit auBerhalb des Unterrichts vor. Daher stellen sich an GTS-Schulen dieselben Herausfor-
derungen und Chancen fur die Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz im Unterricht,
wie im Unterricht aller Ganztagsgrundschulen. Allerdings verfiigen die verschiedenen GTS-
Schulen in ihren unterschiedlichen Modellen ber weitere Moglichkeiten zur Forderung so-

zialer und emotionaler Kompetenzen auf3erhalb des Unterrichts.

Weil an gebundenen Ganztagsschulen alle Kinder zur Teilnahme am Ganztagsunterricht ver-
pflichtet sind, besteht besonders in dieser Schulform eine gute Mdglichkeit auBerhalb des Un-
terrichts gezielt Zeit fiir Forderprogramme im Kursangebot einzuplanen, die alle Kinder errei-
chen und von denen auch alle Kinder profitieren kénnen. Bei teilgebundenen Ganztagschulen
besteht ebenfalls die Mdglichkeit, sozial-emotionale Forderprogramme in das Kursangebot zu
integrieren. Da teilgebundene Grundschulen jedoch nur fur ausgewéhlte Klassen bzw. Jahr-
gange oder nur an bestimmten Tagen verpflichtend sind, kénnen allerdings nur die Kinder,
die das Ganztagsangebot nutzen an Angeboten zur sozial-emotionalen Foérderung teilnehmen.
Kinder, die das Ganztagsangebot nicht wahrnehmen, wirde die gezielte Forderung auRerhalb
des Unterrichts nicht erreichen. Inwieweit sich daraus fiir diese Kinder Nachteile bilden oder
ob das Alltagsleben in der Familie und die Begleitung der Schulkinder durch die elterlichen

Bezugspersonen am Nachmittag einen genauso guten Rahmen bieten oder sogar eine bessere
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Alternative sind um Kinder in ihren sozialen und emotionalen Kompetenzen zu férdern, ist
ein zu bedenkender Aspekt, der an dieser Stelle jedoch offen bleibt. Dieser Aspekt findet sich
auch bei den offenen Ganztagsschulen wieder. Auch bei offenen Ganztagsschulen gilt, dass
die Mdglichkeit seitens der Schule und Lehrkrafte besteht ein sozial-emotionales Forderpro-
gramm anzubieten, jedoch nur die Kinder daraus Positives schopfen konnen, die am Ganz-
tagsangebot teilnehmen.

Fur die GBS-Schulen zahlen flr den in der Verantwortung der Schule liegenden Unterricht,
wie zu Beginn beschrieben ebenfalls die Hamburger Bildungsplane als Grundlage fir die Un-
terrichtgestaltung in Abhangigkeit davon, wie die Lehrkréfte diese Plane umsetzen. Eine all-
tagliche Forderung und die gezielte Forderung der soziale-emotionalen Kompetenzen sind in
den Bildungsplénen angeraten, ob ein Forderprogramm daflir angewandt wird, bleibt jedoch
offen. Zusatzlich gelten fir das Ganztagsangebot am Nachmittag, durchgefuhrt von den Ko-
operationspartnern der Kinder- und Jugendhilfe, die Bildungsempfehlungen, die die sozial-
emotionalen Schlusselkompetenzen auch fast vollstdndig angeben und hinzufugend auch
Themenvorschlage fur Projekte einbringen. Wird den Bildungsempfehlungen und den darin
aufgefiihrten sozialen und emotionalen Kompetenzen Beachtung geschenkt und werden diese
im Alltag eingebracht, ist die Einrichtung (bzw. der Hort) ein weiterer Ort neben der Schule,
an dem Kinder in ihrer sozial-emotionalen Kompetenz alltagliche Forderung erfahren kdnnen.
Aulerdem wird auch die gezielte Forderung durch Projekte zu Themen der sozial-
emotionalen Kompetenz empfohlen, wenngleich diese nicht direkt mithilfe von didaktischen
Forderprogrammen vorgeschlagen wird. Zudem sind auch die nétigen Rahmenbedingungen
flr die Umsetzung eines sozial-emotionalen Forderprogramms vorhanden. Zeit stinde wah-
rend der Angebotsphasen zur Verfligung und padagogisches Fachpersonal zur Durchfiihrung
eines Forderprogramms ist ebenfalls an GBS-Schulen vorhanden. Eine Kombination von all-
taglicher Forderung und gezielter Férderung der sozialen und emotionalen Kompetenz anhand
eines Forderprogramms ware also auch hier mdglich. Als Herausforderung steht auch an
GBS-Schulen wieder der Aspekt, dass nur die Kinder davon profitieren konnen, die am Ganz-
tagsangebot teilnehmen. Ein weiterer herausfordernder und Mdoglichkeiten bietender Punkt
ist, dass durch die verschiedenen Fachkréafte am Vormittag und Nachmittag, die Schulkinder
verschiedene Bezugspersonen besitzen. Dies ist einerseits positiv, da die Kinder einerseits in
den padagogischen Fachkréften weitere Bezugspersonen haben, von denen nicht ihre Schul-
noten abhdngen, andererseits konnte es vorkommen, dass die Bindungen zu mehreren ver-

schiedenen Fachkraften nicht so stark aufgebaut werden, wie die Bindung zu einer geringeren
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Anzahl an Bezugspersonen iber den Tag hinaus. Hinzufligend wére eine gute Kommunikati-
on und Zusammenarbeit zwischen den pé&dagogischen Fach- und Lehrkraften mit einheitli-
chen Regeln und Werten vorteilhaft fir das kindliche Verstéandnis. Dies stellt sich jedoch hau-
fig aus beispielsweise zeitlichen, persénlichen oder strukturellen Griinden der Fachkréfte als

eine herausfordernde Aufgabe heraus.

Insgesamt bieten die verschiedenen Ganztagsmodelle von Hamburger Grundschulen sowohl
in der Unterrichtszeit, als auch aulRerhalb des Unterrichts ein groRes Potential fiir die Forde-
rung der sozial-emotionalen Kompetenz in Kombination von alltaglicher Férderung und ge-
zielter Forderung, jedoch sind die Herausforderungen nicht zu unterschatzen und dass zu ei-
ner erfolgreichen Umsetzung die verschiedenen Akteure und Fachkrafte in Ganztagsschulen

Bereitschaft zeigen, kooperieren und die Rahmenbedingungen schaffen missen.

5.2 Fazit

Am Ende dieser Arbeit l&sst sich zum Thema der sozial-emotionalen Kompetenzférderungen
an Hamburger Ganztagsgrundschulen folgendes sagen.

Die Entwicklung von sozial-emotionalen Kompetenzen erweist sich als eine komplexe, viel-
seitige und nicht immer einfache Aufgabe im Kindesalter. Schon von Geburt an wird der
Grundstein fur die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung gelegt und im Laufe der Kind-
heit und in der Grundschulzeit kommen immer mehr zu erlernende F&higkeiten auf die Kinder
zu, die durch verschiedene kindbezogene, familidre und umweltbezogene Risikofaktoren zu
Entwicklungsstdrungen fuhren kénnen. Um dem entgegenzuwirken ist die Forderung der so-
zial-emotionalen Kompetenzen durch die Bezugspersonen besonders wichtig. Neben den El-
tern z&hlen dazu auch péadagogische Fach- und Lehrkréfte. In der Grundschule wird die sozi-
al-emotionale Entwicklung stark beeinflusst, da die Schulkinder einerseits im Zusammensein
mit gleichaltrigen Kindern soziale Beziehung ,,auf gleicher Augenhdhe® iiben konnen und
andererseits beeinflussen die verschiedenen padagogischen Fach- und Lehrkréafte die Schul-
kinder durch ihr Erziehungsverhalten, ihre Rickmeldungen und in ihrem Vorbildverhalten.
Sind sich die Fachkréfte dartiiber bewusst und nehmen sie die Kinder und wichtige Situationen
fur die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung im Alltag wahr, so kdnnen sie die Kinder
entwicklungsfordernd beeinflussen. Desweiteren bietet der Sachunterricht einen Rahmen, um
gezielt die sozialen und emotionalen Kompetenzen zu foérdern. Dazu sind universelle Forder-

programme der sozial-emotionalen Kompetenz wie zum Beispiel das Buchprojekt ,,Bertram
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Blaubauch sucht sein Lachen* zur bewussten Forderung, zur Erkennung von Verhaltensauf-

falligkeiten und Entwicklungsstorungen fordernd.

Fur Hamburger Ganztagsgrundschulen wird nach der wissenschaftlichen Recherche der ge-
setzlichen Grundlagen, den Auftragen von Grundschule und Hort sowie den Hamburger Bil-
dungspléanen und den Hamburger Bildungsempfehlungen deutlich, dass die verschiedenen
Ganztagsformen, die gebundenen, teilgebundenen und offenen Ganztagsschulen nach Rah-
menkonzept und die Ganztagsgrundschulen mit ganztagiger Bildung und Betreuung an Schu-
len in Zusammenarbeit mit einem Kooperationspartner eines Kinder- und Jugendhilfetragers
gute theoretische Grundlagen zur sozial-emotionalen Kompetenzforderung aufweisen. Wei-
terhin hat sich herausgestellt, dass die gezielte Forderung in vorbereiteten Forderprogrammen
weder in den Bildungsplénen noch in den Bildungsempfehlungen explizit empfohlen wird, die
Voraussetzungen und Mdoglichkeiten zur Einbindung didaktischer Fordermafinahmen, wenn-
gleich auch mit einigen Herausforderungen, jedoch an allen Ganztagsgrundschulen bestehen.
Die Wichtigkeit und die Bereitschaft die sozial-emotionale Kompetenz sowohl im Alltag der
Ganztagsschule als auch mithilfe gezielter Foérderprogramme zu férdern, muss daher zu den

Akteuren in den Ganztagsgrundschulen durchdringen.
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