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Abstract

Angesichts der Verbreitungsraten von Verhaltensstérungen gewinnt die Thematik der Pravention an

Bedeutung.

Die vorliegende Masterarbeit beinhaltet eine theoretische Analyse von Trainingsprogrammen fir die
Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen im Grundschulalter. Konzepte zu Verhaltensstérungen und
deren Pravention, zu einer gesunden emotionalen Entwicklung sowie zu relevanten didaktischen Prinzipien
werden dargestellt und reflektiert. Mit einem theoriegeleiteten Kategorienraster werden zwei
Trainingsprogramme dahingehend untersucht, welche sozial-emotionalen Kompetenzen und Konzepte sie
bericksichtigen bzw. welche methodisch-didaktischen Aspekte sie fiir die Férderung einer heterogenen

Gruppe umsetzen.

Die Analyse und die Ergebnisdiskussion sollen interessierten Lehrpersonen zur Orientierung bei der
Auswahl von Massnahmen dienen. Es werden Vorschlage gemacht zur Qualitdtsverbesserung bei der

Durchfiihrung der Trainingsprogramme.
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1 Einleitung: Vorverstandnis und Begrundung der Themenwahl

In den letzten Jahren hat die Zahl von Kindern mit einem Férderbedarf im emotionalen und sozialen Bereich
zugenommen. Rein statistisch sind bei einer Klassengroésse von 25 Kindern bei flinf Kindern Probleme im
Sozialverhalten zu erwarten (Hillenbrand et al., 2013).

Inklusion und integrative Schulformen stellen eine der aktuellen Herausforderungen flir das ganze
Schulsystem dar, insbesondere wenn man von Kindern mit Verhaltensstorungen spricht. ,Die gréssten
padagogischen Schwierigkeiten bereiten uns gegenwartig einige normalintelligente verhaltensgestorte
Kinder” (Hillenbrand, 2008 a, S. 217). Fir Hillenbrand sind es nicht die kérperlichen oder geistigen
Beeintrachtigungen eines Schiilers, die ein gravierendes Problem flir einen integrativen Unterricht bilden.
Vielmehr stellen die Verhaltensstérungen von ,nicht-behinderten® Kindern ein entscheidendes Hindernis fiir
einen reibungslosen Unterricht dar (vgl. ebd.).

Aber was bedeutet genau der Begriff ,,Verhaltensstérungen® und wie entwickeln sich diese?

Bevor eine Intervention geplant werden kann, missen diese Aspekte klar verstanden werden.

In ihrer praktischen Tatigkeit mit verhaltensgestorten Kindern hat die Verfasserin dieser Arbeit mehrmals die
Erfahrung gemacht, dass Anpassung, Strukturierung, Orientierung, Klarheit, enge und direkte Begleitung
durch die Lehrperson zu einem glinstigeren Verhalten und zu einer positiven Arbeitshaltung der Schiler/-
innen fihren. Wie auch Furman (2010) ist sie zudem der Meinung, dass Kinder ihre Schwierigkeiten positiv
und konstruktiv iberwinden, indem sie neue Fahigkeiten erlernen. Effektive methodisch-didaktische
Entscheidungen und die ressourcen-lésungsorientierte Flihrung durch die Lehrperson sind fir den Umgang
und die Bewaltigung von Verhaltensstérungen sicher zentral.

Angesichts der Verbreitungsraten von Verhaltensstérungen und sozial-emotionalen Defiziten gewinnt aber
insbesondere die Thematik der Pravention an Bedeutung. Praventives Handeln zur Reduzierung von
Verhaltensstérungen scheint vor allem im integrativen Setting der Schule notwendig zu sein.

Soziale Trainingsprogramme sind eine haufig genutzte Form der universellen Pravention unterschiedlicher
Verhaltensstérungen im padagogischen Bereich. Sie werden allen Schilern einer Klasse angeboten, wirken
nicht stigmatisierend und kommen nicht nur Risikokindern zugute.

Durch diese praventiven Interventionen sollen altersentsprechende Fertigkeiten aus verschiedenen
Bereichen der sozial-emotionalen Kompetenzen unterstitzt und geférdert werden (Petermann &
Wiedebusch, 2008, S. 208). Diese Kompetenzen sind auch fiir die Verbesserung des schulischen Lernens
von grosser Bedeutung.

Doch welche Kompetenzen miissen genau gestéarkt und erworben werden, um Verhaltensstérungen zu

verhindern bzw. zu reduzieren?

In der Pravention von Verhaltensstérungen scheinen auch das Resilienzkonzept und die Férderung der
Schutzfaktoren einen wichtigen Ansatzpunkt zu bieten. Schutzfaktoren sind Merkmale, die die
Wahrscheinlichkeit einer positiven Entwicklung erhéhen kénnen (Fréhlich-Gildhoff und Rénnau-Boése, 2009).
Die Starkung seelischer Gesundheit und Widerstandskraft kann somit die Entstehung von
Verhaltensstérungen verhindern.

Welche protektiven Faktoren kénnen die kindliche Entwicklung positiv beeinflussen?



Angesichts der grossen Bedeutung der emotionalen und sozialen Kompetenzen sind in den letzten Jahren
viele Praventionsprogramme entwickelt worden (vgl. u.a. Petermann & Wiedebusch, 2008). Soziale
Trainings gehoren nach Beelmann und Raabe (2007) zu den ,am besten evaluierten Praventions- und
Interventionsstrategien und stellen somit eine theoretisch und methodisch gut fundierte Strategie zur
Pravention von Verhaltensstérungen dar” (S. 156). Bei der Evaluation von sozialen Trainingsprogrammen
entstehen aber auch Liicken, u.a. auf der padagogischen Ebene. Wie auch von Hens (2009) erwahnt, wurde
in den bisherigen Studien der methodisch-didaktischen Gestaltung der Trainingsprogramme ,sowohl bei der
Entwicklung wie auch bei der Evaluation wenig Aufmerksamkeit gewidmet”. Geeignete Methoden,
motivierende Medien und angepasste Materialien stellen die Basis flr eine erfolgreiche Arbeit mit einer
heterogenen Gruppe dar. Interventionsmassnahmen sollten diesen grundlegenden Aspekten Beachtung
schenken, damit vor allem Kinder mit erhéhtem Risiko zur Entwicklung von Verhaltensstérungen von den
Programmen profitieren kénnen. Auch flr Reicher und Jauk (2012) sollte das Ziel der zukiinftigen Forschung
bezliglich Trainingsprogrammen im emotionalen und sozialen Bereich ,eine systematische Beriicksichtigung
von Diversitat und Heterogenitat in Bezug auf Gender, Migrationshintergrund und Kinder mit
Unterstiutzungsbedarf* sein.

Es stellt sich somit die Frage, ob die angewendeten methodisch-didaktischen Konzepte der ausgewéhlten
Trainingsprogramme fiir heterogene Klassen bzw. fiir Kinder, die in ihrer emotionalen, sozialen und

kognitiven Entwicklung erhb6hte Unterstlitzung brauchen, angemessen sind.

Der erste Teil dieser Arbeit befasst sich mit den oben gestellten Fragen und leitet auf der Grundlage der
dargestellten theoretischen Konzepte Forderziele und Anspriiche an die Trainingsprogramme ab. Im
Anschluss werden ausgewahlte Trainingsprogramme im Hinblick auf die abgeleiteten Aspekte analysiert und
reflektiert.

2 Zielsetzung und Fragestellungen

Ziel der vorliegenden Arbeit ist eine theoretische Analyse von Trainingsprogrammen fiir die Férderung
sozial-emotionaler Kompetenzen im Grundschulalter. Der Fokus liegt grundsatzlich auf der Pravention als
Einsetzung ,gezielter, intendierter Erziehungsmassnahmen zur Vorbeugung gegen psychische, soziale und
emotionale Stérungen bei Kindern und Jugendlichen® (Hillebrand, 2008, S. 133). Durch die Pravention
werden Gesundheitsrisiken reduziert und Ressourcen und Kompetenzen, die gesundheitsférderlich sind,
aufgebaut (vgl. Petermann 2007).

Haufig genutzte theoretische Konzepte im emotionalen und sozialen Bereich werden anhand der aktuellen
Literatur recherchiert und definiert. Danach gilt es aufzuzeigen, welche Bedeutung die vorgestellten
theoretischen Konzepte in jedem gewahlten Trainingsprogramm haben, welche Prinzipien im Vordergrund
stehen und inwiefern die einzelnen Kompetenzen in den Programmen geférdert werden.

In dieser Arbeit wird auch der Frage nachgegangen, wie die didaktische Umsetzung bei den ausgewahlten
Forderprogrammen erfolgt und ob diese sich angesichts der Heterogenitat einer Klasse — im Sinne von
Unterschieden bei den Kindern bezliglich Vorwissen, Intelligenz und sozial-emotionaler Kompetenzen — und

beim Auftreten von Verhaltensstérungen eignen.



Aus den Zielsetzungen ergeben sich folgende Fragestellungen:

1- Inwieweit werden theoretische Konzepte der emotionalen und sozialen Entwicklung in

die ausgewahlten Trainingsprogramme aufgenommen?

2- Welche (sozial-emotionalen) Kompetenzen werden in den Programmen besonders

beriicksichtigt?

3- Welche Rolle spielt das Resilienzkonzept in den ausgewahlten Programmen?

4- Welche flir den Umgang mit Heterogenitat und Verhaltensstérungen relevanten
methodisch-didaktischen Prinzipien und Massnahmen werden in den

Trainingseinheiten angewendet?

3 Forschungsvorgehen

Um die Fragestellungen zu beantworten, werden die ausgewahlten Trainingsprogramme primar anhand von
theoriegeleiteten Kategorien analysiert und miteinander verglichen. In diesem Kapitel wird das

Forschungsvorgehen beschrieben.

3.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Im Zentrum des forschungsmethodischen Vorgehens dieser Arbeit steht die qualitative Inhaltsanalyse von
verschiedenen Trainingsprogrammen fiir die Férderung von emotionalen und sozialen Kompetenzen. Fur
Mayring (2002) eignet sich die qualitative Inhaltsanalyse insbesondere, wenn es sich um Textanalysen
handelt (S. 121). Eine umfassende Literaturrecherche bildet die Basis dieser Arbeit. Dabei wird auf zwei
Ebenen recherchiert: Einerseits werden die haufig genutzten theoretischen Konzepte beziiglich einer
gesunden emotionalen und sozialen Entwicklung im Grundschulalter recherchiert, ausgewahlt und
systematisch erfasst. Ein ahnliches Vorgehen wird andererseits flr die methodisch-didaktischen Aspekte fiir
die Foérderung einer heterogenen Gruppe angesetzt. Die wichtigsten didaktischen Prinzipien werden
dargestellt.

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse ist ein systematisches Vorgehen von besonderer Bedeutung. Die
Inhaltsanalyse soll nach expliziten Regeln ablaufen, damit sie verstandlich, nachvollziehbar und Gberprufbar

wird. Zudem miussen die einzelnen Analyseschritte theoriegeleitet sein (Mayring, 2010, S. 13). ,Die



Systematik sollte so beschrieben sein, dass ein zweiter Auswerter die Analyse ahnlich durchflihren kann®
(Mayring, 2010, S. 49).

Diese Analyse wird von Mayring (2002) folgendermassen definiert: ,Qualitative Inhaltsanalyse will Texte
systematisch analysieren, indem sie das Material schrittweise mit einem theoriegeleitet am Material
entwickelten Kategoriensystem bearbeitet” (vgl. ebd., S. 114). Der Autor nennt drei Grundformen der
qualitativen Analyse: die Zusammenfassung (Material auf das Wesentliche reduzieren), die Explikation (zu
einzelnen Textteilen zusatzliche Erlauterungen finden) und die Strukturierung (bestimmte Aspekte aus dem
Material herausfiltern) (Mayring, 2002, S. 115).

Die vorliegende Arbeit basiert auf der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse.

3.2 Strukturierende Inhaltsanalyse

Eine strukturierende qualitative Inhaltsanalyse ermdglicht es, bestimmte formale oder inhaltliche Aspekte
aus dem Material herauszufiltern sowie eine Einschatzung des Materials auf Grund bestimmter Kriterien zu
formulieren (Mayring, 2002, S. 115). Man gewinnt damit einen Eindruck von der inneren inhaltlichen oder
formalen Struktur des Materials. ,Diese Struktur wird in Form eines Kategoriensystems an das Material
herangetragen. Alle Textbestandteile, die durch die Kategorien angesprochen werden, werden dann aus
dem Material systematisch extrahiert” (Mayring, 2010, S. 92).

Das Kategoriensystem stellt fir Mayring das zentrale Instrument der qualitativen Analyse dar. Auf die
Kategorienkonstruktion und -begriindung muss ein besonderes Augenmerk gelegt werden (Mayring, 2010,
S. 49). Die Strukturierungsdimensionen werden aus der Fragestellung abgeleitet, theoretisch begriindet,
weiter differenziert und schliesslich zu einem Kategoriensystem zusammengestellt. Das Kategoriensystem
muss eine eindeutige Zuordnung von Textmaterial zu bestimmten Kategorien ermdéglichen (Mayring, 2002,
S. 118). Dabei wird genau definiert, welche Prinzipien und Ubungen unter eine Kategorie fallen.

Eine genauere Definition des deduktiven Kategoriensystems flir die strukturierende Inhaltsanalyse befindet

sich im Kapitel 6 dieser Arbeit.

3.3 Ablaufmodell

Die Festlegung eines konkreten Ablaufmodells ist fir Mayring (2010) ein zentraler Punkt bei einem
systematischen Vorgehen. Die einzelnen Arbeitsschritte miissen definiert werden und in ihrer Reihenfolge
festgelegt sein. Ausgehend von der Literaturrecherche zu aktuellen forschungsrelevanten Themen beziglich
emotionaler und sozialer Kompetenzen und glnstiger methodisch-didaktischer Prinzipien werden deduktiv
maogliche Kategorien abgeleitet und ein Kodierleitfaden flir die konkrete Analyse der Programme erstellt.

Es folgt die begriindete Auswahl und die Beschreibung der Praventionsprogramme.

Die ausgewahlten Trainingsprogramme werden danach einzeln anhand der zwei verschiedenen
Kategoriensysteme systematisch untersucht um festzustellen, inwieweit sie den theoretischen Erkenntnissen
zur Férderung der emotionalen und sozialen Kompetenzen bzw. einer glinstigen didaktischen Umsetzung

entsprechen.
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Abbildung1: Uberblick des Forschungsablaufs

4 Theoretischer Bezugsrahmen

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen zu Verhaltensstérungen und deren Pravention sowie
zur didaktischen Umsetzung definiert. Zunachst wird eine Reflexion Uber die Begrifflichkeit und Entwicklung
von Verhaltensstérungen gefiihrt. Dabei werden vor allem Risiko- und Schutzfaktoren berlcksichtigt, die fir
die Entwicklung bzw. fiir die Vermeidung von Verhaltensstérungen bedeutsam sind. Wirksame Massnahmen
werden daraus abgeleitet und andere Grundlagen der Pravention vorgestellt und diskutiert. Es folgt die
Darstellung und Analyse der zentralen Theorien flir die Pravention von Verhaltensstérungen. Der Fokus liegt
auf der gesunden Entwicklung und auf den daflir nétigen personalen Kompetenzen, die in den Programmen
gefordert werden sollten. Anschliessend werden wichtige methodisch-didaktische Prinzipien und
Massnahmen des Unterrichts ausgewahlt und reflektiert, die den Anforderungen an den Umgang mit

Heterogenitat der Gruppe und Verhaltensstérungen entsprechen.
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4.1 Definition von ,Verhaltensstorung“

Probleme im Verhaltenskontext kdnnen mit verschiedenen Begriffen definiert werden. Heutzutage werden
zumeist die Begriffe ,Verhaltensstorung“ und ,Verhaltensauffalligkeit® verwendet. Diese sprachlichen
Ausdriicke werden oft als Synonyme benutzt, obwohl die Begriffe nicht deckungsgleich sind. Fur Hillenbrand
(2008b) ist der Verwendung des Terminus Verhaltensstérung sowohl aus wissenschaftlicher als auch als
praktischer Sicht der Vorzug zu geben. Der Begriff ist sowohl in padagogischen als auch in psychologischen
und psychiatrischen Kontexten gelaufig und lasst sich leicht Ubersetzen (vgl. ebd.). Fir Petermann (2002)
sind Verhaltensstérungen ein wiederkehrendes Muster von Verhaltensproblemen, das zu einer
Beeintrachtigung in der Entwicklung fiihrt. Der Stérungsbegriff bezieht sich auf das Verhalten und nicht auf
die Personlichkeit des Kindes (vgl. ebd.). Damit wird eine negative Wertung der Person vermieden.

In der Literatur sind mehrere Definitionen von Verhaltensstérungen zu finden. Dariber und tber das im
Vordergrund stehende Problem der ,Abweichung von einer Norm*, diskutieren die Fachvertreter bis heute
kontrovers (Hillenbrand, 2008b, S.11). Derzeit findet folgende Begriffsdefinition von Myschker (2009)

verbreitet Anwendung:

LVverhaltensstérung ist ein von den zeit- und kulturspezifischen Erwartungen abweichendes maladaptives
Verhalten, das organogen und/oder milieureaktiv bedingt ist, wegen der Mehrdimensionalitat, der Haufigkeit
und des Schweregrades die Entwicklungs-, Lern- und Arbeitsfahigkeit sowie das Interaktionsgeschehen in
der Umwelt beeintrachtigt und ohne besondere padagogisch-therapeutische Hilfe nicht oder nur

unzureichend tGberwunden werden kann® (vgl. ebd. S. 49).

In der Padagogik dienen Definitionen flr Hillenbrand (2008b) meist als allgemeine Mitteilungen in einem
praktischen Zusammenhang. Padagogische Definitionen sollten beschreibende wie auch praktische
Handlungen anleitende Funktionen tGbernehmen (vgl. ebd. S. 13).

In der Diskussion des Begriffs wurden in den letzten Jahren die Termini ,Forderschwerpunkt soziale und
emotionale Entwicklung“ sowie ,Geflihls- und Verhaltensstorung“ eingebracht. Fir die internationale und
praktische Kommunikation kann der neue Begriff der ,Geflihls- und Verhaltensstérungen® des
amerikanischen Fachverbandes ,Council for Children with Behavior Disorders” (CCBD) gut angewendet
werden (vgl. Hillenbrand, 2008b):

.Der Begriff Geflihls- und Verhaltensstérung beschreibt eine Beeintrachtigung (disability), die in der Schule
als emotionale Reaktionen und Verhalten wahrgenommen wird und sich von altersangemessenen,
kulturellen und ethischen Normen so weit unterscheidet, dass sie auf die Erziehungserfolge des Kindes oder
Jugendlichen einen negativen Einfluss hat. Erziehungserfolge umfassen schulische Leistungen, soziale,
berufsqualifizierende und persénliche Fahigkeiten. Eine solche Beeintrachtigung ist

- mehr als eine zeitlich begrenzte, erwartbare Reaktion auf Stresseinfllisse in der Lebensumgebung;

- sie tritt Gber einen langeren Zeitraum in zwei unterschiedlichen Verhaltensbereichen (Settings) auf, wobei
mindestens einer dieser Bereiche schulbezogen ist; und

- ist durch direkte Intervention im Rahmen allgemeiner Erziehungsmaflinahmen insofern nicht aufhebbar, als
diese Interventionen bereits erfolglos waren oder erfolglos sein wiirden.

Gefiihls- und Verhaltensstérungen kénnen im Zusammenhang mit anderen Behinderungen auftreten und

erfordern fir ihre Beschreibung Informationen aus verschiedenen Quellen und Messverfahren®.
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Diese Begriffsfassung berlicksichtigt explizit die emotionale Dimension und die Komorbiditat mit anderen
Stérungsformen und fiihrt zu einem Fortschritt in der allgemeinen Begriffsdiskussion (Hillenbrand, 2008b, S.
16).

Aufgrund der grossen Akzeptanz im padagogischen Bereich wird in der vorliegenden Arbeit der Begriff
LVerhaltensstérung“ nach der Definition von Myschker (2009) verwendet. Dieser lasst sich als Oberbegriff fur
eine Vielzahl divergierender Phanomene gut anwenden und beinhaltet u.a. die Konsequenzen des
erwartungswidrigen Verhaltens und die Forderung nach padagogischen-therapeutischen Hilfen. Wegen
seiner deskriptiven Unscharfe gilt aber dieser Terminus flr die Forschung eher als ungeeignet (Hillenbrand,
2008b, S. 14-15).

4.2 Entwicklung von Verhaltensstorung

Verhaltensstérungen bei Kindern und Jugendlichen sind haufig, weisen eine hohe Stabilitat im
Entwicklungsverlauf auf und kénnen zu anderen psychischen Stérungen flihren (Beelmann & Raabe 2007,
45). Die Entwicklungspsychopathologie ist die Disziplin, die sich mit diesen unglinstigen und
problematischen Entwicklungen beschaftigt (Fingerle, 2008, S. 67). Sie versucht, bestimmte Variablen zu
identifizieren, die die Wahrscheinlichkeit der Entwicklung von Verhaltensstérungen erhéhen bzw.
minimieren. Diese Faktoren lassen sich grob in Risiko- und Schutzfaktoren einteilen (vgl. ebd., S. 69). Im
Verlauf von Verhaltensstérungen werden diese nicht als isolierte Faktoren wirksam sondern in gegenseitiger
Wechselwirkung. Um eine bessere Ubersicht zu gewahren, werden im folgenden Kapitel Schutz- und
Risikofaktoren getrennt voneinander dargestellt.

Wichtige Konsequenzen fiir die Pravention von Verhaltensstérungen werden aus den dargestellten Modellen

abgeleitet und am Ende des Kapitels erlautert.

4.2.1 Risikofaktoren

,Ein Risikofaktor ist eine Variable, welche die Wahrscheinlichkeit dafir erhéht, dass bei einem Menschen
eine Problemlage entsteht” (Fingerle, 2010, S. 123). In der Entwicklung von Verhaltensstérungen kénnen u.
a. folgende biologische, psychologische und sozial-6kologische Faktoren eine wichtige Rolle spielen (vgl.
Hens, 2009, S. 31):

W biologische Risikofaktoren: mannliches Geschlecht, pranatale Risiken (z. B. Alkoholkonsum der Multter),

neurophysiologische Faktoren

W psychologische Risikofaktoren: unterdurchschnittliche Intelligenz, geringe soziale Kompetenzen, verzerrte
sozial-kognitive Informationsverarbeitung, unzureichende Impulskontrolle und
Emotionsregulation, mangelnde Selbstkontrolle, unzureichendes

Einfihlungsvermégen

W sozial-6kélogische Risikofaktoren: Eltern-Kind-Konflikte bzw. allgemeine familiare Konflikte, soziale

Ablehnung durch Gleichaltrige.
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In einem padagogischen Setting zahlen insbesondere die sozial-kognitive Informationsverarbeitung, die
sozial-emotionalen Kompetenzen und die Intelligenz zu den wichtigsten Faktoren (vgl. ebd.). Der letzte
erwahnte Risikofaktor gewinnt mit dem Schuleintritt an Bedeutung. Eine niedrige Intelligenz ist oft mit
schlechten Schulleistungen verbunden. Diese kdnnen zur Entwicklung anderer ungtinstiger Faktoren
beitragen, u.a. zu niedrigem Selbstwert und einer misslungenen sozialen Integration im gemeinsamen
Unterricht (Huber 2009). Lern- und Verhaltensstorungen treten somit oft zusammen auf.

In der aktuellen Forschung werden generell kumulative Entwicklungsmodelle den linearen Kausalmodellen
vorgezogen. Verhaltensstérungen werden in der Regel als Ergebnis vieler, miteinander vernetzter
ungunstiger Faktoren betrachtet. Das Bio-psycho-soziale Entwicklungsmodell nach Beelmann und Raabe
(2007, S. 111) stellt die verschiedenen Risiken der kindlichen Entwicklung und die Wechselwirkungen

biologischer, psychologischer und sozialer Faktoren dar:

Multi-Problem Psychopathologie der Eltern, Ablehnung durch Gleichaltrige, Prob-
Milieu Familidre Konflikte, lematische soziale Erfahrun-
e Defizite der Erziehungskompetenz — gen/Bindungen,
Anschluss an deviante Peergruppen
Geringe soziale
Kompetenz Offenes und Kriminalitit,
Schwanger- Schwieriges Tem- = e \:rder;ktles persistent disso-
" B ositionelles oziales
schafts- und perament, Impul PP ; —> ss sialer Labensstii
Geburtskom- sivitét > und aggressives Verhalten,
plikationen Verhalten frithe Krimina-
Verzerrte soziale In- lieat u":: Ge:
formations- e
I verarbeitung I I
Genetische Faktoren, Kognitive Aufmerksamkeits- Schulische Probleme,
Neurologische 5 Entwicklungs- probleme, i geringe Qualifikationen,
Beeintridchtigungen defizite Hyperaktivitadt Probleme in Arbeit und Beruf
Geburt Frithe Kindheit Mittlere Kindheit Jugendalter/Junge Erwachsene

Abbildung 2: Bio-psycho-soziales Entwicklungsmodell nach Beelmann und Raabe (2007, S. 111)

Nach diesem Modell haben bestimmte Risikofaktoren in bestimmten Entwicklungsphasen einen hohen
Einfluss auf Verhaltensprobleme, in anderen Altersstufen hingegen einen geringeren. Das unglnstige
Zusammenwirken von sozialen und biologischen Risiken flihrt in den ersten Lebensjahren zu einem
schwierigen Temperament und zu kognitiven Entwicklungsdefiziten. Reagiert man nicht angemessen auf
dieses Problemverhalten, so kdnnen auch Schwierigkeiten bei der Entwicklung einer angemessenen sozial-
kognitiven Informationsverarbeitung und beim Aufbau zentraler sozial-emotionaler Kompetenzen entstehen
(Hens, 2009, S. 34). Insbesondere eine verzerrte sozial-kognitive Informationsverarbeitung stellt einen
gravierenden ,Risikofaktor fir die Entwicklung, Stabilisierung und Automatisierung speziell aggressiver

Verhaltensprobleme® dar (vgl. Beelmann & Raabe, 2007, S. 75).
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4.2.2 Schutzfaktoren und Resilienz

In den letzten 30 Jahren hat sich bezlglich des Themas ,Verhaltensstérungen® ein Perspektivenwechsel
vollzogen. Neben einer Analyse von Entstehungsbedingungen werden immer mehr Schutzfaktoren fiir eine
seelisch gesunde Entwicklung betrachtet (Fingerle, 2008). Schutzfaktoren sind Merkmale, die das Auftreten
einer psychischen Stérung verhindern und die Wahrscheinlichkeit einer positiven Entwicklung erhéhen
kénnen (Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bdse, 2009). Auch der padagogische Blick richtet sich dabei
automatisch auf die Ressourcen und Bewaltigungsfahigkeiten der Kinder anstatt auf Defizitzuschreibungen.
In mehreren Studien zeigte sich, dass ,Kinder trotz schwierigster Lebensumstiande Entwicklungsaufgaben
erfolgreich bewaltigten und sich gesund bzw. seelisch stabil bis ins héhere Erwachsenalter entwickelten®
(Frohlich-Gildhoff et al., 2012, S. 8). Diese Bewaltigung riskanter Lebenslagen wurde auf die Existenz von
personlichkeitsbezogenen und sozialen Schutzfaktoren zurlickgefiihrt. Es entstand das Konzept der
Resilienz. Diese wird als psychische Widerstandsfahigkeit gegentiber Entwicklungsrisiken und Belastungen
definiert, die ,zu einer positiven Entwicklung unter ungtinstigen Lebensumstanden® fihrt (Bengel et al.,
2009). Die positive Entwicklung bei bestehenden Belastungen sowie der damit verbundene
Perspektivenwechsel von der Risikoforschung zur Resilienzforschung werden in der folgenden Tabelle

verdeutlicht:

Tabelle 1: Perspektivenwechsel von der Risikoforschung zur Resilienzforschung (Goetze nach Hillenbrand, 2008a, S. 203)

Entwicklungs-

bedingungen | Positive Bedingungen Risikobelastung
Entwicklungs-
verlauf
Stérungen Entwicklungsstérungen Vulnerabilitat

Psychische Gesundheit Ideale Entwicklung _

Menschen, die sich trotz hochriskanter Entwicklungsbedingungen in der Kindheit zu Erwachsenen ohne

besondere psychische Probleme entwickeln, verfliigen Uber besondere Fahigkeiten
(Bewaltigungskompetenzen) und unterstitzende Umweltfaktoren. Resilienz beruht auf einer Vielzahl
interagierender Faktoren und ist somit nur im Sinne eines multikausalen Entwicklungsmodells zu begreifen
(Wustmann, 2004, S. 33). Diese personalen und sozialen Ressourcen schiitzen die Kinder vor den
Auswirkungen der Risikofaktoren. Zu den personalen Schutzfaktoren zahlen unter anderem
-Kommunikations- und Problemldsefahigkeiten, die effektive Nutzung von eigenen Talenten und Interessen,
die Fahigkeit, zielgerichtet zu planen und zu handeln, eine flexible Form der Stressbewaltigung,
Selbstvertrauen und Intelligenz® (Fingerle, 2010, S. 122). Auch ein flexibles und auf sozialen Kontakt
ausgerichtetes Temperament sowie eine positive Lebenseinstellung zahlen fiir Seifert (2011) zu den
personalen Schutzfaktoren. Resiliente Kinder gehen Problemsituationen positiv an, rechnen mit dem Erfolg
eigener Handlungen und glauben an eigene Kontroliméglichkeiten (Hillenbrand, 2011, S. 206).
Soziale Schutzfaktoren sind bestimmte Eigenschaften der Familie und soziale Strukturen, u.a. die enge
Bindung an eine stabile und verlassliche Bezugsperson - was den wesentlichsten Schutzfaktor darstellt -
sowie klare Strukturen und Regeln (Fréhlich-Gildhoff et al., 2012). Auch manche Lehrerinnen und Lehrer
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kénnen bei resilienten Kindern eine besondere Bedeutung haben. Sie sind erwachsene Vertrauenspersonen
ausserhalb der Familie, die soziale Unterstiitzung und positive Modelle bieten (vgl. Hillenbrand, 2008a). Je
mehr Schutzfaktoren vorhanden sind, desto wahrscheinlicher wird die Bewaltigung von Krisen und
Belastungen (vgl. Fréhlich-Gildhoff et al., 2012).

Das Rahmenmodell der Resilienz von Wustmann (2004, modifiziert nach Kumpfer, 1999) beschreibt die
dynamischen Prozesse zwischen Merkmalen der Person mit seinen personalen Ressourcen, seiner
Lebensumwelt mit Risiko- und Schutzfaktoren und dem Entwicklungsergebnis. Aus dem Zusammenspiel
zwischen Stressor, Person und Umwelt ergibt sich eine Anpassung und eine Bewaltigung der
stresslésenden Situation oder eine Nichtbewaltigung mit einem negativen Entwicklungsergebnis (vgl.
Frohlich-Gildhoff et al., 2012).

Umwelt- Transaktionaler Personale Resilienzprozess
bedingungen Prozess zwischen Ressourcen/ und Anpassungs-
(2) Person und Umwelt Resilienzfaktoren mechanismen

(3)

Positives Entwick-
lungsergebnis
(Kompetenz)
Risikofaktoren

!

Familie
Peers
Bildungsinstitutionen
(1) Soziales Umfeld
Gesellschaftlicher Kontext

Kognitive
Fahigkeiten

!

S AN\

,
!

\\\\\\\\\l

Emotionale

Stabilitat
Anpassung/

Fehlanpassung

(4)

Motivation/
Stressor Glaube
Korperliche
Gesundheits-
ressourcen

B .

0
,
;
:

Soziale
Kompetenzen
Negatives Entwick-
lungsergebnis
(Psychische
Beeintrachtigung)

Schutzfaktoren

z

Abbildung 3: Rahmenmodell von Resilienz (Wustmann, 2004, S. 64, modifiziert nach Kumpfer, 1999, S. 185)

Die Starkung seelischer Gesundheit und Widerstandskraft soll die Entstehung von Verhaltensstérungen
verhindern und/oder abmildern. Einerseits scheint die Resilienzférderung im emotionalen und sozialen
Bereich wesentlich zu sein. Andererseits ist das Resilienzkonzept mit einigen Problemen und Kritiken
verbunden. Da es an Evaluationsstudien mit der nétigen Laufzeit und forschungsmethodischer Korrektheit
fehlt, ist es nicht moglich, zuverlassig vorherzusagen, ob dank vorhandener Fahigkeiten oder dank ihrer
Forderung, eine Resilienz entsteht. Auch eine Abgrenzung zwischen Risiko- und Schutzfaktoren, sowie die
Definition dieser letzten Begrifflichkeit, scheint problematisch zu sein (Fingerle, 2010, S. 124). In der
Forschung wird deswegen oft der Begriff der Ressourcen dem der Schutzfaktoren bevorzugt. Protektive
Faktoren und Risikofaktoren sollten zudem immer kontextbezogen betrachtet werden (Seifert, 2011).

Die Wechselwirkung zwischen Risikofaktoren und Ressourcen sowie Umweltbedingungen und personalen
Merkmalen sind sehr dynamisch und komplex (Wustmann, 2004). Schutzfaktoren kénnen je nach
Bedingungskonstellation auch zu Risikofaktoren werden (z.B. ein hohes Selbstwertgefiihl bei aggressiven
Kindern). Ressourcen bieten nicht per se eine garantierte, lebenslange Resilienz gegentber

Entwicklungsrisiken. Dies flhrt zu einer probabilistischen Sichtweise, die Risikofaktoren und Ressourcen als
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Wahrscheinlichkeitsfaktoren begreift. Resilienz wird als eine komplexe Kind-Umwelt-Interaktion behandelt
und deswegen immer individuumsspezifisch betrachtet (vgl. Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bése, 2009).
Kinder sind nicht von sich aus widerstandsfahig, sondern entwickeln Resilienz in Interaktion mit ihrem
sozialen Umfeld (Seifert, 2011).

4.2.3 Schlussfolgerungen und Konsequenzen

Die Haufigkeit und die hohe Stabilitat von Verhaltensstérungen machen deutlich, dass eine friihzeitige
Pravention problematischer Verhaltensmuster von grundlegender Bedeutung ist. Wie in den vorigen Kapiteln
dargestellt, beeinflussen insbesondere Risiko- und Schutzfaktoren die Entwicklung bzw. die Vermeidung von
Verhaltensstérungen und liefern wichtige Elemente fir die Gestaltung praventiver Massnahmen.
Insbesondere die geringen sozial-emotionalen Kompetenzen, die verzerrte sozial-kognitive
Informationsverarbeitung und die niedrige Intelligenz stellen gravierende Risikofaktoren fiir die Entwicklung
von Verhaltensstérungen dar. Praventive Massnahmen sollen diese Aspekte berlicksichtigen und fir Kinder
mit geringen kognitiven und sozial-emotionalen Fahigkeiten dementsprechend gestaltet werden. Nebst den
dargestellten Risikofaktoren sollen bei der Entwicklung von Praventionsmassnahmen auch Schutzfaktoren
bericksichtigt werden. Die Starkung seelischer Gesundheit und Widerstandskraft kann die Entstehung von

Verhaltensstérungen verhindern und/oder abmildern.

4.3 Pravention von Verhaltensstorungen

Ziel einer padagogisch-psychologischen Praventionsmassnahme ist die Starkung von Kompetenzen bzw.
die Abschwachung von Risiken, um Verhaltensstérungen und psychische Probleme zu verhindern oder zu
minimieren und um eine gesunde Entwicklung von Kindern zu fordern. Hillenbrand (2008a) beschreibt diese
als ,gezielte, intendierte Erziehungsmassnahmen zur Vorbeugung gegen psychische, soziale und
emotionale Stérungen bei Kindern und Jugendlichen® (S. 133). Umfangreiche Studien haben gezeigt, dass
eine friihe Pravention fiir viele Kinder die einzige Moéglichkeit ist, damit diese sich gesund und positiv
entwickeln kénnen (vgl. Gasteiger-Klicpera, Julius und Klicpera, 2008, S. 399). In der Forschung sowie in
der fach-6ffentlichen Diskussion besteht Einigkeit, dass praventivem Handeln der Vorzug zu geben ist
gegenuber dem spateren Intervenieren (Hillenbrand, 2008a, S. 136). Angesichts der grossen Bedeutung der
emotionalen und sozialen Kompetenzen fiir die weitere kindliche Entwicklung sowie der hohen Anzahl von
Kindern, die eine Beeintrachtigung in diesem Bereich aufweisen, sind in den letzten Jahren viele
Praventionsprogramme fiir die Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen entwickelt worden (vgl. u.a.
Petermann & Wiedebusch, 2008).

4.3.1 Definition und Klassifikation

Myschker (2009) basiert auf Caplan (1964) und unterscheidet dabei die primare praventive Intervention
(psychosoziale Stérungen und Schwierigkeiten verhindern), von der sekundaren Pravention (Erfassung und

reduzierende Beeinflussung psychosozialer Stérungen schon wenn sich erste Anzeichen zeigen) und der
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tertiaren Pravention (Reduzierung bereits aufgetretener Probleme). Primare sowie sekundare Praventionen

sollten nach Myschker (2009) im Regelschulbereich stattfinden.

Heutzutage wird aber, unter anderem wegen der allzu breiten Ausdehnung des Praventionsbegriffs, am

meisten das Klassifikationssystem von Munoz, Mrazek & Haggerty (1996) verwendet.

Praventionsmassnahmen werden vor dem Auftreten eines Problems eingesetzt. Die Klassifikation erfolgt

dabei nach der Zielgruppe:

+ die universelle Pravention richtet sich an alle Mitglieder einer Gruppe, die keine Auffalligkeiten zeigt (z. B.

an alle Schilerinnen und Schiler einer definierten Altersgruppe)

+ die selektive Prévention ist fur Risikogruppen gedacht (z. B. fiir Kinder aus Familien mit zerbrechenden

Familienstrukturen, Kinder mit psychisch erkrankten Eltern, chronisch kranke Kinder)

+ die indizierte Pravention ist fir Kinder und Personen, die bereits bestimmte Ansatze von Stérungen zeigen

(z. B. vorhandene Lernschwierigkeiten).

Die selektiven und indizierten Praventivinterventionen sind gezielt und nahern sich den therapeutischen

Massnahmen an, die sich an klinisch auffallige Personen richten (Beelmann & Raabe, 2007, 132). Gezielte

Massnahmen der indizierten Pravention sollen der Entwicklung weiterer Stérungen zuvorkommen

(Hillenbrand, 2008a, S. 135). Die verschiedenen Praventivinterventionen beinhalten diverse Vor- und

Nachteile. Ein Uberblick liber Praventionsstrategien und Zielgruppen sowie Vor- und Nachteile der

Interventionstypen wird in folgender Abbildung dargestellt:

Pravention
Praventionsstrategie Universell Gezielt
74 a
7 selektiv indiziert
Zielgruppe Alle Personen Personen mit Bereits auffallige
erhéhtem Risiko Personen

Vorteile + Geringe Stigmatisierungseffekte ¢ Zuschnitt auf besonders bedurftige Gruppen

+ Alle potenziell Gefahrdeten werden erreicht | ¢ Relativ preiswert

¢ Fruhe Reaktion auf Problem + Spezifische Hilfen méglich

+ Geringe Eingriffsintensitat
Nachteile + Grosse Anzahl von Personen haben diese | ¢ Mdgliche Stigmatisierungseffekte

Intervention nicht nétig

+ Gefahr einer Pathologisierung der
Bevdlkerung

+ Kostenintensiv (wegen grosser Anzahl von
Personen)

+ Schwer, alle Mitglieder einer Population zu
erreichen (ausser Kindergarten und
Schule)

¢ Zuverlassige Auswahlprozeduren sind nétig

+ Hohe Eingriffsintensitat und zum Teil sehr
hoher Aufwand

+ Relativ spate Hilfen

+ Implementationsprobleme bei Risikogruppen
(Abbruchraten)

Abbildung 4: Ubersicht zu Préventionsstrategie und Zielgruppen sowie Vor- und Nachteile der Strategien (Beelmann & Schmitt, 2012,

S. 121, in Anlehnung an Offord, 2000)

Universelle Praventionen erméglichen eine friihe Reaktion auf Probleme, gezielte Praventionen sind

dagegen besser auf die Bedirfnisse von gefahrdeten Personen zugeschnitten. Empirische Studien haben
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zudem gezeigt, dass die Wirkungen gezielter Praventionsmassnahmen grosser sind als die Effekte
universeller Praventionskonzepte (Hens, 2009; Beelmann und Schmitt, 2012).

Die Anwendung von universellen Praventionen ist flir Beelmann und Schmitt (2012) dann sinnvoll, wenn
keine geeigneten und zuverlassigen Auswahlverfahren von Personengruppen vorhanden sind. Indizierte und
selektive Interventionen setzen eine gezielte Diagnostik voraus (Petermann & Wiedebusch, 2008, S.207).
Wegen ihrer geringen Stigmatisierungstendenz ermdglichen zudem universelle Praventionmassnahmen
einen besseren Einstieg ins Programm. Fr Hillenbrand (2008a) versprechen sie eine effektive und
wirksame Hilfe ohne negative Effekte.

Kinderorientierte, unspezifische soziale Trainingsprogramme sind eine haufig genutzte Form der
universellen Pravention unterschiedlicher Verhaltensstérungen im padagogischen Bereich. Mit den
eingesetzten Massnahmen reagiert man nicht auf eine Stérung, sondern man handelt angesichts moglicher
Risiken bezlglich Verhaltensstérungen bereits im Vorhinein (Hillenbrand, 2008a, S. 134).

Die Schule ist aus verschiedenen Griinden ein wichtiges Setting fir die universelle Pravention. Vor allem die
Haufigkeit und Stabilitat (Persistenz) von Verhaltensstérungen erklart die Notwendigkeit praventiven

Arbeitens zum Aufbau sozial-emotionaler Kompetenzen in der Schule (Hillenbrand und Hennemann, 2006).

4.3.2 Pravention in der Schule

Die Schule hat sich in den letzten Jahren zum wichtigsten Setting praventiver Massnahmen entwickelt (vgl.
Beelmann, in Gasteiger- Klicpera, Julius und Klicpera, 2008). Eine Pravention in der Schule bietet viele
Vorteile, u.a. das Erreichen einer aufgrund der Schulpflicht grossen Anzahl von Kindern und Jugendlichen,
eine Umsetzung unter giinstigen logistischen Voraussetzungen (ausgebildete Padagogen sowie geeignete
Raume und Materialien) und ein soziales Lernen im Kontext der Gleichaltrigengruppen (Klassenverband)
(vgl. ebd., S. 442). Zudem gehdrt die Férderung der emotionalen und sozialen Entwicklung zum Auftrag der
Schule und wird von den Lehrplanen bertcksichtigt (vgl. ebd.).

Die Richtlinien des noch in Uberarbeitung befindlichen Lehrplans 21" bieten durch gegebene Ziele
Méglichkeiten der Umsetzung sozial-emotionaler Férderung innerhalb des Unterrichtsgeschehens und
fordern diese zum Teil. Mit der Férderung ,Uberfachlicher Kompetenzen® werden personale, soziale und
methodische Kompetenzen angesprochen, die flir eine erfolgreiche Bewaltigung in verschiedenen

Lebensbereichen zentral sind. Schiiler und Schiilerinnen sollen u.a. lernen:

+ eigene Geflihle wahrzunehmen und der Situation angemessen auszudriicken

+ eigene Interessen und Bedurfnisse wahrzunehmen und zu formulieren

+ Starken und Schwachen des eigenen Lern- und Sozialverhaltens einzuschatzen

+ auf eigene Starken zurtickzugreifen und diese gezielt einsetzen zu kénnen

+ Fehler zu analysieren und Uber alternative Losungen nachzudenken

+ die eigene Einschatzung mit der Einschatzung von aussen abzugleichen und Schllisse zu ziehen (Selbst-

und Fremdeinschatzung)

"Im Projekt Lehrplan 21 erarbeitet die Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK) den ersten gemeinsamen Lehrplan
fur die Volksschule. Mit diesem Projekt versuchen die 21 deutsch- und mehrsprachigen Kantone, die Ziele fur den Unterricht aller
Stufen zu harmonisieren. Nach der 6ffentlichen Konsultation im 2013, wird der Lehrplan 21 erneut tberarbeitet und voraussichtlich
Ende 2014 von den Deutschschweizer Erziehungsdirektorinnen und -direktoren freigegeben. Anschliessend entscheidet jeder Kanton
gemass den eigenen Rechtsgrundlagen tber die Einfihrung im Kanton.
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+ je nach Situation eigene Interessen zu Gunsten der Zielerreichung in der Gruppe zuriickzustellen oder
durchzusetzen

+ sich in die Lage einer anderen Person zu versetzen und sich darlber klar zu werden, was diese Person
denkt und flhlt.

+ Formen und Verfahren konstruktiver Konfliktbearbeitung anzuwenden

+ Konfliktsituationen, die sich nicht I6sen lassen, auszuhalten und nach neuen Konfliktlésungsmaoglichkeiten
zu suchen; wenn nétig bei Drittpersonen Unterstlitzung zu holen

+ die von der Schule bereitgestellten Hilfen zu nutzen und Instrumente zur gewaltfreien Konfliktldsung zu

akzeptieren (http://konsultation.lehrplan-21.ch).

Ausserdem sind Erziehrinnen und Lehrer wichtige Modellpersonen fiir den Ausdruck und die Regulation von
Gefiihlen und spielen daher eine wichtige Rolle in der emotionalen Entwicklung der Kinder. Uber ihre
Modellfunktion hinaus kénnen diese Bezugspersonen im Schulalltag ,positive emotionale Ausserungen und
empathische Reaktionen der Kinder gezielt verbal starken, unangemessene emotionale Ausserungen oder
Verhaltensweisen hinterfragen und alternative Lésungsansatze vorschlagen® (Petermann und Wiedebusch,
2008, S. 212). Auch aus diesen Griinden stellt die Schule ein geeignetes Setting zur Férderung sozial-

emotionaler Kompetenzen von Kindern dar.

4.3.3 Trainingsprogramme

Emotionale und soziale Kompetenzen sind eng miteinander verknuipft. Aus diesem Grund werden
Praventionsprogramme fiir die Grundschule nur in Anlehnung an Konzepte zur Entwicklung eines
angemessenen Sozialverhaltens erfolgreich entwickelt und eingesetzt (vgl. Petermann und Wiedebusch,
2008, S. 6). Die Programme unterscheiden sich hinsichtlich der Systemebene, auf welcher die Massnahmen
angesiedelt sind: Individuum, Schulklasse, Eltern, Schule (vgl. Malti & Perren, 2008, S. 272) und kénnen
somit zwischen personen- und umweltorientierten Konzepten unterschiedenen werden (Beelmann &
Schmitt, 2012). Die meisten Praventivprogramme werden im Klassenverband durchgefihrt.

Fur den Erwerb sozialer Kompetenzen gibt es verschiedene Trainingskonzepte. Diese lassen sich
grundsatzlich in verhaltensorientierte und sozial-kognitive Trainingsansatze unterteilen (Beelmann, 2008).
Verhaltensorientierte Programme streben mit Hilfe von sozialen Modellen das Erlernen angemessener
sozialer Fertigkeiten an (z. B. Kontaktaufnahme zu anderen Personen). In sozial-kognitiven Programmen
wird dagegen die Forderung grundlegender sozial-kognitiver Kompetenzen verfolgt (z. B. Fahigkeit zur
empathischen Perspektiviibernahme). Aktuelle Trainingsprogramme kombinieren meistens verhaltens- und
sozial-kognitiv orientierte Ubungen und zielen auf ,das strukturierte Lernen sozialer Verhaltensfertigkeiten

und sozial-kognitiver Kompetenzen unter Nutzung unterschiedlicher Trainingsmethoden® (vgl. ebd., S. 444).

Die Effektivitat sozialer Kompetenztrainings wird von einer grossen Anzahl von Untersuchungen belegt,
wobei die Auswirkungen differenziert zu betrachten und von verschiedenen Aspekten abhangig sind. Die
Kinder missen aktiv an den Massnahmen beteiligt sein und unter Anleitung konkrete Kompetenzen
schrittweise aufbauen kénnen (Beelmann & Schmitt, 2012). Multimodale Trainingsprogramme, die eine
systematische Integration von sozial-kognitiven Inhalten und sozialen Verhaltensiibungen beinhalten, weisen

die besten Ergebnisbilanzen auf (Bellmann, 2008, S. 446). Je friher und intensiver ein Programm eingesetzt
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wird, desto grésser scheinen zudem die Effekte zu sein (Gasteiger- Klicpera und Klicpera, 2008, S. 854). Es
ist aber von grosser Bedeutung, dass die Inhalte altersspezifisch und je nach Alter durch unterschiedliche
Methoden vermittelt werden. Deswegen sollte fiir Beelmann und Schmitt (2012) das Fazit nicht ,so frih wie
maoglich® sondern ,rechtzeitig und entwicklungsangemessen® lauten (vgl. S. 125).

Weiter kbnnen die hohe Motivation, das personale Engagement und die theoretische Vorbereitung der
Anwender bei der Programmdurchfiihrung sowie eine klare und nutzerfreundliche Beschreibung des
Programms und der zu verwendenden Materialien den Erfolg der Programmimplementation massgeblich
beeinflussen (Beelmann & Schmitt, 2012).

Allgemein sollten aber keine tUberhdhten Erwartungen an soziale Trainingsprogramme geknUlpft werden
(Beelmann, 2008). Bisherige Studien haben bewiesen, dass die Effekte auf das tatsachliche
Problemverhalten, dessen Veranderung das Praventionsziel der Trainingsprogramme darstellt, eher gering
sind (Hens, 2009). Programme zur Férderung sozialer Kompetenzen sind aber auch fir die Verbesserung
des schulischen Lernens von grosser Bedeutung, da zwischen gesundheitlichen, kognitiven und sozialen
Entwicklungsproblemen hohe Zusammenhange bestehen (Beelmann, 2008). Neben einer Verbesserung
sozial-emotionaler Fertigkeiten wurden auch positive Effekte in Bezug auf Leistungsindikatoren erreicht
(Reicher und Jauk, 2012). Trainingsprogramme wirken sich nicht nur positiv auf die emotionalen
Kompetenzen von Kindern aus, sondern schitzen diese vermutlich auch vor weiteren Entwicklungsrisiken
wie schulischen Misserfolgen (Petermann & Wiedbusch, 2008, S. 238).

Zusammengefasst werden universelle Férderprogramme zur sozial-emotionalen Kompetenz mit folgenden
Zielen eingesetzt: Pravention von Verhaltensstérungen, Identifikation von Risikokindern, Férderung von
angemessenem Sozialverhalten und von Schulerfolg (Petermann & Wiedebusch, 2008, S. 208).

Allgemein stellen die theoretische Fundierung und die wissenschaftliche Begriindung der angestrebten
Praventionsziele, der Programminhalte und der Durchfihrung der Massnahmen wichtige

Grundvoraussetzungen flr die Wirksamkeit von Pravention dar (Beelmann & Schmitt, 2012).

4.4 Zentrale Erkenntnisse aus der Erforschung sozial-emotionaler Kompetenzen

Praventionsmassnahmen sollten sich an Entwicklungsmodellen orientieren und wegen einer Minimierung
von Risikofaktoren sowie der Férderung schiitzender Faktoren negative Entwicklungsverlaufe vermindern
(Hens, 2009). Der Aufbau von emotionalen, sozialen und sozial-kognitiven Kompetenzen ist fiir die
Entwicklung angemessener Verhaltensweisen zentral. Eine langfristige Verhaltensanderung ist ohne eine
Modifikation der emotionalen und kognitiven Ebenen nicht moéglich (Petermann et al., 2006, S. 29). Fir
Petermann und Wiedebusch (2008) besitzt der Erwerb emotionaler Fertigkeiten vor allem fir die schulische
und soziale Entwicklung von Kindern eine grosse Bedeutung. Emotionale und soziale Kompetenzen sind
wichtige Basisfertigkeiten eines Kindes, mit denen die Anforderungen der Schule bewaltigt werden kénnen.

Eine Kompetenzférderung in diesem Bereich soll Kinder befahigen, mit eigenen Geflihlen angemessen

umzugehen und in sozialen Interaktionen auf die Geflihle anderer angemessen einzugehen (vgl. ebd., S. 7).

Durch praventive Interventionen sollen altersentsprechende Fertigkeiten aus verschiedenen Bereichen der
sozial-emotionalen Kompetenzen unterstitzt und geférdert werden (Petermann & Wiedebusch, 2008, S.
208).
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In diesem Kapitel werden diese fir die Pravention von Verhaltensstorungen wesentlichen Kompetenzen
erlautert und analysiert. Weiter werden jegliche Elemente der Resilienzférderung dargestellt, die zu einer

Entwicklung der personalen Schutzfaktoren und Widerstandskraft beitragen.

4.41 Sozial-kognitive Kompetenzen

Die intensive Erforschung der Emotionsregulation (s. Kapitel 4.4.2) in den letzten Jahren hat zu einem
erweiterten Verstandnis der Entstehung negativer Geflihle und flir die daraus folgende Intervention geflihrt.
Aggressive Kinder weisen eine ganze Reihe an Fehlern in der sozialen Informationsverarbeitung auf
(Gasteiger-Klicpera und Klicpera, 2008, S. 850). Eine angemessene sozial-kognitive
Informationsverarbeitung hingegen besitzt gegentiber Verhaltensstérungen vermutlich eine protektive
Wirkung (Hens, 2009).

Sozial-kognitive Prozesse entscheiden, wie in einer konkreten sozialen Situation handlungsrelevante
Informationen aufgenommen, interpretiert, bewertet und zur Weiterverarbeitung abgespeichert werden
(Petermann et al., 2006). Sie bereiten eine Handlung vor und steuern sie. Sozial-kognitive Kompetenzen
gehen einem konkreten sozialen Verhalten voraus und Giberwachen seine Ausfiihrung (vgl. ebd.).

Um die vermuteten inneren Vorgange verstandlich abzubilden, wurden so genannte
Informationsverarbeitungsmodelle entwickelt (Petermann et al., 2006). Diese helfen nachzuvollziehen, was
in einer sozialen Situation ,falsch gelaufen® ist und geben Anregungen fir mégliche Korrekturen und somit
fur die Entwicklung wirksamer Praventionsmassnahmen.

Das sozial-kognitive Informationsverarbeitungsmodell von Crick und Dodge (1994) gilt als eines der
bedeutsamsten. In ihrem Modell differenzieren die Autoren zwischen der Database - d.h. alles, was ein Kind
an sozialen und emotionalen Erfahrungen und Wissen erlernt und gespeichert hat (Erinnerungssammlung,
soziales Wissen, soziale Schemata und erworbene Regeln) - und einem Verarbeitungsprozess sozialer

Informationen. Crick und Dodge (1994) gliedern diesen Prozess in sechs Phasen:

1. Erkennen sozialer Informationen: Die Ausgangssituation einer sozialen Interaktion wird
erkannt/wahrgenommen.

2. Interpretation der aufgenommenen Informationen: Den wahrgenommenen Hinweisreizen werden in
Interaktion mit der Database Bedeutungen und Ursachen zugeschrieben.

3. Zielkldrung: Die eigenen Handlungsziele werden aufgrund der Wahrnehmung und Interpretation
entwickelt.

4. Handlungsrecherche in Abstimmung mit dem Handlungsziel: Aus dem vorhandenen Handlungsrepertoire
werden mogliche Verhaltensweisen abgerufen oder neue Verhaltensmaglichkeiten entwickelt.

5. Reaktionsentscheidung: Eine Handlungsmadglichkeit wird auf der Basis einer Bewertung nach den
Kriterien Kosten, Nutzen und Folgen ausgewahlt.

6. Ausflihrung und Bewertung: Die Reaktion wird ausgefiihrt und die entstandene soziale Situation erneut

bewertet.

Kinder mit Verhaltensstérungen kénnen Defizite auf allen Verarbeitungsebenen aufweisen: sie erkennen
weniger soziale Hinweisreize, sie interpretieren soziale Hinweisreize eher feindselig, sie bewerten
aggressives Verhalten positiv, sie verfliigen Gber weniger positive oder effektive Problemlosestrategien und

bevorzugen aggressives Verhalten, da sie sich dadurch mehr Bestatigung bei Gleichaltrigen erhoffen
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(Gerken et al., 2002, S. 120). Auch Losel und Beelmann (2005) bestatigen Defizite und Abweichungen von
Kindern mit Verhaltensstérungen auf allen Stufen, wie eine starkere selektive Aufmerksamkeit flir aggressive
Hinweisreize, das Entwickeln von egozentrischen und antisozialen Zielen, eine geringe Selbstkontrolle, ein
eingeschranktes Handlungsrepertoire und eine verzerrte Einschatzung der Handlungsfolgen.

Um diesen Defiziten vorzubeugen, sollten Kinder friihzeitig in der Verarbeitung sozialer Informationen
gefordert und gestarkt werden (Petermann et al., 2006). Interventive Massnahmen sind in allen Phasen

maoglich und sinnvoll (Hens, 2009).

Das Modell von Lemerise und Arsenio (2000) ist eine Weiterentwicklung des Modells von Crick und Dodge
(1994). In diesem Modell werden zu den kognitiven Prozessen auch die emotionalen Prozesse und deren

Einfluss auf die Tatigkeitsregulation bertcksichtigt.

o Emotionale Priorititen

somatische Marker
4. Phase: Suche, Zugang & / \‘ 5. Phase: Bewertung der

Konstruktion von/ nach kil Losungsmoglich-
Handlungsalternativen keiten/ Entscheidung

6. Phase: Auswahl
& Umsetzung der
T Reaktion

Bewertung
der Peer

NN rd

& 1. Phase: Wahrnehmung &
Entschliisselung sozialer
Hinweisreize

Emotionsprozesse
» Emotionalitat/ Temperament
l » Emotionsregulation l

3. Phase: Klarung
von Zielen

e
2. Phase: Interpretation
sozialer Hinweisreize

Database
« Erinnerungsspeicher
* Regelsammlung
« Soziales Verstandnis/
Wissen

Abbildung 5: Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung nach Crick und Dodge, modifiziert von Lemerise und Arsenio
(2000)

Wie in der Abbildung dargestellt, erhalten im Modell von Lemerise und Arsenio (2000) emotionale Prozesse
wie die Emotionsregulationsfahigkeit, das spezifische Temperament und die Emotionalitat eine
ausschlaggebende Bedeutung (vgl. auch Hens, 2009, S. 75-76). Emotionale Prozesse wirken sich
entscheidend auf den Prozess der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung aus. Jede Phase interagiert
mit der Database der Person, aber auch mit spezifischen emotionalen Prozessen. Die Wahrnehmung und
die Interpretation eines sozialen Reizes sowie die anschliessende Bewertung, Entscheidung und Ausflihrung
von individuellen Handlungsreaktionen, werden entscheidend von den Emotionen beeinflusst (Hillenbrand
und Hennemann, 2006). Insbesondere die Emotionsregulationsfahigkeit ist entscheidend flir eine gelungene
sozial-kognitive Informationsverarbeitung und sollte daher frihzeitig geférdert werden (vgl. ebd).

Bei der Suche und Bewertung von Handlungsmaoglichkeiten (Phase 4 und 5) spielen Emotionserwartung, -
regulation sowie affektive Reaktionen des Peers eine entscheidende Rolle (Lemrise & Arsenio, 2000).
Emotionale Prozesse beeinflussen die Wahrnehmung und Interpretation eines sozialen Hinweisreizes sowie

die anschliessende Bewertung, Entscheidung und Ausfiihrung von individuellen Handlungsreaktionen.

22



Fir die Pravention von Verhaltensstoérungen miissen deswegen neben sozial-kognitiven
Informationsverarbeitungsprozessen und Problemlésekompetenzen auch emotionale Kompetenzen

gefordert werden.

4.4.2 Emotionale Kompetenzen

Das Erlernen eines kompetenten Umgangs mit eigenen Geflihlen und den Gefiihlen anderer ist eine zentrale
Entwicklungsaufgabe der frihen Kindheit und eine notwendige Voraussetzung fiir den Erwerb eines
angemessenen Verhaltensrepertoires und einer umfassenden emotionalen Kompetenz (vgl. Petermann und
Wiedebusch, 2008, Petermann et al., 2006, Hens, 2009). Emotionen werden fiir Saarni (2002) meistens in
einem sozialen Kontext mit kommunikativer Absicht ausgedriickt und sind deswegen eng mit Beziehungen
verbunden (vgl. S. 3). Diese emotionale Kommunikation setzt verschiedene Fertigkeiten im Umgang mit
Gefiihlen voraus, welche mit dem Oberbegriff emotionale Kompetenzen bezeichnet werden (Petermann &
Wiedebusch, 2008, 14). Dazu gehdren fiir die Autoren insbesondere ,die Fahigkeit, sich seiner eigenen
Gefiihle bewusst zu sein, Geflihle mimisch oder sprachlich zum Ausdruck zu bringen und eigenstandig zu
regulieren, sowie die Emotionen anderer Personen zu erkennen und zu verstehen, (Petermann und
Wiedebusch, 2008, S. 13).

Wie schon im Kapitel 4.4.1 erlautert, beteiligen sich Emotionen auf allen Stufen kognitiver Verarbeitung

sozialer Informationen mit. In der Literatur sind verschiede Konzepte zur emotionalen Kompetenz zu finden.

Ein bekanntes Konzept wurde von Saarni (1999; 2002) entwickelt. Er beschreibt folgende acht emotionale
Kompetenzen, die von den Kindern im Entwicklungsverlauf erworben und stark vom familidren und

kulturellen Umfeld gepragt werden:

1- Eigene Gefiihle erkennen: Selbstwahrnehmung und Einordnung der eigenen Emotionen

2- Gefiihle anderer erkennen und verstehen: Emotionen anderer Menschen auf dem Hintergrund der
Situation und der Grundlage des Ausdrucksverhaltens, sowie die Subjektivitat emotionalen Erlebens
erkennen

3- Uber Emotionen kommunizieren: angemessenes Emotionsvokabular, Emotionssprache,
Emotionsausdruck

4- Empathie: Fahigkeit, am emotionalen Erleben anderer Personen Anteil zu nehmen

5- Trennung von emotionalem Erleben und emotionalem Ausdruck: Wissen, dass der innerliche emotionale
Zustand nicht unbedingt dem gezeigten Ausdruckverhalten entspricht

6- Mit negativen und belastenden Emotionen und Stresssituationen umgehen kénnen: Einsatz von
Selbstregulationsstrategien, um die Dauer und Intensitat negativer Emotionen zu verringern

7- Sich der emotionalen Kommunikation in sozialen Beziehungen bewusst sein: Wissen, dass
zwischenmenschliche Beziehungen von der Art und Weise gepragt sind, in der Gber Emotionen
kommuniziert wird

8- Emotionale Selbstwirksamkeit: d. h. die Person fiihlt sich im Allgemeinen so, wie sie sich fihlen méchte.

Auch im Konzept von Denham (1998) werden der Emotionsausdruck, das Emotionsverstandnis und die

Emotionsregulation als emotionale Schisselfertigkeiten definiert. Diese beinhalten folgende Komponenten:
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Im Emotionsausdruck:

+ Nonverbale emotionale Mitteilungen durch Gesten aussern kénnen

+ Empathisches Einflihlungsvermogen in Bezug auf die Gefilihle anderer zeigen kénnen

+ Selbstbezogene Geflihle zeigen kénnen

+ Sozial missbilligte Geflihle kontrollieren kénnen, indem Erleben und Ausdruck von Emotionen voneinander

getrennt werden

Im Emotionsverstandnis:
+ Eigene Geflihle unterscheiden kénnen
+ Gefiihlszustande anderer Personen unterscheiden konnen

+* Emotionsvokabular bei der Kommunikation Uber Gefilihle einsetzen konnen

In der Emotionsregulation:
+ Negative Geflihle bewaltigen kénnen

+ Positive Gefiihle bewaltigen kdnnen (nach Petermann & Wiedebusch, 2008, S. 16)

Das Modell von Haberstadt, Denhman und Dunsmore (2001) weist auf die Verflechtung emotionaler und
sozialer Fertigkeiten hin. Im Gegensatz zu den beiden vorgestellten Modellen betont dieser Ansatz die

Kommunikation Gber Emotionen und beschreibt dabei die folgenden Fahigkeiten:

+ sich seiner eigenen Geflihlen bewusst zu sein, sie akzeptieren und regulieren zu kénnen

+ eigene Geflihle kommunizieren zu kénnen

+ die Geflihle anderer zu interpretieren und darauf in angemessener Weise reagieren zu kénnen (nach
Petermann & Wiedebusch, 2008, S. 17).

Zahlreiche Studien haben den engen Zusammenhang fehlender emotionaler Kompetenzen und der
Entwicklung von Verhaltensstérungen belegt. Kinder, die Uber gute emotionale Fertigkeiten verfligen,
erzielen zudem gréssere schulische Erfolge als Kinder, die einen Mangel in emotionalen Kompetenzen
aufweisen (vgl. Petermann und Wiedebusch, 2008, S. 23-30). Diese Studien verdeutlichen die
Notwendigkeit einer friihen Férderung der emotionalen Kompetenzen zur Pravention von

Verhaltensstérungen.

Nach den vorgestellten Konzepten kénnen einige zentrale Fahigkeiten emotionaler Kompetenzen identifiziert
werden: Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung, Emotionsausdruck, Empathie und Emotionsregulation.
Diese Kompetenzen kdénnen auch als wichtige Férderziele zur Pravention von Verhaltensstérungen

betrachtet werden.

In der Entwicklung der emotionalen Fertigkeiten scheint vor allem die Emotionsregulation eine wichtige
Bedeutung zu haben. Emotionsregulation definiert die Fahigkeit eines Menschen, seine Emotionen in ihrer
Qualitat, Intensitat und Haufigkeit zu steuern (Holodynski und Friedimeier, 2006).

Durch diese Fahigkeit lernt ein Kind, die spontane Befriedigung aktueller Bedlirfnisse zu hemmen, diesen
nicht sofort nachzugehen, seine Anliegen und seine Ziele zu sortieren, zeitlich zu koordinieren und mit
seinem Umfeld abzustimmen (vgl. ebd.). Eine erfolgreiche emotionale Selbstregulation setzt voraus, dass
ein Kind im Laufe seiner Entwicklung verschiedene Emotionsregulationsstrategien erwirbt (vgl. u.a.

Petermann & Wiedebusch, 2008). Um sich regulieren zu kdnnen, brauchen Sauglinge und Kleinkinder bis
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ca. zum 5. Lebensjahr die Unterstitzung ihrer Bezugspersonen; danach reguliert das Kind seine Emotionen
selbststandig, ohne soziale Riickversicherung (vgl. ebd., S. 76). Einer der zentralen Entwicklungsfortschritte
zur Ausbildung von emotionalen Regulationsstrategien ist der Erwerb von Sprache und kommunikativen
Strategien (Petermann & Wiedebusch, 2008, S. 78). Ausserdem kénnen Kinder mit einem differenzierten
Emotionswissen ihre Emotionen besser regulieren (Denham, 1998).

Holodynski und Friedimeier (2006) haben die unterschiedlichen Emotionsregulationsstrategien

folgendermassen zusammengestellt:

Tabelle 2: Strategiearten der reflexiven Emotionsregulation und der interpersonalen Emotionsregulation (modifiziert nach Holodynski &
Friedimeier 2006)

Strategieart der reflexiven Interpersonale Regulation
Emotionsregulation

Beruhigung Das Kind beruhigt sich durch Handlungen

Aufmerksamkeitslenkung Das Kind lenkt seine Aufmerksamkeit durch Wegsehen oder Wegegehen
von der Erregungsquelle ab oder lenkt sich gedanklich ab (z.B. denkt an

etwas Schones)

Flucht, Rickzug Das Kind flieht von der Situation
Beruhigung, Trost Das Kind beruhigt sich durch positive Selbstinstruktion
Umdeuten Eigene Umdeutung der Emotionsepisode (z.B. bagatellisieren, leugnen)

Zeitliches Hierarchisieren der Motive Kind stellt sich Motivbefriedigung zu einem spéteren Zeitpunkt vor

Aufsuchen und Vermeiden Das Kind sucht Emotionssituationen, die positive Geflihle auslésen und

meidet solche, die zu negativen Situationen fiihren

Diskurs Gedankliche Auseinandersetzung Uber potentielle Emotionsepisoden

Verhaltensgestorte Kinder haben vor allem mit der Emotionsregulation Schwierigkeiten, weil ihnen
Steuerungsstrategien fiir negative Geflihle oft fehlen. Eine gelungene, angemessene, friherworbene
Emotionsregulation tragt zur psychischen Robustheit von Kindern bei und verhindert weitgehend das
Auftreten von Verhaltensstérungen im weiteren Entwicklungsverlauf (Petermann & Wiedebusch, 2008). Die

Forderung der Emotionsregulation stellt somit einen zentralen Punkt fiir praventives Handeln dar.

4.4.3 Soziale Kompetenzen

In der Literatur sind verschiedene Definitionen und Konzepte sozialer Kompetenzen zu finden. Fir Kanning
(2003) besteht die Gemeinsamkeit dieser Konzepte darin, dass soziale Kompetenzen in Zusammenhang mit
zwischenmenschlichen Interaktionen stehen.

Kanning (2002) bezeichnet die soziale Kompetenz als die Fertigkeit, die gleichzeitig das Durchsetzen
eigener Bedurfnisse und Interessen sowie eine gelungene Anpassung an soziale Regeln und Normen

ermaoglicht. Perren et al. (2008) nennen diese zwei Dimensionen sozialer Fertigkeiten (Durchsetzung und
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Anpassung) ,selbst- und fremdbezogene Kompetenzen®. Kanning (2002) unterscheidet in seiner Definition
soziale Kompetenz von sozial kompetentem Verhalten und versteht unter sozial kompetenten Verhalten, das
.Verhalten einer Person, das in einer spezifischen Situation dazu beitragt, die eigenen Ziele zu verwirklichen,
wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird“ (vgl. S. 155). Soziale Kompetenz wird
definiert als ,die Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person, welche die
Qualitat eigenen Sozialverhaltens — im Sinne der Definition sozial kompetenten Verhaltens — férdert (vgl.
ebd., S. 155). Da der Begriff von Kanning (2003) mehrere Aspekte des Wissens, der Fertigkeiten und
Fahigkeiten eines Individuums umfasst, kann dieser als Oberbegriff flir soziale Kompetenzen verstanden
werden (vgl. S. 17). Wie von Pfeffer (2012) notiert, hangt die Definition von sozialer Kompetenz aber immer
von den Interessen der Personen in einer bestimmten Situation, sowie von den jeweils herrschenden
Normen und Werten ab. Dies erklart auch, warum es so vielfaltige Definitionen von sozialer Kompetenz gibt
(S. 13).

Die terminologische Untersuchung von Kanning (2003) bezieht sich auf alle Kompetenzkataloge der Literatur
und gibt eine wichtige Orientierung im Bereich der allgemeinen Sozialkompetenzen. Die Zusammenfassung

seiner Analyse ergibt 15 Kompetenzen, die sich auf flinf Faktoren zweiter Ordnung reduzieren lassen:

1- Soziale Wahrnehmung: ,sich mit dem Verhalten anderer Menschen, dem eigenen Verhalten und den
Reaktionen anderer auf das eigene Verhalten auseinander setzen; Perspektiviibernahme*

2- Verhaltenskontrolle: ,emotional stabil sein, eine hohe internale und geringe externale
Kontrolliiberzeugung aufweisen”

3- Durchsetzungsféhigkeit. ,eigene Ziele erfolgreich verwirklichen kénnen, extravertiert sein, Konflikten nicht
aus dem Weg gehen*

4- Soziale Orientierung: ,sich fur die Interessen anderer einsetzen, Werte anderer Menschen tolerieren®

5- Kommunikationsféhigkeit. ,anderen zuhéren und gleichzeitig verbal Einfluss nehmen kénnen“ (Kanning,
2005, S. 8)

Auch die Untersuchung von Caldarella und Merrell (1997) ist fir die Arbeit mit Schulkindern ausserst
relevant. Die Autoren haben flinf Dimensionen sozialer Kompetenzen (social skills) von Kindern und

Jugendlichen identifiziert und charakteristische Verhaltensweisen genannt:

1- Fahigkeit zur Bildung von Gleichaltrigenbeziehungen (Peer Relation Skills): wie z. B. Hilfe und
Unterstltzung anbieten, anderen Komplimente machen, andere zum Spielen einladen, sich fiir die Rechte
anderer einsetzen, an Diskussionen teilnehmen, Perspektiviibernahme

2- Fahigkeit zum Selbstmanagement (Self Management Skills): dazu gehoren folgende Fahigkeiten: das
eigene Verhalten bei Problemen regulieren oder kontrollieren, Regeln und Grenzen akzeptieren,
Kompromisse mit anderen schliessen, Kritik annehmen

3- Schulbezogene, kognitive Kompetenzen (Academic Skills): z. B. die Lehreranweisungen befolgen, das
selbststandige Erledigen von Aufgaben bis zum Ende, sich auf die Aufgabenbearbeitung fokussieren, sich
gut organisieren, angemessenes Anfordern von Hilfe

4- Kooperative Kompetenzen (Compliance Skills): beispielweise soziale Regeln anerkennen und
akzeptieren, Anweisungen befolgen, Teilen (z. B. von Materialien)

5- Durchsetzungsféahigkeit, Selbstsicherheit und positive Selbstbehauptung (Assertion Skills): wie z. B.
Gesprache beginnen, selbstbewusstes Auftreten, Komplimente annehmen kdnnen, Zufriedenheit mit sich

selbst, Bediirfnisse aussern.
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Brohms (2009) macht einen direkten Vergleich zwischen den Dimensionen von Kanning (2003) und dem
Modell von Caldarella und Merrell (1997). Dieser unterstreicht eine weitgehende Ubereinstimmung der

verschiedenen sozialen Kompetenzen:

Tabelle 3: Abgleich der Metaanalysen sozialer Kompetenzen von Caldarella/Merrell (1997) und Kanning (2003/2009) nach Brohm

(2009, S. 86)
Caldarella/Merrell (1997) Kanning (2003/2009)
Peer Relation Skills soziale Wahrnehmung
(Fahigkeit zur Bildung positiver Beziehungen zu Soziale Orientierung
Gleichaltrigen) Kommunikationsfahigkeit
Self Management Skills Selbststeuerung/Verhaltenskontrolle

(Selbstmanagement-Kompetenzen)

Accademic Skills --
(Schulbezogene/Kognitive Kompetenzen)

Compliance Skills soziale Orientierung
(Kooperative Kompetenzen)

Assertion Skills Durchsetzungsfahigkeit
(positive Selbstbehauptung und
Durchsetzungsfahigkeit)

Kannings Dimensionen beziehen sich nicht primar auf Schiler und Schiilerinnen; dies erklart die
Abwesenheit von ,Accademic Skills“ in Kannings Modell, wobei die Akzeptanz sozialer Regeln auch zu den
~Compliance Skills“ gezahlt werden kénnten. Die Modelle von Kanning und Caldarella und Merrell bilden die

dimensionale Grundlage sozialer Kompetenzen fir die vorliegende Arbeit.

Auch in diesen zwei Untersuchungen wird deutlich, dass Emotionswissen und Emotionsregulation die
Grundlage sozialer Beziehung bilden, und dass emotionale und soziale Kompetenzen eng verbunden sind
(vgl. u.a. Petermann und Wiedebusch, 2008, Pfeffer, 2012, Perren et al., 2008). Mehrere Studien haben
deutlich gezeigt, dass negatives emotionales Befinden mit Defiziten in sozialen Kompetenzen
zusammenhangt, und dass soziale Kompetenzdefizite mit einer negativen emotionalen Anpassung
verbunden sind (Perren et al., 2008).

Kinder mit Verhaltensstérungen weisen vor allem Defizite in den fremdbezogenen sozialen Kompetenzen
auf (wenig prosoziales und kooperatives, hingegen viel aggressives Verhalten) (vgl. ebd.). Perren et al.
(2008) empfehlen deswegen als Interventionsmassnahmen flr die Praxis die Vermittlung von
Empathiefahigkeit, insbesondere von alternativen Verhaltensweisen zur Erreichung eigener Ziele, sowie die
Forderung der Selbstkontrolle und die von Konfliktlosefertigkeiten (vgl. ebd., S. 103-104). Auch Hens (2009)
betont die Notwendigkeit der Férderung sozialer Kompetenzen mit dem Ziel, ein moglichst umfangreiches,
altersgerechtes Handlungsrepertoire - das eigene Ziele und Bedurfnisse, aber auch Erwartungen und
Bedurfnisse anderer Personen berlicksichtigt - sowie angemessene Problemldsestrategien in sozialen

Situationen zu erarbeiten.
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4.4.4 Forderung der Schutzfaktoren gemass Resilienzkonzept

Auch wenn die Forschung zum Phanomen Resilienz nicht ausreichend ist, unterstreicht sie die Wichtigkeit
einer ressourcenorientierten Betrachtungsweise und vermittelt fur die Padagogik bei Verhaltensstérung viel
Optimismus, der neue Handlungsspielraume eréffnet (Hillenbrand, 2008a, Fingerle, 2010).

Die Hypothese, dass resiliente Kinder Gber Bewaltigungsfertigkeiten verfiigen und bestimmte Kompetenzen
entwickelt haben, ist flr die Konzipierung von Praventionsmassnahmen leitend. Eine Férderung der
Ressourcen und der Widerstandskrafte ist nicht nur fir Kinder mit schwierigen, riskanten Biografien
notwendig. Kinder kdnnen sich nicht selbst dauerhaft ,resilient machen®. Sie sind auf Hilfe und Unterstlitzung
durch Andere angewiesen (Wustmann, 2004, S. 69). Wirksame Massnahmen zur Pravention von
Verhaltensstérungen sowie der Resilienzférderung erzielen eine Minimierung von Risikofaktoren
(Entwicklungsgefahrdungen) und vor allem eine Starkung der Schutzfaktoren.

Fur die Resilienzférderung scheinen drei Entwicklungsbausteine zentral zu sein: eine sichere Bindung, ein
positives Selbstwertgefiihl und das Gefluhl der Selbstwirksamkeit (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, zit.
nach Daniel und Wassel, 2009, S. 62).

Resilienz beinhaltet aber komplexe Phanome, die sich nicht auf einfache Regeln und Empfehlungen
reduzieren lassen (Seifert, 2011). Wie Fingerle (2010) darlegt, sollte man deswegen keine unerfillbaren,
padagogischen Zielsetzungen mit dem Resilienzbegriff verknlpfen und lieber Begrifflichkeiten wie positive
Entwicklung und psychische Gesundheit bevorzugen.

Beginn, Dauer, Intensitat und Breite der Interventionsmassnahmen bestimmen deren Erfolg. Um die
Wahrscheinlichkeit eines Erfolgs zu erhéhen, missen die padagogischen Férderangebote zudem an die
individuellen Bedingungen anpassbar sein tber eine langere Zeit hinweg zur Verfigung stehen (Fingerle,
2010, S. 127). Praventionsprogramme entfalten beste Wirkungen, wenn sie konsequent auf mehreren
Ebenen ansetzen, langfristig realisiert werden und in der Lebenswelt der Kinder verankert sind.

Dies bedeutet u.a. fir das System Schule, dass Resilienzférderung in ein Gesamtkonzept eingebunden
(Ubergreifendes Schul- und Klassenkonzept fir ein resilienzférderliches Klima, aber auch Einbezug der
familiaren Bezugspersonen), personale und soziale Schutzfaktoren integriert berticksichtigt und die
relevanten Prinzipien mit dem Alltag und dem regularen Unterrichtsstoff in Verbindung gebracht werden
sollten (Fréhlich-Gildhoff et al., 2012, S. 15-16).

Entscheidend fiir die Resilienzférderung scheint auch die Haltung der Lehrperson zu sein ,,...Letztlich wird
wohl zahlen, in welchem Mass sie [Lehrerinnen und Lehrer] bereit sind, sich als verlassliche Vertrauens- und
Bezugspersonen langerfristig zu engagieren, und wie gut es gelingt, den Kindern im Rahmen des ganz
normalen Unterrichts [...] reale Erfolgserlebnisse und Kénnenserfahrung zuzuspielen® (Frohlich-Gildhoff et
al., zit. nach Géppel, 2012, S. 16).

Eine Forderung der Schutzfaktoren und Resilienz kann auf der individuellen Ebene (Forderung von
Basiskompetenzen direkt beim Kind, auch personenorientierte Massnahmen) oder auf der Beziehungsebene
(z.B. Starkung der Erziehungskompetenzen bei Eltern, auch systemorientierte Massnahmen) erfolgen.

Fur die Konzipierung von Praventionsmassnahmen sollen insbesondere die Steigerung der kindlichen

Kompetenzen und der personalen Ressourcen betrachtet werden.

Um eine - trotz Risikofaktoren - gesunde Entwicklung zu erzielen, kdnnen fir Wustmann (2004) folgende

Bereiche auf der individuellen Ebene gefordert werden:
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+ Problemldsefertigkeiten und Konfliktlésestrategien

+ Eigenaktivitat und personliche Verantwortungstibernahme (Schaffen von Méglichkeiten der Partizipation
und des kooperativen Lernens)

+ Selbstwirksamkeit und realistische Kontrolliiberzeugungen

+ positive Selbsteinschatzung des Kindes (Starkung des Selbstwertgefiihls)

+ kindliche Selbstregulationsfahigkeiten

+ soziale Kompetenzen, insbesondere Empathie und soziale Perspektiveniibernahme

+ Stressbewaltigungskompetenzen (effektive Coping-Strategien)

+ korperliche Gesundheitsressourcen.

Frohlich-Gildoff et al. (2007) haben die verschiedenen Studien zur Resilienz zusammengefasst und sechs
personale Resilienzfaktoren identifiziert, die bei der Bewaltigung von schwierigen Lebensumstanden eine
wesentliche Rolle spielen. Aufgrund ihrer wissenschaftlich nachgewiesenen Wirksamkeit sollten diese sechs
Ubergeordneten Faktoren gleichzeitig die Grundlage fiir eine gezielte Forderung der Resilienz auf der Ebene
des Kindes bilden (Frohlich-Gildhoff et al., 2012):

1- Selbst- und Fremdwahrnehmung:

Resiliente Kinder kénnen ihre eigenen Gefiihle und Gedanken ganzheitlich und adaquat wahrnehmen. Sie
kénnen sich dabei reflektieren und zu sich selbst in Beziehung setzen. Es gelingt ihnen zudem, Stimmungen
und Gefiihle auch von anderen Menschen zu erkennen (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2009). Eine
Forderung der Selbst- und Fremdwahrnehmung sollte das Reflektieren und Unterscheiden der
unterschiedlichen Geflihle und deren mimischen und sprachlichen Ausdruck beinhalten, sowie eine

Selbstreflexion Uber Gedanken und Geflihle und das in Bezug zu anderen setzen (vgl. ebd.).

2- Selbststeuerung, Selbstregulation:

Resiliente Kinder kénnen ihre Emotionen selbststandig regulieren (s. auch Kapitel 4.4.2). Sie kennen
Strategien zur Selbstberuhigung sowie Handlungsalternativen (z.B. sich Hilfe holen). Kinder, die keine guten
Selbstregulationsfahigkeiten haben, kdnnen geférdert werden. Sie lernen sich selbst zu beobachten, ihre
Gefiihle differenziert wahrzunehmen und zu interpretieren, sich soziale Rickversicherung zu holen und
Handlungs- und Regulationsstrategien (z. B. Selbstinstruktionen) zu entwickeln (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-
Bose, 2009, S. 46).

3- Selbstwirksamkeit:

Selbstwirksamkeit wird von Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bése als ,Vertrauen in die eigene Fahigkeit und
verfligbaren Mittel und die Uberzeugung, ein bestimmtes Ziel auch durch Uberwindung von Hindernissen
erreichen zu kénnen® definiert (2009, S. 47). Resiliente Kinder sind sich ihrer Fahigkeiten und Starken
bewusst und schreiben einem Erfolg eigene Handlungen und Anstrengungen zu (internale
Kontrollliberzeugung, d.h. die Zuversicht, durch eigenes Handeln Probleme bewaltigen zu kénnen). Dies
wirkt sich positiv auf die Bewertung des Selbst aus. Fir die Stabilisierung des Selbstwertes ist fir Seifert
(2011) die Fahigkeit der realistischen Selbsteinschatzung bedeutsam. Um die Selbstwirksamkeit zu férdern,
mussen sich die Schiler aufgrund ihres eigenen Verhaltens als kompetent wahrnehmen und die positiven

Ergebnisse/Zielerreichungen als Folge des eigenen Kénnens bewerten (Seifert, 2011, S. 99).
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4- Soziale Kompetenzen (s. auch Kapitel 4.4.3):

Resiliente Kinder kdnnen auf andere Menschen zugehen und mit ihnen in Kontakt treten; sie besitzen
kooperative Kompetenzen, kénnen sich in andere Menschen hineinversetzen (Empathievermégen) und
soziale Situationen interpretieren (Wahrnehmung und Verarbeitung der Informationen in sozialen
Situationen). Zudem kénnen sozial kompetente Kinder Konflikte adaquat I6sen und eigene Bedurfnisse

angemessen durchsetzen (Selbstbehauptung) (vgl. Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bdse, 2009).

5- Umgang mit Stress:

Stress entsteht, wenn die Anforderung die Anpassungsfahigkeit einer Person tberfordert und ein
Ungleichgewicht zwischen Umwelt und Person besteht (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, zit. nach
Faltermaier, 2009, S. 51). Widerstandsfahige Kinder kénnen stressige Situationen erkennen, gut
einschatzen, reflektieren und verfligen Uber ein vielfaltiges Repertoire an flexiblen Bewaltigungsstrategien
(vgl. ebd.).

6- Problemlésen:

Resiliente Kinder weisen besser entwickelte Problemldsefahigkeiten auf sowie eine weniger reaktive als
vielmehr proaktive Haltung. Sie gehen Probleme direkt an, Gbernehmen Verantwortung, kénnen planen,
Uberlegen und sind in der Lage, verschiedene Lésungsmadglichkeiten zu entwickeln. Sie haben zudem
gelernt, sich realistische Ziele zu setzen (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2009, S. 54-55).

Diese sechs Faktoren stehen in einem engen Zusammenhang und werden nur aus analytischen Griinden
getrennt betrachtet (Frohlich-Gildhoff et al. 2012, S. 12). Die oben genannten Resilienzfaktoren haben
zudem Ahnlichkeiten und Uberschneidungen mit den dargestellten sozial-emotionalen Kompetenzen, die als
Grundlage fir Praventionsprogramme dienen. So ist z.B. soziale Kompetenz ein wesentlicher,
personenbezogener Kern der Resilienz (Brohm, 2009).

Es ist an dieser Stelle nochmals zu unterstreichen, dass Resilienz sowohl auf protektive personale
Ressourcen als auch auf protektive Umfeldbedingungen zuriickgefiihrt werden muss. Alle
Resilienzférderprogramme missen aber Starken und Ressourcen der Beteiligten in den Blick nehmen und
Kinder als aktive Bewaltiger ihres Lebens wahrnehmen (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Boése, 2009, S. 83).

Die Entwicklung der sechs dargestellten Kompetenzen kann praventiv unterstiitzt werden; eine Starkung der
Resilienzfaktoren verlangt aber auch eine Haltung der Lehrperson, die Kinder als kompetent wahrnimmt und

respektiert.

4.5 Didaktische Aspekte und Prinzipien in der Forderung einer heterogenen

Gruppe

Guter Unterricht stellt die Kernaufgabe jeder Schule und gleichzeitig die Bedingung fir ein verantwortetes
Handeln bei Verhaltensstorungen dar. Nur im Rahmen eines solchen Unterrichts erhalten alle Schiler eine
adaquate Foérderung ihres Lernens und bei Bedarf eine Hilfestellung in ihrer erschwerten Lebenssituation
(Hillenbrand, 2011, S. 57). Aufgrund der im Kapitel 4.2.1 erwahnten Griinde missen die padagogischen,

methodischen und didaktischen Aspekte der Trainingsprogramme besonders die Bedurfnisse und
30



Voraussetzungen von Kindern mit geringen emotionalen, sozialen sowie kognitiven Kompetenzen
bericksichtigen. Inhalte, Strukturen, Methoden und Ablaufe missen auf diese individuellen
Voraussetzungen abgestimmt werden.

Wie muss aber konkret ein gutes Unterrichtskonzept aussehen, das sowohl Riicksicht auf Verhaltens- und

Lernstérungen nimmt, als auch auf die ganze Gruppe ausgerichtet ist?

Die allgemeine Didaktik bietet auch fiir die Arbeit mit verhaltensgestorten Kindern grundlegende Strukturen
und Prinzipien zum Handeln des Lehrers an (Hillenbrand, 2011; Hartke, 2008). Insbesondere der integrative
Unterricht berticksichtigt die Heterogenitat der Klasse und die Unterschiedlichkeiten der Kinder hinsichtlich
verschiedener lernrelevanter Merkmale. Integrativer Unterricht fordert zudem die Entfaltung der eigenen
Personlichkeit, den Aufbau gegenseitiger Akzeptanz und Toleranz und die Férderung der
Kooperationsfahigkeit (Joller-Graf, 2006). Fur die Didaktik des integrativen Unterrichts entstehen keine
grundlegenden neuen Aufgaben. Integrativer Unterricht ist flr Joller-Graf (2006) primar guter Unterricht. Die
erhohte Komplexitat, bedingt durch die Heterogenitat, verlangt jedoch flir die Zielerreichung eine
konsequentere Umsetzung bewahrter Methoden (Joller-Graf, 2006, S. 72).

Aber auch besonders effektive Organisationsformen und Aspekte einer Unterrichtung von Kindern mit
Verhaltensstdérungen sollten zugunsten einer effektiven methodisch-didaktischen Trainingsdurchfiihrung in
relevante Prinzipien der Unterrichtsgestaltung einfliessen und diese erganzen.

Im folgenden werden sowohl tragende Elemente des guten und integrativen Unterrichts als auch einige
Prinzipien der Padagogik bei Verhaltensstérungen ausgewabhlt, in ein Gesamtbild eingebunden und

zusammenfassend dargestellt (vgl. u.a. Joller-Graf, 2006, Myschker, 2009, Hillenbrand, 2011).

1- Inhalte:

Fur Klafki (1996) ist es wichtig, dass der Unterricht sich am gegenwartigen und zuklinftigen Leben der
Schdler orientiert und fundamentale Schllisselprobleme thematisiert. Inhalte sollen deswegen aus den
direkten Lebensbezligen der Kinder gewahlt werden. Dadurch werden Moéglichkeiten fir den direkten
Transfer gegeben und Kompetenzen fir kiinftige Problembewaltigungen aufgebaut (Joller-Graf, 2006, S.
74). Auch fur Stein (2010) muss Unterrichtsgeschehen an die Situation und das Erleben der Schiler
anknupfen und sowohl persoénlich als auch allgemein relevant sein. Der Unterricht fir Kinder mit
Verhaltensstdérungen soll lebensbedeutsame Fahigkeiten, Fertigkeiten und Handlungsmaoglichkeiten
vermitteln (Myschker, 2009, S. 254). Die exemplarische Bedeutung der Inhalte ist von zentraler Bedeutung:
~-Am potentiellen Thema missen sich allgemeinere Zusammenhange, Beziehungen, Gesetzmassigkeiten,

Strukturen, Widerspriiche, Handlungsmoglichkeiten erarbeiten lassen” (Klafki, 1996, S. 17).

2- Differenzierung und Individualisierung:

Innere Differenzierung bezeichnet jene Massnahmen, die innerhalb der Klasse vorgenommen werden und
eine unterschiedliche Behandlung der Schdler in unterrichtlicher und erzieherischer Hinsicht erméglichen,
insbesondere um den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen gerecht zu werden (Hillenbrand, 2011, S. 64).
Anforderungsniveau, Aufgabeninstruktion, Hilfsmittel, Medieneinsatz und Materialprasentation kdnnen z.B.
variiert und auf die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden abgestimmt werden.

Joller-Graf betont, dass Lehren primar mit dem Verbessern der individuellen Lernvoraussetzungen zu tun

hat (2006, S. 35). Vorkenntnisse sind wesentliche Voraussetzungen flir Schulerfolg. Diese miissen zu
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Beginn einer Lernphase aktualisiert und mit den neuen Inhalten verknipft werden (vgl. ebd, S. 74).
Vorkenntnisse und Vorerfahrungen beziehen sich auf die inhaltliche, aber auch auf die soziale und
personliche Ebene. Die Notwendigkeit einer Differenzierung des Unterrichts ergibt sich in Bezug auf die
Schulleistungen, aber auch im Hinblick auf soziale Fahigkeiten (Hillenbrand, 2011, S. 69).

Eine Differenzierung des Lehr-Lern-Angebotes ermdglicht die Berlicksichtigung der spezifischen
Lernbedingungen und -mdéglichkeiten, des Vorwissens und der sozialen Fertigkeiten der Schiler und
verbessert die Aneignungsprozesse (vgl. ebd., S. 61). Individualisierung stellt einen Spezialfall der inneren
Differenzierung dar: die Prinzipien der inneren Differenzierung werden auf einzelne Schiler angewandt
(Hartke, 2008, S. 800).

Ziel der inneren Differenzierung ist die bestmégliche Férderung des Einzelnen durch leistungsdifferenzierte
Angebote und Anforderungen. Innere Differenzierung erweist sich als eine hochst wirksame Massnahme zur
Pravention von Lernproblemen und sozial-emotionalen Belastungen (vgl. ebd., S. 70-71).

Um ein effektives Lernen zu ermdglichen, darf die Differenz zwischen Entwicklungstand und
Lernanforderung nicht zu gross sein, Uber- und Unterforderungen sollen somit vermieden werden. (Joller-
Graf, 2006, S. 75). Um neues Wissen zu speichern, benoétigen Schiler mit Lernschwierigkeiten zudem

systematische Wiederholungen und Ubungen (Joller-Graf, 2006, S. 75).

3- Strukturierung:

Fur Stein (2010, in Ahrbeck et al.) hat das Gestalten von Strukturen eine grosse Bedeutung, vor allem fir
Kinder mit Verhaltensstérungen. Strukturen gewahrleisten Vorhersehbarkeit, geben Orientierung und
Sicherheit und wirken praventiv fir die Entstehung von Verhaltensstérungen. Strukturierter Unterricht kann in
Form von Raumstrukturen, Zeitstrukturen, Regeln fir Umgang und Arbeit, Ritualen und Konsequenzen
stattfinden (vgl. ebd. S 259). Vor allem der Strukturierung von Raum und Zeit wird grosse Bedeutung
zugemessen (Goetze, 2008, S. 768). Im Unterricht mit verhaltensgestérten Kindern sollen zudem standig
Orientierungshilfen angeboten werden sowie kontextbezogene Lern- und Verhaltenshilfen zur Verfligung
stehen (Myschker, 2009, S. 254). Ausserdem ist es wichtig, gemeinsame Rituale und Regeln fir das
Zusammenleben und -arbeiten zu pflegen, da solche ein Gemeinschaftsgefiihl schaffen und zu einem
stérungsfreien Unterricht beitragen. Auch transparente, eindeutige und klare Anweisungen sowie ein gutes
und klares Gestalten der Ubergange spielen fir Myschker (2009) und Stein (2010) in der Arbeit mit

verhaltensgestorten Kindern eine wichtige Rolle.

4- Direkte Instruktion und kognitives Modellieren:

Mit direkter Instruktion ist ein stark gefiihrter und strukturierter Unterricht gemeint, in dem die Lehrperson die
Entscheidungen Uber die Lerntatigkeiten der Schiiler trifft und diese iberwacht (Borchert, 2008). Die
positiven Effekte dieses lehrerzentrierten Unterrichts sind insbesondere bei Kindern mit schwachen
Leistungen nachgewiesen. Dabei sind eine Gliederung des Unterrichtsstoffs in Gberschaubare Lerninhalte
und kontrollierte Ubungen mit Korrekturen und positiver Riickmeldung bei Fortschritten von besonderer
Bedeutung (Hartke, 2008, S. 799). Direkte Instruktion flihrt zu geringeren Disziplinproblemen und zu
besseren Leistungen. Kreativitat und Selbststandigkeit der Schiiler werden hingegen wenig beriicksichtigt
(vgl. ebd., S. 743). Direkte Instruktionen kommen in Frontalunterricht - der Gibrigens in der Padagogik bei
Verhaltensstérungen aufgrund der niedrigen Beachtung der Individualitat des Kindes eher negativ

eingeschatzt wird (Hillenbrand, 2011, S. 65) - aber auch in anderen Formen des Unterrichts vor.
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Bei Kindern mit Verhaltensstérungen haben sich ausserdem kognitive Verhaltensmodifikationsansatze im
Klassenunterricht als erfolgreich erwiesen (Myschker, 2009, S. 302). Insbesondere die Methode des
kognitiven Modellierens und des Selbstinstruktionstrainings scheinen zu einer Verbesserung des Sozial- und
Leistungsverhaltens beizutragen. Beim kognitiven Modellieren geht man von der Hypothese aus, dass jedes
Verhalten allein Gber Beobachtung gelernt werden kann (Linderkamp, 2008, S. 475). Dabei werden
Verhaltenssequenzen gezeigt, kommentiert, relevante Beobachtungsinhalte gespeichert, und zuletzt wird
das beobachtete Verhalten imitiert. Das Modellernen ist besonders wirkungsvoll in Verbindung mit
Selbstinstruierung. Die Kinder instruieren sich nach dem Beispiel des Modells selbst Uiber die nétigen
Handlungsablaufe (Myschker, 2009, S. 302). Eine systematische (Selbst-)Beurteilung und Verstarkung der
Zielerreichung sowie des erwlinschten Verhaltens mit einem Token-System unterstiitzen die

Verhaltensmodifikation (vgl. ebd).

5- Selbstgesteuertes und entdeckendes Lernen:

Beim selbstgesteuerten und entdeckenden Lernen im Sinne von handlungsorientiertem und offenem
Unterricht werden im Gegensatz zum konventionellen, lehrerzentrierten und geschlossenen Unterricht
individuelle Strategien, Spontaneitat und Kreativitat berticksichtigt. Die Kinder sollen nach ihrem
Entwicklungs- und Interessensstand sowie nach ihren sozialen und emotionalen Mdglichkeiten lernen und
ihr Wissen fiir die Losung offener Aufgabenstellungen nutzen kénnen. Fir Hillenbrand (2011) muss der gute
Unterricht Situationen schaffen, in denen Schiiler Freiraume haben und sich selbst mit einem Gegenstand
auseinandersetzen kénnen (vgl. S. 61). Selbsttatigkeit und Lernen durch direktes Handeln am Gegenstand
und durch Analysieren zahlen auch Joller-Graf (2006) zu den wichtigsten didaktischen Prinzipien. Lernen ist
ein Prozess, in dem sich eine Person aktiv mit sich und der Umwelt auseinandersetzt, sich von Problemen
herausfordern lasst und Ideen zur Problemlésung entwickelt (Wiater, 1999).

Alle Formen des entdeckenden und selbstgesteuerten Lernens weisen einen hohen Selbststeuerungsgrad
auf und unterstitzen lebenslange wichtige Kompetenzen (Hartke, 2008, S. 802). Selbst erschlossene Inhalte
werden zudem starker generalisiert und zur Lésung von Transferaufgaben eher verwendet als Inhalte, die
durch direkte Instruktion vermittelt werden (vgl. ebd.).

Verschiedene Lernvoraussetzungen - wie eine gewisse Motivation, Analysefahigkeit, Planung und
Uberwachung der eigenen Lernaktivitat - erweisen sich fiir einen erfolgreichen selbstgesteuerten
Lernprozess als notwendig. Die Komplexitat dieser Fahigkeiten erklart die deutlichen Schwierigkeiten von
Kindern mit emotionalen, sozialen und kognitiven Problemen bei diesen Unterrichtsformen und den Grund,
aus welchem sie gezielte Hilfe brauchen (Hartke, 2008). Eine Verbesserung der Lernvoraussetzungen fur

das selbstgesteuerte Lernen ist sicher in jeder Schule anzustreben (vgl. ebd.).

6- Sozialisierung und kooperatives Lernen:

Was sinnvoll in der Gruppe gemacht werden kann, soll laut Jéller-Graf in Partner- oder Gruppenarbeit
gelernt werden (2006, S. 109). Kooperative Lernformen und gegenseitige Unterstlitzung der Schiler und
Schilerinnen sind ein wichtiges Prinzip des integrativen Unterrichts. Dadurch werden soziale und
kommunikative Kompetenzen, Eigenverantwortung, Selbsttatigkeit, Selbststeuerung und die soziale
Einbindung des Lernenden geférdert und gestarkt. Gemeinsame Lernaktivitaten sind auch fir Kinder mit
Verhaltensstérungen indiziert, da die Gruppe ein wichtiges soziales Lernfeld darstellt und ihnen

Entlastungsmoglichkeiten bietet (Hillenbrand, 2011, S. 67). Durch verschiedene Formen des kooperativen
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Lernens kénnen Kinder mit sozialen Anpassungsschwierigkeiten soziale Fahigkeiten erlernen, trainieren und
sich positiv entwickeln (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2008, S. 834).

Gruppen- und Partnerarbeiten stellen hohe Anforderungen an die Fahigkeiten von Schiilern und erfordern
ein erhdhtes Mass an Vorbereitung und Supervision seitens des Lehrers. Werden aber diese Formen des
Unterrichts regelmassig eingesetzt, eingelibt und intensiv padagogisch begleitet, kann eine Verbesserung
der Leistung, des unterrichtsbezogenen Verhaltens und der sozialen Fahigkeiten erreicht werden
(Hillenbrand, 2011; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2008).

Vor allem die Kombination verschiedener Sozialformen und ein flexibler Umgang mit diesen erméglichen die
Beachtung der Voraussetzungen und Individualitat des Kindes und erweisen sich - flir eine heterogene
Gruppe - als sehr hilfreich (Hillenbrand, 2011, S. 69).

7- Loben und Verstéarken:

Viel Lob und positives Feedback durch die Lehrperson unterstiitzen die Selbstsicherheit und die Lernfreude
der Schiiler (Joller-Graf, 2006, S. 74). Gerade bei Kindern, die oft Misserfolge erleben mussten, ist es
wichtig, ihre Personlichkeit zu starken, indem der Fokus auf die Ressourcen gerichtet wird und die Erfolge
gelobt werden. Eine hervorragende Mdglichkeit zur Pravention von Verhaltensstérungen ist die Verstarkung
und Belohnung des adaquaten Handelns und Verhaltens von Schiilern (Borchert, 2008, S. 746). Eine
konstruktive Verstarkung kann in einer gemeinsamen Reflexion stattfinden. Durch die Reflexion kénnen
nach Wiater (1999) auch Erkenntnisse flr weitere Lernprozesse gewonnen werden. Aus diesem Grund
sollen fir Joller-Graf (2006) Lernprozesse mit gemeinsamen Reflexionen abgeschlossen werden. Die
Perspektive der Schiler selbst soll Ausgangspunkt der Metakommunikation sowie des Feedbacks sein
(Hillenbrand, 2011, S. 71). Durch die Reflexion und Auswertung wird kognitives Wissen aufgebaut.
Schilerinnen und Schiiler lernen das eigene Verhalten besser kennen. Sie lernen auch, die eigenen
Lernprozesse zunehmend kompetenter zu steuern.

Eine systematische Beurteilung bezlglich der angestrebten Ziele sowie Verstarkung der Zielerreichung wird

bei Verhaltensmodifikationsansatzen oft mit dem Token-System unterstitzt (Myschker, 2009).
Aufgrund ihrer Bedeutung flir Risikokinder (d.h. Kinder mit Lernschwierigkeiten und/oder

Verhaltensstérungen) und der gleichzeitigen Berlicksichtigung der Heterogenitat der Klasse sollten diese

methodisch-didaktischen Elemente in die Gestaltung der Trainingseinheiten einfliessen und erkennbar sein.

5 Erstellung des Analyserasters zur Beurteilung der
Trainingsprogramme

In diesem Kapitel werden die theoretischen Grundlagen des forschungsmethodischen Vorgehens

beschrieben und das Analyseraster zur Beurteilung der Programme erstellt.
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5.1 Deduktives Kategoriensystem

Wie schon im Kapitel 3.2 dargestellt, ist die Konstruktion eines Kategoriensystems ein zentraler Prozess in
der qualitativen Inhaltsanalyse. Die deduktive Kategorienbildung wird wie folgt definiert: ,Eine deduktive
Kategoriendefinition bestimmt das Auswertungsinstrument durch theoretische Uberlegungen. Aus
Voruntersuchungen, aus dem bisherigen Forschungsstand, aus neu entwickelten Theorien oder
Theoriekonzepten werden die Kategorien in einem Operationalisierungsprozess auf das Material hin
entwickelt* (Mayring, 2008, S. 74). Bestimmte Themen, Aspekte und Inhalte werden aus dem Material
herausgefiltert und zusammengefasst (Mayring, 2010, S. 98).

Im Zentrum der Bildung des fiir die vorliegende Arbeit entwickelten deduktiven Kategoriensystems stehen
Trainingsprogramme und Ziele der Analyse. Untersucht wird, inwieweit die Trainingsprogramme die
theoretischen Erkenntnisse zu einer gesunden Entwicklung und zu giinstigen methodisch-didaktischen
Prinzipien beinhalten.

Aus den im Kapitel 4 dargestellten theoretischen Grundlagen werden die relevanten Faktoren bezlglich
emotionaler, sozialer, sozial-kognitiver Kompetenzen sowie Resilienz und methodisch-didaktischer
Prinzipien deduktiv abgeleitet und systematisiert. Diese abgeleiteten Faktoren bilden die zentralen Kriterien,
nach denen die Forderprogramme analysiert werden. Jeder Aspekt stellt dabei eine Oberkategorie mit
verschiedenen Unterkategorien dar. Es wird versucht, ein méglichst gleiches Abstraktionsniveau zu

erreichen.

In den folgenden Modellen wird das daraus resultierende deduktive Kategoriensystem gezeigt:

Inhalte Differenzierung Strukturierung
und Individualisierung

Direkte Instruktion Selbstgesteuertes
und kognitives Modellieren und entdeckendes Lernen

Sozialisierung Loben und Verstarken
und soziales Lernen

Abbildung 6: Deduktives Kategoriensystem zu den methodisch-didaktischen Prinzipien
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| Emotionale Komietenzen ‘

Selbstwahrnehmung
von Emotionen

Emotionsausdruck

Emotionsregulation

Empathie und
Perspektiviilbernahme Fremdwahrnehmung
von Emotionen

Soziale Kompetenzen

soziale Wahrnehmung Selbstmanagement / Verhaltenskontrolle

Kommunikationsfahigkeit
Kooperationsbereitschaft

positive Durchsetzungsfahigkeit

Verarbeitung sozialer soziale Zielklarungsfahigkeit
Informationen

erweitertes Handlungsrepertoire
Selbstkontrolle

Antizipation und Bewertung
von Handlungskonsequenzen

Abbildung 7: Deduktives Kategoriensystem zu den emotionalen, sozialen, sozial-kognitiven Kompetenzen und zur Resilienz
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Resilienz

Selbst- und
Fremdwahrnehmung Selbstwirksamkeit
(SFW) Selbststeuerung und (SW)
—regulation
(SR)
Problemlésen Soziale
(PL) Kompetenzen
(SK)

< Stressbewaltigung
(SB)

Abbildung 7: Deduktives Kategoriensystem zu den emotionalen, sozialen, sozial-kognitiven Kompetenzen und zur Resilienz

Aufgrund der vielen Uberschneidungen, die zwischen den eng miteinander verbundenen emotionalen,
sozialen, sozial-kognitiven Kompetenzen und Resilienz entstehen, muss eine Reduzierung der Kategorien
unternommen werden. Die Uberschneidungen - und die daraus folgende neue Zusammenstellung der

zentralen Kompetenzen - sind in folgender Tabelle ersichtlich.

Tabelle 4: Uberschneidungen innerhalb der vier Oberkategorien der persénlichen Kompetenzen

(0]
= = 2 =
o 9 8 =
T3 ) g8 N
So) o @ ) o
= Q © © =
e § 55 55 2
w X 0 X 0 X o
Selbstwahrnehmung X X
(SFW,SR)
Fremdwahrnehmung X X X
(SFW,SK)
Emotionsausdruck X
Empathie/ X X X X
. SK
Perspektiviibernahme $a
Emotionsregulation X X X X
(SR, SB)
Selbstwirksamkeit X
(SW)
Kooperationsbereitschaft X X
(SK)
Kommunikationsfahigkeit X X
(SK)
Durchsetzungsfahigkeit X X
(SK)
Soziale Zielklarungsfahigkeit X X
Antizipation und Bewertung von X
Handlungskonsequenzen
Handlungsrepertoire/ X X X
Problemldsestrategien (5K, S8, PL)




In der neuen Zusammenstellung sind die vier Oberkategorien nicht mehr trennscharf und deutlich erkennbar.

Die verschiedenen Kompetenzen werden nach einer subjektiven Entscheidung eingeordnet und aufgelistet,

grundsatzlich von den basaleren zu den komplexeren Kompetenzen.

5.2 Kodierleitfaden

Das Herzstlick der strukturierenden qualitativen Analyse ist fir Mayring der Kodierleitfaden (2002, S. 118).
Im Kodierleitfaden wird das Kategoriensystem so genau definiert, dass ,eine eindeutige Zuordnung von
Textmaterial zu den Kategorien immer maéglich ist* (vgl. ebd).

Dazu werden die im vorigen Kapitel dargestellten Kategorien, die aus den theoretischen Grundlagen
hergeleitet wurden, bernommen und im Leitfaden genau definiert.

Aus praktischen Griinden werden zwei Leitfaden erstellt: im ersten sind die persdnlichen Kompetenzen zu
finden, im zweiten die didaktischen Prinzipien. Die Definitionen der Kategorien basieren auf den in Kapitel 4
dargestellten Theorien. Wo Abgrenzungsprobleme zwischen Kategorien bestehen, werden Kodierregeln
formuliert, um eindeutige Zuordnungen zu ermdglichen (Mayring, 2010, S. 92).

Mit Hilfe dieses Leitfadens werden die Inhalte der Trainingsprogramme analysiert und die Fundstellen — d.h.
Textstellen im Material, in denen diese Kompetenzen erwahnt werden bzw. Hinweise zur Férderung dieser
Kompetenzen gemacht werden - in den Handbiichern (HB), Lektionen (L) und Programmmaterialien (M)
bezeichnet, extrahiert und zusammengefasst festgehalten.

In einem ersten Materialdurchgang wird dann erprobt, ob die Definitionen eine eindeutige Zuordnung
ermdglichen. Oft ergibt sich aus diesem Probedurchlauf die Notwendigkeit einer Uberarbeitung des

Kategoriensystems und seiner Definitionen (Mayring, 2010, S. 94).

Tabelle 5: Kategorien und Definitionen der persdnlichen Kompetenzen fir den Kodierleitfaden

Kategorien Definitionen (mit Stichwértern in Klammern)

1- Selbstwahrnehmung Ist die Fahigkeit, die eigenen Emotionen und Gedanken ganzheitlich und adaquat
zu erkennen, wahrzunehmen, zu unterscheiden und zu reflektieren
(Selbstwahrnehmung, eigene Gefiihle erkennen/unterscheiden, sich eigener
Geflihle bewusst sein, Selbstreflexivitat).

2- Fremdwahrnehmung Ist die Fahigkeit, die Gefiihle, Gedanken, Wiinsche, Bedurfnisse und somatische
Marker (Kérperhaltung, Kérpersignale,...) anderer richtig zu erkennen und zu
deuten (Fremdwahrnehmung, Gefluhle anderer
erkennen/unterscheiden/verstehen, soziale Hinweisreize, somatische Marker).

3- Emotionsausdruck Ist die Fahigkeit, altersangemessene verbale und nonverbale Kommunikation der
Gefluhle zu erkennen, zu verstehen, zu kontrollieren und einsetzen zu kénnen
(Emotionsausdruck, Emotionssprache, Emotionsvokabular, Gesprache Uber
Emotionen, Mimik, Gesten, Kérperhaltung).

4- Emotionsregulation Fahigkeit, positive und negative Geflihle und Stresssituationen in ihrer Qualitat,
Intensitat und Haufigkeit zu steuern und durch den Einsatz von
Selbstregulationsstrategien bewaltigen zu kénnen (Selbst- und
Emotionsregulation, Selbstkontrolle, Selbststeuerung, Selbstmanagement,
Selbstinstruktion, Regulationsstrategien).
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5- Selbstwirksamkeit

Selbstwirksamkeit umfasst das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und Mittel
sowie die Uberzeugung, ein bestimmtes Ziel erreichen zu kénnen/eine
Anforderung bewaltigen zu kdnnen (Selbstwirksamkeit, internale
Kontrolliberzeugung, Selbstwert).

6- Empathie/
Perspektiviibernahme

Ist die Fahigkeit, die Gefiihle anderer nachzuempfinden und sich in die
Geflihlswelt anderer hineinzuversetzen bzw. die kognitive Auseinandersetzung mit
dem Verhalten anderer Menschen (Empathie, Einfihlungsvermégen,
Perspektiviibernahme, soziale Wahrnehmung, prosoziales Verhalten).

7- Kooperationsbereitschaft

Ist das Tolerieren der Werte anderer Menschen, das Erkennen und Akzeptieren
von Normen der Gemeinschaft und von sozialen Regeln (Normen und Regeln
akzeptieren, kooperatives Verhalten).

8- Kommunikationsfahigkeit

Fahigkeit, andere zu hdren und an Diskussionen teilzunehmen.

9- Durchsetzungsfahigkeit

Ist die Fahigkeit, sich in sozialen Interaktionen erfolgreich und positiv fir die
eigenen Interessen einsetzen zu kdnnen (Selbstsicherheit, positive
Selbstbehauptung, Bedirfnisse und Interessen aussern).

10- Zielklarungsfahigkeit

Ist die Fahigkeit, eigene Handlungsziele unter Berticksichtigung sozialer Aspekte
zu entwickeln (Klarung der Ziele, Klarung des Handlungszieles,
Zielklarungsfahigkeit).

11- Handlungsrepertoire/
Problemldsestrategien

Ist das Vorhandensein oder der Erwerb von angemessenen
Verhaltensalternativen in verschiedenen sozialen Situationen
(Handlungsrepertoire, Handlungsmaéglichkeit, Verhaltensmdglichkeit,
Handlungsalternative, Probleml6sestrategien).

12- Antizipation und
Bewertung von
Handlungskonsequenzen

Ist die Fahigkeit, die kurz- und langfristigen Folgen der verschiedenen Handlungen
realistisch vorherzusehen, einzuschatzen und in Bezug auf die Zielerreichung zu
bewerten (Handlungskonsequenz, Konsequenzen des eigenen Handelns,
Verhalten und Konsequenz).

Tabelle 6: Kategorien und Definitionen der methodisch-didaktischen Prinzipien zur Analyse der Programme

Kategorien

Definitionen (mit Stichwértern in Klammern)

1- Inhalte

Die Inhalte sind fur die Kinder relevant. Sie sind aus den direkten Lebensbezligen
der Kinder gewahlt und enthalten fundamentale Schlisselprobleme.
Unterrichtsgeschehen ist an die Situation und das Erleben der Schiler
angeknupft, vermittelt lebensbedeutsame Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Handlungsmaéglichkeiten und bietet Moglichkeiten fiir den direkten Transfer.

2- Differenzierung und
Individualisierung

Die verschiedenen Vorkenntnisse und Lernvoraussetzungen der Kinder werden
berlcksichtigt und dank einem differenzierten Lernangebot in allen
Unterrichtsphasen geférdert und erweitert. Anforderungsniveau,
Aufgabeninstruktion, Hilfsmittel, Medieneinsatz und Materialprésentation variieren
und sind auf die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden abgestimmt.
Systematische Ubungen und Wiederholungen werden angeboten.

3- Strukturierung

Der Stundenablauf ist klar und eindeutig strukturiert, Zeit- und Raumstrukturen
sind erkennbar. Orientierungshilfen werden angeboten, Lern- und Verhaltenshilfen
stehen den Schilern zur Verfiigung. Gemeinsame Rituale und Regeln werden im
Unterricht gepflegt. Die Anweisungen sind klar, eindeutig und transparent, die
Lernmittel gut strukturiert.
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4- Direkte Instruktion und Der Unterricht ist stark gefiihrt, die Lehrperson entscheidet tber die Lerntatigkeit

kognitives Modellieren der Schuler und tberwacht diese. Der Unterrichtsstoff ist in iberschaubare
Lerninhalte gegliedert, kontrollierte Ubungen mit Korrekturen und positiven
Riickmeldungen werden angeboten.

Verhaltenssequenzen werden gezeigt, kommentiert und relevante
Beobachtungsinhalte gespeichert (kognitives Modellieren). Das beobachtete
Verhalten wird imitiert: die Kinder instruieren sich nach dem Beispiel des Modells
selbst Uber die nétigen Handlungsablaufe (Selbstinstruktion).

5- Selbstgesteuertes und Individuelle Strategien, Spontaneitat und Kreativitat der Kinder werden in den

entdeckendes Lernen Unterrichtseinheiten berucksichtigt. Die Kinder setzten sich aktiv mit Situationen
auseinander, sie kdnnen ihr Wissen fiir die L6sung offener Aufgabenstellungen
nutzen und Ideen zur Problemlésung entwickelt.

6- Sozialisierung und Lernen findet in Gruppen- oder Partnerarbeiten statt. Die Kinder lernen
kooperatives Lernen miteinander und unterstitzen sich gegenseitig. Bei der Auswahl der Sozialform

werden die Voraussetzungen und Individualitat der Kinder bertcksichtigt. Ein

flexibler Umgang mit den verschiedenen Sozialformen |asst sich erkennen.

7- Loben und Verstarken Die Lehrperson lobt und gibt den Kindern positive Feedbacks. Der
Unterrichtsablauf wird durch die Reflexion von und mit den Kindern ausgewertet.
Adaquates Verhalten und Erfolge werden verstarkt und belohnt, u.a. mit einem
Token-System.

6 Darstellung der Trainingsprogramme

Im folgenden Kapitel werden die Kriterien dargestellt, die bei der Suche und Auswahl der Programme
bestimmend waren. Die ausgewahlten Trainingsprogramme werden dann zusammenfassend beschrieben
und anschliessend im Kapitel 7 mit dem Analyseraster untersucht, um festzustellen, inwieweit die

verschiedenen theoretischen Faktoren berlicksichtigt wurden.

6.1 Begriindung der Auswahl der Trainingsprogramme

Die Suche nach Praventionsprogrammen von Verhaltensstérungen wurde in folgenden Schritten
durchgefiihrt: zunachst erfolgte sie in der Literatur iber emotionale und soziale Kompetenzen (Fingerle und
Grumm, 2012; Gasteiger-Klicpera und Klicpera, 2008; Petermann und Wiedebusch, 2008; Pfeffer, 2012)
sowie Uber das Suchsystem der Bibliothek (Swissbib). Des Weiteren wurde im Internet allgemein mit
Suchmaschinen (Google) unter bestimmten Stichwdrtern (u. a. Férderprogramm, Training, emotionale und
soziale Kompetenzen) nach Programmen gesucht.

Aufgrund der grossen Bedeutung der emotionalen und sozialen Kompetenzen fiir die gesunde
Kindesentwicklung sind in den letzten Jahren viele Trainings- und Praventionsprogramme entwickelt worden.
Wie schon in den Kapiteln 4.3.1 und 4.3.3 erlautert, lassen sich Programme nach verschiedenen Kriterien
klassifizieren (z. B. selektive oder indizierte Pravention, personen- versus systemorientierte Massnahmen).

Nur erprobte und wissenschaftlich abgesicherte Praventionsprogramme erweisen sich als effektiv. Damit die
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altersspezifischen Schutzfaktoren berlicksichtigt werden, ist es ausserdem empfehlenswert,

Praventionsprogramme nach dem Alter der Zielgruppe zu unterscheiden und zu sortieren.

Im Hinblick auf die Forschungsintention der vorliegenden Arbeit waren deswegen bei der Auswahl der

Programme folgende Einschlusskriterien entscheidend:

+ es handelt sich um ein universelles, in der Schule anwendbares Praventionsprogramm
+ die Wirksamkeit des Programms wurde in mindestens einer wissenschaftlichen Studie Gberpruft
+ das Forderprogramm richtet sich an Kinder der Unterstufe (1.- 3. Klasse)

+ das Training zielt explizit auf die Férderung emotionaler und sozialer Kompetenzen ab.

Im folgenden Uberblick werden Programme dargestellt, welche diesen Suchkriterien entsprechen:

Tabelle 7: Ubersicht der Préventionsprogramme fiir die Unterstufe

Faustlos Cierpka, M. (2011) 1. - 3. Klasse | Gewaltpravention durch Férderung

emotionaler und sozialer
Kompetenzen in der Schule

Lubo aus dem Alll 1. und 2.
Klasse

Hillenbrand, C., 1. - 2. Klasse | Férderung von sozialen und

Hennemann, T., Hens, S.,
Hovel, D. (2013)

emotionalen Kompetenzen

Verhaltenstraining fiir
Schulanfédnger

Petermann, F., Natzke, H.,
Gerken, N., Walter, H.J.
(2006)

1. - 2. Klasse

Férderung von sozialen und
emotionalen Kompetenzen

Verhaltenstraining fiir die Petermann, F., Koglin, U., 3. - 4. Klasse | Férderung von sozialen und
Grundschule Natzke, H., von Marées, N. emotionalen Kompetenzen

(2007)
PFADE: Programm zur Eisner, M., Jinger, R. & 1.- 5. Klasse | Gewaltpravention durch Férderung

emotionaler und sozialer
Kompetenzen in der Schule

Férderung alternativer
Denkstrategien

Greenberg, M. (2006)

Fur die Analyse werden anschliessend jene Programme aus dieser Liste ausgewahlt, die die Kriterien der
Zuganglichkeit, des Bekanntheitsgrads und der Verfligbarkeit (HfH-Bibliothek, Nebis-Katalog) am meisten

respektieren. Diese sind die in der oberen Tabelle grau markierten Programme.

6.2 Beschreibung der ausgewahlten Trainingsprogramme

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die drei ausgewahlten Programme beschrieben. Die
Beschreibungen gliedern sich nach folgenden Inhalten: Autoren, Zielgruppe, Programmkonzept,

Durchfiihrungsmodus, Férderschwerpunkte, Materialien, Aufbau des Manuals fiir die Lehrpersonen.
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6.2.1 ,Lubo aus dem All!“ — 1. und 2. Klasse (Hillenbrand et al., 2013)

LLubo aus dem All!*— 1. und 2. Klasse wird nach Angaben der Autoren in der Regelschule flr die erste und
zweite Klasse und in Foérderschulen bis zur vierten Klasse eingesetzt. Der kleine Ausserirdische ,Lubo aus
dem All“ besucht die Erde und mdchte lernen, wie man hier Freunde findet und wie die Menschen gut
miteinander umgehen. Bei seinen Ausflliigen stdsst Lubo auf Ratsel und Probleme und |&sst sich dabei von
den Kindern helfen. Das Trainingsprogramm besteht aus 30 Einheiten und wird mit der gesamten
Lerngruppe uber einen Zeitraum von ca. vier bis sechs Monaten zweimal wochentlich jeweils 60 Minuten
durchgefiihrt. Diese kdnnen nach individueller Notwendigkeit durch 23 Vertiefungsstunden erganzt werden.

Lubo begleitet die Kinder in Form einer Handpuppe durch alle Trainingsstunden.

Ziel des Trainingsprogramms ist die friihzeitige Férderung sozial-emotionaler Basiskompetenzen, um
unangemessenem Verhalten und dem Entstehen von Gewalt an Schulen entgegenzuwirken sowie
Lernvoraussetzungen zu verbessern. Die Foérderziele basieren auf der Grundlage des Modells der sozial-
kognitiven Informationsverarbeitung und werden in den folgenden drei aufeinander aufbauenden Bausteinen
Ubergeordnet und realisiert:

1- Grundlagentraining (Aneignung der Trainingselemente und Basisemotionen)

2- Emotionsregulationstraining

3- Transfer- und Problemldsetraining (angemessenes Lésen sozialer Probleme)

Das Trainingsprogramm umfasst folgendes Material:

+ Trainingsmanual/Lehrerhandbuch

+ Arbeitshefte fur Schilerinnen und Schiler

+ CD-Rom mit Musik, Kopiervorlagen, Arbeitsblattern fur Vertiefungsstunden, Bildergeschichten

+ Verschiedene Anschauungsmaterialien (Regel-, Strategie- und Problemléseformel-Karten; Problembilder;
Poster; Spielplan)

+ Handpuppe (separat erhaltlich)

Im Manual fir Lehrpersonen werden theoretische Grundlagen zur Férderung der sozial-emotionalen
Kompetenzen insbesondere zum Prozess der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung erlautert. Daraus
werden die Forderziele und die Trainingsstruktur abgeleitet. Ausserdem werden die Ergebnisse der
Wirksamkeitsprifung des Trainingsprogramms prasentiert. Der zweite Manualteil enthalt Methodisch-
didaktische Uberlegungen zur Trainingsgestaltung bevor im dritten Teil die Durchfiihrungsanleitungen aller

Trainingsstunden vorgestellt werden.

Hillenbrand, Hennemann und Heckler-Schell (2009) haben eine Version des Programms flir den
Kindergarten entwickelt (,Lubo aus dem All!“ — Vorschulalter). Das praventive Programm setzt bereits vor
der Verfestigung von Verhaltensproblemen im Alter von 4-6 Jahren an und zielt vor allem auf eine
erfolgreiche Bewaltigung des Schuleintritts sowie auf eine langfristige Vermeidung von Verhaltensstérungen.
Es besteht aus 34 Lektionen, die auf den Kindergartenalltag abgestimmt sind. “Lubo aus dem Alll“ -
Vorschulalter umfasst ein Praxishandbuch, eine CD-ROM und Materialmappe (mit zum Programm

gehorenden Bildern und Liedern), wie auch die Handpuppe ,Lubo®, die separat bestellt werden muss.

42



6.2.2 Verhaltenstraining fiir Schulanfanger (Petermann et al., 2006)

Verhaltenstraining fiir Schulanfénger ist fur Kinder der ersten und zweiten Klasse konzipiert und wird mit der
gesamten Klasse durchgefiihrt. Das Training eignet sich jedoch auch fir kleinere Kindergruppen. Die
Trainingsaufgaben sind in eine Schatzsuche eingebettet, die die Kinder motivieren soll. Eine Handpuppe,
das Chamaleon Ferdi, begleitet die Kinder wahrend der Schatzsuche und flihrt sie in die verschiedenen
Themen ein.

Das Programm umfasst 26 Sitzungen mit je zwei Trainingsstunden von 45 bis 60 Minuten pro Woche und
kann innerhalb eines Schulhalbjahres abgeschlossen werden. Es besteht die Mdglichkeit, das

Trainingsprogramm um drei Sitzungen zu verkiirzen.

Das Trainingsprogramm zielt auf die Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen von Schulanfangern ab,
um so der Entwicklung unangemessener Verhaltensweisen entgegenzuwirken. Neben personenzentrierten
Zielen umfasst das Verhaltenstraining auch kontextorientierte Ziele, die sich auf die Klassenflihrung und das
Problemmanagement fiir Lehrer beziehen. Das Training ist in vier Stufen gegliedert, die aufeinander
aufbauen und jeweils ein Schwerpunktthema haben:

1- Erwerb von Trainingsgrundlagen (Entspannungsiibungen, Motivationsaufbau)

2- Steigerung der Aufmerksamkeit

3- Verbesserung der Selbst- und Fremdwahrnehmung emotionaler Grundkategorien, Aufbau sozial-
emotionaler Fertigkeiten und prosozialen Verhaltens

4- Vermittlung von sozialen Basiskompetenzen und angemessenem Problemldseverhalten

Das Programm setzt sich aus drei Komponenten zusammen:
+ Trainingshandbuch

+ Arbeitsheft fir Kinder

+ CD mit Horspielen und einem Lied

Die Chamaleon-Handpuppe muss separat bestellt werden.

Das Trainingshandbuch gliedert sich in einen theoretischen und einen praktischen Teil. Der theoretische Teil
umfasst alle Grundlagen des Trainings. Im praktischen Teil werden alle Trainingsstunden detailliert in
Struktur und Inhalt, inklusive aller Bildmaterialien, vorgestellt. Im Anhang befindet sich ein auf die
Trainingsinhalte abgestimmter Beobachtungsbogen fiir die Lehrperson, um die Verhaltensveranderungen

der Kinder dokumentieren zu kénnen.

6.2.3 Verhaltenstraining in der Grundschule (Petermann et al., 2007)

Verhaltenstraining in der Grundschule ist ein Programm flr Kinder der dritten und vierten
Primarschulklassen. Das Training wird mit der gesamten Klasse geflihrt. Es eignet sich jedoch auch fir
kleinere Kindergruppen und wurde bereits mit Erfolg auch im therapeutischen Einzelsetting verwendet.

Ein Horspiel Uber vier neunjahrige Freunde, die aus unterschiedlichen Kulturen und sozialen Herklinften
stammen, flhrt die Kinder in die jeweiligen Themen der Trainingseinheiten ein. Das Hoérspiel soll zudem die

Motivation der Kinder aufbauen und Gber den Trainingsverlauf aufrechterhalten.
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Im Training werden die emotionalen und sozialen Kompetenzen der Kinder sowie ihre moralische
Entwicklung geférdert. Das Programm besteht aus 26 Trainingseinheiten von jeweils 45 bis 90 Minuten, die
in einer Frequenz von zwei Einheiten pro Woche durchgefiihrt werden sollten. Das Training kann somit
innerhalb eines Schulhalbjahres angelegt werden. Die Inhalte des Trainingsprogramms lassen sich in drei
Bereiche gliedern, wobei in jeder Trainingseinheit ein Thema schwerpunktmassig bearbeitet wird:

1- Vermittlungen von Trainingsgrundlagen und Ubungen zum Thema emotionale Kompetenzen

2- Ubungen zum Thema soziale Kompetenzen

3- Ubungen zum Thema Eigen- und Sozialverantwortung

Der theoretische Teil des Trainingshandbuchs setzt sich mit den Themen Pravention, emotionale und
soziale Kompetenzen sowie Kooperation mit den Eltern zusammen. Anschliessend werden die Konzeption
und der Aufbau des Trainings dargestellt. Im darauffolgenden zweiten Teil werden die 26 Einheiten im Detail
erlautert. Dem Trainingshandbuch wurde eine DVD beigefligt, auf der alle Arbeitsblatter und Tonmaterialien

(Horspiel und Rap-Song) des Trainings zu finden sind.

7 Qualitative Analyse der Programme

Nun werden die Ergebnisse der qualitativen Trainingsprogrammanalyse dargestellt. Die Fundstellen der
Handbicher, Einheiten und Materialien (s. Anhange A, B, C, D) werden in den Unterkapiteln ,Kompetenzen®
und ,Methodisch-didaktische Umsetzung“ nach Kategorien zuerst im tabellarischen Uberblick dargestellt und
anschliessend zusammenfassend beschrieben. Damit die Analyseergebnisse der zwei Trainingsprogramme
besser verglichen werden kénnen, werden den Fundstellen Zahlenwerte zugeordnet.

Um die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit beantworten zu kénnen, werden zudem die Gibernommenen
theoretischen Konzepte und die Relevanz der Resilienz in den jeweiligen Programmen ausserhalb der fir

den Kodierleitfaden besprochenen Kategorien beleuchtet.

7.1 ,Lubo aus dem All'“

Die Analyseergebnisse des Programms ,Lubo aus dem All'“ werden in den folgenden Unterkapiteln
dargestellt. Nach einer Beschreibung der aufgeflihrten theoretischen Konzepte, werden die Fundstellen in
Bezug auf die einzelnen Kompetenzen dargestellt und beschrieben. Weiter werden die identifizierten

Aspekte der Resilienz sowie der methodisch-didaktischen Umsetzung nach Kategorien erlautert.

7.1.1 Allgemein liber iibernommene theoretische Konzepte

Die Autoren von ,Lubo aus dem All' legen bei der Trainingsgestaltung besonderen Wert auf ein fundiertes,
verschiedene Forschungsstrange verknlipfendes, wissenschaftliches Theoriekonzept, um eine

systematische Berlicksichtigung der aktuellen Erkenntnisse sozial-emotionaler Entwicklung und Forderung
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zu erméglichen (S. 12). Die theoretische Grundlage ist Ausgangspunkt der Uberlegungen der Autoren und
fliesst auf allen Ebenen des Trainings ein.

Ausgehend vom bio-psycho-sozialen Entwicklungsmodell des dissozialen Verhaltens von Beelmann und
Rabe (2007) setzten sich die Autoren mit der Frage auseinander, welche Entwicklungsfaktoren fiir die
Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen besonders bedeutsam sind bzw. sich im schulischen Rahmen
positiv beeinflussen lassen (S. 16). Dabei wird einer angemessenen sozial-kognitiven
Informationsverarbeitung nach Lemerise und Arsenio (2000) grosse Bedeutung zugemessen. Basierend auf
der Grundlage dieses Modells - naher dargestellt anhand eines konkreten Beispiels auf Seite 16 - werden
die Forderziele fir das Trainingsprogramm in drei aufeinander aufbauenden Bausteinen realisiert (S. 20-21).
Bei der Entwicklung der Trainingskonzeption waren folgende Fragen leitend: Wie lasst sich das Modell in ein
wirksames Trainingskonzept umsetzen? Und lber welche sozial-emotionalen Kompetenzen missen Kinder
verfigen, um die einzelnen Phasen bzw. den Gesamtprozess der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung
angemessen zu bewaltigen?

Neben einer daraus resultierenden Férderung des kognitiven Problemlésens und der sozialen Skills, muss
fur die Autoren ein Training zur Pravention von Verhaltensstérungen auch die emotionalen Kompetenzen,
insbesondere die Fahigkeit zur Emotionsregulation, thematisieren und intensiv férdern (S. 17).

Hillenbrand et al. (2013) weisen zudem darauf hin, dass ein Verstandnis der theoretischen Grundlagen fur
die erfolgreiche, reflektierte Trainingsdurchflihrung und den nétigen Transfer in den Schulalltag unerlasslich

sei. Lehrpersonen sollten sich daher mit den wichtigen theoretischen Inhalten auseinandersetzen.

7.1.2 Kompetenzen

HB | TE | VS
1. Selbstwahrnehmung 4+ |+ |
Legende:
HB: Handbuch TE: Trainingseinheiten VS: Vertiefungsstunden

o: das Programm weist keine Inhalte auf, die dieser Kategorie zugeordnet werden kénnen
+:  im Programm werden Inhalte dieser Kategorie einmal erwahnt

++: im Programm werden Inhalte dieser Kategorie zwei oder drei Mal genannt

+++: Inhalte dieser Kategorie werden im Programm vier Mal oder mehr Mal genannt

Die Férderung sozial-emotionaler Basiskompetenzen gilt als zentrales Ziel des Trainingsprogramms (S. 8).
Selbstwahrnehmung zahlt fir die Autoren als basale, grundlegende emotional-soziale Fahigkeit und ist
Voraussetzung flr die Bewaltigung der weiteren Trainingsziele. Aus diesem Grund wird sie vor allem im
ersten Baustein erarbeitet und geférdert (nach Angaben der Autoren insbesondere in den Stunden 5-10). Als
inhaltliche Schwerpunkte der Selbstwahrnehmungsférderung werden das Wahrnehmen und Deuten eigener
Gefiihle sowie eigener mentaler Zustande (Gedanken, Wiinsche, Bedlirfnisse) angegeben. Kinder miissen
lernen, ihre Emotionen sensibel wahrzunehmen, angemessen zu interpretieren und korperliche Signale als
Appell an sich selbst zu verstehen (S. 22). Selbstwahrnehmung wird effektiv in den Einheiten 2 bis 10
erarbeitet. Die Kinder setzten sich aktivimmer wieder mit folgenden Fragen auseinander: ,Was kann ich
gut? Wie flhle ich mich in bestimmten Situationen? Wie geht es mir?“. Dabei werden sie auf verschiedene
Weise unterstitzt, u.a. mit dem ,Rad des Kénnens*® (L2), mit Wettersymbolen fiir angenehme und

unangenehme Geflhle (L4) und mit dem ,Stimmungsherz“ (Zeichen des Emotionsausdruckes und des
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Emotionsaustausches). Letzteres wird in der Stunde 9 eingefiihrt und ab diesem Moment konsequent am
Anfang jeder Einheit eingesetzt und genutzt. Anhand des Stimmungsherzens driicken die Kinder ihre
Emotionen aus und teilen diese den anderen mit. In den Lektionen 5 bis 8 wird die Selbstwahrnehmung und
Interpretation somatischer Marker am Beispiel der Primaremotionen Trauer, Freude, Wut und Angst
erarbeitet. Diese Elemente werden meistens in den Vertiefungslektionen wiederholt und weiter ausgebaut (z.
B. in der Einheit 6.1 werden Situationen, Orte, Personen und Gegenstande dargestellt, die Freude machen).
In der Lektion 16 wird das ,Geflihlsthermometer eingeflihrt, um die Intensitat eines Geflihls differenziert
angeben zu kbénnen.

Auf Seite 163 werden wichtige Transferanregungen zu den Inhalten des Férderprogramms aufgelistet, die
alltagliche Anlasse aufgreifen und sich ohne Mihe in den Unterrichtsalltag einfligen lassen. Folgende
Transferanregungen werden fiir die Selbstwahrnehmung erwahnt: die Lehrperson regt die Kinder zur
bewussten Selbstwahrnehmung an, wenn besonders emotionsintensive Situationen im Klassenleben
entstehen; die Lehrperson sensibilisiert die Kinder fir Emotionen und spezifische emotionssomatische
Marker sowie den dazugehdrigen Kontext (z. B. Freude beim Klassenausflug, Stolz tber gute

Hausaufgaben, ...).

HB | TE | VS

2. Fremdwahrnehmung 4+ | 4+ |+

Auch die Fremdwahrnehmung wird als Basiskompetenz betrachtet und dementsprechend explizit im ersten
Baustein bearbeitet. Die Férderung der Fremdwahrnehmung erzielt das verbesserte Wahrnehmen und
Deuten der Emotionen und mentaler Zustande anderer sowie eine Reduzierung der
Feindlichkeitswahrnehmung (S. 21). Ahnlich wie bei der Selbstwahrnehmung, werden in den Lektionen 5 bis
8 die Fremdwahrnehmung und Interpretation somatischer Marker am Beispiel der Primaremotionen Trauer,
Freude, Wut und Angst erarbeitet. Im Laufe des Trainings werden Kinder immer wieder ermutigt,
verschiedene Facetten des Geflhlsaudrucks bei anderen zu erkennen, vor allem durch den Einsatz von
Bildern (M14-20). Fragen wie ,Woran erkennt ihr, dass... sich so fihit“ tauchen in vielen Einheiten auf und
zwingen die Kinder, emotionsbedingte korperliche Reaktionen bei den anderen wahrzunehmen und
angemessen zu interpretieren. Auch die Transferanregung fir die Fremdwahrnehmung auf Seite 163 geht in
diese Richtung: die Lehrperson sollte die Kinder anleiten, koérperliche Hinweise bewusst wahrzunehmen und
zu deuten.

In der Lektion 4 lernen die Kinder zudem, dass Menschen eine gleiche Situation unterschiedlich empfinden

kénnen.

HB | TE | VS

3. Emotionsausdruck | o+ | -+

Emotionsausdruck und -sprache gehdren zu den sozial-emotionalen Basiskompetenzen und werden vor
allem in den Einheiten 5 bis 9 bearbeitet, wobei das angemessene verbale Kommunizieren der eigenen

Gefiihle gelibt und ein umfangreiches, differenziertes Emotionsvokabular indirekt im ganzen Training
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erweitert wird. Eine pantomimische Darstellung der Primaremotionen wird in den entsprechenden
Vertiefungslektionen (L5.1 bis 9.1) trainiert.

HB | TE | VS

4. Emotionsregulation 4+ |+ | A+

Ein weiteres zentrales Ziel des Trainingsprogramms ist die Férderung der Emotionsregulation und
Selbststeuerungsfahigkeit. Diese steht im Zentrum des zweiten Bausteins. In den Einheiten 13 und 14 lernen
die Kinder die Funktion von Emotionen kennen und Geflihle und Verhalten getrennt voneinander
wahrzunehmen und zu bewerten. In den folgenden drei Stunden und vier Vertiefungsstunden werden
verschiedene Emotionsregulationsstrategien (Aufmerksamkeitslenkung, positive Selbstinstruktion,
Entspannung, Wohlfiihlstrategie) erarbeitet und getibt. Bei der Reflexion der eingesetzten
Ablenkungsstrategien werden in der Stunde 15 auch Strategiekarten prasentiert, die Méglichkeiten fir ein
willentliches Steuern der eigenen Emotionen darstellen (,Ich denke an was Schénes*, ,Ich lenke mich ab“
)

Auf Seite 163 werden Transferanregungen fir die Férderung der Emotionsregulation in zwei Kategorien
aufgelistet: die erste beinhaltet lehrerinitiierte Regulationsstrategien, die nur bei extremen
Regulationsdefiziten unterstiitzend eingesetzt werden sollten (z. B. Erinnerung an die im Training
erarbeiteten Strategien, Herstellung von Kérperkontakt, externe Aufmerksamkeitslenkung durch die
Lehrperson). Die zweite stellt Angebote fiir den Einsatz eigenstandiger Regulationsstrategien dar (z. B. eine

Cool-Down-Ecke mit Malbiichern und Entspannungsmusik mit Kopfhérern).

HB | TE | VS

5. Selbstwirksamkeit + ++ +

Die Selbstwirksamkeit, im Sinne einer positiven Erwartung des Kindes, in der Lage zu sein, seine Probleme
I6sen und Ziele eigenstandig verwirklichen zu kénnen, wird als Forderziel des Trainings angegeben (S. 21).
Diese wird von den Autoren als Forderziel von drei Einheiten angesetzt, wobei sich in der L21 die Férderung

der Selbstwirksamkeit nicht erkennen lasst.

HB | TE | VS

6. Empathie/Perspektiviibernahme + | 4 | 4+

Im ersten und dritten Baustein des Trainings werden auch die kognitive Perspektiviibernahme und Empathie
der Kinder geférdert und bearbeitet. Diese zwei Kompetenzen werden auf Seite 21 als das Verstehen und
kognitive Nachvollziehen des Emotionszustandes des Gegenlibers bzw. das Einflhlen in den emotionalen
Zustand eines anderen und Mitempfinden mit einem Gegenuber beschrieben. Eine Férderung der Empathie
und der Perspektiviibernahme wird vor allem in den Lektionen 5-10, 23-27 und in den Vertiefungsstunden
5.1-9.1 sowie 24.1-26.1 mit der Frage ,Was glaubt ihr, wie fhlt sich ... jetzt?“ angeregt. Im dritten Baustein
(L23-27) erfolgt die Perspektiviibernahme im Zusammenhang mit der Anwendung der ,Problemléseformel®
(zweite Frage der Problemldseformel: ,Was ist passiert? Wie fiihle ich mich? Und du?*).
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HB | TE | VS

7. Kooperationsbereitschaft o) ++ +

Die Kooperationsbereitschaft wird im Handbuch nicht erwahnt. Sie wird aber in drei Lektionen und einer
Vertiefungsstunde thematisiert bzw. verlangt (z. B. L1: ,Ich mdchte, dass wir uns alle an die Trainingsregeln

halten. Die helfen uns, gut zusammen in der Klasse zu lernen®).

HB | TE | VS

8. Kommunikationsfahigkeit o |+++]| o©

Die Fahigkeit, andere zu héren und an Diskussionen teilzunehmen wird explizit in vier Basiseinheiten
trainiert. Insbesondere folgenden Gesprachsregeln flr Konfliktgesprache wird im Training grosse Bedeutung
zugemessen: ,Ich rede freundlich und respektvoll®, ,Ich nehme eine angemessene, respektvolle
Gesprachshaltung ein®, ,Ich rede nur, wenn ich Rederecht erhalten habe®, ,Ich rede mit dem Gesprachsleiter
und nicht direkt mit meinem Streitpartner®. ,Ich bin leise und hére gut zu“ gehért zu den drei Trainingsregeln,
die in der ersten Stunde eingeflihrt werden und wahrend der ganzen Durchflihrung gelten (Kinder werden

darauf hingewiesen).

HB | TE | VS

9. Durchsetzungsfahigkeit 0 0 0

Diese Kompetenz wird weder im Handbuch noch in den verschiedenen Einheiten und Materialien erwahnt.

HB | TE | VS

10. Zielklarungsfahigkeit ++ | +++ |+

Diese Kompetenz gilt als zentrales Ziel des Trainings und wird auf Seite 23 ausfuhrlicher beschrieben. Dabei
zitieren die Autoren Holodynski: damit Kinder sich abstrakte Konstrukte wie ,Ziele“ vorstellen kénnen,
bendtigen sie ein symbolhaftes Zeichenverstandnis. Die Zielklarungsfahigkeit wird vor allem in den
Trainingseinheiten L22-L26 des dritten Bausteins intensiv geférdert. Kinder lernen, sich eigene Ziele
bewusst zu machen, ihre Ziele bildlich darzustellen, ihre Ziele in Worte zu fassen und schliesslich ihre Ziele
gedanklich vorwegzunehmen und als Entscheidungsgrundlage fir Handlungen zu nutzen.

Ausgehend von konkreten Situationen (Geschichten, Beispiele, ...) werden Kinder haufig angeregt, sich mit
der Frage ,Was mdchte ich?“ bzw. ,Was ist mein Ziel?“ auseinanderzusetzen. Die letzte erwahnte Frage ist

auch der dritte Schritt der Problemléseformel und wird mit dem entsprechenden Bild symbolisch dargestellt.

HB | TE | VS

11. Handlungsrepertoire/Problemlésestrategien +++ | |+
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Die Férderung sozialer Problemlésungsstrategien, eines angemessenen Handlungsrepertoires und sozialer
Skills fiir alterstypische Problemsituationen werden auf Seite 8 als zentrale Ziele des Programms definiert.
Diese Kompetenzen werden auf Seite 23-24 des Handbuches vertiefend dargestellt und im dritten Baustein
des Programms intensiv erarbeitet. Vor dem Hintergrund der Erkenntnisse, dass Kinder mit
Verhaltensstérungen haufig Uber ein eingeschranktes prosoziales Verhalten verfiigen bzw. dass eine
Verbesserung sozialer Fertigkeiten mit einem Absinken dissozialer Verhaltensprobleme einhergeht, wird im
Programm ein sozial angemessenes Handlungsrepertoire gefordert. Insbesondere in den Trainingseinheiten
L23-L29 werden soziale Fertigkeiten erarbeitet. Ausgehend von unterschiedlichen, schwierigen sozialen
Situationen werden Kinder angeregt, sich gute Handlungsmaoglichkeiten zu iberlegen und angemessene
Loésungen und Losungsvorschlage zu entwickeln. Diese Reflexionen erfolgen meistens mit der ganzen
Klasse. Im Training wird der angemessenen, im Verlauf zunehmend selbststandigen Problemlésung grosse
Bedeutung beigemessen. Um diese Fahigkeit zu unterstitzen, wird in den Einheiten L18-L20, sowie L19.1-
L20.2 eine situationstbergreifende ,Problemléseformel® eingeflihrt, auf unterschiedliche, klassentypische
Problemsituationen (Gesprachsregeln, friedliches Zusammenspiel, Konfliktidsung) angewandt und als
Gesamtprozess trainiert. Die Kinder erhalten damit einen Leitfaden und eine Selbstinstruktionshilfe zur
schrittweisen, strukturierten sozialen Problemlésung. Die Problemléseformel steht den Kindern in
visualisierter Form (kindgemasse Sprache und Bilder) als Hilfsmittel zur Verfligung.

Auf Seite 164 weisen die Autoren darauf hin, dass die Problemléseformel wahrend des
EinfUhrungszeitraums mdglichst haufig im Unterrichtsalltag eingesetzt werden sollte, um die Ablaufe zu
verinnerlichen. Verschiedene dafiir geeignete Situationen werden aufgelistet (z. B. Petzen, Hauen,...). Fur
eine langfristige Verbesserung im Verhalten wird auch fiir die dritte Klasse eine Wiederholung der
Trainingsinhalte vorgeschlagen, insbesondere mit dem Ziel, einen zunehmenden selbststandigen Umgang

mit der Problemldseformel zu initiieren (S. 165).

HB | TE | VS

12. Antizipation und Bewertung von Handlungskonsequenzen + | |

Die Einschatzung der Handlungskonsequenzen und Lésungsbewertung sind wichtige Férderziele des
Programms. Diese werden auf Seite 21 als Fahigkeit beschrieben, Folgen und Konsequenzen des eigenen
Handelns zu beriicksichtigen und realistisch einzuschatzen bzw. einzuschatzen, ob eine Handlung hilft,
eigene und fremde Ziele zu erreichen. Die Férderung dieser Fahigkeiten erfolgt in mehreren
Trainingseinheiten und Vertiefungsstunden des dritten Bausteins. Das ,Wenn...dann...-Prinzip“ wird in der
L21 eingefiihrt und in zwei Vertiefungsstunden (21.1 und 21.2) gelibt. Die Lésungsbewertung, vor allem im
Zusammenhang mit der Problemldseformel, hat ab der Lektion 23 eine grosse Bedeutung. Die ,Check-Liste"
mit den Fragen ,Haben sie das Ziel erreicht? Sind alle zufrieden?“ hilft den Kindern bei der Einschatzung. In
der Vertiefungsstunde 24.1 werden als weitere Hilfe die Handlungen in drei Kategorien klassifiziert (,schadet

Sachen®, ,schadet Personen®, ,schadet niemandem®).

13. Andere Kompetenzen

Im Training werden ausserdem die Aufmerksamkeit (L11-12) und das Emotionswissen trainiert (L 13-14).
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7.1.3 Resilienz

Im Zentrum des Trainingsprogramms steht die Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen. Bei der
EinfUhrung der theoretischen Grundlegung von ,Lubo aus dem All'“ beziehen sich die Autoren auf Seithauer
et al.: ,Praventionsarbeit wirkt auf die kindliche Entwicklung ein und sollte sich daher an
Entwicklungsmodellen und ermittelten Risikofaktoren bzw. Schutzfaktoren fir Geflhls- und
Verhaltensstdérungen orientieren” (Hillenbrand et al., 2013, S. 15). Die Autoren weisen darauf hin, dass die
Fahigkeit, soziale Situationen angemessen wahrzunehmen und zu verarbeiten und daraus abgeleitet sozial
angemessene Handlungsmoglichkeiten auszuwahlen und umzusetzen, eine erhebliche, schitzende Wirkung
besitzt.

Die Berlcksichtigung und daraus resultierende Férderdung individueller sozialer und emotionaler
Kompetenzen entspricht eigentlich dem Konzept der Resilienz, da diese eine protektive, schitzende
Funktion Gbernehmen und somit einen wichtigen Beitrag zur spateren psychischen Gesundheit darstellen.
Die Autoren setzen den Schwerpunkt auf die Férderung finf ibergeordneter Schliisselkompetenzen, die flr
alle sechs Phasen der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung bedeutsam sind: Férderung der
Emotionsregulation, Strategien der Emotionsregulation, Férderung der Zielklarungsfahigkeit, Férderung
eines sozial angemessenen Handlungsrepertoires/sozialer Skills und die Férderung angemessener
Problemldsestrategien.

Um die Wirksamkeit des Férderprogramms zu erhdéhen, unterstreichen Hillenbrand et al. zudem die
Notwendigkeit der Einbettung des Trainings in ein forderliches schulisches Gesamtkonzept der Pravention.

Die Autoren stellen diesbezlglich Massnahmen fir eine praventive Schule nach Olweus (2002) dar.

Die einzige Stelle, in der der Begriff ,Resilienz” erscheint, ist bei den Fortbildungsmdglichkeiten fir
Padagogen auf Seite 157: ,Das Kélner multimodale Praventionskonzept fir Schulen geht gemass den
Konsequenzen aus der Resilienzforschung von den Ressourcen im padagogischen Feld aus — von den
Kompetenzen der Lehrkrafte, der Eltern und des Kindes*“. Es unterstiitzt den Ubergang vom Kindergarten in
die Schule und bietet dazu Fortbildungen fir Lehrpersonen an, so zum Beispiel eine mit dem Titel
.Pravention von Verhaltensstérungen im Grundschulbereich und das Praventionsprogramm ,Lubo aus dem
All“.

7.1.4 Methodisch-didaktische Umsetzung

1. Inhalte HB | TE | VS
Sind fur Kinder relevant und bedeutsam +++ | +++ | 4+
Knlpfen an das Erleben der Kinder an +++ | +++ | 4+
Bieten Mdglichkeiten flir den direkten Transfer +++ | +++ | 4+

Ahnlich wie die Erstklassler bei ihrer Einschulung erlebt Lubo, ein kleiner Ausserirdischer, bei seinen
Ausfliigen auf die Erde viele fir ihn neue, unbekannte Situationen. Er muss sich mit fremden Menschen,
ihrem Verhalten und ihren Regeln vertraut machen und lernen, wie man auf dem Planet Erde zurechtkommt.

Gemeinsam mit den Kindern und der LP werden Lubos Fragen und Probleme geldst und im Trainingsverlauf
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durch Fragen und Probleme der Kinder erganzt (S.26). Durch diese Rahmenhandlung und den
Protagonisten soll fir Hillenbrand et al. die Trainingsmotivation aufrechterhalten und den Kindern eine hohe
Identifikation ermoéglicht werden.

Die Autoren haben die Inhalte des Trainings so konzipiert, dass zentrale Elemente mit minimalem
zusatzlichen Zeitaufwand in den Schulalltag ausserhalb der Trainingsstunden Gbernommen und in realen
Situationen eingelibt werden kénnen (S.9 und S.36). Das Einfordern des kontinuierlichen Transfers auf reale
Problemsituationen ausserhalb des Trainings ist fir den langfristigen Erfolg der Massnahme grundlegend
(S.33). Die jeweiligen Inhalte werden insbesondere in den Vertiefungsstunden in den Schulalltag transferiert
(S.36). Die Schiiler trainieren die Anwendung des Gelernten in realen Situationen. Aufgabe der Lehrperson
ist es dann, die Kinder anzuregen, die Trainingsinhalte auch ausserhalb der ,kinstlichen* Trainingssituation
zur taglichen Problembewaltigung zu nutzen und erlernte Inhalte konsequent einzusetzen (S.36). Das
Training bietet zahlreiche Mdglichkeiten, Inhalte in die Freiarbeitsphasen und in andere Unterrichtsfacher
einfliessen zu lassen und so mit dem Schulalltag starker zu verknipfen (S.37). Im Anhang werden weitere
Hinweise und Transferanregungen zu den Inhalten des Forderprogramms sowie ein Ideenpool fiir mogliche
Problemsituationen fiir die Arbeit mit der Problemléseformel aufgelistet. Diese sind so ausgewahlt, dass sich
der Transfer in den Unterrichtsalltag einfligt und alltagliche Anlasse aufgreift. Die Auflistung sollte durch
eigene Ideen erweitert werden (S.162).

Auf die Bedeutung des Transfers und auf die dabei wichtige Rolle der Lehrperson wird auch in den
Trainingseinheiten immer wieder hingewiesen (z.B. in der L15 Uber die Emotionsregulationsstrategien: ,Der
Transfer der Strategien auf ahnliche Situationen ist von grésster Bedeutung. Aufgabe der Lehrperson ist es
somit, die Kinder in der Anwendung der Strategien zu befiirworten und die Umsetzung auf ahnliche
Situationen konsequent einzufordern und zu unterstiitzen®). Mehrere Einheiten (L.10, L20. L20.1, L20.2, L26,
L26.1, L28, L29) sind fir den Transfer von Trainingsinhalten auf die eigene Lebenssituation, vor allem auf
die Klassensituation, gedacht. Kinder nutzen dabei das Gelernte, um eigene Problemen zu bewaltigen und
zu l6sen. Die begleiteten Transfers der Einheiten sind eine Voraussetzung fiir eine spatere selbststandige
Umsetzung der Inhalte (z.B. Problemléseformel, s. L20, L20.1, L20.2).

Die meisten Inhalte sind aus den direkten Lebensbezligen der Kinder gewahlt und enthalten fundamentale
Schlisselprobleme (z. B. L10 Streit in der Klasse, L20.1 friedliches Zusammenspielen, L.20.2
Konfliktldsung). Die dargestellten Situationen sind an die Situation und das Erleben der Schiler angeknuipft.
Wenn es die Offenheit der Einheit zulasst, werden Lehrpersonen angeregt, Situationen und Materialien
auszuwahlen, die Alltagsnahe zu den Kindern haben (L 21, L21.1, L26.1).

Fir das Einliben der Zielklarungsfahigkeit wird hingegen im Arbeitsblatt 25 eine fiir die Kinder eher fremde

Situation gewabhlt (Sportler).

2. Differenzierung und Individualisierung HB | TE | VS
Vorkenntnisse und Voraussetzungen der Kinder werden berticksichtigt. +++ | +++ | Ht
Das Lernangebot wird auf die Fahigkeiten angepasst und differenziert. +++ |+t | HHt
Systematische Ubungen und Wiederholungen werden angeboten. +++ | +++ | Ht

Wie die Autoren auf Seite 7 erlautern, werden in dieser 2. Auflage des Programms Kinder, die eine erhdhte

Unterstitzung in ihrer sozialen, emotionalen und kognitiven Entwicklung brauchen, intensiver in den Blick
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genommen. Hillenbrand et all (2013) gehen von der Tatsache aus, dass die 30 regularen Trainingssitzungen
fur einige Kinder nicht ausreichen, um die entsprechenden Lerninhalte gewinnbringend bearbeiten und
verinnerlichen zu kénnen (S. 35). Aus diesem Grund finden sich in dieser 2. Auflage 23 optionale,
erganzende Trainingseinheiten mit weiteren Differenzierungsmaterialien zur Vertiefung und Wiederholung
der Trainingsinhalte. Es ist sehr hilfreich, diese Vertiefungsstunden insbesondere fiir die individuelle
Forderung von Kindern mit erhdhten emotional-sozialen Risiken als auch von Kindern mit erhéhten
kognitiven und sprachlichen Risiken anzubieten (S.35).

Die Themenfelder des Programms kénnen somit von einer Stunde (regulares Programm) bis zu drei
Stunden (Vertiefungsstunden) je nach individuellen Lernausgangslagen der Kinder einer Klasse bearbeitet
werden (S. 36). Um zentrale, komplexe Inhalte intensiv zu erarbeiten, zu wiederholen und zu festigen
kdnnen zwei zusatzliche Einzelférdereinheiten nach der L25 durchgefliihrt werden. Zielgruppe sind auch hier
Kinder mit besonderem Férderbedarf im sozial-emotionalen Lernen, die im Klassenunterricht die
Trainingsinhalte nicht ausreichend erschliessen kénnen (S. 35).

Hinweise zur Differenzierung und Individualisierung werden auch beztiglich der Materialien und des
Umgangs mit Anforderungen gemacht. Die Autoren weisen z. B. darauf hin, dass fur Kinder, die es nie
schaffen die Regeln einzuhalten, eine sinnvolle, inhaltliche oder zeitliche Reduktion der Anforderungen
stattfinden muss (S. 31). Wenn es einem Kind besonders schwerfallt, sich an die Regeln zu halten, kann
man diesem Kind die entsprechende Regel als kleines ,Erinnerungskartchen” auf seinen Tisch legen (S. 32).
Das Arbeitsheft dient der selbststandigen Erarbeitung und Wiederholung der Trainingsinhalte durch die
Schdler. Die Aufgaben liegen in einer schriftfreien und einer Schriftversion vor. Durch dieses
Differenzierungsangebot haben fir Hillenbrand et al (2013) Lehrpersonen die Mdglichkeit, allen Kindern die
eigenstandige Bearbeitung des Arbeitsheftes zu erméglichen (S. 9). Kinder, die nicht lesen kdnnen, werden

aber angeblich nicht bedacht.

Auch in den verschiedenen Einheiten werden Lehrpersonen immer wieder aufgefordert, die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Kinder zu berticksichtigen. So findet man einige Hinweise zu
Zusatzaufgaben fir leistungsstarke Kinder (L4, L16.1), zur Bericksichtigung der verschiedenen Lerntempi
(L3, L9) und zum Umgang mit individuellen Belastungssituationen, mit konsequenteren Handlungen der
Lehrperson (L5.1, L6, L8.1). In einer einzigen Einheit (26.1) wird eine Reflexion Uber die Belastung von
langen Verbalphasen gefihrt (,Sollten die Kinder lange Verbalphasen noch nicht durchhalten, kénnen die
Inhalte auch pantomimisch dargestellt werden®, S. 147). In zwei Einheiten (L 19 und L25) werden
kompetente Kinder in der ,Helfer-Funktion® der Lehrperson zur Ergebniskontrolle und Gesprachsfiihrung
eingesetzt.

Bis auf die Arbeitsblatter im Heft, auf denen die unterschiedlichen schriftlichen Kompetenzen der Kinder
bericksichtigt werden (Kinder dirfen sehr oft zwischen Schreiben und Malen wahlen), werden grundsatzlich
alle Kinder aufgefordert, die gleichen Aufgaben zu bewaltigen und zu Iésen. Einzige Ausnahme ist die
L.21.2, in der die Arbeitsblatter in drei Differenzierungsstufen angeboten werden.

Einige Inhalte (Problemléseformel, Regeln) stehen den Kindern in einer visualisierten Form zur Verfligung
und unterstitzen vor allem Kinder mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten bei der Bewaltigung der
Aufgaben.

Die Trainingsinhalte werden in den Arbeitsblattern im Heft am Ende jeder Einheit und in den

Vertiefungsstunden konsequent getibt und wiederholt.

52



3. Strukturierung HB | TE | VS
Der Stundenablauf ist klar strukturiert. +++ | +++ | 4+
Orientierungshilfen stehen den Kindern zur Verfiigung. ++ | +++ | 4+
Rituale und Regeln werden gepflegt. +++ |+ |+t
Klare und transparente Anweisungen ++ |+ |+t
Strukturierte Materialien + 4+ | 4+

Die Autoren betonen auf Seite 53, dass insbesondere eine Umsetzung in inklusiven Lerngruppen eine an
den Bediirfnissen der Kinder orientierte Rhythmisierung sowie eine zeitliche Strukturierung notwendig
macht. Alle Trainingsstunden dauern 60 Minuten und sind wie folgt aufgebaut: Einstieg (10 min.), Arbeiten
an den Forderzielen (30 min.), individuelles Arbeiten und Verstarkervergabe (10 min.), Abschluss (5-10
min.). Der Stundenablauf ist nur fur die Lehrperson klar und sichtbar. Abgesehen vom akustischen Signal,
das den Abschluss einleitet, bekommen die Kinder namlich keine Ubersicht bzw. zeitliche Orientierung des
Stundenablaufs. Nur in der L29 wird am Anfang das Ziel der Stunde mitgeteilt.

In einigen Einheiten findet man klare Anweisungen und Beitrage zur Strukturierung der Stunde. In der L20.1
wird beispielweise die Phase der Kooperation innerhalb der Gruppe gut strukturiert: Die Lehrperson lautet
jede Phase mit dem Glockchen ein und visualisiert diese mit Piktogrammen (selber denken — erarbeiten —
austauschen); in der L21 gibt man der Lehrperson bei dem Forscherauftrag den Hinweis, dass sie beim
Erklaren den Handlungsablauf demonstrieren soll, damit die Aufgabestellungen klar werden; in der L20.2
wird auf die Wichtigkeit eines klaren und deutlichen Erkennens des Anfangs und Endes der betroffenen
Sequenz hingewiesen.

Zur Gestaltung des Abschlusses werden mal klare Anweisungen gegeben, ein anderes Mal aber keine (L7).
Die Zusammenfassung erfolgt dabei auf verschiedene Weise. Manchmal missen die Kinder die Inhalte der
Stunde zusammenfassen, manchmal machen es Lubo und/oder die Lehrperson in einer strukturierten
Weise, manchmal sammeln Kinder Ideen und Vorschlage und Lubo fasst zusammen.

In vielen Einheiten verabschiedet sich Lubo von den Kindern mit einem ,Tschuss, bis...!I“. Fir die Kinder wird
somit Klarheit und Orientierung beztiglich des nachsten Treffens geschaffen. Auch eine Ankniipfung an die
letzte Stunde, z. B. mit der Wiederholung relevanter Inhalte oder Regeln wie in der L21 und L22, kann den

Kindern eine wichtige Orientierung geben.

Verhaltens- und Lernhilfen lassen sich im Training gut erkennen: die Regelkarten (M6-8) illustrieren z.B. die
Gruppenregeln und sind sowohl bei der Regeleinfiihrung als auch wahrend der weiteren Durchfiihrung fiir
die Kinder sichtbar. So kann man die Regeln bei Bedarf wiederholen und auf das entsprechende Bild
hinweisen. Mehrere Inhalte werden durch das Einsetzen von Karten und/oder Symbolen visualisiert: die
Wetterkarten fiir gute und schlechte Geflihle (L4), die Kérperkarten (L7) fir die Visualisierung der
Korperteile; das Problemldseplakat und das Gefiihlsthermometer stehen den Kindern in der L25 und L25.1

zur Verflugung.

Die Autoren betonen auf Seite 34, dass es Kindern mit Aufmerksamkeits- und Verhaltensstérungen leichter
fallt, sich angemessen zu verhalten, wenn sie genau wissen, was auf sie zukommt und was von ihnen
erwartet wird. Aus diesem Grund bilden wiederkehrende Elemente und klare Strukturen eine wichtige Basis

des Trainingsprogramms; diese helfen den Kindern, sich zu orientieren. Als Begriissungsritual werden
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Lieder gesungen, ab der L9 auch das Stimmungsherz eingestellt, am Ende jeder Stunde wird die
Sternenstaubvergabe regelmassig und konsequent durchgefiihrt.

Grosse Bedeutung wird auch den Regeln beigemessen: Pravention findet flr Hillenbrand et al. auch durch
klare Regeln statt (S.39), Lehrpersonen werden angeregt, diese friihzeitig zu klaren (S.43). Eindeutige
Regeln werden auch im Kapitel 6 des Handbuchs (Angemessene Lernatmosphéare und Disziplin) in
Anlehnung an Nolting und Evertson thematisiert (S.39-43).

Nebst den drei Trainingsregeln (L1) werden beispielweise klare Regeln flir die pantomimische Darstellung
der Geflihle (L9) und feste Gesprachsregeln als wichtige Orientierungspunkte bei Konfliktgesprachen (L10)

eingeflhrt.

Viele verbale Anweisungen leiten die Sequenzen des Arbeitens an den Forderzielen ein. In vielen
Trainingsstunden unterstlitzen transparente, klare Anweisungen und das Einsetzen von Visualisierungshilfen
das Verstandnis der Instruktionen und Auftrage, insbesondere bei Kindern mit Lern- und
Verhaltensstérungen. Es werden aber auch Einheiten identifiziert, in denen die Anweisungen nicht deutlich
erfolgen oder es an Klarheit mangelt (z. B. L5.1, L6, L6.1, L7, L11).

Die Materialien sind gut strukturiert und organisiert. Im Lubo-Arbeitsheft dienen einige Symbole als
Orientierung bei der selbstandigen Bearbeitung der Aufgaben (Bleistift, Schere, Kleber, Buntstifte und
Sternchen fir schriftliche Aufgaben). Die schriftlichen Anweisungen sind immer kurz und deutlich; alle
Arbeitsblatter haben die gleiche Struktur und Nummerierung. Die bildliche Darstellung variiert stark, es
werden unterschiedliche Stile und Motive verwendet (Fotos, Lubo-Bilder, farbige Zeichnungen, Bleistift-
Zeichnungen), dabei sind einige Bilder nicht immer klar und lesbar (z. B. AB 8), ansprechend und pragnant.
Auf der CD findet die Lehrperson wichtige Kopiervorlagen, Arbeitsblatter und Bildergeschichten fiir die
Durchfiihrung aller Einheiten; die Materialien sind sehr gut strukturiert und organisiert, auch hier variiert die
stilistische Darstellung stark (man findet zusétzliche Materialien fiir eine symbolhafte Darstellung der Inhalte;
L16. Karte fiir die positive Selbstinstruktion). Poster und laminierte Karten liegen als Anschauungsmaterial
bei. Auf den Regelkarten (M6-8) sind geeignete und lesbare Fotos zu sehen, der Begleittext ist klar und
positiv formuliert. Auch flr die Problemloseformel-Karten (M1-5) werden klare Symbole verwendet, das
Format ist fir die Anwendung in der Klasse angemessen. Die Strategiekarten (M9-13) sind mit klaren Satzen
beschriftet, die Bilder sind hingegen nicht immer eindeutig lesbar und asthetisch wenig ansprechend und
motivierend. Das Gleiche gilt fUr die lllustrationen der Problembilder (M14-20).

Die Schriftart, -grosse und stilistische bildliche Darstellung der Poster variieren stark untereinander und
bilden keine Einheit (MP1-3).

4. Direkte Instruktion — kognitives Modellieren HB | TE | VS
Der Unterricht ist stark geflhrt. 0 | +++ | +++
Uberschaubare Lerninhalte, Ubungen mit Korrekturen und positive Riickmeldungen o) +++ | +++
Verhaltenssequenzen werden gezeigt und kommentiert (Kognitives Modellieren). ++ |+ |+t
Selbstinstruktion nach dem Beispiel des Modells +++ | +++ | 4+

Die unterschiedlichen Lerninhalte werden immer im Plenum vorgestellt und erarbeitet. Dabei wird der

Unterricht abwechselnd von der Lehrperson und von Lubo stark geflihrt. Alle Kinder machen die gleichen
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Ubungen und Spiele, die Lehrperson liberwacht die Lerntatigkeiten. Eine Phase der Einzelarbeit beendet oft
die Einheit: Kinder befassen sich nochmals mit den Inhalten der Lektion, fassen diese zusammen oder
vertiefen sie in verschiedenen Ubungen. Korrekturen und Riickmeldungen (iber die Einzelarbeiten werden
unregelmassig von Lubo und der Lehrperson angeboten: Ergebnisse der Arbeitsphasen werden in einigen
Einheiten konsequent vorgestellt bzw. gezeigt (L14, L22, L23, L24); in den meisten Einheiten erfolgen die
Rickmeldungen aber nur teilweise. Es gibt auch Stunden, in denen die individuellen Arbeiten weder
vorgestellt noch besprochen werden (L5, L12).

Die Methoden des kognitiven Modellierens und der Selbstinstruktion werden im Training stark eingesetzt.

In vielen Einheiten reflektieren und kommentieren die Kinder mit Hilfe der Lehrperson Verhaltenssequenzen
und dargestellte soziale Situationen (Geschichten, Situationsbilder, Klassenprobleme). Wichtige Elemente
werden dabei erkannt und gespeichert. Ab Stunde 18 lernen die Kinder das Modell der Problemléseformel
kennen. Als Hilfsmittel werden Karten mit Denkstrategien eingefihrt, sie illustrieren einzelne
Problemldseschritte einer angemessenen Konflikt- oder Problemldsung. Mit Hilfe von Lubo und der
Lehrperson transferieren die Kinder die gelernte Formel auf konkrete, bekannte oder vorgegebene
Problemsituationen (L21-28).

In den Stunden 15-17 werden Selbstinstruktionen zur zunehmenden selbststandigen Emotionsregulation
erarbeitet und eingelbt. Diesbezliglich weisen die Autoren auf Seite 110 darauf hin, dass die Strategie der
positiven Selbstinstruktion eine erprobte Methode zur Verhaltenstherapie fiir Kinder mit AD(H)S ist. Kinder
mit guten Kompetenzen in der positiven Selbstinstruktion verhalten sich mehrheitlich diszipliniert und
steigern ihre intellektuellen Leistungen. In der L16.1 z. B. erfahren Kinder, ausgehend von einer Geschichte,
dass Selbstinstruktion aus mehreren Teilen besteht (Stopp, Nachdenken, Selbstverstarkung). Die Kinder
instruieren sich nach dem Beispiel selbst liber die nétigen Handlungsablaufe und wenden diese in weiteren,
bekannten Situationen an. Sie begleiten ihre Handlungen mit beschreibenden Kommentaren oder

zielgerichteten Anweisungen (S.22).

5. Selbstgesteuertes und entdeckendes Lernen HB | TE | VS
Individuelle Strategien, Kreativitat und Spontaneitat werden bertcksichtigt. 0 | +++ | +++
Kinder setzen sich aktiv mit Situationen auseinander. + | |
Kinder kénnen eigenes Wissen nutzen und Ideen fiir Problemlésungen entwickeln. 0 | +++ | +++

Hillenbrand et al. stellen im Handbuch Check-Listen zur Pravention von Unterrichtsstérungen dar. Diese
Listen enthalten eine Zusammenstellung hilfreicher Organisationsformen und Lehrerverhaltensweisen, die
die Lehrperson im Sinne einer Selbstiberprifung zur Trainingsoptimierung nutzen kann. Diesbezlglich wird
auf S. 41 ein Hinweis Uber die Aktivierung gemacht: ,Der Unterricht sollte so gestaltet werden, dass
maoglichst alle Schiiler aktiv sind und sich mit Unterrichtsinhalten auseinandersetzen®. Im Handbuch findet
man sonst nur eine andere Stelle, die sich auf ein selbstgesteuertes und entdeckendes Lernen bezieht.

Die 23 Vertiefungsstunden bieten Differenzierungsmaterial auch fir offene Unterrichtsformen an (S.35).

In den Einheiten wird die Aktivierung der Kinder vor allem durch im Plenum gestellte Fragen angeregt: ,Was
kénnen wir machen, damit es ihr wieder besser geht?* (L5.1). Fast immer sammeln oder entwickeln Kinder
gemeinsam Losungsideen. In einer einzigen Einheit (L20.1) tberlegt sich jedes Kind zunachst allein, wie es

das Problem I6sen wiirde und erst dann tauscht es die Ildeen mit den anderen aus.
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In vielen Stunden werden Rollenspiele eingesetzt, vor allem um ausgewahlte Lésungen nachzuspielen und
zu Uben (L10, L19, L25, L25.1, L28) und bestimmte Situationen darzustellen (L.14.2, L20.2). Die Kreativitat
der Kinder wird insbesondere in den Stunden L.8 (ein Bild malen bzw. eine Geschichte schreiben iber das
Thema ,Wie ich meine Angst besiegte!*), L6.1 und L17 (Collage Uber Freude bzw. Wohlfiihlstrategien)
bericksichtigt.

In der Einheit 23 wird eine Stationsarbeit angeboten: allein oder in Partnerarbeiten sollen sich Kinder
Uberlegen, welche Lésung flr die verschiedenen Situationen die beste ist. Die Autoren regen die
Lehrpersonen in dieser Lektion an, weitere Stationsarbeitsphasen mit klassenrelevanten Problemsituationen

zu erstellen und bearbeiten zu lassen (S.135).

6. Sozialisierung und kooperatives Lernen HB | TE | VS
Lernen findet in Gruppen-/Partnerarbeiten statt. o] ++ | +++
Kinder lernen miteinander und unterstiitzen sich gegenseitig. o] ++ | +++
Individuelle Voraussetzungen werden bei der Auswahl der Sozialform berticksichtigt. o] o] o]
Flexibler Umgang mit Sozialformen ++ |+t | 4+

Das kooperative Lernen wird im Handbuch praktisch nicht berlicksichtigt. Der einzige Hinweis fiir einen
flexiblen Umgang mit Sozialformen bezieht sich auf die zwei Einzelférdereinheiten im Anschluss an Stunde
25 (S.20 und S.35). Diese kdnnen in der Einzelsituation bzw. in der Kleingruppe erarbeitet werden.
Sozialisierung und kooperatives Lernen finden auch in den Trainingseinheiten relativ wenig Platz. Kinder
lernen meistens zusammen in der grossen Gruppe (gemeinsame Uberlegungen und Spiele). Nur in der L3
ermuntert die Lehrperson die Kinder aktiv, sich bei der Einzelarbeit gegenseitig zu helfen.
Gruppenarbeiten werden in flinf Vertiefungsstunden und einer Trainingseinheit (L21) angeboten,
Partnerarbeiten in jeweils einer Lektion (21.1: Kinder suchen gemeinsam Bilder aus, bereiten und spielen
diese vor; L24: Lésungen mit dem Sitzpartner tberlegen und diese schreiben/zeichnen).

Einige Anregungen zum flexiblen Umgang mit den unterschiedlichen Sozialformen lassen sich in den
Einheiten L8, 13.1, 14, 14.2, 19, 23 erkennen. Die Angaben sind aber meistens unspezifisch oder unklar
(Beispiele dazu sind L14.2: Kinder kdnnen in ihrer Gruppe Uber die beiden Handlungsmaoglichkeiten
sprechen, und L19: Die Mini-Problemléseformeln kénnen in der Partnerarbeit zum gegenseitigen Abfragen

benutzt werden).

7. Loben und Verstarken HB | TE | VS
Die Lehrperson lobt und gibt den Kindern positive Feedbacks. +++ | +++ |+t
Der Unterrichtsablauf wird durch Reflexion ausgewertet. +++ |+ |+t
Adaquates Verhalten wird verstarkt und/oder belohnt. +++ |+ |+t

In die Rahmenhandlung des Trainings ist das Verstarkersystem ,Sternenstaub® eingebettet. Von der ersten
Trainingsstunde an werden die Kinder mit drei Trainingsregeln vertraut gemacht. Um jedem Kind ein
Verhaltensfeedback bezliglich der Regeleinhaltung zu geben und das gewlinschte Verhalten zu verstarken,

findet zum Abschluss jeder Stunde die sogenannte ,Sternenstaubvergabe“ statt (S.31). Die individuelle
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Verhaltensriickmeldung und Verstarkung ist vor allem fiir Risikokinder eine wichtige Unterstlitzung bei der
Entwicklung und Festigung angemessener Verhaltensweisen. Zu diesem Verstarkersystem geben die
Autoren auf Seite 31 wichtige Durchfiihrungshinweise: die Sternenstaubvergabe muss regelmassig und
konsequent jede Stunde durchgefiihrt werden, flr die Kinder nachvollziehbar sein, sich ausschliesslich auf
das Verhalten in der Trainingsstunde beziehen und mit zunehmenden Selbsteinschatzungskompetenzen der
Kinder von einer lehrerzentrierten Einschatzung zur Selbsteinschatzung der Kinder Gibergehen. Im
Trainingsverlauf kann auch von der Einzelverstarkung zur weniger zeitintensiven Gruppenverstarkung
gewechselt werden (gemeinsame Verhaltensrickmeldung). Hat ein Kind bzw. eine Gruppe fiinf Kérnchen
gesammelt, darf es diese gegen einen materiellen ,Miniverstarker (z. B. Aufkleber oder bei nachlassender
Motivation Murmeln oder soziale Verstarker) eintauschen (S.32).

Loben und Verstarken von adaquatem Verhalten bzw. von Erfolgen haben in praktisch allen Einheiten eine
wichtige Bedeutung. Positive und lobende Gruppenriickmeldungen (z.B. in L1 sagt Lubo: ,Ich habe mich
wohl geflihlt und méchte wieder kommen!®, L2: ,Ich weiss jetzt, dass ihr gute Beobachter seid und
ausserdem, was ihr noch gut kénnt!“) alternieren sich mit Einzelrlickmeldung. Bei der Durchfiihrung der
Sternenstaubvergabe geht die Lehrperson zu jedem Kind und stellt Fragen wie: ,Was war heute an meinem
Verhalten gut?“, ,Was will ich nachste Stunde verbessern?” (L4). Die Lehrperson kann auch Anregungen
geben ,Achte besonders darauf, ...“. Ab L7 beginnen Kinder in Absprache mit der Lehrperson zunehmend
sich selber einzuschatzen und machen Vorschlage bezlglich der Verstarkergabe. In der L17 wird darauf
hingewiesen, dass bei Sternenstaubvergabe das Lehrerfeedback nur noch als Orientierungshilfe dient. Die
Lehrperson wird angeregt, Kinder zwischendurch zu loben (L28). Zudem bedankt sich Lubo im Laufe des
Trainings immer wieder flr die von den Kindern erhaltene Hilfe.

In der L6 wird die Komplimente-Runde eingefiihrt; dabei erhalten die Kinder Gelegenheit Positives ber ihre
Mitschiler zu sagen und zu erfahren (das Ritual wird Uber fiinf Wochen durchgefiihrt); die Lehrperson
schreibt die Komplimente auf einer Karte mit, anschliessend (berreicht sie dem Kind die Komplimente-Karte.
Das Kind kann die Karte mit nach Hause nehmen und von da an immer Kraft tanken, indem es auf diese

Karte schaut.

7.2 Verhaltenstraining fiir Schulanfanger

In den folgenden Unterkapiteln werden die Analyseergebnisse des Programms ,Verhaltenstraining fiir
Schulanfanger” dargestellt. Auch hier werden nach einer Beschreibung der Gibernommenen theoretischen
Konzepte die Fundstellen bezliglich der einzelnen Kompetenzen dargestellt und beschrieben. Weiter werden
die identifizierten Aspekte der Resilienz sowie der methodisch-didaktischen Umsetzung nach Kategorien

erlautert.

7.2.1 Allgemein liber iibernommene theoretische Konzepte

Die Autoren gehen davon aus, dass Sozialverhalten lern- und eintibbar ist: durch das Eintiben von positivem
Verhalten soll problematisches Sozialverhalten reduziert werden (S.11). Petermann et al. weisen zudem in
der Einleitung darauf hin, dass der Erwerb sozialer Fertigkeiten ein breites Spektrum an sozial-kognitiven

und emotionalen Kompetenzen voraussetzt. Das Programm basiert auf diesen theoretischen Grundlagen
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und mochte sozial-kognitive, soziale und emotionale Kompetenzen bei Schulanfangern aufbauen, um der
Entwicklung unangemessener Verhaltensweisen entgegenzuwirken. Besondere Bedeutung wird dem
Erwerb von wirksamen Emotionsregulationsstrategien, der Fahigkeit zur Verhaltens- und
Aufmerksamkeitssteuerung und einer differenzierten sozialen Wahrnehmung beigemessen.

In den ersten Kapiteln des Handbuchs werden wichtige Informationen zu diesen Theorien ausgefiihrt. Die
Seiten 14-17 widmen sich den sozial-kognitiven Kompetenzen, es werden insbesondere die sechs Stufen
des sozial-kognitiven Informationsverarbeitungsmodells von Crick und Dodge und der daraus folgende
Beitrag von Lemerise und Arsenio erlautert. Auf den Seiten 18-21 stellen die Autoren vor allem die acht
Schlusselfertigkeiten emotionaler Kompetenzen nach Saarni dar. Die Seiten 22-24 sind den sozialen
Kompetenzen gewidmet, insbesondere unter Beriicksichtigung der Studien von Caldarella und Merrell,
Merrell, Cillessen und Bellemore.

Aufgrund der Auseinandersetzung mit diesen theoretischen Grundlagen werden wichtige Aspekte flir die

Gestaltung des Programms herausgearbeitet und die Forderziele abgeleitet.

7.2.2 Kompetenzen

Die inhaltliche Struktur des Trainings gliedert sich in vier Stufen: nach einer Einfihrungsphase, in der den
Kindern die Rahmenbedingen des Trainings vermittelt werden, wird in der zweiten Stufe der Fokus auf die
Starkung der sozial-kognitiven Kompetenzen gelegt (Aufmerksamkeitslenkung, die Vorteile einer
differenzierten Wahrnehmung kennen, genaue Beobachtung der eigenen Umgebung, insbesondere
Auswertung visueller und auditiver Reize). In der dritten Stufe sollen die Kinder den Umgang mit eigenen
Gefiihlen und den Geflihlen anderer verbessern. Die vierte Stufe erzielt eine Verbesserung des Konflikt- und

Problemlésemanagements.

HB | TE
1. Selbstwahrnehmung ++ | 4+
Legende:
HB: Handbuch TE: Trainingseinheiten

o: das Programm weist keine Inhalte auf, die dieser Kategorie zugeordnet werden kénnen
+:  im Programm werden Inhalte dieser Kategorie einmal erwahnt

++: im Programm werden Inhalte dieser Kategorie zwei oder drei Mal genannt

+++: Inhalte dieser Kategorie werden im Programm vier Mal oder mehr Mal genannt

Allgemein werden im Training emotionale Kompetenzen sensu Saarni vermittelt, indem mehrere Aspekte
bericksichtigt werden, u.a. das Erkennen der eigenen Geflihle (S. 21). Die Sensibilisierung der
Selbstwahrnehmung fliir Geflihle wird von den Autoren als personenzentriertes Ziel des Trainings
angegeben (S. 44).

Die Kinder setzen sich mit der Selbstwahrnehmung der basalen Gefiihle (Trauer, Angst, Arger und Freunde)
in den Lektionen 7-12 (dritte Stufe) auseinander. Durch die Begegnung mit Gespenstern in einem Schloss,
die die Kinder um ihre Mithilfe bei der Lésung ihrer emotionalen Probleme bitten, werden die Kinder
angeregt, die unterschiedlichen Emotionen anhand physiologischer, kognitiver und motorischer Reaktionen
zu erarbeiten (S. 120). Nachdem die Kinder dank Bildern und Texten ein basales Gefiihl bei dem Gespenst

erkannt und analysiert haben (z. B. L7: Trauer), werden sie durch Transferfragen angeregt, die zuvor



erarbeiteten Inhalte auf ihr eigenes Erleben zu Uibertragen. Dazu werden z. B. folgende Fragen gestellt:
»Habt ihr euch auch so traurig gefiihlt?“, ,Was macht euch traurig?*, ,Wie flhlt sich euer Kérper dann an?“,
.Wie seht ihr aus, wenn ihr traurig sein?“, ,Was denkt ihr?*.

In der folgenden Einheit werden die Kinder angeregt, Handlungsalternativen zu entwickeln, um das negative
Gefiihl zu Uberwinden (z. B. L8: Traurigkeit in Freude verandern). Um den Zusammenhang zwischen der
Situation (Ausloser), den Gedanken (Wahrnehmung, Interpretation und Bewertung) und den Emotionen zu
vermitteln, werden u.a. folgende Fragen gestellt: ,Wer oder was hat euch wieder frohlich gemacht?“, ,Was
habt ihr gedacht/gemacht, als ihr wieder frohlich wart und wieder gute Laune hattet?“, ,Wie flhlte sich dann
euer Koérper an?“ (S. 129). Das identische Vorgehen wiederholt sich in den Einheiten L9-L10 (Angst-Freude),
und L11-L12 (Arger und Freude).

HB | TE

2. Fremdwahrnehmung 4+ | +++

Fur die Autoren bildet die differenzierte soziale Wahrnehmung einen bedeutsamen Faktor im Rahmen der
Entwicklung von sozial-kognitiven Kompetenzen und muss bereits friih geférdert werden (S. 11). Die
Verbesserung der sozialen Wahrnehmung und die Sensibilisierung der Fremdwahrnehmung fir Geflihle
werden auf S. 44 als Ziele des Verhaltenstrainings angegeben und insbesondere in der dritten und vierten
Trainingsstufe trainiert.

Um die soziale Wahrnehmung zu verbessern und das Erkennen und Verstehen von Hinweisreizen bei
Menschen in unterschiedlichen Gefiihlszustédnden zu erleichtern, werden verschiedene Ubungen angeboten.
In der L6 wird Bild- und Tonmaterial genutzt, um zu vermitteln, dass es insbesondere in sozialen Situationen
erforderlich ist, méglichst umfassende Informationen zu sammeln, um diese richtig interpretieren zu kénnen
(S. 115). Wie auch bei der Selbstwahrnehmung, setzen sich die Kinder in der dritten Stufe des
Verhaltenstrainings bei der Begegnung mit den Gespenstern mit der Fremdwahrnehmung der basalen
Gefiihle Trauer, Angst, Arger und Freude auseinander. Durch Gespensterbilder werden sie zudem angeregt,
nonverbale, beobachtbare Kernmerkmale (Mimik, Kérperhaltung) der genannten Gefiihle zu erkennen. Die
Text- und Bildanalyse erfolgt dabei anhand eines strukturierten Fragenkatalogs, der sich in den
verschiedenen Einheiten der dritten Stufe identisch wiederholt (S. L9-10 und L11-12). In der L7 werden
beispielweise folgende Arbeitsfragen gestellt: “Wie flhlt sich Baltasar?“, ,Wie flhlt sich sein Kérper?“, ,Was
denkt er, wenn er traurig ist?, ,Wie sieht er aus, wenn er traurig ist?“. Um die Geflihlsausdrlicke von
anderen Kinder kennen zu lernen, wird eine kurze Spiegeliibung durchgefihrt (s. Unterkapitel
~Emotionsausdruck®). In der folgenden Einheit (L8) wird im Bild zunachst der mimische und gestische
Ausdruck des frohlichen Gespenstes analysiert, um anschliessend die Unterschiede zum Ausdruck des
Trauerns herauszuarbeiten.

In der vierten Trainingsstufe (L15-L24) werden Problemsituationen und mégliche Losungen auf Bildern
anhand strukturierter Fragen (,Was macht, denkt, fuhlt...?“) analysiert und differenziert wahrgenommen,

beschrieben und interpretiert.

HB | TE

3. Emotionsausdruck ++ | 4+
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Durch die Arbeitsfragen flr die Analyse der Bilder, Texte und Problemsituationen werden in den Einheiten
L7-L24 viele Gesprache Uber Emotionen angeregt. Dabei wird die Fahigkeit, ein altersangemessenes
Emotionsvokabular zu verstehen und einsetzen zu kénnen, geférdert (S. 21).

In vier Einheiten wird eine kurze Spiegeliibung durchgefiihrt, um den eigenen Ausdruck bei einem gewissen
Geflihl sowie den Gefuhlsausdruck von anderen Kindern besser kennen zu lernen. Hierfiir erhalten die
Kinder einen Spiegel. So missen sie z. B. in der L7 so traurig wie méglich in den Spiegel schauen, um den
eigenen Trauerausdruck zu erkennen. Der Spielpartner gibt eine Riickmeldung, ob man den Trauerausdruck
erkennen kann. Danach legen die Kinder den Spiegel zur Seite, zeigen sich gegenseitig den eigenen
Trauerausdruck und erklaren dem Spielpartner, an welchen Stellen im Gesicht sie bei ihm das Gefiihl der

Trauer erkennen.

HB | TE

4. Emotionsregulation 4+ | +++

In der dritten und vierten Trainingsstufe werden emotionale Kompetenzen vermittelt, um u.a. mit belastenden
Emotionen und Problemsituationen angemessen umgehen zu kénnen. Die Verbesserung der Selbstkontrolle
und Selbststeuerung sowie der angemessene Umgang mit Misserfolg und Kritik gehdren zu den Zielen des
Verhaltenstrainings (S.44).

In den L7-L12 berichten die Kinder am Ende der Auseinandersetzung mit den verschiedenen Gefilhlen,
welche Emotionsregulationsstrategien sie anwenden und welche davon bisher erfolgreich waren (z. B. L7:
-Was macht ihr, wenn ihr traurig seid?“, ,Hilft euch das?“). Die Kinder werden im Anschluss der Einheit
aufgefordert, Handlungsalternativen fiir die Gespenster zu entwickeln, damit diese die verschiedenen
Geflhle Uberwinden kénnen.

In der vierten Trainingsstufe erarbeiten die Kinder angemessene Lésungen und Strategien fir
Problemsituationen. In der L19 und L20 geht es zum Beispiel u.a. darum, den Kindern zu vermitteln, den
ersten Handlungsimpuls zu unterdriicken (Kekse wegnehmen ohne zu fragen und sich in der Schlange
vordrangeln). In der L21 reflektieren die Kinder Uber ein Bild, das ein Kind mit angemessener
Frustrationstoleranz zeigt (die Niederlage im Spiel wird nicht zu tragisch genommen, sondern als ein

maogliches Ergebnis akzeptiert).

HB | TE

5. Selbstwirksamkeit ++ o

In Anlehnung an Saarni liegt flr die Autoren emotionale Kompetenz vor, wenn Kinder emotionale
Fertigkeiten in sozialen Interaktionen anwenden und so selbstwirksames Verhalten zeigen. Fir sie kann man
von emotionaler Selbstwirksamkeit sprechen, wenn Kinder sich darliber bewusst sind, dass ihr eigener
Emotionsausdruck andere Personen beeinflusst und sie gelernt haben, ihr Verhalten strategisch zu steuern,
um gewdlinschte Reaktionen bei anderen hervorzurufen (S. 18). Weiter stellen die Autoren auf S. 31 die
Theorie des Modelllernens von Bandura dar. Diese wird um den Aspekt der Selbstwirksamkeitserwartung
erweitert: nicht nur die erwartete Konsequenz eines Verhaltens wirkt verstarkend, sondern auch die

Annahme dariber, ob man ein Verhalten erfolgreich einsetzen kann, also das gewlinschte Ziel erreicht.
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Eine direkte Férderung der Selbstwirksamkeit Iasst sich aber in keiner Einheit erkennen.

HB | TE

6. Empathie/Perspektiviibernahme ++ | +++

Die Kompetenz, sich in andere einflihlen zu kénnen, wird in der dritten und vierten Trainingsstufe vermittelt.
Das Einflihlen in den Interaktionspartner wird von Petermann et al. (2006) auch als Voraussetzung fiir das
Hilfsverhalten und fiir Kooperationsbereitschaft angegeben (S. 48).

In den Einheiten L7-L12 (dritte Stufe) wird den Kindern das Uben von Einfiihlungsvermégen mithilfe von
Ferdi, der Handpuppe (s. Kapitel 6.2.2) nahe gebracht, der ihnen das ,Sich-Hineinversetzen in einen
anderen® auch als Trick vermittelt: ,Wir stellen uns vor, uns ware das Gleiche passiert wie dem anderen.
Dann verstehen wir besser, wie er sich flhlt und kdnnen viel besser Gberlegen, wie wir ihm weiterhelfen
kénnen® (S. 128). In diesen Einheiten werden das Einliben von Einfihlungsvermdgen und der Aufbau von
Hilfeverhalten vor allem durch bestimmte Fragen Uber die Gespenster angeregt: ,Warum ist Baltasar
traurig?“, ,\Was meint ihr, wie kdnnen wir Baltasar helfen? Stellt euch vor, ihr waret selbst in Baltasars Lage*
(L7).

In den Einheiten L15-L24 erfolgt das Hineinversetzen und Einfliihlen in andere sowie deren Situation durch
die Analyse von Comicgeschichten. Der Trainer analysiert dabei eine Vielzahl alltagstypischer sozialer
Problem- und Konfliktsituationen anhand eines strukturierten Fragenkatalogs mit den Kindern. Die Arbeits-
und Transferfragen zur Situationsanalyse wiederholen sich praktisch gleichartig in allen Einheiten der vierten
Trainingsstufe (L16: ,Wie fUhlt sich Martin?, ,Was meint ihr, was Martin denkt?“, ,Wer von euch ist in eine

ahnliche Situation gekommen?*).

HB | TE

7. Kooperationsbereitschaft 4+ | 4+

Zu Beginn des Trainings wird mit den Kindern ein Trainingsvertrag mit einer genauen Beschreibung des
Zielverhaltens abgeschlossen. Im Zusammenhang mit einem Verstarkerplan werden den Kindern die
positiven Konsequenzen, die bei Einhaltung oder Erreichung des Zielverhaltens folgen, deutlich gemacht.
Mit dem Unterzeichnen des Vertrags (L3) erklaren sich die Kinder bereit, sich an die drei im Vertrag
vereinbarten Regeln zu halten (,Wir bleiben fair”, ,Wir machen mit und helfen uns gegenseitig”, ,Wir fragen
die anderen, bevor wir uns Sachen von ihnen nehmen®). Im Verstarkerplan wird dann nur eine
Verhaltensregel tbernommen. ,Wir machen mit und helfen uns gegenseitig® ist die ausgewahlte Regel flr
den Verstarkerplan, da diese flir die Autoren als grundlegende Voraussetzung fiir einen Lernerfolg und flr
das Gelingen der Trainingsstunden gilt (S. 53).

Das kooperative Verhalten wird zudem in mehreren Einheiten eingelibt. So appelliert z. B. die Lehrperson an
die Hilfsbereitschaft der Kinder, um eine Briicke zu bauen (L2 und L25). In der dritten Stufe bitten die
Gespenster die Kinder bei der Lésung ihrer emotionalen Probleme um ihre Mithilfe. Um den Gespenstern
ihre Bereitschaft zu signalisieren, singen die Kinder u.a. im Lied ,Wenn wir einander helfen und richtig

verstehen, dann fiihlen wir uns besser, lass uns gemeinsam gehen!®. Um die Drachenpriifung der L24 zu
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bestehen, missen die Kinder beweisen, dass sie sich gut verstehen und einigen kénnen, ohne sich zu

streiten.

HB | TE

8. Kommunikationsfahigkeit 0 +

Die Fahigkeit, andere zu héren und an Diskussionen teilzunehmen wird explizit nur in der L14 bei den
Regeln der Rollenspiele thematisiert (,Wir sind leise, wahrend die anderen spielen®; ,Wenn wir spielen,
sprechen wir laut und deutlich®). Es ist aber anzunehmen, dass durch die vielen Diskussionen, die in den

Einheiten erfolgen, die Kommunikationsfahigkeit der Kinder eingetibt und geférdert wird.

HB | TE

9. Durchsetzungsfahigkeit ++ 0

Die Férderung des Problemlése- und Konfliktmanagements u.a. im Sinne einer angemessenen
Selbstbehauptung wird auf S. 44 als Ziel des Verhaltenstrainings angegeben. Nach Angaben der Autoren
erweitern die Kinder in der dritten Stufe ihre emotionalen und sozial-emotionalen Fertigkeiten, u.a. ein
angemessenes Selbstbehauptungsvermogen. Die direkte Forderung dieser Kompetenz lasst sich aber in

den Einheiten nicht erkennen.

HB | TE

10. Zielklarungsfahigkeit 0 0

Die Zielklarungsfahigkeit wird weder im Handbuch noch in den verschiedenen Einheiten und Materialien

erwahnt.

HB | TE

11. Handlungsrepertoire/Problemlésestrategien +++ | +++

Die Férderung des Problemlése- und Konfliktmanagements und der Aufbau von angemessenen
Handlungsalternativen werden auf S. 44 als zentrale Ziele des Trainings angegeben. Die Kinder sollen vor
allem in der vierten Stufe des Programms ihr Konflikt- und Problemlésemanagement verbessern und ihr
Handlungsrepertoire erweitern (S. 48).

Wie schon in anderen Unterkapiteln erlautert, analysieren die Kinder anhand von Bild- und Tonmaterial
alltagstypische Problem- und Konfliktsituationen und erarbeiten angemessene Handlungsalternativen. Dabei
werden maoglichst viele angemessene Problemlésungen und alternative Losungsstrategien gesammelt.

So fordert der Trainer die Kinder in den Einheiten L15-L24 auf, so viele Vorschlage fiir angemessene
Loésungen wie moglich zu sammeln. Nach dieser Sammlung prasentiert der Trainer eine sozial
angemessene Losung (z. B. L15: das eigene Recht mithilfe eines angemessenen Tonfalls und

entsprechenden Wortlautes verteidigen; L17: nachfragen, wenn man hinsichtlich einer Interpretation
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unsicher ist; L18: man erkundigt sich nach der Intention, ohne dem anderen eine negative Absicht zu
unterstellen). Um die neu erworbenen Handlungsstrategien vertiefen zu kdénnen, werden diese im Anschluss
der Einheiten im Rollenspiel eingetibt. Die Kinder einigen sich, welche angemessene Losung sie im Rahmen
eines Rollenspiels umsetzen wollen (die angebotene oder eine eigene).

Ab der L15 werden die Kinder bei der kompetenten Bewaltigung von Problemsituationen vom ,Ferdi-Plan®
unterstitzt. Der ,Ferdi-Plan® ist ein Problemlésungsschema in drei Schritten, der durch
Selbstinstruktionskartchen visualisiert wird (1- ,Stopp, Problem beschreiben®, 2- ,Viele Losungen suchen®, 3-
»,Gefundene Lésungen bewerten und sich fiir eine gute Losung entscheiden®). Die verschiedenen

Problemsituationen werden in der vierten Stufe genau nach diesem Problemléseschema bearbeitet (S.56).

HB | TE

12. Antizipation und Bewertung von Handlungskonsequenzen ++ | H4+

Die Fahigkeiten, Handlungskonsequenzen zu antizipieren und Handlungen und deren Konsequenzen zu
bewerten, werden in der vierten Trainingsstufe geférdert (S.17). Allgemein sollen bei der Analyse der
dargestellten Problemsituationen die moglichen Folgen einer Handlung vorher abgeschatzt werden (S. 48).
Die L13 soll die Kinder auf das Bewertungsprinzip der kommenden Stunden vorbereiten. Kinder sollen
lernen, wie man die Folgen sozialen Handelns in unterschiedlichen Kontexten abschatzen bzw. bewerten
kann (S. 160). Dazu wird eine Symbolkarte mit zwei Motiven eingefiihrt: das Symbol Schatz bedeutet eine
sozial angemessene Losung, das Symbol Drachen stellt hingegen eine sozial unangemessene Lésung dar.
Im Spiel der L13 werden viele konkrete Situationen geschildert (im Schulhof, Unterricht, Freizeit, zu Hause);
die Kinder missen entscheiden, ob es eine Drachen- oder Schatzsituation ist, d.h., ob die Handlung dazu
fiihrt, dass man Arger bekommt oder ob man keinen Arger bekommt.

Kinder werden in praktisch allen Einheiten der vierten Stufe (L15-L24) aufgefordert, ihre Bewertung der
dargestellten sozialen Situation durch Hochhalten der richtigen Seite der Symbolkarte ,Schatz oder
Drachen* abzugeben. Dadurch bekommt der Trainer auch einen Uberblick, welche Kinder in der Lage sind,
eine Handlung und ihre Folgen richtig abzuschatzen.

Auch der dritte Schritt des in der L15 eingefiihrten ,Ferdi-Plans® - visualisiert durch einen Jungen mit der
Gluhbirne, einem Drachen und einem Schatz - soll die Kinder bei der Bewertung einer Situation

unterstitzen.

13. Andere Kompetenzen

In der L4 und L5 sollen die Kinder lernen, ihre Aufmerksamkeit durch eine Selbstanweisung
(Schatzsucherruf) besser zu steuern. Diese soll die Kinder dabei unterstiitzen, ihre Umwelt differenzierter zu
beobachten, das heisst visuelle und auditive Informationen detaillierter aufzunehmen und zu verarbeiten
(genau hinschauen und genau zuhoéren). Durch diese Selbstinstruktion sollen die Kinder in allen Einheiten
des Trainings, die eigene Aufmerksamkeit auf kommende Aufgaben lenken und sich positiv und

zuversichtlich auf ihre Bearbeitung einstellen.
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7.2.3 Resilienz

Das praventive Forderprogramm vermittelt emotionale und soziale Fertigkeiten, um so Verhaltensproblemen
entgegenzuwirken (S. 42). Da emotionale und soziale Kompetenzen nach Ergebnissen der
Resilienzforschung eine protektive, schiitzende Funktion Gbernehmen, entspricht die Férderung dieser
Fahigkeiten der Starkung von Resilienz und soll somit einen wichtigen Beitrag zur spateren psychischen
Gesundheit leisten.

In den verschiedenen Materialien des Verhaltenstrainings werden keine Fundstellen bezeichnet, die die
Begriffe ,Resilienz* oder ,Schutzfaktoren® enthalten. Es werden aber ein paar andere Elemente anerkannt,
die auch im Diskurs der Resilienz eine wichtige Bedeutung haben. So wird auf S. 33 auf die Wichtigkeit einer
positiven und tragfahigen Lehrer-Schiler-Beziehung hingewiesen. Diese bildet die Basis einer proaktiven
Klassenfiihrung und ist bei Problemschilern besonders wichtig, da diese auf Grund ihrer meist negativ
gepragten sozialen Beziehungen nicht mehr erwarten, positiv wahrgenommen zu werden.

Um die Wirkungen des Trainings zu erhéhen, werden zusatzlich die Eltern einbezogen (kontextorientierte
Intervention). Diese werden regelmassig Uber das Vorhaben informiert und angeregt, bestimmte Inhalte des
Trainings mit den Kindern zu besprechen. Dafiir werden die Eltern zu einem Elternabend eingeladen und
erhalten im weiteren Verlauf des Trainings Elternbriefe mit Informationen und Hinweisen, wie sie ihre Kinder
beim Lernen unterstiitzen kénnen (S. 59).

Das Training ist Baustein einer Reihe von unterschiedlichen Praventionsmassnahmen. Die emotionale und
soziale Férderung ist nicht nur friihzeitig und breit gefachert, sondern - dank dem ,Verhaltenstraining im
Kindergarten und dem ,Verhaltenstraining in der Grundschule® - auch langfristig angelegt. Mit dem
Multikomponentenprogramm von Petermann et al. werden emotionale und soziale Kompetenzen gezielt und

regelmassig vom Kindergarten bis zum Abschluss der Grundschulzeit geférdert.

7.2.4 Methodisch-didaktische Umsetzung

1. Inhalte HB | TE
Sind fur Kinder relevant und bedeutsam ++ | +++
Knlpfen an das Erleben der Kinder an ++ | +++
Bieten Mdglichkeiten flir den direkten Transfer ++ | +++

Um die Motivation der Kinder zur Mitarbeit aufzubauen und aufrechtzuerhalten, wird als Leitmotiv die
Schatzsuche gewahlt (S. 48). Diese wird in der L2 eingeflihrt. Um an den Schatz zu kommen, missen viele
Hindernisse iberwunden werden (Schatzsucheraufgaben). Neben der Rahmenhandlung der Schatzsuche
enthalt das Training als weiteres didaktisches Element eine Handpuppe namens Ferdi. Das Chamaleon
Ferdi dient als Identifikationsfigur mit Vorbildcharakter und lenkt die Aufmerksamkeit der Kinder.
Chamaleons verfligen Uber flir das Training bedeutsame Eigenschaften: sie kénnen sich auf ihre
Umgebungsbedingungen einstellen, haben besondere Augen, die zur Symbolfigur fiir differenzierte
Wahrnehmungsleistungen werden, und eignen sich auch gut, um das Ruheritual des Trainings zu vermitteln
(S. 49). Ferdi fungiert als roter Faden des Trainings und begleitet die Kinder bei der Schatzsuche. Die vielen

in den Einheiten angebotenen Textvorschlage flir die Handpuppe dienen lediglich als Anregung fiir die
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individuelle Gestaltung durch den Trainer. Bei der Realisierung der Handpuppenszenen genligt es namlich,
die Kernaussagen der Textvorschlage umzusetzen (S. 13).

In den Stunden L7-L12 gelangen die Kinder zu einem verlassenen Schloss, in dem drei Gespenster leben.
Die Gespenster haben allesamt das Problem allein zu sein, reagieren aber unterschiedlich darauf (Trauer —
Angst — Arger). Die Aufgabe der Kinder besteht im ersten Schritt darin, das Problem und das dadurch
ausgeldste Geflihl des jeweiligen Gespenstes herauszufinden (S. 120). In einem zweiten Schritt bringen die
Kinder die gewonnenen Erkenntnisse mit der eigenen Erlebniswelt durch Transferfragen im Gesprach
zusammen. In einigen Einheiten besteht die Option, die eigenen Erfahrungen zu einem Thema (z.B. L7:
»1raurigkeit*) auf einem Arbeitsblatt gestalterisch einzubringen.

Die Stunden L13-L23 bereiten die Kinder auf die Aufgabe des Drachens vor: in der L24 wird er eine
Geschichte erzahlen, in der Kinder vor einem sozialen Problem stehen. Die Kinder miissen das Problem
I6sen, ohne dass jemand Arger bekommt. Um den Drachen zu besiegen, iiben und erarbeiten die Kinder
angemessene Handlungsalternativen fiir eine Vielzahl alltagstypischer sozialer Problem- und
Konfliktsituationen. Die ausgewahlten Situationen stammen aus verschiedenen Bereichen der Lebenswelt
der Kinder (Schulhof, Unterricht, Freizeit, zu Hause) und enthalten fundamentale Schliisselprobleme (z. B.
L15: Mein Platz ist besetzt, was kann ich machen?; L16: Wie reagiert man sozial angemessen auf
Beschimpfungen?). In zwei Einheiten werden Ausgangssituationen dargestellt, die heutzutage
wahrscheinlich wenig vorkommen (L20: Vordrangeln vor dem Kiosk; L21: Murmelspiel).

Auch in der vierten Trainingsstufe bietet der Trainer nach der strukturierten Analyse der Ausgangssituation
Transferfragen und knupft somit an das Erleben der Kinder an (z. B. ,Wer von euch ist schon einmal in eine

ahnliche Lage gekommen?).

Auf S.12 wird darauf hingewiesen, dass Kinder auch mit unangemessenen Problem- und Konfliktldsungen
konfrontiert werden; um sie davor zu bewahren, sich die negativen Beispiele einzupragen, sollen diese

Loésungen den Kindern nur per Overheadprojektor zuganglich gemacht werden.

Im Training werden auch Transfer- und Hausaufgaben angeboten (S. 57). Diese eroffnen fiir die Autoren die
Mdglichkeit, die Trainingsinhalte starker in den Alltag zu Gbertragen. Aus diesem Grund sollte die
Lehrperson die Trainingsinhalte, insbesondere die eingelibten Verhalten der vierten Trainingsstufe, so haufig
wie maoglich ausserhalb der Trainingssitzungen Uben und vertiefen lassen. Bei Selbstbeobachtungsaufgaben
erhalten die Kinder den Auftrag, neue Verhaltensweisen einzutiben und sich selbst dabei genau zu
beobachten. In der folgenden Trainingsstunde werden sie aufgefordert, (iber ihre Beobachtungen und
Ergebnisse zu berichten (L7-L24).

2. Differenzierung und Individualisierung HB | TE
Vorkenntnisse und Voraussetzungen der Kinder werden berticksichtigt. ++ | +++
Das Lernangebot wird auf die Fahigkeiten angepasst und differenziert. ++ | ++
Systematische Ubungen und Wiederholungen werden angeboten. o | +++

Zur Dokumentation von Verhaltensanderungen der Kinder haben die Autoren einen Beobachtungsbogen
entwickelt (im Anhang auf S. 269). Dieser sollte vor Beginn des Trainings fir jedes Kind ausgefiillt werden,

um seine Starken und Schwachen in den sozial-kognitiven und sozial-emotionalen Fertigkeiten sowie im
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Sozialverhalten zu beurteilen (S. 50). Nach der Durchfiihrung des Trainings sollte das Kind nochmals
beurteilt werden, um Vergleichswerte flr die Verhaltensentwicklung zu erhalten. Die erworbenen Daten

(individuelle Voraussetzungen) werden aber in den Einheiten nicht beriicksichtigt.

Im Handbuch beziehen sich die einzigen Hinweise iber eine Anpassung und Differenzierung des
Lernangebots auf die Durchflihrung des Trainings mit Migranten (S. 43) und auf den Umgang mit dem
Verstarkerplan (S. 53). Die Durchfliihrung des Trainings mit Migranten bedarf fiir die Autoren allgemein einer
differenzierten Vorbereitung und Durchfiihrung, insbesondere in der dritten und vierten Stufe. Die
unterschiedlichen Sprachen und kulturellen Spezifika sollen hier bertcksichtigt werden (der offene Umgang
mit Emotionen kann z.B. in verschiedenen Kulturkreisen unterschiedlich akzeptiert sein).

Die Form des ,Mitmachens und Helfens®, die ausgewahlte Regel fir den Verstarkerplan, muss fiir
Petermann et al. zudem bei jedem Kind detailliert festgelegt werden. Die Punkteverteilung muss mit einem
differenzierten, aber gerechten Vorgehen individuell erfolgen, d.h., dass der Fokus bei jedem Kind auf etwas
anderem liegt.

In den Einheiten lassen sich wenige Anpassungen des Lernangebotes erkennen. Den Fertigkeiten der
Kinder entsprechend wird in der L3 ein Vertragsexemplar empfohlen, das mit bildlichen Symbolen
ausgestattet ist (S. 99). Zwei Versionen der Selbstinstruktion zur Aufmerksamkeitslenkung - eine
schwierigere und eine vereinfachte Version - liegen in der L4 vor (S. 107). Der Schwierigkeitsgrad der Ubung
,Unterscheiden von Sprachlauten und Gerauschen® in der L5 kann vielfach variiert werden (S. 113).

Es gibt Kindergruppen, fir die ein zeitlicher Umfang von 26 Trainingsstunden zu langwierig ist. Eine Kiirzung

um drei bestimmte Einheiten in der vierten Stufe des Trainings ist moglich (S. 45).

In einigen Einheiten (L8, L10, L12) werden die Inhalte der letzten Trainingsstunde wiederholt und die
Ergebnisse zusammengefasst. Die vielen Transferfragen der Einheiten dienen dazu, die zuvor erarbeiteten
Inhalte auf das eigene Erleben zu tbertragen und sie aktivieren implizit das Vorwissen der Kinder. In einer
Einheit wird das Vorwissen der Kinder bezliglich der Regeln in Theatern aktiviert, bevor diese eingeflihrt
werden (L14). Das Wissen der Kinder tGber das Chamaleon wird gesammelt und mithilfe von Bildern und

Folien erganzt (S. 69).

Die Einheiten sind aus systematischen, sich wiederholenden Ubungen aufgebaut. So erlautert z. B. der
Trainer in den L15-L24 die Ausgangssituation und lasst die Informationen von den Kindern wiedergeben
(,Gebt genau wieder, was hier passiert ist!“). In den L7-L12 werden die basalen Gefiihle immer anhand des
gleichen Vorgehens und der gleichen Fragen bearbeitet und eingelibt (u.a. Spiegelliibung und gleiche
Arbeits-/Transferfragen). Die letzte Einheit (L26) ist der Wiederholung einiger wichtiger Lerninhalte des

Trainings gewidmet.

3. Strukturierung HB | TE
Der Stundenablauf ist klar strukturiert. ++ | +++
Orientierungshilfen stehen den Kindern zur Verfiigung. + | 4+
Rituale und Regeln werden gepflegt. ++ | +++
Klare und transparente Anweisungen + | 4+
Strukturierte Materialien + |+t

66



Eine proaktive Klassenflihrung und ein proaktives Problemmanagement umfassen fur die Autoren u.a. die
Konzeption und Durchflihrung strukturierter Unterrichtsstunden unter Einbindung von Ritualen, den Aufbau

transparenter Klassenregeln sowie die konsequente Sanktionierung von Regelverletzungen (S. 33).

Jede Trainingsstunde folgt einer festgelegten Struktur (S. 49), wobei die ersten zwei Punkte in der
Reihenfolge variieren kdnnen: Begrissung durch Ferdi, Ruheritual ,Chamaleonpause®, Einfihrung und
Bearbeitung der Trainingsaufgaben, Kurzreflexion der Stunde mit Ferdi und Belohnungsphase mit Ferdi
(Tokenvergabe). Durch diese festgelegten und wiederkehrenden Muster sollen Kinder klare Erwartungen an
das Training entwickeln und so an Sicherheit und Orientierung gewinnen. Laut den Autoren ist ein klar
strukturierter und vorhersehbarer Unterrichtsrahmen fir Kinder dieser Altersstufe und besonders fiir Kinder
mit problematischem Verhalten eine notwendige Voraussetzung, um Lerninhalte aufnehmen und verarbeiten
zu kbénnen (S. 49).

In der ersten Stufe des Trainings (L1-L3) werden Trainingselemente wie das Ruheritual, die Gruppenregelin,

der Trainingsvertrag und der Verstarkerplan eingefuhrt (S. 45).

Durch das am Anfang durchgeflihrte Ruheritual ,Chamaleonpause” sollen Anspannungen und
Erregungszustande abgebaut werden und die Konzentrationsfahigkeit und Anstrengungsbereitschaft der
Kinder geférdert werden. Oft werden am Anfang der Einheit auch die Inhalte der letzten Trainingsstunde
zusammengefasst; diese Wiederholung wird manchmal durch Fragen der Lehrperson untersttitzt (L8). In den
Einheiten L2-L12 gibt der Trainer den Kindern mithilfe der Handpuppe Ferdi eine erste Orientierung tiber den
Inhalt der Trainingsstunde, bevor die Inhalte bearbeitet werden. Eine Einweisung in die Aufgaben der
Trainingsstunde erfolgt auch in allen Einheiten der vierten Stufe. Am Ende zweier Einheiten (L2 und L3)
erkundigt sich der Trainer, was in der nachsten Stunden passieren wird. Ferdi fasst die wesentlichen Inhalte

aller Arbeitseinheiten zusammen.

Nicht nur die Struktur, sondern auch das Vorgehen und die Ubungen wiederholen sich in den Einheiten
stark. In den L7-L12 werden die Texte und Bilder anhand des gleichen, klar strukturierten Fragenkatalogs
bearbeitet und analysiert. Auch die Gesprache uber die basalen Geflihle erfolgen in den unterschiedlichen
Einheiten anhand der gleichen, immer wiederkehrenden Transferfragen. In den Einheiten L15-L24 werden
die gleichen Fragen zu den unterschiedlichen Problemsituationen gestellt, die Lé6sungen immer auf die

gleiche Weise mit Symbolkarten bewertet und anhand vonTransfer- bzw. Arbeitsfragen bearbeitet.

In der L3 werden die Regeln fir die gemeinsame ,Reise” festgelegt und in einem Vertrag festgehalten. Mit
dem Unterzeichnen des Vertrags erklaren sich die Kinder bereit, sich an die drei dort vereinbarten Regeln zu
halten (s. Unterkapitel ,Kooperationsbereitschaft®). Der Vertrag ist mit bildlichen Darstellungen gestaltet. Die
Autoren weisen auf S. 52 darauf hin, dass die Regeln transparent und genau definiert werden sollen. Je
konkreter die Kinder erfahren, welches Verhalten von ihnen erwartet wird, desto hdher ist die
Wahrscheinlichkeit, dass es ihnen gelingt. Auf S. 273 befinden sich einige Hinweise zur Konkretisierung des
Zielverhaltens (Schatzsucherregel). Wenn es wahrend des Trainings notwendig sein sollte, missen die

Kinder auf ihre vertraglich eingegangenen Verpflichtungen hingewiesen werden (S. 52).

In der L13 wird eine Symbolkarte eingeflihrt, um die Folgen sozialen Handelns in unterschiedlichen
Kontexten abschatzen zu kénnen (s. Unterkapitel ,Antizipation und Bewertung von

Handlungskonsequenzen®). Diese wird konsequent fiir alle Stunden der vierten Stufe benutzt, um die
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unterschiedlichen Lésungsmadglichkeiten der bearbeiteten Problem- und Konfliktsituationen zu bewerten. Zur
besseren Unterscheidbarkeit der zwei Motive ist der Schatz griin, der Drache dagegen rot unterlegt (S.169).
Jedes Kind hat eine solche Karte, die es hochheben muss, um seine Bewertung der dargestellten Situation
abzugeben. Sowohl die bildlichen Problemsituationen als auch die Anweisungen und die Symbolkarte
erscheinen sehr klar und eindeutig.

In der vierten Trainingsstufe werden Selbstinstruktionskartchen flir die Visualisierung eines
Problemlésungsschemas (der ,Ferdi-Plan) eingefiihrt (s. Unterkapitel ,Handlungsrepertoire/
Problemldsestrategien®). Diese Kartchen werden flir jedes Kind vervielfaltigt und laminiert (S. 56). Die
bildliche Darstellung ist klar, die Anweisungen fiir die Lehrperson viel weniger: tber die Einfiihrung und die

konkrete Anwendung der Kartchen werden sowohl im Handbuch als auch in den Einheiten kaum Hinweise

gegeben.

4. Direkte Instruktion — kognitives Modellieren HB | TE
Der Unterricht ist stark geflhrt. + | 4+
Uberschaubare Lerninhalte, Ubungen mit Korrekturen und positive Riickmeldungen o | +++
Verhaltenssequenzen werden gezeigt und kommentiert (Kognitives Modellieren). ++ | +++
Selbstinstruktion nach dem Beispiel des Modells ++ | +++

Die Theorie des Modelllernens von Bandura wird von Petermann et al. auf S. 30 des Handbuchs vorgestellt.
Fur ihn findet Lernen nicht ausschliesslich tber eigene Erfahrungen statt, sondern erfolgt besonders effektiv
durch die Beobachtung und Imitation des Verhaltens anderer Menschen. Das Modelllernen lasst sich vor
allem in den Einheiten der vierten Stufe erkennen (L15-24): hier analysiert der Trainer die Problemsituation
anhand eines strukturierten Fragenkatalogs mit den Kindern. Das Verhalten der Comicfiguren wird
differenziert beobachtet, beschrieben und interpretiert. Dabei wird durch Symbole (Drache-Schatz) und Art
der Prasentation (negative Verhalten werden nur per Overheadprojektor prasentiert) ganz klar zwischen
angemessenem und unangemessenem Sozialverhalten unterschieden.

Das Modelllernen zum Aufbau neuen Verhaltens sowie zum Erwerb neuer Erfahrungen fliesst zudem in die

Rollenspiele der Einheiten L14-L24 ein.

Das Verhaltenstraining enthalt Selbstinstruktionen, die der Unterstlitzung der Verhaltenssteuerung dienen
(S. 54-55). Die Selbstinstruktion ,Schatzsucherruf‘ wird in der L4 eingeflihrt und ist Bestandteil aller
Trainingsstunden der zweiten Stufe (L4-L6). Durch diese Selbstanweisung mit eingeflihrten Zeichen lernen
die Kinder, die eigene Aufmerksamkeit auf kommende Aufgaben zu lenken und sich positiv und
zuversichtlich auf ihre Bearbeitung einzustellen. Am Anfang werden diese Handlungen verbal unterstitzt,
spater reicht das vereinbarte Zeichen. Selbstinstruktionskartchen werden in der L15 der vierten
Trainingsstufe fir die Visualisierung eines Problemlésungsschemas (der dreischrittige ,Ferdi-Plan®)
eingefihrt. Die verschiedenen Problemsituationen werden im Training genau nach diesem Problemschema
bearbeitet. Die Kinder werden aufgefordert, ihre persénlichen ,Ferdi-Plane* standig bei sich zu tragen, so

dass sie an die Umsetzung der angemessen Verhaltensstrategien erinnert werden.

Der Unterricht wird abwechselnd vom Trainer und Ferdi stark geflihrt; die unterschiedlichen Lerninhalte

werden immer im Plenum vorgestellt und erarbeitet. Durch gelenkte Unterrichtsgesprache und Interaktionen
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begleitet der Trainer die Kinder in allen Einheiten hin zur richtigen Interpretation der sozialen Situation und
fuhrt sie zu den Lésungen.

Der Trainer kiindigt durch Ferdi immer genau an, wann die Kinder eine Rickmeldung Uber die individuellen
Arbeiten bekommen (L1: ,lch gucke mir eure Bilder an, wenn ich euch wieder besuche®). Am Anfang der
nachsten Trainingsstunde erkundigt sich Ferdi nach den erteilten Aufgaben, die er anschliessend auch

punktuell Gberprift.

5. Selbstgesteuertes und entdeckendes Lernen HB | TE
Individuelle Strategien, Kreativitat und Spontaneitat werden bertcksichtigt. o | +++
Kinder setzen sich aktiv mit Situationen auseinander. 0 | +++
Kinder kénnen eigenes Wissen nutzen und Ideen fiir Problemlésungen entwickeln. o | +++

Das selbstgesteuerte und entdeckende Lernen wird im Handbuch nicht beriicksichtigt. Immer wieder werden
die Kinder im Training aber aufgefordert, sich aktiv mit einer Situation auseinanderzusetzen. Ferdi bzw. der
Trainer fordern die Kinder auf, ihre Meinungen und Lésungsvorschlage zu erbringen (L3: ,Was meint ihr, wie
die anderen das gefunden haben?“; L7-L12: ,Was meint ihr, wie kdnnen wir ihm helfen?*). Nachdem eine
Ausgangssituation vorgestellt und gemeinsam analysiert wurde, lasst der Trainer in den Einheiten L15-L24
von den Kindern antizipieren, wie die Geschichte ausgehen wird. Erst danach werden den Kindern
unangemessene und angemessene Losungen vorgestellt, die sie jeweils beschreiben und bewerten sollen.
Nach einer ersten Konfrontation mit negativen Losungen, fordert der Trainer die Kinder auf, so viele
Vorschlage fir angemessene Losungen wie moglich zu sammeln. Die Arbeitsinhalte werden anschliessend
im Rollenspiel vertieft: Die Klasse wird in zwei Gruppen gegliedert, in Rollenspieler und Zuschauer. Die
Rollenspieler wahlen eine sozial angemessene Lésung aus, Gben und stellen sie den Zuschauern vor. Die
Zuschauer missen mithilfe der Symbolkarte beurteilen, ob die gespielte Lésung eine angemessene
Konfliktldsung war.

In den Einheiten L7-L11 haben die Kinder zudem die Moglichkeit, ihre Erfahrungen zu den Themen
»1raurigkeit”, ,Freude®, ,Angst‘ und ,Wut“ gestalterisch einzubringen (Arbeitsblatter auf S. 10, 12, 14, 16,
18). Den Fertigkeiten der Kinder entsprechend wird aber die Ubung vor allem ab der zweiten Klasse

empfohlen. Die Kinder kénnen auch einige Figuren des Trainings ausmalen (L1, ...).

6. Sozialisierung und kooperatives Lernen HB | TE
Lernen findet in Gruppen-/Partnerarbeiten statt. + | 4+
Kinder lernen miteinander und unterstiitzen sich gegenseitig. ++ | ++
Individuelle Voraussetzungen werden bei der Auswahl der Sozialform berticksichtigt. o] o]
Flexibler Umgang mit Sozialformen o] +

Wie auf S. 52 erlautert wird, erklaren sich die Kinder mit dem Unterzeichnen des Vertrags bereit, sich an die
vereinbarten Regeln zu halten und aktiv im Training mitzuarbeiten. Dies weckt flr die Autoren ein
Verpflichtungs- und Verantwortungsbewusstsein der Gruppe gegentiber. Wie schon im Unterkapitel 7.2.2

.7 .Kooperationsbereitschaft* dargestellt, ist ,Mitmachen und Helfen“ die zentrale Regel des Verstarkerplans,
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auf die die Rickmeldung am Ende jeder Einheit fokussiert wird. Im ganzen Training wird somit der
gegenseitigen Hilfsbereitschaft und Unterstlitzung grosse Bedeutung zugeschrieben. An diese appelliert

Ferdi auch explizit in den Einheiten L2 und L25.

Im Handbuch wird nur eine einzige Fundstelle tber das Lernen in Kleingruppen bezeichnet. Bezlglich der
Rollenspiele empfehlen die Autoren auf S. 57, die Kinder zunachst in Kleingruppen lben zu lassen und im
Anschluss ihr gelibtes Rollenspiel der gesamten Gruppe zu prasentieren. In den Einheiten L14-L24 werden
Rollenspiele angeboten; es werden aber keine Hinweise Uber Partnerarbeiten gegeben bzw. die Angaben
Uber die Durchflihrung sind unspezifisch oder unklar (die Klasse wird einfach in Zuschauer und Rollenspieler

gegliedert). Die kurze Spiegelibung der Einheiten L7, L8, L9 und L11 wird als Partnertibung durchgefihrt.

Eine einzige Anregung zum flexiblen Umgang mit den unterschiedlichen Sozialformen lasst sich in der

Einheit L4 erkennen (die Ubung kann auch in vier Gruppen gelést werden).

7. Loben und Verstarken HB | TE
Die Lehrperson lobt und gibt den Kindern positive Feedbacks. + | 4+
Der Unterrichtsablauf wird durch Reflexion ausgewertet. o] +
Adaquates Verhalten wird verstarkt und/oder belohnt. +++ | +++

In den Kapiteln der lerntheoretischen Grundlagen und proaktiven Klassenflihrung flihren die Autoren u. a.
eine Reflexion Uiber Konsequenzen eines gezeigten Verhaltens sowie Uber positive und negative Verstarker.
Konsequenzen werden als Verstarker definiert, wenn durch sie die Auftretenswahrscheinlichkeit eines
Verhaltens erhdht oder reduziert wird (S. 29). Proaktive Klassenflihrung und Problemmanagement umfassen
u.a. die konsequente Verstarkung angemessenen Schiilerverhaltens (S. 33). Folgen die Schiler einer
Anweisung, dann muissen sie unmittelbar gelobt werden. Um verstarkend zu wirken, muss Lob so konkret
wie maoglich formuliert werden und darf nicht mit einer Kritik gekoppelt werden (S.36).

In der L3 wird ein Verstarkersystem eingeflihrt. Ziel eines Verstarkerplans ist es, angemessenes Verhalten
systematisch zu belohnen und so einen Aufbau dieses Verhaltens zu erreichen (S. 53). Wichtige
Basiskompetenzen fiir den Alltag werden im Trainingsvertrag festgehalten (s. Unterkapitel
.Kooperationsbereitschaft*). Aus Griinden der leichteren Durchflihrbarkeit und eines Héchstmasses an
Klarheit fur die Kinder wird im Verstarkerplan nur eine der drei Verhaltensregeln integriert. Die Autoren
weisen darauf hin, dass in einem Verstarkersystem bei so jungen Kindern nie mehr als ein Verhalten
verstarkt werden sollte (S. 90).

Konkret bekommt jedes Kind fir jede aktive Teilnahme an der Trainingsstunde einen Stempel in das
Etappenfeld auf einem Plakat, wo alle Namen der Kinder ersichtlich sind. Die Stempel werden gesammelt
und kénnen am Ende der Schatzsuche gegen Geschenke aus der Schatzkiste eingetauscht werden. Es
kénnen auch andere Hilfsmittel (z. B. Aufkleber) benutzt werden.

Zum Umgang mit dem Verstarkerplan geben die Autoren auf S. 54 einige Hinweise. Der Trainer sollte sich
vor Beginn des Trainings genau Uberlegen, welche Verhaltensweise er der Kategorie ,Mitmachen und
Helfen“ zurechnet. Diese miissen bei jedem Kind festgelegt werden, um eine genaue und fiir die Kinder

verstandliche Benennung der Verhaltensweise zu ermdglichen (differenziertes Vorgehen). Zu der konkreten
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Tokenvergabe und Rickmeldung durch Ferdi/Lehrperson werden sonst keine Durchflihrungshinweise

gegeben (individuelle Rickmeldung, Selbsteinschatzung).

Der Trainer verfigt mit Ferdi Uber einen wirksamen sozialen Verstarker fir angemessenes Kinderverhalten.
In praktisch allen Einheiten, meistens am Ende der Stunde, lobt Ferdi die Kinder fiir die tolle Leistung, fir die
Mitarbeit bzw. fir den erreichten Erfolg. Ferdi wird darber hinaus genutzt, um den Kindern die Verbindung
zwischen Anstrengungs- und Belohnungsprinzip zu erklaren. In der Schatzsuche wird die Belohnung mit der
erbrachten Leistung verbunden (S. 53). Je besser man bei der Schatzsuche mitmacht, desto grésser ist
spater der Anteil am Schatz (S. 91). In der L25 tauschen die Kinder ihre erarbeiteten Tokens (Punkte) gegen
den entsprechenden Schatzkisteninhalt ein und erfahren somit, dass ihr Anteil am Schatz vom Ausmass
ihrer Beteiligung an den Trainingsstunden abhangt. Die Autoren schlagen drei verschiedene Moglichkeiten

vor, um diese Erfahrung der Kinder zu ermdglichen.

7.3 Verhaltenstraining in der Grundschule

Auf eine detaillierte Analyse des Programms ,Verhaltenstraining in der Grundschule® wird aufgrund des
grossen zeitlichen und umfangreichen Aufwands sowie der vielen Gemeinsamkeiten mit dem
,Verhaltenstraining fiir Schulanfdnger" verzichtet. Stattdessen werden an dieser Stelle Ahnlichkeiten und
Unterschiede zum Verhaltenstraining fir Schulanfanger, das aus dem gleichen Multikomponentenprogramm

stammt, grob erlautert.

Die Analogien mit dem Verhaltenstraining fiir Schulanfdnger sind inhaltlich und formell gross. Die Methoden
der beiden Trainings orientieren sich an lerntheoretischen Konzepten (wie dem Verstarkungslernen, der
Selbstbeobachtung, dem Problemldse- und dem Selbstinstruktionstraining); diese Methoden wurden so
modifiziert, dass sie fir die Kinder der entsprechenden Alter versteh- und durchfihrbar sind (Petermann et
al., 2007, S.37).

Das Handbuch des Verhaltenstrainings fiir die Grundschule enthalt sehr ahnliche Informationen zu den
Trainingsbereichen emotionaler und sozialer Kompetenzen wie das Handbuch des Verhaltenstrainings fiir
Schulanfénger. Zusatzlich wird ein Kapitel im Programm der Pravention von Verhaltensstérungen sowie der
moralischen Entwicklung gewidmet. Der Aufbau, die Struktur und die Elemente der verschiedenen
Trainingseinheiten haben viele Gemeinsamkeiten. So lassen sich auch im Verhaltenstraining fiir die
Grundschule eine Rahmenhandlung, ein Verstarkerplan im Hinblick auf Sozialverhalten, Regeln des
taglichen Miteinanders, ein immer gleicher Aufbau der Trainingseinheiten, Rollenspiele, ein Plan zur
Problemlésung, Selbstinstruktionen und das Einbeziehen der Eltern erkennen.

Die Ubungen und Aufgaben des Trainings bieten die Méglichkeit, die Trainingsinhalte in den Alltag und auf
den hauslichen Lebensbereich starker zu Ubertragen. Es wird auch hier auf eine Anpassung bei der
Durchfiihrung des Trainings bei Kindern mit Migrationshintergrund (sprachliche und kulturelle Aspekte und

Eigenheiten) hingewiesen.

Die Materialien und Anforderungen sind generell auf die jeweiligen Altersgruppen abgestimmt. Die
Rahmenhandlung besteht aus einer Horspielgeschichte mit vier Leitfiguren - zwei Madchen und zwei

Jungen, die unterschiedlichen kulturellen Zusammenhangen und sozialer Herkunft entstammen.
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Auf den vielen Arbeitsblattern missen die Kinder die Inhalte der Trainingseinheiten schriftlich wiedergeben,

selbststandig bearbeiten und zusammenfassen.

Beziglich der inhaltlichen Struktur werden die Kinder im ,Verhaltenstraining in der Grundschule® ausser in
ihren sozialen und emotionalen Kompetenzen (Auseinandersetzung mit eigenen Geflihlen und Geflihlen
anderer sowie Bearbeitung von angemessenen Losungen von Konflikten) auch in ihrer moralischen
Entwicklung geférdert. So lernen die Kinder, dass es nicht nur wichtig ist, Regeln einzuhalten, sondern auch
den Sinn der eingefiihrten Regeln zu verstehen und diese positiv zu bewerten (Petermann et a., 2007, S.
12). Der dritte Trainingsbereich ist den Ubungen zum Thema Eigen- und Sozialverantwortung (Gerechtigkeit,
eigenverantwortliches Handeln und Zivilcourage) gewidmet. Soziale und emotionale Kompetenzen werden
im Vergleich zu dem Verhaltenstraining flir Schulanfanger generell vertieft und differenzierter bearbeitet (z.
B. L3-L5: Selbstwahrnehmung verschiedener Geflihlsschattierungen und Emotionsstarken; L7: Erarbeitung

geeigneter Wutkontrollstrategien).

Im Umgang mit dem Verstarkerplan lasst sich ein wichtiger Unterschied erkennen: Kinder werden in
Zweiergruppen eingeteilt (ein eher sozial kompetentes wird einem weniger kompetenten Kind zugeordnet),
damit sie sich gegenseitig dabei unterstiitzen kénnen, gut beim Training mitzumachen und kooperative,
unterstitzende Zusammenarbeit zu erlernen (S. 45). Die Zusammenarbeit der Teams wird am Ende jeder
Einheit im Hinblick auf deren Sozialverhalten mit der Tokenvergabe bewertet (,Wir haben im Training gut

mitgemacht und haben uns so verhalten, dass die gesamte Gruppe gut arbeiten konnte®).

8 Diskussion und Interpretation der Ergebnisse

Im Folgenden werden die analysierten Trainingsprogramme in Bezug auf die theoretischen Grundlagen
diskutiert und interpretiert. Die Diskussion zentriert sich auf die zwei Programme ,Lubo aus dem Alll* und
.Verhaltenstraining fiir Schulanfanger”. Wie im Kapitel 7.3 erlautert, wurde auf eine detaillierte Analyse des
Programms ,Verhaltenstraining in der Grundschule“ verzichtet, u. a. auf Grund der vielen Analogien mit dem
,Verhaltenstraining fiir Schulanfdnger”. Trotzdem werden an den Stellen, an denen Ahnlichkeiten und
Unterschiede einen wichtigen Beitrag zur Diskussion liefern kénnen, auch Elemente des Programms
»Verhaltenstraining in der Grundschule® berlcksichtigt/einbezogen.

Am Ende des Kapitels wird das methodische Forschungsvorgehen kurz reflektiert.

8.1 Ubernommene theoretische Konzepte

Vergleicht man die Kapitel 7.1.1 und 7.2.1 miteinander, so stellt man fest, dass die untersuchten
Trainingsprogramme auf zentralen Theoriekonzepten der emotionalen und sozialen Entwicklung basieren.
Die im Handbuch dargestellten theoretischen Grundlagen sind Ausgangspunkt der Uberlegungen der

Autoren fiir die Entwicklung der Trainingsprogramme und der Trainingskonzeption.

Bei ,Lubo aus dem All'* stehen das bio-psycho-soziale Entwicklungsmodell des dissozialen Verhaltens von

Beelmann und Rabe (2007) und die Theorie der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung nach Lemerise
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und Arsenio (2000) im Mittelpunkt der Reflexion (beide Modelle werden in den Kapiteln 4.2.1 und 4.4.1 der
vorliegenden Arbeit ausfiihrlich dargestellt).

Mit der Fokussierung auf Informationsverarbeitungs- sowie auf kumulativen Entwicklungsmodellen folgen
Hillenbrand et al. neuesten Forschungserkenntnissen. Sie gehen davon aus, dass emotionale Kompetenzen
(insbesondere die Fahigkeit zur Emotionsregulation) und soziale Skills notwendige Voraussetzung fir eine
angemessene Bewaltigung der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung und somit langfristig
Voraussetzung fir die Reduzierung von Verhaltensstérungen sind, was wissenschaftlich fundiert ist und
vielseitig belegt wird (vgl. Kapitel 4.4.1).

Interessant erscheint hier die von den Autoren ausgewahlte Vorgehensweise flir die Ableitung der
Forderziele und der Trainingsstruktur aus dem dargestellten Modell der sozial-kognitiven
Informationsverarbeitung. Fiir die Beantwortung der Ausgangsfragen (,Uber welche sozial-emotionalen
Kompetenzen missen Kinder verfiigen, um die einzelnen Phasen bzw. den Gesamtprozess der sozial-
kognitiven Informationsverarbeitung angemessen zu bewaltigen?“) werden die sechs Phasen des Modells in
kindliche Fragestellungen Ubersetzt. Daraus ergeben sich schliesslich achtzehn Kompetenzen, die fir die
Phasenbewaltigung notwendig sind und als Forderziele fir das Trainingsprogramm betrachtet werden.

Die Zuordnung der notwendigen sozial-emotionalen Kompetenzen zur Phasenbewaltigung erscheint jedoch
etwas subjektiv, ungeordnet und wenig begriindet. Die gute Emotionsregulation und Zielklarungsfahigkeit
sowie das Verfiigen Uber ein angemessenes Handlungsrepertoire und Problemldsestrategien werden von
den Autoren als Ubergeordnete Schllisselkompetenzen betrachtet.

Fur die erfolgreiche Trainingsdurchfliihrung und den nétigen Transfer in den Schulalltag unterstiitzen die
Autoren eine vertiefte Auseinandersetzung der Lehrpersonen mit den wichtigen theoretischen Inhalten des
Trainings. Diese Ausfilhrungen sowie die Integration von sozial-kognitiven Inhalten und emotional-sozialen
Kompetenzen orientieren sich an den Aspekten wissenschaftlicher Fundierung praventiven Handelns,
dargestellt im Kapitel 4.3.3.

Ahnlich wie bei Hillenbrand et al. gehen die Autoren des Programms ,Verhaltenstraining fiir Schulanfanger
und fir die Grundschule® davon aus, dass der Erwerb sozialer Fertigkeiten ein breites Spektrum an sozial-
kognitiven und emotionalen Kompetenzen voraussetzt. Im Handbuch werden die wichtigsten Theorien hierzu
ausfihrlich beschrieben. Insbesondere die Beitrage von Crick und Dodge (1994), Saarni (2002), Caldarella
und Merrell (1997), Cillessen und Bellemore (2004) liefern den Autoren die theoretischen Grundlagen fir die
Entwicklung der Forderziele im sozial-kognitiven, emotionalen und sozialen Bereich. Petermann et al. legen
grossen Wert auf den Erwerb von wirksamen Emotionsregulationsstrategien, der Fahigkeit zur Verhaltens-
und Aufmerksamkeitssteuerung und einer differenzierten sozialen Wahrnehmung. Die Fokussierung auf alle
drei Kompetenzbereiche entspricht den aktuellen wissenschaftlichen Ergebnissen. Damit verfolgen die

Autoren einen vielseitigen Weg in der Forderung emotionaler und sozialer Kompetenzen.

8.2 Kompetenzen, die in den Programmen beriicksichtigt und gefordert werden

Im Folgenden werden die Analyseergebnisse beider Programme zu den verschiedenen Kompetenzen

Uberblickend und zusammenfassend dargestellt.
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Tabelle 8: Ubersicht der Analyseergebnisse beider Programme zu den verschiedenen Kompetenzen

HB | +++ | ++ ++ | +++ + + ++ | +++ +
Lubo aus dem Al ° ° °
TE | +++ | +++ | +++ | +++ | ++ | +++ | ++ | +++ o) +++ | +++ +++
VS | +++ | +++ | +++ | +++ + +++ + o) o) + +++ +++
- HB ++ | +++ |+ | |+t ++ ++ ++ +++ ++
Verhaltenstraining ° °
TE | +++ | +++ | +++ | +++ o) +++ |+ + o) o) +++ +++
Legende:
HB: Handbuch TE: Trainingseinheiten VS: Vertiefungsstunden

o: das Programm weist keine Inhalte auf, die dieser Kategorie zugeordnet werden kdnnen
+: im Programm werden Inhalte dieser Kategorie einmal erwahnt

++: im Programm werden Inhalte dieser Kategorie zwei- oder dreimal genannt

+++: Inhalte dieser Kategorie werden im Programm viermal oder 6fter genannt

Diese tabellarische Ubersicht erlaubt eine erste quantitative Auswertung nach den Kompetenzkategorien.
Die meisten Kategorien werden in den Programmen abgedeckt. Mit mehr als vier Nennungen sowohl im
theoretischen Teil als auch in den Férdereinheiten sind die Kompetenzen ,Emotionsregulation” und
»Handlungsrepertoire/Problemldsestrategien® am haufigsten vertreten.

Einige Kompetenzen konnten hingegen nicht ausgemacht werden. ,Lubo aus dem All'* vernachlassigt auf
der theoretischen Ebene die Kooperations-, Kommunikations- und Durchsetzungsfahigkeit, diese letzte
Kompetenz wird auch auf der Umsetzungsebene nicht berticksichtigt. Das Programm ,Verhaltenstraining fir
Schulanféanger® schenkt der Kommunikations- und Zielklarungsfahigkeit explizit keinerlei Beachtung. In den
Trainingseinheiten wird auf die Forderung der Selbstwirksamkeit, der Durchsetzungsfahigkeit und der

Zielklarungsfahigkeit verzichtet.

Um eine vertiefte und strukturierte Diskussion zu ermdglichen, werden die Inhalte der Tabelle in den
nachfolgenden Unterkapiteln zu den urspringlichen vier Oberkategorien (emotionale, soziale und sozial-
kognitive Kompetenzen sowie Resilienz, s. Kapitel 5.1) geordnet.

Die Analyseergebnisse werden im Uberblick quantitativ dargestellt und schliesslich diskutiert.

8.2.1 Emotionale Kompetenzen
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Tabelle 9: Ubersicht der Analyseergebnisse beider Programme zu den emotionalen Kompetenzen

Lubo Verhaltenstraining
HB TE VS HB TE
1. Selbstwahrnehmung +++ +++ +++ ++ +++
2. Fremdwahrnehmung ++ +++ +++ . T+t
3. Emotionsausdruck ++ +++ +++ ++ +4++
4. Emotionsregulation +++ +++ 4+ e 4+
5. Empathie/Perspektiviibernahme + +++ +++ ++ +++

Betrachtet man die Resultate der Analyse erst einmal im Uberblick, so fallt auf, dass die emotionalen
Kompetenzen in beiden untersuchten Programmen vielseitig und ausreichend behandelt werden. Sowohl in
.Lubo aus dem All!“ als auch im ,Verhaltenstraining fir Schulanfanger” werden emotionale Kompetenzen im

theoretischen Teil thematisiert und in ihren verschiedenen Facetten mehrmals trainiert.

Hillenbrand et al. legen im ersten Baustein des Trainings grossen Wert auf die Férderung der Wahrnehmung
von Emotionen im sozialen Kontext. Die Selbst- und Fremdwahrnehmung, der Emotionsausdruck und die
Emotionssprache gelten fir die Autoren als sozial-emotionale Basiskompetenzen und somit gleichzeitig als
Voraussetzung flr die Bewaltigung der weiteren Trainingsziele. Diese Reflexion erweist sich als
wissenschaftlich fundiert (vgl. u.a. Petermann und Wiedebusch, 2008 im Kapitel 4.4.2). Das Wahrnehmen
und Deuten eigener Geflihle und mentaler Zustadnde sowie das Wahrnehmen und Deuten der Emotionen
und mentaler Zustande anderer werden im Training durch viele Materialien am Beispiel der Primaremotionen
Trauer, Freude, Wut und Angst erarbeitet. Dadurch entscheiden sich die Autoren fiir eine
Vereinfachung/Abgrenzung der Inhalte, was Kindern mit Verhaltensstérungen und Lernschwierigkeiten
entgegenkommt (vgl. Kapitel ). Vor allem beim ersten Baustein des Trainings werden auch die kognitive
Perspektiviibernahme und die Empathie der Kinder geférdert und erarbeitet; diese werden meistens mit
Fragen angeregt (,Was glaubt ihr, wie fuhlt sich ... jetzt?“).

Ein weiteres zentrales Ziel des Trainingsprogramms ist fuir Hillenbrand et al. die Férderung der
Emotionsregulation und Selbststeuerungsfahigkeit. Der angemessene Umgang mit den eigenen Emotionen
wird in den Trainingseinheiten und Vertiefungsstunden des zweiten Bausteins ausgiebig trainiert. Der Fokus
liegt dabei auf einigen Emotionsregulationsstrategien (Aufmerksamkeitslenkung, positive Selbstinstruktion,
Entspannung, Wohlfiihlstrategie), die mit Ubungen und anhand von Materialien erarbeitet und trainiert
werden. Somit beziehen sich Hillebrand et al. auf die neuen wissenschaftlichen Erkenntnisse, die die
Forderung der Emotionsregulation als einen zentralen Punkt fiir praventives Handeln darstellen (vgl.
Petermann & Wiedebusch, 2008) und gleichzeitig als ein zentrales Element der sozial-kognitiven
Informationsverarbeitung nach Lemerise und Arsenio (2000) sehen.

Mit einer Fokussierung auf die aufgelisteten emotionalen Kompetenzen knipfen die Autoren vor allem an
das Konzept von Denham (1998) an, wonach Emotionsausdruck, Emotionsverstandnis und

Emotionsregulation als emotionale Schisselfertigkeiten definiert werden (vgl. Kapitel 4.4.2).

Petermann et al. widmen den emotionalen Kompetenzen ein ganzes theoretisches Kapitel des Handbuchs.
Fur die Festlegung der Férderziele beziehen sich die Autoren vor allem auf die acht Schllsselfertigkeiten

emotionaler Kompetenzen nach Saarni (2002). Im Training werden zentrale Aspekte dieser Theorie
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bericksichtigt (eigene Geflihle erkennen, Gefiihle anderer erkennen und verstehen, ein
altersangemessenes Emotionsvokabular verstehen und einsetzen, sich in andere einfiihlen und mit
belastenden Emotionen und Problemsituationen angemessen umgehen).

Die Férderung der emotionalen Kompetenzen erfolgt vor allem in der dritten Stufe des Trainings. Ahnlich wie
bei ,Lubo aus dem All'* basiert die Férderung der Selbst- und Fremdwahrnehmung auf den basalen
Gefiihlen Trauer, Angst, Arger und Freude. Die Autoren unterstiitzen die Auseinandersetzung mit den
unterschiedlichen Emotionen durch ein sehr strukturiertes und wiederholendes Vorgehen (strukturierter
Fragenkatalog), indem korperliche, kognitive und motorische Reaktionen auf Bilder und Texte analysiert,
erarbeitet und auf ihr eigenes Erleben Ubertragen werden.

Diese Fokussierung auf die basalen Geflihle und das immer gleiche wiederholende Vorgehen fir alle
Emotionen verleiht dem Training eine klare Struktur. Es ist anzunehmen, dass eine solche Strukturierung
und Reduzierung der Inhalte nicht nur Kindern mit heilpadagogischem Forderbedarf entgegenkommt,
sondern bei allen Kindern eine bessere Aufnahme der Inhalte erméglicht.

Durch die strukturierten Fragen werden in den Einheiten Gesprache Gber Emotionen angeregt. Ausserdem
werden in vier Einheiten kurze Ubungen durchgefiihrt, um den eigenen Ausdruck bei einem gewissen Gefiihl
sowie den Gefiihlsausdruck von anderen Kindern besser kennen zu lernen. Dabei wird die Fahigkeit, ein
altersangemessenes Emotionsvokabular zu verstehen und einzusetzen, automatisch trainiert.

Nebst einer Verbesserung der Selbst- und sozialen Wahrnehmung sowie des Emotionsausdrucks legen die
Autoren den Schwerpunkt auf die Verbesserung der Selbstkontrolle und Selbststeuerung sowie den
angemessenen Umgang mit Misserfolg und Kritik (Emotionskontrolle). Kinder werden angeregt, Gber die
angewendeten Emotionsregulationsstrategien zu reflektieren sowie Handlungsalternativen fir die
Uberwindung der Gefiihle zu entwickeln. Anders als bei ,Lubo aus dem All!“ verzichten die Autoren aber hier
auf das Vermitteln konkreter Emotionsregulationsstrategien. Auch dem Uben von Einfiihlungsvermégen wird
im Training grosse Bedeutung zugemessen. Dabei legen die Autoren interessanterweise den Fokus auf
einen engen Zusammenhang zwischen Einfihlungsvermégen und Kooperationsbereitschaft. Das Einflihlen
in den Interaktionspartner wird von Petermann et al. als Voraussetzung flrs Hilfsverhalten und fir
Kooperationsbereitschaft angegeben (S. 119). Diese Sichtweise flihrt zu einer oft gleichzeitigen Behandlung

beider Kompetenzen (Eintben von Einflihlungsvermégen und Aufbau von Hilfeverhalten).

8.2.2 Soziale Kompetenzen

Tabelle 10: Ubersicht der Analyseergebnisse beider Programme zu den sozialen Kompetenzen

Lubo Verhaltenstraining

HB TE VS HB TE
1. Empathie/Perspektivibernahme + +++ +++ ++ +++
2. Emotionsregulation +++ +++ +++ T+ T+
3. Kooperationsbereitschaft o) ++ + ++ +++
4. Kommunikationsfahigkeit o +++ o o +
5. Durchsetzungsfahigkeit o o o ++ o
6. Zielklarungsfahigkeit ++ F++ ¥ o o
7. Handlungsrepertoire/Problemlésestrategien +++ +++ +++ +++ +++
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Bei einer ersten Betrachtung der Analyseergebnisse fallt auf, dass die zwei Programme vor allem in den
Kategorien ,Kooperationsbereitschaft” und ,Zielklarungsfahigkeit* sehr unterschiedliche Resultate erzielen.
Der ersten Kompetenz wird im ,Verhaltenstraining flr Schulanfanger viel mehr Beachtung geschenkt, das
Anstreben von ,Zielklarungsfahigkeit” hingegen wird im ,Lubo aus dem All!“ deutlich mehr betrachtet. Die

Ergebnisse bei den sozialen Kompetenzen werden nun naher diskutiert.

Auf die umfassende Betrachtung der Férderung von Empathie und Emotionsregulation sowie auf die grosse
Ahnlichkeit beider Programme wurde schon im vorherigen Unterkapitel eingegangen. Es ist an dieser Stelle
nochmals anzumerken, dass diese Kompetenzen die Grundlagen sozialer Beziehungen bilden und dass
emotionale und soziale Kompetenzen eng miteinander verbunden sind bzw. viele Uberschneidungen haben
(vgl. Kapitel 4.4.3). Die Kompetenz ,Handlungsrepertoire/Problemldsestrategien” wird im nachsten

Unterkapitel naher betrachtet.

Interessanter erscheint auf der Ebene der sozialen Kompetenzen die Diskussion Uber die anderen
aufgelisteten Kategorien. Im Programm ,Lubo aus dem All!'“ werden im theoretischen Teil die
Kooperationsbereitschaft, Kommunikations- und Durchsetzungsfahigkeit ausser Acht gelassen. Im
»Verhaltenstraining fiir Schulanfanger hingegen werden diese bis auf die Kommunikationsfahigkeit auf der
Theorieebene betrachtetet.

Diese unterschiedliche Behandlung von sozialen Kompetenzen lasst sich durch die von den Autoren
ausgewabhlten verschiedenen theoretischen Ausgangspunkte erklaren. Ausgehend vom Modell der sozial-
kognitiven Informationsverarbeitung nach Lemerise und Arsenio (2000) betrachten Hillenbrand et al. die
Forderung sozialer Skills zwar als zentral, sie beschranken sich dabei aber fast ausschliesslich auf die
Vermittlung eines angemessenen, prosozialen Handlungsrepertoires, auf welches die Kinder in schwierigen
Situationen zuriickgreifen kénnen.

Die Fertigkeiten im Umgang mit anderen werden von Petermann et al. hingegen differenzierter betrachtet.
So widmen die Autoren verschiedenen Beitragen bezlglich sozialer Kompetenzen ein ganzes Kapitel und
leiten daraus Forderziele fir diesen Bereich ab. Die Auswahl der Forderziele entspricht der Auffassung von
Caldarella und Merrell (1997), wonach soziale Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen in finf
Dimensionen aufgeteilt werden (s. Kapitel 4.4.3), u.a. in Kooperationsbereitschaft, die zum Hauptthema des
Trainings von Petermann et al. wird. Wie schon erwahnt, betrachten die Autoren diese Kompetenz als
grundlegende Voraussetzung flr einen Lernerfolg und fiir das Gelingen der Trainingsstunden (S. 53). Aus
diesem Grund wird von Petermann et al. die Regel ,Wir machen mit und helfen uns gegenseitig“ fiir den
Verstarkerplan ausgewahlt und in den Trainingseinheiten wird immer wieder an die Hilfebereitschaft der
Kinder appelliert.

Trotz der fehlenden theoretischen Betrachtung férdert auch ,Lubo aus dem All' in den Einheiten sowohl die
Kooperationsbereitschaft als auch die Kommunikationsfahigkeit, insbesondere anhand eingefiihrter Regeln
fur Konfliktgesprache, welchen im Training grosse Bedeutung zugemessen wird. Die Fahigkeit, andere zu
horen und an Diskussionen teilzunehmen, wird im ,Verhaltenstraining flir Schulanfanger® hingegen nur in
einer Einheit explizit beriicksichtigt. Es ist aber anzunehmen, dass durch die vielen Diskussionen, die in den
Einheiten erfolgen, die Kommunikationsfahigkeit der Kinder eingetibt und geférdert wird.

Interessanterweise wird im ,Verhaltenstraining fir Schulanfanger” die Forderung des Problemldse- und
Konfliktmanagements u.a. im Sinne einer angemessenen Selbstbehauptung definiert und als Ziel des

Verhaltenstrainings angegeben. Nach Angaben der Autoren erweitern die Kinder in der dritten Stufe ihre
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emotionalen und sozial-emotionalen Fertigkeiten, u.a. ein angemessenes Selbstbehauptungsvermogen. Die
direkte Forderung dieser Kompetenz Iasst sich in den Einheiten nicht erkennen. Es kann nach der
angewendeten Definition jedoch angenommen werden, dass die Selbstbehauptung durch die Erweiterung

der Problemldsestrategie in beiden Programmen indirekt geférdert wird.

Die ausgewahlte theoretische Ausgangslage erklart auch die unterschiedliche Betrachtung der Kompetenz
LZielklarungsfahigkeit® in den beiden Programmen. Die Autoren von ,Lubo aus dem All' legen viel Wert auf
diese Kompetenz, die als zentrales Ziel des Trainings gilt. Bei der theoretischen Reflexion zitieren die
Autoren Holodynski (2006): ,Ergebnis der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung ist eine Handlung.
Handlungen sind auf ein Ziel ausgerichtete Prozesse®. Dies begriindet die Entscheidung der Autoren, diese
Kompetenz in den Trainingseinheiten des dritten Bausteins intensiv zu férdern. Kinder lernen, sich eigene
Ziele bewusst zu machen, bildlich darzustellen, in Worte zu fassen und als Entscheidungsgrundlage fir
Handlungen zu nutzen (,Was méchte ich?“ bzw. ,Was ist mein Ziel?“).

Obwohl sich auch Petermann et al. in ihrer theoretischen Reflexion auf das sozial-kognitive
Informationsverarbeitungsmodell von Crick und Dodge (1994) beziehen und im Training eine differenzierte
Verarbeitung sozialer Informationen starken, wird daraus die Zielklarungsfahigkeit nicht als Férderziel fur das

Training abgeleitet.

8.2.3 Sozial-kognitive Kompetenzen

Tabelle 11: Ubersicht der Analyseergebnisse beider Programme zu den sozial-kognitiven Kompetenzen

Lubo Verhaltenstraining
HB TE VS HB TE

1. Fremdwahrnehmung ++ +++ +++ . T+
2. Empathie/Perspektivibernahme + +++ +++ ++ +++
3. Emotionsregulation 4+ +++ ++ . T+t
4. Zielklarungsfahigkeit ++ ++ T o o

5. Handlungsrepertoire/Problemlésestrategien +++ +++ +++ +++ +++
6. Antizipation und Bewertung von Handlungskonsequenzen + +++ +++ ++ +++

Insgesamt kann festgehalten werden, dass abgesehen von der Kompetenz ,Zielklarungsfahigkeit”, die
sozial-kognitiven Kompetenzen in beiden Programmen stark vertreten sind.
In ihrer theoretischen Auseinandersetzung mit sozial-kognitiven Kompetenzen stlitzen sich Hillenbrand et al.

und Petermann et al. auf zwei verschiedene Modelle und leiten daraus unterschiedliche Forderziele ab.

Auf der Basis des sozial-kognitiven Informationsverarbeitungsmodells von Crick und Dodge (1994) starken
Petermann et al. im ,Verhaltenstraining flr Schulanfanger® einerseits die differenzierte Wahrnehmung und
Interpretation sozialer Informationen (insbesondere die Aufnahme und Verarbeitung visueller und auditiver
Reize), andererseits erzielen sie eine Verbesserung des Konflikt- und Problemlésemanagements sowie eine
Erweiterung des Handlungsrepertoires. Die Forderung dieser letzten Kompetenzen sind zentrale Ziele und

Hauptthemen des Programms ,Verhaltenstraining fir Schulanfanger®.
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Bei der Analyse von Bild- und Tonmaterial zu alltagstypischen Problem- und Konfliktsituationen legen die
Autoren viel Wert auf die Erarbeitung angemessener Handlungsalternativen und alternativer
Losungsstrategien, die auch im Rollenspiel eingelibt werden. Bei der Analyse der dargestellten
Problemsituationen halten die Autoren die vorherige Abschatzung und Bewertung maoglicher Folgen einer
Handlung fir sehr wichtig.

Um die Kinder bei der kompetenten und selbststandigen Bewaltigung von Problemsituationen zu
unterstitzen, fihren sie ein drei-schrittiges Problemlésungsschema ein (1- ,Stopp, Problem beschreiben®, 2-
.Viele Losungen suchen®, 3- ,Gefundene Lésungen bewerten und sich fiir eine gute Losung entscheiden®),

das in den Einheiten allerdings relativ wenig Platz findet.

Wie schon erlautert, leiten Hillenbrand et al. die Forderziele fir das Trainingsprogramm aus dem Modell der
sozial-kognitiven Informationsverarbeitung von Lemerise und Arsenio (2000) ab, einer modifizierten,
weiterentwickelten Version des Modells von Crick und Dodge (1994). Wahrend nach dem Modell der sozial-
kognitiven Informationsverarbeitung nach Crick und Dodge (1994) der kognitive Aspekt der
Informationsverarbeitung im Zentrum steht, messen Lemerise und Arsenio in ihrem erweiterten Modell den
emotionalen Prozessen weit grossere Bedeutung bei. Diese Betrachtungsweise flihrt aber zu keinen
Unterschieden zwischen den Programmen, wie in der Tabelle ersichtlich wird und im Unterkapitel
.emotionale Kompetenzen® schon erlautert wurde, da Petermann et al. diese Kompetenzen sowieso als

grundlegend betrachten und ihnen im Training viel Raum gewahren.

Die Férderung des Erwerbs sozialer Problemldsungsstrategien und eines angemessenen
Handlungsrepertoires sind zentrale Ziele des Programms. Auch im Programm ,Lubo aus dem All!“ werden
diese Kompetenzen im theoretischen Teil vertiefend dargestellt und in den Einheiten des dritten Bausteins
intensiv erarbeitet. Ausgehend von unterschiedlichen sozialen Situationen werden Kinder angeregt sich -
ahnlich wie im ,Verhaltenstraining fur Schulanfanger® - gute Handlungsmaoglichkeiten zu Gberlegen und
angemessene Lésungen und Lésungsvorschlage zu entwickeln. Um eine selbststandige Problemldsung zu
unterstitzen, wird auch in ,Lubo aus dem Alll“ eine schrittweise, strukturierte ,Problemléseformel” eingefiihrt,
die aus dem Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung abgeleitet wurde. Dieser Fertigkeit wird
im Programm grosse Bedeutung beigemessen und sie wird oft thematisiert und trainiert.

Auch die Einschatzung der Handlungskonsequenzen und eine angemessene Lésungsbewertung sind
wichtige Forderziele des Programms. Anders als im ,Verhaltenstraining flr Schulanfanger legen Hillenbrand
et al. bei der Definition dieser Fahigkeit auf die Bewertung einer Handlung in Bezug auf die Zielerreichung
viel Wert. Infolgedessen wird die Fahigkeit einzuschatzen, ob eine Handlung hilft, eigene und fremde Ziele
zu erreichen, in den Einheiten vor allem mit den Fragen ,Haben sie das Ziel erreicht? Sind alle zufrieden?*
und eine Klassifizierung der Handlungen in drei Kategorien (,schadet Sachen®, ,schadet Personen®,
.Schadet niemandem®) spezifisch und intensiv gefordert.

Die Fokussierung auf die Zielerreichung lasst sich dadurch erklaren, dass Handlungen von Hillenbrand et al.
als auf ein Ziel gerichtete Prozesse behandelt werden (s. Holondynski (2006) im vorherigen Unterkapitel).
Die Reflexion Uber die Zielerreichung setzt automatisch die Zielklarung voraus - eine Phase beider sozial-
kognitiven Informationsverarbeitungsmodelle - und erklart wahrscheinlich, wieso Hillenbrand et al. dieser

Kompetenz viel Platz widmen, wahrend diese bei Petermann et al. nicht berlcksichtigt wird.
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8.3 Aspekte der Resilienz

Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit erlautert, sollte nach Wustmann (2011) eine Forderung der Resilienz
im padagogischen Bereich auf zwei Ebenen angesetzt werden: auf der individuellen Ebene durch die
Forderung von personalen Resilienzfaktoren und auf der Beziehungsebene dank einer Starkung der
Interaktionskompetenzen von Lehrpersonen und Eltern (S. 125). Vor allem die Starkung von personalen
Kompetenzen ist in den Praventionsprogrammen von grosser Bedeutung (Fréhlich-Gildhoff et al., 2012).

In der Analyse der Trainingsprogramme beziglich der Resilienz wurden mehrere Faktoren beriicksichtigt.
Einerseits wurden die Fundstellen bezeichnet, in denen die Begriffe ,Resilienz®, ,Schutzfaktoren® oder
Hinweise Uber die Haltung/Beziehung der Lehrperson erschienen. Andererseits wurden die
Resilienzfaktoren auf individueller Ebene (s. Kapitel 4.4.4) wegen ihrer grossen Ahnlichkeit mit den sozial-
emotionalen Kompetenzen zu den im Kapitel 5.1 dargestellten Kategorien eingeordnet. Die
Analyseergebnisse der Resilienzfaktoren auf der individuellen Ebene werden in folgender Tabelle restimiert

(die sechs urspriinglichen Resilienzfaktoren sind in Klammern mit Abklrzungen zu erkennen):

Tabelle 12: Ubersicht der Analyseergebnisse beider Programme zu den Resilienzfaktoren auf der individuellen Ebene

Lubo Verhaltenstraining

Resilienz HB TE VS HB TE
1. Selbstwahrnehmung (SFW,SR) +++ +++ +++ ++ +++
2. Fremdwahrnehmung (SFW,SK) ++ +++ +++ +++ +++
3. Emotionsregulation (SR, SB) +++ +++ +++ +++ +++
4. Selbstwirksamkeit (SW) + ++ + ++ o]
5. Empathie/Perspektiviibernahme (SK) + +++ +++ ++ +++
6. Kooperationsbereitschaft (SK) o] ++ + ++ +++
7. Kommunikationsfahigkeit (SK) o] +++ o o] +
8. Durchsetzungsfahigkeit (SK) o] o] o] ++ o]
9. Handlungsrepertoire/Problemlésestrategien (SK, SB, PL) +++ +++ +++ +++ +++

Legende:

- SFW: Selbst- und Fremdwahrnehmung - SR: Selbststeuerung und -regulation - SB: Stressbewaltigung

- SK: Soziale Kompetenzen - SW: Selbstwirksamkeit - PL: Problemlésen

In der Analyse konnte positiv festgestellt werden, dass beide Programme die meisten flir die Resilienz
wichtigen personalen Kompetenzen enthalten, auch wenn das Programm ,Lubo aus dem All!“ weniger
Resilienzfaktoren der urspriinglichen Kategorie ,Soziale Kompetenzen (SK)* berlcksichtigt. Im Programm
sVerhaltenstraining flir Schulanfanger hingegen konnten in den Einheiten keine Hinweise zu der Férderung
der Selbstwirksamkeit (SW) gefunden werden. Eine Férderung der Selbstwirksamkeit sollte darauf abzielen,
dass Kinder sich ihrer eigenen Starken und Fahigkeiten bewusst werden. Kinder sollen zudem erfahren,
welche Auswirkungen ihre Handlungen haben und welche Strategien und Starken sie zu einem Ziel gebracht
haben. Eine allgemeine Reflexion zu den Zielen fehlt, wie schon im vorherigen Kapitel erlautert, im

Programm ,Verhaltenstraining fir Schulanfanger*.
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Die Resilienzfaktoren ,Selbst- und Fremdwahrnehmung (SFW)“, ,Selbststeuerung und -regulation (SR)*,

~Stressbewaltigung (SB)” und ,Problemlésen (PL)“ werden in beiden Programmen sehr intensiv behandelt.

Wirksame Massnahmen zur Resilienzférderung erzielen eine Minimierung von Risikofaktoren und vor allem
eine Starkung der Schutzfaktoren; beide praventiven Forderprogramme vermitteln emotionale und soziale
Fertigkeiten, um so Verhaltensproblemen entgegenzuwirken.

Wie schon im Kapitel 7.1.1 erwahnt, orientieren sich die Autoren von ,Lubo aus dem All!“ an dem bio-
psycho-sozialen Entwicklungsmodell nach Beelmann und Raabe (2007), das Risikofaktoren bzw.
Schutzfaktoren fir Verhaltensstérungen ermittelt. Dieses Modell hebt die Bedeutung einer angemessenen
Wahrnehmung und Verarbeitung von sozialen Situationen (angemessene Handlungsmadglichkeit) flr einen
positiven Entwicklungsverlauf bzw. flir eine schiitzende Wirkung hervor.

Nach Ergebnissen der Resilienzférderung Gbernimmt die Férderung von bestimmten emotionalen, sozialen
und personalen Kompetenzen eine protektive, schiitzende Funktion. Obwohl in beiden Programmen keine
Fundstellen bezeichnet werden konnten, die den Begriff ,Resilienz” enthalten, kann gesagt werden, dass die
Forderung dieser Fahigkeiten derjenigen von der Resilienz entspricht und diese somit einen wichtigen

Beitrag zur spateren psychischen Gesundheit beitragen soll.

Wie im theoretischen Teil dargestellt (s. Kapitel 4.3.3 und 4.4.4), ist es fiir eine nachhaltige Férderung der
psychischen Gesundheit wichtig, dass diese konsequent auf mehreren Ebenen ansetzt und friihzeitig und
langfristig realisiert wird. Beide Programme erfiillen diese Kriterien, da sie Teil eines
Multikomponentenprogramms sind, in dem soziale und emotionale Fertigkeiten von Kindern gezielt und
regelmassig vom Kindergarten bis zur Grundschule geférdert werden. Zudem bezieht das Programm
sVerhaltenstraining flr Schulanfanger” die Eltern mit Informationen und Anregungen ins Training mit ein. Das
Programm ,Lubo aus dem All!“ bietet eine Reflexion Uber ein breiteres schulisches Gesamtkonzept der
Pravention an.

Entscheidend fiir die Resilienzférderung ist auch die Beziehung der Lehrperson zu den Schiilern bzw. eine
Haltung, die das Kind als kompetent wahrnimmt und wertschatzt. Im Programm ,Verhaltenstraining fr
Schulanfanger” weist man im theoretischen Teil auf die Wichtigkeit einer positiven und tragfahigen Lehrer-

Schiler-Beziehung hin.

8.4 Methodisch-didaktische Elemente

Im folgenden Unterkapitel wird die Analyse der verschiedenen methodisch-didaktischen Elemente beider

Programme miteinander verglichen und in Bezug auf die theoretischen Grundlagen diskutiert.

Inhalte:

Die Rahmengeschichte des Trainings ,Lubo aus dem All!“ |asst Verknlpfungen zur individuellen Lebenswelt
der Kinder zu und bietet Identifikationsméglichkeiten fiir die Kinder. Ahnlich wie die Erstklassler bei ihrer
Einschulung, erlebt Lubo, ein kleiner Ausserirdischer, bei seinen Ausfliigen auf die Erde viele fir ihn neue,
unbekannte Situationen. Lubos Fragen und Probleme werden gemeinsam geldst und im Trainingsverlauf

durch Fragen und Probleme der Kinder erganzt.
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Hillenbrand et al. legen grossen Wert auf den Transfer von Inhalten und Strategien. Die Inhalte des
Trainings sind so konzipiert, dass zentrale Elemente in den Schulalltag iGbernommen und in anderen, realen
Lebenssituationen, vor allem Klassensituationen, eingelibt werden kénnen. Damit werden Kompetenzen fir
kinftige, selbststandige Problembewaltigungen aufgebaut. Da dies vor allem in den Vertiefungsstunden
geschieht, empfiehlt sich eine Durchfiihrung dieser Einheiten. Wertvolle und konkrete Hinweise und
Transferanregungen, die sich in den Unterrichtsalltag einfligen lassen und alltagliche Anlasse aufgreifen,
sind im Anhang des Trainingsmanuals zu finden. Somit wird dem Anspruch der Nachhaltigkeit Rechnung
getragen.

Die dargestellten Situationen orientieren sich am gegenwartigen und zukinftigen Leben der Schiler und
enthalten fundamentale Schllisselprobleme. Eine Anknlipfung an selber erlebte Situationen wird nur in
einigen Arbeitsblattern hergestellt. Um die personliche Relevanz zu erhéhen, sollte das

Unterrichtsgeschehen o6fter an das Erleben der Schiler anknipfen (Stein, 2010).

Im ,Verhaltenstraining flr Schulanfanger fungiert Ferdi, ein Chamaleon, als roter Faden des Trainings und
begleitet die Kinder bei einer Schatzsuche. Damit wahlen auch Petermann et al. eine fiir die Kinder
motivierende Rahmenhandlung aus. Die Figuren der Rahmengeschichte und die Handpuppe Ferdi
ermaglichen fiir die Kinder eine Identifikation.

In den Einheiten des dritten Bausteins werden gewonnene Erkenntnisse tber Geflihle mit der eigenen
Erlebniswelt durch Transferfragen zusammengebracht und gewinnen somit an Bedeutung. In der vierten
Trainingsstufe Gben und erarbeiten die Kinder angemessene Handlungsalternativen fiir eine Vielzahl von
alltagstypischen sozialen Problem- und Konfliktsituationen. Die ausgewahlten Situationen stammen aus
verschiedenen Bereichen der Lebenswelt der Kinder und enthalten fundamentale Schiisselprobleme. Damit
werden essentielle Fertigkeiten und Handlungsmaéglichkeiten vermittelt. Ein paar Situationen scheinen
heutzutage nicht mehr relevant zu sein und kénnten aktualisiert werden. Auch in der vierten Trainingsstufe
knupfen die Autoren durch Transferfragen an das Erleben der Kinder an. Um die Trainingsinhalte starker in
den Alltag zu Ubertragen, bieten Hillenbrand et al. im Training Transfer- und Hausaufgaben an. Bei
Selbstbeobachtungsaufgaben iben die Kinder ausserhalb des Trainings neue Verhaltensweisen und
berichten tGber Ergebnisse und Beobachtungen. Dabei wird aber auf ein detailliertes, geflihrtes Vorgehen

verzichtet.

Differenzierung und Individualisierung:

Hillenbrand et al. nehmen die Problematik der Heterogenitat auf, indem sie Kinder, die eine erhéhte
Unterstitzung in ihrer sozialen, emotionalen und kognitiven Entwicklung brauchen, intensiver betrachten.
Damit Kinder mit erhéhten emotional-sozialen, kognitiven und sprachlichen Risiken die Lerninhalte der 30
reguladren Trainingssitzungen gewinnbringend bearbeiten und verinnerlichen kénnen, bieten die Autoren 23
optionale, erganzende Trainingseinheiten und zwei Einzelférdereinheiten bzw. eine Kleingruppenférderung
zur Vertiefung und Wiederholung der Trainingsinhalte an. Somit werden die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der Kinder berticksichtigt. In den vielen Vertiefungsstunden werden immer wieder
auch neue Inhalte eingeflihrt. Welche optionalen Stunden sich flir wen eignen, wer daran teilnimmt und was
dies fir die Klasse organisatorisch bedeutet, wird allerdings nicht dargelegt. Aufgrund des Wiederholungs-
und Ubungsbedarfs von Schiilern mit Lernschwierigkeiten und der grossen Anzahl von Inhalten erscheinen

alle diese Stunden fir sie (wenn nicht fir die ganze Klasse) aber grundlegend. Auch eine inhaltliche
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Reduzierung mit einer gleichzeitigen Erh6hung von Wiederholungs- und Festigungsmomenten wirde das
Speichern neuen Wissens begiinstigen (Joller-Graf, 2006).

Weiter geben die Autoren der Lehrperson in den verschiedenen Einheiten Hinweise zu Zusatzaufgaben, zur
Berlcksichtigung der unterschiedlichen Lerntempi, zur inhaltlichen Reduktion einer Anforderung und zum
Umgang mit individuellen Belastungssituationen. Diese Differenzierung des Lernangebotes ermdglicht die
Berlcksichtigung der verschiedenen Lernbedingungen und -mdglichkeiten und verbessert die
Aneignungsprozesse, wird aber leider im Programm nicht systematisch und konsequent ausgenutzt.

Das Arbeitsheft dient der selbststandigen Erarbeitung und Wiederholung der Trainingsinhalte durch die
Schdler, was durch eine differenzierte Aufgabeninstruktion (Schrift- und schriftfreie Version der Aufgabe,
visualisierte Darstellungen von Inhalten) nur zum Teil ermdéglicht wird. Bis auf eine Ausnahme ist eine
Differenzierung der Aufgabe/Anforderung mit einer Abstimmung auf die Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Lernenden nicht ersichtlich. Die Trainingsinhalte werden in den Arbeitsblattern im Heft am Ende jeder Einheit

und in den Vertiefungsstunden konsequent getibt und wiederholt.

Petermann et al. haben einen detaillierten Beobachtungsbogen entwickelt, um die Starken und Schwachen
in den sozial-kognitiven und sozial-emotionalen Fertigkeiten sowie im Sozialverhalten der Kinder am Anfang
des Trainings zu beurteilen. Leider werden aber die unterschiedlichen, individuellen Voraussetzungen der
Kinder in den Einheiten nicht berlcksichtigt: Das Training findet im Klassenverband statt und in den
Einheiten lassen sich nur sehr wenige Anpassungen des Lernangebots erkennen. Damit wird das Ziel der
inneren Differenzierung, die bestmdgliche Férderung des Einzelnen durch leistungsdifferenzierte Angebote
und Anforderungen, nicht verfolgt bzw. dieser kaum Rechnung getragen. Die einzige Ausnahme ist der
Umgang mit dem Verstarkerplan: Die Form des ,Mitmachens und Helfens“ muss flir Petermann et al. zudem
bei jedem Kind detailliert festgelegt werden. Der Fokus liegt bei jedem Kind auf etwas anderem und die
Punkteverteilung erfolgt individuell.

Die Autoren weisen im Handbuch darauf hin, dass eine Durchfiihrung mit Migranten einer differenzierten
Vorbereitung und Durchfihrung des Trainings bedarf. Das Thema wird jedoch nicht konkret thematisiert.
Lehren hat primar mit dem Verbessern der individuellen Lernvoraussetzungen zu tun (Joller-Graf, 2006).
Diese mussen zu Beginn einer Lernphase aktualisiert und mit den neuen Inhalten verknlpft werden.

Durch die vielen Transferfragen der Trainingseinheiten werden die Vorerfahrungen und Vorkenntnisse der
Kinder regelmassig aktiviert und die erarbeiteten Inhalte auf das eigene Erleben konsequent libertragen.
Die Einheiten bauen auf systematische, wiederholende Ubungen und Fragen auf. Dieses methodische
Vorgehen ist vor allem fiir Kinder mit Lernschwierigkeiten sehr wertvoll. Die letzte Einheit ist der
Wiederholung einiger wichtiger Lerninhalte des Trainings und der Regelabsprache fir die Zukunft gewidmet.
Dabei fehlt jedoch eine Fokussierung auf die wichtigsten Elemente, was zu mangelnder Klarheit und
Effektivitat fihrt.

Strukturierung:

Der Stundenablauf von ,Lubo aus dem All!“ ist klar strukturiert und wiederholt sich in gleicher Weise in allen
Einheiten. Damit knlpfen Hillenbrand et al. an die Forderung von Goetze (2008) an, wonach vor allem in der
Arbeit mit Kindern mit Verhaltensstérungen der Strukturierung von Zeit grosse Bedeutung zugemessen
werden muss. Der Stundenablauf ist jedoch fast immer nur fur die Lehrperson klar und sichtbar strukturiert.

Abgesehen vom akustischen Signal, das den Abschluss einleitet, bekommen die Kinder namlich selten eine
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Ubersicht bzw. Orientierungshilfe (iber den Stundenablauf. Kinder kénnen sich angemessen verhalten, wenn
sie genau wissen, was auf sie zukommt und was von ihnen erwartet wird. Deswegen wirde es Sinn
machen, den Kindern am Anfang der Stunde eine inhaltliche und zeitliche Ubersicht und Orientierung tiber
die Stunde zu geben. Weiter sollte der Abschluss immer gleich gestaltet werden: Nach einer gemeinsamen
Zusammenfassung der Inhalte, sollte sich Lubo von den Kindern verabschieden und ihnen den nachsten
Termin bekannt geben.

Im Training werden wertvolle Verhaltens- und Lernhilfen angeboten: viele Inhalte werden durch das
Einsetzen von Bildern und Symbolen eingefihrt (Regelkarten, Wettersymbole, Stimmungsherz, Stopp-
Ampel, Gefuhlsthermometer, Strategiekarten, ...). Die Visualisierung der Inhalte unterstiitzt das Verstandnis
der Kinder, insbesondere bei Kindern mit Lern- und Verhaltensstorungen und in den Situationen, in denen
viele verbale Anweisungen gegeben werden. Diese Lernhilfen werden im Training immer wieder
vernachlassigt und sollten bei jeder Gelegenheit konsequenter hinzugefligt werden.

Bis auf einige Einheiten, in denen die Notwendigkeit einer Anpassung der verbalen Anweisungen festgestellt
wurde, sind diese klar und transparent formuliert.

Pravention von Verhaltensstérungen findet auch durch klare Regeln und gemeinsame Rituale statt. Diese
werden im Training von Hillenbrand et al. haufig thematisiert und konsequent umgesetzt.

Die Materialien sind gut strukturiert und organisiert. Die wiederkehrenden Symbole und die kurzen und
deutlichen schriftlichen Anweisungen im Arbeitsheft erméglichen eine selbstandige Bearbeitung der
Aufgaben durch die Kinder. Im Heft und in den vielen anderen Materialien variiert aber die stilistische
Darstellung stark. Einige Bilder sind nicht immer eindeutig lesbar und asthetisch wenig ansprechend und
motivierend. Eine gleichartige, klarere stilistische Darstellung wirde der Transparenz dienen und die

Motivation sowie eine sichere Handhabung durch die Kinder erhéhen.

Petermann et al. legen grossen Wert auf strukturierte Unterrichtsstunden unter Einbindung von Ritualen
sowie auf transparente, genau definierte Klassenregeln (die in einem Vertrag festgehalten werden) und
konsequente Sanktionierung von Regelverletzungen. Die Kinder bekommen zudem in fast allen Einheiten
eine erste Orientierung Uber den Inhalt der Trainingsstunde. Dank dieser festgelegten und wiederkehrenden
Muster kdnnen die Kinder klare Erwartungen an das Training entwickeln und so an Sicherheit und
Orientierung gewinnen (vgl. Stein, 2010).

Nicht nur die Struktur der Stunde, sondern auch das konkrete Vorgehen bei den verschiedenen Ubungen
wiederholt sich in den Einheiten deutlich. So werden in den verschiedenen Trainingsstunden Bilder und
Texte anhand des gleichen, klar strukturierten Fragenkatalogs bearbeitet und analysiert. Auch die
Gesprache Uber die basalen Geflihle erfolgen anhand der gleich wiederkehrenden Transferfragen. Bei
dieser methodischen Wiederholung kénnen sich vor allem Kinder mit Lern- und Verhaltensstérungen besser
im Unterricht orientieren und die Inhalte leichter verarbeiten und aufnehmen.

Im Vergleich mit Hillenbrand et al. bieten die Autoren von ,Verhaltenstraining flir Schulanfanger” deutlich
weniger Materialien und Lernhilfe an. Es ist anzunehmen, dass dies sich durch das sehr strukturierte
methodische Vorgehen, aber auch durch eine gezielte und gewollte Reduzierung der Inhalte der Autoren,
begrinden lasst.

Die ausgewahlten Bilder (Ferdi, Geflihle, Problemsituationen, Symbolkarte, Ferdi-Plan) sind sehr klar,
ansprechend und in der Darstellung ahnlich. Auch die Anweisungen im Unterricht und im Heft sind

transparent und klar. Somit ermdéglichen sie den Kindern eine schnelle Orientierung und Bearbeitung der
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Inhalte. Die Symbolkarten fir die Abschatzung der Folgen des sozialen Handelns werden konsequent in
allen Einheiten benutzt. Die Autoren verzichten hingegen auf klare und konkrete Hinweise tber die

Anwendung der Kartchen fir die Visualisierung des Problemlésungsschemas.

Direkte Instruktion und kognitives Modellieren:

Beide Trainingsprogramme basieren auf einem stark strukturierten, durch gelenkte Unterrichtsgesprache
und Interaktionen geflihrten und lehrerzentrierten Unterricht. Die GUberschaubaren Lerninhalte werden fast
ausschliesslich im Plenum vorgestellt und erarbeitet. Im Programm ,Lubo aus dem All'“ beendet eine
Einzelarbeitsphase oft die Einheit: Die Kinder befassen sich nochmals mit den Inhalten der Lektion, fassen
diese zusammen oder vertiefen sie in verschiedenen Ubungen. Korrekturen und Riickmeldungen (ber die
Einzelarbeiten werden aber unregelmassig angeboten. In ,Verhaltenstraining fir Schulanfanger” kiindigt der
Trainer immer genau an, wann die Kinder eine Rickmeldung Uber die individuellen Arbeiten bekommen. Die
erteilten Aufgaben werden dann punktuell Gberprift. Damit berticksichtigt das Programm von Petermann et
al. alle Forderungen einer direkten Instruktion; dieser Unterricht bringt positive Effekte, insbesondere bei
Kindern mit schwachen Leistungen und fiihrt zur Verminderung von Disziplinproblemen (Borchert, 2008). In
.Lubo aus dem All!“ sollten die Kinder deswegen nach jeder Einzelarbeit konsequent eine Rickmeldung

Uber die Aufgabe bekommen oder diese sollte besprochen werden.

Auch die Methoden des kognitiven Modellierens und der Selbstinstruktion werden in beiden Programmen
stark eingesetzt. Lernen findet nicht ausschliesslich tber eigene Erfahrungen statt, sondern erfolgt
besonders effektiv durch die Beobachtung und Imitation des Verhaltens anderer Menschen. In vielen
Einheiten reflektieren und kommentieren die Kinder mit Hilfe der Lehrperson Verhaltenssequenzen und
dargestellte soziale Situationen. Wichtige Elemente werden dabei erkannt und gespeichert. In
.Verhaltenstraining flr Schulanfanger werden angemessenes und unangemessenes Sozialverhalten
unterschiedlich prasentiert. Damit negative Verhaltensweisen einen deutlich anderen Stellenwert

bekommen, werden diese nur per Overheadprojektor dargestellt.

Das Modellernen ist besonders wirkungsvoll in Verbindung mit Selbstinstruierung. Diese kognitiven
Verhaltensmodifikationsansatze sind vor allem bei Verhaltensstérungen erfolgreich (Myschker, 2009).
Beide Programme setzen als Unterstlitzung der Verhaltenssteuerung Selbstinstruktionen ein. Ausgehend
von einem Problemlésungsschema, instruieren sich die Kinder nach dem Beispiel selbst tiber die nétigen
Handlungsablaufe. Die verschiedenen Problemsituationen werden im Training genau nach diesem
Problemschema bearbeitet. Als Hilfsmittel werden Karten mit Denkstrategien eingefiihrt. Solche werden
insbesondere in ,Lubo aus dem All'* angewendet: Die kindergerechte gelernte Formel zur sozialen
Problemlésung ist im Training zentral und wird mehrmals auf konkrete, bekannte und unbekannte
Situationen transferiert. Es werden auch Selbstinstruktionen zur zunehmenden selbststandigen
Emotionsregulation erarbeitet und eingetbt.

Beide Trainingsprogramme wenden ein Token-System an fir die systematische Beurteilung und
Verstarkung des erwiinschten Verhaltens beziiglich der Regeln wahrend des Trainings (s. Unterkapitel

.Loben und Verstarken®). Damit wird nach Myschker (2009) eine Verhaltensmodifikation unterstitzt.
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Selbstgesteuertes und entdeckendes Lernen:

Hillenbrand et al. weisen im Handbuch darauf hin, dass der Unterricht die Aktivitat der Schiler sowie eine
personliche Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten ermdéglichen sollte. Damit verbunden listen die
Autoren viele Anregungen flir eine breite Aktivierung der Schiler auf. Sie verzichten aber dabei auf eine
klare, strukturierte und konsequente Auswahl von Elementen, Hinweisen und Schwerpunkten bzw. greifen
auf diese in den Einheiten nicht mehr zurlick. Das selbstgesteuerte und entdeckende Lernen wird im
Handbuch vom ,Verhaltenstraining flr Schulanfanger nicht berlcksichtigt.

In den Einheiten beider Programme wird die aktive Auseinandersetzung der Kinder mit einer Situation vor
allem durch im Plenum gestellte Fragen angeregt. Fast immer sammeln oder entwickeln Kinder gemeinsam
Losungsideen. Damit aber alle Kinder ihr Wissen fir die Lésung offener Aufgabenstellungen effektiv nutzen
sowie nach ihrem Entwicklungsstand lernen kénnen, muss der Unterricht reelle Situationen schaffen, in
denen alle Kinder sich selbst mit dem Gegenstand auseinandersetzen kénnen und sich angesprochen
fuhlen. Eine aktive Auseinandersetzung aller Schiler wird durch die angebotene methodische Entscheidung
nur teilweise gewahrleistet. Eine leicht anwendbare aber in diesem Sinn effektivere methodische Alternative
ware beispielweise die Moglichkeit, die Kinder zunachst allein oder in Partnergruppen Lésungsideen
Uberlegen zu lassen. Erst danach sollten die individuellen Beitrage aufgenommen und die eigenen Ideen mit
den anderen ausgetauscht werden.

Im ,Verhaltenstraining flr Schulanfanger® werden die alten Inhalte und das Vorwissen der Kinder in den
Einheiten regelmassig aktiviert. Der Trainer lasst zudem oft Inhalte oder Situationen von den Kindern
antizipieren, bevor er sie mit moglichen Lésungen konfrontiert. Auch diese methodischen Entscheidungen
ermdglichen eine aktivere Auseinandersetzung der Kinder mit den Inhalten.

In beiden Trainingsprogrammen kommen Rollenspiele zum Einsatz. Bei dieser Form des entdeckenden und
selbstgesteuerten Lernens kénnen die Kinder neue Verhalten erwerben, aktiv Gben und vertiefen sowie ihre
individuellen Strategien, ihre Spontaneitat und Kreativitdt anwenden. Selbst erschlossene Inhalte werden
starker generalisiert und zur Losung von Transferaufgaben verwendet als Inhalte, die durch direkte
Instruktion vermittelt werden. Sie sind deswegen von grosser Bedeutung. Kinder mit emotionalen, sozialen
und kognitiven Problemen missen aber bei diesen Unterrichtsformen eng begleitet werden, damit sie einen
erfolgreichen selbstgesteuerten Lernprozess durchmachen kénnen (Hartke, 2008).

Die Kinder haben zudem in beiden Trainings die Mdglichkeit, eigene Erfahrungen zu bestimmten Emotionen

bzw. Situationen gestalterisch einzubringen.

Sozialisierung und kooperatives Lernen:

In beiden Trainingsprogrammen tragen die Rahmenhandlung und die Rituale zu einem
gemeinschaftsférdernden Unterricht bei. Die jeweiligen Geschichten bzw. die sozialen Situationen werden
gemeinsam gehort, erlebt und bearbeitet, was gleichzeitig das kooperative Lernen und die soziale
Einbindung der Kinder férdert.

Vor allem im ,Verhaltenstraining flr Schulanfanger® nimmt die gegenseitige Hilfsbereitschaft und
Unterstitzung dank der Fokussierung auf die zentralen Regeln des Trainings ,Mitmachen und Helfen® einen
hohen Stellenwert ein.

Soziales Lernen findet sonst in beiden Programmen wenig Platz. Kinder lernen meistens zusammen in der

grossen Gruppe, es werden nur einige kurze Sequenzen von Gruppen- bzw. Partnerarbeiten angeboten. In
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den Trainings, insbesondere in ,Lubo aus dem Alll, lassen sich zudem einige Anregungen zum flexiblen
Umgang mit den unterschiedlichen Sozialformen erkennen. Diese werden jedoch nicht genauer thematisiert.
Durch verschiedene Formen des kooperativen Lernens kdnnen Kinder soziale Fahigkeiten erlernen,
trainieren und sich positiv entwickeln (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2008). Der flexible Umgang mit diesen
ermdoglicht ausserdem die Beachtung der Voraussetzungen und Individualitat des Kindes und erweist sich
als sehr hilfreich (Hillenbrand, 2011). Die Méglichkeiten zum sozialen Lernen sind in beiden Trainings bei
Weitem nicht erschopft. Durch das Anbieten von zusatzlichen Gruppen- bzw. Partnerarbeiten wiirde das
Lernen von- und miteinander erméglicht werden und gleichzeitig ware die Aktivierung der Schiler mehr
angeregt. Beispielweise kénnten im ,Verhaltenstraining fir Schulanfanger angemessene Losungen erst
einmal in einer kleineren Gruppe erarbeitet und danach im Plenum vorgestellt werden. Kinder missten aber
angeleitet werden, wie Partnerarbeiten erfolgen bzw. die Vorschlage vorgestellt werden kénnten. Der
regelmassige Einsatz dieser Formen des Unterrichts und eine sorgfaltige Vorbereitung und Begleitung
seitens des Lehrers sind notwendige Voraussetzungen, um die Verbesserung der kindlichen Kompetenzen

und des Verhaltens zu erreichen.

Loben und Verstéarken:

Das Loben sowie das Verstarken von adaquatem Verhalten bzw. von Erfolgen haben sowohl in den
Handbiichern als auch in allen Einheiten beider Trainings eine wichtige Bedeutung.

Einerseits finden die Lehrpersonen in den dusserst genau beschriebenen Lektionseinheiten viele konkrete
Vermerke bzw. Vorschlage, um die Kinder fiir die tolle Leistung, fiir die Mitarbeit, flr das Zuhéren und den
erreichten Erfolg zu loben. Dadurch wird die Selbstsicherheit und Lernfreude der Schiiler unterstitzt. In
beiden Trainings werden die jeweiligen Handpuppen als sozialer Verstarker flir die angemessenen
Kinderverhalten regelmassig und wirksam benutzt.

Andererseits wird das adaquate Verhalten von Schilern durch das Einsetzen von einem Verstarkersystem
belohnt und gesteigert. Zu diesem Zweck bekommen die Kinder zum Abschluss jeder Trainingsstunde ein
individuelles Feedback bezliglich der Regeleinhaltung sowie eine kleine Belohnung (Stern bzw. Stempel) bei
angemessenem Verhalten. Mit dem Token-System wahlen die Autoren beider Programme ein bekanntes
und oft angewendetes Element der Verhaltensmodifikationsansatze, was gleichzeitig eine hervorragende
Mdglichkeit zur Pravention von Verhaltensstorungen darstellt. Die konstruktive, regelmassige und
systematische Verhaltensriickmeldung beziglich der angestrebten Ziele und Belohnung der Zielerreichung
ist vor allem flir Risikokinder eine wichtige Unterstitzung bei der Entwicklung und Festigung angemessener
Verhaltensweisen.

Hillenbrand et al. geben wichtige und konkrete Durchfiihrungshinweise zum Verstarkersystem mit den drei
Trainingsregeln. Sie legen besonderen Wert auf eine regelmassige, auf das verlangte Verhalten bezogene
und fir die Kinder nachvollziehbare Riickmeldung. Weiter soll fiir die Autoren die Tokenvergabe im
Trainingsverlauf von einer lehrerzentrierten Einschatzung zur Selbsteinschatzung der Kinder tibergehen. Die
Lehrperson fordert die zunehmenden Selbsteinschatzungskompetenzen der Kinder so lange durch konkrete
Fragen an, bis sein Feedback nur noch als Orientierungshilfe dient. Dadurch wird die Perspektive des
Kindes deutlich berticksichtigt und metakognitives Wissen aufgebaut. Kinder lernen das eigene Verhalten

besser kennen und es gleichzeitig zunehmend kompetenter zu steuern.
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Bei der Tokenvergabe entscheiden sich Petermann et al. fir die Fokussierung auf eine einzige
Trainingsregel und begriinden ihre Entscheidung theoretisch. Sie verzichten aber auf klare und konkrete

Durchfiihrungshinweise zur Tokenvergabe und Rickmeldung der Lehrperson.

8.5 Reflexion des Forschungsprozesses

Im Zentrum des forschungsmethodischen Vorgehens dieser Arbeit steht die qualitative Inhaltsanalyse zweier

ausgewabhlter Trainingsprogramme. In diesem Kapitel wird der Forschungsprozess reflektiert.

Eine umfassende Literaturrecherche zu den aus Fragestellungen abgeleiteten forschungsrelevanten
Themen bildet die Basis dieser Arbeit. Die theoretische Auseinandersetzung mit Konzepten der emotionalen
und sozialen Entwicklung, der Resilienz, sowie des integrativen Unterrichts haben die Herausarbeitung und
Erfassung zentraler Aspekte ermdglicht. Etwas schwieriger stellte sich die Eingrenzung und Definition der fiir
die Forderung einer heterogenen Gruppe wichtigen methodisch-didaktischen Aspekte dar.

Aus den theoretischen Grundlagen konnten aber die relevanten Strukturierungsdimensionen und Faktoren
(bezlglich emotionaler, sozialer, sozial-kognitiver Kompetenzen sowie Resilienz und methodisch-
didaktischer Prinzipien) deduktiv abgeleitet und schliesslich zu einem Kategoriensystemen mit Ober- und
Unterkategorien zusammengestellt werden. Aufgrund der vielen Uberschneidungen, die zwischen den eng
miteinander verbunden emotionalen, sozialen, sozial-kognitiven Kompetenzen und Resilienz entstanden
sind, musste fir die Erstellung eines effizienten und nutzbaren Leitfadens eine Reduzierung der Kategorien
durchgefiihrt werden. Die Tabelle 4 im Kapitel 5.1 ermdglichte aber jederzeit eine klare Zuordnung der

Kompetenzen in die urspriinglichen vier Oberkategorien.

Aufgrund der vielen, unterschiedlichen Elemente wurden flir die Programmanalyse zwei Leitfaden mit den
Kategoriedefinitionen erstellt (personliche Kompetenzen und didaktische Prinzipien).

Bei der Suche der Programme wurden bestimmte Einschlusskriterien im Hinblick auf die
Forschungsintention der vorliegenden Arbeit festgelegt, was eine klare und nachvollziehbare Auswahl der
zwei zu untersuchenden Programme ermdoglichte.

Das aus der Literaturrecherche entwickelte Kategoriensystem und seine Definitionen dienten als Grundlage
fur die Analyse der beiden Programme und ermoglichten eine eindeutige Zuordnung von Textmaterial zu
den verschiedenen Kategorien. Nur in drei Fallen entstanden Abgrenzungsprobleme, woraufhin Kodierregeln
formuliert wurden. Mit den entwickelten Leitfaden konnten grundsatzlich die Fundstellen in den Handbichern
der Programme bezeichnet und festgehalten werden. Die Analyse erwies sich als sehr zeitintensiv und
fuhrte zu einer enormen Menge erhobener Daten, die (in der Form) nur teilweise tberblickbar und
aussagekraftig waren. Aus diesem Grund wurden sowohl eine qualitative als auch eine quantitative
Auswertung durchgefiihrt: die Fundstellen wurden im tabellarischen Uberblick mit Zahlenwerten dargestellt
und anschliessend zusammenfassend beschrieben.

Die Festlegung eines konkreten Ablaufmodells (Kapitel) gab einen wichtigen Uberblick und zuséatzliche

Orientierung wahrend des Arbeitsprozesses Uber die einzelnen Arbeitsschritte und ihre Reihenfolge.
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Die wissenschaftliche Qualitat der Forschungsergebnisse wird an dieser Stelle abschliessend anhand der

sechs Gltekriterien fir die qualitative Forschung von Mayring (2002, S. 144-148) kurz Gberprift und

reflektiert:

- Verfahrensdokumentation: Das Vorgehen bei der Untersuchung der Programme wurde weitgehend und
detailliert dargestellt und soll somit intersubjektiv nachprifbar und nachvollziehbar sein.

- Argumentative Interpretationsabsicherung: Die Interpretationen der erworbenen Daten beziehen sich
konsequent auf die Fundstellen und wurden anhand der Theorie argumentativ begriindet.

- Regelgeleitetheit. Ein schrittweises, sequenzielles Vorgehen wurde vor der Untersuchung in einem
Ablaufmodell festgelegt, was eine systematische Bearbeitung des Materials erméglichte und absicherte.

- Ndhe zum Gegenstand: Die ausgewahlten Trainingsprogramme flir die Férderung sozial-kognitiver
Kompetenzen werden im Klassenverband durchgefiihrt, setzen an konkreten sozialen Problemen an und
entsprechen den Kriterien der Wirksamkeit, der Zuganglichkeit, des Bekanntheitsgrads und der
Verflgbarkeit.

- Kommunikative Validierung: Ein Dialog mit den Autoren der Programme konnte nicht ausgefiihrt werden.

- Triangulation: Unter Einbezug verschiedener theoretischer Modelle und Variationen innerhalb der
gewahlten Methode (qualitative mit quantitativen Elementen erganzte Auswertung) kann davon
ausgegangen werden, dass die Ergebnisse aus verschiedenen Perspektiven betrachtet wurden und somit

ein héheres Mass an Validierung erreicht werden konnte.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das gewahlte methodische Vorgehen eine systematische und
stringente, aber zeitintensive Forschungsarbeit ermdglichte, das zu einer befriedigen Beantwortung der
Fragestellung fiihrte (s. nachstes Kapitel). Aufgrund der vielen, unterschiedlichen Elemente, die

bericksichtigt wurden, und des Umfangs beider Programme wurde eine grosse Menge an Daten erhoben.

9 Beantwortung der Fragestellungen

Nachdem die Ergebnisse der Programmanalyse verglichen und diskutiert worden sind, werden in diesem

Kapitel die Fragestellungen beantwortet, welche der vorliegenden Arbeit zugrunde liegen.

1- Inwieweit werden theoretische Konzepte der emotionalen und sozialen Entwicklung in die ausgewahlten

Trainingsprogramme aufgenommen?

In der Analyse wurde ersichtlich, dass beide Trainingsprogramme auf zentralen Theoriekonzepten der
emotionalen und sozialen Entwicklung basieren und Uber einen fundierten Theorieteil mit zentralen und
aktuellen Theoriekonzepten verfligen. Die im Handbuch dargestellten theoretischen Grundlagen dienen als
Ausgangspunkt der Uberlegungen der Autoren fiir die Entwicklung der Trainingsprogramme und der
Trainingskonzeption.

Die Autoren lehnen sich an unterschiedliche Konzepte der emotionalen und sozialen Entwicklung an.
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Wahrend Hillenbrand et al. ihre Reflexion auf das Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung
nach Lemerise und Arsenio (2000) fokussieren, und daraus die Forderziele des Trainingsprogramms
ableiten, betrachten Petermann et al. gleichzeitig alle drei Kompetenzbereiche und somit verschiedene
Theorien emotionaler, sozialer und sozial-kognitiver Kompetenzen. Insbesondere die Beitrage von Crick und
Dodge (1994), Saarni (2002), Caldarella und Merrell (1997) und Cillessen und Bellemore (2004) liefern den
Autoren vom ,Verhaltenstraining flr Schulanfanger” die theoretischen Grundlagen fir die Entwicklung der
Forderziele des Programms. Trotz unterschiedlicher theoretischer Ausgangspunkte fiihren beide Programme

zu ahnlichen Forderzielen.

2- Welche (sozial-emotionalen) Kompetenzen werden in den Programmen besonders beriicksichtigt?

Allgemein kann gesagt werden, dass die Kompetenzen ,Emotionsregulation” und ,Handlungsrepertoire/
Probleml6sestrategien® in beiden Programmen am haufigsten thematisiert worden sind. Einige Kompetenzen
konnten hingegen nicht ausgemacht werden.

.Lubo aus dem All!“ vernachlassigt auf der theoretischen Ebene die Kooperations-, Kommunikations- und
Durchsetzungsfahigkeit; diese letzte Kompetenz wird auch auf der Umsetzungsebene nicht berticksichtigt.
Das Programm ,Verhaltenstraining flir Schulanfanger® schenkt der Kommunikations- und
Zielklarungsfahigkeit keinerlei explizite Beachtung. In den Trainingseinheiten wird auf die Férderung der

Selbstwirksamkeit, der Durchsetzungsfahigkeit und Zielklarungsfahigkeit verzichtet.

Die emotionalen Kompetenzen (Selbst- und Fremdwahrnehmung, Emotionsausdruck, Emotionsregulation
und Empathie/Perspektiviibernahme) werden in beiden Programmen viel und auf einer vergleichbaren
Weise behandelt. Im ,Verhaltenstraining fir Schulanfanger® ist der den emotionalen Kompetenzen
gewidmete theoretische Teil ausfihrlicher und klarer. Wahrend im ,Lubo aus dem All'* einige Kompetenzen
nur in den Vertiefungsstunden trainiert werden, sind diese im ,Verhaltenstraining fiir Schulanfanger” als
Bestandteil des Trainings angeflihrt. Konkrete Emotionsregulationsstrategien werden nur im ,Lubo aus dem

All' trainiert.

In der Behandlung von sozialen Kompetenzen lassen sich wichtige Unterschiede zwischen den beiden
Programmen erkennen. Diese kdnnen auf die zwei verschiedenen theoretischen Ausgangspunkte der
Trainings zurtickgeflihrt werden. Ausgehend vom Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung
nach Lemerise und Arsenio (2000) betrachten Hillenbrand et al. die Férderung sozialer Skills zwar als
zentral, sie beschranken sich dabei aber fast ausschliesslich auf die Vermittlung eines angemessenen,
prosozialen Handlungsrepertoires, auf welches die Kinder in schwierigen Situationen zurtickgreifen kénnen.
Die Fertigkeiten im Umgang mit anderen werden von Petermann et al. hingegen differenzierter betrachtet,
was zur Festlegung unterschiedlicher Schwerpunkte fiihrt. So wird der ,Kooperationsbereitschaft” im
»Verhaltenstraining fir Schulanfanger” viel mehr Beachtung geschenkt. Die ,Zielklarungsfahigkeit* hingegen

wird im ,Lubo aus dem All'* deutlich mehr betrachtet.

Abgesehen von der Kompetenz ,Zielklarungsfahigkeit” sind in beiden Programmen die sozial-kognitiven

Kompetenzen stark vertreten.
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In ihrer theoretischen Auseinandersetzung mit sozial-kognitiven Kompetenzen basieren Hillenbrand et al.
und Petermann et al. auf zwei verschiedenen Modellen und leiten daraus unterschiedliche Férderziele ab.
Beide Programme legen grossen Wert auf die Forderung einer differenzierten sozialen Wahrnehmung, der
Emotionsregulation, auf die Antizipation und Bewertung von Handlungskonsequenzen und vor allem auf die
Erweiterung und Entwicklung eines angemessenen Handlungsrepertoires und von Problemlésestrategien.
Die direkte Unterstitzung einer selbststandigen Problemldsung anhand einer strukturierten
Problemléseformel, die aus dem Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung abgeleitet wurde,
steht dabei im Mittelpunkt des Trainings ,Lubo aus dem All'“. Handlungen werden von Hillenbrand et al. als
zielgerichtete Prozesse behandelt; die daraus folgende Fokussierung auf Ziele erklart, wieso die
LZielklarungsfahigkeit* bei Hillenbrand et al. grosse Bedeutung hat, von Petermann et al. hingegen nicht

bericksichtigt wird.

3- Welche Rolle spielt das Resilienzkonzept in den ausgewahlten Programmen?

Obschon der Begriff ,Resilienz® nicht explizit erwahnt wird, konnten in beiden Trainingsprogrammen mehrere
Resilienzaspekte gefunden werden.

Wirksame Massnahmen zur Resilienzférderung erzielen eine Minimierung von Risikofaktoren und vor allem
eine Starkung der Schutzfaktoren; beide praventiven Forderprogramme vermitteln emotionale und soziale
Fertigkeiten, die in der Bewaltigung von schwierigen Lebensumstanden eine wesentliche Rolle spielen und
somit eine protektive Funktion haben. Insbesondere die Resilienzfaktoren ,Selbst- und
Fremdwahrnehmung®, ,Selbststeuerung und -regulation, ,Stressbewaltigung“ und ,Problemlésen” werden in
beiden Programmen deutlich thematisiert. Im Programm ,Verhaltenstraining flr Schulanfanger” konnten in
den Einheiten keine Hinweise zur Férderung der ,Selbstwirksamkeit” gefunden werden. Das Programm
.Lubo aus dem All!“ enthalt hingegen weniger Resilienzfaktoren der Kategorie ,Soziale Kompetenzen®.
Beide Trainings sind Teil eines Multikomponentenprogramms, in dem soziale und emotionale Fertigkeiten
von Kindern gezielt und regelmassig vom Kindergarten bis zur Grundschule geférdert werden. Somit wird
auch den Anspriichen der friihzeitigen psychischen Gesundheitsférderung sowie der Nachhaltigkeit
Rechnung getragen.

Das Programm ,Verhaltenstraining flir Schulanfanger bezieht die Eltern mit Informationen und Anregungen
in das Training ein und weist auf die Wichtigkeit einer positiven und tragfahigen Lehrer-Schiiler-Beziehung
hin. Beide Elemente sind in der Resilienzférderung entscheidend. Das Programm ,Lubo aus dem All!* fordert
die Einbettung des Trainings in ein forderliches schulisches Gesamtkonzept der Pravention (s. Massnahmen

fur eine praventive Schule nach Olweus, 2002).

4- Welche fur den Umgang mit Heterogenitat und Verhaltensstérungen relevanten methodisch-didaktischen

Prinzipien und Massnahmen werden in den Trainingseinheiten/-programmen angewendet?

Die Anforderungen der Didaktik des integrativen Unterrichts und der Padagogik bei Verhaltensstérungen

sind in beiden Trainingsprogrammen unterschiedlich erfillt.
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Beide Trainingsprogramme legen viel Wert auf die Vermittlung von relevanten Inhalten. Der Unterricht
orientiert sich am gegenwartigen und zukulnftigen Leben der Schiiler und bietet viele Mdglichkeiten fiir den
direkten Transfer. Kinder erarbeiten angemessene Handlungsalternativen flr eine Vielzahl alltagstypischer
sozialer Problem- und Konfliktsituationen. Die ausgewahlten Situationen stammen aus verschiedenen
Bereichen der Lebenswelt der Kinder und enthalten fundamentale Schiisselprobleme. Damit werden
essentielle Fertigkeiten und Handlungsmaglichkeiten flr kiinftige, selbststandige Problembewaltigungen
vermittelt.

Das Programm ,Verhaltenstraining flir Schulanfanger® von Petermann et al. knlpft 6fter an das individuelle

Erleben der Schiiler an.

Aspekte der Individualisierung und Differenzierung des Unterrichts werden im Programm ,Lubo aus dem All!*
insbesondere in den Vertiefungsstunden mit unterschiedlichen Hinweisen und Massnahmen haufig
angesprochen. Die Anpassung des Lernangebotes auf die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden
findet aber in den Einheiten und Materialien nur sporadisch statt. Das Programm ,Verhaltenstraining fur
Schulanfanger” von Petermann et al. ist diesbezliglich mangelhaft: Es ist sehr lehrerzentriert und
bericksichtigt kaum die individuellen Lernvoraussetzungen der Kinder. Vorerfahrungen und Vorkenntnisse
werden hingegen im Programm regelmassig aktiviert und die erarbeiteten Inhalte auf das eigene Erleben
konsequent Ubertragen.

Vor allem die Einheiten von ,Verhaltenstraining flir Schulanfanger griinden auf systematischen, sich
wiederholenden Ubungen und Fragen auf, ein sehr wertvolles methodisches Vorgehen fiir Kinder mit

Lernschwierigkeiten.

Beide Programme legen viel Wert auf einen strukturierten Unterrichtsablauf mit wiederkehrenden Ritualen
und Regeln. Damit geben sie den Kindern Sicherheit und Orientierung. Die Lektionseinheiten werden in
beiden Programmen ausserst genau beschrieben. Das Programm ,Lubo aus dem All!“ bietet viele wertvolle
Lern- und Visualisierungshilfen an, die aber leider wenig konsequent ausgenutzt werden. Die vielen
Materialien sind zwar gut strukturiert, organisiert und unterstiitzen die selbststandige Bearbeitung der
Aufgaben durch die Kinder. Sie sind aber wenig homogen, ansprechend und deutlich in der Darstellung. Am
Anfang der Stunde fehlt eine Orientierung Uber die Inhalte.

Die Autoren von ,Verhaltenstraining fir Schulanfanger entscheiden sich flir ein sehr strukturiertes,
methodisches Vorgehen in der Verarbeitung reduzierter Inhalte. Die Kinder bekommen zudem in fast allen
Einheiten eine erste Orientierung tber den Inhalt der Trainingsstunde. Die Materialien sind ansprechend,

klar und eindeutig strukturiert.

Sowohl in ,Lubo aus dem All'* als auch im ,Verhaltenstraining fiir Schulanfanger” flihrt die Lehrperson den
Unterricht mit direkter Instruktion stark. Petermann et al. achten in den Einheiten immer auf eine punktuelle
Rickmeldung Uber die individuellen Arbeiten der Kinder. Beide Programme setzen die kognitiven
Verhaltensmodifikationsansatze des kognitiven Modellierens und des Selbstinstruktionstrainings ein. Die
Selbstinstruktion hat vor allem in ,Lubo aus dem All' eine grosse Bedeutung: Das vorgeschlagene
Problemlésungsschema findet im Training viel Raum und wird konsequent angewendet.

Beide Trainingsprogramme benutzen ein Token-System fiir die systematische Beurteilung und Verstarkung
des erwlinschten Verhaltens an. Alle diese methodischen Entscheidungen sind in der Arbeit mit Kindern mit

Verhaltensstérungen wirksam.
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Das selbstgesteuerte und entdeckende Lernen wird vor allem im ,Verhaltenstraining flr Schulanfanger®
kaum berucksichtigt. Durch die getroffenen methodischen Entscheidungen wird die aktive
Auseinandersetzung aller Kinder mit den Inhalten in den zwei Trainingsprogrammen nur teilweise
gewahrleistet. In beiden Programmen werden allerdings Rollenspiele eingesetzt. Bei dieser Form des
entdeckenden und selbstgesteuerten Lernens kénnen die Kinder neue Verhalten erwerben, aktiv iben und

vertiefen sowie ihre individuellen Strategien anwenden und ihre Spontaneitat und Kreativitat ausleben.

Die soziale Einbindung der Kinder wird in beiden Programmen insbesondere durch die Rahmenhandlung
und die Rituale unterstitzt. Die gegenseitige Hilfsbereitschaft und Unterstitzung nimmt im
.Vverhaltenstraining fiir Schulanfanger dank der Fokussierung auf die zentrale Regel des Trainings
.Mitmachen und Helfen® einen hohen Stellenwert ein. Soziales Lernen findet sonst in beiden Programmen
wenig Platz. Kinder lernen meistens zusammen in der grossen Gruppe. Es werden nur einige kurze

Sequenzen von Gruppen- bzw. Partnerarbeiten angeboten.

Das Loben sowie das Verstarken von adaquatem Verhalten bzw. von Erfolgen haben sowohl in den
Handbiichern als auch in allen Einheiten beider Trainingsprogramme eine wichtige Bedeutung. Die
Handpuppen werden als soziale Verstarker fir angemessenes Kinderverhalten regelmassig und wirksam
benutzt. Beide Programme wenden Verstarkersysteme an. Wahrend in ,Lubo aus dem All!“ konkrete
Hinweise zur Tokenvergabe zu finden sind, verzichten die Autoren von ,Verhaltenstraining fur
Schulanfanger” darauf. ,Lubo aus dem Alll férdert die zunehmenden Selbsteinschatzungskompetenzen der
Kinder, ihre Perspektive wird deutlich berticksichtigt und somit der Aufbau metakognitiven Wissens

gefordert.

10 Praxisbezogene Schlussfolgerungen und Ausblick

Theoretische Modelle und Ansatze der sozial-emotionalen Kompetenzférderung, dargestellt im theoretischen
Teil dieser Arbeit, liefern zentrale Elemente fiir die Entwicklung und Konzeption universeller
Praventionsmassnahmen im padagogischen Bereich. Trainingsprogramme sind wirksame Mittel in der
Pravention von Verhaltensstérungen. Die theoretische Fundierung und die wissenschaftliche Begriindung
der angestrebten Praventionsziele, der Programminhalte und der Durchfiihrung der Massnahmen stellen
wichtige Grundvoraussetzungen fiir die Wirksamkeit von Pravention dar (Beelmann & Schmitt, 2012).

Die analysierten Programme ,Lubo aus dem Alll“ von Hillenbrand et al. und ,Verhaltenstraining fiir
Schulanféanger” von Petermann et al. basieren auf fundierten theoretischen Grundlagen und leiten daraus
eine breite Férderung emotionaler und sozialer Kompetenzen ab, die in den dusserst genau beschriebenen
Lektionseinheiten umgesetzt werden.

Damit bekommen auch Lehrpersonen wichtige Hinweise und Anhaltspunkte zur Starkung der kindlichen
Kompetenzen in den emotionalen und sozialen Bereichen. Die theoretische Vorbereitung, das personale
Engagement und die Haltung bzw. Beziehung der Lehrperson beeinflussen den Erfolg der
Programmimplementation massgeblich (Beelmann & Schmitt, 2012). Lehrpersonen sollten deswegen vor

der Durchflihrung eines Trainingsprogramms fiir die Entwicklung emotionaler und sozialer Kompetenzen ihr
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Wissen in diesem Bereich vertiefen. Die analysierten Programme regen diese Auseinandersetzung explizit

an.

Sowohl die inhaltliche wie auch die didaktische Analyse ergeben insgesamt eine positive
Gesamteinschatzung beider Praventionsprogramme. Die untersuchten Trainingsprogramme weisen viele
Ahnlichkeiten auf, differieren aber in bestimmten Entscheidungen und Schwerpunkten, wie im Kapitel 8
deutlich sichtbar wird. Diese Unterschiede kdnnen zusatzlich zu den im Kapitel 4.4.3 dargestellten Kriterien
als wichtige Elemente bei einer bewussten und sorgfaltigen Auswahl des Programms miteinbezogen

werden.

Aus der methodisch-didaktischen Programmanalyse lassen sich zudem relevante Punkte zur
Qualitatsverbesserung bei der Durchfiihrung der Trainingsprogramme ableiten. Es ist aufgrund der
theoretischen Uberlegungen anzunehmen, dass die Wirksamkeit der Programme erhéht werden kann,
indem man bestimmte Anderungen vornimmt, die die Heterogenitat einer Klasse und den
Unterstitzungsbedarf insbesondere von Kindern mit einem erhéhten Risiko fir Verhaltensstérungen und
Lernschwierigkeiten betreffen. Umsetzbare Verbesserungsvorschlage werden in den Tabellen 13 und 14
teilweise stichwortartig aufgelistet; sie beziehen sich auf die flr die Analyse angewendeten Kategorien. Die
kursiv geschriebenen Satze sind strukturelle, kompliziertere Verbesserungsvorschlage, die eher in einer von
den Autoren durchgefiihrten Bearbeitung der Programme Gbernommen werden sollten. Fir die Begriindung

der Vorschlage wird auf die Diskussion tber die Analyse verwiesen.

Tabelle 13: Verbesserungsvorschlage fir die Durchfuihrung des Programms ,Lubo aus dem Alll*

Kategorie Qualitatsverbesserung

Inhalte Erarbeitete Inhalte 6fter an das individuelle Erleben der Schiler anknipfen bzw. auf dieses
Ubertragen, beispielweise mit Fragen Uber selbst erlebte Situationen

Differenzierung Es sollte eine sorgfaltige Uberlegung lber die optionalen Stunden durchgefiihrt werden (Fir
wen sind sie geeignet, wer nimmt daran teil, was bedeutet dies organisatorisch fur die
Klasse?).

Auf Wiederholungs- und Festigungsmomente der bearbeiteten Inhalte sowie auf eine
haufigere Aktivierung des Vorwissens achten, damit das Speichern neuen Wissens
begtinstigt wird. Es fragt sich zudem, ob nicht eine Reduzierung der Inhalte sinnvoll wére.

Die vielen Hinweise zu Zusatzaufgaben, zur Bericksichtigung der verschiedenen Lerntempi,
zur inhaltlichen Reduktion einer Anforderung und zum Umgang mit individuellen
Belastungssituationen sollten in den Einheiten systematischer und konsequenter ausgenutzt
werden. Wenn méglich, sollten die Aufgaben bzw. die Anforderungen auf die Fahigkeiten und
Fertigkeiten der Lernenden abgestimmt werden.

Strukturierung Kindern eine zeitliche und inhaltliche Ubersicht (iber den Stundenablauf am Anfang der
Einheit geben, sowie Orientierungshilfen wahrend der Einheit anbieten

Auf einen immer gleich gestalteten und ritualisierten Abschluss achten; sich nach einer
gemeinsamen Zusammenfassung der zentralen Einheitsinhalte verabschieden und den
nachsten Termin bekannt geben

Die wertvollen eingefiihrten Lernhilfen (u.a. Wetterkarten fir Gefuhle, Regelkarten,
Geflihlsthermometer ) bei jeder Gelegenheit konsequent einsetzen

Eine gleichartige, klarere stilistische Darstellung wiirde der Transparenz dienen und die
Motivation sowie die Sicherheit in der Handhabung durch die Kinder erhéhen.
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Direkte Instruktion

Kindern nach jeder Einzelarbeit eine konsequente Rickmeldung Uber die Aufgabe geben
und/oder diese besprechen

Selbstgesteuertes
und entdeckendes
Lernen

Kinder zunachst allein oder in Partnergruppen Lésungsideen tUberlegen lassen - Erst danach
sollten die individuellen Beitrdge aufgenommen und die eigenen Ideen mit den anderen
ausgetauscht werden.

Inhalte und Situationen von den Kindern antizipieren und/oder wiederholen lassen, bevor sie
mit moéglichen Lésungen konfrontiert werden; Vorerfahrungen und Vorkenntnisse der Kinder
regelmassig aktivieren

Sozialisierung und
kooperatives Lernen

Wenn moglich, zusatzliche Gruppen- bzw. Partnerarbeiten mit sorgfaltiger Vorbereitung und
Begleitung durch die Lehrperson anbieten

Tabelle 14: Verbesserungsvorschlage fir die Durchfuhrung des Programms ,Verhaltenstraining fiir Schulanfénger”

Kategorie

Qualitatsverbesserung

Inhalte

Ergebnisse der Selbstbeobachtungsaufgaben strukturiert und konsequent aufnehmen

Zwei vorgestellte soziale Situationen (Vordrdngeln vor dem Kiosk und Murmelspiel) kénnten
aufgrund der niedrigen gegenwértigen Relevanz aktualisiert werden.

Differenzierung

Méglichst immer Lernvoraussetzungen der Kinder berticksichtigen und Anpassungen des
Lernangebotes durchfiihren - Die Autoren schlagen keinerlei Massnahmen zu
Anforderungsniveau, Zusatzaufgaben, Berlicksichtigung der verschiedenen Lerntempi,
inhaltlichen Reduktionen einer Anforderung vor.

Letzte Einheit besser und effektiver strukturieren, vor allem zum Vorteil einer Fokussierung
auf die wichtigsten Elemente des Trainings.

Idealerweise sollten aus den ausgefiiliten Beobachtungsbogen differenzierende
Massnahmen und Schwerpunkte fir die Kinder abgeleitet werden.

Direkte Instruktion
und kognitives
Modellieren

Den Ferdi-Plan (Kéartchen fur die Visualisierung des Problemlésungsschemas) sowohl im
Training als auch im Alltag 6fter einbeziehen und transferieren

Selbstgesteuertes
und entdeckendes
Lernen

Selbstbeteiligung der Kinder erhéhen, indem zunéachst allein oder in Partnergruppen
Lésungsideen Uberlegt werden - Erst danach sollten die individuellen Beitrdge aufgenommen
und die eigenen Ideen mit den anderen ausgetauscht werden.

Rollenspiele in kleinen Gruppen uben lassen und eng begleiten

Sozialisierung und
kooperatives Lernen

Kooperative Lernformen wie Gruppen- bzw. Partnerarbeiten ansetzen, beispielweise
angemessene Lésungen fiir soziale Situationen erst einmal in einer kleineren Gruppe
erarbeiten lassen

Loben und
Verstarken

Am Ende der Einheit Individuelle Riickmeldung pflegen und die zunehmenden
Selbsteinschatzungskompetenzen der Kinder durch konkrete Fragen anfordern

Die Entwicklung von Verhaltensstorungen ist das Ergebnis komplexer Prozesse und sich gegenseitig

beeinflussender Risikofaktoren auf unterschiedlichen Entwicklungsebenen und kann nicht nur auf fehlende

sozial-emotionale Kompetenzen und Fertigkeiten zurlickgefiihrt werden (s. Kapitel 4.2). Studienergebnisse

der Resilienzférderung und der emotional-sozialen Kompetenzforderung zeigen, dass Konzepte, die




langfristig realisiert werden und den schulischen Gesamtkontext sowie das soziale Umfeld des Kindes
miteinbeziehen, deutlich zu einer Optimierung der Wirksamkeit einer einzelnen praventiven Massnahme
beitragen (s. Kapitel 4.4.4, Frohlich-Gildoff et al., 2012).

Die Entwicklung einer gemeinsamen Perspektive und die Einbettung des Trainings in eine
Resilienzférderung bzw. Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen auf der Ebene der gesamten Schule
sind deswegen anzustreben. Im Optimalfall soll die Férderung alle Klassen, Lehrpersonen und Schiler einer
Schule betreffen, aber auch unter Einbeziehung der Eltern und familidaren Bezugspersonen realisiert werden
(Frohlich-Gildhoff et al, 2012, S.15).

Die analysierten Praventionsprogramme lassen sich langfristig einsetzen und liefern durchaus einige
Elemente zur Reflexion der Einbettung des Trainings in ein breiteres schulisches Gesamtkonzept der

Pravention.

In einer weiterfihrenden Forschungsarbeit ware es darlber hinaus interessant zu Uberprifen, inwiefern auch
andere Trainingsprogramme (PFADE, ...) den theoretischen und methodisch-didaktischen Anforderungen
entsprechen bzw. wie die Wirksamkeit der sozial-emotionalen Férderung sowohl auf der inhaltlichen als
auch auf der methodisch-didaktischen Ebene erhéht werden kdnnte.

In der Entwicklung neuer Praventionsprogramme sollte generell didaktischen Aspekten, u.a. der

Differenzierung des Angebotes, mehr Beachtung geschenkt werden.
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Anhang A : Fundstellen ,Forderung der Kompetenzen — ,,Lubo aus dem All!* ,,

Kategorien mit Definitionen

Fundstellen

Kodierregel

Lubo aus dem All!

1- Selbstwahrnehmung HB S.8: Zentrale Ziele: Férderung sozial-emotionaler Basiskompetenzen (Selbstwahrnehmung)
S.19-21: Ableitung der Forderziele aus dem Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung: Selbstwahrnehmung (wird auf S. 21 definiert)
Ist die Fahigkeit, die eigenen Emotionen und S.22: Kinder miissen lernen, ihre Emotionen sensibel wahrzunehmen, angemessen zu interpretieren und korperliche Signale als Appel an sich
Gedanken ganzheitlich und adaquat zu selbst zu verstehen
erkennen, wahrzunehmen, zu unterscheiden
und zu reflektieren (Selbstwahrnehmung, eigene || » ,Rad des Kénnens": ,In welchen drei Bereichen bist du besonders gut?*
Gefiihle erkennen/ unterscheiden, sich eigene || 3 2 (Lubo erforscht die Erde, Kinder helfen ihm dabei)
Gefiihle bewusst sein, Selbstreflexivitat). L4 Wie fiihle ich mich in gewissenen Situationen? Angenehme — unangenehme Gefiihle
L5 Konnt ihr selber traurig aussehen? Wie fiihlt sich Trauer an? Arbeitsblatt: Male oder beschreibe eine Situation, in der du traurig warst
L5.1 Arbeitsblatt: Male oder beschreibe eine Situation, in der du traurig warst
L6 ,Wie hat sich angefiihlt, von Lubo Komplimente zu bekommen?*; Arbeitsblatt: Male oder beschreibe eine Situation, in der du fréhlich warst
L6.1 Situationen, Orten, Personen und Gegenstande, die mir Freude machen
L7 +Was macht die Wut in deinem Korper? Wie und wo koénnt ihr die Wut in eurem Korper spliren?”; Arbeitsblatt: Male oder beschreibe eine
Situation, in der du wiitend warst
L7.1 Wiederholung Ubung L7: ,Was macht die Wut in deinem Kérper?*
L8 ,Wann und wovor hattest du Angst?*
L8.1 ,Wie und wo splrst du die Angst in deinem Korper?“
L9 Einfihrung des Stimmungsherzes; Wie fiihist du dich? Wie fiihlt sich das Gefiihl an?
L9.1 ? (nicht erkennbar)
L10 Lubo regt die gegenseitige Begriissung mit dem Stimmungsherz (,Wie fihle ich mich?*); ,Warum warst du/wart ihr traurig?“; ,Wie hast du dich
dabei gefiihit?”
L11 Begriissung mit Stimmungsherz ,Wie geht es mir?“ (ab jetzt wird in jeder Stunde durchgefiihrt)
L13 Emotionen geben mir Informationen, um schnell richtig zu handeln (,Was willst du machen?*); Stimmungsherz; Welches Gefiihl hast du, wenn
du den Bér siehst?
L13.1 Stimmungsherz; welche Gefiihle I16sen bestimmte Gerdusche bei mir aus
L16 Geflihlsthermometer: Intensitat eines Geflihls differenziert angeben (wird in der Stunde nur fiir Lubo benutzt)
L25.1 Bei der Anwendung der Problemléseformel: ,Wie fiihlst du dich?*
L29 Kinder reflektieren, was sie mit Lubo gelernt haben/was sie an ihn besonders mochten
HB S.163: Transferanregungen: LP regt die Kinder zur bewussten Selbstwahrnehmung an, wenn besonders emotionsintensive Situationen im
Klassenleben entstehen; LP sensibilisiert die Kinder fir Emotionen und spezifische emotionssomatische Marker sowie den dazu gehérigen
Kontext (z. B. Freude beim Klassenausflug, Stolz Gber gute Hausaufgaben, ...)
HB S.8: Zentrale Ziele: Férderung sozial-emotionaler Basiskompetenzen (Fremdwahrnehmung)
2- Fremdwahrnehmung S.19-21: Ableitung der Forderziele aus dem Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung: Fremdwahrnehmung, Wahrnehmung und
Interpretation somatischer Marker, sozialer Hinweisreize (wird auf S. 21 definiert)
Ist die Fahigkeit, die Gefiihle, Gedanken,
Wiinsche, Bedurfnisse und somatische Marker L1 Lubo beobachten und abmalen
(Koérperhaltung, Kérpersignale,...) anderer richtig || o Was hat sich bei Lubo dusserlich verandert?
zu erkennen und zu deuten L3 2 (Lubo erforscht die Erde, Kinder helfen ihm dabei)
(Fremdwahrnehmung, Gefihle anderer L4 Empfinden Menschen eine Situation immer gleich? Unterschiedliches Empfinden
erkennen/unterscheiden/verstehen, soziale L5 Woran erkennt man, dass jemand traurig ist? Bilder mit traurigen Kindern erkennen
Hinweisreize, somatische Marker). L5.1 ,Wie geht's Sara? Woran erkennt ihr, dass sie traurig ist?* Arbeitsblatt: ,Male einen traurigen Freund*
L6 Bei Freudeabbildungen Aspekte des Freudeausdrucks erkennen; Arbeitsblatt: ,Kreise frohliche Kinder ein“ (Nicht angeboten ,Woran erkennt
man es, dass Lubo frohlich ist)
L6.1 ?
L7 ,Woran erkennt ihr, dass Tobi sich so fiihlt?“; Arbeitsblatt: ,Male wiitende Kinder ein!”
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L7

Wutgeschichte von den anderen Kindern zuhdren

L8 Lubo schaut &ngstlich. Was ist bei ihm los?
L8.1 Hat Willi Angst? Wie macht sich Angst in seinem Koérper bemerkbar?
L9 Geflihlsausdriicken auf den Abbildungen erkennen
L9.1 Gefiihlsausdriicken bei den Anderen erkennen; AB
L10 Leitfragen zur Konfliktklarung: ,Woran habt ihr erkannt, dass er sich so gefihlt hat?*
L11 Kinder deuten eine Situation (Lubo stellt Kinder entsprechend der Situation auf)
L14.2 L,Konnt ihr mir helfen, das Verhalten der Kinder zu verstehen?*
L17.1 Lubos Sternenfahrtspiel: Problemsituation deuten
L18 Wie flihlt sich Justin? Was mdchte er?
L23 Soziale Situationen, in denen mehrere Kinder involviert sind, richtig deuten
L25 Bei der Anwendung der Problemldseformel: ,Woran erkennt ihr, dass Kinder, die lange warten missen, sich so fiihlen?*
HB S.163: Transferanregungen: LP leitet die Kinder an, kérperliche Hinweise bewusst wahrzunehmen und zu deuten (z. B. ,Woran erkennt ihr, dass
... sich jetzt so fuhlt?*)
HB S.8: Zentrale Ziele: Forderung sozial-emotionaler Basiskompetenzen (Emotionsausdruck)
3- Emotionsausdruck S.19-21: Ableitung der Forderziele aus dem Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung: Emotionsausdruck (wird auf S. 21 definiert)
Ist die Fahigkeit, altersangemessene verbale L5 Wie sieht Trauer aus? Gesprache iiber Trauer; ,Was macht die Trauer mit deinem Korper?*
und nonverbale Kommunikation der Gefiihle zu L5.1 Wie sieht Trauer bei Sara aus?
erkennen, zu verstehen, zu kontrollieren und L6 Alle machen fréhliche Gesichter
einsetzen zu kénnen (Emotionsausdruck, L6.1 ?
Emotionssprache, Emotionsvokabular, L7 Wut mit den verschiedenen Koérperteilen ausdriicken/pantomimisch darstellen
Gesprache Uber Emotionen, Mimik, Gesten, L7.1 Kinder verwandeln sich in Tiere und driicken verschiede Gefiihle aus; sie reden sich in Wut beim gegenseitigen erzéhlen
Korperhaltung). L8 Kann man Angst am Kérper erkennen? Angst wird vorgemacht; sich tiber eigene Angste austauschen
L8.1 Angst mit den verschiedenen Korperteilen ausdriicken/pantomimisch darstellen
L9 Gestaltung einer Fotowand mit verschiedenen Emotionsausdriicken (optional); Gefiihlsquiz; Pantomimische Darstellung von Gefiihlen
(angenehme/unangenehme Gefiihle)
L9.1 Einen gleichen Satz mit dem entsprechend Geflihlsausdruck sagen (Tonfall, Kérpersprache)
HB S.8: Zentrale Ziele: Foérderung der Emotionsregulation und Selbststeuerungsfahigkeit Fahigkeit, Emotionen
4- Emotionsregulation S.9: Mit Hilfe des Spiels ,Sternenfahrtspiel“ kdnnen die Kinder spielerisch lernen, Emotionsregulationsstrategien zu festigen zu steuern aber auch
S.17: Insbesondere die Fahigkeit zur Emotionsregulation muss im Training thematisiert und intensiv geférdert werden Emotionswissen
Fahigkeit, positive und negative Gefiihle und S.19-21: Ableitung der Férderziele aus dem Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung: Emotionsregulation (wird auf S. 21 definiert)
Stresssituationen in ihrer Qualitét, Intensitat und S.22: Vertiefende Darstellung ausgewihlter Schiiisselkompetenzen: Férderung der Emotionsregulation (Definition und Auflistung der
Haufigkeit zu steuern und durch den Einsatz von Kompetenzen, die fiir eine erfolgreiche Emotionsregulation erworben werden miissen)
Selbstregulationsstrategien bewaltigen zu S.22: Strategien der Emotionsregulation im zweiten Trainingsbaustein mit den Kindern erarbeitet (Aufmerksamkeitslenkung und Ablenkung,
kénnen (Selbst- und Emotionsregulation, Selbstinstruktion, Beruhigung und Entspannung, zeitliches Verschieben, Aufsuchen und vermeiden)
Selbstkontrolle, Selbststeuerung, S.91: Fokus zweiter Baustein liegt auf den Erwerb von Emotionsregulationsstrategien, es werden aber keine Lésungsansétze bearbeitet
Selbstmanagement, Selbstinstruktion,
Regulationsstrategien). L13 $.92: Kinder lernen, dass sie mit Hilfe von Strategien ihre Emotionen willentlich steuern kénnen; bei der Umsetzung geht es darum, ihre erste,
spontane Reaktion bewusst zu machen (keine Bewaltigungsstrategien)
L14 S.97: Kinder lernen, dass Gefiihle und Verhalten keine Einheiten bilden: wenn ich ein Gefiihl spire, kann ich mich fiir oder gegen bestimmte
Verhaltensweise entscheiden
L14.1 Trennung von Geflihle und Verhalten (Emotionswissen)
L14.2 Trennung von Geflihle und Verhalten (Emotionswissen)
L15 In den folgenden drei Stunden lernen die Kinder verschiedene Emotionsregulationsstrategien; in dieser Stunde: Bedurfnisse mit Hilfe von
Ablenkungsstrategien aufschieben (in der Bonbonaufgabe ,Lenkt euch ab“). Merkzettel ,rote Ampel“: ,Bevor ihr etwas macht, stoppt ihr!“).
,Welche Ablenkungsstrategien haben euch geholfen?“ (Strategiekarten)
L15.1 Reflexion: Welche Regulationsstrategien habt ihr benutzt? Warum? Was hat euch geholfen?
L15.2 Wie L15.1
L16 Einfihrung der Emotionsregulationsstrategien Aufmerksamkeitslenkung, positive Selbstinstruktion, Entspannung
L16.1 Emotionsregulationsstrategien: positive Selbstinstruktion, Aufmerksamkeitslenkung (Stopp - Nachdenken - Selbstverstarkung)
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L17 Emotionsregulationsstrategien: Wohlfiihlstrategie (Ich tue mir selber was Gutes) ,Was macht ihr, wenn ihr euch etwas Gutes tun wollt?)
L17.1 Festigung der Emotionsregulationsstrategien (Lubos Sternenfahrtspiel): passende Emotionsregulationsstrategien auf Problemkarte auswahlen
(drei sind gegeben)
L19.1 Emotionsregulation, Transfer (? nicht erkennbar)
HB S.163: Lehrerinitiierte Regulationsstrategien bei extremen Regulationsdefiziten unterstiitzend einsetzen (z. B. Erinnerung an die im Training
erarbeiteten Strategien (mit Hilfe von Symbolen), Herstellung vom Kérperkontakt, externe Aufmerksamkeitslenkung)
S.163-164: Angebote fir die Einsetzung eigenstéandigen Regulationsstrategien (z. B. Cool-Down-Ecke mit Malbiichern, Entspannungsmusik mit
Kopfhorer (feste Regeln vereinbaren firr die Nutzung dieser Ecke)
S.165: Elemente und Inhalte fiir eine langfristige Verbesserung im Verhalten werden fiir die dritte Klasse vorgeschlagen. Es werden sechs
Wiederholungseinheiten zur Auffrischung der Inhalte empfohlen insbesondere mit dem Ziel, einen zunehmenden selbststandigen Umgang mit
der Problemldseformel zu initiieren (Kerninhalte: u.a. Wiederholung der Stopp-Strategien)
HB S.19-21: Ableitung der Forderziele aus dem Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung: angemessene Selbstwirksamkeitserwartung
5- Selbstwirksamkeit (wird auf S. 21 definiert)
Selbstwirksamkeit umfasst das Vertrauen in die | | o4 Nach Angaben der Autoren, aber nicht erkennbar (im Forscherauftrag?)
eigenen Fahigkeiten und Mittel sowie die L26.1 Kooperationsspiel: Wenn wir zusammenhalten, schaffen wir es!
Uberzeugung, ein bestimmtes Ziel erreichen zu || 57 Klassenvertrag: Wir treffen Vereinbarungen und halten uns darauf, damit alle zufrieden sind!
kénnen / einen Anforderung bewaltigen zu
kénnen (Selbstwirksamkeit, internale
Kontrolliberzeugung, Selbstwert).
HB S.19-21: Ableitung der Forderziele aus dem Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung: kognitive Perspektiviibernahme und Fahigkeit, am
6- Empathie / Perspektiviibernahme Empathie (wird auf S. 21 definiert) emotionalen Erleben
anderer Personen
Ist die Fahigkeit, die Gefiihle anderer L5 Lubo ist traurig, er vermisst seine Mama. Lubo lasst sich von den Kindern trésten Anteil zu nehmen aber
nachzuempfinden und sich in die Geflhlswelt L5.1 ,Wie geht es Sara?"; ,Was kénnen wir machen, damit es ihr besser geht?* auch das kognitive
anderer hineinzuversetzen bzw. die kognitive L6 Wie filhit man sich, wenn man Komplimente von den anderen bekommt? Nachvollziehen des
Auseinandersetzung mit dem Verhalten anderer || g 4 Lubo Komplimente machen, um ihn Freude zu machen Emotionszustandes
Menschen (Empathie, Einflhlungsvermagen, L7 ,Was glaubt ihr, wie fiihlt sich Tobi jetzt?* des Gegeniibers
Perspektiviibernahme, soziale Wahrnehmung, L7.1 _ (wieso verhalt er sich
prosoziales Verhalten). L8 Lubo hat beim Zuhéren eines Gerausches ein doofes Gefiihl: was kénnte das sein? )
L8.1 Male/Beschreibe den angstlichen Willi
L9 S.80: Kultur der Firsorge entwickeln (“Was ist los? Wie kénnen wir dir helfen?*). Wenn ich den anderen mitteile, wie es mir geht, dann kénnen
sie mich besser verstehen und mir helfen
L9.1 - (nicht erkennbar)
L10 S.85: Leifragen fur Konfliktklarung: ,Was glaubst du, wie hat sich ... gefuhlt?*
L15.1 ,Was glaubt ihr, wie hat sich Lubo gefiihIt?*
L23 ,Wie flihlt sich Tobi? Wie fiihlen sich die anderen Betroffen?”
L24 ,Wie fuhlt sich der Kénig bzw. der Bauer? Kénnen sie mit der Lésung zufrieden sein?*
L24.1 In drei Handlungssituationen, muss man entscheiden, ob die Handlung jemandem (oder etwas) schadet oder nicht
L24.2 Ausgehend von Rudis Probleme, sich alternative Losungen ausdenken, die fir ihn glinstig sind. Gefiihlsthermometer fiir Rudi einstellen
L25 Perspektiviibernahme bei der Anwendung der Problemléseformel, z.B. ,Wie fiihlen sich die Kinder, die lange warten missen?*
L25.1 Perspektiviibernahme bei der Anwendung der Problemléseformel, z.B. ,Wie fihlt sich der Andere?”
L26 Perspektiviibernahme bei der Anwendung der Problemléseformel: ,Wie fihlt sich ,Irgendwie Anders*“?*
L26.1 Im Sinne vom prosozialen Verhalten nach dem Kooperationsspiel: ,Wie helft ihr euch, wenn einer von euch traurig/witend/frohlich...ist?*
L27 Im Sinne von Entwicklung eines prosozialen Verhaltens: ,Welches Verhalten macht Kinder traurig bzw. frohlich?“
HB S.163: Die LP thematisiert in passenden Momenten die Stimmungslagen von Mitschiilern (z. B.: ,Was glaubt ihr, wie fuhlt sich... jetzt?*, ,Was
kénnen wir machen, damit es ihm besser geht?)
L1 Einfihrung der Regeln: ,Ich mdchte, dass wir uns alle an die Trainingsregeln halten. Die helfen uns Kinder, gut zusammen in der Klasse zu
7- Kooperationsbereitschaft lernen*
L9.1 Gefiihlquiz: Mannschaftsspiel
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Ist das Tolerieren der Werte anderer Menschen, |L10 S.84: Konfliktklarung mit Hilfe von Gesprachsregeln als festes Element der Klassenkultur etablieren (halt sich ein Gesprachsteilnehmer an die
das Erkennen und Akzeptieren von Normen der Regeln nicht an, wird das Gesprach unterbrochen)
Gemeinschaft und von sozialen Regeln (Normen | L26.1 Kooperationsspiel: Unterstlitzung der Gruppe schéatzen lernen
und Regeln akzeptieren, kooperatives L27 Erstellen des ,Freundlich-und-fair-Vertrag*: ,Alle Kinder, die unterschreiben, achten darauf, nur noch Sachen von der griinen Liste (erwiinschte
Verhalten). Verhalten) zu machen
L1 Einfuhrung der Regeln (,Ich bin leise und hére gut zu*)
8- Kommunikationsféhigkeit L10 Eingefiihrte Gesprachsstrukturen und Gesprachsregeln gelten von nun an auch ausserhalb der Trainingsstunden; Gesprachsregeln fiir
Konfliktgesprache: ,Ich rede freundlich und respektvoll®, ,Ich nehme eine angemessene, respektvolle Gesprachshaltung ein®, ,Ich rede nur, wen
Féhigkeit, andere zu hdren und an Diskussionen ich Rederecht erhalten habe®, ,Ich rede mit dem Gesprachsleiter und nicht direkt mit meinem Streitpartner* (keine Schuldzuweisungen oder
teilzunehmen. Beleidigungen)
L20 Erarbeitung der Lésungen fiir das klassenrelevante Thema (Gespréchsregel fiir den Morgenkreis)
L28 Gespréachsregeln fiir Konfliktgesprache werden festgelegt (s. L10); diese Redekultur sollte auch ausserhalb des Trainings trainiert und zur
Konfliktbewaltigung genutzt werden
9- Durchsetzungsfahigkeit
Ist die Fahigkeit, sich in sozialen Interaktionen
erfolgreich und positiv fir die eigenen Interessen
einsetzen zu kénnen (Selbstsicherheit, positive
Selbstbehauptung, Bedirfnisse und Interessen
aussern).
HB S.8: Zentrale Ziele: Forderung der Zielklarungsfahigkeit
10- Zielklérungsféhig keit S.19-21: Ableitung der Forderziele aus dem Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung: mentale Zielklarungsfahigkeit (wird auf S. 21
definiert)
Ist die Fahigkeit, eigene Handlungsziele unter S.23: Vertiefende Darstellung ausgewahlter Schliisselkompetenzen: Foérderung der Zielklarungsfahigkeit. Im zweiten und dritten Baustein lernen
Berticksichtigung sozialer Aspekten zu Kinder sich eigene Ziele bewusst zu machen, Ziele bildlich darzustellen, in Worte zu fassen und gedanklich vorwegzunehmen.
entwickeln (Klarung der Ziele, Klarung des
Handlungszieles, Zielklarungsfahigkeit). L15 Merkzettel ,Ziel*: Ihr iberlegt, was ihr eigentlich méchtet/was euer Ziel ist
L22 ,Was ist mein wichtiges Ziel heute? Was mochte ich?“ (mentale Zielklarungsfahigkeit bezogen auf Sternenstaubkdrnchenvergabe); Anregung:
Wunschbaum anlegen, an den Kinder ihre Ziele, die durch ihr eigenes Verhalten selber erfiillen kdnnen, fiir den Tag hdngen kénnen
(Uberpriifung der Erreichung am Ende des Tages)
L23 Sind alle Lésungen gut? Merkmale guter Lésungen: Wurde das Ziel erreicht?
L24 Sind die bearbeiteten Losungen gut? Ermdglichen sie eine Zielerreichung?
L25 Frage an die Kinder am Computer/wartende Kinder: ,Was ist dein/euer/das gemeinsame Ziel*
L25.1 Frage bei der Anwendung der Problemldseformel: ,Was mdchte ich?*
L26 Frage bei der Anwendung der Problemldseformel: ,Was mdchte ,Irgendwie Anders*“?*
HB S.8: Zentrale Ziele: Forderung sozialer Problemldsungsstrategien, eines angemessenen Handlungsrepertoires und sozialer Skills fiir
11- Handlungsrepertoire / alterstypische Problemsituationen
Probleml 6sestrategi en S.9: Stratggiekan‘en stellen Verhaltensuméglichke{.ten fiir verschiedene :soziale Sitt.lationen.dar .
S.23: Vertiefende Darstellung ausgewahlter Schlisselkompetenzen: Férderung eines sozial angemessenen Handlungsrepertoires. Im Transfer-
Ist das Vorhandensein oder der Erwerb von und Problemldsetraining werden soziale Fertigkeiten fiir unterschiedliche, schwierige soziale Situationen erarbeitet, eingelibt und auf
angemessenen Verhaltensalternativen in klassentypische Problemsituationen transferiert.
verschiedenen sozialen Situationen S.24: Vertiefende Darstellung ausgewahlter Schlisselkompetenzen: Férderung angemessener Problemldsestrategien (Erarbeitung der
(Handlungsrepertoire, Handlungsméglichkeit, ,Problemléseformel” fiir die Unterstiitzung der selbststandigen Problemldsen)
Verhaltensmdglichkeit, Handlungsalternative,
Problemldsestrategien). L10 S.86: Klarung eines Streites zwischen zwei Kinder: Ldsungen sammeln und auswahlen; ,Meistens kann man das Problem gemeinsam oder mit
Hilfe der LP I6sen”
L14.2 Bilderpuzzle mit verschiedenen Handlungsmdglichkeiten: Welche finden die Kinder besser?
HB S.116: Im dritten Baustein wird die soziale Problemldsung entwickelt, trainiert und mit der Problemléseformel symbolisch dargestellt
L18 Was kann Justin tun? Problemldsungen sammeln, angemessene und unangemessene Losungen reflektieren; Problemléseformel einfiihren

Wiederholung der Problemldseformel
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L19 Wissen Uber die Problemldseformel wird im Spiel wiederholt/iberprift und Problemldsestrategien eingetibt
L19.1 Anwendung der Problemléseformel und Erarbeitung der Losungen fiir das klassenrelevante Thema (Gesprachsregel)
L20 Anwendung der Problemléseformel und Erarbeitung der Losungen fiir das klassenrelevante Thema (Friedliches Zusammenspiel)
L20.1 Anwendung der Problemléseformel und Erarbeitung der Losungen fiir das klassenrelevante Thema (Beschadigung vom fremden Eigentum)
L20.2 Ausgehend von verschiedenen dargestellten sozialen Situationen, sich gute Handlungsmdglichkeiten tUberlegen (Fokus auf Zielerreichung)
L23 Ausgehend von der Geschichte vom Zaubertisch, sich gute Handlungsmadglichkeiten tiberlegen (Fokus auf die Zufriedenheit aller mit einer
Losung)
L24 Ausgehend von der Geschichte von Rudi, sich alternative, angemessene, positive Lodsungen tberlegen, damit alle zufrieden sind
L24.2 ,Was kann ich/kdnnen wir tun?“ Die Klasse entscheidet sich gemeinsam fiir eine gute Lésung
L25 ,Was kann ich/kdnnen wir tun?“ Die Klasse oder das betroffene Kind entscheidet sich gemeinsam fiir eine gute Lésung
L25.1 Frage bei der Anwendung der Problemldseformel: ,Was kann er tun?“
L26 Kinder entwickeln eine gemeinsame Strategie fur das Kooperationsspiel und sammeln Ideen fiir den Umgang mit den Geflihlen der Anderen
L26.1 (,Wie kénnt ich euch helfen?)
L27 Erstellen des Klassenvertrags: Wie wollen wir miteinander umgehen?
L28 Kinder Uberlegen und entwickeln gemeinsam angemessene Lésungen fir den Umgang mit Beleidigungen
L29 Kinder lernen, angemessen Abschied zu nehmen
L30 Kinder verabschieden sich angemessen von Lubo
HB S.164: Die Problemléseformel sollte wahrend des Einfiihrungszeitraums moglichst haufig eingesetzt werden, um die Abldufe zu verinnerlichen.
Verschiedene dafiir geeignete Situationen werden aufgelistet (z. B. Petzen, Hauen,...)
S.165: Elemente und Inhalte fiir eine langfristige Verbesserung im Verhalten werden fiir die dritte Klasse vorgeschlagen. Es werden sechs
Wiederholungseinheiten zur Auffrischung der Inhalte empfohlen insbesondere mit dem Ziel, einen zunehmenden selbststandigen Umgang mit
der Problemldseformel zu initiieren (Kerninhalte: u.a. Wiederholung und Festigung der Problemldseformel, Lésen von klassenrelevanten
Problemen)
HB S.19-21: Ableitung der Forderziele aus dem Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung: Einschatzung der Handlungskonsequenzen
12- Antizipation und Bewertung von und Lsungsbewertung (wird auf S. 21 definiert)
Handlungskonsequenzen o ) , } N )
L21 Entdeckung des ,Wenn...dann...“-Prinzip: 1- wissenschaftliche Experimente (Vermutungen und Uberprifung der gestellten Hypothesen); 2-
Ist die Fahigkeit, die kurz- und langfristigen Situationen werden beschrieben, Kinder sagen, was passiert ist (,Wenn ihr in der Lubo-Stunde plaudert, dann...”)
Folgen der verschieden Handlungen realistisch L21.1 ,Wenn...dann...“-Prinzip im Rollenspiel erleben (bedingte Vorhersehbarkeit von menschlichen Reaktionen)
vorherzusehen, einzuschatzen und in Bezug auf | L21.2 Kausale Zusammenhange im Alltagsgeschehen erkennen
die Zielerreichung zu bewerten L23 Ist diese eine gute Lésung? Haben sie das Ziel erreicht? Sind alle zufrieden? (Check-Liste)
(Handlungskonsequenz, Konsequenzen des L24 Ist das eine gute Losung? Haben sie das Ziel erreicht? Sind alle zufrieden?
eigenen Handelns, Verhalten und Konsequenz). | L24.1 Lésungsbewertung und Umgang mit der Check-Liste: Wie kann man herausfinden, ob alle mit der Lésung zufrieden sind? Klassifizierung von
Handlungen in drei Kategorien (,schadet Sachen*, ,schadet Personen*, ,schadet niemandem®)
L24.2 Wie kann man ,Rudi Riicksichtslos® in Rudi ,RUcksichtsvoll“ verwandeln? Was passiert, wenn er sich so verhalt/so reagiert?
L25.1 Frage bei der Anwendung der Problemldseformel Uiberlegen sich die Kinder, ob die vorgeschlagenen Lésungen gut sind (Ziel erreicht? Alle
zufrieden?)
L26 Frage bei der Anwendung der Problemldseformel: ,Ist diese eine gute Lésung? Wird das Ziel erreicht? Sind alle zufrieden?*
HB S.8: Basierend auf der Grundlage des Modells der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung (hergeleitet aus dem Bio-psycho-sozialen
13- AIIgemein Entwicklungsmodell dissozialen Verhalten von Beelmann und Raabe, S.15) werden die Forderziele in drei aufeinander aufbauenden Bausteinen
realisiert (Grundlagetraining, Emotionsregulationstraining, Transfer- und Problemldsetraining)
S.12: Bei der Trainingsgestaltung wurde besonderer Wert auf ein fundiertes Theoriekonzept gelegt. Ein Verstandnis der theoretischen
Grundlagen ist flr die erfolgreiche, reflektierte Trainingsdurchfiihrung und den nétigen Transfer in den Schulalltag unerlésslich (dargestellt in den
Seiten 15-18).
S.14: Das Training wird im Kindergarten angefangen, um Bewaltigungskompetenzen beim Ubergangsprozess Kiga-Schule zu unterstiitzen
S.44-52: Die Wirksamkeit des Trainings wurde insbesondere bei Kindern mit geringen sozial-emotionalen Kompetenzen und Kinder mit einer
geringen kognitiven Leistungsfahigkeit nachgewiesen (Verbesserung Problemldsestrategien, mehr sozial Handlungsstrategien und soziale
Situationen besser beurteilen)
L11 S.87-88: Aufmerksamkeit liben, damit man eine Situation besser einschatzen kann (zwei AB dazu, Unterschiede betrachten)
L12 S.89-90: Trainingsaufgaben zum genaue Hinsehen und Hinhdren
L13.1 Emotionswissen
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L13.2
L17.2

HB

Emotionswissen
Zusatzstunde zu Baustein 2 (Emotionsregulationstraining): Keine Angaben (Selbst- und Fremdbezogenenssituationen erfassen/einschatzen
(Geflihle + Regulationsstrategien?))

S.165: Elemente und Inhalte fiir eine langfristige Verbesserung im Verhalten werden fiir die dritte Klasse vorgeschlagen. Es werden sechs
Wiederholungseinheiten zur Auffrischung der Inhalte empfohlen insbesondere mit dem Ziel, einen zunehmenden selbststandigen Umgang mit
der Problemldseformel zu initiieren (Kerninhalte: Wiederholung und Festigung der Problemldseformel, Wiederholung der Stopp-Strategien,
Losen von klassenrelevanten Problemen)

Resilienz / Schutzfaktoren

HB

S15: Praventive Arbeit wirkt auf die kindliche Entwicklung ein und sollte sich daher an Entwicklungsmodellen und ermittelten Risikofaktoren bzw.

Schutzfaktoren fiir Gefiihls- und Verhaltensstérungen orientieren
S.16: Die Fahigkeit, soziale Situationen angemessen wahrzunehmen und zu verarbeiten, besitzt eine erhebliche, schiitzende Wirkung

S.157: Fortbildungsangebote mit dem Titel ,Pravention von Verhaltensstérungen im Grundschulbereich und das Praventionsprogramm ,Lubo
aus dem All"** vom Koélner multimodale Praventionskonzept fiir Schulen angeboten. Dieses geht gemass den Konsequenzen aus der
Resilienzforschung von den Ressourcen im padagogischen Feld aus (Kompetenzen der LP, der Eltern und des Kindes)

Legende:

HB : Handbuch

L : Trainingseinheiten/Lektionen
L.1/.2 . Vertiefungsstunden
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Anhang B : Fundstellen ,Methodisch-didaktische Umsetzung — ,,Lubo aus dem All!“ ,,

Kategorien mit Definitionen

Fundstellen

Kodierregel

Lubo aus dem All!

1- Inhalte

Die Inhalte sind fiir die Kinder relevant. Sie sind aus den
direkten Lebensbezligen der Kinder gewahlt und enthalten
fundamentale Schliisselprobleme. Unterrichtsgeschehen ist
an die Situation und das Erleben der Schiiler angeknlpft,
vermittelt lebensbedeutsame Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Handlungsmaglichkeiten und bietet Mdglichkeiten fiir den
direkten Transfer.

HB

L1
L2
L3
L4
L5

L5.1
L6
L6.1
L7
L71
L8
L8.1
L9
L9.1
L10

L11
L12
L13
L13.1
L13.2
L14

S.9: Transfermdglichkeiten: Inhalte sind so konzipiert, dass zentrale Elemente mit minimalen, zusatzlichen Zeitaufwand in den Schulalltag
ausserhalb der Trainingsstunden Gbernommen und in realen Situationen eingeiibt werden kdnnen

S.20: In den Stunden 21-28 wird die Problemldseformel zur Losung eigener und vorgegebenen Problemsituationen eingesetzt

S.23: Soziale Fertigkeiten werden erarbeitet und auf klassentypische Problemsituationen transferiert

S.24: Kinder lernen mit Hilfe der situationsiibergreifenden ,Problemldseformel”, Probleme zunehmend selbstandig zu I6sen

S.26: Rahmenhandlung und Protagonist: Ahnlich wie die Erstklassler bei ihrer Einschulung erlebt Lubo bei seinen Ausfliigen auf die Erde
viele fir ihn neue, unbekannte Situationen. Er muss sich mit fremden Menschen, ihrem Verhalten, ihren Regeln des Miteinanders, ihrer Art
miteinander zu reden und zu lachen vertraut machen und lernen, wie man auf dem Planet Erde zurechtkommt. Gemeinsam mit den
Kindern und der LP werden Lubos Fragen und Problemen geldst und im Trainingsverlauf durch Fragen und Problemen der Kinder erganzt
(hohe Identifikation mit der Figur)

S.33: Das Einfordern des kontinuierlichen Transfer auf reale Problemsituationen ausserhalb des Trainings ist fur den langfristigen Erfolg
der Massnahme grundlegend

S.33-34: Unterstlitzend zu den symbolhaften Darstellungen zentraler Inhalte (Wettersymbole, Stopp-Ampel, Planet der Ruhe, ...) werden
die Inhalte und Handlungsfolgen mit Mitmach-Liedern und den daran gekoppelten Bewegungen gefestigt

S.36: Vertiefungsstunden, um die jeweiligen Inhalte in den Schulalltag zu transferieren; detaillierte Hinweise und Anregungen finden sich
im Anhang ,Transferanregungen*®

S.36: Die Schiler trainieren die Anwendung des Gelernten in realen Situationen. Aufgabe der LP ist es, die Kinder anzuregen, die
Trainingsinhalte auch ausserhalb der ,kinstlichen* Trainingssituation zur téaglichen Problembewaltigung zu nutzen und erlernte Inhalte
konsequent einzusetzen

S.37: Das Training bietet zahlreiche Mdglichkeiten, Inhalte in Freiarbeitsphase und andere Unterrichtsfacher einfliessen zu lassen und so
mit dem Schulalltag starker zu verknipfen

S.37: Wahrend eventueller Trainingspausen sollten die bereits erarbeiteten Inhalte weiter in den Unterricht einfliessen, um den Transfer zu
ermoglichen

Wie begriisst man sich

Was kann ich gut; Lieblingstier malen (Zusammenhang mit den anderen Inhalten der Stunde?!)

Lubo erforscht die Erde

Klasse entdeckt angenehme und unangenehme Gefiihle und dass jeder Mensch, die gleiche Situation unterschiedlich empfinden kann
Wie sieht Trauer aus, wie fuhlt sich Trauer an (einzige Anknilpfung mit selber erlebten Situation im Arbeitsblatt ,Male oder beschreibe eine
Situation in der du traurig warst*; diese werden weder besprochen noch vorgestellt)

Trauer bei einem Madchen, dessen Haustier gestorben ist, beobachten und reflektieren und gleiche individuelle Aufgabe wie bei L5
Wie sieht Freude aus, wie fiihlt sich Freude an; Komplimente machen

Was macht mir Freude?

Tobi tobt: Wie sieht Wut aus? Wie fiihlt sich an?

Wie sieht Wut (und andere Geflihle) bei den Tieren aus? Kinder verwandeln sich in Tiere

Lubo empfindet ein unangenehmes Gefiihl: er hat Angst

Hat Willi auch Angst? Wie macht sich Angst im Koérper bemerkbar? Was macht Willis Kérper, wenn er Angst hat?

Stimmungsherz, sollte auch ausserhalb des Trainings eingesetzt werden

Geflihlsquiz, zur Festigung sollte es auch ausserhalb des Trainings im Unterrichtsalltag gespielt werden

Kinder I6sen eine Streitsituation aus der Klasse; Transfer der Trainingsinhalte auf die eigene Lebenssituation. Gesprachsregeln und
Gespréachsstruktur sollte auch ausserhalb des Trainings gelibt und gefestigt werden

Deutung und Einschatzung einer sozialen Situation (Kind ist wiitend wegen kaputten Stiftes)

Aufgaben zum genauen hinsehen und hinhéren

Wozu brauchen wir denn eigentlich Gefiihle?

Wozu brauchen wir denn eigentlich Gefiihle? Reaktionen ihren Auslésern zuzuordnen

Wozu brauchen wir denn eigentlich Gefiihle? Reaktionen ihren Auslésern zuzuordnen

Emotionen, auch unangenehme, sind in Ordnung, das Verhalten nicht immer
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L14.1
L14.2
L15
L15.1
L15.2
L16
L16.1
L17
HB
L18
L19
L19.1
L20

L20.1

L20.2

L21

L21.1
L21.2
L22

L23

L24
L24.1

L24.2

L25

L25.1

L26
L26.1

L27

L28

L29
L30

Gefiihle und Verhalten unterscheiden

Man hat verschiede Méglichkeiten, auf die Geflihle zu reagieren

Das Verhalten steuern (Bonbon); Anregungen: Der Transfer der Strategien auf ahnliche Situationen ist von grosster Bedeutung: die LP
soll in andere Situationen die Strategien einfordern und unterstltzen

Das Verhalten steuern (Film)

Das Verhalten steuern (Kekse)

Strategien, um ruhig zu bleiben und Uberlegt zu handeln

Strategien, um ruhig zu bleiben und Uberlegt zu handeln (Selbstinstruktion); zwei Kinder stellen eigene Situationen vor
Wohlfuihlstrategie; Anregung: Ruheplaneten basteln, um den Strategietransfer anzuregen/einzufordern

S.116: Im dritten Baustein lernen Kinder alle erarbeiteten Kompetenzen in verschiedenen alterstypischen Situationen einzusetzen; der
Transfer angemessener sozialer Fertigkeiten flir schwierige Situationen wird intensiv trainiert

Einfihrung der Problemléseformel und Formeltransfer auf die Problemsituation ,Justin mochte mitspielen®

Um den Transfer der Problemldseformel in den Alltag zu ermdglichen, erhalte alle Kinder eine kleine Mini-Problemldseformel; LP
ermuntert die Kinder, diese auch ausserhalb des Training einzusetzen; Transfer auf Alltagssituationen: Kinder kdnnen die Formel zur
Problemlésung nutzen

Wiederholung des Wissens Uber die Problemléseformel und Problemlésestrategien in vorgestellten Situationen eintiben
Transferstunde: Kinder wenden die Problemléseformel auf ein aktuelles Klassenproblem an (Gesprachsregeln); dieser begleitete Transfer
ist eine Voraussetzung fiir eine spatere selbststandige Umsetzung der Problemléseformel

Transferstunde: Kinder wenden die Problemléseformel auf ein aktuelles Klassenproblem an (friedliches Zusammenspiel; Kinder anderer
Klasse sollen davon berichten (?)); dieser begleitete Transfer ist eine Voraussetzung fiir eine spéatere selbststandige Umsetzung der
Problemléseformel

Transferstunde: Kinder wenden die Problemléseformel auf ein aktuelles Klassenproblem an (Beschadigung von fremden Eigentum);
dieser begleitete Transfer ist eine Voraussetzung fir eine spéatere selbststandige Umsetzung der Problemldseformel; andere
Problemsituationen werden fiir zusatzliche Transferstunde vorgeschlagen

Die Welt funktioniert nach dem ,Wenn...dann...-Prinzip“: jedes Verhalten hat eine Konsequenz. Das Ursache-Wirkungs-Prinzip wird

zunachst mit Hilfe ,wissenschaftlicher Experimente” entdeckt und in einem zweiten Schritt auf soziales Verhalten tbertragen; Anregungen:

Alltaglich Situationen sollten genutzt werden, um den Kindern ihre Handlungsfolge bewusst zu machen

Wenn...dann...-Prinzip ausgehend von Bildern, die Alltagsnahe zu den Kindern haben, im Theater spielen

Verschieden Ubungen und Spiele zum ,Wenn...dann...-Prinzip*

Zielklarungsfahigkeit wird trainiert: was mochte ich heute in dieser Stunde erreichen? (AB schildern fiir die Kinder eher fremde Situationen
(Sportler))

Merkmale guter Lésungen werden bearbeitet (Ziel erreicht? Alle zufrieden?). Um den Transfer der angemessenen Losungsbewertung in
den Schulalltag zu unterstiitzen, verweist die LP in Problemsituationen ausserhalb des Trainings auf die beiden Eigenschaften. Es
empfiehlt sich die Problemsituationen der Stationsarbeit in Einzelstunden detailliert zu bearbeiten und diese mit klassenrelevante
Problemsituationen zu erweitern

Eine gute Losung fir die Geschichte vom Zaubertisch finden

Sind alle Beteiligte mit der Lésung zufrieden? Klassifizierungen von Handlungen, ausgehend von bekannten Situationen (L14.2) in drei
Kategorien (schadet Sachen, schadet Personen, schadet niemandem)

Kinder suchen alternativen Lésungen fiir Rudi, die entsprechend der Check-Liste gut sind

In dieser Stunde findet eine Verkniipfung der Problemléseformel mit den aktuellen Alltagsproblemen der Kinder statt; Themenbereich ist
vorgegeben (Sich-Abwechseln); das Schwerpunktthema sollte von der LP ausgewahlt werden: es soll ein tatsachliches Problem fiir die
Kinder sein (nur so kénnen sie erfahren, dass sie mit Hilfe der Problemléseformel eigenen Problemen losen kénnen)

Festigung der Lerninhalte und Transfer auf eigene Problemsituationen (eine ist vorgegeben, die andere wird vom Kind selbst
vorgeschlagen und soll ein tatsachliches Problem fiir das Kind sein)

Kinder horen die Geschichte ,Irgendwie Anders” und I16sen anhand der Problemldseformel das Problem der Hauptfigur

Ausgehend vom Buch ,Irgendwie Anders*, Giben die Kinder in einem Kooperationsspiel den Zusammenhalt in der Klasse; Anregung: falls
die Geschichte nicht gut angekommen ist, eine Situation aus der Schule nehmen, in welcher Zusammenhalt vorhanden war

Kinder Uberlegen gemeinsam, welches Verhalten sie in der Klasse haben wollen und erstellen eine Klassenvertrag (Kinder fiir ein gutes
Klassenklima sorgen und sensibilisieren): Transfer Geschichte-> Klasse (,Was kdnnen wir machen, damit alle Kinder sich in unserer
Klasse so wohlfiihlen und fréhlich sind, wie die drei der Geschichte?*)

Transferstunde: Problemléseformel wir noch einmal fiir die Losung von Klassenproblemen genutzt (Verkniipfung der Problemléseformel
mit den aktuellen Alltagsproblemen der Kinder); Thema: Umgang mit Beleidigungen und Provokationen, vor allem in der Pause;
Festigungsstunden mit anderen aktuellen Problemsituationen kénnen angeboten werden

Erinnerung an wesentliche Inhalte des Trainings und Vorbereitung des Abschieds von Lubo

Kinder verabschieden sich von Lubo (Geschenke und Erinnerungen)
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HB

MHP

MO

M.CD

M1-5

M6-8

M9-13

M14-20

MP1-3

MSP4

S.162: Im Anhang , Teil B werden Transferanregungen zu den Inhalten des Férderprogramms sowie einen Ideenpool fiir mégliche
Problemsituationen zur Arbeit mit der Problemléseformel aufgelistet. Diese sind so ausgewahlt, dass keine zuséatzlichen
Unterrichtssequenzen eingefiigt werden missen, sondern der Transfer sich in den Unterrichtsalltag einfligt und alltagliche Anlasse
aufgreift. Die Auflistung sollte durch eigene Ideen erweitert werden

Handpuppe (muss separat bestellt werden)

Lubo-Arbeitsheft: dient der selbststandigen Erarbeitung und Wiederholung der Trainingsinhalte durch die Schiler.

Lubo-CD: beinhaltet Audio-Daten (Lubo-Lieder), bendtigte Materialien fiir verschiedenen Stundendurchfiihrungen (Bildvorlagen,
Textvorlage, Spiele, ...), die zwei Bildergeschichten (,Tobi tobt“ und ,Sara und Maxi“, die Arbeitsblatter zu den 23 erganzenden Stunden
Nur zwei Biicher missen separat hingezogen werden (,Irgendwie Anders” (L) und ,Monster unter Willis Bett* (L))
Problemldseformel-Karten (laminiert): die funf Karten stellen die Einzelbilder der Problemldseformel dar

Regelkarten (laminiert): sie illustrieren die Gruppenregeln und sollten offen sichtbar fir die Kinder ausliegen bzw. an der Wand hangen
Strategiekarten (laminiert): sie stellen Verhaltensmdglichkeiten fiir verschiedene soziale Situationen dar (Emotionsregulationsstrategien)

Problembilder (laminiert): werden fiir einige Ubungen gebraucht; sie verdeutlichen emotionsauslésende soziale Situationen

Posters (Problemldseformel, Sternenstaubplakat, Rad des Kénnens): sie liegen im Posterformat bei und kénnen im Gruppenraum
aufgehangt werden

Spielplan Sternenfahrt: um Emotionsregulationsstrategien spielerisch zu lernen und zu festigen

2- Differenzierung und Individualisierung

Die verschiedenen Vorkenntnisse und Lernvoraussetzungen
der Kinder werden berticksichtigt und dank einem
differenzierten Lernangebot in allen Unterrichtsphasen
gefordert und erweitert. Anforderungsniveau,
Aufgabeninstruktion, Hilfsmittel, Medieneinsatz und
Materialprasentation variieren und sind auf die Fahigkeiten
und Fertigkeiten der Lernenden abgestimmt. Systematische
Ubungen und Wiederholungen werden angeboten.

HB

L1
L2
L3

S.7: In der 2. Auflage werden Kinder, die eine erhohte Unterstiitzung in ihrer sozialen, emotionalen und kognitiven Entwicklung brauchen,
intensiver in den Blick genommen und eine entsprechende Erganzung mit weiterflihrendem Differenzierungsmaterial ins Training
eingearbeitet

S.9: Mit Hilfe des Spiels ,Sternenfahrtspiel“ konnen die Kinder spielerisch lernen, Emotionsregulationsstrategien zu festigen

S.9: Das Arbeitsheft dient der selbststandigen Erarbeitung und Wiederholung der Trainingsinhalte durch die Schiiler. Die Aufgaben liegen
in einer schriftfreien und einer Schriftversion vor. Durch dieses Differenzierungsangebot haben LP die Mdglichkeit, allen Kindern die
eigenstandige Bearbeitung des Arbeitsheftes zu ermdglichen

S.9: Auf der Lubo-CD befinden sich Arbeitsblatter zu den Vertiefungsstunden

S.20: Im Anschluss an Stunde 25 besteht die Mdglichkeit, mit ausgewahlten Kindern einzelne Inhalte intensiver zu erarbeiten

S.31: Fur Kinder, die es nie schaffen, die Regel einzuhalten, muss eine sinnvolle Reduktion der Anforderungen (inhaltlich und/oder
zeitlich) stattfinden

S.32: Der Ubergang von den Einzel- zu den Gruppenverstarkern sollte den Fahigkeiten und Férderbedirfnissen der Schiiler gerecht
werden

S.32: Wenn es einem Kind besonders schwerféllt, sich an die Regel zu halten, legen Sie diesem Kind die entsprechende Regel als kleines
L,Erinnerungskartchen” auf seinen Tisch

S.33: Die Problemldseformel steht bei Bedarf in visualisierter Form als Hilfsmittel zur Verfligung

S.35: Auf der Lubo-CD findet man Arbeitsblatter zur Vertiefung und Wiederholung der Trainingsinhalte

S.35: Zwei Einzelférdereinheiten werden fiir Kinder mit besonderem Forderbedarf im sozial-emotionalen Lernen angeboten, die im
Klassenunterricht die Trainingsinhalte nicht ausreichend erschliessen kénnen

S.35: Es ist sehr hilfreich, Vertiefungsstunden fiir die individuelle Férderung von Kindern unter erhéhten emotional-sozialen Risiken als
auch von Kindern mit erhéhten kognitiven und sprachlichen Risiken anzubieten

S.35: In dieser 2. Auflage finden sich 23 optionale, ergédnzende Trainingseinheiten mit weiteren Differenzierungsmaterialien

S.36: Die Themenfelder kdnnen von einer Stunde bis zu drei Stunde je nach individuellen Lernausgangslagen der Kinder bearbeitet
werden

- (Alle gleiche Aufgabe)
- (Was kannst du gut? Gegebene WahIimdglichkeit)
Kinder haben die Mdglichkeit, die Aufgaben in ihrem Tempo erfolgreich zu bewaltigen. Falls Kinder im Umgang mit der Schere noch nicht
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L4
L5
L5.1
L6

L6.1
L7

L7
L8
L8.1

L9
L9.1
L10
L11
L12
L13
L13.1
L13.2

L14
L14.1
L14.2
L15
L15.1

L15.2
L16

L16.1

L17
L17.1
L18
L19

L19.1
L20
L20.1
L20.2
L21

L21.1

L21.2
L22

L23

geubt sind, kénnen die Bilder bereits von der LP vorgeschnitten werden

Zusatzaufgabe fir Leistungsstarke Kinder: ,Schreibt einen kurzen Text zu den Bildern!*

Beachten Sie die individuellen Belastungssituationen; bieten sie Kindern, die belastet sind, zuséatzliche Gesprachszeiten

Es gibt Kinder, die es nicht ertragen, wenn Uber sie etwas Nettes gesagt wird. Bei diesen Kindern kénnen z.B. schriftliche Komplimente
erstellt werden und in Einzelsituationen gelesen werden; einigen Klasse fallt es schwer das Durchflihren des Komplimente-Throns
ernsthaft zu verfolgen. Als alternative kann der Komplimente-Kreis durchgefiihrt werden

Kinder mit mangelnden emotionalen-sozialen Kompetenzen fallt es schwer, negative Emotionen differenzierter wahrzunehmen (z. B. Wut)
und von anderen negativen Emotionen zu unterscheiden. Erlebnisiibungen und Kérperkarten. Mit Hilfe der Erlebnistiibungen und
Kérperkarten kénnen sie ein Gespdr fir ihre Gefiihle entwickeln (eigentlich keine differenzierte Massnahme); die Ubung (wie fiihlt sich
Waut in meinem Koérper an und vormachen) kann auch gruppenweise durchgefiihrt werden, um eine zu lebendige Situation zu vermeiden
Wie L7 zweiter Teil

Wie L7; wer nicht so gerne erzéhlen mochte, hért einfach zu; evtl. kdnnen Schreibimpulse als Anregung angeboten werden

Beachten Sie die individuellen Belastungssituationen; bieten sie Kindern, die belastet sind, zusatzliche Gesprachszeiten; evtl.
Schreibimpulse anbieten

Kinder, die beim Basteln langsam sind, kénnen ihr Stimmungsherz in der Stunde 9.1 fertigstellen

Fertigstellen des Stimmungsherz, fir die anderen Kinder sechs AB zur Festigung der Basisemotionen (Male ein stolzes Kind)

- (Sammlung von Ideen, wobei uns Geflihle helfen)

Fir viele Kinder ist der Zusammenhang Gefiihle/Handeln anleiten schwierig. Fir sie sind die Vertiefungsstunden 13.1 und 13.2 wichtig
Fir viele Kinder ist der Zusammenhang Gefiihle/Handeln anleiten schwierig. Fir sie sind die Vertiefungsstunden 13.1 und 13.2 wichtig
(Rollenspiel von 13.2 aber schwierig!)

Ablenkungsstrategien werden erlebt, ausgetauscht und an der Tafel dokumentiert; jedes Kind wahlt die besten Ideen aus
Bedirfnisaufschub: wenn die Aufgabe nicht geschafft wurde, kann die LP einen Hinweis auf eine neue Chance in der nachsten Stunde
geben (die Aufgabe ist die gleiche fiir alle!)

Die ,Reise” wird mindestens eine Woche lang taglich ausserhalb der Trainingsstunden in der Klasse gelibt (Vorgehen verinnerlichen);
Anregung: Kuscheltier oder Lieblingsgegenstand von sich mit in die Klasse bringen lassen als Hilfe fiir die Ablenkung in schwierigen,
belastenden Situationen bzw. triibe Gedanken

Kinder, die mit dem Schriftspracherwerb weiter sind, kdnnen zu den Bildern auch eigene Gedanken schreiben. Die andere Kinder malen
die Bilder aus

- (eigene WohlfiihIstrategie werden beriicksichtigt, evtl. durch die Vorstellung erweitert)

Hinweise: In Kleingruppen mit ,schwierigen“ Schiilern sollte die LP sich am Spiel beteiligen (Warum nur hier?)

Zur Ergebniskontrolle evtl. setzt die LP ein kompetentes Kind als Helfer ein, um die Wartezeit zu verringern. Fir zugige Kinder bietet die
LP weitere Aufgaben an (Welche? wieso nur hier?); Wiederholung der Problemldseformel

- (Erinnerung an das Problem der letzten Stunde, keine Wiederholung/Aktivierung des Vorwissen beziiglich PLF)

Fir viele Kinder der Eingangsstufe ist das Einschatzen und Berticksichtigen der eigenen Handlungskonsequenzen eine schwierige
Aufgabe, deswegen methodische Anpassung (Experimente->Verhalten) und das Nutzen alltaglicher Situation; AB bezieht sich inhaltlich
auf die Themen der Stunde L20, die auf die heutige

Die drei Arbeitsblatter sind mogliche Differenzierungsstufen (1- Wenn-Situation ist gegeben, Kind malt die Dann-Situation; 2- Wenn-
Situation ist gegeben, Kind beschreibt die Dann-Situation; 3- Kinder erstellen eine Wenn...dann...-Situation)

- (Hinweise: Die Zielklarung stellt fir Kinder in diesem Alter eine hohe Anforderung dar. Zeitraum, auf den sich mégliche Ziele beziehen,
sollten je nach Kind zwischen 10 Minuten und einem Tag liegen)

-AB: Lésungen malen oder schreiben
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L24

-AB: Lésungen malen oder schreiben

L24.1 -

L24.2 AB: zwei Versionen (eine nur schreiben, die andere mit Symbolen und malen)

L25 Anregung: kompetente Kinder sollten, unterstiitzt durch die Struktur der Problemléseformel, bei der Ubertragung der Problemlésung auf
andere Situationen, die Gesprachsfiihrung (oder Teile davon) ibernehmen

L25.1 Zielgruppe dieser Fordereinheit sind Kinder mit besonderem Foérderbedarf im sozial-emotionalen Lernen, die die Inhalte noch nicht
ausreichend erarbeitet haben (wie wird festgestellt, ob dies der Fall ist?!). Haufigkeit und Gruppengrdsse sollten den Bedurfnissen der
Klasse entsprechen

L26 Positive Losung fir die Geschichte schreiben oder malen

L26.1 Sollten die Kinder lange Verbalphase noch nicht durchhalten, kénnen die Inhalte auch pantomimisch dargestellt werden

L27 - (Alle mussen die erwiinschte/unerwiinschte Verhalten schreiben)

L28 -

L29 -

L30 Besonders erfreulich fiir die Kinder wéren einige persénliche Zeilen

MO Lubo-Arbeitsheft: viele Aufgaben liegen in einer schriftfreien und einer Schriftversion vor. Kinder, die nicht lesen kénnen, werden angeblich
nicht berticksichtigt

M.CD Siehe MO

M6-8 Regelkarten kénnen bei Bedarf eingesetzt werden (um diese zu wiederholen, auf das entsprechende Bild hinweisen)

HB S.9: Regelkarten: sie illustrieren die Gruppenregeln und sollten sowohl bei der Regeleinfiihrung als auch wahrend der weiteren

3- Struktu rierung Durchfiihrung sichtbar fiir die Kinder sein. So kann man bei Bedarf die Regeln wiederholen und auf das entsprechende Bild hinweisen.

S.9: Bei den mit einem Sternchen gekennzeichneten Aufgaben und Arbeitsblattern miissen die Kinder schreiben kénnen

Der Stundenablauf ist klar und eindeutig strukturiert, Zeit- und S.31: Vor der ersten Trainingsstunde an werden die Kinder mit den drei Trainingsregeln vertraut gemacht, die auch ausserhalb der

Raumstrukturen sind erkennbar. Orientierungshilfen werden Trainingsstunden als Klassenregel gelten (,/ch bin freundlich und fair“, ,ich bin leise und hére gut zu®, ,Ich arbeite aufmerksam und

angeboten, Lern- und Verhaltenshilfe stehen den Schilern sorgfaltig”)

zur Verfligung. Gemeinsame Rituale und Regeln werden im S.31: die Sternenstaubvergabe wird regelmassig und konsequent am Ende jeder Stunde durchgefiihrt

Unterricht gepflegt. Die Anweisungen sind klar, eindeutig und S.33: Die Lieder werden zu Beginn jeder Stunde gesungen

transparent, die Lernmittel gut strukturiert. S.34: Der Stundenaufbau: klare Strukturen und feste Rituale. Wiederkehrende Elemente und klare, einschatzbare Strukturen helfen den
Kindern, sich zu orientieren. Feste Rituale und eine angemessene Rhytmisierung der Stunden bilden eine wichtige Basis des
Trainingsprogramms
S.34: Alle Trainingsstunden dauern 60 Minuten und sind wie folgt aufgebaut: Einstieg (10 min.), Arbeiten an den Férderzielen (30 min.),
individuelles Arbeiten und Verstarkervergabe (10 min), Abschluss (5-10 min). Der Abschluss wird durch ein akustisches Signal eingeleitet
S.39: Pravention findet auch durch klare Regeln statt
S.40: Anregung: friihzeitig Regeln klaren (Wann genau und mit welchem Signal beginnt die Stunde mit Lubo?)
S.41: Optimierung der Klassenfiihrung (nach Evertson): Gestaltung eines gut strukturierten, in eindeutige Funktionsbereiche unterteilten
Klassenraums; eindeutige Regeln formulieren; Regeln im Unterricht thematisieren
S.53: Insbesondere eine Umsetzung in inklusiven Lerngruppen macht einen an den Bedirfnissen der Kinder orientiert Rhytmisierung
sowie zeitliche Strukturierung notwendig

L1 Wiederkehrende Elemente (Trainingsregeln, Gléckchen als Schlusssignal, Lubo-Begriissungslied, Sternenstaubvergabe) werden
eingefiihrt. Lubo teilt den Kindern den nachsten Trainingstermin mit, Stundenablauf ist nur fur LP klar uns sichtbar

L2 - (Gleiche Struktur, keine Angabe/Orientierung fiir die Kinder)

L3 Absprache Uber die Zeit ausserhalb des Trainings, in der die Aufgabe aus dem Heft fertig gestellt werden kann; Einfiihrung der
Erinnerungskartchen flrs Einhalten der Regeln

L4 Visualisierungshilfe fiir gute und schlechte Gefiihle (Sonne und Wolke); Abschluss: ,Tschuss Kinder, bis...!

L5 Fir die pantomimische Darstellung der Gefiihle, miissen sich die Kinder immer hinten den Stuhl stellen (->L9)

L5.1 - Anweisung nicht klar (,Was kénnen wir machen, damit es ihr besser geht?*; eigentlich: ,Was kénnte sie machen® oder ,Was wiirdet ihr
an ihrer Stelle tun, damit...“)

L6 Geflhlskarten (Sonne — Wolke) werden in zwei Situationen herausgenommen (,Freude ist ein schones Gefiihl“); am Ende dieser Stunde
wird die Komplimente-Runde als wochentliches Ritual eingefiihrt (Mitteilung an den Kindern?); Anweisungen zur Komplimente-Runde
nicht klar (Gebiet z. B. einschrénken)

L6.1 Anweisungen zu den Arbeitsblattern nicht klar (Was missen die Kinder machen?)
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L7

L7
L8

L8.1

L9

L9.1

L10

L11

L12

L13

L13.1
L13.2
L14
L14.1
L14.2
L15
L15.1
L15.2
L16
L16.1
L17

L18
L19
L19.1
L20
L20.1
L20.2

L21

L21.1

L21.2

L22

L23

L24

Korperkarte werden fiir die Visualisierung der Korperteile eingesetzt; es fehlt eine Zusammenfassung nach den Spielen (Wie flhlt sich
Wut an? Wie sieht sie aus?)

Wie L7

Zusammenfassung von Lubo: Tricks gegen eure Angst (einzelne Bilder/Geschichte werden gezeigt/vorgelesen); Abschluss: ,Tschuss,
bis...I

Das Buch ,Monster unter Willis Bett“ steht nicht zur Verfligung! Abschluss: ,Tschuss, bis...!"

Stimmungsherz anfertigen (ihre Geflihle zeigen/visualisieren); bei der pantomimische Darstellung miissen sich Kinder immer hinten den
Stuhl stellen; Zusammenfassung: ,Was haben wir heute voneinander gelernt? Wir haben gelernt, dass man anderen mitteilen kann, ...,
damit...”); ,Tschuss, bis...!I"

S.83: Die Erganzung der Spielkarten sollte den Kindern vor dem Spielbeginn transparent gemacht werden (nicht kongruent mit den
vorgeschlagenen Version, zwei Gefiihle sind nicht bekannt — Uberrascht und angeekelt); S. 84: Zusammenfassung: ,Was haben wir heute
voneinander gelernt? Wir haben gelernt, dass man auf den Gefiihlsausruck eines Menschen achten muss, wenn...); ,Tschuss, bis...!
S.84: Eindeutige, feste Gesprachsregeln sind wichtige Orientierungspunkte bei Konfliktgesprache

S.85: Anregung: in der Klasse einen festen Platz mit festen Regeln fiir Konfliktgespréache einrichten

S.86: Zusammenfassung: Was wir in den letzten Stunden gelernt haben und wobei kann uns das helfen, ,Tschuss, bis...!I"

S.87-88: Stanbilderarbeitung komplex und nicht eindeutig (wieso nicht ein Bild?);

S.88: Zusammenfassung: Was wir in den letzten Stunden gelernt haben (genau hinhéren und hinsehen), ,Tschuss, bis...!"

S.90: Zusammenfassung: Was haben wir in den letzten Stunden gelernt (sich gut konzentrieren, um genau hinzuhéren und hinzusehen),
,Bis...I"

S.92: Welches Gefiihl habt ihr, wenn ihr den Bér seht? Stimmungsherz einstellen

S.93: Zusammenfassung: Wir brauchen Geflihle, weil sie uns sagen, wie wir uns verhalten kénnen

S.95: Zusammenfassung: Gefiihle sind wichtig, um uns zum Handeln einzuleiten

S.96: Zusammenfassung: Auf ein Gefiihl kann man ganz unterschiedlich reagieren!

S.98: Zusammenfassung: Was sind ,Gefiihle*? Was ist ,Verhalten“?

Zusammenfassung: ,Ich habe heute gelernt, dass man bei einem Gefiihl auf verschieden Weise handeln kann®

Merkzettelkarten fiir Vorgehen (Gefiihl — Stopp — Ziel); Kinder sollen die Inhalte der Stunde zusammenfassen

Wetterkarten fiir die Visualisierung gute/nicht gute Strategien; Kinder fassen die Inhalte der Stunde zusammen

Alternative zum Arbeitsheft: individuelle Strategiekarte malen

Phantasiereise als Unterstiitzung fir die Emotionsregulationsstrategien; Kinder fassen das Ziel der Stunde zusammen

Karte zur Selbstinstruktion nicht klar/eindeutig; Kinder fassen die Inhalte der Stunde zusammen

Einfihrung der Strategiekarten (als Hilfe/Erinnerung fiir die bisher erarbeiteten verschiedene Strategien); Anweisungen zum Arbeitsauftrag
sehr klar und strukturiert (Schritt fir Schritt), Zusammenfassung: Kindern sammeln Ideen, Lubo fasst zusammen

Problemldseformel auf Poster visualisiert; Lubo macht am Ende eine Zusammenfassung (die Problemldseformel kann uns helfen,
Probleme zu I16sen und uns gut zu verhalten)

Zusammenfassung: Was habt ihr heute gemacht (Formel gebastelt)

Hinweis fiir die LP: Wie sollte die Zusammenfassung erfolgen

Poster der Problemléseformel dient als Unterstiitzung beim Vorgehen

Phase der Kooperation in Gruppe wird strukturiert: LP lautet jede Phase mit dem Gléckchen und visualisiert diese mit Piktogrammen
(selber denken — erarbeiten — austauschen)

Es ist wichtig, dass die Schauspieler ein klarer und deutlicher Anfang sowie ein klares und deutliches Ende erkennen; Zusammenfassung
von Kindern gemacht (Sammlung von Ideen und Wiederholung der Lésungen)

Bei der Forscherauftrag; Hilfreich: Demonstrieren Sie beim Erkléaren den Handlungsablauf, damit die Aufgabestellungen klar werden;
Zusammenfassung: Kinder machen Vorschlage, sammeln Ideen, Lubo fasst das Wichtige zusammen (jedes Verhalten hat eine Folge.
Meist kann man die Wirkung vorhersagen)

Es ist wichtig, dass die Schauspieler ein klarer und deutlicher Anfang sowie ein klares und deutliches Ende erkennen; Zusammenfassung:
Kinder machen Vorschlage, sammeln Ideen, Lubo fasst das Wichtige zusammen (wie L21)

LB leitet Uber: Was wollen wir machen und Wiederrufen vom Thema letztes Mals; Zusammenfassung: Kinder machen Vorschlage,
sammeln Ideen, Lubo fasst das Wichtige zusammen (wie L21)

Am Anfang Wiederholung von Handlungskonsequenzen (L21); Trainingsregeln werden an einer fiir die Lektion relevante Stelle wiederholt
und die entsprechenden Karten an die Tafel aufgehangt; Zusammenfassung: Kinder machen Vorschlage, sammeln Ideen, Lubo fasst das
Wichtige zusammen (Wie wir unsere Ziele nicht aus dem Blick verlieren und erreichen kdnnen)

Um den Kindern Orientierungspunkte bei der Bewertung ihrer Losungsideen zu bieten, werden in der Stunde zwei Eigenschaften guter
Losungen erarbeitet; Anknlipfung an die letzte Stunde (Laufezettel fiir Stationsarbeit super; AB mit Symbolen super)

Wiederholung: Welche Merkmale haben gute Ziele? Zusammenfassung: Kinder machen Vorschldge, sammeln Ideen, Lubo fasst das
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Wichtige zusammen (Mit einer guten Losung sind alle zufrieden)

4- Direkte Instruktion und kognitives

L24.1 Die drei Kategorien der Handlungen werden mit Schildern dargestellt; AB ist nicht klar (Kinder schneiden die sechs Handlungsalternativen
zu beiden Situationen aus-> welche?); Zusammenfassung von Lubo

L24.2 Zusammenfassung von Lubo

L25 Problemldseplakat steht zur Verfligung; fur die Einschatzung ,Wie stark ist das Gefuihl“ wird den Gefiihlsthermometer benutzt; die
gewahlte Losung kann durch Fotos in Form einer kurzen Foto-Story dokumentiert werden; Zusammenfassung: Kinder sammeln Ideen,
Lubo fasst zusammen

L25.1 Problemldseplakat und Geflihlsthermometer stehen der Kinder zur Verfligung; fiir viele Kinder ist es hilfreich, die gute Lésung auf einen
LHilfezettel“ zu schreiben oder zu malen und als ,Spick" in die Hose zu stecken

L26 Kein Hinweis auf Plakat oder Mini-Formel; Lubo fasst zusammen

L26.1 Anknipfung an letzte Stunde; Anregung: einzelne Ideen verbal formuliert kdnnen an der Tafel schriftlich festgehalten werden; Lubo fasst
das Wichtige zusammen

L27 Anregung: Falls es einigen Kindern noch schwer fallt, das vereinbarte Verhalten umzusetzen, hilft es gemeinsam mit der Klasse
Hilfestellungen sowie positive und negative Konsequenzen zu uberlegen; Ankniipfung an die letzte Stunde: Abschlussbild und Fazit
werden an die Tafel geheftet (Gemeinsam statt einsam!); Zusammenfassung: LP I3sst die drei erwiinschte/unerwiinschte Verhalten von
den Kindern nochmals aufzahlen und gibt klare Hinweise Uber den Zeitraum der Priifung der Vereinbarung sowie Uber die Besprechung
(,Wir werden am nachsten Montag gemeinsam besprechen, ob wir mit unserem Ergebnis zufrieden sind“)

L28 Um den Kindern die konstruktive Bearbeitung der Beleidigungssituation zu ermdglichen, sind feste Gesprachsregeln fiir Konfliktgesprache
unerlassliche Anker und Orientierungspunkte; mit Hilfe der an der Tafel visualisierten Problemléseformel (Plakat) wird das Problem geldst;
geben Sie den Kindern Hilfestellungen zur Emotionsregulation (z. B. Kuscheltier holen) falls die Besprechung schwierig wird;
Zusammenfassung: Kinder machen Vorschlage, sammeln Ideen, Lubo fasst das Wichtige zusammen

L29 Am Anfang wird das Ziel der Stunde mitgeteilt; Kinder tragen Ideen zusammen, liber was sie mit Lubo gelernt haben (keine Hinweise Uiber
das Festhalten/Visualisierung/Strukturierung)

L30 Lubo bringt ein Bild von sich (,Damit ihr euch an unsere gemeinsame Zeit erinnern kdnnt) und geht alle gemeinsam erarbeiteten
Erinnerung durch und zeigt darauf; Brifekasten als Draht zum Lubo wird vorgeschlagen/eingefiihrt

MO Lubo-Arbeitsheft: einige Symbole helfen als Orientierung bei der selbstandigen Bearbeitung der Aufgaben (nétige Material (Bleistift,
Schere, Kleber, Buntstifte), Sternchen fiir schriftliche Aufgabe); die schriftlichen Anweisungen sind kurz und deutlich; alle Arbeitsblatter
haben die gleiche Struktur und Nummerierung; die bildliche Darstellung variiert stark, dabei sind die verwendeten Bilder nicht immer
klar/lesbar (z. B. AB 8)

M.CD Siehe MO; die Materialien sind fir die LP sehr gut strukturiert und organisiert; es werden andere symbolhafte Darstellung zentraler
Trainingsinhalte eingefiihrt: Wettersymbole, Stimmungsherz, Kérperkarten, Planet der Ruhe; auch hier variiert die stilistische Darstellung
stark (Fotos, Lubo-Bilder, ...): sind sie immer ansprechend uns prégnant?!

M1-5 Problemldseformel-Karten: sie sind am orangefarbenen Hintergrund zu erkennen. Die einzelnen Problemléseschritte sind anhand klarer
Symbole und in einer angemessenen Grdsse dargestellt (geeignet fir die Klasse, sichtbar)

M6-8 Regelkarten dienen als Orientierung bei der Regeleinfiihrung bzw. wahrend des Trainings; die Fotos sind sehr klar und geeignet, der
unterstehende Text klar und positiv formuliert

M9-13 Die Strategiekarten sind mit einem Bild illustriert und mit einem Satz beschriftet. Die Bilder sind nicht immer eindeutig/klar (asthetisch nicht
so ansprechend und motivierend)

M14-20 Die Problembilder sind mit &sthetisch nicht so ansprechenden und motivierenden Bildern illustriert

MP1-3 Posters: Schriftart, -grosse und stilistische bildliche Darstellung variieren und bilden keine Einheit; MP1 dient als Orientierung fiir die
Problemléseformel

MSP4 Die bildlichen Darstellungen auf dem Spielplan variieren und sind nicht sehr klar

HB S.9: Karten mit Problemldseformel: werden als Denkstrategien eingefihrt, sie illustrieren einzelne Problemldseschritte einer angemessene

Konflikt- oder Problemldsung
S.9: Strategiekarten stellen Verhaltensmdglichkeiten fir verschiedene soziale Situationen dar
S.9: Problembilder werden fiir einige Ubungen gebraucht
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Modellieren

Der Unterricht ist stark geflihrt, die Lehrperson entscheidet
Uber die Lerntatigkeit der Schiler und Gberwacht diese. Der
Unterrichtsstoff ist in Gberschaubare Lerninhalte gegliedert,
kontrollierte Ubungen mit Korrekturen und positiven
Riickmeldungen werden angeboten. Verhaltenssequenzen
werden gezeigt, kommentiert und relevante
Beobachtungsinhalte gespeichert (kognitives Modellieren).
Das beobachtete Verhalten wird imitiert: die Kinder
instruieren sich nach dem Beispiel des Modells selbst tGiber
die nétigen Handlungsablaufe (Selbstinstruktion).

L1

L2
L3
L4
L5
L5.1
L6
L6.1
L7
L71
L8
L8.1
L9
L10
L11
L12
L13
L13.1
L13.2
L14

L14.1
L14.2
L15

L15.1
L15.2
L16

L16.1

L18
L19
L20
L20.1
L20.2
L21
L22
L23

L24
L24.1
L24.2
L25
L25.1

L26

S.20: In den Stunden 15-17 werden Strategien (Selbstinstruktion) zur zunehmenden selbststandigen Emotionsregulation erarbeitet und
eingelibt

S.20: In den Stunden 18-20 wird als Hilfsmittel zur angemessenen Problemiésung die Problemldseformel eingefiihrt, in den Stunden 21-
28 zur Lésung eigener und vorgegebenen Problemsituationen eingesetzt

S.22: Selbstinstruktion (als Strategie der Emotionsregulation): das Kind begleitet seine Handlungen mit beschreibenden Kommentaren
oder zielgerichteten Anweisungen

S.33: Die Problemldseformel dient den Kindern als Leitfaden und Selbstinstruktionshilfe zur sozialen Problemlésung

Unterricht von LP(Lubo) gefiihrt, Alle machen die gleichen Ubungen und Spiele, teilweise Riickmeldungen angeboten

Wie L1

Wie L1

Wie L1

Wie L1, individuelle Arbeiten werden weder vorgestellt noch besprochen

WieL 5.1

Wie L5

Direkte Instruktion nur am Anfang; nur zwei-drei Kinder kdnnen ihr Endprodukt zeigen

Unterricht von Lubo/LP gefiihrt; keine Riickmeldung/Korrektion/Zusammentragen Uber die Arbeitsblatter

Wie L7

Riickmeldung (ber die einzelne Ubung (einzelne Bilder/Geschichte werden gezeigt/vorgelesen)

Wie L8

Wie L1,

S.85-86: Unterricht von LP stark gefiihrt (Gesprachsregeln und Leitfragen fiir Konfliktklarung)

S.86-87: Situation wird gezeigt und kommentiert (Was ist passiert?)

S.89-90: Unterricht von LP(Lubo) gefiihrt, Alle machen die gleichen Ubungen und Spiele (keine Riickmeldung iiber AB)

$.92-93: Situationen und AB werden zusammen bearbeitet

S.93-95: wie L5

S.95-96: wie L5

S.96-98: Unterricht von LP/Lubo gefiihrt; Ergebnisse der Arbeitsphase werden aufgehangt/vorgestellt; Verhaltenssequenzen werden
gezeigt und kommentiert (Wie verhalt sich Tobi? Wie hétte er sich anders verhalten kénnen?)

Unterricht stark geflihrt, individuelles Arbeiten fasst die gemeinsame Arbeit zusammen

Wie L14.1

Wie L14.1; bei der Zusammenfassung ,Was haben wir heute gelernt* werden die Emotionsregulationsstrategien zusammengefasst
Wie L15

Wie L15

Die Reise zum ,Planet der Ruhe” wird eine Woche lang gelibt, damit die Kinder die Selbstinstruktion verinnerlichen (sich beruhigen)
Die Strategie der positiven Selbstinstruktion ist eine erprobte Methode zur Verhaltenstherapie fiir Kinder mit AD(H)S; Kinder mit guten
Kompetenzen in der positiven Selbstinstruktion verhalten sich mehrheitlich diszipliniert und steigern ihre intellektuellen Leistungen. Kinder
erfahren, dass Selbstinstruktion aus mehreren Teilen bestehen: Stopp, Nachdenken, Selbstverstarkung (aus einer Bildergeschichte
rausgenommen)

Wie L1

Wie L1, Situation wird zusammen kommentiert

Wie L19 und Modell der Problemldseformel

- Modell der Problemldseformel wird auf eine konkrete Situation tbertragen

- Modell der Problemldseformel wird auf eine konkrete Situation tbertragen (AB sind eher Auflockerungen)

Gruppenergebnisse werden prasentiert (Korrektur? Riickmeldung?)

Unterricht von LP und Lubo stark gefiihrt; nach den AB prasentieren Kinder ihre Ergebnisse

Reflexion liber Merkmale guter Lésungen werden ausgehend von einer bekannten Situation (Tobi) erarbeitet; im Anschluss an die
Arbeitsphase werden die Lésungsvorschlage der Kinder besprochen

Ergebnisprasentation der Partnerarbeit

Bewegungsspiele zu bekannten Situationen

Reflexion lber Rudis Geschichte: Wie kénnte er sich am besten verhalten, damit alle zufrieden sind?

Klassenproblem wird anhand der Problemléseformel besprochen und gelst (Gesprach strukturiert durch die LP)

Sowohl die vorgegeben Situation (Umgang mit Beschimpfungen) als auch die selbstbezogene Situation werden anhand der
Problemldseformel besprochen und geldst (Gesprach strukturiert durch die LP)

LP strukturiert die Problemlésung, die individuell bearbeiteten Ldsungen werden vorgestellt
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L26.1 LP/Lubo flihren die Phase der Reflexion und extrapolieren die relevanten Inhalte
L27 LP/Lubo steuern und Gberwachen Ideensammlung, Brainstorming, Erstellen und Unterschreiben des Vertrags sowie Zusammenfassung
L28 Klassenproblem (mit zwei betroffenen Kindern) wird anhand der Problemléseformel besprochen und geldst (Gespréch strukturiert durch
die LP)
L29 LP strukturiert den Unterricht und fasst zusammen
L30 -
MO Lubo-Arbeitsheft: Inhalte beziehen sich auf die Stunde (Ubungen, Wiederholungen)
M.CD Siehe MO
M1-5 Die Problemldsekarten illustrieren die Einzelschritte der Problemldseformel und unterstiitzen die Denks- und Vorgehensstrategien
(kognitives Modelllernen und Selbstinstruktion)
M9-13 Die Strategiekarten unterstitzen die Selbstinstruktion (Was kann/soll ich machen)
MP1 Das Poster weist auf die Problemléseformel hin (kognitives Modellieren)
HB S.35: 23 Vertiefungsstunden mit Differenzierungsmaterial auch fiir offene Unterrichtsformen Handlungsorienti
5- Selbstgesteuertes und entdeckendes S.41 Der Unterricht sollte so gestaltet werden, dass maglichst alle Schiiler aktiv sind und sich mit Unterrichtsinhalten auseinandersetzen erter, offener
Lernen (z. B. Aufnehmen von Beitragen nach der Stillarbeit) Unterrichtsforme
n, Aktivierung
Individuelle Strategien, Spontaneitit und Kreativitit der L1 -
Kinder werden in den Unterrichtseinheiten beriicksichtigt. Die | L2 -
Kinder setzten sich aktiv mit Situationen auseinander, sie L3 -
konnen ihr Wissen flr die Losung offener Aufgabeste“ungen L4 ,Was wiirdet ihr fiihlen, wenn ihr in diesen Situationen seid?“
nutzen und Ideen zur Problemlésung entwickelt. LS -
L5.1 ,Was konnen wir oder Sara machen, damit es ihr wieder besser geht?“. Kindern sammeln Lésungsideen (wie?), die im Plenum
besprochen werden
L6 -
L6.1 Freudecollage: ,Was macht mir Freude” (jedes Kind nimmt Bilder mit)
L7 -
L7.1 -
L8 Malt ein Bild/Schreibt eine Geschichte ,Wie ich meine Angst besiegte!”. Geschichte kann auch ausgedacht werden
L8.1 -
L9 - (Geflihle und Gefiihlsausdriicke sind schon gegeben)
L9.1 -
L10 S.86: Wie kénnen wir es schaffen, dass ihr beide wieder zufrieden seid?* (Kinder sammeln gemeinsame Ldsungen; diese werden
ausgewahlt bzw. im Rollenspiel gelibt)
L11 S.88: Die Kinder sammeln Ideen, um das Standbild zu interpretieren/deuten
L12 -
L13 S.92: Anregung: Kinder machen selber Vorschlage fir die Erweiterung des Spiels
L13.1 -
L13.2 -
L14 S.98: ,Kinder, was macht ihr, wenn ihr so wiitend seid?* Alternative Verhaltensweise sammeln
L14.1 -
L14.2 Anregung: Man kann die auf den Bildern dargestellten Situationen als Rollenspiel nachspielen lassen; welche Handlungsweise findet
jedes Kind besser?
L15 Austausch von Ablenkungsstrategien
L15.1 Wie L15
L15.2 Wie L15
L16 -
L16.1 Die Schiler kénnen fiir die Phase 2 eigene Ideen zur Beruhigung sammeln und eigenen Geschichten aufmalen (anstatt AB)
L17 Collage Uber individuelle Wohlfiihlstrategien, diese werden dargestellt
L18 Losungsvorschlage fiir Justin sammeln; Anregung: Ausgewahlte Lésungsvorschlage der Kinder kopieren und zu einem Ideenplakat fir
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gelungene Lésungen zusammenstellen

L19 Kinder spielen die Lésungen im Rollenspiel nach
L20 Kinder sammeln gemeinsam Lésungen
L20.1 Jedes Kind uberlegt sich zunachst, wie es das Problem l6sen wirde, dann tauscht er die Ideen mit den anderen aus
L20.2 Zwei Kinder spielen die Situation (Schauspieler), fiinf fungieren als Experte fiir jede Phase der Problemldseformel
L21 Gruppenarbeiten: Entdeckung des ,Wenn...dann...“-Prinzip; Uberpriifung mit Experimenten und konkreten Materialien
L21.1 Kinder bereiten und stellen ein Theater vor; LP und Lubo kontrollieren die Situation
L21.2 Wenn...dann...-Situationen selber Uberlegen und aufmalen, optional aus diese ein Memory fiir die Klasse erstellen
L22 -
L23 Stationsarbeit: gute Losungen fiir bestimmte Situationen bearbeiten
L24 Mégliche Lésungen mit dem Sitzpartner Uberlegen, evtl. diese im Rollenspiel prasentieren
L24.2 Kinder helfen Rudi und entwickeln Lésungen fiir seine Probleme
L25 Kinder sammeln gemeinsam Ldsungen; die Klasse entscheidet sich gemeinsam fiir eine gute Lésung, die von nun an umgesetzt wird;
diese kann im Rollenspiel gelibt werden
L25.1 Aktive Auseinandersetzung mit dem Problem (wie L25, inklusiv vorspielen der Lésung)
L26 Kinder Uberlegen, wie die Geschichte weitergehen kann und schreiben/malen das Ende der Geschichte
L26.1 Strategien fir das Klassenspiel entwickeln
L27 Jedes Kind schreibt erwiinschte/unerwiinschte Verhalten auf
L28 Kinder sammeln gemeinsam Ldsungen fiir das Problem und stellen diese im Rollenspiel vor
L29 Kinder gestalten Sternen fiir den Abschied von Lubo (Das habe ich an Lubo besonders gemocht; das habe ich mit Lubo gelernt) und
prasentieren diese am Ende der Stunde
L30 -
M.CD Die CD beinhaltet eine Stationsarbeit (L23) und ein motivierendes Gesellschaftsspiel (L17)
M9-13 Jedes Kind hétte diese Karte selber erstellen kbnnen (persénliches Bezug)
HB S.20: Im Anschluss an Stunde 25 findet eine zwei Einheiten umfassende Einzel- bzw. Kleingruppenphase statt.
6- Sozialisierung und kooperatives Lernen S.35: Die zwei Einzelférdereinheiten im dritten Baustein werden in der Einzelsituation bzw. in der Kleingruppe erarbeitet
Lernen findet in Gruppen- oder Partnerarbeiten statt. Die L1 _
Kinder lernen miteinander und unterstitzen sich gegenseitig. || o _
Bei der Auswahl der Sozialform werden die Voraussetzungen || 3 Die LP ermuntert die Kinder, bei der Einzelarbeit sich gegenseitig zu helfen
und Individualitat der Kinder berticksichtigt. Einen flexiblen L4 _
Umgang mit den verschiedenen Sozialformen lasst sich L5 _
erkennen. L5.1 -
L6 Die Komplimente-Runde ist fiir den Aufbau einer freundlichen, friedlichen Klassenatmosphére ein zentrales Element
L6.1 -
L7 -
L7.1 Kinder stehen in 3er oder 5er-Gruppen; jedes erzahlt eine Geschichte, in der es richtig wiitend war
L8 Austausch liber Angste (dieser Austausch ist auch als Partnergesprach méglich)
L8.1 -
L9 -
L9.1 Klasse wird in zwei Mannschaften getrennt, Teammitgliedern diirfen sich unterhalten
L10 S.84: Alle nehmen an die Konfliktklarung mit Losungsvorschlage teil
L11 -
L12 -
L13 -
L13.1 S.94: Variation zum Spiel: Aufteilung in zwei Gruppen
L13.2 S.96: Rollenspiel vor der Klasse
L14 S.98: Gemeinsames Malen zu Lésungsvorschlagen (in Gruppen?)
L14.1 -
L14.2 Kinder kdnnen in ihrer Gruppe (?) Uber die beiden Handlungsmdglichkeiten sprechen
L15 -
L15.1 -
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L15.2

L16 -
L16.1 -
L17 -
L17.1 Spiel wir in 4er-Gruppen gespielt
L18 -
L19 Anregung: Die Mini-Problemléseformel kdnnen in der Partnerarbeit zum gegenseitigen Abfragen benutzt werden (?)
L19.1 Die Klasse wird in mehrere Teams eingeteilt; die Mitglieder des Teams besprechen und suchen zusammen passende
Antworten/Problemldsestrategien
L20 -
L20.1 Gruppenarbeit: mit Hilfe der Problemléseformel liberlegt sich jede Gruppe, wie man das Problem I6sen kann. Zur Umsetzung: Jedes Kind
Uberlegt sich allein eine Losung, stellt diese einem Partner vor, in einer 4er-Gruppe stellt er die Lésung seines Partners vor
L20.2 Gruppenarbeit: gemeinsames Spielen der Situation
L21 Arbeitsgruppen: Austausch iiber die Antwort/Vermutungen, nur eine wird gegeben. Gruppenergebnisse werden prasentiert; diese Ubung
kann auch als Stationsverfahren durchgefiihrt werden)
L21.1 Partnerarbeit: Kinder suchen gemeinsam Bilder aus, bereiten und spielen diese vor
L21.2 Gemeinsame Spiele
L22 -
L23 Stationsarbeit: ,Uberlegt allein oder in Partnerarbeit, welche Lésung fiir jede Situation die Beste ist*
L24 Lésungen mit dem Sitzpartner tiberlegen und diese schreiben/zeichnen; Lésungsideen werden im Plenum vorgestellt und zusammen
bewertet
L24.1 Gemeinsame Spiele
L24.2 Ein Kind I6st eine von den sechs Problemsituationen, alle werden in die neue Version der Geschichte libernommen
L25 Gemeinsame Bearbeitung des Klassenproblems
L25.1 Die Fordereinheit ist je nach Bedarf fiir einzelne oder kleine Gruppe gedacht
L26 -
L26.1 Gemeinsame Spiel zur Gruppenkooperation
L27 Gemeinsame Uberlegung und Erstellung des Klassenvertrags
L28 Gemeinsame Bearbeitung des Problems
L29 -
L30 -
HB S.31: Um jedem Kind nach jeder Trainingsstunde ein Verhaltensfeedback bezlglich der Regeleinhaltung zu geben und das gewiinschte
7- Loben und Verstarken Verhalten zu verstarken, findet zum Abschluss jeder Stunde die sogenannte ,Sternenstaubvergabe“ statt
S. 31: Durchfiihrungshinweise zum Verstarkersystem: die Sternenstaubvergabe muss regelméssig und konsequent jede Stunde
Die Lehrperson lobt und gibt den Kindern positive durchgefiihrt werden, fiir die Kinder nachvollziehbar sein, sich ausschliesslich auf das Verhalten in der Trainingsstunde beziehen, mit
Feedbacks. Der Unterrichtablauf wird durch die Reflexion von zunehmender Selbsteinschatzungskompetenzen der Kinder von einer lehrerzentrierten Einschétzung zur Selbsteinschétzung der Kinder
und mit den Kindern ausgewertet. Adaquates Verhalten und iibergehen
Erfolge werden verstérkt und belohnt, u.a. mit einem Token- S.31: Die individuelle Verhaltensriickmeldung und Verstérkung ist vor allem fiir Risikokinder eine wichtige Unterstiitzung bei der
System. Entwicklung und Festigung angemessener Verhaltensweisen. Halt sich das Kind an die drei Regeln an, so bekommt es ein
Sternenstaubkdérnchen; hélt es sich an eine oder zwei Regeln, bekommt es einen Halbmond; konnte das Kind keine Regel einhalten,
bekommt es keinen Sternenstau
S.31: Im Trainingsverlauf kann von der Einzelverstarkung zur wenig zeitintensiven Gruppenverstarkung gewechselt werden (gemeinsame
Verhaltensriickmeldung)
S.32: Materielle Verstarker: Hat ein Kind bzw. eine Gruppe fiinf Kérnchen gesammelt, darf es diese gegen einen ,Miniverstarker” (z. B.
Aufkleber oder bei nachlassender Motivation Murmeln oder soziale Verstarker) eintauschen
S.32: Sollte in der Lerngruppe schon ein Verstarkersystem geben, muss den Kinder diesen Unterschied verdeutlicht werden (Regel und
Vergab von Sternenstaub gelten nur in den Trainingsstunden)
L1 Positive Gruppenriickmeldung (,Ich habe mich wohl gefiihlt und méchte wieder kommen!*), Einzelrickmeldung mit Sternenstaubvergabe
(,Ihr habt euch so toll an meine Tipps gehalten!”); in der erste Stunde sollten alle Kinder ein ,Sternstaubkdrnchen® erhalten
L2 Positive Gruppenriickmeldung ,Ich weiss jetzt, dass ihr gute Beobachter seid und ausserdem was ihr noch gut kdnnt!*
L3 Positive Gruppenriickmeldung: “Ich hab mich wieder wohl gefiihlt. Besonders gefallen hat mir...*
L4 Einzelrickmeldung ,Was war heute an meinem Verhalten gut®, ,Was will ich nachste Stunde verbessern®
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L5
L5.1
L6

L6.1
L7
L7
L8
L8.1
L9
L9.1
L10
L11
L12
L13
L13.1
L13.2
L14
L14.1
L14.2
L15
L15.1
L15.2
L16
L16.1
L17
L17.1
L18
L19
L20
L20.1

L20.2
L21
L21.1
L22
L23
L24
L24.1
L24.2
L25
L25.1
L26
L26.1
L27
L28

L29
L30

Daran denken: heute haben die ersten Kinder flinf ,Sternenstaubkérnchen* gesammelt und erhalten einen Glitzerstern

LJetzt seid ihr ja schon echte Trauerexperten. Da schafft ihr bestimmt die ndchsten Aufgaben!*

In der Komplimente-Runde erhalten die Kinder Gelegenheit Positives Uber ihre Mitschiler zu sagen und zu erfahren (Ritual Uber funf
Wochen durchgefiihrt); LP schreibt die Komplimente auf einer Karte, die das Kind nach Hause nahmen kann und kann von da Kraft
tanken, indem es auf seine Komplimente-Karte schaut; Lubo macht jedem Kind ein Kompliment (und umgekehrt)

Kinder beginnen zunehmend, sich selber einzuschatzen und machen Vorschlage bezuglich der Verstarkergabe

LIhr habt schon tolle Tricks gegen eure Angst!“; Kinder schatzen ihr Verhalten in Absprache mit der LP ein und machen Vorschlage
LJhr kénnt Angst schon toll beschreiben!; Kinder schatzen ihr Verhalten in Absprache mit der LP ein und machen Vorschlage

Toll, jetzt haben alle einen Stimmungsherz gemalt!”

Vor der Anweisung zu den AB: ,Ihr seid richtige Experten fiir Geflihle*

LSuper Kinder, ihr habt mir heute toll geholfen!* (Dominokarten sortieren)

Lubo sollte sich gezielt fiir die Hilfe bedanken (sein Gedankenknaul ist jetzt entwirrt)

Am Anfang; ,Ihr habt mir letztes Mal super geholfen! Vielen Dank!*

Falls ein Kind das Bonbonspiel es nicht schafft, sollte es fiir sein Versuch gelobt und mit einem weiter Bonbon belohnt werden
Lubo lobt die Kinder, ist begeistert, dass sie eine schwere Aufgabe gemeistert haben

,Dank eurer tollen Ideen und Hilfe, habe ich es geschafft, abzuwarten. Vielen Dank!*

Selbstverstarkung bei ,Selbstinstruktion*: gut gemacht!

Bei Sternenstaubvergabe dient das Lehrerfeedback nur noch als Orientierungshilfe (selbststéandige Einschatzung)

,Dank euch kenne ich super Strategien, um in schwierigen Situationen ruhig zu bleiben. Vielen Dank!“ (Welche?)

,Die Formel funktioniert, wir haben eine Lésung gefunden!”

Lubo: ,lhr wart letztes Mal alle wirklich super!; ,Ihr seid ja richtig Spitze” (nach Gruppenarbeit), ,Ich habe heute wieder super Ideen zur
Problemlésung bekommen!*

Lubo: “ Da sind schon tolle Bilder dabei*

Lubo: ,Super, Kinder! Ich habe von euch heute gelernt, dass..."

Lubo: ,Bisher habt ihr mir immer ganz toll geholfen®

Lubo bedankt sich und macht Komplimente (,lhr seid gute Problemldser!*)

Lubo: ,Es ist schén zu wissen, dass ihr so eine tolle Gemeinschaft habt!*

Loben Sie die Kinder zwischendurch, wenn sie ruhig und gelassen bleiben; Lubo: ,Das war jetzt ein ganz anstrengendes Problem, dass
ihr wieder toll gelést habt*

Kinder loben Lubo, indem sie auf die Sternen schreiben, was sie besonders an ihn gemocht haben

Lubo gibt den Kindern/der Klasse einen Brief mit den besonderen Highlights des Trainings; Lubo liest den ,Sternenhimmel mit
Komplimenten®, den er von den Kindern bekommen hat und bedankt sich bei Allen.
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8- Allgemein — Weitere Aspekte

HB

L8
L13.1
L17.2

HB

S. 7: Lubo kann eine motivierende Hilfe sein, insbesondere auch in inklusive Setting, um erfolgreich den Schuleinstieg zu meistern.

S.9: Das Forderprogramm setzt theoretische Erkenntnisse im Training methodisch-didaktisch anspruchsvoll und praxisnah um.

S.26: Geschichte von Lubo zieht sich als roter Faden durch alle Trainingsstunden

S.36: Mit den 23 Vertiefungsstunden stellt das Programm sowohl ein universelles als auch ein selektives Praventionsprogramm dar

S.39 Angemessenen Lernatmosphare und Disziplin: um die Kinder méglichst effektiv zu unterstlitzen, bedarf es hoher Lehrerkompetenz
und effektiver Klassenfiihrung (Theorien werden vorgestellt)

S.41: Optimierung der Klassenfiihrung (nach Evertson): Umgang mit unangemessen Verhalten (Konsequenzen festlegen, Verhalten sofort
und konsistent unterbinden, Strategien entwickeln

S.42: Praventive Schule: das Training sollte in ein forderliches schulisches Gesamtkonzept der Pravention eingebettet werden (s. Olweus)

Viele Bewegungsspiele

Zur Festigung des erworbenen Wissens zu den Basisemotionen kann ein Zusatzblatt als didaktische Reserve genutzt werden

Spiele mit ausschneiden geeignet?

Zusatzstunde zu Baustein 2 (Emotionsregulationstraining) kann als didaktische Reserve, Vertiefungs- oder Individualisierungsmoglichkeit
eingesetzt werden (keine Hinweise, aber schone Materialien, mit Differenzierungsmaglichkeiten)

S.160-162: Eine Ubungssammlung wird aufgelistet, diese ermdgliche eine Erganzung des Trainings. Jede Ubungsbeschreibung enthélt
eine pragnante Kurzbeschreibung der Ubung, Materialangaben, eine Zuordnung zu den Trainingsférderzielen sowie eine Zuordnung zu

den Phasen der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung.

Bildliche Darstellung von Lubo ist nicht so gelungen (asthetisch nicht so schon, Bilder sind nicht immer klar)

Legende:

HB

L
L.1/.2
MHP
MO
M.CD
M1-5
M6-8
M9-13
M14-20
MP1-3
MSP4

Handbuch
Trainingseinheiten/Lektionen
Vertiefungsstunden

Material ,Handpuppe*

Material ,Arbeitsheft*

Material ,Beiliegende CD*
Material ,Problemléseformel-Karten*
Material ,Regelkarten”

Material ,Strategiekarten*”
Material ,Problembilder”

Material ,Posters®

Material , Spielplan Sternenfahrt*
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Anhang C : Fundstellen ,Forderung der Kompetenzen — Verhaltenstraining fur Schulanfanger

Kategorien mit Definitionen

Fundstellen

Kodierregel

Verhaltenstraining fuir Schulanfanger

HB S.21: Im dritten und vierten Trainingsstufe werden emotionale Kompetenzen sensu Saarni vermittelt (u.a. die eigenen Gefiihle erkennen)
1- Selbstwahrnehmung S.44: Ziele des Verhaltenstrainings: Sensibilisierung der Selbstwahrnehmung fir Gefiihle
S.48: 3. Stufe: Verbesserung des Umgangs mit eigenen Geflihlen
Ist die Fahigkeit, die eigenen Emotionen und
Gedanken ganzheitlich und ad&quat zu L7 S120: Die dritte Stufe des Verhaltenstrainings wird eingeleitet, in der sich die Kinder mit der Selbstwahrnehmung der basalen Gefiihlen (Trauer,
erkennen, wahrzunehmen, zu unterscheiden Angst, Arger und Freude) auseinander zu setzten haben (Kérperwahrnehmung, Wahrnehmung der eigenen Gedanken und Handlungen, auch
und zu reflektieren (Selbstwahrehmung, eigene physiologische, kognitive und motorische Reaktionen). Transferfragen, nachdem Trauer bei Baltasar erkannt wurde: Habt ihr euch auch so
Gefiihle erkennen/ unterscheiden, sich eigene traurig gefiihlt? Was macht euch traurig? Wie fiihlt sich euer Kérper dann an? Wie sieht ihr aus, wenn ihr traurig sein? Was denkt ihr?
Gefiihle bewusst sein, Selbstreflexivitat). L8 S.127: Differenzierte Selbstwahrnehmung Trauer und Freude. Sensibles Wahrnehmen von Freude erfolgt wie in L7 (Was hat euch wieder
frohlich gemacht? ...)
L9 S.134: Differenzierte Selbstwahrnehmung Angst, wie L7
L10 S.110: Differenzierte Selbstwahrnehmung Angst und Freude. Sensibles Wahrnehmen von Freude erfolgt wie in L7 (Was kann man fiir euch tun,
damit ihr eure Angst verliert und wieder fréhlich werdet?)
L11 S.147: Differenzierte Selbstwahrnehmung Arger. Sensibles Wahrnehmen von Arger erfolgt wie in L7 (Habt ihr euch auch schon mal geargert?...)
L12 S.153: 110: Differenzierte Selbstwahrnehmung Arger und Freude. Sensibles Wahrnehmen von Freude erfolgt wie in L7 (Was kann man fiir euch
tun, damit ihr eure Arger verliert und wieder frohlich werdet?)
HB S.11: Eine differenzierte soziale Wahrnehmung bildet einen bedeutsamen Faktor im Rahmen der Entwicklung von sozial-kognitiven
2- Fremdwahrnehmung Kompetenzen und muss bereits friih geférdert werden (Beelmann und Lésel)
S.17: In der Trainingsstufe 2 erfolgt eine Férderung sozial-kognitiver Kompetenzen (u. a. differenzierte Wahrnehmung und Interpretation)
Ist die Fahigkeit, die Gefiihle, Gedanken, S.21: In der dritten und vierten Trainingsstufe werden emotionale Kompetenzen sensu Saarni vermittelt (u.a. die Gefiihle anderer erkennen und
Wiinsche, Bedirfnisse und somatische Marker verstehen)
(Kérperhaltung, Korpersignale,...) anderer richtig S.44: Ziele des Verhaltenstrainings: Sensibilisierung der Fremdwahrnehmung fiir Gefiihle, Verbesserung der sozialen Wahrnehmung
zu erkennen und zu deuten S.47: 2. Stufe: Stérkung der sozial-kognitiven Kompetenzen (Vorteile einer differenzierten Wahrnehmung kennen, genaue Beobachtung der
(Fremdwahrmehmung, Gefiihle anderer eigenen Umgebung (Auswertung visueller und auditiver Reize)
erkennen/unterscheiden/verstehen, soziale S.48: 3. Stufe: Verbesserung des Umgangs mit Gefiihlen anderer
Hinweisreize, somatische Marker). S.48: Bei der Analyse der Problemsituationen soll das Verhalten der Comicfiguren (mégliche Kognitionen) differenziert beobachtet, beschrieben
und interpretiert werden
L6 S.115: Ubung zur Verbesserung der sozialen Wahrnehmung: Es ist insbesondere in sozialen Situationen erforderlich, mdglichst umfassende
Informationen zu sammeln, um diese richtig interpretieren zu kdnnen. Zwei Bilder werde gezeigt und miteinander ,gelesen”, Hypothese werden
gemacht; erst mit dem zusatzlichen Tonmaterial gelangen die Kinder zur richtigen Interpretation
L7 S120: Die dritte Stufe des Verhaltenstrainings wird eingeleitet, in der sich die Kinder mit der Fremdwahrnehmung der basalen Gefiihlen (Trauer,
Angst, Arger und Freude) auseinander zu setzten haben und zudem mit den nonverbalen, beobachtbaren Kennmerkmalen (Mimik,
Korperhaltung). Das Erkennen, Verstehen und Nachempfinden von Gefiihlen anderer bildet die Voraussetzung fiir Kooperations- und
Hilfsbereitschaft: Konkret: Fragen zu Baltasar: Wie fiihlt er sich? Wie fiihlt sich sein Kérper? Was denkt er, wenn er traurig ist? Wie sieht er aus
(Merkmale der Korperhaltung und Mimik)?
Spiegelibung: man muss dem Spielpartner erklaren, an welchen Stellen im Gesicht bei ihm das Geflihl Trauer erkennt
L8 S.127: Differenzierte Fremdwahrnehmung Trauer und Freude: Wiederholung vom letzten Mal, zudem wird das Bild vom frohlichen Baltasar
analysiert und Unterschieden zur Trauer herausgearbeitet
L9 S.134: Differenzierte Fremdwahrnehmung Angst, wie L7
L10 S.141: Differenzierte Fremdwahrnehmung Angst und Freude: Wiederholung vom letzten Mal, zudem werden die mimischen und kérperlichen
Ausdricke des Bildes vom fréhlichen Baltasar analysiert
L11 S.127: Differenzierte Fremdwahrnehmung Arger, wie L7 (Fragen zum Text, Bild betrachten, Spiegeliibung)
L12 S.155: Differenzierte Fremdwahrnehmung Arger und Freude, wie L8
L15 S.175: Differenzierte Wahrnehmung eines Handlungsablaufs: Analyse der Problemsituation und der mdéglichen Lésungen dargestellt auf dem
Bild (Was macht, denkt, fhlt...?)
L16 S.184: Differenzierte Wahrnehmung eines Handlungsablaufs: Analyse des Horspiels (Was denkt Martin? Wie fiihlt er sich?...)
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L17 S.190: Wie L15
L18 S.198: Wie L15
L19 S.206: Wie L15
L20 S.214: Wie L15
L21 S.221: Wie L15
L22 S.228: Wie L15
L23 S.236: Wie L15
L24 S.244: Wie L15
HB S.21: In der dritten und vierten Trainingsstufe werden emotionale Kompetenzen sensu Saarni vermittelt (u.a. die Fahigkeit, altersangemessenes
3- Emotionsausdruck Emotionsvokabular verstehen und einsetzen zu kénnen)
S.48: Bei der Analyse der Problemsituationen soll das Verhalten der Comicfiguren (emotionaler Ausdruck) differenziert beobachtet, beschrieben
Ist die Fahigkeit, altersangemessene verbale und interpretiert werden
und nonverbale Kommunikation der Gefiihle zu
erkennen, zu verstehen, zu kontrollieren und L7 S.123: Spiegeliibung: jedes Kind soll so traurig wie méglich in den Spiegel schauen, der Spielpartner gibt eine Riickmeldung, ob man den
einsetzen zu knnen (Emotionsausdruck, Trauerausdruck erkennen kann (Ubung sollte zu Hause wiederholt werden)
Emotionssprache, Emotionsvokabular, L8 S.129: Spiegeliibung wie L7, nur mit Freudeausdruck. Zudem Singspiel ,Komm mit* ein Kind nimmt eine traurige Mimik und Kérperhaltung ein
Gesprache Uber Emotionen, Mimik, Gesten, L9 Spiegeliibung wie L7
Korperhaltung). L11 Spiegeliibung wie L7
HB ?Aufmerksamkeitslenkung? (S.17) Fahigkeit, Emotionen
4- Emotionsregulation S.21: Im dritten und vierten Trainingsstufe werden emotionale Kompetenzen sensu Saarni vermittelt (u.a. mit belastenden Emotionen und zu steuern aber auch
Problemsituationen angemessen umgehen kdnnen) Emotionswissen
Fahigkeit, positive und negative Gefiihle und S.24: Soziale Kompetenzen werden vor allem in der vierten Trainingsstufen eingelibt (u.a. ausgewogenes Selbstmanagement)
Stresssituationen in ihrer Qualitét, Intensitat und S.44: Ziele des Verhaltenstrainings: Verbesserung der Selbstkontrolle und Selbststeuerung, angemessener Umgang mit Misserfolg und Kritik
Haufigkeit zu steuern und durch den Einsatz von S.54: Das Verhaltenstraining enthalt eine Selbstinstruktion
Selbstregulationsstrategien bewaltigen zu
kénnen (Selbst- und Emotionsregulation, L7 S.120: Schliesslich sollen die Kinder berichten, welche Emotionsregulationsstrategien sie anwenden und welche davon erfolgreich waren (Wie
Selbstkontrolle, Selbststeuerung, kann man wieder zufrieden werden?); Kinder werden aufgefordert, den Gespenster zu helfen (indem sie Handlungsalternativen fiir die
Selbstmanagement, Selbstinstruktion, Gespenster entwickeln)
Regulationsstrategien). L8 Kinder sollen Handlungsalternative entwickeln, um Traurigkeit zu {iberwinden (Zusammenhang zwischen Situation, Gedanken und Emotionen);
sie nehmen Baltasar mit und singen es im Lied
L10 Kinder sollen Handlungsalternative entwickeln, um Angst zu Gberwinden; sie nehmen Baltasar mit und singen es im Lied
L12 Kinder sollen Handlungsalternative entwickeln, um Arger zu (iberwinden; sie schlagen vor, César mit den anderen beiden Gespenster
miteinanderzubringen und ihn in die Gruppe aufzunehmen; sie singen es im Lied
L19 S.208: Ziel ist es, den Kindern zu vermitteln, den ersten Handlungsimpuls zu unterdriicken
L20 S.215: Ziel ist es, den Kindern zu vermitteln, den ersten Handlungsimpuls zu unterdriicken
L21 S.222: Das Bild zeigt ein Kind mit angemessener Frustrationstoleranz
L22 S.228: Mit der Comicgeschichte wird nicht nur das Thema ,Selbstkontrolle* berihrt
HB S.18: Emotionale Kompetenz liegt vor, wenn Kinder emotionale Fertigkeiten in sozialen Interaktionen anwenden und so selbstwirksames
5- Selbstwirksamkeit Verhalten zeigen (emotionale Selbstwirksamkeit: Kinder sind sich dariiber bewusst, dass ihr eigener Emotionsausdruck andere Personen
beeinflusst; sie haben gelernt, ihr Verhalten strategisch zu steuern, um gewlinschte Reaktionen bei anderen hervorzurufen)
Selbstwirksamkeit umfasst das Vertrauen in die S.31: Bandura erweiterte seine Theorie des Modellernens um den Aspekt der Selbstwirksamkeitserwartung (nicht nur die erwartete Konsequenz
eigenen Fahigkeiten und Mittel sowie die eines Verhaltens wirkt verstérkend, sondern auch die Annahme dariiber, ob man ein Verhalten erfolgreich einsetzen kann/das gewiinschte Ziel
Uberzeugung, ein bestimmtes Ziel erreichen zu erreicht)
kénnen / einen Anforderung bewaltigen zu
kénnen (Selbstwirksamkeit, internale
Kontrollliberzeugung, Selbstwert).
HB S.21: In der dritten und vierten Trainingsstufe werden emotionale Kompetenzen sensu Saarni vermittelt (u.a. sich in andere einfiihlen kénnen) Fahigkeit, am
6- Empathie / Perspektivi]bernahme S.48: Die Kinder erweitern in der dritten Stufe ihre emotionalen und sozial-emotionalen Fertigkeiten, u.a. das Einfiihlen in den Interaktionspartner | emotionalen Erleben
als Voraussetzung fiirs Hilfsverhalten anderer Personen
Ist die Fahigkeit, die Gefiihle anderer Anteil zu nehmen aber
nachzuempfinden und sich in die Gefiihiswelt L7 S119: Die dritte Stufe des Verhaltenstrainings wird eingeleitet, in der sich die Kinder mit der Empathie auseinander zu setzten haben (Ferdi auch das kognitive
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anderer hineinzuversetzen bzw. die kognitive
Auseinandersetzung mit dem Verhalten anderer

vermittelt den Trick ,Sich-hineinversetzen in einen anderen®). Das Erkennen, Verstehen und Nachempfinden von Gefiihlen anderer bildet die
Voraussetzung flir Kooperations- und Hilfsbereitschaft. Fragen zu Baltasar: Warum ist Baltasar traurig?

Nachvollziehen des
Emotionszustandes

Menschen (Empathie, Einflihlungsvermogen, L8 S.127: Einliben von Einfiihlungsvermdgen und Aufbau von Hilfeverhalten. ,Was meint ihr, wie kdnnen wir Baltasar helfen? Stellt euch vor, ihr des Gegenlibers
Perspektiviibernahme, soziale Wahrnehmung, waéret selbst in Baltasar Lage* (wieso verhalt er sich
prosoziales Verhalten). L9 S.136: Fragen zu Mortimer: Wovor hat Baltasar Angst? s07?)
L10 S.140: Einliben von Einfiihlungsvermdgen und Aufbau von Hilfeverhalten. Perspektivibernahme: ,Wir stellen uns vor, uns ware das Gleiche
passiert wie dem anderen. Dann verstehen wir besser, wie er sich fuhlt‘; ,Wie kénnen wir Mortimer helfen und ihn wieder aufheitern? Stellt euch
dabei vor, ihr wéret in seiner Lage*
L11 S.148: Fragen zu Céasar: Warum argert sich Casar?
L12 S.154: wie L10
L15 S.175: Hineinversetzen und Einfiihlen in andere sowie deren Situation (Transferfragen zur Comicgeschichte ,Mein Platz ist besetzt: ,Wer von
euch ist in eine dhnliche Situation gekommen? Hat so gehandelt/hat sich anders verhalten?)
L16 S.184: Hineinversetzen und Einfiihlen in andere sowie deren Situation (,lhr sollt euch vorstellen, dass das Kind euch beschimpf!*);
Transferfragen zur Situation: ,Wer von euch ist auch schon einmal so beschimpft worden?*)
L17 S.190: Wie L15
L18 S.198: Wie L15
L19 S.208: Wie L15
L20 S.215: Wie L15; Kinder sollen sich Uberlegen, wie sie sich fiihlen wiirden, wenn ein anderes Kind sich vor sie stellen wiirde
L21 S.221: Wie L15
L22 S.229: Wie L15
L23 S.236: Wie L15
L24 S.244: Wie L15
HB S.24: Soziale Kompetenzen werden vor allem in der vierten Trainingsstufe eingeiibt (u.a. Kooperationsbereitschaft)
7- Kooperationsbereitschaft S.52: Zu Beginn se Trainings wird mit den Kindern ein Trainingsvertrag mit einer genauen Beschreibung des Zielverhaltens abgeschlossen. Im
Zusammenhang mit einem Verstarkerplan werden den Kindern die positiven Konsequenzen, die auf Einhaltung oder Erreichung des
Ist das Tolerieren der Werte anderer Menschen, Zielverhaltens folgen, deutlich gemacht. Mit dem Unterzeichnen des Vertrags erklaren sich die Kinder bereit, sich an die im Vertrag drei
das Erkennen und Akzeptieren von Normen der vereinbarten Regeln zu halten (Wir bleiben fair, wir machen mit und helfen uns gegenseitig, wir fragen die anderen, bevor wir uns Sachen von
Gemeinschaft und von sozialen Regeln (Normen ihnen nehmen)
und Regeln akzeptieren, kooperatives S.53: ,Mitmachen und Helfen“ ist die zentrale Regel des Verstarkerplans
Verhalten).
L2 S.75: Ferdi bittet um Hilfe, um eine Briicke zur Schatzinsel zu bauen. LP appelliert an die Hilfsbereitschaft
L3 S.86: Ziel der Stunde: Verpflichtungsgefiihl durch Verhaltensvertrag aufbauen; der Vertrag wird von allen Kindern unterzeichnet (,Mit dem
Unterschrift sagt jeder Einzelne, dass er mit dem Versprechen einverstanden ist). ,Wenn wir uns an diese Regeln halten, werden wir ganz viel
Spass bei der Schatzsuche haben!” (2. und 3. Regel: sich gegenseitig helfen, mitmachen, fragen, bevor man sich von den anderen Sachen
nimmt)
L7 S120: Die dritte Stufe des Verhaltenstrainings wird eingeleitet, in der sich die Kinder mit der Hilfeverhalten auseinander zu setzten haben. Das
Erkennen, Verstehen und Nachempfinden von Gefiihlen anderer bildet die Voraussetzung fiir Kooperations- und Hilfsbereitschaft
L8 S.128: Kinder helfen Baltasar und singen im Lied ,Wenn wir einander helfen und richtig verstehen, dann fiihlen wir uns besser, lass und
gemeinsam gehen®
L10 S.141: Kinder helfen Mortimer und singen im Lied ,Wenn wir einander helfen und richtig verstehen, dann fiihlen wir uns besser, lass und
gemeinsam gehen®; Mortimer schreibt zuruick: ,Es ist schon zu wissen, dass ihr euch um andere kiimmert und nicht nur an euch selbst denkt!*
L12 S.154: wie L8
L24 S.243: Kinder missen dem Drachen beweisen, dass sie sich einigen kdnnen, ohne sich zu streiten
L25 S.248: Einliben von Kooperation und Hilfeverhalten (Bau einer Briicke fiir die Chamaleons)
8- Kommunikationsféhigkeit L14 Regeln der Rollenspiele (Wir sind leise, wahrend die anderen spielen; wenn wir spielen, sprechen wir laut und deutlich)

Fahigkeit, andere zu héren und an Diskussionen
teilzunehmen.
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HB S.44: Ziele des Verhaltenstrainings: Férderung des Problemldse- und Konfliktmanagements u.a. im Sinne angemessener Selbstbehauptung
9- Durchsetzu ngsféhigkeit S.48: Die Kinder erweitern in der dritten Stufe ihre emotionalen und sozial-emotionalen Fertigkeiten, u.a. ein angemessenes
Selbstbehauptungsvermdégen
Ist die Fahigkeit, sich in sozialen Interaktionen
erfolgreich und positiv fir die eigenen Interessen
einsetzen zu kénnen (Selbstsicherheit, positive
Selbstbehauptung, Bedirfnisse und Interessen
aussern).
10- Zielklarungsfahigkeit
Ist die Fahigkeit, eigene Handlungsziele unter
Berucksichtigung sozialer Aspekten zu
entwickeln (Klarung der Ziele, Klarung des
Handlungszieles, Zielklarungsfahigkeit).
HB S.17: In der Trainingsstufe 4 erfolgt eine Férderung sozial-kognitiver Kompetenzen (u. a. das Finden vieler alternativer Losungsstrategien)
11- Handlungsrepertoire / S.24: Soziale Kompetenzen werden vor allem in der vierten Trainingsstufe eingelibt (u.a. die Sammlung mdglichst vieler angemessener
Problemlbsestrategien Problemldsungen in sozialen Situationen)
S.44: Ziele des Verhaltenstrainings: Forderung des Problemldse- und Konfliktmanagements (Aufbau von angemessenen
Ist das Vorhandensein oder der Erwerb von Handlungsalternativen), Aufbau prosoziales Verhalten
angemessenen Verhaltensalternativen in S.48: Die Kinder verbessern in der vierten Stufe ihr Konflikt- und Problemlésemanagement und erarbeiten angemessenen
verschiedenen sozialen Situationen Handlungsalternativen
(Handlungsrepertoire, Handlungsméglichkeit, S.55: Selbstinstruktionskartchen werden in der vierten Trainingsstufe fiir die Visualisierung eines Problemldsungsschema (der ,Ferdi-Plan®:
Verhaltensméglichkeit, Handlungsalternative, Stopp, Problem beschreiben — viele Lésungen suchen — gefundene Lésungen bewerten und sich fiir eine gute entscheiden) eingefiihrt.
Problemldsestrategien).
L3 S.89: Regel: Wir bleiben fair, auch wenn wir argerlich sind. Wir schubsen, beleidigen und hauen uns nicht!
L13 S.158: Ermittlung des Kinderwissens liber angemessenes Sozialverhalten. Einleitung in die vierte Stufe des Trainings: Ermittlung von
Basisfertigkeiten, um mit Problem- und Konfliktsituationen angemessen umzugehen (Der Drachen stellt eine Problemsituation dar, Kinder sollen
sich sozial kompetent verhalten, um weiter zu kommen und den Drachen zu besiegen. Kinder miissen trainieren, bevor sie die Aufgabe des
Drachens l6sen)
L14 S.170: Dem Drachen reicht es nicht, dass die Kinder ihm die Losungen sagen, sie miissen auch beweisen, dass sie auch so handeln kdnnen;
die Lésungen werden im Rollenspiel gelibt
L15 S.175: Aufbau des angemessenen Sozialverhaltens und Erweitern des Handlungsrepertoires. Der Trainer lasst von den Kindern so viele
Vorschlage fur angemessene Losungen wie moglich sammeln, danach préasentiert er eine angemessene Losung (ihr Recht mithilfe eines
angemessenen Tonfalls und entsprechenden Wortlaut verteidigen). Kinder iben angemessene Handlungen im Rollenspiel, die
Selbstinstruktionskarten werden verteilt und erklart (wenige Infos dartiber)
L16 S.184: Aufbau des angemessenen Sozialverhaltens und Erweitern des Handlungsrepertoires; der Trainer lasst von den Kindern so viele
Vorschlage fur angemessene Losungen wie mdglich sammeln, danach iberlegen gemeinsam, wie man darauf reagieren kann (nach einer
Provokation gelassen bleiben); Kinder tiben angemessene Lésungen im Rollenspiel
L17 S.191: Aufbau des angemessenen Sozialverhaltens und Erweitern des Handlungsrepertoires; der Trainer lasst von den Kindern so viele
Vorschlage fur angemessene Losungen wie moglich sammeln, danach préasentiert er eine angemessene Losung (nachfragen, wenn man tber
eine Interpretation unsicher ist); Kinder (iben angemessene Losungen im Rollenspiel
L18 S.199: Wie L17 (angebotene Losung: Man erkundigt sich nach der Intention, ohne dem anderen eine negative Absicht zu unterstellen)
L19 S.208: Wie L17 (angebotene Lésung: Fragen, bevor man sich etwas von jemandem anderen nimmt)
L20 S.215: Wie L17 (angebotene Handlung: Ungeduld vertreiben, indem man ein Gesprach mit dem Vordermann in der Schlange fiihrt)
L21 S.222: Wie L17 (Niederlage im Spiel wird nicht zu tragisch genommen, wird sondern als mégliches Ergebnis akzeptiert; das Wichtige ist nicht
wer gewinnt, sondern dass man zusammen spielt)
L22 S.230: Wie L17 (Wissenslicken kénnen durch Nachfragen schnell geschlossen werden, bzw. den Lehrer fragen, ob er die Aufgabe erneut
erklaren kann)
L23 S.237: Wie L17 (Dem Gruppendruck wiederstehen, das Angebot der Gruppe ablehnen und einen Alternativvorschlag machen)
L24 S.245: Wie L17 (Jeder darf abwechselnd schaukeln)
HB S.256: Das Problemschema ,Ferdi-Plan” sollte unbedingt weitergefiihrt werden
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12- Antizipation und Bewertung von
Handlungskonsequenzen

Ist die Fahigkeit, die kurz- und langfristigen
Folgen der verschieden Handlungen realistisch
vorherzusehen, einzuschatzen und in Bezug auf
die Zielerreichung zu bewerten
(Handlungskonsequenz, Konsequenzen des
eigenen Handelns, Verhalten und Konsequenz).

HB

L13

L15

L16

L17

L18
L19

L20
L21
L22
L23
L24

S.17: In der Trainingsstufe 4 erfolgt eine Férderung sozial-kognitiver Kompetenzen (u. a. Antizipation von Handlungskonsequenzen und
Bewertung von Handlungen und deren Konsequenzen)

S.48: Bei der Analyse der Problemsituationen sollen die méglichen Folgen einer Handlung vorher abgeschéatzt werden

S.55: Selbstinstruktionskartchen werden in der vierten Trainingsstufe fiir die Visualisierung eines Problemldsungsschema (der ,Ferdi-Plan®:
Stopp, Problem beschreiben — viele Lésungen suchen — gefundene Lésungen bewerten und sich fiir eine gute entscheiden) eingefiihrt.

S.158: Ermittlung des Kinderwissens liber angemessenes Sozialverhalten und abschatzen von Konsequenzen

S.160: Kinder sollen lernen, wie man die Folgen sozialen Handelns in unterschiedlichen Kontexten abschatzen bzw. bewerten kann. Dazu wird
eine Symbolkarte mit zwei Motiven eingefiihrt (Schatz= sozial angemessene Lésung, kein Arger; Drachen= sozial unangemessene Lésung.

Im Spiel werden viele konkreten Situationen geschildert (im Schulhof, Unterricht, Freizeit, zu Hause); die Kinder miissen entscheiden, ob es eine
Drachen- oder Schatzsituation ist, d.h., ob die Handlung dazu fiihrt, dass man Arger bekommt oder ob man keinen Arger bekommt

S.175: Unterscheiden verschiedener Lésungsmdglichkeiten und Abschatzen von Konsequenzen; der Trainer zeigt zwei Bildbeispiele negativer
Lésungen und lasst diese von den Kindern mit der Karte bewerten

S.184: Unterscheiden verschiedener Lésungsmdoglichkeiten und Abschatzen von Konsequenzen; der Trainer zeigt zwei Bildbeispiele negativer
Lésungen und lasst diese von den Kindern mit der Karte bewerten

S.190: Unterscheiden verschiedener Lésungsmdglichkeiten und Abschatzen von Konsequenzen (Welche Folgen wird das Verhalten von Mike
haben); Was héttet inr gemacht, um den Argerdrachen zu besiegen?

S.199: Wie L17

S.208: Wie L17, dazu Ziel ist es, den Kindern zu vermitteln, den ersten Handlungsimpuls zu unterdriicken und zuvor die Folgen des
angestrebten Handelns zu bedenken

S.214: Wie L17

S.222: Wie L17

S.228: Wie L17

S.236: Wie L17

S.245: Wie L17 (,Haben die Kinder den Drachen besiegt?*)

13- Aligemein

HB

L4

S.11: Durch das Einliben von positivem Sozialverhalten soll problematisches Sozialverhalten reduziert werden. Neue Studien weisen darauf hin,
dass der Erwerb sozialer Fertigkeiten ein breites Spektrum an sozial-kognitiven und emotionalen Kompetenzen voraussetzt. Sozial kompetente
Kinder lenken ihre Aufmerksamkeit auf positive Reize

S.11: Das Training basiert auf verhaltenspsychologischen Prinzipien, die im Buch kurz ausgeflihrt werden (Erweiterung der sozial-kognitiven
(S.14-17), soziale (S.18-21) und emotionale Kompetenzen (S.22-24))

S.14-17: Die sechs Stufen des sozial-kognitiven Informationsverarbeitungsmodells von Crick und Dodge (1994) wird vorgestellt, dazu wird noch
den Beitrag von Lemerise und Arsenio (2000) erlautert (Beitrag von Emotionen)

S.17: In der Trainingsstufe 2 erfolgt eine Férderung sozial-kognitiver Kompetenzen (u. a. Aufmerksamkeitslenkung)

S.18-21: Emotionale Kompetenzen werden dargestellt (Petermann und Wiedebusch, Saarni)

S.22-24: Soziale Kompetenzen werden vorgestellt (Lernpsychologie: Caldarella und Merrell, Merrell; Entwicklungspsychologie: Cillessen und
Bellemore)

S.25: Aggressives Verhalten und Aufmerksamkeitsdefizite im Kindergarten- und Grundschulalter stellen Risikofaktoren fir die Entwicklung einer
massiven Aggressionsproblematik dar. Risikofaktoren, die den Erwerb eines massiv aggressiven Verhaltens erh6hen kénnen, werden genannt
(S.27, u.a. Interaktionsproblemen Eltern-Kind, Defizite in der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung, unaufmerksam/hyperaktives Verhalten)
S.28: Bei der Behandlung aggressiven Verhaltens werden die besten Effekte mit verhaltenstherapeutischen Verhaltensstrategien erzielt. Als
besonders vielsprechend erweisen sich multimodale Ansatze, die verhaltenstherapeutische Interventionen auf verschiedenen Ebenen
integrieren. Im Training werden sowohl einzel- als auch gruppentherapeutischen Massnahmen, kind- und kontextorientierte Interventionen
(Eltern, Familie) durchgefiihrt.

S.29: Lerntheoretischen Grundlagen werden dargestellt, diese pragen Konzepte zur Verhaltensmodifikation. Eine Verhaltensénderung ist ohne
Modifikation der emotionalen und kognitiven Ebene nicht maglich.

S.42: Das praventive Férderprogramm vermittelt emotionale und soziale Fertigkeiten, um so Verhaltensproblemen entgegenzuwirken.

S.45-48: Inhaltliche Struktur des Trainings: 1. Stufe ist die Einfiihrungsphase (Ruheritual, Identifikationsfigur und Trainingsrahmen
(Schatzsuche), Verstarkerplan und Trainingsvertrag); 2. Stufe: Starkung der sozial-kognitiven Kompetenzen (Vorteile einer differenzierten
Wahrnehmung kennen, genaue Beobachtung der eigenen Umgebung (Auswertung visueller und auditiver Reize); 3. Stufe: Verbesserung des
Umgangs mit eigenen Geflihlen und Geflihlen anderer; 4. Stufe: Verbesserung der Konflikt- und Problemldsemanagement

S.106: Die Kinder lernen, ihre Aufmerksamkeit durch eine Selbstanweisung besser zu steuern. Kinder werden somit unterstitzt, ihre Umwelt
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differenzierter zu beobachten, d.h. visuelle und auditive Informationen detaillierter aufzunehmen und zu verarbeiten (Bild betrachten und Anzahl
von Pferden bestimmen)

L5 S.112: Kinder missen genau zuhdren, um zu verstehen, was fiir einen Zauberspruch das Orakel verrét (sprachliche Informationen, die durch
ablenkende Gerausche unterbrochen werden)
Resilienz / Schutzfaktoren HB S.5: Vorwort zur dritten Auflage: Verhaltensweisen und Konfliktidsungen sollten von der Klassenebene auf die Schulebene ausgeweitet werden.

Auf der Schulebene sollten Konzepte erarbeitete werden die fiir alle (Schiler und Lehrkréfte) Gultigkeit haben. Ein langfristiger Handlungsplan
verschafft Lehrkraften wie Kinder mehr Sicherheit, Orientierung und mehr Spass am Lehren und Lernen.
S.33: Die Basis proaktiver Klassenfiihrung bildet eine positive und tragfahige Lehrer-Schiiler-Beziehung

Legende:
HB: Handbuch

L : Trainingseinheiten/Lektionen
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Anhang D : Fundstellen ,Methodisch-didaktische Umsetzung — Verhaltenstraining fur Schulanfanger*

Kategorien mit Definitionen

Fundstellen

Kodierregel

Verhaltenstraining fuir Schulanfanger

1- Inhalte

Die Inhalte sind fiir die Kinder relevant. Sie sind
aus den direkten Lebensbezligen der Kinder
gewahlt und enthalten fundamentale
Schliisselprobleme. Unterrichtsgeschehen ist an
die Situation und das Erleben der Schiiler
angeknpft, vermittelt lebensbedeutsame
Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Handlungsmdglichkeiten und bietet
Mdglichkeiten flir den direkten Transfer.

HB

MHP

MO

M.CD

L1
L2
L3
L4
L5

L6
L7

L8

L9

L10

L11
L12

L13

L14

S.12: einige Bildermaterialien befinden sich nur im Kapitel 11 und sind nicht im Arbeitsheft enthalten, da die Motive als ungeeignet erscheinen.
Kinder werden auch mit unangemessenen Problem- und Konfliktldsungen konfrontiert; um sie davor zu bewahren, sich die negative Beispiele
einzupragen, werden diese nur per Overheadprojektor zuganglich gemacht

S.13: Textvorschlage fir die Handpuppe dienen als Anregung fiir die individuelle Gestaltung durch den Trainer (es genligt, die Kernaussagen
der Textvorschlage umzusetzen)

S.48: Um die Motivation zur Mitarbeit aufzubauen und aufrechtzuerhalten wird als Leitmotiv die Schatzsuche gewahlt

S.57: Da Transferaufgaben die Mdglichkeit eréffnen, die Trainingsinhalte stérken in den Alltag zu Ubertragen, sollte der Trainer die
Trainingsinhalte so haufig wie mdglich ausserhalb der Trainingssitzungen lben und vertiefen lassen

S.49: Trainingshandpuppe: Ferdi das Chamaleon. Handpuppen besitzen einen hohen Aufforderungscharakter und lenken die Aufmerksamkeit
der Kinder. Die Handpuppe dient auch als Identifikationsfigur mit Vorbildcharakter. Chamaleons verfligen Uber fiir das Training bedeutsame
Eigenschaften: sie kénnen sich auf inre Umgebungsbedingungen einstellen, haben besondere Augen, die zur Symbolfigur fiir differenzierte
Wahrnehmungsleistungen werden, eignen sich fiir das Ruheritual des Trainings. Ferdi fungiert als roter Faden des Trainings und begleitet die
Kinder in der Schatzsuche

Arbeitsheft fur die Kinder, in dem die wichtigsten Arbeitsmaterialien des Trainings enthalten sind

Die beiliegende CD enthalt nétige und zusatzliche Bildermaterialien der einzelnen Trainingsstunden zum Ausdrucken (Freunde von Chamaleon,
Geflhlsbilder/Gespenster, Schatzkarte, Symbolkarte, Rollenspielregeln - Die Gefiihisbilder sind klar und deutlich, Merkmale Mimik lassen sich
gut erkennen/lesen, Kérperhaltung etwas weniger), kurze Horspiele und ein Lied, die Bogen fiir die Beobachtungen und die Briefe fir die Eltern

S.68-72: Ferdi stellt sich vor: Einflihrung der Chamaleonpause

S.73-85: Die Schatzsuchergeschichte: Erlauterung der Rahmenhandlung (Ferdi bittet um Hilfe, um eine Briicke zur Schatzinsel zu bauen)
S.86-104: Der Schatzsuchervertrag: Erlauterung des Verhaltensvertrags, Vertragsunterzeichnung, Einflihrung eines Verstarkersystem; die
Inhalte des Vertrages sollten regelméassig wiederholt werden

S.105-110: Der Schatzsucherruf: Selbstinstruktion zur Aufmerksamkeitslenkung und Steigerung der visueller Aufmerksamkeit

S.111-113: Das Orakel: Steigerung auditiver Aufmerksamkeit

S.114-118: Das Missverstandnis: Starkung der sozialen Wahrnehmung

S.119-126: Baltasar ist traurig: Differenzierte Selbst- und Fremdwahrnehmung basaler Gefiihle: Trauer. In einem zweiten Schritt sollen die
Kinder die gewonnenen Erkenntnisse mit der eignen Erlebniswelt in Zusammenhang bringen (Ubertragung auf ihr eigenes Erleben mit
Transferfragen). Die Idee: Gespenster wissen nicht, was sie tun sollen, wenn sie Schwierigkeiten haben

S.127-133: Wir helfen Baltasar: Differenzierte Selbst- und Fremdwahrnehmung basaler Gefiihle: Trauer und Freude (Handlungsalternative
entwickeln, um Traurigkeit zu Giberwinden; Ubertragung auf ihr eigenes Erleben mit Transferfragen); Einiiben von Einfiihlungsvermégen und
Aufbau von Hilfeverhalten

S.134-139: Mortimer hat Angst: Differenzierte Selbst- und Fremdwahrnehmung basaler Gefiihle: Angst (Ubertragung auf ihr eigenes Erleben mit
Transferfragen)

S.140-145: Wir helfen Mortimer: Differenzierte Selbst- und Fremdwahrnehmung basaler Gefiihle: Angst und Freude; Einliben von
Einfuhlungsvermdgen und Aufbau von Hilfeverhalten (Erarbeitung von Hilfestrategien)

S.146-151: César argert sich: Differenzierte Selbst- und Fremdwahrnehmung basaler Gefiihle: Arger

S.152-157: Wir helfen César: Differenzierte Selbst- und Fremdwahrnehmung basaler Gefiihle: Arger und Freude; Einliben von
Einfuhlungsvermdgen und Aufbau von Hilfeverhalten (Erarbeitung von Hilfestrategien)

S.158-169: Das ,Wann-bekomme-ich-Arger*-Spiel: Ermittlung des Kinderwissens iiber angemessenes Sozialverhalten und abschéatzen von
Konsequenzen (vierte Stufe des Trainings: grundsétzlich stellt der Drachen eine Problemsituation dar, Kinder sollen sich sozial kompetent
verhalten, um weiter zu kommen und den Drachen zu besiegen. Kinder missen trainieren, bevor sie die Aufgabe des Drachens I6sen). Die
dargestellten Situation des Spiels stammen aus der Lebenswelt der Kinder

S.170-174: Wir lernen Rollenspielregeln (Erarbeiten und Einiben der Rollenspielregeln); die Methode des Rollenspiels bietet den Kindern die
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Gelegenheit, ihr Handlungsrepertoire ubd sozial angemessene Kompetenzen in alltagsnaher Form zu erweitern

L15 S.175-183: Mein Platz ist besetzt (Prasentation und Analyse der Comicgeschichte). Die Geschichte wird analysiert, Transferfragen gestellt (,Wer
von euch ist schon einmal in eine dhnliche Lage gekommen wie Tina? Wer hat sich si verhalten wie sie?); Kinder beobachten, ob sie oder
jemand anders die guten Lésungen im Alltag anwenden konnte

L16 S.184-187: Die Beschimpfung (Analyse und Bewertung des Horspiels: wie reagiert man sozial angemessen auf Beschimpfungen), die
dargestellte Situation wird analysiert, Transferfragen gestellt; Kinder beobachten, ob sie oder jemand anders die guten Lésungen im Alltag
anwenden konnte

L17 S.188-195: Das Missgeschick (Prasentation und Analyse der Comicgeschichte: Umgang mit mehrdeutigen Situationen trainieren,
Mehrdeutigkeiten eines Verhaltens/einer Situation erkennen lernen); wie L15

L18 S.196-204: Das Federmappchen (Prasentation und Analyse der Comicgeschichte: wie interpretiert man angemessen eine mehrdeutige soziale
Situation (Absicht oder Versehen?))

L19 S.205-211: Lust auf Kekse (Prasentation und Analyse der Comicgeschichte: Selbstkontrolle Giben, konkret: erst fragen, bevor man sich etwas
von jemand anderem nimmt)

L20 S.212-218: Vordrangeln am Kiosk (Présentation und Analyse der Comicgeschichte: Selbstkontrolle tiben, konkret: abwarten kdnnen und Geduld
aufbringen); Ubertragung auf &hnliche Situationen wichtig (analoge Situationen erarbeiten)

L21 S.219-226: Das Murmelspiel (Présentation und Analyse der Comicgeschichte: mit Misserfolg angemessen umgehen)

L22 S.227-233: Der Klassenkasper (Prasentation und Analyse der Comicgeschichte: wie reagiere ich, wenn ich im Unterricht etwas nicht verstehe?)

L23 S.234-241: Die Bewéahrungsprobe (Prasentation und Analyse der Comicgeschichte: wie lehnt man negatives Verhalten angemessen ab)

L24 S.242- 247: Die Drachenprifung (Analyse der Comicgeschichte ,Die Schaukel”: Kinder miissen dem Drachen beweisen, dass sie sich einigen
kénnen, ohne zu streiten)

L25 S.248-251: Der Schatz wird gehoben (Bau einer Briicke fir die Chamaleons)

L26 S.252-255: Was wir von Ferdi gelernt haben und wie es weitergeht (Wiederholung der gelernten Strategien und Ubertragung auf die Zukunft)

HB S.256: Um die erreichten Effekte Uber einen langeren Zeitraum zu stabilisieren, sollten einzelne Elemente des Trainings weiterhin Bestand
haben bzw. regelméssig wiederholt werden

HB S.43: Die Durchfiihrung des Trainings mit Migranten bedarf einer differenzierten Vorbereitung und Durchfiihrung, insbesondere in der dritten und

2- Differenzieru ng und vierten Stufe sollen unterschiedliche Sprachen und kulturelle Spezifika berlicksichtigt werden (offenen Umgang mit Emotionen kann z.B. in
Individualisierung verschiedenen Kulturkreisen unterschiedlich akzeptiert sein)
S.45: Es gibt Kindergruppen, fir die ein zeitlicher Umfang von 26 Trainingsstunden zu langwierig ist. Eine Klirzung um drei Sitzungen (18., 19.
Die verschiedenen Vorkenntnisse und 23) in der vierten Stufe des Trainings ist moglich.
Lernvoraussetzungen der Kinder werden S.50: Der Beobachtungsbogen (Anhang S.269) sollte vor Beginn des Trainings fir jedes Kind ausgefillt werden, um die Starken und
beriicksichtigt und dank einem differenzierten Schwachen der Kinder zu dokumentieren. Dabei werden die sozial-kognitiven die sozial-emotionalen und das Sozialverhalten beurteilt. Nach der
Lernangebot in allen Unterrichtsphasen Durchfiihrung des Trainings sollte das Kind nochmals beurteilt werden, um Vergleichswerte zur Verhaltensentwicklung zu erhalten
geférdert und erweitert. Anforderungsniveau, S.53: Eine gelegentliche Wiederholung der Vertragsinhalte ist unbedingt anzuraten, da die Inhalte Uber die Dauer des Trainings leicht in
Aufgabeninstruktion, Hilfsmittel, Medieneinsatz Vergessenheit geraten.
und Materialpréasentation variieren und sind auf S.53: Die Form des ,Mitmachens und Helfens* muss bei jedem Kind detailliert festgelegt werden. Die Punktverteilung muss mit einem
die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden differenzierten, aber gerechten Vorgehen erfolgen (Fokus liegt bei jedem Kind auf etwas anderes)
abgestimmt. Systematische Ubungen und
Wiederholungen werden angeboten. L3 S.87: Den Fertigkeiten der Kinder entsprechend wird ein Vertragsexemplar empfohlen, das mit bildlichen Symbolen ausgestattet ist (S.99)

L4 S.107: Zwei Versionen der Selbstinstruktion zur Aufmerksamkeitslenkung liegen vor (eine schwierige, eine einfache)

L5 S.113: Der Schwierigkeitsgrad der Ubung ,Unterscheiden von Sprachlauten und Geréuschen® kann vielfach variiert werden: CD kann erneut
abgespielt werden, Klasse wird in vier Gruppen geteilt, jede Gruppe ist flir einen einzigen Satz zustandig

L13 S.161: Wenn die Mannschaft ausser der richtige Entscheidung auch erklaren kann, warum in der Situation Arger gibt oder keinen, bekommt sie
einen Sonderpunkt

L14 S.171: Aktivierung des Vorwissens beziiglich Regeln im Theater; nach der Einflihrung der Regeln werden diese eingeiibt

L15-24 S.221: der Trainer erlautert die Ausgangssituation und lasst die Informationen von den Kindern wiedergeben (,Gebt genau wieder, was hier
passiert ist!*)

L26 S.253: Wichtige Lerninhalte/das Gelernte wird wiederholt

HB S.33 Proaktive Klassenfiihrung und Problemmanagement umfassen u.a. die Konzeption und Durchfiihrung strukturierter Unterrichtsstunden

3- Strukturierung

Der Stundenablauf ist klar und eindeutig
strukturiert, Zeit- und Raumstrukturen sind

unter Einbindung von Ritualen, den Aufbau transparenter Klassenregeln (als Steuerungselementen. Ein inkonsistenter Umgang mit Regeln fiihrt
zu einem stabilen Ubertreten der Regeln). Deswegen muss eine konsequente, angemessene Sanktionierung von Regelverletzungen erfolgen.
S.34: im Falle eines Regelverstosses klare und bestimmte Anweisungen geben. Schulanfanger sind in der Regel mit mehr als zwei
Aufforderungen/Anweisungen Uberfordert

131



erkennbar. Orientierungshilfen werden
angeboten, Lern- und Verhaltenshilfe stehen
den Schilern zur Verfigung. Gemeinsame
Rituale und Regeln werden im Unterricht
gepflegt. Die Anweisungen sind klar, eindeutig
und transparent, die Lernmittel gut strukturiert.

L1

L2

L3

L4

L5
L6
L7

L8
L9

L10

L11

L12
L13

L14

L15

L16
L17
L18
L19

S.45: 1. Stufe des Trainings: Ruheritual und Gruppenregeln werden eingefiihrt

S.49: Jede Trainingsstunde folgt einer festgelegten Struktur: Begriissung durch Ferdi, Ruheritual, Einfilhrung und Bearbeitung der
Trainingsaufgaben, Kurzreflexion der Stunde mit Ferdi, Belohnungsphase mit Ferdi. Durch diese festgelegten und wiederkehrenden Muster
entwickeln Kinder klare Erwartungen an das Training und gewinnen so an Sicherheit und Orientierung. Ein klar strukturierter und vorhersehbarer
Unterrichtsrahmen ist fiir Kinder dieser Altersstufe und besonders fiir Kinder mit problematischem Verhalten eine notwendige Voraussetzung,
um Lerninhalte aufnehmen und verarbeiten zu kénnen

S.52: Mit dem Unterzeichnen des Vertrags erkléaren sich die Kinder bereit, sich an die im Vertrag drei vereinbarten Regeln zu halten (,Wir
bleiben fair”, ,Wir machen mit und helfen uns gegenseitig“, ,Wir fragen die anderen, bevor wir uns Sachen von ihnen nehmen®). Der Vertrag ist
mit bildlichen Darstellungen gestaltet. Regeln sollen transparent und genau definiert werden. Je konkreter die Kinder erfahren, welches
Verhalten von ihnen erwartet wird, desto hher ist die Wahrscheinlichkeit, dass es ihnen gelingt (s. Hinweise S.273 zur Konkretisierung des
Zielverhaltens). Wenn es wahrend des Training notwendig sein sollte, missen die Kinder auf ihre vertraglich eingegangenen Verpflichtungen
hingewiesen werden

S.55: Selbstinstruktionskartchen werden in der vierten Trainingsstufe fiir die Visualisierung eines Problemldsungsschema (der ,Ferdi-Plan)
eingefihrt

S.56: Diese Kartchen sollten fir jedes Kind vervielfaltigt und laminiert werden

S.70: Die Ubung ,Chamaleonpause* wird eingefiihrt, die Ubung sollte mehrmals nacheinander durchgefiihrt werden. Der Trainer solle ein
verbindliches Signal fiir den Beginn einer Chaméleonpause mit den Kindern vereinbaren

S.72: Ferdi fasst die wesentlichen Arbeitsinhalte der Stunde zusammen

S.74: Ferdi fragt zu Beginn der Stunde noch kurz die Inhalte der vergangenen Trainingsstunde ab und Uberpriift die ,Ferdi-Aufgaben*
(Hausaufgaben); Ferdi erklart den Kindern, dass er ihnen zur nachsten Stunde noch etwas wichtiges mitbringen werde und schléagt vor, die
Chamaleonpause zur Beginn jeder Stunde durchzufiihren

S.89: Ausgehend vom Erleben von Ferdi werden Versprechen/Regeln fir die Reise festgelegt und diese im Vertrag festgehalten. Am Ende
verabschiedet sich Ferdi ,Das nachste Mal geht es dann richtig los. Dann kommen auch die ersten Ratsel und Aufgaben und ihr kdnnt euch
euren Anteil am Schatz verdienen*

S.108: Zusammenfassung: Ferdi fragt zunéachst, was sie herausgefunden haben, dann fasst er zusammen (,An dieser Aufgabe habt ihr gemerkt,
wie wichtig es ist, genau hinzugucken®)

S.112: Ferdi nimmt am Anfang wieder Bezug auf die Inhalte/Erfindungen der letzten Stunde

S.116: Ferdi fasst zusammen (keine Angaben)

S.121: Wie L5 (Genau hinsehen und hinhdéren ist wichtig, Durchfiihrung des Schatzsucherrufs); Trainer gibt den Kindern mithilfe der Handpuppe
eine erste Orientierung Uber den Inhalt der Trainingsstunde (Schloss und Gespenster, die nicht wissen, was sie mit Schwierigkeiten machen
sollen); es folgt eine strukturierte Text- und Bildanalyse anhand eines strukturierten Fragenkatalogs

S.128: Wie L5, die Wiederholung der Inhalte der letzten Trainingsstunde wird durch Fragen der LP unterstitzt (diese sind gegeben)

S.135: Wie immer am Anfang Chamaéleonpause, dann gibt der Trainer den Kindern mithilfe der Handpuppe eine erste Orientierung tber den
Inhalt der Trainingsstunde (Gespenst Mortimer) und lasst das Schatzsucherrufs von den Kindern durchfiihren; es folgt eine strukturierte Text-
und Bildanalyse anhand eines strukturierten Fragenkatalogs

S.141: Wie L8

S.147: Trainer gibt den Kindern mithilfe der Handpuppe eine erste Orientierung Uber den Inhalt der Trainingsstunde und lasst das
Schatzsucherrufs von den Kindern durchfiihren; es folgt eine strukturierte Text- und Bildanalyse anhand eines strukturierten Fragenkatalogs
S.153: Wie L8

S.160: Eine Symbolkarte fiir die unterschiedlichen Lésungsmdglichkeiten der zu bearbeitenden Problem- und Konfliktsituationen wird eingefiihrt
und konsequent fiir alle Stunden der vierten Stufe benutzt. Die Symbolkarte hat zwei Motive: Schatz= sozial angemessene Lésung, kein Arger,
Drachen= sozial unangemessene Losung. Zur besseren Unterscheidbarkeit der Motive ist der Schatz griin, der Drache rot unterlegt (S.169);
jedes Kind hat eine Karte, es muss sie hochheben, um die Antwort zu geben. Die dargestellten Situation des Spiels sind sehr klar

S.171: Um einen reibungslosen Ablauf der Rollenspiele zu gewahrleisten, werden mit den Kindern Rollenspielregeln erarbeitet und mithilfe einer
Ubung verinnerlicht; die vier Regeln sind anhand von Symbolen verdeutlicht (diese werden gross kopiert und gut sichtbar im Klassenraum
aufgehangt). Vor Beginn jedes Rollenspiel sollten anhand der im Klassenraum aufgehangten Plakate die Regeln wiederholt werden. Der Trainer
gibt mit einer Trillerpfeife das Signal, wann die beiden Gruppen zu wechseln haben

S.176: Kinder werden wie immer durch Ferdi begriisst und in die Aufgaben der Trainingsstunde eingewiesen; der Trainer analysiert die
Problemsituation anhand eines strukturierten Fragenkatalogs mit den Kindern; die Selbstinstruktionskarten werden verteilt und erklart (wenige
Infos dariber)

S.186: Kinder bewerten wie immer die dargestellten Lésungen mit Karten und haben dabei ihren Ferdi-Plan

S.190: Kinder schildern die Geschichte mit den strukturierten Fragen des Trainers (Wie L15)

S.198: Wie L17

S.207: Wie L17
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L20 S.214: Wie L17
L21 S.221: Wie L17
L22 S.228: Wie L17
L23 S.236: Wie L17
L24 S.244: Wie L17
L25 S.248: Keine Chamaleonpause, da sich der Ablauf dieser Trainingsstunde von den vorangehenden Sitzungen unterscheidet (?); Ferdi kiindigt
am Ende an, in der nachsten Stunde wiederzukommen, auch wenn der Schatz nun gefunden ist
L26 S.252: erneut Chamaleonpause; Regelabsprache fiir die Zukunft: Kinder entscheiden, welche Regel und Tricks (Schatzsucherruf, sich in andere
einflihlen, ,Ferdi-Plan®) des Schatzsuchertrainings auch weiterhin gelten. Diese werden vertraglich festgehalten und von jedem Kind
unterzeichnet
HB S.256: Es wird empfohlen, die Handpuppe, die Rollenspiele, das Ruheritual, die Schatzsucherregel, der Schatzsucherruf , die Struktur der
Situationsanalyse und der Ferdi-Plan weiterhin in anderen Ferdi-Stunden zu benutzen
HB S.30: Theorie des Modelllernens von Bandura wird vorgestellt (Lernen findet nicht ausschliesslich tUber eigene Erfahrungen statt, sondern erfolgt
4- Direkte Instruktion und kognitives durch die Beobachtung und Imitation des Verhaltens anderer Menschen besonders effektiv)
Modellieren S.48: Die Selbstinstruktion ist Bestandteil aller Trainingsstunden der zweiten Stufe, so dass den Kindern die Inhalte dauerhaft prasent bleiben
S.48: Bei der Analyse der Problemsituationen soll das Verhalten der Comicfiguren differenziert beobachtet, beschrieben und interpretiert werden
Der Unterricht ist stark gefiihrt, die Lehrperson S.54-55: Das Verhaltenstraining enthélt eine Selbstinstruktion mit eingeflihrten Zeichen, diese dienen der Unterstiitzung der
entscheidet (iber die Lerntétigkeit der Schiiler Verhaltenssteuerung (,Hor zu, pass auf*, eigene Aufmerksamkeit auf kommende Aufgabe zu lenken und sich positiv und zuversichtlich auf ihre
und Uberwacht diese. Der Unterrichtsstoff ist in Bearbeitung einzustellen). Am Anfang werden diese Handlungen verbal unterstitzt, spater reicht das Zeichen (damit diese im Gedachtnis der
liberschaubare Lerninhalte gegliedert, Kinder haften bleiben, solle sie auch neben den Trainingsstunden auch in anderen Situationen verwendet werden)
kontrollierte Ubungen mit Korrekturen und S.55: Selbstinstruktionskartchen werden in der vierten Trainingsstufe fiir die Visualisierung eines Problemldsungsschema (der ,Ferdi-Plan)
positiven Riickmeldungen werden angeboten. eingefuhrt
S.57: Modellernen zum Aufbau neuen Verhaltens sowie zum Erwerb neuer Erfahrungen fliesst in Rollenspiele ein
Verhaltenssequenzen werden gezeigt,
kommentiert und relevante Beobachtungsinhalte | |4 S.72: Es ist klar, wann die Kinder eine Riickmeldung iiber die individuellen Arbeiten bekommen (beim nachsten Besuch)
gespeichert (kognitives Modellieren). Das L3 S.87: Ferdi erkundigt sich am Anfang Uber die Schatzsucherbilder (,Habt ihr sie fertig gemacht?*); der Lehrer geht durch den Raum und schaut
beobachtete Verhalten wird imitiert: die Kinder sich die Hausaufgaben der Kinder an
instruieren sich nach dem Beispiel des Modells L4 S.106: Die Kinder lernen, ihre Aufmerksamkeit durch eine Selbstanweisung besser (Schatzsucherruf/Trick den man rufen muss, bevor wir eine
selbst tber die notigen Handlungsablaufe Aufgabe I6sen miissen) zu steuern. Schatzsucher miissen zwei Dinge besonders gut kénnen: Hinschauen und Zuhéren. Ubungen zur
(Selbstinstruktion). Aufmerksamkeitslenkung werden zusammen gelost
L6 S.115-116: LP stellt die Arbeitsfragen zu den Bildern und zum Tonmaterial und begleitet die Kinder in der richtigen Interpretation der sozialen
Situation
L7 S.122: LP stellt die Fragen, Schiler beantworten diese oder werden durch Hinweise von LP zu den Lésungen hingefiihrt (gelenkes
Unterrichtsgesprach)
L8 Wie L7
L9 Wie L7
L10 Wie L7
L11 S.147: Ferdi fragt zu Beginn der Lektion gleich nach, ob und wie die Kinder die Aufgaben erledigen kénnten, dann wie L7
L12 Wie L7, Ferdi lasst sich gleich die Hausaufgaben zeigen
L15 S.177: Der Trainer analysiert die Problemsituation anhand eines strukturierten Fragenkatalogs mit den Kindern; die Selbstinstruktionskarten
,Ferdi-Plan werden verteilt und erklart (wenige Infos dariiber)
L16 S.185: Der Trainer analysiert die Situation anhand Arbeitsfragen mit den Kindern; bei den Rollenspielen haben die Kinder die Karten vom ,Ferdi-
Plan®
L17 Wie L15
L18 Wie L15
L19 Wie L15
L20 Wie L15
L21 Wie L15
L22 Wie L15
L23 Wie L15
L24 Wie L15
L26 S.253: Gelenkte Interaktion zwischen Ferdi und den Kindern (Ferdi stellt Fragen, Kinder antworten)
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HB S.57: Operante Lernmethoden fliessen in Rollenspiele ein Handlungsorientierter,
5- Selbstgesteuertes und offener
entdeckendes Lernen L1 S.69: Das Wissen der Kinder iiber Chaméleon wird gesammelt und mithilfe von Bildern und Folien ergénzt; jedes Kind gestaltet ihnr Chamaleon, Unterrichtsformen,
indem es ein Chamaleonbild ausmalt (AB, S.4) Aktivierung
Individuelle Strategien, Spontaneitit und L2 S.75: Aktivierung: Ferdi fragt die Kinder, was sie auf der Schatzkarte sehen kdnnen
Kreativitat der Kinder werden in den L3 S.88: ,Was meint ihr, wie haben die anderen es gefunden? Kinder sammeln lassen; ,Wisst ihr noch, wer Fusseline ist?*
Unterrichtseinheiten beriicksichtigt. Die Kinder L7 S.123: AB S.10 (Option): eigene Erfahrungen zum Thema ,Traurigkeit* gestalterisch einbringen (empfohlen ab der zweiten Klasse),
setzten sich aktiv mit Situationen auseinander, Spiegelubung
sie konnen ihr Wissen fiir die Losung offener L8 S.129: AB S.12: wie L7, nur zum Thema ,Freude®, Spiegeliibung
Aufgabeste”ungen nutzen und Ideen zur L9 S.137: AB S.14: wie L7, nur zum Thema LAngst®, Splegelubung
Problemlésung entwickelt. L10 S.143: AB S.16: wie L7, nur zum Thema ,Was mir hilft, wenn ich Angst habe*
L11 S.149: AB S.18 ,Was macht mich wiitend”
L14 S.168: Ausmalen des Bildes als Aufgabe (wie in den anderen Einheiten auch)
L15 S.177: Der Trainer lasst von den Kindern antizipieren, wie die Geschichte ausgehen wird; er lasst so viele Vorschlage fir angemessene
Lésungen wie méglich sammeln, erst danach wird eine angemessene Lésung prasentiert. Kinder stellen angemessene Lésungen im Rollenspiel
dar
L16 S.186: Der Trainer lasst so viele Vorschlage fiir angemessene Lésungen wie méglich sammeln
L17 S.189: Kinder sollen die Comicgeschichte schildern (ausgehend von den Bildern und den gestellten Fragen); Kinder missen sich tberlegen, wie
die Geschichte ausgehen konnte (s. L15)
L18 S.198: wie L17
L19 S.206: wie L17
L20 S.214: wie L17
L21 S.222: wie L17
L22 S.228: wie L17
L23 S.236: wie L17
L24 S.244: wie L17
L25 S.249: man muss mit den Kindern einen Plan entwickeln, wie man strukturiert eine Briicke bauen kann
HB S.52: Mit dem Unterzeichnen des Vertrags erkléaren sich die Kinder bereit, aktiv im Training mitzuarbeiten. Dies weckt ein Verpflichtungs- und
6- Sozialisierung und kooperatives Verantwortungsbewusstsein der Gruppe gegenuber
Lernen S.53: ,Mitmachen und Helfen* ist die zentrale Regel des Verstérkerplans
S.57: Lassen Sie die Rollenspielen zunachst in Kleingruppen tben (die Kleingruppen prasentieren im Anschluss im gelibtes Rollenspiel der
Lernen findet in Gruppen- oder Partnerarbeiten gesamten Gruppe)
statt. Die Kinder lernen miteinander und
unterstiitzen sich gegenseitig. Bei der Auswahl L2 S.75: Ferdi bittet um Hilfe, um eine Briicke zur Schatzinsel zu bauen. LP appelliert an die Hilfsbereitschaft
der Sozialform werden die Voraussetzungen L3 S.86: Der Vertrag wird von allen Kindern unterschrieben: ,Wenn wir uns an diese Regeln halten, werden wir ganz viel Spass bei der
und Individualitat der Kinder beriicksichtigt. Schatzsuche haben!” (2. und 3. Regel: sich gegenseitig helfen, mitmachen, fragen, bevor man sich von den anderen Sachen nimmt)
Einen flexiblen Umgang mit den verschiedenen L4 S.113: Die Ubung zur auditiven Aufmerksamkeit kann auch in vier Gruppen gelést werden (jede Gruppe ist fir einen Satz zustandig)
Sozialformen lasst sich erkennen. L7 S.123: Spiegeliibung wird als Partneriibung durchgefiihrt (ein Kind macht, das andere gibt eine Riickmeldung)
L8 S.129: wie L7
L9 S.137: wie L7
L11 S.148: wie L7
L13 S.161: Fir das Spiel werden zwei Mannschaften gebildet
L14 S.172: Fir die Rollenspiele wird die Gruppe in Rollenspieler und Zuschauer gegliedert
L15-24 Wie L14
L25 S.249: Kinder bauen eine Briicke zu der Schatzinsel zusammen
L26 - Gelenkte Interaktion zwischen Ferdi und den Kindern (Ferdi stellt Fragen, Kinder antworten)
HB S.29: Im Rahmen des Verstérkungslernens erhalten Konsequenzen eines gezeigten Verhaltens besonders Gewicht. Konsequenzen sind

~
1

Loben und Verstarken

Die Lehrperson lobt und gibt den Kindern
positive Feedbacks. Der Unterrichtablauf wird
durch die Reflexion von und mit den Kindern
ausgewertet. Adaquates Verhalten und Erfolge

Verstérker, die die Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens erhéhen oder reduzieren.

S.33: Proaktive Klassenfiihrung und Problemmanagement umfassen u.a. die konsequente Verstarkung angemessenen Schilerverhaltens
S.36: Folgen die Schiiler einer Anweisung, dann miissen sie unmittelbar gelobt werden. Lob muss so konkret wie méglich formuliert werden
(und nicht mit einer Kritik gekoppelt werden)

S.45: 1. Stufe des Trainings: Trainingsvertrag und Verstarkerplan werden eingefiihrt

S.48: Das Leitmotiv der Schatzsuche verbindet das Anstrengungs- mit dem Belohnungsprinzip (die Belohnung wird mit der erbrachten Leistung
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werden verstarkt und belohnt, u.a. mit einem verbunden)

Token-System. S.53: Ziel eines Verstérkerplans ist es, angemessenes Verhalten systematisch zu belohnen und so einen Aufbau dieses Verhaltens zu
erreichen. Aus Griinden der leichteren Durchfiihrbarkeit und eines Hochstmasses an Klarheit fiir die Kinder wird im Verstarkerplan nur eine der
drei Verhaltensregeln integriert (,Mitmachen und Helfen®, eine grundlegende Voraussetzung fiir einen Lernerfolg und fiir das Gelingen der
Trainingsstunden)

L1 S.68: Der Trainer verflugt mit Ferdi Gber einen wirksamen sozialen Verstarker fir angemessenes Kinderverhalten (S.70: ,Ihr habt aber gut
aufgepasst!”, Ferdi lobt die Kinder, wenn sie es geschafft haben)

S.72: Am Ende der Stunde lobt Ferdi die Kinder fiir ihre Mitarbeit

L2 S.76: Am Ende lobt Ferdi die Kinder dafiir, dass sie die Chamaleonpause geschafft haben (Konsequenz: Einflihrung des Rituals zu Beginn jeder
Stunde)

L3 S.90: Durch gezielte Verstarkung erhoht sich die Auftretenswahrscheinlichkeit des erwiinschten Verhaltens. In einem Verstarkersystem sollte bei
so jungen Kindern nie mehr als ein Verhalten verstarkt werden (,Mitmachen und Helfen*). Fiir jede aktive Teilnahme an der Trainingsstunde
bekommt jedes Kind einen Stempel in das Etappenfeld auf einem Plakat, wo alle Namen der Kinder ersichtlich sind. Die Stempel werden
gesammelt und kdnnen am Ende der Schatzsuche gegen Geschenke aus der Schatzsuche eingetauscht werden. Es kénnen auch andere
Hilfsmittel (z. B. Aufkleber) benutzt werden. Den Kindern wird mitgeteilt: ,Je besser man bei der Schatzsuche mitmacht, desto grésser ist spater
der Anteil am Schatz”

L4 S.108: Ferdi lobt die Kinder fiir inre Mitarbeit und vergibt die Tokens

L5 S.113: Wie L4

L6 S.116: Wie L4

L7-L23 S.124: Wie L4

L24 S.244: Ferdi: ,Ihr schafft die Drachenpriifung schon, da bin ich ganz sicher!”; der Drachen lobt die Kinder fiir die Losung, Ferdi fir die tolle
Leistung beim Lésen der Drachenaufgabe

L25 S.250: Auf der Insel tauschen die Kinder ihre erarbeiteten Tokens gegen den entsprechenden Schatzkisteninhalt (kleine Belohnung fiir jedes
Kind). Wichtig: Kinder sollen erfahren, dass der Anteil am Schatz von der individuellen Beteiligung abhéngt. Diese Erfahrung kénnen die Kinder
auf unterschiedliche Weise sammeln (es werden drei Mdglichkeiten erwéhnt, u.a. sie bekommen eine Urkunde)

L26 Ferdi lobt die Kinder

HB S.32-41: Klassenfiihrung und Problemmanagement werden thematisiert (welche Fertigkeiten werden von den Lehrern erfordert im Umgang mit

8- AIIgemein — Weitere Aspekte Verhaltensstérungen), ausgehend von konkreten Beispielen werden Hinweise fir die Lehrer gegeben
S.37-38: Mégliche Konsequenzen bei erneutem Auftreten des Problemverhaltens: Time-Out
S.45: Es wird empfohlen, die Trainingsstunden in den ersten Schulstunden des Tages sowie eine eintégige Trainingspause zwischen den
Sitzungen zu legen
S.50: Um Verhaltensanderungen der Kinder dokumentieren zu kénnen, wird ein speziell fir dieses Training entwickelter Beobachtungsbogen zur
Verfigung gestellt (im Anhang, S.269)
S.52: Zu Beginn des Trainings wird mit den Kindern ein Trainingsvertrag mit einer genauen Beschreibung des Zielverhaltens abgeschlossen. Im
Zusammenhang mit einem Verstarkerplan werden den Kindern die positiven Konsequenzen, die auf Einhaltung oder Erreichung des
Zielverhaltens folgen, deutlich gemacht
S.57: Fiir das evtl. Erteilen von Hausaufgaben (Ubertragung der Trainingsinhalte in den Alltag) ist vor Beginn des Trainings die Zustimmung der
Eltern einzuholen
S.59: Je starker die Kinder die Gelegenheit bekommen, Trainingsinhalte auch zu Hause zu vertiefen (Ferdi-Aufgaben), desto stérker kann man
mit langerfristigen Lerneffekten rechnen. Um die Wirkungen des Trainings zu erhdhen, ist es sinnvoll, die Eltern friihzeitig in den
Trainingsprozess einzubinden. Eltern miissen regelmassig Uiber das Vorhaben informiert werden und sie miissen wissen, wie sie ihre Kinder
beim Lernen unterstiitzen kénnen (Elternabende und Elternbriefe auf S.60-65 liefern den Eltern die diesbezliglichen nétigen Informationen)

L4 S.106: Ferdi fragt, was die Eltern von den Schatzsucherregeln gehalten haben

Legende:

HB

L
MHP
MO
M.CD

Handbuch
Trainingseinheiten/Lektionen
Material ,Handpuppe*

Material ,Arbeitsheft fiir die Kinder”
Material ,Beiliegende CD*

135



	MA - Masterthese
	MA - Anhang 

