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3.1 Lerntheoretische und kognitionspsychologische Ansatze in der
Férderung sozio-emotionaler Kompetenzen

Annette Litolf Belet, Susan C. A. Burkhardt und Dennis C. Hovel

Lerntheoretische und kognitionspsychologische Ansatze nehmen die zentralen
Fragen auf, wie Veranderung von Verhalten erklart werden kann und wie wir
das Verhalten von Schdler:innen beeinflussen kdnnen. In diesem Kapitel wird
das bekannte S-0-R-K-C-Modell (Kanfer & Saflow, 1965) verwoben mit dem CA-
SEL-Modell (Durlak et al., 2011).

Grundlagen lerntheoretischer und kognitionspsychologischer Ansatze

In behavioralen Ansdtzen steht das beobachtbare Verhalten im Zentrum, wel-
ches nach Auffassung der Behaviorist:innen erlernt ist. Es wird deshalb haufig
auchvom lerntheoretischen Ansatz gesprochen. Verhalten kann also erlernt und
verlernt werden. Dies ist aus padagogischer Sicht eine gute Nachricht, da dies
Handlungsmaglichkeiten impliziert.

Seinen Ursprung hat dieser Ansatz in der klassischen Konditionierung nach
Pawlow (1927), welche auch als Reiz-Reaktions-Lernen bezeichnet wird. Wer
kenntihn nicht, den Pawlowschen Hund, der durch die gleichzeitige Darbietung
von Futter und einem Tonsignal von Pawlow konditioniert wurde und in der
Folge bereits beim Tonsignal den Speichelfluss zeigte?

Eine Weiterentwicklung der klassischen Konditionierung zeigt Skinner
(1968) in seiner Theorie der operanten Konditionierung. Darunter ist das Lernen
aufgrund von Konsequenzen zu verstehen. Dabei wird eine bereits erfolgte
Reaktionverstdrkt. Es wird davon ausgegangen, dass ein Verhalten eher auftritt,
wenn eine angenehme Konsequenz folgt. Das operante Konditionieren hat im
padagogischen Kontext eine grosse Bedeutung. Durch die Verstdrkung von
erwinschtem Verhalten kann dieses schrittweise aufgebaut werden. Zahlreiche
Handlungsansatze zur Verhaltensmodifikation (Tokensysteme, Verstarkerplane
usw.) beruhen auf diesem Prinzip.

Eine Erweiterung der operanten Konditionierungist das Modell-Lernen nach
Bandura (1976). Er versteht Modell-Lernen als einen kognitiven Lernprozess,
bei dem eine Person durch das Beobachten von Handlungen anderer sowie der
Konsequenzen dieser Handlungen neue Verhaltensweisen lernt oder bestehen-
desVerhaltenverdndert. Denkt man an die unzahligen Interaktionen im Verlaufe
eines Schultages, kann erahnt werden, welche Bedeutung dieser Ansatzin Bezug
auf das Verhalten von Schiler:innen hat. Genutzt werden kann Modell-Lernen
beispielsweise durch das positive Verstarken von erwiinschtem Verhalten im
Klassenverband.
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Der kognitionspsychologische Ansatz (Ulich & Bosel, 2005) ist eine Weiterentwick-
lung der lerntheoretischen Ansdtze. Dabei stehen nicht dussere Reize im Fokus,
sondern innere kognitive Prozesse. Dies konnen das gedankliche Vorwegneh-
men von Folgen einer Handlung sein, das Einschdtzen von Erfolgsaussichten
oder auch die Bewertung von eigenen Fahigkeiten und Leistungen. Pddagogi-
sche Interventionen fokussieren die verhaltenssteuernden Gedanken, welche
haufig automatisch ablaufen, und versuchen, diese bewusst zu beeinflussen.

S-0-R-K-C-Modell - Verhalten analysieren
Der Grundmechanismus der durch Kanfer und Saslow (1965) erweiterten Lern-
theorie ldsst sich mit dem Akronym S-0O-R-K-C zusammenfassen: Ein Stimulus
(S) wirkt auf den Organismus (O) und ruft bei diesem eine Reaktion (R) hervor.
Durch das Setzen von Hinweisreizen, Kontingenz-Erzeugung' (K) wird das affek-
tive Verhalten zurlick ins Bewusstsein geholt und schliesslich mit einer Konse-
quenz (C) verknupft.

In der Analyse eines Beispiels wird der Bezug zu den CASEL-Fertigkeiten (vgl.
Kap. 1.1) gemacht, um den lerntheoretischen Ansatz zu konkretisieren und durch
die Kernkompetenzen des sozio-emotionalen Lernens zu systematisieren.

R - Reaktion: Ausgangspunkt der Analyse mit dem S-O-R-K-C-Modell ist in der
Regel das Verhalten, welches wir beobachten kdnnen. Die Reaktion kann kor-
perlich (z. B. Zittern, erhohter Puls, aggressives Verhalten), aber auch kognitiv
oder emotional (z. B. Angst, Wut) sein.

Im Beispiels geht E. unvermittelt auf S. (Mddchen, gleiches Alter) los. Sie schldgt ihr ins
Gesicht.

S - Stimulus: Der Stimulus, welcher der Reaktion vorausgegangen ist, wird defi-
niert. Dieser kann internal (z. B. eigene Gedanken) oder external (z. B. eine Si-
tuation, eine andere Person) ausgeldst sein. Im Unterricht kann der Stimulus
nebst dem Verhalten der Lehrperson oder der Mitschiler:innen beispielsweise
auch ein ungunstiges Classroom Management, ein bestimmtes didaktisches Set-
ting oder eine unklare Aufgabenstellung sein.

Im Beispiel scheintder Stimulus im VerhaltenvonS. zu liegen. Diese habe unwahre Sachen
uber E. erzahlt, weshalb E. witend wurde. Mit Bezug zu CASEL ware die Beziehungsfahig-
keitvon S., aber naturlich auch von E., ein Ausgangspunkt fir Interventionen.

1 Verhaltnis zwischen dem Stimulus und der Reaktion
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O - Organismus: Einen Einfluss auf das Verhalten haben personlichkeitsbezoge-
ne Variablen; also beispielsweise die genetische Anlage, die biologische Konsti-
tution, aber auch psychologische Variablen wie die Sozialkompetenzen einer
Person, die Copingstrategien oder der Selbstwert.

Im Beispiel ist die Selbstregulation von E. ein zentrales Thema. Das Regulieren der eigenen
Gefuhle, Gedanken und Verhaltensweisen ist fur E. ein wichtiges Lernfeld. Aber auch die
Beziehungsfahigkeit, beispielsweise durch konstruktive Konfliktldsungsstrategien, kannin
der Forderung fokussiert werden.

K - Kontingenz: Auch das raumlich-zeitliche Verhaltnis zwischen dem Stimulus
und der Reaktion beziehungsweise der Konsequenz spielt eine Rolle. Je enger
die zeitliche Verknipfung von Reaktion und Kontingenz ist, umso wirksamer ist
das lerntheoretische Arbeiten. Wenn die Lehrperson mittels Kontingenzsetzung
auf die unerwiinschte Reaktion aufmerksam macht und im Folgenden mit einer
Konsequenz verknipft, sollte die Setzung des Hinweisreizes zeitlich sehr eng
verknupft mit der Reaktion erfolgen.

Im Fall von E. ist sicher zentral, dass die Kontingenz, also das Setzen von Hinweisreizen
wie zum Beispiel ein Stopp-Signal, zeitlich unmittelbar auf die Reaktion erfolgt.

C - Konsequenz: Die Konsequenz, welche auf das Verhalten folgt, kann eine posi-
tive oder negative Verstarkung, eine Bestrafung oder auch ein Ignorieren sein.
Die Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens (einer Reaktion) wird gemass
operanter Konditionierung durch die Konsequenz bestimmt. Wenn erwiinsch-
tes Verhalten positiv durch ein Lob, ein Zeichen (Daumen hoch, Lacheln etc.)
oder auch eine Belohnung (Token) verstarkt wird, kann davon ausgegangen wer-
den, dass dieses Verhalten vermehrt auftreten wird. Auch die personliche Be-
ziehung zur verstarkenden (bzw. bestrafenden) Person spielt dabei eine wich-
tige Rolle. Eine wertschdtzende Beziehung zwischen Kind und Lehrperson
erhoht den Wunsch des Kindes nach Anerkennung oder Zuwendung. Durch das
lgnorieren von unerwinschtem Verhalten kann dieses manchmal geloscht wer-
den (z. B. beim erstmaligen Auftreten eines Verhaltens wie Fluchen). Bei einer
Konsequenz auf unerwiinschtes Verhalten ist es aus padagogischer Sicht auch
wichtig, zwischen Verhalten und Person zu unterscheiden. Fehlverhalten kann
benanntwerden, der Person soll aber in jedem Fall Respekt und Wertschatzung
entgegengebracht werden.

Im Beispiel kommt die wertschdtzende Beziehung zwischen E. und ihrer erwachsenen Be-
zugsperson gut zum Ausdruck. Es gibt keine Strafe flr ihr Fehlverhalten. Die Konsequenz
ist die personliche Zuwendung in der Form eines Gesprachs. Mehrere CASEL-Fertigkeiten
kdnnen damit unterstiitzt werden: die Selbstwahrnehmungvon E. in Situationen, in denen
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siesich provoziert fihlt, ihre Selbstregulation und das verantwortungsbewusste Entschei-
den, indem passendere Reaktionsstrategien mit ihr erarbeitet werden. Zudem wird die
Beziehungsfahigkeit aller Beteiligten gestarkt.

Lerntheoretische und kognitionspsychologische Handlungsmaéglichkeiten
Aus den unterschiedlichen SEL-Formen lassen sich insbesondere die Bereiche
Klassenfliihrung und Lernunterstiitzung (vgl. Tab. 1 in Kap. 1.2) sowie curricula-
re SEL-Programme (vgl. hierzu Tab. 2 in Kap. 1.2) anfuhren, die auf lerntheore-
tischen und kognitionspsychologischen Mechanismen beruhen.

Good Behaviour Game

Eine der am besten evaluierten lerntheoretischen Massnahmen der Klassenfih-
rungist das von Barrish et al. (1969) konzipierte Good Behaviour Game (GBG). Diese
universell-praventive Massnahme wird von Lehrkrdften unter Alltagsbedingungen
selbststandigimplementiert und wahrend des reguldren Unterrichts durchgefuhrt.
Hierbei nutzt die Massnahme drei zentrale Wirkmechanismen. Erstens wird durch
lerntheoretische Elemente wie das direkte Setzen von Hinweisreizen und die Ver-
gabe von Belohnungen dieindividuelle Fertigkeit der Schiler:innen zur Selbstregu-
lation gefordert. Zweitens verandert die Massnahme das Feedbackverhalten der
Lehrperson. Durch das Prinzip der Gruppenkontingenz werden individuumsbezo-
gene negative Riickmeldungen reduziert und das Loben wird geférdert (Leflot et
al., 2010). Drittens beinhaltet das Spiel zentrale Gelingensbedingungen fur sozial-
integrative Sozialkontakte (Huber, 2019), wie beispielsweise positive Interdepen-
denz, das heisst, Gruppenmitglieder kdnnen Ziele nur gemeinsam erreichen. Hier-
durch kénnen sowohl das Klassenklima im Allgemeinen als auch der Kontakt
innerhalb der Gleichaltrigengruppe verbessert werden.

In Bezug auf das S-O-R-K-C-Modell ldsst sich der Mechanismus des Spiels
wie folgt beschreiben. Im Rahmen des Good Behaviour Games sind die sozialen
Interaktionen wahrend des Unterrichts die Stimuli, die bei den Schdiler:innen
(0) Unterrichtsstérungen (R) hervorrufen kdnnen. Durch die sofortige Anzeige
eines Fouls seitens der Lehrperson wird Kontingenz (K) erzeugt, um die Kinder
in die Lage zu versetzen, ihr affektives Verhalten willentlich zu steuern. Das
kontrollierte Verhalten wird schliesslich mit einer Belohnung (C), wie beispiels-
weise Zeit fir bevorzugte Aktivitaten, verknipft.

Konkrete Spielanleitungen beziehungsweise Schritt fir Schritt-Anleitungen
der Massnahme finden sich auf Youtube sowie unter anderem bei Hagen et al.
(2020). Die Wirksamkeit konnte sowohl international in mehreren Metaanalysen
(u. a. Bowman-Perrott et al., 2015; Flower et al., 2014) als auch im deutschspra-
chigen Raum bestatigt werden (Hagen et al., 2023).
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Lerntheorie und spezifische SEL-Fertigkeiten

Das Selbstbild des Menschen beziehungsweise seine Selbstwahrnehmung kann
statisch oder dynamisch sein (Dweck, 2009). Es hangt davon ab, wofir jemand
Lob erfdhrt und Anerkennung findet: Wenn Kinder in der Schule (oder zu Hau-
se) fur feststehende Eigenschaften (Klugheit, Begabung) oder Ergebnisse («Das
hast du toll gemacht, du hast alles richtig gel6st») gelobt werden, wird ihr Selbst-
bild eher statisch. Das ist problematisch, da das Kind dann keinen Anreiz mehr
darin sieht, sich anzustrengen oder etwas auszuprobieren. Dabei sind fur Erfolg
noch weitere Dinge wichtig als Begabung, namlich beispielsweise die Anstren-
gungund auch das Zusammenarbeiten mit anderen Kindern. Menschen mit sta-
tischem Selbstbild konzentrieren sich auf ihre Begabungen, weichen aber Her-
ausforderungen eher aus, umihr Selbstbild nicht zu gefahrden. Ein dynamisches
Selbstbild hingegen erlaubt es, sich weiterzuentwickeln. Daher scheuen Men-
schen mit dynamischem Selbstbild Anstrengung nicht und probieren gerne et-
was aus. Fur die Entwicklung eines dynamischen Selbstbildes ist konstruktives
Loben wichtig («Ich sehe, wie sehr du dich angestrengt hast, du bist drangeblie-
ben»). Das Lob bezieht sich auf die Ubung, das Lernen, die Ausdauer, Anstren-
gungen, gute Strategien, die verwendet wurden oder kreative Ideen (Dweck,
2009). Das Ergebnis dieser Bemuhungen (ob alles korrekt gelungen ist) wird hin-
gegen nicht ins Lob einbezogen.

Im Bereich der Selbstregulation kdnnen behaviorale Strategien wie die
systematische positive Verstarkung von erwiinschtem Verhalten im Sinne uni-
verseller Pravention angewendet werden. Lehrpersonen fokussieren hdufig auf
das unangemessene Verhalten von Schuler:innen und wollen dieses durch
Konsequenzen (Bestrafungen) abbauen. Aus padagogischer Perspektive soll
aber der Fokus vielmehr auf erwiinschtes Verhalten gelegt und dieses verstarkt
werden. Statt also Schiler:innen, die den Unterricht durch Zwischen- und Sei-
tengesprdache storen, zu ermahnen, soll dem erwiinschten Verhalten Aufmerk-
samkeit geschenktwerden. Schiler:innen, die sich melden statt hineinzureden,
werden mit einem Lob positiv verstdrkt («Schon, dass du die Hand streckst und
wartest, bis du aufgerufen wirst»). Dieses Vorgehen ist aus lerntheoretischer
Perspektive besonders wirksam, wenn es systematisch angewendet wird und
das erwiinschte Verhalten anfangs unmittelbar und haufig verstarkt wird. Die
Form der Verstarkung wird dabei sprachlich variiert und im Laufe der Zeit ver-
ringert (Hartke & Vrban, 2020).

Eine weitere Massnahme ist das Tootling (tootling = Gutes Uber jemanden
berichten, vgl. dazu auch Hintz etal., 2014). Bei diesem Ansatz auf Klassenebene
beobachten und anerkennen Schiler:innen gelingendes Verhalten gegenseitig
in einer Art Peer Monitoring. Die beobachteten positiven Verhaltensweisen (z. B.
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sich gegenseitig helfen, sich im Unterricht melden, sich an bestimmte Klassen-
regeln halten) werden auf einem Tootle Note festgehalten. In taglich stattfinden-
denritualisierten Reflexionen werden diese Notizen gesichtet, besprochen und
allenfalls zusatzlich durch ein Gruppenkontingenzverfahren positiv verstarkt,
wie zum Beispiel durch das Good Behaviour Game.

Auf der Ebene der selektiven Pravention konnen zusatzlich Verstarkerplane
eingesetzt werden. Zu erlernende Fahigkeiten werden dabei als konkrete,
erreichbare Ziele formuliert («lch melde mich in jeder Unterrichtsstunde min-
destens zweimal» oder «Ich arbeite wahrend der Stillarbeit mindestens funf
Minuten selbststandig»). Im Verstarkerplan wird das erwiinschte Verhalten
anschliessend uber eine gewisse Zeit protokolliert (z. B. mit Smileys). Die erhal-
tenen Smileys kdnnen nach einer festgelegten Zeit in eine vorher gemeinsam
vereinbarte Belohnung (z. B. Spielzeit) umgetauscht werden.

Wenn-dann-Pldne sind eine weitere wirksame Methode, durch Ziele und
Plane Kinder in ihrer Selbstkontrolle zu unterstitzen (Gawrilow et al., 2011).
Wenn-dann-Plane stammen aus der Motivationspsychologie und geben einen
Teil der Kontrolle, die manchen Kindern schwerfdllt, an die Umwelt ab. Wenn-
dann-Plane haben das Format: «Wenn Situation X eintritt, dann fihre ich Hand-
lung Y aus.». Es wird also eine besondere sprachliche Struktur (Wenn-dann-For-
mat) benutzt. Mit dieser sprachlichen Struktur werden andere kognitive Prozesse
ausgelost als bei einer tblichen Zielformulierung. Es macht einen Unterschied,
ob das eigene anvisierte Ziel als Wenn-dann-Plan formuliertist («<Wenn ich in die
Klasse komme, dann gehe ich direkt zu meinem Platz») oder es als einfache Ziel-
intention («Ich gehe in der Klasse an meinen Platz»). Nach der Festlegung und
der gemeinsamen Formulierung des Zieles mit dem Kind wird in regelmassigen
Abstanden Gberprift, ob das Ziel erreicht wurde. Zeigt das Kind das gewinschte
Verhalten, kann dies gewurdigt und gegebenenfalls ein neues Ziel avisiert wer-
den.Wenn-dann-Plane kdnnen mit Kindern und Jugendlichen jeden Alters durch-
geflhrt werden; sie motivieren und sind individuell (weil jedes Kind ein anderes
Ziel mit der Lehrperson festlegt). Sie sind eine wertvolle Ressource, um selbst-
reguliertes Verhalten zu erlernen. Uber Selbstregulation zu verfiigen, ist sowohl
innerhalb der Schule als auch ausserhalb der Schule von Vorteil und hilft dabei,
impulsives Verhalten zu unterbinden. Letztlich ist dies auch fur ein erfolgreiches
Classroom Management forderlich, denn auch hyperaktive, impulsive und unauf-
merksame Kinder kénnen mit einer verbesserten Selbstregulation besser ins
Unterrichtsgeschehen einbezogen werden (Gawrilow et al., 2013).

In der fremdwahrnehmung begehen alle Menschen Denkfehler. Sie lber-
oder unterschatzen gewisse Eigenschaften von Menschen, um wiederum andere
gar nicht zu bemerken. Vorurteile sind ein Beispiel einer solchen Verzerrung.
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Wenn Kinder merken, dass andere Kinder flr gewisse Eigenschaften gelobt
werden (vgl. dazu Abschnitt zum operanten Konditionieren), kann dies dazu
fihren, dass sie die Eigenschaften der anderen nicht mehr hinterfragen («Ist
der andere wirklich ein kleiner Chaot, ein Mathegenie usw.?»). Vielmehr werden
die Beurteilungen von anderen aufgeschnappt und verfestigt. Bei positiven
Eigenschaften mag das nicht schadlich sein, bei als negativ bewerteten hingegen
schon. So hat ein «kleiner Chaot» kaum die Méglichkeit, sich von seiner ordent-
lichen Seite zu zeigen - sie wlrde gar nicht mehr bemerkt werden, also muss er
eserstgar nicht probieren. Eine weitere wichtige Strategie fir Lehrpersonen ist
es darum, ihre eigene Wahrnehmung zu Uberprufen. Kinder, die haufig den
Unterricht storen, kdnnen schnell in die Schublade «Stérer» rutschen, was der
Beziehung zwischen Lehrkraft und Kind abtraglich ist. Vielmehr sollte die Lehr-
kraft sich haufig hinterfragen: Wie sehe ich das Kind? Welche Meinung habe ich
uber das Kind? Welche negativen Emotionen kommen hoch, wenn ich an es
denke? Ein SchlUssel ist hier, erwunschtes Verhalten zu verstarken. Wenn ich
damit rechne, dass auch dieses Kind warten kann, bis es an der Reihe ist, fallt
es mir eher auf, wenn es einmal tatsdchlich wartet, als wenn ich jeweils das
Hineinreden bewerte.

Problemlésekompetenz: Hierbei geht es darum, Konsequenzen von eigenen
Handlungen zu antizipieren und zu evaluieren. Dazu bespricht die Lehrperson
konkrete herausfordernde Situationen mit den Kindern und Jugendlichen. Es
werden Handlungen analysiert, Stimuli aufgedeckt und Handlungsalternativen
entworfen. Dabei geht es nicht darum, dem Kind zu sagen, was richtig oder
falschist, sondern seine Selbstreflexion und die Fahigkeit zum kritischen Denken
anzuregen. Gemeinsam wird nach konstruktiven Losungen gesucht, die das
eigene Wohlbefinden, aber auch das der anderen im Blick haben. Methner et
al. (2017) beschreiben die Arbeit mit Videofeedback als effektive Form der
Reflexionsférderung sowie der Forderung der emotionalen Kompetenz von
Jugendlichen. Hierbei wird der Unterricht gefilmt und spater werden ausge-
wadhlte Situationen mit den Jugendlichen mittels eines Gesprachsleitfadens
diskutiert. Im Zentrum stehen dabei positive Verhaltensweisen, die als Starken
und Ressourcen benannt werden. Die Reflexion zielt darauf ab, zu benennen, in
welchen Gelegenheiten die gezeigten Stdarken sinnvoll eingesetzt werden kon-
nen. Ausserdem erfragt die Lehrperson Gedanken und Emotionen in der beob-
achteten Situation. Durch die Verbalisierung der Emotionen werden diese erneut
erlebt, greifbar und damit auch veranderbar.

Beziehungsfertigkeiten: Die Beziehungskompetenz der Lehrperson ist ent-
scheidend flr den Lernerfolg der Schiler:innen: Hattie et al. (2013) fanden in
ihrer Studie heraus, dass eine vertrauensvolle Beziehung einen grdsseren Ein-
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fluss auf den Lernerfolg hat als «harte» Faktoren wie beispielsweise die Wahl
der Lernmethoden oder die Klassengrdsse. Auch in der Psychotherapie ist fur
den Therapieerfolg die Beziehungsqualitat zur therapeutischen Fachperson viel
ausschlaggebender als die angewandte Methode. Hechler (2018) benennt flinf
emotionale und soziale Kompetenzen, die eine Lehrperson als Basis flr eine
funktionierende Beziehungsgestaltung zum Kind mitbringen sollte:

+ Eine gute Lehrperson zeigt Prasenz und Akzeptanz flr die Kinder. Sie ist fa-
hig, mitihnen in Kontakt zu treten. Dazu gehort, dass Lehrpersonen nonver-
bale Signale der Kinder wahr- und aufnehmen und auf diese addquat reagie-
ren kdnnen.

+ Die Lehrperson nimmt die Gefiihle der Kinder wahr und spiegelt sie. Dies im-
pliziert auch ein emotionales Einlassen und Empathie bis zu einem gewissen
Grad.

+ DieLehrpersonisteineverlassliche und flrsorgliche Konstante und hat grund-
satzlich Sympathie fur ihre Schiler:innen. Der Kontakt zu den Kindern wird
auch in dynamischen Zeiten und schwierigen Situationen aufrechterhalten.

+ Die Lehrperson anerkennt das Kind, sie mutet dem Kind in einem gewissen
Rahmen etwas zu.

* Die Lehrperson begegnet den Kindern und deren persénlichen Entwicklung
mit Gelassenheit und Humor.

Wirksamkeit lerntheoretischer und kognitionspsychologischer Ansatze

Im Bereich externalisierenden Verhaltens gibt es eine breite Evidenz fiir die Wirk-
samkeit lerntheoretischer Massnahmen. Riise et al. (2021) kamen in einem Re-
view von 51 Studien zur Auswirkung schulbasierter Verhaltensprogramme zu dem
Schluss, dass Aufmerksamkeits- und Hyperaktivitatsprobleme in bis zu 38 Pro-
zent der Falle reduziert werden konnten. Bei Verhaltensproblemen waren es so-
gar biszu 48 Prozent. Dies wird im Schulalltag als allgemeine Beruhigung der Stim-
mungund Dynamikin der Klasse wahrgenommen und ist somit eine Erleichterung.
Auch in Bezug auf aggressive und verweigernde Verhaltensweisen gibt es signifi-
kante Effekte. Jedoch sind diese nur sehr klein und treten nur auf, wenn ein Pro-
gramm genau nach Anleitung umgesetzt wird (Waschbusch et al., 2019).

In Bezug auf internalisierendes Verhalten untersuchten Essau et al. (2012)
die Wirksamkeit eines curricularen kognitionspsychologischen SEL-Programmes
inder universellen Umsetzungin der Primarschule: Das Programm hat signifikant
dazu beigetragen, Angst und Depression vorzubeugen. Die Metaanalyse Giber 137
Studien von Caldwell et al. (2019) kommt zu dem Schluss, dass Angsten durch
lerntheoretische Massnahmen zu einem kleinen Teil vorgebeugt werden kann.
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Die konzepttreue Implementation lerntheoretischer und kognitionspsychologi-
scher Massnahmen ist zwar sehr anspruchsvoll, jedoch von zentraler Bedeu-
tung fir deren Wirksamkeit. Gleichzeitig sind lerntheoretische und kognitions-
psychologische Massnahmen die Schlisselkomponenten fast aller effektiven
Programme, die in Schulen durchgefiihrt werden kdnnen; seien es Interventio-
nen, die sich auf die Schiler:innen beziehen oder solche, die sich an die Lehr-
person und die Lernumgebung richten.
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