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IV Fazit einer Padagogik sozio-emotionaler
Entwicklungsforderung

Claudia Schellenberg, Olivia Gasser-Haas, Dennis C. Hovel und Pierre-Carl Link

Der vorliegende Sammelband «Sozio-emotionales Lernen. Pddagogik sozio-
emotionaler Entwicklungsférderung» des Instituts fiir Verhalten, sozio-emotiona-
le und psychomotorische Entwicklungsforderung (IVE) an der Interkantonalen Hoch-
schule fiir Heilpddagogik HfH Zurich thematisiert anhand der drei Hauptkapitel
Grundlagen, Diagnostik und Handlungsansatze verschiedenste Themen rund
um sozio-emotionales Lernen an der Schule: Die Spannweite reicht von norma-
tiven Bezligen (z. B. zum Deutschschweizer Lehrplan 21), dtiologischen Aspek-
ten, Vorgehen bei der Diagnostik bis zur Ableitung von Massnahmen - bezug-
nehmend auf Fallbeispiele. Uber alle Kapitel hinweg steht die sozio-emotionale
Entwicklung der Schuler:innen im Zentrum: Ein Thema, das im Rahmen der in-
klusiven Bildung bewegt. Die Schulen sind herausgefordert, mit verschiedenen
Problemlagen umzugehen. Zahlen zeigen, dass Probleme im sozio-emotionalen
Bereich verbreitet sind und mit rund 20 Prozent jedes flinfte Klassenmitglied
betreffen (Klasen et al., 2016). Unterstutzungsbedarf haben nicht nur die Ler-
nenden selbst, sondern auch die ganze Klasse, die Schule als Ganzes sowie die
Lehrpersonen, welche sich durch Probleme im Bereich Emotion und Verhalten
oft besonders gestresst fiihlen (Aloe et al., 2014).

Ein Modell, welches in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewon-
nen hat, wenn es um sozio-emotionale Kompetenzen von Schiler:innen geht,
ist das Konzept des sozio-emotionalen Lernens, kurz SEL (social-emotional lear-
ning). Dieses hatsichim englisch- und deutschsprachigen Raum etabliert (Durlak
etal., 2011; Casale et al., 2014). Es wird davon ausgegangen, dass Kompetenzen
wie die Fahigkeit zur Selbstaufmerksamkeit, Selbstregulierung (von Geflhlen,
Gedanken und Verhalten), soziale Aufmerksamkeit (z. B. auch Empathie), Bezie-
hungsgestaltung (z. B. Kommunikationsfahigkeit) und verantwortungsvolle Ent-
scheidungsfindung (z. B. bei herausfordernden Situationen) aufeinander bezo-
gene Bereiche sind, welche wiederum Emotion, Kognition und Verhalten
beeinflussen. Um das soziale und emotionale Lernen von Schiler:innen zu
verbessern, sollen Handlungsansdtze beziehungsweise Interventionen diese
Kompetenzen starken. Verfolgt wird dabei ein gesamtschulischer Ansatz, der zu
einem besseren Lernklima beitragt. Lehrpersonen unterstitzenihre Schiler:in-
nen bei der Entwicklung ihrer SEL-Kompetenzen gemadss Lehrplan 21. Sie ent-
wickeln aber auch bei sich selbst diese Kompetenzen weiter, was fur das eigene
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Wohlbefinden und Stresserleben bei herausfordernden Situationen forderlich
istund die Beziehung zu den Lernenden stdrkt. Es zeigt sich, dass solche Ansatze
zur Stdrkung der sozio-emotionalen Kompetenzen vermehrt im schulischen
Umfeld Eingang finden und sich als wichtige Schutz- beziehungsweise Forder-
faktoren fur das schulische Lernen und Wohlbefinden in der Klasse erwiesen
haben (Oliveiraetal., 2021). Gerade fir Kinder und Jugendliche mit ungiinstigen

Startchancen (z. B. mit wenig Unterstutzung seitens der Familie) bietet das

Sozialisationsfeld Schule viele Chancen, durch ein positives Entwicklungsklima

Risikofaktoren entgegenzuwirken und Schuler:innen ressourcenorientiert zu

fordern. Nachfolgend werden acht Thesen zur wirksamen Forderung sozio-

emotionalen Lernens in der Schule aufgestellt. Diese haben sich tber die ver-
schiedenen Kapitel des Buches hinweg als bedeutsam erwiesen.

1. Prdventive Forderung von sozio-emotionalen Kompetenzen: Der Blick auf den Lehr-
plan 21 zeigt, dass die Forderung der sozio-emotionalen Kompetenzen bereits
als praventiver Auftrag im Schweizer Schulsystem besteht. Hier werden mit
den uberfachlichen Kompetenzen die emotionalen und sozialen Lernprozesse
explizit bezeichnet. Werden diese neben den fachlichen Kompetenzen im Un-
terricht bertcksichtigt, ergibt sich eine umfassende Férderung, welche dem
Bildungsauftragvon Schule gerecht wird. Damit werden wichtige Kompetenzen
flr eine eigenverantwortliche, autonome Lebensfuhrung adressiert, welche
bis zum Ubergang in den Beruf und fiir das lebenslange Lernen wichtig sind.
Maglichst frih angesetzte und geplante padagogische Massnahmen der Pré-
vention und Intervention im Bereich der sozio-emotionalen Entwicklung sollten
deshalb die Basis der Ziel- und Auftragsumsetzung in der Schule sein.

2. Friihzeitiges Erkennen von Problemen und passgenaue Massnahmen: Nebst der
Forderung von Kindern und Jugendlichen, bei welchen Entwicklungsauffallig-
keiten im Rahmen der Diagnostik mit Instrumenten wie ICD-11 oder ICF fest-
gestellt wurden, sollten auch vermehrt Kinder und Jugendliche Forderung er-
halten, die sozio-emotionale Auffalligkeiten im «Graubereich» aufweisen
(ohne Diagnose, z. B. festgestellt durch Screenings). Der School Wide Positive
Behaviour Support (SWPBS) ist ein Mehrebenen-Praventionskonzept, welches
einen besonderen Schwerpunkt auf die Unterstutzung und Férderung emotio-
naler und sozialer Kompetenzen aller Lernenden legt. Gleichzeitig werden ihre
individuellen Bedurfnisse beruicksichtigt (Solomon et al., 2012). Je nach indivi-
duellem Bedarfwerden unterstitzende Massnahmen unterschiedlicher Inten-
sitat (Forderstufe 1 bis 3) angeboten, wobei sich Férderstufe 1 an die ganze
Schilerschaft richtet. Der Fokus liegt ausserdem auf dem ganzen System, in-
dem auch Eltern, Peers sowie das ganze Schulhaus von SEL-férdernden
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Massnahmen profitieren. Es kdnnte erfolgversprechend sein, das bisher vor
allem im englischsprachigen Raum etablierte Instrument SWPBS vermehrt
auch im Schweizer Kontext anzuwenden und Erfahrungen damit zu sammeln.
. Fachkundige Diagnostik: Wichtig ist der fachkundige Einsatz verschiedener Inst-
rumente, welche Stérungsbilder und Entwicklungsbereiche aufzeigen. Zentral
ist hier die multiprofessionelle Zusammenarbeit, indem verschiedene Klassifi-
kationsinstrumente (z. B. ICD-11, ICF, OPD-K]), aber auch Screening-Verfahren
(wie z. B. systematische Verhaltensbeobachtung oder Einschatzung mittels Fra-
gebogen) in verschiedenen Settings (in Therapie, Beratung, Schule) eingesetzt
werden. Im Zentrum steht das Aufzeigen von bio-psycho-sozialen Erkldrungsan-
satzen flr Storungsbilder sowie die Suche und Kommunikation von geeigneten
Massnahmen im jeweiligen System. Klassifikationssysteme dienen in multipro-
fessionellen Kontexten dazu, eine gemeinsame Sprache zu finden, die, losgelost
von Theorieschulen, eine Verstandigung ermdglicht Gber die gegenwartige Er-
scheinungsformvon sozio-emotionalen Belastungssymptomen sowie Funktions-
beeintrachtigungen. Diagnosen beziehungsweise Hinweise auf Forderbedarfim
sozio-emotionalen Bereich miissen danach in entsprechende pddagogische und
therapeutische Interventionen ibersetzt werden, wobei hierzu viel Fachwissen
erforderlich ist. Massnahmen sollten immer wieder aufihre Sinnhaftigkeit Gber-
pruft werden, was im Rahmen einer geeigneten Verlaufsdiagnostik zu kontinu-
ierlicher Einschatzung von Lern- und Entwicklungsverldufen erfolgen sollte (Lu-
deretal., 2016).

. Multiprofessionelle Zusammenarbeit. Aufgrund der komplexen Verzahnung
von Diagnostik und Forderung ist eine multiprofessionelle Kooperation un-
erldsslich. Beobachtungen und Einschatzungen der Erziehungsberechtigten,
Lehrpersonen und weiteren schulischen und therapeutischen Fachpersonen
werden verglichen und diskutiert. Die Gestaltung der Zusammenarbeit vari-
iert in der Praxis - wichtig ist jedoch der stete Austausch zwischen Lernen-
den, Eltern und zentralen Akteuren im schulischen Umfeld, welche fallbezo-
gen engzusammenarbeiten (z. B. in «Situationsteams»; Hochfeld &Rothland,
2022). Gerade im Hinblick auf Jugendliche mit sozio-emotionalen Problema-
tiken stellt sich die Frage, ob therapeutische Hilfesysteme nicht ndher an die
Settings der Jugendlichen heranriicken sollten. Eine engere Zusammenarbeit
zwischen dem psychiatrischen Versorgungswesen und dem Bildungswesen
wdre diesbeziiglich hilfreich (Eck & Ebert, 2020).

. Ressourcenorientierte Forderung: Im Ansatz des sozio-emotionalen Lernens ist
enthalten, dass forderliche Kompetenzen fir Wohlbefinden, Anforderungs-
bewadltigung, gutes Klassenklima und Beziehungsfahigkeit aufgebaut werden
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sollen. Dies ist ein ressourcenorientiertes Vorgehen, welches positive Eigen-
schaften - im Sinne von Férderfaktoren - aufbaut. Durch ein Zusammenru-
cken von padagogischen und therapeutischen Massnahmen konnte die res-
sourcenorientierte Arbeit weiter ausgebaut werden, indem die Kinder und
Jugendlichen sowohlim Unterricht als auch durch zusatzliche Interventionen
(z. B. auch im Rahmen universeller Massnahmen der Psychomotoriktherapie
fir die ganze Klasse) in ihren sozio-emotionalen Kompetenzen gestarkt wer-
den. Dies entspricht auch einem wichtigen Ziel der sonderpddagogischen Pro-
fession, welche stets pddagogisch und therapeutisch sein sollte und damit ver-
schiedene Ansdtze zu integrieren versucht (Myschker & Stein, 2018).

6. Forderbereiche im vorschulischen sowie nachobligatorischen Bereich erkennen:
Sozio-emotionale Kompetenzen spielen nicht nur wahrend der obligatori-
schen Schulzeit eine zentrale Rolle, sondern inshesondere auch beim Uber-
gang nach Schulabschluss in den nachobligatorischen Schulbereich. Dassel-
be gilt fir den Bereich dervorschulischen Bildung (z. B. in Kindertagesstatten).
Auch in diesen Bereichen sind die frihe Erkennung von Risikofaktoren und
die Forderungvon sozio-emotionalen Massnahmen wichtig. Es stellt sich hier
auch die Frage, wie die Sonderpddagogik ihr Wissen in diese Bildungsberei-
che im vor- und nachobligatorischen Schulbereich vermehrt einfliessen las-
sen konnte (Stein & Kranert, 2020). Sonderpddagogisches Fachwissen sollte
dann eingesetzt werden, wenn die allgemeine Padagogik an ihre Grenzen
kommt. Professionsforderung sollte Wissen und Reflexion von Vorgehens-
weisen im Umgang mit sonderpddagogisch relevanten Problemen umfassen,
um in Kindertagesstatten beziehungsweise weiterfiihrenden Schulen (z. B.
Berufsfach- und Mittelschulen) entsprechende Unterstlitzungsmassnahmen
umsetzen zu kdnnen.

7. Evidenzbasiertes Vorgehen, weiterer Forschungsbedarf: Professionelles Vorgehen,
welches sich auf evidenzbasierte Massnahmen abstutzt, ist im ganzen schuli-
schen Umfeld unabdingbar. So sollen padagogische und therapeutische Mass-
nahmen eingesetzt werden, welche sich in etablierten Studien als wirksam er-
wiesen haben. Die Erfahrungen in der Praxis kdnnten zudem noch mehr fir
Forschungszwecke genutzt werden: Der Forschungszweig der Case Studies, bei
dem Daten im Sinne der Verlaufsforschung systematisch tiber einen langeren
Zeitraum erhoben werden, hat besonderes Potenzial: Viele Einzeldaten kdnnen
so gesammelt, zusammengefugt und verglichen werden, was zu aussagekrafti-
gen Ergebnissen fuhrt. Innerhalb einer Institution wie der Schule dient ein struk-
turell etabliertes, kasuistisches Vorgehen auch der Verstandigung padagogisch-
therapeutischer Professionen und multiprofessioneller Teams in der Schule und
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darlber hinaus. Case Studies im Sinne padagogischen Fallverstehens werden
damit zum primaren Gefass der Ziel- und Auftragsumsetzung einer sozio-emo-
tionalen Entwicklungsférderung im Bildungsraum Schule, ganz im Sinne einer
reflektierten Praxis (Schon, 1983).

8. Aus- und Weiterbildungsbedarf bei Lehrpersonen: Wissen zu Beeintrachtigun-
gen und passenden padagogischen Konzepten fordert die Selbstwirksamkeit
der Lehrpersonen im Umgang mit einer heterogenen Schilerschaft auf allen
Bildungsstufen. Damit kommt Aus- und Weiterbildungen betreffend dem so-
zio-emotionalen Lernen eine wichtige Bedeutung zu. Erworbenes Wissen
kénnte an den Schulen in Fachwissensbereiche (z. B. Diagnostik, Formen in-
klusiver Didaktik, Nachteilsausgleich) geblindelt werden, was forderliche Ef-
fekte zeigt (Schellenberg et al., 2020): Wenn Fachpersonen im Schulhaus fur
Themenfelder verantwortlich sind, vereinheitlicht dies Abldufe, steigert das
allgemeine Wohlbefinden und reduziert Stressfaktoren aller Beteiligten.

Unser Buch soll pddagogischen und therapeutischen Fachkraften Anregungen ge-
ben, wie sich sozio-emotionale Lernfelder an der Schule schaffen lassen. Wichti-
ges Ziel sollte sein, ein schulisches Umfeld so zu gestalten, dass es als Fundament
flr gute Lernprozesse und letztlich dem gesetzlich verankerten Ziel dient, die so-
ziale und gesellschaftliche Teilhabe und Bildung fir alle zu fordern.
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