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1.6 Stdrkung sozio-emotionaler Kompetenzen
im schulischen Unterricht

Olivia Gasser-Haas und Claudia Schellenberg

Wahrend der obligatorischen Schulzeit verbringen Kinder und Jugendliche zwi-
schen 10000 und 12000 Stunden in der Schule (Largo, 2009). In dieser Zeit er-
werben sie fachliche Kenntnisse beispielsweise in Deutsch oder Mathematik.
Aber nicht nur das - sie verbringen auch unzahlige Momente mit ihren Klassen-
kamerad:innen, fihren Gruppenaufgaben durch, erzdahlen einander Geheim-
nisse, bilden enge Freundschaften, streiten und kdmpfen aber auch um den
einen Sitzplatz, darum, wer in der Pause der Goalie im Fussball sein darf, han-
deln aus, necken sich gegenseitig, weinen und lachen miteinander.

Im Lehrplan 21 (D-EDK, 2015; www.lehrplan21.ch), dem ersten gemeinsa-
men Lehrplanvon 21 deutsch- und mehrsprachigen Kantonen der Schweiz und
dem Furstentum Liechtenstein, werden sozio-emotionale Kompetenzen, die sich
die Schiler:innen wahrend ihrer Schulzeit aneignen sollen, mit «liberfachlichen
Kompetenzen» umschrieben. Schule wird dabei als «Gestaltungs-, Lern- und
Lebensraum» bezeichnet. Doch was steht denn genau im Lehrplan 21 zu sozio-
emotionalen Kompetenzen? Wie soll die Schule im Allgemeinen und wie sollen
Lehrpersonen im Spezifischen sozio-emotionale Kompetenzen bei Schiler:in-
nen fordern und unterstltzen und welche Kompetenzen bengtigen sie selbst
dafur? Wann braucht es zusatzliche Programme zur Starkung sozio-emotionaler
Kompetenzen und zur Reduktion von Verhaltensauffalligkeiten?

Imvorliegenden Kapitel wird konkretisiert, wie sozio-emotionale Entwick-
lung im Lehrplan 21 thematisiert wird und wie deren Férderung im Unterricht
umgesetzt werden kann. Zudem wird eine Ubersicht zu wirksamen Program-
men zur Forderung sozio-emotionalen Lernens geboten. Hergeleitet werden
die erforderlichen Kompetenzen, die Fachpersonen bendtigen, um diese For-
derung umzusetzen. Das Fazit inklusive des Bezugs zum Fallbeispiel schliesst
das Kapitel ab.

Sozio-emotionale Kompetenzen im Lehrplan 21

Die zentrale Aufgabe der Schule besteht darin, den Schilerinnen und Schilern kultur-
und gegenstandsbezogene Erfahrungen zu ermdéglichen und dabei grundlegende fachli-
che und tberfachliche Kompetenzen zu vermitteln (D-EDK, 2015, S. 3; Lehrplan 21).

Die im Lehrplan 21 genannten uberfachlichen Kompetenzen erstrecken sich
uber schulfachliche Grenzen hinweg und sind fiir verschiedene Lebensbereiche
relevant. Im Gegensatz zu fachspezifischen Fahigkeiten sind sie zudem nicht in

115



spezifischen Stufen oder Lehrplanzielen zu erreichen. Sie sollen vielmehr Gber al-
le Schuljahre hinweg kumulativ und Hand in Hand mit den fachlichen Kompeten-
zen in angemessenem Schwierigkeitsgrad gefordert werden, ohne klare zeitliche
Abgrenzung (vgl. Abb. 1). Das heisst, dass Schuler:innen sich wahrend ihrer ge-
samten Schulzeit mit den Gberfachlichen Kompetenzen auseinandersetzen. Eini-
ge Schiler:innen erlangen die Gberfachlichen Kompetenzen vollstandig im Ver-
lauf ihrer Schulzeit, wahrend andere lediglich grundlegende Kompetenzen
erreichen, die ausserhalb der Schulzeit weiterentwickelt werden massen.

Abbildung 1: Kompetenzerwerb fachliche und iberfachliche Kompetenzen
(D-EDK, 2015, Lehrplan 21)

Kompetenzerwerb
fachliche _ Wissen und Verstehen tiberfachliche
Kompetenzen Fahigkeiten und Fertigkeiten Kompetenzen

Bereitschaften, Haltungen und Einstellungen

-

Im Lehrplan 21 stehen diejenigen Gberfachlichen Kompetenzen im Fokus, die
essenziell sind, um den Herausforderungen des Lebens erfolgreich zu begeg-
nen. Diese Kompetenzen gliedern sich in personale, soziale und methodische
Dimensionen (vgl. Abb. 2). Diese werden zwar differenziert, sie sind jedoch
stark miteinander verwoben. Die Auspragung der personalen und sozialen Fa-
higkeiten wird massgeblich durch das familidre und soziale Umfeld beeinflusst,
wadhrend die Entwicklung methodischer Kompetenzen weniger stark davon
abhangt.

Die verschiedenen Fachbereiche und Module im Lehrplan 21 legen unter-
schiedliche Schwerpunkte auf die Entwicklung personaler, sozialer und metho-
discher Kompetenzen. Diese Schwerpunkte werden in den einfihrenden
Abschnitten der jeweiligen Lehrpldne skizziert und im Kompetenzaufbau ver-
ankert, um eine nahtlose Verbindung zum fachlichen Lernen zu gewdhr-
leisten.
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Abbildung 2: Personale, soziale und methodische Kompetenzen und
ihre Uberschneidungen im Lehrplan 21 (D-EDK, 2015)

personale
Kompetenzen

methodische
Kompetenzen

In den beiden Tabellen 1 und 2 sind alle tberfachlichen personalen sowie so-
zialen Kompetenzen, die sozio-emotionale Kompetenzen im Lehrplan 21 thema-
tisieren, in einer Ubersicht.

Tabelle 1: Personale Kompetenzen im Lehrplan 21

Personale Kompetenzen
(Selbstreflexion, Selbststandigkeit und Eigenstandigkeit)

Selbstreflexion Die Schiilerinnen und Schiiler ...
«Eigene Ressourcen
kennen und nutzen» .. kbnnen eigene Gefiihle wahrnehmen und situationsangemessen ausdriicken.

... konnen ihre Interessen und Bediirfnisse wahrnehmen und formulieren.

... konnen Starken und Schwachen ihres Lern- und Sozialverhaltens einschatzen.

... kdnnen aufihre Starken zurlckgreifen und diese gezielt einsetzen.

... kénnen Fehler analysieren und iiber alternative Lésungen nachdenken.

... kénnen auf Lernwege zuriickschauen, diese beschreiben und beurteilen.

... kénnen eigene Einschatzungen und Beurteilungen mit solchen von aussen
vergleichen und Schliisse ziehen (Selbst- und Fremdeinschdtzung).

... kdnnen aus Selbst- und Fremdeinschatzungen gewonnene Schliisse umsetzen.
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Personale Kompetenzen
(Selbstreflexion, Selbststandigkeit und Eigenstandigkeit)

Selbstandigkeit Die Schiilerinnen und Schiiler ...

«Schulalltag und

Lernprozesse zuneh- ... kdnnen sich in neuen, ungewohnten Situationen zurechtfinden.

mend selbststdndig

bewdltigen, Ausdauer _ \snnen Herausforderungen annehmen und konstruktiv damit umgehen.
entwickeln»

... kdnnen auf ihre Starken zuriickgreifen und diese gezielt einsetzen.
Kénnen sich Unterstiitzung und Hilfe holen, wenn sie diese bendtigen.

... kdnnen einen geeigneten Arbeitsplatz einrichten, das eigene Lernen
organisieren, die Zeit einteilen und bei Bedarf Pausen einschalten.

... kdnnen sich auf eine Aufgabe konzentrieren und ausdauernd
und diszipliniert daran arbeiten.

... kdnnen eigenverantwortlich Hausaufgaben erledigen und sich auf
Lernkontrollen vorbereiten.

.. kénnen ubertragene Arbeiten sorgfaltig, zuverldssig und plinktlich erledigen.

... kbnnen Strategien einsetzen, um eine Aufgabe auch bei Widerstanden
und Hindernissen zu Ende zu fiihren.

Eigenstandigkeit Die Schiilerinnen und Schiiler ...

«Figene Ziele und

Werte reflektieren ... kdnnen sich eigener Meinungen und Uberzeugungen

und verfolgen» (z. B. zu Geschlechterrollen) bewusst werden und diese mitteilen.

... kdnnen eigene und andere Meinungen und Uberzeugungen auf zugrunde
liegende Argumente (Fakten, Interessen, Werte) hin befragen

... kdnnen Argumente abwagen und einen eigenen Standpunkt einnehmen.

... kbénnen die Argumente zum eigenen Standpunkt verstandlich und
glaubwirdig vortragen.

... kénnen aufgrund neuer Einsichten einen bisherigen Standpunkt dndern; sie
konnen in Auseinandersetzungen nach Alternativen oder neuen Wegen suchen.

... kdnnen einen eigenen Standpunkt einnehmen und vertreten, auch wenn
dieser im Gegensatz zu vorherrschenden Meinungen/Erwartungen steht.

... kdnnen Gbertragene Arbeiten sorgfaltig, zuverlassig und punktlich erledigen.

... kdnnen Strategien einsetzen, um eine Aufgabe auch bei Widerstanden
und Hindernissen zu Ende zu fiihren.
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Tabelle 2: Soziale Kompetenzen im Lehrplan 21

Soziale Kompetenzen
Dialog- und Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit und Umfang mit Vielfalt

Dialog-und Die Schiilerinnen und Schiiler ...

Kooperations-

fahigkeit ... kénnen sich aktiv und im Dialog an der Zusammenarbeit mit anderen beteiligen.
«Sich mit Menschen

austauschen, ... kénnen aufmerksam zuhéren und Meinungen und Standpunkte von andern
zusammenarbeiten» wahrnehmen und einbeziehen.

... kénnenin der Gruppe und in der Klasse oder in einem Schiilerrat Abmachungen
aushandeln und Regeln einhalten.

... kénnen auf Meinungen und Standpunkte anderer achten und im Dialog darauf
eingehen.

... kénnen je nach Situation eigene Interessen zu Gunsten der Zielerreichung
in der Gruppe zurtickstellen oder durchsetzen.

... kdnnen Gruppenarbeiten planen.
... kdnnen verschiedene Formen der Gruppenarbeit anwenden.

Konfliktfahigkeit Die Schiilerinnen und Schiiler ...

«Konflikte benennen, ] . o . ]
Losungsvorschldge ... kénnen sachlich und zielorientiert kommunizieren, Gespréachsregeln anwenden
Suchenl Konﬂlkte und Konflikte direkt anSpI’echen.
lésen»
... kénnensich in die Lage einer anderen Person versetzen und sich dartber klar
werden, was diese Person denkt und fuhlt.
... kénnen Kritik angemessen, klar und anstandig mitteilen und mit konstruktiven
Vorschldgen verbinden.
... kénnen Kritik annehmen und die eigene Position hinterfragen.
... kdnnen Formen und Verfahren konstruktiver Konfliktbearbeitung anwenden.
... kénnen in einer Konfliktsituation einen Konsens suchen und diesen
Konsens anerkennen.
... kdnnen Konfliktsituationen, die sich nicht I6sen lassen, aushalten und nach
neuen Konfliktlésungsmoglichkeiten suchen; wenn nétig holen sie bei
Drittpersonen Unterstutzung.
... kénnen die von der Schule bereitgestellten Hilfen nutzen und Instrumente
zur gewaltfreien Konfliktldsung akzeptieren.
Umgang mit Die Schiilerinnen und Schiiler ...
Vielfalt
«Vielfalt als Bereiche- ... kdnnen Menschen in ihren Gemeinsamkeiten und Differenzen wahrnehmen
rung erfahren, und verstehen.
Gleichberechtigung

... kénnen respektvoll mit Menschen umgehen, die unterschiedliche Lernvorausset-
zungen mitbringen oder sich in Geschlecht, Hautfarbe, Sprache, sozialer Herkunft,
Religion oder Lebensform unterscheiden.

mittragen»

... kdnnen die Wirkung von Sprache reflektieren und achten in Bezug auf Vielfalt
auf einen wertschatzenden Sprachgebrauch.

... kénnen einen herabwirdigenden Sprachgebrauch erkennen und nehmen
einen solchen nicht passiv hin.
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Umsetzung sozio-emotionaler Kompetenzen im Unterricht

Die Forderung und Erweiterung Gberfachlicher Kompetenzen ist ein zentra-
ler Aspekt des schulischen Zusammenlebens. Der Unterricht bietet Moglich-
keiten, diese Kompetenzen im Alltag zu stdrken. Er ermoglicht aber auch
durch die vertiefte Auseinandersetzung mit Fachinhalten die Entwicklung
ebendieser berfachlichen Kompetenzen. Je nach Aufgabe und Inhalt sind
unterschiedliche personale, soziale und methodische Kompetenzen notwen-
dig. Es obliegt den Lehr- und Fachpersonen, fachliche und tiberfachliche Kom-
petenzen in allen Schulzyklen und Fachbereichen addquat zu foérdern, wobei
aufdenvorgangig erworbenen Gberfachlichen Kompetenzen stets weiter auf-
gebaut wird.

Die Einschatzung der uberfachlichen Kompetenzen von Schiler:innen
gestaltet sich jedoch dusserst komplex und stellt Lehr- und Fachpersonen
darum oft vor grosse Herausforderungen. Nicht zuletzt, weil sozio-emotionales
Lernen massgeblich in Gruppen und Interaktionsprozessen stattfindet, aber
daflr Voraussetzungen auf individueller Ebene bendtigt werden, die jedoch
haufig sehr heterogen sind. Lehr- und Fachpersonen miissen somit das Lernen
inder Gruppe verstehen, anleiten sowie begleiten konnen. Gleichzeitig mussen
sie —abhdngigvon den Entwicklungsbedurfnissen der einzelnen Schiller:innen
- individuelle, addquate Interventionen im personalen und sozialen Bereich
initiieren. Daflr sind ein fallbezogenes Verstandnis, Diagnostik und multipro-
fessionelles Agieren seitens Lehr- und Fachpersonen unerldsslich.

Eine zusatzliche Schwierigkeit bei iberfachlichen Kompetenzen ist, dass
die Sichtbarkeit der Kompetenzen stark vom Kontext abhdngig ist. Das heisst,
dass verschiedene Aspekte im Unterricht die Gberfachlichen Kompetenzen
mitbestimmen: der aktuelle Zustand einer Person und ihre fachlichen Kompe-
tenzen, die Gruppenkonstellation, der spezifische Inhalt und auch die konkrete
Situation. Ein Kind kann beispielsweise in einer Gruppe dusserst konstruktiv
und aktiv sein, in einer anderen Gruppe hingegen passiv agieren. Ebenso kann
sich ein Schiler im Bereich Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG) stark engagie-
ren, weil er sichim Fach sehr sicher fihlt. Im Englischunterricht hingegen zeigt
er sich weniger aktiv, da er Angst vor Fehlern hat. Uberfachliche Kompetenzen
sind somit stets das Ergebnis interagierender Individuen in ihrem jeweiligen
Kontext.

Uberfachliche Kompetenzen sind also zentraler Bestandteil des Unter-
richts und mussen geférdert sowie weiterentwickelt werden. Deshalb braucht
esim Lehrpersonen- und Fachteam eine Absprache, wann und wie diese Kom-
petenzen geférdert werden. Auch bei Ubergangen zwischen Schulstufen ist die
Absprache hinsichtlich der tberfachlichen Kompetenzen relevant, damit diese
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adaquat weiterentwickelt werden kdnnen. Langfristige Entwicklungsprojekte
und Programme, die das gesamte Kollegium einbeziehen, haben sich dabei als
sehrvielversprechend erwiesen, wie im Folgenden weiter ausgefuhrt wird.

Programme zur Férderung sozio-emotionaler Kompetenzen

Verschiedene sozio-emotionale Kompetenzen kénnen nach dem Lehrplan 21 im
Rahmen des Unterrichts gefordert werden. Trotzdem kénnen zusatzliche standar-
disierte Programme Erfolg versprechend sein, um Lehrpersonen in der Vorberei-
tung der Lektionen zu entlasten. Ausserdem bieten die Programme vertiefte Mo-
dule an, welche bei Jugendlichen mit Verhaltensproblemen im Bereich der
Aufmerksamkeit, der Kommunikation und der sozio-emotionalen Kompetenzen
zielfihrend sein konnen (Lindsay, 2007). Auch im Hinblick darauf, dass psychische
Stérungen zu den haufigsten Krankheitsbildern im Kindes- und Jugendalter geho-
ren (Murray & Lopez, 1996), erscheinen gesundheitsférdernde Massnahmen und
Prdvention, wie sie solche Programme anstreben, zunehmend wichtig.

In den letzten Jahren wurden verschiedene schulbasierte Praventionsan-
gebote zur Forderung sozio-emotionaler Kompetenzen und zur Reduktion von
Verhaltensstorungen entwickelt (Casale et al., 2014). Insbesondere in inklusiven
Klassensettings kann so Verhaltensstorungen entgegengewirkt werden. Die
meisten Programme basieren auf einem theoretischen Konzept, was als wichti-
ges Kriterium fur die Wirksamkeit von Praventionsmassnahmen gilt (Durlak et
al., 2011). Besonders verbreitet sind Programme, welche sowohl behaviorale als
auch kognitive Elemente kombinieren und damit Verhalten gut erkléren. Beson-
ders durchgesetzt hat sich das Modell der sozial-kognitiven Informationsver-
arbeitung (SKI, Crick & Dodge, 1994, vgl. dazu Kap. 3.1). Verschiedene Programme
beziehen sich auf dieses Modell und bieten Interventionen in den Bereichen
ADHS / Aufmerksamkeitsthematik, Aggression / Gewalt, Angst / Depression,
sozio-emotionale Kompetenzen oder Suchtprdvention (Casale et al., 2014). Am
verbreitetsten sind Massnahmen zur Férderung sozio-emotionaler Kompetenzen
und Programme zur Pravention von Gewalt und Aggression. Der grosste Teil der
Programme richtet sich unimodal an Schaler:innen, und nur selten im Sinne der
Multimodalitat auch an Eltern sowie an Lehrpersonen (mit Schulungseinheiten
flr die Unterrichtsgestaltung). Die einzelnen Module sind vielfaltig und umfassen
beispielweise die Arbeit an Geflihlen, Gedanken und konkreten Verhaltenswei-
sen. Zentral ist dabei oft die Starkung von Peer-Beziehungen, was besonders bei
Ansatzen nach der Methode der Positive Peer Culture deutlich wird (Steinebach
& Steinebach, 2009): Jugendliche unterstutzen sich gegenseitig bei Problemen.
Lehrpersonen nehmen nur eine Hintergrund-Funktion ein mit der Aufgabe der
Gruppenmoderation: So achten sie darauf, dass Gesprdchsregeln eingehalten
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werden. Sie beobachten Gruppenprozesse und Verhaltensweisen, unterstitzen
bei Bedarf mit Impulsen oder Fragen von aussen und machen am Schluss eine
Rickmelderunde (Schellenberg et al., 2022).

Die grosste Wirksamkeit haben nach Casale et al. (2014) Programme,
welche universell - also durchfiihrbar mit der ganzen Klasse - angelegt sind.
Diese universell ausgerichteten Programme erweisen sich als wirksam vor
allem zum Aufbau von prosozialem Verhalten, aber auch zur Férderung des
Klassenklimas und zum Aufbau von Problemlésekompetenz (Durlak et al.,
2011). Esist also wichtig, Ressourcen und Schutzfaktoren zu férdern wie Selbst-
wirksamkeit, soziale Kompetenzen, aktive Bewaltigungsstrategien, soziale
Unterstitzung oder positive Peer-Beziehungen (Beelmann & Raabe, 2007).
Auch im Bereich der Reduktion von Verhaltensstérungen zeigen sich - wenn
auch geringere — Wirksamkeiten der Programme, sowohl bei externalisieren-
den Problemen (z. B. Aggression oder Aufmerksamkeitsprobleme) als auch
internalisierenden Storungen (z. B. Angst). Grossere Effekte zeigen sich dabei
bei der Reduktion von internalisierenden Storungen. Dies ist ein Hinweis dar-
auf, dass sich bereits manifestierte dissoziale Verhaltensauffalligkeiten im
schulischen Kontext oft nicht rein schulisch I6sen lassen und zusatzliche Mass-
nahmen notig sind, indem beispielweise multimodal gearbeitet wird (mit Ein-
bezug der Psychiatrie; Steinhausen, 2010). Wirksamkeitsstudien zur Pravention
aggressiven Verhaltens zeigen, dass vor allem Massnahmen wirksam sind,
welche auf Massnahmen des Classroom Managements setzen, gefolgt von Sozial-
trainings, welche mit kombinierten Ansatzen aus kognitiven und verhaltens-
therapeutischen Elementen arbeiten (Wilson et al. 2003). Classroom Manage-
ment bezieht sich auf die Strukturierung von Lernprozessen und schliesst die
Eigenverantwortlichkeit und Kooperation der Schiler:innen ein (Hillenbrand &
Hennemann, 2012). Als erfolgreiche Massnahmen einer gut strukturierten und
transparenten Gestaltung des Unterrichts gelten laut Hillenbrand und Henne-
mann (2012) folgende Elemente:

+ Klassenzimmer gut gestalten (z. B. geeignete Sitzordnung,
ubersichtliche Raumgestaltung)

* mit den Schuler:innen zusammen (Verhaltens-)Regeln sowie
Konsequenzen festlegen

* eine gute Klassenatmosphare schaffen

» einen (konstanten) Blick auf alle Schiler:innen haben

* Unterricht klar strukturieren

« Schiler:innen bei verschiedenen Aufgaben Verantwortung
ubernehmen lassen

+ kooperative Lernformen einsetzen
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Hier wird deutlich, dass padagogische Kompetenzen der Fachpersonen entschei-
dend sind, was im nachsten Abschnitt erlautert wird.

Padagogische Kompetenzen der Fachpersonen

Beim Aufbau sozio-emotionaler Kompetenzen spielen Lehrpersonen eine zen-
trale Rolle. Sie kdnnen sozio-emotionales Lernen (SEL) direkt bei den Schiiler:in-
nen durch geeignete Interventionen unterstutzen. Zudem haben sie in der Funk-
tion als Rollenmodell eine grosse Bedeutung. Dementsprechend haben ihre
sozio-emotionalen Kompetenzen eine Auswirkung auf die Klasse (Durlak et al.,
2015). So zeigt sich beispielweise, dass Lehrpersonen mit hohen SEL-Kompeten-
zen (wie z. B. gute Selbstregulation, hohe Empathie) besser in der Lage sind, Me-
thoden eines guten Classroom Managements umzusetzen sowie ein positives
Klassenklima herzustellen (Oliveira et al., 2021). Dann wiederum haben hohe
sozio-emotionale Kompetenzen der Schiler:innen einen positiven Effekt auf das
Stressempfinden und das Wohlbefinden von Lehrpersonen (Jennings & Green-
berg, 2009). Externalisierendes Verhalten wie Aggression beeinflusst das Stress-
erleben und die Gefahrdung fur Burn-out massgebend (Oliveira et al., 2021).
Aus diesen Erkenntnissen ldsst sich schliessen, dass Ansdtze zur Starkung so-
zio-emotionaler Kompetenzen maglichst multimodal, einschliesslich Lehrper-
sonen beziehungsweise der ganzen Schule, angewendet werden sollten. Ansat-
ze wie School Wide Positive Behaviour Support (vgl. Kap. 1.2) beinhalten
Interventionen zur Pravention von beziehungsweise zum Umgang mit Verhal-
tensauffalligkeiten auf der ganzen Schulhausebene und sind gemdss Solomon
et al. (2012) besonders wirksam / empfehlenswert.

Lehrpersonen spielen bei der Vermittlung von fachlichen und Gberfachli-
chen Kompetenzen also eine entscheidende Rolle. Der Lehrplan 21 halt hierzu
ebenfalls wichtige Elemente fest, wie Lehrpersonen unter sensibler Fihrung
gehaltvolle und methodisch vielfdltige Lernumgebungen gestalten und damit
auch sozio-emotionale Kompetenzen adaquat fordern. Im Lehrplan 21 wird zum
Aufbau von sozio-emotionalen Kompetenzen auch die Beziehung zwischen
Lehrperson und Schiler:innen als wichtiger Erfolgsfaktor genannt. Diese Bezie-
hung basiert auf personlicher Zuwendung, gegenseitigem Respekt und Ver-
trauen. Beziehung gilt als massgeblicher Wirkfaktor in padagogisch-therapeu-
tischen Handlungen und als protektiver Faktor in der kindlichen Entwicklung
(Hamre et al., 2011). Zu einer guten Beziehungsgestaltung gehort auch die
Kompetenz des Mentalisierens als die Fahigkeit, sich selbst, anderen Personen
oder Gruppen sozio-emotionale und kognitive Prozesse zuzuschreiben. Dies
hilft, Verhalten zu verstehen und Konflikte konstruktivanzugehen (Rauh, 2023).
Wichtig ist auch das Bewusstsein, dass jede Information der Lehrperson bei
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Lernenden auf der affektiven Erlebensebene immer etwas auslost (Fonagy et
al., 2022). So kann beispielsweise die Einfuhrung eines neuen Aufgabentyps (in
Mathematik) aufgrund des anfanglichen Nicht-Verstehens bedrohlich wirken
und das Lernen behindern. Oder die Aufforderung, laut im Plenum etwas vor-
zulesen, kann in Verbindung mit tiefer Selbstwirksamkeit zu Angsten fiihren.
Ein Lernprozess wird vermutlich erst dann maglich, wenn diese Emotionen
thematisiert werden.

Abschliessendes Fazit

Auf allen Klassenstufen ist die Forderung sozio-emotionaler Kompetenzen eine
wichtige Aufgabe, welche im Lehrplan 21 nebst der Vermittlung von fachlichen
Kompetenzen einen grossen Stellenwert einnimmt. Zusatzlich gibt es einige er-
folgreiche Programme, welche sich der Férderung verschiedener sozio-emotio-
naler Kompetenzen, aber auch der Pravention von psychischen Problematiken
widmen. Es gehtje nach Programm um Kompetenzen fiir eine eigenverantwort-
liche, autonome Lebensfiihrung, welche auf allen Schulstufen bis zum lebens-
langen Lernen wichtig sind. Fur die Praxis besteht die Herausforderung, dass
diese Programme bekannt und an der Schule vorhanden sein missen. Ebenso
braucht es nétige Zeitfenster (méglichst) im Stundenplan, damit solche Inter-
ventionen regelmassig tber einen langeren Zeitraum durchgefiihrt werden kon-
nen. Hilfreich ist eine Schulleitung, welche Programme zur Starkung sozio-emo-
tionaler KompetenzenamSchulhausaktiveinfuhrtunddenBesuch entsprechender
Weiterbildungen unterstutzt. Bezogen auf das Fallbeispiel Lara (vgl. Kap. Ill Fall-
vignetten) erscheint eine Forderung sozio-emotionaler Kompetenzen fir das
Lernen und Wohlbefinden an der Schule zentral. Das Madchen zeigt ein sensib-
les Verhalten in sozialen Kontexten, und ihr Temperament kann als schiichtern
und introvertiert beschrieben werden. Ihr eher passives Verhalten konnte durch
soziale Ubungsgelegenheiten aktiviert werden, indem beispielsweise Program-
me zur Starkung von Selbstwirksamkeit, Peer-Beziehungen oder sozial-kogniti-
ver Verarbeitung eingesetzt werden: Zentral erscheint die Arbeit an ihrer teil-
weise verzerrten kognitiven Wahrnehmung von Situationen, welche sie oft als
soziale Ablehnung ihr gegeniiber versteht, die Erprobung von aktiven Verhal-
tensweisen (z. B. auf andere zugehen) und gleichzeitig die Forderung von posi-
tiven Peer-Kontakten (z. B. durch gut angeleitete kooperative Lernformen).
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