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1 Abstract

Zahlreiche Studien bestéatigen, dass die emotionale Kompetenz der Kinder und Jugendlichen als
Basis fur die Ausbildung sozialer Kompetenzen gilt und sich somit auf die damit verbundene soziale
Akzeptanz, die psychische Gesundheit und auch den Schulerfolg der Individuen auswirkt. Dies
macht eine gezielte Forderung der emotionalen Kompetenzen notwendig. Gerade Kinder, die auf-
grund ihrer individuellen Voraussetzungen sowie den vorliegenden familiaren Einflissen und/oder
Umweltbedingungen (beispielsweise Kinder mit geistiger Behinderung), verschiedenen Risikofakto-
ren ausgesetzt sind, profitieren von einer solchen Foérderung. Die vorliegende Arbeit beschreibt des-
halb zunachst die Entwicklung der emotionalen Kompetenz bei Kindern mit und ohne geistige Be-
hinderung, deren Bedeutung fiir die Entwicklung der Kinder sowie die Relevanz praventiver Foérder-
mafnahmen. Im Anschluss wird die Wirksamkeit des erweiterten Férderprogramms ,Lubo aus dem
All' anhand eines quasiexperimentellen Untersuchungsdesign mit zwei Messzeitpunkten (t0 und t1)
bei Schiler:innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf im Bereich geistige Entwicklung evaluiert.
Die Evaluation bezieht sich hierbei ausschlielich auf den ersten Baustein des Férderprogramms
(Grundlagentraining). Die Ergebnisse zeigen deutliche Lernzuwéachse im Bereich des Emotionswis-
sens und -verstandnis sowie dem Emotionsausdruck der Schiler:innen der Experimentalgruppe im
Pra- und Posttestvergleich sowie im Vergleich zur Kontrollgruppe. Dies bestétigt die Wirksamkeit
des Forderprogramms ,Lubo aus dem Alll“.

Schlusselwdrter: emotionale Kompetenz, Lubo aus dem Alll, Gefiihls- und Verhaltensstorung, For-

derung, Pravention, geistige Behinderung, Férderschwerpunkt geistige Entwicklung

Numerous studies confirm that the emotional competence of children and teenager is considered as
basis for the formation of social skills and thus has an impact on the associated social acceptance,
mental health, and the success in school of individuals. This makes systematic promotion of emo-
tional competencies necessary. Especially children who are exposed to various risk factors due to
their individual prerequisites as well as their family influences and/or environmental conditions (for
example, children with mental disabilities), benefit from such support. Therefore, this paper describes
the development of children’s emotional competence with and without intellectual disabilities, its im-
portance for the children's development, and the relevance of preventive support measures. Subse-
quently, the effectiveness of the extended support program "Lubo aus dem All!'" is evaluated using
an quasi-experimental study design with two measurement points (t0 and t1) for students with special
educational needs in the area of mental development. The evaluation refers exclusively to the first
component of the support program (basic training). The results show significant learnings of the stu-
dents in the experimental group in the area of emotional knowledge and understanding as well as
the expression of emotions in the pre- and posttest comparison as well as in comparison to the

control group. This confirms the effectiveness of the support program "Lubo aus dem All!".

Keywords: Emotional competence, Lubo aus dem All!, emotional and behavioral disorder, promotion,

prevention, mental disability, special focus mental development



2 Einleitung

‘

sDie Intelligenz des Denkens ist nichts ohne die Intelligenz des Herzens*

— Romain Rolland

Das Konstrukt der ,Intelligenz erlangt in unserer Gesellschaft immer mehr an Bedeutung.
Im Alltag eines Menschen mit geistiger Beeintrachtigung ist der Intelligenzquotient oftmals
bedeutender Entscheidungsfaktor fir die Zuweisung des sonderpadagogischen Foérderbe-
darfs, fur die Genehmigung finanzieller Mittel und Férdermal3nahmen oder fiir die Klassifi-
zierung der vorliegenden Beeintrdchtigung. Die Intelligenzdiagnostik ermittelt gewohnlich
lediglich kognitive Aspekte — die Intelligenz des Denkens. Die Intelligenz des Herzens, - die
emotionale Intelligenz, bleibt dabei unbericksichtigt. Und doch stellt Daniel Goleman
(1999), der den Begriff der emotionalen Intelligenz merklich pragte, die Frage: ,Was nitzt
ein hoher 1Q, wenn man ein emotionaler Trottel ist?“ (Goleman, 1999, S. 7).

Goleman spielt hierbei auf die enorme Bedeutung der emotionalen Fahigkeiten eines jeden
Menschen an. Er geht davon aus, dass sich im Laufe des Lebens emotionale Kompetenzen
entwickeln, die sich im Kern aus der individuellen Selbstwahrnehmung, der Motivation, der
Selbstregulation, der Empathie sowie der damit einhergehenden Geschicklichkeit in sozia-
len Interaktionen zusammensetzen. Auch zahlreiche Studien belegen, dass der Umgang
mit den Emotionen anderer und eine Regulation der eigenen Emotionen die Basis zwi-
schenmenschlicher Beziehung darstellt (Pfeffer, 2019, S. 11). Hohe emotionale Kompeten-
zen ermoglichen demnach einen erfolgreichen Aufbau sozialer Beziehungen. Mayer et al.
messen dem Erwerb der emotionalen Kompetenzen deshalb einen hohen Stellenwert bei
und bezeichnen diesen als eine der wichtigsten Entwicklungsaufgaben im Kindes- und Ju-
gendalter (Mayer et al., 2007, S. 65). So lasst sich feststellen, dass emotionale Kompeten-
zen als Basis fur die Ausbildung sozialer Kompetenzen gilt und eine grof3e Auswirkung auf
die soziale Anpassungsfahigkeit der Kinder und Jugendlichen haben (Petermann & Wiede-
busch, 2016, S.26). Mangelnde emotionale Kompetenzen werden in der Forschung als Ri-
sikofaktor fur die Entwicklung psychischer Stoérungen gesehen und gehen mit auffalligem
Sozialverhalten und niedrigen sozialen Kompetenzen einher (Petermann & Wiedebusch,
2016, S. 120). Gut ausgebildete emotionale Kompetenzen hingegen gelten als Erfolgsfaktor
in zwischenmenschlichen Beziehungen, der psychischen Gesundheit und auch dem Schul-
erfolg der Kinder und Jugendlichen (Kupper & Rohrmann, 2018, S. 17).

Doch was, wenn die Kinder durch Einflisse individueller oder sozialer Art in ihrer Entwick-

lung und Ausbildung emotionaler Kompetenzen beeintrachtigt werden?

~Schiler im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung sind deutlich hdufiger von psychischen Sté-

rungen betroffen als Lernende ohne Behinderung” (Schéfer & Mohr, 2018, S. 10).



Eine Pravalenz, die Viele, die mit Menschen mit geistiger Behinderung arbeiten erschre-
cken sollte und padagogisch-psychologische Intervention unbedingt notwendig erscheinen
lasst. Es stellt sich die Frage, ob gerade diese Menschen durch geeignete FérdermalRnah-
men in ihrer Entwicklung unterstitzt werden kénnen, sodass Schutzfaktoren aufgebaut und
Risikobedingungen reduziert werden.

In den Bildungsplanen der Bundesléander wird demnach die Férderung der emotionalen
Kompetenz als zentrale Basiskompetenz ausdriicklich eingefordert. Sie soll die Kinder dazu
beféhigen, mit ihnren eigenen und den Gefuhlen anderer angemessen umgehen zu kdnnen
und so auch das Selbst der Kinder starken (Petermann & Wiedebusch, 2016, S.9f.). Es
stellt sich also die Frage der Umsetzung in der padagogischen Praxis: ,Wie kann die emo-
tionale Kompetenz der Kinder und Jugendlichen geférdert werden?“ Aus der Praventions-
und Emotionsforschung kann man dabei Riickschlisse ziehen, sodass in der vorliegenden
Arbeit zunéchst die theoretischen Grundlagen zur Entwicklung emotionaler Kompetenzen
basierend auf dem aktuellen Forschungsstand dargestellt werden.

Im Laufe der Zeit wurden zahlreiche Studien durchgefiihrt und verschiedene Forderpro-
gramme entwickelt, die die emotionalen Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen starken
mochten.

Trotz der deutlich erhéhten Pravalenz fur Verhaltensstérungen bei Menschen mit geistiger
Behinderung, lassen sich aktuell keine theoretisch basierten Praventionsprogramme fin-
den, die speziell fir Schiler:innen mit dem Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung entwi-
ckelt wurden. Fur mich als angehende Sonderpadagogin ist es dennoch wichtig, die Kinder
praventiv in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen. Im zweiten Teil der Arbeit mdchte ich des-
halb ein aktuelles Programm zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen und damit
einhergehend der Vermeidung von Gefiihls- und Verhaltensstérungen zum Einsatz an ei-
nem Sonderpadagogischen Bildungs- und Beratungszentrum mit dem Fdrderschwerpunkt
geistige Entwicklung erproben und evaluieren. Als Grundlage hierfur dient das erweiterte
Programm ,Lubo aus dem All!“ (Hillenbrand et al., 2015), wobei aus zeitlichen Aspekten
lediglich der erste Baustein (Grundlagentraining) Gegenstand der Erprobung und Evalua-

tion sein kann.

Um dies auf Grundlage einer theoretisch empirischen Fundierung zu tun, werden zunachst
verschiedene Begriffserlauterungen in den Blick genommen, um den Gegenstand dieser
Arbeit zu definieren (3.1), bevor Modelle der emotionalen Kompetenz skizziert und mitei-
nander verglichen werden (3.2). AnschlieRend soll die Entwicklung der emotionalen Kom-
petenz zuerst in ihrem typischen Entwicklungsverlauf (3.3) beschrieben werden, um dann

im Hinblick auf mdgliche Besonderheiten in der emotionalen Entwicklung bei Kindern mit
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geistiger Behinderung einzugehen (3.5). Fur das Verstandnis der emotionalen Kompetenz
sind Einflussfaktoren der Entwicklung wichtig, die in (3.4) naher erlautert werden.

Auf Grundlage, der bis dahin empirisch gesicherte Erkenntnisse, soll anschlieRend die Be-
deutung der emotionalen Kompetenz (3.6) und die damit verbundene Implikation zur For-
derung emotionaler Kompetenzen (3.7) hergestellt werden. Konkret wird dann das Pro-
gramm ,Lubo aus dem All'* vorgestellt und seine Auswahl begriindet (3.8)

Im zweiten Teil dieser Arbeit soll dann der Frage nachgegangen werden, ob sich durch das
Programm eine nachweisbare Wirkung auf die emotionalen Kompetenzen von Schiiler:in-
nen mit geistiger Beeintrachtigung erzielen lasst. Dazu werden eine Fragestellung und Hy-
pothesen formuliert (4.1) und ein Untersuchungsdesign entwickelt (4.2). AuRerdem wird die
Stichprobe beschrieben (4.3) und die Entwicklung der Erhebungsinstrumente dargestellt
(4.4). Zur Klarung der Fragestellung wird das Praventionsprogramm in einer vierten Klasse
eines SBBZ (Forderschwerpunkt geistige Entwicklung) durchgefihrt, wobei grundlegende
Gestaltungselemente des Programms (4.5) und die durchgefiihrten Einheiten (4.6) erlautert
werden. Das Programm wird anhand eines Pratest-Posttests in einer Experimental- und
Kontrollgruppe evaluiert und somit auf seine Wirksamkeit geprift. Die Ergebnisse werden
dargestellt (4.7.1) und diskutiert (4.7.2). Abschliel3end wird die vorliegende Arbeit durch ein

Fazit abgerundet.



3 Theoretische Grundlagen

3.1 Begriffsbestimmung

Um den Gegenstand dieser Arbeit zu definieren und ihre Verstandlichkeit zu unterstitzen,
mdchte ich mit einer Begriffserlauterung beginnen und besonders die Begriffe der Intelli-
genzminderung, geistigen Behinderung und des Férderschwerpunkts geistige Entwicklung

klar voneinander abgrenzen.

3.1.1 Intelligenzminderung - geistige Behinderung - Forderschwerpunkt geistige

Entwicklung

In dem internationalen Krankheitsklassifikationssystem ICD-10 wird die Intelligenzminde-
rung als eine ,sich in der Entwicklung manifestierende, stehen gebliebene oder unvollstan-
dige Entwicklung der geistigen Fahigkeiten, die zum Entwicklungsniveau beitragen®
(Buscher & Hennicke, 2017, S. 39) definiert. Hierzu kénnen kognitive, kommunikative, mo-
torische und soziale Fahigkeiten gefasst werden. Der durch standardisierte Intelligenztests
ermittelte Intelligenzquotient (1Q) erlaubt einen orientierenden Hinweis auf das intellektuelle
Funktionsniveau (ebd.) und ermdéglicht eine kategoriale Einteilung der Intelligenzauspra-
gungen (ebd., S.40). Durch diese Zuordnung werden nach der ICD-10 unterschiedliche
Grade der Intelligenzminderung klassifiziert. So spricht man bei einem 1Q von 50-69 von
einer leichten Intelligenzminderung (F70), Kinder mit einem 1Q von 35-49 werden als Kinder
mit mittelgradiger Intelligenzminderung (F71) bezeichnet und der 1Q von 20-34 wird als Pra-
diktor fir schwere Intelligenzminderung (F72) angesehen. Liegt der 1Q < 20, so gilt das Kind
als schwerst behindert (F73) (Sarimski, 2011, S. 511).

Zur Diagnose einer geistigen Behinderung nach der ICD-10 muss zusétzlich eine Einschét-
zung der Teilhabeberechtigung erfolgen (Buscher & Hennicke, 2017, S. 41). Im Sinne der
ICF (Internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit), der
das biopsychosoziale Modell von Behinderung zugrunde liegt, fuhrt eine Einschrankung der
Intelligenzfunktionen zu Beeintrachtigungen der Aktivitdten und deren Ausfihrungen in un-
terschiedlichen Lebensbereichen. Hierdurch werden Menschen mit kognitiver Behinderung
in ihrer Partizipation oder Teilhabe gesellschaftlich eingeschrankt. Die Bezeichnung der
geistigen Behinderung kann demnach als Folgezustand eines komplexen sozialen Prozes-
ses gesehen werden (ebd. 42f.). Sie umfasst eine organisch bedingte Entwicklungsverzo-
gerung, aber auch eingeschrankte Mdglichkeiten auf Teilhabe in der Gesellschaft
(Neuhauser & Steinhausen, 2013, S. 16f.).



Der von der deutschen Kultusministerkonferenz (KMK) tber die Empfehlung zur sonderpa-
dagogischen Forderung im Jahre 1994 eingefiihrte Begriff Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung (FgE) setzt den oben beschriebenen Personenkreis der Menschen mit geistiger
Behinderung mit der Bezugsgruppe des FgE gleich (Schéfer, 2019, S. 38). Verotffentlichun-
gen der Padagogik fir Menschen mit geistiger Behinderung nutzen verschiedene Begriff-
lichkeiten fur Schiler:innen im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung, die sich seit den
ersten Beschreibungen dieses Personenkreises deutlich verandert haben (z.B.: Idiotie, kog-
nitive oder intellektuelle Behinderung, Kinder mit intellektuellen Entwicklungsstdrungen,
geistige Behinderung/Beeintrachtigung) (ebd., S. 18). Diese Begriffe ertffnen Klassifizie-
rungen, die im Laufe der Zeit das Potential zur Stigmatisierung und abwertenden Konnota-
tionen enthalten. Deshalb ist es wichtig, diesen Personen wertschatzend und respektierend
gegenlberzutreten und die eigene Verwendung der Sprache stetig zu reflektieren (ebd., S.
38).

3.1.2 Der Begriff Emotion

Emotionen begegnen uns allgegenwartig und beeinflussen unser soziales Handeln und Tun
in hohem Mal3e. Wenn wir allerdings versuchen, den Begriff Emotion zu definieren, kom-
men wir schnell an unsere Grenzen. Im alltaglichen Leben lassen sich eine Vielzahl ver-
schiedener Bezeichnungen finden, die mit dem Begriff der Emotion gleichgesetzt werden,
wie beispielsweise Affekt, Geflihl oder Stimmung. In der Fachwissenschaft sind einige Au-
tor:innen allerdings der Auffassung, dass diese Begriffe nicht synonym verwendet werden
konnen (Wittmann, 2008, S. 18), weshalb ich diese nachfolgend voneinander abgrenzen
mochte.

Die Bezeichnung Emotion wird von dem lateinischen Wort movere abgeleitet, welches mit
bewegen/verwandeln/einwirken/erregen Ubersetzt werden kann und mit dem Préfix ,e“eine
raumliche, metaphorische und zeitliche Tendenz zur Veranderung miteinbezieht. Wahrend
diese Ubersetzungen schon sehr unterschiedlich ausfallen, ergeben sich auch Arbeitsdefi-
nitionen, die durch ihre unterschiedliche Schwerpunktsetzung und die jeweils eingeschlos-
senen Komponenten sehr verschieden sind. So beziehen sich einige Autor:innen lediglich
auf die Erscheinungsformen, andere hingegen auf die Ursachen und Funktionen von Emo-
tionen (Wittmann, 2008, S. 16). Bettina Janke bringt in ihrer Definition diese Komplexitat
und Vielschichtigkeit des Begriffs zum Ausdruck:

»Emotionen sind voriibergehende psychische Vorgénge, die durch dul3ere und innere Reize
ausgel6st werden und durch eine spezifische Qualitét und einen zeitlichen Verlauf gekenn-
zeichnet sind“ (Janke B. , 2007, S. 347).



Sie erganzt, dass Emotionen durch Kérperhaltung, Gestik, Mimik und die Stimme ausge-
drickt werden, sich aber auch auf anderen Ebenen manifestieren, wie auf der Ebene des
Erlebens, der Gedanken und Vorstellungen sowie der Ebene der somatischen Vorgange
und besonders der Verhaltensebene (Janke, 2007, S. 347). Die Arbeitsdefinition nach
Kleinginna und Kleinginna (1981) ist eine Zusammenstellung der Erkenntnisse aus 91 ver-
schiedenen Emotionsdefinitionen der Fachliteratur:
»~Emotion is a complex set of interactions among subjective and objective factors, mediated
by neutral/hormonal systems, which can (a) give rise to affective experiences such as fee-
lings of arousal, pleasure/displeasure; (b) generate cognitive process such as emotionally
relevant perceptual effects, appraisals, labelling processes; (c) activate widespread physio-
logical adjustments to the arousing conditions; and (d) lead to behaviour that is often, but not
always, expressive, goal-directed, and adaptive" (Kleinginna & Kleinginna, 1981, S. 355; zit.
nach Wittmann, 2008, S. 17).
Diese Begriffsbestimmung gibt Aufschluss dartiber, welches mégliche Empfinden durch
Emotionen ausgeldst werden kann, welche Folgen, welchen Sinn und Zweck eine Emotion
haben kann und welche Komponenten der Emotion zugrunde liegen. Diese Arbeit hat aller-
dings keinesfalls den Anspruch, die Vielzahl an Arbeitsdefinitionen aufzugreifen oder den
Begriff der Emotion abschlieend zu definieren. Die beiden vorgestellten Begriffsbestim-
mungen sollen lediglich einen Eindruck der Vielschichtigkeit zum Ausdruck bringen.
Der Begriff Affekt stellt nach Merten (2003) den ,Beiklang des Heftigen und Unkontrollier-
baren® dar (Merten, 2003, S. 11). Eher in der Psychiatrie verortet, kennzeichnet der Begriff
einen kurzfristigen, deutlich intensiven Emotionsausdruck, der oftmals mit einem Hand-
lungskontrollverlust einhergeht. Geflihle bilden hingegen lediglich einen Aspekt einer Emo-
tion ab - die des Fuhlens und Empfindens. Hierbei wird das subjektive Erleben zentral,
impliziert jedoch den emotionalen Ausdruck oder die damit verbundenen Handlungstenden-
zen nicht (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 14). Wahrend die beiden Begriffe Affekt
und Gefuhl als direkte Reaktion auf einen spezifischen Reiz verstanden werden, beschreibt
Merten Stimmung als ,eher mittel- und langfristige emotionale Veranderungen®, die nicht
als unmittelbare Reiz-Reaktion festzumachen ist (Merten, 2003, S. 11).
Ulich und Mayring (2003) geben in diesem Spannungsfeld vor, einen allgemeinen Konsens
der Arbeitsdefinitionen des Begriffs Emotion gefunden zu haben, der folgende Aspekte mit-
beinhaltet: Emotion soll demnach den Uberbegriff fiir Affekt, Gefiihl und Stimmung darstel-
len und als System verschiedener Komponenten definiert werden. Die subjektiv bedeut-
same Einschétzung eines Ereignisses wird dabei zentral. Au3erdem haben Emotionen in-
strumentelle Funktionen, die beispielsweise fur die Steuerung von Handlung und Kommu-
nikation zustéandig sind (Ulich & Mayring, 2003, S. 52). Emotionen sind demnach dafir da,

auf subjektiv relevante Anlasse mit spontaner Handlungsbereitschaft zu reagieren.



Eine bestimmte Situation wird also abhangig der eigenen Motive und Werte der Person
positiv oder negativ bewertet, sodass eine davon abhéangige Handlungsbereitschaft ausge-
|6st wird. Diese kann in Form eines Ausdrucks, einer Kérperreaktion und/oder einem Impuls
zu handeln vorliegen.

Nicht immer aber kdnnen diese Handlungsbereitschaften so ausgelebt werden, da die
spontanen Handlungsreize nicht den gesellschaftlich geschéatzten Werten entsprechen
oder die vorliegende Situation verschlimmern wirden. Um also die Rechte anderer nicht zu
verletzen, kooperativ interagieren und mit Frustration angemessen umgehen zu kénnen,
benotigen Kinder und Jugendliche, aber naturlich auch Erwachsene eine Kompetenz, die
es ermoglicht, Emotionen selbst regulieren zu kénnen (Holodynski & Rith, 2021, S. 242).
Im Folgenden soll deshalb die emotionale Kompetenz dargestellt und wissenschaftlich be-

trachtet werden.

3.2 Emotionale Kompetenz

Einer Emotionsregulation, wie zuvor beschrieben, geht immer ein Bewusstwerden der ei-
genen Emotion und deren Anlass und Bewertungsfunktion voraus. So kénnen Handlungs-
alternativen angewendet werden, die den eigenen, aber auch den Motiven und Werten der
Interaktionspartner:innen entsprechen (Holodynski & Rith, 2021, S. 242).

Kinder missen deshalb lernen, ihre individuelle motivbezogene Befriedigung den situativen
Erfordernissen anzupassen und zur Erreichung langfristiger Motive andere Handlungsten-
denzen zeitlich und raumlich aufzuschieben (Herrmann & Holodynski, 2014, S. 136). Emo-
tionale Kompetenz zeigt sich demnach, wenn altersentsprechend verschiedene Emotionen
unterschieden werden kénnen, diese angemessen ausgedrickt und reguliert sowie empa-
thisch die Emotionen anderer erkannt und nachvollzogen werden kénnen (Pfeffer, 2019, S.
9).

Franz Petermann und Silvia Weidebusch beschreiben finf Bereiche, in denen Kinder und
Jugendliche ihre emotionalen Fahigkeiten entwickeln: (1) der individuelle mimische Emoti-
onsausdruck, (2) das Erkennen des Emotionsausdrucks anderer Menschen, (3) den
sprachlichen Emotionsausdruck, (4) das Emotionswissen und -verstandnis sowie die (5)
selbstgesteuerte Emotionsregulation (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 14). Diese Teil-
fertigkeiten ermoglichen einer Person, dass sie sich in einer emotionsausldésenden Situation
nicht von Emotionen Uberwaltigt, sondern in ihrem Erleben und Regulieren, selbstwirksam
erlebt (Herrmann & Holodynski, 2014, S. 136).

Analog hierzu beschreibt Daniel Goleman (2001), dass sich die emotionale Kompetenz in
ihrem Kern aus der individuellen Selbstwahrnehmung, der Motivation, der Selbstregulation,

der Empathie sowie der Geschicklichkeit in der Interaktion zusammensetzt.
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Er ist der Auffassung, dass der Umfang der erreichbaren emotionalen Kompetenz auf einer
bereits genetischen Anlage, der sogenannten emotionalen Intelligenz, basiert (Goleman,
1999, S. 36).

Die klinische Psychologin Carolyn Saarni (2000) hingegen beteuert, dass emotionale Kom-
petenz mehr sei als eine Charaktereigenschatft, die konsistent einer Person zugeschrieben
wird. Sie geht davon aus, dass emotionale Kompetenzen Fertigkeiten sind, die im Vergleich
zu Fahigkeiten leichter veréanderbar sind und sich bereichs- und situationsspezifisch modi-
fizieren lassen (Wittmann, 2008, S. 31). Es wird deutlich, dass unterschiedliche For-
schungsrichtungen eine differenzielle Verwendung der Begrifflichkeiten verwenden, die
aber auch mit weitreichenden Bedeutungsunterschieden einhergeht. Wahrend Forscher:in-
nen aus der Entwicklungspsychologie eher den Terminus der emotionalen Kompetenz pra-
ferieren, da dieser den Interaktionsprozess zwischen dem Individuum und der Umwelt of-
fener lasst, sprechen Wissenschaftler:innen der Intelligenzforschung eher von der emotio-
nalen Intelligenz, die sowohl erlernte als auch durch die individuelle Personlichkeit ge-
pragte, weniger leicht veranderbare Verhaltensmuster umfasst (ebd.).

Im nachfolgenden Kapitel werden deshalb zwei verschiedene Modelle der emotionalen
Kompetenz beispielhaft aufgegriffen und einander gegentibergestellt. Hierbei werden dem-
entsprechend die Forschungsrichtung, die Veranderbarkeit oder Erlernbarkeit (Fertigkeiten

oder Fahigkeiten) sowie die Einflussfaktoren beriicksichtigt.

3.2.1 Modelle der emotionalen Kompetenz

Das erste und alteste Konzept wurde im Jahr 1993 von Salovey und Mayer entwickelt und
umfasst Emotionen in einem breiten Spektrum. Das Konzept der emotionalen Intelligenz
geht von der Vorstellung multipler Intelligenzen aus, die neben der kognitiven Grundféhig-
keit weitere sechs ,Intelligenzen” umfasst. Die interpersonale Intelligenz, die das Verstehen
anderer Menschen miteinbezieht, sowie die Fahigkeit, ein passendes, wahrheitsgemalies
Selbstbild zu entwerfen und damit erfolgreich aufzutreten (intrapersonale Intelligenz),
brachten die Autoren als emotionale Intelligenz zusammen. Diese teilt sich, wie in Abbil-

dung 1 zu sehen, in verschiedene Bereiche auf (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 21).
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Ausdruck von Emol'twoms von
Emotionen [edLliEEine Emotionen
im Selbst im Selbst flexible Planung
nonverbal Aufmerksamkeits-
lenkung
Wahrnehmung,
nanverbalen
Verhaltens
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Abbildung 1: Konzept der emotionalen Intelligenz nach Salovey und Mayer (1993)
(Vgl.: Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 21)

Ein emotional intelligenter Mensch ist nach diesem Modell also in der Lage, Emotionen bei
sich und anderen wahrzunehmen, diese auch angemessen auszudriicken und empathisch
gegenuber anderen zu sein. Aul3erdem kdnnen diese Menschen bei sich selbst aber auch
bei anderen Emotionen herauf- oder herunterregulieren, diese gezielt einsetzen, sich selbst
motivieren, ihre Aufmerksamkeit bewusst lenken, kreativ werden und dabei flexibel in der
Planung bleiben (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 22). In der zugehdrigen Veroffentli-
chung bleibt eine theoretische oder empirische Begriindung dieser entwickelten Bereiche
allerdings unbertcksichtigt. Dies lasst auf eine willkirliche Zusammenstellung der Bereiche
schlieen, was problematisch zu betrachten ist. Auch im Hinblick auf die Entwicklung der
Intelligenz bleibt die theoretische Fundierung fragwirdig, so entwickeln sich beispielsweise
die Ausdrucksformen friher als die emotionsbezogene Bewertung, wobei beide Teilberei-
che in dem vorliegenden Konzept zusammengefasst werden. Dennoch bringt das Modell
erstmals bisher lediglich getrennt betrachtete Bereiche aus der Ethologie und Sozialpsy-
chologie zusammen (ebd., S. 23f.).

Das Modell von Carolyn Saarni versteht die emotionale Kompetenz kontextorientierter als
das zuvor dargestellte Konzept von Mayer und Salovey (Klinkhammer & von Salisch, 2015,
S. 25). Saarni (2011) beschreibt demnach die emotionale Entwicklung von Kindern ausge-
hend von einem bio-6kologischen Theorieansatz, der Menschen als dynamische Systeme
in einem sozialen Geflige wahrnimmt. Emotionale Kompetenzen sind somit ein Abbild so-
zialer Erfahrungen und kultureller Kontexte eines Kindes (Petermann & Wiedebusch, 2016,
S. 14f).
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Soziale Beziehungen, die als Verstarker oder Modellpersonen fungieren und von tbermit-
telten Werten einer Kultur beeinflusst sind, sind somit besonders bedeutsam fir die Ent-
wicklung der Ziele eines Individuums, die die Bewertung des Empfindens und den Ausdruck
von Emotionen pragen. Das selbstwirksame Handeln in konkreten emotionsauslésenden
Interaktionen stellt die Grundlage ihres Konzeptes dar, indem sie acht Schlisselfertigkeiten
emotionaler Kompetenz aufzeigt. Diese sollen die Wirksamkeit der Person in zwischen-
menschlichen Beziehungen fordern (Wittmann, 2008, S. 33) und vom sozialen und kultu-

rellen Umfeld gepragt sein:

Emotionale Schliisselfertigkeiten nach Saarni (2002)

1.Bewusstheit Uber den eigenen emotionalen Zustand

Schwerpunkte:
o Selbstwahrnehmung

o Wahrnehmung und Interpretation somatischer Marker
2.Die Fertigkeit, die Emotionen anderer Menschen zu erkennen

Schwerpunkte:
o Fremdwahrnehmung

o Interpretation sozialer Hinweisreize
3.Die Fertigkeit, altersangemessenes Emotionsvokabular verstehen und einsetzen zu kénnen

Schwerpunkte:
o Emotionsausdruck

o Emotionssprache
4.Die Fertigkeit zur empathischen Anteilnahme

Schwerpunkte:
o Emotionale Perspektiviibernahme

5.Die Fertigkeit, zwischen internalem emotionalem Erleben und externalem Emotionsausdruck zu

unterscheiden

Schwerpunkte:

o Emotionale Perspektiviibernahme
o Emotionsverstandnis
6.Die Fertigkeit zur adaptiven Bewadltigung aversiver Emotionen und belastender Umstande

Schwerpunkte:
o Emotionsregulationsstrategien

o Mentale Zielklarungsfahigkeit
7.Die Bewusstheit von emotionaler Kommunikation in Beziehungen

Schwerpunkte:
o Emotionswissen

o Emotionssprache
8.Die Fertigkeit zur emotionalen Selbstwirksamkeit

Schwerpunkte:
o Emotionale Perspektiviibernahme

Tabelle 1: 8 Schlusselfertigkeiten der emotionalen Kompetenz nach Saarni (1999;2002)

Die erste Schlusselfertigkeit umfasst die Unterscheidung verschiedener Emotionen und das
Wissen dartber, dass diese auch gleichzeitig erlebbar sein kdnnen. Hierzu dienen somati-

sche Marker, die eine Bewusstheit Uber die eigenen Emotionen férdern kénnen.
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Mimische und gestische Ausdriicke kbénnen helfen, die Emotionen anderer zu erkennen
und zu begreifen, dass das emotionale Erleben hoch subjektiv ist. Das Ausdrucksverhalten
soll wahrgenommen und situationsbedingt interpretiert werden (Wittmann, 2008, S. 34). Die
dritte Fertigkeit beschreibt, dass Emotionen angemessen ausgedriickt werden missen.
Das Vokabular des Emotionsausdrucks variiert hierbei abhangig von Alter, kulturellem und
sozialen Kontext und der Subkultur. Auch soziale Rollen und Verhaltenskonstruktionen
missen mitberticksichtigt werden (Petermann et al., 2016, S. 21). Als Voraussetzung fur
prosoziales Verhalten ist die Empathie, die ein Hineinversetzen in das emotionale Erleben
des Gegenubers beinhaltet. Die flnfte Fertigkeit umfasst das Verstandnis unterschiedlich
erlebter Emotionen und die Einflussnahme des eigenen Ausdrucksverhaltens auf Interakti-
onspartner:innen einschéatzen und beriicksichtigen zu kénnen (Petermann & Wiedebusch,
2016, S. 16) sowie die Erkenntnis, dass innerlich erlebte Zustande nicht unbedingt dem
Ausdrucksverhalten der Person entsprechen. AuRerdem sollen Kinder lernen, mit belasten-
den Emotionen und problembehafteten Situationen adaptiv umzugehen und selbstregula-
tive Strategien zu nutzen. Der Uberlegte Einsatz effektiver Problemldsestrategien stellt so-
mit die sechste Schlisselfertigkeit dar (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 25). Die Er-
kenntnis, dass soziale Beziehungen gepragt von der Art und Weise sind, wie Gber Emotio-
nen kommuniziert wird, stellt die siebte Fertigkeit und die Voraussetzung zur Selbstwirk-
samkeit dar. Die letzte Schlisselfertigkeit nach Saarni erméglicht es dem Individuum dem-
nach erwiinschte Reaktionen bei anderen Personen im Interaktionsprozess hervorrufen zu
konnen (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 16).

Diese zuvor aufgefuhrten Fertigkeiten sollen so zur Selbstwahrnehmung, zum Ausdruck
von Gefuhlen, zur Kommunikation Giber Emotionen, zur Emotionsregulation und zur emoti-
onalen Selbstwirksamkeit entwickelt, getibt und angewendet werden (Klinkhammer & von
Salisch, 2015, S. 25). Sie orientieren sich nicht an einem theoretischen Erklarungsmodell,
sondern an empirischen Erkenntnissen der emotionalen Entwicklung und kdénnen deshalb
auch stetig erweitert werden (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 15). Die Tatsache der
stetigen Erweiterungsmdoglichkeit und, dass Saarni die Auswahl dieser acht Fertigkeiten
nicht begrindet, wird in der einschlagigen Literatur allerdings als Kritik angesehen, da so
keine empirisch gesicherte Uberpriifbarkeit moglich ist (Klinkhammer & von Salisch, 2015,
S. 26f.).

Betrachten wir die acht Schllsselfahigkeiten der emotionalen Kompetenz (Tabelle 1) aber
genauer, wird deutlich, dass Interaktionen mit und Beziehungen zu anderen Menschen eine
grofRe Komponente ausmachen und somit der Umgang mit den Emotionen anderer die
Grundlage zwischenmenschlicher Beziehung darstellt. So sind emotionale Kompetenzen

eng verwoben mit den sozialen Kompetenzen einer Person (Pfeffer, 2019, S. 11).
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3.2.2 Zusammenhang der emotionalen und sozialen Kompetenz

Zur sozialen Kompetenz zahlen Fahigkeiten, wie beispielsweise Teamfahigkeit, Kommuni-
kationsfahigkeit, Identitatsentwicklung sowie die Ausbildung des Selbstwerts und der
Selbstwirksamkeit eines Menschen und die Fahigkeit, Konflikte zu I6sen. So soll das eigene
.lch® in Interaktion mit Mitmenschen entwickelt werden und eine Auseinandersetzung mit
Normen, Werten, moralischen Haltungen und Regeln einer Gemeinschaft stattfinden. Je
nach Quelle setzen die Definitionen zu sozial kompetentem Verhalten unterschiedliche
Schwerpunkte. Wahrend Ulrich Pfingsten die Durchsetzungsfahigkeit der eigenen Interes-
sen einer Person in den Vordergrund stellt, verhalt sich ein Mensch nach David DuBois
sozial kompetent, wenn er sich an die Normen und Werte des Umfelds anzupassen weif3.
Andere verbinden diese beiden Schwerpunkte und setzen als Ziel langfristige Beziehungen
und Kooperationen (Pfeffer, 2019, S. 12). Tina Malti und Sonja Perren veroffentlichten 2016
ein Drei-Ebenen-Modell der sozialen Kompetenz, welches innerpsychische Prozesse, das
Verhalten und mogliche Auswirkungen der sozialen Kompetenz beriicksichtigt. Auf der
Ebene der intrapsychischen Prozesse geht es um Emotionsregulation, -erkennung und Em-
pathie sowie auch um sozial-kognitive Prozesse, wie die Perspektivibernahme und Hand-
lungsmotivationen. Verhaltensnahe Kompetenzen sind auf der zweiten Ebene verortet und
werden in selbstbezogene (z.B.: Durchsetzungsfahigkeit) und fremdbezogene (z.B.: koope-
ratives Verhalten) Verhaltensweisen unterschieden. Die Auswirkungen von sozialen Kom-
petenzen werden auf Ebene drei, der psychosozialen Anpassung dargestellt und verdeut-
licht, dass das soziale Verhalten sich auf die Gesundheit, das Wohlergehen und Beziehun-
gen auswirkt und von psychischen Prozessen gepréagt ist. Diese drei Ebenen stehen in einer
wechselseitigen Beziehung und bedingen sich gegenseitig (ebd., S. 13).
Wenn also ein Kind lernt, situationsbedingt mit Emotionen umzugehen (z.B.: Emotionen
vortauschen; bewusst regulieren) und dies in Interaktionsprozessen einsetzt, wird deutlich,
wie diese beiden Kompetenzen zusammenspielen. Zahlreiche Studien belegen einen kau-
salen Zusammenhang, sodass emotionale Fahigkeiten zu héheren sozialen Kompetenzen
fihren und beispielsweise Kinder, die durch unangemessenes Sozialverhalten auffallen,
manche emotionalen Kompetenzen nicht oder nur unzureichend beherrschen (Petermann
& Wiedebusch, 2016, S. 22).
In Studien von Eisenberg et al. und Cumberland et al. konnte festgestellt werden, dass bei
unzureichenden Kompetenzen in der Emotionsregulation und anderen Bereichen der emo-
tionalen Entwicklung, Verhaltensstérungen und auffélliges Verhalten wahrscheinlicher auf-
tritt als bei der Kontrollgruppe. Diese Korrelation wird ndher in Kapitel 3.6.2 beleuchtet. So
lasst sich feststellen, dass emotionale Kompetenzen als Basis fur die Ausbildung sozialer
Kompetenzen gilt und eine groRe Auswirkung auf die soziale Anpassungsfahigkeit der Kin-
der und Jugendlichen haben (ebd., S. 26).
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Hohe emotionale Kompetenzen ermdglichen demnach einen erfolgreichen Aufbau sozialer
Beziehungen. Mayer et al. messen dem Erwerb der emotionalen Kompetenzen deshalb
einen hohen Stellenwert bei und bezeichnen diesen als eine der wichtigsten Entwicklungs-
aufgaben im Kindes- und Jugendalter (Mayer et al., 2007, S. 65). Im folgenden Kapitel sol-
len deshalb verschiedene Teilbereiche der emotionalen Entwicklung und das Entwicklungs-
potential in verschiedenen Phasen aufgezeigt werden. Da wir davon ausgehen, dass eine
geistige Behinderung mit einer Entwicklungsverzégerung einhergeht, verlauft die Entwick-
lung der emotionalen Kompetenzen nach Luxen (2003) bis auf einige Verzégerungen und
Besonderheiten analog zur Entwicklung bei Kindern ohne Behinderung (Luxen, 2003, S.
236). Demnach soll zunachst der ,typische® Entwicklungsverlauf skizziert werden, bevor
dann in Kapitel 3.5 auf die Besonderheiten in der emotionalen Entwicklung geistig beein-
trachtigter Menschen eingegangen wird. Angemerkt sei, dass dies eine sehr vereinfachte
Vorgehensweise ist, doch die aktuelle Forschungslage zu diesem Themengebiet im Bereich

der geistigen Behinderung keine umfassend empirisch gesicherten Ergebnisse zuldsst.

3.3 Die Entwicklung der emotionalen Kompetenz

Besonders in den ersten sechs Lebensjahren machen Kinder in ihrer emotionalen Entwick-
lung enorme Fortschritte, die es ihnen ermdglichen in Interaktionsprozessen angepasst und
emotional kompetent aufzutreten (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 35). Um eine um-
fassende emotionale Kompetenz erwerben zu kénnen, missen sich die Heranwachsenden
ihren eigenen Emotionen bewusst sein, diese lernen mimisch und sprachlich auszudriicken
und selbststandig zu regulieren. Auerdem ist es wichtig, die Geflihle anderer zu erkennen
und dann im nachsten Schritt auch zu verstehen. Im Laufe ihres Lebens modifizieren und
erweitern Kinder und Jugendliche ihre emotionalen Fertigkeiten und entwickeln Verhaltens-
weisen und Strategien zur Emotionsregulation (ebd., S. 13). Bereits Neugeborene verfugen
Uber bestimmte emotionsrelevante Fahigkeiten zur Bedurfnisbefriedigung, kbnnen schon in
den ersten Lebenswochen Emotionsausdriicke wahrnehmen und sind immer mehr in der
Lage positive und negative Emotionen voneinander zu unterscheiden. Diese Form der
Wahrnehmung lauft unbewusst ab und setzt noch keine kognitiven Prozesse voraus.

Je mehr die Bezugspersonen im Laufe des Lebens ihre Fiirsorge einschranken, je selbst-
standiger werden die Kinder und Jugendlichen in der Regulation und der Bewertung ihrer
Handlungen und Emotionen. Denham (1998) benennt deshalb drei Dimensionen der emo-
tionalen Entwicklung: der Emotionsausdruck, das Emotionswissen und -verstandnis und
die Emotionsregulation. Diese beginnen in ihrer Entwicklung zu unterschiedlichen Altersni-
veaus, verlaufen spéater aber zunehmend parallel und bedingen sich wechselseitig (ebd., S.
34f.).
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Die entwicklungsbedingten Veranderungen der drei Dimensionen werden nun zunachst
einzeln betrachtet, wobei ich mir dartiber bewusst bin, dass diese nicht trennscharf vorei-

nander abzugrenzen sind und sich gegenseitig auch bedingen.

3.3.1 Emotionen und Emotionsausdruck

Bereits nach der Geburt findet zwischen Neugeborenen und deren Bezugsperson eine non-
verbale Kommunikation Uber Emotionen statt. Diese reicht von der wahrnehmbaren Auf-
merksamkeit fir das Gesicht des Gegeniibers bis hin zur aktiven positiven emotionalisier-
ten Aufmerksamekeit, indem die Sauglinge ihre nonverbalen Emotionsausdriicke gezielt ein-
setzen, um Unterstitzung in der emotionalen Regulation zu erlangen (Petermann &
Wiedebusch, 2016, S. 49). Aufgrund der Erkenntnisse der kognitiven Entwicklung, die un-
abdingbar fur das Empfinden einiger Emotionen ist, kann davon ausgegangen werden,
dass Neugeborene zunachst Uber ein ,bipolares emotionales Erleben® verfligen, welches
sich in Distress oder Zufriedenheit au3ert (ebd., S. 37). Hieraus entwickeln sich die pri-
maren Emotionen, auch Basisemotionen genannt, die sich dann im Laufe der Entwicklung
durch sekundére Emotionen ausdifferenzieren.

Die Basisemotionen zeichnen sich dadurch aus, dass sie einen universellen Charakter ha-
ben und somit in verschiedensten Kulturen vorkommen, eine angeborene Basis vorweisen
und einem bestimmten Muster folgen, also bei jedem Menschen unter ahnlichen Umstan-
den auftreten. So stellt sich bei emotionalen Ausldsereizen automatisch eine fir diese Emo-
tion charakteristische Reaktion ein (Kuhbandner & Schelhorn, 2020, S. 59). In der einschla-
gigen Literatur werden grundlegend sechs primare Emotionen genannt: Freude, Uberra-
schung, Traurigkeit, Angst, Ekel und Arger. Die am haufigsten genannten Grundemotionen
reduzieren sich allerdings auf Freude, Traurigkeit, Arger und Furcht (Schmidt-Atzert, 2000,
S. 30). Durch das sozial werdende Lacheln im Sauglingsalter, kann festgemacht werden,
dass die Emotion Freude bereits ab dem zweiten Lebensmonat ausgedrickt werden kann.
Arger, Trauer und Angst hingegen machen sich zwischen dem siebten und neunten Monat
des Kindes durch typische Bewegungen der Gesichtsmuskulatur und spezifische vokale
Muster bemerkbar (Wittmann, 2008, S. 27).

In den ersten Lebensmonaten zeigen sich positive Emotionsausdriicke insbesondere in
Face-to-face-Interaktionen, in denen durch engen Blickkontakt mit Bezugspersonen posi-
tive Geflihle wechselseitig angeregt werden. Still-face-Interaktionen, bei denen die Bezugs-
personen nicht responsiv reagieren, sondern einen unbewegten Gesichtsausdruck zeigen,
I6sen hingegen bei S&auglingen eher negative Gefiihle aus (Petermann & Wiedebusch,
2016, S. 38). Zu welchem Zeitpunkt die spezifischen Emotionen allerdings ausgedrickt
werden kdnnen, h&ngt mit dem individuellen Entwicklungsfortschritt anderer Bereiche, bei-

spielsweise der kognitiven Entwicklung, zusammen.
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So beschreibt Maria von Salisch (2000), dass Menschen zuerst fahig sein missen, kognitiv
Erwartungen zu Handlungszielen auszubilden und diese dann zu erfillen, bevor beispiels-
weise die Emotion Arger tiberhaupt empfunden und ausgedriickt werden kann (Wittmann,
2008, S. 27).

In der Regel kdnnen bereits im dritten Lebensjahr stabile Unterschiede im individuellen
Emotionsausdruck beobachtet werden. AulRerdem zeigen Kinder subjektive Verhaltensten-
denzen in verschiedenen Geflihlszustdnden, die in besonderer Weise das elterliche emoti-
onale Verhalten widerspiegeln. Neben dem Ausdruckverhalten und den Reaktionen der El-
tern pragen auch Sozialisationsprozesse die Ausbildung von Emotionen (Schell, 2011, S.
73f.). Ist ein Kind in der Lage, eigenes Verhalten selbst zu reflektieren und in Beziehung zu
setzen sowie Kenntnisse zu sozial anerkannten Regeln zu bertcksichtigen und sich der
eigenen Verantwortung zum erfolgreichen Einhalten dieser Verhaltensregeln bewusst zu
sein, kdnnen selbstbezogene und soziale Emotionen erlebt werden (Klinkhammer & von
Salisch, 2015, S. 36). Petermann und Wiedebusch (2016) sprechen hierbei von sekundaren
Emotionen und nennen exemplarisch die Emotionen Stolz, Scham, Schuld, Verlegenheit
und Empathie. Der mimische und gestische Ausdruck der Emotion Stolz entwickelt sich
beispielsweise zwischen dem zweiten und dritten Lebensjahr als Reaktion auf subjektive
Erfolgserlebnisse (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 40f.). Bereits im Alter von zwei Jah-
ren zeigen Kinder typische Reaktionen von Schuldgefiihlen, sie vermeiden Blickkontakt,
sind korperlich angespannt und zeigen vermehrt den Ausdruck negativer Gefiihle. Erst nach
ca. 36 Monaten bildet sich nach Berk (1997) das Empfinden fir Scham und Verlegenheit
aus (Wittmann, 2008, S. 27). Diese komplexen Emotionen entstehen als Resultat einer Be-
wertung des Kindes. Sobald ein Kind zwischen den eigenen Emotionen und denen der an-
deren unterscheiden kann, ist Empathie mdglich, die eng mit der emotionalen Perspek-
tivibernahme (siehe Kapitel 3.3.2.1) verbunden ist (Schell, 2011, S. 74).

Empathie wird durch das emotionale Reagieren auf die Emotionen anderer und die Fahig-
keit, ein ahnliches Geflhl selbst zu erleben, gekennzeichnet.

Bereits Zweijahrige erkennen grob die Emotionen anderer und versuchen diese zu trdsten,
im Vorschulalter nimmt der mimische Ausdruck und die passenden Verhaltensweisen im-
mer mehr zu (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 43).

Die Kinder verfligen also ab dem dritten Lebensjahr Uiber ein komplexes Repertoire an
Emotionen und differenzieren dieses im Laufe ihrer Entwicklung weiter aus. Hierzu gehort
auch die Entwicklung des sprachlichen Ausdrucks, die enorme Fortschritte im Emotions-
ausdruck mit sich bringt. Zwischen dem zweiten und dritten Lebensjahr beginnen Kinder
emotionale Befindlichkeiten sprachlich auszudriicken und lernen Basisemotionen zu be-
nennen (Leschnik, 2021, S. 13).
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Der sprachliche Emotionsausdruck, der sich zu Beginn noch durch ein rudimentares Emo-
tionsvokabular auszeichnet, differenziert sich zunehmend aus, sodass Kinder in der Lage
sind, ihre eigenen Emotionen und die der anderen zu benennen und in Interaktionsprozes-
sen ihre (emotionalen) Bedurfnisse zur Sprache zu bringen. Dies hat zur Folge, dass Sto-
rungen oder Verzdgerungen in der Sprachentwicklung auch Verzégerungen der sozial-
emotionalen Entwicklung hervorrufen kdnnen (Schell, 2011, S. 74). Der regulare Entwick-
lungsverlauf des sprachlichen Emotionsausdrucks kann tberblicksartig der folgenden Ta-

belle entnommen werden.

Alter Entwickelte Fahigkeiten zum Emotionsausdruck

18. bis 20. Lebensmonat - einzelne Gefilihlsworter fiir Basisemotionen
- seltener Ausdruck eigener Emotionen

- passives Verstandnis von einfachen Emotionswértern

Bis zum ca. 2. Lebensjahr | - Emotionswortschatz reicht fur rudimentare Gesprache iber Emoti-
onen

- groReres passives Verstandnis als aktiver Gebrauch von Gefuhls-
waortern

Bis zum ca. 4. Lebensjahr | - haufigere Benennung von Emotionen anderer Personen

- ausfihrlichere Gesprache uber Emotionen moglich

Bis zum ca. 6. Lebensjahr | - Differenzierung des Emotionsvokabulars fur komplexe Emotionen

Bis zum ca. 12. Lebens- | - weitere Zunahme des Emotionsvokabulars (Synonyme fir bereits
jahr bekannte Gefuihlswdrter)

Tabelle 2:Entwicklung des sprachlichen Emotionsausdrucks (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 48)

Diese Entwicklungsfortschritte des sprachlichen Ausdrucks in der Kindheit ermdglichen es
dem Individuum mit anderen Personen emotional zu kommunizieren. Die emotionale Kom-
munikation erfordert neben den sprachlichen Kompetenzen auch die Fertigkeiten, wie die
Kenntnis des eigenen emotionalen Zustands und dem der anderen, der vertraute Umgang
mit emotionalen Schemata und Emotionsvokabular, Empathie und strategischen Einsatz
des emotionalen Ausdruckverhaltens in sozialen Situationen. Die Emotionen anderer dir-
fen hierbei nicht nur an den sprachlichen AuRerungen des Gegeniibers, sondern miissen

auch an paralinguistischen Merkmalen (Stimmlage, Tempo) festgemacht werden.

3.3.2 Emotionswissen und -verstandnis

Als Voraussetzung dieser im vorherigen Kapitel genannten Entwicklungsschritte kann das
Emotionsverstandnis gesehen werden und stellt deshalb eine zentrale Komponente in der

Entwicklung der emotionalen Kompetenz dar.
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Es basiert gemald der vorliegenden Literatur auf dem Wissen Uiber spezifische Emotionen
und beinhaltet das Erkennen eigener und fremder Emotionen. Um ein gut ausgebildetes
Emotionswissen vorweisen zu konnen, sollte das Individuum die Ursachen und Hinweis-
reize von Emotionen kennen, wissen, dass Emotionen auch multipel und gleichzeitig auf-
treten kdnnen und dass der Emotionsausdruck allgemein anerkannten Regeln unterliegt
sowie Moglichkeiten der emotionalen Kommunikation gezielt einsetzen und Emotionsregu-
lationen anwenden kdnnen (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 51).

Auf die Frage, wie sich dieses Wissen tber Emotionen entwickelt, gibt es verschiedene
Erklarungsansatze. So vertritt James Russell (1989) das Konzept der Emotionsskripte, die
durch wieder auftretende Merkmale emotionaler Ereignisse Informationen Uber Erlebnisse,
Ursachen, subjektive Ereignisse und erlebte Konsequenzen erlernt wurden. Nach diesem
Ansatz werden Zuschreibungen von Emotionen also an Situationen festgemacht, nicht an
dem mimischen Ausdruck einer Person (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 42f. ). Ulrich
et al. sprechen von emotionalen Schemata, die in bestimmten Situationen abgerufen und
bedeutsam gemacht werden kdnnen. Dies setzt voraus, dass &hnliche emotionale Erleb-
nisse, mithilfe der sprachlichen Verarbeitung und der Einordnung emotionaler Erfahrungen,
subjektiv verarbeitet und kognitiv abgerufen wurden. Diese Verknipfung ermdéglicht auch
aufgrund der kulturellen Vereinheitlichungen intraindividuelle Konsistenz emotionaler Re-
aktionen, durch die subjektiv verarbeiteten Erfahrungen aber auch intraindividuelle Unter-
schiede (Ulrich et al., 1999, S. 54). Die erfahrungsbasierte und von kulturellen Vorstellun-
gen gepragte Bildung emotionaler Skripte oder Schemata entspricht auch Denhams Be-
obachtungen (1998). Sie stellt fest, dass Kinder zuerst von einzelnen konkreten Erfahrun-
gen als Ursache von Emotionen berichten, diese Erklarungen aber mit zunehmendem Alter
immer abstrakter werden. Laut Janke (2008) verstehen Kinder ab einem Alter von drei Jah-
ren, dass Emotionen mit bestimmten Anlassen und Gegebenheiten verknipft sind. In ihrer
Studie wird deutlich, dass 60% der Funfjahrigen vier von finf emotionsauslésenden Situa-
tionen den passenden Emotionsausdriicken zuordnen konnten, bei den Dreijahrigen ledig-
lich 5%.

Dies spricht fur einen enormen Kompetenzzuwachs im Kindergartenalter (Janke, 2008, S.
129f.). Verschiedene Studien belegen, dass Kinder sich mit zunehmendem Alter immer
mehr an Situationen als an Gesichtsausdriicken orientieren, wenn sie Emotionen erkennen
und in ihrer Intensitat einschatzen missen. Im Hinblick auf die Ursachenzuschreibung nen-
nen siebenjahrige Kinder als Ausldser der Emotion Arger/Wut ihre Eltern seltener als ihre
Geschwister oder Gleichaltrige. Eine generelle Beschreibung passender Situationen, als
Anlass und Ursache der gefragten Emotion, ist ab vier Jahren méglich (Klinkhammer & von
Salisch, 2015, S. 44). Es wird deutlich, dass im Laufe der Entwicklung eine qualitative Ver-

anderung in der Bildung der Urteilsrelationen auftritt.
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Ahnliche Emotionen und Situationen werden zunehmend differenzierter betrachtet und es
werden vermehrt Kontextvariablen miteinbezogen. Die Entwicklung des Emotionswissens
vollzieht sich demnach weniger, indem neue globale Fahigkeiten ausgebildet werden, son-
dern eher in der Ausdifferenzierung bereits vorhandener Fahigkeiten (Hascher, 1994, S.
35). Als Einflussfaktoren fir die Entwicklung des Emotionsverstandnisses kdnnen das Alter,
das individuelle Entwicklungstempo, die sprachlichen Kompetenzen und das Bindungsver-
halten der Kinder festgemacht werden (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 52f.). Diese
werden in Kapitel 3.4 ndher betrachtet.

Sauglinge kénnen innerhalb ihres ersten Lebensjahres immer mehr emotionale Ausdriicke
erkennen und differenzieren. Mithilfe mimischer und sprachlicher AuRerungen erkennen sie
negative und positive Emotionen und reagieren entsprechend der Gefiihlsausdriicke ihrer
Bezugspersonen. Die primaren Emotionen sind aufgrund ihres universellen mimischen
Ausdrucks am einfachsten zu erkennen. Bevor die Kinder fur die Identifikation auch physi-
ologische Begleiterscheinungen miteinbeziehen und interpretieren, nutzen sie zu Beginn
lediglich die analytische Gesichtsverarbeitung, die sich an einzelnen Merkmalen des emo-
tionalen Ausdrucks orientieren (Schell, 2011, S. 75). Spéater lernen Kinder multiple und am-
bivalent auftretende Emotionen kennen (z.B.: traurige Augen, lachelnder Mund) und kon-
nen diese ab dem fiinften Lebensjahr auch zuordnen und unterscheiden (Petermann &
Wiedebusch, 2016, S. 64f.). Kinder ab dem dritten Lebensjahr entwickeln spezifische Stra-
tegien, die das Emotionserleben und den Emotionsausdruck separieren. Sie fangen an,
ihre Emotionen strategisch, variabel und situationsabhangig in Interaktionsprozessen ein-
zusetzen (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 65). Am frihesten zeigen Kinder die Maxi-
mierung, die eine Ubertreibung des Emotionsausdrucks darstellt, um die elterliche Unter-
stutzung und Aufmerksamkeit zu erlangen. Die Strategie der Minimierung wird etwas spater
entwickelt und verringert die Intensitéat erlebter Emotionen. Die anspruchsvolleren Strate-
gien Maskierung und Neutralisierung sollen einerseits Emotionen vortduschen und ande-
rerseits ein Gefuhl der emotionalen Nichtbeteiligung vermitteln.

Die in dieser Situation tatsachlich erlebte Emotion wird demnach im Emotionsausdruck
durch eine andere ersetzt (Schell, 2011, S. 76). Dies kann als Kompetenz angesehen wer-
den, weil diese Strategien die sozialen Darbietungsregeln bertcksichtigen und aufrecht-
erhalten. So kbnnen negative Auswirkungen vermieden, das Verletzen der Gefiihle anderer
vermieden und Regeln flr den Ausdruck einer bestimmten Emotion eingehalten werden
(Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 66).
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3.3.2.1 Emotionale Perspektivibernahme

Im Laufe der Entwicklung stellen die Heranwachsenden fest, dass ihre Emotionen mit eige-
nen Wiinschen, Erwartungen und Bewertungen einhergehen und durch kognitive Prozesse
beeinflussbar sind. Dieses Verstandnis ist neben der Erkundung von Bewusstseinszustan-
den, wie Denken, Vergessen, Schlafen und Trdumen auch Teil der Theory of Mind und
kann bereits im Alter von drei bis sechs Jahren grundlegend erworben und dann immer
weiterentwickelt werden. Bevor sie diese Kompetenz der emotionalen Perspektiviber-
nahme erlangen, ist den Kindern die Beziehung zwischen eigenen und fremden Annahmen
und Uberzeugungen noch begrenzt, weshalb sie anderen Personen unzutreffende Emotio-
nen zuschreiben.

Die alternative Annahme anderer Menschen ist fur das Kind (noch) nicht vorstellbar und die
unterschiedlichen Perspektiven kdnnen nicht voneinander differenziert werden. Die Fahig-
keit der emotionalen Perspektivilbernahme verbessert sich in den ersten Lebensjahren ei-
nes Kindes stetig (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 46f.). Die Entwicklungspsychologin
Laura Berk (2011) teilt die Entwicklung der emotionalen Perspektivibernahme im Kindes-
und Jugendalter, angelehnt an Selman und Byrne (1974), in 5 Stufen der Entwicklung: So
verfugen Kinder in der Stufe 0 (3-6 Jahre) Uber eine undifferenzierte Perspektiviilbernahme,
die zwar mit der Erkenntnis verschiedener Perspektiven einhergeht, diese aber haufig noch
durcheinandergebracht werden. Mit der Entwicklung der sozial-informationellen Perspek-
tivibernahme, tritt das Kind (4-9 Jahre) in die Stufe 1 der Entwicklung ein und erkennt, dass
durch die unterschiedlichen Informationen eines jeden Individuums unterschiedliche Be-
trachtungsweisen hervorgehen. Mit zunehmendem Alter (7-12 Jahre) wird den Kindern klar,
dass auch eine andere Person denken kann, was sie selbst denken. Dies ist die selbstre-
flektierende Perspektiviibernahme auf Stufe 2. Die Perspektivibernahme Dritter (10-15
Jahre), setzt die Fahigkeit voraus, eine eigen erlebte soziale Situation aus der AuRenper-
spektive zu betrachten und zu reflektieren (Stufe 3).

Ab dem Alter von ca. 14 Jahren entwickeln Jugendliche eine sozial orientierte Perspek-
tivibernahme (Stufe 4), die durch soziale Wertesysteme beeinflusst werden und die Situa-
tion ebenfalls von auf3en betrachtet (Berk, 2011, S. 454).

Die Fahigkeit zur Perspektivibernahme ist neben dem Emotionswissen wesentlich fir die
Interpretation sozialer Hinweisreize.

Ruckblickend wird deutlich, dass die beiden Dimensionen Emotionsausdruck und Emoti-
onswissen stark mit der Entwicklung der kognitiven und sprachlichen Kompetenz zusam-
menh&ngen und sich nicht trennscharf unterscheiden lassen (Klinkhammer & von Salisch,
2015, S. 35).
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3.3.3 Emotionsregulation

Die Entwicklung der Emotionsregulation ist fir die emotionale Kompetenz wesentlich und
somit Grundvoraussetzung fir soziale Interaktionsprozesse. Es gilt Emotionen, wie in den
anderen beiden Dimensionen bereits beschrieben, wahrzunehmen, auszudriicken, aber
auch zu regulieren. So treten Emotionen in ihrer Reinform und somit in unreguliertem Zu-
stand selten bis gar nicht auf. Dem zu entnehmen ist, dass ein Zwei-Faktoren-Ansatz, der
zuerst von dem Auftreten einer Emotion ausgeht, die dann im zweiten Schritt in einen Re-
gulationsprozess gelangt, nicht haltbar scheint (Kullik & Petermann, 2012, S. 24f.). Einer-
seits leiten Emotionen (soziale) Handlungen an und regulieren sie, andererseits regulieren,
verstarken oder minimieren auch Handlungen die jeweiligen Emotionen. Die Emotionsre-
gulation ist deshalb auch als Mechanismus zu verstehen, der Emotionen reguliert, bevor
sie detailliert ausgebildet werden. Kullik und Petermann (2012) definieren die Emotionsre-
gulation wie folgt:

»Bei der Emotionsregulation werden spezifische Strategien eingesetzt, um positive oder ne-
gative Emotionen und daraus resultierende Verhaltensweisen, soziale Kontakte oder physi-
ologische Zustéande zu regulieren. Eine solche Regulation kann external oder internal, wil-
lentlich oder automatisch stattfinden. Die Regulation erfolgt in Form von Initiierung, Beibe-
haltung, Hemmung oder Modulation einer Emotion und ihrer Begleiterscheinungen und kann
auf jeden emotionalen Zustand bezogen stattfinden. Sie ist auf ein Ziel ausgerichtet und
bezieht sich auf die Form, Intensitat, den Ausdruck oder die Dauer eines emotionalen Zu-
standes” (Kullik & Petermann, 2012, S. 25).

Holodynski et al. (2013) entwickeln angelehnt an diese Definition drei Strategiebereiche,
die die Verhaltensweisen, soziale Kontakte und physiologische Zustande, die aufgrund ver-
schiedener Emotionen resultieren, zu regulieren versuchen. Dazu zahlen reflexive Emoti-
onsregulationsstrategien, die durch willentlich eingesetzte exekutive Funktionen umgesetzt
werden, sowie volitionale Regulationen von Handlungen. Volitionale Regulationen setzen
konkrete Ziele als Ausgangspunkt fiir die Planung dafiir notwendiger Handlungen. Es wird
deutlich, dass diese beiden Strategien, um Probleme zu vermeiden, ein kognitives Model-
lieren voraussetzen. Bei einer gut durchdachten volitionalen Regulation kann jedoch so vo-
rausschauend geplant werden, dass keine zielhinderlichen Emotionen ausgeldst werden.
Bildet ein Mensch im Laufe seiner Entwicklung allerdings Schemata durch erlernte Ziel-
Handlungs-Verknlipfungen, so wird eine habituelle Regulation von Handlungen maoglich.
Diese Regulation verlauft automatisch und macht die beiden anderen Regulationsstrate-
gien Uberflissig (Holodynski et al., 2013, S. 198ff.). Zusammenfassend kann gesagt wer-
den, dass reflexive Regulationen in ihrer Haufigkeit volitionale Regulationen anstol3en und

beide somit habitualisierte Regulationen durch die Bildung von Schemata erméglichen.

23



Reflexive Regulationsstrategien missen zum Aufschub der eigenen Motivbefriedigung, zur
Anpassung des Emotionsausdrucks in Bezug auf kulturell akzeptierte Darbietungsformen
und in Situationen eingesetzt werden, in denen mehrere Motive zueinander im Konflikt ste-
hen. Holodynski und Hermann formulieren hierfur Teilfahigkeiten, die im Laufe der Entwick-
lung der Kinder erlernt werden:

(1) Das Beherrschen effektiver Regulationsstrategien: Unter funktionalen Strategien
werden beispielsweise Ablenkung, Entspannung, Umdeutung der emotionsauslo-
senden Umstande, Selbstinstruktionen und Veranderung der Motive genannt. Pas-
sives Vermeiden, Resignation und Aggression sind hingegen eher dysfunktionale
Strategien.

(2) Die Fahigkeit zur Sprache als Mittel der psychologischen Distanzierung: Sprache
kann eingesetzt werden, um sich den Handlungsimpulsen in emotionsauslésenden
Situationen bewusst zu werden und diese auch in ihrem Ausdruck zu hemmen. Mit-
tels der Sprache kann Emotionswissen angeeignet, eigene Kdérperempfindungen
bewusst wahrgenommen und verstanden sowie Umdeutungen der Bewertungs-
grundlage vollzogen werden.

(3) Die Fahigkeit, exekutive Funktionen auf eigene Emotionen anwenden zu kénnen:
Die Hemmungs- und Regulationsfertigkeit, die durch den Gebrauch der Sprache
und das Repertoire der Strategien zur Regulation méglich sind, werden auch exe-
kutive Funktionen genannt (Holodynski & Herman, 2014, S. 139ff.).

Neben dem Repertoire an Regulationsstrategien hangt die Entwicklung der Emotionsregu-
lation auch von der physiologischen Reaktivitéat des Kindes ab. Diese wird als Tempera-
mentsfaktor, der die Intensitéat der erlebten Emotionen und die Schwelle der Erregbarkeit
steuert und als angeboren postuliert, verstanden. Die verschiedenen Regulationsstrategien
werden hingegen eher durch Sozialisationsfaktoren gepragt (Schell, 2011, S. 76f.).
Generell verlauft die Entwicklung von der interpsychischen (bis ca. 2. Lebensjahr) zur int-
rapsychischen Regulation ab, da die Sauglinge zu Beginn auf die Ko-Regulation der Be-
zugspersonen angewiesen sind, bis die Kinder immer mehr die Regulation ihrer Gefiihle
selbst Ubernehmen.

Dieser Wechsel vollzieht sich meistens zwischen dem zweiten und dem fiinften Lebensjahr,
wobei im Rahmen der sozialen Ruckversicherung die Kinder weiterhin gemaf} des emotio-
nalen Ausdruckverhaltens ihrer Bezugspersonen reagieren (Schell, 2011, S. 76f). Im
nachsten Entwicklungsschritt steht das Kind dann vor der Herausforderung, die eigenen
Motive zu hierarchisieren, Bedirfnisse gegebenenfalls aufzuschieben oder zu unterlassen
und dies alles mithilfe sozialer und kultureller Regeln und Normen zu bewerten (Holodynski
M., 2006, S. 121).
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Drangende Handlungsimpulse missen also gehemmt, verhindert oder verschoben sowie
mit dem sozialen Umfeld koordiniert werden. Dies stellt die Heranwachsenden vor grol3e
Herausforderungen, die Hyson (1994) wie folgt beschreibt:

»~Emotion regulation is a complex balancing act between the extremes of unbridled expres-
siveness and rigid repression of feelings” (Hyson, 1994, S. 50).

Zur Kontrolle und Modulation entwickeln Kinder im Laufe ihrer Entwicklung neue Strategien,
wie beispielsweise die Fahigkeit, den eigenen Emotionsausdruck flexibel und differenziert
in Interaktionen einzubinden und so vollstandig regulieren zu kdnnen. Sie erlangen dadurch
Sicherheit in sozialen Situationen und versuchen, den Normen und Werten der Gesellschaft
zu entsprechen (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 62). Mit zunehmender kognitiver
Entwicklung lernen Kinder ab dem achten Lebensjahr, dass psychologische Strategien in
einigen Situationen sinnvoller und weniger aufwandig sind als handlungsorientierte Strate-
gien. So findet in ungefahr diesem Alter ein Wechsel von der aktionalen (z.B.: Ablenken
durch Spielen) zur mentalen (z.B.: Ziel oder Bedeutung lGberdenken und an Situation an-
passen) Kontrolle von Emotionen statt (Janke, 2008, S. 131). Die Auswahl geeigneter Stra-
tegien fir den Umgang negativer Situationen wird durch den Lernprozess unterstitzt, indem
die Kinder lernen, zwischen kontrollierbaren (z.B.: Hausaufgaben) und nichtkontrollierbaren
(z.B.: Krankheiten, medizinische Verfahren) Stressoren zu unterscheiden. Alteren Kindern
wird klar, dass unkontrollierbare Situationen nicht geéndert werden kénnen und es so ef-
fektiver ist, sich auf die Situation und ihre positiven Aspekte einzustellen (Siegler et al.,
2016, S. 368f.). Die Emotionsregulation ist somit eine zentrale Entwicklungsaufgabe, die es
ermaglicht, eigene Motive in sozial koordinierter und akzeptierter Weise befriedigen zu kén-

nen.

3.4 Einflussfaktoren auf die Entwicklung der emotionalen Kompetenz

In dem vorherigen Kapitel wurde klar, dass Kinder und Jugendliche in ihrem Entwicklungs-
verlauf enorme Fortschritte machen und mit zunehmendem Alter emotional kompetenter
und selbststandiger werden. Wie in den einzelnen Entwicklungsdimensionen schon ange-
rissen, ist der Erwerb der emotionalen Fertigkeiten von unterschiedlichen Faktoren abhan-
gig.

Diese kénnen einerseits individueller Natur sein und damit zusammenhéangen, was die ein-
zelnen Individuen im Sinne ihrer biologisch bedingten korperlichen und psychischen Kon-
zepte mitbringen. Andererseits ist es unabdingbar, die Entwicklung ganzheitlich auch in ei-
nen Zusammenhang mit den sozialen Gegebenheiten zu bringen, in denen das Kind auf-

waéachst.
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Im Folgenden werden deshalb exemplarisch einige individuelle Faktoren und ausgewahlte
Erziehungs- und Umwelteinflisse zur gemeinsamen Erklarung interindividueller Unter-
schiede bei Kindern und Jugendlichen in der Entwicklung der emotionalen Kompetenz be-

schrieben.
3.4.1 Individuelle Einflussfaktoren

3.4.1.1 Geschlecht

In der Fachliteratur gibt es einige, teils allerdings auch widersprichliche Befunde, die Aus-
sagen Uber den Einfluss geschlechtlicher Merkmale auf die emotionale Entwicklung ma-
chen. Das Ausmalfd unterscheidet sich je nach Bereich der emotionalen Entwicklung, so-
dass beispielsweise im Hinblick auf das Emotionswissen weder Pons und Harris (2004)
noch Denham et al. (2012) Unterschiede zwischen Jungen und Madchen feststellen konn-
ten. Im emotionalen Ausdrucksverhalten hingegen, zeigen beispielsweise Jungen mehr Ar-
ger und weniger Traurigkeit als Madchen, die ihre Trauer eher mit anderen teilen und Wut-
ausbriche deutlich besser maskieren kdnnen (Janke, 2002, S. 61ff.). Monika Wertfein be-
griindet dies mit den geschlechterspezifischen Rollenerwartungen und Sozialisationsbedin-
gungen, die tolerieren, dass Jungen &rgerliches oder gar aggressives Verhalten zeigen,
wahrend Méadchen lernen, stets hoflich auftreten zu mussen. Auf3erdem konnte belegt wer-
den, dass Eltern haufiger mit ihnren Téchtern Gber Emotionen sprechen als mit ihren S6hnen
und die Madchen friiher und qualitativ ausgepréagter die Fahigkeit der emotionalen Perspek-
tivibernahme entwickeln (Wertfein, 2006, S. 49f.) Im Hinblick auf die Emotionsregulation
treten die meisten Geschlechterunterschiede auf. In der Studie von Walters und Thompson
(2014) sollten Kinder im Alter von sechs bis neun Jahren ihre Regulationsstrategien in Be-
zug auf deren Effektivitéat einschétzen. Daraus lie3 sich schlieRen, dass Madchen emoti-
onsfokussierende Strategien, wie beispielsweise den eigenen Gefiihlen Ausdruck zu ver-
leihen oder sich Unterstiitzung durch Peers holen, haufiger effektiv einschatzen als Jungen.
AulRerdem belegen weitere Studien, dass Madchen weniger oft negative Geflihle in ihrer
Mimik, aber auch in ihrem Verhalten ausdriicken als Jungen, um soziale Beziehungen nicht
zu gefahrden. Das Unterdriicken der negativen Emotionen fallt den Jungen hierbei deutlich
schwerer (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 77).

Wahrend Madchen auf Scham und Schuldgefiihle, die bei ihnen vermehrt aufkommen, eher
mit Vermeidung reagieren, sind fir Jungen Wiedergutmachungsversuche typisch. Generell
scheinen Madchen besonders in Konfliktsituationen haufiger positive Emotionen zu zeigen
und seien in der Lage, ihre Emotionen unter bestimmten Umstanden besser regulieren zu

kénnen als Jungen (ebd., S.78).
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Ich bin mir dessen bewusst, dass diese Darstellungen und Untersuchungen lediglich ein
Zwei-Geschlechter-Modell bertcksichtigen und dabei die typischen Rollenstereotype be-
dienen. Die Forschungslage lasst hier leider keine differenziertere Betrachtungsweise zu

und beschréankt sich lediglich auf Zweigeschlechtlichkeit.

3.4.1.2 Temperament

Michael Lewis unterstreicht in seinen Ausfihrungen den Einfluss des Temperaments der
Kinder auf die eigene Entwicklung, wéhrend oftmals der Fokus nur auf externen Umwelt-
einflussen liegt (Lewis, 2014). So beschreibt er die Temperamenteigenschaften, die mit ge-
netischen Faktoren zusammenwirken, nicht erlernt, aber dennoch durch Interaktionspro-
zesse der Eltern oder der Umwelt gepragt werden, als angeborene individuelle Unter-
schiede der Menschen (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 78f.). Zentner (1999) veran-
schaulicht dies in seiner Beschreibung des Temperaments ,als teilweise angeborene emo-
tionale Brillenglaser, durch die die Heranwachsenden ihre Umwelt wahrnehmen und diese
interpretieren (Zentner, 1999). So weisen Menschen in ihrer Selbstregulation und ihrer Re-
aktivitat relativ stabile Differenzen auf, die es zu bertcksichtigen gilt. Wenn bei einem Kind
von positiver oder negativer Emotionalitat gesprochen wird, meint dies die motorische, af-
fektive und autonome Erregbarkeit des Kindes — die Reaktivitat. Diese wird in Selbstregu-
lationsprozessen moduliert, um negative Emotionen abzuschwachen und positive zu ver-
starken. Nachgewiesen ist, dass Kinder mit niedrigerer ausgepragter negativer Reaktivitét
ihr Verhalten angepasster regulieren kénnen und weniger Problemverhalten aufzeigen.
Nutzen Kinder aufgrund ihrer temperamentbedingten Angstlichkeit die Kontaktvermei-
dungsstrategie, wird zwar zunéchst das individuelle Stresslevel reduziert, langfristig fuhrt
dies aber zu gréRBeren und ausgeweiteten Angsten, da keine gegenteiligen Erfahrungen
gemacht werden koénnen (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 79f.).

Versuche, das Temperament in eine Systematik einzuordnen, bleiben nicht zuletzt wegen
der aufkommenden Subijektivitdt unvollstandig. Viele Studien beziehen sich allerdings auf
die drei Temperamentsdimensionen nach Mary Rothbart: (1) ,surgency and extraversion®
ist charakterisiert durch eine ausgepragte, impulsive Aktivitat, wenig Schiichternheit und

eine intensive Suche nach Vergnigen.

(2) ,negative affectivity” ist wiederum gepragt durch Unbehagen, Frustration, Traurigkeit
und Angst und (3) ,effortful control” beinhaltet die willentliche Kontrolle der Handlungen und
die Aufmerksamkeitsfokussierung und erméglicht die Hemmung einer dominanten Hand-
lungstendenz (ebd., S. 79).
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Das Passungsmodell von Zentner beriicksichtigt als Bedingung fur die emotionale Entwick-
lung nicht nur die Temperamentsfaktoren des Kindes selbst, sondern bezieht auch die Re-
aktionen und den Umgang der jeweiligen Bezugspersonen auf diese Merkmale mit ein. So
kann ein Kind beispielsweise gut mit der Umwelt harmonieren, wenn das Temperament-
merkmal den Erwartungen und Vorstellungen der Bezugspersonen entspricht. Es tritt in
soziale Interaktion, erféahrt Erfolgserlebnisse und entwickelt positive Emotionen, die die
Grundlage eines guten Selbstwertgefuhls darstellen (Zentner, 1999, S. 168f.). Zusammen-
fassend lasst sich also sagen, dass die in emotionaler Reaktivitat gezeigten, angeborenen
Temperamentsunterschiede, durch das Lebensumfeld der Kinder beeinflusst werden und
deshalb auch eine soziale Komponente aufweisen. Beide Komponenten nehmen dabei
enormen Einfluss auf die emotionale Entwicklung der Heranwachsenden (Klinkhammer &
von Salisch, 2015, S. 82).

3.4.1.3 Kognitive Fahigkeiten

Kognitive Prozesse umfassen mentale Funktionen der Wahrnehmung, der Aufmerksam-
keit, der Speicherprozesse und des schlussfolgernden Denkens, die im Laufe der Entwick-
lung ausgebildet werden und die emotionale Entwicklung wesentlich bedingen (Sarimski K.
, 2013, S. 46f.). Besonders die Fahigkeit der Aufmerksamkeitsprozesse, beispielsweise die
Aufmerksamkeitslenkung, kénnen sich sowohl positiv als auch negativ auf die Entwicklung
der emotionalen Kompetenz auswirken. Die Kompetenz der Kinder ihre Aufmerksamkeit
steuern zu kénnen, lasst sich in Zusammenhang mit ihrem Wissensstand tUberprifen, der
vergangene und gegenwartige Lernprozesse beeinflusst. So kann die Auspragung dieser

Kompetenz als weiterer Einflussfaktor besonders im Emotionswissen angesehen werden.

Studien untermauern diesen Zusammenhang und belegen, dass eine gut ausgebildete Auf-
merksamkeitssteuerung einen Fortschritt im Emotionswissen mit sich bringt, dagegen Auf-
merksamkeitsprobleme des Kindes mit Schwierigkeiten im Emotionsverstandnis einherge-
hen. Nach Roben et al. hangen die Unterschiede der Aufmerksamkeitssteuerung auch mit
der Fahigkeit zur Emotionsregulation zusammen, da es ihnen zunehmend gelingt, ihre Auf-
merksamkeit von der frustrierenden Situation abzulenken und sich mit etwas anderem zu
beschaftigen (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 73).

Verschiedene kognitive Fahigkeiten, darunter auch die soeben aufgefiihrte Aufmerksam-
keitslenkung, werden den sogenannten exekutiven Funktionen zugeordnet. Diese umfas-
sen grundlegend besonders Fahigkeiten, die fur Lernprozesse ausschlaggebend sind, also
beispielsweise die Verarbeitung des Wissens im Arbeitsgedachtnis, die korrekte Abspei-

cherung neuer Informationen und die Inhibition.
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Die Inhibition macht es mdglich, impulsive Handlungen und Reaktionen, die der Zielerrei-
chung entgegenstehen, zu hemmen und zu kontrollieren, sodass durch logisches Denken
Handlungsschritte zur Bewaltigung vorliegender Situationen geplant werden kénnen
(Seeler & Agha, 2021, S. 134). Durch das Zusammenwirken dieser Teilfunktionen wird die
Steuerung kognitiver, emotionaler und Verhaltensfunktionen verdichtet und entwickelt sich
vom Kleinkind- bis zum frihen Erwachsenenalter. Es wird zwischen den heif3en und den
kalten exekutiven Funktionen unterschiedenen: Wéahrend die kalten exekutiven Funktionen
die Bewaltigung kognitiver Aufgabenstellungen ermdglichen, unterstitzen die hei3en exe-
kutiven Funktionen die Emotionsregulation bei motivational-emotionalen Anforderungen.
Durch die Steuerung der Auswahl angemessener Regulationsstrategien und die Kontrolle
in problemauslésenden Situationen, nehmen sie Einfluss auf den Lernerfolg, aber auch auf
die sozial-emotionalen Kompetenzen der Heranwachsenden. Empirisch bestétigt ist auch
der Zusammenhang von Unterschieden in den exekutiven Funktionen mit den Auspragun-
gen des Emotionswissen der Kinder und Jugendlichen (ebd., S. 74f.).

Auch nonverbale kognitive Fahigkeiten (auch Intelligenz genannt) sind mit dem Emotions-
wissen verbunden, da emotionale Sachverhalte mental reprasentiert und gegebenenfalls
auch umgewandelt werden missen. Um das Wissen Uber Emotionen, wie beispielsweise
das Auftreten multipler, sich widersprechender Emotionen und deren Ursachen (siehe Ka-
pitel 3.3.2), erwerben zu kdénnen, sind Problemlosefahigkeiten, schlussfolgerndes Denken
und das gleichzeitige Reprasentieren verschiedener Sachverhalte und Bedingungen uner-
l&sslich. Das schlussfolgernde Denken hat direkten Einfluss auf die Emotionsregulation, da
gemachte Erfahrungen in Verhaltensdnderungen Ubersetzt werden (Klinkhammer & von
Salisch, 2015, S. 75). Maren Aktas geht davon aus, dass besonders kognitive Fahigkeiten den
Spracherwerb beeinflussen und erschweren (Aktas, 2012, S. 7f.). So spricht auch Kane von
einem wechselartigen Zusammenspiel der Entwicklungsbereiche Kognition und
Kommunikation (Kane, 2014, S. 26f.). Nelson und Fivush (2004) stellen in ihrer Publikation
die reziproke Abhangigkeit dieser beiden Bereiche mit der Entwicklung der emotionalen
Kompetenz heraus, da die Sprache ein Mittel zur Repréasentation emotionaler Sachverhalte
darstellt und die versprachlichten Erfahrungen leichter mental organisiert, reflektiert und
neu bewertet werden kdnnen (Nelson & Fivush, 2004, S. 493f.).

Aufgrund dessen wird im nachsten Schritt der Einfluss der sprachlichen Fahigkeiten auf die

emotionale Kompetenz beleuchtet.

3.4.1.4 Sprachliche Fahigkeiten

Bereits im Mutterleib entwickeln S&uglinge im Normalfall ein Gehor und Fahigkeiten, sprachli-
che Reize effizient zu verarbeiten und werden dann durch intuitives Elternverhalten in ihrem
Spracherwerb unterstitzt (Aktag, 2012, S. 7f.).
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Hannelore Grimm unterscheidet drei sprachliche Kompetenzbereiche, die im Verlauf der
Sprachentwicklung zu verschiedenen Zeitpunkten im Fokus der Entwicklung stehen. Zu Beginn
des Spracherwerbs ist die prosodische Kompetenz von Bedeutung, die den Einstieg in das
sprachliche System darstellt. Sie ermdglicht es dem Kind, wiederkehrende Elemente zu
identifizieren und Sprache aufzugliedern. Im Anschluss daran werden phonologische und
lexikalische Fahigkeiten als Komponenten der linguistischen Kompetenz wichtig. Hier baut das
Kind seinen Wortschatz auf und organisiert Sprachlaute, sodass daraufhin morphologisches
und syntaktisches Wissen angewendet werden kann, also Wort- und Satzbildungen entstehen.
Diese werden daran anknipfend auf3erdem semantisch verstanden, sodass die Bedeutung
erlernt wird. Wird die pragmatische Kompetenz ausgebildet, so kann das Kind
situationsabhangig sprachlich handeln und kommunikative Regeln befolgen (Grimm, 2012, S.
16ff.).

Dass die sprachlichen Fahigkeiten eines Kindes die Entwicklung des Emotionsausdrucks
maligeblich beeinflusst, diirfte in Kapitel 3.3.1 klar geworden sein. Dieser Zusammenhang wird
deshalb in diesem Kapitel nicht erneut aufgegriffen, sondern die Verbindung des
Emotionsverstandnisses und -wissens und der Emotionsregulation mit dem Spracherwerb
aufgezeigt. Wie bereits in Kapitel 3.3.2 erwahnt, besteht eine bestétigte Verknipfung der
sprachlichen Fahigkeiten und dem Stand des Emotionswissens. Grund hierfir ist, dass das
Wissen iber Emotionen und das Emotionsverstandnis der Eltern ihren Kindern tber das
Medium ‘Sprache’ vermittelt wird. Die Sprache schafft einen Zugang ins Innere einer Person
und ermdglicht, Uber das Beobachtbare hinausgehend, Informationen und Zustande durch
Erfragen und Erzéhlungen zu erlangen (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 70). Empirische
Untersuchungen zeigen beispielsweise Zusammenhange zwischen dem Wortschatz und dem
Erkennen von emotionalen Situationen und Gesichtern.

De Roshay et al. (2004) untersuchten mit ihrem entwickelten Test of Emotion Comprehension
(TEC) das Emotionsverstandnis von Kindern im Alter von drei bis elf Jahren. Der daraus
entstandene Gesamtwert korrelierte stark mit dem Verstandnis semantischer, syntaktischer
und auch pragmatischer Strukturen der Sprache. Pragmatische Kompetenzen sind besonders
im Hinblick auf soziale Interaktionsprozesse und beispielsweise gemischte und moralische
Emotionen wichtig, da sie Rickschlisse auf Absichten des Gegenibers ermdglichen.
Insbesondere das Verstehen von Satzen wird durch das Emotionswissen deutlich gepragt
(ebd., S. 70f.). Sprachkenntnisse wirken aber auch positiv auf den neuen Wissenserwerb im
Hinblick auf Emotionen. Laut der Langsschnittstudie von Ketelaars et al. (2020) tragt besonders
ein grol3er rezeptiver Wortschatz zu positiven Verstandnisveranderungen, die ambivalente und
multiple Emotionsvorkommnisse betreffen, bei. Auch deutsche Studien unterstreichen, dass
das Sprachverstandnis der Kinder ihr Lerntempo zur Ausweitung und Ausdifferenzierung des

Emotionswissens deutlich beeinflussen (ebd., S. 71f.).
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Auch fir die Emotionsregulation sind sprachliche Kompetenzen von enormer Bedeutung. Es
wird deutlich: Je besser Kinder Sprache verstehen und ausdriicken kdnnen, desto eher sind
sie in der Lage, Frustrationen und Missverstandnisse zu vermeiden. Dadurch entstehen schon
praventiv weniger negative und schmerzliche Emotionen und kénnen beim Auftreten effektiver
geklart werden. Durch die verbale Reprasentation emotionaler Sachverhalte, kann die
Entwicklung der emotionalen Perspektivibernahme gesteigert und die auftretenden
Situationen emotionsmindernd neu bewertet werden. Aul3erdem zeigt eine Studie von 2013,
dass sprachkompetente Kinder weniger oft wiitend sind und diese Emotion gegebenenfalls
schneller herunterregulieren konnen als Kinder mit niedrigeren Sprachkenntnissen. Ratschlage
zur Emotionsregulation kénnen durch sprachliche Reprasentation besser verarbeitet und
erinnert werden. Ablenkungs- und Beruhigungsstrategien konnen auch sprachlicher Natur sein,
wenn beispielsweise Selbstgesprache bei groRen Herausforderungen oder Gesprache mit
anderen es schaffen, die vorherrschende Emation zu regulieren (Klinkhammer & von Salisch,
2015, S. 72).

Die herausgearbeitete Bedeutsamkeit der sprachlichen Kenntnisse lasst vermuten, dass
Kinder, die aufgrund individueller Voraussetzungen oder Umwelteinflissen in ihrer
Sprachentwicklung beeintrachtigt sind, ebenso Schwierigkeiten mit dem emotionalen
Entwicklungsstand aufweisen. Sogenannte late talkers, die verzégert mit dem Sprechen
beginnen, sind oft sozial zuriickgezogener und bei Kindern mit Spracherwerbsstérungen kann
signifikant ofter auffalliges Verhalten nachgewiesen werden (Petermann & Wiedebusch, 2016,
S. 46). Es lasst sich demnach festhalten, dass sprachliche Fahigkeiten nicht nur wichtig sind,
um eigene und fremde Emotionen auszudriicken, zu verstehen und kennenzulernen, sondern

auch um mit den eigenen Gefiihlen zurecht zu kommen und diese bewusst zu regulieren.

Da sich diese Arbeit in ihrem zweiten Teil besonders mit Schiler:innen aus dem FgE be-
schaftigt, die oftmals eine Entwicklungsverzégerung und -retardierung aufweisen, werden
diese Einflussfaktoren in Kapitel 3.5 genauer beleuchtet und direkt auf die Entwicklung der
emotionalen Kompetenz bezogen.

Wichtig hierbei ist, dass eine geistige Behinderung im Sinne der ICF nicht als rein perso-
nenbezogen wahrgenommen wird, sondern als Folge komplexer (sozialer) Prozesse. Ver-
gleichend sollen im nachsten Kapitel nun auch auf Einflisse der Umwelt und der Erziehung
auf die emotionale Kompetenz der Kinder und Jugendlichen eingegangen werden, die ne-
ben den individuellen Bedingungen ebenfalls von gro3er Bedeutung fur die emotionale Ent-

wicklung sind.
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3.4.2 Erziehungs- und Umwelteinflisse

3.4.2.1 Bindungsverhalten

Carolyn Saarni sieht die Bindungsbeziehung zwischen einem Kind und seinen Bezugsper-
sonen als Ausgangslage der emotionalen Entwicklung (Petermann & Wiedebusch, 2016,
S. 97). Die Qualitat dieser Interaktion ist Pradiktor dafur, wie lange und intensiv sowie in
welchem Umfang Emotionen erlebt und entwickelt werden. Diese Bindungsbeziehung stellt
also den Orientierungsrahmen fir die weitere kognitive, aktionale, aber besonders emotio-
nale Entwicklung dar (Lengning & LUpschen, 2019, S. 56f.). Lengning und Lupschen (2019)
definieren den Begriff ,Bindung“ wie folgt:

,Bindung bezeichnet eine enge emotionale, langer andauernde Beziehung zu bestimmten
Menschen, die nach Mdéglichkeit sowohl Schutz bieten als auch unterstiitzend wirken, z.B.
wenn ein Kind verunsichert oder traurig ist und sie dem Kind helfen, seine Emotionen zu
regulieren.” (Lengning & Lupschen, 2019, S. 11)

Bindungsverhalten, also Verhaltensweisen, die versuchen physische und psychische Néhe
zur Bindungsperson herzustellen, zu beobachten und zu untersuchen, war das Anliegen
John Bowlbys (1907 — 1990), auf dessen Forschungsergebnissen die Bindungstheorie fult
(Bowlby, 2008). Im Rahmen seines Medizin- und Psychologiestudiums und seiner berufli-
chen Tatigkeit in verschiedenen Krankenhdusern kam er zu der Annahme, dass nicht kind-
liche Fantasien, sondern reale Familienereignisse die kindliche Entwicklung am starksten
beeinflussen. Auf Grundlage dieser Vermutung bildete er eine Forschungsgruppe, der sich
auch Mary Ainsworth anschloss. Durch diese konnten seine bindungstheoretischen Be-
obachtungen empirisch nachgewiesen werden (Lengning & Lupschen, 2019, S. 9f.). Die im
Laufe der ersten Lebensmonate und -jahre erlebten Bindungserfahrungen werden unbe-
wusst oder bewusst als internale Arbeitsmodelle abgespeichert, die mit Erwartungen an die
Bindungsperson und sich selbst einhergehen. Diese sind wichtig, um die eigene Umgebung
und Interaktion zu deuten und beeinflussen mal3geblich die Verhaltens- und Emotionsregu-
lation (Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 16f.).

Besonders die Feinfuihligkeit der Bezugspersonen in Interaktionsprozessen mit dem Kind,
beeinflusst die emotionalen Bedirfnisse und ihren Ausdruck. Feinfuhlig ist die Bezugsper-
son, wenn sie die kindlichen Signale aufmerksam wahrnehmen und deuten sowie ange-
messen darauf reagieren kann (Spangler, 1999, S. 177f.).

Daran anlehnend beschreibt Mary Ainsworth qualitativ unterschiedliche, komplexe Bin-
dungsmuster, die sich in fremden und damit bindungsauslésenden Situationen, auf Grund-
lage der internalen Arbeitsmodelle zeigen und unterscheidet zwischen Kindern, die sicher,
unsicher-vermeidend, unsicher-ambivalent und desorganisiert gebunden sind (Hopf, 2005,

S. 47).
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Die benannten Bindungsmuster kbnnen auch als unterschiedlich effektive, spezifische Mus-
ter der Emotionsregulation verstanden werden. So unterscheiden sich Personen mit ver-
schiedenen Bindungsmustern nicht nur in der Effektivitdt der Emotionsregulationsstrate-
gien, sondern auch im Umgang mit und im Ausdruck von Emotionen (Lengning & Liipschen,
2019, S. 62). Im Folgenden méchte ich deshalb die einzelnen Bindungsmuster und ihren
Zusammenhang zur emotionalen Entwicklung eingehen.

Sichere Bindung: Kinder, die sicher gebunden sind, konnten schon friih die Erfahrung ma-

chen, dass sie all ihre Emotionen mit der Bindungsperson teilen kdnnen, ohne dass dies
deren Beziehung beeintrachtigt. So kdnnen sie positive wie negative Emotionen ausdri-
cken, diese reflektieren und Auskunft dariber geben. Die emotionale Kommunikation ist
demnach von Offenheit, Gerichtetheit und Direktheit gepragt. Im Entwicklungsverlauf sicher
gebundener Personen kann ein flexibler, angepasster Umgang mit positiven Emotionen
und eine effektive Emotionsregulation bei negativen Emotionen beobachtet werden (ebd.,
S. 62f.). Durch die frih erlebte Feinflhligkeit der Bindungsperson, werden sicher gebun-
dene Kinder dazu befahigt, sozial-emotionale Erfahrungen und die damit auftretenden Ge-
fuhle zu erkennen, zusammenhéngend dartber zu kommunizieren und somit effektive Stra-
tegien zum Umgang mit sich und anderen zu entwickeln. So kdnnen sie emotional heraus-
fordernde Situationen adaquat ldsen (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 92).

Unsicher-vermeidende Bindung: Kinder mit unsicher-vermeidender Bindung haben schon

frih Ablehnungserfahrungen ausgehend von der Bindungsperson gemacht, wenn sie in
bindungsauslosenden Situationen ihre Emotionen ausgedriickt haben. Eine solch chroni-
sche Zuriickweisung der Bindungsbediirfnisse fuhrt zu minimalem Emotionsausdruck bis
zur nahezu vollstédndigen Unterdriickung negativer Emotionen, um die Beziehung zur Be-
zugsperson nicht zu gefahrden. Positive Emotionen, die die Bereitschaft zur Interaktion sig-
nalisieren, werden ebenfalls weniger gezeigt, da hierbei die Gefahr von Zurlickweisung be-
steht. Dadurch wird das Bindungssystem deaktiviert, sodass die Kinder den Umgang mit
Distress und ihre Regulation der Emotionen allein bewéltigen missen. Die Emotionsregu-
lation ist daher sehr individuell, aber nicht effektiv.

Sowohl bedrohlichen als auch bindungsrelevanten Situationen und Reizen versuchen sie
aus dem Weg zu gehen, um das Bindungssystem nicht erneut zu aktivieren (Lengning &
Lipschen, 2019, S. 63f.).

Unsicher-ambivalente Bindung: Wahrend Bezugspersonen von sicher gebundenen Kindern

feinfiihlig auf die Signale des Kindes reagieren, sind Bezugspersonen von unsicher-ambi-
valent gebundenen Kindern oftmals in ihrer Feinfiihligkeit inkonsistent und in ihrer Reaktion
haufig unberechenbar und wechselhaft. Aufgrund dessen neigen die Kinder zu ineffektiven
Emotionsregulation, driicken ihre Emotion sehr stark aus und fordern so die Aufmerksam-

keit inrer Bezugspersonen und eine verlassliche Beziehung ein.
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Dieses Bedirfnis nach Schutz wird nicht befriedigt, sodass dies zu einer Hyperaktivierung
des Bindungssystems fiihrt. Die Kinder interpretieren undurchsichtige Situationen als be-
drohlich und sind stark auf der Suche nach N&he und Intimitat. Uber Emotionen wird nur
sehr zusammenhangslos berichtet, da die Emotionen schlecht integriert sind (Lengning &
Lidpschen, 2019, S. 65f.).

Desorganisierte Bindung: Kinder, die desorganisiert gebunden sind, erleiden einen Zusam-

menbruch von Bindungsstrategien und kénnen deshalb keiner der vorher genannten Bin-
dungsmuster zugeordnet werden (Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 28). Diese Kinder
haben nicht nur keine ausreichende Unterstitzung erfahren, sie wurden meist massiv ver-
nachlassigt oder haben die emotionale Kommunikation als sehr verstérend erlebt. Dies
kann beispielsweise auftreten, wenn die Bindungsperson selbst psychisch instabil ist oder
das Kind missbraucht. Die Bindungsperson, die ja eigentlich der Ursprung von Sicherheit
sein sollte, wird dann durch ihr Verhalten oftmals selbst als Ausléser von Angst empfunden
(Gloger-Tippelt & Koénig, 2016, S. 35).

Entgegen diesen Bindungsmustern, wird in den mir vorliegenden empirischen Ergebnissen
meist lediglich zwischen sicher und unsicher gebundenen Kindern unterschieden:

Die Langsschnittstudie von Kochanska (2001) arbeitete deutliche Unterschiede im Emoti-
onsausdruck heraus, die abhéangig von der Qualitat der Bindung sind. Kinder, die im Alter
von 14 Monaten eine sicher gebundene Mutter-Kind-Bindung vorweisen konnten, zeigten
im Alter von 33 Monaten deutlich seltener @ngstliche oder verargerte Emotionsausdriicke.
Aulerdem nahm bei ihnen der Ausdruck negativer Gefuihle im zweiten und dritten Lebens-
jahr ab, wahrend er bei unsicher gebundenen Kindern zunahm und die Kinder zeigten we-
niger Freude, waren eher angstlich oder verargert (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 39)
So bestatigen auch Borelli et al. (2010) in ihrer Untersuchung mit acht- bis zwdlfjahrigen
Kindern, dass mit einem sicher gebundenen Bindungsmuster eine positivere Emotionalitét,

ein niedrigeres Stresserleben und geringere physiologische Erregung einhergehen.

AuBerdem fihrt eine sichere Bindung nach Smeekens et al. (2009) weniger zu externali-
sierenden Verhaltensaufféalligkeiten und damit auch zu einer héheren Sozialkompetenz
(Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 97). Weitere Ergebnisse belegen, dass eine sichere
Bindung mit einem fortgeschrittenen Emotionsverstandnis kohdriert und die Entwicklung
eines positiven Selbstkonzepts maf3geblich beeinflusst. Unsicher gebundenen Kindern fallt
es folglich schwerer, ihre eigenen Emotionen und die der anderen zu verstehen. Auch die
Entwicklung der emotionalen Perspektiviibernahme ist beeintrachtigt, sodass unsicher ge-
bundene Kinder eher aggressiv und antisozial handeln (Klinkhammer & von Salisch, 2015,
S. 92f.).
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Schlussfolgernd lasst sich festhalten, dass Kinder abhangig ihrer Bindungserfahrungen be-
stimmte Formen der Emotionsregulation entwickeln und die Bindungsqualitat einen enor-
men Einfluss auf den Umgang mit Emotionen und fremden Situationen hat. Sie wirkt sich
darauf aus, wie das Kind auf Emotionen reagiert, wie diese mit anderen geteilt werden, wie

tber Emotionen kommuniziert wird und in welcher Art eine Emotionsregulation stattfindet.

3.4.2.2 Familiare Einfliisse und Erziehungsverhalten

Im vorherigen Kapitel zum Bindungsverhalten wurde sehr deutlich, welche enorme Bedeu-
tung Bezugspersonen auf die emotionale Entwicklung des Kindes haben. Zahlreiche Stu-
dien belegen, dass Eltern, aber auch das weitere familiare Umfeld sowie aul3erfamiliare
Sozialisationsinstanzen die Entwicklung der emotionalen Kompetenz beeinflussen. Neben
einer sicheren Bindung kénnen Eltern und Bezugspersonen das Emotionsverstandnis, den
sprachlichen Emotionsausdruck und die Entwicklung der Emotionsregulation fordern, in-
dem sie einen offenen Ausdruck eigener Emotionen, einen angemessenen Umgang mit
den Gefluihlen des Kindes, ein positives emotionales Klima in der Familie sowie eine offene
Emotionskommunikation praktizieren (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 91). Hierbei
wirkt nicht nur die gesamte Eltern-Kind-Beziehung, sondern auch die Sozialisation der Kin-
der ein. Dieser Prozess umfasst den Erwerb von Werten, Normen, Féhigkeiten, Wissen und
Verhaltensweisen und wird von der Familie und der Kultur, in der die Kinder aufwachsen,
stark beeinflusst. Eine enorme Sozialisationswirkung entsteht demnach, wenn Eltern ei-
gene Emotionen ausdriicken und dieses Erleben die Sichtweise der Kinder auf sich und ihr
soziales Umfeld verandert. Die elterlichen Ausdrucksformen dienen den Kindern dann als
Modell, sodass sie sich, je nach Verhalten und Emotionsausdruck der Eltern eine Vorstel-
lung davon machen, welches emotionales Ausdrucksverhalten in Interaktionsprozessen an-
gemessen und effektiv ist (Siegler et al., 2016, S.376). Kinder imitieren also die elterliche
emotionale Expressivitat oder lernen am Modell, die eigenen Geflihle besser wahrzuneh-
men und auszudricken (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 96).

Studien belegen, dass nicht nur die Haufigkeit, sondern auch die Qualitat, mit der Eltern mit
ihren Kindern tber Emotionen sprechen, sich auf die emotionale Entwicklung auswirken.
Ontai und Thompson (2002) stellten folglich fest, dass umfangreiche Gesprache mit einem
fortgeschrittenen Emotionsverstandnis einhergehen (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S.
88). Durch den Einbezug zahlreicher Untersuchungsergebnisse konnten Halberstadt et al.
(1999) feststellen, dass Kinder selbst oft positive Emotionen ausdriicken, wenn zu Hause
auch positive Geflihle vorherrschen. Sie zeigen sozial kompetente Verhaltensweisen, kon-
nen Emotionen anderer verstehen, sind gut angepasst und besitzen eine hohe Selbstach-

tung.
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Uberwiegen in der Familie hingegen negative Emotionen (feindselig und intensiv), zeigen
Kinder weniger soziale Kompetenz, empfinden eher negative Emotionen, driicken diese
auch vermehrt aus und haben Schwierigkeiten in der effektiven Emotionsregulation (Siegler
et al., 2016, S. 376f.).

Neben der Kommunikation Giber Emotionen ist es auch entscheidend, wie die Eltern sich
gegendber ihren Kindern verhalten, wenn diese Emotionen ausdricken. Reagieren Eltern
auf die Traurigkeit und Angstlichkeit ihres Kindes abwertend oder duRern Kritik, zweifelt das
Kind an der Berechtigung seiner Emotionen. Dies geschieht auch, wenn Eltern mit Drohun-
gen und abweisenden Merkmalen auf die Wut des Kindes reagieren. Die Kinder sind folglich
weniger kompetent im emotionalen und sozialen Bereich, da sie nicht emotional unterstiitzt
werden. Reagieren Eltern unterstutzend, lernen die Kinder ihre Emotion zu regulieren und
geeignet auszudriicken (ebd., S. 377). Das Erleben der Emotionen Schuld und Scham
hangt laut der Langsschnittstudie von Mills (2003) auch mit dem Erziehungsverhalten der
Eltern zusammen. Ein autoritéarer Erziehungsstil fuhrt nach diesen Erkenntnissen zu haufi-
ger auftretendem Schamempfinden (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 42). Aulzerdem
wirkt, der bei autoritaren Mittern haufiger und intensiver auftretende Argerausdruck, sich
negativ auf das Emotionswissen- und Emotionsverstandnis aus (ebd., S. 93).

Wenn Bezugspersonen Wiinsche, Gedanken und Gefiihle des Kindes des Ofteren fehlin-
terpretieren, wird von einer geringen mind-mindedness gesprochen, die sich unginstig auf
die Empathiefahigkeit der Kinder auswirkt. Eine hohe mind-mindedness fihrt wohl demnach
zu signifikant ausgepragteren prosozialen Verhalten (Petermann & Wiedebusch, 2016, S.
102). Forderlich fur die Entwicklung der emotionalen Perspektivibernahme scheint ein in-
duktiver Erziehungsstil zu sein, der dadurch gepragt ist, dass Eltern ihre Kinder ermutigen,
Perspektiven anderer einzunehmen und Verhaltensweisen der Kinder, die anderen scha-
den, anzusprechen, dariber zu kommunizieren und Konsequenzen aufzuzeigen. Die Em-
pathie ist hierbei als Mediationsvariable zu verstehen, die prosoziales Verhalten aufgrund

des induktiven Erziehungsstils begunstigt (ebd., S. 105).

Die Responsivitat der Eltern kann laut Davidov und Grusec (2006) eine bessere Regulation
negativer Emotionen mit sich bringen. Karreman et al. hingegen betonen, dass sich ein
Elternverhalten, durch das die Kinder ermutigt werden, aber auch Grenzen und Regeln ver-
mittelt bekommen, positiv auf die Entwicklung der Emotionsregulation auswirkt. Analog ist
Elternverhalten, das maRgeblich durch Kritik, Strenge und Restriktivitat ausgezeichnet ist,
verbunden mit geringen Regulationsfahigkeiten der Kinder. Interessant ist, dass Kinder von
unterschiedlichen Reaktionen beider Elternteile profitieren zu scheinen, da sie sonst wenige
herausfordernde Situationen im Umgang mit inren Emotionen erleben und dann aus Man-

gel an Erfahrung negative Emotionen schlechter bewaltigen kénnen (ebd., S. 103f.).
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Schlussendlich lasst sich festhalten, dass in einer Familie unausgesprochene emotionale
Kommunikationsregeln vorherrschen und Botschaften, welche Gefiihle akzeptiert werden,
wie diese auszudriicken sind und wie mitihnen umgegangen wird sowie welche Reaktionen
auf emotionales Verhalten von den einzelnen Familienmitgliedern erwartet werden kann.
Dies alles hat enormen Einfluss auf die emotionalen Kompetenzen und steht somit an der
Schnittstelle zwischen den Beziehungseinflissen und der intrapsychischen Entwicklung
des Kindes (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 91). Deshalb mochte ich dieses Kapitel
mit einer Zusammenfassung von Saarni und Buckley (2002) abschliel3en:

»The family context plays a unique and crucial role in shaping an individual's emotional life,
as well as a person’s understanding of emotion communication” (Saarni & Buckley, 2002,
S. 228).

3.4.2.3 Peer-Gruppen Interaktion

Neben der Familie treten auch Gleichaltrige in das soziale Netzwerk der Kinder und Ju-
gendlichen ein und gewinnen ab dem Grundschulalter immer mehr an Bedeutung flr die
sozial-emotionale Entwicklung des Kindes. Peer-Interaktionen fordern andere Formen der
Emotionsregulation, als der Umgang mit den Eltern und tragen so zur Erweiterung und Er-
probung der emotionalen Kompetenz bei, die den Ubergang in ein selbststandiges Leben
erleichtern. Au3erdem lasst sich feststellen, dass Kinder bei ihren Peers haufiger dazu ge-
neigt sind, ihre Emotionen angemessen zu regulieren als bei ihren Eltern, da sie sonst
Sorge vor negativen Peer-Interaktionen und Herabsetzungen haben (Klinkhammer & von
Salisch, 2015, S. 96f.). Des Weiteren kdnnen Freundschaften in Bezug auf die Entwicklung
der emotionalen Kompetenz das Emotionswissen der Person Uberpriifen und erweitern.
Durch die Vertraulichkeit der Beziehung kénnen Kinder und Jugendliche gegeniiber ihren
Freunden emotionale Bewertungen von anderen Personen oder Dingen &uf3ern und bauen
dadurch eine geteilte Weltsicht auf.

Wenn sie tUber emotionsausldsende Vorfalle sprechen, kann das emotionale Erleben und
der Emotionsausdruck der anderen analysiert, verglichen und gegebenenfalls verstanden
werden.

Intime Freund:innen kénnen sich einander unterstiitzen, die manchmal unklaren Empfin-
dungen zu klaren und Unterschiede im emotionalen Erleben zu erkunden. Hierbei flhlen
sich die Kinder und Jugendlichen meist verstanden, da die Peer-Gruppe ahnliche Entwick-
lungsaufgaben bewaltigen missen und ein wohlwollendes, realistisches Feedback geben
kénnen. Besonders die Emotionsregulation wird durch Peer-Kontakte unterstitzt. So len-
ken diese beispielsweise die Aufmerksamkeit der problembeladenen Person auf positive

Sachverhalte und unterstiitzen so die Emotionsregulation (ebd., S. 98f.).
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Neben den positiven Effekten der Peer-Interaktion kdnnen befreundete Jugendliche auch
durch die gemeinsame Problembesprechung und das endlos ausgedehnte Grubeln Uber
bestimmte Probleme und negative Geflihlszustande, internalisierendes Problemverhalten
verstarken und Symptome, wie depressive Verstimmung oder Angstlichkeit, mit sich brin-
gen. Es wird deutlich, dass die Interaktion und Freundschaft zu nicht devianten Peers ein
emotional kompetentes Verhalten einfordert, da die Freiwilligkeit dieser Beziehung einen
einvernehmlichen Charakter zuschreibt (ebd., S. 99). Die Bedeutung einer angemessenen
Emotionsregulation wird hierbei herausgehoben und I&sst die Kinder und Jugendlichen in
ihrem Emotionsausdruck, dem Emotionswissen, dem Emotionsverstehen und der Emoti-

onsregulation wachsen.

3.4.2.4 Der Einfluss der Kultur und des soziodkonomischen Status

»~Emotionen werden durch Erziehungs- und Sozialisationsprozesse geformt, wodurch sie
Merkmale annehmen, die kulturell spezifisch und verdnderbar sind.” (Ratner, 1999, S. 258)

In diesem Zitat von dem Kulturpsychologen Carl Ratner zeigt sich, wie die vorherig be-
schriebenen Sozialisationsprozesse von der jeweiligen Kultur gepragt sind. Auch wenn
Menschen in allen Kulturen grundlegend ahnliche Emotionen erleben, tun sie dies in ver-
schiedenem Ausmald und kulturabhangigem Ausdruck. Wie wir mit Emotionen umgehen
und diese ausdriicken sowie Emotionsausbriiche bewerten, hangt also auch von der Kultur
und den dort vorherrschenden Bedingungen, Werten und Normen ab (Siegler, 2016, S.
378). Sie werden in der friihen Kindheit erworben und sind demnach die Konsequenz er-
lebter kultureller Einwirkungen in alltaglichen Situationen. Wahrend als individualistisch gel-
tende Kulturen die Unabhangigkeit und die daraus resultierende Selbststandigkeit zum Ziel
haben und Eltern dementsprechend ihre Kinder dazu ermutigen, auch negative Emotionen
zu auiern, wahlen Eltern aus eher kollektivistischen Kulturen Mal3nahmen, die die negati-
ven Emotionen ihrer Kinder herunterspielen, um die hochgeachtete interpersonale Harmo-
nie aufrecht zu erhalten (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 104).

In einem Vergleich zwischen japanischen und amerikanischen Vorschiler:innen konnte bei-
spielsweise festgestellt werden, dass amerikanische Kinder in hypothetischen Konflikt- und
Stresssituationen deutlich mehr Wut und Aggression zeigen als japanische Kinder, da die
amerikanische Kultur zu mehr Expressivitat ermutigt und die japanische Kultur, zur Auf-
rechterhaltung zwischenmenschlicher Beziehungen, die Abhangigkeit und Unterordnung
des Individuums unter die Gruppe betont. Kulturen unterscheiden sich auch darin, welche
Emotionen und in welchem Ausmal? diese unterstiitzt und akzeptiert werden. Erleben Kin-
der westlicher Kulturen die Emotionen Scham und Traurigkeit, werden sie meist von ihren

Eltern getrostet und es wird sich um das Kind gekiimmert.
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Eltern in chinesischen Kulturen hingegen nutzen dieses Geflihl bewusst, um unerwiinschte
Verhaltensweisen zu lehren und ein Verstandnis der sozialen Erwartungen zu vermitteln
(Siegler, 2016, S. 379). Halberstadt und Lozada (2011) kategorisieren den Einfluss der Kul-
turen auf die Sozialisation in funf Bereiche, die sich in jeder Kultur in unterschiedlichen
Auspragungen und Kombinationen und verantwortlich fur die spezifischen Unterschiede
sind: Kollektivismus/Individualismus, Machtdistanz, Stellung des Kindes in der Familie und
Kultur, die Art und Weise wie das Kind lernt und der Wert von emotionalen Erfahrungen
und Ausdriicken. Viele dieser kulturgepragten Verhaltensweisen und Einstellungen werden
unbewusst und unwillkrlich in alltdgliche Ablaufe eingebettet und nehmen somit indirekten
Einfluss auf die soziale und emotionale Entwicklung der Kinder (Klinkhammer & von
Salisch, 2015, S. 104).

Inwiefern sich der soziodkonomische Status auf die emotionale Entwicklung der Kinder und
Jugendlichen auswirkt, lasst sich endgultig nicht bestimmten. Grund hierfur sind sehr hete-
rogene Indikatoren des soziobkonomischen Status, die in den Untersuchungen und Ope-
rationalisierungen miteinbezogen werden. Haufig wird er durch die berufliche Téatigkeit der
Person oder der Eltern und das damit kategorisierte Bildungsniveau erhoben. Unter Einbe-
zug dieser Indikatoren konnten bei Kindern deutliche Unterschiede im Emotionswissen und
der emotionalen Perspektiviibernahme festgestellt werden. Es kann ermittelt werden, dass
Eltern mit geringerem Einkommen einfachere Ausdrucksweisen in emotionalen Interaktio-
nen mit ihren Kindern verwenden, mehr negative Emotionen ausdriicken und Schwierigkei-
ten aufweisen, sich in ihr Kind hineinzuversetzen. Ankntpfend an die Erkenntnisse aus Ka-
pitel 3.4.2.2 (familiare Einflisse und Erziehungsverhalten), wirkt sich dies negativ auf die
emotionale Kompetenz in all ihren Bereichen aus. Hierbei ist allerdings zu beachten, dass
die alltaglichen Belastungen einkommensschwacher Familien deutlich héher sind als bei
Eltern aus der mittleren Einkommensschicht.

Die finanziellen Méglichkeiten sind begrenzt, sie haben Sorgen, ihre Rechnungen nicht zah-
len zu kénnen, leben oftmals in problembehafteten Nachbarschaften und auf3erschulischen
Aktivitaten und Hobbys der Kinder kann nicht nachgegangen werden — dies alles fiihrt zu
erhohtem emotionalen Stresserleben der Eltern und der Kinder (Klinkhammer & von
Salisch, 2015, S. 100ff.).

Genauere Zusammenhange, die die komplexen Strukturen und Wechselwirkungen des so-
ziobkonomischen Status miteinbeziehen, mussen allerdings in zukinftigen Studien weiter

erforscht werden.
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3.5 Geistige Behinderung und emotionale Kompetenz

Menschen mit geistiger Beeintrachtigung benétigen meist mehr Zeit in der Automatisierung
ihrer Informationsverarbeitung, in der Entwicklung von Strategien und in der Aneignung von
Wissen. In fachliterarischen Kreisen geht man deshalb von einem verzdgerten Durchlaufen
der Entwicklungsstufen aus. Dass der Entwicklungsverlauf sich nicht linear vollzieht, spricht
allerdings gegen eine reine Verzégerungstheorie. Beobachtungen ergaben, dass die Leis-
tungen instabil sind, sodass zu unterschiedlichen Untersuchungszeitpunkten verschiedene
Kenntnisse und Fertigkeiten festgestellt werden kdnnen. Auf3erdem kann die Abfolge der
Entwicklungen asynchron verlaufen, sodass Entwicklungen, die sonst parallel verlaufen,
bei Kindern mit geistiger Retardierung ganz unterschiedlich auftreten kénnen. Sarimski
spricht deshalb von anlagebedingten Besonderheiten der Hirnstruktur, die abhéngig vom
Grad der Beeintrachtigung und deren Ursachen sind (Sarimski K. , 2013, S. 48ff.). Trotzdem
- und darlber sind sich die Autor:innen einig, entfalten sich die einzelnen Fertigkeiten ge-
nerell analog, weshalb die allgemeine Entwicklungspsychologie durchaus Erkenntnisse
Uber die emotionale Entwicklung geistig beeintrachtigter Menschen liefern kann. Hinsicht-
lich der enormen Heterogenitat sind allerdings die Besonderheiten in der Entwicklung von
Menschen mit geistiger Behinderung unbedingt mitzubericksichtigen (Luxen, 2003, S.
236f.). Nachfolgend mdchte ich deshalb, die zuvor erarbeiteten Erkenntnisse der Emotions-
entwicklungsforschung, auf die Situation der Menschen mit geistiger Behinderung tbertra-
gen. Auch im Angesicht der sparlichen Forschungsergebnisse, die das Spektrum der geis-
tigen Behinderung betreffen, erscheint mir dieses Vorgehen als sinnvoll. Hierflr orientiere
ich mich an den drei Komponenten der emotionalen Kompetenz (siehe Kapitel 3.3) nach
Denham (1998). Bevor dieser Ubertrag allerdings stattfindet, sollen die besonderen Voraus-
setzungen von Menschen mit geistiger Behinderung beschrieben werden, die die Entwick-
lung der emotionalen Kompetenz mafgeblich beeinflussen. Dazu zéhlen besonders die

kognitiven und kommunikativen Kompetenzen der Heranwachsenden.

3.5.1 Kognitive Voraussetzungen

Kognitive Prozesse umfassen mentale Funktionen der Wahrnehmung, der Aufmerksam-
keit, des Speicherprozesses und des schlussfolgernden Denkens, die im Laufe der Ent-
wicklung ausgebildet werden (Sarimski K. , 2013, S. 46f.). AuRerdem sind auch kontrollie-
rende Prozesse, wie die exekutiven Funktionen Gegenstand der kognitiven Entwicklung.

Diese multiplen Komponenten entwickeln sich nicht gleichzeitig: Zuerst werden im Saug-
lings- und Kleinkindalter die Wahrnehmungs- und die Aufmerksamkeitsfunktion ausgebil-
det, im weiteren Verlauf entwickeln sich dann die h6heren Komponenten. Unter der Auf-
merksamkeit wird der Prozess verstanden, der ein Fokussieren auf relevante Informationen

und analog ein Hemmen nicht-relevanter Informationen ermdglicht.
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Sobald Informationen durch die Sinne aufgenommen und dann fur die anschlieende Ana-
lyse vorbereitet werden, spricht man von der kognitiven Funktion Wahrnehmung. Beide
Funktionen sind nicht isoliert zu messen und werden als Einheit verstanden (Sarimski,
2003, S. 151). Die Speicherung der Informationen, die fir andere Zwecke verfiigbar gehal-
ten werden, erfolgt im Kurzzeitgedéachtnis, das Langzeitgedachtnis ist fur die Speicherung
gelernter Informationen, die zuklnftig abgerufen werden koénnen zustandig. Exekutive
Funktionen hingegen vergleichen in ihrer Kontroll- und Integrationsfunktion neue Informati-
onen mit dem bereits abgespeicherten Wissen, planen und kontrollieren Problemltse-
schritte und sind durch metakognitive Prozesse gesteuert. Diese werden erst im Laufe der
Entwicklung erworben (ebd., S. 152). Seeler und Agha (2021) arbeiten heraus, dass be-
sonders die Kontrollmechanismen der exekutiven Funktionen Inhibition, Arbeitsgedachtnis
und kognitive Flexibilitat signifikante Beeintréachtigungen bei Menschen mit geistiger Behin-
derung mit sich bringen (Seeler & Agha, 2021, S. 136).

Aus verschiedenen Untersuchungsergebnissen lasst sich schlussfolgern, dass bei Heran-
wachsenden mit geistiger Behinderung eine langsamere Informationsverarbeitung, Schwie-
rigkeiten beim Hemmen irrelevanter Reize und im Aufrechterhalten adaquater Strategien
vorherrschen und diese die Leistung mal3geblich beeintrachtigen (ebd., S.163f.). Menschen
mit geistiger Behinderung weisen besonders Schwierigkeiten bei Aufgaben, die aktive men-
tale und vor allem sprachliche Prozesse der Verarbeitung bedlrfen. So setzen sie weniger
Strategien zum Lernen ein oder bendtigen dafur mehr Kapazitét des Arbeitsgedéachtnisses,
welches stark limitiert ist - ihre Wissensbasis wird somit sehr viel langsamer erweitert und
ausgebaut. Dies kann auch auf den Aufbau und die Ausdifferenzierung des Emotionswis-
sen Ubertragen werden. Wéhrend Kinder ohne geistige Beeintrachtigung sich Pausen neh-
men, in denen sie Gelerntes innerlich wiederholen und rekapitulieren, tun dies Menschen
mit geistiger Behinderung meist nicht, weshalb sie flr den Einsatz von Strategien starker
von expliziter Instruktion abhangig sind (ebd., S. 169). Die Schwierigkeiten im Gebrauch
und in der Auswahl von gezielten Lern- und Einpragungsstrategien lassen sich auch auf
das Problemldseverhalten generalisieren. Auch hier fallt es Menschen mit geistiger Behin-
derung schwer, gelernte Strategien auf neue Situationen zu Ubertragen und generell geeig-
nete Strategien hervorzurufen sowie naheliegende automatisierte Reaktion zu unterdri-
cken. Exekutive Funktionen wirken sich demnach besonders auf den Emotionsausdruck
und die Emotionsregulation aus.

Auch das Emotionsverstandnis steht im positiven Zusammenhang mit den kognitiven Fa-

higkeiten der Kinder und Jugendlichen.

41



Blankson et al. (2013) zeigen dahingehend in ihrer Studie, dass das Verstandnis mentaler
Zugange bei sich selbst und anderen und die exekutiven Fahigkeiten, wie die inhibitorische
Kontrolle mit der emotionalen Regulation und dem Benennen und Verstehen von Emotio-
nen zusammenhangt (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 21). In einer weiteren Untersu-
chung stellen Rojahn et al. (1995) anhand zusammengefasster Studien fest, dass die Fer-
tigkeiten Emotionen zu erkennen, mit abnehmenden kognitiven Fahigkeiten des Kindes sin-
ken. Der Grad der Behinderung (siehe Kapitel 3.1.1) steht somit im Zusammenhang mit der

moglichen Differenzierung der Gefuhlsfunktionen (Luxen, 2003, S. 242).

3.5.2 Kommunikative Voraussetzungen

Neben kognitiven Schwierigkeiten kénnen in der Interaktion mit Menschen mit geistiger Be-
hinderung vor allem auch kommunikative Probleme auftreten. Diese Personen haben auf-
grund kognitiver Einschréankungen oftmals Schwierigkeiten mithilfe der Lautsprache zu
kommunizieren (Witt-Loers, 2019, S. 159). Das Sprechen wird mit dem ,Produzieren der
hérbaren Sprache* definiert (Wilken, 2014, S. 5) und schlief3t somit lediglich lautsprachliche
AuRerungen mit ein. Dagegen ist Kommunikation sehr viel weiter gefachert und beinhaltet
jede soziale Handlung und den zwischenmenschlichen Austausch (Bernasconi & Béing,
2015, S. 151). Kommunikation stellt somit alle Verhaltensweisen und Ausdrucksformen, mit
denen Menschen in Beziehung treten, dar (Wilken, 2014, S. 11). Es wird deutlich, dass
Kommunikation viel mehr umfasst als die verbale Sprache. Mit Berihrungen kénnen Ver-
trautheit und Befremden ausgedriickt werden, Blicke zeigen Interesse, die Mimik wird als
Ausdrucksform der Emotionen verwendet, die Kérperhaltung sagt etwas tber das Befinden
der Person aus und sogar die ausgewdhlte Kleidung kann ein Vorhaben, die Einstellungen
und die Stimmungen des Menschen ausdriicken.

All diese Kommunikationsformen sind situationsgebunden und subjektiv und deshalb auf
die Deutung des Kommunikationspartners angewiesen.

Aufgrund groéRerer Distanz, kultureller Unterschiede, Normabweichungen oder individuellen
Beeintrachtigungen, ist eine Interpretation oft schwierig, kann misslingen und zu Verstandi-
gungsproblemen fuhren (Wilken, 2014, S. 4). Deshalb ist es wichtig, vorherrschende Prob-
leme im kommunikativen Verstandnis aufzudecken und beeintrachtigten Menschen ent-
wicklungsbegleitende Hilfen zur Verfligung zu stellen, um das Verstehen und Verstandigen
zu vereinfachen (ebd., S.1). So nimmt das Konzept der leichten Sprache auch im emotio-
nalen Kontext Raum ein. Worte kdnnen mit Mimik und Gestik unterstiitzt und begleitet wer-
den, sodass mehrdeutige Kontexte verstandlich werden (Witt-Loers, 2019, S. 159). Sach-
verhalte und Emotionen sollten folglich in deutlichen, nicht ausgeschmitickten Satzen ohne

Fremdworter formuliert und bendtigte Pausen eingelegt werden (ebd., S.160).
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AuRerdem kann auf verschiedene Formen der Unterstiitzten Kommunikation zurtickgegrif-
fen werden. Unterstitzte Kommunikation oder AAC (Augmentative and Alternative Com-
munication) ist der Oberbegriff fiir alle Bemihungen um die Verbesserung der kommunika-
tiven Fahigkeiten nichtsprechender Menschen® (Braun, 2005, S. 3). Wenn die Lautsprache
als Kommunikationsmedium zu komplex ist und neben dem Sprechen auch das Sprach-
verstandnis beeintrachtigt ist, werden ersetzende Kommunikationsformen nétig. Bei Be-
troffenen mit maf3geblich verzdgerter Sprachentwicklung oder sehr unverstandlicher Spra-
che werden erganzende Kommunikationsformen lediglich unterstiitzend bzw. begleitend
zur eigenen Lautsprache eingesetzt, um Verstandigungsproblemen aus dem Weg zu gehen
(Wilken 2006, S. 3). Oftmals fehlen Menschen die Worte oder Méglichkeiten, um ihre Emo-
tionen ausdricken zu kénnen. Daflr brauchen sie Erinnerungen, Nahe von Bezugsperso-
nen und vor allem adéaquate Ausdrucksformen. Dies trifft in gleichem Ausmal® auf Men-
schen mit Behinderungen zu (Witt-Loers, 2019, S. 7). Hierbei ist es besonders wichtig her-
auszustellen, dass nicht die Menschen mit Behinderungen allein daftir verantwortlich sind,
ihr emotionales Empfinden verstehbar zu machen, sondern die Begleiter:innen lernen mis-
sen, diese angemessen zu deuten (ebd., S.13). So kann auch das Verhalten der Betroffe-
nen Aussagen Uber deren Gefiihlslage und den individuellen Bedirfnissen machen (ebd.,
S.164). Da gegenseitige Kommunikation von beiden Partner:innen bestimmt wird, sollten
die Kommunikationspartner:innen mit all ihren Sinnen Offenheit bezuglich der gesendeten
Signale des Gegenubers aufbringen, ohne dabei voreingenommen zu sein (ebd., S.161).
Besonders Erwartungshaltungen kénnen zuséatzliche Barrieren schaffen (ebd.). Wenn also
darauf geachtet wird, welcher Inhalt wie verstanden werden kann, kann Kommunikation so
angepasst werden, dass die Kommunikationspartner:innen spiren, dass sich respektvoll
um deren Verstandnis bemiht wird (ebd., S.159).

Um mit schwerstbehinderten oder mehrfachbehinderten Menschen in Kontakt zu treten,
erweisen sich besonders basale Kommunikationskanéle als wichtig. Insbesondere Korper-
haltungen, der Rhythmus und die Tiefe der Atmung, die Gestik, sowie die Anspannung des
Muskeltonus, Blickkontakt und das Verhalten im Raum kénnen hierbei verschiedene Mog-
lichkeiten der Kommunikation darstellen (Mohr, 2008, S. 204). Menschen mit Einschran-
kungen verschiedenster Art sind also fahig zu kommunizieren. Sie brauchen allerdings ein
Gegenuber, das offen dafur ist, sich auf ungewohnte Kommunikationsebenen einzulassen
und somit Beziehungen herzustellen (Klaul3, 2005, S. 35). Wie in der Literatur weit verbrei-
tet und in dieser Arbeit mehrfach betont, ist es unbedingt notwendig, die eigenen Emotionen

ausdricken zu kénnen, um so auch eine Moglichkeit der Verarbeitung zu schaffen.
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In der Interaktion mit Menschen mit geistiger Behinderung sollte sich deshalb unbedingt
gefragt werden, ob die Person iber ausreichende Mdglichkeiten verfiigt, ihre Emotionen
adaquat ausdricken zu kdnnen — dies muss nicht verbal geschehen (Krause & Schroeter-
Rupieper, 2018, S. 44). Die besonderen Voraussetzungen von Menschen mit geistiger Be-
hinderung auf der emotionalen Ebene werden im folgenden Kapitel in Abh&angigkeit zur

Emotionsforschung und der Entwicklung emotionaler Kompetenzen beschrieben.

3.5.3 Entwicklung der emotionalen Kompetenz bei Menschen mit geistiger Behin-

derung

Aus behinderungsspezifischen, aber auch sozialisationsspezifischen Grinden ist auch die
Emotionsentwicklung bei Menschen mit geistiger Behinderung eingeschrankt oder veran-
dert. Diese beiden Griinde stehen in Wechselwirkung zueinander. So bedingt beispiels-
weise ein im Kontext geistiger Behinderung auftretendes, atypisches Ausdrucksverhalten
die emotionale Riickkopplung der Mutter negativ. Dies geschieht, weil sie den Ausdruck
ihres Sauglings nicht adaquat interpretieren kann und die wechselseitige Steuerung von
Bindung und Firsorge beeintrachtigt ist — es kommt zu Missverstandnissen. Diese falschen,
unzureichenden oder nicht vorhandenen Riickmeldungen zum emotionalen Zustand fiihren
oftmals dazu, dass die Menschen mit Behinderung ihre Emotionen weniger differenzieren
und so auch ihr Emotionswissen nicht zureichend erweitern kénnen (Luxen, 2003, S. 240).
Zeigt ein Saugling mit Behinderung ein weniger ausgepragtes Mienenspiel, so kann sich
das negativ auf den Bindungsprozess zwischen Mutter und Kind auswirken. Die oftmals
weniger ausgepragten, sichtbaren emotionalen Signale des Kindes erschweren es der Mut-
ter, direkte Kommunikationsangebote anzunehmen und zu initiieren, was wiederum bedeu-

tet, dass das Kind weniger Stimulation und Interaktion auf emotionaler Ebene erfahrt.

So fehlen dem Kind im Vergleich zu Gleichaltrigen ohne Behinderung Mdéglichkeiten und
Anreize, ihre Emotionen zu verstehen, auszudriicken und weiterzuentwickeln, was sich auf
alle Ebenen der emotionalen Kompetenz auswirkt. Cicchetti und Sroufe (1978) untersuch-
ten Kinder mit geistiger Behinderung (Trisomie 21) und fanden heraus, dass diese Prob-
leme in der Imitierung von Gesichtsausdriicken anderer haben und durch einen beeintrach-
tigten Emotionsausdruck weniger intensiv auf Reizmaterial reagieren. Aus diesem Grund
haben diese Kinder auch Schwierigkeiten im Regulieren des eigenen Emotionsausdrucks
und sind deshalb auf ausdauernde Stimulation (ausgeprégte und vielseitige Mimik) und ver-
balisierte GeflhlsduRerungen angewiesen. AulRerdem zeigen Eltern von Kindern mit Be-
hinderung, aufgrund ihrer Verunsicherung tiber das andersartige Verhalten, weniger intuiti-
ves Elternverhalten, sodass sie Schwierigkeiten haben, ein angemessenes Mal3 an Kon-

takt- und Forderangeboten zu finden und das Kind oftmals tber- oder unterfordern.
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Dies hangt bestimmt auch damit zusammen, dass einige Eltern wegen des Diagnose-
schocks und den nicht in Erflllung gegangenen Hoffnungen und Erwartungen weniger emo-
tional prasent sein kdnnen, wie es in dieser Phase der Entwicklung erforderlich ware. Luxen
(2003) beschreibt, dass davon ausgegangen werden kann, dass Mutter 6fter depressiv re-
agieren, wenn ihr Kind mit einer Behinderung geboren wird als andere und sich dies auch
in ihrem emotionalen Ausdruck widerspiegelt. Das Kind hingegen wird dadurch zusatzlich
irritiert (ebd., S. 339ff.). Diese behindernden Faktoren werden durch die eingeschrénkte
Informationsverarbeitung erganzt, die sich auf alle Emotionsbereiche auswirkt.

Aufgrund der unzureichenden Forschungslage zur emotionalen Entwicklung bei Menschen
mit geistiger Behinderung und der multifaktoriellen Einfliisse kann keine Prognose oder all-
gemeingultige Aussage Uber den Entwicklungsverlauf von Menschen mit geistiger Beein-
trachtigung gemacht werden. Luxen (2003) versucht dennoch, anhand der in Kapitel 3.1.1
beschriebenen Klassifizierung von leichter, mittelgradiger, schwerer und schwerster Intelli-
genzminderung, eine zu erwartenden Entwicklungsprognose im emotionalen Bereich vor-
zunehmen. Daflr Ubertragt sie die Ergebnisse der Entwicklungspsychologie auf Menschen
mit geistiger Behinderung und kommt zu folgenden Schlussen:

Die eher angeborenen Primaremotionen, die im ersten Lebensjahr vermehrt ausgedriickt
werden, kénnen durch ihre genetische Veranlagung auch von Menschen mit schwerster
geistiger Behinderung (IQ < 20) empfunden und auch individuell gezeigt werden. Neben
dem klassischen Emotionsausdruck und der Mimik kann auch die Koérperbewegung, die
Atmung und die Stimme (Klang, Lautstarke, Modulation) der Individuen Aufschluss tber die
emotionale Befindlichkeit geben. Hierzu muss das Gegeniiber Signale sensibel und auf-
merksam wahrnehmen, diese auch ernst nehmen und dann richtig interpretieren.

Denn fur die Steuerung ihres emotionalen Ausdrucks sind Menschen mit diesem Grad der
Behinderung meist auf die Bezugsperson angewiesen. Durch das SchlieRen der Augen
oder die Abwendung des Blicks (Aufmerksamkeitslenkung) sowie andere stereotype Hand-
lungen kann eine gewisse Art der Beruhigung und Emotionsregulation selbststandig aus-
gefihrt werden (Luxen, 2003, S. 241). Inwiefern diese Menschen in der Lage sind Emotio-
nen auf der Grundlage der Sprache, des Klangs, der Erscheinungs- und Verhaltensformen
zu erkennen, (Emotionsverstandnis- und wissen) ist wenig bis nicht erforscht. Luxen (2003)
vermutet aber, dass die Gefiihlslage der Kommunikationspartner:innen wahrgenommen
werden kann und sie diese ,haufig symbiotisch mitschwingend zu Gibernehmen in der Lage
sind“ (ebd., S. 241).

Es ist davon auszugehen, dass Menschen mit schwerer geistiger Behinderung (1Q 20-34)
durchschnittlich dem emotionalen Entwicklungsalter eineinhalbjahriger Kinder entsprechen
und somit neben den Primaremotionen auch Emotionen, wie Scham und Stolz zeigen kon-

nen.
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Sie kdénnen verbale Bezeichnungen fir die Basisemotionen verstehen und mithilfe der Be-
zugspersonen die Intensitat der empfundenen Emotionen besser regulieren. Teilweise kén-
nen Menschen mit schwerer geistiger Behinderung auch Selbstregulationsstrategien, wie
beispielsweise den sozialen Riickzug, einsetzen und sich dadurch eigenstandig beruhigen
(ebd.).

Der Entwicklungsstand von Menschen mit mittelgradiger Intelligenzminderung (1Q 35-49)
gleicht dem der zwei- bis funfjahrigen Kinder ohne Behinderung. Die Schwierigkeiten auf
emotionaler Ebene von Kindern mit mittelgradiger geistiger Behinderung und die der Kinder
mit leichter Intelligenzminderung &hneln den der soeben beschriebenen Problemen der
schwerst- und schwerbehinderten Kinder, allerdings in deutlich abgeschwachtem Malie.
Aufgrund der besseren kognitiven Fahigkeiten ist es Kindern mit leichter geistiger Behinde-
rung (IQ 50-69) maglich, ihre Defizite durch Bewaltigungsstrategien zu kompensieren. lhr
Emotionsrepertoire ist zunehmend ausdifferenziert und es werden grobe emotionale Sche-
mata ausgebildet, die allerdings noch sehr einfach und wenig spezialisiert sind. Sie kénnen
mit der emotionalen Kompetenz von Grundschulkindern ohne Behinderung verglichen wer-
den. Manche Schiler:innen erlangen eine ausgepragte Sprechfahigkeit, wodurch Emotio-
nen und Befindlichkeiten verbalisiert werden kdnnen. Menschen mit leichter geistiger Be-
hinderung kénnen je nach Differenzierung des Sprechvermégens auch komplexere Emoti-
onen (z.B.: Eifersucht) benennen und verstehen (Luxen, 2003, S. 241f.).
Situationsspezifisch stimmig zu handeln, also die Geflhlslage der anderen angemessen
wahrzunehmen und zu interpretieren, stellt die Kinder mit mittelgradiger bis leichter geisti-
ger Behinderung vor Herausforderungen, kann aber durch Erfahrungen und Férderung ein-
gelbt und gefestigt werden. Aber sie sind in der Lage, Ereignisse und die damit verbunde-
nen Emotionen richtig zuzuordnen, kénnen aber meistens noch nicht ihre Reaktion dem-
entsprechend anpassen und regulieren. Eine spontane Affektregulation bezlglich der In-
tensitat sowie die Fahigkeit, Emotionen vorzutauschen ist noch wenig bis gar nicht ausge-
pragt, weshalb Emotionen eher durch andere tberlagert werden. Untersuchungen, wie bei-
spielsweise die von Rohjan et al. (1995) belegen diese Vermutungen und weisen auch auf
einen Zusammenhang der emotionalen Fahigkeit und dem Grad der geistigen Behinderung
hin (ebd., S. 242f.).

Zusammenfassend lasst sich demnach feststellen, dass die emotionale Kompetenz von
Menschen mit geistiger Behinderung in unterschiedlichem MalR3e erlangt werden kann und
besonders vom kognitiven und sprachlichen Entwicklungsniveau abhéngig ist. AuRerdem
wird dieses Mal3 auch von der Wahrnehmung, Rickkopplung und Unterstitzung der Be-

zugspersonen beeinflusst.
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Fur eine bestmdogliche Entfaltung der emotionalen Kompetenz ist demnach der sensible
Umgang mit den individuellen emotionalen Signalen der Menschen mit geistiger Beein-
trachtigung (emotionale Perspektiviibernahme auf Seiten der Bezugspersonen) malf3geb-
lich. Es bedarf also einer sicheren Bindungsperson, die angemessen die Emotionen der
Heranwachsenden aufgreift, imitiert und spiegelt sowie sensibel wahrnimmt und interpre-
tiert. Diese Unterstitzung er6ffnet dem Menschen mit geistiger Behinderung die eigene
emotionale Entfaltung und eine unter anderem von den emotionalen Fertigkeiten abhéangige

soziale Teilhabe.

3.6 Bedeutung der emotionalen Kompetenz

Die Bedeutung der emotionalen Kompetenz auf die gesamte Entwicklung des Menschen
ist enorm und beeinflusst verschiedene Bereiche mafigeblich. Im Folgenden mdchte ich
deshalb zuerst den Zusammenhang emotionaler Kompetenzen mit dem Schulerfolg der
Heranwachsenden darstellen. Um im néchsten Kapitel dann die Relevanz der Férdermal3-
nahmen herauszustellen, soll die emotionale Kompetenz als Entwicklungsressource und

Entwicklungsrisiko betrachtet werden.

3.6.1 Emotionale Kompetenz und Schulerfolg

In den letzten Jahren wurden besonders im Kontext Schule viele Férdermalinahmen er-
probt und evaluiert, die gezeigt haben, dass sozial-emotionale Kompetenzen die Lernmoti-
vation erh6hen und somit einem Schulerfolg dienen. Des Weiteren fihrt die Erweiterung
der emotionalen Kompetenzen der Heranwachsenden zu geringerem Stresserleben, posi-
tiverem Sozialverhalten und auch weniger Verhaltensauffalligkeiten (Schell, 2011, S. 27).
Auch der Zusammenhang zwischen Emotionen und Lernen ist komplex und zeigt sich in
der Aufmerksamkeitsleistung, der Lernmotivation und in der Mobilisierung kognitiver Pro-
zesse. Bereits der Umfang des Emotionswissens zeigt sich nach Curby et al. (2015) in
besseren Kenntnissen des Alphabets und einer héheren phonologischen Bewusstheit der
Kinder. Ebenso hangen ausgepragte emotionale Kompetenzen mit dem Vokabelreichtum
und der Lesefahigkeit der Lernenden zusammen (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 28).
Wenn Kinder in der Lage sind, emotionale Informationen bei sich selbst und anderen korrekt
zu identifizieren und zu verarbeiten, so haben diese mehr Ressourcen fiir akademisches
Lernen. In einer weiteren Studie (Gut et al., 2012) kann ein kompensatorischer Effekt er-
mittelt werden, da das Verstandnis von Emotionen und sozialen Interaktionsprozessen

auch drei Jahre spater zu besseren Schulnoten (Deutsch, Mathematik, Sachkunde) fiihrt.
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Die Fahigkeit (negative) Emotionen bewusst zu regulieren, erméglicht eine Umdeutung und
somit eine Aufmerksamkeitslenkung auf akademische Inhalte und hilft demnach den Schii-
ler:innen sich die Inhalte im Gedachtnis besser einzupragen (Klinkhammer & von Salisch,
2015, S. 112ff.). Eine hohe emotionale Kompetenz geht nach Petermann und Wiedebusch
(2016) mit einem guten Aufbau sozialer Beziehungen und einer positiven schulischen Ent-
wicklung einher (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 14). Verfugt ein Kind nur Gber unzu-
reichende Fertigkeiten im sozial-emotionalen Bereich, so kann es zu geringer Lernbereit-

schaft und Schulproblemen fuhren. Abbildung 2 visualisiert diesen Wirkungsstrang:

schulische Leistungsdefizite

Schulunlust evtl. Klassenwiederholungen,

hauflger negativer verzdgerte Schullaufbahn

Emotionsausdruck

erschwerte Akzeptanzprobleme
I d Anpassung andas  bei Mitschulern und
mangeinde schulische Umfeld Lehrkraften
sozial- geringe
emotionale <g E> Lernbereitschaft
Kompetenz
geringe wenig positives
Integration in den Feedback seitens
Klassenverband der Lehrkrafte
mangelnde - schulische auffalliges Sozialverhalten
Emotionsregulation Misserfolge evil. Mobbing, Vandalismus,
Substanzmissbrauch
(eingeschrénkte Einschulung schulische Probleme Folgeprobleme

Schulreife)

Abbildung 2: Emotionale Kompetenz und Schulprobleme (Wiedebusch, 2008, S. 139,
zit. nach Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 30)

So knupfen Kinder, die haufiger negative Emotionen und aggressives Verhalten zeigen,
weniger soziale Kontakte und werden deshalb im Klassenverband weniger unterstiitzt. Dies
wirkt sich ungiinstig auf schulische Lernerfolge aus.

Die zentrale Rolle der Emotionsregulation firr eine erfolgreiche Integration und Interaktion
mit Gleichaltrigen zeigt sich, wenn Kinder, die ihre Gefiihle schwer regulieren kbnnen, we-
niger akzeptiert werden und somit auch schulische Misserfolge einhergehen. Um langfris-
tige Beziehungen und schulische Erfolge aufbauen zu kénnen, sind selbstregulative Fahig-
keiten also unerlasslich (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 29ff.). Diese Reihe an Fakto-
ren kann zu Folgeproblemen, wie Mobbing, Substanzmissbrauch, auffalligem Verhalten
und schulischen Leistungsdefiziten fiihren — sie kdnnen als Risikofaktoren beschrieben wer-
den. Was genau unter Risikofaktoren zu verstehen ist und inwieweit emotionale Kompeten-
zen einem Entwicklungsrisiko oder einer Entwicklungsressource entsprechen, méchte ich

nun genauer betrachten.
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3.6.2 Entwicklungsressource und Entwicklungsrisiko

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass Kinder in ihren ersten Lebensjahren
enorme Fortschritte in ihrer emotionalen Entwicklung machen und eine Vielzahl an emotio-
nalen Fertigkeiten erlernen. Besonders die Darstellung der Einflussfaktoren auf den Erwerb
der emotionalen Kompetenzen (Kapitel 3.4) stellte heraus, dass die Kinder in ihrer Entwick-
lung verschiedenen individuellen und sozialen Schutz- und Risikofaktoren ausgesetzt sind.

LAIS Risikofaktor gilt dabei ein Merkmal, das bei einer Gruppe von Individuen, auf die dieses
Merkmal zutrifft, die Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer Stérung im Vergleich zu einer
unbelasteten Kontrollgruppe erhéht.“ (Laucht, 1999, S. 303)

Schutzfaktoren hingegen ,férdern die Anpassung eines Individuums an seine Umwelt bzw.
erschweren die Manifestation einer Stérung“ (Wustmann, 2012, S. 46). Au3erdem scheinen
sie negative Effekte der Risikofaktoren abzuschwéachen oder kompensieren zu kénnen
(ebd.). Das Fehlen von Schutzfaktoren kann somit als Risikofaktor zahlen, das Fehlen eines
Risikofaktors stellt aber nicht unbedingt einen Schutzfaktor dar (Ball & Peters, 2007, S.
130).

Im Hinblick auf die Entwicklung des Kindes kann festgehalten werden, dass ausgepréagte
emotionale Kompetenzen als Entwicklungsressource gelten, mangelnde emotionale Kom-
petenzen hingegen als Risikofaktor angesehen werden. Eine geringe emotionale Kompe-
tenz geht meistens mit aufféalligem Sozialverhalten und niedrigen sozialen Kompetenzen
einher. Die unzureichenden Kompetenzen auf den drei Dimensionen der emotionalen Kom-
petenz (Ausdruck, Verstandnis und Wissen, Regulation) kdnnen als Risikofaktor fur die Ent-
stehung psychischer Stérungen verstanden werden (Petermann & Wiedebusch, 2016, S.
120). Hierzu zahlen beispielsweise internalisierende Verhaltensstérungen (z.B.: Angst- und
depressive Stdrungen) sowie externalisierende Verhaltensstérungen (z.B.: aggressives
Verhalten) (Hennemann et al., 2015, S. 42).

Unter dem Begriff der psychischen Stérung wird eine schwerwiegende Beeintrachtigung
des Erlebens und der emotionalen Stabilitat einer Person bezeichnet und umfasst definierte
Storungsbilder wie beispielsweise Angststorungen, Zwangsstorungen oder affektive Sto-
rungen (Schéfer & Mohr, 2018, S. 11). Der Begriff Stoérung soll den Klinisch erkennbaren
und relevanten Komplex an Symptomen aufzeigen, der individuell mit Beeintrachtigung von
Funktionen auch auf sozialer Ebene verbunden ist (Lingg & Georg, 2017, S. 20). Psychi-
sche Stérungen begegnen uns in der Praxis und so auch im Schulalltag haufig und werden
meist erst in Form von Verhaltensauffalligkeiten erkennbar. Diese werden als ,Stérungen
in der Kommunikation und der Position in der sozialen Umwelt“ beschrieben (Schéfer &
Mohr, 2018, S. 11).
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3.6.2.1 Atiologie

Grund fur die Entstehung auffalligen Verhaltens oder psychischer Auffalligkeiten kann nicht
nur eine Ursache allein sein, sondern es spielen mehrere Faktoren ungtinstig zusammen.
Auf der Suche nach Entstehungsgriinden wird daher von einer multifaktoriellen Atiologie
gesprochen. Das Zusammenspiel verschiedenster méglicher Entstehungsgrinde, wie zum
Beispiel eingeschrankte kognitive oder sprachliche Funktionen, familiare Erziehungs- und
Bindungsmuster oder soziokulturelle Rahmenbedingungen, veranschaulicht Schanze in

seinem sogenannten Vulnerabilitatskonzept (Schanze 2014, S. 27f.).
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Abbildung 3: Vulnerabilitatskonzept nach Schanze (2014, S.28)

Der Begriff Vulnerabilitdt meint dabei zunéchst einmal die Verwundbarkeit, Verletzlichkeit
oder Anfalligkeit fir psychosoziale Krisen und die Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten
(Theunissen, 2013, S. 405f.). Der Ausbruch einer solchen Auffélligkeit ist jedoch abhangig
von dem Zusammenwirken unterschiedlicher Faktoren, die Schanze in seinem Konzept
darstellt.

Dem Vulnerabilitatskonzept zu entnehmen ist, dass sich ein Individuum, auf Grundlage des
jeweiligen soziokulturellen Kontextes und den damit verbundenen Wertesystemen, sowie
den sozialen und medizinischen Versorgungsressourcen, entwickelt.

Die Entwicklung eines jeden Menschen ist folglich auch davon abhangig, welche Werte in
einer Gesellschaft und dem familiaren Umfeld besonders relevant sind und welche Zugange

es zum Beispiel zu Gesundheitsflirsorge-Systemen oder Bildungssystemen gibt.
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Zudem haben auch biologisch-genetische Belastungsfaktoren Einfluss auf die individuelle
Entwicklung eines jeden Menschen. Dazu z&hlen genetische Faktoren ebenso wie Schadi-
gungen vor, wahrend oder kurz nach der Geburt. Diese biologisch-genetischen Belastungs-
faktoren wirken dann (Schanze, 2014, S. 28) mit den psychosozialen Einflussfaktoren inei-
nander, zu denen wiederum Traumatisierungen in der friihen Kindheit, familiare Kommuni-
kations- und Erziehungsstile, das Bindungserleben, der Erwerb von Assoziations- und Be-
wertungssystemen sowie das Erlernen von Kompetenzen und Bewadltigungsstrategien zah-
len. Sie fuhren mitunter zu einer erhdohten Anféalligkeit fur Auffalligkeiten im Verhalten, der
pramorbiden Vulnerabilitdt (ebd., S. 27).

Wie wir wissen, kann mangelnde emotionale Kompetenz mitunter ungtinstig mit dem Erler-
nen von anderen Kompetenzen und Bewaltigungsstrategien (z.B.: Emotionsregulation) so-
wie den Interaktionserfahrungen mit anderen zusammenwirken und so letztlich zu einer
erhohten Vulnerabilitat fhren (Schanze, 2014, S. 271ff.). Verhaltensauffalligkeiten kénnen
somit nicht zwingend als Resultat oder unvermeidbare Begleiterscheinung einer Kompo-
nente gesehen werden. Es kann aber von einer erhéhten Stéranfalligkeit infolge beeintrach-
tigter, belasteter Beziehungserfahrungen und eingeschréankter Moglichkeiten der Entwick-
lung gesprochen werden (Irblich, 2003, S. 326). Im Ruckblick auf die in Kapitel 3.5 erarbei-
teten Beeintrachtigungen von Menschen mit geistiger Behinderung, wird klar, dass diese
Personengruppe meist den soeben beschriebenen Risikofaktoren einer erhdhten Stéran-
falligkeit ausgesetzt ist. Im Folgenden wird deshalb auf Ergebnisse der Pravalenzforschung
im Kontext geistiger Behinderung und psychischen Auffalligkeiten im Vergleich zur Kontroll-

gruppe ohne Behinderung eingegangen.

3.6.2.2 Pravalenzen

In den Préavalenzuntersuchungen zeigt sich, ebenso wie in der Begriffsunterscheidung das
Problem der differenzialdiagnostischen Abgrenzung von psychischen Stérungen und Ver-
haltensauffalligkeiten. Generell unterscheiden sich verschiedene Studien hinsichtlich ihrer
jeweiligen Definition von psychischer Auffélligkeit, ihrer Untersuchungsmethoden, sowie
der Stichprobengréf3e und damit einhergehend auch in der gefundenen Pravalenzzahl.
Wahrend die Weltgesundheitsorganisation (WHOQO) von einer drei bis viermal héheren Pra-
valenz bei Menschen mit Intelligenzminderung spricht, kommen Untersuchungen mit enger
oder weiter gefassten Definitionen auf etwas niedrigere oder etwas hdhere Zahlen
(Schanze, 2014, S.27ff.). So ergibt Gilbergs et al. Studie von 1986, dass bei 64% der 13-
bis 17-Jahrigen mit schwerer Intelligenzminderung und bei 57% der Jugendlichen mit leich-
ter Intelligenzminderung die medizinisch-psychologische Diagnose einer psychischen Sto-
rung gestellt wurde - damit in beiden Stichproben bei deutlich mehr als der Halfte (Sa-
rimski/Steinhausen 2008, S. 5f).
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Auch Dekker et al. finden 2002 in der Untersuchung an 1041 Kindern und Jugendlichen mit
Intelligenzminderung anhand des Verhaltensfragebogens ‘Children’s Behaviour Checklist’
(CBCL) einen funfzigprozentigen relativen Anteil an Kindern mit Behandlungsbedarf auf-
grund psychischer Auffalligkeiten (ebd.). Eine Studie, die die Kriterien der ICD-10 flr psy-
chische Stérungen nutzte, konnte bei 36% der Kinder und Jugendlichen mit Intelligenzmin-
derung eine psychische Stérung feststellen, in der Vergleichsgruppe wurden hingegen le-
diglich 8% diagnostiziert (Schafer & Mohr, 2018, S. 59).

Trotz der Schwierigkeiten der Diagnostik ist festzuhalten, dass in allen Studien die nied-
rigste Pravalenzrate fur Menschen mit Intelligenzminderung immer noch insgesamt deutlich
hoher ist als fur Menschen ohne Intelligenzminderung (Schanze, 2014, S. 26f.). Fasst man
die verschiedenen Studien zusammen, kann davon ausgegangen werden, dass die WHO
mit der genannten Zahl eines drei- bis vierfach erhdhten Risikos im Vergleich zur Normal-
population der Realitéat recht nahekommt (Sarimski & Steinhausen, S. 5). Teresa Sansour
und Gitta Reuner stellen die These auf, dass je schwerer die Behinderung, je héher die
Abhangigkeit von Assistenz und je eingeschrankter die Kommunikationsfahigkeit eines
Menschen, desto héher auch das Risiko flr eine psychische Stérung ist (Sansour & Reuner,
2018, S. 75). Dabei ist allerdings zu beachten, dass bei Kindern und Jugendlichen mit In-
telligenzminderung aufgrund der vorliegenden Entwicklungsverzégerung das Zusammen-
treffen bestimmter Symptome nicht, wie in der psychiatrischen Herangehensweise Ublich,
unverzuglich als psychische Stérung betrachtet werden kann. Beobachtetes Verhalten
muss folglich im Kontext der biologischen und genetischen Voraussetzungen, der psycho-
sozialen Bedingungen, des Entwicklungsstandes der psychosozialen Funktionen und der

individuellen Lebensumsténde interpretiert werden (Sarimski, 2011, S. 511).

Fur die Bedeutung der emotionalen Kompetenz kann schlussfolgernd gesagt werden, dass
sie unterstiitzend auf viele Bereiche und Kompetenzen des Individuums, wie beispielsweise
die soziale Kompetenz, die damit verbundene langfristige Akzeptanz der Peer-Gruppe, die
psychische Gesundheit und den Schulerfolg wirkt. So kénnen friihe Praventionsmaflinah-
men laut Petermann und Wiedebusch (2011) Schutzfaktoren aufbauen und Risikobedin-
gungen reduzieren. Die frihe Foérderung von emotionalen Fertigkeiten hat somit einen kurz-
und langfristigen Effekt auf die Lernmotivation und den Schulerfolg der Kinder und Jugend-
lichen. Dabei wirden besonders Risikokinder von einer solchen Forderung profitieren. Kin-
der und Jugendliche mit psychischen Stérungen beispielsweise nutzen weniger Emotions-
regulationsstrategien als Kinder und Jugendliche der Normstichprobe und profitieren dem-
nach von der Vermittlung adaptiver Regulationsstrategien in besonderem MalRRe (Kupper &
Rohrmann, 2018, S. 17).
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Bosley und Kasten (2020) gehen demensprechend davon aus, ,die emotionale Kompetenz
wird umso grél3er, je intensiver die Forderung des Kindes ist* (Bosley & Kasten, 2020, S.
24). Aus diesem Grund wird nun die Mdglichkeit der Férderung emotionaler Kompetenzen

umfanglich betrachtet.

3.7 Forderung der emotionalen Kompetenz

Nachdem in den vorherigen Kapiteln die theoretischen Grundlagen der emotionalen Kom-
petenz erlautert wurden, stellt sich nun die Frage nach der Umsetzung in der padagogi-
schen Praxis. Welche Implikationen fur Prévention und Intervention lassen sich aus der
Theorie ableiten? Wie kann die emotionale Kompetenz bei Kindern geférdert werden? Aus
der Praventions- und Emotionsforschung kann man dabei Riuckschlisse fir die Férderung
ziehen. Um die Praxis zu beeinflussen, ermdglicht die Emotionsforschung und die theoreti-

sche Fundierung somit das Potenzial ,rickwirkender Erkenntnis“ (Ungar, 2011, S. 165)

3.7.1 Ruckschlusse aus der Forschung fiur die Férderung

Der Praventionsbegriff leitet sich von praevenire ab und kann mit ,zuvorkommen, vorbeu-
gen“ synonymisiert werden. Praventive Mal3nahmen sind demnach vorbeugende Maf3nah-
men, die nicht erwiinschte Entwicklungen und Ereignisse vermeiden zu versuchen
(Beelmann & Raabe, 2007, S. 131). Im padagogisch-psychologischen Kontext kann Pra-
vention so definiert werden:

L2Unter psychologischer Prévention [...] kann der systematische, das heil3t der theoretisch
und empirisch begriindete Versuch verstanden werden, mit psychologischen Mitteln Kom-
petenzen zu starken, Risiken abzuschwéchen oder bereits anbahnende Negativentwicklung
zu unterbrechen, um das Auftreten dauerhafter psychischer Probleme und Stérungen zu
verhindern und damit zu einer gesunden Entwicklung von Kindern und Jugendlichen beizu-
fragen.” (ebd., S. 131)

Es zeigte sich, dass psychosoziale Praventionsprogramme ,iberwiegend positive und zum
Teil betrachtliche  Wirkungen aufweisen® (Beelmann, Wirksamkeit ~ von
Praventionsmaf3nahmen bei Kindern und Jugendlichen. Ergebnisse und Implikationen der
integrativen Erfolgsforschung, 2006, S. 157). Praventionsmal3nahmen unterscheidet man
anhand verschiedener Faktoren: dem Zeitpunkt, der Zielgro3e und der Spezifitat. Die ver-
schiedenen Zeitpunkte der Pravention werden eingeteilt in primare, sekundare und tertiare
Pravention.

Die primare Pravention dient der Reduktion der Wahrscheinlichkeit des Auftretens psychi-
scher Stoérungen, die sekundare Pravention soll die Dauer der bereits vorliegenden Stérung
reduzieren und die Tertiarpravention unterstitzt die Minimierung stérungsbedingter Beein-
trachtigungen. Da jedoch Verhaltensauffalligkeiten oft auf die friilhe Kindheit zurtickzuftihren

sind, ist die primare Pravention von besonderer Bedeutung.
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Sie versucht friihzeitig Stérungen und Auffalligkeiten zu vermeiden, sodass die Entwicklung
gar nicht erst beeintrachtigt wird (ebd., S. 157f.). Andere Autor:innen ersetzen die Begriff-
lichkeiten dieses Klassifikationsmodells mit dem des amerikanischen ,Institute of Medicine”,
welches sich nicht auf die Zeitpunkte, sondern auf die Zielgruppe der MalRnahme kon-
zentriert. So wird zwischen universellen und gezielten Praventionsmalinahmen unterschie-
den. Die universellen Malinahmen selektieren nicht nach Risikofaktoren, sodass keine Ge-
fahr der Stigmatisierung auftreten kann. Gezielte Maflnahmen teilen sich noch einmal in die
selektive und indizierte Pravention. Bei der selektiven Pravention werden Menschen gefor-
dert, die mit erh6htem Risiko Verhaltensauffalligkeiten entwickeln kdnnten, mithilfe der in-
dizierten Pravention hingegen werden negative Folgen auf bereits bestehende Vorlaufer-
probleme einer Stérung zu vermeiden versucht (Schell, 2011, S. 90).

Die verschiedenen ZielgréRen betreffen das Ziel, auf das sich die PraventionsmalRnahmen
beziehen, z.B. die Person selbst, das Verhalten oder die Umgebung. Die Spezifitat reicht
von der allgemeinen Verbesserung gesundheitserhaltender Faktoren (universell), Gber die
gezielte Vorbeugung von Fehlentwicklungen (selektiv), bis hin zu Interventionen bei indi-
Zierten Risikogruppen (indiziert). Je nach Spezifitat ist die zu erreichende Zielgruppe unter-
schiedlich grof3 und die MaRnahmen unterschiedlich in ihrer Intensitat “ (Beelmann, 2006,
S. 157f.). Abbildung 4 gibt einen Uberblick tiber die Klassifikation und Zielgruppen von Pra-

vention.

[ Pravention ] [ Therapie ] [Rehabilitation]

universell ] [ selektiv ] [ indiziert

Y Yy
Personen mit

Personen mit bereits auffallige Klinisch auffallige ]
lle Bersanen erhéhtem Risiko Personen Personen chronischen
Problemen
[ Gezielte ]

Abbildung 4: Klassifikation und Zielgruppe von Prévention und Intervention (Beelmann & Raabe, 2007, S. 132)

Im besten Fall orientieren sich PraventionsmalRnahmen an Entwicklungsmodellen und an
den bekannten Risiko- und Schutzfaktoren. Wahrend die meisten Programme direkt an den
Heranwachsenden angesetzt werden, kdnnen Praventionsprogramme auch im Sinne der

Starkung sozialer Ressourcen greifen.
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Diese personalen Schutzfaktoren gewinnen mit zunehmendem Alter an Bedeutung. Bei
Kleinkindern ist eher die emotionale Unterstiitzung von auf3en wichtig.

Jedoch durfen diese personalen Faktoren, wie beispielsweise eine positive
Lebenseinstellung, eine ausgepragte Selbstwirksamkeit sowie kognitive und sprachliche
Féahigkeiten, nicht tberbewertet werden, da auch das Umfeld einen Einfluss auf die
Entwicklung der Kinder hat (siehe Kapitel 3.4.2). Auf der Ebene der familiaren
Schutzfaktoren zeigt sich eine geringere Bedeutung struktureller Merkmale, wie
beispielsweise der soziobkonomische Status, als Beziehungs-, Bindungs- und
Erziehungsqualitaten (Bengel et al., 2009, S. 157). Von besonderer Bedeutung sind
deshalb die familiare Stabilitat, eine sichere Bindung zu mindestens einem Elternteil, ein
klarer und konsequenter Erziehungsstil, ein positives Familienklima, eine wohlwollende und
unterstitzende Geschwisterbeziehung und die Qualitdét der Beziehung der Eltern
untereinander. Viele der aufgezahlten Faktoren sind veranderbar, worin eine groRe Chance
der Emotionsférderung besteht (ebd.).

Die Ebene der sozialen Schutzfaktoren umfasst Aspekte im Bereich der sozialen
Unterstitzung auf3erhalb der Familie. Hier sind Faktoren wie eine gute Beziehung zu einer
erwachsenen Person aul3erhalb der Familie, der Kontakt zu sozialen Peers und die Qualitét
der Bildungsinstitution gemeint. Besonders wichtig sind die Beziehungen, welche die Kinder
in schwierigen Lebensumstanden unterstitzen und ihnen Sicherheit geben, besonders
dann, wenn schwierige Familienverhaltnisse vorherrschen (ebd.).

In Bezug auf die PraventionsmalRnahmen lasst sich demnach festhalten:

»Fur alle psychosozialen Fehlentwicklungen gilt, dass sie das Ergebnis vieler Einflussfakto-
ren sind, und dass je nach Mensch oder Gruppe andere Kombinationen von Risiko- und
Schutzfaktoren maRgeblich sein kdnnen. Deswegen sollte Préavention an mehreren Gliedern
einer Kausalkette gleichermal3en ansetzen.” (Eisner et al., 2008, S. 28)

Bei der Umsetzung von Praventionsstrategien sollte deshalb auch individualisiert und diffe-
renziert vorgegangen werden, das heil3t Alter, Geschlecht, kultureller Hintergrund, Umfeld,
behinderungsspezifische Besonderheiten und Kompetenzen sollten bei der Realisierung
einer Férderung mitbeachtet werden.

Es ist wichtig, die Forderung nach den spezifischen Bedurfnissen der Zielgruppe auszurich-
ten, da von Wechselwirkungen zwischen der Art der Invention und den individuellen Vo-

raussetzungen eines Kindes ausgegangen wird (Bengel et al., 2009, S. 161).
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3.7.2 Ziele praventiver MaRnahmen zur Férderung emotionaler Kompetenz

Um diesem Individualitatsanspruch gerecht zu werden, wird der Forderung bestenfalls eine
Diagnostik vorangestellt sowie das genaue Ziel der Intervention ermittelt und festgeschrie-
ben. Gerade die priméare/universelle Pravention profitiert von einer moglichst friihen Forde-
rung, die folgende Ziele innehat:

(1) Die praventive Forderung emotionaler Kompetenz, sodass die Auftretenswahrschein-
lichkeit von Verhaltens- und emotionalen Stérungen minimiert werden.

(2) Es qilt, Risikokinder zu identifizieren, die im Rahmen der Forderung bereits Auffalligkei-
ten in der emotionalen Entwicklung zeigen, da diese einer entsprechenden weiterfliihrenden
Diagnostik und Férderung bedirfen.

(3) Im Angesicht dessen, dass emotionale Fertigkeiten als Basis der Empathie und des
prosozialen Verhaltens gesehen werden, sollte sich die Férderung indirekt auf ein ange-
messenes Sozialverhalten positiv auswirken.

(4) Die emotionale Kompetenz kann Pradiktor fir den Schulerfolg sein, weshalb diese in
ihren verschiedenen Bereichen (Emotionswahrnehmung und -ausdruck, Emotionswissen
und -verstandnis, emotionale Perspektivilbbernahme und Emotionsregulation) geférdert
werden soll (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 207f.).

Entsprechend der hohen Bedeutung emotionaler Kompetenzen fir die psychische Gesund-
heit, das Sozialverhalten und den Schulerfolg, sollen durch praventive Interventionen al-
tersentsprechende Fertigkeiten der emotionalen Kompetenz unterstiitzt, ausdifferenziert
und verbessert werden. Hierbei spielen alle in Kapitel 3.3 genannten Meilensteine der emo-
tionalen Entwicklung eine Rolle. Eine eigens angefertigte, aber an Petermann und Wiede-
busch (2016) anlehnende, Ubersicht der differenzierten Lernziele, wird in Tabelle 4 darge-

stellt.

Bereiche der Konkrete Lernziele
emotionalen Entwicklung

Sensibilisierung der Selbst- und Fremdwahrnehmung,
Férderung des Ausdrucks eigener Geflihle,
Wahrnehmung und verschiedene Arten des Emotionsausdrucks vermitteln und for-
Ausdruck von Emotionen  dern ->Sprache, Mimik, Kérperhaltung
Gesprache Uber Emotionen anregen,
Emotionsvokabular erweitern

Mit Basisemotionen (und komplexen Emotionen) vertraut machen,

Erkennen nonverbaler Hinweisreize anderer férdern,

Erkennen eigener Hinweisreize férdern

—>physiologischer, kognitiver und motorischer Art
Emotionsverstandnis und = Zusammenhange vermitteln (Kognition und Emotionen, Situation

Emotionswissen und Emotion),

Verstandnis multipler Emotionen férdern,

spielerische Aktivitaten anregen, die Emotionsverstandnis fordern,

Emotionsskripte und -schemata erweitern
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Hilfen bei Emotionsregulation - Eigenstandigkeit férdern,

Regulationsstrategien erproben und bewerten,
Emotionsregulation soziale Darbietungsregeln vermitteln,

Veranderbarkeit der Gefuhle herausstellen

Emotionale Perspektiviibernahme verbessern,
Empathie und prosoziales | prosoziale Verhaltensweisen unterstiitzen,
Verhalten angemessenen Umgang mit Emotionen fordern

Tabelle 3: Lernziele bei der Férderung emotionaler Kompetenz (Vgl.: Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 209f.)

3.7.3 Anforderungen an Programme zur Férderung emotionaler Kompetenz

Im Idealfall orientieren sich Praventionsmalinahmen sowohl in der Methodik als auch im
Aufbau an Entwicklungsmodellen und an den bekannten Risiko- und Schutzfaktoren, die
im Entwicklungsverlauf der Heranwachsenden Einfluss nehmen. Es wird deutlich, dass fur
die theoretische Fundierung der Mal3inahmen und Modelle wichtig werden, die das Zusam-
menwirken der Risiko- und Schutzfaktoren aufzeigen, ebenso wie diese sich auf das Ver-
halten auspragen (Jaursch & Beelmann, 2008, S. 165f.). Hinsichtlich der in Kapitel 3.4 skiz-
zierten Einflussfaktoren auf die Entwicklung der emotionalen Kompetenzen von Kindern
und Jugendlichen wird klar, dass sich eine gewinnbringende Forderung an der Lebenswelt,
den Lebenskontexten und bisherigen Erfahrungen der Heranwachsenden orientieren sollte,
da nur so gelingende Entwicklungsprozesse verstanden und bertcksichtigt werden kénnen
(Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 126). Im Sinne der Kompetenzorientierung werden
die Starken des Kindes betont und als Grundlage fur die weitere Forderung genommen.
Das Wissen um den ,typischen® Entwicklungsverlauf, aber auch die Kenntnis seiner magli-
chen Variationsbreite in den jeweiligen Altersgruppen ermadglicht eine entwicklungsorien-
tierte Intervention, die sich an den Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen orientiert und
nach dem kognitiven, sprachlichen, sozialen, emotionalen und motorischen Entwicklungs-
stand der Individuen richtet. Humphries und Keenan (2006) beteuern, dass Interventionen
nicht zu frih eingesetzt werden sollen, da die kognitiven Leistungen womdglich noch nicht
reif genug seien und die Altersangemessenheit sich demnach auch in der Methoden- und
Materialauswahl zeigen muss. So sollte in der Implementierung weder Unter- noch Uber-
forderung innerhalb der Zielgruppe stattfinden und es gilt zu Uberlegen, welche Férderziele
den Kompetenzen der Heranwachsenden bereits entsprechen (Schell, 2011, S. 92). Im
Kontext von Entwicklungsverzégerungen halte ich es allerdings fur sinnvoll, sich nicht an
Altersnormen zu orientieren und demnach den Begriff der Altersangemessenheit mit dem
der Entwicklungsangemessenheit zu ersetzen.

Damit MaRnahmen der Pravention ihrer Zielsetzung gerecht werden kénnen, ist eine wis-

senschaftliche Fundierung der Férderprogramme maf3gebend.
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Die empirische und entwicklungstheoretische Begriindung ermdglicht eine Zielableitung so-
wie die Verwendung eines konkreten Theoriemodells und empirisch basierter Prinzipien
und Durchfuhrungsbedingungen auch im didaktisch-methodischen Bereich. Um die Wirk-
samkeit und die Praxistauglichkeit eines Praventionsprogramms lberprifen zu kénnen,
muss die MaRnahme manualisiert werden, sodass Anwender:innen exakte Beschreibun-
gen und Handlungsanweisungen zur Durchfiihrung dem Manual entnehmen kdnnen. Eine
solche Wirksamkeitsprifung und Evaluation des Programms muss vorliegen, um evidenz-
basierte Aussagen uber die Praxistauglichkeit und die langfristigen positiven Effekte treffen
zu koénnen (Schell, 2011, S. 93f.).

3.7.4 Ubersicht der Férderprogramme

Aufgrund der groRen Bedeutung der emotionalen Kompetenz auf die weitere Entwicklung
des Kindes und dessen Sozialverhalten, wurden in den vergangenen Jahren einige struk-
turierte Trainings- und Praventionsprogramme entwickelt, die den zuvor beschriebenen An-
forderungen grundlegend entsprechen. Die Trainingsinhalte und Lernziele werden meist in
modularisierter Form in Trainingsmanualen dargestellt und haben einen kompetenzorien-
tierten Charakter. Oftmals setzen die Programme aber nicht nur an der Férderung der emo-
tionalen Kompetenz an, sondern an der der sozial-emotionalen Kompetenz. So zielen sie
darauf ab, neben der emotionalen Kompetenz auch sozial-kognitive Problemléseféhigkei-
ten und soziale Fertigkeiten zu férdern, um Verhaltensauffalligkeiten zu vermindern.

Ohne dass diese im Einzelnen ausfihrlich diskutiert werden kénnen, sollen drei dieser Pro-
gramme fiur Kinder im Grundschulalter zumindest kurz vorgestellt werden, bevor dann ein

Forderprogramm, das fur die Untersuchung ausgewahlt wurde, konkretisiert wird:

Das FAUSTLOS-Curriculum (Cierpka, 2001) ist die deutsche Adaption des ,Second-Step*
und verfolgt das Ziel der Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen (Empathie, soziale
Perspektiveniibernahme, Emotionsregulation, Emotionsverstandnis, Konfliktlosefahigkeit)
zur Gewaltpravention. Durch verschiedene Interaktionsiibungen, Rollenspiele und Prob-
lemgeschichten wird ein adaquater Umgang mit eigenen Gefiihlen und bei Konflikten an-
gestrebt. Das Programm umfasst 51 Lektionen, die ein- bis zweimal pro Woche durchge-
fuhrt werden und arbeitet mit Fotofolien, Geschichten und Rollenspielen (ebd.).

Das Verhaltenstraining fur Schulanfanger (Petermann, Natzke, Gerken, & Walter, 2016)
wird zur Forderung sozialer und emotionaler Kompetenzen in der Grundschule eingesetzt.
Eingebettet in eine kindgerechte Gespenstergeschichte sollen offene Gespréache liber Ge-
fuhle und den Umgang mit Emotionen ermdglicht werden. Das Verhaltenstraining umfasst
27 Sitzungen mit je zwei Einheiten pro Woche und zieht sich somit ungeféhr tber ein halbes
Schuljahr.
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Sieben Sitzungen befassen sich direkt mit der Férderung der emotionalen Kompetenz. Hier-
bei werden exemplarisch die primaren Basisemotionen (Traurigkeit, Angst, Arger, Freude)
bezlglich ihrer Ausléser, Zusammenhange und Hinweisreizen eingetibt. Anhand von Bil-
dern und Texten werden Emotionen analysiert, wobei die Handpuppe ,Ferdi* als Identifika-
tionsfigur mit Vorbildcharakter angesehen wird (ebd.).

Im Préaventionsprogramm ,Mich und Dich verstehen®von Bieg und Behr (2005) werden Kin-
der im Alter von acht bis zwolf Jahren in der Wahrnehmung und im Umgang mit Gefihlen
unterstitzt. Es unterteilt sich in drei Epochen (Selbst- und Fremdwahrnehmung von Geflh-
len, Forderung des Einfihlungsvermdgens und Angst- und Stressbewaltigung), die jeweils
drei Tage bzw. zwdlf Wochenstunden umfasst. Dies ist eins der wenigen Programme, wel-
ches lediglich die emotionale Kompetenz férdert und sozial kompetentes Verhalten nicht
gezielt bertcksichtigt wird (ebd.).

Fur die Erprobung und Evaluation wurde das von Clemens Hillenbrand et al. entwickelte

Forderprogramm ,Lubo aus dem Alll“ ausgewahlt. Dieses wird im Folgenden beschrieben.

3.8 Das Forderprogramm ,,Lubo aus dem All!*

L,Lubo aus dem All'“ ist ein Trainingsprogramm, welches zur Férderung der sozial-emotio-
nalen Kompetenzen und der langfristigen Vermeidung von Verhaltensstérungen urspriing-
lich fur die Schuleingangsphase einer allgemeinen Schule (1.-2. Klasse der allgemeinbil-
denden Schulen und 3.-4. Klasse an Forderschulen) konzipiert ist. Das Basiscurriculum
umfasst 30 Trainingseinheiten, die zwei- bis dreimal wochentlich tiber einen Zeitraum von

ungefahr vier bis sechs Monaten durchgefuhrt werden.

Die einzelnen Einheiten konnen flexibel im regularen Unterrichtsgeschehen, aber auch im
offenen Ganztagsbereich erfolgen. Je nach Lernvoraussetzungen und Forderbedarf der
Lernenden kann das Programm mit bis zu 23 Vertiefungsstunden erweitert werden. Diese
wurden fur den Einsatz an Forderschulen oder inklusiven Klassen entwickelt und ermdgli-
chen eine Individualisierung und optionale Vertiefung (Hillenbrand et al., 2018, S. 9).

Der Lehrstuhl fir Erziehungshilfe, unter der Leitung von Clemens Hillenbrand, evaluierte
das Programm (2006-2007) in einem quasiexperimentellen Design an 13 Grundschulklas-
sen im Stadtgebiet von Koln (n=458). So wurde die Wirksamkeit des Trainingsprogramms
anhand von Befragungen der Studienteilnehmer:innen und Lehrpersonen vor (Pra-Test),
nach (Post-Test) und dann noch einmal sechs Monate spater (Follow-up) ermittelt. Von
Oktober 2009 bis Juli 2010 wurde das Programm auf seine Wirksamkeit in der Durchfih-
rung an Forderschulen evaluiert. Hierbei nahmen 23 Férderschulen mit dem Férderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung teil, wobei 15 dieser 23 Schulen auch den For-

derschwerpunkt Lernen miteinschlossen.
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Die 233 Studienteilnehmer:innen aus 30 Klassen waren zwischen 5;11 und 12;6 Jahre alt.
Die Ergebnisse der Evaluationsstudien zeigten insgesamt positive Auswirkungen. So kon-
nen bei der Experimentalgruppe signifikante Verbesserungen der sozial-emotionalen Kom-
petenzen, im Wissen Uber sozial angemessenes Problemlésen, im Lern- und Arbeitsver-
halten und in der Peer-Interaktion im Vergleich zur Kontrollgruppe festgestellt werden. Da
auch sechs Monate nach Beendigung der MalRBhahme positive Befunde ermittelt werden

konnten, zeigt das Programm langfristige signifikant positive Effekte (ebd., S. 49).

3.8.1 Grundlagen und wissenschaftliche Fundierung

Die empirische und besonders entwicklungstheoretische Begrindung zur Entwicklung ei-
nes Trainingsprogramms zur Forderung der emotionalen Kompetenz wurde bereits in Ka-
pitel 3 dargelegt. Bei der Konzeption des Forderprogramms ,Lubo aus dem Alll“wurden die
Anforderungen an Programme zur Forderung emotionaler Kompetenz (siehe Kapitel 3.7.3)
mitberiicksichtigt (Schell, 2011, S. 92).

Grundlegend kann festgehalten werden, dass Praventionsprogramme Einfluss auf die kind-
liche Entwicklung nehmen und sich deshalb an Entwicklungsmodellen sowie Risiko- und
Schutzfaktoren fur Verhaltens- und Gefuihlsstérungen orientieren missen (Scheithauer et
al., 2003. S. 83; zit. nach Hillenbrand et al., 2018, S. 16). Das Férderprogramm ,Lubo aus
dem All!" basiert auf einem theoretisch fundierten und wissenschaftlichen Konzept, das in
alle Ebenen der Forderung (Struktur, Rahmenhandlung, Material, Einzelstunden) einfliel3t
— konkret dem Modell der sozial-kognitiven Informationstheorie (SKi).

Zentrum dieses Modells ist die soziale Interaktion, die in ihrem Gesamtprozess durch Teil-
schritte, menschliches Verhalten und Interaktionsprozesse erklart. Wahrend die Entwick-
ler:innen des SKI-Modells Crick und Dodge (1994) besonders Wert auf die kognitiven Ab-
laufe des Verarbeitungsprozesses zwischen Wahrnehmung der sozialen Situation und der
Handlungsausfiuihrung legen, messen Lemerise und Arsenio in der Weiterentwicklung
(2000) besonders den Emotionsprozessen eine hohe Bedeutung bei. So werden den sechs
Phasen der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung die darauf einwirkenden Emotions-
prozesse beigefiigt. Generell werden den Emotionen intrapsychische Funktionen zuge-
schrieben, die adaptive Verhaltensweisen organisieren, motivieren und erleichtern
(Hennemann et al., 2015, S. 45). In Abbildung 5 werden demnach die sechs Schritte der

SKI, in denen die emotionalen Prozesse explizit Berticksichtigung finden.
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1. Wahrnehmung
und Enkodierung
sozialer Hinweisreize

Emotionswissen
Empathie
Affektive Reize
der Peer

6. Verhaltens-
umsetzung I

Emationsgeleitet
Regelgeleitet

2. Interpretation
sozialer
Hinweisreize

o esse Kausalattribution
A " Affektive Reaktion
Emotionalitat der Peer

Temperament
Emotionsregulation

Database:
Soziale Schemata
Soziales Wissen
Regelsammlungen
Erinnerungsspeicher

5. Bewertung
der Handlungs-
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3. Zielklarung

Erregungsregulation

Ergebniserwartung
Emotionserwartung
Selbstwirksamkeit

4. Konstruktion
und Imagination
von Handlungs-
alternativen

Marker

Abbildung 5: Das erweiterte Modell der sozial-kognitiven Informationsver-
arbeitung nach Lemerise/Arsenio (2000) (Hennemann et al., 2015, S.46)

In der ersten Phase werden soziale Hinweisreize unter dem Einfluss der eigenen Emotio-
nen wahrgenommen und enkodiert. Der Hinweisreiz kann die emotionale Gestimmtheit ver-
andern und festigen, ebenso lenken auch die vorherrschenden Emotionen die Aufmerk-
samkeit auf spezielle Hinweisreize und hemmen dafir andere. Wenn in diesem Kontext
relevante Reize ausgeblendet werden, kann die Situation unvollstdndig oder inkorrekt wahr-
genommen werden (Hennemann et al., 2015, S. 46f.). Die zweite Phase umfasst die Inter-
pretation dieser Reize, die im Zusammenhang mit der Intention der Handlung der anderen
Person geschieht.

Ob diese erfolgreich ist, hangt von dem Vertrauensverhaltnis und der emotionalen Stim-
mung beider Interaktionspartner:innen ab. Misslingt die Entschlisselung, so werden alle
nachfolgenden Phasen der SKI fehlerhaft und/oder unangemessen. Zu den zuvor erfolgten
Interpretationen werden in der dritten Phase eigene Ziele formuliert. Eine starke Intensitat
des vorherrschenden Geflihls fuhrt in dieser Phase zu einer eher kurzfristigen Zielsetzung.
Hierbei spielt besonders die Emotionsregulation eine grof3e Rolle. Auch die Auswahl des
Ziels kann wiederum Auswirkungen auf die emotionale Gestimmtheit haben (ebd., S. 47f.).
In den Phasen vier und funf werden gespeicherte Handlungsalternativen hervorgerufen und
mit Selbstwirksamkeitserfahrungen abgestimmt. Sofern keine negative Emotionserwartung
entsteht, wird die Handlung ausgewahlt, die am ehesten erfolgsversprechend ist und mit
den zuvor festgelegten Zielen tibereinstimmt. Auch in diesen Phasen wird die Wechselwir-

kung der sozial-kognitiven und der emotionalen Prozesse deutlich (ebd., S. 48f.).
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Mithilfe der letzten Phase soll die Handlung nun ausgefihrt werden. Ein sozial kompetentes
Kind ist in diesem Schritt in der Lage, die weiterhin eintreffenden sozialen Hinweisreize
aufzunehmen und dementsprechend flexibel zu reagieren, sodass der Prozess méglicher-
weise neu durchlaufen wird. Festzuhalten ist, dass dies emotionsgeleitet geschieht und Er-
folge und Misserfolge der Handlung reflektierend wahrgenommen werden (ebd., S. 49). Es
wird deutlich, dass die Emotionalitat, die emotionale Kompetenz, individuelle Faktoren so-
wie gespeicherte Emotionserfahrungen und -schemata enormen Einfluss auf die soziale
Interaktion haben und dementsprechend eine Férderung dieser Kompetenzen gerade zur

Préavention von Gefihls- und Verhaltensstérungen unabdinglich ist.

3.8.2 Zielsetzung und Aufbau des Programms

Da das SKI einerseits auf die individuellen Prozesse des Kindes eingeht und die in ihrer
wechselseitigen Beziehung zu sozialen Situationen darstellt, eignet sich das SKI-Modell fur
die Ableitung konkreter Ziele der Férderung, die im Forderprogramm ,Lubo aus dem All!“
beriicksichtigt werden. AufRerdem kann auf Grundlage der Erkenntnisse des sozial-kogniti-
ven Informationsverarbeitungsmodells das Trainingsprogramm in drei aufeinander aufbau-
ende Bausteine untergliedert werden.

In jeder Phase des Modells wird eine altersangemessene Frage abgeleitet, der dann die
notwendigen sozial-emotionalen Kompetenzen zur Phasenbewaltigung abgeleitet werden.

In Tabelle 4 werden diese Zusammenhange deutlich gemacht.

Phasen des SKI-Modells Forderziele von ,,Lubo aus dem Alll“

Erster Baustein: Grundlagentraining
1 Wahrnehmung und Enkodierung sozialer | -Selbstwahrnehmung

Hinweisreizen -Fremdwahrnehmung
-Wahrnehmung und Interpretation somati-
2> ,was ist passiert? was fiihle ich?* scher Marker

-Entschliisselung und Interpretation sozialer
Hinweisreize

- ,wie fuhle ich mich? Und du?” -Emotionsausdruck/Emotionssprache
-kognitive Perspektivibernahme/Empathie
-Aufmerksamkeitsfahigkeit

Zweiter Baustein: Emotionsregulationstraining

2 Interpretation sozialer Hinweisreize

1-6 Emotionale Prozesse -Emotionsregulation
> wie bleibe ich ruhig?* -Emot!onsrgguIatlonsstrateglen
-Emotionswissen
Dritter Baustein: Transfer- und Problemldsetraining
3 Zielklarung -mentale Zielklarungsfahigkeit

-soziale Problemldsestrategien

22 H ?n
= ,was mochte ich’ -Selbstinstruktionsfahigkeit

4 Konstruktion und Imagination von Hand- | -angemessenes Handlungsrepertoire/soziale
. Skills
lungsalternativen -angemessene Selbstwirksamkeitserwartung
- ,was kann ich tun?” -Einschatzung der Handlungskonsequenzen
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5 Bewertung der Handlungsalternativen -angemessene Lésungsbewertung

-positives Selbstkonzept

-angemessene sozial-kognitive Informations-
6 Verhaltensumsetzung verarbeitung

- ,0b das wohl gut ist?“

> Jetzt geht’s los*

Tabelle 4: Aufbau und Fdrderziele von "Lubo aus dem All!" (Vgl., Hillenbrand et al., 2018, S. 20)

3.8.3 Rahmenhandlung

Wie vielfach festgestellt, erfordert die Entwicklung der emotionalen Kompetenz enorme Ent-
wicklungsleistungen, weshalb in der Trainingskonzeption besonders Wert auf eine metho-
disch motivierende, aktivierende und kindgerechte Gestaltung gelegt wurde. So sind alle
Trainingsstunden in eine gleichbleibende Rahmenhandlung eingebettet: Der kleine aul3er-
irdische Lubo erlebt bei seinen Anfliigen auf die Erde immer wieder neue und fir ihn unbe-
kannte Situationen, die er nicht versteht. Die Schiler:innen setzen sich deshalb mit Regeln
des Miteinanders, dem Verhalten fremder Menschen und besonders deren Emotionen aus-
einander und helfen Lubo, seine Fragen und Probleme zu lésen. Immer wieder werden
diese spielerisch durch die Fragen und Probleme der Lernenden erganzt. Durch die an-
sprechend gestaltete Handpuppe wird diese Handlung erlebbar und die Kinder und Jugend-
lichen kdnnen sich mit der Figur identifizieren. Dies filhrt zur anhaltenden Motivation tber

den gesamten Zeitraum der MafRnahme hinweg (ebd., S. 27).

3.8.4 Begrundung der Entscheidung fur das Férderprogramm

Die Entscheidung fur das Foérderprogramm ,Lubo aus dem All!* als Grundlage dieser Arbeit
lasst sich auf mehrere Griinde zurtickfihren. Aus organisatorischer Sicht eignet sich das
Programm durch seine klare Struktur und die Einteilung in drei Bausteine gut. Da die zur
Verfliigung stehenden Forderprogramme alle langzeitig aufgebaut sind und der mir zur Ver-
fugung stehende Zeitrahmen eine beispielsweise sechsmonatige Forderung nicht moglich
machte, erwies sich die klare Aufteilung der drei Bausteine als eine gute Option. So konnte
ich in der Erprobung lediglich den ersten Baustein des Programms durchfihren und mit den
Schiler:innen Grundlagen der emotionalen Entwicklung erarbeiten.

Die genaue Vorgabe eines Ablaufs der Einheiten gibt unerfahrenen Programmleiter:innen
einen roten Faden an die Hand und eindeutige Zielgréf3en durch die Formulierung der an-
geleiteten Forderziele. Ein weiterer Vorteil des Programms ist die Einbettung der Férderin-
halte in eine Rahmenhandlung, die mithilfe der Handpuppe ,Lubo aus dem All!“ den Kindern
nahbar gemacht wird. Die altersgeman vorliegenden Materialien sind ansprechend gestal-

tet und nehmen stetig Bezug auf die Rahmenhandlung.
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Aus inhaltlicher Sicht ist die empirische Grundlage des Programms ein grof3er Vorteil, da
das erweiterte SKI-Modell die emotionalen Prozesse in ihrer reziproken Beziehung zu so-
zial-kognitiven Prozessen berlicksichtigt werden. Dartber hinaus wurde das Programm be-
reits umfangreich evaluiert und positive Ergebnisse in der Umsetzung festgestellt, wodurch
die Qualitat, Wirksamkeit und Effektivitdt des Programms gesichert ist. So entspricht das
Forderprogramm ,Lubo aus dem All!“ den Anforderungen an Programme zur Forderung
emotionaler Kompetenz (Kapitel 3.7.3) und wurde demnach fir die Erprobung und Evalua-

tion, die nun beschrieben und reflektiert wird, ausgewahlt.
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4 Erprobung und Evaluation des Forderprogramms ,,Lubo aus dem All*

In diesem Kapitel soll auf die empirische Untersuchung, deren Durchfihrung und Evalua-
tion eingegangen werden. Dabei werden zunéchst die Fragestellung und Hypothesen er-
lautert, welche die Grundlage der Untersuchung darstellen. Anschlie3end folgt eine Dar-
stellung des Untersuchungsdesigns, die Aufschluss Uber den Aufbau der Untersuchung
geben soll. Im Folgenden wird die Zusammensetzung der Stichprobe aufgezeigt sowie die
Erhebungsinstrumente und deren Konstruktion. Darauffolgend werden grundlegende Ge-
staltungselemente und die Vorgehensweise bei der Durchflihrung des Trainings vorgestellt.
Die Auswertung des Forderprogramms und die Diskussion der Ergebnisse schlieRen die-

ses Kapitel ab.

4.1 Fragestellung und Hypothesen

Da emotionale Kompetenzen, wie in Kapitel 3.6 herausgestellt, besonders wichtig fir die
soziale Interaktion, den Schulerfolg und die psychische Gesundheit von Schiler:innen mit
geistiger Behinderung sind, soll das Programm zur Férderung sozialer und emotionaler
Kompetenzen —,Lubo aus dem All!*in einer vierten Klasse an einem Sonderpadagogischen
Bildungs- und Beratungszentrum (SBBZ) mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
durchgefihrt und anschlieRend evaluiert werden. Diese Arbeit beschrankt sich aufgrund
zeitlicher Aspekte und der umfassenden Thematik auf die Erprobung und Evaluation des
ersten Bausteins, in dem die Wahrnehmung von Emotionen in sozialen Kontexten geférdert
werden soll. Das bedeutet, dass nur ein Teil des Foérderprogramms tatsachlich realisiert
und schlieBlich evaluiert wird.

LIES ldsst] sich zundchst festhalten, dass Evaluation ein Instrument zur empirischen Gene-
rierung von Wissen ist, das mit einer Bewertung verknipft wird, um zielgerichtete Entschei-
dungen zu treffen“ (Stockmann & Meyer, 2010, S. 64).

Durch die Evaluation soll folglich die Wirksamkeit des Trainings wissenschaftlich Gberpruift
werden, um daraus Schlussfolgerungen fur den Einsatz des Programms bei Kindern und
Jugendlichen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ziehen zu kénnen. Dieser
erste Baustein des Programms dient der Férderung emotionaler Kompetenzen in sozialen
Kontexten, dem Kennenlernen, Ausdifferenzieren und Kommunizieren der Basisemotionen
(Trauer, Freude, Wut, Angst) und dem Deuten und Interpretieren sozialer Situationen.

Die Evaluation dient in diesem Zusammenhang der Beantwortung folgender Fragestellung:

Zeigen sich im Hinblick der emotionalen Kompetenzen positive Effekte in der Wahrneh-
mung und Interpretation somatischer Marker und sozialer Situationen der Schiler:innen im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, die an der Durchfiihrung des Programms teilge-

nommen haben?
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Der Bezugspunkt der evaluativen Bewertung ist dabei folgendes Ziel: ,Erreichen die fest-
gestellten Leistungen die formulierten ZielgroRen?“ (ebd., S.78). Das Ziel der Programm-
durchfihrung sind positive Effekte der Schiler:innen, in der Selbst- und Fremdwahrneh-
mung, in der Wahrnehmung und Interpretation somatischer Marker und sozialer Hinweis-
reize sowie im Emotionsausdruck, der emotionalen Perspektivibernahme und der Auf-
merksamkeitsfahigkeit (Hillenbrand et al., 2018, S. 20), welche mithilfe von zwei Instrumen-
ten in einem quasiexperimentellen Untersuchungsdesign erfasst werden sollen: dem EMO-

KJ und dem Beobachtungsbogen.

Dazu werden folgende Hypothesen formuliert:

l. Es wird erwartet, dass die Experimentalgruppe bei der Enderhebung bessere
Testergebnisse erzielt als bei der Eingangserhebung und sich positive Veran-

derungen bzgl. des Emotionswissens ausmachen lassen.

Il. Es wird erwartet, dass die Experimentalgruppe bei der Enderhebung gréf3ere

Fortschritte erzielt als die Kontrollgruppe.

4.2 Untersuchungsdesign

Die Durchfiihrung des Forderprogramms ist ein komplexes Vorgehen, das von vielen Fak-
toren wie den Vorerfahrungen und Interessen der Schiiler:innen, ihrer Personlichkeit, der
Kompetenz und Motivation der Programmleiter:innen und weiteren beeinflusst wird. Um die
Prozesse und Wirkungen des Férderprogramms mdglichst optimal zu erfassen, wird des-
halb eine Verbindung von Prozess- und Ergebnisevaluation genutzt. Es werden also sowohl
quantitative als auch qualitative Methoden eingesetzt. Hierflr wurde ein ,quasiexperimen-
telles Untersuchungsdesign® (Frohlich-Gildhoff et al., 2012, S. 102f.) mit zwei Messzeit-
punkten gewdhlt. Der erste Messzeitpunkt (t0) findet vor der Durchfiihrung des Forderpro-
gramms statt, der zweite Messzeitpunkt (t1) danach (Pratest/Posttest). Der Zeitraum der
Durchfiihrung umfasst ca. 6 Wochen zwischen den Herbst- und Weihnachtsferien, in denen
ca. zwei Einheiten pro Woche durchgefuhrt werden.

Der erste Messzeitpunkt ist am ersten Schultag nach den Herbstferienferien, dem
08.11.2021, anschlieRend folgt die Férderung und schliel3lich der zweite Messzeitpunkt am
15.12.2021.

Die Messungen werden bei einer Experimentalgruppe und einer Kontrollgruppe erhoben,
um einen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang festzustellen, der nur bei einem Vergleich

zwischen zwei gleichen Gruppen funktioniert.
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Wahrend bei der Experimentalgruppe zwischen den beiden Messzeitpunkten eine Forde-
rung stattfindet, wird die Kontrollgruppe (Préatest: 09.11.2021; Posttest: 17.12.2021) nicht
gefordert. So soll die Wirkung des Programms deutlich werden, indem die Unterschiede
hinsichtlich eventueller Lernzuwéachse innerhalb einer Gruppe und im Vergleich zu einer
anderen ohne Forderung geprift werden (Frohlich-Gildhoff et al., 2012, S. 102f.).

[ 08112021 ) [ 15122021 ]
Eingangserhebung Durchfiihrung des Abschlusserhebung
EMO-K] —— Forderprogramms EMO-KJ
(Experimentalgruppe) "Lubo aus dem All!" (Experimentalgruppe)

Beobachtung und Dokumentatioﬂ>
Eingangserhebungw Abschlusserhebung
EMO-K] - EMO-K]
(Kontrollgruppe) J (Kontrollgruppe)
[ 09112021 | | 17122001 ]

Abbildung 6: eigene Darstellung des Untersuchungsdesigns

Um die Durchfiihrung und Adaption der Forderinhalte besser reflektieren zu kénnen und
genauere Fortschritte sowie in der Situation nicht wahrgenommene Schwierigkeiten und
Lernprozesse sichtbar zu machen, wurden die einzelnen Férderstunden im Einverstandnis
der Erziehungsberechtigten der Schiiler:innen auditiv und visuell aufgezeichnet. Die mitan-
wesende und mich betreuende Lehrperson erkléarte sich zu Beginn der Untersuchung dazu
bereit, die einzelnen Einheiten zu beobachten und dann auf einem von mir konzipierten
Beobachtungsbogen einzuschétzen. Leider konnte diese aufgrund von Krankheit lediglich
an der ersten Sitzung teilnehmen.

Bis zur Beendigung der Férderung vertraten stets wechselnde Lehrpersonen die Unter-
richtsstunden, sodass ich mich aufgrund des damit einhergehenden enormen organisatori-
schen Aufwandes daflir entschied, die Beobachtungen anhand des Videomaterials im

Nachhinein selbst zu dokumentieren.
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4.3 Stichprobe

Die empirische Untersuchung wurde in der vierten Klasse eines SBBZ in Baden-Wirttem-
berg mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung durchgefuhrt. Die Schiler:innen der
Experimentalgruppe werden in einer kooperativen Organisationsform nach dem Bildungs-
plan fir Geistigbehinderte (2009) in den Raumlichkeiten einer Grund- und Werkrealschule
unterrichtet.

Zum Unterricht im Klassenverband finden hier in regelmafigen Abstanden verschiedene For-
men der Kooperation und auf3erunterrichtliche Aktivitdten mit den Regelschulklassen statt. Die
Experimentalgruppe setzt sich zusammen aus vier Kindern (n=4) im Alter von neun bis elf,
darunter zwei Jungen und zwei Madchen. Genaue Erhebungen zum familidren und sozia-
len Hintergrund der Kinder und Jugendlichen konnten nicht gemacht werden. Aus diesem
Grund ist auch nicht umfanglich ersichtlich, in welchem Malf3 die untersuchten Kinder Risi-
kofaktoren ausgesetzt sind und welche internen und externen Schutzfaktoren vorliegen.
Die Klassenlehrerin beschreibt die Schuler:innen der Klasse als aufgeschlossen und lern-
willig, jedoch auch willensstark und herausfordernd.

Als Kontrollgruppe konnte ich vier Schiler:innen (n=4) derselben Schule gewinnen, die
nicht in der kooperativen Organisationsform, sondern in den R&umlichkeiten der Stamm-
schule unterrichtet werden. Damit lassen sich die beiden Gruppen gut miteinander verglei-
chen, da die Heranwachsenden &hnlich alt und von der Gruppenstarke vergleichbar sind.
Fur die Erprobung und Evaluation des Férderprogramms Lubo aus dem All! wird bewusst
eine vierte Klasse gewahlt, da die erwarteten Kompetenzvorrausetzungen aufgrund der
Entwicklungsverzdgerungen der Schiler:innen im FQE eher denen der Erst- und Zweiklass-
ler:innen einer Regelgrundschule (ohne sonderpéadagogischen Forderbedarf) entsprechen,

fur die dieses Programm urspriinglich zugeschnitten ist.

4.4 Instrumente

Zur Untersuchung der oben genannten Fragestellung (Kapitel 4.1) und der Uberpriifung der
Wirksamkeit des Forderprogramms im Einsatz bei Kindern mit sonderpadagogischem For-
derbedarf im Bereich geistige Entwicklung wurden folgende Instrumente zur Datenerhe-
bung eingesetzt. Um sowohl die Fragestellung als auch die formulierten Hypothesen be-
antworten zu kénnen, mussen die Erhebungsmethoden individuell angepasst werden. De-

ren genereller Aufbau und die vorgenommenen Adaptionen werden nun beschrieben.
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4.4.1 Diagnostikverfahren EMO-KJ

Das EMO-KJ ist ein Diagnostik- und Therapieverfahren zum Zugang von Emotionen bei
Kindern und Jugendlichen im Alter von 5 bis 16 Jahren. In dieser Untersuchung wurde aus-
schlieRlich der Diagnostikteil angewendet, der die Fahigkeit der Benennung, Differenzie-
rung und die Intensitatsanalyse grundlegender Emotionen zu messen vorgibt. AufRerdem
dient das Verfahren der Erfassung von spezifischen Situationen und Auslésern, die mit den
einzelnen Emotionen der Schiler:innen einhergehen. Im Rahmen der Emotionsdifferenzie-
rung sollen die Emotionen gliicklich, traurig, verargert, angstlich, schiichtern/beschamt, an-
geekelt und verliebt benannt werden (Kupper & Rohrmann, 2018, S. 9). Hierzu werden den
Testpersonen nacheinander Zeichnungen von Kindergesichtern vorgelegt, die die verschie-
denen Emotionen mit ihren mimischen Charakteristika abbilden. Um sowohl M&dchen als
auch Jungen gleichermaf3en anzusprechen, liegt eine Jungen- und eine Madchenversion
der Zeichnungen vor. Mégliche Ergebnisverzerrungen aufgrund des gewahlten Bildmateri-
als werden vorgebeugt, indem die Bilder mit situativen Ereignissen verkntpft wurden, falls
sie nicht bereits durch die Zeichnungen korrekt benannt werden konnten. In der Beantwor-
tung werden, um den verschiedenen Auspragungen und Begrifflichkeiten gerecht zu wer-
den, auch weitere Begriffe und Beschreibungen akzeptiert (z.B.: wutend, verargert) (ebd.,
S. 15ff.). Da die Emotionen schiichtern, angeekelt und verliebt nicht Teil der durchgefiihrten
Forderung im ersten Baustein des Programms sind, habe ich mich dazu entschlossen, le-
diglich die am haufigsten genannten vier Basisemotionen gliicklich, traurig, verargert,
angstlich (siehe Kapitel 3.3.1) abzuprtfen.

Dies gilt auch fur den Selbstbeurteilungsfragebogen, den ich aufgrund der nicht ausreichen-
den Schriftsprach- und Lesekompetenz der Schiler:innen einzeln als Interview durchfihrte.
Das Interview soll erfassen, in welchen Situationen diese Emotionen bei der jeweiligen
Testperson ausgeldst werden und wann diese Situation das letzte Mal auftrat (ebd., 17f.).
Da die Frage nach dem zuletzt aufgetretenen Zeitpunkt fir die Schiler:innen schwer ein-
zuschatzen ist und fur meinen Zweck der Messung irrelevant scheint, ersetzte ich diese
durch eine Frage zu den somatischen Markern dieser Emotion: ,Was veréndert sich in dei-
nem Gesicht und an deinem Kérper, wenn du ... bist?*, Das Wissen lber diese somatischen
Marker ermoglicht den Schiler:innen, ihre eigenen Emotionen und die anderer Personen
differenziert wahrnehmen und einschatzen zu kénnen. Bei der Emotion &ngstlich wird zu-
satzlich nach der angstauslosenden Quelle gefragt: ,Vor welchen Situationen, Dingen, Tie-
ren etc. hast du Angst?“. Aullerdem werden die Emotionen einzeln in einer vierstufigen
Skala als State (,wie... flihlst du dich in diesem Moment?“) und als Trait (,Wie oft fiihlst du
dich im Allgemeinen ...?*) erfasst (ebd.). Diese Angaben dienen lediglich meiner eigenen
Einschétzung, da durch sie keine messbaren Aussagen und Lernfortschritte erkannt wer-

den kdnnen und werden in die Ergebnisse deshalb nicht extra mitaufgenommen.
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4.4.2 Konstruktion des Beobachtungsbogens

Im schulischen Kontext spielen Beobachtungen generell eine wichtige Rolle. Sie sind die
Grundlage fir einen gelingenden Unterricht und dessen Planung sowie die Voraussetzung
fur padagogische Beziehungen und das Erziehen (Denner, 2013, S. 57).

»,Die Beobachtung ist darliber hinaus auch eine sozialwissenschaftliche Methode der Daten-
gewinnung im Forschungsfeld” (ebd., S.58).

Diese Methode soll im Rahmen dieser Arbeit und der Evaluation eingesetzt werden, denn
durch Beobachtungen kénnen Lernfortschritte in der Entwicklung emotionaler Kompetenz
durch die Foérderung zielgerichtet wahrgenommen werden. Dazu wurde ein Beobachtungs-
bogen konstruiert (siehe Anhang 8.2), welcher der zusatzlichen Dokumentation von Forder-
effekten bei den Programmteilnehmer:innen dient. Diese Form der Prozessevaluation soll
die Entwicklung der Kinder, welche nicht durch den Fragebogen des EMO-KJ erfasst wer-
den kann, dokumentieren.

Der Beobachtungsbogen umfasst sechs Beobachtungsauftrage:

Verhalten der Schiler:innen wahrend der Fordereinheit (Interesse, Motivation, Auf-

merksamkeit, Ausdauer)

= Mitarbeit der Schiler:innen wahrend der Fordereinheit (an der Sache, abschwei-
fend, Ideen einbringend, Fragen stellend, reflektierend)

= Emotionale Befindlichkeit der Schiler:innen wahrend der Fordereinheit (offen, ver-
schlossen, vertraut)

= Aussagen der Schiler:iinnen zu dem Thema der Foérdereinheit (passend zum
Thema, verstehend, weiterfihrend, allgemeine/persénliche Aussagen)

» Machbarkeit der Aufgaben (weitere Adaption notwendig, Aneignungsmaglichkeiten)

» Veranderung in der Wahrnehmung sozialer Hinweisreize und somatischer Marker

(Selbst- und Fremdwahrnehmung, Emotionsausdruck, Empathie)

4.5 Grundlegende Gestaltungselemente des Forderprogramms

Die einzelnen Programmeinheiten des FOrderprogramms umfassen einige Elemente der
methodisch-didaktischen Trainingsgestaltung, wie das Verstarkersystem und die damit ver-
bundenen Trainingsregeln, Rituale sowie Musik und Bewegung, die in jeder Einheit zum
Einsatz kommen. Diese grundlegenden Gestaltungselemente sollen deshalb im Folgenden

erlautert und begriindet werden.
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4.5.1 Rituale

Rituale fungieren als Orientierungshilfe, schaffen eine klare Struktur und erzeugen ein ,Wir-
Gefuhl* innerhalb der Klassengemeinschaft und sind deshalb fiir ein Forderprogramm sehr
wichtig (Jackel, 1999, S. 15). Gerade Heranwachsende mit Behinderung, Verhaltensst6-
rungen oder Aufmerksamkeitsdefiziten profitieren davon, wenn sie wissen, was auf sie zu-
kommt und was sie erwarten kénnen. Wiederkehrende Elemente und transparente Struk-
turen helfen den Schiler:innen bei der Orientierung und der Situationsbewaltigung (Bergs-
son, 2001, S. 52, zit. nach Hillenbrand, 2018, S. 35). Das Programm ,Lubo aus dem All!*
baut damit feste Rituale und gleichbleibende Rhythmisierung der Stunden in die einzelnen
Einheiten ein. So werden die Einheiten jeweils in die drei Phasen Einstieg, Erarbeitungs-
phase und Abschluss strukturiert.

Zu Beginn jeder Stunde wird ein Mitmach-Lied gesungen und mit passenden Bewegungen
und Gebarden begleitet, sich gegenseitig freundlich begrift und auf die Trainingsregel ver-
wiesen, bevor der Themenschwerpunkt und die damit zusammenhé&ngende Rahmenhand-
lung eingefiihrt wird. In der Erarbeitungsphase wird an den fir die jeweiligen Stunden vor-
gesehenen Foérderzielen gearbeitet und die Kinder werden ermutigt, ihr Verhalten, ihre Ar-
beitsweise und ihren Bewegungsdrang selbst zu regulieren. Diese Arbeit an den Forderzie-
len erfolgt meist zunéchst spielerisch im Plenum und wird anschlieRend durch eine Einzel-
arbeitsphase an den trainingsbegleitenden Arbeitsheften gefestigt, gesichert und kontrol-
liert. AulRerdem sieht das Programm vor, in dieser Einzelarbeit eine Verstarkervergabe mit
jedem Kind einzeln durchzufiihren. Der Abschluss der Einheit besteht aus einer kurzen Zu-
sammenfassung der Stundeninhalte und einer gemeinsamen Verabschiedung aller Betei-
ligten (Hillenbrand et al., 2018, S. 35).

Unbedingt wichtig ist, dass die eingefuihrten Rituale immer gleichbleibende Handlungsmus-

ter aufweisen und so verlasslich wiederkehren (Jackel, 1999, S. 14).

4.5.2 Das Verstarkersystem

Das Manual sieht vor, dass maximal drei Trainingsregeln gleichzeitig fiir die Einheiten be-
stimmt und eingefuhrt werden soll. Au3erdem sollen diese sichtbar visualisiert werden, so-
dass die Verhaltensanforderungen an die Lernenden nicht allzu komplex werden. So wer-

den folgende drei Regeln vorgeschlagen, die auch als Bildkarten zur Verfigung stehen:

1. ,lch bin friedlich und fair.”
2. ,lch bin leise und hére gut zu.“

3. ,lch arbeite aufmerksam und sorgféltig.“
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Um die Regeleinhaltung der Einzelnen nach jeder Einheit reflektieren zu kénnen und so
auch Feedback zum Schiiler:innenverhalten zu ermdglichen, wird ein trainingsbegleitendes
und in die Rahmenhandlung eingebettetes Verstarkersystem (,Sternenstaub®) angewendet
und so gewinschtes Verhalten verstarkt. Hierbei ist es wichtig, dass die Sternenstaub-
vergabe regelmafig und konsequent, sowie nachvollziehbar und fair durchgeftihrt wird und
von einer lehrer:innenzentrierten Einschatzung zunehmend zu einer Selbsteinschatzung
der Lernenden ubergeht (Hillenbrand et al., 2018, S. 32).

Im Manual wird vorgeschlagen, Klebepunkte auf das Sternenstaubplakat zum jeweiligen
Namen der Schiler:innen zu kleben, sofern diese sich im Laufe der Einheit an alle drei
Regeln gehalten haben. Wird allerdings eine oder zwei Regeln gebrochen, so erhélt das
Kind nur einen halben Klebepunkt. Konnte ein Kind keine der drei Regeln einhalten, so
erhalt es keinen Sternenstaub. Nach funf ganzen Staubkdrnern darf das Kind seine Punkte
gegen kleine materielle Verstarker eintauschen, die zuséatzlich motivieren sollen, wobei da-
rauf zu achten ist, dass diese nicht zu gro3 oder umfangreich werden. Sonst besteht die
Gefahr, dass Kinder unangemessene Erwartungshaltungen auf eigentlich selbstverstandli-
ches Verhalten aufbauen. Die Sternenstaubvergabe soll sich lediglich auf das Verhalten,
wahrend der Lubo-Sitzungen beziehen und damit soll auch transparent umgegangen wer-
den (ebd., S. 33).

4.6 Durchfiihrung des ersten Bausteins

Im Folgenden soll die Durchfiihrung der einzelnen Fordereinheiten in der vierten Klasse
Uber einen Zeitraum von sechs Wochen dargestellt werden. Dabei diente das Manual ,,Lubo
aus dem All’" als Grundlage, wobei kleine Veréanderungen in Bezug auf die Methodik oder
den Umfang der Ubungen vorgenommen wurden, um das Programm fiir die Schiiler:innen
und ihre Kompetenzen individuell anzupassen. Dafir werden zunéchst die didaktischen
Besonderheiten dargestellt, die fur die Planung von Lerneinheiten im FgE zu beachten sind
sowie die Rolle der Programmleiter:innen. Daran anschlieBend folgt eine Darstellung der
einzelnen Einheiten, die jeweils das Thema, die abgeleiteten Forderziele, die kurze Be-
schreibung der Inhalte sowie Anmerkungen zu Adaptionen und verdndertem Material um-
fasst. Im Anhang befinden sich die Verlaufspléne (siehe Anhang 8.3) in denen das Vorge-
hen skizziert wird sowie die Beobachtungsprotokolle der einzelnen Themenschwerpunkte
(siehe Anhang 8.5)
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4.6.1 Didaktische Besonderheiten im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung

Schiler:innen mit dem FgE stellen eine sehr heterogene Schilerschaft dar. Folglich ist es
unbedingt notwendig, sich in der Unterrichtsplanung und in der Durchfihrung von Lernan-
geboten individuell auf die Klasse einzustellen und moglicherweise Materialien, Spiele, An-
weisungen und Gespréche zu elementarisieren. Wie auch Terfloth und Bauersfeld (2019)
in ihrem Buch ,Schiler mit Geistiger Behinderung unterrichten“ beschreiben, kénnen Ler-
nende nicht einfach in Kategorien eingeteilt werden und erfahren den Unterrichtsgegen-
stand mithilfe unterschiedlicher Aneignungswege (Terfloth & Bauersfeld, 2019, S. 110). Im
Bildungsplan der Schule fur Geistigbehinderte von Baden-Wirttemberg 2009 wird hierzu
ein Modell mit vier verschiedenen Aneignungsmoglichkeiten beschrieben, die sich auch
hinsichtlich der dominierenden Tatigkeiten nach Leontjew, sowie nach Bruners Reprasen-
tationsmodi (EIS-Modell) ergeben (ebd., S.107f.) Hierbei wird zwischen der basal-perzepti-
ven Aneignung, der konkret-gegenstandlichen Aneignhung, sowie der anschaulichen und
abstrakt-begrifflichen Aneignung unterschieden. Diese Aneignungsmoglichkeiten werden
im Folgenden in aller Kiirze vorgestellt.

Unter der basal-perzeptiven Aneignungsform wird das Wahrnehmen der Umwelt durch die
korpereigenen Sinne als grundlegende Moglichkeit der aktiven Aneignung, Uber die jeder
Mensch verfligt, verstanden (ebd., S.108). Dieser zunachst kognitive Prozess der Wahr-
nehmung bekommt durch die subjektive Bewertung und Bedeutung der Informationen auch
emotional erlebte Qualitat (ebd., S.109).

Die konkret-gegenstandliche Aneignung umfasst eine aktive Auseinandersetzung mit der
Welt durch sichtbare Aktivitat im Umgang mit Dingen und Personen. Kinder und Jugendli-
che, die sich ihre Inhalte konkret-gegenstandlich aneignen, greifen somit zum Beispiel bei
Erklarungen auf reale Gegenstande zurtick, mit denen sie aktiv handeln kénnen. AuRerdem
orientieren sie sich an Motiven, sodass das Handeln durch Interessen und mégliche Kon-
sequenzen, wie zum Beispiel Anerkennung, motiviert ist (ebd.).

In der anschaulichen Aneignung kann der Mensch visuelle Darstellungen und Modelle ver-
stehen und zur Auseinandersetzung des Inhaltes nutzen. Schiler:innen machen sich ein
Bild von der Welt sowie Ereignissen und dem eignen Tun. Dies kann beispielsweise durch
Rollenspiele geschehen (ebd.).

Die wohl kognitiv anspruchsvollste Aneignungsform ist die abstrakt-begriffliche Aneignung,
die eine Abstrahierung der Anschauung erfordert und eine gedankliche Auseinanderset-
zung mit dem Inhalt impliziert. Somit kbnnen Texte gelesen und verstanden werden und
rein verbale AuRerungen geniigen der Erfassung. Symbole und Zeichen werden verstan-

den und kénnen als Hilfestellungen fungieren. (ebd., S.110).
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Um sicherstellen zu kénnen, dass alle Schiler:innen der Klasse vollstandig am Unterricht
teilhaben kénnen, ist es also wichtig, sich den Aneignungsmoéglichkeiten der Lernenden
bewusst zu machen. Erkenntnisse Uber die dominierende Aneignung der einzelnen Schii-
ler:innen und deren Schwierigkeiten in gewissen Bereichen kénnen Hilfen zur besseren
Zielumsetzung in Lernsituationen sein. Schafft es eine Lehrperson demnach, den Unterricht
S0 zu gestalten, dass die einzelnen Lernenden die Bildungsinhalte in den ihnen moglichen
Aneignungsmaoglichkeiten erfahren kdnnen, kdnnen sie sich trotz verschiedener Vorausset-
zungen mit dem gleichen Bildungsinhalt beschéftigen (ebd., S. 105).

Sich mit einer Aufgabe zu beschéftigen, schlief3t allerdings nicht nur die von auf3en sicht-
bare Handlungsdurchfiihrung mit ein, sondern auch die Handlungsorientierung, in der die
Situation wahrgenommen und Absichten herausgefunden werden, ihre Planung durch Ziel-
setzung und Unterteilung der Ziele in Teilschritte sowie die anschlieRende Kontrolle, bei der
die Zielerreichung reflektiert wird (ebd., S. 211). Abhangig ihrer Handlungskompetenzen
kénnen Schiler:innen gestellte Aufgaben individuell bearbeiten und gestalten (ebd., S.
210f.). Handlungsorientierter Unterricht sollte demnach eine besondere Bedeutung im Lern-
geschehen der Lernenden mit und ohne Behinderung einnehmen. Denn durch positive
Handlungserfahrungen kénnen die Schiiler:innen zu mehr Selbstbestimmung gelangen und

ihre Planungskompetenz erweitern (ebd., S. 215).

Auf Grundlage dieser beschriebenen Uberlegungen plante ich die Fordereinheiten des ers-
ten Bausteins zur Erprobung im SBBZ mit FgE. Bereits im Verlauf meiner Vorbereitungen
stellte ich immer wieder fest, dass mir als Programmleiterin eine besondere Rolle zukommt,
die sowohl im didaktischen, aber auch im psychologisch-padagogischen Sinn Einfluss auf
die Wirksamkeit des Programms und die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen nimmit.

Diese soll deshalb kurz reflektiert werden.

4.6.2 Die Rolle der Programmleiter:innen

Die Rolle der Programmleiter:innen innerhalb eines Férderprogramms ist eine sehr wich-
tige, denn die Beziehung zu einer erwachsenen Person aulRerhalb der Familie stellt einen
zentralen Schutzfaktor flr Kinder und Jugendliche dar. Programmleiter:innen kénnen des-

halb eine wichtige Funktion Gibernehmen:

»ES ist zu vermuten, dass es auch bei einem so materialreich ausgearbeiteten "Forderpro-
gramm’ letztlich mehr auf die personalen Dimensionen ankommt, darauf, wie die einzelnen
Lehrer oder Lehrerinnen das Programm ,umsetzen” [...], wie gut sie es schaffen, in der
Klasse wirklich eine Atmosphare der Offenheit und Unterstutzung herzustellen. Letztlich wird
wohl zahlen, in welchem Malf? sie bereit sind, sich als verlassliche Vertrauens- und Bezugs-

person lédngerfristig zu engagieren.“ (Goppel, 2011, S. 400)
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Die Grundlage stellt hierbei eine wertschatzende Haltung gegentber den Kindern dar, denn
diese sollen sich angenommen und wertgeschétzt fihlen, um sich auf das Programm und
neue Erfahrungen einlassen zu kénnen. Gerade das Thema Geflihle ist sehr vertraulich
und mit emotionalen Erinnerungen verbunden. So wird ein sensibler Umgang mit den Au-
Rerungen der Schuler:innen und Themen unabdinglich. Empfehlenswert ist die Durchfiih-
rung des Programms im Tandem, da unterschiedliche Perspektiven die Reflexion berei-
chern und die Durchfiihrung des Programms leichter gelingt. Ein Spannungsverhaltnis stellt
die Orientierung an der Gruppe einerseits und die Wahrnehmung einzelner Kinder ande-
rerseits dar. Hier ist eine hohe Flexibilitdt der Programmleiter:innen gefordert. Sinnvoll sind
Gesprache mit Einzelnen wahrend Einzelarbeitsphasen (Frohlich-Gildhoff et al., 2012, S.
18f.). Unter Berlicksichtigung dieser Aspekte wurde der erste Baustein des Forderpro-

gramms wie folgt durchgeflhrt.

4.6.3 Konkrete Beschreibung der einzelnen Fordereinheiten

Generell wurden die in Kapitel 4.5 beschriebenen grundlegenden Gestaltungselemente
auch in der Erprobung aufgenommen und in den Stundenablauf eingebaut. Als Sternen-
staubkorner des Verstarkersystems entschied ich mich fir Sternsticker anstelle von Kle-
bepunkten und den Einsatz materieller Verstarker nach vier anstatt finf Stickern. Um diese
an die Rahmenhandlung anzupassen, verteilte ,Lubo” Klebeleuchtsterne, die aus dem All
fur die Kinder mitgebracht wurden und den Kindern zuhause einen eigenen Sternenhimmel
ermdoglichen.

Da die Materialien und Vorschlage, die das Programm fir die Erarbeitung der Forderziele
vorsieht, oftmals nicht den Kompetenzen und Aneignungsmoglichkeiten der Schiler:innen
entsprach, mussten diese teilweise von mir adaptiert oder ganzlich ersetzt werden. Dies
erforderte eine Umstrukturierung, da die im Arbeitsheft vorhandenen Arbeitsblatter nicht
alle als geeignet und angemessen betrachtet wurden. Der Weiteren konzipierte ich in man-
chen Einheiten individuell auf die Kompetenzen des Kindes angepasste und teils differen-
zierte Arbeitsauftrage, sodass der universell geltende Aufbau des Arbeitshefts nicht ein-
setzbar war. AulRerdem umfasst das Arbeitsheft Arbeitsblatter aller drei Bausteine, weshalb
ich jedem der Kinder einen Ordner gestaltete, in den sie die bearbeiteten Arbeitsauftrage
abheften und ordnen konnten.

Wie die einzelnen Einheiten demnach strukturiert und angepasst wurden, wird nun darge-
stellt, bevor dann die Darstellung der Ergebnisse und deren Diskussion erfolgen kann. Die
Rituale, wie das BegrufRen und Verabschieden sowie das Lubo-Lied und die Sternen-
vergabe am Ende jeder Einheit, werden in der Ausfuhrung nicht explizit aufgefiihrt, sondern

wiederkehrend vorausgesetzt.
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Die Grundstruktur der Einheiten sowie die Forderziele finden sich chronologisch geordnet
im entsprechenden Manual auf den Seiten 59-93, auf einzelne Quellen- bzw. Seitenanga-
ben wird in diesem Fall verzichtet. Die ausfiihrlichen Strukturskizzen der jeweiligen Einhei-
ten werden im Anhang (8.3) aufgeftihrt. In der nachfolgenden Tabelle 5 lasst sich die stich-

wortartige Ubersicht Gber die einzelnen Einheiten, deren Durchfihrungsdatum, den Forder-

zielen, den zugrundeliegenden Schwerpunkte und deren Inhalte entnehmen.

Einheit Datum Forderziele Schwerpunkte Inhalte und Handlungsebenen
1 10.11.21 Kinder lernen Lubo kennen
Fremdwahrnehmung, - Einflhrung von Verstarker-
Aufmerksamkeit, system, Regeln und Rahmen-
angemessene Kontakt Trainings- handlung
-aufnahme einflhrung,
Rahmenhand-
2 15.11.21 Selbst- und lung, Kinder lernen sich untereinan-
Fremdwahrnehmung, Trainings- der besser kennen
Selbstbewusstsein, regeln,
Aufmerksamkeit Verstarkersys-
3 Selbst- und teme Lubo erforscht die Erde, Kinder
Fremdwahrnehmung, helfen ihm dabei
17.11.21 Aufmerksamkeit
4 Selbstwahrnehmung, Wie geht es dir, Klasse entdeckt angenehme
Emotionsausdruck, wie geht es mir? und unangenehme Gefiihle
Interpretation sozialer
Hinweisreize
5 22.11.21 Selbst- und Trauer (Trost) Lubo ist traurig,
Fremdwahrnehmung, ,Wie sieht Trauer aus und wie
Emotionsausdruck, In- fuhlt sie sich an?“
terpretation somati-
scher Marker, Empathie
6 24.11.21 Freude Lubo ist wieder froh,
Komplimente,
.Wie sieht Freude aus,
Selbst- und und wie fiihlt sie sich an?“
7 01.12.21 Fremdwahrnehmung, Wut Begegnung mit tobendem Tobi,
Emotionsausdruck, so- (Entspannung) ,Wie sieht Wut aus und wie
matischer Marker, fuhlt sie sich an?“
8 06.12.21 Empathie Angst (Mut) Lubo hat Angst,
»Wie sieht Angst aus und wie
fuhlt sie sich an?“
9 08.12.21 Emotionsausdruck, Das Stimmungs- ,Wie geht es dir?“
Emotionssprache, herz »Wie fihlst du dich?“
Selbst- und Gestaltung des Stimmungsher-
Fremdwahrnehmung, zes
Empathie
11 Wahrnehmen und Inter- sLubo fliegt nicht ins All, Lubo
pretieren sozialer Deuten und In- fliegt raus.”
Schlusselreize, Auf- terpretieren kom-
13.12.21 merksamkeit plexer Situatio-
12 Emotionswissen, audi- nen »Sie genau hin! HOr genau zu!*
tive und visuelle Auf-
merksamkeit
Abschluss 15.12.21 Kinder erhalten Briefe von Lubo aus dem All

Tabelle 5: Ubersicht iiber die durchgefiihrten Fordereinheiten
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Einheit 1: ,Wir lernen Lubo kennen*

In der ersten Einheit soll die Kontaktaufnahme, die Fremdwahrnehmung und die Aufmerk-
samkeit der Schuler:innen geférdert werden. In erster Linie geht es jedoch um die Heran-
fuhrung an die Rahmenhandlung und die Vermittlung der Grundstruktur des Trainings. Au-
Rerdem werden die wiederkehrenden Grundelemente (BegrufRungslied, Trainingsregein
und Verstarkersystem) erklart und eingefthrt.

Einstieq:

=  BegrufRung

= BegrifBungslied ,Lubo — Hallo*
Arbeiten an den Férderzielen:

= Auftritt von Lubo
BegruRung auf erdisch und aul3erirdisch
Einflhrung der Trainingsregeln
Spiel: ,Mein rechter, rechter Platz ist frei*
Einfihrung des Arbeitsordners

= AB1: Lubobild ergédnzen und genau ausmalen
Abschluss:

=  Wiederholung/Rickmeldung

= Sternenvergabe

Die Schuler:innen lernen den kleinen aul3erirdischen Lubo kennen, der von ihnen lernen
will, wie sich die Menschen auf der Erde angemessen verhalten und wie man Freund:innen
findet. Deshalb zeigen ihm die Lernenden, eine angemessene Begrif3ung auf der Erde und
erklaren ihm, auf was er achten muss. Diese werden gemeinsam erarbeitet und von den
Lernenden formuliert. Eingebettet in die Rahmenhandlung stellt Lubo seine Verhaltensre-
geln vor. Dies geschieht mithilfe der visualisierten Regelkarten, die die Kinder interpretieren
und daraufhin die Trainingsregeln selbst konstruieren sollen. Mit dem Spiel ,Mein rechter,
rechter Platz ist frei“ werden die zuvor erarbeiteten Begrifiungsformen noch einmal wie-
derholt. In der Erarbeitungsphase sollen die Lernenden ein liickenhaftes Bild von Lubo er-
ganzen und realitatsgetreu ausmalen. Hierfir ist eine genau Betrachtung der Handpuppe
und die Ubertragung auf die Aufgabe notwendig. Die Kinder werden gegebenenfalls durch
Hilfsfragen, wie z.B.: ,Welche Farbe haben meine Haare?“ unterstutzt. Das erledigte AB
darf dann nach einer Wirdigung durch Lubo selbst in den personalisierten Ordner einge-
heftet und verstaut werden. Vor der Verabschiedung wird dann das Verstarkersystem fur

die gesamte Zeit der Forderung erklart und die Kinder erhalten ihre Sternsticker.

Einheit 2: ;Wir lernen uns noch besser kennen”

Um die Selbst- und Fremdwahrnehmung sowie die Aufmerksamkeit der Lernenden schulen
zu konnen, lernen sie sich in Einheit zwei ‘GufRerlich’ und ‘innerlich’ noch besser kennen.
AulRerdem werden sowohl die Rahmenhandlung als auch die Trainingsregeln wiederholt,

da ein Kind in der ersten Stunde nicht teilnehmen konnte.

77



Einstieq:

= BegrufRung

» EinfOhrung Lubo (fur L.)

= Wiederholung der Regel

» BegrifBungslied ,Lubo — Hallo*
Arbeiten an den Férderzielen:

= Spiel: JIrgendwas ist anders*

= Ubung: ,Rad des Kénnens*

= AB: ,Rad des Kénnens*

= Spiel: Pantomime

= Ubung: ,Bitte stehe schweigend auf, wenn...*
Abschluss:

= Ruckbezug zu ,Rad des Kénnens*

=  Sternenvergabe

Der Lernprozess der Schuler:innen besteht in dieser Einheit in der genauen Wahrnehmung
kleinster Hinweisreize und Kennzeichen des Kérpers. AuRerdem werden die Lernenden
ermutigt, ihre eigenen Begabungen wahrzunehmen und diese auch zu kommunizieren.
Dies geschieht zum einen Uber das Spiel ,Irgendwas ist anders®, bei dem einzelne Perso-
nen den Raum verlassen und mit einem veranderten aul3erlichen Merkmal wieder eintreten.
Die Mitschiler:innen mussen genau beobachten und die Veranderung wahrnehmen und
benennen - dann sind sie an der Reihe. Anhand des ,Rad des Kdénnens* sollen die Kinder
ihr Kénnen reflektieren, eigene Talente herausarbeiten und diese ausdrticken und begriin-
den. Dies wird zunachst im Plenum mithilfe von Namenskartchen und einem Plakat erar-
beitet sowie kommuniziert und dann in der Einzelarbeitsphase vertieft. Folglich dient diese
Ubung der Selbstwahrnehmung und die Kinder erkennen, dass sie jeweils ganz unter-
schiedliche Dinge gerne tun und gut kdnnen. Durch die bereits vorgegebenen Bereiche des
Rades und deren Visualisierung, fallt es den Lernenden leichter, ihre Namenskértchen zu-
zuordnen. Um die in dieser Stunde gesetzten Ziele weiter ausbauen zu kénnen, ersetzte
ich die Aufgabe, in der die Lernenden ihr Lieblingstier malen sollen, durch das Spiel ,Pan-
tomime“. Der Ausdruck mit dem ganzen Kérper erscheint mir detailreicher und einfacher.
AuBerdem schult dieses Spiel auch die Wahrnehmung des koérperlichen Ausdrucks und
dessen Interpretation. Zur Starkung der Aufmerksamkeit und der Selbstwahrnehmung wird
im Anschluss noch das Spiel ,Bitte stehe schweigend auf, wenn...” gespielt. Dies soll im
Rahmen dieser Férderung 6fter zum Einsatz kommen. Durch die geschlossene Frageform
eignet es sich besonders, da die Heranwachsenden lediglich zustimmen oder ablehnen
missen. Dies spart Kapazitat im Arbeitsgedachtnis der Schiler:innen mit geistiger Beein-
trachtigung, verhindert Uberforderung und erméglicht die Abfrage eines kurzen Stimmungs-
bildes. Durch Statements wie ,Bitte stehe schweigend auf, wenn du schon einmal traurig
warst” kbnnen aul3erdem bereits kurze Einschatzungen tUber das Emotionswissen vorge-
nommen werden. Wichtig bei dieser Ubung ist, dass keinerlei Wertung der Entscheidungen

vermittelt werden darf.
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Einheit 3 und 4: ,Lubo erforscht die Erde” und ,Lubo entdeckt angenehme und unange-

nehme Gefluihle*

Die Einheiten drei und vier wurden aus zeitlichen und inhaltlichen Griinden in einer Forder-
stunde zusammengefasst. Sie dienen der Férderung der Selbst- und Fremdwahrnehmung,
des Emotionsausdrucks und der Interpretation sozialer Hinweisreize.

Einstieq:
= Begrufung
=  BegruBungslied ,Lubo — Hallo*
Arbeiten an den Férderzielen:
= Themenhinfihrung durch Erz&hlung von Lubo
= Ubung: ,Bitte stehe schweigend auf, wenn.. .
» Situationseinschatzung (anhand von Bildern
und Sonne und Wolkensymbol)
= Differenzierte Arbeitsphase
Abschluss:
=  Wiederholung zur Abgrenzung der Geflhle
= Sternenvergabe

In dieser Stunde lernen die Schiler:innen zunéchst die Unterscheidung zwischen unange-
nehmen und angenehmen Geflihlen, die dann in den nachsten Stunden konkreter ausdif-
ferenziert werden. Nach einer kurzen Hinfuhrung zum Thema durch Lubos Erzahlung, sieht
das Manual ein Brainstorming zu bereits empfundenen angenehmen und unangenehmen
Geflihlen vor. Da ich dies zur Anwendung bei dieser Experimentalgruppe zu abstrakt finde,
entscheide ich mich erneut, durch das ,Bitte stehe schweigend auf, wenn...“-Spiel, bereits
Beispiele fir angenehme und unangenehme Situationen vorzugeben (siehe Anhang 8.4.1).
Da die Schiiler:innen das Spiel schon kennen und der gleichbleibenden Struktur der Satze
weitestgehend vertraut sind, erdffne ich ihnen die Mdglichkeit, im Anschluss auch eigene
Statements formulieren zu duirfen. Dadurch kdnnen individuelle Empfindungen auf ver-
schiedene Situationen erkennbar werden. Daran anschlie3end wird das Wolken- und Son-
nensymbol eingefiihrt. Ersteres wird als unangenehm, zweiteres als angenehm konnotiert.
Die Kinder haben dann die Aufgabe auf gezeigte Bilder, die emotionsauslésende Situatio-
nen abbilden, entweder das Wolken- oder das Sonnensymbol in die Luft zu halten. Hier-
durch werden die Schiler:innen fur Hinweisreize in Situationen sensibilisiert und zur Inter-
pretation angeregt. AuRerdem wird herausgestellt, dass Individuen unterschiedliche Wahr-
nehmungen haben kdnnen, sodass ein und dieselbe Situation von einer Person als unan-
genehm, von der anderen als angenehm empfunden werden kann. Durch die Erarbeitung
sollen diese Inhalte gefestigt werden. Weiterfihrend habe ich ein differenziertes Lernange-
bot entwickelt, dass die unterschiedlichen Fahigkeiten der Schiler:innen in ihren Schrift-
sprachkompetenzen und ihren Aneignungsniveaus anspricht. Wahrend zwei Lernende freie
Assoziationen zu angenehmen und unangenehmen Situationen aufschreiben dirfen, so
werden den anderen beiden leichte Begriffe vorgegeben, die dem jeweiligen Symbol zuge-
ordnet und abgeschrieben werden sollen (siehe Anhang 8.4.2).
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Einheit 5: ;,Was ist mit Lubo los? Lubo ist traurig”

Die erste Basisemotion, die in diesem Baustein konkret behandelt wird, ist die Trauer/Trau-
rigkeit. Mithilfe der Rahmenhandlung und geeigneten Methoden umfasst diese Einheit das
Ziel der Entwicklung der Selbst- und Fremdwahrnehmung, des Emotionsausdrucks, des
Empathievermdgens, des Erkennens von Trauer und der Interpretation somatischer Mar-
ker. Zur tieferen Beschaftigung mit der Emotion Trauer, wird die fiinfte Einheit durch Teile

der erweiterten Stundenplanung (5.1) erganzt.

Einstieq:
=  BegrufRung
= Begrufungslied ,Lubo — Hallo*
Arbeiten an den Férderzielen:
=  Themenhinfihrung durch Lubo
= Trauer erkennen durch Bilder von Gesichts-
ausdriicken
= Spiel: ,Trauerklofe*
= Ubung: ,Was macht Trauer mit unserem Kor-
per?*
= Erarbeitung an den AB's
= Geschichte: ,Sara und Maxi“
= Ideen sammeln
Abschluss:
= Sternenvergabe

Lubo hat Heimweh und ist ganz traurig. Das merken die Kinder schon, als Lubo das Klas-
senzimmer betritt, auRern Vermutungen und versuchen ihn zu trésten. Um die Emotion
Traurigkeit in Gesichtsausdriicken anderer erkennen und interpretieren zu kénnen, sollen
die Lernenden traurige Gesichter anhand somatischer Marker und Hinweisreizen von an-
deren Emotionsausdriicken unterscheiden. Daran anschlieRend werden unterschiedliche
Kategorisierungsvorschlage aufgegriffen und anhand derer charakteristische Merkmale von
traurigen Geflihlsausdricken erarbeitet. In Rickbezug auf die letzte Einheit stellen die
Schiler:innen fest, dass Traurigkeit ein unangenehmes Gefihl ist und ordnen dies dem
Wolkensymbol zu. Um den Emotionsausdruck auch selbst nachspuren zu kdnnen, wird das
Spiel: ,TrauerkloRe in Bewegung“ gespielt, bei dem die Kinder bewusst Trauer vorspielen
sollen. Dies erfordert das zuvor herausgearbeitete Grundwissen zu somatischen Markern
und dem typischen Ausdrucksverhalten dieser Emotion. Zur Vertiefung werden dafiir Kor-
perkarten eingesetzt, um die Auswirkungen der Trauer auf bestimmte Kdorperteile oder -
bereiche zu erarbeiten und dann auch vorzumachen. Die Erarbeitungsphase vertieft noch
einmal die Differenzierung unterschiedlicher Emotionsausdrticke und lasst die Kinder einen
»raurigen Lubo® gestalten. Zum Abschluss der Sitzung wird die Geschichte von Sara und
ihrem Hamster Maxi erzahlt, der im Laufe der Geschichte verstirbt. Die Kinder versetzen
sich in Saras Lage, sammeln ldeen zur Trauerbewéaltigung und formulieren hierbei erste
Emotionsregulationsversuche und -strategien. Nach ausfuhrlicher Besprechung und dem

Erfahrungsaustausch wird die Einheit abgeschlossen.
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Einheit 6: ,Lubo ist froh und macht Komplimente*

Einheit 6 soll den Kindern die Basisemotion Freude naherbringen und einen angemessenen
Umgang mit Komplimenten lehren. Folgende Férderziele werden hierbei angestrebt:
Selbst- und Fremdwahrnehmung, Emotionsausdruck, Kontaktaufnahme, Empathie. Aul3er-
dem wird das Empfangen und das Weitergeben von Komplimenten thematisiert und aus-

gereift.

Einstieq:

=  BegrufRung

= Begrufungslied ,Lubo — Hallo*

= Wiederholung (Bilder mit Gesichtsausdri-

cken, fur Trauer und Freude)

Arbeiten an den Férderzielen:

= Ubung: Planet der Freude
Freudestrategien sammeln
Komplimente machen einfihren
Komplimente von Lubo an Kinder
Komplimente von den Kindern
Komplimententhron

= Erarbeitung an den ABs
Abschluss:

= Sternenvergabe

Im Vergleich zur letzten Einheit ist Lubo sehr gut und fréhlich gestimmt, versteckt sich und
die Kinder mussen ihn zuerst suchen. Durch die anschlieRende Wiederholung der letzten
Woche, die aufgrund dessen, dass ein Schiiler in dieser Einheit nicht teilnehmen konnte,
etwas ausfuhrlicher gestaltet ist, werden aus den Bildern (verschiedene Emotionsausdri-
cke) diesmal die fréhlichen Gesichter herausgesucht. Dies fuhrt auch hier zur Differenzie-
rung verschiedener Emotionsausdriicke (Emotionswissen und -verstandnis) und bedingt
eine Beschaftigung mit den somatischen Hinweisreizen der Emotion Freude. Die Ubung:
~Planet der Freude®, bei der sich die ,Planetenmannchen®, die sich im Raum begegnen, mit
Freude anstecken und dies in einem vorher eingetibten Freudentanz &ufRern, kdnnen die
Schiler:innen die Auswirkungen des Geflhls selbst erproben und die Emotionsduf3erungen
der anderen beobachten. Im Anschluss daran werden Freudestrategien gesammelt, die in
der Erklarung von Komplimenten minden. Auf Komplimente, die Lubo den einzelnen Schu-
ler:innen individuell macht, reagieren diese mit dem Hochhalten des Sonnen- oder Wolken-
symbol. So kann verdeutlicht werden, dass Komplimente guttun und Freude bringen.

Diese Erkenntnis hat wiederum Einfluss auf das Emotionsverstéandnis und dem Aufbau von
Emotionsregulationsstrategien. Um sowohl Komplimente zu erfahren, aber auch um sich in
der Ausformulierung von Komplimenten fir andere zu verbessern, wird ein Komplimente-
Thron aufgebaut. Jedes Kind darf einmal auf diesem sitzen und sich von den Mitschiiler:in-
nen Komplimente geben lassen. Diese werden schriftlich von mir fixiert, vorgelesen und

den Lernenden in Form einer Komplimente-Karte ausgehandigt.
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Die in der erweiterten Version (6.1) vorgeschlagene Gestaltung einer ,Freudecollage® wird
in diese Einheit mitaufgenommen, wobei die jeweiligen Materialien von mir, nicht von den
Schiiler:innen selbst, wie im Manual vorgesehen, mitgebracht werden. So wird den Lernen-
den eine Vielzahl an Bildern und Symbolen ausgehéndigt, die verschiedene emotionsaus-
I6sende Situationen, Orte oder Personengruppen zeigen. Die Schiler:innen sollen dann auf
einem AB all diejenigen Situationen, Orte und Personengruppen aufkleben, die ihnen
Freude bereiten. Auch hierbei ist Potenzial zur Entdeckung emotionaler Regulationsstrate-
gien gegeben, wenn die Individuen erkennen, was ihnen guttut und dies in traurigen Situa-

tionen zur Regulation einsetzen.

Einheit 7: ,Lubo und der tobende Tobi*

Die Einheit 7 widmet sich dem Thema Wut und soll die Selbstwahrnehmung, die

Fremdwahrnehmung, den Emotionsausdruck und das Erkennen somatischer Marker spe-

zialisieren.

Einstieq:
=  BegrufRung
»  BegriuBungslied ,Lubo — Hallo*
Arbeiten an den Férderzielen:
= Hinfihrung zum Thema Wut
» Lesen und Erarbeiten: ,Tobi tobt"
» Ubung: Gewitterorchester
= Ubung: ,Was macht die Wut mit deinem Kér-

per?*
= AB10und11
Abschluss:

=  Sternenvergabe

Mithilfe der Geschichte vom tobenden Tobi, der auf dem Schulhof Frustration erlebt und
deshalb witend wird, seiner Wut starken Ausdruck verleiht, weglauft, aber dann von seinen
Freunden zuriickgeholt wird und merkt, dass sie ihm seine Wut verzeihen, werden die Kin-
der zur Emotion Wut hingefuihrt. Durch die kindliche Gestaltung, die lllustration und die
leichte Sprache, versetzen sich die Kinder in Tobis Lage und kénnen seine Wut nachemp-
finden. Mithilfe der Erlebnisiibungen erhalten sie die Gelegenheit, ein Gespur fur korperli-
che Veranderungen und Reaktionen auf negative Emotionen zu entwickeln und diese auch
zu interpretieren. Das Gewitterorchester ermdglicht den Schiler:innen ein Verstandnis da-
fuir, dass Emotionen in unterschiedlicher Intensitat vorliegen kénnen und reguliert werden
muss (siehe Anhang 8.4.4). Die Ubung, in der einzelne Korperbereiche Wut nachempfinden
sollen, verstarkt die Kérperwahrnehmung bei sich selbst und anderen und arbeitet somati-
sche Marker heraus. In der Erarbeitungsphase werden die Lernenden in der Fremdwahr-
nehmung und dem Emotionsausdruck gefordert, indem sie witende Personen identifizieren
(siehe Anhang 8.4.5) und eine Situation, in der sie selbst wiitend waren, beschreiben oder
aufmalen (abhéngig des jeweiligen Schriftsprachniveaus).
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Die vertiefende Einheit wiederholt lediglich die Kérperwahrnehmungsibung und vermischt
verschiedene Emotionen, indem die Kinder unterschiedliche Gefluihlsausdriicke vormachen
sollen. Dies halte ich zu diesem Zeitpunkt fiir GUberfordernd und strebe an, dies in der Wie-
derholungsstunde zur Vertiefung einzusetzen. Deshalb bleibt in dieser Durchfihrung die

erweiterte Einheit (7.1) unbertucksichtigt.

Einheit 8: ,Lubo hat Angst*
Die Basisemotion Angst wird in der achten Einheit erarbeitet. Die Ubungen und Arbeitsauf-

trage sollen die Kinder, neben der Selbst- und Fremdwahrnehmung, in ihrer Empathie, der
Wahrnehmung somatischer Hinweisreize, sowie dem individuellen Emotionsausdruck stér-

ken.

Einstieq:

= BegrufRung

» Begrifungslied ,Lubo — Hallo*
Arbeiten an den Férderzielen:
Lubos Gruselmusik
Ubung: ,Gruseltanz*
Geschichte: ,Monster unter Willis Bett"
Erfahrungsaustausch
Strategien der Angstbewaltigung durch State-
ments

= Erarbeitung ABs
Abschluss:

=  Sternenvergabe

Lubo hért im Weltraum eine gruselige Musik, die bei ihm ein ganz unangenehmes Gefuihl
hervorgerufen hat. Die Kinder finden heraus, dass es sich bei seinem Empfinden um die
Emotion Angst handelt. Durch die Ubung ,Gruseltanz* kénnen die Schiiler:innen ein Gesplir
fur dieses Gefuhl bekommen und somatische Marker festmachen. Die Geschichte ,Monster
unter Willis Bett” eignet sich besonders, um in der Reflexion der korperlichen Merkmale von
Willi zu reflektieren und herauszuarbeiten. Um die Abstraktheit der Aufgabe im Manual zur
Angstbewaltigung, bei der die Lernenden lediglich formulieren sollen, wie sie ihre Angst
schon einmal besiegten, setze ich erneut die ,Statement-Methode” ein, sodass die Heran-
wachsenden lediglich verschiedenen Strategien zustimmen oder diese negieren sollen.
Hierbei werden auch mdgliche Quellen der Angst aufgegriffen. Im Anschluss daran erlan-
gen die Schiler:innen die Moglichkeit, eigene Strategien und angstauslésende Situationen
zu nennen und zu begrinden. Hierflr werden gezielte Fragen in leichter Sprache verwen-
det. Im Anschluss daran erhalten die Heranwachsenden die Mdglichkeit dies schrift-
lich/zeichnerisch zu festigen und nehmen so ihre eigenen Erfahrungen mit der Emotion

Angst in den Blick.
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Einheit 9: ;.Das Stimmungsherz"

Diese Einheit dient der Wiederholung und Festigung der bisherigen Forderinhalte. Dabei
spielen besonders der Emotionsausdruck und die Selbstwahrnehmung eine Rolle. Auch die

emotionale Perspektivibernahme und die Emotionssprache werden dadurch geschult.

Einstieq:

=  BegrufRung

= BegriBungslied ,Lubo — Hallo*
Arbeiten an den Férderzielen:

» Themeneinfiihrung: ,wie geht es dir? Wie
fuhlst du dich?*
Stimmungsherz einfihren (fertiges Exemplar)
Gefuhlsbilder zuordnen
Pantomimische Darstellung der Gefiihle
Arbeitsphase: Stimmungsherz anfertigen/Ge-
brauch erklaren

= Reflexion: Wichtigkeit des Emotionsaus-

drucks/-sprache herausstellen

Abschluss:

= Sternenvergabe

Durch das Stimmungsherz (siehe Anhang 8.4.6), auf dem die verschiedenen Emotionen
abgebildet sind und welches sich in eine unangenehme und angenehme Geflihlsseite un-
terteilt, kbnnen die Schiler:innen ihre aktuelle Stimmungslage einschatzen und durch die
leicht verstandliche lllustration auch unabhangig der sprachlichen Fahigkeiten differenzie-
ren und ausdricken. Lubo arbeitet mit den Lernenden heraus, warum es hilfreich ist, ande-
ren mitzuteilen, wie es einem geht und wie sie dies tun kénnen. Um die Verwendung des
Stimmungsherzes verstandlich zu machen und die bisherigen Lernzuwéachse zu wiederho-
len, werden zunachst verschiedene Lubo-Gesichter entweder der angenehmen oder der
unangenehmen Seite des Stimmungsherzes zugeteilt. Die Seiten werden mit dem bekann-
ten Wolken- und Sonnensymbol gekennzeichnet und die Schiler:innen sollen folgende
Emotionen kategorisieren: Freude, Trauer, Angst, Wut, Entspanntheit und Stolz. Die beiden
letzten Emotionen wurden bisher nicht thematisiert. Aufgrund der somatischen Marker sind
die Schuler:innen aber in der Lage, diese Geflihle der positiven Stimmungsseite zuzuord-
nen. Die vorgeschlagene Thematisierung dieser Emotionen, halte ich nicht fir sinnvoll und
zu komplex, weshalb die Konzentration zunachst auf die anderen Emotionen gelegt wird.
Gefestigt werden die bisher gemachten Erkenntnisse zu Emotionsausdriicken und somati-
schen Markern, indem das Spiel ,Pantomime® mit Stimmungsbildern gespielt wird. Um ver-
schiedene Aneignungswege zu bedienen, wurden die Emotionen entweder anhand ge-
schriebener Begriffe oder anhand der in den Einheiten zuvor verwendeten Bilder vermittelt.
Die Schuler:innen lernen so in der aktiven Rolle, welche Hinweisreize nétig sind, damit das
Gegenuber die Emotion erkennen kann und die Beobachter:innen lernen, auf diese Hin-

weise und Marker zu achten und diese korrekt zu interpretieren.
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In der Arbeitsphase wird die Zuordnung der vier Basisemotionen zu den passenden Ge-
sichtsausdriicken verfestigt (siehe Anhang 8.4.7).

Damit die Kinder das Stimmungsherz auch auf3erhalb der jeweiligen Einheiten als Unter-
stiitzung verwenden kdnnen, fertigen sie jeweils eines der Herzen selbst an. Aus zeitlichen
Grinden und der erforderten Genauigkeit beim Basteln und Ausmalen bereite ich die Ma-
terialien so vor, dass die Lernenden die einzelnen Bestandteile lediglich ausschneiden und
zusammenpinnen missen. Im Anschluss daran erfolgt eine Reflexion, die die Bedeutung
des Emotionsausdrucks in sozialen Interaktionen hervorhebt und den Einsatz des Stim-

mungsherzes auch auf3erhalb der Lubo-Einheiten empfiehlt.

[Einheit 10: Klassenrelevantes Problem — Klarung eines Streits zwischen zwei Kindern*

In dieser Einheit soll laut Manual eine konkrete Streitsituation geklart und bearbeitet wer-
den, um einen Transfer der bisher bearbeiteten Inhalte zu schaffen. Aufgrund dessen, dass
ich als Programmleiterin lediglich in den Lubo-Einheiten an der Schule bin und die Klassen-
lehrerin zurzeit erkrankt ist, kann diese Einheit nicht durchgefiihrt werden. Da weder ein
aktuelles klasseninternes Problem zwischen den Peers bekannt ist und weil die zur Klarung
notwendige Gespréachsstruktur und Reflexion sehr hohe Anspriiche an die Schiler:innen

stellt, halte ich diese Einheit als nicht sinnvoll im Einsatz bei dieser Lerngruppe.]

Einheit 11 und 12: ;HOr genau zu! Schau genau hin!*

Als letzte thematische Einheit wird die elfte und die zwdlfte Einheit des Manuals zu einer
Sitzung zusammengefasst. Grundlegend werden die Kinder hierbei in ihrer auditiven und
visuellen Aufmerksamkeit geschult. Dies geht einher mit der Wahrnehmung und Interpreta-

tion sozialer Hinweisreize und dem Wissen Uber Emotionen.

Einstieq:
=  BegrufRung
= Begrufungslied ,Lubo — Hallo*
Arbeiten an den Férderzielen:
Einfuhrung Problemsituation
Wiederholung Stimmungsherz
Ubung: Standbild (Was ist passiert?)
Details beachten
Auflésung
AB Auswabhl (zur visuellen Aufmerksamkeit)
Ubung: ,Schau genau hin“ (Versteckte Sa-
chen finden)
= Ubung: ,Hor genau zu“ (Gerdusche erken-
nen)
Abschluss:
= Sternenvergabe
= Wiederholung der Inhalte
= Verabschiedung
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Diese Einheit setzt den Fokus auf die genaue und detailreiche Betrachtung sozialer Situa-
tionen und leitet dies durch eine von Lubo erfahrene Problemsituation ein:

Lubo kommt in eine andere Klasse, in der gerade eine Streitsituation geklart wird und ver-
steht nicht, wieso alle Beteiligten ihn in dieser Situation nicht lustig finden und ihn wieder
wegschicken. Die Schiler:innen sollen auf Grundlage dieser Erzahlung anhand eines
Standbildes und zunehmend gedulRRerten Details erarbeiten, warum die Klasse so auf Lubo
reagiert hat und welche Situation vorgelegen haben kdnnte. Die Bedeutung einer genauen
Beobachtung und Wahrnehmung vor einer Bewertung wird demnach verdeutlicht. Das auf-
merksame Betrachten kleinster Einzelheiten soll den Schiler:innen in der Arbeitsphase zur
gezielten Aufmerksamkeit und genauen Wahrnehmung verhelfen, indem Fehler und Unter-
schiede erkannt und markiert werden missen. AuRerdem wird die auditive und visuelle
Aufmerksamkeit durch dargebotene Gerausche, die die Lerngruppe interpretieren missen,
sowie versteckte Gegenstéande, die anhand von Fotos im Klassenzimmer gesucht werden
missen, geférdert. Im Anschluss daran verabschiedet sich Lubo von den Kindern und teilt
ihnen mit, dass er wieder zurilick ins All fliegen muss. In diesem Zusammenhang werden
die erlernten Inhalte der durchgefiihrten Einheiten wiederholt und Lubo bedankt sich bei der
Lerngruppe, dass sie ihm geholfen haben, diese Inhalte zu verstehen. So wird die Gesamt-

einheit noch einmal reflektiert und riickwirkend betrachtet.

Abschluss: Briefe von Lubo aus dem All

Um die Forderung (vorerst) abzuschliel3en und den Lernenden eine vertiefte Riickmeldung
zu ihrer Mitarbeit und ihrer sozial-emotionalen Kompetenz zu geben, entscheide ich mich
dafur, den Schuler:innen Postkarten ,von Lubo aus dem All“ zu schicken, die individuell auf
die jeweiligen Schiler:innen und deren Lernprozesse im Laufe der Forderung formuliert
sind. Diese beinhalten auch Bilder von Lubo und werden den Schiler:innen mit Lese-
schwierigkeiten vorgelesen. Des Weiteren liegen den Postkarten weitere Klebeleuchtsterne
fur den eigenen ,Lubo-Himmel“ bei. AuRerdem schickt Lubo auch einen Brief an die ganze
Lerngruppe gerichtet, in dem er sich fir die Unterstiitzung und Freundschaft auf der Erde
bedankt. Mit dem Zusatz, dass er sich freuen wirde, die Kinder einmal wieder zusehen und
der Bitte, ihm dann erneut zu helfen, wird die Méglichkeit der Weiterfiihrung des Férderpro-

gramms durch eine andere Lehrperson ermdglicht.
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4.7 Evaluation

4.7.1 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Eingangs- und Enderhebung des selbst-
standig angepassten EMO-KJ von der Experimental- und Kontrollgruppe dargestellt, um
Uberprifen zu kdnnen, inwieweit sich nach der Durchfiihrung des Forderprogramms ,Lubo
aus dem All' Veranderungen ausmachen lassen und ob Differenzen zwischen diesen bei-
den Gruppen bestehen. Die Darstellung der Ergebnisse bezieht sich einerseits auf die Auf-
gabe der Emotionsdifferenzierung, andererseits auf das Emotionswissen und die unter-
schiedlichen somatischen Marker der jeweiligen Emotionen, die im Rahmen des Férderpro-
gramms erarbeitet wurden. Die Protokollbégen des EMO-KJ kdnnen leider aufgrund der
Vielzahl (9 Seiten/pro Schiiler:in) nicht alle in diese Arbeit eingebunden werden. Im Anhang
(8.6 & 8.7) finden sich somit exemplarisch die Protokollbdgen zweier Schiller:innen (1x Ex-

perimentalgruppe, 1x Kontrollgruppe), jeweils zum Messzeitpunkt tO und t1.

Die Aufgabe der Emotionsdifferenzierung ist in einem offenen Fragendesign konzipiert
und ermoglicht so eine Reproduktion des Lernprozesses im Bereich des Emotionswissens
und -verstandnis durch Fremdwahrnehmung. Die Schiler:innen sollen hierbei Emotionen
auf Abbildungen von Kindergesichtern erkennen, unterscheiden und benennen. Die
zweite Auswertung bezieht sich auf die somatischen Marker dieser Emotionen, die von
den Lernenden im Interview beschrieben und genannt werden sollen (Tabelle: Darstellung
der Ergebnisse). Hierzu erfolgt zusatzlich eine qualitative Darstellung, die den Lernzu-
wachs der Schiler:innen der Experimentalgruppe in diesem Kompetenzbereich veran-
schaulichen soll (Tabelle: qualitative Darstellung der somatischen Marker).

Die Ergebnisse zu jeder der vier Basisemotionen wurden einzeln ausgewertet und pro-
zentual angegeben. Die Angaben kénnen den jeweiligen Tabellen entnommen werden.

In der Beantwortung der Emotionsdifferenzierungsaufgabe werden, um den verschiedenen
Auspragungen und Begrifflichkeiten gerecht zu werden, auch weitere Begriffe und Be-
schreibungen akzeptiert. Unter der Kategorie ,richtig“fallen alle Antworten, die zu dem Ge-
fuhl der Person passen. Unter der Kategorie ,falsch“stehen Ausdriicke, die das dargestellte
Gefiuhl nicht passend benennen oder keinen Emotionsausdruck darstellen. So kann bei-
spielsweise eine reine Bewertung (z.B.: nicht gut) nicht als richtig gewertet werden. Das
Gefiihl wird mit dieser Antwort zwar korrekt eingeschatzt, aufgrund entsprechender Ubun-
gen speziell zu diesen Emotionen, deren Benennung und Ausdrucksmerkmalen in den For-
dereinheiten wird hier ein spezifischeres Wissen verlangt.

Das Manual des EMO-KJ gibt dafiir alternative Antwortmdglichkeiten vor, die jeweils unter

den entsprechenden Bildern aufgefihrt werden.
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Fur die Aufgabe der Benennung somatischer Marker werden nur diejenigen Antworten als
Lrichtig”“ gewertet, die einen genauen Emotionsausdruck beschreiben und Verdnderung des
Korpers (Korpersignale) miteinbeziehen. Auch hier kbnne Antworten, die ausschlief3lich
eine Bewertung umfassen, nicht akzeptiert und somit als ,falsch” kategorisiert werden. Des
Weiteren werden grammatikalische Fehler und Schwierigkeiten in der Aussprache nicht ne-
gativ ausgelegt sowie Gesten und Mimik zur Verdeutlichung der somatischen Marker (ge-
kennzeichnet durch * *) als richtig bewertet, da hier nicht die sprachlichen Kompetenzen,

sondern das Verstandnis und Wissen gemessen werden soll.

(1) Emotion: glucklich

v

Antwortmo&glichkeiten zur Emotionsdifferenzierung:

Richtig: glucklich, frohlich, begeistert, freudestrahlend, freudig, freut sich, froh, gliickselig,
beglickt, lustig, zufrieden, ausgeglichen, heiter, erheitert, vergniigt, sorglos, tbergliicklich,

frongemut, erfreut, unbekiimmert, unbeschwert, gut gelaunt, happy, freut sich

Antwortmd&glichkeiten zur Benennung somatischer Marker:

Richtig: Lachen, lacheln, grinsen, Mund(-winkel) gehen nach oben, Augen offen, aufrechte

Kdrperhaltung, etc.

Tabelle 6: Darstellung der Ergebnisse Emotion: gliicklich

Expertimentalgruppe Kontrollgruppe
glucklich Eingangs- End- Eingangs- End
erhebung (t0) | erhebung (t1) | erhebung (t0) | erhebung (t1)
Emotions- richtig 4 (100%) 4 (100%) 4 (100%) 4 (100%)
differenzierung falsch 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
Somatische richtig 0 (0%) 4 (100%) 1 (25%) 2 (50%)
Marker falsch 4 (100%) 0 (0%) 3 (75%) 2 (50%)

Es ist zu beobachten, dass die Emotion ,glicklich® von allen Teilnehmer:innen bereits in
der Eingangserhebung richtig benannt und differenziert werden konnte, sodass sich keine

Unterschiede oder Entwicklung anhand dieser Ergebnisse ableiten lasst.
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In der Beschreibung somatischer Marker zu dieser Emotion hingegen, kann bei der Expe-
rimentalgruppe ein 100%-iger Lernzuwachs festgestellt werden, der sicherlich auf die Sen-
sibilisierung dieser Korpersignale und dem generellen Begriffsverstandnis zurlickzufthren
ist.

In der Kontrollgruppe nennt eine:r der Lernenden (25%) bereits in der ersten Erhebung
einen passenden Marker, in der Enderhebung 50% (2). Der Anstieg der richtigen Antworten
ist demnach in der Experimentalgruppe mit 100% deutlich héher als die Kontrollgruppe
(25%).

Tabelle 7: qualitative Darstellung somatischer Marker: glucklich

Experimentalgruppe
Eingangserhebung (t0) Enderhebung (t1)
Testperson 1 ,Korper geht’s super gut* *lachelt* ,Mund so oben®
Testperson 2 ,gar nichts, normales Gefuhl* *grinst*, ,fréhlich, Mund nach oben®
Testperson 3 *formt auf dem Kopf ein Herz* ,Mund oben, so machen” *lachelt*
Testperson 4 »gut und schlecht" slachen und Mund hochgehen®, *grinst*

Betrachten wir die individuelle Entwicklung in der Formulierung der Marker, l&asst sich ein
deutlicher Kompetenzzuwachs erkennen, der von ungenauen generalisierten Gefihlszu-
standen zur Benennung spezifischer Merkmale und Kérperveranderungen fuhrt. Die Schi-
ler:innen der Experimentalgruppe zeigen alle Antworten auf sprachlicher und mimischer

Ebene.

(2) Emotion: traurig

Antwortmoglichkeiten zur Emotionsdifferenzierung:

Richtig: traurig, ungliicklich, bekiimmert, niedergedriickt betriibt, weinend, leidend, trauer-
voll, bestiirzt, am Boden zerstort, bedriickt, betroffen, depressiv, deprimiert, melancholisch,
weinerlich, niedergeschlagen, enttauscht, geknickt, kummervoll, freudlos, schwermiitig,

tribselig, sorgenvoll, niedergeschmettert, hoffnungslos
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Antwortmaoglichkeiten zur Benennung somatischer Marker:

Richtig: weinen, heulen, Tranen, Mund(-winkel) gehen nach unten, Augen zu, Blick nach

unten, Schultern tief, Kérperhaltung gekrimmt, etc.

Tabelle 8: Darstellung der Ergebnisse Emotion: traurig

Expertimentalgruppe Kontrollgruppe
traurig Eingangs- End- Eingangs- End
erhebung (t0) | erhebung (t1) | erhebung (t0) | erhebung (t1)
Emotions- richtig 4 (100%) 4 (100%) 4 (100%) 3 (75%)
differenzierung falsch 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 1 (25%)
Somatische richtig 2 (50%) 4 (100%) 3 (75%) 3 (75%)
Marker falsch 2 (50%) 0 (0%) 1 (25%) 1 (25%)

Ahnlich wie bei der Emotion gliicklich, kann die Emotion traurig nahezu von allen Lernen-
den von anderen differenziert und richtig benannt werden. Lediglich die Antwort von Test-
person 8 der Kontrollgruppe im Posttest wird als ,falsch“ gewertet (,nicht schlecht, nicht
gut®). Beim Benennen der somatischen Marker lassen sich im Vergleich zu den vorheri-
gen Ergebnissen bessere Ausgangslagen festmachen. So nennen 50% der Experimental-
gruppe und sogar 75% der Kontrollgruppe bereits im Prétest richtig gewertete somatische
Marker. Wahrend das Ergebnis der Kontrollgruppe sich auch in der Enderhebung bestéa-

tigt, kdnnen alle Terilnehmer:innen, die geférdert wurden, hier passende Marker nennen.

Tabelle 9: qualitative Darstellung somatischer Marker: traurig

Experimentalgruppe
Eingangserhebung (t0) Enderhebung (t1)
Testperson 1 .tut weh, weinen weil Aua“ .Mund nach unten, Tranen*
Testperson 2 ~,geweint, traurig* ,Mund runter, weinen®; *Augen reiben*
Testperson 3 ,schlecht* »,Mund nach unten, weinen*
Testperson 4 »dann hock ich mich hin* *zeigt trauriges Gesicht*, ,nach unten
schauen, Mund runter, Trénen®

Diese Antworten reflektierend wird deutlich, dass alle Kinder das Weinen oder die Tranen
als zentrale Marker der Traurigkeit benennen. Die Antwort von Testperson 4 stellt hierbei
eine Besonderheit dar. Sie lasst vermuten, dass die Testperson hierbei bereits eine indivi-
duelle Emotionsregulationsweise benennt, ohne dies bewusst als solche wahrzunehmen.
In der Kategorie der somatischen Hinweisreize musste diese Antwort jedoch als ,falsch”

gewertet werden.
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(3) Emotion: verargert

Antwortmoglichkeiten zur Emotionsdifferenzierung:

Richtig: verargert, witend, grimmig, grantig, murrisch, motzig, griesgramig, genervt, sauer,
frustriert, gereizt, hitzkdpfig, zornig, argerlich, brummig, schlecht gelaunt, missmutig, Ubel-

launig, erzirnt, bdse, erbost, fuchsteufelswild, wutentbrannt, auf3er sich, geladen, aggressiv

Antwortmoglichkeiten zur Benennung somatischer Marker:

Richtig: Augenbrauen ziehen sich zusammen, Augen werden klein, Mund gerade oder nach

unten, Hande geballt/starr, Kérper angespannt, etc.

Tabelle 10: Darstellung der Ergebnisse Emotion: verargert

Expertimentalgruppe Kontrollgruppe
verargert Eingangs- End- Eingangs- End
erhebung (t0) | erhebung (t1) | erhebung (t0) | erhebung (t1)
Emotions- richtig 1 (25%) 4 (100%) 2 (50%) 1 (25%)
differenzierung falsch 3 (75%) 0 (0%) 2 (50%) 3 (75%)
Somatische richtig 0 (0%) 4 (100%) 0 (0%) 1 (25%)
Marker falsch 4 (100%) 0 (0%) 4 (100%) 3 (75%)

In der Betrachtung dieser Emotion werden Unterschiede der beiden Gruppen ersichtlich.
Wahrend die Emotion ,Angst”in der Experimentalgruppe zu Beginn der Untersuchung le-
diglich von einer Person unterschieden werden kann, kdnnen dies zwei der Kontrollgruppe.
In der Gegenuberstellung wird allerdings eine deutliche Steigerung der Experimentalgruppe
um 75%, sogleich in der Kontrollgruppe sogar eine Senkung um 25% wahrgenommen wer-
den kann. Des Weiteren lasst sich beobachten, dass in dieser Emotion kein:e Teilnehmer:in
zum Zeitpunkt tO passende korperliche Hinweisreize aufzéhlen konnte, zum Zeitpunkt t1
jedoch alle der Experimentalgruppe, hingegen eine:r (25%) der Kontrollgruppe. Hier zeigt

sich deutlich die Auswirkung des Programms.
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Tabelle 11: qualitative Darstellung somatischer Marker: verargert

Experimentalgruppe
Eingangserhebung (t0) Enderhebung (t1)

Testperson 1 ,sehr gut® ,nicht gut, Mund nach unten® *kneift Au-
gen zu*

Testperson 2 Hlustig" ,Papa zerreildt das Blatt®, *schlagt auf
den Tisch, ballt die Hdnde zu Fausten*

Testperson 3 - *Hande versteifen, Augen zusammen
gekniffen*

Testperson 4 ,weild nicht* *pallt Fauste, ,Mund bleibt gerade,
zieht zusammen*

In dieser Darstellung wird besonders die Prazisierung auf Details in der Beschreibung der
somatischen Marker bei Wut. Wahrend die Schiiler:innen vor der Férderung keine bis in-
korrekte AuRerungen machen, kénnen sie besonders mimisch die kérperlichen Verande-
rungen aufzeigen. Testperson 3 dul3erte sich in der Eingangserhebung gar nicht und Test-
person 4 teilt ihr Unwissen mit. Auffallend sind die gegenteiligen Geflihlsbeschreibungen
der ersten beiden Testpersonen. Da beide auch zu den drei Schiler:innen gehorten, die
»Wut* nicht richtig benennen und differenzieren konnten, ist von einer Folgeerscheinung
auszugehen, die vermuten lasst, dass die Schiler:innen wenig bis keine Vorstellung dieses
Geflhls zum Zeitpunkt tO hatten. Umso betrachtlicher, dass beide nach der Erarbeitung der
Forderinhalte das Geflihl sowohl erkennen als auch im Hinblick auf die dadurch initiierten

korperlichen Veranderungen beschreiben kénnen.

(4) Emotion: angstlich

Antwortmaoglichkeiten zur Emotionsdifferenzierung:

Richtig: angstlich, angsterfullt, furchtsam, kleinlaut, zaghaft, angstvoll, erschrocken, er-

schreckt, schreckhatft, Giberrascht, geschockt, panisch

Antwortmd&glichkeiten zur Benennung somatischer Marker:

Richtig: Mund gedffnet, Kinn zitternd, Angstschweil3, Augen weit auf, wachsweiche Knie,

erstarrter Korper, etc.
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Tabelle 12: Darstellung der Ergebnisse Emotion: &ngstlich

Expertimentalgruppe Kontrollgruppe
angstlich Eingangs- End- Eingangs- End
erhebung (t0) | erhebung (t1) | erhebung (t0) | erhebung (t1)
Emotions- richtig 1 (25%) 4 (100%) 2 (50%) 2 (50%)
differenzierung falsch 3 (75%) 0 (0%) 2 (50%) 2 (50%)
Somatische richtig 1 (25%) 3 (75%) 1 (25%) 2 (50%)
Marker falsch 3 (75%) 1 (25%) 3 (75%) 2 (50%)

Die Untersuchungsergebnisse zur Emotionsdifferenzierung von ,Angst” vergleichend, wird
deutlich, dass diese Emotion, genau wie die der Wut, im Gegensatz zu den Emotionen
glucklich und traurig die Teilnehmer:innen beider Gruppen mehr herausfordert.

Waéhrend in der Kontrollgruppe sowohl in der Eingangs- als auch in der Enderhebung je-
weils 50% der Lernenden richtig bzw. falsch antworteten. Ist in der Experimentalgruppe
erneut ein Lernzuwachs bei 75% (3) der Schuler:innen zu vermerken. Im Hinblick auf das
Erkennen und Benennen somatischer Korperhinweise lasst sich bei der Experimental-
gruppe ein Anstieg von 50% erkennen, in der Kontrollgruppe antwortet eine Person in der

Enderhebung mehr richtig (25% Steigerung), als zu Beginn der Untersuchung.

Tabelle 13: qualitative Darstellung somatischer Marker: angstlich

Experimentalgruppe
Eingangserhebung (t0) Enderhebung (t1)
Testperson 1 ,super, cool* *schreit*, ,unten Mund offen®
Testperson 2 ,Schreien® *erschrickt* ,Kérper macht so*
Testperson 3 ,Kopf angeschlagen*® *lehnt sich nach hinten, ist erstarrt*
Testperson 4 ,wegrennen* serschrocken, kampfen®

Auch die qualitative Darstellung zeigt erhebliches Wachstum im Antwortvergleich der bei-
den Erhebungszeitpunkte. Auch hier wird erkennbar, dass die Schiler:innen im Pratest
keine genaue Vorstellung von somatischen Markern, ihren méglichen Inhalten und ihrer
Bedeutung haben. So werden auch hier Bewaltigungsstrategien (,wegrennen®) oder Ursa-
chen (,Kopf angeschlagen®) genannt. Die Antwort von Person 4 in der Enderhebung (er-
schrocken, kdmpfen) kann ebenfalls als Strategie oder Folge der Emotion gesehen werden,
driickt jedoch keine korperliche Veranderung direkt aus und muss deshalb als falsch be-
wertet werden. Es wird deutlich, dass sich die Schiler:innen an die Lerninhalte der For-
dereinheiten erinnern und sich ihr Wissen um das Emotionsverstandnis und deren somati-

schen Marker erweitert hat.
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= Gesamtergebnis:
Um Aussagen Uber die prozentuale Steigerung der als richtig gewerteten Antworten der
Studienteilnehmer:innen insgesamt (nicht nach einzelnen Emotionen getrennt), wurden fol-
gende Ubersichten angefertigt (Tabelle 14 und 15). Aus den vier Basisemotionen und deren
Marker, die erkannt werden sollen, kénnen pro Emotion vier Schiler:innen eine richtige
Antwort geben. So entsprechen 16 ,richtige” Antworten (4x4) 100%. In Abhangigkeit dazu
werden die absoluten Zahlen und die zugehdrige prozentuale Haufigkeit angegeben. Durch
die Differenz der Haufigkeit von t1 und t0 lasst sich demnach die gesamte prozentuale Ent-

wicklung der als ,richtig“ gewerteten Antworten ermitteln.

Tabelle 14: Gesamtubersicht der prozentualen Steigerung "richtiger" Antworten in der Emotionsdifferenzierung

Emotionsdifferenzierung
Experimental- | Kontrollgruppe
gruppe
Eingangser-
hebung (t0) 10 (62,5%) 12 (75%)
Enderhe-
bung (t1) 16 (100%) 10 (62,5%)
Prozentuale
Entwicklung 37,5% (6) -12,5% (-2)

Insgesamt kann im Vergleich ein enormer Unterschied zwischen den beiden Gruppen
festgestellt werden. Es kann beobachtet werden, dass die Kontrollgruppe zwar in der Ein-
gangserhebung mehr richtige Antworten geben konnte als die Experimentalgruppe. Wah-
rend sich die Experimentalgruppe allerdings von Pratest zu Posttest mit einem Anstieg

von 37,5% verbessert, sinkt in der Kontrollgruppe die Leistung um 12,5%.

Tabelle 15: Gesamtubersicht der prozentualen Steigerung "richtiger" Antworten in der Benennung somatischer Marker

Benennen somatischer Marker
Experimental- | Kontrollgruppe
gruppe

Eingangser-
hebung (t0) 3 (18,75%) 4 (25%)
Enderhe-
bung (t1) 15 (93,75%) 8 (50%)
Prozentuale
Entwicklung 75% (12) 25% (4)
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Dieser Verlauf kann in den Ergebnissen der Aufgabe zur Benennung der somatischen Mar-
ker ebenfalls beobachtet werden. Auch hier zeigt die Kontrollgruppe zum Zeitpunkt tO bes-
sere Leistungen (6,25%) als die Experimentalgruppe. Enorm ist aber die ermittelte prozen-
tuale Steigerung von 75% in der Experimentalgruppe im Vergleich zur Erhebung vor der
Forderung. In der Kontrollgruppe kann diesmal auch ein Anstieg verzeichnet werden, dieser
betragt allerdings lediglich 25% und damit 50% weniger als der Anstieg in der Gruppe, die

die Forderung erfahren durften.
4.7.2 Diskussion der Ergebnisse

4.7.2.1 Wirkungsevaluation

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Erhebung, dass die Experimentalgruppe bei allen
Aufgaben positive Veranderungen zum Zeitpunkt t1 im Vergleich zum Messzeitpunkt t0O auf-
zeigt. Dies entspricht einem sehr wirksamen Ergebnis im Hinblick auf das Emotionswissen
und -verstandnis, welches die Differenzierung verschiedener Emotionen beinhaltet sowie
auf die Wahrnehmung und Interpretation somatischer Marker der jeweiligen Emotionen,
deren Fahigkeit als Pradiktor fur das Verstandnis sozialer Situationen gesehen werden
kann (siehe Kapitel 3.3.2). Einige interessante Ergebnisse sollen nun gegenibergestellt
und erlautert werden, sodass im Anschluss die Ergebnisse der Evaluation auf die Frage-
stellung und deren Hypothesen hin tberprift werden kann (siehe Kapitel 4.1). Hierbei sollen

auch Ergebnisse aus den Beobachtungen miteinfliel3en.

Auffallend ist, dass nahezu alle Schiler:innen die Emotionen glicklich und traurig korrekt
benennen kénnen. Wahrend die Teilnehmer:innen beider Gruppen deutlich mehr Schwie-
rigkeiten in der Differenzierung der Emotionen &ngstlich und verérgert zum Messzeitpunkt
t0 vorweisen. In Kapitel 3.3.2 wird erlautert, dass im Laufe der Entwicklung emotionale
Schemata und Skripte entwickelt werden, die erfahrungsbasiert sind und durch ihre stetige
Ausdifferenzierung das Emotionswissen maf3geblich beeinflussen (Ulrich, 1999, S. 54). So
kann vermutet werden, dass die ersten beiden Emotionen (glicklich, traurig) im Leben der
Schiiler:innen o6fter erfahren wurden, als die anderen beiden (angstlich, verargert) und sie
deshalb bereits genauere emotionale Schemata entwickelt haben.

Deutlich schwerer féllt es den Kindern und Jugendlichen beider Gruppen, die somatischen
Marker der jeweiligen Emotion zu benennen. Wahrend im Rahmen der Eingangserhebung
50% der Schiiler:innen der Experimentalgruppe und 75% der Schiler:innen der Kontroll-
gruppe somatische Marker der Emotion traurig korrekt benennen konnten.

Konnen dies bei der Emotion glucklich lediglich 25% der Kontrollgruppe, jedoch keiner der

Experimentalgruppe (0%).
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Dies kann zum einen damit erklart werden, dass den Schiler:innen ein Bewusstsein fehlt,
was somatische Marker sind bzw. wie diese kérperlichen Verdnderungen beschrieben wer-
den kdnnen. Zum anderen, weil die somatischen Marker der Trauer (z.B.: Tranen bzw. Wei-
nen) als sehr eindeutig und sichtbar gelten. Auch hier spielen die bisherigen Erfahrungs-
werte eine grol3e Rolle. Die Ergebnisse der anderen beiden Emotionen bestétigen dies. So
kann zum Zeitpunkt tO jeweils ein:e Schiler:in beider Gruppen richtige Marker der Angst
nennen, somatische Marker der Wut hingegen keine:r.

Betrachten wir diese Erkenntnisse des Diagnoseverfahrens (EMO-KJ) wird klar, dass die
Schiler:innen im FgE deutlichen Forderbedarf im Hinblick auf ihr Emotionswissen und -

verstandnis und damit einhergehend auch auf den Emotionsausdruck haben.

Schlief3lich wurde die Durchfuihrung des Programms ,Lubo aus dem All'* nicht nur durch
den Fragebogen (EMO-KJ), sondern auch anhand von Beobachtungsprotokollen dokumen-
tiert (siehe Anhang 8.5). Dabei wurden verschiedene Aspekte zum Verhalten, der Mitarbeit
und emotionalen Befindlichkeit der Schiler:innen sowie die Notwendigkeit der Adaption der
Materialien ebenso einbezogen, wie thematisch passende Aussagen und Verdnderungen
in Bezug auf die emotionalen Kompetenzen. Insgesamt wurden neun Einheiten (abztglich
des Abschlusses und der zusammengefassten bzw. génzlich ausgelassenen Einheiten) an-
hand der Videoaufnahmen beobachtet. Im Hinblick auf die Wirkung des Programms kénnen
eindeutige Erkenntniszuwéchse besonders im Emotionsausdruck und dem Emotionswis-
sen und -verstandnis gemacht werden. Die dritte Komponente der Emotionsregulation wird
im ersten Baustein des Forderprogramms nicht explizit geférdert, sondern ist Teil des zwei-
ten Bausteins. Dennoch wirken sich die neu erworbenen Fahigkeiten der Schiler:innen auf
diese Dimension aus. Denn die drei Dimensionen der emotionalen Entwicklung stehen in
reziprokem Zusammenhang und kdnnen nicht trennscharf unterschieden werden
(Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 35). Beobachtet werden konnten diese Lernzu-
wachse besonders in den Situationen, in denen die Lernenden Emotionsausdricke der un-
angenehmen und angenehmen Stimmung zuordnen sollten oder selbst pantomimisch
Emotionen darbieten. Erlernte und erfahrene somatische Marker werden hier sehr deutlich
dargestellt und von den anderen auch korrekt interpretiert. Speziell die Vertiefungs- und
Wiederholungsstunde lasst eindeutige Aussagen zur Steigerung des Emotionswissens und
des Emotionsausdrucks aufgrund der durchgefuhrten Férdereinheiten zu. Hierbei sei fest-
zuhalten, dass die Erprobung bereits in adaptiertem Format geschah, weshalb die bisheri-

gen Erkenntnisse auf diesen Anpassungen basieren.
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Nachdem die Ergebnisse des Diagnostikverfanren EMO-KJ und der Beobachtungsdoku-
mentation dargestellt wurden, riickt nun die Frage in den Mittelpunkt, inwieweit der erste
Baustein von ,Lubo aus dem All!“ sinnvoll fir die Férderung der emotionalen Kompetenzen
bei Kindern mit geistiger Behinderung ist. Ziel dieser Arbeit war die Durchfiihrung und Eva-
luation des Forderprogramms ,Lubo aus dem All!* in einer vierten Klasse des SBBZ mit
dem Foérderschwerpunkt gEnt. Dabei ist folgende Frage leitend: Zeigen sich im Hinblick der
emotionalen Kompetenzen positive Effekte in der Wahrnehmung und Interpretation soma-
tischer Marker und sozialen Situationen der Schiiler:innen im Férderschwerpunkt geistige
Entwicklung, die an der Durchfihrung des Programms teilgenommen haben?

Die Bewertung der Evaluation erfolgt anhand der festgelegten ZielgroRen, die in Form von

Hypothesen formuliert wurden.

Hypothese I: Es wird erwartet, dass die Experimentalgruppe bei der Enderhebung
bessere Testergebnisse erzielt als bei der Eingangserhebung und sich positive Ver-

anderungen bzgl. des Emotionswissens ausmachen lassen.

Im Vergleich zwischen den beiden Messpunkten t0 und t1 werden durchaus positive Ergeb-
nisse mit einer durchschnittlichen Steigerung an korrekten Antworten von 37,5% in der
Emotionsdifferenzierung und 75% in der Benennung somatischer Marker ermittelt. Be-
obachtungen ergeben, dass die Probanden deutliche Wissenszuwéchse besonders in der
Wahrnehmung und Interpretation somatischer Hinweisreize aufweisen kénnen, was die Er-
gebnisse des Diagnostikverfahrens EMO-KJ verifiziert. Die Ergebnisse der Erhebung und

die dokumentierten Beobachtungen bestatigen damit die Hypothese.

Hypothese II: Es wird erwartet, dass die Experimentalgruppe bei der Enderhebung

groRRere Fortschritte erzielt als die Kontrollgruppe.

Die Ergebnisse zeigen: Beide Gruppen steigern sich insgesamt in der Benennung somati-
scher Marker, jedoch belauft sich die Steigerung an richtigen Antworten bei der Experimen-
talgruppe auf durchschnittlich 75%, wéahrend es bei der Kontrollgruppe nur 25% sind. Wah-
rend sich die Experimentalgruppe in den Ergebnissen der Emotionsdifferenzierung um
37,5% verbessern, ist bei der Kontrollgruppe sogar ein Leistungsabfall von 12,5% zu ver-
nehmen. Es wird deutlich, dass die Teilnehmer:innen, die zwischen Eingangs- und Ender-
hebung die Foérderung ,Lubo aus dem All!* erfahren durften, insgesamt eine enorme und
im Vergleich zur Kontrollgruppe hdhere prozentuale Steigerung ihrer Kompetenzen vorwei-

sen. Damit kann auch diese Hypothese bestatigt werden.

97



Nach Abschluss der Auswertung kann auf Basis dieser Ergebnisse daher folgendes Fazit
gezogen werden: Die durchgefiihrte Evaluation bestatigt die Wirksamkeit des Forderpro-
gramms ,Lubo aus dem All!* im Einsatz bei Schiler:innen mit dem Férderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung, indem eine Steigerung der emotionalen Kompetenz, der am Programm
beteiligten Kinder, nachgewiesen wird. Jedoch sind die Auswirkungen aufgrund des gerin-
gen zeitlichen Umfangs von sechs Wochen beschrénkt. Rohrle (2008) empfiehlt eine Min-
destdauer von neun Monaten fur Trainingsprogramme, um nachhaltig positive Ergebnisse
zu erreichen (Rohrle, 2008, S.246).

Dennoch erlernen die Schiler:innen auch in der kurzen Zeit, Emotionen bei sich selbst und
bei anderen wahrzunehmen, einzuschatzen und zu interpretieren, diese an Hinweisreizen
festzumachen und sich mit Formen des emotionalen Ausdrucks auseinanderzusetzen.
Durch eine intensive und langfristige Arbeit mit dem Forderprogramm ,Lubo aus dem All!*
kénnen tatséchlich Veranderungen bei den Schiler:innen bezlglich ihrer emotionalen
Kompetenzen bewirkt werden. Insbesondere emotional weniger kompetente Kinder werden

in ihren emotionalen und damit sozialen Kompetenzen gestéarkt (siehe 3.2.2).

4.7.2.2 Fazit der Erprobung

Wichtige Gelingensfaktoren fur ein Forderprogramm, sind eine wertschitzende Atmo-
sphére, Wiederholung der Inhalte und Implementierung im Unterrichtsalltag, eine dauer-
hafte FOrderung, zusatzliche Gespréache mit einzelnen Schilerinnen und Schiilern, Offen-
heit der Lehrperson, Kooperation mit den Eltern und eine Umsetzung auf der Schulebene.
In der hier vorliegenden Arbeit wurden lediglich die Einheiten auf der Klassenebene durch-
gefuhrt. Darliber hinaus fanden keine Veranderungen auf der Schulebene, Fortbildung von
Lehrkraften, Schulungen fir Eltern oder intensive Auseinandersetzungen mit einzelnen
Schilerinnen oder Schilern statt. Jedoch wére zu erwarten, dass diese zusatzlichen For-
derangebote auch Uber die Ebene der Schule hinaus, die bereits festgestellte Steigerung
der emotionalen Fahigkeiten mit hoher Wahrscheinlichkeit verstarken wirden.

Aulerdem konnte im Rahmen dieser Arbeit lediglich der erste Baustein des Programms
durchgefiihrt werden. Gegenstand dessen waren eher Grundlagen der emotionalen Kom-
petenz (Emotionswissen/Differenzierung und Wahrnehmen und Interpretieren somatischer
Marker), der zweite Baustein beschatftigt sich mit dem Emotionsregulationstraining und der
Dritte schafft den Transfer und erarbeitet ein konkretes Problemldsetraining. Die Wirksam-
keitseffekte wirden sich mit weiterer Férderung und Vertiefung sicherlich erhéhen, wobei
die kognitiven Anforderungen an die Schiler:innen in den weiterfiilhrenden Bausteinen

deutlich stiegt, weshalb eine erhéhte Adaptionsnotwendigkeit zu vermuten ist.
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Es ist wichtig, dass die Schiler:innen nicht Gberfordert werden und die Férderung an der
jeweiligen Entwicklungsstufe der Kinder ansetzt. Deshalb muss hinterfragt werden, inwie-
weit die Implikation der weiteren Bausteine den Voraussetzungen der Lerngruppe ent-
spricht und ob die Inhalte so elementarisiert werden kénnen, dass die Schuler:innen ent-
wicklungsangemessen gefordert werden kdnnen.

Es ist klar, dass die Ergebnisse der Studie nicht verallgemeinert werden kénnen und auf-
grund der sehr kleinen Stichprobe keine universellen Aussagen erlauben. Trotzdem wurde
in dieser Erprobung klar, dass gerade die Kinder im Férderschwerpunkt geistige Entwick-
lung von einer Forderung im emotionalen Bereich profitieren und deutliche Lernzuwéachse

protokollieren kénnen.

5 Gesamtfazit und Ausblick

Im Ruckblick der Erkenntnisse dieser Arbeit wird klar, dass Defizite im Bereich der emotio-
nalen Kompetenzen, die durch Fertigkeiten im Emotionsausdruck, im Emotionsverstandnis
und -wissen sowie in der Emotionsregulation deutlich werden, ein erhdhtes Risiko fir die
Entwicklung von Geflihls- oder Verhaltensstérungen darstellen. Besonders Kinder mit bio-
logisch-genetische Belastungsfaktoren, wie Einschrdnkungen der kognitiven Informations-
verarbeitung oder der Selbstregulationsfahigkeiten, sind einem erhdhten Risiko von psychi-
schen Stdérungen ausgesetzt. Kinder mit geistiger Behinderung treten deshalb besonders
ins Licht. Mangelnde kognitive und sprachliche Fahigkeiten stellen Risikofaktoren fiir die
Entwicklung dieser Kinder und Jugendlichen dar. Festzuhalten ist hierbei allerdings unbe-
dingt, dass die psychische Auffalligkeit nicht als unvermeidbare Begleiterscheinung der
kognitiven Beeintrachtigung gesehen werden darf, sondern dass diese unginstig mit bei-
spielsweise Interaktions- und Bindungserfahrungen, der individuellen Resilienz, der Fahig-
keit zur Emotionsregulation oder der Entwicklung verschiedener Bewaltigungsstrategien

zusammenwirkt und so zu einer erhdhten Vulnerabilitat fuhrt.

Wenn wir, wie die Ausfiihrungen dieser Arbeit bestatigen, davon ausgehen, dass gut aus-
gebildete emotionale Kompetenzen als Schutzfaktor fiir zwischenmenschlichen Beziehun-
gen, die psychischen Gesundheit und auch dem Schulerfolg der Kinder und Jugendlichen
gesehen werden, wird klar, dass gerade die friihe praventive Férderung unbedingt notwen-
dig ist, um die negativen Effekte der Risikofaktoren, die auf die Entwicklung des Kindes

einwirken, abzuschwéachen. Dies ist das Ziel der Forderung emotionaler Kompetenzen.
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Studien sind sich einig: Besonders Kinder mit Entwicklungsrisiken — und dazu lasst sich die
Schulerschaft im FgE, allein aufgrund ihrer geistigen Beeintrachtigung, zahlen — profitieren
von praventiven Maflinahmen zur Férderung emotionaler Kompetenzen und bauen dadurch
ihre sozialen Fahigkeiten fir Interaktionsprozesse aus und Risikofaktoren ab (Petermann
& Wiedebusch, 2016, S. 243). Diese Kinder brauchen eine qualifizierte Forderung, die das

Individuum im Blick hat und Ressourcen zur Verfligung stellt.

Wenn die Schule sich als Lebensraum versteht, hat sie den Auftrag, Kinder fir ihr Leben
auszuristen, besonders jene, die bisher kaum Unterstitzung erfahren. Dieser Auftrag be-
steht einerseits in der Bildung, die Kindern vermittelt wird, andererseits missen sie aber
auch sozial und emotional gefordert werden. Hier vollzieht sich ein Paradigmenwechsel,
bei dem nicht zuerst die Probleme, sondern die Starken und Potenziale der Kinder in den
Vordergrund ricken. Eine wichtige zuklnftige Entwicklungsaufgabe von Schulen besteht
deshalb darin, zunehmend den Kontakt, die Zusammenarbeit und die Schulung von Eltern
mit einzubeziehen, um Kindern nachhaltig in ihrer Entwicklung unterstiitzen zu kénnen.
Die Schule kann dadurch zu einem Ort der Unterstiitzung werden, wobei es der Koopera-
tion mit weiteren Fachkréften aus dem psychologischen und sozialp&ddagogischen Bereich
bedarf. Dabei wird deutlich, dass die Foérderung der emotionalen Kompetenz kein Thema
fur einzelne Schiler:innen darstellt, sondern die Gesamtorganisation von Schule beein-
flusst.

Es wird klar, dass Kooperation hier ein wichtiges Schlagwort und der Schlissel zum Gelin-
gen ist. Denn durch die Zusammenarbeit von Lehrenden, Eltern, Schulsozialarbeitern und
weiteren aul3erschulischen Partnern findet eine umfassende Forderung statt, die Auswir-
kungen auf die Personlichkeit und das Umfeld des Kindes haben kénnen und so tatsachlich
Schutz fur das Kind bewirken kénnen. Konzepte, die eine strukturierte Férderung der emo-
tionalen Kompetenzen verfolgen, wie z.B. das Programm ,Lubo aus dem All!“, kdnnen bei
der konkreten Umsetzung und Implementierung der Emotionsforderung an Schulen hilf-
reich sein.

Das praventive Potenzial, die Entwicklung des Kindes und die Méglichkeit, Verhaltensauf-
falligkeiten und Stérungen der psychischen Gesundheit durch die Férderung sozial-emoti-
onaler Kompetenz positiv zu beeinflussen, wird aktuell jedoch noch nicht hinreichend aus-
geschopft. Mit der in dieser Arbeit untersuchten Studie kann die Wirksamkeit des Forder-
programms auch im Einsatz bei Schiler:innen mit dem Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung bestatigt werden. Um allen Schiler:innen jedoch Teilhabe zu erméglichen sind
einige Adaptionen beziglich der Aneignungsmoglichkeiten der Individuen zu beachten.
Das Férderprogramm ,Lubo aus dem Alll* ist demnach sowohl universell, selektiv und nun

auch indiziert-préaventiv fur den Einsatz an SBBZs mit dem FgE geeignet.
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Ich bin mir dariiber bewusst, dass es sich in dieser Arbeit lediglich um eine sehr kleine
Stichprobe handelt und die Schiilerschaft, gerade im sonderpaddagogischen Bereich, sehr
heterogen ist. Dennoch: wenn wir das Individuum ganzheitlich betrachten, seine Starken
anerkennen, ausarbeiten und es schaffen den Schiler:innen auf individuelle Art und Weise
zu begegnen, dann kann jedes Kind in seinem Emotionsausdruck, seinem Verstandnis von
Emotionen und auch im regulativen Verhalten unterstiitzt werden. Es ist deshalb wichtig,
die Aneignungsmadglichkeiten der Heranwachsenden in der Umsetzung der Férderung zu
bertcksichtigen und die jeweiligen Forderprogramme individuell auf die Schiler:innen an-
zupassen.

So komme ich zu dem Schluss: Auch wenn nicht alle Kinder gleichermal3en die Fahigkeit
emotionaler Kompetenz entwickeln und es noch einiger Forschung und Langzeitstudien
bedarf, um dieses Konstrukt besser zu verstehen, ist es meiner Meinung nach wichtig,
schon heute mit der Emotionsférderung zu beginnen. Dazu sollten Mehrebenenpro-
gramme, weiter entwickelt und Gberarbeitet werden, um den individuellen Bedirfnissen von

Schiler:innen im FgE entsprechen zu kénnen.

Die bisherigen Forschungsbefunde zu Resilienz zeigen, dass es sich lohnt hier weiter zu
forschen und zu entwickeln, denn ,die emotionale Kompetenz wird umso gré3er, je inten-

siver die Férderung des Kindes ist” (Bosley & Kasten, 2020, S. 24).
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8 Anhang

8.1 Elterninformation

An die

Eltern und Erziehungsberechtigten
der Kinder, die am Projekt

,Lubo aus dem All!* teilnehmen

Liebe Eltern, liebe Erziehungsberechtigte,

mein Name ist Jenny Russel und ich studiere Sonderpédagogik fiir den Férderschwerpunkt geistige
Entwicklung an der Padagogischen Hochschule Heidelberg.

Im Rahmen meiner Masterarbeit mdchte ich einen Baustein des erfolgreich evaluierten Praventions-
programm ,Lubo aus dem All!*in der Klasse Ihres Kindes durchfiihren, auf die einzelnen Schiler:in-
nen anpassen und dies dann anschliel3end evaluieren. Das Programm fordert die emotionalen und
sozialen Kompetenzen und unterstutzt hierdurch ein positives Klassenklima und einen guten schuli-
schen Lernerfolg.

Gerne mochte ich lThnen mein Vorhaben in einer kurzen Darstellung beschreiben:

Ab KW 45 (nach den Herbstferien) werde ich, in Absprache mit der zustandigen Lehrperson, 2x pro
Woche fir jeweils ca. eine Stunde mit lhrem Kind und der gesamten Klasse das Férderprogramm
durchfiihren. Es umfasst ca. 12 Einheiten, sodass ich plane die Durchfiihrung vor den Weihnachts-
ferien abschlieRen zu kdnnen. Durch den Einsatz einer ansprechenden Identifikationsfigur, in Form
einer Handpuppe ,LUBO aus dem All*, wird das Training in eine motivierende Rahmenhandlung
eingebettet. Die strukturierten Trainingsmaterialien erméglichen durch ihre Methodenvielfalt (Den-
ken, Erleben, Handeln) nicht nur einen kognitiven Zugang und demnach auch individuelle Lern- und
Erfahrungsprozesse.

In diesem Baustein geht es um die Fo6rderung der
Wahrnehmung von Emotionen in sozialen Kontexten. Hierbei
ist die genaue Beobachtung und Interpretation von Gefiihlen
wichtig, um die sozialen Botschaften entsprechend ihrem
Kontext und ihrer Intention zu verstehen. Zentrales Symbol
dieses Bausteins ist Lubo mit Auge (,Was sehe ich?“), Ohr
(,Was hore ich?*) und Herz (,Was fiihle ich/und du?“).
Nachdem wir also in den ersten Stunden die
Rahmenhandlung und die Trainingsregeln kennenlernen,
beschéftigen wir uns danach mit den Basisemotionen (z.B.
Angst, Freude, Wut), lernen diese kennen, differenzieren und
kommunizieren. In der zweiten Phase werden wir versuchen
soziale Situationen zu deuten und dann auch angemessen zu
interpretieren.

Baustein: Grundlagentraining

Phase 1: Selbstwahrnehmung
,Was passiert gerade?*” Fremdwahrnehmung
(Wahrnehmung) Wahrnehmung und Interpretation somatischer Marker

Entschliisselung und Interpretation sozialer Hinweisreize
Emotionsausdruck / Emotionssprache

kognitive Perspektivibernahme / Empathie
Aufmerksamkeitsfahigkeit

Phase 2:
,Wie fiihle ich mich? Und du?*
(Interpretation)

Ich freue mich sehr auf die Zusammenarbeit mit lhrem Kind und stehe lhnen bei Rickfragen sehr
gerne zur Verfigung.

Mit freundlichen Griien
Jenny Russel
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8.2 Beobachtungsbogen

Datum:

Einheit:

Bereiche der Be-
obachtung

Dokumentation der Beobachtung

Verhalten der SuS
wahrend der For-
dereinheit (Inte-
resse, Motivation,
Aufmerksamkeit,
Ausdauer)

Mitarbeit der SuS

wahrend der For-

dereinheit (an der

Sache, abschwei-
fend, Ideen einbrin-
gend, Fragen stel-
lend, reflektierend)

Emotionale Befind-
lichkeit der Schi-
ler:innen wahrend
der Fordereinheit
(offen, verschlos-

sen, vertraut)

Aussagen der SuS
zum Thema der
Fordereinheit (pas-
send zum Thema,
verstehend, weiter-
fuhrend, allge-
meine/persoénliche
Aussagen)

Machbarkeit der
Aufgaben (weitere
Adaption notwenig?
Aneignungsmog-
lichkeiten)

Veranderung der
Wahrnehmung so-
zialer Hinweisreize

und somatischer
Marker (Selbst- und

Fremdwahrneh-

mung, Emotions-

ausdruck, Empa-
thie)
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8.3 Strukturskizzen

Einheit 1:
4Wir lernen Lubo kennen*

Datum & Uhrzeit: Forderziele:

10.11.2021 Kontaktaufnahme, Fremdwahrnehmung, Aufmerksamkeit

10.30-11.30 Uhr

Zeit

Phasen der Forderpro-
gramms

Programmleiter (geplant)-Schiiler:innen (erwartet)

Sozialform

Material

5 min

BegrifRung

P begruf3t und erklart, dass sie ab sofort 2x pro Woche kommt

P: ,Ich komme allerdings nicht alleine, sondern habe noch jeman-
den mitgebracht. Ein nettes, etwas ungewohnliches Kerlchen:
Lubo aus dem All.

Lubo kommt heute das erste Mal auf die Erde und hat mir tGber
Funk verraten, dass er sich sehr freut, aber auch aufgeregt ist,
weil er ja gar nicht weil3, wie sich die Menschen auf der Erde un-
tereinander verhalten und wie man hier Freunde findet. M6chtet
ihr Lubo mal kennenlernen?*

Plenum (Sitzkreis mit
Tischen)

5 min

Eingangsritual

Lubo-BegriRungslied (Vielleicht hért er uns, wenn wir laut singen
und tanzen?)

Aufstehen, Bewegungen mitmachen

Plenum (Kreis im Ste-
hen)

CD-Player,
CD Lied
Liedtext fur LPs

5 min

Einflhrung Lubo

P holt Lubo im Raumschiff in Klasse (Kinder sollen ganz freund-
lich sein und ihn lieb begruf3en)

Lubo: ,Hallo Kinder, das ist ja eine nette Begriiung, ich freue
mich, dass ich in so einer freundlichen Klasse gelandet bin. Da
muss ich mich mal genauer umsehen.”

Lubo flistert P ins Ohr, dass er die Kinder auf auRerirdisch begru-
Ben will =2 P teil es Klasse mit, Lubo begrii3t mit zB. Po an Ober-
arm

P: ,Ehm, was machst du denn da, Lubo?*

Lubo: ,Wenn man auf meinem Planeten jemanden besonders nett
findet, begriiRt man ihn so! Auf meinen Fliigen von Planeten zu
Planeten haben ich schon sooo viele BegriiRungen gesehen, soll
ich euch die mal zeigen?

Plenum (Sitzkreis mit
Tischen)

Raumschiff, Lubo
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5 min Ubung: BegriiBung auf | Lubo: ,Geht bitte durch den Raum. Wenn sich dann zwei Plane- | Plenum (laufend
aulerirdisch tenmannchen treffen, begriiBen sie sich erst Schulter an Schulter, | durch den Raum)
dann FuRsohle an FuRRsohle und dann Knie an Hand.*
Lubo macht es einmal kurz vor
5 min Ubung: BegriiBung auf er- | Lubo: ,Aber sagt mal, wie begrif3t ihr euch denn hier eigentlich | Plenum (Sitzkreis mit
disch auf der Erde? Konnt ihr mir das mal zeigen?* Tischen)
Lubo geht zu einzelnen Kindern und lasst sich begrifen 2 an-
schlieBend zusammenfassen: Hand geben, freundlich lacheln
und in die Augen schauen
Lubo: ,Wisst ihr was? Das fuhlt sich richtig gut an, wenn ich so
nett begriiRt werden, das ist eine tolle und angenehme Begri-
Bungsart, die ihr hier auf der Erde habt.”
5 min Regeln erklaren Lubo: ,Ich habe euch von meinem Planeten noch Lubo-Regeln | Plenum (Sitzkreis mit
mitgebracht. Die helfen uns, gut zusammen in der Klasse zu ler- | Tischen)
nen.“
Lubo erklart die drei Regeln: (evtl. Kinder fragen, was sie erken-
nen) Regelkarten (M6, M7, M8a)
»Ich bin leise und hére gut zu*
»Ich arbeite aufmerksam und sorgféltig”
wIch bin freundlich und fair”
Lubo: ,Ich méchte, dass wir uns alle an die Regeln halten, durch
meine Antennen bin ich sehr sensibel und wenn es laut wird oder
jemand unfreundlich zu mir ist, dann fihle ich mich nicht wohl, ihr
ja bestimmt auch nicht, oder?*
5 min Spiel: Mein rechter, rech- | Lubo:,Oh mir fallt gerade ein, dass ich noch gar nicht eure Namen | Plenum (Stuhlkreis)
(evtl. auslas- | ter Platz ist frei kenne, ich kann euch ja noch gar nicht wirklich begrifen.*
sen)
Lubo erklart das Spiel: Mein rechter, rechter Platz ist frei (mit
Handschlag und Begrif3ung)
5 min Einfuhrung Arbeitsphase | Lubo: ,Damit ihr euch ganz genau an mich erinnert, wenn ich na- | Plenum (Sitzkreis mit | Lubo — Ordner mit Deckblatt und

cher wieder gehen muss, lasse ich euch ein Bild von mir da. Das
Bild ist in eurem Lubo-Ordner indem wir in allen Stunden, in denen
ich bei euch bin, arbeiten werden.”

P teilt Ordner aus

Tischen)

AB1
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P: ,So jetzt habt ihr alle einen Ordner. Holt mal einen Stift heraus
und schreibt euren Namen auf das Deckblatt.”

~ochlagt bitte jetzt das erste Arbeitsblatt auf, da seht ihr ein Bild
von Lubo.*

10 min

Arbeitsphase

Lubo: ,Das Bild ist ja ganz schrecklich entwickelt. Da musst ihr
mal noch Einzelheiten ergénzen und ausmalen. Versucht mich so
genau wie mdglich zu malen. Ich setze mich ganz still hier hin,
damit ihr mich genau ansehen und abmalen kénnt.“

P unterstiitzt durch Leitfragen: ,Welche Farbe hat sein Gesicht,
Welche Farbe haben die Haare, Welche Form die Augen, was hat
eran...?”

Plenum (Sitzkreis mit
Tischen)

Lubo — Ordner mit Deckblatt und
AB1

5 min

Abschluss

*Glockchen*

Lubo: ,Heute habe ich mich sehr wohl gefiihlt bei euch und ich
mochte gerne wiederkommen. Am Montag mache ich mich mit
meinem Raumschiff wieder auf den Weg hier nach Kronau und
hoffe euch dann hier zu treffen.”

Lubo: ,Weil ich mich hier so Uber eure Freundlichkeit gefreut
habe, schenke ich jedem Kind heute einen Stern. Wir kbnnen das
in den nachsten Stunden auch so machen. Wenn ihr euch an un-
sere Regeln haltet, also gut zuhort, sorgfaltig arbeitet und fair und
freundlich zueinander seid, dann bekommt ihr einen Stern, den
wir hier auf dieses Sternenstaubplakat kleben. Hat jemand 4
Sterne gesammelt, gibt es eine Uberraschung direkt aus dem
Weltall. Sollte das mit den Regeln mal nicht so funktionieren,
kénnt ihr leider kein Stern oder nur einen halben Stern bekom-
men.

Plenum (SuS stehen
um das Plakat)

Plakat,
Stern-Aufkleber

5 min

Verabschiedung

Lubo verabschiedet sich und gibt jedem Kind nochmal einzeln die
Hand

Plenum (Sitzkreis mit
Tischen)
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Einheit 2:

LWir lernen uns noch besser kennen®

Datum & Uhrzeit: Forderziele:
15.11.2021

10.00-10.52 Uhr

Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung, Aufmerksamkeit

Zeit Phasen der Forder- | Programmleiter (geplant)-Schiler:innen (erwartet) Sozialform Material
programms
5 min BegriRung P begrufdt die SuS, Wiederholung Einfihrung Lubo (Lukas | Plenum  (Sitzkreis | Arbeitsmappen Lubo
war in der ersten Stunde krank) mithilfe der anderen Kinder | mit Tischen)
(direkt hier die gemalten Lubobilder mit einbeziehen und
wirdigen)
Regeln wiederholen (Hinweis auf Sternvergabe)
.Regelkarten®
5 min Eingangsritual Lubo-BegrufRungslied Plenum (Kreis im | Laptop,
Stehen) Musikbox
Aufstehen, Bewegungen mitmachen Liedtext fur LPs
EinzelbegriBungen
10 min Spiel: ,Irgendwas ist | Lubo geht aus der Klasse und verandert etwas an sich Plenum  (Sitzkreis | Lubo
anders* mit Tischen)
Danach gehen die Kinder nacheinander vor die Tire und
verandern etwas
12 min Ubung: ,Das Rad des | Lubo: ,AuRerlich kennen wir uns jetzt ja schon ganz gut. | Plenum (laufend | Plakat ,Rad des Kénnens*

Koénnens*

Jetzt wollen wir aber noch mehr voneinander erfahren.”

Plakat aufhdngen - Bereiche vorstellen (Sport, Mathe,
Musik, Regeln einhalten, anderen helfen, Witze erzahlen,
Zuhoren, Freundschaften)

Lubo: ,Sicherlich kann niemand von euch alles gut, aber
jeder kann etwas gut oder macht etwas besonders gerne.
Ihr bekommt jetzt auch alle ein Rad des Kénnens.®

durch den Raum)

Namenskartchen, Klebestrei-
fen

Abs: Rad des Kdnnens, Ar-
beitsmappe
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P erklart Vorgehen (3 Bereiche, in denen man gut ist (mit
Beispielen), dann Name reinschreiben; dann fur eine ent-
scheiden und Namenskartchen auf Plakat

5 min Spiel: Pantomime P erklart das Spiel Plenum  (Sitzkreis
SuS pantomimen und erraten Lieblingstier) mit Tischen)
5 min Ubung: ,Bitte stehe | P erklart die Ubung (immer gleicher Beginn: ,Bitte stehe | Plenum  (Sitzkreis | Statements
schweigend auf, | schweigend auf, wenn...”) mit Tischen)
wenn...“
P macht mit
5 min Abschluss *Glockchen* Plenum Plakat,
Lubo: ,Heute habe ich mich wieder sehr wohl gefiihlt bei Stern-Aufkleber,
euch noch viel besser kennengelernt. Ich weil3 jetzt, dass Plakat ,Rad des Kénnens*
ihr gute Beobachter seid und was ihr auBerdem noch gut
kénnt.”
P: Rickbezug zum Rad des Kénnens
P: Sternvergabe (SuS stehen um
das Plakat)
5 min Verabschiedung Lubo verabschiedet sich und geht winkend aus der Klasse | Plenum
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Einheit 3&4:

,Lubo erforscht die Erde”

,Lubo entdeckt angenehme und unange-
nehme Geflihle“

Datum & Uhrzeit: Forderziele:
17.11.2021

11.30-12.20 Uhr sozialer Hinweisreize

Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung, Aufmerksamkeit, Emotionsausdruck, Interpretation

Zeit Phasen der Forderpro- | Programmleiter (geplant)-Schiler:innen (erwartet) Sozialform Material
gramms
5 min BegrufRung P begri3t die SuS, Plenum (Sitzkreis mit | ,Regelkarten”
Tischen)
Regeln wiederholen
5 min Eingangsritual Lubo-Begrufungslied (Strophe 1&2) Plenum (Kreis im Ste- | Laptop,
hen) Musikbox
Aufstehen, Bewegungen mitmachen Liedtext fir LPs
EinzelbegrifRungen
2 min Trainingshinfihrung Lubo: ,Wisst ihr, was mir letzte Woche passiert ist? Als ich hier | Plenum (Sitzkreis mit | Lubo
aus dem Klassenzimmer geflogen bin, war ich total glticklich, weil | Tischen)
das mit euch so viel Spal? gemacht hat und ihr ganz toll mitge-
macht habt. Und dann kurz danach bin ich gestolpert, Giber meine
eigenen FifRe und hab mir ganz dolle weh getan. Das war total
doof. Kennt ihr das auf der Erde auch? Dass man sich manchmal
gangz toll fihlt und manchmal aber auch richtig schlecht?
Habt ihr euch auch schon einmal richtig schlecht gefuhit?“
Kurzes Brainstorming (jedes Kind darf erzahlen was es ihm ein-
fallt)
7 min Ubung: ,Bitte  stehe | P erkldrt die Ubung (immer gleicher Beginn: ,Bitte stehe schwei- | Plenum (Sitzkreis mit | Statements
schweigend auf, wenn...“ | gend auf, wenn...”) Tischen)
8 min Erarbeitungsphase: ,an- | Lubo: ,Aha, ihr kennt das also auch. Manchmal fiihlt man sich gut | Plenum (Sitzkreis mit | Wolken- und Sonnenkarten;
genehme und unange- | und manchmal schlecht. Manchmal ist etwas also angenehm und | Tischen)
nehme Situationen® (Situ- | manchmal eher unangenehm.* Bilder von Situationen
ationseinschétzung)
Wolken- und Sonnenkarten austeilen und Prinzip erklaren (ange-
nehm = Sonne, unangenehm = Wolke)

116



»Wie wirdet ihr euch denn in diesen Situationen fihlen?*
Bilder zeigen (ohne Bewertung) - Anschlielende Reflexion:

Lubo: ,Habt ihr die Situationen immer gleich eingeschatzt? Be-
werten Menschen eine Situation immer gleich?

P: ,Verschiedene Menschen kdnnen eine Situation ganz unter-
schiedlich empfinden. Der eine eher angenehm, der andere eher
unangenehm und das ist vollig ok so*

15 min Arbeitsheft Lubo erklart die Aufgabe im Arbeitsheft Plenum (Sitzkreis mit | Arbeitsmappen,
Tischen) AB 5, Ab 5a., AB 5b
Gruppe 1: (G., L.): AB5 & AB5a
Gruppe 2 (D., M.): AB5 & AB5b
5 min Abschluss *Glockchen* Plenum Plakat,
Lubo: ,Heute habe ich mich wieder sehr wohl gefiihlt bei euch. Ich Stern-Aufkleber,
weil3, dass ihr euch manchmal gut und manchmal eher schlecht
fuhlt auf der Erde.”
(SuS stehen um das
P: Sternvergabe Plakat)
3 min Verabschiedung Lubo verabschiedet sich und geht winkend aus der Klasse Plenum
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Einheit 5:

»Was ist mit Lubo los? Lubo ist traurig*

Datum & Uhrzeit: Forderziele:
22.11.2021

10.00-10.52 Uhr ker, Empathie, Trauer erkennen

Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung, Emotionsausdruck, Interpretation somatischer Mar-

Zeit Phasen der Forderpro- | Programmleiter (geplant)-Schuler:innen (erwartet) Sozialform Material
gramms
5 min BegrifRung P begrii3t die SuS Plenum (Sitzkreis mit
Tischen)
Regeln wiederholen (Hinweis auf Sternvergabe) .Regelkarten®
5 min Eingangsritual Lubo-BegruRungslied Plenum (Kreis im Ste- | Laptop,
hen) Musikbox
Aufstehen, Bewegungen mitmachen Liedtext fur LPs
EinzelbegrifRungen
5 min Einfihrung: ,Was ist mit | P: ,Seht euch mal Lubo an? Lubo? Was ist denn los mit dir?* Plenum (Sitzkreis mit | Lubo
Lubo los?* ,Dann mussen wir selbst mal Uberlegen, was mit Lubo los ist* Tischen)
SuS auflern Vermutungen: Lubo ist traurig
Lubo: ,Ich vermisse so doll meine Mama. Da kommen mir richtig
die Tranen* (heult los)
P: ,Wir missen Lubo trésten” (Lubo geht zu jedem Kind einzeln)
12 min Trauer erkennen Lubo: ,jetzt geht’s mir schon wieder ein bisschen besser, aber wo- | Plenum (laufend | Magnete, Gesichter(Fotos)
her wusstet ihr denn jetzt, dass ich traurig bin?“ durch den Raum)
SusS erklaren.
P: ,Man kann Menschen ihre Geflihle, zum Beispiel Trauer anse-
hen. Denn man kann nicht nur mit Worten sprechen, sondern
auch ohne Worte mit dem Kérper. Pass mal auf Lubo. Wir zeigen
dir das mal.”
P: Abbildungen an Tafel, Kinder sortieren und beschreiben, woran
sie Trauer erkannt haben
5 min Spiel: TrauerkléRe P: ,Auf den Fotos haben wir alle Trauer gut erkannt. Jetzt probie- | Plenum (Sitzkreis mit | Ball,

ren wir mal aus, ob wir auch selbst traurig aussehen kénnen.”

P: ,Stellt euch hinter euren Stuhl. Ich werfe gleich einem von euch
einen TrauerkloR zu. In dem Moment, in dem du den Trauerklo3
fangst, wirst du selbst zum TrauerkloR3. Du fihlst dich direkt traurig
und siehst auch so aus. Also Uberlegt nochmal, wie man traurig

Tischen)
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aussieht. Nach einem kurzen Moment der Trauer, wirfst du den
Ball an jemand anderes weiter. und los..”

P: ,Jetzt habt ihr alle ganz toll gezeigt, was euer ganzer Kérper
macht. Ich bin mal gespannt was eure einzelnen Koérperteile ma-
chen, wenn sie traurig sind®.

5 min Ubung: Was macht die | P erklart die Ubung (traurig durch Raum laufen, wenn ein Kérper- | Plenum (laufend | Statements
Trauer mit dem Koérper? teil gezeigt wird sollen SuS demonstrieren, was das Koérperteil bei | durch den Raum)
Trauer macht)
P:“ Was macht die Trauer mit deinen Augen/Schultern/in deinem
Bauch/ mit deinen Ohren/Mund/Handen/Knien?*
10 min Arbeitsphase P: , Jetzt seid ihr ja schon richtige Trauerexperten. Da schafft ihr Lubo-Ordner, AB 6, AB 7
bestimmt die nachsten Aufgaben in eurem Luboheft.”
P erklart Aufgaben
10 min Sara und Maxi Lubo: ,Ich habe von einem Madchen gehort, dem es gar nicht gut Bilderbuch
geht. Sie ist sehr traurig. Wollt ihr héren, warum das Madchen so
traurig ist?“
Lesen bis S. 5: Lubo: ,Wie geht es Sara wohl jetzt? Woran erkennt
ihr, dass das Madchen traurig ist?“
.Was konnen wir oder Sara machen, damit es ihr wieder besser
geht?”
SuS sammeln Ideen, die im Plenum besprochen werden
P: ,Jetzt haben wir gemeinsam ganz viele Ideen besprochen, aber
wie geht die Geschichte wirklich weiter? Kannst du uns das Ende
auch zeigen?
Zu Ende lesen
5 min Abschluss *Glockchen* Plenum (SuS stehen | Plakat,Stern-Aufkleber,Plakat

P: Sternvergabe

um das Plakat)

,Rad des Kénnens"
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Einheit 6:

,Lubo ist froh und macht Komplimente*

Datum & Uhrzeit: Forderziele:
24.11.2021

11:30-12:25 Uhr

Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung, Emotionsausdruck, Kontaktaufnahme, Empathie

Zeit Phasen der Forderpro- | Programmleiter (geplant)-Schiler:innen (erwartet) Sozialform Material
gramms
2 min BegrufRung P begrif3t die SuS, Wiederholung Lubo war traurig (G. war in der | Plenum (Sitzkreis mit | Arbeitsmappen Lubo
letzten Stunde krank) mithilfe der anderen Kinder Tischen)
(Lubo-Ordner einbeziehen)
Regeln wiederholen (Hinweis auf Sternvergabe)
.Regelkarten”
5 min Eingangsritual Lubo-BegriiRungslied Plenum (Kreis im Ste- | CD-Player,
hen) Liedtext fur LPs
Aufstehen, Bewegungen mitmachen
5 min Einfuhrung P: ,Ich verrate euch mal was, Lubo hat sich dieses Mal schon in | Plenum (Sitzkreis mit | Lubo, Bilder mit Freundenaus-
dem Klassenzimmer versteckt, schaut mal, ob ihr ihn finden | Tischen) driicken
kénnt.“
(SuS suchen Lubo -2 ist gut gelaunt und fréhlich)
Lubo: ,Letzte Woche war ich sehr traurig, aber heute bin ich richtig
gut drauf und fréhlich®
,ES gibt einen Planeten der Freude, wenn man einem Bewohner
dieses Planeten begegnet, wird jeder von dessen Freude ange-
steckt. Die hier sind schon angesteckt.”
(Lubo zeigt die Bilder mit Freudenausdruck (hangt sie an die Ta-
fel, auf Ausdruck und Merkmale eingehen))
8 min Ubung: JPlanet  der | Lubo: ,Wir spielen ein Spiel ok? Ich bin jetzt das Planetenmann- | Plenum (laufend

Freude*

chen vom Planet der Freude. lhr alle lauft im Klassenzimmer
herum und seid Grisgramis also schaut ganz schlecht gelaunt. Im-
mer wenn ich einem Kind begegne und es breit angrinse, wird es
mit der Freude angesteckt.”

(Jedes Kind darf einmal das Planetenméannchen sein und alle an-
deren mit Freude anstecken)

durch den Raum)
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Freudenrakete wird gemacht (erst Klatschen, dann Stampfen,
dann auf die Oberschenkel klatschen und dann Juhuuuuuu
schreien und aufspringen =2 ggf. Wiederholung)

10 min

Freudestrategien
meln

Komplimente

sam-

Lubo: ,Hach, das war schon. Freude ist ein schones Gefluhl.”
(Sonnenkarte hochhalten)
,Was macht ihr denn auf der Erde, um fréhlich zu werden?*

SuS machen Vorschlage

Lubo: ,Aha, das sind ja gute Ideen. In meiner Klasse im All ma-
chen uns frohlich, indem wir uns Komplimente machen. Kennt ihr
hier auf der Erde auch Komplimente?

SusS erkléaren (evtl. Beispiele machen)

P (fasst zusammen): ,Wenn ihr was nettes zu einem Menschen
sagt, dann ist das ein Kompliment. Der andere freut sich und ist
vielleicht auch ein wenig stolz auf sich® (Stolz gebarden)

Lubo: ,lch mache euch jetzt mal Komplimente. Dann kénnt ihr
spuren, wie gut sich das anfuhlt und wie fréhlich das macht. Kom-
plimente missen ubrigens immer angemessen und hoéflich sein.
Das heil3t ich schaue die Person an, bleibe ernsthaft und ruhig.
Also dann fange ich mal an®.

Lubo macht jedem Kind ein Kompliment:

Gabiriel: Ich mag an dir, dass du mir so toll gezeigt hast, wie man
auf der Erde Hallo sagt.

Malin: Ich mag an dir, dass du mich am Montag so toll getrostet
hast.

Lukas: Ich mag an dir, dass du mir so viel von dir erzahlst.

Delia: Ich mag an dir, deine schicken Klamotten und dass du im-
mer so viel lachst.

Lubo: ,Und der ganzen Klasse will ich auch ein Kompliment ma-
chen: Ich finde es toll, wie ihr mich hier willkommen heif3t und dass
ihr so toll immer mitmacht und mir die Welt zeigt.”

Lubo fragt, wie sich das angefihlt hat (Wolken und Sonnenbild
hochhalten und dazu aufstehen)

Plenum (Sitzkreis mit
Tischen)

Sonnen- und Wolkenbild
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10 min Ubung: .Komplimente- | P erklart die Ubung und zieht die Schiiler, die sich dann auf den | Plenum (Sitzkreis mit | Stuhl als Thron, Namenskart-
Thron* Komplimenten Thron setzen durfen Tischen) chen,

Mitschreiben auf Komplimente-Karte Komplimentekarten
(Ernsthaftigkeit und Nettigkeit betonen)

10 min Arbeitsphase AB 8 und 9.2 und Collage erklaren (ausschneiden einkleben, was | Plenum (Sitzkreis mit | AB 8, AB 9.2, Collagenvorlagen,
Spald und Freude macht) Tischen) Lubo-Arbeitsmappen

3 min Abschluss *Gléckchen* Plenum (SuS stehen | Plakat,
P: Sternvergabe um das Plakat) Stern-Aufkleber,

2 min Verabschiedung Lubo verabschiedet sich Plenum
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Einheit 7:
,Lubo und der tobende Tobi*

Datum & Uhrzeit: Forderziele:
01.12.2021

11:30-12:25 Uhr

Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung, Emotionsausdruck, Somatische Marker

Zeit Phasen der Forderpro- | Programmleiter (geplant)-Schiler:innen (erwartet) Sozialform Material
gramms
2 min Begrufung P begriiRt die Sus, Plenum (Sitzkreis mit | Arbeitsmappen Lubo
Tischen)
Regeln wiederholen (Hinweis auf Sternvergabe) ,Regelkarten®
5 min Eingangsritual Lubo-BegrifRungslied (Lubo dieses mal bereits mit dabei) Plenum (Kreis im Ste- | CD-Player,

Aufstehen, Bewegungen mitmachen

hen)

Liedtext fur LPs

10 min Einflhrung

Lubo: ,Ich habe Euch etwas mitgebracht. Eine Geschichte von
Tobi, einem kleinen Jungen, den ich bei meinen Planetenfligen
kennengelernt habe.*

Bilder zeigen und Geschichte vorlesen

Lubo: ,Was glaubt ihr, wie fihlt sich Tobi jetzt?*

SuS sammeln Vorschlage (Achtung: kann in Trauer umkippen >
differenzieren)

Plenum (Sitzkreis mit
Tischen)

Lubo, Bilder zum Planetenflug,

Geschichte: ,Tobi tobt"

10 min Gewitterorchester

Lubo: ,Zuerst war Tobi nur ein wenig wiitend, dann wird seine Wut
so groB3, dass sie sich in ein Gewitter und schlieBlich in ein Un-
wetter verwandelt hat. Und so ein Gewitter spielen wir jetzt nach.”

Durchfiihrung Gewitterorchester
(Kinder danach wieder dazu bringen die Wut wieder abzulegen)

Plenum (Sitzkreis mit
Tischen)

Gewittergerausche, Musik-Box,

Tabelle ,Gewitterorchester”

Ubung: ,Was macht die
Wut mit deinem Korper?“

10 min

P: ,Wahrend des Gewitters habt ihr schon ein wenig gespurt, wie
sich so eine richtig dolle Wut in eurem Kdérper anfuhlt. Bestimmt
seid ihr auch schon einmal selbst richtig witend gewesen. Wie
und wo konntet ihr das in eurem Korper spuren?*

Plenum (stehend hin-
ter dem Stuhl)

Korperkarten
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P erklart Ubung (hinter Stuhl stehen und vormachen, was das von
der P. gezeigte Korperteil bei Wut macht)

> ,Was macht deine Wut mit deinen Augen/Hénden/Fui-
Ben/Mund/Herzschlag/Bauch/Stimme*

- Kdrperempfindungen werden pantomimisch dargestellt und
durch Gerausche ergénzt

15 min Arbeitsphase AB 10 und 11 Plenum (Sitzkreis mit | AB 10 & 11, Lubo-Arbeitsmap-
Tischen) pen
5 min Abschluss *Glockchen* Plenum (SuS stehen | Plakat,
P: Sternvergabe um das Plakat) Stern-Aufkleber,
2 min Verabschiedung Lubo verabschiedet sich Plenum
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Einheit 8:
,Lubo hat Angst*

Datum & Uhrzeit: Forderziele:
06.12.2021

10.00-11.00 Uhr

Kontaktaufnahme, Fremdwahrnehmung, Emotionsausdruck, somatische Marker, Empathie

Zeit Phasen der Forderpro- | Programmleiter (geplant)-Schuler:innen (erwartet) Sozialform Material
gramms
5 min BegrifRung P begrii3t die SuS, Plenum (Sitzkreis mit
Tischen)
5 min Eingangsritual Lubo-BegruRungslied Plenum (Kreis im Ste- | CD-Player,
hen) CD Lied
Aufstehen, Bewegungen mitmachen Liedtext fir LPs
5 min Ubung Gruseltanz Lubo: ,Ich habe bei einem Rundflug iber die Erde eine sehr merk- | Laufend durch den | Raumschiff, Lubo, Gruselmusik
wirdige Musik aufgefangen. Wenn ich mir das anhére, wird mir | Raum
ganz komisch. Méchtet ihr das mal héren? lhr seid doch alle so
tolle Detektive!”
Lubo zeigt Musik und schaut angstlich
Lubo: ,Und? Habt ihr beim Héren auch so ein doofes Gefuihl? Was
ist denn das?
SuS kommen auf Angst
Lubo: ,Kann man Angst auch am Korper erkennen?
P: Klar, kommt Kinder wir zeigen Lubo das mal“
P erklart Ubung (durch Raum mit Gruselmusik, wenn Korperteil
hochgehalten wird vormachen, was dieses bei Angst macht, wenn
Musik ausgeht, wieder hinsetzen)
15 min Geschichte: ,Monster un- | Lubo: ,Ich habe bei meinem Flug Uber die Erde einen Jungen ge- | Plenum (Sitzkreis mit | Bilder, Geschichte: ,Monster un-
ter Willis Bett” sehen, bei dem ich mir nicht sicher war, ob er vielleicht Angst | Tischen) ter Willis Bett”
hatte. Ich habe euch ein paar Bilder mitgebracht, vlit kdnnt ihr mir
helfen.”
Lubo liest Geschichte vor —> Reflexion: Wie macht sich Angst im
Korper bemerkbar?
5 min Angst der SuS Lubo: ,Wer von euch hatte denn schon mal Angst und wovor?* Plenum (Sitzkreis mit | Statements
,Wie habt ihr eure Angst besiegt?* Tischen)
= Statements
= Eigene Ausfuhrungen, Austausch
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10 min Arbeitsphase Lubo erklart ABs Plenum (Sitzkreis mit | Lubo — Ordner
Tischen)
5 min Abschluss *Glockchen* Plenum (SuS stehen | Plakat,
Sternvergabe um das Plakat) Stern-Aufkleber
5 min Verabschiedung Lubo verabschiedet sich und gibt jedem Kind nochmal einzeln die | Plenum (Sitzkreis mit
Hand Tischen)
Einheit 6: Datum & Uhrzeit: Forderziele:

,Das Stimmungsherz*

08.12.2021
11:30-12:25 Uhr

Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung, Emotionsausdruck, Emotionssprache, Empathie

Zeit Phasen der Forderpro- | Programmleiter (geplant)-Schiler:innen (erwartet) Sozialform Material
gramms
2 min Begruf3ung P begriiRt die Sus, Plenum (Sitzkreis mit | Arbeitsmappen Lubo
Tischen)

Regeln wiederholen (Hinweis auf Sternvergabe) ,Regelkarten”

5 min Eingangsritual Lubo-BegriiRungslied Plenum (Kreis im Ste- | CD-Player,

hen) Liedtext fur LPs

Aufstehen, Bewegungen mitmachen

10 min Einflhrung  Stimmungs- | Lubo: ,Wisst ihr was mir in den letzten Wochen auf der Erde auf- | Plenum (Sitzkreis mit | Lubo, Stimmungsherz

herz gefallen ist? Man begruf3t sich nicht nur, sondern fragt sich auch, | Tischen)

wie es einem geht, wenn man jemanden trifft. Das hat mich ge-
freut, auf meinem Planeten machen wir das auch, aber wir haben
und dafir sogar etwas ganz Besonderes ausgedacht. Das Stim-
mungsherz.”
Lubo zeigt Stimmungsherz
Lubo: ,Wir sagen nicht nur einfach gut oder schlecht, sondern be-
schreiben unser Gefiihl genauer.”

10 min Gefiihlsbilder zuordnen Lubo erklart Aufgabe und Sonnen- und Wolkenseite des Stim- | Plenum (Sitzkreis mit | Vorbereitetes grofles  Stim-
mungsherz. Tischen) mungsherz an Tafel, Gefuhlsbil-

der, Wolken-Sonnensymbol

SusS ziehen ein Lubogefihlsbild und ordnen es der angenehmen
oder der unangenehmen Seite zu
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10 min Ubung:  pantomimische | Lubo erklart vorgehen Plenum (stehend hin- | Karten: Gefiihlspantomime
Darstellung  verschiede- ter dem Stuhl)
ner Gefihle SuS kommen einzeln nach vorne, bekommen einen Emotions-
ausdruck mit zusatzlicher Bezeichung in Silbenschrift und panto-
mimen das jeweilige Gefuhl
15 min Arbeitsphase SuS fertigen Stimmungsbild an (bereits laminiert und farbig = | Plenum (Sitzkreis mit | Stimmungsherz, Zeiger, Klam-
Sus schneiden aus und pinnen es zusammen) Tischen) mer
Reflexion: Warum ist es wichtig, anderen mitzuteilen, wie es mir
geht?
P fasst zusammen: ,Ja klar, wenn die anderen wissen, wie es mir
geht, dann kdnnen sie mich besser verstehen und mir vielleicht
auch helfen, wenn es mir nicht so gut geht. Wie damals bei Lubo,
als er so traurig war und ihr ihn getréstet habt.”
= Verwendung aulRerhalb der Lubo-Einheiten erklaren
5 min Abschluss *Glockchen* Plenum (SuS stehen | Plakat,
P: Sternvergabe um das Plakat) Stern-Aufkleber,
2 min Verabschiedung Lubo verabschiedet sich Plenum
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Einheit 11&12:

,HOr genau zu, Schau genau hin!*

Datum & Uhrzeit: Forderziele:

13.12.2021

Wahrnehmen und Interpretieren sozialer Hinweisreize, auditive und visuelle Aufmerksamkeit,

10.00-11.20 Uhr Emotionswissen
Zeit Phasen der Forderpro- | Programmleiter (geplant)-Schiler:innen (erwartet) Sozialform Material
gramms
2 min BegrufRung P begri3t die SuS, Plenum (Sitzkreis mit
Tischen)
Lubo ist gut gelaunt
5 min Eingangsritual Lubo-Begrufungslied Plenum (Kreis im Ste- | CD-Player,
hen) CD Lied
Aufstehen, Bewegungen mitmachen Liedtext fir LPs
Stimmungscheck mit dem Stimmungsherz — kurze Reflexion der
Gefuhlslagen der SuS
Lubo kommt zu spéat
5 min Einflhrung Problemsitua- | Lubo: ,Kinder, mir ist etwas ganz Ratselhaftes passiert. Ich war | Plenum (Kreis im Sit- | Lubo, Stimmungsherz
tion schon spat dran, als ich vor lauter Hektik in ein falsches Klassen- | zen)
zimmer gelaufen bin. Ich habe das Lubo-Lied gesungen und
wollte alle freundlich begriiRen, aber keiner hat sich gefreut. Dann
habe ich gemerkt, dass ich gar nicht bei euch bin. Die Lehrerin
hat sogar mit mir geschimpft und gesagt, dass die Klasse jetzt
keine Zeit hatte fur mich und ich sofort gehen soll. Die mochten
mich dort Gberhaupt nicht.”
Lubo verbalisiert seine Gefiihle und stellt diese am gro3en Stim-
mungsherz an der Tafel ein
P: ,Naja Lubo, ersteinmal schén, dass du wieder bei uns bist, wir
freuen uns und wollen dir helfen zu verstehen, was da los war.
Dazu musst du uns genau erkldren, was passiert ist.“
10 min Standbild gestalten Lubo: ,Ich stelle das mal hier vorne nach.* Plenum Zerbrochener Stift

Lubo plaziert die einzelnen Schiler:innen und erklart, dass sie er-
starren miussen

Etwas spater fallt ihm noch ein Detail ein: der zerbrochene Stift.

SuS aufRern Vermutungen, was passiert sein kénnte, und warum
die Kinder und die LP unfreundlich zu Lubo gewesen sein kdnnten
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5 min Auflésung P 16st Situation auf Plenum (Sitzkreis mit
P: ,Das Beispiel hat gezeigt, dass es ganz wichtig ist, Situationen | Tischen)
genau zu beobachten und Einzelheiten zu betrachten.
10 min Erarbeitung (Aufmerk- | SuS bearbeiten ABs AB Auswahl (14-17)
samkeit)
5 min Ubung: ,Schau genau hin“ | SuS suchen zuvor versteckte Gegenstédnde im Klassenzimmer | Plenum (laufend im | Gegenstande, Fotos
anhand von Bildern Klassenzimmer)
10 min Ubung: ,Hér genau zu!* SuS héren und interpretieren Gerausche Plenum (Sitzkreis mit | Musik-Box, Gerauscheaudios
Tischen)
5 min Abschluss *Glockchen* Plenum (SuS stehen | Plakat,
Lubo: ,meine Lieben, ich muss euch noch etwas gestehen. Leider | um das Plakat) Stern-Aufkleber
war heute schon mein letzter Tag bei euch und ich fliege morgen
schon zuriick ins All. Ich habe namlich schrecklich Heimweh nach
meiner Mama und meinen Freunden und bin schon ganz aufge-
regt ihnen davon zu erzéhlen, was ihr mir alles beigebracht habt
hier auf der Erde.”
Lubo bedankt sich fir die Hilfe, macht jedem Kind noch einmal ein
Kompliment, wiederholt was er alles gelent hat auf der Erde und
vergibt die letzten Sterne
5 min Verabschiedung Lubo verabschiedet sich und gibt jedem Kind nochmal einzeln die | Plenum (Sitzkreis mit

Hand

Tischen)
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8.4 Ausgewahlte Arbeitsblatter und Materialien

8.4.1 Statements (Einheit 3&4)

,Bitte stehe schweigend auf, wenn....*

- Du es angenehm findest, wenn dir jemand etwas schenkt

- Du es angenehm findest, wenn dich jemand umarmt

- Du es angenehm findest, wenn dir jemand das Bein stellt

- Du es angenehm findest, wenn dich jemand auslacht

- Du es angenehm findest, wenn andere sich streiten

- Du es angenehm findest, wenn du in etwas besser bist als deine Freunde

- Du es unangenehm findest, wenn es laut ist

- Du es unangenehm findest, wenn jemand mit dir spielen will

- Du es unangenehm findest, wenn du Hausaufgaben machen musst
- Du es unangenehm findest, wenn dir jemand etwas vorliest

- Du es unangenehm findest, wenn dich jemand beleidigt

- Du es unangenehm findest, wenn dein Freund bdse auf dich ist
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8.4.2 differenzierte Arbeitsblatter (Einheit 3&4)

- - e [
|

> 7

xa

angenehm oder unangenehm?

L2

““

* Beschreibe eine Situation, die angenehm fiir dich war.

* Beschreibe eine Situation, die unangenehm fur dich war.
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Name:

- S o
¢

angenehm oder unangenehm? ‘l

Al

By,

Streit

verlieren

spielen

Umarmen

Geschenke

Ordne zu und schreibe die Begriffe passend auf.

Byl
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8.4.3 Komplimentekarte (Einheit 6)

8.4.4 Das Gewitterkonzert (Einheit 7)
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8.4.5 Emotionsdifferenzierung Wut (Einheit 7)
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8.4.6 Das Stimmungsherz (Einheit 9)
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8.4.7 Zuordnung der Emotionen zu den Gesichtsausdriicken (Einheit 9)
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8.5 Beobachtungsprotokolle
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dereinheit (Inte-

resse, Motivation,

Aufmerksamkeit,
Ausdauer)

gangnehme £ wnanwnchne Gl
. > it- s . > 4 “t :
Datum: A3 A 2| Einhett (/o aohl HE PR ES_rmp
Bereiche der Be- ¢/ Dokumentation der Beob htung
obachtung
Verhalten der SuS
wéhrend der Fér-

2/4 mohviest, [(ren Au-(meikSQm 24,
Zeigen Infoesse e Spiek
Skhe schetgand ...

Mitarbeit der SuS
wéhrend der For-
dereinheit (an der
Sache, abschwei-

gend, Fragen stel-
lend, reflektierend)

fend, Ideen einbrin-

bleibeen on cle, Secle
sincl sicly m é.)f‘/’)l;/’&q Fra SO nickd Sicles
Trogen hickl nech

Emotionale Befind-
lichkeit der Schii-
ler:innen wihrend
der Foérdereinheit
(offen, verschlos-
sen, vertraut)

O(FCAA , V@JHWA/‘ ; ?’C\SC:I'\S,(A(\J(A

Aussagen der SuS
zum Thema der
Férdereinheit (pas-
send zum Thema,
verstehend, weiter-

t P
Stehen tedlwerse un pa ssecl ‘aud
L’é niea selbst ted! ~EISE L 792 ~

fuhrend, allge- h(f/; mée S, E /70 N FICriNca, ,
meine/persénliche .
Aussagen) Zincrclon o S,
Machbarkeit der o ; . - i
Aufgaben (weitere | (> (6:/# teickd  frre .5 l se/s r mO{wch[/
Adaption notwenig? R . )
Aneignungsmog- | Sypmbele  ((doflee /Sonne) 3&7‘ ~> Laessesey
lichkeiten)

lersithien, Dif- ARs dea o pefernen
C[e( SV\S (LJS‘/OFQ C’J—teﬂd( _— )ﬁ:\ ¢ Qu’t(}é)\’J </

Veranderung der
Wahrmehmung so-
zialer Hinweisreize
und somatischer
Marker (Selbst- und
Fremdwahrneh-
mung, Emotions-
ausdruck, Empa-
thie)

Selbs] vuedn (\Q\Q‘I\W\U&j —eene
€malionen bew St immxmggm werdken
feflekhiest

e

cwbertern Gherehake.

138



Datum: o 4,(

Einheit: L(Ab(’

Bereiche der Be-
obachtung

it 'fracmg
Dokumentation deM3eobachtung

Verhalten der SuS
wéhrend der For-
dereinheit (Inte-
resse, Motivation,
Aufmerksamkeit,
Ausdauer)

Sinel Leserst am Luke,
Ck(ki’-;f?\ AL,LC(Y\Q‘,\QSC&W\ e ,
el UWowng (Tiowe kle ' peckkd 6 Quatsck

Mitarbeit der SuS

wahrend der For-

dereinheit (an der

Sache, abschwei-
fend, Ideen einbrin-
gend, Fragen stel-
lend, reflektierend)

versiche litbe 2uc tresken / helfed
7‘(6‘«%% Nt Grcunde

Emotionale Befind-
lichkeit der Schi-
ler:innen wahrend
der Fordereinheit
(offen, verschlos-

sen, vertraut)

Cun o "fTCLbff&; ‘
O Henn $29- Stucde / Enhe ! £(P

Aussagen der SuS
zum Thema der
Foérdereinheit (pas-
send zum Thema,
verstehend, weiter-
fuhrend, allge-
meine/personliche
Aussagen)

erréhle vann UGl e Hoews Ae e
. [}
d.‘e rers bectoe slachA ,

Machbarkeit der
Aufgaben (weitere
Adaption notwenig?
Aneignungsmog-
lichkeiten)

Srce £ Maxi ' misste mewr fEiefer

Cunf’ L SY (P esrclear —> Chole che\icnmgat

Veranderung der
Wahrnehmung so-
Zialer Hinweisreize

und somatischer
Marker (Selbst- und

Fremdwahrneh-

mung, Emotions-

ausdruck, Empa-
thie)

Crpathie it lube |, versuclien thm
“u he/‘(c\—\ [ en ‘FCS&,

Erhecnes. Cescdsaasoluacke 2 frves
sehe cut

W g Towakley ¢he Schwieis bz
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Datum:):;‘/l,td 24

Einheit; J i/ll)o

Bereiche der Be-
obachtung

Dokumentation der Beobachtung

i froh Rnpolnd [Zampliread

Verhalten der SuS
wihrend der For-

haben sicttlicke Spaps Gn Spied.

—

Sache, abschwei-
fend, ideen einbrin-
gend, Fragen stel-
lend, reflektierend)

dereinheit (Inte- : L 5
resse, Motivation, Plene ’l Ades Fr f/”:/dﬁ / ‘
Aufmerksamkeit, Lo senel- Jocin! cud Th h .
Ausdauer) pes>Cr cf 595’ q 7 hrcn / g /"afd&/;
Mitarbeit der SuS . K i
wahrend der For- f( (eI c,( b, woswn, (hen ofa s de b ,
dereinheit (ander |

inkecessiest, whelegen & loﬁ'nsj,\ lcle e,

an he! 4. '_P@_rsor\ il Throa —_
r "€ fnteresse & Aunfm  schivincld

Emotionale Befind-
lichkeit der Schii-
ler.innen wihrend
der Fordereinheit
(offen, verschios-

sen, vertraut)

Hrewn Sick gelhe ibes /(O""[)&'MEMJ(’
griasen hecleankeen sichad
verbtade  Stimuiiag

Aussagen der SuS
zum Thema der
Foérdereinheit (pas-
send zum Thema,
verstehend, weiter-
fuhrend, allge-
meine/persdnliche
Aussagen)

oo telles Gefaht v sie
\(Cf‘/\pliﬂf\em\e Ve Ronnen,

F.FO/\%M\ do nera stk et clen Planed
der Trende widelitd sc toesnl‘{h\

Machbarkeit der
Aufgaben (weitere
Adaption notwenig?
Aneignungsmog-

flichkeiten)

a \/orsc&d&sp\ / Scdren fage =
Comp imen {_Grvvmhe@wws

Veranderung der
Wahmehmung so-
Zialer Hinweisreize

und somatischer
Marker (Selbst- und

Fremdwahrneh-
mung, Emotions-
ausdruck, Empa-

thie)

Aucrcinu g //Z/aS'S/ﬁzit’/éxvlg telooprt
gint ( Frewcle /Traves)

Lf’é hinéea. G S-ﬂr()che)-\ofe /(cmp/;lme“d
fermulicrec
[ telweise auck, jpwmer das g/e,'(,&e)
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Dawm,) 70 2/ |Einheit ¢ chepclor Tab, [ Ll
Bereiche der Be- Dokumentation der Beobachtung

obachtung :

Verhalten der SuS N ) . y X
wihrend der For- gne s ‘/\N‘/kh’j ~> varher /4;%/6/ Mg S
dereinheit (Inte- ; 5 Y= olecn | Lere el
resss. Motvaton: Cr , »Evc ¢l IQe&p.nc ers o
Autmerksamkeit, | Gos,clG be selhe  nYeressest

Ausdauer)
Mitarbeit der SuS

wahrend der For-
dereinheit (an der
Sache, abschwei-
fend, |deen einbrin-
gend, Fragen stel-
lend, reflektierend)

Lelluog ce Ckbgd*wej\{’»mo( ,
komnen e en cleach tihve,

{ cles
Lorleseoas

Emotionale Befind-
lichkeit der Schii-
ler:innen wéhrend
der Fordereinheit
(offen, verschlos-
sen, vertraut)

QQ \{\,\/e&ig& "Q/L\k{*_‘,f“ \fQJ‘C Q,L\(CS &Q,\ ,
Q\’\)QJ O((\«/\ 4@(_2( ‘\'\hcul«ﬂ & LIBL{,L‘_é(Q,\

Aussagen der SuS
zum Thema der
Fordereinheit (pas-
send zum Thema,
verstehend, weiter-
fuhrend, alige-
meine/personiiche
Aussagen)

deonn clla tuieala gt &

veflektiesen teidusse die Reckiicn
Qer Marseli s wegadiv

Lyteee— verstthien  wield ) wiese

Machbarkeit der
Aufgaben (weitere
Adaption notwenig?
Aneignungsmog-

lichkeiten)

G s o C‘)\&G%*‘Qr 5“4 5 Pk e
A\/QJ&%(\U»\»S e(/é:( NCeA~ m 4 = DB. (D(—’JCIUSQL_
ockes Vembiledor (SHuwm) €rgEne

Veranderung der
Wahmehmung so-
Zialer Hinweisreize
und somatischer
Marker (Selbst- und
Fremdwahrneh-
mung, Emotions-
ausdruck, Empa-
thie)

holoer & zegen it g2 Rl =e el
ne hmen,  seachslle

Hinweise

wolnt [/ pchies e sie as
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Datum:é _ 42(_4

Bereiche der Be-
obachtung

St £0st £ Lube Lt AnCS7

Dokumantation der Beobachtung

Verhaiten der SuS
wiahrend der For-
dereinheit (Inte-
resse, Motivation,
Aufmerksamkeit,
Ausdauer)

fja“?, %Q)S(rmﬂ-* el WS\\{,

LISSe nodad  ots Raoment

Mitarbeit der SuS
wahrend der For-
dereinheit (an der
Sache, abschwei-
fend, Ideen einbrin-
gend, Fragen stel-
lend, reflektierend)

hieen Yesandess \oen Gre'&(‘;L\'\(LL&Q
fmere Saw 24,

Emotionale Befind-
lichkeit der Schd-
ler:innen wéhrend
der Fordereinheit
(offen, verschlos-

sen, vertraut)

vacle  pa Ausik  ferluwerse -
“ctarr! /513/0&"70//&77557/{(0(\

Aussagen der SuS
zum Thema der
Férdereinheit (pas-
send zum Thema,
verstehend, weiter-
flhrend, allge-
meine/personliche
Aussagen)

E’{(@b\rwxsﬁms\mg& selac e_iz\\an{s
. D Menepuppe
L eruwm kcwn kel e gad -
werked  weschen

Machbarkeit der
Aufgaben (weitere
Adaption notwenig?

entke ' ows @;gchid&f* vit =z

Aneignungsmég- C&logﬂ‘cxj(a‘ ) c e (ec\\e bif\gﬁ /TlrQSQ B
lichkeiten) b .
yoltecien zuw kemplex
%f\hvid‘i&&m ¥
& PedlexiQn
Veranderung der

Wahrnehmung so-
Zialer Hinweisreize
und somatischer
Marker (Selbst- und
Fremdwahrneh-
mung, Emotions-
ausdruck, Empa-
thie)

erleennen %7585‘“ clucls CruSelmusik |
S s hade 1k Zolie ancleren s+
(Selbst - /Tremd vedarne h mujs )
Eww\w‘c»«'\gmsulq}\ an clivela Sﬁo"k?'; e
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Datum: 5( /IZ 71/(

Einheit ae — Shnw i sheg?

Bereiche der Be-
obachtung

Dokumentation\der Beobachtung

Verhalten der SuS
wéhrend der For-
dereinheit (Inte-
resse, Motivation,
Aufmerksamkeit,
Ausdauer)

lne 5@(%?@4 Vo Sfimpaa Ngs hera

"SieWd foll cus | Rncled ey qut dercbed
dee  EpeHonen /Be(mchch( | ausea -

Mitarbeit der SuS

wahrend der For-

dereinheit (an der

Sache, abschwei-
fend, Ideen einbrin-
gend, Fragen stel-
lend, reflektierend)

. t"trutdu
:’S’ESCV\(JQ/) CVULC /(«((/‘Of}"ez //j)é’[
C(’/uh/; _Tantemipne

Emotionale Befind-
lichkeit der Schui-
ler:innen wéahrend
der Férdereinheit
(offen, verschlos-

sen, vertraut)

ClHerm beseat newes o Prekiere

vestoant , grebnd g gog. andere,

Aussagen der SuS
zum Thema der
Férdereinheit (pas-
send zum Thema,
verstehend, weiter-
fuhrend, allge-
meine/persénliche

fogun nudh, We anf=stdische  ghes
Gelidle \‘Qduw

Aussagen)
Machbarkeit der ( .
Aufgaben (weiter AL A Cr ‘AL ¢ - .
Adaption no‘:\vuer?i;? O(R( E‘ ‘L LESC ein F\' SZM ( Sfa‘ienr'»enfj
Aneignungsmog- /rintemime
ichkeiten
# L(c\\escn%m ueg

cles Beglchtes. )

Verénderung der
Wahmehmung so-
zialer Hinweisreize

und somatischer
Marker (Selbst- und

Fremdwahrneh-

mung, Emotions-

ausdruck, Empa-
thie)

bovwean se\e ot Epetcne, be

Rudomime arsclrcclin L eshevmne.

D (aduk SCMW\U{ 9 ceden (a Auschvue{
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Detmi g2, 24

Einheit: Sie /)

Bereiche der Be-
obachtung

okumentation der Beobathtung

Verhalten der SuS
wahrend der For-
dereinheit (inte-
resse, Motivation,

mRr;Sséeﬂ , lndcheldsphese  wenices
\’V\O\’(Vie_(l , SO\ MCHiviesd e SL.\C‘J\@/ ks

Au?fsﬂ;:ta;enr')@t' Acbmerhscmbed e , pretctica des
Mitarbeit der SuS | ‘ , -, Gevanhe
wahrend der For- | (n  AChects P\ ose  ehes o schiosd £l
dereinheit (an der :

Sache, abschwei-
fend, ideen einbrin-
gend, Fragen stel-
lend, reflektierend)

Stondioddosfgabe ey NI
e dea SKS g lkomm e

Emotionale Befind-
lichkeit der Schii-
ler:innen wahrend
der Fordereinheit
(offen, verschios-

sen, vertraut)

ehes uncung

tek\\,\‘)Q,\SQ %Q\Q“Sw\} ,
fj\d [ {cchliain (e msut.s hei Spief (Vesk

Aussagen der SuS
zum Thema der
Férdereinheit (pas-
send zum Thema,
verstehend, weiter-
fuhrend, alige-
meine/personliche
Aussagen)

cannien Trehlean n cndesen
iesse b niakd verstelhen 1 woellen
Excteten Cﬁ&w«g fracler

Machbarkeit der
Aufgaben (weitere
Adaption notwenig?
Aneignungsmog-
lichkeiten)

AR'S eus Ausioadal -5 selbst standigg
Dlesenias g

AR b Deimen 2R 2w schuws £
M3 DL Stavbol debdecke 7o Sches

Verdnderung der
Wahrmehmung so-
zialer Hinweisreize

und somatischer
Marker (Selbst- und

Fremdwahrneh-

mung, Emotions-

ausdruck, Empa-
thie)

¢

¢
Aulmes kseambeet coircd e e et

e Besrechad g 2

<

de)
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8.6 Protokollbégen Experimentalgruppe

8.6.1 Testperson 1 (exeplarisch)

Messzeitpunkt(t0)

EMO-K]

Protokollbogen
Emotionsdifferenzierung
Einzeltestung
(Diagnostikverfahren)

Name: Testpeson A (MY Datum: & A4 2C2A

Geschlecht: 5 Madchen
1. gliicktich
A "z,

2.traurig

0 Junge Alter:

Antwort: Sf“\l’ 3 wi ; (poho

\

Alternative Antwortméglichkeiten: frohlich, begeistert, freudestrahtend, freudig,
freut sich, froh, gliickselig, begluickt, lustig, zufrieden, ausgeglichen, heiter, erheitert,
vergniigt, sorglos, sorgenfrei, ibergliicklich, frohgemut, erfreut, unbekiimmert,
unbeschwert, gut (gelaunt), happy, fiihlt sich wohl

| Mogliche Nachfrage: Wie fiihlst du dich, wenn es dir sehr gut geht?

Antwort:_k_[ﬂliﬂl@...f....._.. Sle weid
Alternative Antwortméglithkeiten: unglicklich, bekimmert, niedergedriickt,

betriibt, weinend, leidend, trauervoll, bestiirzt, am Boden zerstort, bedruckt,
betroffen, depressiv, deprimiert, melancholisch, weinerlich, niedergeschlagen,
enttauscht, geknickt, kummervoll, freudlos, schwermiitig, triibselig, sorgenvoll,
niedergeschmettert, hoffnungslos

Mégliche Nachfrage: Wie fiihlst du dich, wenn dein Haustier gestorben ist?

3.verédrgert Antwort:
A Alternative Antwortmaéglichkeiten: witend, grimmig, grantig, mirrisch, motzig,
griesgramig, genervt, sauer, frustriert, gereizt, hitzkopfig, zornig, drgerlich, brummig,
A schlecht gelaunt, missmutig, ibellaunig, erziirnt, bose, erbost, fuchsteufelswild,
wutentbrannt, auf3er sich, geladen, aggressiv
Mogliche Nachfrage: Wie fiihist du dich, wenn dir jemand den letzten Keks
(alternativ: Sitzplatz in der Bahn) wegnimmt?
© 2018 Hogrefe Verlag, Bern - Nachdruck und jegliche Art der Vervielfaltigung verboten - Best.-Nr. 03 21005 @ hogrefe
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4. angstlich

Antwort:_ Sclngert y Sames

Alternative Antwortméglichkeiten: angsterfillt, furchtsam, kleinlaut, zaghaft,
angstvoll, erschrocken, erschreckt, schreckhaft, iiberrascht, geschockt, panisch

Mogliche Nachfrage: Wie fuihlst du dich, wenn in der Natur ein gefahrliches Tier

auf dich zurennt?

EMO-K]

Auswertungsbogen
(Diagnostikverfahren)

Name: ES\ ‘rx;mn AC N) Datum:
Geschlecht % Madchen [0 Junge Alter:
Emotionsdifferenzierung

Emotion ) - richtig fatsch
gliicklich X X

traurig X X

veriirgert X X

#ngstlich x X
schiichtern/beschimt

angeekelt

verliebt |

Selbstbeurteilungsfragebogen

g ',Wte’.zf fﬂhism”::ummh&omm f ,Wiao&ﬂhmmm meinen:

1 2 3 4 1 2 3 4
gliicklich X X b ¢
— X X |x x
verérgert X x X )( I
angstlich X X X X
schiichtern
angeekelt
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-

. gliicklich
a) In welcher Situation warst du das letzte Mal gliicklich? Was ist passiert?

Antwort: (JQA.] it ein HPT? Lﬁ?ﬂ

o) Los vedededt Sidu on deiren Gesdkdt Ludfoder deireon IBtpss wanmn (&i’:‘\“)

Antwort: m“\f)d e} ob\‘v‘ S S‘J‘-‘F’Q! Sb“-

c) Wie gliicklich fithist du dich in diesem Moment?

d) Wie oft fithlst du dich im Allgemeinen gliicklich?

2. traurig
a) In welcher Situation warst du das letzte Mal traurig? Was ist passiert?

Antwort: A‘(Aa Qpn. Z"N.P

) LS vesandet sicte eun deinem Gesidict Ludfodes deinen IGpes wern d,

Antwort: g 100 o b\‘Sf“ 7

¢) Wie traurig fuhist du dich in diesem Moment?

dj Wie oft fiihist du dich im Allgemeinen traurig?

(Bitte umbléttern)
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3. verdrgert :
a) In welcher Situation hast du dich das letzte Mal gedrgert? Was ist passiert?

Antwort: (e 1cha LS é)’r‘? o f;’hdﬁ

o) Los verdndest Sk an deinem  [rper wd fodles &,\‘r\ew'\@e\%\,g\;:n‘_)
Antworts.d’gv("’ o IYSNNR S A

¢) Wie verdrgert fuhist du dich in diesem Moment?

 Gberhaupt |
_nicht

4. angstlich
a) In welcher Situation hattest du das letzte Mal Angst? Was ist passiert?

Antwort:

wud loder deinem Geddhd
) L vestindest S an deinem ‘Cét‘herywem\ due .. loic
Antwort: §b\t'0€[ . Cdj..

¢) Vor welchen Situationen, Dingen, Tieren etc. hast du Angst?

Antwort: }"CVBM’ ?‘Qdﬁw\(}u'i '

d) Wie &ingstlich fiihlst du dich in diesem Moment?

iiberhaupt

-~

e) Wie oft filhist du dich im Allgemeinen dngstlich?

| fastnie | manchmal |
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Messzeitpunki(t1)

E MO -K] Emotions:irf::?::lzlizoﬁgx:;

Einzeltestung
(Diagnostikverfahren)

Name: TV(’S'\P("(Q(\Y'\ 4 {Mi) Datum: /S 42 RCP/[/ ''''' s

Geschlech & Madchen i Junge - Alter:

1. gliicklich Antwort: 'f e hlota

Alternative Antwortmoglichkei: frohlich, begeistert, freudestrahlend, freudig,
freut sich, froh, gliickselig, beglickt, lustig, zufrieden, ausgeglichen, heiter, erheitert,

« vergniigt, sorglos, sorgenfrei, Ubergliicklich, frohgemut, erfreut, unbekiimmert,
unbeschwert, gut (gelaunt), happy, fiihlt sich wohl

[ Mégliche Nachfrage: Wie fihlst du dich, wenn es dir sehr gut geht? J

2. traurig Antwort: [TV \\Q)

3,‘/1/%2 Alternative Antwortméglichkeiten: ungliicklich, bekimmert, niedergedrickt,
betriibt, weinend, leidend, trauervoll, bestiirzt, am Boden zerstért, bedriickt,
betroffen, depressiv, deprimiert, melancholisch, weinerlich, niedergeschlagen,
enttéuscht, geknickt, kummervolt, freudlos, schwermiitig, triibselig, sorgenvoll,
niedergeschmettert, hoffnungslos

Méogliche Nachfrage: Wie fiihlst du dich, wenn dein Haustier gestorben ist?

3. veriirgert Antwort: L\)C\&P\I\C‘l o

mz Alternative Antwortmoglichkeiten: witend, grimmig, grantig, miirrisch, motzig,
griesgramig, genervt, sauer, frustriert, gereizt, hitzkopfig, zornig, argerlich, brummig,
Q0 3 schlecht gelaunt, missmutig, ibellaunig, erziirnt, bose, erbost, fuchsteufelswild,
wutentbrannt, auBer sich, geladen, aggressiv

Mégliche Nachfrage: Wie fiihlst du dich, wenn dir jemand den letzten Keks
(alternativ: Sitzplatz in der Bahn) wegnimmt?

© 2018 Hogrefe Verlag, Bern - Nachdruck und jegliche Art der Vervielfaltigung verboten - Best.-Nr.03 210 05 m hogrefe
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4. d@ngstlich Antwort: é die _het ffnacg L

g Alternative Antwortmoglichkeiten: angsterfilit, furchtsam, kleinlaut, zaghaft,
L& 9% z angstvoll, erschrocken, erschreckt, schreckhaft, iiberrascht, geschockt, panisch

Mogliche Nachfrage: Wie fiihist du dich, wenn in der Natur ein geféhrliches Tier
auf dich zurennt?
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1. gliicklich
a) In welcher Situation warst du das letzte Mal gliicklich? Was ist passiert?

- w& hodoen , Ibske_w%om

Antwort:

¢} Wie gliicklich fiihist du dich in diesem Moment?

2. traurig
a) In welcher Situation warst du das letzte Mal traurig? Was ist passiert?

Antwort:__ Lotk ein  Aue /mLe« . scliteclifes Cef<b/

[N XA "‘l‘i

Mv\m_cl ne.cla w,}m ]fd{,f}'ov\ A -«b‘(&?

Antwort:

¢) Wie traurig fuhlst du dich in diesem Moment?

2
§
o
o
=
—
[=
=
w
.
Q.
<
al
c
‘ :’
3¢
)>
".:
‘1%
3
-3
3
o
3
-
-~
o
o
3,

(Bitte umbldttern)
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3. verédrgert
a) In welcher Situation hast du dich das letzte Mal gedrgert? Was ist passiert?

Antwort: L€ 9l ,wcf/ el nicd poiten Jar{ ;
LY.L uedndedr sl an @mmmm&qn%
~ "‘r\MA’)l SU\" 7 MO( Falel Co M@.}.“‘ , ,éusv,e_“ 9. kv;qi,.z

Antwort:

c) Wie verargert fuhlst du dich in diesem Moment?

. ‘iiberhadﬁ
- nicht

4. dngstlich
a) In welcher Situation hattest du das letzte Mal Angst? Was ist passiert?

Antwort: MC’)/IS W 3 g;o 1N NEsN

Antwort:

c) Vor welchen Situationen, Dingen, Tieren etc. hast du Angst?

Antwort:

d) Wie dngstlich fiihlst du dich in diesem Moment?

_ einwenig .

-

e
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8.7 Protokollbogen Kontrollgruppe

8.7.1 Testperson 7 (exemplarisch)
Messzeitpunkt (t0)

EMO 'KI Emotions:i'f'}fm‘m;

Einzeltestung
(Diagnostikverfahren)

Name: ‘—lej;'\‘r:esgon 4 Q. ) : patwm: O AU

Geschlech X Madchen C Junge N Alter:

1. gliicklich Antwort: /el E .';‘/4/ zde S, ,?‘n"/ / ol sy

(%
Alternative Antwortméglichkeiten: frohlich, begeistert, freudestrahlend, freudig,
freut sich, froh, gliickselig, begliickt, lustig, zufrieden, ausgeglichen, heiter, erheitert,
vergniigt, sorglos, sorgenfrei, ibergliicklich, frohgemut, erfreut, unbekimmert,
unbeschwart, gut (getaunt), happy, fuhlt sich wohl

.

Magliche Nachfrage: Wie fihlst du dich, wenn es dir sehr gut geht? J

2.traurlg Antwort: _S¢ /7. e . (-—rpr L FA SR AT Lt

Afternative Antwortméglichkelten: ungtiicklich, bekiimmert, niedergedriickt,
betribt, weinend, leidend, trauervoll, bestirzt, am Boden zerstdrt, bedriickt,
betroffen, depressiv, deprimiert, metancholisch, weinerlich, niedergeschlagen,
enttauscht, geknickt, kummervoll, freudlos, schwermiitig, tribselig, sorgenvoll,
niedergeschmettert, hoffnungslos

Mogliche Nachfrage: Wie fiihist du dich, wenn dein Haustier gestorben ist?

Antwort: 22 [(‘ A B v/ /C<Vl§€ l‘fﬁ/'/f
v

Alternative Antwortmagll hiceit dtend, grimmig, grantig, mirrisch, motzig,
griesgramig, genervt, sauer, frustriert, gereizt, hitzkdpfig, zornig, argerlich, brummig,
schlecht gelaunt, missmutig, Gbettaunig, erziirnt, bose, erbost, fuchsteufetswild,
wutentbrannt, auBer sich, geladen, aggressiv

-| Mogliche Nachfrage: Wie fiihist du dich, wenn dir jemand den letzten Keks
(alternativ: Sitzplatz in der Bahn) wegnimmt?

® 2018 Hogrefe Veriag. Bern - Nachdruck und jegliche Art der Vervielfaltigung verboten - Best.-Nr.03 21305 m hogrefe
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Tesfpersen 700 )

. B 55 it .
4. dngstlich Antwort: (’/‘/ l’ e P 15 A AL S S ) £
Alternative Antwortméglichkelten: angsterfiillt, furchtsam, kle}nlaut. zaghaft,
. - ﬂ angstvoll, erschrocken, erschreckt, schreckhaft, iberrascht, geschockt, panisch
‘U ro
‘ ° Mégliche Nachfrage: Wie fiihist du dich, wenn in der Natur ein gefahrliches Tier
auf dich zurennt?
\

EMO _K Auswertungsbogen
] (Diagnostikverfahren)

Name: ’@3“6)@;5% q ( O,) Datum:

Geschlecht: X Madchen 0 Junge Alter:

Emotionsdifferenzierung
Emotlon | ' wes
gliicktich )< X :

traurig - X I X
veriirgert X X
X

dngstlich

schiichtern/beschédmt

angeekelt

vertiebt
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=

. glikcklich
a) in welcher Situation warst du das letzte Mat gliicklich? Was ist passiert?

Antwort:__CAS @SS (6 Sepnemes g,ev\»e Qe

b) LS verardert 9dn an deirem Gesid aderfund an dkinem WBPE, wen d.
Antwort: b V\\k‘ b'e,l ‘:}‘L QQ o
c) Wie gl fithist du dlch in diesem Moment?

®© | ® | X

d} Wie oft fahist du dich im Allgemeinen gliicklich?

= @ @

a) In welcher Situation warst du das letzte Mal traurig? Waa ist passiert?

Artwort: !.P(‘Qﬁncmmm poacin ~%{€fmfaﬁ

b) LS verdrdest src&\ande'nam Gestdrd oder kurd on deinem oqper, coern du . biSF?
antwort: N €antesn . B hih; bi? "
¢) Wie traurig fﬁhistdu dich in diesem Moment?

© | ® | (G)

Wie oft fiihist du dich im Aligemeinen traurig?

d

=

(Bitte umbldttern)
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3. verédrgert
a) In welcher Situation hast du dich das letzte Mal gedrgert? Was ist passiert?

/’& -
Antwort:__ b loclen /. / ”c(}/

b) (S wedrdert sdhan darem Gesdnkedes deinem KETPe, wenn du ... Ligf?
Antwort: (/) C(m(’ AR & SP;WCQLL ce "R seleenld V(:")CJ’L!'V {(@‘1(«&‘\ ¥
c) Wie veréirgert fihlst du dich in diesem Moment?

nicht oin wonlg demiich '} - sehr

® | ® | )

d) Wie oft filhist du dich im Allgemeinen verérgert?
fastnts | manchmal | . oft . i fastinwner
4. dngstlich

a) In welcher Situation hattest du das letzte Mal Angst? Was ist passiert?

[ N . s
Antwort: ___RVCOE L & Cf‘c e I __Pipmwvve §

b)Los vorandedt dda an dainem Gesicd wndlfody  IErpe enn diy ... bikf?
Antwort; UCAW\& rufesa

¢) Vor welchen Situationen, Dingen, Tieren etc. hast du Angst?

Antwort: Sanfnvwfu-x ___Geskin bise

d) Wie #ngstlich fiihist du dich in diesem Moment?

nleht: sinwenlg |  ziemich

@@@6

Wie oft fihist du dich im Aligemeinen &ngstlich?

e,

~

fastnle | manchmal oft fastimmer

» | @ |G
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Messzeitpunkt (t1)

EMO 'K] Emoﬁons:mm:

Einzeltestung
(Diagnostikverfahren)
Name: %)LPUSM P ( 0.) Datum: 4; 42 27
Geschlecht: ,& Madchen T Junge Alter:
/
. f
1. gliicklich Antwort: "(f{;bk“ SLOA (aciat

freut sich, froh, gilickselig, begliickt, lustig, zufrieden, ausgeglichen, heiter, erheitert,
« vergnigt, sorglos, sorgenfrei, iberglicklich, frohgemut, erfreut, unbekimmert,
unbeschwert, gut (getaunt), happy, fihlt sich wohl

" i Alternative Antwortméglichkelten: frohtich, begeistert, freudestrahiend, freudig,

I Mégliche Nachfrage: Wie fiihlst du dich, wenn es dir sehr gut geht?

2.traurig Antwort: 1S} {(Ouu({c . tul Lgeda

Afternative Antwortmdglich : ungliicklich, bekiimmert, niedergedrickt,

ﬂ betriibt, weinend, leidend, trauervoll, bestGrzt, am Boden zerstdrt, bedriickt,
betroffen, depressiv, deprimiert, melanchotisch, weinerlich, niedergeschlagen,
enttiuscht, geknickt, kummervoll, freudlos, schwermitig, triibselig, sorgenvoll,
niedergeschmettert, hoffnungslos

I Magliche Nachfrage: Wie fiihlst du dich, wenn dein Haustier gestorben ist? J

Antwaort: éC’ n__Cefeb / , rueAat ’mﬁ‘f%‘rs‘-

3, veriirgert
Alternative Antwortméglichkeiten: wiitend, grimmig, grantig, mirrisch, motzig,
griesgramig, genervt, sauer, frustriert, gereizt, hitzkdpfig, zornig, argerlich, brummig,
Ay A A\ schlecht gelaunt, missmutig, Gbellaunig, erziirnt, bise, erbost, fuchsteufelswild,
wutentbrannt, auBer sich, geladen, aggressiv

Mbgliche Nachfrage: Wie fiihist du dich, wenn dir jemand den letzten Keks
(alternativ: Sitzplatz in der Bahn) wegnimmt?

Testpersen 7 (0

4, &ingstlich Antwort:_#.£11€ Lus! G,Cé?!*:ayfb% Seliced funbrrhes

Alternative Antwortmbglichkeiten: angsterf(ilit, furchtsam, kisinlaut, zaghaft,
angstvoll, erschrocken, erschreckt, schreckhaft, iberrascht, geschockt, panisch

Mbgliche Nachfrage: Wie fiihlst du dich, wenn in der Natur ein gefahrliches Tier
auf dich zurennt?
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(en

1. gliicklich

a) In welcher Situation warst du das letzte Mal gliicklich? Was ist passiert?

Antwort: &{’:‘i()ﬂé‘m d(‘;{é‘ V"\r"‘} e e { ?W{’d{h

b) (Jas verdrdent 9dn an deirem Gesidd aderfund an ckinem UEnpes, wenn du.
Antwort:_{OCNEA ]

d

-~

nelen

Ll v v € )

Spoll

¢) Wie gltlicklich filhist du dich in diesem Moment?

Wie oft filhist du dich im Allgemeinen gliicklich?

®

®

2. traurig

a) In welcher Situation warst du das letzte Mal traurlg? Was ist passiert?

UG\IH &

b) WoS vedrdest  sich an deirem Gestdnl oder furd an denem Woaper
Antwort: ___JAGd %an&m\-\r naciad ‘S\N\" (i {LJ« 4
c) Wie traurig fihist du dich in diesem Moment?

d)

Antwort:___/tL{ Cine

Wovr _Qlne

sehr
Wie oft flihist du dich im Aligemeinen traurig?
(Bitte umbléttern)

s

, e clu . bist?
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o (D

3. verédrgert

a) In welcher Situation hast du dich das letzte Mal gedrgert? Was ist passiert?

Antwort:_ SO €F e

(clete Teg
vi

b) (S verdndest gdhan &arm\ Gesdr\’rcder deiner Koiper, wenn du ..

H

Antwort: wm" ok , 20" " perce Spes. Verdn des um& ‘?\Qi«\\:z&
¢} Wie verdrgert fiihlst du dich in diesem Moment?
nicht sinwenig . tlemitich

&

®

®

D

d

Wie oft fihtst du dich im Allgemeinen verérgert?

manchmal -

-

®

®

O,

4. dngstlich

a) In welcher Situation hattest du das letzte Mal Angst? Was ist passiert?

Antwort: (@3 Y€1 A'rg'-;k odgﬁr\ch\r 2l Sood 1A Sehide

b)Uos verardest adh an dainem Gesidd wndfode  Iepes,Lenn di ... BM?

Hilke

Hoafd K

Antwort: <lareie ,

¢) Vor welchen Situationen, Dingen, Tieren etc. hast du Angst?

Antwort: GP%\P&W\ i L

Honsres

d) Wie dingstlich filhist du dich in diesem Moment?

e) Wie oft fithist du dich im Atlgemeinen éngstlich?
" fastnle | manchmal oft | fustimmer

®

®

X

L
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9 Genehmigung zur Verdffentlichung

Hiermit genehmige ich, Jenny Russel, dem Weltbund fiir Erneuerung der Erziehung die Ver-
offentlichung meiner Masterarbeit mit dem Titel ,,Férderung der emotionalen Kompetenz
bei Schiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung Erprobung und Evalu-
ation eines Bausteins des Forderprogramms ,,Lubo aus dem All!l““‘ auf der Homepage wef-

wee.net.

Weingarten, den 20.05.2022

Jenny Russel
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