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Vorwort
Ermutigt durch viele positive Rückmeldungen 
zu ELLA-Kindergarten wurde das Training zur 
Förderung der emotionalen und sozialen Kom-
petenzen weiterentwickelt und für die Primar-
stufe adaptiert. ELLA-Schule umfasst zwei 
Trainingsteile ELLA-Gefühlvoll (für die Grund-
stufe 1) und ELLA-Miteinander (für die Grund-
stufe 2). Das vorliegende Manual spricht Prima
pädagogen und Primarpädagoginnen an, die im 
Rahmen des Unterrichts primärpräventive An-
gebote setzen möchten und das Ziel verfolgen 
sozial-emotionales Lernen in den Unterricht zu 
integrieren.

Das Manual beleuchtet den theoretischen Hin-
tergrund, beschreibt praxisnah die Umsetzung 
der Trainings und zeigt auf wie diese nachhaltig 
am Schulstandort verankert werden können. 
Der Trainingsansatz verfolgt eine ganzheitliche 

Förderung der emotionalen und sozialen Kom-
petenzen, pflegt einen inklusiven Ansatz und 
spricht auch die familiären Bezugspersonen an.
Ein wichtiges Anliegen dieses Buches ist es Pri-
marpädagogen und Primarpädagogen Anregun-
gen und Ideen zu geben sich mit dem Thema 
auseinanderzusetzen und die Inhalte in die päd-
agogische Praxis zu bringen. Die Trainingsinhal-
te wurden erprobt und in ihrer Wirksamkeit 
überprüft. Die Trainingseinheiten sind über-
sichtlich gestaltet und können niederschwellig 
eingesetzt werden.

Wir hoffen, dass die ELLA-Begeisterung auch in 
die Primarstufe überspringt und die Trainings-
inhalte einladen sich mit Themen des sozi-
al-emotionalen Lernens auseinanderzusetzen 
mit dem Ziel ein positives und fürsorgliches 
Miteinander in der Klasse zu gestalten.

„Beziehungskompetenzen zu stärken und als wertvollen An-
teil sozialen Miteinanders sichtbar zu machen sind gleicher-
maßen wichtige und bedürfnisorientierte Anforderungen an 
Schule und Lernen. ELLA gibt Schülern und Schülerinnen wie 
auch Lehrern und Lehrerinnen eine Vielzahl an Anregungen 
in Selbstfürsorge und sozialer Verantwortung gedeihlich zu 
wachsen. Im Erleben, im Tun und im Fühlen wird sichtbar 
und spürbar, wie ELLA wirken und positiv verändern kann!“

Judith Albrecht

„Das primärpräventiv ausgerichtete ELLA-Training kann sein 
gesundheitsförderndes Potential am besten entfalten, wenn es 
mit gezielten Schulentwicklungsmaßnahmen verknüpft wird, 
wobei die strukturierte und geplante Kompetenzweiterent-
wicklung für die Qualität des sozialen Miteinanders von Lehr-
kräften, Kindern, Eltern und nicht pädagogischem Personal 
ausschlaggebende Gelingensbedingung ist.“

Elfriede Amtmann
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1	 Einleitung
Die Förderung kognitiver Kompetenzen stellt 
ein wichtiges Bildungsziel der Schule dar. Lange 
Zeit wurde in der Erziehungswissenschaft die 
Bedeutung von Emotionen für den Lernprozess 
vernachlässigt (Gläser-Zikuda, 2001, S. 238). 
Zahlreiche empirische Untersuchungen belegen 
jedoch eine Verschränkung von sozial-emotio-
nalen Fähigkeiten und leistungsbezogenen As-
pekten wie Zeugnisnoten oder Ergebnissen von 
Schulleistungstests (Elias & Haynes, 2008; 
Oberle, Schonert-Reichl, Hertzman, & Zumbo, 
2014, zitiert nach Piegsda & Jurkowski, 2022,  
S. 46). Außerdem deuten Langzeitstudien darauf 
hin, „dass die Förderung sozial-emotionaler 
Fähigkeiten bei Kindern und Jugendlichen zu 
positiveren Einstellungen gegenüber der eige- 
nen Person und den Mitmenschen, positiver be-
werteten Beziehungen zu anderen Menschen, 
einem geringer ausgeprägten emotionalen Be-
lastungserleben, weniger Verhaltensproblemen 
sowie einer höheren Lernmotivation und besse-
ren Schulleistungen führt“ (Durlak, Weissberg, 
Dymnickie, Taylor, & Schellinger 2011, zitiert 
nach Piegsda & Jurkowski, 2022, S. 46).
Damit kommt der Förderung der sozial-emotio-
nalen Entwicklung eine zentrale Rolle zu und es 

stellen sich die Fragen wie sozial-emotionales 
Lernen in den Unterricht integriert werden 
kann, welche Grundvoraussetzungen gegeben 
sein müssen und wie die emotionalen und so
zialen Kompetenzen konkret gefördert werden 
können.

Es ist Anliegen dieses Buches zwei ganzheitlich 
konzipierte Trainings zur Förderung der emo
tionalen und sozialen Kompetenzen für den Pri-
marschulbereich vorzustellen und beispielhaft 
sowie praxisnah zu zeigen, wie die Integration 
von sozial-emotionalem Lernen in den Unter-
richt gelingen kann.

Ausgehend von der Klärung der Begriffe sol- 
len entwicklungspsychologische Grundlagen  
beleuchtet, das Modell des sozial-emotionalen 
Lernens vorgestellt und schließlich die Trai-
nings, maßgeschneiderte Möglichkeiten der Pä-
dagogischen Diagnostik sowie Vertiefungsange-
bote zu den einzelnen Trainingsschwerpunkten 
beschrieben werden. Praxisbeispiele einzelner 
Schulstandorte und Wege der nachhaltigen Ver-
ankerung sozial-emotionalen Lernens mit den 
Werkzeugen der Schulentwicklung runden die 
Thematik ab.

2	 Theoretische Grundlagen
2.1	 Gefühle und Emotionen
In der Literatur finden sich verschiedene Begriffe, deren inhaltliche Abgrenzung nicht immer deutlich 
erkennbar ist.

2.1.1	 Was versteht man unter Gefühlen?
Gefühl: umgangssprachliche Bezeichnung und 
Verwendung für einen erlebten Zustand bzw. 
subjektiven Erlebniszustand. Gefühle sind „die 

Erlebnisqualität und somit die subjektive Kom-
ponente von Emotionen“ (Wirtz, 2017).

2.1.2	 Was versteht man unter Emotionen?
Emotion: leitet sich von lateinisch „ex“ und 
„movere“ – „Bewegung nach außen“ ab. Nach 
Wirtz (2017) bezieht sich der Begriff Emotion 

„auf ein hypothetisches Konstrukt, über dessen 
Definition keine Einigkeit herrscht“. Vielen Defi-
nitionen „ist aber gemein, dass es sich um ein 
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komplexes Phänomen handelt, das mit einer 
Veränderung verschiedener Komponenten ein-
hergeht“.
Im Alltag werden diese Begriffe oft gleichgesetzt 
und synonym verwendet, dabei ist Unterschied-
liches gemeint. Mit „Gefühl“ ist die angeborene 
Fähigkeit gemeint „fühlen“ zu können. Wir füh-
len innere und äußere Reize und nehmen Wär-
me, Kälte, Hunger, Schmerz usw. wahr. Emotio-
nen dagegen sind Produkte des Fühlens, innere, 
psychische Prozesse. Charakteristisch für eine 
Emotion ist ihr „gefühlter“ Kern, das typische 
psychische Erleben, das sie kennzeichnet. Dieses 
affektive Erleben ist für uns ein Signalgeber, um 
eine aktuelle Situation als angenehm oder unan-
genehm bewerten zu können (Frenzel et al., 
2015, S. 202).
Petermann, Petermann & Nitkowski (2016,  
S. 11) verwenden zur Erläuterung der Erschei-
nungsformen von Emotionen das Bild eines 
Puzzles. Ein Puzzle setzt sich aus verschiedenen 
Teilen zusammen, die jeweils Ausschnitte eines 

Gesamtbildes darstellen. Jedes Element kenn-
zeichnet eine bestimmte Bedeutung und Posi
tion. Werden alle Puzzleteile zusammengefügt 
ergibt sich ein Gesamtbild – die Emotion. „Im 
Falle von Emotionen stellen der Körper, die Ge-
danken, das Verhalten und das subjektive (psy-
chische) Erleben die Komponenten dar.“ (Peter-
mann et al., 2016, S. 11)
Anhand eines Beispiels sollen diese Komponen-
ten näher erläutert werden:
Aus welchen Komponenten setzt sich die Emo
tion „Angst“ zusammen?
Auf körperlicher Ebene kann sich Angst in be-
schleunigtem Herzschlag und schnellerer At-
mung zeigen. Im Gesicht kann sich Angst in weit 
geöffneten Augen und Mund zeigen.
Angst kann von bestimmten Gedanken wie „Das 
werde ich nie schaffen!“ begleitet sein.
Auf der Verhaltensebene kann eine Fluchtreak
tion ausgelöst werden.
Auf der subjektiven Ebene wird Angst als „Ge-
fühl“ erlebt.

Hinweise zum Training
Zur Vereinfachung wird im Training der Begriff „Gefühl“ verwendet. Der Unterscheidung der 
Begriffe „Gefühl“ und „Emotion“ und damit der richtigen Verwendung kann aber in einer näheren 
und vertieften Auseinandersetzung mit dem Thema z.B. beim Betrachten von auf Bildern darge-
stellten Emotionen nachgegangen werden. Wichtig dabei ist die Grundhaltung, dass die jeweils 
individuelle Wahrnehmung und Beschreibung richtig ist und Kinder verschiedene emotionale 
Reaktionsmuster bzw. Wahrnehmungen im Gruppengespräch kennenlernen.

2.2	 Basisemotionen
Anhand von Beobachtungsstudien schlussfol-
gern Izard & Malatesta (1987, zitiert nach Holo-
dynski, 1999, S. 32) das Vorhandensein ange
borener Basisemotionen. Demnach reagieren 
Neugeborene auf unterschiedliche Reize mit 
dem gesamten Repertoire an Basisemotionen: 
Ekel, Interesse/Erregung, Freude, Ärger, Furcht, 
Trauer, Überraschung, Scham/Schüchternheit, 
Schuld und Verachtung. Säuglinge reagierten 
z.B. auf unangenehme Geschmacks- und Ge-
ruchsreize mit Naserümpfen und Zunge vorstre-
cken (Ekelausdruck) oder mit einem Lächeln als 
Ausdruck von Freude. Die mimischen Aus-

drucksmuster von Überraschung, Trauer, Ärger 
und Angst entwickeln sich im Laufe der ersten 
sieben Lebensmonate und im Lauf des zweiten 
Lebensjahres kann der Ausdruck von Emotio-
nen wie Scham, Schuld und Verachtung beobach
tet werden.
Nach Holodynski (1999, S. 33) gibt es eine Reihe 
von Einwänden gegen die Sichtweise, dass Säug-
linge bereits über alle Basisemotionen verfügen. 
Neben der Kritik an der Erhebungsmethode 
nämlich Emotionen anhand des Mimikmusters 
zu identifizieren, stellt sich die Frage ob alle 
funktionalen Merkmale der registrierten Emo
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tion wie Bewertung, Handlungsbereitschaft und 
bedürfnis- und kontextangemessenes Bewälti-
gungshandeln vorliegen. Es kann eher davon 
ausgegangen werden, dass ein Säugling noch 
nicht über die kognitive Verarbeitungskapazität 
verfügt und vielmehr das mimische Ausdrucks-
muster der unspezifischeren Emotion Distress 
zeigt, da ein Motiv aktuell nicht befriedigt wird.
Im Kontext der Suche nach Emotionen, die uni-
versell auftreten, die alle Menschen kennen, die 
in allen Kulturen mit dem jeweiligen typischen 
mimischen Ausdruck einhergehen und die 
durch bestimmte Auslösebedingungen sowie da-
rauffolgende Handlungstendenzen charakteri-
siert sind wurden von verschiedenen Autoren 
und Autorinnen unterschiedliche Vorschläge 
dazu gemacht. Ortony & Turner (1990, zitiert 
nach Frenzel et al., 2015, S. 203) nennen Freude, 

Überraschung, Trauer, Ärger, Angst und Ekel. 
Ekman (Wirtz, 2017) stimmt mit den Autoren 
überein und nennt außerdem noch die Emotion 
Verachtung. Diese Basisemotionen werden nach 
Ekman von Menschen weltweit entschlüsselt, 
wobei sich jedoch der Emotionsausdruck in Ab-
hängigkeit vom kulturellen Kontext und der so-
zialen Erwünschtheit unterscheidet. Ekman & 
Friesen (1978, zitiert nach Wirtz, 2017) analy-
sierten in Zusammenhang mit den Basisemotio-
nen weiters die jeweilige Mimik und dokumen-
tierten die Muster von fünf Muskelgruppen, die 
beim Ausdruck der Basisemotionen zu beobach-
ten sind und die weltweit zuverlässig gelesen 
werden können. So kann z.B. die Emotion Angst 
anhand hochgezogener Augenbrauen, aufgeris-
senen Augen und geweiteten Nasenflügeln ent-
schlüsselt werden.

Hinweise zum Training
Die Basisemotionen Freude, Überraschung, Trauer, Ärger, Angst und Ekel werden im Training 
ELLA-Gefühlvoll auf verschiedene Arten thematisiert. So werden anhand von Fotokarten die 
Emotionen benannt, Erfahrungen zur jeweiligen Emotion besprochen („Hast du dich schon ein-
mal so gefühlt?“), die Mimik und Gestik der jeweiligen Emotion ausprobiert oder „Welten“ auf
gebaut, die entsprechend der jeweiligen Emotion gestaltet und zu Erfahrungen einladen, die im 
Anschluss reflektiert werden.

2.3	 Was versteht man unter emotionaler Kompetenz?
Lewis (1998, zitiert nach Petermann & Wiede-
busch, 2008, S. 13) sieht im Lernprozess mit den 
eigenen und den Gefühlen anderer umzugehen 
eine bedeutende Entwicklungsaufgabe der frü-
hen Kindheit. Säuglinge können Emotionen be-
reits ausdrücken, erweitern diese Fähigkeiten im 
Entwicklungsverlauf und erwerben umfassende 
emotionale Kompetenz. „Dazu gehören vor al-
lem die Fähigkeiten, sich seiner eigenen Gefühle 
bewusst zu sein, Gefühle mimisch oder sprach-
lich zum Ausdruck zu bringen und eigenständig 
zu regulieren sowie die Emotionen anderer Per-
sonen zu erkennen und zu verstehen.“ (Peter-
mann & Wiedebusch, 2008, S. 13)
Saarni (2002) betrachtet in ihrem Konzept zur 
emotionalen Kompetenz die emotionalen Fer-
tigkeiten vor allem im Hinblick auf ihren Nutzen 

für soziale Interaktionen. Für Saarni (2002, S. 
12) zählen jene Verhaltensweisen, Fähigkeiten 
und Erkenntnisse zu den Fertigkeiten der emoti-
onalen Kompetenz, die gebraucht werden, um 
selbstwirksam zu handeln. Das ist dann der Fall, 
wenn
•	wir uns bewusst sind, dass das eigene emotio-

nale Ausdrucksverhalten die Reaktionen ande-
rer Personen beeinflusst, und

•	wir gelernt haben, unser Verhalten strategisch 
zu steuern, um gewünschte Reaktionen her-
vorzurufen (Petermann & Wiedebusch, 2008, 
S. 15).

Saarni (2002, S. 13) benennt acht Schlüsselfertig-
keiten der emotionalen Kompetenz, die wir im 
Laufe der Entwicklung erwerben und die vom 
familiären und kulturellen Umfeld geprägt wer-
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den. Petermann & Wiedebusch (2008, S. 15) 
weisen darauf hin, dass die Liste der Fertigkeiten 
nicht auf einem theoretischen Erklärungsmodell 
beruht, sondern sich an empirischen Befunden 
zur emotionalen Entwicklung orientiert. Saarni 
(2002, S. 12) selbst meint, dass die Auflistung der 
Fertigkeiten möglicherweise nicht erschöpfend 
ist, geht jedoch auf einzelne Schlüsselfertigkeiten 

genauer ein und bespricht verschiedene Studien, 
„die illustrieren, wie jede der Fertigkeiten emo
tionaler Kompetenz die Wirksamkeit der Person 
in zwischenmenschlichen Beziehungen fördert“. 
In der folgenden Tabelle werden die einzelnen 
emotionalen Schlüsselfähigkeiten benannt und 
zum besseren Verständnis um praktische Bei-
spiele ergänzt.

Emotionale Schlüsselfertigkeiten und praktische Beispiele

1.	 Die Fähigkeit, sich über den eigenen emotionalen Zustand bewusst zu sein.
•	Körpersignale spüren und zuordnen
•	Gefühle voneinander unterscheiden
•	Achtsam in Bezug auf die eigenen Empfindungen sein
•	Sich bewusst über den eigenen emotionalen Zustand sein

2.	 Die Fähigkeit, Emotionen anderer Menschen zu erkennen und zu verstehen.
•	Den Gefühlszustand eines anderen Kindes oder eines Erwachsenen einordnen
•	Verschiedene Ausdrucksformen und Intensitäten der aktuellen Gefühlslage wahrnehmen
•	Achtsam mit anderen sein
•	Körpersprachliche Signale im Rahmen der bekannten Kultur „lesen“

3.	 Die Fähigkeit, über Emotionen zu kommunizieren.
•	Die eigenen Gefühle nach außen angemessen mitteilen
•	Über mimische und gestische Ausdrucksformen verfügen
•	Über sprachliche Ausdrucksformen wie ein umfassendes Emotionsvokabular verfügen
•	Ausdrucksregeln der eigenen Kultur kennen
•	In Bezug auf interkulturelles Lernen: Ausdrucksregeln von anderen Kulturen kennen

4.	 Die Fähigkeit, empathisch auf das Erleben von anderen Menschen einzugehen.
•	Die Perspektive eines anderen Kindes oder Erwachsenen übernehmen
•	Sich in die Situation eines anderen Kindes oder Erwachsenen einfühlen
•	Mitgefühl empfinden

5.	 Die Fähigkeit zu merken, dass ein innerlich erlebter emotionaler Zustand nicht  
notwendigerweise dem nach außen gezeigten Ausdrucksverhalten entspricht.
•	Wissen, dass der äußere Ausdruck eines Gefühls nicht mit dem tatsächlich empfundenen  

Gefühl übereinstimmen muss
•	Gefühle verbergen können
•	Gefühlsausdruck gezielt steuern

6.	 Die Fähigkeit, mit negativen Emotionen und Stresssituationen umzugehen.
•	Wissen, dass Gefühle veränderbar sind
•	Gefühle hervorrufen und aufrechterhalten können
•	Intensität und Dauer der Gefühle kontrollieren können
•	Impulskontrolle entwickeln
•	Sich beruhigen können
•	Wut, Angst, Trauer und Stress bewältigen
•	Sich entspannen können
•	Ressourcen zur Verfügung haben
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7.	 Die Fähigkeit, sich der emotionalen Kommunikation in sozialen Beziehungen bewusst  
zu sein.
•	Erkennen, dass Gefühle je nach Interaktionspartner unterschiedlich mitgeteilt werden
•	Wissen, dass die Mitteilung der eigenen Gefühle interpersonale Konsequenzen hat
•	Verschiedene Arten von Beziehungen unterscheiden (Freund, Mutter, Vater, Kindergarten

pädagogin, Kindergartenpädagoge…)
•	Die emotionale Kommunikation darauf abstimmen

8.	 Die Fähigkeit zur emotionalen Selbstwirksamkeit.
•	Das eigene emotionale Erleben wird akzeptiert
•	Negative Emotionen wie Wut oder Angst werden toleriert, aber nicht als überwältigend  

erfahren
•	Aktiv bemühen, eine problematische Situation zu lösen
•	Davon ausgehen, eine Situation gestalten zu können
•	Das Gefühl der relativen Kontrolle über das eigene emotionale Erleben haben
•	Über ein gutes Selbstwertgefühl verfügen

Tabelle 1: �Emotionale Schlüsselfertigkeiten nach Saarni (2002, S. 13), Petermann & Wiedebusch (2008, S. 15),  
Pfeffer (2012, S. 10f)

Zahlreiche Studien weisen positive Auswirkun-
gen emotional kompetenten Verhaltens auf „die 
persönlichen Beziehungen, das Berufsleben, die 
Gesundheit und die Lebenszufriedenheit“ nach 
(Ciarrochi, Chan & Caputi, 2000; Kokkonnen, 
Pulkkinen & Kinnunen, 2001, zitiert nach Peter-
mann & Wiedebusch, 2008, S. 13). Denham 
(2007, zitiert nach Petermann & Wiedebusch, 
2008, S. 13) zeigen weiters, „dass eine hohe emo-
tionale Kompetenz mit einer positiven sozialen 
und schulischen Entwicklung einhergeht“, wäh-
rend sich eine geringe emotionale Kompetenz 
beispielsweise als Risikofaktor für den Tabak- 

und Alkoholkonsum von Jugendlichen zeigt 
(Trinidad & Johnson, 2002, zitiert nach Peter-
mann & Wiedebusch, 2008, S. 14).

Komponenten der emotionalen Entwicklung

Petermann & Wiedebusch (2008, S. 14) verste-
hen unter emotionaler Entwicklung die Ausbil-
dung von Emotionswissen und Emotionsregula-
tion. Berk (2011, zitiert nach Petermann & Gust, 
2016, S. 17) ergänzt diese Komponenten noch 
um die Empathie.
Tabelle 2 zeigt die den einzelnen Komponenten 
zugeordneten emotionalen Kompetenzen:

Emotionswissen Emotionsregulation Empathie

•	Mimische Anzeichen von 
primären und sekundären 
Emotionen erkennen und 
zuordnen

•	Sprachlicher  
Emotionsausdruck

•	Ursachen für primäre  
und sekundäre Emotionen 
verstehen

•	Spontane  
Emotionsregulation

•	Reflexive  
Emotionsregulation

•	Kognitive Empathie
•	Emotionale Empathie
•	Prosoziales Verhalten

Tabelle 2: Komponenten der emotionalen Entwicklung (Petermann & Gust, 2016, S. 17)
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Emotionswissen

Mimische Anzeichen erkennen
Anhand von Ausdrucksreaktionen wie Mimik, 
Körperhaltung, Gestik, dem Ton der Stimme so-
wie dem Blickverhalten werden die primären 
und sekundären Emotionen wahrnehmbar. Die 
Fähigkeit anhand von Ausdrucksreaktionen die 
Emotionen zu erkennen, geht mit der Entwick-
lung kognitiver Kompetenzen wie Sprache, Auf-
merksamkeit und der Theory of Mind (emotio-
nale Perspektivenübernahme) einher und ist für 
eine erfolgreiche soziale Interaktion wesentlich.
Ein Säugling kann die Emotion Freude zuverläs-
sig erkennen, dieser Emotion folgen in der Ent-
wicklung Trauer, Wut und erst danach Über
raschung und Angst (Herba & Phillips, 2004, 
zitiert nach Petermann & Gust, 2016, S. 18). 
Beim Erkennen vom Emotionen spielen das 
Alter und die Intensität der gezeigten Emotion 
eine Rolle. Kleinkinder können Emotionen von 
vertrauten Personen besser erkennen als von 
fremden Erwachsenen, was die große Bedeutung 
von familiären Bezugspersonen bei der Entwick-
lung dieser Kompetenz unterstreicht.

Sprachlicher Emotionsausdruck
In Abhängigkeit von der allgemeinen sprach
lichen Entwicklung schreitet auch die Entwick-
lung des sprachlichen Emotionsausdrucks vor-
an. Mit zunehmendem Alter gewinnt die Kom- 
munikation über Emotionen eine immer wichti-
gere Rolle. „Die Fähigkeit, über Emotionen zu 
sprechen, erlaubt es zum einen, über eigene 
emotionale Erfahrungen zu sprechen, und zum 
anderen, die Gefühlswelt der anderen besser zu 
verstehen, um darauf entsprechend reagieren zu 
können.“ (Grazzani & Ornaghi, 2011, zitiert 
nach Petermann & Gust, 2016, S. 18). Im Verlauf 
der Entwicklung kommunikativer Fähigkeiten 
kann eine Differenzierung des sprachlichen 
Emotionsausdrucks beobachtet werden. Wichtig 
hierbei ist die Intensität des emotionalen Aus-
tausches mit den Bezugspersonen und auch die 
Sicherheit der Bindung zwischen Kind und Be-
zugspersonen. So berichten Lemche, Kreppner, 
Joraschky & Klann-Delius (2007, zitiert nach 
Petermann & Gust, 2016, S. 19), dass sicher ge-

bundene Kinder häufiger und früher positive 
Emotionen äußern und früher auf ihre körper
liche Befindlichkeit hinweisen (z.B. „wach“, 
„müde“).

Ursachenverständnis
Kinder lernen im Verlauf ihrer Entwicklung Ur-
sachen und Auslöser für primäre und sekundäre 
Emotionen zu erkennen und zu verstehen. Ein 
Kleinkind kann bereits Ursachen für eigene 
Emotionen (z.B. Freude über Geburtstags
geschenke) erkennen und benennen, während 
ein Vorschulkind den primären Emotionen be-
reits passende auslösende Situationen zuordnen 
kann. Hughes & Dunn (2002, zitiert nach Peter-
mann & Gust, 2016, S. 19) berichten, dass Vor-
schulkinder Auslöser für Emotionen eher dem 
familiären Kontext zuordnen während Schüler 
und Schülerinnen der Grundschule vermehrt 
Gleichaltrige als Auslöser für ihre Emotionen 
nennen. Wichtige Entwicklungsimpulse kom-
men hier von der Eltern-Kind-Interaktion. Eine 
wichtige Basis sind Familiengespräche, Vorlesen 
von Geschichten oder Erzählen von Erlebtem. 
Kinder lernen so „welche Ursachen und damit 
verbundenen Konsequenzen für das eigene emo-
tionale Erleben vorliegen können und wie sich 
diese von den Ursachen und Konsequenzen an-
derer unterscheiden“ (Petermann & Gust, 2016, 
S. 19). Mit zunehmendem Alter lernen Kinder 
wie Emotionen und Auslöser zusammenhängen 
und verstehen, dass sowohl äußere wie auch 
innere Faktoren (z.B. Erinnerungen, Gedanken) 
Emotionen auslösen können.

Emotionsregulation
Emotionen regulieren zu können ist Grundvor-
aussetzung für das soziale Zusammenleben, das 
nur gelingen kann, wenn man seine Emotionen 
wahrnehmen, ausdrücken und regulieren kann.
Anhand eines kurzen Fallbeispiels soll der Pro-
zess der Emotionsentstehung und die Vorgänge 
der Emotionsregulation illustriert werden:
Daniel wird beim Ballspiel von Luca abgeschos-
sen. Daraufhin läuft Daniel in die Garderobe, 
kickt dort abgestellte Schuhe in die Ecke und 
wirft sich weinend auf die Bank.
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1.	 Bewertungsprozess: Daniel ist mit Luca be-
freundet und bewertet den Treffer von Luca 
als Freundschaftsbruch. Daniel hat in der 
Vergangenheit erlebt, dass Luca sich nicht im-
mer ihm gegenüber loyal verhält. Luca hat im 
Gegensatz zu Daniel viele Freunde und ist in 
der Klasse beliebt.

2.	 Emotionszustand: Die Bewertung des Reizes 
hat eine bestimmte Emotion zur Folge. Da
niel ärgert sich, wobei ein bestimmtes sub
jektives Erleben (Daniel ist leicht erregbar), 
ein bestimmtes Ausdruckprogramm (Daniel 
läuft weg und neigt zu körperlichen Aktio-
nen) und bestimmte physiologische Prozesse 
(z.B. erhöhter Puls, Erröten, beschleunigte 
Atmung) einhergehen.

3	 Bewältigungshandeln: durch die Emotion 
wird Handeln initiiert. Von außen beobacht-
bar ist, dass Daniel wegläuft, seiner Wut freien 
Lauf lässt und weint.

Die folgende Abbildung zeigt vereinfacht den 
komplexen Vorgang der Entstehung und des 
Ausdrucks von Emotionen. Im integrativen Pro-

zessmodell von Gross 1998 (zitiert nach Salisch 
& Kraft, 2010, S. 85) werden zwei theoretische 
Ansätze verbunden. Das sind zum einen die Be-
wertungsprozesse und zum anderen die Ebenen 
des Emotionsausdrucks. Am Beginn steht die 
Wahrnehmung von Reizen, die als vorausgehen-
de Bedingungen, external (in der Umwelt ver
ortet) oder internal (Signale wie Hunger, Durst 
oder innere Vorstellungen) verursacht sein  
können. Die Reize werden wahrgenommen, es 
erfolgt ein Bewertungsprozess und dieser ruft 
eine emotionale Reaktion hervor, die nicht  
direkt beobachtbar ist. Der jeweilige Emotions-
prototyp löst ein bestimmtes subjektives Er- 
leben, Ausdrucksprogramm und physiologische 
Reaktionen aus. Von außen registrierbar ist was 
Kinder über das eigene emotionale Erleben be-
richten, welchen nonverbalen Gefühlsausdruck 
und welche physiologischen Reaktionen sie zei-
gen. Emotionsregulation kann an zwei Punkten 
des Prozesses ansetzen an der Bewertung der 
Reize und an der Modulation des Emotionsaus- 
drucks.

Abbildung 1: �Emotionsentstehung nach dem integrativen Prozessmodell von Gross (Salisch & Kraft, 2010, S. 85),  
Eigendarstellung
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Erwerb von Emotionsregulationsstrategien

Spontane Emotionsregulation
Für den Erwerb von Emotionsregulationsstrate-
gien ist es wichtig, dass Kinder vom Säuglings
alter an verschiedene Möglichkeiten kennenler-
nen und erproben. Am Beginn sind Kinder noch 
stark auf die Unterstützung durch ihre Bezugs-
personen angewiesen, werden aber im Laufe der 
Entwicklung zunehmend selbstständiger. Spin-
rad, Eisenberg und Gaertner (2007, zitiert nach 
Petermann & Wiedebusch, 2008, S. 73) unter-
scheiden dabei zwei Arten der Emotionsregula-
tion „eine, die sich auf das innere Erleben (inne-
re Gefühlszustände, physiologische Reaktionen) 
von Emotionen bezieht und eine, die sich auf 
den äußeren Ausdruck von Emotionen (be
obachtbare Mimik und Gestik, Verhalten) rich-
tet“. Bereits Einjährige verfügen über ein Reper-
toire von Regulationsstrategien. Dazu zählen 
Selbstberuhigungsstrategien (z.B. saugen oder 
schaukeln), visuelle Aufmerksamkeitslenkung 
(z.B. die Aufmerksamkeit einem anderen Objekt 
zuwenden) und mit zunehmenden motorischen 
Fähigkeiten Rückzugsverhalten (z.B. wegkrab-
beln). Eine erfolgreiche Emotionsregulation 
hängt aber nicht nur von der angewendeten 
Strategie ab, sondern auch von der Art des er
lebten Gefühls. So sind Kleinkinder bei der Be-
wältigung von Ärger und Angst noch verstärkt 
auf die Unterstützung durch ihre Eltern ange-
wiesen (Petermann & Wiedebusch, 2008, S. 77).

Reflexive Emotionsregulation
Im Vorschul- und Schulalter erweitert sich das 
Repertoire an verfügbaren Regulationsstrate- 
gien beträchtlich. Nach Webster-Stratton (2000, 
zitiert nach Petermann & Wiedebusch, 2008,  
S. 78) bilden der Erwerb von Sprache und kom-
munikative Fähigkeiten die Basis für die Ent-
wicklungsfortschritte. Ergebnisse einer Studie 
von Saarni (1997, zitiert nach Petermann & Wie-
debusch, 2008, S. 80) zeigen, dass Sechs- bis 
Zwölfjährige bereits ein differenziertes Reper
toire an Regulationsstrategien erworben haben. 
Bevorzugte Regulationsstrategien waren „Pro
blemlösestrategien bei Ärger und Scham, Suche 
nach sozialer Unterstützung bei Traurigkeit und 

beides gleich häufig bei Angst“. Bei Verletzung 
der eigenen Gefühle gaben Kinder als bevorzug-
te Strategie an sich von der Situation zu distan-
zieren. Aggressives Verhalten beurteilten die 
Kinder in Bezug auf alle Emotionen als schlech-
teste Strategie. Ein weiterer wichtiger Entwick-
lungsschritt ist der Erwerb von kognitiven Regu-
lationsstrategien (z.B. Verleugnen eines Gefühls 
oder Neubewertung einer Situation). Außerdem 
befähigt ein zunehmendes Emotionswissen, 
Emotionsverständnis und das Wissen über Emo-
tionsregulationsstrategien die Anwendung der 
Strategien in emotionsauslösenden Situationen.

Empathie

Empathie stellt eine wichtige Kompetenz dar, die 
für das soziale Miteinander eine große Rolle 
spielt und kann definiert werden „als eine affek-
tive Reaktion auf den emotionalen Zustand einer 
anderen Person, die identisch oder ähnlich zu 
dem ist, was die andere Person fühlt (Eisenberg, 
Fabes & Spinrad, 2006, zitiert nach Petermann & 
Gust, 2016, S. 20). Empathie ist damit eine kom-
plexe Fähigkeit, da sie das Erkennen und Verste-
hen von Gefühlen voraussetzt. Einerseits werden 
Gefühle bei anderen Personen wahrgenommen 
und andererseits werden diese gleichzeitig von 
der eigenen Gefühlslage unterschieden.
Nach Belacci & Farina (2012, zitiert nach Peter-
mann & Gust, 2016, S. 20) stellt Empathie ein 
mehrdimensionales Konzept dar. Sie unterschei-
den zwischen kognitiver (Erkennen und Verste-
hen) und emotionaler Empathie (Nachempfin-
den). Eine weitere wichtige Komponente stellt 
das prosoziale Verhalten, als „Reaktion einer 
Person auf eine richtig wahrgenommene Emo
tion anderer Personen“ (Stefan & Miclea, 2010, 
zitiert nach Petermann & Gust, 2016, S. 21) dar.

Kognitive Empathie
Eine wichtige Voraussetzung für die Entwick-
lung von Empathie ist die Herausbildung eines 
Selbstkonzepts (vgl. Pfeffer, 2012, S. 35). Damit 
wird die getrennte Wahrnehmung von sich und 
anderen möglich. „Zu den Meilensteinen der 
Entwicklung der kognitiven Empathie gehören 
nach Smith (2006) die geteilte Aufmerksamkeit 
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(18. bis 24 Lebensmonat) sowie das Zuschreiben 
von falschen Annahmen (etwa 4. Lebensjahr). 
Dabei beeinflusst die voranschreitende kognitive 
Entwicklung (z.B. das Entdecken des „Ichs“) 
sehr stark die Ausdifferenzierung der kognitiven 
Empathie.“ (Petermann & Gust, 2016, S. 21)

Emotionale Empathie
Die emotionale Empathie umfasst „die Fähig- 
keit des Erkennens und Widerspiegelns des  
emotionalen Ausdrucks einer anderen Person 
(Gesichtsausdruck, Tonfall, Körperbewegung)“ 
(Petermann & Gust, 2016, S. 21). Im Vorschul
alter differenziert sich diese Fähigkeit aus und 
basiert auf der Fähigkeit Ursachen von Emotio-
nen zu verstehen und die Emotionen von ande-
ren Personen widerzuspiegeln. So freut sich zum 
Beispiel ein Kind mit einem anderen mit, weil es 
beim Spiel gewonnen hat.

Prosoziales Verhalten
Empathie und prosoziales Verhalten sind eng 
miteinander verbunden. Prosoziales Verhalten 

wird nach Bierhoff (2010, zitiert nach Petermann 
& Gust, 2016, S. 21) „als zielgerichtetes Handeln 
definiert, das potenziell oder tatsächlich zum 
Wohlergehen anderer beiträgt“. Unter prosozia-
lem Verhalten werden nach Laible et al. (2014) 
und Spivak et al. (2014) Verhaltensweisen wie 
Beruhigen, Helfen, Teilen, Kooperieren sowie 
Schützen der anderen vor Schaden verstanden 
(zitiert nach Petermann & Gust, 2016, S. 21).
Petermann & Wiedebusch (2008, S. 41) zitieren 
Studien wonach prosoziales Verhalten signifi-
kant mit der Fähigkeit zur emotionalen Perspek-
tivenübernahme und dem Emotionswissen 
zwei- bis dreijähriger Kinder korrelierte (Den-
ham, 1986). Die Auftretenshäufigkeit prosozia-
len Verhaltens hängt aber auch mit dem Ge-
schlecht des Kindes und den aktuellen Emotio- 
nen der beteiligten Personen zusammen. Kien-
baum, Volland und Ulich (2001, zitiert nach  
Petermann & Wiedebusch, 2008, S. 41) berich-
ten, dass Mädchen häufiger empathische/pro
soziale Reaktionen und seltener vermeidende 
Reaktionen zeigten als Buben.

2.4	 Was versteht man unter sozialer Kompetenz?

Die soziale Kompetenz ist eng mit der emotio
nalen Kompetenz verbunden. „Der Umgang mit 
den eigenen und den Gefühlen anderer bildet 
die Grundlage für die Gestaltung zwischen-
menschlicher Beziehungen“ (Pfeffer, 2012, S. 12). 
Nach Kasten (2008) kann ein Mensch dann als 
sozial kompetent bezeichnet werden, „wenn er 
in der Lage ist, mit seinen Mitmenschen so zu-
sammenzuleben, dass es von diesen und von 
ihm selbst als akzeptabel, angemessen und zu-
friedenstellend erlebt wird“ (S. 9). Damit wer- 
den Fähigkeiten wie Kommunikationsfähigkeit, 
Teamfähigkeit oder Fähigkeiten zum Konflikt
management angesprochen, aber auch Aspekte 
der Identitätsentwicklung, der Entwicklung des 
Selbstwert und der Selbstwirksamkeit, die sich 
nur im Kontakt und im Austausch mit anderen 
herausbilden. Wichtige soziale Bildungsprozesse 
betreffen auch die Auseinandersetzung mit Re-
geln, Normen und Werten einer Gemeinschaft. 

Kanning (2002, zitiert nach Pfeffer, 2012, S. 12) 
beschreibt ein Verhalten als sozial kompetent, 
„das versucht, einen Ausgleich der Interessen 
der beteiligten Personen herzustellen. Im güns-
tigsten Fall trägt sozial kompetentes Verhalten 
dazu bei, dass alle Beteiligten ihre Interessen in 
gleichem Maß verwirklichen können“. Um lang-
fristige Beziehungen und Kooperationen zu er-
möglichen, gilt es sowohl die Durchsetzung der 
eigenen Interessen als auch die Anpassung an 
die soziale Umgebung zu vereinbaren. Die Defi-
nition macht deutlich, dass sozial kompetentes 
Verhalten immer von der jeweiligen Situation 
und den beteiligten Personen abhängig ist. Was 
als sozial kompetent bezeichnet wird hängt im-
mer von den Interessen der Person in einer be-
stimmten Situation und von den in der jeweili-
gen Umgebung (Familie, Kultur, Gesellschaft) 
gültigen Normen und Werten ab.
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Caldarella & Merrell (1997, zit. nach Pfeffer, 
2012, S. 13) beschreiben im Modell der Sozialen 
Kompetenz Fähigkeitsbereiche, die für Vor- und 

Grundschulkinder wichtig erscheinen. In der 
folgenden Tabelle werden die Fähigkeitsbereiche 
genannt und anhand von Beispielen präzisiert:

Modell der Sozialen Kompetenz

Fähigkeitsbereiche Beispiele
1.	 Fähigkeit zur Bildung positiver Beziehungen •	Fähigkeiten der Perspektivenübernahme

•	Andere wahrnehmen
•	Anderen helfen
•	Andere loben

2.	 Selbstmanagement-Kompetenzen •	Die eigenen Gefühle „managen“
•	Ärger kontrollieren
•	Konflikte bewältigen

3.	 Kognitive Kompetenzen •	Der Anweisung des Pädagogen,  
der Pädagogin, der Eltern folgen

•	Zusammenhänge verstehen
•	Um Hilfe bitten

4.	 Kooperative Kompetenzen •	Normen in einer Gemeinschaft erkennen
•	Soziale Regeln anerkennen
•	Angemessen auf konstruktive Kritik  

reagieren
5.	 Positive Selbstbehauptung und  

Durchsetzungsfähigkeiten
•	Ein Gespräch beginnen
•	Ein Bedürfnis äußern
•	Darauf bestehen, dass man gehört wird
•	Freundschaften schließen

Tabelle 3: Modell der Sozialen Kompetenz nach Caldarella & Merrell (1997, zitiert nach Pfeffer, 2012, S. 13)

Wie Kinder über soziale Beziehungen denken, 
beschreibt der Ansatz der sozialen Informations
verarbeitung nach Crick und Dodge (1994, zit. 
nach Koglin & Petermann, 2006, S. 31), das viel-
fach empirisch untersucht wurde. Das Verhalten 
eines Kindes wird unmittelbar davon beeinflusst 
was es über andere und eine soziale Situation 
denkt. Im Modell der sozialen Informationsver-
arbeitung werden soziale Kompetenzen in einem 
mehrstufigen Prozess beschrieben. Im Mittel-
punkt des Modells steht die Datenbasis, in der 
soziale Erfahrungen gesammelt und laufend er-
gänzt werden. Der Prozess der sozialen Informa-
tionsverarbeitung läuft in sechs Schritten ab. 
Ausgangspunkt ist das Wahrnehmen von Schlüs-
selreizen und deren Interpretation. Im darauffol-
genden Schritt sollen Ziele geklärt, Handlungs-

alternativen generiert und auf ihre Angemes- 
senheit hin überprüft werden. Abschließend er-
folgt die Entscheidung für eine Handlungsalter-
native und die Ausführung derselben.

„Die soziale Informationsverarbeitung wird 
durch die begleitenden Emotionen deutlich be-
einflusst.“ (Koglin & Petermann, 2006, S. 32) 
Das effektive Senden von emotionalen Informa-
tionen, die Wahrnehmung, das Verstehen und 
die Regulierung der eigenen Emotionen findet 
im Modell der sozialen Informationsverarbei-
tung jedoch kaum Beachtung. Lemerise & Arse-
nio (2000, zitiert nach Koglin & Petermann, 
2006, S. 32) stellen daher ein verändertes Modell 
vor in dem Emotionen und Emotionsregulation 
stärker beachtet werden.
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Abbildung 2: Modell der sozialen Informationsverarbeitung nach Crick und Dodge (1994, zit. nach Cierpka, 2007, S. 34), 
Eigendarstellung

Bornstein, Hahn und Haynes (2010, zitiert nach 
Koglin & Petermann, 2016, S. 16) zeigten in 
einer Längsschnittstudie vom vierten bis zum 
vierzehnten Lebensjahr, dass frühe soziale Kom-
petenzen das Ausmaß internalisierender (z.B. 
Überängstlichkeit, Gehemmtheit, Depressivi- 
tät) und externalisierender Verhaltensprobleme 
(z.B. Hyperaktivität, Aggression, Aufmerksam-
keitsstörung) in der mittleren Kindheit und im 
Jugendalter vorhersagen können. Für den Um-
kehrschluss, dass Verhaltensprobleme die soziale 
Kompetenz vorhersagen können, konnten keine 
Hinweise gefunden werden. Die Ergebnisse 
verschiedener Studien zeigten den positiven 
Zusammenhang von sozialer Kompetenz und 
schulischem Erfolg, welcher sich auf die schuli-
schen Leistungen oder auf die Integration in die 
Gleichaltrigengruppe bezog (Welsh et al., 2010, 

zitiert nach Koglin & Petermann, 2016, S. 17). 
Henricsson & Rydell (2006, zitiert nach Koglin & 
Petermann, 2016, S. 17) wiesen nach, dass „pro-
soziales Verhalten zum Schuleintritt einen 
Schutzfaktor für die Akzeptanz durch Gleichalt-
rige darstellt“. Kinder mit guten Beziehungen zu 
Gleichaltrigen wiesen sechs Jahre später weniger 
Verhaltensprobleme auf als Kinder mit schlech-
ten Beziehungen.
Jerusalem und Klein-Heßling (2002, S. 165) 
geben an, dass soziale Kompetenzen eine Viel-
zahl differenzierter Komponenten beinhalten, 
die alle einem Entwicklungsprozess unterliegen. 
Die Autoren heben drei übergreifende und bes
onders wichtige Einflussgrößen hervor: die 
Fähigkeit zur sozialen Perspektivenübernahme, 
sprachliche Kompetenzen und die Qualität der 
Eltern-Kind-Beziehung.
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2.5	 Was versteht man unter sozial-emotionaler Kompetenz?
Wadepohl, Koglin, Vonderlin & Petermann 
(2011, S. 219, siehe auch Koglin & Petermann, 
2006; Petermann & Wiedebusch, 2008; Wiede-
busch & Petermann, 2011) verwenden den Be-
griff „sozial-emotionale Kompetenz“ und verste-
hen darunter alle Fähigkeiten „die zum Wahr- 
nehmen, Erkennen, Ausdrücken, Regulieren 
und Bewerten von Gefühlen sowie dem Umgang 
mit ihnen in einer Interaktion notwendig sind“. 
Dabei setzt die emotionale Komponente auf 
intrapsychische, psychologische Prozesse und 
die soziale Komponente umfasst „vor allem  
die am Verhalten orientierten Aspekte wie  
Problemlösefähigkeiten, Interaktionsgeschehen 
oder Auswahl von Handlungsalternativen“ 
(Wadepohl et al., 2011, S. 219).
Die Definition der sozial-emotionalen Kompe-
tenz betont das Zusammenspiel der beiden 
Kompetenzen. Untersuchungen zum Entwick-
lungsverlauf zeigten, dass die emotionale Kom-
petenz eine Voraussetzung für soziale Verhal-
tensweisen ist (Denham & Grout, 1993; Janke, 
2008, zitiert nach Wadepohl, 2011, S. 220) und 
Defizite in der emotionalen Kompetenz oft pro-
blematisches Verhalten nach sich ziehen. So 
zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwi-
schen „unzureichender Emotionsregulation und 
weniger prosozialem Verhalten“ (Eisenberg et 
al., 2000, 2001, zitiert nach Wadepohl et al., 2011, 
S. 220).
Das „Model of Affective Social Competence“ 
(Halberstadt, Denham & Dunsmore, 2001) be-
tont ebenfalls das Zusammenspiel von emotio-
nalen und sozialen Kompetenzen und verwen-
det den Begriff der „affective social competence“, 
der folgende Fähigkeiten einschließt:
1.	 sich seiner eigenen Gefühle bewusst zu sein, 

sie akzeptieren und regulieren zu können,
2.	 eigene Gefühle kommunizieren zu können 

und
3.	 die Gefühle anderer interpretieren und da

rauf in angemessener Weise reagieren zu kön-
nen (Petermann & Wiedebusch, 2008, S. 17).

Mit Betonung auf der Interaktion und Kommu-
nikation zwischen zwei Menschen liegt affektive 

soziale Kompetenz vor, „wenn beim Senden, 
Empfangen und Erleben die Gefühle bewusst 
sind und identifiziert werden können, sie mit der 
Situation abgestimmt werden und im Kontakt 
angemessen reguliert werden“ (Koglin & Peter-
mann, 2006, S. 21).
In Bezug auf die Klärung der Begriffe sehen Hal-
berstadt et al. (2001, S. 80) Überlappungen zwi-
schen der affektiven sozialen Kompetenz und 
dem angrenzenden Konstrukt der sozialen Kom-
petenz. Mit dem Ausdruck „affektive soziale 
Kompetenz“ wird in Abgrenzung zum Begriff 
„emotionale Kompetenz“ die ganzheitliche und 
dynamische Beziehung zwischen Affekt und  
sozialer Interaktion betont. Mit dem Modell  
der affektiven sozialen Kompetenz wird dem 
effektiven Senden affektiver Information, dem 
Erleben, Verstehen und der Regulation von Ge-
fühlen verstärkt Bedeutung beigemessen. Das 
Modell von Halberstadt et al. (2001) kann damit 
als Erweiterung des Modells der sozialen In
formationsverarbeitung (siehe Abb. 2) nach 
Crick und Dodge (1994) verstanden werden. 
Das Modell nimmt außerdem auf eine Entwick-
lungsabfolge der Kompetenzen Bezug, wobei 
Halberstadt et al. (2001) beschreiben, „dass zu-
nächst Bewusstheit über Emotionen erworben 
werden muss, erst dann können Emotionen 
identifiziert und schließlich mit dem Kontext 
abgestimmt und reguliert werden“ (Koglin &  
Petermann, 2016, S. 15). Das Modell der affek
tiven soziale Kompetenz beschreibt die Ent
wicklung der Kompetenzen im Rahmen einer 
hierarchischen Stufenfolge. Damit ist gemeint, 
dass eine bestimmte Fähigkeit bis zu einem ge-
wissen Grad entwickelt sein muss, bevor die 
nächsthöhere Fertigkeit entwickelt werden kann. 
Grundlegende Faktoren, die den Entwicklungs-
prozess beeinflussen sind Übung, vielfältige Er-
fahrungen und das Vorhandensein von Inter
aktionspartnern.
Eine Erweiterung des Ansatzes liegt mit dem 
Prisma-Modell des sozial-emotionalen Lernens 
von Denham, Bassett, Zinsser & Wyatt (2014, 
zitiert nach Koglin & Petermann, 2016, S. 15) 
vor.
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Als zentrale Entwicklungsaufgaben sozial-emo-
tionalen Lernens definieren Denham et al. (zi-
tiert nach Koglin & Petermann, 2016, S. 15):
•	„das Aufrechterhalten einer positiven Ausein-

andersetzung mit der sozialen und nicht sozia-
len Umwelt,

•	die Fähigkeit emotionale Erregung und kogni-
tive Anforderungen zu bewältigen, während

•	positive soziale Interaktionen mit Gleichaltri-
gen und Erwachsenen aufrechterhalten wer-
den“.

Denham et al. (2014) verfolgen das Ziel spezifi-
sche Entwicklungsaufgaben nach dem Alter de-
finieren zu können, die als geeignete Standards 
für die Überprüfung der sozial-emotionalen 
Entwicklung von Kindern dienen können.

Auf der obersten Ebene des Prisma-Modells 
(siehe Abb. 3) wird die Effektivität in Interaktio-
nen als Ergebnis sozial-emotionalen Lernens de-
finiert. Die Effektivität „kann sich zeigen durch 
Selbstwirksamkeit, durch die Position in der 
Gleichaltrigengruppe oder über Beziehungen zu 
anderen Erwachsenen in den verschiedenen Le-
benswelten des Kindes (wie im Kindergarten, 
der Schule oder zu Hause)“ (Koglin & Peter-
mann, 2016, S. 15). In der Basis des Prismas wer-
den vier Hauptkomponenten sozial-emotiona-
len Lernens beschrieben:
•	soziales Verhalten,
•	verantwortungsbewusstes Entscheiden,
•	soziales Bewusstsein und Emotionswissen,
•	Selbstregulation der Emotionen.

Abbildung 3: �Prisma-Modell sozial-emotionalen Lernens nach Denham et al.  
(2014, zitiert nach Koglin & Petermann, 2016, S. 16), Eigendarstellung

Das Prisma-Modell des sozial-emotionalen Ler-
nens stellt, im Vergleich mit den Vorgänger
modellen einerseits den Bezug zur Entwick- 
lung dieser Fähigkeit her, integriert das Modell 
der sozialen Informationsverarbeitung (Crick  

& Dodge, 1994) und benennt die Selbstregula
tion, die über die Emotionsregulation hinaus-
geht als eine der Hauptkomponenten.
Denham et al. (2014) betonen die Bedeutung der 
sozial-emotionalen Kompetenzen für einen er-

2022_0021_innen_volksschule_DRUCK_2023_01_02.indd   19 05.01.23   17:21



20

folgreichen Übergang in die Grundschule. Diese 
unterstützen Kinder dabei, sich an die neue 
Umgebung Schule anpassen zu können und ver-
bessern die Schulbereitschaft. „Dazu müssen 
Kinder in der Lage sein, lernrelevantes Verhalten 

sowie Einstellungen zum Lernen aufzubauen, 
wie Motivation zum Lernen, Aufrechterhaltung 
der Aufmerksamkeit und Teilnahme an Aktivi-
täten in der Klasse.“ (Koglin & Petermann, 2016, 
S. 16).

3	 Einflussfaktoren auf die Entwicklung emotionaler 
und sozialer Kompetenz

3.1	 Individuelle Einflussfaktoren
Für die Entwicklung der emotionalen Kompe-
tenz sind nach Koglin & Petermann (2006, S. 25) 
kindbezogene und familiäre Faktoren entschei-
dend zu denen dann später der Faktor der sozia-
len Umwelt (z.B. die Einbindung in die Peer-
Group) dazu kommt. 

Kindbezogene Faktoren, die die Entwicklung 
emotionaler Kompetenzen nach Koglin & Peter-
mann (2006, S. 25) beeinflussen, sind:

•	Temperament
•	Sprachentwicklung
•	Frühe Verhaltensprobleme
•	Eltern-Kind-Beziehung
•	Erziehungsverhalten
•	Beziehung zu Gleichaltrigen

„Darüber hinaus wirken die kulturellen, gesell-
schaftlichen und lebensweltlichen Rahmenbe-
dingungen auf den Entwicklungsprozess ein.“ 
(Pfeffer, 2012, S. 17)

3.1.1	 Temperament
Zentner (1999, S. 174, zitiert nach Klinkhammer 
& v. Salisch, 2015, S. 78) verwendet zur Veran-
schaulichung des Faktors Temperament das Bild 
von „emotionalen Brillengläsern“ „durch die 
hindurch wir von früh an unsere Umwelt in ei-
ner bestimmten Art und Weise erleben und in-
terpretieren“ und beschreibt Temperament da-
mit als relativ stabil. Lewis (2014, zitiert nach 
Klinkhammer & v. Salisch, 2015, S. 78) „bezeich-
net Temperamentseigenschaften als angeborene 
individuelle Unterschiede, die mit genetischen 
Faktoren zusammenhängen, nicht gelernt wer-
den, aber durch elterliche Interaktionen bzw. die 
Umwelt beeinflussbar sind“ und bringt damit 
auch Anpassungsprozesse ein, die im Verlauf der 
kindlichen Entwicklung einwirken. Rothbart 
(1981, S. 80) beschreibt diese Prozesse als eine 
Balance, die zwischen der Person und der Um
gebung angestrebt wird. So kann das Tempera-

ment eines Kindes relativ stabil sein, sich jedoch 
durch die Reaktionen der Umwelt verändern. 
Ein schwieriges oder gehemmtes Temperament 
im Säuglingsalter kann das Erziehungsverhalten 
von Eltern negativ beeinflussen (Koglin & Peter-
mann, 2006, S. 26). Zentner (1999, zitiert nach 
Klinkhammer & v. Salisch, 2015, S. 81) entwirft 
ein Passungsmodell „nach dem Temperaments-
faktoren nicht nur per se eine wichtige Bedin-
gung für die emotionale Entwicklung darstellen, 
sondern darüber hinaus die Reaktionen der Be-
zugspersonen auf diese Merkmale von Bedeu-
tung sind“. Erst die Erwartungen, Werte, Nor-
men und Anforderungen der Umwelt verleihen 
der Temperamentsstruktur seine Bedeutung. 
Wenn beispielweise ein bestimmtes kindliches 
Temperamentsmerkmal den Erwartungen der 
Bezugspersonen entgegenkommt, wird das Kind 
gut mit dem Umfeld zurechtkommen.
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