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Abstract

Die Bedeutung sozial-emotionalen Lernens (SEL) für die Entwicklung von Kindern und 
Jugendlichen ist seit Jahrzehnten in den Erziehungswissenschaften und der pädagogischen 
Praxis bekannt. Trotz dieser Kenntnisse gibt es bislang wenige Initiativen mit dem Ziel, SEL 
systematisch, umfänglich und nachhaltig im Unterricht zu verankern. Vielmehr sind es gera-
de Defizite und Verzögerungen in der sozial-emotionalen Entwicklung, die für Schüler:innen 
Selektionskriterien darstellen. 
Unter Berücksichtigung der Interdependenzen zwischen SEL und der allgemeinen schuli-
schen Entwicklung beleuchtet dieser Beitrag die Chancen einer ganzheitlichen Implemen-
tierung verschiedener Ansätze zur unterrichtlichen Unterstützung von SEL. Anhand aktu-
eller Forschungsliteratur werden Potenziale einer intensiveren Implementierung dargelegt. 
Im Anschluss wird erörtert, wie SEL in den Unterricht integriert werden kann und welche 
Voraussetzungen hierfür erfüllt sein sollten. Im Zentrum stehen jene Voraussetzungen, die an 
Pädagog:innen gestellt werden. Beispielhaft werden die Bedeutung der Einstellungen und der 
eigenen sozial-emotionalen Fähigkeiten erläutert. 
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1  Einleitung

Kinder und Jugendliche mit Verhaltensauffälligkeiten haben ein erhöhtes Risiko, in mehr-
facher Hinsicht stigmatisiert und ausgegrenzt zu werden. So zeigen aktuelle Studien, dass 
ein zugeschriebener Förderbedarf in der emotional-sozialen Entwicklung (ESE) zu einer 
geringeren sozialen Akzeptanz bei Mitschüler:innen führt (Krull, Wilbert, & Hennemann, 
2018). Im Vergleich zu Mitschüler:innen ohne einen zugewiesenen sonderpädagogischen 
Förderbedarf fühlen sich die Kinder weniger in die Klassengemeinschaft  integriert und we-
niger von ihrer Lehrperson angenommen (Blumenthal & Blumenthal, 2021). Auch berich-
ten Schüler:innen mit einem zugeschriebenen sonderpädagogischen Förderbedarf ESE über 
ein geringeres schulisches Selbstkonzept (Crede, Wirthwein, Steinmayr & Bergold, 2019), 
was bereits auf die Bedeutung der sozial-emotionalen Entwicklung für die Bildungsbiogra-
fie verweist. Zahlreiche Untersuchungen belegen einen positiven Zusammenhang zwischen 
den sozial-emotionalen Fähigkeiten von Schüler:innen und verschiedenen Indikatoren ihrer 
Schulleistung, wie beispielsweise den Zeugnisnoten oder der Leistung in standardisierten 
Schulleistungstests (Elias & Haynes, 2008; Oberle, Schonert-Reichl, Hertzman, & Zumbo, 
2014). Gleichzeitig 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 bewerteten Beziehungen zu anderen Menschen, 
einem geringer ausgeprägten emotionalen Belastungserleben, weniger Verhaltensproblemen 
sowie einer höheren Lernmotivation und besseren Schulleistungen führt (Durlak, Weissberg, 
Dymnickie, Taylor, & Schellinger 2011). Damit kommt im Rahmen eines ressourcenori-
entierten Paradigmas der Unterstützung der sozial-emotionalen Entwicklung eine zentra-
le Bedeutung zu. Basierend auf der Darstellung unterschiedlicher Förderansätze und ihrer 
Integration beschreibt dieser Beitrag, wie SEL im Unterricht und darüber hinaus gefördert 
werden kann und welche Voraussetzungen dafür gegeben sein müssen. Vorangestellt ist eine 
Annäherung an den Begriff des sozial-emotionalen Lernens.

2  Begriffsbestimmung sozial-emotionales Lernen

Neben dem Begriff des SEL sollen zu Anfang eine Reihe weiterer Begrifflichkeiten dargestellt 
werden, deren inhaltliche Abgrenzung nicht immer deutlich erkennbar ist. In der deutsch-
sprachigen Literatur finden sich unter anderem die Begriffe sozial-emotionale Fähigkeiten, 
sozial-emotionale Kompetenz und Sozialerziehung. Die Abgrenzung soll das Verständnis von 
SEL präzisieren und eine „Jingle-Jangle Fallacy“ (Jones, McGarrah, & Kahn, 2019, S.137) 
vermeiden, die durch terminologische Unklarheiten eine Forschungshürde aufbaut. Für die 
Definition von SEL wird in diesem Artikel auf eine Begriffsbestimmung zurückgegriffen, die 
durch die Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) entwickelt 
wurde und in der internationalen Forschung weitverbreitet ist (Reicher & Mattischek-Jauk, 
2018). CASEL definiert social emotional learning als:

„The process through which all young people and adults acquire and apply knowledge, skills, and 
attitudes to develop healthy identities, manage emotions and achieve personal and collective goals, 
feel and show empathy to others, establish and maintain supportive relationships, and make respon-
sible and caring decisions” (CASEL, 2021). 
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SEL bezieht sich dieser Definition folgend auf die Persönlichkeitsentfaltung des Menschen in 
Bezug auf den sozialen Bereich und die Beziehungen zu anderen Menschen. Dabei handelt 
es sich um den Prozess der Persönlichkeitsentfaltung, in dessen Verlauf Menschen Wissen er-
werben und Fähigkeiten und Einstellungen ausbilden. Die Definition spezifiziert außerdem 
Ziele dieses Lern- und Entwicklungsprozesses, indem beispielsweise Emotionsregulation, das 
Erreichen persönlicher und gemeinschaftlicher Ziele und verantwortungsbewusstes Entschei-
den in die Definition aufgenommen werden, und legt damit Normen für die Persönlichkeits-
entfaltung fest. Einerseits gewinnt die Definition dadurch an Präzision und kann erste Hin-
weise auf Förderansätze und –ziele geben, andererseits erscheint Persönlichkeitsentfaltung 
nicht als unabhängig von gesellschaftlichen Erwartungen und Werten. Hierbei lässt sich ein 
Zusammenhang mit einem umfassenden normativen Bildungsverständnis erkennen. Dieses 
beschränkt sich nach beispielsweise Horkheimer oder Klafki nicht nur auf die Auseinander-
setzung mit sachbezogenen Lerninhalten, sondern auch auf die individuelle Persönlichkeits-
entwicklung und die Entwicklung von Fähigkeiten der Selbstbestimmung, Mitbestimmung 
und Solidarität und somit von Potenzialen, die einer Partizipation an gesellschaftlichen Ver-
änderungsprozessen dienen können (Koller, 2021). SEL kann daher einen wichtigen Beitrag 
dazu leisten, Kindern und Jugendlichen die verantwortungsvolle Teilhabe an der Gesellschaft 
zu ermöglichen (Steins & Haep, 2014). 
Für SEL als Lern- und Entwicklungsprozess ist die Interaktion und Kommunikation von 
zentraler Bedeutung, da diese die Möglichkeit eröffnet, durch Beobachtung und Imitation 
von Verhalten sowie durch Identifikation mit anderen Menschen oder durch deren Anleitung 
und Rückmeldung zu lernen (Kiper, 2011). Eine Reihe von Faktoren reguliert die Über-
nahme von Verhaltensweisen, wie beispielsweise „Aufmerksamkeit und Konzentration, die 
Fähigkeit zur Beobachtung und zur Reproduktion“ und auch „Formen der Bekräftigung und 
Sanktionierung von Verhalten, Erfolg oder Misserfolg mit eigenen Verhaltensweisen“ (Kiper, 
2011, S.33f.). Die genannten Faktoren verdeutlichen, dass soziale und emotionale Aspekte 
des Lernens zusammengedacht werden müssen. Neben der Orientierung am Verhalten ande-
rer muss ebenso die Wahrnehmung und Regulation der eigenen Emotionen berücksichtigt 
werden. Zu SEL gehört daher auch die Entwicklung von Aspekten wie „sich selbst motivie-
ren zu können, seine eigenen Gefühle (an)erkennen und auch die von anderen verstehen zu 
können“ (Dimitrova & Lüdmann, 2011, S.120). 
Aus der Definition von SEL wird als Herangehensweise zu dessen Unterstützung zumeist 
die Förderung sozial-emotionaler Fähigkeiten abgeleitet (für eine Übersicht siehe Chatter-
jee Singh & Duraiappah, 2020). Damit wird allerdings lediglich ein Teilaspekt von SEL 
angesprochen, der sich unserer Einschätzung nach relativ einfach operationalisieren lässt. 
Zu den sozial-emotionalen Fähigkeiten gehören beispielsweise Selbstaufmerksamkeit, soziale 
Aufmerksamkeit, Fähigkeiten der Selbstregulation, der Beziehungsgestaltung und der ver-
antwortungsvollen Entscheidungsfindung (CASEL, 2021). Es handelt sich bei den sozial-
emotionalen Fähigkeiten um individuelle kognitive, emotionale, motivationale und behavi-
orale Fähigkeiten, die relativ isoliert voneinander diagnostiziert oder geübt werden können 
(Kanning, 2003). Über sie wird auch die Verbindung zum Begriff der sozial-emotionalen 
Kompetenz deutlich. Sozial-emotionale Fähigkeiten bilden die Grundlage, um in Interakti-
onssituationen ein Gleichgewicht zwischen der Durchsetzung der eigenen Bedürfnisse und 
Vorstellungen und den Anliegen der sozialen Umwelt herstellen zu können und dadurch 
langfristig gesehen positive Beziehungen zu anderen Menschen aufbauen und pflegen zu 
können (Kanning, 2003; Rose‐Krasnor, 1997). Dieser Ausgleich zwischen Durchsetzung 
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und Anpassung wird als sozial-emotionale Kompetenz bezeichnet und ergibt sich aus einem 
komplexen Zusammenspiel unterschiedlicher sozial-emotionaler Fähigkeiten und ihres auf 
die Anforderungen der Situation und die Interaktionspartner:innen abgestimmten Einsatzes 
(Kanning, 2003). Der Handelnde ist gefordert, seine sozial-emotionalen Fähigkeiten situa-
tionsspezifisch einzusetzen, um von anderen Menschen als sozial kompetent wahrgenom-
men zu werden (Kanning, 2003). Während SEL in den Bildungsprozess eingeordnet werden 
kann, Aspekte der Persönlichkeitsentfaltung umfasst und die gesellschaftliche Teilhabe in den 
Blick nimmt, fokussiert sozial-emotionale Kompetenz das Handeln in einzelnen situativ be-
deutsamen Beziehungs- und Interaktionssituationen und deren Bewertung durch die soziale 
Umwelt.
Auch in der Forschung wird SEL oftmals über sozial-emotionale Fähigkeiten operationali-
siert. Studien zeigen, dass diese in einem positiven Zusammenhang mit dem Bildungs- und 
Lebensverlauf von Heranwachsenden stehen (Oberle et al., 2014), woraus der Schluss gezo-
gen werden kann, dass sozial-emotionale Fähigkeiten dezidiert geübt werden sollten (Steins 
& Haep, 2014). Im Umkehrschluss erhöht die Abwesenheit von sozial-emotionalen Lern-
möglichkeiten die Gefahr sozialer und ökonomischer Benachteiligungen sowie von Ausgren-
zungserfahrungen (Guerra & Bradshaw, 2008; Reicher & Mattischek-Jauk, 2018). Gerade 
Kinder und Jugendliche mit Verhaltensauffälligkeiten stellen eine Risikogruppe dar, da sie im 
Allgemeinen weniger positiv erlebte soziale Kontakte pflegen, weniger positive Beziehungser-
fahrungen machen und als eine mögliche Konsequenz eine verzerrte soziale Informationsver-
arbeitung entstehen und persistieren kann (Beelmann & Raabe, 2007). 
Die Bedeutung sozial-emotionaler Fähigkeiten für eine positive Entwicklung lässt erken-
nen, dass die Unterstützung von SEL neben der Ausbildung von Fachkompetenzen eine 
zentrale Aufgabe für Schulen sein sollte, um etwa im Sinne der Chancengerechtigkeit allen 
Schüler:innen einen fairen Eintritt ins Berufsleben zu ermöglichen (Brohm, 2009). Daraus 
ergibt sich für Schulen und pädagogisches Personal der Anspruch, dass Unterricht SEL ein-
bezieht. Pädagogisches Handeln mit diesem Ziel kann als Sozialerziehung verstanden wer-
den, ein Begriff, der die Vermittlungsaufgabe der Fachkräfte umschreibt und ihnen damit 
Verantwortung zuweist (Kiper, 2011). In diesem Zusammenhang geht es jedoch nicht um 
die Anpassung der Schüler:innen im Sinne einer „Konformität an spezifische Benimmre-
geln“, sondern um die „Erweiterung des Verhaltensrepertoires von Heranwachsenden (…) 
im Dienste ihrer Entwicklung“ (Steins & Haep, 2014, S.8). 

3  Unterstützung sozial-emotionalen Lernens

Entsprechend des bereits angeführten Bildungsverständnisses kann SEL als Querschnittsauf-
gabe von Schule und Unterricht verstanden werden. Dieses Kapitel führt verschiedene Mög-
lichkeiten der Verankerung von SEL im Unterricht auf. Neben Programmen zur Förderung 
sozial-emotionaler Fähigkeiten werden peergestützte Lehr-/Lernformen dargestellt und die 
Bedeutung von Beziehungen hervorgehoben. Die Auswahl der Ansätze erfolgte zum einen, 
weil mit ihnen verschiedene Perspektiven angesprochen werden, deren Integration die Kom-
plexität des Interaktionsgeschehens und des sozialen Gefüges in einem Klassenraum berück-
sichtigt: die sozial-emotionalen Fähigkeiten des Einzelnen, peergestützte Lehr-/Lernformen in 
der Peer-Gruppe sowie die Beziehungen zwischen Pädagog:innen und Kinder und Jugendli-
chen. Zum anderen handelt es sich um Förderansätze, für die eine breite empirische Basis vor-
liegt und über die ein aktueller wissenschaftlicher Diskurs geführt wird. Die unterschiedlichen 
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Förderansätze können aus unserer Sicht in einem ganzheitlichen Konzept integriert werden, 
um SEL umfassend und nachhaltig im Unterricht zu implementieren. 
Gemeinsam ist den ausgewählten Ansätzen, dass ihre Ziele mit Collie (2020) auf die Selbst-
bestimmungstheorie von Ryan und Deci (2017) bezogen werden können: durch SEL sollen 
Kinder und Jugendliche dazu befähigt werden, ihre Bedürfnisse nach Autonomie- und Kom-
petenzerleben sowie Erleben sozialer Eingebundenheit sozial kompetent im Sinne eines Aus-
gleichs zwischen eigenen Wünschen und Interessen und denen der sozialen Umwelt erfüllen 
zu können. Dies erfordert ein soziales Umfeld, das diese Grundbedürfnisse wahrnimmt, Mög-
lichkeiten für ihre Erfüllung schafft und Anleitung bietet. Beispielsweise indem partizipative 
und demokratische Wege der Konfliktlösung gemeinsam gegangen werden, Schüler:innen 
eine Orientierung durch klar formulierte Regeln und Erwartungen und gleichzeitig Entschei-
dungsspielräume haben, der:die Pädagog:in als unsichtbare Hand unterstützt und dabei weder 
überfordert noch unterfordert und konstruktiv-positive Rückmeldung gibt sowie zahlreiche 
Gelegenheiten für die Interaktion zwischen den Peers schafft. 

3.1  Förderprogramme und ihre Wirksamkeit
Zur Unterstützung von SEL werden in Schulen häufig Präventions- und Interventionspro-
gramme gewählt, die an den Fähigkeiten des Kindes ansetzen und sich auf einzelne sozial-
emotionale Fähigkeiten oder eine Zusammenstellung mehrerer Fähigkeiten vor dem Hin-
tergrund einer spezifischen Fragestellung beziehen. Methodische Vorgehensweisen sowie 
inhaltliche Schwerpunktsetzungen unterscheiden sich je nach gewähltem Programm, dem 
Alter der Schüler:innen und den Zielen der verantwortlichen Pädagog:innen (Cefai, Bartolo, 
Cavioni, & Downes, 2018; Torrente, Alimchandani, & Aber, 2015). Die Wirksamkeit dieser 
Förderprogramme wird in einigen Metaanalysen dargestellt. Durlak et al. (2011) und Taylor, 
Oberle, Durlak & Weissberg (2017) fanden unter Einbezug von Studien mit Schwerpunkt 
in den USA und mit insgesamt ca. 370.000 Schüler:innen heraus, dass die Förderprogramme 
sozial-emotionale Fähigkeiten wie das Erkennen von Emotionen, Perspektivenübernahme, 
Selbstkontrolle, Konfliktbewältigung und Entscheidungsfindung stärken können. Ebenso 
zeigen sich positive Veränderungen des Selbstbewusstseins und der Selbstwirksamkeit sowie 
ein positiveres Selbstkonzept. Auch können prosoziale Einstellungen gegenüber anderen ge-
fördert, sowie Schulleistungen und schulbezogene Einstellungen positiv beeinflusst werden. 
Gleichzeitig führen die Förderprogramme zu einer Verringerung von Anzeichen für Verhal-
tensauffälligkeiten, Stresserleben und Drogenmissbrauch. Diese positiven Auswirkungen 
blieben auch in Nachfolgeuntersuchungen bestehen.
Casale, Hennemann und Hövel (2014) stellen in ihrem Review schulbasierte Maßnahmen 
speziell zur Prävention von Verhaltensstörungen vor und analysieren deren Wirksamkeit. In 
diesem Review zeigte sich, dass ähnlich den Befunden aus den internationalen Metaanaly-
sen die Wirksamkeit der deutschsprachigen Programme bestätigt werden kann. Die Autoren 
konstatieren unter anderem eine Verbesserung des Klassenklimas und den Aufbau prosozia-
len Verhaltens sowie von Problemlösekompetenzen. Vor allem „der Aufbau von Ressourcen 
und die Stärkung relevanter Schutzfaktoren“ (Casale et al., 2014, S.52) sind demnach in der 
Sekundarstufe I und im Jugendalter vielversprechend. Gleichzeitig zeigt sich eine Verringe-
rung externalisierender und internalisierender Verhaltensauffälligkeiten. Für einige Program-
me sei jedoch eine stärkere Evidenzbasierung und die Durchführung von Replikationsstudi-
en nötig. Eine Feststellung, die sich auf den gesamten europäischen Raum übertragen lässt 
(Torrente et al., 2015). 
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Insgesamt verweisen die Forschungsergebnisse darauf, dass Förderprogramme nicht nur spe-
zifische sozial-emotionale Fähigkeiten stärken, sondern auch die Bewältigung alltäglicher An-
forderungen und von Entwicklungsaufgaben unterstützen können, so dass sich positive Effek-
te auf Lern- und Entwicklungsprozesse allgemein zeigen. Trotz der positiven Befunde ist eine 
Differenzierung und Anpassung der Programme an die spezifischen schulischen Begebenhei-
ten notwendig. „One size fits all“ (Taylor et al., 2017, S.1166) eignet sich nicht für SEL. Au-
ßerdem ist die Qualität der Implementierung ein entscheidender Faktor für die Wirksamkeit. 
Projekte externer Fachkräfte ohne eine tiefergehende und kontinuierliche Verankerung im 
Unterricht sind weniger wirksam als Angebote, die mit vor Ort qualifizierten Pädagog:innen 
den Alltag der Schüler:innen über einen längeren Zeitraum begleiten (Durlak et al., 2011; 
Reicher & Mattischek-Jauk, 2012). Somit reicht es nicht aus, dass Pädagog:innen ein fertiges 
Förderprogramm ohne weitergehende Überlegungen auf ihre Schüler:innengruppe anwen-
den. Vielmehr sind die Pädagog:innen gefordert, die Programminhalte und –methoden an 
die Voraussetzungen und Bedürfnisse der Schüler:innen anzupassen.
Aus den bisherigen Studien ergeben sich einige Implikationen für die erfolgreiche Umsetzung 
von Förderprogrammen. Casale et al. (2014) fassen diese auf Basis weiterer Metaanalysen 
wie folgt zusammen: (1) es bedarf einer klaren Zielformulierung, welche Verbesserungen 
angestrebt werden sollen, die Programme müssen (2) theoretisch und (3) empirisch fundiert 
sein, sowie (4) wissenschaftlich in ihrer Wirksamkeit bestätigt. Auch das Akronym SAFE 
(sequenced, active, focused, explicit) ist ein Indikator für eine erfolgreiche Umsetzung (Dur-
lak et al., 2011). Demnach müssen die Maßnahmen Aktivitäten umfassen, die das Erlernen 
neuer Fähigkeiten für die Schüler:innen ermöglichen (sequenced) sowie aktive Lern- und 
Handlungsformen unterstützen (active). Außerdem muss die Entwicklung persönlich be-
deutsamer sozial-emotionaler Fähigkeiten berücksichtigt (focused) und konkret formulierte 
sozial-emotionale Fähigkeiten gefördert werden (explicit).

3.2  Unterrichtsgestaltung: kooperative Lehr-/Lernformen 
Eine Pädagogik bei Verhaltensauffälligkeiten sollte in der gesamten Unterrichtsgestaltung ne-
ben dem fachinhaltlichen Lernen das SEL der Kinder und Jugendlichen mitdenken (Stein & 
Stein, 2014). Mit kooperativen Lehr-/Lernformen wird im Folgenden eine Fördermöglich-
keit vorgestellt, die sich im alltäglichen Unterricht anwenden lässt und die die Interaktionen 
zwischen den Schüler:innen und daraus erwachsende sozial-emotionale Lerngelegenheiten 
fokussiert.
Kooperative Lehr-/Lernformen sind eine speziell vorstrukturierte Variante der Gruppenar-
beit, bei der die Gruppenmitglieder in positivem Sinne voneinander abhängig sind und nur 
gemeinsam ein Ziel erreichen können, wie beispielsweise die Lösung einer Aufgabe oder 
eine in Aussicht gestellte Gruppenbelohnung (Johnson & Johnson, 1999). Gleichzeitig trägt 
jedes Gruppenmitglied einen sichtbaren Teil der Verantwortung für die Zielerreichung. Bei 
kooperativen Lehr-/Lernformen steht nicht nur der Wissenserwerb der Lernenden im Mittel-
punkt. Die Entwicklung und Verbreitung kooperativen Lernens hat ihren Ursprung in dem 
Anliegen von Pädagog:innen, Vorurteilen und stereotypen Denkmustern entgegenzuwirken 
und die Beziehungen unter Kindern und Jugendlichen zu stärken (Aronson, Blaney, Stephan, 
Sikes, & Snapp, 1978). Der Kontakt untereinander erwies sich dafür als nicht ausreichend, 
vielmehr waren es die gemeinsamen Ziele und die gemeinsame Arbeit an einer Aufgabe, die 
als Schlüssel für positivere Beziehungen gesehen wurden. Entsprechend zeigen Ergebnisse aus 
Metaanalysen, dass kooperative Lehr-/Lernformen im Vergleich zu lehrer:innengelenktem 
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Unterricht oder Einzelarbeit nicht nur den Wissenserwerb, sondern auch die sozial-emotio-
nalen Fähigkeiten von Kindern und Jugendlichen und ihre Peerbeziehungen stärken können 
(Ginsburg-Block, Rohrbeck, & Fantuzzo, 2006; Kyndt et al., 2013; Roseth, Johnson, & 
Johnson, 2008; Tolmie et al., 2010). Eine aktuelle Studie mit ca. 1.900 Schüler:innen in den 
USA ergab zudem, dass kooperatives Lernen zu einem bedeutsamen Rückgang von Bully-
ing-Prozessen führte sowie die Perspektivenübernahmefähigkeit der Schüler:innen und ihre 
gefühlte Verbundenheit mit den Peers stärken konnte (Van Ryzen & Roseth, 2018; 2019).
Diese Effekte lassen sich dadurch erklären, dass beim kooperativen Lernen die Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand eng mit sozialen Prozessen verknüpft ist. Kooperati-
ve Lehr-/Lernformen bieten ein Setting, in dem der sozio-konstruktivistischen Perspektive 
folgend (Wygotski, 1934/2002), der Wissenserwerb der Einzelnen explizit in den sozialen 
Austausch mit anderen Lernenden eingebettet ist. Dies eröffnet deutlicher als in anderen 
Lernumgebungen die Möglichkeit zum SEL: Schüler:innen können sich aufgrund der ihnen 
anvertrauten Verantwortung für den Arbeits- und Lernprozess und der Anerkennung durch 
die anderen Gruppenmitglieder in stärkerem Ausmaß autonom und kompetent erleben so-
wie durch die Zusammenarbeit mit Anderen in stärkerem Ausmaß als sozial eingebunden. 
Darüber hinaus sind sie gefordert, den gemeinsamen Arbeits- und Lernprozess mit ihren 
Peers auszuhandeln und erfahren Modelle des Sozialverhaltens sowie Rückmeldung über ihr 
eigenes Sozialverhalten. Entsprechend der eingangs dargestellten Definition von SEL bieten 
kooperative Lehr-/Lernformen somit einen relativ großen Spielraum zur Erweiterung des 
Verhaltensrepertoires.
Kooperative Lehr-/Lernformen bieten einen Ansatz, um SEL in die alltägliche Unterrichts-
gestaltung zu integrieren. Beachtet werden sollte dabei, dass die Gruppenbildung der sorg-
fältigen Planung durch die Pädagog:innen bedarf, so dass die Zusammenarbeit von den 
Schüler:innen positiv erlebt werden kann (Green & Green, 2005; Hänze & Jurkowski, 
2021). Außerdem sollten die Aufgaben „echte“ Gruppenaufgaben sein, die von den Ler-
nenden alleine nur schwer gelöst werden können, so dass sie die Kooperation als sinnvoll 
wahrnehmen (Nokes-Malach, Richey, & Gadgil, 2015). Kritisch anzumerken ist, dass aus 
Sicht der Kinder und Jugendlichen eine Dissonanz wahrgenommen werden kann, wenn sie 
in einem auf Wettbewerb angelegten Bildungssystem und Schul- und Klassenklima zur Ko-
operation aufgefordert werden.
Befragungen von Pädagog:innen zeigen, dass in der Unterrichtspraxis kooperative Lehr-/
Lernformen im Vergleich zur Einzelarbeit oder lehrer:innengeleitetem Unterricht seltener 
eingesetzt werden, so dass das Potenzial kooperativen Lernens für die emotionale und sozi-
ale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen teilweise ungenutzt bleibt (Abramczyk & 
Jurkowski, 2020; Buchs, Filippou, Pulfrey & Volpé, 2017; Völlinger, Supanc, & Brunstein, 
2017). Neben der längeren Vorbereitungszeit nennen die Pädagog:innen als Grund, dass das 
gemeinsame Arbeiten und Lernen teilweise durch geringe sozial-kommunikative Fähigkeiten 
und mangelnde Disziplin der Schüler:innen erschwert wird. Hieraus ergibt sich eine beden-
kenswerte Zirkularität, deren Ansatz zur Veränderung möglicherweise die weitere Professio-
nalisierung der Pädagog:innen darstellt (siehe Kapitel 4).                   

3.3  Pädagog:innen-Schüler:innen-Beziehung als Grundlage für SEL
Die bisher dargestellten Ansätze zur Unterstützung des SEL mögen den Eindruck hinterlassen, 
dass Pädagog:innen lediglich eine Lernumgebung bereitstellen müssen, in der sich SEL ent-
falten kann. Da Pädagog:innen jedoch gemeinsam mit den Schüler:innen ein soziales Gefüge 
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bilden, sind sie vielmehr direkt in das SEL der Kinder und Jugendlichen involviert (Bian-
chy & Jurkowski, 2022). Eine unterstützende, anerkennende und vertrauensvolle Beziehung 
von Pädagog:innen und Schüler:innen bildet die Grundlage für Lernprozesse (Fischer & 
Richey, 2021), auch für SEL. Entsprechend wird in aktuellen Modellen der Klassenführung 
die Lehrer:innen-Schüler:innen-Beziehung als wichtiger Aspekt der Unterrichtsqualität be-
rücksichtigt (Piwowar, 2013) und ihrer Erfassung ein besonderer Stellenwert zugeschrieben 
(Leidig, Bolz, Niemeier, Nitz & Casale, 2021). 
Die Beziehung zwischen Pädagog:innen und Schüler:innen erscheint in mehrfacher Hinsicht 
von Bedeutung für das SEL und allgemein die schulischen Erfahrungen von Kindern und 
Jugendlichen (für einen Überblick siehe Farmer, McAuliffe Lines & Hamm, 2011). Eine 
tragfähige positive Beziehung kann als Voraussetzung betrachtet werden, damit Kinder und 
Jugendliche die Person des Pädagogen bzw. der Pädagogin als subjektiv bedeutsam wahr-
nehmen, sich an ihr orientieren, Verhaltensweisen übernehmen und Anleitungen annehmen 
können. Die Art und Weise, wie Pädagog:innen die Beziehung zu den Schüler:innen gestal-
ten, macht Erwartungen und Normen für die Interaktion und Kommunikation der Kin-
der und Jugendlichen untereinander salient. Angelehnt an die Bindungstheorie von Bowlby 
(1982) kann davon ausgegangen werden, dass eine sichere Bindung zum Pädagogen bzw. zur 
Pädagogin zu einem sogenannten inner working model führen kann, das von den Kindern 
und Jugendlichen als Beziehungsmodell zu anderen Menschen herangezogen wird. Darüber 
hinaus vermitteln Pädagog:innen über ihr Verhalten, einschließlich ihres nonverbalen Verhal-
tens, gegenüber einzelnen Kindern und Jugendlichen, welche Stellung diese aus ihrer Sicht 
in der Klassengemeinschaft haben. Pädagog:innen werden somit zu einem Referenzpunkt 
für die Peerbeziehungen. Dies erscheint besonders relevant für Kinder und Jugendliche mit 
Verhaltensauffälligkeiten, die einem erhöhten Risiko der sozialen Ausgrenzung unterliegen 
(Krull et al., 2018).   
Zahlreiche Forschungsergebnisse unterstützen die dargestellten Annahmen zur Bedeutung 
der Beziehung zwischen Pädagog:innen und Schüler:innen. Beispielsweise zeigten sich in ei-
ner Untersuchung von Gest und Rodkin (2011) intensivere freundschaftliche Beziehungen in 
Klassen, in denen ein stärkeres emotional unterstützendes Handeln der Lehrperson beobach-
tet werden konnte. In einer Längsschnittstudie über ein Schuljahr hinweg ergab sich, dass das 
beobachtete emotional unterstützende Handeln von Pädagog:innen zudem die Schulmotiva-
tion positiv beeinflusste, jedoch nicht das von den Schüler:innen berichtete Gemeinschafts-
gefühl; dieses hing davon ab, inwiefern Pädagog:innen gezielt auf eher isolierte Schüler:innen 
eingingen und Unterschiede im sozialen Status auszugleichen suchten (Gest, Madill, Zadzora, 
Miller, & Rodkin, 2014). In Klassen mit einem beobachtet stärkeren emotional unterstützen-
den Lehrer:innenhandeln berichteten die Pädagog:innen auch über vermehrt prosoziales Ver-
halten und weniger aggressives Verhalten der Schüler:innen (Luckner & Pianta, 2011). Eine 
Längsschnittstudie, in der die Pädagog:innen selbst über ihr emotional unterstützendes Han-
deln berichteten, ergab jedoch keine schützende Wirkung der Lehrer:innen-Schüler:innen-
Beziehungen für Kinder mit Verhaltensauffälligkeiten in Bezug auf die Ablehnung durch Peers 
(Kiuru et al., 2012). Wird die Lehrer:innen-Schüler:innen-Beziehung aus Sicht der Kinder 
und Jugendlichen erfragt, ergibt sich wiederum ein anderes Bild. So zeigte sich, dass die von 
den Schüler:innen berichtete emotionale Unterstützung durch die Lehrperson mit stärker 
ausgeprägten sozial emotionalen Fähigkeiten (Demaray & Malecki, 2002) und mehr hilfs-
bereitem Verhalten unter den Schüler:innen einherging (Hendrickx, Mainhard, Boor-Klip, 
Cillessen, & Brekelmans, 2016). Zusammengefasst unterstützen die Forschungs ergebnisse 
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die Annahme, dass SEL nicht als unidirektionaler Prozess in Richtung des Kindes zu verste-
hen ist, sondern in all seinen reziproken Beziehungen betrachtet werden sollte.

4  Anforderungen an Pädagog:innen

Bereits in den Abschnitten von Kapitel 3 wurde auf die Bedeutung des Pädagogen bzw. der 
Pädagogin für die Unterstützung des SEL verwiesen. In diesem abschließenden Kapitel wer-
den die Anforderungen an die Pädagog:innen genauer in den Blick genommen.
Die Überzeugungen der Pädagog:innen im Hinblick auf SEL wurden in mehreren Untersu-
chungen als zentrale Voraussetzung für das SEL der Kinder und Jugendlichen identifiziert. 
Unter anderem erwiesen sich Selbstwirksamkeitserwartungen für die Implementation von 
Förderprogrammen sowie die persönliche Lernbereitschaft der Pädagog:innen im Hinblick 
auf die Erweiterung ihres Handlungsrepertoires als zentrale Bedingungen für die Qualität 
der Umsetzung der Programme sowie ihre Wirksamkeit aus Sicht der Pädagog:innen (Bra-
ckett, Reyes, Rivers, Elbertson, & Salovey, 2012). Lehrer:innen, die in Interviews über eine 
intensive Unterstützung des SEL ihrer Schüler:innen berichten, schreiben sozial-emotionalen 
Fähigkeiten eine große Bedeutung für die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen zu, 
nutzen angepasst an die Bedürfnisse der Schüler:innen unterschiedliche Förderansätze und 
Handlungsstrategien und erachten es als ihre persönliche Verantwortung, SEL zu unterstüt-
zen (Zinsser, Shewark, Denham, & Curby, 2014). Neben den Selbstwirksamkeitserwartun-
gen und der Lernbereitschaft scheinen somit die subjektiv wahrgenommene Bedeutung und 
die Verantwortungsübernahme für SEL zentrale Voraussetzungen zu sein.
Auf eine weitere Anforderung an Pädagog:innen verweisen Jennings und Greenberg (2009), 
indem sie das SEL der Schüler:innen mit dem SEL der Pädagog:innen verbinden. Ausge-
hend davon, dass Lehrer:innen in ihrem Alltag häufig in emotional geladenen Situationen 
agieren, sind auch ihre sozial-emotionalen Fähigkeiten gefordert, um soziale Prozesse in der 
Klasse analysieren und verstehen zu können. Die Fähigkeiten der Pädagog:innen ermögli-
chen sowohl das Wahrnehmen und Eingehen auf die Bedürfnisse der Kinder und Jugend-
lichen als auch die Wahrnehmung und Regulierung eigener Emotionen. Sie bilden damit 
die Grundlage für die Gestaltung einer unterstützenden, anerkennenden und vertrauens-
vollen Beziehung. In diesem Sinne kann SEL als gemeinsames Lernen von Pädagog:innen 
und Schüler:innen aufgefasst werden. Mit dieser Überlegung kann die eingangs dargestellte 
Definition von SEL aufgegriffen werden: SEL ist ein Lern- und Entwicklungsprozess sowohl 
von Heranwachsenden als auch von Erwachsenen. Weiterführend kann im Sinne des sozi-
al-konstruktivistischen Ansatzes formuliert werden, dass Schüler:innen und Pädagog:innen 
voneinander und miteinander lernen (können).   

5  Fazit und Ausblick

Neben der Bedeutung des SEL für die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen wurden 
drei Ansätze zur Förderung von SEL sowie notwendige Lehrer:innenkompetenzen aufgezeigt. 
Es wurde deutlich, dass jeder Ansatz einen anderen Blick auf SEL eröffnet, mit dem Potenzial, 
dass die Integration einer gezielten und an die Schüler:innengruppe adaptierten Umsetzung 
von Förderprogrammen, des intensiveren Einsatzes kooperativer Lehr-/Lernformen und der 
emotionalen Unterstützung durch Pädagog:innen eine wirksame und nachhaltige unterrichts-
integrierte Förderung von SEL bietet. Darüber hinaus bedarf es eines erweiterten Blickes auf 
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die Rolle der Lehrkräfte, ihrer Kompetenzen, Überzeugungen und ihres Selbstverständnisses 
(Schonert-Reichl, 2019). Die Verantwortungsübernahme für das SEL von Kindern und Ju-
gendlichen ist dabei eine zentrale Voraussetzung für die Umsetzung von Fördermöglichkeiten 
durch die Pädagog:innen sowie vermutlich auch für ihre Bereitschaft, die Interaktion mit 
Schüler:innen als persönliche Lerngelegenheit wahrzunehmen. Wichtig erscheint zudem, 
dass Pädagog:innen ein soziales Umfeld schaffen, in dem Erwartungen, Werte und Normen 
reflektiert werden und Schüler:innen ihr Verhaltensrepertoire erweitern können.
Allerdings ist eine intensivere Forschung zur Wirksamkeit einer Unterstützung von SEL spe-
ziell für Schüler:innen mit Verhaltensauffälligkeiten sowie zu entsprechenden Anforderungen 
an Pädagog:innen nötig. Mögliche Auswirkungen von SEL auf die berufliche Zufriedenheit 
der Lehrkräfte, die subjektiv wahrgenommene Lebensqualität und das Wohlbefinden von 
Schüler:innen wie Lehrer:innen stellen weitere Forschungsfragen dar, die berücksichtigen, 
dass SEL Teil einer umfassenden (Persönlichkeits-)Entwicklung ist. 
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