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Martin Brunner 

Editorial

Editorial
Liebe Leserinnen, liebe Leser

Ist Selbstregulation lediglich die «eitle Vorstellung 
des Menschen, der meint die Fähigkeit zu haben, Ab-
sichten durch zielgerichtetes und realitätsgerechtes 
Handeln zu verwirklichen», wie Alois Altenweger aus 
schicksalsanalytischer Sicht insinuiert, oder hat die 
Entwicklungspsychologin Niamh Oeri recht, für die 
Selbstregulation selbstverständlich zu den zentralen 
Entwicklungsherausforderungen der frühen Kindheit 
gehört? – Die Redaktion vermutete bei der Planung 
dieser Ausgabe eine beträchtliche Spannbreite der 
Positionen, weshalb sie die beiden Erwähnten und den 
Systemiker Walter Minder um einen grundsätzlichen 
Blick auf das Konzept der Selbstregulation bat. Diese 
drei Beiträge eröffnen die Reihe der Schwerpunktar-
tikel, und sie bestätigen eindrücklich die geäusserte 
Vermutung. Die fünf darauf folgenden Beiträge zeigen 
freilich, dass die Unterschiede kleiner werden, wenn 
es um die praktische Anwendung des Konzeptes der 
Selbstregulation geht:

Die Psychotherapeutin Brigit Baumberger beschreibt, 
wie sie Kindern mit ADHS und ASS hilft ihre Gedan-
ken, Gefühle und Handlungen altersentsprechend zu 
regulieren. Claudia Roebers, Professorin am psycholo-
gischen Institut der Uni Bern plädiert in ihrem Beitrag 
dafür, neben den Möglichkeiten auch die Grenzen der 
Förderung von kognitiver Selbstregulation von Kin-
dern im Blick zu behalten. Wenn die Selbstregulation 
der Kinder (noch) ungenügend ist, kann es sinnvoll 
sein, diese durch elterliche Regulaltion zu kompen-
sieren. Die Zürcher Sozial- und Gesundheitspsycho-
login Theda Radtke beschreibt diese Regulations-
möglichkeit bei exzessiver Mediennutzung. Und für 
die Sportpsychologen des Bundesamtes für Sport in 
Magglingen, Erika Ruchti und Tim Hartmann, spielen 
psychologische Trainingsformen, darunter die Verbes-
serung der Selbstregulation, eine wichtige Rolle bei 
der Optimierung der sportlichen Leistung von Kindern 
und Jugendlichen. Provokativ fragt schliessich Alois 
Altenweger in seinem zweiten Beitrag, was es denn, 
bittesehr, zu regulieren gebe angesichts der Kraft und 

Macht unbewusster und tradierter Anteile psychi-
schen Geschehens. Drei Interviews mit Pädagoginnen, 
die mit Babys mit Anpassungsschwierigkeiten, mit 
Kindergartenkindern und mit OberstufenschülerInnen 
arbeiten, runden das Schwerpunktthema ab.

Dazu gibt es Beiträge zur «Schulpsychologie»: Gianna 
Nabuurs, Psychologin im Kinder- und Jugendbereich, 
und der Gesundheitspsychologe Markus A. Landolt 
stellen eine Studie vor, bei welcher Lehrpersonen 
zu den Herausforderungen mit Flüchtlingskindern im 
Schulalltag befragt wurden. Sie leiten daraus Schluss-
folgerungen für die schulpsychologische Praxis ab, 
die im Kanton Solothurn bereits teilweise umgesetzt 
wurden. Christoph Eichhorn, bündner Schulpsychologe 
und Autor, weist auf die Wichtigkeit des Einbezugs der 
Eltern bei der Bewältigung von Mobbing in der Schule 
hin, und Martin Brunner berichtet von der Jubiläums-
veranstaltung des SPD der Stadt Zürich, die Modelle 
und Perspektiven der Schulpsychologie thematisierte.

Wie üblich ergänzen «Im Gespräch mit …» der SKJP-
Förderpreisträgerin von 2009, Claudia Haag, Ver-
bandshinweise, sowie der stolze Ueberblick über die 
jüngsten Praxisforschungsarbeiten von KollegInnen, 
die ihre berufsbegleitenden postgradualen Weiter-
bildungsstudiengänge abgeschlossen haben, die vor-
liegende Ausgabe. 
Ich wünsche Ihnen eine anregende Lektüre!

Martin Brunner



P&E P&E

4 5SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17 SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17

Editorial

Editorial
Chères lectrices, chers lecteurs 

L’autorégulation est-elle simplement «la perception 
vaniteuse de l’être humain qui croit être capable de 
concrétiser ses intentions par des actes ciblés et réa-
listes», comme le sous-entend Alois Altenweger en 
se plaçant du point de vue de l’analyse du destin? 
Ou bien Niamh Oeri, spécialiste en psychologie du 
développement, a-t-elle raison lorsqu’elle prétend que 
l’autorégulation fait naturellement partie des grands 
défis du développement dans la petite enfance? Lors 
de la planification de ce numéro, la rédaction a émis 
l’hypothèse que les opinions seraient très diverses. 
C’est pourquoi elle a prié les deux personnes susmen-
tionnées ainsi que le systémicien Walter Minder de se 
pencher de manière approfondie sur le concept d’auto-
régulation. Ces trois contributions inaugurent la série 
des articles de fond et confirment nettement l’hypo-
thèse formulée. Les cinq articles suivants montrent 
cependant que les divergences s’amenuisent lorsqu’il 
s’agit de la mise en pratique du concept d’autorégu-
lation:

La psychothérapeute Brigit Baumberger décrit com-
ment elle aide des enfants atteints de TDAH et de TSA 
à réguler leurs pensées, leurs émotions et leurs actes 
en fonction de leur âge. Claudia Roebers, professeure 
à l’Institut de Psychologie de l’Université de Berne, 
préconise de garder à l’esprit non seulement les pos-
sibilités, mais aussi les limites de la promotion de 
l’autorégulation cognitive chez l’enfant. Lorsque l’au-
torégulation des enfants est (encore) insuffisante, il 
peut être judicieux de la compenser par une régulation 
parentale. La Zurichoise Theda Radtke, psychologue 
sociale et de la santé, décrit cette possibilité en cas 
d’utilisation excessive des médias. Pour Erika Ruchti 
et Tim Hartmann, psychologues du sport de l’Office 
fédéral du sport à Macolin, certaines formes d’entraî-
nement psychologique, parmi lesquelles l’améliora-
tion de l’autorégulation, jouent un rôle essentiel dans 
l’optimisation des performances sportives d’enfants 
et d’adolescents. Enfin, dans son deuxième article, 
Alois Altenweger se demande ce qu’il reste au juste 

à réguler compte tenu de l’influence des éléments 
inconscients et transmis dans le fonctionnement 
psychique. Trois entretiens avec des pédagogues qui 
travaillent auprès de bébés souffrant de difficultés 
d’adaptation ainsi que d’élèves d’écoles enfantines et 
de secondaire complètent notre tour d’horizon.

S’ajoutent à cela des articles sur la «psychologie sco-
laire»: Gianna Nabuurs, psychologue de l’enfance et 
de l’adolescence, et Markus A. Landolt, psychologue 
de la santé, présentent une enquête dans laquelle 
des enseignants ont été interrogés sur les difficultés 
rencontrées au quotidien à l’école avec des enfants de 
réfugiés. Ils en tirent des conclusions pour la pratique 
de la psychologie scolaire, qui ont déjà été partiel-
lement mises en œuvre dans le canton de Soleure. 
Christoph Eichhorn, psychologue scolaire et auteur 
grison, souligne l’importance d’impliquer les parents 
pour lutter contre le harcèlement à l’école, et Martin 
Brunner évoque la manifestation du jubilé du service 
de psychologie scolaire de la ville de Zurich, lors de 
laquelle les modèles et les perspectives de la psycho-
logie scolaire ont été abordés.

Comme d’habitude, le présent numéro comprend 
également la rubrique «Entretien avec…», cette fois 
avec Claudia Haag, lauréate du Prix d’encouragement 
ASPEA 2009, des informations sur notre association, 
ainsi qu’un aperçu des derniers travaux de recherche 
pratique de collègues ayant achevé leur cursus de 
formation postgrade en cours d’emploi. 
Je vous souhaite une excellente lecture!

Martin Brunner
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Die Seite des SKJP Vorstandes

Aus dem SKJP Vorstand
Auf eidgenössischer Ebene war dieses Jahr weni-
ger los als auch schon. Die Arbeiten für das Akkreditie-
rungsgesuch gehen weiter. Das SKJP-Curriculum wurde 
überarbeitet und in eine neue Form gebracht. Inhalt und 
Anforderungen werden aber im Wesentlichen dieselben 
bleiben. Die Zusammenarbeit mit der FSP gestaltet sich 
hier erfreulich gut. Die ganze Thematik, von der wir 
hofften, wir könnten sie in einem Sprint bewältigen, 
wird zu einem längeren Marathon. Der Grund ist, dass 
die Anforderung an die Qualitätssicherungs-Strukturen 
«bolognamässig» komplex sind. Der Vorteil der ganzen 
Arbeit ist, dass das SKJP-Curriculum einen klareren 
Aufbau und einen klareren Ablauf haben wird. Zurzeit 
gilt aber immer noch das alte Curriculum.

Auf der Ebene der Mitglieder geht es weiterhin 
um den Informationsaustausch und die Förderung 
des beruflichen Netzwerkes. Die Mitgliederver-
sammlung in Zürich war wieder ein grosser Erfolg. Sie 
liegt zwar schon eine Weile zurück, und die Arbeiten für 
die SKJP-Tagung 2018 in Luzern sind schon am laufen, 
trotzdem nochmals ganz herzlichen Dank an die Orga-
nisatoren der WBK, der Universität Zürich und auch an 
den Vorstand des VSKZ. Der Schulpsychologie-Kongress 
2018 nimmt immer mehr Form an, ebenso gehen die 
Planungsarbeiten für das 50-Jahre Jubiläum der SKJP 
2019 weiter. Jürg Forster und Philipp Ramming bekamen 
am diesjährigen ISPA-Kongress (International School 
Psychology Association) in Manchester vom Vorstand 
der ISPA das definitive OK für den ISPA-Kongress 2019 
in der Schweiz. Beim P&E wird Martin Brunner die in-
terimistisch geführte redaktionelle Leitung an die Ge-
schäftsstelle weitergeben Diese zeichnet ab 2018 für 
die redaktionelle Leitung verantwortlich. Merci, Mar-
tin, für den super ‚zwischen’ Einsatz! Der Vorstand traf 
sich mit dem Vorstand der SPILK, und mit den Romands 
fand ein reger Kontaktaustausch statt. Das Angebot der 
SKJP-Akademie wird erfreulich rege genutzt (schaut 
doch bei Gelegenheit auf der SKJP-Homepage nach). 

Auf der Ebene der verbandsinternen Strukturen 
haben Angela Moser und Claudia Kippele ihre Arbeit 
im Vorstand aufgenommen. Herzlich willkommen. Die 

Übergangsarbeiten für die Ablösung des Geschäfts-
führers und des Rechnungsführer, welche leider beide 
(aber verdient) 2018 in den Verbands-Ruhestand tre-
ten werden, laufen auf Hochtouren. Dominik Wicki und 
Noémie Borel (die neue Geschäftsleitung) sind am sich 
einarbeiten und übernehmen schon einzelne Aufgaben. 
Der Vorstand ist ausgesprochen froh, dass so die Über-
gabe der Arbeiten so gut klappt. Ganz herzlichen Dank!

Wie immer danke ich allen sehr herzlich für den Einsatz 
und die Unterstützung. 

Philipp Ramming Präsident SKJP 

Philipp Ramming
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Sur le plan des structures internes de l’associa-
tion, Angela Moser et Claudia Kippele ont pris leurs 
fonctions au sein du Comité directeur. Bienvenue! Les 
travaux de transition pour le remplacement du directeur 
et du comptable, qui prendront tous deux une retraite 
bien méritée en 2018, vont bon train. Dominik Wicki 
et Noémie Borel (nouveaux dirigeants) prennent leurs 
marques et assument d’ores et déjà quelques tâches. 
Le Comité directeur est extrêmement satisfait que cette 
transmission se déroule si bien. Merci beaucoup!

Comme toujours, je vous remercie tous de votre enga-
gement et de votre soutien. 

Philipp Ramming, président de l’ASPEA 

La page du comité de l’ASPEA

Nouvelles du Comité de 
l’ASPEA
Sur le plan fédéral, l’année a été plus calme que 
d’habitude. Les travaux pour la demande d’accréditation 
se poursuivent. Notre curriculum a été remanié, mais 
le contenu et les exigences restent en grande partie 
inchangés. Dans ce contexte, la collaboration avec la 
FSP est particulièrement fructueuse. Cette thématique, 
que nous espérions pouvoir traiter rapidement, s’étire 
en longueur. La raison réside dans la complexité des 
structures d’assurance qualité requises. Tout ce tra-
vail présente toutefois un avantage: le curriculum de 
l’ASPEA aura une organisation et un déroulement plus 
clairs. Actuellement, l’ancien curriculum reste cepen-
dant en vigueur.

Sur le plan des membres, l’objectif concerne tou-
jours l’échange d’informations et la promotion 
du réseau professionnel. L’assemblée générale, qui 
s’est déroulée à Zurich, a de nouveau été une vraie 
réussite. Bien qu’elle ait eu lieu depuis un certain 
temps et que les préparatifs pour la Journée ASPEA 
2018 battent déjà leur plein, nous tenons à remercier 
une nouvelle fois les organisateurs de la CFPG et de 
l’Université de Zurich, ainsi que le Comité directeur du 
VSKZ. Le Congrès de psychologie scolaire 2018 prend 
forme, tandis que les travaux de planification du cin-
quantième anniversaire de l’ASPEA en 2019 suivent leur 
cours. Lors du Congrès ISPA (International School Psy-
chology Association) 2017 à Manchester, Jürg Forster 
et Philipp Ramming ont obtenu de la part de la direction 
de l’ISPA le feu vert définitif pour la tenue du Congrès 
ISPA 2019 en Suisse. Pour ce qui est de P&E, Martin 
Brunner transmettra la gestion éditoriale, qu’il assurait 
par intérim, au Secrétariat, qui la prendra en charge 
à compter de 2018. Merci, Martin, pour ton précieux 
coup de main! Notre Comité directeur s’est réuni avec 
celui de la conférence intercantonale des directeurs 
des services de psychologie scolaire, et de nombreux 
contacts ont été noués avec les Romands. L’offre de 
l’Académie ASPEA connaît un grand succès (consultez 
notre page d’accueil à l’occasion). 
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Die systemische Perspektive

Seit den wichtigen Arbeiten der beiden chile-
nischen Biologen, Neurowissenschafter und 
Philosophen Maturana und Varela in den acht-
ziger Jahren des letzten Jahrhunderts hat das 
Konzept der Autopoiese (Selbstorganisation 
von Lebewesen) Einzug in die systemische 
Therapie und Forschung gefunden. Es bildet die 
Grundlage zum Verständnis der autoregulativen 
und interaktiven Prozesse beim Einzelnen und 
in Systemen

Um diese Prozesse konkret 
beschreiben zu können, 
muss der Kontext, in dem sie 
sich entwickeln, beleuchtet 
werden. In diesem kurzen 
Text beschränken wir uns 
auf die Schule und Familie. 
Mit der heute weit verbrei-
teten schulischen Praxis, die 
Kinder zum selbstgesteu-

erten Lernen zu bewegen, gewinnen selbstregulative 
Kompetenzen der Kinder an Bedeutung. Die in vielen 
Klassen üblichen Wochenpläne verlangen beispiels-
weise, dass ein Kind Übersicht über seine Arbeit hat, 
sich selbst Anweisungen geben und wählen kann, wie 
es vorgeht. Offene Lernformen verlangen unzweifelhaft 
ein erhöhtes Mass an Selbstregulation und Selbstkon-
trolle. Die Bedeutung dieser Kompetenz ist geknüpft 

an die Methode des selbstgesteuerten Lernens. Zum 
Vergleich: Bis mindestens Ende der 1960er Jahre wa-
ren die Kompetenzen, Regeln genau zu befolgen und 
Vorgaben richtig umzusetzen, für schulischen Erfolg 
weitaus wichtiger als Selbststeuerung und Selbstkon-
trolle. Etwas einfach gesagt: Was früher die Lehrer - 
mit teilweise drastischen Methoden - ihren Kindern 
beibrachten und abforderten, müssen heute die Kinder 
von sich selbst einfordern. Während früher die Kinder 
sehr konkret Angst vor dem Lehrer hatten oder davor, 
Fehler zu machen, findet man heute viele Kinder mit dif-
fusen Versagensängsten und Überlastungssymptomen.

Die meisten Kinder sind jedoch flexibel genug, sich 
an fast jede Form von Unterricht und Lehrperson an-
zupassen. Ihre bereits breit zur Verfügung stehenden 
selbstregulativen Kompetenzen entwickeln sich in der 
Interaktion mit dem Lernangebot, der Lehrerin, den 
Kameraden und der Familie weiter. Voraussetzung ist 
allerdings, dass es einem Kind gelingt, im schulischen 
Kontext wichtige individuelle Bedürfnisse abzudecken. 
Gelingt das nicht, wird eine Art „Notprogramm“ in Gang 
gesetzt. Die Selbstregulation orientiert sich dann nicht 
mehr an den schulischen Belangen, sondern ist auf die 
Erfüllung wichtiger Bedürfnisse ausgerichtet. Das vor-
rangige Ziel des selbstregulativen „Notprogramms“ ist 
es, den Organismus wieder einigermassen in Balance 
zu bringen. 

Führt das „Notprogramm“ zu Unterrichtsstörungen 
oder dazu, dass ein Kind nicht mehr aufnahmefähig 

 Schwerpunktthema

Selbstregulation – Illusion oder Superskill?
Bru. Ob in Entwicklungs- und Erziehungsfragen, in psychologischer Beratung und Therapie, ja 
sogar im Sport – Selbstregulation ist als Begriff aus der aktuellen Diskussion nicht wegzuden-
ken. Die Fähigkeit, sich selbst zu regulieren, wurde auch schon als «Superskill» für zukünftige 
erfolgreiche Lebensbewältigung bezeichnet. Diese gleichsam inflationäre Verwendung regte die 
Redaktion zur Themenwahl für diese Ausgabe an. Sie vermutetete allerdings eine grosse Spann-
breite an Positionen, weshalb sie eine Autorin und zwei Autoren baten, aus ihrer spezifischen 
psychologischen Denkschule heraus einen grundsätzlichen Blick auf den Begriff zu werfen. 
Diese drei kurzen Beiträge eröffnen das Thema. Es folgen anschliessend längere Beiträge aus 
spezifischen Awendungsgebieten welche zeigen, dass die Unterschiede kleiner werden, wenn 
es um die praktische Anwendung des Konzeptes geht.

Walter Minder
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ist, aktivieren sich die selbstregulativen Mechanismen 
des Systems Schule. Diese schulische Selbstregulation 
soll garantieren, dass ein einigermassen störungsfreier 
und effektiver Schulbetrieb möglich ist. Pädagogische 
Massnahmen werden eingeleitet, Strafen verteilt, Ge-
spräche mit Eltern geführt, und wenn das alles nichts 
nützt, melden Lehrperson oder Eltern ihr Kind beim SPD 
an. 

Aber auch im Familiensystem werden die selbstregu-
lativen Kräfte in Gang gesetzt. Die Eltern versuchen 
vielleicht, ihr Kind vor der Schule oder den Lehrpersonen 
zu schützen und sie geraten unter Druck, je länger ihr 
Kind sein „Notprogramm“ nicht aufgeben kann. Der 
erhöhte Druck auf die Familie setzt auch hier eine Art 
„Notprogramm“ in Gang, welches den Schutz und Zu-
sammenhalt und nicht unbedingt die Kooperation mit 
der Schule als primäres Ziel hat. Oft erlebt dann die 
Schule das familiäre „Notprogramm“ als mangelnde 
Kooperation und als Torpedieren der schulischen Ziele 
oder Werte durch die Familie. Das wiederum setzt das 
schulische „Notprogramm“ in Bewegung, mit dem Ziel, 
den Schulbetrieb zu entlasten und ungerechtfertigte 
Ansprüche abzuwehren.

Kind, Familie und Schule laufen nun auf ihren „Notpro-
grammen“. Ein „Notprogramm“ sorgt für das Überle-
ben des Organismus oder des Systems. Austausch und 
Kooperation sind minimiert, Abgrenzung und Abwehr 
sind maximiert. Bleiben Schule und Elternhaus in ihren 
selbstregulativen „Notprogrammen“, wird das Kind sei-
nerseits kaum aus seinem „Notprogramm“ aussteigen 
können. Die Folgen sind meistens Verhärtung, Eska-
lationen und lang andauernde Konflikte, schulisches 
Versagen. Wenn jedoch die beigezogene Fachperson 
die für die Schule problematische Selbstregulation des 
Kindes umfassend versteht, ist die Grundlage geschaf-
fen, dass sich das Kind und die Systeme neu regulieren 
und ihre Interaktionen verändern können.
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Die entwicklungspsychologische Per-
spektive

Selbstregulation wird aus entwicklungspsycholo-
gischer Sicht als ein multidimensionales Konstrukt 
definiert, das sich aus verschiedenen Regula-
tionsmechanismen zusammensetzt. Gemeinsam 
bilden diese selbstregulatorischen Mechanismen 
die Grundlage für ein an unterschiedliche Situa-
tionen angepasstes und zielgerichtetes Verhalten.

Die Entwicklung der Selbst-
regulation gehört zu den 
zentralen Entwicklungshe-
rausforderungen der frühen 
Kindheit. Die Forschung in 
Bereichen innerhalb und 
ausserhalb der Entwick-
lungspsychologie zeigt, 
dass selbstregulatorische 
Fähigkeiten mit einer Band-

breite an verschiedenen Kompetenzen assoziiert sind. 
Deshalb werden selbstregulatorische Fähigkeiten oft 
auch als übergeordnete Indikatoren für den Entwick-
lungsstand eines Kindes herangezogen. 

Die Entwicklung der Selbstregulation beginnt in der 
frühen Kindheit, wobei die externale Regulation durch 
die Eltern oder die primäre Bezugsperson der Selbstre-
gulation vorausgeht. Insbesondere im Säuglingsalter 
übernehmen die Eltern eine regulatorische Funktion 
für das Kind. So kann die primäre Bezugsperson das 
Kind ablenken, wenn es aufgrund eines Ereignisses 
emotional aufgewühlt ist, oder hilft in den Schlaf zu 
finden, wenn das Kind nicht einschlafen kann. Mit fort-
schreitender Entwicklung lernt es die regulatorische 
Funktion für sich selbst zu übernehmen, im Sinne einer 
Selbstregulation (Kochanska, Coy, & Murray, 2001). 

Eine effektive Selbstregulation ermöglicht adaptives, 
d.h. an die Situation angepasstes sowie zielgerichte-
tes Verhalten. Die Selbstregulation ist als ein multi-
dimensionales Konstrukt zu verstehen, das auf ver-
schiedenen Regulationsmechanismen basiert (Blair 
& Raver, 2015). Gemäss Calkins und Williford (2009) 

Discussion sur le théme
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setzt sich die Selbstregulation aus den folgenden 
fünf Regulationsmechanismen zusammen: Die biolo-
gische Selbstregulation bildet die basalste Form der 
Selbstregulation. Darauf aufbauend kommt die Auf-
merksamkeitsregulation hinzu, gefolgt von der emoti-
onalen Selbstregulation und der Verhaltensregulation. 
Den komplexesten Regulationsmechanismus bildet 
schliesslich die kognitive Selbstregulation. 
Die verschiedenen Regulationsmechanismen sind jedoch 
nicht unabhängig voneinander. Vielmehr besteht eine In-
terdependenz, da die einzelnen Regulationsmechanismen 
in der Entwicklung aufeinander aufbauen. Beispielsweise 
ist die kognitive Selbstregulation abhängig von der Auf-
merksamkeitsregulation und je nach Situation zusätzlich 
von der Emotionsregulation und/oder der Verhaltensre-
gulation. Die Autorinnen des Entwicklungsmodels gehen 
auch davon aus, dass die Regulationsmechanismen ab 
einem gewissen Entwicklungsstand nicht mehr vollstän-
dig voneinander zu trennen sind (Calkins & Williford, 
2009). In Bezug auf selbstregulatorische Defizite scheint 
die Frage nach den expliziten Regulationsmechanismen 
und deren Entwicklungsverläufen dennoch sinnvoll. Denn, 
wenn Defizite auf bestimmte Regulationsmechanismen 
zurückgeführt werden können, kann Förderung spezifisch 
an die Regulationsdefizite angepasst und entsprechend 
ausgerichtet werden.
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Die schicksalsanalytische Perspektive

Selbstregulation ist die eitle Vorstellung des Men-
schen, die Fähigkeit zu haben, «Absichten durch 
zielgerichtetes und realitätsgerechtes Handeln 
zu verwirklichen.» Diese, in Anführungszeichen 
gesetzte Definition, ist dem Text «Selbstregula-
tion» von Wikipedia entnommen und entspricht 
ungefähr dem gängigen Selbstverständnis einer 
sozialpsychologischen Auffassung, die davon 
ausgeht, dass der Mensch prinzipiell die Mö-
glichkeit freien Handelns habe. Dem ist nicht so, 
sagt die Schicksalsanalyse.

Die Schicksalsanalyse folgt 
der Einsicht, dass all das, 
was es zu regulieren gäbe, 
sich dem allergrössten Teil 
an Regulierungswünschen,  
- bestrebungen und -fähigkei-
ten des Menschen entzieht. 
Denn die drei schicksals-
analytischen Grundelemente 
der psychischen Existenz 

des Menschen, das Unbewusste als Potentialraum der 
Vergangenheit, die Triebstruktur als Organisation der 
Selbsterhaltung und die Zwangswahl als bei der Ge-
burt mitgegebenes genetisches oder bereitstehendes 
Regelwerk, erweisen sich als relativ stabil.
Selbstverständlich rufen diese drei Grundelemente nach 
Erklärungen: Erstens entzieht sich die Wirkung des Un-
bewussten und insbesondere des von der Schicksalsana-
lyse definierten familiären Unbewussten praktisch dem 
Einfluss durch das Individuum. Man kann mit dem Un-
bewussten kommunizieren, aber nicht verhandeln. Das 
familiäre Unbewusste ist ein essentieller Baustein im 
schicksalsanalytischen Therapiegebäude, schiebt es sich 
doch psycho-logisch in die Lücke zwischen persönlichem 
Unbewusstem (Sigmund Freud) und dem kollektiven 
Unbewussten C. G. Jungs. Das familiäre Unbewusste 
ist der zeit- und strukturlose Raum der Erbpotentiale 
und damit des Fähigkeitspotentials des Individuums. 
Die Schicksalsanalyse geht davon aus, dass dieses 
psychische Erbe an Lebensart, Lebensbewältigung und 
Lebenshaltung in den Genen, beziehungsweise in ihren 
«Produktionsprogrammen» eingebettet ist.

Alois Altenweger



P&E P&E

10 11SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17 SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17

Autor
Lic.rer.pol. Alois Altenweger
Institutsleiter Szondi-Institut
Schicksalsanalytiker
Zürchermatte 47
3550 Langau im Emmental
alois.altenweger@szondi.ch

Zweitens entziehen sich die aus dem von der Schick-
salsanalyse postulierten Triebsystem ausgehenden 
Bedürfnisimpulse häufig der durch das Ich angestreb-
ten Selbstregulation. Drittens ist die Selbstregulation 
als Durchsetzung eigenen Wollens durch ein von  
Leopold Szondi als Zwangswahl bezeichnetes, schon 
vorgeburtlich wirksames Regelwerk. Dieses umfasst 
u.a. das genetische Erbgut (unter anderem die Verer-
bung psychischer Störungen und auffälliger familiärer 
Verhaltensmuster) sowie die gleich nach der Geburt 
beginnende Übernahme familiärer, lokaler, ethisch-
moralischer und gesellschaftlicher Regeln, Ideologien 
und Weltanschauungen, Verhaltens- und Ordnungsmu-
ster. Dass die von der natürlichen Umwelt gegebenen 
Bedingungen eine wesentliche Rolle bei der Einfügung 
des Menschen in seine Daseinsstruktur spielen, sei nur 
noch der Vollständigkeit halber erwähnt.

Zur Zwangswahl lässt sich sagen, dass sie das be-
queme, aber häufig auch bedrückende Hinnehmen 
eines Schicksals ist, das nicht unser Selbst-eigenes ist 
und nicht selten als fremd und befremdlich empfunden 
wird. Häufig wird der Mensch in diesem Zusammen-
hang von der Frage verfolgt: Wer bin ich eigentlich? 
Dem setzt die Schicksalsanalyse die Möglichkeit der 
Freiheitswahl entgegen; das heisst, der Mensch greift 
auf seine ebenfalls im Erbgut vorhandenen Potentiale 
zurück und versucht, Fehlkonstellationen von Bedürf-
nisbefriedigungen umzuwandeln. Die Bewusstmachung 
der Erbpotentiale und deren Umformung in positives 
Dasein ist ein wesentliches Ziel der schicksalsanaly-
tischen Therapie. Dabei spielt die Kommunikation mit 
dem familiären Unbewussten eine wesentliche Rolle.
Während Triebbedürfnisse zwar gegeben sind, kann 
jedoch deren individuelle Befriedigung, Sozialisierung 
und Konkretisierung geformt und lebensbereichernd 
gestaltet werden.
Nun zur Titelfrage: Wie hätte man es denn gerne? Be-
scheidenheit ist angesagt. Selbstregulation als psychi-
scher Vorgang - in welcher Definition auch immer – ist 
eine hochgemute Vorstellung, die kaum annähernd er-
reicht werden kann. Wir werden im Schwerpunktartikel 
die von der Schicksalsanalyse erfassten Einengungen 
der Selbstregulation und deren schicksalstherapeu-
tische Bearbeitung näher beschreiben.

Discussion sur le théme
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de prendre en compte tous les éléments déterminants 
pour l’autorégulation: peurs existentielles, dynamiques 
sociales, maladies psychiques, handicaps physiques et 
constitution neuronale particulière. Souvent, plusieurs 
de ces facteurs interagissent et se renforcent mutu-
ellement. Dans le cas des TDAH et des TSA, des spé-
cificités cérébrales organiques entraînent chez l’enfant 
concerné des modifications systématiques de certains 
comportements, lesquelles influent à leur tour sur les 
réactions de l’entourage. Pour les psychothérapeutes, 
il est important de connaître non seulement les parti-
cularités neurophysiologiques des TDAH et des TSA, 
mais aussi les aspects diagnostics spécifiques, afin de 
pouvoir mettre en place une thérapie ciblée.

Aspects d’autorégulation dans le traite-
ment d’enfants atteints de TDAH et de 
TSA 

Résumé

LLes enfants atteints de troubles du déficit de 
l’attention avec hyperactivité (TDAH) ou de troubles 
du spectre de l’autisme (TSA) sont limités dans leur 
capacité à réguler leurs pensées, leurs émotions et 
leurs actes en fonction de leur âge. Il en résulte géné-
ralement une souffrance psychique considérable, tant 
pour l’enfant concerné que pour son entourage familial. 
Afin de définir correctement le problème, il convient 

Brigit Baumberger König

Selbstregulatorische Aspekte in der Therapie 
von Kindern mit ADHS und ASS
Kinder mit Aufmerksamkeitsdefizit- / Hyperaktivitätsstörung (ADHS) oder Autismus-Spektrum-
Störungen (ASS) sind in ihren Fähigkeiten, Gedanken, Gefühle und Handlungen altersentsprechend 
regulieren zu können, beeinträchtigt. Dies führt meist sowohl beim betroffenen Kind selbst als auch 
bei seinem sozialen Umfeld zu einem erheblichen Leidensdruck. Für eine zutreffende Problemde-
finition müssen alle für die Selbstregulation wichtigen Faktoren in Betracht gezogen werden: 
Existenzielle Ängste, soziale Dynamiken, psychische Erkrankungen, körperliche Beeinträchti-
gungen und eine besondere neuronale Konstitution. Häufig spielen mehrere Faktoren zusammen 
und verstärken sich gegenseitig. Bei ADHS und ASS führen hirnorganische Besonderheiten beim 
betroffenen Kind zu systematischen Veränderungen bestimmter Verhaltensdispositionen. Dies 
beeinflusst wiederum die Reaktionen des sozialen Umfeldes. Für psychotherapeutisch Tätige ist 
es wichtig, sowohl über neurophysiologische Besonderheiten bei ADHS und ASS, als auch über 
spezifische diagnostische Aspekte Bescheid zu wissen, um darauf aufbauend gezielt therapeutisch 
intervenieren zu können.
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1. Neurobiologische Auffälligkeiten.

1.1. bei ADHS
Das Auftreten von ADHS lässt sich zu 76% durch Ver-
erbung erklären (Steinhausen, 2010). Folgende Fak-
toren korrelieren signifikant mit ADHS, lassen jedoch 
keine kausalen Rückschlüsse im Einzelfall zu:
• Störungen im System der Neurotransmitter Dopa-

min (wichtig für die Empfindungen von Belohnung, 
Motivation, Genuss und Antrieb), Noradrenalin 
(verantwortlich für Wachheit und Orientierung) 
und Serotonin (stimmungsrelevant) (Roessner & 
Rothenberger, 2010)

• Defizite im fronto-parieto-striatalen Netzwerk 
(gleichzeitige Aktivierung von verschiedenen Hirn-
gebieten, die für die Planung und Ausführung von 
komplexen Handlungen mit Bezugnahme auf die 
Umwelt und auf die eigene Motivation wichtig 
sind). Ungenügende Unterdrückung des Default-
Mode-Netzwerks (Entkoppelung des Gehirns von 
Aussenreizen, typischerweise im Ruhezustand ak-
tiver) (Konrad, 2010)

• Erhöhte Theta-Aktivität im Wachzustand (reduzierte 
Aufmerksamkeit), verminderte Orientierungsreak-
tion auf Aussenreize und verminderte Aktivierung 
bei Inhibitionsaufgaben (EEG Befunde in Brandeis 
& Banaschewsky, 2010).

• Motivationale Befunde (Drechsler, 2010): Eigenes 
Verhalten wird meist nur dann mit einer Belohnung 
verknüpft, wenn diese unmittelbar, d.h. innerhalb 
weniger Sekunden, auf das Verhalten folgt. Meist 
können sich Betroffene nur bei fehlender Motiva-
tion nicht konzentrieren. Liegt ein spezielles Inte-
resse vor oder wird das Kind ausreichend stimuliert, 
kommt es zu einer Hyperfokussierung. Die Fähigkeit 
zur Selbstregulation ist dann auffällig gut! 

1.2. bei ASS
Auch ASS ist stark erblich bedingt: ca. zu 60%. Ver-
schiedenartige Umweltrisiken können ebenfalls zu 
frühkindlichen Entwicklungsschädigungen führen, 
welche sich später als ASS äussern können (Parel-
lada et al., 2014). Es zeigten sich folgende Korrelate 
(Remschmidt & Kamp-Becker, 2006): 
• Unspezifische neuroanatomische Auffälligkeiten
• Konnektivitätsstörung: Im Gehirn sind lokale  

Interaktionen eher verstärkt, Interaktionen zwi-
schen entfernten Gebieten und Funktionen eher 
vermindert. Die einzelnen Hirnfunktionen werden 
also ungenügend integriert.

• Beeinträchtigungen im dopaminergen und sero-
tonergen Neurotransmittersystem

• Neuropsychologische und kognitive Auffälligkeiten: 
Detailorientierung der Wahrnehmung, Schwierig-
keiten des Unterscheidens zwischen relevanten und 
irrelevanten Informationen, Defizite beim Erkennen 
von Beziehungen, in den exekutiven Funktionen, bei 
Planungsprozessen, bei der Strategieentwicklung 
und in der Umstellung der Aufmerksamkeit von 
einem Inhalt auf einen andern. Überlegenheit bei 
einfachen visuellen Aufgaben, z.B. beim Erkennen 
von Details

2. Diagnostik
Eine psychologische / psychiatrische ADHS oder ASS 
Abklärung beinhaltet:
• Anamnese im Gespräch mit den Eltern, mit spe-

ziellem Fokus auf Hinweise für Vererbung, schä-
digende Einflüsse während Schwangerschaft und 
Geburt, Unfälle, Entwicklung der verschiedenen 
Aspekte von Selbstregulation, der sozialen Inter-
aktion, der Motorik, der schulischen Fertigkeiten 
und ADHS- und ASS-spezifische Symptome

• Gespräch mit dem Kind bezüglich seiner Stärken 
und seiner Interpretation der Schwierigkeiten und 
Lösungsvorschläge

• allgemeine und spezifische Fragebogen ausgefüllt 
durch Eltern, Lehrpersonen und Kind ab ca. 11jährig 
(z.B. CBCL, Disyps-KJ)

• neuropsychologische Abklärung: IQ (z.B. WISC-IV), 
auditive und visuelle Differenzierungs- und Merk-
fähigkeit (z.B. Mottier, Rey-Figure complexe), Kon-
zentrationsfähigkeit und Impulskontrolle (z.B. d2, 
DAT, KITAP)

• projektive Verfahren (z.B. Familie in Tieren, Sceno)
• neuromotorische Abklärung
• kinderärztliche Untersuchung inklusive Blutent-

nahme zum Ausschluss somatischer Ursachen
Über die Diagnose werden zunächst die Eltern infor-
miert. Gelingt es, eine gemeinsame Problemdefinition 
sowie einen gemeinsamen möglichen Lösungsweg 
zu finden, wird auch das Kind auf altersgerechte Art 
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informiert. Meist entlastet die Diagnose von Schuld-
gefühlen. Da es entscheidend ist, dass alle Helfenden 
am gleichen Strick ziehen, ist es meist sinnvoll, auch 
Lehrpersonen und andere relevante Vertrauensper-
sonen in Kenntnis zu setzen und ein gemeinsames 
Vorgehen zu koordinieren. 

3. Methoden zur Förderung der Selbstregulation
Bei nur leicht ausgeprägter ADHS oder ASS reichen 
Psychoedukation und Beratung meist als Unterstüt-
zung. Bei stärkerer Ausprägung oder bei Vorliegen 
von Komorbiditäten sind psychotherapeutische und 
oft auch pharmakologische Interventionen nötig. 
Aufgrund der hohen genetischen Bedingtheit sind 
die Möglichkeiten beschränkt, die Störungen durch 
psychosoziale Faktoren ursächlich zu beeinflussen.

3.1. Psychotherapie
Es eignen sich speziell Methoden der Systemischen 
Therapie, der kognitiven Verhaltenstherapie und der 
Hypnosetherapie. Je nach Indikation können auch kli-
entenzentrierte Therapie, Spieltherapie oder Gestalt-
therapie angewandt werden. Eine Gruppentherapie 
kann bei zusätzlicher Störung des Sozialverhaltens 
hilfreich sein. Neurofeedback erwies sich bei guter 
Therapiemotivation und konstanter Teilnahme eben-
falls als effektiv. 

Im Wesentlichen geht es darum, dass bei Kindern mit 
neurobiologisch bedingten Defiziten in der Selbst-
regulation die Anforderungen an ihre individuellen 
Fähigkeiten angepasst werden. Sowohl das Kind als 
auch seine Bezugspersonen müssen sich geeignete 
Kompensationsstrategien aneignen. Hierbei kann bei 
der Motivation des Kindes, bei der Anpassung der 
Strukturen und der Anforderungen und beim Erlernen 
von Umgangsstrategien angesetzt werden.

3.1.1. Förderung der Motivation
Dem Kind kann bewusst gemacht werden, wie die zu 
erlernenden Inhalte mit den individuellen Lebenszielen 
zusammenhängen. Übergeordnete Lebensziele sind 
vorwiegend genetisch bedingt und beinhalten das 
Bedürfnis nach Geborgenheit in Beziehungen, das 
Erleben von Spass, Anerkennung und Kontrolle. Die 
Unterziele, einzelne Kulturtechniken zu erwerben, sind 

nicht genetisch verankert. Kinder mit ADHS sind meist 
beziehungs- und spassorientiert und können z.B. mo-
tiviert werden, Lesen zu lernen, wenn sie verstehen, 
dass sie dadurch mehr Freunde und mehr Spass haben 
können. Kinder mit ASS werden sich eher motivieren 
können, Lesen zu lernen, wenn sie merken, dass sie 
dadurch mehr Kontrolle erlangen können. Es kann 
auch das Spezialinteresse des Kindes genutzt werden. 
Hilfreich sind visualisierende Methoden, z.B. anhand 
eines Pfeils und Bildern. 
In der Psychotherapie kann folgender Ablauf eingeübt 
werden: 

1. Was möchte ich erreichen?
2. Ich plane meine Zwischenziele!
3. Ich setze diese Schritt für Schritt um!
4. Ich kontrolliere das Ergebnis: Stimmt es?

Da es für eine anhaltende Kooperation nicht reicht, 
sich die Fernziele vor Augen zu halten, ist es nötig, die 
Bindungsmotivation des Kindes zu aktivieren - Durch 
eine authentische und liebevolle Beziehung zum Kind. 
Fühlt es sich im Zusammensein mit den Bezugsper-
sonen und mit andern Kindern wohl, übertragen sich 
die positiven Gefühle auf den zu lernenden oder aus-
zuführenden Inhalt (Liechti & Liechti-Darbellay, 2011). 
Besonders bei Kindern mit ADHS sind aber die Bezie-
hungen wegen dem impulsiven Verhalten oft stark 
belastet. Bei Kindern mit ASS darf die Bezugsperson 
sich nicht durch abweisendes Verhalten abschrecken 
lassen: Auch sie sind auf gute Beziehungen angewie-
sen. In der Arbeit mit Eltern und Lehrpersonen können 
folgende Inhalte bearbeitet werden:
• Fragen Sie sich regelmässig, was Sie an dem Kind 

mögen!
• Sorgen Sie häufig für positive gemeinsame Erleb-

nisse!
• Nehmen Sie nichts persönlich!

Äusserst förderlich für eine gute Beziehung zum Kind ist 
die Anwendung eines konstruktiven Kommunikations-
stils (Bodenmann, 2004). Ein solcher kann im Rollenspiel 
mit Eltern oder Lehrperson eingeübt werden: 
• Sprecherregeln: Ich-Botschaften, keine Vorwürfe und 

Abwertungen, Bedürfnisse und Gefühle benennen, 
keine Verallgemeinerungen, dafür konkrete Inhalte 
beschreiben
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weitere Kooperation (Born & Oehler, 2006, S. 64.ff.; 
Jansen & Streit, 2006, S. 65ff.). Es gilt die Faustregel, 
dass einer kritischen Bemerkung gegenüber dem Kind 
mindestens drei bis fünf positive – ehrlich gemeinte! 
- gegenüberstehen sollen! 
Innere ungünstige Anteile des Kindes können hu-
morvoll personalisiert werden, z.B. in Form des „in-
neren Schweinehundes“, der „Motzkuh“ oder des 
„Zwänglis“. 

In der Einzeltherapie mit dem Kind können motivati-
onsfördernde hypnotherapeutische Übungen durchge-
führt werden (Signer-Fischer, 2014): 
Z.B. wird das Kind aufgefordert, sich an eine Situation 
zu erinnern, in der es ihm gut gelang, eine bestimmte 
Regel einzuhalten. Danach soll es sich mit geschlos-
senen Augen vorstellen, es würde diese Situation 
Schritt für Schritt nochmals erleben, und es soll das 
Erlebte laufend berichten. Das positive Gefühl, das da-
bei auftritt, wird geankert, indem das Kind angeleitet 
wird, den Film zu stoppen und darauf zu achten, in wel-
chem Körperteil es das Gefühl besonders stark spürt, 
und welcher Gegenstand dazu passt. Anschliessend 
zeichnet das Kind diesen Ressourcen-Gegenstand.
Um sich in schwierigen Situationen gut kontrollieren 
zu können, kann die Übung „Auslöser suchen, Res-
source einsetzen“ eingeübt werden. Während sich 
das Kind mit geschlossenen Augen vorstellt, es würde 
die kritische Situation durchleben, wird es angeleitet, 
den Film an der Stelle zu stoppen, bei der seine 
Selbstregulation in der Regel versagt. Dann soll es 
den Ressourcen-Anker hervorholen und sich so an das 
zuvor eingeübte Ressourcengefühl erinnern. Danach 
lässt es den Film weiter laufen und beschreibt, wie es 
sich nun, mit Hilfe dieses Ankers, verhält – vermutlich 
erfolgreich!

3.1.2. Anpassung der Strukturen
Um Kinder mit konstitutionell bedingten Wahrneh-
mungsdefiziten vor Reizüberflutung zu schützen, ist es 
wichtig, dass sie zu Hause und in der Schule übersicht-
liche Zimmereinrichtungen erleben. Ein Hausbesuch 
als Basis für Erziehungsberatung kann sich lohnen. 

Wenige und klare Regeln helfen, Abläufe zu automati-
sieren. Für das Kind ist es eine hilfreiche Orientierung, 

Schwerpunktthema

• Zuhörerregeln: offene Fragen stellen, keine Fragen 
mit versteckten Unterstellungen, ausreden lassen, 
das Gehörte zusammenfassen

Verwandt hierzu sind die vier Schritte der gewaltfreien 
Kommunikation nach Rosenberg (2001): 1. Eine Beo-
bachtung neutral beschreiben, 2. Das eigene Gefühl 
benennen, 3. Das Bedürfnis benennen, welches damit 
in Zusammenhang steht, 4. Die sich daraus ergebende 
Bitte im Hier und Jetzt aussprechen. 
Essentiell für den Aufbau von Selbstbewusstsein 
und Selbstvertrauen ist es, dass Bezugspersonen 
Gefühle und Motive der Kinder verlässlich validieren 
(Gottmann, 1997). Anstatt: „Sei nicht so empfind-
lich!“ Besser: „Ja, das hat dich getroffen.“ Auch dies 
kann in der Therapie im Rollenspiel mit den Eltern 
geübt werden. 
Kinder mit ADHS oder ASS manövrieren sich durch 
Störverhalten oft in eine Aussenseiter- oder Sün-
denbockrolle, welches für sie äusserst belastend ist. 
Sie sind dann auf Hilfe angewiesen, um sich unter 
Gleichaltrigen integrieren zu können. Einerseits kann 
in der Schule steuernd eingegriffen werden, z.B. in-
dem die Pausenaufsicht Gruppenspiele anleitet. An-
dererseits kann mit dem Kind in der Psychotherapie 
ein Sozialkompetenztraining durchgeführt werden. 
Das Kind kann angeregt werden, ein Pausentagebuch 
mit sowohl positiven als auch kritischen Ereignissen 
zu führen. Diese können im Einzelgespräch bearbeitet 
und angemessenes Verhalten kann eingeübt werden. 
Hilfreich sind hierbei auch visualisierende Metho-
den, wie die Gerechtigkeitswaage oder „Social Sto-
ries“ (Lucas, 2014). 
Mit Eltern und Kind kann ein Punkteplan mit konse-
quentem Belohnungssystem zur Förderung des Sozi-
alverhaltens zu Hause erarbeitet werden. Eine regel-
mässige psychotherapeutische Begleitung ist dabei 
wichtig, um die Motivation der konsequenten Anwen-
dung bei Eltern und Kind aufrecht zu erhalten, und um 
den Punkteplan an neue Gegebenheiten anzupassen. 

Ziel ist, dass das Kind sich durch Erfolgserlebnisse 
als kompetent erlebt. Es gilt die Abwärtsspirale von 
Misserfolg, Selbstabwertung und Abneigung ge-
gen Lernen in eine Aufwärtsspirale umzuwandeln: 
Durch realistische Zielsetzung erlebt das Kind sich 
als erfolgreich und selbstwirksam und freut sich auf 
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3.1.3. Verinnerlichen von schulischen Lerninhalten
Dies ist bei Kindern mit ADHS oder ASS meist ein ner-
venaufreibendes Thema, welches die Beziehungen des 
Kindes zu seinen Eltern und Lehrpersonen stark strapa-
ziert. Ausserdem mindert schulischer Misserfolg das 
Selbstvertrauen des Kindes. Insofern ist das schulische 
Lernen auch für die Psychotherapie relevant. 

Auch hier steht wiederum die Eltern- / Lehrperso-
nenberatung im Vordergrund (vgl. Born & Oehler, 
2006): Wichtig ist, dass Lerninhalte interessant, 
abwechslungsreich und gut strukturiert präsentiert 
werden. Wenn möglich sollen mehrere Sinneskanäle 
angesprochen werden, vor allem aber auch der visu-
elle. Ausserordentlich wichtig sind die zuverlässige 
Verankerung der Lerninhalte im Langzeitgedächtnis 
und die Automatisierung von Abläufen durch genü-
gend Wiederholungen. Wegen der kurzen Ausdauer 
bei ADHS müssen beim Lernen immer wieder Pausen 
eingelegt werden. Wegen der gehäuften Fein- und 
graphomotorischen Schwierigkeiten sollten Lernwege 
ohne Schreiben eingesetzt werden. 
Aufgrund der inneren Widerstände und der Schwie-
rigkeiten in der Selbstorganisation sind die Kinder 
auf Strukturierungshilfe beim Lernen angewiesen. Der 
Ablauf beim Lösen der Hausaufgaben kann z.B. in Form 
von Piktogrammen als visueller Countdown dargestellt 
werden. Ein sorgfältiges Führen des Hausaufgaben-
heftes, welches sowohl Lehrperson als auch Eltern 
kontrollieren, sowie das Definieren von fixen Zeiten 
für Hausaufgaben sind meist nötig. Psychotherapeu-
tisch kann das Einüben solcher Techniken durch das 
Kind durch einen Punkteplan unterstützt werden. 
Bei genügender Therapiemotivation kann mit dem 
Kind ein Aufmerksamkeitstraining gemäss Lauth & 
Schlottke (2009) durchgeführt werden. 

Möglicherweise ist es nötig, im Sinne eines Nachteils-
ausgleichs den Schulstoff an die Möglichkeiten des 
Kindes anzupassen: z.B. Reduktion der Aufgabenmenge, 
Zeitverlängerung bei Prüfungen oder nicht Bewerten 
der Orthographie.

3.2. Pharmakotherapie
Methylphenidat, als Dopamin-Wiederaufnahmehem-
mer, behandelt ursächlich die ADHS-Symptomatik auf 

wenn diese gut leserlich schriftlich festgehalten und 
aufgehängt werden. Die Bezugspersonen sind zu-
ständig dafür, dass sie das Einhalten dieser Regeln 
zuverlässig einfordern. Aufgabe des Therapeuten / der 
Therapeutin ist es, den Eltern zu helfen, wirkungsvolle 
Regeln sowie logische Konsequenzen bei Einhalten 
und Nichteinhalten zu finden. Im Fall von negativen 
Konsequenzen soll darauf geachtet werden, dass das 
Kind diese ebenfalls als sinnvoll erachtet. 
Anhand der Drei-Körbe-Methode fällt es Eltern leich-
ter, das Kind nicht zu überfordern: Roter Korb = wenige 
(!), rasch zu ändernde Verhaltensweisen, oranger Korb 
= ungünstige Verhaltensweisen, die aber aktuell nicht 
im Fokus stehen, grüner Korb = erwünschte Verhal-
tensweisen. 
Eltern können angeleitet werden, Aufforderungen an 
das Kind wirkungsvoll zu stellen: Nahe beim Kind sein, 
seine Aufmerksamkeit einfordern, die Aufforderung in 
einem kurzen, klar und positiv formulierten Satz mit 
freundlichem und bestimmtem Tonfall stellen. Wenn 
nötig soll das Kind die Aufforderung wiederholen und 
sagen, bis wann es dies ausgeführt hat. Zum Schluss 
wird kontrolliert, ob das Kind dies auch tatsächlich 
erfüllt hat. Bei neu zu erlernendem Verhalten ist es 
entscheidend, dass im positiven Fall ein Lob folgt, 
und dass im Fall des nicht Nachkommens sofort die 
zuvor vereinbarte negative Konsequenz folgt (Döpfner, 
Schürmann & Lehmkuhl, 2006). 

Kommt es trotzdem zu einer Eskalation, wird die 
Diskussion beendet. Es wird dem Kind ein Zeitpunkt 
genannt, zu dem das Gespräch fortgesetzt wird: 
„Schmiede das Eisen, wenn es kalt ist!“ (Omer & von 
Schlippe, 2004). Als Einstieg in das nachfolgende 
Konfliktgespräch ist es hilfreich, die Technik „Yes-
Set“ anzuwenden. Die erwachsene Person nennt zwei 
Sachverhalte, die nichts mit dem Thema zu tun haben, 
denen das Kind aber innerlich zustimmt. Erst im dritten 
Satz wird das Konfliktthema eingeleitet, auch dies in 
einer Formulierung, der das Kind innerlich zustimmen 
kann. Z.B.: 1. „Toll, deine neuen Turnschuhe!“ 2. „Jetzt 
ist fünf Uhr.“ 3. „Du wolltest ja heute Morgen die 
Zähne nicht putzen.“ So kann sich das Kind innerlich 
entspannen, bevor es sich mit der Meinungsverschie-
denheit auseinandersetzen muss. Diese Technik eignet 
sich auch gut als Einstieg in eine Therapiestunde. 

Discussion sur le théme
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der Ebene der Neurotransmitter. Dies erklärt die oft 
eindrückliche Minderung der Symptomatik bei guter 
Einstellung des Medikamentes. Spricht das Kind hierauf 
zu wenig an, können als Alternativen Atomoxetin oder 
Lisdexamphetamin eingesetzt werden. 

Zusammenfassend: Kinder mit ADHS und ASS 
werden am besten unterstützt durch eine Grund-
haltung von liebevoller Sturheit.
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tiert ihre Aufmerksamkeit flexibel auf unterschiedlichste 
Aspekte einer Tätigkeit oder Aufgabe lenken können 
(z.B. bei einem Suchbild, bei dem man Unterschiede 
zwischen zwei fast gleichen Bildern finden will). Unter 
dem Sammelbegriff der «kognitiven Selbstregulation» 
oder auch der «exekutiven Funktionen» werden in der 
Entwicklungspsychologie heute diese verschiedenen, 
anspruchsvollen Kontroll- und Regulierungsprozesse 
verstanden, die ein situationsangepasstes Denken und 
Handeln ermöglichen. Sie spielen weniger bei automa-
tisierten Tätigkeiten (z.B. eine Treppe hinunterlaufen; 
das «kleine Ein-Mal-Eins» aufsagen), sondern vielmehr 
bei neuen und komplexen Aufgaben eine Rolle. 
Kognitive Regulationsfähigkeiten haben sich im Kontext 
von Kindergarten und Schule als sehr bedeutender Fak-
tor für die Schulbereitschaft, aber auch für schulische 
Leistungen (während der gesamten Schulzeit) herausge-
stellt (für einen Überblick siehe Roebers, 2017). Die For-
schung hat in diesem Zusammenhang ein konsistentes 
Bild für die verschiedenen Teilaspekte der exekutiven 
Funktionen ergeben: Sowohl kurz- als auch längerfristig 
können individuelle Unterschiede in der Fähigkeit zur 

Possibilités et limites de la promotion de 
l’autorégulation cognitive chez l’enfant

Résumé: Cet article examine de façon critique les diffé-
rentes approches destinées à favoriser l’autorégulation 
cognitive chez l’enfant. Les programmes de promotion 
existants, scientifiquement fondés, ancrés dans une 
base théorique et évalués selon des critères stricts, 
peuvent être répartis en quatre grands groupes: cursus, 
programmes informatiques, jeux socio-interactifs et in-
terventions sportives. Si un grand nombre d’approches 
présentent des aspects prometteurs, l’état actuel de 
la recherche n’est réellement satisfaisant pour aucune 
de ces catégories.

Einleitung
Zuhause, im Kindergarten und in der Schule müssen 
Kinder oft – genauso wie Erwachsene – verschiedene 
Einzelheiten im Kopf behalten (z.B. benötigte Spiel-
utensilien), Aufgaben unterbrechen (z.B. aufhören, mit 
dem Ball zu prellen, um die nächsten Spielanweisungen 
hören zu können), und zielgerichtet und aufgaben-orien-

Möglichkeiten und Grenzen der Förderung von  
kognitiver Selbstregulation von Kindern
In diesem Beitrag werden die unterschiedlichen Zugangsweisen zur Förderung von kognitiver 
Selbstregulation bei Kindern kritisch diskutiert. Die vorhandenen wissenschaftlich fundierten, 
theoretisch verankerten und unter strengen Kriterien evaluierten Förderprogramme lassen sich 
grob in vier Gruppen aufteilen: Lehrpläne, computer-basierte Programme, sozial-interaktive 
Spiele, und Sportinterventionen. Auch wenn viele der verfügbaren Förderansätze vielsprechende 
Aspekte beinhalten, so ist für keine dieser Gruppen der Stand der Forschung wirklich umfassend 
und ausreichend.

Claudia Roebers
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die allgemeine Qualität der Eltern-Kind-Beziehung, die 
im Kontext von alltäglichen Interaktionen mit einem 
Kind die Entwicklung von kognitiver Selbstregulation 
beeinflussen (Bernier, Carlson, Deschênes, & Matte-
Gagné, 2012). 

Förderung von kognitiver Selbstregulation
Vor dem Hintergrund der oben aufgezeigten Bedeut-
samkeit von kognitiver Selbstregulation im Alltag und 
in fast allen lern- und leistungsbezogenen Kontexten 
ist es nicht verwunderlich, dass die Frage nach För-
dermöglichkeiten dieser Kontroll- und Regulations-
prozesse rege Forschungsaktivitäten zur Folge hatte. 
Insbesondere mit dem Ziel, gleiche Startchancen in das 
schulische Lernen für alle, auch benachteiligte Kinder 
herzustellen (z.B. Kinder mit Entwicklungsrückständen, 
Kinder mit Migrationshintergrund; Kinder aus wenig 
strukturierten, Problem-belasteten Familien), scheint 
die Förderung der kognitiven Selbstregulation ein na-
heliegender Weg zu sein. Weil sich Veränderungen im 
familiären Umfeld generell als schwierig, wenig nach-
haltig und kaum effizient erweisen (Hasselhorn & Kuger, 
2014), haben sich Forschungsanstrengungen vor allem 
auf Unterstützungen und Fördermassnahmen in Kin-
derbetreuungseinrichtungen (Kindertagesstätten und 
Kindergärten) konzentriert. Und da die Plastizität des 
Gehirns in den frühen Jahren der Entwicklung als am 
höchsten eingeschätzt wird, wurden Förderprogramme 
vor allem für den Altersbereich Kindergarten und frühe 
Elementarbildung entwickelt. 
Zum heutigen Stand der Forschung lassen sich von 
Wissenschaftlern entwickelte und unter strengen Kri-
terien evaluierte Förderprogramme grob in vier Gruppen 
aufteilen. Zum einen gibt es spezifische Lehrpläne und 
Kindergartenprogramme, die so entwickelt und konzi-
piert wurden, um gezielt die Selbstregulation von Kin-
dern zu fördern. Zum anderen wurde inzwischen eine 
grosse Anzahl von mehr oder weniger kindgerechten 
Computerprogrammen entwickelt, die gezielt die o.g. 
exekutiven Funktionen ansprechen. Die dritte Gruppe 
stellen sozial-interaktive Fördermaterialien dar, bei 
denen nachweislich wirksame Aspekte der beiden zu-
vor genannten Ansätze in ein kindgerechtes Programm 
integriert werden, welches sich im Kindergarten-, aber 
auch im Schulalltag mit allen oder auch nur mit aus-
gewählten Kindern integrieren lässt. Und schliesslich 

kognitiven Selbstregulation bedeutende Anteile von in-
dividuellen Unterschieden in Schulleistungen, aber auch 
in kognitiven und sozialen Aspekten der schulischen 
Anpassung (z.B. Lern- und Unterrichtsverhalten, soziale 
Beziehungen zu Mitschülerinnen und Mitschülern, Kon-
takt und Verhalten gegenüber der Lehrperson) erklären. 
Im Vergleich zu bereichs-spezifischem Vorwissen, das 
bis anhin als der bedeutendste Faktor für die Schulbe-
reitschaft und schulische Leistungen galt (z.B. sagen 
frühe mathematische Leistungen spätere gut vorher; die 
phonologische Bewusstheit ist ein Vorläufer der späte-
ren schriftsprachlichen Fähigkeiten), haben sich die hier 
im Fokus stehenden exekutiven Funktionen als noch 
wichtiger erwiesen. Vor allem das Arbeitsgedächtnis, 
die Fähigkeit der Reaktionshemmung und die kognitive 
Flexibilität sind die Kernaspekte der kognitiven Selbst-
regulation, die im Zentrum des Forschungsinteresses 
stehen und die zu diesem eindeutigen Bild beitragen. 
Aber warum unterscheiden sich Kinder in der Fähigkeit 
der kognitiven Selbstregulation? Man ist sich heute 
einig, dass der Entwicklungsprozess im Bereich der ko-
gnitiven Selbstregulation, genauso wie in anderen Be-
reichen, das Ergebnis eines wechselseitigen und dyna-
mischen Zusammenspiels der biologischen Ausstattung 
des Individuums einerseits und der Umwelterfahrungen 
andererseits ist. Zu den entscheidendsten Umweltfakto-
ren gehört dabei der familiäre Hintergrund, sowohl im 
Hinblick auf die sozioökonomischen Gegebenheiten in-
nerhalb der Familie (Einkommen, Ausbildung, Beruf der 
Eltern), als auch im Hinblick auf den Sprachgebrauch der 
Eltern, die Struktur und Organisation des Alltags, sowie 
den Anregungsgehalt von Freizeitaktivitäten (Hughes 
& Ensor, 2009). Auch die Qualität von Eltern-Kind-In-
teraktionen und die Menge an «Übungsmöglichkeiten» 
für die kognitive Selbstregulation sind wichtige Um-
weltfaktoren, die individuelle Unterschiede zwischen 
Kindern erklären können. In dem Masse, wie es Eltern 
gelingt, eine altersentsprechende Menge an Lob und 
Ermunterung in alltäglichen, kindgerechten, und leicht 
herausfordernden Situationen herzustellen, mit dem sie 
eine entwicklungsadäquate Selbstständigkeit fördern, 
werden sich exekutive Funktionen der Kinder positiv 
entwickeln. Konkret sind es vor allem die Sensitivität 
von Bezugspersonen, die Strategievermittlung durch die 
Eltern, die Fähigkeit der Eltern, sich in die Gedanken und 
Gefühle der Kinder hineinzuversetzen und schliesslich 

Schwerpunktthema
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gut im Kindergartenalltag integriert sind und nachge-
wiesenermassen auch die Schulbereitschaft von Kin-
dern fördern (z.B. Förderprogramme der phonologischen 
Bewusstheit). Gleichwohl empfehlen sich Aspekte und 
Ansätze des «Tools of the Mind» Programmes durchaus 
als Massnahmen der Kompensation, wenn Kinder mit 
Rückständen in der Entwicklung der Selbstregulation 
auffällig werden. 

2. Computerprogramme zur Förderung der kognitiven 
Selbstregulation
Für diesen Bereich gibt es sowohl auf dem Heimcom-
puter zu installierende als auch internet-basierte Soft-
ware-Pakete, die typischerweise eine «Spielesamm-
lung» von Aufgaben beinhalten, die die verschiedenen 
Aspekte der exekutiven Funktionen ansprechen sollen. 
Der Markt wird heute von dem Programm COGMED® 
dominiert (vertrieben durch PEARSON), einem in Schwe-
den und England entwickelten Programm. Vor allem das 
Arbeitsgedächtnis, aber auch die Reaktionshemmung 
wird hier mit unterschiedlichen Aufgabentypen ange-
sprochen, wobei der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben 
an das Niveau des trainierenden Kindes individuell 
und automatisch angepasst wird. Um eine möglichst 
grosse Wirksamkeit zu gewährleisten, werden jeweils 
Aufgaben präsentiert, die von diesem Kind mit einer 
Wahrscheinlichkeit von nur 60% richtig gelöst werden 
können. In Untersuchungen, in denen vierjährige und äl-
tere Kinder über Wochen täglich 15-20 min mit diesem 
Programm trainiert haben, zeigten sich positive Effekte 
auf das Arbeitsgedächtnis. Detailliertere Analysen der 
ständig wachsenden Datenmenge von COGMED®, bei 
dem über das Internet Daten aller Nutzer für wissen-
schaftliche Zwecke zur Verfügung stehen, können das 
anfänglich sehr positive Bild nicht bestätigen. In der 
Mehrheit der veröffentlichten Arbeiten zur Wirksamkeit 
dieses und ähnlicher Computerprogramme konnten – 
wenn überhaupt – nur sehr kleine Effekte gefunden 
werden, und die Frage nach der längerfristigen Wirk-
samkeit für trainings-ferne, das heisst Transfer-Aufga-
ben wurde noch nicht positiv beantwortet. 
An dieser Stelle soll auch die hohe Aufgabenschwierig-
keit und das Computerformat kritisch diskutiert werden. 
Kinder sollten auch im Kontext von Fördermassnahmen 
Erfolgserlebnisse haben, ein Gefühl der Selbstwirk-
samkeit bekommen und Spass zur Aufrechthaltung der 

viertens, sind vor dem Hintergrund des aktuellen Zeit-
geistes einige Programme veröffentlicht worden, in 
denen durch sportliche Aktivität indirekt die kognitive 
Selbstregulation zu verbessern versucht wird. 

1. Kindergarten-Lehrpläne und –Programme zur Förde-
rung der kognitiven Selbstregulation
Anlehnend an die Entwicklungstheorie der russischen 
Psychologen Luria und Vytgotsky wurde in Kanada das 
Kindergarten-Curriculum «Tools of the Mind» entwi-
ckelt. Der Kindergartenalltag der Kinder wird hier so 
gestaltet, dass Rollenspiele mit wechselnden Rollen, 
Aufgaben, die die Auswahl von passenden Materia-
lien und sorgfältige Planungen erfordern. So müssen 
Kinder aushandeln, priorisieren, Reihenfolgen festle-
gen, Details behalten und vieles andere mehr, was die 
kognitive Selbstregulation beansprucht. In einer ersten 
Untersuchung mit 4- bis 5-jährigen Kindern aus sozial 
benachteiligten Familien erwies sich dieses über ein 
Kindergartenjahr durchgeführtes Programm als durch-
aus wirksam (Diamond et al., 2007). Nachfolgende Stu-
dien konnten die positiven Effekte nicht durchgängig 
replizieren, was die Vermutungen aufkommen liess, 
dass nicht alle Aspekte der exekutiven Funktionen 
gleichermassen förderbar sind und Förderprogramme 
insbesondere bei schwachen Ausgangsleistungen in 
Selbstregulation Verbesserungen bewirken. 
Weiterführende Untersuchungen zu Kindergartenpro-
grammen deuten vor allem darauf hin, dass – genau 
wie innerhalb des familiären Umfeldes – eine klare 
Tagesstruktur, klare Regeln des Gruppenlebens und 
somit effektives Gruppenmanagement durch die Lehr-
person und viele positive, möglichst unterstützende und 
die Selbstständigkeit fördernde Interaktionen mit dem 
Lehrpersonal nachhaltige und positive Effekte auf die 
Entwicklung der Selbstregulation haben. Zahlreiche 
Gelegenheiten für angeleitetes, aber vor allem selbst-
ständiges Spielen und Lernen, alleine und in kleinen 
Gruppen, wirkt sich günstig auf die Entwicklung der 
kognitiven Selbstregulation im Kindergarten aus. Grund-
sätzlich scheinen diese Faktoren durchaus bereits in 
hiesigen Kindergärten verwirklicht zu werden. Eine 
komplette Umgestaltung von Kindergarten-Lehrplänen 
scheint deshalb nicht sinnvoll. Nicht zuletzt auch des-
halb, weil dies das Aufgeben von evidenz-basierten Me-
thoden und Lernaktivitäten bedeuten würde, die heute 
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Das Fördermaterial stellt eine Synthese aus Aspekten 
und Kernelementen der verschiedenen, oben skizzierten 
Programme dar. So wurden beispielsweise sämtliche 
Förderspiele aus in der wissenschaftlichen Literatur 
verfügbaren Instrumenten zur Messung von exekuti-
ven Funktionen weiterentwickelt bzw. adaptiert, um zu 
gewährleisten, dass die gefragten kognitiven Regulati-
ons- und Kontrollprozesse auch wirklich angesprochen 
werden. Zudem haben wir sichergestellt, dass alle 
Materialien mindestens drei verschiedene Schwierig-
keitsstufen aufweisen, sodass ganz individuell auf un-
terschiedlichem Niveau eingestiegen und geübt werden 
kann. Dieser Aspekt hat sich in der Forschungsliteratur 
konsistent als entscheidend für die Wirksamkeit her-
ausgestellt. Die Kleingruppen- und Kreisspiele wurden 
ausserdem so konzipiert, dass unterschiedliche Rollen 
von Kindern, aber auch von mitspielenden Erwachse-
nen, übernommen werden können, wie dies bei «Tools 
of the Mind» beispielweise der Fall ist. Damit die ko-
gnitive Selbstregulation in ihrer ganzen Breite geför-
dert wird, sollte mit dem Berner Material «Nele und 
Noa im Regenwald» (erschienen im Reinhardt Verlag 
München) über einen Zeitraum von mindestens 6 Wo-
chen idealerweise täglich eine Individualförderung, ein 
Kleingruppenspiel und ein Kreisspiel gespielt werden 
(der Zeitbedarf hierfür beträgt insgesamt 30 – 45 min). 
Bei über 130 Kindergartenkindern im ersten und zweiten 
Schweizer Kindergartenjahr wurden diese Materialien 
streng auf ihre Wirksamkeit hin überprüft. Alle teil-
nehmenden Kinder wurden mit einem Abstand von 8 
Wochen zweimal von geschulten Testleitern mit com-
puter-basierten Aufgaben (also nicht mit den gespielten 
Spielen und Aufgaben) zur objektiven und zuverlässigen 
Messung der exekutiven Funktionen getestet. Während 
eine Hälfte der Kinder aus zufällig ausgewählten Kin-
dergärten während der 6 Wochen zwischen dem Vor- 
und dem Nachtest das Förderprogramm durchlief, das 
von Mitarbeitenden und den Kindergartenlehrpersonen 
in den Kindergärten durchgeführt wurde, bildete die an-
dere Hälfte der Kinder die sog. «Warte-Kontrollgruppe» 
(sie erhielten das Trainingsmaterial nach der zweiten 
Messung). Für alle drei im Fokus stehenden Aspekte der 
kognitiven Selbstregulation, dem Arbeitsgedächtnis, 
der Reaktionshemmung, und der kognitiven Flexibili-
tät, konnten bedeutsame Verbesserungen festgestellt 
werden. Diese fielen je nach Alter der Kinder und je 

Motivation erleben. Es bedarf hoher Supervision von 
Erwachsenen, wenn ein Kind bei fast jeder zweiten Auf-
gabe einen Misserfolg erlebt und es überrascht nicht, 
dass in zahlreichen Untersuchungen die Abbruchquote 
der Teilnehmenden bei 30% und mehr lag. Der Argu-
mentation von Adele Diamond (2012) folgend sollten 
Förderprogramme für Kinder unbedingt auch soziale 
Interaktionen, gemeinsames Erleben und positive Emo-
tionen bei allen Beteiligten mit sich bringen. Kinder sol-
len stolz auf ihre Leistungen sein können, Spass haben 
und mit Gleichaltrigen über kleine Misserfolge lachen 
können. Aus diesen und anderen Gründen halte ich sol-
che reine Computerprogramme für die Förderung von 
exekutiven Funktionen bei Kindern als wenig geeignet. 
Jedoch, bei Kindern mit Lerndefiziten, Entwicklungs-
rückständen oder –störungen (z.B. Aufmerksamkeitsstö-
rungen, Zustände nach Frühgeburt, nach traumatischer 
oder Tumor-bedingter Hirnschädigung, oder bei chroni-
schen Krankheiten, die auch das zentrale Nervensystem 
betreffen) dienen Computerprogramme als eine sinn-
volle und wirksame zusätzliche Form der Unterstützung 
und Förderung. Hier zeigen zahlreiche Studien deren 
Wirksamkeit auf. 

1. Sozial-interaktive, adaptive Spielesammlung zur För-
derung der kognitiven Selbstregulation: «Nele und Noa 
im Regenwald®» (Roebers et al., 2014) 
Vor dem Hintergrund der eigenen Forschungsaktivi-
täten zur Entwicklung der exekutiven Funktionen im 
Schuleintrittsalter habe ich mit meiner Arbeitsgruppe 
ein Set von Materialien entwickelt, mit dessen Hilfe 
auf spielerische Weise die kognitive Selbstregulation 
gefördert werden kann. Es handelt sich hierbei um eine 
Spielesammlung, die fünf verschiedene Individualför-
derungen (vor allem Aufgaben auf Papier, die auf CD 
mitgeliefert werden; z.B. Suchbilder, Labyrinthe u.ä.), 
fünf verschiedene Kleingruppenspiele für 2 bis 4 Kinder 
(und Erwachsene), sowie fünf Kreisspiele für grosse 
Gruppen beinhaltet. Eine Rahmengeschichte von zwei 
Kindern (Nele und Noa), die im Regenwald am Rand 
eines Ureinwohner-Dorfes wohnen und dort als junge 
Forscher kleine Aufgaben erledigen und Abenteuer er-
leben, integriert die Fördermaterialien zu einem kohä-
renten, spannenden und kindgerechten Thema, das sich 
durch andere Kindergartenaktivitäten noch anreichern 
lässt (Roebers et al., 2014). 
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hervorgerufen, in denen gezeigt wurde, dass bei älteren 
Menschen durch regelmässige, relativ intensive sport-
liche Tätigkeit die typischerweise zu beobachtenden 
kognitiven Abbauprozesse, vor allem in den exekutiven 
Funktionen aufgehalten werden können (Colcombe & 
Kramer, 2003). Zahlreiche Forschergruppen haben sich 
inzwischen dieser Frage auch für das Kindergarten- und 
Schulalter genähert. 
Ein Versuch, die inzwischen veröffentlichten Studien zu 
klassifizieren, lässt unterschiedliche Förderzugänge er-
kennen. Es gibt Studien, die versuchen, durch sportliche 
Aktivitäten, die in den Kindergarten- und Schulalltag 
eingebaut werden, die kognitive Selbstregulation zu 
verbessern. Obwohl es zahlreiche solche, meist päd-
agogische, Ansätze gibt (z.B. «Die bewegte Schule»), 
existieren bislang nur ganz wenige streng kontrollierte 
Studien, die die Wirksamkeit solcher Ansätze zwei-
felsfrei belegen können. Hier ist also weiterhin viel 
Forschungsbedarf vorhanden. 
Dann gibt es eine ganze Reihe von Studien, die die 
Wirksamkeit einer einmalig durchgeführten sportli-
chen Aktivität auf kognitive Leistungen untersuchen 
und auch hier steht meist die kognitive Selbstregulation 
im Zentrum des Interesses. In zwei eigenen Studien, 
die wir in Kollaboration mit Berner Sportwissenschaft-
lern realisiert haben, konnten wir bei Zweit- aber nicht 
bei Fünftklässlern durch eine motorisch-koordinative 
Kurzintervention (30 min) Verbesserungen in der Reak-
tionshemmung erzielen, während sich die Leistungen 
im Arbeitsgedächtnis und in der kognitiven Flexibilität 
nicht verbesserte (Jäger et al., 2014). Bei den Fünft-
klässlern wurden keine allgemeinen Verbesserungen im 
Vergleich zur Kontrollgruppe erzielt, wohl aber verbes-
serten sich jene Kinder überproportional, die bereits im 
Vortest in den Aufgaben der exekutiven Funktionen gut 
abgeschnitten hatten (Jäger et al., 2015). Dies ist aber 
im schulischen Kontext genau die Gruppe von Schü-
lern, bei denen eine solche Intervention am wenigsten 
angezeigt wäre!
Schliesslich gibt es viele Förderansätze, in denen ein 
auf Wochen ausgerichtetes Sport-Programm (mit meh-
reren Trainingseinheiten pro Woche) realisiert und eva-
luiert wird. Eine Zusammenfassung dieser Forschungs-
befunde ist deshalb unmöglich, weil sich die Art der 
Programme (reiner Ausdauersport, motorisch-koordi-
natives Training, gemischtes Training mit Sportspielen), 

nach Aspekt im Umfang von einem Entwicklungsfort-
schritt von 6 bis 12 Monaten aus, was einem grossen 
und praktisch bedeutsamen Trainingseffekt entspricht 
(Röthlisberger et al., 2012).
Motiviert durch diese Effekte haben wir in einer weite-
ren, bislang noch nicht publizierten Studie kürzlich diese 
Materialien bei älteren Kindern eingesetzt. Über 100 
Kinder im Alter von 10 bis 12 Jahren nahmen an dieser 
Untersuchung teil. Die Hälfte spielte im Klassenverband 
zweimal pro Woche während 30 min zwei verschiedene 
Spiele aus «Nele und Noa im Regenwald»®, die andere 
Hälfte fungierte als Kontrollgruppe und hatte Unterricht 
gemäss Stundenplan. Überraschenderweise verbes-
serten sich die Kinder der Trainingsgruppe im Mittel 
gegenüber der Kontrollgruppe im Arbeitsgedächtnis 
und in der kognitiven Flexibilität, nicht jedoch in der 
Reaktionshemmung. Dies bedeutet, dass entgegen 
der weit verbreiteten Meinung, dass sich die kognitive 
Selbstregulation nur bei jungen Kindern, idealerweise 
vor der Einschulung verbessern lässt, auch später in der 
Entwicklung noch Potential zur Verbesserung der exe-
kutiven Funktionen vorhanden ist. Da auch im späteren 
Schulalter diese Kontroll- und Regulationsprozesse mit 
Schulleistungen eng verknüpft sind und da über die ge-
samte Schulzeit hinweg ungenügende Schulleistungen 
auftreten, könnten sich mit diesem spielerischen Pro-
gramm eventuell auch in höheren Altersgruppen noch 
vielversprechende Anwendungsmöglichkeiten ergeben. 
Ob sich allerdings ein solches sozial-interaktives För-
derprogramm auch langfristig auf die Entwicklung der 
kognitiven Selbstregulation auswirkt oder ob sich die 
positiven Effekte nach Beendigung des Trainings ver-
flüchtigen, bleibt eine noch offene Forschungsfrage. 
Auch der Aspekt des Transfers auf andere Bereiche, zum 
Beispiel auf Schulleistungen, ist von grosser Bedeu-
tung, wurde bislang aber leider noch nicht hinreichend 
untersucht. Hier sind weitere Forschungsbemühungen 
von Nöten. 

2. Sport und Sportspiele zur Förderung der kognitiven 
Selbstregulation 
Bei diesen Trainings handelt es sich um einen indirek-
ten Zugang, da nicht die kognitive Selbstregulation 
direkt, sondern vermittelt über körperliche Aktivität 
verbessert werden soll. Schon vor einigen Jahren 
haben Forschungsbefunde starkes Medien-Interesse 
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die Intensität der körperlichen Belastung, die Dauer des 
Programmes sowie der einzelnen Trainingseinheiten 
und die verwendeten Messinstrumente zur Testung der 
Effektivität zu stark unterscheiden. Gleichwohl hat es 
den Anschein, als ob sportliche Aktivitäten, die auch ko-
gnitiv anspruchsvoll sind (informations-basierte körper-
liche Aktivitäten wie komplexe motorisch-koordinative 
Aufgaben, häufiger Regelwechsel in Spielen und ähn-
liches) durchaus zu Verbesserungen in der kognitiven 
Selbstregulation führen können (siehe zum Beispiel 
Schmidt et al., 2015).

Fazit 
Zusammenfassend lässt sich also festhalten, dass es 
verschiedene, wissenschaftlich fundierte und evalu-
ierte Ansätze zur Förderung der für viele Lebens- und 
Leistungsbereiche zentralen kognitiven Selbstregula-
tion gibt. Sämtliche Förderprogramme weisen dabei 
positive und negative Aspekte auf; kein Förderpro-
gramm scheint eindeutig und in allen Bereichen (z.B. 
Zielgruppe, Aufwand, kurz- und langfristige Effekte) 
den anderen überlegen zu sein. Auch wenn direkte In-
terventionen überwiegen, könnten dennoch indirekte 
Trainings ein anderer, durchaus erfolgsversprechender 
und zusätzlicher Weg sein. Denn, multi-modale För-
deransätze haben sich auch in anderen, insbesondere 
klinischen Bereichen durchgesetzt. Gleichzeitig sollten 
Anwender zum jetzigen Stand der Forschung immer 
noch eine gesunde Skepsis haben und die vorhandenen 
Förderprogramme auf keinen Fall als «Allheilmittel» für 
wenig ausgeprägte kognitive Selbstregulation ansehen.
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combinaison de stratégies de régulation traditionnelles 
(médiation active ou restrictive, utilisation commune), 
qu’ils complètent par de nouvelles méthodes telles que 
le monitoring ou la médiation technique. La mise en 
œuvre de ces stratégies semble dépendre de divers 
facteurs, comme l’âge et le sexe des enfants, mais aussi 
le sexe, le niveau de formation ou le style d’éducation 
des parents. En ce qui concerne l’efficacité, les données 
sont encore trop peu nombreuses pour donner lieu à des 
conclusions valables. Les technologies évoluant à un 
rythme effréné, des recherches supplémentaires seront 
nécessaires (p. ex. enquêtes transversales auprès de 
parents et d’enfants) pour évaluer avec plus de fiabilité 
l’impact des différentes stratégies de régulation.
 

Toujours en ligne? 
Comment les parents régulent les acti-
vités en ligne de leurs enfants

Résumé

Les nouveaux médias permettant une utilisation perma-
nente et intensive d’Internet dès le plus jeune âge, le 
contrôle parental prend une importance croissante, et 
ce, d’autant plus que la capacité d’autorégulation des 
enfants n’est pas encore totalement développée. Selon 
les recherches effectuées à ce jour, les parents tentent 
de différentes façons de modérer l’utilisation des nou-
veaux médias par leurs enfants. Ils ont recours à une 

Wie Eltern die Onlineaktivitäten ihrer Kinder regulieren

Ständig online?
Da neue Medien die ständige und unkontrollierte Nutzung des Internets bereits für junge Kin-
der ermöglichen, wird die Regulation der Mediennutzung durch Eltern immer wichtiger, vor 
allem da sich die Selbstregulation der Kinder noch in der Entwicklung befindet. Die bisherige 
Forschung zeigt, dass Eltern auf verschiedene Art und Weise versuchen, die kindliche Nutzung 
neuer Medien zu regulieren. Es wird eine Kombination von traditionellen Regulationsstrategien 
(aktive Mediation, restriktive Mediation, gemeinsame Nutzung) sowie eine Ergänzung durch neue 
Strategien wie das Monitoring oder die technische Mediation angewandt. Das Einsetzen dieser 
Regulationsstrategien scheint von verschiedenen Faktoren, wie zum Beispiel dem Alter und dem 
Geschlecht der Kinder, dem Geschlecht, der Bildung oder dem elterlichen Erziehungsstil abhängig 
zu sein. Bezüglich der Wirksamkeit der verschiedenen Regulationsstrategien liegen bislang zu 
wenige Befunde vor, um valide Aussagen treffen zu können. Aufgrund der sich ständig und rasant 
weiterentwickelnden Technologien ist weitere Forschung nötig (z.B. längsschnittliche Designs, 
die Eltern und Kinder befragen), um die Wirksamkeit der verschiedenen Regulationsstrategien 
zuverlässiger einschätzen zu können. 
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der Missbrauch persönlicher Daten (Hermida, 2013; 
Waller et al., 2016). Dass diese Gefahr real ist, zeigen 
Daten aus der schweizerischen James-Studie (Waller 
et al., 2016). So berichten beispielsweise 33% der 12 
bis 19 Jährigen, dass schon einmal Fotos oder Videos 
von ihnen ohne ihre Zustimmung ins Internet gestellt 
wurden und 43% der Befragten geben an, schon einmal 
erotische oder aufreizende Fotos oder Videos von ande-
ren zugeschickt bekommen zu haben. Des Weiteren be-
richten sogar 64% der Kinder, brutale Videos auf dem 
Computer oder Handy angeschaut zu haben. Gemäss 
der Blikk Studie (Riedel et al., 2017) reichen die Folgen 
der Mediennutzung von Fütter- und Einschlafstörun-
gen bei Babys über Sprachentwicklungsstörungen bei 
Kleinkindern bis hin zu Konzentrationsstörungen im 
Grundschulalter. Darüber hinaus wurden Zusammen-
hänge zwischen einer hohen digitalen Mediennutzung 
und vermehrtem Konsum von Süssgetränken und Süs-
sigkeiten gefunden. Neben den erwähnten Risiken der 
digitalen Mediennutzung steigt auch die Zahl inter-
netabhängiger Jugendlicher laut Experten rasant an 
(Riedel et al., 2017). Insgesamt muss also festgehalten 
werden, dass eine Vielzahl an gesundheitlichen Risiken 
durch übermässigen digitalen und mobilen Medienkon-
sum für Kinder existiert. 
Trotz dieser Risiken postulieren einige Forschungser-
gebnisse, dass der Einfluss neuer Medien auf Kinder 
vor allem von der richtigen Nutzung und Regulation 
abhängig ist (Clark, 2011). Eine wesentliche Funktion 
bei der Mediensozialisation kommt dabei den Erzie-
hungspersonen zu, im Folgenden als Eltern bezeichnet. 
Da Kinder das Internet heutzutage an verschiedenen 
digitalen und mobilen Geräten nutzen, welche häufig 
von den Eltern zur Verfügung gestellt werden, sind es 
gerade die Eltern, welche dafür verantwortlich sind, 
die Nutzung neuer Medien zu regulieren und ihren Kin-
dern den richtigen Umgang mit diesen beizubringen  
(Hermida & Signer, 2013). Dies stellt jedoch eine grosse 
Herausforderung für Eltern dar (Shin & Li, 2017), denn 
durch die Portabilität der neuen Medien ist die Nutzung 
des Internets von überall und zu jeder Zeit möglich ge-
worden (Mascheroni & Ólafsson, 2013). Dies belegen 
auch Zahlen der James Studie (Waller et al., 2016), wo-
nach 72% der Kinder in der Schweiz von drei oder mehr 
Orten auf das Internet zugreifen. Aus diesem Grund ist 
es entscheidend, dass Eltern die richtige Nutzung neuer 

Neue Medien, sogenannte digitale und mobile Geräte 
wie Tablets oder Smartphones welche einen Internet-
zugang besitzen (Clark, 2011), sind heute allgegen-
wärtig. Ihre Eigenschaften ermöglichen es, jederzeit 
und ortsunabhängig ein grosses Repertoire an Kom-
munikationsanwendungen und Online-Aktivitäten zu 
nutzen (Clark, 2011; Mascheroni & Ólafsson, 2013). 
Wie Studien zeigen, besitzen bereits 98% der Schwei-
zer Kinder im Alter von 6 bis 13 Jahren ein Handy/
Smartphone, 97% einen Computer/Laptop und 96% 
einen Internetzugang (Waller, Willemse, Genner, Suter, 
& Süss, 2016). Bei der Mediennutzung spielt auch die 
Nutzungszeit eine entscheidende Rolle. So zeigen 
aktuelle Daten der Blikk Studie (Riedel, Büsching, & 
Brand, 2017), dass bereits Säuglinge und Kleinkinder 
das Smartphone ihrer Eltern regelmässig nutzen. 70% 
der Kinder im Kita-Alter nutzen das Smartphone ihrer 
Eltern täglich bereits mehr als eine halbe Stunde. Mit 
zunehmenden Alter der Kinder steigt auch die Nut-
zungszeit. Gemäss Angaben in der Schweiz wohnhafter 
Eltern nutzen Kinder im Alter von 6 bis 13 Jahren das 
Handy/Smartphone für 29 Minuten sowie das Internet 
für 28 Minuten am Tag (Waller et al, 2016). Weiter 
zeigt die Mike-Studie (Suter et al., 2015), dass das 
Smartphone an erster Stelle der Nutzungshäufigkeit 
steht. 99 Prozent der Kinder nutzen dies täglich oder 
mehrmals pro Woche. Nach eigener Einschätzung der 
12 bis 19 Jährigen verbringen sie unter der Woche 
durchschnittlich 150 Minuten pro Tag im Internet, am 
Wochenende sogar 220 Minuten pro Tag (Waller et 
al., 2016). 

Chancen und Risiken
Die intensive Nutzung digitaler und mobiler Medien 
kann sowohl Chancen als auch Risiken beinhalten. 
Vor allem der Zugang zu umfangreichen Informatio-
nen stellt einen der wesentlichen Vorteile dar. Weiter 
dienen neue Medien als einfaches Mittel, um sozi-
ale Beziehungen zu pflegen und aufrecht zu erhalten. 
Ergänzend können neue Medien, da sie von überall 
nutzbar geworden sind, gerade in Problemsituationen 
hilfreich sein, um eine Lösung zu finden (Hermida, 
2013). Demgegenüber entstehen aber vor allem für 
Kinder Risiken wie Cybermobbing, Kontakte und Tref-
fen mit Fremden, der Erhalt von sexuellen Nachrich-
ten, pornografische oder gewalterfüllte Inhalte und 
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und was in einem konkreten Fall von beunruhigenden 
Erlebnissen zu tun wäre (Hermida & Signer, 2013). 
Insgesamt gilt es festzuhalten, dass die genannten 
drei Strategien (restriktive Mediation, gemeinsame 
Nutzung, aktive Mediation) zu den traditionellen el-
terlichen Regulationsstrategien zählen. Seitdem die 
Nutzung digitaler und mobiler Medien von Kindern 
rapide angestiegen ist, ist es jedoch entscheidend, zu 
untersuchen, wie Eltern mit den neuen Herausforderun-
gen umgehen und wie sie diese regulieren. Beispiels-
weise wird eine gemeinsame Nutzung oder aktive 
Mediation bei mobilen Geräten immer schwieriger, da 
diese gerade in Abwesenheit der Eltern an fast jedem 
Ort genutzt werden können (Nikken & Jansz, 2014). 
Aufgrund der oben beschriebenen Annahmen scheint 
eine Erweiterung der traditionellen Regulationsstrate-
gien sinnvoll (vergleiche Livingston & Helsper, 2008; 
Nikken & Jansz, 2014). Eine solche Erweiterung der 
Regulationsstrategien bilden das Monitoring und die 
technische Mediation (Hermida & Signer, 2013; Sonck 
et al., 2013; Livingston & Helpser, 2008). Beim Moni-
toring überprüfen die Eltern die Aufzeichnungen ihrer 
Kinder nach der Mediennutzung (Hermida & Signer, 
2013). Sie kontrollieren den Internetverlauf oder die 
gesendeten Mitteilungen (Kirwil, 2009). Bei der tech-
nischen Mediation handelt es sich ebenfalls um eine 
Überprüfung der Internetnutzung, welche durch die 
Installation einer Software umgesetzt wird (Hermida 
& Signer, 2013). 
Trotz der oben genannten wachsenden Risiken, die mit 
der Nutzung neuer Medien einhergehen, ist bisher sehr 
wenig darüber bekannt, welche Regulationsstrategien 
Eltern bei der Nutzung neuer Medien ihrer Kinder an-
wenden, welche Faktoren das Einsetzen von Regulati-
onsstrategien beeinflussen und noch viel wesentlicher, 
wie wirksam diese sind (Nikken & Jansz, 2014). 

Elterliche Regulationsstrategien der kindlichen 
Nutzung neuer Medien 
Betrachtet man jedoch die bisherigen Forschungsbe-
funde, zeigt sich, dass Eltern auch bei der Regulation 
der Nutzung neuer Medien vergleichbare Strategien 
wie bei traditioneller Mediennutzung (z.B. aktiven Me-
diation) einsetzen. Ergebnisse einer niederländischen 
Studie zur Internetnutzung weisen darauf hin, dass 
die aktive Mediation am häufigsten angewandt wird, 

Medien mit ihren Kindern thematisieren und entspre-
chende Strategien einsetzen, um die Nutzung neuer 
Medien zu regulieren (Clark, 2011; Hermida, 2013; 
Livingstone & Haddon, 2009; Livingstone & Helsper, 
2008; Sonck, Nikken, & Haan, 2013). 

Elterliche Mediationstheorie
Gemäss der sogenannten elterlichen Mediationsthe-
orie (parental mediation theory) wenden Eltern unter-
schiedliche Strategien in der zwischenmenschlichen 
Kommunikation an, um den Medienkonsum ihrer Kinder 
zu regulieren (Clark, 2011). Diese Strategien werden in 
der Regel in drei Typen unterteilt. Die erste Strategie 
wird als restriktive Mediation bezeichnet. Bei der res-
triktiven Mediation werden Regeln aufgestellt, welche 
die Mediennutzung bezüglich Inhalt, Ort der Nutzung 
und Dauer regulieren sollen (Clark, 2011; Valkenburg et 
al., 1999). Ein Beispiel wäre die Sperrung bestimmter 
Seiten im Internet (Kirwil, 2009; Livingstone & Helsper, 
2008). Als zweite elterliche Regulationsstrategie sei 
die Co-Nutzung genannt. Darunter wird die gemein-
same Nutzung, also das gemeinsame Verwenden di-
gitaler und mobiler Medien von Eltern und Kindern 
verstanden. Durch Co-Nutzung können die Inhalte der 
Mediennutzung diskutiert oder erklärt werden (Clark, 
2011; Valkenburg et al., 1999). Als dritte Regulations-
strategie wird die aktive Mediation bezeichnet. Da-
runter zu verstehen ist das Sprechen über mögliche 
Profite und Risiken der Mediennutzung (Clark, 2011; 
Valkenburg et al., 1999). Für die aktive Mediation wird 
auch der gleichwertige Begriff instruktive Mediation 
gebraucht. Die aktive Mediation ist lehrreich und nor-
mativ und erstreckt sich auf Erläuterungen komplexer 
Inhalte. Neuere Forschung postuliert, dass eine weitere 
Unterteilung der Kategorie der aktiven Mediation in 
eine aktive Mediation der Nutzung und eine aktive 
Mediation der Sicherheit möglich ist. Bei der aktiven 
Mediation der Nutzung sind die Eltern bei der Medi-
ennutzung ihrer Kinder in der Nähe oder unterstützen 
diese aktiv dabei. Sie leiten die Kinder an, verschie-
dene Dinge bei der Mediennutzung auszuprobieren, 
diskutieren mit dem Kind über dessen Mediennutzung 
oder kommentieren das Geschehen während der Me-
diennutzung selbst. Bei der aktiven Mediation der Si-
cherheit erläutern die Eltern, während oder nach der 
Mediennutzung, welche Risiken sich ergeben könnten 
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Internetverhalten der Eltern beeinflusst das Einsetzen 
von Regulationsstrategien. Eltern, die weniger häufig 
online sind, wenden mehr restriktive Mediation an 
(Nikken & Jansz, 2014; Valcke et al., 2010). So konn-
ten Hwang und Jeong (2015) zeigen, dass die elterliche 
Smartphone-Abhängigkeit negativ mit einer aktiven 
Mediation zusammenhängt. Darüber hinaus scheint 
auch die Persönlichkeit der Eltern einen Einfluss auf die 
Medienregulation zu haben. Eltern, die hohe Werte be-
züglich Offenheit und Verträglichkeit aufweisen, wen-
den vermehrt aktive Mediation an (Hwang & Jeong, 
2015). Des Weiteren legten Shin und Li (2017) einen 
Fokus auf den Erziehungsstil der Eltern, um diesen als 
Einflussfaktor für das Einsetzen von Regulationsstrate-
gien zu untersuchen. Die Resultate zeigen, dass Eltern 
mit einem fürsorglichen Erziehungsstil mehr gemein-
same Aktivitäten mit ihren Kindern durchführen und 
somit auch häufiger über eine aktive Mediation, aber 
auch eine restriktive Mediation berichten. 
Neben den elterlichen Charakteristika spielen eben-
falls kindliche Eigenschaften bezüglich der Anwendung 
von medialen Regulationsstrategien eine Rolle. So 
zeigt sich zum Beispiel, dass Eltern vermehrt restriktive 
Mediation für Jungen als für Mädchen einsetzen (Nikken 
& Jansz, 2014; Valcke et al., 2010). Darüber hinaus 
wird aktive Mediation vermehrt bei älteren Kindern 
angewandt. Eine mögliche Erklärung dafür kann sein, 
dass ältere Kinder bessere Fähigkeiten bezüglich der 
Nutzung neuer Medien besitzen. Zudem wird mit zu-
nehmendem Alter die restriktive Nutzung schwieriger, 
da Ort und Dauer der Nutzung für Eltern oft unbekannt 
sind (Nikken & Jansz, 2014; Valcke et al., 2010).
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass ver-
schiedene Faktoren das Einsetzen von elterlichen 
Regulationsstrategien zur Mediennutzung beeinflus-
sen. Studien über elterliche Regulationsstrategien 
zeigen, dass Mütter, gebildete Eltern, Eltern mit hö-
herem Einkommen und Eltern mit jüngeren Kindern 
mehr Regulationsstrategien anwenden. Des Weiteren 
spielen das Geschlecht der Kinder sowie der elterliche 
Erziehungsstil eine Rolle.
 
Wirksamkeit elterlicher Regulationsstrategien 
der kindlichen Mediennutzung
Natürlich ist für die Regulation der kindlichen Medi-
ennutzung ganz entscheidend, wie wirksam elterliche 

gefolgt vom Monitoring und der restriktiven Mediation. 
Die technische Mediation als Regulationsstrategie für 
die Internetnutzung wird am seltensten genannt (Sonck 
et al., 2013). In eine ähnliche Richtung gehen die Er-
gebnisse von Shin und Li (2017). In ihrer Studie mit 
557 Eltern von Primarschulkindern in Singapur zeigte 
sich, dass Eltern vorzugsweise die restriktive sowie 
die aktive Mediation anwenden, um die kindliche di-
gitale Mediennutzung einzugrenzen. Bei der aktiven 
Mediation legen die befragten Eltern Wert auf die 
Kommunikation darüber, welche Inhalte im Internet 
genutzt werden dürfen und die Aufklärung darüber, 
welche Risiken und Möglichkeiten das Internet bie-
tet. In Bezug auf die restriktive Mediation bevorzugen 
die Eltern vor allem das Limitieren der Nutzungsdauer 
neuer Medien, sowie das Festlegen der Nutzungszeit 
nach dem Erledigen gewisser Aufgaben. 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die El-
tern eine Kombination von verschiedenen Regulations-
strategien bei der kindlichen Nutzung neuer Medien 
berichten. Trotzdem wird häufig aktive und restriktive 
Mediation vor Monitoring und technischer Mediation 
als elterliche Regulationsstrategie eingesetzt. 

Von welchen Einflussfaktoren hängt das Anwen-
den elterlicher Regulationsstrategien der kindli-
chen Mediennutzung ab?  
Gemäss den bisherigen Studien zeigt sich, dass 
verschiedene Eltern- und Kind-Charakteristiken das 
Einsetzen elterlicher Regulationsstrategien zur Me-
diennutzung beeinflussen. So zeigt sich, dass Mütter 
häufiger Regulationsstrategien anwenden als Väter 
(Liau, Kooh & Ang, 2008; Nikken & Jansz, 2014; Valcke, 
Bonte, De Wever, & Rots, 2010), was möglicherweise 
durch eine traditionelle Rollenverteilung erklärt werden 
kann. Mütter verbringen mehr Zeit mit ihren Kindern 
und sind daher zum einen besser über die Mediennut-
zung ihrer Kinder informiert und zum anderen auch 
verantwortlich für die Regulation der Nutzung (Connell 
et al., 2015; Nikken & Jansz, 2014). Weiter stellt die 
Bildung der Eltern einen wesentlichen Einflussfak-
tor dar. Je höher die Bildung der Eltern, desto mehr  
aktive und inhaltlich restriktive Mediation wird ange-
wandt. Darüber hinaus hängt ein höheres technisches 
Know-How mit dem Installieren von Sicherheits- und 
Monitoring Softwares zusammen. Auch das eigene 

Discussion sur le théme



P&E P&E

30 31SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17 SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17

Schwerpunktthema

Forschungsarbeiten möglichst alle Regulationsstrate-
gien gemeinsam untersuchen, um Aussagen treffen zu 
können, welche Strategie die effektivste ist. Im Rah-
men der Studie „What`s up mit dem Medienkonsum 
meiner Familie“ am Lehrstuhl Angewandte Sozial- und 
Gesundheitspsychologie der Universität Zürich unter 
Leitung von Dr. Theda Radtke soll diesen Fragen weiter 
nachgegangen werden. 
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Zusammenfassend zeigen die Studien, dass elterliche 
Regulationsstrategien mehrheitlich wirksam zu sein 
scheinen, jedoch sind nicht immer alle Regulationsstra-
tegien gleich effektiv. Trotz dieser ersten Hinweise zur 
Wirksamkeit elterlicher Regulationsstrategien sollten 
zukünftige Studien vor allem Eltern und ihre Kinder 
befragen, um Einblicke in eine möglicherweise ver-
steckte Mediennutzung seitens der Kinder zu erhalten. 
Darüber hinaus sind längsschnittliche Untersuchungen 
notwendig, um die Wirksamkeit der Mediennutzung 
zu untersuchen. Bisherige Studien sind mehrheitlich 
querschnittlich angelegt. Zudem sollten zukünftige 
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actuel. Enfin, la troisième partie offre la parole à une 
psychologue du sport de l’Office fédéral du sport 
(OFSPO). Celle-ci fournit un aperçu de son domaine 
d’activité et illustre l’entraînement psychologique 
avec de jeunes sportifs à l’aide de deux exemples.

Teil 1: Psychologisches Training im Kinder- 
und Jugendsport

„Ich habe Wimbledon 10'000 Mal im Kopf gewonnen“ 
meint Tennislegende Andre Agassi und deutet mit sei-
nem Statement an, wie wichtig mentale Prozesse im 
Sport sind. Zweifelsohne geniesst der Einsatz psycholo-
gischer Trainingsformen im modernen Wettkampfsport 
einen hohen Stellenwert. Mit gezielten Methoden sind 
psychische Fertigkeiten im gleichen Masse form- und 
trainierbar, wie physische Fertigkeiten trainiert und  

L’autorégulation dans le sport pour en-
fants et adolescents 

Certaines formes d’entraînement psychologique jou-
ent un rôle essentiel dans la performance sportive. 
Ce constat s’est imposé entre-temps également dans 
le domaine du sport pour enfants et adolescents. Le 
présent article se consacre à cette thématique en trois 
parties. La première partie décrit les diverses possibi-
lités d’utilisation de l’entraînement psychologique et 
indique les priorités à donner en termes de contenu 
en fonction du niveau de développement. La deuxième 
partie se réfère au programme d’encouragement du 
sport Jeunesse+Sport (J+S). Le lecteur découvre 
l’importance de la psychologie du sport dans la for-
mation et le perfectionnement des dirigeants, ainsi 
que les sujets abordés dans le matériel pédagogique 

Altersgerechtes psychologisches Training zur Optimierung der sportlichen Leistung

Selbstregulation im Kinder- und Jugendsport
Psychologische Trainingsformen spielen bei der Optimierung der sportlichen Leistung eine wichtige 
Rolle. Diese Erkenntnis hat sich mittlerweile auch im Kinder- und Jugendsport durchgesetzt. Der vor-
liegende Artikel widmet sich dieser Thematik in drei Teilen. Der erste Teil beschreibt die vielfältigen 
Einsatzmöglichkeiten des psychologischen Trainings und zeigt auf, welche inhaltlichen Schwerpunkte 
es in welchen Entwicklungsstufen zu setzen gilt. Der zweite Teil nimmt Bezug auf das Sportförde-
rungsprogramm Jugend+Sport (J+S). Der Leser erfährt, welchen Stellenwert die Sportpsychologie 
in der Aus- und Weiterbildung der Leiter hat und welche Inhalte im aktuellen Lehrmittel thematisiert 
werden. Im dritten Teil kommt eine Sportpsychologin des Bundesamts für Sport BASPO zu Wort. Sie 
gewährt einen Einblick in ihr Tätigkeitsfeld und beleuchtet das psychologische Training mit jungen 
Sportlern im Rahmen zweier Fallbeispiele.

Tim Hartmann   Eva Ruchti
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zu wissen, wann in der Entwicklung welche Übergänge 
zu erwarten sind und zu welchem Zeitpunkt sie gehäuft 
auftreten. Diese Entwicklungsstufen und –übergänge 
werden im erweiterten Modell von Wylleman und 
Lavallee (2004) dargestellt (siehe Abbildung 1). In An-
lehnung an das Modell zieht das Bundesamt für Sport 
BASPO (2015) Schlüsse für die sportpsychologische 
Schwerpunktwahl mit Kindern und Jugendlichen. In 
der Phase der Initiierung (bis 11/12 Jahre) steht der 
Aufbau emotionaler Substanz im Zentrum. Demnach 
sollen Spass, Motivation und Selbstvertrauen gezielt 
gefördert werden. Darüber hinaus können die Entspan-
nungsfähigkeit, die Körpersprache und die Konzentra-
tion mit kindgerechten Übungen verbessert werden. 
In der Phase der Entwicklung (12-19/20 Jahre) können 
psychologisch orientierte Trainingsformen vermehrt in 
das Training eingebaut werden. Einfache Formen des 
Zielsetzungstrainings, Übungen zur Verbesserung der 
Selbstaufmerksamkeit und des Selbstbewusstseins 
sowie zur realistischen Einschätzung von Ursachen für 
Erfolg oder Misserfolg eignen sich gut. Des Weiteren 
können junge Sportler die Grundtechniken der Psycho-
regulation verfeinern und den Umgang mit Emotionen 

systematisch verbessert werden können. Dabei gestal-
tet sich das Training der Psyche als höchst vielseitiger 
Prozess. Die Optimierung von Wahrnehmungs- und 
Denkprozessen sowie die Regulation von Gefühlen und 
Emotionen stehen im Vordergrund. Um dies zu bewerk-
stelligen, stehen dem Sportpsychologen eine Vielzahl 
empirisch gut belegter Techniken zur Verfügung. Wur-
den diese ursprünglich für Erwachsene entwickelt, so 
lassen sich heute auch altersangepasste Adaptionen 
für den Kinder- und Jugendsport finden.

Psychologisches Training in Abhängigkeit der 
Entwicklungsstufen
Ein wesentliches Merkmal menschlichen Lebens ist 
die ständige Veränderung und Entwicklung. Heran-
wachsende Kinder, Jugendliche und junge Erwach-
sene durchlaufen gewaltige körperliche und geistige 
Wandlungen, die es beim Einsatz sportpsychologischer 
Trainingsformen zu berücksichtigen gilt. Diese Verände-
rungen geschehen parallel und verlaufen nicht gerad-
linig, sondern oft in Stufen. Das führt zu Übergängen, 
die Schwierigkeiten bereiten können. Für die sportpsy-
chologische Begleitung junger Menschen ist es wichtig 

Abbildung 1. Die Entwicklung auf athletischer, psychologischer, psychosozialer und schulischer/beruflicher Ebene mit 
schematisch dargestellten Entwicklungsübergängen. In Anlehnung an Wylleman & Lavallee, 2004.
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auf die Entwicklung psychischer Fertigkeiten wie 
Konzentration, Umgang mit Druck oder die Stärkung 
des Willens. Beim Motivations-Warm-up beispiels-
weise beobachtet der Trainer seine Trainingsteilneh-
mer intensiv und gibt jedem mindestens ein positives 
Feedback. Dabei erklärt er jedem mit kurzen, knappen 
Worten, was er gut gemacht hat.

Teil 2: Psychologisches Training im Rahmen 
von Jugend+Sport (J+S)

Dass der Trainer bei der Vermittlung psychischer Fer-
tigkeiten eine Schlüsselrolle spielt, ist man sich auch 
bei Jugend+Sport (J+S) bewusst. Entsprechend wird 
beim Sportförderungsprogramm des Bundes viel Wert 
auf eine qualitativ hochstehende Leiteraus- und weiter-
bildung gelegt. Dabei geniesst die Auseinandersetzung 
mit sportpsychologischen Themen seit ein paar Jahren 
einen hohen Stellenwert.

J+S und der Stellenwert des psychologischen 
Trainings
J+S bewegt die Jugend im grossen Stil. 2016 haben 
insgesamt 595'000 Kinder und Jugendliche mindes-
tens an einem der über 70'000 J+S-Kurse oder Lager 
teilgenommen (Bundesamt für Sport BASPO, 2017). 
Damit erreicht J+S 44% aller 5- bis 20-Jährigen in der 
Schweiz. Für die Organisation und Durchführung der 
J+S-Kurse oder –Lager waren mehr als 75'000 J+S-
Leiterpersonen im Einsatz. Das Fundament für deren 
Aus- und Weiterbildung bildet das sogenannte Kern-
lehrmittel Jugend+Sport, welches 2008 überarbeitet 
wurde. Die dabei geschaffenen Kernkonzepte für Un-
terricht und Training führten dazu, dass den psychischen 
Leistungsanteilen in der Ausbildung gleich viel Gewicht 
beigemessen wurde wie den physischen. Gemäss dem 
Leistungsmodell im sportmotorischen Konzept sind die 
Komponenten „physische und psychische Energie“ so-
wie „physische und psychische Steuerung“ gemeinsam 
für die sportliche Leistungserbringung verantwortlich 
(siehe Abbildung 2). 
Die psychische Energie wird als „emotionale Subs-
tanz“ bezeichnet. Sie beinhaltet Quellen oder Mittel, 
die benötigt werden, um Handlungen auszulösen und 
in Gang zu halten. Diese sind stark mit Motivation, 
Selbstvertrauen sowie der Art und Weise gekoppelt, 

üben. Ab 15-16 Jahren, wenn alle kognitiven Funktionen 
verfügbar sind, kann die Komplexität des sportpsycholo-
gischen Trainings weiter gesteigert werden. Dazu zählt 
beispielsweise der Umgang mit spezifischen Situatio-
nen und Stressreizen.

Vielfältige Einsatzmöglichkeiten psychologi-
scher Trainingsformen
Die Förderung mentaler Stärke hängt von situativen und 
personellen Gegebenheiten ab. Entsprechend lassen 
sich vier Interventionsbereiche des sportpsychologi-
schen Trainings unterscheiden:
1. Beim psychologisch orientierten Koordinations-/

Konditions- und Taktiktraining (POT) geht es darum, 
normale Trainingsübungen so zu verändern, dass 
wichtige psychologische Fertigkeiten des Sportlers 
gefördert werden. So kann beispielsweise ein ju-
gendlicher Tennisspieler seine visuelle Konzentration 
steigern, indem er während der Flugphase des Balls 
das Wort ‚Flug’ ruft, wenn der Ball vom Boden auf-
springt ‚Hopp’ und wenn er den Ball mit dem Schlä-
ger trifft ‚Hit’. 

2. Im Wissen, dass psychologische Techniken beson-
ders wirksam sind, wenn sie zeitlich nahe an das 
körperliche Training gekoppelt werden, können diese 
im Rahmen kurzer Trainingspausen durchgeführt 
werden. Zum Beispiel kann der Leiter eines Kinder-
trainings das Bewegungslernen erleichtern, indem 
er die Teilnehmer für den Einsatz von Metaphern 
sensibilisiert. Im Anschluss an eine Technikdemons-
tration lässt er sie die Bewegung als Metapher be-
schreiben und fordert sie auf, diese mit allen Sinnen 
auszuschmücken (Drehung in der Luft: „Wie tönt eine 
Schraube, die sich hochschraubt? Wie fühlt es sich 
an?“).

3. Das psychologische Training ausserhalb des Trai-
nings eignet sich, um Techniken unter erleichterten 
Bedingungen in einer ruhigen Umgebung zu trai-
nieren. Beherrscht ein Sportler eine entsprechende 
Technik (z.B. Atemübung), kann er sie in einem 
nächsten Schritt unter erschwerten Trainings- und 
Wettkampfbedingungen anwenden.

4. Ein förderliches Trainer- und Leiterverhalten bildet 
den letzten Baustein beim Aufbau mentaler Stärke. 
Der Führungsstil und die Art, wie ein Trainer das Trai-
ningsklima gestaltet, haben massgeblichen Einfluss 
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Motivation (ES): Motivationalen Prozessen kommt beim 
Sporttreiben eine zentrale Rolle zu. Entsprechend um-
fangreich gestaltet sich die empirische Befundlage zur 
Thematik. Praxisnahe Empfehlungen liefert die Selbst-
determinationstheorie (Deci & Ryan, 2008). Diese rückt 
die menschlichen Grundbedürfnisse nach Kompetenz, 
Autonomie und sozialer Zugehörigkeit in den Fokus. Dem-
nach sollte der Trainer darauf achten, dass die Kinder und 
Jugendlichen Könnenserlebnisse erfahren, ein gewisses 
Mitspracherecht haben und sich in der Trainingsgruppe 
gut eingebunden fühlen. 

Selbstvertrauen (ES): Die Vermittlung von Erfolgser-
lebnissen trägt massgeblich zur Stärkung des Selbstver-
trauens bei. Dabei sollen die Trainingsteilnehmer immer 
wieder Möglichkeiten erhalten, zu erkennen, was sie 
können. Als hilfreich erweisen sich ein regelmässiges, 
positives Feedback, methodische Aufbaureihen, die dem 
Niveau der Sportler angepasst sind, oder das Verwenden 
individueller Bezugsnormen (Vergleich der individuellen 
Leistung vor und nach einem Trainingsblock). Ergänzend 
kann der Leiter beispielsweise mit Videofeedback ar-
beiten und den Fokus auf positive Aspekte legen oder 
Übungen zur Körpersprache durchführen (z.B. aufrechte 
Körperhaltung usw.).

Konzentration (MTK): Die Konzentration entspricht 
einer bewussten Lenkung der Aufmerksamkeit. Sie gilt 
als eine wesentliche, leistungsbestimmende Fertigkeit in 
jeder Sportart. Sportler können die Aufmerksamkeit auf 
sich selbst richten (internal) oder auf Umweltreize (exter-
nal). Dementsprechend beinhaltet das Konzentrations-
training Aufgaben, bei denen Sportler schnell zwischen 
diesen Ausrichtungen hin- und herwechseln müssen. 
Als wertvoll erweisen sich zudem Übungen, welche die 
Aufrechterhaltung der Konzentration unter erschwerten 
Bedingungen trainieren (z.B. Einbau von Störfaktoren; 
physische oder psychische Ermüdung).

Psyche regulieren (MTK): Zur Erbringung von sport-
lichen Leistungen braucht es eine optimale psychische 
und physische Erregung oder Spannung. Idealerweise 
kann ein Trainer einem Sportler Wege aufzeigen, wie 
er seine Psyche regulieren kann. Grundsätzlich stehen 
ihm dabei drei Wege offen. Er verändert oder kontrolliert 
die Situation (z.B. ein Skifahrer, der den Ski wechselt). 

wie man Erfolg und Misserfolg erklärt. Die psychische 
Steuerung umfasst mental-taktische Kompetenzen 
wie beispielsweise das Konzentrationstraining. Das 
sportmotorische Konzept mit seinem explizit sport-
psychologischen Bezug begleitet den J+S-Leiter auf 
seinem ganzen Ausbildungsweg. Nachdem er in der 
Grundausbildung erstmals damit in Kontakt kommt, 
vertieft er im Rahmen von spezifischen Weiterbil-
dungsmodulen sein sportpsychologisches Know-how. 
Um die J+S-Weiterbildung abzuschliessen und zur 
weiterführenden Trainerbildung zugelassen zu wer-
den, muss der Zusatz ‚Psyche’ erlangt werden. 

Abbildung 2. Das Leistungsmodell im sportmotorischen 
Konzept. Aus: Kernlehrmittel Jugend+Sport (Bundesamt für 
Sport BASPO, 2008).

Praxisnahe Lehrmittel mit hohem Aufforderungs-
charakter
Die weitreichenden und teils komplexen Fragestellungen 
rund um das psychologische Training können in den zur 
Verfügung stehenden Ausbildungsgefässen nur zum Teil 
abgehandelt werden. Entsprechend wichtig sind beglei-
tende Lehrmittel, welche die Leiter zum Selbststudium 
anregen. J+S trägt diesem Bedürfnis Rechnung und hat 
die Broschüre ‚Psyche – Theoretische Grundlagen und 
praktische Beispiele’ erarbeitet. Entstanden ist ein rund 
100-seitiges, lesefreundliches Dokument, welches die 
Thematik zielgruppengerecht aufbereitet und mittels 
einer Vielzahl von Übungsformen den direkten Praxisbe-
zug ermöglicht. Inhaltlich orientiert sich die Broschüre 
am dargestellten sportmotorischen Konzept und dessen 
Ausrichtung auf die emotionale Substanz (ES) bzw. auf 
die mental-taktische Kompetenz (MTK). Ausgewählte 
Teilbereiche daraus werden nachfolgend aufgelistet. 
Exemplarisch wird aufgezeigt, wie Leiter diese bei der 
Trainingsgestaltung positiv beeinflussen können.
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welche wir lehren, ist die Anwendung von leistungs-
förderlichen Selbstgesprächen. Ein Selbstgespräch ist 
ein innerer Dialog in Form von Gedanken, welche wir 
an uns selber richten. Alle Übungen bauen auf einer 
oder auf einer Kombination von diesen drei Grund-
techniken auf.
Das Alter, das sportliche sowie das private Umfeld, 
persönliche Stärken, Schwächen und Vorlieben ei-
nes Sportlers sind in der Wahl der unterschiedlichen 
Techniken wichtig. Die Persönlichkeit und Erziehung 
hat zudem auch Auswirkungen auf die Anwendbarkeit 
verschiedener Techniken. 
Optimal ist es, wenn sich Athleten zu Beginn ihrer 
Saisonplanung bei uns melden. Somit haben wir ge-
nügend Zeit, die Techniken bis zur Wettkampfphase 
mit ihnen einzuüben. Schliesslich ist es mit den drei 
Grundtechniken wie mit allem, das gelernt werden 
will: üben, üben und nochmals üben. Athleten kommen 
jedoch oft erst in Problemsituationen zu uns. Selbst-
verständlich unterstützen und beraten wir auch nach 
Dringlichkeit. Es geht ja nicht nur um Leistungsopti-
mierung, sondern auch darum, den Sportler persönlich 
zu unterstützen und sein subjektives Wohlbefinden zu 
verbessern.
Abschliessend sollen zwei Fallbeispiele unsere Arbeit 
im sportpsychologischen Feld veranschaulichen.

Fallbeispiel 1
Eine 11-jährige Athletin meldet sich bei mir zur Bera-
tung an. Sie habe zunehmend Mühe, mit Druck umzu-
gehen. Durch die Trainerin erfahre ich, dass sie nervös 
sei und ihre Emotionen schlecht regulieren könne. Sie 
schätze zudem ihre Leistungen oft zu tief ein. Aufgrund 
der Pubertät und Transition in die frühe Adoleszenz 
übe ich mit ihr Techniken zur Emotionsregulation ein, 
um den Umgang mit Nervosität besser bewältigen zu 
können: Entspannungstechniken, Progressive Mus-
kelentspannung, Atementspannungsübungen und 
Phantasiereisen. Um die Selbstunterstützung zu för-
dern, verwende ich Techniken des Empowerments wie 
beispielsweise die Übung ‚Winning Feeling’ aus der 
Broschüre Psyche. Das Visualisieren eines erfolgrei-
chen Wettkampfs hilft der Sportlerin, ein Erfolgsgefühl 
(Siegergefühl) entstehen zu lassen, die Motivation zu 
steigern und Zuversicht zu entwickeln. Um zu lernen, 
ihre Leistungen realistisch einzuschätzen, verwende 

Er verändert die Wahrnehmung der Situation (z.B. Per-
spektivenwechsel). Er verändert sein Erregungsniveau 
bzw. seinen psycho-physischen Zustand (z.B. mit einer 
Entspannungsübung).

Das Arbeiten mit der dargestellten Broschüre soll für 
sportpsychologische Themenfelder sensibilisieren und 
den J+S-Leitern aufzeigen, wie sie einfache psycholo-
gische Trainingsformen in ihren Unterrichtseinheiten in-
tegrieren können. Selbstverständlich besteht aber nicht 
der Anspruch, dass der J+S-Leiter den Sportpsychologen 
ersetzen kann. Besteht das Bedürfnis, sportpsychologi-
sche Fragestellungen vertieft und im Rahmen einer in-
dividuellen Betreuung anzugehen, lohnt sich der Beizug 
eines Experten. Am Bundesamt für Sport BASPO steht 
dafür ein Team von Sportpsychologen zur Verfügung. 
Nachfolgend gibt Sportpsychologin Erika Ruchti einen 
Einblick in ihr Berufsfeld.

Teil 3: Einblick in die sportpsychologische 
Arbeit mit jungen Athleten

Wir Sportpsychologen unterstützen Sportler in vielfäl-
tiger Weise. Die Themen, mit denen jugendliche Leis-
tungssportler auf uns zukommen, sind sehr vielseitig. 
So reichen diese von sportspezifischen Themen über 
schulische bis familiäre Herausforderungen. Nach 
Grote und Brand (2015) ist jedoch das häufigste Thema 
in der sportpsychologischen Beratung der Abruf der 
sportlichen Leistung. Die Inhalte und Themen sind 
angepasst auf das Individuum oder das Team, wel-
ches wir betreuen: Kommunikation, Selbstvertrauen, 
Motivation, Willens-, Zielsetzungs-, Psychoregulati-
ons- und Konzentrationstraining. Eine erste Grund-
lage, welche wir vermitteln, sind Entspannungs- und 
Aktivierungstechniken. Diese helfen, den Sportler in 
den optimalen Leistungszustand zu bringen. Wenn 
er beispielsweise vor einem Wettkampf nervös ist, 
lernt er sich gezielt zu entspannen. Wenn er vor einer 
Trainingseinheit müde ist, lernt er, sich zu aktivieren. 
Die zweite Grundtechnik, welche wir mit den Athleten 
umsetzen, ist das Visualisieren. Beispielsweise wer-
den erfolgreiche Wettkämpfe oder Trainingseinhei-
ten visualisiert oder um Angst vor einem Wettkampf, 
einer Verletzung oder einem besonders schwierigen 
Übungsteil zu überwinden. Die dritte Grundtechnik, 

Discussion sur le théme



P&E P&E

36 37SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17 SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17

Discussion sur le théme

– Wylleman, P., & Lavallee, D. (2004). A developmental perspective 
on transitions faced by athletes. In: M. Weiss (Hrsg.), Develop-
mental sport and exercise psychology: A lifespan perspective (S. 
507-527). 

– Morgantown, WV: Fitness Information Technology.

AutorInnen
Dr. Tim Hartmann
Psychologe und Turn- und Sportlehrer
Leiter J+S-Sportartengruppe Kampf- und Zielsport

Eidgenössisches Departement für Verteidigung, Bevölkerungs-
schutz und Sport VBS
Bundesamt für Sport BASPO
Jugend- und Erwachsenensport JES
 2532 Magglingen
tim.hartmann@baspo.admin.ch

Erika Ruchti
Fachpsychologin für Sportpsychologie FSP, Postgraduale Psy-
chotherapieweiterbildung i.A.
Dozentin und wissenschaftliche Mitarbeiterin im Team Sport-
psychologie in Magglingen

Eidgenössisches Departement für Verteidigung, Bevölkerungs-
schutz und Sport VBS
Bundesamt für Sport BASPO
Eidgenössische Hochschule für Sport Magglingen (EHSM) 
Ressort Leistungssport
 Alpenstrasse 
2532 Magglingen
erika.ruchti@baspo.admin.ch

ich Debriefingtechniken sowie Techniken zur Ursa-
chenerklärung wie beispielsweise Ursachensuche für 
Erfolg oder Misserfolg.

Fallbeispiel 2
Eine 16-jährige Athletin begleite ich seit 2 Jahren. 
Zu Beginn ging es darum, die zunehmende Doppelbe-
lastung Schule/Sport besser bewältigen zu können. 
Aufgrund des Übergangs in die mittlere Adoleszenz 
und der stabileren Emotionslage mit 14 Jahren, 
arbeitete ich mit ihr an der Umsetzung von Plänen 
(Schule, Sport, Hausaufgaben, Hobbies/Freizeit). Ent-
spannungstechniken zur Emotionsregulation wurden 
eingesetzt. Nun, mit 16 Jahren, geht es um die Ablö-
sung vom Elternhaus, die Zunahme an Autonomie und 
Eigenverantwortung sowie die Konfliktbewältigung 
mit der Trainerin. Die Athletin ist mit 16 Jahren in 
einer Phase, in der die Autonomie zunehmend wichtig 
wird. Der Einfluss der Eltern im Sport als wichtigste 
Bezugspersonen nimmt gleichzeitig ab. Die Techni-
ken zur Selbstregulation (Emotionsregulation) bleiben 
weiterhin ein wichtiger Bestandteil der Beratungen. 
Dazu kommen nun Bausteine der Akzeptanz sowie 
der Konfliktbewältigung. Ich verwende Techniken zur 
Verbesserung der Kommunikation wie beispielsweise 
Rollenspiele als Ergänzung zu den 3 Grundtechniken.
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auslösende Geschehen, die – schicksalsanalytisch for-
muliert – Triebdominanz und mittels Traum die ersten 
Reparaturversuche des Selbst; hier der Text:

„Der Urlaub zehrte an mir, ich gehe davon aus, dass 
der Traum, den ich in der Nacht vor der Abreise hatte 
und von dem mir nur noch das Hauptbild erinnerlich 
ist, die Bilanz meiner Zakynthos-Tage symbolisch hat 
ausdrücken wollen. In diesem Traum sah ich mich selbst 
in grotesker Gestalt, und zwar als abgenagten 
Knochen. Nicht als Skelett, wohlverstanden, sondern 
als Knochen aus einem Stück, der unten zwei Höcker 
hatte, auf denen er notdürftig hüpfen konnte, aber nur 
rückwärts. Kurios, nicht wahr?  Ausgerechnet ich als 
eher massiger Mann muss mich als Knochen sehen.  
Vielleicht hat mir das Traumbild einfach sagen wollen, 
dass ich mit meiner Fresserei aufhören sollte. Sie 
müssen wissen, ich habe in den ersten zwölf Wochen 
nach dem Verlust meiner Frau zirka acht Kilogramm 
zugenommen. Ich habe keinen Wein mehr trinken mö-
gen, statt dessen habe ich mich exzessiv befressen und 
bin schwerer als nötig geworden. Ich schäme mich 
ein wenig, von dieser Sucht zu reden, auch darum, 
weil es ja heisst, dass dumme Menschen fressen und 

Autorégulation – que reste-t-il au juste à réguler?

Résumé

Parler d’autorégulation implique d’une part de se con-
fronter au moi et d’autre part de réfléchir à l’étendue 
de la régulation. Dans l’analyse du destin, le moi a 
la fonction de subordonner le système psychique des 
quatre pulsions à la raison et aux intentions de sur-
vie. Les pulsions entrent alors en résistance, souvent 
en sabotant et en paralysant le moi. Dans un tel cas, 
l’autorégulation échoue et ne peut être rétablie qu’en 
harmonie avec les pulsions.

Selbstregulierung ist schicksalsanalytisch gesehen eine 
Ichfunktion, die Ansprüche von Ich- und Triebbedürfnis-
sen steuern und regulieren sollte. Selbstregulierung ist 
im Triebsystem des Individuums und in den Triebkon-
takten zur Umwelt wirksam. Was geschieht jedoch im 
Alltag? Schauen wir uns kurz eine nicht aufsehenerre-
gende, ja fast banale Sequenz aus einer Geschichte 
an, die, ohne dass sich der Autor dessen bewusst war, 
wesentliche Elemente einer temporär ausgefallenen 
Selbstregulierung enthält. Dabei vernehmen wir das 

Alois Altenweger

Selbstregulierung – was gibt’s denn da zu regulieren?
Sich selber regulieren setzt ja voraus, dass es etwas zum Regulieren gibt. Damit haben wir uns schon 
ein Problem aufgehalst, nämlich die Frage nach der Definition des Selbst, denn erst wenn die Natur 
des Selbst umschrieben ist, kann davon gesprochen werden, wie und zu welchem Zweck das Selbst 
regulierend arbeitet. Dargestellt wird, wie die Schicksalsanalytische Therapie konzeptuell mit der 
Selbstregulation als psychisches Element umgeht und welches Wechselspiel zwischen dem Selbst 
und dem zu regulierendem Triebsystem stattfindet, denn wenn das Selbst überwältigt wird, fällt auch 
die Selbstregulierung aus.  
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gescheite trinken.“ (Werner, Markus: „Am Hang“, Fi-
scher TB 2014, S.106)

Der Traum ist ein Instrument des Selbst, um diesem 
Manne zu signalisieren, dass dem vernünftigen Ich 
durch die anderen drei Triebe die Regulierung aus der 
Hand genommen worden ist. Dazu eine kurze Anmer-
kung zum schicksalsanalytischen Triebsystem: dieses 
System besteht aus vier Trieben, dem Sexual-, dem 
Affekt-, dem Ich- und dem Kontakttrieb.  Der Ich-Trieb, 
als ein Aspekt des Selbst, hat als eine seiner Aufgaben, 
die Begehrlichkeiten und die Ansprüche der übrigen 
drei Triebe zu regulieren und mit der Realität in Überein-
stimmung zu bringen. Wenn wir uns beispielsweise den 
Sexualtrieb vorstellen, dann liegt es auf der Hand, dass 
das realitätsorientierte und über den Tag hinauspla-
nenden Ich-Selbst mit den Begehren und Ansprüchen 
des Sexualtriebs häufig nicht einverstanden ist und da 
und dort den Riegel vorschiebt. Ebenso ersichtlich ist, 
dass das Ich-Selbst den «Kampf» mit dem Sexualtrieb 
verliert und die Selbstregulierung unterliegt mit allen 
lustbringenden und/oder unerfreulichen Wirkungen 
und Konsequenzen, welche Bücher, Filme und Zei-
tungsspalten füllen. Offensichtlich ist, dass durch das 
Zusammenwirken von Sexual-, Affekt- und Kontakttrieb 
die Selbstregulierung überfahren wird. Diese ist dann 
zwar nicht tot, aber sie musste sich ins Unbewusste 
zurückziehen und – wie im vorliegenden Falle – sich 
als Trauminhalt melden. Was sagt nun das Selbst? Es 
operiert im Traumgeschehen auf drei Ebenen: erstens 
zeigt es den Träumer als groteske Gestalt in Form eines 
abgenagten Knochens. Mit dem Knochen können die 
Vorfahren des Träumers gemeint sein – die Knochen 
von Toten. (Fühlt er sich mitgestorben?) Der abgenagte 
Knochen, der unten zwei Höcker hatte, kann als männ-
liche Genitalien gedeutet werden, die im Traum in gro-
tesker Weise den ganzen Mann darstellt. Da drängt 
sich für einen Schicksalsanalytiker (aber auch Psycho-
analytiker) die Frage auf, wie der Träumer mit seinen 
sexuellen Bedürfnissen verfahren ist und ob sich im 
Stammbaum ein Vorfahr findet, der mit der Sexualität 
grotesk umgegangen ist. Daraus könnte man entwi-
ckeln, welches «groteske» Sexualverhalten der Träumer 
aufgrund des psychischen Erbes realisieren möchte und 
könnte und mit dem er in Gedanken schon spielte, wie 
beispielsweise mit homosexuellen Erlebnissen.

Nun zu seinem Geständnis dem Gesprächspartner ge-
genüber, einer zufälligen Hotelbekanntschaft: er, der 
Träumer, sei nach dem Tode seiner Frau einer Fresserei 
verfallen, die drei Monate gedauert habe. Er vermute, 
der Traum habe ihm sagen wollen, er solle mit dem 
Fressen aufhören. Gut möglich, aber das hat der Träu-
mer schon vorher gewusst. Schicksalsanalytisch gese-
hen, ist dieses übermässige Fressen eine Kompensation 
des Verlustes der Ehefrau. Er hatte sie «zum Fressen 
gern». (Nur am Rande sei angemerkt, dass damit auch 
destruktive Wünsche gegenüber dem/der Geliebten 
zum Ausdruck kommen). Mit dem Fressen ist auch eine 
Selbstregulierung verbunden, nämlich die Aufarbeitung 
des durch den Tod verursachten Trennungs- und Verlust-
schmerzes. Während dieser Fresszeit trank der Träumer 
keinen Wein; ebenfalls eine Selbstregulierung, denn es 
würde nicht verwundern, wenn der Mann in den auf den 
Tod folgenden Monaten ohne grosses Aufsehen zum 
stillen Trinker geworden wäre.  Das geschah nicht, er 
hat nach eigenen Worten, «keinen Wein mehr trinken 
mögen». Mit seinem Hotelbekannten trinkt er nun wie-
der Weisswein. Die Selbstregulierung hat offenbar so-
weit wieder Oberhand gewonnen, als dass das Fressen 
abgeklungen und das Weintrinken wieder «erlaubt» ist.

Was ist denn das Selbst?
Hier eine gängige sozialpsychologische Definition des 
Selbst, wie sie bei Wikipedia in Anlehnung an Arbeiten 
von Vialynur S. Ramachandran zu finden ist: 

«Vilaynur S. Ramachandran (Professor für Psychologie 
und Neurowissenschaft an der University of Califor-
nia) und Sandra Blakeslee, Wissenschaftsjournalistin, 
sprechen von einem exekutiven Selbst, das die Hand-
lungsplanung und Differenzierung der Interaktion mit 
der Welt je nach Realitätskonstellation verantwortet. 
Es zeichne sich durch eine gewisse Souveränität aus, 
denn ein Selbst, das von Trieben gedrängt werde, sei 
kein Selbst. Es müsse so etwas wie einen freien Wil-
len besitzen. Um diese Koordination leisten zu können, 
muss das Selbst nach Ramachandran sowohl eine Re-
präsentation der Welt als auch eigener Strukturen in 
sich besitzen.“ (Quelle: Wikipedia, Stichwort „Selbst“)

Diese Definition haben wir gewählt, um die Qua-
lität und die effektive Wirksamkeit des Selbst im  

Discussion sur le théme



P&E P&E

40 41SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17 SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17

Schwerpunktthema

bedürfnisse zu eigen machen und uns einreden, dies 
sei aus freiem Willen geschehen. Selbstregulierung 
bedeutet, Triebbedürfnisse so zu kombinieren, dass 
wir nicht mehr durchgängig ein durch Gendominanz 
aufgenötigtes Verhalten leben, sondern aus unserem 
Genpool und Genpotential das Bessere hervorholen 
und das weniger Günstige sublimieren, neutralisieren 
und isolieren. 

Was meint Szondi dazu?
Da schliesst sich die Frage an, ob das Ich die Einfluss-
kraft hat, diese Funktionen der Ordnung, Organisation 
und Machtverteilung bei den drei anderen Trieben über-
haupt auszuüben und ob ferner die vom Ich aufgestell-
ten Regeln durchgesetzt und diese Triebe überhaupt so 
«regiert» werden können.
Dazu müssen etliche Vorbehalte gemacht werden, die 
für Szondi in der alltäglichen Beobachtung von zahl-
reichen Patienten und Patientinnen aufgetaucht sind:

«In der Theorie steht das Ich – wie ein stämmiger 
Schiffskapitän - auf der Kommandobrücke der Seele, 
von wo aus er alle Gegensatzpaare überbrücken sollte.

In der Wirklichkeit ist dem aber nicht so. Zumeist er-
weist sich das Ich im Leben des einzelnen als ein unzu-
verlässiger Kapitän, der seine hohe Warte des Öfteren 
verlässt, zumeist sogar niemals in der Tat eingenommen 
hat.» (Szondi, Ich-Analyse, S.160)

Eine Einengung der Ich-Autonomie findet durch eine 
extreme Verzerrung der Ich-Funktionen dann statt, 
wenn  psychisch ungünstige genotrope Einflüsse – 
also durch genetische Vererbung – zu dominierenden 
und das Individuum bestimmenden Faktoren werden. 
Wir zitieren Szondi: «Eine besonders stark verborgene, 
d.h. unbewusste Ahnenfigur (z.B. ein Epileptiker, ein 
Schizophrener usw.) zwingt den Konduktornachkom-
men, gerade so und nicht anders zu handeln. Hier ist 
demnach die Rolle des Ichs äusserst gering, oft fehlt 
sie völlig.» (Szondi, Freiheit und Zwang im Schicksal 
des Einzelnen, S. 46)

Die Wirksamkeit und die Regulierungsmöglichkeit des 
Selbst ist also – das bisher gesagte zusammenfassend 
– begrenzt, häufig inexistent. Das Selbst kann nur in 

schicksalsanalytischen Kontext zu erfassen. Ein wei-
terer Grund für die Wahl dieser Definition ist die un-
übersehbare Skepsis von Ramachandran in Bezug auf 
die Durchsetzungskraft des Selbst.
Es sind drei Punkte die gemäss Ramachandran ein 
Selbst definieren und damit den Aktionsradius und die 
zu regulierenden Inhalte umreissen. Erstens sollte es 
eine exekutive Funktion haben, also „die Interaktion 
mit der Welt“ unter Berücksichtigung der Realität quali-
fizieren und das Individuum zu realitätsgerechtem Han-
deln anleiten. Eine entsprechende Selbstregulierung 
scheint aber angesichts der alltäglichen Dissonanzen 
zwischen Realität und den Wunschvorstellungen der 
Menschen eher weniger gut zu funktionieren. Selbst-
regulierung wäre in diesem Falle eine nüchterne Be-
standesaufnahme der eigenen Kräfte, Potentiale und 
Handlungsmöglichkeiten. 
Zweitens verlangt Ramachandran eine „gewisse 
Souveränität“ des Selbst, das heisst eine graduelle 
Selbstbestimmung, Autonomie und Unabhängigkeit. 
Im Wissen um die Fallstricke die der Begriff „Souve-
ränität“ beinhaltet, stellt er fest, „ein Selbst, das von 
Trieben gedrängt wird, sei kein Selbst“ und löst damit 
ein grosses Problem in Nichts auf. Doch die Schick-
salsanalyse weiss, dass das Selbst-Ich permanent 
von Triebansprüchen bedrängt und gedrängt wird und 
letztlich nur in der Auseinandersetzung mit den Trieben 
Gestalt und Format gewinnt. Ohne den Widerspruch 
und die Renitenz der Triebe ist das Wesen des Selbst 
wie Klatschen mit einer Hand. Die von Ramachandran 
geforderte Souveränität des Selbst weicht nicht selten 
einer wirkungslosen Ohnmacht; von einer Macht zur 
Selbstregulierung kann keine Rede sein. 
Drittens die Forderung, „es müsse so etwas wie einen 
freien Willen besitzen“. Auch bei diesem Postulat 
schimmert die Skepsis Ramachandrans durch. Das 
Selbst muss nicht den freien Willen an sich besitzen, 
sondern nur „so etwas wie“, was nicht besonders ri-
goros anmutet, sondern von Fall zu Fall viel Spielraum 
zur Interpretation offen lässt. Die Schicksalsanalyse 
vertritt die Auffassung, dass unter Berücksichtigung 
aller Bedingungen, Zwänge und Einschränkungen, wie 
sie das Leben des Menschen umklammern, der freie 
Wille so nicht existiert, sondern die freie Wahl von 
Lebensmöglichkeiten – und damit handelt es sich exis-
tenziell - nur insofern besteht, als dass wir uns Trieb-
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–  auf die grossen konstruktiven unbewussten Anteile 
des Ichs zählen.  
Wir gehen davon aus, dass der unbewusste Teil des 
Ichs ständig daran arbeitet, aus den beachtlichen 
Möglichkeiten des Ahnenerbes das jeweils bessere 
«Stück» herauszusuchen und in bewusste Handlungen 
zu überführen. (Dass dabei das Ich nach Szondi einen 
«Lebensplan» zur Verfügung hat, ist eine Voraussetzung, 
um Ordnung, Sinn und Zweckmässigkeit in den Lebens-
ablauf zu bringen).
Dieses unbewusste Tätigsein des Ichs ist häufig von 
«trial and error» gekennzeichnet, denn die Widerstände 
der drei anderen Triebe gegen die «vernünftigen» An-
weisungen und Regulationen des Ichs sind enorm und 
führen häufig zu katastrophalen Ergebnissen. Man 
könnte sagen, dass das Leben «mäandert» zwischen 
gelungenen, knapp genügenden und missratenen Ak-
tivitäten des Menschen und im schlimmsten Falle bei-
spielsweise durch Suizid scheitert – oder auch in hoher 
Zufriedenheit endet. 
Wie setzt sich der unbewusste Wille des Ichs durch? 
Wir erleben dies häufig instinktiv und tun oder entschei-
den etwas, ohne zu überlegen, nachzudenken, Konse-
quenzen abzuschätzen, Vor- und Nachteile abzuwägen. 
Das sind dann Situationen, für die wir später Begrün-
dungen nachschieben, um es für uns selbst verstehbar 
zu machen. Das Ich kann auch darauf hinarbeiten, dass 
eine Lebenslage, die von schlechteren Ahneneinflüs-
sen dominiert wird, immer problematischer und immer 
schwieriger wird und schliesslich scheitert, obwohl wir 
bewusst dies verhindern möchten, aber die Selbstregu-
lation die destruktiven Triebkräfte nicht fesseln kann.  
Grundsätzlich möchte das Ich, ohne dass wir uns dessen 
bewusst sind, eine Optimierung des Lebensvollzugs bei 
minimalen Konflikten erreichen und die bestmögliche 
Kombination von Fähigkeiten aufgrund des Ahnenerbes 
– d.h. der rezessiven Gene und deren Potential – rea-
lisieren. 
Da auch im psychischen Erbe nicht alles Gold ist was 
glänzt, bedeutet dies, dass sich das Ich gegen spezi-
elle, von eher negativen Ahnenforderungen dominierte 
willkürliche und selbstherrliche Triebbedürfnisse wen-
det und ständig daran ist, diese zu sublimieren und zu 
sozialisieren.  Für den einzelnen Menschen sieht das 
dann so aus, dass ihm plötzlich etwas einfällt, was er 
tun könnte, oder er findet, dass nun etwas reif für eine 

dem Rahmen etwas bewirken, in dem der Mensch seine 
Möglichkeiten zur Wahl und zur Gestaltung einer selbst-
bestimmten individuelleren Existenz aktiv wahrnimmt. 
Diese freie und selbstgewählte Gestaltung seines Le-
bens kann zwar ein Mensch mit schicksalsanalytischer 
Bildung bewusst realisieren – aber was machen all 
die anderen? Hier kommt die Selbstregulation als we-
sentliches Element des familiären Unbewussten zum 
Zuge, also die Arbeit des Selbst, die sich am Realitäts-
prinzip (Freud) orientiert und die von der Triebstruktur 
angestrebten Handlungen einer Realitätsprüfung un-
terzieht. Das Realitätsprinzip wiederum geht vom Ich 
aus, welches die widersprüchlichen Positionen, nämlich 
die individuellen Triebansprüche (das Lustprinzip nach 
Freud) und den familiären und gesellschaftlichen Kon-
text (Selbstbeschränkung, Regeln, Recht und Sitte und 
Moral) in Übereinstimmung zu bringen hat. Dabei kann 
das Selbst, sofern es den dominanten Begehren der 
Triebe nicht unterliegt – was allerdings häufig geschieht
 

Abbildung: Ahnenfiguren entkommen manchmal dem 
Gefängnis des Unbewussten, schleichen sich am Wächter 
des Vorbewussten vorbei und gelangen ins aktuelle Leben, 
in dem sie die Selbstregulierung empfindlich stören 
können. (Bild©alois.altenweger)
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Entscheidung oder Handlung sei und sein Selbst ihm 
die entsprechenden regulativen Vorgaben einflüstert. 
Das Unglück eines Individuums kann nun darin beste-
hen, dass es aus seinem Ahnenerbe ein schwaches, 
psychisch defektes oder angeschlagenes  Ich erhalten 
hat, oder dass die «Kumpanei» der Triebe sich be-
wusst gegen die Anforderungen des Ichs verbünden 
(beispielsweise in Sucht oder Kriminalität), oder dass 
Ich-Triebstörungen wie Schizophrenie die Ich-Steuerung 
und damit die Selbstregulierung ausser Kraft setzen 
oder dass das Ich mit der Abwehr von Gefahren aus 
den anderen drei Trieben so ausgelastet ist, dass keine 
Energie mehr für eine kräftige und durchsetzungsfähige 
Selbstregulierung übrig bleibt.  
Selbstregulierung funktioniert fast ausschliesslich un-
bewusst. Gewollte Selbstregulierung heisst fast immer, 
das persönlichen Verhalten in Übereinstimmung mit 
Recht, Ordnung, Sitte und Moral zu bringen. Das durch 
Erziehung, familiäre Regeln und Erbe geformte indi-
viduelle Gewissen greift häufig selbstregulierend ein 
und erweckt die Illusion, das Selbst-Ich sei wirksam 
gewesen.
Wesentlich an der schicksalsanalytischen Therapie ist 
die Einsicht in die eigene Unzulänglichkeit zu gewinnen, 
bewusst das gröbsten genetisch bedingte Fehlverhalten 
zu vermeiden und damit Freiraum für bessere persön-
lichen Lebensdispositionen zu schaffen. 
  
Zusammenfassung
Über Selbstregulierung sprechen heisst einerseits sich 
über das Selbst klarzuwerden und anderseits über den 
Spielraum der Regulierung nachzudenken. Das Selbst 
hat in der Schicksalsanalyse die Funktion, das psy-
chische System von vier Trieben der Vernunft und den 
lebenserhaltenden Intentionen des Ichs zu unterordnen. 
Dies ruft den Widerstand der Triebe hervor, die häufig 
das Ich sabotieren und lahmlegen. Damit scheitert fall-
weise die Selbstregulierung, die erst in Agreements mit 
den Trieben wieder zum Zuge kommt.
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wissen, was mit dem unregulierten Kind zu tun, ist ihre 
Selbstregulation, die Bindung und klare Orientierung 
eine enorme Beunruhigung für das Kind. Eltern sollten 
wissen, über welchen Sinneskanal sich ihr Baby oder 
Kleinkinder am besten beruhigt.

In der Schlafberatung arbeite ich möglichst immer mit 
der ganzen Familie. Es gibt in der alltäglichen Bera-
tungsarbeit keine allgemeine Methode für alle Familien 
bezüglich Regulationskompetenzen, vielmehr werden 
mit den Eltern sehr individuelle Veränderungsschritte 
erarbeitet.  Oft ist es nützlich zu schauen, wie die Eltern 
selbst in die Ruhe kommen können um anschliessend 
eine innere Haltung für das, was sie wollen zu erarbei-
ten und wie sie dies dem Kind vermitteln. Auch die Ab-
sprache zwischen den Eltern ist entscheidend. Wenn sie 
eine innere stabile Haltung gefunden haben, coache ich 
die Eltern im Anschluss oft per Mail bei der Umsetzung. 
Selbstverständlich sind Sättigung tagsüber, Selbstregu-
lationsfähigkeit, Schlafmenge des Tagesschlafs sowie 
Art und Weise des Einschlafens wichtige Merkmale in 
der Schlafberatung.
Für Eltern von Kindern in der frühen Kindheit ist neben 
der Selbstregulation der Bezugspersonen meist fol-
gender Punkt wegweisend:  Die Lesefähigkeit der Si-
gnale des Säuglings. Eine hohe Unruhe bei Babys hängt 
oft mit Missverständnissen beim Lesen seiner Signale 
zusammen. Ein hohes Erregungsmuster hat vielfach die 
elterliche Reaktion zur Folge, schneller herum zu laufen, 
zu wippen oder dem Baby viele visuelle Reize anzubie-
ten. Diese Aufmerksamkeitsfokussierung nach aussen 
wirkt im ersten Moment wie ein „Beruhigungsmittel“ 

„In jungen Familien zeigt sich oft eindrücklich, 
wie entscheidend die Qualität des Familien-
lebens von der Selbstregulationskompetenz 
der einzelnen Mitglieder abhängt.”

Selbstregulation in der frühen Kindheit

Jasmin Schelling traf Susanna Fischer, Leiterin Famili-
enpraxis Stadelhofen (ZH). Sie berät Eltern mit Babys, 
Kleinkindern und Kindern.

Sie haben sich u.a. auf die Beratung von Eltern 
mit Schreibabys und Babys mit Schlafstörungen 
spezialisiert. Welche Herausforderungen be-
züglich Selbstregulation erleben Sie in Ihrem 
Arbeitsalltag?
Eltern, die sich bei uns für die Beratung anmelden, 
kommen meist, weil die Lebensqualität in der Familie 
unaushaltbar tief geworden ist, sei dies in Bezug auf 
Schlafen, Schreien, Essen, Autonomieentwicklung, Ei-
fersucht oder Streit unter den Kindern. Unsere Klienten 
sind aus allen sozialen Schichten. 
Oft ist ein zentraler Anknüpfungspunkt für positive 
Veränderung die Selbstregulation der Eltern, welche 
entscheidend mit der individuellen Selbstregulation der 
Kinder zusammenhängt. Die Selbstregulation der Eltern 
ist zum Eskalationszeitpunkt des Kindes häufig beein-
trächtigt und somit ist es unabdingbar, mit ihnen an den 
Punkt zu kommen, bei sich selbst anzufangen, wieder in 
die Ruhe zu kommen. Ein Kind das unruhig ist braucht 
Halt und Orientierung, es muss eingebunden werden, 
braucht mehr Nähe und Beziehung. Eine innere Hal-
tung der Bezugsperson, welche Ruhe und emotionale 
Verfügbarkeit vermittelt, ist dabei ausschlaggebend. 
Hoch sensible, schnell irritierte Kinder sind angewiesen 
auf geführte Regulation der Betreuungspersonen. Das 
heisst, dass sie das Kind anleiten sich zu beruhigen. 
Zum Beispiel: dem Kind körperlichen und emotionale 
Halt geben, mit dem Kind ein Buch anschauen, dem 
Kind ein feinmotorisches Spielangebot machen, mit 
dem Kind beruhigende Musik hören. Wenn die Eltern 
oder Betreuungspersonen verzweifeln und nicht mehr 

Selbstregulation als Lebensaufgabe
Ab der frühen Kindheit bis in die Adoleszenz ist Selbstregulation als Thema ständige Begleiterin von 
Erziehenden und Lehrenden. P&E befragte deshalb drei PraktikerInnen, die mit Babys, mit Kindergar-
tenkindern und mit SekundarschülerInnen arbeiten, zur Bedeutung des Konzeptes in ihrer täglichen 
Arbeit. 
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hat, ist die Fähigkeit, negative Spannung auszuhalten. 
So wird zum Beispiel bei unruhigen Kindern immer sofort 
Entlastung gesucht, sei dies mit Ablenkung oder Handy 
etc. Dabei wäre es enorm wichtig einfach auch mal die 
negative Situation auszuhalten und gemeinsam durch-
zustehen. 

Wie erleben Sie im Arbeitsalltag die Bedeutung 
dieser frühen Selbstregulationsprozesse für den 
späteren Entwicklungsverlauf? 
Bei erfolgreicher Beratung und positivem Verlauf folgt 
oft eine totale Erleichterung der Eltern. Vielfach gibt es 
auch Tränen für den Stress, den sie von morgens bis 
abends hatten.  Wenn sie wieder spüren, wo sie selber 
und ihr Kind stehen, ist das eine enorme Erleichterung 
und im zweiten Schritt meist auch eine Befreiung. Aus 
stark übererregten Zuständen folgt oft hauen, beissen, 
kratzen und schreien der Kinder und in der Öffentlichkeit 
bedingt dies massiv entmutigende Gefühle wie zum Bei-
spiel ständig die Mutter des „bösen Kindes“ zu sein. Dies 
kann unter Umständen zu enormem Rückzugsverhalten 
und Selbstwertzweifel führen. Eine längerdauernde kri-
senhafte Situation kann sogar die Bindung gefährden. 
Wenn Eltern wieder mehr bei sich sind (Selbstwahrneh-
mung, Selbstanbindung, siehe Thomas Harns) ermöglicht 
dies wiederum das feinfühlige Lesen der Kindersignale, 
bewirkt Nähe zum Kind, was dann die Bindung wiederum 
stärkt. Aus der Nähe heraus sind Aufforderungen ohne 
Drohen und Strafen möglich. Für die Bindungsqualität ist 
es zentral, zuerst bei sich selbst anzufangen, die Sicher-
heit bei den Eltern wieder herzustellen.  Im Entwicklungs-
verlauf ist die Selbstregulation der Kinder neben deren 
Einfluss auf die Bindung auch zentral für spätere soziale 
Erfahrungen mit anderen Kindern. So wird immer wieder 
berichtet, dass unregulierten Kindern hohe Erregungsni-
veaus mit Überforderung begegnet oder ausgewichen 
wird.  Und wie bereits einführend angemerkt, prägt die 
Selbstregulationsfähigkeit der Mitglieder die Lebensqua-
lität innerhalb einer Familie langfristig entscheidend mit.

Die Interviewpartnerin:
Susanna Fischer, Dipl. Sozialpädagogin HFS, PEKiP Kursleiterin, Er-
wachsenenbildnerin, Fachberaterin EEH, Familienpraxis Stadelhofen, 
Falkenstr. 26, 8008 Zürich
info@familienpraxis-stadelhofen.ch

durch die kurzfristige Ablenkung, im zweiten Moment 
zeigt sich jedoch ein zusätzlich erhöhtes Erregungsmu-
ster durch Schreien, erhöhte Unruhe und sich verlieren. 
Wenn ein Säugling überreizt oder müde ist, braucht er 
Ruhe und Geborgenheit, muss körperlich und seelisch 
zu sich geführt werden. Wenn Eltern dieses Muster 
der Pulsation kennen und beobachten lernen, ist dies 
meist enorm hilfreich, um das Kind in seinem Bedürf-
nisausdruck besser zu verstehen und angemessenen 
zu reagieren. Der Fokus in meiner Beratung besteht 
in der Begleitung der Eltern für eine gelungene ange-
leitete Regulation ihrer selbst und natürlich des Babys 
anstelle einer ablenkenden, nach Aussen führenden 
Aufmerksamkeitslenkung. 

Sie haben mittlerweile 15 Jahre Erfahrung in 
der Beratung von Eltern mit Kindern betreffend 
Regulationsschwierigkeiten. Beobachten Sie 
Veränderungen die im Zusammenhang mit ge-
sellschaftlichen Entwicklungen stehen?
Eindrücklich war in den letzten Jahren sicher der Einfluss 
der zunehmenden Digitalisierung. Die Eltern machen 
meist nebenbei X-Dinge, home-office, online Einkauf, 
Smartphone Kommunikation, planen etc. Die Dichte an 
Beschäftigungen ist gestiegen, was sich letztendlich in 
erhöhtem Stressniveaus zeigt. Gerade bei jungen Eltern 
mit hohem Bildungsniveau erlebe ich zusätzlich oft ein 
sehr hohes eigenes Anspruchsniveau, alles ausseror-
dentlich gut oder gar perfekt machen zu wollen und allem 
gerecht zu werden (beruflich, privat, familiär). Was mir 
auch auffällt ist, dass Eltern Babys und Kleinkinder vor 
allem meist mit Bildern und nicht mehr mit Gesang oder 
Gespräch mit Blickkontakt beruhigen. 
Babys mit Adaptionsschwierigkeiten sind angewiesen 
auf eine geführte Regulation d.h. selbstregulatorische 
Hilfe. Es braucht die feinfühlige Wahrnehmung, wann 
sie für sich gelassen werden können, wann und wie viel 
Interaktion sie brauchen oder wann sie Nähe und Halt 
brauchen. Die Feinfühligkeit der Eltern ist nachvollzieh-
barerweise entschieden abhängig von der Dichte des 
Stressniveaus im Alltag und wenn die Aufmerksamkeit 
immer wieder weggeht, erschwert dies adäquat geführte 
Selbstregulationsprozesse am Anfang. Die heutige häufig 
zerstreuende Alertnes auf X Dinge gleichzeitig fällt mir 
oft bereits bei der Terminfindung auf.  
Ein weiterer Punkt, der sich meines Erachtens verändert 
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Kindern werden Verhaltensziele festgelegt und teils 
auch belohnt. Beispielsweise, dass das Ausziehen und 
Anziehen in der Garderobe ohne Konflikte abläuft. 
Häufig sind solche Belohnungssysteme erfolgreich, 
benötigen aber etwa sechs Wochen, bis sie definitiv 
greifen. Ein wesentlicher Faktor dabei ist die Art und 
Weise der Erziehung zu Hause. Bei einem aggres-
siven Erziehungsstil (Druck, Strafen inklusive Schläge, 
Drohungen) zerfallen die belohnten Anpassungslei-
stungen relativ schnell wieder.

Erfolgreich sind solche unterstützende Programme bei 
jenen Kindern, die schon eine gewisse Erfahrung durch 
eine Vorschulgruppe (Spielgruppe, Kita etc.) haben, 
zu Hause einigermassen klare Strukturen haben und 
deren Erziehung wohlwollend ist. Sehr hilfreich ist 
es auch, wenn die Eltern dem aktuellen Schulsystem 
positiv gegenüber eingestellt sind.

Obwohl die meisten Kinder noch sehr jung sind, kön-
nen sie schon selbstständig  die Toilette benutzen. Die 
Lehrpersonen helfen beim Übergang. Wickeln ist aber 
nicht die Aufgabe der Lehrperson im Kindergarten. 
Auch ein ‘Nuscheli’ als Übergangsobjekt ist im ersten 
Quartal problemlos nutzbar.
 
Etwas schwieriger sind Mütter, welche sehr einfühl-
sam sind, ihre Kinder kaum loslassen können, mit-
weinen bzw. weinen und von zu Hause aus anrufen, 
um zu schauen ob ihr Weggang bei ihrem Kind nicht 
einen seelischen Schaden verursacht habe. Dies ist 
meistens bei Erstgeborenen der Fall. Die Kinder selber 
beruhigen sich relativ rasch, werden neugierig und ori-
entieren sich am aktuellen Geschehen im Kindergar-
ten. Mit Vertrauen und klaren Abläufen erhalten diese 
Kinder Sicherheit und lernen sich selber zu regulieren.

Selbststeuerung: Werkzeuge für den 
Kindergartenbesuch.

Die meisten Kinder, die den Kindergarten an-
fangen, bringen die Möglichkeit mit, sich der-
art selber steuern zu können, dass sie ihre ei-
genen Bedürfnisse und die Anforderungen des 
Kindergartenbetriebs in Einklang bringen. Der 
wichtigste Anpassungsprozess geschieht im 
ersten Quartal. – Philipp Ramming sprach mit 
der Kindergarten-Lehrerin Ursula Schütz aus 
Hinterkappelen (BE). 

Die ‚Neuankömmlinge’ im Kindergarten sind zum Teil 
noch sehr jung. Demgemäss werden die Anforderun-
gen bzw. der Unterricht jeweils angepasst. Von den 
Kindern wird erwartet, dass sie einigermassen zuhö-
ren können, wenn die Lehrperson (der Erwachsene) 
spricht, dass sie Aufträge verstehen, dass sie sich 
räumlich einschränken können, was bedeutet, dass 
sie im Garten nicht weiter als abgemacht weggehen, 
oder bei einem Ausflug anhalten, wenn die Lehrperson 
Nein oder Stopp sagt. Sie sollten realisieren, wenn ein 
Signal von Seiten des Erwachsenen kommt und dieses 
Signal auch in Ihre eigenen Handlungen einbeziehen.

Von den Kindern wird erwartet, dass sie lernen kön-
nen, in der Gruppe zu warten und dass sie sich am 
Erwachsenen orientieren (Leitwolf). Die meisten Kin-
der erwerben diese Kompetenz im ersten Quartal. Sie 
merken, dass sie bei einem Gruppenspiel irgendwann 
an die Reihe kommen werden, auch wenn sie zuerst 
warten müssen und dass die Anweisungen der Lehr-
personen auch für sie zählen und hilfreich sind.

60 % der Kinder gelingt dies problemlos . Es gibt auch 
Kinder, welche damit noch Mühe haben, aber die 
Gruppe zu Hilfe nehmen. Vor allem fremdsprachigen 
Kindern gelinge dies häufig durch Beobachten und 
Kopieren der anderen.

Die eher kleine Gruppe der Kinder, die in all diesen 
Punkten Schwierigkeiten hat, ist auf eine sehr enge 
Begleitung, Nähe, Kontrolle und das klare Führen 
durch die Begleitperson angewiesen. Die Anleitung 
und Führung muss direkt 1:1 erfolgen. Mit diesen 
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die direkte Umsetzung der Selbststeuerung geht. Se-
kundarschüler (Sek A) nehmen die Regeln schneller an 
und sie können sie danach besser ohne Steuerung von 
aussen anwenden. Sie arbeiten beispielsweise ruhiger 
und zielgerichteter als Jugendliche einer Realklasse 
(Sek B). 
Bei einer Realklasse ist mehr Wiederholung von Selbst-
steuerungs-Skills notwendig. Es ist auch eine Frage 
des Arbeitsgedächtnisses. Die Lehrpersonen müssen 
länger daran arbeiten, bis sie einen gewissen Standard 
erreicht haben. 

Woran könnte das liegen?
Das Verhalten ist extrem gekoppelt mit der Lernbereit-
schaft. Bei Sekundarschülern und -schülerinnen nehmen 
wir mehr Lust an der Schule wahr. Im Vergleich zu ih-
ren Kollegen in der Realklasse zeigen sie grundsätzlich 
mehr Disziplin, wenn es um das Lernen geht. Sie verhal-
ten sich zielorientiert und stellen höhere Anforderungen 
an sich selbst. Sie verfügen über eine gewisse Frustra-
tionstoleranz, wenn es um das Erreichen eines Ziels 
geht. Sie wollen auf ihrem Niveau bleiben, eine gute 
Lehrstelle finden oder die Gymnasialprüfung machen. 
Jugendliche einer Sekundarklasse zeigen eine enorme 
Lernbereitschaft, bereiten sich aus eigenem Antrieb 
auf eine Prüfung vor und verlangen Übungsmaterial. 
Sie schätzen sich relativ korrekt ein und haben eine 
realistische und kritische Selbst-Einschätzung. Manch-
mal bewerten sie sich strenger als die Lehrperson. Ein 
Jugendlicher der Sekundarschule kennt in der Regel 
seine Noten, weiss wo er steht und wenn er schlecht 
war, bemüht er sich, es beim nächsten Mal besser zu 
machen. 

Jugendliche einer Realklasse haben ihr Selbstbild we-
niger reflektiert. Sie sehen auch die Zusammenhänge 
oft weniger klar. Sie begreifen die Tragweite ihres ei-
genen Handelns  seltener. Das Ziel ist ihnen bewusst, 
aber dann wollen sie möglichst wenig dafür tun und 
dann geht das Ziel oft verloren. Während ein Sekundar-
schüler dafür kämpft, sein Niveau zu erhalten, setzen 
sich kognitiv schwächere Jugendliche eher hohe unre-
alistische Ziele und wenn sie daran scheitern, setzen 
sie die eigenen Erwartungen herrunter. Aufgrund ihrer 
bisherigen Schulkarriere ist ihnen die Lust an der Schule 
oft bereits vergangen. Sie haben Vorurteile und lassen 

Oberstufe: Selbststeuerung ist an Klas-
senkultur gekoppelt.

Die ersten Wochen nach dem Übertritt sind ent-
scheidend für die Entwicklung der Selbstregu-
lation der Jugendlichen. Das Zusammenspiel 
zwischen Lehrperson und Klasse, aber auch das 
kognitive Potential der Jugendlichen scheinen 
dabei einen Einfluss zu haben. Marie-Claire 
Frischknecht traf die Lehrpersonen Markus Beerli 
und Irene Künzli von der Oberstufe Fischenthal 
(ZH) zum Gespräch.

Was sind die Erwartungen einer Oberstufe in 
Bezug auf die Selbststeuerung eines Schülers?
Wir erwarten einen gewissen „Grundstock“ an Selbst-
steuerung, ein gewisses Mass an Inhibition: Die 
Jugendlichen sollten merken, dass sie nicht einfach 
dreinreden können, wie es ihnen gerade passt. Sie 
sollten auch verstehen, dass sie nicht sofort antworten 
müssen, sondern auch überlegen dürfen und sollten, 
bevor sie etwas sagen. Wenn sie das am Anfang lernen, 
bleibt diese Fähigkeit bestehen. Es gibt aber Klassen, 
die das nicht lernen. 

Heisst das, dass ganze Klassen mit der Selbst-
steuerung Probleme haben können?
Die Selbststeuerung bei den einzelnen Jugendlichen 
ist gekoppelt an die Klassenkultur. Diese wiederum ist 
abhängig davon, wie eine Lehrperson die Jugendlichen 
in den ersten Wochen erzieht. Wenn es nicht gelingt, 
eine gewisse Selbststeuerung bei den Jugendlichen zu 
etablieren, kann dies später kaum mehr verbessert wer-
den. In der ersten Woche ist die Erziehung der Klasse 
am Wichtigsten. Das Klassenklima ist davon abhängig 
und wird bedeutend von der Lehrperson geprägt. Die 
Lehrperson muss die Unterrichts- und Verhaltensregeln 
klar aufzeigen, und das gewünschte Verhalten von den 
Jugendlichen von Anfang an einfordern. Dieser Prozess 
ist unabhängig vom kognitiven Niveau einer Klasse. 
Aber es gibt dennoch Unterschiede in der Selbststeue-
rung der Jugendlichen. 

Inwiefern spielt die Kognition ihrer Erfahrung 
nach bei der Selbststeuerung eine Rolle? 
Die Unterschiede sind deutlich erkennbar, wenn es um 
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weise auch, dass es eine gewisse Zeit braucht, um sich 
damit auseinanderzusetzen. Das Ziel einer Lektion zu 
formulieren ist auch wichtig. Teilschritte und Lernziele 
im Fach müssen bekannt sein: Gibt es eine Prüfung 
darüber, wann und nach wie vielen Lektionen? Fristen 
und Struktur geben Sicherheit. Das gilt für Sekundar- 
und Realklassen gleichermassen, aber in der Reflexion 
zeigen sich wieder Unterschiede: Sekundarschüler fra-
gen nach, wenn sie etwas nicht verstehen oder falsch 
gemacht haben. Sie übernehmen Eigenverantwortung 
für das Lernen. Je höher die Anforderung, desto mehr 
Selbstregulation wird spürbar. Realschüler und –schü-
lerinnen tun das viel weniger. Sie erledigen etwas und 
es interessiert sie nachher nicht weiter, wo der Feh-
ler war. Bei sinkendem kognitiven Potential wird die 
Steuerung und Begrenzung von aussen zentral. Kleine 
Schritte und überschaubare Lernziele sind wichtig, da-
mit die Jugendlichen mitgehen können. Dann nehmen 
sie die Strukturierung gerne an. Die Lehrpersonen sind 
oft strenger und nehmen die Jugendlichen sozusagen 
„bei der Hand“. Das danken sie einem und sie begin-
nen, die Steuerung mit der Zeit selbst zu übernehmen. 
Sobald dies geschehen ist, wird die Strukturierung von 
aussen auch nicht mehr gewünscht.  Je schwächer ein 
Jugendlicher, eine Jugendliche ist, desto länger ist die 
Hilfestellung der Lehrperson notwendig. Das kann sich 
bis Schulende durchziehen. 

Trotz allem muss man aber auch die Ausnahmen erwäh-
nen. Es gibt hoch zerstreute Jugendliche, die sehr gute 
Prüfungen schreiben und viel vom Unterricht profitieren 
können. Sie sind in der Lage für sich zu arbeiten, ob-
wohl von aussen kaum Skills für die Selbstregulation 
zu erkennen sind, und Strukturierungsversuche von den 
Lehrpersonen nicht übernommen werden.

sich weniger auf die Schule ein. Disziplinarisch sind 
Realklassen deutlich anspruchsvoller. Die Selbststeu-
erung scheint in vielen Bereichen weniger ausgereift. 
Die Selbststeuerung hat aber immer mit dem Klassen-
klima zu tun. Interessant ist das Verhalten bei Misch-
klassen. Realschüler lassen sich in dieser Umgebung 
eher auf den Standard von Sekundarschülern ein. Sie 
finden Ruhe zum Arbeiten und für die Konzentration. 
Dies gilt vor allem für Jugendliche, die sich an der 
Grenze nach oben befinden. Sie profitieren am mei-
sten von der positiven Vorbildfunktion der Anderen. 
Es gibt auch einzelne Jugendliche in Realklassen, die 
beispielsweise sehr fleissig sind und über eine gute 
Selbststeuerung verfügen, aber in einer reinen Real-
klasse haben sie keine Vorbildfunktion.

Inwiefern spielt das Elternhaus in der Oberstufe 
eine Rolle?
Auf dieser Stufe arbeiten die Lehrpersonen mit der 
intrinsischen Motivation der Jugendlichen. Die Eltern 
spielen weniger eine Rolle, ausser wenn sie zu hohen 
Druck aufsetzen. Dies kann vor allem in der Sekundar-
schule kontraproduktiv sein. Wenn der Druck von aus-
sen zu gross ist, verschliesst sich das Kind. Manchmal 
wollen die Eltern etwas erreichen, aber das Kind nicht 
oder umgekehrt. Es kann auch sein, dass die Eltern 
dem Kind ein Alibi geben, damit es sich nicht anstren-
gen muss. Der familiäre Hintergrund wird aber für die 
Lehrpersonen schon spürbar. Man merkt, ob Eltern viel 
oder wenig behüten und ob sie zuhause weniger oder 
viel steuern. 

Was unternehmen Lehrpersonen um die Selbst-
steuerung der Jugendlichen zu optimieren?
Die Jugendlichen erwarten, dass die Lehrperson gut vor-
bereitet kommt. Sie ahmen diese Eigenschaften nach. 
Eine Lehrperson sollte selbst über eine gute Selbststeu-
erung verfügen. Wenn sie beispielsweise die Prüfungen 
innerhalb einer annehmbaren Zeit korrigiert und Rück-
meldung gibt, wird das von den Jugendlichen anerkannt 
und sie fühlen sich ernstgenommen.  Sie müssen auch 
eine Struktur wahrnehmen können im Vorgehen der 
Lehrperson. Das Vorgehen muss eingebettet sein im 
Thema, das behandelt wird. Die Jugendlichen denken 
mit und sie haben eine Vorstellung zum Thema. Sie be-
finden sich dann im „Lernfluss“ und erkennen beispiels-
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Difficultés rencontrées au quotidien à l’école 
avec des enfants de réfugiés – une enquête me-
née dans le canton de Soleure

L’article ci-dessous présente une enquête menée en 
2016 dans laquelle des enseignants du canton de So-
leure ont été interrogés sur les difficultés rencontrées 
au quotidien à l’école avec des enfants de réfugiés. 
L’étude, réalisée à l’Université de Zurich dans le cadre 
d’un travail de Master, a aussi examiné quel soutien 
spécialisé était nécessaire pour répondre aux besoins 
spécifiques d’enfants traumatisés. Elle a également 
relevé le niveau de connaissance des personnes inter-
rogées sur le sujet du trauma. La première partie de 
cet article décrit l’étude dans le détail ainsi que ses 
principaux résultats. L’auteur en déduit ensuite des 
implications susceptibles d’entrer en ligne de compte 

pour le travail de psychologie scolaire. 

Laut einem Bericht von Unicef (2016) ist jeder zweite 
Flüchtling unter 18 Jahre alt. Das bedeutet, dass sich 
aktuell rund 28 Millionen Kinder und Jugendliche auf 
der Flucht vor Kriegen und Konflikten befinden. Nach 
Statistiken des Staatssekretariates für Migration (SEM) 
wurden im Jahr 2016 in der Schweiz insgesamt 27’200 
Asylgesuche eingereicht und 68'300 Personen befanden 
sich im Asylprozess (Staatssekretariat für Migration, 
2017). Im Kanton Solothurn befanden sich zum Zeit-
punkt der Studie (Stand: 30.06.2016) 2'483 Personen im 
Asylprozess (Staatssekretariat für Migration, 2016). Von 
diesen 2’483 Personen waren insgesamt 801 unter 18 
Jahre alt. Im schulpflichtigen Alter befanden sich 453 
Flüchtlingskinder, davon wurden 41 vorübergehend in 
den Asylzentren und insgesamt 412 in den Regelschulen 

Herausforderungen im Schulalltag im Umgang 
mit Flüchtlingskindern – eine Studie im Kanton 
Solothurn
Im folgenden Beitrag wird eine Studie aus dem Jahr 2016 vorgestellt, bei welcher Lehrpersonen 
aus dem Kanton Solothurn zu den Herausforderungen mit Flüchtlingskindern im Schulalltag befragt 
wurden. Die im Rahmen einer Masterarbeit an der Universität Zürich durchgeführte Untersuchung 
erfasste ausserdem den Bedarf an fachlicher Unterstützung bei den Lehrpersonen in Bezug auf den 
Umgang und die speziellen Bedürfnisse traumatisierter Kinder. Zudem wurde erhoben, wie viel 
Wissen zum Thema Trauma bei den Befragten bereits vorhanden war. Im ersten Teil dieses Beitrags 
sollen die Studie näher vorgestellt und die wichtigsten Ergebnisse daraus präsentiert werden. Darauf 
aufbauend werden Implikationen abgeleitet, welche für die schulpsychologische Arbeit von Relevanz 
sein können. 

Gianna Nabuurs M.Sc Prof. Dr. Markus A. Landolt
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Theoretischer Hintergrund und Bedeutung der 
Studie
Wie bereits erwähnt, haben Flüchtlingskinder oftmals 
extrem belastende Ereignisse erlebt, sei es im Her-
kunftsland, auf der Flucht oder aber auch im Aufnah-
meland, wo vieles neu und ungewohnt ist. Einige Kinder 
können als Reaktion auf solche Erlebnisse sogenannte 
Traumafolgestörungen entwickeln. Häufig zeigen sich in 
der Folge von traumatisierenden Ereignissen Symptome 
der posttraumatischen Belastungsstörung. Die Palette 
möglicher Störungen nach psychischer Traumatisierung 
ist jedoch viel breiter und es können sich insbeson-
dere auch Anpassungsstörungen, Angststörungen, 
Störungen des Sozialverhaltens, affektive Störungen 
und sogenannte komplexe Traumafolgestörungen ent-
wickeln (Landolt, 2012). Zahlen zur Häufigkeit dieser 
Störungen bei Flüchtlingskindern in der Schweiz gibt 
es bisher leider nicht. Eine Studie aus Norwegen von 
Jensen et al. (2015) konnte jedoch zeigen, dass 54% 
der befragten minderjährigen Asylsuchenden klinisch 
relevante posttraumatische Stresssymptome aufwie-
sen. Überdies zeigten 30% Symptome einer Angststö-
rung und 20% der Befragten wiesen Symptome einer 
Depression auf. Auch bei der Untersuchung von Ja-
kobsen et al. (2014) war das häufigste Krankheitsbild 
bei minderjährigen Geflüchteten die posttraumatische 
Belastungsstörung (30,6%), gefolgt von der Depres-
sion (9.4%), Agoraphobie (4.4%) und der generalisierten 
Angststörung (3.8%). Insgesamt kann festgehalten wer-
den, dass eine relativ grosse Gruppe von geflüchteten 
Kindern und Jugendlichen psychische Störungen und 
Verhaltensauffälligkeiten aufweist. 
Mit den Erkenntnissen aus dem aktuellen Forschungs-
stand über Traumafolgestörungen bei Flüchtlingskindern 
und der Tatsache, dass diese meist innerhalb des Asyl-
verfahrens nach kurzer Zeit in die Regelschulen der 
jeweiligen Gemeinden eingegliedert werden, kommt 
der Schule bei der Betreuung von oftmals traumati-
sierten Flüchtlingskindern eine wichtige Rolle zu. Das 
transaktionale Traumabewältigungsmodell von Landolt 
(2012) postuliert, dass sowohl Merkmale des Traumas, 
des Individuums, als auch des Umfeldes einen ent-
scheidenden Einfluss auf das psychosoziale Befinden 
eines traumatisierten Kindes haben (siehe Abb. 1). Ihre 
Wirkung wird teilweise durch Bewertungsprozesse und 
Copingprozesse vermittelt.

des Kantons Solothurn beschult (persönliche Mitteilung 
von Ch. Fuchs vom 19.10.2016). 
Diese enormen Zahlen lassen grosse Herausforde-
rungen erahnen. Zu erwarten ist in den nächsten Jah-
ren ein deutlicher Anstieg von Flüchtlingskindern, die 
in unsere Schulen integriert werden müssen. Diese 
Integrationsarbeit stellt besondere und ausserordent-
liche Anforderungen an unsere Schulen und die jewei-
ligen Lehrkräfte. Mit der oftmals fehlenden Schulbil-
dung, sprachlichen und kulturellen Barrieren sowie 
dem mangelnden Wissen der Flüchtlingskinder über 
Alltagssituationen sind nur ein einige Schwierigkeiten 
genannt, die es zu bewältigen gilt. Zusätzlich waren 
die Kinder manchmal in ihrem Heimatland oder auf der 
Flucht extrem belastenden und beängstigenden Situa-
tionen ausgesetzt, was zu verschiedenen psychischen 
Problemen führen kann. Zum jetzigen Zeitpunkt gibt es 
in der Schweiz noch wenige Unterstützungsangebote 
für Lehrpersonen zu Fragen im Zusammenhang mit den 
oben beschriebenen Herausforderungen. 

Daher war das Ziel der im Rahmen einer Masterarbeit 
am Lehrstuhl Gesundheitspsychologie des Kindes- und 
Jugendalters an der Universität Zürich durchgeführten 
Studie, die Herausforderungen mit Flüchtlingskindern 
im Schulalltag aus Sicht der Lehrpersonen des Kantons 
Solothurn zu erfassen. Zudem sollte herausgefunden 
werden, was notwendig wäre, um die Lehrpersonen 
so zu unterstützen, dass eine optimale Betreuung der 
Flüchtlingskinder in der Schule sichergestellt werden 
kann. Denn die Lehrpersonen stehen nahezu von An-
fang an in täglichem Kontakt mit den Flüchtlingskindern 
und stellen wichtige Bezugspersonen sowie wertvolle 
Quellen zur Erfassung besonderer psychosozialer Be-
dürfnisse dieser Kinder dar.

„Weltweit mussten im Jahr 2014 so viele 
Menschen vor Gewalt, Hunger und Elend 
fliehen, wie seit dem Ende des zweiten Welt-
kriegs nicht mehr.“
(Amnesty International, 2016)
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Studienteilnehmern. Es konnten sowohl Lehrpersonen 
an der Befragung teilnehmen, die bereits ein Flücht-
lingskind in ihrer beruflichen Funktion betreut hatten, 
als auch Lehrpersonen, bei denen dies zum Zeitpunkt 
der Befragung noch nicht der Fall war. In der Datenana-
lyse wurde dann zwischen Lehrpersonen mit und ohne 
Erfahrung unterschieden. Die Befragung erfolgte voll-
ständig anonym. Insgesamt nahmen 376 Lehrpersonen 
an der Befragung teil, von welchen 278 für die Analyse 
berücksichtigt werden konnten. Die Zusammensetzung 
der Stichprobe ist in Tabelle 1 ersichtlich. 

Tabelle 1. Eigenschaften der Stichprobe (n = 278)

Die wichtigsten Ergebnisse:
Berichtete Schwierigkeiten im Schulalltag
Allgemein wurden von den Lehrpersonen mit Erfahrung 
im Umgang mit Flüchtlingskindern viele Schwierigkeiten 
aus unterschiedlichsten Bereichen des Schulalltags be-
richtet. In Tabelle 2 ist ersichtlich, dass alle Bereiche, 
aus denen Schwierigkeiten erfragt wurden, von über 
drei Vierteln der Befragten als teilweise bis grosse 
Hindernisse im Schulalltag bezeichnet wurden. Das 
grösste Hindernis stellt die fehlende Zeit dar, um auf 
besondere psychosoziale Bedürfnisse der Kinder ein-
gehen zu können. Aber auch das eigene ungenügende 
Wissen und die fehlende fachliche Beratung stellen für 
über drei Viertel der Teilnehmenden Schwierigkeiten 
bei der täglichen Arbeit dar. Weitere Problemfelder, 
wie sprachliche Schwierigkeiten im Umgang mit den 
Eltern oder ein ungenügender Informationsaustausch 
an den Schulen in Bezug auf die Aufnahme und Be-
schulung der Flüchtlingskinder, wurden ebenfalls von 
den Lehrpersonen erwähnt.

  M SD Range n (%) 
Alter (in Jahren) 43.8 10.6 22 - 63 100 
Berufserfahrung (in Jahren) 17.5 10.2 1 - 44 100 
    Häufigkeiten n (%) 
Geschlecht     

männlich   47 16.9 
weiblich   230 82.7 
Total   277 99.6 

Berufsbezeichnung     
Kindergärtner/innen   36 12.9 
LP Primarschule   117 42.1 
LP Oberstufe   58 20.9 
SHP   41 14.7 
SSA   5 1.8 
LP DaZ   21 7.6 
Total   278 100 

LP mit Erfahrung   159 57.2 
LP ohne Erfahrung   119 42.8 

Total   278 100 
Anmerkungen. LP = Lehrpersonen; SHP = schulische Heilpädagogen; SSA = Schulsozialarbeiter; LP 
DaZ = Lehrpersonen für Deutsch als Zweitsprache. 

Abbildung 1. Transaktionales Traumabewältigungsmodell nach 
Landolt (2012).

Für die Traumabewältigung entscheidende Umwelt-
faktoren sind die Familie (Eltern und Geschwister), 
die Gleichaltrigen und das soziale System der Schule 
(Landolt, 2012). Insbesondere bei Flüchtlingskindern 
kann der innere Kreis der Familie selbst mit Trauma-
folgestörungen belastet sein oder gänzlich wegfal-
len, wenn die Kinder und Jugendlichen alleine und 
unbegleitet in die Schweiz einreisen. In diesen Fällen 
gewinnt die Schule nochmals an Bedeutung. Vorhan-
dene Studien zeigen deutlich, dass in der Schule 
erfahrene soziale Unterstützung durch die Lehrperson 
oder durch die Mitschüler eine protektive Wirkung in 
Bezug auf die Entwicklung von Traumafolgestörungen 
hat (Broberg, Dyregrov & Lilled, 2005; LaGreca et al., 
1996). Die Bedeutung der Schule für die Bewältigung 
traumatischer Erfahrungen stellt die Lehrpersonen 
vor grosse und neue Herausforderungen. Die durch-
geführte Studie sollte deshalb erste Erkenntnisse 
dazu liefern und einige der vorhandenen Lücken in 
Bezug auf dieses Forschungsthema schliessen.

Studiendesign und Vorgehen
Die Befragung wurde mit Unterstützung des schulpsy-
chologischen Dienstes und des Volksschulamtes des 
Kantons Solothurn im April und Mai 2016 durchgeführt. 
Dabei wurde ein selbst entwickelter Onlinefragebogen 
an die Lehrpersonen aller Regelschulen des Kantons 
Solothurn versendet. Unter den Begriff Lehrpersonen 
fielen Kindergärtner/innen, Primarschullehrer/innen, 
Oberstufenlehrer/innen, schulische Heilpädagoginnen 
und -pädagogen (SHP), Schulsozialarbeitende (SSA) und 
Lehrpersonen für Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Somit 
ergab sich eine Grundgesamtheit von 3'323 potenziellen 
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Wissensfragen korrekt beantworten. Auffallend war je-
doch, dass ein gutes Drittel der Befragten (33.8%) keine 
einzige und nur 5% alle sieben Wissensfragen richtig 
beantworten konnten. In Abbildung 2 sind die einzel-
nen Prozentwerte graphisch dargestellt. Auch in Bezug 
auf das Wissen konnte kein statistisch bedeutsamer 
Unterschied zwischen den Berufsgruppen festgestellt 
werden. Beispielsweise konnten Kindergärtnerinnen 
ungefähr gleich viele Fragen richtig beantworten wie 
Heilpädagogen. Ausserdem zeigte sich, dass das Wis-
sen der Lehrpersonen signifikant mit der Sicherheit im 
Umgang mit Flüchtlingskindern zusammenhing.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass 
Lehrpersonen insgesamt sehr viele Schwierigkeiten 
aus unterschiedlichsten Bereichen des Schulalltags 
berichteten und dass ein sehr grosser Bedarf an fach-
licher Unterstützung in Bezug auf den Umgang mit trau-
matisierten Kindern vorhanden ist. Bevorzugte Fortbil-
dungsformate wären Fortbildungen durch Experten, ein 
Expertenleitfaden sowie Supervisionen. Zudem kann 
festgehalten werden, dass zum Zeitpunkt der Studie 
das Wissen der Lehrpersonen zum Thema Trauma noch 
sehr beschränkt war.

Implikationen für die schulpsychologische Arbeit
Was kann nun aus den Ergebnissen dieser Studie für die 
schulpsychologische Arbeit abgeleitet werden? Wichtig 
scheint die Erkenntnis, dass die Lehrpersonen durch die 
Aufgabe, ein Flüchtlingskind mit seinen besonderen Be-
dürfnissen zu beschulen, zusätzlich in vielen Bereichen 
belastet werden. Gleichzeitig ist relativ wenig Wissen 
zum Thema Trauma vorhanden, was zur Folge hat, dass 
sich Lehrpersonen mehr Informationen, Training und 
Fertigkeiten im Umgang mit geflüchteten Kindern und 
Jugendlichen wünschen. Hier sollte unseres Erachtens 
denn auch als Erstes angesetzt und eine möglichst flä-
chendeckende Wissensvermittlung durch Experten, wie 
beispielsweise Schulpsychologen/innen, angestrebt 
werden1. Denn Wissen führt zu mehr Sicherheit im 
Umgang mit traumatisierten Flüchtlingskindern. Die 
Aufklärung über mögliche Symptome, Verhaltenswei-
sen und Besonderheiten von Flüchtlingskindern kann 
zudem dazu führen, dass Lehrpersonen gewisse Situ-
ationen besser einordnen und dementsprechend adä-
quater darauf reagieren können. Zum Beispiel können 

Tabelle 2. Häufigkeiten und Prozentwerte zu Schwierigkeiten 
im Schulalltag (Lehrpersonen mit Erfahrung n = 159)

Unterstützungsbedarf der Lehrpersonen
Insgesamt gaben 79.1% der Teilnehmenden Unter-
stützungsbedarf an, wobei es hier keinen Unterschied 
zwischen Lehrpersonen mit und ohne Erfahrung mit 
Flüchtlingskindern gab. Die gewünschten Formate, um 
Unterstützung zu erhalten, wären Fortbildungen durch 
Experten (rund 54%), ein Expertenleitfaden (rund 45%) 
aber auch Supervisionen, welche von Fachpersonen mit 
den Lehrpersonen durchgeführt würden (rund 38.5%). 
Interessant war, dass es hier keinen signifikanten Un-
terschied zwischen den verschiedenen Berufsgruppen 
gab. Das bedeutet, dass sich Heilpädagogen, Schulso-
zialarbeiter, Primarlehrpersonen etc. etwa gleich viel 
Unterstützung wünschen. Den Erwartungen entspre-
chend sinkt der Unterstützungsbedarf mit steigender 
Berufserfahrung der Lehrpersonen. 

Wissen der Lehrpersonen zum Thema Trauma
Um schwierige Situationen mit Flüchtlingskindern im 
Schulalltag richtig einschätzen und entsprechend han-
deln zu können, wäre es wichtig, dass Lehrpersonen 
etwas über Traumafolgestörungen und deren mögliche 
Auswirkungen wissen. Aus diesem Grund wurde bei der 
Befragung zusätzlich erhoben, wie viel Wissen bei den 
Lehrpersonen zum Thema Trauma bereits vorhanden 
war. Im Mittel konnten die Lehrpersonen drei von sieben 

Abbildung 2. Prozentwerte zum Wissensstand der Lehrper-
sonen über Traumafolgestörungen (n = 278).

  kein 
Hindernis (%) teilweise 

Hindernis (%) grosses 
Hindernis (%) 

Fehlende Zeit 6 3.8 69 43.4 78 49.1 
Überlastung  11 6.9 72 45.3 67 42.1 
Keine 
Möglichkeiten/Gefässe 16 10.1 92 57.9 44 27.7 

Ungenügendes Wissen 18 11.3 102 64.2 34 21.4 
Unsicherheit, was zu tun ist 22 13.8 106 66.7 25 15.7 
Fehlende Beratung 30 18.9 74 46.5 47 29.6 
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und Themen wie Flucht, Krieg, psychische Belastungen 
anzusprechen. Bei Bedarf wäre eine Schulung oder Fort-
bildung durch Experten für die Schulpsychologen zur 
Thematik von Traumafolgestörungen, dem Umgang mit 
traumatisierten Kindern und die Beratung von Lehrper-
sonen in diesem Bereich sicher sinnvoll. In Solothurn 
und weiteren Kantonen wurden bereits entsprechende 
Fortbildungen durchgeführt. 
Die oben beschriebenen Massnahmen könnten die nöti-
gen Voraussetzungen schaffen, um psychisch auffällige 
geflüchtete Kinder und Jugendliche in einem gestuf-
ten Vorgehen frühzeitig zu identifizieren und gezielt 
zu versorgen. Durch das Vermitteln von Wissen zum 
Thema Trauma und Flucht und die Sensibilisierung der 
Lehrpersonen für die Thematik besteht die Möglichkeit, 
dass diese die Symptome von Traumafolgestörungen 
und Auffälligkeiten bei Flüchtlingskindern frühzeitig 
erkennen und Fachstellen wie Schulpsychologische 
Dienste involvieren. Die Schulpsychologischen Dienste 
wiederum könnten mit validierten Screeningverfahren 
(z.B. CRIES-Plus2) mit relativ wenig Zeitaufwand die 
Indikation für vertiefendere psychodiagnostische Ab-
klärungen überprüfen, die dann von Spezialisten/innen 
(z.B. KJPD, EB, niedergelassene Traumatherapeuten/
innen) durchgeführt werden. Entsprechende Strukturen 
und Organisationsprozesse müssten in den Kantonen 
allerdings zunächst flächendeckend entwickelt und 
eingeführt werden. 
Abschliessend kann festgehalten werden, dass der 
Schule in der Integration von geflüchteten Kindern und 
Jugendlichen eine zentrale Rolle zukommt. Hierfür sind 
die Lehrpersonen allerdings zum jetzigen Zeitpunkt noch 
nicht optimal vorbereitet und unterstützt. Die im Kanton 
Solothurn durchgeführte Studie kann hoffentlich dazu 
beitragen, dass sich dies in Zukunft bessert.

2 Interessierte Personen oder Dienste können den CRIES-Plus 
bei Prof. Markus Landolt beziehen.

dysfunktionale Verhaltensweisen, welche durch eine 
Traumafolgestörung bedingt sind, kaum mit rein pä-
dagogischen Massnahmen verändert oder verbessert 
werden. Mit dem Wissen um die Symptomatik gelingt 
den Lehrpersonen eine traumapädagogische Reaktion, 
welche das Kind nicht in eine erneute Not bringt, son-
dern die Möglichkeit schafft, dass sich das Kind beruhi-
gen kann. Beispielsweise könnte sich im Unterricht eine 
Situation ergeben, in der ein Flüchtlingskind auf eine 
bestimmte Situation mit Aggressionen und dysfunk-
tionalen Verhaltensweisen reagiert. Eine Lehrperson, 
welche kein Wissen über Traumafolgestörungen hat, 
könnte diese Verhaltensweisen falsch interpretieren 
und pädagogische Massnahmen anwenden, mit wel-
chen man dem Kind und seinen speziellen Bedürfnis-
sen nicht gerecht werden würde. Eine Lehrperson mit 
traumaspezifischem Wissen kann die gezeigten Sym-
ptome bestenfalls identifizieren und richtig einordnen. 
In der Folge können geeignete Massnahmen ergriffen 
werden, bei denen das Kind zur Ruhe kommen und 
sich wieder sicher fühlen kann. Ein spezifisches Un-
terstützungsangebot, im Sinne von Einzelberatungen 
und Coachings für Lehrpersonen, könnte durch die 
Schulpsychologischen Dienste abgedeckt werden. Mit 
der Möglichkeit von individuellen Beratungen durch 
den Schulpsychologischen Dienst könnten ausserdem 
spezifische Schwierigkeiten besprochen und Lösungen 
aus einer traumapädagogischen Perspektive erarbeitet 
werden. Ebenfalls können in diesem Rahmen psycho-
edukative Elemente vorgestellt werden, welche die 
Lehrpersonen auch im Unterricht nutzen können, um 
die Schwierigkeiten zu thematisieren. Beispiele hierfür 
wären geeignete Kinderbücher, die auch mit der ganzen 
Klasse angeschaut werden können, um die anderen Kin-
der ebenfalls für die Schwierigkeiten zu sensibilisieren

1 Interessierte Schulpsychologische Dienste können bei Prof. 
Markus Landolt eine von der Zürcher Arbeitsgruppe Kind & 
Trauma entwickelte Powerpoint-Präsentation zur Lehrerschu-
lung beziehen. Dieselbe Gruppe hat zudem eine Vorlage für 
eine Informationsbroschüre für Lehrpersonen zum Thema 
Trauma bei Flüchtlingskindern entworfen, die inzwischen in 
10 Kantonen der Schweiz im Einsatz ist.
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Mitschülerinnen und Mitschüler sogar noch mehr aus-
geliefert fühlt. 

„Hat sie dich wieder geplagt?“ 

So fragte die Mutter ihre Tochter Carla besorgt, als 
diese von der Schule nach Hause kam. Ihre Stimme 
klang beunruhigt, ihr Gesicht drückte Kummer aus. 
Eigentlich hatte Carla den kleineren Vorfall, der sich 
heute in der Schule ereignet hatte, schon wieder 
vergessen. Aber jetzt, wo ihre Mutter nachfragte, 
fiel es ihr doch wieder ein. Roberta hatte die Au-
gen verdreht, als sie sie um ihren Radiergummi 
bat. Jetzt sagte sie mit einem leichten Schluchzen, 
„Roberta hat wieder die Augen verdreht“. Am Ge-
sicht ihrer Mutter konnte Carla sofort erkennen, 
dass das etwas ganz Schlimmes sein musste. Angst 
und Sorge breiteten sich in ihr aus.

Vor allem überbesorgte und hilflose Eltern verschärfen 
ungewollt die schwierige Situation ihres Kindes, in-
dem sie seine Aufmerksamkeit durch besorgte Fragen 
immer wieder auf das Problem hinlenken. Zusätzlich 
erschweren sie seine Lage dann, wenn sie ihm keine 
Bewältigungsperspektive anbieten. Das beeinträchtigt 
vor allem diejenigen Kinder, die für die Emotionen und 
Sorgen ihrer Eltern ein feines Gespür haben. Als Folge 

Harcèlement – pas sans les parents - 
Zusammenfassung

La littérature spécialisée se concentre sur la façon 
d’endiguer le harcèlement dans le contexte scolaire. 
Elle aborde cependant moins la question de la dyna-
mique familiale, qui prend des accents dramatiques 
et peut freiner considérablement les efforts déployés 
par l’école. L’article décrit cette dynamique et fournit 
des suggestions pour conseiller les enseignants et les 
parents, en complément de l’intervention à l’école.
 
Mobbing beunruhigt Eltern extrem. Durch „katastro-
phisierende“ Berichte in der Laienpresse alarmiert, 
befürchten viele gleich das Schlimmste für ihr Kind. 
Das hat schwerwiegende Konsequenzen und kann un-
gewollt die Schwierigkeiten des Kindes verschärfen. 
Die Zusammenarbeit mit diesen Eltern stellt an alle 
Beteiligten hohe Ansprüche und sie ist oft belastend.

Wie Eltern oft ungewollt die Schwierigkeit ihres 
Kindes verstärken
Wenn ein Kind, vermeintlich oder tatsächlich, gemobbt 
wird, dann beeinflusst die Reaktion seiner Eltern ent-
scheidend, ob es ihm gelingt, sich gegen das Mobbing 
abzugrenzen oder ob es sich den Schikanen seiner 

Mobbing – nicht ohne Eltern 
Die Mobbing-Literatur fokussiert darauf, wie Mobbing im schulischen Kontext eingedämmt wer-
den kann. Weniger ist über die Familiendynamik zu lesen, die oft dramatische Züge annimmt und 
die Bemühungen der Schule massiv behindern kann. Der Beitrag beschreibt diese Dynamik und 
gibt in Ergänzung zur Intervention in der Schule Anregungen für die Beratung von Lehrpersonen 
und Eltern.

Christoph Eichhorn 
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zu können. Dabei brauchen sie Unterstützung durch 
Schulpsychologinnen.

Bewältigungsstrategien für Kinder
Kinder sind Mobbingsituationen nicht wehrlos ausge-
liefert. Zentrale Bewältigungsstrategien, in die Schul-
psychologen Eltern und Lehrpersonen einführen können, 
sind: Sich abschirmen: Hier geht es um mentale Stra-
tegien der Vorstellungs- und Emotionsregulation, die 
Schülerinnen im Mobbingkontext dabei unterstützen, 
Mobbing weniger an sich heranzulassen. Beispiele sind 
etwa bewusstes Weghören, sich auf Mitschüler konzen-
trieren, zu denen kein belasteter Kontakt besteht, oder 
auch humorvolle Reaktionen.
Erholung während der Freizeit: Im Zentrum steht hier 
die Frage an Kind und Eltern, was es während seiner 
Freizeit tun kann, um sich von den belastenden Erleb-
nissen der Schule zu erholen. 
Aufmerksamkeit neu fokussieren: Eine Schülerin, die in 
der Schule gemobbt wird, neigt, zusammen mit ihren 
Eltern, schnell dazu, alles, was mit der Schule zu tun 
hat, negativ zu interpretieren und zu erleben. Die Betrof-
fenen lernen stattdessen, ihre Aufmerksamkeit bewusst 
auf die immer auch vorhandenen positiven Seiten des 
Schulalltags zu richten. Oder in Anlehnung an Luise 
Reddemann (2000), ihnen zur Erkenntnis zu verhelfen: 
„Die Schule ist nicht nur schön – aber auch schön“. 

Hilfreiches Wissen für Eltern und Lehrpersonen
Schulpsychologische Interventionen bei Mobbing ver-
laufen erfolgreicher, wenn die Eltern und Lehrperson 
gut einbezogen sind. Folgende Aspekte sind dabei 
wichtig:  

Am Anfang steht gutes Zuhören: Emotional aufge-
wühlte und verzweifelte Eltern verschlimmern unge-
wollt die Not ihres Kindes. Sie sollen lernen, ihrem 
Kind zuzuhören, ohne selbst in Panik zu geraten. Dabei 
ist oft hilfreich, wenn sie die Aussagen ihres Kindes 
in einem ersten Schritt in eigene Worte fassen oder 
auf einem grossen Papier notieren. Dann kann eine 
Entspannungspause eingelegt und dem Kind signalisiert 
werden, dass sie später mit ihm über Möglichkeiten der 
Bewältigung sprechen werden.
Sich für die Information bedanken lohnt sich: Meldungen 
über (vermutetes) Mobbing sind für Lehrpersonen  

breiten sich oft in der ganzen Familie Lähmung und 
Hilflosigkeit aus. Die hilflose Haltung des Kindes macht 
wiederum weitere Mobbingaktionen seiner Mitschüler 
wahrscheinlich. 

Alarmierte Eltern – schwierige Zusammenarbeit
Über die Verbreitung von Mobbing gibt es sehr un-
terschiedliche Zahlen. Manche sprechen davon, dass 
über 50 Prozent aller Schülerinnen und Schüler von 
Mobbing ein oder mehrere Male betroffen sind (Jäger, 
et. al. 2007). Schulpsychologinnen und Schulpsycho-
logen erleben in ihrer Praxis, dass Eltern schnell zur 
Überzeugung gelangen können, ihr Kind sei Opfer von 
Mobbing. Ob es sich dabei wirklich um Mobbing han-
delt, oder um Streitigkeiten, wie sie zwischen Kindern 
üblich sind, spielt im Erleben überbesorgter Eltern eine 
untergeordnete Rolle. Sie sind beunruhigt. Sie wün-
schen sich, dass die Lehrperson das Mobbing sofort 
unterbindet, und zwar für immer. Das ist verständlich, 
aber auch unrealistisch: Niemand kann Mobbing mit 
Sicherheit dauerhaft verhindern. Damit werden die 
hohen Erwartungen der Eltern früher oder später ent-
täuscht, was oft Auslöser von Konflikten zwischen 
Schule und Eltern ist.  
Bei Mobbing richtet sich der Fokus der Eltern mehr-
heitlich auf die Lehrperson. Diese steht vor erheb-
lichen Herausforderungen: Sie muss den alarmierten 
Eltern gegenüber Verständnis zeigen und ihnen gleich-
zeitig Bewältigungsstrategien anbieten. Auch für die 
beigezogenen Schulpsychologinnen ist die aufgeheizte 
Lage anspruchsvoll: Die Beratung von Eltern, Lehrper-
son und Kind erfordert viel Fingerspitzengefühl, denn 
die Beteiligten sollen ja in der Beratung offen ihre 
Anliegen und Sorgen äussern können – gleichzeitig 
ist professionelle Distanz nötig, um sich nicht von den 
Ohnmachtsgefühlen anstecken zu lassen.

Eltern entscheidend bei der Bewältigung von 
Mobbing
Eltern, als wichtigste Bezugspersones ihres Kindes, 
können durch eigene Panik und Hilflosigkeit nicht nur 
ein sensibles Kind lähmen, sondern sie haben auch 
oft den grössten positiven Einfluss auf ihr Kind. Da-
bei ist entscheidend, dass sie selbst ruhig bleiben, 
ihr Kind ernst nehmen und davon überzeugt sind, die 
Situation durch eigenes Zutun positiv beeinflussen 
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oft unangenehm und können als Belästigung oder Vor-
wurf empfunden werden. Nichtsdestotrotz handelt es 
sich aber um sehr nützliche Informationen. Wenn sich 
Lehrpersonen dessen bewusst sind, können sie entspre-
chende Meldungen von Eltern gelassener annehmen. 
Durch Aussagen wie „Gut, dass Sie angerufen haben 
– vielen Dank!“ oder die Zusicherung sich umgehend 
um die Angelegenheit zu kümmern,  fühlen Eltern sich 
ernst genommen. Schon das trägt viel zur Beruhigung 
der Situation bei.
Feste Schülertermine helfen der Schülerin: Hier geht 
es um wöchentliche Gesprächstermine, die die Lehr-
person der Schülerin anbietet. Diese Gespräche müs-
sen nicht lange dauern – oft reichen einige Minuten. 
Eltern und Kind realisieren dabei aber sehr wohl, dass 
sich die wichtigste Person im schulischen Kontext ak-
tiv für das Problem und seine Lösung interessiert und 
Hilfe anbietet.
Kann die belastende Situation das Kind vielleicht so-
gar für seine Zukunft stärken? Viele Eltern sehen eine 
Mobbingsituation ausschliesslich als Katastrophe für 
ihr Kind. Hier kann es sich anbieten, den Eltern einen 
Perspektivenwechsel vorzuschlagen mit Fragen wie 
„Wir alle kennen doch schwierige berufliche und pri-
vate Situationen. Ihr Kind erlebt jetzt auch eine bela-
stende Situation. Könnte es hilfreich sein, gemeinsam 
zu überlegen, wie es diese bewältigen kann, damit 
es für seine Zukunft lernt, schwierigen Situationen 
standzuhalten?“
Es wird wieder geschehen: Schon frühzeitig ist sinn-
voll, darauf  hinzuweisen, dass es möglicherweise 
weitere Vorfälle geben wird. Warum? Eltern gehen 
sonst von der unrealistischen Vorstellung aus, dass 
wie durch ein Wunder die Probleme gelöst würden. 
So kann eine Lehrerin etwa sagen, „Wir wollen ja 
nicht, dass es wieder zu einem Vorfall kommt. Aber wir 
wissen beide, dass wir das nicht völlig ausschliessen 
können. Angenommen, es gibt wieder einen ähnlichen 
Vorfall – haben Sie schon eine Idee, wie Sie Ihrem 
Kind dann helfen können?“ Diese Aussage suggeriert, 
dass das Problem veränderbar ist. Eltern sind so in der 
Regel für die weiter oben beschriebenen Schritte emp-
fänglich und dankbar. Zusammenfassende Unterlagen, 
die sie mit nach Hause nehmen können, helfen ihnen 
dabei, das Besprochene umzusetzen.

Konkrete Hilfe
Viele Lehrpersonen schätzen die Beratung durch Schul-
psychologen, wenn sie konkret ist. Als hilfreich werden 
etwa Listen mit Anregungen für die Zusammenarbeit 
mit Eltern erachtet. Sie reduzieren den psychischen 
Druck und erhöhen die Bereitschaft, auf das elterliche 
Anliegen einzugehen, anstatt es zu bagatellisieren, und 
damit erst recht die Konfliktdynamik anzuheizen. 
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Wer erwartete, an dieser Tagung von Experten (und der 
einzigen Expertin) kohärente Strategien zur Entwick-
lung der Schulpsychologie präsentiert zu bekommen, 
musste wohl enttäuscht sein. Durchaus fündig hingegen 
wurde, wer sich die Mühe nahm, aus den Referaten 
fachliche und organisatorische Elemente zu extrahie-
ren, welche einen Beitrag zu einer solchen Strategie 
leisten könnten. 

Systemisches Denken und Ausrichtung an den 
Bedürfnissen der Schule
Grosse Einigkeit bestand in der Bedeutung, die der 
systemischen Denkweise und der Vernetzung für die 
schulpsychologische Arbeit beigemessen wird. In ge-
winnender Art deutlich machte dies die holländische 

2 Colloque du SPS de la ville de Zurich du 16 juin 2017 au 
centre de conférences Lake Side, Zurich. Le SPS Zurich est 
une section des services de santé scolaire de la ville. Toutes 
les interventions sont disponibles sur le site Internet du 
colloque (en allemand): https://www.stadt-zuerich.ch/spd  
> Über den SPD > Tagung 

Colloque sur la psychologie scolaire – Modèles et per-
spectives 
Quelle voie suivre à l’avenir?

Le service de psychologie scolaire (SPS) de la ville de 
Zurich a été créé sous sa forme actuelle il y a 25 ans. 
C’était donc l’occasion d’organiser un colloque pour 
débattre des modèles et des perspectives de la psy-
chologie scolaire2. Les présentations de trois grands 
SPS ont révélé des points communs, mais surtout des 
différences dans leurs modes de travail et leurs offres. 
Les véritables perspectives, susceptibles de donner des 
impulsions professionnelles et organisationnelles à une 
évolution très fédéraliste, se lisaient principalement 
entre les lignes.

1 Fachtagung des SPD der Stadt Zürich vom 16. Juni 2017 im 
Tagungszentrum Lake Side, Zürich. Der SPD Zürich ist eine 
Abteilung der Schulgesundheitsdienste der Stadt. Sämtliche 
Referate finden sich auf der Tagungswebsite unter https://
www.stadt-zuerich.ch/spd  > Über den SPD > Tagung

Martin Brunner 

Zur Fachtagung Schulpsychologie – Modelle und Perspektiven 

Wohin soll die Reise gehen?
Vor 25 Jahren wurde der Schulpsychologische Dienst (SPD) der Stadt Zürich in seiner heutigen Form 
aus der Taufe gehoben – Anlass für eine Tagung, die Modelle und Perspektiven der Schulpsychologie 
zur Diskussion stellte1. Präsentationen von drei grossen SPD verdeutlichten Gemeinsamkeiten, v.a. 
aber auch Unterschiede in Arbeitsweise und Angebot der Dienste. Eigentliche Perspektiven, welche 
der stark föderalistisch geprägten Entwicklung richtungsweisende fachliche und organisatorische 
Impulse geben könnten, waren v.a. zwischen den Zeilen auszumachen.



P&E P&E

58 59SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17 SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17

Schulpsychologie

systematischen Reflexion der eigenen Arbeit. Der  
St. Galler Dr. phil. Ralph Wettach schliesslich konzen-
trierte sich auf strukturelle Aspekte, welche generell die 
Offenheit für Diversifikation begünstigten (s.u.), verwies 
aber auch ganz konkret auf Angebote wie die Krisenin-
tervention, die in diesem Kanton als spezialisierte Fach-
stelle aufgestellt, und schweizweit tonangebend ist. 

Unterscheidung in Grundversorgung und erwei-
tertes Angebot?
Ein schulpsychologisches Sakrileg verletzt, wer die Un-
entgeltlichkeit schulpsychologischer Dienstleistungen 
für die Nutzer in Frage stellt. Soweit geht St. Gallen 
nicht. Alle Leistungen werden durch die öffentliche 
Hand getragen und sind für Eltern kostenlos. Aber: 
Das von Ralph Wettach geschilderte gesplittete Finan-
zierungsmodell, das auf der Basis einer gemischten 
Trägerschaft entwickelt wurde, bricht mit der Tradition, 
dass Schulpsychologie nach dem «Giesskannenprinzip» 
auf Schulen und Gemeinden verteilt wird. Es finanziert 
einerseits Leistungen unabhängig von deren Nutzung 
(Grundleistung), andererseits ist die Finanzierung aber 
auch nutzungsabhängig. Darüber hinaus können die 
Schulgemeinden auch Zusatzleistungen einkaufen. 
Dadurch ergeben sich für alle Player neue Anreize und 
bessere Steuerungsmöglichkeiten.
St. Gallen bildet damit strukturell ab, was andernorts 
lediglich informell geschieht: So leisten sich Schulen 
zahlungsbereiter Gemeinden auch andernorts Dienstlei-
stungen wie Moderationen, Referate, Weiterbildungen, 
Mobbingberatungen u. ä. von privaten Anbietern. Sol-
che Dienstleistungen, die durchaus ins schulpsycholo-
gische Repertoire gehören, könnten inhaltlich genauso 
gut (aber innerhalb der heutigen Organisationsformen 
vielleicht nicht genauso schnell!) vom zuständigen SPD 
erbracht werden. In einer gesellschaftlichen Situation, 
in der Ressourcierung, Zeitmanagement und Stellen-
pläne Dauerthemen sind, tun schulpsychologische Ver-
antwortungsträgerinnen und -träger gut daran, Vor- und 
Nachteile neuer Finanzierungsformen vorurteilsfrei zu 
überdenken, nicht zuletzt auch im Interesse der ange-
stellten Fachleute. 

Wirksamkeit dokumentieren und kommunizieren
Der Doyen der Schweizer Schulpsychologie, Prof. Dr. 
phil. Roland Käser, ehemaliger Direktor des Institutes 

Schulpsychologin, Dozentin und Autorin Noëlle  
Pameijer, die das sowohl pädagogisch wie psycholo-
gisch inspirierte Modell ‘Assessment for Intervention’ 
vorstellte. Es handelt sich dabei um ein eigentliches 
Format, das in Vorgehensweise und Beratungstechnik 
stark auf Elemente der positiven Psychologie, der posi-
tiven Verstärkung und der Bedeutung des Einbezugs der 
Lehrerinnen und Lehrer fokussiert. Die Notwendigkeit 
einer systemischen Ausrichtung ging aber auch aus den 
Ausführungen der Nutzerseite hervor: So forderte der 
Schulratspräsident und Psychologe Thomas Rüegg, die 
Schulpsychologie habe sich an der gesellschaftlichen 
Entwicklung der Schule zu orientieren, ohne freilich 
ihre Eigenständigkeit aufzugeben. Insbesondere habe 
sie auch «Kind-unabhängige» Angebote zu realisieren. 
Prominent nannte er die Krisenintervention als genuin 
schulpsychologische Aufgabe. Für Vernetzung und sy-
stematische Zusammenarbeit sprachen schliesslich 
auch die Ausführungen des Psychologen und Sonder-
pädagogen, Dr. phil. Markus Matthys, der die (heikle) 
Frage der Zusammenarbeit zwischen Schulpsychologie 
und Sonderpädagogik thematisierte.

Diversifikation des Angebotes
Die Vorstellung der grossen SPD der Stadt Zürich, des 
Kantons Bern sowie von Kanton und Schulgemeinden 
des Kantons St. Gallen führten sowohl die Breite, wie 
auch die Unterschiedlichkeit schulpsychologischer 
Angebote und Strukturen vor Augen. Gastgeber und 
langjähriger SPD-Leiter der Stadt Zürich, Dr. phil. Jürg 
Forster skizzierte die Entwicklung von der Selektions- 
und Zuweisungsdiagnostik der Siebzigerjahre hin zu 
präventiv ausgerichteten Instrumenten wie Sprechstun-
den und Beratung in Kindesschutzfragen, ohne dass al-
lerdings die Bearbeitung des Einzelfalles an Bedeutung 
verloren hätte. Bemerkenswert scheint die gesetzliche 
Verankerung einer mediativen Funktion: So muss der 
SPD im Rahmen von schulischen Standortgesprächen 
zwingend beigezogen werden, wenn im System Unei-
nigkeit oder Unklarheit herrschen bezüglich spezieller 
schulischer Massnahmen. Der Leiter der Erziehungs-
beratung Bern, Dr. phil. David Schmid hob besonders 
die Praxisforschung und Nachwuchsförderung seiner 
Institution hervor. Die beiden Aspekte hängen eng 
zusammen und sind Ausdruck eines interessanten, in 
der Schweiz einmaligen gesetzlichen Auftrages zur  
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sondern auch anzugeben, in welche Richtung sie sich 
entwickeln soll. Wenn sie das nicht selber tut, werden 
es Andere für sie tun.
 
Autor
Lic. phil. Martin Brunner 
Fachpsychologe für Kinder- und Jugendpsychologie FSP
Redaktionsmitglied P&E 
Interimistischer Leiter SPD Basel-Stadt 
martinbrunnerbasel@bluewin.ch
www.martinbrunner.ch 

für angewandte Psychologie (IAP) und seit 2011 wieder 
aktiv praktizierender Schulpsychologe gehört zu den 
besten «Verkäufern» seiner Disziplin. Ihm fällt kein 
Stein aus der Krone, die Wirksamkeit der Schulpsy-
chologie überzeugt zu postulieren und gleichzeitig zu 
bestreiten, dass ihre «Gesamt-Wirksamkeit» empirisch 
nachweisbar sei. Dieses Schicksal teile sie mit zahl-
reichen andern präventiven Massnahmen. Aber was 
in zahlreichen Befragungen von der Klientel als hoch 
nützlich erachtet werde, müsse einfach wirksam sein. 
Allerdings müssten diese Befunde auch bekannt sein! 
Voraussetzung dafür sind deren Dokumentation und 
aktive Kommunikation. Damit schliesst sich ein inhalt-
licher Kreis mit strategischer Implikation: Eine Schul-
psychologie, die sich derart stark am Systemgedanken 
orientiert, kann nicht umhin, diesem System, das sie 
inhaltlich wie ökonomisch «speist», auch die Informa-
tion zu beschaffen, die es zur Ressourcierung motiviert.  

Schutz der Daten oder der Menschen?
Abschliessend nahm Dr. iur. Bruno Baeriswyl, Daten-
schutzbeauftragter des Kantons Zürich, in prägnanter 
Weise zur Bedeutung des Geheimnisschutzes Stellung. 
Das Berufsgeheimnis werde heute von verschiedener 
Seite in Frage gestellt. Es sei aber eingerichtet worden, 
um das Vertrauensverhältnis zwischen Angehörigen be-
stimmter Berufsgruppen, u.a. der Psychologen/-innen, 
und Personen zu schützen, die sich ihnen anvertrauen. 
Der Datenschutz schütze nicht Daten, sondern Men-
schen und ihre Privatsphäre. Der Geheimnisschutz sei 
aus diesen Gründen eine notwendige Hürde.

Integrationsleistung noch ausstehend
2014 veröffentlichte die Vereinigung der kantonalen 
Verantwortlichen für die Schulpsychologie (SPILK) 
erstmalig für die Schweiz gemeinsame «Richtlinien 
für die Schulpsychologie». Dieses Dokument bildete 
den Ist-Zustand ab, verzichtete aber aus Rücksicht auf 
kantonal unterschiedliche Rechtsgrundlagen auf die 
Formulierung expliziter Empfehlungen für eine weitere 
gemeinsame Entwicklung. Insofern konnte dieses Pa-
pier bis heute nur eine beschränkte Wirkung entfalten. 
Die an der Zürcher Tagung präsentierten Elemente 
könnten Ausgangspunkt weiterer Diskussionen inner-
halb und zwischen den Diensten sein mit dem Ziel, nicht 
nur zu beschreiben, was Schulpsychologie ist und kann, 
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Simone Dietschi Pisani (SD): Du hast im Jahr 2009 
den SKJP-Förderpreis mit deiner Lizentiatsarbeit 
mit dem Titel «Suggestibilität von Kindergarten-
kindern: Welchen Einfluss hat die suggestive 
Befragung auf die Rekognitionsleistung?“ erhal-
ten. Du hast damit den Einfluss unterschiedlicher 
Arten der Suggestibilität in Befragungssituati-
onen bei Vorschulkindern untersucht. Nun sind 
wir neugierig, was du in den Jahren nach der 
Preisträgerschaft beruflich gemacht hast. Kannst 
du uns dies schildern?

Claudia Haag (CH): Ich hole noch etwas aus. Ich habe 
im Schwerpunkt Sozialpsychologie/Rechtspsychologie 
und Entwicklungsstörungen studiert, währen dem Stu-
dium haben mich auch die Bereiche Kriminologie und 
Strafrecht interessiert. Jedoch kurz vor dem Abschluss 
meines Studiums hat ein Praktikum in der Poliklinik 
der UPD in Bern mein Interesse an der Psychothera-
pie geweckt. So habe ich mich intensiv für alle mög-
lichen Stellen beworben, aber schnell gemerkt, dass 
es frisch ab der Uni schwierig ist, eine Festanstellung 
zu bekommen. Über eine FSP-Assistenzstelle bei der 
BEO Heimgarten konnte ich meine ersten beruflichen 
Erfahrungen sammeln. die Arbeit mit den jungen Mäd-
chen war sehr interessant und ich habe bereits damals 
gemerkt, dass ich sehr gerne mit Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen arbeite. Nach nur 3 Monaten habe 

Im Gespräch mit ...

Im Gespräch mit Claudia Haag
Was ist aus der SKJP-Förderpreisträgerin von 2009, Claudia Haag, geworden? Womit beschäftigt 
sie sich heute, und welche Visionen hat sie? – Simone Dietschi Pisani traf die Fachpsychologin 
für Psychotherapie FSP zum Gespräch.

Claudia Haag 

ich dann eine PG-Stelle bei der Jugendberatungsstelle 
der Stadt Zürich erhalten und umgehend nach einer 
Therapieausbildung gesucht. Eher durch Zufall stiess 
ich aufs Wilob (Weiterbildungsinstitut für systemisch-
lösungsorientierte Beratung und Therapie), weil es da 
noch freie Plätze gab. Diese postgraduale Weiterbil-
dung erwies sich für mich als geradezu ideal, ganz auf 
meiner Linie vom Menschlichen, den Personen und dem 
Therapieansatz. Die Ressourcenorientierung haben sie 
auf sehr überzeugende Art eingebracht.  Die Stelle bei 
der Jugendberatung war für mich äusserst spannend 
– ich habe da unheimlich viel vom Team gelernt und 
konnte therapeutisch arbeiten. Ich hatte von Anfang 
an meine eigenen Klienten und durfte voll loslegen mit 
der therapeutischen Arbeit. Das PG-Jahr war leider 
viel zu schnell vorbei und ich musste mich nach einer 
Anschlusslösung umsehen. Der Zufall wollte es, dass 
beim KJPD noch eine frühere Bewerbung von mir lag, 
weswegen ich kontaktiert wurde. Aufgrund Assistenz-
arztmangel wurde mir eine befristete PG-Stelle ange-
boten. Ich war da im Dilemma – einerseits brauchte ich 
eine neue Stelle und andererseits war ich nicht mehr 
bereit, nochmals eine PG-Stelle anzunehmen. Als ich 
dies signalisierte, boten sie mir kurze Zeit später eine 
50 % Stelle in der Brüschhalde in Männedorf an mit 
regulärem Lohn anstatt eine 100% PG-Stelle. Mit die-
sem Beispiel möchte ich PsychologInnen ermutigen, 
zu verhandeln und sich nicht ausbeuten zu lassen. Im 
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sehr stark geprägt mit seiner hypnosystemischen Hal-
tung und der Frage nach der Funktion und den Auswir-
kungen des Problems. Im Gegensatz zu einigen anderen 
lösungsorientierten Dozenten war bei ihm die Wert-
schätzung des Problems wichtig, bevor man zur Lösung 
hinarbeitet. Zudem haben mich allgemein die einzelnen 
Persönlichkeiten geprägt, die am Wilob gelehrt haben. 
Alle hatten Ihren eigenen Stil und gingen anders mit 
dem gelernten Ansatz und dem Wissen um, so wie es 
eben zu ihnen passte. Das zeigte mir früh auf, dass 
man nicht vieles falsch machen kann und anstatt zu 
versuchen, einen erfahrenen Therapeuten zu kopieren, 
ist es wichtiger, sich selbst weiterzuentwickeln und für 
sich einen Stil und eine Haltung zu entwickeln, zu der 
man 100% stehen kann und die man authentisch leben 
kann.  Natürlich gibt es immer wieder Therapeuten, die 
man als „Vorbilder“ ansieht und von denen lernt man 
dann auch am meisten. Ich hatte auch das Glück, eine 
tolle Supervisorin zu finden, die mich sehr beeindruckt 
hat mit ihrer Art.  

SD: Kannst du uns etwas über deine aktuelle selb-
ständige Tätigkeit berichten?
CH: Viele KlientInnen sind mir nach meiner Delegation 
treu geblieben und ich musste deshalb anfangs nicht 
gross nach Klienten suchen. Zudem habe ich das ja auch 
nur ausserhalb meiner 60% Anstellung bei der Jugend-
seelsorge gemacht, war demnach also auch nicht so 
sehr darauf angewiesen. Zudem ist es mir wichtig, voll 
für meine Klienten da zu sein und deshalb möchte ich 
nicht 8 Klientinnen am Tag, sondern lieber nur 3 oder 4 
und dafür für mich dem Anspruch gerecht werden, mit 
meiner vollen Aufmerksamkeit für sie da zu sein. Ich 
habe oft sehr gute Rückmeldungen – auch von Klien-
tInnen, die bereits bei mehreren TherapeutInnen waren 
und sagen, sie seien bei mir angekommen. Manchmal 
mache ich auch eher unkonventionelle Dinge, z.B. mit 
jemandem spazieren gehen oder Kaffee trinken, wenn 
ich merke, dass jemand Mühe hat, einfach im Therapie-
raum zu sitzen. Klar bin ich dabei aber stets in derselben 
professionellen Therapeutinnenrolle, egal wo die Sit-
zung stattfindet. Ich würde durchaus behaupten, mich 
sehr sicher in meiner Tätigkeit als Psychotherapeutin zu 
fühlen. Über die Jahre habe ich immer mehr gemerkt, 
dass vor allem die Haltung und die Beziehungsebene 
wichtig sind in der Therapie. Klar sind die Werkzeuge 

Vergleich zu den Ärzten sind wir im psychologischen 
Bereich sehr gut ausgebildet und dies sollte auch ho-
noriert werden. Leider gibt es zu viele PsychologInnen, 
die zu wenig ihre Rechte einfordern. 

SD: Und wie ging es danach weiter?
CH: Ich habe mich auf eine Stelle als Schulpsychologin 
in Schlieren beworben, weil mich dieses Arbeitsfeld 
auch schon immer interessiert hatte und ich durch den 
SKJP-Preis viele sympathische SchulpsychologInnen 
kennengelernt habe. So bin ich zu meiner ersten unbe-
fristeten Stelle gekommen. 
Relativ rasch habe ich jedoch festgestellt, dass dies 
nicht meine Welt ist. Mir hat mit der Zeit die therapeu-
tische Arbeit sehr gefehlt und sie kam mir im Schulpsy-
chologischen Dienst überaus zu kurz. Zudem zog es mich 
wieder mehr in die Altersgruppe der Adoleszenten und 
jungen Erwachsenen. 
So habe ich nebenbei begonnen, delegiert für einen 
Psychiater zu arbeiten und nach Stellen im Bereich der 
Jugendberatung gesucht. 
Nach drei Jahren beim SPD habe ich dann in die Ju-
gendseelsorge gewechselt. Endlich war ich in meinem 
Bereich wieder angekommen und durfte dort Jugendli-
che und junge Erwachsene und ihre Bezugspersonen be-
raten und auch längerfristige Psychotherapien anbieten. 

SD: Wie hast du die delegierte Psychotherapie 
erlebt? 
CH: Zu Beginn habe ich ganz viele PsychiaterInnen 
angeschrieben für eine Delegation und praktisch nur 
Absagen bekommen. Mit demjenigen Psychiater, bei 
dem ich dann einige Jahre an einem Nachmittag ge-
arbeitet habe, habe ich mich getroffen und es hat für 
beide gepasst. Es lief alles recht unkompliziert; ich habe 
die KlientInnen selber organisiert und über sein Abrech-
nungssystem abgerechnet. Jedoch war der Lohn im Ver-
gleich zu einer selbständigen Praxistätigkeit durchaus 
geringer. Als ich dann anfangs 2014 meinen FSP-Titel 
in Psychotherapie hatte, habe ich die Praxisbewilligung 
beantragt und mich im April 2016 selbständig gemacht.

SD: Hast du Vorbilder, die dich während der Wei-
terbildung oder in deinen verschiedenen Berufs-
tätigkeiten besonders geprägt haben?  
CH: In der Weiterbildung hat mich Gunther Schmidt 



P&E P&E

62 63SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17 SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17

Im Gespräch mit ...

Gesellschaft unsere Arbeit näher zu bringen. Es wäre 
schön, wenn die Leute die Psychotherapie als: „sich 
etwas Gutes tun, sich selber besser kennenlernen, etc.“ 
ansehen würden, anstatt nur als Therapie für „total Ge-
störte“. Es ist in der heutigen Zeit ein immer grösseres 
Bedürfnis erkennbar, sich selber besser kennenzulernen 
und zu sich zu finden. Ich erlebe auch in meiner Praxis, 
dass mehr Leute für Selbsterfahrung eine Beratung auf-
suchen als früher. Jedoch müssen wir als Fachleute in 
diesem Bereich unseren Platz behaupten, bevor uns die 
vielen Yogacenter, spirituellen Gurus und Coaches mit 
ihren Angeboten und ansprechenden Homepages die 
Klienten wegschnappen. Es ist wichtig, dass wir dem 
Zeitgeist folgen und uns auch besser im Internet prä-
sentieren und näher an die Gesellschaft ran kommen. 

SD: Vielen Dank für das anregende Gespräch!

und Methoden, die man lernt, auch nützlich und die baut 
man ständig ein. Jedoch viel wichtiger ist die Therapeu-
tin dahinter. Wie gut kennt sie sich selbst, wie nimmt 
sie sich selber wahr und was macht sie mit den Dingen, 
die in der Beziehung ablaufen und durch Übertragung 
auf sie einwirken? Das bringt mich oft sehr viel weiter 
und das macht die Arbeit auch so unheimlich spannend. 
Es ist wie ein zusätzlicher Sinn, den man als Psychothe-
rapeutin entwickelt. Die Diagnose steht dabei nicht im 
Vordergrund, sondern es zählt der Mensch, der gerade 
vor mir sitzt und der bekommt mein volles Interesse. Ich 
bin an ihm interessiert und denke nicht im Hinterkopf 
darüber nach, welche Diagnose ich ihm geben würde. 
Wichtig ist nämlich, dass man als Therapeutin im Ge-
spräch auf die emotionale Ebene und Beziehungsebene 
eingeht und nicht nur verkopft denkt und mit Wissen um 
sich schlägt. Kurz gesagt, ich muss bei mir sein und echt 
sein. Wenn ich mich zu stark kontrolliere und zurück-
nehme, spürt dies der/die KlientIn und dies wirkt sich 
natürlich auch auf sie/ihn aus. So ist die Psychohygiene 
ein wichtiger Bestandteil unseres Jobs. Es muss uns gut 
gehen, damit wir anderen helfen können.

SD: Wie war es rückblickend für dich, den SKJP-
Förderpreis zu bekommen?
CH: Es war sehr schön, eine Auszeichnung für die ganze 
Arbeit zu bekommen und ein Glück für mich, dass ich 
die Arbeit eingereicht habe. Es hat gut getan, Wert-
schätzung für die grossen Bemühungen zu bekommen. 
Ich wurde im Vortrag erwähnt und zur Tagung inklusive 
Schifffahrt und Feier eingeladen. Ich habe es genossen 
und ausserdem war es eine tolle Gelegenheit, viele 
Berufskollegen und -kolleginnen kennenzulernen.

SD: Hast du Zukunftsvisionen?
CH: Meine Vision ist, dass die Psychotherapie eine an-
dere/bessere Rolle in der Gesellschaft einnimmt und 
dass die Leute es als selbstverständlich ansehen, zu 
einem/r PsychologIn in eine Beratung oder Therapie zu 
gehen. Nach wie vor herrschen leider viele Vorurteile 
gegenüber der Psychotherapie und es ist auch unsere 
Aufgabe, dazu beizutragen, dass sich dieses Bild verän-
dert. Wir dürfen nicht still in unserer Praxis sitzen und 
bescheiden warten, bis die Leute kommen. Es ist auch 
unsere Pflicht und die des Berufsverbandes, unsere 
Leistungen und unsere Vorteile anzupreisen und der 
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Freitag 2. FEBRUAR 2018, 09.15 – 16.30, 
4600 OLTEN, FHNW

SELFCARE
Engagiert, motiviert, flexibel – und wo bleibe ich?

REFERENT: Dr. phil. Tobias Stächele, Dipl.-Psych., 
Psychologischer Psychotherapeut, Leiter Psychothera-
peutische Ambulanz für stressbedingte Erkrankungen, 
Institut für Psychologie, Albert-Ludwigs-Universität, 
Freiburg i. Br.
INHALTE Engagement und Empathie für Klienten und 
deren Lebenswelten stehen immer wieder im Konflikt 
mit Selbstfürsorge und erholsamer Freizeit von prak-
tisch tätigen Psychologen. Die Balance zwischen for-
dernd-belastender Arbeit und erholsamem Ausgleich 
ist bedeutsam für Gesundheit und Wohlbefinden. 
Oftmals schlägt der Alltag jedoch ein Schnippchen 
und es wird engagiert, motiviert und flexibel geholfen 
– und die eigenen Grenzen werden übergangen. Für 
manchen kann sich daraus ein Teufelskreis entwickeln. 
Der Seminartag widmet sich praxisnahen Strategien 
für die selbstfürsorgliche Aktivierung und Erholung 
im Arbeitsalltag.
 
PREIS: SKJP-Mitglieder CHF 150.00 / Nicht-Mitglieder 
CHF 220.00

Anmeldung siehe nebenstehenden Kasten

Freitag 12. JANUAR 2018, 09.15 – 16.30, 
4600 OLTEN, FHNW

AUFTRAGSKLÄRUNG
Die Kunst sichtbare und unsichtbare Facetten von Auf-
trägen zu erkennen und zu klären und eine ‚systemisch 
begründete Faulheit’ zu begründen

REFERENTIN: Ursula Fuchs, eidg. anerkannte Psy-
chotherapeutin, Supervisorin/Coach/Organisations-
beraterin BSO, Gründerin und Leiterin wilob, Lenzburg
INHALT: Die Auftragsklärung am Anfang jedes Bera-
tungsprozesses: Wer will was, von wem, ab wann, 
bis wann, wieviel, wozu, mit wem - gegen wen? / 
Die „4+1 A’s“ der Auftragsklärung / Verschiedene Auf-
tragsmuster im Beratungssystem / Zehn Imperative im 
Umgang mit Aufträgen

HEIKLE GESPRÄCHE FÜHREN
Richtig navigieren durch Gefahrenzonen

REFERENT: Matthias Obrist, lic.phil., Kinder- und 
Jugendpsychologe FSP, Leiter Schulpsychologischer 
Dienst Horgen, designierter Leiter Schulpsycholo-
gischer Dienst Stadt Zürich
INHALTE: Grundlagen erfolgreicher Kommunikation 
und Gesprächsführung / Umgang mit schwierigen Ge-
sprächssituationen / Erkennen von möglichen Stolper-
steinen und Finden von Lösungswegen in besonderen 
Situationen

PREIS: SKJP-Mitglieder CHF 150.00 / Nicht-Mitglieder 
CHF 220.00

Verband

SKJP AKADEMIE 2018:
«ALLES KLAR?! - Skills für die kinder- und jugendpsychologische Praxis»

Bereits zum dritten Mal bietet die SKJP im Rahmen ihrer AKADEMIE einen Weiterbildungszyklus mit 
einem thematischen Schwerpunkt an. Der Zyklus 2018 befasst sich mit dem grundsätzlichen Werk-
zeugkoffer der praktisch tätigen Psychologin und des praktisch tätigen Psychologen. Unter obigem 
Titel präsentieren bewährte PraktikerInnen und Aus- und Weiterbildungsfachleute Grundlegendes und 
Neues zu zentralen Themen des beraterischen und therapeutischen Berufsalltags: Auftragsklärung, 
Gesprächsführung und Selfcare sind die entsprechenden Stichworte. 
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Verband

Anmeldungen bis 15.12.2017 schriftlich oder per 
Mail an:
SKJP AKADEMIE, Postfach 4138, 6002 Luzern / 
akademie@skjp.ch. 

Gleichzeitig sind die Kurskosten einzuzahlen auf 
PC Konto 60-564806-6 (IBAN: CH27 0900 0000 
6056 4806 6), SKJP, 6002 Luzern

Die Anmeldungen sind verbindlich. Die Angemel-
deten erhalten nach eingegangener Zahlung eine 
Bestätigung und weitere Infos.

Die Weiterbildungen finden auf dem Campus der 
FHNW in Olten statt, www.fhnw.ch/campus-olten. 

Die organisierende WBK-Gruppe SKJP AKADEMIE 
freut sich auf eine rege Teilnahme.

Die SKJP Tagung/MV am 9. März 2018 in Luzern, 
Neubad, widmet sich dem Thema 'Tue Gutes - und 
sprich darüber! - Psychologische Arbeit zwi-
schen Narzissmus und Public Relations’. Über 
'Gutes tun' geht Roland Neyerlin, der in Luzern eine 
Philosophische Praxis führt, mit den Anwesenden auf 
eine gedankliche Reise. Und wie das vollbrachte Gute 
unter die Leute gebracht werden kann, weiss Dago-
bert Cahannes, Medienberater und Moderator aus 
Grenchen. Auch dieses Jahr wird die nachmittägliche 
Mitgliederversammlung musikalisch umrahmt. Die 
'Freunde Waldemars' setzen den entsprechenden 
Akzent. Und last but not least dürfte das stillgelegte, 
zwischengenutzte Hallenbad Luzern - das Neubad 
- einen besonderen Rahmen für eine besondere Ver-
anstaltung bieten. 

Datum reservieren! 
Die detaillierte Ausschreibung geht ca. Ende Jahr an 
die Mitglieder und weitere Interessierte.

www.neubad.org
www.philopraxis-luzern.ch
www.cahannes.media
www.freundewaldemars.ch

SKJP Tagung/MV 2018
Tue Gutes - und sprich darüber!

Psychologische Arbeit zwischen Nar- 
zissmus und Public Relations

Freitag, 9. März 2018, Luzern, Neubad. 
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Verband

Eintritte Schnuppermitglieder

Petra Epp, Windisch
Milena Joray, Bern
Maurine Stohr, Lausanne
Lukas Habegger, Bern
Trefa Bahrami, Zürich
Laura Abgottspon, St.Gallen
Milena Kunz, Bern

Neue Fachtitelträger/innen

"Fachpsychologe/in für Kinder- und Jugendpsy-
chologie FSP"

Nathalie Addor Gailland, Martigny
Angela Arpagaus, Zürich
Sandra Burkhalter, Belmont-sur-Lausanne
Carmen de Witt, Trimbach
Denise Geiser, Olten
Cristina Guhl, Chur
Fabienne Heiniger, Jona
Sarah Hornung, Zürich
Dina Horowitz, Basel
Esther Klein, Sempach
Evelyn Moser, Zürich
Jeannine Schläpfer, Horgen
Sandra Zibell, Zürich

Eintritte ordentliche Mitglieder  

Rebekka Frei, Bern
Carole Keppler, Basel
Martina Diener, Meggen
Annina Buri-Jäggi, Egerkingen
Susan Keller, St.Gallen
Mengia Dosch, Luzern
Nadine Zeender Hufschmid, Zürich
Andrea Yvonne Sehn, Basel
Jennifer Steinbach, Günsberg
Stephanie Abgottspon, Basel
Christin De Angelis, Bern
Danielle Geyer, Bern
Ines Holzmann, Ebikon
Mareike Stehling, Zürich
Gudrun Frick, Thayngen
Brigitte Pfanner-Meyer, Thun
Noémie Faure, St-Légier-La Chiésaz

Eintritte Studierndenmitglieder

Chung Man Fong, Dübendorf
Nadine Burtscher, Dietikon
Stefan Dorner, Zürich

Herzlich willkommen
Zwischen März und August 2017 sind ordentliche, ausserordentliche, studentische und 
Schnuppermitglieder in unsern Verband eingetreten. 13 Mitglieder haben in diesem Zeitraum 
ihreen Fachtitel für Kinder- und Jugendpsychologie erworben.
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Verband

Congrès suisse de 
psychologie scolaire 
2018

9-10 novembre 2018, Palais des Congrès de 
Biel/Bienne

«Tout commence par la relation – L’importance de 
l’attachement dans le contexte scolaire»

L’Association Suisse de Psychologie de l’Enfance et 
de l’Adolescence (ASPEA/SKJP) organise l’année 
prochaine, en collaboration avec la conférence inter-
cantonale des directeurs des services de psychologie 
scolaire (PSCIR/SPILK), le Congrès suisse de psycholo-
gie scolaire à Biel/Bienne. Cette conférence abordera 
l’importance de l’attachement/de la relation dans le 
contexte scolaire pour un apprentissage réussi et un 
bon développement. Le sujet sera traité sous différents 
angles par les intervenants suivants: Pasqualina Perrig-
Chiello, Université de Berne (CH), Roberta Andreetta 
Di Blasio et Célina Panza, psychologues FSP, CERFASY 
Neuchâtel (CH), Jean Van Hemelrijck, Université Libre 
de Bruxelles (B), Peter Zimmermann, Bergische Univer-
sität Wuppertal (D), Henri Julius, Université de Rostock 
(D) et Alfons Aichinger, psych. dipl., théol. dipl., Moreno 
Institut Stuttgart (D). Outre ces principaux discours, des 
contributions d’autres représentants d’universités et de 
hautes écoles sont prévues (Université de Bâle, Uni-
versité de Zurich, Université de Lausanne, HEP Berne, 
HEP Fribourg, HEP Lucerne, HfH Zurich, entre autres). 
Celles-ci seront complétées par des comptes-rendus de 
projets issus de la pratique de la psychologie scolaire. 
L’événement se tiendra en deux langues (allemand/
français).

Le programme détaillé sera disponible fin 2017. Des in-
formations seront publiées en continu à l’adresse http://
skjp.ch/fr/actualite/congres-psychologie-scolaire/.

Schweizerischer Schul-
psychologie-Kongress 
2018

9./10. November 2018, Kongresshaus Biel/
Bienne

‚Am Anfang ist Beziehung - Die Bedeutung der 
Bindung im schulischen Kontext’

Die Schweizerische Vereinigung für Kinder- und Ju-
gendpsychologie (SKJP/ASPEA) veranstaltet in Zusam-
menarbeit mit der Interkantonalen Leitungskonferenz 
der Schulpsychologischen Dienste (SPILK/PSCIR) im 
kommenden Jahr einen gesamtschweizerischen Schul-
psychologie-Kongress in Biel/Bienne. Die Tagung greift 
die Bedeutung der Bindung/Beziehung im schulischen 
Kontext für ein erfolgreiches Lernen und eine gesunde 
Entwicklung auf. Das Tagungsthema wird von den 
Keynotes-Speaker Prof. Dr. Pasqualina Perrig-Chiello, 
Universität Bern (CH), Roberta Andreetta Di Blasio und 
Célina Panza, psychologues FSP, CERFASY Neuchâtel 
(CH), Jean van Hemelrjick, Université Libre de Bruxelles 
(B), Prof. Dr. Peter Zimmermann, Bergische Universität 
Wuppertal (D), Prof. Dr. Henri Julius, Universität Ro-
stock (D) und Alfons Aichinger, Dipl.-Psych., Dipl.-Theol., 
Moreno Institut Stuttgart (D) aus unterschiedlichen 
Blickwinkeln beleuchtet. Rund um die Schwerpunkt-
referate sind Beiträge von weitere Universitäts- und 
Hochschulvertretern/-vertreterinnen geplant (Uni Basel, 
Uni Zürich, Uni Lausanne, PH Bern, PH Fribourg, PH 
Luzern, HfH Zürich und weitere). Ergänzt werden diese 
wissenschaftlichen Inputs durch Berichte von Projekten 
aus der schulpsychologischen Praxis. Der Kongress wird 
zweisprachig (dt/fr) geführt.

Das Detailprogramm erscheint Ende 2017. Unter http://
skjp.ch/de/aktuell/schulpsychologie-kongress/ wird 
laufend über den Stand der Dinge informiert.
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Rezensionen

Bedingungsfaktoren dieser verbreiteten Variante ge-
walttätigen Verhaltens in der Schule. Die Dynamik von 
Mobbing entspreche derjenigen einer Krise. Erst eine 
sorgfältige Konfliktanalyse erlaube die Planung der In-
tervention. Zu beachten sei die Verhältnismäßigkeit: 
Der Eskalationsstufe des Mobbings habe auch eine 
Eskalation in der Wahl der Mittel zu entsprechen. Ziel 
sei es, eingespielte Rollenmuster aufzuweichen, bzw. 
das von „vielen gemeinsam entwickelte Konstrukt“ zu 
dekonstruieren.

Wie „Aufmerksamkeit und Impulskontrolle“ im Unter-
richt gefördert werden können, beschreibt die Spezia-
listin für die Therapie von Kindern mit einer ADHS- oder 
Autismus-Diagnose, Brigit Baumberger König. Bei die-
sen Störungen gelte es, die Lernerwartungen aller Be-
teiligten anzupassen. Erst eine realistische Zielsetzung 
ermögliche Erfolgserlebnisse, die ihrerseits eine posi-
tive Motivationsspirale anzukurbeln vermöchten. Moti-
vation sei außerdem auf die Einbettung vordergründiger 
Ziele in grundsätzlichere (Lebens-)ziele angewiesen, 
wie auch auf eine positive Beziehungsgestaltung zu 
Lehrpersonen und Peers. Strukturelle und didaktische 
Hinweise ergänzen den Beitrag, den ein Anhang mit 
diversen Übungsblättern konkretisiert.

Das Buch wird abgeschlossen durch ein Plädoyer der 
Schulsozialarbeiterin Rahel Lischer für den Einsatz der 
Mediation in der schulischen Konfliktbearbeitung. Drei 
Handlungsfelder seien dafür geeignet: Die klassische 
Mediation zwischen zwei erwachsenen oder jugend-
lichen Schulbeteiligten, die Mediation bei Konflikten 
innerhalb von Schulteams und Klassen, und schliesslich 
die Peermediation, bei der speziell ausgebildete Gleich-
altrige als Mediatorinnen und Mediatoren eingesetzt 
werden. 

Wer vom vorliegenden Band fertige Rezepte erwartet, 
wird von der Lektüre enttäuscht sein. Er enthält aber 
eine reiche Sammlung von Anregungen, die für all jene 
hilfreich sind, die Unterricht gestalten, und zu seiner 
Verbesserung beitragen wollen.

Martin Brunner 

Rezensionen
Markus Grindat (Hrsg.), Brigitte Baumberger, 
Rahel Lischer, Walter Minder, Alex Wettstein, 
Marion Scherzinger (2016): „Jetzt reicht’s end-
gültig!“ – Lösungsorientierte Interventionen bei 
schwierigen Unterrichtssituationen.
Edition SZH/CSPS; ISBN 978-3-905890-22-8; 1. 
Auflage; 159 Seiten.

Grindat und MitautorInnen 
gehören nicht zu denjeni-
gen, die ins Klagelied über 
schwierige Schüler einstim-
men; sie vereint ihr syste-
misch inspirierter und kon-
sequent lösungsorientierter 
Ansatz bei der Bewältigung 
der Herausforderungen der 
heutigen Schule. Das Pro-
gramm „Eine Klasse führen“ 

des Familientherapeuten Markus Grindat eröffnet die 
Reihe. Seine Methode beruht auf den Standbeinen sys-
tematische, ressourcenorientierte Beobachtung sowie 
Empowerment der Lehrpersonen. Letzteres kann durch 
(trainierte) KollegInnen im Rahmen von kollegialen Be-
ratungen stattfinden. Je nach Schwergrad der Störung 
sei professionelle Begleitung angezeigt, immer aber 
gehe es um die Stärkung der Lehrperson. Fallbeispiele 
veranschaulichen zum Schluss verhaltens- und system-
therapeutisch inspirierte Interventionsmöglichkeiten 
wie die Verwendung von STOPP-Signalen, die Technik 
des Umdeutens oder auch der Symptomverschreibung.

Alexander Wettstein und Marion Scherzinger erfor-
schen an der Schnittstelle zwischen Pädagogik und 
Psychologie Wahrnehmungsprozesse im Unterrichtsge-
schehen. Je differenzierter die Lehrperson wahrnehme, 
desto adäquater könne sie auf Störungen reagieren. Im 
Beitrag „Interventionsstrategien bei Unterrichtsstörun-
gen“ entwickeln die beiden Autoren Handlungsmög-
lichkeiten, warnen allerdings davor zu meinen, diese 
seien immer erfolgreich. Im Gegenteil gehe es darum, 
auszuprobieren, was funktioniere und was nicht. 

Im Artikel „Systemische Interventionen bei Mobbing“ 
gibt der Spezialist für Kriseninterventionen Walter 
Minder einen Überblick über Formen, Ablauf und 
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Rezensionen

man die Beziehung zum eigenen Vater versteht. Victor 
Chu versucht, einen Bogen zu spannen von unseren 
Vätern zum Vatersein von heute und am Schluss zum 
Punkt, an dem die eigenen Kinder ihre eigene Familie 
gründen. Dies gelingt ihm zu weiten Teilen ganz gut. 
Trotz alledem hinterlassen mehrere Anschauungen und 
Schlussfolgerungen - bei mir jedenfalls - einen schalen 
Geschmack. So entsteht beispielsweise der Eindruck, 
dass sich ein vaterlos aufwachsendes Kind – egal ob 
Tochter oder Sohn - chancenlos in der Welt bewegt und 
verloren ist. Hier scheint sich der Autor meiner Meinung 
nach mehr von seinen persönlichen Eindrücken leiten 
zu lassen als von wissenschaftlich fundierten Theo-
rien und Untersuchungen. Die Fallbeispiele, die Victor 
Chu zum besseren Verständnis einbringt, sind meist 
Beschreibungen von Familienstellungen, welche für 
Laien und Unerfahrene nicht einfach zu verstehen sind. 
Es ist zudem nicht zu überlesen, dass Victor Chu aus 
der Psychoanalyse kommt. So begegnet der Leser im 
Buch immer wieder dem entsprechenden Vokabular und 
wird mit Wörtern wie Brust-, Uterus- oder Penisneid, 
Projektion, Triangulation und so weiter konfrontiert. 
Einige Weltanschauungen und Lebensweisen kommen 
im Buch sehr schlecht weg, ohne dass eine Begründung 
ersichtlich ist, ausser der persönlichen Meinung und 
Erfahrung des Autors. So beschreibt er beispielsweise 
auf nur einer Seite, dass das Christentum die Herab-
setzung des leiblichen Vaters zementiert hat, oder an 
anderer Stelle, dass Patchwork-Familien keine richtigen 
Familien sind und viele notdürftige Flicke aufweisen, da 
sich die Beteiligten nicht mit ihrer Geschichte oder ihren 
ursprünglichen Konflikten auseinandergesetzt haben. 
Ein Buch, das nicht einfach gut oder schlecht ist. Ein 
Buch, das zum Nachdenken anregt, Kritik zulässt und 
zuletzt doch zuversichtlich stimmt. Sicher besonders 
geeignet für werdende Väter. 

Christine Kuonen-Abgottspon, Fachpsychologin für Kinder- und Jugend-
psychologie FSP 

Victor Chu (2016): Vaterliebe.
Klett-Cotta Verlag Stuttgart, ISBN 978-3-608-
98063-9, 300 Seiten.

Was ist von einem Buch mit 
dem Titel „Vaterliebe“ zu 
erwarten? Ist es eine Reak-
tion auf die Emanzipation 
der Frau? Ist es ein Versuch 
der niedergehenden patriar-
chalischen Ordnung etwas 
positiv Männliches entgegen-
zustellen? Haben sich Väter-
organisationen zusammenge-
tan, um auf die Missstände in 

Bezug auf Sorgerechtsstreitigkeiten hinzuweisen? Liegt 
hier ein Ratgeber für werdende Väter (und Mütter) vor? 
Es ist wohl von allem etwas.
Victor Chu zeigt auf, wie und aus welchen politischen 
und gesellschaftlichen Gründen sich die Vaterrolle seit 
den Weltkriegen verändert hat und vor welche Heraus-
forderungen diese Veränderungen junge Männer und 
Väter stellen. Das Buch ist an und für sich ein Plädoyer 
für die Vater- und Partnerschaft. Victor Chu gelingt es 
in einer Sprache die Vorzüge und Gewinne aus einer 
Vater-, Partner- und Elternschaft hervorzuheben, die das 
Herz und den Verstand berührt. Dies ohne die Schwie-
rigkeiten und Herausforderungen, die damit verbunden 
sind, zu verleugnen. Immer wieder hält er daran fest, 
wie wichtig es ist, dass Vater und Mutter als Mann 
und Frau und als Partner gemeinsam für das Kind da 
sind und sich die (wenn notwendig therapeutische) 
Arbeit gerade an der Partnerschaft lohnt. Verständlich 
und einfühlsam beschreibt er, welchen ganz speziellen 
und nicht zu vernachlässigenden Einfluss Väter auf 
die Identitätsentwicklung, die berufliche Orientierung, 
die Sexualität und das Selbstbewusstsein ihrer Kin-
der haben. Obwohl er versucht, beiden Geschlechtern 
gleichermassen gerecht zu werden und die Bedeutung 
von Vätern für ihre Töchter ebenso stark erscheinen zu 
lassen wie für ihre Söhne, ist es doch eher ein „Vater-
Sohn-Buch“. Victor Chu macht deutlich, wie wichtig die 
Auseinandersetzung mit der Beziehung zu den eigenen 
Eltern ist, wenn man selber Vater oder Mutter wird. Hier 
spielt das Geschlecht gar keine Rolle. Man kann sein 
eigenes Vater- oder Muttersein nur verstehen, wenn 
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nonverbalen Interaktionen der Beteiligten mitverfolgen. 
Er nimmt Anteil an den therapeutischen  Überlegungen 
und Hypothesen  und erhält Einblick in die inneren Pro-
zesse der Beteiligten. Die Beratung umfasst folgende 
Themenkreise: Wie können Patchwork-Familien ihre 
Beziehungen so regeln, dass sich neue Entwicklungs-
möglichkeiten eröffnen und emotionale Blockaden, die 
sich in einer Schulverweigerung oder in einem Besuchs-
rechtsstreit manifestieren können, überwunden wer-
den? Wie können emotionale und soziale Bedürfnisse 
des „neuen Paares“, der Halbgeschwister, der Stief- und 
leiblichen Kinder und sogar des Expartners/der Expart-
nerin erkundet und zur Sprache gebracht werden? Mit 
welchen Teil- und Subsystemen macht es wann und 
weshalb Sinn, therapeutisch zu arbeiten? 
In einem speziellen Kapitel äussern sich ausgewiesene 
Fachleute verschiedener Therapierichtungen und In-
stitutionen zum vorgestellten Fallbeispiel. Dabei wird 
deutlich, dass im nichtprivaten Beratungskontext solche 
Idealverläufe selten vorkommen, da diese Klientel in 
der Regel weder über die personalen, zeitlichen noch 
finanziellen Ressourcen für eine Mitarbeit in einem 
so minutiös strukturieren und durchdachten Thera-
piesetting verfügt. Und: Auch ein nichtsystemischer 
therapeutischer Zugang kann eine positive Verände-
rung im Familiensystem bewirken. Der Epilog, der den 
erfolgreichen Therapieabschluss des Fallbeispiels in 
einer fiktiven Nachschau feiert, ist belustigend, aber 
eigentlich unnötig. Therapeutisch Tätige sind gut be-
raten, die zahlreichen therapeutischen Tipps kritisch 
zu reflektieren, sich mit Teilerfolgen zufrieden zu geben 
und brüchige Therapieverläufe mutig auszuhalten.    
Das Buch ist ein anschaulicher und umfassender Leitfa-
den für die psychotherapeutisch-beratende Arbeit mit 
Patchwork-Familien. Das Nachschlagewerk enthält hilf-
reiche Denkanstösse und praktisch umsetzbare thera-
peutische Inputs. Ein Stichwortverzeichnis, ein Glossar 
der wichtigsten systemischen Fachbegriffe sowie ein 
bibliographisches Verzeichnis runden das Buch ab.  

Dr. phil. Regula Maag, Fachpsychologin für Psychotherapie, Kinder- und 
Jugendpsychologie u nd Rechtspsychologie FSP

Thomas Hess, Claudia Starke. Patchwork-Fami-
lien. Beratung und Therapie; 
Verlag W. Kohlhammer, Stuttgart 2017

Patchwork-Familien sind 
heute in der Vielfalt gelebter 
Familienformen nicht mehr 
zu übersehen. Wer in einem 
gesundheitlichen oder psy-
chosozialen Berufsfeld tätig 
ist und mit Einzelpersonen 
arbeitet, wird nicht darum he-
rum kommen, beim Erfragen 
nach dem familiären Kontext 
das Augenmerk speziell auch 

auf diese Familienform zu lenken, denn es macht einen 
Unterschied, ob jemand aus einer Kernfamilie oder ei-
ner Patchworkfamilie stammt.
Die Autoren, beide in einer psychiatrischen Gemein-
schaftspraxis am Zürichsee tätig, nehmen sich in ihrem 
Lehrbuch den speziellen  Bedürfnissen von Patchwork-
Familien an. Sie machen deutlich, dass eine Patchwork-
Familie ein komplexeres und vielschichtigeres Bezie-
hungsgeflecht darstellt und komplizierter funktioniert 
als eine Kernfamilie. Ihre Mitglieder haben sich mit 
Beziehungsabbrüchen, Konflikten und seelischen Krän-
kungen auseinandersetzen müssen, sind oft weiterhin 
in solch schmerzhaften Prozessen verstrickt und müssen 
sich gleichzeitig an eine neue Familienkultur anpassen 
bzw. eine solche untereinander aushandeln, damit sie 
als Familie funktionieren können. Der therapeutische 
Zugang muss darauf abgestimmt sein, und es sind 
mögliche Fallstricke im Beratungsprozess speziell zu 
beachten.   
Nach theoretischen Ausführungen zu den Besonder-
heiten von Patchworkfamilien sowie den daraus sich 
ergebenden Konsequenzen für einen gelingenden 
beratenden-therapeutischen Zugang folgt ein thera-
peutischer Fallbericht, der über sieben Sitzungen zu 
einem erfolgreichen Abschluss führt. Es handelt sich 
um einen idealtypischen Verlauf, der sich anhand von 
Therapieprotokollen, therapeutischen Überlegungen 
während und nach den Sitzungen sowie Überlegungen 
zu den nächstfolgenden Interventionen gut nachvoll-
ziehen lässt. Der Leser kann dem Therapeuten gleich-
sam über die Schulter schauen und die verbalen und  
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gen soll in Zusammenarbeit mit einzelnen Schulen im 
Rahmen eines Workshops konzipiert werden. Ziel des 
Workshops ist es, konkrete Beobachtungen aus dem 
Schulalltag zu sammeln, die ein bestimmtes ICF-Item 
abbilden sollen. Im Vorfeld dieses Workshops ist die 
Durchführung einer Kurz-Weiterbildung für interes-
sierte Lehr- und Fachpersonen zum Thema "ICF-CY 
und deren Bedeutung für die Schule" geplant. Die 
Notwendigkeit einer stärkeren Wissensverbreitung 
zur ICF-Thematik hat sich in einer von uns durchge-
führten Online-Kurzumfrage deutlich gezeigt. Mehr 
als 75% der befragten Schulleitungen, Lehr- und 
weiteren schulischen Fachpersonen verfügten über 
geringe oder gar keine Kenntnisse zur ICF-CY. Mit 
dieser Praxisforschungsarbeit soll den Schulen ein 
fundiertes Wissen zur ICF-CY gegeben werden und 
zugleich die schulpsychologische Arbeit im Bereich der 
Sonderschulbedarfsabklärungen erleichtert werden.

M.Sc. Denise Baumeler, SPD Kanton Luzern, Regional-
stelle Willisau
Schulpsychologische Instrumente zur Abklärung von 
Vorschulkindern mit Verdacht auf eine geistige Behin-
derung

In den meisten Kantonen gehört es zur Aufgabe der 
Schulpsychologen/-innen, Kinder im Vorschulalter bei 
Verdacht auf eine geistige Behinderung abzuklären 
und den Sonderschulbedarf hinsichtlich des Kinder-
garteneintritts zu bestimmen. In der Praxis hat sich 
jedoch gezeigt, dass SchulpsychologInnen bei solchen 
Abklärungen oft an ihre Grenzen stossen, da sich die 
Kinder mit dem üblichen testpsychologischen Mate-
rial (z.B. IQ-Tests) teilweise gar nicht abklären lassen. 

Universität Zürich
Psychologisches Institut. Fachrichtung Kli-
nische Psychologie mit Schwerpunkt Kinder/
Jugendliche und Paare/Familien. Weiterbildung 
MAS in Schulpsychologie. Die Leitung hat Prof. 
Dr. Guy Bodenmann. 

M.Sc. Martina Aebli, SPD Stadt Winterthur
M.Sc. Melanie Fuentes, SPD Kanton Aargau, Regio-
nalstelle Baden 
Entwicklung eines ICF-basierten Beurteilungsbogens zur 
Einschätzung der sozial-emotionalen Funktionsfähigkeit 
von Kindern und Jugendlichen im Schulalltag 

Mit der Erscheinung der ersten deutschen Auflage 
der Internationalen Klassifikation der Funktionsfä-
higkeit, Behinderung und Gesundheit bei Kindern 
und Jugendlichen (ICF-CY) im Jahre 2011 wurde die 
Grundlage für eine gemeinsame Sprache im Bereich 
der Sonderpädagogik geschaffen. In der schulpsycho-
logischen Tätigkeit hat sich jedoch gezeigt, dass die 
Übersetzung von konkreten Beobachtungen aus dem 
Schulalltag in die ICF-Sprache – insbesondere im Be-
reich der sozial-emotionalen Funktionsfähigkeit – eine 
grosse Herausforderung darstellt. Dies ist insofern 
von Bedeutung, als die Schulpsychologie im Rahmen 
der Sonderschulbedarfsabklärungen auf die Zuord-
nung der Beobachtungen zu den einzelnen ICF-Items 
angewiesen ist, um eine abschliessende Beurteilung 
fällen zu können. In dieser Praxisforschungsarbeit wird 
ein schulalltagsnaher Beurteilungsbogen für Lehr- und 
weitere schulische Fachpersonen zur Einschätzung der 
sozial-emotionalen Funktionsfähigkeit eines Kindes 
bzw. Jugendlichen entwickelt. Der Beurteilungsbo-

Aus der Praxis – für die Praxis 
In dieser Rubrik gibt P&E Einblick in Praxisforschungsarbeiten, welche im Rahmen eines berufs-
begleitenden postgradualen Weiterbildungsstudiengangs zum Master für Kinder- und Jugendpsy-
chologie (Universität Basel), zum Master in Schulpsychologie (Universität Zürich), resp. zum Diplom 
als Erziehungsberater/in (EB Bern) führen. Die Fragestellungen entstehen in enger Zusammenarbeit 
zwischen Ausbildungsstätten und den konkreten Herausforderungen der Arbeitsplätze der berufstä-
tigen Forschenden.



P&E P&E

72 73SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17 SKJP/ASPEA | Psychologie und Erziehung/Psychologie et Education | P&E 2.17

Praxisforschung

Trotzdem müssen Aussagen über den Entwicklungs-
stand dieser Kinder gemacht werden, um adäquate 
Massnahmen ableiten zu können. Ziel der folgenden 
Praxisforschungsarbeit soll daher sein, alternative 
Instrumente für die Abklärung von Vorschulkindern 
zusammenzustellen, um dadurch einerseits das Ab-
klärungsverfahren zu erleichtern und andererseits 
die Qualität der gewonnen Ergebnisse zu erhöhen. 
Als Gerüst wollen wir uns auf die ICF (Internationale 
Klassifikation der Funktionsfähigkeit, Behinderung 
und Gesundheit) stützen. Das SAV wurde im Kanton 
Luzern zwar noch nicht eingeführt, die ICF scheint aber 
durch die Berücksichtigung verschiedener Funktions-
bereiche und der daraus entstehenden Möglichkeit, 
den Förderbedarf breit abgestützt und differenziert 
zu evaluieren, insbesondere für die Zielgruppe der 
Vorschulkinder sehr gut geeignet. Der Hauptteil der 
Arbeit soll sich auf die Gewinnung von Informationen 
durch die Arbeit mit dem Kind und durch Gespräche 
mit den Eltern beziehen (z.B. strukturierte Spielbeo-
bachtung, Entwicklungsgitter, Elternfragebögen). In 
einem weiteren Teil soll das Einholen von Informatio-
nen bei involvierten Fachstellen, wie beispielsweise 
Früherziehung, Logopädie oder Pädiatern im Fokus 
stehen. Oft ist der Schritt der Kontaktaufnahme mit 
den verschiedenen Fachpersonen sehr zeitaufwändig 
und ein Austausch bringt schlussendlich nicht immer 
den erhofften Gewinn an Informationen. Daher soll 
versucht werden, die Effizienz dieses Schrittes zu er-
höhen, indem klar überlegt wird, welche relevanten 
Informationen bei wem eingeholt werden können und 
auf welche Weise (z.B. Fragen zu spezifischen Be-
reichen der Vorsorgeuntersuchungen bei Pädiatern). 
Schlussendlich soll ein Kompendium an Instrumenten 
zur Abklärung von Vorschulkindern mit Verdacht auf 
eine geistige Behinderung entstehen, die dem SPD in 
Willisau und bei Bedarf auch anderen Diensten zur 
Verfügung gestellt werden und aus denen je nach Fall 
geeignete Instrumente ausgewählt werden können. 

M.Sc. Sarah Joan Becker, SPD Dielsdorf
Fantasiewelten

Immer wieder tauchen in der Schulpsychologie Fra-
gestellungen auf, die direkt oder indirekt mit Fanta-

siewelten zu tun haben. Eltern machen sich Sorgen, 
weil ihr Kind immer wieder von einem Freund erzählt, 
der gar nicht existiert. Lehrpersonen melden ein Kind 
an, das von anderen Schülern ausgeschlossen wird, 
weil es unwahre Geschichten erzählt. Einem Kind 
ist immer langweilig, ein anderes Kind hat so viele 
Ideen, so dass es sich nur schwer auf die Hausauf-
gaben konzentrieren kann. Immer wieder werden 
Kindergartenkinder für eine Schulreifeabklärung an-
gemeldet mit dem Kommentar: „kann Fantasie und 
Realität nicht unterscheiden“. Das Know-how rund 
um Fantasie gehört aber nicht zum üblichen Reper-
toire eines Schulpsychologen. Was ist normal und 
was nicht? wofür brauchen wir Fantasie überhaupt? 
Diese Praxisforschungsarbeit versucht auf diese Fra-
gen Antworten und Leitgedanken zu finden. Die Idee 
für das Projekt ist durch verschiedene Fälle aus der 
praktischen Arbeit und die Diskussion im Team ent-
standen. In dieser Diskussion wurde einstimmig be-
schlossen, dass das Team zu wenig über dieses Thema 
weiss und dies gerne ändern würde. Ziel dieser Pra-
xisforschungsarbeit ist es, Informationen rund um das 
Thema Fantasiewelten und Tipps für den konkreten 
Umgang damit zu sammeln. Diese Informationen und 
Tipps sollen zusammengefasst werden und zu einem 
standardisierten Vorgehen bei entsprechenden Fra-
gestellungen führen. Das Produkt ist eine Broschüre, 
welche die wichtigsten Punkte zusammenfasst und 
die dem Schulpsychologischen Dienst und weiteren 
Interessenten als Nachschlagewerk verteilt werden 
kann. Die Broschüre enthält einen Theorieteil und ei-
nen Handlungsteil, der Abläufe von Abklärungen und 
Massnahmenempfehlungen behandelt. In erster Linie 
richtet sich der resultierende Leitfaden an Schulpsy-
chologInnen, kann aber auch Informationen für andere 
interessierte Fachleute beinhalten. Es geht darum, bei 
Auftreten der beschriebenen Phänomene kompetent 
beraten zu können. 

lic. phil Gudrun Frick, SPD Schaffhausen
Elternkurs „Lernen mit Kindern, die ein AD(H)S-ähn-
liches Lernverhalten zeigen“

Als Schulpsychologin im Kanton Schaffhausen und in 
der beruflichen Tätigkeit ist man oft mit Schulkindern 
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SPD-Kollegen mit wenig Aufwand durchgeführt und 
regelmässig angeboten werden kann, z.B. zwei Mal 
pro Jahr, d.h. eine Powerpoint Präsentation mit be-
gleitendem Text und Material für die Kursteilnehmer.

M.Sc. Yves Jung, SPD Dielsdorf
Schulpsychologische Intervention bei Kindern mit Emo-
tionsregulationsschwierigkeiten – Kurzzeitberatung für 
Kind, Eltern und Lehrpersonen

Ein regelmässiger Grund für schulpsychologische 
Anmeldungen sind Situationen im Kindergarten oder 
in der ersten Klasse, in denen die Lehrpersonen mit 
Kindern, welche starke emotionale Reaktionen zei-
gen, überfordert sind. Meist sind die Schwierigkeiten 
auch zu Hause sichtbar und äussern sich beispiels-
weise in häufigem Streit zwischen Eltern und Kind, 
was vielfältige Gründe haben kann - unter anderem 
einen unpassenden Erziehungsstil. Sowohl bei einem 
permissiven, als auch bei einem autoritären und einem 
vernachlässigenden Erziehungsstil kommt es vor, dass 
Kinder nicht lernen, mit emotional schwierigen Situa-
tionen umzugehen. Die Gründe für Emotionsregulati-
onsschwierigkeiten sind vielfältig – eine Kombination 
von Veranlagung und Umweltfaktoren sind für das 
Entstehen ausschlaggebend. Für die schulpsycholo-
gische Arbeit mit Kindern, Eltern und Lehrerpersonen 
bei Fragestellungen, welche sich um Emotionsregu-
lationsschwierigkeiten drehen, existiert in der Praxis 
wenig Handhabung, weshalb die Praxisforschungs-
arbeit dieses Thema fokussieren soll. Ziel ist es, für 
die Beratung bei Emotionsregulationsschwierigkeiten 
eine Vorgehensweise sowie Materialien zu erstellen. 
Die Arbeit mit dem Kind soll als Parcours mit räumlich 
getrennten verschiedenen Themenblöcken mit interak-
tiven Elementen gestaltet werden. Die Themen orien-
tieren sich am ‘Sozial-emotionalen Kompetenztraining 
am PZ’. Für die Elternberatung wird eventuell ebenfalls 
eine Art Parcours entwickelt. Als inhaltliche Grundlage 
dient dabei das TripleP-Erziehungsprogramm mit den 
Grundbausteinen ‘Umgang mit Problemverhalten’, 
‘Positive Beziehung aufbauen’, ‘Neues Verhalten leh-
ren’ und ‘Wünschenswertes Verhalten fördern’. Die 
Lehrerberatung soll zum einen Psychoedukation über 
Emotionsregulationsschwierigkeiten und zum anderen 

konfrontiert, bei denen eine Lernproblematik mit einer 
AD(H)S ähnliche Symptomatik vorliegt, . Diese äus-
sert sich insbesondere in einem schwachen Arbeits-
gedächtnis und damit verbundender Schwierigkeit, 
Lerninhalte auch im Langzeitgedächtnis abzuspei-
chern, Problemen bei den Hausaufgaben, welche oft 
in Konflikte mit den Eltern münden, Problemen beim 
Lese- und Schreiberwerb, Schwierigkeiten im Rech-
nen und dem Erlernen von Fremdsprachen. Zumal im 
Kanton Schaffhausen nach unserer Recherche wenige 
Angebote für Elternberatung von Kindern mit einem 
AD(H)S bestehen und bei den wenigen Angeboten 
eher das soziale Verhalten und die Impulskontrolle im 
Vordergrund stehen, finden wir es wichtig, ein Ange-
bot unseres Schulpsychologischen Dienstes zu ent-
wickeln, welches Eltern berät, deren Kinder aufgrund 
von Lernschwierigkeiten bei uns in der Abklärung und 
Beratung sind. Weil nur wenige Eltern tatsächlich ein 
AD(H)S genauer abklären und diagnostizieren lassen 
wollen, oder die Kriterien für eine Diagnose nicht 
vollumfänglich bestehen, sollte die Zielgruppe etwas 
ausgeweitet werden um auch Eltern zu beraten, über 
deren Kinder zwar keine AD(H)S-Diagnose vorliegt, 
welche aber Lernprobleme haben, wie z.B. Probleme 
mit der Daueraufmerksamkeit, körperlicher und 
geistiger Unruhe, Ablenkbarkeit, Trödeln, Träumen, 
Vergesslichkeit, ein schwaches Arbeitsgedächtnis. 
Dies kann zu Konflikten bei den Hausaufgaben und 
allenfalls ernsthaften Lern- und Leistungsproblemen 
in der Schule und auch zu sozialen und psychischen 
Problemen führen. Das Ziel ist es, einen Elternkurs zu 
kreieren, welcher
1. die Eltern zu mehr Verständnis und Empathie über 

die Situation des Kindes anregt
2. ihnen Informationen zum Verständnis von AD(H)S 

und neuropsychologischen Bedingungen von Lernen 
und Erziehen generell vermittelt

3. mit ihnen konkrete Lernstrategien einübt, welche 
insbesondere die Hausaufgabensituation betreffen

4. ihnen konkrete Lerntipps für das Lesen und Schrei-
ben, für Rechnen und die Fremdsprachen gibt

5. sie zur Selbstreflexion anregt, wie ihr bisheriger 
Erziehungsstil das Kind beeinflusst hat und wie sie 
ihr Kind vermehrt in seinem Selbstwert bestärken 
können.

Der Kurs soll so aufbereitet sein, dass er auch von 
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der Lebensqualität und der psychischen Gesundheit in 
Zusammenhang gebracht (u.a. Bolognini et al., 1996; 
Kwan, Bond & Singelis, 1997). Der Kanton Thurgau 
publiziert Broschüren zur Wissensvermittlung an 
Eltern und Lehrpersonen. Das Ziel der vorliegenden 
Praxisforschungsarbeit ist die Entwicklung einer über-
schaubaren und konkreten Kurzbroschüre zur Stärkung 
der Selbstwirksamkeit und des Selbstwertgefühls für 
Eltern sowie für Lehrpersonen, welche zum einen 
das psychologische Grundlagenwissen verständlich 
vermittelt und zum anderen konkrete Förderhinweise 
bietet. 

M.Sc. Jennifer Lee, SPD Kanton Uri
Nachteilsausgleich in der Volksschule des Kantons Uri 
– Erstellung einer konzeptuellen Grundlage

Gemäss Bundesverfassung und Behindertengleichstel-
lungsgesetz müssen Bund und Kantone Massnahmen 
ergreifen, um Benachteiligungen zu verhindern, zu ver-
ringern oder auszugleichen. Im Kontext der Volksschule 
bedeutet dies, dass bei Schülerinnen und Schülern, 
welche das Potential haben, die Lernziele zu erreichen, 
aber aufgrund einer Behinderung (u.a. Sinnes- und 
Körperbehinderungen, Teilleistungsstörung, Asperger-
Syndrom, ADHS) in der Leistungserbringung beein-
trächtig sind, formale Massnahmen zum Ausgleich des 
Nachteils eingesetzt werden müssen. Im Kanton Uri 
existiert bisher noch keine gesetzliche Grundlage für 
Nachteilsausgleichsmassnahmen in der Volksschule. 
Die Aktualität und Relevanz dieses Themas zeigt sich 
auch in der alltäglichen Arbeit des Schulpsycholo-
gischen Dienstes. Vermehrt wird der SPD mit Frage-
stellungen eines Nachteilsausgleichs, dessen Voraus-
setzungen und Grenzen konfrontiert. Im Rahmen dieser 
Praxisforschungsarbeit wurden daher als Hauptziel die 
konzeptuellen Grundlagen zur Umsetzung des Nach-
teilsausgleichs in der Volksschule des Kantons Uri 
ausgearbeitet. Ausserdem wurde in Zusammenarbeit 
mit dem Amt für Volksschulen und dem Rechtsdienst 
ein Vorschlag für die mögliche Umsetzung in einem Re-
glement besprochen und dem Erziehungsrat vorgelegt. 
Der Vorschlag wurde zur Vernehmlassung freigegeben, 
eine Informationsveranstaltung und die Auswertung 
wurde bzw. wird zurzeit durchgeführt. Ende Juni soll 

eine Anleitung, wie Verstärkerpläne erstellt und an-
gewendet werden müssen, beinhalten.

lic. phil. Simone Lafos, Abteilung Schulpsychologie und 
Schulberatung des Kantons Thurgau, Regionalstelle 
Kreuzlingen
Das kompetente Selbst – Selbstwirksamkeit und 
Selbstwertgefühl von Kindern stärken. Erstellen einer 
Kurzbroschüre für Eltern und Lehrpersonen

In der heutigen Zeit, in der integrative Schulsysteme 
sowie neue Lernformen wie das altersdurchmischte 
Lernen häufig sind, wird bereits von Schulkindern ein 
hohes Mass an Selbstkompetenz und Selbstständig-
keit gefordert. In den eher kleinen ländlichen Gemein-
den des Thurgaus sind solche Schulsysteme vorherr-
schend. Fragen zur Förderung eines kompetenten und 
starken Selbst sind deshalb im schulpsychologischen 
Alltag omnipräsent. Nach führenden Wissenschaft-
lern umfasst das Selbst das Wissen und die Überzeu-
gungen von, sowie die Einstellungen zu sich selbst. Es 
entwickelt sich durch Selbstbewertung in unterschied-
lichen Situationen aufgrund der Rückmeldungen von 
Bezugspersonen (Harter, 2012). Eltern wie Lehrper-
sonen haben also die Möglichkeit, die Entwicklung 
eines kompetenten Selbst positiv zu beeinflussen. 
Wird dies von den Bezugspersonen erkannt, stellt sich 
meist die Frage nach konkreten Fördermöglichkeiten. 
Da es sich beim Konzept des Selbst um ein sehr um-
fassendes, uneinheitlich definiertes Konzept handelt, 
ist es lohnenswert, sich eingehender mit zwei Kompo-
nenten des Selbst zu befassen: Selbstwirksamkeit und 
Selbstwertgefühl. Die Selbstwirksamkeit wurde im 
Rahmen der sozial-kognitiven Lerntheorie von Bandura 
(1977) definiert als die subjektive Gewissheit einer 
Person, eine bestimmte Handlung ausführen zu kön-
nen. In der Forschung wurden hohe Zusammenhänge 
zwischen Selbstwirksamkeit und einer Vielzahl von 
Faktoren (u.a. Schul- und Studienerfolg sowie Wohl-
befinden, Mittag et al., 2002; Richardson, Abraham 
& Bond, 2012; Caroli & Sagone, 2014) gefunden. Das 
Selbstwertgefühl als affektives und stabiles globa-
les Urteil über den Wert der eigenen Person (Hoy, 
2014) ist weniger verhaltensbezogen, wurde jedoch 
mit bedeutsamen psychologischen Konstrukten wie 
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der definitive Vorschlag vom Erziehungsrat verab-
schiedet und voraussichtlich am 1. August 2017 in 
Kraft treten. Ein Ausblick auf weitere anschliessende 
Handlungsfelder wird gemacht.

M.Sc. Magali Meier, SPD Kanton Aargau, Regional-
stelle Brugg
Unsicher-gebundene Kinder in der Regelklasse – eine 
praktische Handreichung für Lehrpersonen und Schu-
lische Heilpädagogen

Das Verhalten im Unterricht von unsicher-gebundenen 
Kindern, mit Auffälligkeiten im klinischen und subkli-
nischen Bereich, stellt für das pädagogische Team 
einer Regelklasse oftmals eine grosse Herausfor-
derung dar. Bei diesen Kindern sind häufig sowohl 
Lernprozesse wie auch Verhaltensentwicklungen 
beeinträchtigt und erfordern von den Bezugs- und 
Lehrpersonen viel Aufmerksamkeit und besondere 
Interventionen. In unserer alltäglichen Arbeit als 
SchulpsychologInnen sind wir in der Beratung häu-
fig mit betroffenen Lehrpersonen konfrontiert, die an 
ihre eigene Belastungsgrenze stossen. Folglich steht 
oftmals auch die Tragbarkeit dieser Kinder in der Re-
gelklasse zur Diskussion. Die enorme Belastung der 
Lehrpersonen ist einerseits auf die Häufigkeit und 
den Schweregrad der Unterrichtsstörungen zurück 
zu führen. Andererseits wirken die Lehrpersonen 
oftmals ratlos und entmutigt, da viele der gängigen 
Interventionen für Kinder mit Verhaltensstörungen 
(z.B. disziplinarische Massnahmen) bei unsicher-ge-
bundenen Kindern nicht die erhoffte Wirkung zeigen. 
Die Relevanz dieses Themas drängt sich auf unserer 
Dienststelle (Schulpsychologischer Dienst Brugg) mit 
der Einführung der integrativen Schule und dem ste-
tig wachsenden Angebot des Kinderheims Brugg ver-
mehrt auf. Zu beobachten ist, dass insbesondere die 
Primarschule in Brugg zunehmend gefordert ist, denn 
überdurchschnittlich viele der integrierten Kinder des 
Kinderheims Brugg zeigen Bindungsunsicherheiten. In 
meiner bisherigen Tätigkeit als Schulpsychologin hat 
sich verdeutlicht, dass trotz der breiten Literatur zum 
Thema Bindung und Bindungsstörungen eine über-
schaubare und gleichzeitig konkrete Orientierungshilfe 
mit pädagogischen Massnahmen für betroffene Lehr-

personen fehlt. Im Rahmen der Praxisforschungsarbeit 
soll deshalb eine praktische Handreichung für Lehr-
personen und Schulische Heilpädagogen erstellt wer-
den. Die Handreichung soll in einem ersten Teil das 
wichtigste Grundlagewissen überschaubar vermittelt. 
Der zweite Teil der Handreichung soll den betroffenen 
Lehrkräften eine Orientierung bieten, worauf bei der 
Förderplanung und Interventionsauswahl bei unsicher-
gebundenen Kindern zu achten ist. In diesem Teil wird 
auch eine Auswahl an Interventionsmöglichkeiten 
dargestellt, die niederschwellig und gleichzeitig wir-
kungsvoll sein sollten. Da die Interventionen vom Alter 
der betroffenen Kinder und den gesellschaftlichen/
schulischen Erwartungen abhängen und sich in den 
letzten Jahren der grösste Beratungsbedarf auf der 
Kindergarten- und Primarstufe gezeigt hat, liegt der 
Fokus der vorliegenden Arbeit auf der Altersspanne 
zwischen 5 - 11 Jahren.

Universität Basel
Fakultät für Psychologie. Abteilung für Entwick-
lungs- und Persönlichkeitspsychologie. Weiter-
bildung postgraduales Masterstudium. Vorsit-
zender der Studiengangkommission ist Prof. Dr. 
Alexander Grob.

Nadine Alder, M.Sc., SPD Schulkreis Letzi - Stadt Zürich
“Interpretationshinweise zum Funktionsbereich - Exe-
kutive Funktionen in den IDS-2“

In der zweiten Version der Intelligenz- und Entwick-
lungsskalen für Kinder und Jugendliche (Intelligence 
and Development Scales 2: IDS-2; Grob & Hagmann-von 
Arx, in Vorbereitung) werden mit dem Funktionsbereich 
Exekutive Funktionen Regulations- und Kontrollprozesse 
erfasst, welche im Zusammenhang mit der Schulbe-
reitschaft und dem Schulerfolg als wichtige Entwick-
lungsvoraussetzung diskutiert werden. So können 
Beeinträchtigungen bei den exekutiven Funktionen zu 
verschiedenen Defiziten sowohl im kognitiven Bereich, 
wie auch im Verhaltensbereich oder in der Persönlich-
keit führen. Die IDS-2 fokussieren auf exekutive Funk-
tionen im kognitiven Bereich. Dieser umfasst eine he-
terogene Gruppe von Fähigkeiten wie Planungsfähigkeit 
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und zu Möglichkeiten im Umgang mit Schwächen des 
Arbeitsgedächtnisses. In einer sechs Wochen dau-
ernden Umsetzungsphase wurden verschiedene Mass-
nahmen im Unterricht erprobt. Zur Evaluation bearbei-
teten die Lehrpersonen ein Beobachtungsprotokoll, in 
welchem sie positive und negative Erfahrungen sowie 
Stolpersteine dokumentierten. Eine Gruppe von Lehr-
personen wurde detailliert zur Umsetzung interviewt. 
Die Lehrpersonen erlebten aufgrund der Intervention 
mehrheitlich eine Kompetenzerweiterung im Umgang 
mit Kindern, welche Auffälligkeiten im Bereich des 
Arbeitsgedächtnisses zeigten. Ebenfalls berichteten 
sie von einer Steigerung der Partizipation und des 
Anteils der produktiven Lernzeit der Kinder. Für die 
Beratungstätigkeit im Schulpsychologischen Dienst re-
sultierte auf Basis dieser Praxisforschungsarbeit eine 
Zusammenzustellung hilfreicher und gut umsetzbarer 
Massnahmen für den Unterricht. 

Stephanie Abgottspon, M.Sc., SPD Basel-Stadt
“Kognitive Voraussetzungen und Anstrengungsbereit-
schaft von Vorschulkindern als Prädiktoren für deren 
Schulleistungen in den ersten Primarschuljahren“

Für die Schule ergeben sich wichtige Implikationen, 
welche Fähigkeiten schulische Leistungen von Kindern 
vorhersagen können. Verschiedene Studien konnten 
einen positiven Zusammenhang zwischen Intelligenz, 
Anstrengungsbereitschaft und Schulleistungen auf-
zeigen. In der vorliegenden Arbeit wurde untersucht, 
ob die Intelligenz sowie die Anstrengungsbereitschaft 
von Vorschulkindern deren spätere Schulleistungen in 
den ersten Primarschuljahren vorhersagen können. 
Dazu wurden Daten einer Längsschnittstudie im Rah-
men der Normierung der Intelligence and Development 
Scales — Preschool (IDS-P) verwendet. Die erste Er-
hebung beinhaltete neben einer Testung der Kinder 
auch je einen Fragebogen für die Eltern sowie für eine 
Bezugsperson. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt — 
rund drei Jahre später — wurde erneut ein Teil der 
Eltern mittels Fragebogen befragt. Die statistische 
Analyse der Daten ergab entgegen anderen Studien-
befunden keine signifikanten Zusammenhänge zwi-
schen der im Vorschulalter erhobenen Intelligenz und 
den aktuellen Schulnoten der Kinder in Deutsch und 

und Organisation, Schlussfolgerung und Problemlösung, 
konzeptuelles Denken und Prozesse der Entscheidungs-
findung. Der Funktionsbereich Exekutive Funktionen der 
IDS-2 beinhaltet sechs verschiedene Untertests, die im 
Rahmen einer kontrollierten Testsituation unterschied-
liche kognitive Bereiche erfassen. Sie umfassen eine 
Wortflüssigkeitsaufgabe, eine Aufgabe zur geteilten 
Aufmerksamkeit, eine Aufgabe zur Interferenzleistung, 
eine Aufgabe zur Problemlösungs- und Planungsfähig-
keit und eine auditive sowie räumlich-visuelle Arbeits-
gedächtnisaufgabe. 
Im Rahmen dieser Praxisforschungsarbeit werden 
mögliche Interpretationshinweise zu den einzel-
nen Untertests des Funktionsbereichs Exekutive 
Funktionen dargestellt, sowie die spezifische Rolle 
der Verhaltensbeobachtung unterstrichen. Dies ist 
insbesondere wichtig, da Probleme im Bereich der 
exekutiven Funktionen häufig in unstrukturierten Si-
tuationen auftreten. Im Anschluss wird die Relevanz 
von exekutiven Funktionen für den Schulalltag und 
Überlegungsansätze zur Förderung exekutiver Funkti-
onen für die Beratung besprochen. 

Sandra Andermatt, M.Sc.; Annina Buri, lic. phil.; Dr. 
phil. Carole Keppler
“Massnahmen zur Förderung des Arbeitsgedächtnisses 
im Unterricht”

In der täglichen Arbeit als Schulpsychologin ist man 
immer wieder mit Lehrpersonen konfrontiert, welche 
im Gebiet der Förderung des Arbeitsgedächtnisses 
wenig Fachwissen aufweisen. Deswegen stossen 
sie mitunter im Unterricht an Grenzen der gezielten 
Förderung. Die Fülle an Ratgeberliteratur führt aus 
Sicht der Autorinnen eher zu Verunsicherung, denn 
zu Erleichterung des Unterrichtens. Zudem sind die 
Vorschläge der Ratgeber oft unkonkret und dadurch 
wenig praktikabel. 
Für die vorliegende Praxisforschungsarbeit wurden 
praxisnahe Massnahmen zur Förderung des Arbeits-
gedächtnisses aus der Ratgeberliteratur ausgewählt. 
Anhand einer qualitativen Analyse wurde deren Um-
setzbarkeit aus Sicht der Lehrpersonen geprüft. An 
drei Informationsveranstaltungen erhielten interes-
sierte Primarlehrpersonen einen Überblick zur Theorie 
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Kindes mit Flüchtlingsstatus mit verschiedensten Fra-
gestellungen und Anliegen seitens Lehr- und Fachper-
sonen konfrontiert. Nach Informationen und Hilfestel-
lungen suchend, wird rasch deutlich, dass derzeit eine 
eher geringe Zahl an wissenschaftlichen Publikationen 
vorhanden ist, die sich mit der Frage der Integration 
von Kindern mit Flüchtlingsstatus auseinandersetzen. 
Zudem wird in Weiterbildungen und Empfehlungen 
von Experten häufig auf einen spezifischen Aspekt 
im Umgang mit Kindern mit Flüchtlingsstatus fokus-
siert (u.a. die Traumatisierung). Ein Beitrag, der einen 
breiteren Überblick zum Umgang der Schulen mit der 
Integration von Kindern mit Flüchtlingsstatus ermög-
licht, fehlte bisher und wurde deshalb als Ziel der 
vorliegenden Praxisforschungsarbeit definiert. 
Um die aktuelle Literatur mit den neuesten Erfah-
rungen aus der Praxis zu erweitern, wurden 15 halb-
strukturierte Interviews mit schulischen Fach- und 
Lehrpersonen (u.a. Schulleiter, DaZ Lehrpersonen) 
aus vier Primarschulen (Kt. Zürich und Aargau) durch-
geführt. Die leitenden Fragestellungen bezogen sich 
einerseits auf die Besonderheiten von neu zugewan-
derten Kindern mit Flüchtlingsstatus sowie die Gelin-
gensbedingungen für deren schulische Integration in 
die Regelklassen. Auf der Grundlage des Angebot-
Nutzungs-Modells wurden die transkribierten Aussa-
gen entsprechend einer qualitativen Inhaltsanalyse 
strukturiert und kategorisiert. Das Modell bietet eine 
mehrperspektivische Betrachtungsweise, die das Kind, 
die Eltern resp. die Familie, die Klasse, die Lehrperson 
sowie eine schulorganisatorische Ebene einbezieht. 
Mit demselben Vorgehen wurden Erfahrungsberichte 
aus der Literatur analysiert und zur Ergänzung der 
Informationen aus den Interviews genutzt. Als Fazit 
kann festgehalten werden, dass zu Beginn der Regel-
beschulung das Ankommen und das Kennenlernen der 
Schulstrukturen mit all den damit verbundenen Ent-
wicklungsbedürfnissen eines Kindes im Vordergrund 
stehen soll. Es ist seitens Schule Geduld, Verständnis 
und Flexibilität im Umgang mit dem Kind, jedoch auch 
mit seinen Eltern gefragt. Die Vernetzung in  und aus-
serhalb der schulischen Institution entlastet die betei-
ligten Lehr- und Fachpersonen. Gleichzeitig sollten auf 
schulorganisatorischer Ebene zusätzliche Ressourcen 
zur Verfügung gestellt werden für die allfällige zeit-
liche und emotionale Belastung der Lehrperson (oft 

Mathematik. Ein signifikanter Zusammenhang zwi-
schen der Anstrengungsbereitschaft und der Noten 
in Mathematik konnte jedoch bestätigt werden. Die 
Ergebnisse müssen allerdings mit Vorsicht interpre-
tiert werden, da es sich um eine sehr kleine Stichprobe 
mit 26 Kindern handelte und die Schulnoten von den 
Eltern und nicht den Lehrpersonen berichtet wurden.

Lea Zwicky, M. Sc., SPD Kanton St. Gallen
„Mathematische Vorläuferfertigkeiten von Vorschul-
kindern als Prädiktoren für deren Schulleistung im Fach 
Mathematik in den ersten Primarschuljahren“

In der vorliegenden Studie wurde bei Vorschulkindern 
untersucht, ob die mathematischen Vorläuferfertig-
keiten die schulischen Leistungen in der Mathematik 
in den ersten Primarschuljahren vorhersagen. Die 
logisch-mathematischen Kompetenzen umfassen in 
der vorliegenden Studie das Mengen- und Zahlen-
vorwissen. Die mathematischen Vorläuferfertigkeiten 
wurden im Rahmen der Normierung der IDS-P im Jahr 
2011-2012 erhoben. Zu den mathematischen Vorläu-
ferfertigkeiten (aus IDS-P) zählen folgende Aspekte: 
Zählen, Ordinalität, Mengenbegriff und Mengenun-
terschiede erkennen. Zum zweiten Erhebungszeit-
punkt wurden die aktuellen schulischen Leistungen 
der Kinder in Mathematik (Elternfragebogen) erfragt. 
Die statische Analyse bestätige den Zusammenhang 
zwischen den mathematischen Vorläuferfertigkeiten 
und den schulischen Leistungen in der Mathematik 
anhand der bivariaten Korrelationsanalyse. Dies zeigt 
die Wichtigkeit der Förderung von den vorschulischen 
mathematischen Vorläuferfertigkeiten auf.

Ursina Fässler, M. Sc., Pädagogische Hochschule St. 
Galle;  Rejhan Ahmedoska, M. Sc., SPD des Bezirkes 
Pfäffikon ZH
„Schulische Integration von neu zugewanderten Kindern 
mit Flüchtlingsstatus“

Mit der aktuellen Flüchtlingswelle müssen vermehrt 
neu zugewanderte Kinder mit Flüchtlingsstatus in die 
Regelklassen integriert werden. Schulpsychologen/-
innen sehen sich im Rahmen der Integration eines 
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Die drei zusammenhängenden Publikationen umfas-
sen einen Band über Traumatisierung, einen Leitfaden 
und ein Bilderbuch, welches für die Psychoedukation 
betroffener Kinder dienen soll. Der Theorieband führt 
in die Psychotraumatologie des Kindes- und Jugendal-
ters ein, äussert sich zu Symptomatik, Traumabiologie 
und Entstehungsmodellen, weiter zur Anamnese und 
Diagnostik von psychischen Traumata bei Kindern und 
Jugendlichen. In einem praktischen Teil des Bandes 
werden Möglichkeiten der Psychoedukation und Sta-
bilisierungstechniken besprochen. Hilfreich sind auch 
die Unterlagen im Anhang, wie Klassifikationskriterien 
und Checklisten. 
Im Zentrum steht das Bilderbuch für betroffene Kinder, 
welches zum Besprechen der Situation mit den Kin-
dern genutzt werden kann. Dazu gibt es einen Leitfa-
den für die Anwendung dieses Bilderbuches. 
Der Theorieband, das Bilderbuch und weitere Unter-
lagen sind im Download verfügbar unter: www.erz.
be.ch/erziehungsberatung; dort weiter zu Praxisfor-
schung und zu den Schriften. 

Grimm, S. (2017) Elternberatung bei sexuellen Über-
griffen unter Kindern und Jugendlichen - Hilfreiche 
Informationen für Erziehungsberaterinnen und Erzie-
hungsberater im Kanton Bern (in Vorbereitung)

ErziehungsberaterInnen und SchulpsychologInnen 
werden gelegentlich mit Fragen zu sexuellen Hand-
lungen unter Kindern und Jugendlichen konfrontiert. 
Manchmal steht dabei der Verdacht eines sexuellen 
Übergriffs im Raum, oder eine Grenzverletzung liegt 
bereits eindeutig vor. Solche Vorfälle erzeugen meist 
eine grosse Aufregung und Belastung bei den invol-
vierten Kindern und Jugendlichen wie auch bei den je-
weiligen Familien und Betreuenden. – Die vorliegende 
Arbeit widmet sich dem Aspekt der Elternberatung bei 
vermuteten oder nachgewiesenen sexuellen Übergrif-
fen unter Kindern und Jugendlichen. Ziel ist es, einen 
Überblick über das Phänomen sexueller Übergriffe un-
ter Kindern und Jugendlichen zu geben und im Hinblick 
auf Beratungsgespräche mit involvierten Eltern eine 
erste Orientierung zu vermitteln. Die Informationen 
entstammen einem ausführlichen Literaturstudium 
sowie Interviews mit ErziehungsberaterInnen und 

DaZ Lehrperson) sowie deren koordinative Arbeit. 
Es wird kein Anspruch auf Vollständigkeit / Repräsen-
tativität erhoben. 

Tamara Gadient, M. Sc., SPD Kreis Sursee
„Exekutive Funktionen bei Kindern und Jugendlichen – 
Unterlagen für die schulpsychologische Elternberatung“

Exekutive Funktionen ermöglichen in herausfor-
dernden Situationen eine bewusste Steuerung von 
Denken und Verhalten sowie die Kontrolle der eige-
nen Gefühle. Es können die drei Regulationsprozesse 
Arbeitsgedächtnis, Reaktionshemmung und kognitive 
Flexibilität unterschieden werden. Sie entwickeln sich 
bis ins junge Erwachsenenalter und stehen in einem 
bedeutenden Zusammenhang mit dem Schul- und Le-
benserfolg in der Kindheit und im Erwachsenenalter. 
Durch ein förderliches Umfeld sowie durch spezifische 
Interventionen lassen sich exekutive Funktionen för-
dern. 
Aus den theoretischen Überlegungen werden Inter-
ventionsmöglichkeiten für Eltern abgeleitet. Die Eltern 
können mit den erarbeiteten Materialien instruiert 
werden, die Entwicklung der exekutiven Funktionen 
ihrer Kinder im Alltag zu unterstützen. Für die Be-
ratung stehen Abbildungen, Handlungsanleitungen 
für Alltagssituationen und Spiele-Empfehlungen zur 
Verfügung.

Praxisforschung der Erziehungsberatungsstellen 
des Kantons Bern.
Leitung:  Dr. phil. Thomas Aebi, Fachpsychologe 
für Kinder- & Jugendpsychologie FSP; Fachpsy-
chologe für Rechtspsychologie FSP

Buchli R., De Witt-Amrein C. & Heiniger F. (2017) Trau-
matische Erlebnisse bei Kindern. Diagnostik und Psy-
choedukation. Bern: Praxisforschung, Band 21. 
Buchli R., De Witt-Amrein C. & Heiniger F. (2017) Max 
hat etwas Schlimmes erlebt. Bilderbuch für die Psycho-
edukation bei Traumata. Bern: Praxisforschung. 
Buchli R., De Witt-Amrein C. & Heiniger F. (2017) Leit-
faden für Fachpersonen zum Kinderbuch. Bern: Praxis-
forschung.
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Mitarbeitenden weiterer spezialisierter Fachstellen 
im Kanton Bern. 
In der Arbeit werden Merkmale altersentsprechender 
sexueller Handlungen im Vor- und Primarschul- so-
wie im Jugendalter beschrieben. Zudem werden 
Kennzeichen sexueller Gewalt unter Kindern und Ju-
gendlichen, deren Ursachen und Folgen, Präventions-
aspekte sowie Interventions- und Unterstützungsmög-
lichkeiten für die Familien der Opfer und der sexuell 
aggressiven Kinder und Jugendlichen erläutert. Weiter 
werden Informationen zu sexuellen Übergriffen unter 
Geschwistern, bei Menschen mit körperlicher und/
oder geistiger Behinderung sowie Hinweise zur Un-
terstützung von Zeuginnen und Zeugen von sexueller 
Gewalt gegeben. 
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