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Einleitung

Der Umgang mit SuS, welche sich nicht an Regeln und Normen halten, Gber geringe Frustrati-
onstoleranz verfliigen oder Schwierigkeiten haben, ihre Emotionen zu regulieren, stellt flr
Lehrpersonen zunehmend einen Stress- und Belastungsfaktor dar (Vogel, 2021, S. 24). Die
Griunde dafiir sind wohl zu einem grossen Teil in der Bindungstheorie, welche durch John Bow-
Iby und Mary Ainsworth entwickelt wurde (Siegler et al., 2016b, S. 298f.), zu finden. Bindung
beschreibt eine emotionale, langer andauernde Beziehung zu unterstitzenden Personen
(Lengning & Liipschen, 2019, S. 11). Friihe Bindungserfahrungen, welche hauptsachlich in der
Familie gemacht werden (Harwardt-Heinecke, 2013, S. 817), fihren zu inneren Arbeitsmodel-
len oder Schemata, welche spatere Beziehungen beeinflussen konnen (Julius, 2014, S. 5). So
ist auch der Schulalltag durch Beziehung gepragt, insbesondere die Lehrpersonen-SuS-Bezie-
hung. Wie die friihen Beziehungserfahrungen mit den Eltern hat auch diese Beziehung nicht
nur einen grossen Einfluss auf die sozio-emotionale Entwicklung, sondern auch auf die Intelli-
genz (Julius, 2014, S. 4).

Es gibt jedoch auch andere externalisierende Verhaltensauffalligkeiten, mit denen die Schule
konfrontiert ist. Einige davon sind: sozialer Rlickzug, Angststoérungen, Depressivitat, (selekti-
ver) Mutismus, aggressives Verhalten. oppositionelles Verhalten, ADHS, ASS oder Schulabsen-
tismus. Auch wenn die externalisierenden Verhaltensauffilligkeiten besonders belastend
sind, dirfen gerade die internalisierenden Verhaltensstérungen aufgrund ihrer gravierenden
Folgen nicht ausser Acht gelassen werden (Miiller, 2021b).

Um mit diesen Auffalligkeiten im Verhalten umzugehen, stehen diverse Praventions- und In-
terventionsmassnahmen zur Verfligung. Beispiele dazu sind ein gutes Classroom-Manage-
ment, Programme zur Forderung der sozio-emotionalen Kompetenzen, Umsetzung der
«Neuen Autoritat», die Banking Time oder die integrierte Beziehungsférderung.

Ausserdem gehort der interdisziplindre Austausch und die Aneignung von Fachwissen im
Team dazu. Als Grundlage aller Massnahmen sind definierte Strukturen und Ablaufe (Kon-
zepte) in der Schule, die Auseinandersetzung mit der Thematik und der eigenen Sicht- und
Handlungsweise anhand von bekannten wirksamen Programmen sowie die gemeinsame Kul-
tur im Umgang mit schulischem Problemverhalten zu nennen. Der Beizug von externen Bera-
tungsstellen kann ein weiterer Schritt sein.

Erganzend zu den integrativen Massnahmen verfolgt die Direktion fir Bildung und Kultur den
Ansatz, dass kiinftig alle Gemeinden Uber niederschwellige, zeitlich befristete, separative Ge-
fasse (Schulinseln 0.4.). verfiigen mussen. Erst wenn alle Massnahmen ausgeschopft sind,
kann die Frage nach verstarkten Massnahmen (Sonderschulung) gestellt werden (Miiller,
2021b).



Zum Aufbau des Konzeptes «Auffalliges Verhalten»

Im vorliegenden Konzept «Auffalliges Verhalten» werden zunachst die Grundhaltung der
Schule Neuheim sowie wichtige Grundlagen im Zusammenhang mit auffalligem Verhalten er-
ldutert. So werden diverse Begriffe geklart und Storungsbilder naher beschrieben. In einem
weiteren Teil werden mogliche Praventions- und Interventionsmassnahmen bei auffalligem
Verhalten aufgezeigt. Dabei wird auch auf hilfreiche Literatur verwiesen sowie mogliche An-
laufstellen fiir Beratungen genannt. Ebenso wird beschrieben, welche Moglichkeiten der Se-
paration der Schule Neuheim zur Verfligung stehen, sollte ein Verhalten an der Schule nicht
mehr tragbar sein. Schlussendlich wird das an der Schule abgesprochene Vorgehen bei auffal-
ligem Verhalten Schritt fur Schritt dargelegt.

Abkiirzungen

ADHS Aufmerksamkeitsdefizit- / Hyperaktivitatsstérung

ASS Autismus-Spektrum-Stérungen

FLP Fachlehrperson

SHP schulische Heilpadagogin, schulischer Heilpadagoge
sDQ Strengths and Difficulties Questionnaire

SPD Schulpsychologischer Dienst

SSA Schulsozialarbeiterin, Schulsozialarbeiter

STRS Student-Teacher Relationship Scale

SuS Schilerinnen und Schiiler

KESB Kindes- und Erwachsenenschutzbehdrde

KJIPD Kinder- und Jugendpsychiatrischer Dienst (Triaplus)



1 Grundhaltung der Schule Neuheim

Die Schule Neuheim ist eine integrative Schule. Grundsatzlich werden alle SuS ihrem Niveau
entsprechend gefordert und gefordert. Auch Kinder mit besonderen Beddrfnissen, insbeson-
dere mit Verhaltensauffalligkeiten, sind Teil unserer Schule. Um ihnen gerecht zu werden, set-
zen wir in erster Linie auf praventive Massnahmen, wie sie auch Miiller (2021b) in seiner Uber-
sicht darstellt. So achten wir beispielsweise auf ein gutes Classroom-Management und bauen
von Beginn weg eine gute Beziehung mit den SuS auf oder setzen praventiv Programme zur
Forderung der sozio-emotionalen Entwicklung ein. Ebenfalls setzen wir uns in schulinternen
Weiterbildungen regelmassig mit Verhaltensauffalligkeiten, Storungsbildern und moglichen
Massnahmen auseinander. Laut Mdller (2021b) ist es namlich bedeutsam, eine gute Psycho-
edukation zu betreiben, um ein gemeinsames Verstandnis von Konzepten und Begrifflichkei-
ten zu erlangen.

Kommt es zu Schwierigkeiten mit Verhaltensauffalligkeiten stehen uns diverse Interventions-
moglichkeiten zur Verfliigung. Zum einen bietet die Schul- und Disziplinarordnung der Schule
Neuheim Anhaltspunkte fiir den Umgang mit diesen Verhaltensweisen. Zum anderen haben
wir diverse Interventionsmoglichkeiten zur Beziehungsforderung (z.B. Integrierte Beziehungs-
forderung, Banking Time) oder halten uns an die Theorien der Neuen Autoritdt. Neben all die-

sen Massnahmen stellt auch
der regelmassige Austausch ein
wichtiges Element im Umgang
mit  Verhaltensauffalligkeiten
dar, in erster Linie der Aus-
tausch mit dem Kind und den
Eltern, aber auch die Diskussion
im padagogischen Team oder
mit verschiedenen Fachstellen
(SSA, SPD, KJIPD usw.).

Zur gegenseitigen Unterstut-
zung finden mindestens zwei-
mal jahrlich auch Intervisionen
in allen Zyklen statt. Hierbei
werden schwierige Verhaltens-
weisen besprochen und ge-
meinsam mogliche Losungsan-
satze ausgearbeitet.

Erst wenn alle Modglichkeiten
und Ressourcen ausgeschopft
sind, kommt die letzte Moglich-
keit, eine Separation, zum Tra-
gen. Dies soll die Ausnahme
bleiben. Zur Separation stehen
der Schule Neuheim diverse
Moglichkeiten zur Verfligung,
welche in Kapitel 5 naher erlau-
tert werden.

Pravention

Unterstiitzung vor Ort
(besondere Forderung)

durch zusatzliche (Lehr-)personen
Schulische Heilpadagog*innen
padagogisches Fachteam
Schulteam, interdisziplinarer Austausch
Intervision (kollegiale Beratung)
Supervision (externe Fallberatung)
Fachpersonen gemeindliche Schuldienste
Schulsozialarbeiter*innen
Schulpsychologischer Dienst

Programme und Konzepte
Die Wirksamkeit liegt nicht im Programm, sondern in der gemeinsamen Haltung und im gemeinsam
getragenen Konzept!

Bewegte Schule Peacemaker
Schule Bewegt Chili
Fitdfuture Faustlos
Purzelbaum Banking Time u.A

Externalisierende
Verhaltensauffilligkeiten
Aggressives Verhaiten
Oppositionelles Verhalten
Delinquentes, kriminelles

Gemischte

Verhaltensauffilligkeiten
Sozialer Rockzug Soziale Probleme

Korperliche Beschwerden Aufmerksamkeitsprobleme

Angstlichkeit ADHS

Depressivitat Schulabsentismus, Schulschwan-

Suizidalitat zen, Schulverweigerung

(elektiver) Mutismus Alkohol- und Drogenmissbrauch

Internalisierende
Verhaltensauffilligkeiten

Verhalten
Schulisches Problemverhalten
(Unterrichtsstorungen)

Intervention

No Blame Approach
Ich schaff's
PFADE
Class Room Management
Gewaltfreie Kommunikation
Neue Autoritat
uA

zeitlich beschrénkte Timeouts
(besondere Forderung)

Abklarungs- und Beobachtungsaufenthait (ABA)
Timeoutkiasse, Timeln
Schulinsel u.a

Beizug weiterer externer Dienste

Sozialdienste - KESB
Kinder- und Jugendpsychiatrischer Dienst
privat tatige Therapeut*innen, Fachstellen, Arzte, Psychiater

Auftrag Rektorat an Schulpsychologischer Dienst

Abbildung 1: Zusammenfassung zum Umgang mit auffalligem Verhalten (M(l-
ler, 2021)




2 Begriffsdefinition «auffalliges Verhalten»

Wird von Kindern gesprochen, welche ihrer Umwelt und sich selbst Schwierigkeiten bereiten
(Myschker & Stein, 2014, S. 46), 6ffnet sich ein unglaublich grosses Feld an Begriffen, wie zum
Beispiel «Verhaltensgestorte», «Kinder und Jugendliche mit emotional-sozialem Férderbe-
darf», «Verhaltensoriginelle» oder «Verhaltensbehinderte» (Miiller, 2021c). Hinter jedem Be-
griff stehen unterschiedliche padagogische Haltungen, Auffassungen und Umgangsweisen mit
diesem Phanomen. Je nach verwendetem Begriff hat das Gesagte aber auch einen Einfluss auf
die 6ffentliche Wahrnehmung. Deshalb ist im Umgang mit den Begrifflichkeiten Vorsicht ge-
boten und eine genaue Auseinandersetzung damit gehort zur Professionalitat (Mdller, 2021c),
nicht zuletzt, weil verhaltensauffallige Kinder und Jugendliche in jlingster Vergangenheit, bei-
spielsweise wahrend der Zeit des Zweiten Weltkriegs, immens unter ihrem «Anders-Sein» ge-
litten haben (Frohlich-Gildhoff, 2018, S. 14ff.).

Im heutigen Sprachgebrauch werden hauptsachlich die beiden Begriffe Verhaltensauffalligkeit
und Verhaltensstorung verwendet (Stein, 2010, S. 77). Diese Begriffe konnen jedoch laut Froh-
lich-Gildhoff (2018, S. 21) nicht punktgenau definiert und unterschieden werden. Unter Be-
ricksichtigung verschiedener Autoren ist Stein (2019, zit. nach Miller, 2021c) jedoch zur fol-
genden Definition fir eine Verhaltensstérung gekommen:

«Verhaltensstérungen sind Stérungen im Person-Umwelt-Bezug. Sie treten in sozialen Syste-
men auf und dussern sich bei Kindern und Jugendlichen in Form von Verhaltensauffilligkeiten
als Beeintréchtigungen des Verhaltens und Erlebens, welche problematische Folgen fiir die be-
troffene Person selbst und / oder ihr Umfeld nach sich ziehen. Dabei bediirfen iiberdauernde,
verfestigte Verhaltensauffilligkeiten besonderer pddagogischer und gegebenenfalls auch the-
rapeutischer Unterstiitzungsmassnahmen. »

An der Schule Neuheim orientieren wir uns hauptsachlich an der Definition nach Stein (2019,
zit. nach Mller, 2021c). Sie legt den Fokus nicht alleine auf das Kind mit auffalligem Verhalten,
sondern bezieht Umweltfaktoren und Personen, welche in Beziehung mit dem Kind stehen,
mit ein. Bezugspersonen kdnnen somit Einfluss auf das Kind und sein Verhalten nehmen, po-
sitives Verhalten unterstiitzen und fordern. Das Problem ist nicht einzig und allein beim Kind
zu suchen.



3 Haufige Storungsbilder

In diesem Teil des Konzeptes werden haufige Storungsbilder in Bezug auf Verhaltensauffal-
ligkeiten zusammengefasst dargestellt. Die detaillierte Literatur zu den Inhalten dieses Kapi-
tels und weitere hilfreiche Tipps sind unter folgendem Link zu finden: Verhalten (Teams ->
General ->04 Qualitatsmanagement -> 4.3 guter Unterricht -> Verhalten)

3.1 Aufmerksamkeitsdefizit- / Hyperaktivitdtsstorung (ADHS)

ADHS ist eine der haufigsten neurologischen Storungen im Kindes- und Jugendalter. Die welt-
weite Pravalenz liegt je nach Studie und Bevoélkerung zwischen 5% und 7% (Polanczyk et al.,
2007). Die drei Kernsymptome von ADHS sind Aufmerksamkeitsprobleme, Impulsivitat und
Hyperaktivitat (Frolich, Dopfner & Banaschewski, 2014).

o Aufmerksamkeitsprobleme: Personen mit ADHS zeigen eine eingeschrankte Fahigkeit,
ihre Aufmerksamkeit liber langere Zeitraume hinweg auf Aufgaben oder Aktivitaten zu
richten. Dies dussert sich in Unfahigkeit, Details zu beachten und sich leicht ablenken
zu lassen.

e Impulsivitdt: Betroffene handeln impulsiv, ohne die Konsequenzen ihres Handelns an-
gemessen zu berlicksichtigen. Sie kdnnen Schwierigkeiten haben, impulsive Reaktio-
nen zu kontrollieren, was zu impulsivem Sprechen oder Handeln fithren kann.

e Hyperaktivitat: Hyperaktivitat bei ADHS dussert sich in motorischer Unruhe, standi-
gem Bewegungsdrang und Schwierigkeiten, ruhig zu sitzen oder zu entspannen.

Obwohl die Pravalenzrate im Erwachsenenalter etwas tiefer liegt, gilt ADHS als eine chroni-
sche Storung. Vermutlich ist die Auftretenshaufigkeit bei Erwachsenen tiefer, weil sich die
Symptome mit dem Alter verandern und weil viele gelernt haben, mit ihren Symptomen um-
zugehen und deshalb unentdeckt bleiben (Frélich, Dopfner & Banaschewski, 2014).

Tabelle 3: Verlauf von ADHS

S#uglings- und sehr hohes psychophysiologisches Aktivitatsniveau
Kleinkindalter — unglnstige Temperamentsmerkmale (Schlafprobleme, Esspro-
bleme, gereizte Stimmung) und negative Eltern-Kind-Interaktion

Vorschulalter - Hyperaktivitat (ziellose Aktivitat)

geringe Spielintensitat und -ausdauer

Entwicklungsdefizite

oppasitionelles Verhalten

- Risikofaktoren fiir unglinstige Entwicklung: aversive Eltern-Kind-
Interaktion, Aggressivitit des Kindes, Entwicklungsdefizite

Grundschul- Schuleintritt!

alter Unruhe/Ablenkbarkeit im Unterricht
Lernschwierigkeiten/Teilleistungsschwachen
Umschulungen/Klassenwiederholungen N
aggressives Verhalten (mind. 30 bis 50%) Verande-
Ablehnung durch Gleichaltrige rungen der

] ) . Sympt
Leistungsunsicherheit/Selbstwertprobleme i.-.!-'.r ?2,.‘;’3?

Jugendalter - Verminderung der motorischen Unruhe
Aufmerksamkeitsstdrungen persistieren hiufig
aggressives Verhalten

dissoziales Verhalten/Delinquenz (30%)

- Alkohol-/Drogenmissbrauch

emotionale Auffalligkeiten

Erwachsenen- | - Persistenz hyperkinetischer Symptome bei 30 bis 60%

alter Ausgepragte Symptomatik bei ca. 30%

- geringere Schulbildung
Delinguenz und dissoziale Persdnlichkeitsstdrung bei etwa 15
bis 30%

Abbildung 2: Verlauf von ADHS nach Frélich, Dépfner, & Banaschewski (2014)


https://schuleneuheim.sharepoint.com/:f:/r/sites/Team/Freigegebene%20Dokumente/General/04%20Qualit%C3%A4tsmanagement/4.3%20Guter%20Unterricht/Verhalten?csf=1&web=1&e=0lFXvL

ADHS ist eine Spektrumsstérung, d.h. es gibt eine Vielfalt klinischer Auspragungen, Schwere-
grade, Komorbiditaten und Verlaufe sowie auch eine betrachtliche atiologische (ursachliche)
Heterogenitat. Auffallig sind die verzogerte Hirnentwicklung und Vernetzungsprobleme.
ADHS scheint genetisch bedingt zu sein. So haben diverse Studien ergeben, dass ADHS in ho-
hem Grad (etwa bei 80%) vererbt wird. Die genetische Disposition flihrt zu Problemen im Neu-
rotransmitterstoffwechsel und zu einer verminderten Dopaminausschittung im prafrontalen
Kortex. Dopamin und Noradrenalin werden nicht korrekt von der Absendersynapse zur Emp-
fangersynapse transportiert. Im prafrontalen Kortex sind unter anderem die exekutiven und
sozialen Funktionen angesiedelt. So flihrt eine genetische Disposition schlussendlich zu den
typischen Kernsymptomen eines ADHS (Popow & Ohmann, 2020).

Es gibt noch keine kurative Therapie des ADHS. Jedoch hat das Umfeld einen Einfluss auf die
Auspragungsstarke der Symptome (Lauth & Schlottke, 2019). Mogliche Therapien und Mass-
nahmen sind: Psychotherapie, Ergotherapie, Elterntrainings, sportliche Aktivitat, Achtsam-
keitstrainings, Neurofeedback oder die medikamentdse Therapie. Die Wirksamkeit von ADHS-
Medikamenten wurde in mehr als 250 Studien wissenschaftlich belegt. Die Erfahrung des Arz-
tes und regelmassige Kontrollen sind jedoch unabdingbar (Popow & Ohmann, 2020).

3.2 Autismus-Spektrum-Stérungen (ASS)

Die Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) ist eine komplexe neurologische Entwicklungsstérung,
die sich in einer Vielzahl von Verhaltensmerkmalen und sozialen Kommunikationsmustern
dussert. ASS ist nicht immer einfach von ADHS zu unterscheiden. Die ASS betrifft die Wahr-
nehmung, Interaktion und Kommunikation von Betroffenen und kann in unterschiedlichen
Auspragungen auftreten. Typische Merkmale von ASS sind (APA, 2013):

1. Eingeschrankte soziale Interaktion: Personen mit ASS zeigen oft Schwierigkeiten bei
der Aufnahme und Aufrechterhaltung sozialer Beziehungen. Sie kénnen Schwierigkei-
ten haben, soziale Signale zu interpretieren und angemessen darauf zu reagieren.

2. Wiederholendes Verhalten: Betroffene zeigen oft repetitive Verhaltensmuster, wie
wiederholtes Schaukeln oder Flattern der Hande. Sie kdnnten auch an starren Routi-
nen festhalten und sich gegen Verdnderungen strauben.

3. Eingeschrankte Kommunikation: Die kommunikative Fahigkeit kann bei Menschen mit
ASS stark variieren. Einige kdnnen Schwierigkeiten beim Verstandnis nonverbaler
Kommunikation haben, wahrend andere moglicherweise Schwierigkeiten haben, Ge-
sprache aufrechtzuerhalten oder zu initiieren.

Die genaue Ursache von ASS ist noch nicht vollstandig verstanden, aber es wird angenommen,
dass genetische Faktoren eine wichtige Rolle spielen. Verdanderungen in der Hirnentwicklung
und den neuronalen Verbindungen kénnen ebenfalls eine Rolle bei den Symptomen von ASS
spielen (Geschwind & Levitt, 2007). Weiters haben neuere Forschungen auf epigenetische und
Umweltfaktoren hingewiesen, die zur Auspragung von ASS beitragen kénnen (Tordjman et al.,
2014).

Die Diagnose von ASS erfolgt anhand klinischer Beurteilungen und Beobachtungen, die von
Fachleuten auf dem Gebiet durchgefiihrt werden. Friihzeitige Interventionen, darunter Ver-
haltenstherapie, Sprachtherapie und spezielle Bildungsprogramme, kénnen Betroffenen hel-
fen, ihre Fahigkeiten zu entwickeln und ihre Unabhangigkeit zu fordern.



3.3 Oppositionelles Verhalten

Oppositionelles Verhalten wird in der wissenschaftlichen Literatur oft als wiederholtes Muster
von trotzigem, ungehorsamem und widersetzlichem Verhalten gegeniiber Autoritatspersonen
beschrieben (Frick & Nigg, 2012; Burke, Loeber & Birmaher, 2002). Solche Verhaltensweisen
kdnnen sich in Form von Argumentation, Weigerung, Regelverletzungen und Konflikten dus-
sern. Es ist wichtig anzumerken, dass oppositionelles Verhalten in einem gewissen Entwick-
lungsstadium als normal angesehen werden kann, jedoch als problematisch betrachtet wird,
wenn es die tagliche Funktionsfahigkeit beeintrachtigt (Achenbach & Edelbrock, 1978).

3.4 Depressivitat

Depressivitat im Kindes- und Jugendalter bezieht sich auf eine komplexe emotionale Storung,
die sich durch anhaltende und tiefe Niedergeschlagenheit, Interessensverlust sowie Verande-
rungen im Schlaf- und Appetitverhalten auszeichnet (Lewinsohn, Rohde & Seeley, 1998). Ju-
gendliche mit depressivem Verhalten kdnnen auch unter Energiemangel, Konzentrationsprob-
lemen und negativen Gedanken Uber sich selbst und ihre Zukunft leiden (Forbes & Dahl, 2012).
Die Pravalenz von depressiven Storungen im Kindes- und Jugendalter variiert in Abhdngigkeit
von Faktoren wie Alter, Geschlecht und kulturellem Hintergrund. Studien zeigen, dass die Le-
benszeitpravalenz flr Jugendliche zwischen 13 und 18 Jahren im Durchschnitt bei etwa 11%
liegt (Avenevoli et al., 2015). Dabei sind Madchen haufiger von depressiven Symptomen be-
troffen als Jungen (Hankin et al., 1998).

Die Atiologie von depressivem Verhalten im Kindes- und Jugendalter ist komplex und wird
durch eine Kombination aus genetischen, neurobiologischen, psychosozialen und Umweltfak-
toren beeinflusst (Forbes & Dahl, 2012). Friihe traumatische Ereignisse, familidre Belastungen
und biologische Veranlagungen kénnen das Risiko fir die Entwicklung einer depressiven Sto-
rung erhohen (Hammen, 2009).

3.5 (Selektiver) Mutismus

(Selektiver) Mutismus im Kindes- und Jugendalter bezieht sich auf eine seltene, jedoch ernst-
hafte soziale Angststorung, bei der ein Kind oder Jugendlicher in bestimmten sozialen Situati-
onen, normalerweise in der Schule oder in 6ffentlichen Orten, anhaltend unfahig ist zu spre-
chen, obwohl er in vertrauten Umgebungen spricht (American Psychiatric Association, 2013).
Dieses Verhalten geht oft mit einer ausgepragten Angst vor negativer Bewertung oder Ableh-
nung einher (Black & Uhde, 1995). Der (selektive) Mutismus kann die schulische Leistung, so-
ziale Beziehungen und die emotionale Entwicklung des Kindes oder Jugendlichen erheblich
beeintrachtigen.

Die Pravalenz von (selektivem) Mutismus wird auf etwa 0,5% bis 1% geschatzt (Cohan et al.,
2008). Madchen sind haufiger betroffen als Jungen (Kumpulainen et al., 1998). Die genauen
Ursachen von (selektivem) Mutismus sind noch nicht vollstandig verstanden, es wird jedoch
angenommen, dass genetische, neurobiologische und Umweltfaktoren zur Entstehung beitra-
gen konnen (Dow et al., 2020).

Die Behandlung von (selektivem) Mutismus erfordert eine multidisziplindre Herangehens-
weise, die psychotherapeutische Interventionen wie Verhaltenstherapie und Expositions-The-
rapie einschliesst (Steinhausen & Juzi, 1996). Friihe Interventionen sind besonders wichtig, um
langfristige Auswirkungen auf die Entwicklung des Kindes zu minimieren.



3.6 Angststorungen

Angststorungen im Kindes- und Jugendalter sind ernsthafte psychische Stérungen, die sich
durch Giberméssige und oft unangemessene Angste oder Sorgen in verschiedenen Situationen
auszeichnen. Diese Angste kdnnen das tigliche Leben erheblich beeintrichtigen und zu Ver-
meidungsverhalten fiihren. Zu den haufigsten Angststérungen im Kindes- und Jugendalter ge-
horen generalisierte Angststorung, soziale Angststorung, Trennungsangststorung und spezifi-
sche Phobien (Beesdo-Baum et al., 2009).

Diese Storungen konnen sich in kérperlichen Symptomen wie Herzrasen, Zittern und Schwit-
zen manifestieren, begleitet von starken emotionalen und kognitiven Reaktionen wie intensi-
ver Furcht, Besorgnis und Anspannung (Silverman & Ollendick, 2005). Die Pravalenz von Angst-
storungen im Kindes- und Jugendalter liegt bei etwa 6% bis 20% (Costello et al., 2003).

Die Ursachen von Angststorungen sind vielschichtig und kénnen genetische, neurobiologi-
sche, psychologische und Umweltfaktoren umfassen. Friihe Lebensereignisse, traumatische
Erfahrungen und eine genetische Veranlagung kdnnen das Risiko flir die Entwicklung von
Angststorungen erhéhen (Rapee et al., 2010).

Die Behandlung von Angststérungen im Kindes- und Jugendalter umfasst psychotherapeuti-
sche Ansatze wie kognitive Verhaltenstherapie und ggf. medikamentdse Therapie in schwere-
ren Fallen. Eine frihzeitige Erkennung und Intervention sind entscheidend, um langfristige
Auswirkungen auf die Entwicklung der Kinder zu minimieren.



4 Praventions- und Interventionsmassnahmen bei auffalli-
gem Verhalten an der Schule Neuheim

Nachdem die haufigsten Stoérungsbilder definiert worden sind, werden in den folgenden Kapi-
teln einige bedeutsame Prdventions- und Interventionsmoglichkeiten kurz beschrieben. Die
Liste an moglichen Massnahmen ist nicht als abschliessend zu betrachten und kann in der Um-
setzung beliebig erganzt werden. Fiir detailliertere Informationen zu den einzelnen Praven-
tions- und Interventionsmassnahmen sind weiterflihrende Dokumente unter folgendem Link
abgelegt: Verhalten (Teams -> General ->04 Qualitdtsmanagement -> 4.3 guter Unterricht ->
Verhalten)

4.1 Psychoedukation

Die Psychoedukation ist eine wichtige Voraussetzung, um mit Verhaltensauffalligkeiten um-
gehen zu kdnnen. Damit die Lehrpersonen der Schule Neuheim dieses Wissen aufbauen kén-
nen, stehen diverse Weiterbildungsmaoglichkeiten zur Verfligung. Zum einen haben die Lehr-
personen die Moglichkeit, sich individuell fir diverse Weiterbildungen nach ihren Bedirfnis-
sen anzumelden (z.B. Weiterbildungsangebot PH Zug). Die Schulleitung macht bewusst darauf
aufmerksam, solche Angebote zu besuchen. Zum anderen wurden die Lehrpersonen der
Schule Neuheim an den SCHILW des Schuljahres 23/24 explizit zum Thema Verhalten weiter-
gebildet. Nicht zuletzt stehen mit den SHP der Schule diverse Personen zur Verfligung, welche
sich wahrend ihres Studiums intensiv mit dem Schwerpunkt Verhalten auseinandergesetzt ha-
ben. Dieser Wissensreichtum soll genutzt und im Kollegium, zum Beispiel durch interne Infor-
mationsveranstaltungen, genutzt werden.

4.2 Erfassung von Verhaltensbeobachtungen

Viele Schiilerinnen und Schiiler mit Verhaltensauffalligkeiten, insbesondere externalisieren-
den, fallen im Unterricht sowieso auf und erfordern automatisch Interventionsmassnahmen.
Trotzdem gibt es standardisierte Erhebungsmethoden, welche als Screenings fiir ganze Klas-
sen oder auch fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler eingesetzt werden kénnen, um Verhal-
tensauffalligkeiten zu erfassen. Dies ist zum einen von besonderer Bedeutung fiir Kinder mit
internalisierenden Stérungen, welche im Unterricht auf den ersten Blick vollkommen unauf-
fallig sind. Mit Hilfe der Tests sollte es gelingen, diese Kinder innerhalb einer Klasse zu identi-
fizieren. Zum anderen unterstiitzen diese Erhebungsmethoden dabei, auffillige Verhaltens-
weisen zu spezifizieren. So kann das auffallige Verhalten prazisiert und nach passenden Inter-
ventionsmassnahmen gesucht werden, welche auf das Kind und sein Verhalten abgestimmt
sind. An der Schule Neuheim stehen dazu beispielsweise der SDQ oder die STRS zur Verfligung.
Wahrend die STRS die Beziehung zwischen der Lehrperson und einem Kind misst, bezieht sich
der SDQ auf das Verhalten eines Kindes. Die STRS misst die Ndhe zwischen Lehrperson und
Kind, die Konflikthaftigkeit der Beziehung und die Abhangigkeit des Kindes gegeniber der
Lehrperson. Der SDQ gibt Auskunft dariber, in welchem der Bereiche «Emotionale Prob-
leme», «Verhaltensprobleme», «Hyperaktivitat», «Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen»
oder «Prosoziales Verhalten» ein Kind Auffalligkeiten zeigt.
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4.3 Das 4-Korbe-Modell

Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten legen oft vielfaltige schwierige Verhaltensweisen an den
Tag, sodass man mit der Zeit den Wald vor lauter Baumen nicht mehr sieht und sich liber jede
kleine Stérung aufregt. Das 4-Kérbe-Modell dient in diesem Zusammenhang dazu, das proble-
matische Verhalten des Kindes oder des Jugendlichen zu differenzieren. Es ermdglicht Lehr-
personen, Problemverhalten zu erkennen und zu priorisieren. In einem ersten Schritt werden
dazu (beispielsweise im Unterrichtsteam) alle stérenden Verhaltensweisen eines Kindes ge-
sammelt. Anschliessend wird jedes Verhalten einem der vier Kérbe zugewiesen. Anhand des
Ergebnisses kann schlussendlich entschieden werden, welches Problem prioritar behandelt
und als erstes angegangen wird (Friedl, 2014).

Griner Korb: Akzeptanzkorb

Dieser Korb soll der grosste der vier sein. In diesem Korb befindet sich argerliches Verhalten,
das jedoch nicht in erster Linie grosser Aufmerksamkeit oder Intervention bedarf. Ein Beispiel
ist das unaufgeraumte Pult eines Kindes.

Der Kompromisskorb ist kleiner als der Akzeptanzkorb. Hier kommen Verhaltensweisen hin-
ein, die auf langere Sicht gesehen nicht akzeptabel sind, zurzeit aber nicht im Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit stehen. Es handelt sich um verhandelbare Angelegenheiten.

Roter Korb: Limit- bzw. No-go-Korb

Dies ist der kleinste Korb. Die Verhaltensweisen in diesem Korb sind auf keinen Fall zu akzep-
tieren, da sie eine Gefahrdung fir das Wohl des Kindes oder fir andere Personen darstellen.
Diese Verhaltensweisen stehen zukiinftig im Mittelpunkt des padagogischen Handelns.

Weisser Korb: Ressourcenkorb

Dieser Korb hilft den Erziehenden, nicht in eine Problemtrance zu fallen und in weiterer Folge
das Kind oder den Jugendlichen aufzugeben. Hier befinden sich ndmlich alle Talente, Starken
und positiven Verhaltensweisen.

Die Einstufung der Verhaltensweisen in die 4 Korbe hilft Erziehenden, einen realistischen Blick

auf die Problemlage werfen zu kdnnen. Manche Angelegenheiten relativieren sich dadurch,
anderen kann man gezielter entgegentreten (Friedl, 2014).
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4.4 Beziehungsforderung

Aktuelle Zahlen von Bodenmann (2017, zit. nach Vogel, 20194, S. 34) zeigen, dass sich 40 bis
45 Prozent aller Kinder in der Schweiz in einer unsicher gebundenen Beziehung befinden. Im
Kindergarten und in der Schule sind diese Kinder in besonderem Masse darauf angewiesen,
eine positive Beziehung zur Lehrperson aufbauen zu konnen, um sich optimal zu entwickeln
(Vogel, 20193, S. 34).

Diese Beziehung zwischen Lehrperson und SusS hat einen immensen Einfluss auf die schulische
Leistung (Harwardt-Heinecke & Ahnert, 2013, S. 821) und die Minimierung von schulischen
Laufbahnrisiken (Pianta et al., 2008, S. 198). Die BSB-Studie besagt, dass eine gute Beziehung
die Grundlage dafir ist, dass das bisherige Lernen eines Schulanfiangers optimal mit dem
neuen Stoff in der Schule verknipft und aufgebaut werden kann (Harwardt-Heinecke &
Ahnert, 2013, S. 821f.). Dies unterstiitzt auch die Hirnforschung, welche belegen konnte, dass
das menschliche Gehirn auf gute zwischenmenschliche Beziehungen angewiesen ist. Men-
schen brauchen Beziehungen, um Motivation fiir die Lerninhalte entwickeln zu kdnnen (Bauer,
2010, S. 6ff.). Eine konfliktreiche Beziehung hingegen fiihrt zu schlechteren Leistungen im Le-
sen, Schreiben und Rechnen (Harwardt-Heinecke & Ahnert, 2013, S. 817ff.). Unsicherheiten
und Angste aufgrund einer unsicheren Bindung verringern namlich die Motivation, die Freude
und die Bereitschaft sich mit neuen Inhalten zu beschéftigen (Englisch et al., 2010, S. 11). Zu-
satzlich konnte Ahnert et al. (2012, zit. nach Harwardt-Heinecke & Ahnert, 2013, S. 822) an-
hand von Cortisol-Analysen demonstrieren, dass Kinder mit einer konfliktreichen Beziehung
zu ihrer Lehrperson am Ende der Woche einen erhohten Stresspegel aufweisen, wahrend Kin-
der mit einer guten Beziehung ausgeglichener waren. Somit gilt eine negative Lehrpersonen-
SuS-Beziehung als Risikofaktor fir die Leistungsentwicklung. Deshalb ist es grundlegend, dass
im Anfangsunterricht fiir ein positives Beziehungsklima gesorgt wird, um das Vertrauen der
Kinder in ihre Fahigkeiten zu starken, die Lernfreude aufrecht zu erhalten und sie an neues
Wissen heranfiihren zu konnen (Harwardt-Heinecke & Ahnert, 2013, S. 821ff.), oder wie Hech-
ler (2015, S. 72) es formuliert hat: «Die beste Forderung der kognitiven Fahigkeiten im Vor-
schulalter ist die Férderung im Bereich der Emotionen und des Sozialen.»

Dies sind die Griinde, weshalb wir an der Schule Neuheim von Kindergarten bis Oberstufe auf
eine gute Beziehung zwischen Lehrpersonen und SuS setzen. Wir gehen offen, freundlich und
wohlwollend mit unseren SuS um und bieten ihnen ein Umfeld, in welchem sie sich wohl fiih-
len, damit sie ohne Sorgen explorieren kénnen.

Sollte die Beziehung zwischen einem SuS und einer Lehrperson sich als schwierig gestalten,
gibt es zwei Moglichkeiten, dies zu verdandern: die Umsetzung der Banking Time oder die Um-
setzung der integrierten Beziehungsforderung.

4.4.1 Integrierte Beziehungsforderung

Eine Moglichkeit, die Beziehung zwischen Lehrpersonen und SuS zu verbessern ist die inte-
grierte Beziehungsforderung. Es handelt sich dabei um eine niederschwellige und 6konomi-
sche Intervention der Beziehungsarbeit, welche sich insbesondere auch fiir den Zyklus Il und
Il eignet.
Die integrierte Beziehungsférderung wird an der Schule Neuheim anhand des Kurzmanuals
nach Vogel, (2019b) umgesetzt. Dieses Manual sieht vor, dass die Lehrperson dem Kind, un-
abhdngig von seinem negativen oder positiven Verhalten, wahrend 6 bis 8 Wochen besondere
Aufmerksamkeit in Form von Mini-Interventionen schenkt. So zeigt die Lehrperson dem Kind,
dass sie ihm wohlgesonnen ist und sich aufrichtig fiir dieses interessiert. Dadurch kann die
Beziehung zwischen Lehrperson und SuS verbessert werden.

12



Bereiche positiver Nr. | Indikator Beziehungsférderung
Interaktion

Heute habe ich iiber mein iibliches Mass hinaus ...

Feinfiihligkeit 1 ... aufmerksam auf Schwierigkeiten des Kindes reagiert und ggf.
Unterstitzung angeboten, ohne diese aufzudriangen.

2 ... zeitnahe Hilfe bei Fragen und Problemen gegeben —und mich spater
vergewissert, ob das Problem behoben ist.

3 ... Emotionen des Kindes gespiegelt: meine Mimik und Stimme der Situation
angepasst.

4 ... dem Kind geholfen, seine Emotionen zu regulieren (z.B. durch Beriithrung,
beruhigendes Sprechen, ...) und ihm anschlieBend geholfen, zu einer

Tatigkeit zurtickzufinden.
Positive Kommunikation | 5 ... mit warmer und ruhiger Stimme mit dem Kind gesprochen.

6 ... mit dem Kind geldchelt und gelacht; freundliche Gesten oder eine offene
Korperhaltung gezeigt.

7 ... Blickkontakt mit dem Kind gesucht (aber nicht erzwungen) — z.B. bei
Kontaktaufnahme, beim Helfen, Ermahnen, etc.

8 ... dem Kind bei jeder Frage, Bitte etc. (auch nonverbal) Zeit fiir eine
Reaktion gegeben.

Interesse zeigen 9 ... Interesse an Aktivitaten des Kindes auRerhalb der Schule gezeigt.
10 | ... auf Fragen, Bitte, Gesten, Aussagen etc. des Kindes geantwortet.
11 | ... die Gefiihle des Kindes wahrgenommen und mich auf sie eingelassen

und/ oder Verstdndnis gezeigt.

12 | ... das Tun des Kindes bestatigt und das eigene Zutrauen an das Kind zum
Ausdruck gebracht — ggf. nur durch Blicke.

Klare Erwartungen 13 | ... N3he hergestellt, um eine klare Botschaft zu geben.

Proaktives Handeln 14 | ... positives Verhalten bestdtigt (z.B.: "Super Jan, du hast heute ganz ruhig
an deiner Aufgabe gearbeitet!").

Umgang mit Stérungen | 15 | ... nonverbale Hinweise fiir Verhaltensdnderungen gegeben (z.B. Blick,
Berithrung, Prasenz).

Selbstverantwortung 16 | ... das Kind mithelfen lassen, auch wenn es linger gedauert hat.
Mitsprache 17 | ... ldeen des Kindes aufgegriffen und/oder weitergefiihrt.
Ausdrucksméglichkeiten | 18 | ... dem Kind Raum fiir Kreativitat, Spiel und Bewegung gegeben.

Abbildung 3: Indikatoren der IBF (Vogel, 2019)

4.4.2 Banking Time

Eine weitere Moglichkeit zur Verbesserung der Beziehung zwischen Lehrperson und SuS an
der Schule Neuheim stellt die Umsetzung der Banking Time dar. Die Umsetzung dieser Inter-
vention ist im Pre-K Manual von Pianta und Hamre (2001) beschrieben. Die Planung einer Ban-
king Time findet in Zusammenarbeit zwischen KLP und SHP statt. Primares Ziel der Banking
Time ist der Aufbau einer positiven, sicheren und starkenden Beziehung zwischen der Lehr-
person und einer Schilerin oder einem Schiiler mit Verhaltensproblemen. Das Banking Time-
Konzept sieht Gber acht bis zwolf Wochen festgelegte Zeitfenster von 10 bis 15 Minuten vor,
welche die Lehrperson mit nur einer Schiilerin oder einem Schiiler verbringt. In diesen Zeiten
wahlt das Kind die Aktivitat und steuert die Interaktion. Die Lehrperson schenkt dem Kind ihre
volle Aufmerksamkeit, lenkt aber nicht das Geschehen. Sie folgt dem Kind und begleitet es
durch Zuhoren, Zuschauen, gegebenenfalls antwortet sie. Die Lehrperson bringt dem Kind
Feinfuhligkeit, Akzeptanz und Verstandnis entgegen und investiert damit in Beziehungskapital
— daher die Bezeichnung Banking Time. Dieses Beziehungskapital dient in schwierigen Situati-
onen im Schulalltag der Lehrperson und der Schiilerin bzw. dem Schiiler als Ressource fir ei-
nen konstruktiven Umgang mit Konflikten. Darlber hinaus kénnen allfdllige bereits verinner-
lichte negative Erlebnisse abgelegt werden (Kanton St. Gallen, 2021).
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4.5 Classroom-Management

Classroom-Management ist eine wirksame Strategie zur Gestaltung eines stérungsfreien Un-
terrichts. Es ist ein Vorgehen, das samtliche Aktivitdaten der Lehrperson umfasst, mit denen sie
die Rahmenbedingungen des Unterrichts optimiert und Storungen moglichst nicht aufkom-
men lasst. Classroom-Management muss flr jede Altersstufe angepasst geplant und vorberei-
tet werden (Kanton St. Gallen, 2021). Zusammengefasst umfasst «Classroom-Management
die Planung und Anwendung von Strategien durch Lehrkrafte, um eine forderliche Lernumge-
bung zu schaffen, in der Schiiler aktivam Unterricht teilnehmen und stérungsfrei lernen kon-
nen» (Evertson, C. M., & Weinstein, C. S. (2006). Laut einer Studie von Evertson und Weinstein
(2006) tragt effektives Klassenmanagement stark dazu bei, das Schilerverhalten zu lenken
und die Lehr-Lern-Prozesse produktiver zu gestalten.

Zur Pravention von auffalligem Verhalten setzt die Schule Neuheim deshalb auf ein gutes
Classroom-Management. Die SuS mit Verhaltensschwierigkeiten sollen auf Rahmenbedingun-
gen treffen, die ihre Symptome verbessern und optimales Lernen erméglichen, dies insbeson-
dere in Bezug auf das Lehrpersonenverhalten und die Raumgestaltung.

- Lehrpersonen sind prasent im Unterricht.

- Lehrpersonen planen ihren Unterricht sorgfaltig.

- Lehrpersonen ritualisieren ihren Unterricht (z.B. Morgenkreis).

- Lehrpersonen visualisieren ihre Auftrage.

- Lehrpersonen heben wichtige Informationen hervor.

- Lehrpersonen haben klare Regeln (vereinbart und visualisiert).

- Lehrpersonen unterstiitzen die SuS (Hilfsmittel, lautes Denken, Lernstrategien).

- Lehrpersonen achten auf eine anregende Lernumgebung, die jedoch nicht zur Reiz-
Uberflutung fihrt.

- Lehrpersonen haben entsprechend der SuS ihrer Klasse eine geeignete Sitzordnung
(Frontal, Gruppen, Einzelpulte usw.).

4.6 Verstarkerplane

«Ziel des Verstarkerplans ist es, bestimmte erwilinschte Verhaltensweisen aufzubauen und
gleichzeitig die Aufmerksamkeit aller Beteiligten auf das positive Verhalten der Schiilerin oder
des Schiilers zu richten» (Kanton St. Gallen, 2021). In den Klassen setzen wir gezielt Verstarker
sowie Verstarkerentzugsplane in diversen Formen ein (Steine sammeln, Steine abgeben, To-
kensysteme usw.). Diese konnen fiir einzelne Kinder oder fiir die ganze Klasse angewandt wer-
den. Sie sollen es ermoglichen, die Kinder zu loben und ihr gutes Verhalten zu starken. Unan-
gebrachtes Verhalten hingegen soll dadurch vermieden oder gar bestraft werden. Wird ein
gemeinsam vereinbartes Ziel erreicht, darf eine Belohnung durch die Lehrerperson erfolgen
(z.B. besonderes Amtli, Spiel wiinschen, Geschichte héren, 5 Min. linger Pause usw.).

4.7 Wenn-dann-Pldne

Ein Wenn-dann-Plan besteht aus einem Ziel und einem oder mehreren Wenn-dann-Satzen,
die diesem Ziel dienlich sind. Der Einsatz von Wenn-dann-Pldnen kann z. B. stark impulsiven
Kindern dabei helfen, sich selbst besser zu steuern. Er umfasst die Verknipfung eines konkre-
ten Reizes oder Ausldsers mit einer ebenso konkreten Reaktion bzw. mit einem konkreten
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Verhalten. Der Plan wird zusammen mit der Schiilerin oder dem Schiiler erarbeitet. Im Wenn-
Teil wird eine problematische Situation bewusst gemacht und damit deren kognitive Zugang-
lichkeit erhoht. Die problematische Situation kann dadurch schneller als Ausgangspunkt fiir
zielrealisierendes Handeln wahrgenommen werden. Im Dann-Teil wird eine Handlung bzw.
ein Verhalten formuliert, welche/s jeweils auf die problematische Situation folgt (Kanton St.
Gallen, 2021).

4.8 Programme zur Forderung der sozio-emotionalen Kompetenzen

Die Férderung der sozio-emotionalen Kompetenzen ist von grosser Bedeutung, da sie nicht
nur das Wohlbefinden der Schiiler steigert, sondern auch ihre Fahigkeit verbessert, effektiv
mit anderen zu interagieren, Konflikte konstruktiv zu bewaltigen und erfolgreich im Leben zu
navigieren (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011).

Als praventive Massnahme gegen Verhaltensauffalligkeiten kénnen je nach Bedarf auf allen
Stufen die sozio-emotionalen Kompetenzen durch spezifische Programme geférdert werden.

- Zyklus I: Lubo aus dem All, auf Schatzsuche, Faustlos
- Zyklus ll: Ben & Lee, Peacemaker
- Zyklus llI: Chili, Verhaltenstraining, Peacemaker

4.9 Neue Autoritat

Um eine Balance zwischen Autoritat und Bindung an der Schule Neuheim zu finden, orientie-
ren wir uns am Konzept der neuen Autoritat. Dabei wissen wir, dass das Verhalten anderer
Menschen nicht direkt beeinflussbar ist. Die Bedeutung des Verhaltens wird erst aus seiner
kontextuellen Einbettung erschlossen. Nicht das Kind ist auffallig, sondern bestimmte Verhal-
tensweisen in bestimmten Situationen/Kontexten. Wir kdnnen das Kind nicht dndern, aber
uns der negativen Verhaltensweise entgegenstellen.

Dabei achten wir auf:

eine gute Beziehung zwischen LP und SusS (sichere Bindung)

- klare Regeln

- Recht auf Fehler und Wiedergutmachung (Regeln sind zum Brechen da!)

- Prasenz und Engagement (Interesse fiir das Kind -> konsistent reagieren)

- negative Verhaltensweisen benennen/beleuchten

- dasKind in den Prozess der Intervention miteinbeziehen (Verantwortungsiibergabe an
Sus)

- Nutzen des konfrontativen Gesprachs

- Deeskalation durch gewaltfreie Kommunikation

- vorbildliches, respektvolles Verhalten (auch LP soll ihr Verhalten anpassen und dndern)

- die Starkung des Kindes

- positive Interventionen bei Unterrichtsstérungen (Signale, Wetten etc.)
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4.10 Tuning in to kids (TIK)

Das TIK-Programm ist ein emotionsbasiertes Erziehungsprogramm, das Eltern und auch den
Lehrpersonen dabei hilft, die emotionalen Bediirfnisse ihrer Kinder besser zu verstehen und
darauf einzugehen (Havighurst & Harley, 2007). Dabei werden finf Schritte eingehalten:

1. Emotionen wahrnehmen
Lernen, die emotionalen Signale des Kindes bewusst wahrzunehmen. Dazu gehort,
auch subtile Hinweise auf Emotionen zu erkennen, bevor sie sich in Verhalten aus-
dricken.

2. Emotionen akzeptieren
Die Gefiihle des Kindes akzeptieren, ohne sie zu bewerten oder abzuwerten. Dies
starkt das Kind in seiner emotionalen Entwicklung und seinem Selbstwertgefiihl.

3. Emotionen benennen
Dem Kind helfen, Gefiihle zu identifizieren und mit Worten auszudriicken. Dies for-
dert die emotionale Sprachfahigkeit und das Verstandnis fiir eigene und fremde Emo-
tionen.

4. Empathie zeigen
Durch einflihlsames Zuhoren und Verstandnis fiir die Perspektive des Kindes zeigen
Eltern sowie Lehrpersonen, dass sie die Emotionen des Kindes ernst nehmen und
mitfihlen.

5. Probleml6sungen unterstiitzen
Nachdem die Emotionen anerkannt wurden, helfen Lehrpersonen dem Kind, Strate-
gien zur Problemldsung zu entwickeln. Dabei wird das Kind ermutigt, selbst Losungen
zu finden, unterstitzt durch die Begleitung der Eltern.

4.11 «84 Handlungsmaoglichkeiten bei Verhaltensauffalligkeiten»

Als herausfordernd erlebtes Verhalten kann viele Teilursachen haben. Zum Beispiel ein gerin-
ges Selbstwertgefiihl, ein niedriges Fahigkeitenselbstkonzept, Aufmerksamkeitsprobleme,
Schwierigkeiten in der sozio-emotionalen und/oder der sprachlichen Entwicklung, um nur ei-
nige zu nennen. Ein unterstiitzender Unterricht und eine auf die Bediirfnisse des Individuums
passende Massnahme bedarf einer guten Methoden-Gegenstands-Interaktion. Das heisst, die
Forderung muss an den Ursachen ankniipfen. Padagogische Massnahmen bei regelverletzen-
dem Verhalten sind unterschiedlich, je nachdem ob die Regelverletzung proaktiv, reaktiv oder
affektiv erfolgt.

Mit dem Lehrmittel «Schwierige Schiiler - 84 Handlungsmaoglichkeiten bei Verhaltensauffallig-
keiten» von Hartke, Blumenthal, Carnein und Vrban (2023) liegt eine praxisnahe und positiv
evaluierte Planungshilfe zum Umgang mit als herausfordernd erlebtem Verhalten vor. Es bie-
tet Informationen (iber Forderaktivitditen und Handlungsmaoglichkeiten, die bei einer Vielzahl
der Schiilerinnen und Schiiler mit Verhaltensauffilligkeiten angezeigt sind (Hartke, Blument-
hal, Carnein & Verban, 2023).
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4.12 Kurzes Time-out

«Ein kurzes Time-out kommt zum Zug, wenn einzelne Schiilerinnen oder Schiler zeitweise
nicht bereit oder nicht fahig sind, dem Unterricht zu folgen, und der ordentliche Unterricht
und die Lehrperson in einem Ausmass gestort werden, dass die Klasse nicht konzentriert ar-
beiten kann. Ein kurzfristiger Wechsel des Settings kann eine festgefahrene Situation ent-
scharfen, bevor sie eskaliert. Ein kurzes Time-out dauert langstens zwei bis drei Lektionen und
findet in der Regel in einer anderen Klasse oder Halbklasse statt. Die Schiilerin oder der Schii-
ler wird dazu angehalten, das stérende Verhalten zu reflektieren. Sinnvollerweise ist vor der
Rickkehr in die Klasse eine Anpassungsleistung (z.B. neue Klasse, geeigneter Sitzplatz, Gestal-
tung des Schulzimmers, passende Rituale usw.) zu erbringen.» (Kanton St. Gallen, 2021). In
Neuheim kann dieser voriibergehende alternative Lernort beispielsweise ein Glasgruppen-
raum oder ein Sitzplatz in einem anderen Schulzimmer, in welchem Unterricht stattfindet,
sein. Die Lehrperson entscheidet situativ, was die Schiilerin oder der Schiiler gerade benétigt.

4.13 Gefahrdungsmeldung

Bei einer moglichen Kindeswohlgefahrdung orientieren wir uns grundsatzlich and der Bro-
schiire «Gefahrdung des Kindeswohls — Leitfaden zur Zusammenarbeit zwischen Schule und
Kindes- und Erwachsenenschutzbehorde». Im Folgenden werden die grundlegenden Inhalte
der Broschiire kurz zusammengefasst:

In der Schule werden verschiedene Lebensbereiche der Kinder und Jugendlichen sichtbar. Im
regelmdassigen Kontakt mit den Schiilerinnen und Schiilern beobachten Lehrpersonen auch
Aspekte des Verhaltens, die Riickschliisse auf das Befinden und das Wohl des Kindes ergeben
kénnen. Die Schule spielt deshalb im Bereich des Kindesschutzes eine wichtige Rolle beziiglich
ausserhauslicher Wahrnehmung und Information. Besteht aus Sicht der Lehrperson die ernst-
hafte Moglichkeit einer Beeintrachtigung des kérperlichen, psychischen, geistigen oder sittli-
chen Wohls des Kindes, besteht eine Gefahrdung (Kanton Zug, 2025).

Konkret kann sich eine Gefdahrdung des Kindeswohls dussern, wenn ein Kind (Kanton Zug,
2025):

e anhaltend mangelhaft betreut ist, nicht verniinftig ernahrt wird, Gber nicht addaquate Klei-
dung verfigt oder in der Kérperpflege vernachlassigt wirkt;

o Verhaltensauffalligkeiten in der Schule zeigt, die ein Hinweis sein kdnnen auf Kérperstra-
fen, familidre Belastungen, Suchtmittelmissbrauch, Spielsucht, psychische Erkrankung der
Eltern etc.;

e Storungen im sozialen und sittlichen Bereich, wie Einsperren, sexuelle Ausbeutung etc.;

e Zeichen korperlicher oder seelischer Gewalt vorweist;

e Ungeniigend geistig gefordert wird, nicht oder nicht regelmassig die Schule besucht, zu
Hause nicht unterstitzt wird;

e keinerlei Hilfe bei Lernschwierigkeiten oder Sonderschulbedirftigkeit erfahrt oder die El-
tern das Einverstandnis

e flir dringend bendtigte Massnahmen bei Lernschwierigkeiten oder Sonderschulbediirftig-
keit verweigern
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Es ist bedeutsam bei entsprechender Vermutung nichts zu lberstiirzen, die Schulleitung zu
informieren und eine sachlich objektive Dokumentation der Ereignisse, ab Beginn der Wahr-
nehmung der Auffalligkeit beim Kind, zu erstellen. Zusatzlich schopft die Schule unter Einbe-
zug der Schulsozialarbeit und/oder anderer Beratungsstellen ihre Moglichkeiten aus, eine Kin-
deswohlgefahrdung abzuwenden (Kanton Zug, 2025).

Als Lehrperson untersteht man einer amtlichen Meldepflicht (Kanton Zug, 2025). «Die schrift-
liche Meldung einer Gefdahrdung des Kindeswohls (Gefahrdungsmeldung) an die Kindes- und
Erwachsenenschutzbehorde (KESB) ist ein einschneidender Schritt». (Kanton St. Gallen, 2021).
Bestatigt sich deshalb der Verdacht einer Gefdahrdung, ist wenn immer moglich vor einer Ge-
fahrdungsmeldung Ricksprache mit den Eltern im Sinne einer Information zu nehmen. An-
schliessend ist in Zusammenarbeit mit der Schulleitung eine entsprechende Meldung bei der
Kindes- und Erwachsenenschutzbehoérde einzureichen (Kanton Zug, 2025).
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5 Separation

Schulische Separation, also die Trennung von SuS in spezielle Bildungsprogramme oder -ein-
richtungen, sollte in der Regel als letzte Moglichkeit in Betracht gezogen werden, da inklusive
Bildungsansatze, bei denen SuS mit verschiedenen Fahigkeiten und Bedirfnissen gemeinsam
unterrichtet werden, viele Vorteile bieten. So fordert diese die soziale Integration, ermogli-
chen den SusS, von ihren Altersgenossen zu lernen und tragen zu einem positiven Schulklima
bei (UNESCO, 1994).

Die Schule Neuheim hat sich dem integrativen Ansatz verschrieben. So werden die SuS ihrem
Niveau entsprechend gefordert und geférdert und auch Kinder mit auffalligem Verhalten sind
Teil unserer Schule.

Trotzdem kann es zu Situationen kommen, in denen eine Schilerin oder ein Schiiler fur das
System voribergehend oder Gberdauernd nicht mehr tragbar ist und samtliche integrativen
Moglichkeiten der Schule Neuheim ausgeschopft sind. In diesem Fall wird eine Separation voll-
zogen und ein alternativer Lernort flir das Kind oder den Jugendlichen organisiert. Der Schule
Neuheim stehen dazu grundsatzlich drei Moglichkeiten zur Verfligung.

1. Die betroffene Schiilerin oder der betroffene Schiiler erhilt einen voriibergehenden
Platz in der Schulinsel in Menzingen oder Baar. Dies geschieht gemass Absprache/Ver-
einbarung zwischen den Rektoren der betroffenen Gemeinden.

2. Als weitere Option steht der Schule Neuheim ein Platz im Abklarungs- und Beobach-
tungsangebot (ABA) des Heilpadagogischen Schul- und Beratungszentrums Sonnen-
berg in Baar zur Verfliigung. Wahrend einer befristeten Zeit werden die im reguldren
Unterricht nicht mehr tragbaren SuS hierbei im Sonnenberg beschult. Gleichzeitig wer-
den detaillierte Abklarungen gemacht, um geeignete Massnahmen und Anschlusslo-
sungen zu finden.

3. Als letzte Option wird eine Schiilerin oder ein Schiiler (iberdauernd in einer Sonder-
schule flir Verhaltensauffalligkeiten platziert.

19



6 Disziplinarmassnahmen

Einige Verhaltensweisen kdnnen nicht einfach hingenommen werden, sondern verlangen
nach Konsequenzen in Form von Bestrafungen. In solchen Fallen gelten grundsatzlich die Re-
gelungen der Schul- und Disziplinarordnung der Schule Neuheim (https://www.schule-neu-
heim.ch/ordnung). Laut dieser Verordnung sollen Bestrafungen erzieherisch sinnvoll sein, sie

dirfen die Wirde des Menschen nicht verletzen und sollen nicht im Affekt vollzogen werden.

Folgende Disziplinarmassnahmen sind an der Schule Neuheim zul3ssig:

Ziff. | Massnahme Kompetenz bei

1 mindliche Ermahnung Lehrpersan

2 zusatzliche sinnvolle Hausarbeit Lehrpersan

3 zusatzliche sinnvolle Arbeit nach Unterrichtsschluss oder an schulfreien Halbtagen unter Aufsicht Lehrperson
in der Schule und nach vargangiger Orientierung der Erzieshungsberechtigten

4 schriftliche Verwarnung zuhanden der Erziehungsberechtigten mit Kenntnisnahme an den Rektor | Schulleitung *

5 Zeugniseintrag unter Sozial- und Selbstkompetenz / Thematisierung beim Beurteilungsgesprach | Klassenlehrperson

6 Ausschluss sowie Nachhauseschicken vom Sportlager, vom Klassenlager, von Rektor auf Antrag der
Schulveranstaltungen (z.B. Exkursionen) Lehrperson

7 schriftlicher Verweis Rektor

8 Androhung des Schulausschlusses Rektor

9 befristeter Schulausschluss Rektor

10 [unbefristeter Schulausschluss Schulkommission auf Antrag

des Rektors

Abbildung 4: Zuldssige Disziplinarmassnahmen an der Schule Neuheim

Im Kapitel 7 wird weiter Bezug auf die einzelnen Disziplinarmassnahmen genommen und da-
rauf verwiesen, zu welchem Zeitpunkt die einzelnen Massnahmen eingesetzt werden sollen.
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7 Vorgehen bei auffilligem Verhalten an der Schule Neu-
heim

Zur Beurteilung von Problemverhalten und fiir den Umgang mit schwierigem Verhalten bietet
sich das Stufenmodell von Miiller (2021a) an. Dieses Modell basiert im Wesentlichen auf dem
Stufenmodell der Stadt Luzern und wurde durch Miiller (2021a) auf die Voraussetzungen und
Moglichkeiten den Kantons Zug angepasst. Laut dem Modell soll auffalligem Verhalten gestuft
begegnet werden. Erst wenn die Stufen des Regelunterrichts (Stufe 1) und der besonderen
Forderung (Stufe 2-5) durchlaufen sind, sollen weitere Massnahmen, sogenannte «verstarkte
Massnahmen» (z.B. Sonderschulung), geprift und umgesetzt werden (Miiller, 2021a).

Stufenmodell bei Verhaltensauffélligkeit

Adaptation des Modells der Stadt Luzern
Vorbemerkung: Das Modell fokussiert auf die externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten (Storungen, Problemverhalten).

Regelunterricht Besondere Forderung bF (einfache Massnahmen) a w(
Bedarf
A Il g orungen haufen sich  Storungen des S. haben Massive Unterrichtssto- S. ist nicht mehr tragbar. |Gefahrdung der Klasse |Akute Selbst- und
i des influss auf das K. gen des S., andere  Das Wohl der Klasse ist jund SuS a g
S.) ist auffallig klima und den Tagesab- Schilerinnen und Schi- bedroht
lauf ler (SuS) leiden
Fokus Klasse einzelne Schilerin, einzelner Schiler
'erbindli i jLehrperson (LP), EI- ion der Schullei- [SL/Rektor ordnet an SL/Rektor ordnet an IRektor aber St
Lehr- und Fachpersonen fern ung (SL), evtl. Rektorat [Ricksprache mit Schul- [Evil. G KESB, Rektor entschei-
psychologischem Dienst [dung jnach Antrag SPD det, ordnet an
SPD) Evil. Gefahrdungsmel-
fung
Magsnahmen [Pad. Grundrepertoire
Vorgehen [Koliegiale Fallberatung Info der Eltern, Elternabend
N L 9 mit Heil (SHP) beiter (SSA) Verstarkte Massqahmen (Separative oder in \Aus»
g Teamarbeit
Strafrechtliche Massna-
Disziplinarische Massnahmen men, 360 Tagesbetreu-
Temporare Separierung (Schulinsel, W
Stufe 5
Stufe 4
Stufe 3
Stufe 2
|Stufen der Integration / Stufe 1
ISeparation
Beispiel Allgemeine Unruhe in S fallt auf, verweigert |S. stort Gruppe, andere , S/Lehr- [S. unkontrol-JS. braucht 1:1 Betreu- |Verhalten nicht mehr
|der Klasse Isich ISuS sind abgelenkt person-Beziehung ge- lierbar, gefahrdet sich jung lkontrollierbar
[fahrdet und andere
- S Sonderschulen
te Personen |l ILP, SHP, SSA, Fachpersonen der Schuldienste, Eltern Sozialdienst, KES KJP. Staatsanwalt, externe Fachstellen
Pravention Intervention
z.B. Schule, Fit4future, Purzelbaum, | z. B. No Blame Approach, Ich schaff's, PFADE, Classroom Management, I
o Peacemaker, Chili, Faustios Gewaltfreie Kommunikation, Neue Autoritat
Konzepte — le Ki te: Konzept 2 ik (KOSO0), Ri inis Fe g, Richtlinie integrative Sonderschulung
Finanzierung I Gemeinde (Normpauschale) I Gemeinde und Kanton

Abbildung 5: Stufenmodell bei Verhaltensauffélligkeiten im Kanton Zug (Miiller, 2021a)

Dieses Stufenmodell von Miiller (2021a) dient als Grundlage fiir die Prazisierung im Umgang
mit auffdlligem Verhalten an der Schule Neuheim auf den verschiedenen Stufen. Die
Bezeichnungen der Stufen wurden von Miiller (2021a) (ibernommen, wobei die Stufen 6 und
7 zu einer Stufe zusammengefasst wurden. Innerhalb der einzelnen Stufen wird auch immer
wieder auf die moglichen Massnahmen entlang der Schul- und Disziplinarordung der Schule
Neuheim verwiesen. Die Massnahmen jeder Stufe sind nicht als abschliessend zu betrachten,
sondern dienen lediglich der Orientierung. Einzelne Massnahmen kénnen bereits friiher zum
Tragen kommen oder auch langer fortgefiihrt werden. Schlussendlich muss jeder Einzelfall
individuell betrachtet und nach bestem Wissen und Gewissen gehandelt werden.

21



Stufenmodell bei auffilligem Verhalten an der Schule Neuheim

e Gesprache flihren mit Kind

e Gesprache mit FLP, SHP

e Klassenregeln definieren

e Auf Schulhausregeln hinweisen

e Praventionsprogramm zur Férderung sozio-emotionaler Kompetenzen umset-
zen

e Verhaltensbeobachtung dokumentieren (z.B. Lehreroffice)

e Psychoedukation der Lehrperson

e Ratgeber «84 Handlungsmoglichkeiten» beiziehen

e Gesprache mit dem Kind

e Gesprache fihren mit Eltern

e Gesprache mit FLP, SHP, SSA, Fachdiensten (SPD, KIPD usw.)

e 4 —Korbe Modell anwenden

e Praventionsprogramm zur Férderung sozio-emotionaler Kompetenzen umset-
zen

e Verstarkerplane

e Wenn-Dann-Pléne

e Classroom-Management umsetzen

e Ratgeber «84 Handlungsmaoglichkeiten» beiziehen

e Verhaltensbeobachtung dokumentieren (z.B. Lehreroffice)

e Umsetzung Schul- und Disziplinarordnung der Schule Neuheim (Ziff. 1, 2, 3, 5)

e Information an Schulleitung

e Gesprache mit dem Kind

e Gesprache fihren mit Eltern

e Gesprache mit FLP, SHP, SSA, Fachdiensten (SPD, KIPD usw.)

e Neue Autoritat umsetzen

e Classroom-Management umsetzen und den Bedirfnissen anpassen

e Ratgeber «84 Handlungsmoglichkeiten» beiziehen

e Umsetzung Schul- und Disziplinarordnung der Schule Neuheim (Ziff. 1, 2, 3, 4,
5)

e Verhaltensbeobachtung dokumentieren (z.B. Lehreroffice)

e Temporare Separierung / kurzes Time-out (z.B. in anderes Schulzimmer oder
zur SSA)
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4. Massive Unterrichtsstorungen

Information an Rektorat

Gesprache mit dem Kind

Gesprache fiihren mit Eltern

Gesprache mit FLP, SHP, SSA, Fachdiensten (SPD, KIPD usw.)

Umsetzung Schul- und Disziplinarordnung der Schule Neuheim (Ziff. 1, 2, 3, 4,
5,6,7)

Verhaltensbeobachtung dokumentieren (z.B. Lehreroffice)

Banking Time oder integrierte Beziehungsforderung

Tempordare externe Separierung (z.B. Schulinsel Menzingen oder Baar)
Abklarungs- und Beobachtungsaufenthalt Heilpadagogisches Schul- und Bera-
tungszentrum Sonnenberg Baar

5. Nicht mehr tragbares Verhalten (Wohl der Klasse ist bedroht)

Information an Rektorat

Gesprache mit dem Kind

Gesprache fiihren mit Eltern

Gesprache mit FLP, SHP, SSA, Fachdiensten (SPD, KIPD usw.)
Verhaltensbeobachtung dokumentieren (z.B. Lehreroffice)

Umsetzung Schul- und Disziplinarordnung der Schule Neuheim (Ziff. 1, 2, 3, 4,
5,6,7,8)

6. Verstirkte Massnahmen (Sonderschulung)

Umsetzung Schul- und Disziplinarordnung der Schule Neuheim (Ziff. 1, 2, 3, 4,
5,6,7,8,9,10)
Evtl. Gefahrdungsmeldung, KESB, Staatsanwaltschaft, KIPD

3.  Storungen haben Einfluss auf Klassenklima und Tagesablauf

2.  Storungen haufen sich

1.

Allgemeine Stérungen im Unterricht
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8 Fachstellen

In diesem Kapitel werden die wichtigsten Dienste und Fachstellen des Kantons Zug in Bezug
auf Verhaltensauffalligkeiten aufgefiihrt. Samtliche dieser Fachstellen beantworten Anfragen,
geben Ratschlage oder bieten Unterstiitzungsmaoglichkeiten fiir das weitere Vorgehen. Ein re-
gelmassiger Austausch kann neue Sichtweisen eréffnen sowie Sicherheit und Unterstiitzung

bieten.

KESB

KJPD (Triaplus)

Kinder-, Eltern-
und Jugendbe-
ratung

SPD

Amt fir Kindes- und Erwachsenenschutz
Bahnhofstrasse 12
6300 Zug

Tel.: 041 594 59 10

Mail: info.kes@zg.ch

Website: https://zg.ch/de/direktion-des-innern/amt-fuer-kindes-und-
erwachsenenschutz

Triaplus AG
Rathausstrasse 1
6340 Baar

Tel.: 041 747 66 50
Mail: kip-zg@triaplus.ch
Website: https://www.triaplus.ch/ueber-uns/kjp-zug/ueber-kjp-zug

Punkto
Bahnhofstrasse 8
6341 Baar

Tel.: 041 767 75 00
Mail: mail@punkto-zug.ch
Website: https://punkto-zug.ch/

Schulpsychologischer Dienst
Artherstrasse 25
6300 Zug

Tel.: 041 594 58 50

Mail: info.spd@zug.ch

Website: https://zg.ch/de/direktion-fuer-bildung-und-kultur/amt-fuer-
gemeindliche-schulen/schulpsychologischer-dienst
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SSA

Zuger Polizei

Schulsozialarbeit
Rainstrasse 1
6345 Neuheim

Tel.: 041 757 51 70
Website: https://www.schule-neuheim.ch/schulsozialarbeit

Zuger Polizei
An der Aa 4
6300 Zug

Tel.: 041 595 41 41
Mail: elz.polizei@zg.ch
Website: https://zg.ch/de/sicherheitsdirektion/zuger-polizei
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