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der „Daily Behavior Report Card“, im 
Rahmen von Check-In/Check-Out oder 
Check & Connect oder durch Trainings 
sozialer Ver haltensweisen. Für die 
Gruppe mit hohem Risiko (Tier III) 
werden vom schulinternen „Behavior 
Support Team“, gegebenenfalls unter 
Einbindung externer Experten, indivi-
duelle Interventionen entwickelt. Am 
Anfang stehen Verhaltensanalysen, 
auf deren Grundlage ein individueller 
„Behavior Support Plan“ ent wickelt 
und dann Interventionen durchge-
führt werden. Zusätzlich wird auf Tier 
III eng mit den Erziehungsberechtig-
ten und interpro fessionellen Netz-
werkpartnern zusammengearbeitet. 

Begleitend werden kontinuierlich 
Daten erhoben und ausgewertet, 
auch alle verschriftlichten Hinweise 
auf Problemverhalten, die im schuli-
schen Alltag anfallen. Es wird fort-
während evaluiert, wer auf welcher 
Stufe mit welchem Erfolg gefördert 
wurde, um dann zu überlegen, ob die 
bisherige Förderung beendet, fortge-
setzt oder durch adäquatere Maß-
nahmen ersetzt werden sollte. Für 
die wirksame Implementierung von 
PBIS an einer Schule müssen 3 bis 5 
Jahre veranschlagt werden.

Die „Association for Positive Behavior 
Support“ (APBS) bietet eine welt
weite Plattform für den Erfahrungs
austausch und die Weiterent-

,School-wide Positive Behavior Inter-
ventions and Supports‘, abgekürzt 
PBIS, bezeichnet ein seit den 1990er 
Jahren in den USA entwickeltes, daten- 
und evidenzbasiertes schulübergrei-
fendes System der Verhaltenssteue-
rung und des Verhaltenstrainings für 
inklusive allgemeine Schulen. Viele 
PBIS-Elemente werden auch im För-
derschulbereich angewendet. 

PBIS funktioniert, wie die datenbasier-
te Lernförderung, nach dem dreistufi-
gen Response-to-Intervention-Modell 
(RTI). Dabei zeigt die systematische 
Erhebung und Auswertung von Da-
ten, welche Schülerinnen und Schüler 
eine intensivere, individuellere Förde-
rung bekommen sollen.

Allein in den USA wird PBIS mit sei-
nen pädagogischen, didaktischen 
und sozialpädagogischen Interventi-
onen, diagnostischen Tools und qua-
litätssichernden Prozessen von ca. 
40.000 Schulen angewandt. 
Zunächst wird auf der ersten Stufe 
(=Tier I) mit allen Schülerinnen und 
Schülern einer Schule im präventiven 
Sinne gearbeitet, um Verhaltenswei-
sen aufzubauen und zu festigen.  
Zugleich geht es um das schulweite 
Etablieren von klaren verhaltensbe-
zogenen Regeln und Erwartungen. 
Hierzu werden etwa das „Good Be-
havior Game“ oder „Class-wide Peer 
Tutoring“ angewandt, ferner syste-
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matisches verhaltensspezifisches 
Lob. Auch didaktische Modifizierun-
gen, etwa das sorgfältige Aufsplitten 
von komplexen Lernprozessen in 
überschaubare Schritte, die kontinu-
ierliche Möglichkeit der Lernenden, 
sich im Rahmen des Unterrichts mit-
zuteilen, Formen des direkten Unter-
richts und das Anbieten von Wahl-
möglichkeiten beim Lernen, sind hier 
von hoher Bedeutung, denn das enge 
Ineinander von Lern- und Verhaltens-
problemen gilt als empirisch belegt.

Zwei bis drei Mal im Jahr findet ein 
Screening aller Schülerinnen und 
Schüler mit evidenzbasierten dia-
gnostischen Verfahren, etwa der 
„Student Risk Screening Scale“, statt. 
So kann festgestellt werden, wer 
welchen Förderbedarf im Bereich  
der emotionalen und sozialen Ent-
wicklung aufweis Mithilfe eines 
Punktesystems lassen sich bei der 
Auswertung drei Gruppen bilden:  
1. hinreichend gut entwickeltes Lern- 
und Sozialverhalten, in der Regel  
80–85 Prozent einer inklusiven  
Schule (Tier I). 2. At risk-Gruppe, ca. 
10–15 Prozent der Schüler (Tier II)  
und 3. Gruppe mit hohem Risiko,  
etwa 3–5 Prozent (Tier III). 

Während auf Tier I mit allen kontinu-
ierlich präventiv gearbeitet wird, wer-
den die Schülerinnen und Schüler auf 
Tier II intensiver gefördert, etwa mit 
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alitäten auseinanderzusetzen. Dieser 
Aspekt aber kommt in der gesamten 
RTI- und PBIS-Theoriewelt nicht vor. 

Resümee
PBIS bietet deutschen Schulen eine 
bisher nicht vorhandene, schulüber-
greifende, evidenzbasierte Systema-
tik für das Au∂auen und Steuern 
von Verhalten. Das Modell beinhaltet 
ein enges Ineinandergreifen von dia-
gnostischen Erhebungen und Inter-
ventionen. Die Implementierung von 
PBIS ist zugleich mit einem hohen 
Grad an Funktionalisierung, Standar-
disierung und Mechanisierung ver-
bunden. An dieser Stelle zeigten sich 
bei den Münchner PBIS-Trainings 
vielfach Diskrepanzen im Hinblick 
auf die Bildungsideale und Rollenver-
ständnisse von Teilen der Schulkolle-
gien. Die Frage ist, ob sich in den 
nächsten Jahren eine kulturelle Ad-
aptierung von PBIS für Deutschland 
entwickeln lässt, die das hierin lie-
gende Potenzial erschließt und die 
zugleich mit den deutschen Bil-
dungskonzepten vereinbar ist.
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Contra
Wie alle anderen RTI-Modelle auch 
wird PBIS die in unserem Schulsys-
tem vorherrschenden Funktionalisie-
rungstendenzen nur noch weiter ver-
stärken und die Entfremdung auf 
Seiten der Lernenden wie der Lehren-
den erhöhen. Das ständige Erheben 
von Daten, die standardisierten 
Strukturen und Prozesse, die vom ge-
samten Schulkollegium umgesetzt 
werden müssen, die Einengung des 
professionellen Handelns auf rein 
evidenzbasierte Interventionen führt 
zu einer qualitativen Verflachung im 
Erleben von Lehrkräften und Schü-
lern. An die Stelle einer partizipati-
ven, am Bildungsideal der Freiheit 
ausgerichteten, lebendigen, oftmals 
situativen und intuitiven Pädagogik 
treten apparative System- und Steu-
erungsmechanismen. An die Stelle 
von Prozesshaftigkeit und O≠enheit, 
auch für das Ungeplante und Über-
raschende, tritt Drill. RTI ist eine Ma-
schine, die auch die Lehrkräfte selbst 
instrumentalisiert. Begri≥ichkeiten 
wie Tier I, Tier II, Evidence-Based 
Practices, Data-Based Decision-Ma-
king haben etwas Konditionierendes, 
das Denken Einengendes. Die 
Münchner PBIS-bezogenen Lehrer-
trainings lassen erwarten, dass sich 
Teile der deutschen Schulkollegien 
sehr schwer tun werden mit der 
ständigen Verstärkung von positivem 
Verhalten durch Lob und Bonuspunk-
te, oder mit den schematischen, rein 
funktionsbasierten, behavioristi-
schen Verhaltensanalysen und Inter-
ventionen auf Tier III. In die Tiefe ge-
hendes, mitunter psychoanalytisch 
inspiriertes Sinnverstehen ist hier 
nicht vorgesehen. Der Förderschwer-
punkt der emotionalen und sozialen 
Entwicklung benötigt neben dem 
reinen Verhaltenstraining aber auch 
Strukturen, die Schülerinnen und 
Schülern ermöglichen, sich mit der 
Komplexität heutiger pädagogischer, 
kultureller und gesellschaftlicher Re-

wicklung von PBIS in Wissenschaft 
und Praxis. Die Website www.pbis.org 
hält Materialien zum freien Down-
load und ein dichtes Netzwerk von 
Ansprechpartnern vor, die den Schu-
len beim Implementieren von PBIS 
zur Seite stehen. 

In Europa begann vor 8 Jahren als ers-
tes Norwegen PBIS an seinen Schulen 
zu verwenden, gefolgt von Dänemark, 
Island und den Niederlanden. PBIS  
in Reinform findet sich bisher in 
Deutschland kaum, dafür breiter  
angelegte RTI-Modelle, die auch die 
Lernförderung einschließen. Inzwi-
schen wurde mit der  Erforschung ein-
zelner PBIS-Interventionen und kolle-
gialer Auseinandersetzungs prozesse 
mit PBIS (Bröcher 2015) begonnen.

Pro 
Es wird höchste Zeit, dass PBIS syste-
matisch an unseren Universitäten 
gelehrt und an inklusiven Schulen 
und - in leichter Abwandlung - auch 
an Förderschulen implementiert 
wird. Mit PBIS und seiner RTI-Struktur 
steht endlich ein schulübergreifen-
des, wissenschaftlich geprüftes, wirk-
sames und international anerkann-
tes System der schulischen 
Verhaltenssteuerung und Verhal-
tensstabilisierung zur Verfügung. 
Lern- und Verhaltensförderung las-
sen sich dabei leicht miteinander 
verschränken. Was bei den Heran-
wachsenden noch nicht an er-
wünschten Verhaltensweisen da ist, 
wird systematisch vermittelt, aufge-
baut und trainiert. Durch die konse-
quente Verstärkung alles Positiven 
gewinnen junge Menschen Selbst-
vertrauen und es entsteht eine kons-
truktivere Lernatmosphäre für alle 
am Schulleben Beteiligten. Alle schu-
lischen Entscheidungen beruhen auf 
fundierten Datenerhebungen. Da-
durch wird schulisches Handeln ob-
jektiver, transparenter und e≠ektiver. 
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PBIS als 3‐Stufen‐Modell, Qualitätsentwickung durch Training und Coaching 

Schulübergreifendes 3‐Stufen‐Modell 
• die gesamte Schule arbeitet auf 3 Ebenen der IntervenƟon 
• alle IntervenƟonen sind ausreichend empirisch geprüŌ 

(evidenzbasiert)  
• alle schulinternen Entscheidungsprozesse beruhen auf der 

Erhebung und Auswertung von Daten 

Tier I  
• auf der ersten Ebene finden prävenƟve Maßnahmen für alle 

Schüler/innen der Schule staƩ  
• diese IntervenƟonen haben pädagogischen und didakƟ‐
schen Charakter 

• sie finden im Klassenverband `mehr oder weniger´, je nach 
Entwicklungsstand und KlassensituaƟon, mit allen Schüler/
innen staƩ 

Tier II 
• hier kommen spezielle pädagogische (Trainings zu sozialen 

Fähigkeiten) oder sozialpädagogische Maßnahmen für die 
sog. `at‐risk´ Schüler/innen zur Anwendung, d.h. für diejeni‐
gen Kinder und Jugendlichen, die auf der Basis der Student 
Risk Screening Scale mit 4‐8 Punkten bewertet wurden 

• Merkmal von Tier II‐IntervenƟonen ist, dass alle Kinder bzw. 
Jugendlichen in der betreffenden Gruppe exakt dieselbe In‐
tervenƟon bekommen 

• die Dauer der Anwendung beträgt einige Wochen bis hin zu 
einigen Monaten 

• das Trainieren sozialer Fähigkeiten kann in kleinen Gruppen 
außerhalb oder ergänzend zum Klassenunterricht staƪinden 

• denkbar sind auch IntervenƟonen, die integriert in das Klas‐
sengeschehen staƪinden, je nach Unterrichtsform, Unter‐
richtsfach und pädagogischem SƟl einer LehrkraŌ  

Tier III 
• hier werden durch das schulinterne Behavior Support Team 

individuelle, auf die einzelnen Schüler/innen mit `High Risk´ 
(SRSS‐Punkte 9‐21) zugeschniƩene IntervenƟonen entwickelt 

• SchriƩ 1: funkƟonsbezogene Verhaltensanalyse (FuncƟon‐
Based Assessment) 

• SchriƩ 2: Entwicklung eines IntervenƟonsplans (Behavior 
Support Plan) auf der Basis des FBA 

• SchriƩ 3: funkƟonsbezogene IntervenƟonen (FuncƟon‐Based 
IntervenƟons) auf der Basis von FBA und BSP 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
     Grafiken aus Stormont, Reinke et al. 2012 
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Materialien zu PBIS 
AssociaƟon for PosiƟve Behavior Support (APBS) 

www.apbs.org  
www.pbis.org 

Qualitätsentwicklung  
durch Training und Coaching  

• Selbst‐Beobachtung, etwa im Unterricht, oder in der Bera‐
tung oder Förderung  

• regelmäßige, strukturierte, angeleitete kollegiale Bespre‐
chungen und Beratungen  

• UnterrichtshospitaƟonen, um etwa die Häufigkeit des von 
einer LehrkraŌ angewandten verhaltensspezifischen Lobs zu 
erheben und um der LehrkraŌ dann anschließend ein diesbe‐
zügliches Feedback zu geben  

• Besprechung der gesamten ArbeitssituaƟon mit einer Lehr‐
kraŌ (MoƟvaƟon, Klassenführung usw.) 
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Pädagogische IntervenƟonen im allgemeinen Unterricht und im Schulleben (Tier I+II) 

Clear Behavioral ExpectaƟons 
Klare Regeln und Verhaltenserwartungen 

x� Schüler/innen müssen genau wissen, was gutes und erwünschtes Ver‐
halten in der Schule bedeutet  

x� Beispiel für posiƟv formulierte schulweite Regeln (nach McCurdy, 
Mannella und Eldrigde 2003, S. 161) 

     1. Schoolwide rules:  be responsible, be respecƞul, be ready 
     2. Cafeteria rules: stay in assigned seat and wait for adult 
         direcƟon, line up quietly and wait turn, keep hands and feet 
         to self, use a quiet voice at all Ɵmes 
     3. Hallway rules: face front, walk quietly, keep hands and feet 
         to self, listen for and follow direcƟons 

x� Beispiel High Five Program (nach Taylor‐Green und Kartub 2000, S. 
233):  Be respecƞul, Be responsible, Follow direcƟons, Keep hands and 
feet to self, Be there – be ready 

 

Behavior‐Specific Praise 
Verhaltensspezifisches Lob für Schüler/in 

x� Lob fördert konstrukƟves und aufgabenbezogenes Verhalten von Kin‐
dern/Jugendlichen und trägt zur Entwicklung einer posiƟven Beziehung 
zwischen LehrkraŌ und Schüler/in sowie zur Entwicklung einer guten 
Klassenatmosphäre bei 

x� Lob muss verhaltensspezifisch ausgesprochen werden  
x� lässt sich gut kombinieren mit OpportuniƟes to respond (OTR) 
x� das Geben von Lob kann trainiert werden durch konsequente Selbstbe‐

obachtung, kollegiales HospiƟeren mit Feedback und/oder Coaching 
 

Good Behavior Game 
Klasse‐Kinder‐Spiel 

x� schaŏ posiƟve Lernatmosphäre, Schüler/innen lernen sich selbst und 
die anderen aufmerksam zu beobachten 

x� es gewinnen diejenigen Gruppen von Schüler/innen, die es schaffen, 
die Verhaltensanforderungen zu erfüllen, die vorher unter Einbindung 
der Schüler/innen genau definiert werden, über einen vereinbarten 
Zeitraum hinweg (z.B. eine Stunde, zwei Stunden, einen Tag, eine Wo‐
che usw.) 

x� besƟmmte Kriterien oder Regeln dürfen durch die jeweilige Gruppe 
nicht öŌer als z.B. 4 x verletzt werden  

x� für jede Regelverletzung gibt es einen Punkt, Ziel ist möglichst wenig 
Punkte zu bekommen 

x� so spielen, dass alle Gruppen gewinnen können, alle diejenigen Teams 
belohnen, die z.B. weniger als 4 Punkte haben 

x� Kernelemente: Klassenregeln bzw. Verhaltenserwartungen, Mitglied‐
schaŌ des Kindes/Jugendlichen in einem Team, Beobachtung des eige‐
nen Verhaltens und des Verhaltens der anderen (aber nur die LehrkraŌ 
bewertet das Verhalten, nicht die Schüler/innen untereinander), Prin‐
zip Verstärkung 

 

Classwide Peer Tutoring 
Schüler/innen coachen sich untereinander 

x� LehrkraŌ unterteilt die Klasse oder Lerngruppe in zwei Teams. In jedem 
der Teams werden die Schüler/innen zu Paaren gruppiert, die dann je‐
weils im Sinne des Tutoring miteinander arbeiten 

x� Tutor/Tutorin bekommt ein Set von Lernmaterialien (z.B. 10 Mathema‐
Ɵk‐Aufgaben) und zusätzlich eine explizite Anleitung zur Verwendung 
der Lernmaterialien ausgehändigt  

x� nach einer festgelegten Zeit (zumeist 20 Minuten) wechseln die beiden 
Schüler/innen die Rollen 

x� LehrkraŌ beobachtet Schüler/innen und vergibt Bonuspunkte für die 
Paare/Dyaden, die die Aufgaben in der gewünschten Form bearbeiten 

x� LehrkraŌ gibt allen Lob und Feedback, teilt Punkte zu und hält Fort‐
schriƩe der Schüler/innen fest 
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DidakƟsche IntervenƟonen integriert in den allgemeinen Unterricht (Tier I) 

DidakƟsche Modifizierungen als verhaltensbezogene 
IntervenƟonen 

• oŌmals liegen Lern‐ und Leistungsrückstände bei Schüler/innen 
mit einer VerhaltensproblemaƟk vor 

• ein großer Teil des unterrichtsabgewandten Verhaltens von 
Schüler/innen wird durch Vermeidungsstrategien verursacht 
und aufrechterhalten, weil sie fürchten die Aufgabe nicht zu be‐
wälƟgen und folglich vor den intellektuellen Anstrengungen 
ausweichen 

• die Abwehr gegenüber dem Unterrichtslernen kann sich zu ei‐
nem Muster oder einer Haltung verfesƟgen 

• somit hohe Bedeutung der eingesetzten didakƟschen Strategien 
und Methoden  

• didakƟsche IntervenƟonen sind daher eine sinnvolle Antwort 
auf das Problemverhalten  

• Bedeutung der Passung zwischen den Leistungserwartungen/ 
Lernzielen und dem, was ein Kind/Jugendlicher im Augenblick 
an Fähigkeiten/ Kenntnissen zur Verfügung hat, sonst kann un‐
erwünschtes Verhalten der Kinder/Jugendlichen die Folge sein  

 

Breaking up the Task Components 
Lernaufgaben in kleine SchriƩe zerlegen 

• spezielle Strukturierung der Aufgabenstellung und der Lösungs‐
wege, besonders in Verbindung mit Lernrückständen oder gene‐
rell erschwertem Lernen 

• Gliedern der Aufgaben in SchriƩe, die Teil‐Aufgaben so konzipie‐
ren, dass sie von kürzerer Dauer sind, dass sie leichter zu über‐
schauen und bei der oŌmals geringen FrustraƟonstoleranz von 
Schüler/innen mit einer VerhaltensthemaƟk schneller abzu‐
schließen sind 

• damit eng verbunden ist das VermiƩeln von Teil‐Fähigkeiten, die 
zusammengenommen komplexe, höher angesiedelte Fähigkei‐
ten ausmachen 

• fehlen bei einem Kind/Jugendlichen einige dieser Teil‐
Fähigkeiten, kann es/er sich die komplexere, übergeordnete Fä‐
higkeit nicht aneignen 

• verfügen die Schüler/innen dagegen über alle relevanten Teil‐
Fähigkeiten, können die Aufgaben bewälƟgt werden  

 

Direct or Explicit Teaching 
Direktes oder explizites Unterrichten 

• Schüler/innen eindeuƟg und klar sagen, was gelernt werden soll 
• in kleinen SchriƩen mit konkreten, variierenden Beispielen ar‐

beiten 
• zugleich überprüfen, was die Schüler/innen bis dahin verstan‐

den haben, um deren akƟve und erfolgreiche Einbindung in den 
Unterrichtsprozess sicherzustellen 

• Schlüsselelemente (nach Nelson, Benner und Bohaty 2014, 367‐
374): 

1. Tägliche Wiederholung und Überprüfen der  
    notwendigen Fähigkeiten 
2. VermiƩeln des neuen Inhalts 
3. Angeleitete Praxis/Anwendung 
4. Unabhängige Praxis/Anwendung 
5. Wöchentliche und monatliche Wiederholungen 
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Choice‐Making 
Wahlmöglichkeiten beim Lernen anbieten 

• dient dem Abbau von Lernwiderständen 
• Ebenen, wo Wahlmöglichkeiten angeboten werden können: 
       1. generelle Wahl einer LernakƟvität aus einem angebotenen 
           Spektrum an LernakƟvitäten 
       2. Wählen innerhalb einer vorgegebenen LernakƟvität 
       3. Wählen der Reihenfolge in der Bearbeitung vorgegebener 
           Aufgaben 

 

OpportuniƟes to Respond (OTR) 
Antwort‐Möglichkeiten anbieten 

• Gelegenheiten für Schüler/innen schaffen, ihre Gedanken mit‐
zuteilen und sich akƟv in den Unterricht einzubringen 

• Mögliche Methoden 
1. Lehrergesteuertes individuelles Antworten 
2. Lehrergesteuertes Antworten im Chor 
3. ProdukƟonsbasiertes Antworten in Form von  
     Zeichnungen, Bildern, Texten oder kreaƟven Produkten 
4. Verwendung von Antwortkarten 
5. Gedanklicher Austausch zwischen den Schüler/innen  
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Sozialpädagogische IntervenƟonen für Schüler/innen mit erhöhtem Förderbedarf (Tier II) 

Daily Behavior Report Card 
• enthält operaƟonalisierte Liste der Verhaltensweisen, an de‐
nen gerade mit einem Kind/Jugendlichen gearbeitet wird, ein‐
schließlich genau definierter Kriterien, was das Kind/der Ju‐
gendliche tun muss, damit das Ziel als erreicht gilt 

• LehrkraŌ gibt dem Kind/Jugendlichen am Ende einer Stunde/
eines Schultages ein unmiƩelbares Feedback im Hinblick auf das 
Erreichen der angestrebten Verhaltensweisen, ebenso lobt sie 
das Kind/den Jugendlichen für das Erreichen eines Ziels oder, 
sollte dies noch nicht ganz erreicht sein, für die immerhin von 
dem Kind/Jugendlichen in dieser Richtung unternommenen An‐
strengungen 

• DBRC kann täglich mit dem Kind an dessen Eltern/
ErziehungsberechƟgten gesandt werden, diese können dann 
nach Kenntnisnahme des Lehrerfeedbacks zur Zielerreichung 
vom Tage entscheiden, ob vorher mit dem Kind/Jugendlichen 
festgelegte Belohnungen/Privilegien im häuslichen Bereich 
(etwa Spielzeiten am Computer o.ä.) zugeteilt werden  

 

Check‐In/Check‐Out 
• SchriƩ 1: morgendliches Check‐In mit Mentor/Mentorin, vor 
dem Unterricht, wobei noch einmal gemeinsam auf die Zieler‐
reichung des Vortages geschaut wird 

• Mentorin/Mentor erinnert Kind/Jugendlichen an das jeweils an‐
gestrebte Verhaltensziel und gibt ihm/ihr die Daily Behavior 
Report Card in die Hand, zur Mitnahme in den Unterricht und 
zum Weiterreichen an die jeweilige LehrkraŌ 

• die DBRC ist in der Weise untergliedert, dass die verschiedenen 
Zeitblöcke des Schultages sichtbar sind (Unterricht, Pausen, 
NachmiƩagsbetreuung usw.) 

• Schülerin/in verdient sich nun Punkte, wenn die für den jeweili‐
gen Zeitblock geltenden Ziele erreicht werden, für den gesam‐
ten Schultag hat Schüler/Schülerin ein besƟmmtes Punkte‐Ziel, 
morgendliches Gespräch mit Mentorin/Mentor dauert in etwa 
fünf Minuten 

• SchriƩ 2: Weiterreichen der Daily Behavior Report Card durch 
Schüler/Schülerin an die jeweils unterrichtende LehrkraŌ oder 
betreuendes Personal zu Beginn des jeweiligen ZeiƟntervalls 

• SchriƩ 3: Am Ende des jeweiligen Zeiƞensters, füllt die unter‐
richtende LehrkraŌ die DBRC aus, gibt dem Kind/Jugendlichen 
posiƟves Feedback/Lob für die Zielerreichung oder für die im‐
merhin in dieser Richtung unternommenen Anstrengungen 

• SchriƩ 4: Check Out mit Mentor/Mentorin: Am Ende des Schul‐
tages kommt Kind/Jugendlicher mit der DBRC zu Mentor/ Men‐
torin. Hier wird die Gesamtbilanz des Tages gemeinsam ge‐
zogen und es werden die vom Kind/Jugendlichen erreichten 
Punkte errechnet 

• Mentor/Mentorin gibt dem Kind/Jugendlichen posiƟves Feed‐
back und Lob entweder für die Zielerreichung oder für die in 
dieser Richtung unternommenen Anstrengungen 

• wenn die anvisierte Punktzahl erreicht wurde, gibt es eine klei‐
ne Belohnung; dieses abschließende Gespräch dauert ca. 5 Mi‐
nuten 

• SchriƩ 5: Das Kind/der Jugendliche nimmt die DBRC mit nach 
Hause zur Kenntnisnahme, zum gemeinsamen Besprechen und 
Unterschreiben durch die Eltern oder ErziehungsberechƟgten.  
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Check and Connect 
• Förderung des schulbezogenen Engagements eines Kindes/ Ju‐
gendlichen (besondere Eignung bei Schulverweigerung etc.) 

• Dreh‐ und Angelpunkt ist die pädagogische Beziehung des Kin‐
des/Jugendlichen zu einem bedeutsamen Erwachsenen, der 
sich kümmert, der die LebenssituaƟon des Kindes/Jugendlichen 
aufmerksam im Blick hat (check) und zugleich immer wieder die 
pädagogische Bindung pflegt (connect) 

• Monitoren arbeiten daran, posiƟve Beziehungen zwischen 
Schüler/innen, Familien und Schule herzustellen, mit dem Ziel, 
schulische Bildung im Leben eines einzelnen Kindes/
Jugendlichen als etwas sehr Zentrales herauszustellen 

• Check‐Komponente: systemaƟsches und konƟnuierliches Ein‐
schätzen von Veränderungen im schulischen Engagement eines 
Schülers, festgemacht an Anwesenheit, schulinternen verhal‐
tensbezogenen Maßnahmen, und dem LernfortschriƩ in den 
Unterrichtsfächern 

• Connect‐Komponente: persönliche Beziehungen, die Monitor/
in mit den betreuten Schüler/innen, aber auch mit den Familien 
und dem beteiligten schulischen Personal herstellt 

 

PartnerschaŌ Schule und Elternhaus 
• Einbeziehung der Eltern ist von zentraler Bedeutung 
• InformaƟonsaustausch, Beratung, gemeinsame Linie finden 
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Training sozialer Fähigkeiten in kleinen Gruppen, bei erhöhtem Förderbedarf (Tier II) ‐ Grundlagen 

 

Taxonomie sozialer Fähigkeiten 
• Caldarella und Merrell (1997) werteten 21 Studien aus und 

fassten das darin vorkommende Spektrum an sozialen Fähig‐
keiten zu diesen 5 Dimensionen zusammen: 

(1) Peer RelaƟon Skills, z.B. anderen ein Kompliment ma‐
chen, Hilfe und Unterstützung anbieten, Gleichaltrige 
zum gemeinsamen Spiel einladen 
(2) Self‐Management Skills, z.B. die eigene SƟmmung 
kontrollieren, einem eigenen Plan folgen, Kompromisse 
finden in KonfliktsituaƟonen 
(3) Academic Skills, z.B. selbstständig Aufgaben vervoll‐
ständigen, auf die InstrukƟonen der LehrkraŌ hören, eine 
akzeptable Arbeitsqualität zustande bringen 
(4) Compliance Skills, z.B. Anweisungen und Regeln fol‐
gen, die freie Zeit angemessen verwenden 
(5) AsserƟon Skills, z.B. Gespräche iniƟieren, Komplimen‐
te annehmen 

 

Klassifizierung von Defiziten bei sozialen 
Fähigkeiten 

• je nachdem, um welches Problem es sich handelt, werden 
unterschiedliche IntervenƟonsansätze und Seƫngs für das 
Einbringen einer IntervenƟon (integriert in den allgemeinen 
Klassenunterricht oder intensive Förderung in einer kleinen 
Gruppe außerhalb des Unterrichts) benöƟgt: 

(1) Aneignungs‐Defizit: Ein Kind/Jugendlicher verfügt ent‐
weder über kein Wissen bezüglich einer besƟmmten sozi‐
alen Fähigkeit, auch nicht unter opƟmalen situaƟven Be‐
dingungen oder ist nicht in der Lage zu entschlüsseln, 
welche sozialen Verhaltensweisen einer besƟmmten Situ‐
aƟon angemessen sind 
(2) Performance‐Defizit: Ein Kind/Jugendlicher weiß im 
Prinzip, welche soziale Verhaltensweisen einer SituaƟon 
angemessen wären, ist aber nicht in der Lage diese Ver‐
haltensweisen auf angemessene Weise zu zeigen 
(3) Flüssigkeits‐Defizit: Ein Kind/Jugendlicher weiß wel‐
che sozialen Fähigkeiten einer besƟmmten SituaƟon an‐
gemessen sind, prakƟziert diese auch mehr oder weniger 
akzeptabel, aber dem Ganzen fehlt das Natürliche und 
Flüssige. Hier bedarf es lediglich der Übung, der Wieder‐
holung oder verƟefenden Anwendung (vgl. Gresham 
1981; Gresham, Sugai und Horner 2001, S. 334)  

 

Soziale Fähigkeiten trainieren 
• Das Trainieren sozialer Fähigkeiten beinhaltet das Auswählen 

und schwerpunktmäßige VermiƩeln/Erarbeiten relevanter 
sozialer Fähigkeiten, die von Kindern/Jugendlichen dringend 
aufgebaut und angeeignet oder aber verbessert werden 
müssen (Quinn et al. 1999, S. 54)  

• Verhaltensweisen/Fähigkeiten müssen den Kindern/
Jugendlichen im Laufe der pädagogischen Erarbeitung ge‐
zeigt, demonstriert und erklärt werden 
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• Kinder/Jugendliche üben die betreffenden sozialen Fähigkei‐
ten dann mit pädagogischer Begleitung ein, während sie zu‐
gleich posiƟves Feedback, ErmuƟgung und Coaching zur 
weiteren Verbesserung erhalten 

• Zur VerƟefung lassen sich gemeinsam SituaƟonen benen‐
nen, anƟzipieren oder nachspielen, in denen die jeweiligen 
sozialen Fähigkeiten von Nutzen oder von Bedeutung sind  

• SchriƩe (nach Kavale, Mathur und Mostert, 2004, S. 446):  
(1) es werden soziale Fähigkeiten ausgewählt, die der 
Verbesserung bedürfen 
(2) die betreffenden Fähigkeiten werden den Kindern/ Ju‐
gendlichen gezeigt, demonstriert, erklärt 
(3) Die Kinder/Jugendlichen wenden die Fähigkeit an, mit 
Anleitung und Coaching 
(4) Die Kinder/Jugendlichen bekommen Feedback und 
Verstärkung, während/nach dieser Phase des Einübens 
(5) Es werden soziale SituaƟonen überlegt und bespro‐
chen, in denen die ausgewählten und eingeübten sozialen 
Fähigkeiten eine Rolle spielen könnten 
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Training sozialer Fähigkeiten in kleinen Gruppen, bei erhöhtem Förderbedarf (Tier II) ‐ Programme 

Prepare Curriculum 
Soziale Fähigkeiten erlernen    

 

• Goldstein (1988) spricht beim sozialen Lernen im Rahmen 
des Prepare Curriculums von Skillstreaming. Dies beinhaltet 
4 instrukƟve Komponenten 

(1)  zu lernendes Verhalten modellieren/demonstrieren 
(2)  Einüben durch Rollenspiel 
(3)  Rückmeldung zur Ausführung geben 
(4)  das Gelernte auf andere SituaƟonen anwenden 

 

ACCEPTS  
Soziale Fähigkeiten erlernen 

 

• SchriƩe bei ACCEPTS (Walker et al., 1983): 
(1) DefiniƟon und angeleitete Diskussion: Die Lehrperson 
präsenƟert die DefiniƟon einer sozialen Fähigkeit und er‐
öffnet das Gespräch mit den Schüler/innen, was die Be‐
deutung und die Anwendung dieser sozialen Fähigkeit in 
konkreten SituaƟonen anbelangt 
(2) PosiƟves Beispiel: Die Lehrperson zeigt eine beispiel‐
haŌe Filmszene, wo die betreffende soziale Fähigkeit kor‐
rekt angewendet wird oder sie demonstriert/modelliert 
selbst eine solche beispielhaŌe Anwendung 
(3) NegaƟves Beispiel: Die Lehrperson zeigt eine beispiel‐
haŌe Filmszene, wo die betreffende soziale Fähigkeit 
nicht korrekt angewendet wird oder sie demonstriert/
modelliert selbst eine solche nicht korrekte Anwendung 
(4) Wiederholung und erneute DefiniƟon der erwünsch-
ten und konstrukƟven sozialen Fähigkeit: Die Lehrperson 
wiederholt die DefiniƟon und die Schüler/innen äußern 
sich dazu 
(5) Zweites PosiƟves Beispiel: Die Lehrperson zeigt eine 
weitere beispielhaŌe Filmszene, wo die betreffende sozi‐
ale Fähigkeit korrekt angewendet wird oder sie de‐
monstriert/modelliert selbst eine solche weitere beispiel‐
haŌe Anwendung 
(6) AkƟvitäten: Die Lehrperson iniƟiert prakƟsche Lernak‐
Ɵvitäten (z.B. rollenspielarƟge SituaƟonen), bei denen es 
auf die Anwendung und Verbesserung der betreffenden 
sozialen Fähigkeit durch die Schüler/innen ankommt (mit 
Feedback, Lob, Coaching usw.) 

 

Training von Selbst-Management oder 
Selbst-RegulaƟon  

• In der umfangreichen Literatur finden sich immer wieder die 
folgenden Komponenten: 

(1) Selbst-Beobachtung  
(2) Sich selbst ein Ziel setzen, Auswahl einer Strategie 
und ihre Umsetzung, oŌmals in Verbindung mit verhal‐
tensbezogenen pädagogischen Verträgen 
(3) Selbst-Einschätzung/Bewertung und 
(4) Selbst-Verstärkung 
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onal disturbances: Classroom applicaƟons for increased academic responding. Behavioral Disorders, 25, 211‐
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determinaƟon: Teaching students to plan, work, evaluate, and adjust. ExcepƟonal Children, 69 (4), 431‐447 
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Anger Coping Program 
KonstrukƟv mit Ärger umgehen lernen 

 

• SchriƩe beim Anger Coping Program (Etscheidt 1991; Larsen 
und Lochmann 2002): 

(1) Halte an und denke nach, bevor du etwas Weiteres 
unternimmst. Die Kinder/Jugendlichen bekommen hier 
vermiƩelt, wie sie aggressive ReakƟonen durch ein 
Selbstgespräch zurückhalten können 
(2) IdenƟfiziere das Problem. Die Schüler/innen werden 
gebeten die spezifischen Aspekte einer SituaƟon zu un‐
terscheiden, die eine aggressive Antwort auf die SituaƟon 
begünsƟgen könnten 
(3) Entwickle alternaƟve Lösungen. Die Kinder/
Jugendlichen entwickeln mindestens zwei alternaƟve Lö‐
sungswege für den Umgang mit der SituaƟon. (A) Sie den‐
ken an etwas anderes, bis dass sie sich wieder entspan‐
nen können. (B) Sie gehen an einen anderen Ort, um wei‐
tere ProvokaƟonen (und Aufregung) zu verhindern 
(4) Schätze die Konsequenzen möglicher Lösungen ein. 
Die Schüler/innen überlegen, was die Vorteile jeder der 
Lösungsmöglichkeiten sein könnten 
(5) Wähle eine Lösungsmöglichkeit aus und wende sie 
an. Die Schüler/innen wenden den ausgewählten Lö‐
sungsweg an 
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Verhalten in seinem funkƟonellen Zusammenhang verstehen, bei erheblichem Förderbedarf (Tier III) 

FuncƟon‐Based Assessment (FBA) 
FunkƟonsbezogene Verhaltensanalyse 

• Grundannahme, dass jedes Verhalten einen Zweck erfüllt, dass 
es eine FunkƟon für das Kind/den Jugendlichen hat 

• beginnt mit dem Sammeln aller InformaƟonen, die das Prob‐
lemverhalten sowie die Rahmenbedingungen und begleitenden 
Ereignisse bzw. Auslöser betreffen, die dem Verhalten voraus‐
gehen und die Konsequenzen, die ihm nachfolgen 

• InformaƟonen werden von allen beteiligten Personen, insbeson‐
dere vom Behavior Support Team einer Schule, möglichst breit 
angelegt, eingeholt 

• Sammeln der InformaƟonen kann in Form von Team‐
Beratungen, Interviews, Fragebögen oder direkten Beobachtun‐
gen, etwa im Unterricht, auf dem Schulhof usw. geschehen 

• Im nächsten SchriƩ wird eine Hypothese entwickelt und formu‐
liert bezüglich FunkƟon/Zweck des beobachteten Problemver‐
haltens für das betreffende Kind/den Jugendlichen  

• Will das Kind/der Jugendliche irgendetwas erreichen, bekom‐
men oder erhalten? Oder will das Kind/der Jugendliche etwas 
vermeiden, vor etwas ausweichen oder fliehen?  

• Unter welchen Bedingungen geschieht dies jeweils?  
• Das Ergebnis ist dann eine operaƟonalisierte DefiniƟon des 
Verhaltens mit idenƟfizierten, vorausgehenden SituaƟonen 
und Auslösern und das Verhalten aufrechterhaltenden Konse‐
quenzen sowie die Hypothese bezüglich der FunkƟon des Prob‐
lemverhaltens 

• Beispiel: Der Mangel an Schlaf kann etwa ein Ereignis (Seƫng 
Event) im Leben eines Schülers Johnny sein. Die von der Lehr‐
kraŌ gestellte Schreib‐Aufgabe kann zum Auslöser (Antecedent) 
für ein Problemverhalten werden. Angenommen, dieses Prob‐
lemverhalten manifesƟert sich in immer wiederkehrendem Her‐
umschreien von Obszönitäten (Target Behavior). Als Konse‐
quenz (Consequence) schickt die LehrkraŌ das Kind dann je‐
weils nach draußen auf den Flur.  

• Die Hypothese bezogen auf Johnny lautet nun, nach Auswer‐
tung aller vorhandenen Beobachtungen und InformaƟonen: 
`Wenn Johnny eine Schreibaufgabe von der LehrkraŌ bekommt, 
ist es wahrscheinlich, dass er Obszönitäten in die Klasse ruŌ, um 
vor der gestellten Aufgabe zu enƞliehen. Dies ist umso wahr‐
scheinlicher, wenn er wenig geschlafen hat´ (Ryan, Halsey and 
MaƩhews 2003, p. 9) 

• Problem‐Verhalten muss genau definiert werden; soll be‐
obachtbar und messbar sein 

• der nächste SchriƩ ist die Entwicklung eines Behavior Support 
Plans (BSP) und die Durchführung der erforderlichen Interven‐
Ɵonen zur Verhaltensänderung (FuncƟon‐Based IntervenƟon) 

• einfachere Basis‐Version des FBA bei leichten bis miƩleren Ver‐
haltensproblemen kann von schulinternem Personal (Behavior 
Support Team) allein durchgeführt werden, solange es sich nicht 
um gefährliches Verhalten handelt oder um ein Problemverhal‐
ten, dass sich nicht in allen möglichen Lebensbereichen mani‐
fesƟert 

• komplexere Version des FBA bei miƩleren bis schwerwiegen‐
den/gefährlichen Verhaltensweisen; intensive Arbeit mit der Fa‐
milie und KooperaƟon mit anderen Instanzen wie Jugendamt, 
externen Psychotherapeuten, Verhaltensspezialisten aus Psy‐
chologie und/oder Sonderpädagogik, Polizei usw. 

HerkunŌ der oben stehenden Grafiken: www.pbis.org 
Module 1: Defining and understanding behavior 
Module 2: Asking about behavior: FBA interviewing 
Module 3: Seeing behavior – FBA observaƟons 
Module 4: CriƟcal features of BSP 
Module 5: SelecƟng funcƟon‐based behavior support strategies 
Module 6: ImplementaƟon and evaluaƟon planning 
Module 7: Leading a team through the behavior support planning process 
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Planung von funkƟonalen, verhaltensbezogenen IntervenƟonen, bei erheblichem Förderbedarf (Tier III) 

Behavior Support Plan (BSP) und FuncƟon‐
Based IntervenƟon 

verhaltensbezogener IntervenƟonsplan und  
Umsetzung funkƟonsbezogener IntervenƟonen 

x� auf der Basis des FuncƟon‐Based‐Assessment (FBA) wird nun in 
einem mulƟdisziplinären Team (Behavior Support Team) ein 
verhaltensbezogener Förder‐/IntervenƟonsplan (Behavior Sup‐
port Plan) entwickelt 

x� ist ein dynamischer Prozess; nicht immer wird von Anfang an 
die richƟge Hypothese bezüglich der FunkƟon des Problemver‐
haltens gefunden; der Prozess geht weiter, bis Ziel erreicht ist 

x� es muss jetzt ein alternaƟves Verhalten (replacement/ alterna‐
Ɵve behavior) definiert und schriƩweise eingeübt und aufge‐
baut werden, das an die Stelle des Problemverhaltens triƩ 

x� dieses alternaƟve Verhalten muss dieselbe FunkƟon (aus der 
Sicht des Kindes/ Jugendlichen) erfüllen wie das Problem‐
Verhalten, das alternaƟve Verhalten muss somit effizient sein, 
aus Sicht des Kindes, um sein Ziel zu erreichen 

x� das alternaƟve Verhalten muss leichter zu bewerkstelligen/
umzusetzen sein, als das Problemverhalten und es muss vor al‐
lem sozial akzepƟert sein 

x� in dem Maße, wie Schüler/Schülerin das alternaƟve Verhalten 
zeigt, wird dies gelobt/verstärkt 

x� Das alternaƟve Verhalten ist aber noch nicht das eigentlich er‐
wünschte Verhalten (Desired Behavior); das alternaƟve Verhal‐
ten hat einen Übergangscharakter und ist als eine Art Brücke 
zum eigentlich gewünschten Verhalten anzusehen, das eben‐
falls schriƩweise aufgebaut und verstärkt werden muss, aber 
eben nicht von heute auf morgen aufgebaut werden kann  

x� das Problemverhalten wird parallel ausgelöscht (ExƟncƟon), 
etwa durch gezielte Nicht‐Beachtung (bei schwerwiegenderen 
Verhaltensweisen durch SankƟonierung) 

x� es gilt dem Schüler/der Schülerin zu zeigen, dass das von ihm/
ihr gezeigte Problemverhalten nicht zielführend ist, d.h. auch 
das Herumschreien von Obszönitäten (Beispiel Johnny) wird 
nicht dazu führen, dass er von den unterrichtlichen Aufgaben, 
vor denen er enƞliehen will (weil er vielleicht übermüdet ist) 
freigestellt wird 

x� ein weiterer Ansatzpunkt bei der funkƟonsbezogenen Interven‐
Ɵon ist eher prävenƟver Natur, d.h. dass das Problemverhalten 
auch durch ein Beeinflussen der Auslöser (Trigger) und durch 
einen pädagogisch geschickten Umgang mit situaƟven Ereignis‐
sen (Seƫng Events) abgebaut oder verhindert werden kann 
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HerkunŌ der Grafiken: www.pbis.org 

School‐Based Wraparound 
x� Um Kinder und Jugendliche mit einer schwerwiegenderen Ver‐
haltensproblemaƟk (Tier III) wirksam zu fördern arbeitet die 
Schule mit anderen Einrichtungen und InsƟtuƟonen zusammen 

Munich Inhouse Training Poster No. 8 
created by Joachim Bröcher, printed at University of Flensburg, December 1—2014 

www.muenchner‐schulsƟŌung.de 
wwww.bröcher.de, www.broecher‐research.de 



 

Schoolwide PosiƟve Behavior Support (PBIS) in German Schools 
 

KooperaƟves Forschungsprojekt von Münchner SchulsƟŌung Ernst v. Borries 
und Europa‐Universität Flensburg 

 

Abteilung für Pädagogik und DidakƟk zur Förderung der emoƟonalen und sozialen Entwicklung 
Prof. Dr. habil. Joachim Bröcher, Peter Kramer und Linus WiƩmann, laufend seit 7/2014 

 

Schulweites Screening und Erhebung der `Office Discipline Referrals´ 

Schulweite Erhebung mit der Student Risk 
Screening Scale (SRSS und SRSS‐IE) 

• entwickelt von Drummond 1994; internaƟonal anerkannt, sehr gut 
durch Forschung abgesichert (Lane et al., 2007; Lane et al., 2008; Lane 
et al., 2010; Lane et al., 2011; vgl. Lane et al., 2012; Lane et al., 2013) 

• einfach, prakƟkabel, schnell durchzuführen und kostenlos 
• eine LehrkraŌ, die die Schüler/innen besonders häufig unterrichtet, 
z.B. Klassenlehrerin, nimmt für die einzelnen Schüler/innen eine Ein‐
schätzung auf einer Likert‐Scala vor, definiert also die Ausprägung ei‐
nes Merkmals, insgesamt für 7 (bzw. 12) Verhaltenskriterien 

• Auf dieser Basis wird dann das Risikopotenzial ermiƩelt, dass ein Schü‐
ler/eine Schülerin zu dem Zeitpunkt aus der Sicht der LehrkraŌ hat 

• auf der Basis lässt sich schulweit ermiƩeln, welche Schüler/innen den 
Gruppen Tier I‐III zugeordnet werden und wer welche Förderung erhält 

• die Daten lassen sich etwa 2‐3 Mal pro Schuljahr erheben, auswerten 
und miteinander vergleichen 

• Eine genauere Erläuterung/DefiniƟon der 7 Verhaltenskriterien ist be‐
wusst nicht vorgesehen; die LehrkräŌe entscheiden das intuiƟv, von 
ihrem gesamten Eindruck her; Studien belegen, dass diese Einschät‐
zung durch LehrkräŌe von sehr hoher Genauigkeit ist 

• Hier die 7 Verhaltensdimensionen: 
1.  Steal (Stehlen) 
2.  Lie, Cheat, and Sneak (Lügen, Betrügen, Tricksen) 
3. Behavior Problem (Verhaltensproblem) 
4.  Peer RejecƟon (Ausgrenzung Gleichaltrige) 
5.  Low Academic Achievement (Geringe Schulleistung) 
6.  NegaƟve Aƫtude (NegaƟve Haltung) 
7.  Aggressive Behavior (Aggressives Verhalten) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

• Der höchste mit der SRSS zu erreichende Punktwert liegt bei 21.  
0‐3 Punkte: geringes Risiko im Hinblick auf die weitere emoƟonale 
und soziale Entwicklung (Verbleib auf Tier I) 
4‐8 Punkte: miƩleres Risiko (Förderung auf Tier II) 
9‐21 Punkte: hohes Risiko (Förderung auf Tier III) 

• Die SRSS wurde inzwischen um 5 Items erweitert zur SRSS‐IE (Lane et 
al. 2012), um internalisierende Auffälligkeiten noch besser zu erfas‐
sen; die SRSS‐IE ist bereits für den Grundschulbereich validiert: 

8. EmoƟonally Flat (emoƟonal flach) 
9. Shy, Withdrawn (schüchtern, verschlossen) 
10. Sad, Depressed (traurig, depressiv) 
11. Anxious (ängstlich) 
12. Lonely (einsam) 
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Erhebung von—der Schulleitung zur  
Kenntnis gebrachten—Disziplinproblemen 

• Eine weitere Möglichkeit zur Datensammlung und Datenaus‐
wertung sind ODRs (= Office Discipline Referrals) 

• D.h. es wird von einer LehrkraŌ ein Problemverhalten beobach‐
tet, dass in irgendeiner Form noƟert, besprochen und auch der 
Schulleitung zur Kenntnis gebracht wird, bis hin zum Verweis 
aus der Klasse oder ergriffenen Ordnungsmaßnahmen 

• ODRs lassen sich nach besƟmmten Zeitabständen, Klassen, Stu‐
fen, einzelnen Schüler/innen, schulischen Abteilungen, Lehr‐
kräŌen usw. erheben und auswerten  

• Ergebnisse ermöglichen Rückschlüsse bezüglich der EffekƟvität 
der PBIS‐IntervenƟonen 

 

SWPBIS ist daten‐basiert 
• `Data‐based´ bedeutet, dass Datenerhebungen zentral sind bei 
der Installierung und schulbezogenen Weiterentwicklung von 
PBIS 

• Primär dienen die Daten der schulinternen Weiterentwicklung 
und EvaluaƟon des gesamten IntervenƟonssystems 

 

Munich Inhouse Training Poster No. 9 
created by Joachim Bröcher, printed  at University of Flensburg,  December 1—2014 

www.muenchner‐schulsƟŌung.de 
wwww.bröcher.de, www.broecher‐research.de 


