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Kinder und Jugendliche sind infolge sich rasant verindernder und gleichzeitig
verdichtender technologischer, gesellschaftlicher und kultureller Entwicklun-
gen, Anforderungen und Anspriiche heute oftmals erhohten gesundheitlichen
Belastungen und Risiken ausgesetzt. Dies gilt in besonderem Maf2e fiir junge
Menschen in benachteiligten Lebenslagen.

GESUNDHEITSRISIKEN VON KINDERN UND JUGENDLICHEN NEHMEN ZU
Beispiel Berlin: Gemadf dem aktuellen , Kinder- und Jugendreport 2019 Berlin®
der DAK-Krankenkasse von Dezember 2019 sind im bundesweiten Vergleich in
der Hauptstadt lebende Kinder und Jugendliche besonders von zunehmenden
Gesundheitsrisiken betroffen: Mehr als jedes vierte Kind (26 %) ist potenziell
chronisch-somatisch, fast jedes zehnte Kind (8 %) potenziell chronisch-psy-
chisch krank. Signifikant sind insbesondere die vergleichsweise hohen Zahlen
der an Depressionen (insbesondere bei Jugendlichen im Alter von 10-14 Jahren
60 Prozent hoher als der Bundesdurchschnitt) und potenzieller Schulangst
leidenden Kinder in Berlin (Creiner et al., 2019). Die Ursache fiir die Zunahme
von Viruserkrankungen, grippalen Infekten und psychischen Verhaltensauffil-
ligkeiten sieht die Krankenkasse im hohen Leistungsdruck durch Schule und
Eltern, einer dauerbeschleunigten Gesellschaft, digitalen Reiziiberflutung,
Mobbing in sozialen Netzwerken und Versagensingsten begriindet.

Hinzu kommt, dass sich laut der aktuellen Langzeitanalyse ,,MoMo* (,,Motorik
-Modul®) 8o Prozent der Kinder in Deutschland zu wenig bewegen, da sie -
insbesondere Mddchen - sehr viel weniger als frither im Freien spielen (Woll
etal., 2017). Dabei kann, so eine aktuelle Forschungsstudie des Massachusetts
General Hospital (2019), Bewegung vor Stress und Depressionen schiitzen bzw.
Bewegungsmangel Stress und Depressionen begiinstigen. Vor diesem Hinter-
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grund ist es nicht verwunderlich, dass rund 43 Prozent der Schiiler_innen
zwischen zehn und 18 Jahren bundesweit angeben, oft bis sehr oft , gestresst”
zu sein (IFT-Nord, 2017). Stresssymptome von Kindern und Jugendlichen, sei es
in physischer (vor allem Kopf-, Bauch- und Riickenschmerzen, Schlafprobleme,
Ubergewicht, Essstorungen) oder psychischer Form (vor allem erhohte Nervosi-
tdt, depressive Verstimmungen, Unkonzentriertheit, sozialer Riickzug, soziale
und emotionale Verhaltensstorungen), sowie sogenannte psychische Auffal-
ligkeiten und Verhaltensstorungen (bei ca. 13 Prozent der Kinder und Jugendli-
chen) scheinen zuzunehmen (Ravens-Sieberer & Klasen, 2014).

Der hohe , Stressbefund® von Kindern und Jugendlichen in Deutschland, der
offensichtlich in einem engen Zusammenhang mit schulischem Leistungs-
druck, Versagensangsten und Bewegungsmangel zu stehen scheint, ldsst sich
durchaus als eine Art ,Warnsignal® interpretieren: Eine Gesellschaft, deren
Kinder und Jugendliche dauerhaft und nachhaltig , gestresst® sind, , investiert®
auf eher fragwiirdige Weise in die eigene Zukunftsfahigkeit.

RESILIENTE BILDUNGSSTRUKTUREN - RESILIENTE JUNGE MENSCHEN

Um trotz zunehmender Belastungen gesund und emotional stabil zu bleiben,
gilt es widerstandsfahig und belastbar bzw. ,resilient” zu sein. Resilienz
befdhigt dazu, dass wir - als Individuen ebenso wie als Gesamtsystem - trotz
zahlreicher Anforderungen und stindig wechselnder Situationen flexibel und
kreativ reagieren konnen. Da die Resilienzfdhigkeit jedes Einzelnen und des
Gesamtsystems unmittelbar voneinander abhangen, mochten wir mit unserer
Expertise aus der Resilienzperspektive sowohl auf die Risiko- und Schutz-
faktoren von Bildungs- und Sozialstrukturen als auch auf die von jungen
Menschen hinweisen. Insbesondere die Schul- und Bildungspolitik von Bund,
Lindern und Kommunen, Leitungskrafte von Schulen und Einrichtungen

der Kinder- und Jugendhilfe, Lehrer_innen, Jugend- und Schulsozialarbeiter_
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innen, Erzieher_innen und Eltern mochten wir dazu anregen, in gemeinsa-
mer Verantwortung Strukturen und Voraussetzungen zu entwickeln, um die
ihnen ,anvertrauten® Kinder und Jugendlichen vor gesundheitlichen (Stress-)
Belastungen zu schiitzen und in ihrer Resilienzfahigkeit und Personlichkeits-
entwicklung ganzheitlich zu férdern und zu starken. Denn die Ausbildung
und Forderung von Resilienzfahigkeit kann dazu beitragen, herausfordernde
(Stress-)Situationen in der Schule und mit Mitschiiler_innen besser zu meistern
und mehr emotionales (Vertrauen), soziales Wohlbefinden (Akzeptanz) sowie
psychologisches und physiologisches Wohlergehen zu erleben. Diese Art von
Gesundheitserfahrung wiederum ist grundlegend fiir die gesunde Personlich-
keitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen sowie eine wichtige Voraus-
setzung fiir erfolgreiches Lernen und gelingende Schul- und Berufsbiografien
im Ubergang zum Erwachsenenalter. Die Resilienzférderung von Kindern und
Jugendlichen hat einen (primar-)praventiven Bedeutungsgehalt.

GESUNDHEITLICHE SCHUTZ- UND RISIKOFAKTOREN AM LERN- UND LEBENS-
ORT SCHULE

Seit der Ottawa-Charta der WHO (1986) haben Schulen den konkreten Auftrag,
Gesundheitsforderung zu leisten. Schulen, vor allem wenn sie ganztigig
organisiert sind, sind dafiir als zentrale ,Lern-“, aber auch , Lebensorte” von
Heranwachsenden geeignete Orte. Junge Menschen erleben in der Auseinan-
dersetzung mit dem System Schule und den dort stattfindenden Begegnungen
und Beziehungen oftmals ihre ersten bewussten Abgrenzungs- und Personlich-
keitserfahrungen. In diesem Kontext spielt auch das Erleben von Macht- und
Ohnmachtsgefiihlen, die einen immensen Einfluss auf die Selbstwahrneh-
mung und psychische Gesundheit haben, eine wichtige Rolle. So konnen sich
beispielsweise die Art der Schulkultur/das Schulleitbild, das Klima im Schul-
kollegium, das Klassenklima, die Lehrer-Schiiler-Beziehungen, die Zusam-
menarbeit mit Eltern, die schulischen Angebote, Aktivitaten, Riumlichkei-
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ten, Mitbestimmungsmoglichkeiten etc. als gesundheitliche Schutz-, aber
auch gegenteilig als Risikofaktoren auswirken. Je ausgepragter Risikofaktoren
vorhanden sind, desto negativer wirkt sich das auf die Gesundheit von Kindern
und Jugendlichen (und deren Familien) sowie auf die Bildungsgerechtigkeit
innerhalb eines Cesamtsystems aus.

Beziiglich des oben angefiihrten Zusammenhangs von Gesundheit und
Bildungsgerechtigkeit gilt es insbesondere Deutschland verstarkt in den Blick
zu nehmen, das laut PISA-Studie in puncto Bildungsgerechtigkeit nach wie
vor - trotz einiger Fortschritte — deutliche Defizite aufweist (Reiss et al., 2015).
In keinem anderen Industriestaat hangt der Schulerfolg so sehr vom Bildungs-
hintergrund der Eltern ab (Albert et al., 2015). Ursichlich hierfiir ist mogli-
cherweise eine starke Dominanz stereotypisierender Bildungsmythen, die sich
durchaus auch durch spezifische Studien aufspiiren und ,,entlarven® lassen:
Den Studienergebnissen zufolge bekommen Schiiler innen mit Migrations-
hintergrund und Nicht-Muttersprachler_innen vergleichsweise oft schlechtere
Leistungsbewertungen und Empfehlungen fiir die weiterfithrenden Schulen
ausgesprochen - trotz guter Noten (Anti-Diskriminierungsstelle des Bundes,
2013). Dabei konnen Kinder mit Migrationshintergrund oder aus sozial benach-
teiligten Familien - so eine der sich aus der PISA-Studie ergebenden Einsichten
- ebenso gute Leistungen erbringen. Im internationalen Vergleich schneiden
die armsten zehn Prozent der Schiiler in Vietnam und Estland bei PISA besser ab
als die reichsten zehn Prozent in den meisten lateinamerikanischen Landern.
Oder: Kinder arabischsprachiger Migrant_innen, die in den Niederlanden die
Schule besuchen, waren jenen in Ddnemark bei den Naturwissenschaften

um rund ein Lernjahr voraus. Wenn Bildungsmythen tiber Bildungschancen
entscheiden, fallen nicht nur einzelne Kinder und Jugendliche ungerechtfer-
tigt durchs Raster. Das Bildungssystem verspielt folglich gesamtwirtschaft-
liche Potenziale ebenso wie es sozialen Problemen wie Arbeitslosigkeit oder
politischem Extremismus zuarbeitet.
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SCHLUSSELFRAGEN ZUR GESUNDHEITS- UND RESILIENZFORDERUNG AM
LERN- UND LEBENSORT SCHULE

Damit der Lern- und Lebensort Schule angesichts lebensweltlich und
biografisch komplexer Verinderungen ein Schutzfaktor fiir eine gesunde
Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen sein kann, ist
die konstruktive Auseinandersetzung mit folgenden Fragen eine notwendige
Voraussetzung:

« Wie kann Schule - ganzheitlich betrachtet - eine gesunde psychische und
physische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen fordern?

«  Wie kann Schule die Entwicklung von Resilienzfaktoren fordern, Risikofak-
toren reduzieren und das schulische Umfeld mit ausreichenden Ressourcen
ausstatten?

» Wie kann Schule ermoglichen, die Selbstwirksamkeit und das Selbstkon-
zept von Kindern und Jugendlichen zu starken?

« Wie kann es gelingen, ein unterstiitzendes Schul- und Klassenklima - als
wichtigsten schulischen Resilienzfaktor in der Entwicklungsférderung von
Kindern und Jugendlichen - herzustellen (Bilz, 2018)?

« Wie miissen die Rahmenbedingungen von Schule organisiert sein, um die
psychische und physische Cesundheit zu fordern und damit auch einen
realen Beitrag zur Chancengerechtigkeit zu leisten?

Die Idee der vorliegenden Expertise ist es, aus unterschiedlichen fachlichen
Perspektiven heraus Antworten auf die oben angefiihrten Schliisselfragen zur
Gesundheits- und Resilienzforderung im Lern- und Lebensraum Schule zu
entwickeln, multiprofessionelle Losungsansatze zu formulieren sowie fachli-
che Kompetenzen und praxisorientierte Impulse fiir saimtliche Akteure am
Lern- und Lebensort Schule, wie Schulleitung, Lehrkrifte, Schulsozialarbei-
ter_innen, Fachkrafte der Ganztagsschule, Kooperationspartner_innen, Eltern-
vertreter_innen etc., zu vermitteln.
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Die Expertise besteht aus drei Teilen (A, B, C), geschrieben von drei Autorinnen
mit je unterschiedlichem fachlichen Fokus:

CARMEN DEFFNER definiert eingehend die Kernbegriftfe Gesundheit und
Resilienz, erldutert den Forschungsstand, benennt kinder- und jugendrele-
vante Schutzfaktoren aus der kognitionswissenschaftlichen Perspektive und
zeigt auf, wie diese in der Praxis verstarkt beriicksichtigt werden konnen.

DR. NKECHI MADUBUKO beschreibt aus der Perspektive des Diversity- und
Empowerment-Ansatzes, welchen sozio-emotionalen Belastungen vor allem
Kinder und Jugendliche mit Differenzmerkmalen durch Diskriminierung
ausgesetzt sind. Des Weiteren zeigt sie auf, wie diese in der Praxis verstarkt
in ihrer Resilienzfahigkeit und Identitatsentwicklung geschiitzt und gestarkt
werden konnen.

beschreibt Resilienz aus einer korper-, bewegungs-
bzw. Embodiment-orientierten Perspektive und zeigt auf, wie Kinder und
Jugendliche durch Bewegung und insbesondere Tanz in ihrer Personlichkeits-
entwicklung und Resilienzfahigkeit gestarkt werden konnen.

Dabei verfolgen die drei Autorinnen das gemeinsame Ziel, die Lern- und
Lebensbediirfnisse von Kindern und Jugendlichen im Hinblick auf deren
Gesundheit sensibilisierend zu beschreiben und Anregungen fiir resilienzfor-
dernde Mafdnahmen zu geben. Um das gemeinsame Anliegen und interdis-
ziplindre Zusammenspiel der Autorinnenbeitrage hervorzuheben, war uns
als Herausgeber_in die Nutzung gemeinsamer Kernbegriffe (unter anderem
Resilienz, Selbstwirksamkeit, Empowerment, Personlichkeitsentwicklung)
sowie der wechselseitige inhaltliche Bezug der drei Teile zu- und aufeinander
wichtig.
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Wir hoffen, dass wir mit diesem Buch auf das offene Interesse von Menschen
stofden, die sich alltdglich mit Kindern (im Grundschulalter von sechs bis zwolf
Jahren), Jugendlichen (Sek II) oder jungen Menschen etwa in der Oberstufe
oder an Berufsschulen auseinandersetzen und ihnen Impulse und Anregungen
fiir einen gesunden und resilienzférdernden Umgang mit jungen Menschen
vermitteln konnen. Dariiber hinaus wollen wir den multiprofessionellen
Austausch zwischen den verschiedenen Akteur_innen von Schulen (kommunale
Jugendhilfeplanung - Schule - Jugendhilfe) beleben und anregen sowie durch
einen gesundheitsorientierten Blick auf Kinder und Jugendliche Begriffe wie
Bildung, Lernen, Beziehung/Erziehung oder Betreuung reflektieren und neu
definieren.

Wir sind davon iiberzeugt, dass die Themen Gesundheit und Resilienzforderung
angesichts einer sich schnell und dynamisch verdichtenden und verandern-
den Welt starker im Lebensalltag aller Kinder und Jugendlichen beriicksichtigt
werden miissen. Auf diese Weise leisten wir zudem einen integralen Beitrag zur
Verwirklichung der Kinderrechte (UN-Kinderrechtskonvention) auf gleiche und
gerechte Entwicklungs- und Bildungschancen (Art. 2: Diskriminierungsverbot,
Art. 23: Forderung behinderter Kinder, Art. 24: Gesundheitsversorgung, Art. 28:
Recht auf Bildung, Art. 29: Bildungsziele, Art. 31: Recht auf Freizeit) sowie zum
nachhaltigen Abbau gesellschaftlicher Benachteiligung.

Die Expertise wurde im Rahmen der Aufgaben der DRK Jugendsozialarbeit im
Kooperationsverbund Jugendsozialarbeit erstellt. Sie entstand wahrend der
Federfithrung des DRK fiir das Thema , Lern- und Lebensort (Ganztags-) Schule
aus Sicht der Jugendsozialarbeit® im Kooperationsverbund.

Alexandra Hepp und Dr. Oliver Trisch
DRK CGeneralsekretariat - Jugendsozialarbeit
Berlin, im Januar 2020
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4 )
LESEHINWEISE

Die vorliegende Expertise gliedert sich in vier farblich markierte Abschnitte.
Die Abschnitte A, B und C beinhalten jeweils einen Text der oben aufgefiihrten
Autorinnen. Der letzte Abschnitt enthdlt das Glossar mit allen zentralen Begrif-
fen der gesamten Expertise.

Die zentralen Begriffe sind im gesamten Text grau hervorgehoben und jeweils
mit einem ,,G“ als Symbol markiert. Hervorgehoben werden im Text zudem
besondere Literaturhinweise, welche mit einem Buch als Symbol markiert
sind. Des Weiteren findet sich im Text an manchen Stellen auch eine Hand

als Symbol, die auf konkrete Ansdtze, Methoden und Ubungen fiir die Praxis
verweist. Verweise auf andere Kapitel werden mit einem Pfeil markiert.

- /

HINWEISE ZUR PDF-PUBLIKATION

Diese Ausgabe ist ein interaktives PDF-Dokument. Sie haben verschiedene
Moglichkeiten der Nutzung. In Threm Acrobat Reader konnen Sie das gesamte
Inhaltsverzeichnis neben dem Text zusadtzlich ausklappen. Sie konnen dartiber
im Text navigieren bzw. sich dort ein Lesezeichen setzen.

Zudem sind alle Kapitel auf Seite 5 einzeln verlinkt + ein Klick auf die jewei-
lige Uberschrift und Sie springen zum entsprechenden Kapitel. Jede Seite des
Dokuments enthalt oben links einen ,zuriick-Button®. Dariiber gelangen Sie
wieder zum Inhaltsverzeichnis auf Seite 5.

Weiterhin konnen Sie entlang der Symbole und den dazugehorigen verlink-
ten Begriffen, Kapitelverweisen oder Buch- und Praxisempfehlungen zu den
entsprechenden Seiten im Buch oder zu externen Websites springen.

Die in den jeweiligen Literaturverzeichnissen als PDF angegebenen Publikatio-
nen sind jeweils verlinkt und konnen iiber einen Klick erreicht werden.

G M - ¥
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PSYCHISCHE GESUNDHEIT UND RESILIENZ -
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2 [Seite 61]

GESUNDHEIT UND LEBENSWELTEN VON
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INTRO

Wer resilient ist, dem ist auch trotz widriger Umstdnde und negativer Einfluss-
faktoren eine gesunde, ganzheitliche Entwicklung moglich. Das Gesund-

sein darf hierbei nicht als perfekter Zielzustand verstanden werden, sondern
als dynamischer Prozess, an dem das Individuum mit seiner Selbststeuerung
aktiv beteiligt ist. Um resilient zu sein, also eine entsprechende Widerstands-
fahigkeit zu erreichen, kénnen sowohl soziale als auch personliche Ressour-
cen genutzt und aktiviert werden. Durch erfolgreiche Anpassungsprozesse

in Belastungssituationen konnen Stress iiberwunden und dementsprechend
negative Konsequenzen verhindert werden. Dies ist besonders fiir die pragende
Phase der kindlichen Entwicklung wichtig. In der Resilienzforschung erwiesen
sich dabei verschiedene Faktoren als forderlich. Dazu gehoren beispielsweise
Umweltaspekte wie eine sichere und stabile Bindung zu mindestens einer
Bezugsperson und ein gutes Klima in Familie, Schule und Freundeskreis des
Kindes. Auch personale Schutzfaktoren wie ein positives Selbstkonzept, Selbst-
wirksamkeitserleben und die Fahigkeit zur Selbststeuerung sind wichtig fiir
die Entwicklung von Resilienz. Es ist Ziel der Resilienzforschung, die geneti-
schen, neurobiologischen und umweltbezogenen Faktoren zu ermitteln, die es
Menschen ermoglichen, sich trotz widriger Umstande gesund zu entwickeln.
Sowohl Genetik als auch Neurobiologie und Umwelt der Kinder sind relevant
fiir die Entwicklung von Resilienz und werden von der Resilienzforschung
entsprechend beriicksichtigt. Verschiedene Aspekte wie familidre Unter-
stiitzung und feinfiihlige Bezugspersonen, Selbstwirksamkeit oder soziale
Kompetenz sind in normativen wie nicht-normativen Lebenssituationen mehr
oder weniger wichtig und stehen in Wechselwirkung miteinander. So sind
zum Beispiel die Entwicklung und Qualitdt metakognitiver Steuerungs- und
Regulationsfunktionen (exekutive Funktionen) eines Menschen von grofier
Bedeutung. Sind diese gut ausgepragt, konnen sie in vielen Bereichen einen
positiven Einfluss auf die gesunde Entwicklung des Kindes haben. Im Cegen-
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satz zu den Schutzfaktoren steht die Vulnerabilitit eines Kindes. Diese wird
bedingt durch negative Lebensereignisse und belastende Umstande, denen ein
Kind ausgesetzt ist. Je mehr solcher Gegebenheiten sich ein Individuum im
Laufe seines Lebens ausgesetzt sieht, desto verletzlicher ist es in seiner gesun-
den Entwicklung. Weil Wohlbefinden und Gesundheit, gerade in der kind-
lichen Entwicklung, von hochster Bedeutung sind, ist die Forschung zum
Thema Resilienz von enormer Wichtigkeit.

Das Aufwachsen in einer Welt, die einerseits von immer komplexer werden-
den Anforderungen und zunehmend rasanten Entwicklungen gekennzeichnet
ist und andererseits nicht immer fiir jedes Individuum die besten Bedingungen
fiir ein gesundes Gedeihen bietet, erfordert von Kindern und Heranwachsenden
gefestigte Fahigkeiten und Starken, um zu gesunden, psychisch stabilen
Menschen heranzuwachsen. Der Expertise liegt ein Verstandnis von Gesund-
heit zugrunde, das davon ausgeht, dass das Individuum einerseits aktiv

zum Erhalt seines korperlichen und seelischen Wohlbefindens beitragt, dies
andererseits aber umso besser gelingt, je unterstiitzender das Umfeld ist.
Besonders Kinder und Jugendliche brauchen in diesem Prozess die Begleitung
zutrauender und vorurteilssensibler Erwachsener. Der Schul- und Jugend-
sozialarbeit kommt dabei eine entscheidende Rolle zu, da sich Leben und Alltag
der Heranwachsenden zunehmend in das Setting Schule verlagern. Damit

geht einher, dass die Schulsozialarbeit zunehmend Aufgaben tibernimmt, die
urspriinglich den Familien oblagen.

Was aber macht Kinder widerstandsfahig, um kritische Lebensereignisse
nicht nur unbeschadet, sondern viel mehr gestarkt zu tiberwinden? Was
erhalt Kinder und Jugendliche psychisch gesund? Und welchen Beitrag kann
die Jugendsozialarbeit besonders im Kontext Schule konkret leisten, um diese
Entwicklung zu unterstiitzen?
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Um diese Fragen zu beantworten, werden zundchst die Konstrukte Gesund-
heit und Resilienz ausfiihrlich dargestellt (Kapitel 1). Die Situation der Schii-
ler innen in Deutschland und deren erlebtes Befinden im Kontext Schule
stellen einen wichtigen Ausgangspunkt dar, um zu verstehen, mit welchen
Anforderungen die Altersgruppe der 10- bis 18-Jahrigen konfrontiert ist (Kapitel
2). Im Anschluss an die Schilderung der vorherrschenden schulischen Lebens-
situation von Kindern und Jugendlichen werden die je altersspezifischen
Entwicklungsaufgaben von Crundschulkindern und Adoleszenten beschrieben
(Kapitel 3). Die anschlieflende Darstellung der Prinzipien und Ebenen der
Resilienzforderung (Kapitel 4) miindet schlielich in praxisorientierten
Vorschldgen fiir deren Umsetzung im Kontext Schule und Unterricht (Kapitel
5). Insgesamt werden die Darstellungen von Resilienz und altersspezifischen
Entwicklungsaufgaben der Grundschulkinder und Adoleszenten erganzt
durch eine neurowissenschaftliche Betrachtung der Phinomene Resilienz und
Entwicklung. Diese setzt sich konsequenterweise im ersten Teil der Expertise
in den praktischen Implementationen fort. In einem Exkurs wird das neuro-
wissenschaftliche Konstrukt der exekutiven Funktionen deswegen eingehend
erlautert.
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1.1 GESUNDHEIT - EIN GRORER BEGRIFF

In ihrer Erklarung von 1946 definierte die Weltgesundheitsorganisation (WHO)
Gesundheit als einen ,,Zustand des vollstindigen korperlichen, geistigen und
sozialen Wohlergehens und nicht nur [als| das Fehlen von Krankheit und
Gebrechen” (WHO, 2014, S. 1). Vom suggerierten Absolutheitsanspruch des
vollkommenen Wohlbefindens wird mittlerweile jedoch Abstand genommen.
Denn Gesundheit kann kein zu 100 Prozent hergestellter Zustand sein, sondern
ist vielmehr ein dynamischer Prozess: Jeder Mensch soll fahig sein, diesen
selbstbestimmt (zum Beispiel durch Ressourcenaktivierung und -aufbau) und
durch Zugriff auf entsprechend gesundheitsforderliche soziale wie gesellschaft-
liche Strukturen (Angebote der Krankenkasse, Nachbarschaftshilfen, Freizeit-
angebote) zu steuern.

Seit 1986 kommuniziert die WHO deswegen folgende Definition von Gesund-
heit: ,,Gesundheit wird von Menschen in ihrer alltiglichen Umwelt geschaffen
und gelebt: dort, wo sie spielen, lernen, arbeiten und lieben. Gesundheit
entsteht dadurch, dass man sich um sich selbst und fiir andere sorgt, dass man
in die Lage versetzt ist, selber Entscheidungen zu fdllen und eine Kontrolle
iber die eigenen Lebensumstdande auszuiiben sowie dadurch, dass die Gesell-
schaft, in der man lebt, Bedingungen herstellt, die all ihren Biirgern Gesund-
heit ermoglichen® (WHO, Ottawa Charta, 1986, S. 5).

Mit dieser Beschreibung unterscheidet die Weltgesundheitsorganisation
(WHO) zwischen Gesundheit und Gesundheitsférderung und versucht, die
jeweils Verantwortlichen anzusprechen. Gesundheit ist im Verstandnis der
WHO ein Prozess, den das Individuum tagtdglich und vor allem aktiv gestaltet,
indem es ihm zur Verfiigung stehende Ressourcen und Unterstiitzungs-
moglichkeiten aktiviert. Beim Gedanken der Gesundheitsforderung stehen
Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit des Menschen im Mittelpunkt -
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sie setzt dadurch ebenso auf Aktivitat und Mitgestaltung, zum Beispiel durch
Partizipation in sozialen Netzwerken, aktive Freizeitgestaltung, Erholung oder
gesundes Erndhrungsverhalten. Auch wenn der Mensch durch Mitbestimmung
und Mitgestaltung verstarkt fiir den Prozess seiner Cesundheitsentwicklung
in die Verantwortung genommen wird, werden bei der Verantwortungs-
tibertragung dennoch alle politischen Ebenen, Akteurinnen und Akteure des
Gesundheits- und Wohlfahrtswesens adressiert. Sie sind gefordert, Gesund-
heitserhalt durch den entsprechenden Zugang zu Ressourcen zu ermoglichen
und zugdnglich zu machen (Lippke & Renneberg, 2006, S. 11). Die Umsetzung
dieser Forderungen ist unter anderem im Auf- und Ausbau von Praventions-
mafdnahmen, Informationsdiensten, Projekten zur Vernetzung von Nachbar-
schaftsdiensten und vielem mehr zu erkennen.

Mafdgeblich beeinflusst wurde diese Sichtweise durch den amerikanischen
Medizinsoziologen und Stressforscher Aron Antonovsky (1923-1994). Er formu-
liert diese prozesshafte Vorstellung von Gesundheit in den 1960er und 7oer
Jahren in einem Modell, dessen Kern ein Gesundheits-Krankheits-Kontinuum
darstellt (Antonovsky, 1997, S. 23). Geleitet von der Frage Was erhalt den Menschen
trotz vielfaltiger Belastungen und Herausforderungen gesund? beschreibt er Gesundheit
als eine Bewegung auf dem Kontinuum mit den beiden Polen , Krankheit“ und
»Gesundheit“ (Schiiffel et al., 1998).

Sein Verstdndnis von Gesundheit fasst Antonovsky im ressourcenorientierten
Ansatz der Salutogenese (aus dem Lateinischen: Salus = Unverletztheit, Heil,
Cliick; aus dem Griechischen: Genese = Entstehung) zusammen, und er leitet
damit zundchst in der Medizin, spater auch in den Sozialwissenschaften einen
Paradigmenwechsel ein: Der Fokus liegt auf dem Erhalt von Gesundheit (und
nicht mehr einseitig auf der Beseitigung von Symptomen). Im Mittelpunkt
des Modells steht das Kohdrenzgefiihl (Sense of Coherence) des Menschen.
Dieses Kohdrenzgefiihl ist im Sinne Antonovkys (1997) als eine Haltung dem
Leben gegentiber zu verstehen: eine Grundorientierung des Menschen, wie
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er Stressoren und schadlichen externen Einfliissen des Lebens entgegen-

tritt. Dabei spielen drei Komponenten eine wichtige Rolle: die Verstehbar-
keit (ein Problem erkennen und kognitiv verstehen), die Handhabbarkeit
(das Vertrauen in sich, das Problem losen zu konnen, und das Vertrauen in
das stiitzende Umfeld) und die Sinnhaftigkeit (bereit sein, Schwierigkeiten
zu meistern und den (belastenden) Ereignissen eine positive Bedeutung beizu-
messen - heute wiirde man sagen: Herausforderungen als Lerngeschenke zu
betrachten). Diese drei Komponenten zusammen machen das Kohdrenzgefiihl
aus und bestimmen dariiber, wie der Mensch Ereignisse einordnet, bewertet
und bewaltigt (Schiffer, 2001, S. 14 fI.; Lorenz, 2004, S. 37 ft.).
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Antonovskys (1997) Modell der Salutogenese und sein Verstandnis von Gesund-
heit kniipfen gut an das Verstandnis von Jugendsozialarbeit an, denn das
Modell stellt zunachst, von der psychischen Gesundheit ausgehend, das Wohl-
befinden (Willutzki, 2003), die Zufriedenheit, die Hoftnung und den Optimis-
mus des Menschen in den Mittelpunkt - Faktoren, die nachweislich positive
Auswirkungen auf die korperliche Gesundheit haben.

Der Crundgedanke der Schulsozialarbeit liegt diesem sehr nahe, sind doch
Schulsozialarbeiter_innen - bestenfalls - pidagogisch qualifizierte Fachkrafte,
die qua ,,Profession® im Blick haben (sollten), was eine gesunde Schule/Schul-
betreuung im Kern ausmacht: Kinder und Jugendliche unter Beriicksichtigung
ihrer ganzheitlichen und lebensweltorientierten Bedarfe und im Kontext ihrer
Personlichkeitsentwicklung in den Blick zu nehmen und ihnen - entsprechend
den Arbeitsprinzipien der Schulsozialarbeit - zu begegnen, namlich bezie-
hungs-, situations- und handlungsorientiert, lebensweltbezogen, fordernd,
ermutigend und freiwillig, bediirfnisorientiert, prozessorientiert, vertrauens-
voll und wertschdtzend. Zudem betont die Schulsozialarbeit die Stairkung der
Autonomie und Partizipation der Heranwachsenden als Gesundheitsressource.

Blickt man auf die mittlerweile weltweit etablierte Gliicks- und Wohlbefin-
densforschung (vgl. zum Beispiel Seligman (2004; 2012), Csikszentmihalyi
(1990) oder Lopez und Snyder (2003)), so ist die beschriebene Betrachtungsweise
aktueller denn je.

Links:
Abb. 1: Schaubild Salutogonese / In Anlehnung an Antonovsky 1979, S. 200
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1.2 RESILIENZ UND EXEKUTIVE FUNKTIONEN IM UBERBLICK

Der Cedanke der Schutzfaktoren findet sich nicht nur im Modell der Saluto-
genese wieder, sondern auch im Ansatz der Resilienz. Beide erkldren Gesund-
heit und positive Entwicklung, jedoch aus unterschiedlichen Perspektiven: Die
Salutogenese stellt die Betrachtungen aus einer urspriinglich medizinischen,
die Resilienz aus sozialwissenschaftlicher Perspektive dar.

~unter Resilienz wird die Fahigkeit von Menschen verstanden, Krisen im
Lebenszyklus unter Riickgriff auf personliche und sozial vermittelte Ressour-
cen zu meistern und als Anlass fiir Entwicklung zu nutzen® (Welter-Enderlin
& Hildenbrand, 2006, S. 13). Resilienz, so Fthenakis und Wustmann (2004),
ist demnach ,,die psychische Widerstandstahigkeit gegeniiber biologischen,
psychischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken® (Fthenakis & Wust-
mann, 2004, S. 18).

Der Begriff der Resilienz (aus dem Lateinischen: resilire = abprallen, zuriick-
springen) widmet sich einheitlich der grundlegenden Fragestellung, wie

ein gesundes , Gedeihen trotz widriger Umstande“ moglich ist (zum Beispiel
Unger, 2008). Widrige bzw. belastende Umstdande konnen akuter, chronischer,
sozialer oder physischer Stress sein (Kalisch et al., 2015).

Resilienz beschreibt aktive Anpassungs- und Erholungsprozesse in belastenden
psychologischen und/oder umweltbedingten Lebenssituationen mit dem Ziel,
einen stabilen Grundzustand aufrechtzuerhalten oder wiederherzustellen.
Diese Anpassungsprozesse helfen, Stressoren zu iiberwinden, von sich weg-
oder abzuhalten oder sich rasch davon zu erholen (Mancini & Bonanno, 2009).
Dem Auftreten stressbedingter Storungen gilt es frithzeitig entgegenzutreten
oder durch Aktivierung bereits vorhandener Ressourcen sowie gezieltes Auf-
und Ausbauen starkender Faktoren mindernd entgegenzuwirken (vgl. Kalisch

etal., 2015).
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Die Resilienzforschung geht auf die Arbeit der amerikanischen Entwicklungs-
psychologin Emmy Werner und ihrer Kollegin Ruth Smith (1979) zurtick. Sie
starteten im Jahr 1955 eine der grofdten Langzeitstudien zur Untersuchung der
Bedingungen des Aufwachsens auf der Insel Kauai (Hawaii). Sie begleiteten
etwa yo0o Kinder des Jahrgangs 1955 von Geburt an und stellten erstaun-

liche Entwicklungsunterschiede innerhalb der Gruppe von Kindern fest, die
besonders riskanten Lebensumstdnden (zum Beispiel chronische Armut,
zerriittete Familien oder suchtkranke Eltern) ausgesetzt waren. Im Jahr 1971
veroffentlichten die Forscherinnen erste Ergebnisse: Etwa ein Drittel der
untersuchten Gruppe entwickelte sich trotz belastender Verhaltnisse positiv.
Diese Kinder setzten den so offensichtlichen Entwicklungshemmnissen etwas
entgegen, was fortan als Schutzfaktoren und weltweit als ,,Cedeihen trotz
widriger Umstdnde® beschrieben wurde (Schumacher et al., 2018).

Wesentliche internationale Studien zum Thema Resilienzforschung sind die
Isle-of-Wight-Studie (Rutter, 1987) und die Kauai-Studie (Werner & Smith,
1992), im deutschsprachigen Raum die Mannheimer Risikokinderstudie
(Lauchtetal., 2000), die Bielefelder Invulnerabilititsstudie (Losel & Bender,
2007) und die BELLA Studie (Ravens-Sieberer et al., 2007). Alle Studien erfassten
ahnliche soziale und familidre Ressourcen, wie beispielsweise eine sichere
und stabile Bindung zu mindestens einer Bezugsperson, ein sozioemotional
forderliches Klima in der Familie oder im Heim sowie ein gutes Schulklima
mit Freundschaften zu den Cleichaltrigen (siehe dazu auch Kapitel 4: Positive
Klassenatmosphare). Dariiber hinaus konnten die Studien mit dlteren Kindern
und Jugendlichen personale Kompetenzen herausstellen. Zu diesen perso-
nalen Schutzfaktoren zihlten zum einen ein positives Selbstkonzept, hohe
Selbstwirksamkeit und gute Selbststeuerungsfahigkeit (siehe Exkurs exeku-
tive Funktionen), zum anderen gute schulische Leistungen sowie Optimis-
mus. In ihrer Zusammenfassung weisen Bengel et al. (2009, S. 46) darauf hin,
dass insbesondere Kinder, die unter widrigen Umstanden aufwuchsen, am

-
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starksten von den Schutzfaktoren profitierten. Es kristallisieren sich in diesen
(und weiteren) Studien drei Gruppen von Faktoren heraus, die eine schiitzende
Wirkung gegeniiber Widrigkeiten im Leben haben: personale, soziale und
familiale Schutzfaktoren (Frohlich-Gildhoft, 2011).

Die Resilienzforschung blickt mittlerweile auf mehrere Etappen mit je eige-
nen Zielsetzungen zuriick (Sapienza & Masten, 2011). Zu Beginn stand die
Forschungsfrage ,,Was unterscheidet Kinder, die widrige Lebensumstdnde
positiv meistern, von jenen anderen, die daran scheitern?“ im Fokus. Spater
folgte diesem Forschungsinteresse die Frage nach dem ,,Wie®: Wie schaftfen

es Kinder unter ungiinstigen Entwicklungsbedingungen, sich zu gesunden
Erwachsenen zu entwickeln? Diese Fragestellung ging tiber in das Interesse an
wirksamen und praxistauglichen Fordermaffnahmen. Aktuell wird sich primar
mit der ,,multidimensionalen Interaktion mit der Umwelt* - unter Heran-
ziehen interdisziplindrer Ergebnisse aus der Genetik und den Neurowissen-
schaften (Sapienza & Masten, 2011) - beschaftigt.

Insgesamt ist das Ziel der Resilienzforschung, ein besseres Verstindnis darii-
ber zu erlangen, welche Bedingungen fiir die Entwicklung psychischer Gesund-
heit und Stabilitat im Kindesalter verantwortlich sind. Das Paradigma der Resi-
lienz leitet damit in Pddagogik und Psychologie einen Perspektivenwechsel ein,
indem eine Abwendung von der Defizitorientierung erfolgt und die Aufmerk-
samkeit stattdessen auf die Kompetenzen und Ressourcen - sowie deren
Entfaltung - gerichtet wird (Wustmann, 2005).
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EXKURS: EXEKUTIVE FUNKTIONEN ALS QUERSCHNITTSFAKTOREN

Exekutive Funktionen sind im aktuellen padagogischen wie psychologischen
Diskurs ein wichtiges Thema. Viele den exekutiven Funktionen zugesproche-
nen Funktions- und Verhaltensweisen finden sich in den Schutzfaktoren der
Resilienz wieder. Die vorliegende Expertise unternimmt den Versuch, beide
Konstrukte zu verbinden und die Parallelen und Schnittstellen aufzuzeigen.
Ziel ist es, durch ein vertieftes Verstandnis iiber die Entwicklung und Wirkung
der exekutiven Funktionen einen ergdnzenden Beitrag zur Entwicklung und
Forderung der Resilienz zu leisten. Exekutive Funktionen werden deswegen als
Querschnittsthema innerhalb der Resilienzfaktoren betrachtet.

Die lebenslange Bedeutung gut entwickelter exekutiver Funktionen kristal-
lisiert sich immer deutlicher heraus (Moffit et al., 2011). Exekutive Funktio-
nen sind als eine iibergeordnete Steuerungsfunktion zu verstehen, die wich-
tige Auswirkungen auf das Denken und Verhalten haben (Miyake etal.,
2000). Unter exekutiven Funktionen werden die drei Komponenten Arbeits-
geddchtnis, Inhibition (Hemmung) und kognitive Flexibilitit zusammen-
gefasst. Diese drei gelten als unabhangige Bereiche, die sich in einem System
jedoch gegenseitig beeinflussen. Das bedeutet, dass sie sich zwar unabhiangig
voneinander entwickeln, sich aber dennoch gegenseitig beeinflussen (Miyake
etal., 2000). Im Alltag diese drei Bereiche zu isolieren ist schwierig, zumal
sie in den meisten Situationen als Einheit gebraucht werden. Beim Einkaufen
reicht es beispielsweise nicht, sich an alles zu erinnern, was auf der zu Hause
vergessenen Einkaufliste steht. Es gilt auch, all den verfiihrerischen Reizen
und bunten Angeboten zu widerstehen und flexibel zu reagieren, falls die
erhoffte Sorte Joghurt nicht mehr im Kiihlregal steht. Es kann also kaum
behauptet werden, dass nur das Arbeitsgedachtnis (sich an die Nennun-

gen auf der vergessenen Liste erinnern) in diesem Fall beteiligt ist, um den
Einkauf moglichst zielorientiert zu erledigen - ebenso entscheidend sind auch
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Inhibition und kognitive Flexibilitdt! In den Neurowissenschaften werden die
exekutiven Funktionen als Steuerzentrale emotionaler und kognitiver Prozesse
bezeichnet. Sie gelten als neurokognitive Grundlage der Verhaltens- und
Selbstregulation (Blair, 2016). Mithilfe exekutiver Funktionen konnen Cefiihle
kontrolliert und damit das Handeln vorausschauend und planvoll gesteuert
werden. Dabei sind es weniger die alltiglichen Routinen, die die exekutiven
Funktionen fiir unsere Handlungstiahigkeit erforderlich machen, als vielmehr
unbekannte Situationen und Abldufe. Die exekutiven Funktionen werden vor
allem bei unvorhergesehenen Ereignissen benotigt, die aufRerhalb der Planung
und Erwartung liegen - also in Situationen, die ein spontanes und oft ganzlich
neues Anpassungsverhalten erfordern.

Kindern mit einer gut entwickelten Inhibition bzw. Impulskontrolle gelingt

es sowohl mit positiven als auch mit negativen Emotionen besser umzugehen
als Kindern mit schlechter ausgebildeten Hemmungsfunktionen. Sie konnen
sich beherrschter verhalten und reagieren seltener aufbrausend und gereizt.
Das heifdt, sie verfiigen iiber eine hohere Frustrationstoleranz. Diese Fihigkeit
ist besonders im Kontext der sozial-emotionalen Entwicklung von Bedeutung,
denn Kinder, die ihre aufkommenden Emotionen gut kanalisieren konnen, die
richtigen Worte finden und angemessen handeln, kommen in ihrem sozialen
Umfeld leichter zurecht. So legen Kinder, die seltener aggressive Verhaltens-
weisen zeigen, haufig ein starker ausgebildetes Einfithlungsvermogen an den
Tag. Man geht davon aus, dass es ihnen aufgrund der besser ausgebildeten
Inhibitionsfahigkeit vermehrt gelingt, eigene Cedanken und Gefiihle auch mal
unterzuordnen und mit den Bediirfnissen und Interessen anderer in Einklang
zu bringen. Das heifft nicht, dass Kinder ihre eigenen Cefiihle immer zuriick-
stellen und sich nur nach den Wiinschen anderer richten sollen. Kinder sollten
iiber genug Selbstbewusstsein verfiigen, um die Dinge, die fiir sie wichtig sind,
auch vertreten zu konnen, und dennoch offen fiir die Vorschldge und Ideen
anderer sein.
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Auch das Arbeitsgedichtnis tragt zu einem guten Sozialverhalten bei. Kinder
benétigen Unterstiitzung und vielfdltige Erfahrungen und Anregungen, um
ihr Arbeitsgeddchtnis zu entwickeln. Sind Kinder in der Lage, mit vielen
Informationen im Arbeitsgedachtnis zu jonglieren, konnen sie verschiedene
Handlungsoptionen im Kopf durchspielen und komplexe Situationen gut
bewaltigen. Dann wird es ihnen moglich, ihre eigenen Ziele zu verfolgen, ohne
sie aus dem Blick zu verlieren. Wer die Folgen des eigenen Verhaltens nicht
abschitzen kann, handelt oft uniiberlegt und riicksichtslos. Um beispiels-
weise einen Konflikt sozialvertraglich zu 16sen, ist es hilfreich, verschiedene
Alternativen im Kopf durchspielen und abwagen zu konnen. Ebenso konnen
mit einem gut ausgebildeten Arbeitsgeddchtnis bereits gemachte Erfahrungen
berticksichtigt und das Wiederholen der gleichen Fehler auf diese Weise
vermieden werden.

Zuletzt wird in sozialen Interaktionen und Beziehungen immer auch ein
hohes Maf an Flexibilitit verlangt. In einer Gruppe von mehreren Menschen
gibt es meist verschiedene Ansichten, Wiinsche und Meinungen. Kinder, die
verschiedene Perspektiven einnehmen konnen, haben weniger Probleme,

auf andere einzugehen und Riicksicht zu nehmen. Sie konnen ihr Gegeniiber
verstehen und gegebenenfalls das eigene Verhalten dndern. Mit einer hohen
geistigen Flexibilitdt gelingt es besser, sich auf Veranderungen einzustellen
und mit neuen Bedingungen zurechtzukommen. Um offen zu sein fiir andere,
muss man iiber den eigenen Tellerrand schauen konnen.

BEDEUTUNG DER EXEKUTIVEN FUNKTIONEN

Gut ausgepragte exekutive Funktionen stehen im Zusammenhang mit ,,Erfolg
im Leben®: Das bedeutet, dass Kinder mit guten exekutiven Funktionen als
junge Erwachsene mit hoherer Wahrscheinlichkeit einen Schulabschluss
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haben, weniger Straftaten als Gleichaltrige mit schlechter entwickelten exeku-
tiven Funktionen begehen und als Erwachsene vergleichsweise gestinder und
weniger suchtgefdhrdet leben. Sie haben einen hoheren Lebensstandard und
seltener finanzielle Engpasse (Moffit et al., 2011).

Das Entwicklungssetting Schule stellt auf der einen Seite hohe inhaltliche
Anforderungen. Auf der anderen Seite verlangt es viele Fahigkeiten, die das
Lernen und das Miteinander erst moglich machen. Dabei ist von sozial-emo-
tionalen Kompetenzen wie Kooperations- und Teamfdhigkeit, Mitgefiihl und
der Fahigkeit, Konflikte gewaltfrei austragen zu konnen, die Rede. Aller-
dings geschieht dies oft, ohne zu hinterfragen, welche Voraussetzungen
junge Menschen benotigen, um diese Kompetenzen iiberhaupt entwickeln

zu konnen. Den exekutiven Funktionen kommt hier eine wichtige Schliissel-
rolle zu. Der positive Zusammenhang zwischen guten exekutiven Funktio-
nen und sozialem, schulischem und beruflichem (dem jeweiligen Potenzial
entsprechendem) Erfolg ist in zahlreichen Studien belegt (zum Beispiel Blair,
2016; Biermann et al., 2008; Duckworth & Seligmann, 2005), ebenso deren
schiitzendes und somit Resilienzen begiinstigendes Maf8. Die exekutiven
Funktionen bewahren Heranwachsende vor negativen Einfliissen und unter-
stiitzen sie langfristig darin, die fiir sie tragfahigen Ziele fiir ihr Leben anzu-
visieren. Sie schiitzen Heranwachsende - trotz Selbstbestimmung - vor sozial
unerwiinschtem Verhalten, weil eben selbstgesteuert und absichtsvoll und
nicht reaktiv gehandelt wird (Cardner et al., 2008, S. 280). So berichten zum
Beispiel Jugendliche, die mehr Zeit mit devianten Peers verbracht haben, tiber
mehr kriminelle Aktivititen und hatten wiederum auch geringer ausgepragte
exekutive Funktionen im Vergleich zu Cleichaltrigen, die keinen oder weni-
ger Kontakt zu einem solchen Einfluss hatten (Cardner et al., 2008, S. 278). Ein
frither Beginn antisozialen Verhaltens scheint sich bei Jugendlichen eher in
Straftaten zu manifestieren (Gardner et al., 2008, S. 278).
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Problemlosen

Entscheidungen Planvolles

Einstellen auf
Neues

Handlungsverlaufe
reflektieren

Perspektiven
wechseln

setzen
Inhibition

Frustration )
Impulse tolerieren Aufmerksamkeit
kontrollieren lenken

Prioritaten
setzen

Abb. 2: Bedeutung der exekutiven Funktionen fiir die Entwicklung der sozialen
Kompetenzen / © Baden-Wirttemberg Stiftung
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ENTWICKLUNG DER EXEKUTIVEN FUNKTIONEN - ALLGEMEIN

Die exekutiven Funktionen, auch Frontalhirnfunktionen genannt, sind im
vorderen Bereich des Gehirns, im prafrontalen Cortex (PFC), lokalisiert. Der PFC
ist nicht nur stammesgeschichtlich eine der jlingsten Regionen im mensch-
lichen Cehirn, sondern auch diejenige Region, deren Reifung am meisten Zeit
in Anspruch nimmt (CGogtay et al., 2004). Erst mit Mitte/Ende 20 ist der PFC
vollstindig entwickelt (siehe zum Beispiel Diamond, 2014).

ALTER IN JAHREN

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 15 17 20 25

»
' o

Abb. 3: Entwicklung der exekutiven Funktionen / © Baden-Wirttemberg Stiftung

Am Ende des ersten Lebensjahres, zwischen dem dritten und dem sechsten
Lebensjahr, und wahrend der Pubertdt sind im PFC die meisten Entwicklungs-
schiibe nachzuweisen (zum Beispiel Feldmann 2009; Zelazo & Carlson 2012). Im
Alter zwischen drei und sieben Jahren ist eine besonders rasante Entwicklung
des exekutiven Systems zu erkennen (siehe Abbildung: dunkelgrauer Pfeil),

im Grundschul- und spateren Kindesalter schreitet die Entwicklung weniger
intensiv voran (siehe Abbildung 3: heller werdende Pfeile). Die Entwicklung
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der drei Bereiche Arbeitsgeddchtnis, Inhibition und kognitive Flexibilitdt
verlduft dabei nicht zeitgleich und parallel. Auch individuell entwickeln sich
die drei Funktionen unterschiedlich (Davidson et al., 2006; Huizinga et al.,
2006). Die drei Bereiche erreichen jeweils etwa im 15. Lebensjahr das Leistungs-
niveau eines Erwachsenen, wobei sie aufgrund der Neuroplastizitit lebenslang
veranderbar, das heifdt forderbar sind (Huizinga et al., 2006). In den Kapiteln
3.1und 3.2 werden die Altersabschnitte Grundschulkind und Pubertdt unter
dem Gesichtspunkt der exekutiven Funktionen naher betrachtet.

Entscheidungen Planvolles
treffen Handeln

Einstellen auf X : HandIfLIJnlgsverléufe
reflektieren

Exekutive
Funktionen

Perspektiven .
wechseln setzen

Inhibition

Frustration )
Impulse tolerieren Aufmerksamkeit

kontrollieren lenken

Prioritaten
setzen

Abb. 4: Zusammenhang zwischen exekutiven Funktionen und sozial-emotionaler
Entwicklung / © Baden-Wirttemberg Stiftung
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Aus kognitionswissenschaftlicher Sicht stellen die exekutiven Funktionen
wichtige Voraussetzungen dar, um die Aspekte (emotionale) Selbstregula-
tion, Problemlosefahigkeit und soziale Kompetenz zu entwickeln. Das Zusam-
menspiel zwischen Arbeitsgedachtnis, Inhibition und kognitiver Flexibili-

tit miindet in einer Steuerungsfunktion, die selbstreguliertes, plan- und
riicksichtsvolles Verhalten erméglicht. Den in der Resilienz benannten Schutz-
faktoren liegen diese Funktionsweisen zugrunde, sind bislang jedoch nicht
beschrieben.

1.2.1 Schutz durch personale Schutzfaktoren

Selbstwahrnehmung, das Wahrnehmen der eigenen Person, wird meist

eng an die Begrifte Selbstwert, Selbstvertrauen und Selbstkonzept gekniipft
(Bengel, Meinders-Liicking & Rottmann, 2009). Der Mensch entwickelt eine
Ahnung davon, wer er in der aktiven Auseinandersetzung mit seiner Umwelt
und seinen Mitmenschen ist: Er entwickelt sein Selbst.

Durch die Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt erhdlt der Mensch
Riickmeldung dariiber, wie er ist, wie er gesehen wird oder wie er sein sollte.
Diese Riickmeldungen reflektiert er und untersucht sie auf ihre Bedeutung hin.
Natiirlich geht damit ein kleiner privater Selektionsprozess einher: Von wem
wird Riickmeldung angenommen? An welchem Feedback orientiert man sich?
Denn: ,,Wir erschaffen unsere sozialen Realitdten, indem wir auswahlen, mit
wem wir interagieren” (Jones, Bailey & Jacob, 2014, S. 142). Das bedeutet aber
auch, dass der Mensch zur Selbstreflexion fihig ist und durch einen solchen
Reflexionsprozess Handlungen planen und Ziele setzen kann (Jonas et al., 2014,
S. 183). Vielfdltige Moglichkeiten, sich zu erleben und auszuprobieren, fiihren
- besonders im Kindesalter - nach und nach zu einer verbesserten Selbstwahr-
nehmung und Einschdtzung individueller Fihigkeiten, wobei dieser Prozess
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dynamisch und relativ ist. Im Kindesalter geschieht dies im Besonderen durch
Bewegungserfahrungen sowie im Austausch mit der sozialen Umwelt (Fischer,
2009). Die Entwicklung der Selbstwahrnehmung kann nicht im luftleeren
Raum vollzogen werden, sondern im Interaktionsraum zweier und mehrerer
Menschen (Fischer, 2009; Zimmer, 2016; Krus, 2006). Besonders jiingere Kinder
sind stark auf Bezugspersonen angewiesen, die sie positiv bestatigen und
ihnen riickmelden, was sie schon gut konnen. Sie entwickeln dariiber ein posi-
tives Bild von sich selbst (Bengel, Meinders- Liicking & Rottmann, 2009). Im
Spiel und in der Interaktion nimmt sich das Kind in Abgrenzung zum Gegen-
iiber wahr und verfeinert die Wahrnehmung seines Selbst (sozialer Vergleich):
Wer bin ich im Vergleich zu anderen? Wer mochte ich sein im Vergleich zu
anderen? Dieser soziale Vergleich hat das Ziel, die eigenen Fihigkeiten einzu-
schadtzen (Jonas et al., 2014, S. 148) und ist zum Beispiel geleitet von den
Fragen: Was denken andere, wer ich bin? Wie werde ich von anderen wahr-
genommen? Die sozialen Beziehungen und Begegnungen mit bedeutsamen
Menschen sind sogar so wirksam, dass sie das Gehirn verandern. Es werden
Schemata abgespeichert, die , Interaktions- und Cefithlsmuster aus unserem
Umgang mit der anderen Person enthalten” (Jonas etal., S. 149). Diese Muster
beeinflussen nicht nur den Umgang mit dieser einzelnen Person, sondern
werden tibertragen auf andere Bekanntschaften. Oft sind es einzelne Merk-
male, die bei der betreflenden Person ein bestimmtes Verhaltens- oder Denk-
muster aktivieren, das aber urspriinglich auf eine personenbezogene Erfahrung
in der Vergangenheit zuriickzufithren ist und mit der aktuellen Person gar
nichts zu tun hat. Dieser Vorgang ist fiir die Jugendsozialarbeit insofern rele-
vant, als die Jugendsozialarbeiter_innen im aktuellen Lebensabschnitt fiir

die Heranwachsenden bedeutende Bezugspersonen sind, die Einfluss auf die
Selbst- und Fremdwahrnehmungsmuster sowie Denk- und Handlungsmuster
der Jugendlichen nehmen und weit iiber ihre Beziehung hinaus wirken. , Kurz
gesagt: Unsere Vergangenheit und unsere neuen Beziehungen mit bedeut-
samen Anderen sind zusammengenommen eine wichtige Quelle dafiir, wer wir
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sind“ (Jones, Bailey & Jacob, 2014, S. 149) (siehe dazu auch zum
in

Selbstwirksamkeit heifdt, sich selbst als wirksam, als eine wichtige Einfluss-
grofle in einem sozialen Zusammenschluss zu erleben. Es ist die Uberzeugung,
aus eigener Anstrengung heraus Einfluss nehmen und zu einer Verbesserung
der eigenen Leistung beitragen zu konnen (Sturzbecher & Dietrich, 2007). Hat
sich dieses innere Cefiihl gefestigt, spricht man von der internalen Kontroll-
iiberzeugung (Behrens, 2011; Sapienza & Masten, 2011). Bis das Kind vom
Gefiihl zur verinnerlichten Uberzeugung kommyt, sind viele und vielfiltige
Erfahrungen vonnoéten. In der aktiven Auseinandersetzung mit seiner Umwelt
sammelt das Kind wertvolle Riickmeldungen iiber sein Konnen. ODb es klettert,
Rad fahrt, den Schulweg alleine mit der Freundin geht oder sich bei der Kinder-
konferenz zu Wort meldet: Seine Bereitschaft wird positiv belohnt durch die
Riickmeldung aus seinem Umfeld und einen inneren Reflexionsprozess. Traut
sich ein Kind eine neue Situation zu, wird es vorher Uberlegungen anstellen,
ob es die Herausforderung meistern wird. Ist es von seinem Konnen iiberzeugt
(aufgrund dhnlicher bereits bewaltigter Erfahrungen), wird seine Selbstwirk-
samkeitserwartung an sich selbst hoch sein. Die Uberzeugung, es zu schaf-
fen, war dann realistisch, wenn das Kind die Aufgabe zu seiner eigenen und
zur Zufriedenheit der anderen gemeistert hat (Sapienza & Masten, 2011). Dem
inhdrent ist allerdings auch, wie viel das Umfeld dem Kind zutraut. Bandura
fithrt besonders Beispiele aus dem Leistungssport an, die diesen psycho-
logischen Eftekt darstellen: Etwas scheint unmoglich und wird deswegen auch
nicht erreicht (zum Beispiel 1.600 Meter in weniger als vier Minuten zu laufen)
(Bandura, 1997, S. 396) - allerdings nur so lange, bis jemand beweist, dass es
doch geht. Dies verandert die Selbstwirksamkeitserwartung. Eine , Das-ist-
nicht-moglich“-Festschreibung wirkt wie eine Barriere, ein ,,Es geht doch” wie
ein Feuerwerk! Kinder und Heranwachsende brauchen Menschen, die an sie
glauben! Besonders in solchen Momenten, in denen ein erster Versuch schei-
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tert. Denn der Cegenspieler der Selbstwirksamkeit ist die Frustration. Das
Losen kniffliger Aufgaben sowie das ,,Sich-Wiederaufrichten“ nach einem
missgliickten Versuch miissen und konnen ausgehalten werden - und das
gelingt umso besser, je mehr Zutrauen an das Kind herangetragen wird und
je mehr das Umfeld in Absprache angemessene Hilfestellung anbietet sowie
die Anstrengungsbereitschaft mit einer positiven Fehlerkultur anerkennt.
Eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung fithrt zu Erfolgserlebnissen. Diese
wiederum bestdrken die Uberzeugung, selbst Dinge bewirken zu kénnen
(Kontrolliiberzeugung), und wirken dadurch positiv auf die Motivation und
die Bereitschaft, sich aufmerksam und zielorientiert (neuen) Aufgaben zu
widmen (Selbststeuerung). Die so generierte Kontrolliiberzeugung fithrt zu
einer fundierten Bewaltigungskompetenz, die sich stressreduzierend auf das
gesamte Leben auswirken kann (Lazarus & Folkman, 1987).

Unter Selbststeuerung/Selbstregulation ,versteht man die Fihigkeit, eigene
Handlungen, Emotionen, das Erregungsniveau und Kognitionen bewusst, frei-
willig zu steuern” (Sturzbecher & Dietrich, 2007, S. 61). Selbstregulation ist ein
Kontrollmechanismus (Selbstkontrolle), der einerseits emotionale Eindriicke
reguliert und beruhigt und andererseits kognitive Konflikte steuert und lost.
Die Fahigkeit zur Selbststeuerung entwickelt sich einerseits durch Reifung des
Frontalhirns (siehe Exkurs Exekutive Funktionen S. 33), andererseits durch
gezieltes Anwenden, also Ubung (O’Dougherty Wright et al., 2013, S. 21). Denn
mithilfe der Selbststeuerung gelingt es einerseits, fokussiert und zielorientiert
zu handeln (beispielsweise einen komplizierten Text zu lesen), andererseits
wird gerade dadurch, dass zum Beispiel hochste Aufmerksamkeit auf eine
Tatigkeit (das Lesen eines Textes) gerichtet wird, die Selbststeuerung trai-

niert und ausgebaut. Es handelt sich also um einen sich wechselseitig beein-
flussenden Prozess (siehe Exkurs Exekutive Funktionen).

Bedeutung und Entwicklung der Selbststeuerung und Selbstregulation sind gut
erforscht. So steht zum Beispiel Selbstregulation in engem Zusammenhang mit

-
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Leistungsorientierung, der Eigenschaft, sich fiir das Erreichen anvisierter Ziele
anzustrengen (Sapienza, 2011; Biermann, 2008), Problemlosefahigkeiten und
sozialen Kompetenzen (Trentacosta & Shaw, 2009).

Studien belegen, dass zum Beispiel Jugendliche mit gut entwickelter Selbst-
steuerungsfahigkeit weniger Cefahr laufen, ungiinstige Peerkontakte zu pfle-
gen und riskanten Peereinfliissen zu unterliegen. Eine gute Selbstregulations-
fahigkeit scheint also ein guter Schutz vor devianten Einfliissen zu sein
(Cradner et al., 2008, S. 274). Diese Ergebnisse zeigen die hohe Bedeutung

der Selbststeuerung hinsichtlich der Resilienzentwicklung. Beziiglich der
Auswirkungen auf den Umgang mit Stress hat die Fahigkeit, seine Emotionen
steuern und zum Beispiel mithilfe geeigneter Strategien beruhigen zu konnen,
eine wichtige stressregulierende Funktion.

Der Schutzfaktor Problemlosefahigkeit ist im Vergleich zum Erleben von
Selbstwirksamkeit ein Aspekt, der einen hohen emotionalen Anteil hat. Es
handelt sich um einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung der internalen
Kontrolliiberzeugung. Gute kognitive Fihigkeiten, eine hohe Motivation zu
(schulischer) Leistung, Anstrengungsbereitschaft und Kreativitat (Sapienza

& Masten, 2011) sowie gut ausgebildete Selbstregulationsfahigkeiten (siehe
exekutive Funktionen) sind Aspekte, die zur Entwicklung der Problemlose-
fahigkeit beitragen (O’Dougherty Wright et al., 2013, S. 21). Problemlosefahig-
keit zeigt und entwickelt sich beim Planen und Durchdenken von schwieri-

gen Aufgaben. Dieser Fahigkeit inhdrent ist der hohe Grad an Aktivitit und
Selbstbestimmung. Selbsttitigkeit fiithrt zu Selbstbestimmung, Teilhabe an der
Losung vorliegender Probleme und dariiber hinaus zu einem Erleben von Selbst-
wirksamkeit: Das Kind erfahrt sich als 16sende Kraft und bekommt von seinem
Umfeld Anerkennung fiir seinen Beitrag. Dies wiederum motiviert zu neuen
Anstrengungen, denn es ist das Wesen des Menschen, zum Generieren von
Antworten beitragen zu wollen - der Mensch mochte niitzlich sein! Ein wesent-
licher Beitrag der Schulsozialarbeit liegt nun darin, den Kindern und Heran-
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wachsenden Gelegenheit zu geben, Losungen fiir ihre eigenen und die Gemein-
schaft betreffenden Probleme zu finden, dabei eigene erfahrungsbasierte
Ansatze zuriickzuhalten und die Kinder in dem Mafie bei der Suche zu unter-
stiitzen, wie es einem , Hilf mir, es selbst zu tun® (zu losen!) entspricht.

Soziale Kompetenz. Bei sozialen Kompetenzen handelt es sich um ,,die
Verfiigbarkeit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und motorischen
Verhaltensweisen, die in bestimmten sozialen Situationen fiir den Handeln-
den zu einem langfristig glinstigen Verhaltnis von positiven und negativen
Konsequenzen fithren® (Hinsch & Pfingsten, 2015, 18). Unter sozial-emotio-
naler Kompetenz im schulischen Kontext werden unter anderem Fihigkeiten
wie Aufmerksamkeitsfokussierung, aufmerksames Zuhoren, Anweisungen
der Lehrkraft befolgen, Cefiihle regulieren und Streitigkeiten 16sen sowie

im Klassenverbund zusammenarbeiten konnen verstanden (Jones & Bouf-
fard, 2012; Jennings et al., 2013) - Fahigkeiten, die sich auf Grundlage der
Entwicklung der exekutiven Funktionen herausbilden (siehe Exkurs Exekutive
Funktionen S. 33). Soziale Kompetenzen und die genannten Unterfihigkeiten
sind wichtige schiitzende Faktoren, die alters-, erfahrungs-, settings- und
reifungsabhangig sowie neurobiologisch begriindet sind. Welches Verhalten
und Handeln als sozial kompetent bewertet wird, ist zudem stark vom jewei-
ligen Bezugssystem (zum Beispiel Kultur, Werte der Familie) abhdngig
(Unger, 2008). Als Entwicklungsfeld stellen Geschwisterbeziehungen und
Freundschaften sowohl ein ideales Ubungsfeld dar, um soziale Kompeten-
zen zu entwickeln, als auch gleichzeitig ein Feld, um diese zu tiberpriifen. Im
Jugend- und Erwachsenenalter werden soziale Beziehungen dann um Liebes-
beziehungen erweitert (Sapienza & Masten, 2011). Der Verfiigbarkeit positi-
ver Nachahmungsmoglichkeiten (Vorbildfunktion der Eltern, Pidagog innen
und weiterer Bezugspersonen des Kindes) und vielfdltiger Ubungsfelder ist

in der Entwicklung der sozialen Kompetenz grofde Bedeutung beizumessen
(Sturzbecher & Dietrich, 2007, S. 63). Sozial-emotionale Kompetenz steht zum

-
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Beispiel im Zusammenhang mit Mobbing (Opfer und Tdter) (Baumgartner
& Alsaker, 2008), gelingenden Peerkontakten, emotionalem Wohlbefinden
(Perren et al., 2016) und Verhaltensproblemen (Scheithauer, Bondii, Hess &
Mayer, 2016).

Gelingt der Umgang mit Stress, so aktiviert die betroffene Person in der Regel
angemessene Bewaltigungsstrategien in sich selbst oder in ihrem Umfeld
(Coping) (Frohlich-Gildhoff et al., 2011).

Psychologischer Stress wird nach Lazarus (1993) durch verschiedene Ursachen
bedingt, die sowohl in der Umwelt als auch innerhalb der Person liegen konnen
und verschiedene Konsequenzen nach sich ziehen, welche von dem Indivi-
duum als positiv, negativ oder irrelevant bewertet werden. Nach Selye (1974)
nennt man Stress, der mit positiven Gefithlen und gesunden korperlichen
Zustdnden assoziiert ist, Eustress und jenen, der mit negativen Cefiithlen und
ungesunden korperlichen Zustanden einhergeht, Disstress. Gemaf} Lazarus
(1993) kann Disstress weiter in Verlust oder Bedrohung differenziert werden,
wahrend Eustress vom Individuum als Herausforderung wahrgenommen wird.
Ob es sich um positiven oder negativen Stress handelt, hangt von der primdren
Bewertung des Einzelnen ab, welche wiederum von den Anforderungen, Limi-
tationen und Ressourcen sowie den individuellen Zielen und Einstellungen
abhangig ist (Lazarus 1993). Im sekunddren Bewertungsschritt evaluiert

das Individuum, ob ihm Mittel und Wege zur Verfiigung stehen, den bevor-
stehenden Verlust zu verhindern, die aktuelle Bedrohung zu iiberwinden oder
die Herausforderung zu meistern (Folkman et al., 1986). Ist dies nicht der

Fall, entsteht durch die ungiinstige Personen-Umwelt Beziehung Disstress im
Organismus. Um jene Beziehung zu unserem Vorteil zu verandern und den
Stress damit zu iiberwinden, wenden wir sogenannte ,,Coping-Strategien® an.
Diese Problemlosestrategien konnen entweder problemfokussiert sein, also die
aktive Veranderung unserer Umwelt bedeuten, oder emotionsfokussiert sein,
wenn wir nur die Interpretation unserer Umwelt verandern (Lazarus, 1993).
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Vor dem Einsatz dieser angemessenen Bewaltigungsstrategien ist die
Bewertung des eingetretenen Ereignisses von grofder Bedeutung. Je realisti-
scher die Bewertung gelingt, desto passgenauer kann die Reaktion darauf erfol-
gen. Uberfordernd ist ein Ereignis dann, wenn dem Individuum nach eige-

ner Einschdtzung die geeigneten Mittel zur Bewdltigung (auf den ersten Blick)
nicht zur Verfiigung stehen (Bengel et al., 2009; Antonovsky, 1997; Behrens,
2011). Es muss erst innehalten, reflektieren und seine Handlungsmoglich-
keiten ausloten. Kommt es zum negativ belastenden Stress, weil ein Ereignis
als nicht handelbar eingestuft wird, bedeutet das nicht zwangslaufig, dass die
betreffenden Heranwachsenden nicht resilient sind. Widerstandsfahig sind sie
dann, wenn sie sich Hilfe organisieren, um die Herausforderung bewaltigen zu
koénnen. In diesem Fall kennen sie also ihre Grenzen, konnen sich realistisch
einschdtzen und sind zugleich fahig, aktivierend auf ihr Umfeld einzuwirken.
Ein solchermafien erfolgreiches Reflektieren von Begebenheiten und die krea-
tive Auseinandersetzung stellen einen kompetenten, bewaltigungsorientierten
Umgang mit Stress dar. Viele Studien belegen zudem, dass Claube (Spirituali-
tdt) und religiose Identitdt, Hoffnung und Zuversicht (O’'Dougherty Wright et
al., 2013) wichtige sinnstiftende und heilsame Phanomene sind, die zur posi-
tiven Uberwindung von schwerwiegenden Ereignissen beitragen (Sapienza

& Masten, 2011). Die Uberzeugung von der Sinnhaftigkeit des Lebens ist eine
mafdgebliche Orientierungsquelle bei der Bewertung eintreffender Ereignisse
(vgl. auch Salutogenese) (O’'Dougherty Wright et al., 2013; Reivich et al., 2013).
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1.2.2 Schutz durch familiare Schutzfaktoren

Familie ist das schiitzende und haltgebende Mikrosystem eines Menschen. Zu
den hier angesiedelten Schutzfaktoren zihlen besonders eine sichere Bindung
zu einer Hauptbezugsperson (Frohlich-Cildhoff, Nentwig-Cesemann & Pietsch,
2011), die nicht zwangsldufig die Mutter oder der Vater sein muss, ein positives
Familienklima (zum Beispiel Zusammenbhalt in der Familie, harmonische Paar-
beziehung) (Lyssenko et al., 2010; Frohlich-Gildhoff et al., 2011, O'Dougherty
Wright etal., 2013) und eine gute Beziehung zu den Eltern und Ceschwistern
(Sapienza & Masten, 2011; Emery & Forehand, 1996). Eltern, die ihre
Erziehungsverantwortung iibernehmen und ihren Kindern klare Orientierung
und Raum fiir Mitgestaltung in einem dem Entwicklungsstand des Kindes
angemessenen Rahmen geben (zum Beispiel hat das Kind altersangemessene
Verpflichtungen, die es im Haushalt erfiillt), fordern die Resilienz ihrer Kinder.
Studien zeigen, dass sich diese genannten Aspekte vorwiegend in Familien mit
autoritativem und demokratischem Erziehungsstil finden (Frohlich-Cildhoft
etal., 2011; O'Dougherty Wright et al., 2013; Grotberg, 2011; Krause & Lorenz,
2009). Sowohl der soziookonomische Status als auch das Bildungsniveau der
Eltern, was in Deutschland zumeist nicht voneinander zu trennen ist, haben
wesentlichen Einfluss auf die Resilienzentwicklung des Kindes. So belegt die
KiGGs-Studie: Kinder und Jugendliche aus Familien mit niedrigem sozioko-
nomischem Status sind mehr als doppelt so haufig psychisch auffallig wie
Gleichaltrige aus Familien mit hohem soziookonomischem Status (Lampert

& Kurt, 2007). Cleichzeitig wirkt sich ein hoheres Bildungsniveau forderlich
auf die Resilienzentwicklung in risikoreichen Lebenslagen aus (Werner, 2011;
Bengel et al., 2009). Fthenakis und Wustmann (2004) betonen, dass sowohl
Erziehung als auch Beziehung als grundlegende Faktoren gesehen werden
konnen, die zu einer psychisch gesunden Entwicklung von Kindern beitragen.
Fiir Kinder in prekdren Lebenslagen hat sich zudem gezeigt, dass sich ein
unterstiitzendes erweitertes Familienumfeld wie zum Beispiel fiirsorgliche,
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emotional verfiigbare und stabile Verwandte oder eine enge, konstante Bezugs-
person in der Nachbarschaft als schiitzend erweisen (Werner, 2011; Bengel et
al., 2009).

1.2.3 Schutz durch soziale Schutzfaktoren und Bildungsinstitutionen

Je dlter die Kinder werden, desto grofder wird ihr Aktionsradius und desto viel-
faltiger kann der Personenkreis werden, zu dem sie regelmafiigen Kontakt
haben. Einen grofRen Teil des Tages verbringen sie als Schiiler innen im Sozial-
raum Bildungsinstitution. Deswegen sollte die Qualitdt der Bildungssituation
besonders hinsichtlich der ihr inharenten Moglichkeiten zur Resilienz-
steigerung ein gesellschaftliches Ziel sein. Ein tragendes Schulsystem mit

gut ausgebildeten Lehrkraften, die sich fiir die jungen Menschen engagie-

ren und sie anspornen (Sapienza & Masten, 2011; O’Dougherty Wright et al.,
2013, S. 21; Fthenakis & Wustmann, 2004, S. 111), wird zu einem schiitzen-
den Raum fiir die Heranwachsenden. Durch ihr Verhalten konnen Lehrkrafte
eine wichtige Orientierungshilfe bieten, als Modelle fungieren und ihren
Schiitzlingen gegebenenfalls auch Alternativen fiir deren bis dahin gemachte
Sozialisationserfahrungen aufzeigen (Losel & Bender, 2007). Schule hat somit
die Bedeutung von Schutz und Sicherheit und ist ein Entwicklungsfeld, das den
Heranwachsenden Strukturen bietet. Fiir die Kinder kann das Erleben einer
fiirsorglichen Beziehung zu Lehrkraften oder Schulsozialarbeiter_innen eine
lebenswichtige Erfahrung sein (Sapienza & Masten, 2011). Schule eroéftnet des
Weiteren Raum fiir Entfaltung, Freundschaft und Anerkennung (Fthenakis &
Wustmann, 2004) (vgl. Beziehungsebene Kapitel 4.3.1).

Damit verbunden ist die in der Pubertat entwicklungspsychologisch wesent-
liche Aufgabe, sich vom Elternhaus zu 16sen, neue, selbststindige Erfahrungen
zu machen und die bis dahin erlebte Sozialisation mit den personlichen

-
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Werten abzugleichen. Der Sozialraum der Peergroup ist dafiir ein wichtiges
Ubungsfeld und nimmt deswegen einen erhohten Stellenwert ein. Peerkon-
takte konnen fiir Heranwachsende eine Auszeit darstellen: Sie bekommen
Abstand vom moglicherweise stress- oder problembelasteten Zuhause. Freund-
schaften sind ein wichtiges Feld, um zu teilen, zu helfen und sich in andere
einfiihlen zu lernen. Die Qualitdt der Peerbeziehungen bzw. die ihnen implizi-
ten Werte und Verhaltensregeln iiben einen grofden Einfluss auf Teenager aus
(Bengel, Meinders-Liicking & Rottmann, 2009; Kriiger, Deppe & Kohler, 2010).
Bei jiingeren Kindern ist besonders das Spielen mit Gleichaltrigen oftmals eine
Bewadltigungsstrategie. Im Spiel konnen Kinder ihre Erlebnisse aufarbeiten und
gewissermaflen innerhalb ihres Erfassungsvermogens zurechtriicken (Fthe-
nakis & Wustmann, 2004). Aufgabe der Jugendsozialarbeit kann es sein, die
Heranwachsenden im Herstellen und Erhalten prosozialer Freundschaften zu
unterstiitzen (Fthenakis & Wustmann, 2004).

Betrachtet man Resilienz allein unter dem Aspekt der personellen und familia-
ren Ressourcen, wiirde ein unvollstindiges Bild entstehen - die Verantwortung
fiir resilientes Verhalten ldge allein auf dem Kind. Zieht man zur weiteren
Betrachtung das Umfeld hinzu, verteilt sich die Verantwortung gleich-
mafiger: Unger (2008) sieht einerseits Gemeinden und Kommunen in der
Verantwortung, Ressourcen bereitzustellen und fiir jene zuganglich zu
machen, die sie benotigen, um ein angemessenes Leben fithren zu konnen.
Andererseits bestarkt er Individuen, Ressourcen (in ihrem Umfeld) zu akti-
vieren, die sie fiir ihr Wohlbefinden brauchen. Betrachtet man Resilienz in
Abhangigkeit der Zuganglichkeit sinnvoller und unterstiitzender Ressourcen
im Lebensumfeld der Jugend, bleibt sie nicht linger eine allein Individuum-be-
zogene GrofRe (vgl. auch Unger, Bottrell, Tian & Wang, 2013; Ghagarghi, 2013).
Resilienz fiihrt letztlich zu einer Entlastung (nicht volligen Entbindung) bei
der Bewaltigung widriger Umstande und moglicher Versagensiangste (wenn
resilientes Verhalten nicht gezeigt werden kann). Zusammengefasst bedeutet
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das, dass das Individuum nicht allein fiir das Gelingen resilienten Verhaltens
verantwortlich ist, sondern das Umfeld dafiir wesentliche Ressourcen zur
Verfiigung stellen muss, damit gerade Kinder und Jugendliche diese tiber-
haupt aktivieren konnen. Menschen - und vor allem Kinder und Jugendliche
- konnen nicht im luftleeren Raum zu resilienten Wesen heranreifen. Sie
benétigen ein ndhrendes Umfeld!

Das Gegenteil von Resilienz ist Vulnerabilitit. Sie umschreibt die Anfallig-
keit von Kindern und Jugendlichen fiir ungiinstig verlaufende Entwicklungen.
Hervorgerufen werden kann sie durch eine Vielzahl familidrer Stressoren, die
sich zusatzlich in sozialen und 6konomischen Nachteilen (zum Beispiel Armut
und damit geringe Teilhabe am 6ffentlichen Leben) fortsetzen konnen: fami-
lidrer Stress, ausgelost durch unangemessenes Erziehungsverhalten der Eltern,
Vernachlassigung, Instabilitat sowie andauernder Streit in der Familie und
zwischen den (Ehe-)Partnern, Gewalt, Missbrauch und andere lang anhaltende
Konflikte im hduslichen Umfeld (Werner, 1992; Blanz, Schmidt & Esser, 1991;
Shaw & Emery, 1998; Shaw et al., 1994; Blair & Raver, 2016). Neben den hdus-
lichen Bedingungen, die zur Verletzlichkeit des Kindes beitragen, kann dieses
auch mit sozialen, strukturellen, schulischen und Peergroup-kulturellen Stres-
soren konfrontiert sein (vgl. Teil B). Insgesamt stellt nicht der einzelne Risiko-
faktor an sich automatisch eine Gefahrdung dar. Es gilt hier das Prinzip der
Kumulation: Das gehdufte Auftreten von Risikofaktoren erhoht die kindliche
Vulnerabilitat. Dennoch gilt: Mit zunehmender Zahl an Stressoren steigt die
Vulnerabilitit des Kindes, die sich laut Studien in gehduften internalisierten
(zum Beispiel Riickzug, Angst, Interesselosigkeit) oder externalisierten
Verhaltensweisen (zum Beispiel Impulsivitdt, Aggression) zeigen kann (Fergus-
son & Horwood, 2003). Zugleich konnen aber auch bestimmte Lebensumstande
und Gegebenheiten, die auf den ersten Blick als Risikofaktoren betrachtet
werden konnten, gegenteilig auch einen schiitzenden, stirkenden Effekt auf
das Kind austiben (zum Beispiel Scheidung der Eltern als Beendigung dauer-
haft erlebter Disharmonie und neue Startchance fiir mehr Klarheit und Orien-

-,
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tierung im Leben des Kindes). Als besonders schwierige Risikofaktoren gelten
traumatische Erlebnisse wie Kriegs- und Terrorerfahrungen sowie sexueller
Missbrauch (Frohlich-Gildhoff et al., 2011). Aber auch - haufig von Literatur
und Statistik noch vergleichsweise wenig thematisierte und erfasste - negative
Erfahrungen mit strukturellem Machtmissbrauch, Rassismuserfahrungen,
institutionelle Stigmatisierung oder Pathologisierung etwa durch vorschnelle
stigmatisierende ,Diagnosen” (zum Beispiel ADHS) konnen schwerwiegende
Risikofaktoren fiir eine gesunde Entwicklung darstellen (ausfiihrlich
geschildert in Teil B, Kapitel 6.4 ,,Folgen von Diskriminierung fiir das Wohl-
befinden von Lernenden®).

Die Bedeutung dieser Aussagen fiir Interventionen und sozialarbeiterisches
Handeln konnte darin liegen, einzelne Faktoren auf ihre Veranderbarkeit

hin zu untersuchen. Dabei miissen strukturelle, mitunter nicht verander-
bare Aspekte von Variablen unterschieden werden, die durch eine Intervention
beeinflussbar sind. So konnen Jugendsozialarbeiter_innen die iiber Generatio-
nen anhaltende Armutssituation einer Familie nicht beheben, wohl aber mit
dem Kind Strategien entwickeln, wie es damit zurechtkommen kann, oder die
Familie bei der ErschliefRung unterstiitzender Mafnahmen begleiten.

Die subjektive Bewertung einer Situation ist entscheidend fiir das empfun-
dene Ausmaf an Stress. Sie ist abhdngig von der Kontrolliiberzeugung der
Betroffenen, also dem Clauben daran, mit dem Stressor 16sungsorientiert und
konstruktiv bewaltigend umgehen zu konnen. Es ist also nicht so sehr das
Aufwachsen unter (extrem) ungiinstigen Bedingungen, sondern vielmehr die
gesamte Lebensgeschichte des Kindes, die seine Entwicklung gefihrden kann
(Fergusson & Horwood, 2003). Einerseits wird in der Literatur dargestellt, dass
eine hohe Anzahl an Schutzfaktoren eine bessere protektive Wirkung beziiglich
ungiinstiger Entwicklungstendenzen in prekaren Lebenslagen zeigt als eine
quantitativ geringe Ausstattung. Doch gleichzeitig ist zu beachten, dass nicht
jeder Schutzfaktor in seiner Wirkung gleich zu gewichten ist. Entscheidend fiir
das Ausmaf} der protektiven Wirkung eines Faktors ist die subjektive Qualitdt,
die eine Person diesem individuell zuschreibt.

-
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1.2.4 Entwicklung von Resilienz & begunstigende Faktoren
uber den Lebensverlauf hinweg

Die Entwicklung von Resilienz wird in der Literatur in Abhdngigkeit gene-
tischer, neurobiologischer, zum Beispiel durch den biologisch begriindeten
Reifungsprozess des Stirnhirns, und umweltbedingter Einfliisse beschrieben.
Die Resilienz eines Kindes kann sowohl in ihm selbst verankert als auch ein
durch die Umwelt positiv beeinflusstes Entwicklungsergebnis sein. Dabei

gibt es verschiedene (genetische, familidre, soziale, kulturelle etc.) Einfluss-
faktoren, die die Entwicklung von Resilienz begiinstigen, wie zum Beispiel ein
gewinnendes Temperament (offene, frohliche Art des Kindes) (Wyman et al.,
1991; Wyman et al., 1999) oder (durchaus kontrovers diskutiert) die Tatsache,
das erstgeborene Kind in einer Familie oder ein Madchen zu sein. Es gibt
sowohl Belege dafiir, dass es einen Schutzfaktor darstellt, das erstgeborene
Kind zu sein (Hafner et al., 2001), als auch Belege dagegen (Rhode et al., 2003).
Ahnlich verhadlt es sich mit dem Faktor Geschlecht: Auch hier gibt es Studien,
die das weibliche Geschlecht als Resilienz-Vorteil sehen (Piko et al., 2005;
McDermott et al., 2006), wahrend andere solche Unterschiede nicht finden
konnten (Rhule et al., 2006), wobei die Ceschlechtszuordnung ohnehin nur
als bedingt giiltig betrachtet werden muss - das dritte Geschlecht wird in der
Literatur noch nicht aufgefiihrt. Entsprechend ist zu vermuten, dass sich die
Aussagen zu diesem Punkt verandern werden.

Innerhalb der veranderbaren Faktoren sind es zwei Bereiche, die wesentlichen
Einfluss auf die Dynamik der Entwicklung nehmen: Der erste Bereich bezieht
sich auf das Individuum selbst und umfasst Bedingungen, unter welchen gene-
tische Dispositionen von auflen beeinflusst werden, das bedeutet, ob sie zum
Tragen kommen oder nicht, wie zum Beispiel gute bis sehr gute intellektuelle
Fahigkeiten, spezielles Interesse oder besondere Begabungen (Werner, 1992);
sie gehoren zu den personalen Ressourcen und werden als Entwicklungsvor-
teile betrachtet (Frohlich-Cildhoff et al., 2011). Zu diesem Bereich wird auch die
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Fahigkeit des Individuums, gesundheits- und entwicklungsfordernde Ressour-
cen zu aktivieren und einen Zustand von Zufriedenheit und Wohlbefinden
herzustellen, gezahlt. Der zweite Bereich ist das Vermogen der Familie und des
sozialen Umfelds, die dafiir notwendigen Ressourcen und Erfahrungen zugang-
lich und bedeutsam zu machen (Kim Cohen et al., 2004; Unger, 2008). Denn
die wissenschaftliche Literatur macht deutlich, dass Resilienz bei Kindern

am ehesten dann entsteht, wenn die Umgebung auf die kindlichen Bediirf-
nisse eingeht, von miitterlicher Warme gepragt ist, die Entfaltung bereits
vorhandener Kompetenzen unterstiitzt oder aber Celegenheit bietet, neue
Kompetenzen zu entwickeln (Ungar et al., 2013; Sturzbecher & Dietrich, 2007).
Resilienz ist als eine variable, situationsspezifische und multidimensionale
Grofde zu betrachten (Mancini & Bonanno, 2009; Frohlich-Gildhoff, 2011;
Fthenakis & Wustmann, 2004), die zu bestimmten Zeiten des Lebens mehr
oder weniger ausgepragt sein kann (Sturzbecher & Dietrich, 2007). Bestimmte
Lebensabschnitte wie zum Beispiel der Ubergang vom Kindergarten in die
Schule oder von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule sowie die Puber-
tdt gelten als hochst anfdllige Etappen im Leben eines Kindes und Heran-
wachsenden (vgl. Fthenakis & Wustmann, 2004; Sturzbecher & Dietrich, 2007).
In diesen Lebensphasen ist ein stiitzendes und schiitzendes Umfeld, das sensi-
bel auf die konkreten Lebensbediirfnisse der Kinder und Jugendlichen eingeht,
besonders wichtig. Jugend- oder Schulsozialarbeit kann hier - ergdnzend oder
gegebenenfalls alternativ zum familidren und/oder rein schulischen Umfeld -
einen wertvollen Beitrag leisten.

Zu bestimmten Lebensabschnitten wirken sich bestimmte Bedingungen und
verfligbare Ressourcen begiinstigender auf Resilienz aus als andere. Im Kleinst-
kind- und Sauglingsalter ist es Studien zufolge das sogenannte ,leichte”
Temperament des Kindes (Fthenakis & Wustmann, 2004; O’Dougherty Wright
etal., 2013, S. 21), das es der Mutter einfach macht, eine emotional stabile
Bindung zu ihm herzustellen. Die miitterliche Feinfiihligkeit (sensitive
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Responsivitdt) als Teil der Qualitat der frithen Eltern-Kind-Interaktion (Remps-
berger, 2011) gilt als Grundlage sicherer Bindung (Ainsworth et al., 1974) und ist
ein belegter resilienzbegiinstigender Faktor (Frohlich-Gildhoff, 2011; Zander,
2011). Hier liegt oftfensichtlich eine Wechselseitigkeit vor (Hohm et al., 2017,

S. 232). Eine stabile Unterstiitzung, die der Mutter und der sich gerade formie-
renden Familie zugutekommt, sorgt dafiir, dass die Eltern diese neue Lebens-
phase als weniger belastend und gut kontrollierbar erleben. Erfahrungen dieser
Art mildern den sogenannten , kindsbedingten Elternstress“ ab (Bengel et al.,
2009, S. 114). Erreicht das sicher gebundene Kind das Kleinkindalter, sind sein
expressives Sprachvermogen sowie sein Explorationsverhalten bedeutende
Schutzfaktoren. Es mochte selbststindig und neugierig die Lebensumwelt
erkunden und nutzt seine sprachlichen Fihigkeiten, um die Aufmerksam-

keit der Personen in seiner Umwelt an sich zu binden (Konig, 2014, S. 215). Es
erlebt sich selbstwirksam. Durch gutes und frithes Artikulieren wird es von
seiner Bezugsperson bestarkt und bekommt grofien Support (sie tritt in Inter-
aktion, macht dem Kind Angebote und unterstiitzt es, Dinge auszuprobieren),
der sich in einer positiven Eltern-Kind-Beziehung fortsetzt (Ainsworth et al.,
1974). Der Aspekt der kindlichen Selbstwirksambkeit ist hier ein Motor der
Entwicklung, wobei sich in einem gelungenen Interaktionsprozess beide Part-
ner selbstwirksam erleben. Die Mutter (oder eine andere Bezugsperson) erlebt,
dass ihre Bemithungen, das Kind zu aktivieren und zu foérdern, ,sich lohnen®.
Das Verhalten beider (Bezugsperson und Kind) steht in einer engen, sich gegen-
seitig anregenden Wechselwirkung. Im Grundschulalter erweisen sich gute
schulische Leistungen (Lesekompetenz) und ein positives Selbstkonzept als
schiitzende Faktoren. Ein guter Kontakt zu den Mitschiiler_innen, das Cefiihl,
gemocht zu werden, und die Erfahrung, aufgrund seiner vielfaltigen Inter-
essen, Ideen und Hobbies auch vielseitig ansprechbar zu sein - all dies tragt

zur Starkung des Selbstkonzeptes bei (Hohm et al., 2017, S. 232). Im Jugend-
alter setzt sich ein positives Selbstkonzept fort und ist vor allem fiir Mddchen
ein schiitzender Faktor (Bengel et al., 2009, S. 114), welcher relativ stabil bleibt
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(Holm et al., 2017). Die Qualitdt der Freundschaftsbeziehungen ist hinsicht-
lich der Neuorientierung auf3erhalb der Familie ein entscheidender Faktor
dafiir, wie Risikosituationen mit Ressourcen kompensiert oder abgemildert
werden. Ein hohes Verantwortungsbewusstsein und die Fahigkeit, Unter-
stiitzung aus dem sozialen Umfeld aktivieren zu konnen, wirken sich zu
diesem Zeitpunkt positiv aus. Bis ins frithe Erwachsenenalter entwickelt sich
die subjektive Kontrolliiberzeugung der Heranwachsenden. Das bedeutet,

dass sie erfahrungsbedingt ein ausgereiftes Bild ihrer eigenen Kompetenzen
verinnerlicht haben und auf eine stabile Selbsteinschatzung und Selbstwirk-
samkeit zuriickgreifen. Aufgrund vielfaltiger und reflektierter Erfahrungen
sind sie mit zuverldssigen Coping- und Bewaltigungsstrategien ausgeriistet,
um Widrigkeiten entgegentreten zu konnen (Bengel et al., 2009; Holm et al.,
2017). Die Entwicklung der Resilienz bzw. der fiir Resilienz relevanten Faktoren
ist als fortlaufender Prozess zu verstehen, und bereits entwickelte Ressourcen
werden mit in die nachsten Entwicklungsaufgaben genommen und ausgebaut.
Resilienzentwicklung ist demnach ein stetig sich fortsetzendes Ceschehen
(Bengel etal., 2009, S. 114).

Fazit: Zu bestimmten Zeitpunkten im Leben sind bestimmte Faktoren wich-
tig, was nicht bedeutet, dass diese spdter hinfdllig werden. Es muss immer der
jeweilige Mensch in seiner aktuellen Situation gesehen und daraus abgeleitet
werden, was fiir den jeweiligen Moment starkend sein kann.
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1.2.5 Resilienz als Basis fur ein gesundes Leben

In einer sich rasch verindernden Welt wird von Kindern und Heranwachsenden
verlangt, sich an die ebenso rasch verindernde Lebensbedingungen und
Anforderungen anzupassen. Im Zeitalter der Digitalisierung verdndern sich
nicht nur Anforderungen, sondern auch Arten und Weisen der Aneignung

von Fahigkeiten und die Auseinandersetzung mit Wissen. Leben, Lernen und
Arbeiten unterliegt diesem Wandel. Um darin zu bestehen, bedarf es unter
anderem Kreativitdt, Selbstvertrauen, Flexibilitdt, Zuversicht und eines tragen-
den sozialen Netzes.

Im UNICEF-Bericht zur Lage der Kinder in Deutschland wird betont, dass
»Bindung, Liebe, Zuneigung, stabile Beziehungen und das Cefiihl, von
anderen auch akzeptiert zu werden, die zentralen Voraussetzungen fiir die
gelingende kindliche Entwicklung sind® (Bertram, 2013, S. 2). Im Ansatz

der Resilienz stehen genau diese Punkte im Mittelpunkt, um Kinder und
Heranwachsende fiir ein Leben zu stirken, das moglicherweise nicht immer
storungsfrei verlaufen wird.

Resilienz bei Kindern zu fordern bedeutet, sie stark zu machen fiir dieses
Leben, ihnen eine Haltung gegeniiber Herausforderungen zu vermitteln, die
sie dazu befahigt, die Chancen darin zu erkennen und daran zu wachsen.

Das bedeutet, dass jedes Kind das Recht haben soll, selbstbewusst und selbst-
bestimmt zu sein, ohne andere zu dominieren, Gefithlszustande selbststandig
zu regulieren bzw. zu kontrollieren, seine Grenzen zu kennen und zu wissen,
wann, wie und von wem es Hilfe erbeten kann, belastbar zu sein und am Ball
zu bleiben, nicht aufzugeben, wenn etwas nicht auf Anhieb klappt, und Ziele
realistisch zu definieren und Herausforderungen anzunehmen.

Um diese Starken entwickeln zu konnen, brauchen Heranwachsende das
uneingeschrankte Gefiihl, akzeptiert und geliebt zu sein. Sie brauchen

das Vertrauen darauf, dass ihre Bezugspersonen (immer) fiir sie verfiigbar
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sind. Das Erleben einer sicheren und tragfahigen Bindung muss mit einem
entwicklungsangemessenen Autonomiezugestindnis, dem Crad an Freiheit,
den das Kind bewadltigen kann, einhergehen. Kinder brauchen das Gefiihl,

dass das Leben kostbar und lebenswert ist, dass alles, was kommt, in einem
grofleren Sinnzusammenhang steht. Weiterhin brauchen sie soziale Bezugs-
systeme, Menschen, die auferhalb der Familie ein sicheres forderndes Netz um
sie herum gestalten, und das Recht auf Mitgestaltung sowie die Faihigkeit zum
Aushandeln.

Dieses so grofle wie grofRartige Entwicklungsziel ist ein Prozess, der die
gesamte Kindheit und Jugend umfasst. Wie jeder Prozess ist auch dieser
gezeichnet von Dynamik und Instabilitat. Denn Resilienz wird nicht einmal
erworben, um dann lebenslang abrufbar zu sein. Je nach Lebensphase und
Entwicklungsherausforderung variiert das Ausmaf dessen, was ein Mansch

an widerstandsfahigem Verhalten an den Tag legen kann. Die Bedeutung

der Resilienzforderung in der Schul- und Jugendsozialarbeit liegt darin, den
Kindern und Jugendlichen eine vertrauensvolle, bewertungsfreie und trag-
fahige Beziehung anzubieten, in der sie sich als selbstwirksam, selbstbestimmt
und bedeutsam erleben und dariiber die Uberzeugung entwickeln, ihr Leben
meistern zu konnen (Keupp, 2009, S. 170-194).
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Die gesundheitliche Situation von Kindern und Jugendlichen in Deutsch-
land kann - insgesamt betrachtet - als sehr gut bezeichnet werden. Das
Gesundheitsverhalten zeigt im Besonderen eine Verbesserung beziiglich

des Konsums von Siifigkeiten, Zigaretten und Alkohol. Trotz der positi-

ven Veranderungen ist die Zahl der Kinder und Jugendlichen, die infolge

von physischen und psychischen Erkrankungen in drztlicher Behandlung
waren, allerdings nach wie vor hoch (Schienkiewitz et al., 2018; Kamtsiu-

ris et al., 2007; Poethko-Miiller et al., 2018; Ellert et al., 2007). Die empfun-
dene Lebensqualitdt der betroftenen Kinder und Jugendlichen ist dadurch
signifikant verringert (Holling et al., 2008). Insgesamt zeichnet sich ein
Zusammenhang zwischen einem niedrigen soziookonomischen Status und
gesundheitsschddlichem Verhalten ab: Kinder und Jugendliche aus niedri-
gen sozialen Schichten erndhren sich in der Regel ungesiinder, machen weni-
ger hdufig Sport und sind hdufiger iibergewichtig oder adipds (Kuntz et al.,
2018). Kinder und Jugendliche treffen auf eine Vielzahl von Anforderungen

in verschiedenen Lebenssettings: Zentral sind Familie, digitale Medien und
Schule. Familie hat einen hohen Stellenwert unter den Jugendlichen und
gilt als wichtige schiitzende und stiitzende Instanz fiir deren Entwicklung.
Besonders eine gute Kommunikationskultur wirkt sich entwicklungsférdernd
auf Kinder und Jugendliche aus. Digitale Medien eroftnen einen neuen und
herausfordernden Lebensraum im Leben der Kinder und Jugendlichen. Um
diesen souveran als wirkungsvolles Werkzeug nutzen zu konnen, benotigen
sie erwachsene Vorbilder, die ihre Medienerziehung auf Kompetenzen statt
auf Verbote ausrichten. Kinder und Jugendliche verbringen taglich viel Zeit
im Setting Schule. Sich wohl und zugehorig in ,,seiner” Schule zu fiihlen, ist
fiir Heranwachsende ein wichtiger Faktor fiir gelingendes Lernen. Allerdings
erleben viele junge Menschen den Schulalltag und die damit verbundenen
Anforderungen als Stress und Belastung. Psychosomatische und korperliche
Beschwerden sind haufig die Folgen. Die Schulsozialarbeiter innen haben hier
eine zunehmend entlastende Funktion als Stiitze und Vermittler zwischen den
Beteiligten dieses Feldes inne.
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Die gesundheitliche Situation und die unterschiedlichen Bedingungen des
Aufwachsens der Kinder und Jugendlichen in Deutschland reichen in die
Lebenswelt Schule unweigerlich hinein. Die jungen Menschen lassen weder
ihr allgemeines gesundheitliches Befinden noch die Erfahrungen, die sie zu
Hause mit den Eltern und Geschwistern machen, oder die Themen, die sie

in der digitalen Welt beschiftigen, am Schuleingang zuriick. Im Cegenteil:
Meist stellt Schule den Sozialraum dar, an dem all diese Erlebnisse und Bediirf-
nisse ausgetauscht, verarbeitet und zum Ausdruck gebracht werden. Schul-
leitungen, Lehrkrafte und Schulsozialarbeiter_innen, die ihre Schiilerschaft
ganzheitlich und umfassend in den Blick nehmen mochten, um nicht zuletzt
resilienzforderliche Rahmenbedingungen in ihren Einrichtungen etablieren zu
konnen, miissen sich mit den ,,Geschichten®, die die Kinder und Jugendlichen
jeweils mitbringen, auseinandersetzen und in ihre Konzepte einbeziehen.

Dieses Kapitel bietet einen Uberblick iiber die aktuellen Ergebnisse zur
gesundheitlichen Situation der Zwolf- bis 19-Jdhrigen insgesamt, zu deren
Bedingungen und Einstellungen ihren Familien gegeniiber, den Heraus-
forderungen und Erwartungen, welchen sie sich in der Auseinandersetzung
mit den digitalen Medien konfrontiert sehen, und ihrem Erleben von Schule.
Die abschlieflende Darstellung der Bildungschancen und Stressbelastung von
Schiiler_innen in Deutschland hebt die Bedeutung der Schulsozialarbeit hervor.
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2.1 DIE GESUNDHEITLICHE SITUATION VON KINDERN UND
JUGENDLICHEN IN DEUTSCHLAND

Die gesundheitliche Situation der in Deutschland lebenden Kinder und Jugend-
lichen hat sich insgesamt im Vergleich zum Jahr 2007 verbessert und wird von
den befragten Kindern und Jugendlichen sowie von deren Eltern zu einem
grof3en Teil als sehr gut eingeschatzt. Die neuesten Ergebnisse der KiGG-Stu-
die des Robert-Koch-Instituts aus dem Jahr 2018 zeigen, dass 95,7 Prozent der
Eltern den Gesundheitszustand ihrer drei- bis 17-jahrigen Kinder als sehr gut
einstufen. In der Altersgruppe der Drei- bis Sechsjdhrigen wird die Gesund-
heit der Kinder als am hochsten eingeschatzt. Mit fortschreitendem Alter wird
die Gesundheit als weniger gut beurteilt und ist fiir Madchen zwischen 14 und
17 Jahren nochmals deutlich schlechter als fiir Jungen (Poethko-Miiller et al.,
2018). Im Bereich Gesundheitsverhalten zeigen sich im Vergleich zum Jahr 2007
Verbesserungen zum Beispiel in der Ernahrung und im Genuss- bzw. Sucht-
mittelkonsum. Die Kinder und Jugendlichen verzehren weniger Siikigkeiten
und trinken mehr Wasser (Krug, 2018). Beziiglich des Zigarettenkonsums und
des Trinkverhaltens der Jugendlichen zeigt sich ein allgemeiner Riickgang; im
Besonderen weisen immer weniger Minderjihrige einen riskanten Alkohol-
konsum auf (Lampert & Tamm, 2007; Zeiher et al., 2018).

70 Prozent der Mdadchen und 75 Prozent der Jungen zwischen drei und sieben
Jahren geben an, sportlich aktiv zu sein. Dies wird jedoch durch Erkenntnisse
der Weltgesundheitsorganisation relativiert: Nur 22,4 Prozent der Mddchen
und 29,4 Prozent der Jungen im Alter von drei bis 17 Jahren entsprechen

den Empfehlungen der Weltgesundheitsorganisation beziiglich Bewegung
(Finger et al., 2018). Zu erkldren ist dieser Widerspruch mit der Entwicklungs-
veranderung, die mit dem Alterwerden der Kinder zusammenhdangt. Das
Bewegungsverhalten wird mit zunehmendem Alter ,, passiver”, was bedeutet:
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Je dlter die Jugendlichen werden, desto weniger erreichen sie noch die
Bewegungsempfehlung der Weltgesundheitsorganisation.

Trotz aller positiven Veranderungen bleiben immer noch massive korperliche
Beeintrachtigungen, unter denen die Kinder und Jugendlichen leiden. Die

Zahl der Kinder und Jugendlichen, die infolge von Ubergewicht, Atemwegs-
erkrankungen, Magen-Darm-Infekten, Heuschnupfen, Asthma oder insgesamt
korperlichen Schmerzen in arztlicher Behandlung waren, ist nach wie vor

hoch (Schienkiewitz et al., 2018; Kamtsiuris et al., 2007; Poethko-Miiller et al.,
2018; Ellert et al., 2007). Das ist an dieser Stelle insofern von Bedeutung, als die
empfundene Lebensqualitdt der betroffenen Kinder und Jugendlichen dadurch
signifikant niedriger ist (Holling et al., 2008).

Im Bereich der psychischen Erkrankungen zeigt jedes fiinfte bis sechste Kind
Verhaltensauffilligkeiten (Holling et al., 2007), und fast 22 Prozent der Elf- bis
17-Jahrigen weisen Symptome einer Essstorung auf (Holling & Schlack, 2007).
Die Ursachen hierfiir konnen unterschiedlicher Natur sein. Ein moglicher
Aspekt konnte der vermehrte Medienkonsum sein, dem Kinder und Jugend-
liche mit steigendem Lebensalter zunehmend ausgesetzt sind. Studien haben
einen Zusammenhang zwischen einem negativen korperlichen Selbstbild und
dem Konsum von Medien gefunden, in denen diinne Frauen als Schonheits-
ideal beworben werden (Grabe et al., 2008). Diese Ergebnisse sollten jedoch bei
Weitem nicht als Kausalitdtsfaktor interpretiert werden, da die Ausloser fiir
Essstorungen vielfdltig sein und sowohl im Individuum selbst als auch in der
Familie und der Umwelt der Betroffenen liegen konnen (Nilsson et al., 2007).

Insgesamt zeichnet sich ein Zusammenhang zwischen einem niedrigen sozio-
okonomischen Status und gesundheitsschiadlichem Verhalten ab: Kinder

und Jugendliche aus niedrigen sozialen Schichten ernahren sich in der Regel
ungesiinder, machen weniger haufig Sport und sind haufiger tibergewichtig
oder adipos (Kuntz et al., 2018).
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2.2 AUF WELCHE ANFORDERUNGEN TREFFEN KINDER UND JUGENDLICHE
IN IHREN UNTERSCHIEDLICHEN LEBENSWELTEN?

Um Resilienz- und Risikofaktoren von Kindern und Jugendlichen in Deutsch-
land herauszuarbeiten, muss die Lebensrealitdt der Minderjdahrigen ganzheit-
lich betrachtet werden. Es ist hilfreich, die Herausforderungen und Chancen
der Kinder und Jugendlichen in den Bereichen Familie, digitaler Lebensraum
und Schule zu beleuchten und zu kennen.

2.2.1 Familie

Laut der Shell-Jugendstudie 2015 hat Familie fiir einen Crof3teil der Befragten
einen sehr hohen Stellenwert. Sie berichten auflerdem, dass sie ein gutes
Verhadltnis zu ihrer eigenen Familie haben (Albert, Hurrelmann & Quenzel,
2015). Das gute Verhaltnis zum Elternhaus stellt unter dem Gesichtspunkt

der Resilienzforderung einen wichtigen Schutzfaktor bei der Bewdltigung

von Belastungen dar. Denn familidre Bezugspersonen haben eine wichtige
protektive Funktion bei der Vermeidung ungiinstiger Entwicklungen (Werner
& Smith, 1992). Wenn iiber die Familie als Anforderungskontext gesprochen
wird - also auch als Faktor, der bei den Kindern und Jugendlichen fiir zusatz-
liche Herausforderungen sorgt -, dann muss auch beriicksichtigt werden,
dass sich die Familienkonstellationen im Vergleich zu fritheren Generationen
verandert haben. Knapp 35 Prozent aller Ehen werden in einem Zeitfenster
von 25 Jahren wieder geschieden. Bei rund der Halfte aller Scheidungen sind
minderjahrige Kinder involviert. Zwar sind die Scheidungszahlen, verglichen
mit den Werten der letzten Jahre, wieder riickldufig, im Vergleich zu fritheren
Generationen jedoch deutlich erhoht. Auch die Anzahl der Kinder, die lediglich
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von einem Elternteil grof3gezogen werden, ist in den letzten Jahren deutlich
gestiegen: Im Jahr 2016 waren insgesamt 2,3 Millionen Kinder davon betroffen
(Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2017). Diese
Veranderungen in den Familienstrukturen wirken sich auch auf die Lebens-
realitdt der Kinder aus. So konnen die elterliche Scheidung und das Fehlen
eines Elternteils negative Auswirkungen auf das korperliche und psychische
Wohlergehen der Kinder haben (Amato, 2000).

Dariiber hinaus wirken sich Schwierigkeiten in der Kommunikation mit den
eigenen Eltern negativ auf die allgemeine Zufriedenheit der Jugendlichen

aus. Die unterstiitzende Funktion gelungener Kommunikation zeigt sich im
Besonderen darin, dass sich negative Effekte von exzessiver Nutzung elektro-
nischer Medien und die Wahrscheinlichkeit des Substanzgebrauchs verringern
(Boniel-Nissim et al., 2014). Im Allgemeinen kann festgestellt werden, dass die
Verfiigbarkeit, die Beteiligung und die positive Beziehung der Eltern zu ihren
Kindern in einem positiven Zusammenhang mit erhohtem Selbstwertgefiihl
der Jugendlichen stehen (Bulanda & Majumdar, 2009).

2.2.2 Digitale Medien

Der digitale Lebensraum spielt fiir Kinder und Jugendliche eine immer grofdere
Rolle. Digitale Medien sind ein modernes Phanomen, mit dem noch keine
vorherige Ceneration in diesem Ausmaf} konfrontiert war. Kinder und Jugend-
liche wachsen mittlerweile ganz selbstverstandlich damit auf: 97 Prozent der
Madchen und Jungen im Alter von zwdlf bis 19 Jahren besitzen ein Smartphone,
70 Prozent ein eigenes Laptop (JIM-Studie, 2018). Die Eltern selbst sind sehr
wahrscheinlich mit einem im Vergleich zu heute viel reduzierteren Repertoire
an Gerdtschaften und Moglichkeiten aufgewachsen und stellen sich heute als
Erziehungsverantwortliche die Frage, wie sie ihre Kinder zu medienmiindigen
Erwachsenen erziehen sollen.
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Digitale Medien verandern das Aufwachsen der Kinder erheblich, besonders im
Bereich der Kommunikation. Unzdhlige Portale und Plattformen stehen den
jungen Konsumierenden offen, um mit ihrer Peergroup in Verbindung zu sein.
Von den Heranwachsenden werden diese Kanale als soziale Unterstiitzung
wahrgenommen und haben eine wichtige Bedeutung beziiglich der Steigerung
ihres Selbstwertgefiihls (Tiggemann & Slater, 2013; Cole & Griffiths, 2007).

Aus Sicht der Jugendlichen ergeben sich durch die Digitalisierung neue
Moglichkeiten. Laut der JIM-Studie (2018) haben Internet, Smartphone und
Musik den grofdten Stellenwert in der taglichen Nutzung der Endgerdte. Die
Nutzung von Suchmaschinen steht bei Jugendlichen mit 7o Prozent auf dem
ersten Platz der Online-Aktivitdaten, wahrend 20 Prozent der Jugendlichen
online auch Nachrichtenportale nutzen und Zeitung lesen (Breiter et al., 2010).

Jedoch wird eine exzessive Mediennutzung mit negativen korperlichen und
psychischen Folgen wie Ubergewicht und Unzufriedenheit mit dem eigenen
Korper bei Mddchen assoziiert (Tiggemann & Slater, 2013), was zu Einsam-

keit und Depressionen fithren kann (Shaw & Gant, 2002) und wiederum im
Zusammenhang mit verminderter Lebenszufriedenheit (Boniel-Nissim et al.,
2014) und weniger gesundheitsforderlichem Verhalten steht (Iannotti et al.,
2009). Studien legen ferner offen, dass ein eigenes Fernsehgerat positiv mit
Schlafproblemen korreliert (Li et al., 2007). Videospiele indes bergen ein erheb-
liches Suchtpotenzial und werden mit der Entstehung von Aggressionen und
dem Verlust von Leistungsfahigkeit in Verbindung gebracht (Unicef, 2017).

Die Komplexitit und die Multifunktionalitdt der heutigen Medienlandschaft
konnen dazu fithren, dass Kinder, Jugendliche und Eltern den Uberblick
verlieren und mit dem scheinbar endlosen Informationsangebot tiberfordert
sind (Wagner & Gebel, 2015). Um dem entgegenzusteuern, sollten sich Erzie-
hungs- und Lehrkrafte darum bemiihen, eine eigene Haltung zum Thema digi-
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taler Lebensraum zu entwickeln, ein Vorbild abzugeben, an dem sich Kinder
und Jugendliche orientieren konnen, und die grundlegenden Kompetenzen
weitergeben. Denn die vielfaltigen barrierefreien Bildungs-, Wissens- und
Kommunikationszugange sind wichtige Werkzeuge in unserem Leben, die es
richtig zu handhaben gilt. Uber Verbote wird dies bekanntlich weniger erreicht
als mittels aktiver, kritischer Auseinandersetzung damit:

»Jede Generation steht immer wieder vor neuen Herausforderungen, neuen
Angeboten und Diensten und damit vor der Frage, welchen Raum und welche
Zeit die Medien in ihrem Leben, im Alltag, im Privaten und spdter im Beruf
einnehmen sollen” (Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2018,
S.2).

2.2.3Schule

Einen Grof3teil seiner Kindheit und Jugend verbringt der Mensch in der Schule.
Mindestens neun Jahre stellt die Schule einen Kontext dar, in dem Kinder und
Jugendliche fiinf Tage die Woche leben, lernen und miteinander interagieren.
Welchen Herausforderungen stehen sie in diesem Setting gegeniiber?

Das traditionelle viergliedrige Regel-Schulsystem, bestehend aus Forderschule,
Hauptschule, Realschule und Gymnasium, befindet sich im Wandel. In vielen
Bundeslandern werden Hauptschulen abgeschaftt oder in Werkrealschulen
umbenannt. Eltern sowie Schiiler_innen streben nach hoheren Bildungs-
abschliissen, was zur Folge hat, dass die Schiilerzahlen in den Hauptschulen
zuriickgehen; gleichzeitig sind auch die Zahlen der Realschiiler_innen riick-
laufig. Integrierte Gesamtschulen verzeichnen dagegen einen Anstieg von zehn
Prozent.
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Insgesamt haben im Schuljahr 2016/17 43 Prozent der Schiiler_innen einen
mittleren Bildungsabschluss erworben, 35 Prozent eine allgemeine Hochschul-
reife und 13 Prozent einen Hauptschulabschluss. Sechs Prozent erreichten
keinen Schulabschluss (Statistisches Bundesamt 2018b).

Der Anteil der Schiiler_innen mit besonderem Forderungsbedarf ist zwischen
2006 und 2016 signifikant gestiegen.

Die KlassengrofRen haben sich in den letzten zehn Jahren durchschnittlich um
zwei bis drei Kinder verkleinert. Diese Zahl reprasentiert allerdings den Durch-
schnitt iiber alle Schultypen hinweg und nicht die Realitdt der teilweise sehr
groflen Klassenstarken. 33 Prozent der Kinder und Jugendlichen in Deutschland
im Alter von sechs bis 20 Jahren weisen einen Migrationshintergrund auf, zehn
Prozent davon haben eine auslindische Staatsbiirgerschaft. In einer typischen
Schulklasse in einer bundesdeutschen Stadt ist eine Vielfalt an Herkunfts-
landern, Religionen und Kulturen vertreten. Dennoch beginnen viele Schulen
nur langsam, sich interkulturell zu 6ffnen und sich vertiefend mit diversitats-
sensiblen Fragen und Risiken von Diskriminierung auseinanderzusetzen (siehe
dazu Teil B Diversitdt und Resilienzforderung).

In Bezug auf das psychosoziale Erleben scheinen Kinder und Jugendliche in
Deutschland gerade im schulischen Kontext zunehmend mehr Belastungen
ausgesetzt zu sein, so die Ergebnisse der DAK-Praventionsstudie (2017). Fast
die Halfte|aller Schiiler_innen leidet unter Stress, dabei sind Madchen mit 5o
Prozent gestresster als Jungen mit 37 Prozent. Kopfschmerzen und Riicken-
schmerzen sowie Schlafprobleme treten bei gestressten Kindern und Jugend-
lichen mindestens doppelt so haufig auf wie bei den nicht gestressten Cleich-
altrigen. Dass diese Stressbelastung bei Kindern und Jugendlichen auf
Schulstress zuriickzufiihren ist, zeigt die systematische Zunahme der somati-
schen Beschwerden mit dem Schuljahresverlauf.

Den meisten Druck empfinden Jugendliche dabei offensichtlich beim Thema
Noten. Uber 20 Prozent der Befragten glauben, ihren Berufswunsch aufgrund

-
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ihres Bildungsgrades nicht verwirklichen zu konnen. Vor allem Jugendliche
aus unteren sozialen Schichten sind dahingehend verunsichert (Leven et al.,
2015).

Stress kann belastende Auswirkungen auf die Gesundheit derjenigen haben,
die dem ausgesetzt sind. Stress, vor allem wenn dieser iiber einen lingeren
Zeitraum hinweg auftritt, kann schwere gesundheitliche Folgen nach sich
ziehen, welche die Kognition und die psychische Gesundheit des Menschen
beeinflussen (Lupien et al., 2009). Gerade bei Schulstress bewegt man sich

in einem Teufelskreis. Wahrend die schulischen Anforderungen Stress
verursachen, kann das Erleben von Stress langfristig wiederum zu einer
Einschrankung der kognitiven Leistungsfahigkeit und einer Zunahme der
chronischen Angstsymptome fithren (Roozendaal et al., 2009), was sich nega-
tiv auf die schulischen Leistungen auswirken kann. Zum Zusammenhang von
Lernen-Stress-Exekutive Funktionen siehe Glossar.

Junge Menschen, die Schule als schiitzende und wertschitzende Institution
wahrnehmen, erleben weniger Mobbing und haben weniger psychische Prob-
leme (Stadler et al., 2010). Wenn man sich zugehorig und verbunden sowohl
mit der Schule als auch mit seinem sozialen Umfeld fiihlt, wirkt sich das
auflerdem positiv auf den Schulerfolg, die Stimmung und das Risikoverhalten
im spateren Leben aus (Bond et al., 2007) (siehe Teil B, Kapitel 7 ,,Empower-
ment und Resilienz als psychosoziale Schutzfaktoren®). Das Gefiihl, akzeptiert
und fiir die Lehrkrafte von Interesse zu sein (Fenton et al., 2010), von diesen
ebenso wie von den Eltern und Freunden wertschdtzend beurteilt zu werden
(Cole etal., 2001), beeinflusst die Selbsteinschdtzung aller Schulkinder positiv.



PSYCHISCHE GESUNDHEIT UND RESILIENZFORDERUNG IM KONTEXT SCHULE

2.3 SCHULEN IN DEUTSCHLAND - BILDUNGSCHANCEN & STRESSBELASTUNG

Die 17. Shell-Jugendstudie kommt zu dem Ergebnis, dass Schulerfolg in keinem
anderen Industriestaat so sehr von der sozialen Schicht der Eltern abhangig

ist wie in Deutschland. Besonders davon betroffen scheinen Kinder mit
Migrationshintergrund und Kinder aus Elternhdusern mit niedrigem sozio6ko-
nomischem Status (Albert, Hurrelmann & Quenzel, 2015). Neueste Ergebnisse
zeigen nun erstmals eine riickldufige Entwicklung dieses Phanomens, was
eventuell darauf hindeutet, dass sich Anstrengungen in der Schulentwicklung
langsam auszahlen (OECD, 2016). Dennoch miissen die Griinde fiir die nach wie
vor bestehende Schieflage eingehend betrachtet werden (siehe dazu auch Teil
B, Kapitel 6 ,,Diversitdt im Kontext Schule - ein Querschnittsthema®).

Wahrend Deutschland also beziiglich der Themen Chancengleichheit von
Kindern mit unterschiedlichen sozialen Hintergriinden und Migrations-
hintergrund im internationalen Vergleich unterdurchschnittlich abschneidet,
erreicht es durchschnittliche Ergebnisse im Bereich Gleichheit der Geschlechter
und iiberdurchschnittliche Resultate in den Kompetenzbereichen Naturwissen-
schaften, Mathematik und Lesen (OECD, 2015).

Die wahrgenommene schulische Belastung geben junge Menschen unter-
schiedlich an: Sie haben zu viel fiir die Schule zu tun (40 Prozent der Befragten
stimmen dieser Aussage zu), empfinden die Aufgaben als zu schwierig (18
Prozent) und zeigen sich durch die Anforderungen seitens der Schule erschopft
(36 Prozent). Die hochsten Belastungswerte geben Schiiler_innen der Klassen-
stufe 10 an (DAK-Praventionsstudie, 2017).

Das Thema Mobbing ist nur schwer zu erfassen, denn die Dunkelziffer der

von Mobbing betroffenen jungen Menschen ist vermutlich deutlich hoher
als in Umfragen angegeben. Viele der Betroftenen suchen keine Hilfe, geben

-
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Mobbingerfahrungen nicht zu oder vertrauen nicht darauf, dass ihnen
geholfen wird. 23 Prozent der Befragten wurden jedoch ein bis zwei Mal in ihrer
Schullaufbahn von anderen geschlagen, und 19 Prozent der Schiiler_innen
haben bereits erlebt, dass ihnen ein bis zwei Mal gewaltsam Besitz entwendet
wurde (DAK-Praventionsstudie, 2017) (siehe dazu auch Teil B, Kapitel 8.3.3).

Insgesamt werfen die Berichte zu Belastung und Gewalterfahrung Fragen
danach auf, wie den jungen Menschen im Schulalltag geholfen wird.
Besonders vor dem Hintergrund der zunehmenden Uberlastung der Lehrkrafte
(zu viele Aufgaben, zunehmend anspruchsvolle Kinder, Klassengrofde und
Ahnliches) (Blossfeld et al., 2014) und der unzureichenden psychologischen
Betreuung an Schulen scheint es umso schwieriger zu sein, ausreichend hilf-
reiche Strukturen zu bieten. Im Jahr 2016 gab es insgesamt 1.366 Schulpsy-
cholog_innen an deutschen Schulen (Drewes, 2016). In Bayern kommt damit
beispielsweise auf 7.000 Kinder, in Niedersachsen auf iiber 16.000 Kinder
(Drewes, 2014) eine einzige schulpsychologische Fachkraft. Als Scharnier-
funktion zwischen Schiilerschaft, Lehrerschaft und Schulleitung obliegt der
Schulsozialarbeit die wichtige Aufgabe, alle Beteiligten in Stress- und Konflikt-
situationen professionell zu beraten und zu begleiten. Die Schulsozialarbeit
leistet durch ihre (Beziehungs-) Angebote deswegen einen wichtigen praventi-
ven und resilienzforderlichen Beitrag.
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Wahrend der Grundschulzeit und der Adoleszenz sind Kinder und Jugend-
liche besonders vielen Stressoren ausgesetzt. Diese Entwicklungsphasen gelten
deswegen als besonders anspruchsvoll fiir alle Beteiligten.Mit der Einschulung
werden hohere Erwartungen an die Impulskontrolle, die Beziehungsfahigkeit
zu Gleichaltrigen und die Anpassung an den schulischen Kontext erwartet.
Mobbing und soziale Ausgrenzung kommen wahrend der Crundschulzeit
hdufig vor und haben schwerwiegende Folgen fiir betroffene Kinder. Dies
macht deutlich, warum Resilienzfaktoren in dieser Altersphase besonders
wichtig sind. Studien haben gezeigt, dass Kinder mit guten exekutiven Funk-
tionen besser in der Lage sind, die neuen schulischen und entwicklungs-
bezogenen Anforderungen zu bewaltigen. Gut strukturierte und emotional
positiv gefiihrte Klassen sind resilienzforderlich und konnen Kinder dabei
unterstiitzen, sich positiv zu entwickeln. Auch Schulsozialarbeiter_innen
konnen praventiv handeln, indem sie die emotionale Situation der Kinder in
ihrem Sozialgefiige erfassen und einen schiitzenden Raum fiir diese bieten.
Auch die Adoleszenz stellt eine besonders vulnerable Phase dar. Eine grund-
legende Reorganisation des Gehirns wahrend dieser Zeit fiihrt zu einem Stre-
ben nach Aufregendem und Unbekanntem und begiinstigt somit auch jugend-
liches Risikoverhalten. Zudem wird das Verhalten der Jugendlichen auch stark
von der Peergroup beeinflusst. Eine positive Selbstwahrnehmung, soziale
Kompetenzen und Problemlosefahigkeiten tragen mafgeblich zu einer erfolg-
reichen Identitdtsentwicklung, dem Aufbau enger Freundschaften, einem
positiven Umgang in der Peergruppe und schulischer Leistungsfahigkeit bei.
Gute exekutive Funktionen helfen Jugendlichen, sich in ihrem Verhalten nicht
zu sehr von ihren Emotionen leiten zu lassen. Ein Umfeld, das die Lebensum-
stande der Jugendlichen kennt und versteht, kann sie dabei unterstiitzen, die
Entwicklungsaufgaben erfolgreich zu bewaltigen. Der hohe Leistungsdruck,
dem die Kinder und Jugendlichen heute wahrend ihrer gesamten Schullauf-
bahn ausgesetzt sind, verlingerte Schul- und Betreuungszeiten, die Berufs-
tatigkeit der (beiden) Eltern und der leistungsorientiertere Anspruch an die
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Freizeitgestaltung gefahrden eine gesunde Resilienzentwicklung. Die Schul-
sozialarbeit kann hier einen wesentlichen Beitrag leisten, um Familie und
Schule zu entlasten und den Kindern und Jugendlichen wichtige Ankniipfungs-
punkte bereitzustellen. Mit dem Fokus der Beziehungsarbeit konnen Sozial-
arbeiter_innen Resilienz férdern und auffangen, was andernorts momentan
nicht moglich ist.

Gesundheit - ein Thema, das fiir Menschen jeden Alters von grofdter Bedeutung
ist. Der Mensch ist wihrend seines gesamten Lebens unterschiedlichsten
Bedingungen ausgesetzt, die seine physische und psychische Gesundheit und
Stabilitdt gefihrden konnen. Dabei gibt es bestimmte Lebenssituationen,

in denen ein besonders hohes Entwicklungsrisiko besteht. Die Phase der
Einschulung und die Adoleszenz sind aufgrund der vielen Stressoren, denen die
Kinder und Jugendlichen wahrend dieser Zeit ausgesetzt sind, hochst vulne-
rable Etappen. Resilient zu sein - das heifdt, personliche, soziale und fami-
lidre Schutzfaktoren zu haben -, ist dabei von grofdter Wichtigkeit, damit diese
Phasen gut iiberstanden werden konnen. Fiir eine addquate Forderung der
Resilienz ist es wichtig zu wissen, welche Merkmale und Bediirfnisse Kinder
und Jugendliche in den jeweiligen Altersphasen haben. Da Entwicklungen im
Gehirn einen Einfluss auf das Verhalten und die Bediirfnisse haben, werden im
Folgenden neurobiologische Veranderungen und Besonderheiten, die wahrend
der Crundschulzeit und der Adoleszenz eine Rolle spielen, erldutert. Damit
wird auch aus neurowissenschaftlicher Sicht verdeutlicht, warum Resilienz-
forderung gerade in diesen Lebensphasen besonders wichtig ist.
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3.1 ALTERSSPEZIFISCHE MERKMALE UND BEDURFNISSE
WAHREND DER GRUNDSCHULZEIT

Im Alter zwischen fiinf und zehn Jahren, in der mittleren Kindheit, miissen
vom Kind zentrale Aufgaben bewaltigt und Kompetenzen erworben werden.
Mit dem Eintritt in die Schule werden hohere Erwartungen an die Impuls-
kontrolle, die Beziehungsfahigkeit zu Gleichaltrigen und die Anpassung an
Aufgaben des schulischen Kontextes erwartet. Spezifische Herausforderungen
wie zum Beispiel die Auseinandersetzung mit einem Migrationshintergrund
(vgl. Teil B) oder der eigenen Geschlechterrolle kommen in individuell unter-
schiedlichen Ausmafien teilweise noch hinzu. Diese Entwicklungsaufgabe
wird oftmals in (teilweise selbst auferlegten) Regeln erprobt, wie zum Beispiel
»jungs spielen nicht mit Madchen® oder ,,Madchen laden keine Jungs zum
Geburtstag ein“ (Fthenakis & Wustmann, 2004, S. 21; Oerter, 2002).

Damit Kinder die Einschulung als grofes und einschneidendes Lebensereig-
nis bewaltigen konnen, miissen sie Unterstiitzung bekommen. Besonders
funktionale Risikofaktoren, wie eine geringe Aufmerksamkeitsspanne, hohe
externalisierende Verhaltensweisen, geringe Sozialkompetenzen und geringe
kognitive Kompetenzen, aber auch sogenannte demografische Risikofaktoren,
wie eine geringe elterliche Schulbildung, beeinflussen den Schulerfolg von
Kindern und tragen unter Umstdanden dazu bei, dass diese Leistungen unter
ihren Moglichkeiten erbringen. Denn der Schulerfolg von Grundschulkindern
wird stark von der sozialen Schicht der Herkunftsfamilie und der sozialen
Stellung des Kindes in der Klasse beeinflusst (Oswald & Krappmann, 2004).
Hamre und Pianta (2005) kamen in ihrer Studie zu dem Ergebnis, dass instruk-
tionale und emotionale Unterstiitzung vonseiten der Lehrkraft eine wichtige
Rolle bei der Forderung der Kinder im Kontext Schule spielen. Instruktionale
Unterstiitzungen sind zum Beispiel Feedback, Ermutigung zur Ubernahme
von Verantwortung und Arbeitsmethoden, die die Kinder miteinander ins

-
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Gesprach bringen. Emotionale Unterstiitzung vermittelt die Lehrkraft durch
sensible, unaufdringliche und interessierte Beziehungsgestaltung, ein posi-
tives Klima, angemessene Kontrolle und Vorgabe klarer Strukturen sowie
sorgfaltige Planung. Hamre und Pianta (2005) stellen fest, dass eine hohe
instruktionale Unterstiitzung der Kinder mit weniger guten familidren Hinter-
grundbedingungen negative Effekte (leistungsbezogenes Zurtickfallen hinter
Klassenkamerad_innen) zwar nicht beseitigen, aber zumindest abpuftern
kann. Und dass Kinder mit hohen Risikofaktoren in Klassen mit geringer
emotionaler Unterstiitzung mehr Leistungsprobleme aufweisen als Kinder mit
geringen Risikofaktoren.

Diese Erkenntnisse zeigen deutlich das resilienzforderliche Potenzial gut struk-
turierter und emotional positiv gefiihrter Klassen. Dabei scheinen besonders
die Faktoren Klarheit im Unterricht und Klassenforderung eine wichtige

Rolle zu spielen (Helmke & Weinert, 1997). (Praktische Tipps zur Umsetzung
siehe Classroom Management Kapitel 5.2). Auch wenn sie an dieser Stelle im
Kontext Crundschule aufgefiihrt werden, sollten sie doch in allen Schulformen
vorherrschen.

Soziale Integration ist ein wichtiger Faktor fiir das Wohlbefinden von Kindern
im Grundschulalter und spielt auch in Bezug auf den Schulerfolg eine wichtige
Rolle. Studienergebnisse belegen, dass Kinder, die gut in die Klassengemein-
schaft integriert sind, gute Schulleistungen zeigen, wobei diese wiederum im
Zusammenhang mit der Sympathiebewertung der Lehrkraft stehen (Huber,
2011). Missgliickt diese soziale Integration oder liegen andere ungiinstige
Bedingungen vor, so konnen Probleme mit Mobbing daraus resultieren. Beziig-
lich der Haufigkeit des Auftretens von Mobbing kommen verschiedene Studien
zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen, was auf die abweichenden Definitio-
nen des Mobbing-Begrifts bei den Befragungen zuriickgehen konnte. Nach
Williams et al. (1996) gaben iiber 24 Prozent der Grundschulkinder an, gemobbt
zu werden; dabei gab es einen Zusammenhang zwischen den Frequenzen

W
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»manchmal®und ,oft” und dem Berichten von Schlafproblemen, Traurigkeit
sowie Kopf- und Magenschmerzen. Vermehrte Mobbingerfahrungen hiangen
mit vermehrten gesundheitlichen Beschwerden zusammen. Wolke et al.
(2001) ermittelten, dass etwa acht Prozent der Grundschulkinder wochentlich
zum Opfer von Mobbing werden und etwas mehr als sieben Prozent zugleich
selbst aktiv mobben. Laut den Ergebnissen der PISA-Studie aus dem Jahr 2015
geben tiber sechs Prozent der Schiiler_innen an deutschen Schulen an, regel-
mafig gemobbt zu werden. Uber 15 Prozent sagen, dass sie mindestens ein
paar Mal im Monat Mobbing ausgesetzt sind (OECD, 2015). Die Forscher zeigen
damit, dass Mobbing in dieser Altersspanne von grofler Bedeutung ist. Kinder,
die gemobbt wurden, beispielsweise in Form von Beleidigung, physischer
Gewalt, Drohung, Ausgrenzung oder Freiheitsberaubung, gaben ofter an,
Defizite im Bereich globales Selbstwertgefiihl, Verhalten, Intellekt, Status,
Gliick und Zufriedenheit zu erleben. Interessant ist ebenfalls, dass nicht nur
die Opfer von Mobbing unter geringem Selbstwertgefiihl leiden, sondern auch
die Mobber selbst (O’Moore & Kirkham, 2001). Bei der Verarbeitung von sozia-
ler Ausgrenzung dhnelt das neuronale Aktivititsmuster dem der Verarbeitung
von physischen Schmerzen. Sowohl der dorsolaterale anteriore cinguldre Cortex
als auch der rechte ventrale prafrontale Cortex sind bei beiden Verarbeitungs-
prozessen aktiv (Eisenberger, Lieberman & Williams, 2003). Auch in ihren
Folgen dhneln sich sozialer und physiologischer Schmerz und konnen Aggres-
sionen, ein gesteigertes Kontrollbediirfnis und negative Gefiihle auslosen (Riva
etal., 2011). Mobbingerfahrungen und soziale Ausgrenzung haben schwer-
wiegende Folgen fiir Kinder und Jugendliche. Fiir die Schulsozialarbeit, aber
auch fiir Lehrkrafte und Eltern eroffnet dies ein wichtiges Feld zum praven-
tiven Handeln. Sozialarbeiter_innen konnen besonders iiber die Beziehungs-
gestaltung die emotionale Situation der jungen Menschen in ihrem Sozial-
gefiige erfassen und zu einem schiitzenden Raum fiir die Kinder werden. Ehe
ein Anti-Mobbingtraining notwendig wird, liegt hierin die Chance, feinfiihlig
und als uneingeschrankte Vertrauensperson verfligbar zu sein. Hier gilt es, die
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Anliegen der Kinder nicht herunterzuspielen (,,Das hat der nicht so gemeint*
etc.), sondern mit den Betroffenen Strategien zu entwickeln, wie sie sich
wehren konnen. Interessant ist, dass Kinder, die nicht mobben, im Eltern-
haus mehr kognitive Stimulation und emotionale Unterstiitzung bekommen
(Zimmermann et al., 2005). Im Lebensraum Schule aber, der mittlerweile
zunehmend den Lebensraum Familie ersetzt, kommt der Schulsozialarbeiter in
als verstandnisvolle, zuhorende Vertrauensperson eine entscheidende Rolle zu
(zum Thema Mobbing siehe auch Kapitel 8.3.3).

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die physische Gesundheit der Grundschul-
kinder. Studien zeigen, dass iiber 19 Prozent der Kinder in der dritten Klasse
tibergewichtig sind, iiber sechs Prozent adipos (stark iibergewichtig), iiber
vier Prozent stark untergewichtig. In diesem Kontext ist zu beriicksichtigen,
dass 30 Prozent der Kinder einen Computer, Fernseher oder eine Spielkonsole
und iiber 17 Prozent zwei dieser Gerdte im Zimmer haben. 13 Prozent haben
all diese Medien in ihrem Schlafzimmer. Jedoch sind auch iiber 57 Prozent der
Kinder im Sportverein aktiv, und 40 Prozent der Kinder treiben ein bis zwei Mal
pro Woche Sport (Augste & Jaitner, 2010). Dies hat nicht nur Auswirkungen
auf die Fitness und die korperliche Verfassung der Kinder, sondern steht
auch in Wechselwirkung mit anderen Faktoren. So gibt es einen positiven
Zusammenhang zwischen vermehrtem TV-Konsum und aktivem Mobbing
(Zimmermann et al., 2005). Wenn Kinder weitgehend auf Sport verzichten,
vermehrt Medienkonsum betreiben und einen erhohten BMI aufweisen, sorgt
dies fiir verschlechterte motorische Leistungen bei Kindern im Grundschul-
alter. Dieser Effekt dramatisiert sich im zeitlichen Verlauf von der zweiten in
die dritte Klasse (Zimmermann et al., 2005). Sportliche Betdtigung hat nicht
nur einen wichtigen Stellenwert fiir die korperliche und psychische Gesund-
heit in der Entwicklung der Kinder, sondern auch fiir deren Schulerfolg (Grie-
bler, Diir & Kremser, 2009) und Konzentrationsfahigkeit (Graf et al., 2003).
Sport spielt auch bei der Hirnentwicklung und bei neurologischen Prozes-

W
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sen eine wichtige Rolle. So stellen Zimmer, Oberste und Bloch (2015) dar,

dass Sport zur Vereinigung von Wachstumsfaktoren beitragt und damit posi-
tive Auswirkungen auf Bereiche wie die kognitive Leistungsfahigkeit und die
Regeneration nach Schadigungen des dopaminergen Systems hat. Kinder, die
mehr Fihigkeiten bei aerober Fitness, also dem Training unter Verbrennung
von Sauerstof, zeigen, sind aufRerdem besser beim Gebrauch von exekutiven
Steuerungsfunktionen in Bezug auf relationales Cedachtnismaterial. Konkret
bedeutet das, dass sich die Schiiler innen, die besser im Fitnesstest auf dem
Laufband abgeschnitten haben, durchschnittlich besser an bestimmte Reize
erinnern konnen. Es kann daher angenommen werden, dass aerobe Aktivi-
tdt die Nutzung von Systemen des prafrontalen Cortex und des Hippocampus
beeinflusst (Chaddock et al., 2011). Es liegt eine Vielzahl von Befunden vor, die
deutlich machen, dass Ausdauersport eine Verbesserung der exekutiven Funk-
tionen, der Aufmerksambkeits- und Verarbeitungsgeschwindigkeit sowie der
Gedachtnisfahigkeit bewirkt (Kramer et al., 1999; Smith et al., 2010; Holl-
mann & Striider, 2000). Neben diesen Erkenntnissen ist nicht zu vergessen,
dass Gewohnheiten, zum Beispiel auch die Gewohnheit, regelmafig Sport zu
treiben und sich zu bewegen, in der frithen Kindheit angeeignet und gepragt
werden. Das Selbstkonzept im Bereich Sport bereits in der frithen Kindheit

zu fordern und iiber die Jugendphase hinweg zu erhalten und auszubauen,
bedeutet auch, dass damit eine wichtige und gesundheitserhaltende Ressource
angelegt wird, die im Erwachsenenalter mit Erfolg genutzt werden kann (zum
Thema siehe auch )

Kinder mit stark ausgepragten externalisierenden Verhaltensweisen (zum
Beispiel Hauen, Treten, Argern etc.), geringen Sozialkompetenzen und gerin-
gen kognitiven Kompetenzen sowie Kinder, die einen ungesunden Lebensstil
fithren und wenig Sport machen, sind besonders gefdhrdet, sich in der vulne-
rablen Phase der Grundschulzeit nicht gesund zu entwickeln oder in der Schule
nicht erfolgreich zu sein. All diese genannten Faktoren werden beeinflusst
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durch Entwicklungen im Gehirn, die bei den Kindern wahrend dieser Zeit statt-
finden. Studien haben gezeigt, dass Kinder exekutive Funktionen benotigen,
um die neuen schulischen und entwicklungsbezogenen Anforderungen zu
bewadltigen. Vor allem die Fahigkeit zur inhibitorischen Kontrolle (Inhibition =
Hemmung, siehe Exkurs exekutive Funktionen S.33 ff.), also zur Unter-
driickung von Handlungstendenzen, spielt eine wichtige Rolle fiir den schu-
lischen Erfolg der Kinder. Das zeigt sich im Schulalltag an vermeintlich
einfachen Dingen, etwa abzuwarten, bis die Lehrkraft einen aufruft, ein
spontanes in der Klasse Herumlaufen zu unterlassen und stattdessen auf dem
Stuhl sitzen zu bleiben, und in vielen weiteren Situationen, in denen das Kind
gefordert ist, einen spontanen und meist emotionalen Impuls zu unterdriicken
und sich stattdessen zu iiberlegen, ob es diesem im aktuellen Setting nach-
geben darf oder ob es unangemessen ist. Selbstregulationsfahigkeit wird auch
fiir den spdteren Schulerfolg als eine der wichtigsten Fihigkeiten gesehen
(Blair & Razza, 2007). Die Arbeitsgeddchtnisfahigkeit hat sich in einer Stich-
probe von Schulkindern im Alter von sieben Jahren als wesentlicher Faktor fiir
die Leistung in den Fichern Mathematik und Englisch gezeigt (Gathercole et
al., 2003). Die grofdten Entwicklungsfortschritte der exekutiven Funktionen
werden in der Altersspanne von drei bis vier Jahren und fiinf bis sechs Jahren
verzeichnet, wobei sich die Entwicklung bis ins junge Erwachsenenalter fort-
setzt. Kognitive Flexibilitdt in der Anwendung von Strategien und Regeln kann
zum Beispiel mit zehn Jahren vollstandig angewendet werden. Bei der Wahl
von Handlungsalternativen konnten die Kinder mit zehn Jahren Leistungen
im Niveau der Erwachsenen erzielen. Konkret mussten sie bei dieser Aufgabe
Impulskontrolle zeigen, verschiedene Annahmen testen und tiberpriifen sowie
verschiedene Reize suchen und herausfiltern. Wenn sich im Grundschul-

alter die exekutiven Funktionen gut entwickeln, ist dies gleichzeitig eine gute
Grundlage fiir eine gesunde Entwicklung in der Adoleszenz. Die Neuroplastizi-
tat (Formbarkeit) des Gehirns ermoglicht die Forderung iiber viele Jahre hinweg
(Diamond, 2012; praktische Tipps dazu in Kapitel 4).

¥ =
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3.2 ALTERSSPEZIFISCHE MERKMALE UND BEDURFNISSE
WAHREND DER ADOLESZENZ

Die Adoleszenz ist ein Entwicklungsabschnitt im Leben des Menschen, der
einerseits den Abschied von der Kindheit bedeutet und andererseits die Heran-
wachsenden mit einer Vielzahl neuer Kompetenzanforderungen konfrontiert.
Die Weltgesundheitsorganisation definiert als Adoleszenz das Alter von zehn
bis 20 Jahren. In der Entwicklungspsychologie werden die Entwicklungsauf-
gaben im Kontext der Identitatsentwicklung, im Aufbau enger Freundschaften
und im Umgang in der Peergruppe, in der Entwicklung des internalisierten
moralischen Bewusstseins und in der schulischen Leistungsfahigkeit verortet
(Fthenakis & Wustmann, 2004, S. 21; Oerter, 2002). Hierbei tragen Resilienz-
faktoren, wie eine positive Selbstwahrnehmung, soziale Kompetenzen und
Problemlosefahigkeiten, mafRgeblich dazu bei, dass den Heranwachsenden dies
gelingt. Doch selbst mit einer guten Ausstattung beziiglich dieser Faktoren ist
die Unterstiitzung der Eltern, aber auch von Akteur_innen in der Einrichtung,
in der sie sehr viel Zeit verbringen — namlich in der Schule -, absolut wesent-
lich und notwendig. Die Anforderung an diese besteht wiederum darin, die
Lebensumstinde der Jugendlichen zu kennen und zu verstehen. Jugendliche,
die sich in den Anfangen der Pubertdt befinden, also mit etwa zehn bis zwolf
Jahren, haben plotzlich mit vielen sich verandernden Lebensbedingungen zu
kampfen. Viele von ihnen wechseln nach der Grundschule auf eine andere
weiterfithrende Schule, was fiir sie gleichzeitig einen Wechsel in ein vollig
neues soziales Umfeld bedeutet. Ihren Schulalltag verbringen sie nun nicht
mehr mit den ihnen vertrauten Klassenkamerad_innen, sondern sie lernen
viele neue Gleichaltrige kennen. Es entstehen neue Freundschaften, die nicht
nur in der Schule, sondern auch in der Freizeit gepflegt werden. Cerade in dem
Alter spielen die Cleichaltrigen eine besonders einflussnehmende Rolle. Die
sogenannten Peers bilden ab einem Alter von ungefdahr zehn Jahren sogar die
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wichtigste soziale Bezugsgruppe (Limbourg, 1999), wahrend die Jugendlichen
beginnen, sich immer mehr von den Eltern abzulosen. Doch fiir die Jugend-
lichen andert sich wahrend dieser Zeit nicht nur das soziale Umfeld, sondern
auch ihre gesamte Tagesgestaltung. In der Regel verbringen sie nun oft bis zum
Nachmittag ihre Zeit in der Schule. Wahrend frither am Wochenende viel mit
der Familie unternommen wurde, wird die gemeinsame Zeit mit den Eltern
nun immer weniger. Dafiir werden im Freundeskreis viele spannende Dinge
ausprobiert: zum Beispiel zum ersten Mal alleine ohne Erwachsene shop-

pen oder ins Kino gehen. Oftmals sitzen die Jugendlichen aber auch einfach
nur zusammen und tauschen sich aus - tiber die Schule, einen Streit mit den
Eltern, Erfahrungen mit dem anderen Geschlecht oder vielleicht auch iiber
korperliche Verdnderungen, die in diesem Alter vonstattengehen.

All diese Veranderungen tragen dazu bei, dass Jugendliche die Zeit der Adoles-
zenz, insbesondere die Pubertdtsphase, oftmals als stressig empfinden. Jugend-
liche wirken in dieser Zeit oft unausgeglichen und zeigen problematisches und
risikoreiches Verhalten (Romer, 2010): Mutproben machen, den ersten Rausch
erleben, mit dem Rauchen anfangen - solch ein Verhalten ist oft typisch in
diesem Alter. Erkenntnisse aus der Einwicklungspsychologie und den Neuro-
wissenschaften weisen darauf hin, dass dieses Verhalten auch durch die vielen
wahrend der Adoleszenz stattfindenden Veranderungen im Gehirn beein-
flusst wird, da wahrend der Adoleszenz eine grundlegende Reorganisation des
Gehirns stattfindet (Boyer, 2006; Romer, 2010). Die Entwicklung des Gehirns
erinnert wahrend dieser Phase an eine GrofRbaustelle, auf der sich einzelne
Bereiche nach und nach ausbilden. Und das geschieht nicht in einem gleich-
mafligen Tempo: Einige Bereiche verdndern sich deutlich schneller als andere
(Ciedd et al., 1999). Zwei Bereiche nehmen in Bezug auf das risikoreiche
Verhalten der Jugendlichen in der Pubertdt eine besondere Rolle ein: das limbi-
sche System und der prafrontale Cortex.
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Im limbischen System, auch Belohnungszentrum genannt, kommt es ab
einem Alter von etwa neun bis zehn Jahren zu einem Abbau von Dopamin-Re-
zeptoren (Steinberg et al., 2008). Studien konnten zeigen, dass die Rezeptoren-
dichte wahrend der Pubertat um rund 30 Prozent zuriickgeht (Capin et al.,
2011). Der Neurotransmitter Dopamin ist von grofer Bedeutung fiir das limbi-
sche System. Die Ausschiittung von Dopamin sorgt fiir Cliicksgefiihle, und
jeder Mensch strebt danach, dass diese Reaktion hin und wieder ausgeldst
wird. Der Cliicksbotenstoff Dopamin wird bei relativ harmlosen Erlebnissen
wie einem guten Abendessen gemeinsam mit Freunden ebenso ausgeschiittet
wie in Situationen mit mehr ,Kick®, zum Beispiel bei einem spannenden
Krimi. Der Verlust der Dopamin-Rezeptoren wahrend der Pubertit fiihrt dazu,
dass das limbische System weniger sensibel auf ausgeschiittetes Dopamin
reagiert. Die Folge davon ist, dass die bis dahin als positiv empfundenen Erleb-
nisse und Tdtigkeiten nun nicht mehr die gewohnten Effekte liefern. In diesem
Alter werden die Jugendlichen oftmals von einer Lust- und Antriebslosigkeit
beherrscht, weil ihnen durch die verringerte dopaminerge Aktivierung vieles
zu langweilig geworden ist. Um dieselben Cliicksgefiihle wie vor der Puber-

tdt zu erzeugen, muss der , Kick® ungleich grofRer sein. Dies ist eine mogliche
Erklarung, warum sich Jugendliche in dieser Altersgruppe haufig Neuem und
Unbekanntem zuwenden (Steinberg, 2008). Das limbische System treibt die
Jugendlichen zu Handlungen, die moglichst viel Spaf bereiten und von der
Peergruppe hoch bewertet werden. Oftmals wird in diesem Alter eine neue
Sportart ausprobiert oder das erste Mal alleine mit der Peergroup ins Kino oder
ins Schwimmbad gegangen. Diese Experimentierfreudigkeit ist dabei fiir eine
gesunde Entwicklung der Jugendlichen sehr wichtig. Sie lernen dadurch viel
Neues, machen zum Beispiel durch neue soziale Beziehungen viele wertvolle
Erfahrungen. Dadurch kann sich die eigene Personlichkeit ausbilden und festi-
gen. Durch diese positive Risikofreude werden die Jugendlichen zunehmend
selbststandiger, sie lernen ihre Fihigkeiten und Grenzen kennen und konnen
somit zu risikokompetenten Erwachsenen werden, die in der Lage sind, ihr
Verhalten und dessen Konsequenzen richtig einzuschatzen (Atherton, 2007).
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Doch dieses Streben nach Unbekanntem fithrt manchmal auch dazu, dass
Jugendliche sich sehr risikoreich verhalten und gefahrliche Dinge tun, die
mit negativen Folgen verbunden sind (Steinberg, 2008). Nicht selten werden
Jugendliche von Cleichaltrigen zu Mutproben iiberredet oder im Freundeskreis
Zigaretten und Alkohol ausprobiert. Da sich der Abbau der Dopamin-Rezepto-
ren bei Jungen starker zeigt als bei Mddchen (Sisk & Foster, 2004), tritt risiko-
reiches Verhalten auch starker bei Jungen als bei Mddchen auf.

Die Haufigkeit und die Art riskanter Verhaltensweisen Jugendlicher werden
mafdgeblich von der Peergroup beeinflusst. Die Peergroup und die Beziehung
zum ,,besten Freund“ bzw. zur ,besten Freundin® spielen eine grofie Rolle bei
der Entwicklung von vertrauensvollen Kontakten mit gemeinsamem Erleben
von Cefithlen (Hurrelmann, 1994). Freundschaften bereiten uns Freude und
geben uns ein Gefiihl von Zugehorigkeit. Gerade im Jugendalter, in der Zeit,
in der man sich vom Elternhaus ablost, haben Freundschaften daher eine
besondere Bedeutung. Es werden viele gemeinsame Unternehmungen geplant
und spannende Erfahrungen gesammelt. Freundschaften dienen aber nicht
nur zum Zeitvertreib — zum einen tragt der Freundeskreis zur Orientierung bei
und gibt ein Gefiihl der emotionalen Geborgenheit. Letzteres ist insbesondere
bei der Bewaltigung der sozialen und korperlichen Verdnderungen wichtig,
wobei die Identifikation mit Gleichaltrigen sowie die wechselseitige Riick-
meldung von Verstindnis, Vertrauen und Verlasslichkeit das Sicherheits-
empfinden erhohen (Fend, 2013, S. 270; Reinders & Youniss, 2005). Zum ande-
ren bietet der Freundeskreis einen Freiraum zur Erprobung neuer sozialer
Verhaltensweisen. Erleben Jugendliche zu viel Kontrolle oder gar zu wenig Inte-
resse im Elternhaus, fokussieren sie sich umso mehr auf ihren Freundeskreis
und andere Cleichaltrige. Die Wahl des Freundeskreises ist dabei abhangig von
der Ubereinstimmung des korperlichen Entwicklungsstandes. Nicht immer
ist es fiir Heranwachsende einfach, die korperlichen Veranderungen so ohne
Weiteres anzunehmen. Oftmals gehen diese mit Verunsicherung oder Scham
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(Veranderungen der Haut und Ahnliches) einher. Im Umgang mit dem daraus
resultierenden Stress kann die Peergroup dann eine Unterstiitzung darstellen.
Manchmal kann die Peergroup allerdings auch einen negativen Einfluss auf die
Jugendlichen haben (Siegler et al., 2005; Steinberg & Monahan, 2007). Studien
haben gezeigt, dass Jugendliche, die sehr aggressive Freund_innen haben,

mit groRer Wahrscheinlichkeit auch solche Verhaltensweisen zeigen. Jugend-
liche mit Freund_innen, die rauchen oder Drogen nehmen, konsumieren mit
grofler Wahrscheinlichkeit selbst diese Substanzen (Mounts & Steinberg, 1995).
Die Jugendlichen wiinschen sich eine ,,coole Clique“ und tun deshalb alles, um
dazugehoren zu diirfen. Manchmal sind das auch Dinge, die sie eigentlich gar
nicht tun wollen, weil sie ihnen zu riskant und zu gefdhrlich erscheinen (Sieg-
ler et al., 2005).

Der zunehmende Einfluss der Gleichaltrigen zu Beginn der Pubertit wird dabei
auch durch die Entwicklungen im Gehirn, die wahrend dieser Zeit stattfinden,
beeinflusst. Denn besonders bei der Bewertung von sozialen Situationen zeigt
sich eine Veranderung bei der Sensitivitdt in Bezug auf Dopamin. Eine Studie
von Nelson et al. (2007), in der es um die Anerkennung und Ablehnung durch
Gleichaltrige im Jugendalter geht, konnte zeigen, dass die Akzeptanz im sozia-
len Gefiige - dhnlich wie andere Arten von Belohnung, eingeschlossen nicht
sozialer Art - vom Gehirn bewertet wird. Angesichts der Rolle der dopaminer-
gen Aktivitdt fiir die emotionale und motivationale Regulation wirken sich die
beschriebenen Veranderungen hochstwahrscheinlich auf die sozial-emotionale
Entwicklung von Jugendlichen aus. Die zuvor beschriebenen Veranderungen
im limbischen System wahrend der Pubertat liefern eine Begriindung fiir den
Bedeutungszuwachs von Gleichaltrigen, der fiir diese Periode bezeichnend ist,
und konnen eine mogliche Erklarung bieten, warum Risikoverhalten so haufig
im Beisein von anderen Jugendlichen in Erscheinung tritt (Steinberg, 2008).
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Wenn Jugendliche Risikoverhalten zeigen, dann sind ihnen die Cefahren dieses
Verhaltens zwar oft bewusst, aber sie werden ignoriert. Einerseits konnten
Studien belegen, dass die Fahigkeit zum logischen Denken bei Jugendlichen
ab einem Alter von etwa 16 Jahren vergleichbar ist mit der Erwachsener (Stein-
berg, 2007). Durch den Volumenzuwachs der weiffen Hirnmasse (Myelinisie-
rung) und durch den Abbau von nicht benoétigten, ineffizienten Verbindungen
zwischen den Nervenzellen wachst die kognitive Leistungsfahigkeit wahrend
der Pubertat (Davis & Cooper, 2011). Andererseits fehlt es aber an einem star-
ken Gegenspieler, der das Dopamin-orientierte limbische System kontrol-
liert. Im Cehirn ist dieser Cegenspieler der prafrontale Cortex, auch Stirnhirn
genannt. Strukturelle Bildgebungsstudien haben ergeben, dass sich die Hirn-
areale nicht gleichmafig entwickeln: Zuerst entwickeln sich die hinteren
und zuletzt die vorderen Areale. Das bedeutet, dass insbesondere Hirnareale,
bei denen Emotionen handlungsleitend sind, schneller reifen als die vorde-
ren Cortex-Areale wie zum Beispiel das Stirnhirn (Konrad, 2011). Das Stirn-
hirn, auch prafrontaler Cortex genannt, ist fiir die bewusste Steuerung unse-
rer Handlungen und Bewegungen verantwortlich, von der ersten Idee iiber

die genaue Planung bis hin zur Ausfiihrung. Bei der bewussten Handlungs-
steuerung durch das Stirnhirn konnen auch langfristige Ziele in den Blick
genommen und die moglichen Folgen gezielt beriicksichtigt werden. Emotio-
nale und motivationale Impulse aus dem Belohnungszentrum werden im
besten Fall vom Stirnhirn kontrolliert und erst nach der Priifung als Handlung
umgesetzt. Verantwortlich hierfiir sind die exekutiven Funktionen. Da sich das
Stirnhirn und damit die exekutiven Funktionen erst im jungen Erwachsenen-
alter (mit etwa 25 Jahren) vollstindig ausbilden, haben sie dem in der Puber-
tdt sehr prasenten Belohnungssystem oft nur wenig entgegenzusetzen (Zelazo
& Carlson, 2012). Durch die ungleiche Reifung kommt es zu einem Ungleich-
gewicht, das zur Folge hat, dass bei Jugendlichen in emotionalen Situatio-
nen das weiter gereifte limbische System sozusagen die Oberhand iiber das
noch nicht ausgereifte prafrontale Kontrollsystem gewinnt. Das Verhalten der
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Jugendlichen ist dadurch aus dem GCleichgewicht und vor allem vom limbi-
schen System beeinflusst. Der prafrontale Cortex ist daher nicht immer in der
Lage, starke Emotionen und Impulse zu kontrollieren und angemessen mit der
erhohten Risikobereitschaft umzugehen (Steinberg, 2007). Die Situation ist
vergleichbar mit einem jungen Rennfahrer, der aufgrund seiner bisher gerin-
gen Fahrpraxis keine angemessene Kontrolle iiber ein Fahrzeug hat, das zu viel
PS besitzt.

Prafrontaler Kortex Limbisches System
Stirnhirn Belohnungszentrum

Wenig Fahrerfahrung Viel PS, viel Power
- ,wenig Kontrolle" - ,Los! Schneller”

Abb. 7: Stirnhirn und Belohnungszentrum / In Anlehnung an: ZNL TransferZentrum
flir Neurowissenschaften und Lernen; Ulm
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Die Situation im Gehirn wahrend der Adoleszenz und ihre Auswirkung auf das
Verhalten der Jugendlichen verdeutlichen die Relevanz der Resilienz und deren
Forderung. Jedoch konnen Entwicklungsprozesse in der Adoleszenz unter-
schiedlich verlaufen: Der Zeitpunkt des Einsetzens der Pubertdt kann sich bei
Jugendlichen eines Jahrgangs um bis zu fiinf Jahre unterscheiden (Kibbe et al.,
2011). Daher treten nicht alle Risikofaktoren bei der Altersgruppe in gleichem
Mafe auf. Es ist wichtig, sowohl mogliche Risikofaktoren als auch mogliche
Resilienzfaktoren zu kennen, um Jugendliche in ihrer Entwicklung addquat zu
unterstiitzen.

3.3 RESILIENT SEIN & SICH GESUND ENTWICKELN IN SICH
VERANDERNDEN LEBENSWELTEN

Die kindlichen Lebenswelten haben sich im Vergleich zu friither verandert,
und sie tun dies immer schneller. Besonders das Verstandnis von Familie und
Schule unterliegt einem vielschichtigen Wandel.

Versteht man Familie als Ort der Zuflucht, des Vertrauens, der Offenheit und
des Wachsens, so reduziert sich dieser Lebensraum auf tiaglich nur wenige
Stunden. Die Berufstatigkeit beider Eltern, der leistungsorientiertere Anspruch
an die Freizeitgestaltung und verlangerte Schul- und Betreuungszeiten sind
mogliche Ursachen dafiir. Eltern stehen zunehmend unter dem Druck, ihren
Kindern alles zu ermoglichen und sie bestmoglich zu fordern. Dabei iibersehen
sie oft, dass sie die Kinder uberfordern. Das, was Kinder von ihren Eltern brau-
chen, namlich Stabilitit, Struktur und emotionale Warme, kommt auf den
Autofahrten von der einen Betreuungseinrichtung zum nachsten Forderan-
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gebot zu kurz. Viele Eltern sind mit dieser Situation nicht gliicklich und schei-
tern zunehmend selbst an der hohen Belastung.

Im Lebensraum Schule hingegen wird der Bildungsgedanke zunehmend von
arbeitsmarktgesteuerten Interessen iiberlagert und entfernt sich dadurch
immer mehr von den urspriinglichen Entwicklungsbediirfnissen der Kinder
sowie vom humanistischen Bildungsverstandnis. Kinder und Jugendliche sind
ab der Einschulung einem stark erhohten Leistungsdruck ausgesetzt. Denn
friith entscheidet sich, ob ein Kind die Schule mit Abitur abschlieffRen kann und
dadurch ein Studium und eine Karriere moglich sind. Dieser Trend steht den
Vorstellungen der Resilienzentwicklung diametral entgegen.

Die Schulsozialarbeit kann hier einen wesentlichen Beitrag leisten, um Familie
und Schule zu entlasten und den Kindern wichtige Ankniipfungspunkte bereit-
zustellen. Die Zeit, die Kinder an Schulen, in Betreuungseinrichtungen und
Freizeitstdtten verbringen, kann durch die Beziehungsarbeit der Jugendsozial-
arbeiter_innen zu einer kostbaren Zeit fiir die gesunde Personlichkeitsent-
wicklung der Heranwachsenden werden. Mit dem Fokus der Beziehungsarbeit
konnen Sozialarbeiter innen gegensteuern und auffangen, was andernorts
momentan nicht moglich ist. Da dieser Auftrag nicht alleine aus der Posi-

tion der Schul- und Jugendsozialarbeit heraus gestaltet werden kann, ist die
Kooperation von Schule und Familie umso wichtiger.

Fir die Jugendsozialarbeit besteht hier die Moglichkeit, Resilienz zu fordern,
indem sie zum Beispiel mit den Kindern Strategien entwickelt, wie sie mit
Stress in der Schule, in der Peergruppe oder in der Familie umgehen lernen. Sie
kann den Heranwachsenden zugrunde liegende Mechanismen erkldaren und
gemeinsam mit den Betroftenen ermitteln, in welchen Bereichen durch kleine
Veranderungen Entlastung geschaffen werden kann (siehe auch Kapitel 4:
Resilienz fordern). Allein die Verfiigbarkeit einer Vertrauensperson, die zuhort

-
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und Anteil nimmt, wirkt im Sinne der Resilienzforderung entlastend, schiit-

zend und forderlich fiir die seelische Gesundheit. Der Schutzfaktor Verfiigbar-
keit einer Beziehungsperson auflerhalb der Familie ist hier der entscheidende
Pluspunkt der Schulsozialarbeit.



93

4

RESILIENZ FORDERN
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Resilienz ist fiir jeden Menschen wichtig. Ist ein Individuum jedoch besonders
kritischen und belastenden Lebensereignissen oder -umstinden ausgesetzt,
spielt Resilienzfahigkeit eine besonders grofle Rolle. Gerade bei gefahrdeten
Kindern und Jugendlichen muss die Resilienzfahigkeit gefordert werden. Dies
kann praventiv erfolgen, indem Belastungssituationen verhindert werden,
kann aber auch in Form einer Krisenintervention erfolgen, indem den Heran-
wachsenden Kompetenzen vermittelt werden, mit deren Hilfe sie schwierige
Situationen meistern konnen. Besonders belastende Auswirkungen konnen
Risikofaktoren fiir die Entwicklung von Heranwachsenden sein, wenn diese
gehduft und tiber einen langeren Zeitraum hinweg auftreten. Um die Resilienz
des Kindes oder des Jugendlichen zu steigern, miissen einige Wirkprinzipien
beachtet werden. Die Intervention oder Mafnahme zur Resilienzforderung
sollte an die Empfangenden und deren individuelle Situation in ihrer Breite
und Intensitdt angepasst werden. Die Intervention sollte aufRerdem moglichst
frith erfolgen und langfristig geplant werden. Damit die Schule einen resilienz-
forderlichen Raum darstellt, miissen einige weitere Prinzipien beriicksichtigt
werden. Die jungen Menschen miissen intellektuell addquat gefordert und
gefordert werden, angemessene Regeln miissen gemeinsam erarbeitet und
eingehalten werden. Autonomie, Konsens, partnerschaftlicher Zusammenhalt
und Austausch sollten sichergestellt werden, und die Schule sollte von einem
positiven Klima und einer guten Leitung gepragt sein. Die Gestaltung einer
resilienzforderlichen Umgebung kann dabei auf verschiedenen Ebenen erfol-
gen. Auf der Beziehungsebene ist die positive Haltung des Lehrpersonals oder
des Fachpersonals der Jugendarbeit gegeniiber den Jugendlichen wichtig. Teil
hiervon ist die Fahigkeit, emotionale Prozesse zu verstehen und zu regulieren
sowie Empathie und Verstandnis fiir das Verhalten anderer zu zeigen und der
erfolgreiche Gebrauch von exekutiven Regulationssystemen. Auch die posi-
tive Klassenatmosphare und die positiv gepragte Interaktion zwischen Lehr-
kraften und Schiilerschaft, Lehrkraften untereinander und Schiiler_innen
untereinander sind hierfiir wichtig. Auf individueller Ebene wird vor allem auf
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die Aktivierung personenbezogener Ressourcen gesetzt. Dabei handelt es sich
um verschiedene Fihigkeiten wie Selbstwirksamkeit und Selbstregulations-
fahigkeit sowie die Anwendung von Stressbewaltigungsstrategien. Dies kann
unter anderem durch die Anerkennung der Jugendlichen als Experten erreicht
werden. Auf struktureller Ebene miissen sowohl schulinterne Faktoren als auch
die Vernetzung zwischen Schule und anderen Lebensbereichen resilienzforder-
lich gestaltet werden. Dafiir miissen ein positives Schulklima geschaffen und
die Kooperation und Kommunikation mit den Familien der Kinder und Jugend-
lichen und anderen Institutionen, etwa Vereinen, gefordert werden. Durch das
Schaffen eines Gemeinschaftsgefiihls kann die Umwelt der Heranwachsenden
moglichst resilienzforderlich gestaltet werden.

Resilienz zeigt ihre Wirkung in kritischen Momenten - und nur dann (Fthena-
kis & Wustmann, 2004). Denn resilient muss zundchst nur sein, wer widrigen
Umstdnden ausgesetzt ist (vgl. Goppel, 2011). Was aber bedeutet Resilienz fiir
Kinder und Jugendliche, die den genannten Situationen nicht ausgesetzt sind?
Miissen diese nicht resilient sein? Natiirlich miissen auch sie widerstandsfahig
sein! Aber Kinder, die in kaum belastenden Lebensumstanden aufwachsen,
entwickeln die bereits ausfiihrlich beschriebenen Merkmale der Resilienz
normalerweise ohnehin und in durchschnittlicher Auspragung. Zudem

ist es im Leben nicht vorhersehbar, wann sich ein Mensch resilient gegen-
iber einschneidenden Krisen zeigen muss. Die obige Aussage gibt vielmehr
Hinweise darauf, dass bei den Bemiithungen, Resilienz zu fordern, sehr sensi-
bel diftferenziert werden muss, welches das Ziel fiir eine bestimmte Gruppe ist
und in welchem Mafe eine Intervention Tiefe oder Breite aufweisen muss. Erst
wenn dies analysiert ist, macht es Sinn, zu entscheiden, auf welcher Ebene
Veranderungen angestrebt und bestmogliche Bedingungen fiir die Forderung
von Resilienz hergestellt werden miissen.
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4.1 ZIELE DER RESILIENZFORDERUNG

Die Entwicklung von Resilienz ist fiir jeden Menschen ein sinnvolles und
wichtiges Ziel. Jedes Individuum hat ein Recht darauf, sich zu einem selbst-
stimmten und konstruktiv handelnden Menschen zu entwickeln. Zumal ein
resilienzforderliches Umfeld die Entwicklung eines jeden Kindes nicht nur im
Hinblick auf die Resilienz, sondern auch hinsichtlich der kognitiven Fahig-
keiten und der sozialen Kompetenzen begiinstigt. Auch jene, die nicht extre-
men Lebensbedingungen ausgesetzt sind, profitieren in ihrer Personlichkeits-
entwicklung von den schiitzenden Faktoren (Fergusson & Hoorwood, 2003,

S. 23). Interventionen zur Forderung von Resilienz zielen insgesamt auf die
Reduzierung der Risikofaktoren (jene Bedingungen, die Kinder und Heran-
wachsende verletzlich machen) und den Ausbau von Resilienz begilinstigenden
Ressourcen und Schutzfaktoren (vgl. Fthenakis & Wustmann, 2004; Sapienza
& Masten, 2001). Die Aufgabe besteht also darin, einerseits entwicklungs-
hemmende Bedingungen frithzeitig zu erkennen und diesen entgegenzu-
wirken und andererseits Kindern und Heranwachsenden, die unter kritischen
Bedingungen leben, Kompetenzen zu vermitteln, um damit zurechtzu-
kommen. Somit liegen die Interventionsziele auf unterschiedlichen Ebenen
und konnen als praventive MaRnahmen einerseits und Krisenintervention
andererseits betrachtet werden.

Hinderliche Einfliisse zu reduzieren bedeutet, aufmerksam zu sein fiir die
Vielzahl von Stressoren, die in kumulativer Wirkung auf das Kind treffen. Es
ist fiir das sich entwickelnde Kind problematisch, wenn es mehreren nach-
teiligen Einfliissen iiber einen lingeren Zeitraum ausgesetzt ist. Wenn immer
moglich gilt es hier, die situativen Bedingungen fiir das Kind zu verandern und
dennoch feinfiihlig gegebenenfalls zunachst nur an ein oder zwei hinderlichen
Bedingungen anzusetzen, um kleinschrittig und bedacht fiir eine Verbesserung
der Lebensbedingungen zu sorgen. Die Grenze der schulsozialarbeitenden
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Begleitung ist jedoch erreicht, wenn ein einmaliges schwerwiegendes Erlebnis
zu einem Trauma wird und zundchst intensive professionelle Hilfe durch einen
Therapeuten erforderlich ist.

Die Konzentration auf Resilienz- und Schutzfaktoren bedeutet, bereits
vorhandene Ressourcen beim Kind auszubauen oder neue zu identifizieren und
aufzubauen, die Risikowahrnehmung und die Fahigkeit zu einer realistischen
Risikobewertung beim Kind auf- und auszubauen, die Bedeutung des sozialen
Netzwerkes zu stirken und zum Beispiel Schulen und Betreuung in den Schu-
len einen grofleren schiitzenden Stellenwert beizumessen. Schulen benétigen
eine hohe Interaktionsqualitit, um die Unterstiitzung auf Beziehungsebene
als Potenzial der Resilienzstarkung nutzen zu konnen (Pianta, Hamre & Stuhl-
man 2003; Fthenakis & Wustmann, 2004, S. 122). Besonders im Kontext Schule
und Schulsozialarbeit sind Lehrkrafte und Sozialarbeiter_innen gefordert,

ein Lebens- und Lernumfeld zu gestalten, das Kindern und Jugendlichen ein
hohes Maf an Selbstwirksamkeit und Kontrolliiberzeugung vermittelt. Dies
ist nicht in isolierten Trainingseinheiten zu erreichen, sondern durch die
resilienzforderliche Haltung einer Institution und all ihrer Akteur_innen (Roos
& Griinke, 2011). Unter dem Gesichtspunkt der Ganzheitlichkeit und des nach-
haltigen Anregens von Veranderungen konnen im reguldren Unterricht bzw.
im Angebot der Schulsozialarbeiter_innen und im alltaglichen Miteinander
resiliente Botschaften” vermittelt werden. Ross und Griinke schlagen dazu
,Leistungsriickmeldungen, informelle Gesprache, Arbeitsanweisungen,
Klassendiskussionen, kleine Ermutigungen® (S. 421) vor (siehe dazu auch
Kapitel 4.3.1, Resilienzforderung auf der Beziehungsebene).
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4.2 WIRKPRINZIPIEN DER RESILIENZFORDERUNG

Systemisches Denken ist die Voraussetzung fiir erfolgreiche resilienzforderliche

Handlungen: Sie unterstiitzen die einzelnen Personen in ihrer individuellen

Entwicklung unter Beriicksichtigung des jeweils gegebenen Lebenskontextes

(Reinelt et al., 2016). Bevor resilienzforderliche Mafnahmen eingeleitet

werden, sollten folgende Wirkprinzipien verstarkt beriicksichtigt werden:

+ der Zeitpunkt der resilienzforderlichen Mafdnahme,

« die Zielpersonen, die durch eine entsprechende Intervention angesprochen
werden sollen,

« dasAusmaf}, in dem die Intervention erfolgen soll, sowie

e der Zeitverlauf der geplanten Maffnahme.

Alle vier Prinzipien gelten bei der Resilienzférderung als Rahmenbedingungen,

die es im Vorfeld zu priifen lohnt. Das sorgfdltige Bedenken der Wirkprinzipien

vor Beginn einer MaRnahme fiihrt zu einer hohen Passung zwischen Bedarf

und Angebot.

4.2.1 Zeitpunkt

Gerade wenn im Leben des Kindes unterschiedliche Belastungsfaktoren
zusammenkommen und es ihm dadurch besonders schwer gemacht wird, Resi-
lienz zu entwickeln, ist Unterstiitzung von grofder Bedeutung. Die Vermutung,
dass intensive und frithe Forderungen protektive Wirkung haben, wird von
verschiedenen empirischen Studien bestdtigt (Smith et al., 2000; Campbell &
Ramey, 1994).

Allerdings ist es nicht immer moglich, im frithen Lebensalter Mafinahmen

zu ergreifen. Vielmehr wird man dann titig, wenn es angezeigt ist —auch
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bei dlteren Kindern und Jugendlichen. Je jiinger das Kind ist, umso starker
kann man sich jedoch an den ,natiirlichen® resilienzforderlichen Mechanis-
men orientieren, wie der positiven Zuwendung und ermutigenden verba-

len und nonverbalen Kommunikation, die bereits in der frithen Kindheit ein
wichtiger Faktor ist. Im Crundschulalter profitieren Kinder je nach emotio-
naler Reife bis etwa zur zweiten Klasse besonders stark von dem Aspekt der
direkten Zuwendung anderer. Eine gewisse Schwierigkeit besteht darin, dass
nicht nur das zugewandte Verhalten der Erwachsenen in diesem Alter bedeut-
sam ist, sondern auch das der Klassengemeinschaft insgesamt. Hier ist das
Vorbildverhalten der Lehrkraft von besonderer Bedeutung. Eine positive, wert-
schdtzende Zuwendung gegeniiber dem betroffenen Kind erhoht dessen Status
in der Klasse. Wichtig ist dabei, kein Gefiihl der Benachteiligung bei den ande-
ren Schulkindern aufkommen zu lassen. Unterstiitzend wirksam ist die (sofor-
tige) belohnende Zuwendung oder nonverbale Ermunterung durch Mimik und
Gestik derjenigen Mitschiiler_innen, die sich dem Zielkind gegeniiber positiv
verhalten.

Je dlter das Kind wird, umso besser kann es seine eigene Situation kogni-

tiv erfassen und reflektieren. Das bedeutet zum einen, dass Gesprache mit
dem Kind an Bedeutung gewinnen. Das Kind ist zunehmend in der Lage, sich
auf der Basis kognitiver Reflexion von den bestehenden Belastungsfaktoren
emotional zu distanzieren, Ressourcen und eigene Starken zu erkennen und
sich an diesen zu orientieren. In dem Mafle, wie das Kind das annehmen

und kognitiv bewaltigen kann, sollten diese Prozesse in Gesprachen unter-
stiitzt werden. Durch die Fahigkeit zur Reflexion wird der junge Mensch
unabhangiger von der positiven Zuwendung anderer. Schliefélich geniigen
positive Kontakte zu einem Teil der Mitschiiler_innen und ein insgesamt
entspanntes Verhaltnis zur Klasse. Mit zunehmendem Alter werden Kinder
zudem fahig, die Sichtweise anderer Personen und deren Verhalten aus der
Perspektive des Gegeniibers nachzuvollziehen. Dadurch gelingt es letztlich,
dass die Kinder und Jugendlichen ein differenziertes Bild entwickeln und ihren
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Selbstwert nicht mehr so stark aus der Beurteilung anderer Personen ableiten.
Mit Einsetzen der Pubertdt werden Gleichaltrige zwar sehr wichtig, Bezugs-
punkt ist aber der eigene Freundeskreis - negative Urteile Aufenstehender sind
weniger relevant.

4.2.2 Breite und Intensitat der Mafnahme

Nicht nur der Zeitpunkt der MaRnahme ist von Bedeutung, sondern auch deren
Breite. Es gibt sehr breite Angebote, die alle Kinder in der Schule erreichen
sollen. Beispiele hierfiir konnten das Herstellen eines positiven Klassenklimas
oder die bedingungslose Wertschatzung eines jeden Kindes sein (die grund-
legend resilienzforderliche Haltung!). Es gibt aber auch Maffnahmen, die
eher die Tiefe fokussieren. Das bedeutet, dass sich diese mehr an der Lebens-
situation der Zielgruppe oder einer Einzelperson orientieren und damit tiber
eine reine, grundlegende resilienzforderliche Haltung hinausgehen.

Breite Mafdnahmen haben den Vorteil, dass sie schnell und unkompliziert
etabliert werden konnen und die Bediirfnisse einer grofden Gruppe erfiillen.
Tiefere MaRnahmen hingegen setzen in feiner Abstimmung gezielt an den
Bediirfnissen einer bestimmten Gruppe/Person an. Sie analysieren genaues-
tens, welche Lebensfertigkeiten eine bestimmte Zielgruppe in der jeweils
vorherrschenden Lebenslage benotigt, und reagieren mit ihrem Unter-
stiitzungsangebot darauf. Erst wenn die individuelle Situation des Kindes
erfasstist, kann die passgenaue Unterstiitzung geboten werden, um dem
Kind in einer belastenden Lebenssituation bestmdoglich zu helfen. Charabaghi
(2013) betont die Notwendigkeit, sich an den Starken der Heranwachsenden
zu orientieren, und zwar unabhangig vom Entwicklungsstand dieser Star-
ken. Ein Beispiel fiir solche weniger breiten Mafnahmen sind spezifische
Angebote fiir bestimmte Schiiler_innen, wie beispielsweise Kinder mit korper-
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licher Behinderung. Die vorliegende Expertise legt ihren Fokus auf die Breite
der Manahmen und stellt die resilienzforderliche Haltung in den Mittel-
punkt. Alle Schiiler_innen sollen die Moglichkeit bekommen, sich resilient
zu entwickeln, und exakt die Unterstiitzung erhalten, die sie dafiir jeweils
benotigen.

4.2.3 Zielperson

Kinder mit den geringsten Ressourcen in Familie, Schule und Nachbarschaft
profitieren am meisten von resilienzforderlichen Angeboten. Dabei gilt: Je
getihrdeter die Heranwachsenden (Schweregrad des Risikos) sind, desto indi-
vidueller muss die Intervention abgestimmt werden, um resilienzsteigernde
Effekte zu zeigen (Unger, 2008). Es ist dabei wichtig zu beriicksichtigen,

dass sich unterschiedliche Resilienzfaktoren nicht immer gleich auswirken,
sondern sich in ihrem Stellenwert von Individuum zu Individuum unter-
scheiden konnen sowie von Faktoren wie Geschlecht, Alter und Lebensreali-
tat abhdngen (Eriksson et al., 2010). Jugendsozialarbeiter_innen miissen bereit
sein, die Lebenswelten der Kinder aus deren Perspektive zu erfassen. Die Pers-
pektive der Jugendlichen ist eine wertvolle Erganzung, wenn nicht sogar die
mafdgebliche Sichtweise. Dabei gilt es auch zu respektieren, dass Werte wahr-
genommen werden, die im Lebensumfeld des Kindes als relevant gelten. Die
Ziele der Jugendhilfe miissen in Einklang gebracht werden mit den Erlebnissen
und Werten der Jugendlichen in deren jeweiligem Umfeld (Charagaghi, 2013,
S. 27).
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Folgende Fragen konnen helfen:

Wie gestaltet sich die Lebenssituation des Kindes?

Welche Lebensbereiche sind betroften?

Was bedeutet dies fiir das Kind?

Welches ware der zu starkende Faktor, der die hochste schiitzende Wirkung
(Schutzfaktor) erzeugt?

In welchen Lebensbereichen zeigt sich das Kind resilient oder hat sich das
Kind frither bereits resilient gezeigt?

4.2.4 Kontinuitat

Resilienzforderliche Bemiithungen sind dann wirksam, wenn sie kontinuierlich
verfiigbar sind und die soziale Unterstiitzung fortwahrend besteht (Brazelton

& Greenspan, 2002). Im Schulkontext bedeutet dies, dass eine Atmosphare des
Wohlfiihlens und des wertschitzenden Miteinanders, erzeugt iiber die Haltung
der Lehrkrafte, fiir die Schiiler_innen eine konstante Variable ist. Wiinschens-
wert ware es natiirlich, eine solche Haltung auch in den Familien der Kinder
etablieren zu konnen; doch nicht immer liegt es im Einflussbereich der Lehr-
krafte und der Schulsozialarbeiter_innen, beratend hinsichtlich positiver
Erziehungsziele, wertschidtzender Aufmerksamkeit und Zugewandtheit inner-
halb der Familien wirken zu konnen. Dennoch ist das Prinzip der Kontinuitdt
als ein Gestalten nachhaltiger und lebenslanger Entwicklungsbedingungen fiir
Resilienz zu verstehen. Sie sind bestmoglich kontinuierlich tiber die Zeit und
iber die Lebensbereiche (unter anderem Betreuung, Familie, Gemeinde, Sport-
verein) des Kindes zu etablieren.
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Zusammenfassend:

Je breiter eine Mafdnahme ist, desto mehr entspricht Resilienzforderung
einer Haltung.

Je frither eine Mafdnahme ergriffen wird, desto praventiver wirkt sie und
umso starker kann das Umfeld (Familie) einbezogen werden.

Je intensiver/gezielter eine Mafdnahme ist, desto individueller setzt sie an
dem akuten Bedarf einer Person an.

Je langfristiger eine MaRnahme geplant ist, desto nachhaltiger profitieren
die Betroffenen.

4.3 EBENEN DER RESILIENZFORDERUNG IM KONTEXT SCHULE

Um zu analysieren, auf welchen Ebenen Resilienz im Kontext Schule gefordert
werden kann und welche Eigenschaften und Aufgaben diese Ebenen dahin-
gehend haben konnen, stellt sich vorab die Frage, wie Schule ein resilienz-
forderlicher Ort im Leben der Kinder werden kann. Woran ist eine resilienz-
forderliche Schule zu erkennen? In der Literatur werden solche Schulen, die die
psychische und physische Gesundheit von Kindern neben der akademischen
Bildung verfolgen, als ,human®, ,kindgerecht” und , fiirsorglich“ beschrieben
(Goppel, 2011, S. 385). Paulus fasst in seinem Beitrag zur guten Schule Kriterien
zusammen, durch deren Umsetzung Lehrer_innen zur Cesundheit und Resi-
lienz ihrer Schiitzlinge beitragen konnen (Paulus, 2003).

Sie stellen Leistungserwartungen und intellektuelle Herausforderungen an die
Schiiler_innen, die diese herausfordern und zu Anstrengungen motivieren. Die
Erwartungen befinden sich im Bereich des Machbaren, sie iiber- und unter-
fordern nicht.



104

PSYCHISCHE GESUNDHEIT UND RESILIENZFORDERUNG IM KONTEXT SCHULE

Die Lehrkrafte sind zusammen mit den Schiiler_innen bestrebt, Regeln zu
entwickeln, die nachvollziehbar, verstandlich und berechenbar sind und,
wenn moglich, von den Schiiler_innen mitbestimmt wurden.

Die Schule bemiiht sich, ein Schulklima zu entwickeln, in dessen Mittelpunkt
die bestmoglichen Entwicklungschancen fiir die Kinder stehen.

Lehrer innen gestalten Raum fiir Mitsprache und Verantwortungsiibernahme
durch die Schiiler_innen.

Lehrkrafte und Schulleitung verfolgen gemeinsame padagogische Ziele und
treten in der Umsetzung einstimmig auf.

Die Qualitdt einer guten Schule ist an der geringen Fluktuation von Lehr-
personen zu erkennen - dies spricht fiir eine hohe Arbeitszufriedenheit

der Lehrkrafte. Diese wird auch hergestellt iiber schulinterne Lehrerfort-
bildungen, die aktuelle Bedarfe der Lehrkrafte ansprechen und zu erhchter
Handlungsfahigkeit beitragen.

Die Schulleitung verfiigt tiber eine gute Kommunikationsfahigkeit und
verfolgt das iibergeordnete Ziel, Entscheidungen zu treffen, die im Inte-

resse anderer sind und mit diesen iibereinstimmen (auch gegeniiber den
Entscheidungstriagern der Schulamter).

Die Schule ist bemiiht, lebendig zu sein, und gibt mit Festen und Austausch
Einblicke in das Schulleben.

Dies gelingt besonders tiber die partnerschaftliche Zusammenarbeit mit der
Elternschaft. Ideal ist es, die Eltern einzubeziehen, wenn es um Belange ihrer
Kinder geht, um Losungen zu finden, die im gemeinsamen Konsens umgesetzt
werden, sodass das Kind eine klare Orientierung gewinnt und versteht, dass
Lehrkrafte und Eltern gemeinsam fiir sein Wohl an einem Strang ziehen.

Qualitdts- und Schulentwicklung ist ein fortlaufender Prozess, der kontinuier-
lich reflektiert und evaluiert werden muss, um eine moglichst hohe Passung
zwischen Angebot und aktuellem Bedarf zu ermitteln.
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Wahrend Fthenakis und Wustmann (2004) zwei Ebenen (individuell und
Beziehung) und Zander (2011) drei Ebenen (Kind, unmittelbares Umfeld und
erweitertes Umfeld) der Forderung vorschlagen, werden in dieser Exper-

tise fiir den Kontext Schule und Jugendsozialarbeit drei Ebenen gewadhlt: die
Beziehungsebene, die individuelle Ebene und die strukturelle Ebene.

4.3.1Aspekte der Resilienzforderung auf der Beziehungsebene:
Haltung, Haltung, Haltung

Resilienz auf Ebene der Beziehung zu fordern bedeutet, die Qualitit der Inter-
aktion in den Blick zu nehmen (Fthnakis & Wustmann, 2004). Da sie die
Beziehungsarbeit in den Fokus ihres Handelns stellt, ist die Jugendsozialarbeit
in der Forderung der Resilienz bei Kindern und Jugendlichen im Kontext Schule
eine wichtige Anlaufstelle. Beziehungsarbeit ist zunachst einmal eine Frage
der Haltung.

Die Haltung der Jugendsozialarbeit basiert auf Werten wie Solidaritat und
Toleranz. Sie hat zum Ziel, Unterschiede in den Lebenslagen und Reali-

taten von Mddchen und Jungen anzuerkennen, Benachteiligungen abzu-
bauen sowie Cleichberechtigung zu fordern und Anerkennung und Wert-
schatzung zu signalisieren (KNIFFKI, 2013; Lerch-Wolfrum & Renges, 2014).

Im Verhalten der Jugendsozialarbeiter innen ist dies daran zu erkennen, dass
sie die Kinder darin unterstiitzen, ihre Gefiihle zum Ausdruck zu bringen.

Sie geben ihnen ressourcenorientiertes Lob und bringen Kritik in einer Weise
entgegen, dass die Kinder nachvollziehen konnen, was sie gut oder noch nicht
gut gemacht haben. Die Jugendsozialarbeiter_innen gewdhren den Kindern
Zeit und Raum, Dinge eigenstandig zu l6sen, und wertschdtzen sie mit all
ihren Eigenschaften und Eigenarten (Akzeptanz des Anderssein). Die Jugend-
sozialarbeiter_innen horen den Kindern aufmerksam zu, regen sie zu losungs-

105
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orientiertem Denken an und ermoglichen ihnen Selbstwirksamkeitserlebnisse.
Sie unterstiitzen die Kinder darin, Kontakte zu Cleichaltrigen und den Perso-
nen in ihrem Umfeld aufzubauen und darin selbstbestimmte Ziele zu formu-
lieren. Es werden entwicklungsgemafle Erwartungen an das Kind gestellt, die
es eigenstandig und herausgefordert bewdltigen kann (ohne iiberfordert zu
sein). Gute Jugendsozialarbeit transportiert Regeln und Strukturen und bietet
dem Kind ein Vorbild (Wustmann, 2003, S. 130; Brooks & Goldstein, 2011, S.
28). Als Erweiterung dieser vielerorts beschriebenen Aspekte der resilienzforder-
lichen Haltung gelten Geduld und Vertrauen in Entwicklungsprozesse und das
Vorherrschen einer positiven Fehlerkultur: Heranwachsende miissen Fehler
machen konnen, um ihre Grenzen und Begrenzungen zu erfahren (Chara-
baghi, 2013, S. 22). Und sie brauchen authentische Menschen um sich herum,
die ebenfalls Fehler machen und aus diesen lernen mochten. Mit bewertungs-
und gewaltfreier Kommunikation konnen die Jugendsozialarbeiter_innen
diesen vertrauensvollen Rahmen schaffen, in dem sich die Heranwachsenden
sicher sein konnen, dass sie weder abgestraft noch verletzt werden, wenn sie
sich 6ffnen. Eine resilienzforderliche Haltung den Kindern gegeniiber hat

die besondere Qualitdt, den Heranwachsenden Teilhabe zu erméglichen. Sie
konnen sich engagieren, die Beziehung mitzugestalten, und dadurch zu deren
Gelingen beitragen.

Die oben beschriebene Haltung vermittelt dem Kind: Beteilige dich, enga-
giere dich, gestalte und denke mit! Das Celingen der Interaktion und des
Beziehungsaufbaus ist demnach nicht einseitig von der Fachkraft abhangig,
sondern ein wechselseitiger, hochst engagierter Prozess.

Fiir Kinder und Jugendliche, die diese grundlegenden entwicklungs- und
resilienzforderlichen Beziehungserfahrungen in der Familie nicht erleben, stel-
len die Interaktionsmoglichkeiten und die Qualitdt einer wert- und gewalt-
freien Interaktion in den Schulen ein wichtiges kompensierendes, schiitzen-
des Feld dar (Opp & Fingerle, 2008). Besonders hinsichtlich der zunehmenden
Digitalisierung, die zusdtzlich zu den eingeschrankten innerfamilidaren Bezie-
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hungs- und Kommunikationserfahrungen auch die sozialen Peererfahrungen
verandert, stellt die Jugendsozialarbeit in den Schulen ein konkretes Gegeniiber
und somit Ubungsfeld dar.

Es werden an dieser Stelle deswegen drei Felder beschrieben. Erstens die
Lehrperson selbst mit ihren sozial-emotionalen und ihren Unterrichts-
kompetenzen, zweitens die positive Klassenatmosphare und drittens, darauf
bezugnehmend, die drei Interaktionsdimensionen nach Opp und Fingerle
(2008): Lehrer-Schiiler-, Lehrer-Lehrer- und Schiiler-Schiiler-Interaktion. Alle
drei Felder stehen einerseits jedes fiir sich und beeinflussen sich andererseits
zugleich wechselseitig.

Die Personlichkeit der Lehrkraft und des Jugendsozialarbeiters bzw. der Jugend-
sozialarbeiterin wird hier mit dem Fokus auf sozial-emotionalen Qualititen
dargestellt, wohl wissend, dass dies nicht alle Aspekte der Personlichkeit
abbildet und abbilden kann (im Rahmen dieser Expertise ist die ausfiihrliche
Darstellung nicht moglich).

Jones, Bouffard und Weissbourd (2013) beschreiben die sozial-emotiona-

len Kompetenzen in drei Bereichen; einer davon ist das Verstehen emotiona-
ler Prozesse bei sich selbst, aber auch beim Gegeniiber. Dazu gehort beispiels-
weise die Fihigkeit, seine Emotionen in einer hitzigen Diskussion regulieren
zu konnen und Ruhe zu bewahren, um zu einer konstruktiven Losung des
Gespraches beizutragen, anstatt aufzubrausen. Die Fihigkeit zum Perspektiv-
wechsel und das Uben von Empathie gehoren aufRerdem dazu.

Der zweite Bereich umfasst jene zwischenmenschlichen Fahigkeiten, die
das Verstehen von Verhaltensweisen (zum Beispiel bei verweigernden Schii-
ler_innen) ergriinden mochten. Die Lehrkraft sollte die Ablehnung nichtals
personliche Krankung auftassen, sondern die Bedeutung des Verhaltens zu
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ergriinden versuchen. Im zwischenmenschlichen Kontakt zuvorkommend,
hilfsbereit und freundlich zu sein, gehort auferdem zu diesem Bereich.

Der dritte Bereich betriftt das Repertoire, das bereits unter dem Aspekt der
exekutiven Funktionen dargestellt wurde: die kognitive Regulation und die
Fahigkeit, strategisch zielfiihrend zu denken, zu planen und zu handeln, um
aufmerksam und fokussiert zu sein, sich zu inhibieren und angemessen zu
reagieren, flexibel zu sein und zum Beispiel bei der Vermittlung von Lern-
inhalten auf verschiedene Methoden zuriickzugreifen, auch wenn das
Vorgehen anders geplant war (Jones, Bouffard & Weissbourd, 2013).

Die beschriebenen sozial-emotionalen Kompetenzen einer Lehrkraft im Setting
Unterricht und Schule wirken sich positiv auf das Lernen und Verhalten der
Schiiler innen aus (Jennings & Greenberg, 2009). Die Lehrkraft gibt einerseits
ein positives Vorbild fiir ihre Schiitzlinge ab: Diese lernen durch Beobachten,
wie Stress reguliert und wie mit unvorhergesehenen Ereignissen umgegangen
werden kann. Die Heranwachsenden erleben einen prosozialen Umgang
miteinander sowie die Bedeutung von respektvollem und wertschdtzendem
Verhalten (siehe dazu auch Abschnitt B, Kapitel 7.5.2 , Klassenzimmer als
Empowerment-orientierter Raum®). Lehrpersonen mit hoher sozial-emotio-
naler Kompetenz regeln den Unterricht besser organisiert. Die Kinder profitie-
ren von einer ruhigen, organisierten und regulierten Stimmung im Klassen-
zimmer: Prozesse und Verhalten der Lehrkraft sind vorhersehbar und wirken
damit beruhigend (Jones, Bouffard & Weissbourd, 2013; Ahnert, Pinquart &
Lamb, 2006; Ahnert et al., 2013). Aus der sozial-emotionalen Kompetenz der
Lehrkraft resultiert ein positives Lehrerverhalten, das Autonomie und Selbst-
bestimmung des Kindes fordert und fordert und damit diesen fiir eine hohe
Motivation grundlegenden Bediirfnissen Rechnung tragt (Deci & Ryan, 1985;
Jang, Kim & Reeve, 2012; Tessier et al., 2010). Dahingegen ruft zu viel Kontrolle
seitens der Lehrkraft beim Kind Unzulanglichkeitsgefiihle hervor, fithrt zu

W
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Pseudoanpassung und wirkt auf lange Sicht frustrierend, sodass sich der junge
Mensch unfdhig fithlt, Losungen selbst herbeizufiihren, und sich von Lehr-
kraften und Mitschiiler_innen abgelehnt fiihlt (Bartholomew et al., 2018). Die
positive Auswirkung auf die Beziehung der erwachsenen Person zum Kind wird
zudem belegt (Bartholomew et al., 2018).

Studien zeigen dariiber hinaus, dass sich Lehrkrafte, die sich darum bemtihen,
ihre sozial-emotionalen Kompetenzen auszubauen, darin weiterbilden und
beraten lassen und sich der Frage widmen, wie sie ihren Unterricht gestalten
konnen, grofRere Effekte bei den Heranwachsenden erzielen. Schulkinder,
deren Lehrkrafte ein hohes Engagement diesbeziiglich zeigen, legen mehr
sozial-emotionale Kompetenzen und besseres Sozialverhalten an den Tag (Jones
etal., 2013; Reyes et al., 2012; Aber, Jones & Brown, 2003).

INFOBOX: DIE POSITIVE KLASSENZIMMERATMOSPHARE

Sapienza und Masten (2011) stellen vorwiegend die positive Klassenzimmer-
atmosphare in den Fokus, die unter anderem durch eine wohlwollende
Beziehung entsteht. Diese wohlwollende Beziehung stellen Roos und Criinke
(2011) in Verbindung mit einer positiven Fehlerkultur und entwicklungs-
gemafler Verantwortungsiibernahme dar. Denn Roos zufolge entwickeln
Kinder seelische Widerstandskrafte, wenn sie bestandig zu unterscheiden
lernen, welche Fehler in ihrem Verantwortungsbereich liegen und welche
nicht, und wenn sie kontinuierlich erleben, dass es fiir jedes Problem eine
Losung geben kann. Das bedeutet, dass Aufgaben und Problemstellungen,
die an das Kind herangetragen werden, nachvollziehbar sein miissen. Das
Kind muss wissen, dass es Zeit hat, selbst eine Losung zu finden, und dass

es — sollte dies nicht klappen - Menschen gibt, die ihm helfen. Zudem muss
es fiir das Kind Sinn ergeben, sich einer Aufgabenstellung zu widmen. Ohne
eine personliche Bedeutung wird es kaum intrinsische Motivation aufbringen,
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ein Problem zu l6sen. Wenn diese drei Ebenen durchdrungen sind, erfahrt
das Kind Entlastung und gewinnt Kontrolle iiber die Ereignisse in seinem
Leben. Es erlebt sich selbstwirksam (Brooks & Goldstein, 2011) und baut
innere Starke auf (Roos & Criinke, 2011). Es versteht, dass Fehler einen wert-
vollen Teil des Lernens darstellen (Sapienza & Masten, 2011). Das Praktizie-
ren einer positiven Fehlerkultur beinhaltet zudem den Mut des Kindes zum
eigenstandigen Entwickeln von Losungen und den Mut der Erwachsenen, es
auszuhalten, wenn das Kind einen Weg geht, den die Erwachsenen aus ihrer
Sicht und Erfahrung nicht empfohlen hatten. Es ist wichtig, dem Kind seinen
Erfahrungsraum zuzugestehen und ihm seine Losungskompetenz und seine
Selbsteinschatzung zuzutrauen. In Schule und Sozialarbeit ist es so moglich,
Heranwachsende zu selbst bewirkten Erfolgserlebnissen zu verhelfen und
deren Resilienz zu starken.

Ein positives Klassenklima stellt ein ideales Lernumfeld fiir das Kind dar.

Es ist gekennzeichnet durch die Cestaltung eines klaren, transparenten
Rahmens, der dem Kind mit ebenso klaren Botschaften vermittelt, welches
Verhalten von ihm erwartet wird; es sorgt fiir Struktur und Orientierung.
Studien belegen, dass Kinder in gut strukturierten Klassenzimmern selbst-
standiger und kooperativer lernen (Campos-de-Carvalho, 2004; Morre, 1986).
Diese forderlichen Strukturen sind in raumlicher, zeitlicher und sozialer
Dimension verortet (siehe Ausfithrungen in Kapitel 5.2). Dazu gehoren auch
faire Regeln, die fiir alle gelten und zum gemeinsamen Einhalten motivieren.
Beim gemeinsamen Erarbeiten von Regeln und Rahmenbedingungen, die fiir
ein gelingendes Miteinander sorgen, ist sowohl im schulischen wie auch im
auflerschulischen Betreuungskontext ein weites Feld an Mitwirkungsmoglich-
keiten und Verantwortungstibernahme gegeben: fiir andere sorgen, etwas pfle-
gen und anderen helfen, sich einsetzen fiir das Wohl anderer (Weissbourd et
al., 2013).

Umgebungen, in denen ein Klima von Herabsetzung und Kritik herrscht,
fithren bei Kindern zu negativen Verhaltensweisen. Umso wichtiger ist es,
dass Lern- und Entwicklungswelten der Kinder tragfahige Systeme sind, die es
zulassen und dafiir sorgen, dass Betreuende und Lehrende sich sozial-emotio-
nal fahig zeigen konnen (Jones et al., 2013).

-
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Lehrer-Schiiler-Interaktion

Fragt man Schiiler innen, was sie in der Beziehung zu ihren Lehrkraften
vermissen, steht an vorderster Stelle der Wunsch, dass ihnen wirklich
zugehort wird. Das Interesse der Lehrpersonen an ihren Schiitzlingen ist eher
fachspezifisch als an den Individuen selbst ausgerichtet. Doch Kinder und
Heranwachsende wollen als Person wahrgenommen werden und nicht als
Mathe-Schiiler oder Schiilerin im Fach Biologie (Opp & Fingerle, 2008; Pianta et
al., 2003).

Kinder und Jugendliche brauchen Erwachsene, die sich Zeit nehmen und
ihnen (aktiv) zuhoren (von Thun, 2002), die sich also fiir ihre Geschichte inte-
ressieren und ergriinden wollen, welche Bedeutung hinter dem jeweiligen
Verhalten steht. Zuhoren erfordert Zeit, Ruhe und Geduld. In Eile und Hetze
gelingt es nicht gut, sich unvoreingenommen der anderen Person zu widmen
und ihr gegentiber eine positive Haltung einzunehmen. Zuhorer_innen iiben
Perspektivwechsel und Antizipation. Je besser sie ihre Urteile und Meinun-
gen zuriickstellen konnen (Selbstregulation!), umso eher gelingt ihnen

hochst empathisches Zuhoren und das Aufrechterhalten der Neugierde fiir die
Geschichte des Gegeniibers (Spitzer, 2012; Ungar, 2006, S. 40). Diese Art des
Zuhorens vermittelt dem Kind Wertschatzung fiir seine Einzigartigkeit und
lasst es Mitgefiihl fiir seine Bediirfnisse und seinen (emotionalen) Zustand
spiiren. Erlebnisse dieser Art starken seinen Clauben an sich selbst und damit
seine Resilienz. Zuhoren alleine reicht manchmal nicht aus, auch wenn bereits
dadurch der sprechenden Person zumeist wichtige Losungsansatze offensicht-
lich werden. Es werden auch Antwortreaktionen erwartet. Zentral ist hier eine
fehlerfreundliche Haltung - sich selbst und der anderen Person gegentiber.
Durch das Abrufen von Cewohnheiten und bewdhrten Verhaltensmustern ist
die hdufige Reaktion eine Art der Bewertung: ,Ist das richtig, was du erzahlst?
Stimmt das, oder versuchst du dich herauszureden?® Erfahrt ein Schulkind
eine solche Reaktion, nachdem es sich gedffnet hat, wiirde dies einen massi-
ven Vertrauensbruch darstellen. Als Antwort ist die wertschatzende, 1osungs-
orientierte Reaktion die richtige.
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Das Einfordern von Beziehung geht sogar so weit, dass Kinder, die zu ihrer
Lehrkraft ein gutes Verhdltnis haben (diese gern mogen), bessere Leistun-

gen erbringen. Ahnert (2006, 2013) legt diese Ergebnisse in einer Studie zu den
Fachern Mathematik und Deutsch vor.

Zur Selbstreflexion und regelmafigen Uberpriifung, ob sie in ihrer Beziehungs-
gestaltung tatsdchlich die Bediirfnisse und Interessen der Heranwachsenden
kennen, konnen Lehrkrafte und Betreuende sich fragen: Wie fiihlt es sich
eigentlich an, Schiiler_in an dieser Einrichtung zu sein? Was denke ich, wie
meine Mitschiiler innen mich sehen? Was sagen sie iiber mich, vertrauen sie
mir? Denken sie, dass ich sie wirklich kenne? (Rembsberger, 2011; Jones et al.,
2013). Fragen dieser Art helfen zu erkennen, inwieweit man jedem einzelnen
Kind gerecht wird oder aber nicht gerecht werden kann, wo die eigenen Cren-
zen liegen und an welcher Stelle nachjustiert werden muss.

Lehrer-Lehrer-Interaktion

Wie Lehrkrafte in der Schule miteinander umgehen, ist fiir die Schiilerschaft
ein Vorbild. Cibt es zwischen den Lehrkraften eine Verbindung, die iiber den
rein fachlichen Austausch hinausgeht und erleben die Heranwachsenden,
wie sich Lehrkrafte und Sozialarbeiter_innen gegenseitig bei der Bewaltigung
ihrer Aufgaben unterstiitzen? Die verbindende padagogische Grundhaltung,
wie Opp und Fingerle (2008, S. 237) es nennen, ist nicht nur Vorbild fiir die
Beobachtenden (gemeint sind die Schiiler_innen), sondern schafit auch ein
starkes Kohdrenzgefiihl bei den Lehrkraften. Ebenso wie Schiiler_innen unter
Isolation oder Peergruppenausschluss leiden, leidet auch das Wohlbefinden der
Lehrkrafte. Mit dem Cefiihl der Zugehorigkeit, einer vertrauensvollen gegen-
seitigen Unterstiitzung (zwischen Lehrkraften und seitens der Schulleitung)
und dem Wissen, dass das Lehrkollegium gemeinsam das Bestmogliche fiir
die Schiilerschaft bewirken mochte und kann, ist die einzelne Lehrperson
tiberzeugt davon, dass es sich lohnt, sich an Veranderungen anzupassen, auf
dem aktuellen Stand zu bleiben und sich permanent weiterzuentwickeln. Mit
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dem Verstandnis der Salutogenese dienen ein positives Zugehorigkeitsgefiihl
und das Erleben von Sinnhaftigkeit als seelischer Schutz vor Uberlastung und
Krisen (Jennings et al., 2013; Jones et al., 2013).

Schiiler-Schiiler-Interaktion (Peer-Interaktion)

Sehr junge Kinder sind stark darauf angewiesen, insgesamt gut in die (Klas-
sen) Cemeinschaft integriert und mit jedem ,,gut Freund“ zu sein. Mit
zunehmendem Alter bilden sich enge, oft exklusive Freundschaften heraus.

In der Phase der Ablosung vom Elternhaus schlielich ist die Peergruppe von
wichtiger Bedeutung.

Zwolf- bis 15-Jahrige horen mehr auf die Meinung Cleichaltriger, als es bei 15-
bis 18-Jdhrigen der Fall ist; diese Altersgruppe gleicht ihre Einschdtzungen
bereits wieder der Meinung der Erwachsenen an. Umso wichtiger ist es,

dass Heranwachsende in der Loslosungs- und Orientierungsphase auf posi-

tiv wirkende Peerkontakte zuriickgreifen konnen: ,,Gelingende Beziehungen

zu CGleichaltrigen und Freundschaftsbeziehungen besitzen entwicklungs-
forderliche und protektive Wirkung“ (Opp & Fingerle, 2008, S. 236). Zahlreiche
Studien belegen die weitreichenden Auswirkungen, die positive Beziehungen
zu Peers haben. Denn die Zugehorigkeit zu einer Peergruppe wirkt positiv auf
das Wohlbefinden in der Schule (Schwab, 2014; Raufelder & Mohr, 2011), auf die
Entwicklung der sozialen Kompetenz (Rhoades et al., 2009) und auf schulische
Leistungen (Konig et al., 2009; Kriiger et al., 2010; Pelkner et al., 2002). Dahin-
gegen erhohen frithe Ablehnungserfahrungen durch Cleichaltrige die Wahr-
scheinlichkeit fiir Schulprobleme und/oder Verhaltensauffalligkeiten (Trenta-
costa & Shaw 2009).

Eine positive Peerkultur, die sich forderlich auf den Pubertierenden auswirkt,
zeichnet sich durch ein solidarisches und faires Verhalten der Jugendlichen
untereinander aus. Bei Schwierigkeiten zum Beispiel konnen sie sich ihre Prob-
leme gegenseitig anvertrauen und unterstiitzen sich gegenseitig im Losungs-
prozess, wobei sie ihren Bewadltigungsrahmen gut einschiatzen kénnen und
demnach wissen, wann sie wen fiir Rat oder Hilfe hinzuziehen sollten.
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4.3.2 Aspekte der Resilienzforderung auf individueller Ebene

Resilienzforderung auf individueller Ebene fokussiert die Starkung und den

Ausbau der personenbezogenen Ressourcen. Dazu gehoren unter anderen:

« Problemlosefahigkeit und Konfliktstrategien

« Leistungsmotivation, Anstrengungsbereitschaft (dazu gehort auch:
Frustrationstoleranz und Bereitschaft zu Leistung, zum Beispiel beim
Sport)

« Eigenaktivitat und personliche Verantwortungsiibernahme

« Selbstwirksamkeit und realistische Kontrolliiberzeugung

 Selbstregulationsfihigkeit (exekutive Funktionen)

+ Soziale Kompetenzen (zum Beispiel Freundschaften), Empathie und
Perspektiviibernahme

 Stressbewadltigungsstrategien, effektive Coping-Strategien

« Auf- und Ausbau korperlicher Gesundheitsressourcen

(Fthenakis & Wustmann, 2004; Sapienza & Masten, 2011)

Diese libergeordneten Ziele sind in unterschiedlichen Bereichen oder auf
unterschiedlichen Wegen zu starken. So konnen Sport oder Entspannung als
Methode zur Starkung der Selbstwirksamkeit oder Selbststeuerung dienen

und die den Heranwachsenden entgegengebrachte Anerkennung als Exper-

ten ihrer selbst als professionelle Haltung zur Steigerung der Selbstkenntnis
und Verantwortungsiibernahme der Jugendlichen beitragen. Besonders hervor-
gehoben werden soll an dieser Stelle die Starkung der exekutiven Funktionen
und der Selbstregulationsfahigkeit. Als Querschnittsfaktor beeinflussen die
exekutiven Funktionen viele der genannten personenbezogenen Ressourcen.
Die Verbesserung der inhibitorischen Kontrolle, der Emotionsregulation und
der Empathie ist hinsichtlich der Bedeutung fiir die sozial-emotionale Kompe-
tenz wichtig. Die Steigerung der Planungs- und Strategieentwicklung und
Aufmerksamkeitssteuerung wirkt sich positiv auf den Faktor Problemlosefahig-
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keit aus (Sapienza & Masten, 2011). Die Entwicklung von stressmindernden
Strategien wirkt sich wiederum entlastend auf die exekutiven Funktionen
aus, die dann wiederum besser fiir selbstreguliertes Verhalten sorgen konnen.
Das bedeutet wiederum, dass gute exekutive Funktionen bereits eine wichtige
Ressource fiir effektives Coping darstellen.

Zu beachten ist, dass es sich bei den personenbezogenen Ressourcen nicht

um eine vollstandig und zu jedem Zeitpunkt zu erfiillende Liste an Eigen-
schaften handelt. Jeder Mensch zeigt zu unterschiedlichen Zeitpunkten eine
mehr oder weniger starke Auspragung der genannten Faktoren. Generell

ist es wiinschenswert, nach und nach in allen Bereichen eine relativ stabile
Auspragung zu erwerben. Die im Folgenden beschriebenen Ansitze sind in
ihrem Gelingen von der Haltung der jeweiligen Schulsozialarbeiter_innen und
Lehrkrafte abhdngig.

Resilienzférderung durch Anerkennung der Jugendlichen als Experten
Heranwachsende kennen ihre Lebenswelt und sich selbst am besten. Dieser
Aussage mochte wohl (fast) jeder zustimmen. Doch wie gelingt dies unein-
geschrankt? Vertrauen und Zutrauen einerseits und die Bereitschaft zum
Perspektivwechsel andererseits sind die Schliissel zur Anerkennung dieser Leis-
tung. Was ist dir fiir deine Entwicklung wichtig? Und wie erreichst du diese
Ziele unter Einsatz deiner vorhandenen Ressourcen? Was brauchst du noch
dazu? Das konnen Fragen sein, die Betreuungspersonen zusammen mit den
Jugendlichen zu erdrtern versuchen. Das Mitbestimmen und selbststindige
Gestalten ihrer Lebensziele ermutigt Heranwachsende, diese selbstbestimmt
zu verfolgen. Denn es sind nicht linger fremdbestimmt an sie herangetragene
Ziele und Erwartungen, die es zu erfiillen gilt und die eventuell nichts mit
den eigenen Vorstellungen zu haben, sondern es sind die eigenen Ziele. Die
bewusste Auseinandersetzung damit schafft Identifikation und bringt die
Jugendlichen in die Rolle der Cestalter_innen (Charaghai, 2013, S. 28).
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Dieser eigenmadchtige Weg bedeutet aber auch, Fehlschldge und Fehlversuche
auszuhalten. Sowohl die Heranwachsenden als auch die Betreuenden miissen
diese aushalten. Wird es den Jugendlichen ermoglicht, sich ganz und gar in
ihre Ziel- und Lebensgestaltung einzubringen, benoétigen sie dafiir (auch im
Falle eines Scheiterns) das Vertrauen und den Riickhalt ihrer Bezugspersonen.
Diese hier beschriebene Sichtweise geht auf den Ansatz des Empowerment
zuriick. Ein gemeinsames Ziel von Empowerment und Resilienzforderung ist
es unter anderem, das psychische Wohlbefinden bei Schiiler_innen (wieder)
herzustellen. Lehrpersonal, Schulleitung, Schulsozialarbeiter_innen und
Eltern stehen eine Reihe von Moglichkeiten often, zu mehr Wohlbefinden

fiir alle Schiiler_innen beizutragen. Bei den Heranwachsenden bewirkt eine
Empowerment-orientierte Begleitung eine Vielzahl resilienzbegiinstigender
Faktoren: Sie setzt Kontrolle frei, fiihrt zu Wohlbefinden und Selbstwirksam-
keit, starkt die Personlichkeit der Heranwachsenden sowie ihr Selbstvertrauen
und steigert deren Verantwortungsbereitschaft sich selbst und anderen gegen-
iiber (Erhart et al., 2008).

Eine ausfiihrliche Darstellung des Empowerment-Aspektes finden Sie im
Abschnitt B, Kapitel 7.1 zu ,,Empowerment und Resilienzférderung®.

Kinder und Jugendliche, die sich ihrem Leben gewachsen fithlen und mit den
Anforderungen ihres Umfeldes zurechtkommen, treften folgende Aussagen,
welche die drei Ebenen Umwelt, Person und Handlungskompetenz reprasentie-
ren:
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ICH HABE

um mich Menschen, denen ich vertraue und die mich immer lieben;
Menschen, die mir Leitlinien setzen, so dass ich weif}, wann ich einhalten
muss, bevor Gefahr oder Arger drohen;

Menschen, die mir durch die Art, wie sie sich verhalten, zeigen, wie man
es richtig macht;

Menschen, die mochten, dass ich lerne, selbststindig zu werden;
Menschen, die mir helfen, wenn ich krank bin, in Gefahr schwebe oder
etwas lernen muss;

ICH BIN

jemand, den man mogen und lieben kann;

gern bereit, zu anderen freundlich zu sein und zu zeigen, dass sie mir
wichtig sind;

mir und anderen gegeniiber riicksichtsvoll;

bereit, fiir das, was ich tue, Verantwortung zu iibernehmen;

sicher, dass alles gut werden wird;

ICH KANN

mit anderen iiber Dinge reden, die mich angstigen oder bekiimmern;
Losungen finden fiir Probleme, die ich habe;

mich zurtickhalten, wenn ich das Gefiihl habe, ich mache etwas falsch
oder bringe mich in Cefahr;

gut einschdtzen, wann ich mit jemanden reden soll oder etwas tun muss;
dann, wenn ich es brauche, jemanden finden, der mir hilft (Crotberg,
2011, S. 55).
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4.3.3 Aspekte der Resilienzforderung auf struktureller Ebene

Die strukturelle Ebene der Resilienzforderung wird hier anhand zweier
verschiedener Dimensionen dargestellt: zum einen die Dimension der Schule
intern, zum anderen die Dimension des schulischen Umfeldes, zu dem die
Elternschaft ebenso zahlt wie die Kommune.

Resilienzforderliche Strukturen innerhalb der Schule

Die Bedeutung der Schule als Sozialraum und Ort, der Sicherheit und Person-
lichkeitsbildung ermoglicht, wurde bereits dargestellt. Eine positive und
gesundheitsdienliche Schulkultur legt Wert auf die Forderung der sozial-emo-
tionalen Kompetenz aller dort Agierenden (Lehrkrifte, Betreuende, Schii-
ler_innen)und schafft den Raum, diese an den Tag zu legen (Jones et al., 2013).
Denn sozial-emotionale Kompetenzen der Lehrer- und Schiilerschaft sind von
diesen strukturellen Bedingungen abhangig. Je besser diese sind, umso eher
konnen sie ihre sozial-emotionalen Fihigkeiten in der Praxis zeigen.

Gute Strukturen und Beziehungen unter Lehrkrdften und zur Leitung schaften
ein forderliches Klima auf der Metaebene. Das Erfahren von Unterstiitzung
untereinander (Lehrkraft zu Lehrkraft und Schulleitung zu Lehrkraft) wirkt
sich auf die Lehrerschaft stressmindernd aus. Die Qualitdt eines Gesamt-
kollegiums zeichnet sich durch kollegiale Unterstiitzung, positive Fehlerkultur
und gegenseitiges Vertrauen aus. Dariiber hinaus hat sie einen gesundheits-
forderlichen Effekt fiir die Lehrpersonen und damit auch fiir die Schiilerschaft.
Lehrkrafte berichten selbst, dass ein positives Schulklima zu ihrer Zufrieden-
heit im Beruf und einer Minderung der Stressbelastung/-empfindung beitragt
(Jennings et al., 2013, S. 375; Jones et al., 2013).

Die Rolle der Schulleitung ist dabei zentral. Die Idee des ,,Strong Principle
Leadership“, eines Fithrungsansatzes mit Blick auf das Wohlbefinden, setzt
hier auf seelische Gesundheit, Resilienz (Louis et al., 2016) und Pravention
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von Stress und Burnout. Neben der Aufgabe, die Lehrerschaft zu starken,
fungiert die Schulleitung als Schnittstelle zwischen externen (Schulamt,
Kommune, Eltern) und internen Akteuren (Lehrkrafte, Schiilerschaft, Jugend-
sozialarbeitern_innen). Im modernen Verstindnis gibt es hier keine strengen
Top-down-Hierarchien, vielmehr stehen die Aufgabenverteilung und die damit
einhergehenden Verantwortungsbereiche im Vordergrund (Klein, 2018).
Schulen - in persona Schulleitungen, Lehrkrafte und erweiterte Betreuungs-
personen -, die sich um ein positives Schulklima bemiihen, legen Wert auf
eine positive Beziehung zwischen Lehrkraften und Schiiler innen, die Vorbild-
funktion aller Akteur_innen fiir die Schiilerschaft sowie die Moglichkeit der
Heranwachsenden, Probleme selbst zu 16sen und prosoziales Verhalten zu iiben
und ihnen Verantwortungsiibernahme zu ermoglichen (siehe Beispiel Kapitel
5.2). Regeleinhaltung (nicht mit Strafen, sondern mit Konsequenzen im direk-
ten Bezug zum Fehlverhalten) und regelmafiges Reflektieren der Starken und
Bediirfnisse der Schiiler_innen gilt auflerdem als wichtiges Merkmal, wenn

es darum geht, ein positives Schulklima herzustellen und aufrechtzuerhalten
(Weissbourn et al., 2013). Diese Mafdnahmen leisten zusdtzlich einen wichtigen
Beitrag zur Vermittlung von prosozialen Werten des Miteinanders.

Um die Vernetzung der Schule in der 6rtlichen Lebenswelt umzusetzen,
miissen auch dafiir verzahnende Strukturen geschaffen werden. Die Aufgabe
der Schulleitung ist es, ein positives Kooperationsklima nach aufien zu tragen
und Briicken zu bauen zur Elternschaft und zur Kommune (Klein, 2018).

Vernetzung und Kooperation der Schule mit der Familie

Neben der Schule ist das Leben in und das Interagieren mit der eigenen Fami-
lie ein grofRer Teil des Lebens der Kinder. Auch wenn - oder gerade weil - die
Risikofaktoren des belasteten Kindes oft mit dessen familidren Umstanden
zusammenhadngen, ist es wichtig, die Familie bei der praktischen Umsetzung
der resilienzforderlichen Handlungen miteinzubeziehen.

W
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Unterschiedliche familidre Bedingungen wie eine gute Beziehung der Eltern
oder Sorgeberechtigten untereinander und eine gute Beziehung zwischen
mindestens einer Bezugsperson und dem Kind stellen resilienzforderliche
Bedingungen fiir die Kindesentwicklung dar. Auch eine gute Geschwister-
beziehung, Wertebindung und ein positives Erziehungsziel sind inner-
familidre Faktoren, die sich giinstig auf die Ausbildung der Resilienz der
Kinder auswirken (Noeker & Petermann, 2008). Fiir die Praxis bedeutet dies,
eine vertrauensvolle Beziehung zu den Eltern aufzubauen und Hilfsangebote
fiir Familien zu generieren. Riicker, Petermann, Biittner und Petermann

(2009) konnten feststellen, dass sich ambulante und teilstationdre Jugendhilfe-
angebote dabei wirksam in der Entwicklungsférderung von Kindern und bei
der Unterstiitzung der Familien zeigen konnten und daher ein mogliches Mittel
und Angebot sein konnen, um Resilienz in der Praxis zu fordern. Bei dem
Versuch, Eltern als wirksame Partner ins Schulleben einzubinden, hilft es, zu
reflektieren, welche Haltung die Lehrkrafte und die Schulleitung gegentiber
der Elternschaft einnehmen (Klein, 2018).

»  Welchen Stellenwert hat Familie in unserer Schule?

« Storen Eltern oder sind sie willkommen?

» Fiihlen sich Eltern in unserer Schule wohl? Woran wiirden wir das
erkennen?

« Was tun wir bereits dafiir, dass sich Eltern in unserer Einrichtung wohl-
fithlen?

»  Woran merken wir, dass Eltern uns vertrauen?

« Wie binden wir die Eltern ins Schulleben ein? Welche Mitgestaltungs-
moglichkeiten bieten wir als Schule (Nachbarschaftspatenschaften,
Sprachmiitter und -vdter, Expertenrat)?

«  Welche Form der Mitgestaltung wiirde sich die Elternschaft wiinschen?
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« Was wiirden sich die Schiiler_innen wiinschen, wie ihre Eltern ins Schul-
leben eingebunden werden?

« Was wiirde es fiir unsere Schule bedeuten, wenn Eltern beginnen, sich bei
uns wohlzufiihlen?

Vernetzung von und mit Institutionen, Schulen und Vereinen ist eine
wichtige Voraussetzung, wenn Bemiithungen in Kommunen nachhaltig und
an den vielseitigen Bedarfen der Betroftenen ausgerichtet sein sollen. Dazu
miissen Entscheidungstrager iiberzeugt werden, indem die Auswirkungen
eines resilienzforderlichen Lebensumfeldes auf die psychische Gesund-

heit und ihre Bedeutung fiir die Entwicklung der Heranwachsenden hervor-
gehoben werden (Ungar, 2008, S. 233). Ist dies gelungen, wird die Aufmerk-
samkeit auf die Koordination der Angebote gerichtet. So kann ein Netzwerk
aus unterschiedlichen sozialen Systemen wie Familie, Schule, Nachbar-
schaft sowie spirituellen und kulturellen Gemeinschaften zu einem individu-
ell ausgerichteten Unterstiitzersystem heranwachsen. Ungar (2008) misst den
Netzwerken zudem Bedeutung bei der Entlastung bei: Betroffene erfahren,
dass der Erwartungsdruck nicht mehr nur auf den Schultern der Individuen
lastet, sondern eine gemeinsame Verantwortung fiir Gesundheit und gesunde
Entwicklung der Kinder und Jugendlichen formuliert und tibernommen wird.
Schule kann hierbei als wichtige Ressource dienen, denn sie bildet einen
Lebensraum, der Kindern Moglichkeiten bietet, positive Erfahrungen zu
machen und Resilienz aufzubauen (Rutter & Maughan, 2002; Rutter, Maug-
han, Mortimore & Ouston, 1979). Dazu benotigt sie ein unterstiitzendes Netz-
werk. Einrichtungen wie Jugendfarmen, Aktiv-Spielplitze, Sportvereine,
Musikschulen, Jugendzentren oder Spielmobile sind nur einige Kooperations-
partner, die wertvolle Erganzungen zum Schulbetrieb und dem, was Lehrer-
und Elternschaft leisten konnen, bieten.
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Das theoretische Wissen iiber Resilienz und Gesundheit kann am besten
anhand von anschaulichen Beispielen in die padagogische Praxis transportiert
werden. Das Handmodell von Siegel (2010) zum Beispiel veranschaulicht den
Prozess der Emotions- und Verhaltensregulation durch die exekutiven Funk-
tionen im Gehirn. Die eigene, zur Faust gemachte Hand reprasentiert dabei
das Gehirn und alle an den Regulationsprozessen beteiligten Gehirnareale.
Komplexe neurobiologische Prozesse bei Kindern und Jugendlichen werden
damit verstandlich gemacht, was deren Selbsterkenntnis im resilienzforder-
lichen Sinne starkt. Die Schiiler innen lernen, dass verschiedene Funktions-
weisen im Gehirn zwar ahnlich ablaufen, die exekutiven Funktionen und
damit die Regulationsfahigkeit jedoch individuell verschieden ausgepragt sind.

Mit gezielt eingesetzten Methoden des Classroom Management werden die
sozio-emotionalen Kompetenzen der Kinder gestarkt und die strukturellen
Rahmenbedingungen fiir produktiven Unterricht verbessert. Um die Aufmerk-
samkeit der Heranwachsenden zuriickzugewinnen, werden den Kindern und
Jugendlichen beispielsweise durch verschiedene Symbole wie ein Stopp-Schild,
eine Klangschale oder eine Sanduhr verschiedene Signale und Verhaltens-
regeln vermittelt. Diese vermeintlich kleinen Interventionen zeigen grof3e
Wirkung, unter anderem werden dadurch stéorende Umgebungsreize redu-
ziert. Durch Filme, Gruppenarbeiten und Diskussionen werden die Schii-
ler_innen zur Mitarbeit und Konzentration und somit zum Lernen aktiviert.
Entspannungstraining und das kindgerechte Erklaren von neurobiologischen
Mechanismen sind neben Sport und korperlicher Fitness ein weiterer prak-
tischer Ansatz. Beide sind auf die Stairkung der Gesundheit und der exeku-
tiven Funktionen gerichtet. Durch verschiedene Techniken wie Meditation,
Achtsamkeitsiibungen und Trainingsprogramme wie MBSR (Mindfulness
Based Stress Reduction Training) konnen Stress bei Schiilerschaft und Lehr-
personal reduziert und sozio-emotionale Kompetenzen, Empathiefahigkeit
und Regulationsfahigkeit gesteigert werden. Das Thema Risiko ist im Jugend-

W
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alter von besonderer Bedeutung. Die Aneignung und der Einsatz von Risiko-
kompetenzen, also die Fahigkeit, Risiken zu erkennen, abzuschdtzen und
gegebenenfalls abzuwenden, ist ein wichtiger Ansatzpunkt fiir die Forde-
rung von Selbsteinschdtzung, Selbststeuerung und Resilienz. Beispielhaft

sei an dieser Stelle das Programm ,,YOLO - Teste deine Crenzen” fiir Jugend-
liche angefiihrt. Hier lernen Jugendliche mehr tiber ihr Gehirn und die Regu-
lation durch exekutive Funktionen. Sie testen in sportlichen Angeboten ihre
eigenen Grenzen aus, schdtzen Risiken ab und reflektieren diese. Zusammen-
fassend gilt, dass jede Art von Programm und Intervention individuell und
konstant evaluiert werden muss. Eine Intervention pauschal einzusetzen und
programmisch abzuarbeiten, ist nicht zielfithrend.

Die ausgewdhlten Beispiele fokussieren die Forderung von Resilienz iiber die
Starkung der exekutiven Funktionen. Fiir alle Kinder und Heranwachsenden
ist es spannend zu lernen, wie das eigene Gehirn funktioniert (Kapitel 5.1).
Wird sogar noch deutlich, dass die individuellen Verhaltensweisen durchaus
damit zusammenhdngen, fordern Lehrkrafte und Sozialarbeiter_innen einer-
seits die Selbstkenntnis der jungen Menschen, anderseits aber auch die Akzep-
tanz des Andersseins. Denn wie jedes Gehirn ist auch jeder Mensch einzig-
artig. Sind die Funktionsweisen des Gehirns verstanden, kann im nachsten
Schritt begonnen werden, gemeinsam zu tiberlegen, welche MaRnahmen sinn-
voll sind, um im Klassenraum, im Betreuungsraum oder im Hausaufgaben-
raum glinstige Bedingungen herzustellen, die das Gelingen des Lernens und
der Zusammenarbeit unterstiitzen (Kapitel 5.2). Weitere Methoden, die einer-
seits die exekutiven Funktionen fordern und andererseits auch fiir Entlastung
sorgen, sind die Aspekte Bewegung und Sport (Kapitel 5.3) sowie Entspannung
und Achtsambkeit (Kapitel 5.4). Speziell fiir die Altersgruppe der Pubertierenden
ist abschliefend das Thema Entwicklung von Risikokompetenzen von Relevanz
(Kapitel 5.5); dieser Bereich integriert das Wissen und die Methoden aus den
vorherigen Aspekten.

W
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5.1 MEIN GEHIRN VERSTEHEN - RESILIENZ FORDERN
DURCH SELBSTKENNTNIS

Ein beliebtes Mittel, um die Funktionsweise des Gehirns zu erklaren, ist das
Handmodell (Siegel, 2010). Es stellt fiir die Schiiler_innen eine gut verstand-
liche Symbolik dar, wie das Gehirn aufgebaut ist, wie es funktioniert und
warum es nicht immer einfach ist, sich zu regulieren.

Die geschlossene Faust ist das Gehirn. Von den Fingern umschlossen ist

der Daumen verborgen, er stellt das limbische System dar. Hier werden alle
Eindriicke, Emotionen und Wahrnehmungen empfangen und bewertet,

hier sind die ersten Reaktionen verankert. Die Finger der Hand stellen den
prafrontalen Cortex dar, der die Kontrolle iiber das limbische System bewahrt.
Feuert das limbische System aber zu heftige Signale, kann der prafrontale
Cortex mit seinen Steuerungselementen Inhibition, Arbeitsgedachtnis und
kognitive Flexibilitat nicht mehr dagegenhalten. Wie sprichwortlich bekannt
ist: Der Deckel knallt hoch! Denn genau das passiert, wenn die exekutiven
Funktionen unterliegen. Das ist entwicklungsbedingt normal und auch von
Tagesform oder Tageszeit abhdangig. Wenn wir miide sind, klappt das mit der
Kontrolle nicht so gut; auch sehr kleine Kinder und Pubertierende tun sich
schwer.

Deswegen ist es gut zu wissen, wie der prafrontale Cortex unterstiitzt werden
kann, damit Selbstregulation und angemessenes Verhalten gelingen konnen.

Nachste Seite:

AbD. 8: Kubesch, S., Hansen, S. (2013). Ein Hand-
modell von deinem Gehirn. Modifziert nach Daniel
Siegel. Heidelberg: VERLAG BILDUNG plus



PRAFRONTALER KORTEX GRORHIRNRINDE
(KORTEX)

PRAFRONTALER

MANDELKERNE KORTEX

HIPPOKAMPUS

RUCKENMARK

HIRNSTAMM Wenn es dir gelingt, die Aufmerksamkeit von

dem wegzulenken, was dich unter Druck setzt,
dich wiitend oder dir Angst macht, dann kann der
prafrontale Kortex seine Steuerfunktion aufrecht

erhalten. Eine hilfreiche Methode ist es, die

Das Handmodell kann dich Aufmerksamkeit einige Minuten nur auf den Atem
dabei unterstutzen, dir zu lenken.
deiner Geflihle bewusst
zu werden. Verliert dein
prafrontaler Kortex unter
Stress, Angst und Wut
seine Steuerfunktion an
die Mandelkerne (offene
Hand)? Oder: Kann dein
prafrontaler Kortex
beruhigend auf die Mandel-
kerne einwirken, so dass
du dich erfolgreich steu-
ern kannst (geschlossene
Hand)?

1. PRAFRONTALER KORTEX

Im prafrontalen Kortex werden 2. MANDELKERNE
dein Denken und damit seine Wenn du Angst hast (z.B.
Aufmerksamkeit, deine Gefiihle,  vor einer Priifung), wenn
sowie dein Verhalten gesteuert. du wiitend bist oder unter
Man spricht auch von der Fahig- Druck stehst (z.B. weil sich

3. HIPPOKAMPUS

keit zur Selbstregulation. Sie ist deine Noten verbessern Der HippoKampus ist sehr
fiir den Lernerfolg wichtiger als mussen oder viele Klassen- wichtig, um erfolgreich
die Intelligenz. arbeiten anstehen), dann lernen zu konnen. Dort
werden die Mandelkerne im speicherst du dein Wissen

limbischen System aktiv. ab, das du fiir eine Klassen-

arbeit gelernt hast. Unter

4. HIRNSTAMM Angs?: und Druck fallt es
Nimmt die Aktivitat der Mandelkerne zu, steigen Puls, Blutdruck schwerer, das gespeicherte
und Atmung liber den Hirnstamm an. Gleichzeitig wird im Hirn- Wissen abzurufen.

stamm mehr Dopamin und Noradrenalin gebildet und in den
prafrontalen Kortex transportiert. Ist eine zu groRe Menge dieser
Botenstoffe im prafrontalen Kortex, kann er Aufmerksamkeit,
Verhalten und Geflihle nicht mehr optimal steuern.
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Bildet man eine Faust, die den Daumen umschlieft, sieht es aus wie das
Gehirn. Jeder Finger und jeder Handbereich reprasentieren eine bestimmte
Region des Gehirns - seine Funktionsweisen lassen sich damit wunderbar
verstandlich erklaren. Der Hirnstamm liegt unterhalb der Finger und des
Daumens in der Handfliche. Er nimmt Informationen aus dem Korper auf und
sendet sie wieder zuriick. Er reguliert die Grundfunktionen wie Herzschlag
und Atmung und kontrolliert das Energieniveau des Korpers sowie der darii-
ber liegenden Hirnbereiche. Er bestimmt unmittelbare Erregungszustande wie
Hunger und sexuelle Erregung und ist somit Teil der , Motivationssysteme®, die
die menschlichen Grundbediirfnisse befriedigen.

Zum limbischen System zahlen der Hypothalamus, die Amygdala und der
Hippocampus - sie sind durch den Daumen dargestellt. Das limbische

System erzeugt Gefiihle und Grundtriebe. Indem es die momentane Situation
einschatzt, tragt es zur Entstehung von Emotionen bei. Es ist dafiir verantwort-
lich, wie wir Beziehungen kniipfen und uns gefiihlsmafig miteinander
verbinden. Es tragt auch zur Bildung verschiedener Erinnerungsformen bei.
Der Hypothalamus ist das zentrale Steuerungszentrum, sendet Hormone in
den gesamten Korper, nimmt auch Hormone auf. Er hat besonderen Einfluss
auf die Geschlechtsorgane, die Schilddriise und die Nebennieren. Die Amyg-
dala ist bei Angstreaktionen besonders wichtig und kann eine plotzliche Uber-
lebensreaktion auslosen (sich wegducken, fliehen etc.). Der Hippocampus
verbindet weit auseinander liegende Hirnbereiche miteinander und verwandelt
Erfahrungen in Erinnerungen (Korperempfindungen, Gefiihle, Gedanken und
Fakten, Uberlegungen).

Die gekriimmten Finger, von den ersten Fingerknocheln bis zum Handriicken,
stellen den Cortex dar. Hier werden Ideen und Vorstellungen ausgearbeitet und
Vorginge des Denkens auf metakognitiver Ebene reflektiert. Der hintere Teil
reprasentiert die korperlichen Erfahrungen und die Wahrnehmung der Aufien-
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welt mittels der Sinne. Er verfolgt ebenso den Standort und die Bewegungen
des Korpers. Der Frontallappen kontrolliert die willkiirlichen Muskeln, Beine,
Arme, Hdnde, Finger und Gesichtsmuskeln werden gesonderten Neuronen-
gruppen zugeordnet. Er ermoglicht es auch, die Bewegungen vorauszuplanen.
Der Bereich zwischen den ersten Fingerknocheln und den Fingerspitzen ist

der prafrontale Cortex, Sitz der exekutiven Funktionen, der Steuerzentrale

des Menschen. Er ist fiir die abstrakteren, symbolischeren Formen des
Informationsflusses zustandig. In ihm werden Reprasentationen von Begriffen
wie Zeit, Selbstgefiihl und moralische Urteile geschaffen. Der seitliche Teil
tragt zum Erzeugen bewusster Aufmerksambkeit bei. Der mittlere Teil iibt wich-
tige regulierende Funktionen aus, zum Beispiel, dass wir vor dem Handeln
innehalten, etwas einsehen oder Empathie empfinden. Er verbindet alles
miteinander und schafft Verbindungen zwischen dem Cortex, dem limbischen
System, dem Stammbhirn und dem Nervensystem des gesamten Korpers (Siegel,
2010).

PRAXISBOX — MEIN GEHIRN VERSTEHEN

-
 Vermitteln Sie den Kindern Selbstkenntnis beziiglich der Funktion

ihres Gehirns.

« Verwenden Sie das Faust-/ Handmodell, um zu zeigen, was passiert,
wenn man sich aufregt.

« Besprechen Sie mit den Kindern, in welchen Situationen sie sich gut
regulieren konnen und in welchen weniger gut.

+ Uberlegen Sie gemeinsam, woran dies jeweils liegen konnte.

« Entwickeln Sie mit den Kindern Losungen, die zu einer besseren
Selbstregulation beitragen.

W
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5.2 GESTALTUNG EINER POSITIVEN KLASSENRAUMATMOSPHARE
DURCH CLASSROOM MANAGEMENT

Besonders angesichts der Tatsache, dass die Klassengrofle und damit

zumeist einhergehend ein ungiinstiger Lehrer-Schiiler-Schliissel nach wie
vor mit schlechteren Schulleistungen der Schiiler_innen und herabgesetzter
Jobzufriedenheit der Lehrkrafte in Zusammenhang gebracht werden (Finn
etal., 2003), ist es dringend angeraten, die Art und Weise des Lernens und
Lehrens zu verandern. Classroom Management trigt in diesem Sinne zur
Entlastung der Lehrkrafte durch Steigerung der Selbststeuerung und Selbst-
wirksamkeit der Kinder bei und bewirkt dariiber hinaus eine Vertiefung der
Lernprozesse.

Die im Folgenden dargestellten Prinzipien des Classroom Management sind
grundsatzlich tibertragbar auf jeden Gruppenraum, zum Beispiel die Mittags-
betreuung an Schulen. Classroom Management wirkt sich positiv auf das
Lernen der Heranwachsenden und das Unterrichten der Lehrkrafte aus (Jones,
Bailey & Jacob, 2014) - es profitieren beide Seiten. Classroom Management
heif2t, dass die Lehrkraft mit einem breiten Set an Hilfsmitteln und struktur-
gebenden Tools ausgestattet ist, um jedem Schulkind die Unterstiitzung fiir
sein Lernen geben zu konnen, die im Moment angebracht ist. Ziel des Class-
room Management ist es, allen Lernenden ein hohes Maf an Selbststandigkeit
durch Selbststeuerung zukommen zu lassen. Classroom Management unter-
stlitzt die jungen Menschen nachhaltig im Prozess des Lernen lernens.

Die Eftekte des Classroom Management sind auf sozial-emotionaler (Weiss-
bourd et al., 2013) sowie auf schulischer und leistungsbezogener Ebene des
Kindes nachgewiesen. Bei erfolgreichem Classroom Management zeigen
Kinder bessere Aufmerksamkeitsleistungen, bessere Impulskontrolle und
bessere Lesekompetenzen. Kinder mit schwacher ausgepragten exekutiven
Funktionen profitieren am meisten von gezielten Mafnahmen des Classroom
Management (Jones et al., 2014).
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Die Arbeit mit Methoden und Hilfsmitteln des Classroom Management steigert
die kindliche Fahigkeit, sich den gestellten Aufgaben mit hoher Konzentration
zielgerichtet zu widmen. Denn die Lehrkrafte richten ihr Hauptaugenmerk auf
die Gestaltung lernforderlicher Strukturen. Das bedeutet, sie strukturieren den
Unterricht und die Aufgabenstellungen so, dass Kinder sie in ihrem eigenen
Tempo und mit individueller Unterstiitzung selbstgesteuert erledigen konnen
(Jones et al., 2014). Der resilienzforderliche Aspekt liegt in der Steigerung der
sozial-emotionalen und der Selbststeuerungskompetenz der Lernenden. Class-
room Management hilft Kindern, ihre Konzentration zu fokussieren und ihre
Gefiihle zu regulieren (Jones et al., 2014).

Weitere Effekte zeigen sich beim Kind durch bessere Lernleistungen und besser
reguliertes Verhalten. Die Lehrkrafte berichten tiber eine hohere Zufriedenheit
bezogen auf die Qualitdt ihres Unterrichts und insgesamt ihre Arbeit (Jones et
al., 2014).

Soll Classroom Management gelingen und zu den beschriebenen Effekten
beitragen, muss es gezielt reflektiert, geplant und vorbereitet werden. Es ist als
eine Erweiterung zur wohlwollenden Fiihrung und Beziehungsarbeit zu sehen,
die von Empathie gepragt ist und gleichzeitig konsequent auf das Einhalten
von Regeln achtet. Die Methoden finden im Alltag und im Unterricht ihren
Platz und werden von den Kindern als selbstverstandliche Lernbegleitung
kennengelernt und wahrgenommen. Die Lehrkraft muss das einzelne Kind
und die Klasse gut beobachten, um die geeignete Methode anbieten zu kénnen
(Jonesetal., 2014).

Wie funktioniert Classroom Management? Im Klassenraum die Aufmerksam-
keit zuriickzuholen, um das Lernen zu verbessern und den Heranwachsenden
zu helfen, den Fokus wieder auf ihr Tun zu lenken, gelingt zum Beispiel durch
den Einsatz von Symbolen, die das Kind daran erinnern, welches Verhalten im
Moment wichtig ist, um zielorientiert eine Aufgabe zu beenden. Das kann ein
Stopp-Schild, ein Pssst-Figiirchen, das seinen Finger auf die Lippen legt, um zu

W
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signalisieren, dass nun nicht gesprochen werden soll, oder eine Sanduhr sein,
die zum ziigigen Arbeiten anregt. Gute Tools vermitteln, welches Verhalten
gefordert ist (die Darstellung unerwiinschten Verhaltens wird vermieden), und
unterstiitzen die Selbstorganisation und die Selbstbestimmung des Kindes.

Abb. 9: Tools for schools: Hilfreiche Abbildungen, die selbstorganisiertes Lernen
unterstutzen (Bildrechte: Wehrfritz GmbH, August-Grosch-StraRe 28—38, 96476 Bad
Rodach, www.wehrfritz.de)

Auch mithilfe akustischer Mittel kann die
Aufmerksamkeit zuriickgeholt werden.
Durch den sanften Ton einer Klangschale
zum Beispiel kann die Aufmerksamkeit in
einem Klassenraum schneller zuriickgeholt

werden als durch lautes Rufen, das zumeist
nur mit noch mehr Lautstarke beantwortet
wird. Abb. 10: Klangschale /

© Depositphotos
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Eine weitere Moglichkeit ist, einen Rhythmus zu klatschen und von der Klasse
nachklatschen zu lassen. Nach dem Klatschen ist es still, Arbeitsauftriage
konnen gegeben werden, und die Stimme der Lehrkraft ist auferdem geschont.
Diese Methoden sind sehr einfach und konnen als direkte Reaktionen
angewandt werden, sodass sich der Zusammenhang mit dem Verhalten der
Kinder direkt erschlieft. Und nicht nur die Lehrkraft kann das Klatschen
initiieren, sondern auch Schiiler_innen, die sich in einer Arbeitsphase durch
zunehmende Lautstiarke im Klassenzimmer gestort fithlen.

Storend und ablenkend wirkende Reize zu vermindern und aus dem
Sicht-/Horfeld zu verbannen, entlastet die Inhibition und verbessert das
Konzentrationsvermogen. Durch das Verbannen storender Reize wird im Unter-
richt bei konzentriertem Arbeiten, aber auch bei einem Gesprachskreis die
Inhibition stark entlastet. In beiden Situationen ist es primdre Aufgabe und
Anstrengung, sich auf die Aufgabe oder das Gesprach zu konzentrieren. Wird
diese Konzentrationsleistung durch unnotige Reize von aufden gestort, knickt
sie schnell ein mit der Folge, dass das Kind abgelenkt und frustriert ist, weil es
den Anschluss verpasst hat.

Deswegen kann gemeinsam dafiir gesorgt werden, dass storende Cerdausche
oder optische Reize erst gar nicht entstehen: zum Beispiel, indem Dinge

von den Tischen weggerdumt werden, die fiir die Bearbeitung der Aufgabe
keine Funktion haben, oder Fenster und Jalousien geschlossen werden, wenn
drauflen eine spannende Baustelle oder die Kehrmaschine im Einsatz ist.
Manchen Kindern fallt es trotz aller Vorkehrungen schwer, sich zu konzentrie-
ren. Ihnen ist geholfen, wenn sie fiir die Dauer ihrer Abgelenktheit einen ruhi-
gen, eigenen Arbeitsplatz mit Blick zur Wand oder mit Sichtschutz nach links
und rechts bekommen. Solche Mafinahmen sollten jedoch nur in Absprache
mit dem Kind eingesetzt werden, damit sie nicht dazu fiithren, dass es sich
stigmatisiert, ungliicklich und verzweifelt oder gar aus der Lerngemeinschaft

W
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ausgeschlossen fiihlt. Nach erfolgreich erledigter Arbeit brauchen diese Kinder
einerseits positive Riickmeldung durch die Lehrkraft oder Betreuungsperson
und wahrend des Arbeitsprozesses vor allen Dingen eine gute Begleitung. Mit
diesen Mafdnahmen lassen sich schnelle Erfolge und Verbesserungen erzielen.
Das Lernen aktiveren durch Filme, Cruppenarbeit oder Partnerdiskussionen ist
eine Strategie, um die Klasse, einzelne Kinder oder kleine Gruppen ins Tun zu
bringen. Sie helfen, ein Motivations- und Konzentrationsloch zu tiberwinden,
und sind deswegen sehr effektiv, wenn es darum geht, die Aufmerksamkeit auf
Inhalte zu lenken und Verarbeitungstiefe herzustellen. Durch das Besprechen
und Diskutieren in der Gruppe ist das Kind gefordert, seine exekutiven Funktio-
nen einzusetzen, um Gedanken weiterzuverfolgen, mit jenen der Diskussions-
partner abzugleichen, gut zu argumentieren, wenn es gilt, jemanden zu tiber-
zeugen, aber auch Geduld und Inhibition zu tiben, wenn ein anderes Kind
seine Idee duflert und diese auch zu Ende fithren mochte, ohne unterbrochen
zu werden. Natiirlich gelingen diese Methoden nicht immer und nicht in jeder
Konstellation. Hier bedarf es Geduld, Flexibilitat und Mut zum Ausprobieren.
Und klarer Regeln!

Abb. 11: Lehrer_in mit Schuler_innen / © Depositphotos
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Ein Crund fiir das Nicht-Gelingen der beschriebenen Aktivierungsstrategien
kann die Erschopfung der Selbstregulationsmechanismen sein. Dann ist
Entspannung angesagt. Die Fihigkeit, sich zu fokussieren und zu konzen-
trieren, kann durchaus und bei jedem Kind ein eigenes Belastungsniveau
aufweisen und dann eben frither oder spater erschopft sein. Fiir Entlastung
zu sorgen, ist die einfachste Losung, um Aufmerksamkeitsproblemen zu
begegnen. Eine bewegte Pause machen, ein Lied mit Bewegung singen, ein
kurzes Bewegungsspiel anbieten, im Hof herumrennen oder einen kurzen
Spaziergang im Park machen - all das sind wichtige Strategien, um die Batte-
rien aufzutanken. Kinder bereits friih fiir ihr individuelles Belastungs-
empfinden zu sensibilisieren und mit ihnen Entlastungsmethoden zu erleben
und zu entwickeln, ist ein wesentlicher Beitrag fiir die Entwicklung eines
gesundheitsforderlichen Lebensstils und zur Steigerung der Resilienz!

Es gibt mittlerweile eine kleine Reihe von Instrumenten und Ideen, die im
Unterricht und in der Jugendarbeit gut einsetzbar sind. Ein Beispiel dafiir ist
»,Max Gongster” (Liebers, 2017): Dieser Kinderroman vermittelt auf duf3erst
mitreiende Weise Schulkindern und Lehrkraften, wie sie fiir eine lernforder-
liche Atmosphare an der Schule und im Klassenzimmer sorgen konnen - mit
Betonung auf Selbstwirksamkeit und Kreativitit der Kinder. Erganzend dazu
bietet die Autorin auf einer Homepage interessante Hinweise und weiterfiih-
rende Strategien fiir Schulkinder und Lehrpersonen an (http://www.schlim-
me-schule.de).

Ein erganzender Aspekt der Idee von Classroom Management ist, den jungen
Menschen wie bereits oben beschrieben die Funktionsweise ihres Gehirns und
damit verbunden ihre Verhaltensweisen und deren Grenzen zu erklaren. Hierzu
eignen sich wiederum Ceschichten wie die Comics der Reihe ,,Drei von Hirn-
schmalzen® (Liebers, 2014) oder das bereits erwdahnte Faustmodell. Mit dem
Faustmodell kann den Kindern der Sinn der Classroom-Management-Methoden


https://www.verlag-bildungplus.org/exekutive-funktionen-und-selbstregulation/m%C3%A4x-gongster/
http://www.schlimme-schule.de
http://www.schlimme-schule.de
https://www.verlag-bildungplus.org/b%C3%BCcher/die-drei-aus-hirnschmalz/
https://www.verlag-bildungplus.org/b%C3%BCcher/die-drei-aus-hirnschmalz/
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transparent gemacht werden. SchlieRlich sollen die Kinder die Methoden als
hilfreiche Mittel in ihrem Leben wahrnehmen und nicht als Strafe oder Herab-
setzung.

PRAXISBOX - DAS LERNEN UNTERSTUTZEN
( A

 Sorgen Sie im Klassen- und Arbeitsraum fiir iibersichtliche Struktu-
ren.

« Strukturieren Sie Arbeitsphasen mit visuellen Hilfsmitteln, wie
zum Beispiel einer Karte mit einem Bild zur Gruppenarbeit.

» Nutzen Sie akustische Signale, wie Zimbeln, Klangschale oder
Musik, um Ubergdnge von einer Phase in die nichste einzuleiten.
Jedes Signal sollte dabei einer bestimmten Aufforderung zugeordnet
sein und nicht vermischt werden.

 Reduzieren Sie Storreize.

« Beteiligen Sie die Schulkinder beim ,,Erfinden” dieser
Strukturierungshilfen.

« Wechseln Sie zwischen aktivierenden Gruppenphasen, selbst-
standiger Arbeit und lehrerzentriertem Input ab.

« Bedenken Sie, dass die Fahigkeit zur Konzentration und zur
Inhibition im Laufe des Tages ermiidet. Schaffen Sie regelmafig
Ruhe- und Riickzugsphasen.

+ Haben Sie die individuellen Entwicklungen der Schulkinder im
Blick.

W
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5.3 RESILIENZFORDERUNG DURCH STARKUNG DER EXEKUTIVEN
FUNKTIONEN IN BEWEGUNG UND SPORT

Sport und Bewegung wirken sich nicht nur auf korperliche Fitness und Wohl-
befinden, sondern auch auf die Entwicklung der exekutiven Funktionen posi-
tiv aus (Kubesch, 2009). Besonders dann, wenn Sport mit kognitivem Anspruch
verbunden ist, wird von einem Anstieg der Leistung der exekutiven Funktio-
nen berichtet (Hillman, Erickson & Kramer, 2008). Zum Beispiel werden beim
Tanzen stetig neue Schrittkombinationen eingetibt, die die Praktizierenden
in den Aspekten der exekutiven Funktionen herausfordern: Arbeitsgedachtnis
(sich die Schrittfolge merken), Inhibition (es aushalten, wenn es nicht sofort
klappt), kognitive Flexibilitat (auf die Tanzpartner_innen Riicksicht nehmen
und sich auf ein gemeinsames Tempo einigen). Diese Zusammenhdnge wurden
vor allem fiir Sportarten gefunden, die das Herz-Kreislauf-System anregen
(Castelli et al., 2007; Chomitz et al., 2009) (siehe dazu auch der
vorliegenden Expertise

)-
Sportliche Aktivitaten haben daneben auch positive Auswirkungen auf die
Psyche und die Kognition. So schdtzen sich Menschen, die regelmaflig sport-
lich aktiv sind, selbst zufriedener und gliicklicher ein als vergleichsweise weni-
ger sportlich aktive Menschen (Headey, Muffels & Wagner, 2010).
Von sportlicher Belastung profitieren vor allem die Verarbeitungsgeschwindig-
keit und die Aufmerksambkeitsleistung (Voss et al., 2009). Dem Lernen voraus-
gehende Bewegungseinheiten steigern die Merkfahigkeit. Allein Spaziergange
in einem Park bewirken bei den Lernenden eine verbesserte Aufmerksam-
keitsleistung (Taylor, 2009). Zusatzlich kommt durch Bewegung ein Prozess in
Gang, der das Wachstum der Nervenzellen unterstiitzt; dank der Neuroplastizi-
tdt des Gehirns ist das moglich. Dafiir verantwortlich ist der Wachstums-
faktor BDNF (Brain-Derived Neurotrophic Factor). Sport und Bewegung regen
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die Produktion dieses Wachstumsfaktors an, taglich 30 Minuten korperliche
Aktivitdt geniigen bereits. BDNF hat auch Einfluss auf effektives Lernen. So
zeigen Studien, dass eine Bewegungsphase vor dem Vokabellernen zu einem
besseren Ergebnis fithrt. Die Forschungsgruppe fiihrt den Leistungsanstieg

auf den erhohten BDNF zuriick (Winter et al., 2007). BDNF wird im Hippo-
campus nachgewiesen, der neu erlernte Informationen und Erfahrungen spei-
chert. Durch korperliche Aktivitat verdoppelt sich das BDNF-Vorkommen im
Hippocampus. Der Effekt ist eine bessere Merkfdhigkeit und auf lange Sicht die
Reduktion degenerativer Prozesse (altersbedingte Abbauprozesse) wie Vergess-
lichkeit und Abbau der Gehirnleistung (Colcombe et al., 2003). Wahrend

der Kindheit gehen Wachstum und Vernetzung von Nervenzellen besonders
schnell vonstatten. Nicht nur die BDNF-Produktion wird angekurbelt, sondern
auch weitere das Lernen positiv beeinflussende Neurotransmitter (Serotonin,
Noradrenalin und Dopamin). Der Serotonin-Spiegel im Blut steigt bereits nach
30 Minuten sportlicher Betatigung und hilft bei der Verarbeitung von Stress.
Noradrenalin regt die Aufmerksamkeit und Fokussierung an, fiihrt zu erhohter
Leistungsbereitschaft und aktiviert insgesamt. Dopamin wird schon nach drei
Minuten Sport ausgeschiittet und ist allgemein bekannt als Cliickshormon: Es
sorgt fiir Lebensfreude und Motivation (Meeusen & De Meirleir, 1995).
Bewegung muss nicht notwendigerweise als ,gesonderte” Mafnahme imple-
mentiert sein, sondern kann auch direkt in Lernphasen integriert werden, zum
Beispiel das Vokabellernen. Schulkinder, die Vokabeln lernen, sind dabei effek-
tiver, wenn sie den Lernprozess mit pantomimischen Bewegungen kombinie-
ren, die die Funktion des zu erlernenden Wortes darstellen (Kiefer et al., 2007).

Neben den Veranderungen auf physiologischer Ebene fiihren sportliche
Aktivitaten in Verbindung mit Anforderungen an Koordination, Ausdauer
und exploratives Bewegungsverhalten zu einer kognitiven Aktivierung, die
besonders die Selbststeuerungsfahigkeiten der Ubenden beansprucht und
fordert.

W
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Um komplexe Bewegungen durchfiihren zu konnen, braucht es eine hohe
kognitive und steuernde Beteiligung des Gehirns; dies bezieht sich auf

die Bewegung selbst, aber auch auf komplexe Regeln, die haufig Bestand-

teil von Sportarten und Bewegungsspielen sind. Zielgerichtete Aktivitaten
sind von den Spieler_innen zum Beispiel beim Mannschaftssport gefordert.
Neben Technik und Koordination sind hier Faihigkeiten gefragt, die vor allem
den sozialen-emotionalen Kompetenzen zugeordnet werden: Kooperation

mit Mitspieler_innen, Antizipieren von Bewegungsverhalten der Mit- und
Gegenspieler_innen, Einiiben und Umsetzen von Spielstrategien, schnelles
Anpassen bei unvorhergesehenen Veranderungen im Ablauf sowie schnelle
Entscheidungsfindung (Kubesch, 2017). Die hier dargestellten Mechanismen
und Prozesse stehen in enger Verbindung mit der Entwicklung und der Leis-
tung der exekutiven Funktionen. Bewegung fordert die Entwicklung der exeku-
tiven Funktionen mafgeblich - korperlich fittere Kinder haben bessere exeku-
tive Funktionen als weniger fitte Kinder (zum Beispiel Hillman et al., 2009).
Die Forderung von exekutiven Funktionen und Selbstregulation im Sport und
durch Bewegung ist hinsichtlich der Auswirkungen auf das Arbeitsgedachtnis,
die Inhibition und die kognitive Flexibilitat ein bedeutsamer resilienzforder-
licher Aspekt. Die Gesundheit der Kinder wird auf korperlicher und seelischer
Ebene unterstiitzt und bekraftigt dadurch zusatzlich die Bedeutung fiir den
Gesundheitserhalt der Heranwachsenden.

Bezugnehmend auf die einzelnen Resilienzfaktoren ist besonders der Aspekt
der Selbstwirksamkeit zu betonen. Gewinnen und verlieren lernen, sich in eine
Gruppe einfiigen, auch mal eigene Ideen zuriickstecken, durchhalten, auch
wenn man aufder Puste ist, Kampfgeist entwickeln, um das Ziel zu erreichen
und dann den errungenen Sieg zu bejubeln — mit sich und mit anderen: ein
Feuerwerk der Cliickshormone, hervorgerufen durch eigene Anstrengung!
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Selbststeuerung und Problemlosekompetenz als Resilienzfaktoren stecken zum
Beispiel im Trainieren der Aufmerksamkeit und des Arbeitsgeddchtnisses. Sich
Regeln merken, den Gegner aufmerksam beobachten: Wie setzt er zum Schuss
an, wie wird der Ball fliegen? Man nennt dies Antizipieren von Bewegungen,
was ohne kognitive Flexibilitat schwer moglich ist. Das wiederum trainiert
den Perspektivwechsel: Was wird der Gegner machen, um mich auszutricksen?
Was ist sein Plan? Liege ich richtig oder nicht? Schnelles Umdenken ist gefragt,
wenn der eigene Handlungsplan nicht umsetzbar ist.

All diese Fahigkeiten lernt und trainiert das Kind im Spiel nebenbei - vor allem,
wenn es Spafd und Freude an der Sportart oder am Spiel hat.

Die beschriebenen Mechanismen sind hinsichtlich der Resilienz von hochs-

ter Bedeutung. Das Kind starkt die einzelnen Resilienzfaktoren und festigt
seine korperliche wie seelische Gesundheit. Da Verhaltensweisen in der Kind-
heit gepragt werden, sollte dieser Lebensabschnitt dringend genutzt werden,
um den Kindern einen bewegungsfrohen Lebensstil zu vermitteln; sie werden
ihr Leben lang zugunsten ihrer Gesundheit (und ihrer Resilienz) darauf zurtick-
greifen konnen.
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PRAXISBOX: BEWEGUNG UND SPORT
4 N\

 Sorgen Sie fiir Bewegungspausen an der frischen Luft.

» Sprechen Sie mit den Schulkindern iiber deren Hobbys und geben
Sie positives Feedback zu sportlichem Engagement.

« Kombinieren Sie ab und zu Unterrichtsmethoden mit Bewegung.
 Viele ,alte” Spiele lassen sich durch eine Steigerung der Spielregeln
anspruchsvoller gestalten. Anregungen fiir die jiingeren Grund-
schulkinder finden sich in Walk & Evers (2013) Forderung exekutiver

Funktionen und fiir dltere Kinder in Kubesch (2017) Sport im Fokus.

+ Seien Sie Vorbild (mit dem Rad zur Schule; eine Haltestation eher
aussteigen; wenn moglich das Auto einige Meter entfernt vom
Eingang parken - zumindest einmal die Woche).

+ Und: Setzen Sie sich dafiir ein, dass der Sportunterricht regelmafig
stattfindet!

5.4 RESILIENZFORDERUNG DURCH STARKUNG DER EXEKUTIVEN
FUNKTIONEN DURCH ENTSPANNUNG UND ACHTSAMKEIT

Dauerhaftes Stresserleben kann krank machen. Es setzt die Leistungsfahig-
keit des Immunsystems herab, denn Stress ist fiir den Korper wie eine erlebte
Bedrohung. Erlebt der Mensch Gefahr, sorgt der Korper fiir zusdtzliche Ener-
gie, um diese zu bewaltigen: Er schiittet Botenstoffe aus. Daraus wiederum
schopft er im Ernstfall Kraft zur Flucht und Verteidigung. Halt dieser Zustand
jedoch zu lange an und tritt er in kurzen Intervallen gehduft auf, kommt es zu
einer Uberstimulation. Besonders der Botenstoff Cortisol wirkt, wenn in Uber-

W al


https://cdn.wehrfritz.com/documents/pdf/leseprobe-buch-fex-foerderung-exekutiver-funktionen.pdf
https://cdn.wehrfritz.com/documents/pdf/leseprobe-buch-fex-foerderung-exekutiver-funktionen.pdf
https://www.verlag-bildungplus.org/sport/sport-im-fokus-1/
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maflen ausgeschiittet, krankheitserregend. Korperliche, aber auch psychi-
sche Erkrankungen wie Angststorungen, Depressionen oder Burnout konnen
die Folge sein (Robert-Koch-Institut, 2016, S. 45). Die Darstellungen in Kapi-
tel 2 und 3 beschreiben deutlich, dass auch Kinder und Heranwachsende
zunehmend belastenden Situationen in ihrem Alltag ausgesetzt sind. Schul-
stress, Versagensangst, Peerstress und vieles mehr fordern sie heraus. Es ist
wichtig, ihnen Strategien zu vermitteln, um stressauslosende Situationen
selbstbestimmt und selbstgesteuert bewaltigen zu konnen. Ziel ist es, die
Heranwachsenden zu sensibilisieren, um Situationen frithzeitig zu erkennen
und mit geeigneten Mitteln entgegenwirken zu konnen (Selbstkenntnis,
Losungskompetenz). Aber auch, um auf ihr Umfeld Einfluss nehmen zu
konnen, um von auflen herangetragene Stressoren erkennen und verandern zu
konnen (Selbstwirksambkeit, Teilhabe, Losungskompetenz). Wie aber kann das
erreicht werden?

Gute exekutive Funktionen haben einen mafdgeblichen Einfluss auf die
Bewadltigung und Losung belastender Situationen. Durch achtsamkeitsbasierte
Methoden konnen diese gestarkt werden und dadurch eine wichtige Funktion
in der Stressbewaltigung haben.

Erkenntnisse aus den Neurowissenschaften

Wie genau diverse Entspannungsverfahren, Achtsamkeitsiibungen, Mindful-
ness Based Stress Reduction (MBSR; Jon Kabat-Zinn), Yoga oder Meditation die
Gesundheit und das Wohlbefinden beeinflussen, ist Gegenstand einer relativ
jungen Forschungsrichtung. Verschiedene Forschungsgruppen untersuchen
Zusammenhange und Wirkmechanismen. So gibt es mittlerweile Belege dafiir,
dass Entspannungstechniken eine Moglichkeit der Stressreduktion sind (Esch,
2016) und Achtsamkeitsiibungen positiven Einfluss auf die emotionale sowie
die soziale Kompetenz haben (Schonert-Reichl & Lawlor, 2010). Diese ,,Mindful-
ness“ oder auch achtsamkeitsbasierten Verfahren werden im therapeutischen
Setting zunehmend als Ansatz fiir die Behandlung verschiedener psychischer

- T


https://www.arbor-verlag.de/jon-kabat-zinn
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Erkrankungen gesehen (Allen, Blashki & Gullone, 2006). Forscher_innen konn-
ten beweisen, dass zum Beispiel bei Meditationsgetibten in Stresssituationen
die Cortisol-Ausschiittung reduziert stattfindet, Meditierende zeigen weniger
korperliche Stressreaktionen (schnelle Atmung, Schwitzen, rote Flecken an
Hals und Gesicht) als in Meditation nicht Getibte.

Die Hirnforscher Goleman und Davidson (2017) stellten durch Untersuchungen
bei Richard Matthieu, einem Molekularbiologen und Monch, mithilfe der
Magnetresonanztherapie fest, dass Meditation das Gehirn des Anwendenden
verandert. Effekte fanden sie in Gehirnbereichen, die mit Aufmerksamkeits-
steuerung und Selbstregulation im Zusammenhang stehen. Auch Sara Lazar
etal. (2005) bestdtigen diese Ergebnisse: Die Gehirnstruktur verandert sich
durch langjahriges und regelmafiges Meditieren. In Metastudien konnte gut
gesichert werden, welche Gehirnregionen sich verandern. Zum Beispiel die
Insula, welche die Aufmerksamkeit auf von auflen herantretende Signale lenkt
und diese darauthin bewertet, ob

sie angenehm sind oder nicht. Auch
wird die somatosensorische Gehirn-
region verandert, die hauptsach-
lich fiir Schmerzempfindung und
Berithrungsempfindung zustandig
ist, ebenso Teile des prafrontalen

Cortex (Stirnhirn), die fiir die Steue-
rung der Aufmerksambkeit und das
Meta-Bewusstsein (Meta Awareness) zustandig sind, sowie weitere Bereiche,
welche die Selbstregulation steuern (Goleman & Davidson, 2013, S. 180). Bei
getlibten Meditierenden zeigt die Amygdala (der Teil des Gehirns, der Emotio-
nen wie Angst oder Furcht reprasentiert) bei Stress geringere Aktivitdt. Diese
Menschen nehmen Stressoren zwar wahr, beurteilen diese aber nicht so
schwerwiegend, sie erholen sich rasch davon und bleiben somit handlungs-

Abb.12: Insula / © atelierKatergrau
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fahig und gelassen. Insgesamt werden also die Gehirnregionen beeinflusst,

welche die Wahrnehmung steuern und bewerten (Hoélzel et al., 2005; Tang,

Holzel & Posner, 2015).

Wie funktionieren Achtsamkeitsiibungen im Gehirn?

Achtsamkeitsbasierte Methoden
haben einen sehr hohen Anspruch

an die individuelle Aufmerksam-
keits- und Selbststeuerung. Ubende
werden angeleitet, ihre Aufmerksam-
keit auf den aktuellen Moment zu rich-
ten, wandernde Gedanken sollen stets
angehalten und die Aufmerksambkeit
wieder ins Hier und Jetzt zuriickgeholt
werden. Die Aufmerksamkeit wird
allein auf im Moment vorherrschende
Gefiihle und Empfindungen gelenkt;
nichts, was war oder sein wird, ist

,Im Grunde genommen ist
Achtsamkeit ein ziemlich
einfaches Konzept. Seine
Kraft liegt in der praktischen
Umsetzung und Anwendung.
Achtsambkeit beinhaltet auf
eine bestimmte Art und Weise
aufmerksam zu sein: bewusst
im gegenwadrtigen Augen-
blick und ohne zu bewerten”
(Kabat-Zinn, 2007, S. 18).

relevant. Das Spezifische an diesen Achtsamkeitsiibungen ist, dass Empfin-

dungen nur beobachtet und beschrieben werden. Sie werden nicht beurteilt,

sie sind einfach da - mehr nicht. Und deswegen wird auch nichts dagegen

getan, es ist ein Nicht-Reagieren auf einen inneren Zustand (Zelazo & Lyons,

2012; Kabat-Zinn & Hahn, 2009, S. 432). Denn, so die Erklirung, sobald die

Ubenden mit Gegengedanken, Rechtfertigungen, Beschimpfungen etc. auf den

inneren Zustand reagieren, halten sie daran fest. Der Zustand kann sich nicht

andern, da er durch die Bewertungen in den Cedanken gehalten wird. Der

Vorgang des Nicht-Reagierens ist nicht zu verwechseln mit Cleichgiiltigkeit -

es ist vielmehr pure Bewertungsfreiheit.

Ein Effekt des Ubens aus Sicht der Neurowissenschaften ist die Steuerung

der Aufmerksamkeit durch die gezielte Aktivierung der exekutiven Funktio-
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nen. Das Halten des Aufmerksambkeitsfokus ist fiir die Ubenden zugleich ein
fordernder wie fordernder Moment. Besonders die Inhibition ist hier gefordert.
Die Ubenden fokussieren sich zum Beispiel auf das Ein- und Ausatmen, lassen
sich dabei nicht von storenden Gerduschen oder Gedanken und inneren Mono-
logen ablenken, sondern richten ihr Gewahrsam allein auf den Atem. Auch
diesen Auftrag miissen die Ubenden im Arbeitsgeddchtnis halten. Wie schnell
passiert es, dass man bei einer solchen Ubung von seinen Gedanken fort-
geschwemmt wird, und plotzlich erinnert man sich wieder, dass auf den
Atem hdtte geachtet werden sollen. Die Forderung der exekutiven Funktionen
geschieht also im Achtsamkeitstraining durch das Aufbringen der gerichteten
Aufmerksamkeit.

Warum ist Achtsamkeit so wichtig fiir Lehrkrifte bzw. Jugendsozial-
arbeiter_innen und Lernende?

Immer haufiger beschreiben aktuelle Meldungen die zunehmende Belastung
und ein steigendes Burnout-Risiko bei Lehrpersonen (zum Beispiel Gores,
2018). Gleichzeitig heben Studien zur Lehrergesundheit hervor, dass Selbstfiir-
sorge von Lehrkraften zu mehr Wohlbefinden, niedrigerem selbst beurteiltem
Belastungsempfinden, verbesserter Leistung im Unterricht sowie besseren
Beziehungen zu den Kindern fithrt (Holzel et al., 2011; Jennings et al., 2011).
Aus den Studien von Jennings (2011) resultiert, dass das Reduzieren von Zeit-
druck, das Schaffen von Auszeiten und das Einrichten von Ruhezonen zu einer
besseren Selbsteinschdtzung der Lehrkrdfte hinsichtlich Wohlbefinden, Selbst-
wirksambkeit, zeitdruckbedingtem Stressempfinden und Achtsamkeit beitragt
(Jennings et al., 2011).

Wird Lehrkraften die Moglichkeit gegeben, stressmindernde Techniken anzu-
wenden, bewerten sie diese Erfahrungen sehr positiv. Sie berichten, dass Acht-
samkeitstraining ihre Handlungskompetenz im Unterricht verbessert und
dass sie sich unterstiitzt fithlen, in anspruchsvollen Unterrichts- und Klassen-
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situationen angemessen zu handeln. Auflerdem optimieren sie nach Selbst-
auskunft die Lernumgebung im Klassenzimmer und ihre sozial-emotionale
Kompetenz der Schiilerschaft gegeniiber (vgl. Jennings et al., 2013). Studien
von Singer und Klimecki (2014) bestdtigen, dass sich Meditationsiibungen (mit
dem Schwerpunkt auf Mitgefiihl) positiv auf prosoziales Verhalten auswirken.
Die Fahigkeit, mit Mitmenschen zu fiihlen (Empathie), ist Grundlage fiir das
Aufbauen und Aufrechterhalten tragfahiger und unterstiitzender Beziehungen.

Zelazo hat beobachtet (2012), dass das Uben von Achtsamkeit zu hohe-

rer Konzentrationsleistung und verbesserter selektiver Aufmerksamkeits-
steuerung bei den Lernenden fiihrt; beides sind wesentliche Voraussetzungen
fiir das Lernen. Johnson (2011) stellt einen interessanten Zusammenhang

zur sozial-emotionalen Kompetenz her. Denn er zeigt, dass nach regel-
mafligem Anwenden kleiner Achtsamkeitsiibungen die Kinder einerseits
bessere Aufmerksambkeitsleistungen zeigen und andererseits die Fahigkeit zur
Perspektiveniibernahme ausbauen. Diese ist eine wichtige Voraussetzung fiir
zwischenmenschliche Beziehungen und gelingende Interaktion (Spitzer 2012),
denn sie befahigt dazu, sich in Mitmenschen einzufiihlen und Cedanken und
Sichtweisen anderer nachzuvollziehen. Befragt man Jugendliche selbst iiber
die Effekte nach der Teilnahme an einem Mindfulness Training, so berichten
sie iber bessere Fahigkeiten, sich emotional zu regulieren (Broderick & Metz,
2009).

Gezieltes Achtsambkeitstraining und kleine Meditationseinheiten konnen inner-
halb der Resilienzforderung eine wertvolle Methode zur Steigerung von Selbst-
regulation, Empathie und sozial-emotionaler Kompetenz sein (Singer & Klime-
cki, 2014). Kinder und Jugendliche, Lehrkrafte und Jugendsozialarbeiter innen,
die in ihrem Leben Ausgleich, Entspannung und Balance schaffen, tragen
durch diese Art der Selbstfiirsorge zu ihrer eigenen Widerstandskraft bei.

Die beobachteten Effekte bleiben nicht allein bei den Praktizierenden selbst,
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sondern wirken sich auch positiv auf den Umgang mit ihren Mitmenschen
aus (Zelazo & Lyons, 2012). Meditation und Achtsamkeit sensibilisieren fiir

die Signale des Korpers und starken die Psyche - im Sinne der Resilienz sehr
begiinstigende Faktoren. Soll Achtsamkeit nicht auf eine programmatische
Technik reduziert werden, sollten Lehrende wie Begleitende gewahr sein, dass
Achtsamkeit Teil ihrer Haltung und gerade dadurch wirksam ist (Kaltwasser,
2016, S. 22).

PRAXISBOX - ENTSPANNUNG UND ACHTSAMKEIT

4 )

« Fiihren Sie Stille Momente ein: eine langere Phase, in der im
Klassenraum nicht gesprochen wird; reflektieren Sie mit den
Lernenden, wie es ihnen dabei erging. Fiel es heute schwer oder
leicht, die Stille auszuhalten? Gibt es Strategien, die helfen konn-
ten? Was bewirkt die Stille bei mir selbst und fiir die Klasse?

« Fithren Sie kleine Achtsamkeitsrituale ein (den Atem beobachten,
der Stille lauschen, Streckiibungen, bei denen nachgespiirt wird,
wie weit man sich heute ausstrecken kann).

« Uben Sie mit den Kindern achtsames Gehen: Gehen Sie, am besten
barfufR, Giber eine Wiese oder im Gras, die Aufmerksambkeit ist
auf das Empfinden in den Fuf3sohlen und deren Kontakt mit dem
Boden gerichtet. Fragen Sie am Ende, was gespiirt wurde, wie sich
der Untergrund anfiihlte, wie es empfunden wurde - ohne diese
Empfindungen zu werten!

W

N
|
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* Bieten Sie den Kindern vor Beginn der Stunde (drei bis fiinf Minu-
ten geniigen!) und vor Tests eine Atemmeditation an.

 Schaffen Sie Ruhezonen und Riickzugsmoglichkeiten im Klassen-
zimmer, auf dem Schulgeldnde und in den Riumen der Nach-
mittagsbetreuung. Kinder brauchen fiir ihre gesunde Entwicklung
reizfreie Pausen!

+ Schaffen Sie fiir sich selbst ebenfalls Erholungseinheiten im Alltag
(Atemiibungen etc.). Susan Kaiser Greenland (2011) beschreibt in
Wache Kinder viele kleine Ubungen fiir den Klassenraum und die
offene Arbeit mit Kindern zum Thema Achtsambkeit. Thich Nhat
Hanh (2013) beschreibt in puncto Meditation in den beiden Biichern
Achtsamkeit mit Kindern und A Handful of Quiet, einer Meditation mit
Bildern und Steinen, entsprechende Ubungen.

« Das Buch Praxisbuch Achtsamkeit in der Schule von Vera Kaltwasser
sollte lesen, wer sich tiefer mit der Thematik und der Anwendung
auseinandersetzen mochte.

 Auch Dieachtsame Schule. Achtsamkeit als Weg zu mehr Wohlbefinden fiir
Lehrer und Schiiler von Daniel Rechtschaffen beschreibt Wirkung und
Bedeutung von Achtsamkeit und regt zu vielen Praxisiibungen fiir
Lehrkrafte/Sozialarbeiter_innen und Schulkinder, differenziert
nach Klassenstufen, an.

N
|
N
|
N
|


https://www.arbor-verlag.de/b%C3%BCcher/achtsamkeit-im-leben-mit-kindern-achtsamkeit-der-arbeit-mit-kindern-und-jugendlichen/wache
https://www.herbig.net/seiten/produktdetails-buch/product/812/Achtsamkeit%20mit%20Kindern/
https://www.parallax.org/product/a-handful-of-quiet-happiness-in-four-pebbles/
https://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/buecher/produkt_produktdetails/30453-praxisbuch_achtsamkeit_in_der_schule.html
https://www.arbor-verlag.de/b%C3%BCcher/achtsamkeit-der-arbeit-mit-kindern-und-jugendlichen/die-achtsame-schule
https://www.arbor-verlag.de/b%C3%BCcher/achtsamkeit-der-arbeit-mit-kindern-und-jugendlichen/die-achtsame-schule
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5.5 RESILIENZFORDERUNG DURCH RISIKOBEWERTUNG
UND ENTWICKLUNG VON STRATEGIEN

Aufgrund neuropsychologischer, hormoneller und psychosozialer
Veranderungen, die in der Pubertat stattfinden (Van Leijenhorst et al., 2010;
Blakemore et al., 2010), streben Jugendliche in der Adoleszenz danach,

ihre Fahigkeiten und Crenzen zu testen und neue, spannende Dinge auszu-
probieren. Manchmal geraten sie dabei in Situationen, die fiir sie oder andere
potenziell (gesundheits-)gefahrdend sind. Das Entwickeln von Strategien fiir
den kompetenten Umgang mit Risiken ist daher eine zentrale Entwicklungs-
aufgabe im Jugendalter, denn ein Leben ohne Risiko ist nicht moglich, und
ohne Risiko findet auch keine Entwicklung statt (Einwanger, 2007). Risiko-
kompetente Jugendliche wissen, wie sie Situationen, die zu riskant sind,
vermeiden konnen. Beziehungsweise wissen risikokompetente Jugendliche,
wenn sie aus verschiedensten Criinden in eine solche Situation geraten sind,
wie sie aus dieser wieder herauskommen, ohne dabei ihre Gesundheit zu
gefdhrden. Risikokompetenz bedeutet, Risikosituationen richtig einschitzen
und sie kompetent meistern zu konnen. Die Beratungsstelle fiir Unfallver-
hiitung (bfu) definiert Risikokompetenz als eine ,,Zusammensetzung aus dem
Gefahrenbewusstsein und der Fihigkeit zur Selbststeuerung® (Schiirch et al.,
2014, S. 11). Das Gefahrenbewusstsein beschreibt die Fahigkeit, Gefahren wahr-
zunehmen bzw. zu erkennen und diese angemessen zu beurteilen. Selbst-
steuerung bedeutet in diesem Zusammenhang, individuell zu entscheiden,
wie Gefahren auf Grundlage eigener korperlicher und geistiger Ressourcen am
sichersten begegnet werden kann, und das eigene Handeln entsprechend anzu-
passen. Risikokompetent zu sein bedeutet demnach, die eigenen Fahigkeiten
einschatzen zu konnen und zu wissen, was man sich zumuten mochte und
zutrauen kann, ohne sich in Gefahr zu bringen. An neue Herausforderungen
kann mit Umsicht herangegangen werden, und man erkennt, wann ein Plan
aufgegeben oder geindert werden muss oder wann man sich aus gewagten
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Situationen zuriickziehen muss (Schiirch et al., 2014).

Viele Fihigkeiten, die wichtig fiir den kompetenten Umgang mit verschiedenen
Risikofaktoren sind (Risikoeinschdtzung, Gefahrenbewusstsein, Reaktions-
geschwindigkeiten, Aufmerksamkeitslenkung, Perspektiveniibernahme

und Antizipation), basieren auf den exekutiven Funktionen (siehe dazu auch
Exkurs zu exekutiven Funktionen S. 33), die ihren Sitz im prafrontalen Cortex
haben. Den exekutiven Funktionen wird eine besonders wichtige Bedeutung
fiir erfolgreiches, zielgerichtetes, reguliertes und vorausschauendes Handeln
zugesprochen (Prencipe et al., 2011). Sie stehen somit auch in Zusammenhang
mit Risikoverhalten. Je besser das eigene Verhalten gesteuert werden kann, je
planvoller ein Mensch handelt und je besser er sein Verhalten an die jeweilige
Situation anpassen kann, desto geringer ist das Risiko, potenzielle Gefahren zu
iibersehen und unangemessen zu handeln. Studien konnten Zusammenhange
zwischen den exekutiven Funktionen und dem kompetenten Umgang mit Risi-
ken aufzeigen. Beispielsweise iiberschitzen impulsive Kinder und Jugendliche
hdufig die eigenen Fahigkeiten und bewerten Risiken niedriger im Vergleich
zu Erwachsenen (Romer, 2010). Sie konnen ihre Handlungen noch nicht so

gut kontrollieren - zum Beispiel nicht vorschnell und uniiberlegt zu handeln,
mit der Konsequenz, dass sich Jugendliche mit schlechteren Selbststeuerungs-
kompetenzen risikoreicher verhalten. Kinder mit gut entwickelter Inhibition
sind vorausschauender und nehmen sich mehr Zeit, um eine Situation zu
analysieren und mogliche Risiken zu bewerten (Schwebel, 2004). Bei Kindern
und Jugendlichen zwischen zehn und 14 Jahren ist besonders in Situationen mit
hoher emotionaler Beteiligung die Leistungsfahigkeit der exekutiven Funktio-
nen deutlich eingeschrankt: Jugendlichen in diesem Alter steht die Fihigkeit
zur Selbststeuerung noch nicht vollstandig zur Verfiigung. Es gelingt ihnen
deswegen nicht immer, ihr Denken und Verhalten angemessen zu steuern
(Zelazo & Carlson, 2012). Jugendliche, die ihr Verhalten nur schlecht regulieren
konnen und sich eher von Emotionen lenken lassen, konnen Gefahren schlech-
ter einschdtzen und begeben sich deshalb in dieser Lebensphase in gefdhrliche

-
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Situationen, die eventuell weitreichende negative Folgen haben konnen. Ein
Beispiel einer Situation mit hoher emotionaler Beteiligung ist die Anwesen-
heit von Cleichaltrigen. Die Studie von Knoll, Magis-Weinberg, Speekenbrink
und Blakemore (2015) zeigt, dass die Meinung Gleichaltriger Einfluss darauf
nimmt, wie Kinder und Jugendliche Risiken einschitzen. Wahrend sich dltere
Jugendliche und junge Erwachsene (15 bis 25 Jahre) in ihrer Risikoeinschitzung
mehr der Meinung von Erwachsenen angleichen, richten jiingere Jugendliche
(zwolf bis 14 Jahre) ihre Einschdtzung eher nach anderen Cleichaltrigen. Eine
andere Studie von Smith, Chein und Steinberg (2014) zeigt, dass sich Jugend-
liche auch dann von Cleichaltrigen beeinflussen lassen, wenn sie wissen, dass
die Folgen ihres Verhaltens negativ sein werden.

Da sich die exekutiven Funktionen zu dem Zeitpunkt noch ausbilden, sind sie
in ihrer Entwicklung beeinflussbar und damit forderbar (Diamond & Lee, 2011).
Die Forderung der exekutiven Funktionen (siehe dazu auch Kapitel 5.3 und 5.4)
wiirde helfen, damit Jugendliche sich nicht so sehr von ihren Emotionen leiten
lassen, sondern erst nachdenken, bevor sie handeln. Gute exekutive Funk-
tionen erhohen die Chance, dass Jugendliche sich risikobewusst und an die
jeweilig vorherrschende Situation angepasst verhalten und somit diese heraus-
fordernde Lebensphase relativ unbeschadet tiberstehen. Neben der Forderung
der exekutiven Funktionen sollten Lehrkrafte und Jugendsozialarbeiter innen
die Kinder und Jugendlichen dabei unterstiitzen, ihre Risikokompetenz zu star-
ken und sich resistenter gegeniiber dem negativen Peereinfluss zu verhalten.
Laut Einwanger (2007, S. 17) sollten die in der Schule tatigen Erwachsenen die
Kinder und Jugendlichen behutsam auf das Thema , Risiko“ hinweisen und zur
Wahrnehmung und zum Verstindnis von Risikoverhalten beitragen. Weiter-
hin sollten sie die Kinder und Jugendlichen auf bisher nicht wahrgenommene
Gefahren hinweisen und mit ihnen gemeinsam reflektieren, warum und in
welcher Hinsicht es sich um eine Cefahr handelt. Jugendliche benotigen beim
Erlernen der Risikobewertung (Abwagen, ob eine Tat/ein Verhalten nega-

tive Konsequenzen haben konnte oder nicht) Unterstiitzung und Begleitung.

-
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Lehrkrafte und Jugendsozialarbeiter_innen konnen ihnen Moglichkeiten
aufzeigen, wie sie Risiko ,,managen” konnen, und sollten ihnen die kommuni-
kativen Kompetenzen vermitteln, die fiir den bewussten Umgang mit Risiken
notwendig sind. Laut der Beratungsstelle fiir Unfallverhiitung kann Risiko-
kompetenz in der Schule geférdert werden, indem Lehrkrifte und Jugendsozial-
arbeiter_innen den Kindern und Jugendlichen potenzielle Cefahren und den
sinnvollen Umgang damit immer wieder aufzeigen. Auflerdem ist es wichtig,
dass sie ihnen Moglichkeiten fiir gewisse Erfahrungen in einem verantwort-
baren Rahmen bieten und dass diese Erfahrungen thematisiert und erortert
werden. Die Erwachsenen stellen dabei wichtige Vorbilder fiir die Kinder und
Jugendlichen dar, die ihnen ein risikokompetentes Verhalten vorleben soll-
ten. Da das Verhalten der Jugendlichen oftmals von Cleichaltrigen beeinflusst
wird, ist es auflerdem laut bfu wichtig, dass die in Schule und Jugendsozial-
arbeit titigen Erwachsenen den Jugendlichen Mut zum Treffen unpopuldrer
Entscheidungen machen, also zum Beispiel , nein” zu sagen, auch wenn
andere einen iiberreden wollen (Beratungsstelle fiir Unfallverhiitung, 2018).

In der Schule und in der Jugendsozialarbeit ergeben sich viele Moglichkeiten,
Risikokompetenz entweder indirekt im Alltag oder direkt mit speziellen Inter-
ventionsprogrammen zu fordern. Beispielsweise bieten sich hierbei Klassen-
ausfliige sehr gut an, denn diese sollen altersgruppengerecht sein, den
Klassenzusammenhalt starken und Spafl machen. Bei einem gemeinsamen
Ausflug in die Kletterhalle mit einem trainingserfahrenen Erwachsenen
konnen die Jugendlichen beispielsweise ihre Risikofreude in einem immer
noch geschiitzten Rahmen ausleben. Die Erfahrung, dass es wahrend des Klet-
terns trotz richtiger Sicherung zu brenzligen Situationen kommen kann (zum
Beispiel auszurutschen und ein paar Meter herunterzufallen, bis das Seil einen
wieder halt), ist wichtig, damit die Jugendlichen einen kompetenten Umgang
damit lernen. Von zentraler Bedeutung ist, dass vorher gemeinsam mit den
Jugendlichen iiberlegt wird, wie hoch das Risiko ist, was alles passieren

W
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kann, wo sich Gefahren verbergen und was in diesen Situationen zu tun ist.
Die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten wird gefordert, indem die Jugend-
lichen selbst entscheiden diirfen, welchen Schwierigkeitsgrad die Route,

die sie klettern wollen, haben soll. Im Nachhinein sollte iiber den gesam-

ten Ausflug reflektiert werden. Gemeinsam sollte besprochen werden, ob die
Einschatzung tiber die Hohe des Risikos im Voraus richtig und das Verhalten
der Jugendlichen im Umgang mit dem Risiko angemessen war. Ein Ausflug in
die Kletterhalle stellt natiirlich nur ein mogliches Beispiel fiir die Férderung
von Risikokompetenz dar. Auch viele Ubungen im Sportunterricht oder Schul-
feste konnen gewisse Risiken bergen, die mit den Jugendlichen gemeinsam
erlebt und reflektiert werden konnen. Neben dieser indirekten Forderung kann
Risikokompetenz auch direkt mithilfe von Praventionsprogrammen gefordert
werden. Laut Romer (2003) zeigen Ergebnisse der Praventionsforschung, dass
Praventionsprogramme besonders effektiv waren, wenn sie neben der Wissens-
vermittlung hinsichtlich moglicher Gefahren und Risiken auch den Aspekt

des individuellen Nutzens thematisierten und mit sozialen Kompetenz- und
Widerstandstrainings kombiniert wurden. Beriicksichtigt man die neurobio-
logische Basis fiir risikoreiches Verhalten in der Jugendphase, so erscheint es
wenig sinnvoll, bei Jugendlichen riskantes Verhalten unterbinden zu wollen.
Vielmehr kénnte es wirksamer sein, den Jugendlichen emotionale Erfahrungen
in einer sicheren Umgebung zu ermoglichen (Konrad, Firk & Uhlhaas, 2013).
Jugendliche sollten sich in einem sicheren Umfeld ausprobieren konnen

und auf diese Weise lernen, Risiken einzuschitzen und einzugehen. Trotz-
dem ist es auch wichtig, dass die Jugendlichen Kenntnisse iiber die alters-
typischen Veranderungen im Gehirn haben. Wenn sie wissen, was in ihrem
Kopf wahrend der Pubertdt vorgeht und welche Folgen dies fiir ihre Selbst-
steuerungsfahigkeiten, die Beeinflussung durch Cleichaltrige und die Risiko-
freude hat, dann hilft ihnen das, ihr Verhalten und ihre Emotionen situativ
besser zu verstehen und einzuschdtzen (siehe dazu auch Kapitel 3). Mithilfe
guter exekutiver Funktionen und einer ausgepragten Risikokompetenz sind

-
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Jugendliche besser in der Lage, dem Druck der Peergroup zu widerstehen und
achtsam und verantwortungsbewusst mit der eigenen Gesundheit umzugehen.

Ein Beispiel fiir ein Praventionsprogramm zur Forderung der Risikokompetenz
und der exekutiven Funktionen stellt das Programm , YOLO - Teste deine
Crenzen” dar. Ziel ist es, Jugendliche (6. und 7. Klasse) in ihren Selbst-
steuerungskompetenzen zu starken, um die Unfallgefdhrdung zu senken.

Die teilnehmenden Jugendlichen sollen befdhigt werden, sowohl ihre eige-
nen Fertigkeiten als auch die von ihrem Umfeld ausgehenden Gefahren realis-
tisch einzuschdtzen. Das Programm setzt vor allem an Selbstsicherheit und den
exekutiven Funktionen der Jugendlichen an. Sie erfahren, was in der Puber-
tat im Gehirn passiert, warum es in diesem Alter verstarkt zu Risikoverhalten
kommt und warum gute exekutive Funktionen wichtig sind. Bei den Ubun-
gen aus dem Bereich Sport (Parcours und Kampfsport) und Erlebnispadagogik
haben sie viele Gelegenheiten, sich selbst zu erleben und zu testen, wo ihre
Grenzen liegen und wie risikoreich sie sich verhalten. Durch verschiedene
Schwierigkeitsstufen konnen sich alle Teilnehmenden individuell Ziele setzen,
erkennen, wo noch Defizite sind, sowie im Anschluss Strategien entwickeln,
wie die eigenen Fahigkeiten ausgebaut werden konnen.

Die Methoden regen insgesamt zum Reflektieren iiber die eigenen Einstell-
ungen und das Verhalten an. In Rollenspielen werden die Jugendlichen damit
konfrontiert, was Risiko fiir sie bedeutet, wie risikoreich sie sich im Alltag
verhalten oder wie stark sie sich von Gleichaltrigen beeinflussen lassen. In
Gruppen erarbeiten sie Strategien, wie der Risikofreude entsprochen werden
kann, ohne dass es dabei fiir sie oder andere gefahrlich wird. Auflerdem eruie-
ren sie gemeinsam Mittel und Wege, um dem Peerdruck stiarker entgegen-
treten zu konnen. Dazu werden Situationen, wie zum Beispiel eine Mutprobe,
nachgespielt und gemeinsam iiberlegt, wie eine solche Situation bewaltigt
werden kann; ganz wichtig dabei ist es, das , Nein-Sagen® zu iiben. Den
Jugendlichen gefdllt bei diesem Programm besonders, dass ihnen viel Raum

W
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154

PSYCHISCHE GESUNDHEIT UND RESILIENZFORDERUNG IM KONTEXT SCHULE

fiir Austausch gegeben wird, sowohl untereinander als auch mit den Trai-
nier_innen. Das Programm nimmt Abstand von Verboten, sondern ermuntert
die Heranwachsenden, die eigenen Fahigkeiten zu erweitern und die Crenzen
auszubauen - denn ohne Risiko findet keine Entwicklung statt. Die Ergebnisse
der Evaluation von YOLO zeigen, dass das Programm die exekutiven Funktio-
nen und die Risikokompetenz der Jugendlichen verbessert. Die Jugendlichen
denken mehr iiber ihr Verhalten und ihre Handlungen nach und werden selbst-
sicherer (Ludwig & Deftner, 2017).

PRAXISBOX - RISIKOSTRATEGIEN ENTWICKELN

( )
« Schaffen Sie Raum fiir Herausforderungen (Klettern, Bouldern,

Parcours, Geocaching, Orientierungsspiele oder andere Elemente
aus der Erlebnispadagogik).

+ Kombinieren Sie herausfordernde Aktionen mit Selbstein-
schatzungsfragen (Wie hoch kannst du klettern? Was ist dein
heutiges Ziel? Hast du es erreicht? Wenn nicht, welches Ziel ware
fiir heute realistischer? Welche Unterstiitzung brauchst du und wer
konnte sie dir geben?).

+ Besprechen Sie mit den Heranwachsenden, welche Verinderungen
in ihrem Gehirn vorgehen (Faustmodell, Bild von Rennfahrer und
Helm: Dopamin-System, , Alles steht Kopf* als Film).

« Laden Sie Fachleute in die Klassen oder Gruppen ein, die den
Kindern die Verdnderungsprozesse wahrend der Pubertdt und deren
Bedeutung erkldren.

+ Reflektieren Sie mit den Jugendlichen, welchen Einfluss die Gruppe
der Cleichaltrigen auf ihr Verhalten und ihre Entscheidungen hat.

 Unterstiitzen Sie sie dabei, Strategien zu entwickeln, die sie vor
uniiberlegten Entscheidungen und auf sie einwirkenden Peerdruck
schiitzen.

W
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5.6. FAZIT

Schule und Jugendsozialarbeit leisten einen entscheidenden Beitrag zur
psychisch gesunden Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Pada-
gogische Fachkrafte, aber auch Eltern sollten ihr theoretisches und prak-
tisch-methodisches Wissen dariiber, was (psychische) Gesundheit und Resi-
lienz ausmacht und wie sie im Kontext Schule gefordert werden konnen,
kontinuierlich anreichern. Der Einbezug neuer neurowissenschaftlicher
Erkenntnisse etwa kann herkommliche Perspektiven um neue Blickwinkel und
Aspekte — wie die exekutiven Funktionen - erganzen. So stellt das Wissen um
deren Entwicklungsverlauf, -bedingungen und (lebenslange) Bedeutung eine
Erweiterung des bisherigen Ansatzes der Resilienzforschung dar und liefert
wichtige Impulse fiir praktische Férderung. Dabei sind diese nicht unbedingt
immer grundsdtzlich neu, aber sie bestatigen, was gute Padagogik oftmals
ohnehin leistet. Diese Bestdtigung kann als wichtige Stiitze fiir das Handlungs-
feld und Profil der Schulsozialarbeit betrachtet werden und bestdrkt geradezu
ihre Wichtigkeit fiir den Lern- und Lebensort Schule.

Dies gilt besonders fiir die Grund- und weiterfithrenden Schulen - auch vor
dem aktuellen politischen Hintergrund, dass Schule vor einer Neuausrichtung
steht, insbesondere durch die politische Forderung nach einer flachen-
deckenden ganztigigen Betreuung von Grundschulkindern. In diesem Zuge
verlagern sich immer mehr urspriinglich familidre, besonders auch emotio-
nale und soziale Verantwortungen in den Lebensort Schule, die darauf mit
einem umfassenden und ganzheitlichen Bildungs-, Lern-, Betreuungs- und
Versorgungsverstandnis reagieren miisste. Diese Situation scheint ideal

dafiir geeignet, einen gemeinsamen, interdisziplinar und multiprofessionell
gefiihrten Diskurs tiber das gemeinsame Verstindnis von Lernen und Bildung
zu starten oder gegebenenfalls intensiv fortzufithren. Die Schulsozialarbeit
sollte dabei als wichtiger und gleichwertiger Dialogpartner beteiligt werden
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- gerade wegen ihrer spezifischen Funktion als Ubersetzerin zwischen den
verschiedenen (Lebens-)Welten ,,Schule” und , auferschulische Betreuung®.
Leitfragen fiir den gemeinsamen Diskurs konnten sein:

« Was ist unser gemeinsames Verstindnis von Lernen und Bildung?

« Welche ,Sprache” sprechen unsere jeweiligen Systeme und auf
welche ,,Sprache® konnen wir uns einigen?

+ Steht das Kind im Mittelpunkt unserer gemeinsamen
Bemiihungen (oder sind es noch immer fehlende gegenseitige
Anerkennung und andere Kampfe zwischen den Disziplinen, die
viel Energie kosten)? Oder sind es das Unterrichtsfach und die
darin zu vermittelnden Inhalte? Sollte es nicht eher Lehrkrafte
tiir Schiiler innen geben als Lehrkrafte fiir Ficher (vgl. Terminus
»Fachlehrer®)? Man bedenke: Sprache schafft Wirklichkeit!

Dariiber hinaus sollten alle im Kontext Schule beteiligten Erwachsenen
Ausschau nach geeigneten gemeinsamen Weiterbildungsmoglichkeiten
halten - in Bezug auf eine qualitative Verbesserung der multi-professionellen
Zusammenarbeit oder die gemeinsame Ubertragung aktueller (wissenschaft-
licher) Erkenntnisse fiir die gemeinsame Arbeitspraxis und vor allem Arbeits-
haltung. Denn diese ist von zentraler Bedeutung fiir all jene, die mit Kindern
und Jugendlichen zusammenarbeiten. Sie ist der Schliissel zur Resilienz-
forderung im Kindes- und Jugendalter. Die Frage ,Was braucht das Kind

fiir die gesunde Entwicklung seiner Personlichkeit wirklich?* sollte immer
die gemeinsame Ausgangsfrage von Schule und Schulsozialarbeit sein. Die
gemeinsame Antwort: Matheformeln, Vokabellisten? Nicht immer. Kinder
lieben es, Sprachen und Mathematik zu lernen, doch zuerst miissen der
Mensch (= Kind) und seine Seele beriihrt werden.
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DIVERSITAT IM KONTEXT SCHULE - EIN QUERSCHNITTSTHEMA

6.1 — Der Diversitdtsansatz: Teilhabe und Anerkennung von Vielfalt
6.1.1 Eindiskriminierungsfreies Lernumfeld schaffen:
Die Diskrepanz zwischen rechtsstaatlichem Gebot und

schulischer Praxis

6.2 — Differenzlinien: Einfluss auf schulische Denk- & Handlungsmuster
6.2.1 Der Diversity-Ansatz
6.2.2 Diversitdtssensibilitdat in der Jugend- und Schulsozialarbeit
6.2.3 Geringere Bildungschancen: Folgen von Differenzlinien fiir
die Bildungsgerechtigkeit
6.2.4 Wie wertschdtzend mit Vielfalt umgehen?
6.2.5 Das eigene Normalitdtsverstindnis aufbrechen

6.3 — Schulstress durch Diskriminierungsrisiken bei Lernenden
6.3.1 Forschungsstand zu schulischen Diskriminierungsrisiken
6.3.2 Liickenhafter Rechtsschutz fiir Lernende

6.4 — Folgen von Diskriminierung fiir das Wohlbefinden von Lernenden

6.4.1 Diskriminierung als psychischer Stress und psychische
Gesundheitsbelastungen von Lernenden

6.4.2 Selbstwirksamkeitserwartung, Erwartungshaltung des
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6.4.3 Angst vor Stereotypisierung

6.4.4 Institutionelle Diskriminierung, Minderwertigkeits-
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INTRO

Der folgende Abschnitt betrachtet Diversitdt von Lernenden im Kontext der
Resilienz. Wie wird mit der Diversitdt der Schiilerschaft umgegangen und
welche Rolle konnen Schliisselakteur_innen der Schule bei der Wahrung

einer diskriminierungsfreien Schulbildung aller Lernenden tibernehmen?
Schulstress belastet Schiiler und Schiilerinnen gleichermafien. Von einer
bestimmten Form des Schulstresses sind einige Lernende starker betroffen als
andere. In diesem Abschnitt erfahren Sie mehr iiber die Wirkungsweise und
die Folgen von Diskriminierung und Zuschreibungen, Angebote, das eigene
Verhalten zu reflektieren, und Orientierungshilfen, um Veranderungen im
eigenen Wirkungskreis als Lehrkraft, Schulleitung, Sozialarbeiter_in oder
Elternteil anzuregen.

Das Kapitel 6 beginnt mit der Darstellung von Schulstress durch
Diskriminierungserfahrungen und deren Folgen fiir das Wohlbefinden, das
Selbstkonzept und schulische Leistungen von Lernenden mit ,,markierten®
Vielfaltsdimensionen (wie zum Beispiel Migrationshintergrund, nicht-christ-
licher Religion, zugeschriebener niedriger sozialer Herkunft oder schwarzer
Hautfarbe). Daran wird deutlich, dass Differenzlinien schulische Bewertungen
mitbestimmen, was aus rechtlicher Sicht nicht der Fall sein diirfte.

Im Kapitel 7 ,,Empowerment und Resilienz als psychosoziale Schutz-

faktoren® werden Empowerment als Lernprozess fiir betroffene Lernende

und der Diversity-Ansatz als Handlungsweg fiir die Schliisselakteure Lehr-
personen, Schulleitungen, Schulsozialarbeiter_innen und Eltern vorgestellt.
Aufgezeigt werden anschliefdend Moglichkeiten, wie Sie diversitatssensibel
und empowernd handeln konnen, um damit das Selbstkonzept und die Selbst-
wirksamkeitserwartung der Schiilerschaft zu starken (Kapitel 8). Dabei werden
die folgenden Fragen beantwortet: Wie kann ich wertschadtzend mit der Vielfalt
der Lernenden umgehen? Warum ist es problematisch, diese unreflektiert mit
den eigenen Normalititsvorstellungen (und Vorurteilen), Bewertungen und
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Zuschreibungen zu beurteilen? Welche Folgen haben Diskriminierungen auf
das emotionale und kérperliche Wohlbefinden von jungen Menschen? Welche
Schutzfaktoren fiir Resilienz sind aus Sicht der interkulturellen Padagogik und
des Empowerments relevant? Abschlieflend wird eine Vielzahl von Handlungs-
feldern und Handlungswegen vorgestellt, wie als Lehrkraft, Schulleitung,
Schulsozialarbeiter_in oder Elternteil Veranderungsprozesse angestofden
werden konnen, um die Lernenden individuell zu unterstiitzen (Kapitel 9).
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6.1 DER DIVERSITATSANSATZ: TEILHABE UND ANERKENNUNG VON VIELFALT

Mohammed kommt aus Syrien, Anna aus Russland, Demir ist Sinti, Silke ist
deutscher Herkunft: In einer typischen Schulklasse in einer bundesdeutschen
Stadt ist eine Vielfalt an Herkunftslandern, Religionen, Kulturen, korper-
lichen Fahigkeiten und Ceschlechtsidentitdten vertreten. Die Lernenden unter-
scheiden sich beziiglich Hautfarbe und sozialer Herkunft, manche haben eine
Fluchtgeschichte, nicht fiir alle ist Deutsch die Muttersprache. Nimmt man
allein die Herkunft, also den Migrationshintergrund (MH), in den Blick, fallen
allein 33 Prozent aller Lernenden in die Kategorie derer, von denen mindestens
ein Elternteil keinen deutschen Pass hat. De facto sind auch Migrantenkinder
der dritten Generation, deren GrofReltern auslandischer Herkunft und deren
Eltern in Deutschland geboren sind, noch dem Prozentsatz von einem Drittel
der Schiiler innen mit MH hinzuzurechnen.

Abb.: 1: Schiler_innen in Deutschland / ©Depositphotos
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6.1.1 Ein diskriminierungsfreies Lernumfeld schaffen: Die Diskrepanz
zwischen rechtsstaatlichem Gebot und schulischer Praxis

Vielfalt ist statistische Normalitat. In Crofstadten (Berlin, Frankfurt,
Miinchen, Diisseldorf, Hamburg) liegt der Anteil der Kinder mit Migrations-
hintergrund unter den Sechsjdhrigen bei 50 bis zu 8o Prozent, also mindes-
tens bei jedem zweiten Kind. Dennoch sind junge Menschen im deutschen
Bildungssystem strukturellen Diskriminierungsrisiken ausgesetzt, und noch
immer zielt das System Schule auf die (kiinstliche) Herstellung homogener
Lerngruppen ab. Diese Homogenitdt (Vereinheitlichung) wird durch unter-
schiedliche organisatorische Maffnahmen durchzusetzen versucht (zum
Beispiel Sitzenbleiben, Sonderschuliiberweisungen, Verteilung auf unter-
schiedliche Schulformen, Schulformwechsel). Hintergrund ist der Gedanke:
~Wenn die Fahigkeiten, die Erwartungen, die Ausgangsvoraussetzungen bei
allen Schiiler(inne)n etwa gleich sind, so die Vorstellung, kann die Lehrkraft
auch fiir alle den gleichen, frontalen Unterricht machen” (Tillmann & Wischer,
2012, S. 4). Dennoch hat sich gezeigt, dass Homogenitdt (Vereinheitlichung)
durch Selektion eine Illusion ist, da die Leistungsstreuung in jeder Schulform
noch stark variiert. Und sie hat Nebeneflekte, die die Rechte der Schiilerschaft
auf diskriminierungsfreie Bildung verletzen. Diese Rechte sind unter anderem
gesichert durch die UN-Kinderrechtskonvention, Artikel 2, wo ein klares
Diskriminierungsverbot ,,aufgrund ,Rasse‘, der Hautfarbe, dem Geschlecht, der
Sprache, der Religion, der politischen oder sonstigen Anschauung, der natio-
nalen, ethnischen oder sozialen Herkunft, des Vermogens, einer Behinderung,
der Geburt oder des sonstigen Status des Kindes” verankert ist und sich alle
Vertragsstaaten verpflichten, dies durch entsprechende Mafdnahmen zu
gewahrleisten (UNICEF, o.]., S. 9). Belegter Nebeneffekt ist unter anderem,
dass ethnische Herkunft und sozialer Status zum Maf3stab fiir den Zugang ins
Gymnasium werden (mit einer Uberreprasentanz von Lernenden mit MH in
Haupt- und Sonderschulen als Gegeneffekt). Die Heranwachsenden sind zudem
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entlang ihrer Herkunft, Hautfarbe, Religionszugehorigkeit und sexuellen

Identitat vorurteilsbelasteten Zuschreibungen durch Lehrpersonal ausgesetzt

(ADS, 2013). Hier zeigt sich die Diskrepanz zwischen dem vordergriindig plat-

zierten bildungsgerechten Auftrag des Schulsystems in seiner jetzigen Form

und dessen leider oftmals willkiirlichen Verfehlung in der Wirklichkeit (siehe

Kasten ,Empfehlung Kultusministerkonferenz®).

EMPFEHLUNG ,INTERKULTURELLE BILDUNG UND ERZIEHUNG IN DER
SCHULE" DER KULTUSMINISTERKONFERENZ (KMK, 2013) konkretisiert
die Leitlinie ,Schule nimmt Vielfalt zugleich als Normalitat und als Potenzial fiir

allewahr” unter anderem wie folgt:

Sie begegnet allen Schiilerinnen und Schiilern mit Wertschatzung
und entwickelt eine interkulturell sensible Dialog- und Konflikt-
kultur.

Sie stellt an alle Schiilerinnen und Schiiler hohe Erwartungen und
bietet ihnen entsprechende individuelle Unterstiitzung.

Sie tritt aktiv der Diskriminierung einzelner Personen oder
Personengruppen entgegen.

Sie priift, inwieweit Strukturen, Routinen, Regeln und Verfahrens-
weisen auch unbeabsichtigt benachteiligend und ausgrenzend
wirken, und entwickelt Handlungsansitze zu deren Uberwindung.
Sie nimmt die sprachlich-kulturelle Vielfalt ihrer Schiiler- und
Elternschaft als Chance fiir interkulturelles Lernen bewusst wahr
und beriicksichtigt diese in der schulprogrammatischen Arbeit
(KMK, 2013, S. 4).
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Lehrkrafte sind Teil des Bildungssystems und vielfach darauf bedacht, ihre
Schiitzlinge trotz enger Bildungsplane und grofer Klassen bestmoglich zu
fordern. Schulen und ihr Lehrpersonal haben eigentlich den Auftrag, Bildungs-
gerechtigkeit und Entfaltung aller Lernenden unabhangig von Geschlecht,
sexueller Identitdt, Behinderung, Kultur, sozialem Status, Religion und
Herkunft zu ermoéglichen. Dies ergibt sich aus den Cleichheitsgarantien des
Grundgesetzes. Die damit verbundenen Antidiskriminierungsverbote sind
ebenfalls in vielen Landesschulgesetzen verankert (ADS, 2012, S. 37).

Auch existieren inzwischen zahlreiche (gute) Einzelprojekte und Initiativen
(,Vielfalt in Schule®, ,Schule ohne Rassismus®, ,Vielfalt tut gut“ und Ahnli-
ches), die zeigen, dass unter Einbezug aller Akteur_innen Veranderungs-
prozesse in der Schulentwicklung im Lernumfeld unterstiitzt und durch Fort-
bildungen von Lehrpersonal erreicht werden konnen. Und dennoch: Die
Praxis zeigt, dass Ablehnungs- und Erniedrigungserfahrungen - zum Beispiel
von Lernenden muslimischen Glaubens - durch unreflektiertes Lehrpersonal
durchaus keine Ausnahmefille darstellen. So bezeichnet ein Grundschullehrer
im Religionsunterricht den Propheten Mohammed als ,,Vergewaltiger” und
»padophile[n] Spinner” (Erfahrungsbericht Islamische Cemeinde Marburg,
2012). Die muslimischen Schulkinder sind entsetzt, aber hilflos, da keine
Beschwerdestrukturen bestehen. Die interkulturelle Offnung der Institution
Schule bleibt eine Forderung, die flichendeckend noch nicht stattgefunden
hat.
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6.2 DIFFERENZLINIEN: EINFLUSS AUF SCHULISCHE DENK- UND
HANDLUNGSMUSTER
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Abb. 2: Diversity-Dimensionen / In Anlehnung an: Loden/Rosener, 1991
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Anhand des Schaubildes ,, Diversity-Dimensionen” lassen sich unterschiedliche
Merkmalsdimensionen von Lernenden optisch darstellen. Jede Klasse biindelt
eine Vielzahl individueller Merkmalskombinationen jedes Kindes. Die Person-
lichkeit der Heranwachsenden wird von inneren Dimensionen (Hautfarbe/
ethnische Herkunft, Religion, sexuelle Identitdt, Geschlecht ...) gerahmt.

Die dufderen Dimensionen (sozial-6konomischer Status, Staatsangehorikeit,
Ausbildung ...) bedingen und begrenzen die inneren Dimensionen. Alle
Dimensionen bilden Differenzlinien, die auf gesellschaftliche Machtverhalt-
nisse verweisen. Wie Menschen, als Teil der Gesellschaft, andere Menschen
wahrnehmen und behandeln, wird mafgeblich von diesen Differenzlinien
beeinflusst (Frau/Mann; weif/schwarz; akademische Ausbildung/Haupt-
schulabschluss; Hetero/Homosexualitdt ...). Auf Basis dieser Differenz-

linien und der Kombination bestimmter Dimensionen (Stereotype) finden
Zuschreibungen von Eigenschaften/Fihigkeiten statt. Diese Zuschreibungen
sind oft Teil des ,,sozialen Wissens“. Rassistische Diskriminierungen finden
statt, wenn Lernenden auf Basis von Differenzlinien vermeintliche ,natiirliche
Eigenschaften® zugeschrieben werden (,,Madchen mit Kopftuch sind unter-
wiirfiger®, , Afrikaner haben kleinere Gehirne®, , Kinder mit Migrationshinter-
grund haben Sprachprobleme®, ,,Sinti und Roma sind sozial auffilliger”) und
damit die Herabsetzung, der Ausschluss und die Benachteiligung bestimmter
Gruppen gewissermafien legimitiert werden. Fiir den schulischen Kontext
kann das bedeuten, dass spezifische Schiilergruppen - je nach Differenz-
merkmalen - gegebenenfalls bevorzugt oder benachteiligt werden.
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6.2.1 Der Diversity-Ansatz

Um Chancengerechtigkeit und eine Anerkennung von Vielfalt in Schulen
umzusetzen, braucht es ein Grundverstandnis des Diversity-Ansatzes
(Diversity = Vielfalt) und einen achtsamen Blick auf Benachteiligungs-
mechanismen, die sich mittelbar oder unmittelbar in der Institution Schule
bzw. in Handlungen, Einschidtzungen und Bewertungen ihrer zentralen
Organe (Schulleitung, Lehrpersonal, Schulsozialarbeit) etabliert haben. Dabei
nimmt das Lehrpersonal eine Schliisselrolle innerhalb ihres Wirkungsraums
ein, sich als Lernbegleitung unterstiitzend oder diskriminierend (aufgrund
von Vorurteilen) ihren Schiitzlingen gegeniiber zu verhalten. Zum Hinter-
fragen eigener Zuschreibungsprozesse bedarf es Reflexion. Der Diversity-An-
satz als Handlungsorientierung betrachtet die vielfdltigen Dimensionen
eines Menschen (zum Beispiel Geschlecht, Religionszugehorigkeit etc. ),
indem er diese wahrnimmt, achtet, wertschatzt und fordert. Mit einer Anti-
diskriminierungsperspektive auf allen Bewertungs- und Handlungsebenen
ergeben sich vielfache Potenziale fiir soziale Verdnderungen - hin zu diver-
sitatssensiblen, empowernden und resilienzforderlichen Beziehungs- und
Sozialstrukturen. Fiir die konkrete Arbeitspraxis kann mit der Handlungs-
orientierung Diversity-Ansatz Folgendes erreicht werden:

Sensibilisierung fiir Schubladen-Denken und Diskriminierungen
Anerkennung von verschiedenen Identitatskonstruktionen

Fahigkeit zur Selbstreflexion und zum Perspektivwechsel

Wahrnehmung von Dominanz- und Unterordnungsstrukturen

Erkennen der Ungleichgewichtigkeit verschiedener sozialer Klassifikationen
Konfliktfahigkeit
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6.2.2 Diversitatssensibilitat in der Jugend- und Schulsozialarbeit

Mit einer diversitatssensiblen Kompetenz waren Schulsozialarbeiter_innen
in ihrer beratenden Rolle zwischen Lehrpersonal und Schiilerschaft besser
aufgestellt und wirksamer darin, die Problemlagen ihrer Schiitzlinge zu
verstehen und sich gegen soziale Ungleichheit einzusetzen. Jugendsozial-
arbeiter_innen sollten padagogisch qualifizierte Fachkrafte sein, die qua
»Profession® im Blick haben, was eine gesunde Schule/Schulbetreuung im
Kern ausmacht: Kinder und Jugendliche im Hinblick auf ihre ganzheitlichen
und lebensweltorientierten Bedarfe und im Kontext ihrer Personlichkeits-
entwicklung in den Blick zu nehmen und ihnen wertschdtzend zu begegnen.
Zudem betont die Schulsozialarbeit die Stairkung der Autonomie. Werte wie
Solidaritdt und Toleranz spielen eine wichtige Rolle, um Unterschiede in den
Lebenslagen und -realitaten unvoreingenommen anzuerkennen und Vertrauen
zu den Lernenden aufzubauen.

6.2.3 Geringere Bildungschancen: Folgen von Differenzlinien fur
die Bildungsgerechtigkeit

Die Folgen von Differenzlinien fiir die Bildungsgerechtigkeit zeigen sich
beispielsweise an der Praxis der Schulempfehlung in die weiterfithrende
Schule. Sie bildet die Grundlage, auf der alle weiteren Bildungsziele und
Bildungschancen im Lebensverlauf aufbauen. Problematisch ist das wenig
objektivierte Empfehlungsverhalten der Lehrkréfte. Diese bedienen sich unter
anderem sachfremder Kriterien, zum Beispiel soziale Herkunft und Migrations-
hintergrund, um zu einer Einschatzung zu kommen (ADS, 2013b). Demnach
erwarten Lehrkrafte von Eltern mit hohen sozialen und 6konomischen
Ressourcen ein grofleres Forderungs- und Interventionsrepertoire und stufen
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die Chancen der Bildungserfolge ihrer Kinder hoher ein. Lehrkrafte stiitzen
sich auch hierbei oft auf vorurteilsbehaftete Prognosen in Bezug auf Lernende
mit MH und Nicht- Muttersprachler_innen und empfehlen gegebenenfalls
trotz guter Noten die niedrigere Schulform (ADS, 2013b, S. 71). So fithren zum
Beispiel die Schiilerdimensionen ,muslimische Religionszugehorigkeit” oder
»turkischer Name* zu geringeren Erwartungshaltungen von Lehrkraften

beim Ubergang in weiterfithrende Schulen und zu schlechteren Leistungs-
bewertungen (ADS, 2017, S. 304). Fiir die aktuell in Deutschland bestehende
Praxis fasst die Expertise ,,Schutz vor Diskriminierung im Bildungsbereich”
(ADS, 2017) zahlreiche Diskriminierungsrisiken und Kritikpunkte zusammen.
Handlungsbedarf besteht demnach unter anderem in Bezug auf eine gesetz-
liche Regelung von Schulempfehlungen, fehlende Beschwerdestellen, fehlende
Weiterbildung des Lehrpersonals und Priifung der Lehrinhalte (in Bezug auf
diskriminierende und stereotype, abwertende Darstellungen). Im schuli-
schen Kontext haben Zuschreibungen weitreichende Folgen fiir die Bildungs-
biografien der Lernenden sowie deren Alltagserfahrungen im Klassenkontext.
Die Vielfalt an Dimensionen eines Schulkindes wertschiatzend wahrzunehmen
statt sie auf eine Dimension zu reduzieren, ist ein erster Schritt in Richtung
einer diversitatssensiblen Haltung.

6.2.4 Wie wertschatzend mit Vielfalt umgehen?

Um als Lehrkraft nach dem Diversity-Ansatz wertschdtzend mit der Vielfalt
einer Schulkasse umgehen zu konnen, bedarf es eines gewissen diversitdtssen-
siblen Feingefiihls, Selbstreflexion und Wissen.

Dieses Wissen umfasst, (a) zu lernen, wertschdtzend statt vorverurteilend mit
Differenz umzugehen, (b) gesellschaftlich verankerte Differenzlinien in Bezug
auf Herkunftsland, sozio-6konomischen Status, Ethnie, Sprache, sexuelle
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Identitdt, Geschlecht und diesbeziigliche Diskriminierungsmechanismen
(zum Beispiel Rassismus, Homophobie ...) zu kennen und (selbst-)kritisch zu
reflektieren sowie (c) die Notwendigkeit, Empowerment (Selbstermdchtigung,
Identitatsstairkung) aufgrund von Ausgrenzungserfahrungen zu verstehen und
(d) durch kompetentes Einschreiten Abwertungen zu stoppen und nachhaltig
zu unterbinden.

6.2.5 Das eigene Normalitatsverstandnis aufbrechen

Das weit verbreitete Normalitdtsverstandnis, dass alle Lernenden idealer-
weise weifd und deutscher Herkunft sein sollten, dass ihre Muttersprache
Deutsch sein sollte und sie aus der Mittelschicht kommen sollten, aufzu-
geben, ist ein entscheidender erster Schritt. Dazu gehort es auch, Unter-
schiedlichkeit als ,, normal“ anzuerkennen und jedes Kind mit seiner Vielfalt
an Dimensionen anzunehmen und wertzuschatzen, offenzubleiben und Viel-
falt als Bereicherung zu sehen. Der zweite wichtige Schritt ist es, eine diver-
sitatssensible Lehrkraft und Sozialarbeiter_in zu sein. Lernende reprasen-
tieren keine ,anderen Cruppen®, sondern sind Individuen. Umgekehrt gehort
dazu, sensibel genug zu sein, dem Schulkind nicht wiederholt zu suggerieren,
dass es ,,anders” ist und ihm auf der Basis eigener Zuschreibungen (Vorurteile)
Eigenschaften anzudichten oder Fihigkeiten abzusprechen. Reflexiv eigene
Normalitatsvorstellungen aufzubrechen, ist ein Prozess, der Schulung und Zeit
braucht, aber wichtig ist, um eigene Vorurteile hinterfragen zu lernen, gerade
im Hinblick darauf, wie sie die eigenen Interpretationen der Lernenden beein-
flussen. Stellen Sie sich die Frage: Wiirde ich dasselbe Verhalten von Claudia
(Christin deutscher Herkunft) genauso interpretieren, wenn Fatima (tiirki-
sche Muslima) dieses Verhalten zeigte? Hier beginnt es spannend zu werden.
Vielfdltige Handlungsstrategien kennenzulernen, wie man als Lehrkraft oder
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Sozialarbeiter_in angemessen auf Diskriminierung im Klassenumfeld, im
Kollegium oder unter den Lernenden selbst umgehen kann, ist eine wichtige
Kompetenz fiir eine chancengerechte Cestaltung des Schulalltags.

Wenig vorbereitete(s) Lehrpersonal, Schulleitung und Schulsozialarbeit

,,Jm Deutschunterricht bekam Der Vielfalt der Schiilerschaft

ich auf den Kopf zugesagt, steht ein eher homogenes Lehr-
eine Note 1 auf dem Zeugnis personal gegeniiber. Laut Statis-
aufgr und meines Mlgl‘ ations- tischem Bundesamt ist das Lehr-
hintergrundes nicht erhalten personal mehrheitlich weiblich
zu konnen“ (ADS, 2017, S. 305 und ohne Migrationshinter-
Betr oﬁenenbefr agung). grund; da die Lehrkrafte somit

nicht iiber eigene Migrations-
erfahrungen verfiigen, werden der (ohnehin schon emotionale) Zugang und
das tiefere Verstandnis fiir migrationsspezifische Themen wie Diskriminierung
oder Rassismus erschwert. Die Lehrkrafte stehen jedoch taglich mindestens
einem Drittel Lernender mit MH gegeniiber. In Crof3stadten finden sich auch
Schulen mit einem 8o-prozentigen Anteil Lernender mit Migrationsgeschichte
(Statistisches Bundesamt, 2018). Demgegeniiber stehen laut Schatzungen
nur vier bis zehn Prozent Lehrkrafte mit Migrationshintergrund. Zu der nur
geringfiigig ausgeprdgten Vielfalt im Lehrpersonal kommt eine geringfiigige
Qualifikation fiir die Vielfalt der Schiilerschaft (Lehramtsstudium, Studium
Sozialarbeit). Ein Problembewusstsein fiir die Wirkungsweise von Othering
(wiederholtes ,,Zum-Anderen-Machen®) und subtiler Diskriminierung (zum
Beispiel unreflektierte Spriiche auf der Basis eigener Normalitdtsvorstellungen)
ist oft nicht vorhanden, da weder die Lehrerausbildung noch flachendeckende
Schulungen das Lehrpersonal auf einen kompetenten Umgang mit Diversitdt
vorbereiten. Laut Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen verhelfen aktuelle
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Fortbildungsangebote den Lehrkraften selten zu den benotigten Kompetenzen.
Auch fiihlen sich zwei Drittel der jungen Lehrkrafte nicht auf die Vielfalt der
Klassen vorbereitet (SVR, 2013, S. 37). Generell sind das Lehrpersonal, Schul-
leitungen und Schulsozialarbeiter_innen unzureichend in Bezug auf Rassis-
muskritik und Diskriminierungssensibilitit ausgebildet. Dennoch stehen zahl-
reiche Wege offen, Veranderungsprozesse anzustofRen (siehe Kapitel 9 ,,Schule
hat Potenzial“).

Einzelne Stadte wie Miinchen und Bundeslinder wie Hamburg bieten nach-
haltige Fortbildungskonzepte zu Diversitdtssensibilitit an, jedoch auf frei-
williger Basis und mit nur wenigen Platzen. Handlungsempfehlungen zur
strukturierten und praxisnahen Weiterbildung des Lehrpersonals finden sich
in der Studie ,Segregation an deutschen Schulen” (Sachverstandigenrat, 2013,
S.38ff.).

6.3 SCHULSTRESS DURCH DISKRIMINIERUNGSRISIKEN BEI LERNENDEN

Deutschlehrerin im Beisein Ein weiteres Beispiel - Diskriminie-
mehrerer Lernender: ,,Du rung aufgrund der Religion: Eine
wirst es wahrscheinlich nicht muslimische Schiilerin méchte auch
schaﬁen, aber mach dir im Sportunterricht ihr Kopftuch
nichts daraus. Es ist inzwi- tragen. Die Sportlehrerin fordert die
schen erwiesen, dass Afrika- Schiilerin auf, das Kopftuch im Sport-
ner kleinere Gehirne haben* unterricht abzulegen. Als die Schii-
(Madubuko, 2010, S. 132). lerin sich weigert, das Kopftuch abzu-

legen, tragt die Lehrerin ihr die Note
,6% fiir abwesend ein. Dies wiederholt sie fortan in jeder Sportstunde (BeNe-
DiSK, 2016, S. 9.).

|
|

-


https://www.stiftung-mercator.de/media/downloads/3_Publikationen/SVR_Studie_Bildungssegregation_Juli_2013.pdf
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Schule ist de facto fiir bestimmte Heranwachsende eine Stresserfahrung. Sie
sind aufgrund bestimmter Merkmale (Herkunft, Hautfarbe, soziale Herkunft,
sexuelle Identitit, Religion und Ahnliches) rassistischen Herabsetzungen,
Diskriminierung und auch struktureller Benachteiligung ausgesetzt, die

iber nicht hinterfragte Verhaltensweisen, Zuschreibungsprozesse entlang
Differenzlinien und Prozedere systematisch funktionieren. Sich ihnen als Kind
oder Jugendliche zu entziehen, ist nicht moglich. Wie sehr Diskriminierung
zum Schulalltag bestimmter Heranwachsenden gehort, wird mit der folgenden
Ubersicht zu Diskriminierungsrisiken vorgestellt. Potenziell davon betroffen
sind mindestens 30 Prozent der Lernenden.

6.3.1 Forschungsstand zu schulischen Diskriminierungsrisiken

Zahlreiche Studien haben Diskriminierung in Schulen als alltagliches
Phidnomen nachgewiesen (ADS 2013a; ADS 2013b; ADS 2017; Gomolla & Radtke
2007; ENAR Shadow Report 2010; Crul & Schneider 2009). Laut ADS (2013) zu
Bildungsdiskriminierung haben 23,7 Prozent der befragten Lernenden mit MH
diese in der Schule im Jahr 2012 erlebt. Junge Menschen in Frankfurt und Berlin
gaben zu 40 Prozent an, sich in ihrer Schule nicht willkommen zu fiihlen,
fast ebenso viele berichteten von feindlichem und unfairem Verhalten ihnen
gegeniiber. 16 Prozent berichteten, dass dies regelmaf3ig oder oft passiere
(Crul & Schneider, 2009). Die aktuellste Diskriminierungsstudie der Anti-
diskriminierungsstelle des Bundes (2017) erfasste neben Diskriminierungs-
erfahrungen auch Mobbing (wiederholte herabwiirdigende AufRerungen,
Beleidigungen, Witze) im Bildungsbereich (Schule und Studium) mit einer
reprasentativen Betroffenen-Befragung. Interessant ist, dass fast die Halfte
der schulischen Mobbingerfahrungen (42 Prozent) von den Lehrenden selbst
ausging. Davon waren 28 Prozent bezogen auf das Aussehen der Lernenden (58
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Prozent betraf Schwarze/People of Color), 27 Prozent auf das Geschlecht (davon
45 Prozent bezogen auf Homosexuelle) und 28 Prozent auf die Religion. In Bezug
auf die Frage, wo Verdnderungsprozesse ansetzen sollten, ist dies sicher hier
ein entscheidender Dreh- und Angelpunkt.

Die folgende Tabelle 1 stellt eine Auswahl der diskriminierungsrelevanten
Felder mit dokumentierten Beispielen im Kontext Schule vor.

Tab. 1: Diskriminierungsrelevante Felder im Kontext Schule (Auswabhl)

DISKRIMINIERUNGSRELEVANTES DOKUMENTIERTE BEISPIELE

FELD

Kinder und Jugendliche mit
Eingeschrankter Zugang zur abgelehntem Asylantrag
(Duldung), bei denen die Schul-
pflicht an einen sicheren Aufent-
haltstitel oder die Meldepflicht

(Wohnort) gebunden ist

Bildungseinrichtung Schule

Kritik: Motivationsbezogene
Kriterien, Homogenitdtsziel-

Entscheidungsmechanismen
in der Schule: Cestaltung des
Ubergangs zur weiterfithrenden
Schule

setzung, sachfremde Krite-
rien, subjektive Perspektive
und Vorurteile der Lehrkrafte,
fehlende Objektivitat der
Eignungskriterien (Einfluss
rassistischer, sozialer oder
geschlechtsspezifischer
Zuschreibungen), fehlende
Beratung und Rechtsschutz
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DISKRIMINIERUNGSRELEVANTES DOKUMENTIERTE BEISPIELE
FELD

Verbot jeglicher Kopfbedeckungen
Mittelbare Diskriminierung in der Schule, von der musli-
mische und jiidische Lernende
besonders betroffen sind

Unmittelbare Diskriminierung Schlechtere Benotung eines Schul-
durch Lehrpersonal, deren kindes aufgrund der Herkunft
Erwartungen und Verfahrens-
weisen

Verbale Herabwiirdigungen im
Soziale Herabwiirdigungen Unterricht gegeniiber Lernenden
mit MH oder nicht-christlicher
Religion im Unterricht

Eurozentristische Darstellung von
Bildungsinhalte (Schulbiicher) Migration, Herabsetzung anderer
Lander, Kulturen und Religionen
in Lehrbiichern

Einschrankungen der Religions-
freiheit wihrend des Schul-
besuchs, Herabwiirdigung
Schulalltag der Religion im Unterricht;
ausgrenzender Umgang mit Mehr-
sprachigkeit: Verbot, die Mutter-
sprache auf dem Pausenhof zu
sprechen

Quellen: ADS, 2013a; ADS, 2013b; ADS ,2017; Gomolla & Radtke, 2007; Arndt, 2013



228

DIVERSITATSBEWUSSTSEIN, RESILIENZFORDERUNG & EMPOWERMENT IM KONTEXT SCHULE

Rechtsschutz vor Diskriminierung im Schulbereich

Ein Recht auf diskriminierungsfreie Bildung ist im GG zwar nicht fest-
geschrieben, ein Benachteiligungsverbot kann jedoch aus den Gleichheits-
garantien in Artikel 3, 6 und 7 abgeleitet werden, die Diskriminierungen
durch den Staat und seine Reprasentant_innen - dazu gehort auch das gesamte
Schulpersonal - verbieten. Zudem ist ein Recht auf (diskriminierungsfreie)
Bildung in verschiedenen volkerrechtlichen Vertragen verankert (zum Beispiel
Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte, UN-Konventionen fiir Frauen,
Kinderrechte, Behindertenrechte in der europdischen Menschenrechtskon-
vention und im UN-Sozialpakt).

Das allgemeine Cleichbehandlungsgesetz (AGC) bietet keinen Diskriminier-
ungsschutz fiir Lernende an staatlichen Schulen (ADS, 2013). Fiir 6ffentliche
Schulen sind Schulgesetze und Verordnungen wichtige Rechtsinstrumente,
um Diskriminierungsverbote zu regeln. In fast allen Landeschulgesetzen ist ein
Recht auf diskriminierungsfreie Bildung verankert. Jedoch variieren die Schul-
gesetze der Lander erheblich in der Art und Reichweite antidiskriminierungs-
rechtlicher Vorgaben. Auerdem fehlen in der Gesamtschau vielfach konkrete
Regelungen zur Durchsetzung dieses Rechts sowie Kenntnis der Lernenden
iiber ihre Rechte, sodass die Umsetzung in der Realitdt liickenhaft bleibt (Dern
etal., 2013).

6.3.2 Luckenhafter Rechtsschutz fur Lernende

Die Antidiskriminierungsstelle des Bundes, Beratungsstellen sowie zahlreiche
zivilgesellschaftliche Organisationen setzen sich seit Jahren gegen schulische
Diskriminierung durch Strukturen, Lehrpersonal oder Mitschiiler_innen ein.
Ziele sind unter anderem die Einfithrung von Beschwerdestellen an Schulen
oder die Verankerung des Diskriminierungsschutzes in Schulgesetzen, um
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bestehende Schutzliicken zu schliefRen. Fiir Lernende gibt es kaum gesetz-

liche Moglichkeiten, sich gegen Diskriminierung zu wehren. Schulen sind

daher in der Verantwortung, dafiir Rechnung zu tragen, sich fiir den Abbau

von Diskriminierung einzusetzen und eine diskriminierungsfreie Bildung fiir

Heranwachsende zu ermoglichen.

6.4 FOLGEN VON DISKRIMINIERUNG FUR DAS
WOHLBEFINDEN VON LERNENDEN

Schulische Mobbingerfahrungen
durch Lehrpersonal finden in einem
einseitigen Machtverhaltnis statt, da
die Lernenden den Bewertungen der
Lehrkrafte ohnmadchtig ausgeliefert
sind. Diskriminierungserfahrungen,
wie in Tabelle 1 beschrieben, haben
weitreichende negative Konsequenzen
tiir das Wohlbefinden und die Gesund-
heit der Lernenden. Schule konnte ein
Ort sein, wo die Heranwachsenden

Oberstufe: Ein muslimisches
Maddchen (mit Kopftuch)
erzahlt der Leiterin ihrer
Jugendgruppe, dass sie von
ihrem Lehrer wegen ihres
Kopftuches gemobbt wird.
Sie ertrdgt es tagtdglich,
aus Angst um ihre Note und
um das Abitur zu bestehen.
(BeNeDiSK, 2016, S. 9).

von schulischen Akteur_innen (Lehrkrdfte, Schulleitung, Schulsozialarbeiter_
innen, Eltern) lernen, ganz selbstverstindlich mit Vielfalt umzugehen, wo
Herabwiirdigung und Abwertungen verpont sind und sich jedes Individuum so,
wie es ist, angenommen, wertgeschdtzt und anerkannt fithlen kann. Das setzt
bei den Handelnden jedoch ein Grundwissen und -verstandnis fiir die nega-
tiven psychischen und physischen Folgen von Mobbing, Diskriminierung oder



230

DIVERSITATSBEWUSSTSEIN, RESILIENZFORDERUNG & EMPOWERMENT IM KONTEXT SCHULE

5. Klasse: Ein tiirkischer Junge Stereotypisierungen voraus.
ist ger ade in der weiter ﬁlhl‘ enden Nur aus diesem Grundwissen

Schule angekommen. Sein Deutsch-  und -verstindnis heraus kann
lehrer sagt zu ihm: ,Als Tiirke hast nachhaltig verhindert werden,
du aufdem Gymnasium nichts zu dass Diskriminierungen

Su‘:hen“ MadUbukO 2010 S. 11§5). verharmlost werden. Hierin
’ ’
liegt ein spezihscl 1er Auftrag

der Schule und aller dort Tatigen; nachhaltige Handlungsmaoglichkeiten hierfiir
werden in den folgenden Kapiteln ausfiihrlich dargestellt.

6.4.1 Diskriminierung als psychischer Stress und psychische
Gesundheitsbelastungen von Lernenden

Welche Folgen hat es, wenn deine Lehrkraft dir weniger zutraut, dich mobbt
oder schlechter benotet, weil du Sinti, schwarz, Muslim, schwul oder Tiirke
bist und du keine Ansprechperson hast (Schulsozialarbeit, Eltern), der du dich
anvertrauen kannst? Neben den direkten Auswirkungen auf den Lernerfolg
stellen (wiederholte) Diskriminierungserfahrungen eine schwerwiegende
psychische (Dauer-)Belastung junger Menschen dar, die sich im schulischen
Alltag von Montag bis Freitag gegeniiber Cleichaltrigen und Lehrpersonal
immer wieder behaupten und beweisen miissen.
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,Dieses Nicht-Vertrauen in die eigene Leistung, die eigenen
Fahigkeiten, die sind sehr friih in der schulischen Entwick-
lung gelegt worden. Man muss ja nicht nur lernen und dem
Leistungsstand entsprechen, sondern man muss sich dann
noch zusdtzlich gegen Vorurteile wehren. Das heifit, zusatzlich
mehr Energie aufbringen als alle anderen. Mehr Energie, dass
man unter Beweis stellen muss, dass man doch die Leistun-
gen erreichen kann. Also Schule ist Stress, permanenter Stress”
(Afrodeutsche Padagogin: zitiert aus Madubuko, 2010, S. 200).

Schulstress aufgrund von Othering und Diskriminierung kann die physische
Gesundheit beeintrachtigen. Wie bereits in Abschnitt A, Psychische Cesund-
heit und Resilienzforderung” vorgestellt, dhnelt das neuronale Aktivitats-
muster bei der Verarbeitung von sozialer Ausgrenzung der Verarbeitung von
physischen Schmerzen. Neurologische Studien belegen auch, dass sozialer und
physiologischer Schmerz dhnliche Auswirkungen haben. Sie konnen Aggres-
sionen, ein gesteigertes Kontrollbediirfnis und negative Cefiihle auslésen.

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2006, S. 66) fasst die

in der wissenschaftlichen Literatur beschriebenen Folgewirkungen solcher
Diskriminierungserfahrungen von Jugendlichen mit MH wie folgt zusammen:

»Diese Diskriminierungserfahrungen konnen bei Schiilerinnen das Zugehorig-
keitsgefiihl zur Schule und die Lernmotivation beeinflussen. Ein ausgepragtes
Zugehorigkeitsgefiihl ist ein duflerst wichtiger Bestandteil des Wohlergehens
von SchiilerInnen in der Adoleszenz, da die Schule einen zentralen Platz in
ihrem taglichen Leben einnimmt. Schiiler, die sich mit ihrer Schule nicht
verbunden fiihlen, laufen Gefahr eine Reihe von Verhaltensweisen mit nega-
tiven sozialen und gesundheitlichen Folgen (z. B. Schulabbruch, stérendes
Verhalten, Gewalttatigkeit, Drogenkonsum) zu entwickeln und sind meist
starker emotional belastet. “

-
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Im Kontext der Diskriminierung von homo- und bisexuellen Lernenden ist
diese Gruppe von Schiiler_innen unter anderem mit erhéhten Symptomen von
Depression, Angst, Stress und Riickzug von sozialen Kontakten verbunden
(Poteat & Espelage, 2007). Diskriminierungs- bzw. Rassismuserfahrungen

sind keine hinnehmbaren , Kleinigkeiten®, wie oft angenommen, sondern
eine signifikante Form emotionaler Gewalt — das haben Studien der inter-
kulturellen Psychologie ergeben. Wenn diese hadufig erlebt werden, entsteht
eine ernste Bedrohung fiir das Selbstwertgefiihl und das Selbstkonzept der
Heranwachsenden. Solche Erfahrungen verletzen das Kind auf eine Weise, dass
es sich selbst nicht mehr positiv wahrnimmt, sich schamt und unsicher wird.
Kinder, die wiederkehrend zu ,,anderen” gemacht werden und mit negativen
Stereotypen und Vorurteilen leben miissen, verlieren bald den Clauben an die
eigenen Fahigkeiten. Minderwertigkeitsgefiihle konnen entstehen, die sich
unter anderem auf schulische Leistungen negativ auswirken konnen (ausfiihr-
lich siehe Kapitel 6.4.3 ,,Angst vor Stereotypisierung”). Ist das Selbstwert-
gefiihl geschwacht, sinken auch die Bereitschaft und das Vertrauen, soziale
Bindungen einzugehen. Wenn sich derartige Erfahrungen regelmafig wieder-
holen und als unveranderbar verinnerlicht werden, kann die ganze kindliche
Personlichkeitsentwicklung davon mitbestimmt sein. Wenn es keine Unter-
stiitzung oder Moglichkeit der Verarbeitung hat, wird es sich bald ausgeliefert
fithlen. Diese Gefiihle konnen sich bis ins Erwachsenenalter ziehen. Wenn
Scham, Minderwertigkeits- und Ohnmachtsgefiihle iiberhandnehmen und das
Kind glaubt, es sei ein Mensch zweiter Klasse, werden nicht wenige Betroffene
davon krank. Rassistische Diskriminierung kann zu somatischen Beschwerden
fithren und Depressionen auslosen - bis hin zu suizidaler Gefahr (Jones & Lewis-
Trotter, 2004; Liebkind/Jassinskaja-Lathi, 2000a, b; Seaton 2003). Folgende
Wirkungen wurden bereits nachgewiesen:

B - G
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Stimmungsveranderungen (wie hoherer Level von Wut, Abscheu und Angst),
Verdrangungssymptome (dhnlich wie bei posttraumatischen Stressreaktionen)
Psychische Marginalisierung durch fehlende Akzeptanz, Limitierung oder
selbst wahrgenommene Zuordnung von geringerem sozialem Status aufgrund
der Herkunft

Kulturelles Misstrauen gegeniiber Mitgliedern der Mehrheitsgesellschaft bis
hin zu Paranoia und geringem Selbstbewusstsein (Tendenz zur Interpretation
von Situationen als rassistisch, Ablehnung interethnischer Beziehungen)
Gefiihl der Machtlosigkeit und erlernte Hilflosigkeit

Angst vor Stereotypisierung (Angst, dass Fehlverhalten auf kulturelle Unfahig-
keit bezogen wird)

Geringere Lebensqualitdt (Utsey, Chae, Brown & Kelly, 2002), Drogenmiss-
brauch (Neuspiel, 1996) und Bluthochdruck (Krieger, Sidney & Coakey, 1998)

6.4.2 Selbstwirksamkeitserwartung, Erwartungshaltung
des Lehrpersonals und Lernerfolg

Fiir ein Kind von sechs bis zwolf Jahren und einen Teenager von zwolf bis 20
Jahren ist die Identitdtsentwicklung ein Kernthema (mit zunehmendem Alter
umso mehr). Wer bin ich? Wo gehore ich hin? Was macht mich aus? Das sind
Fragen dieser Altersstufen. In dieser sensiblen Phase sind Verletzungen, die
sich auf die Merkmale des Kindes beziehen, besonders schmerzhaft und mit
nachhaltigem Effekt auf das Selbstkonzept, welches im Austausch mit dem
sozialen Umfeld entsteht.

Im schulischen Setting sind Erfahrungen von abwertenden Zuschreibungen
durch Lehrpersonal (als Lernbegleiter und Wissensvermittler) entscheidend
fiir die Selbstwirksamkeitserwartung und den Lernerfolg junger Menschen.
Studien zur Resilienzforderung (BZgA, 2009, S. 65) wie auch zur Angst vor
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Stereotypisierungen (Schofield, 2006) haben belegt: Glaubt meine Lehrkraft

an mich, erlebe ich Vertrauen und Zuversicht in meine Fahigkeiten, fallt mir
Lernern leichter, bin ich von mir iiberzeugter. Dies kann in negativer wie in
positiver Richtung verstanden werden; diesen Effekt kennt man aus eigener
Erfahrung. Hat man als erwachsener Mensch in der Vergangenheit von einer
Lehrkraft ein grofRes Lob bekommen, bleibt es noch sehr lange (teilweise Jahr-
zehnte) im Geddchtnis und befliigelt die eigenen Leistungen in diesem Fach.
Darin steckt ein riesiges Potenzial, neue Wege im schulischen Kontext - auch
hin zu mehr Empowerment und Resilienzforderung - zu gehen. Vor diesem
Hintergrund ist jede Form einer defizitorientierten Haltung wenig zielfiihrend.

6.4.3 Angst vor Stereotypisierung

Der Einfluss der Erwartungen der Lehrkraft dariiber, welches Potenzial in
einem Kind steckt, auf dessen schulische Leistungen, wird seit 20 Jahren unter
dem Begriff , Stereotype Threat“ untersucht (Schofield, 2006). Dieser Effekt
wirkt nachweislich bei Minderheiten oder Mddchen/Frauen. Schon ab dem
Grundschulalter mit sechs Jahren sind sich Kinder Stereotypen bewusst, mit
denen sie sich auseinandersetzen. Belegte Effekte sind Angste, die zu schwa-
cheren Leistungen fiithren (die Lehrkraft erwartet). Das Vertrauen in die
eigenen Leistungen wird so sehr erschiittert, dass das Schulkind nicht mehr
auf diese Fihigkeiten zugreifen kann. Es bedeutet fiir das Kind auch doppelten
Stress und Energie, eine Lehrkraft, die nicht an es glaubt (oder deren Normali-
tatsvorstellungen es nicht bestdtigt), von sich zu iiberzeugen. Unter stan-
diger Angst vor Zuschreibungen lernt es sich deutlich schlechter. Schofield
und Alexander (2012) bestatigten die beschriebenen Zusammenhange, wie sich
Angst vor Stereotypisierung und Erwartungseffekte negativ auf die Leistungen
von Lernenden mit Migrationshintergrund auswirken. Vermuten die Heran-
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wachsenden negative Stereotype beim Lehrpersonal, kann das dazu fithren,
dass sie ihre kognitiven Ressourcen nur beeintrachtigt ausschopfen konnen,
weil sie gedanklich mit dem ,,Bild iiber sich” beschaftigt sind, statt sich auf
den Unterricht zu konzentrieren. Die Angste fithren zudem dazu, dass die
Lernenden die Verantwortung fiir Wissensliicken zum Schutz ihres Selbstwert-
gefiihls auf das Lehrpersonal iibertragen und sich somit durchaus auch den
Weg zur Verbesserung der eigenen Leistung selbst erschweren. Die Erwartungs-
haltung der eigenen Lehrkraft kann zum Dreh- und Angelpunkt werden, sich
anzustrengen oder Anstrengung zu vermeiden, da man schlichtweg nicht an
deren Sinnhaftigkeit oder den Einfluss auf die Note glaubt. Wohlbefinden,
Vertrauen in den Lehrkorper und das Erleben sozialer Akzeptanz (im Sinne
einer Diversitdtssensibilitit) gehoren zu den Grundvoraussetzungen fiir die
bestmogliche Entwicklung des kindlichen Potenzials und hangen eng mit der
spateren Beziehungsfdhigkeit des Kindes zusammen. Sie sind fiir eine gesunde
Personlichkeitsentwicklung mafdgeblich und sollten daher von der Lehrkraft,
der Schulleitung und Sozialarbeiter_innen stets im Blick behalten werden.

6.4.4 Institutionelle Diskriminierung, Minderwertigkeitskomplexe und fehlender
Glaube an eigene Bildungschancen

Zitat eines Klassenlehrers Die wiederholte Erfahrung, zum
vor der ganzen Klasse: ,IThr ,anderen® gemacht zu werden, stereotype

Tiirken, vor allem diejeni- Zuschreibungen sowie Diskriminierungen
gen, die KOpftUCh tragen, im schulischen Setting sind wie ,,Mikro-
konnen nur als Putzfrau aggressionen®, die langfristig verinner-
arbeiten“ ( Netzwerk licht werden und individuelle Lebens-

gegen Diskriminier ungvon  und Bildungswege negativ beeinflussen
Muslimen, 2012, S. 13). konnen. Das Gefiihl, weniger wert zu
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sein, das Misstrauen gegeniiber der eigenen Lehrkraft, die Schule sowie die

Einschdtzung von Chancen im Bildungssystem und im spateren Berufsleben

werden negativer und chancenloser wahrgenommen. Je nach Personlich-

keit, Alter, Ressourcen und Zugang zu sozialem Riickhalt (Familie, Commu-

nity, soziales Umfeld mit Schutzraumcharakter) sind diese Diskriminierungs-

erfahrungen schwerer zu verarbeiten und konnen zum Trauma werden

(Madubuko, 2010; Sequeira, 2016).

Tab. 2: Wirkungsweise und emotionale Effekte von Diskriminierungserfahrungen
bei Lernenden / Quelle: Madubuko, 2016; ADS 2013b

DISKRIMINIERUNGSERFAHRUNG/
VERHALTEN DES SCHULISCHEN
UMFELDS

VERHALTENSWEISE/EMOTIONALE
EFFEKTE

Stereotypisierung durch das Lehr-
personal

Lehrererwartungseffekte

Betroftfene werden zu Schuldigen
gemacht

De-Thematisierung von Rassismus
und Diskriminierung

Schlechtere Bewertung,
Einschdtzung von Leistungspotenzial

Angst vor Stereotypisierung
(Migrationshintergrund, Muslim
etc. als , Label”)

Leistungsabfall wegen Zusatzstress

Angst, Apathie, Zweifel an der
Selbstwirksamkeit

Gefiihl von Hilflosigkeit, Minder-
wertigkeit und Ohnmacht

Schmerz, Enttduschung, Abkehr
Claube an Bildungschancen
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7.1 RESILIENZFORDERUNG UND EMPOWERMENT
- BLICKAUF DAS WOHLBEFINDEN

Resilienz bei Kindern zu fordern, bedeutet, sie stark zu machen fiir das Leben,
ihnen eine Haltung gegeniiber Herausforderungen zu vermitteln, die sie

dazu befdhigt, Herausforderungen als Chance wahrzunehmen und daran zu
wachsen. Das bedeutet, dass jedes Kind das Recht haben soll, selbstbewusst
und selbststandig Cefiihlszustande zu regulieren bzw. zu kontrollieren, an
seine Selbstwirksamkeit zu glauben, belastbar zu sein oder gegebenenfalls zu
wissen, wie und von wem es Hilfe erbeten, soziale Unterstiitzung bekommen
und sein Potenzial - auch gegen Widerstinde - bestmoglich ausschopfen
kann. Wie bereits in Teil A dargestellt, wird mit dem Gesundheitsbegrift der
WHO nicht die Grundiiberzeugung vertreten, dass sich Gesundheit iiber die
Abwesenheit von Krankheit definiert. Vielmehr definiert sich Gesundheit
iber ein umfassendes bio-psycho-soziales Wohlbefinden, indem emotionale
Balance und soziale Integration miteinander verkniipft sind. Hier ldsst sich
die Briicke leicht zum Empowerment schlagen. Wohlbefinden stellt sich dort
ein, wo Menschen (ganz im Sinne des Empowerment-Konzepts) ihr eigenes
Vermogen entdecken, Vertrauen in eigene Ressourcen und Potenziale gewin-
nen zu konnen. Wer sozial integriert ist, Anerkennung und Wertschatzung (in
Schule und Alltag) erlebt hat, ist wiederum gestarkt im eigenen Selbstwert-
gefiihl (Herringer, 2002; Madubuko, 2016).

Resilienzforderung und Empowerment sind Ansatze, die beide das individuelle
Wohlbefinden der Lernenden in den Blick nehmen. Das gemeinsame Ziel von
Empowerment und Resilienzforderung ist es, das psychische Wohlbefinden
von Lernenden (wieder) herzustellen. Lehrpersonal, Schulleitung, Schulsozial-
arbeiter_innen und Eltern stehen dafiir eine Reihe von Fordermoglichkeiten zur
Verfligung. Dazu gehort unter anderem, durch ein entsprechendes Schulklima

G - O G
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die Heranwachsenden in der Entwicklung ihrer Identitdt so zu starken, dass
sie lernen, ihre eigene Person positiv wahrzunehmen und an sich zu glauben.
Im Abschnitt A in Kapitel 1.2.1,,Schutz durch personale Schutzfaktoren*
wurden bereits die Wichtigkeit der Beziehungsebene (personliche Kontakte

zu einer Bezugsperson/Lehrkraft, Sozialarbeiter_in) als Einflussfaktor auf die
Selbstwirksamkeitserwartung, Selbstregulation sowie das Erleben von Wert-
schatzung bei Schiiler_innen dargestellt. Empowerment zielt insbesondere
auf junge Menschen ab, die aufgrund von Differenzlinien in den Kopfen
Vorurteilen und Diskriminierung ausgesetzt sind und darunter leiden. Werden
ab friithester Kindheit Diskriminierungserfahrungen erlebt, kann daraus ein
Trauma werden (Sequeira, 2016). Wichtig ist daher, die betroffenen Lernenden
vor Diskriminierung und Herabsetzung zu schiitzen, ihnen beizubringen, wie
sie sich gegebenenfalls wehren konnen bzw. Ansprechpersonen finden, und
generell einen respektvollen Umgang als Haltung untereinander zu etablieren.

7.2 UBERSCHNEIDUNGEN UND SPEZIFISCHER BELASTUNGSFOKUS

Der Resilienzbegriff und der Forschungsstand zu diesem Thema wurden
ausfiihrlich im Abschnitt A, Kapitel 1 vorgestellt. An dieser Stelle sollen

die Querverbindungen und Uberschneidungen des Ansatzes mit Empower-
ment verdeutlicht werden. Resilienz (im Englischen: ,Resilience” = Spann-
kraft, Elastizitdt) bezeichnet allgemein die psychische Widerstandskraft von
Menschen, die sich als Anpassungsprozess an Erfahrungen und Erlebnisse im
Laufe der Lebenssituationen immer wieder dandern kann (Wustmann, 2005).
Sie beschreibt aktive Anpassungs- und Erholungsprozesse in belastenden
psychologischen und/oder umweltbedingten Lebenssituationen mit dem

-
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Ziel, einen stabilen Grundzustand aufrechtzuerhalten oder wiederherzu-
stellen. Zentrales Merkmal der Resilienz ist, dass sie in der Wechselwirkung
mit der Umwelt als ein dynamischer Anpassungsprozess entsteht und variabel,
situationsspezifisch und multidimensional ist (Mancini & Bonanno, 2009).Fiir
»markierte“ Lernende ist Alltagsrassismus und Diskriminierung die belastende
Lebenssituation. Hier bedarf es einer spezifischen Resilienzforderung, die die
Wirkung der Erfahrungen beriicksichtigt. Vielen Jugendlichen fallt es nicht
leicht, sich zu 6ffnen und iiber Diskriminierungserfahrungen zu sprechen.
Einige empfinden die gewaltvoll erlebte Realitdt als ,normal“. Andere wollen
kein ,,Opfer” oder , Spielverderber” sein. Scham und Verdrangung stehen dem
Wunsch, einfach dazuzugehoren, gegeniiber.

7.3 WAS IST EMPOWERMENT?

Unter Empowerment (aus dem Englischen: Selbstermachtigung, Uber-
tragung von Verantwortung) werden Mafdnahmen und Strategien verstanden,
die die Selbstbestimmung im Leben der Menschen, die von Diskriminierung
betroffen sind, erhohen. In diesem Kontext kann Empowerment als Ansatz
einer spezifischen Resilienzforderung verstanden werden. Er bezieht sich

vor allem auf Menschen, die aufgrund von Rassismus und Diskriminierung
einen eingeschrankten Zugang zu materiellen und sozialen Ressourcen (zum
Beispiel Wohnraum, Anerkennung, Bildung) haben. Empowerment bedeutet,
seine Handlungsmoglichkeiten und Rechte zu kennen, meint aber auch den
Prozess der Selbstdefinierung - unabhangig von herabsetzenden Projektionen
durch das soziale Umfeld und den politischen Kampf um Teilhabe und Selbst-
bestimmung. Je nach Ausgrenzungsmerkmal, Alter und Setting (organisato-
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rische oder Individualebene) variiert dieser Prozess in Form und Auspragung
(unter anderem Starkung der Identitiat ohne Zuschreibungsprozesse, Selbstaus-
druck, Sichtbarkeit und Mitbestimmung). Es gibt Empowerment-Prozesse auf
individueller und kollektiver Ebene. Nach Rosenstreich (2009) definiert jede
minorisierte Gruppe selbst das eigene Identitdtsverstandnis, ihre Visionen und
Forderungen. Empowerment-Angebote fokussieren auch Raume zur Selbst-
identifikation, Widerstandsformen, Heilung, konnen aber auch biografisch
angelegte Workshops zur Aufarbeitung von verletzenden Erfahrungen sein.
Politisches Empowerment stellt Machtverhdltnisse und Ressourcen infrage,
thematisiert ungleiche gesellschaftliche Zugange oder Abwertungen in 6ftent-
lichen Diskursen und fordert eine Verdnderung ein. Im schulischen Kontext
kann es beispielsweise empowernd sein, wenn sonst nicht wahrgenommene
Perspektiven zum Unterrichtsinhalt werden, etwa Perspektiven nicht-christ-
licher Lernender, oder verschiedene sexuelle Identititen ohne Abwertung
besprochen werden.

,Empowerment-Ansdtze dienen dem Erkennen

der eigenen Ressourcen, dem Austausch von
Informationen und Erfahrungen sowie der Selbst-
artikulation. Daraus lassen sich neue Strategien,
Interessen, Bediirfnisse und Visionen formulieren
[...] und Handlungsspielrdume konnen ausgeweitet
werden® (Rosenstreich, 2009, S. 197).
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Diskrepanzen ausgleichen - Empowerment als notwendiger Bestandteil
des padagogischen Handelns

Rechtliche Cleichbehandlung in der Bildung, trotz vorhandener Unter-
schiede, ist laut Crundgesetz, nach Vorgaben der UN-Kinderrechtskonvention,
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz und in zahlreichen Schul-
gesetzen geforderte Grundlage. Emotionale Folgen von Ungleichbehandlung
und Abwertungserfahrungen wurden im Kapitel zu ,,Schulstress durch
Diskriminierungserfahrungen® bereits dargestellt. Sie konnen unter anderem
die schulischen Leistungen verschlechtern, die Selbstwirksamkeitserwartung
mindern und Angste auslosen. Die Erfahrungen von Diskriminierung

(zum Beispiel Homophobie, Rassismus, Antiislamismus, Antisemitismus,
Klassismus) sind Abwertungen, die die Menschenwiirde, den Selbstwert,

das Selbstkonzept und das selbstbestimmte Handeln betroftener junger
Menschen beeintrachtigen. Gleichzeitig sind diese Diskriminierungen (zum
Beispiel unreflektierte Zuschreibungen) fiir Mehrheitsangehorige oft nicht
sichtbar (weil sie nicht angesprochen sind). Die meisten Lehrkrifte, Pidagog
innen und Sozialarbeiter_innen gehoren statistisch gesehen der Mehrheit an
(in Bezug auf Herkunft, Religionszugehorigkeit und Kulturhintergriinde).
Diese bestehende Diskrepanz im Erfahrungswissen fiihrt beim Personal oft
dazu, dass eigene Zuschreibungen nicht wahrgenommen werden und auf
Abwertungen unter den Lernenden aus Hilflosigkeit/Unwissen mit ,Herunter-
spielen” oder ,nicht ernst nehmen® reagiert wird (vgl. dazu eine ausfiihrlich
Darstellung in Amadeo Antonio. Stiftung, 2016, S. 8 ,Sechs Notwendigkeiten
des Empowerments®). All diese Reaktionen verstirken die Negativerfahrung
der betroftfenen jungen Menschen jedoch zusatzlich und manifestieren sie.
Hier zeigt sich ein grofRer Handlungsbedarf fiir Pidagog_innen und Sozialab-
eiter_innen, die Diskrepanz zwischen Auftrag und Realitit aufzuheben. Neben
der Sensibilitat des Personals konnen auch Schulinhalte, die bewusst diversi-
tatssensibel und kritisch gewahlt sind und verschiedene Lebensperspektiven
beschreiben, schon durch ihre Auswahl empowernd sein.
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7.4 MACHTGEFALLE IM SCHULISCHEN KONTEXT / VERANTWORTUNGS-
VOLLER UMGANG MIT DEM BESTEHENDEN MACHTUNGLEICHHEITS-
VERHALTNIS ZWISCHEN LEHRKRAFT UND LERNENDEN

Schulen sind spezifische Raume, in denen sich gesellschaftliche Realititen und
Denkweisen widerspiegeln und unter extremen Machtungleichverhiltnissen
Bildung vermittelt wird.Betrachtet man das Verhaltnis zwischen Lehrkraft und
Lernenden mit MH, so sind beispielsweise folgende Machtgefalle zu bedenken:

Tab. 3: Machtgefalle im schulischen Kontext / Zusammengefasst aus LIFE e V., 2013

LEHRPERSONAL' LERNENDE (MIT MH)
Erwachsener Kind
Wissensvorsprung Weniger Wissen
Sanktionsmacht (Noten, Keine Sanktions- oder
Beurteilung) Definitionsmacht
Definitionsmacht (Auswahl Oft keine Beschwerdemaoglich-
von Wissensinhalten und deren keit mit MH (Zuschreibungen
Bewertung) ausgesetzt)

Christlich-kulturelle Mehrheits-
angehorige in der Regel keinen
Zuschreibungen ausgesetzt
Weifle Mittelschicht (gesellschaft-
liche Zugange)

! Diese Beschreibungen beziehen sich auf statistische Verteilungen von Zugehdérigkeiten bei
Lehrkriften.
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Diese vielfach bestehenden Machtungleichverhiltnisse zu reflektieren und
verantwortungsvoll damit umzugehen, ist eine der groRen Herausforderungen
fiir Lehrkrafte.

7.5 EMPOWERMENT-PROZESSE BEI LERNENDEN MIT
DISKRIMINIERUNGSERFAHRUNGEN ANSTO[REN

Lernende mit Diskriminierungserfahrungen brauchen Hilfe dabei, sich

von Vorurteilen/Ausgrenzungen/Othering, denen sie zum Beispiel durch
unkritisches Lehrpersonal oder Mitschiiler_innen ausgesetzt sind, freizu-
machen. Abwertungen und Mikroaggressionen hinter sich zu lassen, bedeutet
auch, die Sprachlosigkeit iiber diese Erfahrungen zu durchbrechen. Dazu
braucht es Riume des Empowerments und der Wertschdtzung. Dort konnen
sie ihre wirkliche Personlichkeit unabhangig davon erkennen und entwickeln.
Den Glauben an die eigenen Fahigkeiten zu entwickeln, obwohl man zum
Beispiel den anhaltenden Zweifel der eigenen Lehrkraft wahrnimmt, ist ein
herausfordernder und schwieriger Prozess.

7.5.1 Empowerment-Raume und Empowerment-orientierte Raume:
Warum geschutzte Raume?

Die Idee der geschiitzten Riume, in denen gewaltvolle Auflerungen keinen
Platz haben, ergibt sich aus der Notwendigkeit heraus, verletzenden
Erfahrungen durch Zuschreibungen alternative Raume fiir positive Gegen-
erfahrungen zu bieten. Dieser Raum ist vergleichbar mit dem Konzept
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des geschiitzten Raums fiir Frauen, die Erfahrungen von Sexismus bzw.
sexueller Gewalt machen und der fiir Mdnner nicht zuganglich ist. Empower-
ment-Raume gegen Diskriminierung werden deshalb von Fachleuten
gestaltet, die selbst von zum Beispiel antisemitischer und/oder rassistischer
Diskriminierung betroffen sind (also Erfahrungswissen mitbringen) und
ausgebildet sind, diversititssensibel zu kommunizieren und zu handeln.

Was bedeutet das fiir die Schule? Neues Denken bedeutet, zwei neue Angebote
an der Schule zu schaffen:

a) Empowerment-orientierte Riume im Schullalltag mit Lehrpersonal und
Schulsozialarbeit

b) Geschlossene Empowerment-Raume mit Fachleuten im auRerschulischen
Umfeld (zum Beispiel als AG-Angebot)

Als organisierende Schulleitung steht der Gedanke im Vordergrund, Raume fiir
angstfreien Austausch und Cegenerfahrungen zu ermoglichen und die eigene
machtvolle, privilegierte Position dazu zu nutzen, den Empowerment-Prozess

der Lernenden zu unterstiitzen (Power-Sharing).

Abb. 3: Empowerment Raume schaffen / © Nkechi Madubuko
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7.5.2 Der Klassenraum als Empowerment-orientierter Raum:
Rassismuskritische Haltung

Empowerment sollte auf individueller und kollektiver Ebene gedacht werden.
Der kollektive Empowerment-Ansatz richtet sich an alle in der Gemeinschaft.
Seine Ziele sind Erhchung der Beteiligung innerhalb der Gruppe, Forde-

rung benachteiligter Gruppen, Entwicklung einer solidarischen Schulkultur,
wechselseitiger Respekt und Anerkennung, Achtung der Menschenwiirde und
Bestreben nach einer harmonischen Gesellschaft, aber auch der Glaube an ein
suniverselles Band des Teilens, das alles Menschliche verbindet® (LIFE e.V.,
2013b, S. 17).

Empowerment-orientierte Raume entstehen iiber ein rassismuskritisches und
diversitatsbewusstes schulisches Personal, welches das Vorhaben im Schul-
leben, im Klassenverband und im Unterricht umsetzt. Voraussetzung sind
Lehrkrafte/Schulsozialarbeiter innen mit klarer Positionierung und hoher
rassismuskritischer Reflexionskompetenz. Damit gemeint ist, dass sie thema-
tisieren konnen, in welcher Weise und mit welchen Bedingungen und Konse-
quenzen Selbstverstandnisse und Handlungsweisen von Individuen durch
Rassismen vermittelt werden. Als Haltung sucht die Rassismuskritik nach
Veranderungsperspektiven und ist bestrebt, Formen der Fremdbestimmung
und des ,,Gelenktseins® Alternativen entgegenzusetzen (Mecheril, 2001, S.
246). Ziel ist es, auf diese Weise alle Lernenden in ihrer Vielfalt im Klassenver-
band zu achten und zu respektieren. Dazu gehort auch die Kompetenz, aktiv
handlungsfiahig gegeniiber Mobbing innerhalb der Klasse zu sein und ein
Lernklima zu gestalten, das frei von Angst, Abwertung und Diskriminierung
ist. Empowerment-orientierte Riume im Schulalltag (Klassenraum) sind
Orte, in denen vorurteilssensibel miteinander umgegangen wird. Dafiir ist

es notwendig, ein Verstandnis fiir die machtvolle Rolle der Lehrperson und
die ,ohnmachtigere” Perspektive der Lernenden zu entwickeln. Die Heran-
wachsenden haben Rechte und in ihrem Klassenverband die Aufgabe, sich fiir
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Antidiskriminierung im Unterricht einzusetzen und kritisch mitzudenken. So
konnten Klassenraume zu Empowerment-orientierten Raumen werden.

7.5.3 Empowerment-Raume als geschutzte Raume fur
Lernende mit spezifischen Merkmalsdimensionen 2

Im Empowerment-Schutzraum als auferschulisches Angebot, das von Fach-
leuten geleitet wird, werden die Lernenden nicht auf ,,die Schwarze®, , die
Muslima®, ,der Tiirke” etc. reduziert, sondern als sie selbst akzeptiert. Dort ist
Raum, zu erkunden, was das bedeutet. Wesentliches Element des Empower-
ment-Prozesses ist, sich von den Vorurteilen in den Kopfen der anderen zu
befreien, die eigenen Stirken wahrzunehmen, Rassismuserfahrungen mit
kritischer Distanz zu sehen und nicht zu verinnerlichen. Homosexuelle
Lernende, junge Menschen, die sich als People of Color definieren, oder
nicht-christliche Kinder und Jugendliche verbinden bestimmte Erfahrungen
von Zuschreibungen, tiber die sie sich in geschiitzten Riumen auferhalb des
Machtgefalles zwischen Lehrkraft und Schulkind austauschen und starken
wollen. AufRerschulisch geleitete Empowerment-Raume konnen ein solches
Angebot (nur fiir betroffene) Lernende sein, in denen sie sich angstfrei, unter
fachlich ausgebildeter Leitung und mit eigenem Zugang zum Thema tiber
ihre Erfahrungen austauschen konnen (zum Beispiel iiber Spoken Word,
Theater, Tanz, Rap, biografische Arbeit, Kunst oder Korperarbeit). Viele

*Die Idee des ,geschiitzten Raumes* - Ausschluss von Mehrheitsangehorigen und Nicht-Be-
troffenen - wird oft kritisiert, da die Mehrheit der Paddagog innen und Schulsozialarbeiter_
innen der Mehrheitsgesellschaft angehort. Die Wichtigkeit erneute Verletzungen zu
vermeiden und Scham abzubauen, wird im Diskurs um Empowerment (zum Beispiel gegen
Rassismuserfahrungen) von zahlreichen Autor_innen dennoch befiirwortet (Amadeo Antonio
Stiftung, 2017; Ngyuen, 2014; Sinoplu & Mukiibi, 2017; besonders ausfiihrlich siehe Rosen-
streich, 2009).
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betroffene Kinder und Jugendliche haben sich an ihre ,,Sprachlosigkeit® gegen-
iiber Verletzungen ,,gewohnt“ und sind frustriert. Nach jahrelangen herab-
setzenden Erfahrungen in der Schule glauben sie nicht mehr daran, etwas
erreichen zu konnen. Es braucht Zeit und Vertrauen, diese Gefiihle abzubauen.
Dazu benotigen sie Folgendes:

Gegenerfahrungen von Wertschatzung (Anerkennung und Heilung)

Soziale Unterstiitzung wie Ansprechpersonen in der Familie und im aufer-
schulischen sozialen Umfeld, Vorbilder

Verarbeitungsstrategien, Strategien zum Selbstschutz und zur Selbstfiirsorge
Wissen tiber Vorurteile

Wege aus der Ohnmacht heraus hin zur Selbstdefinition jenseits von
Zuschreibungen

Identitatsstiftende Inhalte (Eltern)

Identifikations-Wissensbeziige jenseits des Mainstreams

Mut

Wissen iiber die eigene Widerstandsgeschichte und daraus die Entwicklung
von Fahigkeiten und neuen Einsichten

(Zusammengestellt nach LIFE e. V., 2013a; Amadeo Antonio Stiftung, 2017;
Madubuko, 2016)

Bei der Offnung ,.eigener Riume* besteht allerdings oft auch die Gefahr einer
Vereinnahmung oder Exotisierung seitens der Mehrheitsgesellschaft (zum
Beispiel , Interkulturelles Frithstiick®, bei dem primar bestimmte Erwartungen
von Internationalitdt erfiillt werden sollen). Lehrkrafte sollten aufgrund ihrer
oben erwdhnten spezifischen Machtposition die Leitung dieser geschiitzten,
vertrauensvollen Raume nicht iibernehmen - aufler sie haben einen eigenen
Zugang zum Zuschreibungsthema oder geniefden ein besonderes Vertrauensver-
haltnis zu ihren Schiitzlingen.
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Was bedeutet Empowerment fiir Afrodeutsche, PoC, schwule/lesbische
junge Menschen oder kopftuchtragende Muslima?

Auseinandersetzung mit Alltagsrassismus, seinen Methoden und Bildern als
Teil des 6ffentlichen Diskurses der Mehrheitsgesellschaft.

Gesellschaftliche Diskurse und Reprasentationen der anderen hinterfragen.
Mobbing, Abwertungen und Diskriminierung nicht als unveranderbare
Realitdt annehmen.

Den eigenen Blick fiir strukturelle Diskriminierung scharfen und sich
dagegen einsetzen, reflektiert sein und anerkennend fiir Unterschiede und
Gemeinsamkeiten werden.

Einen positiven Zugang zu dem speziellen Identitditsmerkmal (Religion,
sexuelle Identitdt, PoC, Hautfarbe) aufbauen.

Auflerschulische Orte erleben, wo die Heranwachsenden akzeptiert sind und
sich austauschen konnen (zum Beispiel Queer-Jugendgruppe, muslimische
Empowerment-Gruppe).

Riume der Selbstermachtigung unter geschulter Leitung (keine Lehrkraft)
haben sich neu und selbst zu definieren und auszuleben. Ein Ort, wo auch
Schmerz verarbeitet und transzendiert werden kann.

PoC: People of Color ist eine Selbstdefinition von Menschen aus

Afrika, Asien, dem Mittleren Osten, dem Indigenen Australien, von
schwarzen Amerikanern, aus der Karibik, dem indischen Pazifik sowie
von Sinti und Roma (und deren Nachkommen), die aufgrund ihrer
ethnischen Zugehorigkeit Rassismus ausgesetzt sind.
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Diese Expertise mochte Sie als Lehrkraft, Schulleitung, Schulsozialarbeiter_in
und Eltern anregen, Ihre Moglichkeiten zur Unterstiitzung und Verdinderung
zu erkennen und zu nutzen. Als schulische Akteur_innen verfiigen Sie iiber
spezifische Einflussmoglichkeiten, mit denen Sie sich fiir ein vielfaltsensi-
bles, empowerndes und resilienzforderliches Lernumfeld einsetzen konnen.
Im Abschnitt A, Kapitel 4.3 , Ebenen der Resilienzforderung“ wurden bereits
die Zusammenhadnge zwischen sozialen Akzeptanzerfahrungen und Wohl-
befinden sowie eine Ubersicht an Handlungsfeldern zur Resilienzférderung fiir
im Kontext Schule titige Erwachsene vorgestellt. Dabei wurde deutlich, dass
eine potenzialorientierte Beziehung zu Lehrkraften und eine vertrauensvolle
Beziehung zu Schulsozialarbeiter innen fiir alle Lernenden eine lebenswichtige
Erfahrung sein kann - auch, um an die eigene Selbstwirksamkeit zu glauben.
Den Klassenraum als Empowerment-orientierten Raum zu verstehen, ist eine
Herausforderung, an die sich das Lehrpersonal neu herantrauen sollte. Dabei
sollten die padagogischen Ziele darin bestehen, die Diversitdt einer Schul-
klasse mitzudenken sowie allen Lernenden zu Wohlbefinden zu verhelfen,
unter anderem indem Diskriminierung abgebaut und ihre Folgen abgemildert
werden. Es folgt eine Ubersicht an Handlungsmaoglichkeiten aus Sicht von
Diversitat und Empowerment.
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8.1SCHULISCHE AKTEUR_INNEN

8.1.1 Lehrkrafte (zentrale Akteur_innen mit pragendem Einfluss)

Als Lehrperson sind Sie zentral fiir die Gestaltung eines diversitatssensi-

blen Lernumfeldes, des Klassenverbandes sowie des Unterrichts. Lehrkrafte
haben iiber die Qualitdt der Beziehung zu den Lernenden Einfluss auf deren
Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartung und Leistungserfolge. In ihrer
Verantwortung werden das Lernumfeld vielfaltssensibel gestaltet und Inter-
ventionen bei diskriminierendem Verhalten (Mobbing) umgesetzt. Sie benoten
und bewerten die Lernenden. Dabei haben ihre Einschidtzungen weitreichende
Folgen fiir die weitere (Bildungs-)Biografie der Kinder.

8.1.2 Schulleitung

Als Schulleitung haben Sie zentralen Einfluss auf schulische Strukturen, aber
auch auf die Schulkultur. Das Schulklima umfasst die Qualitit der Bildungs-
situation als Ganzes. Dazu gehoren die Schulidentitdt nach innen und aufen,
Unterrichtsgestaltung, Lehrpersonal, Lernumfeld, Beschwerdestrukturen,
Organisation empowerment-orientierter Raiume, Elternarbeit, vorhandene
Fortbildungsangebote und aufderschulische Empowerment-Angebote einer
Schule.
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8.1.3 Schulsozialarbeiter_innen

Als Schulsozialarbeiter_in bieten Sie Unterstiitzung und Beratung zwischen
Lehrpersonal und Schiilerschaft sowie bei Konflikten von Lernenden unter-
einander. Schulsozialarbeiter innen haben qua Auftrag besondere Moglich-
keiten, als resilienzforderliche und empowernde Akteur_innen an Schulen

in Erscheinung zu treten, weil sie auferhalb der Bewertungsstrukturen
agieren konnen und die Lernenden keine negativen Konsequenzen fiirchten
miissen. Ihr Auftrag ist es, den Heranwachsenden wertschdtzend zu begegnen,
Vertrauensperson zu sein und sich gegen soziale Ungleichheit einzusetzen. Sie
sind mit der Jugendhilfe vernetzt und mafdgeblich an Beschwerdestrukturen
aus Schiilersicht beteiligt.

8.1.4 Eltern

Als Eltern sind Sie Erziehungsberechtigte und vertreten ihre Kinder. Eltern-
beteiligung kann zu mehr Bildungsgerechtigkeit und besserem Verstandnis
auf beiden Seiten beitragen.An der Erziehung der Kinder sind Sie gemeinsam
mit den Lehrkrdften interessiert und konnen eine gleichberechtigte Rolle als
Partner_in mit dem Ziel der Forderung Ihrer Kinder spielen sowie dies auch
einfordern. Schulen miissen Ihren Kindern diskriminierungsfrei begegnen.
Mit Ihrer aktiven Unterstiitzung bei schulischen Diskriminierungserfahrungen
fiihlt sich das eigene Kind nicht ausgeliefert, sondern wehrhaft. Eine positive
Eltern-Kind-Beziehung, in der das Kind sich angenommen und geliebt fiihlt
und in der offene Gesprache stattfinden, macht das eigene Kind widerstands-
fahiger.
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8.2 FORSCHUNGSSTAND RESILIENZ-SCHUTZFAKTOREN & INTERKULTURELLE
PADAGOGIK: WAS MACHT MEIN KIND/SCHULKINDER EMOTIONAL STARKER?

Resilienz-Schutzfaktoren sind aufgrund des breiten Feldes der emotio-

nalen Starkung, der altersspezifischen Unterschiede und des prozess-

haften Charakters nicht mit kausalen Zusammenhangen zu beschreiben.
Dennoch gibt es in der bereits 40-jihrigen Forschung zu Resilienz eine Reihe
belegter Resilienz-Schutzfaktoren, die in Bezug auf Diversitat und Empower-
ment der Lernenden von Bedeutung sind. Die Bundeszentrale fiir gesund-
heitliche Aufkldarung verdftentlichte dazu den aktuellen Forschungsstand
(Bengel, 2009). Ausziige in Bezug auf Resilienz und Schule sollen nachfolgend
vorgestellt werden.

8.2.1 Positives Selbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartung
(Einflussraum von Eltern und Lehrpersonal)

Folgen von Diskriminierungserfahrungen sind unter anderem negative Selbst-
wirksamkeitserwartungen aufgrund eines geschwachten Selbstkonzeptes. Aus
der Entwicklungspsychologie weifd man, dass das Selbstkonzept eines Kindes
stark davon abhdngt, was es an Bestdtigung und Lob im sozialen Umfeld (zu
Hause, in der Schule, im Kindergarten, im Alltag) erlebt. Riickmeldungen
anderer Personen iiber das eigene Verhalten, gelobte Eigenschaften und Fahig-
keiten iibbernehmen die Kinder als Teil ihres Selbstverstandnisses: ,,Wie ich
mich sehe, beeinflusst, was ich glaube, erreichen zu konnen.* Vor allem in
der Adoleszenz finden diese sozialen Vergleichsprozesse statt, weshalb die
Riickmeldung zum Beispiel einer Lehrkraft in dieser Phase so wichtig fiir das
Selbstkonzept ist. Aber schon ein kleineres Kind braucht ein ausreichendes
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Maf an positiver Bestdtigung vom sozialen Umfeld (zum Beispiel von den
Eltern). Daraus entwickelt es fiir sich ein positives Selbstbild und eine posi-
tive Selbsteinschdtzung; beide sind in ihrer Bedeutung fiir Resilienz vielfach
bestdtigt. Die Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) ist die subjektive Cewiss-
heit, Anforderungen mithilfe eigener Kompetenzen bewaltigen zu konnen.

Sie kann als ,,Zuversicht” oder ,Vertrauen® in sich selbst verstanden werden.
Die SWE eines Kindes hat Einfluss auf sein Denken, Fithlen und Handeln. Es
bestimmt seine Zielsetzungen, seine Anstrengung und Ausdauer fiir ein Ziel.
Sie ist der Schliissel zur Selbstregulation, die im schulischen Kontext so wichtig
ist, um Erfolge zu erzielen. Wie bereits bei der Forschung zu Stereotypisierung
belegt, pragen die voreingestellten schulischen Erwartungen der Lehrkraft die
Selbstwirksamkeitserwartung der Lernenden mit (Schofield, 2006). Gerade der
Glaube der Lehrperson an die Fahigkeiten eines jungen Menschen tiberzeugt
auch diesen davon, dass etwas in ihm steckt, und unterstiitzt ihn dabei, es aus
sich herauszuholen.

8.2.2 Positive Schuler-Lehrer-Beziehung
(Einflussraum Lehrkrafte)

40 Prozent der Mobbing- und Diskriminierungserfahrungen im Bildungs-
bereich gehen von Lehrenden aus (siehe Kapitel 6.3.1 ,,Forschungsstand zu
schulischen Diskriminierungsrisiken®). Die Lernenden haben zudem Angst,
durch die Lernbegleitung stereotypisiert zu werden. Vor diesem Hintergrund
ist der Blick auf die Sensibilitit der Lehrenden eine entscheidende GrofRe, um
die Chancen, die in einer positiven Schiiler-Lehrer-Beziehung stecken, auszu-
schopfen.Eine positive Lehrer-Schiiler-Beziehung kann diese Problematik
umkehren. Sie starkt die jungen Menschen in ihrem Wohlbefinden und fordert
sie darin, auf ihre Kompetenzen zuzugreifen. Sie beinhaltet eine sichere Lern-

-
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umgebung, hohe, aber erfiillbare Erwartungen, ermutigende Anleitungen
und konstruktives Feedback (Bengel, 2009, S. 113). Ein wertschdtzendes Schul-
klima fordert Selbstwert und Selbstkontrolle in Richtung einer resilienten
Entwicklung der Kinder und Jugendlichen. Gute schulische Leistungsbe-
wertungen starken den Selbstwert der Lernenden. Umgekehrt schwadchen

ein unfairer Umgang (auf der Basis von Zuschreibungen) oder schlechtere
Benotungen nicht nur die Schiiler-Lehrer-Beziehung, sondern konnen Angste,
zusdtzlichen Leistungsstress oder gegebenenfalls eine Abwehrreaktion bei den
Lernenden hervorrufen (Ngyuen, 2014). Im Falle von Mobbing unter den jungen
Menschen ist das Eingreifen der Lehrkraft unabdingbar fiir ein positives Lern-
klima.

8.2.3 Stabile emotionale Beziehung, positive Eltern-Kind-Beziehung und
Vertrauenspersonen (Einflussraum Eltern & Schulsozialarbeiter_innen)

Wenn sie mindestens eine Vertrauensperson haben und emotionale Unter-
stiitzung erfahren, starkt das die Lernenden darin, mit Belastungen und Wider-
standen besser umzugehen (zum Beispiel Schulsozialarbeit). Soziale Unter-
stiitzung durch eine stabile emotionale Beziehung zu einem Erwachsenen ist
eine wichtige Ressource, um resiliente Schutzfaktoren zu entwickeln. In dieser
Beziehung sollten das Erleben von bedingungsloser Wertschatzung, Vertrauen
und Unterstiitzung sowie eine Starkung des Selbstwertes gegeben sein (Bengel,
20009, S. 108).

Die Schulsozialarbeit kann mit ihrer besonderen Funktion zwischen Lehr-
personal und Schiilerschaft als neutrale Mediatorin agieren und praventiv
handeln, da die Sozialarbeiter_innen zum Beispiel bei Mobbingtallen die
Konflikte oft frither mitbekommen als die Lehrkrifte. Sie konnten den
Austausch mit der Klassenlehrkraft suchen, durch Vorgesprache die Konfron-
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tation der Betroffenen mit den Auslésern auf ein Minimum reduzieren und
sich fiir eine Aufklirung/Beendigung einsetzen. Als Eltern konnen Sie Ihren
Kindern helfen, eine Widerstandskraft zu entwickeln, mit der sie Erfahrungen
wie Rassismus, Vorurteile und Diskriminierung besser verarbeiten konnen.
Auflerdem konnen Sie als ,,Anwaltschaft” des Kindes sein Recht auf Gleich-
behandlung und respektvollen Umgang aktiv tiber die Klassenlehrkraft, die
Elternvertretung oder die Schulleitung einfordern (Madubuko, 2016).

8.2.4 Qualitat der Bildungssituation Klassenverband/Unterrichts-
gestaltung/ Lernumgebung (Einflussraum Lehrpersonal)

Die Qualitdt der Bildungssituation ist ein komplexer Bereich, der von den
Lernenden entweder resilienzforderlich oder aber belastend erlebt wird.
Allgemein wirkt die Einbindung in prosoziale Gruppen wie den Klassenver-
band oder aufRerschulische Angebote unterstiitzend, wenn es Akzeptanzraume
sind. Laut Studieniibersicht der BZgA verfiigt eine qualitativ hochwertige und
resilienzforderliche Bildungssituation iiber folgende Merkmale: Unterstiitzung
und Akzeptanz aller Lernenden, reflektiertes padagogisches Vorgehen, Sicher-
heit im Lernumfeld sowie positives und wertschatzendes Schulklima, in dem
alle Individuen in ihrer Wiirde geachtet und geschatzt werden (Bengel, 20009, S.
158).
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8.3 QUALITAT DER BILDUNGSSITUATION AUS PERSPEKTIVE DER
INTERKULTURELLEN PADAGOGIK UND DES EMPOWERMENTS

Um diese Qualitat zu erreichen, bedarf es aus Sicht der interkulturellen Pada-
gogik folgender Voraussetzungen: (A) Verantwortung und Aufgaben des Lern-
begleiters wahrzunehmen, (B) gewaltfreie, vielfaltssensible Lernraume zu
gestalten, um (C) Sicherheit und Akzeptanz fiir den Klassenverband in seiner
Vielfalt zu gewdhrleisten (Kaletsch & Rech, 2015).

8.3.1 Gestaltung des Lernraumes und des Lernklimas

Eine Lehrkraft tragt die Verantwortung, den Lehrraum so zu gestalten, dass die
Wiirde aller Lernenden im Klassenverband geachtet wird. Als Lernbegleitung
ist die Lehrkraft verantwortlich fiir die Gestaltung der Umgangsregeln und

der Atmosphadre innerhalb des Lernraumes. Als Rollenvorbilder achten die
Lehrpersonen auf eigene Zuschreibungsmechanismen, intervenieren bei
Verletzungen souveran und schaffen damit Sicherheit und Unterstiitzung fiir
marginalisierte Lernende im Klassenverband. Im Sinne eines gemeinschaft-
lichen Erziehungsauftrags versuchen die Lehrkrafte, die Eltern partnerschaft-
lich und auf Augenhohe einzubeziehen.
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8.3.2 Vielfaltssensible Lerninhalte

Um einen Lehrraum vielfaltssensibel zu gestalten, ist es wichtig, darauf zu
achten, dass die Lerninhalte (zum Beispiel Geschichten, Begriffe, Sprache,
Bilder etc.) in Lehrmaterialien die Pluralitdt der Gesellschaft widerspiegeln,
»andere® nicht entwertet und auch Minderheitenperspektiven beriicksichtigt
werden (Kaletsch & Rech, 2015; Niendorf & Reitz, 2016, S. 64). So konnen
zum Beispiel im Ceschichtsunterricht Aspekte der deutsch-tiirkischen Trans-
migrationsgeschichte fiir den wirtschaftlichen Aufschwung der Bundes-
republik thematisiert oder im Politikunterricht Zugehorigkeitsgruppierungen
wie ,,Herkunftsdeutsche” und ,Migrant_innen* kritisch hinterfragt werden.
Generell muss streng darauf geachtet werden, Lehrmaterial mit stereo-
typen Bebilderungen und rassistischen Inhalten zu vermeiden. Rassisti-

sche Darstellungen in Schulbiichern zum Beispiel im Kontext Afrika wurden
umfangreich von Marmer (2013) und Marmer und Sow (2015) beschrieben.

Der ,,Anti-Bias-Ansatz” (iibersetzt: Gegen-Voreingenommenbheit) hebt dabei
vor allem vier Grundlinien fiir vielfaltssensible Lernraume hervor (Kontzi,
2016): erstens Kinder durch eine positive Grundhaltung zu ihren individu-
ellen Besonderheiten, ihrem familidaren Hintergrund und ihrer sozialen
Bezugsgruppe in ihrer Identitdt starken, zweitens bewussten Umgang sowie
Erfahrungen mit Vielfalt und Unterschieden ermoglichen, drittens kriti-
sche Reflexion iiber Einseitigkeiten, Unrecht, Vorurteile und Diskriminierung
anregen und viertens lernen, aktiv gegen Ausgrenzung und Vorurteile einzu-
treten. Ein Beispiel fiir ein Anti-Bias-Projekt an der Schule wird im Kapitel
»Potenzial Schule” vorgestellt.

N
[
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8.3.3 Sicherheit und Akzeptanz im Klassenverband gewahrleisten
- Umgang mit Mobbing in der Schule

Im Klassenverband kann es immer wieder zu abwertenden oder diskrimi-
nierenden Auflerungen und Handlungen unter den Heranwachsenden
kommen. Das Problemfeld ,,Mobbing in der Schule” ist ein seit Jahren
bekanntes und unter anderem durch Forderprogramme des Landes und des
Bundes angegangenes Thema, welches hoch relevant fiir das Lernklima und
stark belastend fiir ,, markierte“ Lernende ist. Bei Mobbing handelt es sich

um vorsatzliche und wiederholte negative Handlungen (verbal und physisch)
gegeniiber Kindern und Jugendlichen iiber eine langere Zeit. Diese Handlungen
zeigen sich in Spott und Abwertung bis hin zu Gewalt. Die Sonderbefragung
~Wohlbefinden® der PISA-Studie 2015 ergab, dass aktuell in Deutschland fast
jeder sechste 15-Jahrige (15,7 Prozent) regelmaflig Opfer von teils massiver
korperlicher oder seelischer Misshandlung durch Mitschiiler_innen wird. Fast
jeder zehnte 15-Jahrige aus Deutschland (9,2 Prozent) beklagte, immer wieder
Ziel von Spott und Listereien zu sein. 2,3 Prozent gaben an, in der Schule
herumgeschubst und geschlagen zu werden (OECD, 2017). Insgesamt sind
Jungen laut OECD hdufiger Mobbingopfer als Mddchen; diese sind wiederum
starker von Ausgrenzung und bosen Geriichten betroften. Auch auf Schul-
leistungen hat dieser Stress oft negative Auswirkungen (Siiddeutsche Zeitung,
19.04.2017). Dies deckt sich mit den wissenschaftlichen Erkenntnissen von
Schofield (2006) in Bezug auf wahrgenommene Akzeptanz und Wohlbefinden
von Schiiler_innen in der Schule. Im Kontext Diversitdt und schulisches Wohl-
befinden ist der Blick auf Mobbing als Diskriminierungserfahrung umso
wichtiger, da die Lernenden mit Migrationshintergrund (MH) haufiger von
Mobbing betroften sind. Die OECD-Studie 2018 ,,Resilience of Students with
an Immigrant Background® stellte fest, dass Mobbingerfahrungen bei jungen
Menschen mit Migrationshintergrund vier Prozent 6fter vorkamen. Auch
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fithlen sich Heranwachsende mit MH von den Lehrenden deutlich haufiger
unfair behandelt. Hier lag der Anteil um 15 Prozent hoher als bei jungen
Menschen ohne MH.

8.3.4 Notwendigkeit des aktiven Eingreifens der
Lehrenden/des schulischen Personals

Auch wenn die Arbeit gegen Schiilermobbing mit einem zusatzlichen Arbeits-
aufwand fiir die Lehrenden (oder Schulsozialarbeiter_innen) verbunden ist und
keine Zeit dafiir im Lehrplan vorgesehen ist, sollten Sie als Lehrkrafte deutlich

machen, dass

Lernende, die zu Mobbingopfern werden, stark unter der Situation leiden
(Leistungsverschlechterungen, Beschddigung des Selbstbewusstseins bis
hin zu psychosomatischen Erkrankungen),

Lernende, die Tdter sind, lernen, dass im Raum Schule eigene Interessen
durch Unterdriickung anderer durchgesetzt werden konnen,

Lehrende, die Mobbing wahrnehmen, aber nicht eingreifen, derartige
Handlungen legitimieren und

nicht betroffene Lernende, die Angst davor haben, selbst Opfer zu werden,
schlechtere Leistungen bringen, um nicht als ,,Streber” abgestempelt zu
werden.

(Zusammengefasst aus: Medienprojekt Wuppertal, Handreichung ,,Du bist
schlimm® (2008), S. 9.)

Eine umfassende Analyse des Themas mit dazugehorigen Beispielen fiir

mogliche MaRnahmen bietet die ,, Anti-Mobbing-Fibel” (2008) vom Landes-
institut fiir Schule und Medien Berlin Brandenburg. Sie analysiert, wie

ii


https://www.berlin.de/familie/de/asset/download/asset-1226
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gemobbt wird und was dabei geschieht, und zeigt klassische Rechtfertigungs-
und Handlungsfehler auf. Im zweiten Abschnitt werden Wege vorgestellt,

wie sich Akteur_innen in der Schule in akuten Mobbingsituationen fiir die
Opfer einsetzen und mit den Tatern auseinandersetzen konnen. Der Film

,Du bist schlimm — Gewalt und Mobbing in der Schule” des Medienprojektes
Wuppertal (2008) bietet anschaulich, neben Interviews von Tatern und Opfern,
eine Handreichung an, welche mit Hintergrundinformationen und Vorlagen
(Fragebogen, Arbeitsbldtter) zur Auseinandersetzung mit der Klasse konzi-
piert wurde. Vorgeschlagene Antimobbing-Wege sind in beiden Ansdtzen

(1) anonyme Bestandsaufnahme tiber Fragebogen, (2) Erstellen eines Sozio-
gramms, in dem Hierarchien deutlich werden, (3) Sensibilisierung der Klasse
durch die Erarbeitung von Handlungsalternativen im Unterricht und (4) acht-
sames Beobachten des Klassensoziogramms mit Unterstiitzung des Kollegiums.

8.3.5 Intervention durch die Lehrenden in der Situation

Nur durch kompetentes Einschreiten, aktives Stoppen von Abwertungen und
nachhaltiges Unterbinden kann mit Vielfalt wertschitzend umgegangen
werden. Vielfach reagiert hier das Lehrpersonal (Schulakteur_innen und Kolle-
gium) noch mit Ohnmacht und Ratlosigkeit. Die fehlende Sensibilitit der
Lehrkraft fithrt dazu, dass der ,,Vorwurf“ des betroffenen Kindes unter Beweis
gestellt werden soll und das Kind in einer Gegeniiberstellung (erneut einer
herabwiirdigenden Situation) dem Verursacher ausgesetzt wird. Erfahrungs-
gemaf wird die Betroffenenperspektive zu wenig beachtet oder der Vorgang
heruntergespielt. Dies sollte nicht passieren. Kletsch und Rech analysieren
in ihrem Buch ,Heterogenitat im Klassenzimmer" diese klassische Situa-

tion und stellen beispielhaft angemessene Umgangswege fiir Lehrpersonen
vor. Ausgangspunkt ist die Annahme: Jede Intervention von Lehrenden hat

ii
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eine Wirkung bei den Akteur_innen - den Betroffenen, dem Tater und den
»Zuschauern” (Klassenverband). Ein Beispiel fiir eine souverdne Intervention
ist, sofort, kurz und prazise zu handeln, indem sich die Lehrkraft an die
gesamte Klasse richtet und iiber eine Ich-Botschaft fiir ein menschwiirdiges
und respektvolles Miteinander einsteht, ohne dabei Akteur_innen oder
Betroffene direkt anzusprechen:

,Ich mochte Euch bitten, solche Auferungen und
Verhaltensweisen zu unterlassen. Ich kann und
mochte sie nicht akzeptieren, weil sie die Wiirde
des Menschen verletzen oder: Ich kann nicht
zulassen, dass in diesem Raum Menschenrechte
verletzt werden® (Kaletsch & Rech, 2005, S. 105).

Wichtig ist die eindeutige Positionierung fiir Menschenrechte im Klassenver-
band - ohne die Betroffenen auf einem ,,Prasentierteller® vorzufithren, was
gegebenenfalls mit erneutem Stress verbunden ware. So konnen die Akteur_
innen ihr Handeln iiberdenken, und der Klasse wird positiv vorgelebt, sich
gegen Mobbing zu engagieren. Nicht addquat ist es indes, die Betroffenen

zu notigen, ihre Gefiihle vor allen zu erzdhlen, oder ihnen zu raten, ,,selbst-
bewusst zu ihrer Besonderheit zu stehen®. Derartige Tipps helfen den
betroffenen Lernenden nicht weiter. Die Akteur_innen mit Du-Anklagen zu
verurteilen oder sie zu fragen, ,wie es sich wohl anfiihlt, wenn sie so etwas
erleben®, kann auflerdem erneuten Druck erzeugen und eine Eskalation herbei-
fithren.

W
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8.4 ZUSAMMENFASSUNG DER MOGLICHKEITEN
DER VERANDERUNG UND EINFLUSSNAHME

Die Tabellen 4 bis 6 fassen die Moglichkeiten der Verinderung und Einfluss-
nahme von Lehrpersonal, Sozialarbeit und Schulleitung aus den bisherigen
Kapiteln zusammen.

Tab. 4: Lehrpersonal: Diversitatsbewusstsein als Arbeitsauftrag

Anerkennungs- und Wertschatzungskultur in der
Lehrkraft/ Schule etablieren
Schulleitung

Abkehr vom absoluten Verstandnis von ,,Deutsch sein®
und der ,Kultur des anderen und Abkehr vom defizit-
orientierten Blick

Kategorisierungen und Norm(alitdts)vorstellungen
durchbrechen

Vermeidung von Festzuschreibungen und kritische,
erfahrungsorientierte Auseinandersetzung mit kultu-
reller Norm(alitdt)

Reflexion eigener Erfahrungen von Privilegien und
Macht beim Lehrpersonal

Verantwortung durch Machtgefdlle gegentiber Schiiler-
schaft

Positionierung gegeniiber jeglicher Form der
Diskriminierung im schulischen Umfeld /auch
vonseiten des Kollegiums
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Tab. 5: Gestaltung eines resilienzforderlichen und diversitatssensiblen Lernraumes

Gestaltung eines gewaltfreien Lern-
Lehrkraft/ Schulsozialarbeit umfeldes, Anti-Mobbing-Unterricht* als
Sensibilisierung der Klasse

Aktives Einschreiten bei Mobbing oder
Diskriminierungen, statt diese durch
Nicht-Einschreiten zu legitimieren

Vorbildfunktion benotigt Selbstreflexion
(keine Zuschreibungen und Vorurteile auf
Schiilerschaft ibertragen)

Positive Bestarkung und Lob einsetzen:
Bewusstsein iiber Einfluss auf Selbst-
konzept und Selbstwirksambkeits-
erwartung der Schiilerschaft durch eigene
Erwartungen

Positive Schiiler-Lehrer-Beziehung (hohe,
erreichbare Erwartung, Wertschdatzung)

Lehrmaterial (Beachtung der plura-
listischen Perspektive, keine Stereo-
typisierungen, Rassismen, Herab -
wiirdigungen weitergeben)
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Tab. 6: ,Wissensliicken” und Sensibilitat beim schulischen Personal

Empowerment-Rdaume als AG aufder-
Lehrkraft/ Schulleitung/ schulisch anbieten

Sozialarbeiter innen
Blick auf intersektionale und diversitats-
sensible Paddagogik lenken: systematisch
einbinden in allen Fachern

Anti-Rassismus-Trainings fiir Lehr-
personal und Sozialarbeiter_innen, in
denen Ursachen und Mechanismen von
Diskriminierungssystemen (zum Beispiel
Rassismus) sowie deren Einfluss von
Vorurteilen in Sprache, Einschdtzung
anderer und im eigenen Verhalten deut-
lich gemacht werden

Lernraum als Empowerment-orientierten
Raum verstehen

Nachsorge von Diskriminierung,
Praventionsarbeit und schulisches
Konfliktmanagement-Konzept
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In Threm Einflussraum als Lehrkraft, Schulleitung oder Schulsozialarbeiter_
in steht ein umfangreiches Spektrum an Handlungsmoglichkeiten und
Anderungsansatzen zur Verfiigung. Vieles wurde bereits in den Kapiteln zu
Resilienz und Empowerment sowie im Zusammenhang mit dem Forschungs-
stand zu Schutzfaktoren, zum Eingreifen gegen Mobbing und zu der Uber-
legung, wie Empowerment-orientierte Riume geschaffen werden konnen,
vorgestellt. Im Folgenden wird eine Ubersicht iiber alle strukturellen Hand-
lungsfelder fiir die interkulturelle Offnung prasentiert. Quellen sind die aktu-
ellen Expertisen , Diskriminierungsfreie Schule“ (2013), ,Diskriminierung

an Schulen erkennen und vermeiden. Praxisleitfaden zum Abbau von
Diskriminierung in der Schule” (2018) von der Antidiskriminierungsstelle

des Bundes und ,,Segregation an Schulen - Ausmaf3, Folgen und Handlungs-
empfehlungen fiir bessere Bildungschancen® (2013) vom Sachverstandigenrat
deutscher Stiftungen. Den Abschluss bilden zwei Praxisbeispiele, welche die
Handlungsmoglichkeiten konkreter verdeutlichen sollen.

9.1 ZUSAMMENFASSUNG DER EMPFEHLUNGEN
IN HANDLUNGSFELDERN DER SCHULE

9.1.1 Diversitatssensible und partizipative Padagogik im Schullalltag

Der Schulalltag umfasst das tidgliche Miteinander, die Kommunikation und
Verhaltensroutinen zwischen Lernenden und Lehrenden sowie Lernenden
untereinander. Um eine Motivationskultur zu etablieren und positive
Anerkennung zu zeigen, hilft es zum Beispiel, mehr Lob sowie Belohnungen
durch Klassenunternehmungen einzusetzen, bei denen alle eingebunden



209

DIVERSITATSBEWUSSTSEIN, RESILIENZFORDERUNG & EMPOWERMENT IM KONTEXT SCHULE

sind. Durch Empowerment- und Diversity-Trainings fiir die jungen Menschen
konnen der Klassenzusammenbhalt, der respektvolle Umgang miteinander und
die sozialen Kompetenzen gefordert und nachhaltig verbessert werden.

9.1.2 Resilienzstarkender Unterricht

Wie gehen wir in der Klasse miteinander um? Ein diversitdtssensibles
Miteinander beinhaltet zum Beispiel gewaltfreie Sprache und einen offenen
Umgang mit Mehrsprachigkeit. Zur Férderung von Partizipation, Wert-
schitzung und Eigenverantwortung der Lernenden ware zum Beispiel

ein Wettbewerb zum Thema ,,schoner Klassenraum® oder eine kritische
Auseinandersetzung mit Lehrmaterialien denkbar. Kinder und Jugendliche
mit Sprachschwierigkeiten brauchen eine motivierende und lernfoérdernde
Umgebung, um ihre Sprachkompetenz zu erweitern (zum Beispiel durch
Elemente ,Deutsch als Fremdsprache® im Unterricht oder Tandem-Partner-
schaften, um Hanseleiern zu vermeiden). Wichtig fiir den Vertrauensaufbau
ist es auch, dass die Lehrpersonen mehr nachfragen und zuhoren bzw. ein
Schiilerfeedback einholen (gegebenenfalls anonym). Um Verstindnisschwierig-
keiten zu iiberwinden, sollten die Lehrkrifte die Lernenden zum Nachfragen
ermutigen sowie Fremdworter und Redewendungen erkldren. Die Einrichtung
einer offenen Schiilersprechstunde nach dem Unterricht macht zum Beispiel
einiges moglich. Hilfreich ist es auch, Riume fiir Reflexion und Kritik zu
schaffen (Lehrpersonal und Mitschiiler_innen).
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9.1.3 Sensibilisierung und Weiterbildung von Lehrpersonal
und schulischen Akteur_innen

Alle zitierten Studien kommen iibereinstimmend zu dem Ergebnis, dass

die Handlungsziele ohne eine obligatorische Fort- und Weiterbildung zum
Aufbau professioneller Diversity-, interkultureller und interreligioser Kompe-
tenzen der Lehrkrafte und Padagog_innen nicht erreichbar sind. Der Sachver-
standigenrat deutscher Stiftungen (SVR) betont in seiner Studie (2013) ,,Segre-
gation an deutschen Schulen - Ausmaf, Folgen und Handlungsempfehlungen
fiir bessere Bildungschancen” die Qualifizierung des Personals (Lehrpersonen,
Schulleitungen) als Schliisselindikation fiir eine interkulturelle Offnung segre-
gierter Schulen. So sollte das Thema Vielfalt ein verpflichtendes Ausbildungs-
fach fiir kiinftige Lehrkrifte sein; zurzeit ist dies nur bei einem Fiinftel der
Hochschulen gegeben. Materielle und zeitliche Ressourcen miissten hierzu
vielfach erst durch Schulbehorden zur Verfiigung gestellt werden. Bezogen auf
den Unterricht sollten Wertschatzung fiir die Erstsprache der Lernenden und
generell deren Mehrsprachigkeit in der durchgangigen Sprachbildung bertick-
sichtigt werden. Zu einer souveranen Klassenfiihrung einer vielfdltigen Klasse
gehort ein adaptiver Unterricht, der auf die individuellen Lernvoraussetzungen
abgestimmt ist, sodass unterschiedliche Lerngruppen zusammengesetzt
werden. Individuelle Lernfortschritte sollen dann als Basis bei der Bewertung
dienen (SVR, 2013, S. 31).

Zur Verbesserung der Qualitdat im Umgang mit einer vielfdltigen Schiilerschaft
sollten folgende Auseinandersetzungen in Weiterbildungen/Schulungen statt-
finden: Reflexion der eigenen Identitdt, der kulturellen Pragung und deren
Einfluss auf die eigene Arbeit und Normalitdtsvorstellungen (Perspektiv-
wechsel), Erarbeiten von Empathie und Wertschatzung fiir Diversitat durch
Wissen tiber Migration, Religion und gesellschaftliche Verhaltnisse sowie
Abbau von Stereotypen und Vorurteilen und ein verstarkter Blick auf die
Individualitit der Lernenden.
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9.1.4 Elternpartizipation und Partnerschaft mit den Lehrenden

Eltern sind wichtige Akteur_innen fiir den Schulerfolg ihrer Kinder.

Die Begegnung und der Dialog mit den Eltern sollten gefoérdert und ihre
Erfahrungen und Wiinsche ernst genommen werden. Elternbeteiligung und
Vernetzung mit der Schule und dem Schulgeschehen konnen durch gezielte
Mafinahmen und Kommunikationswege gefordert werden (zum Beispiel durch
ein Elterncafé). Oft ist auch nach einem ersten Kennenlernen ein Wissens-
transfer der Lehrkrafte tiber das Schulsystem und zu den Schulanforderungen
sowie eine gezielte Elternunterstiitzung (gegebenenfalls unter Bertick-
sichtigung von Mehrsprachigkeit) seitens der Schule ergdnzend notig. Das
kulturelle Wissen der Eltern sollte wertgeschdtzt und eingebunden werden.
Mebhr iiber die Bedarfe von und Vernetzungsmoglichkeiten mit Eltern mit
Migrationsgeschichte siehe LIFE e. V. (2013, S. 31, ,,Schultore 6fInen fiir Eltern
mit Migrationshintergrund®) und Gomolla & Fiirstenau, 2009, Migration und
schulischer Wandel - Elternbeteiligung.

9.1.5 Diversitatsorientierte Schulentwicklung

Eine diversitatsorientierte Schulentwicklung bedeutet, ein Schulleitbild zu
schaffen, das bewusst die kulturelle und religiose Vielfalt aller Lernenden
widerspiegelt. Zum Leitbild gehort auch eine wertschitzende Schulkultur,

zum Beispiel durch die Entwicklung eines Verhaltensregelwerks, das fest-
schreibt, wie der Umgang miteinander sein soll, oder die Einbeziehung der
Erstsprachen oder nicht-christlicher Feiertage. Dabei sollte keine Fokussie-
rung auf Migrationshintergrund, sondern ein horizontales Verstindnis von
Diversitdt mitgedacht werden (Gender, Religion ...). Gegebenenfalls konnte die
Schulentwicklung partizipativ mit Schiilervertretungen zusammen entwickelt


https://www.life-online.de/download/2013_broschuere_grassroot.pdf
https://www.life-online.de/download/2013_broschuere_grassroot.pdf
https://www.springer.com/de/book/9783531153780
https://www.springer.com/de/book/9783531153780
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werden. Die Schulidentitat nach innen und nach auflen sollte Vielfalt thema-
tisieren. Eindeutige Antidiskriminierungsverbote in den Schulcurricula unter-
stiitzen nachhaltig das neue Miteinander, welches durch regelmafige Projekte
mit Inhalt gefiillt werden sollte.

9.1.6 Personalpolitik: Mehr Lehrpersonal mit Migrationshintergrund
und Vernetzung nach aufen

Lehrkrdfte sind Vorbilder. Sie verfiigen selbst iiber gelungene Bildungsbio-
grafien und bringen ihre je eigenen Erfahrungen mit. Lehrpersonen mit
Migrationsgeschichte bieten hierfiir ein besonderes kulturelles und soziales
Kapital (gegebenenfalls auch zusitzliche Sprachkompetenzen), das von der
Schule als wichtige zusatzliche Ressource wahrgenommen werden sollte. Vor
diesem Hintergrund miisste die Heterogenitdt des Lehrpersonals personal-
politisch gefordert werden. Ansitze dazu gibt es in Nordrhein-Westfalen, wo
sich im Jahr 2007 Lehrkrifte mit Migrationshintergrund mit Forderung des
Landes zu einem Netzwerk zusammengeschlossen haben, um den Prozess
einer interkulturellen Schulentwicklung zu unterstiitzen und den Abbau von
Diskriminierung mitzugestalten (Netzwerk Lehrkrafte mit Zuwanderungs-
geschichte: https://www.Ilmz-nrw.de/geschichte/).

Schule ist ein Lebensfeld, in dem die jungen Menschen viele Stunden
verbringen und in dem auch eine Verbindung zur Zivilgesellschaft sowie
zum Berufs- und Alltagsleben hergestellt werden sollte. Eine Offnung der
Schulen und eine Vernetzung mit auflerschulischen Organisationen als
Unterstiitzung und Erganzung zur Arbeit des Lehrpersonals (wie Migranten-
organisationen und Bildungsorganisationen) fiir unterstiitzende Leistungen
wie Empowerment-Rdaume, Beratung und Nachhilfeangebote sollten nutzbar

N
|\
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gemacht werden, da Lehrkrifte dies oft nicht zusatzlich noch leisten konnen.
Moglicherweise ergeben sich hieraus auch neue Moglichkeiten und ,,Nischen®
fiir das Handlungsfeld der Schulsozialarbeit.

9.1.7 Nachhaltige Gegenmafnahmen gegen
Diskriminierung in der Schule etablieren

Um Nachhaltigkeit fiir die psychische Sicherheit der Lernenden zu gewahr-
leisten, ist es entscheidend, bei Diskriminierungen zu intervenieren. Dazu
gehoren feste Regeln im Umgang mit Betroffenen, das Aufzeigen von Hand-
lungsmoglichkeiten sowie die Entwicklung eines Beschwerdeverfahrens.
Elemente einer nachhaltigen Antidiskriminierungsstrategie in der Schule
sind (a) eine externe Beschwerdestelle, die neutral und unabhangig fiir
Betroffene eine Anlaufstelle bietet und ungleiche Machtverhaltnisse tiber-
windet (gegebenenfalls diesbeziiglich geschulte Schulsozialarbeit), (b) eine
Supervision/regelmaflige Reflexionsgruppen fiir Lehrkrafte und andere schu-
lische Akteur_innen zur Sensibilisierung fiir interkulturelle und interreligiose
Themen sowie (c) die Einrichtung von Mediator- und Schlichtungsstellen
innerhalb der Schule (zum Beispiel Vertrauenslehrer innen, ausgebildete
Streitschlichter_innen) (ADS, 2018, S. 45 f1.).

9.1.8 Rassismuskritische Auswahl der Schulinhalte

Diversitatssensible Schulbildung kann nicht tiber stereotype Bildungs-
inhalte stattfinden. Wichtig ist daher eine Analyse/Selektion von Unterrichts-
material und -inhalten. Reflexionsfragen in diesem Zusammenhang konnten
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sein: Werden in den Texten und Bildern Stereotype reproduziert? Welche
Personengruppen werden in Wort und Bild reprasentiert, welche nicht? Wie
werden nicht-christliche Religionen oder bestimmte Menschengruppen (Afri-
kaner, Frauen ...) dargestellt? Werden in den vorhandenen Schulmaterialien
einseitige und negative Darstellungen von Migration und nicht-christ-

licher Religion gezeigt? Und wird (in Geschichte und Politik) mit einem euro-
zentristischen Blick Geschichte erzihlt, ohne gesellschaftliche Wirkungs-
zusammenhdnge aufzuzeigen?

Zusammenwirken aller bildungspolitischen Akteure

Als Querschnittsthema sollte die ,,Schule als Ganzes“ von den organisierenden
bildungspolitischen Akteuren (Schulamt, Kultusministerien, Schulfort-
bildungszentren) gezielt iiber die Qualifizierung des Personals und verbesserte
Rahmenbedingungen unterstiitzt werden. Fiir den Aufbau auflerschulischer
Kooperationen bedarf es eines klaren Wissens iiber deren Potenziale und Mehr-
wert fiir die Lernenden. Interkulturelle Offnung erfordert den Blick auf die
verschiedenen Ebenen struktureller Rahmenbedingungen, die dazu verandert
werden miissen (Personalausbau, Schulungsangebote innerhalb der Arbeits-
zeit, Zeit- und Verglitungsangebote fiir externe Fachleute, Raumlichkeiten
etc.). Eine Ubersicht iiber den Prozess zeigt das folgende Schaubild , Hand-
lungsempfehlungen” (SVR, 2013, S. 25).
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Abb. 4: Handlungsempfehlungen fiir segregierte Schulen und bildungspolitische
Akteure / Quelle: SVR-Forschungsbereich/Deniz Keskin
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9.2 PRAXISBEISPIELE

9.2.1Anti-Bias-Ansatz in Schulen ,Inklusive Schulentwicklung
in der Grundschule”

In den Jahren 2012 bis 2014 fand im Rahmen der Fachstelle Kinderwelten
ISTA/INA gCmbH das Projekt ,,Inklusive Schulentwicklung® an fiinf Berliner
Grundschulen statt (www.situationsansatz.de/ISEG.html). Ziel war es, die
Schulen in verschiedenen Bereichen der Schulentwicklung mit dem Ansatz der
vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung bei der Weiterentwicklung zur
»inklusiven Schule” zu begleiten. Als Orientierung in diesem Prozess galten die
vier Ziele des Anti-Bias-Ansatzes:

1. die Anerkennung und Starkung aller an Lernprozessen Beteiligten in ihren
individuellen und Bezugsgruppen-Identititen,

2. die Forderung einer respektvollen und wertschatzenden Haltung gegeniiber
der Vielfalt von Menschen,

3. die Sensibilisierung fiir Vorurteile und Diskriminierung sowie Unter-
stiitzung von kritischem Denken,

4. die Ermutigung und Starkung der Fihigkeit, gegen Diskriminierung aktiv
zu werden.

Der Fokus lag auf den padagogischen Fachkraften und der Schulleitung. Uber
Sensibilisierungsworkshops, Entwicklungswerkstdtten, Begleitung von Steuer-
gruppen, Gestaltung von Studientagen und Gesamtkonferenzen sowie ein
schuliibergreifendes Gremium fiir Leitungskrafte wurden die vier Ziele etab-
liert und verinnerlicht. Die Wichtigkeit von Zeit und einer diskriminierungs-
sensiblen Schulleitung war eine wesentliche Erkenntnis aus der zweijahrigen
Prozessbegleitung, so Nele Kontzi (2016) vom Anti-Bias-Netz.
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Schulische Strukturen anpassen (Unterricht, Personalentwicklung und
Schulpraxis)

Der Ansatz begann auf der Ebene der einzelnen Padagog innen/Lehrkrafte mit
dem Ziel, Anregungen dafiir zu geben, wie vorurteilsbewusstes Arbeiten statt-
finden kann. Sich iiber die eigene Identitdt und gesellschaftliche Zugehorigkeit
bewusst zu werden und die Auswirkungen, die diese auf das Lernen von jungen
Menschen haben kann, war ein wichtiger Schritt, um vermeintliche , Normali-
taten“ erkennen und infrage stellen zu kénnen.

»ES geht darum, den eigenen Einflussbereich
der Pddagog*innen bewusst zu machen und
zu erkennen, wie wir alle in Machtverhdlt-
nisse verstrickt sind, beispielsweise, welche
Etikettierungen wir gegeniiber Schiiler*innen
verwenden“ (Kontzi, 2016, S. 45).

Im Prozess wurden zudem mit dem ganzen Kollegium kulturelle Schulpraxen
auf ihre ausschliefRenden Tendenzen iiberpriift, um diese zu verandern. Gene-
rell sollen im Prozess Diskriminierungen in Unterrichtsentwicklung, Personal-
entwicklung und Schulentwicklung aufgesptirt und abgeschaftt werden.

9.2.2 Empowerment-Angebote in der Kooperation mit Schule

Das TALK-Projekt ist ein schulisches Empowerment-Projekt fiir Jugendliche und
findet seit 2013 in Reutlingen statt. Das Angebot von Adis e. V., dem Kultur-
zentrum franz.K und dem Fachdienst Jugend, Bildung, Migration in Reut-
lingen ist ein Projekt der offenen Jugendarbeit, das in enger Kooperation mit
Schulen der Stadt Reutlingen arbeitet (Kechaja, 2016, S. 48 ft.).
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Das Projekt richtet sich an Jugendliche im Alter zwischen 14 und 18 Jahren.
Vorrangig ist es fiir Jugendliche konzipiert, die in der Gesellschaft eine Form
von Ausgrenzung erfahren: zum Beispiel durch einen zugeschriebenen oder
tatsachlichen Migrationshintergrund, aufgrund ihrer Hautfarbe, Herkunft,
einer Behinderung, ihres sozialen Status, ihrer Bildungsmarginalisierung oder
Ahnlichem. Aber auch Jugendliche, die nicht negativ von Diskriminierung
betroffen sind oder dies nicht so empfinden, konnen selbstverstandlich an
dem Projekt teilnehmen. Das Projekt wird von einem rassismuskritisch
ausgebildeten Team von Kiinstler innen und Mentor_innen umgesetzt, die
selbst Diskriminierungserfahrene sind.Es werden zwei verschiedene Work-
shops im Bereich HipHop-Tanz und Rap angeboten, welche wochentlich oder
in Kompaktphasen in den Schulferien stattfinden. Der Zeitraum des Projekts
ist von September bis Juli schuljahresbegleitend angesetzt. Die Teilnehmenden
werden bei der Erarbeitung eigener Songs und Choreografien von Fachkrdften
im Bereich Tanz und Rap begleitet, unterstiitzt und angeleitet. Ihre kreativen
Ideen und die erarbeiteten Kunst-, Produkte” werden in einer Abschluss-Show
zusammengefiihrt, bei deren Umsetzung und Planung sie auch partizipieren.
Ein Ziel des TALK-Projekts ist es, einen Raum zu bieten, der offen ist fiir alle
Facetten der individuellen Erfahrung und die Moglichkeit bietet, iiber schmerz-
volle, irritierende oder traurige Erlebnisse mit Diskriminierung und Rassismus
zu sprechen und sich auszutauschen. Dariiber hinaus stehen den Jugendlichen
wahrend des kreativen Prozesses zusitzlich Mentor_innen zur Seite, die die
kiinstlerische Arbeit unterstiitzen und begleiten, indem sie den Teilnehmenden
iber den kunstpadagogischen Input hinaus Moglichkeiten zur Diskussion und
Reflexion geben, fiir Einzelgesprache zur Verfiigung stehen und vieles mehr.
Aus dem Wissen um die gesellschaftlichen Verhaltnisse und die beschriebene
Schwierigkeit, iiberhaupt iiber Rassismus und Diskriminierung zu sprechen,
resultieren wichtige Konsequenzen fiir Planung, Teambesetzung, Struktur,
Konzeption und Umsetzung dieses Projekts.
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Das TALK-Projekt hat drei Sdulen:

Spaces — die Schaffung von Rdumen, in denen Diskriminierungs-
erfahrungen verbalisiert werden konnen.

Skillz - Lehren und Erlenen von kreativen Ausdrucksmoglichkeiten
Empowerment - Starkung der Jugendlichen und Unterstiitzung in ihrer
Entwicklung und ihrer Entfaltung.

Dabei sind diese drei Sdulen nur theoretisch getrennt - in der Praxis ist gerade
die Verkniipfung und gegenseitige Bedingung der Elemente vorrangig.

EMPFEHLUNGEN FUR STRUKTURELLE HANDLUNGSFELDER DER SCHULE

-

N

Diversitatssensible und partizipative Padagogik im Schullalltag
Resilienzstarkender Unterricht

Sensibilisierung und Weiterbildung von Lehrkraften und schulischen
Akteur innen

Elternpartizipation und Partnerschaft mit den Lehrenden
Diversitdtsorientierte Schulentwicklung

Personalpolitik: mehr Lehrpersonen mit Migrationshintergrund und
Vernetzung nach aufden

Nachhaltige Gegenmafnahmen gegen Diskriminierung in der Schule
etablieren

Rassismuskritische Auswahl der Schulinhalte

Zusammenwirken aller bildungspolitischen Akteure
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Korperarbeit und Empowerment

Empowerment-Arbeit blickt immer auch auf die eigene Biografie. Erfahrungen
und damit verbundene Cefiihle (Angst, Scham, Wut) finden nicht nur im
Kopf statt, sondern iibertragen sich auch auf den Korper. Der Korper erlebt

die Erfahrungen mit, und die Bearbeitung kann ebenso tiber den Korper statt-
finden.

Korperarbeit kann somit auch Empowerment-Arbeit sein. Indem ,, markierte®
Lernende in einem geschiitzten Raum auf spielerische und kreative Weise
Korperkenntnis, Selbstbewusstsein und Selbstwertgefiihl lernen und dabei
befdhigt werden, unterdriickte Cefiihle zuzulassen, konnen sie beginnen,
Entscheidungen zu treffen, die ihrer Gesundheit und ihrem Wohlergehen
dienen; zum Beispiel zu lernen, sich den Raum zu nehmen, auf Rassismus zu
reagieren oder nicht.

Betroftfene junge Menschen konnen unterstiitzt werden, mit den Rassis-
muserfahrungen umzugehen, indem sie lernen, in ihren Korper hineinzu-
spiiren und auf diesen zu horen. Ferner kann ihnen dabei geholfen werden,
die Verbindung zwischen Gefiihlen und Korpererleben besser zu verstehen und
fiir sich zu nutzen. Biografie-Arbeit eroffnet Riume fiir Worte, Geschichten,
Bilder und Cefiihle. Empowerment iiber Korperarbeit verbindet zum Beispiel
die Trainerin Pasquale Rotter (2013) mit ihren ,,Body in Motion Trainings® -
eine Form der Biografie-Arbeit mit dem Unterschied, dass kaum geschriebene
oder gesprochene Worte zur Beschreibung bzw. Darstellung der biografischen
Auseinandersetzung verwendet werden, sondern der Ausdruck dessen tiber
den Korper stattfindet. Eine ausfiihrliche Darstellung finden Sie unter https://
heimatkunde.boell.de/2013/05/01/empowerment-motion-koerper-und-bewe-
gung-empowerment-prozessen.

Weitere Darstellungen iiber die Moglichkeit der Einbindung des Korpers im
Kontext Schule und Resilienz erfolgen in


https://heimatkunde.boell.de/2013/05/01/empowerment-motion-koerper-und-bewegung-empowerment-prozessen
https://heimatkunde.boell.de/2013/05/01/empowerment-motion-koerper-und-bewegung-empowerment-prozessen
https://heimatkunde.boell.de/2013/05/01/empowerment-motion-koerper-und-bewegung-empowerment-prozessen

281

10

VAN



282

DIVERSITATSBEWUSSTSEIN, RESILIENZFORDERUNG & EMPOWERMENT IM KONTEXT SCHULE

Abschnitt B widmete sich gezielt folgenden Schliisselfragen:

,Wie divers sind meine Schiiler innen?*

~Welche Erfahrungen machen sie im schulischen Kontext aufgrund von
Zuschreibungen, die mit bestimmten Merkmalsdimensionen (zum Beispiel
Religion, Herkunft, Hautfarbe, Muttersprache) verbunden sind?*

»Welche Belastung geht damit einher?”

Zu Beginn wurde deutlich, dass Diversitat einerseits eine statisti-

sche Normalitdt ist, die Gleichbehandlung von Lernenden jedoch nicht
unbedingt ,,normal” erscheint. Vielmehr ist etwa ein Drittel der jungen
Menschen im Kontext Schule einem erhohten Risiko ausgesetzt, mit prob-
lematischen Vorannahmen und defizitdaren Vorurteilen in zugeschriebenen
Erwartungshaltungen und Beurteilungen konfrontiert zu werden. So sind
diskriminierende Auflerungen seitens des Lehrpersonals und unter Mitschiiler_
innen belegte Realitdt an Schulen. Diese Realitat steht im Widerspruch zu
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz, dem Grundgesetz und der viel-
fach in Schulgesetzen verankerten Bildungsgerechtigkeit. Wie ist dem als
engagierte Lehrkraft, Schulleitung, Schulsozialarbeiter_in oder Elternteil zu
begegnen?

Mit dem Diversity-Ansatz als Handlungsorientierung liegt ein wirkungsvolles
Werkzeug fiir einen bewussten Umgang und eine sensible Wahrnehmung
gegeniiber vorurteilsbelasteten Schiilereinschatzungen vor. Als zu verinner-
lichende Arbeitshaltung setzt der Diversity-Ansatz bei den eigenen Normali-
tdtsvorstellungen an und achtet gezielt darauf, die Schiiler_innen nichtals
Reprdsentanten einer sozialen Cruppe (mit den dazugehorigen Stereotypen),
sondern als Individuen zu sehen.

Ein wertschdtzender Umgang mit Diversitit beginnt beim vorurteilsbewussten
Umgang miteinander im Klassenkontext, geht aber weit dariiber hinaus.
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Diversitdat an Schule zu leben, bedeutet, ein positives Selbstkonzept, eine
positive Schiiler-Lehrer-Beziehung mit ermutigendem, konstruktivem Feed-
back (keinerlei Stereotypisierung), die Qualitat der Bildungssituation (wert-
schatzender Akzeptanzraum) und den Schutz vor Mobbing im Klassenraum zu
fordern. Diesbeziiglich relevant ist auch die Auseinandersetzung mit der Frage:
Wie kann ich im Mobbingfall reagieren und mich als Lernbegleiter_in klar
gegen diskriminierendes Verhalten positionieren?

Insbesondere fiir Schulsozialarbeiter innen ist Diversitatssensibilitat
unabdingbar, um als Vertrauensperson fiir die Schiilerschaft zu wirken.

Schule hat ein grof3es Potenzial, zu einem Lernort fiir Heranwachsende
unabhangig von Migrationshintergrund, Sprache, Religionszugehorigkeit oder
sozialem Hintergrund zu werden. Die Moglichkeiten, als Lehrkraft, Eltern-
teil, Schulleitung oder Schulsozialarbeiter_in das Schulklima zu verandern,

zu beeinflussen oder empowernd zu unterstiitzen, sind vielfdltig und wurden
in den Kapiteln ausfiihrlich dargestellt. Resilienz zielt auf Anpassungs- und
Erholungsprozesse aufgrund von Belastungen. Empowerment gegeniiber
Diskriminierungs- und Abwertungserfahrungen von Lernenden braucht eine
spezifische Resilienzforderung, die berticksichtigt, wie diese sich fiihlen.
Stereotype sind wie Markierungen, die an einen Jugendlichen gebunden
werden. Vielen ,markierten® Jugendlichen fillt es schwer, sich zu 6ffnen,

und sie haben Angst, (vor der Klasse) dariiber zu reden. Einige Schiiler innen
empfinden die alltaglichen psychischen Belastungen, denen sie ausgesetzt
sind, als ,normal® und nehmen die taglichen Verletzungen hin. Andere wollen
nicht das ,,Opfer” sein. Die psychische Qualitdt der Verletzungen, die durch
Diskriminierungen ausgelost werden, kann von nicht-betroftenen Mitgliedern
der sogenannten Mehrheitsgesellschaft oft nicht nachvollzogen werden; fiir sie
sind diese Verletzungen weder spiir- noch sichtbar und werden deshalb oft als
»Kleinigkeit® abgetan, iibersehen oder ignoriert.

Erst wenn in der Mehrheitsgesellschaft ein tiefergehendes Verstandnis und
Bewusstsein dafiir geschaffen ist, dass durch Diskriminierungserfahrungen
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das Selbstwertgefiihl und die Selbstwirksamkeit eines Kindes empfindlich
verletzt werden konnen, mit existenziellen Angsten und Leistungsdefiziten
als mogliche psychische Folgewirkung, offnet sich Raum fiir die weitere
Erkenntnis: Diversitatsbewusst zu sein und eine klare antidiskriminierende
Haltung zu verfolgen, ist ein Arbeitsauftrag aller im Kontext Schule Tatigen.
Darauf aufbauend kann erst die eigentliche Gestaltung eines diversitdtssensi-
blen Lernraumes beginnen.

Zur Verarbeitung von Diskriminierungserfahrungen im schulischen Kontext
bedarf es spezifischer Raume und spezifisch geschulten Personals; gewahr-
leistet werden kann dies zum Beispiel durch den Einbezug von Empower-
ment-Trainer_innen in auflerschulischen Arbeitsgruppen, aber auch schon
dadurch, dass das eingesetzte Lehrmaterial im Hinblick auf stereotype
Darstellungen kritisch gepriift und gegebenenfalls ersetzt oder erweitert wird.
Dieser Prozess der (interkulturellen) Offnung, der auch eine Auseinander-
setzung mit eigenen ,Wissensliicken® beinhaltet, sollte fachlich durch
Schulungen des eigenen Lehrpersonals und der Schulsozialarbeiter_innen

zu Antidiskriminierung oder Anti-Bias und unterschiedlichen Identitits-
konstruktionen begleitet sein. Durch diese Kompetenzerweiterung entsteht die
Moglichkeit, das bisher eher am Rande betrachtete Thema auch im Kollegium
reflexiver im Austausch mit Mediator_innen zu betrachten und die Schulkultur
sowie Abldufe des Schulalltags nachhaltig zu verandern.
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11.2.2 Der Einfluss von Emotionen auf Denken und Handeln

11.2.3 Der Einfluss des Korpers auf Denken und Fithlen

11.2.4 Der Einfluss ganzheitlicher Bewegungs- und Tanzkonzepte auf
das psychische Wohlbefinden und die Gesundheit
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12.2.1 Freier Tanz nach Rudolf von Laban
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13 [Seite 389]

IMPLIKATIONEN FUR DIE PRAXIS: RESILIENZFORDERUNG
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13.1 — Resilienzfordernde Bewegungsarbeit in Schulprojekten
13.1.1 Die Zielsetzung der bewegungs- und tanzpadagogischen Arbeit
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13.2.1 Ubungen zur Einstimmung und Warm-up
13.2.2 Hauptteil
13.2.3 Schlussteil - Cool-down und Reflexion

13.3 — Resilienzfordernde Bewegungsarbeit im Schulalltag & Schulunterricht
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zu bringen?

13.3.2 Wie kann ich als Lehrkraft mehr Bewegung in meinen Unter-
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13.3.3 Wie kann ich als Schul- und Jugendsozialarbeiter_in Resilienz
durch Bewegung fordern?

13.3.4 Wie konnen korper- und bewegungszentrierte Ansatze in die
Ganztagsschule integriert werden?

14. [Seite 429]

FAZIT UND AUSBLICK

LITERATUR



»Der Drang zu tanzen, dem ausnahmslos alle Kinder von Zeit zu Zeit verfallen,
ist unausloschbar. Er bleibt wohl bei jedem Menschen das ganze Leben
hindurch, von der Wiege bis zur Bahre, konstant, [...] und [gibt dem Menschen
die Moglichkeit], seine Personlichkeit zu entwickeln [...]* (Laban, 1982, S. 119).
Schon im Jahr 1948 erkennt und beschreibt Rudolf von Laban in seinem Werk
»~Modern educational dance” (deutsche Erstiibersetzung 1982) den positiven
Einfluss von Bewegung und Tanz auf das psychische Wohlbefinden und die
Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Erwachsenen. Laban pladierte
bereits vor vielen Jahrzehnten fiir eine ganzheitliche Bewegungserziehung in
Schulen: ,,Auch die Kinder von heute haben in ihrer Schulzeit nicht den Wert
der Bewegung schitzen gelernt. Sie wissen kaum, wie stark eine gliickliche
Zukunft auch davon abhdngt, dafd das Leben reich an Bewegung ist. [...] Man
wird sich heute mehr und mehr dariiber klar, daf die Schule auch die tanzeri-
sche Erziehung in Betracht ziehen mufR” (Laban, 1982, S. 19 ft.).

Heute, 0 Jahre spater, berichten aktuelle Studienergebnisse der KICGS-Studie
des Robert-Koch-Instituts von einem Wandel im CGesundheits- und Krankheits-
spektrum von Kindern und Jugendlichen in Deutschland, der unter anderem
mit einer Zunahme psychischer Auffalligkeiten und einer Verschiebung von
akuten zu chronischen Erkrankungen in den letzten Jahrzehnten einher-

geht (siehe auch Kapitel 2 in Teil A der Expertise). Bei jedem fiinften Kind

(20,2 Prozent) zwischen drei und 17 Jahren werden Hinweise auf psychische
Storungen festgestellt (Poethko-Miiller, Kuntz, Lampert & Neuhauser, 2018, S.
10 ft.). Bei 12,4 Prozent der Kinder und Jugendlichen mit psychischen Auffallig-
keiten sind zusdtzlich massive Beeintrachtigungen im sozialen und familidren
Alltag zu verzeichnen.

g -



Gerald Hiither (2017) schreibt zum von der WHO prognostizierten Anstieg

von psychosomatischen Erkrankungen: ,Wie ist das moglich? Ein Mangel

an Wissen kann die Ursache dafiir nicht sein. Nie zuvor in der Menschheits-
geschichte war der Zuwachs an neuen Erkenntnissen so grofd wie heute. [...]
Und noch nie gab es so viele technische Moglichkeiten, sich zu informieren,
Wissen untereinander auszutauschen und miteinander in Kontakt zu treten.
[...] Wir miissen versuchen, die verloren gegangene Einheit von Denken,
Fithlen und Handeln, von Rationalitat und Emotionalitat, von Geist, Seele und
Korper wiederzufinden® (Hiither, 2017, S. 76 fI.). Der heutige Forschungsstand
beschreibt uns einen klaren positiven Zusammenhang zwischen korperlicher
Aktivitat und psychischem Wohlbefinden (siehe der Exper-
tise fiir einen ausfiihrlichen Uberblick {iber den aktuellen Forschungsstand).
Die KIGGS-Studie beschreibt, dass nur 22,4 Prozent der drei- bis 17-jahrigen
Maidchen und 29,4 Prozent der drei- bis 17-jdhrigen Jungen die WHO-Empfeh-
lung erreichen und taglich mindestens 60 Minuten korperlich aktiv sind (Krug,
Finger, Lange, Richter & Mensink, 2018). Dabei wird ein signifikanter Trend
zu abnehmender korperlicher Aktivitdt verzeichnet. Das Robert-Koch-Institut
betont klar die Notwendigkeit fiir mehr Bewegungsforderung und fiir gesamt-
gesellschaftliche Strategien zur Reduzierung gesundheitlicher Ungleichheiten
(Poethko-Miiller, Kuntz, Lampert & Neuhauser, 2018, S. 24 ff.). Diese Zahlen
werfen die Frage auf, was wir im Rahmen der Jugendsozialarbeit im Kontext
Schule tun konnen, um Kinder und Jugendliche wirksam in ihrer ganzheit-
lichen Personlichkeitsentwicklung unter Einbezug von Korper und Bewegung
zu starken und zu fordern.

Vor 70 Jahren hatte Rudolf von Laban die Vision, dass Bewegung und Tanz den
Menschen ganzheitlich fordern konnen und zu einer gesunden und positiven
Personlichkeitsentwicklung beitragen (Laban, 1982). Auch heute werden viel-
fach insbesondere in der padagogischen und psychologischen Fachliteratur
sowie in der populdarwissenschaftlichen Literatur die positiven Effekte von
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Bewegung und Tanz auf die korperliche und psychische Gesundheit postuliert.
Auch viele Praktizierende wie Lehrkrafte, Tanzpadagog_innen, Sozialpadagog_
innen und Fachkrafte im Bereich der Sozialen Arbeit berichten immer wieder
von der selbst erlebten positiven Wirkung von Tanz und Bewegung im Hinblick
auf das Selbstvertrauen, die eigene Kérperwahrnehmung, Flow- und Cliicks-
erleben, Entspannungsfahigkeit, Konzentration sowie soziale Kompetenzen
(Breuer, 2015). Royston Maldoom, einer der bekanntesten Choreografen und
Tanzpddagogen im Bereich des ,,Community Dance®, beschreibt die positive
Wirkung von Tanz auf die Personlichkeitsentwicklung folgendermafen:

,Ich erkannte, dass die Arbeit allein mit Tanz, mit
(hoffentlich) gutem Tanz, und dem Beibehalten von
Choreographie basierend auf kiinstlerischen Krite-
rien, viele Dinge verdnderte: Die Leute dnderten sich,
wir erlebten alle Arten von Verdnderungen, die nun
dokumentiert wurden; Anderungen im Verhalten,
Entwicklung der sozialen Fahigkeiten, Integration,
Selbstbewusstsein — all diese Dinge, die wir jetzt als
selbstverstdandlich wahrnehmen — mentale, korperli-
che Gesundheit und bessere personliche Beziehungen
zu den anderen. All diese Dinge, die ich heute kenne,
kamen durch den Prozess der Teilnahme an Kunst,
am Tanzen und wurden dadurch entdeckt. Und das
blieb mir immer erhalten“ (Maldoom, 2017, S. 4).
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https://drk-wohlfahrt.de/uploads/tx_ffpublication/2017-11-23_41__JH_JSA_DRK_Perspektiven_Interview_Tanz_als_Ansatz_in_der_Jugendhilfe.pdf
https://drk-wohlfahrt.de/uploads/tx_ffpublication/2017-11-23_41__JH_JSA_DRK_Perspektiven_Interview_Tanz_als_Ansatz_in_der_Jugendhilfe.pdf

Die rasante Weiterentwicklung von Forschungsmethoden in den letzten Jahr-
zehnten liefert uns heute beeindruckende wissenschaftliche Evidenz fiir

diese frithe Vision von Rudolf von Laban. So konnen wir heute beispielsweise
mithilfe digitaler Medien und statistischer Softwareprogramme grofde Daten-
satze erheben und auswerten und damit nicht nur von Einzelfdllen berichten,
sondern auch allgemeingiiltige Schlussfolgerungen fiir ganze Populationen
treffen (Bortz & Doring, 2006). Heutige sozial- und neurowissenschaftliche
Forschungsmethoden helfen uns zu zeigen, dass diese Annahmen iiber posi-
tive Effekte von Tanz und Bewegung auf das psychische Wohlbefinden nicht
ausschlieflich subjektiv empfunden werden, sondern auch nachweislich im
Verhalten sowie in hormonellen Verdnderungen oder gar in Veranderungen der
neuronalen Aktivitat im Gehirn beobachtet werden konnen (siehe auch Kapitel
31in Teil A der Expertise). Neben diesen objektiven Forschungsmethoden sollte
das subjektive Erleben insbesondere in Bezug auf das eigene psychische Wohl-
befinden und die Einschdtzung der Gesundheit weiterhin ein wichtiges, wenn
nicht sogar das wichtigste Maf bleiben. Der Zusammenhang zwischen Korper,
Psyche und Emotion wird unter dem Konzept Embodiment zusammengefasst
(Storch, Cantieni, Hiither & Tschacher, 2017 fiir einen wertvollen Uberblick und
Einfithrung in das Thema). In einem ersten Schritt verfolgt die Expertise daher
das Ziel, zundchst das Konzept Embodiment zu erldutern und anschliefend die
bisherige empirische Forschungslage iiber die Effekte von Bewegung und Tanz
auf das psychische Wohlbefinden zusammenzufassen.

Zugleich sollte nicht aufler Acht gelassen werden, dass viele Jugendliche

und Erwachsene auch von frustrierenden Tanz- oder Bewegungserfahrungen
berichten. Das Erleben von Uberforderung, Scham, Hemmung, Angst vor
Versagen oder Leistungsdruck in Tanz- oder Sportstunden oder auf privaten
Feiern kann dazu fithren, dass Personen eher eine negative bis abgeneigte
Haltung zu Tanz und Bewegung haben (Breuer, 2015). Entsprechend stellt sich
die Frage, wie tanz- und bewegungspadagogische Ansatze gestaltet werden
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sollten, um Resilienz und Personlichkeitsentwicklung schon bei Kindern

und Jugendlichen zu fordern und damit ganzheitlich zu einem gesunden
Aufwachsen beizutragen. Viele Menschen haben bis hin zum Erwachsenen-
alter nie gelernt, ihren natiirlichen Bewegungsdrang zu erkennen und ihn
gesund einzusetzen, sondern zeigen vielmehr entweder ,ungeziigelten
Bewegungsiiberschwang oder iibertriebene Gehemmtheit und Steifheit”
(Laban, 1982, S. 63). Das zweite Ziel der Expertise ist daher die klare Formulie-
rung von Prinzipien, wie Bewegung und Tanz didaktisch vermittelt werden
sollten, damit deren positive Effekte fiir das einzelne Individuum sowie fiir ein
gesamtes Lernklima an Schulen spiirbar werden konnen. Nicht zuletzt bietet
der Kontext Schule besondere Herausforderungen, aber auch Chancen, mehr
Bewegung und Tanz in den Alltag von jungen Menschen zu bringen und damit
ihre Resilienz zu fordern.

Theoretisch sind die Chancen fiir mehr Bewegung und Tanz in Schulen bereits
in den Richtlinien, Lehrplanen und Schulgesetzen verankert: ,Der kiinst-
lerische Tanz gehort im Facherkanon der Schule zum kiinstlerisch-kulturellen
Bereich. Die dsthetische Bildung ist in den Praambeln der verschiedenen
Schulgesetze festgeschrieben. Dort werden als allgemeine Bildungs- und
Erziehungsziele Begriffe wie Wahrnehmungsschulung, Kreativitit, Eigenver-
antwortlichkeit, Sensibilitat, Handlungs- und Schiilerzentriertheit, ganzheit-
liche Identitatsbildung der Schiiler, emanzipatorische Schwerpunktsetzung,
Qualitit und Nachhaltigkeit von Lernprozessen und vieles weitere genannt.
Die allgemeinen Bildungs- und Erziehungsziele miissen in alle Ficher
einfliefen und dienen als Uberbau des Unterrichts. [...] Die Unterrichtsgrund-
lage fiir Tanz findet sich prinzipiell in den Rahmenlehrpldnen fiir Musik und
Sport sowie darstellendes Spiel (Bereich Tanz-, Bewegungs- und Korpertheater).
In manchen Bundesldndern wird dieser Bereich durch andere Facher - wie
Deutsch-Musisch (Berliner Realschulen), Wahlpflichtfach Deutsch, Bildende
Kunst, Literatur (Nordrhein-Westfalen), Darstellen und Cestalten - abgedeckt*



(Breitig, 2006, S. 13; siehe zum Beispiel auch { 2 Abs. 6 Schulgesetz fiir das
Land Nordrhein-Westfalen, 2005; Richtlinien und Lehrplane fiir die Grund-
schule in Nordrhein-Westfalen, 2008, S. 12 ff.). In der praktischen Umsetzung
stellt der Einbezug von Bewegung und Tanz in den Schulalltag mit dem Ziel
der Resilienzforderung aber nachvollziehbar eine noch immer grofde Heraus-
forderung dar: Fachlehrkrafte miissen ihren Fachunterricht qualifiziert unter
Einhaltung der Rahmenlehrplane und Kerncurricula gestalten und zugleich
allgemeine Bildungs- und Erziehungsziele verfolgen, was jedoch oftmals
aufgrund zeitlich oder personell begrenzter Ressourcen eine Herausforderung
darstellt. Auch in der Sozialen Arbeit besteht deutlich der Bedarf, den Einbezug
von Korper, Bewegung und Tanz zu starken und insbesondere aufzuzeigen, wie
diese Medien zielgruppengerecht und mit den gegebenen Mitteln eingesetzt
werden konnen (Trisch, 2017, S. 3). Haufig sind das Fachpersonal in Schulen
sowie dort titige Sozialpadagog innen, Sozialarbeiter_innen oder Erzieher_
innen auch nicht (ausreichend) in den Disziplinen der Bewegungs- und Tanz-
didaktik geschult, und ihnen scheint der Einbezug von Bewegung und Tanz
eine uniiberwindbare Hiirde. Sicherlich ist die Forderung der Kooperation von
ausgebildeten Tanzer_innen, Tanzpddagog_innen und Schulen ein sehr wert-
voller und ernst zu nehmender Ansatzpunkt zur Forderung von Resilienz durch
Bewegung. Es ist aber ebenso moglich und erganzend notwendig, dass wir
den verantwortlichen Eltern, Schulleitungen, Lehrkraften und Sozialarbeiter_
innen Tanz und Bewegung als Medien fiir ihre tagtagliche Arbeit so niedrig-
schwellig wie moglich zuganglich machen.

Entsprechend ist das dritte und finale Ziel der vorliegenden Expertise, Lehr-
personen, Sozialpadagog innen, Sozialarbeiter_innen, Eltern, Schulleitungen
und Fachkrdften im Ganztag praktische und einfach realisierbare Ansdtze an
die Hand zu geben, wie sie in Schulprojekte, in die Schulsozialarbeit sowie

in den alltaglichen Fachunterricht Bewegung und Tanz einflief3en lassen
konnen, um Resilienz zu fordern. ,Der komplexe Ansatz des Tanzes ermog-
licht zugleich, ihn als Methode in unterschiedlichen Fichern und Unter-



richtskonzepten einzusetzen (Breitig, 2006, S. 13). Denn schlielich steht
ein ganzheitlicher Ansatz der Resilienzforderung (siehe auch Kapitel 4 in Teil
A sowie Kapitel 6.2.1in Teil B der Expertise) im Einklang mit den Aufgaben
der Schule: , Durch fachliches und facheriibergreifendes Lernen werden
Schliisselqualifikationen als grundlegende Kompetenzen und Einstellungen
angebahnt, die den Kindern die individuelle Cestaltung ihres Lebens, die Teil-
habe am gesellschaftlichen Leben und selbststandiges, lebensbegleitendes
Lernen dauerhaft ermoglichen. Solche Schliisselqualifikationen, die sich

aus dem Zusammenspiel von fachlichen, sozialen und personalen Kompe-
tenzen ergeben und schon in der Grundschule angebahnt werden, sind ein
wesentlicher Bestandteil einer Erziehung zur Miindigkeit in einer offenen
und pluralen Gesellschaft. Hierzu gehoren Leistungsbereitschaft, Zuverlassig-
keit und Sorgfalt, Selbststindigkeit und Kreativitdt ebenso wie Verantwor-
tungs- und Hilfsbereitschaft, Konfliktfahigkeit, Kooperationsfahigkeit sowie
Respekt vor Mitmenschen. Bewegung, Spiel und Sport an den [Crund]Schulen
leisten einen wichtigen Beitrag zur Entwicklungstérderung, zur Gesundheits-
forderung und zur gesundheitlichen Pravention im Kindes- und Jugendalter.
Ein ausreichendes Maf an Bewegung fordert die korperliche, kognitive, soziale
und emotionale Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler gleichermafen.
Die [Grund]Schule kommt dem natiirlichen Bewegungsdrang der Kinder
entgegen, indem sie alle Moglichkeiten nutzt, das Lernen durch Bewegung zu
unterstiitzen und das Schulleben durch Bewegung, Spiel und Sport als integ-
rale Bestandteile des Lehrens, Lernens und des Lebens in der [Grund]Schule zu
rhythmisieren® (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, 2008, S. 15).



Zusammenfassend verfolgt die vorliegende Expertise somit folgende drei Kern-
ziele:

1. Erlduterung des Embodiment-Konzeptes und Zusammenfassung der
bisherigen empirischen Forschungslage zu den positiven und negativen
Eftfekten von Bewegung und Tanz auf das psychische Wohlbefinden bei
Kindern und Jugendlichen (Kapitel 10).

2. Ableitung von Rahmenbedingungen und didaktischen Prinzipien, wie
bewegungs- und tanzpadagogische Ansatze gestaltet werden sollten, um
nachhaltig Resilienz und Personlichkeitsentwicklung positiv zu fordern
(Kapitel 11).

3. Illustration konkreter Ubungen, Impulse und Unterrichtsskizzen zum
praktischen Einsatz in Schulprojekten, in der Schulsozialarbeit (Jugend-
sozialarbeit) sowie im Fachunterricht (Kapitel 12).

Die vorliegende Expertise fasst damit aktuelle relevante Erkenntnisse aus den
Forschungsfeldern der Psychologie, Padagogik, Bildungsforschung und Tanz-
forschung zusammen und macht diese fiir Praktiker_innen im Kontext Schule
anwendbar. Das Gesamtziel der Expertise besteht darin, Impulse fiir eine ganz-
heitliche und nachhaltige Weiterentwicklung des Arbeitsfeldes Jugendhilfe
und Schulsozialarbeit bzw. Jugendsozialarbeit an Schulen unter Einbezug

von Korper, Psyche und Emotionen zu bieten. , Tanz ist die ganze Mensch-
heitsgeschichte hindurch schon immer fiir padagogische Zwecke verwendet
worden. Unsere Zeit mufd jedoch ihren eigenen Weg finden, bei dem die
komplexe Form der heutigen Erziehung und der ganze Trend unserer modernen
Zivilisation mit in Betracht gezogen werden® (Laban, 1982, S. 121).
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KORPER UND PSYCHE - NUR GEMEINSAM STARK:

EINE EINFUHRUNG



Wir leben in einer Zeit, die von einer rasanten Entwicklung
der Technologien und von der damit einhergehenden
zunehmenden Digitalisierung und Globalisierung gepragt
ist. Wissen und Informationen steigen exponentiell und sind
scheinbar unbegrenzt und in kiirzester Zeit mittels digitaler
Medien abrutbar. In diesem digitalen Zeitalter scheinen vor
allem unsere kognitiven Fahigkeiten das Werkzeug zu sein,
mit dem wir arbeiten und das im Fokus unserer Aufmerk-
sambkeit steht. Durch den Einzug digitaler Medien in Schule,
berufliche Ausbildung, Beruf sowie in unser Privatleben
werden nahezu alle Informationen insbesondere kognitiv
verarbeitet und produziert (siehe auch Kapitel 2 in Teil A

der Expertise). Korperliche Aktivitdt verliert insbesondere in den westlichen

Industrienationen zunehmend an Bedeutung (Crafe, 2017, S. 9).

Die Digitalisierung eréffnet uns wirtschaftlich wie gesellschaftlich unschaitz-
bare Moglichkeiten. Gleichzeitig erfordert sie aber auch das Erlernen neuer
Kompetenzen, die ein gesundes Aufwachsen in unserer Cesellschaft moglich
machen. Neben der Herausforderung, eine Vielzahl von Reizen und schnell
wechselnde Stimuli zu verarbeiten (Zimmer, 2018) sowie Informationen auf
ihre Richtigkeit und ihren Wert hin zu priifen, werden Kinder und Jugend-
liche mit einem unrealistischen Korperbild konfrontiert, das das Streben nach
hochster Attraktivitat und Leistungsfahigkeit als Norm suggeriert (Crafe, 2017,
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S. 7). Um Informationen verantwortungsvoll verarbeiten und selektieren sowie
kognitive Aufgaben in Schule und Alltag bewaltigen zu konnen, bedarf es einer
emotionalen und korperlichen Cesundheit. Immer mehr Menschen berichten
von Konzentrationsschwierigkeiten, Schlaflosigkeit und Riickenschmerzen als
Folge eines stressigen Alltags. Auch Eltern beobachten und berichten eine Viel-
zahl von Stresssymptomen bei ihren Kindern, die sich wiederum direkt auf die
Leistungsfahigkeit in der Schule sowie das Wohlbefinden auswirken (Zimmer,
2018; siehe auch Kapitel 2.2.3 in Teil A der Expertise sowie Kapitel 6.4.11in Teil B
der Expertise).

Auch wenn vielen Menschen heute bewusst ist, dass Korper, Emotionen und
Gedanken eine Einheit bilden, wissen nur wenige, wie stark sie tatsach-

lich aufeinander einwirken. Bei korperlichen Schmerzen und Leiden suchen
viele Menschen heute noch immer ausschlief3lich nach einer medizinischen
Ursache. Dass aber Cefiihle diese korperlichen Schmerzen und sogar Herz-
infarktsymptome auslosen konnen, scheint fiir viele Menschen heute noch
unglaubwiirdig (Hauschild & Wiistenhagen, 2013, S. 1). Umgekehrt scheint es
vielen Menschen im Alltag fern, dass Korperwahrnehmung und Korperarbeit
einen positiven Einfluss auf unser Wohlbefinden haben konnen. Wenngleich
aktuelle wissenschaftliche Studien beeindruckend darlegen, wie wir durch
unseren Korper Einfluss auf unsere Gedanken und Gefiihle nehmen kénnen
(siehe fiir einen ), ist fiir viele Menschen
insbesondere im Berufsleben das Befassen mit dem eigenen Korper oft mit
Scham behaftet (Storch et al., 2017, S. 8). Aussagen wie ,,Die Korperarbeit war
fiir mich verdichtig nahe an der Esoterik“ oder ,Kam mir vor wie im feel me
- touch me Club. War peinlich® von Teilnehmenden eines Fithrungskrafte-
seminars zum Thema Korperwahrnehmung illustrieren, wie weit wir uns in
unserer alltaglichen Lebenswelt vom Korper distanziert haben (Storch etal.,
2017, S. 8). Auch Fachleute aus Medizin, Bildungsforschung, Psychologie,
Psychotherapie, Paddagogik oder Sozialarbeit verstanden Korper und Psyche
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jahrelang als zwei getrennte Entitdten bzw. vernachldssigten den Korper sogar
ganzlich in ihrer theoretischen, praktischen und wissenschaftlichen Arbeit
(Hauschild & Wiistenhagen, 2013, S. 1; Grafe, 2017, S. 8; Storch et al., 2017, S. 7
ff.).

Wie kommt es heutzutage zu einer derartig entfremdeten Beziehung zu unserem
Korper? Welchen historischen Ursprung hat die Priorisierung von Kognitionen
gegeniiber Emotionen und Korper in unserer westlichen Welt?

Wir konnen beobachten, dass insbesondere in den letzten zehn Jahren Korper
und Bewegung zunehmend Einzug in die verschiedenen Fachdisziplinen der
Humanwissenschaften halten und auch in der Offentlichkeit das Interesse
und die Akzeptanz fiir Korper und Bewegung langsam steigen (Crafe, 2017, S.
10 ft.). Was aber die praktische Umsetzung und konsequente Anwendung von
bewegungs- und korperzentrierten Ansatzen in schulischen, beruflichen und
privaten Lebensbereichen betrifft, scheinen wir vor allem mit Blick auf die
historische Entwicklung der Mensch-Korper-Beziehung (wieder) ziemlich am
Anfang zu stehen.

Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick iiber die Mensch-Korper-Beziehung

im Laufe der Geschichte Deutschlands bzw. Europas gegeben werden, um

ein besseres Verstandnis fiir den heutigen Stand der Korper- und Bewegungs-
arbeit in der Sozialen Arbeit zu schaffen. Dieser Uberblick hat keinesfalls den
Anspruch einer vollstindigen Darstellung, sondern soll vielmehr in Beispielen
illustrieren, wie Korper und Bewegung unsere Cesellschaft im Laufe der
Geschichte gepragt haben.

Die Mensch-Korper-Beziehung wurde im Laufe der Geschichte insbesondere
unter dem Aspekt des Leib-Seele-Problems behandelt (Gréfe, 2017, S. 10 ff.;
Tschacher, 2017, S. 16). Die zentrale Frage des Leib-Seele-Problems ist die Frage
nach der Beziehung zwischen Korper und Seele (Ceist).



In der Antike wurde die Seele in
erster Linie als das betrachtet, was
die Lebenden von den Toten unter-
scheidet (Beckermann, 1986, S.
11 ff.). ,Leben entsteht durch das
Eintreten der Seele in den Korper,
und Tod dadurch, daR die Seele den
Korper wieder verldfdt“ (Beckermann, 1986, S. 12). So war bereits Aristoteles
der Ansicht, dass die Seele der Ursprung aller Lebewesen sei (Beckermann,
1986, S. 13). Fiir Platon war die Seele ein ,,iiber das Prinzip des Lebens hinaus
vom Korper verschiedenes Wesen, das das eigentliche Selbst des Menschen
ausmacht, das von ganz anderer Natur ist als der Korper und das sich beim Tode
vom Korper l6sen kann, um dann ohne diesen weiter zu existieren“ (Becker-
mann, 1986, S. 14). Entsprechend war bereits diese antike Auffassung dualisti-
scher Natur, indem sie besagt, dass , Korper und Seele zwei verschiedene Dinge
sind, von denen jedes auch ohne das andere existieren kann und die nur fiir
eine gewisse Zeit - wahrend des Lebens auf der Erde - eine enge Verbindung
miteinander eingehen® (Beckermann, 1986, S. 14). In Europa pragte zunachst
auch das Christentum eine distanzierte Mensch-Korper-Beziehung (Gugutzer
2006, 2015; Schroer, 2012 in Grife, 2017, S. 8). Der Korper stellte im christlichen
Glauben die irdische Hiille der menschlichen Seele dar, dessen triebhafte Natur
es zu ziichtigen galt (Crafe, 2017, S. 8). Im 17. Jahrhundert postulierte dann der
franzosische Philosoph und Naturwissenschaftler René Descartes im Zuge der
Aufklarung die Trennung von Korper und Ceist (Hauschild & Wiistenhagen,
2013, S. 1). ,,Cogito, ergo sum“ - ich denke, also bin ich. Dieser Ausspruch
Descartes’ beschreibt im Kern das Primat des Rationalen gegeniiber dem
Korperlichen. Auch fiir das padagogische Denken hatte der Rationalismus weit-
reichende Konsequenzen, die bis in die Gegenwart wirken (Grafe, 2017, S. 81.).
Nach Cerald Hiither hat diese mit dem Zeitalter der Aufklirung aufgekommene
Uberschatzung des rein rationalen Denkens, also des nackten Verstandes,



dazu gefiihrt, dass die Mehrzahl der Menschen das menschliche Gehirn als
»Denkorgan® sieht, das losgelost und unabhangig vom Korper funktioniert
(Hiither, 2017, S. 77). Diese Idee ist in unserem Kulturkreis noch immer prasent
und flief3t stark in die Erziehung mit ein. So sollen Kinder am (Essens-)Tisch
still sitzen bleiben, sich sprachlich korrekt und nicht nonverbal ausdriicken
sowie insbesondere ihre negativen Emotionen wie Wut und Frustration
moglichst schnell regulieren lernen und nicht korperlich ausdriicken. Dies
zeigt, wie tief die dualistische Spaltung von Korper und Geist, Materialitdt und
Immaterialitdt bei gleichzeitiger Hoherschatzung des Ceistes gegeniiber Korper
und Materie im westlichen Denken noch heute verwurzelt ist (Strecker, 2011,
S. 2). ,Bis heute begegnet [uns] jenes klassische Paradigma, demzufolge dem
denkenden, quasi korperlosen Ich, dem reinen Bewusstsein, absolute Prioritat
im Verhaltnis zu dem ,blof3‘ materiellen Korper zukommt. Die Erschlieffung
der Welt wird dabei als primadr geistiger, sprachlich und rational gepragter
Akt verstanden, dem gegeniiber das nur schwer zugangliche, diffuse korper-
liche Sein als vernachldssig- oder gar ignorierbar erscheint” (Strecker, 2011, S.
2). ,Wer in unserem Kulturkreis aufgewachsen ist, hat die Vorstellung einer
Trennung zwischen dem, was im Gehirn und dem, was im Korper passiert,
normalerweise so stark gebahnt und verinnerlicht, dass er alles ,erstaun-
lich findet‘, was dieser Vorstellung nicht entspricht“ (Hiither, 2017, S. 76). So
werden Sie als Leserschaft — wie ich als Autorin auch - vermutlich einige der in
als iiberraschend
oder erstaunlich wahrnehmen.

Auch in der geistes- und humanwissenschaftlichen Forschung war die
Verankerung des Denkens im Korper ein eher rudimentdr beachtetes Unter-
suchungsfeld (Strecker, 2011). So wurde auch in der akademischen Psycho-
logie der Korper lange Zeit vernachldssigt. Nachdem zunachst das menschliche
Verhalten lediglich als reines Reiz-Reaktionsmuster untersucht wurde, riickten
mit der kognitiven Wende und der affektiven Revolution zunehmend auch Cedanken,



Prozesse der Informationsverarbeitung und Emotionen in den Fokus psycho-
logischer Forschung (Storch et al., 2017, S. 7 ff.). Hier hat die Untersuchung des
Zusammenwirkens zwischen Emotion und Kognition insbesondere zwischen
1990 und 2010 einen enormen Aufschwung erlebt (Dreisbach, 2008, S. 290).
»Was jedoch nach wie vor in der akademischen Psychologie als terra incognita
gehandelt wird, ist der Korper und seine Rolle als Mitgestalter von psychischen
Prozessen!“ (Storch et al., 2017, S. 7). Auch in den Theorien der Sozialen Arbeit
spiegelt sich die (vermeintliche) Irrelevanz des Korpers wider (Crafe, 2017, S. 9).

Umso erstaunlicher ist es, dass sich Pddagogik, Bewegungspadagogik und
Tanzpddagogik in Europa schon seit mehr als zwei Jahrhunderten fiir eine
Ganzheitlichkeit in Erziehung unter Einbezug von Korper, Emotion und Kogni-
tion aussprechen. Bereits vor 200 Jahren formulierte der Schweizer Pidagoge
Johann Heinrich Pestalozzi, dass das Ziel von Bildung und Erziehung sein
sollte, den Menschen zu starken und ihn zu befdhigen, sich selbst zu helfen.
Pestalozzi vertrat einen ganzheitlichen Bildungsansatz, der das Lernen mit
»Kopf, Herz und Hand" forderte (Krenz, 2013, S. 15; Meier & Storch, 2010, S.
53). Nach Meier und Storch (2010, S. 53) kann dieses Postulat als frithe Reaktion
auf die Perspektive der Aufklarung gewertet werden, wonach individuelle

und gesellschaftliche Anforderungen vornehmlich mit ,,dem Verstand“ zu
bewadltigen seien. Diese Uberzeugung scheint auch heute noch viele Hand-
lungsfelder nachhaltig zu beeinflussen.

Wie in der Einleitung bereits erwdhnt, sprach sich der Tanzpadagoge Rudolf
von Laban bereits vor 70 Jahren fiir die Einfiihrung von Bewegung in die schu-
lische Erziehung aus (Laban, 1982). Er erkannte in seinen Bewegungs- und
Beobachtungsstudien die enge Verbindung zwischen Korper und Psyche und
postulierte klar, dass man durch Schulung der Bewegungsqualititen einer
Person direkt deren Personlichkeitsentwicklung und psychische Gesundheit
fordern konne.



Insbesondere in den letzten zwei Jahrzehnten riickte aber auch das den

Korper marginalisierende Paradigma zunehmend in den Hintergrund.

Der internationale Aufstieg der Kulturanthropologie zu einer Leitwissen-
schaft, die breite wissenschaftliche Rezeption der Werke von Norbert Elias,
Mary Douglas, Michel Foucault und Pierre Bourdieu zum Verhaltnis von
Korper und Gesellschaft, das wachsende Interesse an der Leibphilosophie
(Maurice Merleau-Ponty; Hermann Schmitz) und der Boom feministischer
und postfeministischer Theorien iiber den geschlechtlichen Korper trugen
unter anderem zu dem verstarkten Fokus auf die Bedeutung des Korpers fiir
Denken und Fiihlen bei (Strecker, 2011, S. 2). Zudem fiihrten in den letz-

ten Jahren Forschungsergebnisse und neue Moglichkeiten in den Bereichen
der Kognitionswissenschaften, der Naturwissenschaften und der Medizin zu
einem Umdenken hinsichtlich der Mensch-Korper-Beziehung (Storch et al.,
2017, S. 7 fI.; Strecker, 2011, S. 2 {.). Auch vor dem Hintergrund eines neuen
Korperbewusstseins in der alltaglichen Lebenswelt ist seit den 1980er Jahren
und verstdrkt seit den 1990er Jahren von einer Wiederkehr des Korpers die Rede,
auch body turn, somatic turn oder corporeal turn genannt (Strecker, 2011, S. 2 f.;
Tschacher & Storch, 2012, S. 260). In den vielen wissenschaftlichen Diszipli-
nen wie der Geschichtswissenschaft, der Soziologie, der Kognitionswissen-
schaft, der Psychologie, der Politikwissenschaft, der Religionswissenschaft,
aber auch in der Theologie nimmt die Korperforschung heute einen nicht mehr
zu unterschatzenden Raum ein (Strecker, 2011, S. 2 £.). So hat die Forscher- und
Autorengruppe um Maja Storch und Wolfgang Tschacher das Konzept Embo-
diment im deutschsprachigen Raum sowohl in der akademischen als auch in
der populdrwissenschaftlichen Literatur bereits im Jahr 2003 bekannt gemacht
(zur siehe ). Da dieses Konzept einen
wertvollen und leicht realisierbaren Ansatzpunkt fiir resilienzforderliche
Mafinahmen im Kontext Schule darstellt, wird es in den beiden nachfolgenden
Kapiteln ausfiihrlich erldutert.
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Wenngleich also die Bedeutung von Korper und Bewegung fiir ein ganzheit-
lich gesundes Denken und Fiihlen allmdhlich in den Fokus der Aufmerk-
samkeit von Theorie, empirischer Forschung und auch Politik riickt, werden
bewegungszentrierte Ansatze zur Resilienzforderung heute wenig zielgerichtet
in der Praxis umgesetzt. Oftmals bleibt das Wissen iiber die Effektivitdt von
Korpersprache und den bewussten Umgang damit explizites oder gar nur impli-
zites Wissen, das nicht konsequent im privaten, schulischen und beruflichen
Alltag umgesetzt wird (Grdfe, 2017, S. 9). Damit die Hemmschwelle zur korper-
lichen Aktivitat, die oftensichtlich auf der pragenden Haltung des Dualismus
in unserer westlichen Tradition beruht, iberwunden werden kann, soll im
Folgenden zundchst die wissenschaftliche Basis der Korper-Geist-Beziehung
erlautert werden, um dann abschliefend praktische Ansatzpunkte zu liefern,
die einen aktiven und bewussten Einbezug des Korpers in unser alltagliches
Lernen, Denken, Fithlen und Handeln wahrscheinlicher machen.

11.1.2 Was ist Embodiment? Das Zusammenspiel von

Emotionen, Gedanken und Korper

,Der Korper zeigt, wer wir sind und was wir fiihlen. Gefiihle
losen unbewusst Bewegungen aus und umgekehrt. Bewegungen
konnen auch bewusst eingesetzt werden, um anderen Gefiihle
mitzuteilen. Ein Psychotherapeut arbeitet an den Gedanken
und Uberzeugungen des Klienten und wird spiter Verdnderun-
gen im Korperausdruck wahrnehmen; ein Choreograph nahert
sich diesem Feld von der anderen Seite — und Verdnderungen in
den Bewegungen konnen grofien Einfluss auf das Verhalten und
Selbstwertgefiihl haben® (Royston Maldoom, 2015, S. 39).
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~unter Embodiment (deutsch etwa Verkdrperung) verstehen wir, dass der Ceist (also:
Verstand, Denken, das kognitive System, die Psyche) mitsamt seinem Organ,
dem Gehirn, immer in Bezug zum gesamten Korper steht. Geist/Gehirn und
Korper wiederum sind in die restliche Umwelt eingebettet” (Storch et al., 2017,
S. 15; siehe Abbildung 1). Dabei schlieRt Embodiment auch die Verkorperung
von Emotion ein.

Gehirn
Geist

Psyche

Abb. 1: Das Konzept Embodiment nach Storch/Cantieni/Hiither/Tschacher (2017)

Das Besondere am Embodiment-Ansatz ist, dass er eine kausale Wechsel-
wirkung (auch zirkuldre Kausalitat genannt) zwischen Korper, Kognition und
Emotion annimmt (Meier & Storch, 2010, S. 55; Storch et al., 2017, S. 15).
Dies bedeutet, dass wir durch Bewegungen und Korperaktivitat unsere
Gedanken und Gefiihle aktiv beeinflussen konnen. Wir konnen umgekehrt
aber auch durch Gedanken unsere motorischen Bewegungen sowie unsere



Emotionen steuern. Emotionen wiederum haben einen Einfluss auf korper-
liche Reaktionen und unsere Denkmuster und -inhalte. Nicht zuletzt spie-
geln sich unsere Cedanken und Gefiihle auch in unserem Korperausdruck und
unserer Korperhaltung wider. Abbildung 2 veranschaulicht diese zirkuldr-kau-
sale Wechselwirkung zwischen Kognition, Emotion und Korper.

EMOTIONEN
Gefiihle

KOGNITION KORPER
Gedanken Bewegung

Abb. 2: Das Zusammenspiel von Emotion, Kognition und Motorik / Darstellung der
Autorin in Anlehnung an Meier & Storch (2010)

Neurologisch wird diese Einheit durch neuronale Netzwerke erklart (Meier &
Storch, 2010, S. 53). In diesen Netzwerken sind all unsere Erfahrungen und
unser Wissen gespeichert (siehe Hiither, 2017 fiir einen ausfiihrlichen Uber-
blick iiber die neurobiologische Wirkungsweise des Embodiment). Neuronale
Netzwerke sind die Crundlage unseres Denkens, Handelns und Fiithlens. Durch



diese Vernetzung von Korper, Geist und Gefiihl passiert in unserem ganzen
Korper etwas, wenn wir denken und fiihlen. Umgekehrt wird das Denken und
Fithlen immer auch durch unsere Korperhaltung und Korperaktivitdt beein-
flusst.

Wie konnen wir uns das in der Praxis konkret vorstellen? Die erste Wirkrich-
tung erleben viele Menschen tagtdglich sehr bewusst in ihrem Alltag: Wir
nehmen Dinge aus unserer Umwelt wahr, verarbeiten diese Informationen,
denken und machen Plane. Diese Plane werden entweder direkt in Verhalten
umgesetzt oder driicken sich in Mimik, Cestik, Kommunikation und auch
in Gefithlen aus. Korperliche Reaktionen wie Herzklopfen, Rotwerden oder
Schwitzen konnen ebenfalls als Resultat von Gedanken und Interpretationen
des Wahrgenommenen verstanden werden. Cedanken konnen aber auch
direkt beeinflussen, wie wir uns fithlen. Das bedeutet, dass wir theoretisch in
der Lage dazu sind, unsere Emotionen bewusst gedanklich zu steuern (siehe
fiir eine sowie
und 13 fiir ).

Die zweite Wirkrichtung findet ihren Ausgangspunkt bei unseren Emotionen.
Je nachdem, in welcher Stimmung wir uns befinden, erinnern wir Wissen
und Ereignisse unterschiedlich gut und nehmen auch unterschiedliche
Bewertungen von uns selbst und unserer Umwelt vor. Positive und negative
Emotionen finden zugleich direkt in der Korperhaltung oder in korperlichen
Reaktionen ihren Ausdruck. Dieses Phanomen werden Sie selbst schon haufig
beobachtet oder ,,am eigenen Leib® erfahren haben. Wir tendieren beispiels-
weise bei Traurigkeit wohl eher zu einer kleinen, gedriickten Korperhaltung,
bewegen uns langsam und ziehen uns zuriick. Bei Freude hingegen machen
wir uns grof, treten dynamischer auf und gehen auf andere zu. Schon Darwin
beschrieb diese ,,Verkorperung* von Gefiithlen am Beispiel des Stolzes: ,,Ein
stolzer Mann driickt sein Gefiihl von Uberlegenheit iiber die anderen aus,
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indem er seinen Kopf und seinen Korper aufrecht halt. Er ist hoch aufgereckt
und macht sich selbst so grof wie moglich; so dass man metaphorisch davon
sprechen kann, dass er wie angeschwollen oder aufgeblasen von Stolz ist“
(Darwin, 1872, 1965, S. 263 f. in Storch, 2017, S. 37). Aber auch innere korper-
liche Reaktionen aufgrund emotionaler Zustande sind vielen Menschen
geldufig: Psychosomatische Symptome wie zum Beispiel Riicken-, Kopf- oder
Bauchschmerzen konnen ihre Ursache in Cefiihlszustanden wie Stress oder
Trauer haben (zum Beispiel Becker, Schulz & Schlotz, 2004, S. 11 ff.).

Die dritte Wirkrichtung wird im Alltag von vielen Menschen weniger bewusst
eingesetzt: Unsere Mimik, Gestik und Korperhaltung sowie Bewegungen
bestimmen (mit), wie wir denken und fiithlen. So kann eine gekrimmte
Korperhaltung oder eine grimmige Mimik dazu fiithren, dass wir uns selbst und
unsere Umwelt anders wahrnehmen und sogar anders bewerten (siehe Kapitel

11.2 fiir eine Zusammenfassung der empirischen Evidenz).

Fiir alle drei beschriebenen Wirkrichtungen finden wir beeindruckende Belege
durch wissenschaftliche, empirische Forschungsstudien, die im folgenden
Kapitel vorgestellt werden (siehe Kapitel 10.2). Entsprechend diesen drei
Wirkrichtungen bietet der Embodiment-Ansatz ungeahntes Potenzial, um
Emotionen zu regulieren und Gedanken zu steuern.

,Weil der Korper ja wie oben beschrieben unmit-
telbar mit dem Denken und Fiihlen vernetzt ist
und weil wir ihn immer und jederzeit verfiigbar
haben, bietet er eine grofe Quelle fiir gewolltes
Handeln. [...] Embodiment hilft [...], unmittel-
bar und schnell aus einer schlechten Stimmung
bzw. aus einem ungeliebten Zustand herauszu-
kommen* (Meier & Storch, 2010, S. 55).



Damit qualifiziert sich Embodiment als resilienzstarkender Faktor. Da wir
durch gezielt eingesetzte Bewegungen und Korperhaltungen bewusst unsere
Gedanken und Emotionen beeinflussen konnen, bietet Embodiment eine
Ressource fiir einen positiven Umgang mit inneren und dufderen Belastungen.
Entsprechend werden in Kapitel 11 konkrete Ansatzpunkte vorgestellt, wie
durch Embodiment die Resilienz von Kindern und Jugendlichen gestarkt
werden kann. Kapitel 12 zeigt dann die Moglichkeiten einer Einbettung dieser
resilienzférdernden Mafnahmen in den Kontext Schule.

Um bewegungs- und korperzentrierte Ansdtze nachhaltig in padagogischen
und psychologischen Angeboten etablieren zu konnen und damit langfristig

zu einer ganzheitlichen Resilienzférderung beizutragen, bedarf es einer
Zusammenfassung des empirischen Forschungsstandes zum Zusammenhang
von Korper, Emotionen und Kognitionen. Denn nur durch eine wissenschaft-
lich serise Basis erreichen wir in unserer noch sehr , kopflastigen heutigen
Gesellschaft, dass Korper und Bewegung als Medien in der Sozialen Arbeit ernst
genommen werden.

Aktuelle wissenschaftliche Studien zeigen immer deutlicher, wie eng Korper
und Psyche miteinander verbunden sind. Allein schon die Uberzeugung, dass
Korper und Geist eine Einheit bilden, fiihrt zu gestinderem Verhalten (Forst-
mann, Burgmer & Mussweiler, 2012). So wahlten Studierende, die in einem



Experiment unbewusst mit der These des Korper-Geist-Dualismus konfron-
tiert wurden, spater in der Mensa ein ungesiinderes Mittagessen als Studie-
rende, die sich mit der physikalistischen Perspektive beschdftigten, die besagt,
dass Korper und Geist eine Einheit sind (Forstmann et al., 2012). Ist man also
von dem in Kapitel 10.1.1 erlduterten Embodiment-Konzept iiberzeugt, hat dies
automatisch ein gesiinderes Verhalten zur Folge. Praktisch bedeutet das, dass
wir allein schon dadurch Resilienz fordern konnen, indem wir Menschen das
Embodiment-Konzept iiberzeugend erkldren. Durch das Lesen dieses Kapitels
starken Sie quasi schon Ihre Resilienz.

Im Folgenden werden fiir jede der drei Wirkrichtungen des Embodiment-Kon-
zepts empirische Studien und deren Ergebnisse zusammengefasst.

Die klassische lernpsychologische Annahme geht davon aus, dass wir Reize in
unserer Umwelt wahrnehmen, diese verarbeiten, daraufthin Plane machen und
Entscheidungen treffen, also Verhaltensabsichten bilden und diese dann in
den hdufigsten Fillen auch in die Tat umsetzen (Tschacher, 2017, S. 15; Aijzen,
1985, 1991). Mit diesem tatsdchlichen Handeln wirken wir dann wiederum auf
unsere Umwelt ein. ,,Psychologische Forschung befasst sich traditionell mit
der Frage, wie psychische Prozesse zu (korperlichem) Verhalten fithren und
solches Verhalten beeinflussen konnen (Tschacher & Storch, 2012, S. 260).

So ist eine sehr einflussreiche Theorie in der Psychologie die des geplanten
Handelns (Theory of planned behavior) von Icek Ajzen (1985). Die Theorie
besagt, dass Einstellungen, subjektive Normen und die wahrgenommene
Verhaltenskontrolle (die Auffassung, ob ich mein Verhalten selbst beeinflussen
kann) unser tatsachliches Verhalten steuern. Die Theorie konnte in vielen



Anwendungsfeldern wie in der Werbung, im Sport, in der Gesundheit, im
Management oder in der Nachhaltigkeitsforschung belegt werden (Armitage &
Conner, 2001).

Dass sich unsere Gefiihle direkt auf unser Denken und Handeln auswirken,
erleben wir im Alltag haufig selbst oder konnen es bei anderen beobachten.
Die Redewendung , Der Korper ist der Spiegel der Seele” zeigt deutlich, dass
uns dieses Phanomen nicht unbekannt ist. In der Wissenschaft hat die Unter-
suchung des Einflusses von Emotionen auf Denken und Handeln entsprechend
eine etwas langere Tradition. So wurde bereits in den 1980er Jahren gezeigt,
dass sich die Korperhaltung von mannlichen Highschool-Absolventen in
Abhangigkeit von der Abschlussnote dnderte: Bei einer guten Note rich-

teten sich die Absolventen starker auf, bei schlechten Noten nahmen sie eine
gebeugte Haltung ein (Weisfeld & Beresford, 1982 in Storch, 2017, S. 37). Ein
Ereignis in der Umwelt hatte demnach zur Folge, dass die Absolventen sich
freuten oder drgerten, was wiederum zu einer Anderung des Korperausdrucks
fithrte. Es konnen aber auch ausschliefilich innere erlebte Zustande dazu
fihren, dass Personen ihr Verhalten andern.

Stimmungen und Emotionen beeinflussen zudem unser Denken, unser
Gedachtnis und unsere Fahigkeit, Probleme kreativ zu losen (Dreisbach,

2008). In Abhdngigkeit unserer aktuellen Stimmung nehmen wir Situa-

tionen, Menschen und uns selbst unterschiedlich wahr. ,In positiver Stim-
mung gehen uns Dinge leichter von der Hand, unsere Mitmenschen erscheinen
uns freundlicher, wir sehen sozusagen alles durch die berithmte ,rosa Brille‘.
Auf der anderen Seite erlebt der unter Priifungsangst leidende Student eine



Denkblockade und kann einfache Zusammenhange, die er gestern noch frei
erzahlen konnte, unter dem erlebten Stress der Priifungssituation nicht mehr
abrufen. Und in schlechter Laune vermag uns nicht einmal die Erinnerung an
den letzten Urlaub aufzumuntern: Hat es nicht standig geregnet, und war das
Essen nicht einfach furchtbar?“ (Dreisbach, 2008, S. 290).

Zahlreiche experimentelle, aber auch neurowissenschaftliche Studien zeigen,
dass Ereignisse, die von den Betrachtenden als emotional erlebt werden, wie
zum Beispiel die Anschldge vom 11. September 2001 auf das Pentagon und das
World Trade Center, tiefer verarbeitet und entsprechend auch besser erinnert
werden. ,,Hirnphysiologisch kommt hier der Amygdala (deutsch: Mandelkern)
eine entscheidende Bedeutung zu. Dieser Kern liegt im stammesgeschicht-
lich alteren subkortikalen Bereich des Gehirns in topografisch unmittelbarer
Nahe zum Hippocampus. Dem Hippocampus wird eine bedeutsame Rolle bei
der Konsolidierung, d. h. der dauerhaften Speicherung von expliziten Lang-
zeitgedachtnisinhalten, zugeschrieben” (Dreisbach, 2008, S. 291; siehe auch
Kapitel 1.2, Kapitel 3 und Kapitel 5.1in Teil A der Expertise). So hat eine Studie
mittels bildgebender Verfahren beispielsweise gezeigt, dass Versuchspersonen,
deren Amygdala beim Schauen eines emotionalen Films starker aktiviert war,
dessen Inhalte spater besser erinnern und wiedergeben konnten (Cahill et al.,
1996 in Dreisbach, 2008, S. 291). Dies bedeutet, dass wir etwas umso besser
erinnern, je stirker wir emotional bewegt sind.

Eine fiir das Thema Resilienz im Kontext Schule relevante Emotion ist das
Stresserleben (siehe auch Kapitel 2 in Teil A und Kapitel 6.4.11in Teil B der
Expertise). Studien legen den Schluss nahe, dass geringer Stress, wie beispiels-
weise Lampenfieber oder leichte Nervositat, sogar forderlich fiir Konzentration,
Aufmerksamkeit und Cedichtnis sind. Lang anhaltendes und besonders star-
kes Stresserleben fiihrt jedoch zu einer verminderten Geddchtnisleistung (Kim
& Diamond, 2002; Kirschbaum, Wolf, May, Wippich & Hellhammer, 1996).

- N



Dies hangt mit der Ausschiittung des Stresshormons Cortisol zusammen: ,,Bei
niedrigem bis mittlerem Stresslevel werden iiber den erhohten Cortisolspiegel
zundchst Hippocampus und Amygdala aktiviert, was auf der Verhaltensebene
zu den beobachtbaren verbesserten Geddchtnisleistungen fiihrt. Der Hippo-
campus hemmt dann iiber eine Feedbackschleife die weitere Ausschiittung
von Cortisol und die damit verbundene Stressreaktion. Steigt aber das Stressle-
vel iber ein gewisses Maf3, scheitert dieser Regulationsmechanismus, was zu
entsprechenden funktionellen Ausfdllen im Hippocampus und in der Folge zu
messbaren Geddchtniseinbuflen fithren kann® (Dreisbach, 2008, S. 291). Trau-
matische Ereignisse wie Kriege, Naturkatastrophen oder Cewalterfahrungen
konnen sogar zu nachhaltigen Geddchtnisstérungen fiithren, die teilweise
durch strukturelle Verinderungen am Hippocampus nachweisbar sind (Fast &
Markowitsch, 2004; McEwen, 2000 in Dreisbach, 2008).

Ein in der Psychologie vielfach untersuchter Effekt ist der Stimmungs-
kongruenzeffekt. Dieser besagt, dass Personen, die in einer positiven Stim-
mung sind, sich auch besser an positive Ereignisse erinnern (Dreisbach, 2008,
S. 292). Dieses Phanomen kennen Sie vermutlich aus Ihrem Alltag. Wenn

Sie frohlich sind, fallen Ihnen beispielsweise eher frohliche Lieder ein (und
umgekehrt), Sie erinnern sich zum Beispiel an den letzten Urlaub, eine witzige
Situation, was wiederum zu mehr Frohlichkeit fithrt. Es gibt aber auch eine
Negativspirale: Sind wir getriibter Stimmung, erinnern wir uns beispielsweise
nur daran, wie schlecht das Wetter im letzten Urlaub war oder dass uns in
letzter Zeit nur negative Dinge widerfahren. Der Stimmungskongruenzeffekt
lasst sich auch auf Lerninhalte tibertragen: In positiver Stimmung konnen
wir tatsachlich positive Lerninhalte, wie beispielsweise frohliche Lieder,
Geschichten oder freundliche Worter besser erinnern (Bower, 1981).

Unsere aktuelle Stimmung beeinflusst aber nicht nur, welche Ereignisse und
Lerninhalte wir erinnern und wiedergeben konnen, sondern auch, wie wir



Informationen wahrnehmen und verarbeiten. Alice Isen hat beispielsweise
gezeigt, dass 75 Prozent der Personen, die einen Ausschnitt aus einer lustigen
Komodie sahen, im Anschluss in der Lage waren, eine Aufgabe zum kreativen
Problemldsen zu losen, wahrend von den Versuchspersonen, die einen neut-
ralen Filmausschnitt sahen, nur 20 Prozent die Aufgabe richtig 16sen konnten
(Isen, Daubman & Nowicki, 1987; Isen, 1999). Dieser Effekt kann dadurch
erklart werden, dass eine positive Stimmung zu flexiblerem Denken (= kogni-
tive Flexibilitdt) und auch zu mehr Veranderungsbereitschaft fiithrt. Eine
gesteigerte Wechselbereitschaft unterstiitzt einen dabei, sich von Gewohn-
heiten zu l6sen und Neues, auch neue Gedanken, zu wagen (Dreisbach, 2008,
S. 293). In zahlreichen weiteren Untersuchungen wurde auferdem gezeigt,
dass eine positive Stimmung unter anderem zu hilfsbereiterem Verhalten, zu
einer erhohten Spendebereitschaft und zu verbessertem Wortfluss beitragt
(Dreisbach, 2008, S. 293).

Welches Fazit konnen wir flir das Thema Resilienzforderung im Kontext Schule
aus diesen eindriicklichen Studien nun ziehen? Das Erleben von Spaf, Freude
und Ausgeglichenheit hat einen direkten Einfluss auf eine Vielzahl kognitiver
Leistungen sowie das Sozialverhalten von Menschen. Entsprechend sollten

ein positives Grundklima und das Erleben von Humor und Freude als primare
Ziele im Erfahrungsraum Schule verfolgt und ausgebaut werden, da gleichsam
,beildufig® hierdurch auch fachgebundene Ziele leichter erreicht werden
(siehe auch Kapitel 4 in Teil A und Kapitel 7, 8 und 9 in Teil B). Die Forschenden
versetzen die Versuchspersonen in ihren Studien zum Beispiel mithilfe lustiger
Filmausschnitte und Musik in positive Stimmung. Diese Mittel konnten natiir-
lich direkt im Unterricht oder in anderen (padagogischen) Kontexten in der
Schule genutzt werden. Aber auch tiber den bewussten Einsatz von Bewegung
konnen bestimmte Emotionen und Stimmungen aktiviert werden. Die wissen-
schaftlichen Belege und Beispiele werden im nachfolgenden Kapitel 10.2.3
anschaulich erldutert.

— -



Dass wir tatsdachlich durch Muskelaktivierung unsere
Emotionen und Gedanken beeinflussen konnen, wurde
bereits im Jahr 1988 von Fritz Strack, Leonard Martin und
Sabine Stepper in einer heute sehr bekannten und nach wie
vor beeindruckenden Studie gezeigt. Die Forschenden baten
Versuchspersonen, ohne diesen den Sinn des Experiments
zu verraten, einen Stift entweder zwischen die Lippen zu
pressen oder mit den Zdhnen darauf zu beifden. Durch
das Halten des Stiftes mit den Lippen wird die Aktivie-
rung eines bestimmten Lachmuskels, des zygomaticus major,
verhindert. Durch das Halten des Stiftes mit den Zihnen
wird dieser Muskel hingegen aktiviert. In der Kontroll-
bedingung wurden die Versuchspersonen gebeten, den Stift
in der Hand zu halten. Mit diesen drei verschiedenen Stift-
haltetechniken sollten die Versuchspersonen dann im Zuge einer Cover-Story
verschiedene Aufgaben, wie das Ziehen von Linien, bearbeiten. AnschliefRend
sollten die Versuchspersonen Cartoons auf ihre Lustigkeit hin tiberpriifen.
Die Gruppe, die den Stift zwischen den Zdahnen hielt, schitzte die Cartoons
signifikant lustiger ein als die ,Handhalte“-Gruppe. Die Gruppe, die den Stift
zwischen den Lippen hielt, war im Durchschnitt am wenigsten amdiisiert (siehe
fiir eine Zusammenfassung des Experiments Tschacher, 2017, S. 43; Strack,
Martin & Stepper, 1988).
In dem Experiment wurde die bekannte Facial-Feedback-Hypothese getestet und
belegt; diese besagt, dass durch Riickmeldungen iiber die Cesichtsmuskulatur
im Gehirn Veranderungen bewirkt werden, welche die Emotion erzeugen,
die zu der aktuellen Mimik passt. Die Annahme der Facial-Feedback-Hypo-
these lautet, dass die Riickmeldung der Gesichtsmuskulatur mit dem Erleben
einer Emotion in Zusammenhang steht. Diese Hypothese wurde in zahlreichen
Studien belegt (siehe Storch, 2017, S. g0 ff. fiir einen Uberblick).



In einer etwas alltagsnaheren Studie wurde beispielsweise gezeigt, dass
Personen, die vor dem Bearbeiten von schwierigen kognitiven Puzzleaufgaben
acht Minuten lang eine gerade Korperhaltung einnahmen, langer ,,durch-
hielten®, um eine Losung fiir diese Aufgaben zu finden, als Personen, die acht
Minuten lang eine gekriimmte Korperhaltung einnahmen (Riskind & Gota,
1982). Amy Cuddy und ihre Kollegen konnten in verschiedenen experimentellen
Laborstudien nachweisen, dass das Einnehmen sogenannter Power-Posen (=
sich grofmachen, die Arme ausstrecken oder in die Hiifte stemmen) zu einem
Anstieg des ,Macht“-Hormons Testosteron, zu einem Abfall des ,,Stress“-Hor-
mons Cortisol, zu einem erhohten subjektiven Gefiihl von Macht und zu mehr
Risikobereitschaft fithrt. Das Einnehmen von Posen der Verletzlichkeit (= sich
kleinmachen, zusammenziehen, Riicken kriimmen) hingegen hatte genau
gegenteilige Effekte zur Folge (Carney, Cuddy & Yap, 2010). Zudem konnte die
Forschergruppe zeigen, dass die oben genannten Power-Posen auch im Alltag
von hoher Relevanz sind (Cuddy, Wilmuth, Yap & Carney, 2015). Personen,

die vor einem Vorstellungsgesprach eine Power-Pose einnahmen, zeigten in
dem Cesprach bessere Leistungen und bekamen eher einen Job angeboten als
Personen, die ,Verletzlichkeitsposen einnahmen.

Zahlreiche Studien belegen eine Vielzahl positiver Effekte beim Einnehmen
einer aufrechten Korperhaltung. So fithrt eine aufrechte Korperhaltung
beispielsweise zu dem Gefiihl von Stolz (Stepper, 1992), die soziale Informations-
verarbeitung wird beeinflusst und die Fihigkeit zur Emotionsregulation
gestarkt (Michalak, Burg & Heidenreich, 2012; Michalak, Mischnat & Teis-
mann, 2014; Niedenthal, Barsalou, Winkielman, Krauth-Cruber & Ric, 2005).

Weitere sozialpsychologische Studien zeigten auch, dass das sogenannte
Anndherungsverhalten, etwa das Anheben einer Tischplatte, im Vergleich zum
Vermeidungsverhalten, hier dem Herunterdriicken der Tischplatte, dazu fiihrt,
dass Bilder, Worter und Namen positiver bewertet werden (Cacioppo, Priester
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& Berntson, 1993; Forster & Strack, 1997; Neumann & Strack, 2000), kreative
Aufgaben besser gelost werden (Friedmann & Forster, 2002) und zum Beispiel
signifikant mehr Nahrung zu sich genommen wird (Forster, 2003).

¥

Beugemuskeln aktiviert - Streckmuskeln aktiviert -
Embodiment fiir ,Anndherung” Embodiment fiir ,Vermeidung"”

Abb. 3: Aktivierung verschiedener Muskelgruppen des Arms / In Anlehnung an:
Tschacher & Storch (2012) / Foto: atelierKatergrau

Die Sozialpsychologen Gary Wells und Richard Petty (1980) konnten sogar an
einer Stichprobe kanadischer Studierender zeigen, dass Personen plotzlich einer
Sache zustimmen, die sie vorher konsequent ablehnten, indem man sie dazu
bringt, mit dem Kopf zu nicken. Unter dem Vorwand, Kopfhorer zu testen,
brachten die Autoren Studierende dazu, sechs Minuten lang mit dem Kopf zu
nicken, diesen zu schiitteln oder gerade zu halten, wahrend sie unter anderem
einer Radiosendung zum Thema Studiengebiihren lauschten. Obwohl sich alle
Studierenden vorher gegen die Erhohung von Studiengebiihren ausgesprochen



hatten, gaben sie nach dem Horen der Radiosendung mit entsprechender
Kopfbewegung Folgendes an: Die , Kopfnicker“-Gruppe war plotzlich fiir eine
Erhohung der Studiengebiihren, die neutrale Gruppe stimmte fiir ein Gleich-
bleiben der Gebiihren, und die , Kopfschiittler-Gruppe votierte fiir eine Reduk-
tion der Gebiihren.

Diese Experimente illustrieren, wie wir bereits durch kleine und isolierte
korperliche Bewegungen unser Denken und Verhalten beeinflussen konnen.
Fir die Bewegungs- und Tanzpadagogik ist iiber das Einnehmen einer isolierten
Korperhaltung hinaus relevant, wie komplexe Bewegungsmuster und -quali-
taten auf Denkmuster, Emotionen und soziale Kompetenzen wirken. Die
Neurowissenschaftlerin Susana Bloch (1986) konnte beispielsweise zeigen, wie
das bewusste Ausfithren komplexer korperlicher Ausdrucksmuster in Kombi-
nation mit verschiedenen Atemrhythmen Menschen dazu befdhigen kann,
Emotionen gezielt zu erzeugen und auch wieder zu verlassen. Die Versuchs-
teilnehmenden mussten bestimmte Korperiibungen zu Atem, Korperhaltung
und Muskeltonus ausfithren, ohne zu wissen, in welche Emotion diese Ubung
jeweils miinden sollte. Die Versuchspersonen nahmen die entsprechenden
Emotionen deutlich subjektiv wahr, und auch Auflenstehende, die das
Szenario beobachteten, konnten die Emotion richtig deuten (Bloch, 1986 zitiert
nach Storch, 2017, S. 49). Diese Arbeiten leisten einen bedeutenden Beitrag fiir
die Resilienzforderung, da Emotionsregulation einen wichtigen Resilienzfaktor
darstellt (siehe )

In Kapitel 10.2.4 werden nun nachfolgend empirische Studien vorgestellt, die
die Wirkung ganzheitlicher Bewegungs- und Tanzkonzepte auf das psychische
Wohlbefinden und die Gesundheit untersucht haben.



In einer Meta-Analyse, die die
Effekte aus 23 Studien und von 1.078
Versuchspersonen zusammenfasst,
konnte gezeigt werden, dass Tanz als
besondere Form der Bewegung posi-
tive Auswirkungen auf die generelle
Lebenszufriedenheit, den Erwerb von
Sozialkompetenzen und das psychi-
sche Wohlbefinden hat (Koch, Kunz,
Lykou & Cruz, 2014).

Tanz stellt eine besondere Form dar, ein Gefiihl von ,,Flow* zu erleben (Tscha-
cher, Munt & Storch, 2014, S. 55). Flow bezeichnet einen fokussierten Bewusst-
seinszustand volliger Hingabe, mit verminderter Wahrnehmung des eigenen
Selbst und der Zeit, aufgrund einer optimalen Beanspruchung der eigenen
Fahigkeiten (Myers, 2008). Christensen und Kollegen fassen erganzend in
ihrem umfassenden Uberblicksartikel zur neurologischen und biologischen
Wirkung von Tanz zusammen, dass sich diese Art der Bewegung positiv auf
das Flow-Erleben, den Aufmerksamkeitsfokus, die Erfahrung der Basis-
emotionen, die Kommunikation, die Selbstbewusstheit und die soziale
Einbindung auswirkt (Christensen et al., 2017). Zudem stdrke Tanz das Selbst-
vertrauen und reduziere die Auswirkungen von Stress. Die Erklarung hierfiir
findet die Autorengruppe in der Wirkung von Tanz auf die Ausschiittung der
Hormone Oxytocin (unter anderem verantwortlich fiir Vertrauen und Bindung;
Kosfeld, Heinrichs, Zak, Fischbacher & Fehr, 2005), Cortisol (Stresshormon)
sowie von Endorphinen, Neurotransmittern, die mit Belohnung und subjek-
tivem Wohlbefinden in Zusammenhang gebracht werden. Christensen und



Kollegen (2017) argumentieren zusammenfassend, dass Tanz im Leben wert-
volle psychobiologische Funktionen erfiillt und deswegen bis heute als mensch-
liches Verhalten aufrechterhalten wurde. Die beeindruckende Forschung

zu den sogenannten Spiegelneuronen belegt, dass die positiven Aspekte von
Embodiment und Tanz nicht nur erzielt werden, wenn wir uns selbst bewegen,
sondern auch, wenn wir Tanz und Bewegung beobachten (Winters, 2008).

Forschungen zur Tanz- und Bewegungstherapie zeigen auflerdem positive
Effekte von Tanz und anderen Bewegungsformen wie Tai Chi oder Theater auf
die subjektiv empfundene Lebensqualitdt, das eigene Korperbild, physische
Symptome sowie einen bewussten und positiveren Umgang mit Beziehungen
und Lebensherausforderungen wie Verlusten, Krankheit und dem eigenen
Selbst (Stuckey & Nobel, 2010). Zudem konnte meta-analytisch gezeigt werden,
dass Tanztherapie als effektive Behandlungsform gegen Angste und zur Steige-
rung des Selbstwertes eingesetzt werden kann (Ritter & Low, 1996). Tanz wird
heute als anerkannte komplementare Therapieform fiir viele korperliche sowie
psychische Leiden wie beispielsweise in der Behandlung von Schlaganfillen,
chronischen Krankheiten wie Anorexie, Bulimie, Krebs, Alzheimer, Herz-
krankheiten, Diabetes, Asthma und Arthritis eingesetzt (Aktas & Ogce, 2005).
Dabei ldsst sich feststellen, dass Forschung und Anwendung von Tanz- und
Bewegungskonzepten international bislang wesentlich verbreiteter und akzep-
tierter sind als im deutschsprachigen Raum.

Bei der Darstellung dieser klaren Zusammenhange stellt sich die Frage,
wodurch der positive Einfluss von Bewegung und Tanz auf das psychische
Wohlbefinden erklart werden kann. Neben der Ausschiittung von Endor-
phinen durch korperliche Aktivitdt scheinen die Resilienzfaktoren soziale
Unterstiitzung und Selbstwirksamkeit weitere Erklirungsansatze zu sein. So
konnte gezeigt werden, dass regelmafige sportliche Aktivitat signifikant das
Risiko fiir Depressionen und Suizidgedanken senken kann. Es konnte zudem



nachgewiesen werden, dass sportliche Aktivitat direkt das Selbstwirksam-
keitserleben sowie das Erleben von sozialer Unterstiitzung steigert, wodurch
wiederum das Risiko fiir depressive und Suizidgedanken abnimmt (Babiss &
Gangwisch, 2009).

Betrachtet man Forschungsstudien, die explizit Kinder und Jugendliche unter-
sucht haben, so trifft man auf dhnliche Ergebnisse: Die Teilnahme an krea-
tiven Aktivitdaten wie Musik, Schauspiel, Kunst und Tanz hat einen positiven
Effekt auf den Selbstwert, das Selbstvertrauen, das Wissen und die geistige
sowie physische Gesundheit (Bungay & Vella-Burrows, 2013). Dass Bewegung
und korperliche Aktivitdt als effektives Medium der Cesundheitsférderung
und -erziehung bei Kindern und Jugendlichen eingesetzt werden konnen, wird
in zahlreichen Uberblicksartikeln zusammengefasst (Krus & Bahr, 2016). So
zeigt sich beispielsweise ein positiver Effekt von Bewegung auf die allgemeine
Fitness, Erndhrung, Korperwahrnehmung, Entspannungsfahigkeit sowie

die Resilienz (Krus & Bahr, 2016). Auch bei Kindern und Jugendlichen kénnen
Angstlichkeit, Depressionen, kognitive Fahigkeiten und Selbstwert durch
korperliche Aktivitat verbessert werden (Biddle & Asare, 2011).

Als Fazit lasst sich zusammenfassen, dass die Erkenntnisse der Embodiment-
und Tanztherapieforschung erfolgversprechende Ansatzpunkte fiir neue Praven-
tions- und Beratungskonzepte liefern. Sie decken sich mit vielen erfahrungs-
basierten Annahmen von Laien, Tanzer_innen und padagogischen Fachleuten
(siehe ). Versteht man also die Personlichkeit eines Menschen als
Zusammenspiel von Gedanken, Emotionen und Verhalten (Carver & Scheier,
2012, S. 4), so kann man aus den oben zusammengefassten Eftfekten schliefRen,
dass bewegungs- und korperzentrierte Ansatze einen wirksamen Beitrag zur
ganzheitlichen Resilienzforderung leisten konnen.Das nichste Kapitel soll
aufzeigen und veranschaulichen, wie Embodiment konkret genutzt werden
kann, um die Resilienz von Kindern und Jugendlichen zu fordern.



339

12

GANZHEITLICHE RESILIENZFORDERUNG UND
PERSONLICHKEITSENTWICKLUNG UNTER EINBEZUG

VON BEWEGUNG UND FREIEM TANZ



340 RESILIENZFORDERUNG DURCH BEWEGUNG & FREIEN TANZ

,Die wortlose Sprache des Tanzes ist eine Ergdnzung der
miindlichen und schriftlichen Kommunikation, eine weitere
Maoglichkeit, das Selbst zu erforschen, verborgene Wiinsche

zu entdecken und mit anderen in Kontakt zu treten. Fehlt
beispielsweise aufgrund einer besonderen Bediirftigkeit oder
geringer Bildung die Fahigkeit, sich mit konventionellen
Mitteln mitzuteilen, kann der Tanz ein wertvolles Hilfsmittel
sein, sich darzustellen und mit anderen zu kommunizieren. Mit
Hilfe des Tanzes konnen aggressive Impulse erforscht, genutzt
und auf ein anderes Ziel gerichtet werden, konnen sicher und
auf kathartische Weise zum vollen Ausdruck gelangen. Tanz
ist schon, selbst wenn er das Hdssliche in uns, unserem Leben
oder unserer Umwelt zeigen beziehungsweise darstellen will.
Fiir diejenigen, die bisher wenig Schones in ihrem Leben erlebt
haben, kann Tanzen eine richtige Offenbarung sein“ (Royston
Maldoom, 2015, S. 39 f.).

Um Resilienz und Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen
nachhaltig zu fordern, miissen gesundheitsfordernde Bewegungsformen
authentisch in den Alltag junger Menschen integriert werden. ,,Embodiment
in unserem Sinn hat tibrigens nichts mit den Korpersprache-Techniken zu tun,
die mancherorts gelehrt werden. Wenn man den Menschen in einer Art to-do
Liste antrainiert, wie sie zu lacheln haben, dass sie die Arme nicht vor der Brust
verschranken diirfen, oder dass sie mit der Faust energisch auf das Redner-
pult schlagen miissen, um entschlossen zu wirken, erreicht man in den meis-
ten Fallen das Gegenteil von dem, was man beabsichtigt hat. Der Mensch wirkt
unecht, die Korpersprache automatenhaft” (Storch, 2017, S. 66). Unter Embo-
diment verstehen wir die Einheit von Gedanken, Gefiihlslage und passender
Korpersprache. Dafiir miissen wir fiir jeden Menschen eine personliche, indi-
viduelle Form des Embodiment finden. ,Wenn man Embodiment-Technik fiir



das personliche Selbstmanagement nutzen will, ist es unerlasslich, dass man
in einem ersten Schritt genau iiberlegt, was man eigentlich gerne erreichen
will und dann als zweiten Schritt die ganz personliche, hochindividuelle Form
dafiir entwickelt, wie der eigene Korper diese Art der Handlung wohl umsetzen
kann“ (Storch, 2017, S. 66). Damit wir also tiberhaupt in der Lage sind, eigene
Moglichkeiten des Embodiment fiir uns zu nutzen, bedarf es zunachst des
Trainings von Selbstwahrnehmung und -reflexion auf den Ebenen Korper,
Emotion und Kognition sowie des Erlebens verschiedener Bewegungsquali-
taten und Ausdrucksweisen. Genauso wie ich einen grofRen Wortschatz brau-
che, um mich sprachlich fliissig und eloquent ausdriicken zu konnen, benotige
ich einen entsprechenden , Bewegungsschatz*, um mein Denken und Empfin-
den auch korperlich ausdriicken und wahrnehmen zu konnen. ,,Denn ein gut
gelerntes neuronales Netzwerk kann von jedem seiner Knotenpunkte aus akti-
viert werden. Ein Mensch, der Embodiment in dieser Weise benutzt, hat dann
auch mehr geleistet als einfach nur einen neuen Korperausdruck gelernt, er
hat sein gesamtes psychisches System um ein neuronales Netzwerk erweitert.
Und diesen Vorgang nennt man in der Sprache der Psychotherapie die Person-
lichkeitsentwicklung. Man tut dann nicht nur so, als sei man freundlich, wie
es manche Serviceangestellten tun, man st freundlich. Und zwar auf die eigene
Art, die der individuellen Personlichkeit und dem individuellen Temperament
angemessen ist” (Storch, 2017, S. 66).

Die Bewegungspddagogik und der Tanz, im Spezifischen der freie, kreative
Tanz, bieten reichhaltige Ansatzpunkte, um genau die Anforderungen des
Embodiment eines individuellen, personlichen Korpererlebens erfiillen zu
konnen. Bevor nun aber die konkreten Ansatzpunkte zur Férderung von Resi-
lienz durch Bewegung erldutert werden, sollen noch einmal kurz das Konzept
Resilienz definiert und die Ansatzpunkte zur Resilienzforderung beschrieben
werden. Eine ausfiihrliche Darstellung des Resilienzbegriffs finden Sie in Teil A
der Expertise.

-



Resilienz wird als ,,die psychische Widerstandfahigkeit gegentiber
biologischen, psychischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken defi-
niert (Fthenakis & Wustmann, 2004, S. 18; siehe Definition in Teil A der Exper-
tise und im Clossar). Als Entwicklungsrisiken werden in der Literatur akuter,
chronischer, sozialer oder physischer Stress genannt (Kalisch, Miiller &
Tischer, 2015). Resilienz ist keine festgeschriebene Personlichkeitseigenschaft
und entsteht bei Kindern am ehesten dann, wenn die Umgebung auf deren
Bediirfnisse eingeht, die Entfaltung von bereits vorhandenen Kompetenzen
auslost oder aber Celegenheiten bietet, neue Kompetenzen zu entwickeln.
Carmen Deffner beschreibt in Teil A dieser Expertise, dass das Konzept der
Schutzfaktoren von dem der Resilienz nur schwer zu trennen ist. Einerseits
mildern Schutzfaktoren bestehende Risiken ab (Pufterwirkung), indem sie
diesen entgegenwirken, andererseits tragen sie zum Aufbau von Resilienz bei
(Behrens, 2009). Die Schutzfaktoren bieten insbesondere fiir das Medium der
Bewegung und des freien Tanzes wunderbare Ankntipfungspunkte zur Forde-
rung von Resilienz (fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der Schutzfaktoren
siehe Kapitel 1.2in Teil A). Nachfolgend werden zunachst im Allgemeinen
korper- und bewegungszentrierte Ansatze dargestellt, die zur Resilienz-
forderung geeignet sind. In einem zweiten Schritt wird dann konkret fiir jeden
Schutzfaktor beschrieben, wie wir durch Embodiment, Bewegung und freien
Tanz diese Schutzfaktoren positiv beeinflussen konnen.
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RESILIENZ

Abb. 4: Die Schutzfaktoren zur Forderung der Resilienz / eigene Darstellung der
Autorin

12.2 KORPER- UND BEWEGUNGSZENTRIERTE ANSATZE
ZUR RESILIENZFORDERUNG

Embodiment, Bewegung und freier Tanz konnen auf zweierlei Weise zur
Resilienzforderung beitragen: Zum einen kann die Bewegung an sich im Sinne
von Embodiment gesundheitsforderlich wirken und direkt die Ausbildung
personaler Schutzfaktoren begiinstigen. Zum anderen konnen aber auch bewe-
gungs- und tanzpadagogische Angebote einen Raum schaffen, der die Lebens-
welt der jungen Menschen und somit auch deren soziale Schutzfaktoren
erweitert (siehe auch Empowerment-Raume und Empowerment-orientierte



Raume in Teil B, Kapitel 7.5.1 der Expertise). In diesem neuen Erfahrungs-
raum konnen sie wiederum personale sowie auch familidre Schutzfaktoren
starken und ausbilden. Die tatsdchliche resilienzforderliche Wirkung von
Bewegung und Tanz hdngt jedoch stark von der Didaktik des Tanzunterrichtes
und den Kompetenzen des Lehrpersonals bzw. der Sozial- und /oder Tanzpa-
dagog_innen ab. Denn wenn Tanz und Bewegung didaktisch und psychologisch
mehr hemmend denn fordernd eingesetzt werden, konnen diese Medien fiir
die Ausbildung eines positiven Selbstwerts und Selbstkonzepts eher hinderlich
wirken.

Letztlich bieten viele sport- und bewegungspadagogische Angebote, aber auch
Musik, Kunst und Fachunterricht den Raum, resilienzstiarkend zu handeln.

So konnen auch Angebote wie beispielsweise Yoga, verschiedene Tanzstile wie
Tango Argentino, zeitgendssischer Tanz, Hip Hop und Breakdance, Jonglage
sowie Akrobatik, aber auch Ballspiele - um nur einige Beispiele zu nennen -

als Ausgangspunkt dienen, um resilienzforderliche Prinzipien mit und ohne
Musik anzuwenden. Viele der hier vorgestellten Prinzipien sind deshalb nicht
ausschlieRlich im Tanzunterricht anwendbar und sollten unbedingt auf andere
Lern- und Lebensbereiche im Kontext Schule iibertragen werden. Der freie Tanz
bietet jedoch eine besondere Kombination aus Bewegung, Emotion, Musik,
sozialer Begegnung, kognitiver Beanspruchung und Selbstwahrnehmung,
sodass er fiir die Personlichkeitsentwicklung und Resilienzforderung besonders
geeignet scheint. Bevor also auf die einzelnen Potenziale von Bewegung und
freiem Tanz fiir die jeweiligen Schutzfaktoren eingegangen wird, soll der freie
Tanz als besonderes Bewegungskonzept noch einmal im Detail vorgestellt
werden, damit Sie sich als Leserschaft eine moglichst konkrete Vorstellung
davon machen konnen, wie im freien Tanz gearbeitet werden kann. In Kapitel
11.2.2 werden dann Elemente des freien Tanzes sowie der Bewegungspadagogik
verwendet, um zu veranschaulichen, wie Resilienz und die darunter gefassten
einzelnen Schutzfaktoren konkret durch Tanz und Bewegung gefordert werden
konnen.

-
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BEWEGUNG IM SINNE DES
EMBODIMENTS

*  KORPERWAHRNEHMUNG
e BEWEGUNGSANTRIEB &
BEWEGUNGSPRINZIPIEN
»  KORPERAUSDRUCK &
BEWEGUNGSQUALITAT
FREIES GESTALTEN

SOZIALER ERFAHRUNGSRAUM
BEWEGUNG UND TANZ

e ERWEITERUNG DER LEBENSWELT
* NEUEBEZUGSPERSONEN

e DASSELBST ,NEU" ERLEBEN

s WERTSCHATZENDES KLIMA

* ERFOLGSERLEBNISSE

* NORMEN & WERTE ERLEBEN

Abb. 5: Resilienzforderung durch bewegungs- und korperzentrierte Ansatze — zwei
Zugange: direkte Bewegung und sozialer Erfahrungsraum Bewegung / Darstellung der
Autorin



Rudolf von Laban, einer der bedeutendsten Wegbereiter der Tanzpadagogik,
beschreibt Tanzen als ,,eine besondere Form der Bewegung* (Laban, 1982,
S. 31). In seinem bedeutenden Werk

von 1948 erldutert er die grundlegenden
Prinzipien des freien Tanzes und deren Wirkung auf die Personlichkeitsent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen. Diese Grundprinzipien stehen mit
heutigen Erkenntnissen der padagogischen und psychologischen Forschung
zur Resilienzforderung beeindruckend im Einklang.

Nach Judith Frege (2005, S. 15) beschrankt sich der freie (kreative) Tanz nicht
auf die Ausfiihrung einer speziellen Bewegungsart, sondern bezieht bewusst
alle moglichen Bewegungsformen sowie kiinstlerische Spiel- und Ausdrucks-
formen mit ein. Freier (kreativer) Tanz unterscheidet sich dabei insofern von
den gangigen, eingeiibten Tanzstilen und Tanzrichtungen, als an die Stelle
von festgelegten Schritten und genormten Ubungen Anleitungen zu Koérper-
wahrnehmung und geleitetem, freiem Gestalten treten (Laban, 1982, S. 42).
Dabei meint frei , keineswegs chaotisch frei“ (Ullmann in Laban, 1982, S. 132),
vielmehr werden in gleichem Mafie technische Elemente, die rhythmische
Erziehung sowie die schopferische Gestaltung miteinbezogen (Frege, 2005, S.
14). Das Ziel des freien Tanzes ,ist die wohltuende Auswirkung der schopferi-
schen Tdtigkeit des Tanzes auf die Personlichkeit und nicht die Produktion von
aufsehenerregenden Tanzen® (Ullmann in Laban, 1982, S. 124). ,In einer freien
Tanztechnik, also in einer Technik ohne vorgefafdten oder vorgeschriebenen
Stil, wird das gesamte Spektrum der Bewegungselemente erprobt und

gelibt. Aus dem spontanen Kombinieren dieser Elemente erwachst eine fast
unbegrenzte Vielfalt an Schritten und Gesten, die dem Tanzer zur Verfiigung
stehen” (Laban, 1982, S. 41).
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Die Grundidee Rudolf von Labans (1982) ist, dass alle menschlichen Tatigkeiten
aus Bewegungssequenzen bestehen, in denen jeder Einzelbewegung ein ganz
bestimmter Bewegungsantrieb der ausfithrenden Person zugrunde liegt. Das
Tanzen fordere nach Laban das bewusste Wahrnehmen und prazise Einsetzen
dieser Bewegungsimpulse. Ihm zufolge speisen sich alle Bewegungen aus den
grundlegenden Elementen Kraft, Zeit, Raum und Fluss. Daraus entstehen dann
die Bewegungseigenschaften fest versus zart, langsam versus schnell, direkt (eng)
versus flexibel (weit) sowie gebunden versus frei. Eine Kombination aus jeweils drei
Bewegungselementen ergibt dann eine der acht Antriebsaktionen: Wringen,
Driicken, Cleiten, Schweben, Flattern, Peitschen, Stofen, Tupfen. Alle Bewegungen finden
in den fiinf Korperzentren Kopf und Hals, Schultergiirtel, Brustkorb, Becken
und Extremitdten (Arme und Beine) statt (Rebel, 1999, S. 104).

Zur tanzerischen Bildung gehoren fiir Laban damit die Férderung von Korper-
bewusstsein, das Bewusstsein von Schwerkraft und Zeit, das Raumbewusst-
sein, das Bewusstsein des Flusses von Korpergewicht in Raum und Zeit sowie
das Bewusstsein fiir einen oder mehrere Partner innen. So sollen nicht
zahlreiche einzelne Schritte und Korperhaltungen trainiert, sondern der
Bewegungsfluss als Ganzes betrachtet werden. ,,Statt jede Bewegung einzeln zu
erlernen, muf im modernen Tanz das Bewegungsprinzip verstanden und in die
Praxis tibertragen werden” (Laban, 1982, S. 22).

Im Tanzunterricht wird je nach Altersgruppe mit altersangemessenen Motiven
und assoziativen Bildern gearbeitet, mit deren Hilfe Qualitat und Intensitat
einer Bewegung liber assoziative Bilder gesteuert und riickgemeldet werden
konnen. Durch dieses Prinzip wird die Motivation der Teilnehmenden

erhoht. Erst wenn die Mitwirkenden Spafé an einer Ubung haben und sich

mit dieser identifizieren konnen, werden sie bereit sein, die Ubung mehrere
Male zu wiederholen (Frege, 2005, S. 14). Diese Wiederholung ist zum einen
fiir einen Trainingseftekt und damit gleichsam fiir das Erreichen immer



hoherer Ziele sowie das Erleben von Erfolgen relevant (Bandura, 1977). Letz-
tere bilden die notwendige Grundlage fiir die Férderung eines gesunden, posi-
tiven Selbstkonzepts. Didaktisch sollen die Teilnehmenden nicht zu Nach-
ahmung angeleitet, sondern durch Anregungen und die Vorgabe von Material
(Requisiten, Bilder, Themen, Rhythmen) zu eigenen Bewegungsideen und
-impulsen ermutigt und angeregt werden. Die Bewegungen sollten den ganzen
Korper und alle Raumrichtungen sowie Bewegungsqualititen einbeziehen.
Insbesondere bei jiingeren Kindern sollte man nach Laban nicht Forma-
tionen wie Kreise oder Linien fokussieren, da das Einhalten dieser Raumbilder
kognitiv noch gar nicht moglich sei. Vielmehr sollten die (jungen) Tanzer_
innen lernen, ihren eigenen Korper in Bezug zum Raum wahrzunehmen.

Das Feedback sollte ein gesundes Mittelmaf} zwischen Freiraum fiir die eigene
Bewegungsgestaltung und Ermutigung zum Herantasten an personliche
»Grenzen® sein. ,,Der freie Tanz ist keineswegs chaotisch frei“ meint also, dass
man das Erlernen einer freien Tanztechnik verfolgen soll und damit verhindert,
dass Teilnehmende, die unter Umstdanden das erste Mal tanzen, Hemmungen
durch Struktur- und Ziellosigkeit aufbauen. Die Vorgaben anhand der
Elemente Kraft, Raum, Zeit und Fluss geben geniigend Ankerpunkte, um
Bewegungen mehr Qualitit zu verleihen, ohne dabei den Cestaltungsfrei-
raum einzuschranken. Bei dlteren Kindern und Jugendlichen konnen dann
noch Ausdrucksformen und Emotionen als weitere Schulungselemente hinzu-
genommen werden (Laban, 1982, S. 37).



Renate Zimmer (2016, S. 36) beschreibt in ihrem
Handbuch fiir Psychomotorik, dass Bewegung
die Gesundheit und Resilienz von Kindern und
Jugendlichen mittels der Starkung physischer, perso-
naler und sozialer Gesundheitsressourcen fordern kann.
»Die Starkung physischer Gesundheitsressourcen
umfasst zum Beispiel die Leistungsfahigkeit
des Herz-Kreislaufsystems, die Kraftigung der
Muskulatur, die Starkung des Immunsystems,
die Verbesserung des Energiestoffwechsels,
die Starkung des Haltungs- und Bewegungs-
apparates. Die personalen Gesundheitsressourcen
beinhalten die Unterstiitzung beim Aufbau eines
positiven Selbstkonzeptes, die Vermittlung von Selbstvertrauen, den Erwerb
von Kompetenzbewusstsein. Die sozialen Gesundheitsressourcen beziehen sich
auf das Erleben, in einer Cruppe akzeptiert und angenommen zu sein sowie auf
die soziale Unterstiitzung durch Freunde und Familienmitglieder” (Zimmer,
2016, S. 36).

Im Folgenden wird konkretisiert, wie mittels der Elemente des freien Tanzes
und der Bewegungspadagogik sowie unter Berticksichtigung wichtiger
Erkenntnisse der Personlichkeits- und Sozialpsychologie die Resilienz und die
darunter gefassten einzelnen Schutzfaktoren gefordert werden konnen (siehe
zu Resilienz, Schutzfaktoren und Resilienzforderung auch Kapitel 1und 4 in
Teil A der Expertise).

G =



PERSONALE SCHUTZFAKTOREN

Selbstwahrnehmung bedeutet, sich selbst mit all seinen Gedanken und
Gefiihlen wahrzunehmen. Selbstwahrnehmung ist eng verbunden mit
Selbsteinschatzung. Beide Konstrukte entwickeln sich in der handelnden
Auseinandersetzung mit der Umwelt. Vielfdltige Moglichkeiten, sich zu
erleben und auszuprobieren, fithren nach und nach zu einer realistischen
Selbstwahrnehmung und Selbsteinschdtzung. Wir gelangen insbesondere auf
zwel Wegen zu Selbstkenntnis: durch Introspektion (Beobachtung der eigenen
internen mentalen und emotionalen Zustande) und durch Interaktion mit
anderen. , Das Selbst, das wir ausdriicken und erleben, ist sehr variabel und
vom sozialen Kontext beeinflusst. Letzteres bedeutet, dass Sie durch Inter-
aktion mit anderen ein Gefiihl dafiir entwickeln, wer Sie sind - durch die
Erfahrungen bei diesen Interaktionen, dadurch wie andere auf Sie reagieren
und Thnen antworten, durch die Werte und Einstellungen, die sie sich bei
diesen Interaktionen aneignen, und durch die Bedeutungen, die sie diesen
Erfahrungen geben® (Morf & Koole, 2014, S. 142; siehe auch Kapitel 6.4.2 und
Kapitel 7.3 der Expertise).

Tanz und Bewegung bieten die Moglichkeit, tiber beide Wege, die Intro-
spektion und den Austausch mit der sozialen Umwelt, mehr iiber die eigene
Person zu lernen. So sollten tanz- und bewegungspadagogische Konzepte
immer Elemente beinhalten, in denen die eigene Aufmerksamkeit auf das
Selbst gerichtet wird. So eignen sich Ubungen zum , Erspiiren“ des ganzen
Korpers dazu, einen Zugang zu inneren Zustanden zu bekommen. Das Trai-
nieren der Grundbewegungselemente Kraft, Zeit, Raum und Fluss sowie das gezielte
Ausprobieren der acht Antriebsaktionen Wringen, Driicken, Gleiten, Schweben, Flat-
tern, Peitschen, Stoflen und Tupfen nach Rudolf von Laban (1988; siehe Kapitel 11.2.1)
lasst junge Tanzer_innen aktiv erleben, zu welchen Bewegungen sie einen star-
keren Zugang haben und welche ihnen schwerer fallen. Bin ich es aus meinem
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Alltag gewohnt, eher zarte Bewegungen zu machen? Wie fiihlt es sich an,
wenn ich mich einmal sehr aggressiv bewege? Wie kann ich beispielsweise
aggressive Anspannungen gezielt in fliefende, leichte Bewegungen umlenken?
Anschlieflende Reflexionsfragen bieten die Moglichkeit, iber Normen und
Erwartungen aus dem sozialen Umfeld zu sprechen. Welche Bewegungen sind
im Alltag angemessen? Welche Bewegungen werden von mir erwartet? Welche
Bewegungen wiirden helfen, meine personlichen Ziele zu erreichen? Das Horen
von und Sich-Bewegen zu Musikstiicken, die ganz unterschiedliche emotio-
nale Qualitdten ansprechen, kann auch noch einmal die Moglichkeit er6fInen,
sich selbst intensiver oder ,neu” zu erfahren. Nach Gilinther Rebel (1999, S. 104)
sollten immer alle fiinf Korperzentren - Kopf und Hals, Schultergiirtel, Brust-
korb, Becken und Extremitdten (Arme und Beine) - in den Bewegungsunter-
richt einbezogen werden. So konnen Tanzschiiler_innen erfahren, welche
Korperzentren im Alltag beispielsweise geringe bewusste ,Beachtung® finden
und wenig gesteuert und gezielt eingesetzt werden.

Tanz- und Bewegungsunterricht schafft gleichzeitig auch einen Erfahrungs-
raum fiir neue soziale Bindungen und Beziehungen. Unabhangig von dem
eigenen Elternhaus und dem Raum Schule, in dem moglicherweise in der
Vergangenheit negative oder gar selbstwertmindernde Erfahrungen gemacht
wurden, konnen Kinder und Jugendliche hier Menschen treffen, die positiv
auf sie reagieren und bestimmte Werte und Einstellungen vermitteln (siehe
auch Kapitel 7 und 8 in Teil B der Expertise). Entsprechend ist es die Aufgabe
aller Pidagog _innen, die Tanz und Bewegung als Medium fiir die Soziale
Arbeit einsetzen, einen ,Tanzraum® zu schaffen, der Werte vermittelt und
die Moglichkeit fiir sozialen Austausch bietet. Dies konnen und sollten Werte
sein, die dem schulischen Unterricht und den weiteren Lern- und Lebens-
raumen in der Schule zutraglich sind. So konnen beispielsweise Disziplin,
Verantwortungsgefiihl gegeniiber der Gruppe, Leistungsbereitschaft, aber auch
Wertschdtzung, Ehrlichkeit und der offene Umgang mit Fehlern neu erlernt
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und als positiv erlebt werden. Konkret bedeutet dies, dass Tanziibungen mit
Partner_innen, Solo-Parts und Gruppenstiicke in einer gesunden Mischung
eingesetzt werden sollten. Junge Menschen sollten erleben, dass sie fiir den
gesamten Cruppenprozess und das Gruppenergebnis unentbehrlich sind. Nur
so kann eine hohe Motivation aller Beteiligten sichergestellt werden. Diese
sogenannte soziale Unentbehrlichkeit wurde als ein Hauptfaktor dafiir identi-
fiziert, dass sich Menschen in Gruppen engagieren und sich motiviert zeigen
(Hertel, Niemeyer & Clauss, 2008; Hiiffmeier, Krumm, Kanthak & Hertel, 2012).
Erleben die Heranwachsenden in dem Bewegungs- und Tanzprojekt sich und
die Cruppe als engagiert, wertschidtzend und lernfreudig, konnen sie sich hier-
durch neue Ressourcen fiir ihre Selbst- und Fremdwahrnehmung erschliefRen.
Es sollte eine offene, wertschatzende und konstruktive Feedbackkultur etab-
liert werden, die die personliche Weiterentwicklung jedes einzelnen Indivi-
duums und die Gruppe als soziales Gefiige ausgewogen in den Blick nimmt.
Der freie Tanz bietet vielfaltige Moglichkeiten, jedes einzelne Individuum und
seine Ideen und Bediirfnisse in ein gemeinschaftliches Projekt zu integrieren.
Da keine festgelegten Choreografien reproduziert werden, sondern das kreative
Potenzial jedes einzelnen Kindes bzw. Jugendlichen im Fokus steht, konnen
Selbstwahrnehmung (Wie wiirde ich mich am liebsten bewegen?) und Fremd-
wahrnehmung (Wie bewegt sich die Gruppe?) sowie die soziale Integration
(Wie bewege ich mich am liebsten in und mit der Gruppe?) ausgewogen trai-
niert werden. Da Bewegung im freien Tanz als prozess- und nicht als ergeb-
nisorientiert verstanden wird (Laban, 1982), konnen insbesondere motivatio-
nale Herausforderungen produktiv und kreativ gelost werden. Ein Beispiel aus
einer meiner Fortbildungen im Bereich Tanzpadagogik in der Sozialen Arbeit
veranschaulicht, in welch enger Verbindung die Motivation jedes einzelnen am
Unterricht teilnehmenden Individuums mit der eigenen Selbst- und Fremd-
wahrnehmung steht: Eine Teilnehmerin des Zertifikatskurses berichtete in
der Supervision ihres Tanzprojektes von der Herausforderung, dass mannliche
Schiiler in ihrem Tanzprojekt immer wieder die Gruppenchoreografie storten,



indem sie Stithle schmissen und ,,sich gegenseitig abschiefden® spielten. Ich
fragte sie, warum diese Schiiler dieses Verhalten wohl zeigten. Sie erwiderte,
dass sie das die Jugendlichen bislang noch nicht gefragt habe und sie keine
Erklarung habe. Ihre erste Vermutung war fehlende Motivation (,,Sie haben
vermutlich keine Lust, sich zu engagieren®). In der nachsten Unterrichts-
einheit mit den Schiilern brachte sie in Erfahrung, dass Schief3en, kraft-
volle Bewegungen und auch Aggressionen einen wichtigen Bestandteil der
Interessen und der Lebenswelt der Jugendlichen ausmachten. Zartliche und
weiche Bewegungen indes passten nicht zu der sozialen Norm und Rolle, die
diese Schiiler bislang als angemessen fiir sich erlernt hatten. Genau diese
Auseinandersetzung machte meine Studentin der Tanzpadagogik dann zum
Thema der Choreografie. Die Mddchen und Jungen erprobten gleichermafen
Bewegungen wie Schieflen, Schlagen und kraftiges Treten, aber auch weiche
und flieRende Bewegungen. Durch den Einbezug der Bediirfnisse und Inte-
ressen aller Mitwirkenden entstand eine ganz neue und spannende Choreo-
grafie. Dieses Beispiel macht noch einmal deutlich, dass resilienzfordernde
Tanz- und Bewegungsansatze ganz im Sinne Rudolf von Labans nicht die
Konzeption aufsehenerregender Choreografien zum Ziel haben, sondern eine
Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit {iber einen neuen Zugang,
den Korper. Damit Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung resilienz-
forderlich geschult werden konnen, miissen Tanz- und Bewegungskonzepte
kreativen Raum fiir individuelle Gestaltung lassen und zugleich durch klare
Aufgabenstellungen, Regeln und Werte, individuelle Ziele, individuelles Feed-
back und Reflexionsfragen ausreichend Steuerung bieten.

Fazit und Transfer

Um die Selbst- und Fremdwahrnehmung junger Menschen zu fordern,
sollten Sie Ubungen wihlen, die sowohl Méglichkeiten zur Introspektion
als auch zur Interaktion mit anderen geben. So sollte auf der einen Seite
Raum fiir die Beobachtung und Reflexion der eigenen Bewegungen und der



damit verbundenen Einstellungen, Gefiihle und Gedanken gegeben werden.
Zugleich sollten Ubungen gewdhlt werden, bei denen die Heranwachsenden
soziale Verantwortung zeigen miissen. Sowohl durch Soloparts als auch durch
Partner- und Cruppenchoreografien erkennen die jungen Menschen ihre
eigene Wichtigkeit und Bedeutung fiir das Gesamtergebnis. Den Rahmen
sollten Leben, Vorleben und Einfordern von Regeln und Werten darstellen,
damit die Kinder und Jugendlichen in einem den Schulunterricht erginzenden
Erfahrungsraum positive Assoziationen zu leistungsforderlichen Werten
erleben konnen und zugleich eine bedingungslose Wertschdtzung der eigenen
Person sowie der gesamten Gruppe erfahren.

Selbstwirksamkeit meint die personliche Uberzeugung von der eigenen
Fahigkeit, bestimmte Handlungen ausfiithren zu konnen, die zum Erreichen
bestimmpter Ziele erforderlich sind (Bandura, 1977; Jonas, Stroebe & Hewstone,
2014, S. 619). Selbstwirksamkeit hat unabhangig von den tatsachlichen Fahig-
keiten einen positiven Einfluss auf Motivation, Anstrengung, Ausdauer und
Leistung. Selbstwirksamkeit entsteht durch Erfolgserfahrungen in einer
bestimmten Domadne (zum Beispiel schulische Leistungen, Hobbies, Frei-
zeitaktivitdten, Arbeit). Diese Erfolgserfahrungen konnen direkte person-
liche Erfolgserfahrungen sein, aber auch symbolische Erfolgserfahrungen wie
sprachliche Uberzeugung und Ermutigung durch eine andere Person. Eine
hohe Selbstwirksamkeit in Bezug auf viele verschiedene Anforderungen und
Situationen, also das Erleben vieler kleiner Erfolgserlebnisse, wirkt sich auf
Dauer positiv auf das personliche Selbstwertgefiihl und das Selbstkonzept eines
Menschen aus! Das Selbstkonzept eines Menschen beschreibt alle Informationen,
die eine Person iiber sich selbst besitzt. Es schlieft unter anderem das Wissen
iiber die eigenen Kompetenzen, Vorlieben und Uberzeugungen ein. Dieses
Wissen wird insbesondere durch Interaktion und Kommunikation mit unse-
rem sozialen Umfeld geformt (Aronson, Wilson & Akert, 2005, S. 141 ff.; Jonas



etal., 2014, S. 142 f.). Die emotionalen und bewertenden Aspekte des indivi-
duellen Selbst werden unter dem Begrift des Selbstwertes (umgangssprachlich
auch Selbstwertgefiihl oder Selbstvertrauen) zusammengefasst (Aronson et al.,
S.170fl.; Jonasetal., 2014, S. 156 ff.; S. 184).

»Durch Bewegungshandlungen erfahren Kinder, dass ihr eigenes Verhalten
eine bestimmte Reaktion hervorrufen kann. Sie merken, dass sie durch
Bewegung etwas bewirken konnen und damit Urheber einer Wirkung sind“
(Zimmer, 2016, S. 30 zitiert nach Krenz, 2003, S. 21). Zur Steigerung der Selbst-
wirksamkeit und damit zum langfristigen Aufbau eines positiveren Selbst-
wertes und Selbstkonzeptes eignen sich insbesondere Ubungen, bei denen

die Teilnehmenden die Wirkung ihrer eigenen Bewegungen spiiren und
beobachten konnen. So konnen zum Beispiel entweder nach einer sehr aktiven
Ubung Reflexionsfragen oder Ubungen zum ,,Bodyscan® (zum Beispiel Korper-
reise, Ubungen zur Selbstbeobachtung, Achtsamkeitsiibungen) angeschlossen
werden. Korper- und Tanziibungen mit Requisiten aller Art sowie mit einem_r
Partner_in sind ebenfalls sehr geeignet, um mit der Wirkung des eigenen
Korpers zu ,,experimentieren®. Auch das Embodiment-Konzept ist zur Steige-
rung der Selbstwirksamkeit unmittelbar forderlich. Mitwirkende sollen aktiv
erleben und reflektieren, wie sie durch das Ausfiihren bestimmter Bewegungs-
qualitaten und das Experimentieren mit Kraft, Zeit, Raum und Fluss direkt Einfluss
auf ihre Stimmung und ihre Gedanken nehmen konnen. Wenn beispielsweise
bei einer Ubung mit schnellen und ungebundenen Bewegungen (zum Beispiel
in den Antriebsqualitaten flattern oder tupfen nach Laban) viel gelacht wird, soll-
ten Sie genau dieses Lachen noch verstarken und betonen, dass insbesondere
die gezielte Bewegung das Lachen hervorgerufen hat. GroRe, gebundene und
kraftvolle Bewegungen wiederum konnen direkt zu einem erhohten Erleben
von Kompetenz fiihren (Carney et al., 2010). Fragen Sie beim ,,Experimen-
tieren” mit diesen Bewegungen bewusst nach den Stimmungen der Teil-
nehmenden. Uberlegen Sie gemeinsam, wie man solche Bewegungen in den



Alltag integrieren konnte, wenn man sich ,mal schlecht” fithlt. Wenn es
manchen Teilnehmenden auf der anderen Seite schwerfallt, bestimmte Ubun-
gen in der richtigen Bewegungsqualitdt auszufithren, wiederholen Sie die
Ubung und geben Sie individuelles Feedback. Lassen Sie jedem Menschen die
Chance, alle Bewegungsqualitdten zu erfahren, auch wenn dies Ubung und
Wiederholung bedeutet. Nur durch Wiederholung konnen wir lernen und

uns weiterentwickeln. Das Prinzip der Wiederholung ist zum einen fiir einen
Trainingseffekt und damit zum anderen gleichsam fiir das Erreichen immer
hoherer Ziele sowie fiir das Erleben von Erfolgen bedeutsam (Bandura, 1977;
Frege, 2005). Letztere bilden die notwendige Crundlage fiir die Forderung eines
gesunden, positiven Selbstkonzeptes. Als Lehrende neigen wir dazu, Unter-
richt immer wieder mit viel zu vielen neuen Inhalten zu ,,befiillen“, damit
blof keine Langeweile aufkommt. Aus Perspektive der Lernenden sind wir
selbst jedoch auch dankbar entsprechend den Prinzipien des Lernens, Inhalte
zu wiederholen und damit ein Gefiihl der Kompetenz zu erfahren. Wird eine
Bewegung beherrscht, sollten neue individuelle und herausfordernde Ziele
gesteckt werden (Bandura, 1977).

Das wichtigste Element zur Steigerung der Selbstwirksamkeit ist schliefR-
lich das Feedback (Bandura, 1977). Insbesondere durch positive Verstarkung
erwiinschter Verhaltensweisen wird die Selbstwirksamkeit junger Menschen
gestarkt. Verstarkung meint, dass gezeigtes positives Verhalten verbalen
oder nonverbalen Zuspruch erhalt, wahrend unerwiinschtes Verhalten igno-
riert wird. Dabei kann sich die Verstarkung direkt auf die Ausfithrung einer
Bewegung beziehen oder auf vorbildliches Sozialverhalten. Junge Menschen,
die bisher nicht gelernt haben, ein angemessenes Sozialverhalten zu zeigen
(oder dieses verlernt haben), erschliefen sich nun durch korperliche Ubungen
einen neuen Anforderungsbereich, dem sie gegebenenfalls einfacher
entsprechen konnen als dem Zeigen erwiinschten Sozialverhaltens oder
kognitiven Anforderungen. Durch kleine Erfolgserlebnisse beim Ausfithren



einer Bewegung und das direkt anschlief3ende soziale Feedback (positive
Verstarkung durch Mitschiiler innen und Padagog_innen) wird das Selbst-
wirksamkeitserleben gefordert. Diese Erfahrung konnen Tanzschiiler_innen
mit zunehmendem Training auch auf andere Lebens- und Leistungsbereiche
iibertragen. Sie erfahren, dass sie ,wirksam® sein konnen und selbst in der
Lage sind, beabsichtigte Handlungen auszufiihren. Eine besondere Form der
Verstarkung stellt das sogenannte Shaping dar. Shaping ist eine Veranderung
des Verhaltens durch stufenweise Anndherung, das heifft in aufeinander-
folgenden kleinen Schritten, wobei jeder Schritt eine weitere Anndherung

an die erwiinschte Leistung bedeutet (Becker-Carus & Wendt, 2017). Wichtig
ist, dass jeder kleine Schritt wiederum verstarkt und gelobt wird. Ganzlich
neue Verhaltensweisen konnen erlernt werden, indem bereits im Verhaltens-
repertoire bestehende Verhaltensmuster niherungsweise verandert und
verstarkt werden.

Fazit und Transfer

Um die Selbstwirksamkeit und den Selbstwert Ihrer Tanzschiiler innen zu
fordern, sollten Sie alle Mitwirkenden individuelle Erfolgserlebnisse spiiren
lassen. Das bedeutet aber auch, dass Sie jedem einzelnen Kind oder Jugend-
lichen individuell herausfordernde Ziele und regelmafiges Feedback geben
sollten. Zu hohe Anforderungen fithren zu Uberforderung und Frustration,
zu geringe Anforderungen zu Langeweile. , Die Schwierigkeit fiir den Lehrer
oder Choreographen besteht darin, ein Gleichgewicht zwischen Fahigkeiten,
Leistungsniveau und Anforderungen zu finden. Wenn die Anforderungen

zu hoch sind, verlieren die Schiiler den Mut oder werden sogar deprimiert.
Sind die Anforderungen zu niedrig, langweilen sie sich und sind abgelenkt.
Wenn die Fihigkeiten in der Gruppe weit auseinandergehen, miissen die
Anforderungen facettenreich sein - sie diirfen nicht zu niedrig fiir die
Erfahrenen und nicht zu hoch fiir die Anfanger sein. Mein Ansatz verbindet
korperliche und emotionale, kreative und soziale Anforderungen, damit jeder



Tanzer etwas Neues fiir sich entdecken kann“ (Maldoom, 2015, S. 60).

Loben Sie ehrlich positives Verhalten und Lernfortschritte (auch Teilfort-
schritte!) und ignorieren Sie so weit wie moglich negatives Verhalten! Fehlver-
halten sollte selbstverstindlich Grenzen aufgezeigt werden. Die Verstarkung
sollte sich auch in Ihrer Sprache in positiven Formulierungen sowie in ihrer
Korpersprache wiederfinden. Greifen Sie Bewegungen der Teilnehmer auf und
verstarken Sie diese! Dies fordert Aufmerksamkeit, Konzentration und Motiva-
tion der Teilnehmenden. ,Wichtig ist es vor allem, eine Atmosphare der Sicher-
heit und der Akzeptanz herzustellen. Nur in einer solchen Atmosphare werden
neue Erfahrungen als willkommene Herausforderungen erkannt und das Selbst
kann sich weiterentwickeln® (Zimmer, S. 75, 2016).

Selbststeuerung (= Selbstregulation) meint den Prozess, bei dem das eigene
Verhalten kontrolliert und gelenkt wird, um erwiinschte Gedanken, Cefiihle
und Ziele zu erreichen (Morf & Koole, 2014, S. 185; siehe auch Kapitel 1.2,
Kapitel 3 und Kapitel 5.1 zu den exekutiven Funktionen in Teil A der Expertise).
Die Fihigkeit zur Selbstregulation ist essenziell, um Lebens- sowie ganz alltag-
liche Pldne eigenstdndig verfolgen zu konnen. Bei der Selbstregulation geht

es darum, dass man sich in einem ersten Schritt Ziele setzt (= Bestimmung
eines Soll-Wertes; Morf & Koole, 2014, S. 185; Locke & Latham, 1994). In einem
zweiten Schritt sollte dann durch die Starkung der Selbstaufmerksamkeit (auch
Selbstfokus oder Selbstwahrnehmung genannt) bestimmt werden, wie weit
man von der Erreichung des Ziels entfernt ist (= Ist-Wert). Identifiziert man
eine Diskrepanz zwischen Soll- und Ist-Wert, so unternimmt man idealer-
weise Handlungen, um sich dem Soll-Wert anzundhern. Im negativen Falle,
insbesondere wenn junge Menschen die Prozesse der aktiven Selbststeuerung
nicht gelernt haben, ziehen sich Menschen von der Selbstaufmerksamkeit
zuruck und ), flichtenin Ausreden oder externe Griinde, warum sie das Ziel
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nicht erreichen konnen. Auf lange Sicht fithrt diese ,,Flucht® zu einer nega-
tiven affektiven Einstellung gegeniiber sich selbst - also einem geringeren
Selbstwert, ohne dass diese Bewertung des Selbst unbedingt bewusst ist. Dass
Selbstregulation mit Erfolgen im Leben im Zusammenhang steht, ist gut nach-
vollziehbar und auch vielfach empirisch belegt (Morf & Koole, 2014). Wie aber
konnen tanz- und bewegungspadagogische Konzepte die Selbstregulations-
tahigkeit starken?

Zentral ist in diesem Zusammenhang der Prozess der Zielsetzung. Alle
Mitwirkenden sollten gemeinsame und individuelle Bewegungsziele defi-
nieren. Damit diese Ziele die Motivation und das Erfolgserleben aller Teil-
nehmenden begiinstigen, sollten sie moglichst fiir jeden jungen Menschen
spezifisch, realisierbar, aber zugleich auch herausfordernd formuliert sein
(Locke & Latham, 1994). Zu solchen Zielen konnte beispielsweise das Erlernen
eines Sprungs oder einer Drehung gehoren. Auch die Entwicklung einer
gemeinsamen Gruppenchoreografie oder die tanzerische Erarbeitung eines
Themas konnten entsprechende Ziele sein. Wichtig fiir die Ausbildung der
Selbstregulationskompetenz ist in diesem Zusammenhang, dass das Ziel klar
definiert und idealerweise selbst gesetzt ist. Je dlter die Teilnehmenden sind,
desto starker sollten sie in den Zieldefinitionsprozess eingebunden werden.
Aber auch kleine Kinder konnen bereits erstaunlich gut formulieren, was sie
gerne lernen mochten. Die wichtigste Kompetenz, die an dieser Stelle von
den Pddagog_innen gefordert ist, ist das Zuhoren. Auch wenn es nicht das
Ziel des freien Tanzes ist, perfekte Tanze und Choreografien zu gestalten,
kann dies dennoch ein Wunsch von Tanzschiiler_innen sein. Viele junge
Menschen schauen gerne Tanzvideos auf Online-Plattformen wie beispiels-
weise YouTube, und sie mochten auch gerne so tanzen lernen wie die ,,Stars®.
Dies ist ein ernst zu nehmender Wunsch. Aufgabe der Tanzpadagog innen ist
es an dieser Stelle, die eigenen padagogischen Ziele von denen ihrer Schiitz-
linge zu trennen. Unser Ziel sollte es immer sein, Resilienz zu fordern - und



nicht, eine nach unseren Maf3staben perfekte Auftithrung zu realisieren. Die
Ziele der Mitwirkenden sollten jedoch unbedingt ernst genommen werden.
Gemeinsam sollte besprochen werden, was getan werden muss, um die formu-
lierten Ziele zu erreichen. Heranwachsenden wird in diesem Dialog meistens
erstmals klar, was populdre Tinzer_innen oder Sportler_innen tagtaglich an
Training und Disziplin leisten, um ihre Videos final erstellen zu konnen. Auch
konnen Themen wie Selbstdarstellung im Internet, Impression-Management
und Wahrheitsgehalt bzw. Realitdtsbezug hierdurch angesprochen und
diskutiert werden. Ziel dieses Dialogs sollte es sein, am Ende herausfordernde
und zugleich realistische Ziele und den konkreten Weg dorthin zu besprechen.
Was mochten wir in der ndachsten Trainingsstunde erreichen? Was mochten die
Teilnehmenden am Ende des Projekts konnen? Wann ist das Projekt aus ihrer
Sicht erfolgreich verlaufen? Was sollte nicht passieren? In diesem Zusammen-
hang konnen dann wunderbar Regeln und Werte der Zusammenarbeit thema-
tisiert werden. Bei aller Wichtigkeit der Diskussion und der Schaftung einer
gemeinsamen Arbeitsbasis durch den verbalen Austausch sollte aber hier noch
einmal betont werden, dass die Aktivitat, das korperliche Ausprobieren und
Bewegen, immer den groften Anteil des Bewegungsangebotes ausmachen
sollte. Nimmt man sich jedoch immer wieder zwischendurch die Zeit, auch
verbal und gegebenenfalls sogar schriftlich festzulegen, was die Ziele, Meilen-
steine und Regeln der Zusammenarbeit sind, bedarf es nachher bei der aktiven
Ubung immer weniger Worte. Oft reichen dann nonverbale Cues (Zeichen), um
den Teilnehmenden Riickmeldung iiber den Prozess zu geben.

Diese Riickmeldung ist neben der konkreten Zielsetzung das wichtigste Inst-
rument zur Forderung der Selbststeuerungskompetenz. Durch gegenseitiges
Feedback, Feedback der Lehrenden, aber auch Video- und Spiegelfeedback (=
sich selbst und seine Tanzbewegungen im Spiegel oder auf Video beobachten)
konnen die Tanzschiiler innen ihre eigene Ist-Soll-Wert-Diskrepanz selbst
einschdtzen lernen. Insbesondere bei jungen Menschen mit einem geringen



Selbstwert kann es an dieser Stelle zu Fehleinschatzungen kommen. Manche
Kinder und Jugendliche haben bislang nicht gelernt, wie sie die Meilensteine
auf dem Weg zum Ziel sinnvoll setzen. Auch hier bedarf es kompetenter Unter-
stiitzung durch die Padagog_innen. Insbesondere in einer heterogenen Gruppe
ist es sinnvoll, individuelle Ziele sowie auch Gruppenziele in ausgewogenem
Mafie zu setzen, damit jedes Gruppenmitglied angemessen gefordert wird.
Eine Seminarteilnehmerin hat mich einmal gefragt, ob man Tanzschiiler_
innen iiberhaupt kritisieren diirfe. Meine Antwort: ,,Wir diirfen nicht nur,
sondern wir miissen individuelles Feedback geben. Ohne Riickmeldungen
nehmen wir Lernenden die Chance zu lernen, motiviert zu sein und sich zu
entwickeln.“ Aber natiirlich kommt es auf die Definition des Wortes ,, Kritik*
an. Verstanden als Feedback zur Forderung von Verhaltensentwicklung sowie
einer offenen Lern- und Fehlerkultur und Wachstum ist ,,Kritik“ gut und
notwendig, als Beurteilung und Bewertung einer Person bzw. Personlichkeit ist
es fiir die Resilienzforderung hingegen nicht geeignet.

Ein Beispiel aus einer Seniorentanzgruppe veranschaulicht zudem, wie
wichtig Zielsetzungen und das Erleben von Selbstregulationskompetenz auch
im hoheren Alter fiir die Motivation und einen positiven Selbstwert sind.

Die Seniorentanzgruppe gab es schon seit vielen Jahren, und ich sollte diese
nun als neue Dozentin im Jazztanz unterrichten. Die Kursteilnehmerinnen
schienen zundchst ablehnend und frustriert, als ich mit ihnen Pirouetten
drehen wollte. Als ich sie offen fragte, ob sie diese lernen oder aber nicht
lernen wollten, erwiderten sie, ,,dass sie dies seit Jahren tiben wiirden und

es eh nicht klappen wiirde“. Ich nannte ihnen in sehr kleinen Schritten die
Bewegungssequenzen, die sie erlernen miissten, um eine Pirouette perfekt
ausiiben zu konnen (vgl. Shaping, S. 357). Zugleich war ich davon tiberzeugt, dass
sie diese Bewegungen lernen konnten, wenn sie es wollten und Schritt fiir
Schritt die einzelnen Sequenzen trainierten. Diese Uberzeugung teilte ich offen
mit der Gruppe. Dann fragte ich sie erneut, ob das Erlernen von Pirouetten



tatsachlich eines ihrer Ziel fiir die nachsten Wochen sei. Wir legten fest, dass
wir in den folgenden drei Wochen zundchst mit der ersten Bewegungssequenz
starten wiirden. Die Teilnehmerinnen erlebten nun schnelle kleine Erfolge und
gewannen hierdurch einen ganz neuen Selbstwert sowie neue Motivation fiir
das Jazztanz-Training.

Neben dem Ansatz der Selbstregulation iiber Ziele und Selbstwahrnehmung
kann zugleich auf das Embodiment-Konzept zur Forderung der Selbststeuerung
zurlickgegriffen werden. Um tiberhaupt Pline machen zu konnen, benotigen
wir ,.einen klaren Kopf“. In Phasen von hohem Stress und hoher emotionaler
Erregung sind strukturiertes Handeln und Planen oftmals nicht méoglich (vgl.
Easwaran, 2018). Damit wir Pline und Ziele im Leben haben konnen, bediirfen
wir einer angemessenen und gesunden Emotionsregulation (siehe auch
Kapitel 1.2 in Teil A der Expertise).

Eine Emotion wird durch die Wahrnehmung korperlicher Veranderungen
(Herzschlag, Kniezittern) und durch die nachfolgende Interpretation des
betreffenden Ereignisses im Hinblick auf diese Emotionen hervorgerufen
(Birbaumer & Schmidt, 2006). Eine Emotion besteht aus vier Komponenten,
die sich wechselseitig beeinflussen: Wahrnehmung, physiologische und moto-
rische Reaktion, subjektives Gefiihl und kognitive Interpretation. Emotionen
haben immer eine Funktion. Sie signalisieren einer Person, inwiefern eine
Situation ihren Bediirfnissen, Motiven, Zielen und Kompetenzen entspricht.
So reagieren kleine Kinder beispielsweise schnell mit Wut, wenn sie dariiber
frustriert sind, dass sie eine Handlung nicht ausfithren konnen oder diirfen.
Emotionen sind damit ein wichtiger nicht-kognitiver Zugang zum Erkennen
einer Ist-Soll-Diskrepanz im Sinne der Selbststeuerung. Emotionen erfiillen
zugleich eine handlungsvorbereitende Funktion: Je nach Art der Emotions-
qualitat entstehen unterschiedliche Handlungstendenzen. Personen
versuchen entweder ihre Situation oder ihre Emotion zu regulieren. Dies kann
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sich in Annaherungsverhalten hin zum Ziel, aber auch in Riickzugs- und
Vermeidungsverhalten duflern. Embodiment setzt genau bei dieser Art von
Emotionsregulation an. ,Emotionsregulation braucht den Korper“ (Storch,
2017, S. 64). Ziel ist es, ein Embodiment zu erzeugen, das zu einer gewiinschten
emotionalen Stimmung passt. Wir konnen durch bewusste Atmung sowie
ruhige und grofde Bewegungen direkt unser Cortisol-Level (Stress-Hormon)
beeinflussen (Carney et al., 2010). Zum einen hilft Embodiment direkt,
unmittelbar aus einer schlechten Stimmung herauszukommen, und zum
anderen kann es dabei unterstiitzen, eine bevorzugte Stimmung lange
aufrechtzuerhalten (Meier & Storch, 2010). Wir konnen also den Korper nutzen,
um unsere Emotionen zu regulieren und wieder ins Denken und Planen bzw.
Handeln zu kommen.

Wichtig ist aber auch, dass wir Gefiihle nicht ,,wegregulieren®, sondern
bewusst wahrnehmen und dann selbst entscheiden, wie wir mit ihnen
umgehen wollen. Zundchst sollte das Cefiihl selbstverstandlich nicht verdrangt
werden, sondern die Ursache dafiir ausfindig gemacht werden. Denn nur,
wenn man die Ursachen fiir seine Gefiihle kennt, kann man strategische,
zielgerichtete Losungen finden (Storch, 2017). Tanz und Bewegung konnen
entsprechend auch dazu genutzt werden, die Signalwirkung von Emotionen
besser zu spiiren und wahrzunehmen. Emotionen sollten im Tanzunter-

richt immer Raum finden und berticksichtigt werden. Durch den Tanz ldsst
sich jede Emotion korperlich, kognitiv und affektiv erleben, erspiiren und
ausdriicken. Erarbeiten Sie mit Ihren Schiitzlingen nicht ausschlieflich reine
Schrittfolgen, sondern nutzen Sie das Potenzial des Tanzes, um Emotionen
erfahrbar zu machen. Nur durch bewusste Wahrnehmung und Akzeptanz einer
Emotion ldsst sich diese auch gesund regulieren (Storch, 2017), damit eigene
Ziele verwirklicht werden konnen. Im Schulunterricht wie auch in den meisten
Berufen stehen meist kognitive Ziele im Vordergrund, denen sich emotionale
und korperliche Bediirfnisse unterordnen miissen. Eine Verdrangung dieser



Bediirfnisse, also ein lang anhaltender Stresszustand, kann unter anderem
zu somatischen Symptomen wie beispielsweise Magen-, Kopf- oder Riicken-
schmerzen fiihren (Wirtz & Strohmer, 2014). Tanz und Bewegung konnen

ein Ventil und eine Trainingsmoglichkeit bieten, um die Signalwirkung von
Emotionen bei sich selbst wahrnehmen zu lernen, diese richtig zu inter-
pretieren und zu regulieren. Wie kann nun dieses Emotionsregulationstraining
konkret durch Tanz und Bewegung umgesetzt werden (siehe fir
konkrete Projektskizzen und Gestaltungsvorschlige fiir den Schulunterricht)?
Auch hier eignet sich entsprechend dem Embodiment-Ansatz der Zugang tiber
zwei Wege: Wir konnen Emotionen iiber Cedanken, Bilder und Assoziationen
beeinflussen. Die Wahrnehmung einer bestimmten Musik, das Vorstellen
einer bestimmten, zum Beispiel positiven Situation oder eines angenehmen
Gefiihls fithren dazu, dass wir uns selbst entsprechend dieser Vorstellung
spiiren. Nutzen Sie Bilder und Geschichten, um die kreative Gestaltung von
Tanzen und Bewegungen anzuleiten. Greifen Sie insbesondere auf vielfaltige
Instrumentalmusik zuriick, um den Teilnehmenden Raum fiir die Inter-
pretation von Musik und Cefiihl zu lassen. Die Forschung zu Spiegelneuronen
hat gezeigt, dass wir Emotionen selbst (neuronal nachweislich) spiiren, wenn
wir andere dabei beobachten, wie sie eine Emotion ausdriicken: Spiegel-
neuronen werden sowohl aktiviert, wenn eine Bewegung selbst ausgefiihrt
wird, als auch, wenn die gleiche oder eine dhnliche Bewegung bei anderen
beobachtet wird (Miisseler & Rieger, 2002). In der Forschung wird vermutet,
dass dieser Vorgang des Spiegelns eines Verhaltens bei einem anderen
Menschen zur Nachahmung und zum Erlernen von Sprachen und Empathie
beitragt.

In Tanzprojekten konnen wir das Beobachten sowie den Ausdruck von
Emotionen gut trainieren. Laden Sie zum Beispiel professionelle Tanzer innen
ein, die Emotionen expressiv ausdriicken konnen. Sie werden spiiren und
sehen, dass Ihre Schiiler_innen ,,emotional angesteckt” und zugleich ermutigt



werden, auch einmal solche Stiicke zu erarbeiten. Der Fachbegriff emotionale
Ansteckung beschreibt sogar den Effekt, dass die Beobachtung einer Emotion bei
einer anderen Person die Wahrscheinlichkeit erhoht, selbst diese Emotion zu
empfinden (Jonas, Stroebe & Hewstone, 2014, S. 610).

Abb. 6: Kleinkind (zwei Jahre alt) als
Zuschauer bei einem Tanztheaterstuick.
Emotionale Ansteckung und das Fuhlen
von Emotionen durch reine Beobachtung
von Tanz konnen durch Spiegelneuronen

erklart werden. / Bildquelle: © Breuer

Es kann sein, dass insbesondere Pubertierende zunachst einmal lachen
miissen, wenn sie ein sehr emotionales Stiick beobachten. Das ist normal und
sollte zugelassen sowie zu einem spateren Zeitpunkt gegebenenfalls thema-
tisiert werden. So sagte beispielsweise einmal ein Jugendlicher aus einem
sozialen Tanzprojekt beim Betrachten eines Tanzstiickes: , Erst musste ich voll
lachen, aber dann hat es mich total getouched.*



Je nach Reife und Gemeinschaftsgefiihl bzw. Vertrauensatmosphare in der
Gruppe konnen Sie auch Choreografien mit dem Thema des emotionalen
Ausdrucks erarbeiten und gegenseitig vorfithren lassen. Nutzen Sie als Vorlage
fiir Ideen die gesamte Bandbreite unserer Basisemotionen Freude, Wut,
Traurigkeit, Angst und Ekel (Merten, 2016). Die jungen Menschen trainieren
so direkt das Spiiren verschiedener Emotionen wie auch das Empathie-Ver-
mogen durch Beobachtung verschiedener Emotionen. Wenn sich die Gruppe
erst neu zusammengefunden hat oder die Teilnehmenden nur kurz zusammen
tanzen, eignen sich zum aktiven Einstieg, aber auch zur Intensivierung
der Emotionsarbeit die Bewegungsqualitaten nach Rudolf Laban, wie im
Abschnitt zur Selbstwahrnehmung bereits erlautert (siehe auch ).
Das Trainieren der Grundbewegungselemente Kraft, Zeit, Raum und Fluss sowie
das gezielte Ausprobieren der acht Antriebsaktionen Wringen, Driicken, Gleiten,
Schweben, Flattern, Peitschen, Stofen, Tupfen nach Rudolf von Laban (1982; siehe

) lasst Mitwirkende aktiv erleben, welche Bewegung zu welchem
emotionalen Empfinden fithrt und auch passt. Hierdurch erweitern die jungen
Menschen automatisch ihr Verhaltensrepertoire fiir den Alltag. Sie lernen, wie
sie mit einfachen Mitteln wie einer Korperbewegung ihr eigenes Verhalten,
ihre Gedanken und Emotionen individuell beeinflussen und damit in ihrer
Umwelt positiv wirken konnen.

Umgang mit Stress

Stress ist ein subjektiv intensiv unangenehmer Spannungszustand, der aus
der Befiirchtung entsteht, dass eine stark aversive, zeitlich nahe (oder bereits
eingetretene) und lang andauernde Situation sehr wahrscheinlich nicht voll-
standig kontrolliert oder vermieden werden kann (Nerdinger, Blickle, Scha-
per & Schaper, 2008). Stress entsteht also immer dann, wenn wir das Cefiihl
haben, dass die dufleren Anforderungen unsere eigenen Ressourcen iiber-
steigen. Stressoren konnen physikalischer Natur (zum Beispiel Lirm) sein
oder aber auf emotionaler Ebene psychische Belastungen sowie subjektive



Erwartungshaltungen und Befiirchtungen umfassen (siehe auch Kapitel 2 in
Teil A und Kapitel 6.4.11in Teil B der Expertise). Tanz und Bewegung konnen
den konstruktiven Umgang mit Stress auf zweierlei Weise fordern: Indirekt
konnen Bewegung und Tanz die Selbstregulationskompetenz stiarken (siehe
Selbstregulation), die wiederum einen wesentlichen Einfluss auf den posi-
tiven Umgang mit Stress hat. Zugleich ist Stress aber auch eine korperliche
Reaktion; hier konnen wir direkt durch Korper und Bewegung ansetzen. ,Ruhe
und Bewegung sind keine Gegensdtze, vielmehr erganzen und bedingen sie
sich gegenseitig” (Zimmer, 2018, S. 5). Entspannung kann insbesondere dann
gelingen, wenn wir korperlich ausgeglichen und ausgelastet sind. Kinder und
Jugendliche, die einen Bewegungsdrang unterdriicken miissen, werden nicht
zur Ruhe und Entspannung kommen konnen (Zimmer, 2018). Vielmehr hilft
es hier, sie korperlich durch wilde Spiele und Bewegungen an ihre Grenzen zu
bringen, um dann Entspannungs- und Ruhephasen anzuschlieffen (Zimmer,
2018).

Bewegung und Sport fiithren direkt zu einer korperlich und subjektiv empfun-
denen Reduktion von Stress (fiir einen empirischen Nachweis siehe

). »,Mit Bewegungs- und Sportaktivitaten kann einerseits die allgemeine
Befindlichkeit praventiv positiv beeinflusst werden. Sie eignen sich auch
ausgezeichnet, Belastungserfahrungen und schlechte Stimmungen reflexiv zu
analysieren und zu verarbeiten“ (Meier & Storch, 2010, S. 57). Sowohl schnelle,
aktive Bewegungen und Tanze als auch ruhige, flieflende Bewegungen sowie
bewusst eingesetzte Ruhepausen ohne Bewegung, Musik oder Gerdausche
konnen hier genutzt werden. Das Spiel mit solchen Kontrasten und Dyna-
miken ist nicht nur forderlich fiir die Stressreduktion, sondern zugleich kiinst-
lerisches Mittel zur Gestaltung guter Choreografien (Humphrey, 1959).



Voraussetzung fiir eine wirksame Stressreduktion durch Tanz und Bewegung
ist entsprechend der oben genannten Definition von Stress, dass Kinder und
Jugendliche im Bewegungs- und Tanzunterricht keine Uberforderung spiiren.
Bewegungs- und Tanzaufgaben sollten so gestellt sein, dass sie vor allem zu
intensiver korperlicher Aktivitdt fithren und nicht das (kognitive!) Lernen von
Schritten im Vordergrund steht. Selbstverstindlich kann das Lernen von Tanz-
abfolgen und Schritten auch Teil des Unterrichts sein, es sollte aber immer als
ein Instrument verstanden werden, iiber das die Teilnehmenden Bewegungs-
und Erfolgserfahrungen machen konnen und weniger Ziel als solches bleiben
(siehe auch Abschnitt zur Selbstregulation sowie Laban, ).

Problemlosefahigkeit wird folgendermafien definiert: ,Problemlosen ist

der Prozess der Uberfithrung eines Ausgangszustands in einen End- oder Ziel-
zustand durch Anwenden einer Strategie, mit der ein Hindernis tiberwunden
werden kann*® (Siegler, Eisenberg, DeLoache & Saffran, 2016, S. 973 ff.). Damit
dhnelt diese Begrifflichkeit stark dem Konzept der Selbstregulationskompetenz
(siehe Selbstregulation). Der Unterschied bei der Problemlosefahigkeit ist, dass

es sich nicht unbedingt um eigene Ziele handelt, sondern um Aufgaben, die
sich aus der Umwelt ergeben. Problemlosen ist zielorientiertes Denken und
Handeln in Situationen, fiir deren Bewaltigung keine Routinen verfiigbar sind.
Die problemlosende Person hat ein mehr oder weniger gut definiertes Ziel,
weifd aber nicht unmittelbar, wie dieses zu erreichen ist (Baumert et al., 1999).
Zum Problemldsen brauchen wir unter anderem Kreativitat. Kreativitdt, also
die Fahigkeit, neuartige und wertvolle bzw. niitzliche Ideen hervorzubringen,
Assoziationen zu bilden und divergent zu denken, wird unmittelbar im Tanz
gefordert. Das Gestalten von Choreografien kann damit als ,,Problemléseauf-
gabe“ verstanden werden. Den Teilnehmenden konnen Themen, Musiken,
Rhythmen, Requisiten oder Gedichte an die Hand gegeben werden, um damit
vorgegebene Aufgaben zu erfiillen. Als eine konkrete choreografische Problem-



loseaufgabe konnen den Mitwirkenden zum Beispiel bestimmte Raumformen,
etwa Diagonale, Kreis, Reihe, Viereck, oder Aufgaben wie ,.eine Person
alleine®, ,,zwei Personen zusammen, wobei eine Person nicht den Boden mit
den FiiRen beriihren darf* vorgegeben werden, woraus sie dann selbststandig
im Austausch mit den anderen eine Abfolge (= Choreografie) gestalten sollen.
Unterschiedliche Cruppen kommen bei solchen Aufgaben zu ganz unterschied-
lichen Ergebnissen (eine Ubersicht iiber mogliche Aufgabentypen finden Sie

in ). Die jungen Menschen erleben, dass es Spafd macht, solche
Aufgaben gemeinsam zu l6sen, und konnen diese Erfolgserlebnisse wiederum
in ihren Schulalltag mitnehmen. Erfahrungsgemaf konnen auch insbesondere
Jungen und Manner durch solche Problemldseaufgaben einfach fiir den Tanz
begeistert werden. Zugleich werden durch solche interaktiven Aufgaben soziale
Kompetenzen gefordert und gefordert. Problemstellungen miissen interaktiv
und kooperativ bearbeitet werden. Die Problemlosefdhigkeit in Bezug auf
kognitive Aufgaben wird tatsichlich auch direkt durch Embodiment beein-
flusst. So konnte die Forschung zeigen, dass Versuchspersonen kognitive
Aufgaben besser losten, wenn sie eine gerade Korperhaltung einnahmen, als
wenn sie gekrimmt saf3en (vgl. fiir eine Zusammenfassung der
empirischen Evidenz von Embodiment).

Soziale Kompetenz meint die Fahigkeit zu Perspektivwechsel, Losen von
Konflikten sowie Aufbau positiver Kontakte zu Mitmenschen und wird durch
Vorbilder und Ubungsfelder gefordert (vgl. Definer, Teil A der Expertise). Der
Erfahrungsraum Tanz kann ein wertvolles Ubungsfeld fiir den Aufbau sozialer
Kompetenzen darstellen (siehe auch Kapitel 7 und 8 in Teil B der Expertise).
Durch vielfdltige Cruppen- und Partneriibungen wird trainiert, die eigenen
Interessen mit denen der Gruppe in Einklang zu bringen. Insbesondere wenn
es jungen Menschen sprachlich schwerfdllt, Konitakt zu Mitmenschen aufzu-
bauen, konnen Tanz und Bewegung neue Chancen erdffnen (siehe auch diver-
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sitatssensibler Lernraum und offener Umgang mit Mehrsprachigkeit in Teil B, Kapitel

8.4 und 9.1 der Expertise). So gibt es viele Ubungen, wie das Begriifen mit
Abklatschen, durch kurzes Anschauen oder mit verschiedenen Koérperteilen,
welche die Teilnehmenden miteinander in Kontakt treten lassen, ohne ein
Wort sagen zu miissen (siehe fiir eine Ubersicht an Ubungsbei-
spielen). Die Mitwirkenden konnen ausprobieren, wie es funktioniert, andere
Menschen ohne Sprache und nur mit Bewegungen zu fithren oder zu stoppen.
Korpersprache kann Kompetenz, Macht und Selbstbewusstsein demonstrieren,
ohne ein Wort sagen zu miissen (Carney et al., 2010).

»Soziales Handeln im Bewegungsbereich bedeutet Auseinandersetzung durch
Bewegung in Form von Reaktion, Interaktion (Wechselbeziehung), Kommu-
nikation und Verantwortung mit sich selbst (Korper, Cefiihl, Idee), mit der
Musik, mit dem Raum, mit dem Partner, mit der Gruppe” (Rebel, 1999, S. 17).
Soziale Kompetenz bedeutet aber auch Kritikfahigkeit: Man lernt tiber das
Sammeln von Bewegungserfahrungen den eigenen Stil sowie eigene Rollen-
und Normvorstellungen zu hinterfragen (Selbstkritik), andere Stile zu unter-
scheiden und zu beurteilen (Rebel, 1999).

FAMILIARE SCHUTZFAKTOREN

Tanz- und bewegungszentrierte Ansdtze zur Resilienzforderung sollten wann
immer moglich auch Zusatzangebote fiir Familien anbieten. Durch aufler-
schulische Tanz- und Bewegungsaktivitdten, bei denen Eltern, Geschwister,
GrofReltern und Kinder gemeinsam kreativ gestalten, konnen neue Erfahrungs-
raume fiir Familien geschaffen werden. Derartige Projekte bieten die Chance,
dass potenziell vorherrschende negative Vorannahmen oder normativ gepragte
Rollenbilder gegentiiber Tanz durch eigene Tanzerfahrungen und vermehrte
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Berithrungspunkte abgebaut werden. Aber auch durch das Zuschauen der
Familien bei Abschlussprasentationen konnen Eltern und andere Angehorige
die Kinder aus einer neuen Perspektive sehen und erleben. Zudem konnen
Informationsabende zum Thema ,,Die positive Wirkung von Tanz und
Bewegung auf die Gesundheit sowie Leistungsfahigkeit® Verstandnis und
Bereitschaft schaffen, auch im auferschulischen Bereich mehr Bewegung
im Alltag der Heranwachsenden zu fordern. Nicht zuletzt konnen Tanz- und
Bewegungserfahrungsraume Moglichkeiten fiir das Erleben einer ,,.zweiten
Familie® darstellen, in der Tanzkolleg_innen zu einer neuen Gemeinschaft
heranwachsen und einander unterstiitzen und die im Alltag Stabilitdt bietet.

SOZIALE SCHUTZFAKTOREN

Dariiber hinaus bieten tanz- und bewegungszentrierte Ansdtze insbesondere
durch das Angebot eines neuen sozialen Erfahrungsraumes (siehe Abbildung
4) Ankniipfungspunkte zur Forderung sozialer Schutzfaktoren: Anleitende
und Betreuende sollten sich auch in Tanz- und Bewegungskonzepten immer
die Bedeutung positiver Rollenmodelle, gelebter Werte und Verhaltensregeln
sowie stabiler Bindungspersonen fiir die Ausbildung von Resilienz bewusst
machen. ,Bei jeder Fordermafinahme und bei jedem padagogischen wie thera-
peutischen Prozess ist die Beziehung zwischen dem Erwachsenen und dem
[jungen Menschen| von entscheidender Bedeutung. Sie ist sowohl notwendige
Vorbedingung fiir den erfolgreichen Einstieg in die Forderung, es ist aber auch
die Beziehung selbst, die sich auf den Erfolg auswirkt® (Rogers, 1973; zitiert
nach Zimmer, 2016, S. 161). ,,Das Kind sollte spiiren, dass sich [die Padagog_
innen| iber die Begegnung mit ihm freuen, dass sie sich fiir das Kind und sein
Umfeld interessieren (Zimmer, 2016, S. 161).



Renate Zimmer (2016, S. 161 ft.) schlagt in ihrem Handbuch zur Psychomotorik
folgende Haltung fiir die PAadagog_innen vor, die wir ebenfalls fiir Bewegung
und Tanz im Kontext Schule empfehlen:

»Der Pddagoge/die Pidagogin muss sich bewusst dariiber sein, welche Rolle sie
in der Gruppe spielt, welchen Status sie hat, wie ihre Personlichkeit von den
Kindern erlebt wird.

* Sie [er] verstdrkt das Verhalten der [jungen Menschen|, macht Erfolg bewusst.

+ Sie [er] belebt die Aktivititen.

« Sie [er] bringt sich ein, wo Initiative in der Gruppe entfaltet werden muss.

+ Sie [er] zieht sich zuriick, wo die Gruppe selbst aktiv wird.

* Sie [er] unterstiitzt die Versuche der [Teilnehmenden], eine Aufgabe selbst-
standig zu l6sen und begleitet sie auf dem Weg zur Selbststandigkeit.

+ Sie [er] gibt Schutz und Hilfe, wo dies notwendig ist. “

Wie bereits im Abschnitt Sozialkompetenzen beschrieben, konnen junge
Menschen im Tanz insbesondere Verantwortungsiibernahme und die Zuge-
horigkeit zu und Wichtigkeit der eigenen Person fiir die Gruppe erleben. Uber
den Klassenverbund hinaus haben sie in Tanzprojekten die Moglichkeit, neue
Freundschaftsbeziehungen aufzubauen. Die Tanzgruppe wird damit ein eigen-
standiger sozialer Schutzfaktor, der zugleich einen Riickzugsort bei Stress und
Alltagsherausforderungen sowie positive Unterstiitzung in der personlichen,
individuellen Weiterentwicklung bietet.

Royston Maldoom fasst die resilienzforderliche Wirkung von Tanz in folgendem
Zitat anschaulich und treffend zusammen: ,Menschen mit geringem Selbst-
wertgefiihl halten sich in den Workshops oft mit ihren Bewegungen zuriick,
gestehen sich nur wenig Raum zu, konnen ihre Gliedmafie nicht vollstindig
strecken oder den Kopf nicht heben. Durch die kontrollierten, wohltuenden



Bewegungen des zeitgendssischen Tanzes in einem sicheren und unter-
stiitzenden Umfeld lernen sie haufig, sich freier zu bewegen und mehr Platz
im Raum einzunehmen. Tanz hat einen Einfluss auf unsere Sicht der Welt,
die Wahrnehmung von uns selbst und anderen. Tanz bedeutet gemeinsames
Wachstum - man teilt den Raum mit anderen, halt den Partner und verlasst
sich auf ihn. Bei der gemeinsamen Suche nach kreativen Losungen fiir
komplexe kiinstlerische Herausforderungen werden soziale Kompetenzen
entwickelt und verfeinert. Der Versuch, mit Anmut und Geschick die eigenen
Forderungen oder die Vorstellungen eines Choreografen umzusetzen, schult
nicht nur den eigenen Blick, sondern auch die Fahigkeit, Informationen zu
verstehen und zu verarbeiten. Durch das bestindige Uben und Wiederholen
wird Disziplin entwickelt; man lernt, korperliche und seelische Unannehm-
lichkeiten zu ertragen und sogar Versagen als Sprungbrett zum Erfolg wahrzu-
nehmen” (Maldoom, 2015, S. 40).

Das vorliegende Kapitel soll Ihnen einen zusammenfassenden Uberblick tiber
die zentralen Einflussfaktoren geben, die dariiber entscheiden, ob tanz- und
bewegungspadagogische Konzepte Resilienz starken - oder im schlimms-

ten Fall schwichen. Wie in Kapitel 10 ausfiihrlich beschrieben, konnen Tanz
und Bewegung sehr positive Effekte auf die psychische Gesundheit haben. In
Abhangigkeit des Verhaltens der anleitenden Padagog_innen und der didakti-
schen Ausrichtung konnen Tanz und Bewegung aber auch zu einem Erleben von
Uberforderung, Scham, Hemmung, Angst vor Versagen oder Leistungsdruck



fithren (Breuer, 2015). In sogenannten Do’s and Don‘ts werden die in Kapitel
11.2 ausfiihrlich erlduterten Prinzipien der tanz- und bewegungspadagogischen
Arbeit zur Resilienzforderung noch einmal zusammengefasst. Mit den Do’s and
Don’ts wollen wir IThnen einen an die Hand geben, der
Sie dabei unterstiitzt, tanz- und bewegungspadagogische Ansdtze zu gestalten,
die die Forderung der Resilienz und Personlichkeitsentwicklung von Kindern
und Jugendlichen beriicksichtigen. Selbstverstandlich sind dies nur Leitlinien,
die Sie keinesfalls in Ihrer Kreativitdt zur individuellen Ausgestaltung Ihrer
Bewegungskonzepte hemmen sollen. Sie selbst bringen bedeutsame Fach-
kompetenz und Erfahrungen mit, die Sie unbedingt in Ihre Arbeit einfliefRen
lassen sollten, damit diese authentisch und effektiv zur Bewegungs- und
Gesundheitsforderung von Kindern und Jugendlichen beitriagt. Genauso soll-
ten unbedingt die Personlichkeiten der Kinder und Jugendlichen in Threm
Unterricht bzw. Ihren Projekten gesehen werden, um ein maximales Lernen
und Wachsen zu ermoglichen. Wenn Sie sich selbst als Fachkraft, Ihre Teil-
nehmenden sowie die Schutzfaktoren zur Resilienzforderung gleichsam in

den Blick nehmen, schaffen Sie einen Tanz- und Bewegungsraum im Kontext
Schule, der sich maximal an vorhandenen Ressourcen im Sinne des Salutoge-
nese-Modells orientiert (siehe auch Kapitel 1.1 in Teil A der Expertise).



PERSONALER
SCHUTZFAKTOR

DO’S DONT'S

» Bieten Sie Moglichkeiten fiir
die Teilnehmenden, sich selbst

—— Selbstwahrnehmung

e Geben Sie nicht ausschlief-
lich Ubungen und Schritte vor,

auszuprobieren.

Geben Sie Raum fiir Intro-
spektion (Selbstbeobachtung)
und sorgen Sie dafiir, dass
die Aufmerksamkeit der Teil-
nehmenden immer wieder
auch auf sich selbst gerichtet
wird.

Schenken Sie Moglichkeiten
zur Interaktion mit anderen.

Geben Sie Moglichkeiten zu
gegenseitigem Austausch
und Feedback (verbal wie
nonverbal!).

Beziehen Sie alle fiinf Korper-
zentren (Kopf und Hals,
Schultergiirtel, Brustkorb,
Becken sowie Arme und Beine)
in Thre Ubungen mit ein.

die lediglich nachgetanzt bzw.
reproduziert werden sollen.
Hierdurch wird der Fokus auf
das Nachahmen anderer, nicht
aber auf das eigene Empfinden
und Erleben gelegt.

Fokussieren Sie nicht zu

stark duflere Aspekte der
Wahrnehmung, etwa durch
Nutzung von Tanzspiegeln.
Tanzspiegel sind hilfreich

fur technische Korrekturen,
konnen aber gleichzeitig
hemmend wirken, wenn es um
das Richten der Aufmerksam-
keit auf innere Prozesse geht.

Konzentrieren Sie sich nicht
zu stark auf einen Selbstfokus,
sondern sorgen Sie gleichzeitig
immer fiir (wertschatzendes!)
Feedback von auflen.
Menschen mit geringem
Selbstwert laufen ansonsten
Getahr, ihr eigenes Selbstbild
nicht korrigieren zu konnen.



PERSONALER Selbstwirksamkeit

SCHUTZFAKTOR
DO"S DONT'S
* Geben Sie individuelles Feed- » Gestalten Sie die Ubungen
back! nicht zu frei. Ubungen wie
»Tanze deine Gefiihle” bringen
« Verstarken Sie kleine Fort- die Gefahr mit sich, dass
schritte. insbesondere unerfahrene
Teilnehmende sich schamen
» Sorgen Sie bei allen Teil- oder tiberfordert fithlen.
nehmenden fiir Erfolgserleb- Durch zu offen gehaltene
nisse. Diese sollten unbedingt Anweisungen konnen Grup-
an individuelle heraus- pendynamiken entstehen
fordernde Aufgaben gekniipft in der Weise, dass sich
sein. verunsicherte Personen an
anderen orientieren, deren
» Setzen Sie herausfordernde Bewegungen kopieren und
Ziele. dann nicht ihre eigene
Ideen einbringen. Geben
» Auflern Sie klar und deutlich, Sie dem Kreativitatsraum
dass Sie an das Potenzial der immer Struktur und grenzen
jungen Menschen glauben. Sie diesen durch Rahmen-

bedingungen ein:
e Thematisieren und reflek-

tieren Sie die emotionale * ,Uberlege, was du alles mit
Wirkung von Bewegungen deinem linken Fufl machen
unterschiedlicher Qualitat kannst.”

(Antriebsaktionen) auf die

eigene Person sowie die »Nutze diese Zeitung als

Wirkung auf ,,Zuschauer_ Requisit und iiberlege,

innen®. wie du sie durch die Luft
befordern kannst.“



DO’S DONT'S

« Wiederholen Sie Ubungen « Vermeiden Sie zu geringe
mehrfach und geben Sie Anforderungen. Das fiithrt zu
individuelle Vorschlage zur Langeweile.

Verbesserung. Nur wenn

wir ausreichend trainieren, » Vermeiden Sie individuelle
konnen wir lernen und Uberforderung, die schnell in
authentisch an eigene Erfolge Stress miinden und potenziell
glauben. zu einer negativen Bewertung

des Selbst fithren kann.
« Schaffen Sie eine Kultur des
stetigen Lernen-Wollens und
der offenen Fehlerkultur.

» Greifen Sie Bewegungen
der Teilnehmenden auf und
verstarken Sie diese.

« Schaffen Sie eine Atmo-
sphare des Vertrauens und
der absoluten Akzeptanz und
Wertschatzung!



PERSONALER __ ga|bststeueru ng

SCHUTZFAKTOR
DO’S DONT'S

» Setzen Sie klare Cruppenziele » Machen Sie nicht
und individuelle Ziele. Thre (moglicherweise

unbewussten) eigenen

« Ziele sollten spezifisch, Ziele zu den Zielen der
realisierbar und heraus- Teilnehmenden bzw. des
fordernd formuliert sein. Projektes.

» Beziehen Sie unbedingt die « Erkennen Sie eigenen
jungen Menschen in die Ziel- Perfektionismus friih-
setzung mit ein. zeitig und fragen Sie sich,

ob dieser mit den Zielen

« Thematisieren Sie die der Resilienzforderung zu
einzelnen Schritte zur Ziel- vereinbaren ist. Beispiel: Ist
erreichung und verstarken Sie eine perfekte Auffithrung
den Prozess dorthin. das Ziel des Projektes?

« Fordern Sie eine ehrliche
und realistische Selbstein-
schatzung. Unterstiitzen Sie
die Teilnehmenden dabei,
durch kleine Schritte ihren
personlichen (tanzerischen)
Zielen naherzukommen.



PERSONALER
SCHUTZFAKTOR

« Trainieren Sie alle Bewegungs-
qualititen und Antriebs-
aktionen nach Laban
ausgewogen.

« Thematisieren Sie, zu welcher
Emotion welche Bewegungs-
qualitat fiihrt.

« Machen Sie deutlich, dass
Emotionen wichtig sind und
immer eine Informations-
funktion haben.

e Schaffen Sie Raum fur
das Erleben und auch das
Beobachten von Emotionen.

« Nutzen Sie Musik und Bilder,
um Zugang zu unterschied-
lichen Emotionen zu ermog-
lichen.

« Schaffen Sie Cegensadtze von
Bewegung und Ruhe. Wilde,
schnelle Bewegungen fordern
die korperliche und geistige
Bereitschaft fiir Entspannung.

—— Emotionsregulation

DO’S DONT'S

Nehmen Sie keine Wertung
von Emotionen vor. Behandeln
Sie alle Basisemotionen (Wut,
Trauer, Freude, Angst, Ekel)
gleichberechtigt.

Vermeiden Sie eine
,Bestrafung® oder
Verdrangung von Emotionen.
Sollten emotionale Reaktionen
Ihren Unterricht/Ihr Projekt
storen, thematisieren Sie dies
entweder in der gesamten
Gruppe oder nach der Stunde.
Gegebenenfalls konnen diese
Emotionen sogar Teil einer
Choreografie werden.

Lassen Sie die Teilnehmenden
am Ende einer Stunde nicht
mit einer starken Emotion
alleine. Versuchen Sie
entweder, gegen Ende der
Stunde alle Mitwirkenden
wieder in eine positive Emotion
zu bringen (schnelle, grofie
Bewegungen schaffen Energie;
flieflende Bewegungen
schaffen Ausgeglichenheit),
oder oder bieten Sie ein person-
liches Nachgesprach an.



R —  Problemlosefahigkeit

SCHUTZFAKTOR
DO’S DONT"S

« Geben Sie Raum fiir kreative » Achten Sie darauf, dass
Cestaltung und das Finden Problemloseaufgaben nicht
individueller Losungen. ausschlieRlich kognitiv oder

verbal gelost werden und

« Stellen Sie kreative Aufgaben dass nicht zu viel diskutiert
mit einigen Rahmenvorgaben wird. Nutzen Sie hierzu
wie Raumformen und forma- klare/kurze Anweisungen,
tionen, Nutzung von Requi- strukturierte Vorgaben und
siten, von Gedichten oder Materialien sowie Musik.
Bewegungen.

» Stellen Sie die Aufgaben
ausgewogen als Einzelauf-
gaben, Partner- und Gruppen-
aufgaben.



PERSONALER
SCHUTZFAKTOR

« Fragen Sie die Bedtirfnisse
und Erwartungen aller Teil-
nehmenden ab und themati-
sieren Sie, wie man diese als
Cruppe gemeinsam ,unter
einen Hut” bringt.

« Nutzen Sie Partner- und
Gruppenaufgaben.

« Trainieren Sie Perspektiv-
iibernahme durch das
Beobachten und Deuten
des emotionalen Ausdrucks
anderer Tanzer innen.

» Gehen Sie das Thema
Konfliktlosung tanze-
risch an. Wie konnen
eigene Bediirfnisse mit den
Bediirfnissen der Gruppe in
Einklang gebracht werden?

—— Soziale Kompetenz

DO’S DONT'S

* Geben Sie personlichen
Konflikten auflerhalb der
Bewegungsstunde nicht
zu viel Raum, ignorieren
Sie diese aber auch nicht.
Sollten Sie merken, dass
Konflikte ein kreatives, wert-
schatzendes Miteinander
hemmen oder gar gefahrden,
miissen diese zum Thema
gemacht werden. Manchmal
konnen Konflikte aber
auch nonverbal durch
gemeinsames Tanzen und
Kreativwerden gelost werden
bzw. werden weniger rele-
vant.



FAMILIARER & SOZIALER

schutzeaktor —— Positive Rollenmodelle
DO’S DONT"S
« Seien Sie Vorbild! Padagog_ « Ausschlief’lich sprach-

innen sollten sich (fast) liche Anweisungen ohne
immer aktiv mitbewegen, aktive Beteiligung fiihren
da Kinder, Jugendliche und zu Unsicherheit und Scham-
Erwachsene am besten durch gefiihl.
Beobachtung und Imitation

lernen.

Sie konnen und sollten

sich dann aus der aktiven
Rolle zuriickziehen, wenn

Sie das Gefiihl haben, dass
alle Tanzer innen aktiv
mitmachen. Dann ist es Ihre
Aufgabe, zu beobachten, um
allen Teilnehmenden ein indi-
viduelles Feedback geben zu
konnen.



FAMILIARER & SOZIALER

SCHUTZFAKTOR ~— Werte & Regem
DO’S DONT'S

« Machen Sie sich selbst VOR « Fokussieren Sie sich in Ihrer
Beginn Ihres Bewegungs- bewegungspadagogischen
projektes bewusst, welche Arbeit nicht ausschlief2-
Werte und Regeln Ihnen lich auf technische
personlich in der bewegungs- Elemente, sondern loben
padagogischen Arbeit und verstarken Sie auch das
besonders wichtig sind, und gemeinsame Leben nach
leben Sie diese vor. Werten und Regeln.

« Kommunizieren Sie diese
Werte und Regeln zu Beginn
des Projektes klar und deut-

lich.

« Einigen Sie sich gemeinsam
auf die Werte und Regeln der
Zusammenarbeit.

» Uberlegen Sie sich gemeinsam
mit allen Beteiligten, wie mit
einem Verstof3 gegen Regeln
umgegangen wird.

» Geben Sie bei Solo-, Partner-
oder Gruppeniibungen und
-choreografien auch Feedback
und Riickmeldung zum gegen-
seitigen Umgang miteinander.

« Setzen Sie Solo-, Partner- und
Gruppeniibungen in einer
ausgewogenen Balance ein.



FAMILIARER & SOZIALER positives Klima &

Sl TAALek! stabile Beziehungen
DO°S DONT'S
» Machen Sie sich bewusst, « Ziehen Sie Grenzen
dass Sie selbst mitverantwort- und machen Sie sich
lich dafiir sind, dass ein wert- vorher klar, was zu Ihren
schatzendes, positives Klima Aufgaben im Rahmen
in der Cruppe herrscht. des Projektes gehort und
worauf Sie keinen Einfluss
e Die Teilnehmenden werden nehmen konnen. Welche
Sie schnell als stabile Ziele sind von Ihnen und
Bindungsperson wahr- Ihrem Projekt beein-
nehmen. Falls Sie selbst nicht flussbar? Was liegt aufder-
alle Einheiten leiten konnen halb Ihres Einfluss- bzw.
oder sich dafiir entscheiden, Verantwortungsbereiches?

verschiedene Dozent_

innen fiir ein bewegungs-
padagogisches Konzept zu
engagieren, sollten Sie dafiir
sorgen, dass eine Betreuungs-
person wahrend des gesamten
Projektes als Bezugsperson zur
Verfligung steht.

« Durch den ausgewogenen
Einsatz von Solo-, Partner-
und Cruppeniibungen sollte
jede einzelne teilnehmende
Person spiiren und erleben,
dass sie fiir das Gesamtprojekt
unentbehrlich ist.



FAMILIARER & SOZIALER .
DO’S DONT'S

« Durch den ausgewogenen « Uberfordern Sie die Teil-
Einsatz von Solo-, Partner- und nehmenden nicht dadurch,
Gruppeniibungen sollte jede dass Sie ihnen zu viele
einzelne teilnehmende Person Entscheidungsspiel-
spuren und erleben, dass sie raume lassen oder zu grofie
fiir das Gesamtprojekt unent- Verantwortung iibertragen.
behrlich ist.

* Delegieren Sie auch Aufgaben,
die organisatorischer Natur
sind. Die Teilnehmenden
sollen erfahren und lernen,
welche Aufgaben in Summe
zu erledigen sind, um ein
bewegungspadagogisches
Projekt zu realisieren.



FAMILIARER & SOZIALER Erleben von Zugehorigkeit

SCHUTZFAKTOR
DO S DONT S
« Bewegungselemente wie « Erkennen Sie frithzeitig,
Kreise, gemeinsame Hebungen wenn Teilnehmende
(bei dlteren Teilnehmenden) ausgegrenzt werden, und
oder enge Formationen fordern machen Sie klar, dass dies
ein Cefiihl der Gemeinsamkedit. nicht geduldet wird.

Einfache, haufig wiederholte
Bewegungen, die die gesamte
Gruppe synchron ausfiihrt,
fordern ebenfalls das Cemein-
schaftsgefiihl.

Gemeinsame Mahlzeiten,
Gruppenkostiime, T-Shirts
oder ein gemeinsamer Name
konnen das Zugehorigkeits-
gefiihl verstarken.

Binden Sie alle Mitwirkenden
in die Gruppe mit ein. Falls
sich ein junger Mensch
entscheidet, nicht mitzu-
tanzen, iiberlegen Sie
gemeinsam, welche Aufgabe
in dem Projekt unentbehr-
lich ware, die er iibernehmen
konnte.

Machen Sie die Unentbehr-
lichkeit jedes einzelnen Indivi-
duums fiir das Projekt deutlich!



FAMILIARER SOZIALER ____ Raum f[_]r Mitgestaltung

SCHUTZFAKTOR
DO’S DONT'S
» Beziehen Sie die Ideen « Gemeinsam festgelegte
und Bediirfnisse der Teil- Regeln, Werte und Ziele
nehmenden mit ein. sowie die didaktische
Struktur Ihrer Stunden und
» Sie horen zu, beobachten Projekte diirfen nicht durch
und beziehen Ideen in die die Bediirfnisse Einzelner
Entscheidungsfindung mit infrage gestellt werden oder
ein. Final sind Sie aber die in den Hintergrund treten.

Person, die die Entscheidung
trifft bzw. dafiir sorgt,

dass gemeinschaftlich eine
Entscheidung herbeigefiihrt
wird. Hierdurch sorgen Sie
fur Stabilitat, Sicherheit und
Orientierung.



EXKURS: TANZ UND BEWEGUNG ALS INSTRUMENT ZUR RESILIENZ-
FORDERUNG VERSUS KULTURELLE BILDUNG

AbschliefRend soll noch einmal diskutiert werden, dass Tanz und Kunst nicht
ausschlieRlich die Funktion haben miissen, andere sekundire Kompetenzen
wie schulische Leistungen oder Resilienz im weiteren Sinne zu fordern. Tanz
und Kunst konnen und sollten immer auch im Sinne kultureller Bildung eine
eigene Berechtigung haben, die frei von jeglicher Instrumentalisierung ist.
Kulturelle Bildung kann auch schlichtweg Allgemeinbildung darstellen, ohne
auf die Rolle als ,,Leistungsverbesserer” reduziert werden zu miissen. Die hier
dargestellte Expertise will lediglich aufzeigen, dass sich die Kunstform Tanz
wunderbar eignet, um die psychische und physische Gesundheit von Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen zu starken. Diese Starkung kann auch ganz
automatisch passieren, ohne dass Tanz und Kunst unmittelbar funktions-
gebunden eingesetzt werden miissen (fiir eine ndhere Erlduterung dieses
Diskurses verweise ich auf Kuschel, 2017).

Abb. 7: Fachtagung Jugendsozialarbeit in Bewegung 2017 / © DRK/atelierKatergrau
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13

IMPLIKATIONEN FUR DIE PRAXIS:
RESILIENZFORDERUNG DURCH BEWEGUNG

IM KONTEXT SCHULE



,Die veranderte Lebenssituation von Kindern, die Reduzierung ihrer sinnlichen
Erfahrungsmoglichkeiten im Alltag, stellt die Grundschule vor das Problem,
dass Kinder heute oft die Voraussetzungen fiir schulisches Lernen nicht mehr
mitbringen. Oft miissen diese erst in der Schule erworben bzw. nachgeholt
werden. So klagen Lehrer_innen iiber zunehmende Konzentrationsschwachen
bei ihren Schiilerinnen und Schiilern, tiber Bewegungsunruhe und wach-
sende Lernstorungen vielfdltiger Art“ (Zimmer, 2016, S. 192). Wie die Forschung
zu Embodiment gezeigt hat, konnen Wahrnehmungs- und Bewegungs-
erfahrungen sowie bereits isolierte Korperhaltungen unter anderem die
Konzentrationsfahigkeit, das Problemlosen und das Durchhaltevermogen bei
kognitiven Aufgaben positiv beeinflussen (vgl. ). Aber auch soziale
Kompetenzen konnen durch das Erlernen von ganzheitlichen Bewegungs-
prinzipien verbessert werden (vgl. ).

Tanz- und bewegungszentrierte Konzepte zur Resilienzforderung konnen im
Kontext Schule auf zwei Ebenen ansetzen:

« als Erganzung des Schulunterrichts in Schulprojekten oder
« alsLern- und Lebensprinzip, welches sich mit einfachen Mitteln in den
Schulalltag integrieren ldsst.
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RESILIENZFORDERUNG DURCH BEWEGUNG & FREIEN TANZ

13.1 RESILIENZFORDERLICHE BEWEGUNGSARBEIT
IN SCHULPROJEKTEN

,In der schulischen
Tanzerziehung ist das
Ziel nicht kiinstleri-
sche Perfektion oder
Gestaltung und Auffiih-
rung aufergewohnli-
cher Tinze, vielmehr die
positive Auswirkung,
die die kreative Tdtig-
keit des Tanzes auf

die Personlichkeit des
Schiilers hat“ (Laban,
1982, S. 23).

Sicherlich gibt es eine Vielzahl wertvoller
methodischer und didaktischer Zugange
zur Planung von tanz- und bewegungs-
padagogischen Unterrichtseinheiten. Wir
stellen Thnen an dieser Stelle exemplarisch
einen methodischen und didaktischen
Zugang vor, der Rudolf von Labans Theo-
rie zur Personlichkeitsentwicklung durch
freien Tanz (siehe Kapitel 12.2.1), aktu-

elle empirische Forschungsergebnisse zum
Thema Embodiment (siehe Kapitel 11.2)
sowie Erkenntnisse der Resilienzforschung
sinnvoll integriert und unterstiitzt.

13.1.1 Die Zielsetzung der bewegungs- und

tanzpadagogischen Arbeit definieren

Die leitenden Pidagog_innen sowie das Team aller verantwortlichen Projekt-

beteiligten und Projektinitiatoren sollten in einem ersten Schritt klar identi-

fizieren und definieren, welches Hauptziel und welche Fein- bzw. Nebenziele

das Projekt verfolgt. Das Hauptziel im Rahmen dieser Expertise ist die Forde-

rung von Resilienz (Hauptziel konnte alternativ auch kulturelle Bildung sein;

entsprechend wiirden dann teilweise gleiche, teilweise andere MaRnahmen



in den Vordergrund riicken). Neben- oder Feinziel konnte beispielsweise die
Forderung einzelner Schutzfaktoren, etwa der Selbstwirksambkeit, der Selbst-
wahrnehmung oder auch familidrer Schutzfaktoren, sein (siehe ).
Ein zeitlich umfangreicheres Projekt konnte auf diese Weise auch jede Stunde
bzw. einzelne Projektabschnitte unterschiedlichen Feinzielen widmen. Die
Ziele sollten unbedingt notiert werden, damit sich eigene personliche Ziele
oder Ziele von Eltern oder Kindern im Laufe der Durchfithrung nicht mit den
Projektzielen mischen. Diese Ziele konnen dann auch klar an alle Beteiligten,
auch die Teilnehmenden und deren Eltern, kommuniziert werden. Bei der
Kommunikation und auch bei der Werbung fiir das Projekt empfiehlt es

sich, diese fiir die Adressat_innen verstandlich und interessant zugleich zu
gestalten. Ziele konnten auch indirekt iiber die Nutzung bestimmter Bilder auf
Werbeplakaten vermittelt werden. Im Rahmen der Erarbeitung des Feinziels
»Iraining der Selbstregulation® bei den Teilnehmenden konnen dann auch die
individuellen Ziele der Heranwachsenden mit denen des Projektes in Einklang
gebracht werden.

In Anlehnung an und in enger Vernetzung mit der Zielsetzung des Projektes
sollte dann in einem zweiten Schritt die Zielgruppe definiert sowie iiber-

legt werden, wer das Projekt leitet, wer die padagogische Betreuung und wer
die fachliche Leitung sowie Durchfiithrung des Projektes iibernimmt bzw.

wer einzelne Bausteine anleitet. So hat es sich in der Praxis oftmals bewdhrt,
padagogische Fachkrafte und ausgebildete Tanzer_innen gemeinsam Projekte
gestalten zu lassen, falls eine Fachkraft nicht zu gleichen Teilen iiber eine
Qualifikation oder Erfahrungen in der padagogischen wie in der tanzerischen



oder choreografischen Gestaltung verfiigt. Auch das Einladen von Tanzer_innen
bestimmter Fachrichtungen (zum Beispiel klassisches Ballett, Hip Hop, Break-
dance) kann sich bereichernd auf das Interesse von Kindern und Jugendlichen
an einem solchen Tanzprojekt auswirken. Wichtig ist hier besonders, dass
auch diesen erganzenden Kiinstler_innen die Zielsetzung des Projektes jederzeit
transparent gemacht wird. Verfolgt man das Ziel der Resilienzférderung (und
nicht der Vermittlung einer bestimmten Tanztechnik oder der allgemeinen
kulturellen Bildung), mochten wir an dieser Stelle dazu ermutigen, als Laie

im Bereich Tanz Fortbildungen zu Themen wie ,,Tanzpadagogik in der Sozialen
Arbeit” oder im Fach , Freier Tanz" zu absolvieren. Rudolf von Laban hat seine
Technik des freien Tanzes speziell auch fiir Laien und den Einsatz an Schulen
entwickelt (siehe ). Entsprechend konnen viele Elemente und
Prinzipien des freien Tanzes nach Laban auch mit wenigen Vorkenntnissen

in spezifischen Tanztechniken innerhalb kurzer Zeit erlernt werden, inso-

fern man tiber eine geeignete Ausbildung bzw. ein Studium in Disziplinen der
Sozialen Arbeit, der Padagogik oder der Psychologie verfiigt. Wichtig fiir eine
erfolgreiche Umsetzung tanzpadagogischer Projekte ist die eigene Bewegungs-
freude und Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper - denn wir lernen am
besten durch Beobachtung (siehe auch Lernen am Modell nach Bandura, 2001).
Auch Hemmungen beziiglich der Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper
konnen nur abgebaut werden, wenn die beteiligten Paddagog_innen selbst
aktiv werden. Uber die aktive Bewegung konnen zudem auch junge Menschen
erreicht werden, die sprachliche oder Konzentrationsschwierigkeiten haben.



Legen Sie unbedingt vor Start des Projektes Rahmenbedingungen, benotigte
Ressourcen, Umgangsregeln sowie die Verantwortlichkeiten aller Beteiligten
fest und teilen Sie diese - bestenfalls schriftlich - allen Beteiligten mit.
Machen Sie deutlich, dass die Ziele der Resilienzforderung nur erreicht werden
konnen, wenn auch die dafiir benotigten Mittel zur Verfiigung stehen und
alle das Projekt unterstiitzen. So ist es in der Vergangenheit in Projekten
unserer Fortbildungsteilnehmenden immer wieder vorgekommen, dass sie mit
ihren Kursmitgliedern vor verschlossenen Tiiren standen, Musikgerdte nicht
vorhanden waren oder das Lehrpersonal der Schulen nicht ausreichend infor-
miert war. Zudem sollte insbesondere fiir intensive Phasen der Korperwahr-
nehmung, des eigenen Ausprobierens und Experimentierens mit dem Korper
sowie in Entspannungs- und Ruhephasen fiir eine sichere und geschiitzte
raumliche Umgebung gesorgt werden. Zum Beispiel ist es schwierig, inten-
sive und ruhige Phasen der Bewegungsarbeit in einer Dreifachturnhalle abzu-
halten, wenn nebenan eine Schulklasse Fuf3ball spielt und den Raum betreten
kann. Immer wieder kommt es in den Projekten auch vor, dass manche Teil-
nehmende nicht erscheinen. Uberlegen Sie sich vor Start des Projektes, wie
eine regelmaflige Teilnahme, die unerlasslich fiir die erfolgreiche Weiter-
entwicklung und Erfolgserlebnisse ist, sichergestellt werden kann. Eigene
Verpflichtungserklarungen der Teilnehmenden, das Aufstellen gemeinsamer
Werte und Regeln zu Anfang des Projektes sowie das Informieren der Fach-
lehrkrafte insbesondere in Bezug auf die Zielsetzung des Projektes haben sich
hier bewdhrt.
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sich zu bewerben. Form und Qualitdt der Bewerbung sollten keine Rolle fiir

die Annahme bei dem Projekt spielen. Denn Ziel einer solchen Bewerbung ist
es, die Motivation der Teilnehmenden fiir das Projekt zu wecken. Auflerdem
eignet sich zur Motivation junger Menschen auch immer die Zusammen-
arbeit mit von den Kindern und Jugendlichen geschatzten bzw. bewunderten
Vorbildern bzw. Lehrpersonen oder Tanzer_innen. Am erfolgreichsten fiir die
Motivation ist aber Ihre eigene Uberzeugungskraft! Wenn Sie von einem Projekt
begeistert sind, werden junge Menschen Ihnen gerne folgen. Sobald Sie an
Sinn und Zweck des Projektes zweifeln, spiiren Kinder und Jugendliche das
sofort. Wenn das Projekt einmal begonnen hat, besteht die vielversprechendste
Motivierungsstrategie darin, die Bedeutung des einzelnen Individuums fiir die
Gemeinschaft herauszustellen: ,Wir brauchen dich, damit die Gruppe und die
Choreografie funktionieren kann. Ohne dich geht es nicht!“

Abb. 8: Fachtagung Jugendsozialarbeit in Bewegung 2017 / © DRK/atelierKatergrau



Jede sollte folgende Struktur aufweisen (Rebel, 1999, S. 32):

1. Einstimmung und Motivation
a. Begriiflungsritual
b. Kurze Begriifung (nicht ausufern lassen! Siehe nonverbale
Begriifungsmoglichkeiten in Kapitel 12.2)
c. Einstimmung in das Thema der Stunde (siehe auch Punkt 2 Warm-up)
2, Warm-up
a. Herz-Kreislauf-Anregung
b. Muskelaktivierung
c. Soft-Stretching
d. Indas Warm-up konnen Elemente des Hauptteils (Thema, Motiv,
Technik) miteinfliefen, um der Stunde einen roten Faden zu geben
3. Hauptteil
a. Erlernen und Trainieren der Technik (zum Beispiel freier Tanz nach
Laban)
b. Beriicksichtigung folgender Elemente:
i. Kondition, Kraft, Beweglichkeit, Schnelligkeit und
Koordination
ii. Korperhaltung, Feinmotorik, Drehungen, Balance und
rhythmische Schulung
iii. Partnerarbeit
iv. Raumgefiihl
c. Gestalterische und kreative, choreografische Aufgaben
4. Schlussteil - Cool-down
a. Stretching
b. Lockern
c. Entspannen
5. Reflexion und Vorschau (Feedback, Ankiindigungen und Ausblicke)



Einstimmung und Warm-up eréfinen die Unterrichtsstunde. Dabei fordern
Sie die Teilnehmenden auf, sich auf die Stunde einzulassen, den Alltag fiir eine
kurze Zeit zu vergessen, grofden und kleinen Kummer hinter sich zu lassen

und sich dariiber zu freuen, dass sie am Unterricht teilnehmen kénnen (Frege,
2005, S. 24). Erfahrungsgemaf sollte man hier, insbesondere bei jiingeren
Kindern und Jugendlichen mit Konzentrationsschwierigkeiten, die Moglichkeit
fiir ungezwungene und wilde Bewegungen im ganzen Raum lassen und sich
weniger auf festgelegte Formationen fokussieren. Sind sehr viele schiichterne
Teilnehmende in der Gruppe, ist die Gruppe sehr heterogen oder herrscht noch
wenig Vertrauen untereinander, so sollte man im Rahmen der Einstimmung
mehr Struktur vorgeben als bei bereits sehr vertrauten Gruppen (siehe

).

Der Hauptteil sollte sich insbesondere dem Erlernen der Technik sowie dem
Gestalten und Kreativwerden widmen. Das Thema und die Zielsetzung der
Stunde konnen insbesondere hier wiederaufgenommen und vertieft werden.
Der Haupt- oder auch Technikteil sollte immer auch die Aspekte Kondition,
Kraft, Beweglichkeit, Schnelligkeit und Koordination als Grundelemente
einer wertvollen Korperarbeit beinhalten (Rebel, 1999, S. 33). Auch Korper-
haltung, Feinmotorik, Drehungen, Balance und rhythmische Schulung sind
erganzende Bestandteile der Tanz- und Bewegungsarbeit (Frege, 2005). Dabei
ist es durchaus moglich und empfehlenswert, in einer Stunde auf einzelne
Bestandteile der Korperarbeit schwerpunktmafig einzugehen und andere
nur am Rande einzubeziehen. Folgt man in seinem Unterrichtsaufbau den
Bewegungsprinzipien nach Rudolf von Laban (siehe ), so bertick-
sichtigt man diese Bedingungen einer guten Korperarbeit ganz automatisch.
In fortgeschrittenen Stunden sollten dann Partnerarbeit und Ubungen fiir das
Raumgefiihl erganzend in den Hauptteil aufgenommen werden (Laban, 1982;
Frege, 2005).



Das Cool-down bzw. der Schlussteil sollte insbesondere als Ausklang der
Stunde verstanden werden. Entspannungsiibungen, entspannte Musik,
Lockerungsiibungen oder Stretching sollten die Stunde abschliefRen. Eine kurze
(1) verbale oder nonverbale Reflexionsrunde kann Feedback und einen Ausblick
auf die ndchste Stunde geben und damit Neugier wecken.

Es sollte betont werden, dass die empfohlene Struktur keineswegs eine dogma-
tische Vorgabe darstellt, sondern vielmehr eine Grundlage ist, nach der sich
die Padagog_innen richten konnen. In werden konkrete

tiir jede dieser fiinf Phasen des Unterrichts vorgestellt. Dariiber
hinaus kénnen Sie selbstverstandlich kreative Ubungen selbst entwickeln
oder aus anderen Disziplinen fiir die bewegungspadagogische Arbeit nutzbar
machen.

,»In einer gut strukturierten Unterrichtsstunde bauen die Ubungen logisch
aufeinander auf und erleichtern somit nicht nur das Erreichen des Unterrichts-
ziels, sondern ermoglichen eine kontinuierliche Leistungsentwicklung” (Frege,
2005, S. 20). Eine gute Struktur gibt Ihnen selbst und den Mitwirkenden
Sicherheit und schafft Ruhe. Jede Stunde sollte ein Ziel und /oder ein Thema/
Motiv verfolgen, das auch klar erkennbar sein sollte. Wenn die Teilnehmenden
Sinnhaftigkeit in ihrem Tun erkennen, schaften Sie bereits die Crundlage

fiir eine motivierte Teilnahme aller (Ryan & Deci, 2000). In Ihrer Unterrichts-
planung sollte zudem ausreichend Zeit fiir Wiederholung und Vertiefung von
Ubungen und Themen mitbedacht werden. Nur durch Wiederholung kénnen
wir lernen und ein Flow-Cefiihl entwickeln ( ). Als Leitende
einer Cruppe neigen wir hdufig dazu, zu viel neuen , Stoft“ vorzubereiten,
anstatt den Stoff zu reduzieren und individuell nach Kenntnissen und Bediirf-
nissen der Lernenden zu vertiefen. Sie werden selbst vielleicht schon einmal
die Erfahrung gemacht haben, dass insbesondere kleine Kinder geliebte Spiele
und Biicher immer und immer wieder spielen bzw. lesen wollen, wenn wir



schon langst ,,genug” haben. Wiederholung schaftt Gelegenheit fiir individu-
elle Erfolgserlebnisse (siehe ) sowie die emotio-
nale Auseinandersetzung mit einer Bewegung. Selbst wenn eine Bewegung
technisch beherrscht wird, kann man daran arbeiten und hinterfragen, welche
emotionale Wirkung diese Bewegung auf einen selbst hat oder wie sie auf
verschiedene Weise ausgefiithrt werden kann, um unterschiedliche Emotionen
zu erzeugen. Selbstverstandlich sollten dann fiir alle Mitwirkenden neue
Herausforderungen geschaffen werden, sobald deutlich wird, dass sie gelang-
weilt sind. Diese Herausforderungen konnen insbesondere durch individuelles
Feedback vermittelt werden (siehe ). »Einzel-
korrekturen sind im technischen Unterrichtsteil unabdingbar. Nur wenn [der/
die Schiiler_in] eine Bewegung bewusst spiirt, quasi von der Haarwurzel bis

zu den Zehen erlebt, wird er/sie die Bewegung verstehen, verinnerlichen und
nach der Stunde wissen, dass er/sie etwas geleistet hat“ (Frege, 2005, S. 33).

Wenngleich Planung und Struktur eine gute Basis fiir den Unterrichtsaus-
gang sind, sollte doch gentigend Raum fiir individuelle Ziele und Bediirf-
nisse gelassen werden. , Trotz aller Planung das Wichtigste: Lassen Sie Raum
fiir spontane Eingebungen!“ (Rebel, 1999, S. 33). Denn nur so entstehen neue,
kreative Ideen und Gestaltungsmoglichkeiten. Wenn die Mitwirkenden in
einer Stunde beispielsweise auergewohnlich miide erscheinen, greifen Sie
diese Beobachtung auf und probieren Sie einmal gemeinsam aus, welche
Moglichkeiten der Bewegung es gibt, wenn wir jeweils mit einem der fiinf
Koperzentren Kopf und Hals, Schultergiirtel, Brustkorb, Becken und Extremi-
taten den Boden beriihren.

Die Technik

Das Wahrnehmen, Ausprobieren, gezielte Ausdriicken und Reflektieren der
acht Bewegungsdynamiken nach Laban (1982) sollte die technische Grundlage
aller Bewegungsstunden darstellen (vgl. ):
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Tabelle 1: Die acht Bewegungsdynamiken und vier Bewegungselemente Kraft,

Raum, Zeit und Fluss (Frege, 2005; Laban, 1982; Rebel, 1999)




Im Bewegungs- und Tanzunterricht sollten die Teilnehmenden alle in Form von
Bewegung ausfithrbaren Varianten und Kombinationen der vier Bewegungs-
elemente Energie, Raum, Zeit und Fluss erforschen (Frege, 2005, S. 16). Diese
vier Hauptelemente lassen sich in diversen Motiven miteinander kombinieren
(siehe Tabelle 1). Die Motive sollten selbstverstandlich an das Alter und die
Lebenswelt der Mitwirkenden angepasst werden. Mit einer Kombination dieser
vier Bewegungselemente konnen auch wunderbar verschiedene Emotionen,
soziale Rollen oder Personlichkeiten ausgedriickt und dargestellt werden. Wenn
man bei dlteren oder erfahreneren Teilnehmenden bereits Partnerarbeit und
Interaktion mit in den Bewegungsunterricht einfliefden ldsst, konnen auch
Szenen und Begegnungen iiber diese Elemente erprobt und dargestellt werden.

Stellt man sich die Frage, ob eine Abschlussprasentation stattfinden sollte oder
nicht, muss man sich fiir das Finden einer guten Antwort immer das primdre
Ziel seiner Arbeit vor Augen halten. Im Rahmen dieser Expertise steht das

Ziel der Resilienzforderung im Vordergrund. Entsprechend sollten Sie sich die
Frage stellen, ob in Bezug auf die Zielgruppe, mit der Sie aktuell zusammen-
arbeiten, eine Abschlussprasentation eher resilienzforderlich oder -hinder-
lich ist. Die Schutzfaktoren Selbstwahrnehmung, Selbstwirksamkeit, Selbst-
regulation und Selbstkonzept konnen durch eine Abschlussperformance
gestarkt werden, wenn diese ein klares Erfolgserlebnis fiir alle Teilnehmenden
darstellt - dies miissen die Lehrenden gut mit ihrem Team und in Interaktion
mit den Teilnehmenden abwagen. Manchmal brauchen junge Menschen ledig-
lich ,,einen Schubs® und die ausgesprochene Ermutigung, dass sie keine Fehler
machen konnen, um das schone Erlebnis einer gelungenen Auffithrung als
neuen Teil ihres Selbstkonzeptes abspeichern zu konnen. Eine Auffithrung



kann bedeuten, dass ein junger Mensch an seine Grenzen geht und iiber sich
selbst hinauswdchst. Sie miissen aber unbedingt sicherstellen, dass Zuschauer,
Eltern, Lehrende und Mitschiiler_innen tatsdchlich auch die Verstarkung
geben, die die Mitwirkenden brauchen. So hat beispielsweise einmal eine
Schiilerin kurz vor einer Auffithrung zu mir gesagt, dass sie nicht auftreten
werde, da sie Angst davor habe, was ihre Eltern nach der Auffithrung sagen
wiirden. In der Vergangenheit hdtten sowohl Eltern als auch Lehrende sie fiir
ihre Auftritte ausschlieflich kritisiert. Da ich im Vorfeld des Projektes allen
beteiligten Pidagog_innen sowie den zuschauenden Lehrkraften ausreichend
Informationen iiber die Zielsetzung des Projektes (Resilienzforderung) gegeben
und schon wahrend der Proben stets eingefordert hatte, dass die Mitwirkenden
ihre Arbeit gegenseitig schitzen und sich gegenseitig applaudieren, konnte ich
der jungen Tanzerin iiberzeugt und glaubhaft sagen, dass sie auf dieser Biithne
keine Fehler machen kann. Denn da sie mit allem, was sie ist und was sie
macht, ihre Personlichkeit auf der Biithne zeigt, kann sie nur richtig sein und
richtig tanzen. Die junge Tanzerin traute sich am Ende sogar, sich alleine vor
iber 100 Zuschauern zu verbeugen. Es gab tosenden Applaus. Sie konnen sich
vorstellen, welch wunderbare Wirkung dieses Erlebnis auf ihren Selbstwert
hatte!

Damit Sie den in Threm Projekt Mitwirkenden dieses Vertrauen mitgeben
konnen, miissen Sie selbst im Rahmen einer Auftithrung unbedingt Ihre
eigenen Perfektionsanspriiche zuriickstellen. Potenzieller gefiihlter Stress

und Druck der Padagog_innen diirfen nicht auf die Mitwirkenden tiber-

tragen werden. Vielmehr ist es Thre Aufgabe, im Rahmen einer Auffithrung
den jungen Menschen Celassenheit zu vermitteln und sie zu bestarken. Sie
diirfen und miissen selbstverstandlich individuelle Leistungen von den jungen
Menschen zu einem Hochstmaf} fordern und fordern, denn dann zeigen Sie
echtes Interesse und Glauben an und in die Talente jedes einzelnen Indivi-
duums. Ziel sollten aber immer Resilienzférderung und Selbstwirksamkeits-



steigerung bleiben, nicht das Gestalten einer perfekten Auffithrung. Die
Auflithrung wird durch den Ausdruck der Personlichkeiten auf der Biithne
perfekt, nicht durch exakt synchrone und technisch anspruchsvolle Choreo-
grafien. Wenn eine Ballettschule oder Tanzcompany hingegen das Ziel hat,
gewisse Tanztechniken zu vermitteln und Tanzer_innen vor- oder auszubilden,
liegen ganzlich andere Ausgangspunkte und Ausrichtungen hinsichtlich einer
Auftihrung vor.

Halten Sie sich in Ihren Projekten immer auch die Moglichkeit often, sich
gegen eine Auflithrung zu entscheiden. Wenn Sie das Gefiihl haben, dass
eine mogliche Auffithrung gegen die Forderung der Resilienz der Kinder und
Jugendlichen arbeitet, entscheiden Sie sich fiir die Gesundheit der jungen
Menschen und nicht fiir potenzielle Erwartungen von auflen.

Beispiel 1:

Zu Beginn der Stunde empfiehlt sich ein Sitzkreis auf dem Boden. Der Sitzkreis
ist zugleich der erste Treffpunkt, wenn die Teilnehmenden den Raum betreten.
Jingere Kinder konnen sich mit einem einfachen und rhythmisch aufgesagten
»Hallo und Tschiiss! Hallo und Tschiiss! Hallo und Tschiiss! Auf Wieder-
sehen!“ und den passenden Hand- und FuRbewegungen (zum Beispiel Strecken
und Anziehen, Winken und Drehen) oder entsprechenden Kopfbewegungen



in der Gruppe begriiffen. Altere Kinder und Jugendliche kénnen mit einer
gemeinsamen Bewegungssequenz im Sitzen (Schneidersitz oder in die Mitte
ausgestreckte Fiifle) starten, zum Beispiel Kopf senken und heben, Kopf senken
und heben, Kopf senken und heben, Kopf kreisen. Gesteigert werden kann
diese Ubung damit, die Beine zu strecken, die Beine anzuziehen oder Kopf und
Rumpf abzurollen und aufzurichten, jeweils in acht Zdhlzeiten. Das Ritual
kann erweitert werden, indem die jungen Tanzer_innen nach und nach auf die
Beine in den Stand kommen. Musik kann die Bewegungssequenz untermalen.
Dieses Ritual (werden Sie in der Ausgestaltung gerne kreativ!) sollte iiber

einen langen Zeitraum hinweg immer wieder in der gleichen Reihenfolge zum
Einsatz kommen. Korper und Gehirn verbinden mit dem Ritual den Beginn der
Tanzstunde und stellen sich gleichsam emotional auf die ,,Ruhepause aus dem
Alltag® ein.

Beispiel 2:

Alle Mitwirkenden laufen kreuz und quer durch den Raum. Immer wenn wir
an jemandem vorbeilaufen, begriiffen wir ihn mit Abklatschen (alternativ mit
einem kurzen Blick, der schnell wieder weggelenkt wird; alternativ mit der
Begriiffung durch verschiedene Korperteile (Fiife, Knie, Ellbogen, Kopfe). Nach
und nach kann die Ceschwindigkeit gesteigert werden, bis alle Teilnehmenden
ins Laufen kommen (Boekman, 2017, S. 155 fI.). Nun sollen sich die Teil-
nehmenden einander entweder in den Weg springen oder ausweichen. Diese
Ubung fithrt oft dazu, dass die Teilnehmenden lachen miissen. Das ist eine
normale Reaktion, da wir miteinander in Kontakt treten und der Korper akti-
viert wird. Unterbinden Sie das Lachen auf keinen Fall, sondern freuen Sie sich
mit den Aktiven.



Beispiel 3:

Diese Ubung kann ebenfalls in zwei Variationen ausgefiihrt werden: Jiingere
Tanzer_innen sollen nach und nach ihre Korperteile benennen und tiber-

legen, wie diese aufgeweckt werden konnen. Ein langsames Aufwecken sollte
nachher, begleitet von einer kleinen Geschichte, durch ein immer schnelleres
und ,zappeligeres” bzw. kraftigeres Aufwecken abgelost werden. Zunachst
kann die Ubung am Platz stehend, nachher verteilt laufend und tanzend im
ganzen Raum absolviert werden. Verschiedene Geschichten, Bilder und Motive
konnen die gleiche Ubung abwechslungsreicher gestalten (zum Beispiel eine
Blume wichst, ein Tier wacht auf, ein Auto gibt langsam Gas etc.). Jugendliche
und Erwachsene konnen zunachst medizinisch dariiber aufgeklart werden,
dass es wichtig ist, alle Korperteile sukzessive zu erwdrmen. Dabei konnen

sie auswdhlen, ob sie mit den Fiiflen starten und sich zum Kopf hocharbeiten
oder umgekehrt. So konnen sie zunachst den Kopf auf das Brustbein senken
und den Korper abrollen und wieder aufrollen, bis sie die Arme hoch in die Luft
strecken. Einzelne Bewegungselemente sollten dabei mehrfach wiederholt
werden. Danach kann mit Schulterbewegungen, Armschwiingen und Rumpf-
bewegungen weitergemacht werden. Das Federn und bewusst leichte Beugen
der Knie sowie abwechselnde Bewegungen mit den Fiiffen konnen folgen. Auch
hier konnen die Bewegungen am Ende durch ein schnelles Trippeln beider Fiifde
oder grof3e Schritte und Rennen durch den Raum gesteigert werden.
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13.2.2 Hauptteil

Ubungsbeispiel

1. Trainieren der Grundbewegungselemente Kraft, Zeit,
Raum und Fluss

* Fiihre eine Bewegung mit einem Arm aus, mit viel versus
wenig Kraft (Variation Bein, Kopf, Bauch, Po, Hinde,
Fiife).

« Fiihre die gleiche Bewegung langsam vs. schnell aus.

« Fiihre die gleiche Bewegung flieRend vs. abgehackt aus.

« Bewege dich mit dieser Bewegung nur auf dem Boden

(alternativ: drei Raumebenen unten, mittig, oben).

Bei dieser Ubung ist es sehr wichtig, dass Sie individuelles
Feedback geben und Ziele festlegen. Sagen Sie Dinge wie:
»Ich glaube, diese Bewegung kannst du noch viel schneller
ausfithren!“ oder ,,Das kannst du mit noch mehr Kraft!*

W



» Welche Bewegungen fallen mir
leicht? Welche Bewegungen fallen
mir schwer?

« Wie fihlt es sich an, wenn ich
mich aggressiv bewege? Wie fiihlt
es sich an, wenn ich mich zart
bewege?

» Wie kann ich aggressive
Bewegungen in zarte Bewegungen
umformen?

» Welche Bewegungen mache ich
im Alltag?Welche Bewegungen
werden von mir erwartet? Welche
nicht?

« Welche Bewegungen helfen,
um meine personlichen Ziele zu
erreichen?

» Wie wiirde ich mich am liebsten
bewegen? Wie bewegt sich die
Cruppe? Wie bewege ich mich in
der Cruppe?

« Selbstwahrnehmung
« Selbstwirksambkeit
« Emotionsregulation

« Selbststeuerung



2. Ubung Rollenspiel und Assoziationen

Vorgabe von Bildern und Motiven (altersentsprechend), zum
Beispiel:

- BeiJugendlichen

« Bewege dich wie ein bekannter Sanger, ein Filmstar, ein
Influencer.

« Stell dir vor, du gehst iiber heiflen Sand, springst iiber
kithle Wellen, gehst durch eine volle Einkaufsstrafie am
Samstag, den Pausenhof, ein Café, wo du niemanden
kennst.

- Bei Kindern

« Bewege dich wie eine Prinzessin/ein Prinz, ein Konig/
eine Konigin, ein Ritter, ein Frosch, ein Lowe etc.

« Stell dir vor, du laufst durch ein Becken voller Seifen-
blasen, und keine soll zerplatzen.

 Du fliegst mit einer Rakete schnell auf den Mond, und
oben angekommen bist du schwerelos.



« Wie grof sind deine Schritte?

* Bewegst du dich schnell oder
langsam?

« Sind deine Arme am Korper oder
vor, hinter, tiber oder unter deiner
Korpermitte?

« Ist dein Kopf gesenkt, gehoben oder
gerade?

« Ist deine Atmung schnell oder
langsam?

« Selbstwahrnehmung

» Selbstwirksambkeit

« Emotionsregulation

« Selbststeuerung

» Problemlosekompetenz
* Regeln

 Raum fiir Mitgestaltung



3. Trainieren der acht Antriebsaktionen Wringen,
Driicken, Gleiten, Schweben, Flattern, Peitschen,
Stofen, Tupfen

« Fir Anfanger eignet sich hierfiir insbesondere Instru-
mentalmusik mit sehr unterschiedlich wechselnden
Rhythmen.

« Spater kann man fiir die gleiche Antriebsaktion
verschiedene Musikstiicke einspielen und die
Mitwirkenden beobachten, wie sich durch die Musik die
Bewegungsqualitat verandert.

 Sobald jemand eine besonders ausdrucksstarke oder krea-
tive Bewegung macht, kann diese hervorgehoben oder
gemerkt werden; nachher kann diese Bewegung in die
Choreografie eingebaut werden, und alle Teilnehmenden
wiederholen gemeinsam diese Bewegung.



411 RESILIENZFORDERUNG DURCH BEWEGUNG & FREIEN TANZ

Geeignete Welcher Schutzfaktor

Reflexionsfragen wird primar gefordert?

» Welcher Antrieb stellt welche « Selbstwirksambkeit
Emotion dar?
« Selbstwahrnehmung
» Welche Szenen oder Bewegungen
aus eurem Alltag verbindet ihr mit  Raum fiir Mitgestaltung
dieser Bewegung?
« Emotionsregulation




4. Die Choreografie-Aufgabe (Boekman, 2017, S. 155 f1.)

« Vorgabe von Raumformationen wie zum Beispiel Kreis,
Linie, Diagonale, Viereck.

 Die Teilnehmenden sollen sich tiberlegen, in welcher
Reihenfolge sie diese Formationen miteinander kombi-
nieren und mit welchen Bewegungen sie die Formation
wechseln.

« Man kann das Problem erschweren, indem man weitere
Bedingungen vorgibt, wie beispielsweise:

x Mindestens eine Person bleibt beim Wechsel aufRer-
halb der Raumformation.

x In der Formation Kreis darf jede Person nur einen
Fufd auf dem Boden haben.

x  Die Raumformationen sollen jeweils eng vs. weit
gestellt werden.

x In der Ausgestaltung dieser Vorgaben diirfen die Teil-
nehmenden gemeinsam kreativ werden.

« Sie konnen als musikalische Untermalung nach Fertig-
stellung der Choreografie unterschiedliche Musikstticke
nutzen, um das Stiick aufzufiithren. Plotzlich bekommen
die kreativen Werke ganz unterschiedliche Dynamiken.



« Was habt ihr beim Choreografie- * Selbstwahrnehmung
Prozess wahrgenommen?
Was war einfach? * Selbststeuerung
Was war schwierig?

» Problemlosefahigkeit

« Was habt ihr beim Tanzen der

Choreografie zu unterschiedlichen * Soziale Kompetenz
Musikstiicken beobachtet?

x An euch selbst? « Werte und Regeln

x An den anderen?

x Als Zuschauer_in? « Erleben von Zugehorigkeit

x  Als Teilnehmende_r?
 Raum fiir Mitgestaltung

» Verantwortungsiibernahme
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Ubungsbeispiel

5. Der Bewegungsspiegel
 Beobachte die anderen Tanzer_innen ganz genau.
« Kopiere Bewegungen, die dir gefallen.

 Kopiere Bewegungen, die dir nicht gefallen.



« Wie fiihlen sich die Bewegungen
an, die dir gefallen?

« Wie fiihlen sich die Bewegungen
an, die dir nicht gefallen?

» Welche Bewegungen sind fiir
dich neu?

» Welche Bewegungen sind
lustig? Welche sind schon?
Welche hasslich?

* Selbstwahrnehmung

« Selbststeuerung

» Soziale Kompetenz

« Werte und Regeln

« Erleben von Zugehorigkeit
 Raum fiir Mitgestaltung

« Positives Gruppenklima



6. Das Boss-Spiel (Boekman, 2017, S. 155 ff.)
« Alle Teilnehmenden gehen durch den Raum.

* Jedes Individuum darf sich entweder eine eigene Bewegung
ausdenken oder die Bewegung einer anderen Person
kopieren.

« Bewegungen diirfen beliebig oft wiederholt werden.
« Stehen und Sitzen zahlt auch als Bewegung!

« Die Gruppe soll aufeinander achten, und es diirfen sich
ganze Cruppendynamiken entwickeln, indem plotzlich die
ganze Gruppe die gleiche Bewegung macht.

« Eine Person darf, wenn ihr danach ist, die Gruppen-
bewegung wieder auflosen und eine neue Bewegung
einbringen.

« Die Ubung kann wahlweise ohne oder mit Musik ausgefiihrt
werden. Je nach Musikeinsatz fithrt die Ubung zu sehr
unterschiedlichen Ergebnissen.

« Wenn die Ubung den Teilnehmenden anfangs noch sehr
schwerfallt, kann sie mit unterschiedlichen Geh-Tempi (gar
nicht laufen, langsam laufen, mittelschnell und schnell
laufen) begonnen werden.
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Geeignete Welcher Schutzfaktor

Reflexionsfragen wird primar gefordert?

 Wer ist der Boss? Wer fiihrt an? * Selbstwahrnehmung
Wer folgt?
« Selbstwirksambkeit
« Wie leicht oder schwer ist es
euch gefallen, auf die anderen » Problemlosefahigkeit
zu achten und ihnen zu folgen?
* Regeln

« Erleben von Zugehorigkeit
 Raum fiir Mitgestaltung

« Verantwortungsiibernahme
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Ubungsbeispiel

7. Fithren ohne Sprache

« DieTeilnehmenden sollen sich gegenseitig durch den Raum
fithren, ohne dabei zu sprechen.

« Eine Person wird vorab als , Fithrender” festgelegt, die
anderen sollen sich fithren lassen.

« Die Ubung ist fiir Partner- oder Gruppenarbeit geeignet.
Ausschlieflich der Korper ,,zeigt den anderen, wo es lang
geht”,

« Die Fithrenden entscheiden, welche Koperzentren sie
hierfiir nutzen wollen. Machen Sie nochmals deutlich, dass
wir verschiedene Korperzentren haben (Variation Bein,
Kopf, Bauch, Po, Hinde, Fiile).
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Geeignete Welcher Schutzfaktor

Reflexionsfragen wird primar gefordert?

« Was war fiir dich leichter? » Soziale Kompetenz
Fiihren oder gefiihrt werden?
« Selbstwahrnehmung
 Mit welchen Korperzentren
konnen wir leicht fithren? Mit » Selbstwirksambkeit
welchen fallt es schwer?
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13.2.3 Schlussteil — Cool-down und Reflexion

Fiir den Abschluss der Stunde bietet es sich an, zentrale Themen und
Bewegungselemente aus der Stunde aufzugreifen und zu einer entspannenden
Musik zu wiederholen. Dabei empfiehlt sich ein Wechsel von grofRen zu
kleinen, kraftvollen zu zarten und schnellen zu langsamen Bewegungen.
Durch die Wiederholung der Bewegungselemente aus der Stunde wird
gleichzeitig eine non-verbale Reflexion der Stunde vorgenommen. Die Teil-
nehmenden schitzen es, je fiir die Warm-up- und Cool-down-Phase von Stunde
zu Stunde das gleiche Lied zu nutzen. So stellen sich Korper und Ceist jeweils
auf Anfang und Ende der Stunde ein. Ein Abschlussritual oder die immer
gleiche Abschlussbewegung konnen dann das Ende der Stunde signalisieren.

13.3 RESILIENZFORDERLICHE BEWEGUNGSARBEIT IM
SCHULALLTAG UND SCHULUNTERRICHT

»Aber der liebevolle und person-
lichkeitsgerechte Umgang mit dem
eignen Korper fristet als Thema der
Erziehung nach wie vor ein Schatten-
dasein. Darum sollten die Techniken
fiir das Leben |...] auch den jungen
Menschen vermittelt werden und
eigentlich zum ganz normalen Unter-
richt gehoren. Embodiment gehort als
eine Technik des Selbstmanagements
an die Schule (Storch, 2017, S. 72).



Junge Menschen sollten im Schulalltag geniigend Anlass finden, sich bewegen
zu konnen, zu diirfen und auch zu miissen. Die Schulleitung kann durch
bewegungsforderliche Raumgestaltung und das Herstellen bewegungsforder-
licher Strukturen und Regeln dazu beitragen, dass Bewegung als erwiinscht
und nichtals ,,verboten® erlebt wird. Wenn junge Menschen zum Beispiel
ausreichend angeleitete Bewegungserfahrungen gemacht haben und in ihrem
Korper gut wahrnehmen und gezielt einsetzen konnen, stellt das Rennen in
Schulen und Klassenrdaumen keine Gefahr mehr dar, sondern ist vielmehr

ein wunderbares Ventil, um Bewegungsbediirfnisse schnell zu befriedigen.
~Bewegungssicherheit kann nur durch Bewegung erzielt werden, durch die
Bewaltigung von Risikosituationen® (Zimmer, 2014, S. 235). Das Austoben und
Wild-Sein kann zudem einen Prozess der Selbstregulation in Gang setzen, da
im Anschluss an eine intensive Bewegungszeit bei Kindern und Jugendlichen
das Bediirfnis nach Ruhe und Erholung meist ganz von selbst eintritt (Zimmer,
2016, S. 6).

Die nachfolgend vorgestellten Ideen dienen lediglich als Impulse. Machbar-
keit, Umsetzbarkeit und Passung in Ihrem padagogischen Konzept sind indi-
viduell zu priifen. Sicherlich sind die Ideen auch nicht erschopfend, sondern
ausschliefRlich exemplarisch zu verstehen. Aber vielleicht regen einige Ideen
Sie und Ihr Kollegium an, selbst kreative Ideen zur Resilienzférderung durch
Bewegung zu generieren. Folgende Ansatzpunkte konnten vonseiten der Schul-
leitung die Resilienzférderung durch Embodiment, Bewegung und Tanz ermog-
lichen und erleichtern:



Bewegungsforderliche Haltung der Schule und Edukation

Klare Stellungnahme zugunsten einer bewegungsforderlichen Haltung.
AnstofRen eines Diskurses tiber Moglichkeiten der Bewegungsforderung im
Schulalltag mit Lehrkriften, Eltern, Schiiler_innen und Sozialarbeiter_innen.
Einrichten von Informationsabenden und Tagen, an denen iiber die positiven
Auswirkungen von Tanz und Bewegung auf Resilienz, psychische Gesundheit
und schulische Leistungen referiert wird.

Unterstiitzung von Fortbildungen des Lehrpersonals in den Bereichen Bewe-
gungs- und Tanzpadagogik in der Sozialen Arbeit.

Bewilligung und Initiierung von Projekten mit Kiinstler_innen, Tanzer_innen
und Tanzpidagog innen.

Schwerpunktmafliger Fokus auf die Themen Tanz, Korper und Bewegung im
Fachunterricht sowie in auflercurricularen Projekten.

Organisation des Besuchs externer Tanztheatervorstellungen oder Einladung
von Tanztheaterensembles in die Schule, um den Heranwachsenden Zugang zu
Tanz, Emotionsausdruck und Beobachtungen von emotional-kiinstlerischen
Inhalten zu ermoglichen (siehe Emotionsregulation durch Beobachtung von
Tanz, ).

Strukturelle und raumliche Férderung von Bewegung in der Schule

Die Lehrenden erhalten eigene Klassenrdume, zu denen die Schiiler_innen in
den Pausen wechseln miissen.

Einrichtung von Lernstationen mit Stehtischen.

Einrichten von ,Fitness-, Bewegungs- und Tanzstationen®.

Im Gegenzug konnen Entspannungsraume Moglichkeiten zum Riickzug, zum
Abschalten von dufleren Reizen und zum Ausiiben von Entspannungsiibungen
mit und ohne Musik bieten.



« Gymnastikballe konnen Stiihle ersetzen, um Gleichgewicht und Konzen-
tration zu fordern und gleichzeitig die Integration kleiner Bewegungs-
tibungen in den Unterricht zu erleichtern.

Junge Menschen sollten mit einfachen Mitteln dazu gebracht werden, auch im
Unterricht einmal aufzustehen, Plitze zu wechseln, sich ,,grof zu machen*
und zu strecken. Folgende Ideen konnten hier hilfreich sein:

In der Grundschule

Anstatt das Schreiben auf einem Blatt Papier zu iiben, kénnen Buchstaben in
den Sand oder mit Kreide auf den Schulhof gemalt werden (Zimmer, 2016, S.
195).

Karten mit Buchstaben oder Teppichfliesen, auf denen Buchstaben abgebildet
sind, konnen das Lesen- und Schreiben-Lernen mit Bewegung kombinieren.
Die Kinder konnen Namen und Worter zum Beispiel hiipfen (Zimmer, 2016, S.
195).

Auch der Umgang und das Rechnen mit Zahlen konnen auf dieselbe Weise
erlernt werden. Im Grundschulalter konnen immer auch kurze Bewe-

gungs- und Entspannungsspiele in den Unterricht eingebaut werden. Fiir die
Zusammenfassung einer Vielzahl gesundheitsforderlicher Bewegungs- und
Entspannungsspiele sei an dieser Stelle auf die Literatur zur Psychomotorik von
Renate Zimmer (2016, 2018) verwiesen.



In der weiterfithrenden Schule

Auch dltere Schiiler_innen konnen zum Schreiben an der Tafel, an Flipcharts
und Metaplanwanden ermutigt werden. Hierbei ist darauf zu achten, dass alle
Schiiler_innen aktiv schreiben und nicht nur einer in der Gruppe die Schreib-
arbeit ibernimmt.

Fiir das Zusammentragen von Ergebnissen nach Einzelarbeit oder nach einer
Ideengenerierungsphase in einem Brainstorming-Prozess konnten Schiiler_
innen ihre Ergebnisse an verschiedenen Ergebnisstationen vorstellen.

Hierzu miissen sie aufstehen und im Stehen ihre Ergebnisse vortragen und
diskutieren.

Sollen Schiiler_innen Vokabeln oder Definitionen auswendig lernen, konnen
zum Beispiel Karten mit Begriffen im Raum ausgelegt werden. Die dazu-
gehorige Definition befindet sich dann beispielsweise auf einer Karte am
anderen Ende des Raumes oder an einem Ort, der auf der Karte angegeben ist.
So miissen die Schiiler innen immer wieder zwischen diesen beiden Karten
hin- und herlaufen, um Begrifflichkeiten zu lernen.

Kopfrechnen im Stehen und Gehen iiben.

Die Schiiler_innen sollten bei Aufgaben in Gruppen- und Partneriibungen nicht
ausschlieRlich mit den Sitznachbar innen arbeiten, sondern hin und wieder
die Platze tauschen.

Die Bewegungsprinzipien nach Laban Kraft, Raum, Zeit und Fluss konnten im
Rahmen des Physikunterrichts wunderbar mit den theoretischen Konzepten
der Physik abgeglichen werden.

Die Themen Tanz, Bewegung, Leib-Seele-Problem und Korper konnten in
unterschiedlicher Weise als eigene Schwerpunktthemen im Fachunterricht
Eingang finden.



Ubungen fiir Kinder und Jugendliche aller Altersstufen

Kurze Aktivierungsiibungen eignen sich sowohl fiir jiingere als auch fiir dltere
Schiiler_innen, wenn die Lehrkraft merkt, dass diese unkonzentriert werden:

x  Aufstehen und schnell auf der Stelle rennen
x  Laut schreien

x  Lautlachen

= Sich auf alle Korperteile des Korpers klopfen
=  Die Handflichen schnell aneinander reiben
x  Schnell in die Luft boxen

x  Schnell in die Luft treten

Das Einnehmen einer Power-Pose fiir die Dauer von zwei Minuten fordert
Selbstbewusstsein und Kompetenzerleben sowie Stressreduktion (siehe

). Diese Posen gehen vermutlich gleichzeitig mit Lachen einher, da es sich
nicht um reguldr im Unterricht erwiinschte Korperhaltungen handelt. Lachen

wiederum erzeugt positive Emotionen, die lern- und konzentrationsforderlich
sind.

= Strecken Sie gemeinsam mit der Klasse zwei Minuten lang die Arme in
einer Siegerposition in die Luft.

< Legen Sie gemeinsam die Fiiffe auf den Tisch und verschranken Sie die
Arme hinter dem Kopf.

Dies sind selbstverstandlich nur einige von zahlreichen Moglichkeiten, um
Bewegung in den Fachunterricht zu integrieren. Prinzipiell konnen Sie sich
fortlaufend wahrend Ihrer Unterrichtsvorbereitung fragen, wie Sie [hren
Lernstoff durch Ausprobieren und unter Einbezug von Korper und Bewegung
vermitteln konnen. Wenn Sie die Bedeutung von Bewegung fiir das ganzheit-



liche Lernen verinnerlicht haben, werden Sie im Schulalltag viele Ansatzpunkte
zur Bewegungsforderung selbst erkennen. Am wirksamsten ist an dieser Stelle
das Lernen am Modell (Bandura, 1977). Wenn Sie selbst als Vorbild agieren und
sich nicht scheuen, sich mit und vor der Klasse zu bewegen, werden Sie schon
viel auf dem Weg zur Resilienzforderung von Kindern und Jugendlichen durch
Bewegung beitragen konnen.

Die Schulsozialarbeit erofinet neue Moglichkeiten, Herausforderungen junger
Menschen im Kontext Schule zu begegnen. ,,Schulsozialarbeit ist ein eigen-
standiges Handlungsfeld der Jugendhilfe, das mit der Schule in formalisierter
und institutionalisierter Form kooperiert. Schulsozialarbeit setzt sich zum
Ziel, Kinder und Jugendliche im Prozess des Erwachsenwerdens zu begleiten,
sie bei einer fiir sie befriedigenden Lebensbewadltigung zu unterstiitzen und
ihre Kompetenzen zur Losung von personlichen und/oder sozialen Problemen
zu fordern” (Drillin, 2001, S. 95 in Michaelsen, 2007, S. 35). Damit steht die
Resilienzforderung in klarem Einklang mit der Schulsozialarbeit. Bewegung,
Tanz und Embodiment stellen neue Moglichkeiten dar, die Schulsozialarbeit
zu unterstiitzen. Folgende Ansatzpunkte sind fiir die Schulsozialarbeit zu
empfehlen:

Besuch eigener Fortbildungen im Bereich , Tanzpadagogik/Bewegungs-
padagogik in der Sozialen Arbeit“. In entsprechend geeigneten Fortbildungen
werden keine Spezialisten wie zum Beispiel Tanzer_innen oder reine Tanz-
padagog innen ausgebildet, sondern Sozialpadagog_innen, die intensiv in
Bewegung und Wahrnehmung geschult sind. Sie sollen in der Lage sein, quali-



fizierte bewegungspddagogische Angebote zu machen, um praventiv die Resi-
lienz bereits im Kontext Schule zu fordern (Rebel, 1999, S. 37).

Das Anstofen eines Diskurses zur Bedeutung von Tanz und Bewegung fiir die
Resilienz, gemeinsam mit Lehrkraften, Schulleitung und Eltern.
Eigenstindige Leitung bewegungs- und tanzpadagogischer Gruppenangebote
und Schulprojekte (siehe zur Durchfithrung) mit der Option,
professionelle Tanzer_innen und Tanzpadagog_innen zur Unterstiitzung einzu-
laden.

Supervision von Fachunterricht mit dem Fokus auf Resilienzférderung durch
Bewegung: Unterstiitzung von Lehrpersonen beim Cenerieren neuer Ideen fiir
einen bewegungsforderlichen Unterricht.

Beratung und Aufklarung der jungen Menschen iiber die Bedeutung von
Bewegung und Informationen iiber Bewegungsangebote.

Beratungsgesprache mit Eltern iiber die Bedeutung von Bewegung und Resi-
lienz.

Die Integration von Bewegung und Tanz in die Ganztagsschule weist Parallelen
sowohl zum Kapitel Bewegung im Fachunterricht ( )als auch zum
Kapitel Bewegungsforderung durch Schulsozialarbeit ( )auf. Da
im (offenen) Ganztag die Hausaufgabenbetreuung einen zeitlich recht grofden
Anteil hat, muss iiberlegt werden, wie Bewegung und Hausaufgabenbetreuung
sowie andere Angebote zur Freizeitgestaltung ausgewogen bereitgestellt
werden konnen. So konnen sicherlich Ideen zur raumlichen Cestaltung, zu
aktivierenden Methoden vor oder wahrend der Hausaufgabenbetreuung sowie
zeitlich begrenzte Zusatzangebote, wie in den vorherigen Kapiteln beschrieben,
auf den oftenen Ganztag anwendbar gemacht werden:



Kleine Bewegungs- und Tanzprojekte im Rahmen der Nachmittagsbetreuung
(siehe und zu Planung und Struktur von Unterrichtsstunden)
Kurze Aktivierungsiibungen im Rahmen der Hausaufgaben
Informationsangebote fiir Eltern Kooperation mit auflerschulischen Partnern,
insbesondere im Rahmen der Ferienbetreuung
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FAZIT UND AUSBLICK



Lange Zeit und historisch begriindet haben wir Korper und Bewegung in
Schule, Beruf und Alltag sowie konkret in der Sozialen Arbeit vernachlassigt.
Ein Blick auf die Mensch-Korper-Beziehung im Verlauf der Geschichte zeigt,
dass unsere westliche Kultur auch heute noch dem Denken sehr starke Prioritait
einrdumt. Nichtsdestotrotz konnte in den Geistes- und Naturwissenschaften
sowie auch in unserer Gesellschaft in den letzten 15 Jahren ein Bodyturn
beobachtet werden. Die Auffassung, dass Korper, Emotionen und Gedanken
eine Einheit bilden, findet zunehmend Eingang in wissenschaftliche Diskurse
sowie in unser alltagliches Handeln. Das Embodiment-Konzept beschreibt eine
erstaunliche Wechselwirkung zwischen Korper, Emotionen und Kognitionen.
Wissenschaftliche Studien zeigen heute beeindruckend, dass wir nicht nur
durch unsere Gedanken unsere Emotionen und unser Handeln steuern konnen,
sondern dass wir auch iiber Bewegungen einen Einfluss auf emotionales
Empfinden und kognitive Informationsverarbeitung, Wahrnehmung, Planen
sowie kognitive Leistungen nehmen konnen. Zudem ist in der empirischen
Literatur belegt, dass Tanz und ganzheitliche Bewegungskonzepte das psychi-
sche Wohlbefinden und die Gesundheit positiv beeinflussen.

Bereits vor 70 Jahren hatte Rudolf von Laban die Vision, dass Bewegung und
Tanz den Menschen ganzheitlich fordern konnen und zu einer gesunden und
positiven Personlichkeitsentwicklung beitragen. Eine gesunde Entwicklung,
Personlichkeitsentwicklung und die Forderung von Resilienz bei Kindern
und Jugendlichen stellen auch heute - insbesondere angesichts Digitalisie-
rung und Clobalisierung - eine grof3e Herausforderung fiir die Sozialarbeit,
Eltern, Lehrkrifte und Schulleitungen im Kontext Schule dar. In diesem
Abschnitt der Expertise wurde dargelegt, wie wir Tanz und Bewegung als
Medien nutzen konnen, um konkret Resilienz bei Kindern und Jugendlichen
zu fordern. Die Literatur zum Resilienzbegriff zeigt, dass wir insbesondere
durch die Starkung personaler, familidrer und sozialer Schutzfaktoren einen
positiven Beitrag zur psychischen Gesundheit von Kindern und Jugendlichen



leisten konnen. Bewegung im Allgemeinen und der freie Tanz im Besonderen
bieten vielseitige Methoden und Cestaltungsraume zur Forderung dieser
Schutzfaktoren. Bewegung und Tanz konnen dabei auf zweierlei Weise zur
Resilienzforderung beitragen: Zum einen kann Bewegung an sich im Sinne
des Embodiment gesundheitsforderlich wirken und direkt die Ausbildung
personaler Schutzfaktoren begiinstigen. Zum anderen konnen bewegungs-
und tanzpadagogische Angebote einen Raum schaften, der die Lebenswelt
junger Menschen und damit auch deren soziale Schutzfaktoren erweitert.
Beide Ansatzpunkte konnen direkt im Kontext Schule Anwendung finden.
Schulleitung, Eltern, Sozialarbeit und Fachlehrkrafte konnen sich dabei
verschiedener Ideen und Impulse bedienen, die in der vorliegenden Expertise in
zusammengetragen werden.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Expertise vielversprechende
Ansatzpunkte fiir eine Resilienzférderung durch Bewegung und Tanz darstellt.
Wir wollen Ihnen abschlieffend Mut machen, einige der hier vorgestellten
Impulse in Ihrem Arbeitsfeld in die Tat umzusetzen und damit in vielen
kleinen Schritten zu Rudolf von Labans Vision beizutragen. ,Werden die Lern-
anforderungen grofer, ist die tanzerische Ubung besonders wichtig, damit

die wachsende Zahl der intellektuellen Leistungen durch Aktionsleistungen
ausgeglichen werden konnen und das Kind sich als Ganzes entwickelt - korper-
lich, geistig und seelisch” (Laban, 1982, S. 37).
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ewegung und freier (kreativer)
B Tanz — Bewegung wird als eine
»[...] Ortsveranderung der mensch-
lichen Korpermasse in Raum und
Zeit* definiert (Krenz, 2003, S. 13,
zitiert nach Dordel, 2003; Gutewort &
Pohlmann, 1966). Mit Bewegung ist
im Rahmen der vorliegenden Exper-
tise demnach jede Art der korperli-
chen Aktivitdt gemeint. Bewegung
ermoglicht zum einen Kommunika-
tion und Auseinandersetzung mit
der Umwelt, zum anderen die Verfol-
gung von Zielen und die Erfiillung
von Anforderungen (Krenz, 2003;
Hoffman et al., 2004).

Rudolf von Laban (1982), einer

der bedeutendsten Wegberei-

ter der Tanzpadagogik, beschreibt
Tanzen als ,,eine besondere Form

der Bewegung“ (Laban, 1982, S. 31).
Wahrend im Sport oder in Alltagsak-
tivitaten Bewegung zur Erreichung
eines festgelegten Ziels eingesetzt
wird, treten laut Laban (1982) prakti-
sche Ziele bei Tanz und Spiel in den
Hintergrund. Die Beschaftigung mit
der Bewegung an sich steht im Fokus
des Tanzens (Ullmann in Laban,

GLOSSAR

1982) Tanz kann somit als Bewegung
durch innere oder duflere Inspiration
beschrieben werden. Nach Judith
Frege (2005) beschrankt sich der freie
(kreative) Tanz nicht auf die Ausfiih-
rung einer speziellen Bewegungsart,
sondern bezieht bewusst alle mogli-
chen Bewegungsformen sowie kiinst-
lerische Spiel- und Ausdrucksfor-
men mit ein. Freier (kreativer) Tanz
unterscheidet sich dabei von festge-
legten Tanzstilen und Tanzrichtun-
gen insofern, als an die Stelle von
festgelegten Schritten und genorm-
ten Ubungen Anleitungen zu Kérper-
wahrnehmung und geleitetem,
freiem Cestalten treten (vgl. Laban,
1982). Damit meint frei , keineswegs
chaotisch frei“ (Ullmann in Laban,
1982, S. 13), sondern bezieht in
gleichem Mafe das Erlernen techni-
scher Elemente, die rhythmische
Erziehung sowie die schopferische
Gestaltung mit ein (Frege, 2005).

Diversity — Das englische Wort
Diversity bedeutet Vielfalt bzw.

Unterschiedlichkeit und kann im
Deutschen mit Diversitdt ibersetzt
werden. Der Begriff Diversity ist
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historisch mit den US-amerika-
nischen Biirger-, schwulen- und
frauenrechtspolitischen Graswur-
zelbewegungen der 1950/1960er
Jahre verbunden. Die Gleichberech-
tigungs-, Selbstbestimmungs- und
Befreiungsbewegungen (wie zum
Beispiel Civil Rights Movement,
LGTBI/Queer- und Frauenbewegung)
konnten wertvolle Erfolge erzie-

len - zum Beispiel im Hinblick auf
veranderte gesellschaftliche Verhalt-
nisse und (gerechtere) Gesetzgebung.
In den USA wurde ein gesetzlicher
Diskriminierungsschutz (Civil Rights
Act) bereits in den 1960er Jahren
verankert, der bei Diskriminierungs-
vorfdllen (erhebliche) finanzielle
Ausgleiche vorsieht. Ausgangspunkt
hier ist ein gesetzliches Diskriminie-
rungsverbot. Ferner wurden positive
Mafinahmen und Nachteilsaus-
gleiche (Affirmative Action) instal-
liert, die strukturelle Diskriminie-
rung in Form bewusster Forderung
von Frauen, Menschen mit Behin-
derung oder People of Color auszu-
gleichen versuchten. Diversity ist
eng verkniipft mit Antidiskriminie-
rungsregelungen bzw. aktiver Gleich-

GLOSSAR

stellungs- und Gerechtigkeitspolitik
(Nguyen, 2014, S. 18).

Eine allgemein giiltige Definition
gibt es nicht, die Anwendung des
Begriffs unterscheidet jedoch anhand
von Vielfaltsdimensionen (wie Alter,
Herkunft, Geschlecht, Korperliche
Fahigkeit, Sprache, Sexuelle Orien-
tierung, sozialer Status...), die in

der gesellschaftlichen Wahrneh-
mung und in Bezug auf gesellschaft-
liche Zugange relevant sind. Nach
Loden und Rosener gehoren zu den
inneren Dimensionen Geschlecht,
Alter, ethnische/kulturelle Herkunft,
Hautfarbe, sexuelle Orientierung und
physische Fahigkeit einer Person. Zu
den dufleren Dimensionen zdhlen
Familienstand, Bildung, Sprache,
Religion, Gewohnheiten, geografi-
sche Lage und Einkommen einer
Person. Jede dieser inneren und
dufderen Dimensionen ist mit Zugan-
gen und Ausschliissen innerhalb der
Gesellschaft verbunden (siehe dazu
die Abbildung in Kapitel 6.2). Der
Besitz bestimmter Merkmale kann
einem Menschen Vorteile bringen,
aber auch nachteilig fiir ihn sein.
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Abhangig ist dies vom jeweiligen
Kontext und von den Machtverhalt-
nissen, so Loden und Rosner. Diver-
sity greift in seinem Selbstverstand-
nis Unterschiedlichkeit und Vielfalt
grundsatzlich als etwas Positives auf
und erkennt die Individualitat eines
jeden Menschen an. Diversity nimmt
soziale Ungleichheit kritisch in den
Blick. Wo Ungleichheiten durch
Einstellungen, Zugange und Struk-
turen bestehen, wird eine Gleichstel-
lung zu erreichen versucht. Diversity
ist auch (a) ein menschenrechtlich
orientiertes Verstandnis von Vielfalt,
das auf gleiche Rechte abzielt und
dabei die Vielfalt und Komplexitdt
von Menschen und ihren Lebensla-
gen beriicksichtigt, (b) ein Perspekti-
venwechsel vom problemzentrierten
hin zu einem ressourcenorientier-
ten Verstindnis von Zielgruppen
(Gimmig, 2016). Diversity Manage-
ment ist ein Organisations- und
Personalentwicklungsinstrument,
welches die individuelle Verschieden-
heit der Mitarbeiter innen im Sinne
einer positiven Wertschitzung beson-
ders hervorhebt und versucht, sie fiir
den Unternehmenserfolg nutzbar

GLOSSAR

zu machen. Die Ziele von Diversity
Management sind es, eine produktive
Gesamtatmosphdre im Unternehmen
zu schaffen, soziale Diskriminie-
rungen von Minderheiten zu verhin-
dern und die Chancengleichheit zu
verbessern. Der Diversititsansatz
als Handlungsorientierung betrachtet
die vielfdltigen Dimensionen eines
Menschen (zum Beispiel Geschlecht,
Religionszugehorigkeit etc.),

indem er diese wahrnimmt, achtet,
wertschatzt und fordert. Mit einer
Antidiskriminierungsperspektive auf
allen Bewertungs- und Handlungs-
ebenen ergeben sich vielfdltige Poten-
ziale fiir soziale Veranderungen - hin
zu diversitdtssensiblen Beziehungs-
und Sozialstrukturen. Die Denk- und
Einstellungsmuster gegentiber Diffe-
renz und der Umgang mit ,anderen”
sowie strukturelle Fordermafinah-
men bzw. Strategien sind hierbei
besonders relevant, um benachteilig-
ten Gruppen den (nicht vorhandenen)
Zugang zu ermoglichen (Benbrahim,
2012, S. 6).



455

iskriminierung — Diskrimi-
Dnierung bedeutet, eine Person
daran zu hindern, ihre politischen,
biirgerlichen, wirtschaftlichen,
sozialen oder kulturellen Rechte
und Freiheiten in vollem Umfang
zu nutzen. Diskriminierung wider-
spricht einem Crundprinzip der
Menschenrechte: dass alle Menschen
gleich hinsichtlich Wiirde und
Rechten sind. Dieses Prinzip wird in
jedem wichtigen Menschenrechts-
dokument wiederholt (zum Beispiel
Allgemeine Erklarung der Menschen-
rechte, Artikel 2, UN-Kinderrechts-
konvention, Artikel 2, Europai-
sche Menschenrechtskonvention,
Artikel 14 und Artikel 1). Auch die
meisten Staatsverfassungen enthal-
ten Bestimmungen gegen Diskri-
minierung - so auch das deutsche
Grundgesetz (Artikel 3). Zwar findet
sich im Menschenrechtsschutzsys-
tem keine einheitliche Definition von
,Diskriminierung®, doch umfassen
alle Menschenrechtsvertrage (zum
Beispiel die Anti-Rassismus-Konven-
tion [CERD]) Definitionen von Diskri-
minierung. Im Hinblick auf den
Umgang mit sozialer Ungleichheit

GLOSSAR

und struktureller Diskriminierung
hat die gesetzliche Verankerung des
Antidiskriminierungsrechts (Allge-
meines Gleichbehandlungsgesetz) im
Jahr 2006 ein politisches und gesell-
schaftliches Zeichen gegen Diskrimi-
nierungen gesetzt. Die Antidiskrimi-
nierungsstelle des Bundes begreift
Diskriminierung vorwiegend als die
ungerechtfertigte Benachteiligung
von Menschen aufgrund der sechs
Merkmale des Allgemeinen Gleichbe-
handlungsgesetzes (ACG): ethnische
Herkunft (insbesondere Hautfarbe),
Geschlecht, Religion oder Weltan-
schauung, Behinderung, Alter

oder sexuelle Identitdt. Einstellun-
gen, Handlungen oder Maffnahmen
von Institutionen, die bestimmte
Gruppen benachteiligen oder margi-
nalisieren, konnen als Diskrimi-
nierung gelten. Solche Benach-
teiligungen konnen sich auf das
Erwerbsleben, die soziale Infrastruk-
tur, das Gesundheits- und Bildungs-
wesen sowie auf den Zugang zu
Giitern und Dienstleistungen bezie-
hen. Insbesondere der Rassismus hat
historische Wurzeln im Glauben an
die Hoherwertigkeit einer Gruppe
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gegeniiber einer anderen - Uberzeu-
gungen, die bis heute die Diskri-
minierung ,minderwertig gedach-
ter” Gruppen rechtfertigen sollen.
Andere Formen der Diskriminie-
rung sind beispielsweise Sexismus,
Altersdiskriminierung, Homopho-
bie, Antisemitismus und religiose
Intoleranz sowie Xenophobie, die
Furcht vor fremden Menschen oder
Lindern bzw. der Hass auf diese. Eine
extreme Form der Diskriminierung
ist ferner die Segregation, eine durch
Gesetz oder Gewohnheit erzwungene
Trennung ethnischer Gruppen, wie
zum Beispiel die Apartheid in Siidaf-
rika. Auch in Europa gab es offizielle
Segregation: So wurden zum Beispiel
einst Juden in Ghettos isoliert. Heute
werden Roma in mehreren europai-
schen Landern durch feindseli-

ges Verhalten oder wirtschaftliche
Segregation gezwungen, in abgeson-
derten Gemeinschaften zu leben.
Diskriminierung geschieht teilweise
offen als absichtliche, direkte
Diskriminierung einer Person oder
Gruppe. Um direkte Diskriminie-
rung handelt es sich zum Beispiel,
wenn ein Kind einer bestimmten

GLOSSAR

ethnischen Herkunft an einer Schule
nicht angenommen wird oder wenn
eine Wohnungsgesellschaft keine
Wohnungen an Einwanderinnen und
Einwanderer vermietet. Bei indirek-
ter Diskriminierung geht es um die
Wirkung scheinbar neutraler politi-
scher Mafdnahmen, durch die jedoch
Menschen einer bestimmten Minder-
heit gegentiber anderen struktu-

rell benachteiligt werden (Deutsches
Institut fiir Menschenrechte:
,Handbuch Compasito® http://
www., compasito-zmrb.ch/themen/
diskriminierungy/).

mbodiment — ,,Unter Embodiment
E(zu Deutsch etwa: Verkarperung)
verstehen wir, dass der Geist (also:
Verstand, Denken, das kognitive
System, die Psyche) mitsamt seinem
Organ, dem Gehirn, immer in Bezug
zum gesamten Korper steht. Geist/
Gehirn und Korper wiederum sind
in die restliche Umwelt eingebettet”
(Storch et al., 2017, S. 15; siehe Abbil-
dung 1). Dabei schliefRt Embodiment
auch die Verkorperung von Emotion
ein. Das Besondere am Embodi-
ment-Ansatz ist, dass er eine kausale

ii
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Wechselwirkung (auch zirkulare Kausa-
litat genannt) zwischen Korper,
Kognition und Emotion annimmt
(Meier & Storch, 2010, S. 55; Storch
etal., 2017, S. 15). Dies bedeutet,
dass wir durch Bewegungen und
Korperaktivitdt unsere Gedanken und
Gefiihle aktiv beeinflussen konnen.
Wir konnen umgekehrt aber auch
durch Gedanken unsere motorischen
Bewegungen sowie auch unsere
Emotionen steuern. Emotionen
wiederum haben einen Einfluss auf
korperliche Reaktionen sowie unsere
Denkmuster und -inhalte. Nicht
zuletzt spiegeln sich unsere Gedan-
ken und GCefiihle auch in unserem
Korperausdruck und unserer Korper-
haltung wider.

mpowerment — Mit Empower-

ment (aus dem Englischen:
Ermdchtigung, Ubertragung von
Verantwortung) bezeichnet man
Strategien und Mafdnahmen, die
den Crad an Autonomie und Selbst-
bestimmung im Leben minorisier-
ter Menschen oder Gemeinschaf-
ten erhohen, um ihre Interessen
wieder eigenmachtig, selbstver-
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antwortlich und selbstbestimmt
vertreten zu konnen. Empowerment
bedeutet grundlegend Starkung des
Selbst auf individueller, institu-
tioneller und struktureller Ebene.
Auf individueller Ebene bedeutet es
,die Freiheit, als Selbst existieren

zu konnen, ohne sich Handlungs-
zwdngen zu beugen, die von aufden
aufgrund sozialer Kategorien (wie
,Rasse’, Klasse, Gender, Disability

u. a.)an uns herangetragen werden
und die uns in unserer Sozialisation
pragen. Daher richtet sich Empower-
ment an Menschen, die durch diese
Herrschaftsverhdltnisse (Rassismus,
Sexismus, Heteronormativitat u. a.)
unterdriickt werden“ (Nassir-Shah-
nian, 2013). Der Begrift selbst wurde
zuerst als politisches praktisches

wie theoretisches Konzept durch

die schwarze Biirgerrechtsbewe-
gung und die feministische Frauen-
rechtsbewegung der 1960er Jahre und
spater durch die Selbsthilfe-Bewe-
gung der 1970er Jahre etabliert (Can
in Arndt/Ofuatey-Aalzard, 2011, S.
588). ,Empowerment-Ansdtze dienen
dem Erkennen der eigenen Ressour-
cen, dem Austausch von Informa-
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tionen und Erfahrungen sowie der
Selbstartikulation. Daraus lassen
sich neue Strategien, Interessen,
Bediirfnisse und Visionen formulie-
ren [...] und Handlungsspielraume
konnen ausgeweitet werden® (Rosen-
streich, 2009, S. 197). Nach Rosen-
streich definiert jede minorisierte
Gruppe selbst das eigene Identitats-
verstandnis, ihre Visionen und Forde-
rungen. Dazu sind geschiitzte Raume
wichtig. Empowerment-Angebote
fokussieren sich auch auf Riume zur
Selbstidentifikation, Widerstandsfor-
men und Heilung, konnen aber auch
biografisch angelegte Workshops

zur Aufarbeitung von verletzenden
Erfahrungen sein. Im Empower-
ment-Prozess werden auf korper-
licher, emotionaler und kognitiver
Ebene verinnerlichte Rassismen und
Belastungen neu wahrgenommen
und verandert. Politisches Empower-
ment stellt Machtverhaltnisse und
Ressourcen infrage, thematisiert
ungleiche gesellschaftliche Zugange
oder Abwertungen in 6ffentlichen
Diskursen und fordert Veranderun-
gen. Im deutschsprachigen Raum
kam das Empowerment-Konzept seit
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den 1990er Jahren vornehmlich in
bestimmten akademischen Sparten
wie Sozialarbeit, Sozialpsychologie,
Gesundheitswesen, Entwicklungs-
hilfe, Gemeinwesenarbeit und Perso-
nalmanagement sprachlich und
konzeptionell zur Anwendung. Der
Empowerment-Ansatz veranderte den
paternalistischen Defizit-Ansatz in
den genannten sozialen Arbeitsberei-
chen. Inzwischen hat sich der damit
zusammenhdngende Wirkungs-

kreis unter anderem auf die Padago-
gik und die Jugendarbeit ausgewei-
tet. Die konzeptionellen Auslegungen
und praktischen Umsetzungen von
Empowerment fallen aber entspre-
chend vielfaltig aus (Meza Torres/
Can, 2013).

xekutive Funktionen — Die
Eexekutiven Funktionen sind
im Prafrontalcortex, dem vorde-
ren Teil unseres Gehirns, lokali-
siert und fiir die Steuerung unserer
Gefiihle, Cedanken und unseres
Verhaltens zustandig (Blair, 2016).
Sie sind immer dann gefordert, wenn
automatisierte Reaktionen nicht
mehr zielfithrend sind, sondern
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planvolles Handeln notig ist
(Diamond, 2006). Drei Bereiche
werden im Wesentlichen den exeku-
tiven Funktionen zugeordnet: das
Arbeitsgeddchtnis (Informationen
kurzzeitig merken und gedanklich
weiterverarbeiten), die Inhibition
(Impulskontrolle) und die kognitive
Flexibilitat (zum Beispiel gewohnte
Denkmuster iiberwinden) (Miyake
etal., 2000). Im Zusammenschluss
fungieren die drei Bereiche als
Kontrollinstanz fiir den Menschen.

Das Arbeitsgeddchtnis macht das
gedankliche Bearbeiten mehre-

rer Informationen moglich; diese
Informationen werden gegeneinan-
der abgewogen und dadurch Losun-
gen gefunden. Das Arbeitsgedacht-
nis spielt vor allem beim Planen und
Losen von (komplexen) Problemen
eine wichtige Rolle (Davidson et al.,
20006).

Die Inhibition befahigt dazu, Impulse
zu kontrollieren, die in Konflikt mit
dem Erreichen eines (langerfristi-
gen) Ziels stehen. Mittels Inhibition
gelingt es, die Aufmerksambkeit zu

GLOSSAR

kontrollieren und die Konzentration
aufrechtzuerhalten (Huizinga et al.,
2006). Auflerdem werden mit ihrer
Hilfe geistige Abldufe gelenkt - oft
bedeutet das: Stopp! Erst nachdenken
und dann handeln!

Kognitive Flexibilitat ist immer

dann gefordert, wenn wir gewohnte
Abldufe verlassen, unser Handeln an
veranderte Situationen anpassen und
fiir diese Situationen zielfithrende
Alternativen und Losungswege entwi-
ckeln miissen. Sie ist ein wesentli-
cher Teil beim Wechsel von Perspekti-
ven (Diamond, 2013).

amilie — Familie ist im traditio-
Fnellen Verstandnis eine dauer-
hafte Cemeinschaft aus Mutter, Vater
und Kind(ern). Diese Definition ist
jedoch aktuell nicht mehr geeig-
net, um die Pluralitit der familia-
ren Lebensformen ausreichend zu
beschreiben. Der Soziologe Huinink
(2009) schligt folgende Definition
vor: ,,Als Familien werden im neuen
Lebensformenkonzept des Mikro-
zensus so genannte Eltern-Kind-Ge-
meinschaften erfasst: Damit sind
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Ehepaare, nichteheliche und gleich-
geschlechtliche Lebensgemeinschaf-
ten oder alleinerziehende Miitter

und Viter gemeint, die mit ledigen
Kindern in einem Haushalt zusam-
menleben. Die Kinder konnen leibli-
che Kinder, Stief-, Pflege- oder
Adoptivkinder von beiden oder von
einem der beiden Elternteile sein.
Dieses Familienkonzept entspricht
dem Modell der Kernfamilie. Gehoren
einem Haushalt nicht beide Eltern
an, wird von einer Ein-Eltern-Fami-
lie gesprochen. “ Familie ist nicht
langer eine allein durch Eheschlie-
fung anerkannte Institution. Familie
ist, wer sich als solche definiert,

und zumeist steht die personliche
Beziehung des Paares im Vorder-
grund oder am Anfang des Prozes-
ses. Auch ohne das Hinzukommen
von Kindern l6sen sich Rollenmuster
auf, die Partner sehen sich als gleich-
berechtigt, finanziell voneinander
unabhangig und zu gleichen Teilen
im Haushalt verantwortlich. Traditio-
nelle Zuschreibungen verschwinden
damit zusehends. Laut Huinink sind
Familien herausgefordert, die unter-
schiedlichen Ebenen mit dem Ziel der
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grof3tmoglichen Lebensqualitat und
Lebenszufriedenheit zu vereinen. Es
gilt deswegen, ihre Anspriiche an die
sogenannte familiale Zeit (Betreu-
ung der Kinder, gemeinsame Zeit,
Haushalt), 6ffentliche Zeit (sich im
offentlichen Raum bewegen, Arbeit)
und personliche Zeit (eigene Interes-
sen, individueller Freiraum) mitein-
ander zu gestalten und abzuwagen.

esundheit — Die Weltge-
G sundheitsorganisation WHO
definierte im Jahr 1948 Gesundheit
als einen ,,Zustand des vollstandigen
korperlichen, geistigen und sozia-
len Wohlergehens und nicht nur [als]
das Fehlen von Krankheit oder Gebre-
chen” (WHO, 2013).

Diese Beschreibung fasst allerdings
zu kurz, sodass mittlerweile ein
mehrdimensionales biopsychoso-
ziales Verstandnis von Gesundheit
passender erscheint. Dieses bedient
sich der biomedizinischen, psycho-
logischen und 6kosozialen Perspek-
tiven. Neben der rein organischen
Beschreibung tritt hier das individu-
elle Erleben und Empfinden in den
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Mittelpunkt. Das bedeutet, dass
Gesundheit als ein objektiver und
subjektiver momentaner Zustand zu
verstehen ist, der die Moglichkeiten
des Einzelnen beschreibt, entlang
seiner individuellen Ressourcen und
der von ihm vorgefundenen dufderen
Lebensbedingungen sein Leben zu
gestalten (WHO, 2014).

ernen, Stress und exekutive
L Funktionen — Das menschliche
Lernen, das Erleben von Stress und
die exekutiven Funktionen stehen
in einem engen Zusammenhang.
Lernen ist ohne die Hilfe von exeku-
tiven Funktionen nicht moglich. Im
Lernprozess speichern und verarbei-
ten wir mithilfe des Arbeitsgedacht-
nisses Informationen kurzfristig.
Die Inhibitionskontrolle sorgt dabei
fiir die notwendige Aufmerksamkeit
und Konzentration, wahrend uns die
kognitive Flexibilitdt dazu befdhigt,
neue Losungswege und Denkmuster
zu erschliefRen (Miyake et al., 2000).

Die Funktionalitit der exekutiven
Funktionen und damit auch der
Lernprozess kann allerdings von

GLOSSAR

Stress beeinflusst werden. Dieser
kann zwar kurzfristig leistungs-
steigernd und aktivierend wirken
(McEwen, 2000), die Leistungsstei-
gerung bezieht sich aber eher auf
korperliche Aspekte oder den schnel-
len Abruf bereits gut gelernter und
automatisierter Verhaltensweisen.
Vertiefte kognitive Prozesse werden
dagegen gestort, wodurch Lernpro-
zesse langfristig negativ beein-
flusst werden. Bei lang anhaltender
Stressbelastung kann die kogni-

tive Leistungsfahigkeit nachhal-

tig eingeschrankt sein (Roozendaal,
McEwen & Chattarji, 2009). Stress-
belastung kann schiadigende Auswir-
kungen auf Hirnfunktionen haben
und somit dafiir sorgen, dass auch
in Zukunft nicht mehr adaquat auf
Stress reagiert werden kann (Anda
etal., 2006). Daher kann sich Stress
irreversibel auf die Funktionstiichtig-
keit der exekutiven Funktionen und
damit auf den Lernerfolg auswirken
und im Umkehrschluss zu noch mehr
Stress fiihren.
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ersonlichkeitsentwicklung

— Der Begriff Personlichkeit
wird alltagssprachlich dafiir verwen-
det, zusammenzufassen, wer eine
Person ist (siehe auch Infobox Selbst-
wirksamkeit, Selbstkonzept, Selbstwert). In
der Fachliteratur meint der Begrift
Personlichkeit individualisierte
Verhaltens-, Denk- und Gefiihlsmus-
ter einer Person, die stabil und tiber
verschiedene Situationen hinweg
konsistent wieder auftreten (Carver
& Scheier, 2014, S. 2). Personlichkeit
dufRert sich in vielfdltigen Manifesta-
tionen wie der korperlichen Erschei-
nung, im Auftreten und Verhalten,
in Gedanken, Gefiihlen, Einstellun-
gen und Werten (Carver & Scheier,
2007, S. 4). Durch diese vielfdltigen
Ausdrucksweisen der Personlichkeit
entstehen individuelle Unterschiede
zwischen Personen.

Der Begriff Personlichkeitsentwick-
lung ist bislang nicht allgemein
anerkannt definiert. In Anlehnung
an die oben genannte Definition des
Personlichkeitsbegriffs liefde sich im
engeren Sinne Personlichkeitsent-
wicklung als die Entwicklung indivi-
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dueller Erlebens-, Verhaltens- und
Ausdrucksweisen verstehen. Nach
Rebel (1999) erfolgt Personlichkeits-
entwicklung auf den drei Ebenen
Korper, Gefithl und Ceist, indem
neue Moglichkeiten des korperli-
chen Einsatzes geschaffen werden,
eine Sensibilisierung der Cefiihle
stattfindet und kognitive Fahigkei-
ten trainiert und ausgebaut werden.
Basierend auf der Definition nach
Rebel und bezugnehmend auf die in

bereits eingefiihrten Begriffe
Resilienz sowie Schutzfaktoren definie-
ren wir Personlichkeitsentwicklung
als die Starkung personaler Ressour-
cen auf den Ebenen Korper (Verhal-
ten), Gefiihl (Emotion) und Kogni-
tion (Geist, Gedanken) mit dem Ziel
der Erweiterung des individuellen
Verhaltensrepertoires und Erlebens
(Bettge & Ravens-Sieberer, 2003;
Wustmann, 2005).

oC: People of Color — Person
Pof Color (Plural: People of Color)
ist ein positiv konnotierter Begrift
aus dem angloamerikanischen Raum
fiir Menschen, die gegeniiber der
Mehrheitsgesellschaft als nicht weif
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gelten und wegen ethnischer
Zuschreibungen (,,Sichtbar-

keit®) alltaglichen, institutionel-
len und anderen Formen von Rassis-
mus ausgesetzt sind. Gemein ist
ihnen, dass sie nicht als , weif3“
betrachtet und behandelt werden.
Diese Selbstbezeichnung beinhal-
tet nicht die Nachkommen von
weifden Europder_innen, die nach
Afrika, Asien oder Amerika migriert
sind, um dort zu kolonisieren.
Ausgeschlossen von dieser Selbst-
definition sind ebenfalls weifie
Europder_innen. Historisch wurde
der Ausdruck ,,People of Color” in
der Kolonialzeit durch die Bezeich-
nung , Free People of Color” vorge-
pragt. Die erste Verwendung des
Begriffs ist im Jahr 1781 belegt.

Die Bezeichnung verdeutlicht den
Ausdruck einer damals ungewohn-
lichen Konstellation in den USA von
schwarzen Land- und Sklavenbesit-
zern. Ebenso verfiigten beispiels-
weise die ,,Gens de Couleur Libres“ in
den franzosischen Kolonien zum Teil
iber einen grofden gesellschaftlichen
Einfluss sowie Land- und Sklavenbe-
sitz. Dennoch waren sie im Vergleich

GLOSSAR

zur weifden Oberschicht rechtlich
unterprivilegiert. Als Begriff und
Selbstbezeichnung wird ,,People

of Color* auch in Deutschland von
Individuen, politischen Gruppen
und Aktivisten sowie in postkolo-
nialen Diskurszusammenhdngen
verwendet. Crundlage der postko-
lonialen Ansitze ist die Annahme,
dass die Kolonien nur politisch befreit
seien, jedoch weiterhin durch die
Hegemonie eurozentrischer Sicht-
weisen beherrscht wiirden. (Ha, al
Samarai & Mysorekar, 2016; https://
www.diversity-arts-culture.berlin/
woerterbuch/poc-person-color).

esilienz — Resilienz wird als

»die psychische Widerstand-
tahigkeit gegeniiber biologischen,
psychischen und psychosozia-
len Entwicklungsrisiken“ definiert
(Fthenakis & Wustmann, 2004,
S. 18). Resilienz ist ein Anpassungs-
prozess, mit dessen Hilfe Kinder
und Jugendliche, die unter erschwe-
renden Entwicklungsbedingungen
aufwachsen, dennoch ein hohes Maf}
an Widerstandsfahigkeit ausbilden
konnen. Als Entwicklungsrisiken
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werden in der Literatur akuter,
chronischer, sozialer oder physischer
Stress genannt (Kalisch, Miiller &
Tischer, 2015).

Resilienz ist keine festgeschrie-

bene Personlichkeitseigenschaft und
entsteht bei Kindern am ehesten
dann, wenn die Umgebung auf ihre
Bediirfnisse eingeht, die Entfaltung
von bereits vorhandenen Kompeten-
zen unterstiitzt oder aber Gelegen-
heiten bietet, neue Kompetenzen zu
entwickeln (Steinbach & Charabaghi,
2013, S. 6).

Fiir das Feld der Jugend- und Sozial-
arbeit bedeutet dies, Jugendliche in
prekdren und belastenden Lebens-
lagen zu unterstiitzen, indem
bestehende Ressourcen verstarkt
bzw. neue Ressourcen entwickelt und
aktiviert werden. Frithzeitig gefor-
dert, kann Resilienz dann einen
mindernden und kompensatorischen
Effekt auf ungiinstige Entwicklungs-
verlaufe haben (Kalisch et al., 2015).

Salutogenese — Das Konzept der
Salutogenese (aus dem Latei-

GLOSSAR

nischen: Salus = Unverletztheit,
Heil, Gliick; aus dem Griechischen:
Genese = Entstehung) verfolgt die
Frage nach dem Erhalt von Gesund-
heit als momentanem Zustand des
Menschen. Dabei wird dem absolu-
ten Cedanken von Gesundheit oder
Krankheit ein Gegenmodell unter-
breitet, das ,,alle Menschen als mehr
oder weniger gesund und gleich-
zeitig mehr oder weniger krank”
beschreibt (Bengel, Strittmatter &
Willmann, 1998, S. 24). Die Saluto-
genese widmet sich demnach primar
der Frage, was den Menschen mehr
gesund halt und weniger krank
macht. Bei dieser Herangehensweise
steht das sogenannte Kohdrenzge-
fithl des Menschen im Mittelpunkt.
Es beschreibt das Zutrauen eines
Menschen, mit belastenden Ereig-
nissen umgehen zu konnen, indem
vorhandene Ressourcen zur Bewalti-
gung aktiviert oder neue Schutzfakto-
ren generiert werden.

Das Salutogenese-Modell bertick-
sichtigt EinflussgrofRen auf sozia-
ler, physiologischer, biochemischer,
emotionaler und kognitiver Ebene.
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Vom Begriff der Resilienz ist jener
der Salutogenese nicht eindeu-

tig abzugrenzen. In der Umset-
zung findet man beide Konstrukte
oftmals miteinander verzahnt.
Einige Autoren beschreiben Resilienz
auch als einen Teil der Salutogense,
namlich den Teil, der aktiviert
wird, wenn der Mensch in schwie-
rigen Lebenslagen durch Aktivie-
rung innerer und externer Ressour-
cen seine psychische und physische
Gesundheit zu erhalten versucht -
dann ist er resilient.

chutzfaktoren — Schutzfak-
S toren kommen immer dann in
ihrer protektiven oder abmildern-
den Funktion zum Tragen, wenn
eine belastende oder risikoreiche
Situation (zum Beispiel Verlust einer
nahestehenden Person) vorliegt. Sie
haben eine risikomildernde Funktion
(Scheithauer & Petermann, 1999).
Aktiviert eine betroffene Person in
Risikosituationen zur Verfiigung
stehende Ressourcen (= Schutzfak-
toren), erhoht sie die Wahrschein-
lichkeit eines positiven Umgangs
mit dieser Situation (Bettge, 2004,

GLOSSAR

S. 6). Schutzfaktoren finden sich

auf den Ebenen Individuum (perso-
nelle Schutzfaktoren) und Umwelt
(familidre und soziale Schutzfak-
toren). Das Konzept der Schutzfak-
toren ist von dem der Resilienz nur
schwer zu trennen - sie sind mitei-
nander verzahnt und aufeinan-

der angewiesen. Einerseits mildern
Schutzfaktoren bestehende Risiken
ab (Pufferwirkung), indem sie
diesen entgegenwirken, andererseits
tragen sie zum Aufbau von Resilienz
bei (Bengel, Meinders-Liicking &
Rottmann, 2009). Die Bedeutung der
Schutzfaktoren liegt kulturiibergrei-
fend in ihrer Funktion als ausglei-
chende oder abmildernde Kraft
zwischen Risiko und Anpassungsfa-
higkeit. Dabei zeigt sich, dass beson-
ders jene Kinder von Schutzfaktoren
profitieren, die unter entwicklungs-
hemmenden Bedingungen aufwach-
sen (Werner, 2006).

elbstwirksamkeit, Selbst-

konzept und Selbstwert —
Selbstwirksamkeit meint die person-
liche Uberzeugung von der eigenen
Fahigkeit, bestimmte Handlungen
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ausfithren zu kénnen, die zum Errei-
chen bestimmter Ziele erforderlich
sind (Bandura, 1977; Jonas, Stroebe

& Hewstone, 2014). Selbstwirksam-
keit hat unabhangig von den tatsich-
lichen Fahigkeiten einen positiven
Einfluss auf Motivation, Anstren-
gung, Ausdauer und Leistung. Selbst-
wirksambkeit entsteht durch Erfolgs-
erfahrungen in einer bestimmten
Domadne (zum Beispiel schulische
Leistungen, Hobbies, Freizeitakti-
vitdten, Arbeit). Diese Erfolgserfah-
rungen konnen direkte, personli-

che Erfolgserfahrungen sein, aber
auch symbolische Erfolgserfahrun-
gen wie sprachliche Uberzeugung
und Ermutigung durch eine andere
Person.

Das Selbstkonzept eines Menschen
beschreibt alle Informationen, die
eine Person iiber sich selbst besitzt.
Es schliefdt unter anderem das
Wissen und die Wahrnehmung iiber
die eigenen Kompetenzen, Vorlie-
ben und Uberzeugungen ein. Dieses
Wissen wird insbesondere durch
Interaktion und Kommunikation mit
unserem sozialen Umfeld geformt

GLOSSAR

(Aronson, Wilson, Akert, 2005; Jonas
etal., 2014).

Die emotionalen und bewerten-

den Aspekte des individuellen Selbst
werden unter dem Begriff Selbstwert
(umgangssprachlich auch Selbst-
wertgefiihl oder Selbstvertrauen)
zusammengefasst (Aronson et al.,
2005; Jonas et al., 2014). Eine hohe
Selbstwirksamkeit in Bezug auf viele
verschiedene Anforderungen und
Situationen, also das Erleben vieler
kleiner Erfolgserlebnisse, wirkt sich
auf Dauer positiv auf das personliche
Selbstwertgefiihl und das Selbstkon-
zept eines Menschen aus. Umgekehrt
konnen sich Mikroaggressionen, also
beispielsweise standige Hanseleien,
langfristig negativ auf das Selbstkon-
zept eines Menschen auswirken.

tress — Stress ist eine ,,akute
S Notfallreaktion des Korpers*
(Spitzer, 2014, S. 33) auf duflere
Reize und Bedingungen. Er duflert
sich in gesteigerter Erregung und
Aktivierung (zum Beispiel schnel-
ler Herzschlag) in Verbindung mit
Hormonausschiittungen. Wird der
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Einfluss eines oder mehrerer Reize
subjektiv als negativ oder bedrohlich
wahrgenommen, fithrt dies zu einer
Stressreaktion. Dabei handelt es sich
um eine unspezifische Alarmreak-
tion des Korpers. Abhangig davon,
ob der Mensch tiber geeignete Strate-
gien verfiigt, um die Anforderung
des Stressors zu bewaltigen, fithrt
die Stressreaktion zu einer kurzzeiti-
gen oder einer anhaltenden korper-
lichen Erregung. Stress stehtim
Zusammenhang mit vegetativ-hor-
monellen, neurologischen und
physiologischen Verdnderungen.

Bei kurzer Dauer kann Stress einen
leistungssteigernden Effekt auf den
Menschen haben und diesen aktivie-
ren. Chronischer Stress fithrt jedoch
zu negativen korperlichen Verdnde-
rungen (McEwen, 2000) und kann
schwere gesundheitliche und psychi-
sche Folgen haben (Lupien, McEwen,
Gunnar & Heim, 2009).
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