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Das Phanomen

Resilienz im Sinne einer positiven Entwicklung:
e Subjektives Wohlbefinden
* Sicherung personlicher Bedurfnisse
* Erreichen sozial anerkannter Ziele (Teilhabe)

Entwicklung unter Bedingungen mit ansonsten hoher
Wahrscheinlichkeit fir negative Outcomes:

Psychische Probleme
Beziehungsprobleme
Leistungsprobleme
Delinquenz
Gesundheitliche Probleme
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Definition

Resilienz

* bezieht sich auf einen dynamischen Prozess, der
positive Adaptation im Kontext bedeutsamer
Belastungen beinhaltet (umfasst)

/wei entscheidende Bedingungen

* (1) Individuen sind signifikanten Bedrohungen oder
ernstzunehmenden Widrigkeiten ausgesetzt

 (2) die positive Adaptationsleistung geschieht trotz

starker Beeintrachtigungen des Entwicklungsprozesses

(Garmezy, 1990;Luthar & Zigler, 1991;Masten,Best, & Garmezy, 1990;Rutter, 1990;Werner & Smith,
1982,1992).

Zitiert nach: Luthar, Cicchetti & Becker, 2000
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Schutzfaktoren
/
Ressourcen im institutio-
Lebenskompetenzen Ressourcen in der Familie nellen und sozialen
Umfeld
]

« Selbst- und Fremdwahr- « Bindungsftrderiches Angameassaner Lais-
nehmung Elternverhaiten tungsstandard

*  Selbststeverung *  Feinfahigkeit/ Klare und gerechie Re-
(Emationsregulenung, Akli- Responsivitat geln
vierung und Benhigung, In-
hibfon, Konzentration, Be- i . -
phempes = o - :;tnrilawtr Erziehungs 'l:mzlpauonsmudlket-

i (emotionale Warme, Wert-

o Selbstwirksamkeit ;f::”", o ,“""""‘Mm Wertschiitzendes En-
(Selbstwirksamkeitsiber- nikasion, Kiare Vierhaltens- fichtungs- und Gruppen-
f:euaum. imamale Kontroll- regein, produktive ROCk- klima
Uberzeugung. realstische meldungen, entwickkungs-

Kausalalirbuianng, et ) angamessene Kontrole, Konstruktive Feedback-
itcring, et ) kultur

* Soziale Kompetenzen .

(ml. 9 ;:";m‘:'l uml i « Positiv-emotionale und Respektvelle, aktiv-
wm”gﬁmmwu : stable Beziehung 2u nteressiente und unter-
Empethie, Versntwortungs- einer Bezugsperson stutzande Padagogen
bewusstesin, «ic )

« Farmbare Stabilat und Gelngende Zusammen-

o Problemicsen Zusammenhalt arbedt und Beratung mit

Eltarn und axternen

* Umgang mit Stress / + Gemeinsame Untarneh- Partnem
adaptive Bewaltigungs- mungen
fahigkeit Schulsozalarbeit’ und

* Routinierte Tagessirukiur spezelle Forderangabote
« Kognitive Flexbilitat
« FamMiare Rituale Aultennstiutionebe Akl
vitaten
+ Gennges Konfiktpotenti-
al Yorhandansein prosozia-
ker Rollenmodelle
+ Ubernahme von Aufga-
ben Understiitzung beimn Aul-
bau von Freundschafls-
* Saoziaks Eingebunden beziehungen
sen der Famibe
Zugang zu sozialen En-
nchtungen und professi-
\ onelan Hilfsannahnten /
- /N /

vgl. Wustmann, 2004. S. 35-48
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Belastungen

Zustand
erfolgreicher
Adaptation

PN

Personale Soziale

Ressourcen Ressourcen
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Flexibilitat ! Emotionen
Belastun _ o
9 Motivation FEuﬁ';iuc};Veen Adapt|V|tat
Unterdriickung

irrelevanter

Task switching
~ Informationen
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Protective Processes mmnmmmmm}

A Stress Processes e wam e
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Figure 2.1. Interplay of protective and stress processes and their influence on individual competence across the life span.
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Resilienz bezogen auf Entwicklung und Belastungsbearbeitung

(Psychologie, Erziehungswissenschaften...) (2. wustmann & simoni,
2010; Frohlich-Gildhoff &R6nnau-Bbhse, 2011)

Stressresilienz (Neurowissenschaften, Medizin...) z8Joyce et al., 200s;
Karatsoreos & McEwen, 2011; Franklin et al., 2012; Lieb, 2015)

Community resilience, resiliente Okologien (Soziologie,

Humangeograﬁe, OkOIOgle) (z.B. Gunderson, 2000; Bergen et al., 2001; Norris et
al., 2008; Ungar, 2008, 2011; Magis, 2010)

Resilienz in den Ingenieurswissenschaften und im Militarwesen
(z.B. Leveson et al., 2006; Bartone, 2006)
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Aktuelle Diskurse

- Suche nach Mechanismen
- Schutzfaktoren nicht mehr so stark im Fokus
- Selbstregulation, Stressresistenz

- Bedeutung sozialer Faktoren
- Soziale Ressourcen
- Kulturelle Variabilitat / Diversitat
- Prozesse

- Praferenz des Vulnerabilitatsbeqriffs
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Vulnerabilitat

Unterschiedliche Sensitivitat von Menschen gegenliber Belastungen und riskanten
Lebenslagen, die mit einem (andauernd) erhohten Risiko flir negative Effekte
einhergeht (Zubin & Spring, 1977; Luthar & Zelazo, 2003; Fingerle, im Druck)

>

Positive Entwicklung

Resilienz

> Belastung

Vulnerabilitat

Negative Entwicklung
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Vulnerabilitat nicht als klinisch/psychologischer/
medizinischer Begriff

Vulnerabilitat als advokatorischer, lageorientierter

Begriff

e 7.B. Kindeswohl, Kinderrechte -> Angewiesensein
von Kindern auf Schutz und Entwicklungs-
moglichkeiten (z.B. Andresen, Koch & Konig, 2015)

e Z.B. Schutz von Minderheiten, benachteiligten
Gruppen, die der Gefahr der Viktimisierung
ausgesetzt sind (z.B: Chakraborti & Garland, 2012)
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Vulnerabilitat vrs. Resilienz

Lageorientierte, advokatorische Vulnerabilitat und
Resilienz schlielden sich nicht notwendigerweise
gegenseitig aus, sondern erganzen sich

* Bsp: Kinder werden Opfer von Missbrauch oder
Vernachlassigung, da sie in einer schutzlosen
Position sind

* Einige davon verarbeiten das psychische Trauma
besser als andere

Es ware hingegen indiskutabel, MalRnahmen gegen
Missbrauch u.a. mit dem Hinweis zu streichen, dass
man die Resilienz der Kinder starken kdnne
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Selbstwertgefihl

Hohes
Selbstwertgefiihl
Selbst-
erhaltend
Niedriges
Selbstwertgefiihl

Baumeister et al., 1996; Baumeister et al. 2005
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Ubergang zu Narzissmus
Selbstzentriert, instabiles
SW, Immunisierung,
aggressive Verteidigung
(z.B. aggressive Jugendl.)

Leistungsmotivation,
Bewaltigung von Nieder-
lagen, kritischen Lebens-
ereignissen

»  Risiko fiir Depressionen,

Demotivation
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Selbstregulation
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Selbstregulation
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Selbstregulation ist die Fahigkeit des Selbst,

Oktober 21, 2016

sein Verhalten zu andern. Sie vergrolRert die
Flexibilitat und Adaptivitat menschlichen
Verhaltens und befahigt Menschen dazu, ihr
Handelnh an ein bemerkenswert breites
Spektrum sozialer und situationaler

Anforderungen anzupassen.” (Baumeister & Vohs,
2007)
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Selbstregulation ist wesentlicher Einflussfaktor fur Schulerfolg (zs. nota,

Soresi & Zimmermann, 2004)
Selbstregulation und Emotionalitat sind wesentliche Faktoren fur die
Bewaltigung multipler Risiken im Grundschulalter (engua, 2002)

Selbstregulation beeinflusst (moderiert) die Starke des Effekts von
devianten Peers auf die Entwicklung anti-sozialen Verhaltens bei
JugendliChen (Gardner, Disihion & Connell, 2007)

Emotionsregulation wesentlich fur psychisches Wohlbefinden (rugade &
Frederickson, 2006)

Bei Jugendlichen aus Familien mit niedrigem Einkommen war
Selbstregulation besalden diejenigen mit mehr Selbstregulation
(Emotionsregulation, exekutive Funktionen), hoherem Selbstwert
und mehr monitoring der Eltern die hoheren Werte fur Wohlbefinden
und psyChiSChe Gesundheit (Buckner, Mezzacappa & Beardslee, 2003)
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Selbstregulation ‘ SR
(self-control)

° MOfﬁtt, TE, POUIton, R & CaSpI, A (Lifelong Impact of

Early Self-Control. American Scientist, 2013, vol 101(5), 352-359)

* Dunedin-Study (Neuseeland)

— Dunedin Multidisciplinary Health and
Development Study

— 1007 Teilnehmer (2012), Start 1972-1973
-0,3,5,7,9,11, 13, 15, 18, 21, 26, 32, 38
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CHILDHOOD RISK FACTORS
SELF-CONTROI
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Fig. 1. Design of the Dunedin Multidisciplinary Health and Development Study.

Risikofaktoren und Outcome-Variaben

Oktober 21, 2016



Selbstregulation SR
Komposit-Score

* Emotionale Stabilitat

e Frustrationstoleranz

e Ausdauer
 Aufmerksamkeitsspanne
e Ablenkbarkeit

* Ruhelosigkeit

e Aktivitat

* Impulskontrolle

* Planvolles Handeln
 Abwarten kdnnen

e Kombination der Daten aus den Jahren 3-11
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Self-control war langfristig der beste Pradiktor Ju [ NIVERSITAT
positiven Outcome

Auch nach Kontrolle der Effekte fur IQ und sozio-
okonomischen Status

Moffitt leitet daraus ab, dass soziale Hilfen im
Erwachsenenalter hinterfragt werden mussten

Kritisches Fazit: Im Grunde zeigt er in erster Linie, dass
Selbstregulation wichtig ist

Kritik: Die Rolle sozialer Ressourcen nur beschrankt
abgebildet

Kritik: Aullerdem lasst sich Selbstregulation/
Selbstkontrolle auch anders operationalisieren
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Flexibilitat ! Emotionen
Selbstregulation _ .
) Motivation FEuﬁ';iuc}:]Veen Adaptivitat
Unterdriickung

irrelevanter

Task switching
~ Informationen
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Aufwachsen in gewalttatigen

Nachbarschaften
Akzeptanz Emotionale
(Pflegeperson) Kompetenzen

Entwicklungs-
Risiko fir
Jugendl.
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Entwicklungs-
Risiko fir

Jugendl.

—

Gewaltniveau in der Nachbarschaft

Kliemer et al., 2004
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Selbstregulation, Ressourcen, Praktiken und Prozesse

Universale Ressourcen

Personal
Temperament
Selbstregulation
Stressresistenz
Selbstkonzept, etc.

Sozial
Mentoren
Familie
Gemeinde
Resiliente Okologien
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Adaptive Praktiken

Intentionale Art und Weise, in der
Ressourcen zur Zielerreichung genutzt
werden

Zu prozeduralem Wissen geronnene
Erfahrungen

Kulturelle Praktiken und Gelegenheiten
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Protective Processes mmnmmmmm}

A Stress Processes e wam e

Individual Competence
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Figure 2.1. Interplay of protective and stress processes and their influence on individual competence across the life span.
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Prozessorientierte Forschung

* Prozesse der adaptiven Bewaltigung von Risiken
—Duale Definition via Risiko X Outcome

1. Quantitative Langsschnittdesigns
— Life-span-Studien

— Zeitreihenanalysen kurzerer Zeitraume (Wochen)

2. Qualitative Designs
— (retrospektive) Analysen biografischer Narrative
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FaIIbeispieI Jamal (Fingerle & Graf, im Druck)
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13 Jahre alt, zwei Schwestern (15 und 16 Jahre alt)

Lernhilfeschule, 6. Klasse

Scheidung der Eltern, als Jamal 5 Jahre alt war

Zum Zeitpunkt des Interviews lebte der Vater in einer anderen Stadt

Mutter litt unter einer psychischen Erkrankung, verlie nur selten und dann nur in
Begleitung die Wohnung - KL: ,desolate Familienverhaltnisse*

Scheidung Uberlappte sich mit Einschulung

Vorschulklasse, Uberpriifung, LH-Schule, bis zur 3. od. 4. Klasse viele Schwierigkeiten

,Eine schriftliche Beurteilung der Vorschule beschrieb Jamals Arbeits- und Sozialverhalten
als problematisch. Er habe des Ofteren aggressives Verhalten gezeigt, sei egozentrisch
gewesen und habe Konflikte nicht [osen konnen. Ebenso sei seine Konzentrationsfahigkeit
wechselhaft gewesen und er hatte sich manchmal nicht verstandlich ausdriicken konnen.
Er bendtigte zudem viel Zuwendung seitens der Lehrkraft, bei der sich seine Leistungen
verbesserten. Seine Motorik wurde, laut Uberpriifung auf sonderpadagogischen
Forderbedarf, als auffallig und nicht altersgemald beschrieben. Er habe ferner
Schwierigkeiten gehabt, seine Kraft zu dosieren, verstiinde Anweisungen nicht immer
richtig und habe auch sprachliche Probleme gehabt".

Titel der Veranstaltung
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Wende zur positiven Entwicklung
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Ende der dritten Klasse wurde im Rahmen einer Leistungsstandbeurteilung
festgestellt,

dass das familiare Umfeld zwar weiterhin eine Belastung darstelle (da die Mutter
kaum das Haus verlasse und der Vater nicht viel Zeit fur seine Kinder habe),

Jamal kame jedoch mittlerweile deutlich besser in der Schule zurecht.

Jamal habe sich vor allen Dingen im Bereich Sozialkompetenz sehr positiv
entwickelt,

er geriete weniger in Streitigkeiten mit Mitschulern,

konne Konflikte selbstandig [dsen und habe ein gesundes Selbstvertrauen
entwickelt.

Auch im Leistungsbereich habe er sich stark verbessert, zeige groRes Interesse,
eine gute Auffassungsgabe und Ehrgeiz, er mache sich viele eigene Gedanken zu
Themen.

Titel der Veranstaltung
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Bewaltigungspraktiken
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Trennung der Lebenswelten

+(...) schwierig aber, ich hab die Schule weiter gemacht, weil, weil ich gedacht
hab, die andern Leute mussen nich wissen, was ich in mein privaten Leben hab
und so, die mussen sich da auch nicht einmischen, weil das ist mein Leben,
keiner muss sich ein, keiner muss sich einmischen und die mussen auch nich
wissen, was ich durchgemacht hab, hab ich also gedacht. Darum hat da auch
keiner gewusst, was ich durchgemacht hab,(...)*

»(...) ich hab daran gehalten, dass ich, dass ich nicht draufRen irgendwas Dummes
erzahl oder so, weil ich konnt ja meiner Familie schaden oder so und dann hab ich
immer gedacht, dass ich nicht will, dass irgendwas mit meiner Familie ist, dass
einer Heim (Anmerkung: gemeint ist nicht sein Zuhause: Einrichtung im Sinne von
Erziehungsheim!) kommt oder so, hab ich das, hab ich das immer ah fir mich
behalten (...)"

Titel der Veranstaltung
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Einsichten

~Ja,/l und ahm,// da hab ich auch irgendwann gedacht, ja warum bin ich jetzt
aggressiv? Ich muss da gar nicht aggressiv auf die Leute sein, ich muss ah gar
nicht mehr daran denken und so, ich nur dann gedacht, was jetzt in der Schule ist,
ist in der Schule, was zu Hause ist ist zu Hause.”

»(...) und da hab ich mich, da hab ich gesagt, ja, ich, ich muss mich in der Schule
verbessern, dann hab ich fast Uberhaupt keine Probleme mehr. Da hab ich
gesagt, dass ich mich in der Schule verbesser, da gibt es auch fast keine
Probleme mehr und jetzt steh ich da und hab kein Problem, nicht wahr,// gut so.”

Titel der Veranstaltung
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»(-..) und ich weild nicht, ich war irgendwie zu hart, dass die Familie kaputt gegangen ist, bin
ich einfach nur hart geblieben. Ich,// weild nicht, ich hatte einfach keine Probleme damit. Ich
hab gesagt, fertig, ich hab, meine Familie ist kaputt, ich lebe jetzt nur noch mit meinen
beiden Schwestern und mit mein, mit meiner Mutter, fertig, ich hab mein Leben, ich a, ich
akzeptier es so. Ich hab es so gesagt, fertig und ist auch so geblieben, ist nicht besser
geworden, ist nicht schlechter geworden. Und ich hab’s einfach nur versteckt von der Offen,
Offentlichkeit, also bis heute und bis die letzten Jahre und so. Ich ha, hab’s eigentlich gut
geschafft und ich hab die schwierigen Zeiten gut durchstecken konnen.*

Soziale Ressourcen
Verwandte
Freunde
Lehrer

Titel der Veranstaltung
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Befunde
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Trennung zwischen Risiken und Ressourcen wird diesem Geschehen nicht gerecht

« Trennung zwischen Privatsphére und Offentlichkeit
» Scham, Gesicht wahren
 Vorbild des Vaters (schwach, aber auch stark)

Verstandnis (Verwandte), Entlastung (Freunde) durch soziale Ressourcen

Wege und Umwege

 Gewinnung von Einsichten (vielleicht wegen der Imagewahrung)
» Bewusste Entscheidung, Sinnhaftigkeit des Handelns
« Erfahrung von Selbstwirksamkeit bis zum ,Einzelkampfermythos®

Titel der Veranstaltung
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El-Mafaalani, 2014 (2012)

Interviewstudie, 40 Befragte
* Aus bildungsfernen Milieus, z.T. mit Migrationshintergrund

e Bildungsaufsteiger (in hohe Positionen: Manager,
Professoren)

* Sogenannte Extremaufsteiger
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Zentrale Befunde
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Selbstmotivation zu Bildung und Schulleistungen,
Bereitschaft und Wille, sich selbst andern zu wollen (aber
kein konkreter Aufstiegsplan)

Ausgangspunkt: Personliche Krise, in der die Herkunft als
Einschréinkung empfunden wurde, verbunden mit Gefiihlen
der Irritation und Kréinkung

Habitusanderung (Entwicklungsmotiv)

Distanzierung vom Herkunftsmilieu und der Familie
(cisthetische, kognitive, korperliche und moralische Aspekte)
Gefahr der Entfremdung, Identitdtskrisen

Anerkennung und Unterstitzung weniger durch Lehrkrafte,
als vielmehr durch einen Mentor aus einem Milieu mit
hoherer Bildung

Praktikable Perspektiven (auch zufiillige Gelegenheiten)

Titel der Veranstaltung
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ADHS und berufliche Entwicklung

Bonnes, 2013, 2016

Oktober 21, 2016
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Forschungsergebnisse zur corrne B
beruflichen Entwicklung von
Menschen mit ADHS

Weniger qualitativ hochwertige Schul- und
Berufsabschlusse (Barkley 2002)
Bleiben uberdurchschnittlich unter ihrem

intellektuellem Potenzial bezogen auf die
berUﬂiChe POSition (Biedermann et al. 2008)

Haufigere Kindigungen, mehr
Beschaftigungsverhaltnisse (arkiey 2002)

Erschwerender Einfluss durch hohe
Komorbiditatsrate:

* Mehr Krankheitstage im Jahr (pe Graaf et al. 2008)
« Hoheres Risiko fur Arbeitslosigkeit (Haimoy et al. 2009)
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Studie zu beruflichen Verlaufen
von Menschen mit ADHS

Stichprobe

N =28

Alter: 18 - 59 Jahre
Diagnostizierte ADHS

Erhebungsmethode
Qualitative Interviews
Biographisch-orientiert , semi-strukturiert

Analyse

Analyse der biographischen Verlaufsbeschreibungen
Theoretisches Kodieren nach der Grounded Theory

Oktober 21, 2016
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Durch niedrigere Schulabschlusse oder nicht
ausreichende Noten konnten nicht die
gewunschten Berufe / Ausbildungen ergriffen
werden

- Nachholen von Abschlussen spater im
Leben

Konstante Suche nach einer beruflichen
,Nische" in die sie mit ihrem individuellem
Profil hineinpassen

Schwierigkeiten das eigene berufliche
Potenzial auszuschopfen
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Soziale Unterstutzung

Partner / Kollege, der sie erganzt

Zielgerichtetes Verhalten, Suche nach Herausforderungen
Suche nach Umgebungen, die Struktur bieten

Diagnose / Verstandnis von ADHS

Positive Einstellung gegenuber ADHS

Eigene Starken und Schwachen kennen

Finden einer beruflichen Nische
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Herstellung von beruflicher —@
Passung

Durch die Herstellung einer positiven Passung
zwischen Selbstkonzept und dem eigenen Konzept
von ADHS / ADHS-Symptomatik

= Nische

Positive Einstellung gegentiber ADHS
Nutzung von Talenten und Fahigkeiten, die fir das
Berufsfeld gewinnbringend sind

Oktober 21, 2016



Resilienz =
Ergebnis eines Lernprozesses

E Resilienz ist nicht eine ,automatische”
Folge aus dem Vorhandensein von
Ressourcen

— sondern das Ergebnis von Lernprozessen, in
denen gelernt wird,

B Eigene Ressourcen zu identifizieren

B subjektiv bedeutsame Lebensziele mittels der vorhandenen

Ressourcen zu verwirklichen

— Ziele zu verfolgen, die mittel- und langfristig erfolgversprechend sind, da sie sozial
anschlussfahig sind

=> Resilienz ist das Ergebnis eines sozialen Lernens, das
als sinnvoll erlebt wird
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Was bedeutet das fur Padagogik? N ERSTAT

Padagogik = Schule und andere Bildungs- und
Hilfesysteme

Unterstutzung beim Aufbau von personalen
Kompetenzen

Unterstutzung beim adaptiven Ressourceneinsatz

Padagogische Angebote sind soziale Ressource
im Sinne einer ,community resilience”

Community resilience (z.B. Mykota, D. B. & Muhajarine, N., 2005)
« Bewaltigungskompetenz sozialer Systeme
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Grundschule:

Gruppenangebote
Mentoren,
Beratung,
Coaching v
Sekundarbereich:

Gruppenangebote

Community resilience:
Entwicklung einer vernetzten Angebotsstruktur fur Gemeinden
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GOETHE

l_}JN_I(\:/E'RS ITAT
Individualisierte Angebote:
Beratung, Coaching

Fokus auf Ressourcenaktivierung und Erwerb:

« |dentifikation von eigenen Starken und ihrer Grenzen
« Aufbau neuer Starken

Fokus auf Anpassungs- und

Veranderungspraktiken
» Verfolgung sozial anschlussfahiger Ziele

« Anpassung individueller Ziele an eigene Kompetenzen und
situative Gegebenheiten

« Sequenzierung von Zielen
* Entwicklung alternativer Lebensplane

Notwendigkeit externer Angebote zur Entlastung der
Schulen in Problemlagen



Passende Ansatze J

Mentoring-Programme
 Big Brothers, Big Sisters (USA)
 Balu und Du (Deutschland, u.a. in Frankfurt)

,Positive Peer Culture (Opp & Teichmann,
2009)

* Moderierte Gruppenberatung von Kindern/Jugendlichen
far Kinder/Jugendliche

Lernen durch soziales Engagement (Seifert,
2011)
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I .5 Landesinstitut
= fiir Schulentwicklung

FRANKFURT AM MAIN

Grundschule
, A
ﬁW e
s

Schulentwicklung — 8
Mehrebenenkonzept zur Férderung von S iy
Lebenskompetenzen und Resilienz
Stuttgart 2013 = FTh 529
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UNIVERSITAT
Kernelemente FRANKFURT AM MAIN

In der Schule sollten funf Kernelemente umgesetzt werden:

(1) Konzeptionelle Verankerung der Thematik;

(2) Fortbildungen mit Lehrerinnen und Lehrern sowie weiteren
padagogischen Fachkraften im Betreuungs- und
Forderungsbereich;

(3) Verankerung der Thematik in den Klassen/Lerngruppen sowie im
Schulleben;

(4) Gezielte Zusammenarbeit mit den Eltern/familiaren
Bezugspersonen;

(5) Offnung der Schule nach aufen, um Netzwerke zu weiteren
unterstutzenden Institutionen im Sozialraum (z. B.
Erziehungsberatungsstellen, Jugendhilfeinstitutionen) aufzubauen.

(LiS, Entwurf Mehrebenenkonzept, S. 26)
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. . UNIVERSITAT
Organisationsebene Schule

Auf der Ebene der Organisation Schule sollte das Ubergeordnete Ziel in
der Etablierung eines resilienzforderlichen Schulklimas bestehen.
Dies bedeutet im Einzelnen:

Die Erstellung eines verbindlichen Schulkonzepts zur
Lebenskompetenzforderung mit der Beschreibung konkreter Ziele
und Malinahmen. Hierzu ist eine strukturelle Verankerung durch
verbindliche Beschllsse (in Lehrer-, Schul-, Eltern-,
Schulerkonferenzen) notig;

Das Erzeugen von Verlasslichkeit und Sicherheit, vor allem durch
Transparenz von Entscheidungen und klare Regeln;

Partizipation von Schilerinnen und Schulern durch das altersgerechte
Ubertragen von Verantwortung;
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GOETHE

: . UNIVERSITAT
Organisationsebene Schule

Fortbildungen fur das gesamte Team (Lehrkrafte, padagogische
Fachkrafte, etc.);

Zielgruppenspezifische Bildungsangebote auf Schulebene fur Eltern
bzw. unterschiedliche Elterngruppen;

die kontinuierliche Evaluation der vereinbarten Malinahmen;

systematische und verbindliche Kooperation der Organisation Schule
mit unterstltzenden Institutionen (z. B.
Erziehungsberatungsstellen, Organisationen der Jugendarbeit,
Schulsozialarbeit sowie Vereinen im Sozialraum).
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UNIVERSITAT
Klassen / Lerngru ppen FRANKFURT AM MAIN

Regelmaldige Freiraume im Rahmen des Unterrichtsprozesses (z. B.
,Klassenstunden®), die spezifisch zur Entwicklung einer
Klassenkultur genutzt werden,;

Etablierung einer auf demokratischen Strukturen basierenden
Feedbackkultur

Durchfihrung von Trainingskursen zur Resilienzforderung (mit
regelmafigen Wiederholungen/Vertiefungen)

Situations- und themenspezifische Anpassung der methodisch-
didaktischen Aufbereitung des Unterrichts auf der Grundlage der
Lebenskompetenzfaktoren

Informations-, Beratungs-, und Kursangebote fur die Eltern einer
Klasse
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e . . UNIVERSITAT
Schulerinnen und Schuler

Unterstltzung einzelner Schilerinnen und Schiler bei spezifischem
Bedarf an Gesundheitsforderung;

Unterstutzung der Selbstwertentwicklung, der sozialen Kompetenzen
und Selbstregulationsfahigkeiten — gegebenenfalls durch begleitete
Weitervermittlung an Spezialdienste;

Niedrigschwellige Einzelberatung und Unterstutzung von Eltern.

(LiS, Entwurf Mehrbenenkonzept, S.24-27)
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.. UNIVERSITAT
Starkenanalyse FRANKFURT AM MAIN

,nstitutionsspezifische Starkenanalyse”

Hervorheben bereits bestehender Elemente zur
Lebenskompetenzforderung;

Darlegung bisher vernachlassigter Elemente;

Planung eines schulspezifischen Mehrebenenkonzepts zur
Forderung von Lebenskompetenzen und Resilienz;

Uberprifung der Ergebnisse auf der Grundlage der
Qualitatsbereiche des Orientierungsrahmens.
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Wie ist der aktuelle
Stand?

Wie schatzen Sie den
Entwicklungsbedarf ein?

i
-
- ZfKJ
Institutionsspezifische Stérkenanalyse Realisiert Teil\Ngise Nict"nt. Keinen Niedrigen | Hohen
realisiert | realisiert
1. Bereich der Organisation Schule
1.01 Die Schule flihrt zielgerichtet und systematisch Qualitatsentwicklung mithilfe von
Selbstevaluation durch.
1.02 Das Projektmanagement/ -steuerung ist in den Rahmen der kontinuierlichen Schulentwicklung
integriert.
1.03 Das von der Schule erarbeitete Konzept wird in regelmaRigen Abstanden evaluiert und
entsprechend der Ergebnisse angepasst.
1.04 Die Beteiligung der Eltern und externer Partner zur Entwicklung und Umsetzung des
Schulkonzepts ist als Leitprinzip verabschiedet.
1.05 Es gibt dargelegte Vereinbarungen zur Beziehungsgestaltung an der Schule
(Bezugslehrersystem).
1.06 Die Individualisierung als Lernprinzip und damit die innere Differenzierung des Unterrichts sind
als Leitprinzipien umgesetzt.
1.07 Die Schule ermoglicht in regelmaRigen Abstéanden einen Dialog (Uiber Ziele, Wege, Starken,
Schwaéchen, Vereinbarungen) zwischen den am Erziehungs- und Bildungsprozess Beteiligten.
1.08 Es besteht eine systematische Koordination der speziellen FérdermaRnahmen (z. B.
regelmaRige Forderplangesprache/ Entwicklungsgesprache).
1.09 Es besteht an der Schule eine Anerkennungskultur, die zu einem positiven Schulklima beitragt
(z. B. interkulturelle Feste; Schulversammlung).
1.10 Es sind MalRnahmen zur Etablierung einer Schulgemeinschaft, die divergierende
Lebensumstande beriicksichtigt, umgesetzt (z.B. Mittagessen flr alle Schiler).
1.11 Auf Ebene der Schule wird die aktive Mitsprache und Mitgestaltung geférdert (SMV; Selbst
organisierte Schilerprojekte).
1.12 Es besteht ein explizit ausformuliertes Schulprogramm zur Resilienzférderung (z.B.
"Grundschule macht stark!")
1.13 Es gibt ein Qualitatshandbuch mit der Darstellung von Ablaufprozessen, Zielen, MaBnahmen
und strukturellen Verankerungen der Resilienzférderung.
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Wie ist der aktuelle
Stand?

Wie schatzen Sie den
Entwicklungsbedarf ein?

m
|
m
ZfK
Realisiert | Teilweise | Nicht Keinen Niedrigen | Hohen
realisiert | realisiert
1.14 Die Schule stellt fir die Umsetzung des schulinternen Resilienzkonzepts entsprechende
Ressourcen (Finanzmittel, Anrechnungsstunden, Personal, Raume etc.) zur Verfligung.
1.15 An der Schule bestehen Konzepte zur Gesundheitsforderung (z.B. Klasse 2000).
1.16 Die Schule bietet ein Beratungs- und Hilfesystem zur Bewaltigung von Lebensproblemen an
(z. B. Elternberatung; Supervision).
1.17 Von der Schule werden Beratungs- und/oder Coaching Systeme fir Personen, Gruppen oder
Gremien zur Unterstutzung der Resilienzférderung (z.B. Supervisor) angeboten.
1.18 Es besteht an der Schule ein Konzept zur Inklusion von Kindern mit besonderen Bedirfnissen.
1.19 In der Schule gibt es MaRnahmen zur Inklusion von Kindern und Familien mit
Migrationshintergrund.
1.20 Alle wesentlichen Teile des Schulgebdudes sind barrierefrei erreichbar.
Wie ist der aktuelle Wie schatzen Sie den
Stand? Entwicklungsbedarf ein?
Realisiert | Teilweise | Nicht Keinen Niedrigen Hohen
realisiert realisiert
2. Bereich der Lehrkrafte/padagogischen Fachkrifte
2.01 Die Lehrerinnen begreifen sich als Beziehungspersonen fiir die Schilerinnen und reflektieren
ihr Verhalten vor diesem Hintergrund.
2.02 Es wird den Lehrkraften ermdglicht an QualifizierungsmaBnahmen zur Forderung der
seelischen Gesundheit der Schilerinnen teilzunehmen.
2.03 Die Lehrerinnenkommunikation wird angeregt und weiterentwickelt (z.B. Stufentreffen;
systematische Teamentwicklung)
2.04 Die Schule oder das entsprechende Gremium stellt den Lehrkraften Informationen und
Materialien zum Thema Resilienz zur Verfugung.
2.05 An der Schule bestehen MaRnahmen zur Férderung Lehrerinnengesundheit
2.06 Die Lehrer begreifen Inklusion als origindre Aufgabe.
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Wie ist der aktuelle

UNIVERSITAT

FRANKFURT AM MAIN

Wie schatzen Sie den

Stand? Entwicklungsbedarf ein?
i
m
Realisiert | Teilweise | Nicht Keinen Niedrigen | Hohen
realisiert realisiert

3. Bereich der Klasse/Lerngruppe
3.01 Die verantwortlichen Lehrkradfte nutzen Klassenstunden zur Entwicklung einer Klassenkultur.
3.02 In jeder Klasse gibt es einen Klassenrat.
3.03 Kooperative Lernformen finden ihre Entsprechung im Unterricht.
3.04 In den Schulklassen finden regelmafig Feedbackrunden statt.
3.05 Es sind MaBnahmen und Indikatoren fir eine starkenorientierte Feedbackkultur festgelegt

(z. B. Ressourcenanalysen; Starkenlisten).
3.06 In der Schule hat sich eine positive ,,Peer — Culture” (z. B. Kinder starken Kinder) etabliert.
3.07 Es finden in regelmaRigen Abstanden auRerunterrichtliche Veranstaltungen mit

padagogischem Bezug statt.
3.08 Flr jede Klassenstufe gibt es ein ,,Methodencurriculum® zur Resilienzférderung.
3.09 Schilerlnnengruppen haben die Méglichkeit an Trainingskursen zur Resilienzférderung

teilzunehmen.
3.10 Ein padagogisches System zur Konfliktbewaltigung ist entwickelt (z.B. Konfliktkultur).
3.11 Im Unterricht werden Formen von selbstorganisiertem Lernen angeboten.
3.12 Individualisierung und Differenzierung (z. B. Freiarbeit, Werkstattarbeit, Wochenplan, Lern-

zirkelarbeit, Projektarbeit, Portfolioarbeit etc.) sind feste Bestandteile des Unterrichts an der

Schule.
3.13 Die Heterogenitat der Klassen wird als Ressource gesehen und genutzt.
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Wie ist der aktuelle Wie schatzen Sie den
Stand? Entwicklungsbedarf ein?

Realisiert | Teilweise | Nicht Keinen Niedrigen | Hohen
realisiert realisiert

ZfKJ

4, Bereich der Schiilerinnen/Schiiler

4.01 Die Schule schafft Méglichkeiten, dass jede Schilerinnen und jeder Schiiler Gemeinschaft
positiv erleben und Freundschaftsbeziehungen entstehen kdnnen (z. B. geeignete Aktivitaten
wie bspw. Ausfliige, Klassenstunden).

4.02 Soziales Lernen wird individuell geférdert und gefordert.

4.03 In den Klassenzimmern wird eine dem auBerschulischen Umfeld kompensatorische Atmosphére
geschaffen ( z. B. Rickzugsecken, Kummerkasten, vertrauensvolle Gesprache).

4.04 Die Schule unterstiitzt die Partizipation von Schiilerinnen durch das altersgerechte Ubertragen
von Verantwortung und Partizipation.

4.05 Eine Klarheit der Rollen und Regeln ermdglicht den einzelnen Schilerlnnen Orientierung (z.B.
Schulregeln die fur alle Schiiler und Lehrer Glltigkeit besitzen).

4.06 Die Schilerlnnen haben vielfaltige Gelegenheiten, eigene Starken (neu) zu entdecken und zu

erproben.

4.07 Es gibt Raum und Gelegenheiten fir Selbstwahrnehmung und -ausdruck von verschiedensten
Gefihlen.

4.08 Aktive Bewadltigungsstrategien von Anforderungen und Stress werden individuumszentrierter
gefordert.

4.09 Das Steigern der Selbstwirksamkeitserwartungen der Schilerinnen wird besonders fokussiert.

4.10 Die Schilerinnen und Schiler erweitern im Unterricht ihre Handlungskompetenz und die
Fahigkeit planerisch vorzugehen (Routinen erarbeiten, fachspezifische Methoden und
Arbeitstechniken [Recherchieren, Konstruieren, Kommunizieren, Prasentieren, Ko operieren,
Problemldsen, Reflektieren etc.], Initiilerung von selbststandigem Planen des Arbeitsprozesses).

4.11 Es findet in regelmaRigen Abstdanden (mind. 1-mal pro Vierteljahr) eine strukturierte
Entwicklungs- und Lernbeobachtung jedes Kindes statt.

4.12 Den Kindern an der Schule wird erméglicht, den eigenen Lernprozess zu beobachten (z. B.
Selbstbeobachtungsbogen).

4.13 Mit Einfihrung eines Portfolios flihren wir die Schiilerinnen und Schiiler an die Selbstreflexion
und Leistungsbeurteilung heran.

4.14 Forderplane werden fir alle Schiilerinnen und Schiiler erstellt und umgesetzt (z. B. durch
ausgewahlte Inhalte, Methoden, Medien, Formen der Differenzierung, Lernarrangements,
Sozialformen, externe Angebote, Lehrkrafte etc.).

4.15 Flr die individuelle Lern- und Entwicklungsbegleitung stehen Personen (z. B. Coaches) zur
Verfligung.
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Wie ist der aktuelle Stand?

Wie schatzen Sie den

E @ Entwicklungsbedarf ein?
ZfKIJ‘ Realisiert | Teilweise | Nicht Keinen Niedrigen | Hohen
realisiert realisiert

5. Bereich der Eltern/personaler Bezugspersonen

5.01 | Die Qualitdt der Erziehungspartnerschaft wird in regelmaRigen Abstanden evaluiert.

5.02 | Eltern wird die Moglichkeit geboten, sich aktiv an der Schulentwicklung zu beteiligen.

5.03 | Lehrerinnen sind Ansprechspartnerinnen der Eltern fiir alle Erziehungsfragen.

5.04 | Essind konkrete MaBnahmen zum regelmaRigen Kontakt mit den Eltern - unabhangig von
Problemen - etabliert.

5.05 | Die Lehrerinnen pflegen einen aktiven Kontakt mit allen Eltern, bevor Probleme entstehen.

5.06 | Auf der Grundlage der Ergebnisse der Entwicklungs- und Lernbeobachtung findet ein Mal pro
Schulhalbjahr ein Entwicklungsgesprach mit allen Beteiligten statt.

5.07 | InregelmaRigen Abstanden finden individuelle Entwicklungsgesprache mit dem Kind (und den
Eltern) statt.

5.08 | Im Verlauf von Beratungsterminen werden Vereinbarungen fiur die hausliche und die schulische
Erziehung und Forderung getroffen.

5.09 | Den Eltern wird die Méglichkeit er6ffnet, am Unterricht in Form von Hospitationen
teilzunehmen.

5.10 | Die elterliche Mitarbeit an padagogischen Projekten wird von der Schule explizit geférdert.

5.11 | Esgibt an der Schule Aktionen von Eltern fur Eltern (z. B. gemeinsames Kochen, Ausfliige,
Diskussionsrunden).

5.12 | Ander Schule haben die Eltern die Moglichkeit an , Elterngesprachskreisen” teilzunehmen.

5.13 | Den Eltern stehen Informationen zum Thema Resilienz zur freien Verfliigung (z.B. Internetauftritt,
Broschiire, schwarzes Brett, Elternbibliothek etc.).

5.14 | Die Schule bietet Bildungsangebote fir Eltern im Sinne einer vertrauensbildenden Erziehungs-
und Bildungspartnerschaft an.

5.15 | Beratungs- und Kursangebote fir Eltern zum Thema Resilienz sind Bestandteil unseres
Schulprofils.

5.16 | Ander Schule gibt es die zeitbegrenzte Moglichkeit (Sprechzeiten), telefonischen Kontakt zu
einer mit dem Thema Resilienz vertrauten Person aufzunehmen.

5.17 | Esgibt an der Schule Personen, die aufsuchende Elternbildungsangebote anbieten.

5.18 | Esfinden Informationsabende fiir Eltern zum Thema Resilienz statt.

5.19 | Die Schule bietet Eltern Informationen in verschiedenen Sprachen an.
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realisiert realisiert
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(4) Checkliste
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Indikator

Wie kann ich die Umsetzung verbessern?

Ich gebe den Schilerinnen und Schilern einen Uberblick Gber die
Untemichtsschritte.

Ich ermogliche Einstimmung auf das Thema zu Beginn des Untemichts
(z. B. Ratsel, Geschichte, Bild).

In lemaktiven Phasen achte ich auf die Starken der Schilerinnen und
Schiler, verbalisiere diese Starken und zeige auf, wie sie fir den
Lemprozess genutzt werden konnen.

Bei Anzeichen von Uberforderung reduziere ich je nach individuellem
Stand die Anforderungen, zergliedere Lemschritte etc.

Ichse@edewidlerketmi:meRimdeimLhwﬁtheirL die der
zeitlichen Strukturierung und der Orientierung dienen.

Strategien, die Schulerinnen und Schualer in Lemprozessen oder in
Sozialformen wahrend des Unterrichts einsetzen, greife ich auf und
reflektiere und diskutiere sie mit ihnen. Dabei stelle ich den Bezug zu
den Resilienzfaktoren bzw. Ubungen aus dem Manual PRIGS her.

Ich betone die individuellen Lemerfolge der Schulerinnen und Schuler
(individuelle Bezugsnorm) und vergleiche sie nicht nur in Bezug auf
andere Schilerinnen und Schiiler (soziale Bezugsnom)

Zielvorstellungen werden zu Beginn einer Aufgabenstellung deutlich
benannt und/oder. . .(siehe 8)

Schilenrinnen und Schiller erhalten die Moglichkeit eigene
Zielvorstellungen zu formulieren. Ich unterstitze sie aktiv darin,
realistische Ziele zu formulieren und sie zu verfolgen.

10

Ich achte auf ein klar strukturiertes Festhalten der Arbeitsergebnisse
(z.B. Ubersichten, Tabellen. Datenblatter oder Fragen).

1

Arbeitsprozesse werden gemeinsam nachvollzogen und auf andere

12

Schatzsuche statt Fehlerfahndung: Fehler” werden bewusst fur den
Lemprozess genutzt.

13

Untemichtsstoff, Arbeitsergebnisse und eingesetzte Strategien werden
an neuen Beispielen wiederholt und z. B. an Modellen oder Bildem
veranschaulicht.

14

Wesentliche Inhalte der Stunde fasse ich bzw. fassen Schulerinnen und
Schiler am Untemichtsende zusammen. Diese Zusammenfassungen
konnen in der nachsten Stunde als Einstieg dienen.

15

Gemeinsam wird der Untemichtsprozess kurz refiektert.
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Exemplarische Unterrichtseinheiten

Forderprogramm ,Pravention und Resilienzforderung in Grundschulen
— PRiIGS* (Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer, 2012).
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Beispiele, wie Unterrichtselemente passend zu UNIVERSITAT
einem der Resilienzfaktoren gestaltet werden
konnen

Die Beispiele beziehen sich auf die konkrete Gestaltung von
Unterrichtsstunden innerhalb unterschiedlicher Facher. Die
Unterrichtsinhalte werden unter der gezielten Bezugnahme auf die
Resilienzfaktoren aufbereitet.

Diese Beispiele entstammen einerseits positiven Erfahrungen, wie sie
im Modellprojekt ,Grundschule macht stark! Resilienzforderung in
Grundschulen® gemacht wurden, zum anderen sind sie von der
Projektgruppe ,Stark bleiben— Resilienzforderung in der
Grundschule® im Bildungsnetz des Kreises Breisgau-
Hochschwarzwald (Mitglieder: U. Kiesgen, M. Haage, Dr. D.
Jacobs, K. Hasenfratz) zur Verfugung gestellt worden.
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Starkenbuch

Zielgruppe/Klassenstufe: 1. Klasse und 2. Klasse
Ziele

Die Kinder werden sich daruber bewusst, was sie
schon alles geschafft haben und was sie alles

konnen.
Angesprochene Ressourcen/Lebenskompetenzen
Selbstwirksamkeit, Selbstwahrnehmung
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Ablauf/Praktische Durchfuhrung der Stunde/Einheit
Setting/Rahmen:

Die Kinder werden fur das Eingangsritual in einem Sitz-/oder Stuhlkreis
begruldt; auch die Geschichte kann hier erzahlt werden.

Die Gestaltung der Starkenbulcher kann auf dem Boden sitzend oder
liegend stattfinden.

Das Spiel findet im Stuhlkreis statt.

Material:

¥} Die Geschichte ,,Annika lernt schwimmen®;
¥] FUr jedes Kind ein ,Starkenbuch®;

¥) Stifte zum Malen und Schreiben.
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EinfUhrung

Zunachst knupft die Lehrkraft an die Erfahrungen der Kinder an. Sie
spricht mit ihnnen daruber, was die Kinder im Verlauf der ersten
Klasse bereits gelernt haben (Buchstaben, Rechenarten etc.).

Dann erfolgt eine Uberleitung zur Geschichte:

,2Heute wir wollen wir uns genauer damit beschaftigen, was ihr schon
alles gelernt habt und was ihr gut konnt. Aber erst einmal wollte ich
euch ein Erlebnis von einem Kind erzahlen, dass ich sehr gut
kenne. Es heil3t Annika.”
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Geschichte ,Annika lernt schwimmen®

,<Annika ist ein kleines Madchen, etwa so alt wie ihr jetzt. Annika ist mit
ihren Eltern im Schwimmbad. Sie ist eine richtige kleine Wasserratte
und liebt das Wasser. Sie kann gar nicht lange genug drin bleiben.
Waren da nur nicht diese bloden Schwimmflugel, die nerven ja
richtig! Da kann man Uberhaupt nicht gut planschen und tauchen
schon gar nicht. Darum will Annika auch immer, dass Papa oder
Mama mit ins Wasser kommen, dann darf sie ohne Schwimmflugel
rumplanschen, denn Papa oder Mama halten sie ja immer. Jetzt ist
Annika aber gerade richtig wutend! Papa und Mama wollen mal
wieder nicht mit ins Wasser kommen! Sie sitzen nur am Beckenrand
und schauen ihr zu, sagen es ware ihnen gerade zu kalt. Und sie
muss diese bloden Schwimmflugel anziehen. Wie doof! Annika bittet
und bettelt, dass einer von beiden rein kommt, aber nichts zu
machen. Papa ruft inr nur zu: ,Dann musst du jetzt eben doch
endlich richtig schwimmen lernen, dann darfst du auch ohne
Schwimmfligel ins Wasser. Du hast es ja auch schon oft versucht,
wenn du jetzt weiterubst, dann kannst du das bestimmt bald.”
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Annika nimmt sich vor, ab jetzt immer wieder zu uben! Bei den
nachsten Schwimmbadbesuchen Ubt Annika jedes Mal ganz fleil3ig
die Schwimmbewegung: Die Arme vorne zusammen, die
Handflachen drehen und — weg das Wasser, gleichzeitig mit den
Beinen diese Froschbewegung — gar nicht so einfach, zum Gluck
hat immer Papa oder Mama eine Hand unter ihnrem Bauch, damit sie
nicht untergeht. Und dann, plotzlich, mit einem Male, da ruft ihre
Mama: ,Ja, du hast es geschafft, das ist es, super!”“ Annika ist vollig
uberrascht und weil} erst gar nicht, was ihnre Mama meint! Aber auch
ihr Papa, der daneben im Wasser steht, grinst und meint: ,Die
Mama hat dich gerade gar nicht gehalten, du bist ganz alleine
geschwommen! Das hast Du toll gemacht!” Annika fangt an tber
das ganze Gesicht zu strahlen und ist so stolz, dass es sich plotzlich
anfuhlt, als hatte sie lauter Schmetterlinge im Bauch. Aber so richtig
glauben kann sie es noch gar nicht. Darum mochte sie es gleich
noch mal ausprobieren. Sie schwimmt von Mama zu Papa und
tatsachlich, sie geht gar nicht mehr unter!”
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Reflexion

Mit den Kindern wird nach der Geschichte eine Diskussion eroffnet,
bei der u. a. folgende Fragen gestellt werden konnen:

,<Was konnt ihr schon ganz alleine? Konntet ihr das schon immer?
Erinnert ihr euch daran, wie ihr es gelernt habt? War es anstrengend?

Wie habt ihr euch gefuhlt, als es das erste Mal geklappt hat?”
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Einfuhrung des Starkenbuches

Die Lehrkraft bemerkt, was die Kinder schon alles konnen, und dass
das sehr viel ist. Aus diesem Grund schlagt sie vor, dass die Kinder
ihre Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in ein Starkenbuch
eintragen konnen.

Den Kindern wird erklart, dass ein Starkenbuch dazu da ist, dass alles
festgehalten wird, was sie schon alleine kdonnen oder was sie
besonders gut kdnnen, was sie besonders auszeichnet (z. B. ein
schones Lachen oder die schonen Sommersprossen/Haare etc.).

Es kann aber auch eingetragen werden, was sie noch alles alleine
lernen und erreichen wollen.

Jedes Kind erhalt ein Starkenbuch und darf seine Starken festhalten
(malen oder schreiben).

Die Lehrkraft achtet darauf, dass alle Kinder personliche Starken
entdecken und benennen.

Falls das nicht fur jedes Kind moglich ist, werden diese Kinder durch
gezielte Fragen unterstutzt.
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In den folgenden Einheiten und wenn moglich auch
wahrend des Unterrichts, fragen die Lehrkrafte immer
wieder nach den Starkenbuchern und regen die
Weiterfuhrung auch im hauslichen Umfeld der Kinder
gemeinsam mit inren Eltern an. Eltern, Geschwister,

Grol3eltern, Freunde oder Nachbarn konnen das Buch
um weitere Starken erganzen.

Um sich intensiv und analytisch mit einer Situation, in der
sich die Kinder als selbstwirksam erlebt haben, zu
beschaftigen, konnen die Kinder zum Beispiel im
Deutschunterricht oder als Hausaufgabe eine
Geschichte zum Thema ,Ich hab's geschafft!” in ihr

Starkenbuch schreiben.
(LiS, Entwurf Mehrebenenkonzept, S. -89-91)
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« Padagogik kann nicht alle gesellschaftlichen Probleme
losen

* Der Aufbau von Bewaltigungskapital ersetzt nicht die
Auseinandersetzung mit der Frage, wie riskant eine
Gesellschaft fur ihre Mitglieder sein darf

 Das Resilienzphanomen ist keine Rechtfertigung fur eine
irreale Selbstoptimierungsideologie
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Vielen Dank fur Ihre Aufmerksamkeit!
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