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1. S� ule als S� utzfaktor oder als Risikofaktor?

Kann die (Grund-)S� ule Resilienz, jene neuerdings so vieldiskutierte und 
vielbes� worene „magis� e Persönli� keitsqualität“, die es Mens� en er-
mögli� t, widrigen Verhältnissen zu trotzen, si�  von den „Tiefs� lägen 
des S� i� sals“ ni� t unterkriegen zu lassen und si�  trotz Belastungen 
und S� wierigkeiten im Leben zu behaupten, gezielt fördern? Kann sie 
wirkli�  mithelfen, traumatis� e Erfahrungen zu überwinden, persön-
li� en Lebenssinn zu � nden und realistis� e Lebensperspektiven zu ent-
wi� eln? Oder brau� ten Kinder s� on immer ein beträ� tli� es Maß an 
Resilienz, an seelis� er Stabilität und Widerstandskra� , um die mit der 
S� ule verbundenen Belastungen und Zumutungen einigermaßen heil 
zu überstehen? Immerhin hat der verdiente Kinder- und Jugendpsy� ia-
ter Reinhardt Lempp die S� ule einmal als „den wi� tigsten pathogenen 
Faktor in der Entwi� lung heutiger Kinder“ einges� ätzt und beklagt, 
dass die S� ule in jüngster Zeit immer mehr „zur Belastung der Fami-
lie, ja zum Teil zu ihrem Zerstörer geworden“ sei (Lempp 1991: 27). Und 
in der großen empiris� en Kinderglü� sstudie von 2007, in der Anton 
A. Bu� er ni� t nur na�  dem Wohlbe� nden, sondern explizit na�  dem 
Glü� serleben heutiger Kinder in unters� iedli� en Lebensberei� en ge-
fragt hat, kommt der Verfasser zu dem Fazit: „Die Kinder in Deuts� land 
emp� nden in ihren Familien in hohem Maß Geborgenheit und Glü� . (...) 
Die S� ule ers� eint ihnen dagegen mit zunehmendem Alter als düstere 
Gegenwelt, als ‚Glü� skiller Nummer eins‘“ (Bu� er 2007: 27).
 Ist die Institution S� ule also eher auf der Seite der potenziellen 
S� utzfaktoren oder eher auf der Seite der Risikofaktoren anzusiedeln? – 
Eine allgemeine Antwort auf diese Frage ist wohl ni� t mögli� . S� ulen, 
S� ulklassen und Lehrer sind ähnli�  vielfältig und vers� ieden wie Fa-
milien, Ges� wister und Eltern, und entspre� end können Kinder in bei-
den Sphären, der familiären und der s� ulis� en, hö� st unters� iedli� e 
Erfahrungen ma� en. Wie gänzli�  anders S� ule von Kindern erlebt und 
von Erwa� senen erinnert werden kann, soll zunä� st an zwei autobiogra-
phis� en Dokumenten berühmter S� ri� steller verdeutli� t werden: 
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 Thomas Bernhard s� ildert in seinem Bu�  „Ein Kind“ die S� re-
� en seiner Volkss� ulzeit. Der tägli� e S� ulbesu�  habe etwas „Dämo-
nis� es“ gehabt, er war in der Klasse ein Außenseiter und ha� e es s� wer, 
si�  zu behaupten: „I�  war dem Spo�  meiner Mits� üler vollkommen 
ausgeliefert. Die Bürgersöhne in ihren teuren Kleidern stra� en mi� , ohne 
dass i�  wusste wofür, mit Vera� tung. Die Lehrer halfen mir ni� t, im 
Gegenteil, sie nahmen mi�  glei�  zum Anlass für ihre Wutausbrü� e. I�  
war so hil� os, wie i�  niemals vorher gewesen war. Zi� ernd ging i�  in die 
S� ule hinein, weinend trat i�  wieder heraus. I�  ging, wenn i�  in die 
S� ule ging, zum S� afo� , und meine endgültige Enthauptung wurde nur 
immer hinausgezogen, was ein qualvoller Zustand war. I�  fand keinen 
einzigen unter den Mits� ülern, mit wel� em i�  mi�  hä� e anfreunden 
können, i�  biederte mi�  an, sie stießen mi�  ab. I�  war in einem ent-
setzli� en Zustand. Zuhause war i�  unfähig, meine Aufgaben zu ma� en, 
bis in mein Gehirn hinein war alles in mir gelähmt. Daß mi�  meine Mut-
ter einsperrte, nützte ni� ts. I�  saß da und konnte ni� ts tun“ (Bernhard 
1985: 113 f.). S� on bei dem verzweifelten Dri� klässler kommen angesi� ts 
dieser ausweglosen Situation intensive Selbstmordgedanken auf. 
 Ganz anders dagegen die Erinnerungen an die S� ulzeit bei Albert 
Camus. Als er 1957 den Literaturnobelpreis bekommt, s� reibt er einen 
Brief an seinen ehemaligen Volkss� ullehrer Monsieur Germain: „(...) als 
i�  die Na� ri� t erhielt, galt mein erster Gedanke, na�  meiner Mu� er, 
Ihnen. Ohne Sie, ohne Ihre liebevolle Hand, die sie dem armen kleinen 
Kind, das i�  war, gerei� t haben, ohne Ihre Unterweisung und Ihr Bei-
spiel wäre ni� ts von alledem ges� ehen. I�  ma� e um diese Art Ehrung 
ni� t viel Au
 ebens, aber sie ist zumindest eine Gelegenheit, Ihnen zu 
sagen, was Sie für mi�  waren und no�  immer sind, und um Ihnen zu 
versi� ern, dass Ihre Mühen, die Arbeit und die Großherzigkeit, die Sie 
eingesetzt haben, immer lebendig sind bei Ihrem kleinen Zöglinge, der 
trotz seines Alters ni� t aufgehört hat, Ihr dankbarer S� üler zu sein. I�  
umarme Sie von ganzem Herzen“ (zit. n. Sändig 2004: 21 f.).
 Dabei gibt es dur� aus bemerkenswerte Gemeinsamkeit in der Kind-
heitssituation von Bernhard und Camus. Beide wu� sen ohne Vater und 
in ausgespro� en ärmli� en Verhältnissen auf, beide ha� en eher s� wie-
rige, zurü� weisende Mü� er, bei beiden spielten Großeltern� guren eine 
wi� tige kompensatoris� e, aber zuglei�  ambivalente Rolle in der per-
sönli� en Lebensges� i� te. Wenn man so will, kann man bei beiden also 
dur� aus eine bemerkenswerte Häufung von „Risikofaktoren“ in der Ent-
wi� lung feststellen. Albert Camus ha� e das Glü� , mit seinem Lehrer 
und Mentor Monsieur Germain eine wi� tige engagierte und förderli� e 
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Bezugsperson jenseits der Familie zu � nden. Thomas Bernhard dagegen 
ha� e das Pe� , in seiner Volkss� ulzeit in Traunstein und au�  im spä-
teren Internat in Salzburg (vgl. Bernhard 1977) überwiegend mit wenig 
unterstützenden, überfordernden, strengen, rü� si� tlosen und ni� t sel-
ten gewal� ätigen Lehrerinnen und Lehrern konfrontiert zu sein. Entspre-
� end groß sind seine rü� bli� ende Wut und seine Empörung gegenüber 
der gesamten S� ul- und Erziehungswelt (vgl. Göppel 2001).

2. Forderungen an eine „humane“, „kindgere� te“,
 „fürsorgli� e S� ule“

Die beiden exemplaris�  ausgewählten autobiographis� en S� ulrü� -
bli� e ma� en deutli� , dass für das S� ulerleben der Kinder ganz we-
sentli�  die atmosphäris� en Aspekte der S� ule und dabei wiederum 
vorrangig die personale Seite, also die Beziehungen zu den Lehrpersonen 
und zu den Mits� ülern im Vordergrund stehen, und dass dabei sehr viel 
weniger die inhaltli� en Aspekte, die in der S� ule behandelten Themen 
und Sto� e oder gar die didaktis� en Strategien oder methodis� en Fines-
sen des Unterri� ts von Belang sind. 
 Nun fehlt es si� erli�  ni� t an s� ulpädagogis� en Konzepten, an 
Appellen und Forderungen im Hinbli�  darauf, wie eine „humane“, 
„kindgere� te“, „fürsorgli� e“, „pädagogis�  ambitionierte“ S� ule aus-
sehen sollte und an Bes� reibungen dessen, was einen „guten“, „enga-
gierten“, „empathis� en“ Lehrer kennzei� net. Hartmut von Hentig etwa 
wird häu� g zitiert mit seiner „Formel“ von der S� ule als „Polis“ bzw. 
als „Lebens- und Erfahrungsraum“ und mit seinem Titel „Die Mens� en 
stärken, die Sa� en klären“, mit dem er den Au� rag der S� ule einmal 
prägnant auf den Punkt gebra� t hat (vgl. v. Hentig 1985). 
 In seinem Bu�  „‚Humanisierung‘ – Eine vers� ämte Rü� kehr zur 
Pädagogik? Andere Wege zur Veränderung der S� ule“ kommt v. Hentig 
zu dem Fazit, eine „humane S� ule“, sei „in erster Linie eine S� ule, die 
die in ihr lebenden und lernenden Mens� en a� tet“, und er expliziert 
dann weiterhin a� t exemplaris� e „Lernbedingungen“, die seiner Mei-
nung na�  „erfüllt sein müssen, wenn die S� ule wieder eine pädago-
gis� e Anstalt werden soll“ (v. Hentig 1987: 73 f.). Demna�  sollte S� ule 
ein Ort sein (...), „an dem si�  Lust an der Sa� e einstellen kann, (...) an 
dem Konzentration mögli�  ist und Dur� haltekra�  belohnt wird, (...) an 
dem Martin Wagens� ein würde lehren wollen (gemeint ist damit, dass 
es im Unterri� t an sol�  einer „humanen S� ule“ mehr auf das ri� tige 
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Fragen und das genaue Hins� auen ankommt als auf das Abs� reiben 
und Memorieren fertiger Antworten – R.G.), (...) an dem man gemein-
same Grunderlebnisse hat und si�  bewusst ma� t, (...) an dem Gemein-
sinn herrs� t und wohltut, (...) an dem man mit einem Stü�  Natur leben 
kann, (...) an dem man erfahren kann, wie man Frieden ma� t und (...) an 
dem die Frage na�  dem Sinn gestellt werden kann – und gestellt wird“.
 Au�  in der Denks� ri�  „Zukun�  der Bildung – S� ule der Zukun� “, 
die von der von Johannes Rau eingesetzten und mit Fa� leuten wie Han-
nelore Faulsti� -Wieland, Klaus Hurrelmann, Wolfgang Kla� i und Hans-
Günter Rol�  u.a. ho� rangig besetzten „Bildungskommission NRW“ ver-
fasst wurde und die mit ihrem Konzept der S� ule als eines „Hauses des 
Lernens“ für einige Jahre als die „Bibel progressiver S� ulkonzeption“ in 
Deuts� land galt, � nden si�  zahlrei� e Passagen, in denen der S� ule 
ein erweiterter, besonders auf Persönli� keitsstärkung und Lebensbewäl-
tigung ausgeri� teter Bildungsau� rag zugewiesen wird. 
 So sollten in diesem „Haus des Lernens“ ausdrü� li�  Aufgaben, die 
bisher eher als „außers� ulis� “ galten, integriert werden. „Wissensver-
mi� lung und Persönli� keitsbildung“, „fa� li� es und überfa� li� es 
Lernen“, „soziales Lernen“, „anwendungsorientiertes Lernen“, das „Fin-
den der eigenen Identität und die A� tung der Identität anderer“ werden 
als glei� rangige Bildungsziele genannt. „Alltagsfragen, Alltagserfah-
rungen und Lebensprobleme, die S� ülerinnen und S� üler mitbringen, 
sollen die Lernsituation mitbestimmen, sie realitätsnäher werden lassen“ 
(Bildungskommission NRW 1995: XV). Au�  hier � ndet an zentraler Stel-
le wieder eine di� erenzierte „Ortsbes� reibung“ jenes visionären Raumes 
sta� , den die Expertengruppe als „S� ule der Zukun� “ im Bli�  hat. Dem-
na�  ist S� ule, wie sie von dieser Kommission als „Haus des Lernens“ 
entworfen wird, „ein Ort, an dem alle willkommen sind, die Lehrenden 
wie die Lernenden in ihrer Individualität angenommen werden, die per-
sönli� e Eigenart in der Gestaltung von S� ule ihren Platz � ndet, (...) ein 
Ort, an dem Zeit gegeben wird zum Wa� sen, gegenseitige Rü� si� tnah-
me und Respekt voreinander gep� egt werden, (...) ein Ort, dessen Räu-
me einladen zum Verweilen, dessen Angebote und Herausforderungen 
zum Lernen, zur selbständigen Auseinandersetzung lo� en, (...) ein Ort, 
an dem Umwege und Fehler erlaubt sind und Bewertungen als Feedba�  
hilfrei� e Orientierung geben, (...) ein Ort, wo intensiv gearbeitet wird 
und die Freude am eigenen Lernen wa� sen kann, (...) ein Ort, an dem 
Lernen anste� end wirkt“ (ebd.: 86).
 S� ließli�  seien hier als weiterer bedeutsamer konzeptioneller Ent-
wurf für eine moderne Grunds� ule die Empfehlungen zur Neugestaltung 
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der Primarstufe genannt, die vom Grunds� ulverband unter dem Titel 
„Die Zukun�  beginnt in der Grunds� ule“ verö� entli� t wurden (Faust-
Siehl/Garli� s/Ramseger/S� warz/Warm 1996). Als leitende Prinzipien der 
Grunds� ularbeit werden hier „Geborgenheit“, „O� enheit“ und „Heraus-
forderungen“ genannt. Unter dem ersten Punkt ist u.a. zu lesen: „Gebor-
genheit der Kinder entsteht aus der Beziehung zu glaubwürdigen Päda-
goginnen und Pädagogen, dur�  die si�  das Kind ges� ützt und gestützt 
weiß, aus dem Eingebundensein in eine Gruppe, in der das Kind si�  an-
genommen fühlt, aus der Beziehung zu einem Raum, den es als seine Welt 
emp� nden kann, und aus der Verlässli� keit dur� s� aubarer Ents� ei-
dungsstrukturen und zeitli� er Verläufe s� ulis� en Lebens und Lernens. 
Aus dem Gefühl der Geborgenheit und des Dazugehörens gewinnen Kin-
der Zutrauen zu si�  und zur Welt – eine Voraussetzung, um si�  ö� nen zu 
können für na� haltige Beziehungen zu Mens� en und Sa� en als Bedin-
gung ihrer seelis� -geistigen Entwi� lung“ (ebd.: 33). Bei den inhaltli� en 
Lernberei� en, um die es im Unterri� t an der Grunds� ule gehen soll, ist 
den „entwi� lungstypis� en S� lüsselfragen von Grunds� ulkindern“, 
also dem Berei�  der persönli� -biographis� en Re� exion und der Selbst-
vergewisserung über eigene Gefühle, Wüns� e, Bedürfnisse, Ängste, über 
persönli� e Stärken und S� wä� en, über eigene Herkun�  und Zugehö-
rigkeit breiter Raum eingeräumt: Als in diesem Sinne relevante Leitfragen 
werden genannt: „Wo komme i�  her?“, „Wo gehöre i�  hin?“, „Was ist 
na�  dem Tod?“, „Wer hält zu mir?“, „Wie setze i�  mi�  dur� ?“, „Wer bin 
i� ? Wie bin i� ?“, „Wie soll i�  das s� a� en?“ (ebd.: 73).
 Die ehemalige Kultusministerin Baden-Wür� embergs, Anne� e S� a-
van, die Hartmut von Hentig als Verfasser der Einleitung zu den von ihr 
verantworteten neuen Bildungsplänen gewinnen konnte, hat die ganze 
Bildungsplanreform unter das Mo� o gestellt: „Bildung stärkt Mens� en“ 
und in ihrer Ulmer Grund satzrede klar gestellt: „Bildung meint mehr als 
das s� ulis� e Curriculum. Bildung ist ni� t s� on identis�  mit vielfäl-
tigen Lernpro grammen. Bildung ist von ihrer Ursprungsges� i� te her 
eine Lebenskunst, zu der unsere Bildungsinstitutionen ihren Beitrag lei-
sten, ni� t mehr und ni� t weniger“ (S� avan 2002: 5 f.). Aus drü� li�  
betont denn au�  v. Hentig in seiner Einleitung zum Bildungsplan, dass 
es in der S� ule um mehr gehen müsse als um jene „Bes� eid-Wissens-
Bildung“ (v. Hentig 2004: 10), zu der si�  die s� ulis� e Bildung im Lau-
fe des 20. Jahrhunderts abgewandelt habe. Er beru�  si�  auf Humboldts 
Bildungstheorie und hält an einem umfassenden Anspru�  fest: „In den 
S� ulen werden die Mens� heitserfahrungen und die in ihnen erwor-
benen Maßstäbe für das ‚gute Leben‘ weitergegeben“ (ebd.: 9). 
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 Man sieht, es gibt dur� aus keinen Mangel an guten Ideen, an aus-
gearbeiteten Konzepten, an eindringli� en Appellen und na� drü� -
li� en Forderungen im Hinbli�  auf die persönli� keitsstärkende, le-
benskunstvermi� elnde – wenn man so will: „resilienzfördernde“  – Auf-
gabe der S� ule. Denno�  bleibt die Frage, ob die Realität der S� ule, so 
wie sie von Kindern und Jugendli� en tatsä� li�  alltägli�  erlebt wird, 
diesen hehren Forderungen au�  nur ansatzweise entspri� t. Wenn 
man si�  vor Augen hält, wie sehr in unseren S� ulen dur�  die Be-
notungs-, Versetzungs- und Übertri� sregelungen na�  wie vor Versa-
genserfahrungen systematis�  produziert werden, wenn man betra� -
tet, wie häu� g, wie vielfältig und wie massiv z.T. die Kränkungserfah-
rungen dur�  abwertende und beleidigende Lehrer kommen tare sind, 
von denen S� üler und S� ülerinnen in entspre� enden empiris� en 
Untersu� ungen beri� ten (vgl. Krumm 1999, 2003, Krumm/Weiß 
2001), wenn man weiterhin einmal einen Bli�  darauf wir� , wie nega-
tiv, entwertend, „ra� edurstig“ und ressentimentbeladen o� mals die 
rü� bli� enden „S� lussbilanzen“ sind, die selbst erfolgrei� e S� üler 
und S� ülerinnen über die Quintessenz ihrer Lernerfahrungen aus 13 
S� uljahren im Rahmen von Abiturzeitungen ziehen, dann mag man 
hier bere� tigte Zweifel haben. 
 Au�  wenn man zurü� haltender die Frage stellt, ob also wenigstens 
über die letzten Jahre hinweg ein Entwi� lungstrend in die bes� worene 
Ri� tung, hin zu einer „humanen“, „resilienzförderli� en S� ule“ erkenn-
bar ist, dann kommt man kaum umhin, festzustellen, dass auf der Ebene 
der realen Entwi� lungen, gerade seit der ersten PISA-Studie, ganz ande-
re, gegenläu� ge Tendenzen die Bildungspolitik und den pädagogis� en 
Zeitgeist dominierten: Tendenzen der Bes� leunigung von Lernzeit, der 
Verdi� tung von Leistungsanforderungen, der Objektivierung und Stan-
dardisierung – die ja immer der geforderten Individualisierung entge-
gensteht –, der „Outputorientierung“ – die ja quer steht, zur geforderten 
„Prozessorientierung“. Die Einführung des a� tklassigen Gymnasiums 
und von landesweiten Verglei� stests, die Verä� tli� keit gegenüber einer 
vermeintli� en „Kus� ele� enpädagogik“ in der Grunds� ule, die Kinder 
ni� t energis�  genug fordere, der weit verbreitete ö� entli� e Ruf na�  
mehr Autorität, Disziplin und Strenge an den S� ulen, die neue, o� ensive 
Diskussion um Elitebildung: All dies sind Dinge, die einer fürsorgli� en 
S� ulkultur eher entgegenstehen, die von dem Anspru�  ausgeht, dass 
keiner zurü� bleiben darf, dass au�  die langsameren und s� wierigeren 
S� üler, die mit den Lern- und Verhaltensanforderungen der S� ule mehr 
oder weniger ausgeprägte Probleme haben, si�  „ges� ützt und gestützt“ 
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erleben sollen. Zu befür� ten ist vielmehr, dass in der S� ule in den letzten 
Jahren immer mehr das Ma� häus-Prinzip, die Formel „Wer soziales, kul-
turelles, ökonomis� es Kapital hat, wer über entspre� ende Ressourcen 
in der Biogra� e und im familiären Umfeld verfügt, dem wird gegeben, 
der wird bevorzugt gefördert“, die Oberhand gewinnt, und dass somit 
die bestehenden Leistungsunters� iede dur�  die S� ule eher verstärkt 
werden. In diesem Sinne äußert si�  Opp sehr kritis�  zu den aktuellen 
S� ulentwi� lungsprogrammen: „Es ist zu befür� ten, dass das Betreiben 
von S� ulentwi� lung über Bildungsstandards genau dazu führt, dass 
si�  die S� ulen in der Verfolgung ho� geste� ter Outputvorgaben auf 
ihre leistungsfähigeren und familiär unterstützten S� üler konzentrieren 
(...) und somit die s� ulis� en Selektionsprozesse weiter vers� ärfen“ 
(Opp 2007: 239).  

3. Resilienzförderung – Auf wel� e konkreten
 Dispositionen und Fähigkeiten kommt es eigentli�  an? 

Neben diesen institutionell-strukturellen Merkmalen der S� ule, die dem 
Ziel einer Resilienzförderung dur�  die S� ule tendenziell entgegenste-
hen, besteht ein weiteres Problem für diese Zielperspektive au�  darin, 
dass „Resilienz“ einerseits ein re� t vages, andererseits ein ho� komplexes 
Konstrukt ist und dass somit gar ni� t so re� t klar ist, wel� e Qualitäten, 
wel� e Eigens� a� en, wel� e Fähigkeiten und Kenntnisse hier eigentli�  
konkret zu vermi� eln sind. Was soll man si�  etwa unter einer allgemei-
nen „Problemlöse fähigkeit“, einer generellen „Bewältigungskompetenz“ 
oder einer umfassenden „Stressimmunisierung“ vorstellen? – Dinge, die 
in der Resilienzliteratur gerne vollmundig gefordert werden.
 Resilienz ist zudem ein relationales Konstrukt, das stets auf eine 
bestimmte Erwartungshaltung – nämli�  die, dass problematis� e Ent-
wi� lungsumstände in der Regel zu entspre� end problematis� en Ent-
wi� lungsverläufen führen – bezogen ist: „Resilience has been described 
as the capacity for successful adaption, positive functioning, or compe-
tence (...) despite high-risk status, � ronic stress, or following prolonged 
or severe trauma. Resilience is o� en operationalized as the positive end 
of the distribution of developmental outcomes in a sample of high-risk 
individuals“ (Egeland et al. 1993: 517). Ob also ein bestimmtes positives 
Entwi� lungsbild bei einem Kind, etwa ein erfreuli� es Maß an Selbstver-
trauen, Sozialkompetenz und Lernbereits� a� , als Ausdru�  von „Resili-
enz“ bewertet werden kann, ist abhängig von der Lebensges� i� te und 
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von den Lebensumständen dieses Kindes. Nur wenn diese so belastend 
und problematis�  waren, dass eigentli�  eine ungünstigere Entwi� lung 
zu erwarten gewesen wäre, wenn also von besonderen Widerstands-, Be-
wältigungs- und Kompensationsleistungen aus ge gan gen werden kann, 
ist die Rede von „Resilienz“ sinnvoll. Bei Ru� er heißt es kurz und präg-
nant, „Resilienz“ bezei� ne den „positive pole of individual di� erences in 
peoples responses to stress and adversity“ (Ru� er 1987: 316). Wenn man 
von diesem relationalen Verständnis ausgeht, dann kann es eigentli�  gar 
keine „generelle Resilienzförderung“ geben, weil „Resilienz“ für dieje-
nigen Kinder, die in wohlgeordneten und wohlbehüteten Verhältnissen 
aufwa� sen, gar kein Thema ist. 
 Aber ist es andererseits sinnvoll, an einer S� ule zu speziellen Zeiten 
gezielt die „Risikokinder“ zur „Resilienzförderung“ zu versammeln, so 
wie man dort bisweilen die motoris�  besonders unges� i� ten Kinder 
zum „Sonderturnen“ oder die lese-re� ts� reibs� wa� en Kinder zur 
„Lese-Re� ts� reib-Förderung“ in kleinen Gruppen zusammenfasst? Und 
sind die Risikolagen ni� t wiederum sehr unters� iedli�  – Kinder aus 
Armutsverhältnissen, Kinder aus Kon� ikt- und Trennungsfamilien, Kin-
der mit psy� is�  kranken Elternteilen, Kinder aus Su� tfamilien, Kinder 
mit Misshandlungserfahrungen, Kinder mit einer Ges� i� te multipler 
Beziehungsabbrü� e, Kinder mit Traumatisierungen dur�  Bürgerkrieg 
und Flu� t (...) Bräu� te man also für all diese Kinder jeweils spezi� s� e 
Angebote, um die belastenden Erfahrungen aufzuarbeiten?
 Von daher ist man dann bisweilen eher überras� t und irritiert, wenn 
in „Leitlinien zur Resilienzförderung“ einfa�  Dinge aufgelistet werden, 
die für jeden sinnvollen und na� haltigen Lehr- und Lernprozess von Be-
lang sind. So wird etwa bei Theis-S� olz im Bli�  auf die S� üler und 
S� ülerinnen „aktives und selbständiges Lernverhalten“, „Anregung 
von Problemlösestrategien“, „Au
 au eines positiven Selbstkonzeptes“, 
„Ermögli� ung von Selbstwirksamkeitsüberzeugungen“ und „zielori-
entiertes Arbeiten“ gefordert, im Hinbli�  auf das Lehrerverhalten ver-
langt sie dagegen „einen werts� ätzenden Erziehungsstil“, „angemessene 
Leistungsanforderungen“, „Bereitstellen einer anregenden Lernumwelt“, 
„vertrauensvolle Haltung“ und die Funktion als ein „prosoziales Rollen-
modell“ (Theis-S� olz 2007). – All dies sind Dinge, die man au�  ganz 
allgemein unter dem Titel „Merkmale einer förderli� en Lernumgebung“ 
oder „Merkmale eines guten Lehrers“ au� isten könnte.
 Au�  die bekannte Che� liste der resilienzförderli� en S� utzfak-
toren, in wel� er Grotberg unter den Sti� worten „I have“, „I am“ und 
„I can“ die unterstützenden Ressourcen der Umwelt sowie die inneren 
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Stärken und die Problemlösungskompetenzen des Kindes zu fassen ver-
su� t (Grotberg 2003), beinhaltet dur� wegs Dinge, die für alle Kinder 
glei� ermaßen von Bedeutung sind. Wenn hier jedo�  bei entspre� ender 
Prüfung gravierende De� zite hinsi� tli�  dieser Dimensionen bei einem 
Kind konstatiert werden müssen, dann können diese De� zite in der Re-
gel ni� t so ohne weiteres dur�  organisatoris� e Maßnahmen behoben 
oder dur�  pädagogis� e Resilienzförderprogramme kompensiert wer-
den. Wenn Kinder selbst si�  re� exiv mit jenen drei Grundfragen aus-
einandersetzen und bei entspre� enden „Bilanzie rungs ver su� en“ zu 
dem Ergebnis kommen, dass sie etwa bezügli�  der ersten Dimension 
bei den Punkten „I�  habe Mens� en, die mir vertrauen und die mi�  
lieben“, bzw. „I�  habe Mens� en, die mir Vorbilder sind und von de-
nen i�  lernen kann“ eher „Fehlanzeige“ konstatieren müssen – wel� e 
Konsequenzen hat dies dann für deren Selbstwertgefühl? Was bedeutet 
es, wenn sie bezügli�  der zweiten Dimension bei den Punkten „I�  bin 
ein Kind, das von anderen wertges� ätzt und geliebt wird“ oder „I�  bin 
zuversi� tli� , dass alles gut wird“, zugeben müssen, dass dem gar ni� t 
so ist, oder wenn sie s� ließli�  bei der dri� en Dimension zu der Ein-
s� ätzung kommen, dass sie eigentli�  keine re� ten Lösungen für jene 
Probleme � nden können, mit denen sie konfrontiert sind, sie zudem im-
mer wieder erhebli� e Mühe damit haben, ihr Verhalten in s� wierigen 
Situationen zu kontrollieren – ist ein sol� es Eingeständnis dann ni� t 
au�  mit intensivem S� amerleben gekoppelt? 
 Au�  die se� s „Resilienzberei� e“, auf die si�  na�  Daniel und 
Wassell die Resilienzförderung konzentrieren soll, sind wiederum so weit 
und vage, dass man si�  eigentli�  kein Kind und keine Entwi� lungsla-
ge vorstellen kann, wo diese Berei� e ni� t von Belang wären: „Si� ere 
Bindung“, „Bildung“, „Freunds� a� en“, „Fähigkeiten und Neigungen“, 
„positive Werte“, „soziale Kompetenzen“ (Daniel/Wassell 2002). Allein 
die Benennung dieser „bedeutsamen Lebensberei� e“ oder, wenn man 
so will, dieser „Entwi� lungsaufgaben“ führt no�  kaum über pädago-
gis� es und kinderpsy� ologis� es Alltagswissen hinaus. Au�  mit der 
diagnostis� en Feststellung, dass ein bestimmtes Kind – aufgrund seiner 
problematis� en Entwi� lungsges� i� te – in man� en dieser Berei� e 
ausgeprägte „De� zite“ hat, ist no�  ni� t viel gewonnen. Die eigentli� e 
pädagogis� e Herausforderung liegt vielmehr darin, Ideen und Konzepte 
zu entwi� eln und praktis�  umzusetzen, die hier trotz der ungünstigen 
Voraussetzungen wirkli� e Entwi� lungsforts� ri� e in den genannten 
Dimensionen ermögli� en. Gerade wenn man etwa die Erkenntnisse der 
Bindungsfors� ung über die Bedeutung der frühkindli� en Erfahrungen 
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für die Ausprägung von Bindungssi� erheit ernst nimmt, wird deutli� , 
dass „si� ere Bindung“ ni� t etwas ist, das man bei einem Kind mit einer 
entspre� end prekären Bindungsges� i� te in der S� ule mal „eben so“, 
d.h. dur�  guten Willen, dur�  ein ges� i� tes pädagogis� es Arrange-
ment und dur�  ein paar „didaktis� e Kni� e“ „hervorzaubern“ könnte.
 Andererseits: So vers� ieden die individuellen Risikolagen und Bela-
stungserfahrungen sein mögen – „Resilienz“ ist wiederum ni� t etwa wie 
„Au ge-Hand-Koordination“, wie „pho nologi s� e Bewusstheit“ oder wie 
„visuelle Gliederungsfähigkeit“ etc. eine eng begrenzte Fertigkeit oder 
eine ganz spezi� s� e Kompetenz, die systematis�  aufgebaut und gezielt 
trainiert werden könnte. Vielmehr handelt es si�  dabei um ein sehr um-
fassendes Konzept, das mit den grundlegenden Haltungen des Mens� en 
si�  selbst, seinen Mitmens� en, seiner Ver gangenheit und seiner Zu-
kun�  gegenüber zu tun hat. Es geht dabei um so basale Aspekte wie um 
die Überzeugung, als Person etwas wert zu sein, um das Zutrauen, dur�  
eigene Anstrengung in der Welt etwas zum Positiven wenden zu können, 
um das Gefühl von Sinn und Zusammenhang in der eigenen Lebensge-
s� i� te, um die Gabe, si�  dur�  En� äu s� ungen ni� t entmutigen und 
verbi� ern zu lassen, aggressive Impulse kontrollieren und negative Emo-
tionen regulieren zu können, um die Fähigkeit, mit anderen Mens� en 
verträgli�  auszukommen, darum Nähe und Distanz in Beziehungen an-
gemessen auszubalancieren, Empathie für die Lage des anderen aufzu-
bringen und si�  do�  ni� t von dessen Ansprü� en völlig vereinnahmen 
zu lassen. Es geht um die Fähigkeit, dem negativen Gruppendru�  devi-
anter Peergroups zu widerstehen und für si�  selbst Nis� en positiver 
Interessen und förderli� er Beziehungen aufzubauen. Es geht um Hart-
nä� igkeit und Ausdauer in der Verfolgung eigener Ziele, um die Kunst, 
die eigenen Mögli� keiten realistis�  einzus� ätzen und die gegebenen 
Chancen beherzt wahrzunehmen etc., etc..
 All diese Dinge haben mit der Gesamtheit der bisherigen Lebenserfah-
rungen zu tun und lassen si�  – so wi� tig und wüns� enswert sie au�  
sein mögen – ni� t ohne weiteres in pädagogis� e Förderprogramme ver-
pa� en oder gar in curriculare Lerneinheiten umsetzen. Aber es lassen 
si�  dur� aus Bedingungen angeben, die diesen Zielen förderli�  sind. 
 Ni� t selten sind Lehrerinnen und Lehrer jedo�  mit der Tatsa� e 
konfrontiert, dass die realen Lebensverhältnisse, in denen einzelne S� ü-
lerinnen und S� üler aufwa� sen, diesen förderli� en Bedingungen nur 
sehr wenig entspre� en. Natürli�  kann man sagen, dass die Stoßri� -
tung präventiver Interventionen in erster Linie dahin  gehen muss, jene 
belastenden Lebensbedingungen von Kindern und Familien ins gesamt 
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zu verbessern, und es wäre nahezu zynis� , wollte man unter dem Mot-
to der „Resilienzförderung“ primär das Ziel verfolgen, Kinder für un-
erträgli� e Verhältnisse „� t“ zu ma� en. S� on der Untertitel „Gaining 
Strength from Adversity“ bei Grotberg 2003 ers� eint mir hier ziemli�  
grenzwertig. Andererseits haben Lehrerinnen und Lehrer – außer dass 
sie viellei� t Kontakte zu Beratungsstellen, zu sozialpädagogis� en An-
geboten oder zu therapeutis� en Hilfen vermi� eln, oder in bestimmten 
Fällen eine Intervention des Jugendamtes veranlassen können, nur relativ 
wenig Mögli� keiten, die prekären Lebenslagen dieser Kinder insgesamt 
zu wenden. Au�  haben sie ni� t die Mögli� keit, individuelle trauma-
tis� e Lebensges� i� ten in einem therapeutis� en Prozess mit dem ein-
zelnen Kind „aufzuarbeiten“. Ihre Aufgabe bleibt also im Wesentli� en 
darauf bes� ränkt, einerseits dafür zu sorgen, dass dur�  die S� ule na�  
Mögli� keit kein weiterer, zusätzli� er Stress in jene ho� belasteten Le-
bensverhältnisse hineingetragen wird, und andererseits in der S� ule 
selbst ein positives Erlebnis- und Beziehungsfeld zu s� a� en. S� ützend 
wirkt, wenn sie Könnens- und Selbstwirksamkeitserfahrungen ermögli-
� en, vernün� ige Regeln des fairen und unterstützenden Umgangs in der 
Klasse etablieren, viellei� t au�  no�  einige allgemeine Strategien des 
Umgangs mit Stress, mit Sorgen, Zweifeln, Ängsten, Minderwertigkeits-
gefühlen, mit Kränkungserfahrungen und mit Wut- und Ärgerimpulsen 
vermi� eln. 
 Von daher sind für die Idee einer s� ulis� en Resilienzförderung 
natürli�  au�  viele Kon zepte und Programme von Belang, die diesen 
Begri�  gar ni� t explizit im Titel führen, sondern die bisher eher unter 
Rubriken wie Programm zur „Förderung von Sozialkompetenz“, von 
„Emotionaler Intelligenz“ oder von „Life-Skills“ etc. � rmieren. Au�  Pro-
gramme der Gewaltprävention, der Su� tprävention und der gezielten 
Stärkung von Mäd� en haben über weite Stre� en ähnli� e Inhalte und 
Zielperspektiven. Letztli�  kann man alle Bemühungen, die dazu führen, 
aus der S� ule einen Ort zu ma� en, an dem si�  jedes einzelne Kind 
„ges� ätzt und ges� ützt“ weiß, einen Ort, an dem über die traditionellen 
Lehrplaninhalte hinaus au�  no�  etwas darüber gelernt wird, wie man 
si�  im Leben erfolgrei�  behaupten, wie man mit Problemen angemes-
sen umgehen, wie man Kon� ikte friedli�  regeln, wie man Pläne zielstre-
big verfolgen, wie man Unterstützung gezielt einfordern und wie man 
Emotionen sinnvoll regulieren kann, glei� zeitig au�  als einen Beitrag 
zur Resilienzförderung in der S� ule betra� ten. Dabei dür� e im Hin-
bli�  auf jene „erweiterten“, „resilienzrelevanten“ Themen jedo�  au�  
klar sein: Ents� eidend ist das, was im Raum der Klasse in dieser Hinsi� t 
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konkret erfahrbar ist, ni� t das, was in Leitbildern und S� ulprogrammen 
postuliert, was im Unterri� t gesagt oder was auf Arbeitsblä� ern und Ta-
felbildern formuliert wird.

4. Programme für die „Resilienzförderung“ in der S� ule

Ohne, dass diese im Einzelnen ausführli�  diskutiert werden können, sol-
len einige sol� er Programme hier zumindest kurz vorgestellt werden: Im 
Rahmen des von Seligman entwi� elten und von Wustmann adaptierten 
„Penn Prevention Programms“ sollen Grunds� ulkinder dur�  Bilder-
ges� i� ten, Rollenspiele und daran ans� ließende Diskussionen „Opti-
mismus“, positive Selbstinstruktionen, problemzentrierte Coping- und 
e� ektive Kon� iktlösestrategien lernen (vgl. Seligman 1999; Wustmann 
2004). In dem Programm „Umgang mit Stress und Angst“ von Krause 
(Krause 2007) geht es um den Umgang mit akutem Stress, es sollen selbst-
wertstärkende Selbstre� exionen und gesundheits fördernde Interaktionen 
mit anderen sowie a� tsame Umgangsweisen mit dem eigenen Selbst und 
dem eigenen Körper angeregt werden, ferner zielt es auf die di� erenzierte 
Wahrnehmung und den angemessenen Ausdru�  eigener Gefühle. Als 
Medien kommen dabei u.a. Ges� i� ten, Entspannungsübungen, Rollen-
spiele, pantomimis� e Übungen, Arbeitsblä� er und Gesprä� e zum Ein-
satz. Ähnli�  fokussiert au�  das „Anti-Stress-Training für Kinder“ (AST) 
von Hampel und Petermann (2003) darauf, konstruktiv mit Stresssituati-
onen umzugehen. Dazu sollen stressauslösende Situationen erkannt, gün-
stige und weniger günstige Reaktionen einges� ätzt, eigene Ressourcen 
und Kompetenzen zur Problembewältigung erkannt, Selbstinstruktions-
te� niken erlernt, kreative Umdeutungen angeregt und allgemeine Pro-
blemlöses� ri� e vermi� elt werden. Das Programm „Stressbewältigung 
im Grunds� ulalter“ von Dirks u.a. (1994) ist stark von dem transaktio-
nalen Stressmodell von Lazarus beein� usst und zielt no�  stärker auf ein 
kognitives Verständnis der typis� en Stressverarbeitungsme� anismen. 
Entspre� end sollen wirksame Strategien der Neubewertung von Stres-
soren, der Abs� ätzung von Bewältigungsmögli� keiten und der Aktivie-
rung von Ressourcen vermi� elt werden. 
 Das Programm „Second Step“, das von Cierpka für deuts� e Ver-
hältnisse adaptiert und unter dem Namen „FAUSTLOS“ in Deuts� land 
sehr erfolgrei�  als „Gewaltpräventionsprogramm“ für die Grunds� ule 
vermarktet wird, ist bei genauerer Betra� tung eigentli�  eher ein Pro-
gramm zur Förderung sozialer Kompetenz und emotionaler Intelligenz 
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(Cierpka 2002). Wenn man si�  die Lektionen im Einzelnen ansieht, kann 
man fast von einem „emotionalen und sozialen Alphabetisierungspro-
gramm“ spre� en. Die drei großen Förderberei� e, um die es im Rahmen 
dieses Programms geht, sind „Empathie“, „Impulskontrolle“ und „Um-
gang mit Ärger und Wut“. Es ist o� ensi� tli� , dass ein entwi� eltes Ein-
fühlungsvermögen in die Gefühlslagen anderer Kinder der Ausbildung 
von Freunds� a� sbeziehungen und der sozialen Integration in Gruppen-
strukturen dienli�  ist und die Wahrs� einli� keit erhöht, dass man selbst 
in Situationen von Kummer und Leid entspre� ende emotionale Unter-
stützung bekommt. Au�  die Fähigkeiten zur Impulskontrolle und zum 
besonnenen Umgang mit Ärger und Wut führen si� erli�  dazu, weniger 
in hars� e Kon� ikte verwi� elt zu sein und somit mehr positive Rü� -
meldung und soziale Anerkennung zu bekommen. Gerade Kinder aus 
ho� risikobelasteten Entwi� lungsmilieus haben ja in jenen sozial-emoti-
onalen Domänen o�  gravierende De� zite, die dann dazu führen, dass sie 
si�  in sozialen Situationen immer wieder ins Abseits manövrieren, damit 
immer wieder aufs Neue Ablehnungs- und Ausgrenzungserfahrungen 
provozieren und si�  somit immer mehr in ihrer Störenfrieds- und Son-
derlingsrolle festfahren.
 So wie FAUSTLOS vor allem als „Gewaltpräventionsprogramm“ be-
kannt ist, aber primär auf die Vermi� lung grundlegender „emotionaler 
Kompetenzen“ setzt, zielt au�  das Programm „ALF“, das vom Institut 
für Therapiefors� ung in Mün� en entwi� elt wurde und vor allem als 
(Su� t-)Präventionsprogramm Verbreitung � ndet, in einem sehr breiten 
Sinne auf die Förderung „Allgemeiner Lebenskompetenzen und -fertig-
keiten“. Es bietet ein strukturiertes Training für S� ulklassen zu Problem-
löseprozessen, zur Förderung von Stressbewältigung, Gefühlsregulation 
und Selbstsi� erheit. Insbesondere wird darin au�  versu� t, e� ektive 
Strategien zu vermi� eln, um dem Gruppendru�  im Hinbli�  auf gesund-
heitss� ädigende Verhaltensweisen zu widerstehen (vgl. Walden/Kröger/
Kutza/Kirmes 1998). 
 Spezi� s� er auf „Resilienzförderung“ zuges� ni� en sind drei Trai-
ningsprogramme, die Ma� hias Grünke im Rahmen seiner Habilitation an 
Sonders� ulen erprobt und evaluiert hat. Dabei ging es zum einen um 
ein Programm zur Förderung „adaptiver A� ributionsstile“, das von Juli-
us und Goetze entwi� elt wurde. Die Hauptzielri� tung dieses Ansatzes 
besteht darin, den Kindern mit Hilfe von Bildtafeln und Identi� kations-
ges� i� ten, von Situationsanalysen und Problemgesprä� en realistis� e 
Kontrollüberzeugungen und angemessene A� ributionsstile zu vermit-
teln. Kinder sollen darin bestärkt werden, ni� t die Verantwortung für 
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familiäre Nöte und Missstände zu übernehmen, die sie ni� t verursa� t 
haben, sie sollen lernen, wie bestimmte Gedanken mit bestimmten Gefüh-
len zusammenhängen, sie sollen darüber hinaus sowohl zur emotionalen 
Distanzierung von belastenden Familienges� ehnissen ermutigt werden, 
die sie ni� t kontrollieren können, als au�  zur gezielten Su� e na�  Un-
terstützung und Hilfe außerhalb der Familie. Des weiteren wurde ein 
Programm von Petermann und Petermann erprobt und untersu� t, das 
primär auf die Förderung von „Selbstwirksamkeit“ abhebt (Petermann/
Petermann 2007). Aus der „Petermann-Trainings-S� miede“ gibt es no�  
eine Reihe weiterer Trainingsprogramme für die S� ule, die hier zu nen-
nen wären. (vgl. Petermann u.a. 1999, Petermann u.a. 2006). S� ließli�  
erprobte und evaluierte Grünke au�  ein von ihm selbst entwi� eltes Trai-
ning, das auf der Basis der rational-emotiven Therapie von Ellis versu� t, 
bestimmte Grundüberzeugungen zu vermi� eln, die zu größerer seelis� er 
Ausgegli� enheit angesi� ts s� wieriger Lebensumstände beitragen sol-
len. Es geht dabei vor allem darum, problematis� e konventionelle Denk-
muster zu dur� bre� en, einen neuen, humorvoll-distanzierten Bli�  auf 
die eigene Lage zu bekommen, si�  von überzogenen, ni� t-einlös baren 
Ansprü� en an si�  selbst und an die Mens� en der unmi� elbaren Um-
gebung zu lösen und zu nü� ternen Situationseins� ätzungen und rea-
listis� en Handlungsperspektiven zu kommen. Um jene Bots� a� en zu 
transportieren, wurden von Grünke unters� iedli� e Medien, wie Identi-
� kationsges� i� ten, Spiele, Comics, Gesprä� simpulse etc. entwi� elt.
 Das wohl ausführli� ste und spezi� s� ste Manual zur Resilienzför-
derung in der Grunds� ule, das deshalb etwas ausführli� er vorgestellt 
werden soll, stammt von Annie Gree�  und trägt den Titel „Resilienz: Wi-
derstandsfähigkeit stärken – Leistung steigern. Praktis� e Materialien für 
die Grunds� ule“ (Gree�  2008). Hier wird s� on im Klappentext ganz 
ausdrü� li�  der Anspru�  erhoben, dass si�  mit den se� s ausgearbei-
teten Einheiten des Bandes „das Vertrauen der Kinder und Heranwa� -
senden in die eigenen Fähigkeiten“ stärken lässt: „Die Übungen zum 
Neinsagen, zum Zeitmanagement, zur Team- und Kommunikationsfä-
higkeit oder zur Problembewältigung fördern und festigen gezielt das 
Selbstbewusstsein, die Dur� setzungskra� , Widerstandsfähigkeit und 
Toleranz der Kinder“. Und die werbewirksame Bots� a�  wird dann au�  
no�  mit einem vollmundigen Verspre� en hinsi� tli�  der erwüns� ten 
s� ulis� en Nebenwirkungen garniert: „Das positive Resultat ist eine 
kontinuierli� e s� ulis� e Leistungssteigerung“ (– ob letzteres au�  im 
Hinbli�  auf die gestärkten „Fähigkeiten zum Neinsagen“ immer so zu-
tri�  , sei dahingestellt!). 
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 Das Programm ist gegliedert in insgesamt 6 Kapitel mit je unters� ied-
li� en S� werpunkten. Im Kapitel 1, „Resilienz – i�  bin stark“, wird das 
Konzept der Resilienz erläutert, und es werden kindgere� te Materialien 
und Anregungen präsentiert, um den Grunds� ulkindern das Resilienz-
konzept zu vermi� eln und sie von seiner Bedeutsamkeit zu überzeugen. 
Als konkrete Lernziele für dieses Kapitel werden u.a. folgende benannt: 
„Am Ende dieses Kapitels sollten die Kinder genügend Wissen, Fähig-
keiten und Verhaltensweisen erworben haben, um (...) in eigenen Wor-
ten zu bes� reiben, was ein resilienter Lerner ist, (...) die Eigens� a� en 
resilienter Mens� en aufzuzählen, (...) zu begreifen, dass vielfältige Fä-
higkeiten und Kenntnisse die Resilienz stärken, (...) Eigens� a� en oder 
Fähigkeiten zu benennen, die sie selbst gerne entwi� eln würden, (...) von 
Mens� en beri� ten zu können, die zunä� st Hindernisse überwinden 
mussten, um s� ließli�  erfolgrei�  zu sein, (...) um zu erklären, warum 
Resilienz unentbehrli�  für ein erfülltes Leben ist, (...) um einen Aktions-
plan zu entwerfen, der die individuelle Resilienz fördert“ (ebd.: 15). Man 
sieht, es geht hier sehr direkt und sehr konkret zur Sa� e. Kinder sollen 
ni� t nur irgendwie „gestärkt“, „Resilienz“ soll ni� t nur irgendwie ge-
fördert werden, sondern Grunds� ulkinder sollen das Konstrukt der Re-
silienz – das bis vor kurzem selbst Pädagogen hierzulande eher mühsam 
erklärt werden musste – verstehen und erläutern können, und sie sollen 
motiviert werden, aktive S� ri� e zu unternehmen, um jene verheißungs-
volle Eigens� a�  zu erwerben. Die einzelnen Einheiten dieses Kapitels, 
zu denen es dann jeweils Arbeitsblä� er mit entspre� enden Impulsen, 
Aufgaben, Fragen, Selbsteins� ätzungslisten etc. gibt, lauten: „Das Ta-
lentspiel“, “Glei� gewi� t im Leben � nden“, „Der Lebenskreis“, „Mein 
Leben“, „Mein Verhalten“, „Was ma� t mi�  resilient?“, „Resilienz de� -
nieren“, „Ein Brief an mi�  selbst“ und „Aktionsplan“.
 Die weiteren Kapitel bieten dann Materialien und Anregungen, um 
si�  mit den zentralen Dimensionen dessen, was „Resilienz“ ausma� t, 
intensiver auseinanderzusetzen. Im Kapitel 2, „I�  bin i�  – i�  bin einzig-
artig“, geht es um Übungen zur di� erenzierten Selbstwahrnehmung und 
Selbsteins� ätzung. Die Kinder sollen ihre Talente benennen, sie sollen be-
s� reiben, was ihnen wi� tig ist und worin sie besonders gut sind, sie sol-
len si�  mit ihren Vorbildern auseinandersetzen, und sie sollen si�  dur�  
Identi� kation mit bestimmten Tier� guren bewusst ma� en, wel� er „Per-
sönli� keitstyp“ sie sind und wel� e Rolle sie übli� erweise in sozialen 
Kon� iktsituationen spielen. Kapitel 3 ist mit „Meine Gefühle gehören zu mir“ 
übers� rieben. Dort geht es um Face� en der „emotionalen Intelligenz“, 
also darum, unters� iedli� e Gefühle mögli� st di� erenziert wahrzuneh-
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men und zu benennen, die Zusammenhänge der Entstehung bestimmter 
Gefühle besser zu verstehen und einen angemessenen Ausdru�  für die 
eigenen Gefühle zu � nden. Weiter sollen Kinder Strategien der Regulation 
intensiver negativer Gefühle kennen lernen, verstehen, Gefühle anderer 
zu respektieren und si�  mit Mögli� keiten der Klärung von emotionalen 
Irritationen und Verletzungen in sozialen Situationen auseinanderzuset-
zen. Das 4. Kapitel trägt den Titel „I�  steh zu mir – i�  sage, was i�  meine“, 
thematisiert also den Umgang mit Ängsten, Unsi� erheiten und Hem-
mungen in sozialen Situationen, die günstigen Formen der Dur� setzung 
eigener Bedürfnisse und Interessen, selbstbewusstes Au� reten und eine 
angemessene Körperspra� e, befasst si�  mit freundli� em und do�  be-
stimmtem Nein-Sagen, mit Geben und Annehmen von Rü� meldungen, 
behandelt den Umgang mit Kritik, das Eingestehen eigener Fehler und 
Mögli�  keiten des Si� -Ents� uldigens und des Verzeihens. Das 5. Kapi-
tel lautet „Meine Welt – I�  habe meine eigene Persönli� keit“; hier geht es um 
den Umgang mit Di� erenzen aller Art: mit unters� iedli� en kulturellen 
Herkün� en, mit unters� iedli� en Familienmilieus, mit unters� ied-
li� en religiösen Verwurzelungen, den Unters� ieden zwis� en Jungen 
und Mäd� en, mit unters� iedli� em Aussehen, den unters� iedli� en 
Ausprägungen von Gesundheit und Krankheit, Leistungsfähigkeit und 
Behinderung und mit unters� iedli� en Begabungen und Interessen. Es 
geht um die Akzeptanz von Di� erenz und um die Mögli� keiten der Per-
spektivübernahme und des Verstehens trotz der Vers� iedenheit, es geht 
um das allen Mens� en gemeinsame Bedürfnis na�  Anerkennung, somit 
um Toleranz und um die Vermeidung von Spo� , Gerings� ätzung und 
Missa� tung. Das 6. Kapitel s� ließli�  steht unter der Übers� ri�  „Meine 
Zeit – Gut geplant ist halb gewonnen“ und behandelt unters� iedli� e As-
pekte des „Zeitmanagements“, der Zeitnutzung und Zeitvers� wendung, 
des Planens, Strukturierens, Prioritätensetzens, zielt aber au�  auf das Re-
� ektieren über sinnerfüllte und vers� wendete Zeit, das Entspannen und 
Genießen, Träumen und Phantasieren sowie das Entwi� eln von Visionen 
und Zukun� svorstellungen. 
 Insgesamt kann man dieses Bu�  von Gree�  als ein sehr di� eren-
ziertes, viels� i� tiges, anregungs- und materialrei� es Curriculum der 
Selbst- und Mens� enkenntnis, der Lebens kunst und Alltagsklugheit, 
der emotionalen und sozialen Intelligenz verstehen. Si� erli�  mag man 
an man� en Stellen Grenzen hin zum „Gruppentherapeutis� en“ über-
s� ri� en sehen. Ganz bewusst wird die Klasse hier quasi zur „Selbster-
fahrungsgruppe“ gema� t. Dabei ist es der Verfasserin wi� tig, dass die 
Klasse zum „Ermögli� ungs- und Erfahrungsraum“ wird und der Lehrer 
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si�  im Rahmen jener „Resilienzförderung“ ni� t als „Sto� vermi� ler“ 
versteht, sondern als „Faciliator“, der in einer entspre� end von gegensei-
tigem Respekt und Unterstützung getragenen Atmosphäre zwis� en den 
Kindern selbst einen mögli� st intensiven Re� exions- und Austaus� pro-
zess über lebensbedeutsame Themen in Gang bringen mö� te. Entspre-
� end sollen si�  jene Stunden der „Resilienzförderung“ in der S� ule 
deutli�  vom übli� en Unterri� t unters� eiden: „Im Vordergrund steht 
das Stellen der ri� tigen Fragen und das Bereitstellen der ri� tigen Aufga-
ben, damit die Kinder selbst erleben können, wel� e Folgen es hat, wenn 
sie ihr Verhalten ändern oder neue Verhaltensweisen erlernen. In diesem 
Sinn ist das Ermögli� en etwas anderes, als zu unterri� ten, predigen, 
testen, erzählen, lenken, vortragen, betreuen, begleiten, beraten und lei-
ten“ (ebd.: 11). Gree�  ordnet ihr Programm gar der Sphäre der „Erleb-
nispädagogik“ zu: „Der Begri�  Erlebnispädagogik kann ganz wörtli�  
verstanden werden, denn gemeint ist das Lernen dur�  Erlebnisse und 
Erfahrungen mitsamt dem Na� denken darüber, was gelernt wurde. Es 
geht ni� t darum, einem Experten zuzuhören, sondern Situationen aus 
dem wahren Leben na� zubilden, Rollenspiele zu ma� en und an Spielen 
teilzunehmen“ (ebd.). 
 Ob Grunds� ulkinder die entspre� enden Einheiten wirkli�  als at-
traktive „erlebnispädagogis� e“ Angebote wahrnehmen, ob sie bereit 
sind, si�  mit ihren individuellen Lebenserfahrungen und mit ihren per-
sönli� en Gefühlen, mit ihren Wüns� en und Sorgen zu ö� nen und si�  
darüber mit ihren Klassenkameraden auszutaus� en, oder ob sie das 
Ganze do�  eher als eine etwas gekünstelte, zudringli� e, befremdli� e 
„erwa� senenmäßige“ Veranstaltung erleben; ob sie somit zwar viellei� t 
no�  die „erwüns� ten“ Antworten auf den Arbeitsblä� ern eintragen 
und die geforderten Gruppengesprä� e führen, aber ansonsten do�  
eher innerli�  reserviert bleiben – um dies wirkli�  beurteilen zu kön-
nen, müssten erst entspre� ende Erfahrungen mit diesem Programm und 
entspre� ende Evaluationsergebnisse vorliegen. Ob die in den Lektionen 
enthaltenen Bots� a� en für einen förderli� en Umgang mit si�  selbst 
und mit den anderen und für einen angemessenen Umgang mit Proble-
men, Kon� ikten und Kränkungen gerade bei jenen „Risikokindern“, die 
davon besonders viel zu tragen haben, wirkli�  ankommen, bleibt eben-
falls abzuwarten. Ob weiterhin die aus den Arbeitsblä� ern, Übungen und 
Gruppengesprä� en eventuell gewonnenen allgemeinen Einsi� ten über 
„resiliente Einstellungen und Verhaltensweisen“ dann tatsä� li�  eine 
Chance haben, jene alltägli� en Denk- und Verhaltensmuster zu verän-
dern, die in langjährigen familiären und s� ulis� en Sozialisationsprozes-
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sen geprägt wurden, müsste ebenfalls erst no�  überprü�  werden. Ob die 
Kinder s� ließli�  dur�  jene eventuell tatsä� li�  veränderten Denk- und 
Verhaltensmuster besser gerüstet sind, den Gefährdungen ihrer prekären 
Lebensverhältnisse besser zu widerstehen und si�  im Leben langfristig 
positiv zu behaupten, ist no�  einmal mit einem Fragezei� en zu verse-
hen. 
 Aber man kann in dem Programm immerhin einen ernstha� en und 
materialrei�  au
 ereiteten Versu�  sehen, die realen Lebensprobleme 
der Kinder in der S� ule explizit zum Thema zu ma� en, den Bli�  für 
die Problemdeutungsmögli� keiten und die Verhaltensoptionen zu wei-
ten und einige wi� tige Kernbots� a� en, worauf es im Leben wirkli�  
ankommt, zu vermi�  eln. 
 Es ist zu vermuten, dass es au�  bei einem so materialrei�  ausge-
arbeiteten „Resilienzförder programm“ letztli�  mehr auf die personalen 
Dimensionen ankommt, darauf, wie die einzelnen Lehrer oder Lehre-
rinnen das Programm „umsetzen“, wie sensibel und taktvoll sie mit den 
heiklen Themen und s� merzli� en Erinnerungen umgehen, die für ein-
zelne Kinder dabei eventuell aktiviert werden, wie gut sie es s� a� en, in 
der Klasse wirkli�  eine Atmosphäre der O� enheit und Unterstützung 
herzustellen. Letztli�  wird wohl zählen, in wel� em Maß sie bereit sind, 
si�  als verlässli� e Vertrauens- und Bezugsperson längerfristig zu en-
gagieren und wie gut es gelingt, den Kindern im Rahmen des ganz nor-
malen Unterri� ts – oder aber im Rahmen von speziellen erlebnispäda-
gogis� en, sport-, werk-, musik-, tanz- oder theaterpädagogis� en Pro-
jekten – reale Erfolgserlebnisse und Könnenserfahrungen zuzuspielen. 
Es gibt eine ganze Reihe eindru� svoller Erfahrungsberi� te von Lehre-
rinnen und Lehrern, die si�  in diesem Sinne besonders um S� üler und 
S� ülerinnen mit s� wierigen Lebens- und Lernges� i� ten gekümmert 
haben (vgl. Jegge 1976; Neidhard 1977; Heinemann 1992; Hiller/Nestle 
1997; Korbma� er 2004). In diesem Zusammenhang sind au�  no�  all 
jene Bemühungen zu nennen, „Problemkindern“ individuell zugewandte 
persönli� e „Paten“, „Mentoren“, „große S� western“ oder „große Brü-
der“ zu vermi� eln, die sie einerseits beim Lernen unterstützen, die ande-
rerseits aber au�  als lebenserfahrene Vertrauensperson und Gesprä� s-
partner für alle sonstigen Sorgen und Nöte zur Verfügung stehen. Meist 
handelt es si�  dabei um entspre� end motivierte Lehramtsstudierende, 
die in diesen Förderbeziehungen ihrerseits wertvolle pädagogis� e Erfah-
rungen sammeln können (vgl. Garli� s 2000; Dietri� /Selke 2007; Heinzel 
u.a. 2007). S� ließli�  gibt es au�  no�  interessante Versu� e, dur�  die 
gezielte Förderung von „Positive Peer Culture“ die Gruppe der Glei� -
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altrigen selbst als Unterstützungs- und Beratungsressource für Kinder in 
Problemlagen zu aktivieren (Opp/Unger 2006).

S� luss: S� ulkummer und Re� ung 

I�  habe mit zwei sehr gegensätzli� en literaris� en Sequenzen begonnen: 
Thomas Bernhards rü� bli� ender Empörung über seine Lehrer, die ihm 
die S� ulzeit zur Hölle ma� ten und Albert Camus übers� wängli� em 
Dank an einen ehemaligen Lehrer, dur�  dessen selbstlose Förderung er 
na�  eigener Überzeugung überhaupt erst in die Lage versetzt wurde, 
sein Talent als S� ri� steller zu entfalten. I�  will mit einem weiteren li-
teraris� en Verweis s� ließen, in dem gewissermaßen beide Aspekte in-
tegriert sind: die authentis� e und di� erenzierte Bes� reibung des Lei-
dens an der S� ule, die S� am des Ni� t-Verstehens und des Versagens 
als S� üler und die glü� li� e Re� ung, die dadur�  bewirkt wurde, dass 
der Autor auf einige wenige Lehrer stieß, die si�  der Nöte und Lernpro-
bleme des Kindes empathis�  und engagiert annahmen. Diese autobio-
gra� s� en Erinnerungen an die „Einsamkeit und die S� am des S� ülers, 
der ni� ts versteht, während um ihn herum alle zu verstehen s� einen“ 
(Pennac 2009: 38) bekommen au�  deshalb ihren besonderen Reiz, weil 
sie aus der Feder eines Autors stammen, der, na� dem er zunä� st als 
Kind ein komple� er S� ulversager war, zunä� st zwei Jahrzehnte als 
Lehrer an unters� iedli� en S� ulen gearbeitet hat, bevor er s� ließli�  
spät in seinem Leben als S� ri� steller Bekanntheit erlangte. I�  beziehe 
mi�  auf Daniel Pennac und dessen Bu�  „S� ul kummer“, in dem er den 
beeindru� enden Versu�  unternimmt, „den alltägli� en Albtraum eines 
‚S� ul ver sagers‘ zu bes� reiben (ebd.: 70). Die „Endloss� leife der Ge-
s� i� te seines Versagens“ als S� üler stand für Pennac unter dem Bann 
des Grundgefühls und der Grundüberzeugung: „I�  bin eine Null, i�  
pa� e es ni� t, lohnt si�  ni� t mal, es zu probieren, es ist von vorn herein 
zu spät, i�  habe es eu�  do�  gesagt, i�  bin ni� t für die S� ule ges� af-
fen.“ (ebd.: 22). 
 Und dieses Grundgefühl betri�   ni� t nur die gegenwärtige S� ul-
situation, sondern wu� ert und weitet si�  auf das gesamte Lebensge-
fühl und die Zukun� serwartung aus: „Keine Zukun� . Kinder, aus denen 
ni� ts werden wird. Kinder, an denen man verzweifelt. I�  war immer, 
von der ersten bis zur letzten Klasse, felsenfest von einem sol� en Leben 
ohne Zukun�  überzeugt“ (ebd.: 54). Pennac spri� t von si�  selbst in dem 
Bu�  immer wieder als „Cancre“, ein in Frankrei�  o� ensi� tli�  gängiger 
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Begri� , der in der deuts� en Fassung beibehalten wurde und den Leser 
zunä� st etwas irritiert. In dem Bu�  � ndet si�  jedo�  vorangestellt ein 
Hinweis „Für meine deuts� e Übersetzerin“, in der Pennac die Herkun�  
und die Bedeutung dieses Begri� s erklärt: Er bedeute zunä� st „Krebs“ 
oder „Krabbe“ und bezei� ne seit dem 17. Jahrhundert in Frankrei�  au�  
den S� üler, der die S� ule ni� t s� a�  . Der Cancre „ist ein Kind, das aus 
vers� iedenen Gründen die S� ule ni� t geradlinig dur� läu� , sondern – 
wie der Krebs – si�  immer wieder seitwärts bewegt und äußerst langsam 
vorankommt. Dabei ist der Cancre ni� t einfa�  ein ‚s� le� ter S� üler‘, 
(...) sondern ein Kind, das vom Cancre-Sein befallen ist wie von einer Krank-
heit – was no�  einmal auf die Etymologie des Wortes verweist, geht can-
cre do�  zurü�  auf das lateinis� e cancer, ‚Krebs‘ im Sinne von ‚bösartige 
Ges� wulst‘“.
 Wie ents� eidend es für ihn und sein Leben war, in seiner S� ullauf-
bahn einigen wenigen wirk li�  engagierten und fürsorgli� en Lehrern 
begegnet zu sein, bes� reibt Pennac in dra ma tis� en Worten: „Die Lehrer, 
die mi�  gere� et haben – und aus mir einen Lehrer gema� t – waren da-
für ni� t ausgebildet (und sie ha� en dafür kein ausgearbeitetes Resilienz-
förder pro gramm zur Hand – R.G.). Diese Lehrer haben si�  ni� t darum 
gekümmert, wann und wie es zu meinem s� ulis� en Handicap kam. Sie 
vers� wendeten keine Zeit damit, mir Moralpredigten zu halten. Sie wa-
ren Erwa� sene und standen vor Jugendli� en, die unterzugehen droh-
ten. Sie sagten si� , dass Not am Mann war. Und sprangen. Und kriegten 
mi�  ni� t zu fassen. Und tau� ten wieder na�  mir, Tag für Tag, wieder 
und wieder (...) und zuletzt zogen sie mi�  heraus. Mi�  und no�  viele 
andere. Sie haben uns bu� stäbli�  vor dem Ertrinken gere� et. Wir ver-
danken ihnen unser Leben“ (ebd.: 38). So ist das Bu�  denn au�  einem 
jener Lehrer gewidmet, die ihn vor dem „Ertrinken“ bewahrt haben, näm-
li�  „dem Andenken am Jean Rolin, der nie den Cancre aufgab, der i�  
war“ (...) und ist weiterhin einigen namentli�  benannten Kollegen aus 
seiner eigenen Lehrerzeit gewidmet, denen er bes� einigt, dass sie „groß-
artige Re� er von Kindern“ seien.
 Wie man die Lage der „s� le� ten“, „bena� teiligten“, „vom Leben 
gebeutelten S� üler“ angemessen verstehen kann und worin hier die 
Aufgabe des Lehrers besteht (modern gespro� en also, was es mit „High-
Risk-Kindern“ und mit „Resilienzförderung“ in der S� ule auf si�  hat), 
hat Pennac an einer anderen Stelle mit einer anderen Metapher eindring-
li�  bes� rieben: „Unsere ‚s� le� ten S� üler‘ (jene, aus denen angebli�  
ni� ts wird) kommen nie unbes� wert. Was da die Klasse betri� , ist eine 
Zwiebel: mehrere S� i� ten aus Kummer, Angst, Sorgen, Groll, Wut, un-
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gestillten Begierden, zorniger Resignation, die si�  um einen Kern aus 
s� ma� voller Vergangenheit, bedrohli� er Gegenwart und verbauter 
Zukun�  legen. Sehen Sie nur, wie sie da morgens au� au� en, mit ihrem 
im Werden begri� enen Körper und der Familie im Ru� sa� . Wirkli�  
beginnen kann der Unterri� t erst, wenn dieses Gepä�  abgestellt ist und 
die Zwiebel ges� ält ist. Es ist s� wierig zu erklären, do�  o� mals genügt 
ein einziger Bli� , ein freundli� es Wort, der Zuspru�  eines Erwa� se-
nen, si� er, klar und stabil, damit die Kummer-Häute abfallen und diese 
jungen Köpfe frei werden (...). Natürli�  hält die positive Wirkung ni� t 
an, na�  S� uls� luss baut si�  die Zwiebel wieder auf, und si� erli�  
müssen wir am nä� sten Tag von vorn anfangen. Aber genau dies bedeu-
tet unterri� ten: Wieder von vorn anfangen, bis wir als Lehrer über� üssig 
werden“ (ebd.: 63). 
 Die Lektüre von eindringli� en autobiographis� en Beri� ten dieser 
Art über das Leiden an der S� ule und die Bedeutsamkeit, die freundli� e 
und fürsorgli� e Lehrer für einzelne Problems� üler gewinnen können, 
s� eint mir im Hinbli�  auf die Motivation und Befähigung von Lehramts-
studierenden, in ihrem kün� igen Beruf Kinder in s� wierigen Lebensla-
gen und mit prekären Lernges� i� ten gezielt aufzubauen, zu ermutigen 
und zu stärken, si� erli�  ebenso wi� tig wie die Auseinandersetzung 
mit ausgetü� elten und materialrei� en „Resilienzförderprogrammen“. 
Deshalb würde i�  Daniel Pennacs Bu�  „S� ulkummer“ dur� aus zur 
P� i� tlektüre für alle Lehramtsstudierenden ma� en. 
 I�  will abs� ließend versu� en, expliziter, als dies dort formuliert ist 
(damit natürli�  au�  weniger literaris� -kunstvoll), die zentralen „Ge-
bote“ an den Lehrer/die Lehrerin, auf die es im Hinbli�  auf die „Linde-
rung von S� ulkummer“ und im Hinbli�  auf die „Re� ung von Ertrin-
kenden“ ankommt, zu benennen:
1. Seien Sie sensibel für die in der S� ule dur�  das permanente Ver-

gli� en-, Bewertet-, Benotetwerden systembedingt verursa� ten 
Kränkungen. Vermeiden Sie alle zusätzli� en dur�  Abwertung, 
Herabsetzung, Spo� , Zynismus bedingten Verunsi� erungen und 
Demütigungen. S� a� en Sie eine mögli� st angstfreie, entspannte 
Lernumgebung, und wahren Sie die Würde der Kinder dur�  einen 
bewusst freundli� en, werts� ätzenden und respektvollen Umgang.

2. Ma� en Sie si�  das „Leid des Ni� tverstehens“ und den „S� merz 
des Versagens“ immer wieder bewusst, und seien Sie er� nderis�  in 
der Ermögli� ung von Verstehensprozessen und hartnä� ig in der 
Vermi� lung von Könnenserfahrungen.

3. Interessieren Sie si�  für das, was Ihre S� üler und S� ülerinnen (au�  
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außerhalb des Unterri� ts) persönli�  interessiert, fasziniert, irritiert, 
aber au�  für das, was sie in ihrem aktuellen Leben frustriert, besorgt, 
ärgert oder ängstigt.

4. Ermutigen Sie ernstha� es Na� denken und ernstha� e Gesprä� e 
über Lebensges� i� ten, Lebensumstände, Lebenspläne, Lebensein-
stellungen, Veränderungswüns� e, Zukun� s ho� nungen (...).

5. Versu� en Sie eine optimistis� e Grundhaltung zu vermi� eln, die 
Probleme generell eher als Heraus forderungen und als Lern � ancen 
begrei�  denn als Heimtü� e des S� i� sals oder als Beleg für die Aus-
si� tslosigkeit eigener Anstrengungen.

6. Versu� en Sie eine di� erenzierte Problemsi� t zu vermi� eln, einen 
realistis� en Bli�  auf das, was aktuell in der Lebenswelt des Kindes 
passiert, was davon veränderbar ist und was ni� t, wofür si�  das 
Kind verantwortli�  zu fühlen brau� t und wofür ni� t (...).

7. Bemühen Sie si�  aktiv darum, dass si�  in Ihrer Klasse ein Geist von 
Fairness, Respekt, Toleranz und Kamerads� a� li� keit entfalten kann 
und dass jede Form von Ausgrenzung und Mobbing vermieden wird. 

8. Seien Sie „en� äus� ungsresistent“, bereit, immer wieder aufs neue 
anzufangen, „wieder und wieder zu tau� en“, bis Sie einzelne Kinder 
zu fassen bekommen.
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