Resilienzférderung als schulische Aufgabe?

Rolf Goppel

1. Schule als Schutzfaktor oder als Risikofaktor?

Kann die (Grund-)Schule Resilienz, jene neuerdings so vieldiskutierte und
vielbeschworene , magische Personlichkeitsqualitdt”, die es Menschen er-
moglicht, widrigen Verhaltnissen zu trotzen, sich von den ,Tiefschldgen
des Schicksals” nicht unterkriegen zu lassen und sich trotz Belastungen
und Schwierigkeiten im Leben zu behaupten, gezielt fordern? Kann sie
wirklich mithelfen, traumatische Erfahrungen zu tiberwinden, person-
lichen Lebenssinn zu finden und realistische Lebensperspektiven zu ent-
wickeln? Oder brauchten Kinder schon immer ein betrachtliches Maf an
Resilienz, an seelischer Stabilitat und Widerstandskraft, um die mit der
Schule verbundenen Belastungen und Zumutungen einigermaflen heil
zu liberstehen? Immerhin hat der verdiente Kinder- und Jugendpsychia-
ter Reinhardt Lempp die Schule einmal als , den wichtigsten pathogenen
Faktor in der Entwicklung heutiger Kinder” eingeschétzt und beklagt,
dass die Schule in jiingster Zeit immer mehr ,zur Belastung der Fami-
lie, ja zum Teil zu ihrem Zerstorer geworden” sei (Lempp 1991: 27). Und
in der groflen empirischen Kindergliicksstudie von 2007, in der Anton
A. Bucher nicht nur nach dem Wohlbefinden, sondern explizit nach dem
Gliickserleben heutiger Kinder in unterschiedlichen Lebensbereichen ge-
fragt hat, kommt der Verfasser zu dem Fazit: , Die Kinder in Deutschland
empfinden in ihren Familien in hohem Maf§ Geborgenheit und Gliick. (...)
Die Schule erscheint ihnen dagegen mit zunehmendem Alter als diistere
Gegenwelt, als ,Gliickskiller Nummer eins’” (Bucher 2007: 27).

Ist die Institution Schule also eher auf der Seite der potenziellen
Schutzfaktoren oder eher auf der Seite der Risikofaktoren anzusiedeln? —
Eine allgemeine Antwort auf diese Frage ist wohl nicht moglich. Schulen,
Schulklassen und Lehrer sind dhnlich vielfaltig und verschieden wie Fa-
milien, Geschwister und Eltern, und entsprechend konnen Kinder in bei-
den Spharen, der familidren und der schulischen, hochst unterschiedliche
Erfahrungen machen. Wie ganzlich anders Schule von Kindern erlebt und
von Erwachsenen erinnert werden kann, soll zunéchst an zwei autobiogra-
phischen Dokumenten berithmter Schriftsteller verdeutlicht werden:
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Thomas Bernhard schildert in seinem Buch , Ein Kind” die Schre-
cken seiner Volksschulzeit. Der tdgliche Schulbesuch habe etwas ,,Damo-
nisches” gehabt, er war in der Klasse ein Aufienseiter und hatte es schwer,
sich zu behaupten: ,Ich war dem Spott meiner Mitschiiler vollkommen
ausgeliefert. Die Biirgersohne in ihren teuren Kleidern straften mich, ohne
dass ich wusste wofiir, mit Verachtung. Die Lehrer halfen mir nicht, im
Gegenteil, sie nahmen mich gleich zum Anlass fiir ihre Wutausbriiche. Ich
war so hilflos, wie ich niemals vorher gewesen war. Zitternd ging ich in die
Schule hinein, weinend trat ich wieder heraus. Ich ging, wenn ich in die
Schule ging, zum Schafott, und meine endgiiltige Enthauptung wurde nur
immer hinausgezogen, was ein qualvoller Zustand war. Ich fand keinen
einzigen unter den Mitschiilern, mit welchem ich mich hétte anfreunden
konnen, ich biederte mich an, sie stiefSen mich ab. Ich war in einem ent-
setzlichen Zustand. Zuhause war ich unfahig, meine Aufgaben zu machen,
bis in mein Gehirn hinein war alles in mir gelahmt. Daff mich meine Mut-
ter einsperrte, niitzte nichts. Ich saff da und konnte nichts tun” (Bernhard
1985: 113 £.). Schon bei dem verzweifelten Drittklassler kommen angesichts
dieser ausweglosen Situation intensive Selbstmordgedanken auf.

Ganz anders dagegen die Erinnerungen an die Schulzeit bei Albert
Camus. Als er 1957 den Literaturnobelpreis bekommt, schreibt er einen
Brief an seinen ehemaligen Volksschullehrer Monsieur Germain: ,,(...) als
ich die Nachricht erhielt, galt mein erster Gedanke, nach meiner Mutter,
Thnen. Ohne Sie, ohne Thre liebevolle Hand, die sie dem armen kleinen
Kind, das ich war, gereicht haben, ohne Ihre Unterweisung und Ihr Bei-
spiel wére nichts von alledem geschehen. Ich mache um diese Art Ehrung
nicht viel Aufhebens, aber sie ist zumindest eine Gelegenheit, Ihnen zu
sagen, was Sie fiir mich waren und noch immer sind, und um Ihnen zu
versichern, dass Ihre Miihen, die Arbeit und die Grofsherzigkeit, die Sie
eingesetzt haben, immer lebendig sind bei Ihrem kleinen Zoglinge, der
trotz seines Alters nicht aufgehort hat, Ihr dankbarer Schiiler zu sein. Ich
umarme Sie von ganzem Herzen” (zit. n. Sandig 2004: 21 £.).

Dabei gibt es durchaus bemerkenswerte Gemeinsamkeit in der Kind-
heitssituation von Bernhard und Camus. Beide wuchsen ohne Vater und
in ausgesprochen drmlichen Verhiltnissen auf, beide hatten eher schwie-
rige, zuriickweisende Miitter, bei beiden spielten GrofSelternfiguren eine
wichtige kompensatorische, aber zugleich ambivalente Rolle in der per-
sonlichen Lebensgeschichte. Wenn man so will, kann man bei beiden also
durchaus eine bemerkenswerte Haufung von , Risikofaktoren” in der Ent-
wicklung feststellen. Albert Camus hatte das Gliick, mit seinem Lehrer
und Mentor Monsieur Germain eine wichtige engagierte und forderliche
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Bezugsperson jenseits der Familie zu finden. Thomas Bernhard dagegen
hatte das Pech, in seiner Volksschulzeit in Traunstein und auch im spa-
teren Internat in Salzburg (vgl. Bernhard 1977) iiberwiegend mit wenig
unterstiitzenden, {iberfordernden, strengen, riicksichtlosen und nicht sel-
ten gewalttdtigen Lehrerinnen und Lehrern konfrontiert zu sein. Entspre-
chend grof$ sind seine riickblickende Wut und seine Empdrung gegentiber
der gesamten Schul- und Erziehungswelt (vgl. Goppel 2001).

2. Forderungen an eine ,humane”, , kindgerechte”,
ofiirsorgliche Schule”

Die beiden exemplarisch ausgewaihlten autobiographischen Schulriick-
blicke machen deutlich, dass fiir das Schulerleben der Kinder ganz we-
sentlich die atmospharischen Aspekte der Schule und dabei wiederum
vorrangig die personale Seite, also die Beziehungen zu den Lehrpersonen
und zu den Mitschiilern im Vordergrund stehen, und dass dabei sehr viel
weniger die inhaltlichen Aspekte, die in der Schule behandelten Themen
und Stoffe oder gar die didaktischen Strategien oder methodischen Fines-
sen des Unterrichts von Belang sind.

Nun fehlt es sicherlich nicht an schulpadagogischen Konzepten, an
Appellen und Forderungen im Hinblick darauf, wie eine ,humane”,
,kindgerechte”, ,fiirsorgliche”, , pddagogisch ambitionierte” Schule aus-
sehen sollte und an Beschreibungen dessen, was einen , guten”, ,enga-
gierten”, ,empathischen” Lehrer kennzeichnet. Hartmut von Hentig etwa
wird haufig zitiert mit seiner ,Formel” von der Schule als ,Polis” bzw.
als ,Lebens- und Erfahrungsraum” und mit seinem Titel ,,Die Menschen
starken, die Sachen kldren”, mit dem er den Auftrag der Schule einmal
pragnant auf den Punkt gebracht hat (vgl. v. Hentig 1985).

In seinem Buch ,,Humanisierung’ — Eine verschamte Riickkehr zur
Padagogik? Andere Wege zur Veranderung der Schule” kommt v. Hentig
zu dem Fazit, eine ,,humane Schule”, sei ,in erster Linie eine Schule, die
die in ihr lebenden und lernenden Menschen achtet”, und er expliziert
dann weiterhin acht exemplarische ,Lernbedingungen”, die seiner Mei-
nung nach ,erfiillt sein miissen, wenn die Schule wieder eine padago-
gische Anstalt werden soll” (v. Hentig 1987: 73 f.). Demnach sollte Schule
ein Ort sein (...), ,an dem sich Lust an der Sache einstellen kann, (...) an
dem Konzentration mdéglich ist und Durchhaltekraft belohnt wird, (...) an
dem Martin Wagenschein wiirde lehren wollen (gemeint ist damit, dass
es im Unterricht an solch einer ,humanen Schule” mehr auf das richtige
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Fragen und das genaue Hinschauen ankommt als auf das Abschreiben
und Memorieren fertiger Antworten — R.G.), (...) an dem man gemein-
same Grunderlebnisse hat und sich bewusst macht, (...) an dem Gemein-
sinn herrscht und wohltut, (...) an dem man mit einem Stiick Natur leben
kann, (...) an dem man erfahren kann, wie man Frieden macht und (...) an
dem die Frage nach dem Sinn gestellt werden kann — und gestellt wird”.

Auch in der Denkschrift ,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft”,
die von der von Johannes Rau eingesetzten und mit Fachleuten wie Han-
nelore Faulstich-Wieland, Klaus Hurrelmann, Wolfgang Klafki und Hans-
Giinter Rolff u.a. hochrangig besetzten ,Bildungskommission NRW* ver-
fasst wurde und die mit ihrem Konzept der Schule als eines , Hauses des
Lernens” fiir einige Jahre als die , Bibel progressiver Schulkonzeption” in
Deutschland galt, finden sich zahlreiche Passagen, in denen der Schule
ein erweiterter, besonders auf Personlichkeitsstarkung und Lebensbewal-
tigung ausgerichteter Bildungsauftrag zugewiesen wird.

So sollten in diesem ,Haus des Lernens” ausdriicklich Aufgaben, die
bisher eher als ,,aufierschulisch” galten, integriert werden. ,Wissensver-
mittlung und Personlichkeitsbildung”, ,fachliches und {iberfachliches
Lernen”, ,soziales Lernen”, ,anwendungsorientiertes Lernen”, das , Fin-
den der eigenen Identitdt und die Achtung der Identitdt anderer” werden
als gleichrangige Bildungsziele genannt. ,Alltagsfragen, Alltagserfah-
rungen und Lebensprobleme, die Schiilerinnen und Schiiler mitbringen,
sollen die Lernsituation mitbestimmen, sie realitatsndher werden lassen”
(Bildungskommission NRW 1995: XV). Auch hier findet an zentraler Stel-
le wieder eine differenzierte , Ortsbeschreibung” jenes visionaren Raumes
statt, den die Expertengruppe als ,,Schule der Zukunft” im Blick hat. Dem-
nach ist Schule, 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 Individualitit angenommen werden, die per-
sonliche Eigenart in der Gestaltung von Schule ihren Platz findet, (...) ein
Ort, an dem Zeit gegeben wird zum Wachsen, gegenseitige Riicksichtnah-
me und Respekt voreinander gepflegt werden, (...) ein Ort, dessen Rau-
me einladen zum Verweilen, dessen Angebote und Herausforderungen
zum Lernen, zur selbstandigen Auseinandersetzung locken, (...) ein Ort,
an dem Umwege und Fehler erlaubt sind und Bewertungen als Feedback
hilfreiche Orientierung geben, (...) ein Ort, wo intensiv gearbeitet wird
und die Freude am eigenen Lernen wachsen kann, (...) ein Ort, an dem
Lernen ansteckend wirkt” (ebd.: 86).

SchliefSlich seien hier als weiterer bedeutsamer konzeptioneller Ent-
wurf fiir eine moderne Grundschule die Empfehlungen zur Neugestaltung
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der Primarstufe genannt, die vom Grundschulverband unter dem Titel
,Die Zukunft beginnt in der Grundschule” veréffentlicht wurden (Faust-
Siehl/Garlichs/Ramseger/Schwarz/Warm 1996). Als leitende Prinzipien der
Grundschularbeit werden hier ,, Geborgenheit”, , Offenheit” und , Heraus-
forderungen” genannt. Unter dem ersten Punkt ist u.a. zu lesen: ,Gebor-
genheit der Kinder entsteht aus der Beziehung zu glaubwiirdigen Pada-
goginnen und Padagogen, durch die sich das Kind geschiitzt und gestitzt
weifs, aus dem Eingebundensein in eine Gruppe, in der das Kind sich an-
genommen fiihlt, aus der Beziehung zu einem Raum, den es als seine Welt
empfinden kann, und aus der Verlasslichkeit durchschaubarer Entschei-
dungsstrukturen und zeitlicher Verlaufe schulischen Lebens und Lernens.
Aus dem Gefiihl der Geborgenheit und des Dazugehdrens gewinnen Kin-
der Zutrauen zu sich und zur Welt — eine Voraussetzung, um sich 6ffnen zu
konnen fiir nachhaltige Beziehungen zu Menschen und Sachen als Bedin-
gung ihrer seelisch-geistigen Entwicklung” (ebd.: 33). Bei den inhaltlichen
Lernbereichen, um die es im Unterricht an der Grundschule gehen soll, ist
den ,entwicklungstypischen Schliisselfragen von Grundschulkindern”,
also dem Bereich der personlich-biographischen Reflexion und der Selbst-
vergewisserung iiber eigene Gefiihle, Wiinsche, Bediirfnisse, Angste, uber
personliche Starken und Schwichen, {iber eigene Herkunft und Zugeho-
rigkeit breiter Raum eingerdumt: Als in diesem Sinne relevante Leitfragen
werden genannt: ,Wo komme ich her?”, ,Wo gehére ich hin?“, ,,Was ist
nach dem Tod?“, ,,Wer halt zu mir?”, ,Wie setze ich mich durch?”, ,Wer bin
ich? Wie bin ich?”, ,,Wie soll ich das schaffen?” (ebd.: 73).

Die ehemalige Kultusministerin Baden-Wiirttembergs, Annette Scha-
van, die Hartmut von Hentig als Verfasser der Einleitung zu den von ihr
verantworteten neuen Bildungspldanen gewinnen konnte, hat die ganze
Bildungsplanreform unter das Motto gestellt: ,Bildung starkt Menschen”
und in ihrer Ulmer Grundsatzrede klar gestellt: ,Bildung meint mehr als
das schulische Curriculum. Bildung ist nicht schon identisch mit vielfal-
tigen Lernprogrammen. Bildung ist von ihrer Ursprungsgeschichte her
eine Lebenskunst, zu der unsere Bildungsinstitutionen ihren Beitrag lei-
sten, nicht mehr und nicht weniger” (Schavan 2002: 5 f.). Ausdriicklich
betont denn auch v. Hentig in seiner Einleitung zum Bildungsplan, dass
es in der Schule um mehr gehen miisse als um jene , Bescheid-Wissens-
Bildung” (v. Hentig 2004: 10), zu der sich die schulische Bildung im Lau-
fe des 20. Jahrhunderts abgewandelt habe. Er beruft sich auf Humboldts
Bildungstheorie und halt an einem umfassenden Anspruch fest: ,In den
Schulen werden die Menschheitserfahrungen und die in ihnen erwor-
benen Mafistabe fiir das ,gute Leben’ weitergegeben” (ebd.: 9).
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Man sieht, es gibt durchaus keinen Mangel an guten Ideen, an aus-
gearbeiteten Konzepten, an eindringlichen Appellen und nachdriick-
lichen Forderungen im Hinblick auf die personlichkeitsstarkende, le-
benskunstvermittelnde — wenn man so will: , resilienzférdernde” — Auf-
gabe der Schule. Dennoch bleibt die Frage, ob die Realitédt der Schule, so
wie sie von Kindern und Jugendlichen tatsachlich alltaglich erlebt wird,
diesen hehren Forderungen auch nur ansatzweise entspricht. Wenn
man sich vor Augen hélt, wie sehr in unseren Schulen durch die Be-
notungs-, Versetzungs- und Ubertrittsregelungen nach wie vor Versa-
genserfahrungen systematisch produziert werden, wenn man betrach-
tet, wie haufig, wie vielfaltig und wie massiv z.T. die Krankungserfah-
rungen durch abwertende und beleidigende Lehrerkommentare sind,
von denen Schiiler und Schiilerinnen in entsprechenden empirischen
Untersuchungen berichten (vgl. Krumm 1999, 2003, Krumm/Weif3
2001), wenn man weiterhin einmal einen Blick darauf wirft, wie nega-
tiv, entwertend, ,rachedurstig” und ressentimentbeladen oftmals die
riickblickenden ,Schlussbilanzen” sind, die selbst erfolgreiche Schiiler
und Schiilerinnen tiber die Quintessenz ihrer Lernerfahrungen aus 13
Schuljahren im Rahmen von Abiturzeitungen ziehen, dann mag man
hier berechtigte Zweifel haben.

Auch wenn man zuriickhaltender die Frage stellt, ob also wenigstens
iiber die letzten Jahre hinweg ein Entwicklungstrend in die beschworene
Richtung, hin zu einer ,humanen”, ,resilienzférderlichen Schule” erkenn-
bar ist, dann kommt man kaum umbhin, festzustellen, dass auf der Ebene
der realen Entwicklungen, gerade seit der ersten PISA-Studie, ganz ande-
re, gegenlaufige Tendenzen die Bildungspolitik und den padagogischen
Zeitgeist dominierten: Tendenzen der Beschleunigung von Lernzeit, der
Verdichtung 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 Einfiihrung des achtklassigen Gymnasiums
und von landesweiten Vergleichstests, die Verachtlichkeit gegeniiber einer
vermeintlichen , Kuscheleckenpadagogik” in der Grundschule, die Kinder
nicht energisch genug fordere, der weit verbreitete 6ffentliche Ruf nach
mehr Autoritat, Disziplin und Strenge an den Schulen, die neue, offensive
Diskussion um Elitebildung: All dies sind Dinge, die einer fiirsorglichen
Schulkultur eher entgegenstehen, die von dem Anspruch ausgeht, dass
keiner zuriickbleiben darf, dass auch die langsameren und schwierigeren
Schiiler, die mit den Lern- und Verhaltensanforderungen der Schule mehr
oder weniger ausgepragte Probleme haben, sich ,, geschiitzt und gestiitzt”
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erleben sollen. Zu befiirchten ist vielmehr, dass in der Schule in den letzten
Jahren immer mehr das Matthéus-Prinzip, die Formel ,Wer soziales, kul-
turelles, 6konomisches Kapital hat, wer iiber entsprechende Ressourcen
in der Biografie und im familidren Umfeld verfligt, dem wird gegeben,
der wird bevorzugt geférdert”, die Oberhand gewinnt, und dass somit
die bestehenden Leistungsunterschiede durch die Schule eher verstarkt
werden. In diesem Sinne dufiert sich Opp sehr kritisch zu den aktuellen
Schulentwicklungsprogrammen: , Es ist zu befiirchten, dass das Betreiben
von Schulentwicklung tiber Bildungsstandards genau dazu fiihrt, dass
sich die Schulen in der Verfolgung hochgesteckter Outputvorgaben auf
ihre leistungsfahigeren und familidr unterstiitzten Schiiler konzentrieren
(...) und somit die schulischen Selektionsprozesse weiter verscharfen”
(Opp 2007: 239).

3. Resilienzférderung — Auf welche konkreten
Dispositionen und Fihigkeiten kommt es eigentlich an?

Neben diesen institutionell-strukturellen Merkmalen der Schule, die dem
Ziel einer Resilienzforderung durch die Schule tendenziell entgegenste-
hen, besteht ein weiteres Problem fiir diese Zielperspektive auch darin,
dass, Resilienz” einerseits ein recht vages, andererseits ein hochkomplexes
Konstrukt ist und dass somit gar nicht so recht klar ist, welche Qualitédten,
welche Eigenschaften, welche Fahigkeiten und Kenntnisse hier eigentlich
konkret zu vermitteln sind. Was soll man sich etwa unter einer allgemei-
nen ,Problemldsefahigkeit”, einer generellen ,Bewaltigungskompetenz”
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 — namlich die, dass problematische Ent-
wicklungsumstande in der Regel zu entsprechend problematischen Ent-
wicklungsverldufen fithren — bezogen ist: ,Resilience has been described
as the capacity for successful adaption, positive functioning, or compe-
tence (...) despite high-risk status, chronic stress, or following prolonged
or severe trauma. Resilience is often 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
Entwicklungsbild bei einem Kind, etwa ein erfreuliches Maf an Selbstver-
trauen, Sozialkompetenz und Lernbereitschaft, als Ausdruck von , Resili-
enz” bewertet werden kann, ist abhangig von der Lebensgeschichte und
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von den Lebensumstanden dieses Kindes. Nur wenn diese so belastend
und problematisch waren, dass eigentlich eine ungiinstigere Entwicklung
zu erwarten gewesen ware, wenn also von besonderen Widerstands-, Be-
wiltigungs- und Kompensationsleistungen ausgegangen werden kann,
ist die Rede von ,Resilienz” sinnvoll. Bei Rutter heifst es kurz und prag-
nant, ,Resilienz” bezeichne den , positive pole of individual differences in
peoples responses to stress and adversity” (Rutter 1987: 316). Wenn man
von diesem relationalen Verstandnis ausgeht, dann kann es eigentlich gar
keine , generelle Resilienzférderung” geben, weil ,Resilienz” fiir dieje-
nigen Kinder, die in wohlgeordneten und wohlbehiiteten Verhaltnissen
aufwachsen, gar kein Thema ist.

Aber ist es andererseits sinnvoll, an einer Schule zu speziellen Zeiten
gezielt die ,Risikokinder” zur ,Resilienzforderung” zu versammeln, so
wie man dort bisweilen die motorisch besonders ungeschickten Kinder
zum ,,Sonderturnen” oder die lese-rechtschreibschwachen Kinder zur
»Lese-Rechtschreib-Férderung” in kleinen Gruppen zusammenfasst? Und
sind die Risikolagen nicht wiederum sehr unterschiedlich — Kinder aus
Armutsverhdltnissen, Kinder aus Konflikt- und Trennungsfamilien, Kin-
der mit psychisch kranken Elternteilen, Kinder aus Suchtfamilien, Kinder
mit Misshandlungserfahrungen, Kinder mit einer Geschichte multipler
Beziehungsabbriiche, Kinder mit Traumatisierungen durch Biirgerkrieg
und Flucht (...) Brauchte man also fiir all diese Kinder jeweils spezifische
Angebote, um die belastenden Erfahrungen aufzuarbeiten?

Von daher ist man dann bisweilen eher iiberrascht und irritiert, wenn
in , Leitlinien zur Resilienzférderung” einfach Dinge aufgelistet werden,
die fiir jeden sinnvollen und nachhaltigen Lehr- und Lernprozess von Be-
lang sind. So wird etwa bei Theis-Scholz im Blick auf die Schiiler und
Schiilerinnen ,aktives und selbstandiges Lernverhalten”, , Anregung
von Problemldsestrategien”, ,, Aufbau eines positiven Selbstkonzeptes”,
,Ermoglichung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen” und ,zielori-
entiertes Arbeiten” gefordert, im Hinblick auf das Lehrerverhalten ver-
langt sie dagegen , einen wertschatzenden Erziehungsstil”, ,angemessene
Leistungsanforderungen”, , Bereitstellen einer anregenden Lernumwelt”,
,vertrauensvolle Haltung” und die Funktion als ein , prosoziales Rollen-
modell” (Theis-Scholz 2007). — All dies sind Dinge, die man auch ganz
allgemein unter dem Titel ,Merkmale einer forderlichen Lernumgebung”
oder ,Merkmale eines guten Lehrers” auflisten konnte.

Auch die bekannte Checkliste der resilienzfdrderlichen Schutzfak-
toren, in welcher Grotberg unter den Stichworten ,I have”, , I am” und
,I can” die unterstiitzenden Ressourcen der Umwelt sowie die inneren
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Stiarken und die Problemldsungskompetenzen des Kindes zu fassen ver-
sucht (Grotberg 2003), beinhaltet durchwegs Dinge, die fiir alle Kinder
gleichermafien von Bedeutung sind. Wenn hier jedoch bei entsprechender
Priifung gravierende Defizite hinsichtlich dieser Dimensionen bei einem
Kind konstatiert werden miissen, dann konnen diese Defizite in der Re-
gel nicht so ohne weiteres durch organisatorische Mafsnahmen behoben
oder durch padagogische Resilienzférderprogramme kompensiert wer-
den. Wenn Kinder selbst sich reflexiv mit jenen drei Grundfragen aus-
einandersetzen und bei entsprechenden ,Bilanzierungsversuchen” zu
dem Ergebnis kommen, dass sie etwa beziiglich der ersten Dimension
bei den Punkten ,Ich habe Menschen, die mir vertrauen und die mich
lieben”, bzw. ,Ich habe Menschen, die mir Vorbilder sind und von de-
nen ich lernen kann” eher ,Fehlanzeige” konstatieren miissen — welche
Konsequenzen hat dies dann fiir deren Selbstwertgefiihl? Was bedeutet
es, wenn sie beziiglich der zweiten Dimension bei den Punkten ,Ich bin
ein Kind, das von anderen wertgeschatzt und geliebt wird” oder ,,Ich bin
zuversichtlich, dass alles gut wird”, zugeben miissen, dass dem gar nicht
so ist, oder wenn sie schliefslich bei der dritten Dimension zu der Ein-
schatzung kommen, dass sie eigentlich keine rechten Losungen fiir jene
Probleme finden kdonnen, mit denen sie konfrontiert sind, sie zudem im-
mer wieder erhebliche Miihe damit haben, ihr Verhalten in schwierigen
Situationen zu kontrollieren — ist ein solches Eingestandnis dann nicht
auch mit intensivem Schamerleben gekoppelt?

Auch die sechs ,Resilienzbereiche”, auf die sich nach Daniel und
Wassell die Resilienzférderung konzentrieren soll, sind wiederum so weit
und vage, dass man sich eigentlich kein Kind und keine Entwicklungsla-
ge vorstellen kann, wo diese Bereiche nicht von Belang wéren: ,Sichere
Bindung”, ,Bildung”, ,Freundschaften”, ,Fahigkeiten und Neigungen”,
,positive Werte”, ,soziale Kompetenzen” (Daniel/Wassell 2002). Allein
die Benennung dieser , bedeutsamen Lebensbereiche” oder, wenn man
so will, dieser , Entwicklungsaufgaben” fiihrt noch kaum {iber padago-
gisches und kinderpsychologisches Alltagswissen hinaus. Auch mit der
diagnostischen Feststellung, dass ein bestimmtes Kind — aufgrund seiner
problematischen Entwicklungsgeschichte — in manchen dieser Bereiche
ausgepragte , Defizite” hat, ist noch nicht viel gewonnen. Die eigentliche
padagogische Herausforderung liegt vielmehr darin, Ideen und Konzepte
zu entwickeln und praktisch umzusetzen, die hier trotz der ungiinstigen
Voraussetzungen wirkliche Entwicklungsfortschritte in den genannten
Dimensionen ermoglichen. Gerade wenn man etwa die Erkenntnisse der
Bindungsforschung iiber die Bedeutung der frithkindlichen Erfahrungen
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fiir die Auspragung von Bindungssicherheit ernst nimmt, wird deutlich,
dass , sichere Bindung” nicht etwas ist, das man bei einem Kind mit einer
entsprechend prekaren Bindungsgeschichte in der Schule mal ,,eben so”,
d.h. durch guten Willen, durch ein geschicktes pddagogisches Arrange-
ment und durch ein paar , didaktische Kniffe” ,hervorzaubern” konnte.

Andererseits: So verschieden die individuellen Risikolagen und Bela-
stungserfahrungen sein mogen — ,Resilienz” ist wiederum nicht etwa wie
,Auge-Hand-Koordination”, wie , phonologische Bewusstheit” oder wie
,visuelle Gliederungsfahigkeit” etc. eine eng begrenzte Fertigkeit oder
eine ganz spezifische Kompetenz, die systematisch aufgebaut und gezielt
trainiert werden konnte. Vielmehr handelt es sich dabei um ein sehr um-
fassendes Konzept, das mit den grundlegenden Haltungen des Menschen
sich selbst, seinen Mitmenschen, seiner Vergangenheit und seiner Zu-
kunft gegentiber zu tun hat. Es geht dabei um so basale Aspekte wie um
die Uberzeugung, als Person etwas wert zu sein, um das Zutrauen, durch
eigene Anstrengung in der Welt etwas zum Positiven wenden zu kénnen,
um das Gefiihl von Sinn und Zusammenhang in der eigenen Lebensge-
schichte, um die Gabe, sich durch Enttduschungen nicht entmutigen und
verbittern zu lassen, aggressive Impulse kontrollieren und negative Emo-
tionen regulieren zu kénnen, um die Fahigkeit, mit anderen Menschen
vertraglich auszukommen, darum Néhe und Distanz in Beziehungen an-
gemessen auszubalancieren, Empathie fiir die Lage des anderen aufzu-
bringen und sich doch nicht von dessen Anspriichen v6llig vereinnahmen
zu lassen. Es geht um die Fahigkeit, dem negativen Gruppendruck devi-
anter Peergroups zu widerstehen und fiir sich selbst Nischen positiver
Interessen und forderlicher Beziehungen aufzubauen. Es geht um Hart-
nackigkeit und Ausdauer in der Verfolgung eigener Ziele, um die Kunst,
die eigenen Moglichkeiten realistisch einzuschatzen und die gegebenen
Chancen beherzt wahrzunehmen etc., etc..

All diese Dinge haben mit der Gesamtheit der bisherigen Lebenserfah-
rungen zu tun und lassen sich — so wichtig und wiinschenswert sie auch
sein mogen — nicht ohne weiteres in padagogische Forderprogramme ver-
packen oder gar in curriculare Lerneinheiten umsetzen. Aber es lassen
sich durchaus Bedingungen angeben, die diesen Zielen forderlich sind.

Nicht selten sind Lehrerinnen und Lehrer jedoch mit der Tatsache
konfrontiert, dass die realen Lebensverhaltnisse, in denen einzelne Schii-
lerinnen und Schiiler aufwachsen, diesen foérderlichen Bedingungen nur
sehr wenig entsprechen. Natiirlich kann man sagen, dass die Stofirich-
tung préaventiver Interventionen in erster Linie dahin gehen muss, jene
belastenden Lebensbedingungen von Kindern und Familien insgesamt
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zu verbessern, und es wére nahezu zynisch, wollte man unter dem Mot-
to der ,Resilienzférderung” primar das Ziel verfolgen, Kinder fiir un-
ertriagliche Verhaltnisse ,fit” zu machen. Schon der Untertitel ,Gaining
Strength from Adversity” bei Grotberg 2003 erscheint mir hier ziemlich
grenzwertig. Andererseits haben Lehrerinnen und Lehrer — aufier dass
sie vielleicht Kontakte zu Beratungsstellen, zu sozialpadagogischen An-
geboten oder zu therapeutischen Hilfen vermitteln, oder in bestimmten
Fallen eine Intervention des Jugendamtes veranlassen konnen, nur relativ
wenig Moglichkeiten, die prekdren Lebenslagen dieser Kinder insgesamt
zu wenden. Auch haben sie nicht die Moglichkeit, individuelle trauma-
tische Lebensgeschichten in einem therapeutischen Prozess mit dem ein-
zelnen Kind , aufzuarbeiten”. IThre Aufgabe bleibt also im Wesentlichen
darauf beschrankt, einerseits dafiir zu sorgen, dass durch die Schule nach
Moglichkeit kein weiterer, zusatzlicher Stress in jene hochbelasteten Le-
bensverhaltnisse hineingetragen wird, und andererseits in der Schule
selbst ein positives Erlebnis- und Beziehungsfeld zu schaffen. Schiitzend
wirkt, wenn sie Konnens- und Selbstwirksamkeitserfahrungen ermogli-
chen, verniinftige Regeln des fairen und unterstiitzenden Umgangs in der
Klasse etablieren, vielleicht auch noch einige allgemeine Strategien des
Umgangs mit Stress, mit Sorgen, Zweifeln, Angsten, Minderwertigkeits-
gefiihlen, mit Krankungserfahrungen und mit Wut- und Argerimpulsen
vermitteln.

Von daher sind fiir die Idee einer schulischen Resilienzfoérderung
natiirlich auch viele Konzepte und Programme von Belang, die diesen
Begriff gar nicht explizit im Titel fithren, sondern die bisher eher unter
Rubriken wie Programm zur ,Forderung von Sozialkompetenz”, von
,Emotionaler Intelligenz” oder von , Life-Skills” etc. firmieren. Auch Pro-
gramme der Gewaltpravention, der Suchtpravention und der gezielten
Starkung von Madchen haben tiber weite Strecken dhnliche Inhalte und
Zielperspektiven. Letztlich kann man alle Bemiihungen, die dazu fiihren,
aus der Schule einen Ort zu machen, an dem sich jedes einzelne Kind
,geschatzt und geschiitzt” weifs, einen Ort, an dem tiiber die traditionellen
Lehrplaninhalte hinaus auch noch etwas dariiber gelernt wird, wie man
sich im Leben erfolgreich behaupten, wie man mit Problemen angemes-
sen umgehen, wie man Konflikte friedlich regeln, wie man Plane zielstre-
big verfolgen, wie man Unterstiitzung gezielt einfordern und wie man
Emotionen sinnvoll regulieren kann, gleichzeitig auch als einen Beitrag
zur Resilienzforderung in der Schule betrachten. Dabei diirfte im Hin-
blick auf jene ,erweiterten”, , resilienzrelevanten” Themen jedoch auch
klar sein: Entscheidend ist das, was im Raum der Klasse in dieser Hinsicht
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konkret erfahrbar ist, nicht das, was in Leitbildern und Schulprogrammen
postuliert, was im Unterricht gesagt oder was auf Arbeitsbldttern und Ta-
felbildern formuliert wird.

4. Programme fiir die ,Resilienzférderung” in der Schule

Ohne, dass diese im Einzelnen ausfiihrlich diskutiert werden konnen, sol-
len einige solcher Programme hier zumindest kurz vorgestellt werden: Im
Rahmen des von Seligman entwickelten und von Wustmann adaptierten
,Penn Prevention Programms” sollen Grundschulkinder durch Bilder-
geschichten, Rollenspiele und daran anschlieffende Diskussionen ,Opti-
mismus”, positive Selbstinstruktionen, problemzentrierte Coping- und
effektive Konfliktlosestrategien 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-
wertstidrkende Selbstreflexionen und gesundheitsférdernde Interaktionen
mit anderen sowie achtsame Umgangsweisen mit dem eigenen Selbst und
dem eigenen Korper angeregt werden, ferner zielt es auf die differenzierte
Wahrnehmung und den angemessenen Ausdruck eigener Gefiihle. Als
Medien kommen dabei u.a. Geschichten, Entspannungsiibungen, Rollen-
spiele, pantomimische Ubungen, Arbeitsblitter und Gespréche zum Ein-
satz. Ahnlich fokussiert auch das ,, Anti-Stress-Training fiir Kinder” (AST)
von Hampel und Petermann (2003) darauf, konstruktiv mit Stresssituati-
onen umzugehen. Dazu sollen stressauslosende Situationen erkannt, giin-
stige und weniger giinstige Reaktionen eingeschatzt, eigene Ressourcen
und Kompetenzen zur Problembewiltigung erkannt, Selbstinstruktions-
techniken erlernt, kreative Umdeutungen angeregt und allgemeine Pro-
blemldseschritte vermittelt werden. Das Programm ,Stressbewaltigung
im Grundschulalter” von Dirks u.a. (1994) ist stark von dem transaktio-
nalen Stressmodell von Lazarus beeinflusst und zielt noch starker auf ein
kognitives Verstdndnis der typischen Stressverarbeitungsmechanismen.
Entsprechend sollen wirksame Strategien der Neubewertung von Stres-
soren, der Abschitzung von Bewaltigungsmoglichkeiten und der Aktivie-
rung von Ressourcen vermittelt werden.

Das Programm ,Second Step”, das von Cierpka fiir deutsche Ver-
héltnisse adaptiert und unter dem Namen , FAUSTLOS” in Deutschland
sehr erfolgreich als , Gewaltpraventionsprogramm” fiir die Grundschule
vermarktet wird, ist bei genauerer Betrachtung eigentlich eher ein Pro-
gramm zur Forderung sozialer Kompetenz und emotionaler Intelligenz
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(Cierpka 2002). Wenn man sich die Lektionen im Einzelnen ansieht, kann
man fast von einem ,emotionalen und sozialen Alphabetisierungspro-
gramm” sprechen. Die drei grofien Férderbereiche, um die es im Rahmen
dieses Programms geht, sind ,Empathie”, ,, Impulskontrolle” und ,, Um-
gang mit Arger und Wut”. Es ist offensichtlich, dass ein entwickeltes Ein-
fiihlungsvermogen in die Gefiihlslagen anderer Kinder der Ausbildung
von Freundschaftsbeziehungen und der sozialen Integration in Gruppen-
strukturen dienlich ist und die Wahrscheinlichkeit erh6ht, dass man selbst
in Situationen von Kummer und Leid entsprechende emotionale Unter-
stiitzung bekommt. Auch die Fahigkeiten zur Impulskontrolle und zum
besonnenen Umgang mit Arger und Waut fiihren sicherlich dazu, weniger
in harsche Konflikte verwickelt zu sein und somit mehr positive Riick-
meldung und soziale Anerkennung zu bekommen. Gerade Kinder aus
hochrisikobelasteten Entwicklungsmilieus haben ja in jenen sozial-emoti-
onalen Domanen oft gravierende Defizite, die dann dazu fiihren, dass sie
sich in sozialen Situationen immer wieder ins Abseits mandvrieren, damit
immer wieder aufs Neue Ablehnungs- und Ausgrenzungserfahrungen
provozieren und sich somit immer mehr in ihrer Storenfrieds- und Son-
derlingsrolle festfahren.

So wie FAUSTLOS vor allem als ,Gewaltpraventionsprogramm” be-
kannt ist, aber priméar auf die Vermittlung grundlegender ,,emotionaler
Kompetenzen” setzt, zielt auch das Programm , ALF”, das vom Institut
fiir Therapieforschung in Miinchen entwickelt wurde und vor allem als
(Sucht-)Praventionsprogramm Verbreitung findet, in einem sehr breiten
Sinne auf die Forderung , Allgemeiner Lebenskompetenzen und -fertig-
keiten”. Es bietet ein strukturiertes Training fiir Schulklassen zu Problem-
l6seprozessen, zur Férderung von Stressbewiltigung, Gefiihlsregulation
und Selbstsicherheit. Insbesondere wird darin auch versucht, effektive
Strategien zu vermitteln, um dem Gruppendruck im Hinblick auf gesund-
heitsschddigende Verhaltensweisen zu widerstehen (vgl. Walden/Kroger/
Kutza/Kirmes 1998).

Spezifischer auf ,Resilienzférderung” zugeschnitten sind drei Trai-
ningsprogramme, die Matthias Griinke im Rahmen seiner Habilitation an
Sonderschulen erprobt und evaluiert hat. Dabei ging es zum einen um
ein Programm zur Forderung ,adaptiver Attributionsstile”, das von Juli-
us und Goetze entwickelt wurde. Die Hauptzielrichtung dieses Ansatzes
besteht darin, den Kindern mit Hilfe von Bildtafeln und Identifikations-
geschichten, von Situationsanalysen und Problemgesprachen realistische
Kontrolliiberzeugungen und angemessene Attributionsstile zu vermit-
teln. Kinder sollen darin bestarkt werden, nicht die Verantwortung fiir
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familiare Note und Missstande zu iibernehmen, die sie nicht verursacht
haben, sie sollen lernen, wie bestimmte Gedanken mit bestimmten Gefiih-
len zusammenhéangen, sie sollen dariiber hinaus sowohl zur emotionalen
Distanzierung von belastenden Familiengeschehnissen ermutigt werden,
die sie nicht kontrollieren konnen, als auch zur gezielten Suche nach Un-
terstiitzung und Hilfe aufierhalb der Familie. Des weiteren wurde ein
Programm von Petermann und Petermann erprobt und untersucht, das
primér auf die Férderung von ,Selbstwirksamkeit” abhebt (Petermann/
Petermann 2007). Aus der ,, Petermann-Trainings-Schmiede” gibt es noch
eine Reihe weiterer Trainingsprogramme fiir die Schule, die hier zu nen-
nen waren. (vgl. Petermann u.a. 1999, Petermann u.a. 2006). Schliefdlich
erprobte und evaluierte Griinke auch ein von ihm selbst entwickeltes Trai-
ning, das auf der Basis der rational-emotiven Therapie von Ellis versucht,
bestimmte Grundiiberzeugungen zu vermitteln, die zu grofierer seelischer
Ausgeglichenheit angesichts schwieriger Lebensumstande beitragen sol-
len. Es geht dabei vor allem darum, problematische konventionelle Denk-
muster zu durchbrechen, einen neuen, humorvoll-distanzierten Blick auf
die eigene Lage zu bekommen, sich von iiberzogenen, nicht-einlosbaren
Anspriichen an sich selbst und an die Menschen der unmittelbaren Um-
gebung zu l6sen und zu niichternen Situationseinschatzungen und rea-
listischen Handlungsperspektiven zu kommen. Um jene Botschaften zu
transportieren, wurden von Griinke unterschiedliche Medien, wie Identi-
fikationsgeschichten, Spiele, Comics, Gesprachsimpulse etc. entwickelt.

Das wohl ausfiihrlichste und spezifischste Manual zur Resilienzfor-
derung in der Grundschule, das deshalb etwas ausfiihrlicher vorgestellt
werden soll, stammt von Annie Greeff und trégt den Titel ,Resilienz: Wi-
derstandsfahigkeit starken — Leistung steigern. Praktische Materialien fiir
die Grundschule” (Greeff 2008). Hier wird schon im Klappentext ganz
ausdriicklich der Anspruch erhoben, dass sich mit den sechs ausgearbei-
teten Einheiten des Bandes , das Vertrauen der Kinder und Heranwach-
senden in die eigenen Fihigkeiten” stirken ldsst: ,Die Ubungen zum
Neinsagen, zum Zeitmanagement, zur Team- und Kommunikationsfa-
higkeit oder zur Problembewaltigung fordern und festigen gezielt das
Selbstbewusstsein, die Durchsetzungskraft, Widerstandsfahigkeit und
Toleranz der Kinder”. Und die werbewirksame Botschaft wird dann auch
noch mit einem vollmundigen Versprechen hinsichtlich der erwiinschten
schulischen Nebenwirkungen garniert: , Das positive Resultat ist eine
kontinuierliche schulische Leistungssteigerung” (— ob letzteres auch im
Hinblick auf die gestarkten , Fahigkeiten zum Neinsagen” immer so zu-
trifft, sei dahingestellt!).
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Das Programm ist gegliedert in insgesamt 6 Kapitel mit je unterschied-
lichen Schwerpunkten. Im Kapitel 1, , Resilienz — ich bin stark”, wird das
Konzept der Resilienz erlautert, und es werden kindgerechte Materialien
und Anregungen prasentiert, um den Grundschulkindern das Resilienz-
konzept zu vermitteln und sie von seiner Bedeutsamkeit zu iiberzeugen.
Als konkrete Lernziele fiir dieses Kapitel werden u.a. folgende benannt:
,Am Ende dieses Kapitels sollten die Kinder gentigend Wissen, Fahig-
keiten und Verhaltensweisen erworben haben, um (...) in eigenen Wor-
ten zu beschreiben, was ein resilienter Lerner ist, (...) die Eigenschaften
resilienter Menschen aufzuzahlen, (...) zu begreifen, dass vielfdltige Fa-
higkeiten und Kenntnisse die Resilienz starken, (...) Eigenschaften oder
Fahigkeiten zu benennen, die sie selbst gerne entwickeln wiirden, (...) von
Menschen berichten zu konnen, die zunachst Hindernisse tiberwinden
mussten, um schlieSlich erfolgreich zu sein, (...) um zu erklaren, warum
Resilienz unentbehrlich fiir ein erfiilltes Leben ist, (...) um einen Aktions-
plan zu entwerfen, der die individuelle Resilienz férdert” (ebd.: 15). Man
sieht, es geht hier sehr direkt und sehr konkret zur Sache. Kinder sollen
nicht nur irgendwie , gestarkt”, ,Resilienz” soll nicht nur irgendwie ge-
fordert werden, sondern Grundschulkinder sollen das Konstrukt der Re-
silienz — das bis vor kurzem selbst Pddagogen hierzulande eher miihsam
erklart werden musste — verstehen und erlautern kénnen, und sie sollen
motiviert werden, aktive Schritte zu unternehmen, um jene verheifSungs-
volle Eigenschaft zu erwerben. Die einzelnen Einheiten dieses Kapitels,
zu denen es dann jeweils Arbeitsblatter mit entsprechenden Impulsen,
Aufgaben, Fragen, Selbsteinschidtzungslisten etc. gibt, lauten: ,,Das Ta-
lentspiel”, “Gleichgewicht im Leben finden”, ,Der Lebenskreis”, ,Mein
Leben”, ,Mein Verhalten”, ,Was macht mich resilient?”, ,Resilienz defi-
nieren”, ,Ein Brief an mich selbst” und , Aktionsplan®.

Die weiteren Kapitel bieten dann Materialien und Anregungen, um
sich mit den zentralen Dimensionen dessen, was ,Resilienz” ausmacht,
intensiver auseinanderzusetzen. Im Kapitel 2, , Ich bin ich — ich bin einzig-
artig”, geht es um Ubungen zur differenzierten Selbstwahrnehmung und
Selbsteinschatzung. Die Kinder sollen ihre Talente benennen, sie sollen be-
schreiben, was ihnen wichtig ist und worin sie besonders gut sind, sie sol-
len sich mit ihren Vorbildern auseinandersetzen, und sie sollen sich durch
Identifikation mit bestimmten Tierfiguren bewusst machen, welcher ,Per-
sonlichkeitstyp” sie sind und welche Rolle sie {iblicherweise in sozialen
Konfliktsituationen spielen. Kapitel 3 ist mit , Meine Gefiihle gehiren zu mir”
iiberschrieben. Dort geht es um Facetten der ,emotionalen Intelligenz”,
also darum, unterschiedliche Gefiihle moglichst differenziert wahrzuneh-
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men und zu benennen, die Zusammenhange der Entstehung bestimmter
Gefiihle besser zu verstehen und einen angemessenen Ausdruck fiir die
eigenen Gefiihle zu finden. Weiter sollen Kinder Strategien der Regulation
intensiver negativer Gefiihle kennen lernen, verstehen, Gefiihle anderer
zu respektieren und sich mit Moglichkeiten der Klarung von emotionalen
Irritationen und Verletzungen in sozialen Situationen auseinanderzuset-
zen. Das 4. Kapitel tragt den Titel , Ich steh zu mir —ich sage, was ich meine”,
thematisiert also den Umgang mit Angsten, Unsicherheiten und Hem-
mungen in sozialen Situationen, die glinstigen Formen der Durchsetzung
eigener Bediirfnisse und Interessen, selbstbewusstes Auftreten und eine
angemessene Korpersprache, befasst sich mit freundlichem und doch be-
stimmtem Nein-Sagen, mit Geben und Annehmen von Riickmeldungen,
behandelt den Umgang mit Kritik, das Eingestehen eigener Fehler und
Moglichkeiten des Sich-Entschuldigens und des Verzeihens. Das 5. Kapi-
tel lautet , Meine Welt — Ich habe meine eigene Personlichkeit”; hier geht es um
den Umgang mit Differenzen aller Art: mit unterschiedlichen kulturellen
Herkiinften, mit unterschiedlichen Familienmilieus, mit unterschied-
lichen religiosen Verwurzelungen, den Unterschieden zwischen Jungen
und Madchen, mit unterschiedlichem Aussehen, den unterschiedlichen
Auspréagungen von Gesundheit und Krankheit, Leistungsfahigkeit und
Behinderung und mit unterschiedlichen Begabungen und Interessen. Es
geht um die Akzeptanz von Differenz und um die Moglichkeiten der Per-
spektiviibernahme und des Verstehens trotz der Verschiedenheit, es geht
um das allen Menschen gemeinsame Bediirfnis nach Anerkennung, somit
um Toleranz und um die Vermeidung von Spott, Geringschatzung und
Missachtung. Das 6. Kapitel schlieflich steht unter der Uberschrift , Meine
Zeit — Gut geplant ist halb gewonnen” und behandelt unterschiedliche As-
pekte des , Zeitmanagements”, der Zeitnutzung und Zeitverschwendung,
des Planens, Strukturierens, Prioritatensetzens, zielt aber auch auf das Re-
flektieren iiber sinnerfiillte und verschwendete Zeit, das Entspannen und
Geniefsen, Traumen und Phantasieren sowie das Entwickeln von Visionen
und Zukunftsvorstellungen.

Insgesamt kann man dieses Buch von Greeff als ein sehr differen-
ziertes, vielschichtiges, anregungs- und materialreiches Curriculum der
Selbst- und Menschenkenntnis, der Lebenskunst und Alltagsklugheit,
der emotionalen und sozialen Intelligenz verstehen. Sicherlich mag man
an manchen Stellen Grenzen hin zum ,Gruppentherapeutischen” {iber-
schritten sehen. Ganz bewusst wird die Klasse hier quasi zur ,Selbster-
fahrungsgruppe” gemacht. Dabei ist es der Verfasserin wichtig, dass die
Klasse zum , Ermoglichungs- und Erfahrungsraum” wird und der Lehrer
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sich im Rahmen jener ,Resilienzférderung” nicht als ,Stoffvermittler”
versteht, sondern als , Faciliator”, der in einer entsprechend von gegensei-
tigem Respekt und Unterstiitzung getragenen Atmosphéare zwischen den
Kindern selbst einen moglichst intensiven Reflexions- und Austauschpro-
zess liber lebensbedeutsame Themen in Gang bringen mochte. Entspre-
chend sollen sich jene Stunden der ,Resilienzforderung” in der Schule
deutlich vom iiblichen Unterricht unterscheiden: ,Im Vordergrund steht
das Stellen der richtigen Fragen und das Bereitstellen der richtigen Aufga-
ben, damit die Kinder selbst erleben konnen, welche Folgen es hat, wenn
sie ihr Verhalten dndern oder neue Verhaltensweisen erlernen. In diesem
Sinn ist das Ermoglichen etwas anderes, als zu unterrichten, predigen,
testen, erzdhlen, lenken, vortragen, betreuen, begleiten, beraten und lei-
ten” (ebd.: 11). Greeff ordnet ihr Programm gar der Sphare der , Erleb-
nispadagogik” zu: ,Der Begriff Erlebnispddagogik kann ganz wortlich
verstanden werden, denn gemeint ist das Lernen durch Erlebnisse und
Erfahrungen mitsamt dem Nachdenken dariiber, was gelernt wurde. Es
geht nicht darum, einem Experten zuzuhoren, sondern Situationen aus
dem wahren Leben nachzubilden, Rollenspiele zu machen und an Spielen
teilzunehmen” (ebd.).

Ob Grundschulkinder die entsprechenden Einheiten wirklich als at-
traktive ,erlebnispadagogische” Angebote wahrnehmen, ob sie bereit
sind, sich mit ihren individuellen Lebenserfahrungen und mit ihren per-
sonlichen Gefiihlen, mit ihren Wiinschen und Sorgen zu 6ffnen und sich
dariiber mit ihren Klassenkameraden auszutauschen, oder ob sie das
Ganze doch eher als eine etwas gekiinstelte, zudringliche, befremdliche
,erwachsenenmafige” Veranstaltung erleben; ob sie somit zwar vielleicht
noch die ,erwiinschten” Antworten auf den Arbeitsblédttern eintragen
und die geforderten Gruppengespriche fiihren, aber ansonsten doch
eher innerlich reserviert bleiben — um dies wirklich beurteilen zu kon-
nen, miissten erst entsprechende Erfahrungen mit diesem Programm und
entsprechende Evaluationsergebnisse vorliegen. Ob die in den Lektionen
enthaltenen Botschaften fiir einen forderlichen Umgang mit sich selbst
und mit den anderen und fiir einen angemessenen Umgang mit Proble-
men, Konflikten und Krankungen gerade bei jenen , Risikokindern”, die
davon besonders viel zu tragen haben, wirklich ankommen, bleibt eben-
falls abzuwarten. Ob weiterhin die aus den Arbeitsblattern, Ubungen und
Gruppengesprachen eventuell gewonnenen allgemeinen Einsichten {iber
,resiliente Einstellungen und Verhaltensweisen” dann tatsdchlich eine
Chance haben, jene alltdglichen Denk- und Verhaltensmuster zu veran-
dern, die in langjahrigen familidren und schulischen Sozialisationsprozes-
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sen gepragt wurden, miisste ebenfalls erst noch tiberpriift werden. Ob die
Kinder schliefSlich durch jene eventuell tatsdchlich verdanderten Denk- und
Verhaltensmuster besser geriistet sind, den Gefdhrdungen ihrer prekaren
Lebensverhéltnisse besser zu widerstehen und sich im Leben langfristig
positiv zu behaupten, ist noch einmal mit einem Fragezeichen zu verse-
hen.

Aber man kann in dem Programm immerhin einen ernsthaften und
materialreich aufbereiteten Versuch sehen, die realen Lebensprobleme
der Kinder in der Schule explizit zum Thema zu machen, den Blick fiir
die Problemdeutungsmoglichkeiten und die Verhaltensoptionen zu wei-
ten und einige wichtige Kernbotschaften, worauf es im Leben wirklich
ankommt, zu vermitteln.

Es ist zu vermuten, dass es auch bei einem so materialreich ausge-
arbeiteten ,Resilienzforderprogramm® letztlich 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 schmerzlichen Erinnerungen umgehen, die fiir ein-
zelne Kinder dabei eventuell aktiviert werden, wie gut sie es schaffen, in
der Klasse wirklich eine Atmosphére der Offenheit und Unterstiitzung
herzustellen. Letztlich wird wohl zdhlen, in welchem Mafs sie bereit sind,
sich als verlédssliche Vertrauens- und Bezugsperson langerfristig zu en-
gagieren und wie gut es gelingt, den Kindern im Rahmen des ganz nor-
malen Unterrichts — oder aber im Rahmen von speziellen erlebnispada-
gogischen, sport-, werk-, musik-, tanz- oder theaterpadagogischen Pro-
jekten — reale Erfolgserlebnisse und Konnenserfahrungen zuzuspielen.
Es gibt eine ganze Reihe eindrucksvoller Erfahrungsberichte von Lehre-
rinnen und Lehrern, die sich in diesem Sinne besonders um Schiiler und
Schiilerinnen mit schwierigen Lebens- und Lerngeschichten gekiimmert
haben (vgl. Jegge 1976; Neidhard 1977; Heinemann 1992; Hiller/Nestle
1997; Korbmacher 2004). In diesem Zusammenhang sind auch noch all
jene Bemiihungen zu nennen, ,,Problemkindern” individuell zugewandte
personliche ,Paten”, ,Mentoren”, , grofie Schwestern” oder , grofie Brii-
der” zu vermitteln, die sie einerseits beim Lernen unterstiitzen, die ande-
rerseits aber auch als lebenserfahrene Vertrauensperson und Gesprachs-
partner fiir alle sonstigen Sorgen und Noéte zur Verfiigung stehen. Meist
handelt es sich dabei um entsprechend motivierte Lehramtsstudierende,
die in diesen Forderbeziehungen ihrerseits wertvolle padagogische Erfah-
rungen sammeln konnen (vgl. Garlichs 2000; Dietrich/Selke 2007; Heinzel
u.a. 2007). Schliefilich gibt es auch noch interessante Versuche, durch die
gezielte Forderung von , Positive Peer Culture” die Gruppe der Gleich-
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altrigen selbst als Unterstiitzungs- und Beratungsressource fiir Kinder in
Problemlagen zu aktivieren (Opp/Unger 2006).

Schluss: Schulkummer und Rettung

Ich habe mit zwei sehr gegensétzlichen literarischen Sequenzen begonnen:
Thomas Bernhards riickblickender Empdrung iiber seine Lehrer, die ihm
die Schulzeit zur Holle machten und Albert Camus tiberschwanglichem
Dank an einen ehemaligen Lehrer, durch dessen selbstlose Forderung er
nach eigener Uberzeugung iiberhaupt erst in die Lage versetzt wurde,
sein Talent als Schriftsteller zu entfalten. Ich will mit einem weiteren li-
terarischen Verweis schlieffen, in dem gewissermafsen beide Aspekte in-
tegriert sind: die authentische und differenzierte Beschreibung des Lei-
dens an der Schule, die Scham des Nicht-Verstehens und des Versagens
als Schiiler und die gliickliche Rettung, die dadurch bewirkt wurde, dass
der Autor auf einige wenige Lehrer stiefs, die sich der No6te und Lernpro-
bleme des Kindes empathisch und engagiert annahmen. Diese autobio-
grafischen Erinnerungen an die ,, Einsamkeit und die Scham des Schiilers,
der nichts versteht, wahrend um ihn herum alle zu verstehen scheinen”
(Pennac 2009: 38) bekommen auch deshalb ihren besonderen Reiz, weil
sie aus der Feder eines Autors stammen, der, nachdem er zunichst als
Kind ein kompletter Schulversager war, zunachst zwei Jahrzehnte als
Lehrer an unterschiedlichen Schulen gearbeitet hat, bevor er schliefSlich
spat in seinem Leben als Schriftsteller Bekanntheit erlangte. Ich beziehe
mich auf Daniel Pennac und dessen Buch ,,Schulkummer”, in dem er den
beeindruckenden Versuch unternimmt, , den alltdglichen Albtraum eines
,Schulversagers’ zu beschreiben (ebd.: 70). Die , Endlosschleife der Ge-
schichte seines Versagens” als Schiiler stand fiir Pennac unter dem Bann
des Grundgefiihls und der Grundiiberzeugung: ,Ich bin eine Null, ich
packe es nicht, lohnt sich nicht mal, es zu probieren, es ist von vorn herein
zu spat, ich habe es euch doch gesagt, ich bin nicht fiir die Schule geschaf-
fen.” (ebd.: 22).

Und dieses Grundgefiihl betrifft nicht nur die gegenwartige Schul-
situation, sondern wuchert und weitet sich auf das gesamte Lebensge-
fiihl und die Zukunftserwartung aus: ,Keine Zukunft. Kinder, aus denen
nichts werden wird. Kinder, an denen man verzweifelt. Ich war immer,
von der ersten bis zur letzten Klasse, felsenfest von einem solchen Leben
ohne Zukunft iiberzeugt” (ebd.: 54). Pennac spricht von sich selbst in dem
Buch immer wieder als ,Cancre”, ein in Frankreich offensichtlich gangiger
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Begriff, der in der deutschen Fassung beibehalten wurde und den Leser
zundachst etwas irritiert. In dem Buch findet sich jedoch vorangestellt ein
Hinweis , Fiir meine deutsche Ubersetzerin”, in der Pennac die Herkunft
und die Bedeutung dieses Begriffs erklart: Er bedeute zunachst , Krebs”
oder , Krabbe” und bezeichne seit dem 17. Jahrhundert in Frankreich auch
den Schiiler, der die Schule nicht schafft. Der Cancre ,,ist ein Kind, das aus
verschiedenen Griinden die Schule nicht geradlinig durchlauft, sondern —
wie der Krebs — sich immer wieder seitwérts bewegt und duflerst langsam
vorankommt. Dabei ist der Cancre nicht einfach ein ,schlechter Schiiler’,
(...) sondern ein Kind, das vom Cancre-Sein befallen ist wie von einer Krank-
heit — was noch einmal auf die Etymologie des Wortes verweist, geht can-
cre doch zuriick auf das lateinische cancer, ,Krebs’ im Sinne von ,bosartige
Geschwulst'”.

Wie entscheidend es fiir ihn und sein Leben war, in seiner Schullauf-
bahn einigen wenigen wirklich engagierten und fiirsorglichen Lehrern
begegnet zu sein, beschreibt Pennac in dramatischen Worten: ,,Die Lehrer,
die mich gerettet haben — und aus mir einen Lehrer gemacht — waren da-
fiir nicht ausgebildet (und sie hatten dafiir kein ausgearbeitetes Resilienz-
forderprogramm zur Hand — R.G.). Diese Lehrer haben sich nicht darum
gekiimmert, wann und wie es zu meinem schulischen Handicap kam. Sie
verschwendeten keine Zeit damit, mir Moralpredigten zu halten. Sie wa-
ren Erwachsene und standen vor Jugendlichen, die unterzugehen droh-
ten. Sie sagten sich, dass Not am Mann war. Und sprangen. Und kriegten
mich nicht zu fassen. Und tauchten wieder nach mir, Tag fiir Tag, wieder
und wieder (...) und zuletzt zogen sie mich heraus. Mich und noch viele
andere. Sie haben uns buchstéblich vor dem Ertrinken gerettet. Wir ver-
danken ihnen unser Leben” (ebd.: 38). So ist das Buch denn auch einem
jener Lehrer gewidmet, die ihn vor dem , Ertrinken” bewahrt haben, nam-
lich ,dem Andenken am Jean Rolin, der nie den Cancre aufgab, der ich
war” (...) und ist weiterhin einigen namentlich benannten Kollegen aus
seiner eigenen Lehrerzeit gewidmet, denen er bescheinigt, dass sie ,, grof3-
artige Retter von Kindern” seien.

Wie man die Lage der ,schlechten”, , benachteiligten”, ,vom Leben
gebeutelten Schiiler” angemessen verstehen kann und worin hier die
Aufgabe des Lehrers besteht (modern gesprochen also, was es mit , High-
Risk-Kindern” und mit , Resilienzférderung” in der Schule auf sich hat),
hat Pennac an einer anderen Stelle mit einer anderen Metapher eindring-
lich beschrieben: ,,Unsere ,schlechten Schiiler’ (jene, aus denen angeblich
nichts wird) kommen nie unbeschwert. Was da die Klasse betritt, ist eine
Zwiebel: mehrere Schichten aus Kummer, Angst, Sorgen, Groll, Wut, un-
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gestillten Begierden, zorniger Resignation, die sich um einen Kern aus

schmachvoller Vergangenheit, bedrohlicher Gegenwart und verbauter

Zukunft legen. Sehen Sie nur, wie sie da morgens auftauchen, mit ihrem

im Werden begriffenen Korper und der Familie im Rucksack. Wirklich

beginnen kann der Unterricht erst, wenn dieses Gepack abgestellt ist und

die Zwiebel geschalt ist. Es ist schwierig zu erkldren, doch oftmals gentigt
ein einziger Blick, ein freundliches Wort, der Zuspruch eines Erwachse-
nen, sicher, klar und stabil, damit die Kummer-Haute abfallen und diese
jungen Kopfe frei werden (...). Natiirlich halt die positive Wirkung nicht
an, nach Schulschluss baut sich die Zwiebel wieder auf, und sicherlich
miissen wir am nachsten Tag von vorn anfangen. Aber genau dies bedeu-
tet unterrichten: Wieder von vorn anfangen, bis wir als Lehrer {iberfliissig

werden” (ebd.: 63).

Die Lektiire von eindringlichen autobiographischen Berichten dieser
Art iiber das Leiden an der Schule und die Bedeutsamkeit, die freundliche
und fiirsorgliche Lehrer fiir einzelne Problemschiiler gewinnen kénnen,
scheint mir im Hinblick auf die Motivation und Befdhigung von Lehramts-
studierenden, in ihrem kiinftigen Beruf Kinder in schwierigen Lebensla-
gen und mit prekédren Lerngeschichten gezielt aufzubauen, zu ermutigen
und zu starken, sicherlich ebenso wichtig wie die Auseinandersetzung
mit ausgetiiftelten und materialreichen ,Resilienzférderprogrammen”.
Deshalb wiirde ich Daniel Pennacs Buch , Schulkummer” durchaus zur
Pflichtlektiire fiir alle Lehramtsstudierenden machen.

Ich will abschlieflend versuchen, expliziter, als dies dort formuliert ist
(damit nattirlich auch weniger literarisch-kunstvoll), die zentralen ,Ge-
bote” an den Lehrer/die Lehrerin, auf die es im Hinblick auf die ,,Linde-
rung von Schulkummer” und im Hinblick auf die ,Rettung von Ertrin-
kenden” ankommt, zu benennen:

1. Seien Sie sensibel fiir die in der Schule durch das permanente Ver-
glichen-, Bewertet-, Benotetwerden systembedingt verursachten
Krankungen. Vermeiden Sie alle zusdtzlichen durch Abwertung,
Herabsetzung, Spott, Zynismus bedingten Verunsicherungen und
Demiitigungen. Schaffen Sie eine moglichst angstfreie, entspannte
Lernumgebung, und wahren Sie die Wiirde der Kinder durch einen
bewusst freundlichen, wertschiatzenden und respektvollen Umgang.

2. Machen Sie sich das ,Leid des Nichtverstehens” und den ,,Schmerz
des Versagens” immer wieder bewusst, und seien Sie erfinderisch in
der Ermoéglichung von Verstehensprozessen und hartndckig in der
Vermittlung von Kénnenserfahrungen.

3. Interessieren Sie sich fiir das, was Ihre Schiiler und Schiilerinnen (auch
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auflerhalb des Unterrichts) personlich interessiert, fasziniert, irritiert,
aber auch fiir das, was sie in ihrem aktuellen Leben frustriert, besorgt,
argert oder angstigt.

4. Ermutigen Sie ernsthaftes Nachdenken und ernsthafte Gesprache
iiber Lebensgeschichten, Lebensumstinde, Lebenspldne, Lebensein-
stellungen, Veranderungswiinsche, Zukunftshoffnungen (...).

5. Versuchen Sie eine optimistische Grundhaltung zu vermitteln, die
Probleme generell eher als Herausforderungen und als Lernchancen
begreift denn als Heimtiicke des Schicksals oder als Beleg fiir die Aus-
sichtslosigkeit eigener Anstrengungen.

6. Versuchen Sie eine differenzierte Problemsicht zu vermitteln, einen
realistischen Blick auf das, was aktuell in der Lebenswelt des Kindes
passiert, was davon verdnderbar ist und was nicht, wofiir sich das
Kind verantwortlich zu fithlen braucht und wofiir nicht (...).

7. Bemiihen Sie sich aktiv darum, dass sich in Ihrer Klasse ein Geist von
Fairness, Respekt, Toleranz und Kameradschaftlichkeit entfalten kann
und dass jede Form von Ausgrenzung und Mobbing vermieden wird.

8. Seien Sie ,enttduschungsresistent”, bereit, immer wieder aufs neue
anzufangen, ,,wieder und wieder zu tauchen”, bis Sie einzelne Kinder
zu fassen bekommen.
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