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LIEBE LESERIN, LIEBER LESER,

LJWir stiften Zukunft“! Unter diesem Leitmotiv entwi-
ckelt und realisiert die Baden-Wiirttemberg Stiftung
zahlreiche Programme und Projekte, die Baden-Wiirt-
temberg auf seinem Weg als erfolgreiches, fortschritt-
liches und lebenswertes Land unterstiitzen. Dabei ste-
hen immer die Menschen im Mittelpunkt. Vor allem
Kindern und Jugendlichen mochten wir Moglichkei-
ten flr eine chancenreiche und unbelastete Zukunft
erdffnen.

Fir eine individuelle Entfaltung und gute Bildungs-
chancen ist es wichtig, dass Kinder schon die Grund-
schule als einen Ort des Vertrauens und der Gebor-
genheit kennenlernen. Deshalb ist die Forderung
der sozial-emotionalen Kompetenzen, der seelischen
Gesundheit und der psychischen Widerstandskraft
bei Schiilern in den letzten Jahren verstarkt in das
Bewusstsein von Wissenschaft und Praxis gertickt.
Denn selbstsichere Kinder, die ihre Gefiihle kennen
und diese steuern konnen, lernen effektiver und gehen
mit mehr Freude zur Schule.

Vor diesem Hintergrund hat die Baden-Wiirttemberg
Stiftung zur Starkung der sozial-emotionalen Kom-
petenzen und der seelischen Widerstandskraft bei
Kindern das Projekt Grundschule macht stark! Resili-
enzforderung in der Grundschule ins Leben gerufen.
Die Durchfuhrung der Studie wurde dem Zentrum
fur Kinder- und Jugendforschung der Evangelischen
Hochschule Freiburg tibertragen.

Ziel der Studie war es, ein Konzept zur Entwicklung
einer resilienzférderlichen Schule zu erarbeiten, zu
erproben und zu evaluieren. Ein wesentlicher Schwer-
punkt des zweijdhrigen Projekts war die Forderung der
seelischen Widerstandskraft und der sozial-emotiona-
len Kompetenzen von Schiilern.

Die vorliegende Dokumentation zeichnet ein umfas-
sendes Bild dartber, was sich hinter dem Begriff der
Resilienzférderung verbirgt und wie diese erfolgreich
in den Schulalltag integriert werden kann.

Unser Dank fiir das im Projekt Geleistete gilt dem
Projektteam am Zentrum fur Kinder- und Jugendfor-
schung in Freiburg unter der Leitung von Professor
Dr. Klaus Frohlich-Gildhoff. Aulerdem bedanken wir
uns bei den beteiligten Kooperationspartnern und
Grundschulen.

Christoph Dahl
Geschdftsfihrer
Baden-Wirttemberg Stiftung
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Abteilungsleiterin Gesellschaft & Kultur
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In dieser Broschtre wird die Konzeption, Durchfiih-
rung und Evaluation des Praxis-Forschungsprojekts
,Grundschule macht stark! Resilienzférderung in der
Grundschule” dargestellt. Die Inhalte sind aus dem
umfangreichen Projektbericht mit dem Titel ,Grund-
schule macht stark! Resilienzférderung in der Grund-
schule - Prinzipien, Methoden und Evaluationsergeb-
nisse“* zusammengestellt. Die Autoren sind Klaus
Frohlich, Jutta Kerscher-Becker, Sophia Rieder, Bianca
von Hiils, Stefanie Schopp und Matthias Hamberger.

Ein besonderer Dank sei an dieser Stelle gegentuiber
der Baden-Wurttemberg Stiftung fiir das entgegenge-
brachte Vertrauen, fur die nicht nur finanzielle Unter-
stutzung des Projekts und fur die grof3e Abschlussver-
anstaltung am 30.09.2014 ausgesprochen.

Ein ebenso grofies Dankeschon gilt den beteiligten
Schulen. Die Lehrer haben sehr engagiert im Projekt
mitgewirkt, Zusatzarbeit auf sich genommen und das
Forschungsteam bei der Evaluation sehr gut unter-
stutzt. Dies gilt umso mehr, als anfanglich teilweise
eine Skepsis beziiglich des Arbeitsaufwands und der
moglichen Ergebnisse bestand.

Eine gute Reflexionsmoglichkeit und hilfreiche
Begleitung in Fachgespriachen stellten die Koopera-
tionsbeziehung zur Expertengruppe ,Férderung von
Lebenskompetenz und Resilienz“ am Landesinstitut
fur Schulentwicklung Baden-Wirttemberg und der
Austausch mit der Abteilung Pravention im Kultus-
ministerium Baden-Wurttemberg dar.

Ein ganz besonderer Dank geht an den Kooperations-
partner in Tubingen, die Martin-Bonhoeffer-Hauser.
Dort hat sich ein Team von Schulsozialarbeitern mit
Unterstitzung der padagogischen Leitung zusammen-
gefunden, das die Prozessbegleitung an den beteilig-
ten Schulen in hervorragender Weise gestaltet und so
den Gedanken der Resilienzforderung auch im Raum
Tubingen systematisch verankert hat.

1 Frohlich-Gildhoff, K., Kerscher-Becker, J., Rieder, S., von Hils, B.,
Schopp, S. & Hamberger, M. (2014). Grundschule macht stark! Re-
silienzférderung in der Grundschule - Prinzipien, Methoden und
Evaluationsergebnisse. Freiburg: FEL

Nicht zuletzt gebuhrt ein sehr groier Dank den wis-
senschaftlichen Mitarbeitern und wissenschaftlichen
Hilfskraften im Zentrum fur Kinder- und Jugendfor-
schung Freiburg, die sich weit iiber die eigentliche
Aufgabenstellung (und auch bezahlte Arbeitszeit)
hinaus im Projekt engagiert haben und mafigeblich
am Zustandekommen des Abschlussberichts beteiligt
sind.

Freiburg im Februar 2015
Fur das Projektteam:
Prof. Dr. Klaus Frohlich-Gildhoff und Sophia Rieder

Dieses Arbeitspapier stellt das Praxis-Forschungs-
projekt ,Grundschule macht stark! Resilienzforderung
in der Grundschule” vor. Dieses Projekt der Baden-
Wiirttemberg Stiftung wurde im Zeitraum September
2011 bis Juli 2014 an je finf Grundschulen in den Grof3-
raumen Freiburg und Tubingen durchgefuhrt. Dabei
kooperierte das Zentrum fur Kinder- und Jugendfor-
schung (ZfKJ) an der Evangelischen Hochschule in
Freiburg mit der Abteilung Pravention des Kultusmi-
nisteriums Baden-Wirttembergs, dem Landesinstitut
fir Schulentwicklung Baden-Wiirttemberg sowie den
Martin-Bonhoeffer-Hausern in Tiibingen und evalu-
ierte das Projekt wissenschaftlich.

Auf Seiten des ZfKJ arbeiteten hauptamtlich Prof. Dr.
Klaus Frohlich-Gildhoff, Jutta Kerscher-Becker, Anna
Hummelbrumm, Bianca von Hiils, Stefanie Schopp
und Sophia Rieder im Projekt. Das Projektteam der
Martin-Bonhoeffer-Hauser in Tubingen setzte sich
aus Dr. Matthias Hamberger, Axel Eisenbraun-Mann,
Michaela Wurzel und Harald Gaiser zusammen.

Ein wesentliches Ziel des Projekts war es, Grundla-
gen-Erkenntnisse der Resilienzforschung in eine Sys-
tematik der Férderung von Lebenskompetenzen und
der seelischen Widerstandskraft von Kindern in das
Setting Grundschule zu Ubertragen. Dabei wurde auf
Erkenntnisse der Resilienzforderung in Kindertages-
einrichtungen, wie sie in den vergangenen acht Jahren
vom ZfKJ und anderen Institutionen erfolgreich reali-
siert wurde, zuriickgegriffen; zudem wurden Erkennt-
nisse der Praventionsforschung und von anderen Pro-
grammen zur Forderung der Lebenskompetenzen im
Setting Schule aufgegriffen.

Verbunden mit dem Paradigmenwechsel in den
Sozial-, Human- und Gesundheitswissenschaften von
der Defizit- zur Ressourcenorientierung, von der Patho-
genese zur Salutogenese sowie der starkeren Betrach-
tung von Schutzfaktoren fur eine gesunde Entwick-
lung, sind die Ergebnisse der Resilienzforschung auch
in Deutschland stirker beachtet und diskutiert wor-
den (z.B. Opp & Fingerle, 2007; Zander, 2011a; Frohlich-
Gildhoff & Ronnau-Bose, 2014). Neben grundsétzlichen
Fragen, z.B. zur ,Reichweite” des Resilienzkonzepts,

wurden und werden dabei immer Wege diskutiert
und z.T. erprobt, die Resilienz — oder allgemeiner: die
seelische Gesundheit - von Kindern und Jugendlichen
gezielt zu fordern.

Im ZfKJ werden seit dem Jahr 2005 verschiedene Pro-
jekte entwickelt, realisiert und sorgfaltig evaluiert,
die das Ziel haben, die Erkenntnisse der Resilienz- und
Schutzfaktorenforschung in eine Systematik der For-
derung der Lebenskompetenzen und der seelischen
Widerstandskraft von Kindern im Setting-Ansatz zu
ubertragen.

Ausgangspunkt sind dabei Ergebnisse der Praventions-
forschung, nach denen entsprechende Interventionen
in der Lebenswelt - z. B. in den Bildungsinstitutionen
—und das koordinierte Erreichen von Kindern, Eltern
und padagogischen Fachkraften die gréfiten Wirkun-
gen erzielten (z. B. Beelmann, 2006; Rohrle, 2008; Ben-
geletal, 2009).

In dem hier vorgestellten Projekt ,Grundschule macht
stark! Resilienzférderung in der Grundschule” wur-
den vor allem die bisher gewonnenen Erkenntnisse
der — erfolgreichen — Resilienzférderung in Kinderta-
geseinrichtungen beriicksichtigt (z. B. Ronnau-Bose,
2013; Frohlich-Gildhoff et al,, 2012¢; Frohlich-Gildhoff
& Ronnau-Bose, 2012; Frohlich-Gildhoff et al, 2011a),
und es wurden Konzepte anderer, zum Teil dhnlich
ausgerichteter Projekte (,Gute gesunde Schule” Paulus,
2007; ,stark.starker WIR", Kultusministerium Baden-
Wirttemberg, 0.J) aufgegriffen.

Im Rahmen des Projekts wurde an den beteiligten
zehn Schulen ein Schul- bzw. Organisationsentwick-
lungsprozess angestofen: Uber 18 Monate erhielten
die padagogischen Fachkrafte der Schulen insgesamt
sechs Fortbildungseinheiten zu Themen wie ,Resi-
lienz", ,Resilienzférderung mit Kindern®, aber auch
,ressourcenorientierte Zusammenarbeit mit Eltern”
Zusatzlich wurden Gruppen von Lehrern, zum Teil
auch das gesamte Kollegium, durch Prozessbegleiter
kontinuierlich unterstitzt. Die Forderung der Resili-
enz- und Lebenskompetenzen sollte im padagogischen
Alltag der Schulen verankert werden; eine wichtige



Hilfe stellte das Spiralcurriculum ,Pravention und
Resilienzférderung in Grundschulen — PRiGS. Ein For-
derprogramm” (Frohlich-Gildhoff et al, 2012b) dar.
Die Praxis der Resilienzférderung, oder allgemeiner:
der Forderung der seelischen Gesundheit der Schuler,
stellte sich in den beteiligten Schulen unterschiedlich
dar. Daslag auch daran, dass der jeweilige ,Stand“ der
Schule als Ausgangsbasis fur den Entwicklungsprozess
genommen wurde —es wurde zwar auf der Grundlage
einer Rahmenkonzeption gearbeitet, allerdings wurde
nicht ein standardisiertes Programm in gleicher Weise
an allen Standorten realisiert. Damit sollten die betei-
ligten Lehrer, deren Kompetenzen und Ressourcen
y2aufgegriffen” und ,mitgenommen” und die spezifi-
sche Situation jeder Schule berticksichtigt werden.

Im Verlauf des Projekts konnte in allen beteiligten
Schulen eine gute Grundlage fiir die Zusammenarbeit
zwischen Forschungs- bzw. Prozessbegleitungsteam
einerseits und den Fachkraften/Teams der beteiligten
Schulen andererseits aufgebaut werden. Die konkrete
Umsetzung gestaltete sich entsprechend der Grund-
idee an den Schulen verschiedenartig, auch die Betei-
ligung der Padagogen war von Schule zu Schule unter-
schiedlich. Ebenso zeigten sich differierende Bedarfe
in den Fortbildungen und Unterstiitzungsprozessen:
Wahrend in einigen Schulen das Thema der Inklusion
eine besondere Bedeutung hatte, stand in anderen
zunachst das Herstellen einer Atmosphéare von Sicher-
heit durch ein Gewaltinterventionskonzeptim Vorder-
grund. In allen Schulteams hatte, neben der Resilienz-
forderung der Schiiler und der ressourcenorientierten
Zusammenarbeit mit den Eltern, auch das Thema der
Resilienz und psychischen Gesundheit der Lehrkrafte
eine besondere Bedeutung im Projektverlauf.

Insgesamtist es gelungen, in allen Schulen Prinzipien
der Resilienzférderung zu implementieren — wenn-
gleich nur in einem Teil der Schulen das manualisierte
Programm systematisch umgesetzt wurde.

In dieser Broschtire wird im zweiten Kapitel zunichst
das Thema der Resilienzférderung theoretisch einge-
bettet. Danach werden im dritten Kapitel das Vor-
gehen im Projekt sowie die teilnehmenden Schulen
praxisnah dargestellt. Das vierte Kapitel beinhal-
tet dann die Erlduterung des Evaluationsdesigns
sowie der Ergebnisse auf den verschiedenen Ebenen.
Mit Schlussfolgerungen fur eine gute Implementie-
rung im finften Kapitel und einem Fazit (Kapitel 6)
schliefdt diese Broschiire ab.

Als Beginn der Resilienzforschung wird die ,Kauai-
Studie” der amerikanischen Forscherin Emmy Werner
angesehen: Sie untersuchte gemeinsam mit ihrer Kol-
legin Ruth Smith den gesamten Geburtsjahrgang 1955
der hawaiianischen Insel Kauai uber mehrere Jahr-
zehnte hinweg und erhob die verschiedensten Daten
— vom Geburtsgewicht iiber das Temperament der
Kinder, die soziookonomische Situation der Familie etc.
Uber 40 Jahre hinweg wurden 698 Menschen beob-
achtet, interviewt und Daten uber ihre Lebens- und
Gesundheitssituation, aber auch die Intelligenzent-
wicklung und die Leistungsentwicklung in der Schule
erfasst. Ein Drittel dieser Stichprobe lebte mit einer
hohen Risikobelastung, wie z. B. chronischer Armut,
psychischer Erkrankungen der Eltern oder familidrer
Disharmonie. Bei wiederum einem Drittel dieser Risi-
kogruppe stellten Werner und Smith fest, dass diese
sich trotzdem gut entwickelten und nicht — wie zwei
Drittel der anderen Kinder — Verhaltensauffalligkei-
ten zeigten (Werner & Smith, 2001). Die Probanden,
die sich gegenuber diesen Entwicklungsrisiken als
widerstandsfahig, also als resilient erwiesen, konn-
ten z. B. Beziehungen eingehen, waren optimistisch,
fanden eine Arbeit, die sie erfillte usw. Verglichen mit
den anderen Kindern, die unter denselben schwieri-
gen Bedingungen aufwuchsen, konnten bei ihnen im
Alter von 40 Jahren eine geringere Todesrate, weniger
chronische Gesundheitsprobleme und Scheidungen
festgestellt werden (Werner, 2007; Wustmann, 2004,
S. 88). Im Gegenteil zeigten sie auf den verschiedens-
ten Ebenen schiuitzende Faktoren, wie z. B. emotional
tragfahige Beziehungen, einen stabilen Familienzu-
sammenhalt, hohe Sozialkompetenzen und positive
Selbstwirksamkeitserwartungen.

Der Begriff der Resilienz hat sich in den letzten Jahren
zunehmend etabliert. Dadurch wachst auch die Ver-
offentlichung von Definitionen und Beschreibungen.

Allen Definitionen ist gemeinsam, dass Kinder und
Erwachsene, die schwierige Lebensumstande und
Belastungen erfolgreich meistern und sich trotz die-
ser Risiken positiv entwickeln, als resilient beschrie-
ben werden kénnen. Resilienz kann demnach tibersetzt
werden mit der ,psychischen Widerstandsfahigkeit
gegenuber biologischen, psychologischen und psycho-
sozialen Entwicklungsrisiken” (Wustmann, 2004, S.18).

Bei der Betrachtung von Resilienz geht es also um das
Zusammenwirken von zwei Aspekten: Zum einen um
das Vorhandensein von (massiven) Entwicklungsrisi-
ken bzw. schwierigen Lebenslagen, zum anderen um
das Bewaltigen dieser Risiken, also eine positive Ent-
wicklung trotz der belastenden Situation(en) (Luthar,
2006).

Um der entwicklungspsychologischen Perspektive
gerecht zu werden, formulieren Welter-Enderlin und
Hildenbrand folgende Definition:

»Unter Resilienz wird die Fahig-
keit von Menschen verstanden,
Krisen im Lebenszyklus unter
Riickgriff auf personliche und
sozial vermittelte Ressourcen zu
meistern und als Anlass fiir Ent-
wicklung zu nutzen.«
(Welter-Enderlin & Hildenbrand, 2006,

S.13)

Diese Definition macht dariber hinaus deutlich, dass
die Ressourcen nicht nur auf der individuellen Ebene
Bedeutung erlangen, sondern dass vor allem auch
soziale Schutzfaktoren einen bedeutenden Stellen-
wert haben. Gabriel (2005) warnt deshalb davor, feh-
lende Resilienz als ein individuelles Charakterdefizit
zu interpretieren, sondern verdeutlicht den Einfluss
und die Relevanz von Erziehung, Bildung und Familie
sowie von sozialen Netzwerken auf die Ausbildung
von Resilienz.

Grundsatzlich wirkt Resilienz als starkender Schutz-



faktor bei der Bewdltigung von Entwicklungsauf-
gaben, Krisen und Belastungen wie in Abbildung 1
verdeutlicht wird:

IM MITTELPUNKT DER RESILIENZFORSCHUNG STEHT ALSO DIE
,positive, gesunde Entwicklung trotz andau-
erndem, hohen Risikostatus (wie chronische
Armut, psychische Erkrankungen der Eltern
Uusw.),
bestandige Kompetenz unter akuten Stressbe-
dingungen (wie z. B. Trennung/Scheidung der
Eltern),
positive bzw. schnelle Erholung von traumati-
schen Ereignissen (z. B. Trennung/Tod naher
Bezugspersonen, sexueller Missbrauch)“
(Wustmann, 2004, S. 19).

Resilienz kannin diesem Sinne als Bewaltigungskom-
petenz verstanden werden; Wieland (2011) spricht von
einer ,Metakompetenz®, die ,umgangssprachlich [..]
dem Begriff der Lebenstiichtigkeit’ sehr nahe kommt
(Wieland, 2011, S.190; eine &hnliche Bedeutung hat die
Definition des ,Bewaltigungskapitals” von Fingerle,
2011, s.u.). Dabei kommt es nach Wieland insbesondere
darauf an, eine ,auflergewohnlich gute und stabile
Kontrolliiberzeugung” (Wieland, 2011, S. 191) zu besit-
zen: Es geht darum, belastende, krisenhafte Lebens-

Entwicklungs-
aufgaben

(Besondere)
Belastungen

Bewaltigung

&g e

umstande und -situationen sowohl durch innere Ver-
arbeitungsmoglichkeiten als auch durch nach aufien
gerichtetes Handeln im Sinne der eigenen Weiterent-
wicklung aktiv zu beeinflussen.

Fur das Verstandnis von Resilienz ist zum einen eine
realistische Situationseinschatzung und zum anderen
das Vorhandensein einer inneren Erwartung wesent-
lich, selbstwirksam sein zu kénnen und Ereignisse
sowie deren Folgen beeinflussen zu kénnen (Bengel et
al, 2009).

In Diskussionen unter den Wissenschaftlern, die
sich mit dem Thema Resilienz befassen (z. B. in Zan-
der, 20113, oder in Opp & Fingerle, 2007), wird darum
gerungen, wie weit der Begriff der Resilienz zu fassen
ist. Unstrittig ist jedoch, dass Resilienz eine Kompe-
tenz beschreibt, die als solche aus dem Zusammen-
spiel von Voraussetzungen (sog. Dispositionen wie
,Wissen®, ,Fertigkeiten) und Handlungsbereitschaft
im konkreten Handeln (Performanz) sichtbar wird.
Resilienz ist ein Faktor auf der personalen Ebene, der
eine moderierende Funktion im Zusammenspiel von
Person, sozialen und situativen Faktoren — und hier
eben besonders: Belastungen — besitzt: Menschen mit
ausgepragter Resilienz-Kompetenz konnen ,erfolg-
reicher” und pro-aktiver mit Belastungen umgehen,

(Balance aus)
Schutz- und
Risikofaktoren
\->Personal
—>Sozial

Bezugspersonen—‘

- (weitere) Umwelt

Abbildung 1: Resilienz und Bewd1ltigungsperspektive

auch wenn soziale Schutzfaktoren nur in geringem
Ausmaf? zur Verfugung stehen. Sie konnen auch eher
weiter entfernte soziale Ressourcen mobilisieren, um
sich Unterstitzung zu holen.

SCHUTZFAKTOREN
(ALLGEMEINE RISIKO- UND SCHUTZFAKTORENPERSPEKTIVE)
Wie schon erwahnt, hangen die Bewaltigung von
Krisen, Anforderungen und das Umgehen mit
Entwicklungsrisiken von der Balance aus Schutz
und Risikofaktoren ab. Bei der ubergreifenden
Betrachtung der verschiedenen Langsschnittstudien?
im Rahmen der Resilienzforschung und insbesondere
der schon beschriebenen Kauai-Studie von Werner,
konnten folgende Schutzfaktoren identifiziert werden:
mindestens eine stabile emotionale Beziehung
zu einer priméren Bezugsperson (das ist im
optimalen Fall ein Elternteil, allerdings
kénnen auch andere Personen aus dem Umfeld
wie z. B. Grof3eltern, andere nahe Verwandte,
aber auch professionelle Fachkrafte diese
Funktion erfiillen),
Bindungsfahigkeit und die Realisierung
Jfeinfuhligen” Verhaltens durch die Bezugs-
personen, um sicheres Bindungsverhalten
zeigen zu kénnen,
emotional warmes, offenes, aber auch klar
strukturierendes Erziehungsverhalten der
Bezugspersonen (eine besonders positive
Bedeutung hat hier ein autoritativer bzw.
demokratischer Erziehungsstil) (Wustmann,
2004, S. 108ff,; Petermann et al,, 2004 — hier
findet sich eine Bestatigung der ,frithen”
Forschungen von Tausch & Tausch, 1998),
soziale Unterstiitzung auflerhalb der Familie,
soziale Modelle, die angemessenes Bewalti-
gungsverhalten in Krisensituationen zeigen,
Kinder ansprechen und ermutigen,
frihe Méglichkeiten, Selbstwirksamkeitser-
fahrungen machen zu kénnen und so entspre-
chend positive internale
Kontrollerwartungen/-iberzeugungen
herauszubilden,
damit verbunden: Selbstvertrauen, positiver
Selbstwert, positives Selbstkonzept,
dosierte soziale Verantwortlichkeit,

2 In Deutschland werden zwei grofie Langzeit-Studien der Resili-
enzforschung zugeordnet. Die Mannheimer Risikostudie (z.B.
Laucht et al,, 2000) sowie die Bielefelder Invulnerabilitatsstudie
(Losel & Bender, 2007)

kognitive Kompetenzen, die angemessen
angeregt werden miissen,

Selbststeuerungs- bzw. Selbstregulationsfa-
higkeiten, die mit Unterstutzung durch
Bezugspersonen (vor allem bei der Affektregu-
lation) herausgebildet werden,

Fantasie,

ein stabiles ,Koharenzgefiihl® also das Geftihl
der Verstehbarkeit von Ereignissen und
Erlebnissen, der Bewaltigbarkeit bzw. Hand-
habbarkeit von Anforderungen und der
Sinnhaftigkeit bzw. der Bedeutsamkeit des
eigenen Tuns (Antonovsky, 1997).

(hierzu insgesamt: Petermann et al,, 2004; Opp & Fin-
gerle, 2007; Werner, 2000; Wustmann, 2004).

Diese Schutzfaktoren sind in der Regel nicht alle vor-
handen oder in der Entwicklung zu ,erreichen” —aller-
dings zeigen die entsprechenden Studien, dass die
Fahigkeit zur entwicklungsforderlichen Bewaltigung
von Krisen und Belastungen am ehesten gelingt, je
mehr Schutzfaktoren wirksam sind.

Nach Fingerle kommt es ,nicht nur auf die Verfig-
barkeit von Ressourcen an, sondern auf eine gewisse
Flexibilitat in ihrem Einsatz“ (Fingerle, 2011, S. 213).
Resilienz ware demzufolge als das ,(zumindest tem-
porare) Ergebnis von Lebenspraxen zu sehen, in denen
Ressourcen identifiziert und genutzt werden, um in
einer persistenten [andauernden, d. Aut.]| Weise sozial
anschlussfahige Ziele zu verfolgen” (ebd.). Fingerle
schlagt fur diese Fahigkeit den Begriff ,Bewaltigungs-
kapital“ vor: ,Uber Bewaltigungskapital zu verfiigen
bedeutet, Ressourcen zu identifizieren, zu nutzen, und
uber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen,
das eigene Potenzial von Problemen und Krisen weiter
zu entwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzu-
nehmen” (ebd.).

DIE BEDEUTUNG DER BEZIEHUNG

Der wesentlichste Schutzfaktor, der am starksten zu
einer gelingenden Entwicklung beitragt und viele
Risikofaktoren abpuffern kann, ist eine stabile, wert-
schatzende, emotional warme Beziehung zu einer
(erwachsenen) Bezugsperson. In ihrer umfassenden
Analyse der letzten finfzig Jahre Resilienzforschung
kommt Luthar (2006) zu dem Schluss: , Die erste grof3e
Botschaftist: Resilienz beruht, grundlegend, auf Bezie-
hungen” (Luthar, 2006, S. 780; Ubers. d. Verf.). Fur die
Entstehung von Resilienz haben sichere Bindungs-
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Abbildung 2: Resilienzfaktoren

muster eine wesentliche Bedeutung, (familiale) Bezie-
hungsgefiige, ,die von Sicherheit, Unterstiitzung und
Moglichkeit zur Exploration gepragt sind“ (Fingerle,
2011, S. 215; s. a. Grossmann & Grossmann, 2007; Bengel
etal, 2009); diese Erkenntnisse decken sich im Ubrigen
mit weiteren Befunden aus der Entwicklungspsycho-
logie (z. B. Dornes, 2009) oder der Psychotherapiefor-
schung (z. B. Grawe et al, 2001). Bedeutende wichtige
Beziehungspartner sind im besten Fall die Eltern —es
kénnen aber auch andere Verwandte, Erzieher und
Lehrer kompensatorisch solche Bezugspersonen dar-
stellen (z. B. Pianta et al, 2007). Voraussetzung ist dabei
eine kontinuierliche Beziehung, die auf Vertrauen,
Wertschatzung und Respekt basiert. Langzeitstudien
aus den USA konnten bspw. zeigen, dass das Vorhan-
densein sog. Mentoren ,mit geringerem Problemver-
halten und einer positiveren Einstellung zur Schule
einherging” (Fingerle, 2011, unter Bezugnahme auf
Studien von Zimmermann et al., 2002, sowie Howard
etal, 2007).
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Professionelle Fachkrafte, die Kindern (und noch
Jugendlichen) als bedeutende Bezugspersonen zur
Seite stehen und damit eine Grundvoraussetzung zur
Entwicklung der Fahigkeit zur Resilienz darstellen,
sollten

,eine optimistische Grundhaltung vermitteln,
die Probleme generell als Herausforderungen
und als Lernchance sieht denn als Heimtticke
des Schicksals oder als Beleg fur die Aussichts-
losigkeit eigener Anstrengungen” (Goppel,
2011, S. 404);

herausfordernde, jedoch bewaltigbare Anfor-
derungen stellen und dabei individuelle-pass-
genaue Unterstitzung anbieten;
Ermutigungen aussprechen und Erfolgsriick-
meldungen geben.

(vgl. Brooks, 2006; Roos & Grinke, 2011).

SECHS ZENTRALE FAKTOREN

Die Resilienzforschung befasste sich lange Zeit mit
der Identifikation resilienzforderlicher Faktoren, die
jedoch selten so klar beschrieben wurden, dass sie
in ein Handlungs- bzw. Férderkonzept zu iibertragen
sind. Rénnau-Bose (2013) sowie Frohlich-Gildhoff et al.
(2012¢) haben aus der Vielzahl von Studien die empi-
risch am besten bestétigten Elemente gebtindelt und
zu sechs Ubergeordneten Resilienzfaktoren zusam-
mengefasst; sie sind in Abbildung 2 (S. 014) dargestellt.

Die sechs Faktoren — und die zugrunde liegende sta-
bilisierende Beziehung — stimmen mit den zentralen
Schutzfaktoren uberein, die in den ausfiihrlichen
Uberblicksarbeiten von Bengel et al. (2009) und Luthar
(2006)3 herausgearbeitet wurden; eine grofie Ahnlich-
keit besteht zu den ,Lebenskompetenzen®, die die Welt-
gesundheitsorganisation WHO beschrieben hat. Diese
sechs zentralen Faktoren — die die Grundlage fir eine
gezielte Forderung der Resilienz darstellen — kénnen
wie folgt differenzierter beschrieben werden (Froh-
lich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2014):

1) SELBST- UND FREMDWAHRNEHMUNG
Im Vordergrund der Selbstwahrnehmung steht
die ganzheitliche und adaquate Wahrnehmung
der eigenen Emotionen, Gedanken, also von sich
selbst. Gleichzeitig ist es wichtig, sich selbst dabei
zu reflektieren, d. h. sich zu sich selbst in Beziehung
setzen zu kénnen und andere Personen ebenfalls
angemessen wahrzunehmen und sich ins Verhalt-
nis zu ihrer Wahrnehmung zu setzen. Der Bereich
der Selbstwahrnehmung umfasst drei Konstrukte,
die eng miteinander zusammenhéangen: 1. Das
Selbst-Konzept, 2. Die Selbst-Wahrnehmung im
engeren Sinne, 3. Die Selbst-Reflexivitat.

Fremdwahrnehmung meint die Fahigkeit, andere
Personen und ihre Gefuhlszustande angemessen
und moéglichst ,richtig” wahrzunehmen bzw. ein-
zuschétzen und sich in deren Sicht- und Denkweise
versetzen zu konnen.

3 Luthar fasst die Erkenntnisse aus 50 Jahren Resilienzforschung
zusammen; sie bezieht sich dabei teilweise auf ein gleichfalls aus-
fihrliches Review von Masten (2001).

2) SELBSTSTEUERUNG

.. umfasst die Fahigkeit, eigene innere Zustande,
also hauptsachlich Emotionen und Spannungszu-
stande herzustellen und aufrecht zu erhalten und
deren Intensitat und Dauer zu modulieren bzw. zu
kontrollieren — und damit auch die begleitenden
physiologischen Prozesse und Verhaltensweisen zu
regulieren. Dazu gehort bspw. das Wissen, welche
Strategien zur Selbstberuhigung und Handlungsal-
ternativen es gibt und welche individuell wir-
kungsvoll sind.

Um sich selber regulieren oder steuern zu kénnen,
brauchen Sauglinge und Kleinkinder die Hilfe ihrer
Bezugspersonen. Ab dem 5. Lebensjahr konnen Kin-
der ihre Emotionen in der Regel selbststandig und
ohne soziale Riickversicherung regulieren. Eine ge-
lingende Entwicklung fiithrt hierbei zu Empathiefa-
higkeit und emotionaler Perspektiveniubernahme.

3) SELBSTWIRKSAMKEIT
..ist vor allem das grundlegende Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten und verfiigbaren Mittel und
die Uberzeugung, ein bestimmtes Ziel auch durch
Uberwindung von Hindernissen erreichen zu
kénnen.

Eine grofée Bedeutung haben dabei die Erwar-
tungen, ob das eigene Handeln zu Effekten fihrt
oder nicht. Diese Erwartungen steuern schon im
Vorhinein das Herangehen an Situationen und
Aufgaben - und damit auch die Art und Weise der
Bewdéltigung — und fihren so oftmals zu einer Be-
statigung des eigenen Selbstwirksamkeitserlebens.

Die Erwartungen hdngen stark von den Erfah-
rungen ab, die ein Mensch vor allem in den ersten
Lebensjahren macht; sie sind jedoch auch —durch
Erfahrungen - veranderbar.

Fur die Auspragung der Selbstwirksamkeitser-
wartungen spielen eigene Handlungen die grofite
Rolle, d. h. wenn Handlungen Erfolg haben, starken
sie die Selbstwirksamkeitserwartung, Misserfolge
schwichen sie (Jerusalem, 1990, S. 33).

Selbstwirksame Kinder haben auch eher das
Gefiihl], Situationen kontrollieren zu kénnen (sog.
internale Kontrolliiberzeugungen) und kénnen die
Ereignisse auf ihre wirkliche Ursache hin realis-
tisch beziehen (realistischer Attributionsstil).



4) SOZIALE KOMPETENZ
Der Begriff , Soziale Kompetenz“ wird sehr un-
terschiedlich definiert. Im Kern geht es um
die Fahigkeit, im Umgang mit anderen soziale
Situationen einschatzen und adaquate Verhal-
tensweisen zeigen zu kénnen, sich empathisch in
andere Menschen einfihlen zu kénnen sowie sich
selbst behaupten und Konflikte angemessen 10sen
zu konnen. Es geht aber auch darum, auf andere
Menschen aktiv und angemessen zugehen zu
konnen, Kontakt aufzunehmen sowie zwischen-
menschliche Kommunikation aufrechtzuerhalten
und adaquat zu beenden. Des Weiteren zahlt zur
sozialen Kompetenz die Fahigkeit, sich soziale Un-
terstiitzung zu holen, wenn dies nétig ist.

5) ADAPTIVE BEWALTIGUNGSFAHIGKEIT
BZW. UMGANG MIT STRESS
Menschen empfinden den Charakter von belas-
tenden und/oder herausfordernden, als ,stressig”
erlebten Situationen unterschiedlich. Es geht
darum zu lernen, solche Situationen angemessen
einschéatzen, bewerten, reflektieren und dann eben
bewdéltigen zu kénnen. Dadurch werden dann die
eigenen Fahigkeiten in wirkungsvoller Weise ak-
tiviert und umgesetzt, um die Stress-Situation zu
bewéltigen. Bedeutsam fiir den Umgang mit Stress
ist dabei das aktive Zugehen auf solche Situationen
und das aktive wie angemessene Einsetzen von
Bewdltigungsstrategien. Werner (2007) berichtet
von den Ergebnissen der Kauai-Studie, dass die
widerstandsfahigen Kinder stresserzeugende
Situationen besser einschatzen konnten und ein
vielfaltiges Repertoire an flexiblen Bewdaltigungs-
strategien zur Verfigung hatten. Zum adaquaten
Umgang mit Stress gehort allerdings ebenfalls das
Kennen der eigenen Grenzen und Kompetenzen
—und die Fahigkeit, sich (dann) die oben bereits
angesprochene soziale Unterstiitzung zu holen.

6) PROBLEMLOSEN
Unter Problemlésen wird die Fahigkeit verstan-
den, ,.komplexe, fachlich nicht eindeutig zuzuord-
nende Sachverhalte gedanklich zu durchdringen
und zu verstehen, um dann unter Ruckgriff auf
vorhandenes Wissen Handlungsmoglichkeiten zu
entwickeln, zu bewerten und erfolgreich umzu-
setzen” (Leutner et al,, 2005, S. 125). Dabei ist es
wichtig, systematisch vorzugehen und moglichst
entsprechend dem ubergeordneten, sechsstufigen
Problemldsezyklus, wie ihn Meichenbaum (1995)

herausgearbeitet hat, zu handeln: 1. Problemana-
lyse, 2. Benennung von Alternativen und Mog-
lichkeiten, 3. Beschaffung naherer Informationen
unter Beruicksichtigung der Ziele, 4. Auflistung der
Vor- und Nachteile aller Moglichkeiten, 5. Entschei-
dungsfindung und Benennung, 6. Uberpriifung
der Entscheidung, ggf. Modifikation.

Es kénnen unterschiedliche Problemlosestrategien
- z. B. eine systematische Ziel-/Mittelanalyse — ange-
wandt werden, die einfachste, oft nicht zielfihrende
Strategie ist das ,Versuchs-/Irrtumsverhalten” Kinder
miussen — und konnen - solche tibergeordneten Probl-
emlosestrategien erlernen.

Insgesamt wird deutlich: ,Bei den sechs Faktoren
handelt es sich nicht um voneinander unabhéangige
Konstrukte, sondern sie stehen in einem engen Zusam-
menhang. So ist z. B. die Fahigkeit zur Selbst- und
Fremdwahrnehmung ebenso wie eine gute Selbst-
steuerungsfahigkeit eine Voraussetzung zum Aufbau
sozialer Kompetenzen usw. Eine getrennte Betrach-
tungistaus analytischen Griinden sinnvoll, wird aber
der Komplexitat des Seelenlebens nur ansatzweise
gerecht” (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2014,
S. 41) — realistischerweise miissen die Faktoren also
,2uberlappend” oder eng verbunden verstanden und
dargestellt werden.

Im Laufe der Jahre konnten durch Forschungen auf
dem Gebiet Annahmen erweitert und teilweise auch
revidiert werden. So hat sich inzwischen durchge-
setzt, dass unter Resilienz keine angeborene Eigen-
schaft oder einmal erlernte Fahigkeit verstanden
wird, sondern der Begriff dynamisch und flexibel
aufgefasst werden muss. Resilienz kann nicht einmal
erworben und dann fir immer behalten werden, son-
dern verandert sich im Laufe des Lebens eines Men-
schen — abhingig von Erfahrungen und Ereignissen,
insbesondere im Zusammenhang der Bewaltigung
von Krisen und Belastungen (Opp & Fingerle, 2007;
Rutter, 2000; Scheithauer et al., 2000).

Eine Zeitlang wurden schiitzende oder Risikofakto-
ren der Entwicklung als sehr gegenséatzlich und nur
schwer veranderbar angesehen. In der heutigen Resi-
lienzforschung wird hingegen der , relative Charakter
von Resilienz” (Opp & Fingerle, 2007, S. 14) betont, d. h.
Resilienzist nicht gleichbedeutend mit volliger Unver-
wundbarkeit, sondern die Auspragung wird von dem
Zusammenspiel von Risiko- und Schutzfaktoren beein-
flusst. Auflerdem spielt die Kumulation von Faktoren
eine nicht unerhebliche Rolle. Je mehr Belastungen
und Risiken vorliegen, desto mehr protektive Fakto-
ren zur Bewéltigung sind erforderlich (Losel & Bender,
2007). Dies macht deutlich, dass Resilienz immer kon-
textuell betrachtet werden muss und nicht ein univer-
seller, auf alle Individuen gleich Ubertragbarer Begriff
ist (Boss, 2006).

Auch Bengel et al. (2009) betonen: ,Resilienzist als ein
hoch komplexes Zusammenspiel aus Merkmalen des
Kindes und seiner Lebensumwelt zu verstehen” (ebd.,
S. 20). Somit ist Resilienz ,situationsspezifisch und
multidimensional” (ebd., S. 21).

Wichtig fiir Lebensalltag, Pddagogik und Therapie ist,
dass durch Resilienz die Risiken und Belastungen nicht
verandert oder abgeschafft werden kénnen, ,es dem
Individuum aber erméglichen, wirkungsvoll damit
umzugehen” (Werner, 2007, S. 29). Es geht —unter dieser
Perspektive —also nicht zwangslaufig darum, entwick-
lungseinschrankende Rahmenbedingungen zu veran-
dern (was haufig zu Gefithlen der Frustration und Hilf-
losigkeit fiihrt), sondern es geht um das Ermdglichen
von Handlungsweisen und Orientierungen, die den
Umgang mit diesen erleichtern.

Fir die Entwicklung der Resilienz ist es offensichtlich
wichtig, dass Kinder immer wieder die Erfahrung
machen, dass sie Aufgaben und Anforderungen erfolg-
reich bewaltigen miissen und konnen. Das Ausmaf} der
Belastungen bzw. Stressoren muss dabei angemessen
sein, damit entsprechende Bewaltigungsfahigkeiten
und -strategien entwickelt werden kénnen - zu gerin-
ger Stress beziehungsweise fehlende Anforderungen
fithren andererseits dazu, dass die Resilienzfahigkeit
nicht ausreichend entwickelt wird (Frohlich-Gildhoff
et al, 20123, b; Bengel et al,, 2009).

Etwas prosaisch hat Grotberg (2013, S. 55) die ,Quellen
der Resilienz” beschrieben — die vorgeschlagene Auf-
teilungin ,ich habe® ,ich bin“und ,ich kann" vermag,
so die Autorin, gleichwohl als Orientierung fiir Ana-
lyse und Férderung von Resilienz zu dienen:

»Ich habe ...

um mich Menschen, denen ich
trauen kann und die mich lieben.
..Menschen, die mir Leitlinien
setzen, sodass ich weif3, wann ich
einhalten muss, bevor mir Gefahr
oder Arger drohen. ..Menschen,
die mir durch die Art, wie sie sich
verhalten, zeigen, wie man es rich-
tig macht. ..Menschen, die moch-
ten, dass ich lerne, selbststandig
zu werden. ..Menschen, die mir
helfen, wenn ich krank bin, in Ge-
fahr bin oder etwas lernen muss.

Ich bin ...

jemand, den man mogen und lie-
ben kann. ..gern bereit, zu anderen
freundlich zu sein und zu zeigen,
dass sie mir wichtig sind. ..bereit,
fur das, was ich tue, Verantwor-
tung zu Ubernehmen. ..sicher, dass
alles gut werden wird.

Ich kann ...

mit anderen Uber Dinge reden,

die mich angstigen oder bekum-
mern. ..Losungen finden fur Prob-
leme, die ich habe. ..mich zurtck-
halten, wenn ich das Gefihl habe,
ich mache etwas falsch oder
bringe mich in Gefahr. ..gut ein-
schatzen, wann ich mit jemandem
reden soll oder etwas tun muss. ...
dann, wenn ich es brauche,
jemanden finden, der mir hilft«.



Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass
(Grund-)Schulen einen guten Ausgangspunkt bie-
ten, um Kinder in ihrer Entwicklung zu unterstitzen.
Frohlich-Gildhoff et al. (2012b; vgl. auch Becker, 20123;
Becker & Frohlich-Gildhoff, 2012) fassen folgende
Gesichtspunkte als Grundprinzipien einer resilienz-
férdernden Schule zusammen:

ein klares Schulkonzept mit klaren

und konsistenten Regeln,

ein gutes Lehrer-Schiller-Verhaltnis im

und auf’erhalb des Klassenraumes,

eine grundlegende Bestarkungskultur und

eine systematische Starkung des Gefiihls

der Zugehorigkeit und Partizipation,

Individuelle soziale Unterstiitzung

durch Lehrer,

angemessene und klar kommunizierte

Leistungserwartungen,

das Gestalten der Erreichbarkeit von Erfolgen

durch hohe, aber machbare Aufgaben-

stellungen,

personliches und konstruktives Feedback in

Form von Ermutigung und Anerkennung,

Ubertragung von altersangemessenen

Aufgaben,

enge Zusammenarbeit mit

Eltern/Bezugspersonen.

Ermoglichung positiver Peerkontakte,

Zusammenarbeit mit Institutionen

im sozialen Umfeld des Kindes.

Diese beschriebenen Merkmale und Einflussgrofien
sind wichtige Bestandteile einer resilienzférdernden
Schule. Die Forderung der Resilienz im schulischen
Zusammenhang sollte sich an generellen Erkenntnis-
sen der Praventionsforschung orientieren und dann
Spezifika der Pravention in schulischen Zusammen-
hangen berticksichtigen.

Eine fruhzeitige Starkung der kindlichen Personlich-
keit und Entwicklung auf moglichst allen Ebenen, die
das Kind selber betreffen und umgeben, erzielt die
nachhaltigsten praventiven Ergebnisse (Heinrichs
et al, 2002; Heinrichs et al,, 2006; Beelmann, 2006;
Rohrle, 2008).

»Unabhangig davon, welche
Schutzfaktoren adressiert werden,
setzen erfolgreiche Praventions-
strategien fruhzeitig ein, fordern
Kinder langfristig, systematisch
sowie entwicklungsorientiert und
berucksichtigen alterstypische
Entwicklungsaufgaben sowie
kritische Phasen. [...] Die Qualitat
der strukturierten Praventions-
programme, die Umsetzung und
Implementierung sowie ein An-
setzen auf mehreren Handlungs-
ebenen (Kinder, Eltern, Umfeld)
sind wichtig fur eine erfolgreiche
Entwicklungsforderung.«

(Bengel et al,, 2009, S. 162)

Daher erscheint es sinnvoll, Programme bzw. Kon-
zepte zu entwickeln, die frith ansetzen und umfassend
sowie systematisch die Fahigkeit zur Resilienz starken.
Erst in jungster Zeit wurde begonnen, entsprechende
Konzepte zu entwickeln (Hinweise in Opp & Fingerle,
2007; Bengel et al, 2009; Ronnau-Bése & Frohlich-
Gildhoff, 2014; Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2013).
Aus den verschiedenen Meta-Analysen von Praventi-
onsstudien lassen sich dabei eine Reihe von Anforde-
rungen an die Entwicklung und Durchfithrung (und
Seriositat) von Praventionsprogrammen — auch zur
Resilienzférderung — beschreiben (Greenberg et al,
2000; Heinrichs et al,, 2002; Durlak, 2003; Beelmann,
2006; Nurcombe, 2007; Rohrle, 2008).

Besonders bedeutsam sind dabei:
gute theoretische Begriindung, besonders
orientiert an den Erkenntnissen tiber Schutz-
und Risikofaktoren,
Multimodalitat: Programme sind wirksamer,
wenn aus einer systemischen Perspektive
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Abbildung 3: Differenzielles prdventives Vorgehen

mehrere Zielgruppen - vor allem Eltern und
Kinder - einbezogen werden und sowohl die
individuelle als auch die Umwelt-Ebene
(Schule, Kindergarten, ...) beriicksichtigt
werden.

Inhaltlich soll an der Entwicklung von
Fahigkeiten und am konkreten Verhalten
angesetzt werden (verhaltensorientiertes
Uben sollte Programmbestandteil sein).
strukturierte Ausbildung von Trainern und
Unterstitzung wahrend der Umsetzung,
langer anhaltende Dauer; Nach Rohrle (2008,
S. 246) sollten die Programme mindestens
neun Monate dauern,

Zielgruppenspezifische und v. a. kulturelle
Adaptation: Es gibt nicht das Programm fiir
alle Zielgruppen, Milieus etc. — es mussen gute
Moglichkeiten zur Adaptation fur spezifische
Gruppen und Umwelten gegeben sein.

Gute Erreichbarkeit: Gute Wirkungen haben
Programme, die in ,nattrliche” Lebensumwel-
ten —wie z. B. Kindertageseinrichtungen -
eingebettet sind (sog. Setting-Ansatz); dariiber

— @ ZfKJ 201

hinaus ist ein niedrigschwelliger Zugang
(dies beinhaltet auch niedrige Kosten)

von Bedeutung.

Sorgfaltige Evaluation: M 6glichst in einem
Vergleichsgruppendesign mit unterschiedli-
chen Methoden und einer Kombination aus
Prozess- und Ergebnisevaluation.

Luthar (2006, S. 776f) betont weiterhin, dass die kom-
plexen Wechselwirkungen bei der Realisierung von
Bewaltigungs-/Adaptationsressourcen und -fahigkei-
ten Berucksichtigung finden muissen und Mafinah-
men/Programme nicht nur an das - risikobelastete
—Kind adressiert werden sollen, sondern immer auch
an seine —z. T. risikoverursachende — Umwelt.

Bei der Umsetzung von Praventionsstrategien geht es
zudem darum, differenziell und individualisiert vor-
zugehen. Dies bedeutet, dass unterschiedliche Praven-
tionsformen auf der Basis einer ressourcenorientierten
Diagnostik geplant und dann passgenau fur die jewei-
lige Gruppe — oder die jeweiligen Individuen - reali-
siert werden mussen. Dabei sind sowohl die Kultur als



auch der jeweilige Kontext nicht zu unterschétzende
Aspekte, die in der Planung Bertucksichtigung finden
sollten (z. B. Ungar, 2011). In Abbildung 3 (S. 019) ist das
differenzielle praventive Vorgehen anhand der ver-
schiedenen Praventionsansatze dargestellt:

Universelle Praventionsmafinahmen sind nicht spezi-
fisch an einem Problem o. 4. orientiert und richten sich
an eine grofde Zielgruppe, beispielsweise alle Kinder
einer Schule. Das bedeutet, sie versuchen allgemein
gesundheitserhaltende Faktoren zu verbessern. Dies
gelingt beispielsweise durch ein Konzept/Programm
zur Starkung des Selbstwerts, das mit allen Kindern
umgesetzt wird. Selektive Praventionsmafinahmen
haben die Vorbeugung gezielter Fehlentwicklungen
zum Ziel. Sie richten sich nicht mehr an alle, sondern
an eine Gruppe von Kindern, die von besonderen Risi-
kofaktoren betroffen sind. Ein Beispiel waren hier
zuruckgezogene Kinder, die besonders identifizierte
Schwierigkeiten haben, mit anderen in Kontakt zu tre-
ten, sich im Unterricht zu beteiligen etc. Bei indizierter
Pravention geht es darum, bei bereits identifizierten
Risikogruppen gezielte vorbeugende bzw. unterstiit-
zende Interventionen zu gestalten. Kinder, die zum
Beispiel eine starke Angstlichkeit mit ,Stérungswert”
zeigen, sollten moéglichst spezielle (therapeutische)
Mafinahmen (z.B. Spieltherapie) erhalten.

Ein wichtiger Diskussionspunkt bestand lange darin,
ob gezielte Programme (,Manualisierte Trainings-
kurse”) und/oder eine Entwicklungsforderung im
Alltag bessere Effekte erbringen. Manualisierte Kurse
lassen sich empirisch besser erfassen und sind oft
klarer auf Zielvariablen (z. B. die Férderung der Empa-
thiefahigkeit) einzugrenzen. Andererseits entfalten sie
unter einer ganzheitlichen Perspektive nur begrenzt
Wirkung - insbesondere dann, wenn sie nicht oder
nur schwer auf bestimmte Zielgruppen (z. B. Kinder
mit Migrationshintergrund) zu adaptieren sind (weil
danndie ,Manualtreue” verloren zu gehen droht); ent-
sprechende Diskussionen sind intensiv in der Praven-
tionsforschung (z. B. Kliche et al,, 2011; Fingerle, 2011),
aber auch der Psychotherapieforschung (z. B. Orlinsky,
2008) gefihrt worden.

So weist Fingerle (2011) zu Recht darauf hin, dass ,Pro-
gramme, die sich [allein] auf den Aufbau personaler
Ressourcen konzentrieren, in toto bei weniger Perso-
nen langfristig positive Entwicklungseffekte haben
durften als Programme, denen es gelingt, auch die [..]
Entwicklungsbedingungen einzubeziehen” (Fingerle,
2011, S. 216).

Die Kunst der Pravention und damit auch der Resili-
enzférderung besteht gerade darin, auf der Grundlage
systematischer Analysen passgenaue Angebote ziel-
gruppenspezifisch zu realisieren und dabei einerseits
gezielte Forderelemente (,Ubungen”, ,Einheiten”) anzu-
bieten, diese aber andererseits mit dem padagogischen
Alltag(shandeln) in einer Institution zu verbinden
(Vorschlédge hierzu z. B. bei Ronnau-Bose & Frohlich-
Gildhoff, 2014). Es gibt eine Vielzahl von (evaluierten)
Programmen zur Férderung der sozial-emotionalen
Entwicklung und der Lebenskompetenzen.

Im Bereich Grundschule gibt es in Deutschland zwar
einige Programme zur Férderung der sozial-emotiona-
len Kompetenzen (z. B. ,Verhaltenstraining fiir Schul-
anfanger”, Petermann et al, 2013) oder der Lebens-
kompetenzen (z. B. ,Fit und Stark fiirs Leben”, Burow
etal, 20103, b; ,Klasse2000", Bauer et al., 2004)4, jedoch
kein evaluiertes Beispiel gelungener, systematischer
Resilienzférderung —im Sinne einer universellen Ent-
wicklungsstarkung im Settingansatz. In internationa-
len Studien konnte jedoch erwiesen werden, dass die
Institution (Grund-)Schule und die dort tatigen Lehr-
personen einen sehr hohen Einfluss auf die seelische
Gesundheit sowie die Entwicklung von psychischer
Widerstandskraft von Kindern haben (Ubersichten
hierzu z. B. bei Bengel et. al,, 2009; Fingerle & Walter,
2008; Fingerle, 2007).

Beider Entwicklung, Implementierung und Evaluation
von Forderprogrammen wurde und wird oft die Bedeu-
tung der Person des Programmleiters unterschlagen
—wie schon dargelegt haben die stabilen Beziehungs-
erfahrungen eine sehr grofie Bedeutung fir die Forde-
rung seelischer Gesundheit. , Es ist zu vermuten, dass
es [..] bei einem ,Resilienzforderprogramm’ letztlich
mehr auf die personalen Dimensionen ankommt, dar-
auf, wie die einzelnen Lehrer das Programm umsetzen,
[..] wie gut sie es schaffen, in der Klasse wirklich eine

4 Ein Uberblick iiber derartige Programme findet sich z. B. bei Ben-
gel et al. (2009), der Sonderausgabe ,Preventionprogrammes for
children and adolescents” des JOPH (2011) oder bei Frohlich-Gild-
hoff (2013).
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Abbildung 4: Wirkebenen der Organisationsentwicklung zu einer resilienzférderlichen Schule

Atmosphare der Offenheit und Unterstutzung herzu-
stellen. Letztlich wird wohl zdhlen, in welchem Maf}
sie bereit sind, sich als verlassliche Vertrauens- und
Bezugspersonen langerfristig zu engagieren und wie
gut es gelingt, den Kindern im Rahmen des ganz nor-
malen Unterrichts [..] reale Erfolgserlebnisse und Kon-
nenserfahrungen zuzuspielen” (Géppel, 2011, S. 400).
Auch wenn diese ,personalen Faktoren“ empirisch
nicht immer einfach zu erfassen sind, so miissen sie
schon bei der Programmentwicklung, noch mehr bei
der Evaluation, berticksichtigt werden.

Ausgehend von den o. a. Erkenntnissen der Praventi-
onsforschung sollten die Leitprinzipien eines Konzepts
zur Resilienzforderung in (Grund-)Schulen ein Mehr-
ebenenansatz — Erreichen der Kinder, der Eltern und
der Padagogen —, die Orientierung an der Lebenswelt
Schule (Setting-Ansatz) und die Langfristigkeit sein.
Die reine Umsetzung eines Manuals oder Pravention
in Form von Projektarbeit reichen in der Regel nicht
aus, um nachhaltige Effekte zu erzielen. So sollten
spezifische Kurs- oder Projektinhalte in Alltagsinter-

aktionen einfliefSen (Frohlich-Gildhoff & Becker, 2011)
und vorgelebt werden; es sollten direkte Verbindun-
gen zu Unterrichtsinhalten hergestellt werden, um
ein ganzheitliches Erfahren zu ermoglichen (Roos &
Grunke, 2011). Fachkrafte (Lehrer), die an einer Schule
Resilienzférderung konsequent umsetzen, benétigen
zusatzliche Qualifikationen und Unterstitzung in
Form von Reflexionsmoglichkeiten (Frohlich-Gildhoff
et al,, 2012d).

,Dies bedeutet fur das System Schule, dass Resilienz-
forderung als Gesamtentwicklung der Organisation
Schule begriffen und gestaltet werden muss und im
Optimalfall auf folgenden Ebenen stattfindet” (Froh-
lich-Gildhoff & Becker, 2011, S. 40):

a) (Gesamt-)Organisation Schule

b) Klassen-/Gruppenebene

c) Lehrerkollegium und weitere paddagogische

Fachkrafte
d) Eltern/familidre Bezugspersonen
e) einzelne Schiiler

Das Wirkmodell in Abbildung 4 verdeutlicht diesen
Mehrebenenansatz:

In der (Grund-)Schule sollten diesem Wirkansatz ent-
sprechend funf Kernelemente umgesetzt werden:
1) konzeptionelle Verankerung der Resilienz-
forderung,



2) Fortbildung des Gesamtkollegiums (wenn
moglich inklusive padagogischer Fach-
krafte im Betreuungsbereich),

3) Verankerung in den Klassen (Erreichen der
Schiiler),

4) moglichst intensive und gezielte Zusam-
menarbeit mit den Eltern/Bezugspersonen,

5) Netzwerkarbeit im Sozialraum (z. B. Erzie-
hungsberatungsstellen, Jugendhilfeinst-
itutionen) und Offnung der Schule nach
auflen.

Den Ausgangspunkt eines solchen Schulentwick-
lungsprozesses bildet die (begleitete) Auseinander-
setzung des Kollegiums mit der eigenen Schulkultur,
bereits vorhandenen Starken und Ressourcen und
bereits gelebten Formen einer stirkenorientierten
Padagogik innerhalb der Institution (Grundprinzip:
Starkenorientierung und Resilienzférderung). Hierzu
dient eine sogenannte Starkenbilanz, die neben
schulklimatischen Aspekten bestehende Aktivitaten
ressourcenorientiert betrachtet und Entwicklungsbe-
darfe, auch aus neuen (herangetragenen) Herausfor-
derungen ermittelt. Es entsteht so ein Uberblick tiber
bereits umgesetzte Mafinahmen, die der Férderung
der Resilienz beitragen (Aktivitaten der Schule und
spezifische Aktivitaten zur Resilienzférderung), sowie
uber neue Herausforderungen und Entwicklungsbe-
darfe unter dem ,Dach” der Stiarkenorientierung und
Resilienzférderung. Dies sind dann Ansatzpunkte
zur Weiterentwicklung der Organisation hin zu einer
resilienzfordernden Schule. Aufbauend auf diese star-
kenorientierte Analyse sollte ein koordinierter und
systematischer Prozess mit unterschiedlichen Maf3-
nahmen auf den Ebenen a) Organisation Schule, b)
Schulklassen/Lerngruppen und c) einzelne Schiler
und Eltern eingeleitet werden (angelehnt an Frohlich-
Gildhoff & Becker, 2011; Becker, 2012a; Frohlich-Gild-
hoff et al,, 2012b).

Die Resilienzférderung im Setting Grundschule
basierte auf einer Strategie mit Interventionen auf
funf Zielebenen, um alle am Schulleben beteiligten
Personen (Kinder, Eltern, Lehrer und weitere Padago-
gen) zu erreichen:

Qualifizierung der padagogischen Fachkrafte

an den beteiligten Schulen,

Resilienzférderung der Kinder,

ressourcenorientierte Zusammenarbeit

mit den Eltern,

Verbesserung der Vernetzung der

Institutionen,

nachhaltige Verankerung des Prinzips der

Resilienzférderung in der Schulentwicklung

Diese fiinf Zielebenen sind im Folgenden ausfiihrlicher
dargestellt:

1) QUALIFIZIERUNG DER PADAGOGISCHEN
FACHKRAFTE AN DEN BETEILIGTEN SCHULEN
Ausgangs- und kontinuierlicher Referenzpunkt
in der 18-monatigen Projektlaufzeit waren die
Fortbildung und Prozessbegleitung der Lehrer
und - sofern vorhanden — weiteren padagogischen
Fachkréften (z. B. Schulsozialarbeiter, Padagogen in
der Ganztagsbetreuung).

Es wurden sechs halb- oder ganztigige Fortbil-
dungsmodule angeboten. Davon waren drei fiir
alle beteiligten zehn Grundschulen verbindlich ((1)
Einfuhrung in das Resilienzkonzept und Starkenbi-
lanz; (2) Resilienzforderung der Kinder mit Kursen
und im padagogischen Alltag; (3) ressourcenori-
entierte Zusammenarbeit mit Eltern), drei weitere
konnten von den Schulteams — passend zu den
jeweiligen Bedarfen und der Situation der Schule
—aus einem Pool von Angeboten gewahlt werden
(Themen u. a. individualisierte Padagogik; Resilienz
und Inklusion; Resilienz und interkulturelle Kom-
petenz; Resilienz der paddagogischen Fachkrifte).

Es wurde ein Fortbildungscurriculum (Fréhlich-
Gildhoff et al,, 2012d) entwickelt, in dem Ziele,

Inhalte und Didaktik der verschiedenen Module
dezidiert beschrieben sind. Die curricularen Inhalte
und das konkrete Vorgehen wurden am Prozess der
teilnehmenden Grundschulen weiterentwickelt
und daran angepasst.

Zusétzlich erfolgte eine regelméafiige , Prozessbe-
gleitung” durch ein Mitglied des Forschungsteams:
In regelmafiigen, meist zweistiindigen Sitzungen
wurde mit Teilen des Kollegiums bzw. der jeweili-
gen Steuergruppe an der Schule der Umsetzungs-
prozess reflektiert.

2) RESILIENZFGRDERUNG DER KINDER
In jeder beteiligten Schule wurden konkrete
Mafinahmen der Resilienzférderung initiiert. Das
Spektrum reichte von regelméafiigen, im Stun-
denplan verankerten ,Resilienzstunden” tiber die
Durchftiihrung des Kurses Pravention- und Resili-
enzforderung in Grundschulen (,PRiGS*; Frohlich-
Gildhoff et al., 2012b) bis hin zu ,Einzelaktivitaten”,
z.B. das Durchfthren selbstwertstarkender Ubun-
gen und Spiele. Diese Mafinahmen wurden von
den Fachkraften der Schule selbst durchgefiihrt;
dadurch sollte Nachhaltigkeit gesichert werden.

Neben diesen spezifischen Aktivititen wurde immer
wieder versucht, Elemente der Resilienzférderung
bzw. der Férderung der seelischen Gesundheit und des
sozial-emotionalen Lernens im padagogischen Alltag
zu realisieren — hiertiber wurde in den Fortbildungen
bzw. Sitzungen der Prozessbegleitung reflektiert.

3) RESSOURCENORIENTIERTE ZUSAMMENARBEIT
MIT DEN ELTERN
Die bestehende Zusammenarbeit mit den Eltern
sollte unter der Resilienz- und Ressourcenpers-
pektive weiterentwickelt werden. Hierzu wurden
- gleichfalls angepasst an den ,Stand” der jeweili-
gen Schulen - verschiedene Mafinahmen initiiert;
diese reichten von schriftlichen Informationen der
Eltern uiber themenbezogene Elternabende bis hin
zur Durchfiihrung von Elternkursen. Grundsatzlich
war es auch ein Ziel, die Kontakte und Gespréache
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zwischen Lehrern und Eltern unter der Perspektive
von Wertschatzung und Ressourcenorientierung zu
gestalten.

4) VERBESSERUNG DER VERNETZUNG DER INSTITUTIONEN
Die bestehenden Kooperationen der Schulen im
Sozialraum und mit spezifischen Diensten (z. B. mit
Erziehungsberatungsstellen, Jugendamt, Jugend-
hilfeinstitutionen etc.) sollten ausgebaut werden,
um bei Bedarf auf einen Pool von Unterstiitzungs-
moglichkeiten zuriickgreifen zu kénnen.

5) NACHHALTIGE VERANKERUNG DES PRINZIPS DER RESILIENZ-
FORDERUNG IN DER SCHULENTWICKLUNG
Um Stabilitat und Kontinuitat im Entwicklungs-
prozess zu erreichen, sollte an jeder teilnehmenden
Schule eine Steuergruppe oder ein Arbeitskreis
verankert werden, die/der sich aus einer reprasen-
tativen Personengruppe (drei bis zehn Personen
mit unterschiedlichen Aufgabenfeldern) einer
Schule zusammensetzt und fir die Steuerung der
Prozesse (z. B. Ermittlung von Fortbildungsbedar-
fen, Aufrechterhaltung des Erfahrungsaustauschs,
Ubernahme von Verantwortung fur Teilprojekte,
Kommunikation mit dem Forscherteam) verant-
wortlich ist. Zudem sollte das Projekt mit ande-
ren Schulentwicklungs- wie auch internen und
externen Evaluationsprozessen gekoppelt werden,
damit die Prinzipien der Resilienzférderung nach-
haltig im Alltag, aber auch z. B. im Leitbild veran-
kert werden.

BEZUG ZU ,STARK.STARKER.WIR®

Es entwickelte sich eine Kooperation mit dem Minis-
terium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttem-
berg, das sich zum Ziel gesetzt hat, das Praventions-
konzept ,stark.starkerWIR."> als Rahmenkonzept fiir
eine nachhaltige Praventionsarbeit an allen Schulen
in Baden-Wiurttemberg zu verankern. Die Projektver-
antwortlichen waren an der Konzipierung der Fortbil-
dungen und derlandesweit veroffentlichten Expertise
beteiligt.

Das Forschungsprojekt war zudem in Prozesse auf
Landesebene eingebunden: Es bestand ein enger Aus-
tausch mit einer Expertengruppe am Landesinstitut
fur Schulentwicklung Baden-Wurttemberg, die sich

mitdem Thema ,Férderung von Lebenskompetenz und
Resilienz in Grundschulen” und deren landesweiter
Verbreitung befasst (vgl. Landesinstitut fiir Schulent-
wicklung, 2014). Gleichfalls bestand eine Kooperation
mit den Verantwortlichen des Kultusministeriums fiir
die generelle Praventionsstrategie an Schulen, welche
in der Primarstufe die Férderung von Lebenskompe-
tenzen in den Mittelpunkt stellt.® Bei der Entwicklung
der entsprechenden Expertise sowie der Fortbildungs-
mafinahmen haben die Projektverantwortlichen mit-
gewirkt.

Diese Zusammenarbeit war ein hilfreicher Reflexions-
rahmen, sicherte die inhaltliche Weiterentwicklung
der verschiedenen Aktivitaten und sorgte fur die Ver-
breitung der Projekterfahrungen.

5 http://www.kontaktbuero-praevention-bw.de, siehe Link ,stark.
starker WIR. - Das Praventionskonzept in Baden-Wiirttemberg*“

6 ,stark.stdrkerWIR"; http://www.kultusportal-bw.de/servlet/PB/
menu/1367755/index.html

3.2 SCHULPORTRAITS

Am Projekt nahmen insgesamt zehn Grundschulen teil, die im Folgenden kurz vorgestellt werden.

GRUNDSCHULE A

Stadtteil mit vielen Familien aus verschiedenen
Kulturen und sozialen Schichten

seit Herbst 2007 gebundene Ganztagsschule mit
rhythmisierter Tagesstruktur

Schuljahr 2013/14 rund 300 Schiiler

Schulsozialarbeit, Ubermittagsbetreuung sowie
ehrenamtliche Jugendbegleiter

Projektteilnahme iiber die Pilotstudie zur Evaluation
des Curriculums ,Prévention und Resilienzforderung
in Grundschulen (PRIiGS)"

Die Steuergruppe setzte sich aus der Schulleitung, inte-
ressierten Lehrern, die im Verlauf des Projekts wech-
selten, und den Schulsozialarbeitern zusammen. Ein
Treffen zwischen der Steuergruppe und der Prozess-
begleiterin fand regelmafig ca. alle acht Wochen statt.
Ihre Mitglieder zeigten sich hoch motiviert und enga-
giert. Neben der Reflexion der Fortbildungen und der
Umsetzung des Manuals im Schulalltag standen auch
das Kennenlernen von resilienzférderlichem Material
und die Frage, wie man die Einheiten des Manuals in
den Schulalltag integrieren kann, im Mittelpunkt der
Steuergruppentreffen. Haufiges Thema war auch die
Frage, wie man weniger Uberzeugte Kollegen besser
in das Projekt integrieren kann. Hierzu wurde bspw.
vereinbart, dass die aktuell bearbeiteten Einheiten des
Manuals ,PRiGS" auf der ersten Seite des jeweiligen
Klassenbuchs dokumentiert wurden. Zudem fihrten
die Schulsozialarbeiter die ,Resilienzstunden” in den
Klassen, in denen die Klassenlehrer dies selber nicht
oder nur unregelmafig konnten/wollten, durch.

Nach einer euphorischen Anfangsphase, in der die
Steuergruppe im Einverstandnis aller die Projektver-
antwortung ubernahm, kam es zu dem Effekt, dass
sich ein Teil der Lehrer aus dem Projekt zurtickzog.
Zudem wurden durch die — im Projekt angelegte —
Auseinandersetzung mit der eigenen padagogischen
Arbeit und der eigenen Rolle Konflikte auf der Ebene

der Fachkrafte deutlich. Da diese nichtim Rahmen des
Projekts aufgearbeitet werden konnten, zog die Grund-
schule A externe Unterstutzung hinzu.

Durch das grofie Engagement einiger Lehrer und der
Schulsozialarbeiter konnte das Projekt kontinuierlich
fortgefuhrt werden. Die Frage, wer an der Schule die
Projektverantwortung tbernimmt, konnte jedoch
nicht geklart werden. Verbunden mit diesen Prozessen
und der Auseinandersetzung mit der Fremdevaluation
durch die Schulbeho¢rden, hat sich die Grundschule A
dazu entschlossen, die Resilienzforderung zukunftig
in das Profil der Schule und in das Schulcurriculum mit
aufzunehmen.

Die Umsetzung der ,Resilienzstunden” verlief in
Abhéangigkeit der jeweiligen Lehrperson mehr oder
weniger nah am Manual. Einige Klassenlehrer haben
zusatzlich zu den vorgeschlagenen Einheiten eigene
Ideen und Methoden entwickelt. Die Vereinbarung, die
aktuelle Einheit zentral im Klassenbuch zu kennzeich-
nen, wurde von den meisten Lehrern eingehalten.

Die Vernetzung zwischen Kindertageseinrichtungen
und der Grundschule A wurde im Rahmen des Projekts
intensiviert. Einmal wochentlich besucht die Schulso-
zialarbeiterin die Vorschulkinder in der nahe gelege-
nen Kindertageseinrichtung. Dabei wurde neben der
Forderung der allgemeinen Schulfahigkeit die Forde-
rung der Resilienz in den Fokus geriickt. Zusatzlich
werden einige der Vorschulkinder fiir den Zeitraum
des Ubergangs von Studenten begleitet, die ein- bis
zweimal pro Woche das jeweilige Kind in der Familie
besuchen.

Auf der Ebene der Kinder war zu beobachten, dass die
Forderung der sozial-emotionalen Kompetenzen bei
den Kindern dazu fuhrte, dass sie einen vertrauteren
Zugang zueinander fanden. Anfangs fiel es den Schu-
lern noch schwer, sich zu 6ffnen und tiber Probleme zu
sprechen. Doch mit dem regelmafiigen Eintiben inner-
halb eines geschiitzten Raums lernten die Kinder sich
untereinander besser kennen, und mit der Zeit gelang
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esihnen,ihre eigenen Bediirfnisse und Note mitzutei-
len. Die Atmosphéire an der Schule habe sich seit der
Einfuhrung des Projekts und der ,Resilienzstunden”
positiv verdndert.

Auf der Ebene der Lehrer fand ein Weiterentwick-
lungsprozess statt. In der Steuergruppe wurde haufig
angesprochen, dass den Lehrern selbstverstandlich
vieles aus den Fortbildungen in der Theorie bekannt
war. Doch im ,hektischen Schulalltag”, in dem man
zu jedem Zeitpunkt gefordert ist und die unterschied-
lichsten Bediirfnisse und Befindlichkeiten befriedigt
werden miussen, gerat manches Wissen ins Hinter-
treffen.

Auf der Ebene der Eltern wurde von einer Schulsozial-
arbeiterin ein Elternkurs angeboten. Dieser fand von
Mai bis Juli 2014 statt und wurde von den Eltern gut
angenommen, die die Moglichkeit zum Austausch als
wertvoll beschrieben.

Alle Mitglieder der Steuergruppe bestatigen, sie seien
sehr froh, an dem Projekt teilgenommen und erlebt zu
haben, welche Bereicherung das Projekt fiir ihre Schule
darstellte. Eine Fortfithrung des Resilienzgedankens
sei fur alle selbstverstandlich, nicht nur weil dieser
inzwischen auch im Schulcurriculum verankert sei.
,Es ist fur niemanden eine Frage, dass es weiter geht";
,Wir wirden sonst gar nicht im Alltag bestehen®.

GRUNDSCHULE B

Stadtteil mit einer Hiufung sozialer Problemlagen;
viele Familien mit Migrationshintergrund

Schulverbund mit einer Schule fiir Erziehungshilfe
Schuljahr 2013/14 etwa 360 Schiiler aus 20 Nationen

Sonderschulpddagogen, Schulsozialarbeit

Projektteilnahme (iber die damals sehr engagierte
Schulleitung; Schulleitung wechselte innerhalb der
Projektlaufzeit

Die gesamte Schule beteiligte sich an der einfiihren-
den Fortbildungsveranstaltung. Danach bestand, in
Absprache mit der Schulleitung, die Moglichkeit fur
die Lehrkrafte, freiwillig am weiteren Fortlauf des
Projekts teilzunehmen. Das Resultat der Freiwilligkeit
zeigte sich darin, dass sich ein Flnftel der Lehrkrafte
in der Steuergruppe engagierte, ein weiteres Drittel
im Wechsel an den Fortbildungsbausteinen teilnahm
und der Rest des Kollegiums andere Schwerpunkte
fokussierte.

Die Schulleitung versuchte das Thema Resilienzfor-
derung im Unterricht zu forcieren, indem sie eine
MeNuK-Stunde (,Mensch, Natur und Kultur“) pro
Woche als Resilienzstunde bzw. zur Entwicklung der
sozialen Erziehung der Schulkinder im Stundenplan
festlegte und fur alle Lehrer verbindlich anordnete.
Diese Stunde wird unterschiedlich umgesetzt (Klas-
senrat, Aufgreifen von Klassenthemen oder Bearbei-
tung von Themen wie ,Wut“ tiber einen langeren
Zeitraum). In diesen Stunden besteht die Moglichkeit,
systematisch das Programm ,PRiGS" umzusetzen.

Die Steuergruppe setzte sich aus einer Hauptverant-
wortlichen, die Ansprechpartnerin der Prozessbeglei-
terin war, und einem Drittel des Kollegiums zusam-
men. Die Steuergruppentreffen fanden unregelmaflig,
jedoch spatestens alle drei Monate statt. Die Padago-
gen wollten keinen intensiveren Kontakt — aufgrund
von Uberbelastungssituationen und geringem Bedarf
zu diesem Thema. Der Kontakt zur Hauptverantwort-
lichen wurde regelmafiig und intensiv von der ersten
Prozessbegleiterin gehalten.

Insgesamt war die Riickmeldung aus den Fortbildun-
gen durchmischt. Die Einfihrung wurde von einem
Teil des Kollegiums als sehr theoretisch empfunden.
Man winschte sich mehr Nahe zum Schulalltag und
zum Unterricht. Es wurde sehr deutlich, dass sich die
Lehrer unmittelbar in der Praxis zu nutzende Inhalte
winschten.

Der Wechsel der Prozessbegleitung wirkte sich ins-
gesamt nachteilig auf den Prozess aus. Die standige
Prasenz und Beziehungspflege konnte von der neuen
Prozessbegleiterin nicht in dem Ausmafie weiterge-
fihrt werden, wie es notwendig gewesen ware. Ver-
starkt wurde diese Tendenz durch den Wegfall der
stark engagierten Schulleitung, die dieses Projekt auf
allen Ebenen sehr unterstutzte.

Die neue Schulleitung steht dem Projekt skeptisch
gegeniiber und fragt sich, wie das Projekt ohne weitere
Begleitung durch die Prozessbegleiterin an der Schule
bestehen soll. Auch kann sie sich die Effektivitat der
Vernetzung der zukunftigen Resilienzverantwortli-
chen nicht vorstellen. Zwar erreichte die Prozessbe-
gleiterin die Einbeziehung der Schulsozialarbeit in
den weiteren Verlauf des Projekts, jedoch konnte sich
diese aufgrund von Zeitnot nicht weiter fiir das Pro-
jekt engagieren — aufier bei der Durchfithrung eines
Elternkurses.

Insgesamt sind trotz der geschilderten Probleme im
Umsetzungsprozess eine Reihe positiver Elemente
zu beobachten: Es gibt eine Gruppe von Lehrern, die
das Resilienzkonzept engagiert ,lebt“ und z.B. auch
das Manual ,PRiGS” — adaptiert auf die Klassensitua-
tion — umsetzt. Dazu werden auch Methoden wie das
Starkebuch oder die Gefihlsuhren genutzt. Mit dem
Manual wird flexibel umgegangen, ,nicht jede Stunde
nach dem Buch halten, das nehmen, was positiv war"
(Lehrerin in der Abschlussevaluation). Das Resilienz-
projekt an sich hat auf die Bedeutung des Themas
hingewiesen. Nach Aussagen der Schulleitung ist die
Schule insgesamt eher auf dem Weg, primére Praven-
tion zu verstarken. Ebenso soll die Zusammenarbeit
mit den Eltern verstarkt werden.
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GRUNDSCHULE C

Stadtteil mit Familien mit verstérkt akademischem
Bildungshintergrund

gemeinsame Weiterentwicklung mit der Werkreal-
schule zur Ganztagsschule

» Schuljahr 2013/14 etwa 157 Schiiler

» eine Inklusionsklasse mit zusétzlicher
Sonderpddagogin

Schulsozialarbeit ist iberwiegend in der
Werkrealschule tétig

Augenmerk im Schulprofil auf die Forderung der
sozialen und emotionalen Kompetenzen der
Schiiler und Lehrer

Projektteilnahme (iber den Fokus auf eine stérkere
und systematischere Fdrderung sozial-emotionaler
Kompetenzen bzw. der seelischen Gesundheit

Das Kollegium entschied sich fiir das Projekt, da die
Lehrer bei den Kindern vermehrt Stresssymptome wie
Kopf- und Bauchschmerzen beobachteten. Die fachli-
chen Kompetenzen und die Schulleistungen (Deutsch,
Mathematik) nahmen den Beobachtungen zufolge bei
Kindernund Eltern einen sehr groen Stellenwert ein.
Die Schule machte es sich daher zum Ziel, die Kinder
verstarkt in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung zu
unterstitzen.

Die Steuergruppe bestand aus zwei Klassenlehrerin-
nenund einem Klassenlehrer. Im Verlauf des Prozesses
wurde weiterhin der Beschluss gefasst, die Resilienz-
stunden im Klassenbuch zu dokumentieren.

Zu Beginn des Projekts fand ein kontinuierlicher
Kontakt zwischen der Schulleitung und der ersten
Prozessbegleiterin statt. Die Steuergruppe zeigte sich
bezuiglich der Umsetzung des Manuals und des Schul-
entwicklungsprozesses tiber den gesamten Projektver-
lauf als hoch motiviert.

Auf der Ebene der Kinder wurde das Manual , PRiGS*
von der Mehrheit des Kollegiums regelméafiig umge-
setzt und im Klassenbuch als ,Resilienzstunden” doku-
mentiert. Einzelne Lehrer haben die Methoden aus dem

Manual fir den alltaglichen, resilienzstundenunab-
héangigen Einsatz modifiziert bzw. neue Methoden ent-
wickelt. Auf der Ebene der Eltern konnte im Zeitraum
April bis Mai 2014 ein Elternkurs mit funf Einheiten
angeboten werden - angelehnt an ,Eltern starken mit
Kursen in Kitas” (Frohlich-Gildhoff et al., 2008a).

Im Prozess ging die Projektverantwortung der Schul-
leitung mehr und mehr auf die Steuergruppe uber,
weil sich aus verschiedenen schulinternen Grinden
die Schulleitung in ihrer Arbeit andere Schwerpunkte
setzen musste. Diese Entwicklung hatte zur Folge,
dass sich der Kontakt zwischen Prozessbegleiterin und
Schulleitung verringerte.

Aus den Ruckmeldungen in der Abschlussfortbildung
lasst sich zusammenfassend festhalten, dass die
Resilienzférderung ,ein wesentlicher Bestandteil im
Schulalltag geworden” (Lehrerin, Abschlussfortbil-
dung, 02.06.2014) ist. Auch neue Lehrer empfinden die
Teilnahme am Projekt als ,Gewinn® ,Es ist gut, dass
Resilienz ein fester Punkt in der Schule ist.“ (Lehrerin,
Abschlussfortbildung, 02.06.2014). Die Lehrer betonen
wie wichtig es war, dass die angebotenen Einheiten
,modulierbar” waren. Die Flexibilitat, das Anpassen
andie jeweils aktuelle Situation seien bedeutsam. Der
Zeitaufwand fiir das Projekt im Allgemeinen und fur
die Resilienzforderung im Speziellen sei anfangs ,hoch
gewesen", allerdings habe sich dies ,gelohnt“ (vgl. Pro-
tokoll Abschlussfortbildung, 02.06.2014). Insgesamt
stimmt das Kollegium Uiberein, dass das Programm
fortgefithrt werden soll und weiterhin ein wichti-
ger Bestandteil des Schulcurriculums ist. Allerdings
sollte der Austausch systematisiert werden. Es war ein
Wunsch, dass weitere Lehrer miteinander kooperieren,
was man gut auf Klassenkonferenzen planen kénne.
Sokénne man ,gemeinsam den Geist weitertragen”.

GRUNDSCHULED

landlicher Raum

Grundschule im Halbtageshetrieb plus dreimal
wochentliche Nachmittagsbetreuung und zwei
Werkrealschulen im Ganztageshetrieb an zwei
unterschiedlichen Standorten

Kooperation mit einer Schule fiir Erziehungshilfe

Inklusivbeschulung mithilfe von zwei Sonderpédago-
ginnen

Schuljahr 2013/14 etwa 102 Schiiler

Projektteilnahme zum Aufbau eines Resilienznetz-
werks mit Kindertageseinrichtungen, Grund- und
Werkrealschulen

Die Schulleitung war von diesem Projektvorhaben und
der Umsetzung Uberzeugt. Kurze Zeit spater wurde der
Schulleiter jedoch abberufen und das Projekt geriet ins
Stocken. Der stellvertretende Schulleiter ubernahm
kommissarisch die Schulleiterfunktion. Fast zeitgleich
wurde beschlossen, die Werkrealschule zur Gesamt-
schule umzufunktionieren. Daraufhin stieg die Werk-
realschule aus dem Projekt aus. Die Grundschule ent-
schied sich, das Projekt alleine weiterzufithren bzw. zu
beginnen. Auf der Ebene der Kindertageseinrichtung
starteten die Fortbildungsbausteine mit grofiem Inte-
resse seitens des dortigen Teams. Kurze Zeit spater gab
es auch dort einen Wechsel in der Leitungsfunktion.
Der aktuelle Schwerpunkt sollte nun zunéachst der
Aufbau einer Kinderkrippe sein. Deshalb verlagerte
sich der Fokus der Einrichtung darauf und sie stieg
ebenfalls aus dem Projekt aus.

Aus Sicht der Lehrer wurde betont, dass mit der neuen
Prozessbegleitung ein ,Neustart” gelungen sei. Das
Projekt habe damit eine ,,gute Wendung” genommen.
Sehr wichtig war bei der Prozessbegleitung, dass es
kurze Wege gab, dass sie ,immer schnell reagiert hat*
und durch jemanden vertreten war, der Praxiserfah-
rung hat und schon selber aktiv in der Resilienzforde-
rung war. Sie fihrte modellhaft in jeder Klasse eine
Resilienzstunde aus dem Manual ,PRiGS“ durch und
erklarte anschliefiend, welche Resilienzfaktoren gefor-
dert wurden und welche positiven Auswirkungen dies
fir die einzelnen Schiiler bzw. die Gemeinschaft hat.

Ein weiterer wichtiger Punkt war die systematische
Verankerung der Resilienzférderung durch eine feste
Stunde. So seien Kontinuitat und Regelmafligkeit ent-
standen, dies wurde als absolut wichtiges Element von
den Lehrenden erlebt. Die ,Resilienzstunde” ist fest
im Lehrplan verankert und wird von einer Lehrerin
(Forderschullehrerin aus der Kooperationsschule) rea-
lisiert. An den Resilienzstunden nehmen in der Regel
auch die Klassenlehrer teil. Dadurch ist es prinzipiell
moglich, einen Transfer in den padagogischen Alltag
zu gewahrleisten. Auch fir die Kinder sei diese Regel-
mafiigkeit besonders wichtig.

Auf der Ebene der Kinder wurden konkrete Verande-
rungen festgestellt. Konflikte seien nicht unbedingt
weniger geworden, es gibe jetzt allerdings einen Ort,
um dies in Ruhe aufzugreifen und zu bearbeiten. Die
Lehrer beobachten, dass Konfliktbewaltigungsmuster,
die in den Stunden eingetibt werden, auch an anderer
Stelle (Schulhof, Konflikte in der Klasse) wiederholt
werden. Konflikte und Probleme kénnen in den Stun-
den aufgegriffen oder durch Rollenspiele bearbeitet
werden. Teilweise bringen die Kinder selber entspre-
chende Themen ein.

Der Aspekt ,Zusammenarbeit mit Eltern” trat in den
Hintergrund. Die Lehrer berichten von einer koopera-
tiven, erfolgreichen Zusammenarbeit mit Eltern und
sahen daher keine Notwendigkeit, dieses Thema in
den Prozess mit einzubeziehen.

Auch die Lehrer sehen bei sich Veranderungen: In einer
Klasse werden mit den Schillern am Ende der Woche
starkeorientierte Einzelgespriche gefithrt; es werden
gemeinsam Ziele vereinbart und somit die Kinder in
die Verantwortung genommen. Erganzend zu den
halbjahrigen Elterngesprachen wurden , kindgerechte
Zeugnisse” verfasst und entsprechende Einzelgespra-
che gefiithrt; dabei wurde besonders auf die Starken,
aber auch die Reflexion moglicher Unterschiede von
Selbst- und Fremdeinschéatzung eingegangen. Die Leh-
rer berichten, dass sie noch starker individualisiert vor-
gehen, das hatte allerdings nicht nur mit dem Projekt
zu tun, sondern ,weil die Schuler so heterogen sind,
weil die Not und der Druck so grofd waren.”
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GRUNDSCHULE E

Stadtteil mit Familien aus vielen
verschiedenen Kulturen

zweiziigige Grundschule mit weit ausgebauter
Nachmittagsbetreuung

ca. 80 % der Schiiler haben einen Migrationshinter-
grund; einige Kinder leben in dem nahegelegenen
Wohnheim fiir Asylbewerber

» Schuljahr 2013/2014 etwa 150 Schiiler

» zwei Schulsozialarbeiterinnen und
ca. 20 Personen, die ehrenamtlich als pédagogische
Unterstiitzer (Lesepaten, Lernbegleiter, Psychologe
i.R.) tatig sind

Projektteilnahme durch Anfrage der Projektleitung

Die Grundschule E war nach dem urspriinglichen
Wartelistenkontrollgruppendesign als Kontrollschule
vorgesehen. Da an der Schule jedoch eine sehr grofie
Motivation durch ein ausgepragtes Gewaltproblem
vorherrschte, kam es zu einem vorzeitigen Projektbe-
ginn. Es wurde deutlich, dass es bei der Grundschule
E-im Vorlauf”des eigentlichen Resilienzprojekts — der
Entwicklung eines Anti-Gewalt-Konzepts bedurfte,
um die Sicherheit der Schiiler als Grundlage fur die
Arbeit zu gewahrleisten. Hierfiir war im ersten Schritt
der Austausch des Kollegiums tiber den Gewaltbegriff
und die Formulierung einer einheitlichen Definition
noétig. Im zweiten Schritt wurden dann Mafinahmen
zur Intervention beim Vorkommen von gewalttati-
gem Verhalten entwickelt, die zum Einsatz kommen
sollten (gestuftes Vorgehen: Eintrag in eine Liste im
Lehrerzimmer und ein Formular zum Regelverstof3
ausfuillen; Gesprach mit Schulleitung; Gesprach mit
Schulleitung, den Eltern und der Schulsozialarbeite-
rin; Ausschluss von einer Klassenaktivitat). Die Ver-
einbarung dieser Mainahmen zeigt(e) allen Beteilig-
ten klar den Verlauf bei gewalttatigem Verhalten auf.
Dies hatte zum einen den Effekt, dass sich die Lehrer
der Grundschule E schon nach kurzer Zeit wieder als
handlungsfahig erlebten. Zum anderen wurde auf der
Liste im Lehrerzimmer schnell sichtbar, dass immer
wieder dieselben Schiiler als gewalttatig auffielen,
was zu einer Veranderung der Wahrnehmung fiihrte:
Nicht an ,unserer” gesamten Grundschule gibt es ein
Gewaltproblem, sondern nur wenige Kinder fallen

regelmaBlig durch gewaltbereites Verhalten auf. Das
Stufenmodell wird vom Kollegium als sehr wirksame
Mafinahme bezeichnet und ist auch von den Eltern
anerkannt.

Nach dem guten Projektstart und den schnellen Effek-
ten durch die konsequente Anwendung des Anti-
Gewalt-Konzepts war das Kollegium noch deutlich
engagierter als zu Projektbeginn. Es wurde daraufhin
gemeinsam in der Gesamtlehrerkonferenz beschlos-
sen, wochentlich eine ,Resilienzstunde” in jeder Klasse
fest einzuplanen. Um die Einhaltung der ,Resilienz-
stunden” nachvollziehbar zu machen, werden diese im
Klassenbuch farblich hervorgehoben. Das Kollegium
betonte die effektivere und leichtere Umsetzung seit
der festen Integration im Wochenplan und im Schul-
alltag. Eine regelmafiige Stunde verdeutliche die Wich-
tigkeit und Notwendigkeit und geriet im hektischen
Schullalltag nicht mehr so leicht aus dem Blick.

Wurde das Manual ,PRIiGS“ zu Beginn noch konse-
quenter umgesetzt, fand bereits nach kurzer Zeit eine
Adaption der Methoden und situationsabhangige und
flexible Umsetzung in den woéchentlichen ,Resilienz-
stunden” statt.

Laut Aussage der Lehrer bei der Abschlussreflexion
ziehen im Team ,alle am selben Strang” und eine
sehr deutliche Reduktion der korperlichen Gewalt ist
von Lehrern, Schulsozialarbeitern und den Mitarbei-
tern der Nachmittagsbetreuung zu verzeichnen. Das
Stufenmodell wird vor allem von Fachlehrern und
neuen Kollegen als grofie Erleichterung ihrer Arbeit
beschrieben, da es fiir alle ein verlassliches Instrument
darstellt. Auf der Ebene der Eltern wurde im Juni 2013
und im Mai 2014 je ein Elternkurs angeboten — dieses
Angebot soll weiter verfolgt werden.

DasKollegium war sich dariiber einig, dass sie den ein-
geschlagenen Weg auch in Zukunft fortsetzen wollen.
Eine feste Verankerung des Resilienzkonzepts wird in
das neue Schulcurriculum aufgenommen. Konkret
bedeutet dies, dass die wochentlichen ,Resilienzstun-
den” weiterhin von den Klassenlehrern mit individu-
eller Unterstitzung durch die Schulsozialarbeit durch-
gefilhrt werden. Fur das gesamte Kollegium plant die
Schule einen Nachmittag pro Schulhalbjahr, der ganz
dem Austausch untereinander dienen soll.

GRUNDSCHULE F

L&ndlicher Raum

zweiziigige Grundschule; Halbtagsschule mit
Kernzeitbetreuung

Schuljahr 2013/2014 etwa 160 Schiiler
Schulsozialarbeit

Projektteilnahme durch Anfrage der Projektleitung

Die Steuergruppe zeichnete sich insbesondere durch
ihre Entschlussfreudigkeit und ihre Zielstrebigkeit aus.
Bereits im Vorfeld, vor der Durchfithrung des Fortbil-
dungsbausteins zur Einfihrung in das Kurskonzept,
beschloss die Steuergruppe, dass das Kurskonzept im
Block, zwischen den Faschings- und den Pfingstferien,
umgesetzt werden soll. Der Schulleitung sowie den
Mitgliedern der Steuergruppe war bewusst, dass die
erstmalige Vorbereitung der Resilienz-Kurseinheiten
einen erheblichen Zeitaufwand bedeuten wirde. Im
Hinblick darauf entschied die Steuergruppe, dass wah-
rend des padagogischen Nachmittags ,Einfihrung in
das Kurskonzept” zwei Stunden fur die Vorbereitung
der ersten Kurseinheiten zur Verfiigung gestellt wer-
den sollten. Die Lehrer planten die ersten Kurseinhei-
ten gemeinsam mit dem Tandem-Kollegen aus der
gleichen Klassenstufe.

Die Eltern wurden zu verschiedenen Anlédssen in die
Schule eingeladen und in das Projekt eingebunden
(Informationsabend, Elternkurs, Eltern-Café, Eltern-
abende). Diese Angebote wurden von den Eltern gut
angenommen. Ein wichtiger Grund fiir die gelingende
Zusammenarbeit ist sicher darin zu sehen, dass das
Angebot der Schulsozialarbeit bereits seit 13 Jahren
besteht und von der Schulleitung sehr untersttitzt
wird. Die Schulsozialarbeiterin ist auch tiber das Pro-
jekt hinaus mit vielen Angeboten im Gemeinwesen
sehr prasent. Zudem hat die Schulsozialarbeiterin in
Elterngesprachen und bei Elternabenden auf die Ange-
bote fir Eltern immer hingewiesen.

Die Schulsozialarbeit ibernahm im Rahmen der Orga-
nisation der Kurseinheiten verschiedene Aufgaben
(Organisation von Spielmaterialien fiir die Kursein-

heiten, Unterstiitzung von Lehrern bei der Durchfith-
rung der Kurseinheiten, Einfuhrung neuer Kollegen
und Mitarbeiter der Kernzeitbetreuung in das Konzept
der Resilienzférderung).

AlleKlassenlehrer haben das Kurskonzept mindestens
einmal in ihrer Klasse durchgefiihrt. Zum Teil geben
die Lehrer an, dass ihre Sichtweise auf das einzelne
Kind sich verandert hatte. Die Bemiihungen und Star-
ken des Kindes wurden bewusster wahrgenommen,
was auch die eigene Haltung verdndert hatte.

Die Kinder geben positive Riickmeldungen auf die
durchgefihrten Resilienz-Kurseinheiten und freuen
sich schon auf die nichste Einheit. Manche Kinder
haben Impulse aus dem Kurskonzept, wie z.B. die
Gefuihlsampel, auch zu Hause umgesetzt. Und viele
Kinder haben neue Ideen gewonnen, wie sie einen
Streit 16sen konnen. Aufierdem gelingt es immer bes-
ser, dass die Kinder die Meinungen anderer stehen las-
sen konnen, ohne sie sofort zu kommentieren. Es fin-
den gute Gesprache statt, unter anderem tber Angst
und Mut.

DieKlassenlehrer der ersten beiden Klassenstufen wer-
den das Kurskonzept auch weiterhin wie bei , PRiGS*
vorgeschlagen durchfiihren. Die Stufenkonferenz hat
beschlossen, dass das Kurskonzept in den Klassenstu-
fen 3 und 4 auf das Schulprofil angepasst werden soll.
So soll zum Beispiel in der dritten Klassenstufe ein
differenziertes, resilienzférderndes Angebot moglich
sein (alternativ zu den im Kurskonzept vorgesehenen
,Huttentagen"). Dieses soll aus drei von der Schulsozi-
alarbeit durchgefiihrten Projektvormittagen (Ich, Du,
Wir), einer durch die Schiiler vorbereiteten Aktion und
einem Naturtag bestehen. In der vierten Klassenstufe
ist bereits ein Musical oder Musiktheater im Schulpro-
fil verankert - dieses wurde auf die Resilienzfaktoren
hin tiberpruft und wird deshalb wie bisher umgesetzt.

Regelmafiige und verschiedene Formen des Aus-
tauschs im Kollegium sind geplant (Dienstbespre-
chung, Gesamtlehrerkonferenz).
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GRUNDSCHULE G

l&ndlicher Raum

drei- bis vierziigige Grundschule; zwei Schulstandorte
Schuljahr 2013/2014 etwa 300 Schiiler

Schwerpunkt Bewegung

padagogische Assistenten, Erzieher, Sozialarbeiter
und FSJler

Schulleitungsteam
» Projektteilnahme durch Anfrage der Projektleitung

Mit dem Aufbau der Schulsozialarbeit an der Schule
imJahr 2011 war die Gelegenheit gegeben, das Projekt
,Grundschule macht stark!“ als verbindendes Thema
zwischen den verschiedenen Arbeitsbereichen an der
Schule auch mit personeller Stutzung umzusetzen.
Die Entscheidung der Schule zur Teilnahme am Pro-
jekt brauchte allerdings seine Zeit. Aufgrund mehrerer
an der Schule parallel laufender Prozesse (raumliche
Enge und begrenzte Kapazitaten an der Schule, viele
offene und mit dem Schultrager kontrovers diskutierte
Fragen beim Ausbau der Ganztagsschule, insbeson-
dere Standort einer Mensa, ausreichend Betreuungs-
und Differenzierungsraume, Fremdevaluation und
dadurch anstehende Entwicklungsaufgaben) bestand
im Kollegium zunéchst grofie Skepsis, ob man sich
dazu auch noch auf ein padagogisch zwar spannen-
des, allerdings aufgrund der alltaglichen Herausfor-
derungen auch als zusatzliche Last empfundenes Pro-
jekt einlassen konne. Im Schulleitungsteam und in der
Gesamtlehrerkonferenz wurde deshalb die Entschei-
dung fir das Resilienzprojekt noch einmal vertieft
diskutiert, letztendlich wurde aber Anfang des Jahres
2012 mit grofler Mehrheit im Kollegium entschieden,
am Projekt teilzunehmen.

Im Verlauf des Projekts wurde die Rolle der Prozessbe-
gleitung hinterfragt. Im Ergebnis der Besprechungen
mit Projektleitung, Schulleitung und Lenkungsgruppe
wurde die Prozessbegleitung einvernehmlich durch
eine neue Person Uubernommen. Das Gesamtprojekt
und die Idee der Resilienzférderung waren dadurch
zumindest von Seiten der Schulleitung nicht grund-
satzlich infrage gestellt, es musste allerdings ein zwei-
ter Anlauf gestartet werden. Die Herausforderung

bestand nun darin, den bis dahin sehr dynamischen
Prozess wieder in eine Bahn zu bringen und ganz im
Sinne des Leitbilds der Schule (,Wir ziehen alle an
einem Strang”) einen neuen Rahmen zu schaffen, in
dem die Sache, die alltaglichen Herausforderungen an
der Schule, insbesondere aber der Blick auf die Zukunft
wieder Einzug halten konnte. Zwei Verabredungen
wurden getroffen:

» Ein auf die Beduirfnisse und Arbeitsformen der
Schule zugeschnittenes Kurskonzept sollte
quasi ,von unten‘, ausgehend von den prakti-
schen Erfahrungen an der Schule und im
Kollegium, entwickelt werden. Dies war einer
der Kritikpunkte der bisherigen Prozessbeglei-
tung. Das Kurskonzept wurde zwar als
hilfreich, aber fiir die gegebene Praxis der
Schule als zu starr bewertet. Zu wenig fanden
die Strukturen und die Kultur der Zusammen-
arbeit Beachtung.

» Deshalb sollten die weiteren Projektbausteine
starker an den aktuellen Themen und Bedar-
fen im Kollegium ankniipfen. Insbesondere
sollte der Fokus auf die Starkung der Zusam-
menarbeit im Kollegium, die Stitzung des
Zusammenhalts zwischen den Arbeitsberei-
chen an der Schule und die Starkung der Lehr-
und Betreuungskrafte gelegt werden.

Ein Fokus wurde hierfur bei den Fortbildungen auf das
Thema Lehrergesundheit gelegt.

Zwischen Aprilund Sommer 2013 entstand dann durch
eine Karteikartenabfrage eine sehr eindriickliche
Sammlung von Methoden, Elementen und Baustei-
nen, die an der Schule im Hinblick auf die Starkung der
Kinder zum Einsatz kommen. Am Ende ist ein eigenes
Grundgerust fir ein Curriculum , Soziales Lernen und
Resilienzférderung” an der Schule entstanden, das im
Prozess der Erarbeitung in der Schule auf hohe Akzep-
tanz gestofien ist.

Bei einem letzten padagogischen Tag (21.—22.11.2013)
wurde der in einer Arbeitsgruppe entwickelte Ent-
wurf fur ein Curriculum ,Soziales Lernen und Resi-
lienzférderung” vorgestellt, modifiziert und letztlich
verabschiedet. Der zweite Tag richtete das Augenmerk
erneut auf die Themen Zusammenhalt und Zusam-
menarbeitim Team. Das gesamte Kollegium war dazu

bei eisiger Kalte und Schneeregen einen Tag im Wald-
und Hochseilgarten. Ein Tag, der fur viele sehr ein-
dricklich war und sehr intensive Diskussionen iiber
die Formen der Zusammenarbeit und Wertschatzung
der Vielfalt im Kollegium zur Folge hatte.

Der Projektverlauf an der Grundschule G war in einer
besonderen Weise dynamisch. Die Schule hat sich in
sehr ,eigensinniger” Weise das Konzept der Resilienz-
forderung zu eigen gemacht. Dabei war das durchgén-
gige Thema, wie die durch das Mehrebenenkonzept
vorgegebenen Materialien sinnvoll auf die innere
Struktur und Kultur der Schule Ubertragen und nicht
einfach adaptiert werden konnen und sollen, sondern
ausgehend von den Bedingungen an der Schule ein
eigenstandiges Curriculum entwickelt werden kann.

In der letzten Sitzung der Projekt-/Steuergruppe Ende
Januar 2014 wurden wichtige Ergebnisse festgehalten
und Verabredungen getroffen, wie und in welcher Ver-
antwortung nach Projektende am Thema Resilienz-
forderung weitergearbeitet wird und das entwickelte
Curriculum weiter zu Umsetzung kommt:

» Das Leitbild der Schule wird durch die Schullei-
tung tiberpriift und der Fokus der Resilienzfor-
derung soll eingearbeitet werden.

» Das entwickelte Curriculum steht in Form der
Materialsammlung und hinfiihrenden Texten
allen zur Verfugung und wurde in einer
Konferenz verabschiedet.

» Inregelmafiigen Inputs werden die Mitglieder
der Lenkungsgruppe Methoden, Spiele und
thematische Impulse aus dem Resilienzprojekt
wieder in die Konferenzen einspeisen und zum
Ausprobieren anregen.

» InErgdnzung dazu soll es in grofieren Abstan-
den auch inhaltliche Impulse geben, die das
Resilienzkonzept insbesondere fiir neue
Kollegen an der Schule in Erinnerung bringen
und lebendig halten. Die Mitglieder der
Lenkungsgruppe zeichnen dafiir verantwort-
lich.

» Zur Sicherung der Nachhaltigkeit und Kontinu-
itdt wurde ein Prozessverantwortlicher
bestimmt, der als Ansprechpartner fir alle
Fragen, Anregungen, Ideen rund um das
Curriculum und seine Fortschreibung fungiert.
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./ Grundschule macht stark! Resilienzforderung in der Grundschule

GRUNDSCHULE H

» seit 2002 verbindliche Ganztagsschule

» seit dem Schuljahr 2012/13 Gemeinschaftsschule
(Grundstufe, zweiziigige Sekundarstufe); die Schule
wird fortan jedes Jahr um einen Jahrgang bis Klasse
10 erweitert

Schuljahr 2013/2014 etwa 360 Schiiler
Erzieher und FSJ-Krifte
reformpédagogische Grundsétze, Leitidee C. Freinet

Projektteilnahme durch Anfrage der Projektleitung
und mit dem Ziel einer intensiveren Kooperation
zwischen Schule und Angeboten der Kinder- und
Jugendhilfe

Das Resilienzkonzept sollte gleichsam als eine pada-
gogische Klammer fir die Zusammenarbeit der ver-
schiedenen Professionen an der Schule eingefiihrt
werden. Das Interesse im Kollegium war sehr grofs,
diese gemeinsame Konzeptgrundlage weiter zu ver-
tiefen und als Weiterentwicklung des padagogischen
Konzepts der Schule zu nutzen. Ein Arbeitskreis zum
Thema Resilienzférderung wurde installiert, der
daraufhin regelmafiig arbeitete und spater auch die
Rolle der Steuergruppe im Resilienzprojekt an der
Schule H tbernahm. Zusammen mit dem Zentrum
furKinder- und Jugendforschung wurde daraufthin ein
eigener Projektantrag formuliert, der in Teilen dann
auch in das Projekt ,Grundschule macht stark!” auf-
genommen wurde.

Es bestand Einigkeit dariiber, dass es an der Schule
seit Langem an vielen Stellen eine resilienzférderliche
padagogische Praxis gibt und dass eine weitgehende
Ubereinstimmung besteht zwischen der angestreb-
ten inneren Haltung im Sinne von Resilienz und dem
Selbstverstandnis der Schule und den vielen dort
arbeitenden Padagogen. Im Arbeitskreis wurden in
den folgenden Monaten die Resilienzfaktoren als Ori-
entierungsrahmen herangezogen, um samtliche Pro-
zesse, Strukturen und Konzeptelemente an der Schule
daraufhin zu uberprifen und neu zu beschreiben. Es
wurde deutlich, dass die Faktoren ,Selbst-/Fremdwahr-
nehmung®, ,Selbstwirksamkeit”, ,Problemlésung”
und ,soziale Kompetenz” traditionell sehr stark an der

Grundschule H geférdert wurden, und dass die Fakto-
ren ,Selbststeuerung” und , Stressbewéaltigung” eher
weniger Berlicksichtigung fanden, was sich besonders
in den Phasen der Plenumsarbeit der Gruppen in Form
von Unruhe und Regelverstofien zeigte.

Ende 2011 begann die Prozessbegleitung ihre Tatigkeit
fiir die Schule H, im Rahmen von , Grundschule macht
stark!“ und half, den begonnenen Prozess starker zu
bundeln. In Abstimmung mit der Gesamtprojektlei-
tung bestand Konsens, dass eine Ubertragung des
Resilienzcurriculums an dieser Schule mit ihren sehr
offenen Strukturen, jahrgangsiibergreifenden Lern-
gruppen, einer eigenen Rhythmisierung im Wochen-
verlauf und enger Zusammenarbeit der Bereiche Erzie-
hung, Bildung und Betreuung anders erfolgen muss. Es
sollten insbesondere die Entwicklungsthemen an der
Schule aufgegriffen werden.

Die Mitglieder der Steuergruppe hatten sich in hohem
Mafie mit den Inhalten des Projekts identifiziert, zeig-
ten sich sehr motiviert und engagiert, allen voran die
Lehrerkollegen. Die Treffen verliefen sehr konzentriert
und effektiv. Sehr deutlich wurde von allen Beteilig-
ten der Steuergruppe der feste Entschluss geaufSert,
auch nach Projektende weiter am Thema Resilienz zu
arbeiten.

Im Verlauf des Projekts nahm der Konflikt zwischen
Team und Leitung phasenweise einen breiten Raum
ein. Trotz des insgesamt sicherlich fiir die Beteiligten
anstrengenden Prozesses der Konfliktbearbeitung
hatte dies auch seine positiven Wirkungen. Ange-
regt durch die Lenkungsgruppe wurde ein geeigneter
Rahmen fir die Klarung dieser Konflikte mit exter-
ner Moderation gefunden, der von den Beteiligten als
hilfreich empfunden wurde. Der Prozess der Vergan-
genheitsbewaltigung ist abgeschlossen, und es sollen
flir die Zukunft Strukturen fir offene, wertschatzende
Rickmeldeprozesse geschaffen werden. Der neue
Schulleiter, der erst seit Kurzem im Amt ist, will in
einem neuen Schulleitungsteam eine Keimzelle schaf-
fen fiir eine neue Feedbackkultur an der Schule, ein
neues Miteinander modellhaft etablieren und von dort
aus diesen Geistin die Ubrigen Gremien und Verbiinde
tragen. Vorbildhaft dafir war nach Aussage des Schul-
leiters die Arbeit in der Resilienz-Lenkungsgruppe.

Neben den Fortbildungsmodulen fiir das Kollegium
wurden im Projektverlauf auch zwei Vortragsabende
fur Eltern angeboten. Angeregt durch die Elternvor-
trage wurde der Bedarf an Unterstiitzung fiir Eltern
an der Schule H ermittelt: Dabei dufiersten 30 Eltern
den Wunsch nach Elternkursen. Diesemn Wunsch will
die Schule im neuen Schuljahr nachkommen und ent-
sprechende Angebote in Zusammenarbeit mit dem
Kinderschutzbund zur Verfiigung stellen.

Schon vor Beginn des Projekts arbeitete man an der
Schule in hohem Maf3e starken- und ressourcenori-
entiert. Insofern hatte und hat das Projekt den Effekt
der Bestatigung einer bewahrten Praxis und weniger
den Effekt grofler Veranderungen. Die padagogische
Praxis wurde durch das Projekt bereichert. So fanden
neue Methoden Einzug in die Arbeit der Lerngrup-
pen und Schulklassen, die von den Kindern freudig
aufgenommen wurden. Im Bereich der Kommuni-
kationskultur gab es sichtbare Veranderungen, weil
vorher schwelende Konflikte im Zusammenarbeiten
der Erwachsenen nicht nur sichtbarer, sondern auch
verhandelbar wurden. Dieser Prozess ,wir reden nicht
ubereinander, sondern miteinander” scheint unter der
neuen Leitung moglich, und durch das Projekt wurden
Klarungsprozesse im Kollegium mit externer Modera-
tion angestofien, die noch nicht abgeschlossen sind.
Auflerdem auflerte der neue Schulleiter beim letzten
Lenkungstreffen, dass Resilienzférderung fur ihn
ein zentrales Anliegen der Schule ist. Er sieht in der
Resilienzférderung eine Art tibergreifender Klammer,
die alle verbindet, und seine Idee ist, dass es in jeder
Lerngruppe von eins bis sieben im néchsten Schuljahr
mindestens eine Schulstunde pro Woche daftr gibt.
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GRUNDSCHULE |

» zwei rdumlich getrennte Abteilungen

» Schuljahr 2013/2014 etwa 280 Schiiler aus rund
40 Nationen; hoher Migrationsanteil

internationale Lerngruppe mit besonderer Unterstiit-
zung von Schiilern mit geringen/keinen Deutsch-
kenntnissen

Betreuungsangebot; Umbau zur Ganztagsschule

Bildungshaus

Schulsozialarbeit

Projektteilnahme durch Anfrage der Projektleitung

Die Projektleitung hatte Ende 2011 Kontakt mit der
Schulleitung aufgenommen und fir die Teilnahme
am Projekt Interesse geweckt. Das Projekt wurde nach
Riicksprache mit der Schulleitung in der Arbeitsgruppe
,Soziales Lernen“—eine Unterarbeitsgruppe der Steuer-
gruppe Schulentwicklung - vorgestellt. Dort bestand
grofies Interesse daran, in das Projekt als ,Verstarker”
furdenbereits bestehenden Arbeitsauftrag der Arbeits-
gruppe, namlich die Entwicklung eines ,Sozialcurricu-
lums" fiir die Schule, mit einzusteigen. Im Anschluss
hatte die Gesamtlehrerkonferenz (GLK) dartiber bera-
ten und den Beschluss zur Teilnahme gefasst. Die Ziele
des Projekts deckten sich mit den in der schulinternen
Steuergruppe identifizierten Aufgabenstellungen. Das
Resilienzkonzept mit seinen Schutzfaktoren wurde als
sinnvolle Orientierung und konzeptionelle Klammer
gesehen, das gut fur die aktuellen Anforderungen an
der Schule genutzt werden kann.

An den Fortbildungen beteiligte sich im Regelfall das
gesamte Kollegium einschlief}lich der Schulleitung der
Grundschule und der Schulsozialarbeit. Zudem wurde
es als Ziel formuliert, die Fachkréfte (Erzieher) aus dem
stadtischen Ganztagesbereich in die Umsetzung des
Konzepts mit einzubeziehen und die Kooperation und
Vernetzung zu verbessern. Dazu wurden diese zu den
Fortbildungsveranstaltungen mit eingeladen, was
zum Teil gelang, zum Teil aber aufgrund der zeitlichen
Kapazitaten begrenzt bleiben musste.

Die AG ,Soziales Lernen/Resilienz” in ihrer Funktion
als Projektsteuergruppe traf sich regelméfsig alle sechs
bis acht Wochen - zu Beginn ohne Schulleitung und
deren Mitwirkung. Die AG war sehr motiviert, das
Resilienzkonzept an der Schule einzufihren, umzu-
setzen und gemeinsam zu erproben. Durch das spa-
tere Hinzukommen der Schulleitung zur AG wurde
die Arbeit noch einmal nachdrucklich motiviert und
dahingehend unterstutzt, dass ein sehr klarer und
verbindlicher Projektrahmen entstehen konnte. In
der Projektsteuergruppe wurden die Einfihrung und
Verankerung des Resilienzkonzepts an der Schule, die
Inhalte der Fortbildungen sowie die Umsetzung des
Kurskonzepts im Schulalltag besprochen und abge-
stimmt. Immer wieder wurden auch inhaltliche Fra-
gen zur Resilienzforderung und zur Alltagsumsetzung
des Kurskonzepts sehr engagiert diskutiert.

Als Akteur, der den Prozess der Umsetzung an der
Schule mafigeblich mitgestaltet und begleitet hat, ist
die Schulsozialarbeit der Grundschule zu erwahnen.
Durch ihren sozialpadagogisch geschulten Blick war
sie immer wieder als notwendige und hilfreiche Unter-
stiitzung in der Reflexion der Umsetzung, aber auch in
der praktischen Unterstiitzung bei der Umsetzung des
Kurskonzepts beim Lehrerkollegium gefragt. Viele Ele-
mente konnten so im Tandem umgesetzt werden. Sie
hat wesentlich zum Gelingen des Projekts beigetragen.

Der gesamte Prozess verlief am Anfang nicht ganz
reibungslos, da die Aufgabenbereiche und struktu-
relle Verortung/Hierarchisierung der verschiedenen
Arbeitsgruppen (AG Soziales Lernen, AG Ganztags-
schule, Steuergruppe zur Schulentwicklung) zunachst
nicht gut geklart waren und sich einige ungeklarte
Punkte im Zusammenwirken von Schulleitung und
Kollegium herauskristallisierten. Diese Probleme
konnten gut in einem gemeinsamen Gesprach zwi-
schen Schulleitung und Vertretern aus dem Kollegium
unter Begleitung der Projektleitung und Prozessbe-
gleitung geklart werden. Wichtigster Punkt war, dass
die Schulleitung von da an federfithrend mit in die
Arbeitsgruppe einstieg. Dieser Schritt war fur alle
Beteiligten und fiir den Erfolg des Gesamtprozesses
von zentraler positiver Bedeutung.

Eine weitere Besonderheit im Prozess der Umsetzung
des Konzepts an der Grundschule Ilag in der Bildung
sogenannter Tandems. Auf Vorschlag der Schulleitung
und in Absprache mit den Lehrerkollegen wurden fir
die Dauer des Projekts immer zwei Lehrkrafte zu einem
Tandem zusammengebracht, die sich in der Planung
der Kurseinheiten und in der praktischen Umsetzung
gegenseitig unterstiitzen sollten. Die Tandems wurden
auch an der einen oder anderen Stelle durch die Schul-
sozialarbeit oder durch Mitarbeiter aus dem Ganztags-
betreuungsbereich erganzt.

Die hohe Motivation zur Umsetzung des Kurskonzepts
und die Lust am ,, Ausprobieren, die sich in der folgen-
den Zeit entwickelte, waren sehr spiirbar. Ebenso die
Bereitschaft, dafiir Zeit zu investieren. Uber die regel-
mafiige Tagung der Arbeitsgruppe und die Teilnahme
an den padagogischen Tagen hinaus, traf sich das Kol-
legium in regelmafiigen Resilienz-Stufenkonferenzen
zur Reflexion der Umsetzung des Resilienzkonzepts.
Die Schule wollte genau hinschauen, wie sie die Resi-
lienzférderung der Kinder gut und auch in einer hohen
Verbindlichkeit umsetzen konnte —auch im padagogi-
schen Alltag. Dieses genaue und konkrete Hinschauen
spiegelte sich auch in den Themen der padagogischen
Tage wider. Nicht nur einmal hat man sich die Frage
nach den Grenzen des Konzepts, den eigenen Grenzen
und nach dem Umgang mit den Kindern und Eltern,
die einen im Alltag herausforderten, gestellt (vgl. die
padagogischen Tage zu den Themen ,Resilienz kon-
kret!”, ,Konstruktive Elterngespriache” und ,Heraus-
forderndes Verhalten®).

Im Rahmen des Entwicklungsprozesses zur Ganztags-
schule spielt die Kooperation und Zusammenarbeit
mit den Mitarbeitern aus dem Ganztagsbetreuungsbe-
reich eine zunehmend wichtigere Rolle im Schulalltag.
Ziel im Projekt war es deshalb auch, die Erzieher mit
auf den Weg zu nehmen. Zum einen durch die Ermoég-
lichung der Teilnahme an den padagogischen Tagen,
zum anderen durch eine gesonderte Fortbildung,
die die beiden Schulsozialarbeiter mit den Erziehern
durchfihrten.

0

3

7



0

3

8

./ Grundschule macht stark! Resilienzforderung in der Grundschule

GRUNDSCHULE J

» landlicher Raum

» getrenntes Schulgeldnde von der zugehdrigen
Werkrealschule; zweiziigig

Halbtagsschule mit Kernzeitbetreuung und Hortange-
1]

ab Schuljahr 2014/2015 Umbau zur Gemeinschafts-
schule mit der Schule der Nachbargemeinde

» Schuljahr 2013/2014 etwa 150 Schiiler

» pidagogische Assistenten, Schulsozialarbeit
iiberwiegend in der Werkrealschule

Projektteilnahme durch Anfrage der Projektleitung

Die Schulleitung der Grund- und Werkrealschule
sowie die stellvertretende Schulleitung mit ihrem
Tatigkeitsschwerpunkt an der Grundschule unter-
stutzten die Teilnahme am Projekt von Beginn an und
sahen darin eine gute Moglichkeit, das padagogische
Profil der Schule weiterzuentwickeln. Nach ausfuhrli-
cher Diskussion im Rahmen einer Dienstbesprechung
entschied sich das Kollegium einstimmig fur die Teil-
nahme am Projekt.

Die Steuergruppe traf sich regelméaflig und war
sehr motiviert, das Resilienzkonzept an der Schule
umzusetzen. Die Schulleitung der Grundschule war
wahrend des gesamten Prozesszeitraums ein sehr
motivierendes und unterstiitzendes Mitglied der Steu-
ergruppe. In der Steuergruppe wurden die Einfihrung
und Verankerung des Resilienzkonzepts an der Schule,
die Inhalte der Fortbildungen sowie die Umsetzung
des Kurskonzepts im Schulalltag besprochen und abge-
stimmt.

Die Eltern wurden zu verschiedenen Anlassen in die
Schule eingeladen und tiber das Projekt und weitere
resilienzférdernde Themen informiert (Informations-
abende, Elternabende, Elternkurse).

AlleKlassenlehrer haben das Kurskonzept jeweils min-
destens einmal in ihrer Klasse durchgefuhrt. Mehrere
Lehrer stellten beim letzten Fortbildungsbaustein fest,
dass die eigene padagogische Grundhaltung sich seit

Projektbeginn sehr verdndert hatte. Die Sichtweise
auf das einzelne Kind hatte sich verandert und die
Bemuhungen der Kinder wurden bewusster wahr-
genommen. Aufierdem konnten das Teamgefiihl,
der Zusammenhalt und die Kommunikation im Kol-
legium im Verlauf des Projekts gestarkt werden. Der
Blick fiireinander, der gegenseitige Austausch sowie
das Verstandnis fureinander haben sich merklich ver-
bessert. Auch die Kinder geben positive Riickmeldun-
gen auf die durchgefiihrten Resilienz-Kurseinheiten
und freuen sich offensichtlich immer auf die nachste
Einheit. Die im Kurskonzept vorgeschlagenen Rituale
vermitteln den Kindern Sicherheit und werden mitt-
lerweile schon eingefordert. Im konkreten Miteinan-
der, beispielsweise in den Pausen, stellen Lehrer fest,
dass sich etwas verandert hat, da Kinder das Gelernte
aus den Kurseinheiten direkt anwenden.

Die Nachhaltigkeit der im Rahmen des Resilienzpro-
jekts erarbeiteten Haltungen und Kurskonzepte soll
gewahrleistet sein. Die im Resilienz-Kurskonzept fir
die einzelnen Klassenstufen vorgesehenen Themen
werden auch zuklnftig in allen Klassenstufen durch-
gefuhrt. Die Lehrkrafte der jeweils nachfolgenden
Klassenstufe sollen die Gewissheit haben, worauf sie
aufbauen konnen. Fir die Durchfithrung der Resilienz-
Kurseinheiten wird pro Monat ein fixer Termin fest-
gelegt, an dem die Kurseinheit in allen Klassen durch-
gefiihrt wird. Fest vereinbarte Dienstbesprechungen
im Kollegium sichern den systematischen Austausch.
Neue Mitarbeiter im Kollegium sollen in der Regel von
den Parallelkollegen der Klassenstufe in das Resilienz-
Kurskonzept eingefiihrt werden. Grundsatzlich stehen
die Schulleitung und ein Mitglied der Steuergruppe
auch weiterhin fiir Fragen zum Thema Resilienz zur
Verfigung.

Fur Eltern sollen offene, klassentubergreifende Eltern-
abende zu verschiedenen Themen im Rahmen von
Erziehung und Schule angeboten werden. Aufierdem
ist ein neuer Versuch geplant, den Elternkurs ,Starke
Eltern, starke Kinder” an die Schule zu bekommen.
Das Leitbild fiir die Grundschule J wird voraussichtlich
im néachsten Schuljahr bearbeitet, ein Vorschlag zur
Uberarbeitung liegt vor.

3.3 SPIRALCURRICULUM ZUR
RESILIENZFORDERUNG UND
+RESILIENZSTUNDEN"

In den Schulklassen wurde das Ziel verfolgt, ein posi-
tives und resilienzférderliches Klima herzustellen.
Hierzu diente zum einen eine Reflexion des Alltags
und bereits bestehender Maffnahmen und Methoden
der Resilienzférderung sowie folgende Elemente als
Ausgangspunkt resilienzforderlicher padagogischer
Arbeit:

» die Gestaltung vertrauensvoller und verlassli-
cher Beziehungen zwischen Lehrkraften und
Schilern,

» die Forderung prosozialen Verhaltens zwi-
schen den Schiilern,

» regelméifiige Freirdume im Schulalltag
(,Klassenstunden®, ,Resilienzstunden®), die zur
Entwicklung einer Klassenkultur/eines
Klassenklimas genutzt wurden,

» die Nutzung spezifischer Unterrichtsmetho-
den, die zur Férderung der Resilienz der
Schiiler beitragen,

» spezifische und individuelle Unterstitzung
einzelner Schuler mit besonderen Bedurfnis-
sen oder von Kindern, die besonderen Risiken
ausgesetzt sind (z. B. Unterstiitzung der
Selbstwertentwicklung, der sozialen Kompe-
tenz, der Selbstregulationsfahigkeit — gegebe-
nenfalls durch eine begleitete Weitervermitt-
lung an Spezialdienste).

Diese positive Lernumgebung sollte durch struktu-
rierte Angebote ergdnzt werden. Deshalb wurde die
Durchfithrung von speziellen Unterrichtsstunden
zur Resilienzférderung durch das Férderprogramm
,Pravention und Resilienzférderung in Grundschulen
- PRiGS" angestrebt.

Dieses Programm stellt in Form eines Spiralcurricu-
lums von der ersten bis zur vierten Grundschulklasse
unterschiedliche Methoden und Materialien zur
gezielten und systematischen Starkung und Forde-
rung der seelischen Widerstandskraft von Kindernim
Grundschulalter bereit. Das Curriculum basiert auf den
theoretischen Erkenntnissen diverser wissenschaftli-
cher Disziplinen, wie beispielsweise der Entwicklungs-
psychologie, den Gesundheitswissenschaften sowie
der Resilienzforschung (z. B. Petermann et al,, 2004;
Opp & Fingerle, 2007; Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose,

2014; Zander, 20113, 2011b; Luthar, 2006; s. a. Kapitel 2.1).
Auflerdem basiert es auf praktischen Erfahrungen und
eigenen Studien, die in Praxis-Forschungsprojekten
des ZfKJ zur Resilienzférderung in Kindertagesein-
richtungen gemacht wurden (Fréhlich-Gildhoff et
al, 2011a; Fréhlich-Gildhoff et al,, 2011¢; Ronnau-Bose,
2013) sowie auf Erfahrungen von Praktikern, die eva-
luierte Konzepte im schulischen Kontext erprobt und
ihre gewonnenen Erkenntnisse in die Entwicklung des
Forderprogrammes einfliefen lief3en.

Das Programm ist systematisch aufgebaut und folgt
dem Konzept der sechs Resilienzfaktoren (nach Froh-
lich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2012; Ronnau-Bose, 2013;
vgl. Kapitel 2.1.3). Die innere Struktur des Manuals geht
vom einzelnen Kind, seinen Charakteristika, seinen
Gefuhlen, seinen Wiinschen und Zielen aus; dabei
werden Themenbereiche, die die unterschiedlichen
Facetten der Umwelt betreffen, aufgegriffen.

Die Unterrichtseinheiten bilden einen Schutz- und
Schonraum, in welchem die Kinder ihre personalen
Kompetenzen kennenlernen und erweitern kénnen.

In den Klassenstufen eins, zwei und vier werden
jeweils zehn Einheiten zu 45 Minuten durchgefiihrt.In
der dritten Klasse findet die Umsetzung des Kurses als
Kompaktblock, wenn méglich auf einer ,Hutte” oder
in einem Schullandheim, an zwei bis drei aufeinander
folgenden Tagen statt.

Die Inhalte des Programms in den einzelnen Klassen-
stufen werden nachfolgend detaillierter beschrieben.

KLASSE 1

In der ersten Klasse wird zundchst mit einer
Geschichte in das Forderprogramm eingefiihrt. Hierzu
wird ein Bilderbuch genutzt, dessen Protagonist resili-
ente Fahigkeiten besitzt (z. B. Pippi Langstrumpf) und
anhand dessen eine Uberleitung geschaffen, dass die
regelmafiig stattfindenden Klassenstunden daftr
genutzt werden sollen, diese Fahigkeiten bei sich selbst
zu entdecken oder sogar zu wecken.

Der Fokus der Forderung liegt in dieser Klassenstufe
auf der Selbstwahrnehmung, beginnend mit der
Wahrnehmung des eigenen Korpers. Die Kinder gestal-
ten hierzu lebensgrofie Selbstbildnisse unter dem
Leitgedanken ,Ich und mein Kérper” und beschafti-
gen sich darauf aufbauend mit den eigenen Sinnen.
In der Einheit ,Ich und meine/andere Gefiihle” wer-
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den inhaltlich die Basisemotionen wie beispielsweise
Freude, Trauer etc. auf spielerische Weise behandelt,
um die Fahigkeit der Kinder zu schulen, diese Emo-
tionen bei sich selbst sowie bei anderen Menschen
wahrzunehmen (Fremdwahrnehmung). Durch die
spielerische Beschaftigung mit den verschiedenen
Emotionen innerhalb unterschiedlicher sozialer Situ-
ationen werden aufierdem Handlungsmoglichkeiten
vermittelt, wie z. B. das Ampelsystem (rot =, Stopp";
gelb = ,Welche Handlungsalternativen habe ich?*
Grun = ,Ich treffe die fiir mich beste Entscheidung”),
dasdenKindern als Leitfaden in schwierigen (sozialen)
Situationen bei der Selbststeuerungsfdhigkeit behilf-
lich sein kann.

KLASSE 2

Die Forderung der Selbstwirksamkeit steht in der
zweiten Klasse unter dem Leitgedanken ,Was ich
schon kann“im Mittelpunkt des Kurses. Anhand einer
Geschichte werden die Kinder dazu angeregt, sich eige-
ner Fahigkeiten und Starken bewusst zu werden. Diese
besonderen Fahigkeiten, Begabungen, Eigenschaften
und Erfolge werden in einem sogenannten ,Starken-
buch” festgehalten, das sie innerhalb des Kurses und
dariiber hinaus im Schulalltag regelméafiig begleiten
soll und in welchem immer wieder neue, weitere Star-
ken, Erfolge oder Besonderheiten — wie Komplimente,
die die Schiiler sich gegenseitig in der dritten Einheit
geben — eingetragen oder eingeklebt werden. Durch
Geschichten und Rollenspiele, die eine Identifikation
ermoglichen, kénnen Kinder spiiren und erleben, wie
es ist, stark und wirksam zu sein und wie das eigene
Handeln die Umwelt und ihre Mitmenschen beeinflus-
sen kann. Sie erleben sich beispielsweise als Dirigent,
dessen Anweisungen von allen Klassenkameraden
befolgt werden. Weitere Themeninhalte der Klassen-
stufe sind ,Mut“ und eigene ,Wiinsche und Ziele“. Des
Weiteren lernen die Kinder unter dem Motto , Entspan-
nung im Alltag” mittels einer Fantasiereise eine Mog-
lichkeit der Entspannung kennen, die die Lehrkraftim
Alltag immer wieder aufgreifen kann.

Die beiden abschliefienden Einheiten widmen sich
der Selbstwirksamkeit in der Gruppe/Klasse sowie der
Partizipation des/der Einzelnen in Form einer Wandzei-
tung, die beispielsweise im Klassenrat eingesetzt wer-
denkann, umden Anliegen der Kinder Raum zu geben,
diese wahrzunehmen und in der Gruppe zu bearbeiten.

KLASSE 3

In der dritten Klasse findet das Programm an zwei bis
drei aufeinander folgenden Kompakttagen auf einer
,Hiutte“ oder in einer anderen Freizeiteinrichtung
statt; dadurch wird die Moglichkeit eréffnet, durch
ein alltagsnahes Lernfeld soziale Fahigkeiten und Pro-
blemlésekompetenzen einzutiben und somit positive
Selbstwirksamkeitserwartungen zu entwickeln, die
unmittelbar auf das eigene Handeln zurtickzufithren
sind.

Die Kinder werden von Anfang an in die Planung des
Aufenthalts einbezogen und Ubernehmen (altersge-
recht) Verantwortung fiir die Arbeitsteilung alltagli-
cher Angelegenheiten, wie beispielsweise die Zube-
reitung von Mahlzeiten sowie die Gestaltung des
Tagesablaufs.

Mittels unterschiedlicher Ubungen — wie ein Natur-
wahrnehmungspfad oder kooperative Spiele — sowie
in Abendeinheiten (,Nachtwanderung mit Lichter-
pfad” und ,Lagerfeuer mit Stockbrot“) schulen die
Kinder die Selbst- und Fremdwahrnehmung und itben
unterschiedliche soziale Verhaltensweisen ein.

KLASSE 4

In der vierten Klasse steht zunédchst die Problemlose-
kompetenz in Verbindung mit sozialen Situationenim
Mittelpunkt des Kurses. In den ersten beiden Einhei-
ten wird ein Probleml6sezyklus symbolisch dargestellt
und eingetibt. In den folgenden Einheiten erleben die
Kinder mittels diverser Interaktionsspiele kommuni-
kative Aspekte und Strategien in Situationen selbst
kennen und erarbeiten Regeln, die wichtig fur gelun-
gene Kommunikation sind, die sie in Rollenspielen zu
bestimmten Problem- oder Dilemmasituationen aus-
probieren. Auflerdem bekommen die Kinder die Mog-
lichkeit, durch eine Experimentierreihe iiber konkrete
systematisierte Handlungen Problemldsestrategien
zu entwickeln und einzutben. Als weiterer zentraler
Aspekt der vierten Klasse wird das Thema ,Umgang
mit Stress” vertieft. Die Kinder lernen weitere kon-
struktive Formen der Stressbewéltigung, z. B. durch
Bewegung, Stilleibungen und Fantasiereisen kennen.
Durch das eigene Erfahren verschiedener Moglichkei-
ten der Stressbewaltigung konnen die Kinder passende
Formen fur sich entdecken und adaptieren und in
herausfordernden Situationen umsetzen.

Bei den Einheiten des Kurses muss grundsatzlich
immer beriicksichtigt werden, dass sie auf die jewei-

lige Gruppe/Klasse adaptiert und angepasst werden.
Aufierdem soll die Umsetzung in Verbindung mit
dem padagogischen Alltag und dem Unterricht in der
Klasse stehen und immer wieder in Verbindung zu den
Inhalten gesetzt werden sowie eine Vertiefung durch
Wiederholung erfahren.

Die Vorteile dieses strukturierten Férderprogramms in
Form eines Manuals sind die einfache Umsetzbarkeit

durch die Lehrkrafte an den Grundschulen sowie ein
geringer (Planungs-)Aufwand und die geringen anfal-
lenden Kosten, die in der Realisierung des Forderpro-
gramms entstehen.

,HIGHLIGHTS* AUS DEM ERLEBEN DER FACHKRAFTE:

ZITATE DER FACHKRAFTE AUS DEN ABSCHLUSSFORTBILDUNGEN UND ABSCHLUSSREFLEXIONEN

RESILIENZSTUNDEN

»Wir hatten so ein Lied, was wir immer am Anfang spie-
len, als Auftakt fur die Resilienzeinheit, ich bin ich und du bist du, ich habe
es sogar dabei, aber es gibt hier keinen CD-Player, ist egal. Auf jeden Fall, die
Zweier haben immer, ja, die haben sich richtig gefreut, jetzt kommt wieder
die Resilienzeinheit. Also das war richtig, oja, und hat man immer, also die
waren ganz begeistert. [...] Aber das waren wirklich fiir mich auch so ganz
begluckende Erfahrungen, dass die Kinder das so gerne machen, dass fur
mich war das dann einfach, wenn das bei den Kindern gut ankommt und
die Kinder das richtig ergreifen, das war wirklich sehr schon, das waren fur

mich Highlights.«

(Abschlussevaluation Standort 2, Z. 660-668)

»Und gerade in diesen Stunden, da sind die Schuler
ja, wie ihr jetzt auch sagt, total herzig, also die gehen

so aus sich heraus und es ist ihnen ganz wichtig und
,Was, heute gibt es keine Stunde?’«
Z. 1021-1024)

(Abschlussevaluation Standort 1,

»Also fir mich war das immer,
wenn eine Einheit mit den Kindern
ganz gut angenommen worden ist
und wenn die Kinder richtig voll
dabei waren. Und auch fur mich
selber war das dann so richtig
beglickend.«

(Abschlussevaluation Standort 2, Z. 640-642)

»Winschestunde: ,Die Kinder zeigen
mehr Offenheit, auch uber Dinge von
zu Hause zu sprechen, reden uber
Krisen und Belastungen, die profitie-
ren untereinander von ihren positi-
ven und negativen Erlebnissen.«
(Abschlussfortbildung Grundschule A)

0

4



0

4

2.

.| Grundschule macht stark! Resilienzférderung in der Grundschule

KONKRETE METHODEN

DIRIGIEREN MIT INSTRUMENTEN

«Und da hatten alle Kinder Instrumente.
Und bei meiner zweiten Klasse, also letztes
Jahr war das, im letzten Schuljahr, das hat

so gut funktioniert, und jedes einzelne Kind
durfte mal dirigieren. Und die haben das
auch ganz unterschiedlich gemacht und auch
wie die Kinder reagiert haben auf diesen

Dirigenten, es war so spannend. Und jeder

wollte auch unbedingt
dran kommen und es
war so richtig fur alle,
boah, das war eine
tolle Erfahrung. Und
ich fand das auch, ich
habe dann richtig im
Lehrerzimmer davon
geschwarmt.»
(Abschlussevaluation Standort

2, 7. 647-653)

STARKENBUCH

»Also ich habe so ein Buch der Erfolge, da kon-
nen die Kinder reinschreiben, also ich habe da
auch reingeschrieben und vor allem auch die
Kinder kénnen reinschreiben, wenn jemandem
was toll gelungen ist. Zu sich selber oder auch
zu anderen. Und da waren fiir mich einfach so
die Highlights, wenn dann, insbesondere dann
bei Kindern, die immer wieder mit anderen

in Konflikte geraten sind oder die einfach, ja,
manche Dinge noch nicht so hinkriegen im
Miteinander oder wie auch immer. Und dann
einfach Kinder in dieses Buch reingeschrieben
haben, dass dem Kind jetzt dieses oder jenes
toll gelungen ist. Wo ich dann gedacht habe,
und ich gar nicht auffordern musste, irgend-
wie, denk mal an dieses Buch, sondern die
selbst von sich aus dahin gegangen sind und
da reingeschrieben haben, da habe ich immer
gedacht, ja, super.«

(Abschlussevaluation Standort 2, Z. 677-687

»Ich fand die Stunden mit dem Starkenbuch auch, das sind die Wohltu-
endsten immer. Weil das lieben die Kinder, sich gegenseitig selber reinzu-
schreiben, was sie toll finden an dem anderen und was sie finden, dass die

Kinder toll konnen. Und sie wollen natirlich immer auch, dass die Erwach-

senen ein Starkenbuch haben und schlagen sich férmlich darum, dann
auch bei den Erwachsenen was rein zu schreiben.«
(Abschlussevaluation Standort 2, Z. 639-697)

SPIELE IM SPORTUNTERRICHT/

STARKENBUCH KOOPERATIVE SPIELE

»Oder dieses gemeinsam was
schaffen im Sportunterricht.
Als Klasse was hinzubekom-
men, das ist einfach ein tolles
Erlebnis, finde ich. Also nicht
nur fur die Kinder, sondern
auch fur mich, was da so fur
ein Ruck auch durch die Klasse
geht und eine Begeisterung,
dieses Strahlen, so, wir zusam-
men haben es jetzt endlich
geschafft, nach ungefahr zehn
Anlaufen haben wir das jetzt
wirklich hingekriegt. Also
was das auch dann mit denen
macht, das finde ich schon toll
einfach, das dann auch mitzu-
erleben.«

(Abschlussevaluation Standort 2,

Z. 699-705)

WARME DUSCHE

»Oder auch dieses warme Dusche,
das konnte man jeden Tag aufs

Neue spielen, also wie das dann
auch, und dieses Strahlen, das
dann irgendwie durch die Gesich-
ter geht.«

(Abschlussevaluation Standort 2, Z. 697-699)
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MOORPFAD
GEFUHLSGANG

»Und ich fand das Moorpfadspiel, da aber da war ich dermafien platt, weil
ich hatte das letzte Jahr in der vierten Klasse schon einmal gemacht ja
und die waren sich in nullkommanichts einig (.) Ich habe gar nicht damit
gerechnet, dass das so schnell geht und dann sind die zack zack zack zack
sind die als Gruppe da ruber marschiert und das ging so schnell, das hatte
ich nie erwartet, also da war ich echt baff, wie die sich schnell abge/ prak-

»Ja, ich muss dann immer wieder dann auf die Einheit zurickkommen
mit dem Flur [...] also die Schiiler stellen sich auf und ein Schiler [..] lauft
durch und bekommt von allen immer etwas Schreckliches gesagt und auf
dem Ruckweg etwas Tolles und also diese Erfahrung, wie diese Kleinen
6-, 7-Jahrigen, also die (Name) hat sich dann noch hingestellt und gesagt
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,lch weifd jetzt, das war alles nur ein Spiel und ich bleibe ich, egal wer was
zu mir sagt, aber ich habe mich auf dem Hinweg trotzdem viel schlechter
gefuhlt als auf dem Ruckweg®, so eine Kleine [..], und was da in meiner
Klasse geblieben ist, das finde ich super toll, also so von dieser Wahrneh-
mung her, die uns ja auch manchmal noch fehlt, wenn wir etwas Blodes
gesagt bekommen fuhlen wir uns ja manchmal auch schlecht, so dieses
,das ist nicht meine Angelegenheit wie der mich findet, das [..] bleibt
seine Angelegenheit”, was da fur ein Bewusstsein gewachsen ist in dieser
Klasse, das ist fur mich das absolute Highlight. So dieses, wenn die, wenn
da etwas lauft in der Hofpause oder so und man darf dabei bleiben ,Ich
mag dich nicht“ [..] und das darf stehen gelassen werden und trotzdem ist
der andere nicht beleidigt, weil er weifd ,Das ist seine Angelegenheit und
andere mogen mich dafur” und dieses Bewusstsein, das ist fur mich das
grofste Highlight. Oder dass der Augenblick immer schon so ist wie er ist.
Wenn das die Kinder lernen, dass alles so sein darf, weil es ohnehin schon
so ist und dass man damit umgeht, was man vorfindet und nicht immer
irgendetwas anders haben will, das macht eine wahnsinnige Qualitat aus
finde ich. [..]. Ja, also ich fand das damals auch toll, dass die, die im Flur
waren, die haben wir ja dann zum Schluss auch noch gefragt, wie die sich
gefuhlt haben und dass die Jungs zum Beispiel ihnen fiel es ganz leicht et-
was Héassliches zu sagen, aber das Gute fiel ihnen total schwer, (Name) hat
dann zu einem Madchen gesagt ,Du bist wie eine Blume* (lacht) und hat
dann auch gesagt ,Boah, das konnte ich kaum rausbringen” (lacht) und die
Madchen wiederum mit ihren Freundinnen konnten ihnen, obwohl es ein
Spiel war, nichts Schreckliches sagen, die haben das kaum rausbekommen,
obwohl sie auch wussten, das ist jetzt gestellt und denen fiel es viel leich-
ter, die Schmeicheleien von sich zu geben und ja, das war einfach absolut
spannend, also auch wie die Kinder reflektiert haben, die gar nicht dran
waren, sondern da standen und Schwierigkeiten/ Ich hab es aber auch

so gemacht, dass man nichts sagen musste, also die standen halt so und
man hat zu dem geschaut und zu dem geschaut und immer ist man einen
Schritt weiter gelaufen bis man durch war und man durfte auch einfach
seinen Kopf wegdrehen, dann war klar, man sagt jetzt nichts, also man
musste nicht dringend etwas sagen. Aber es hat ausgereicht, was die Ein-
zelnen gesagt haben und es war dann auch echt spannend fand ich, was
die eben geduflert haben.«

(Abschlussevaluation Standort 1, Z. 872-941)

FORTBILDUNGEN

tisch arrangiert haben wie das lauft.«
(Abschlussevaluation Standort 1, Z. 902-907)

»Also ich fand auch den Moorpfad toll und bei mir war es
aber echt eine Entwicklung. Also beim ersten Mal ging es
gar nicht und die haben richtig etwas gelernt und dann ha-

ben wir reflektiert, warum der nicht, was mussen wir, nun
beim zweiten Mal ging es schon besser und beim dritten
Mal, da wollten sie schon gar nicht mehr aufhoren. Dann
haben wir es zum Schulschluss immer wieder und also das
war ein ganz toller Lernprozess auch und so dieses Gemein-
schaftsding, ich fand dieses Spiel einfach - ich weifd auch
nicht warum das ist — so toll, aber ich habe es jetzt auch
erst einmal bei meiner/ ich habe es erst einmal durchge-
fuhrt, vielleicht ist es ja bei den nachsten Malen ganz an-
ders, genau, aber das war fur mich ein Highlight, das weif3
ich noch so gut, weil das so eine Entwicklung war von ja,
so, die haben richtig etwas gelernt in dieser Stunde so von

Zusammenwachsen.«
(Abschlussevaluation Standort 1, Z. 943-953)

»Wir hatten einen padagogischen Tag zur Inklu-

sion, weil das ein grofies Thema ist bei uns an der

Schule, weil es schon einige Inklusivkinder gibt.
Und da war das, also da war klar, das ist ein
ganz schweres Thema, weil das ist ein hoch be-
lastetes Thema fur viele Kollegen. Und da war es
so, dass es in der Vorbereitung ganz bedeutsam
war, dass wir uns klar gemacht haben, was lauft
denn schon gut. Und da ist es uns wirklich so
gelungen, diesen resilienten Blick da mit rein zu
nehmen, ohne die Schwierigkeiten zu negieren,
also das nicht schonzureden, sondern klar zu
haben, das bleibt schwer. Und trotzdem diesen
resilienten Blick da drauf zu nehmen, so dass
der padagogische Tag dann hoch gelungen war,
der ist leicht geworden. Und das fand ich schon
richtig beeindruckend, also das war fur mich ein

absolutes Highlight. Allerdings: Viel Vorbereitung

und viel Wurdigung von Schwerem. Also nicht
nur so zu tun, als ware es nicht schwierig.«
(Abschlussevaluation Standort 2, Z. 749-760)

»Fur uns als Kollegium war
fir uns der theaterpada-
gogische Tag einfach ein
Highlight, der immer noch
nachwirkt. Also es gibt noch
so Running Gags, die dann
im Kollegium nachwirken.«

(Abschlussevaluation
Standort 2, Z. 762-764)

. 0

4

)



0

4

b

./ Grundschule macht stark! Resilienzforderung in der Grundschule

3.4 RESILIENZFORDERUNG
IM SCHULALLTAG’

An dieser Stelle sind einige Beispiele zur Resilienzfor-
derung im Schulalltag aufgefiihrt, wie sie im Projekt
entstanden sind, sowie ein Interview mit einer Lehre-
rin, die von ihren Erfahrungen berichtet.

RESILIENZFORDERUNG IN DER
VORBEREITUNGSKLASSE IN DER GRUNDSCHULE A

Sle<
7 8 |ﬁj§_ fﬁ

HINFUHRUNG ZUM FREIEN SPRECHEN - DIE VERKNUPFUNG VON
WORTSCHATZERWEITERUNG UND RESILIENZFORDERUNG
(EINE LEHRERIN IN DER VORBEREITUNGSKLASSE)

Der Unterricht beginnt ritualisiert, um den Schulern
einen vertrauten Rahmen zu bieten. Die Schiiler sitzen
zundchst in einer Reihe auf einem Raumteiler; Jungen
bevorzugen diese Sozialform gegentiber einem Kreis-
gesprach. An der Wand hangen die Zeichnungen mit
den diversen Gesichtsausdriicken (s.o.).

Pantomimisch spielt die Lehrkraft das Gefiithl zum
Gesichtsausdruck nach und benennt das Wort dazu
(traurig, witend, iberheblich/arrogant/angeberisch/
stolz, gleichgtltig, frohlich, zufrieden, Uberrascht/
angstlich, kritisch). Die Schiiler werden dabei emoti-
onal angesprochen. Im Anschluss bekommen sie die
Moglichkeit, die Grimassen nachzuahmen bzw. nach-
zuspielen und nachzusprechen. Sobald die Abbildun-
gen den Kindern vertraut sind, werden sie taglich zur
Beschreibung ihrer Befindlichkeit verwendet, z. B.
durch das Zeigen auf die Gefiihlsbilder, und einer
Ergénzung durch verbale Aulerungen: Heute bin ich
traurig. Heute bin ich traurig, weil ... Durch eine stetige
Wortschatzerweiterung erhoht sich die Komplexitat
der Ausdrucksfahigkeit; die verbalen Aufierungen
werden mit der genaueren Beschreibung umfassender.
Die Lehrkraft hangt daraufhin die genannte Wort-
karte an die Tafel und schreibt den Schiilerkommen-
tar dazu. Erfahrungsgemaf gibt es Schiiler, die auf
das Gefuhlsbild zeigen und die Mimik nachahmen,

7  Alle Methoden, die im Rahmen des Projekts neu entstanden
sind, sind unter http://resilienz-freiburg.de/index.php/materialien-
kinderkurs den entsprechenden Resilienzfaktoren zugeordnet und
konnen dort eingesehen und heruntergeladen werden.

das Gefiihl benennen und erst nach einiger Zeit den
Bezug zu sich selbst herstellen.

Alle Schiiler werden mit einbezogen; jede/r tragt sei-
nen individuellen Tafelanschrieb in sein Lerntagebuch
ein. ZuBeginn gibt es Kinder, die den Gesichtsausdruck
in ihr Heft malen oder einfach nur das entsprechende
Wort aufschreiben. Jede Reaktion wird wertgeschatzt
und jeder Schiiler erhalt dazu die notwendige Zeit.

Das Datum (die Monate sind jeweils bildlich unter-
stlitzt), die Jahreszeit und die Witterung (an die Tafel
gemalt), werden schriftlich ergédnzt und zahlen zum
taglichen Eintrag (heute regnet es/nieselt, ist es
bewdlkt/sonnig/windig).

Von Schulbeginn an stellt der selbstverstandliche
Umgang mit den Gefithlskarten eine Regelmafiigkeit
dar und das Sprechen tber die eigene Gefiihlslage ist
ebenso normal wie das taglich wechselnde Datum. In
den Vorbereitungsklassenist durch die aufiere Struktur
ein inneres Wachstum und Wissenserwerb moglich.
Das freiwillige Angebot, von sich zu erzéhlen, sowie
die Klarheit, dass es immer etwas zu Verschriftli-
chen gibt, hilft den Schiilern. Einzelne Kinder malen
die Witterung, wenn sie neu in der Klasse sind und
der Bezug zur Sprache im Aufbau ist. Die Schiiler sind
motiviert, sich gegenseitig sprachlich zu unterstiit-
zen und nachzufragen: Mit wem warst du...? Bist du
alleine...? Wieso ist das...?

Zu Unterrichtsbeginn singen wir das Lied ,Morgens,
mittags, abends”® Mehrere andere Lieder haben ebenso
einen Bezug zur Resilienz (vgl. Jocker, 2004). Sobald ein
Konflikt bzw. das Thema auftritt, lernen die Schiiler
ein passendes Lied — Uiber die musische Begegnung mit
den Inhalten sind sie in ihrem Element und konnen die
Konsequenzen leichter verstehen; z. B.:

TEAMFAHIGKEIT: ,ZUSAMMEN GEHT ES BESSER."
ZUHOREN: ,ICH HOR DIR ZU."
ZIVILCOURAGE: ,NEIN! ICH MACH DAS NICHT!*

POSTER ZUM THEMA GEFUHLE

Die Bilder sind von Kindern aus einer 4. Klasse der
Grundschule G im Kontext der Arbeit mit Gefiihlen
entstanden. Verantwortlich hierfiir war ein Schulso-
zialarbeiter an der Grundschule G. Das Foto stammt
von ihm.

8 wvgl.Jocker (2004): Text: August van Bebber/Musik: Detlev Jocker.
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RESILIENZ
ST H-AUE-MANN HEN

» WAS HEISST DENN JETZT
EIGENTLICH RESILIENZ? «|

Eine Lehrerin an der Grundschule F erklart den Schii-
lern ,Resilienz” am Beispiel des Steh-Auf-Méannchens:

MEIN MUTSTEIN

Die Mutsteine, wie hier am Beispiel der Klasse 2a der
Grundschule F, begleiten die Kinder manchmal ihre
ganze Grundschulzeit hindurch und geben Sicherheit,
wenn ein Referat gehalten werden muss oder eine
Klassenarbeit ansteht. Auch aufierhalb der Schule tra-
gen die Kinder ihren ganz personlichen Stein bei sich
in der Hosentasche.

INTERVIEW MIT EINER LEHRERIN

(MITGLIED EINER STEUERGRUPPE)

I. Also, Frau [Name], Sie haben das Projekt an Ihre
Schule gebracht und nun achtzehn Monate mitgetra-
gen. Das heif3t, Sie waren von Anfang an bis zum Ende
jetzt dabei. Wie wurden Sie denn beschreiben, was Res-
ilienzjetzt fur Sie bedeutet? Hat sich da vielleicht sogar
was verandert im Vergleich zur Zeit vorher?

B: Ja, also es war eine besondere Zeit und es hat sich
was verandert und zwar, dass es mir viel bewusster
geworden ist, was Resilienz in mir selber bedeutet und
dadurch, dass sich in mir Dinge geandert haben und
bewusster geworden sind, kann ich es natiirlich auch
anders den Kindern weiter geben und versuchen, bei
ihnen einfach nur durch mein Sein, gar nicht durch
irgendwelche speziellen Ubungen, sondern durch
mein spontanes Reagieren auf Situationen ihnen vor-
zuleben - ja, nicht unbedingt was Resilienz bedeutet,
aber sie dadurch resilienter zu machen und es inihnen
zuwecken. Da war schon ein Prozess da, der jetzt nicht
unbedingt durch das Manual ausgelost wurde, son-
dern dadurch, dass ich mich auch einfach selber mehr
damit beschaftigt habe und dass fur mich fassbarer
geworden ist, was eigentlich Resilienz ist, dass das
einen Namen bekommen hat; dass ich das dadurch
noch wesentlich starker hier in die Klasse rein tragen
kann.

I: Und konnen Sie den Begriff irgendwie fullen? Also

die wissenschaftliche Bedeutung ist ja diese seelische
Wiederstandfahigkeit aber gibt’s da noch Attribute,
die fur Sie vielleicht noch wichtig sind, wenn sie den
Begriff horen?

B:Ja, die Wahrheit anschauen. Die Wahrheit stehen las-
sen, so wie sie in dem Augenblick aussieht und angu-
cken. Und mit der Wahrheit umgehen. Also konkret:
Ein Kind fuhlt sich schlecht: Nicht gut reden, nicht ver-
suchen es umzudrehen, nicht sagen: ,Das ist alles gar
nicht so schlimm® oder zu den anderen Kindern sagen:
JJetztistermalkurztraurig, aber das ist nachher gleich
vorbei.“ Nein. In diesem Augenblick sieht es genauso
aus und wir beschaftigen uns in diesem Augenblick
genau damit. Und es darf alles so sein wie es ist.

I: Was sind so Sachen oder Methoden, die fiir Sie im
Alltag mit den Kindern Resilienzforderung bedeutet?

B: Ja, also aus dem Manual fallt mir gleich mal ein,
das Starkebuch finde ich sehr gut und damit arbeite
ich auch viel. Und dann auch der Gefithlsgang — fiir
die Kinder und fiir mich damit umgehen lernen, dass
man weif3, man bleibt immer der Gleiche, egal welche
Ansichten andere Menschen von einem haben. Und
das finde ich auch was, was Resilienz wahnsinnig
ausmacht. Quasi wie ein Gebet: ,Bewahre mich vor
der Neigung dazu, dass ich Anerkennung und Liebe
von anderen Menschen brauche.” Sondern, dass ich
erkennen kann, dass das alles in mir ist und dass es
keinen Unterschied macht, was irgendjemand von mir
denkt, dass das mit meiner Seele keinen Unterschied
macht. Das finde ich eine ganz wichtige Sache und
das versuche ich in allen Formen selber zu leben und
den Kindern zu zeigen. Und dazu ist naturlich dieser
Gefuhlsgang eine gute Ubung, weil man das da ein-
fach gesagt bekommt, aber egal in welchen Aspekten
das auch auftaucht, finde ich es immer wieder ganz
wichtig, das zu erkennen.

Was ich selber noch entwickelt habe? Ich finde noch
wichtig, dass man Achtsamkeit in jedem Augenblick
lebt: Achtsamkeit dafiir, was von den Kindern kommt,
gegebenenfalls den Unterricht umstellen, aber natur-
lich auch in der Hinterhand die Ideen haben, die dann
durch einen durchfliefSen konnen; die die Situation
zum Blithen bringen kénnen. Diese Ideen kann ich
jetzt so nicht beschreiben, weil die sind dann einfach
da. Da habe ich das Gluck, dass ich das spure, da wird
was gebraucht und dann kommt auch die Losung und
die wende ich dann an. Aber was ich den Eltern auch
immer an Elternabenden sage: Ich gehe nicht hin und
bereite meinen Unterricht vor und halte dann einen
Unterricht, der vollig an den Kopfen der Kinder vorbei
geht, weil ich denke, ich wollte jetzt heute die Stunde
genau so machen. Sondern es ist immer ein FliefSen
und eine Veranderung und es hat immer etwas mit
Achtsamkeit im Augenblick zu tun. Sonst kann man
eigentlich nicht unterrichten; die Kinder nicht da
unterstiitzen, wo sie einen brauchen.
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L. Also fur sie geht das so zusammen, also Unterricht
und Resilienz. Das sind nicht zwei getrennte Sachen.

B: Nein, das ist eins. Fiir mich bedeutet Unterricht
eigentlich Resilienzstarkung. Schreiben und Rechnen
bringe ich nebenher bei, das lernen die auch nebenher,
zumindest hier an der Schule. Die ganze Arbeit liegt
eigentlich auf einem viel wichtigeren, untergrindige-
ren Niveau, als das, was eigentlich im Lehrplan steht.
Also das ware fur mich die Resilienz.

I: Sie haben jetzt die Kinder tiber zweiJahre lang beglei-
tet eben mit diesem bewussteren Hinschauen auf Res-

ilienz. Was fallt Thnen da auf?

B: Also mir fallt auf, dass die Kinder eine wahnsinnige

Achtsamkeit auch untereinander entwickelt haben,
starker als friher in den Klassen, dass sie sensibel
geworden sind fur die Stimmung anderer, dass sie es
aushalten kénnen, wenn einer sie nicht mag, weil sie
wissen, dass hat eigentlich nichts mit mir zu tun, son-
dernmit denen. Dass sie gerade in dem Alter mit sechs
und sieben noch wahnsinnig aufnahmebereit sind, ich
finde manchmal aufnahmebereiter als Erwachsene,
um mit dem Thema in Kontakt zu kommen. Ich finde
eigentlich, an allen Schulen miisste das die Grundlage
sein. Das ist Lernen. Das Lernen kommt von innen raus,
das wird nicht reingedrtickt, das lauft dann nebenbei.
Das Lesen, Schreiben, das wollen sie sowieso lernen.
Aber wenn man in ihnen diesen Schatz rausbringt, die-
sen Funken entwickelt, wenn der da sein darf, wenn
der im Unterricht lebendig sein darf, dann interessiert
er sich sowieso fiir Alles.

I: Wenn sie jetzt nochmal uberlegen, gab es vielleicht
eine Situation oder vielleicht sogar mehrere, in denen
Sie gesagt haben: Wow, schon, dass es das Projekt gab,
um das bewusster zu machen! Oder einen Moment,

indem Sie einfach total begeistert waren? Wo sie gese-
hen haben, Mensch, das macht was ...

B: Also, es gab nicht nur einen Augenblick, es gab
hunderte von Augenblicken, wo ich das gefiihlt habe,
dass dadurch, was hier der Untergrund ist, etwas ganz
anderes in Gang kommen kann. Und methodisch war
es eben der Gefuhlsgang, der da was ausgeldst hat.
Oder wenn irgendjemand etwas zu mir gesagt hat,
was man eigentlich nicht zur Lehrerin sagt, dass dann
ein Kind zu mir sagt: ,Du kannst es, du lebst!“. Und wo
es ganzklar war:Ja, da kommen die Kinder sogar auch
noch mit, wenn ich ihnen das mit dem Gefiihlsgang
erklare und sage, das macht nichts mit einem. Dass sie
auch noch verstehen: Okay, unsere Lehrerin lebt uns
das vor und dass sie das sogar schon verstehen! Also
nicht nur, dass sie es spiiren, sondern dass sie es sogar
noch artikulieren kénnen.

4. EVALUATION UND ERGEBNISSE

4.1 EVALUATIONSDESIGN
4.1.1 FRAGESTELLUNGEN

DIE GRUNDLEGENDEN FRAGESTELLUNGEN DES FORSCHUNGS-
PROJEKTS WAREN:

1. (Wie) lassen sich die Prinzipien der Resilienzforde-
rung, die sich an den Ergebnissen der Praventions-
forschung orientieren und die sich im Feld der Kin-
dertageseinrichtungen positiv bewahrt haben, im
Prozess der Organisationsentwicklung im Setting
Schule etablieren/implementieren?

2.Lassen sich Verdnderungen hinsichtlich der anvi-
sierten Zielvariablen auf folgenden Ebenen erfassen?

a) padagogische Fachkrédfte (Realisierung einer
resilienzférderlicheren Padagogik, Veranderung
des Belastungserlebens und der Arbeitszufrie-
denheit),

b) Eltern (Wahr- und Annehmen der Angebote fur
Eltern im Rahmen des Projekts; Beurteilung der
eigenen Zufriedenheit mit der Schule),

¢) Kinder/Schiler (Starkung des Selbstwerts und
der Resilienzfaktoren; Schulerfahrungen; Stress-
erleben; Verhaltensparameter),

d) Gesamtorganisation Schule (Etablierung resili-
enzférderlicher MaRnahmen).

3.Lassen sich Zusammenhange zwischen den Imple-
mentierungsprozessen und den Effekten auf den
verschiedenen Ebenen feststellen?

4.1.2VORUBERLEGUNGEN
ZUM DESIGN

Die - abgestimmte — Implementierung der Mafinah-
men zur Resilienzférderung auf den verschiedenen
Ebenen und die Untersuchung moglicher Effekte
entsprechend der o.g. Fragestellungen stellt ein kom-
plexes Vorgehen dar: Einzelne Wirkvariablen lassen
sich nicht a priori isolieren, da grundlegend von Inter-
dependenzen ausgegangen werden muss. Es ist ein

Grundprinzip der Praxisforschung, diese (moglichen)
Wechselwirkungen moglichst umfassend empirisch
zu erfassen, um dann zu begriundeten Schlussfolge-
rungen zu kommen.

Im Unterschied zu einem ,klassischen’ (quasi-)expe-
rimentellen Design, orientierte sich das Vorgehen in
der Evaluation eher an den Grundlagen eines sozial-
wissenschaftlich fundierten Forschungsparadigmas.
Es sollte versucht werden, ,die Eigenstrukturiertheit
und Eigensinnigkeit des komplexen Gegenstands
ganzheitlich zu betrachten und soziale Wirklichkeit
im alltaglichen Kontext, im Prozess ihrer situativen
Herstellung sowie ihrer individuellen bzw. sozialen
Genese” (Frohlich-Gildhoff et al,, 2008b, S. 17) zu ana-
lysieren und moglichst zu rekonstruieren. ,Es wird
dabei bewusst versucht, Wechselwirkungen zu erfas-
sen, Prozesse umfassend abzubilden, zu verstehen und
zu erklaren. Dabei geht es nicht [in erster Linie] darum,
einzelne Variablen gezielt zu extrahieren, sondern Per-
spektiven zu variieren, verschiedene Methoden und
Sichtweisen einzusetzen.” (ebd.).

Um der Komplexitat der Untersuchungsgegenstande
empirisch gerecht zu werden, werden zunehmend
,mixed methods designs” (z.B. Cresswell, 2003) bzw.
Kombinationsdesigns als Methode der Wahl angesehen.

Die o.g. Forschungsfragen richten sich zum einen an
die moglichen Wirkungen und Effekte der Interven-
tion, also der Mafinahmen zur Resilienzférderung
auf den verschiedenen Ebenen (Wirkungsevaluation).
Dabei sollten sowohl intendierte Effekte (Zielvorga-
ben) als auch nicht-intendierte Effekte (unbeabsich-
tigte Konsequenzen und Nebenwirkungen) erfasst
werden konnen; es handelt sich hierbei in der Regel
um Evaluationen mit einem summativen Charakter.
Zum anderen sollen ebenso die Prozesse wahrend der
Planung, Umsetzung und des Vollzugs des Programms
analysiert werden; es handelt sich also um Implemen-
tierungsforschung und begleitende Prozessevaluation,
die hdufig einen formativen Charakter hat (z.B. Bortz
& Doéring, 2006).
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Unter Berucksichtigung der Komplexitat sozialer
Zusammenhénge — unter diesen realen Praxisbedin-
gungen fand das vorliegende Projekt statt — wird also
zunachst davon ausgegangen, dass sich keine einfa-
chen, linearen Ursache-Wirkungs-Zusammenhange
beschreibenlassen. Es mussen Ausgangsbedingungen
beschrieben und dann die (im besten Fall) erzeugten
Effekte im Prozess beobachtet bzw. rekonstruiert wer-
den, um daraus Erklarungsmoglichkeiten abzuleiten.
Dies bedeutet: Es geht zum einen um ein gezieltes und
systematisches Beobachten, wobei Beobachtung im
Sinne des Erfassens von Daten weit gefasst sein soll.
Die Auswahl der Beobachtungsverfahren muss ,breit*
gegenstandsangemessen und auf die Fragestellungen
bezogen sein.

Nach diesen Voriiberlegungen wurde zur Evaluation
der komplexen Mehrebenen-Intervention eine Kombi-
nation aus Ergebnis- und Prozessevaluation realisiert
(vgl.z.B.Bortz & Doring, 2006, Frohlich-Gildhoff et al.,
2008b) und eine Kombination aus quantitativen und
qualitativen Erhebungsinstrumenten gewahlt. Die
Einzelergebnisse wurden spéater trianguliert (Flick,
2008), um eine Vielzahl von (méglichen) Verdanderun-
genund ggf. Wirkungen mit unterschiedlichen Instru-
menten erfassen zu kénnen.

Geplant war, aufbauend auf den o. g. Uberlegungen,
zur Ergebnisevaluation ein quasi-experimentelles
Wartelistenkontrollgruppendesign mit drei Mess-
zeitpunkten (to: Marz 2012; t1: Marz 2013; t2: Marz
2014) mit quantitativen und qualitativen Methoden
zu realisieren. Begleitend dazu sollte eine kontinuier-
liche Prozessevaluation mit standardisierten Instru-
menten, v. a. Protokollbégen, erfolgen. Die Evaluation
wurde entsprechend diesen Grundprinzipen begon-
nen, allerdings wirkten nicht alle beteiligten Schulen
in gleicher Weise mit: Als grofites Problem stellte sich
heraus, dass die urspringliche Aufteilung in ,reine”
Wartelisten-Kontrollgruppenschulen einerseits und
Interventionsgruppen-Schulen andererseits nicht auf-
recht zu erhalten war, weil
eine ,Wartelisten“-Schule schon recht bald
nach Projektstart deutlichen Unterstiitzungs-
bedarf signalisierte und eigenstandig (ohne
Fortbildungen) Projektbestandteile umsetzte,
ein Teil der ,Interventions“-Schulen durch

andere Schulentwicklungsprozesse (Umstel-
lung auf Ganztagsschule; Gemeinschafts-
schule) vereinnahmt war und phasenweise
keine Kapazitaten fir das Resilienzprojekt
hatte; dies beeinflusste die Intensitat der
Programmimplementierung und auch die
Bereitschaft zur Teilnahme an der Evaluation,
(auch dadurch) keine Vergleichbarkeit der
Ausgangsdaten/Rahmenbedingungen von
Wartelisten-Kontrollgruppe und Interventi-
onsgruppe gegeben war.

AUFGRUND DIESER IN PRAXISFORSCHUNGSPROJEKTEN NICHT
VOLLIG UNUBLICHEN PROBLEME, WURDE DIE UNTERSUCHUNGS-
STRATEGIE FOLGENDERMASSEN VERANDERT:

a) Es wurden die Entwicklungen aller Schulen,
die bereit waren, an der vollstandigen Unter-
suchung teilzunehmen - dies waren letztlich
sieben von zehn —, iber die Zeit erfasst.

b) Es wurden alle untersuchten Schulen mitei-
nander verglichen.

c) Auf Grundlage der Prozessdaten und quali-
tativen (Zwischen-)Ergebnisse wurden die
Umsetzungs-/Implementierungsprozesse
genau untersucht und bewertet und es wurde
versucht, Zusammenhange zwischen dem
Implementierungsprozess und den Ergebnis-
sen der summativen Evaluation herzustellen.

Hierzu wurde ein Umsetzungsindex berech-
net, der sich aus der Bewertung des Umset-
zungsprozesses ergibt. Diese Bewertung
erfolgt anhand eines standardisierten Sche-
mas — dessen Struktur und Kategorien aus
den Prozessdaten abgeleitet wurden — fiir
jede Schule aus drei Perspektiven:
Steuerungsverantwortlicher der Schule
Projektbegleiterin des Forschungsteams
Projektleitung oder anderes Mitglied des
Forschungsteams, das nicht oder nur
mittelbar an der Umsetzung beteiligt war
—anhand der Analyse der Prozessdaten
(Protokolle, ..

d) In einem weiteren Schritt konnte dann eine
Rangreihe der Schulen in der Implemen-
tierung anhand des ,Umsetzungsindex”
erstellt werden; diese Rangreihe konnte mit
den Ergebnissen zu den drei Messzeitpunk-
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Abbildung 5: Evaluationsdesign ,,Grundschule macht stark! - Resilienzfdérderung in Grundschulen®

ten bzw. den entsprechenden Verdnderungen
verglichen werden. Dabei war theoretisch-
hypothetisch davon auszugehen, dass eine
besonders ,gute” Implementierung - repra-
sentiert durch einen hohen Umsetzungsindex
— mit besonders deutlichen Veranderungen
im Sinne der Projektziele korrespondiert. Oder
anders herum: Die Rangreihe der Schulen im
Umsetzungsindex sollte sich nicht von der
Rangreihe (moglicher) Veranderungenin den
Testergebnissen unterscheiden.

Das so gewdahlte Vorgehen orientiert sich an den
methodologischen Diskussionen der Praventionsfor-
schung, die den Begriff und das Konzept der,, pragmatic
controlled designs” als Alternative zu den RCT-Studien
entwickelt haben (Porzsolt et al, 2013; s. a. Bergmann
et al,, 2010). Auch in den Diskussionen zur Methodik
der Implementationsforschung wird im Ubrigen auf
diese mogliche Anpassung des Designs hingewiesen;
Petermann (2014) pladiert explizit dafiir, ,das Ausmaf;
der Implementation der in Frage stehenden Mafinah-
men in diesen Gruppen ... zu ermitteln” (ebd., S. 126).
Das endgultige Untersuchungsdesign istin Abbildung
5 dargestellte.

9 Erlduterungen der Abkirzungen finden sich in Tabelle 1 (S. 054).

An funf Schulen wurden zu drei Erhebungszeitpunk-
ten (to, t1 und t2) und an zwei Schulen zu zwei Zeit-
punkten (to, t2) Daten auf den Ebenen Fachkrafte/
Lehrer, Eltern, Schiiler und Institution erhoben. Parallel
erfolgte kontinuierlich die Prozessevaluation.
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Ebene Befragte Zeitpunkt

Untersuchungsinstrument

Gesamt- Schulverantwortlicher t£(0) und t(2)
institution

Checkliste zur institutionsspezifischen Stdrkenana-
lyse (,Resilienzcheckliste®, RCL, Landesinstitut fir
Schulentwicklung, 2014)

zu den ver-
schiedenen
Fortbil-
dungen und
Prozessbe-
gleitungs-
sitzungen

Prozessbegleitung

(halb)standardisierte Protokollbdgen bzw. ,freie”
Aufzeichnungen zur Prozessevaluation

Schulverantwortlicher, t(2)
Prozessbhegleiter und
Projektleitung

Fragebogen zur Ermittlung des
LUmsetzungsindex™ *

vier Schulleitungen t(2)

Leitfadeninterviews zur Einschdtzung des Projekt-
verlaufs und seiner Rolle im Schulentwicklungspro-
zess (Rieder, 2014)

Fachkrdfte t(0), t(l)

und (t2)

standardisierter Fragebogen mit gegenstandsspezifi-
schen Skalen des Hamburger Burnout Inventory (HBI;
Burisch, 2006), des Fragebogens zur Zufriedenheit
mit der Arbeit im Team (FAT; Kauffeld, 2004), des
Fragebogens zur Lebenszufriedenheit (FLZ; Fahren-
berg et al., 2000)

t(2)

Lehrer-Abschlussfragebogen: standardisierter Frage-
bogen zur Einschdtzung des Projekts und der eige-
nen Verdnderungen.*

Fachkrdfte an vier t(l)
Projektschulen

Gruppeninterviews als Zwischenevaluation (Kerscher-
Becker et al., 2014 einger.)

alle Projektschulen t(2)

Gruppeninterviews als Abschlussevaluationen mit
Lehrkrdften, Schulsozialarbeitern und anderen pdda-
gogischen Mitarbeitern der Schulen

Eltern t(0), t(l)
und t(2)

Fragebogen zur Lebenssituation der Eltern: Stan-
dardisierter Fragebogen zum soziodkonomischen
Hintergrund der Familie, zur Einschdtzung der Zu-
friedenheit mit der Schule, der Kooperation mit den
Lehrern und zur Einschdtzung des Projekts*

Eltern, die an Eltern- nach Ende
kursen teilgenommen des Kurses
haben

Fragebogen zur Evaluation des Elternkurses (Froh-
lich-Gildhoff et al., 2008a)

Kinder t(0), t(l)
und t(2)

. Selbstkonzept: Selbstkonzeptfragebogen fir Kinder
im Vor- und Grundschulalter (SKF; Engel & Froh-
lich-Gildhoff, 2011) (Selbsteinschdtzung = SE)

« Schulerfahrungen: (soziale Integration, Klas-
senklima, Geftihl des Angenommenseins, Anstren-
gungsbereitschaft), Skalen des Fragebogens zur
Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrun-
gen von Grundschulkindern (FEESS; Rauer & Schuck,
2003, 2004) (SE)

« Stresserleben: Fragebogen zur Erhebung von
Stress und Stressbewdltigung im Kindes- und Ju-
gendalter (SSKJ; Lohaus et al., 2006) (SE)

« Resilienz: Resilienzskala fur Kinder (RSK; Froh-
lich-Gildhoff et al., 2013; Jacobs, 2014) (SE)

« Kognitive Entwicklung: Grundintelligenztest Skala
CFT1 (Culture-Fair-Test 1; Cattell et al., 1997)

« Fremdeinschdtzung des Verhaltens: Strengths and
Difficulties Questionnaire (SDQ; Klasen et al.,
2003) durch die Eltern und Lehrereinschdtzlis-
te (LSL; Petermann & Petermann, 2006) seitens der
Klassenlehrer

Daten Uber die Entwicklung der Kinder aus Schil-
derungen der Lehrer in den Zwischen- und
Abschlussreflexionen (Gruppeninterviews, Abschluss-
fortbildungen, Einzelinterviews) gewonnen.

Tabelle 1: Ubersicht der in der Evaluation eingesetzten qualitativen und quantitativen Erhebungsinstrumente

* Dieser Fragebogen gehort zu den im Projekt entwickelten Evaluationsinstrumenten und ist einzusehen in der Rubrik ,Im Projekt entwi-
ckelte Instrumente” unter http://zfkj.de/ index.php/forschungsprojekte/resilienz?id=117:professionsentwicklung.

4.1.4 UNTERSUCHUNGSDESIGN
AUF DEN VERSCHIEDENEN
EBENEN IM DETAIL

Inder systematischen Evaluation wurden auf den ver-
schiedenen Ebenen folgende qualitative und quantita-
tive Untersuchungsinstrumente eingesetzt. Diese sind
in Tabelle 1 (S. o54) aufgefiihrt.

4.1.5 STICHPROBE

EBENE DER PADAGOGISCHEN FACHKRAFTE

Auf der Ebene der padagogischen Fachkrafte kam es
bedauerlicherweise zu einer relativ hohen Drop-Out-
Rate. Zur Auswertung auf dieser Ebene lagen 51 Frage-
bogen vor. 9o,2 % der Fachkrafte waren weiblich und
der Altersdurchschnitt lag bei einem Gesamtmittel-
wert von 44,5 Jahren (SD 9,0, Min = 25 und Max = 62).
69 % der befragten Fachkrafte gaben zum Zeitpunkt
der Erhebung an, in der Klassenleitung tatig zu sein.

EBENE DER ELTERN

Insgesamt lagen 466 Elternfragebodgen vor. 60,9 % der
Eltern, die die Fragebogen bearbeiteten, waren weib-
lich (N = 284) und 85,0 % (N = 396) gaben an, in einer
Partnerschaft zuleben.In 70,8 % der Félle war die Fami-
liensprache deutsch (N = 330), in 7,7 % lag eine andere
Familiensprache vor (N = 36) und in 20,2 % deutsch und
eine andere Sprache (N = 94). Bei allen drei Fragen nach
Schulabschlissen, Ausbildungen und Berufstatigkeit
gab es eine hohe Anzahl an Enthaltungen.

EBENE DER KINDER

Zur Evaluation lagen auf der Ebene der Kinder insge-
samt 1.489 Datensatze vor, unabhingig davon, an wie
vielen Messzeitpunkten ein Kind an der Erhebung teil-
genommen hat. In der Gesamt-Stichprobe waren 50,1 %
der Kinder mannlich, 0,3 % der Kinder machte keine
Angaben zum eigenen Geschlecht. Das durchschnitt-
liche Alter lag bei 8,1 Jahren (SD 1,2, Min = 5, Max = 12).
Die Klassenstufen waren in der Stichprobe wie folgt
verteilt: Klasse 1 = 20,5 %, Klasse 2 = 25,6 %, Klasse 3 =
33,8 %, Klasse 4 = 15,8 %, Familienklasse = 3,3 %.

Wie in Abbildung 6 dargestellt ist, variiert die Anzahl
der befragten Schiiler je nach Schule, wobei Schule B
mit 308 die grofite und Schule G mit 140 die kleinste
Gruppe stellt.

Anzahlbefragter Schiiler nach Schulen

Anzahl der Schiiler

Schule B SchuleC SchuleD SchuleE SchuleF SchuleG SchuleH

Abbildung 6: Anzahl der befragten Schiiler nach Schulen
aufgeteilt

Aufdie Zeitpunkte t(o) und t(2) verteilten sich die Vari-
ablen Geschlecht, Alter und Klassenstufe folgender-
mafien (s. Tabelle 2):

Nt(o) | % |Nt(2) | %

Geschlecht mannlich 307 49 1208 |49
weiblich 316 51 | 212 |50
keine Angabe 2 <1 |3 <1

Alter 5 3 <1
6 92 15
7 208 |33 |44 10
8 197 32 | 139 |33
9 104 17 | 145 |34
10 17 3 85 20
11 2 <1 |10 2

o

keine Angabe <1
Klassenstufe | Familienklasse | 30 5 10 2

1 237 |38

2 190 |30 |88 21
3 168 |27 | 172 |41
4 140 |33
5 12 3
keine Angabe 1 <1

Tabelle 2: Stichprobe Kinder

4.2 VERANDERUNGEN AUF
EBENE DER KINDER,
FACHKRAFTE UND ELTERN

4.2.1 VERANDERUNGEN BEI
DEN KINDERN

Die quantitativen Ergebnisse zeigten Verbesserungen
auf der Ebene der Kinder im Bereich Selbstkonzept

0

9

)
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Abbildung 7: Die Gesamtwerte aus der Selbsteinschdtzung
der Kinder liber alle Schulen und Testverfahren im Pra-/
Post-Vergleich

(SKF-Daten), in der Resilienzskala — allerdings nur
uber drei Ethebungszeitpunkte —, bei den Schulerfah-
rungen (soziale Integration, Klassenklima, Geftihl des
Angenommenseins; FEESS-Skala), in einzelnen Skalen
des Fragebogens zur Erhebung von Stressbewaltigung
sowie schwach positive Effekte in der kognitiven Ent-
wicklung (erfasst durch den Test CFT). Bei der Fremd-
einschatzung des Verhaltens der Kinder durch die
Eltern (SDQ) und die Lehrer-Einschatzliste (LSL) waren
gleichfalls positive Tendenzen zu erkennen. Im Folgen-
den sind die Ergebnisse hierzu detailliert aufgefiihrt.
Die Ergebnisse der Testverfahren werden zunéchst
nach Selbsteinschatzungsverfahren durch die Kinder,
dann nach Fremdeinschatzungen durch Eltern und
Lehrer dargestellt.

Es ist zu berucksichtigen, dass alle sieben am quanti-
tativen Teil der Evaluation beteiligten Schulen tber
zwei Zeitpunkte getestet werden konnten - die entspre-
chenden Veranderungen uiber die Zeit sind daher zuerst
dargestellt. Daran anschlief}end werden die Entwick-
lungen der Testergebnisse der Kinder an den fiinf (von
sieben) Schulen gezeigt, an denen zu drei Zeitpunkten
eine Untersuchung stattfinden konnte. Zum Abschluss
wird darauf eingegangen, inwiefern sich Unterschiede
bei den Schulen und uber die Zeit ergeben haben und
daran anknipfend schulbezogene Unterschiede fur
einzelne Testverfahren exemplarisch gezeigt.

PRA-/POST-VERGLEICH T(0) UND T(2)

(A) SELBSTEINSCHATZUNGSVERFAHREN DER KINDER

Die folgenden Ergebnisse des t-Tests beziehen sich
schulunabhéngig auf alle Kinder, die zum Zeitpunkt
t(0) und t(2) getestet wurden. Insgesamt flief3en die
Daten von allen sieben evaluierten Schulen in die
Ergebnisse mit ein (s. Abbildung 7).

t(o) t(2) t af |p d

M (SD) M (SD)

CFT 52.4 55.8 4.12 [ 759 | <.001 | .30
(10.7) (11.6)

SKF 95.1 96.6 (9.3) [2.15 | 754 | .032 .16
(9.8)

FEESS | 49.4 (7.5) [ 50.8 (7.8) | 2.38 | 746 | .017 | .18
RS 49.8 (5.4) | 48.4 (5.3) | 3.91 | 930 | <.001 | .26
SSKJ 6.7 (1.8) |6.2 (1.7) |4.86|909 |<.001|.28

Tabelle 3: Gesamtwerte der Testverfahren auf der Ebene
der Kinder (Selbsteinschdtzung), t-Test t(0) :t (2)

Die GesamtwertederTestverfahrenausderSelbstein-
schatzungsindinTabelle3dargestellt.

Die AnalysebedeutetimEinzelnen:

CULTURE FAIR TEST1(CFT 1) (CATTELL ET AL., 1997)

Es zeigte sich beim CFT ein signifikanter Unterschied
uber die Zeit [t(759) = 4.12, p < .001, d = .30], wobei eine
Zunahme des Mittelwerts (normierte T-Werte) um 3.4
Punkte zu verzeichnen ist. Dies weist darauf hin, dass
sich die kognitiven Fahigkeiten der Kinder von t(o) zu
t(2) verbessert haben.

SELBSTKONZEPTFRAGEBOGEN FUR VOR- UND GRUNDSCHULKIN-
DER (SKF) (ENGEL ET AL., 2010; ENGEL, 2014)

Beim SKF zeigte sich ein signifikanter Unterschied
Uber die Zeit [t(754) = 2.15, p =.032, d =.16]. Die Zunahme
des Mittelwerts um 1.5 Punkte deutet darauf hin, dass
sich das Selbstkonzept der Kinder von t(o) zu t(2) ver-
bessert hat.

FRAGEBOGEN ZUR ERFASSUNG EMOTIONALER UND SOZIALER
SCHULERFAHRUNG VON GRUNDSCHULKINDERN ERSTER UND
IWEITER KLASSE (FEESS 1-4) (RAUER & SCHUCK, 2003; 2004)
Beim FEESS ergab sich eine signifikante Zunahme des
Mittelwerts um 1.4 Punkte tiber die Zeit [t(746) = 2.38, p
= 0.17, d = .18]. Dies deutet darauf hin, dass die Schiiler
die emotionalen und sozialen Schulerfahrungen, wie
auch das Schul- und Lernklima in der Post-Erhebung
positiver bewerteten.

RESILIENZSKALA

(FROHLICH-GILDHOFF ET AL., 2013; JACOBS, 2014)

Bei der Resilienzkala hat der Mittelwert von t(o) zu t(2)
um 1.4 Punkte abgenommen; diese Abnahme ist statis-
tisch signifikant [t(930) = 3.91, p < .001,d = .26].

Gesamtwerte Ebene Kinder I (Fremdeinschitzung)
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Abbildung 8: Die Gesamtwerte aus der Fremdeinschdtzung liber alle Schulen und alle Testverfahren im Prd-/Post-Ver-

gleich

FRAGEBOGEN ZUR ERHEBUNG VON STRESS UND STRESSBEWAL-
TIGUNG IM KINDES- UND JUGENDALTER (SSKJ 3-8)

(LOHAUS ET AL., 2006)

Beim SSKJ ist Uber die Zeit eine geringe, aber sig-
nifikante Abnahme des Gesamt-Test-Mittelwerts
um o.5 Punkte festzustellen [t(9o9) = 4.86, p < .001,
d = .28]. Das Ergebnis deutet darauf hin, dass sich dest-
ruktive und vermeidende Stress-Bewaltigungsstrate-
gien reduziert haben.

(B) FREMDEINSCHATZUNGEN DER KINDER DURCH ELTERN BZW.
LEHRER

Den folgenden Analysen liegen die Einschatzungen
des Verhaltens der Kinder durch Lehrer bzw. Eltern
zugrunde:

Die Gesamtwerte aus der Fremdeinschatzung sind in
der Abbildung 8 dargestellt.
Eine Ubersicht Uiber die Ergebnisse liefert die Tabelle 4.

t(o) t(2) t df P d
M (SD) | M (SD)

SKF 27.0 27.4 3.79 | 331 | .661
(5.1) (5.4)

LSL 46.9 50.0 44 276 | <.001 44
(7.6) (6.6)

Sba 8.1 6.8 1.52 | 190 | .130
(5.5) (4.8)

Tabelle 4: Gesamtwerte der Testverfahren auf der Ebene
der Kinder (Fremdeinschdtzung), t-Test t(0) : t(2)

Die Analyse bedeutet im Einzelnen:

SELBSTKONZEPTFRAGEBOGEN FUR VOR- UND GRUNDSCHULKIN-
DER - FREMDEINSCHATZUNG DURCH PADAGOGISCHE FACH-
KRAFTE (SKF; ENGEL & FROHLICH-GILDHOFF, 2011; ENGEL, 2014)
In der Fremdeinschatzung des Selbstkonzepts durch
die padagogischen Fachkrafte zeigte sich eine leichte,
jedoch statistisch nicht signikante Verbesserung um
0.4 Punkte iiber die Zeit [t(331) = 3.79, p = .661].

LEHREREINSCHATZLISTE FUR SOZIAL- UND LERNVERHALTEN
(LSL) (PETERMANN & PETERMANN, 2006)

Vergleicht man die Ergebnisse in der LSL zu den Zeit-
punkten t(o) und t(2), so zeigte sich ein signifikanter
Unterschied tber die Zeit [t(276) = .44, p < .001]. Die
Zunahme des Mittelwerts lag bei 3.4 Punkten und
weist darauf hin, dass sich —aus Sicht der Lehrer —das
Sozial- und Lernverhalten verbessert hat.

STRENGTHS AND DIFFICULTIES QUESTIONNAIRE (SDQ)
(GOODMAN, 1997; KLASEN ET AL., 2003)

Im SDQ zeigte sich eine Veranderung uiber die Zeit: Die
Abnahme des Gesamttest-Mittelwerts um 1.3 Punkte
gibt Hinweise, dass die Eltern ihre Kinder als weniger
y2auffallig” einschatzten. Dabei ist jedoch zu beachten:
Schon zum Zeitpunkt t(o) hatten die Eltern ihre Kinder
im Durchschnitt als ,verhaltensunauffallig” einge-
schitzt; zum Zeitpunkt t(2) nahm diese Einschétzung
zu. Allerdings konnte keine statistische Signifikanz
errechnet werden [t(190) = 152, p = .130].

ENTWICKLUNG UBER DIE ZEITPUNKTE T(0), T(1) UND T(2)

(A) SELBSTEINSCHATZUNGEN DER KINDER

Die folgenden Ergebnisse der univariaten Varianzana-
lyse beziehen sich schulunabhangig auf alle Kinder,
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Abbildung 9: Gesamtwerte aus der Selbsteinschédtzung der Kinder {iber finf Schulen und alle Messzeitpunkte

£(0) £(1) £(2)

M (SD) M (SD) M (SD) df, [df, |F p Neoy | Moy | Mo
SKF 92.7 (10.3) |96.9 (7.7) 101.6 (8.0) 2 270 |23.91 [<.001 |92 |89 |92
FEESS 47.3 (7.2) | 50.5 (7.3) 54.2 (8.5) 2 264 |18.28  [<.001 |91 [90 |86
RS 48.4 (5.4) [49.5 (4.3) 50.8 (4.3) 2 288 |5.97 003|102 |94 |95
SSKJ 6.5 (1) |6.6 (1.7) 6.5 (1.7) 2 308 |0.38 727 |99 |105 |107

Tabelle 5: Gesamtwerte der Testverfahren auf der Ebene der Kinder (Selbsteinschdtzung), univariate Varianzanalyse

t(0) : t(1) : t(2)

die zum Zeitpunkt t(o), t(1) und t(2) getestet wurden.
Bertucksichtigt wurden in der Analyse die funf Schu-
len, von denen Daten zu drei Zeitpunkten vorlagen.
Abbildung g zeigt die Entwicklung Uiber alle drei Mess-
zeitpunkte.

Die Ergebnisse hierzu sind im Einzelnen in Tabelle 5
zusammengefasst.

DIE ANALYSE BEDEUTET IM EINZELNEN:

SELBSTKONZEPTFRAGEBOGEN FUR VOR- UND GRUNDSCHULKIN-
DER (SKF) (ENGEL ET AL., 2010; ENGEL, 2014)

Es zeigte sich beim SKF ein signifikanter Unterschied
Uber die Zeit [F(2,270) = 23.9, p < .001]. Die Zunahme des
Mittelwerts um 3.9 Punkte von t(0) zu t(1) und eine wei-
tere Zunahme um 4.7 Punkte zu t(2) zeigen eine ausge-
pragte positive Veranderung in der Einschatzung des
Selbstkonzepts an.

FRAGEBOGEN ZUR ERFASSUNG EMOTIONALER UND SOZIALER
SCHULERFAHRUNG VON GRUNDSCHULKINDERN ERSTER UND
IWEITER KLASSE (FEESS 1-4) (RAUER & SCHUCK, 2003; 2004)
Beim FEESS zeigte sich eine signifikant positive Ver-
adnderung Uber die Zeit [F(2,264) = 18.28, p < .001]. Der
Gesamt-Mittelwert nahm von t(o) zu t(1) um 3.2 Punkte
und zu t(2) nochmals um 3.7 Punkte zu. Im Sinne der Ska-
lenauspragung deutet das auf eine deutliche Besserung
in der Bewertung der emotionalen und sozialen Schul-
erfahrungen sowie des Schul- und Lernklimas hin.

RESILIENZSKALA

(FROHLICH-GILDHOFF ET AL., 2013; JACOBS, 2014)
InderRSzeigtesichebenfallseine Verbesserungtiberdie
Zeit. Der Mittelwertnahmzut(1) zundchstumi.1Punkte
zuund stieg dann zu t(2) nochmals um 1.3 Punkte; diese
Veranderung war statistisch bedeutsam [F(2,288) = 5.97,

p =.003].
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Abbildung 10: Die Gesamtwerte in der Fremdeinschdtzung iiber fiinf Schulen und drei Messzeitpunkte
t(0) t(1) t(2)
M (SD) M (SD) M (SD) df, df, F p Neoy | Mooy Ny o)
SKF 25.9 (5.3) 27.1 (5.7) 27.4 5.7) 2 349 0.8 .000 | 25 157 170
LSL 45.4 (8.5) 49.0 (7.0) 49.1 (6.3) 2 420 10.4 .000 | 108 162 153
SbQ 8.1 (5.6) 7.8 (5.2) 6.8 (4.8) 2 311 1.2 .303 | 136 122 56

Tabelle 6: Gesamtwerte der Testverfahren auf der Ebene der Ki
t(0) : t(1) : t(2)

FRAGEBOGEN ZUR ERHEBUNG VON STRESS UND STRESSBEWAL-
TIGUNG IM KINDES- UND JUGENDALTER (SSKJ 3-8)

(LOHAUS ET AL., 2006)

Beim SSKJ zeigten sich keine Unterschiede uber die
Zeit [F(2,308) = 0.38, p = 727]. Dies deutet darauf hin,
dass sich die Strategien zur Stressbewaltigung nicht
verandert haben.

ES ERGEBEN SICH ZU DER UNTERSUCHUNG UND ANALYSE UBER
IWEIMESSZEITPUNKTE ZWEI UNTERSCHIEDE:

In der Resilienzskala zeigte sich uber zwei Zeitpunkte
(unter Einbezug von sieben Schulen) eine leichte
Abnahme, iber drei Zeitpunkte (fiinf Schulen) hinge-
gen eine stetige Zunahme des Resilienz-Gesamtwerts.
Im Test SSKJ fanden sich iber zwei Zeitpunkte signi-
fikante Verbesserungen der Stressbewaltigungsstra-
tegien, die bei der Betrachtung der Entwicklung tber
drei Erhebungszeitpunkte nicht deutlich wurden.

(B) FREMDEINSCHATZUNGEN DURCH ELTERN BZW. LEHRER

In Abbildung 10 ist dargestellt, wie die Entwicklung
derKinder von den padagogischen Fachkraftenin den
drei applizierten Testverfahren uiber alle drei Mess-
zeitpunkte eingeschatzt wurde.

nder (Fremdeinschétzung) univariate Varianzanalyse

Die konkreten Ergebnisse hierzu zeigt Tabelle 6.
DIE ANALYSEN BEDEUTEN IM EINZELNEN:

SELBSTKONZEPTFRAGEBOGEN FUR VOR- UND GRUNDSCHULKIN-
DER - FREMDEINSCHATZUNG DURCH PADAGOGISCHE FACH-

KRAFTE (SKF; ENGEL & FROHLICH-GILDHOFF, 2011; ENGEL, 2014)
Die padagogischen Fachkrafte schatzen ein, dass sich
das Selbstkonzept der Kinder tber die Zeit signifi-
kant [F(2,349) = 0.8, p < .001] positiv entwickelte: Der
Test-Mittelwert stieg vom Zeitpunkt t(o) zu t(1) um 1.2
Punkte und zum Zeitpunkt t(2) um 0.3 Punkte an.

LEHREREINSCHATZLISTE FUR SOZIAL- UND LERNVERHALTEN
(LSL) (PETERMANN & PETERMANN, 2006)

Bei der LSL lasst sich von den Zeitpunkten t(o) zu
t(1) eine Steigerung des Gesamt-Mittelwerts um 3.6
Punkte verzeichnen. Dieser steigt zu t(2) nochmals
um 0.1 Punkte an. Uber die Zeit wurde ein signifikan-
ter Unterschied deutlich [F(2,420) = 10.4, p < .001]. Die
Zunahme des Mittelwerts weist darauf hin, dass sich
das Sozial- und Lernverhalten — aus Sicht der Lehrer —
verbessert hat.



Beispiel fiir einen Schul-Prii-/Post-Vergleich CFT
(Selbsteinschiitzung)
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Abbildung 11: Vergleich zweier Schulenmit starker bzw.
schwacher Entwicklung beim CFT

STRENGTHS AND DIFFICULTIES QUESTIONNAIRE (SDQ)
(GOODMAN, 1997; KLASEN ET AL., 2003)

Die Abnahme des Mittelwerts um 0.3 Punkte von t(o)
zu t(1) und eine weitere Abnahme um 1.0 Punkte zu t(2)
zeigt, dass die von den Eltern schon zum ersten Mess-
zeitpunkt als verhaltensunauffallig erlebten Kinder
als noch unauffalliger eingeschéatzt wurden. Die Ver-
anderung war allerdings nicht signifikant

[F(2,311) =1.2, p = .303].

EINFLUSS DER SCHULE UND ZEIT

In der weiteren Analyse der Ergebnisse wurde mittels
einer zweifaktoriellen Varianzanalyse Uberprift, ob
sich Unterschiede zwischen den Schulen und uber
die Zeit ergeben haben. Fur den CFT, den SKF, die RS
und den SSKJ ergeben sich diese Unterschiede in Form
von signifikanten Zeit- und Intergruppeneffekten.
Dies trifft ebenfalls fiir den FEESS zu; hier ergibt sich
zusatzlich ein Interaktionseffekt. Insgesamt zeigten
sich deutlich schulbezogene Unterschiede, das heif3t
die Schulen haben sich unterschiedlich entwickelt.
Im Folgenden soll dies - fiir einzelne Testverfahren -
exemplarisch gezeigt werden.

SCHULBEZOGENE UNTERSCHIEDE

Es zeigen sich zum einen z. T. deutliche Unterschiede
im Ausgangsniveau im Pré-Test zu t(0), dann aber auch
sehr differierende Entwicklungen (s. Abbildungen 11
bis 13).

CULTURE FAIR TEST1(CFT1) (CATTELLET AL., 1997)

Die Schulen Fund G unterschieden sich beim CFT zum
Zeitpunkt t(o) um 1.6 Punkte. Wahrend an der Schule F
eine leichte Verbesserung um o.9 Punkte zu verzeich-
nen war, zeigte sich fiir die Schule G eine deutliche Ver-
besserung von 6.2 Punkten [t(71.542) = 2.82, p = .006,
d = 58]

Beispiel fiir einen Schul-Pri-/Post-Vergleich SKF
(Selbsteinschiitzung)
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Abbildung 12: Vergleich zweier Schulenmit starker bzw.
schwacher Entwicklung beim SKF

SELBSTKONZEPTFRAGEBOGEN FUR VOR- UND GRUNDSCHULKIN-
DER (SKF) (ENGEL ET AL., 2010; ENGEL, 2014)

Beim SKF zeigte sich fiirdie Schulen Hund B ein Anstieg
der Mittelwerte. Fiir Schule B, die zu t(o) einen hoheren
Ausgangswert aufwies, war ein leichter Anstieg von
0.5 Punkten und fur Schule H ein grofier Anstieg um
3.6 Punkte —bei einem niedrigeren Ausgangsniveau —
zu verzeichnen [t(96) =174, p = .085].

FRAGEBOGEN ZUR ERFASSUNG EMOTIONALER UND SOZIALER
SCHULERFAHRUNG VON GRUNDSCHULKINDERN ERSTER UND
IWEITER KLASSE (FEESS 1-4) (RAUER & SCHUCK, 2003; 2004)
Insgesamt zeigten sich Verbesserungen in den Sub-
skalen ,vermeidende Bewaltigung” und ,Destruk-
tiv-drgerbezogene Bewaltigung®; es waren also im
Durchschnitt konstruktivere Bewaltigungsstrategien
von Kindern festzustellen. Ebenso ergaben sich Unter-
schiede zwischen einzelnen Schulen, wie folgender
Vergleich des FEESS-Gesamtwerts zeigt.

Zum Zeitpunkt t(o) lagen die Mittelwerte fiir den
FEESS an den Schulen G und C mit einer Differenz von
1.1 Punkten auseinander. Wahrend sich bei der Schule
C zum Zeitpunkt t(2) nur eine kleine Verbesserung
von 0.3 Punkten zeigte, lief3 sich fiir die Schule G eine
Zunahme von 6.1 Punkten erkennen

[t(108) =4.91, p<.001,d =.98].

Die schulbezogenen Unterschiede waren zum einen
abhangig von der Ausgangslage - so starteten einige
Schulen auf einem relativ hoch-positiven Niveau (z. B.
keine Auffalligkeitswerte im SDQ) - hier waren dann
nurim begrenzten Maf? auch positive Verdnderungen
zu erreichen. Es waren ebenfalls Zusammenhédnge mit
der Intensitat und Qualitat des Implementierungs-Pro-
zesses festzustellen. Die Schulen, in denen - gemessen
am Umsetzungsindex — die Programmimplementie-
rung besser gelang, erreichten auch insgesamtim Ver-

Beispiel fiir einen Schul-Prii-/Post-Vergleich FEESS
(Selbsteinschétzung)
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Abbildung 13: Vergleich zweier Schulenmit starker bzw.
schwacher Entwicklung beim FEESS

gleich der Verdnderungen der Testergebnisse iiber die
Zeitim Sinne einer Rangreihe bessere Ergebnisse (s.u.).

Die positiven Entwicklungen in den quantitativen
Erhebungsverfahren spiegeln sich auch in den Aussa-
gen der Lehrer — erfasst und ausgewertet mit Instru-
menten der qualitativen Sozialforschung — wider:

»In den Klassen, in denen die
Einheiten durchgefuhrt werden,
ist eine positive Entwicklung ganz
klar spurbar.«

(Abschlussevaluation Standort 1, Z. 19f.)

Sowurde berichtet, dass die Kinder im Verlauf des Pro-
jekts mehr iiber das sprechen, was sie bewegt, dass sie
ihre Gefiihle ebenfalls mehr verbalisieren und sich das
Klassenklima verbessert hatte. Konflikte wiirden kon-
struktiver geldst und einzelne Kinder mutiger an Her-
ausforderungen herangehen. Die Kinder kamen immer
ofter in einen Reflexionsprozess iiber den Umgang
miteinander, wenn sie Konflikte zwischen Kindern
oder Erwachsenen beobachteten. Auch wenn diese,
zumeist im Nachhinein geduflerten, Einschatzungen
der Lehrer nicht von allen und in gleicher Weise getrof-
fen wurden, zeigen sich hier doch klare Tendenzen und
Entsprechungen zu den quantitativen Daten.

» Die Fortbildungen hatten auch
dazu gedient, einzelne Kinder
besser zu verstehen, insbesondere
Kinder mit Verhaltensschwierig-
keiten. Dies hatte zu einem veran-
derten Umgehen mit den Kindern
gefuhrt und in der Folge auch

zu einem anderen Verhalten der
Kinder: ,Zwei schwierige Kinder

sind richtig frohliche Kinder ge-
worden, es passte gut in eine Zeit,
in der ich an die Grenze meiner
Professionalitat gekommen bin.'«
(Abschlussfortbildung GS C)

»Schnell zeigte sich, dass sich die
ritualisierte Forderung der sozial-
emotionalen Kompetenzen bei den
Schiilern positiv auf die Atmo-
sphare in den Klassen, aber auch
in der gesamten Schule auswirk-
te.« (schulbericht 6S E)

Die ,Resilienzstunden” wurden sehr positiv bewertet
und nach Aussagen der Lehrer von den Kindern auch
seingefordert” Es wurde auch berichtet, dass Erfah-
rungen bzw. Elemente aus den ,Resilienzstunden” in
andere Bereiche, z. B. in Unterrichtssituationen oder
das Zusammenleben zu Hause, ibertragen werden.

Wie schon bereits berichtet wurde, waren zu wenige
Fachkrafte bereit, zu den verschiedenen Untersu-
chungszeitpunkten die Fragebogen zur Selbsteinschét-
zung zu bearbeiten. Aufgrund des zu geringen Daten-
ricklaufs war es nicht moglich, fir alle eingesetzten
Testverfahren aussagekraftige Ergebnisse zu quan-
tifizieren. In die Analyse konnten nur die Ergebnisse
des Lehrer-Abschlussfragebogens einbezogen werden.
Fur die Auswertung lagen insgesamt 60 Fragebogen
vor. Im Fragebogen bedeutet ein niedriger Wert eine
niedrige Auspragung/Zustimmung, ein hoher Wert
eine starke Auspragung/Zustimmung (Skala: o =, gar
nicht“, 5 = sehr hoch/stark”). Es wurden die indivi-
duellen professionellen Weiterentwicklungen und
die beobachtbaren Effekte in der Klasse durchweg
mit mittleren bis guten Bewertungen eingeschatzt
(Gesamt-Mittelwert: 3,04). Besonders gut wurde die
Arbeit mit dem Kursprogramm ,PRiGS” (M = 3.5, SD
= 1.4) bewertet. Hervorstechend sind die Aspekte der
Nachhaltigkeit und die Gesamtbewertung: So besteht
eine uberdurchschnittliche Bereitschaft zur Weiter-
fuhrung von Resilienzeinheiten tiber das Projektende
hinaus (M = 3.8, SD = 13) und das Projekt wurde in
uberdurchschnittlicher Weise zur Weiterempfehlung
(M = 4.2, SD = 1.0) positiv bewertet.



Im Unterschied zu diesen positiven Bewertungen
wurden die Items ,Ich kann bei einzelnen Schiilern
Entwicklungsfortschritte im Bereich der sozialen und
emotionalen Kompetenzen feststellen .. (M = 2.5, SD =
1.4) und ,Die Zusammenarbeit im Team mit den Kolle-
genaller Arbeitsbereiche istim Verlauf des Projekts bes-
ser geworden” (M = 2.5, SD = 1.3) gegeniiber den anderen
AuBerungen leicht unterdurchschnittlich bewertet.

Prinzipiell aufierten alle befragten Fachkrafte, dass fiir
sie das Thema Resilienz an Bedeutung gewonnen hat
und dass sie mit dem Projektverlauf zufrieden waren.
Im Ruckblick lassen sich vier Formen des Engagements
bei den padagogischen Fachkraften identifizieren:*

1) Einige (wenige) Fachkréfte waren von Anfang
an nur gering in das Projekt involviert, lieflen
sich auch nicht ,mitnehmen” und entzogen sich
durch eine Art ,stillen Widerstand".

2) Ein Teil der Lehrer war am Anfang am Projekt
interessiert und nahm an den Auftaktfortbil-
dungen teil, engagierte sich jedoch dann nicht
weiter und fiel in Alltagsroutinen zurtick.

3) Eine Gruppe der Fachkréfte beteiligte sich von
Beginn an engagiert im Projekt und setzte -
zum Teil in Zusammenarbeit mit den Schulso-
zialarbeitern — das Programm , PRiGS“ um und
war auch in der Lage, die Grundprinzipien der
Resilienzférderung im padagogischen Alltag
nach und nach zu etablieren. Diese Gruppe
konnte relativ deutlich eine eigene Haltungs-
anderung zu einer ressourcenorientierteren
Betrachtung der Kinder beschreiben.

4) Bei der vierten Gruppe handelt es sich um hoch
engagierte Pddagogen, die sich von Anfang an
sehr flr das Projekt engagiert haben, die vor-
gegebenen Ideen und Materialien kreativ wei-
terentwickelten und auch den Prozess ,befeu-
erten”. Diese Gruppe ist im Verlauf des Projekts
grofier geworden und hat andere Mitglieder
aus den Kollegien auch ,angesteckt*

Neben einer Zunahme der Gruppe der ,hoch Enga-

10 Diese Formen des Engagements zeigen eine Ahnlichkeit zu den
funf ,Typen von Verhaltensmustern von Personen hinsichtlich
der Ubernahme bzw. Adaption von Innovationen” (Hasselhorn
et al, 2014, S. 144) nach Rogers (2003); diese Ahnlichkeit wird in
weiteren Analysen des Materials genauer untersucht.

gierten” ist festzustellen, dass das eigene Professions-
verstandnis der Lehrer gestiegen ist; die Forderung
sozial-emotionalen Lernens wurde als originarer Inhalt
professionellen Arbeitens begriffen. Mehrere Lehr-
krafte haben sich offensiv dazu ,bekannt” bzw. sehen
darin eine zentrale Aufgabe ihres Handelns. Das Refle-
xionsvermogen ist, Uiber alle beteiligten Lehrer betrach-
tet, gestiegen, ebenso die Bereitschaft, neue Formen der
Férderung sozial-emotionalen Lernens, aber auch der
Zusammenarbeit mit Eltern zu etablieren.

Die Zugehorigkeit zu o. g. Gruppen hing davon ab, wie
sehr sich die einzelnen Lehrer persénlich durch die The-
men des Projekts angesprochen gefiihlt haben. Ein pro-
totypisches Beispiel fir Engagement ist die Aufterung
eines Lehrers kurz vor der Pensionierung. Dieser zeigte
zunachst eine sehr abwartende Haltung, erinnerte
sich dann aber an frithere Inhalte und Arbeitsweisen
und engagierte sich in seinem letzten Arbeitsjahr sehr
fur das und im Projekt. Eine weitere bedeutsame Vari-
able fiir das Engagement der Lehrer im Projekt und
in der Identifikation mit demselben war die Giite des
Implementierungsprozesses. Hier haben die Prozess-
begleiter eine bedeutende Rolle gespielt: Dort, wo es
gelang, dauerhaft gute und verbindliche Beziehungen
zu den Lehrern aufzubauen, sie persénlich in ihren
Bedurfnissen zu erreichen, war das Engagement der
Padagogen hoher. Neben der Einbindung wurde von
den Lehrkraften insbesondere auch die Entlastung
durch die externe Begleitung geschatzt. Die Prozess-
begleitung hatte auch eine ,Servicefunktion®.

Zugleich war in zwei Schulen auch ein Wandel zu beob-
achten: Wahrend zunéchst das Projekt schleppend
anlief oder zum Stillstand gekommen war, konnte
durch ein besonderes Engagement der Prozessbeglei-
tung bzw. neue Arbeitsformen das Projekt in seinen
Bestandteilen so erfolgreich implementiert werden,
dassin einem Falle alle, im anderen Falle die tibergrof3e
Mehrheit der Lehrer sich sehr aktiv beteiligten.

In die Analyse des t-Tests zur Schulzufriedenheit der
Eltern flossen die Antworten der Eltern von sechs Schu-
len zu den Zeitpunkten t(o) und t(2) ein (Nt(o) = 59, Nt(2)
= 63). Im Fragebogen bedeutet ein niedriger Wert eine
hohe, ein hoher Wert eine niedrige Zufriedenheit (Skala:
1=,sehrzufrieden®, 2 = ,zufrieden”, 3 = ;weniger zufrie-

AKTIVITATEN SCHULE A B c D E F |G [H I {J
schriftliche Information X X X X X X X | X X | X
ETterninformationsveranstaltung durch Gesamtprojektleiter X X X X X | X X | X
Elternumfragen X | X
Elterncafé X

Filmabend mit Diskussion X 2
»klassische® Elternabende mit Bezug zur Resilienzfdrderung X X
Elternkurs X X X 2 X kg X | kg

Tabelle 7: Aktivitdten auf Elternebene an den zehn Projektschulen, Anmerkungen kg = konkret geplant; X =ein Kurs hat

stattgefunden; 2 =2 Kurse wurden durchgefiihrt

den”, 4 = ,nicht zufrieden”). Die Eltern, die mit der Befra-
gung erreicht werden konnten, dufierten von Anfang
an eine hohe Zufriedenheit in der Zusammenarbeit mit
der Schule bzw. mit den einzelnen Lehrern (M = 2,0);
diese wurde im Projektverlauf leicht, aber statistisch
signifikant gesteigert (M = 1.9) (t(129) = 2.1, p =.034).

Auf der Ebene der Eltern wurden im Projektverlauf
verschiedene Aktivitidten umgesetzt. Eine Ubersicht
hierzu bietet Tabelle 7.

Die Elternkurse konnten an acht von zehn Schulen eta-
bliert werden. Dies ist ein auflerst positives Zeichen.
Dort, wo die Kurse stattgefunden haben, sind sie nach
Ruckmeldung der Eltern — aber auch der beteiligten
Lehrer bzw. Schulsozialarbeiter — sehr positiv bewer-
tet worden. Die Eltern beschrieben positiv den Kontakt
untereinander, den Austausch und eine gewachsene
Sicherheit in Erziehungsfragen. An mehreren Schu-
len wurden punktuelle Angebote der Elternbildung,
offene Gesprachs- und Beratungsangebote entwickelt
und umgesetzt.

Daruber hinaus ist es aber nur begrenzt gelungen, die
Eltern deutlich und aktiv in das Projekt zu involvieren:
Sowurden zwar an allen Schulen alle Eltern informiert
und es fanden Informationstage oder -abende statt.
Allerdings fanden sich keine durchgingigen Anzeichen
flir eine neue, resilienzorientierte Qualitat der Zusam-
menarbeit. Es gab hierfur zwar einzelne gelungene
Beispiele, die jedoch in der ,Breite” nicht beobachtbar
waren. Eine Ursache hierfir war, dass die Umsetzung
der Projektbestandteile in der Arbeit mit den Kindern
und die hierfur notige Reflexion auf der Ebene der pada-
gogischen Fachkrafte viel Zeit und psychische Energie
erforderte. Die Lehrer konnten sich in der , Breite” nicht
auch noch auf eine Veranderung in der Arbeit mit den
Eltern konzentrieren. Fastin jeder Schule stief? das Pro-
jekt dariiber hinaus wichtige Themen an, die Zusam-

menarbeitim Kollegium betreffend. Korrespondierend
dazuwaren die Prozessbegleiter in der Kooperation mit
den Lehrern sehr stark beschaftigt, die Grundziige des
Konzepts zu etablieren. Auf diese Weise war (zu) wenig
Raum, Verdnderungen im Bereich der Zusammenarbeit
mit den Eltern umzusetzen. Im Projektverlauf wurden
entsprechend auf dieser Ebene Abstriche gemacht,
wohlwissend, dass die Zusammenarbeit mit Eltern
eine wichtige Aufgabe darstellt.

Grundsatzlich wurde an allen Schulen gesagtund z. T.
schriftlich festgehalten, dass zumindest ein Teil der
Lehrkrafte das Projekt bzw. Bestandteile daraus (z. B.
Einheiten aus dem Manual) fortfiihren wird. Das Pro-
jekt habe bei allen Spuren hinterlassen, die in leichte-
rer oder stiarkerer Form nachwirken werden. Welche
genauen Schritte die einzelnen Schulen konkret gehen
werden, um die Nachhaltigkeit des Resilienzprojekts
an ihrer Schule zu sichern, sieht jeweils etwas unter-
schiedlich aus. Gemeinsam haben jedoch alle, dass
sie Entscheidungen beziiglich vier Kategorien getrof-
fen haben. Die Tabelle 8 bietet hierfiir eine Ubersicht
(S.064).

Wie bereits dargestellt, liefd sich in der Praxis das
zunichst geplante Wartelisten-Kontrollgruppen-
design nicht realisieren. Um dennoch mogliche
Zusammenhinge zwischen der Implementierung
der Mainahmen auf den verschiedenen Zielebenen



./ Grundschule macht stark! Resilienzforderung in der Grundschule

regelmaéfiige, strukturell | Umsetzung der Resilienz-/ | Aufnahme von ,Resili- | Verantwortlichkeit fiir

~Resilienztag”

verankerte Resilienz-/ Sozialstunde durch enz“ ins Schulcurricu- die Sicherung der Nach-
Sozialstunde Lehrer (L) lum/Leitbild haltigkeit
Schulsozialarbeit (SSA)
Tandem (L-L, L-SSA,
L-SP4*)
GS A | X L; L-SSA X Arbeitskreis
GS B | X L-L zukinftig -
GS C zuklnftig L; L-L zukinftig Resilienzbeauftrag-
ter (verantwortlicher
Lehrer)
GS D |X L-SP keine Angabe Sonderpddagoge
GS E | X SSA; L-SSA zukinftig Schulleitung
GS F | Klasse 1 und 2: X L X im Profil auf der Schulleitung und
Klasse 3 und 4: X (Ab- Homepage; Schulsozialarbeit
wandlung der Hlttentage Schuljahr 2014/15 als
und Anpassung auf be- Leitsdtze
stehendes
Musical-Projekt)
GS G keine, eher Umsetzung L zukinftig Schulsozialarbeit
von Einzelelementen in
Projektform;
Klassenrat
GS H zuktnftig, ab Schuljahr | L zukiinftig Leitungsteam
2014/15
GS I X L-L; L-SSA X Schulleitung und Steu-
ergruppe
GS J | X ein monatlicher L zukinftig Steuergruppe

(Konrektor und Lehrer)

Tabelle 8: Schritte zur Nachhaltigkeit an den zehn Projektschulen, * Sonderpddagogen

und den Ergebnissen der Pra-/Post-Untersuchungen
herstellen zu konnen, wurde die Intensitat der Imple-
mentierung als bedeutsame intervenierende Varia-
ble angesehen. Hierzu wurde ein Umsetzungsindex
berechnet, der auf Grundlage der Prozessdaten und
qualitativen (Zwischen-)Ergebnisse entwickelt wurde.
Der Umsetzungsindex setzte sich dabei aus folgenden,
auf die Zielebenen der Intervention bezogenen, zwolf
Kategorien zusammen:

1) Begleitung des Umsetzungsprozesses
durch die Schulleitung,

2) Funktionsfahigkeit und Bedeutung
der Steuergruppe,

3) Bedeutung der Resilienzforderung
allgemein im Schulleben,

4) Teilnahme der Lehrer (und anderer)
an den Fortbildungen,

5) Umsetzung des Programms ,PRiGS"
(oder einer entsprechenden Alternative)
in den Klassen,

6) Umsetzung systematischer Resilienzforde-
rung (Programm/-bestandteile) durch Lehrer

7) erfassbare Indikatoren fir Resilienzférderung
im padagogischen Alltag,

8) Einbezugder Eltern,

9) Aktivitdten zu weiterer Vernetzung
zur Forderung der seelischen
Gesundheit/Resilienz,

10) konzeptionelle Verankerung
der Resilienzforderung,

11) Indikatoren zur Sicherung der Nachhaltigkeit,

12) ,Stérung” des Umsetzungsprozesses durch
andere (Schulentwicklungs-)Aktivitaten
(Ganztagsschule, Gemeinschaftsschule,
Leitungswechsel, ...).

Diese Kategorien wurden anhand eines standardi-
sierten Schemas weiter differenziert und operationa-
lisiert und in einen Abfragebogen gefasst, sodass fiir
jede Kategorie eine Bewertung auf einer vierstufigen
Likert-Skala (Umsetzungsgrad: o = nicht; 1 = wenig;
2 = mittel; 3 = stark) erfolgen konnte.

Nachhaltigkeit

fortgefiuhrt wird

Indikatoren zur Sicherung der 0 keine Anzeichen fir Fortfihrung des Projekts

1 Hinweise, dass einzelne Lehrer/Pddagogen das Projekt oder
Bestandteile fortfihren

2 klare Hinweise, dass Resilienzforderung im Rahmen von Schulentwicklung

3 klare Indikatoren fir weitreichende Fortfiihrung der Resilienzforde-
rung unter breiter Beteiligung aller Lehrer und anderer Pddagogen

Das Bewertungssystem sei an einem Beispiel-Item
verdeutlicht:
Die Bewertung erfolgte fiir jede Schule aus drei Pers-
pektiven:
» Steuerungsverantwortlicher der Schule
» Prozessbegleiter
» Projektleitung oder anderes Mitglied des
Forschungsteams, das nicht oder nur mittelbar
an der Umsetzung beteiligt war —anhand der
Analyse der Prozessdaten (Protokolle, ...)

Es ergab sich auf diese Weise fiir jede Bewertung ein
Summenwert (max.: 12*3 = 36 Punkte); aus den drei
Bewertungsperspektiven wurde dann fiir jede Schule
der Mittelwert berechnet.

In einem weiteren Schritt konnte dann eine Rangreihe
der Schulen in der Implementierung anhand des
Umsetzungsindex erstellt werden; diese Rangreihe
konnte mit den qualitativen Ergebnissen und den
quantitativen Ergebnissen zu den drei Messzeitpunk-
ten bzw. den entsprechenden Verdnderungen vergli-
chen werden. Dabei wurde theoretisch-hypothetisch
davon ausgegangen, dass eine besonders ,gute” Imple-
mentierung - reprasentiert durch einen hohen Umset-
zungsindex — mit besonders deutlichen Verdnderun-
gen im Sinne der Projektziele korrespondiert.

4.4.1 HINWEISE AUF EINEN ZU-
SAMMENHANG ZWISCHEN DEM
UMSETZUNGSINDEX UND DEN
QUALITATIVEN ERGEBNISSEN

Aus der Berechnung des Umsetzungsindex’ ergab sich
folgende Rangreihe der Schulen (s. Tabelle 9):

Im Durchschnitt haben die Verantwortlichen der
Schulen die Umsetzung ,besser” (intensiver, systema-
tischer) eingeschatzt als Prozessbegleiter und Projekt-
verantwortliche. Weitergehende Analysen zeigten,
dass ein Zusammenhang zwischen den qualitati-

ven Ergebnissen der Entwicklung an den einzelnen
Schulen und der o. a. Rangfolge im Umsetzungsin-
dex hergestellt werden kann (vgl. hierzu ausfithrlich:
Frohlich-Gildhoff et al,, 2014; Kapitel 6.7, S.268ff und
den nichsten Abschnitt). Diese grundlegenden Ent-
sprechungen seien an drei Beispielen verdeutlicht:
An der Schule F waren das gesamte Kollegium und
die Schulleitung von Beginn an sehr motiviert, am
Projekt teilzunehmen und die einzelnen ,Bausteine”
umzusetzen - erleichternd fiir diesen gemeinsamen
Prozess war die ,Kleinheit“ der Schule (zweizligig). Bei
der Umsetzung wurde auf die konkrete Unterstitzung
der Prozessbegleiterin zuriickgegriffen. Nach einer ers-
ten Phase, in der das Manual ,PRiGS* eher ,original-
getreu”in allen Klassen umgesetzt wurde, erarbeitete
sich das Schulteam ein differenzierteres Vorgehen fiir
die einzelnen Klassenstufen, was zu einer weiteren
Identifikation mit dem Thema der Resilienzférderung
und Starkenorientierung fithrte. Die schon bestehende
gute Zusammenarbeit mit den Eltern wurde themen-
spezifisch vertieft. Es bestehen sehr konkrete Hinweise
und Vereinbarungen zur regelhaften Fortfihrung der
resilienzférderlichen Aktivitdten.

Rangplatz Schule Wert* Umsetzungsindex

F 32,3
31

29,7
28,7
27,3
25,3
25

20,3
20,3
12

—

Olo|vN|lo|lo|ls|lw|[ro|—

Ol |z |m| D

—
o

Tabelle 9: Rangreihe der Schulen nach Umsetzungsindex

* Der Wert des Umsetzungsindex (UI) entspricht dem
Mittelwert der Einschdtzungen aus drei Perspektiven
(s.o0.), mdoglicher UI-Min-Wert: 0, moglicher UI-Max-
Wert: 36.

0
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Ausgangspunkt fir die Schule Ewar ein als sehr belas-
tend empfundenes Problem mit gewalttatigem Ver-
halten von Kindern — dies stand zunéchst wesentlich
starker im Vordergrund als das Thema , Resilienz" und
es war wichtig, dem Schulteam hier bedarfsgerechte
Unterstiitzung zum Entwickeln eines Anti-Gewalt-
Konzepts zu geben. Dieser ,passende” und mit schnel-
lem Erfolg gekoppelte Einstieg starkte die Motivation
des Teams, das Konzept umzusetzen. Neben der Schul-
leitung war die Schulsozialarbeiterin eine wichtige
,Stitze”. Sie war (und ist) in vielen Klassen an den
Aktivitaten zur Resilienzforderung und des emotional-
sozialen Lernens beteiligt und ist auch verantwortlich
fur die weitere Etablierung des Themas uber die Pro-
jektlaufzeit hinaus.

In der Schule B ,liefen” schon zu Projektbeginn eine
Reihe von anderen Projekten und Schulentwick-
lungsprozessen parallel, in diesen Projekten wirkten
einzelne Lehrer hoch engagiert mit. In den Anfangs-
fortbildungen gelang es nicht, das Resilienzthema als
gemeinsame Klammer zu etablieren, was dazu fuhrte,
dass sich die Mehrzahl der Lehrer nicht (kontinuierlich)
am Projekt beteiligte. Eine kleine Gruppe von Lehrern
setzte das Manual um, auch die ,Hiittentage” in der
3.Klasse wurden zweimal nach dem Resilienzkonzept
realisiert. Die aktiven Lehrer wurden in ihrer Uberzeu-
gung und Haltung einer ressourcenorientierten und
resilienzforderlichen Paddagogik gestarkt. Letztlich ist
jedoch nicht gelungen, Resilienzférderung als Hand-
lungsprinzip und Leitbild in der Breite — trotz des Etab-
lierens einer ,Klassenstunde” in allen Klassen —zu ver-
ankern. Im Rahmen der Masterarbeit von Rieder (2014)
wurde die Schlusselfunktion der Schulleitung fur das
konkrete Projekt ,Grundschule macht stark! — Resili-
enzforderung in der Grundschule” ausfihrlich beruck-
sichtigt. Die Ergebnisse der Leitfadeninterviews mit
vier Schulleitungen - deren Schulen das Gesamtspek-
trum der beteiligten Schulen abbildeten — zu den sub-
jektiven Sichtweisen auf ihre Rollen im Schulentwick-
lungsprozess bestatigen diese Erkenntnisse ebenfalls:
Sie zeigen zunéachst, dass alle vier Schulleitungen das
Projekt im Rahmen eines gesamten Schulentwick-
lungsprozesses verorten und den im Abschlussbericht
dargestellten Gelingensfaktor ,Schulleitung als Motor
fiir den Schulentwicklungsprozess” (vgl. Abschnitt
5.4) allgemein akzeptieren und dessen Bedeutung
vertreten. Jedoch wird erkennbar, dass daruber bei
den befragten Schulleitungen unterschiedliche sub-
jektive Sichtweisen bestehen: Sie unterscheiden sich
in der Wahrnehmung ihrer diesbeztglichen Rolle

und Aufgaben, in ihrer Einstellung dazu und in den
konkreten Mafinahmen, die sie als Schulleitung fir
eine Nachhaltigkeit des Projekts verfolgen. Die beiden
Schulleitungen, die ihre Steuerungs- und Fihrungs-
funktion in groBem Mafie wahrgenommen haben und
sich anhand von konkreten Aufgaben fur die Nach-
haltigkeit des Projekts einsetzen, befinden sich mit
ihrer Schule in der Rangreihe des Umsetzungsindex
weit oben. Die beiden anderen Schulleitungen, die aus
verschiedenen Griinden diese Aufgaben eher weniger
konsequent verfolgten, belegen mit ihrer Schule in der
Rangreihe die untersten Platze.

Im Sinne der (unterschiedlich intensiven) Implemen-
tierungsstrategie sollten Schulen mit einem ,hohen”
Wert im Umsetzungsindex auch ,hohe” Verande-
rungs-Werte in den einzelnen Testergebnissen — also
Differenzen zwischen den Ergebnissen der Erhebungs-
zeitpunkte — erzielt haben. Oder anders herum: Die
Rangreihe der Schulen im Umsetzungsindex sollte sich
nicht von der Rangreihe (méglicher) Veranderungen in
den Testergebnissen unterscheiden.

Zur statistischen Uberprifung der Frage, ob sich die
Rangreihen der Schulen im Umsetzungsindex von
denen der Schulen in den einzelnen Testverfahren
unterscheiden, wurden verschiedene Analysen vorge-
nommen. Die Ergebnisse daraus geben Hinweise auf
Zusammenhinge zwischen der Rangreihe des Umset-
zungsindex und den Rangreihen der Schulen bei den
Testergebnissen: Die Anzeichen, dass sich die Intensi-
tat der Umsetzung des Programms auch in den Ergeb-
nissen der Tests auf Ebene der Kinder widerspiegelt,
sind deutlicher als einzelne, abweichende Analyseer-
gebnisse. Es finden sich also — vorsichtig ausgedriickt
—eine Reihe von Hinweisen fur die Aussage: Je umfas-
sender bzw. intensiver das Programm in einer Schule
umgesetzt wurde, desto deutlicher sind die Effekte auf
der Ebene der Kinder.

Aus den qualitativen und quantitativen Ergebnissen
auf den verschiedenen Ebenen lassen sich Faktoren
identifizieren, die eine Bedeutung fiir einen positiven
Implementierungsprozess haben:
die Leitung und deren Engagement,
die Zusammenarbeit in der Steuergruppe, das
regelméafiige Gestalten der Reflexionsprozesse
und der Transfer in das Gesamtkollegium,
das positive Engagement der Schulsozialarbei-
ter fur das Projekt,
die Kontinuitat und Verbindlichkeit der
Prozessbegleitung, ein gelingender Bezie-
hungsaufbau zu den padagogischen Fachkraf-
ten in der Schule und ein systematisches
Vorgehen,
wenige parallel laufende Schulentwicklungs-
prozesse und damit die Konzentration auf das
gemeinsame Projekt und seine Umsetzung,
Beschaftigung auch mit der Teamstruktur im
Lehrerkollegium durch Auseinandersetzung
mit dem Thema sozial-emotionales Lernen;
dadurch moglicherweise deutlicher werdende
Konflikte konnen den Prozess beeinflussen,
dirfen ihn aber nicht dominieren,
Schulgrofle: Es zeigte sich im Projektverlauf,
dass der Implementierungsprozess in den
kleineren Schulen besser gelungen ist —in
grofieren Schulen ist es notwendig, den
Prozess noch differenzierter zu steuern und
Unterschiede in der Einstellung der Lehrer
zum Projekt und deren Engagement auszuba-
lancieren,
einige dieser Aspekte sollen im Folgenden
abschlieflend nochmal genauer betrachtet
werden.

Im Projektverlauf und insbesondere in den Abschluss-
evaluationen fand sich eine Reihe von Hinweisen
auf positive Veranderungen der Schulkultur in den
Schulen. Dabei muss berticksichtigt werden, dass sich
diese Verdnderungen nichtin allen Schulen in gleicher

Weise zeigten und in einem engen Zusammenhang
mit der Umsetzung des Implementierungsprozesses
standen:

Die Fachkrafte schilderten, dass sie sich im Verlauf des
Projekts starker als Team erlebt haben. Sie haben die
mit dem Projekt verbundene Gelegenheit zum Aus-
tausch genutzt (Padagogische Tage, Stufenkonferenz,
Tandems) und beschrieben, dass sie davon profitiert
haben. Die Moglichkeit, sich auszutauschen und auch
in diesem Sinne Wertschéatzung zu erfahren, wurde als
sehr positiv erlebt. Hier wurde deutlich, dass die Resi-
lienzperspektive auf das Kollegium Ubertragen wer-
den konnte. Positiv wurde auch die Zusammenarbeit
im Tandem gesehen, ebenfalls die Kooperation beim
Austausch iber Stundeninhalte und Materialien.
Gleichfalls fanden sich deutliche Hinweise auf einen
gewachsenen starkenorientierten Blick im Kollegium
und eine gewachsene Wertschatzung. Einige Lehrer
betonten die gestiegene (professionelle) Sicherheit und
damit verbundene Offenheit, auch eigene Schwéchen
einzugestehen — auch hier muss beruicksichtigt wer-
den, dass dieser Prozess nicht in allen Schulen in glei-
cher Weise positiv verlaufen ist.

Veranderungen der Schulkultur liefien sich auch auf
der Ebene der Kinder feststellen: Die Lehrer beschrie-
ben, dass sie diese anders, in einer anderen Rolle
kennengelernt und eine andere Sicht auf die Kinder
gewonnen haben. Sie kénnen die Kinder ,besser ver-
stehen”und das Bewerten hitte nicht mehr so deutlich
im Vordergrund gestanden. Insgesamt findet sich eine
Reihe von Anzeichen auf quantitativer wie qualitati-
ver Ebene fur ein ,besseres Miteinander” Eine wich-
tige Bedeutung haben hier die ,Resilienzstunden” als
Ort des , Atem-Holens". Dort ist Raum fiir die Beschéaf-
tigung mit sich, aber auch mit der Bewéltigung von
Konflikten. Es gibt die Moglichkeit, ,etwas fiir sich und
dieKlasse zu tun” (Lehrer-Abschlussreflexion). Entspre-
chend finden sich dann Hinweise fur die Starkung des
Klassenklimas. In einigen Schulen wurden die Resi-
lienz- oder Klassenstunden auch gekoppelt mit dem
Prinzip des Klassenrats. Hierdurch wurden besondere
Partizipationsmoglichkeiten geschaffen.



In fast allen Schulen wirkten Schulsozialarbeiter
sehr aktiv im Projekt zur Resilienzforderung mit.
Dabei waren die Rollen und die jeweiligen Aufgaben
unterschiedlich - allerdings ergab sich eine wesentli-
che Gemeinsamkeit: Es stellte sich immer die Frage,
inwiefern und wie intensiv die Schulsozialarbeiter die
Umsetzung des (Kurs-)Programms zur Resilienzforde-
rung, manchmal auch die Durchfuhrung der ,Resili-
enzstunden”, ibernehmen sollten.

Im Prozess der Programmimplementierung stellte es
sich als bedeutsam heraus, dass die Schulleitungen
den Entwicklungsprozess zu einer resilienzforderli-
chen Schule deutlich férderten. Zum einen bestétigen
dies die Prozessbegleiter aus ihren Erfahrungen mit
den Schulteams, zum anderen einzelne Schulleitun-
gen selbst. Die Analyse struktureller Gelingens- und
Hemmfaktoren fur die Implementation aus den Zwi-
schen- und Abschlussevaluationen mit den Schulen
macht deutlich, dass ein solches Projekt sogenannte
,Motoren“ also Personen, die fiir das Thema Resilienz
,brennen”benétigt. Allen voran muss der grofite Motor
die Schulleitung sein. Bereits in der Zwischenevalua-
tion deutete sich dieses Faktum an: Die Schulleitung
muss (engagiert) hinter dem Projekt stehen und es
kontinuierlich unterstiitzen (vgl. Kerscher-Becker et al,,
2014 einger.). Am Ende des Projekts stlitzten die Befrag-
ten diese Forderung immer mehr: Die Schulleitung
muss hinter dem Vorhaben stehen, muss von der Not-
wendigkeit des Projekts tiberzeugt sein, sich aktiv mit
einbringen und an der Projektgruppe teilnehmen. Sie
muss das Thema fortlaufend thematisieren, den Aus-
tausch untereinander férdern und die Umsetzung und
Dokumentation der Resilienzstunden kontrollieren.

»Die bestimmte und konsequente
Forderung des Projekts durch die
Schulleitung und die deutlich zum
Ausdruck gekommene Wertschat-
zung der Leistungen des Kollegi-
ums durch die Schulleitung haben
ebenso wesentlich zum Gelingen
des Prozesses beigetragen, wie die
tatkraftige und entscheidungsfreu-
dige Steuergruppe.«

(Schulbericht GS F)

»Ein zentraler Gelingensfaktor
ist die Frage, inwiefern die Schul-
leitung hinter dem Projekt steht
und diesem eine hohe Bedeutung
beimisst, und gleichzeitig zumin-
dest ein guter Teil des Kollegiums
dazu bereit ist, am selben Strang
zu ziehen.«

(Schulbericht GS H)

»Also bei uns ist das nicht so
ganz glatt gestartet, sondern sehr
holprig. Es kam noch hinzu, dass
ich [die Schulleitung] anfangs gar
nicht mit in dieser Gruppe drin
war, was sich dann im Nachhin-
ein gar nicht als hilfreich erwies,
sondern gefehlt hat.«

(Abschlussevaluation, Z. 1.170-1.173)

In der Forschungsliteratur wurden bislang zahlreiche
Kataloge an Gelingensfaktoren fur die Schulentwick-
lung und Schulqualitat herausgearbeitet (z.B. Purkey
& Smith, 1983%; Sammons et al,, 1995; Pont et al., 2008;
Rolff, 2012b), die in vielen Punkten tibereinstimmen.
Eine duBlerst aktuelle und auf Basis umfassender Lite-
raturrecherchen herausgearbeitete Zusammenstel-
lung findet sich bei Lindemann (2013, S.80f). Linde-
mann (2013, S.81) folgert aus seiner Zusammenstellung,
dass Gelingensbedingungen mehrheitlich im Bereich
der Prozessqualitat auf der Ebene der Schulleitung und
des Kollegiums liegen. In der Literatur ist unumstrit-
ten, dass die Schulleitung eine tragende Rolle spielt.

11 Das ,Funf-Faktoren-Modell” (Purkey & Smith, 1983; zit. n. Rolff,
2013, S.141) ist die zuerst publizierte und immer wieder zitierte
Quelle aus der internationalen Forschungsliteratur: (1) starke
padagogische Fiihrung, (2) Betonung des Erwerbs von Basisfer-
tigkeiten und —fahigkeiten, (3) eine geordnete und sichere Umge-
bung, (4) hohe Erwartungen an die Schiilerleistung, (5) regelma-
Rige Uberprufung der Weiterentwicklung der Schiiler

Die empirischen Ergebnisse sind sich einig, dass Merk-
male sowohl auf der schulischen Prozessebene als
auch auf der Ergebnisebene (Unterrichtsqualitat und
Schiilerleistung) im Zusammenhang mit dem Schul-
leitungshandeln stehen (vgl. Rolff, 2012b, S.211ff). Diese
Merkmale kann die Schulleitung Uber eine gezielte
Gestaltung der Schulorganisation also indirekt beein-
flussen (vgl. ebd. S.215). Ubergreifend wird die Schullei-
tung als die Schliisselfigur in Verdnderungsprozessen
gesehen:

»Aus allen einschlagigen For-
schungsberichten geht hervor,
dass Erneuerungsprozesse ohne
Unterstutzung der Schulleitungen
keine Chance auf Realisierung
haben (zuerst Berman & McLaugh-
lin, 1977). Die Grundvoraussetzung
ist zumindest die Einwilligung der
Schulleitung.

(Dalin, Rolff & Buchen, 1995, S.182)

,Schulleitungen nehmen fraglos
eine Schlusselrolle ein bei der
Schulgestaltung und -entwick-
lung.”

(Ro1ff, 2012b; S.204)

Die Ergebnisse von Rieder (2014) bestdtigen die
beschriebenen Tendenzen innerhalb des Prozesses
und die wissenschaftlichen Erkenntnisse dartiber. Aus
den Befragungen konnte eine Art Schulleitungsprofil
erarbeitet werden —eine Synthese von Erfolgskriterien
auf der Einstellungs- und Handlungsebene der Schul-
leitung fiir das konkrete Projekt ,Grundschule macht
stark! — Resilienzférderung in der Grundschule®

Aus den Ergebnissen und Erfahrungen lassen sich 14
relevante Faktoren fir einen gelingenden Implemen-
tierungsprozess identifizieren:

(1) Grundlage fiir die Implementierung muss eine
ausfuhrliche Diskussion auf der Gesamtlehrer-
konferenz und ein entsprechend deutlich positi-
ver Beschluss —mit einer klaren Mehrheit - sein.

(2) Die Schulleitung muss hinter dem Prozess ste-
hen. Sie muss das Kollegium , mitnehmen” und
Strukturen fiir den Implementierungsprozess
schaffen. Dies umfasst die Schaffung von Refle-
xionszeitraumen, aber auch die Etablierung
einer Klassenstunde oder ,Resilienzstunde®, in
der das Thema des sozial-emotionalen Lernens
und die Forderung von Resilienz und Lebens-
kompetenz systematisch einen Platz haben.

(3) Es diirfen nicht zu viele Schulentwicklungspro-
zesse in der jeweiligen Schule parallel laufen, da
sonst die Konzentration auf das jeweilige Projekt
erschwert ist.

(4) Bedeutsam ist ein gut vorbereiteter Einstieg, bei
dem die Rolle und Bedeutung des Projekts in den
zum Teil parallel laufenden Schulentwicklungs-
prozessen geklart ist. Abldufe miissen transpa-
rent sein und Termine fest vereinbart werden.

(5) Die Inhalte und das Vorgehen miissen sich je am
konkreten Stand der Schule und den Bedurfnis-
sen der Lehrer orientieren, es muss eine ,Pas-
sung” zwischen Programm und der konkre-
ten Situation entstehen — eine standardisierte
Umsetzung des Resilienzkonzepts bzw. eine
standardisierte Implementierungsstrategie ist
nicht sinnvoll.

(6) sinnvoll ist die Einrichtung einer Steuergruppe
zum Thema Resilienzférderung mit besonders
aktiven Lehrern und der Leitung. Wichtig ist
dabei aber auch die verlassliche Riuckkopplung
zwischen Steuergruppe und Gesamtlehrerkon-
ferenz.

(7) Als bedeutsam hat sich eine unterstiitzende,
enge Prozessbegleitung durch Fachkrafte ,von
aufden” herausgestellt. Diese mussen konkrete
,Handlungshilfen“ geben und die regelmafiigen
Reflexionsprozesse unterstiitzen; ein besonderes
Thema ist dabei der Umgang mit dem ,Wider-
spruch” zwischen Starkenorientierung einer-
seits und Bewertung andererseits. Hilfreich ist
auch eine systematische, mit wissenschaftli-
chen Methoden durchgefuhrte Zwischenevalu-
ation, die im Team reflektiert wird.

(8) Fur die Umsetzung ist eine Verankerung im
Unterrichtsplan und Wochenplan nétig. Dies
betrifft einerseits die ,Resilienzstunde®, aber
auch systematische Moglichkeiten der Refle-
xion fur Lehrer bzw. Lehrergruppen (z. B. auf
Ebene der Stufenkonferenzen). Es ist beson-
ders wichtig, die Inhalte in den Klassen- bzw.
JResilienzstunden auch in den padagogi-



schen Alltag, also vor allem in den Unterricht
zu Ubertragen. Hierfur miissen Transfermog-
lichkeiten geschaffen und reflektiert werden;
hilfreich sind dabei gute Dokumentationen.

(9) Die Eltern mussen frithzeitig informiert und
durch weitere Mafinahmen wie Elternabende,
Informationsnachmittage etc. ,mitgenommen”
werden. Optimalist hier ein zugehender Prozess.

(10) In groBeren Schulkollegien wird es nicht mog-
lich sein, von Anfang an alle Lehrer mitzuneh-
men. Es empfiehlt sich hier ein Start mit einer
engagierten und stabilen Subgruppe, die ihre
Erfahrungen regelméaflig in das Gesamtkolle-
gium zuruckspiegelt.

(11) Es miissen gut handhabbare und praxisbezo-
gene Materialien zur Verfiigung stehen. Hier
hat sich bspw. das Manual ,PRiGS* (Frohlich-
Gildhoff et al,, 2012b) bewahrt — allerdings ist
es wichtig, dass die Lehrer untersttitzt werden,
dieses Manual auf die Klassensituation anzu-
passen; dies stellt oft eine Herausforderung
dar. Die Methoden miussen passend gestaltet
werden, neue oder bekannte, bewahrte Inhalte
sollen integriert werden.

(12) Hilfreichistes, wennschnellsichtbare ,Erfolge”

ermoglicht werden - diesist gut méglich, wenn

konkrete Beduirfnisse der padagogischen Fach-
krafte aufgegriffen werden. Die Umsetzung
bedeutet mehr Arbeit, entsprechend muss der

Mehrwert klar werden.

Die Forderung sozial-emotionalen Lernens

bzw. der Resilienz oder der Lebenskompeten-

zen muss eine Verankerung im Schulcurricu-
lum finden. Dies stellt Verbindlichkeit her und
dient als Bezugspunkt.

(14) Wichtigist eine Kooperation —und deren Refle-
xion — mit anderen Professionen innerhalb
und auferhalb der Schulen (z.B. Nachmittags-
betreuung, Schulsozialarbeit, Erziehungsbera-
tung, Jugendamt).

,.\
=

w

=

Die hier extrahierten 14 Gelingensfaktoren decken
sich mit anderen Ergebnissen der Implementations-
forschung und den daraus abgeleiteten Empfehlungen
(z. B. Fixsen et al., 2005; Kussau & Brisemeister, 2007;
Hinweise: Landesinstitut fir Schulentwicklung, 2014).
In Uberblicksartikeln zur Implementationsforschung
im Bereich der Préavention (Beelmann & Karing, 2014)
und im Bildungsbereich (Hasselhorn et al., 2014) wer-
den als bedeutsame Faktoren fiir gelingende Imple-

mentationsprozesse gleichfalls eine gezielte Weiter-
bildung der Akteure, eine ,hochwertige* und klare
Programmbeschreibung, ein kontinuierliches ,Monito-
ring” (etwa im Sinne der erfolgten Prozessbegleitung),
klare Verantwortlichkeiten—bspw. in Form einer Steu-
ergruppe —, eine Motivierung und positive Einstellung
der Akteure und eine unterstiitzende Leitung benannt.
Beide Autorengruppen weisen dartber hinaus auf die
Bedeutung eines guten Organisationsklimas und die
Gefdhrdung des Implementationsprozesses durch Kon-
flikte in der Organistaion, im Kollegium der Lehrer oder
zwischen Kollegium und Schulleitung hin.

Insbesondere Hasselhorn et al. (2014, S.146) verweisen
auch auf den Faktor der ,Innovationsinseln® ,Leitung
und Steuergruppe schaffen ,Innovationsinseln’, d. h.
unmittelbar handlungsrelevante Projekte, in denen
neues Verhalten relativ zugig erprobt und evaluiert
werden kann“ (ebd.) — hier findet sich eine Entspre-
chung zu den Ergebnissen/Erkenntnissen (10) und (12)
im durchgefuhrten Projekt.

Das (Praxis-)Forschungsprojekt ,Grundschule macht
stark! — Resilienzférderung in der Grundschule” lief
insgesamt uber drei Jahre und es konnten in den
beteiligten zehn Grundschulen letztlich erfolgrei-
che Prozesse zur Entwicklung einer resilienzférderli-
chen Schule und einer entsprechenden Schulkultur
angestofien und in den meisten Fillen auch etabliert
werden. Fur das Forschungsteam vom Zentrum fur
Kinder- und Jugendforschung an der EH Freiburg und
des Kooperationspartners Martin-Bonhoeffer-Hauser
Tibingen waren die dabei gemachten Erfahrungen
sehr wertvoll. Die zum Teil aufgetretenen Schwie-
rigkeiten, die Notwendigkeiten, Umwege zu gehen
und die nétigen Aufwande waren im Vorhinein nur
schwer abzuschétzen und sind zum Teil auch unter-
schatzt worden. Dennoch hat sich in der Zusammenar-
beit zwischen Forschungsteam, Prozessbegleitern und
den padagogischen Fachkraften wie Leitungen in den
Schulen tiberwiegend eine gute Kooperation ergeben.
Das Resilienzkonzept wurde iberwiegend mit grofiem
Enthusiasmus und Engagement umgesetzt und ist zu
einem festen Bestandteil des padagogischen Handelns,
ja, der Professionalitéat in den Schulen geworden. In der
Ruickschau bleiben — neben den bewaltigten Schwie-
rigkeiten — viele positive Erlebnisse, viele nachhaltig
angestofiene Entwicklungen an den Schulen und die
Freude uber das Bewaltigen dieser Schwierigkeiten
sowie das Gelingen des Projekts.

Die Evaluationsergebnisse zeigten positive Effekte auf
der Ebene der Kinder und bei den padagogischen Fach-
kraften; bei der Mehrzahl der Schulen fanden sich Hin-
weise fir eine nachhaltige Implementierung des Pro-
jekts. Deutlich wurde der Zusammenhang zwischen
Umsetzungsintensitat und konkreten Ergebnissen: Je
besser die Umsetzung gelingt, desto besser sind die
quantitativen wie qualitativen Ergebnisse.

Besonders wichtig sind die Erkenntnisse tber die
Gelingensfaktoren im Implementierungsprozess, die
Beachtung finden missen und eine Hilfe fiir Schulen
seinkonnen, die in der Zukunft einen entsprechenden
Weg gehen wollen. Das Beschreiten dieses Weges lohnt
— fir das Team der Lehrer, fur Schulklima und Schul-
kultur, aber auch fiir die einzelnen Kinder —und, wenn
der Fokus darauf gerichtet wird, auch fiir die Eltern.
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