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Zusammenfassung.

Die Kauai-Lingsschnittstudie, die heute als eine grundlegende Untersuchung der Resilienzforschung
betrachtet wird, erkannte unter anderem die Bedeutung der subjektiven Uberzeugungen fiir die
Bewiltigung von Krisen und Entwicklungsrisiken in der Kindheit. Religiése Uberzeugungen konnten ein
Schutzfaktor im Leben von ,,Risikokindern® sein, insofern als sie ihnen das Gefiithl geben kénnten, dass
ihr Leben Sinn und Bedeutung habe und den Glauben, dass sich trotz Not und Schmerzen die Dinge am
Ende richten wiirden'. Die Arbeit nimmt diese Beobachtung zum Ausgangspunkt und versucht aufbauend
auf sozialisationstheoretischen Ubetlegungen und dem genetischen Strukturalismus sowie der
Selbstkonzept- und der weiterfiihrenden Resilienzforschung darzulegen, inwieweit Religiositit als ein
protektiver Faktor kindlicher Entwicklung angesehen werden kann. Religiositit wird dabei verstanden als
Konglomerat subjektiver religiéser kognitiver Strukturen. Der Bezug zu Aspekten des Konzepts der
Salutogenese (Kohirenzgefiihl) ermdglicht die Explizierung von ,,resilienter Religiositdt™ als eine solche,
die zur subjektiven Verstehbarkeit der Welt und des Selbst, zur handlungsleitenden Orientierung der
Bewiltigbarkeit und zur Bedeutsamkeitsattribution (Sinnstiftung) anleitet. Die Resilienzentwicklung des
Kindes wird dabei vor allem in den Kontext der Schule als sozialékologischer Umwelt gestellt. Darauf
aufbauend wird anhand des Selbstkonzeptes sowie kindlicher Vorstellungen zu Tod und Ewigkeit zu
zeigen versucht, welche Inhalte eine ,resiliente Religiositdt™ haben kann. Dies wird sodann fir den
schulischen Religionsunterricht nutzbar gemacht, indem die Forderung protektiver religiGser
Wissensbestinde und Sinnangebote als Ziel religiéser Bildung eréffnet wird. Schliefllich wird das Erdrterte
anhand des Theologisierens mit Kindern, dem Arbeiten mit Beispielgeschichten und der Gestaltung von

Kindergebeten beispielhaft dargestellt.

Abstract.

The Kauai-Longitudinal Study, one of the basic resilience-surveys, identified, among others, the
importance of subjective beliefs for coping with crisis and developmental risks during childhood.
Religious beliefs could be a potent protective factor among ,high risk individuals® who grew into
successful adulthood, inasmuch as they could give those children a faith that life made sense and that the
odds could be overcome? With respect to this result this study tries to expose how religiousness can be
seen as a protective factor of child development based on the theory of socialization and the genetic
structuralism as well as self-concept and further resilience research. Religiousness is therefore considered
as a conglomerate of subjective religious cognitive structures. Referring to aspects of the concept of
salutogenesis (sense of coherence) this study tries to explicate ,resilient religiousness® as such a belief that

leads to subjective comprehensibility of the surrounding world and the self, to an orientation of

! Vegl. Emmy E. WERNER: Entwicklung zwischen Risiko und Resilienz. In: Giinther OPP, Michael FINGERLE: Was
Kinder stirkt. Erzichung zwischen Risiko und Resilienz. Minchen 2007. S. 20-31. Hier: S. 24.

2 Cf. Emmy E. WERNER; Ruth S. SMITH: Overcoming the Odds. High Risk Children from Birth to Adulthood.
Ithaca, London 1992. p. 177.
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manageability and to a belief in meaningfulness. Infantile resilience development in this case is placed
especially into the context of school as a social-ecological environment. Taking this as the basis this study
tries to point out the ,content’ that ,resilient religiousness‘ could have by means of infantile self-concepts
and imaginations of death and eternity. Thereafter this work tries to utilize this for religious education in
school by establishing the development of resilient cognitions and offers of meaningfulnes as a goal of
religious education. Finally this is exemplified by leading theological conversations with children in

elementary school, working with exemplary narrations and by praying with children.
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Wer sind wir? Wo kommen wir her? Wobin gehen wir?
Was erwarten wir? Was erwartet uns? 1iele fiiblen sich
nur als verwirrt. Der Boden wankt, sie wissen nicht
warum und von was. Dieser ihr Zustand ist Angst, wird
er bestimmter, so ist er Furcht. Einmal 308 einer aus, das
Fiirchten zu lernen. Das gelang in der eben vergangenen
Zeit leichter nund naber, diese Kunst ward entsetzlich
beberrscht. Doch nun wird, die Urbeber der Furcht
abgerechnet, ein uns gemalferes Gefiih! fillig. Es kommt
daranf an, das Hofffen zu lernen. Seine Arbeit entsagt
nicht, sie ist ins Gelingen verliebt statt ins Scheitern.

— Ernst Bloch —

(Das Prinzip Hoffnung. Berlin 1985. S.1.)
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TEIL I

1. Einleitung

Bereits die erste und grundlegende Studie zur Resilienzforschung, die ,Kauai-Studie® legt einen
Zusammenhang zwischen positiver Lebensbewiltigung und Sinn- und religitser Orientierung nahe*. Aber
auch Dispositionen, bei denen vermutet werden kann, dass sie mit religiéser Grundhaltung oder einem
religiGs-christlichen Umfeld in einem Zusammenhang stehen, werden als mégliche ,,protektive Faktoren>
aufgefiihrt - so etwa positive soziale Orientierung wie Verantwortlichkeit, Selbstbewusstsein und
Kontaktfreude. Neben diesen — mit Religiositit in Verbindung stehenden — Faktoren werden in der
Resilienzforschung eine ganze Reihe weiterer interner und sozialer Schutzfaktoren ausfindig gemachtt.
Auch gibt es empirische Untersuchungen tber die Kauai-Studie und die Resilienzforschung hinaus, etwa
aus der Religionspsychologie, die ecinen solchen Zusammenhang zwischen Lebensbewiltigung,
Wohlbefinden und psychischer Gesundheit einerseits und Religiositdt andererseits aufzeigen. Grom
berichtet beispielsweise von Untersuchungen, die eine negative Korrelation zwischen intrinsischer

Religiositit und Angstlichkeit belegen’.

Es kann gleichwohl nicht davon gesprochen werden, dass Religiositit im Allgemeinen, also auch jegliche
Form derselben - positive Effekte auf psychische Gesundheit, Wohlbefinden und Resilienz hat. Bucher
berichtet gar von Formen der religiésen Schidigung®, Grom davon, dass extrinsische Religiositit nicht
selten mit einem hohen MaB an Angstlichkeit einhergeht’. Auch muss gefragt werden, ob Religiositit
(oder eine bestimmte Form von Religiositit) selbst einen Schutzfaktor darstellt oder vielmehr womdglich
durch sie verursachte oder eine ausgeprigte Religiositit begtinstigende psychische Dispositionen, wie etwa

Optimismus, Zuversicht und eine sichere soziale Einbindung!?.

Es schlieBt sich an einen solchen beobachtbaren Zusammenhang zwischen Religiositit (und ihrer

Begleiterscheinungen) und psychischer Gesundheit die Frage an, ob es moglich ist, Kindern und

3 Emmy E. WERNER; Ruth S. SMITH: Overcoming the Odds. High Risk Children from Birth to Adulthood. Ithaca,
London 1992.

4 ,A potent protective factor among high risk individuals who grew into successful adulthood was a faith that life
made sense, that the odds could be overcome. This faith was tied to active involvement in church activities, whether
Buddhist, Catholic, mainstream Protestant, or fundamentalist.” (Werner, Smith: Overcoming the Odds... S. 177.)

> Als ,,protektive Faktoren® werden innere und duBlere Einflussgréen bezeichnet, die einer relativ hohen
Wahrscheinlichkeit nach trotz (dauerhaft) belastender Situationen eine erfolgreiche Adaption begiinstigen.

6 Vgl. Werner; Smith: Overcoming the Odds... S. 173-187.

7 Vgl. Bernhard GROM: Religiositit — psychische Gesundheit — subjektives Wohlbefinden. Ein Forschungsiiberblick.
In: Christian ZWINGMANN; Helfried MOOSBRUGGER: Religiositit: Messverfahren und Studien zu Gesundheit und
Lebensbewiltigung. S. 187-214. Hier: S. 190.

8 Vgl. Anton BUCHER: Psychologie der Spiritualitit. Handbuch. Weinheim 2007. S. 115.

9 Vgl. Grom: Religiositit — psychische Gesundheit... S. 190.

10Vgl. insb.: Aaron ANTONOVSKY: Salutogenese. Zur Entmystifizierung der Gesundheit. Ttbingen 1997. S. 33ff.
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Jugendlichen zu helfen, einen solchen ,schiitzenden Glauben‘ zu entwickeln. Dieses Interesse erscheint fiir

die Religionspidagogik von grofier Bedeutung und bildet die Grundlage fiir die vorliegende Erérterung.

»In der Zukunft wird es vor allem darum gehen, die Risiken kindlicher Entwicklung, die in modernen
Gesellschaften fiir viele Kinder zunehmen, als Entwicklungsgefihrdungen und nicht primir im Sinne von
Defiziten zu erfassen. Im Zentrum des pidagogischen Interesses stehen mittlerweile die Potentiale und
Ressourcen, die kindliche Entwicklung schiitzen und stirken.*!!. Dieser Blickrichtung sieht sich der Autor
verpflichtet, indem es in der vorliegenden Arbeit nicht um ,Defizitkinder® geht, sondern um Kinder in
spezifischen Problemlagen, nicht um inkompetente Kinder, sondern um Kinder, die unserer besonderen
Firsorge bediirfen. Auch wird es weniger um die Risiken gehen, denen Kinder in heutigen Lebenswelten
ausgesetzt sind, sondern in aller erster Linie um Ressourcen und Moglichkeiten, die Kindern helfen, das

Leben im allgemeinen ,gut zu meistern®.

Das Feld der Resilienzforschung ist grof3, die Beziige vielfiltig — im Grunde bildet es den Kernbestand der
Entwicklungspsychologie, indem es danach fragt, welche Bedingungen und Faktoren zur Entwicklung zu
einem gesunden, stabilen, flrsorglich-liebevollen Menschen beitragen, angesichts der bedrohlichen,
instabilen und gefiihlskalten ,Welt‘. Eingrenzungen und Spezifikationen sind daher im Rahmen der Arbeit
dringend geboten. Dass es um Glauben und Religiositit zu tun ist, wurde bereits gesagt, im Kontext der
Schule und des Religionsunterrichts mit ihren dezidierten Bildungsauftrigen ist jedoch davon Abstand zu
nehmen, Glauben zu ,vermitteln® — dies steht ohnehin der christlichen Auffassung der ,Unverfiigbarkeit
des Glaubens1? entgegen und erscheint vor dem Hintergrund der Genese kognitiver Strukturen auch als
recht sinnlos, da Kinder ihre ,Welten‘ ohnehin nicht zbernehmen, sondern in vielfiltigen Vollziigen
selbststindig onstruieren’>. Dem Bildungsauftrag der Schule und des Religionsunterrichts Rechnung
tragend wird es vor allem um die Konzeptentwicklung des Kindes gehen, d.h. darum, wie Kinder
Konzepte bilden, welche Angebote dabei die Schule und speziell der Religionsunterricht geben kann,
wobei die Auffassung vertreten und auch thesenhaft argumentiert werden wird, dass kognitive Strukturen
in sich Resilienz begiinstigend wirken, in Bezug auf die ,letzten Fragen® des Lebens insb. religiése Konzepte
von zentraler Bedeutung sind. Fir die resiliente Wirkung eines differenzierten und positiven Selbstkonzepts
gibt es zahlreiche empirische Nachweise!4, fir diese Wirkung religidser Kongepte steht der Nachweis noch

aus. Dennoch soll er hier hypothetisch vertreten werden. Die Kauai- Studie hatte vielen resilienten

11 Gunther OPP; Michael FINGERLE: Erziehung zwischen Risiko und Protektion. In: Glnther OPP; Michael
FINGERLE: Was Kinder stirkt. Erziehung zwischen Risiko und Resilienz. Miinchen 2007. S. 7-18. Hier: S. 7.
12 Vgl. Wilfried HARLE: Dogmatik. Betlin, New York 2007. S. 69. Dort: Die Menschen ,,sind auf das angewiesen,
was ihnen begegnet und lebensgeschichtlich ,,zugespielt™ wird. Insbesondere sind sie — immer wieder — darauf
angewiesen, wie Gott sich ihnen in der Geschichte ihres Daseins erschlief3t. Die Rede von der Unverfiigbarkeit des
Glaubens hat insofern zentrale, ja unaufgebbare Bedeutung, und zwar in zweierlei Hinsicht: einerseits deswegen, weil
Menschen vom Beginn ihres Lebens an darauf angewiesen sind, mit we/hen Botschaften (verbaler und nonverbaler)
Art sie konfrontiert werden. Das machen und wihlen sie nicht nur, sondern das etleben und empfangen sie zunichst.
Andererseits haben sie es ebenfalls nicht in der Hand, ob diese Botschaften sie so erreichen, dass in ihnen Gewissheit
entsteht und daseinsbestimmendes Vertrauen geweckt wird. Auch das widerfihrt ihnen von dem Gegeniiber des
Glaubens her, das sich ihnen vermittelt bzw. das ihnen vermittelt wird.
13 Vel. 3.3.
4 Vel. Corina WUSTMANN. Resilienz. Widerstandsfihigkeit von Kindern in Tageseinrichtungen férdern. Berlin 2011.
S. 100.

9
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Kindern eine positive Sinnorientierung bescheinigt, ohne dies jedoch niher zu explizieren. Es wird hier
die Auffassung vertreten, dass sich eine solche Orientierung in erster Linie durch kognitive Strukturen
konstituiert, die dem Individuum einen ,Sinn‘ vermitteln. Daraus wird ersichtlich, dass die vielfiltigen
Ressourcen, die die Resilienzforschung erkannt hat, nicht alle detailliert analysiert werden kénnen. Es wird

der Fokus auf innere, d.h. personale Ressourcen gelenkt.

Der erste und lingere weil grundlegende Teil der Arbeit befasst sich mit den Grundannahmen zunichst
der menschlichen Entwicklung und Interpretation der Welt und des Selbst als Grundkategorien des
Menschseins (Ausgangspunkt: das Kind), gibt sodann einen Einblick in die sozial6kologische Auffassung
von ,Lebenswelten® unter dem besonderen Fokus auf die Schule (Bezug: die Schule), um danach ein
grundlegendes Problem der Erdrterung — die Frage nach einer Definition von Religiositit — zu
durchdenken. Sodann wird das Resilienzkonzept detailliert vorgestellt. Hernach wird der Zielhorizont
aufgeschlagen: eine Schule, die sich der Resilienzentwicklung annimmt und diese als mal3gebliches Ziel im
Auge hat. Die bereits angedeutete hypothetische Annahme des ,resilienten Konzepts® wird zum Abschluss

des ersten Teils der Arbeit dargelegt.

Der zweite Teil der Arbeit zeigt dann spezifische Implikationen der Grundannahmen auf: Das
Selbstkonzept, das Kinder konstruieren — und einen wesentlichen Anteil an der Resilienzentwicklung hat —
entsteht in der Schule unter vielerlei Bedingungen. Moderner Selbstkonzeptforschung folgend, wird
zunichst der Wert der Narration fir das Selbstkonzept erértert. SchlieBSlich wenden wir uns den explizit
religidsen Konzepten zu und fragen zunichst, wie sie sich ,entwickeln‘, welche Rahmenbedingungen dafiir
bereit stehen sollten und welche religionsdidaktischen Konzeptionen der (resilienten) Begriffsbildung zur
Verfiigung stehen. Als ausgewihltes religioses Konzept wird die kindliche Vorstellung von Tod und
Ewigkeit vorgestellt, um im Anschluss mit der Betrachtung des Theologisierens mit Kindern,
unterrichtlichen Beispielerzdhlungen und Kindergebeten einige religionspadagogische Konsequenzen

daraus zu ziehen.

2. Annidherung: Kontingenz

Auf den Punkt formuliert Hermann Deuser in seiner theologischen Betrachtung des Begriffs ,Kontingenz
denselben als die ,,Wirklichkeit des Ausgesetztseins und Moglichkeit des Lebens in der Situation

Gethsemane!5 16, Kontingenz meint generell die Gleichzeitigkeit von Wirklichkeit und Méglichkeit, mit

1> Hermann DEUSER: Art.Kontingenz II. In: Gerhard MULLER; Horst BALZ; Gerhard KRAUSE: Theologische
Realenzyklopidie (TRE) 19. Berlin 1990. S. 544-559. Hier: S. 555.
16 Vgl. ,,Da kam Jesus mit ihnen zu einem Garten, der hiel3 Gethsemane, und sprach zu den Jingern: Setzt euch
hier, solange ich dorthin gehe und bete. Und er nahm mit sich Petrus und die zwei S6hne des Zebeddus und fing an
zu trauern und zu zagen. Da sprach Jesus zu ihnen: Meine Seele ist betriibt bis an den Tod;
Und er riss sich von ihnen los, etwa einen Steinwurf weit, und kniete nieder, betete und sprach: ,Vater, willst du, so
nimm diesen Kelch von mir; doch nicht mein, sondern dein Wille geschehe!® Es erschien ihm aber ein Engel vom
Himmel und stirkte ihn. Und er rang mit dem Tode und betete heftiger. Und sein Schweill wurde wie Blutstropfen,
die auf die Erde fielen.” (Mt 26, 36-38a/ Lk 22, 41-44).

10
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anderen Worten: die prinzipielle Offenheit aller Vollziige des Lebens, die Unsicherheit im Angesicht des
prinzipiell Moglichen!”. Oder noch anders: ,Kontingenz‘, das ist die Bewusstheit dessen, was eintreten
kann, aber nicht muss. Die ,Bewdltignng von Kontingenz ist komplexerer Art: von manchem
Verkehrsunfall, dem zwar ein enormer Sachwert zum Opfer gefallen ist, aber niemand ernstlich verletzt
wurde, sagt man als relativ Unbeteiligter: ,Das hitte schlimmer kommen kénnen‘. Derjenige, der in
Sekundenbruchteilen des Unfalls aber seine Kinder auf den Riicksitzen schon schwer vetletzt (odetr
schlimmeres) geglaubt hat, wird der angesichts der — auf ,noch mal gut gegangenen Weise® ins Gedéchtnis
gerufenen — pringipiellen Moglichkeit eines ernenten Unfalls (diesmal it schlimmeren Folgen) tiberhaupt noch

in der Lage sein, seine Tochter zum Schwimmunterricht zu fahren?

Libbe ordnet dem Kontingenzbegriff dariber hinaus nicht nur die prinzipielle Moglichkeit des Eintretens
von (schlimmen) Ereignissen zu, sondern auch ihr tatsichliches Eintreten!s, indem er sie als

131

woinnwidrigkeiten! bezeichnet; Ereignisse oder Vorginge seien kontingent, wenn sie keinen Sinn
ergiben, wenn sie dem menschlichen Handlungssinn widersprichen?, also Pline durchkreuzen, ihrem
Ursprung nach keinen Zusammenhang ergeben, keine positive Folge in irgendeiner Art implizieren,

(unaufldsbare) kognitive Dissonanzen erzeugen.

Kontingenzbewdltionng wurde dabei Giber Jahrhunderte hinweg institutionalisiert, vor allem durch das
Versicherungswesen, neuerlicher beispielsweise auch durch Unfallstatistiken und den Versuch, Unfille
durch allerlei Arten von Verkehrstechnik zu reduzieren?!. Auch die in den letzten Jahren immer wieder
diskutierte Prdimplantationsdiagnostik beispielsweise kann als ein Versuch von Kontingenzbewiltigung
betrachtet werden. Es scheint aber hier geboten, zwischen eigentlicher Kontingenzbewiltigung im
philosophisch-theologischen Sinne (bzw. erfolgreicher Bewiltigung im psychologischen Gebrauch) und
Risikomanagement zu differenzieren. Die ersten Versicherungen des 17. Jahrhunderts wurden gerade zur
Vermeidung und Reduktion von Kontingenz ins Leben gerufen. Wo ein Risiko oder eine Gefahr erwartet wird,
bereitet man sich durch entsprechende Absicherungen darauf vor, um der materiellen, psychischen oder
sozialen Existenz moglichst groBe Sicherheit zu bieten®?. Der Soziologe Niklas Luhmann (1927-1998)
unterschied dabei Risiko und Gefahr®. Ein Risiko besteht in einer absichtlich eingegangenen
Unsicherheit, die pringipiel] vermeidbar wire — dass gerade im Jahr der Reaktorkatastrophe von

Tschernobyl das epochemachende Werk Ulrich Becks mit dem Titel Risikogesellschaft?* erschien, macht

17 Vgl. ebd. S. 555.
18 Vgl. Hermann LUBBE: Kontingenzerfahrung und Kontingenzbewiltigung. In: Gerhard VON GRAEVENITZ:
Kontingenz. Miinchen 1998. S. 35-47. Hier: S. 35.
“ Ebd. S. 35.
20 Vgl. ebd. S. 35.
21 Vgl. ebd. S. 36.
22 Vgl. Alois HAHN: Risiko und Gefahr. In: von Graevenitz, Kontingenz..., S. 49-54. Hier: S. 49.
2 Vgl. ebd. S. 49.
24 Vgl. Ulrich BECK: Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne. Frankfurt am Main 2007. Erstausgabe
1986.
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dies besonders eindriicklich klar. Eine Gefahr dagegen ist nach Luhmannscher Unterscheidung der

Umwelt zuzuschreiben, und damit en gros nicht kontrollierbar?s.

Die eigentliche Kontingenzbewiltigung — und das ist es, worauf in der vorliegenden Arbeit Bezug
genommen wird — besteht jedoch nicht im Ausschluss von Risiken und Gefahren und deren
Abwigbarkeit, sondern gerade im Umgang mit ihnen, vor allem im Umgang mit der prinzipiellen
Unsicherheit der Vollziige des Lebens. Dabei geht es nicht darum, in Konkurrenz zu Risiko- und
Gefahrenabsicherungen zu treten, es geht vielmehr um Kontingenzen, die #vfz Absicherung bestehen —
wir koénnen eine Lebensversicherung abschlieBen, sterben missen wir dennoch; wir kénnen einen
Ehevertrag schlieBen, Partnerschaften bleiben damit trotzdem verletzlich. Diese Kontingenzbewiltigung
wurde dabei schon immer auch in den Bereich des Religiésen eingeordnet. Freilich geht Religiositit in
Bewiltigung von Unverfligbarem nicht auf? und es gibt eine Reihe kritischer Anfragen an diesen
Zusammenhang, den kirchenhistorisch durchaus berechtigten Einwand etwa, dass Religion Tatbestinde
innetlich zu verarbeiten anleite, statt die schlechten Tatbestinde selbst zu beheben?’. Dem
Religionsunterricht ,,die Funktion der Resignationsbeihilfe*?® zuzuschreiben ist damit selbstverstindlich
ausgeschlossen, im Gegenteil: Es wird zu zeigen sein, dass begriffliches (religiéses) Wissen und ein
reflektiertes Selbstbild die Grundlage fiir beides sind: die Verdnderung ,unheilsamer® Bedingungen und die
Sinnstiftung angesichts der Gesamtkontingenz menschlichen Lebens auch in Bezug auf die letzten
Fragen®: Mit der Religiositit als Kontingenzbewiltigung wird ,,weder dem Baedeker noch der Feuerwehr
[...] Konkurrenz gemacht, vielmehr vergegenwirtigt, dass wir in keiner Lebenslage der Bedingungen
unseres Daseins miéchtig sind, und darauf antworten die fraglichen Lieder [des Gesangbuches, d.Verf.]
dann mit ihrem Dank, ihren Bitten und Klagen.“??. Mit Religiositit lassen wir vielmehr eine Kultur des
Verhaltens zum Unverfiigharen entstehen, die (mogliche) Krankheit, Tod, Trennung und Verluste in ein
anderes Licht riicken als deren vollige Zusammenhangslosigkeit,  Sinnwidrigkeit und Nicht-

Verstehbarkeit.

3. Ausgangspunkt: das Kind (das konstruierende Subjekt)

3.1. Die Ontogenese aus sozialisationstheoretischer und entwicklungspsychologischer Sicht

Anders als in der traditionellen Sogéalisationsforschung, in der die Kindheit und Jugend als Lebensphasen

verstanden werden, in denen in erster Linie ,fertige® Sozialtechniken, Rollenerwartungen und Bilder

% Vgl. Hahn, Risiko und Gefahr..., S. 49.
26 Vgl. Liibbe, Kontingenzerfahrung und Kontingenzbewiltigung. .., S. 40.
27 Vgl. ebd. S. 44.
2 Ebd. S. 45.
29 Ebd. S. 46.
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vermittelt werden, die das Kind tibernehme, um so ,gesellschaftsfihig® zu werden, soll sich hier e/nerseits
mit der Orientierung an Klaus Hurrelmanns ,Modell des produktiv Realitit verarbeitenden Subjekts! an
eine neuere sozialisationstheoretische Konzeption gehalten werden, die die Aktivitit des Kindes stark
betont®. In dieser Linie versteht sich Sozialisation als ,produktive Auseinandersetzung des Menschen mit den

sozialen und materiellen 1.ebensbedingungen 3.

Ahnlichem Menschenbild verpflichtet sieht sich die enswicklungspsychologische Theotie der Strukturgenese
Thomas Bernhard Seilers®, die davon ausgeht, dass ,,Entwicklung [die] Konstruktion von Strukturen
ist“3, Sie soll andererseits — wenn auch zugunsten der Uberschaubarkeit nur schemenhaft — Einblick in die
Natur kindlicher Entwickiung geben. Uber das, was Entwicklung sei und insbesondere ausmache (und es
geht hier um Entwicklung des Kindes und seiner Fahigkeiten der ,Bewiltigung® von Risiken), gibt es im
Feld der Entwicklungspsychologie vielerlei Theorien und Schwerpunktsetzungen: ,,Im bunten und
farbenfrohen Bild der Entwicklungspsychologie als eines Flickenteppichs aus Einzelphinomenen und
Minitheorien“3  setzt bereits die Auswahl der zugrunde zu legenden Sozialisations- und
Entwicklungstheorien ein bestimmtes Bild des Kindes und seiner Genese voraus. Soviel sollte bereits mit
der Auswahl der beiden Theorien deutlich werden: Das Kind wird nicht verstanden als ein Produkt der
duBeren Umstidnde, es wird nicht verstanden als ein ausschlieflich durch seine Gene gesteuertes Wesen,

sondern vielmehr als aktiv wahrnehmendes und an seiner Entwicklung ursdchlich beteiligtes?”.

Einschrinkend muss gesagt werden, dass Sozialisation oder Persénlichkeitsentwicklung — theoretische
Konstrukte sind, die in ihrer Komplexitit nur schwer bis gar nicht umfassend beobachtbar und damit
messbar sind. Zwar kénnen Einzelaspekte menschlicher Entwicklung selbstverstindlich operationalisiert
und empirisch oder diagnostisch erfasst werden. Das Verstindnis der Komplexitit menschlicher
Entwicklung, Auseinandersetzung und Anpassung ist jedoch auf mehr oder weniger umfassende

theoretische Bezugsrahmenmodelle angewiesen®.

Das (Bezugs-) ,Modell des produktiv Realitdt verarbeitenden Subjekts soll als Rahmen unter dem Fokus
der Entwicklung von kognitiven Strukturen aber aus dem Grund in die Erérterung der Resilienz eingebracht
werden, da sich die vorliegende Abhandlung aus der Annahme heraus besonders der kognitiven

Konzeptentwicklung zuwendet, dass kognitive Strukturen der ,Welt* und dem ,Selbst* Sinn und Bedentung verleiben,

30 Vagl. Jiirgen MANSEL; Klaus HURRELMANN: Jugendforschung und Sozialisationstheorie. Uber Mglichkeiten und
Grenzen der Lebensgestaltung im Jugendalter. In: Jirgen MANSEL; Hartmut M. GRIESE; Albert SCHERR:
Theoriedefizite der Jugendforschung. Standortbestimmung und Perspektiven. Weinheim, Miinchen 2003. S. 75-90.
Hier: S. 75.
31 Vgl. Klaus HURRELMANN: Einfithrung in die Sozialisationstheorie. Weinheim, Basel 2006. S. 19-38.
32 Vgl. ebd. S. 19ff.
3 Mansel, Hurrelmann, Jugendforschung und Sozialisationstheorie. .., S. 75.
3 Vgl. Thomas Bernhard SEILER: Entwicklung als Strukturgenese. In: Siegfried HOPPE-GRAFF; Annette RUMMELE:
Entwicklung als Strukturgenese. Hamburg 2001. S. 15-122.
3 Ebd. S. 17.
3 Siegfried HOPPE-GRAFF; Annette RUMMELE: Einleitung. In: ebd. S. 7-14. Hier: S. 7.
37 Vgl. Seiler, Entwicklung als Strukturgenese. In ebd., S. 18.
3 Vgl. Hurrelmann, Einfithrung in die Sozialisationstheorie..., S. 19.
% Vegl. ebd. S. 19.
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positiy erlebte Emotionen im Umgang mit ebendiesen erzeugen konnen, sie schliefSlich verstebbar werden lassen und

insofern die Resilienzentwicklung (von Kindern) positiv beeinflussen kénnen.

3.2. Das Modell des produktiv Realitit verarbeitenden Subjekts

Die Besonderheit des ,Modells des produktiven Realitdt verarbeitenden Subjekts® gegentiber traditionellen
Vorstellungen der Sozialisation ist die Finrdumung der ,subjektiven Autonomie® jedes Menschen®. Der
Mensch — in unserem Zusammenhang das Kind — steht in einem sozialen und 6kologischen Kontext, den
er aufnimmt und verarbeitet. Zudem gestaltet er diesen Kontext mit. Der grundlegenden Annahme
folgend, bewegt sich das Kind und dessen Entwicklung im Spannungsfeld zwischen Heteronomie und
Autonomie*. Die gelingende Sozialisation wird demzufolge verstanden als ,erfoloreiche Bebaunptung der
Subjektivitat und Ldentitit, nachdem eine Auseinandersetzung mit den soialen (und dkologischen, d.Verf.) Strukturen
statigefunden hat und auf dieser Basis eine Beteilignng an gesellschaftlichen Aktivititen erfolgt.“*>. Was ,erfolgreiche
Behauptung® im Sinne gelingender Sozialisation ist, kann dennoch sehr unterschiedlich beantwortet
werden, zudem je nach Kontext und Rolle sehr unterschiedlich sein und auch in Bezug auf die
Fragestellung ,erfolgreich wozu? Teilaspekte betonen und andere ausschlieBen. Ob es also die gelingende
Sozialisation gibt, sei hier vorsichtig bezweifelt. Fiir den Fokus der Resilienz von Kindern wird die Frage

aber noch ausfuhrlicher erortert werden.

Hurrelmann unterscheidet die ,innere Realitit® von der ,aulleren Realitit’. Beide nimmt das Kind zunichst
als gegeben wahr. Die duflere Realitit setzt sich aus einer Vielzahl von Gegebenheiten, ,Bewohnern® und
deren Beziehungen untereinander zusammen: aus der Familie, Freunden, Organisationen, Medien, Lern-,
Arbeits- und Wohnbedingungen, der Schule und ihren Lehrerinnen und Lehrern sowie (anderen) fremden
Erwachsenen, anderen Gleichaltrigen, jingeren und ilteren Kindern u.v.m.#. Diese ,dulere Realitit’
niherhin zu begreifen, wird uns spiter das Skosystemische Entwicklungsmodell Urie Bronfenbrenners
helfen. Die ,innere Realitit setzt sich aus einer ganzen Reihe psychischer und kérperlicher Gegebenheiten
zusammen: den korperlichen Fahigkeiten, wie Muskelkraft, Schnelligkeit, Wendigkeit, kognitiven
Fihigkeiten, der Intelligenz, dem ,Temperament’, der Personlichkeit. Uber ihre bloBe Wahrnehmung
hinaus, sind diese ,Realititen‘, duBlere wie innere auch verinderbar®. Ebenso wie sie veranderbar sind,

unterliegen sie der menschlichen/ kindlichen Dentung und Interpretation.

An dieser Stelle geht das Rahmenmodell Hurrelmanns fiir die Zwecke dieser Erérterung nicht weit genug,
weshalb hier bereits auf die Entstehung kognitiver Strukturen und Begriffe verwiesen werden muss (vgl.
3.3. Die Theorie der Strukturgenese). In der eben genannten Unterteilung der ,Realitit’ liegt aber die

Stirke des Modells. Das Kind nimmt die Realitit wahr und bildet Begriffe dariiber heraus — sowohl iiber

40 Vel. ebd. S. 20.
' Vgl. ebd. S. 21.
2 Ebd. S. 21.
Vgl ebd. S. 26.
# Vgl. ebd. S. 26.
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alle méglichen Objekte duBerer Realitit!, als auch tiber sich selbst (generelles und bereichsspezifische
Selbstkonzepte). Das Kind konstruiert also ,subjektive Reprisentationen® der dulleren*® und inneren
Realitdt*. HEs macht sich beispielsweise ein Bild der eigenen Leistungsfihigkeit im sportlichen Bereich,
vergleicht sich dabei mit anderen, korrigiert sein Bild und schitzt damit die eigenen
Handlungsméglichkeiten ein — lohnt es sich (um in diesem Bilde zu bleiben), beim nichsten
Schulwettbewerb im 100-Meter-Sprint, angesichts der eigenen als schwach wahrgenommenen Kondition
und der Vielzahl ,schnellerer’ Konkurrenten, anzutreten? Wie viel Zeit bleibt bis dahin und kann ich es in
dieser Zeit schaffen, mich auf ein entsprechendes Niveau ,zu arbeiten Die Reprisentation der Realitit
muss dabei keinesfalls realistisch sein: ,,Wie ein Mensch mit den inneren Anlagen umgeht, und in welcher
Weise er sie auf die dulleren (Umwelt-) Bedingungen anzupassen versteht, entscheidet sich nach der
Kompetenz, die innere Realitit realistisch einzuschitzen und ihr Potenzial fiir eigene Handlungen und

Entwicklungen auszuschopfen. 4.

Insofern versteht sich Sozialisation — wir arbeiten uns, den bereits genannten Definitionsversuch
einschlieBend, je immer detaillierter an eine Begriffsbildung der so verstandenen Sozialisation heran — als
(lebenslanger) Prozess der aktiven Bebauptung von Subjektivitit und ldentitat einschliefflich aktiver Beteiligung an
gesellschaftlicher Aktivitit durch ,produktive’ V erarbeitung von Impulsen der dufSeren und inneren Realitat. Dies schlieB3t
die stindige Beobachtung und Verinderung innerer und dul3erer Realitit ein*s. Die Weiterentwicklung der
Personlichkeit ist also — anders ausgedriickt — von sensibler Wahrnehmung der Gegebenheiten und
angemessenem Reagieren darauf abhingig®. Dies geschieht z.T. durch gezielte Informationssammlung,
kognitives Abwigen und Entscheiden und schlieBlich bedachtes Handeln. Andernfalls aber auch
uniiberlegt, affekthaft — um nur skizzenhaft die Vielfalt der Verarbeitungs- und Reaktionsméglichkeiten
anzutippen. Genau darum wird es uns noch im Zusammenhang mit der Annahme der Entwicklung als
Strukturgenese gehen miissen. Erginzend — was die Verarbeitung von Impulsen der ,Welt® und der
cigenen Person anbelangt — muss zumindest theoretisch unterschieden werden zwischen (1) der bereits
beschriebenen Entstehung der inneren Reprisentation duBlerer wie innerer Realitit, (2) deren
Interpretation und Bewertung und (3) der daraus folgenden Handlung des Individuums. Diese Erginzung
wird noch wichtig werden, wenn es — spiter — um die Interpretation und den Deutungsgehalt der
Wirklichkeit geht. Wenn — und so die vorletzte Erginzung zum hier zugrunde gelegten
Sozialisationsbegrift — die Sozialisation eine lebenslange Aufgabe ist, dann muss sie mit den den verschiedenen
Lebensphasen inhdrenten spezifischen Lebenslagen und Entwicklungsanfgaben nmgehen, denn jeder Lebensabschnitt
hat eigene inhaltliche und strukturelle Anforderungen: ,In jeder Lebensphase hat ein Mensch
Vorstellungen  der kiinftigen Entwicklung, die ihrerseits das FErgebnis vorausgegangener
Auseinandersetzungen mit biologischen Vorgaben, Temperament, persénlichen Wiinschen und

Ansprichen, sozialen Erwartungen und gesellschaftlichen und materiellen Umweltanforderungen

# 1.d.R. Gegenstand det sozdologischen Sozialisationstheorien.
4 1.d.R. Gegenstand det psychologischen Sozialisationstheorien.
4T Ebd. S. 27.
8 Vgl. ebd. S. 28.
4 Vgl. ebd. S. 28.
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darstellen.”>, Welche Aufgaben dies im Kindesalter im Einzelnen sind, wird noch zu zeigen versucht

werden.

Da weiterhin jede ,grof3e’ Entwicklungsaufgabe wie auch jede ,kleine® Auseinandersetzung durch einen
Prozess der Selbstregulation verarbeitet wird>!, ist ein reflektiertes und realistisches Selbstkonzept nach
Hurrelmann ,,die Voraussetzung fir ein autonom handlungsfihiges Subjekt und eine gesunde
Personlichkeitsentwicklung®?.  Ein  reflektiertes Selbstbild verhilft zur Fihigkeit zur stindigen
Abstimmung innerer und duflerer Impulse mit den subjektiven Bewertungsmal3stiben und schlieSlich den
Handlungsalternativen. Im Kontext der Strukturgenese formuliert: Das Selbstkonzept ist zum einen
Ergebnis der kindlichen Begriffsentwicklung tiber die innere Realitit, zum anderen ist sie auch
Ausgangspunkt der Entstehung neuer innerer und dullerer Konzepte. Deshalb kommt ithm eine zentrale
Bedeutung zu. Genau aus diesem Grund wird im zweiten Teil der Arbeit zunidchst der Entstehung und

Forderung eines positiven und differenzierten Selbstkonzeptes nachgegangen.

In einer letzten Erginzung der Definition (gelingender) Sozialisation: das reflektierte Selbstkonzept ist die
Voranssetzung ~ fiir die Behanptung der Subjektivitit und ldentitit und die Auseinandersetzung mit soialen nnd
dkologischen Strukturen. Fassen wir zusammen: Gelingende Sozialisation und Personlichkeitsentwicklung
entsteht durch aktive, produktive Auseinandersetzung des Menschen mit seinen Lebensbedingungen, was
zur Folge hat, dass sich Subjektivitit und Identitit erfolgreich behaupten und eine Beteiligung an sozialen
Aktivititen erfolgt. Abbildung 1 versucht diesen Vorgang noch einmal darzustellen. Die
Lebensbedingungen des Menschen sind die sozialen und 6kologischen Strukturen, in denen er steht,
wobei er die Wirklichkeit in zweierlei Hinsicht wahrnimmt: als duflere und innere Realitit. Diese
Auseinandersetzung erfolgt lebenslang und schlieft insofern die spezifischen Entwicklungsaufgaben jeder
Lebensphase mit ein, wobei unabhingig davon das Selbstkonzept als Grundlage der Selbstregulation die

Voraussetzung fiir die gelingende Auseinandersetzung, d.h. Sozialisation darstellt.

In der Umsetzung seines Modells geht Hurrelmann davon aus, dass flir eine ,gelingende
Personlichkeitsentwicklung bzw. Sozialisation eine ,,den individuellen Anlagen angemessene soziale und
materielle Umwelt*>? vorausgesetzt werden misse. Die wichtigsten Vermittler daftr seien die Familien,
Kindergirten und Schulen als Sozialisationsinstanzen>. Der Familie kommt dabei eine besonders gro3e
Rolle zu (wenngleich sich ihre Bedeutung als Sozialisationsinstanz gegentber frither verringert hat).
Kindergarten und Schule aber haben ihren Einfluss als Sozialisationsinstanz schon durch ihre zeitliche

Ausdehnung in den letzten Jahren erh6hts.

% Ebd. S. 35f.
51'Vgl. ebd. S. 35.
52 Ebd. S. 38.
3 Ebd. S. 30.
5 Ebd. S. 30.
% Vgl. ebd. S. 31.
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2. Bild (innere 1. Realitit
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Abbildung 1. Rahmenmodell kindlicher Verarbeitung duBerer und innerer Realitdt in Anlehnung an Hurrelmanns Modell
des produktiv Realitdt verarbeitenden Subjekts. Kinder nehmen die inneren und duBeren Gegebenheiten wahr, bilden
innere (kognitive) Reprasentationen dariiber aus und verarbeiten die Realitat auf Grundlage dieser Reprasentationen.
Die inneren Reprasentationen sowie ihre subjektive Bewertung bilden die Grundlage sowohl fiir das aktuelle Handeln
des Kindes, als auch fiir seine Ontogenese.

3.3. Die Theorie der Strukturgenese

3.3.1. Die Genese kognitiver Strukturen
Die Theorie der Strukturgenese — auf die im vorangegangenen Abschnitt schon Bezug genommen wurde

— greift auf die genetische Epistemologie Jean Piagets (1896-1980) zuriick®”. Wie schon angedeutet, steht
im Kern der Theorie die Annahme, dass sich die Entwicklung des Menschen in und durch Konstruktion
kognitiver Strukturen vollzieht, wobei Konstruktion dreierlei meint: ,,Erstens, dass [die] [...] Strukturen
nicht schon immer da waren, dass sie nicht einfach einem im Genom enthaltenen Arsenal enthommen,
sondern erst nach und nach gebildet werden. Zweitens, dass sie ihre Entstehung auch nicht einem
Formungsprozess verdanken, der direkt und ausschlieBlich durch die Gegenstinde der Wirklichkeit und
ihre Eigenschaften (Stimuli im Sinne des Behaviorismus) oder dutch soziale Beeinflussung (im Sinne einer
extremen Sozialisationstheorie) verursacht wird. Drittens, soll mit den Begriffen 'Konstruktion' und

'konstruieren' zum Ausdruck gebracht werden, dass das handelnde und denkende Subjekt in

%6 Wie Seilet aber immer wieder betont, leitet sich ,genetisch® in diesem Falle nicht von ,Gen ab, sondern von
,Genese".
5 Vgl. Seiler, Entwicklung als Strukturgenese..., S. 15f.
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entscheidender Weise an diesem Prozess beteiligt ist.“>8. Die Beteiligung des Kindes an diesem Prozess ist
ursichlicher Art; das Kind erzeugt durch seine Auseinandersetzung mit der Welt selbststindig kognitive
Strukturen®. Was das Kind in Auseinandersetzung mit der ,Welt® konstruiert, wird hier kognitive
Struktur® genannt, an fritherer Stelle wurde es mit ,subjektiver Reprisentation® beschrieben. Zur
Anniherung an den Begriff kognitive Struktur® kann auch das Wort ,Weltwissen® herhalten, greift aber
noch zu kurz. Kognitive Strukturen sind die ,,Einheiten unseres Denkens“®, die aus Begriffen und
Teilbegriffen oder Konzepten bestehen. Ebenso sind kognitive Strukturen aber auch Einheiten des
Wahrnehmens und Handelns. Die vorliegende Erbrterung will den Schwerpunkt aber auf die mentalen
begrifflichen Strukturen lenken (die Einheiten des Wissens), aus dem bereits dargelegten Grund, da diese der
wahrgenommenen Realitidt Bedeutung und Sinn verleihen. Die Einheiten des Wissens, also die Begriffe und
Teilbegriffe — und nur soweit reicht der Begriff des ,Weltwissens® — sind insofern auch Einheiten des
Denkens, als nur sie gleichsam als ,Werkzeuge® des Denkens dem Kind zur Verfiigung stehen. Dartiber
hinaus sind sie aber auch Einheiten des Wabrnehmens, da das begriffliche Wissen die Wahrnehmung
strukturiert und steuert (ein Kleinkind, das noch keinen Begriff einer Katze gelernt hat, kann eine Katze
nicht ohne weiteres von einem Hund unterscheiden) und schliefllich auch Einheiten des Handelns durch
die dem Begriff innewohnenden Handlungsimpulse (den Hund etwa streicheln oder vor ihm weglaufen, je

nach durch Erfahrung &onstruiertes Konzept ,Hund").

Dabei ist das Wort ,Wissen® fiir begriffliche Strukturen (KKonzepte) in zweierlei Hinsicht etwas irrefithrend,
erstens, wenn man dabei an ,objektive® Tatbestinde denkt, die man eben weil3 oder nicht. Konzepte sind
immer nur Anniherungen an ihre objektiven® — also eigentlich komventionellen — Bedeutungen®! und
insofern immer idiosynkratisch, das hei3t individuell gefirbté?. Zweitens — und damit kann auch einem
moglichen Missverstindnis des Begriffs ,Konstruktion‘ vorgebeugt werden — sind Begriffe nicht rein rational
zu verstehen, sondern tragen auch emotionale Bedeutungen®. Insofern werden Konzepte auch nicht
zwingend bewusst planvoll erarbeitet (wie der umgangssprachliche Begriff konstruieren® nahe legen
koénnte): ,,Entwicklung [und Entwicklung besteht ja nach der Theorie in der Konstruktion von Strukturen,
d.Verf]] ist in ihrem iiberwiegenden Verlauf nicht rational geplant und wird auch nicht unter
Berticksichtigung aller dem Denken zuginglichen Bedingungen realisiert. Man kann zwar die
Herausbildung eines seiner selbst bewussten und bewusst rational denkenden Subjekts als ein immanentes
Ziel der kognitiven menschlichen Ontogenese ansehen. Dennoch beruht Entwicklung vor allem in den
Anfingen der Ontogenese nicht auf reflexiv bewusster Mittel-Zweck-Rationalitdt, und auch im spiteren
Verlauf bleibt eine bewusste Selbstverwirklichung, wo sie iiberhaupt stattfindet, immer eingebettet in

einen Komplex von nicht durchschauten Strebungen und von uniiberschaubaren situativen

58 Seiler, Entwicklung als Strukturgenese..., S. 17f.
% Vgl. ebd. S. 18.
%0 Seiler, Entwicklung als Strukturgenese..., S. 38.
¢ Hoppe-Graff; Rummele, Einleitung...S. 9
02 Vgl. Helmut HANISCH; Siegfried HOPPE-GRAFF: ,,Ganz normal und trotzdem Ko6nig®. Jesus Christus im
Religions- und Ethikunterricht. Stuttgart 2002. S. 11.
03 Vgl. Seiler, Entwicklung als Strukturgenese..., S. 22.
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Abhingigkeiten und zufilligen oder unbewusst motivierten Entscheidungentt. Uber die bloBe Feststellung
der Emotionalitit der Struktur hinaus muss erginzt werden, dass ihre emotionale ,Gestimmtheit® auch
tber ihre Aktivierung und Weiterentwicklung mitentscheidet, insofern wohnt der Struktur auch eine
motivationale Komponente inne®. Mit anderen Worten: Wird das Konzept des Mathematikunterrichts
beispielsweise mit Angst ,unterlegt’ — aufgrund welcher Erfahrungen auch immer — wird das Kind nicht
nur diesen Unterricht zu meiden versuchen, sondern es wird ihm dariiber hinaus schwerer fallen, darin
mathematische Konzepte zu entwickeln. Andersherum: Konzepte lernt man am besten in einem

angemessenen emotionalen Kontext.

3.3.2. Die Einheiten des Wissens (Begriffe — Bedeutung — Konzept)
Begriffe versteht die Theorie der Strukturgenese als Teil der kognitiven Strukturen. Dass die Einheiten des

Wissens, also Begriffe, nicht von Einheiten der Wahrnehmung, des Handelns und Denkens zu trennen
sind, wurde oben versucht zu zeigen. Die folgende Betrachtung soll das Augenmerk auf Begriffe lenken
und dabei die Grundlage fir die Konzeptentwicklung niher als bisher geschehen legen. Dabei ist zu
erliutern, was Begriffe eigentlich sind, wie wir ihnen Bedeutung verleihen und schlieBlich, wie sie

erworben werden.

In gewissem Sinne haben kleine Kinder recht, wenn sie der Auffassung sind, man denke mit dem Mund®’.
Auf die Frage hin, wo das Denken im menschlichen Kérper zu lokalisieren sei, antworten Kinder im Alter
von ungefihr sechs Jahren entsprechend®: ,,"Weilit du, was das ist: denken?' - 'Ja." - 'Denke an dein Haus,
machst du mit?' - "Ja." - "Womit denkst du?' - 'Mit dem Mund' - 'Kannst du auch denken, wenn der Mund
geschlossen ist?' - 'Nein.' - 'Wenn die Augen geschlossen sind?' - 'Ja.' - '"Wenn die Ohren verschlossen
sind?' - 'Ja." - 'SchlieBe deinen Mund und denke an dein Haus. Denkst du?' - 'Ja.' - "Womit hast du
gedacht?' - 'mit dem Mund."®. Naturlich ist thnen der Zusammenhang nicht bewusst, aber Sprache und
der Denkvorgang gehéren zusammen: ,,Kognition ist von Sprache nicht zu trennen, und die Konstruktion
kognitiver Strukturen hingt [..] auch vom sprachlichen Angebot ab, das die soziale Umwelt und die
Kultur zur Verfiigung stellt.“70. Begriffe sind bewusste kognitive Strukturen, innere Reprisentationen
duBerer Gegebenheiten, die durch sensumotorische Rickmeldungen™ kategorisiert, ,verbegrifflicht’ und
zueinander in Beziehung gesetzt werden. Fur die Entstehung von Begriffen ist das Verstindnis von
Invarianzen von Merkmalen der zu verbegrifflichenden Objekte vonnéten: Jeder Hund ist ein Hund, weil er

auf vier Beinen lduft, bellt, ein Fell hat und eine Schnauze — unabhingig von seiner Grofie, Schnelligkeit

%4 Vgl. ebd. S. 22.
% Vgl. ebd. S. 44.
% Vgl. Helmut HANISCH, Religiése Begriffsbildung als Aufgabe des Religionsunterrichts. Vortrag gehalten anlisslich
des ersten Leipziger Religionslehrertages am 8.11.2002. Internet: http://uni-leipzig.de/~rp/rlt/rlt01 /hanisch.pdf,
aufgerufen am 13.10.2011. S. 19.
7 Vgl. Jean PIAGET: Das Weltbild des Kindes. Frankfurt am Main, Berlin, Wien 1980. S. 44-50
% Das Interview wurde gefiihrt mit einem 7-jahrigen Jungen gefiihrt. Zahlreiche weitere Belege bei: Piaget, Das
Weltbild des..., S. 44f.
% Ebd. S. 44.
70 Seiler, Entwicklung als Strukturgenese..., S. 82.
"1 Vgl. ebd. S. 84.
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sowie Art und Weise und Hiufigkeit des Bellens’. Dieses Erkennen der Invarianzen in duflerlich
unterschiedlichem? ist nicht zuletzt entscheidend fiir die Herausbildung einer persistenten Identitit, also
cinem stabilen Konzept von sich selbst, das sowohl gestern als auch heute — in unterschiedlichen

Stimmungen, Gedanken usw. — das gleiche bleibt.

Wie bereits angedeutet, gehen Begriffe, die sich Menschen bilden, nicht in Definitionen auf, passender
wire, sie als subjektive Theorien zu bezeichnen, insofern nidmlich, als sie erstens idiosynkratisch™ sind,
sich zweitens nicht nur auf den dulleren Gegenstand allein bezichen, sondern mit anderen Begriffen
vernetzt sind, emotionale Konnotationen und Handlungstendenzen einschlieBen (z.B.: die siebenjihrige
Lisa hat eine Schildkréte als Haustier. Sie weil3, dass diese Art ,Griechische Landschildkrote® heil3t und
noch vieles mehr tber sie. Dartiber hinaus mag sie ihre Schildkréte sehr, weil sie auf Lisa sehr beruhigend
wirkt. Lisa weil} auch, dass sie ihrer Schildkréte immer wieder Futternachschub liefern muss, was sie
tiglich tut.”®). Drittens sind Begriffe deshalb nicht als Definitionen zu verstehen, weil sie je nach

Erfahrung hiufigen Verinderungen unterworfen sind’.

Seiler weist darauf hin, dass es zudem irrtimlich wire, anzunehmen, dass Begriffe ihre Bedeutung per se
in sich tragen”. Das wird bereits daran deutlich, dass ein Kind, das noch nie Schnee gesehen hat, im Wort
,Schnee’ keine Vorstellung davon unterbringen kann. Fir die Bedeutungsverleihung sind wiederum Begriffe
nétig, also ein ausreichender Wissenshintergrund, der mit dem neuen Begriff und dessen Bedeutung
verkniipft werden kann’. Das gilt umso mehr, wenn einem Wort mehrere konventionelle Bedeutungen

zugewiesen werden kénnen.

Dies fahrt zur Frage, wie Begriffe und ihre Bedeutungen erworben — oder besser: hergestellt — werden. In
Anlehnung an Piaget beschreibt Seiler die Operation der Assimilation als ,,die Aktivierung einer
kognitiven Struktur, sei es dass sie dazu dient, einen friher erkannten Sachverhalt (Gegenstand, Ereignis)
wieder zu erkennen, sei es, dass mit ihr ein neuer Gegenstand oder ein neues Ereignis, das bisher noch
nicht erfahren wurde, erfasst, in die Struktur eingeordnet und durch sie erfahren wird“?. Beim
Assimilieren aktiviert das Kind — etwas vereinfacht gesprochen — vorhandenes Wissen und passt den
Gegenstand oder das Ereignis in dieses Wissen ein. Anders bei der Akkommodation: Mit der
Akkommodation bilden sich neue Strukturen heraus, das heif3t, das Kind passt nicht den Gegenstand der
kognitiven Struktur an, sondern umgekehrt den Begriff an den Gegenstand (oder natiirlich das Ereignis).
Beide, die Anpassung der Gegenstinde an die Struktur und auch die Anpassung der Strukturen sind fur

das Lernen von entscheidender Bedeutung, wenngleich man die Akkommodation als eigentliche

2Vgl. ebd. S. 84.
7 ,Ein menschliches Subjekt, das Begtiffe ausbildet, lernt die varianten Merkmale zuriicktreten zu lassen und
beginnt nach und nach, auf immer bewusstere Weise zu verstehen, wie die invariante Einheit durch gegenseitige
Kompensation der varianten Eigenschaften erhalten bleibt.”. Seiler, Entwicklung als Strukturgenese...S. 84.
74 Vgl. ebd. S. 84.
75 Alle Beispiele, so nicht explizit entsprechend anders ausgewiesen, sind vom Verfasser frei erfunden.
76 Vgl. ebd. S. 85.
77Vgl. ebd. S. 86f.
8 Vgl. ebd. S. 88.
7 Ebd. S. 46.
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Begriffsbildung bezeichnen kann®. Wie Seiler beschreibt, kann man von ,auflen solche Prozesse nicht,
weder die Assimilation noch die Akkommodation ;machen®!) in dem Sinne, dass man einem Kind nur
einen Gegenstand zu zeigen brauche und dazu den entsprechenden Begriff sagen, ggf. noch einige
Zusammenhinge, die thn niherhin erkliren. Vielmehr bediirfe es der vorher gebildeten Strukturen, die
dem Kind das Dekodieren dieser neuen Informationen und sensumotorischen Reize erst ermdglichen®?.
Dartber hinaus ,,wird deutlich, dass wir es meist nicht mit einem einfachen und globalen Assimilations-
und Akkommodationsvorgang zu tun haben, sondern mit einem hoch komplexen Geschehen, in dem sich
zahlreiche Strukturen miteinander verbinden, sich gegenseitig differenzieren und sich insgesamt zu einer
neuen Finheit verbinden.83. An dieser Stelle kommen die Vorginge zum Tragen, die Piaget mit dem
Begriff ,Aquilibration bezeichnet hat. Da es sich dabei um viele Vorginge und deren Wechselspiel
miteinander handelt, soll im Folgenden von ,dquilibratorischen Interaktionsprozessen‘* oder
Aquilibrationen gesprochen werden. Diese Prozesse 16sen die Aktivierung vorhandener Strukturen aus,
setzen die Erweiterung von Strukturen in Gang, gleichen bestehendes Wissen mit neuen Informationen ab
und versuchen auf diese Weise eine Kohirenz der Elemente des Wissens und Denkens herbeizufithren®s.
Dabei wird deutlich, dass es sich bei dquilibratorischen Prozessen um auch emotionale und motivationale
Prozesse handelt. Reichen bisher erworbene Strukturen beispielsweise nicht aus, eine neue schwierige
Situation zu I6sen, so entsteht die Motivation, dennoch die Situation erfolgreich zu bewiltigen.
Vorhandene dhnliche Strukturen werden aktiviert, neue Erfahrungen mit Hilfe alter’ Konzepte
,verbegrifflicht, es werden vorhandene Begriffe probeweise auf die neue Situation angewendet und
schliellich werden neue Konzepte — an vorhandene Strukturen anschlieBend — gebildets. Mit
Aquilibrationen sind also die Prozesse gemeint, die das Subjekt dazu bringen, seine kognitiven Strukturen
in sich und im Abgleich mit der Umwelt in ein kohdrentes System zu bringen®’, zumindest aber kognitive
Dissonanzen abzubauen. Dass dies keine Prozesse sein konnen, die ohne emotionale Beteiligung

auskommen, liegt auf der Hand.

Damit verbindet sich der Grund, warnm Menschen Strukturen bilden. Begriffe werden nicht um ihrer selbst
willen konstruiert, sondern dienen vor allem der Anpassung (Adaption) an die Realitit®s. Die
Konstruktion von Begriffen (und kognitiven Strukturen im allgemeinen) will die Realitit verstehbar machen,
zu  Handlungsorientierungen leiten und ihr Siun  wverleiben. Abbildung 2 will diesen Zusammenhang

verdeutlichen.

Von entscheidender Bedeutung fiir die Entwicklung von Begriffen und Konzepten ist das Verstindnis

daftir, dass sie sich in erster Linie im sozialen Kontext bilden. Schon weil der westlich- industrialisierte

80 Vgl. ebd. S. 48f.
81 Vgl. ebd. S. 50f.
82 Vgl. ebd. S. 51.
8 Ebd. S. 52.

8 Ebd. S. 54.

85 Vgl. ebd. 54f.

86 Vgl. ebd. S. 54f.
87 Vgl. ebd. S. 54.
8 Vgl. ebd. S. 23.
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Mensch von der Geburt an die Umgebung und auch das Selbst in sozial kultivierter Art kennenlernt und
die ersten wesentlichsten Eindricke auf die Bezichung zur Mutter oder einer anderen Bezugsperson
gerichtet sind, kénnen viele Begriffe — mdglicherweise die wichtigsten — nur durch und in Interaktion
erlernt werden®. Genau diese Tatsache ,ist auch der Grund, warum ihre emotionale Beschaffenbeit
Uberwiegend sozialer Natur ist, und warum die motivationalen Tendenzen, die thnen innewohnen, so stark
ihre Betitigung im sozialen Verbund und in der sozialen Interaktion vorantreiben. (Hervorh. d. Verf.)*.

Dies leitet tiber zum Bezug, der in dieser Erérterung herangezogen wird: der Schule.

Abbildung 2. Modell der Realitatsverarbeitung durch kognitive Strukturen. Die in Abb. 1. dargestellten inneren
Reprdsentationen werden als kognitive Strukturen gebildet, die auch emotionale und motivationale Inhdrenzen haben.
Durch diese kognitiven Strukturen als Einheiten des Denkens nimmt das Kind die Realitdt wahr, bewertet sie und handelt
danach.

Auch die Schule ist geprigt von sozio-kulturellen Bezigen; die groBe Mehrheit der kognitiven Strukturen,
der Begriffe — wenn nicht sogar alle — wird hier sozial-interaktiv erlernt, wobei die Interaktionen sehr
komplexer Art sind. In jedem Fall — so viel ist bis hierher schon deutlich geworden — miissen die
Interaktionen in der Schule genau betrachtet werden und zwar mit der Primisse, eine mdglichst als
angenehm wahrgenommene emotionale Basis zu schaffen, die sich in den Interaktionen, also der
Kommunikation, den Regeln und Sozialstrukturen ausdriickt. Dies ist vor dem Hintergrund der eben
skizzierten Strukturgenese nicht nur als ,Beiwerk® schulischen Lernens zu betrachten (in dem Sinne, dass
sich Schiiler #eben dem Lernen auch noch wohl fithlen sollten), sondern als deren Grundlage. Dazu wird in

den folgenden Abschnitten die 6kosystemische Betrachtung der kindlichen ,Lebenswelt eingefiihrt, das

8 Vgl. ebd. S. 72.
0 Ebd. S. 72.
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sozialokologische Entwicklungsmodell Urie Bronfenbrenners vorstellend, um am Ende dieses ersten

Grundlagenteils der Erérterung die Zielperspektive ,resilienter® Schule vornehmen zu kénnen.

Im Folgenden soll in Anlehnung an Forschungen zur spezifischen Begriffsbildung von Kindern von
Konzepten gesprochen werden, um dem Missverstindnis zu entgehen, es wiirde sich bei Begriffen um rein
sprachliche Einheiten handeln. Die Worte ,Konzept® und ,Begriff® stehen in ihrer Bedeutung in diesem

Zusammenhang aber synonym.

4. Bezug: die Schule (die sozialokologische Umwelt)

4.1. Resilienz: anlage- oder umweltbedingt?

Die 6kosystemische Perspektive der Betrachtung menschlicher Entwicklung, auf die wir ndher kommen
werden, macht nur dann Sinn, wenn man den Menschen als in einem Wechselwirkungsprozess zwischen

sich selbst und seiner Umwelt stehend begreift.

Letztlich hat sich insofern die Frage nach der Dominanz des Einflusses von Anlage oder Umwelt auf die
menschliche Entwicklung zwar im allgemeinen beantwortet, in der Erkenntnis nimlich, dass weder die
Gene allein noch auch die Umweltfaktoren allein den Menschen beeinflussen und seine Entwicklung
bedingen. Vielmehr interagiert das Individuum mit seiner Umwelt und dieser Prozess der Interaktion ist
ein héchst komplexer?! — fiir das eine Individuum mag daher letztlich die Umgebung eine gréBere Rolle
spielen als seine ,Anlagen’, z.B. flir einen Menschen, der sich trotz kérperlicher Beeintrichtigungen mit
Hilfe positiver sozialer Unterstiitzung gesund und rasch entwickelt. Fiir einen anderen Menschen moégen
seine erblichen Anlagen den entscheidenden Faktor gegeniiber seiner Umwelt ausmachen, etwa fir einen
Jugendlichen, der in schwierigen sozio-6konomischen Bedingungen aufwichst, seine hohe Intelligenz aber
zu nutzen weil, um sich selbst aus der Armut herauszuarbeiten. SchlieBlich ist all dies ein komplexes
Wechselwirkungssystem, das beeinflusst wird von sozialdkologischen Gegebenheiten auf der ,Auflenseite’
(Umwelt) und kognitiven Fihigkeiten, Kompetenzen und Motivationen auf der ,Innenseite® (Fihigkeiten)
und biologischen Merkmalen (Genom). Aufgabe bleibt natiirlich, dieses Wechselwirkungssystem zu
entwirren und entwicklungsférderliche Faktoren auf beiden Seiten zu isolieren und ihre Wirkungen zu
erfassen. In diesem Horizont sind auch sowohl das Modell des ,produktiv Realitit verarbeitenden

Subjekts?? als auch die Theorie der Strukturgenese angesiedelt?. Zusammengefasst: ,,Die Frage ist also

91 Barbara DIPPELHOFER-STIEM: Sozialisation in 6kologischer Perspektive. Eine Standortbestimmung am Beispiel
der frihen Kindheit. Opladen 1995. S. 30.
2 Vgl. Hurrelmann, Einfithrung in die Sozialisationstheorie. .., S. 20f.
93 Vgl. Seiler, Entwicklung als Strukturgenese..., S. 21.
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nicht: Ob Anlage oder Umwelt. Auch nicht: Wie viel Anlage und wie viel Umwelt? Sie lautet eher: Wie

wirken innere Bedingungen und duflere Einfliisse zusammen?“4,

Zu unterstellen ist den jeweiligen Antworten auf die Frage nach dem Primat der Anlage- oder
Umwelteinflisse auf die menschliche Entwicklung eine gewisse politisch-philosophische Vorfirbung:
Bereits in der Antike wurde diese Frage in Ansitzen diskutiert und tGber die Jahrhunderte hinweg (immer
einmal wieder anders) beantwortet?. Die Folgen der unterschiedlichen Beantwortungen der Frage fallen
noch viel unterschiedlicher aus und sind von weitreichenderer Natur: Wenn die Umwelt nur eine geringe
oder gar keine Rolle bei der Herausbildung von Kompetenzen und Leistungen spielt, welche Bedeutung
hitten dann tberhaupt Bildungsinvestitionen (an den Schulen)? ,Beteiligung an héherer Bildung wire
dann ein Effekt natirlicher Auslese®, auch die Gestaltung des Lebensraums eines Kindes im Sinne einer
lernanregenden Umgebung wire hinfillig. Zu ,pidagogischem Optimismus® gibe demgegeniiber die
Annahme Anlass, in erster Linie forme die Umwelt das Kind: Dem folgend sei aus dem Kind tberspitzt
beschrieben ,alles zu machen’, was man sich nur vorstellen kénne, Erfolg wire fiir jeden garantiert, wenn
man nur die richtigen MaBBnahmen ergreife. Dementsprechend werden bildungspolitische Hebel in Gang
gesetzt oder nicht. Aber auch im Mikrosystem Schule selbst hat die Beantwortung der Frage
Konsequenzen, in Form subjektiver Theorien der Lehrkrifte nimlich: Lehrerin Frau K. dber ihren
Schiiler L.: Man koénne nichts machen, er sei eben zum Lernen nicht motiviert und tberhaupt einfach
arbeitsscheu — ,solche Menschen gibt’s, das liegt in der Familie!‘. Frau K. mag das im Unterricht sicher so
erscheinen, sie mag auch schon vieles unternommen haben, was bei ihrem Schuler L. keine gréBere
Leistungslust geweckt hat und nun mag sie verzweifeln. Dennoch — um im Beispiel zu bleiben — auch
Leistungsmotivation ist das Ergebnis eines Wechselwirkungsprozesses aus Aktivitdt, Feedback,
Selbstwirksamkeit, Ursachenattribution und erneuter Anstrengung — daran hat also auch die Lehrerin Frau
K. selbst groBen Anteil. Ebenso verhilt es sich mit der ,Resilienz®: Auch die personalen Ressourcen sind
nicht angeboren (wie man zu Beginn der Resilienzforschung noch meinte), moglicherweise bestehen zwar
genetische Dispositionen, Neigungen zum einen oder anderen Schutz- oder Risikofaktor, aber letztlich

werden sie im Austausch mit der Umwelt erworben.

4.2. Schlaglichter: Entwicklung sozial6kologischer Ansitze

In den ersten 30 Jahren des 20. Jahrhunderts griff Robert E. Park (1864-1944) Studien aus der Pflanzen-

und Tierékologie auf und versuchte vergleichbar mit dortigen Annahmen Bevolkerungsstrukturen und die

sich im Zuge der Urbanisierung wandelnden Sozialrdume niher zu bestimmen”’. Park kann damit als

% Ebd. S. 20.

%Vel. Dippelhofer-Stiem, Sozialisation in 6kologischer... S. 29.

% Ebd. S. 30.

97 Vgl. Matthias GRUNDMANN: Humanckologie, Sozialstruktur und Sozialisation. In: Klaus HURRELMANN; Matthias

GRUNDMANN; Sabine WALPER: Sozialisationsforschung. Handbuch. Weinheim, Basel 2008. S 173-183. Hier: S.174.
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Begriinder sozial6kologischer Sozialisationsforschung gelten. Park identifizierte erstmals spezifische
Entwicklungslogiken von Gruppen, die sich aus Konkurrenz und Konflikten, aber ebenfalls aus
Assimilation ihrer Mitglieder ergeben?. Kurt Lewin (1890-1947) griff den Ansatz der Sozial6kologie auf
und interessierte sich speziell fir die Wirkung der Umwelt auf das Individuum®. Lewin entwickelte die
Feldtheorie sozialer Beziehungen, in der er davon ausging, dass menschliches Verhalten in erster Linie von
der Umwelt und der wechselseitigen Einflussnahme der am System Beteiligten beeinflusst wird!%. Mit der
Orientierung nicht an den objektiven (rdumlichen) Gegebenheiten, sondern der subjektiven
Reprisentation von Sozialbeziehungen im Individuum selbst, legte er zudem die Grundlagen fiir die
Soziometrie!l. Als Begriinder der 6kologischen Psychologie gilt Robert G. Barker (1903-1990). In
Anlehnung an Park wies er auf Einflisse jenseits der direkten interindividuellen Interaktion hin, etwa
durch allgemein gesellschaftlich getragene Werte und Regeln. Urie Bronfenbrenner vorgreifend erkannte
er die Bedeutung verschiedener Elemente der Lebenswelt eines Menschen (,behavioral settings) und wies
auf die Verschachtelung der Handlungsriume in sich hin!®2. Urie Bronfenbrenner (1917-2005) legte in
seinem viel beachteten Buch ,,The Ecology of Human Developement® 1979 ein umfassendes Konzept
sozialer Lebensrdume und deren Wechselwirkungen vor. In Anlehnung an Kurt Lewins psychologische
Perspektive fokussierte Bronfenbrenner auf die Entwicklung des Individuums, das sich inmitten seiner
sozialen Umwelt bewegt!®. Der Begriff der ,Sozialokologie® stammt dabei von Kurt Liischer, der
Bronfenbrenner maligeblich deutsch rezipierte!®. Bronfenbrenners Konzept der in sich verschachtelten
sozialen Riume und deren Wechselwirkungen untereinander hat die empirische Sozialisationsforschung in

den folgenden drei Dekaden bis heute enorm beeinflusst.

4.3. Zur Begrindung der 6kosystemischen Betrachtung von Resilienz im Kindesalter

Seit den 50er Jahren existieren eine Reihe weiterer Okosystemischer Konzepte, denen weithin die
Vorstellung gemein ist, dass alle sozialen Ridume eines Individuums miteinander verwoben sind und sich
gegenseitig beeinflussen!?>. Die Kategorisierung verschiedener Welten nach ,Abstand* zum Kind hat sich
weitgehend durchgesetzt!® und erscheint auch sinnvoll. Exemplarisch fir weitere Modelle sei hier nur
noch Geulen und Hurrelmanns Modell der Sozialisationsumwelten (1980) genannt!?’. Das Neue bzw.
Herausragende an Bronfenbrenners Modell gegentber dlteren Modellen und auch gegeniiber

Geulen/Hurrelmann ist der Versuch, nicht allein statisch die Umwelt des Menschen (insb. Kindes) zu

% Vgl. ebd. S. 174.

9 Vgl. ebd. S. 175.

100 Vgl. ebd. S. 175.

101 Vel. ebd. S. 175.

102 Vgl. ebd. S. 175.

103 Vgl. ebd. S. 175.

104 Vgl. ebd. S. 175.

105 Vol. Dippelhofer-Stiem, Sozialisation in 6kologischert..., S. 83.
106 Vol. ebd. S. 83.

107 Vgl. ebd. S. 83.
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beschreiben, sondern die Austauschprozesse zwischen den einzelnen Elementen der Umwelt und
zwischen Individuum und Umwelt zu betrachten. Der Gedanke der Entwicklung des Kindes innerhalb
seiner Umwelt ist in Bronfenbrenners Sozial6kologie ein wesentlicher Bestandteil'®. Dies und der
umfassende Charakter machen das Modell (mit entwicklungs- und lernpsychologischen sowie
soziologischen Erweiterungen) zu einer guten Grundlage fiir das Verstindnis von (Wohlbefindens- und)

Resilienzaspekten im Kontext Schule.

Wenn die Frage nach der Resilienz davon ausgeht, wie Kinder Risiken bewiltigen, ist dafir die
sozial6kologische Betrachtungsweise in jedem Fall eine sehr wichtige, weil sie erstens hilft, die Umwelten
von Kindern zu verstehen und Risikosituationen zu lokalisieren, sowie ihre Wechselwirkungen mit
anderen Faktoren der Umwelt zu begreifen; zweitens weil sie zu verstehen helfen kann, inwieweit sich die
Risiken auf das Kind auswirken, welche Folgen sich fiir das Kind ergeben; drittens um zu verstehen, auf
welche sozialen Ressourcen seiner Lebenswelt das Kind angesichts des Risikos zurtckgreift und welche
Interaktions- und Austauschprozesse hier stattfinden; und schlieBlich viertens in der Erginzung
entwicklungs- und lernpsychologischen Erweiterung insbesondere, wie Kinder mit dufleren Risiken
umgehen, wie sie sie bewerten, verarbeiten und schlieBlich handeln. Natirlich sind Entwicklungsrisiken
nicht allein in der Umwelt des Kindes lokalisierbar, auch Faktoren des Kindes selbst, etwa eine kérperliche
Behinderung, kénnen zum Entwicklungsrisiko werden. Fir die Resilienzentwicklung spielen aber auch

hier soziale Ressourcen eine enorme Rolle.

Tatsdchlich sind bereits die meisten Ansitze der Adaptions- und Copingforschung auf der Ebene der
Interaktion zwischen Individuum und Umwelt angesiedelt. ,,Sie versuchen [...] die Bezichung zwischen

Mensch und Umwelt begrifflich zu fassen“%,

4.4. Das 6kosystemische Modell Urie Bronfenbrenners

Menschliches Leben ist von Beginn an, seit der Geburt ein Leben in Beziechung; zuerst das Leben in
Beziehung zur Mutter — das sogar schon vor der Geburt — denn zumindest die Mutter verfolgt schon
prinatal die Aktivititen des Kindes, spitestens mit der Geburt tritt das Kind dann auch seinerseits in
Beziehung zur Mutter. Urie Bronfenbrenner sieht in der Beziehung die Grundlage seiner systemisch-
6kologischen Analyse menschlicher Lebenswelten: Bezichung besteht, wie eben beschrieben, in der
Beteiligung einer Person an den Aktivititen einer anderen Person — ob aktiv daran teilhabend oder passiv

beobachtend!’. Dyade® nennt er — darauf aufbauend — eine wechselseitige Beziehung, d.h. die gegenseitige

108 Vgl. ebd. S. 85.
109 Vgl. ebd. S. 91f.
110 Vol. Urie BRONFENBRENNER: Die Okologie der menschlichen Entwicklung. Natirliche und geplante
Experimente. Frankfurt am Main 1993. S. 71.
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Anteilnahme an Aktivitdten zweier Personen, so z.B. die ,Mutter-Kind-Dyade!!. Die minimalste Form
einer Dyade ist eine ,Beobachtungsdyade’, die darin besteht, dass Person A die Aktivititen von Person B
passiv beobachtet und Person A wiederum auf das Beobachten reagiert — das Baby beobachtet
aufmerksam die Mimik und Gestik der Mutter, wihrend diese das Baby wickelt. Gelegentlich reagiert die
Mutter auf das Beobachten durch Minenspiel und verbale AuBerungen. ,Antwortet‘ das Kind auf die
AuBerungen der Mutter wird aus der ,Beobachtungsdyade‘ eine ,Dyade gemeinsamer Titigkeit’ — die
Beteiligten nehmen sich als gemeinsam titig wahr. Dabei ist es unerheblich, dass das Baby keine
vollstindigen Worte hervorbringt; die Laute in Wechselrede mit denen der Mutter gesetzt, lassen es sich in
gemeinsamem ,Gesprich® wahrnehmen!'2. Bereits diese wechselseitige Bezichung ist eine Entwicklung
térdernde Dyade, da sie gegenseitige situative Abstimmung nétig macht, was interaktive Kompetenzen
ebenso wie Empathie fordert und zudem motivierend wirkt!!3. Uber die Dyade hinaus bestehen soziale
Bezichungen natiirlich auch aus Verbindungen zwischen mehr als zwei Personen. Bronfenbrenner nennt
diese ,N+2-‘ oder ,N+3- Systeme‘14. Auch der Vater tritt z.B. neben der Mutter in Bezichung zum Kind.
Diese Elemente beschreiben das von Bronfenbrenner so genannte ,Mikrosystem‘, also die Gesamtheit
aller Wechselbezichungen des Kindes mit seiner direkten und unmittelbaren Umwelt!!>. Dass sich das
Handeln eciner Person gegeniiber einer anderen unter Anwesenheit einer dritten Person im Raum
verindern kann, beschreibt Bronfenbrenner als ,Effekt zweiter Ordnung® innerhalb des Mikrosystems.
Um im Beispiel der Mutter und ihrem Kind zu bleiben: Betritt der Vater das Zimmer, in dem Mutter das
Baby wickelt, kénnte es beispielsweise sein, dass sich ihre Kommunikation mit dem Kind aus dem Gefiihl,
beobachtet zu werden, schlagartig indert. Das Baby konnte die Ursache fiir diese Anderung prinzipiell
erkennen, ebenso wie Schiller die Verinderung der Handlungen ihrer Lehrerin, wenn der Unterricht
plotzlich von einem Abgesandten der Schulleitung kritisch hospitiert wird. So kénnen Mikrosysteme sich
kurzfristig durch solche Effekte verindern oder auch dauerhaft durch Wegfall oder Hinzukommen
weiterer Personen. Fir das Zustandekommen und die Wirkung von Dyaden innerhalb des Mikrosystems
des Kindes sind aber auch soziale Rollen eminent wichtig!'s. Zweifellos steht der Lehrer in einer
bestimmten Rolle vor seinem Schiiler; er ist kein Fremder, nicht der Vater, sondern eben der Vermittler,
Coach oder als was er sich selbst auch immer versteht. Eine Rolle beschreibt Bronfenbrenner als einen
»oatz von Aktivititen und Beziehungen, die von einer Person in einer bestimmten Gesellschaftsstellung
und von anderen ihr Gegentiber erwartet wird.“!17. Sie besteht zudem nur durch das ,Bezogensein® auf
jemanden anderes; es kann keine Rolle geben ohne ein Gegeniiber, gewissermaflen ihr Komplementir:
Lehrer — Schiler, Mutter — Kind, GroB3vater — Enkelkind, Reiseleiter — Tourist, Chef — Angestellter usw.

Auch innerhalb eines Klassenverbandes oder der Peergroup spielen Schiler bestimmte Rollen!!s.

11 Vgl. ebd. S. 71.

112 Vol. ebd. S. 72f.

113 Vol. ebd. S. 72f.

114 Vgl. ebd. S. 23.

115 Vgl. ebd. S. 23.

116 Vgl. ebd. S. 971.

17 Ebd. S. 97.

118 Diese Rollen kann man mit soziometrischen Verfahren herauszufinden versuchen.
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Bronfenbrenner macht weiterhin die Kategorien der entwicklungsférderlichen und -hemmenden Dyade
innerhalb des Mikrosystems auf!'!?. Eine entwicklungsférderliche Dyade beruhe auf gegenseitig positiven
Gefiihlen, Reziprozitit und einer allmihlichen Verschiebung des Krifteverhiltnisses hin zum sich stirker
Entwickelnden!®, Damit entwickeln sich aber beide Interaktionspartner der Dyade — das gilt im
Mikrosystem des Klassenverbandes auch fiir den Lehrer!?!l Dass solche ,Entwicklungssysteme‘?? auch fiir
die Resilienz von Kindern wichtig sind, hat bereits Emmy Werner erkannt, die die Lehrer als zentrale
affektiv- positive Bezugspersonen von resilienten Kindern dargestellt hat. Bronfenbrenner beschreibt das
so: ,,Obgleich systematische Befunde |[...] fehlen, scheint wahrscheinlich, dass [...] Personen eine Reihe
konstruktiver Funktionen erfullen konnen: als Vertraute, Helfer, Vertreter oder Suindenbdcke; sie konnen
Auskunft geben, Ratschlige erteilen oder materielle Hilfe leisten, Initiativen bestirken, die Aufnahme
neuer sozialer Beziehungen erleichtern oder die Vorbildkraft einer zweiten Person als Verhaltensmodell
fir die erste stirken [und] [...] auch Erwartungen tiber das Verhalten anderer schaffen*?3. Andererseits
koénnen Personen fiir die (Resilienz-) Entwicklung ebenso stérend wirken!?4. Nach Bronfenbrenner hiel3e
das beispielweise, dass ein Lehrer in seiner Rolle den Schiiler in dessen Rolle nicht zu Autonomie anleitet,
ihn nicht unterstiitzt, die Umwelt in immer komplexerer Weise zu konstruieren und tiberhaupt zwischen
beiden keine affektiv- zugewandte, sondern eine antagonistische Beziehung besteht. Uber die Lehrer- und
Schiilerrolle und die Erwartungen, die an beide gestellt werden, miisste genauer reflektiert werden (z.B. die
Erwartungen an das Verhalten durch das ,Komplementir’, ebenso durch Dritte, dann den Grad der
Wechselseitigkeit und das Krifteverhiltnis zwischen Lehrer und Schiiler und ebenso die Legitimation der
Rolle (durch wen oder was?)). Die letztere Frage bringt uns weiter zu den ibrigen Systemen in
Bronfenbrenners Modell der sozial6kologischen Lebenswelten. Die Lehrerrolle beispielsweise wird
gestiitzt durch das System Schule, noch mehr aber durch die allgemein gesellschaftliche Anerkennung des
Berufsstandes des Lehrers und impliziten Erwartungen an ihn seitens der Gesellschaft. Ersteres ist Teil
des ,Mesosystems, also der Wechselbeziehung zwischen Mikrosystemen, in denen das Kind selbst lebt,
letzteres ist Teil des ,Exosytems’, einem System also, an dem das Kind selbst nicht beteiligt ist, dessen
Gegebenheiten sich aber ebenfalls auf seine Lebenswelt auswirken. Als weiteres Beispiel hierfiir kénnen
die beruflichen Beschiftigungsverhiltnisse der Eltern des Kindes dienen. Hieran hat es selbst keine
Beteiligung, sie haben aber grolen Einfluss auf das Mikrosystem Familie, schon durch
Verdienstmoglichkeiten, aber auch durch Art und Zeiteinteilung der Arbeit, sowie die sozialen
Beziehungen am Arbeitsplatz. Auf die Systeme jenseits des Mikrosystems Schulklasse und anderer
Mikrosysteme innerhalb der Schule kann und soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht eingegangen
werden, ohnehin hat die Schule in ithrem Entscheidungsspielraum auf diese keinen wesentlichen Einfluss.
Es scheint daher sinnvoll, die Schule selbst als Mikrosystem genauer in den Blick zu nehmen, was im

zweiten Teil der Arbeit insbesondere niherhin geschehen wird.

19 Vgl. ebd. S. 75f.
120 Vgl. ebd. S. 74f.
121 Vgl. ebd. S. 79.
122 Vgl. ebd. S. 80.
123 Ebd. S. 93.
124 Vgl. ebd. S. 93.
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Kritisch ist anzumerken, dass Bronfenbrenners Modell, das sich aus der Dyade zwischen zwei Personen
heraus aufbaut, keinen differenzierten Einbezug der Qualitit der Bindungen zwischen ihnen vornimmt.
Eine tiber blof3 ,positiv® oder ,negativ’ bzw. zugewandt und ,antagonistisch® hinausgehende Beschreibung
von zwischenmenschlichen Beziehungen wire wiinschenswert, da dadurch auch die Ursachen fiir
Entwicklungsstorungen und -férderlichkeiten genauer analysiert werden kénnten. Eine grof3e Leistung des
sozialokologischen Modells liegt jedoch in der Erkenntnis, dass ,,die Umwelt fiir Verhalten und
Entwicklung [so] bedeutsam ist, wie sie wahrgenommen wird, und nicht wie sie in der ,objektiven® Realitiit“125
ist. Diese dem Konstruktivismus folgende Primisse legt natiirlich den Fokus auf die Diagnostik der
Wahrnehmung des Lebensraums Schule durch die Schiiler selbst, statt einer Beschreibung ,objektiver®
Gegebenheiten. Zum Ziel solcher Diagnostik stehen einige wenige Instrumentarien zur Verfiigung, unter
anderem die ,Kind-Umfeld-Analyse%. Dieses Verfahren zeichnet sich dadurch aus, dass es das Umfeld
des Kindes in der Schule ernsthaft beriicksichtigt, statt den Blick nur auf intraindividuelle Besonderheiten
des Schiilers fixiert zu sein'?’. Wenngleich der Ansatz vielversprechend klingt, scheint die Anwendung der
Kind-Umfeld-Analyse in der Schule dullerst problematisch: ,,Der Terminus ,Kind-Umfeld-Analyse®
suggeriert das Vorliegen eines kodifizierten diagnostischen Verfahrens. Da es fiir diese Analyse jedoch
keinerlei Verfahrensvorschriften gibt, verbirgt sich hinter dem beeindruckenden Analyse-Begriff jedoch
nichts weiter als Willkiir und Beliebigkeit. Die Ergebnisse von Analysen sind nie unabhingig von den
Instrumenten, den Prozeduren und den kritischen Kennwerten, mit deren Hilfe sie durchgefiihrt werden.
[...] Fir all diese BestimmungsgroBen gibt es in der sonderpiddagogischen Diagnostik zur Planung,
Durchfihrung und Auswertung einer sogenannten Kind-Umfeld-Analyse keinerlei begriindete,
theoretisch fundierte Hinweise oder Regeln.“1?8,  Nicht der Férderdiagnostik sondern der Diagnostik
allgemeiner Schulerfahrungen verpflichtet sieht sich der ,Fragebogen zur Erfassung emotionaler und
sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern dritter und vierter Klassen (FEESS 3-4)12) der
detailliert sowohl die subjektive soziale Integration, das Klassenklima als auch das Gefithl des
Angenommenseins durch die Lehrkraft erfragt!® — zumindest einige Komponenten des Erlebens von
Schule. Fir die Diagnostik des Umfelds des Kindes im Mikrosystem Schule besteht aber bereits bei
Bronfenbrenner selbst eine Schwierigkeit, die die Ableitung eines diagnostischen Instrumentariums fast
unméglich macht: Den Begriffen und Definitionen, die Bronfenbrenner vorlegt, fehlt meist die

Trennschirfe, die bereits die empirische Uberpriifung des Modells erschwert und das insbesondere durch

125 Ebd. S. 19.

126 Vgl. Alfred SANDER: Kind-Umfeld-Analyse. Diagnostik bei Schiilern und Schiilerinnen mit besonderem
Forderbedarf. In: Wolfgang MUTZECK: Foérderdiagnostik. Konzepte und Methoden. Weinheim, Basel 2002. S. 12-21.
127 Vgl. ebd. S. 13.

128 J6rg SCHLEE: Losungsversuche als Problem. Zur Vergeblichkeit der sogenannten Férderdiagnostik. In: Wolfgang
MUTZECK: Neue Entwicklungen in der Férderdiagnostik. Grundlagen und praktische Umsetzungen. Weinheim,
Basel 2004. S. 23-38. Hier: S. 31f.

129 Vol. Wulf RAUER, Katl Dieter SCHUCK: Fragebogen zutr Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen
von Grundschulkindern dritter und vierter Klassen. FEESS 3-4. Géttingen 2003.

130 Vgl. ebd. S. 86-92.
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fehlende Operationalisierungen’3!. Eine an das sozial6kologische Modell angelehnte Diagnostik steht also

noch aus.

5. Problem: Was ist Religiositit?

Eine Erorterung, die die Frage stellt, was schiitzende Religiositit sei, muss sich zunichst dariiber klar werden,
was Reljgiositat selber sei. Doch hiermit hat bereits die Disziplin der Religionspsychologie enorme
Schwierigkeiten. Will man dort Religiositit messen, muss man sie zuvor definieren und
operationalisieren!??. Nicht zu verwechseln ist ,Religiositit® aber mit ,Religion‘. Religion, das meint die
Gesamtheit aller systematisch-theologischen Aussagen Uber eine bestimmte Religion oder Konfession.
Religiositit dagegen meint die subjektiven Uberzeugungen, Haltungen, das Wissen und ,religidse
Tiefenstrukturen!3  des eigenen Lebens. Mit anderen Worten: ,Religion‘ kann man in einem Buch
nachlesen, Religiositit kann nur vom FEinzelnen erfragt werden. Uber die Dimensionen der Religiositit
scheiden sich die Geister. Fines der bekanntesten theoretischen Modelle, die Religiositit beschreiben
wollen, ist die Auffassung von Allport und Ross, die intrinsische von extrinsischer Religiositit
unterscheiden (Religious Orientation Scale)'?*. Ebenso zweidimensional gehen andere Forscher dem
Phinomen nach, indem sie fragen, inwieweit Menschen die Kirche besuchen oder welche ihre Haltung
gegentliber der Kirche ist (z.B. Thurstones ,Attitude towards Church Scale®). Auch gibt es eine Reihe
mehrdimensionaler Herangehensweisen, wie etwa die des amerikanischen Soziologen Glock, der
insgesamt finf Dimensionen von Religiositit unterscheidet: (1) die ,ritualistische Dimension® (z.B. ,,,Wie
oft gehen Sie in die Kirche?’, ,Wie oft beten Sie allein?*“‘1%), (2) die ,ideologische Dimension‘ (z.B.
,Existiert der Teufel wirklichr®), (3) die ,experimentelle Dimension®, die nach gedeuteten Erfahrungen mit
Gott fragt (z.B. ,, ,Haben Sie die Erfahrung der Furcht vor Gott gemacht?“136), sodann (4) die
Jkonsequentelle/ ethischen Dimension® (Fragen nach dem aus dem Glauben tresultierenden Handeln) und
schlielich (5) die ,intellektuelle Dimension‘, die nach religiésem Wissen fragt, wobei umstritten ist, ob
man religidses Wissen zu Religiositit zihlen sollte!?”. Entgegen diesem kritischen Einwand, wird hier die
Auffassung vertreten, dass sich religiéses Wissen und Religiositit nicht im Wege stehen. Freilich kann man
eine Menge tiber die katholische und protestantische Religion wissen und muss sich dabei nicht als Christ
verstehen. Aber Konzepte mit religiosem Inhalt, etwa das Gotteskonzept, das Konzept von Jesus
Christus, der Kirche, von Gnade, Tod, Auferstehung — seien sie konservativ oder subjektiv gebraucht —

machen das religiése ,Deutungsuniversum® eines Menschen aus. In Anlehnung an George A. Kelly (1905-

131 Vel. Dippelhofer-Stiem, Sozialisation in 6kologischer... S. 87.
132 Vgl. Godwin LAMMERMANN: Einfithrung in die Religionspsychologie. Grundfragen, Theorien, Themen.
Neukirchen-Vluyn 2006. S. 55.
133 Fritz OSER; Paul GMUNDER: Der Mensch: Stufen seiner religiésen Entwicklung. Ein strukturgenetischer Ansatz.
Gitersloh 1992. S. 41.
134 Vgl. ebd. S. 55.
135 Ebd. S. 58.
136 Ebd. S. 58.
137 Vgl. ebd. S. 58.
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1967)13% nimmt der Bochumer Religionswissenschaftler Stefan Huber!? Religiositit in erster Linie als
subjektives Konstruktsystem an. Er unterstellt, dass sich jeder Mensch aus dem Angebot mdglicher
Deutungskontexte und -muster die fir ihn relevanten Informationen herausfiltert und sie zu einer
kohirent erscheinenden subjektiven Theologie zusammensetzt!4). Dariiber hinaus nimmt Huber an, dass
die Gesamtheit der religiésen Konzepte, die sich eine Person konstruiert hat, maf3geblich ihr religioses
Erleben und Verhalten beeinflusst!4!. Aus dem semantischen ,Universum® einer religidsen Kultur werden
also ganz im Sinne der Strukturgenese auch religiose Konzepte assimiliert und akkomodiert. Dass dabei
die einzelnen Konzepte gerade im Bereich der Religion stark in Wechselbeziehung stehen wird deutlich,
wenn man sich beispielsweise den Zusammenhang zwischen Gotteskonzept und Selbstkonzept
vergegenwirtigt: Setzt eine Person einen liebenden, gniddigen Gott voraus, dann muss sie ihn auch als
liebend und gnidig in Bezug auf sie selbst verstehen. Wer einen liebenden Gott voraussetzt, wird sich selbst
als von Gott geliebten Menschen verstehen miussen. Im Gegenteil gilt dies ebenfalls: Nicht nur vor 1517
furchteten sich die Menschen vor einem strafenden Gott und versuchten alles, um sich dem Fegefeuer
loszukaufen. Man muss dem folgend also annehmen, dass sich Religiositit individuell entwickelt und dass
jeder Mensch in gewissem Sinne seine eigene Religiositit in Konzepten konstruiert, die sich
interindividuell in bestimmten Kulturkreisen und (religiosen) Sozialisationskontexten dhneln (Im
christlichen Europa etwa Aspekte des Konzepts von Jesus Christus), aber im Grunde groBere
Verschiedenheiten aufweisen als Gemeinsamkeiten. Diagnostisch erfassbar wird die Religiositit als
Konstrukt aus Konzepten mit Hilfe der Repertory- Grid- Technik, die sowohl die inneren
Reprisentationen von Personen als auch von abstrakten Konzepten darstellt!#? — moglicherweise aber
angemessener sogar noch durch qualitative Untersuchungen, etwa zu subjektiven Theorien. Erstere
Technik ist in erweiterter Form auch auf Grundschulkinder und deren religiése Konzepte anwendbar!43 144
und auch qualitative Interviews zu ihren subjektiven Theologien lieBen sich mit Kindern fithren. Diese
Sichtweise erscheint in zweierlei Hinsicht sowohl sinnvoll als auch notwendig: Erstens nimmt sie die
Subjektivitit des Glaubens bzw. der Religiositit ernst und geht dabei tief hinein in die Uberzeugungen,
Vorbilder und Sinnkonstruktionen von Einzelnen statt auf oberflichlicher und konventioneller Ebene
nach Kirchenzugehdrigkeit, Haufigkeit des Kirchgangs oder Repetition und ,Fir-wahr-Halten® von
Dogmen zu fragen. Nur mit den tatsichlichen subjektiven Glaubensiiberzeugungen kann man den
Kontingenzen des Lebens begegnen — Dogmen oder die Quantitit des Kirchgangs kénnen tber die
Widrigkeiten und Sinnlosigkeiten keinen ,Trost® breiten. Zweitens reiht sich Religiositit damit ein in die
Genese kognitiver Strukturen und ihr Zustandekommen wird damit in gewisser Weise ,entzaubert’. Wir

haben bereits gesehen, dass der Glaube eines Menschen unverfiighar ist; nicht aber sind es die religidsen

138 Vgl. z.B. Lawrence A. PERVIN; Daniel CERVONE; Oliver P. JOHN: Personlichkeitstheorien. Miinchen, Basel 2005.
473-513.
139 Vel. Stefan HUBER: Religiose Selbstkonzepte im Spiegel der Repertory-Grid-Technik. In: Wege zum Menschen.
Zeitschrift fur Seelsorge und Beratung, heilendes und soziales Handeln 54 (2002). Géttingen 2002. S. 220-230.
140 Vgl. ebd. S. 221.
41 Vgl. ebd. S. 221.
42 Vgl. Ebd. S. 223.
14 Bezugnehmend auf Korrespondenz mit Prof. Stefan Huber am 7.11.2011.
144 Religiose Konzepte werden spiter ausfithrlich zu behandeln sein (vgl. Teil I1.3. dieser Arbeit).
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Konzepte, die eine Person sich konstruieren kann, um damit die ,Welt" und sich in der ,Welt" zu
interpretieren. Damit bleibt natiirlich auch dem Praktiker, dem Religionslehrer der Glaube seiner Schiiler
unverfiigbar. Aber die Anreize zur Aneignung und Anwendung von Deutungsmustern durch Konzepte

kann und muss er leisten.

6. Das Resilienzkonzept

6.1. Definition und Probleme der gegenwirtigen Resilienzforschung

Der deutsche Begriff Resilienz® ist dem Englischen ,resilience’ entlehnt, was mit ,Elastizitit’,
,Abfederung’, ,Spannkraft” tbersetzt werden kann'#. In der englischsprachigen Literatur, in der der
Begriff erstmals gebraucht wurde, leitet er sich vom lat. ,resiliens‘ ab (Abprall, Riickstof3)!4¢. In der Physik
wird der Begriff etwa in der Bedeutung der Fehlertoleranz gebraucht, also die Beschreibung dessen, bis zu
welchem Grad an Fehlern oder Stérungen ein physikalisches Wirkungsprinzip oder auch ein technisches
Gerit seine Funktion noch ausfithren kann. Inzwischen ist der Begriff auch in der Okologie und Biologie
tiblich geworden fiir das AusmaB} an ,Stérungen’, die ein Okosystem tragen kann, ohne dabei die internen

Steuerungselemente zu verlieren!47.

In der Psychologie meint Resilienz die ,,Fihigkeit einer Person oder eines sozialen Systems (z.B. dem
Paarsystem  oder  der  Familie!)“14  biologische,  psychologische und  psychosoziale
Entwicklungsrisiken*!>0 erfolgreich zu bewiltigen. Diese oder dhnliche Definitionen der menschlichen
Resilienz, wie sie in der derzeitigen Resilienzforschung gingig sind, haben zwei Unklarheiten. Erstens:
,Was sind biologische, psychologische und psychosoziale Entwicklungsrisiken? Zweitens: ,Was heilit
,erfolgreiche Bewiltigung®‘. Insofern ist eine genauere Definition von Resilienz immer abhingig von den
expliziten oder impliziten Kriterien, die man insbesondere an den Begriff der ,erfolgreichen Bewiltigung*
stellt: ,,Was heillt aber letztlich ,erfolgreich? Wer definiert die Zielperspektive und das Ergebnis

desjenigen Prozesses, der [...] [da] mit Entwicklung von Resilienz bezeichnet wird?“151, Uber diese

145 Vgl. Klaus FROHLICH-GILDHOFF, Maike RONNAU-BOSE: Resilienz. Minchen, Basel 2009. S. 9.
146 Fridolin BRAND: Ecological Resilience and its Relevance within a Theory of Sustainable Development. Leipzig,
Halle 2006. S. 40.
47 Vgl. ebd. S. 40; dort wortlich: “Resilience [...] is the magnitude of disturbance that can be absorbed before the
system changes its structure by changing the variables and processes that control behavior.”
148 Der Resilienz von sozialen Systemen (etwa Partnerschaften, Familien, aber auch Klassengemeinschaften,
Lehrerkollegien) wurde bislang aulerhalb systemischer Therapie sehr wenig Aufmerksamkeit geschenkt (Fir Resilienz
von Partnerschaften dennoch: Rand D. CONGER et al., Couple resilience to economic pressure. In: Journal of
Personality and Social Psychology 76 (1) (1999). Washington 1999. S. 54-71; fiir famildre Resilienz: Hamilton I.
MCCUBBIN et al.: The Dynamics of Resilient Families. London 1999). Hier wiren (besonders in Bezug auf schulische
soziale Systeme) weitere Forschungen sehr wiinschenswert!
149 Wustmann, Resilienz..., S. 18.
150 Frohlich-Gildhoff; Ronnau-Bose, Resilienz. . ., S. 10.
151 Margatita ZANDER: Resilienz — seelische Widerstandskraft. In: SozialExtra 33 11/12 (2009) Betlin u.a. 2009. S.
12-13. hier: S. 12.
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Kriterien miisste weiterfithrend intensiv diskutiert werden!®?. Resilienz wird — dariiber sind sich die
Resilienzforscher inzwischen einig — nicht als eine (angeborene) Personlichkeitseigenschaft eingeschitzt,
sondern entwickelt sich bzw. kann gelernt werden!®. Um einen Menschen — der Definition nach — als
,sresilient® bezeichnen zu kénnen, muss er erstens einem signifikanten Risiko gegeniiber gestanden haben
und es zweitens ,gemeistert’ haben!'>*. Es gentigt also nicht, beim Kind eine positive Entwicklung zu
diagnostizieren in Bezug auf z.B. Sozialkompetenz, Selbstvertrauen oder schulische Leistungen. Wenn ein
Mensch beispielsweise #vtg andaunernder belastender elterlicher Konflikte und damit verbunden negativen
Modellen und angstbesetzten Partnerschaftskonzepten selbst eine stabile, siberdanernde und fiirsorgliche
Partnerschaft aufbaut, kann man ihn in Bezug auf (allgemein gesprochen) die Frage nach demr Aufban und der
Gestaltung von emotionalen Beziehungen als resilient bezeichnen. Das wirft die Frage auf, ob man von einer
generellen Resilienz sprechen kann oder besser von bereichsspezifischen Resilienzen sprechen sollte, denn in
Bezug auf verschiedene Lebensbereiche kann die Bewiltigung von Risiken mitunter sehr variieren und
auch in unterschiedlichen Settings sehr different ausfallen'®>. Das Phdnomen der Resilieng scheint vielmehr
noch eine intuitive Einschitzung von Beispielen zu sein, als eine valide Operationalisierung zu
beinhalten!>. Der Hauptgrund hierfiir liegt in der bislang noch unklaren ,Positivformulierung’, (was den
Menschen ,stark® mache), gegeniiber der ,Negativformulierung® der pathogenetischen Orientierung (;was
z.B. jugendlichen Drogenmissbrauch, psychische Stérungen, Fehlanpassungen oder Krankheiten
beeinflusse?)!%”. Insofern mussen bisherige Forschungen als Annidherungen an das Phinomen Resilienz
betrachtet werden, eine abgesicherte Operationalisierung steht noch aus. Mit anderen Worten:
Definitionen von Resilienz arbeiten noch zu stark mit Umschreibungen's8. Auf die Frage danach, was

Risiken sind und unter ,erfolgreicher Bewiltigung® zu verstehen ist, wird also noch niher einzugehen sein.

Bevor darauf eingegangen wird, sollen die Begriffe ,Risiko‘ und erfolgreiche Bewiltigung® dennoch
gebraucht werden, um wichtige Spezifikationen der Definition von Resilienz vorzunehmen und den Blick

auf die Entwicklung der Resilienzforschung zu wenden.

Die Fragestellung der Resilienz, was Kinder angesichts belastender Situationen dennoch zu gesunden,
firsorglichen, leistungsfihigen Menschen heranwachsen ldsst, entstand innerhalb der psychologischen

Risikoforschung und Entwicklungspsychopathologie!® im angloamerikanischen Raum'®’. Die dort

1532 Vgl. ebd. S. 13.

153 Vgl. Frohlich-Gildhoff; Ronnau-Bése, Resilienz. . ., S. 10.

154 Vel. Wustmann, Resilienz. .., S. 18.

155 Vgl. Doris BENDER,; Friedrich LOSEL: Protektive Faktoren der psychisch gesunden Entwicklung junger
Menschen. Ein Beitrag zur Kontroverse um saluto- versus pathogenetische Ansitze. In: Jirgen MARKGRAF,
Gesundheits- oder Krankheitstheorie. Berlin u.a. 1998. S. 117-137. Hier: S. 124.

156 Vgl. ebd. S. 124.

157 Vgl. ebd. S. 123.

158 Vgl. dazu Wustmanns Definition: Resilienz ,,bezeichnet allgemein die Fihigkeit, erfolgreich mit belastenden
Lebensumstinden (Ungliicken, traumatischen Erfahrungen, Misserfolgen, Risikobedingungen etc.) umzugehen. Mit
anderen Worten: Es geht um die Fihigkeit, sich von einer schwierigen Lebenssituation nicht "unterkriegen zu lassen”
bzw. "nicht daran zu zerbrechen". Resilienz kann damit verstanden werden als eine psychische Widerstandsfihigkeit
von Kindern gegeniiber [...] Entwicklungsrisiken. Kurz gesagt: Resilienz meint das Immunsystem der Seele.*
(Internet: http://www.bildungsserver.de/innovationsportal /bildungplus.htmlrartid=459, am 4.12.2011).

159 Vgl. Frohlich-Gildhoff; Rénnau-Bése, Resilienz. . ., S. 13.
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zumeist in Lingsschnittuntersuchungen durchgefithrten Forschungen zu Auswirkungen elterlicher Armut,
psychischer Krankheit und Drogensucht auf Kinder identifizierten Kinder, die sich #v#g solcher Risiken
gut entwickelten. Anfang der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts— als man das Resilienzphinomen
genauer zu betrachten begann — glaubte man noch, die Fihigkeit zur Resilienz sei angeboren; es gebe
Kinder, die scheinen ,invulnerabel® (unverletzlich)!¢!. Die Kauai-Lingsschnittstudie!®? widerlegte diese
Annahme!63 und identifizierte in Ubereinstimmung mit anderen US-amerikanischen Studien eine Reihe
von  Schutzfaktoren, die derart resiliente Kinder aufwiesen: sie  hatten eine  hohe
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und nahmen sich selbst als leistungsstark wahr, sie verfiigten tiber hohe
Kommunikations- und Probleml&sefdhigkeiten!®t, kannten ihre Talente und wussten sie nutzbringend
einzusetzen und verfigten dariiber hinaus tber ein reiches Repertoire an Bewialtigungsstrategien'é>. Nicht
zuletzt hatten diese Kinder eine zuversichtliche Sinnotientierung. Eine religiése Uberzeugung gab ,,den
widerstandsfihigen Jungen und Midchen Stabilitit, das Gefiihl, dass ihr Leben Sinn und Bedeutung hat
und den Glauben, dass sich trotz Not und Schmerzen die Dinge am Ende richten werden. Diese
Uberzeugung spielte eine groBe Rolle im Leben der japanischen, hawaiianischen und philippinischen
Kinder in Kauai, ganz gleich ob sie Buddhisten, Mormonen, Katholiken oder Protestanten waren. Auch
als sie erwachsen waren, war ein solcher Glaube immer noch ein wichtiger Schutzfaktor in ihrem
Leben“1¢, Diese Ergebnisse decken sich mit den Befunden zahlreicher anderer Studien, etwa iiber Kinder
in Burgerkriegsgebieten oder afroamerikanische Kinder in stark rassistisch geprigten Milieus der

Vereinigten Staaten!¢’.

Neben diesen protektiven Faktoren der Kinder selbst, fand Werner auch eine Reihe schiitzender

EinflussgréBen in ihren Familien. Mit mindestens einer festen Bezugsperson, die auf die kindlichen

160 Vol. Emmy E. WERNER: Entwicklung zwischen Risiko und Resilienz. In: Opp; Fingetle, Was Kinder stirkt..., S.
20-31. Hier: S. 20.
161 Vol. Frohlich-Gildhoff; Rénnau-Bose, Resilienz. .., S. 10.
162 Die berithmt gewordene Kauai-Studie, die der Leiterin des Projekts Emmy E. Werner (geb. 1929) den Ruf der
Pionierin der Resilienzforschung eintrug, untersuchte und beschrieb tiber vier Dekaden hinweg die Entwicklung von
knapp 700 Kindern, Jugendlichen und schlieSlich Erwachsenen, die im Jahr 1955 auf der hawaiianischen Insel Kauai
geboren wurden. Erfasst wurden dabei zahlreiche Einflussfaktoren auf die Entwicklung dieser Menschen, wie die
familidre Situation, Verlauf der Gebutt und frithen Jahre, die finanzielle/ materielle Lage der Familie, tiber die enge
Familie hinausgehende Bezugspersonen u.a. Bei ungefihr einem Drittel der untersuchten Population stellte Werner
erhebliche Entwicklungsrisiken fest. Diese Kinder wurden in chronisch arme Familien hineingeboren, waren
Komplikationen bei der Geburt ausgesetzt oder mussten dauerhafte familidre Disharmonie etleben. Ein Drittel
wiederum dieser Kinder entwickelte sich ,,trotz der erheblichen Risiken, denen sie ausgesetzt waren, zu
leistungsfihigen, zuversichtlichen und fursorglichen Erwachsenen. Im Alter von 40 Jahren gibt es in dieser
Population im Vergleich mit der normalen Altersgruppe die niedrigste Rate an Todesfillen, chronischen
Gesundheitsproblemen und Scheidungen. Trotz einer schweren 6konomischen Rezession (nach der Verwiistung der
Insel durch einen Orkan) haben all diese Erwachsenen Arbeit und keiner benétigt Hilfe vom Sozialdienst. Keiner
von ihnen hat Konflikte mit dem Gesetz. Ihre Ehen sind stabil, sie schauen hoffnungsvoll und positiv in ihre
Zukunft und haben Mitgefiihl fiir andere Menschen in Not.“ (Werner, Entwicklung zwischen Risiko und Resilienz,
In: Opp; Fingerle, Was Kinder stirkt..., hier: S. 21.).
165 Eine der Veroffentlichungen der Ergebnisse der Kauai-Studie trdgt daher den programmatischen Titel:
,»Vulnerable but invincible® (Vgl. Emmy E. WERNER: Vulnerable but Invincible. A longitudinal Study of Resilient
Children and Youth. Tel Aviv 1989).
164 Vol. Werner, Entwicklung zwischen Risiko... In: Opp; Fingerle, Was Kinder stirkt..., S. 22.
165 Vgl. ebd. S. 23.
166 Ebd. S. 24.
167 Vgl. ebd. S. 24.

34



Theo-Web. Online-Reihe fiir religionspadagogische
Dissertationen und Examensarbeiten. Bd. 9. 2014. Daniel Arnhold — Resiliente Religiositit

Bediirfnisse eingegangen war, hatten die Kinder engen Kontakt (das konnte auch eine Person auflerhalb
der Familie sein) und konnten dadurch ein grundlegendes Vertrauen in andere Menschen entwickeln!s,
Resiliente Kinder schienen in der Kauai- Untersuchung ,ein besonderes Talent zu besitzen, [...]
,»Ersatzeltern® zu finden“1®, also positive Identifikationsmodelle und firsorgliche Pflegepersonen, wenn
die Eltern oder ein Elternteil etwa psychisch krank waren. Vor allem die GroBmiitter, aber auch iltere
Geschwister und Tanten und Onkel spielten fiir diese Kinder eine grofe Rolle!”™. Dabei waren auch
geschlechtsspezifische Unterschiede in den Familienkonstellationen und Erziehungsstilen von Bedeutung:
resiliente Jungen kamen meist aus Haushalten, in denen klare Strukturen und Regeln herrschten und eine
zuvetldssige mannliche Person (Vater, Grof3vater, dlterer Bruder o.a.) als positives Identifikationsmodell
diente, wihrend fiir Maddchen eine auf Unabhingigkeit bedachte und emotional zugewandte weibliche
Pflegeperson wichtiger war!7!. Fir Jungen ist das Erleben chronischer familidgrer Disharmonie wihrend
der Kindheit dagegen ein groBerer Risikofaktor als fiir Midchen; Jungen scheinen fiir familidre

Disharmonie vetletzlicher zu sein!72,

Ein positives Rollenmodell konnte fiir resiliente Kinder aber auch eine Lehrerin oder ein Lehrer sein, die
bzw. der die Kinder herausforderte und sich fiir sie interessierte. In einigen Fillen konnte ein positives
Lehrer-Schiller-Verhiltnis gar negative Erfahrungen aus dem Elternhaus relativieren und Stress lindern.
Die bahnbrechende Wirkung der Kauai-Studie war aber noch nicht so sehr das Erkennen einzelner
Schutz- und Risikofaktoren, sondern der Befund, dass bereits viele Kinder schon Tendenzen entwickeln,

sich vor ungiinstigen Lebensumstinden zu schiitzen und ihre eigenen ,gesunden‘ Nischen zu finden'73.

Neben zahlreichen US-amerikanischen Studien seien hier noch zwei wesentliche deutsche
Untersuchungen wenigstens erwihnt. Die Mannbeimer Risikokinderstudie’™* fokussierte 1986 beginnend und
als Langzeitstudie angelegt noch stirker auf moglichen Entwicklungsrisiken denn auf Schutzfaktoren.
Anders die Bielefelder Invulnerabilititsstudie’ , die 14- bis 17- jahrige Jugendliche untersuchte, die allesamt in
Heimen aufwuchsen und dabei explizite Resilienzfaktoren zu identifizieren versuchte. Diese erste
deutsche Resilienzstudie kam — obwohl in einem anderen Kulturkreis durchgefihrt — zu zumeist

denselben Ergebnissen wie Werners Kauai-Studie! 7.

Dass sich innerhalb der Risikoforschung auch die Resilienzforschung entwickelte, ist einem wesentlichen

Wechsel der Blickrichtung von ,pathogenetischer® Orientierung hin zu einer eher auf schiitzende Faktoren

168 Vgl. ebd. S. 24.
169 Ebd. S. 24.
170 Vgl. ebd. S. 24.
71 Vgl. ebd. S. 24.
172 Vgl. ebd. S. 27.
173 Vgl. ebd. S. 26.
174 Vel. Manfred LAUCHT et al.: Was wird aus Risikokindern? Ergebnisse der Mannheimer Lingsschnittstudie im
Uberblick. In: Giinther OPP; Michael FINGERLE; Andreas FREYTAG: Was Kinder stirkt. Erzichung zwischen Risiko
und Resilienz. Miinchen 1999. S. 73-91.
175 Vgl. Friedrich LOSEL et al.: Psychische Gesundheit trotz Risikobelastung in der Kindheit. Untersuchungen zur
Invulnerabilitit. In: Inge SEIFFGE-KRENKE: Krankheitsverarbeitung bei Kindern und Jugendlichen. Jahrbuch der
Medizinischen Psychologie 4. Berlin u.a. 1990. S.103-123.
176 Vgl. Frohlich-Gildhoff; Rénnau-Bose, Resilienz..., S. 17.
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gerichteten Perspektive geschuldet. Dieser Perspektivenwechsel wurde wesentlich beeinflusst durch die
Arbeiten des amerikanisch-israelischen Medizinsoziologen Aaron Antonovsky (1923 — 1994), der Medizin
nicht allein verstanden wissen wollte als Frage danach, was den Menschen krank mache und wie dann die
Krankheiten zu heilen seien!”. Seine salutogenetische Blickrichtung fragte vielmehr danach, was den
Menschen gesund erhalte bzw. auf dem von ihm angenommenen ,Gesundheits-Krankheits-Kontinuum‘ in
Richtung ,Gesundheit® tendieren lasse!”. Zwar hat Antonovsky sein Modell nie selbst empirisch
Uberprift, es fithrte aber in der Folge sowohl in der Medizin als auch in der Risiko- und
Resilienzforschung zu einer verstirkten Hinwendung zu ,schiitzenden® Faktoren und der Wichtigkeit der
Gesundheitsvorsorge’”?. Es ist aber zum Teil auch umstritten, ob es sich tatsichlich um einen wirklichen
Perspektivwechsel handelte. Dies steht mit der Frage in Zusammenhang, ob sich Risiko- und
Schutzfaktoren wirklich qualitativ voneinander  unterscheiden, insbesondere, ob sie voneinander

unabhingige Variablen darstellen!®,

6.2. Merkmale von Resilienz

Zu Beginn der Resilienzforschung glaubte man noch, es beim Phinomen Resilienz mit einer angeborenen
Fahigkeit oder Disposition zu tun zu haben. Heute wird unter Resilienz dagegen das Ergebnis eines
Entwicklungsprozesses gesehen, an dem das Kind selbst aktiv beteiligt ist und in Interaktion mit der
Umwelt tritt!8!, Resilienz wird also in der Interaktion mit der Umwelt erworben, d.h. im weitesten Sinne
gelernt.  Somit darf das Reden dber ,resiliente Kinder® nicht missverstanden werden als
Personmerkmalszuschreibung; es gebe Kinder ,mit dickem Fell‘. Resilienz ist erlernbar und wird in
gewissem Sinne von jedem Menschen im Laufe des Lebens in unterschiedlich starker Ausprigung auch

tatsichlich gelernt.

Damit verbunden ist auch ein weiteres Merkmal des Resilienzphdnomens: es ist nicht immer iiber die Zeit
hin stabil (wie es noch in den 50er Jahren angenommen wurde, als man solch ,starke’ Kinder als
invulnerabel (unverletzlich) bezeichnete!®?). Es wurde beobachtet, dass dieselben Kinder in verschiedenen
Situationen unterschiedlich ,vetletzlich® schienen. In unterschiedlichen Lebensphasen, d.h. unter je einem
anderen Konglomerat an verschiedenen Risikobedingungen kann also die Fihigkeit zur Resilienz stark

variieren, was wiederum mit einem weiteren Merkmal zusammenhingt: der Situationsspezifitit.

Wie oben bereits angedeutet, bezweifeln einige Forscher das Konzept einer universellen Resilienz; sie

gehen aus von bereichs- und situationsspezifischen Resilienzen!3. An das fiktive Beispiel der Gestaltung

177 Vgl. Wustmann, Resilienz. .., S. 26.
178 Wir alle sind sterblich. Ebenso sind wir alle, solange noch ein Hauch Leben in uns ist in gewissem Ausmal3
gesund. Der salutogenetische Ansatz sieht vor, dass wir die Position jeder Person auf diesem Kontinuum zu jedem
beliebigen Zeitpunkt untersuchen.” (Antonovsky, Salutogenese. Zur Entmystifizierung..., S. 23.
179 Vol. Wustmann, Resilienz..., S. 26.
180 Vol. Bender; Losel, protektive Faktoren der..., In: Matkgraf, Gesundheits- oder Krankheitstheorie..., S. 117f.
181 Vgl. Frohlich-Gildhoff; Ronnau-Bose, Resilienz. .., S. 10 und Wustmann, Resilienz..., S. 28f.
182 Vgl. Frohlich-Gildhoff; Ronnau-Bose, Resilienz. .., S. 10 und Wustmann, Resilienz..., S. 30f.
183 Vgl. Frohlich-Gildhoff; Rénnau-Bose, Resilienz. .., S. 11 und Wustmann, Resilienz. .., S. 32.
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fursorglicher Partnerschaft unter dem Risiko chronischer familidrer Disharmonie (s.0.) sei hier erinnert.
Dieselbe Person kann beispielsweise — unter der familidiren Disharmonie leidend — enorme
Schwierigkeiten in den schulischen Leistungen bekommen, kann also hier nicht als resilient bezeichnet
werden. Einige Forscher sprechen daher also von ,, ,emotional resilience’, ,academic/ educational

resilience’, ,social resilience’, ,cultural resilience’ oder ,behavioral resilience”’184,

Insgesamt befasst sich die Resilienzforschung mit einem enorm komplexen Phinomen mit sehr vielen
EinflussgréBen, bei dem viele Risiko- und Schutzfaktoren auf komplexe Weise ineinander greifen und

wirken. Resilienz wird daher auch als multidimensionales Phinomen betrachtet!85.

6.3. Was ist ein Risiko?

Nach der eingangs beschriebenen Unterscheidung zwischen Risiko und Gefahr durch Niklas Luhmann ist
ein Risiko eine mégliche Gefihrdung, die man willentlich eingeht, um in der Konsequenz einen Nutzen
daraus zu ziehen. Der italienische Begriff ,rischio® entstand im Schiffshandelsverkehr im Zusammenhang
mit der Absicherung gegeniiber Ungliicken, Uberfillen oder Havarien!®. Menschliches Leben und das in
Kauf genommene Risiko gehdren augenblicklich zusammen, da mit jeder Entscheidung
Unabwigbarkeiten verbunden sind'®”. Der Risikobegriff gewinnt an Bedeutung, wenn heutige Kindheit
und Jugend durch wachsende Autonomie gekennzeichnet ist mit einer ,Fille von Erlebnis- und
Erfahrungsbeziigen 88 und gleichzeitigem ,» Vetlust von Geborgenheit und
Gemeinschaftserfahrungen!®?. Die groflen Partizipations- und Entscheidungsméglichkeiten, verbunden
mit dem Anspruch der Selbstkonzepterfindung und Selbstdarstellung gegeniiber der Umwelt fithren zu
enormen Risiken: ,,Wie will 75 mich der Welt prisentieren? Wie setze #h meine Lebensschwerpunkte?
Welche Ziele will 7ch verfolgen? Welche Einschrinkungen und Risiken nehme 7h dafir in Kauf?*
(Hervorhebungen im Original)'®. Die Heterogenitit des Aufwachsens von Kindern und den damit
verbundenen moéglichen Entwicklungschancen oder — risiken hat sich erhoéht. Einerseits gibt es die
,Modernisierungsgewinner‘, die durch ein anregendes Elternhaus und hohe Aushandlungsmoglichkeiten
enorme Moglichkeiten, aber auch Unterstlitzung und Begleitung erhalten. Andererseits diejenigen, die in

deprivierten Umwelten aufwachsen'”! und kaum Unterstlitzung erhalten (;Modernisierungsverlierer).

Risiken werden verstanden als ,,Merkmale [...], die die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von psychischen
Storungen erhéhen bzw. von denen eine potentielle Gefihrdung der Entwicklung ausgeht*2. Daraus

wird deutlich, dass nicht jedes Risiko zu einer psychischen Stérung oder einer — wie auch immer gearteten

184 Wustmann, Resilenz..., S. 32.
185 Vgl. ebd. S. 32.
186 Veol. Opp; Fingerle, Erziehung zwischen Risiko, In: Opp; Fingerle, Was Kinder stirkt..., S. 9.
187 Vgl. ebd. S. 10.
188 Heiner Keupp zit. in: ebd. S. 10.
18 Ebd. S. 10.
190 Ebd. S. 11.
91 Vgl. ebd. S. 11.
192 Frohlich-Gildhoff; Ronnau-Bose, Resilienz. .., S. 24.
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— Fehlentwicklung fithren muss. Risiken erhiben die Wabrscheinlichkeit ihres Auftretens. Damit ist freilich
noch nichts tber komplexe Wirkzusammenhinge gesagt, die z.B. beim Auftreten mehrerer Risiken in
Verbindung mit protektiven Faktoren zustande kommen (dazu spiter vgl. f. Risiko- und Schutzfaktoren®).
Zu solchen Risiken zihlen zundchst fraumatische Erlebnisse im Sinne des DSM 1V1%3, die je nach Dauer
(einmaliges, akutes oder lang andauerndes Trauma, wie Krieg, mehrjihriger sexueller Missbrauch o.4.
(;ongoing trauma‘®¥) und Bewiltigungsmdglichkeiten zu Posttraumatischen Belastungsstérungen fithren
konnen, ferner zihlen dazu auch kdrperliche oder geistige Beeintrichtionngen oder Bebinderungen, die durch
prinatale Einfliisse und Komplikationen bei der Geburt entstehen, aber auch milieubedingte Storeffekte
durch das Elternhaus (perzeptive, emotionale oder soziale Deprivation) 195. Aber auch Lebensereignisse kénnen zu
Risiken werden. Hs wird dabei unterschieden zwischen normativen und nicht-normativen
Lebensereignissen!'?. Normative Lebensereignisse sind in der Regel voraussehbar und planbar, wie etwa
der Schuleintritt, die Heirat oder die Geburt eines Kindes. Nicht normative Lebensereignisse sind dagegen
nicht planbar und erwartungswidrig, wie z.B. eine schwere Erkrankung, plétzlicher Tod eines Elternteils
oder Arbeitslosigkeit. Ob ein (kritisches) Ereignis zum Risiko wird, entscheidet sich zunichst danach, ob
es die physische, soziale oder persinliche (im Sinne eines stabilen Selbstkonzepts) Existeng einer Person gefibrdet oder
beeintrachtigt, sodann aber auch, ob sie die altersspezifischen Entwicklungsaufgaben oder -ziele beeintrachtigt’?” und
schlieBlich, ob daraus ein Problem entsteht, das die Person selbst nicht fahig ist, zu l6sen und ,,gleichzeitig
durch das bestehende Problem emotional belastet ist*“1%. Ein Risiko bezieht sich also — nach der oben
gegebenen Definition aus Sicht der Resilienzforschung — nicht ##r auf die Wahrscheinlichkeit der
Entstehung von Stérungen, sondern auch auf den Erhalt oder die Wiederherstellung menschlicher
Grundbediirfnisse, wie physischer, sozialer und personlicher Gewissheit!”?, die Moglichkeit der
Entwicklung insbesondere wihrend sensibler Perioden und in Bezug auf die spezifischen
Entwicklungsaufgaben und -ziele sowie den Kompetenzerwerb. Risiken sind daher auch in ihrer zeitlichen

Erstreckung, ihrem Wirkungsausmal3 und ihrer Nachhaltigkeit sehr different.

Sensiblen Perioden — ecinem Konzept, das aus der Embryologie stammt — werden in der
Entwicklungspsychologie ,als Entwicklungsabschnitte definiert, in denen — im Vergleich zu

vorangehenden und nachfolgenden Perioden — spezifische Erfahrungen maximale positive oder negative

193 Das traumatische Ereignis beinhaltet das direkte persénliche Erleben einer Situation, die mit dem Tod oder der
Androhung des Todes, einer schweren Verletzung oder einer anderen Bedrohung der kérperlichen Unversehrtheit
zu tun hat, oder die Beobachtung eines Ereignisses, das mit dem Tod, der Verletzung oder der Bedrohung der
korperlichen Unversehrtheit einer anderen Person zu tun hat oder das Miterleben eines unerwarteten oder
gewaltsamen Todes, schweren Leids, oder Androhung des Todes oder einer Verletzung eines Familienmitgliedes
oder einer nahestehenden Person.” (Henning SASS: Diagnostisches und Statistisches Manual Psychischer Stérungen
DSM-IV. Géttingen 1996. S. 487.)
194 Vgl. Internet: http://allpsych.com/disorders/anxiety/ptsd.html, am 11.12.2011.
195 Schwerpunkte der traditionellen Risikoforschung, vgl. Bernhard MEYER-PROBST: Risiken fiir die
Personlichkeitsentwicklung im Kindesalter. Rostocker Lingsschnittstudie. Leipzig 1984.
196 Vol. Wustmann, Resilienz..., S. 19.
197 Vgl. Rolf OERTER; Leo MONTADA. Entwicklungspsychologie. Weinheim, Basel 2008. S. 43f.
198 Vgl. Oerter; Montada, Entwicklungspsychologie. .., S. 42.
199 Mit dem Begriff ,Gewissheit® soll anstelle von ,Sicherheit® ausgedriickt werden, dass es sich hier um das subjektive
Wahrnehmen des Selbst in der Welt geht.
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Wirkungen haben*?, Bestimmte Risiken wirken also auch in bestimmten Zeiten wihrend des
Entwicklungsverlaufs unterschiedlich. Uberdauernde Ablehnung durch Gleichaltrige wird beispielsweise
im Alter von zwolf oder 13 Jahren zu einem enormen Problem fiir den Betroffenen werden, wihrend es
einen 30-jihrigen Mann mit eigener Familie nicht in seiner sozialen Existenz bedroht. Die Kindheit wird

weit verbreitet als besonders sensible Phase fiir die Vulnerabilitit angesehen?!.

Der Lebenslauf ist also durchzogen von je unterschiedlichen Entwicklungszielen und —aufgaben. Auf
biographische  Entwicklungsaufgaben  hat  erstmals  der  amerikanische  Physiker — und
Erziehungswissenschaftler Robert J. Havighurst (1900-1991) hingewiesen. Anders als Erik Erikson und
dessen Stufenmodell der psychosozialen Entwicklung, geht Havighurst nicht von einem organismischen
Modell der menschlichen Entwicklung aus, sondern von einem interaktionalen??. Dessen Grundannahme
ist es, ,dass sowohl die sich entwickelnden Subjekte als auch die jeweiligen Lebenskontexte zur
Entstehung und Losung von Problemen beitragen®2%. Havighurst geht also nicht von der Annahme aus,
dass sich Entwicklungsaufgaben gleichsam nach ,innerem Bauplan® entwickeln, sondern in einem
Interaktionsprozess  zwischen Individuum und Umwelt entstehen. Dabei sind manche
Entwicklungsaufgaben biologisch vorgegeben (z.B. die Wahrnehmung und der Umgang mit dem eigenen
Korper wihrend der Pubertif), andere dagegen sozial normiert (z.B. Berufifindung in der frihen
Adoleszenz). Die Quellen fir diese Aufgaben ergeben sich also erstens aus biologischen Gegebenheiten,
zweitens aus Anforderungen, die durch die Gesellschaft gestellt werden und drittens aus personlichen
subjektiven Werten und Zielen. Als Entwicklungsaufgaben des Kindesalters definiert Havighurst folgende:
Vor dem Schuleintritt sei (1) die Bindung an Bezugspersonen zu entfalten, (2) die Sprachentwicklung
voranzubringen, (3) die v.a. motorische Selbstkontrolle zu erlernen und (4) (einen gewissen Grad an)
Autonomie zu erlangen. Nachdem man die Schwelle zur Schule tGberwunden hat, seien (1) die
Geschlechtsrollenidentifikation zu leisten, (2) Impulskontrolle fiir den schulischen Betrieb zu erlernen, (3)
Bezichungen zu Gleichaltrigen aufzubauen und (4) schulischen Leistungsanforderungen gerecht zu
werden?. Die Entwicklungsaufgaben munden in spezifische Entwicklungsziele, etwa eine sichere und
eindeutige Bindung an Mutter und Vater (oder eine Ersatzperson) aufzubauen?®. Werden diese
Entwicklungsziele durch duBlere oder innere Gegebenheiten méglicherweise gefdhrdet, besteht ein
Entwicklungsrisiko. Dabei ist die Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben ein Vorgang mit komplexen
Wirkungszusammenhingen; es ist beispielsweise von groler Bedeutung, welcher Quelle die Aufgabe
entstammt — ob man sie als von auBlen gesetzt wahrnimmt, oder sie nach eigener Wertetiberzeugung

zustande gekommen ist, des weiteren ist die Bewiltigung der Aufgaben von sozialen

20 Ebd. S. 35.
201 Vgl. ebd. S. 36.
202 Vgl. ebd. S. 43.
203 Ebd. S. 43.
204 Vgl. Wustmann, Resilienz. .., S. 21.
205 Vgl. Oerter; Montada, Entwicklungspsychologie.. ., S. 44.
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Unterstiitzungssytemen der Familie abhingig (das ,soziale Kapital® der Familie?®), von eigenen

Kompetenzen u.v.m.

6.4. Was bedeutet ,erfolgreiche Bewiltigung*?

Ebenso umfangreich wie der Begriff des Risikos aber weit uneinheitlicher stellt sich das dar, was man
unter ,erfolgreicher Bewiltigung® versteht. Wie bereits erortert, ist bislang keinesfalls einheitlich geklirt,
was ,erfolgreiche Bewiltigung® genau beinhaltet. Das Resilienzkonzept stellt sich insofern auch als ein
heterogenes Forschungsfeld dar, je nach impliziten Annahmen und Voraussetzungen. Wihrend manche
Forscher unter ,Bewiltigung® den Erbalt kindlicher ,Funktionsfihigkeit® sehen, erachten andere gerade die
Wiederberstellung derselben nach Krisen fiir das entscheidende Merkmal?”. Mit der Begriffswahl
,Funktionsfihigkeit’ kann man aber auch allenfalls nur die leistungsbezogenen oder sozialen output —
Aspekte menschlichen Lebens meinen; tiber die Befindlichkeit und das Wohlergehen des Kindes selbst ist
damit noch kein Wort verloren. ,Erfolgreiche Bewiltigung® aber mit Woblbefinden gleichzusetzen, trigt dem
Aspekt der Uberwindung von Risiken durch strukturelle Losungen nicht Rechnung — nur das
Wohlbefinden zum Ziel zu setzen, schlieft ungiinstiges Vermeidungsverhalten genauso mit ein wie
Abwehrreaktionen. Ebenso wie Risiken vielschichtig sind und in unterschiedlichen Situationen
unterschiedlich wirken (s. oben), ebenso wie eine differenzierte und situations- und bereichsspezifische
Betrachtung des Resilienzphdnomens (s. oben) vorgenommen werden sollte, sollte auch unter
,erfolgreicher Bewiltigung kein generelles Konstrukt verstanden werden, sondern situations- und
anforderungsgerecht von ,erfolgreicher Bewiltigung® (1) von bestimmten Risiken und (2) zu bestimmten
Zielen hin gedacht werden. ,Erfolgreiche Bewiltigung® ist — mit anderen Worten — die erfolgreiche
Bewiltigung von spezifischen Anforderungen in Bezug auf spezifische Ziele. Dieses Verstindnis relativiert freilich
die quantitative Sichtweise auf das Phinomen ,Resilienz‘ und gewichtet die Einzelfallbetrachtung stirker.
Die Betrachtung der Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben, wie sie Havighurst formulierte (vgl. oben),
kann den Fokus auf solche spegifischen Ziele lenken, beschreibt aber noch nicht mégliche Risiken, die in
diese Bewiltigungsleistungen mit hineinspielen, aber auch noch nicht die Schutzfaktoren. Die fir die
Resilienzforschung wesentlichen Risiko- und Schutzfaktorenmodelle, d.h. Annahmen, wie das komplexe
System aus Risiko und Protektion wirken kénnte, kénnen ihrer Vielzahl und Diskussionswiirdigkeit wegen
hier nicht im Einzelnen dargestellt werden?®. Festzuhalten bleibt: ,Erfolgreiche Bewiltigung* sollte jeweils
in Bezug auf vorhandene Risiken und bestimmte Ziele hin betrachtet werden. Generell kann sie sich nicht
in einer ,output-Orientierung erschopfen, aber auch nicht allein auf das Wohlbefinden des Kindes

gerichtet sein.

206 Vgl. Opp; Fingetle, Erzichung zwischen Risiko..., In: Opp; Fingetle, Was Kinder stirkt..., S. 11.
207 Vgl. Wustmann, Resilienz. .., S. 19.
208 Verwiesen sei einflihrend auf Frohlich-Gildhoff; Ronnau-Bose: Resilienz.. ., S. 36-39.
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6.5. Risiko- und Schutzfaktoren

Das Risikofaktorenkonzept unterscheidet zwei Risikogruppen je nachdem, wo die Risikofaktoren
anzusiedeln sind. Einerseits wird von ,Vulnerabilitdtsfaktoren® gesprochen. Das sind kindbezogene
Risikofaktoren, also biologische oder psychologische Merkmale des Kindes. Andererseits werden
Risikofaktoren, wenn sie der Umwelt des Kindes zuzuordnen sind, als Stressoren bezeichnet. Eine
Auflistung  nachgewiesener ~ Vulnerabilititsfaktoren —und  Stressoren  zeigt Tabelle 1. Die
Vulnerabilititsfaktoren werden in primire und sekundire unterteilt: Primire Vulnerabilititsfaktoren sind
solche, die von Geburt an bestehen, sekundire entstehen im Laufe der Zeit?®, Dabei haben Stressoren
nachweislich einen héheren negativen Einfluss auf die Entwicklung des Kindes als Vulnerabilitits-

faktoren?2!0,

Tabelle 1. Vulnerabilitdtsfaktoren und Stressoren kindlicher Entwicklung?11,

Vulnerabilititsfaktoren Stressoren
Primire Vulnerabilititsfaktoren *  Niedriger soziobkonomischer Status,
"  Pri-, peri- und postnatale Faktoren (z.B. chronische Armut
Frithgeburt, Geburtskomplikationen, niedriges | ®  Aversives Wohnumfeld (Wohngegenden mit
Geburtsgewicht, Erndhrungsdefizit, hohem Kriminalititsanteil)
Erkrankung des Siuglings) = Chronische familidre Disharmonie
®  Neuropsychologische Defizite = Eltetliche Trennung und Scheidung
= Psychophysiologische Faktoren (z.B. sehr * Alkohol-/ Drogenmissbrauch der Eltern
niedriges Aktivitdtsniveau) *  Psychische Storungen oder Erkrankungen
= Genetische Faktoren (z.B. eines bzw. beider Elternteile
Chromosomenanomalien) = Kriminalitit der Eltern
®  Chronische Erkrankungen (z.B. Asthma, *  Obdachlosigkeit
Neurodermitis, Krebs, schwere Herzfehler, *  Niedriges Bildungsniveau der Eltern
hirnorganische Schidigungen) = Abwesenheit eines Elternteils/
®  Schwierige Temperamentsmerkmale, frithes alleinerzichender Elternteil
impulsives Verhalten, hohe Ablenkbarkeit *  Erzichungsdefizite/ ungiinstige
= Geringe kognitive Fihigkeiten: niedriger Erzichungspraktiken der Eltern (z.B.
Intelligenzquotient, Defizite in der inkonsequentes, zuriickweisendes oder
Wahrnehmung und sozial-kognitiven inkonsistentes Erziehungsverhalten,
Informationsverarbeitung Uneinigkeit der Eltern in
Sekundire Vulnerabilititsfaktoren Erziehungsmethoden, kérperliche Strafen, zu
*  Unsichere Bindungsorganisation geringes Beaufsichtigungsverhalten,
®  Geringe Fihigkeiten zur Selbstregulation von Desinteresse/ Gleichgtltigkeit gegentiber dem
Anspannung und Entspannung Kind, mangelnde Feinfithligkeit und
Responsivitit
®  Sehr junge Elternschaft (vor dem 18.
Lebensjahr)
*  Unerwiinschte Schwangerschaft
*  Hiufige Umziige, Schulwechsel
®  Migrationshintergrund in Verbindung mit
niedrigem sozioGkonomischen Status
®  Soziale Isolation der Familie

209 Vgl. Frohlich-Gildhoff; Ronnau-Bése: Resilienz.. ., S. 20.
210 Vgl. ebd. S. 20.
211 Tab. entnommen aus ebd. S. 21f.
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*  Verlust eines Geschwisters oder engen
Freundes

"  Geschwister mit einer Behinderung, Lern-
oder Verhaltensstérung

= Mehr als vier Geschwister

* Mobbing/ Ablehnung durch Gleichaltrige

*  AuBerfamilidre Unterbringung

Nicht jeder Risikofaktor muss zwangsliufig zu einer psychischen Stérung fithren oder eine Gefihrdung
der Entwicklung darstellen??. Ein einzeln auftretender Risikofaktor hat im Gegenteil meist keine negative
Wirkung. Viel folgenreicher ist das Kumulieren mehrerer Risiken?!3. Zur reliablen Erfassung von
Stressoren hat Kindler ein Screening-Verfahren entwickelt?’s, Weitere Kategorisierungen der
Risikofaktoren sind mdglich, etwa die Unterscheidung zwischen strukturellen Merkmalen, die nicht
verinderbar sind (z.B. das Geschlecht) und verdnderlichen, also variablen Merkmalen. Letztere sind
untergliederbar in diskrete (einmalig und von kurzer Dauer) und kontinuierliche Faktoren
(Gberdauernd)?>. Wie oben mit dem Begriff der sensiblen Periode eingefiihrt, wirken sich Risiken auf die
kindliche Entwicklung zu unterschiedlichen Zeitpunkten unterschiedlich aus. Phasen erhdhter
Vulnerabilitit, in denen das Kind fir bestimmte Risiken ,vetletzlicher® ist, sind beispielsweise Transitionen,
also Uberginge, die mit einer Vielzahl von Verinderungen und Anforderungen an das Kind einhergehen
(z.B. Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule, Schulwechsel, Wohnortwechsel)216. Auch Phasen,
in denen Entwicklungsaufgaben vornehmlich und rasch bewiltigt werden miissen, kénnen — wenn die

Entwicklungsziele nicht oder unzureichend erlangt werden — zu Phasen erhéhter Vulnerabilitit werden.

Meistens kommen die genannten Risikofaktoren jedoch nicht allein vor; meist treten sie gehduft auf: Die
Scheidung der Eltern beispielsweise hat hdufig einen Umzug zur Polge, woraufhin wichtige soziale
Kontakte abbrechen kénnen oder gar ein Schulwechsel nétig wird (Roexistierende Stressoren?'”). Die
Kumulation der Faktoren wirkt sich dabei empirisch besonders gravierend aus: Mit Zunahme der Anzahl
von Risiken, die zur gleichen Zeit auftreten, nimmt die Wahrscheinlichkeit der Entwicklung einer
psychischen Storung stark zu: Frohlich-Gildhoff/ Ronnau-Bose fassen die Ergebnisse einer Untersuchung
von Rutter zusammen: ,,Bei vier Risikofaktoren [ist] die Wahrscheinlichkeit, eine psychische Stérung zu
entwickeln zehnmal hoéher [...], als bei nur einem*?'® (Kinder mit multipler Risikobelastung). Bei lange
andauernden Risikofaktoren erhdht sich ebenfalls ihr Einfluss stark, so dass in der psychologischen

Risikoforschung hier auch von ,Risikopersonlichkeiten® oder ,Risikokindern’ gesprochen wird (at-risk

212 Vgl. ebd. S. 22.
213 Vgl. ebd. S. 22.
214 Heinz KINDLER: Wie kénnte ein Risikoinventar fiir frithe Hilfen aussehen? Expertise fiir das Projekt ,,Guter Start
ins Kinderleben®. Miinchen 2007.
215 Vgl. Frohlich-Gildhoff; Rénnau-Bése: Resilienz.. ., S. 23.
216 Vgl. ebd. S. 24.
217 Wustmann, Resilienz..., S. 40.
218 Frohlich-Gildhoff; Ronnau-Bose: Resilienz. .., S. 24f.
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child)®°. SchlieBlich ist auch die Abfolge kritischer Lebensereignisse von Bedeutung, ebenso wie das Alter
des Kindes und sein Geschlecht??. Generell sind Jungen bis zu einem Alter von ungefihr zehn Jahren fiir
Entwicklungsrisiken (insb. biologische Risiken, familidre Probleme und niedrigen soziodkonomischen
Status) anfilliger, wihrend Médchen ab diesem Alter vulnerabler werden. Im Erwachsenenalter scheinen
Frauen resilienter zu sein?!. Schliefflich entscheidet nicht zuletzt die subjektive Bewertung des Risikos
tber das Ausmal} seiner Wirkung???. Wie Kinder Lebensereignisse interpretieren und in ihr Selbstkonzept
und das Konzept der ,Welt® einordnen, hat Auswirkungen auf ihr Erleben der Situation und folglich auch
auf deren Bewiltigung. ,,Aufgrund dieser unterschiedlichen Auswirkungen, die ein Risikofaktor haben
kann, spricht man in der Resilienzforschung von der Multifinalitit der Risikofaktoren. Wegen dieser
individuellen Auswirkungen ist es auch entscheidend, immer die Perspektive des jeweiligen Kindes mit zu

berticksichtigen, will man dessen Entwicklungsverlauf und —stand beurteilen®??,

Schutzfaktoren stellen in gewissem Sinn den Gegenpart zu Risiken bzw. Risikofaktoren dar. Sie verringern
die Auftretenswahrscheinlichkeit psychischer Stérungen und Entwicklungsgefihrdungen?*. Dabei wird
zwischen Schutzfaktoren im eigentlichen Sinne und férderlichen Bedingungen unterschieden. Ein
Schutzfaktor im engen Sinne ist ein Faktor, der die Gefihrdung durch vorhandene Risiken abmildert
(Puffereffekt), wihrend férderliche Bedingungen als generell entwicklungsférderlich gelten, ohne dass ein
Risiko besteht??. Das Verhiltnis — also die definitionsmiflige Abgrenzung — zwischen Risiko- und
Schutzfaktor ist dabei nicht ginzlich gekldrt??. Ist beispielweise familidre Harmonie und Unterstiitzung
des Kindes ein Schurzfaktor (beim kritischen Ubergang des Kindes in die Schule) oder muss ihr Fehlen als
Risikotaktor betrachtet werden? Hierbei steht jeder Forscher bislang allein vor der methodischen Aufgabe,
Risiko- und Schutzfaktoren scharf voneinander abzugrenzen wund deren Wechselspiel zu
operationalisieren?’. Aus diesem Grund schlagen Rutter?2 und Laucht?® vor, nur solche Faktoren als
,protektiv’ zu bezeichnen, die erstens zeitlich #or dem Risiko auftraten und zweitens einen Einfluss auf die
Wirkung des Risikos haben (s.o. Puffereffekt oder Moderatoreffekt)?. So werden vier Typen der
Schutzfaktoren unterschieden. (1) Die generell protektiven Faktoren, die unmittelbar férdetliche
Auswirkungen haben, (2) die stabilisierenden protektiven Faktoren, die erreichte Kompetenzen stiitzen,
(3) die ermutigenden protektiven Faktoren, welche darin bestirken, sich mit dem Risiko aktiv bewiltigend

auseinander zu setzen und (4) die ,protektiven, aber reaktiven Faktoren‘?!, die sich zwar ,,generell

219 Vgl. ebd. S. 25.
220 Vgl. Wustmann, Resilienz. .., S. 41f.
221 Vgl. ebd. S. 43.
222 Vgl. Frohlich-Gildhoff; Rénnau-Bése: Resilienz.. ., S. 26.
223 Ebd. S. 26.
224 Vgl. ebd. S. 27.
225 Vgl. ebd. S. 27.
226 Vgl. Bender; Losel, Protektive Faktoren der... In: Markgraf, Gesundheits- oder Krankheitstheorie..., S. 117f.
227 Vgl. Werner, Entwicklung zwischen Risiko.. ., In: Opp; Fingerle, Was Kinder stirkt..., S. 20.
228 Vgl. Michael RUTTER: Resilience in the face of adversity. Protective factors and resistance to psychiatric disorder.
In: British Journal of Psychiatry 147 (1985). London 1985. S. 598-611.
229 Vgl. Laucht et al, Was wird aus Risikokindern?..., In: Opp; Fingetle; Freytag, Was Kinder stirkt..., S. 73.
230 Vgl. Wustmann, Resilienz. .., S. 45.
231 Vgl. Frohlich-Gildhoff; Rénnau-Bose: Resilienz... S. 28.
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vorteilhaft aus[wirken], allerdings in geringerem Mal3e, wenn das Risiko hoch ist*?32 Tabelle 2 gibt einen

Uberblick iiber empirisch belegte protektive Faktoren, unterteilt in personale und soziale Ressourcen.

Tabelle 2. Personale und soziale Ressourcen kindlicher Entwicklung?33

Personale Ressourcen Soziale Ressourcen
[...] Innerhalb der Familie:

= Positive Temperamentseigenschaften = Mindestens eine stabile Bezugsperson, die

= Intellektuelle Fihigkeiten Vertrauen und Autonomie fordert

* Erstgeborenes Kind *  Autoritativer/ demokratischer Erziechungsstil

= Weibliches Geschlecht = Zusammenbhalt, Stabilitit und konstruktive
[-..] Kommunikation in der Familie

®  Selbstwahrnehmung * Enge Geschwisterbindungen

= Selbstwirksamkeit *  Altersangemessene Verpflichtungen des

= Selbststeuerung Kindes im Haushalt

®  Soziale Kompetenz * Hohes Bildungsniveau der Eltern

*  Umgang mit Stress *  Harmonische Paarbezichung der Eltern

* Probleml6sefihigkeiten *  Unterstiitzendes familidres Netzwerk

(Verwandtschaft, Freunde, Nachbarn)

®  Hoher sozio6konomischer Status

In den Bildungsinstitutionen:

= Klare, transparente und konsistente Regeln
und Strukturen

" Wertschitzendes Klima (Wirme, Respekt und
Akzeptanz gegeniiber dem Kind)

®  Hobher, angemessener Leistungsstandart

= Positive Verstirkung der Leistungen und
Anstrengungsbereitschaft des Kindes

* Positive Peerkontakte/ positive
Freundschaftsbeziehungen

®  Foérderung von Basiskompetenzen (]...]
[personale] Faktoren)

®  Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und
anderen sozialen Institutionen

Im weiteren sozialen Umfeld:

*  Kompetente und firsorgliche Erwachsene
aulBlerhalb der Familie, die Vertrauen férdern,
Sicherheit vermitteln und als positive
Rollenmodelle dienen (z.B. Erzicherinnen,
Lehrerinnen, Nachbarn)

®  Ressourcen auf kommunaler Ebene (Angebote
der Familienbildung, Beratungsstellen,
Frihforderstellen, Gemeindearbeit usw.)

*  Gute Arbeits- und
Beschiftigungsméglichkeiten

®  Vorhandensein prosozialer Rollenmodelle,
Normen und Werte in der Gesellschaft.

232 Tuthar et al., zitiert in: ebd. S. 28.
233 Tabelle entnommen aus: ebd. S. 29f.
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Verwandt mit der Vorstellung der Resilienz ist auch der Begriff des ,Coping‘, worunter ,bei der
Auseinandersetzung mit psychisch belastenden oder bedrohlichen Situationen mehr oder weniger bewusst
einsetzende Bewertungs- und Verhaltensstrategien zu verstehen sind, ,die aufkommende
Angstreaktionen oder Konflikte eindimmen oder lindern.“?34. Beispielhaft fir das weite Feld der
psychologischen Copingforschung seien hier die ,Theorie der Ressourcenerhaltung® und das ,Multiaxiale

Copingmodell?® genannt, die aber nicht weiter ausgeftihrt werden sollen.

Zur Diagnostik von Resilienzen stehen einige wenige Instrumentarien zur Verfigung. Zunichst ist hier
das von Opp und Fingerle entwickelte Resilienz-Screening zu nennen (,Lehrerratingskalen fiir adaptive
Ressourcen von Grundschulkindern (LAR)?%. Es besteht aus einem Rating- Fragebogen fiir die Lehrkraft
ciner Klasse, um mit dessen Hilfe protektive Faktoren eines Kindes zu erfassen. Zum Beispiel werden die
Lehrkrifte zu Verhalten des Schiilers in Problemsituationen gefragt: ,,Wenn die Schiilerin in der Schule ein
Problem hat... 1) ...konzentriert sie sich auf das Problem, um eine Lésung zu finden. 2) ...ist sie bereit,
tber ihre Probleme nachzudenken [...] 9) ...versucht sie das Problem zu ignorieren*?¥. Weitere Fragen
zum Schiiler betreffen in erster Linie dessen Selbstwertgefiihl, seine Selbstwirksamkeitserwartung,
Explorations- und Problemldseverhalten. Dieses Verfahren kann als das bislang einzige gelten, das relativ
breit intrapersonale protektive Faktoren bei Kindern im Grundschulalter erfasst. Eine fur das
Erwachsenenalter standardisierte Methode der direkten Befragung legen Schumacher und Brihler vor?3.
Die Resilienzskala stellt eine Ubertragung der englischsprachigen ,Resilience Scale‘ von Wagnild und
Young dar?® und baut auf der Skala zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und dem GieB3ener
Beschwerdebogen auf. Befragt werden kénnen damit allerdings nur Personen ab einem Alter von 14
Jahren. Ahnlich, aber auf dem Modell der Salutogenese Antonovskys aufbauend, prisentiert sich die
,»OOC-Skala® von Singer und Brahler?®. Diese ist fiir Personen ab 12 Jahren konzipiert. Eine ,Kinderskala®

(Children Sense of Coherence Scale) wurde zu erarbeiten begonnen, aber bislang nicht veréffentlicht?!.

234 Werner FROHLICH: Art. Bewiltigung. In: Fréhlich, Worterbuch Psychologie. Miinchen 2008. S. 102.
235 Vgl. Stefan E. HOBFOLL/ Petra BUCHWALD: Die Theorie der Ressourcenerhaltung und das multiaxiale
Copingmodell — eine innovative Stresstheorie. In: Petra BUCHWALD; Matthias SCHWARZER; Stefan E. HOBFOLL:
Stress gemeinsam bewiltigen. Ressourcenmanagement und multiaxiales Coping. Géttingen u.a. 2004. S. 11-26.
236 Vgl. Michael FINGERLE; Guinther OPP: Lehrerratingskalen fiir adaptive Ressourcen von Grundschulkindern
(LAR). In: Zeitschrift fir Heilpadagogik 11 (2004). Miinchen 2004. S. 202-211.
237 Ebd. S. 208.
238 Vgl. J6rg SCHUMACHER; Elmar BRAHLER: Die Resilienzskala — Ein Fragebogen zur Erfassung der psychischen
Widerstandsfahigkeit als Personmerkmal. In: Zeitschrift fir Klinische Psychologie, Psychiatrie und Psychotherapie
53 (2004). Bern 2004. S.16-39.
2 Vorgestellt wird diese beispielsweise im Internet unter: http://www.resiliencescale.com/index.html (Zugtiff am
13.02.2012).
240 Susanne SINGER; Elmar BRAHLER: Die ,Sense of Coherence Scale’. Testhandbuch zur deutschen Version.
Gottingen 2007.
241 Bezugnehmend auf Korrespondenz mit Prof. Brihler vom 14.11.2011.
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6.6. Forderansitze von Resilienz

Die Vielzahl von Ansitzen zur Férderung von Schutzfaktoren und Resilienz bezieht sich — ganz wie die

Ergebnisse der Resilienzforschung nahelegen — auf die Férderung unterschiedlicher Schwerpunkte?#2.

Die Stirkung der sozialen Beziehungen und die Schaffung eines ,resilienten Umfeldes®, d.h. ein das Kind
umgebender Lebenskontext, der als Schutzfaktor zu wirken imstande ist, werden — erstens — in
beziehungsorientierten  Ansdtzen verfolgt?®. Fur diesen Ansatz ist insbesondere das interaktionistische,
kindzentrierte Konzgept Edith Grotbergs zu nennen, das den Fokus auf die sozialen Unterstiitzungssysteme
des Kindes legt, insbesondere auf solche, die das Kind in seinem Selbstkonzept, Selbstwert und seiner
Selbstwirksamkeit bestirken?#. Kindzentriert ist dieser Ansatz deshalb zu nennen, weil er stets von der
Wirkung der Umwelt auf das Kind ausgeht und analytisch aus der Sicht des Kindes ,denkt’. Die
Wirkungen der Umwelt auf das Kind unterteilt die Autorin in drei Kategorien: Der direkten sozialen
Unterstiitzung (1) ordnet sie Items zu wie ,,Ich habe Menschen, die mir vertrauen und die mich lieben®,
,,Jch habe Menschen, die mir Grenzen setzen®, ,Ich habe Menschen, die mir Vorbilder sind und von
denen ich lernen kann“?>. Aus der sozialen Unterstiitzung folgt (2) ein selbstwertstabiles Selbstkonzept,
dem Grotberg Items zuordnet wie ,,Ich bin ein Kind, das von anderen wertgeschitzt und geliebt wird*,
»lch bin respektvoll gegeniiber mir selbst und anderen“?¥ u.a. Ebenfalls sozial vermittelt wird (3) ein
kompetenz- und probleml&seorientiertes Selbstkonzept mit Items wie ,,Ich kann mit anderen sprechen,
wenn mir etwas Angst macht oder Sorgen bereitet®, ,,Ich kann Lésungen fiir Probleme finden, mit denen
ich konfrontiert werde® oder ,Ich kann jemanden finden, der mir hilft, wenn ich Unterstlitzung
brauche*?. Der Grundannahme folgend, dass alle diese resilienzférdernden Kategorien sozial vermittelt

sind, entwickelt Grotberg ein umfassendes, empirisch abgesichertes Trainingsprogramm?#,

Einen — zweitens — ausgewiesen sozgial-6kologischen Ansatz der Resiliengfordernng bieten Daniel und Wassel?#,
wobei die Autorinnen auf die Grundannahmen Grotbergs zuriickgreifen und diesem das sozial-
6kologische Entwicklungsmodell Bronfenbrenners zugrunde legen®®. Dementsprechend legen sie

besonderen Wert auf die Interaktionen innerhalb des primiren Mikrosystems des Kindes, der Familie und

24 Die Darstellung der Férderansitze von Resilienz muss sich — dem Umfang der Arbeit geschuldet — auf wenige
Kernaspekte beschrinken. Weiterfithrende Literatur ist jeweils angegeben.
28 Vgl. Hartmut RUPP: Resilienz und Theologisieren. In: Anton BUCHER: In der Mitte ist ein Kreuz.
Kindertheologische Zuginge im Elementarbereich. Jahrbuch Kindertheologie 9. Stuttgart 2010. S. 76-91. Hier: S. 78.
24 Vgl. Margerita ZANDER: Armes Kind — starkes Kind? Die Chance der Resilienz. Wiesbaden 2009. S. 196.
245 Zit. aus ebd. S. 197.
246 Zit. aus ebd. S. 197.
247 Zit. aus ebd. S. 197f.
248 Dargestellt in: Edith Henderson GROTBERG: Resilience for Today. Gaining Strength from adversity. Westport
2003. Fir den schulischen Kontext insb. S. 105-140.
2% Vgl. Brigid DANIEL; Sally WASSELL: The Early Years. Assessing and Promoting Resilience in Vulnerable Children.
London, Philadelphia 2002.
250 Vgl. Zander, Armes Kind - starkes..., S. 201.
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fragen insbesondere nach den erlernten Bindungsstrukturen des Kindes rekurrierend auf Bowlbys

Bindungstheorie!.

Einen — drittens — kompetenzorientierten Ansatz der Resilienzforderung vertritt beispielsweise Matthias
Griinke mit einer zielgruppenspezifischen Metastudie?®2. Grinke verficht die Auffassung, dass man in
erster Linie bei der Férderung internaler Resilienzfaktoren ansetzen miisse, da man ohnehin zu wenig
Einfluss auf die externalen habe?3. Als drei wesentliche Resilienzfaktoren sieht Griinke zunichst die
Selbstwirksamkeitserwartung an, also die Uberzeugung, durch eigene Kompetenz Ziele zu erreichen oder
Problemlagen ,zu meistern’, sodann realistische Kontrolliiberzeugungen, d.h. die Fihigkeit handhabbare
von unkontrollierbaren Aufgaben oder Problemen zu unterscheiden, um danach situationsgemaf3 handeln
zu kénnen, weiterhin selbstwertschiitzende Attributionsstile, also Handlungsursachenzuschreibungen, die
im Sinne der Selbstwirksamkeitstheorie die eigene Selbstachtung erhalten und schlieBlich rationale und
reflexive kognitive Fihigkeiten?>. Als Trainingsort fiir solche kognitiven Kompetenzen sieht Grinke in

erster Linie die Schule an, in seinem Fall speziell Schulen fiir Kinder mit Lernbehinderung?>®.

Fir die Resilienzférderung an Schulen scheinen der beziehungsorientierte Ansatz und die

kompetenzorientierte Perspektive von grollem Nutzen zu sein.

Da sich der sozial-6kologische Forderansatz stark auf die Familienbeziehungen sowie die Bindungstheorie
bezieht, ist er fir den schulischen Kontext nur begrenzt nutzbar, entwickeln und verfestigen sich doch
Bindungsstile — Bowlbys Theorie zufolge — in erster Linie zwischen dem siebten und zwdlften
Lebensmonat, also weit vor dem Schuleintritt des Kindes2%. Als wesentlicher Faktor von Resilienz wird
weithin zwar der vom Kind erlernte Bindungsstil angesehen?, fir den schulischen Kontext erscheint er
jedoch von nachgeordneter Bedeutung zu sein. Schulischen Bezugspersonen, also Lehrern, Erziehern u.a.,
wesentlichen Einfluss auf das Bindungsverhalten von Kindern zu bescheinigen, erscheint angesichts der
Ergebnisse der Bindungstheorie als iberzogen?$. Die Rolle der Lehrpersonen scheint im Sinne des
Signifikanten Anderen® und dessen Einfluss auf die Selbstkonzeptentwicklung von Kindern, als Modell
tir das Handeln und Deuten, sowie als Vermittler sozialer Kompetenz und resilienzférderlicher kognitiver

Konzepte und Begriffe eine wesentlich wichtigere Stellung einzunehmen?.

21 Vgl. ebd. S. 203.
252 Vgl. Matthias GRUNKE: Resilienzférderung bei Kindern und Jugendlichen in Schulen fiir Lernbehinderte. Eine
Evaluation dreier Programme zur Steigerung der psychischen Widerstandsfihigkeit. Lengerich 2003.
253 Vgl. Zander, Armes Kind - starkes..., S. 206.
254 Vgl. ebd. S. 207f.
255 Vgl. ebd. S. 209.
256 Vgl. John BOWLBY: Bindung als sichere Basis. Grundlagen und Anwendung der Bindungstheorie. Miinchen, Basel
2008. S. 99.
27 Vgl. Wustmann, Resilienz. .., S. 107f.
258 Eine detaillierte Erérterung des Einflusses von schulischem Personal auf das Bindungsverhalten von Kindern
kann an dieser Stelle dem Umfang geschuldet nicht gegeben werden. Insofern muss es bei der knappen Einschitzung
der geringen Wirkung bleiben.
29 Vgl. Teil 11, 1.a.
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Den beziehungsorientierten Ansitzen die sozial-6kologische Perspektive zugrundezulegen, ist jedoch auch
fur den schulischen Kontext bedeutsam, insofern als auch die Schule ein Mikrosystem der Lebenswelt der

Kinder darstellt.

Aber auch der rein kompetenzorientierte Ansatz der Resilienzférderung greift mit der Einschitzung der
Unabinderlichkeit der Lebenskonzexte zu kurz; natiirlich ist es beispielsweise fiir eine Schule von Belang —
im umfassenden Sinne verstanden — auch sich selbst zu dndern und zu einem ,resilienten System‘ zu

werden.

7. Zielhorizont: Schule und Resilienz

Die Schule ist nur ein Fragment kindlicher Lebenswelt, neben vielen anderen: der Familie, genauer den
Eltern, Geschwistern, GroBeltern usw., dem Sportverein, den Freundeskreisen (iiber die vormittigliche
Zeit in der Schule hinaus), kirchlichen Gruppen, dem Wohnumfeld. Neben den kindbezogenen (internen)
Resilienz- oder Vulnerabilititsfaktoren bestehen und entwickeln sich in der psychosozialen Umwelt des

Kindes, seiner Lebenswelt, (externe) Schutzfaktoren oder Risikofaktoren (Stressoren).

7.1. Kumulative Wirkung der Faktoren

Studien der Resilienzforschung belegen, dass eine Kumulation der Vulnerabilititsfaktoren und Stressoren
das Risiko einer fehlangepassten Entwicklung signifikant erhéht. Beim Zusammenkommen von vier
Vulnerabilititsfaktoren oder Stressoren ist die Wahrscheinlichkeit, eine psychische Stérung zu entwickeln
im Durchschnitt zehnmal hoher als bei Auftreten nur eines Risikofaktors?®. Ebenso kumulativ wirkt das
Auftreten von Resilienz- oder Schutzfaktoren auf die kindliche Entwicklung?!. Natiirlich ist die
Wechselwirkung von protektiven Faktoren und Stressoren weit komplexer und die Wirkung auf (spitere)
Entwicklung nicht kausal ausdriickbar, aber die Ergebnisse der Resilienzforschung zeigen, dass die Schule
als Lebensraum einen wichtigen Schutzfaktor gerade fir Kinder darstellen kann, die in anderen
Lebensbereichen einem erhéhten Risiko ausgesetzt sind — etwa in der familidren oder sozio-

6konomischen Situation.
7.2. Schule als protektiver Faktor
Bereits die erste Resilienzstudie hat diesen Zusammenhang festgestellt: ,,Unter den am haufigsten

angetroffenen positiven Rollenmodellen im Leben widerstandsfihiger Kinder, die erhebliche

Entwicklungsrisiken im Leben tiberwinden, ist ein Lieblingslehrer. Alle widerstandsfahigen Jungen und

2600 Vgl. Frohlich-Gildoff; Ronnau-Bose: Resilienz. .. S. 24f.
261 Vgl. ebd. S. 30.
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Midchen in der Kauai-Lingsschnittstudie konnten auf mindestens einen Lehrer in der Grundschule,
hoéheren Schule oder der Universitit verweisen, der sich fiir sie interessierte, sie herausforderte und
motivierte.“%2, Nicht nur die positive Wirkung einer Lehrkraft kann protektiv wirken, auch die
organisatorischen Abldufe in der Schule, dann nidmlich, wenn sie dem Kind gegeniiber familidr unsicherem
und nicht abschitzbarem Erziehungsverhalten und Tagesablauf der Eltern Struktur, Verldsslichkeit und

Orientierung geben?63,

7.3. Schule als Risikofaktor

Andersherum jedoch auch: Schule kann zum Risikofaktor werden. Das zeigt wohl am direktesten die
Forschung zum Schulabsentismus im Zusammenhang mit der Frage nach der Schulqualitit?4 265, 40,1%
regelmaBiger ,Schulschwinzer® beginnen ihre Absenz bereits bis zum 6. Schuljahr, ein Viertel davon bleibt
der Schule schon in den ersten drei Schuljahren regelmiBig fern? 267. Das hat Griinde. Schulschwinzer
fihlen sich wihrend ihrer Abwesenheit vom Unterricht in der Regel nicht wohl?%8, nehmen Angst, ein
schlechtes Gewissen und die Sorge iiber den Fortgang ihres Bildungsweges aber in Kauf, um die Schule
nur fir einige Tage nicht besuchen zu missen. 22% der regelmiBligen Schulschwinzer (alle Altersgruppen)
geben an, wegen eines schlechten Lehrer-Schiler-Verhiltnisses nicht an Unterricht und Schulleben
teilnehmen zu wollen, 7% machen Gewalterfahrungen durch Mitschiler fir ihr Verhalten
verantwortlich?®. 40% machen einen Jangweiligen Unterricht’, 31% Priifungssituationen fiir ihre Absenz
mitverantwortlich?”® (Mehrfachnennungen). Die Ursachenforschung fir Schulabsenz fokussierte die
Probleme meist auf den Schiler selbst und dessen allgemeiner Schulunlust, die aus mangelnder
Leistungsbereitschaft  erwichst. Die jlngere institutionelle Perspektive entstand mit der
Schulqualititsforschung; sie geht davon aus, dass Schule selbst schulmeidende Tendenzen provozieren
aber auch vermeiden kann?”!. Nicht nur fir schulabsente Kinder kann die Schule zu einem Risikofaktor
werden. Kurt Singer beispielsweise zeigt anhand zahlreicher Beispiele, welch belastende Wirkung
Schulangst fiir betroffene Schiiler haben kann?72. Er argumentiert gar die kérperlichen Symptome und

Krankheiten, die sich fur die Kinder daraus ergeben konnen. Die These der psychosomatischen

22 Emmy E. WERNER: Gefirdete Kindheit in der Moderne. Protektive Faktoren. In: Vierteljahreszeitschrift der
Heilpddagogik (2) (1997) S. 192-203. Miinchen, Basel 1997. S. 195.
263 Vgl. Gunther OPP: Schule — Chance oder Risiko? In: Opp, Fingerle, Was Kinder stirkt..., S. 227-244. Hier: S.
230.
264 Vgl. Margrit STAMM: Die Psychologie des Schuleschwinzens. Rat fir Eltern, Lehrer und Bildungspolitiker. Bern
2008. S. 20.
265 Wegbereitend war hier die Studie: Michael RUTTER et al.: Funfzehntausend Stunden. Schulen und ihre Wirkung
auf die Kinder. Weinheim, Basel 1980.
266 Vgl. Stamm, Die Psychologie des... S. 53.
267 Die genannten Zahlen bezichen sich auf die Schweiz.
268 Vgl. ebd. S. 64.
209 Vgl. ebd. S. 61.
270 Vgl. ebd. S. 61.
211 Vgl. ebd. S. 86.
272 Vgl. Kurt SINGER: Wenn Schule krank macht. Wie macht sie gesund und lernbereit? Weinheim, Basel 2000.
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Auswirkungen von Schulqualitit und erhéhter Leistungsanforderung auf Kinder vertritt seit langem
bereits Klaus Hurrelmann®?. Ein weiteres macht die Betrachtung von Einzelbeispielen deutlich: Es
handelt sich jeweils um Einzelschicksale, die nackte statistische Zahlen nicht in ihrer Fille beschreiben

konnen.

7.4. Elemente schuitzender Schule

Die Schulqualititsforschung wird haufig in einem Zuge genannt mit der Leistungsvergleichsforschung, im
Prinzip also dem Vergleich der Schilerleistungen zwischen verschiedenen Schulen. Dadurch verengt sich
das Stichwort ,Schulqualitit’ jedoch auf die schulleistungsbezogenen Kompetenzen der Schiiler und
darauf, wie und mit welchen Mitteln sie diese erwerben. Schule ist fir die Kinder jedoch mehr als Ort der
Leistungserbringung. Gerade der hohe zeitliche Anteil am Leben der Kinder, den die Schule einnimmt,
macht ihre Verantwortung tiber die reine Bildung hinaus, deutlich — Schule hat ,,wesentlichen Einfluss auf
die kindliche Biografie®?. Dies erweitert den Begriff der Schulqualitit und legt eine Orientierung an das
Konzept der ,Lebenskompetenzen?’ nahe. Schule ist als soziales Handlungsfeld der Ort, an dem Kinder
viele ihrer Freundschaften und anderen sozialen Beziehungen kniipfen und erhalten. Insbesondere der
soziale Aspekt der Schule — das Beziehungsgeschehen und die damit verbundenen Kompetenzen, die die
Schiiler lernen — kann sich als wichtiger (externer) Schutzfaktor (die tatsichlichen Beziehungen) und
(interner) Resilienzfaktor (die in diesem Zusammenhang erlernten Kompetenzen) erweisen®’¢. Dass die
Beziehung zur Lehrperson als dem ,Signifikanten Anderen‘ (George Herbert Mead?”) eine grof3e Rolle fiir
die Entwicklung von Resilienz spielt, wurde bereits angedeutet. Auch ihre professionelle
Unterrichtsgestaltung, Interesse und Schilerzuwendung (Firsorge) wird als resilienzférdernd
angesehen?8, genauso wie Schilerpartizipation an Entscheidungsprozessen?”. Nachweislich protektiv
gegeniiber Schulabbruch (gesamte Schulaltersspanne) erwies sich eine individuelle soziale Unterstiitzung
durch eine Lehrkraft, durch das Gefiihl der schulischen Leistungserfolge (,self-efficacy®) sowie das Gefiihl

der Zugehorigkeit zur Schule (,connectedness®) und Partizipation am Schulleben?30 281,

7.5. Gestaltung des Lebensraums Schule

»Mehrere Schulstudien zeigen ibereinstimmend, dass die Differenz der Schiilerleistungen zwischen

Schulen des gleichen Schultyps gréBier ist, als die Differenz der Mittelwerte von Schulen unterschiedlicher

273 Vgl. Gunther OPP; Ellen WENZEL: Schule — Schutz- oder Risikofaktor kindlicher Entwicklung. In: Katl-Heinz
BriscH; Theodor HELLBRUGGE: Bindung und Trauma. Risiken und Schutzfaktoren fiir die Entwicklung von
Kindern. Stuttgart 2003. S.84-93. Hier: S. 85.
214 Ebd. S. 87.
275 Die Wichtigkeit der Férderung der WHO — ,Life Skills‘ unterstreicht auch UNICEF:
http://www.unicef.org/lifeskills /index.html, Zugtiff am 9.10.2011.
276 Vgl. Opp; Wenzel, Schule — Schutz- oder Risikofaktor... In: Brisch; Hellbrigge, Bindung und Trauma..., S. 87.
277 Z.B. in: Bernhard MIEBACH: Soziologische Handlungstheorie. Eine Einfithrung. Wiesbaden 2010. S. 49-66.
278 Vgl. Opp; Wenzel, Schule — Schutz- oder Risikofaktor... In: Brisch; Hellbrigge, Bindung und Trauma..., S. 88.
279 Vgl. ebd. S. 88.
280 Vgl. Opp, Schule — Chance oder Risiko? In: Opp, Fingetle, Was Kinder stirkt..., S. 230.
281 Detaillierter z.B. ebd. S. 230.
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Schulformen®?82, Dieser Sachverhalt macht deutlich, dass Schulen selbst eine groe Gestaltungskraft und
Einfluss auf die Leistungen ihrer Schiiler besitzen. Mindestens ebenso grof3 diirfte der Einfluss der Schule
auf das Wohlbefinden der Schiler und ihre Resilienzentwicklung sein. Der Lebensraum Schule ist dabei
ein hochst komplexes und zudem dynamisches System, das sich nicht im Schulprofil oder dem
Selbstverstindnis der Lehrkrifte erschopft. Vielmehr entsteht das, was geldufig aber undifferenziert als
,Schulklima® bezeichnet wird, in der Praxis, aus den Problemen und ihren Ldsungen, aus den
Interaktionen, den schulékologisch-rdumlichen Gegebenheiten u.a.2%. Und: Der Lebensraum Schule ist
vor allem das, was die daran Beteiligten wahrnehmen, wie sie die schulische Wirklichkeit in sich kognitiv
konstruieren und welche Emotionen sich daran kniipfen. Daraus folgernd braucht eine Schule, die das
Wohlbefinden ihrer Schiiler ernst nimmt und dariiber hinaus deren Resilienzentwicklung férdern will vor
allem eines: Sie braucht ,,Wissen tiber sich selbst, dariiber, was die Effekte ihrer Praxis sind und wie das,
was in der Schule geschieht, von den Schilerinnen und Schilern erlebt, erfahren und bewertet wird 284,
Nicht zuletzt ist dies bereits ein Zeichen zum Gestaltungswillen einer ,schiitzenden® Schule, die Schiiler
nach ihren Empfindungen und Haltungen dieses Lebensraumes zu fragen und das eigene padagogische
Handeln neben dem Kompetenzerwerb auch daran zu orientieren. Die ernende Schule® (learning
enriched school?®) wird sich dann als eine Schule verstehen, die auch im Sinne der Resilienzférderung

ihre pidagogische Professionalitit ausbaut und ihre Wirkungen auf die Schiiler reflektiert und diskutiert.

7.6. Konzeptentwicklung in der Schule

Auf dem Hintergrund der eingangs dargelegten Theorien des produktiv Realitit verarbeitenden Subjekts
und der Strukturgenese wird deutlich, dass der Schule als Bildungseinrichtung eine zentrale Rolle der
Konzeptentwicklung zukommt. Kognitive Strukturen sind der Schliissel, die Welt und sich selbst zu
verstehen, addquat wabrzunebmen und handelnd damit wnzugeben. Insofern kann Bildung selbst zu protektiven
Faktoren fithren, ja, kann sogar selbst ein solcher sein. Dies schlief3t Strukturen zur ,Lesbarkeit® der Welt
ebenso ein, wie Strukturen zum Verstehen des eigenen Selbst?6. Dass kognitive Strukturen einen

protektiven Faktor darstellen (kénnen), wird nachstehend niher erértert werden.

282 Ebd. S. 229.

283 Vgl. ebd. S. 229.

284 Vgl. Opp; Wenzel, Schule — Schutz- oder Risikofaktor... In: Brisch; Hellbrigge, Bindung und Trauma..., S. 84.
285 Vgl. Opp, Schule — Chance oder Risiko? In: Opp, Fingerle, Was Kinder stirkt..., S. 237.

286 Vor diesem Hintergrund wire eine psychologische Bildung von Kindern und Jugendlichen sehr wiinschenswert,
indem beispielsweise ein Schulfach ,Psychologie’ bereits ab der Grundschule eingefithrt wiirde (wie es in manchen
Schulen mancher Bundeslinder allerdings erst ab der Sekundarstufe I frithestens der Fall ist). Fur die Grundschule
bestiinde die Aufgabe einer solchen psychologischen Bildung propadeutisch zunichst darin, den Spuren der eigenen
Biografie nachzugehen, die eigene Identitit zu durchdenken, Kompetenz im Umgang mit eigenen Gefithlen und
schlieB3lich gezielt soziale Kompetenzen zu etlernen.
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8. Plidoyer: (religiose) Konzepte kénnen ein Resilienzfaktor sein. Oder:
das resiliente Konzept

Spitestens mit Beginn des dritten Lebensjahres entwickelt das Kind innere kognitive Reprisentationen der
Welt, bereits kurz nach der Geburt bereits Wahrnehmungs- und Handlungsschemata, die tber die
angeborenen Reflexe hinaus gehen?. Jedes Kind bildet also eine kognitive Reprisentation, die es aus der
duBeren wie inneren Realitit konstruiert?s8. Die Einheiten dieser kognitiven Reprisentation sind Begriffe/
Konzepte?®. Konzepte erfassen alle Bereiche der dulleren und inneren Welt, mit denen das Kind in
Bertihrung kommt. So bildet sich ein Kind Konzepte tiber andere Menschen, Berufe, Tiere usw. und auch
spezifisch religise Begriffe — fassbar-dinglich [z.B. die Kirche], geistig-metaphysisch [z.B. Engel] oder
psychisch-theologisch [z.B. Vergebung| — sowie iiber sich selbst (Selbstkonzept). Konzepte sind dabei sowohl
Gegenstand als auch Werkzeug kognitiver Operationen®®. Das zeigt beispielsweise das Gotteskonzept
von Kindern: Sie kénnen Strukturen iiber Gott reprasentiert haben, kénnen damit #ber Gott nachdenken und
sich dann im Gebet a# Go#t wenden. Mithilfe von Konzepten verlethen Menschen der Welt, in der sie
leben Bedeutung, mehr noch: Bedeutungsverleihung ist ,universales Kernmerkmal menschlicher

Kognition“®1,

Die Befunde der Kauai-Studie legten eine Vielzahl schiitzender Elemente im Sinne der
Resilienzentwicklung nahe, eine davon war die Gewissheit, dass das Leben sinnvoll erscheint, man sich in
ciner kohidrenten Welt bewegt und mithin die Zuversicht, dass sich auch die Zukunft ebenso entwickeln
wird (vgl. oben). Niherhin wurde dies in der Studie jedoch nicht ausgebreitet. In der vorliegenden Arbeit
wird die These vertreten, dass es sich um die &ognitiven Strukturen handelt, die eine solche Sinnorientierung
und Haltung der Zuversicht bilden, doch dazu muss ein Brickenschlag zum ,Konzept des
Kohirenzgefithls® (SOC) geschlagen werden. Vom SOC zum Resilienzkonzept ergeben sich zahlreiche
Vergleichspunkte??,

Das ,Konzept des Kohirenzgefiihls® des Medizinsoziologen Aaron Antonovsky (1923-1994)2 stellt fur
die (kindliche) Begriffsentwicklung insofern eine Bereicherung dar, als es griffige Komponenten der Welt-
und Selbstinterpretation zur Verfiigung stellt, die der ,erfolgreichen® Bewiltigung im Sinne des
Resilienzkonzeptes dienlich sind. Das Konzept gibt eine Ahnung davon, dass es méglich ist, von so etwas
wie ,resilienten Konzepten® zu sprechen, wenngleich Antonovsky — der Soziologie verpflichtet — keine
Verweise auf kognitive Strukturen des Menschen und auf seine Begriffsentwicklung leistet. Der Zugriff

auf Antonovskys Arbeiten und ihre Bedeutung fir die Begriffsbildung bleibt zugegebenermalien

287 Vgl. Hanisch; Hoppe-Graff, Ganz normal und..., S. 9.

288 Zur begrifflichen Unterscheidung wird im folgenden von ,kognitiver Reprisentation® gesprochen werden, wo das
innere ,Abbild‘ der Realitit gemeint ist, von ,innerer/ dullerer Realitdt’ von den tatsichlichen Gegebenheiten.

289 Vgl. Hanisch; Hoppe-Graff, Ganz normal und..., S. 9.

20 Vgl. ebd. S. 10.

P1Ebd. S. 13.

22 Diese kénnen hier des Umfangs wegen nicht detailliert erdrtert werden.

293 Vgl. Antonovsky, Salutogenese. Zur Entmystifizierung... .
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hypothetisch und entzieht sich empirischer Fundierung, legt sich aber aus sachlichen Griinden schon
nahe: Mit der Bildung von Begriffen versuchen wir erstens die ,Welt® zu verstehen, in unsere ,Sprache’,
d.h. Struktur und Worte zu Ubersetzen, wir versuchen — anders ausgedriickt — die ,\Welt® fir uns verstehbar
zu machen. Zweitens dient uns die durch Begriffsbildung gewonnene Verstehbarkeit der Welt nicht zum
Selbstzweck, sondern dazu, uns handelnd in ihr zu bewegen und uns mit ihr auseinanderzusetzen, also der
handlungsanteitenden Orientiernng. Drittens beabsichtigen wir mit der Begriffsbildung, der Welt einen ,Sinn‘,
eine Bedeutung flir uns zu geben; die ohne Begriffe nebeneinanderstehenden Bilder wiirden keinen Sinn
und keine Zusammenhinge mit Bedeutsamkeit fir uns ergeben. Diese drei Aspekte der
Konzeptentwicklung arbeitet Antonovsky in seinem gesundheitswissenschaftlichen Rahmenmodell des
Kohirenzgefiihls (,Sense of Coherence* SOC) deutlich heraus?. Dabei ist die Ubersetzung des ,Sense of
Coherence® als Kohirenzgefiih??> nicht ganz zutreffend. Emotionen spielen im SOC eine Rolle, doch geht
er nicht darin auf. Der ,Sense of Coherence’ meint eine Globalorientierung des Menschen, die perzeptive,
kognitive und emotionale Facetten einschlieBt?%. Die Vorstellung einer solchen ,Orientierung® diirfte mit

subjektiv zentralen Ubergengungen eines Menschen zumindest z.T. identisch sein.

Die zentralen Komponenten des ,Sense of Coherence’ nennt Antonovsky (1) Verstehbarkeit, (2)
Handhabbarkeit und schlieBlich (3) Bedeutsamkeit?’. Diese drei Orientierungen kristallisierte der
Soziologe aus zahlreichen Interviews mit Menschen, die schwere Schicksale durchzugehen hatten und wie
sie nach diesen z.T. gravierenden Traumata mit ihrem Leben ,zurechtkamen‘. Ein hohes Mal} an diesen
drei Komponenten machte diese Menschen zuversichtlich, aktiv und ,gesund‘. Vor dem Hintergrund der
Strukturgenese wird deutlich, dass diese drei Grundhaltungen — ob in positiver oder negativer Ausprigung
— in den kognitiven Strukturen verwurzelt sein missen. Hier wird die These vertreten, dass kognitive
Strukturen dann resilient wirken bzw. selbst einen personalen Schutzfaktor ausmachen, wenn sie ganz im
Sinne des SOC (1) dem Menschen (dem Kind) die Welt und sich selbst werstehbar machen, (2) eine
Grundhaltung der Handhabbarkeit der Gegebenheiten vermitteln und (3) dem eigenen Dasein durch dessen

Interpretation Bedeutung zu verlethen®s. An drei Beispielen sei dies illustriert.

Tom, ein zehnjihriger Junge, verliert durch einen plotzlichen Herzinfarkt unerwartet seinen Grof3vater,
der ihm viel bedeutet hat und den er durch die Héhen und Tiefen seines jungen Lebens immer wieder als
wohlwollenden Begleiter erlebt hat. In der Trauerbewiltigung greift Tom auf Konzepte zuriick, die ihn

der GrofB3vater selbst durch Geschichten und Gespriche zu konstruieren angeregt hat, nimlich Konzepte

2% Vgl. ebd. S. 33-46.

25 Die Ubersetzerin des Werkes Alexa Franke weist darauf hin, dass sie aus mehreren Ubersetzungsmdglichkeiten
aus pragmatischen Griinden eine herausgegriffen habe, wenngleich die Begriffe ,Kohirenzsinn®,
,Kohirenzempfinden® sowie ,Kohirenzgefiihl® allesamt die von Antonovsky beabsichtigte Bedeutung des ,sense of
coherence® nicht vollstindig abdecken (vgl. ebd. S. 12).

296 Vgl. ebd. S.12.

27 Vgl. ebd. S. 34f.

2% Im Sinne der Adaption misste es dariiber hinausgehend aber auch um die Fahigkeit gehen, kognitive Strukturen
bewusst und aktiv an die Wirklichkeit ,anzupassen‘, wenn sie (aufgrund als krisenhaft erlebter Zustinde) nicht mehr
zur Bewiltigung von Lebensaufgaben zureichen. Eine solche Fihigkeit zur — wenn man so will — ,bewussten
Aqui]ibration‘ oder kognitiven Umstrukturierung® setzt in der Regel aber eine Metareflexionsfihigkeit voraus, von
der wir bei Kindern im Grundschulalter noch nicht ohne weiteres ausgehen kénnen.
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von Tod und Auferstehung sowie Gott und Jesus Christus. Der Junge glaubt durch diese Konzepte
beispielsweise, dass sich der GrofBvater nun ,im Himmel‘ bei Jesus befinde und es ihm dort gut gehe.
Uberdies schaut er ,von oben‘ immer wieder einmal ,nach dem rechten® und greift auch in das Geschehen
ein, indem er dem Jungen weiterhin Gedanken ,souffliert’. So kann sich Tom im Gebet auch an seinen
verstorbenen Grof3vater wenden. Wenngleich er weil3, dass der physische Tod irreversibel ist, er6ffnet sich
ihm in dem Konzept des Lebens nach dem Tod eine Méglichkeit, das Geschehene und den Verlust nicht
als vollig sinnwidrig und gefiihlskalt zu erleben, sondern ihn vor dem Hintergrund des Géttlichen als
Veranderung der Beziehung zwischen seinem GroBvater und ihm zu verstehen. Es kommt in diesem
Beispiel nicht zuvorderst darauf an, dass der Junge die ,objektiven’ Zusammenhinge begteift, sondern
dass er das Erlebte ,,als kognitiv sinnhaft wahrnimmt, als geordnete, konsistente, strukturierte und klare
Information und nicht als [...] chaotisch, ungeordnet, willkiirlich, zufillig und unerklirlich*?”. Dennoch
spielen auch die ,objektiven’ Zusammenhinge eine eminente Rolle: Die Informationen der Eltern tber
das Zustandekommen eines Herzinfarktes und seine Folgen diirften fiir den Jungen auch die
Todesursache selbst verstindlicher machen — was nicht unerheblich bei der Bewiltigung von Trauer zu

sein scheint.

Als Hlustration der Komponente der Handbabbarkeit im Zusammenhang mit kognitiven Strukturen soll
folgendes Beispiel gelten: Die elfjihrige Svenja steht vor dem Ubergang ins Gymnasium, was sie sehr
dngstigt. Sie dullert threr Grundschullehrerin gegeniiber diese Angst, die sich darauthin zu einem Gesprich
mit Svenja zusammen setzt. Die Lehrerin erldutert ihr die Anforderungen der finften Klasse des
Gymnasiums in groben Ziigen und stellt demgegeniiber Svenjas besondere Fahigkeiten heraus, bietet ihr
schlieBlich an, die neue Lehrerin des Gymnasiums kennenzulernen — mit der sie gut befreundet ist — so
dass sich das Maidchen ,Bild von ihr machen koénne’. Dies unterstreicht das positive
Leistungsselbstkonzept des Midchens, was sie zur Uberzeugung bringt, den Ubergang schon zu schaffen
und den Anforderungen gewachsen zu sein. Im Kennenlernen der neuen Lehrerin baut sich das Maddchen
ein Konzept von dieser auf und versteht sie als Begleiterin, Helferin und jemanden, zu dem man gehen
kann, wenn man Probleme hat. Diese inneren Reprisentationen von sich selbst und der neuen Lehrerin

machen den Ubergang fiir das Midchen zwar nicht weniger herausfordernd, aber dennoch bandbabbar.

Schliefilich wenden wir uns Paula zu, ein Middchen von sieben Jahren. Paula hat eine vierjahrige Schwester,
die aufgrund einer Lungenentziindung mehrere Wochen ins Krankenhaus muss. Paula leidet schwer mit
der kleinen Schwester, da sie ihr sehr wichtig ist. Paula klagt Gott an, warum er nicht sie selbst krank
gemacht habe, wo sie selbst es doch viel mehr verdient habe, als das Schwesterchen. Sie findet das
ungerecht. Als sie dies ithrem Vater erzihlt, ist dieser dariiber zunichst bestiirzt, erklirt ihr dann aber, dass
Gott gar nicht wolle, dass Menschen krank werden und es keiner ,verdiene® oder ,nicht verdiene‘. Er liest
ihr die Geschichte vom Barmherzigen Samariter aus einer Kinderbibel vor und das Midchen beschlief3t,

sich jeden Tag intensiv um seine Schwester zu kiimmern, bis sie wieder gesund sei. Zwar versteht Paula

29 Ebd. S. 34.
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nicht, warum es denn dann Krankheiten gebe, wenn Gott sie nicht wolle, erkennt aber, dass es in Gottes
Interesse sein muss, einander zu helfen. Paula beschlieBt, Arztin zu werden, wenn sie groB3 sei. Die
Dissonanz zwischen ihrem bisherigen Gotteskonzept und der Moglichkeit des Leids veranlasst Paula,
nach Erweiterungen dieses Konzepts zu suchen. In gewissem Sinne kann sie auch dann das Problem der
Theodizee nicht kognitiv I6sen (1.S. der ,Verstehbarkeit), setzt es aber in einen Handlungsimperativ um, in
cin Konzept von Verantwortung aus Liebe vor dem Hintergrund ihres Gotteskonzepts. Konkret
ausgedrickt findet sie dieses Konzept der Verantwortung in ihrem Bild vom Arzt, das sie bei Besuchen
ihrer Schwester im Krankenhaus kennengelernt hat. Fir diese Verantwortung lohnt es sich fiir Paula

unbedingt, zu arbeiten, sie wird fir Paula sehr bedentsam.

Freilich sind Glaube und religitses begriffliches Wissen zu unterscheiden; beides hat statistisch gesehen
nichts miteinander zu tun (man kann an Jesus Christus glauben, ohne dabei mehr tiber ihn zu wissen, als
seinen Namen und ggf. ein bestimmtes Bild eines Mannes vor Augen zu haben; andersherum kann man
die Botschaft und das Leben Jesu ausfiihrlich kennen, aber nicht an ihn glauben bzw. von dem Wissen
nicht emotional ergriffen sein)3®. Die Grundkategorie des Glaubens ist nicht das blofle begriffliche
Wissen, sondern das Beriihrtsein und in Beziehung treten mit einem metaphysischen Gegeniiber, das man
direkt ansprechen kann. Ersteres wird man generell auch in Bezug auf die Grundkategorie der
Sinndeutung menschlichen Lebens sagen kénnen. Die strikte Trennung zwischen kognitiver und affektiv-
motivationaler Struktur ist aber irrefihrend, weil kognitive Strukturen immer mit Emotionen verknipft
sind. Ein kognitives Konzept von Gott kann positiv emotional besetzt sein, aber auch stark negativ30!
oder emotional gleichgiltig. Glaube an Gott impliziert dariiber hinaus aber noch ein in Beziehung treten
mit ihm. Man konnte dies als die ,Anwendung’ kognitiver Strukturen iber Gott auf Gott hin
interpretieren, die Kategorie, die dann aber im Blickfeld der Strukturgenese kaum untersucht und
eingebracht wurde, ist ertranen. Mit anderen Worten: Der Glaubende tritt mit Gott in eine Dyade ein, fiir
den Glaubenden ist Gott ein reales Gegeniiber, wobei er darauf verzranen muss, dass es ihn (1) tatsdchlich
gibt und er sich (2) thm zuwendet. Wie sich Vertrauen als Grundkategorie des Glanbens innerhalb der
Strukturgenese entwickeln kann, welche sozialen Voraussetzungen dafiir gegeben sein sollten, miisste

naherhin untersucht werden.

TEIL IT

1. Einleitend

Die Resilienzforschung hat, wie im ersten Teil der Arbeit dargelegt wurde, eine ganze Reihe protektiver
Faktoren sichtbar gemacht, die sowohl in der Umwelt des Kindes lokalisierbar sind, wie auch als interne

Dispositionen des Kindes selbst bezeichnet werden miissen. Es ist im Rahmen der vorliegenden Arbeit

300 Vgl. Hanisch; Hoppe-Graff: Ganz normal und..., S. 193.
301 Vel. ebd. S. 194.
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nicht moglich, alle externen oder internen Faktoren mitsamt ihren Bezugstheorien detailliert darzulegen.
Der Fokus wurde auf die Genese kognitiver Strukturen gelenkt und dafiir plidiert, sie unter der
Orientierung am ,Sense of Coherence® in die Resilienzdiskussion einzufithren. Im nun folgenden zweiten
Teil der Erérterung wird es also um Aspekte kindlicher kognitiver Strukturen gehen. Dabei soll die
Grundannahme der resilienten Konzepte vertieft an Beispielen exemplifiziert werden und schliefSlich
sollen Wege aufgezeigt werden, wie die Genese resilienter kognitiver Strukturen im Religionsunterricht

angeregt werden kann.

2. Das resiliente Selbstkonzept

2.1. Das Selbstkonzept und seine Konstruktion im Spiegel des Anderen

In der Konstruktion kognitiver Strukturen nimmt das Konzgept des Selbst eine Sonderstellung ein. Es wurde
zu zeigen versucht, dass Kinder sich Konzepte von ihrer duBleren Umgebung, ihrer Lebenswelt’
konstruieren, Schemata von materiell-fassbaren Gegenstinden, wie auch immateriell-abstrakten
Gegebenheiten. Nicht nur die dulere Umgebung nimmt das Kind aber wahr, sondern auch sich selbst,
insbesondere in Interaktion mit seiner Umgebung. Die Persénlichkeitspsychologie gebraucht den Begriff
des Individunms, um damit zu sagen, dass sich ein Mensch in Bezug auf Aussehen, Verhalten und andere
Personlichkeitsmerkmale von anderen unterscheidet, mit ,Persinlichkeit’ ist vereinfacht beschrieben ,,das
Gesamt der individuellen Ausprigungen von Merkmalen oder Eigenschaften®¥? gemeint. Diese gleichsam
,2duleren‘ Beschreibungen sagen jedoch noch nichts iiber die subjektive Sicht des Einzelnen auf sich selbst.
Mit dem ,Selbst wurde daher in der Personlichkeitspsychologie genau diese Kategorie der subjektiven
Selbstkonstruktion eingefithrt®, Dabei wird deutlich, dass ein ,Selbst® nur in Form eines subjektiven
Konzepts von sich selbst existieren kann. Ein Kind ldsst sich zwar in seinen Eigenschaften und
Merkmalen beschreiben, welches Bild und welche Einstellung es aber von und tber sich selbst hat, ist
Inhalt seines Selbstkonzepts’*. Mit anderen Worten: Das Selbstkonzept beinhaltet die ,,Gesamtheit der auf
die eigene Person bezogenen Beurteilungen®3> und Uberzeugungen, wobei prinzipiell alles, was der
eigenen Wahrnehmung direkt oder indirekt zuginglich ist, beurteilt werden kann. Sogleich stellt sich aber
die Frage, warum ein Mensch, mithin jedes Kind, ein Selbstkonzept entwickelt. Fiir die Genese kognitiver

Strukturen iiber sich selbst gilt im Prinzip das gleiche, wie fir kognitive Strukturen insgesamt: Sie werden

302 Hans-Dieter MUMMENDEY: Psychologie der Selbstdatstellung. Géttingen u.a. 1995. S. 78.
303 Vgl. ebd. S. 78.
304 Fur das, was hier mit ,Selbstkonzept® beschrieben ist, gibt es in der Forschung eine Reihe weiterer Begriffe, etwa
den der ,Selbsttheorie’, der ,Selbstschemata‘ oder des ,Geddchtnissystems® (vgl. ebd. S. 82f.). Eine damit verbundene
Frage ist die nach der Strukturiertheit der auf die eigene Person bezogenen Kognitionen und mithin Emotionen: sind
sie hierarchisch reprisentiert oder in Form von Netzwerken? Kann man von einem generellen Selbstkonzept
sprechen, das sich aus einer Vielzahl von Teilkonzepten zusammensetzt (Selbstkonzeptstrukturmodelle)? (Vgl. ebd.
S. 204-211).
305 Ebd. S. 79.
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konstruiert, um sich selbst nicht als chaotisch und bedeutungslos, sondern als kohidrent, persistent und
sinnvoll im weitesten Sinne zu verstehen. Die Besonderheit des Selbstkonzepts besteht jedoch darin, dass
hier Subjekt und Objekt der Betrachtung in ein und derselben Person liegen. Daraus ergeben sich eine
Reihe weiterer Besonderheiten: Wihrend ein Haus beispielsweise immer das gleiche ist, verdndert sich das
Selbst in der Zeit. Die eingangs beschriebene Invarianz als Voraussetzung fiir die Begriffsentstehung gilt
also hier in besonderem Mal3e; man muss davon ausgehen, dass die zu beurteilenden Merkmale an sich
selbst zumindest re/ativ stabil sind — sonst konnte sich kein Selbstkonzept entwickeln3. Eine weitere
Besonderheit ist die Tatsache, dass sich Figen- und Fremdwahrnehmung der eigenen Person
unterscheiden konnen. Dies wird uns dazu fiilhren, dass der Aufbau eines Uberdauernden und

,realistischen’ Selbstkonzeptes nur im Gegentiber Anderer moglich ist.

Beziiglich dieser Besonderheiten betreten wir zur naheren Erklirung die Schule als sozialen Kontext.
Bereits George Herbert Mead hat auf die Unterscheidung zwischen dem Selbst als Subjekt und dem Selbst
als Objekt der Beurteilung hingewiesen. Er unterschied zwischen beiden, indem er erstes mit dem ,self as
knower® und letztes mit ,self as known* betitelte?”. Das Subjekt der Betrachtung benétigt zwingend — so
Meads Theorie des ,Signifikanten Anderen’ — das Gegeniiber, dessen Blick und Haltung es probeweise
einnimmt, um sich selbst (als Objekt der Betrachtung) zu beurteilen®® und ein Konzept von sich selbst
aufzubauen. ,Signifikante Andere® sind dabei nicht irgendwelche Personen, sondern ,,Personen, mit denen
das Individuum hauptsidchlich interagiert und die fiir die Etablierung seines Selbstkonzepts von
entscheidender Bedeutung sind“3%. Im ,privaten® Raum sind dies natiirlich zuerst die Eltern, Geschwister,
enge Freunde. Im schulischen Kontext sind dies die Peers sowie Lehrerinnen und Lehrer. Der Lehrer als
SSignifikanter Anderer® scheint dabei fiir die Resilienzentwicklung eine grof3e Rolle zu spielen. Die Kauai-
Studie hatte dies ja erkannt, allerdings nicht niher ausgefiihrt’!0. Es ist anzunehmen, dass die protektive
Wirkung eines solchen Lehrers als positive Identifikationsperson zum einen in dessen Modellcharakter lag;
er also ein Verhaltensmodell darstellte, an dem sich die Kinder orientieren konnten, dass er — zweitens —
kohirente Konzepte der ,Welt® vermittelte und dadurch einen ,gesunden‘ Deutungsrahmen fiir das eigene
Leben ,in der Welt® zugrunde legte, aber auch — drittens — den Kindern ein resilientes Selbstkonzept

aufzubauen half.

Der Begriff resilientes Selbstkonzept® ist an dieser Stelle erklirungsbediirftig. Angelehnt an die Annahme,
resiliente Konzepte fithrten zu Verstehbarkeit, Handhabbarkeit und Bedeutung®'! wird ein solches

Selbstkonzept hier in folgendem Sinne verstanden: Es stellt das Kind in dessen Interpretation des eigenen

306 Vel. ebd. S. 79.
307 Vgl. ebd. S. 90.
308 The individual experiences himself as such not directly but only indirectly from the particular standpoints of
other individual members of the same social group or from the generalized standpoint of the social group as the
whole to which he belongs. [...] He becomes an object to himself only by taking the attitudes of other individuals
toward himself within a social environment or context of experience and behavior in which both they and he are
involved.” Ebd. S. 140.
399 Ebd. S. 90.
310 Vgl. Werner, Gefirdete Kindheit in... In: Vierteljahreszeitschrift der Heilpddagogik, S. 195.
31 Vgl Teil 1, 8.
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Selbst in einen kohirenten Zusammenhang mit sich selbst und seiner Umgebung (Kategorie der
Verstebbarkeit des SOC)32. Zweitens besteht ein resilientes Selbstkonzept darin, dass das Kind sich
selbstwirksam und —regulierend konstruiert (Kategorie Handhabbarkeit des SOC)313. Drittens ist ein
resilientes Schema von sich selbst ein solches, das die eigene Person fiir sich selbst als bedeutsam erscheinen
ldsst’14. Mead spricht davon, dass das Subjekt, in unserem Falle der Schiiler, sich selbst einzig tiber den
Spiegel® des Anderen wahrnimmt3. Dies muss kritisch gesehen werden, denn natiirlich nimmt das Kind
auch die eigenen Impulse, Gedanken und Gefithle auf direktem Wege wahr. In Bezug auf Meads
Annahme der stellvertretenden Bewertung des eigenen Selbst durch Annahme der Perspektive des
anderen, kommt der Ezustellung der Lehrer und Mitschiiler tiber das Kind selbst aber dennoch eine grof3e
Bedeutung fir die Entstehung eines resilienten Selbstkonzepts zu. Sie spiegelt sich dem Kind durch
direkte Feedbacks und implizite Deutungen des Kindes; das Kind fragt sich gleichsam: ,IWer bin ich, dass
die anderen so mit mir umgehen?. Mit dieser Annahme muss auch die Haltung der Lehrer gegeniiber dem
einzelnen Kind kritisch gepriift werden, sprich: das Konzept des Lehrers von seinem Schiiler. Der, dem sein
Lehrer nichts gutrant, dies durch direktes Feedback und AuBerungen ,zwischen den Zeilen® vermittelt, wird
geneigt sein, dieses Uwwirksam#keifs- Schema tatsdchlich in seine Identitit zu integrieren. Insofern kann
auch Emmy Werners Befund, resiliente Kinder hitten andere Menschen an ihrer Seite, ,die an sie glanbten’,
verstanden werden als Anleitung und Motiv fir das Kind, ,an sich selbst zu glanben’. Solches gilt im Kontext
Schule nicht nur fiir Lehrer, sondern auch fur Mitschiiler als ,Signifikante Andere’. Durch soziometrische
Verfahren31¢ sollte eine Lehrkraft daher bestrebt sein, herauszufinden, welche Rollen Schiiler innerhalb
gruppendynamischer Prozesse einnehmen und welche Konzepte diese dadurch dann von sich selbst

aufbauen — diese Gruppendynamiken kénnen die Keimzelle sowohl fiir selbstwertdienliche, wie auch fir

312 Ein Beispiel: Mattin kommt in die Schule. Er sicht sich nun in der Rolle des Schiilers bliht darin férmlich auf.
Seinen Eltern prisentiert er die ersten Beurteilungen seiner Lehrerin, auf die er mal stolz ist und manchmal auch
nicht. Er mag seine Lehrerin, weil sie meistens nett ist. Er lernt, dass er ihr gegeniiber bestimmte Regeln einhalten
muss und lernt sie auch nach und nach zu akzeptieren. Seinen Eltern gegeniiber ist er stolz auf seine neue Rolle — mit
den meisten Mitschiilern muss ein klares Verhiltnis noch ,ausgehandelt® werden. Martins Selbstkonzept bei
Schuleintritt muss eine ganze Reihe von Schemata tiber sich selbst assimilieren und akkomodieren, das Schema des
Schiilers® gegentiber der Lehrerin, des ,Mitschtlers® gegeniiber anderen Kindern u.a. Wenn es Martin gelingt, sich
solche Schemata tiber sich selbst aufzubauen, die ihn selbst im Gegeniiber seiner Umgebung zu verorten, hat er 1.S.
der Verstehbarkeit ein resilientes Selbstkonzept konstruiert.

313 Zuriick zu unserem Beispiel: Martin beginnt in den ersten Wochen, seine Mitschiiler kennenzulernen. Manche
sind ihm sympathisch, manche nicht. Er freundet sich mit Ole an und bringt ihn mit seinen Witzen meistens zum
Lachen. Martin probiert auch wihrend des Untetrichts aus, ob Ole bei einem Witz lauthals loslacht, wie sonst auch —
diesmal auch. Die Schelte der Lehrerin daftr ist Martin egal; er weil3, dass et in allen méglichen Situationen seine
Mitschiiler zum Lachen bringen kann und beschlief3t, auf diese Weise auch Mandy milde zu stimmen, mit der er sich
in der Pause zuvor heftig gestritten hat. Martin hat sich ein (wenn auch noch recht einfaches) in Bezug auf Kontakte
mit seinen Mitschilern selbstwirksames Konzept von sich selbst aufgebaut, mit dessen Hilfe er die Aufgabe der
Kontakt- und Freundschaftsaufnahme und —pflege handhabbar, bewiltigbar macht.

314 Martin merkt bereits in den ersten Mathematikstunden, dass er mit den Zahlen und Aufgaben, die die Lehrerin
erklirt, gut zurecht kommt. Er ist immer einer der ersten, der sich meldet, um die Antwort auf eine Frage nennen zu
koénnen. Er merkt bald, dass er dadurch den Unterricht voranbringt und den anderen Schiilern voraus ist. Er kann
mit seinen Antworten ,punkten’, was ihm Respekt bei den Mitschiilern verschafft. Martin will das unbedingt
fortsetzen und passt in jeder Mathestunde besonders gut auf; er fithlt sich wichtig und freut sich auf jede
Mathestunde — sehr zur Freude seiner Lehrerin.

315 Vgl. ebd. S. 195.

316 Vgl. bspw. Rainer DOLLASE: Soziometrische Techniken. Techniken der Erfassung und Analyse
zwischenmenschlicher Bezichungen in Gruppen. Weinheim, Basel 1976.
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abwertende Selbstzuschreibungen werden. Im letzten Falle muss man von Bullying sprechen und

entschieden intervenieren.

Die Wechselwirkungen zwischen Individuum und Anderen im Klassen- und Schulkontext und die Folgen
fir die Selbstkonzeptentwicklung miussten niher betrachtet werden. Dazu geben insbesondere die
Selbstdarstellungstheorien, genauer die ,Impression-Management-Theory® klare Informationen tber die
Wirkungen und gezielte oder implizite Beeznflussung der Gruppe oder einzelner anderer durch das Subjekt selbsPV.
Andererseits regulieren Kinder dbr eigenes Verhalten und kontrollieren es. Dariiber gibt die
Selbstregulationstheorie’'®  Auskunft. Auch  Unterrichtsgestaltung, die  Schulart  (iiber den
Bezugsgruppenetfekt’!?) und im weitesten Sinne das Klassen- und Unterrichtsklima haben einen nicht zu
unterschitzenden Einfluss auf die Selbstkonzeptentwicklung®®. Fir die das pidagogische Handeln
entscheidende Diagnostik des Selbstkonzepts bei Grundschulkindern steht beispielsweise das

Selbstkonzept Inventar®?! zur Verfiigung,

2.2. Narrative Konstruktion von Identitat

Einen wichtigen Zugangsweg zur Identitit fiir die Unferrichtsgestaltung insbesondere im Fach Religion bietet
die Tatsache, dass sich Selbstkonzepte des Menschen nicht nur vermittelt {iber den ,sozialen Spiegel‘
konstruieren, sondern auch durch Narrationen. Gerade christlich-jiidischen Deutungshorizonten von hier
vornehmlich &ollektiver 1dentitit ist die Narration nicht fremd, im Gegenteil’?2. Die Tradition jidisch-
christlicher Ubetlieferung ist reich an ,Stories’, wie sie der Schweizerische reformierte Theologe Dietrich
Ritschl nennt: Juden feiern jdhrlich das Pessach- Fest und erinnern sich mit Hilfe der Haggada, der
Nachersihlung, an den Auszug aus Agypten (Ex 12-14) und bekennen sich zu ihrer Religion und
konstituieren damit jahrlich ihr Jude-Sen. Ebenso bekommen in der christlichen Religion insbesondere in
den (Hoch-) Festen die Narrationen ihrer Tradition eine identititsstiftende Bedeutung, etwa zu Ostern,
wenn die Geschichte vom leeren Grab (z.B. Mk 16) gelesen, erzihlt und gefeiert wird. Ebensolche
SStories’ bietet aber auch jedes menschliche Leben durch die biografische Narration’?. Die ,narrative
Identitdt?, wie Heiner Keupp es nennt??, diene der Konstruktion eines kohirenten Selbst, es integtriere

die eigene Biografie in das Konzept von der eigenen Person??: | Erzihlungen und Geschichten waren und

317 Vgl. Mummendey, Psychologie der Selbstdarstellung..., S. 165-172.
318 Einleitend: vgl. ebd. S. 189-191.
319 Vgl. Matthias JERUSALEM; Ralf SCHWARZER: Entwicklung des Selbstkonzepts in verschiedenen Lernumwelten.
In: Reinhard PEKRUN: Schule und Personlichkeitsentwicklung. Fin Restimee der Lingsschnittforschung. S. 115-128,
hier: S. 117f.
320 Vgl. ebd. S. 117-128.
321 Vgl. Dietrich EGGERT; Christine REICHENBACH; Sandra BODE: Das Selbstkonzept Inventar fir Kinder im
Vorschul- und Grundschulalter (SKI). Dortmund 2003.
322 Vgl. Dietrich RITSCHL; Hugh JONES: Story als Rohmaterial der Theologie. Miinchen 1976. S. 7.
323 Vgl. Heiner KEUPP: Identititskonstruktionen. Das Patchwork der Identitidten in der Spaitmoderne. Reinbek bei
Hamburg 2006. S. 58.
324 Im soziologischen Sprachgebrauch erscheint der Begtiff der ,Identitit® hdufig. Damit ist im Prinzip das gleiche
gemeint, wie der hier favorisierte Begriff des ,Selbst® oder ,Selbstkonzepts‘.
325 Vgl. Keupp, Identititskonstruktion. .., S. 58.
326 Vgl. ebd. S. 57.
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bleiben die einzigartige menschliche Form, das eigene Erleben zu ordnen, zu bearbeiten und zu begreifen.
Erst in einer Geschichte, in einer geordneten Sequenz von Ereignissen und deren Interpretation gewinnt
das Chaos von Eindriicken und Erfahrungen, denen jeder Mensch tiglich unterworfen ist, eine gewisse
Struktur, vielleicht sogar einen Sinn.“3?’. Darin klingt an, was wir zuvor mit Hilfe der Kategorie der
Verstehbarkeit als resilientes Selbstkonzept bezeichnet hatten. Zwar kann die Kohirenz des Selbst aus der
Biografie immer nur ein Moratorium sein, ist aber in der Lage, aus einer diffusen biografischen
Identitdt’?® herauszufithren mit positiven Auswirkungen auf Selbstwertgefithl und Autonomie’® des
Einzelnen. Wesentlich ist aber vor allem in Bezug auf die unterrichtliche Umsetzung und die
Thematisierung von biografischen Narrationen, dass sie nicht automatisch zu Kohirenz fithren — die
Interpretation der eigenen Existenz als geschlossenes und sinnreiches Konzept bedarf der Kultivierung

und Anregung durch Deutungsangebote von auf3en her.

Die ,Passungsarbeit®  der Konstruktion eines kohdrenten Selbstkonzepts besteht nicht darin, alle
»2Ambivalenzen, Spannungen und Widerspriiche [der eigenen Erinnerungen| [...] zu harmonisieren,
sondern sie in ein fir das Subjekt lebbares Beziehungsverhiltnis zu setzen“*!. Ein solch resilientes
Selbstkonzept wird vornehmlich — so Keupps Auffassung — durch Selbstnarration erreicht, dessen
,Werkzeug® gewissermallen, so muss erginzt werden, der Deutungshorizont der eigenen kognitiven
Strukturen ist. Mit anderen Worten: ein Kind deutet seine Erfahrungen im Erzihlen ,in seine Konzepte
von sich und der Welt hinein® bzw. erweitert diese Strukturen. Selbstnarrationen sind die Art und Weise,
mit der Erinnerungen und Erfahrungen in einen Zusammenhang gestellt werden??, Erfahrungen werden
zu ,Geschichten’, mit Anfang, Héhepunkt, Peripetie und Ende. Selbsterzihlungen werden dabei nie nur
zum Selbstzweck oder zur reinen Unterhaltung vollzogen, sondern beinhalten Kernfragen der
Jdentitatssuche’: \Wer bin ich?‘ und ,Warum bin ich so, wie ich bin?‘. Selbstnarrationen, so sie mit anderen
geteilt werden, unterliegen dabei natiirlich auch den Voraussetzungen der sozialen Interaktion, man stellt
die eigene ,Geschichte’ ja nie absichtslos dar. Insofern ist auch hierfiir zuerst an eine ,positive’ Dyade
zwischen Erzihlendem und Zuhérendem zu denken’?3. Insbesondere kommt dem Gegeniber,
gewissermallen dem ,Zuhérer® — also im Falle von Schule und Unterricht der Lehrperson und den Peers

und Klassenkameraden — die Aufgabe des Selbstkonzept-Stiitzenden oder aber —Korrektivs zu33.

Fir die religionsunterrichtliche Umsetzung kommt es daher grundlegend darauf an, die Schiiler selbst mit

ihren Deutungsschemata zu Wort kommen zu lassen — eine fast banale Forderung, die aber in der

327 Heiko Ernst, zitiert in ebd. S. 58.
328 Vgl. Oerter, Montada, Entwicklungspsychologie (2002)..., S. 295f.
329 Vgl. ebd. S. 295f.
30 Vgl. Keupp, Identititskonstruktionen..., S. 207.
31 Ebd. S. 207.
332 Vgl. ebd. S. 208.
33 Vgl. 2.1.
34, Weil die narrativen Konstruktionen einer Person nur so lange aufrecht erhalten werden kénnen, wie andere ihre
stitzende Rolle richtig spielen, und weil man andererseits von anderen benétigt wird fur stiitzende Rollen in ihren
Konstruktionen, bedroht jedes Abtriinnigwerden eines Teilnehmers die ganze Palette interdependenter
Konstruktionen.” (ebd. S. 214).
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schulischen Realitit unter Lernstoffzwingen wohl oft genug vernachlissigt wird. ,Zu Wort kommen
lassen® heil3t hier natiirlich, eine Vielzahl von herausfordernden Gesprichsanlissen zu bieten. Sodann ist
die Aufgabe des Religionslehrenden, die Selbstdeutungsschemata der Schiiler zu erkennen und zu
begleiten. Dieses diagnostische Moment sollte kohirente von weniger kohirenten Selbstkonzepten
unterscheiden helfen, um mit gezielten Angeboten eine resiliente Selbstnarration anzuregen. Dabei
missen Anstéfe zur Auseinandersetzung mit religidsen Konzepten, etwa solchen von Gott, Jesus
Christus, dem Tod, Paradiesvorstellungen u.a. als resiliente religitse Konzepte gegeben werden. Als
Unterrichtskonzeption bietet sich hier zuvorderst die Erfahrungsorientierte Religionsdidaktik33¢ an, die
erstens die Eigenerfahrungen der Schiiler ernst nimmt und sie dann in Kontakt mit Fremderfahrungen,
etwa vermittelt durch die biblischen Erzihlungen, anderen Beispielgeschichten wie Heiligenlegenden u.a.,

bringt.

2.3. Das religiose Selbstkonzept

Wenn unter Religiositit vor allem ein subjektives Konstruktsystem iiber ,religiése® Konzepte verstanden
wird, stellt sich die Frage nach dem Se/bst innerhalb dieses religiosen Interpretationsrahmens: ,Wer bin 7ch
als religioser/ glanbender Mensch?*, et bin ich im Gegeniiber Gottes?, Wer bin ich als Teil einer gottlichen
Schipfung>, ,Wie verstehe ich mich im Licht der Botschaft Jesu?*. Wie religiose Konzepte das religiose
Selbstkonzept beeinflussen kénnen, zeigt der wohl wichtigste Inhalt christlicher Lesart menschlichen
Lebens: Durch Gottes Liebe — im Bild des Sithnetods Jesu am Kreuz — ist der Mensch ,erl6st’, sprich:
befreit von der Kategorie der Schuld. Das Konzept der Liebe Gottes macht den Glaubenden in seinem
Selbstkonzept angenommen, d.h. er stellt sich dadurch in einen positiven Verweisungszusammenhang auf
Gott hin. Anders und einfacher ausgedrickt: Wer (an) einen Jebenden Gott glaubt, versteht sich selbst als
geliebt. Auch hier gilt, was als Grundannahme in der Theorie der Strukturgenese ausfindig gemacht werden
kann: Menschliches Verhalten und Wahrnehmen ,wird durch personliche Konstrukte und
Konstruktsysteme gesteuert 3. Wer sich also derart als ,geliebt® versteht, wird ganz im Sinne eines
resilienten religivsen Selbstkonzepts (1) sich in einem verstehbaren Verweisungszusammenhang auf sein absolutes
Gegentiber (Gott) sehen, (2) mit dem Vertrauen auf Gottes liebende Zuwendung die eigene Zukunft
prinzipiell als handbabbar interpretieren und (3) sich als bedeutsam, weil von Gott mit Bedeutung versehen,

betrachten.

Fir den Religionsunterricht kommt es darauf an, neben den dezidiert religidsen Schemata ebenfalls tiber

das religitse Selbstkonzept der Kinder ins Gesprich zu kommen. Dies wird vornehmlich tber den

335 Niherhin vgl. 3. Religiose resiliente Konzepte®.
336 Vgl. Werner H. RITTER: Glaube und Erfahrung im religionspadagogischen Kontext. Die Bedeutung von
Erfahrung fir den christlichen Glauben im religionspiadagogischen Verwendungszusammenhang. Eine grundlegende
Studie. Géttingen 1989.
337 Stefan HUBER: Zentralitit und multidimensionale Struktur der Religiositit. Eine Synthese der theoretischen
Ansitze von Allport und Glock zur Messung der Religiositit. In: Christian ZWINGMANN: Religiositit.
Messverfahren und Studien zu Gesundheit und Lebensbewiltigung. Neue Beitrige zur Religionspsychologie.
Minster u.a. 2004. S. 79-106. Hier: S. 80.

61



Theo-Web. Online-Reihe fiir religionspadagogische
Dissertationen und Examensarbeiten. Bd. 9. 2014. Daniel Arnhold — Resiliente Religiositit

Umweg der (biblischen) Erzihlungen geschehen miissen, in welchen die Kinder Ankntipfungspunkte ihrer
eigenen subjektiven Theologien finden koénnen. Am Beispiel der Behandlung der Perikope der
Zuwendung Jesu zu Zachidus (Lk 19, 1-9)338 soll dies exemplarisch kurz skizziert werden. Voraussetzung
fiir die addquate Durchdringung des Themas ist, dass die Schiiler sich Begriffe der im Text wesentlichen
Elemente erarbeiten. So muss zundchst der Begriff des Zollners erarbeitet werden, gef. auch der Begriff
von Jesus Christus wiederholt und erginzt werden. Dartiber hinaus muss das Schema des Zollners mit
dem Begriff des Siinders verbunden werden und ggf. ,Stinde‘ definiert werden. Ebenso muss ein Konzept
des ,Verloren-Seins‘ konstruiert werden3. Ankntipfend an die erarbeitete und aktivierte Vorstellung vom
,Verloren-Sein‘ werden sodann Erfahrungen der Kinder mit Ausgrenzung und Ablehnung zur Sprache
gebracht, um daran ankniipfend im Unterrichtsgesprich zu erfragen, wie die Kinder in ihren eigenen
Erfahrungen mit Ausgrenzung (bei sich selbst erlebt oder bei anderen, als ,Opfer oder ,Téter ) im Sinne
des Theologisierens (vgl. unten) die Rolle Gottes interpretieren: Hat Gott in das Geschehen irgendwie
eingegriffen? Hat er aus der Einsamkeit herausgeholfen? Ist man von Gott enttiuscht? Warum ldsst Gott
tberhaupt Ausgrenzung zu? Denkbar und sinnvoll wire hier ein  Rollenspiel, das im
Unterrichstsgeschehen aus einem oder mehreren Schiilerbeispielen entwickelt wiirde. Dabei sollte ein
Schiiler spielerisch die Rolle ,Gottes® oder ,Jesu‘ einnehmen: ,Was wiirdest du tun, wenn du Gott wirst
und eingreifen kénntest? Wie kénntest du eingreifen?” kénnten leitende Fragen sein. Dieses Rollenspiel
mit anschlieBender Diskussion muss einerseits darauf hinauslaufen, das Konzept des ,Verloren-Seins® auf
die eigene Person und Biografie zu tibertragen (;auch ich fiihle mich manchmal hilflos und verloren®) und
andererseits anhand des Verhaltens Jesu ein Gotteskonzept zu ,vermitteln®, von dem die Kinder die
Zuversicht der Zuwendung annehmen konnen. Drittens aber muss am Beispiel des Zachius
herausgearbeitet werden, warum und wie dieser Jesus unbedingt sucht und sehen will. Diese ,Aktivitdt des
AusgestoBenen® muss als Angebot an das religiése Selbstkonzept der Schiiler gegeben werden — am besten

im Kontext eigener Erfahrungen des ,Verloren-Seins*.

3. Religiose resiliente Konzepte

3.1. Bedingungen fiir religiése Konzeptentwicklung

3.1.1. Entwicklungspsychologische Voraussetzungen
Die Entwicklung von Konzepten im Allgemeinen ist ein — wie zu zeigen versucht wurde — komplexer

Vorgang der aktiven Konstruktion des Kindes. Wenn von religiéser Konzeptentwicklung gesprochen
wird, sind dabei nicht nur Begriffe iber die (christliche) Religion gemeint, sondern auch das mithilfe der

Begriffe ,In-Beziehung-Setzen® mit Gott, einem letztgiiltigen Gegentiber’. Vor dem Hintergrund dieser

338 Vgl. Lehrplan ev. Religion, Grundschule, Klassenstufe 3, Lernbereich 3 ,Die biblische Botschaft kennenlernen®
339 Uber all diese Begtiffe muss sich der Religionslehrer im Vornherein (Sachanalyse der Unterrichtsvorbereitung) im
Klaren sein.
30 Vgl. Oser; Gmunder, Der Mensch. Stufen seiner..., S. 16.
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Beziehung zwischen dem Selbst und Gott (sprich: Selbstkonzept und Gottesbild), bewertet das
Individuum sich selbst und die ,Welt‘. Dieses ,religidise Urteil unterliegt aber — so meinen Fritz Oser und
Paul Gmiinder — einer Stufenentwicklung, die — wenngleich mit unterschiedlichem ,Inhalt® gefillt,
dennoch strukturell universell giiltig sei**!. Die Autoren stellen dabei eine Stufenfolge auf, die fiir das
kindliche Verstindnis religiéser Begriffe und deren Interpretation von zentraler Bedeutung sind. Es sollen
hier nur die Entwicklungsstufen zur Sprache kommen, in denen sich Kinder im Grundschulalter befinden
koénnten: Dies betrifft die Stufe 1 ,,Perspektive des Deux ex machina‘34? sowie Stufe 2, die ,,Do ut des —
Perspektive ¥, Beiden Stufen ist gemein, dass die Kinder, die in ihnen operieren, Gott (oder auch andere
transzendente Michte) annehmen, die auf bestimmte Weise das Geschehen in ihrer Lebensumwelt wie
auch ihres eigenen Lebens beeinflussen. Gott ist in beiden Stufen reprisentiert als jemand, der zwar nicht
sichtbar ist, aber Macht hat und diese einsetzt3*4. Die Perspektive des ,Deus ex machina‘, vornehmlich von
Schulanfingern geteilt, besteht in der Auffassung, Gott wire allmichtig und der Uberzeugung, er wiirde
schon richtig handeln. Der eigenen Person kommt dabei lediglich die passive Rolle des Rezipienten zu.
Ein Kind dieser Stufe kénne dennoch schon sehr differenziert unterscheiden zwischen den Wiinschen
von Erwachsenen und denen, die es von Gott annimmt34. Als Ubergang zur nichsten Stufe, im Laufe des
(Grund-) Schulalters, ist die Auffassung anzuschen, dass das Kind erkennt, dass Gott nicht einfach alles
,macht’, dass also die Welt durch ihn determiniert ist, sondern dass das Kind selbst Einfluss nehmen kann,
indem es sich entsprechend verhilt. Diese Uberzeugung des ,Tun-Ergehen-Zusammenhangs® fithrt das

Kind zu bisweilen absurd klingenden Kausalattributionen4.

Neben den Annahmen zur Stufenentwicklung des religiosen Urteils gibt es noch eine Reihe weiterer
entwicklungspsychologischer ~ Voraussetzungen der (religiésen) Konzeptentwicklung, etwa die
Entwicklungsstufen, wie sie im strukturgenetischen Konstruktivismus angenommen werden oder auch die

Stufen der Moralentwicklung nach Lawrence Kohlberg (1927-1987)347.

3.1.2. Positive emotionale Grundhaltung
Es ist die Grundbedingung fiir das Erlernen kognitiver Strukturen, dass sie in einem Raum der positiven

emotionalen Haltung konstruiert werden$. Zwar kénnen Kinder Konzepte auch mit ,negativen’
Emotionen wie Angst lernen, dies wird thnen aber erstens wesentlich schwerer fallen und zweitens wird
dabei die ,negative’ Emotion mitgelernt, d.h. Schemata, die in Angst gelernt werden, verkniipfen sich mit
der Angst. Bei der Reproduktion oder ,Anwendung* dieser kognitiven Strukturen wird damit auch die

Angst gleichsam wieder mit hervorgeholt. Auch im Sinne der Resilienzentwicklung kénnen sich auf diese

31 Vgl. ebd. S. 24.
342 Ebd. S. 81
33 Ebd. S. 84.
344 Val. ebd. S. 81-86.
35 Val. ebd. S. 81f.
346 Ein Beispiel: Kind: ,Meine Oma ist krank geworden, weil ich nicht oft genug aufgegessen habe. Gott will mich
damit bestrafen!‘.
37 Vgl. Robert SIEGLER; Judy DELOACHE; Nancy EISENBERG: Entwicklungspsychologie im Kindes- und
Jugendalter. Heidelberg 2008. S. 761-767.
38 Vgl. Hanisch, Vortrag (wie Anm. 62), S. 14.
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Weise keine Konzepte entwickeln, die das Kind zu einem Orientierung insbesondere der Handbabbarkeit

und Bedeutsamfkeit anleiten.

3.1.3. Kinder sind aktive Konstrukteure
Kinder erarbeiten sich (religiése) Konzepte mit ihren entwicklungsbedingten Voraussetzungen in

Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit, erweitern Begriffe und revidieren sie, so sie sich dazu
herausgefordert sehen?. Kinder entwickeln Konzepte also in eigenstindiger, aktiver gedanklicher
Auseinandersetzung. Dies gilt fiir die Auseinandersetzung mit der dulleren Realitit, mit Informationen aus
Gesprichen und AuBerungen anderer Menschen, Informationen aus Geschichten und Texten sowie
Vorbildern. Es ist also von der Auffassung Abstand zu nehmen, man brauche Kindern nur Informationen
zu geben und sie wiirden diese aufnehmen; ein Lehrer muss sich selbst vor diesem Hintergrund verstehen,
als derjenige, der Angebote macht, den Konstruktionsprozess unterstiitzend und kritisch zugleich
begleitet, seine Schiiler motiviert, moglichst aber die Kinder ,inspiriert’, Schemata aufzubauen, zu
revidieren oder weiterzuentwickeln. Ein solches dialogisches Verstindnis der Lehrerrolle ist somit die

Konsequenz aus den Erkenntnissen der Strukturgenese.

3.1.4. Gotteskonzepte und modellhafte Erwachsene
Gotteskonzepte entwickeln sich beim Kind dariiber hinaus auch aus der Erfahrung mit modellhaften,

signifikanten Erwachsenen. Die Konzepte, die das Kind von einem/ mehreren Erwachsenen verinnerlicht
hat, werden dann auf das Gotteskonzept tbertragen. Deutlich wird dies an folgendem Auszug aus einem
Gesprich mit einem zehnjdhrigen Middchen. Auf die Frage hin, wie sie sich Gott vorstelle, gibt sie
folgende Antwort: ,,Wenn eine Wolke vorbeizieht, kdnnte ich mir vorstellen, dass er da auf die Erde guckt
und sich denkt: Nanu, was ist denn da los? Wenn da eine Priigelei ist ... Da muss ich doch gleich einmal
etwas machen, dass es nicht bdse endet.* Dann wird er vielleicht einen Engel beauftragen, ganz schnell
runterzuflitzen und einen anderen Menschen auf den Lirm, der ja auf der Strale dann auch ist,
aufmerksam zu machen, dass der dann rausguckt und das sieht und dann hingeht und die dann
auseinanderbringt.“3!. Das Gotteskonzept des Midchens hat deutliche anthropomorphe Zige: Gott
»guckt™ und ,,denkt”. Dartiber hinaus Ubertrigt sie das Konzept, das sie vermutlich von ihren Lehrern,
Eltern oder Erziehern assimiliert hat, nimlich deren Achten auf konfliktfreies Zusammenleben und
Eingreifens im Notfall, auf ihr Konzept von Gott. Auch ihre Erfahrung der Streitschlichtung —

womoglich auf dem Schulhof — baut sie in ihr Gotteskonzept — niherhin in ihr Konzept des Engels — ein.

Dass das Konzept des Kindes von signifikanten Erwachsenen nicht einfach eins zu eins auf das
Gotteskonzept ibertragen wird, zeigen die Unterschiede zwischen Mensch und Gott in dem oben
aufgefithrten Beispiel. Trotz grundlegender anthropomorpher Vorstellung besteht ein Unterschied,
nimlich der, dass Gott nicht selbst in das Geschehen eingreift, wie dies beispielsweise ein Lehrer direkt

tun wiirde. Dies verweist auf eine offensichtliche Diskrepanz in der Vorstellung des Madchens: Gott stellt

349 Vgl. Hanisch; Hoppe-Graff, Ganz normal und..., S. 10.
30 Vgl. Hanisch, Vortrag S. 16.
31 Ebd. S. 16.
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sie sich zwar wze einen Menschen vor, jedoch nicht ginzlich a/s Mensch — er kann oder will eben nicht
direkt eingreifen, sondern tut es irgendwie iiber Umwege; hier mit Hilfe des Engels und dem ,Werkzeug*
des Menschen, der auf den Lirm aufmerksam wird und einschreitet. In dieser kurzen Gesprichssequenz
sind neben dem Gotteskonzept des Midchens, auch Aspekte eines Engelskonzeptes und Konzeptes des
Menschen verborgen. Dass sich Kinder im Grundschulalter stark von anthropomorphen Vorstellungen
Gottes leiten lassen, illustrieren die zahlreichen Bilder von Kindern, die Hanisch zusammengetragen hat3s2.
Daraus folgt, dass es fir die Entwicklung eines ,resilienten® Gotteskonzepts nicht nur darauf ankommt,
vermittelt tiber Informationen aus Texten und Erzihlungen Bausteine eines solchen anzubieten. Vielmehr
muss der Lehrer durch sein modellhaftes Verhalten dem Kind gegeniiber selbst zur an das Gotteskonzept
akkomodierten Struktur werden. Anders ausgedriickt: Der Lehrkraft muss klar sein, dass sie selbst Teil
einer subjektiven Gottesstruktur im Kinde wird, die zumindest mit dem vermittelten Gotteskonzept nicht
in groBlem Widerspruch stehen sollte. Freilich kann kein Lehrer ,Gott auf Erden® darstellen und damit
wird das Ziel sein, die Kinder durch Reflexion (vgl. Theologisieren mit Kindern, s.u.) auf die Unterschiede
aufmerksam zu machen und ihr Bild von Gott weiter zu entwickeln hin zu stirker symbolischen

Vorstellungen3>3.

3.1.5. Unterrichtliche Umsetzung
Daraus folgt fiir die Unterrichtsgestaltung, dass ein Religionslehrer die bestehenden religidsen Konzepte

behutsam erfassen muss?, einfiihlsam Anst6e und Impulse geben muss, die die Kinder herausfordern,
ihre Konzepte zu erginzen und/ oder zu korrigierens. Dies geschieht insbesondere durch theologische
Gespriche, durch Medien wie etwa Texte und Geschichten und auch durch das Kultivieren religidser
Ubung etwa im Gebet (vgl. d. ausgewihlte religionspidagogische Kosequenzen). Dariiber hinaus braucht
die Religionslehrkraft eigene reflektierte Vorstellungen von Gott, die in den Unterricht einzubringen sind.
Diese Vorstellungen miissen sich auch der Systematisch-theologischen Diskussion stellen und den
theologisch ausgearbeiteten Gottesbegriffen Rechnung tragen3’®. Begriffe und Teilbegriffe sind dann

systematisch spiralférmig (s. Lehrplan) aufzubauen.

32 Vgl. Helmut HANISCH: Die zeichnerische Entwicklung des Gottesbildes bei Kindern und Jugendlichen. Eine
empirische Vergleichsuntersuchung mit religiés und nichtreligits Erzogenen im Alter von 7-16 Jahren. Stuttgart,
Leipzig 1996.
33 Vgl. Christoph GRAMZOW: Gottesvorstellungen von Religionslehrerinnen und Religionslehrern. Eine empirische
Untersuchung zu subjektiven Gottesbildern und Gottesbeziehungen von Lehrenden sowie zum Umgang mit der
Gottesthematik im Religionsunterricht. Hamburg 2004. S. 35f.
34 Vgl. Hanisch, Vortrag, S. 15.
35 Vgl. ebd. S. 16.
36 Vgl. ebd. S. 19.
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3.2. Unterrichtliche Konzeptionen der religiésen Begriffsbildung

Bislang gibt es kaum intensive Bemthungen um eine Konzeption der religiosen Begriffsbildung im
Religionsunterricht?7. Abgesehen von der dlteren Studie von Fritz Oser?5® haben sich einzig Hanisch und
Hoppe-Graff dem Thema — exemplarisch mit der Entwicklung von Konzepten Jugendlicher zu Jesus
Christus — gewidmet®®. Beziige zur Begriffsentwicklung lassen sich aber dariiber hinaus in Ritters
erfahrungsorientierter Religionsdidaktik (Begriffe aus Erfahrungen dialogisch entwickeln)3® und dem
kompetenzorientierten Religionsunterricht, hier insbesondere unter dem Stichwort theologische

Kompetenz3¢! herstellen.

Aus folgenden Grinden scheint dies ein tatsichlicher Mangel innerhalb des religionspidagogischen
Diskurses zu sein. Erstens erfordert die Entwicklung religiéser Sprach- und Ausdrucksfihigkeit beim
Kind, wie sie vom Religionsunterricht gefordert wird?¢?, die Verfiigbarkeit komplexer religidser Konzepte.
Bei der religiosen Konzeptentwicklung werden ,,junge Menschen [jedoch]| [...] in der Regel allein
gelassen®393, so dass ihnen nicht selten auch nach langem Erteilen des Religionsunterrichts grundlegendes
religioses Wissen fehlt. Auf die Frage nach der christlichen Interpretation des Todes Jesu konnten nahezu
alle befragten Kinder der 6. Klassen keine detaillierte und sachlich korrekte Antwort geben, ebenso wenig
wie auf die Frage nach dem Begriff des ,Nichsten’, den Jesus im Gleichnis vom Barmherzigen Samariter
gebraucht — und das obwohl diese Themen kurz zuvor im Unterricht behandelt worden waren34. Diese
Beispiele erheben zwar keinen Anspruch auf Reprisentativitit, illustrieren aber, welche Folgen es haben
kann, wenn im Religionsunterricht (zu) wenig Wert auf religiése Begriffsbildung gelegt wird. Dies ist
jedoch nicht allzu verwunderlich, da hier auch im fachwissenschaftlichen Diskurs eine erhebliche Liicke
klafft — und schlieBlich misste sich die fundierte Férderung von Konzepten im Unterricht auf
umfassende Untersuchungen bezichen kdnnen. Zweitens ist aufgrund des Mangels an begrifflichem
Wissen Dialogfihigkeit und rationale Urteilskraft — auch im Blick auf den interreligidsen und
interkonfessionellen Dialog stark eingeschrinkt. Wer iber seinen Glauben keine Auskunft geben kann,
kann ihn weder gegeniiber kritischen Anfragen verteidigen, noch in einen verstindigen Dialog mit anderen
Glaubensvorstellungen treten’>. Bedauerlich ist der beschriebene Mangel — drittens — insbesondere im
Blick auf die Entwicklung ,resilienter Konzepte® (s.0.) im Zusammenhang mit religiéser Welt-, Gott- und
Selbstdeutung. Fir die Identitits- also Selbstkonzeptentwicklung von Kindern ist eine religiése Begriffs-,

Sprach- und Urteilsbildung von zentraler Bedeutung?®. Die sinnstiftende und kohirente Weltdeutung

%7 Vgl. Hanisch; Hoppe-Graff, Ganz normal und..., S. 197.
38 Fritz OSER: Theologisch denken lernen. Ein Beitrag zum Aufbau kognitiver Strukturen im Religionsunterricht.
Freiburg i.Br. 1975.
39 Vgl. Hanisch; Hoppe-Graff, Ganz normal und... .
360 Vgl. Ritter, Erfahrung und... .
361 Vgl. Gabriele OBST: Kompetenzortientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht. Gottingen 2010.
362 Vgl. Hanisch; Hoppe-Graff, Ganz normal und..., S. 197.
363 Hanisch, Vortrag, S. 6.
364 Vgl. ebd. S. 6f.
365 Vgl. Hoppe-Graff, Ganz normal und..., S. 197.
366 Vgl. ebd. S. 197.
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bedarf der Begriffe — im negativen Extrem gesprochen: Ohne Begriffe ist die Welt, Gott und das Selbst
zusammenhangslos, sinnentleert, eine einzige unstrukturierte Symbiose aus allem — und damit bestenfalls
fir ein Individuum noch bedeutungslos, womdglich aber gar bedrohlich. Fir die Bewiltigung von
Kontingenz sind die Folgen mangelnder Begriffe etwa: Der Tod einer nahestehenden Person ist neben
dem Verlust selbst noch schwerer ,zu tragen‘, wenn das Kind kein positives, tréstendes Konzept des
,Todes‘, der ,Auferstehung® oder der ,Ewigkeit® konstruiert hat, an schwerwiegenden und folgenreichen
eigenen Fehlern wird ein Kind ,zerbrechen® kénnen, wenn es sich nicht an Konzepten der ,Vergebung'
und ,Gnade’ zu orientieren weil3, durch linger andauernde Krisenzeiten, in denen sich das Kind als einsam
und ohnmichtig erlebt, kann es in Lethargie versinken oder sich aber im Gebet an Gott — sprich: ein
positiv-affektiv besetztes Gotteskonzept — wenden. Vor diesem Hintergrund ist der Begriffsbildung in der

religionspidagogischen und —didaktischen Diskussion kiinftig verstirkt Aufmerksamkeit zu schenken.

3.3. Ausgewihlte religiose Konzepte

Es wurde hier die Auffassung vertreten, dass Religiositit nicht nur von Kindern sich in erster Linie auf
deren religise kognitive Konstrukte bezieht, die den Glauben selbst ausmachen kénnen. Es stellen sich
zweierlei Fragen. Erstens: Welche kognitiven Strukturen kann man als religiés bezeichnen? Zweitens: Wie
sechen die religiésen kognitiven Strukturen von Kindern aus? Religidse Strukturen kénnen, wenn man
einen weiten Religiosititsbegriff zugrunde legt, verstanden werden als solche, die entweder eine
transzendente Macht direkt zum Inhalt haben oder aber sich auf diese beziehen. Hier wird allerdings ein
dezidiert christliches, engeres Verstindnis zugrunde gelegt: Religiése Strukturen haben entweder Gott
zum Inhalt oder setzen sich zu ihm in Beziehung. Damit ist das religidse Selbstkonzept (s.0.) auch bereits
eine religiése Struktur, da sie das Individuum selbst in Beziehung zu Gott setzt. Am naheliegendsten ist
allerdings nach der eben versuchten Definition, Gott selbst als kindliches Konstruktsystem aufzufassen:
das Gotteskonzept. Sodann ist das Konzept Jesu eine religidse kognitive Struktur, die zum einen in
christlicher Dogmatik sich selbst als Gott versteht und zum anderen auch in einem
Verweisungszusammenhang mit ihm steht. Weitere religiése Konzepte betreffen traditionellerweise die
Jetzten Fragen® des Lebens und insbesondere den Umgang mit Kontingenz: Die Vorstellung vom Tod
sowie des Lebens nach dem Tod und Auferstehungshoffnung, aber auch Leidkonzepte und die Frage
nach dem Sinn und Ursprung des Leids, auch nach der Gerechtigkeit Gottes (Theodizee). Dabei ist noch
nichts dariiber gesagt, inwieweit Kinder an ihre eigenen religiosen Konzepte glauben, wie diese affektiv

besetzt sind3¢7 bzw. wie zentral sie thnen sind.

Exemplarisch soll hier nur eines dieser Themenfelder der religidsen Vorstellungswelt von Kindern

vorgestellt werden, das Konstruktsystem ,Tod — Auferstechung — Leben nach dem Tod — Ewigkeit’. Das

367 Vol. TEIL 1, 8.
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Gotteskonzept von Kindern und Jugendlichen wurde insbesondere von Hanisch3%, Gramzow3%,
Schweitzer?”® und De Roos¥'! intensiv untersucht, Leidkonzepte von Kindern und Jugendlichen wurden in
der Studie von Ritter, Hanisch, Gramzow und Nestler sehr tiefgriindig aufgezeigt’?. Der Begriff Jesu
Christi fand in der Studie von Hanisch/ Hoppe-Graff Beachtung?3. Die Vorstellungen zu Tod und
Auferstehungshoffnungen von Kindern wurden dagegen bislang weit weniger beachtet; mit den folgenden

Ausfihrungen soll an dieses Thema eine Anniherung gegeben werden.

3.3.1. Zum Beispiel: das Konzept von Tod und Ewigkeit
Kinder lernen schon recht frith, lebende Objekte von nicht lebenden Objekten zu unterscheiden’™. Das

Wesentliche Merkmal eines nicht lebenden Objektes ist im Konzept durch die Information abgebildet,
dass sich ein Gegenstand nicht von selbst bewegen kann. Wenn er sich bewegt, dann deshalb, weil er von
aullen bewegt wird?>. Der Hund dagegen, der immer in Mamas oder Papas Nihe ist, bewegt sich selbst,
ergo: Er lebt. Die Unterscheidung zwischen lebenden Objekten und nicht lebenden Objekten macht aber
noch keine Aussage tiber Konzepte #fer Objekte, tber die erste Erfahrung des Kindes, dass ein Subjekt,
dem es gar noch eigenstindige psychische Funktionen unterstellt hat (;theory of mind"), sich plotzlich
nicht mehr bewegt. Was ist dann mit der inhdrenten ,Bewegungsmacht® des anderen, die ein Kind zwar
wahrnimmt, aber nicht erkliren kann? Was ist dann geschehen mit den unterstellten Intentionen, Plinen
und Gedanken des Lebewesens? In solchem Falle versuchen die Eltern das Kind tiber den tragischen
Verlust des Haustieres hinwegzutrdsten: ,Bruno ist jetzt im Hundeparadies, da geht’s ihm genauso gut, wie
hier bei uns, vielleicht sogar noch ein bisschen besser!. Und schon begegnet dem Kind ein neues

Konzept: ,Was um Himmels willen ist ein Hundeparadiesr*

Zweierlei ist zunidchst im kleinen vorangestellten Beispiel deutlich geworden: Die Notwendigkeit — erstens
— bestehende Konzepte zu erweitern oder ginzlich neue einfithren zu miissen, siecht das Kind selbst in der
Unstimmigkeit vorhandener Konzepte angesichts der neuen Situation (Aquilibration). Das Konzept —
zweitens — vom Tod bzw. dem, was danach folgt, sind in erster Linie sozial vermittelt’’e. Was die
Erwachsenen dem Kinde aber hier vermitteln missen, ist kein geschlossenes Bild, kein lehrzielreifes
Konzept mit prifbaren Teilbegriffen’’; vielmehr ein komplexer, vieldeutiger und oft als sehr
bruchstiickhaft wahrgenommener Begriff. Glauben die Eltern in unserem Beispiel selbst an ein

,Hundeparadies? Freilich galt der kognitiven Wissensvermittlung in diesem Moment auch nicht das

368 Vgl. Hanisch, die zeichnerische Entwicklung. .. oder: Ursula ARNOLD; Helmut HANISCH; Gottfried ORTH: Was
Kinder glauben. 24 Gespriche tiber Gott und die Welt. Stuttgart 1997.
369 Vgl. Gramzow: Gottesvorstellungen von Religionslehretinnen... .
370 Vgl. Friedrich SCHWEITZER: Lebensgeschichte und Religion. Religiése Entwicklung und Erziehung im Kindes-
und Jugendalter. Giitersloh 2007. Hier insb. S. 216-237.
371 Vgl. Simone A. DE ROOS: Der Einfluss von Eltern und Erzieherinnen auf die Gottesbilder von Kindern. In:
Albert BIESINGER: Brauchen Kinder Religion? Weinheim, Basel 2005. S. 80-94.
372 Vgl. Werner H. RITTER et al.: Leid und Gott aus der Perspektive von Kindern und Jugendlichen. Géttingen 2006.
373 Vgl. Hanisch; Hoppe-Graff, Ganz normal und... .
374 Vgl. Siegler; DeLoache; Eisenberg, Entwicklungspsychologie des Kindes..., S. 359.
375 Vgl. ebd. S. 358f.
376 Vgl. Gunter RAMACHERS: Entwicklung und Bedingungen von Todeskonzepten beim Kind. Frankfurt am Main
u.a. 1994. 8. 19.
37 Vgl. ebd. S. 12f.
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Interesse, das Konzept wurde gleichsam ,unter der Hand‘ mit dem Ziel des Troszes vermittelt. An diesem
Beispiel mag noch einmal deutlich gemacht werden, was am Ende des ersten Teils der Arbeit iiber
Jresiliente Konzepte® hypothetisch angedacht wurde: Es macht hier eben einen groBen Unterschied im
Erleben des Kindes, dass sein Liebling Bruno nun nicht nur ein lebloser, fellumsdumter Haufen ist, der
alsbald im Garten in der kalten Erde der Verwesung preisgegeben ist, sondern dass das Kind ihn in
irgendeiner Form fiirsorglich aufgehoben weil3, in einem hundegerechten Land — wenn es das Konzept
des Hundeparadieses so interpretiert — wo Bruno bellen darf und vielleicht ab und an mal nach seinem

kleinen Schiitzling ,runtersieht’.

Natiirlich wird jedes Kind irgendwann mit dem Thema Tod konfrontiert und wird Schemata davon
ausbilden — sei es reell im Tod von (nahestehenden) Menschen oder vermittelt durch Medien3s. Ein Kind
sieht heute vermittelt durch das Fernsehen eine Vielzahl von Toden. Demgegeniiber fehlt es an
systematischer und reflektierter Auseinandersetzung mit dem Tod, da man dieses Thema wohl immer
noch allzu oft verdringt und an bestimmte Institutionen delegiert. Dabei besteht Einigkeit dariiber, dass
auch die Trauerbewiltigung von Kindern abhingig ist von deren kognitiver Entwicklung auch in Bezug
auf reflektierte Todeskonzepte’™. Vorausgeschickt werden muss aber die Frage, ab wann ein Kind ein
realistisches Todeskonzept entwickeln kann; denn erst damit kann ein Kind wirklich um einen anderen
Menschen trauern. Die drei Grundkomponenten eines realistischen Todeskonzepts sind (1) das Wissen
um seine Irreversibilitit (d.h. seine Unumkehrbarkeit), (2) das Erkennen der Nonfunktionalitit des Toten
(d-h. der Tod fihrt dazu, dass ein Mensch nichts mehr tun kann und jegliche Funktion vetloschen ist) und
(3) die Erkenntnis der Universalitit des Todes (d.h. jedes Lebewesen unterliegt dem Tode)3®. Diese drei
Komponenten erwirbt das Kind in der Regel zwischen dem fiinften und achten Lebensjahr?®!. Dabei
spielt es natiirlich eine Rolle, inwieweit das Kind mit dem Thema ,Tod* bereits in Berithrung gekommen
ist. Ramachers zeigt eindriicklich, dass die westlich-industrialisierte Welt den Tod ,abzuschotten® versucht
und kaum Zugangswege zu diesem Thema zuldsst, wihrend er in armen Lindern oder Kriegs- und
Katastrophengebieten auch fir Kinder omniprisent ist’2. Die Informationen iiber den Tod, die aus den
Medien, wie etwa dem Fernsehprogramm stammen, sind gegeniiber dem realen Tod verkiirzt, Obermann
spricht deshalb hier vom ,uneigentlichen Tod®$3. Uber den dort vermittelten Tod fehlen wesentliche
Informationen, die fiir die Trauerbewiltigung eines Kindes eminent wichtig wiren. Das Ziel des
Religionsunterrichts gerade der Grundschule — weil sich im Grundschulalter ein realistisches
Todesverstindnis entwickelt — muss also darin bestehen, Informationen zu ,vermitteln‘ und den Kindern

zu helfen, ein zwar wirklichkeitsnahes, aber zugleich ,resilientes’ Todeskonzept zu konstruieren, das

378 Vgl. Eva MARSAL; Takara DOBASKI: Die Menschen, die tot sind, leben so lange, wie man an sie auch denkt. Der
Tod in der Weltkonstruktion von japanischen und deutschen Kindern. In: Anton BUCHER: In den Himmel kommen
nur, die sich auch verstehen. Wie Kinder tiber religiése Differenz denken und sprechen. Jahrbuch Kindertheologie 8.
Stuttgart 2009. S. 132-155. Hier: S. 133.
379 Vgl. Ramachers, Entwicklung und Bedingungen..., S. 53.
380 Vgl. ebd. S. 58.
31 Vgl. ebd. S. 58.
32 Vgl. ebd. S. 67-73.
33 Vgl. Andreas OBERMANN, Vortrag Religionslehrertag in Leipzig am 18.11.2011, unveréffentlicht.
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,gesunde’ Trauerprozesse zu unterstiitzen hilft. Fin Angebot ist dabei, den Tod in den
Verweisungszusammenhang mit Gott und der Auferstehung zu stellen. Marsal und Dobaski haben
(allerdings nicht reprisentativ) gezeigt, dass die grolle Mehrheit von Kindern im Grundschulalter an ein
Leben nach dem Tod glauben, wenn auch die Inhalte, gleichsam die ,Linder’, in denen die Kinder nach
dem Tod zu leben sich vorstellen, hochst unterschiedlich aussehen384, Die mit 52% kleine Mehrheit der
Schiiler an Grundschulen in Karlsruhe glaubte an ein Weitetleben ,im Himmel‘, immer noch ein Drittel
stellte sich das Weiterleben in Reinkarnationsgedanken vor?>. Beide Gruppen gehen dabei i.d.R. von
Seelenauferstehung aus und kénnen sich eine Leibauferstehung nicht vorstellen, wenngleich sie sich ein
Jeibloses‘ Leben ,im Himmel® offensichtlich auch nicht vorstellen konnen38. Die meisten Kinder
vertreten ein dualistisches transzendentes Weltbild: Ganz im Sinne der ,do-ut-des-Perspektive® stellen sie
sich vor, dass die ,Guten‘ in den ,Himmel* kommen und die ,Bésen‘ nicht3%7, Dass das Thema ,Tod‘ in der
Gesellschaft weitgehend tabuisiert ist, wurde bereits erwdhnt. In Bezug auf Kinder scheint dies
insbesondere zu gelten; man meint, dieses Thema sei fir Kinder zu schwer, man durfe thnen das nicht
,antun‘ und in der Tat ist vor den entwicklungsbedingten Voraussetzungen der Kinder dieses Thema
behutsam zu behandeln, aber die meisten Kinder in der Studie von Marsal und Dobaski meinten auf die
Frage, ob die Behandlung des Themas fiir sie zu schwer gewesen sei sinngemil3, dass es thnen nicht leicht
gefallen, aber dennoch gut gewesen sei?®®. An der Studie wird exemplarisch auch deutlich, dass Kinder im
Gesprich dem Tod Sinn und Bedeutung verleihen und erstaunlicherweise meistens ohne Input von einem
Erwachsenen, sondern ganz von selbst; etwa die Vorstellung, dass die Toten im Himmel eine Ausbildung
bekommen und dann als ,Hilfsengel® wieder auf die Erde kommen® oder den Gedanken, dass die
Verstorbenen so lange leben, ,,wie man auch an sie denkt“*. Wenn auch Kinder oft Todes-/
Auferstehungskonzepte haben, die den Erwachsenen unangenehm sind und von ihnen abgelehnt werden,
beispielsweise die ernst gemeinte Vorstellung der Reinkarnation des verstorbenen GrofBvaters im kiirzlich
gekauften Kanarienvogel®!, sollten gerade Religionslehrer diese Konzepte zunichst behutsam und
wertfrei aufnehmen und sie dann durch weiterfithrende oder kontrire Informationen erginzen.
Unterrichtsginge zum Friedhof oder das Suchen von entsprechenden Symbolen in Kirchen sind dabei
besonders empfehlenswert, ebenso aber auch der FErarbeitung von Konzepten mit Hilfe von
Kinderliteratur®?, wobei vorher genau geprift werden sollte, welche Konzepte von Tod und Ewigkeit

darin transportiert werden.

384 Vgl. Marsal; Dobaski, Die Menschen, die tot sind..., In: Bucher: In den Himmel kommen nur..., S. 139f.
385 Vgl. ebd. S. 141.
386 Val. ebd. S. 143.
37 Vgl. ebd. S. 142.
388 Vgl. ebd. S. 153f.
39 Vgl. ebd. S. 145.
390 Ebd. S. 147.
¥ Vl. ebd. S. 153.
392 Bspw.: Susan VARLEY: Leb wohl, lieber Dachs. Wien 1992. Oder: Uls NILSSON; Anna-Clara TIDHOLM: Adieu,
Herr Muffin. Weinheim, Basel 2007.
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3.4. Ausgewihlte religionspidagogische Konsequenzen

Im letzten Abschnitt nun sollen mit dem Theologisieren mit Kindern, der Interpretation von (biblischen)
Geschichten und dem Gebet nur drei religionspiadagogische Konsequenzen aus dem groB3en theoretischen
Rahmen der Genese kognitiver Strukturen zum Zwecke der Resilienzentwicklung gegeben werden.
Natiirlich gibt es weit mehr Mdéglichkeiten, dieses Ziel zu erreichen und die Ausfithrungen miissen doch
relativ  skizzenhaft bleiben. Die drei ausgewihlten Elemente des Religionsunterrichts und seiner
Konzeption scheinen aber besonders der Darstellung wiirdig, weil sie — erstens — die subjektive
Konstruktion religiéser KKonzepte beriicksichtigen und damit den je individuellen Wert der KKonstrukte der
Kinder i.S. der Verstehbarkeit, Handhabbarkeit und Bedeutsamkeit zu verstehen suchen. Zweitens
kénnen Lehrkrifte nur mit Hilfe einer Unterrichtsgestaltung, die die subjektiven Theologien der Kinder

zur Sprache bringt, die Konzepte ihrer Schiler zur Weiterentwicklung anregen.

3.4.1. Mit Kindern theologische Gespriche fiihren
Dass es auch im Religionsunterricht keine kognitive Unterforderung der Kinder geben darf?*3, wurde aus

den Erliuterungen zur Entwicklung kognitiver Strukturen deutlich. Gerade weil kognitive Strukturen die
Deutungswerkzeuge des Kindes sind, die es in Teilen ,resilient® zu ,machen‘ vermdgen, mussen die Kinder
in die Lage versetzt werden, ihre — im Bilde gesprochen — ,Interpretationswerkstatt” mit vielfdltigen
,Werkzeugen® auszustatten. Gerade im Gegeniiber des Leids und der Kontingenz muss eine Religiositit
eine ,gebildete® sein, die die Wirklichkeit begrifflich fasst und in Kohirenz zu bringen versucht. Die
,Werkzeuge® des Kindes, also seine religiésen kognitiven Strukturen miissen aber iber ihr blofes
Vorhandensein auch gebraucht werden kénnen; eine Ubung, die vor allem im theologischen Gesprich mit
Kindern stattfindet. Die auch verschiedentlich ,Kindertheologie® genannte Konzeption des
Theologisierens mit Kindern ist zwar teilweise umstritten, nimmt aber die Kinder als aktive Konstrukteure
ihrer Religiositit ernst®+. Das Theologisieren mit Kindern erhebt nicht den Anspruch, Theologie in
akademischem Sinne zu betreiben; im Gegenteil: Die subjektiven Theologien erfahren eine Aufwertung,
werden von der Lehrkraft erfasst und behutsam weiterentwickelt. Im theologischen Gesprich haben die
Kinder die Méglichkeit, ihre Erfahrungen in eine Kohirenz zu bringen, sei es narrativ oder durch Berichte
oder auch durch gemeinsame Diskussion der Interpretationsstandpunkte. Manche Erfahrungen haben
Kinder bereits an den Rand der Immanenz gebracht — Begegnungen mit dem Tod in vielfiltiger Weise,
mit Krankheiten und der Frage der Theodizee oder angesichts von Entwicklungen und Ereignissen, die
keinen Sinn erkennen lassen und unweigerlich zur Frage nach transzendentem Willen fithren. Das
Theologisieren traut den Kindern dabei zu, ihre FErfahrungen selbststindig in einen
Verweisungszusammenhang mit Gott (oder Engeln u.a. transzendent geglaubten ,Wesen®) zu stellen.
Kinder konstruieren dabei ein Gottesbild, positionieren sich selbst gegentiber Gott und den Ereignissen.

Vorsicht ist allerdings geboten: Kinder entwickeln im Gesprich nicht nur konstruktive, resiliente und

33 Vgl. Ritter et al., Leid und Gott..., S. 175.

34 Vgl. Anton BUCHER: Kindertheologie: Provokation? Romantizismus? Neues Paradigma? In: Anton A. Bucher:

Mittendrin ist Gott. Kinder denken nach iiber Gott, Leben und Tod. Jahrbuch Kindertheologie 1. S. 9-27. Hier: S.10.
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sachrichtige religiose IKKonzepte. Dies macht eine Begriffsbildung ,von aulen her® zur Bedingung fiir das
Theologisieren. Natiirlich miissen und sollten die allgemein anerkannten religiosen Konzepte nicht immer
vor dem Theologisieren selbst stehen, dies wiirde ja die Kreativitdt und Eigenkonstruktion abschniiren, sie
miissen aber als Erginzung kindlicher Vorstellungen zwingend bereit stehen. Ebenso ist von der Lehrkraft
zu erwarten, dass sie mit verletzenden AuBerungen der Schiller umzugehen weil3¥5. Aus der
Schiilerperspektive kénnte dieser Doppelanspruch an das Theologisieren so lauten: Kinder haben ein
Recht auf ihre eigene subjektive Theologie, aber auch auf religiése Bildung, die ihre ,naive Theologie®
erginzt?, Ein entscheidendes Ziel des Theologisierens ist daher das bewusste Reflektieren iiber die
cigenen Bilder und Konzepte, etwa das Gotteskonzept oder das von Engeln, vom Tod, der Auferstehung
oder der Entstehung der Welt*”. Ein solches Reflektieren kann in Gang gesetzt werden durch die
Konfrontation mit Fremderfahrungen vermittelt durch Geschichten und Erzihlungen (vgl. ii.), durch
betont andere Standpunkte anderer Schiller oder der Lehrkraft oder aber durch kritische
Verstindnisriickfragen, die die Weiterentwicklung der Konzepte anregt. Fiir letztere Herangehensweise
bietet Schweitzer ein schones Beispiel: ,,Kind (3 Jahre, 10 Monate): ,Wer gewinnt alle Kdmpfe?* Vater:
JKeiner gewinnt alle Kdmpfe. Manche gewinnt man, andere verliert man.* Kind: ,Gott gewinnt alle
Kimpfe.© Vater: Na ja (zdgernd), am Ende vielleicht, aber bis dahin verliert sogar er manche.® Kind: ,Wie
kimpft Gott eigentlich?® Vater: ,Vielleicht kimpft er, indem er Menschen hilft. (Paxse) Wenn Gott im
Himmel ist, warum fallt er dann nicht herunter?® Kind: (lach?) Weil er zaubern kann. (Pause) Und weil er ...
in eciner kleinen Hiitte wohnt.® Vater: ,Und warum fillt die kleine Hitte nicht herunter?* Kind: (lacht
vergniigl) Weil sie in den Wolken ist (Pause) und weil Gott macht, dass sie nicht runterfillt (Pause; es sangt
gerdnschvoll am Finger), weil Gott hat ndmlich seine Diener, und die machen, dass sie nicht runterfallt. (Pause)
Sie steht auf Ziegelsteinen. (mit wachsender Sicherbeit und sebr viel lebbafter) Auf groflen, dicken, schweren
Ziegelsteinen. Die halten sie fest.® Vater: ,Wirklich? Auf den Wolken?* Kind: ,Nein, dort, auf der Erde.
Vater: ,Aber hast du nicht gesagt, Gottes Hiitte ist in den Wolken?‘ Kind: ,Na ja, reichen tut sie (beton?)

hoch bis in die Wolken, aber sie steht auf der Erde. 3,

3.4.2. Mit Kindern Geschichten/ Beispiele erortern
Kinder kénnen nicht in des Wortes wirklicher Bedeutung als Exegeten bezeichnet werden i.8. einer

wissenschaftlich stringenten Auslegung von biblischen Texten. Natiirlich gehen Kinder nicht mit
historisch- kritischen Methoden an Texte heran, die sie entweder selbststindig in Kinderbibeln oder
anderen Medien lesen oder aber die ihnen im Unterricht begegnen — sie haben (noch) keine
Informationen zur Verfiigung, die es ithnen erlauben, die Texte in ihren historischen Kontext einzubetten

und die entsprechenden Schlisse fiir das Verstehen der zentralen Begriffe zu ziehen. Dennoch

35 Etwa: ,Deine GroBmutter ist gestorben, weil du nie aufgegessen hast und immer so bése zu ihr warst! Gott wollte
dich dafur bestrafen!®
36 Vgl. ebd. S. 27.
37 Vgl. Friedrich SCHWEITZER: Was ist und wozu Kindertheologie? In: Anton BUCHER: Im Himmelreich ist keiner
sauer. Kinder als Exegeten. Jahrbuch Kindertheologie 2. Stuttgart 2003. S. 9-18.
398 Ebd. S. 13f.
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interpretieren Kinder die in Texten dargelegten Informationen, aber eben auf assoziative und projektive
Weise?: Sie setzen ihre eigene Lebenswirklichkeit in Beziehung zum Text*?. Von der Lehrperson ist ein
grundlegendes exegetisches Wissen aber unabdingbar, gerade wei/ Kinder kein Vorverstindnis iber die
richtige Einordnung und Interpretation von den in den Texten tradierten religiésen Begriffen haben*!. Es
ist damit Aufgabe des Lehrers, durch verbales oder nonverbales Feedback, Begriffe, die sich Kinder aus
den Texten aufbauen, anzuleiten, zu bestirken und ggf. zu korrigieren*?. Die wissenschaftliche Exegese
kommt dem Bemiihen um ,intuitive‘, lebensweltnahe Interpretation heute niher als noch vor 30 Jahren,
als die historisch-kritische Exegese als einzig legitime Form der Auslegung galt*3. Vermittelt durch Texte
kénnen Kinder eine Reihe von Konzepten erlernen, etwa Konzepte von beispiclhaften anderen, die —
gerade im  Sinne des Resilienzphinomens — durch Krisen hindurch gefunden haben und diese
selbststindig bewaltigt haben im Vertrauen auf die liebende Macht Gottes. Ein eindriickliches Beispiel
dafiir bietet Hanisch, indem er Johann Amos Comenius (1592-1670) als Uberwinder unsiglichen Leids
darlegt und an diesem Exempel die Antworten des béhmischen Geistlichen auf die Frage nach der
Gerechtigkeit und Zuwendung Gottes in die religionspidagogische Betrachtung einfithrt*4. Am Beispiel
Comenius® erldutert Hanisch, wie dieser angesichts von Leiden einen Sinn in Gott konstruiert, die
Kontrolle wieder erlangt und schlief3lich auch seine Selbstachtung. Solche Beispiele ,resilienter” Menschen
eignen sich hervorragend, um resiliente Konzepte im Unterricht anzuregen. Innerhalb der
Resilienzforschung wurde ebenfalls auf die positive Wirkung von Geschichten und Erzihlungen fur die
kindliche Resilienzentwicklung hingewiesen: ,,Sie stellen [...] vor allem in ihren Protagonisten
Verhaltensmodelle zur Verfligung, die Problemlésungen veranschaulichen und zur Verarbeitung von
Problemen ermutigen®45. Mit anderen Worten: In (biblischen) Geschichten kénnen Kinder Konzepte
von Anderen entdecken und konstruieren, die ihnen ihrerseits helfen, Problemlagen zu tiberwinden. In
Anlehnung an Wustmann zeigt Rupp eine Reihe von Merkmalen auf, die eine resilienzférdernde
Geschichte haben kann4: | - Im Mittelpunkt steht die Bewiltigung eines Problems, - der Protagonist 16st
das Problem durch FEigenaktivitit, - der Protagonist bzw. der Held oder die Heldin tibernehmen
Verantwortung fiir das, was in ihrem Leben geschicht, - der Held glaubt an die Fihigkeit, die
Anforderungen bewiltigen zu kdnnen, - die Helden lassen sich von Riickschligen nicht entmutigen, - der
Protagonist verfligt tiber ein positives Selbstbild, das ihm dazu verhilft, Bezichungen aufzubauen und

Unterstiitzung mobilisieren zu kénnen, - der Protagonist fihlt sich fiir andere verantwortlich.“47. Im

39 Vgl. Peter MULLER: Da mussten die Leute erst nachdenken... Kinder als Exegeten — Kinder als Interpreten
biblischer Texte. In: Bucher, Im Himmelreich ist... S. 19-30. Hier: S. 20.
400 Um dem Missverstindnis keinen Vorschub zu leisten, Kinder sollten mit wissenschaftlicher Exegese in
Konkurrenz treten, sollte vielmehr von Kindern als Interpreten gesprochen werden.
401 Vgl. ebd. S. 30.
402 Vgl. Hanisch; Hoppe-Graff, Ganz normal und..., S. 203f.
403 Etwa Rudolf Bultmanns Idee der Existentialen Auslegung (vgl. 4. Schlussbemerkung und Ausblick).
404 Vgl. Helmut HANISCH: ,,Coping® als religionspiadagogische Herausforderung. Anmerkungen zur Frage nach Sinn
und Glaube im Jugendalter. In: Ludwig DUNCKER: Sinnverlust und Sinnorientierung in der Erziehung.
Rekonstruktionen aus padagogischer und theologischer Sicht. Bad Heilbrunn 2000. S. 155-176. Hier: S. 159-171.
405 Rupp, Resilienz und Theologisieren, In: Bucher, In der Mitte ist ein Kreuz... S. 76-91. Hier: S. 80.
406 Wobei nicht jedes dieser Merkmale in der Geschichte identifiziert werden muss.
407 Ebd. S. 81.
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religiosen Deutungsrahmen miissen dariiber hinaus in solchen Geschichten auch Erfahrungen mit Gott
zur Sprache kommen. Die biblischen Texte und die Kirchengeschichte sind voll mit solchen Geschichten

— der Lebensweg Comenius‘ wurde bereits erwihnt ebenso wie beispielsweise Zachius‘ Finladung Jesu.

3.4.3. Mit Kindern beten
SchlieBilich sei noch darauf hingewiesen, dass auch im Gebet mit Kindern implizit Konzepte insbesondere

von sich selbst (als religiéses Selbstkonzept) und Gott transportiert und versprachlicht werdens. Gebete
kénnen, wie bereits dargelegt wurde, gleichsam die ,Anwendung® des Gotteskonzepts und religidsen
Selbstkonzepts auf Gott hin verstanden werden. Insofern kann ein Gebet resiliente Konzepte von sich
und Gott zu stirken imstande sein. Was hier fiir die Narration im Zusammenhang mit der eigenen
Identitdt beschrieben wurde, kann im Gebet ebenfalls Anwendung finden; Gebete kénnen Formen sein,
das eigene Erleben narrativ zu ordnen und es in Zusammenhang mit Gott zu stellen. In Gebeten hat alles
Platz, was die Kinder beschiftigt und kann daher durch das bloBle ,Zur-Sprache-Kommen-Kénnen®
entlastend wirken. Natiirlich muss es fiir Kinder im Religionsunterricht auch die Méglichkeit geben, ezgene
Gebete vorzubringen. Was alles Themen von Kindergebeten sind, zeigt Hanisch prignant auf in seiner
kleinen Sammlung von Kindergebeten*®. So kénnen Gebete bei der Trauerbewiltigung helfen*l, sie
kénnen Ausdruck eines Hilferufs sein*!!, Klagen, eine Bitte um Hilfe fir ein nahe bevorstehendes
Ereignis*2. Mit Gebeten kénnen resiliente Schemata von Gott, Jesus Christus u.a. aktiviert und auch
erweitert werden. Wenn Schiiler dem Lehrer die Gebete zuginglich machen méchten, kann dieser daraus

auch in Ausziigen Konzepte der Kinder verstehen.

4. Schlussbemerkung und Ausblick

Die Arbeit konnte sich nur mit einigen ausgewéhlten Aspekten des Themenfeldes — erstens — Resilienz
und Schule befassen. Der Schwerpunkt wurde dabei auf die Konzeptentwicklung gelegt. Was nicht niher
betrachtet wurde, ist der Umgang der Schule mit Leistung und Motivation — beide sind dennoch ebenfalls
wesentlich fiir das Selbstkonzept (insbesondere das Selbstkonzept der eigenen Leistung) und die

Resilienzentwicklung des Kindes. Insbesondere ist hier die Theorie der Selbstwirksamkeit*'? nach Albert

408 Es wird hier ausdriicklich der Standpunkt vertreten, im Religionsunterricht (auf freiwilliger Basis) mit den
Schiilern zu beten.

49 Helmut HANISCH: An Gott... von Lisa und Tim. Kindergebete. Géttingen 2008.

#107Z.B. ,Lieber Gott, Bitte lass es Opa dort oben bei dir gut gehen. Und bitte lass es meinen Omas und Opa an
nichts fehlen. Amen.” (ebd. S. 30).

41 7Z.B. ,,Lieber Gott, mir geht es schlecht. Mein Hals tut weh. Ich bin miide. Hilf mir, den Tag zu tiberstehen.
Amen.” (ebd. S. 38).

#277.B. ,,Vater im Himmel, das mit der Schule kriege ich schon hin, hat Papa gesagt. Da macht er sich tberhaupt
keine Sorgen. Eigentlich ich ja auch nicht. Eigentlich freue ich mich. Ich bin neugierig, Gott. Ich habe ja alles, sogar
die Schultasche, die ich mir gewtnscht habe. Aber dann wird mir doch mulmig. Ich brauche deinen Segen. Sei bei
mir und mach, dass keiner weinen muss. Auch ich nicht, jaaaa? Amen.” (ebd. S. 41).

43 Selbstwirksamkeitserwartung wird definiert als die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige
Anforderungssituationen aufgrund eigener Kompetenz bewiltigen zu kénnen. Dabei handelt es sich nicht um
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Bandura zugrunde zu legen*4, die die Wirkung von Selbsteffizienzerwartungen auf das Handeln von
Kindern zu verstehen hilft und sie dariiber hinaus als personale Ressource gegentiber (Leistungs-)
Anforderungen kennzeichnet. Schiiler, die ein hohes Mal3 an positiver Erwartungshaltung der eigenen
Wirksamkeit haben, sind in der Regel generell zuversichtlicher, angesichts von Niederlagen weniger
enttiuscht, weniger nervis vor Problemstellungen und generell aufgabenorientierter*!>. Ferner erliutert
die Theorie den Nutzen von Attributionsstilen fir die Leistungserbringung und Motivation, sowie fir den
Selbstwerterhalt: ~ Die  selbstwertdienlichen  Attribuierungsasymmetrien  wirken  langfristig
motivationserhaltend und férdern somit ein dauerhaftes, aktiv-problemorientiertes Umgehen im
Leistungsbereich ~ ebenso  wie mit  gesundheitlichen — Problemen“¢,  Erginzend gibt die
Selbstbestimmungstheorie*!” einen Finblick in die Bedeutung der menschlichen Grundbediirfnisse nach
Kompetenzerfahrung, sozialer Eingebundenheit und Autonomie sowie von verschiedenen Formen der
extrinsischen und intrinsischen Motivation fiir die Bewiltigung sowohl von Leistungsanspriichen als auch
von  kritischen  Lebensereignissen*’®, ~ Natiirlich ~ sollten =~ die =~ Annahmen  tber  die
Selbstwirksamkeitserwartungen und Motivation in der Schule nicht ausschlieBllich in Verbindung mit den
Schiilern, sondern auch mit den Lehrkriften gebracht werden. Im Zuge hoher Anspriiche an Lehrer bzgl.
Selbstmotivation und —regulation sowie Zeitmanagement scheinen derartige personale Ressourcen fiir sie
beinahe unverzichtbar. Seit einigen Jahrzehnten werden insbesondere die Selbstwirksamkeitserwartungen
von Lehrern untersucht*’® sowohl individuell als auch kollektiv, wobei der bemerkenswerte Befund
gemacht wurde, dass eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung negativ mit Burnout der Lehrkrifte
korrelierte*?. Im Rahmen eines Forschungsprojektes der Freien Universitit Berlin wurde von 1995 bis
1999 ein Modellversuch an zehn Schulen in ganz Deutschland durchgefiithrt, um die individuellen und
kollektiven Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrern zu untersuchen und durch fachliche Begleitung
zu steigern®?!. Es entstanden dabei differenzierte Erhebungsverfahren dieser Ressource®?2. Im Anschluss
an das Forschungsvorhaben griindete sich ein Verein aus den teilnehmenden Schulen, die Gestaltung von

,selbstwirksamen Lehrerkollegien® und Schulen insgesamt fortzusetzen, dessen Engagement aber bald im

Aufgaben, die durch einfach Routine l6sbar sind, sondern um solche, deren Schwierigkeitsgrad Handlungsprozesse
der Anstrengung und Ausdauer fir die Bewiltigung erforderlich macht.” (wie Anm. 365, S. 35.)
414 Vgl. Ralf SCHWARZER; Matthias JERUSALEM: Das Konzept der Selbstwirksamkeit. In: Matthias JERUSALEM;
Dieter HOPF: Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse in Bildungsinstitutionen (Zeitschrift fir Pidagogik,
Beiheft 44). Weinheim 2002. S. 28-53.
45 Vgl. ebd. S. 29.
#16 Ebd. S. 30.
47 Vgl. Edward L. DECL; Richard M. RYAN: Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung fiir
die Pidagogik. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 39 (1993). Weinheim 1993. S. 223-238.
418 Vgl. Andreas KRAPP; Richard M. RYAN: Selbstwirksamkeit und Lernmotivation. Eine kritische Betrachtung der
Theorien von Bandura aus der Sicht der Selbstbestimmungstheorie und der piadagogisch-psychologischen
Interessentheorie. In: Jerusalem; Hopf: Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse..., S. 54-82. Hier: S. 72.
49 Vgl. Gerdamarie S. SCHMITZ; Ralf SCHWARZER: Individuelle und kollektive Selbstwirksamkeitserwartung von
Lehrern. In: Jerusalem; Hopf: Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse..., S. 192-214, hier: S. 192.
420 Vgl. ebd. S. 200f.
421 http:/ /userpage.fu-berlin.de/~baessler 23.10.2011.
422 Vgl. Schmitz ; Schwarzer, Individuelle und kollektive... In: Jerusalem; Hopf: Selbstwirksamkeit und
Motivationsprozesse..., S. 192-214, hier: S. 194f.
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Sande verlief*?. Hier wiren weiterfithrende Forschungen und insbesondere Verzahnungen mit der Praxis

sehr wunschenswert.

Fir Resilienz und Reljgiositat — zweitens — wurden insbesondere einige religiose Konzepte betrachtet und
auf ihre resilienten Wirkungen hin untersucht. Dabei konnten nur ausschnitthaft einige Aspekte gezeigt
werden und der Leser muss zum tieferen Verstindnis der kindlichen Konstruktion dieser Begriffe auf die
weiterfithrende Literatur verwiesen werden. Die Frage, wo diese religiosen Konzepte ihren Platz, ihre
Vermittlung und ihren ,Sitz im Leben® haben, wurde dabei auBlerdem etwas verkirzt dergestalt dargelegt,
dass man sie in der Schule ,nur‘ zu entwickeln anzuregen brauche. Die grundlegende Frage blieb dabei
aber offen, ob sie in den religisen Grundlagen, sprich den Bekenntnisschriften und den biblischen
Texten so anzutreffen sind. Dies erdffnet die Frage der Hermenentik. Einen Ansatz, die biblischen Texte zu
lesen und zu interpretieren bezogen auf die Bewiltigung von Krisen, das Ldsen von
Entwicklungsaufgaben und das Erarbeiten resilienter Konzepte bietet die auf Rudolf Bultmann (1884 —
19706) zuriickgehende Existentiale Auslegung#?* 425, Thr geht es zunichst darum, den Graben zwischen den
jahrtausendealten Texten und dem heutigen Leser so zu Uberbriicken, wie es der historisch-kritischen
Exegese nicht gelingt, nimlich so, dass mit der Auslegung der Begriffe ,,das darin verschlossene
Existenzverstindnis““26 zur Sprache kommt. Das Reden von Gott versteht Bultmann zuerst als ein Reden
vom Menschen — hier bestehen zahlreiche Ankniipfungspunkte zu den Ausfihrungen, die zum religiGsen
Selbstkonzept im Gegentiber Gottes gemacht wurden. Wenngleich Bultmann keine detaillierte und
Jfertige® Methodik der existentialen Auslegung an die Hand gibt, kann die Betrachtung der christlichen
Kernbegriffe auf diese Weise aber auf den Menschen hin verstanden werden. Eine Methodik fir den
existentialen Umgang mit biblischen Texten und Begriffen in Religionsunterricht wurde aber noch nicht

erarbeitet; dies wire Aufgabe einer weiteren Arbeit.

Zweifellos bleiben viele Fragen offen und mancher Beitrag bleibt noch diskussionsbediirftig. Die
Annahme der resilienten Konzepte stellte jedoch die Grundlage der Arbeit dar und es wurde versucht,
cinen Bogen zu spannen von allgemeinen Entwicklungstheorien ausgehend tiber Erkenntnisse der
Resilienzforschung bis hin zu Entstehung religiéser Begriffe und deren Wert fir die
Lebensgestaltungspraxis von Kindern. Eine weiterfihrende Diskussion der Annahmen wire

wlnschenswert.

Wenn uns die Ausfihrungen und Annahmen helfen, das was Emmy Werner mit ,,faith that life made
sense, that the odds could be overcome®#?” bezeichnete, genauer zu verstehen und in einen theoretischen

Bezugsrahmen zu stellen, kénnte uns kiinftig eine Theorie zur empirischen Uberpriifung zur Verfliigung

423 http:/ /www.selbstwirksameschulen.de/, 23.10.2011.

424 Vgl. Rudolf BULTMANN: Neues Testament und Mythologie. Das Problem der Entmythologisierung der
neutestamentlichen Verkiindigung, in: Kerygma und Mythos, Hamburg 1948, 15-53.
425 Vgl. Horst-Klaus BERG: Ein Wort wie Feuer. Wege lebendiger Bibelauslegung. Munchen, Stuttgart 1996. S. 94-
118.
426 Bbd. S. 97.
47 Werner, Overcoming the Odds..., S. 177.
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stehen. Wenn wir dariiber hinaus lernen, dass die Inhalte von Konzepten und subjektiven Theologien von
Kindern mitentscheidend fiir deren Lebensbewiltigung sind, werden wir verstehen, dass die Schule sich
diesem Thema verstirkt widmen muss. Wenn wir schliefllich ernst nehmen, was Kinder glauben und diese
Glaubensvorstellung mit Hilfe der Strukturgenese in der Praxis behutsam weiterzuentwickeln versuchen,

bietet dies eine gute Grundlage fiir zukunftsfihigen, pluralen und lebensweltnahen, ja ,resilienten

Religionsunterricht.
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Eidesstattliche Erklirung

Hiermit versichere ich, Daniel Arnhold, an Eides statt, die vorliegende Examensarbeit mit dem Titel
,Resiliente Religiositit — Forderung protektiver Faktoren in Schule und Religionsunterricht unter
besonderer Beachtung religioser Konzeptentwicklung im Grundschulalter® eigenstindig, ohne Hilfe
weiterer Personen sowie ausschlieBlich unter Zuhilfenahme der angegebenen Literatur verfasst zu haben.
Alle Stellen, die ich dem Wortlaut oder Sinne nach anderen Werken entnommen habe, sind durch Angabe
der Quelle jeweils als Entlehnung kenntlich gemacht. Weder die ganze Arbeit noch Teile davon wurden

zur BErlangung von Studienleistungen eingereicht oder veréffentlicht.

Leipzig, am 28.02.2012

Daniel Arnhold
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