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Abstract

Der gesellschaftliche Wandel wirkt sich auf unsere Bildung und die sozialen Strukturen aus. Der
Alltag von Kindern und Jugendlichen wird immer komplexer und fluider. Aktuell ist die Covid-19-
Pandemie eine weitere Herausforderung und eine Belastung fiir deren Entwicklung. All’ das
kann sich negativ auf die psychische Gesundheit auswirken, was unter anderem in der Schule
sichtbar wird. Die Schulsozialarbeit bietet Schiiler*innen Unterstiitzungsangebote, auch Einzel-
fallberatungen. Das professionelle Handeln richtet sich dabei stets nach den Bediirfnissen der
Schiler*innen und hat zum Ziel, diese zu befédhigen, die Herausforderungen und Belastungen zu
meistern. Was sie dazu befahigt und Krisen meistern lasst, wurde in mehreren Langzeitstudien
untersucht und wird unter dem «Konzept der Resilienz» zusammengefasst. Die Literatur zur
Resilienzforderung zeigt auf, dass sich die sogenannten Resilienzfaktoren durch eine wertschat-
zende Beziehung fordern lassen.

Dieser Arbeit nimmt die wichtigsten Erkenntnisse und Grundlagen der Resilienzforschung auf
und pruft anhand der Arbeitsprinzipien fir die Beratung, ob sich die Resilienz im Rahmen der
Einzelfallberatung durch die Schulsozialarbeit férdern lasst. Anhand des ausgewahlten Aspektes
der Gewaltfreien Kommunikation wird in praktischen Beispielen aufgezeigt, wie sich die Resili-
enz, insbesondere durch eine wertschatzende Beziehung, aufbauen lasst. Ziel ist es, Gewaltfreie

Kommunikation als Methode fiir die Férderung der Resilienz zugénglich zu machen.
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1 Entwicklung von Kindern und Jugendlichen im schulischen Kontext

Kinder und Jugendliche verbringen einen grossen Anteil ihrer Lebenszeit in der Schule (Hella
Schick, 2012, S. 44). Deshalb sind die Leistungsanspriiche und die sozialen Interaktionen aus dem
schulischen Kontext fiir die Persodnlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen pragend
(Ludwig Bilz, 2008, S. 35). Durch die Digitalisierung verdndern sich die Arbeitswelt und somit
auch die Anforderungen an die Bildungslandschaft schneller (Daniel Graf & Maximilian Stern,
2018, S. 22), was zur Folge hat, dass die Schule und ihre Bildungsinhalte in einer héheren Kadenz
reformiert werden missen (ebd.). Die Kinder und Jugendlichen miissen dabei Schritt halten, um
den Anschluss ans Berufsleben zu finden (ebd.). Der stetige Leistungsdruck und die Unbestéan-
digkeit der gestellten Anforderungen kdnnen fiir Schiiler*innen zur psychischen Belastung wer-
den und die Entwicklung beeintrachtigen (Ueli Hostettler, Roger Pfiffner, Simone Ambord & Mo-
nique Brunner, 2020, S. 133). Durch die pluralisierten Lebensformen treffen in der Schule Kinder
und Jugendliche mit unterschiedlichen Wertevorstellung, Normen und Pragungen aufeinander
(Glnther Opp & Ellen Wenzel, 2003, S. 84). Zusatzlich haben die pluralisierten Lebensformen
Auswirkungen auf die familidre Situation, welche die Entwicklung ebenfalls pragt (ebd.). Auf der
einen Seite gibt es zum Beispiel Kinder, die von Armut, Scheidung oder Arbeitslosigkeit der EI-
tern betroffen sind, auf der anderen Seite gibt es Kinder, die alles haben ausser der elterlichen
Zuwendung (Opp & Wenzel, 2003, S. 85). Die unterschlichen Ausgangslagen fordern die Schi-
ler*innen in den sozialen Interaktionen und verlangen von ihnen eine hohe Sozialkompetenz.
Gelingt es den Schiler*innen nicht, den Leistungsanspriichen zu gentigen und oder sich im so-
zialen Geflige einer Klasse zurechtzufinden, wirkt sich dies negativ auf ihr Selbstbild und ihre
Selbstwirksamkeit aus. Beispielsweise durch negative Riickmeldungen in Form von schlechten
Bewertungen oder durch sozialen Ausschluss (Ludwig Bilz, 2008, S. 35). Ein geringes Selbstwert-
geflihl flihrt beispielsweisse zu Mobbing, was erhebliche Auswirkungen auf die psychische Ge-
sundheit haben kann (Sonja Mehl, 2020, S. 114).

Einfach gesagt: Der Alltag von Schiler*innen wird immer komplexer und die Anforderungen, die
sie missen bewaltigen, nehmen zu. Die Nachfrage nach Unterstiitzung ist aufgrund der steigen-
den Anforderungen in der Schule prasenter denn je (Sarina Ahmed, Florian Baier & Martin Fi-
scher, 2018, S.13). Die Schulsozialarbeit ist nach dem Konzept der Lebensweltorientierung von
Hans Thiersch dafiir zustandig, den Kindern und Jugendlichen durch professionelle Unterstiit-
zungsangebote zu helfen, diesen komplexen Alltag zu meistern. Nach Hans Thiersch (2003) ist
ein «gelingender Alltag» aufgrund des sozialen Wandels und der Pluralisierung der Gesellschaft
ohne professionelle Hilfestellung nicht mehr maoglich (S. 47). Hinzu kommt, dass Kinder und Ju-
gendliche durch die Covid-19-Pandemie vermehrt Erfahrungen machen mit hauslicher Gewalt,

dem Verlust von Angehdrigen, existentieller Angst vor wirtschaftlichen Folgen, sozialer Isolation
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und Konfrontation mit erschreckenden Bildern, z. B. in den Nachrichten (Benedikt Wisniewski,
2020, S. 4), was Auswirkungen auf ihre psychische Gesundheit hat (Wisniewski, 2020, S. 5). Die
Fragen, wie Kinder und Jugendliche unterstiitzt werden kénnen, um sich trotz den genannten
Belastungen, frei von psychischen Erkrankungen, entwickeln kénnen (Kapitel 2.3.4) und welchen
Beitrag die Schulsozialarbeit dazu leisten kann, sind aktuelle Fragestellungen. Das Konzept der
Resilienz in Zusammenhang mit der Gewaltfreien Kommunikation (GFK) nach Marschall B. Ro-
senberg konnte Antworten liefern. Dieses Konzept versucht zu fassen, was Kinder in Krisen- und
herausfordernden Lebenssituationen sowie beim Bewaltigen von Entwicklungsaufgaben brau-
chen und was sie psychisch widerstandsfahig macht. Die GFK ist eine personenzentrierte Kom-
munikation, die den Menschen ins Zentrum stellt und das Ziel verfolgt, das Wohlbefinden aller
Menschen zu steigern (Marschall B. Rosenberg, 2016, S. 19). Die theoretische Grundlage fir die
Relevanz der Schulsozialarbeit lasst sich mit dem oben erwahnten Konzept der Lebensweltori-
entierung nach Thiersch begriinden. Diese Theorie lasst sich mit der heutigen Ausgangslage der

Schiler*innen gut vereinbaren.

1.1 Berufliche Relevanz

Die Schulsozialarbeit in der Schweiz ist ein Tatigkeitsfeld der Sozialen Arbeit und findet innerhalb
des Kontextes der Schule statt (Florian Baier, 2018, S. 12). Das Angebot richtet sich an Schi-
ler*innen, ihre Eltern oder Erziehungsberechtigten sowie an die Lehrpersonen der Schule, an
welcher der_die Schulsozialarbeit*in tatig ist (ebd.). Ziel der Schulsozialarbeit ist es, Schiler*in-
nen bei der Bewaltigung von Herausforderungen zu unterstiitzen, auf deren Bediirfnisse einzu-
gehen, ihnen bei der Personlichkeitsentwicklung zu helfen und dazu beizutragen, sie vor Gefahr-
dungen zu schiitzen sowie ein wertschatzendes Schulklima zu férdern (ebd.). Wie in Kapitel 1
erwdhnt, werden die Schiiler*innen von heute mit einer Menge von herausfordernden Situati-
onen konfrontiert, welche das Wohlbefinden beintrachtigen und der psychischen Gesundheit
schaden kénnen. Um das Wohlbefinden und dadurch die psychische Gesundheit der Schiiler*in-
nen zu wahren, bietet die Schulsozialarbeit unterschiedliche Unterstiitzungsangebote an (ebd.).
Eines davon ist die Einzelfallberatung®. Mit diesem Angebot werden primar Schiiler*innen im
Kontext der Schule in belastenden Lebenssituationen unterstiitzt (Gerd Stiiwe, Nicole Ermel &
Stephanie Haupt, 2015, S. 257). Durch die Einzelfallberatung soll es den Schiler*innen gelingen,
belastende Lebenssituationen zu verstehen, und sie befdhigen, diese so weit als moglich selbst-

standig zu bewaltigen (Esther Weber, 2003, S. 13). Fir das professionelle Handeln in der

! Fortan, ist mit der Bezeichnung Einzelfallberatung immer das Eins-zu-eins-Setting von Schiiler*innen in
der Schulsozialarbeit gemeint.
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Einzelfallberatung sind die Arbeitsprinzipien fir die Beratung in der Sozialen Arbeit massgeblich.
Arbeitsprinzipien beinhalten grundlegende Werte und Zielvorstellung eines Berufsstandes, wel-
che die berufliche Tatigkeit fachlich und normativ rahmen (Esther Abplanalp, Salvatore Cruceli,
Stephanie Disler, Caroline Pulver & Michael Zwilling, 2020, S. 47). Diese Arbeitsprinzipien dienen
der Fachkraft als theoriegestiitzte Grundsdtze und Leitlinien flr ihr professionales Handeln
(ebd.). Ein Arbeitsprinzip ist keine Methode oder Technik, sondern eine normative Handlungs-
maxime (ebd.). In der Sozialen Arbeit werden fiir die Beratung die folgenden sechs Arbeitsprin-
zipien aufgeflhrt: Ethisches Handeln, Kontextualisierung, Mehrperspektivitdt, Beziehungshan-
deln, Ressourcenorientierung und Befdhigungshandeln (Abplanalp et al., 2020, S. 49). In dieser
Arbeit wird unter anderem anhand dieser Arbeitsprinzipien geprift, inwiefern die Einzelfallbe-
ratung der Schulsozialarbeit das geeignete Setting ist, um die Resilienz bei Schiiler*innen zu for-
dern. Neben den Beratungskompetenzen ist es fiir Schulsozialarbeiter*innen von Néten, die Ur-
sachen von belastenden Lebenssituationen, welche die psychische Gesundheit schadigen, zu
kennen und zu verstehen. Das Konzept der Resilienz versucht, die Ursachen zu fassen, um eine
Antwort darauf zu geben welche Ressourcen die Schiiler*innen benétigen, um die belastenden
Lebenssituationen selbststandig zu meistern. Durch das Konzept der Resilienz nicht beantwortet
wird die Frage, wie diese Ressourcen im Rahmen die Einzelfallberatung gefordert werden kén-

nen und welche Methode sich dafiir eignet.

1.2 Fragestellung

Welchen Beitrag kann die Schulsozialarbeit in der Einzelfallberatung leisten, um bei Schiler*in-
nen die Resilienz zu fordern? Und inwiefern bietet der Gewaltfreien Kommunikation dazu einen
methodischen Zugang?

Unterfragen:

e Was ist Resilienz?
e Wie lasst Resilienz fordern und welche Voraussetzungen sind dafiir erforderlich?

e Inwiefern ist die Resilienzférderung in der Einzelfallberatung der Schulsozialarbeit mog-
lich?
e Welche Aspekte der Gewaltfreien Kommunikation eignen sich fiir die Einzelfallberatung

und lassen sich als Methode verwenden, um die Resilienz zu fordern?

1.3 Ziel und Motivation der Arbeit
Diese Arbeit soll Aufschluss darliber geben, ob und wie das Wissen aus der Resilienzforschung
in der Einzelfallberatung mithilfe der GFK genutzt werden kann, um die Resilienz bei Schiler*in-

nen zu fordern. Zudem soll die Arbeit einen Beitrag dazu leisten, das theoretische Konzept der
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Resilienz fiir die Schulsozialarbeit methodisch zuganglich zu machen. Es geht darum, den Schul-
sozialarbeitenden eine Methode fiir die Resilienzférderung aufzuzeigen, welche sie in der Praxis
fr die Einzelfallberatung anwenden kdnnen.

Die aktuelle Situation der Covid-19-Pandemie und die Tatsache, dass viele Kinder und Jugendli-
che unter der Krise leiden, sind ausschlaggebend und Motivation dafiir, einen Beitrag zum
Thema Resilienzférderung zu schreiben. Die Wahl fiel deshalb auf die GFK, weil Séren Bendler
und Soéren Heise (2018) das Buch «Gewaltfeie Kommunikation in der Sozialen Arbeit» verfasst
haben. In diesem schildern sie die Anwendung der GFK aus langjahriger Praxiserfahrung in der
Sozialen Arbeit. Nach Bendler und Heise (2018) eignet sich die GFK zur Vorbereitung, Orientie-
rung und Reflexion heraufordernder Gesprache; sie bringt Klarung in Beratungen und eignet sich
fir die Begleitung von Menschen in emotional herausfordernden Situationen (S. 20). Silvia
Staub-Bernasconi (2018) schreibt in ihrem Vorwort zum Buch von Bendler und Heise, dass die
GFK fur die Praxis der Sozialen Arbeit das Potenzial aufzeigt, die Menschlichkeit ins Zentrum der
Sozialen Arbeit zu stellen (S. 10). Die Aussagen von Bendler, Heise und Staub-Bernasconi sind
Anlass und Motivation, der Tauglichkeit der GFK als Methode fir die Einzelfallberatung nachzu-

gehen.

1.3.1 Zielgruppe

Die Arbeit richtet sich primar an Schulsozialarbeitende, die in der Einzelfallberatung Schiler*in-
nen dabei unterstiitzen, schwierige, herausfordernde Situationen zu meistern.

Die Einzelfallberatung der Schulsozialarbeit unterschiedet sich insbesondre durch ihre Arbeits-
prinzipien der Niederschwelligkeit und der Freiwilligkeit von andere Beratungsangeboten der
Sozialen Arbeit. Beispielsweise der Familienbegleitung, dies ist

ist oft hochschwellig und findet haufig im Rahmen eines Zwangskontextes statt. Deshalb eignet
sich die Erkenntnisse aus dieser Arbeit nur bedingt flir andere Beratungsangebote der Sozialen

Arbeit.

1.3.2 Eingrenzung des Themas

Ausgegangen wird von Einzelfallberatungsgespréachen in der Schulsozialarbeit mit Schiler*in-
nen im Alter von 5 bis 16 Jahren. Der Autorin ist es bewusst, dass das Arbeiten mit Schiler*innen
im Kontext der Schule auch das Arbeiten mit den Eltern und Lehrpersonen sowie gegebenenfalls
das Einbeziehen von Therapeut*innen, die in der Schule tatig sind, immer mit ein schliesst. Die
vorliegende Arbeit geht nicht auf die Zusammenarbeit mit diesen Anspruchspartner*innen ein,
weil sie fur die Fragestellung der Arbeit nicht relevant sind. Die Schulsozialarbeit ist ein junges
Tatigkeitsfeld der Soziale Arbeit, was zu Folge hat, dass die entsprechenden Bezeichnungen und
Formen in Fachkreisen diskutiert werden. Diese Diskussion ist nicht Gegenstand dieser Arbeit.

Der Autorin ist bewusst, dass es neben der Bezeichnung «Schulsozialarbeit» auch die
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Bezeichnung «Soziale Arbeit in der Schule» gibt. In den aktuellen Publikationen zum Thema
Schulsozialarbeit und in der Praxis wird der Begriff Schulsozialarbeit benutzt. Deshalb wird die-

ser Begriff auch in dieser Arbeit verwendet.

1.4 Methodik und Aufbau der Arbeit

Diese Arbeit ist eine Literaturarbeit. Als Grundlage dienen aktuelle Fachartikel, Literatur und
Forschungsergebnisse aus den Disziplinen Soziale Arbeit, Padagogik und Psychologie zu den The-
men Resilienz, Beratung in der Sozialen Arbeit und Schulsozialarbeit sowie Gewaltfreie Kommu-

nikation.

1.4.1 Methodik

Die Beantwortung der Fragestellung soll systematisch erarbeitet werden. Damit dies gelingt,
lehnt sich die Arbeit an das von Gregor Husi (2010) entwickelte Wissens-Praxis Transfermodell
(S. 134). Dieses kreislaufformige Modell dient als Hilfe, Fragestellungen und Problemlagen zu
analysieren und fiir die Berufspraxis so zu konkretisieren, dass ein Handlungsentwurf entsteht.
Dafiir greift das Modell die Wissensarten Beschreibungs-, Erkldarungs- und Bewertungswissen
auf und verknlpft diese systematisch miteinander. In der vorliegenden Arbeit wird die Anleh-
nung an das Modell sichtbar im Aufbau der Arbeit. Das Modell wurde aufgrund seiner Praxis-
transferleistung ausgesucht, um am Ende der Arbeit einen Handlungsentwurf fiir die Schulsozi-

alarbeit in Bezug zur Fragestellung abgeben zu konnen.

1.4.2 Gliederung

Um die Hauptfragestellung dieser Arbeit strukturiert beantworten zu kénnen, wird die Arbeit
wie folgt gegliedert: Kapitel 1 umfasst die Einleitung. Neben Ausgangslage und Eingrenzung des
Themas werden die berufliche Relevanz fiir die Schulsozialarbeit und die Motivation zum Thema
«resilienzfordernde Beratung fiir Schiller*innen» erldutert. Darauf aufbauend folgen die Frage-
stellung, die Eingrenzung des Themas, das methodische Vorgehen sowie ein Uberblick der Glie-
derung.

In Kapitel 2 wird das Phdnomen der Resilienz anhand der Resilienzforschung bearbeitet. Be-
schrieben werden die relevantesten Studien zum Thema Resilienz. Danach folgt eine Einflihrung
zu den Konzepten und dem Rahmenmodell der Resilienz. Abschliessend wird beantwortet wel-
che Verwendung das Konzept der Resilienz fiir die Praxis der Schulsozialarbeit in der Einzelfall-
beratung hat.

Kapitel 3 widmet sich der Frage, wie Resilienz in der Beratung gefordert werden kann. Die Er-
kenntnisse aus der Resilienzférderung werden in Bezug zu den Arbeitsprinzipien der Beratung

fir die Soziale Arbeit gesetzt, um zu klaren, ob die Schulsozialarbeitenden Uber die noétigen
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Fachkompetenzen verfiigen fiir die Resilienzférderung in der Einzelfallberatung. Danach wird
theoriegestitzt erklart, wie die Resilienz in der Einzelfallberatung geférdert werden kann.

In Kapitel 4 wird, gestiitzt auf die erarbeitete Beschreibung und das Erklarungswissen zu den
Themen Resilienz und Resilienzférderung, aufzuzeigen, ob die Gewaltfreie Kommunikation As-
pekte enthalt, welche zur Gestaltung einer resilienzférdernden Beratung beitragen.

Und schliesslich wird in Kapitel 5 die Schussfolgerung in Bezug auf die Fragestellungen gezogen

und ausgefiihrt welche Erkenntnisse flir Praxis, der Einzelfallberatung relevant sind.
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2 Das Resilienzkonzept

Das zweite Kapitel geht der Frage nach, was Resilienz ist. Um die Frage zu beantworten, werden
zuerst die wichtigsten Studien der Resilienzforschung chronologisch erlautert. Die Erkenntnisse
aus den wichtigsten Studien dient als Grundlage fiir die Beantwortung der Frage. Wie sich im
Verlauf der Arbeit noch zeigen wird, ist eine prazise Definition von Resilienz schier unmaglich.
Nach einem Definitionsversuch und Begriffserlauterungen folgen die zentralen Konzepte der
Resilienz, welche auf der Grundlage der Forschungsergebnisse entwickelt wurden. Am Ende des
Kapitels wird dargelegt, dass Resilienz als psychosoziales Konstrukt verortet werden kann. Diese

Vertonung macht das Konzept der Resilienz fiir die Schulsozialarbeitenden zuganglich.

2.1 Resilienzforschung

Resilienz ist ein Phanomen, es bezieht sich darauf, dass es gewisse Kinder gibt, die unter ungtins-
tigen Lebensbedingungen ihr Leben wider Erwarten gut meistern, ohne dabei psychischen Scha-
den zu nehmen (Norbert Wieland, 2011, S. 180). Die Resilienzforschung befasst sich, also mit
der Frage, was gewisse Kinder so stark macht, wenn doch die Mehrheit aller Kinder unter solch’

unglinstigen Lebensumstdnden psychischen Schaden nimmt (Alfons Aichinger, 2011, S. 26).

2.1.1 Kauai Studie

Die bedeutendste Studie in der Resilienzforschung war die Kauai-Studie (1955), eine Langs-
schnittstudie von Emmy Werner und Ruth Smith (Klaus Frohlich-Gildhoff & Maike Rénnau-Bose,
2019, S. 16). Sie untersuchten Uber 40 Jahre hinweg auf der Insel Kauai eine Gruppe von 689
Kindern (Aichinger, 2011, S. 29). Alle Kinder wuchsen unter vergleichbaren Lebensbedingungen
und Belastungen auf. Als Belastungen galten das Aufwachsen in Armut, psychische Erkrankun-
gen der Eltern oder Konflikte in der Familie (Fréhlich-Gildhoff & Ronnau-Boése, 2019, S. 16). 1989
wurden die erhobenen Daten der Kauai-Studie ausgewertet und veroffentlicht. Das Ergebnis
zeigte, dass es innerhalb der Gruppe einen Anteil an resilienten Kindern gab, welche sich trotz
der belastenden Umstande positiver entwickelt hatten als die tibrigen Kinder (Thun-Hohenstein,
Lampert & Altendorfer-Kling, 2020, S. 8). Eine positive Entwicklung wurde unter anderem ge-
messen an der Fahigkeit, eine Beziehung eingehen zu kdnnen, sowie an einer optimistischen
Lebenseinstellung und dem Nachgehen einer Erwerbstatigkeit (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-
Bose, 2019, S. 16). Bei den resilienten Kindern konnten Merkmale und Faktoren identifiziert
werden, welche die psychische Gesundheit schiitzen. Diese Faktoren und Merkmale sind ein
gewisses Temperament, Leistungsfahigkeit in der Schule, Kommunikations- und Probleml6-
sungsfahigkeiten sowie die Fahigkeit, sich selbststandig Hilfe und Unterstiitzung zu suchen. Um

diese Fahigkeiten zu entwickeln, hatten sie Lehrpersonen, Gleichgesinnte in ihrem Alter und
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Familienmitglieder, die sie unterstitzten. Die positiven Beziehungen in ihrem sozialen Umfeld
fiihrten zu einen héheren Selbstwert und zur Uberzeugung, dass sie auf ihre Lebenssituation
durch ihre Handlungen Einfluss nehmen kénnen (Selbstwirksamkeit) (Corina Wustmann Seiler,
2018, S. 88).

Die Ergebnisse aus der Kauai-Studie fihrten in der Entwicklungspsychologie zu einem Paradig-
menwesel —weg von der Ansicht, dass sich Belastungen in der Kindheit zwangslaufig negativ auf
den Entwicklungsverlauf der Kinder auswirken, hin zu einem Verstandnis, dass sich die Belas-
tungen in der Kindheit nicht zwingend negativ auf die Entwicklung auswirken, sondern dass Kin-
der sogar gestarkt aus den Krisen hervorgehen kdnnen (Margherita Zander, 2011, S. 9). Dabei
wurde erkannt, dass Merkmale und Faktoren wie Temperament, Leistungs-, Kommunikations-
und Problemldsungsfahigkeiten ebenso eine Rolle spielen wie die Unterstiitzung im sozialen
Umfeld oder die Fahigkeit, sich selbststandig Hilfe und Unterstiitzung zu suchen. Aufgrund der
Kauai-Studie kénnen bereits die zwei zentralen Elemente fiir das Phanomen Resilienz erkannt
werden. Einerseits sind das belastende Lebensbedingungen und anderseits Merkmale und Fak-
toren, die in der Problemsituation schiitzend wirken. Aufgrund der Kauai-Studie erforschte die

Mannheimer Risikokinderstudie vorwiegend die belastenden Lebensbedingungen.

2.1.2 Mannheimer Risikostudie

Die Mannheimer Risikokinderstudie untersuchte 362 Kinder, die zwischen 1986 und 1988 zu
Welt kamen und organische sowie psychosoziale Risikobelastungen aufwiesen (Wustmann Sei-
ler, 2018, S. 89). Organische Risikobelastungen waren Friihgeburt, niedriges Gewicht, Krampf-
anfalle oder Sauerstoffmangel bei der Geburt (Wustmann Seiler, 2018, S. 90). Als psychosoziale
Belastungen galten unglinstige Lebensverhaltnisse wie wenig Zuneigung durch die Eltern, insbe-
sondre durch die Mutter, unerwiinschte Schwangerschaft, disharmonische Partnerschaft der El-
tern und beengte Wohnverhiltnisse (ebd.). Ziel der Studie war die Ermittlung von kausalen Zu-
sammenhangen der Risikobelastungen und deren negativen Auswirkung auf den Entwicklungs-
verlauf, sowie von Faktoren, welche die Entwicklung der Kinder vor der Risikobelastung schiit-
zen (ebd.). Folgende Ergebnisse konnten bisher veroffentlicht werden: Bei den organischen Ri-
siken wurde ermittelt, dass sich niedriges Gewicht und Krampfanfélle bei der Geburt negativ auf
die kognitiven und motorischen Fahigkeiten auswirkten. Bei den psychosozialen Risiken wirkten
sich die unerwiinschte Schwangerschaft, ein niedriges Bindungsverhaltnis (wenig Interaktion
zwischen Mutter und Kind), beengte Wohnverhiltnisse und friihe Elternschaft negativ auf die
Entwicklung der Kinder aus (siehe Kapitel 2.4.1) (Wustmann Seiler, 2018, S. 91).

Die Mannheimer Risikokinderstudie liefert wichtige Erkenntnisse fir die Resilienzforschung und
dazu, wie die Lebensbedingungen, die zwischenmenschlichen Beziehungen sowie psychosoziale

und organische Risiken auf die Entwicklung einwirken und dass eine stabile Bindung zur Mutter
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ein wichtiger Schutzfaktor ist (Wustmann Seiler ,2018, S. 92). Das zweite Element, die schiitzen-

den Faktoren und Merkmale, wurde in der Bielefelder Studie untersucht.

2.1.3 Bielefelder Studie

Die Bielefelder Invulnerabilitatsstudie von Losel und Mitarbeitenden untersuchte explizit 66 un-
terprivilegierte resiliente Jugendliche zwischen 14 und 17 Jahren, die im Heim aufwuchsen
(Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019, S. 17). Die Auswahl der Jugendlichen erfolgte anhand
einer subjektiven Einschatzung der Heimmitarbeitenden. Die Vergleichsgruppe bildeten 80 Ju-
gendliche, deren Ausgangslage als gleich eingeschatzt wurde, die aber ausgepragte Erlebnis- und
Verhaltensstérungen aufwiesen. Durch Interviews und Fragenbogen wurden folgende vier
Merkmale untersucht: Biografische Belastungen und Risikobedingungen, Erlebnis- und Verhal-
tensstorungen, personale und soziale Ressourcen. Dabei wurden objektive Faktoren (Scheidung
der Eltern, Arbeitslosigkeit, Krankenhausaufenthalte, Schulwechsel, schlechte Wohnverhalt-
nisse) und auch die subjektive Wahrnehmung von erlebten Belastungen, zum Beispiel finanzielle
Schwierigkeiten, Vernachlassigung, Konflikte zwischen den Eltern untersucht. Es zeigte sich, dass
die subjektive Wahrnehmung einen grosseren Einfluss auf Verhaltensprobleme hat als die ob-
jektiven Faktoren. Die Erkenntnis war, dass die subjektive Wahrnehmung einer Belastung Ein-
fluss auf die Entwicklung hat (Wustmann Seiler, 2018, S. 93). In Bezug auf die personalen und
sozialen Ressourcen zeigten die resilienten Jugendlichen, dass sie ihr Temperament besser re-
gulieren konnten, realistischere Zukunftsaussichten hatten, Herausforderungen selbst angin-
gen, grosseres Selbstvertrauen hatten und in der Schule leistungsmotivierter und besser waren.
Sie verfligten Uber stabile Beziehungen ausserhalb der Familie und erlebten den Alltag im Heim
als angenehmer. Dabei zeigte sich unter anderem, dass Empathie, Stabilitat und Verlasslichkeit
einen entwicklungsforderlichen Effekt haben. (Lose et al. 1990 & Lose, Bender 2008, S. 58 zit. in
Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019, S. 17). Die Studie forderte zutage, dass resiliente Ju-
gendliche nicht Superkrafte hatten, sondern in der Lage waren, unter belastenden Lebensbedin-
gungen altersentsprechende Kompetenzen und Personlichkeitsentwicklung zu machen (Goppel,
2000, zit. in Wustmann Seiler, 2018, S. 94). Dabei waren eine stabile Bezugsperson, Wertschat-
zung, Empathie, Stabilitat und Verlasslichkeit fiir die belasteten Jugendlichen fiir die Entwicklung

besonders hilfreich (Wustmann Seiler, 2018, S. 94).

2.1.4 Aktueller Forschungsstand

Die aktuelle Forschung befasst sich mit den Fragen, welche Risikofaktoren tatsachlich im Zusam-
menhang mit einer spateren psychischen Storung (zum Beispiel einer Depression oder einer Ver-
haltensauffalligkeit wie delinquentem Verhalten) stehen und welche biologischen und psycho-
sozialen Prozesse im Entwicklungsverlauf zwischen den Risikofaktoren und der psychischen Sto-

rung beziehungsweise den Verhaltensauffalligkeiten liegen? Diese Fragen sind noch nicht
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abschliessend geklart (Wustmann Seiler, 2018, S. 49). Rutter geht davon aus, dass die Risikofak-
toren lediglich ein Risiko-Indikator sind fir komplexe Mechanismen, welche eine positive Ent-
wicklung gefdhrden (Rutter, 2001, zit. in Wustmann Seiler, 2018, S. 49). Dabei muss der Kontext
immer mitbetrachtet werden. Eine Scheidung beispielsweise (Risiko-Indikator), die offen und
konstruktiv ausgetragen wird, kann fir ein Kind ein gutes Modell dafiir sein, wie mit Konflikten
umgegangen wird, und sich positiv auf die Entwicklung auswirken (Wustmann Seiler, 2018, S.
49). Negativ kann sich dagegen auswirken, wenn sich die Eltern nicht scheiden lassen und Kinder
zuhause standigen Spannungen ausgesetzt sind oder in die Konflikte der Eltern einbezogen wer-
den, indem sie als Druckmittel eingesetzt und instrumentalisiert werden («Ich nehme dir das

Kind weg». Wenn du dich scheiden lasst, wirst du deine Tochter nie mehr sehen.») (ebd.).

Um die Frage in der Einleitung zu beantworten, folgt ein Zwischenfazit. Die Studien brachten
zutage, dass Resilienz keine angeborene Eigenschaft ist, sondern in einem komplexen Entwick-
lungsprozess entsteht. Dabei spielen mehrere Faktoren eine Rolle. Die wichtigsten Faktoren, die
aus den Studien hervorgingen, sind: eine sichere Bindung zur Mutter (primare Bezugsperson aus
der Kernfamilie) oder zu einer Bezugsperson ausserhalb der Familie und eine wertschatzende
Beziehung. Diese Faktoren dienen als Grundlage um die spezifischen Fahigkeiten und Kompe-
tenzen zu entwickeln, welche zur Bewiltigung von Risikosituationen notwendig sind (siehe Ka-

pitel 2.4).

2.2 Definitionen Resilienz

Der Begriff «Resilienz» leitet sich vom Englischen «resilience» ab, was im Deutschen als Span-
nungskraft, Widerstandsfahigkeit oder Elastizitat Gbersetzt werden kann (Wustmann Seiler,
2018, S. 18). Resilienz bezieht sich auf die psychische Widerstandsfahigkeit in belastenden Le-
benssituationen(ebd.). Zum Thema Resilienz wurden viele Beitrage verfasst, dementsprechend
gibt es viele Definitionen (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2019, S. 9). Nach Frohlich-Gildhoff
und Ronnau-Bose (2019) gibt es zwei Definition von Resilienz, eine engen und eine weite Defi-

nition (S. 12).

2.2.1 Eng gefasste Definition von Resilienz

Die eng gefasste Definition von Resilienz weist sich durch folgende Merkmale aus: Resilienz ist
eine Uberraschend positive Bewadltigung von Risikosituationen (Fréhlich-Gildhoff & Rdnnau-
Bose, 2019, S. 12). Demzufolge ist Resilienz eine unerwartete Fahigkeit, Risikosituationen zu be-

waltigen, ohne psychischen Schaden zu nehmen.

10
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2.2.2 Weit gefasste Definition von Resilienz

In einer weit gefassten Definition ist «Resilienz» eine Kompetenz, welche sich aus einzelnen Fa-
higkeiten zusammensetzt, (ebd.). Diese Kompetenz befidhigt Kinder und Jugendliche Risikositu-
ationen schwierige Alltagssituationen und Entwicklungsaufgaben zu meistern (ebd.). Dabei ist
die erfolgreiche Bewaltigung Anlass fiir die Entwicklung von weiteren Kompetenzen (ebd.). Zum
Beispiel ist der Eintritt in den Kindergarten eine Herausforderung fiir Kinder. Sie miissen lernen,
in einem sozialen Geflige ausserhalb der Familie zurechtzukommen (Schick, 2012, S. 210). Ein
Kind, das in dieser Situation die Fahigkeit besitzt, diese Entwicklungsaufgabe (sich im Kindergar-
ten zurechtzufinden und wohlzufiihlen) durch Riickgriff auf vorhandene Ressourcen zu meisten,
wirde anhand einer weit gefassten Definition als resilient gelten.

Laut Frohlich-Gildhoff und Ronnau-Bése (2017) wird die Definition nach Welter-Enderlin und

Hildebrand einer weit gefassten Definition von Resilienz am ehesten gerecht (S. 13).

Die Definition von Rosmarie Welter-Enderlin und Bruno Hildebrand (2006) lautet:
«Unter Resilienz wird die Fahigkeit von Menschen verstanden, Krisen in Lebenszyklen unter
Ruckgriff auf personliche und sozial vermittelte Ressourcen zu meistern und als Anlass fiir

Entwicklung zu nutzen» (S.13).

Um das Konzept der Resilienz besser fassen zu kénnen, werden die zentralen Merkmale im

niachsten Unterkapitel anhand einer weitgefassten Definition? von Resilienz erliutert.

2.3 Merkmale von Resilienz

Damit sich Resilienz zeigen sind die folgenden zwei Merkmahle relevant (Frohlich-Gildhoff &

Rénnau-Bose, 2019, S. 9).

1. Eine erhebliche Bedrohung fiir die kindliche Entwicklung in Form von «extrem belastenden
Lebensumstdnden» (ebd.).

2. Eine erfolgreiche Bewaltigung dieser «extrem belastenden Lebensumstande» (ebd.).

Vereinfacht gesagt, wenn Schiiler*innen die Fahigkeiten besitzen eine «extrem belastende Le-

besituation» zu bewaltigen ohne dabei psychischen Schaden zu nehmen ist die_der Schiiler*in

resilient. Die Definition von Enderlin und Hildebrand fasst die zentralen Merkmale von Resilienz

zusammen, diese sind: Risikosituation oder heraufordernde, belastenden Situationen, Bewalti-

gung, «positive» Entwicklung, Entwicklungsaufgaben, Fahigkeiten und Kompetenzen, personli-

che oder soziale Ressourcen. Was unter diesen Merkmalen in Bezug auf die Resilienz

11
2 Fortan, wir immer von einer weitgefassten Definition von Resilienz ausgegangen.
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verstanden, gehort zum Fachwissen und ist flir die Schulsozialarbeitende in der Einzelfallbera-

tung relevant.

2.3.1 Risikosituationen oder herausfordernde, belastende Situationen

In Zusammenhang mit Resilienz werden unter Risiko-, heraufordernden oder extrem belasten-
den Situationen Ereignisse oder Sachverhalte verstanden, welche eine Gefahrdung fir das
Wohlbefinden darstellen (Wustmann Seiler, 2018, S. 36). Dabei sollte zwischen «extrem bedroh-
lichen Situationen» und «herausfordernden, belastenden Situationen» unterschieden werden.
Leider werden diese Begriffe in der Literatur nicht immer eindeutig unterschieden, was zur Folge
hat, dass bei der Spezifizierung von Resilienz eine Unscharfe entsteht, die zu Kritik fihrt. In der
Literatur wird manchmal einfachheitshalber nur von Krisen gesprochen. Meistens wird unter
einer «extrem bedrohlichen Situation» eine sozio6konomisch schwache Ausganslage beschrie-
ben (Wieland, 2011, S. 185), beispielsweise Arbeitslosigkeit der Eltern, was zu einer psychischen
Erkrankung der Eltern fihren kann. Traumatische Erfahrungen sind eine eigene Kategorie der
belastenden resp. bedrohlichen Erfahrungen und werden zum Teil in der Literatur verwendet
(ebd.). Unter heraufordernden oder belastenden Situationen werden meist Faktoren genannt,
welche fir die gesunde Entwicklung potenziell gefdhrdend sein kénnen (Fréhlich-Gildhoff &
Ronnau-Bose, 2019, S. 24). Welche spezifischen Faktoren dazu fiihren, dass Ereignisse oder
Sachverhalte als Risiko-, heraufordernde oder belastende Situationen eingestuft werden, war
unter anderem Forschungsgegenstand der Mannheimer Risikostudie und wird in Kapitel 2.1.2
vertieft. Fiir den Lesefluss der Arbeit, wird fortan der Begriff «Krisensituation» in Anfuhrungs-
und Schlusszeichen verwenden, anstelle der Aufzahlung Risiko-, heraufordernden oder extrem

belastenden Situationen.

2.3.2 Entwicklung

Bevor auf die Definition von «gesunder» Entwicklung eingegangen werden kann, ist es wichtig,
den Begriff «Entwicklung» theoretisch zu verorten. Weil sich unterschiedliche Disziplinen mit
dem Thema der Entwicklung befassen, gibt es mehrere theoretische Zugdnge. Von einer weit
gefassten Definition von Resilienz ausgegangen, dass Resilienz ein dynamischer Anpassungs-
und Entwicklungsprozess (siehe Kapitel 2.4.3) ist, erscheint es plausibel, einen konstruktivisti-
schen systemischen Ansatz von Entwicklung zu nehmen. Das systemtheoretische Modell von
Urie Bronfenbrenner stellt das Individuum in Bezug zu seiner Umwelt und untersucht, welche
Auswirkung die Wechselwirkung der zwischenmenschlichen Interaktion auf die Entwicklung hat
(Helmut Lambers, 2016, S. 278). Dieser Ansatz scheint kompatibel mit dem Verstdndnis von
Wustmann Seiler (2018) «Resilienz als Dynamischer Anpassungs- und Entwicklungsprozess» (S.
28). Der 6konomische Ansatz von Bronfenbrenner geht davon aus, dass Kinder sich entwickeln,

indem sie sich mit ihrer sozialen Umwelt auseinandersetzen (Matthias Grundmann & Iris Kunze,
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2008, S. 173—174). Der Prozess der Auseinandersetzung findet nach Bronfenbrenner in einem
Handlungsraum statt, der aus drei Ebenen besteht (Mikro, Meso, Makro), welche sich gegensei-
tig beeinflussen (ebd.). Fir die kindliche Entwicklung stellt die Mikroebene die Familie dar. Das
Kind wir unmittelbar von den Handlungen der Eltern in seiner Entwicklung gepragt (ebd.). Die
Mesoebene ist zum Beispiel die Schule. Ein weiterer Raum, der Einfluss auf die Entwicklung hat
(ebd.). Die Makroebene umfasst die politischen, rechtlichen und moralischen Strukturen der
Gesellschaft, welche die Form der gesellschaftlichen Ordnung vorgeben und das Kind in seiner
Vorstellung von Werten, Normen und Regeln pragen (ebd.). Entwicklung findet nach Bronfen-
brenner in den drei Ebenen statt und entsteht durch die Interaktion zwischen Individuum (also
Kind) und sozialem Umfeld (ebd.). Entwicklung ist laut Bronfenbrenner also das Produkt einer
interaktiven Auseinandersetzung zwischen dem Individuum und seiner Umwelt (ebd.). Neben
diesem strukturellen Zugang muss auch den kognitiven Theorien von Entwicklung an Bedeutung
eingerdumt werden. Jean Piaget befasst sich mit den kognitiven Prozessen in der Entwicklung
durch Lernen (Ziegele & Seiterle, 2014, S. 30). Albert Bandura beispielsweise befasst sich mit
dem Lernen im Verlauf der Entwicklung entstehend durch Umwelteindriicke (ebd.). Die Hand-
lungen der Bezugspersonen dienen den Kindern in der Entwicklung als Modell (ebd.). Entwick-
lung ist ein Prozess, der eine biologische, psychische, soziale und kulturelle Komponente hat
(Ziegele & Seiterle, 2014, S. 31). Das Konzept der Resilienz versucht, alle diese Komponenten zu
fassen, weil diese die Entwicklung von Resilienz beeinflussen. Das macht Resilienz zu einem sehr
breiten und komplexen Thema, das durch den Umfang und die Komplexitdt schwer prazis zu

fassen ist.

2.3.3 Entwicklungsaufgaben

Entwicklung geht immer einher mit biologischen, psychologischen und psychosozialen Aufga-
ben, welche neu sind und die es zu bewaltigen gilt. Durch den Versuch, diese Aufgabe zu bewal-
tigen, werden neue Fahigkeiten erworben und der Lernprozess fiihrt zu einer Entwicklung. Nach
dem heutigen Verstandnis von Entwicklungsaufgaben werden diese in Bezug zur individuellen
Lebenslage gestellt und nicht mehr isoliert voneinander betrachtet (Gabriele Haug-Schnabel &
Joachim Bensel, 2008, S. 5). Zu den Entwicklungsaufgaben von Kindern und Jugendlichen gibt es
unterschiedliche Modelle. Wustmann Seiler (2018) beziehen sich auf Havinghurst,1982, Waters
und Stroufe, 1983, und Oerter 1995 (S. 21). Ziegele & Seiterle (2014) orientieren sich fur die
Schulsozialarbeit an Kitty Cassée (S. 31). Kitty Cassées Entwicklungsaufgaben von Kindern und
Jugendlichen lassen sich in die folgenden vier Bereiche aufteilen: Physischer, sozialer, emotio-
naler und kognitiver Bereich. Cassées Entwicklungsaufgaben lassen sich als Grundlage fiir Resi-
lienz nutzen. Sie beinhalten die biologischen Komponenten von Entwicklung, die Gegenstand

der Medizin sind und sich vereinfacht gesagt mit der genetischen Veranlagung und deren
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Auswirkungen auf die Entwicklung befassen. In Bezug zum Resilienzkonzept werden biologische,
psychologische und psychosoziale Risikofaktoren definiert, welche Entwicklungsrisiken sind
(siehe Kapitel 2.4.1). Neben diesen Risikofaktoren sind auch Entwicklungsiibergénge ein Risiko,
weil in diesen Ubergangen eine erhdhte Vulnerabilitdt (Verletzbarkeit) vorliegt (Fréhlich-Gild-
hoff & Rénnau-Bose, 2019, S. 26). Solche Entwicklungslibergange sind beispielsweise der Eintritt

in den Kindergarten oder in die Schule sowie die Pubertat (ebd.).

2.3.4 Eine positive Entwicklung

In Zusammenhang mit Resilienz wird oft von einer «positiven» Entwicklung gesprochen. Dabei
wird in Bezug zum Thema Resilienz nicht spezifisch erklart, anhand welcher theoretischen fun-
dierten Kriterien eine positive Entwicklung bewertet wird. Diese Unscharfe wird kritisiert (Wie-
land, 2001, S. 185). Nach Haug-Schnabel und Bensel (2018) hangt das psychische Wohlbefinden
davon ab, ob Entwicklungsaufgaben altersgerecht bewaltigt wurden, um altersgerechte Heraus-
forderungen zu meistern (S. 13). Deshalb sind fiir die Férderung von Resilienz Fachkenntnisse
Uber Entwicklungsprozesse und Entwicklungsmodelle n6étig. Nach dem aktuellen Resilienz-Dis-
kurs wird eine positive Entwicklung definiert durch den Erhalt und den Erwerb altersangemes-
sener Fahigkeiten und Kompetenzen resp. die Abwesenheit von psychischen Stérungen. Hinzu
kommt die Kompetenz, selbststandig auf Belastungen reagieren zu kénnen (Wustmann Seiler,
2018, S. 63). In der Kauai-Studie wurde die positive Entwicklung unter anderem gemessen an
der Fahigkeit, Beziehungen eingehen zu kdnnen, an einer optimistischen Lebenseinstellung und

dem Nachgehen einer Erwerbstatigkeit (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019, S. 16).

2.3.5 Bewadltigung

Resilienz ist also eine Kompetenz, welche zur Bewaltigung von Krisensituationen bendtigt wird.
Dabei wird nach Wieland (2011) in der Fachliteratur nicht genligend spezifiziert, in welcher Form
die Bewaltigung stattfindet (S. 185). Wieland merkt an, dass nicht explizit zwischen einer kon-
struktiven oder destruktiven Handlungsform von Bewaltigung unterschieden wird (ebd.). Bei-
spielsweise kann dem Stress in der Schule Abhilfe verschafft werden durch Schulverweigerung
(destruktiv) oder dadurch, dass Hilfe bei einer Bezugsperson geholt wird, um neue Lern- oder
Entspannungsstrategien zu entwickeln (konstruktiv) (ebd.). Auch die soziale Umwelt wird nicht
mitberiicksichtigt. Also kommt die Frage auf, kommt durch die Bewaltigungsstrategie der Resi-
lienz eine andere Person zu Schaden? Ob Resilienz eine destruktive oder eine konstruktive Be-
waltigung meint, ist nicht gentigend spezifiziert. Anhand der Resilienzfaktoren Sozialkompetenz
und Selbstkompetenz (siehe Kapitel 2.4.2) lasst sich jedoch abschatzen, dass wohl eher eine
konstruktiv und sozial kompatible Form von Bewaltigung gemeint ist. In der Literatur zur Resili-

enz wird die positive Bewaltigung anhand der guten Lebensbedingung festgemacht. Die
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Bewailtigung ist erfolgreich, sofern ein Individuum zu Beispiel beruflich integriert ist (Wieland,
2011, S. 185).
Um Resilienz fiur die Schulsozialarbeit nutzen zu kdnnen, ist es von Bedeutung, dass die Bewal-
tigung in einer Handlungsform passiert, in der weder das Individuum selbst noch seine Umwelt
zu Schaden kommt. Wie spater in der Arbeit aufgezeigt wird, konnte die Konsistenztheorie nach
Klaus Grawe eine Form sein, um eine positive Bewaltigung klarer zu definieren (siehe Kapitel
2.4.5).
Die Frage, was eine positive Entwicklung fur die Soziale Arbeit bedeutet, lasst sich entweder mit
dem «gelingenden Alltag» von Thiersch begriinden oder mit dem Recht auf soziale Gerechtigkeit
und den Menschenrechten von Staub-Bernasconi. Der «gelingende Alltag» von Hans Thiersch
meint, den Alltag selbststdndig und individuell bewaéltigen zu kénnen (Lamberts, 2016, S. 99).
Kritisch zu beachten gilt es jedoch, dass «Alltag» nicht als normativ gelten kann (ebd.). Silvia
Staub-Bernasconi geht davon aus, dass alle Menschen dieselben Bediirfnisse haben (Lamberts,
2016, S. 164). Als Bezugsrahmen, um sicher zu stellen, dass alle Menschen ihre Bedirfnisse be-
friedigen kdnnen, bezieht sie sich auf die Allgemeinen Menschenrechte (ebd.). Der Berufskodex
der Sozialen Arbeit (AvenirSocial 2010) basiert auf den Menschenrechten und der Selbststandig-
keit zur Gestaltung des Alltags resp. des Lebens. Demzufolge finden sich im Berufskodex sowohl
Teile des Ansatzes von Thiersch sowie von Staub-Bernasconi. Folgend wird versucht, eine posi-
tive Entwicklung fir die Soziale Arbeit zu definieren — auf der Grundlage des Berufskodexes und
abgeleitet von den Grundsatzen der Sozialen Arbeit: Gleichbehandlung, Selbstbestimmung, Par-
tizipation, Integration und Ermachtigung (AvenirSocial, 2010, S. 10).
e Gleichbehandlung: Basierend auf den Menschenrechten, dass jeder Mensch unabhan-
gig von Leistung, Verdienst, Verhalten und Herkunft die gleichen Rechte hat (ebd.).
e Selbstbestimmung: Selbststandig wahlen kénnen, wie das individuelle Wohlbefinden
gewdhrleistet ist, ohne dabei das Wohlbefinden der anderen zu gefdhrden (ebd.).
e Partizipation: Das Mitgestalten und die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben (ebd.).
e Integration: Jeder Mensch erhalt Wertschatzung und die Befriedigung der physischen,
psychischen, spirituellen, sozialen und kulturellen Bedirfnisse werden beriicksichtigt
(ebd.).
e Ermdchtigung: Die Fahigkeit entwickeln zu kdnnen, eigenstandig und autonom mitzu-
wirken, um seine Rechte in Anspruch zu nehmen (ebd.).
Schlussfolgernd kann eine positive Entwicklung fiir die Soziale Arbeit, basierend auf den Grunds-
atzen des Berufskodexes, wie folgt lauten: Ein Mensch hat sich demzufolge dann positiv entwi-

ckelt, wenn sie_er seine/ihre Bediirfnisse sozialkompatibel befriedigen kann und seine/ihre
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Lebensbedingung durch erworbene Kompetenzen selbststiandig und autonom mitgestalten

kann, ohne dabei das Wohlbefinden von anderen zu beeintrachtigen.

2.3.6 Fahigkeiten und Kompetenzen

Der Begriff «Fahigkeiten» ist allgemein meist mit dem Begriff «Kompetenzen» verwoben. Auch
in Zusammenhang mit Resilienz werden die beiden Begriffe zusammenhangend verwendet. Eine
Kompetenz ist, wenn in einer Situation angemessen gehandelt werden kann (Dominique Simone
Rychen, 2008, S. 16). Umgangssprachlich wird oft gesagt «Er* oder Sie* ist kompetent»; gemeint
ist damit, dass diese Person die Aufgabe durch angemessenes Handeln bewaltigen resp. erledi-
gen kann. Um angemessen Handeln zu kénnen, braucht es ein Blindel an Wissen, zum Beispiel
Wissen Uber soziale Interaktion (Kommunikation), Wissen {iber Werte und Normen sowie ein
gewisses Mass an kognitiven Fahigkeiten (ebd.). Die Fahigkeiten, welche die Kompetenz der
Resilienz ausmachen, werden als personale Ressourcen, persdnliche Schutzfaktoren oder als
Resilienzfaktoren bezeichnet (siehe Kapitel 2.4.2). Das Erlernen von Resilienzfaktoren ist nach
Wustmann (2018) ein Lernprozess, der durch die Interaktion zwischen dem Kind und seiner so-

zialen Umwelt geschieht (S. 21).

2.3.7 Persénliche und soziale Ressourcen

Soziale Ressourcen stehen flir Menschen im sozialen Umfeld, welche die Entwicklung beglinsti-
gen oder in Krisen protektiv wirken kénnen (siehe Kapitel 2.4.2). Allgemein kénnen Ressourcen
als Mittel betrachtet werden, die einem Individuum zur Verfligung stehen. Das kdnnen soziale
Kontakte, individuelle Gegebenheiten oder Objekte sein. Diese Mittel kbnnen vom Individuum
dafiir eingesetzt werden, dass Entwicklungsaufgaben bewaltigt werden und Bedirfnisse befrie-
digt werden konnen (Franz-Christian Schubert & Alban Knecht, 2012, S. 16).

In Kapitel 2.4.5 wird die Konsistenztheorie von Klaus Grawe erlautert. Aufgrund der Gewichtung
dieser Theorie in dieser Arbeit folgt nun noch die Beschreibung von Ressourcen nach Grawe. Fiir
Grawe sind Ressourcen Kraftquellen, die Menschen dabei helfen, ihre Bedirfnisse zu befriedi-
gen und Probleme zu I6sen oder mit Schwierigkeiten zurechtzukommen (Theresa Ruder, Klaus-
Grawe-Institut, 2021). Was fiir einen Menschen eine Ressource ist, kann sehr unterschiedlich
sein. Jeder Mensch ist individuell und jede Situation ist anders und erfordert andere Ressourcen.
Beispiele fiir Ressourcen sind eine gemiitliche Wohnung, Hoffnungen fiir die Zukunft, Ziele, Fa-

higkeiten, Interessen und wichtige Menschen in der sozialen Umgebung (ebd.).

2.4 Resilienz-Konzepte und -Modelle
Die Resilienz-Konzepte bestehen im Wesentlichen aus Risiko- und Schutzfaktoren und deren

Wechselwirkung. Aufbauend auf den Konzepten, dem Risiko- und Schutzfaktorenkonzept
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wurden mehrere Resilienz-Modelle entwickelt. In folgenden Abschnitt werden die beiden Kon-
zepte, das Risikofaktorenkonzept und das Schutzfaktorenkonzept, vorgestellt und deren Wech-
selwirkung erldutert. Danach folgt eine kurze Beschreibung von Kumpfers Rahmenmodell der

Resilienz.

2.4.1 Risikofaktorenkonzept

Risikofaktoren sind Merkmale (Bedingungen oder Variablen) (siehe Abbildung 1), welche die
Entwicklung beintrachtigen konnen. Diese Merkmale missen nicht zwingend zu einer Entwick-
lungsstorung filhren (Wustmann Seiler, 2018, S. 36—-37). Risikofaktoren werden in zwei Katego-
rien unterteilt. Hinzu kommen traumatische Erlebnisse, die unvorhersehbar oder lebensbedroh-
lich sind und jegliche Erfahrungswerte Uberschreiten, sodass ein Ohnmachtsgefiihl eintritt
(Wustmann Seiler, 2018, S. 39). Traumatische Erfahrungen sind eine eigene Kategorie der belas-
tenden respektive bedrohlichen Erfahrungen (Wieland, 2011, S. 185), welche die Zustandigkeit
und Kompetenzen der Schulsozialarbeit Gberschreiten (siehe Kapitel 3.1.1). Deshalb werden

traumatische Ereignisse hier nicht weiter erldutert und in Bezug zur Resilienz gesetzt.

Vulnerabilitatsfaktoren
(biologische, psychologische)

Primare Faktoren: Genetische Dispositionen,

Frihgeburt, Komplikationen bei der Geburt
(z. B. Sauerstoffmangel)

Sekundare Faktoren: Erwirbt das Kind durch
die Auseinandersetzung mit seiner Umwelt
(z.B. negatives Bindungsverhalten)

Risikofaktoren bzw. Stressoren
(psychosoziale Merkmale der Umwelt)

Diskrete Faktoren: Kritische Lebens-
ereignisse, die nur zu einen bestimmten
Zeitpunkt die Entwicklung gefdhrden

Kontinuierliche Faktoren: Der
soziobkonomische Status der Familie

Proximale Faktoren: Wirken sich direkt auf
das Kind aus (z. B. unglinstige Erziehungs-
praktiken)

Distale Faktoren: Wirken sich indirekt durch
das Verhalten der Eltern auf die Entwicklung
des Kindes aus (z. B. Trennung, Armut der
Eltern)

Abbildung 1: Risikofaktorenkonzept (leicht modifiziert nach Wustmann Seiler, 2018, S. 37)

Die Risikofaktoren ergeben aus der Kausalitat der folgenden Aspekte eine «Krisensituation» und
missen immer auf das Individuum und dessen Umwelt bezogen und bewertet werden (Fréhlich-
Gildhoff & Ronnau Bose, 2019, S. 27). Ob die Vulnerabilitatsfaktoren und oder Risikofaktoren
bzw. Stressoren Auswirkungen auf eine positive Entwicklung haben, hiangt von den folgenden

Punkten ab:
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e Phase erhéhter Vulnerabilitdt: In gewissen Entwicklungsphasen ist ein Kind oder ein/e
Jugendliche*r vulnerabler. Dies ist vor allem in Lebensphasen der Fall, in welchen an das
Kind mehrere Anforderungen gestellt werden, zum Beispiel bei der Einschulung oder in
der Pubertét (Frohlich-Gildhoff & Ronnau Bose, 2019, S. 25).

o Kumulation der Belastungen: Risikofaktoren und Stressoren treten meist kombiniert
auf. Zum Beispiel ist die Wahrscheinlichkeit gross, dass sich eine chronische Armut auf
das Familienleben auswirkt und eventuell zu Scheidung. Die Scheidung flihrt zu Stress
und dieser, zu Alkoholabusus oder psychischen Erkrankungen der Eltern (Wustmann Sei-
ler, 2018, S. 40). Dabei spielt es eine Rolle, wie viele Faktoren vorliegen. Zudem kénnen
Risikofaktor oft durch Schutzfaktoren abgeschwacht werden (siehe Kapitel 2.4.2) (Froh-
lich-Gildhoff & Rénnau Bose, 2019, S. 26).

e Kontinuitét der Belastung: Die Dauer resp. das Anhalten einer «Krisensituation» hat ei-
nen negativen Einfluss auf die Entwicklung und Fahigkeiten der Kinder (z. B. armutsbe-
troffene Kinder) (Fréhlich-Gildhoff & Ronnau Bose, 2019, S. 26).

e Geschlechterspezifische Aspekte: Die Entwicklungsphase im Kleinkindalter ist eine be-
sonders vulnerable Zeit, weil in dieser viele Entwicklungsschritte auf einmal bewaltig
werden missen (Fréhlich-Gildhoff & Ronnau Bose, 2019, S. 26). In epidemiologischen
Forschungen wurde nachgewissen, dass Jungen in den ersten zehn Lebensjahren gene-
rell vulnerabler sind als Madchen (ebd.). Madchen haben dafiir in der Adoleszenz ein
erhohtes Risiko der Vulnerabilitat, weil sie auf die hormonellen Veranderungen sensib-
ler reagieren, wodurch mehr Madchen an psychosomatischen Erkrankungen wie Esssto-
rungen leiden (ebd.). Im Erwachsenenalter wiederum weist das «mannliche Ge-
schlecht» eine erhéhte Vulnerabilitat auf, was auf die Sozialisation in Bezug auf die ste-
reotypischen Verhaltensweisen der Geschlechter zurlickzufiihren ist. Weill Manner we-
niger die Fahigkeit zugeschrieben wird, liber ihre Gefiihle zu sprechen und sich Hilfe zu
holen. Haben Manner oft weniger die Fahigkeiten entwickelt sich in Krisensituationen
Hilfe zu holen und Uber ihre Geflihle zu sprachen (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau Bose,
2019, S. 27). Die geschlechterspezifischen Aspekte werden in der Fachliteratur zur Resi-
lienz nur aus einer naturalistischen und heteronormativen Perspektive beleuchtet, die
aus den folgenden Griinden kritisch hinterfragt werden sollte. Heteronormativitat be-
schreibt die Vorstellung, dass es nur zwei Geschlechter gibt, das weibliche und das
mannliche, und nur die eine sexuelle Orientierung, das Begehren des anderen Ge-
schlechts (Jutta Hartmann & Christian Klesse, 2007, S. 9). Kinder und Jugendliche, wel-
che sich nicht in die zwei starren Geschlechterkategorien der Heteronormativitat ein-

ordnen kdnnen, stehen in ihrer Entwicklung vor zuséatzlichen Herausforderungen (Maike
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Watzlawick, 2020, S. 24). Das Bewusstsein darliber, dass ihre sexuelle Orientierung oder
ihr Geschlecht nicht der «Norm» entspricht, bedeutet, dass sie sich fir die Entwicklung
ihrer Identitdt mit diesem Teil ihrer persénlichen Entwicklung intensiver auseinander-
setzen als heterosexuelle heteronormative Kinder und Jugendliche (Watzlawick, 2020,
S. 32). Die betroffenen Kinder und Jugendliche kénnen unter Stress leiden, durch Diskri-
minierungserfahrungen, Ablehnung und Gewalterfahrungen (du-bist-du, ohne Datum).
e Subjektive Bewertung der Risikobelastung: Wie Kinder und Jugendliche ihre Situation
bewerten und einschatzen, hat grossen Einfluss auf Bewaltigen einer «Krisensituation»
(siehe Kapitel 2.1.2) (Frohlich-Gildhoff & Ronnau Bose, 2019, S. 27). Das bedeutet, dass
Risikofaktoren zwar vorliegen kénnen, aber subjektiv nicht als «schlimm» wahrgenom-
men werden und somit keine schadigenden Auswirkungen auf die Psyche haben (siehe
Kapitel 2.4.2).
Zusammenfassung
Generell wirken sich die psychosozialen Risikofaktoren bzw. Stressoren negativ auf die kognitive
und sozio-emotionale Entwicklung aus fuhren haufiger zu unglinstigen Entwicklungsverlaufen
(Frohlich-Gildhoff & Rénnau Bose, 2019, S. 21). Dafiir verlieren die Vulnerabilitatsfaktoren mit
zunehmendem Alter an negativer Auswirkung (Wustmann Seiler, 2018, S. 37). Zudem spiel die
Kausalitat eine Rolle, es spielt beispielsweise eine Rolle, wie alt das Kind zum Zeitpunkt einer
Scheidung ist, wie die Eltern mit den entstehenden Konflikten umgehen und welche finanziellen
Mittel der Familie zur Verfligung stehen. Je nachdem kann das Kind entweder durch die Hand-
lungen der Eltern in der Scheidungssituation einen konstruktiven Umgang mit Konflikten lernen
oder der Selbstwert des Kindes kann beeintrachtigt werden, indem es beispielsweise von einer

elterlichen Partei als Druckmittel eingesetzt wird.

2.4.2 Schutzfaktorenkonzept

Schutzfaktoren sind psychologische Eigenschaften oder Merkmale aus der sozialen Umwelt,
welche das Risiko senken, psychischen Schaden zu nehmen resp. dem Risiko entgegenwirken
(Wustmann Seiler, 2018, S. 44). Die Schutzfaktoren sind personale Ressourcen und soziale Res-
sourcen (Wustmann Seiler, 2018, S. 46). Der Begriff «Schutzfaktoren» wird in der Fachliteratur

nicht einheitlich verstanden und verwendet (Frohlich-Gildhoff & Ronnau Bése, 2019, S. 29).

Weit gefasste Definition von Schutzfaktoren

Ausgegangen von einer weit gefassten Definition von Resilienz (siehe Kapitel 2.2.2) werden
Schutzfaktoren in eigentliche Schutzfaktoren und férderliche Bedingungen eingeteilt (ebd.). Ei-
gentliche Schutzfaktoren sind personliche oder soziale Ressourcen, welche eingesetzt werden,
um Krisensituationen zu bewaltigen (ebd.). Dabei handelt es sich um Kompetenzen, welche das

Kind von seiner sozialen Umwelt erlernte (Aichinger, 2011, S. 29). Férderlichen Bedingungen
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entstehen hauptsachlich durch soziale Ressourcen und tragen die Entwicklung von Kompeten-
zen und Fahigkeiten bei, ohne dass eine «Krisensituation» vorliegt (Fréhlich-Gildhoff & Ronnau
Bose, 2019, S. 29) Die erworbenen Kompetenzen und Fahigkeiten kdnnen dann in «Krisensitua-
tion» eingesetzt werden (ebd.). In einer weit gefassten Definition werden also auch die Kompe-
tenzen und Fahigkeiten als Schutzfaktoren definiert, die nicht unter einer «Krisensituation» er-
worben worden sind (Wustmann Seiler, 2018, S. 44). Schutzfaktoren erhéhen demnach die
Wahrscheinlichkeit, dass Kinder und Jugendliche mit «Krisensituation», Stress oder Problemen
besser umgehen, indem sie durch Schutzfaktoren den Risikofaktoren entgegenwirken, abschwa-
chen oder sie sogar kompensieren (Wustmann Seiler, 2018, S. 46). Nach einer weit gefassten
Definition gibt es folgende Schutzfaktoren.

Personliche Ressourcen

Die personlichen Ressourcen bezeichnen Fréhlich-Gildhoff und Ronnau Bose (2019) als Resilien-
zfaktoren® (S. 41). In der Forschung wurden sechs Resilienzfaktoren ermittelt, welche den Kin-
dern bei der Bewaltigung einer «Krisensituation» helfen (ebd.).

e Selbst- und Fremdwahrnehmung: Die Selbstwahrnehmung umfasst die Fahigkeit, die eige-
nen Emotionen, Werte, Einstellungen und Gedanken wahrzunehmen und sich selbst zu
reflektieren (Frohlich-Gildhoff & Rénnau Bose, 2018, S. 63). Fremdwahrnehmung um-
schreibt die Fahigkeit, die Emotionen von anderen zu deuten und fiir die Gefiihle der an-
deren Empathie zu empfinden (ebd.).

e Selbstregulation: Ist die Fahigkeit, Gefiihle und Spannungen wahrzunehmen und die Inten-
sitdt und Dauer selbststandig beeinflussen bzw. kontrollieren zu kénnen und damit das
eigene Verhalten zu regulieren (Frohlich-Gildhoff & Rénnau Bose, 2018, S. 64). Dazu gehort
beispielsweise das Wissen dariiber, welche Strategien zur eigenen Beruhigung verhelfen
(ebd.).

e Selbstwirksamkeit: Selbstwirksamkeit ist die innere Einstellung resp. Uberzeugung, Hin-
dernisse selbstindig tiberwinden (ebd.). Dabei wirkt sich die Einstellung resp. Uberzeu-
gung, selbstwirksam zu sein, auf die Herangehensweise aus. Resiliente Kinder sind der
Uberzeugung, dass sie ihre Gefiihle und Situationen beeinflussen kénnen und somit nicht
einem Problem ausgeliefert sind (ebd.). Die Selbstwirksamkeit hdngt von den gemachten
Erfahrungen in der Bewaltigung von Krisensituationen ab (Aichinger, 2011, S. 29). Die po-
sitive Erfahrung, eine schwierige Situation selbst geldst zu haben, hat zur Folge, dass resi-

liente Kinder und Jugendliche Krisensituationen eher als Herausforderung wahrnehmen
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und entsprechend selbstbewusster an deren Bewaltigung herangehen (Aichinger, 2011, S.
29).

e Soziale Kompetenzen: Soziale Kompetenzen zeigen sich, indem eine Person in sozialen Si-
tuationen adaquat reagieren kann. Daflir braucht sie Kommunikations- und Konfliktfahig-
keiten sowie Empathie. Zudem zeigt sich in der Sozialkompetenz, ob eine Person neue
Kontakte knlipfen und sich bei anderen Hilfe holen kann (Fréhlich-Gildhoff & Ronnau Bose,
2018, S. 64).

e Aktive Bewdltigungskompetenzen: Das Empfinden von Stress ist subjektiv. Aktive Bewalti-
gungskompetenzen besteht darin, das eigene Stressempfinden zu kennen, zu wissen, mit
welchen Strategien der Stress zu bewaltigen ist und wo die personlichen Grenzen der ei-
genen Fahigkeiten liegen(ebd.) Dadurch erkennen die Personen selbststandig, wann die
eigenen Ressourcen erschopft sind und sie Unterstiitzung bendtigen (ebd.).

e Problemlésung: Die Fahigkeit «Problemlosung» bedeutet, 1.) das Kénnen, eine Situation
aus unterschiedlichen, auf den Kontext bezogenen Perspektiven zu betrachten und dabei
die unterschiedlichen Facetten eines Problems und deren Zusammenhange zu erkennen
(ebd.) und 2.) auf der Situation angemessene Ressourcen zuriickgreifen zu kénnen, um das
Problem zu I6sen (ebd.).

Zu beachten ist bei den Resilienzfaktoren, dass diese nicht einzeln fiir sich stehen, sondern sich
gegenseitig beeinflussen. Eine adaquate Fremdwahrnehmung ist beispielsweise fiir die Entwick-
lung der Sozialkompetenz wichtig (ebd.). Wie in Kapitel 2.3.2 bereits erwdhnt, werden Kompe-
tenzen durch die Interaktion zwischen dem Kind und seiner sozialen Umwelt erlernt (Wustmann
Sailer, 2018, S. 21).

Soziale Ressourcen

Kinder, die mindestens eine stabile enge und positiv-emotionale Beziehung zu einer Bezugsper-
son aufbauen konnten, verfiigten Gber mehr Resilienz (Aichinger, 2011, S. 29). Die Beziehung
zeichnete sich dadurch aus, dass die erwachsene Bezugsperson auf die Bediirfnisse und Signale
des Kindes feinflihlig und altersgerecht einging (ebd.). Die stabile Bindung zu einer Bezugsperson
ermoglicht dem Kind, die Resilienzfaktoren aufzubauen, und ist zugleich ein Puffer in belasten-
den Situationen (ebd.). Diese emotionale und soziale Unterstiitzung tragt zur Problembewalti-
gung bei und dient auch als Modell/Vorbild (siehe Kapitel 2.3.2) dafiir, wie mit Problemsituatio-
nen umgegangen werden kann (Aichinger, 2011, S. 30). Der Schutzfaktor «Beziehung» ist in allen
Studien so konstant hervorgehoben, dass gesagt werden kann, dass Resilienz immer von Bezie-
hungen abhangig ist (Gildhoff & Ronnau Bése, 2018, S 63). Wie in der Mannheimer Studie her-
ausgearbeitet wurde, hat die Mutter-Kind-Beziehung einen Einfluss auf die Bildung von Resili-

enz. In der Bielefelder Studie wurde ersichtlich, dass Beziehungen zu Verwandten, Freundinnen
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und Freunden, padagogischen oder pflegerischen Fachkraften zwar nicht als genereller Ersatz
einer fehlenden Mutter-Kind-Beziehung dienen, dass sie aber in Bezug auf die Bildung von Resi-
lienz eine kompensatorische Wirkung haben kénnen (Frohlich-Gildhoff & Rénnau Bose, 2018, S
63). Besonders Beziehungen zu Lehrpersonen aber auch anderen Personen ausserhalb der Fa-
milie werden in der Fachliteratur als kompensatorisch beschrieben, indem diese Personen zu
einer Art von Mentor*in werden (Michael Ungar, 2011, S. 164). Fréhlich-Gildhoff und Rénnau
Bose (2018) halten fest, dass eine Beziehung resilienzférdernd ist, wenn die Beziehung folgende

Qualitaten aufweisen (S. 63) (siehe Tabelle 1).

Qualitaten einer resilienzfordernden Beziehung

Fir das Kind «konstant» verfligbar ist. In Bezug auf Schulsozialarbeitende wiirde dies be-
deuten, dass ein Kind fast taglich auf die Schulsozialarbeitenden zugehen kann.

Durch die Beziehung ein Geflihl von Sicherheit vermitteln

Als erwachsene Person feinfiihlig auf das Kind und seine Bedlrfnisse eingehen

Durch die Beziehung das Selbstwertgefiihl und das Selbstvertrauen des Kindes starken.

Als erwachsene Person eine optimistische Grundhaltung haben

Dem Kind zutrauen, Stresssituationen, Belastungen oder Probleme selbststandig zu bewal-
tigen und individuelle Unterstlitzung anbieten

Das Kind ermutigen und bei Erfolgen bestatigen

Tabelle 1: Qualitéiten einer resilienzférdernden Beziehung (eigne Darstellung auf der Basis von Fréhlich-
Gildhoff & Rénnau Bése, 2018, S. 63)

Zusammenfassung

Risikofaktoren sind Merkmale, welche die Entwicklung beintrachtigen konnen. Ob und wie sich
die Risikofaktoren auf die Entwicklung auswirken, hangt von verschiedenen Aspekten ab: sub-
jektive Bewertung der Risikobelastung, geschlechterspezifische Aspekte, Kontinuitat der Belas-
tung, Kumulation der Belastungen, Phase erhdhter Vulnerabilitdt. Aus diesem Grund gelten die
Risikofaktoren nicht einfach als pauschal gefahrdend, sondern diese miissen immer auf das In-
dividuum und dessen Umwelt bezogen und bewertet werden (Frohlich-Gildhoff & R6nnau Bose,
2019, S. 27).

Soziale Ressourcen kdnnen sich durch die Beziehung zum Kind entweder als schiitzend erweisen
und den Erwerb der Resilienzfaktoren (Kompetenzen und Fahigkeiten) ermdglichen. Eine wert-
schatzende, bedirfnisorientierte, konstante Beziehung ist der wichtigste Schutzfaktor, um Resi-

lienz zu entwickeln (Frohlich-Gildhoff & Ronnau Bose, 2018, S. 63). Die Schutzfaktoren dienen
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der Forschung und der Praxis als Anhaltspunkte, wie Resilienz gefordert werden kann (Wust-
mann Seiler, 2018, S. 48). Bei der Forderung der Resilienz ist es wichtig, nicht davon auszugehen,
dass es sich lediglich um eine Starkung der Schutzfaktoren handelt, sondern sich der Wechsel-
wirkung von Schutz- und Risikofaktoren bewusst zu sein, welche wiederum vom Kontext einer
Situation beeinflusst wird.

In den nachsten zwei Unterkapiteln wird auf den Wechselwirkungsprozess zwischen den Schutz-
und Risikofaktoren eingegangen und das Rahmenmodell von Kumpfer vorgestellt, welches ver-

sucht, den Kontext und seine Auswirkungen auf die Schutz- und Risikofaktoren zu rahmen.

2.4.3 Wechselwirkungsprozesse der Schutz- und Risikofaktoren

Nach heutigem Forschungsstand stehen die Schutz- und Risikofaktoren in einem Wechselwir-
kungsprozess (Wustmann Seiler, 2018, S. 48). Resilienz wird durch die Interaktion zwischen In-
dividuum und sozialer Umwelt entwickelt. Die soziale Umwelt und das Individuum bringen so-
wohl Risikofaktoren als auch Schutzfaktoren mit, daraus ergibt sich eine Wechselwirkung, die
den Erwerb von Resilienz ermoglicht. Das Individuum ist dabei ein aktiver Teil und kann durch
seine Handlungen (regulierend) auf die soziale Umwelt Einfluss nehmen (Wustmann Seiler,
2018, S. 29-30). Daraus ergibt sich, dass Resilienz durch einen «dynamischen Anpassungs- und
Entwicklungsprozess» entsteht (Wustmann Seiler, 2018, S. 28). Resilienz ist kein angeborenes
Personlichkeitsmerkmal (Wustmann Seiler, 2018, S. 29) sie ist auch nicht universell. Sie bildet
sich nur durch das Vorhandensein von Schutz- und Risikofaktoren (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-
Bose, 2019, S. 10). Resilienz eine variable Grosse. Das bedeutet, dass Kinder und Jugendliche,
die in spezifischen Krisensituationen Resilienz zeigen kénnen, sind mit einer anderen Krisensitu-

ation Gberfordert (Wustmann Seiler, 2018, S. 30).

2.4.4 Das Rahmenmodell der Resilienz

Das Rahmenmodell von Kumpfer (1999) gilt als zentrales Konzept in der Resilienzforschung
(Wustmann Seiler, 2018, S. 65). Das Modell hebt sechs Dimensionen hervor, welche fir die Ent-
wicklung von Resilienz bedeutsam sind (Wustmann Seiler, 2018, S. 62). Dabei wird zwischen vier
pragenden (einflussnehmenden) Elementen, auch Pradikatoren genannt, und zwei Transakti-
onsprozessen (Wechselwirkungen) unterschieden (ebd.). Pradikatoren sind Stressoren, Umwelt-
bedingungen, personale Merkmale und der Entwicklungsverlauf (Wustmann Seiler, 2018, S. 62—
63). Transaktionsprozesse: sind einerseits das Zusammenspiel der Personen mit der Umwelt so-
wie der Personen mit einem Entwicklungsereignis (Wustmann Seiler, 2018, S. 63). Das Zusam-
menspiel Personen und Entwicklungsereignis umfasst den Prozess der Bewaltigung und ist in
der Resilienzforschung noch wenig erforscht (ebd.). Das Rahmenmodell wurde fir diese Arbeit
ausgewahlt, weil es das ganzheitlichste Modell ist. Neben dem Rahmenmodell gibt es noch das

Haupteffekt-Modell, das Mediatoren-Modell (Modelle der Kompensation) sowie das Modell der
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Interaktion der Kumulation (Modelle der Herausforderung), welche in der Publikation von Co-
rina Wustmann Seiler (2018) «Resilienz, Widerstandsfahigkeit von Kindern in Tageseinrichtun-

gen fordern, Beitrage zur Bildungsqualitat» auf den Seiten 56 bis 61 nachzulesen sind.

2.4.5 Theoretische Verortung von Resilienz

Bisher kann gesagt werden, dass Resilienz eine Kompetenz ist, die in einem dynamischen An-
passungs- und Entwicklungsprozess gebildet wird. Die Kompetenz «Resilienz» wird Krisensitua-
tionen zu bewaltigen ohne psychischen Schaden zu nehmen. Wieland (2011) geht davon aus,
dass eine Krisensituation dann entstehen, wenn die psychischen Grundbediirfnisse nicht befrie-
digt sind (S. 185). Nach Wieland (2011) liegt die Motivation und der Grund flir das menschliche
Handeln, in dem Verlangen die menschlichen Grundbeddrfnisse (psychischen und physischen)
zu befriedigen (S. 188). Die Schlussfolgerungen von Wieland lassen sich mit der Konsistenzthe-
orie von Klaus Grawe begriinden (2004), wonach jeder Mensch die gleichen vier psychische
Grundbediirfnisse hat: Lust und Unlust / Bindung / Orientierung und Kontrolle / Bediirfnis nach
Selbstwerterhohung und Selbstwertschutz (S. 186). Wenn die Grundbediirfnisse nach Grawe
dauerhaft nicht befriedigt oder verletzt werden, schadigt dies die psychische Gesundheit und
das Wohlbefinden (Klaus Grawe, 2004, S. 185). Nach Grawe (2004) ist das Befriedigen der
Grundbediirfnisse Motivation/Antrieb fur alle menschlichen Handlungen (S 190). Die Handlun-
gen resp. Strategien fir die Befriedigung der Grundbediirfnisse nennt Grawe (2004) motivatio-
nale Schemata (S. 188). Diese Schemata werden durch den Verlauf der individuellen Entwicklung
gebildet (Grawe, 2004, S 191). Dabei unterscheidet er zwischen anndhernden und vermeiden-
den Schemen (ebd.). Anndhernden Schemen, sind Fahigkeiten und Kompetenzen (Resilienzfak-
toren) um seine Bediirfnisse zu befriedigen (Grawe, 2004, S. 188). Vermeidende Schemen sind,
Formen von Ersatzhandlungen unter anderem Abwehrmechanismen, Emotionsregulation
(Grawe, 2004, S. 191). Durch vermeidende Schemen werden die Bedirfnisse nicht befriedigt,
sondern nur die negativen Symptome gelindert (ebd.). Grawe (2004) geht davon aus, dass die
erworbenen motivationalen Schemen pragen sind, fir das zukinftige Verhalten in Krisensitua-
tionen (Grawe, 2004, S. 191). Wieland (2011) bezieht sich hier auf das Bewaltigungsparadigma
(S. 188). Nach dem die subjektive Wahrnehmung” eines Sachverhaltes dafiir verantwortlich ist,
welches Bediirfnis in einer Situation befriedigt oder unbefriedigt erscheint (ebd.). Die subjektive
Bewertung pragt demzufolge die menschlichen Handlungen, welche zum Ziel haben, die eigenen

Bediirfnisse zu befriedigen. Die subjektive Wahrnehmung wird gepragt durch den
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von aus, dass sich jeder Mensch durch seine subjektive Wahrnehmung seine eigene Wirklichkeit kon-
struiert. Demzufolge gibt es die objektive Wirklichkeit auf Sachverhalte nicht (Lambers, 2016, S. 273).
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Entwicklungsverlauf und ist auschlaggebend, ob ein Individuum eine Situation als «Krisensitua-
tion» empfindet oder «nur» als Herausforderung.

Wie bereits dargelegt wird die subjektive Wahrnehmung auf «Krisensituation» auch in der Resi-
lienzforschung untersucht. Dabei wurde ersichtlich, dass die subjektive Wahrnehmung einer
«Krisensituation» grossen Einfluss auf die Selbstwirksamkeit hat (siehe Kapitel 2.1.3). Personen,
die von ihrer Selbstwirksamkeit tiberzeugt sind, sind der Uberzeugung, dass sie in «Krisensitua-
tion» handlungsfahig sind, um ihre Bedirfnisse zu befriedigen. Selbstwirksamkeit kann demnach
als Kontrolliberzeugung beschrieben werden und ist ein Teil von Resilienz (Wieland, 2011, S.
189). Die Kontrolliberzeugung hat einen Einfluss auf die psychische Gesundheit, denn nicht
handlungsfahig zu sein wiirde schwere Depressionen verursachen und sogar zu Tod fiihren kén-
nen (ebd.).

Daraus schlussfolgert Wieland (2011), dass Resilienz die Handlungskompetenz ist, die dazu
dient, die eigenen seelischen Grundbedirfnisse in «Krisensituation» zu befriedigen, um das
Wohlbefinden wieder herzustellen (S. 185).

Im nachsten Abschnitt wird aufgezeigt, wie die theoretische Verordnung von Resilienz fir die
Schulsozialarbeit zugédnglich gemacht werden kann, um in der Einzelfallberatung zu nutzen. Die
Soziale Arbeit geht ebenfalls davon aus, dass die Befriedigung der menschlichen Grundbediirf-
nisse lebensnotwendig ist (Beat Schmoker, 2017, S. 5). Sowie, dass diese, der Antrieb fiir das
menschliche Handeln, ist (Schmoker, 2017, S. 6 — 7). Diese Annahme beruht auf einem Men-
schenbild, dass alle Menschen gleich sind und die gleichen Bedirfnisse haben (ebd.). Fir die
Befriedigung der menschlichen Bediirfnisse sind alle Menschen aufeinander angewiesen
(Schmoker, 2017, S. 7). Deshalb sind Menschen soziale Wesen und aufeinander angewiesen
(Schmoker, 2017, S. 12). Damit alle Menschen ihre Bediirfnisse befriedigen kdnnen, ohne dabei
die Bediirfnisse, der Andern zu verletzen gibt es die Moral. Die «Moral» stellt das Regelsystem
dar, um friedvoll die menschlichen Bediirfnisse zu befriedigen (Schmoker, 2017, S. 6.). Moralisch
nicht erlaubt sind deshalb Handlungen, welche die Bedirfnisse von anderen nachhaltig bein-
trachtigen oder sogar verletzen, moralische Gebote sind alle Handlungen, die das Wohlbefinden
aller nachhaltig begiinstigen. Das moralische Recht ist demnach das Recht, die eigenen Bediirf-
nisse zu befriedigen, und die Pflicht, auch anderen dabei zu helfen, diese zu befriedigen (Schmo-
ker,2017, S. 8). Auf dieser Grundlage ergibt sich laut Schmoker (2017) fir die Soziale Arbeit fol-
gendes Moralitats-Prinzip: Das professionelle Handeln richtet sich danach, die Menschen zu be-
fahigen, in Kooperation ihre Bediirfnisse zu befriedigen. Dabei wirkt sie auf allen Ebenen (Indi-
viduum, intentionell, politisch) der Gesellschaft (Schmoker, 2017, S. 13). Das eigene Handeln ist
vorbildlich, indem man fiir die Befriedigung der individuellen menschlichen Bediirfnisse ebenso

einsteht wie fiur diejenigen der anderen (ebd.). Weber (2012) schreibt, dass der Grossteil der
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Personen, welche die Beratung der Sozialen Arbeit in Anspruch nehmen, eben nicht tber die
notigen Bewaltigungsstrategie (anndhernde Schemata) und Ressourcen verfiigen, um eine spe-
zifische Situation «moralisch» addquat zu bewaltigen (siehe Kapitel 3.2.1) (S. 32).

Das bedeute die Schulsozialarbeit in der Einzelfallberatung verfolgt das Ziel, die Schiler*innen
zu befahigen, ihre Grundbedirfnisse nach den moralischen Geboten zu Befriedigen. Dabei gibt
das Konzept der Resilienz, den Schulsozialarbeitenden, Aufschluss dariiber welche Faktoren im
Entwicklungsverlauf dazu beigetragen haben, dass die_der Schiiler*in nicht iber die notigen
Ressourcen verfligen, um die eigenen Bedirfnisse selbstdandig zu befriedigen. In der Einzelfall-
beratung dient das professionelle Handeln der Schulsozialarbeitenden den Schiiler*innen als
Vorbild/Modell, was nach dem Konzept der Resilienz eine wichtige Unterstititzung fiir den Auf-

bau von Resilienzfaktoren ist (siehe Kapitel 3.3).

2.4.6 Kritik

Wie in der Arbeit bereits herausgearbeitet wurde, gibt es zum Thema Resilienz Kritikpunkte,
welche Auswirkungen auf die wissenschaftliche und praxisbezogene Verwendung haben. Den
ersten Kritikpunkt stellt die nicht einheitliche Begrifflichkeit dar. Durch die unterschiedlichen
verwendeten Begriffe in der Forschung gibt es bezliglich Definitionen zum Beispiel bei den Be-
griffen «Faktoren», «Ressourcen» und Krisensituationen eine gewisse Ungenauigkeit, was wie-
derum in der Praxis zur Verwirrung fihren kann. Die Unscharfe bezlglich der «positiven Ent-
wicklung» und der «Bewaltigung» misste fiir die Soziale Arbeit prazisiert werden, damit sicher-
gestellt werden kann, dass diese mit den Handlungsmaximen der Sozialen Arbeit kompatibel
sind. Die Schulsozialarbeit setzt sich daflr ein, dass insbesondre Schiiler*innen nicht diskrimi-
niert werden. Die Resilienzforschung hat ein heteronormative Geschlechterverstandnis, dies ist
mit den Werten der Schulsozialarbeit nicht zu vereinbaren. Wiinschenswert ware eine gender-

spezifische Perspektive.

Zusammenfassung

Resilienz ist eine Handlungskompetenz, welche dazu dient, die psychischen Grundbediirfnisse
zu befriedigen, um sich trotz und durch Krisensituationen positiv zu entwickeln. Die Handlungs-
kompetenz «Resilienz» wird durch einen Anpassungs- und Entwicklungsprozess erworben. Die
Einzelfallberatung wird tendenziell von Schiler*innen als Unterstlitzungsangebot in Anspruch
genommen, weil ihnen einen Teil dieser Handlungskompetenz «Resilienz» fehlen. Das Konzept
der Resilienz kann den Schulsozialarbeitenden als Analyseinstrument dienen, um herauszufin-
den welche Faktoren fir das Defizit, verantwortlich sind und welche Schutzfaktoren gefordert
werden missen, um es zu beheben. Fiir die Entwicklung von Resilienz ist eine, stabil wertschat-
zend Beziehung, die Sicherheit vermittelt und einen feinflihligen Umgang mit den Beddirfnissen

pflegt fundamental. Schulsozialarbeitenden missen demnach in erster Linie fur die
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Resilienzforderung im Stande sein eine solche Beziehung in der Einzelfallberatung zu der_die
Schiler*in aufbauen zu kénnen. Das nachste Kapitel beschaftigt sich mit der Frage, ob die Schul-
sozialarbeitenden die nétigen Kompetenzen fir die Resilienzférderung mitbringen und inwie-

fern die Enzelfallberatung ein geeignetes Setting ist.
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3 Resilienzférderung

In der Fachliteratur zur Resilienzférderung ist die Schulsozialarbeit nur sehr selten explizit er-
wahnt. Ein Grund dafiir kbnnte sein, dass die Schulsozialarbeit ein junges Berufsfeld der Sozialen
Arbeit ist. Es finden sich jedoch zahlreiche Beitrage Uiber Resilienzférderung fiir das padagogi-
sche Setting unter anderem von Corina Wustmann Seiler, Silke Kaiser und Margherita Zander.
Fiir die Psychotherapie sind Klaus Frohlich-Gildhoff und Maike Ronnau-B&se mit vielen Publika-
tionen vertreten. In diesen Beitragen wird ersichtlich, welche Grundhaltungen und Kompeten-
zen Padagoge*innen und Psycholog*innen besitzen miissen, um Resilienz zu fordern. Aus der
umfangreichen Literaturrecherche von Silke Kaiser (2019) wird ersichtlich, dass Padagoge*innen
Uber die folgenden Grundhaltungen und Kompetenzen verfligen missen: Eine individuelle, auf
das Kind bezogenen Einschatzung der Risiko- und Schutzfaktoren vornehmen zu kénnen, die Be-
waltigungskompetenzen beachten und unterstiitzen und dafiir eine ressourcenorientierte Hal-
tung einnehmen kénnen und eine wertschatzende Beziehung zum Kind aufbauen kénnen (S.
155). Die Beitrage von Frohlich-Gildhoff und Ronnau-Bose fiir die Gesprachstherapie greifen
mehrheitlich den Faktor der wertschatzenden Beziehung auf und verbinden diesen mit der Per-
sonenzentrierten Gesprachsfiihrung® von Carl Rogers (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2017,
S. 66). Rogers untersuchte die Wichtigkeit einer wertschatzenden Beziehung in Therapiegespra-
chen als Wirkfaktor (Abplanalp et al., 2020, S. 73.) Der Wirkfaktor Beziehung ist einer der best-
belegten und allgemein anerkannten Wirkfaktoren fiir eine gelingende Gesprachstherapie
(Froéhlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2017, S. 66). Die von Rogers entwickelte Methode der perso-
nenzentrierten Gesprachsfiihrung wurde fiir die Soziale Arbeit adaptiert und wird in der Einzel-
fallhilfe verwendet (Michael Galuske, 2013, S. 180). Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bése (2017)
kommen zu Schluss, dass der personenzentrierte Ansatz eine Reihe von Parallelen zum Resilien-
zkonzept aufweist (S.66). Neben dem Faktor Beziehung, der die Grundlage fiir therapeutische
Prozesse und Resilienzforderung ist, kbnnen die Resilienzfaktoren in der Gesprachstherapie mit
dem personenzentrierten Ansatz beobachtet, angesprochen, analysiert und reflektiert werden
(Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2017, S. 67). Bevor die Erkenntnisse aus den Beitrdgen zu
Gesprachstherapie fir die Einzelfallberatung der Schulsozialarbeit genutzt werden kdnnen,
miussen die Parallelen und Unterschiede der Beratung in der Sozialen Arbeit und der Psychothe-
rapie respektive der Gesprachstherapie klar sein. Sowohl die Schulsoziallarbeit wie auch die Psy-
chotherapie unterstiitzen Kinder und Jugendliche bei einem Veranderungsprozess mit dem Ziel,

ihren Alltag gelingend zu meistern (Abplanalp et al., 2020, S. 31). Die Einzelfallberatung der
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5 In der Fachliteratur werden unterschiedliche Begriffe verwendet, z.B. nicht-direktive-Beratung, klien-

tenzentrierte bzw. klientenbezogene Gesprachstherapie/Beratung oder personenzentrierte Psychothe-
rapie/Beratung (Michael Galuske, 2013, S. 180).
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Schulsozialarbeit befasst sich mit bio-psycho-soziale Fragestellungen (Kapitel 1.1). Dabei kénnen
die beraterische Interventionen durchaus einen therapeutischen Effekt haben (Abplanalp et al.,
2020, S. 32). Der Unterschiede zwischen Psychotherapie und Beratung in der Sozialen Arbeit
liegt darin, dass die Psychotherapie eine medizinische Disziplin ist und aufgrund einer Krankheit
(psychischer Stérung) agiert mit dem Ziel, diese zu heilen (Abplanalp et al., 2020, S. 35). Dabei
kdnnen die beraterische Interventionen durchaus einen therapeutischen Effekt haben (Ab-
planalp et al., 2020, S. 32). Die Einzelfallberatung soll fiir Orientierung sorgen und dabei unter-
stiitzen, Krisen zu bewaltigen (ebd.). Einfach gesagt: Einzelfallberatung befdhigt Menschen
(Schiiler*innen), die Psychotherapie heilt Menschen. Weil Resilienz eine Handlungskompetenz
ist, welche Uiber das Férdern von Ressourcen erschlossen wird, eignet sich die Einzelfallberatung

grundsatzlich die Resilienzforderung (sieh Kapitel 2.4.5 & 2.4.2).

3.1 Resilienzférderung in der Beratung der Sozialen Arbeit

In diesem Kapitel wird anhand der Arbeitsprinzipien der Beratung fiir die Soziale Arbeit und in
Bezug auf die Beitrage Kaiser, Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bdse zur Resilienzforderung (siehe
Kapitel 3) geklart, inwiefern sich die Schulsozialarbeit eignet, um Resilienz bei Schiiler*innen zu
fordern, und ob die Einzelfallberatung dafiir das richtige Setting ist. Die jeweiligen Arbeitsprin-

zipien werden knapp und nur auf die Forderung von Resilienz bezogen und erlautert.

3.1.1 Arbeitsprinzip Ethisches Handeln

Das Arbeitsprinzip «Ethisches Handeln» rahmt in der Beratungspraxis das professionelle Han-
deln (Abplanalp et al., 2020, S. 56). Das professionelle Handeln der Schulsozialarbeit richtet sich
nach den folgenden Grundlagen: den Prinzipien der Menschenrechte und der sozialen Gerech-
tigkeit (Kurt Gschwind, Uri Ziegele & Nicolette Seiterle, 2014, S. 16). Die Auseinandersetzung mit
den Werten und Normen der eigenen Profession ist die Grundlage, um professionell handeln zu
kénnen und fur die Einzelfallberatung zentral (Abplanalp et al., 2020, S. 52). Professionelles Han-
deln implizieret demzufolge immer auch ein ethisch korrektes Handeln. Das bedeutet, dass
Fachkrifte der Schulsozialarbeit nicht auf der Grundlage ihrer personlichen Uberzeugungen
oder Werte handeln, sondern nach dem Berufskodex von AvenirSocial (Abplanalp et al., 2020,
S.57). Fur die Resilienzférderung in der Einzelfallberatung ist dies relevant fiir das Arbeitsprinzip
Beziehungshandeln (siehe Kapitel 3.1.4) sowie fiir die Einschatzung, ob die_der Schiiler*in durch
die Resilienzférderung geholfen werden kann. Nach Frohlich-Gildhoff und Ronnau-Bése (2018)
ist es wichtig zu erkenn, dass Resilienzférderung keine universelle Lésung fiir unmenschlichen

und unaushaltbaren Lebenssituationen ist, und dass die Menschen, die sich in solchen
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Situationen befinden, eben nicht lernen miissen, mit diesen Situationen umzugehen®, sondern
dass die unmenschlichen und unaushaltbaren Situationen external verandert werden miissen
(S. 8). Um Resilienz férdern zu kénnen, ist es demzufolge wichtig, den Unterschied zwischen
unmenschlichen und unaufhaltbaren Lebensbedingungen zu Krisensituationen zu kennen. Kon-
kret orientiert sich die Schulsozialarbeit dafiir am Artikel 1 der Aligemeinen Menschenrechter-
klarung, dort wird das Recht auf Entwicklung festgehalten (humenrights.ch, 2005). Fir die
Schulsozialarbeit bedeutet dies, dass unmenschlichen und unaufhaltbaren Lebensbedingungen
dann vorliegen, wenn eine Situation die Entwicklung gefdhrdet respektive beintrachtigen. Die
Schulsozialarbeit steht dafiir ein, Lebensumstdnde zu schaffen, in denen Entwicklung moglich
ist. Die Schulsozialarbeit bezieht sich dafiir auf den, Artikel 2 der Kinderrechtskonventionen «Das
Recht auf Wahrung des Kindswohls». Der Begriff «Kindswohl”» ist in der Schweiz nicht explizit
im Gesetz verankert (Kay Biesel & Clarissa Schar, 2018, S. 124). Peter M&sch Payot, Johannes
Schleicher und Christoph Héfeli (2016) schreiben, dem Kindswohl sei Sorge zu tragen, damit sich
das Kind korperlich, geistig, psychisch und in sozialer Hinsicht optimal entwickeln kann (S. 294).
Diese Auslegung kann mit Art. 3 «Das Recht auf Leben und Entwicklung» untermauert werden
(UNICEF Schweiz, ohne Datum, S. 3).

Hinzu kommt, dass die Schulsozialarbeit generell und besonders in Krisensituationen kldren
muss, inwiefern sie Hilfe leisten kann (zum Beispiel bei traumatischen Ereignissen). Ausschlag-
gebend ist, inwiefern sie liber geniligend spezifisches Fachwissen verfligt und inwiefern es in
ihrem institutionellen Auftrag liegt (Abplanalp et al., 2020, S. 174). Falls sie dies beides oder
eines von beiden nicht hat, gilt es, die Schiler*innen an die entsprechenden Stellen weiterzu-
leiten (ebd.). Das Wissen lber Gefdhrdung des Kindswohls, kann mit der Kompetenz von Kaiser
(2019) verglichen werden eine individuelle, auf das Kind bezogenen Einschatzung der Risikofak-

toren vornehmen zu kénnen (S. 155).

3.1.2 Arbeitsprinzip Kontextualisierung

Das Arbeitsprinzip Kontextualisierung ist das Wissen darum, die Mehrdimensionalitdt eines
Sachverhaltes zu verstehen (Abplanalp et al., 2020, S. 62). Die Kontextualisierung lasst sich auch
mit dem 6konomischen Ansatz von Bronfenbrenner erklaren (Kapitel 2.3.2), dass alle Handlun-
gen durch die Sozialisation gepragt wurden, welche im einem mikro-, meso- und makrosozialen
Rahmen verstanden werden muss (Abplanalp et al., 2020, S. 63). Das Rahmenmodell von Kump-

fer (1999) hebt die Mehrdimensionalitat der Entwicklung von Resilienz hervor (Kapitel 2.4.4).

30
5 Fréhlich-Gildhoff und Rénnau-Bése meinen damit, dass die Resilienzférderung nicht missbraucht wer-
den darf, um Menschen zu zwingen, in unmenschlichen Umstdanden zurechtzukommen.
7 In der Schweiz ist das Wohl der Kinder im Zivilgesetzbuch (ZGB) festgehalten. In Art. 301 wird ersicht-
lich, dass primar die Eltern fiir das Wohl des Kindes verantwortlich sind (Biesel & Schar, 2018, S. 124).
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Fir die Forderung von Resilienz ist es demzufolge wichtig, den Kontext zu beriicksichtigen. Das
heisst, die soziobkonomischen Gegebenheiten sowie die gesellschaftlichen Werte und Normen
missen bei der Férderung von Resilienz mitberiicksichtigt werden. Fir die Einzelfallberatung
bedeutet das, dass der Sachverhalt von Schiler*innen immer auch vom familidren, schulischen
und sozialen Kontext beeinflusst ist, der mitberiicksichtigt werden muss (Abplanalp et al., 2020,

S. 64).

3.1.3 Arbeitsprinzip Mehrperspektivitat

Das Arbeitsprinzip Mehrperspektivitat ist erstens der Anspruch, die Ausgangslage einer Rat su-
chenden Person aus mehreren fachlichen Perspektiven zu betrachten und theoretisch zu be-
grinden (Abplanalp et al., 2020, S. 66). Zweitens beinhaltet Arbeitsprinzip Mehrperspektivitat
auch die Bericksichtigung der Perspektiven der involvierten Personen (zum Beispiel der Eltern
oder der Lehrpersonen), welche der Analyse des Sachverhaltes dienen (Abplanalp et al., 2020,
S. 67). Fur die Forderung von Resilienz, bendtigen Schulsozialarbeitende neben dem Fachwissen
zum Resilienz-Konzept, juristische Fachwissen und Fachwissen liber die Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen. Weshalb das Fachwissen zur Entwicklung Kindern und Jugendlichen fir die
Resilienzférderung wichtig ist, lasst sich mit dem Beitrag von Edith H. Grotberg aufzeigen. Edith
H. Grotberg (2011) hat auf der Basis des internationales Resilienz-Projekts «The International
Resilience Project» eine praktische Anleitung zur Resilienzférderung bei Kindern entwickelt (S.
51). Anhand von drei Kategorien (ich habe, ich bin, ich kann) erldutert Grotberg, was ein Kind
braucht, um Resilienz zu entwickeln (ebd.). Dabei lehnt sich Grotberg an die Entwicklungsaufga-
ben von Erik Erikson (Zander, 2009, S. 199). Dadurch ergeben sich fiir die Resilienzférderung drei
Schwerpunkte, welche auf einen «normalen», altersgerechten Entwicklungsverlauf ausgerichtet
sind (ebd.). Die erste Phase geht von der Geburt bis zum Alter von 3 Jahren. Dabei steht die
Forderung von Vertrauen und Autonomie im Vordergrund. Die zweite Phase geht vom 4. bis zum
7. Lebensjahr; in diesem Lebensabschnitt soll die Initiative geférdert werden. Und in der dritten
und letzten Phase von 8 bis 11 Jahren wird die Leistung (Selbstverantwortung) gefoérdert (Zan-
der, 2009, S. 199). Bei der Resilienzférderung kann es in der Praxis vorkommen, dass sich ein
Kind nicht dem Alter entsprechend «normal» entwickelt (ebd.). Grotberg empfiehlt, in einem
solchen Fall den Ursachen nachzugehen und die Auswirkungen der Entwicklungsverzogerung
auf das Kind zu beobachten, um dieses gestitzt auf diese Beobachtungen angemessen und an-
gepasst zu fordern (ebd.). Das macht deutlich, dass Fachkrafte, welche die Resilienz férdern wol-
len, ein allgemeines theoriegestiitztes Verstandnis von Entwicklung bendtigen. An dieser Stelle
ist zu betonen, dass sie Entwicklung mit 11 Jahren nicht abgeschlossen ist und die Phasen von
Erikson nicht mehr dem heutigen Verstandnis von Entwicklung entsprechen. Erstens werden in

den heutigen Entwicklungstabellen die unterschiedlichen individuellen Ausgangslangen der
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Kinder beriicksichtigt. Zweitens werden die Entwicklungsaufgaben nicht mehr isoliert voneinan-
der betrachtet und nicht mehr so starr in Alterskategorien unterteilt (Gabriele Haug-Schnabel &
Joachim Bensel, 2008, S. 5). Insofern dienen die Phasen von Grotberg lediglich als Orientierung
fir die Forderung von Resilienz. Wichtig ist auch, dass der individuelle Entwicklungsstand der
Kinder berticksichtigt wird. Kaiser (2019) schreibt, dass Padagoginnen und Pddagogen eine indi-
viduelle, auf das Kind bezogene Einschatzung der Risiko- und Schutzfaktoren vornehmen kénnen
(S. 155). Durch das Arbeitsprinzip Mehrperspektivitat gilt dieser Anspruch auch fiir die Schulso-

zialarbeitenden.

3.1.4 Arbeitsprinzip Beziehungshandeln

Das Arbeitsprinzip Beziehungshandeln beschreibt, wie eine professionelle Beziehung zwischen
Rat suchender und Rat gebender Person aufgebaut werden kann (Abplanalp et al., 2020, S. 73).
In Kapitel 2.4.2 wurde herausgearbeitet, dass der Schutzfaktor Beziehung der wichtigste ist, um
Resilienz aufzubauen. Auf der Grundlage einer wertschatzenden Beziehung entwickelt das Kind
einen positiven Selbstwert und wird durch das Ermutigen und Unterstiitzen in seiner Selbstwirk-
samkeit gefordert (Zander, 2011, S. 20). Nach Edith H. Grotberg ist der Schutzfaktor Beziehung
nicht nur ein Faktor von Resilienz, sondern «der Schliissel zur Resilienz» und die Grundlage, um
Uberhaupt Resilienz fordern resp. entwickeln zu kénnen (Zander, 2009, S. 199). Grundsatzlich
geht es laut Grotberg darum, eine Vertrauensbasis herzustellen, das Kind als Individuum in dem
Mittelpunkt zu stellen (seine Bediirfnisse wahrnehmen und darauf eingehen), eine positive
Grundhaltung einzunehmen und so von den positiven Aspekten auszugehen, dem Kind etwas
zutrauen, es fordern und dabei unterstiitzen, die gesetzten Ziele erreichen zu kdnnen (Zander,
2009, S. 200). Dies deckt sich auch mit der Bindungsforschung von John Bowlby, die besagt, dass
eine sichere Bindung die Grundlage dafiir ist, dass ein Kind selbststdndig und selbstbewusst
seine Umwelt erkunden kann (Bernard Strauss, 2005, S. 5). Eine sichere Bindung aufzubauen,
setzt voraus, dass die Bezugspersonen dem Kind positiv und einfiihlsam begegnet und die Reak-
tionen resp. Handlungen fiir das Kind vorhersehbar (nicht affektiv) sind (Strauss, 2005, S. 6). Die
sichere Bindung zu einer Bezugsperson ermoglicht dem Kind, bei Unsicherheiten oder Angst
seine Gefiihle zum Ausdruck zu bringen und durch die Interaktion mit dem Erwachsenen Sicher-
heit zu erlangen. Die vermittelte Sicherheit ist die Grundlage dafiir, dass das Kind seine Umwelt
selbststandig erkundet (ebd.). Sich mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen und in Interaktion
mit anderen Menschen zu sein, ist flir das Lernen von Fahigkeiten wichtig (ebd.). Damit lasst sich
auch die Aussage von Grotberg bestatigen, dass eine sichere Beziehung die Grundlage ist, um
sich die Resilienzfaktoren anzueignen. Michael Fingerle (2011) betont, dass es neben einer ver-
trauensvollen Beziehung zusatzlich eine praktische Beratung dazu braucht, welche Entwick-

lungsorientierung flir das Kind von sinnhaftem Nutzen ist (S. 215). Fir Fingerle ist demzufolge
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eine wertschatzende Beziehung fiir die Forderung von Resilienz nicht ausreichend (ebd.). Zu-
satzliche miissen die Bezugspersonen die Kinder beraten und ihnen Orientierungshilfe geben
(zander, 2009, S. 17). Demzufolge zeichnet sich eine resilienzférdernde Beziehung nicht nur
durch Wertschatzung aus, sondern auch durch Beratung. Frohlich-Gildhoff und Ronnau-Bbse
(2017) betonen, dass Resilienz in der Gesprachstherapie gefordert werden kann, indem der the-
rapeutische Prozess so gestaltet wird, dass es dem Kind maglich ist, neue positive Beziehungs-
erfahrungen zu machen, die ein Gefiihl von Sicherheit vermitteln (S. 67). Die neuen, positiven
Beziehungserfahrungen kniipfen, wenn maoglich an friihere positive Beziehungserfahrungen an
(ebd.). Erst durch diese Erfahrung ist es dem Kind moglich, innerhalb des geschiitzten Rahmens
der Therapie neue, anndhernde Schemata nach Grawe aufzubauen (ebd.). Kaiser (2019) halt
fest, dass Padagoge*innen (iber eine wertschitzende Grundhaltung verfliigen miissen um eine
Resilienz fordernde Beziehung zum Kind aufbauen kénnen (S. 155). Das Arbeitsprinzip «Bezie-
hungshandeln» enthalt diesen Anspruch ebenfalls und stelle diesen an die Schulsozialarbeiten-
den. Das Arbeitsprinzip «Beziehungshandeln» impliziert das Aufbauen einer wertschatzenden
und vertrauensvollen Beziehungsgestaltung, Faktor Beziehung als ein wesentlicher Faktor fir
eine wirkungsvolle Beratung identifiziert (ebd.). Carl R. Rogers belegte durch die Entwicklung
seiner Gesprachspsychotherapie die Wichtigkeit der Beziehung zwischen der Fachkraft und der
Rat suchenden Person (ebd.). Es konnte nachgewiesen werden, dass die Qualitdt der Beziehung
die Wirksamkeit der Beratung mehr beeinflusst als die gewahlte Methode (Ralf Albrecht, 2017,
S. 47). Die Beziehungsqualitat wird massgeblich von der Beratungshaltung gepragt und zeichnet
sich dadurch aus, dass sie kooperativ, vertrauensvoll und wertschatzend ist (ebd.). Die Bera-
tungshaltung hat zwei Aspekte. Zum einen ist sie wesentlich fiir die Beziehung und zum anderen
stellt sie den Handlungsrahmen fiir die Anwendung spezifischer Methoden dar (Albrecht, 2017,
S. 48). Einfach gesagt: Die Haltung bestimmt die Methode (ebd.). Uber alledem steht, dass die
Methode zur Personlichkeit der zu beratenden Person passen muss (ebd.). Das bedeutet, dass
auch die beste Methode wirkungslos ist, wenn sich die Hilfe suchende Person damit nicht iden-
tifizieren kann. Dieser Grundsatz setzt eine gewisse Offenheit und Methodenvielfalt in der Be-
ratung voraus. Die Haltung Schulsozialarbeitenden beruht auf dem Menschenbild der Sozialen
Arbeit, dass alle Menschen gut sind. Handelt ein Mensch nicht den moralischen Werten der So-
zialen Arbeit entsprechend verurteilt die_der Schulsozialarbeiter*in diese Handlungen nicht,
denn sie_er vertritt die Haltung, dass alle Handlungen auf den menschlichen Bediirfnissen be-
ruhen. Diese Haltung und das Fachwissen zur Entwicklung, das alle Menschen, durch die ihre
individuelle Sozialisation unterrichtliche Ressourcen und Strategien entwickeln haben, um diese
Bediirfnisse zu befriedigen fiihrt zu der folgenden Haltung (siehe Kapitel 2.4.5). Dass alle gleich

sind und im Rahmen ihre Maoglichkeiten handeln und diese Handlungen nicht darauf abzielen
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andere Menschen zu verletzen, sondern dazu dienen die eigenen Bediirfnisse zu befriedigen.
Abplanalp et al. (2020) weisen darauf hin, dass die Umsetzung des Arbeitsprinzips «Beziehungs-
handeln» mit dem Einsatz spezifischer Techniken einhergeht (S. 74). Es sei wichtig zu wissen, mit
welchen Mitteln eine Beziehung hergestellt werden kann (ebd.). Im Kapitel 4 wird gepriift, ob
die GFK sowohl eine passende Haltung und spezifischer Techniken fiir die Beziehungsgestaltung

mit sich bringt.

3.1.5 Arbeitsprinzip Ressourcenorientierung

Unter dem Arbeitsprinzip Ressourcenorientierung wird in der Beratung der Sozialen Arbeit das
Aktivieren von Ressourcen verstanden (Abplanalp et al., 2020, S. 76). Dabei werden der Rat su-
chenden Person moglichst viele Ressourcen aufgezeigt und oder zugdnglich gemacht mit dem
Zweck, die Selbstwirksamkeit zu steigern oder zu festigen (ebd.). Die Resilienzforderung besteht
zu einem grossen Teil daraus, die individuellen Ressourcen und jene des sozialen Umfeldes und
der Familie zu aktivieren oder zu fordern. Dabei ist Resilienzférderung nicht ressourcenorien-
tierte Beratung. Es geht vielmehr darum die spezifischen Ressourcen (Resilienzfaktoren) zu for-
dern, anhand der erworbenen Resilienzfaktoren konnen zukiinftige «Krisensituationen» bewal-
tig werden (Wieland, 2011, S. 203). Die erfolgreiche Bewaltigung fordert die Entwicklung von
weiteren Resilienzfaktoren (ebd.). Kaiser (2019) schreibt, dass Paddagoge*innen fiir die Resilien-
zférderung eine ressourcenorientierte Haltung einnehmen miissen (S. 155). Frohlich-Gildhoff &
Ronnau-Bose (2017) beschreiben wie in der Gesprachstherapie, tiber das Spiegeln, ressourcen-
orientiert die Resilienz gefordert werden kann (S. 67) (siehe Kapitel 3.3). Fir die Schulsozialar-
beitenden ist es dem zufolge wichtig Gber methodisches Wissen zu verfiigen wie ressourcenori-

entier in der Einzelfallberatung gearbeitet werden kann.

3.1.6 Arbeitsprinzip Befahigungshandeln

Das Arbeitsprinzip Befahigungshandeln steht in engem Zusammenhang mit dem Arbeitsprinzip
Ressourcenorientierung (Abplanalp et al., 2020, S. 78). Durch die Starkung oder Aktivierung von
Ressourcen wird die Selbstwirksamkeit der Rat suchenden Person gestéarkt (ebd.). Die Pramisse
der Sozialen Arbeit ist dabei, dass die Beratung fiir die Rat suchende Person Uberflissig wird,
weil sie ohne diese Unterstlitzung in Form von Beratung selbst handlungsfahig ist (ebd.). Dieses
Ziel hat auch die Resilienzférderung nur eben fiir explizit Krisensituationen (sieh Kapitel 3.1.5).
Wie die Schutzfaktoren in der Einzelfallberatung gefordert werden kdnnen, das ist Inhalt des

Kapitels 3.3.
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3.2 Resilienzférderung auf zwei Ebenen

Nach Wustmann Seiler (2018) kann Resilienz auf zwei Ebenen gefoérdert werden, auf der Bezie-
hungsebene und auf der individuellen Ebene (S. 122). In der Literatur zur Resilienzférderung
wird immer wieder darauf hingewiesen, wie wichtig es ist dabei ist, beide Ebenen zu fordern
(Frohlich-Gildhoff &Rénnau-Bose 2017, S. 74). Fir die Schulsozialarbeit bedeutet dies zweierlei.
Erstens das Kind durch die Einzelfallberatung auf der individuellen Ebene zu férdern (siehe Ka-
pitel 3.2.2). Zweitens gleichzeitig die Lehrpersonen und die Eltern entweder als Ressource zu
aktivieren auf der Beziehungsebene zu férdern (siehe Kapitel 3.2.1).

Fiir die Schulsozialarbeit ist die Forderung von Resilienz insofern auf der individuellen Ebene
interessant, weil Schiiler*innen in der Regel zur Schulsozialarbeit kommen, wenn sie Krisensitu-
ationen nicht allein meistern kénnen und ihr soziales Umfeld lber keine zugangliche Ressource
verfligt, um ihnen bei der Bewaltigung der Krisensituationen zu helfen. Oder die Personen aus
dem sozialen Umfeld wenden sich direkt an die Schulsozialarbeit, weil sie dem Kind nicht helfen
konnen. Weil die Schulsozialarbeit in der Einzelfallberatung die Resilienz fordern steht jedoch
nicht explizit das soziale Umfeld der Schiiler*innen in Fokus, sondern die Forderung der Resili-
enzfaktoren. Wie diese in Beratungssituationen geférdert werden kdnnen, folgt nun auf der

Grundlage von Publikationen von Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose.

3.2.1 Resilienzforderung auf der Beziehungsebene

Auf der Beziehungsebene geht es darum, das soziale Umfeld als Schutz zu aktivieren oder das
soziale Umfeld selbst zu fordern, damit fir das Kind resilienzférdernde Bedingungen entstehen
(Wustmann Seiler, 2018, S. 125). Dies macht die Schulsozialarbeit per se, weil sie im Kontext der
Schule tatig ist, wo die Zusammenarbeit immer im Dreieck von Schule, Familie und Sozialer Ar-

beit stattfindet (Katjuscha von Werthern, 2018, S. 100).

3.2.2 Resilienzforderung auf der individuellen Ebene

Auf der individuellen Ebene steht die Férderung der Resilienzfaktoren im Vordergrund (Wust-
mann Seiler, 2018, S. 125). Auf der individuellen Ebene thematisiert die Schulsozialarbeit die
Problemstellung direkt mit die_der Schilerin. Dabei muss sie zuerst das Vertrauen der Schiilerin
gewinnen, damit sie_er offen tUber ihre/seine negativen Emotionen sprechen kann. Wie im Ka-
pitel 3.1.4 erlautert, ist die Beziehung der Schiissel zur Resilienzférderung und eine wesentlicher
Wirkfaktor fir die Einzelfallberatung. Nach Alexandra Hepp und Oliver Trisch (2019) ist Bezie-
hungsarbeit die Kernaufgabe der Schulsozialarbeit (S. 28).

Fiir die Beziehungsarbeit bendtigt es eine Form von Schulsozialarbeit, die genligend Zeit hat, um
mit den Schiler*innen in Beziehung zu treten (Hepp und Trisch, 2019, S. 29). Nur dann gelingt
es der Schulsozialarbeit, die Bedtrfnisse die_der Schiiler*in ins Zentrum zu stellen und es in der
Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzt (ebd.). In der Praxis kann die Schulsozialarbeit je nach
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Form diese Beziehungsarbeit nicht leisten, sondern wird als regulierende Massnahme «Feuerlo-
scher» eingesetzt um Verhaltensauffalligkeiten von die_der Schiiler*in zu beheben, beispiels-
weise Storen des Unterrichts (ebd.). Dies lasst drauf schlissen, dass eine Schulsozialarbeit welche
regulierend tatig ist, in der Einzelfallberatung die Resilienz nicht férdern kann. Hinzu kommt,
dass sich Krisensituationen in der Regel nicht von heute auf morgen auflésen. Gegebenen Falls
der Schulsozialarbeit steht genligend Zeit zur Verfliigung bleibt ungeklart wie konstant die
Schulsozialarbeit fiir die Resilienzforderung die_der Schiler*in zur Verfligung stehen muss.
Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose (2018) betonen, dass die resilienzférdernde Bezugsperson
«konstant» verfiigbar sein muss (S. 63). Was sie mit «konstant» meinen, fiihren sie jedoch nicht
weiter aus. Die Tatsache, dass Resilienz in einer Gesprachstherapie geférdert wird und Resilienz
prozesshaft aneignet, wird, lasst darauf schliessen, dass es sich um einen langeren Zeitraum
handeln muss. Es stellt sich deshalb die Frage, ob die Schulsozialarbeit diese Kontinuitat bieten
kann. Der Vorteil an der Schulsozialarbeit ist, durch ihr Tatigkeitfeld (Schule) ist sie nahe an der
Lebenswelt der_die Schiiler*innen. Durch dies und die niederschwelligen Angebote (siehe Kapi-

tel 1.3.1) ist die Schulsozialarbeit fiir die Schiler*innen prasent und einfach zu erreichen.

3.3 Forderung der Resilienzfaktoren in der Einzelfallberatung

Nach Frohlich-Gildhoff und Ronnau-Bése (2017) kann mit dem personenzentrierten Ansatz nach
Rogers in der Gesprachstherapie die Resilienz von Kindern und Jugendlichen geférdert werden
(S. 68). Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bose (2017) sehen fiir die Jugend- und Kindertherapie
grosses Potenzial, resilienzférdernd zu wirken (S. 68). Je nach Alter des Kindes oder der Jugend-
lichen missen die Interventionsformen angepasst werden (ebd.). Kinder missen in ihrer eige-
nen Welt Uber das Spielen abgeholt werden, wahrend mit zunehmendem Alter und Entwick-
lungsstand vermehrt im Dialog mit den Kindern oder Jugendlichen gearbeitet wird (ebd.). Froh-
lich-Gildhoff und Rénnau-Bése (2017) kommen zum Schluss, dass der Resilienzansatz im thera-
peutischen Prozess, wie eine Hintergrundfolie genutzt werden kann und dadurch als eine Erwei-
terung des psychotherapeutischen Handelns bzw. der Interventionen betrachtet werden kann
(S. 67). Fur die Interventionen formulierten Froéhlich-Gildhoff & R6nnau-Bose (2017) fiinf Ebenen
zum Resilienzansatz (ebd.).

e Handlungsebene: Das Kind wird beobachtet und sein Verhalten wird gespiegelt (ebd.),
damit es Uber das Spiegeln bemerkt, dass es die volle Aufmerksamkeit der_des Thera-
peuten*in erhilt (ebd.) mit der Intention, ressourcenorientiert an positive Beziehungs-
erfahrungen anzuknipfen (ebd.).

e Emotionale Ebene: Das Spiegeln von Emotionen, um dem Kind eine Orientierungshilfe

flir die Auseinandersetzung und Reflexion von Emotionen zu bieten (ebd.).
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e Ebene der Resilienzfaktoren: Die Resilienzfaktoren werden gezielt durch Verbalisieren
auf der Handlungsebene angesprochen (ebd.).

e FEbene der handlungsleitenden innerpsychischen Struktur: Die anndhernden und vermei-
denden Schemata mit dem Kind thematisieren und reflektieren (Frohlich-Gildhoff &
Rénnau-Bose, 2017, S. 68).

e Beziehungsebene: Auf der Basis von Beziehung mit dem Kind liber Gefiihle sprechen und
das Kind an den therapeutischen Einschdtzungen teilhaben lassen (ebd.).

Zur Konkretisierung folgt eine differenzierte Aufstellung wie die Interventionen nach Frohlich-
Gildhoff & Ronnau-Bose gestaltet werden kénnen.

Fordern von Selbst- und Fremdwahrnehmung

Das Ziel der Forderung der Selbst- und Fremdwahrnehmung ist es, die verschiedenen Gefiihle
zu kennen und diese voneinander zu unterscheiden (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019, S.
45). Die_der Schulsozialarbeiter*in hilft die_der Schiiler*in, ihre Geflihle zu verbalisieren und zu
reflektieren (ebd.). Ebenso helfen die_der Schulsozialarbeiter*innen den Schiiler*innen dabei,
die Gefiihle und Reaktionen von anderen richtig zu deuten (ebd.). Daflir nehmen sie mehrere
Perspektiven ein und teilen ihre Einschatzung in Bezug auf die Einschatzungen der Perspektiven
von anderen involvierten Personen mit derjenigen der Schiller*innen (siehe Kapitel 3.1.3) (ebd).
Forderung der Selbstregulation

Ziel der Forderung von Selbstregulation ist es, den Umgang mit den eignen Gefiihlen zu finden
und diese situationsangepasst regulieren zu kdnnen (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019, S.
49). Die_der Schulsozialarbeiter*in hilft die_der Schiler*in, die eigenen Gefiihle zu verbalisieren
(Selbstwahrnehmung). Die Selbstwahrnehmung dient als Grundlagen um mit die_der Schiler*in
mogliche Strategien aufzuzeigen, wie sie_er mit der Situation umgehen kénnen (ebd.).
Férderung der Sozialkompetenzen

Ziel der Forderung der Sozialkompetenzen ist das eigene Handeln (das Befriedigen der eigenen
Bediirfnisse) so zu gestalten, dass dies im optimalen Fall fir die soziale Umwelt und die Gesell-
schaft eine positive Konsequenz mit sich bringt oder zumindest niemand Schaden davontragt
(Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019, S. 50) (siehe Kapitel 2.4.5). Sozialkompetenzen werden
durch soziale Interaktionen erworben. Die_der Schulsozialarbeiter*in dient die_der Schiler*in
als Vorbild indem sie_er sich sozial kompetent verhaltet. Zudem kann Die_der Schulsozialarbei-
ter*in ihnen helfen, Konflikte konstruktiv zu I6sen und zu reflektieren (Frohlich-Gildhoff &

Rénnau-Bose, 2019, S. 52).

Forderung der Selbstwirksamkeit
Ziel der Forderung von Selbstwirksamkeit ist, dass Kinder wissen, dass sie eigenstandig fir ihre

Bedirfnisse und Interessen einstehen und durch ihre Handlungen auf Situationen einwirken
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kénnen. Um Selbstwirksamkeit zu fordern, missen Kinder die Moglichkeit haben, selbst handeln
zu dirfen und damit Erfahrungen zu sammeln (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019, S. 46).
Die Schulsozialarbeiter*innen kénnen die Schiiler*innen dabei unterstiitzen, indem sie den Kin-
dern das eigene Handeln zutrauen und sie nicht durch vorschnelles Eingreifen daran hindern,
eigenstandig zu handeln (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019, S. 48). Die_der Schulsozialar-
beiter*in kdnnen die Kinder dazu ermutigen, eigenstandig zu handeln, indem sie die_der Schi-
ler*in, ihre Starken und Kompetenzen aufzeigt (ebd.).

Forderung der Kompetenz, Probleme zu l6sen

Die Forderung der Kompetenz, Probleme zu l6sen, hat das Ziel, dass die_der Schiiler*in einen
Sachverhalt analysieren, um dann einen Handlungsplan zu entwickeln, um das Problem zu I6sen
(Froéhlich-Gildhoff & Ronnau-Bése, 2019, S. 54). Die_der Schulsozialarbeiter*in kénnen, die_der
Schiler*in dabei unterstitzen, indem sie ihnen zutrauen, Probleme selbst zu 16sen oder sie in
der Beratung in die Problemldsung einbeziehen. Wichtig ist, dem Schiler*innen Unterstiitzung
zu geben, wenn es darum bittet, und es nicht selbst geschaffen das Problem zu I6sen (Frohlich-
Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019, S. 56).

Férderung der adaptiven Bewiltigungskompetenz

Die Forderung von adaptiven Bewaltigungskompetenz hat das Ziel, dass die Schiiler*innen er-
kennen, in welchen Situationen sie tGberfordert sind und Stress empfinden. Dadurch erkennen
sie ihre eigene Belastungsgrenze und konnen sich Hilfe holen (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose,
2019, S. 53). Schulsozialarbeiter*innen kdnnen den Schiiler*innen helfen, Stresssituationen zu
reflektieren und ihnen Strategien zur Stressregulierung anbieten (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-
Bose, 2019, S. 54).

Zusammenfassung

Im dritte Kapitle wurde anhand der Arbeitsprinzipien aufgezeigt, dass die Schulsozialarbeiten-
den Gber die nétigen Fachkompetenzen verfligen, um Resilienz zu fordern. Die Frage inwiefern
die Einzelfallberatung als Setting fiir Resilienzforderung genutzt werden kann wurde durch den
Vergliche zwischen der Gesprachstherapie und der Einzelfallberatung beantwortet. Beide befas-
sen sich mit psychosozialen Fragestellungen und beide arbeiten unteranderem mit dem perso-
nenzentrierten Ansatz von Rogers. Flr die Einzelfallberatung ist es sinnvoll, Resilienz auf der
individuellen Ebene zu fordern, weil die Schiiler*innen bei der Bewaltigung von Krisensituatio-
nen durch ihr soziales Umfeld auf der Beziehungsebene meist nicht unterstiitzt werden. Fir die
Resilienzférderung missen die Schulsozialarbeiter*innen in der Lage sein, eine wertschatzende
Beziehung aufzubauen. Daflir bendtigen sie Zeit, die «richtige» Haltung sowie eine passende
Methode. Die Beitrdge von Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bbose aus Kapitel 3.3 kdnnen den

Schulsozialarbeiter*innen als Orientierung dazu dienen, die Resilienz von Schiler*innen in der
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Einzelfallberatung zu fordern. Auf der Grundlage einer wertschatzenden Beziehung wird die_
der Schiler*in dabei unterstitzt, das eigene Verhalten und das der involvierten Personen an-
hand von Gefiihlen zu analysieren, um die «Krisensituation» zu verstehen. Wenn Schiiler*innen
das eigene sowie das Verhalten der anderen verstanden haben, kénnen sie die Schulsozialarbei-
ter*innen anschliessend dabei unterstiitzen, selbststéndig eine Losung zu finden und die Situa-

tion bewaltigen zu kénnen.
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4 Aspekte der Gewaltfreien Kommunikation fiir resilienzférdernde In-
terventionen

In diesem Kapitel soll die Frage beantwortet werden, welche Aspekte der GFK sich als Methode
in der Einzelfallberatung verwenden lassen, um eine wertschatzende Beziehung aufzubauen und
um die Resilienzfaktoren analog dem Kapitel 3.3 zu fordern. Die Arbeit hat nicht den Anspruch,
die GFK mit allen ihren Facetten zu erfassen und generelle auf die Beratung der Sozialen Arbeit
zu beziehen. Es werden nur ausgewahlte Aspekte dargestellt, die eine wertschatzende Bezie-

hung und die Resilienzfaktoren fordern.

4.1 Die Gewaltfreie Kommunikation als Methode

Um zu erldutern, inwiefern die GFK sich als Methode fiir die Einzelfallberatung eignen, sollte
zuerst festgehalten werden welche Kriterien eine Methode zur Verwendung aufweisen muss.
Diese Frage ist dusserst komplex und wird daher nur sehr pragmatisch beantwortet. Methoden
fir die Beratung der Sozialen Arbeit, miissen eine gewisse Offenheit mit sich bringen, um auf
die komplexe individuelle Ausganslage und die Personlichkeit die_ der Schiiler*in eingehen zu
konnen (siehe Kapitel 3.1.4) (Galuske, 2013, S. 176). Zum Beispiel ldsst sich die Methoden «ak-
tives Zuhoren» vom personenzentrierten Ansatz im Beratungsprozess situativ einsetzen, ohne
dass diese zum Hauptbestandteil wird (ebd.). Wie in Kapitel 3.3 kann durch den personen-
zentrierten Ansatz nach Rogers in der Gesprachstherapie die Resilienz von Kindern und Jugend-
lichen gefordert werden. Die GFK weist gewisse Parallelen auf zum personenzentrierten Ansatz,
weil Rosenberg erst ein Schiler von Rogers war und spater mit ihm zusammengearbeitet hat
(Rosenberg, 2016. S. 15). Die GFK stiitzt sich auf die Erkenntnisse der Forschungsarbeit aus der
zwischenmenschlichen Beziehung von Rogers (ebd.). Deshalb finden sich in der GFK ahnliche
Prinzipien und Techniken, wie sie im personenzentrierten Ansatz vorkommen. In Kapitel 3.1.4
wurde herausgearbeitet, dass in der Einzelfallberatung primér die Haltung der Schulsozialarbei-
tende ausschlagend fiir die Methode ist, unterwandern weil eine wertschitzende Beziehung ein
wesentlicher Wirkfaktor ist. Die GFK sollte demzufolge sowohl Haltungsaspekte, Prinzipien wie
auch Techniken bereithédlt, um eine wertschatzende Beratungsbeziehung aufzubauen und fle-
xible einsetzbar sein, um die Resilienzfaktoren situativ zu fordern.

Rosenberg (2016) betont, dass es fiir die Anwendung der GFK nicht notwendig ist, dass beiden
Beteiligten die GFK beherrschen, sondern dass es reicht, wenn eine Person nach den Prinzipien
der GFK kommuniziert (Rosenberg, 2016, S. 20). Wird dies befolgt, werden sich die Gesprachs-
partner*innen 6ffnen kdnnen und tber ihre Bediirfnisse sprechen (Rosenberg, 2016, S. 20). Das

ist eine zentrale Grundlage fir die Einzelfallberatung. Es ware nicht tragbar, wenn die
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Schiler*innen die GFK ebenfalls beherrschen miissten, damit sie in der Einzelfallberatung ein-

gesetzt werden kann.

4.2 Grundlagen und Haltungsaspekte der Gewaltfreien Kommunikation

Die GFK beruht auf einem Menschenbild, dass auf dem Verstandnis von Gandhi beruht (Rosen-
berg, 2016, S. 18). Das «gewaltfreie Verstandnis» von Gandhi beruht auf dem Grundsatz, dass
alle Menschen gleich sind und nach Liebe streben (Clemens Jirgenmeyer, 2017, S. 473). Aus
dem Grundsatz ergibt sich flir Gandhi ein aktives Handeln, das auf Nachstenliebe und Empathie
beruht (ebd.). Dahinter steht der Gedanke, dass alle Menschen nach dem Bediirfnis geliebt zu
werden streben und durch Nachstenliebe und empathisches Handeln dies befriedigen kénnen.
Die GFK beruht auf diesem Verstandnis und geht davon aus, dass die menschlichen Handlungen
zu Befriedigung der eigenen menschlichen Bedirfnisse dienen (Rosenberg, 2016, S. 157). Dies
bedeutet, dass gewaltvolles Handeln nicht mit der Intention verbunden ist, dem anderen zu
schaden, sondern dazu dienen die eignen Bediirfnisse zu Befriedigung (Sibylle O"Connor Katha-
rina & Simone Thalheim, 2015, S. 56). Wie Grawe geht auch Rosenberg davon aus, dass die ge-
waltvollen Handlungen, vermeidende Schemen sind, welche durch die Sozialisation entstanden
sind (siehe Kapitel 2.4.5). Genau wie Grawe geht Rosenberg davon aus das alle Menschen die-
selben Bedirfnisse haben jedoch nicht tiber die gleichen Strategien und Ressourcen verfiigen,
um diese zu befriedigen (Rosenberg, 2016, S. 157) (siehe Kapitel 2.3.7). Fiir Rosenberg tragt die
Art zu sprachen wesentlich dazu bei ob Bedirfnisse aller befriedigt, werden kénnen oder nicht
(Rosenberg, 2016, S. 9). Rosenberg geht grundlegend davon aus, dass unsere Sprache aufgrund
unserer Sozialisation einen gewaltvollen Anteil hat, der es erschwert, die eigenen Beddrfnisse
und diejenigen der anderen zu befriedigen (ebd.). Rosenberg stitzt sich dabei auf eine For-
schungsarbeit von 0.J Harvey, die unterschiedliche Texte in verschiedenen Landern auf gewalt-
volle Worter untersuchte, die Menschen bewerten, abstempeln oder verurteilen (ebd.). Harvey
belegt, dass in Landern, in welchen die Literatur oft bewertenden Worter enthalt, mehr Kon-
flikte entstehen und stellt so einen Zusammenhang zwischen verurteilender Sprache und kon-
flikthaftem Verhalten fest (ebd.). Diesen gewaltvollen Anteil der Sprache nennt er «lebensent-
fremdende Kommunikation» (ebd.). Lebensentfremdende Kommunikation ist flir Rosenberg das
Fallen von moralischen Urteilen, das Vergleichen, das Stellen von Forderungen und das Bestra-
fen (ebd.). Durch die lebensentfremdende Kommunikation verletzen sich die Menschen entwe-
der selbst oder andere, indem das Verhalten durch Bewahrten und Verurteilen analysiert wird
(ebd.). Durch Analysiert iber, das Bewahrten und Verurteilen geht die Wertschatzung und Em-
pathie flr eigene oder fiir das der Mitmenschen verloren (ebd.). Rosenberg sieht darin den Ur-

sprung von zwischenmenschlichen Konflikten (ebd.). Rosenberg (2016) ist der Uberzeugung,
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dass das Analysieren und Bewerten eigene Verhalten und der anderen, auf dem eigenen Wert-
systems basieret (S. 30).
Beispiel: Ein*e Schiler*in tragt in der Einzelfallberatung die Kopfhorer. Die_der Schulsozialar-
beiter*in sagt: «Es ist sehr unhéflich, wenn du die Kopfhorer trégst, wenn ich mit dir sprechen
mochte.»
Erlduterung: Nach Rosenberg findet, die_der Schulsozialarbeiter*in auf Grund ihres Wertsys-
tems das Tragen von Kopfhorer respektlos. lhr/sein Bedurfnis nach Anerkennung ist dadurch
nicht befriedigt. Mit dem Wort «unhéflich» bringt sie_er dies verbal zum Ausdruck. Die Bewer-
tung «unhoflich» kann bei der_dem Schiiler*in negative Geflihle auslésen und die Beziehung
beintrachtigen. Das Menschenbild der GFK wisst genligend Parallelen zudem der sozialen Arbeit
auf, um es flr die Einzelfallberatung zu verwenden (siehe Kapitel 3.1.4). Durch die Grundannah-
men der GFK, dass allen menschlichen Handeln die Befriedigung der Grundbediirfnisse zu Grund
liegt, lasst sich die GFK mit der theoretischen Verordnung, Resilienz als Handlungskompetenz
vereinbaren (siehe Kapitel 2.4.5).
Um eine gewaltfreie Befriedigung der Grundbedirfnisse umzusetzen, entwickelte Rosenberg
die folgenden vier Komponenten der GFK:

e Beobachten, ohne zu bewerten

e Gefiihle wahrnehmen und ausdriicken

e Bediirfnisse, Verantwortung fir unsere Gefiihle (ibernehmen und

e Bitte um das, was wir brauchen
Diese Fasst er in einem Modell zusammen (Rosenberg, 2016, S. 21). Nach Rosenberg geht es
nicht darum das Modell schrittweise umzusetzen, sondern als Orientierung fir eine die Person-
lichkeitsentwicklung zu nutzen (Rosenberg, 2016, S. 19). Deshalb benennt Rosenberg die Ge-
waltfreie Kommunikation als einen «Prozess der Kommunikation» (ebd.). Der Prozess besteht
darin, die eigene Kommunikation so umzugestalten, dass wir unsere alten Verhaltensmuster von
Verteidigung, Rlickzug und Angriff in belastenden Situationen ablegen und unsere Bediirfnisse
und die unserer Mitmenschen durch einfiihlsame Kommunikation ohne Gewalt zu befriedigen
(Rosenberg, 2005, S. 23). Die GFK soll eine Hilfe sein, uns von diesen Verhaltensmustern zu |6sen
(ebd.). Sie strebt eine verbindende Sprach an, die auf Wertschatzung und Empathie beruht (Ro-
senberg, 2016, S. 9). Schulsozialarbeitenden kdnnen die vier Komponenten der GFK dazu benut-
zen um eine wertschatzende Haltung zu Entwickeln und im Beratungsprozess als Methode ver-

wenden. Wie dies gelingen, kann wird in den nachsten zwei Unterkapitel dargelegt.
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4.3 Beziehungsaufbau durch die Gewaltfreie Kommunikation

Wie im Kapitel 3.2.2 aufgezeigt wurde, ist «der Schliissel zur Resilienzférderung» eine wertschat-
zende und vertrauensvolle Beziehung. Die Schulsoziarbeitenden orientieren sich an den Arbeits-
prinzip «Beziehungshandeln», welches eine Haltung beinhaltet, die auf Empathie und Wert-
schatzung beruht (siehe Kapitel 3.1.4). In der GFK wird eine wertschatzende und vertrauensvolle
Beziehung aufgebaut durch Empathie, Wertschatzung und Authentizitat aufbaut (Bendler &
Heise, 2018, S. 55). Dabei bietet die GFK eine praktische Anleitung wie diese Haltungsaspekte,
in der Kommunikation sichtbargemacht werden kénnen und wie diese sich auf die Beratungs-

beziehung auswirken.

4.3.1 Empathie

Zu wissen, dass alle Menschen die gleichen Bediirfnisse haben, fordert die Empathie (Rosenberg,
2010, S. 81). Nach Rosenberg (2005) entsteh Empathie (iber das Ablegen aller Vorurteile, um
dann frei von Beurteilung einen wertschatzenden Umgang mit uns und unseren Mitmenschen
zu pflegen (S. 59). In der GFK gibt es zwei Formen von Empathie: Selbstempathie und Empathie,
beide konnen mithilfe der ersten Komponente «Beobachten, ohne zu bewerten» umgesetzt
werden (Rosenberg, 2016, S. 97). Beide Formen beruhen auf Achtsamkeit. Rosenberg verwen-
det dafiir den Begriff «Prasenz» (ebd.). Durch Prasenz gelingt es, bewertende Gedanken wahr-
zunehmen. Uber das bewusste Wahrnehmen kann vermieden werden, sich selbst oder andere
zu verurteilen (ebd.). Selbstempathie besteht darin, nicht selbstkritisch das eigene Verhalten mit
«gut» oder «schlecht» zu bewerten (ebd.). Rosenberg (2016) setzt die Selbstempathie voraus,
um andern Menschen Empathie mitzugeben (S. 125). In einer Weiterbildung zum Thema «Men-
talcoaching» prasentierte der Kursleiter eine Aussage zum Thema «Selbstflirsorge», die meiner

(der Autorin) Meinung nach zur Aussage von Rosenberg passt:

«Stell dir vor du méchtest Gutes tun, indem du Geld spendest.
Die Voraussetzung dafiir ist, dass du welches besitzt».

Die Aussage verdeutlich meiner Ansicht die Aussage von Rosenberg, dass Selbstempathie eine
Voraussetzung ist, um empathisch zu sein. Empathie wird in der GFK durch Prasenz durch acht-

sames Zuhoren, Wertschatzung und Authentizitat sichtbar gemacht.

4.3.2 Wertschdtzung

Wertschatzung bringt Empathie zum Ausdruck. Wertschatzung bedeutet, einer Person nicht auf-
grund seiner/ihrer Taten und Haltung zu verurteilen (ebd.). In der Praxis der Schulsozialarbeit
kommt es haufig vor, dass Schiler*innen von Handlungen oder Gedanken erzédhlen, welche aus
der professionellen Perspektive moralisch «falsch» rezeptive «schlecht» sind. Den Schiiler*in-

nen Wertschatzung entgegenzubringen bedeutet, entgegen der professionellen moralischen
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Werte das Menschliche hinter den Aussagen der Schiiler*innen zu sehen. Wertschatzung be-
deutet fiir die Beratung also, unabhangig von unmoralischen Aussagen oder Handlungen unein-
geschranktes Verstandnis entgegenzubringen. Die Haltung allein macht sicherlich schon viel aus,
doch in manchen Situationen reicht der gute Wille allein nicht aus. Die GFK zeigt auf wie oft gut

gemeinten Aussagen der Fachperson trotzdem Wertungen enthalten.

Beispiel: Eine Junge hat eigewilligt, auf Wunsch seiner Mutter, in die Einzelfallberatung der
Schulsozialarbeit zu kommen. Anlass ist, sein selbstverletzendes Verhalten.

Die_ der Schulsozialarbeiter*in mochte den Schiiler wertschatzend begriissen, um eine vertrau-
ensvolle Atmosphare zu schaffen, und damit dieser sich 6ffnen und frei Uber sein Verhalten
sprechen kann, frei von Scham oder Angst, fir sein Verhalten verurteilt zu werden.

Die_der Schulsozialarbeiter*in sagt: «lIch freue mich, dass du hier bist. Ich habe von deiner Mut-
ter erfahren, dass du dich selbst verletzt. Ich und deine Mutter machen uns Sorgen, weil das
Verhalten nicht gut fiir dich ist. Uns ist es wichtig, dass es dir gut geht, und du aufhorst dich
selbst zu verletzt. Deshalb bist du heute hier.»

Erlduterung: Die Botschaft die_der Schulsozialarbeiter*in bewertet das selbstverletzende Ver-
halten als «schlecht». Dabei reduziert sie den Schiiler auf sein selbstverletzendes Verhalten und
urteilt dartiber. Beim Jungen kommt wahrscheinlich an: «lch bin schlecht und ich mache meiner
Mutter Kummer.» anstelle «die_der Schulsozialarbeiter*in ist an meinen Geflihlen interessiert,
hier ist ein sicherer Ort, um Uber diese zu sprechen». Um eine wertschitzende Aussage formu-
lieren zu kdnnen, bietet die GFK eine praktische Anleitung, bestehend aus den folgenden drei

Punkten (Rosenberg, 2016, S. 198).

1. Der Rat suchenden Person dafiir danken, dass sie die beratenden Personen an ihren
Gedanken teilhaben lasst.

2. Die zu beratende Person bestatigen, dass die Handlung der beratenden Person er-
moglicht, ihre eigenen Bedlirfnisse zu befriedigen.

3. Der Rat suchenden Person mitteilen, welches angenehme Gefiihl die Handlung, bei
der beratenden Person ausgeldst hat.

Tabelle 2: Die drei Punkte fiir eine wertschétzende Beziehung nach der GFK (eigne Darstellung auf der Basis von Ro-
senberg, 2016, S. 198)

Anwendung der GFK anhand des oben erwahnten Beispiels: «Ich danke dir, dass du heute hier
bist (Anerkennen der Handlungen), ich bin sehr erleichtert, dass du bereit bist, mit mir zu spre-
chen (Bedirfnisse durch die Handlungen des anderen erfiihlt, Hilfe leisten zu kénnen) und ich

freue mich, mit dir heute ein erstes Gesprach zu fiihren (ausgelostes Gefiihl).»
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4.3.3 Authentizitat

Unter Authentizitat versteht Rosenberg (2016) das Einbringen der eigenen Gefiihle und Bediirf-
nisse in Beratungsgesprachen (S. 189). Rosenberg (2016) bezieht sich diesbezliglich auf Martin
Buber und nicht auf Rogers. Buber geht davon aus, dass eine Beziehung in einem padagogischen
oder therapeutischen Setting das Einbringen beider Persdnlichkeiten beno6tigt und fiir den Erfolg
der Intervention wichtig ist (ebd.). Authentizitdt kann durch eine ehrlichen/authentischen
Selbstausdruck sichtbar gemacht werden (siehe Kapitel 4.4) (Rosenberg,2016, S. 190). Dass be-
deutet, dass die beratenden Personen sich mit ihren Geflihlen und Bediirfnissen einbringen (Ro-
senberg, 2016, S. 190).

Zusammenfassung

Die GFK kann zeigt durch ihre Haltungsaspekte auf wie durch, eine gewaltfeie Ausdrucksweise,
Prasenz, Wertschatzung und Authentizitdt die Beziehungsqualitat gesteigert werden kann (Ro-
senberg, 2016, S. 25). Diese lassen sich mit dem Menschenbild und den Arbeitsprinzip «Bezie-
hungshandeln» vereinbaren. Im Kapitel 4.5 werden diese Aspekte in Bezug zur Resilienzforde-

rung gestellt.

4.4 Methodische Aspekte der Gewaltfreien Kommunikation fiir die Ein-
zelfallberatung

Das GFK-Modell wird in diesem Kapitel auf die Einzelfallberatung zugeschnitten vorgestellt. Das
Anwenden der vier Komponenten auf andere Menschen nennt Rosenberg (2016) den Prozess
«empathisch aufnehmen» (S. 95). Dieser Prozess geht immer einher mit Prasenz, Empathie,
Wertschatzung und Authentizitat. Dafiir kommen die Methoden, Achtsames zuhoren, Paraphra-
sieren und Verbalisieren in Zusammenhang mit der GFK-Modell zum Einsatz. Die Komponenten

kénnen situativ eingesetzt werden (Rosenberg, 2016, S. 22).

4.4.1 Prasenz durch Beobachten, ohne zu bewerten

Fir die Einzelfallberatung kann «achtsames Zuhéren» als Methode eingesetzt das Anliegen der
Schiler*innen ins Zentrum. Zugleich vermittelt das achtsames Zuhéren Empathie (Rosenberg,
2016, S. 95). Achtsam Zuhoren besteht darin, die Aussagen die_der Schiiler*in nicht zu bewerten
(erste Komponente der GFK, Beobachten, ohne zu bewerten) (ebd.). Fir die Einzelfallberatung
bedeutet dies, keine moralischen Urteile Giber die Aussagen die_der Schiiler*in zu féllen sowie
diese nicht zu analysieren oder zu interpretieren. Das «achtsames Zuhoren» finden tendenziell

am intensivsten in der «Analysephase»® statt. In dieser Phase geht es unteranderem, darum das
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Anliegen die_der Schiiler*in zu erfassen (ebd.). Das achtsame Zuhoéren dient dazu, das Anliegen
zu erfassen, ohne es durch Fehlinterpretationen zu verfalschen. Wenn die_der Schulsozialarbei-
ter*in wahrend der Kldrungsphase bereits dariiber nachdenkt, die Aussagen einer Theorie zuzu-
ordnen, oder Klarungsfragen stellt wie zum Beispiel «Wann hat das angefangen?», dann ist
die_der Schulsozialarbeiter*in bereits nicht mehr prasent (Rosenberg, 2016, S. 97). Das gilt auch
flr den Wunsch, bereits schlaue Losungen zu entwickeln (Bendler & Heise, 2018, S. 59). Bendler
und Heise geben folgenden Tipp: Beim achtsamen Zuhoren sollen die eigenen Gedanken wahr-
genommen werden und auf einem mentalen Parkplatz parkiert werden, um dann wieder pra-
sent zu sein (ebd.). In der «Analysephase» ist es wichtig, dass dem /der Schuler*in genligend
Zeit gegeben wird, um seine/ihre Anliegen auszudriicken, bevor der nachste Schritt angegangen
wird (Rosenberg, 2016, S. 104). Zu erkennen, wann der/die Schiler*in durch achtsames Zuhéren
genigend Empathie erhalten hat, kann die_der Schulsozialarbeiter*in daran, wenn die korper-

liche Anspannung nachlasst oder der Sprachfluss versiegt (Rosenberg, 2016, S. 105).

Beispiel: Eine Schiilerin sagt: «Seit das Baby da ist. wohne ich im Keller.»

Die_der Schulsozialarbeiter*in denkt: ...das arme Kind, was muss das fiir ein schlechtes Um-feld
fiir das Kind sein, ist das Kindswohl der Schiilerin etwa gefdhrdet?

Erlduterung: Die_der Schulsozialarbeiter*in interpretiert und analysiert die Aussage. Es ent-
spricht nicht dem Wertsystem die_der Schulsozialarbeiter*in, dass ein Kind im Keller unterge-
bracht wird. Auf Grund dessen interpretiert sie_er in die Aussage hingen, dass die Schiilerin ver-
nachlassigt wird und das Kindswohl gefahrdet ist. Im nachsten Beispiel im Abschnitt «Paraphra-
sieren» wird sich zeigen, dass es sich um eine Fehlinterpretation handelt.

Klarungsfragen

Rosenberg (2016) empfiehlt, Klarungsfragen in «lch-Botschaften» zu kleiden (S. 100). Klarungs-
fragen «Wie?»-, «Was?»- und «Warum?» konnen Druck aufbauen oder Angst auslésen (ebd.).
Entweder weil die Schiiler*innen, Angst haben eine falsche Antwort zu geben, oder sie Schwie-
rigkeiten haben sich selbst zu reflektieren (ebd.).

Beispiel: Schulsozialarbeiter*in: «lch bin verwirrt, weil ich nicht weiss, warum du im Keller

wohnst. Kannst du mir mehr dariiber erzahlen?»

4.4.2 Gefiihle und Bediirfnisse ermitteln, durch wahrnehmen und benennen

Die zweite und dritte Komponente der GFK kdnnen in der Einzelfallberatung die Gefiihle und
Bedlirfnisse der Schiler*innen ermittelt werden. Das Ziel ist, dass die Schiler*innen diese er-
kennen und so ihr Handeln und das der involvierten Personen verstehen. Darauf aufbauend

kénnen anschliessend neue Bewaltigungsstrategien erarbeitet werden.
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Ein Grundsatz in der GFK ist, dass hinter einem Gefiihl immer ein Bediirfnis steht (Rosenberg,
2016, S. 59). Dies bedeutet, dass der Grund fiir ein negatives Gefiihl immer ein unbefriedigtes
Bediirfnis ist (ebd.). In der Beratung nach der GFK kann demzufolge das Bediirfnis der Schi-
ler*innen Gber das Gefiihl ermittelt werden mit dem Ziel, eine Strategie fiir die Bedlrfnisbefrie-
digung zu entwickeln, um das Wohlbefinden wiederherzustellen. Die Kunst der Beratung ist es,
die Gefiihle oder die Bedirfnisse hinter den Erzdhlungen der Schiiler*innen zu ermitteln (Ro-
senberg, 2016, S. 156). Geflihle oder Bedirfnisse konnen sich in bewertenden oder analysieren-
den Aussagen (iber das eigene oder das Verhalten unserer Mitmenschen ausdriicken (Rosen-
berg, 2016, S. 30-31). In der GFK werden fiir die Ermittlung von Gefiihlen und Bediirfnisse das
«Paraphrasieren» und der «authentischer Selbstausdruck» als Methode eingesetzt (siehe Seite
49). In der Einzelfallberatung mit Schiiler*innen geht es in dieser Phase darum, ihnen beim Er-
mitteln ihrer Geflihle und Bediirfnisse zu helfen. Daflir benoétigen insbesondre Kinder zwei
Dinge: ein Vorbild in der Interaktion und einen Geflihlswortschatz. Ein Vorbild in der Interaktion
kann die_der Schulsozialarbeiter*in sein, indem sie_er lber die eigenen Gefiihle spricht. Nach
der GFK werden (iber das Paraphrasieren, die Authentizitdt und Nachfragen, der beratenden
Personen geholfen ihren Gefiihlen und Bedirfnissen zu ergriinden (S. 190).

Der Gefuihlswortschatz kann in der Beratung durch Hilfsmaterialien wie Gefihislisten oder Bilder
angeregt werden. Auch im Buch von Rosenberg finden sich Geflihls- und Bedirfnislisten. Was
die Schulsozialarbeit nicht leisten kann ist, den Kindern einen Gefiihlswortschatz von Grund auf
beizubringen. Dafiir benétigen sie die Unterstiitzung der Lehrpersonen und der Eltern. Das Er-
kennen und Benennen von Emotionen ist im Lehrplan 21 als Bildungsauftrag verankert. Um an-
hand der GFK im Unterricht die Gefiihle zu lernen, empfiehlt sich das Buch von Sven Schéllmann
(2020) «Respektvoll miteinander sprechen Konflikten vorbeugen», das 10 Trainingsmodule be-
inhaltet, die auf den Unterricht angepasst werden kénnen.

Soéren und Séren haben fir die Beratung (2018) noch den Zusatzschritt «Splren» hinzugefiigt
(S. 26). Dieser Zusatzschritt kann hilfreich sein, wenn es Menschen schwerfallt, zu erzdhlen, wie
sie sich fihlen (ebd.). Dann gelingt es ihnen zeitweisse besser, durch das Erzdhlen liber ihr «Spi-

reny ihrer Geflihle zu ergriinden (ebd.).

Paraphrasieren

Flr die Einzelfallberatung kann «Paraphrasieren» als Methode eingesetzt die Gefiihle oder Be-
dirfnisse der Schiler*innen zu ermitteln. Paraphrasieren bedeutet, das Gehorte in eigenen
Worten wiedergeben (Rosenberg, 2016, S. 99). Durch das Paraphrasieren stimmen sich die_der
Schulsozialarbeiter*in auf die Geflihle oder Bedirfnisse der Schiler*innen ein (ebd.). Das Para-
phrasieren dient dazu, die Situation genau zu erfassen, und nicht daftir, durch eigene Interpre-

tationen herauszufinden, was das Gegeniiber braucht und fiihlt (Rosenberg, 2016, S.100). Die
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Intonation des Paraphrasierens ist dabei genauso wichtig wie die Worter selbst. Wenn die Into-
nation abwertend klingt, ist dies eine Form von lebensentfremdender Kommunikation (Rosen-
berg, 2016, S. 102). Dadurch die Paraphrasen erhélt die_der Schiiler*in noch einmal Gelegen-
heit, Gber die eigenen Aussagen nachzudenken und diese richtigzustellen, falls Aussagen falsch
verstanden wurde (ebd.). Rosenberg formuliert folgende Tipps, fir die Verwendung von Para-
phrasen in der Beratung.

1. Intensive emotionale Ausdriicke wollen gehort werden. Es lohnt sich, diese zu paraphra-
sieren (Rosenberg, 2016, S. 101).

2. Wenn die_der Schiler*in riickfragt «Verstehen sie was ich meine?» hilft das Paraphra-
sieren um die_der Schiiler*in zu signalisieren, dass die_der Schulsozialarbeiter*in acht-
sam Zuhort (Rosenberg, 2016, S. 100).

3. Zurlickgewiesene Paraphrasen, zum Beispiel «Lassen sie den Sozischeiss, ich weiss was
ich gesagt habe.» kdnnen ein Indiz dafiir sein, dass 1.) die Haltung der Schulsozialarbei-
tenden nicht wertschatzend und empathisch ist. Dann empfiehlt es sich, in die Selbstre-
flexion zu gehen, bevor die Beratung weitergefiihrt wird (Rosenberg, 2016, S. 103). Oder
2.) die Beziehung noch zu wenig gefestigt ist. Dann sollte die_der Schulsozialarbeiter*in
die eigenen Bediirfnisse ansprachen, wie zum Beispiel «Mir ist es wichtig zu verstehen,
was du brauchst und fiihlst.»

Zur Veranschaulichung folgen auf der ndchsten Seite ein Beispiel zum Paraphrasieren.

Negatives Beispiel:

Schiilerin: «Seit das Baby da ist wohne ich in einem Zimmer im Keller.»

Schulsozialarbeiter*in: «Du musst also im Keller wohnen, seit das Baby da ist?»

Schiilerin: «Nein, ich wollte in den Keller ziehen, weil er schon ausgebaut ist, wie eine Wohnung
und weil ich da besser schlafen kann, weil ich das Baby nicht schreien hore.»

Erlduterung: Die_der Schulsozialarbeiter*in hat durch das Wort «musst» hineininterpretiert,
dass die Schilerin dem Baby Platz machen musste und nicht willentlich in den Keller ziehen

wollte.

Positives Beispiel:

Schiilerin: «Seit das Baby da ist wohne ich in einem Zimmer im Keller.»

Schulsozialarbeiter*in: «Du wohnen im Keller, seit das Baby da ist?»

Schilerin: «Ja, weil er schon ausgebaut ist, wie eine Wohnung und weil ich da besser schlafen

kann, weil ich das Baby nicht schreien hore.»
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Erlduterung: Schilerin kann ohne von den Paraphrasen die_der Schulsozialarbeiter*in beein-

flusst erzahlen, dass sie ein Bedlirfnis nach Ruhe hat, seit das Baby da ist.

Authentischer Selbstausdruck

Der authentischer Selbstausdruck besteht darin, dass die_der Schulsozialarbeiter*in die einenge
Gefilihle zum Ausdruck bringt um als Vorbild zu dienen. Dabei spricht die_der Schulsozialarbei-
ter*in anhand des GFK Modelle an, welche Gefiihle und Bedirfnisse das Ausgasen der Schi-
ler*innen bei ihr/ihm auslésen. Rosenberg (2016) verwendet den Begriff der «Authentizitat»
und meint damit, dass sich auch die beratenden Personen mit ihren Geflihlen und Bed{irfnissen
einbringe sollen (S. 190).

Beispiel: Schulsozialarbeiter*in: «lIch bin verunsichert (Gefiihl), wenn du mir erzahlst, dass du im
Keller wohnst. Kannst du mir erzahlst, warum du im Keller wohnst (Bitte). Damit ich Klarheit

bekomme (Bediirfnis)».

Unterstiitzung durch Nachfragen

Unterstitzung bei der Ermittlung von Gefiihlen ist in der GFK auch maoglich. Weil es eine Inter-
pretation ist, sollte diese immer in Form einer Frage formuliert werden (Rosenbergs, 2016, S.
160). Falls die Interpretation nicht zutrifft, kann, dass die Schiiler*innen animieren Uber ihre
Gefihle zu sprechen (ebd.). Falls die_der Schiler*in sich nicht zu sagen getraut, dass die_der
Schulsozialarbeiter*in falsch liegt, griindet das in der Regel im unzureichenden Vertrauen in die
Beziehung (ebd.). Die_der Schulsozialarbeiter*in kann darauf eingehen, indem sie_er es an-
spricht.

Beispiel: Die Schiilerin zieht die Augenprauen hoch.

Schulsozialarbeiter*in: «Ich sehe, du ziehst die Augenbrauen hoch. Ich bin unsicher, ob ich mit
meiner Vermutung richtig oder falsch liege. Mich interessiert, wie es dir geht. Kannst du mir

sagen, wie du dich flihlst?»

4.4.3 «Positive» Strategien entwickeln

Die vierte Komponente der GFK «Bitten, um das was wir brauchen» unterstitz Schiler*innen
dabei Strategien zu entwickeln um Konfliktsituationen zu Lésen (Rosenberg, 2016, S. 75). Kon-
fliktsituationen entgehen durch unbefriedigte Bedurfnisse (ebd.). In Verbindung mit dem Kon-
zept der Resilienz dient die vierte Komponente der GFK dazu «Krisensituationen» zu bewaltigen.
Nach Grawe steht hindre diesen immer ein unbefriedigtes Bedurfnis (siehe Kapitel 2.4.5). Die
GFK beriicksichtig, den Kontexts der Situationen, um humane Strategien zu entwickeln (ebd.).
In dieser Phase wurde das Bedlirfnis ermittelt. Auf der Grundlage konnen durch Unterstiitzende
Fragen, «Was misste sich andern? Was wiinschst du dir? Was kénnte ich tun?», ermittelt was
zur Befriedigung beitragt (Rosenberg, 2016, S. 79). In den Dialogen wird anschliessend eine Stra-

tegie entwickelt. Die Strategie sollen keine Unterlassungen oder Bestraffungen beinhalten
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(Rosenberg, 2016, S. 77). Strategien sind nach Rosenberg (2016), positiv formuliert, konkret und
authentisch (ebd.).

Beispiel: Schiiler*in: «Damit nicht mehr so Miide in die Schule komme, werde ich Papa sagen,
er muss die Musik leiser machen damit ich Schlafen kann.»

Schulsozialarbeiter*in: «lass uns die Bitte noch einwertig umformulieren, weil ich mochte das
dein Papa, versteht weshalb dir, dass wichtig ist. Wenn ich zu dir komme und etwas moéchte was
sollte ich sagen»

Schiler*in: «Bitte»

Schulsozialarbeiter*in: «genau, kannst du auch deinen Papa darum bitte die Musik auszu-
machen und ihm auch sagen wann genug und weshalb?»

Schiler*in: «Papa darf ich die bitte in Zukunft unter der Woche, die Musik um 21:00 Uhr auszu-
machen, ich mochte um diese Zeit Schlafen, damit ich mich in der Schule wach bin und mich gut
konzentrieren kann».

Erganzung: In der Praxis kann, dass entwickeln von Strategien komplexer sein und/oder langer
dauern. Daflr kdonnen die vier Komponenten der GFK und die gargestellten Aspekte bendtigt
werden. In einem Dialog entsteht eine «hin und her» um die passenden Strategien zu entwi-

ckeln.

Zusammenfassung

Durch die GFK Iasst sich in Beratungsgesprachen eine wertachtende und vertrauensvolle Bezie-
hung herstellen. Die GFK weist das Kriterium auf, dass Beratungsmethoden in der Sozialen Arbeit
immer mit der Haltung verknipft sein sollen (siehe Kapitel 3.1.4).

Die vier Komponenten bieten eine Orientierungshilfe methodische Aspekte fiir die Einzelfallbe-
ratung sind situativ einsetzbar. Die Nahe zum personenzentrierten Ansatz von Rogers hat den
Vorteil, dass gewisse Aspekte der Einzelfallberatung (Paraphrasieren, Verbalisieren, Empathie)
den meisten Fachkréften bekannt sein sollten. Die GFK ist rein dialogisch. Dies setzt bei den
Schiler*innen gewisse sprachliche und kognitive Fahigkeiten voraus. Je nach Alter der Schi-
ler*innen muss die Sprache angepasst werden. Zur Unterstitzung gibt es GFK-Kinderblcher mit
Tiersymbolen. Trotzdem kdnnte die Beratung insbesondere fiir Kinder sehr langweilig werden,
weil sie keine Ubungen fiir kérperliche oder kreative Ausdrucksformen bereithalt. Weil die GFK

nur von der Fachkraft angewendet werden muss, ist sie durchaus praktikabel.

4.5 Gewaltfreie Kommunikation in Verbindung mit Resilienzforderung
In diesem Unterkapitel werden der Faktor «wertschatzenden Beziehung» und die Resilienzfak-

toren in Bezug zur GFK gestellt. Um die Erkenntnisse moglichst tGbersichtlich darzustellen, erfolgt

50



Anja Leuthard SA.382/Bachelor-Arbeit

Resilienz fordern in der Schulsozialarbeit

dies in tabellarischer Form. Die Erkenntnisse kénnen fir die Einzelfallberatung in der Praxis ge-

nutzt werden, indem sie den Schulsozialarbeiter*innen als Leitfaden dienen.

Férderung einer wertschétzenden Beziehung: Haltungsaspekte der GFK Empathie, Wertschat-

zung und Authentizitat; die GFK fordert den Faktor «wertschatzende Beziehung», welcher «der

Schliissel zu Resilienzforderung» ist (siehe Tabelle 3).

Foérderung der Resilienz durch eine wertschiatzende Beziehung

Resilienzférderung

Gewaltfreie Kommunikation

Fir das Kind «konstant» verfligbar sein

Nicht moglich durch die GFK

In der Beziehung ein Gefiihl von Sicherheit

vermitteln

Die Wertschatzung der GFK vermittelt in der Ein-

zelfallberatung ein Gefiihl von Sicherheit.

Als erwachsene Person feinfiihlig auf die Be-

dirfnisse des Kindes eingehen kénnen

Durch die Komponente «Gefiihle und Bedrf-
nisse wahrnehmen und benennen» kann in der
Einzelfallberatung auf die Gefiihle und Bediirf-

nisse der Schiiler*innen eingegangen werden.

Durch die Beziehung das Selbstwertgefiihl und

das Selbstvertrauen des Kindes starken

Durch achtsames Zuhoren, Empathie und Wert-
schatzung wird durch die GFK das Selbstwertge-
fuhl gestarkt. Durch das Paraphrasieren und
Verbalisieren wird das Selbstvertrauen gestarkt,
indem das Kind merkt: Ich kann mich und mein

Problem selbst beschreiben.

Als erwachsene Person (ber eine optimisti-

sche Grundhaltung verfiigen

Wird durch das Menschenbild der GFK gefor-
dert, dass alle Menschen gut sind, impliziert eine

optimistische Grundhaltung

Den Schiler*innen zutrauen, Krisensituatio-
nen selbststandig zu bewaltigen, sowie indivi-

duelle Unterstiitzung anbieten

Durch die Komponente «Beobachten, ohne zu
bewerten» anhand der Methoden «Achtsames
Zuhoren» und «Paraphrasieren» wird ein vor-
schnelles Eingreifen verhindert. Die Schiler*in-
nen erkennen, dass sie imstande sind, ihre eige-
nen Geflihle und Bedurfnisse zu reflektieren und

Strategien zu planen.
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Schiler*innen ermutigen und bei Erfolgen be-

statigen

Die GFK ermutigt die Schiler*innen, ihre Ge-
fiihle, Bedirfnisse und Winsche in allen darge-
legten Aspekten zu formulieren. Durch die Wert-
schatzung erhalten die Schiler*innen aufrich-

tige Bestatigung.

Tabelle 3: Férderung einer wertschétzenden Beziehung (eigene Darstellung)

Férderung der Selbstregulation: Die Kommunikation der GFK bietet eine Hilfestellung dafiir, Ge-

fiihle zu verbalisieren und dariiber zu sprechen, was eine regulierende Wirkung haben kann,

insbesondere dadurch, dass eine Person aufmerksam zuhort (siehe Tabelle 4).

Férderung der Selbstregulation

Resilienzférderung

Gewaltfreie Kommunikation

Schiler*innen erhalten Hilfe, um die eigenen

Gefiihle zu verbalisieren

Das Paraphrasieren und die Kldarungsfragen re-
gen die Schiler*innen an, Uber die eigenen
Worte zu reflektieren. Uber die Antwort ver-

balisieren die Schiler*innen ihre Gefuhle.

Schiler*innen erhalten Hilfe, um mit den eige-

nen Geflihlen umzugehen

Uber Authentizitit nehmen die Schulsozialar-
beiter*innen am Gesprach teil und konnen als

Vorbild dienen.

Tabelle 4: Férderung der Selbstregulation (eigene Darstellung)

Férderung der Sozialkompetenzen: Die GFK ist eine personenzentrierte Sprache. Das bedeutet,

dass Empathie und Wertschatzung der GFK die Sozialkompetenzen férdern (siehe Tabelle: 5).

Férderung der Sozialkompetenzen

Resilienzférderung

Gewaltfreie Kommunikation

Schulsozialarbeiter*in nimmt teil an sozialen
Interaktionen. Schulsozialarbeiter*in ist Vor-
bild in Bezug auf sozial kompetentes Verhal-

ten.

Durch die Aspekte der GFK koénnen die
Schulsozialarbeiter*innen den Schiiler*innen
ein Vorbild sein. Diese lernen uber das Verhal-
ten der Schulsozialarbeiter*innen modellhaft,
wie ein empathischer und wertschatzender

Umgang gestaltet werden kann
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Durch die Authentizitat gibt sich die beratende
Person mit ein und kann als Vorbild dienen.
Die gesamte Interaktion nach der GFK, wert-
schatzend miteinander zu sprechen, kann als

Vorbild dienen.

Schulsozialarbeiter*innen helfen den Kindern,
zu reflektieren und Konflikte konstruktiv zu 16-

sen

Anhand der vier Komponenten der GFK kon-
nen Konflikte reflektiert und gemeinsam Stra-
tegien entwickelt werden.

Durch die Empathie fordern die Schulsozialar-
beiter*innen in der Vorbildfunktion auch die
Kompetenzen, um Konflikte zu I6sen. Darliber
hinaus gib es Anleitungen, wie die GFK als Me-

thode zur Mediation eingesetzt werden kann.

Tabelle 5: Férderung der Sozialkompetenzen (eigene Darstellung)

Férderung der Selbstwirksamkeit: Die GFK fordert die Selbstwirksamkeit, indem sie das Bera-

tungsanliegen in den Mittelpunkt stellt. Sie hilft dabei, nicht zu interpretieren oder vorschnell

einzugreifen (siehe Tabelle 6).

Forderung der Selbstwirksamkeit

Resilienzférderung

Gewaltfreie Kommunikation

Schulsozialarbeiter*innen unterstiitzen die
Schiler*innen dabei, eigenstdndig zu handeln;
kein vorschnelles Eingreifen, welches selbst-

standiges Handeln verhindert

Durch achtsames Zuhéren und Paraphrasieren
wird den Schiiler*innen suggeriert, dass die ei-
genen Schilderungen die einzigen sind, welche

zur Lésung dienen.

Tabelle 6: Férderung der Selbstwirksamkeit (eigene Darstellung)

Férderung der Selbst- und Fremdwahrnehmung:

Die GFK fordert die Selbst- und Fremdwahrneh-

mung durch das Paraphrasieren, Verbalisieren und die Authentizitat (siehe Tabelle 7).

Férderung der Selbst- und Fremdwahrnehmung

Resilienzférderung

Gewaltfreie Kommunikation
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Schiler*innen erhalten Hilfe, um die Geflhle

zu verbalisieren und zu reflektieren.

Durch die zweite und dritte Komponente (Ge-
fuhle und Bedirfnisse, wahrnehmen und be-
nennen) lernen die Schiler*innen, ihre Ge-

fuhle zu verbalisieren und zu reflektieren.

Schiler*innen erhalten Hilfe, um die Geflhle

und Reaktionen von anderen richtig zu deuten.

Durch die Authentizitdt und den authentischen
Selbstausdruck bringen sich die Schulsozialar-
beiter*innen in der Einzelfallberatung mit ein.
Dadurch kénnen die Schiiler*innen das Deuten
von Geflihlen und Reaktionen tiben und im Di-

alog dariiber reflektieren.

Tabelle 7: Férderung der Selbst- und Fremdwahrnehmung (eigene Darstellung)

Férderung der Kompetenz, Probleme zu lésen: Die Schilerin*innen lernen durch die GFK, ihre

Gefuhle zu nutzen, um ihren Bedirfnissen auf die Spur zu kommen und dann positiv, klar und

zielgerichtet Losungen zu finden (siehe Tabelle 8).

Forderung der Kompetenz, Probleme zu I6sen

Resilienzférderung

Gewaltfreie Kommunikation

Schiler*innen werden unterstitzt, Probleme

selbst zu 16sen.

Die vierte Komponente «Bitten, um das, was
wir brauchen» foérdert die Kompetenz, Prob-
leme durch das Entwickeln von Strategien zu

|16sen.

Unterstiitzung leisten, wenn darum gebeten

wird

Wird nicht explizit geférdert. aber durch die

Haltung der GFK impliziert.

Tabelle 8: Férderung der Kompetenz Probleme zu I6sen (eigene Darstellung)

Férderung der adaptiven Bewdltigungskompetenz: Die GFK eignet sich auch als Reflexionsinstru-

ment. Sie fokussiert in der Beratung auf Losungen und nicht auf die Vergangenheit (siehe Tabelle

9).

Férderung der adaptiven Bewaltigungskompetenz

Resilienzférderung

Gewaltfreie Kommunikation
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Schiler*innen erhalten Hilfe, um in Stresssi-
tuationen zu reflektieren; es werden ihnen

Strategien zur Stressregulierung angeboten

Anhand der vier Komponenten der GFK und
allen aufgefiihrten Aspekten kénnen Krisensi-
tuationen reflektiert und gemeinsam Strate-

gien entwickelt werden.

Tabelle 9: Férderung der adaptiven Bewdiltigungskompetenz (eigene Darstellung)
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5 Schlussfolgerungen

Wichtigste Erkenntnisse: Resilienz ist eine Handlungskompetenz, bestehend aus personalen
und sozialen Ressourcen. Sie wird zur Bewaltigung von Krisensituationen eigesetzt, um psy-
chisch gesund zu bleiben. Sie wird in einem dynamischen Anpassungs- und Entwicklungsprozess
erworben, der aus einem Wechselwirkungsprozess von Schutz- und Risikofaktoren besteht. Die
Entwicklung von Resilienz ist immer abhangig von Beziehung. Padagogische und psychologische
Bezugspersonen kdnnen die Resilienz auf der Grundlage einer wertschatzenden Beziehung in
sozialer Interaktion férdern mit dem Ziel, Menschen zu befahigen, Krisensituationen selbststan-
dig zu bewaltigen. In einem professionellen Gesprachssetting kann die Resilienz durch den per-
sonenzentrierte Ansatz nach C. Rogers auf der individuellen Ebenen gefordert werden.

Die Gewaltfreie Kommunikation beruht auf den Forschungserkenntnissen von C. Rogers zum
personenzentrierten Ansatz. Sie eignet sich deshalb fiir die Resilienzférderung. Uber die Refle-
xion von Empfindungen und Verhaltensmuster werden die spezifischen Fahigkeiten der Resili-
enz gefordert. Dieser Entwicklungsprozess bendétigt Zeit. Resilientes Verhalten wird in der Kri-
senbewaltigung sichtbar, darf aber nicht pauschal erwartet werden. Die komplexe Kausalitat
von Schutz- und Risikofaktoren ergibt einzigartige Problemstellungen, die neue Strategien fiir
die Bewaltigung erfordern. Jede Bewaltigung ist Anlass flir die Entwicklung von Resilienz. Das

macht die Resilienzférderung fiir professionelle Bezugspersonen attraktiv.

Schliisse fiir die Praxis: Aus den Forschungserkenntnissen der Langzeitstudien zur Resilienz
ergibt sich, dass mittels einer wertschatzenden Beziehung an frithere positive Bindungserfah-
rungen angeknipft werden kann. Das ermoglicht eine Resilienzforderung auf der individuellen
Ebene. Deshalb eignen sich personenzentrierte Beratungsgesprache fiir die Resilienzforderung.
Die Gewaltfreie Kommunikation von Marschall B. Rosenberg ist eine mogliche Methode fiir eine
personenzentrierte Beratung. Auf einem humanistischen Menschenbild beruhend weist die GFK
Haltungsaspekte auf, die eine wertschatzende Beziehung férdern. Die situativ einsetzbaren Ge-
sprachstechniken regen die Reflexion von Empfindungen und Verhaltensmustern an. Zusatzlich
werden die Autonomie und die Selbstwirksamkeit gestarkt. Uber das Formulieren von Wiin-
schen und positive Handlungsstrategien werden Impulse fiir die Bewaltigung von Krisensituati-
onen gegeben. Die authentisch gestaltete Gesprachsfiihrung ermaoglicht ein modellhaftes Ler-
nen. Das professionelle Beratungshandeln der Fachkrafte der Schulsozialarbeit und das Fach-
wissen aus der Resilienzforschung bilden die Grundlage fiir die Umsetzung. In Verbindung mit
der GFK konnte als Ergebnis einen Leitfaden zur Resilienzforderung fiir die Einzelfallberatung
konzipiert werden. Die Personlichkeit und der Entwicklungsstand der Schiiler*innen sind mass-

geblich fir das methodische Vorgehen. Die GFK ist rein dialogisch; fir ein kreatives oder
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koérperbetontes Arbeiten halt sie keine Techniken bereit. Insbesondere fiir Grundschulschii-

ler*innen sollte die Fachkraft deshalb ergdnzende Techniken anbieten.

57



Anja Leuthard SA.382/Bachelor-Arbeit Resilienz fordern in der Schulsozialarbeit

Literaturverzeichnis

Abplanalp, Esther, Cruceli, Salvatore, Disler, Stephanie, Pulver, Caroline & Zwilling, Michael
(2020). Beraten in der Sozialen Arbeit (1. Aufl.) Bern: Haupt

Ahmed, Sarina, Baier Florian & Fischer Martin (2018). Schulsozialarbeit an Grundschulen. Kon-
zepte und Methoden fiir kooperative Praxis mit Kindern, Eltern und Schule. Opladen
Berlin Toronto: Verlag Barbara Budrich.

Aichinger, Alfons (2011). Resilienzférderung mit Kindern. Kinderpsychodrama Band 2. Wiesba-
den: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften Springer.

Albrecht, Ralf (2017). Beratungskompetenzen in der Sozialen Arbeit. Auf die Haltung kommt es
an. Gefunden unter https://www.dgsf.org/service/wissensportal/beratungskompe-
tenz-in-der-sozialen-arbeit

AvenirSocial (2010). Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz: Ein Argumentarium fiir die Praxis der
Professionellen. Gefunden unter https://www.profilg.ch/cmdownload/get/file/Berufs-
kodex-Soziale-Arbeit-Schweiz.pdf

Baier, Florian (2018). Beratung in der Schulsozialarbeit. Clear-Box-Forschung zu wirkungsvollen
Praxiselementen (2., korr. Aufl.). Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Baumgartner, Sibylle, O"Connor, Katharina &Thalheim, Simone (2015). Grundlagen und Haltun-
gen der Gewaltfreie Kommunikation. In Geiger, Sabine, Baumgartner, Sibylle (Hrsg.),
Empathie als Schiissel. Gewaltfreie Kommunikation in psychologischen Berufen (S. 16—
69). Weinheim & Basel: Beltz.

Bendler, Soren & Heise, Séren (2018). Gewaltfreie Kommunikation in der Sozialen Arbeit. Got-
tingen: Vandenhoeck & Ruprecht Verlag.

Biesel, Kay & Schar, Clarissa (2018). Kindswohlgefahrdung erkennen und Kinderschutz gestall-
ten-einen Aufgabe der Schulsozialarbeit an Grundschulen. In Sarina Ahmed, Bauer Flo-
rian, Fischer Martina (Hrsg.), Schulsozialarbeit an Grundschulen. Konzepte und Metho-
den fiir eine kooperative Praxis mit Kindern, Eltern und Schule. Leverkusen-Opladen:
Barbara Budrich Opladen & Toronto.

Bilz, Ludwig (2008). Schule und psychische Gesundheit. Risikobedingungen fiir emotionale Auf-
félligkeiten von Schiilerinnen und Schiilern. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften Springer.

du-bist-du (ohne Datum). Sexuelle Gesundheit Ziirich SeGZ.

Gefunden unter https://du-bist-du.ch/

Fingerle Michael (2011). Resilienz deuten — Schlussfolgerungen fir die Pravention. In Marghe-
rita Zander (Hrsg.), Handbuch Resilienzférderung (S.208-218). Wissbaden: VS Verlag
fr Sozialwissenschaften Springer.

Frohlich-Gildhoff, Klaus & Rénnau-Bdse, Maike (2019). Resilienz (5., aktual. Aufl.). Miinchen:
Ernst Reinhardt Verlag.

Frohlich-Gildhoff, Klaus & Rénnau-Bdse, Maike (2018). Was ist Resilienz und wie kann sie ge-
férdert werden. Fachzeitschrift TELEVIZION. 31 (1), 4-8.

Frohlich-Gildhoff, Klaus & Rénnau-Bose, Maike (2017,10. Mai). «Die Verbindung von Resilienz-
perspektive und (personenzentrierter) Kinderpsychotherapie». Open-Access- Publika-
tion Springer. Gefunden unter https://d-nb.info/1132434033/34

58



Anja Leuthard SA.382/Bachelor-Arbeit Resilienz fordern in der Schulsozialarbeit

Galuske, Michael (2013). Methoden der Sozialen Arbeit. Eine Einflihrung. Weinheim & Basel:
Beltz Juventa.

Graf, Daniel &Stern, Maximilian (2018). Agenda fiir eine Digitale Demokratie. Chancen/Gefah-
ren/Szenarien. Zirich: NZZ Libro.

Grawe, Klaus (2004). Neuropsychotherapie. Gottingen: Hogrefe Verlag.

Grotberg, Edith H. (2011). Anleitung zur Férderung der Resilienz von Kindern —Starkung des
Charakters. In Margherita Zander (Hrsg.), Handbuch Resilienzférderung. Wissbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften Springer.

Grundmann, Matthias, Kunze, Iris (2008). Systematische Sozialraumforschung. Urie Bronfen-
brenners Okologie der menschlichen Entwicklung und die Modellierung mikrosozialer
Raumgestaltung. In Kessl, Fabian, Reutlinger, Christian (Hrsg.), Schliisselwerke der Sozi-
alraumforschung. Traditionslinien in Text und Kontexten (S. 172 — 188). Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Gschwind, Kurt, Ziegele, Uri & Seiterle, Nicolette (2014). Soziale Arbeit in der Schule. Definition
und Standortbestimmung. Luzern: interact.

Hartmann, Jutta & Klesse, Christian (2007). Heteronormativitat.

Empirische Studien zu Geschlecht, Sexualitat und Macht — eine Einflihrung

In Jutta Hartmann, Christian Klesse, Peter Wagenknecht, Bettina Fritzsche, Kristina
Hackmann (Hrsg.). Heteronormativitdt. Empirische Studien zu Geschlecht, Sexualitdt
und Macht. (S. 9-16). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften Springer.

Haug-Schnabel, Gabriele & Bensel, Joachim (2008). Vom Sdugling zum Schulkind -

Entwicklungspsychologische Grundlagen. Freiburg: Herder.

Haug-Schnabel, Gabriele & Bensel, Joachim (2018). Grundlagen der Entwicklungspsychologie.
Die ersten 10 Lebensjahre. Freiburg: Herder.

Hepp, Alexandra & Trisch, Oliver (2019). Neue schul- und bildungspolitische Trends. Resilienz-
férderung als eine Kernaufgabe der Schulsozialarbeit. Deutscher Verein fiir éffentliche
und private Fiirsorge. NDV - Nachrichtendienst 2019 (1), Freiburg: Lambertus Verlag.

Hostettler, Ueli, Pfiffner, Roger, Ambord, Simone & Brunner, Monique (2020). Schulsozialarbeit
in der Schweiz. Angebots-, Kooperations- und Nutzungsform. Bern: hep Verlag AG.

humensreits.ch (2005). Allgemeine Erklérung der Menschenrechte. Artikel 1 — Freiheit, Gleich-
heit, Solidaritét. Erlduterung zu Artikel 1., Gefunden unter https://www.human-
rights.ch/de/ipf/grundlagen/rechtsquellen-instrumente/aemr/artikel-01-aemr-freiheit-
gleichheit-bruederlichkeit

Husi, Gregor (2013). Die Soziokulturelle Animation aus strukturierungstheoretischer Sicht. In
Bernard Wandeler (Hrsg.), Soziokulturellen Animation. Professionelles Handeln zur Fér-
derung von Zivilgesellschaft, Partizipation und Kohdsion (S. 97 -155). Luzern: interact.

Jurgenmeyer, Clemens (2017). Zivile Konfliktbearbeitung, PERIPHERIE, 37 (148), 496 — 483.

Kaiser, Silke (2019). Resilienzférderung bei Kindern unter drei Jahren
Ein Weiterbildungsprogramm fiir pddagogische Fachkrdfte. Wiesbaden: Springer Natur
Verlag. https://doi.org/10.1007/978-3-658-28592-0.

Lambers, Helmut (2016). Theorien der Sozialen Arbeit. Ein Kompendium und Vergleich (3.,
Uberarb. Aufl.). Leverkusen-Opladen: Barbara Budrich Opladen & Toronto.

59



Anja Leuthard SA.382/Bachelor-Arbeit Resilienz fordern in der Schulsozialarbeit

Margherita Zander (2009). Armes Kind — starkes Kind? Die Chance der Resilienz (2., Aufl.).
Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften Springer.

Margherita Zander (2011). Handbuch Resilienzférderung. Massnahmen zur Prdvention, Inter-
vention und Nachsorge (S. 113—130). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften
Springer.

Mehl, Sonja (2020). Mobbing an Schulen Massnahmen zur Prdvention, Intervention und
Nachsorge. In Matthias Bohmer & Georges Steffgen (Hrsg.), Mobbing an Schulen.
Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Mosch Payot, Peter, Schleicher, Johannes & Héfeli, Christoph (2016). Die Personen und ihr
staatlicher Schutz. In Peter M&sch Payot, Johannes Schleicher, Marianne Schwander
(Hrsg.), Recht fiir die Soziale Arbeit. Grundlagen und ausgewdhlite Aspekte. Bern:
Haupt.

Opp, Gunther & Wenzel, Ellen (2003). Schule: Schutz- oder Risikofaktor kindlicher Entwicklung.
In Karl Heinz Brisch & Theodor Hellbriigge (Hrsg.), Bindung und Trauma: Risiken und
Schutzfaktoren fiir die Entwicklung von Kindern (S. 84-93). Stuttgart: Klett-Cotta.

Rosenberg, Marschall B. (2005). Gewaltfreie Kommunikation. Eine Sprache des Lebens. Gestell-
ten Sie Ihr Leben, Ihre Beziehungen und Ihre Welt in Ubereinstimmung mit lhren Wer-
ten (6., Aufl.). Paderborn: Junfermann.

Rosenberg, Marschall B. (2010). Gewaltfreie Kommunikation. Eine Sprache des Lebens (9.,
Aufl.). Paderborn: Junfermann.

Rosenberg, Marschall B. (2016). Gewaltfreie Kommunikation. Eine Sprache des Lebens (12.,
iiberarb. & erweiterte Aufl.). Paderborn: Junfermann.

Ruder Theresa, Klaus- Grawe- Institut (2021). Blog- Das Ressourcentagebuch — Positives Schrei-
ben fiir mehr Wohlbefinden. Gefunden unter https://www.klaus-grawe-insti-
tut.ch/blog/das-ressourcentagebuch/

Rychen, Dominique Simone (2008). OECD Referenzrahmen fiir Schliisselkompetenzen — ein
Uberblick. In Bormann, Inka, Haan Gerhard de (Hrsg.), Kompetenzen der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung. Operationalisierung, Messung, Rahmenbedingungen, Be-
funde (S. 15-22). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften Springer.

Schick, Hella (2012). Entwicklungspsychologie der Kindergeit und Jugend. Ein Lehrbuch fiir die
Lehrerausbildung und schulische Praxis. Stuttgart: W. Kohlhammer

Schmocker, Beat (2017). Berufsethik Sozialer Arbeit und kollegiale berufsmoralische Beratung.
Zur Einftihrung in das Werte-Wissen und den Kodex Sozialer Arbeit. Unveroffentlichtes
Unterrichtsskript. Hochschule Luzern- Soziale Arbeit.

Schubert, Franz-Christian & Knecht, Alban (2012). Ressourcen — Einfiihrung in Merkmale, Theo-
rien und Konzeptionen. In Schubert, Franz-Christian, Knecht, Alban (Hrsg.), Ressourcen
im Sozialstaat und in der Sozialen Arbeit. Zuteilung - Férderung — Aktivirrung (S. 15—
41). Stuttgart: Verlag W Kohlhammer.

Staub-Bernasconi, Silvia (2018). Vorwort. In Séren, Bendler & Soren, Heise (Hrsg.), Gewaltfreie
Kommunikation in der Sozialen Arbeit (S. 9 -10). Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht
Verlag.

Strauss, Bernard (2005). Bindungsforschung und therapeutische Beziehung. Berlin: Springer
Medizin Verlag. DOI 10.1007/s00278-005-0461-y.

60



Anja Leuthard SA.382/Bachelor-Arbeit Resilienz fordern in der Schulsozialarbeit

Stiwe, Gerd, Ermel, Nicole & Haupt, Stephanie (2015). Lehrbuch Schulsozialarbeit. Weinheim
und Basel: Beltz Juventa.

Thiersch, Hans (2003). Lebensweltorientierte Soziale Arbeit: Aufgaben der Praxis im sozialen
Wandel (5., Aufl.). Weinheim Minchen: Juventa-Verlag.

Thun-Hohenstein, Leonhard, Lampert, Kerstin & Altendorfer-Kling, Ulrike (2020, 29. Januar).
«Resilienz, Geschichte, Modelle und Anwendung». Open-Access- Publikation Springer.
Gefunden unter https://link.springer.com/content/pdf/10.1007/s11620-020-00524-
6.pdf

Ungar Michael (2011). Theorie in die Tat umsetzen. FUnf Prinzipien der Intervention. In Marg-
herita Zander (Hrsg.), Handbuch Resilienzférderung (S. 133-156). Wissbaden: VS Verlag
flir Sozialwissenschaften Springer.

UNICEF, Schweiz (ohne Datum). Konvention iiber die Rechte des Kindes. Gefunden unter
https://www.unicef.ch/de/media/624/download

Von Werthern, Katjuscha (2018). Zusammenarbeit von Eltern, Schule und Schulsozialarbeit. In
Ahmed, Sarina, Baier Florian, Fischer Martin (2018). Schulsozialarbeit an Grundschulen.
Konzepte und Methoden fiir kooperative Praxis mit Kindern, Eltern und Schule (S. 98—
110). Opladen Berlin Toronto: Verlag Barbara Budrich.

Walter-Enderlin, Rosmarie & Hildenbrand, Bruno (2006). Resilienz- Gedeihen trotz widriger
Umstéinde. Heidelberg: Carl-Auer Verlag.

Watzlawick, Meike (2020). Sexuelle Orientierungen und Geschlechtsidentitdten: Thinking outs-
ide the box(es). Uberlegungen aus entwicklungspsychologischer Perspektive. In Stefan
Timmermanns, Maika Béhm (Hrsg.). Sexuelle und geschlechtliche Vielfalt (S. 22—-39),
Weinheim Basel: Beltz Juventa.

Weber, Esther (2012). Beratungsmethodik in der Sozialen Arbeit.

Das Unterrichtskonzept der Beratungsmethodik an der Hochschule Luzern — Soziale Ar-
beit. (3., Uberarb. Aufl.). interact Verlag, Luzern

Wieland, Norbert (2011). Resilienz und Resilienzférderung — eine begriffliche Systematisierung.
In Margherita Zander (Hrsg.), Handbuch Resilienzférderung. Wissbaden: VS Verlag fir
Sozialwissenschaften Springer.

Wisniewski, Benedikt (2020). Umgang mit psychisch belasteten Schiilerinnen und Schiilern im
Zusammenhang mit der COVID-19-Krise.Gefunden unter https://www.km.bay-
ern.de/download/23236_Begleitmaterial_Video-Lehrerfortbildung.pdf

Wustmann Seiler, Corina & Prof. Dr. E. Fthenakis (Hrsg.) (2018). Resilienz. Widerstandsféhigkeit
von Kindern in Tageseinrichtungen férdern. Beitrage zur Bildungsqualitat. (7. Aufl.).
Berlin: Cornelsen Schulverlag GmbH.

61



