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Zusammenfassung

Diese Arbeit behandelt das Thema ,Méarchen in der Resilienzférderung®.
Sie hat die Beantwortung folgender Forschungsfrage zum Ziel: Wie kann
die Resilienz von Schilerinnen und Schiler durch eine bewusste

Auseinandersetzung mit Marchen gefordert werden?

Der erste Teil der wissenschaftlichen Arbeit widmet sich der
theoretischen Auseinandersetzung mit den Themenbereichen Resilienz
und Marchen. Es werden dabei die Begrifflichkeiten definiert,
Forschungsergebnisse dargelegt und verschiedene Modelle und
Konzepte naher erlautert. Des Weiteren wird auf deren Stellenwert in der
padagogischen Praxis eingegangen und somit ihre Relevanz

unterstrichen.

Der zweite Teil beinhaltet die empirische Vorgehensweise. Zur
Beantwortung der Forschungsfrage wird eine Aktionsforschung
durchgefuhrt. Den Kern des empirischen Abschnittes bildet das selbst
erstelle Resilienzférderprogramm. Als Forschungsmethode dienen
Dilemmageschichten, welche zu Beginn und am Ende der Forschung
durchgefuhrt werden. Die Auswertung dieser erfolgt mittels qualitativer
Inhaltsanalyse nach Mayring. Dabei kdnnen die Antworten der Kinder
gegenubergestellt, verglichen und infolgedessen die Forschungsfrage
beantwortet werden. Ziel ist es, einen Leitfaden zur Férderung von
Resilienz durch Marchen herzustellen, welcher von Padagoginnen und

Padagogen direkt in ihre Unterrichtspraxis aufgenommen werden kann.



Abstract

This thesis deals with the topic "Fairy tales in resilience promotion”. It
aims to answer the following research question: How can the resilience

of students be promoted through a conscious engagement with fairy tales?

The first part of the scientific work is dedicated to the theoretical exami-
nation of the topics of resilience and fairy tales. The terms are defined,
research results are presented and different models and concepts are
explained in more detail. Furthermore, their significance in educational

practice is discussed and their relevance is underlined.

The second part contains the empirical approach. To answer the
research question, an action research is conducted. The core of the
empirical section is the self-created resilience building program. Dilemma
stories, which are conducted at the beginning and end of the research,
serve as the research method. These are evaluated by means of
qualitative content analysis according to Mayring. Thereby the children's
answers can be compared and consequently the research question can
be answered. The aim is to produce a guideline for promoting resilience
through fairy tales, which can be directly incorporated by educators into
their teaching practice.
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Einleitung

Das Thema Resilienz ist aktueller und wichtiger denn je. Vor allem Kinder
missen derzeit mit vielen Einschréankungen, sozialen Verlusten und
Veranderungen zurechtkommen, weshalb immer mehr Kinderarzte und
auch Lehrpersonen Alarm schlagen. Sie sehen die Gesundheit der
Kinder in Gefahr. Die herausforderndere Zeit verlangt viel von unseren
Kindern in den Schulen und auch abseits davon ab. Resiliente Kinder
haben es demnach leichter, da diese unter anderem auf eine besser
entwickelte Problemlése- und Kommunikationsfahigkeit zurtickgreifen
kénnen. Diese Thematik war bereits vor der Pandemie wichtig und wird
auch in Zukunft von Bedeutung sein, da Kinder nicht selten mit traumati-

schen Ereignissen oder belastenden Situationen konfrontiert werden.

Als Padagogin bin ich in der Lage, den Kindern neben kognitiven
Fahigkeiten auch Werte zu vermitteln und sie emotional auf ihre Zukunft
vorzubereiten. Die Schule kann dazu beitragen, die Kinder fur das Leben
stark zu machen, ihre Starken zu erkennen, mit Herausforderungen
angemessen umzugehen und daran zu wachsen und ihre Persoénlichkeit
zu entwickeln. Der Lehrperson kommt in dieser emotionalen Entwicklung
ebenfalls eine bedeutsame Rolle zu. Um diese Entwicklung bestmoglich
begleiten zu kénnen, ist ein fundiertes Wissen seitens der Padagogen

notwendig.

Resilienz ist kein im Lehrplan verankertes Thema. Die Relevanz dieser
darf dennoch nicht aul3er Acht gelassen werden. Es gibt viele Mdglich-
keiten, die Thematik in den Unterrichtsalltag einflieBen zu lassen. Ein

Beispiel dafir ist die Beschaftigung mit Méarchen.

Marchen sind bereits sehr lange ein Teil des Lehrplans der Volksschule.
Haufig werden Marchen bereits im Elternhaus oder im Kindergarten
behandelt. Sie wirken sich positiv auf die Personlichkeitsentwicklung von
Kindern aus und férdern zudem deren emotionale Kompetenz. Die

Kinder kdnnen sich mit den Protagonisten identifizieren, wodurch eine



Umminzung der Handlungen auf ihre eigenen Lebenswelt mdglich
gemacht wird. Die Zusammenfuhrung von Resilienz und Marchen in
Form von spielerischen Zugangen und einer abwechslungsreichen
Bearbeitung bildet demnach den Kern der vorliegenden Masterarbeit. Sie
erfolgt im empirischen Teil dieser Arbeit in Form eines Resilienzférder-

programmes.

Die Fragestellung der vorliegenden Arbeit lautet, wie die Resilienz von
Schilerinnen und Schilern durch eine bewusste Auseinandersetzung
mit Marchen geférdert werden kann. Um die Frage bestmoglich
beantworten zu kdnnen, orientiert sich die Arbeit zudem an folgenden
Fragestellungen: Wie kbnnen Marchen im Unterricht eingesetzt werden,
um das gewulnschte Ziel zu erreichen? Wie intensiv missen Marchen
behandelt werden? Welche Marchen eignen sich am besten? Die
Beantwortung dieser Fragestellungen erfolgt mittels Dilemmageschich-
ten, welche Problemsituationen aufzeigen und von den Kindern in

schriftlicher Form bewertet werden.

,ES geht im Leben nicht darum, gute Karten zu haben, sondern mit ei-
nem schlechten Blatt ein gutes Spiel zu machen”
(Robert Louis Stevenson; nach Klein, 2012, S. 1)

Nicht jedes Kind hat das Privileg, in einer sorglosen und behlteten
Umgebung aufzuwachsen. Oft sind es auch unerwartete und
traumatische Ereignisse, welche sich negativ auf die Entwicklung und
das emotionale Wohlbefinden von Kindern auswirken. Eine stark ausge-
bildete Resilienz hilft ihnen dabei, diese Situationen bzw. Erlebnisse zu
uberstehen, wenn nicht sogar gestarkt daraus hervorzugehen. Es gelingt

ihnen demnach besser, sich krisenhaften Gegebenheiten anzupassen.

Diese Bewaltigung ist von einer Balance aus Schutz- und Risikofaktoren
abhangig. Bildungsinstitutionen wie Schulen und Kindertageseinrichtun-
gen stellen dabei einen wesentlichen Schutzfaktor dar (Fréhlich-Gildhoff
& Kerscher-Becker, 2020). Demnach kann die Schule ein Ort zur

Forderung der Resilienz sein. Wie bereits erwéhnt, kann ein Beispiel



dafur die Auseinandersetzung mit Marchen sein. Sie erlauben es, die
Personlichkeit von Kindern zu starken und in Verbindung damit auch die
Resilienz. Frohlich-Gildhoff und Ronnau-Bose (2019) haben sechs
sogenannte Resilienzfaktoren definiert, welche im Besonderen dazu
beitragen, dass Kinder und Jugendliche eine ausgepragte Widerstands-
kraft aufweisen. Diese Resilienzfaktoren bieten die Grundlage, um einen

Zusammenhang zwischen Resilienz und Marchen herzustellen.

Um die richtigen Marchen und Ubungen fir dieses Programm auswéhlen
zu kénnen, muss zuerst eine Definition des Begriffes Resilienz erfolgen.
Im darauffolgenden Schritt gilt es, die Entstehung von Resilienz naher zu
durchleuchten. Der Blick des ersten Kapitels richtet sich auf3erdem auf
die Resilienzférderung und welchen Stellenwert Kindertageseinrichtun-
gen dabei einnehmen kdénnen. Bevor im zweiten grol3en Kapitel die
theoretische Auseinandersetzung mit Marchen erfolgt, wird die
Resilienzforderung durch Marchen naher Dbetrachtet, womit die
Verbindung der zwei Themen geschaffen wird. Neben der Begriffskla-
rung werden verschiedene Arten von Marchen aufgezeigt sowie naher
auf deren Charaktere und Strukturmerkmale eingegangen. Im
Forschungsteil werden diese theoretischen Inhalte miteinander
verbunden, womit die praktische Relevanz dieser Masterarbeit

aufgezeigt wird.



1. Resilienz und Vulnerabilitat

Das erste grof3e Hauptkapitel der vorliegenden Arbeit bildet die Resilienz
bzw. Vulnerabilitat. Die Resilienz dient heute als wissenschaftliches
Leitkonzept in der Psychologie und etablierte sich zudem in anderen
wissenschaftlichen Feldern, wie beispielsweise in der Padagogik und
Sozialpadagogik sowie in der Neurologie (Fingerle, 2008). Der Begriff
Resilienz entwickelte sich somit zu einem ,Modebegriff* und ist ein fester
Bestandteil in vielen Trainingsprogrammen, welche die Starkung der
Widerstandskraft zum Ziel haben (Friedrich, 2015).

Bevor nun naher auf die Thematik eingegangen wird, ist es notwendig,
eine Definition vorzunehmen und die Begriffe Resilienz und Vulnerabilitat

gegenuberzustellen.
1.1. Definition Resilienz

In der Literatur findet man viele verschiedene Ansétze, den Terminus
Resilienz zu definieren (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bdse, 2019).

Die unterschiedlichen Definitionen entstehen durch die Verwendung
unterschiedlicher Kriterien, welche als MaRRstab genommen werden. Die
verwendeten Kriterien wiederum konnen in externale und/oder internale
Kriterien unterschieden werden. Anhand externaler Kriterien wird
beschrieben, inwiefern sich das Individuum an die soziale Umwelt
anpassen kann. Internale Kriterien hingegen berticksichtigen die innere
Befindlichkeit eines Menschen (Bengel, Meinders-Lucking, & Rottmann,
2009).

Laut Welter-Enderlin (2006) lasst sich der Begriff Resilienz nur schwer
definieren. Ebenfalls schwierig zu beantworten sei laut Welter-Enderlin
die Frage, ob es sich bei der Resilienz um eine angeborene Fahigkeit

oder lediglich um Gluck handelt.

Erstmals erwdhnt wurde der Begriff 1977 von dem Psychologen Jack

Block. Dieser arbeitete mit Kindern im Kleinkindalter und analysierte
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deren Ego-Kontrolle und Ego-Resilienz (Thun-Hohenstein, Lampert, &
Altendorfer-Kling, 2020).

Ableiten lasst sich der Begriff Resilienz von dem englischen Wort
Jresilience”, was fur Spannkraft, Elastizitat und Strapazierfahigkeit steht.
Er beschreibt im Allgemeinen die, primér auf Kinder bezogene,
psychische Widerstandsfahigkeit (Bengel, Meinders-Llicking, &
Rottmann, 2009).

Im deutschsprachigen Raum allgemein anerkannt ist die Definition von
Wustmann Seiler, welche sowohl externale als auch internale Kriterien
beinhaltet. =~ Wustmann  Seiler  (2018) spricht von  einer
Widerstandsfahigkeit gegentber biologischen, psychosozialen und

psychologischen Entwicklungsrisiken.

In der Fachliteratur werden haufig Synonyme wie ,Stressresistenz”,
,psychische Robustheit oder ,psychische Elastizitat® verwendet
(Wustmann Seiler, 2018). Haug-Schnabel (2016) ist jedoch der Meinung,
dass es weder Dauerresilienz noch eine angeborene Resistenz gibt. Ihm

zufolge ist Resilienz nicht angeboren, sondern entsteht beim Alterwerden.

Auch Guhl (2014) versteht unter dem Begriff Resilienz Elastizitat,
Anpassungsfahigkeit und Widerstandsfahigkeit. Sie vergleicht dabei den
Menschen mit einem ,Stehaufmannchen®, welches sich trotz widriger
Umstande immer wieder neu aufrichtet. 2005 ist auf einem Kongress in
Zirich eine weitere Definition entstanden. Diese besagt, dass Resilienz
die F&higkeit beschreibt, auf perstnliche und soziale Ressourcen
zurUckgreifen zu konnen und diese Fahigkeit anschlieend als
personliche Entwicklung genutzt werden kann. Walter-Enderlin (2012;
nach Fréhlich-Gildhoff & Ronnau-Boése, 2019) spricht ebenfalls von der
Fahigkeit, Krisen unter Ruckgriff auf persoénliche und sozial vermittelte
Ressourcen zu bewaltigen und diese in Folge darauf fur die persdnliche

Entwicklung zu nutzen.
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1.2. Definition Vulnerabilitat

Der Fachbegriff Vulnerabilitat findet in vielen unterschiedlichen Feldern
Verwendung. Dadurch ist ein interdisziplinarer, also ein mehrere
Fachbereiche betreffender, Diskurs entstanden (Keul & Link, 2017).

Rutter (1988; nach Laucht, 2019) verwendet den Begriff im Zuge der
Risikoforschung. Er meint damit Risikofaktoren, welche sich auf

biologische oder psychische Merkmale eines Individuums beziehen.

Gemald Fingerle (2000; nach Wustmann Seiler, 2018) umfasst
Vulnerabilitat die Verwundbarkeit, Verletzbarkeit oder Empfindlichkeit
eines Individuums gegeniber negativen Einflussfaktoren. Diese
Individuen sind demnach starker gefahrdet, als Folge darauf, psychische

Erkrankung zu entwickeln.

Eppel (2007) sieht Vulnerabilitat als Gegenstick zur Resilienz und
Ubersetzt den Begriff ebenfalls mit Verletzlichkeit oder Angreifbarkeit. Als
verletzlich wird ein Mensch dann beschrieben, wenn aufgrund
auftretender Belastungen keine konstruktive Anpassung mehr erfolgen
kann. Dieser Zustand schlagt sich auf das Wohlbefinden nieder und

erschuttert die Gesundheit.

Resilienz wird demnach gebraucht, um mdglichst wenig vulnerabel zu

sein.

1.3. Charakteristika von Resilienz

Resilienz beschreibt einen dynamischen oder kompensatorischen
Prozess. Bei ungtinstigen Entwicklungsbedingungen und auftretenden
Belastungsfaktoren kommt es zu einer positiven Anpassung.
Reprasentativ flr Resilienz ist unter anderem ihre variable Grof3e und die
Multidimensionalitat (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019).
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Resilienz als dynamischer Anpassungs- und Entwicklungsprozess

Bei der Resilienz handelt es sich um keine angeborene Fahigkeit. Diese
entwickelt sich vielmehr in Form eines Prozesses zwischen Individuum
und Umwelt (L6sel/Bender, 2008; nach Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose,
2019). Das Ausmal3 der sich daraus resultierenden, sich verandernden
Resilienz hangt von den Erfahrungen und den zu bewadltigenden
Ereignissen ab (Opp/Fingerle, 2008; Rutter, 2000; Scheithauer et al.,
2000; nach Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019). Das Kind gestaltet
und konstruiert seine Umwelt aktiv mit und wirkt so regulierend auf seinen
Lebensbereich (Wustmann, 2005).

Resilienz als variable GroRRe

Der heutige Forschungsstand zeigt auf, dass eine stabile Immunitat und
absolute Unverwundbarkeit in Bezug auf negative Ereignisse nicht
madglich sind. Es handle sich vielmehr um ein Konstrukt, welches sich
von Zeit zu Zeit verdndern kann (Rutter, 2000; Waller, 2001; nach
Wustmann Seiler, 2018). Bender/Losel (1998; nach 2005) sprechen

dabei von einer ,elastischen“ Widerstandsfahigkeit.

Scheithauer und Petermann (2006) sowie Krause (2012b) fuhren an,
dass es neben der Individualitdt eines jeden Einzelnen auch Phasen
erhohter Vulnerabilitéat gibt, welche ,kritische Perioden® genannt werden.
Beispielhaft dafir ist bei Kindern die Einschulung oder der Ubergang in

die Pubertat. In diesen Phasen sind Kinder besonders anfallig.
Resilienz ist situations-spezifisch und multi-dimensional

Die Fahigkeit der Resilienz ist Uberdies nicht in allen Lebensbereichen
gleich ausgepragt, weshalb man von situationsspezifischen
Ausformungen spricht. So kdnnen beispielsweise Kinder kompetent sein,
was ihre schulischen Leistungen betrifft und auf der sozialen Ebene
weniger Kompetenz aufweisen. Resilienz ist multidimensional zu

betrachten, da sowohl biologische und psychologische als auch
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psychosoziale Faktoren eine Rolle spielen (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-
Bose, 2019).

Aus diesem Grund kann kein allgemein gultiger Indikator verwendet
werden, um Resilienz zu bemessen, sondern sie verlangt nach einer
vielseitigen Erfassung (Luthar et al.,, 2000a; nach Bengel, Meinders-
Licking, & Rottmann, 2009).

1.4. Resilienzforschung

Den Grundstein  fur  die Resilienzforschung legte  die
Entwicklungspsychopathologie. Es wurden dabei die Risikoeinfliisse auf
die Entwicklung von Kindern erforscht. Hauptaugenmerk wurde dabei auf
jene Kinder gelegt, welche sich trotz schwierigster Voraussetzungen sehr
gut entwickelten (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bése, 2019).

Die Resilienzforschung hat demnach zum Ziel, herauszufinden, welche
Eigenschaften und Fahigkeiten vorhanden sein missen, um eine
psychisch gesunde Entwicklung trotz widriger Umstédnde zu
gewabhrleisten (Kormann, Kormann, 2007, S. 39).

Folgende  Erscheinungsformen  stehen im  Mittelpunkt  der

Resilienzforschung:

o die positive, gesunde Entwicklung trotz hohem Risiko-Status, z.B.

chronische Armut, elterliche Psychopathologie, sehr junge Elternschaft;

e die bestdndige Kompetenz unter akuten Stressbedingungen, z.B.
elterliche Trennung und Scheidung, Wiederheirat eines Elternteils,

Verlust eines Geschwisters (sog. kritische Lebensereignisse);

o die positive bzw. schnelle Erholung von traumatischen Erlebnissen wie
z.B. Tod eines Elternteils, Gewalterfahrungen, Naturkatastrophen oder
Kriegs- und Terrorerlebnisse (Wustmann, 2005, S. 192f.)

Laut Egeland et al. (1993; nach Brandl, 2010) betrachtet die
Resilienzforschung das Kind als aktiven ,Bewaltiger” seines Lebens.
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Im Mittelpunkt steht die Akzentuierung primarer Pravention. Frihzeitige
Praventionsansatze sollen moglichst in jungen Jahren gesetzt werden.
Es kann dadurch verhindert werden, dass unangemessene
Bewaltigungswege automatisiert werden (Kormann, 2009).

Luther und Zelazo (2003; nach Werner E. , 2020) auf3ern, dass die
Resilienz mit Studien nicht direkt gemessen werden kann. Sie verweisen
dabei auf ein Zwei-Komponenten-Konstrukt, welches Risiko und positive

Anpassung beinhaltet.

Bengel et al. (2009) zeigen ein weiteres Problem in der Forschung auf.
Neben der Komplexitdt der Definitionsfindung kommt es bei dieser
Forschungsmethode mit der Annahme von generell wirkenden
Schutzfaktoren und Messproblemen zu weiterer Kritik. Atkinson et al.
(2009; nach Brandl, 2010) weisen zudem auf viele offene Fragen in der
Resilienzforschung hin. So ist zum Beispiel unklar, wie das
Gesamtkonstrukt Resilienz gemessen werden kann und wie diese am
effektivsten erlernt wird (Brandl, 2010, S. 28).

Trotz der angeflhrten Probleme innerhalb der Untersuchungen, sind
gemall Wustmann (2005) die Befunde der unterschiedlichen
Resilienzforschungen relativ Ubereinstimmend. Die Ergebnisse lassen

sich zusammenfassend drei Einflussebenen zuordnen:
e Merkmale des Kindes
e Merkmale seiner Familie

e Merkmale des sozialen Umfeldes (Wustmann Seiler, 2018)
1.4.1. Salutogenese

Parallel zur Entwicklung der Resilienzforschung entwickelte sich in den
Gesundheitswissenschaften das Konzept der Salutogenese. Gepragt
wurde der Begriff von dem Medizinsoziologen Aaron Antonovsky (Bengel,
Meinders-Lucking, & Rottmann, 2009).
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Die Resilienzforschung und das Konzept der Salutogenese ahneln sich
in vielen Bereichen. Sie untersuchen Ressourcen und Schutzfaktoren
von Menschen und gehen der Frage nach, was genau Menschen hilft,
gestarkt aus schwierigen Situationen hervorzugehen. Beide Konzepte
gehen davon aus, dass dem Menschen dafiir Ressourcen zur Verfliigung
stehen. Diese Ressourcen sollen gestarkt werden, anstatt Risiken und
negativen Einflissen entgegenzuwirken. Die Schwerpunktsetzung
unterscheidet die zwei Konzepte dennoch. Die Salutogenese setzt ihren
Schwerpunkt auf Schutzfaktoren, die der Erhaltung der Gesundheit
dienen. Die Resilienzforschung hingegen konzentriert sich auf den
Prozess der positiven Anpassung und Bewadltigung. Der Ansatz der
Resilienz ist zudem starker methodenorientiert (Bengel, Strittmatter, &
Willmann, 2001).

1.4.2. Langsschnittstudien

In der Resilienz- und Schutzfaktorenforschung spielen
Langsschnittstudien eine besonders wichtige Rolle. Sie haben den
Vorteil, das zu beobachtende Feld Uber einen langeren Zeitraum
mitzuverfolgen. Forschungsmethodisch gesehen eignen sich nur
Langsschnittstudien, um Aussagen zu Auswirkungen von Schutzfaktoren
zu machen sowie den Zusammenhang von Risiko- und Schutzfaktoren
zu beschreiben. Die Aussagekraft Ubersteigt demnach querschnittliche
Momentaufnahmen. Langsschnittstudien bringen jedoch auch Nachteile
mit sich. Es handelt sich zum einen um einen sehr langen
Untersuchungszeitraum, zum anderen koénnen wahrenddessen
Storfaktoren und Kontexteinflisse auftreten. Um die Validitat
gewahrleisten zu kénnen, missen entstehende Probleme im Vorhinein
durchdacht bzw. bericksichtigt werden und methodische Standards
dauerhaft eingehalten werden (Bengel, Meinders-Lucking, & Rottmann,
2009).

Seit Beginn der Resilienzforschung wurden 19 Langsschnittstudien in

unterschiedlichen Landern durchgefihrt (Werner, 2006; nach Fréhlich-
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Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019). Als Pionierstudie der Resilienzforschung

wird die Kauai-Studie bezeichnet.

1.4.2.1. Kauai-Studie

Die Kauai-Langsschnittstudie ist die bekannteste und é&lteste
Untersuchung zum Thema Resilienz und gilt somit als Beginn der
Resilienzforschung. Die Untersuchung ist interdisziplindr und findet in
mehreren Institutionen Unterstitzung. Die Untersuchung ist nach der
Hawaii-Insel Kauai benannt, wo diese auch durchgefuihrt wurde. Die US-
amerikanische Entwicklungspsychologin Emmy Jacobson-Werner fihrte
die Studie mit einer Forschergruppe um Ruth S. Smith durch. In einer
Laufzeit von Uber 40 Jahren wurden 698 Kinder desselben Jahrgangs

untersucht (Grossmann, 2019).

Die Studie hatte zum Ziel, Langzeitfolgen pra- und perinataler
Risikobedingungen sowie ungunstige Lebensumstande auf ihre
Auswirkung hin zu untersuchen. Die Daten wurden zu sieben
verschiedenen Zeitpunkten aufgezeichnet; das erste Mal im Geburtsalter
und anschlieBend im Alter von 1, 2, 10, 18, 32 und 40 Jahren. Als
Erhebungsinstrumente dienten unter anderem Interviews und

Verhaltensbeobachtungen.

Circa ein Drittel der Teilnehmer waren multiplen Risikobelastungen, wie
chronischer Armut oder elterlicher Psychopathologie, ausgesetzt. Zwei
Drittel von ihnen zeigten im Alter von 10 Jahren schwere Lern- und
Verhaltensstorungen auf, wurden straffallig oder friihzeitig schwanger.
Das restliche Drittel der Hochrisikokinder entwickelte sich unauffallig. Als
Grund fur diese positive Entwicklung konnte eine Reihe von protektiven
Merkmalen und Faktoren ermittelt werden. Gunstige
Temperamentseigenschaften, Kommunikations- und
Problemldsefahigkeiten, Selbstvertrauen und ,positive Wendepunkte® im
Erwachsenenalter sind nur einige wenige dieser Merkmale. Es konnten
zudem ,schiutzende Prozesse®, wie die Unterstutzung durch Peers und

Familienmitglieder, festgestellt werden. (Wustmann Seiler, 2018).
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Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bése (2019) sind der Meinung, dass
,Schutzende Prozesse“ wirksam sind, um sich trotz schwieriger
Bedingungen positiv entwickeln zu konnen. Bengel et al. (2009)
sprechen von einer Kette schutzender Faktoren.

Die Schlusselerkenntnis der Studie ist die Kraft der bedingungslosen
Akzeptanz und die Annahme jedes Kindes. Blof3 eine liebende Person
kann helfen, das Leben eines Kindes in Not lebenswerter zu gestalten
(Kormann, 2009).

Wustmann Seiler (2018) kritisiert an der Studie, dass Risiko- und
Vulnerabilitatsfaktoren, aber auch Resilienz- und Schutzfaktoren nicht

eindeutig voneinander unterschieden wurden.

Werner (Werner E. E., 2020, S. 16) fasst die L&angsschnittstudie wie folgt

Zzusammen:

Konstitutionelle Dispositionen  —  Gesundheitszustand und
Temperamentseigenschaften — haben ihren gréf3ten Einfluss in der
Sauglingszeit und im Kleinkindalter. Kommunikations-  und
Problemldsefahigkeiten ebenso wie das Vorhandensein
verantwortlicher, kompetenter ,Ersatzeltern® und Lehrer spielen eine
zentrale Rolle als schitzende Faktoren in der Schulzeit. In der
Adoleszenz sind interne Kontrolliberzeugungen und Zielbestimmtheit
wichtige Schutzfaktoren. Die sozialen Verbindungen in der Familie und
Gemeinde korrelieren positiv mit einer erfolgreichen Lebensbewaltigung
in der Kindheit und Jugendzeit, vor allem fir Jungen. Leistungsfahigkeit,
Selbstvertrauen, enge Freunde und ein starker Glaube oder Lebenssinn
waren wichtige Schutzfaktoren im Erwachsenenalter, vor allem fir die

Frauen in unserer Stichprobe.

Im Anschluss an die Kauai-Studie wurden &hnliche Studien auch in
Deutschland durchgefiihrt. Die zwei bekanntesten L&ngsschnittstudien
sind dabei die Mannheimer-Risikokinderstudie und die Bielefelder
Invulnerabilitatsstudie (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2019), welche

nun ebenfalls kurz beschrieben werden.
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1.4.2.2. Mannheimer-Risikokinder-Studie

Die Mannheimer-Risikokinder-Studie unter der Leitung von Manfred
Laucht, wollte herausfinden, wie sich Kinder trotz unterschiedlicher
Risikobelastungen entwickeln. Das Forschungsteam wollte zudem
protektive Faktoren ermitteln, welche in der Lage sind, die Belastungen
der Kinder zu mindern. Die Studie umfasste 362 Kinder, die zwischen
1986 und 1988 zur Welt gekommen sind. Die Teilnehmer wurden im Alter
von 3 Monaten, 2, 4, 5, 8 und 11 Jahren untersucht. Der Schwerpunkt
der Forschung lag priméar nicht auf den Schutzfaktoren, sondern auf den
Risiken (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2019).

1.4.2.3. Bielefelder Invulnerabilitatsstudie

Die Bielefelder Invulnerabilitatsstudie ist die erste deutsche
durchgefiihrte Resilienzstudie (Losel & Bender, 2008). In dieser Studie
wurde die Resilienz von den Kindern untersucht, welche ein hohes
Entwicklungsrisiko  aufwiesen.  Genaugenommen  wurden die
Schutzfaktoren ermittelt, die neben der Familie fir eine resiliente
Entwicklung von Bedeutung sind (Losel et al., 1990; nach Froéhlich-
Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019). Es wurden 146 Jugendliche zwischen
14 und 17 Jahren untersucht, allesamt Heimkinder. Sie wurden durch die
Analyse von Fallkonferenzen, Selbsteinschatzungen, Erzieherberichten
und einem Risikoindex in zwei Vergleichsgruppen aufgeteilt. Mit Hilfe des
Risikoindexes wurden die Risikofaktoren erhoben. Diesbeztiglich wurden
70 Items, welche objektive und subjektive Faktoren beinhalten, zugrunde
gelegt. Nach der zu Beginn durchgefiihrten Aufteilung wurden 66
Jugendliche als resilient eingestuft. Die restlichen 80 Jugendlichen mit
gleichartigen Risikobelastungen zeigten starke Verhaltensauffalligkeiten
auf (Losel & Bender, 2008).

Durch die Befragung beider Gruppen mittels Interviews und Fragebdgen
konnten vier Merkmalskomplexe bestimmt werden: personale und

soziale Ressourcen, die biografische Belastung und eine Stdérung des
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Erlebens und Verhaltens (Homfeldt/Maag, 2004; nach Fréhlich-Gildhoff
& Ronnau-Boése, 2019).

1.5. Entstehung von Resilienz

Bis hin zu den 1970er-Jahren wurden fast ausschlie3lich Studien tber
Risikoeinflisse durchgefuhrt. Von diesem Zeitpunkt an wurde das
Hauptaugenmerk vermehrt auf die Ressourcen und Schutzfaktoren von
Kindern gelegt. Dieser neue Blickwinkel wurde durch Ergebnisse aus
Forschungen anderer Fachgebiete unterstiitzt. Nachfolgend werden
Risikofaktoren und auch Schutzfaktoren néaher betrachtet, da immer
beide Aspekte auf die Entwicklung der Kinder einwirken (Frohlich-
Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019).

1.5.1. Risikofaktorenkonzept

Holtmann und Schmidt (2004) verstehen unter dem Begriff Risikofaktor
krankheitsbegunstigende, risikoerhéhende und entwicklungshemmende

Merkmale, durch die eine gesunde Entwicklung gefahrdet werden kann.

Man unterscheidet dabei Vulnerabilitatsfaktoren und Risikofaktoren bzw.
Stressoren. Die Vulnerabilitatsfaktoren lassen sich wiederum in primare
und sekundéare Faktoren unterteilen. Frohlich-Gildhoff und R6nnau-Bése
(2019) erstellten eine Aufzahlung, um eine genauere Betrachtung der
Faktoren zu ermoglichen:

Primare Vulnerabilitatsfaktoren:

e pra-, peri- und postnatale Faktoren (z.B. niedriges Geburtsgewicht

oder Frihgeburt)
e neuropsychologische Defizite
e psychophysiologische Faktoren
e genetische Faktoren

e chronische Krankheiten (z.B. Krebs, Asthma)
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e schwerwiegende  Temperamentsmerkmale  sowie  frihes

impulsives Verhalten oder hohe Ablenkbarkeit

e kognitive Probleme (z.B. ein niedriger Intelligenzquotient)
Sekundare Vulnerabilitatsfaktoren:

¢ unsichere Bindungsorganisation

e Schwierigkeiten bei der Selbstregulation
Risikofaktoren/Stressoren:

e niedriger soziobkonomischer Status und Armut

e aversives Wohnumfeld (hoher Kriminalitatsanteil)

e chronische familiare Disharmonie

o familidre Veranderungen (z.B. Trennung, Scheidung)

e Kriminalitat der Eltern

e niedriges Bildungsniveau

e Erziehungsdefizite

e Mobbing durch Gleichaltrige

Laut Petermann et al. (2004; nach Frohlich-Gildhoff & Rodnnau-Bdse,
2019) fuhrt nicht jeder der zuvor angeflihrten Faktoren automatisch zu
einer Entwicklungsgefahrdung. Eine Haufung von Belastungen hingegen

kann sich negativ auf die Gesundheit auswirken.

Traumatische Erlebnisse, wie Gewalttaten, schwere (Verkehrs-)Unfélle
oder diverse Katastrophen, stellen nach Wustmann Seiler (2018) die

ausschlaggebendste Form von Risikoeinfliissen dar.
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Ob Folgewirkungen auftreten und die Entwicklung durch Risikofaktoren

beeintrachtigt wird, héangt von folgenden weiteren Aspekte ab
(Wustmann Seiler, 2018):

Anhéaufung der Belastungen

Laucht et al. (2000; nach Wustmann Seiler, 2018) zeigen auf, dass
sich mehrere gleichzeitig auftretende Risikofaktoren summieren
oder sich gegenseitig verstarken konnen. Dies wiederum steigert
die Moglichkeit einer Entwicklungsbeeintrachtigung.
Zusammenfassend lasst demnach sagen, dass nicht nur die Art
und Spezifitdt auftretender Risikobelastungen, sondern vor allem
die Anzahl derer von Bedeutung ist (Kaplan, 1999; Niebank und
Petermann, 2000; Richman und Fraser, 2001; nach Wustmann
Seiler, 2018).

Dauer bzw. Kontinuitat der Belastung

Langer andauernde Problemsituationen kénnen zu langerfristigen
Veranderungen fuhren (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019).
Bender und Ldsel (1998; nach Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose,

2019) sprechen dabei von einer ,Risikopersonlichkeit".
Abfolge der Ereignisse

Je junger das Kind bei Auftritt der Belastung ist, desto
wahrscheinlicher ist eine negative Entwicklung (Fréhlich-Gildhoff
& Roénnau-Bdse, 2019).

Alter und Entwicklungsstand

Ob eine entwicklungsgefahrdende Auswirkung zu erwarten ist,
hangt zudem davon ab, in welcher Entwicklungsphase eines
Kindes ein Risikofaktor eintritt. Die Phasen, in denen Kinder als
anfalliger bzw. verwundbarer gelten, kdnnen als Phasen erhohter
Vulnerabilitat beschrieben werden (Frohlich-Gildhoff & Rdnnau-
Bose, 2019).
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e Geschlechtsspezifische Aspekte

Wahrend in der Kindheit Jungen anfélliger fir Risikobelastungen
sind, gelten in der Pubertat Madchen als gefahrdeter. Im
Erwachsenenalter geht die Gefahrdung wieder auf das mannliche
Geschlecht tber. Als Grund dafiur wird der offenere Umgang mit
Gefuhlen von Frauen genannt (Holmann/Laucht, 2008;
Franke/Kammerer, 2001; Faltermaier, 2017; nach Frohlich-
Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019). Zander (2013) zufolge lassen
sich zudem eher typisch ménnliche und typisch weibliche Risiko-

und auch Schutzfaktoren ausmachen.
e Subjektive Bewertung

Das Erleben und die darauffolgende Bewaltigung von
Belastungen geht immer mit einer subjektiven Bewertung einher
(Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019).

Da es sich um ein Zusammenwirken von Risiko- und Schutzfaktoren
handelt, wird im nachsten Unterkapitel das Schutzfaktorenkonzept naher

betrachtet.
1.5.2. Schutzfaktorenkonzept

Rutter (1990; nach Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bdse, 2019, S. 28)
definiert Schutzfaktoren als ,Merkmale, die das Auftreten einer
psychischen Stérung oder einer unangepassten Entwicklung verhindern
oder abmildern sowie die Wahrscheinlichkeit einer positiven Entwicklung

erhohen®.

Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bose (2019) beschreiben Schutzfaktoren
als entwicklungsfordernd, protektiv oder risikomildernd. Sie

unterscheiden zudem Schutzfaktoren von forderlichen Bedingungen.

Auch Scheithauer et al. (2000; nach Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse,
2019) grenzen Schutzfaktoren von forderlichen Bedingungen ab. Eine

forderliche Bedingung liegt demnach vor, wenn ein Faktor eine protektive
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Wirkung hervorruft, ohne dass ein erhdhtes Risiko besteht.
Schutzfaktoren hingegen beseitigen bzw. puffern eine Risikosituation ab.

Dieser Effekt wird auch Puffereffekt genannt.

Ubersetzt bedeutet dies, dass ein Schutzfaktor nur bei Auftreten einer
Gefahrdungssituation wirken kann (Laucht, 1999; Rutter, 1990; nach
Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bodse, 2019).

Psychosoziale Schutzfunktionen werden als generell schitzend

beschrieben. Dazu zahlen folgende Ressourcen:
e personale Ressourcen (kognitive Fahigkeiten etc.)
o familienbezogene Ressourcen (positives Familienklima etc.)
¢ umfeldbezogene Ressourcen (Peers etc.)

Diese aufgelisteten Ressourcen werden auch ,allgemeine psychosoziale
Schutzfaktoren® genannt (Bengel, Meinders-Licking, & Rottmann, 2009).
Sie durfen nicht unabhangig voneinander betrachtet werden, da sie einer

gegenseitigen Wechselwirkung unterliegen (Wustmann Seiler, 2018).

Scheithauer & Petermann (1999; nach Wustmann Seiler, 2018) haben
nach einer grindlichen Literaturrecherche eine weitere Klassifizierung

von Faktoren erarbeitet:

e Kindbezogene Faktoren (z.B. von Geburt an aufgewiesene
Eigenschaften)

e Resilienzfaktoren (z.B. Eigenschaften, die in der Interaktion mit

der Umwelt erworben werden)

e Umgebungsbezogene Faktoren (z.B. Merkmale im weiteren

sozialen Umfeld)

Folgende Tabelle bietet eine Zusammenfassung zentraler
Schutzfaktoren in Anlehnung an Wustmann Seiler (2018) und Fréhlich-
Gildhoff und Rénnau-Bose (2019).
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Personale Ressourcen

kindbezogene Faktoren:

positive
Temperamentseigenschaften
intellektuelle Fahigkeiten
erstgeborenes Kind

weibliches Geschlecht

Resilienzfaktoren:

Selbstwahrnehmung
Selbststeuerung
soziale Kompetenz
Kreativitat
Problemldsefahigkeiten
Talente, Interessen und
Hobbys

korperliche
Gesundheitsressourcen

Tabelle 1: Personale Ressourcen — eigene Darstellung in Anlehnung an Wustmann Seiler (2018,
S. 115f)) und Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bése (2019, S. 30f.)

Soziale Ressourcen

innerhalb der Familie

mindestens eine stabile
Bezugsperson

Zusammenhalt, Stabilitat etc. in
der Familie

enge Geschwisterbindungen
hohes Bildungsniveau der
Eltern

Forderung der

Basiskompetenzen

in Bildungsinstitutionen

hoher, angemessener
Leistungsstand
positive Peerkontakte
Forderung von

Basiskompetenzen
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e gelungene Zusammenarbeit

weiteres soziales Umfeld e angemessene Arbeits- und
Beschaftigungsmoglichkeiten

e positive Rollenmodelle (z.B.
Lehrerinnen)

e Ressourcen (z.B.

Beratungsstellen)

Tabelle 2: Soziale Ressourcen — eigene Darstellung in Anlehnung an Wustmann Seiler (2018, S.
115f.) und Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Boése (2019, S. 30f)

Anzumerken gilt es, dass nicht jedes Kind alle aufgelisteten
Schutzfaktoren aufweisen kann. Ein Kind kann auch resilient sein und
nicht in allen Bereichen einen Faktor aufweisen. Es soll jedoch die
Erfahrung machen, dass es Aufgaben erfolgreich absolvieren kann und
dabei selber einen Einfluss darauf hat. Ein groRes Angebot an
Unterstitzung und Mdglichkeiten hilft dem Kind, mit herausfordernden
Situationen umzugehen (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2019).

Die einzelnen Schutzfaktoren kdnnen, wie auch die Risikofaktoren, nicht
isoliert voneinander betrachtet werden. Es gilt: Je mehr Schutzfaktoren
vorhanden sind, umso protektiver ist ihre Wirkung (Frohlich-Gildhoff &
Roénnau-Bdse, 2019).

1.5.3. Schule als Schutzfaktor

Einige teilnehmende Kinder der Kauai-Studie gaben an, emotionale und
soziale Unterstitzung in Bildungseinrichtungen erfahren zu haben. Es
handelt sich demnach um einen Schutzfaktor im sozialen Umfeld. Lehrer
und Lehrerinnen gelten laut Untersuchung als am haufigsten genannte
Vertrauenspersonen, abgesehen von der eigenen Familie. Des Weiteren
wurden Peerkontakten und im allgemeinen positiven Erfahrungen am
Schulstandort eine protektive Wirkung nachgewiesen. Demnach gaben
resiliente Kinder an, die Schule gerne zu besuchen (Wustmann Seiler,
2018).
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Diverse Studien bestatigen den positiven Einfluss der Lehrkrafte und der
Qualitat der Institution Schule auf die Resilienz und seelische Gesundheit
von Kindern (Frohlich-Gildhoff, Kerscher-Becker, & Fischer, 2020).

Wustmann Seiler (2018, S. 114) fasst zusammen, dass ,die empirischen
Untersuchungen belegen, dass von fiursorglichen Personen auf3erhalb
der Familie eine entscheidende Kompensationsfunktion ausgeht — dies
sowohl im Hinblick auf direkte Unterstitzungsleistungen als auch im
Hinblick auf ein positives Modellverhalten. Des Weiteren verweisen sie
auf die enorme Bedeutung positiver Peer-Interaktionen, eines
wertschatzenden Erziehungsklimas sowie der Foérderung von

Basiskompetenzen bzw. Resilienzfaktoren in den Bildungseinrichtungen®.
1.5.4. Wechselwirkung von Risiko- und Schutzfaktoren

Durch die Auflistung von Risiko- und Schutzfaktoren entsteht der
Eindruck, dass man mit Schutzfaktoren die Abwesenheit von
Risikofaktoren versteht (Ball & Peters, 2007).

Schutz- und Risikofaktoren kénnen sich nicht gegenseitig aufheben.
Zander (2010) verwendet hierfir den Begriff der ,Hierarchisierung“. So

besitzen manche Faktoren mehr Einfluss als andere.

Nach Frohlich-Gildhoff und Ronnau-Bdse (2019) handelt es sich

vielmehr um einen komplexen Wirkmechanismus.
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Risikoerhéhende Bedingungen

Risikomildernde Bedingungen

I

I

I

l

l

Kindbezogen

(primare Vulnerabilitat)

Umgebungsbezogen

(Risikofaktor)

Kindbezogen

Umgebungsbezogen
(Schutzfaktor)

Entwicklungsforderliche
Bedingungen

Phasen .
erhohter Sekundare Resilienz - Kompetenz
- Vulnerabilitat
Vulnerabilitat
| Belastungen Ressourcen

Bilanz: Belastungen versus Ressourcen

«  Gesamt-Belastbarkeit des Kindes und seiner Familie
« Anstrengungen zur Belastungsbewaltigung
«  Entwicklungsprognose des Kindes ss Anpassung versus Fehlanpassung

Abbildung 1: Wechselwirkungsprozess zwischen Risiko-
Darstellung in Anlehnung an Ball und Peters (2007, S. 131)

und Schutzfaktoren — eigene

Ball und Peters (2007) fassen zusammen, dass die kindliche Entwicklung
von Risiko- und Schutzfaktoren beeinflusst wird. Zudem sehen sie
Vulnerabilitdit und Resilienz als Ergebnis der Zusammenwirkung von
verschiedenen Faktoren an. Demnach zahlt weder die Vulnerabilitat
noch die Resilienz zu den tGberdauernden Personlichkeitseigenschaften.
Vielmehr veréndern sie sich im Zuge alltaglicher Anforderungen, sowie

durch bereits vorhandene Ressourcen.

Wenn der Alltag in Institutionen ein Ungleichgewicht zwischen Risiko-
und Schutzfaktoren aufweist, ist Gebrauch von resilienzférdernden

Programmen zu machen (Ldsel & Bender, 1999).

Frick (2011) verweist auf das Risiko, dass durch die Komplexitat der

Wechselwirkungen andere wichtige Faktoren nicht beachtet werden.

Nach den Konzepten wird im folgenden Unterkapitel auf die

Resilienzmodelle ndher eingegangen.
1.5.5. Resilienzmodelle

Die Erforschungen der Wechselwirkung von Risiko- und Schutzfaktoren
brachten verschiedene Modelle hervor. Masten und Reed (2002)

ordneten diesen drei Forschungsansatzen zu:
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e Variablenbezogener Ansatz: Zentral ist das Zusammenspiel der
Risiko- und Schutzfaktoren sowie die ableitenden Ergebnisse und
deren Auswirkung auf das Kind.

e Personenzentrierter Ansatz: Die Entwicklungen werden

individuell betrachtet.

e Entwicklungspfadbezogener Ansatz: Es werden verstarkt
resiliente Entwicklungsverlaufe behandelt und der zeitliche Aspekt

mehr miteingebunden.

Der variablenbezogene Ansatz lasst sich in weitere Modelle unterteilen,

welche nun beschrieben werden.
Modell der Kompensation

Laut diesem Modell koénnen sich risikoerhdhende Faktoren und
risikomildernde Faktoren ausgleichen. Der Schutzfaktor wird dabei als
neutralisierende Variable angesehen, welche nicht direkt mit dem
Risikofaktor interagiert, sondern unabhangig auf das
Entwicklungsergebnis wirkt. Die zwei Faktoren wirken demnach
gegeneinander und subtraktiv. Ausreichend viele bzw. starke
Schutzfaktoren kénnen eine ausgleichende Wirkung erzielen (Wustmann
Seiler, 2018).

Es konnen dabei laut Wustmann Seiler (2018) noch zwei weitere

Differenzierungen vorgenommen werden:
¢ Das Haupteffekt-Modell

Es wird von einem direkten Einfluss der risikoerh6henden und
risikomildernden Faktoren bei Kindern ausgegangen. Daran
angelehnte Modelle haben das Wachstum von Schutzfaktoren
und Ressourcen zum Ziel. Ein  Praventions- und
Interventionsbeispiel dafur ware die Foérderung sozialer

Kompetenzen.
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e Das Mediatoren-Modell

Der Einfluss wirkt bei diesem Modell indirekt, also mit Hilfe eines
Mediators. Beispielhaft dafur ist das Elternverhalten. Negative
Kindheitserlebnisse (Risikofaktor) der Eltern kénnen so durch ein
Elterntraining (Schutzfaktor) ausgeglichen werden, was in Folge

darauf das elterliche Erziehungsverhalten positiv beeinflusst.
Modell der Herausforderung

Die VerknUpfung zwischen kindlicher Anpassung und risikoerh6henden
Bedingungen wird als eine wechselnde Kurve dargestellt. Durch einen
positiven Umgang mit Herausforderungen gewinnt das Kind an
Kompetenz, auf Bewaltigungsstrategien zurtickzugreifen und zukinftige
Risikosituationen erfolgreich zu bewaltigen. Die Intensitat an
Herausforderung, wie z.B. Stress, muss dabei moderat sein, da ein zu

hohes Stressniveau zu Hilflosigkeit fuhrt.
Modell der Interaktion

Risikoerh6hende und risikomildernde Faktoren stellen eine interaktive
Beziehung dar. Dabei moderiert der mildernde Faktor den Umfang der
Risikobedingung. Demnach wird ihm bei Abwesenheit eines
Risikofaktors keine Wirksamkeit nachgesagt. Risikomildernde Faktoren
haben daher nur eine indirekte Wirkung auf das Entwicklungsergebnis
(Wustmann Seiler, 2018).

Modell der Kumulation

Laut Rutter (1985; nach Wustmann Seiler, 2018) handelt es sich bei
diesem Modell um eine Erweiterung des zuvor erlauterten Interaktions-
Modells. Die Anzahl der auftretenden Faktoren steht dabei im
Vordergrund. Je mehr Risikobedingungen und weniger Schutzfaktoren
vorhanden sind, desto hdher ist die Belastung. Im Gegenzug verringert
sich die Belastung, je mehr Schutzfaktoren und je weniger Risikofaktoren

festzustellen sind (Wustmann Seiler, 2018).
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Gemald Werner (2000; nach Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2019)
kénnen sich die aufgelisteten Modelle ergédnzen und schlielen sich

demzufolge nicht aus.

Scheithauer und Petermann (2006) fassen zusammen, dass ,die
verschiedenen Wirkmechanismen das Zusammenspiel von Risiko- und
Schutzfaktoren moderieren und dabei folgende Punkte beriicksichtigt

werden mussen:
e die Kombination und Abfolge im Auftreten der Faktoren
e die Interaktion der Faktoren
e die Kumulation der Faktoren
e die Wirkungsweise in Phasen erhohter Vulnerabilitat

e Alters- und Geschlechtsunterschiede.”
1.5.6. Resilienzfaktoren

In den vorherigen Kapiteln wurde bereits ndher auf das Risiko- und
Schutzfaktorenkonzept sowie auf dessen Wechselwirkung eingegangen.
Der Begriff ,Resilienzfaktor® wurde bereits bei den Schutzfaktoren kurz
erwahnt. Dieses Kapitel greift die Thematik nochmals auf und intensiviert
die Auseinandersetzung. Resilienzfaktoren werden wie die

kindbezogenen Faktoren zu den personalen Ressourcen gezahlt.

Wustmann Seiler (2018, S. 46) definiert Resilienzfaktoren als
,Eigenschaften, die das Kind in der Interaktion mit seiner Umwelt sowie
durch die erfolgreiche Bewadltigung von  altersspezifischen
Entwicklungsaufgaben im Verlauf erwirbt; diese Faktoren haben bei der
Bewadltigung von schwierigen Lebensumstanden eine besondere Rolle,
z. B. ein positives Selbstwertgefihl, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen,

aktives Bewaltigungsverhalten.”
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Dem Thema wird eine groRe Relevanz in der Resilienzférderung
zugeschrieben, was die Bedeutsamkeit dieses Kapitels fur die

vorliegende wissenschaftliche Arbeit wiederspiegelt.

Roénnau-Bdse (2013) hat durch eine differenzierte Analyse vorhandener
Studien sechs besonders relevante Kompetenzen hervorgehoben. Diese
sechs Faktoren sind eng miteinander verknupft (Frohlich-Gildhoff &
Ronnau-Bdse, 2019). Durch praventive Arbeit kann die Entwicklung
dieser Faktoren unterstitzt werden. Zuvor ist es jedoch notwendig, diese
messbar und praktisch anwendbar zu machen (Frohlich-Gildhoff, Dérner,
& Ronnau, 2007b).

angemessene
Selbst- und Fremd- Selbsteinschitzung und
wahrnehmung X :
Informationsverarbeitung
Selbstwirksamkeit Ol AT, 2 T
(-serwartung) bewdltigen zu kénnen
\A B
E
Regulation von Geflihlen w
Entwicklungs- Selbststeuerung und Erregung: Aktivierung |——p | A
aufgaben, oder Beruhigung L
aktuelle T
Anforderungen, Unterstiitzung holen, |
Krisen Soziale Kompetenz Selbstbehauptung, N G
Konfliktiésung u
N
. G
N all. Strategien zur Analyse
Problemlése- und zum Bearbeiten von /
fahigkeit Problemen
- o Fahigkeit zur Realisierung
Adaptive Bewalti- vorhandener Kompetenzen
gungkompetenz in der Situation

Abbildung 2: Resilienzfaktoren — eigene Darstellung in Anlehnung an Frohlich-Gildhoff und
Roénnau-Bdse (2019, S. 43)

Selbstwahrnehmung

Die Selbstwahrnehmung ist zentral, wenn es um die Bildung von sozialen
Beziehungen, die Bewaltigung neuer Aufgaben oder die
Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten und Problemen geht (Frohlich-
Gildhoff & Rénnau-Boése, 2019). Sie gilt als empirisch belegt, wodurch
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eine schitzende Wirkung nachgewiesen ist (Bengel, Meinders-Lucking,
& Rottmann, 2009).

Frohlich-Gildhoff und RoOnnau-Bése (2019) teilen den Bereich der

Selbstwahrnehmung in drei eng miteinander verbundene Konstrukte auf:
1. Das Selbst-Konzept

2. Die Selbstwahrnehmung im engeren Sinne

3. Die Selbst-Reflexivitat

Selbstwirksamkeit

Dieser Faktor ist in der Forschungsliteratur gut belegt und konsistent
nachgewiesen (Ronnau-Bose, 2013). Der Selbstwirksamkeit kommt ein
hoher Stellenwert zu, da sie durch andere Schutzfaktoren enorm
beeinflusst wird (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2019).

,vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und verfligbaren Mitteln und die
Uberzeugung, ein bestimmtes Ziel auch durch Uberwindung von
Hindernissen erreichen zu kénnen® bedeutet gemal Frohlich-Gildhoff

und Rénnau-Bose, (2019, S. 46) selbstwirksam zu sein.

Die Selbstwirksamkeit von Kindern kann geférdert werden, indem sie
eigene Erfahrungen machen und im Alltag mitentscheiden bzw.
Verantwortung Ubernehmen dirfen. Dabei sollen die Starken und
Kompetenzen der Kinder von den Erwachsenen aufgezeigt werden
(Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019).

Selbststeuerung/ -regulation

Kinder entwickeln von Geburt an die Fahigkeit, ihre eigenen inneren
Zustande, vorwiegend Emotionen und Spannungszustande, aufzubauen
und dauerhaft zu behalten, sowie deren Dauer und Intensitat zu
kontrollieren. Sie bendtigen zu Beginn dafur noch die Hilfe von ihren
Bezugspersonen. Ab dem Beginn des flinften Lebensjahres erfolgt dies
meist selbststandig (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Boése, 2019).
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Laut Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bose (2019, S. 49) definiert sich
Selbstregulation ,im Zusammenhang mit Resilienz vor allem durch die
Kompetenz, emotional flexibel auf unterschiedliche
Belastungssituationen reagieren zu kénnen und je nach Anforderung den

Erregungszustand herauf- oder herunterzuregulieren®.
Soziale Kompetenz

Es existiert eine Vielzahl an Definitionen des Begriffes ,Soziale
Kompetenz* (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019). Kanning (2002a)
nennt als Grund daftir die Forschung in unterschiedlichen Bereichen der
Psychologie, was eine fachspezifische Akzentuierung mit sich bringt.

Beispielhaft wird die Definition von Sommer (1977; nach Frohlich-
Gildhoff & Ronnau-Bése, 2019, S. 50) genannt. Er beschreibt die Soziale
Kompetenz als die ,Verflgbarkeit und angemessene Anwendung von
Verhaltensweisen (motorischen, kognitiven und emotionalen) zur
Auseinandersetzung mit konkreten Lebenssituationen, die fir das

Individuum und/oder seine Umwelt relevant sind”.

Bei diesem Resilienzfaktor geht es vorwiegend um die Fahigkeit, durch
den Umgang mit anderen Individuen soziale Situationen einzuschatzen
und in Folge darauf eine angemessene Verhaltensweise zeigen zu
kénnen. Des Weiteren geht es im Kern darum, Empathie zu zeigen,
Konfliktsituationen zu bewaltigen und aktiv mit der Umwelt zu
kommunizieren. Die Fahigkeit, sich einzugestehen, dass soziale
Unterstitzung notwendig ist, zéhlt ebenfalls zur sozialen Kompetenz
(Frohlich-Gildhoff & Kerscher-Becker, 2020).

Adaptive Bewaltigungskompetenz

Die adaptive Bewaltigungskompetenz beinhaltet bereits an sich eine
resiliente Entwicklung (Ronnau-Bose, 2013). Frohlich-Gildhoff und
Kerscher-Becker (2020) betiteln diesen Faktor als ,Stressbewaltigung®.
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Gemald Faltermaier (2017) entsteht Stress, indem ein Ungleichgewicht
zwischen Umwelt und Person besteht oder wenn es zur Uberforderung

kommt. Er unterscheidet dabei zwischen folgenden Stressfaktoren:
e Entwicklungsaufgaben
e kritische Lebensereignisse
o alltagliche Belastung

Die Summe mehrerer Stressfaktoren Ubersteigt oftmals die
Bewaltigungsmoglichkeiten von Personen. Des Weiteren kann die
Situation auftreten, dass altere Stressfaktoren durch das Auftreten neuer
nicht mehr bewaltigt werden kénnen (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bdse,
2019).

Problemldsen

Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bose (2019) sprechen von einer lebens-
und lernbereichsubergreifenden Fahigkeit. Sie ist entscheidend bei der
Bewaltigung von Schwierigkeiten und der Weiterentwicklung bzw.
Ausbildung der Gehirnstrukturen. Besonders wichtig ist die

Entscheidungsfindung in &uf3erst belastenden Situationen.

Leutner et al. (2005; nach Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019, S. 54)
verstehen unter Problemlosen die Fahigkeit ,komplexe, fachlich nicht
eindeutig zuzuordnende Sachverhalte gedanklich zu durchdringen und
zu verstehen, um dann unter Ruckgriff auf vorhandenes Wissen
Handlungsmadglichkeiten zu entwickeln, zu bewerten und erfolgreich

umzusetzen®.

Wie bereits erwahnt stehen die sechs Resilienzfaktoren in einem engen
Zusammenhang. Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) definierte
1994 zehn sogenannte Lebenskompetenzen, auch ,life skills“ genannt,
welche eine groRe Ahnlichkeit mit den zuvor beschriebenen
Resilienzfaktoren haben. Die zehn Faktoren wurden von Buhler und

Heppekausen (2005) tbersetzt und lauten:
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e Selbstwahrnehmung

e Empathie

e kreatives Denken

e kritisches Denken

e Fahigkeit, Entscheidungen treffen zu kénnen
e Problemltsefahigkeiten

o effektive Kommunikationsfahigkeit

e interpersonale Beziehungsfertigkeiten

e Geflhlsbewaltigung

e Stressbewaltigung

Eine Empfehlung der WHO lautet, die erwahnten Kompetenzen als
Fundament in der Praventions- und Interventionsarbeit zu verwenden
(Frohlich-Gildhoff & Kerscher-Becker, 2020). Das Bundesministerium fir
Gesundheit hat diese Lebenskompetenzen erst 2012 bei der
Verodffentlichung  der  Kindergesundheitsstrategien  aufgegriffen
(Gesundheit, 2012). Deutschland hat die ,life skills* Uberdies in ihr
nationales Gesundheitsziel eingebettet (BMG, 2010).

Die bisherigen Kapitel beschatftigten sich intensiv mit den theoretischen
Grundlagen und empirischen Befunden zum Thema Resilienz. Inwiefern
sich diese Theorie in die Praventions- und Interventionsarbeit bzw. fur

die padagogische Praxis ableiten lasst, wird im folgenden Kapitel geprtift.
1.6. Resilienzférderung

Kormann (2009) teilt die Hauptziele der Interventions- und

PraventionsmalRnahmen in zwei Bereiche auf:

e Verminderung vorhandener Risikoeinflisse
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Erhohung der Resilienz- und Schutzfaktoren

Wustmann Seiler (2018, S. 122) stellte eine ausfuhrlichere Auflistung der

allgemeinen Ziele auf und spricht sich dafir aus,

die Auftretenswahrscheinlichkeit von Risikoeinflissen bzw.

negativen Folgereaktionen zu vermindern,

situative Bedingungen und die Stress- bzw. Risikowahrnehmung

beim Kind (kognitive Bewertungsprozesse) zu verandern,

die sozialen Ressourcen in der Betreuungsumwelt des Kindes zu
erhdhen (in der Familie, in den Bildungseinrichtungen, im sozialen

Umfeld, im Makrokontext),

die kindlichen Kompetenzen zu steigern (Erhéhung personaler

Ressourcen),

die Qualitdt interpersoneller Prozesse (Bindungsqualitat,

Erziehungsqualitat, Qualitat sozialer Unterstiitzung) zu verbessern.

Ob Praventions- und Interventionsmaf3nahmen auch nachhaltig Erfolge

mit sich bringen, h&ngt von mehreren Faktoren, wie dem Beginn, der

Dauer und der Intensitat der MaRnahmen ab. Dies unterstreicht die

Wichtigkeit einer frihzeitigen Resilienzférderung in Bildungs- und

Erziehungskontexten (Wustmann Seiler, 2018).

Wustmann Seiler (2018) gibt hierfir zwei Ebenen an:

Beziehungsebene

Diese Art der Resilienzforderung erfolgt indirekt. Die Resilienz
wird Uber die Beziehungsebene, also in Zusammenarbeit mit Kind

und Erziehungsperson, gefoérdert.
Individuelle Ebene

Diese Ebene der Resilienzférderung setzt direkt beim Kind an. Es
kommt dabei zur Forderung der Basiskompetenzen bzw. der

Resilienzfaktoren.
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1.6.1. Stellenwert von Kindertageseinrichtungen

Die Resilienzforschung weist die Wichtigkeit auf, den Kindern friihzeitig
effektive Bewaltigungsformen anzubieten. Kindertageseinrichtungen

konnen dazu einen elementaren Beitrag leisten, indem sie ...

... friihzeitig, intensiv, langandauernd und umfassend die Kinder

vor Risiken starken und sie bei der Bewaltigung unterstttzen.

e ... mit primarer und sekundarer Pravention beinahe alle Kinder
erreichen.
e ... zusatzlich zu der Arbeit mit den Kindern die Eltern erreichen

und miteinbinden kdnnen. Eine kind- und familienorientierte
Forderung gilt als besonders vielversprechend. Die
Kindertageseinrichtungen fungieren so als Schnittstelle fir die

Forderung von kindlichen und elterlichen Kompetenzen.

e ... einen Rahmen aufweisen, in dem Peer- und
Freundschaftsbeziehungen entstehen konnen. Des Weiteren
konnen die Kinder eine Beziehung zu Erwachsenen auf3erhalb der

Familie aufbauen.

e ... den Kindern Sicherheit, Stabilitat und ein Lernklima bieten. Vor
allem in schwierigen Zeiten sind diese Faktoren sehr bedeutsam
fur die Kinder (Wustmann Seiler, 2018).

1.6.2. Resilienzférderung durch Marchen

Ein Beispiel zur Resilienzférderung auf individueller Ebene ist der

Umgang mit Marchen und Geschichten (Wustmann Seiler, 2018).

Barthelmes (2016) und Schieder (2000) zufolge machen Méarchen Mut.
Bettelheim (2020) erweitert diese Aussage und vertritt die Meinung, dass
Kinder Marchen brauchen. Sie vermitteln die Kernbotschaft, dass das
Leben auch unter schwierigen Umstanden bewaltigt werden kann
(Barthelmes, 2016).
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Sie eignen sich demnach gut, um ein resilientes, aber auch anti-
resilientes Verhalten zu veranschaulichen. Marchen und Geschichten
lehren  Kinder, unterschiedliche Perspektiven zu erkennen,
Problemlésungen nachzuvoliziehen und neue Verhaltensmodelle
aufzugreifen. Fir manche Kinder kbnnen sie aul3erdem eine Ablenkung
ihrer Probleme und Sorgen darstellen. Sie erflillen somit eine inhaltliche
bzw. unterhaltsame, aber auch eine moralische Funktion (Joseph, 1994;
nach Wustmann Seiler, 2018). Die von Frohlich-Gildhoff und Rénnau-
Bdse (2019) beschriebenen Resilienzfaktoren (siehe Kapitel 1.5.6.) sind
ebenfalls in Marchen zu finden und unterstreichen so die Eignung von

Marchen fur die Resilienzférderung.

Nach Wustmann Seiler (2018) beinhalten resilienzférdernde Marchen

und Geschichten typische Merkmale. Sie lauten wie folgt:

¢ Im Zentrum steht die Auseinandersetzung mit einem Problem bzw.

einer herausfordernden Situation.

e Der Protagonist selbst I6st das Problem und ist dabei nicht auf
Hilfe anderer Personen oder aullere Zustande angewiesen. Er
handelt demnach in Eigenaktivitat.

e Er Ubernimmt die volle Verantwortung fir die Geschehnisse in

seinem Leben.
e Er glaub an seine eigenen Fahigkeiten.

e Der Protagonist bewahrt auch bei Riuckschlagen seine positive

Lebenseinstellung.

e Der Protagonist kennt seine Starken und verfigt tiber ein positives
Selbstbild. Er kann dadurch soziale Beziehungen eingehen und

soziale Unterstiitzung annehmen.
e Erist sehr hilfsbereit und fuhlt sich verpflichtet, anderen zu helfen.

Wie man gut erkennen kann, nimmt der Protagonist eines Marchens in

der Resilienzforderung eine zentrale Rolle ein (Keller, 2019). Die Kinder
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erhalten durch sein Handeln die Einsicht, dass es sich auszahlt,
Verantwortung zu tragen, Probleme zu klaren und nicht aufzugeben
(Krause, 2012a).

Koj (2008, S. 11) macht die Bedeutung und Wirkung von

resilienzforderlichen Geschichten erneut deutlich, indem sie sagt:

Erst wenn eine Geschichte in der Lage ist, die Verstandeskrafte des
Kindes in Abstimmung auf seine Angste und Sehnsiichte zu mobilisieren,
kann es einen wichtigen Betrag im Leben des Kindes leisten. Wenn es
dabei helfen vermag, die Emotionswelt des Kindes ein Stlick weit zu
klaren, das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten zu starken oder
Zukunftsangste zu nehmen, kann es einen Anteil zur Férderung der

Resilienz leisten.

Wie die Resilienzforderung durch Marchen im Detail aussehen kann, wird
im empirischen Teil der Arbeit ausfuhrlich beschrieben. Davor wird
jedoch im zweiten gro3en Kapitel auf das Thema Marchen und seine

inhaltlichen Komponenten naher eingegangen.
2. Marchen

Marchen férdern die Persodnlichkeitsentwicklung von Kindern, klaren sie
Uber ihr Inneres auf und unterhalten sie. Das innere Wachstum wird

daher durch die Kunstform des Marchens unterstitzt (Bettelheim, 2020).

Bevor naher auf die Wirk- und Bedeutsamkeit von Marchen eingegangen

wird, erfolgt eine Begriffsklarung des Terminus ,Marchen®.
2.1. Begriffsklarung

Bei Marchen handelt es sich um Erzahlungen, die aus dem Volksmund
stammen und im 18. und 19. Jahrhundert erstmals gesammelt und
aufgeschrieben wurden. Sie richten sich vorwiegend an Kinder. Die
Kinder- und Hausmarchen der Bruder Grimm werden als kulturelle

Grundlage der Marchentradition verstanden (Conrad, 2020). Das
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Marchen gilt als eine der altesten Uberlieferungen tberhaupt (Sikaljuk,
2009).

Lithis (2004) sowie Keller (2019) leiten das Wort ,Marchen“ von dem
mittelhochdeutschen Wort ,maere” ab und Ulbersetzten es mit Bericht,

Gerucht, Kunde und Erzahlung.

Wragge-Lange (2003) beschreibt Marchen als Erzahlgut, welches den
Kindern einen zauberhaften und unwahrscheinlichen Inhalt prasentiert.
Sie definiert drei Merkmale, die zu einem Marchen gehéren: Zauber,

Wunder und tbernatirliche Erscheinung.

Lutz Réhrich (1974, S. 1) versteht unter Marchen ,eine mit dichterischer
Phantasie entworfene Erzahlung besonders aus der Zauberwelt, eine
nicht an die Bedingungen des wirklichen Lebens geknupfte wunderbare

Geschichte“.

Nach Bettelheim (2020) vermittelt das Marchen die Botschaft, dass die
Bewaltigung von Schwierigkeiten zum Leben dazugeh6rt und dass man
schlussendlich als Sieger hervorgeht. Das Marchen beinhaltet demnach
existentielle  Probleme, wie zum Beispiel den Tod eines

Familienmitgliedes.
2.2. Arten von Marchen

Nachdem der Terminus ,Marchen® definiert wurde, folgt in diesem Kapitel

die Skizzierung verschiedener Arten von Méarchen.
2.2.1. Kunstmarchen

Kunstmarchen wurden nicht mundlich Uberliefert, sondern von einem
Autor mit auserwahlten psychologisch-symbolischen Zielen selbst
verfasst (Pertler & Pertler, 1995).

Neben der Uberlieferungsform unterscheidet sich das Kunstmarchen
deutlich durch die inhaltlichen Merkmale vom Volksméarchen. Komplexe

Handlungen, ein komplizierter Satzbau und die Verwendung von
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schwierigen Vokabeln sind keine Seltenheit. Die Handlungen erfolgen
zudem nicht linear, es werden Nebenhandlungen erwahnt und zeitliche
Ruckblenden verwendet. Das Kunstmarchen beinhaltet Orts- und
Zeitangaben und die Figuren werden psychologisiert. Im Gegensatz zum
Volksméarchen enden Kunstmarchen haufig ungliicklich oder mit einem
offenen Ende (Neuhaus, 2017).

2.2.2. Volksmarchen

Neuhaus (2017, S. 5) bestimmt ,das Volksmarchen als urspriingliches
Marchen oder als Marchen im engeren Sinn“. Als bedeutsamste
Volksmarchen werden die Kinder- und Hausmarchen der Brider Grimm

angesehen.

Volksméarchen wurden durch die mundliche Weitergabe mitgeformt. Die
mindliche Tradierung erfolgte Uber Generationen, weshalb den Marchen
kein konkreter Autor zugeschrieben werden kann (LUthi, 2004).

Die folgende Tabelle nach Neuhaus (2017) stellt die Unterschiede und

Gemeinsamkeiten von Volks- und Kunstmérchen gegenuber:

Volksméarchen Kunstmarchen
ortlos, zeitlos Ort und Zeit sind bekannt
einfache Sprache kiinstlerische Sprache
einstrangige Handlung mehrstrangige Handlung
stereotype Handlung originelle Handlung
stereotype Schauplatze charakteristische Schauplatze
eindimensionale Charaktere mehrdimensionale Charaktere
keine Psychologisierung Psychologisierung
Figuren sind gut — bose gemischte Figuren
Happy-End schlechter Ausgang
formelhafter Anfang und Schluss keine Formeln
einfaches Weltbild komplexes Weltbild
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Gemeinsamkeiten

Held muss Aufgabe I6sen
magische Requisiten
Zahlen- und Natursymbolik
sprechende Tiere
Verbindung zum Mythos/Transzendenz

symbolisches Verhandeln

Bewaltigung alltaglicher Probleme

Tabelle 3: Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Volks- und Kunstmérchen — eigene
Darstellung in Anlehnung an Neuhaus (2017)

Bei den Volksmarchen handelt es sich um die wichtigste Art von Marchen
in der Zusammenarbeit mit Kindern (Pertler & Pertler, 1995). Aus diesem
Grund beziehen sich die folgenden Kapitel und der Forschungsteil rein

auf das Volksmaéarchen.
2.3. Charaktere in Marchen

Zentrale Charaktere sind fantastische Wesen wie sprechende Tiere,
Zauberer und Zwerge oder verwunschene Menschen. In diesem Umfeld
kommt es mit einem Protagonisten zu Kampfen zwischen Gut und Bose
(Keller, 2019). Sikaljuk (2009) spricht dabei von einer einfachen schwarz-
weifRen Weltordnung.

Der Held/ die Heldin

Der Held ist fur die Kinder meist am attraktivsten. Sie identifizieren sich
mit dieser Person, da der Held letzten Endes fur sein Verhalten belohnt
wird (Bettelheim, 2020). Nach Lange (2004) muss sich der Marchenheld
bewahren, wenn er die Aufgaben I6sen will. Er muss daflir unter anderem
seine Angst Uberwinden, Hilfsbereitschaft oder Opferbereitschaft zeigen.
Durch die Lésung einer Aufgabe kommt es zur Reifung der eigenen

Personlichkeit.
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Das Bose

Das Bose wird haufig durch die Zaubereien einer Hexe oder durch die
Kraft von Riesen symbolisiert. Zwischenzeitlich Ubernimmt das Bose
kurzzeitig die Oberhand. Am Ende jedoch wird der Bésewicht bestraft,
wodurch das Marchen zur moralischen Erziehung beitragt. Sowohl die
Bestrafung als auch die Angst vor derselben wirkt im Marchen, aber auch
im echten Leben, abschreckend. Um zu zeigen, dass sich Verbrechen
nicht auszahlen, enden Marchen nie zu Gunsten des Bdsen (Bettelheim,
2020).

2.4. Strukturmerkmale

Marchen weisen gemeinsame Strukturmerkmale auf, welche von Luthi

(2005) folgendermal3en beschrieben werden:
e Eindimensionalitat

Das Diesseits und das Jenseits werden von den Marchenfiguren
sehr schon reprasentiert. Die wirklichen Figuren (bspw. Konig —
Konigin) agieren mit den unwirklichen Figuren (bspw. Hexe —
Hexer) als gdbe es keine Unterschiede zwischen ihnen. Sie
hinterfragen die Unterschiede nicht und empfinden keine Angst
davor, was sie bewirken koénnten (Bertignoll, 2006). Die
unwirklichen Wesen sind nicht wichtig als Erscheinung, sondern
als Schadiger und Helfer (Luthi, 2005). Das Merkmal der
Eindimensionalitdt macht ein Eintauchen in eine regellose und
ferne Welt moglich (Bertignoll, 2006).

e Flachenhaftigkeit

Nach Luthi (2005, S. 23) verzichtet das Marchen ,auf rdumliche,
zeitliche, geistige und seelische Tiefgliederung. Es verzaubert das
Ineinander und Nacheinander in ein Nebeneinander®. Die Figuren
werden nur durch AuRerlichkeiten beschrieben. Auf den Ort des

Geschehens und die Zeit wird nicht naher eingegangen. Ebenfalls
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nicht naher eingegangen wird auf Gefiihle und Eigenschaften. Sie
werden lediglich erwahnt, wenn die Handlung dadurch beeinflusst
wird (Ldthi, 2005). Durch die Phrase ,Es war einmal ...“ wird die
Kreativitat der Kinder aktiviert (Keller, 2019).

Abstrakter Stil

Durch die konsequente Anwendung der Flachenhaftigkeit wirkt
das Marchen auf3erst wirklichkeitsfern. Es beinhaltet Uberdies
extreme Kontraste. Die Figuren werden radikal voneinander
getrennt. Es gibt dabei beispielsweise entweder nur gut — bdse
oder reich — arm. Auch die Handlungen werden exakt getrennt.
Die Taten werden entweder belohnt oder bestraft.
Durch den abstrakten Stil gelangt das Marchen zu Helligkeit und
Bestimmtheit (Luthi, 2005).

Isolation und Allverbundenheit

Die Marchenfiguren werden beziehungslos und isoliert dargestellt.
Auch die Handlungen sind isoliert von Orten und Zeiten (Bertignoll,
2006). Fur Luthi (2005) bedeutet eine flachenhafte Darstellung
eine isolierende Darstellung. Keller (2019) wiederum beschreibt
den Helden zwar als isoliert, aber dennoch beziehungsfahig, da er
in vielen Situationen auf Hilfe angewiesen ist. Die Isolation wird
als Grundsatzlichkeit fur die Beziehungsfahigkeit gesehen und

fuhrt zur Allverbundenheit.
Sublimation und Welthaltigkeit

Wirkliche und alltagliche Themen wie Armut, Verwitwung oder
Hochzeit werden als welthaltig bezeichnet. Die Motive werden

jedoch abgewandelt und angepasst (Lithi, 2005).
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Nach Wragge-Lange (2003) und Furst, Helbig und Schmitt (2000) lassen

sich noch drei weitere Strukturmerkmale festlegen:
e Polaritat
Charaktere, Personen sowie Situationen werden sehr polarisiert.
e Formelhaftigkeit

Sprechphrasen wie ,Es war einmal ...“ oder ,Und wenn sie nicht
gestorben sind ...“ lassen einen in die Welt der Marchen zuerst
ein- und anschlieBend wieder austauchen. Sie vermitteln zudem

Sicherheit und Vertrautheit.
e Dreizahl

Die Wiederholungen von Erzahlstruktur, handelnden Personen
(bspw. drei Tochter) und Handlungen (bspw. drei Wunsche)

sorgen fur Rhythmus und Spannung.
2.5. Marchen in der Padagogik

Marchen konnen in der Schule unter padagogischen, aber auch
psychologischen Aspekten vermittelt werden. Damit dies gelingen kann,
werden didaktische Grundideen bendétigt. Zu den effektivsten und
beliebtesten Methoden gehdren das Erzéhlen, Lesen und Zuhéren von
Marchen sowie das Fuhren von inhaltlichen Gesprachen. Es gibt jedoch
bereits weitere Anwendungsformen im musikalischen Bereich, in der
Umsetzung in Medien (Theater, Film, Schattenspiel, Horspiel ...) oder im

kinstlerischen Gestalten (Zitzlsperger, 2004).

Marchen kdnnen fachertbergreifend und im Deutschunterricht eingebaut
werden (Poge-Alder, 2011). Die Bearbeitung von Marchen ist als
allgemeines Bildungsziel im 6sterreichischen Lehrplan der Volksschule
verankert. Zentral wird dabei die Auseinandersetzung mit anderen
Kulturen in Bezug auf Lebensgewohnheiten, Sprache, Tradition und

Texte (z.B. Marchen, Erzdhlungen, Sagen) etc. beschrieben. Das
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Marchen als Lehrstoff scheint im Lehrplan der Vorschule und dem der
Volksschule mehrmalig auf. Wahrend im Vorschulalter mit Hilfe von
Marchen unter anderem das soziale und emotionale Verhalten von
Kindern gefordert werden soll, liegt der Fokus im Laufe der
Volksschulzeit auf der Textsorte an sich (BMBWF, 2012).

3. Forschungsteil

Wie bereits im theoretischen Teil angefuhrt kbnnen Méarchen ein Teil der
Resilienzférderung sein. Im Zuge der Masterarbeit wurde ein
Forderprogramm erprobt, um einen Beitrag fur die Entwicklung auf

diesem Gebiet zu leisten.

Um ein bestmdgliches Ergebnis erzielen zu koénnen, wurde eine
Aktionsforschung durchgefuhrt. Dabei wird die padagogische Arbeit
reflektiert und im Anschluss daran weiterentwickelt. Anhand
unterschiedlicher Methoden kann die Qualitat der Handlungen uberpruft
und angepasst werden. Angewendete Methoden sind die Beobachtung

sowie Gesprache mit Lehrpersonen und Kindern.
3.1. Aktionsforschung

Zentral fur die Aktionsforschung ist die Weiterarbeit nach der Klarung
einer Situation. So werden neu gewonnene Einblicke direkt praktisch
umgesetzt. Zusatzlich dazu wird die eigene Praxis uberpruft und
durchleuchtet. Die Forschung kann daher als Art
.Experiment angesehen werden. Es erfolgt dadurch eine
Sensibilisierung bestreffend Schwachen und Starken der alltaglichen,
padagogischen Realitat (Posch & Zehetmeier, 2010).

Altrichter, Posch und Spann (2018) betonen die Besonderheit, dass die
Lehrperson spezifisches Fachwissen nicht einfach nur anwendet,
sondern an der Forschung und Mitgestaltung eigenstandig beteiligt ist.
Lehrpersonen sind zudem in der Lage, ihre Arbeit 6ffentlich zu machen

und mit ihren Ergebnissen anderen Lehrpersonen in ihrer Arbeit zu helfen.
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3.1.1. Charakteristische Merkmale

Folgende charakteristischen Merkmale von Altrichter, Posch und Spann
(2018) geben einen detaillierten Einblick in die Vorgangsweise der

Aktionsforschung:

e Forschung der Betroffenen: Bei der Aktionsforschung handeln
nur Personen, die direkt von der Situation betroffen sind. Eine
Verbesserung der Situation kann nur dann erfolgen, wenn
abhangig vom Problem, andere Betroffene, wie Eltern oder

Schulverwaltung, mitarbeiten.

e Fragestellungen aus der Praxis: Es werden ausschlief3lich
schulische Themen erforscht. Die Fragestellungen ergeben sich
aus der eigenen Erfahrung und sind fiir den Forschenden von
beruflicher Bedeutung. Die Fragestellungen sind meist

interdisziplinar und betreffen mehrere Fachgebiete.

e In-Beziehung-Setzen von Aktion und Reflexion: Die einfachen
Methoden, welche zur Untersuchung und Weiterentwicklung
verwendet werden, weisen eine gute Relation zwischen Aufwand
und Erfolg auf. Im Mittelpunkt der Aktionsforschung steht der

Zusammenhang von Aktion und Reflexion.

e Langerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen: Die
Dauer der Forschung ist langerfristig und zyklisch zu beschreiben.
Bei Zwischenanalysen entstehen haufig neue Fragestellungen,

die in den néchsten Forschungsschritten bertcksichtigt werden.

e Konfrontation unterschiedlicher Perspektiven: Es werden
unterschiedliche Perspektiven betrachtet und gesammelt und
anschlieBend miteinander konfrontiert. Dies ermdglicht den

Forscherinnen und Forschern, Wahrnehmungen abzugleichen.

e Einbettung der individuellen Forschung in eine

professionelle Gemeinschaft: Die von einzelnen Lehrpersonen
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durchgefiihrte Forschung wird als eingebettet in eine Gruppe
angesehen. Auftretende Forschungsprobleme kénnen so im
Kollegium zur Diskussion gestellt werden. Daraus kdnnen sich
konkrete Hilfen und kritische Rickmeldungen ergeben und die

Aktionsforschung bereichern.

Vereinbarung ethischer Regeln fur die Zusammenarbeit: Die
organisatorische Kontrolle liegt voll und ganz bei der forschenden
Lehrperson. Diese muss ohnedies die Konsequenzen der
Handlungen tragen. Ein ethischer Code, welcher moralische
Prinzipien beinhaltet, sichert die Beteiligten der Aktionsforschung
ab.

Veroffentlichung von Praktikerwissen: Forschende
Lehrpersonen sollen angeregt werden, ihre Ergebnisse zu
veroffentlichen. Dies kann in Form von schulinternen
Diskussionen, schriftlichen Darstellungen, Fortbildungskursen

oder Lehrveranstaltungen erfolgen.

Wertaspekte padagogischer Tatigkeit: Die forschende
Lehrperson muss sich ihrer Wertebasis bewusst sein. Diese steht

im Mittelpunkt und beeinflusst alle Phasen der Aktionsforschung.

Ziele von Aktionsforschung: Die Aktionsforschung ist
charakteristischerweise durch zwei Ziele gekennzeichnet. Neben

den Erkenntnissen wird die Entwicklung als Ziel angestrebt.

3.1.2. Ablauf der Aktionsforschung

Posch und Zehetmeier (2010) skizzieren typische Ablaufschritte der

Aktionsforschung. Die Reihenfolge der einzelnen Punkte ist nicht immer

gleichbleibend, jedoch gilt die Grundstruktur als charakteristisch. Die

Punkte lauten:

Erkennen einer Fragestellung, sowie die Bereitschaft, diese zu

bearbeiten
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e Dokumentation der Forschungsaktivitdten, z.B. in Form eines
Forschungstagebuches

e Suche von unterstitzenden Forschungspartnerinnen oder

Forschungspartnern
¢ Genaue Klarung des Ausgangspunktes

e Sammlung von Daten, z.B. durch Beobachtungen, Gesprache,

Fragebogen etc.
¢ Analyse der Daten durch Interpretation der Informationen
¢ Neue Handlungsstrategien entwickeln und einflihren
e Verotffentlichung der neuen Erkenntnisse und Erfahrungen

Bevor nun auf die Aktionsforschung zum Thema ,Marchen in der
Resilienzforderung — Die Resilienz von Kindern durch den Einsatz von
Marchen bewusst starken® naher eingegangen wird, widmet sich
folgendes Kapitel der Fragestellung sowie der These zur vorliegenden
Arbeit.

3.2. Fragestellung und These

Es gibt bereits Literatur, in welcher Resilienz mit Marchen und
Geschichten in Verbindung gebracht wird. Der Fokus in den bereits
vorhandenen Quellen liegt auf dem Erzahlen von Mérchen. Es bleibt die
Frage offen, ob ein noch intensiverer und ganzheitlicher Zugang
effektiver ist oder nicht. Welche Marchen und im Besonderen, welche
Ubungen dafiir gewinnbringend sind und welche nicht, galt es in der

Masterarbeit herauszufinden und zu beforschen.

Ausgangspunkt fuar die empirische Forschung war folgende

Fragestellung:

Wie kann die Resilienz von Schuilerinnen und Schiler durch eine

bewusste Auseinandersetzung mit Marchen gefdrdert werden?
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Durch die Anwendung eines selbst entwickelten Forderprogrammes, ist
es Ziel der vorliegenden Arbeit, diese Forschungsfrage zu beantworten

und anschlie3end die Ergebnisse und Erfahrungen zu interpretieren.
Meine Forschungshypothese lautet:

Die Schulerinnen und Schiler sind nach dem Projekt in ihrer sozialen
Kompetenz gestarkt und konnen dadurch auf herausfordernde

Situationen besser reagieren und damit umgehen.
4. Forschungsdesign

Dieses Kapitel beinhaltet die Gliederung der Forschung sowie die

ausgewahlte Forschungsmethode und deren Auswertungsform.
4.1. Gliederung der Forschung

Der Forschungsteil lasst sich in drei grobe Arbeitsbereiche aufteilen:

1. Mit Hilfe einer Dilemmageschichte wird der Ist-Stand der Kinder
ermittelt, welcher als Ausgangspunkt fir die Forschung dient. Die
Auswertung dieser Verschriftichungen erfolgt anhand der

qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring.

2. Die Aktionsforschung wird im Regelunterricht integriert und
angewandt. Daraus entsteht nach und nach ein Férderprogramm

zur Starkung der Resilienz.

3. Nach Abschluss der Aktionsforschung wird erneut eine
Dilemmmageschichte von den Kindern bearbeitet. Die

Auswertung erfolgt dabei erneut mittels qualitativer Inhaltsanalyse.
4.2. Dilemmageschichten als Forschungsmethode

Ich habe mich bei der Datensammlung gegen die klassische Anwendung

eines Fragebogens entschieden. Mit dem Wissen, den Kindern im Laufe
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der Forschung viele Marchen zu erzahlen bzw. vorzulesen, wollte ich die

Aktionsforschung mit einem &hnlichen Setting starten.
Pfeifer (2003) unterscheidet drei Arten von Dilemmata:
e hypothetische Dilemmata
¢ Real-life Dilemmata
e fachspezifische Dilemmata

Bei der Auswahl einer Dilemmageschichte habe ich demnach grofR3en
Wert darauf gelegt, dass es sich um ein Real-Life-Dilemma handelt.
Gleich wie bei der Auswahl der Marchen ist hier essentiell, die

Lebenswelt der Kinder zu bertcksichtigen.

Dilemmata werden in Dilemmageschichten sehr greifbar veranschaulicht.
Es wird dabei meist eine einzige, prekare Situation dargestellt. Konkrete
Normen und Werte werden gegenibergestellt. Die aufgezeigten

Situationen kdénnen jederzeit im realen Leben auftreten (Heilig, 2016).

Kuld und Schmid (2001) sind der Meinung, dass Dilemmasituationen zu

unserem Leben dazu gehoren.
Umsetzung

Die Kinder durften sich einen ruhigen Platz in der Klasse suchen. Die
Dilemmageschichte wurde anschlieBend zweimal laut und deutlich
vorgelesen. Im Anschluss musste jedes Kind selbststandig sehr offen
gestellte Fragen zum Inhalt beantworten. Die Fragen daflir wurden
bereits im Vorfeld ausgearbeitet. Die Beantwortung der Fragen erfolgte
absolut anonym, lediglich das Geschlecht musste angegeben werden.
Um zeitlichen Druck zu vermeiden, konnten sich die Kinder die gesamte

Stunde Zeit fir das Ausflllen der Fragen nehmen.
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Die erste Dilemmageschichte ist von Thomas Aistleitner und tragt

den Titel ,,Yoda ist weg“:

Julian hat Yoda in die Schule mitgebracht. Yoda ist Julians
Lieblingsfigur von Lego. Yoda ist der Jedi-Meister in den ,Star Wars*-
Filmen. Da ist er 900 Jahre alt. Der Lego-Yoda ist ganz neu.

Er steht auf Julians Tisch und schaut ihm beim Schreiben zu. In der
Pause geht Julian in den Hof. Yoda, der alte Jedi, passt auf seinen
Tisch auf. Doch nach der Pause ist Yoda weg. Verschwunden.
Julian hat Trénen in den Augen.

,Hat jemand Lego-Yoda gesehen?’, fragt die Lehrerin. Alle schauen
herum.

,Suchen du musst'’, sagt die Lehrerin. Jetzt grinsen alle. Die Lehrerin
hat auch ,Star Wars‘ gesehen. Sie weil}, wie Yoda spricht.

Noah hat gesehen, wer den Yoda genommen hat. Franka war es. Sie
hat ihn in ihre Schultasche gesteckt.

Franka ist Noahs Freundin. Franka und Noah gehen jeden Tag
zusammen in die Schule. Noah Uberlegt.

Soll er sagen, dass Franka den Yoda hat? (Aistleitner, Dempfer, &
Hager, 2015, S. 45)

Die von den Kindern zu beantwortenden Fragen dazu lauteten:
e Was soll Noah tun?
e Darf man seine Freunde verpetzen?
e Wie konnte die Geschichte weitergehen?

e Wie fuihlt sich Noah?

Die zweite Dilemmageschichte hatte den Titel ,,Muss ich

teilen?“ und wurde ebenfalls von Thomas Aistleitner verfasst:

Halb zehn. Gleich holen alle in der Klasse ihre Jause heraus.
Jonas freut sich schon. Er hat eine feine Jause mit! Gemacht von

seinem Bruder Max. Der lernt Koch. Wenn er Jonas ein Brot macht,
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schmeckt das. Und es sieht richtig gut aus.

Man sieht von auf3en ganz genau, was drin ist: Gestern waren es ein
bisschen Schinken, ein Blatt Salat, ein Stlick gelber Paprika, griine
Krauter und Frischkase.

Max macht die Jause jeden Tag ein bisschen anders. Das gefallt
Jonas.

Jonas sitzt neben Lily. Lily kramt nach ihrer Jause.

Sie weil3, was sie mithat. Lily hat eine Schwester, aber die will nicht
Kochin werden und mag ihr auch keine Jause machen.

Lilys Mutter ist in der Friih schon in der Arbeit. Lily macht sich ihre
Jause selbst, wenn sie rechtzeitig aufsteht. Manchmal ist der
Kihlschrank leer. Dann hat Lily Schnitten oder ein Packerl Chips mit.
Oder nur eine trockene Semmel.

Lily freut sich jeden Tag auf Jonas und seine Jause.

Denn Jonas teilt gern mit Lily. Sein halbes belegtes Brot und Lilys
halbe Schnitten, das gefallt ihm auch. Zu Hause bekommt er fast nie
SuRigkeiten.

Jonas 6ffnet seine Jausenbox. Oh! Ein ganz dunkles, sehr weich
gebackenes Schwarzbrot mit Eiaufstrich und ganz viel Schnittlauch
drauf. Jonas sieht es von der Seite an: schwarz, gelb, dunkelgrin,
schwarz. Diese Kombi hat er am liebsten!

Jonas zieht die Folie ab und beif3t in sein Brot.

Lily sieht Jonas von der Seite an. Sie denkt: Hat er auf mich
vergessen? Sie hat ein Salzstangerl mit. Sie hat auch Lust auf das
Eiaufstrichbrot. Aber es gehort Jonas.

Jonas bemerkt Lilys Blick, aber er schaut sie nicht an. Ich habe auf sie
vergessen, denkt er. Aber muss ich immer teilen? Darf ich meine
Jause nicht einmal allein essen? Und ich mag keine Salzstangerl.
Jonas sieht Lily an und denkt nach. Was soll ich sagen? Soll ich etwas
sagen? Darf ich mein Brot nicht einfach allein essen? (Aistleitner,
Dempfer, & Hager, 2015, S. 32)

Die hier zu beantwortenden Fragen lautenden:
e Soll Jonas sein Brot mit Lily teilen?

e Soll er Lily sagen, dass er heute nicht teilen will?
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e Muss man immer teilen, wenn man einmal damit angefangen
hat?

e Wie fuhlt sich Lily?
e Wie fuhlt sich Jonas?

e Wie héattest du an Jonas Stelle reagiert?
4.2.1. Qualitative Inhaltsanalyse

Die Auswertung und Interpretation der Dilemmageschichten erfolgt

mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring.

Die Inhaltsanalyse hat zum Ziel, Material, welches aus einer beliebigen
Art von Kommunikation stammt, zu analysieren (Mayring, 2015). Bortz
und D6ring (2006) zufolge ist die Erfassung des Bedeutungsgehaltes von
Texten das Ziel einer qualitativen Inhaltsanalyse.

Die grol3e Starke der Inhaltsanalyse liegt darin, dass sie in der Lage ist,
streng methodisch kontrolliert, das Material Schritt flur Schritt zu
analysieren. Sie unterteilt dafir das Material in sogenannte Einheiten,
welche etappenweise bearbeitet werden. Zentral ist dabei ein
Kategoriensystem, das theoriegeleitet am Material resultiert ist. Es
werden dadurch Aspekte ausgewahlt, welche es aus dem Material

herauszufiltern gilt (Mayring, 2016).

Mayring (2015) unterscheidet bei der qualitativen Inhaltsanalyse drei

Grundformen:

e Zusammenfassung: Das Material wird so weit reduziert, dass nur

wesentliche Inhalte bestehen bleiben.

o Explikation: Zu ausgewahlten Textteilen, beispielsweise Begriffen
oder Satzen, wird zusatzliches Material herangezogen, um die

Textstelle ndher zu erlautern bzw. das Verstandnis zu erweitern.
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e Strukturierung: Es werden bestimmte Aspekte herausgefiltert, ein
Querschnitt durch das Material gelegt oder das Material mittels
Kriterien eingeschatzt.

Diese drei Grundformen kdnnen jedoch weiter differenziert werden. Man
unterscheidet dabei induktive oder deduktive Kategorienbildung, enge
oder weite Kontextanalyse sowie formale, inhaltliche, typisierende oder
skalierende Strukturierung. Je nach Material und Forschungsfrage wird
die Entscheidung fur die geeignetste Analysetechnik getroffen. Fur die
vorliegende Arbeit wurde die induktive Kategorienbildung verwendet. Es
handelt sich dabei um ein induktives Vorgehen, da eine
zusammenfassende Inhaltsanalyse vorliegt und nur bestimmte Teile

berticksichtig werden (Mayring, 2015).

Mit diesem theoretischen Hintergrundwissen haben sich in Bezug auf die
bearbeiteten Dilemmageschichten folgende Hauptkategorien

herauskristallisiert:
e ehrlich sein; eigene Interessen in den Vordergrund stellen
e nicht ehrlich sein

e keine eindeutige Stellung dazu ziehen
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5. Resilienzforderprojekt

Den Kern  dieser  Arbeit bildet das selbst erstellte
Resilienzforderprogramm. Es gibt bereits viele Préaventions- und
Interventionsprogramme, welche als Leitfaden fur die pédagogische
Praxis dienen kénnen. Programme wie ,FAUSTLOS" oder ,| can problem
solve® sind nur zwei Beispiele dafur (Wustmann Seiler, 2018). Das
Besondere an meinem Programm ist nun der Fokus auf dem Marchen.
Die Vielfaltigkeit und kindliche Eignung dieses Themas haben mein
Interesse daflr geweckt und den Grundstein fur die folgenden Kapitel
gelegt. Das Projekt wurde an das bereits bestehende Foérderprogramm
,Pravention und Resilienzférderung in Grundschulen®, kurz PRIGS,
angelehnt.

Es handelt sich dabei um ein Férderprogramm, welches sich inhaltlich an
den von Frohlich-Gildhoff und RoOnnau-Bose (2019) beschriebenen
Resilienzfaktoren orientiert. Zentral dabei ist nicht nur die reine
Durchfiihrung von Ubungen und Spielen, sondern die Verbindung dieser
mit kurzen Reflexionen. Es werden fir jede Einheit realistische Ziele
formuliert und die Ubungen so ausgewahlt, dass diese Ziele auch
moglichst erreicht werden kdnnen. Des Weiteren werden praktische
Hinweise zur Durchfihrung angefuhrt (Frohlich-Gildhoff, Kerscher-
Becker, & Fischer, 2020), welche ebenfalls in abgeanderter Form in

meinem Resilienzférderprogramm zu finden sind.

Bevor naher auf die genaue Durchfiihrung und die Rahmenbedingungen
eingegangen wird, gibt es einen Uberblick uber die Ziele meines

Programmes.
5.1. Durchfihrung und Rahmenbedingungen

Das Resilienzférderprogramm wurde in Form eines Projektes mit einer
zweiten Klasse Volksschule im Bezirk Braunau durchgeftihrt. Es handelt
sich um eine Kleinschule, wodurch vier Madchen und funf Jungen daran

teilgenommen haben.
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Das Projekt wurde in regelméfigen Abstanden in einem Zeitraum von
vier Monaten mit insgesamt 21 Programmeinheiten durchgefuhrt. Eine

Programmeinheit umfasst dabei eine Zeit von 50 Minuten.
5.2.  Hinweise zur Durchfiihrung

Um eine gute Ubersicht tiber die Programmeinheiten zu gewahrleisten,
werden das Einstiegs- und Abschlussritual sowie die ausgewahlte
Reflexionsmethode bereits im Vorhinein ndher angeftihrt. Gruppenregeln
werden nicht explizit angefuhrt, da es sich hierbei um eine Fortflihrung

der allgemein gultigen Klassenregeln handelt. Die Klassenregeln lauten:
e Wir melden uns.
e Wir sind freundlich zueinander.
e Wir arbeiten leise.
e Wir gehen leise durch die Klasse.
e Wir helfen uns.
e Wir halten zusammen.
e Wir horen einander zu.
e Wir schlieRen niemanden aus.
e Wir lassen die Sachen von anderen in Ruhe.
e Wir l6sen Streit respektvoll.
e Wir achten auf das Stilleginal (Klangschale).
e Wir sagen BITTE und DANKE.
Auswahl der Materialien

Die Auswahl der Materialien erfolgte méglichst abwechslungsreich und
hatte eine aktive Beteiligung der Kinder zum Ziel. Besonders wichtig war

mir dabei ein ganzheitlicher Zugang, wodurch alle Sinne der Kinder

58



angesprochen werden konnten. Obwohl der Fokus des Projektes auf
dem Fach Deutsch lag, wurden immer wieder fachertbergreifende

Ubungen und Aktivitaten eingebaut.
Rituale

Der Einsatz von klaren Ritualen dient den Kindern als Orientierungshilfe
und tragt zur Strukturierung der Einheiten bei. Sie stehen dabei fir den
Anfang und das Ende einer Programmeinheit. Bei Erklingen des
Einstiegrituals werden die Kinder auf die folgende Unterrichtseinheit
eingestimmt (Frohlich-Gildhoff, Kerscher-Becker, & Fischer, 2020).

Als Einstiegsritual habe ich mich fur das Lied ,Dawn of life“ von Paul
Reeves entschieden. Das Lied wurde Uber einen Lautsprecher leise
abgespielt. Die Kinder wussten, dass sie nun nicht sprechen durften und

machten es sich auf ihren Sitzplatzen gemiditlich.

Am Ende jeder Einheit fuhrten wir den ,Daumencheck® als
Abschlussritual durch. Die Kinder mussten dafir beide Hande hinter den
Rucken geben und zwischen Daumen hoch, waagrecht oder nach unten
wahlen. Daumen hoch stand fur ,die Stunde hat mir super gefallen®,
Daumen waagrecht bedeutete ,normal; war nichts Besonderes® und der
Daumen nach unten stand flur ,gar nicht gut®. Die Lehrperson zahlte
anschlieBend bis drei und alle Kinder mussten die Hande in die Hohe
strecken. Vereinzelte Kinder wurden dabei nach einer Begriindung ihrer

Wahl gefragt bzw. wollte diese freiwillig mitteilen.
Beobachtungen

Wahrend der gesamten Durchfiihrungszeit des Projektes habe ich ein
sogenanntes Forschungstagebuch gefuhrt. Das Forschungstagebuch
dient als wichtiges Werkzeug in der Aktionsforschung, um den
gedanklichen Verlust von wichtigen Informationen zu verhindern (Posch
& Zehetmeier, 2010). Einen besonderen Stellenwert in meinem
Forschungstagebuch haben die Beobachtungen eingenommen. In

Momenten intensiver Beobachtungen kann man viel tber die Kinder an
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sich und ihr Verhalten erfahren. Aus diesem Grund werden in einzelnen
Programmeinheiten immer wieder kurze Beobachtungssituationen

geschildert.
Reflexion

Da es sich bei dieser Forschung um eine Aktionsforschung handelt, ist

das Ritual der Reflexion von besonderer Bedeutung.

Durch Reflexionen kann das Erlebte besser erkannt, bewertet und
gegebenenfalls verandert werden. Um sich eine eigene Meinung bilden
zu kénnen und diese zu vertreten, wird den Kindern viel Vertrauen in ihre
Umgebung abverlangt. Die Kinder diurfen daher zu nichts gezwungen
werden. Die Individualitdt der Kinder spielt hierbei eine grof3e Rolle.
Vielmehr sollen die Kinder ermutigt werden, die eigenen Geflhle und
Gedanken auszudricken (Froéhlich-Gildhoff, Kerscher-Becker, & Fischer,
2020).

Ich habe mich fur die Reflexionsmethode ,Zeitmaschine® von Frohlich-
Gildhoff, Kerscher-Becker und Fischer (Frohlich-Gildhoff & Kerscher-
Becker, 2020) entschieden. Dafir sucht sich jedes Kind einen Platz im
Klassenzimmer. Die Lehrperson leitet anschlieRend die Kinder an,
funfmal gut ein- und auszuatmen, wodurch fir die Kinder eine kleine
Zeitreise beginnt. Im Anschluss werden den Kindern Impulsfragen zu der
durchgeflihrten Tatigkeit oder zu ihren Geflihlen gestellt. Sie werden
dadurch angeregt, eine innere Selbstreflexion durchzufiihren. Die
Gedanken der Kinder werden nicht laut ausgesprochen. Als Abschluss

der Zeitreise wird wieder finfmal ein- und ausgeatmet.
Mogliche Impulsfragen waren beispielsweise:

e Wie hast du dich vor dieser Stunde gefihlt?

e Wie flhlst du dich jetzt?

e Wie hat dir die Aufgabe diese Stunde gefallen?

e Bleibt dir der Inhalt positiv in Erinnerung? Wenn negativ, warum?
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Im nachsten Kapitel folgt eine detaillierte Auflistung aller abgehaltenen
Programmeinheiten. Jede dieser Einheiten beinhaltet die
angesprochenen Resilienzfaktoren, definierte Ziele, das Setting, das
bendtigte Material, eine detaillierte Beschreibung der Durchfihrung,

sowie Beobachtungen dazu.

5.3. Detaillierter Ablauf der Programmeinheiten

1. Programmeinheit: Spiele zur Férderung der

Gemeinschaft

Ablauf e Einstiegsritual

e Zucker und Salz
e Mattenstralle

e Reflexion

e Abschlussritual

Besonders e Selbst- und Fremdwahrnehmung

angesprochene ,
e Soziale Kompetenz

Resilienzfaktoren
e Problemlosen

Ziele e Die Kinder werden in ihrer Selbst- und

Fremdwahrnehmung geschult.

¢ Die Kinder zeigen Einfuhlungsvermdgen

und kennen ihre Frustrationstoleranz.

Setting e Die Einheit wird im  Turnsaal

durchgefuhrt.
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Material e Funf Yogamatten

Quelle Kubitschek, G. (2019). Die 50 besten
Spiele zur Resilienzférderung (S.

20). Minchen: Don Bosco Medien.

Praktische Durchflhrung

Einstiegsritual
Zucker und Salz

Ein ausgewahltes Kind ist Spielfiihrer und steht fest an einem Platz mit
dem Ricken zu den anderen. Die restlichen Kinder starten am anderen
Ende des Turnsaals. Zu Beginn macht der Spielfihrer die Augen zu und
sagt den Spruch: ,Zucker und Salz®. Bei ,Zucker und“ durfen sich die
Kinder rasch ein, zwei Schritte nach vorne in Richtung Spielfihrer
bewegen. Sobald der Spruch mit ,Salz“ zu Ende geht, wendet sich der
Spielfuhrer rasch um, nimmt die Hande von den Augen und versucht die
Kinder, die noch in Bewegung sind, dabei zu erwischen. Die Kinder,
deren Namen der SpielfUhrer aufruft, missen dann wieder zum
Ausgangspunkt zurtick. Wer zuerst den Spielfihrer berthren kann, ist

der nachste Spielfihrer und alles beginnt von vorne.
Beobachtungen

Die Kinder waren motiviert, da sie das gleiche Spiel mit dem anderen
Namen ,Ochs am Berg“ bereits kannten. Die Auswahl des Spielfiihrers
gelang mir nicht ohne die Ublichen Rufe: ,Ich will, ich will!¥, ,Das ist
unfair® oder ,lch mag spater auch noch!“ Nach kurzem ,Maulen” machten
sich die anderen Kinder auf den Weg zur anderen Seite des Turnsaals.
Sie waren dennoch konzentriert und freuten sich auf das Spiel. Nachdem
der Spruch zum ersten Mal ausgesprochen wurde, kam es zu zwei

Fehlstarts. Die Kinder konnten den Start nicht erwarten bzw. haben aus
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Angst, zu spat loszugehen, friher begonnen. Nach dem ersten Mal
durften nur zwei Kinder stehen bleiben und die restlichen mussten zuriick.
Nach und nach wechselte der Spielfiihrer das Tempo beim Aufsagen des
Spruches. Drei Kinder, welche haufig zum Start zurickmussten, verloren
immer mehr den Spal3 am Spielen und machten nur noch halbherzig mit.
Im Laufe des Spieles begannen sie die anderen Kinder zu verpetzen.
Spannend war zu beobachten, dass sowohl die ,lauten als auch die
Jleisen” Kinder aus sich herauskamen und lautstark mitspielten. Das
Verhalten der wechselnden Spielfihrer war bei den darauffolgenden

Durchgangen sehr éhnlich.
Mattenstralie

Die Kinder missen versuchen, gemeinsam eine ,Stral3e” aus Matten von
einem Ende zum anderen Ende des Turnsaals zu bauen. Alle Kinder
mussen dabei Uber die Strale auf die andere Seite des Turnsaals
gelangen. Es darf dabei der Turnsaalboden nicht betreten werden. Wenn

ein Kind neben einer Matte aufsteigt, muss von vorne begonnen werden.
Beobachtungen

Auch fur diese Spiel war nicht viel Vorbereitung notwendig. Dieses Spiel
l&sst es zu, gut in die Rolle des Beobachters schliipfen. Zu Beginn war
den Kindern nicht bewusst, dass diese Aufgabe nur in Teamarbeit
schaffbar ist. Es herrschte ein grofes Durcheinander, wodurch es zu
einigen Fehlern kam. Erst nach ein paar Versuchen schafften es die
Kinder, sich einen Plan zu machen und strategisch an die Aufgabe
heranzugehen. Es kristallisierten sich auch schnell Anfihrer heraus,
welche den Ton angaben. War ein Kind neben die Matte gestiegen, war
das zu Beginn nicht schlimm, sondern sie fingen einfach wieder von
vorne an. Je haufiger jedoch von vorne gestartet werden musste, umso
genervter wirkte die restliche Klasse. Die Kinder begannen aul3erdem zu
streiten, da jedes Kind ganz vorne gehen und somit die Fihrung
tubernehmen wollte. Ich griff an dieser Stelle ein und appellierte an die

Kinder, als Gemeinschaft zu handeln. Der gro3e Durchbruch gelang den
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Kindern, als sie den passenden Abstand der Matten herausgefunden
hatten, sodass auch wirklich jedes Kind es ans andere Ende schaffte. Im

Ziel angekommen war die Freude riesig.
Reflexion

Abschlussritual

2. Programmeinheit: Dilemmageschichte ,,Yoda ist weg*

Ablauf e Einstiegsritual
e Yoda ist weg

e Abschlussritual

Besonders e Soziale Kompetenz

angesprochene
e Selbst- und Fremdwahrnehmung
Resilienzfaktoren

Ziele e Die Kinder kdnnen sich in die Gefiihle
und Gedanken anderer Kinder

hineinversetzen.

e Die Kinder konnen in bestimmten

Situationen angemessen reagieren.

e Die Einstellungen und Ansichten der
Kinder  werden abgefragt und

dokumentiert.

e Die Kinder setzen sich mit einem

Problem auseinander.

Setting e Die Einheit wird im Klassenzimmer

abgehalten.
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¢ Die Kinder sitzen auf Einzeltischen, um
die Fragen unvoreingenommen

beantworten zu kénnen.

Material e Dilemmageschichte: ,Yoda ist weg"
e Frageblatt (Anhang)

e Stifte nach Wahl

Quelle Aistleitner, T., Dempfer, R., & Hager, C.
(2015). Das Buch der
Entscheidungen. 32

Dilemmageschichten fir die 2. - 12.
Schulstufe. (O. Jugendrotkreuz,
Hrsg.) Wien.

Praktische Durchfiihrung

Einstiegsritual
Yoda ist weg

Der Text wird im Plenum vorgelesen und anschlieBend frei
wiedergegeben. Die Lehrperson stellt gezielte Nachfragen und lasst die
Kinder auftauchende Fragen zum Inhalt stellen. AnschlieRend werden
die Fragen von den Kindern anonym beantwortet. Sie missen nur ihr

Geschlecht bekannt geben.
Beobachtungen

Die Kinder horten beim Vorlesen der Dilemmageschichte gespannt zu.
Vor Beantwortung der Fragen wies ich die Kinder darauf hin, dass die
Rechtschreibung nicht gewertet wird und sie frei und ohne Druck
schreiben konnen. Bei der Beantwortung der Fragen fiel es den Kindern
zu Beginn schwer, ihre Antworten zu begriinden. Sie konnten sich sofort

fur ,ja“ oder ,nein“ entscheiden, jedoch keine Begrindung dafiur auf das
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Papier bringen. Ich versuchte, den Kindern mit einem Beispiel aus einem
anderen Themenfeld zu helfen. Dafir stellte ich den Kindern die Frage,
ob sie, wenn ein Kind nicht mehr mit ihnen spielen mdchte, nicht den
Grund dafir wissen mochten. Sie bejahten die Frage und hatten dennoch
Schwierigkeiten, dies auf die Aufgabenstellung umzuminzen. Die
fehlenden Begrindungen machten es im Anschluss schwer, die

Dilemmageschichten auszuwerten.

Abschlussritual

3. Programmeinheit: Vorerfahrungen der Kinder erfassen

Ablauf e Einstiegsritual
e Zeichnen zu Musik
e Vorerfahrungen sammeln

e Abschlussritual

Besonders e Selbst- und Fremdwahrnehmung

angesprochene _ )
e Selbstwirksamkeit

Resilienzfaktoren

Ziele e Die Kinder kénnen ihre Gedanken und
Gefuhle in Form einer Zeichnung auf ein

Blatt Papier bringen.

e Die Kinder kdnnen positives Feedback

weitergeben und annehmen.

e Die Kinder konnen ihr Vorwissen zu

einem vorgegebenen Thema aktivieren.

Setting e Die Einheit wird im Klassenzimmer

abgehalten.
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e Die Zeichnung kann am Sitzplatz oder
an einem beliebig gewahlten Platz im

Klassenzimmer gestaltet werden.

Material e Laptop und Musikbox
e Weilies A4 Blatt

e Farbstifte

e Kleine Zettel

e Tixo

e Tafel

Praktische Durchfiihrung

Einstiegsritual
Zeichnen zu Musik

Das Lied aus dem Einstiegsritual wird erneut abgespielt und dient als
Grundlage dieser Programmeinheit. Die Aufgabe der Kinder ist es,
passend fur sie, zu dem gehorten Lied zu zeichnen. Die Kinder kdnnen
ihrer Kreativitéat freien Lauf lassen und erhalten dabei keine Vorgaben
oder Einschrankungen. Werden die Kinder bis zum Ende des Liedes
nicht fertig, so kann es ein weiteres Mal abgespielt werden. Sind alle
fertig, wird eine Bilderausstellung durchgefuihrt, wobei die Bilder nicht mit
dem Namen versehen sind. Die Bilder werden nebeneinandergelegt und
gemeinsam betrachtet. Die Kinder sagen dabei in ein paar Satzen, was

genau sie an diesem Bild sehr gelungen finden.
Beobachtungen

Manchen Kindern fiel es leicht zu Musik zu zeichnen, anderen wiederum
sehr schwer. Da sie das Lied jedoch bereits kannten, begannen einige

Kinder sehr schnell und fingen zu zeichnen an. Kinder, welche nicht sehr
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gerne zeichnen, benutzten zusatzlich Worte und Satze, um ihre
Gedanken zum Ausdruck zu bringen. Das Tempo der Kinder war sehr
unterschiedlich, wodurch ein paar Kinder etwas warten mussten, bis
auch die letzten Kinder mit ihrer Zeichnung zufrieden waren. Das
Verteilen der Komplimente bei der Bilderausstellung machte den Kindern
sichtlich Spal3 gemacht. Es gab kein einziges Bild, zudem keinem Kind

ein positiver Satz eingefallen ist.
Vorerfahrungen sammeln

Es werden drei Satzanfange an die Tafel geschrieben:

. Das weild ich schon ...
. Das will ich noch wissen ...
. Mein Lieblingsmarchen ist ...

Die Kinder erhalten kleine Zetteln und schreiben ihr bereits gesammeltes
Wissen auf die Zettel. Die Lehrperson kann so gezielt auf die Interessen
und Lieblingsmarchen der Kinder eingehen und diese naher behandein.
Es ist wichtig, die Interessen der Kinder miteinzubeziehen, da sie sich so

besser mit den Marchenfiguren identifizieren kénnen.

Abbildung 3: Sammlung der Vorerfahrungen (eigene Darstellung)

Beobachtungen

Anhand der Zettel konnte man erkennen, dass die meisten Kindern

bereits viele Marchen kennen und sie schon viel Wissen mitbringen.
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Andere Kinder wiederum kannten nur den Titel der Marchen. Vor allem
die bekannten Anfangs- und Schlusssatze waren auf vielen Zetteln zu
finden. Etwas schwerer fiel es den Kindern hier schon, ihre Wiinsche
niederzuschreiben. Dennoch hatten sie gute ldeen, wie beispielsweise
das Durchfihren eines Rollenspieles. Es war nicht moglich, alle
Winsche der Kinder im Zuge der Forschung zu behandeln, weil dies den
Rahmen gesprengt hatte bzw. inhaltlich zu tief in die Materie gegangen
ware. Die Lieblingsmarchen der Kinder sind sehr breit gefachert,

wodurch ich mich fir unterschiedliche entschieden habe.

Abschlussritual

4. Programmeinheit: Hansel und Gretel

Ablauf e Einstiegsritual

e Merkmale von Marchen
e Hansel und Gretel

e Reflexion

e Abschlussritual

Besonders e Selbst- und Fremdwahrnehmung

angesprochene , .
e Adaptive Bewaltigungskompetenz

Resilienzfaktoren

Ziele e Die Kinder kennen die Merkmale von
Méarchen und konnen diese anhand

eines Beispiels herausfiltern.

¢ Die Kinder kennen das Marchen ,Hansel
und Gretel“ und kénnen es in eigenen

Worten wiedergeben.
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e Die Kinder koénnen aufmerksam

zuhoren.

e Die Kinder setzten sich mit Angsten wie
dem Verlassenwerden von den Eltern,
dem dunklen Wald, Hungersnot und
dem Auftreten einer furchteinflo3enden

Figur auseinander.

Setting e Die Einheit wird Iim Klassenzimmer
abgehalten.
e Wahrend das Marchen vorgelesen wird,
konnen sich die Kinder einen
gemdutlichen Platz suchen und sich im
Klassenzimmer verteilen.
Material e |eseblatt ,Marchen-Merkmale*
e Marchentext ,Hansel und Gretel®
Quellen Kirschbaum, K. (2019). Lernstationen

inklusiv. Marchen. Differenzierte
Materialien fur den inklusiven
Unterricht (Bd. 3. Auflage, S. 34).

Hamburg: Persen Verlag.

Tetzlaff, S. (2015). Marchen mit allen
Sinnen  erleben. Ideen  und
Materialien fur einen ganzheitlichen
Unterricht mit Forderschwerpunkt
geistige  Entwicklung (S. 52).

Hamburg: Persen Verlag.
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Praktische Durchfiihrung

Einstiegsritual
Merkmale von Marchen

Die Kinder erhalten das Leseblatt ,Marchen-Merkmale“. Das Blatt wird
gemeinsam gelesen und anschlielend besprochen. Unbekannte Worter

werden herausgefiltert und deren Bedeutung geklart.
Hansel und Gretel

Das Marchen ,Hansel und Gretel” wird von der Lehrperson vorgelesen.
Im Anschluss daran wird das Marchen von einzelnen Kindern in eigenen
Worten wiedergegeben. Die Lehrperson stellt zudem Fragen, wodurch
Uberpruft wird, ob alle zuvor besprochenen Merkmale im Marchen

vorkommen. Es kénnen unter anderem folgende Fragen gestellt werden:

e Begann das Marchen mit ,Es war einmal“?

e Wer sind die Hauptfiguren in diesem Marchen?

e Welche Aufgabe musste die Hauptfigur |6sen?

e Welche Figuren sind gut und welche sind bdse?

e Ging das Marchen gut aus?

e Was kdnnen wir von diesem Marchen lernen?
Beobachtungen

Die Kinder lauschten gespannt und aufmerksam zu. Die Klasse liebt es
im Allgemeinen, Geschichten oder Buicher vorgelesen zu bekommen. In
unruhigen oder konzentrationsschwachen Phasen hilft es den Kindern,
sich wieder zu sammeln und erlaubt ihnen eine kurze Auszeit. Im
Anschluss an die Geschichte machten mich einige Kinder darauf
aufmerksam, dass sie eine etwas andere Version des Marchens kennen
wirden. Ich habe damit nicht gerechnet, da ich aus meiner Kindheit nur

eine Version kannte und diese auch vorgelesen habe. Wir haben deshalb
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spontan einzelne inhaltliche  Abweichungen verglichen und
gegenubergestellt. Es ist den Kindern sehr leichtgefallen, dass Marchen
nachzuerzahlen. Kinder, welche das Marchen bereits gut kannten,
waren offensichtlich im Vorteil. Schon zu sehen war zudem, dass sich
leistungsschwachere Kinder, welche im Bereich Lesen oder Schreiben
Probleme haben, sich fur die mindliche Nacherzéhlung gemeldet haben.
Sie konnten so mit ihrem Wissen punkten. Es fiel ihnen auRerdem sehr
leicht, die Merkmale im Marchen zu erkennen. Ich hatte das Geflhl, dass
die Kinder - ohne im Vorhinein die Merkmale bewusst ,gelernt” zu haben
- diese als charakteristisch fir ein Marchen ansahen. Auch Kinder ohne
viel Vorerfahrungen mit Marchen konnten die Merkmale rasch

herausfiltern.
Reflexion

Abschlussritual

5. Programmeinheit: Frau Holle — Kamishibai

Bei dem Kamishibai handelt es sich um ein Erzéhltheater, meist aus Holz,
welches seinen Ursprung in Japan hat. Geschichtenerzahler montierten
dies auf ihren Fahrradern und fuhren so von Ort zu Ort und erz&hlten so
kurze Geschichten. Im Anschluss verkauften sie SufRwaren. Bei der
Kamishibai-Methode handelt es sich demnach um eine Methode des
bildgestutzten Erzahlens. Es unterstitzt die Schilerinnen und Schuler
dabei, einen Zusammenhang zwischen Bild und Text herzustellen. Sie
entwickeln auBerdem ein Gespur fur Asthetik und die Erzahlsituation
sorgt fur eine Theateratmosphére, in welcher die Kinder gespannt und
konzentriert dem Inhalt folgen. Der Charme dieser Methode starkt zudem

das Gemeinschaftsgefuhl unter den Kindern (Don Bosco Medien, 2021).
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Ablauf

Einstiegsritual

Tastbox

Frau Holle — Kamishibai
Reflexion

Abschlussritual

Besonders
angesprochene

Resilienzfaktoren

Selbstwirksamkeit

Soziale Kompetenz

Ziele

Die Kinder erkennen nur anhand eines
ausgewahlten Materials, um welches

Méarchen es sich handelt.

Die Kinder kennen das Marchen ,Frau

Holle".

Die Kinder sammeln die Erfahrung, dass
Fleid und Pflichtbewusstsein belohnt

wird.

Die Kinder fokussieren sich auf das

Kamishibai und horen aufmerksam zu.

Setting

Die Einheit wird im Sitzkreis abgehalten.
In der Mitte liegt die Tastbox.

Das Kamishibai steht auf einem fir alle
sichtbaren Tisch.

Material

Kamishibai
Bildkarten ,Frau Holle*

Tastbox mit Watte

73




Praktische Durchfiihrung

Einstiegsritual
Méarchen raten

Eine mit Watte gefiillte Tastbox steht in der Mitte des Sitzkreises. Die
Kinder durfen raten, worum es sich bei dieser Box handeln kdnnte. Die
Lehrperson nimmt daraufhin die Tastbox und geht damit von Kind zu Kind.
Die Kinder mussen erraten, um welches Marchen es sich handeln kénnte.
Den Tipp mussen sie jedoch vorerst fur sich behalten. Die Lehrperson
geht anschliel3end erneut durch den Sitzkreis und lasst sich die Tipps der
Kinder ins Ohr flistern. Die Situation wird vorerst nicht von der
Lehrperson aufgelost. Erst durch den Einsatz des Kamishibai erfahren

die Kinder, ob sie mit ihrer Vermutung richtig liegen.
Kamishibai

Die Lehrperson setzt sich ohne zu
sprechen hinter das Kamishibai und
beginnt das Marchen zu erzéahlen.
Das Marchen wird frei erzahlt, um die

Spannung far die Kinder

aufrechtzuerhalten. sl S
Abbildung 4: Kamishibai (eigene Darstellung)

Beobachtungen

Die Tastbox hatte sehr schnell die Aufmerksamkeit der Kinder auf sich
gezogen. Sie waren aufgeregt und neugierig und konnten es nicht
abwarten, zu beginnen. Nur ein Kind war etwas schiichtern und griff nur
langsam und zaghaft in die Box. Es freute mich zu sehen, dass es die
Kinder schafften, den Tipp fir sich zu behalten und nicht laut
herauszuschreien. Zu meiner Uberraschung hatten alle Kinder den

richtigen Tipp und freuten sich so, richtig geraten zu haben.
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Das Kamishibai weckte ebenfalls die Neugier der Kinder. Diese Methode
des Erzéhlens war fur alle Kinder neu. Im Gegensatz zum freien Erzahlen
horten die Kinder noch aufmerksamer zu und alle Blicke waren intensiv
auf das Kamishibai gerichtet. Durch die visuelle Darstellung des
Méarchens konnten sie noch mehr in die Welt der Marchen eintauchen
und waren wie gefesselt. Am Ende der Einheit haben sie mich zudem
gefragt, ob ich das Kamishibai 6fters mitbringen und ihnen damit weitere
Geschichten oder Marchen erzéhlen konne.

Reflexion

Abschlussritual

6. Programmeinheit: Marchenmerkmale / Gute und

schlechte Gefiihle

Ablauf e Einstiegsritual

e Lied

e Marchen-Merkmale

e Gute und schlechte Gefiuihle
e Reflexion

e Abschlussritual

Besonders e Soziale Kompetenz

angesprochene
e Selbst- und Fremdwahrnehmung

Resilienzfaktoren
e Selbststeuerung

Ziele e Die Kinder kennen das Lied ,Frau

Holle“.
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e Die Kinder kennen die Merkmale von
Marchen und erkennen diese im

behandelten Marchen wieder.

¢ Die Kinder finden Beispiele fur Gute und
schlechte Geflhle und kénnen diese

unterscheiden.

e Die Kinder finden selbststandig
Situationen zu guten und schlechten

Gefuhlen.
Setting e Aufgrund der zu diesem Zeitpunkt
geltenden  Corona  Bestimmungen
erfolgte die Liederarbeitungen im
Freien.
e Die Sequenz zu ,Gute und schlechte
Gefuhle® findet in Kleingruppen statt.
Material e Liedtext ,Frau Holle®
e Leseblatt ,Marchen-Merkmale*
e Zeichenblock
o Stifte
Quellen Labsch, S. (2014). Zauberklavier. Verflugbar

unter: https://www.mein-
klavierunterricht-blog.de/wp-
content/uploads/2014/02/Frau-
Holle-Frau-Holle-Akkorde.pdf
(31.10.2021)
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Praktische Durchfiihrung

Einstiegsritual
Lied ,,Frau Holle*

Die Kinder erhalten den Liedtext des Liedes ,Frau Holle“. Der Text wird
gemeinsam besprochen und unbekannte Worter werden geklart. Die
Melodieerarbeitung erfolgt mittels Call and Response. Die Lehrperson
singt dafur einen Teil des Liedes vor und die Kinder singen diesen nach.
Anschlielend wir das gesamte Lied mehrmals in einem Durchgang

durchgesungen.
Beobachtungen

Mich Uberraschte es nicht, dass die Kinder das Lied immer und immer
wieder singen wollten, da es sich um eine sehr musikalische Klasse
handelt.

Marchen-Merkmale

Die bereits besprochenen Marchen-Merkmale werden anhand des
Marchens ,Frau Holle* wiederholt und so weiter gefestigt (siehe 4.
Programmeinheit). Die Kinder kénnen sich so in die Marchenfiguren
hineinversetzen und die Handlungen der einzelnen Figuren besser

verstehen und deuten.
Gute und schlechte Geflihle

Die Kinder werden in Kleingruppen aufgeteilt und erhalten die Aufgabe,
alle Ideen und Einfalle zum Thema ,Gute und schlechte Gefuhle* zu
sammeln. Sie werden aufRerdem angehalten, Beispiele fur gute und
schlechte Geftihle zu finden. Die Ideen werden anschlie3end im Plenum

prasentiert und auf einen Zeichenblock geschrieben.
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Abbildung 5: Sammlung guter und schlechter Geflihle (eigene Darstellung)

Beobachtungen

Die Kinder brachten sehr viel Vorwissen mit und konnten sich gut auf das
Thema einlassen. Zu vielen der gesammelten Begriffe wollten sie eine
Situation aus ihrem Leben erzéhlen. Ich hatte fiur die Beispiele und
personlichen Geschichten nur wenig Zeit eingeplant. Da das Interesse
und der Rededrang der Kinder so grol3 waren, habe ich mir flr diese
Programmeinheit spontan mehr als 50 Minuten Zeit genommen. Die
Kinder sprachen sehr offen und trauten sich sogar tiber negative Gefiuihle
und Ereignisse zu sprechen. In dieser Situation konnte ich erkennen,
dass die Kinder sehr groBes Vertrauen zu mir und zu ihren
Mitschiilerinnen und Mitschiiler haben. Die Gestaltung der Ubersicht auf
dem Zeichenblatt rickte in den Hintergrund und wurde dabei zur
Nebensache. Spannend war, dass die Kinder zwei Gefiihle fanden,
welche sowohl gut als auch schlecht empfunden werden kénnen. Sehr
zentral bei den schlechten Gefiihlen war der Umgang mit der Corona-
Pandemie. Sie assoziierten viele der schlechten Gefiihle damit. Vor allem
das Homeschooling und die Abwesenheit der Freunde spielte dabei eine

grol3e Rolle.
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Reflexion

Abschlussritual

7. Programmeinheit: Kurzfilm ,,Frau Holle*

Resilienzfaktoren

Ablauf Einstiegsritual
Wiederholung des Liedes
Kurzfilm ,Frau Holle"
Abschlussritual
Besonders Soziale Kompetenz
angesprochene

Ziele

Die Kinder festigen das Lied ,Frau

Holle".

Die Kinder erleben das Marchen ,Frau

Holle“ anhand eines weiteren Mediums.

Setting

Das Singen des Liedes erfolgt erneut
aulBerhalb des Klassenzimmers im

Freien.

Der Kurzfilm wird an einer Leinwand im
Klassenzimmer abgespielt. Die Kinder
dirfen sich dabei frei im Raum verteilen

und es sich gemitlich machen.

Material

Liedtext ,Frau Holle*
Laptop + Leinwand

Zugang EDU Group
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Quelle Labsch, S. (2014). Zauberklavier. Verfugbar
unter: https://www.mein-
klavierunterricht-blog.de/wp-
content/uploads/2014/02/Frau-
Holle-Frau-Holle-Akkorde.pdf
(31.10.2021)

Praktische Durchfuhrung

Einstiegsritual
Wiederholung des Liedes

Der Text und die Melodie des Liedes ,Frau Holle“ werden durch

wiederholtes Singen verinnerlicht und gefestigt.
Kurzfilm ,,Frau Holle“

Die Kinder bekommen die Mdéglichkeit, das bereits behandelte Marchen
,Frau Holle* Uber ein weiteres Medium mitzuerleben. Der Kurzfilm wird
dafur mit Hilfe einer Leinwand abgespielt. Die Abdunklung des Raumes
erzeugt dabei eine gemitliche Atmosphére. Im Anschluss daran wird der

Kurzfilm an sich und die bildliche Umsetzung besprochen.

Schlussritual

8.-12. Programmeinheit: Frau Holle-Lapbook

Bei einem Lapbook handelt es sich um ein Klappbuch, welches von den
Kindern individuell gestaltet werden kann. Ziel ist es, die Lernergebnisse
auf kreative Art und Weise festzuhalten. Ein Lapbook bietet zudem die
Moglichkeit, differenziert zu arbeiten, indem es nach individuellen
Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten gestaltet wird. Die Ergebnisse werden

nach Fertigstellung vor der Klasse prasentiert (Bettner, 2019).
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Ablauf

Einstiegsritual
Lapbook
Prasentationen

Ubung ,In den Wolken*

Reflexion

Abschlussritual

Besonders
angesprochene

Resilienzfaktoren

Soziale Kompetenz

Problemlédsefahigkeit

Ziele

Die Kinder kennen die Methode des
Lapbooks.

Die Kinder setzen sich intensiv mit dem

Thema auseinander.

Die Kinder verschaffen sich

selbststandig Informationen.
Die Kinder arbeiten in Gruppen.

Die Kinder lernen und wiederholen die

Inhalte zum Marchen.

Die Kinder erkennen, dass

Gemeinschaft stark macht.

Setting

Die Kinder durfen sich im gesamten
Stockwerk aufteilen und an einem

Arbeitsplatz ihrer Wahl arbeiten.
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e Ein Musterbeispiel an der Tafel dient
den Kindern als Orientierung (wenn

notwendig).

e Das Spiel ,In den Wolken* wird im

Turnsaal gespielt.

Material e Tonpapier in verschiedenen Farben
e Lapbook-Vorlagen

e Schere, Kleber, Farb- oder Filzstifte
e Musterklammern

e Watte

e Grof3es Schwungtuch

¢ Aufgeblasene Luftballons

Quellen Bettner, M. (2019). Lapbooks: Marchen.
Praktische Hinweise und
Gestaltungsvorlagen fir Klappbuber
rund um das Thema Marchen (S. 29-

39). Hamburg: Persen Verlag.

Kubitschek, G. (2019). Die 50 besten
Spiele zur Resilienzférderung (S.

35). Minchen: Don Bosco Medien.

Praktische Durchfihrung

Einstiegsritual
Gestaltung des Lapbooks

Die Lehrperson zeigt ein vorbereitetes Lapbook her und erklart, worum

es sich bei einem Lapbook handelt. Des Weiteren stellt die Lehrperson
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die einzelnen Arbeitsschritte vor und stellt die benétigten Materialien zur
Verfiigung. Die Gestaltung erfolgt selbststédndig und individuell. Die
Lehrperson nimmt lediglich die Rolle der Beraterin ein.

Préasentationen

Nach Fertigstellung der Lapbooks werden diese prasentiert. Um keine
Stress- und Drucksituation hervorzurufen, darf Art und Umfang der

Prasentation dabei frei gewahlt werden.

Abbildung 7: Ergebnisse der Lapbooks (eigene Darstellung)
Ubung ,,In den Wolken*

Alle Kinder stehen im Kreis und halten ein Stickchen vom ,Wolkentuch®.
Auf ein Zeichen der Spielleitung hin beginnen sie gemeinsam das Tuch
auf und ab zu bewegen. Erst ganz sachte, dann stiirmischer und dann
wieder sachte. Die Spielleitung wirft einen Luftballon in die Mitte des
Tuchs, auch einen zweiten und dritten, je nach Kindergruppe. Die
gemeinsame Aufgabe ist es, die Luftballons im Wolkentuch auf und ab
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und hin und her zu schaukeln, ohne dass einer aus dem Tuch hinausfallt.
In der Abschlussrunde hat jedes Kind Gelegenheit, von seinen

Erfahrungen zu erzéhlen.

Variation: Wenn nach dem ersten Durchgang jedes zweite Kind das
Wolkentuch loslasst, erkennen die restlichen Kinder, wie viel schwieriger

es ist, jetzt noch alle Balle im Tuch zu halten.
Beobachtungen

Die Kinder fanden schnell heraus, wie sie das Tuch nehmen mussen, um
keinen der Bélle zu verlieren. Es hat sich auch hier wieder schnell ein
Gruppenfuhrer herausgebildet. Mir ist aufgefallen, dass auch bei dieser
Ubung die schiichternen Kinder anders handelten als die etwas
aufgeweckteren Kinder. Wahrend die schiichternen Kinder das Tuch nur
langsam auf und ab bewegten, testeten die aufgeweckten Kinder ihre
Grenzen und bewegte ihren Teil des Tuches sehr schnell und wild auf
und ab. Die Kinder passten nach und nach ihr Tempo an und die Ubung
gelang. In der Abschlussrunde kam es zu keiner Schuldzuweisung,
warum die Ubung nicht von Beginn an gelang. Vielmehr freute sich die

gesamte Gruppe Uber den positiven Ausgang.
Reflexion

Abschlussritual

13. Programmeinheit: Marchen ,,Rapunzel“ / Mein 5-

Satze-Marchen

Ablauf e Einstiegsritual
e Marchen ,Rapunzel®
e Mein 5-Satze-Marchen

e Abschlussritual
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Besonders
angesprochene

Resilienzfaktoren

Selbst- und Fremdwahrnehmung

Selbstwirksamkeit

Ziele e Die Kinder kennen das Marchen
~,Rapunzel®.
e Die Kinder kdnnen das Marchen richtig
deuten.
¢ Die Kinder lernen, an sich zu glauben
und erkennen, dass es sich meist lohnt,
Risiken einzugehen.
¢ Die Kinder erkennen, dass Fehler auch
verziehen werden kdnnen.
¢ Die Kinder verfassen ihr erstes eigenes
Marchen.
Setting e Das Marchen wird im Sitzkreis
vorgelesen.
e Das eigene Marchen wird am eigenen
Sitzplatz verfasst.
Material ¢ Bilderbuch ,Rapunzel®
e Vorlage fir das 5-Satze-Marchen
Quellen Simic, M. (0.J.). Schulinsel. Verfugbar

unter: https://www.schulinsel.at/
2021/05/25/m%C3%A4rchentexte/
(15.11.2021)
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Praktische Durchfiihrung

Einstiegsritual
Marchen ,,Rapunzel*

Das Marchen ,Rapunzel“ wird mit Hilfe eines Bilderbuches vorgelesen
und der Inhalt des Marchens genau besprochen. Folgende Leitfragen
helfen den Kindern, das Marchen auf die kindliche Lebenswelt

umzumduinzen:

e Lohnt es sich, Gegenstédnde von anderen zu stehlen oder diese

wegzunehmen?
e Welche Konsequenz hatte dies im Marchen?
¢ Welche Konsequenzen kdnnten dir drohen?
e Lohnt sich Geduld und Entschlossenheit?

e \Wurdest du bereits einmal fir deine Geduld oder Entschlossenheit

belohnt?
Beobachtungen

Alle Kinder kannten das Marchen Rapunzel bereits. Sie lauschten
dennoch aufmerksam und interessiert zu. Es fiel ihnen auch nicht schwer,
den Inhalt des Marchens zu wiederholen und zu deuten. Begriffe wie
Konsequenz und Entschlossenheit mussten im Vorhinein definiert
werden. Auf die Frage, ob sich Geduld lohne, antwortete ein Madchen
,Ja“, da sie sich schon lange ein Playmobil-Haus gewinscht hatte und
dieses nun endlich bekommen héatte. So wurden diese Fragen im
Generellen eher im materialistischen Sinn beantwortet. Ein Grund dafur
ist meiner Meinung nach die mangelnde Erfahrung, tber Gefluihle und

ethische Themen zu sprechen.

86



Mein 5-Séatze-Marchen

Die Kinder wurfeln ihr erstes kurzes Marchen. Eine Vorlage hilft ihnen,
die typischen Marchenmerkmale zu verwenden. Jedes der Kinder erhalt
dafir eine Vorlage und einen Wdrfel. Sie dirfen im Anschluss
selbststandig ihr Marchen zusammenwirfeln und schreiben es nieder.
Trotz Vorlage entstehen so viele unterschiedliche Marchen, die als
Einstieg in das selbststandige Verfassen von Marchen dienen.

Abschlussritual

14.-17. Programmeinheit: Eigenes Marchen verfassen

Das Verfassen von eigenen Marchen fallt in den Bereich des kreativen
Schreibens. Die Kinder sollen dadurch Schreibfreude entwickeln und
zum Schreiben motiviert werden. Ein Marchen muss nach bestimmten
Marchenmerkmalen verfasst werden, wodurch bestimmte Regeln,
Vorgaben und Muster zu befolgen sind. Die Kinder lernen zusatzlich
neue Schreibtechniken und Ausdruckmdglichkeiten kennen (Kirschbaum,
2019).

Ablauf e Einstiegsritual

e Arbeitsplan erstellen
e Marchen verfassen
e Bild gestalten

e Marchenbuch erstellen und in der
Klassenbibliothek ausstellen

e Reflexion

e Abschlussritual
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Besonders
angesprochene

Resilienzfaktoren

Selbstwirksamkeit

Problemltsefahigkeit

Ziele

Die Kinder kdnnen einen Arbeitsplan fur
ihr Marchen erstellen.

Die Kinder kénnen die gelernten Inhalte
umsetzen und ein eigenes Marchen

verfassen.

Die Kinder erstellen ein passendes Bild

fur ihr Marchen.

Setting

Das Marchen darf an einem beliebig
gewahlten Ort verfasst werden.

Material

Arbeitsplan
Linierte Blatter fir den Text
Leere Blatter fir die Zeichnung

Bleistift, Farb- oder Filzstifte

Quelle

Kirschbaum, K. (2019). Lernstationen

inklusiv. Marchen. Differenzierte
Materialien fir den inklusiven
Unterricht (3. Auflage, S. 55).

Hamburg: Persen Verlag.
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Praktische Durchfiihrung

Einstiegsritual
Eigenes Marchen

Bevor mit dem Schreiben begonnen wird, Uberlegen sich die Kinder, wie
genau sie die Marchen-Merkmale umsetzen wollen. Sie schreiben daftr
die Ideen auf ein vorgegebenes Arbeitsblatt. Dieses Arbeitsblatt dient
beim Verfassen des Marchens zusatzlich als roter Faden und sorgt daftr,
dass auch wirklich alle erforderlichen Merkmale verwendet werden. Die
Uberschrift wird erst nach Verfassen des Textes gesucht. Das Marchen
wird auf einem Dbeliebigen Blatt niedergeschrieben und von der
Lehrperson im Anschluss verbessert. Daraufhin erfolgen die
Verbesserung und zugleich die Schonschrift des Marchens auf ein
liniertes Blatt Papier. Zu guter Letzt zeichnen die Kinder eine fir sie
passende Zeichnung zu dem Marchen, welche gesammelt und in der
Klassenbibliothek aufbewahrt werden.

Abbildung 8: Marchensammlung (eigene Darstellung)

89



Beobachtungen

Die Kinder freuten sich sehr Uber die ldee, ein eigenes Marchen zu
verfassen. Da die Kinder bis zu diesem Zeitpunkt schon sehr viele
Marchen kennengelernt hatten, fiel es ihnen sehr schwer, eigene Ideen
und Geschichten zu entwickeln. Die verfassten Marchen dhnelten den
bereits bekannten Méarchen sehr. Sie waren demnach inhaltlich sehr
voreingenommen und konnten sich nur wenig kreativ austoben.

Nichtsdestotrotz waren sie selber und auch ich sehr stolz auf die

Ergebnisse.
Reflexion

Abschlussritual

14. Programmeinheit: Zaubermeister Xurubu

Resilienzfaktoren

Ablauf Einstiegsritual
Mutgeschichte ,Zaubermeister Xurubu*
Reflexion
Spiel ,Schwache abschutteln®
Abschlussritual

Besonders Selbststeuerung

angesprochene

Soziale Kompetenz

Ziele

Die Kinder kdnnen Bilder in die richtige

Reihenfolge bringen.

Die Kinder lernen das Marchen ,Der

Zaubermeister Xurubu“ kennen.
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e Die Kinder erkennen, dass sie trotz
Schwachen in einem Gebiert, auf einem

anderen Gebiet stark sind.

¢ Die Kinder erkennen, dass sie mit ganz
viel Mut  viele Schwierigkeiten

Uberwinden kdnnen.

Setting e Die gesamte Einheit wird im Sitzkreis
abgehalten.
Material e Bildkarten
e Marchentext ,oer Zaubermeister
Xurubu®
Quelle Frohlich-Gildhoff, K., & Kerscher-Becker, J.

(2020). Préavention und
Resilienzférderung in Grundschulen
- PRIGS. Ein Forderprogramm (2.
Auflage, S. 56-58 ). Minchen: Ernst
Reinhardt Verlag.

Praktische Durchfiihrung

Einstiegsritual

Mutgeschichte ,,Der Zaubermeister Xurubu*

Die Bildkarten zu dem Marchen ,Der Zaubermeister Xurubu® werden
durcheinander in der Mitte des Sitzkreises platziert. Die Kinder werden
dazu angehalten, die Bilder gemeinsam in die richtige Reihenfolge zu
bringen. Es entsteht dabei eine fir sie sinnvolle Geschichte. Die
Lehrperson stellt wahrend dieses Prozesses Strukturierungsfragen, wie

beispielsweise nach einer Begriindung fir die Wahl der Reihenfolge. Im
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Anschluss daran wird das Marchen von der Lehrperson in der gewahlten

Reihenfolge erzahlt.
Reflexion
Die Impulsfragen waren:
e Was haben die Figuren in dem Marchen alles erlebt?
e Wer von den Figuren war mutig?
e Wer von den Figuren war eher zuriickhaltend?
¢ In welcher Situation wart ihr schon mal mutig?
Spiel ,,.Schwache abschiitteln“

Bei diesem Spiel werden sich die Kinder ihrer eigenen Schwéchen
bewusst und schutteln diese am Ende ab. Sie suchen sich fur dieses
Spiel einen freien Platz. Die Lehrperson fordert die Kinder auf, an alle
schlechten Gedanken und Beflirchtungen sowie an sie betreffende
Belastungen und Unangenehme Situationen zu denken. Nach ein paar
Minuten schitteln sich die Kinder kraftig und befreien sich somit von allen
negativen Gedanken. Die Kinder stellen sich dabei vor, dass alles
Schlechte von ihnen abféllt und sie von Sekunde zu Sekunde
unbeschwerter und lockerer werden. Sie werden dabei offen fur neue

Starken.
Beobachtung

Es kristallisierte sich sehr schnell ein Kind heraus, welches die Bilder
sortierte und nicht bereit war, von seiner Vorstellung der Geschichte
wegzugehen. Es handelte sich dabei um ein sehr dominantes Kind,
wodurch die anderen Kinder nicht versuchten, dazwischenzureden. Er
zeigt dieses Verhalten des Ofteren und nutzt jede Chance, im
Klassenverband prasent zu sein. Warum dies vor allem in dieser
Programmeinheit verstarkt der Fall war, lasst sich nicht sagen, da dies

bei ihm sehr tagesabhangig ist. Ein Grund daftir kdnnte jedoch gewesen
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sein, dass er sich mit diesen Bildern bzw. dieser Geschichte gut
identifizieren kann. Schlussendlich waren alle Kinder mit der von ihm

gewahlten Reihenfolge einverstanden.

Auf das Spiel ,Schwache abschutteln“ konnten sie sich gut einlassen. Sie
sprachen im Anschluss dariber, sich nun besser zu fihlen und brachten
den Vorschlag, dass sich diese Ubung auch gut fur Konfliktsituationen

eignen wirde, um sich abzureagieren und nicht die Kontrolle zu verlieren.

Abschlussritual

15. Programmeinheit: Musikalisches Zaubermarchen —

Nico und die Zaubergeige

Ablauf e Einstiegsritual

e Musikalisches Zauberméarchen ,Nico

und die Zaubergeige*
e Reflexion

e Abschlussritual

Besonders e Selbst- und Fremdwahrnehmung
angesprochene

Resilienzfaktoren

Ziele e Die Kinder erleben ein Marchen mit

unterschiedlichen Sinnen.

e Die Kinder lernen ein musikalisches

Zaubermarchen kennen.

e Die Kinder erkennen, dass sich
Nachstenliebe lohnt und Egoismus nicht

zielfihrend ist.
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Setting e Fur diese Einheit dirfen es sich die
Kinder im Klassenzimmer gemdutlich
machen. Das Marchen wird auf der

Leinwand abgespielt.

Material e Musikalisches Zauberméarchen ,Nico

und die Zaubergeige®

Quelle Federspieler, C. (2008). Nico und die
Zaubergeige. Linz:  Gutenberg-
Werbering Gesellschaft m.b.H.

Praktische Durchfiihrung

Einstiegsritual
Musikalisches Zauberméarchen

Das musikalische Zaubermarchen wird tber die Leinwand ausgestrahit.
Das Marchen handelt von dem Jungen Nico, welcher sich von Herzen
eine Geige winscht. Eines Tages ist es so weit und Nico bekommt eine
Zaubergeige. Eigentlicher Besitzer dieser Geige ist ein kranker Seekonig.
Dieser Seekdnig wohnt in einem Schloss in den Tiefen des Sees. Der
Klang der Geige hilft dem Seekonig, geheilt zu werden (Federspieler,
2008).

Reflexion

Abschlussritual
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16.-19. Programmeinheit: Méarchen ,,Der Froschkodnig® /

Klang- und Bewegungsspiel

Ablauf e Einstiegsritual

e Marchen ,Der Froschkodnig®
e Reflexion

¢ Nachspielen der Szenen

e Verbinden der Einzelszenen
e Reflexion

e Spiel ,In den Brunnen gefallen’

e Abschlussritual

Besonders e Soziale Kompetenz

angesprochene _ )
N e Selbstwirksamkeit
Resilienzfaktoren

Ziele e Die Kinder kdnnen in die Rolle anderer

Charaktere eintauchen.

e Die Kinder lernen mit ihrer Sprache
Klange nachzustellen und einfache

Bewegungsablaufe.

Setting e Die gesamte Programmeinheit wird im
Schulgarten durchgefuhrt.

Material e Marchenbuch ,Der Froschkdnig*

e Anleitung fur das Klang- und

Bewegungsspiel

o Beliebig gewahlte Requisiten
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Quelle Kubitschek, G. (2019). Die 50 besten Spiele
zur Resilienzforderung (S. 46).

Miinchen: Don Bosco Medien.

Sollinger-Letzbor, R. (1989). Marchen.
Spiele und Theatersticke 2 (1.
Ausg., S. 36-40). Linz: Veritas
Verlag.

Praktische Durchfiihrung

Einstiegsritual
Marchen ,,Der Froschkonig*

Das Marchen ,Der Froschkoénig® wird von der Lehrperson erzahlt. Die
Kinder suchen sich dafir eine angenehme Position und horen

aufmerksam zu.
Reflexion
Nachspielen der Szenen

Das Marchen wird nachgespielt, indem die Klange, Bewegungen und
eine sprachliche Gestaltung gemeinsam mit den Kindern erarbeitet wird.
Es sind keine Instrumente fur die Umsetzung vorgesehen. Allein

Sprachlaute und die Stimme dienen als akustische Gestaltungsmittel.

Bevor mit dem Klang- und Bewegungsspiel begonnen wird, erhalten die
Kinder den Sprechtext und lesen diesen mehrmals durch. Er wird
anschlieBend auf die unterschiedlichen Rollen hin untersucht. Es
kommen folgende Rollen vor: Prinzessin, Frosch, Konig, Diener und
Brunnen. Jede Rolle bekommt eine Farbe zugewiesen. Der
dazugehdrige Text bzw. die sprachliche Gestaltung wird ebenfalls mit der
gleichen Farbe versehen. Dies erleichtert im Anschluss den Ablauf des

Marchens. Nachdem der Text gut verinnerlicht ist, kommen die
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Requisiten zum Einsatz und die einzelnen Szenen werden nachgespielt
und gelbt. Dies geschieht so lange, bis die Szenen ohne Text gespielt
werden konnen. Ist dies der Fall, werden die einzelnen Szenen
verbunden und das Stuck als Ganzes durchgespielt. Anschliel3end

kénnen die Rollen bei Bedarf getauscht werden.

Abbildung 9: Requisiten (eigene Darstellung)

Beobachtungen

Die Kinder hatten grof3en Spalf3 daran, das Marchen nachzuspielen. Die
Rolle des Koénigs und der Prinzessin wollten nur wenige Kinder
einnehmen, da sie sich nicht verkleiden wollten. Ebenfalls unbeliebt war
die 3. Szene, da hier die Prinzessin und der Prinz Hochzeit feierten. Die
Szene war den Kindern unangenehm. Man merkte jedoch, dass sie noch
nicht viel Erfahrung im Bereich Schauspiel haben und sie ein wenig
Scham gegenuber ihren Mitschilerinnen und Mitschiler verspirten. Von
Durchgang zu Durchgang trauten sich die Kinder mehr in die Rollen der

Marchenfigur zu schlupfen und mit ihrer Stimme zu spielen.
Reflexion
Spiel ,,In den Brunnen gefallen“

Die Kinder machen einen Sitzkreis auf dem Boden. Ein Kind davon fallt
symbolisch in den Brunnen. Anschlielend ruft es: ,Hilfe! Ich bin in den
Brunnen gefallen! Die anderen Kinder antworten: ,Wer soll dich
retten?“ Das in den Brunnen gefallene Kind nennt eine Eigenschaft oder
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Aktion, beispielsweise ,wer am besten auf einem Bein hipfen kann.” Die
Kinder missen die genannte Aufgabe nun erfiillen. Das Kind im Brunnen
entscheidet daraufhin, welches Kind die Aufgabe am besten geldst hat.
Das genannte Kind zieht nun das Kind aus den Brunnen und wird zu dem

Kind, welches in den Brunnen fallt und das Spiel beginnt von vorne.

Abschlussritual

20. Programmeinheit: Dilemmageschichte ,,Muss ich

teilen?“
Ablauf e Einstiegsritual
e Muss ich teilen?
e Beobachtungen
e Abschlussritual
Besonders e Problemldsefahigkeit
angesprochene

e Selbst- und Fremdwahrnehmung
Resilienzfaktoren

e Soziale Kompetenz

Ziele e Die Kinder kdnnen sich in die Gefiihle
und Gedanken anderer Kinder

hineinversetzen.

e Die Kinder konnen in bestimmten

Situationen angemessen reagieren.

e Die Einstellungen und Ansichten der
Kinder werden abgefragt und

dokumentiert.
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Setting Die Einheit wird im Klassenzimmer auf dem

jeweiligen Sitzplatz durchgefuhrt.

Material e Dilemmageschichte: ,Muss ich teilen?*

e Frageblatt (Anhang)

o Stifte
Quelle Aistleitner, T., Dempfer, R., & Hager, C.
(2015). Das Buch der
Entscheidungen. 32

Dilemmageschichten fir die 2. - 12.
Schulstufe. (0. Jugendrotkreuz,
Hrsg.) Wien.

Praktische Durchfihrung

Einstiegsritual

Muss ich teilen?

Die  Durchfuhrung erfolgt ident wie zu Beginn des

Forschungsprogrammes. Der Text wird erneut im Plenum vorgelesen

und anschlieBend wiedergegeben.

Darauf folgen gezielt gestellte

Nachfragen. AnschlieRend werden anonym die Fragen beantwortet.

Abschlussritual
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21. Programmeinheit: Spiele zur Férderung der

Gemeinschaft

Ablauf e Einstiegsritual

e Gordischer Knoten

e Der fliegende Teppich

e Abschlussritual
Besonders e Problemldsefahigkeit
angesprochene

Resilienzfaktoren

e Selbst- und Fremdwahrnehmung

e Soziale Kompetenz

Ziele ¢ Die Kinder ziehen gemeinsam an einem
Strang.
¢ Die Kinder versuchen gemeinsam eine
Lésung zu finden.
Setting Die Einheit wird im Turnsaal durchgefihrt.
Material e Aufgabenzettel
e Rundselil
e Plane
Quelle Lahr, H. (2020). vlamingo. Verfugbar unter:

https://www.vlamingo.de/wp-
content/uploads/2020/02/40-
kooperative-Gruppenspiele-
Probematerial-Auflage-2-
vlamingo.pdf (03.11.2021)
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Stockert, N. (2020). Die 50 besten Spiele
zur Forderung der Klassengemeinschatft.

Miinchen: Don Bosco Medien GmbH.

Praktische Durchflhrung

Einstiegsritual
Gordischer Knoten

Die Kinder bilden einen grol3en Kreis. Danach schliel3en sie ihre Augen
und gehen mit gestreckten Armen langsam in Richtung Kreismitte. Dabei
fassen sie zwei fremde Hande. Hat jedes Kind zwei Hande gefasst,
durfen sie die Augen offnen. Ziel ist es nun, das Hande-Wirrwarr zu I6sen,
ohne die Hande loszulassen. Es ist dabei wichtig, Riicksicht aufeinander

zu nehmen.
Beobachtung

Ein paar der Kinder kannten dieses Spiel bereits aus dem
Ferienprogramm. Es fiel nicht allen Kindern leicht, die Augen beim Gehen
in Richtung Kreismitte zu schlie3en. Ich habe diejenigen Kinder nicht
dazu gezwungen, sondern habe sie gebeten, den Kopf etwas nach
aul3en zu drehen, da sonst das Spiel nicht funktioniert. Als die Kinder die
Augen geodffnet bzw. den Kopf wieder nach vorne gerichtet haben, waren
die meisten mit ihrer ,Wahl“ zufrieden. Es kam nicht zu dem Punkt, an
dem ein Kind loslassen und tauschen wollte. Sofort begannen sie, den
Knoten zu I6sen. Zu Beginn war es ein wildes Durcheinander. Die Kinder
merkten, dass sie nicht alle gleichzeitig herumsteigen kdnnen. Ein
Madchen der Klasse brachte daraufhin den Vorschlag ein, dass immer
nur ein Kind seine Position veréndern dirfe. Dies gelang auf Anhieb gut.
Die Kinder mussten bei so manch akrobatischer Einlage viel lachen.
Direkt beim ersten Versuch schafften sie es, einen grol3en Kreis zu bilden.

Bei dem zweiten Versuch hingegen bildeten sich anstatt eines grof3en
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Kreises zwei kleine. Die Kinder waren sehr stolz auf sich und ihre

Leistung.
Der fliegende Teppich

Die Kinder stellen sich alle auf die Plane. Sie mussen versuchen, diese
zu wenden, ohne die Plane zu verlassen und auf den Boden zu steigen.
Nur mit Hilfe einer Strategie kbnnen sie es schaffen, die Aufgabe zu
erfullen. Im zweiten Durchgang wird die Ubungen ohne zu sprechen

durchgefuhrt.
Beobachtungen

Da ich keinen Teppich zur Verfiigung hatte, habe ich mich bei dieser
Ubung fur eine Siloplane entschieden. Die Kinder konnten sich zu beginn
nicht vorstellen, die Plane umzudrehen, ohne das jemand auf den Boden
steigt. Bei ihren ersten drei Versuchen ist dies auch nicht gelungen. Die
Jungs drangten immer etwas herum, sodass bei allen drei Versuchen
eins der Madchen auf den Boden stieg. Erst beim vierten Anlauf
erkannten sie selbststandig, dass sie vorsichtiger steigen miussen und
einen Plan brauchen. So lieBen sie direkt nach dem Umklappen der
ersten Ecke die Madchen umsteigen und erst nach und nach drehten sie
die Plane um. Die Madchen hatten nicht das Gefuhl, dass sie im Weg
stehen, sondern freuten sich, dass sie zuerst auf der neuen Seite stehen
durften. So waren die Jungs bei diesem Spiel die ,Spielfuhrer”, ohne den

anderen ein schlechtes Gefuhl zu geben.
Abschlussritual

Das Forschungsprogramm wurde mit dem bereits bekannten
Abschlussritual beendet. Anstatt die einzelne Stunde mit dem
,Daumencheck” zu bewerten, wurde das gesamte Programm von den
Kindern beurteilt. Das Resimee dabei war sehr eindeutig. Die Kinder
bewerteten das Programm ausnahmslos positiv und der Daumen war
nach oben gerichtet. Anders als sonst mussten die Kinder eine

Begrindung fur ihre Abstimmung geben.
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Vereinzelte Antworten dabei waren:

e ... es war nicht wie echtes Lernen ..."

e ... wir haben viele lustige und neue Sachen gemacht ..."

e ... mir hat am besten das Schreiben des eigenen Marchens
gefallen ...”

e ... ich mag es, wenn mir Geschichten vorgelesen werden ...°

e ... mir hat gefallen, dass wir so viel alleine arbeiten durften ..."

e ... Iich glaube ich mag auch daheim jetzt Marchen lesen ..."

e ... obwohl ich manche Marchen gruselig und traurig finde, haben

mir die Marchenstunden gut gefallen ...*
6. Auswertung der Untersuchungsergebnisse

Dieses Kapitel beinhaltet die Auswertung der Untersuchungsergebnisse.
Bei den verwendeten Daten handelt es sich um die Antwortsatze der

Dilemmageschichten.
6.1. Ergebnisse der Dilemmageschichte ,,Yoda ist weg!“

Die Dilemmageschichte ,Yoda ist weg!“ wurde zu Beginn des
Resilienzforderprogrammes behandelt und zeigt demnach den Ist-Stand

der Kinder vor der intensiven Auseinandersetzung mit Marchen.

Die Geschichte handelt von einem Jungen namens Julian, welcher seine
neue Lieblingsfigur Yoda in die Schule mitgebracht hat. Nach der Pause
ist die Figur verschwunden. Seine Mitschilerin Franka hat beobachtet,

wie ihr Freund Noah die Legofigur in seine Schultasche gepackt hat.

Die Aufgabe der Schilerinnen und Schiler war es anschliel3end, Fragen
zu diesem Dilemma zu beantworten und die Situation richtig
einzuschatzen. Die daraus entstandenen Antworten wurden

anschlieRend den Hauptkategorien zugeordnet.
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Yoda ist weg!

0%

= ehrlich sein; eigene Interessen in den
Vordergrund stellen

nicht ehrlich sein

= keine eindeutige
Stellung beziehen

Abbildung 10: Auswertung "Yoda ist weg!" (eigene Darstellung)

Die Auswertung der Dilemmageschichte ,Yoda ist weg!“ zeigt auf, dass
44 Prozent der teilgenommenen Kinder in der vorgegebenen
Problemsituation die Wahrheit sagen und somit ehrlich handeln wirden.
Sie wirden demnach im Sinne von Julian handeln und ihm helfen, seine
Legofigur wieder zu bekommen. 56 Prozent der Kinder, das sind mehr
als die Halfte, beziehen keine eindeutige Stellung. Zwar geben sie alle
an, ehrlich sein zu wollen, indem sie die Wahrheit sagen, selbststandig
den Schuldigen suchen oder im Besonderen in dieser Situation an Julius
zu denken; trotzdem beantworteten sie die Frage, ob es in Ordnung ist,
die eigenen Freunde zu verpetzten, mit ,Nein®. Sie schatzen die Situation
demnach richtig ein, indem sie Liigen als negativ bewerten. Miinzen sie
dieses Dilemma jedoch auf ihre eigene Lebenswelt um, andert sich ihre
Meinung und sie geben an, dass sie ihre eigenen Freunde schiitzen und
diese nicht verpetzen wirden. Kein Kind gab an, in dieser

Dilemmasituation zu ligen und die Wahrheit zu vertuschen.
Beispielhafte Antworten aus der Kategorie ,ehrlich sein®:
e Noah soll alle Schultaschen der Kinder durchsuchen.

e Er soll es Franka sagen und sich entschuldigen.
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e Er sollte es sagen, weil sonst sieht Julian Yoda nie wieder.
Beispielhafte Antworten aus der Kategorie ,nicht ehrlich sein®:
e Freunde darf man niemals verpetzen.

¢ Nein ich wirde meine Freunde nicht verpetzen, weil ich meine

Freundinnen und Freunde sehr sehr mag.

Kategorie "ehrlich sein" Kategorie "keine eindeutige Stellung beziehen"

40%
50% 50%
60%

Abbildung 11: Auswertungen "Yoda ist weg!" nach dem Geschlecht (eigene Darstellung)

Es lassen sich in dieser Auswertung keine grof3en
geschlechtsspezifischen Unterschiede feststellen. Wahrend das
Verhaltnis in der Kategorie ,ehrlich sein“ 50:50 ist, liegt dieses in der
Kategorie ,keine eindeutige Stellung beziehen® bei 40:60. Aufgrund der

niedrigen Teilnehmerzahl lasst sich kein gro3er Unterschied festellen.

6.2. Ergebnisse der Dilemmageschichte ,Muss ich

teilen?“

Im Gegensatz zur Dilemmageschichte ,Yoda ist weg!“ wurde die
Geschichte ,Muss ich teilen?“ am Ende des Resilienzférderprogrammes
bearbeitet. Die Ergebnisse zeigen auf, wie resilient die Kinder nach

Absolvierung des Programmes sind.

In der Dilemmageschichte geht es um den Jungen Jonas und seine
Sitznachbarin Lily. Jonas bekommt jeden Tag ein tolles Pausenbrot von
seinem Bruder geschmiert. Lily hingegen muss sich ihre Jause immer

selber machen, die deshalb haufig aus Fastfood besteht. Es gibt viele
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Pausen, in denen die beiden ihre Jause teilen. Eines Tages hat Jonas

seine Lieblingsjause mitbekommen und will nicht mit Lily teilen.

Die Kinder mussten im Anschluss auch zu dieser Dilemmageschichte
Fragen beantworten, welche wieder den Hauptkategorien zugeordnet

wurden.

Muss ich teilen?
0%

22%

78%

ehrlich sein; eigene Interessen in den
Vordergrund stellen

nicht ehrlich sein

keine eindeutige
Stellung beziehen

Abbildung 12: Auswertung "Muss ich teilen?" (eigene Darstellung)

Bei dieser Auswertung gaben 78 Prozent der teilnehmenden Kinder an,
man solle ehrlich sein und/oder die eigenen Interessen in den
Vordergrund stellen. Sie sind deshalb der Meinung, man kénne ruhig
ehrlich zu Lily sein und ihr mitteilen, dass man an diesem Tag die Jause
nicht teilen méchte und dass man, nur weil man manchmal teilt, nicht
immer teilen muss. 22 Prozent hingegen wirden nicht ehrlich sein und
trotzdem mit Lily teilen, auch wenn sie die Jause eigentlich alleine essen
mochten. Jedes Kind hat bei dieser Dilemmageschichte eine klare

Position eingenommen.

Beispielhafte Antworten aus der Kategorie ,ehrlich sein®:
e Jonas soll Lily sagen, dass er nicht teilen will.
e Ja, weil er auch mal nicht teilen will.

e Er soll Lily sagen, dass er das Brot heute alleine essen will
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Beispielhaft Antworten aus der Kategorie ,nicht ehrlich sein®:
¢ Nein, weil sie immer miteinander teilen.

e Nein, er soll es nicht.

Kategorie "ehrlich sein” Kategorie "nicht ehrlich sein"

0%

43%

57%

100%

am o= w =m oW

Abbildung 13: Auswertung "Muss ich teilen?" nach dem Geschlecht (eigene Darstellung)

Auch bei dieser Dilemmageschichte lassen sich keine signifikanten
Unterschiede das Geschlecht betreffend feststellen. In der Kategorie
»nicht ehrlich sein“ liegt der Prozent der mannlichen Teilnehmer bei 100.
Hierbei muss erneut auf die niedrige Teilnehmerzahl verwiesen werden,

wodurch sich diese 100 Prozent auf zwei Teilnehmer belaufen.
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7. Zusammenfassung und Fazit

Die intensive Literaturrecherche in den Bereichen Resilienz und Marchen
und die Auseinandersetzung mit diesen Themen in der padagogischen
Praxis machten es moglich, gemeinsame Bestandteile zu ermitteln und

in Folge darauf in einer eigenen Forschung praktisch umzusetzen.

Vor allem im Bereich der Resilienz wurde bereits viel geforscht. Es wurde
damit begonnen, die Entwicklung von Kindern bei Eintritt von
Risikoeinflissen zu erforschen (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Boése, 2019).
Die Fragestellung lautete dabei: Welche Eigenschaften und Fahigkeiten
missen Kinder besitzen, um sich trotz negativer Einflisse gesund
entwickeln zu kénnen? (Kormann, Kormann, 2007) Bevor diese Frage
geklart werden konnte, stieRen die Forscher auf die Problematik, eine
einheitliche Definition des Begriffes zu formulieren (Bengel, Meinders-
Lucking, & Rottmann, 2009). Des Weiteren ist noch nicht ausreichend
erforscht, wie Resilienz am besten erlernt und messbar gemacht werden
kann (Brandl, 2010).

Ungeachtet dessen gibt es namhafte Langsschnittstudien in der
Resilienz- und  Schutzfaktorenforschung. Als  Beginn  der
Resilienzforschung wird die Kauai-Langsschnittstudie angesehen,
weshalb sie auch als Pionierstudie betitelt wird.
Die Annahme jedes Kindes sowie die Kraft einer bedingungslosen
Akzeptanz stellen die Schliisselerkenntnis dieser Studie dar. Demnach
reicht eine firsorgliche Person aus, um das Leben eines einzelnen
Kindes im positiven Sinne zu beeinflussen (Kormann, 2009). Versucht
man diese Erkenntnis in die Praxis umzusetzen, so kann die Lehrperson
diese flrsorgliche Person sein und Folge dessen eine positive Wirkung
auf das Kind erzielen. Es gibt bereits mehrere Moglichkeiten und
Programme, die die Starkung und Entwicklung der psychosozialen
Gesundheit von Kindern zum Ziel haben. Froéhlich-Gildhoff, Kerscher-
Becker und Fischer (2020) zufolge kdnnen Férderprogramme in Bezug

auf diese Thematik nur ein Baustein zur Pravention und
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Gesundheitsférderung sein. Vielmehr sollen solche Férderprogramme in

die Gesamtstrategie der Organisation Schule eingebettet werden.

Das erstellte Resilienzférderprogramm dieser Arbeit lehnt sich an dem
Forderprogramm PRIGS (Pravention und Resilienzférderung in
Grundschulen) an. Die beiden Programme verbindet im Besonderen der
ahnliche strukturelle Aufbau sowie das Ansprechen der Resilienzfaktoren
nach Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bose. Sie beschreiben in der Theorie
sechs Resilienzfaktoren, welche als Grundlage fur eine gezielte
Forderung der Resilienz genutzt werden kénnen. Die bereits oben
genannten sechs Faktoren stehen in einem engen Zusammenhang
(Frohlich-Gildhoff &  Kerscher-Becker, 2020), weshalb alle
Programmeinheiten mehrere dieser Faktoren ansprechen. Ziel meiner
Studie war die Beantwortung folgender Forschungsfrage: Wie kann die
Resilienz von Schilerinnen und Schilern durch eine bewusste

Auseinandersetzung mit Marchen gefordert werden?

Die praktische Auseinandersetzung mit dieser Thematik bedarf viel
Geduld und Ausdauer. Ruckblickend war es nicht immer einfach, in einer
Fille an Marchenmaterial die am geeignetsten Ubungen herauszufiltern
- vor allem nicht deshalb, weil mir eine theoretische Anbindung sehr
wichtig war, um ein bestmoégliches Forschungsergebnis zu erzielen.
Zudem ergaben sich Probleme bei der Findung der Hauptkategorien zur
Auswertung der Dilemmageschichten. Die Formulierungen der
Fragestellungen, welche die Kinder zu den Problemgeschichten
beantworten mussten, hatten im Nachhinein betrachtet mehr auf die
Hauptkategorien abgestimmt werden konnen, wodurch sich die
Kategorisierung und Auswertung vereinfacht hatten. Dem ungeachtet
war das Resilienzférderprogramm, welches als Projekt in den Schulalltag
eingebettet wurde, sehr gewinnbringend fur die Kinder. Vor allem im
direkten Anschluss an die Stunden war eine Veranderung bei den
Kindern zu spiren und zu sehen. Das Eintauchen in eine andere, fir sie
fremde Welt, wirkte in gewisser Weise entspannend auf sie und hatte ein

friedlicheres Miteinander als Ergebnis. Daraus resultierend lasst sich
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sagen, dass durch eine regelmallige Auseinandersetzung mit der
Thematik eine generelle Verbesserung des Schulalltags zu generieren

ist.

Unter Verwendung der Forschungsmethode konnte das Vorhandensein
einer resilienten Verhaltensweise in Problem- und Konfliktsituationen
ermittelt werden. Die Dilemmageschichten beziehen sich inhaltlich
ebenfalls auf die oben genannten Resilienzfaktoren.

Die Analyse des Datenmaterials zeigt auf, dass es vor allem in den
Bereichen der Sozialen Kompetenz und der Problemldseféahigkeit zu
einer Verbesserung gekommen ist. Die Kinder bemihten sich demnach
um einen wertschatzenden Umgang untereinander, wodurch es in Folge
darauf zur Starkung der Klassengemeinschaft kam. Diese Entwicklung
spiegelt sich sowohl in den Beobachtungen der Einstiegs- und
Abschlusseinheit als auch in der Auswertung der Dilemmageschichten
wieder. Die Beobachtungen in der Einstiegseinheit, also in der ersten
Programmeinheit des Resilienzférderprogrammes, zeigen viele
Streitigkeiten und zum Teil unkollegiales Verhalten auf. In der
Abschlusseinheit hingegen war bereits ein soziales Miteinander zu
erkennen. Zwar kristallisierte sich hier, wie auch in der Einstiegseinheit,
ein Spielfihrer heraus, dennoch agierten die Kinder diesmal als Team
und hegten einen sehr wertschatzenden Umgang untereinander. Stellt
man die Beobachtungen der anderen Programmeinheiten gegentber, so
lassen sich hierbei keine ausschlaggebenden Veranderungen in Bezug
auf die als verbessert empfundenen Bereiche feststellen. Umso
spannender ist die Erkenntnis, dass diese bei den gezielt ausgewahlten
Ubungen sehr stark hervorstechen. Dies kann zum einen daran liegen,
dass die verwendeten Ubungen bewusst auf die Problemlosefahigkeit
und das Soziale Miteinander der Kinder abzielen. Eine weitere
Moglichkeit dafur ist, dass diese Bereiche bei den Marchen nur versteckt
vorkommen und so als eher unbewusstes Lernsetting beschrieben

werden konnen.
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Bei der Auswertung der Dilemmageschichten kann diese Verbesserung
dahingehend erfasst werden, dass im Vergleich zur ersten
Problemgeschichte mehrere Kinder eine klare Stellung zur Thematik
bezogen haben und Ehrlichkeit im Umgang mit anderen bevorzugten.
Die Kinder haben es also besser geschafft, in einem Konflikt Position zu
beziehen und diese argumentativ zu vertreten. Die Reaktion der Kinder
weist auf eine gute emotionale Kompetenz und ein ausgepragtes
empathisches Verhalten hin. Nach Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bose
(2019) wird die emotionale Kompetenz der sozialen Kompetenz
zugrunde gelegt. Sie ermdglicht es den Kindern, sich ihrer Geflhle
bewusst zu sein und diese zu regulieren und auszusprechen. Ein
weiterer entscheidender Faktor dafir ist die Empathie, wodurch die
Gefuhle und Gedanken anderer verstanden und nachvollzogen werden
kénnen. Die Ergebnisse der Kinder lassen ebenfalls auf eine vorhandene
Selbstbehauptung schlieRen. Das meint die Fahigkeit, die eigenen
Bedurfnisse und Anspruche einzufordern. Ein klares
,Nein“ auszusprechen und flr seine eigenen Wiinsche und Forderungen

einzustehen, zahlen ebenso dazu.

Die Kinder konnen insofern am Ende des Foérderprogrammes als
resilienter eingestuft werden, als diese zum einen auf Problemsituationen
angemessener und werteorientierter reagieren konnen und zum anderen
ein verbessertes Klassenklima erkennbar ist. Es treten somit klar
deutbare Anzeichen auf, welche die Relevanz der Studie begrinden.

Aufgrund dieser Ergebnisse konnte die Forschungshypothese, dass
Schulerinnen und Schiler nach dem Projekt in ihrer sozialen Kompetenz
gestarkt sind und dadurch auf herausfordernde Situationen besser

reagieren und damit umgehen kdnnen, bestatigt werden.

Im Zuge der theoretischen Auseinandersetzung mit der Thematik sowie
im Verlauf der Forschung tauchten weitere bedeutsame Themenfelder
zur Weiterbearbeitung auf. Diese konnten auf Grund des zeitlichen

Rahmens nicht oder nicht ndher behandelt werden. Was den Umfang der
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Forschungsarbeit betrifft, so ware es sinnvoll, den Forschungszeitraum
zu erweitern, um zu einem aussagekraftigeren Ergebnis zu gelangen.
Von weitergehendem Interesse ist auf3erdem die Frage, ob bei einer
groReren Stichprobenanzahl geschlechtliche Unterschiede erkennbar
gemacht werden kénnen. Des Weiteren kann eine Vergleichsgruppe
hinzugezogen werden, welche die Effektivitat des
Resilienzforderprogrammes noch mehr unterstreicht. Wie Dbereits
erwahnt, konnen Forderprogramme wie diese nur als Baustein der
Resilienzférderung angesehen werden. Aus diesem Grund ware eine
Erweiterung in die Gesamtstrategie Schule in Form einer intensiveren
Elternarbeit zu dieser Thematik ein Grundstein, auf dem aufgebaut
werden sollte. Es lasst sich offenkundig festhalten, dass dieses
Forschungsthema noch viel Raum zur Weiterforschung bietet. Die
Ergebnisse, welche in dieser Arbeit erlangt werden konnten, kénnen als
Ausgangspunkt fur nachgehende Forschungen verwendet und in Folge

dessen erweitert und konkretisiert werden.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Lehrkrafte als personale
Schutzfaktoren die Resilienz von Kindern starken kénnen. Sie leisten
demnach einen wichtigen Beitrag zur psychischen und physischen Ge-
sundheit dieser. Ich schlieRe aus dieser Arbeit ebenfalls die Erkenntnis,
dass uns Marchen nicht nur unterhalten, sondern uns auch etwas lehren.
Sie kdnnen in der kindlichen Entwicklung als Ressource angesehen wer-
den. Passend dazu mdchte ich abschliel3end Aristoteles zitieren, welcher
einst so treffend formulierte: ,Wir konnen den Wind nicht andern, aber
wir kénnen die Segel richtig setzen.” Durch einfache Methoden ein Teil
dieser positiven Entwicklung von Kindern sein zu kénnen, unterstreicht
abermals die Bedeutsamkeit dieser Thematik in der padagogischen

Praxis.
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11. Anhange
Madchen O Junge O

r‘{bdﬂ 1st WG@I Beantworte folgende Fragen!

Was soll Noah tun?

Darf man seine Freunde verpetzen?

Wie kénnte die Geschichte weitergehen?

Wie fiihit sich Moah?

124



Madchen O
‘MMS‘:‘) |EI|!’1 ‘t‘t’r“@'-"'l? Beantworte folgende Fragen!

Soll Jonas sein Brot mit Lily teilen?

Soll er Lily sagen, dass er heute nicht teilen will?

Muss man immer teilen, wenn man einmal damit angefangen hat?

Wie filhit sich Lily?

Wie fihit sich Jonas?

Wie hattest du an Jonas seiner Stelle reagiert?
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Muss ich teilen?

keine eindeutige
Stellung
Teilnehmer | Geschlecht| ehrlich sein; eigene Interessen in den Vordergrund stellen nicht ehrlich sein ehrlich sein | nicht ehrlich sein beziehen
sagen, dass man man darf seine Meinung
nicht teilen will andern weil es immer so ist
Jonas soll Lily sagen, dass
er nicht teilen
1 m will. Man muss nicht immer teilen. 1
Ja, aber er konnte trotzdem
2 w Ja. teilen. 1
Er soll Lily sagen, dass
er das Brot heute

3 w alleine essen will. Man muss nicht immer teilen. 1

Ja und soll fragen ob das
4 w okay ist. 1

Ja sonst hétte er sich
5 w schlecht gefiihlt. 1
Nein, weil sie immer miteinander

6 m teilen. 1
7 m Ja er soll es teilen. 1
8 m Nein soll er nicht. 1

Ja, weil er auch mal nicht
9 m teilen will. 1

127

ehrlich sein; e nicht ehrlich sein
7 2

keine eindeutige
Stellung beziehen
0
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