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EinfUhrung
Irina Bohn

Die vorliegende Dokumentation ist das Ergebnis der Fachtagung: ,Resilienz: Was Kinder aus
armen Familien stark macht®, die das ISS-Frankfurt a.M. am 13. September 2005 durchge-
fuhrt hat.

Nachdem es in den zurlickliegenden Jahren darum ging, das Thema Kinderarmut in
Deutschland 6ffentlich zu machen und insbesondere auf politischer Ebene ein Bewusstsein
fur die Folgen der Lebenslage Armut von Kindern entstehen zu lassen, beginnt gegenwartig
ein Suchprozess von Seiten der sozialpadagogischen Praxis, in dessen Zentrum die Frage
steht, wie den benachteiligenden Bedingungen, in denen die Betroffenen aufwachsen, hand-
fest, wirksam und auch frihzeitig entgegengetreten werden kann. Dass sich die sozialpada-
gogische Praxis dieser Frage stellt, halte ich flr sehr wichtig, denn bisherige Erfahrungen
aus der Praxis — u.a. aus Grof3britannien und dem Programm Sure Start — zeigen, dass es
nicht ausreicht, Familien mehr finanzielle Mittel in die Hand zu geben, um die langfristigen
Folgen von Armut bei Kindern zu beseitigen. Ganz im Gegenteil: Es bedarf einerseits eines
komplexen Zusammenwirkens unterschiedlicher Akteure vor Ort, wie z.B. den Kindergarten,
Schulen, Erziehungsberatungsstellen, Nachbarschaftszentren etc., sowie andererseits Hand-
lungsansatze, die zwar aus der Sicht der Kinder aber eben nicht allein nur die Kinder, son-
dern auch ihre Eltern und das unmittelbare soziale bzw. sozialrdumliche Umfeld in den Blick
nehmen. Darlber hinaus, so die Erfahrungen aus Grof3britannien, entscheidet eben nicht nur
der Ausbau der Erziehungs- und Bildungseinrichtungen, sondern insbesondere seine Quali-
tat iber den Erfolg von Praventionsergebnissen. Insofern gilt es die Konzepte, mit denen in
der Praxis gehandelt werden soll, sehr genau zu entwickeln. Mit dem Ansatz der Resilienz
liegt nunmehr ein Konzept vor, der das Hauptaugenmerk nicht mehr nur auf Anpassungs-
und Bewaltigungs-,Probleme®, sondern auf die Bewadltigung von Risikosituationen legt. Die
Resilienzforschung zielt auf eine stéarkere Betonung primarer Préavention ab, d.h. Kinder frih-
zeitig flr Stress- und Problemsituationen zu starken und auszurlisten. Sie beschaftigt sich
mit den Schutz- bzw. Risikofaktoren der kindlichen Entwicklung, die sowohl in der Person
des Kindes selbst als auch in seinem familidaren und sozialen Lebensumfeld angelegt sein
kdénnen.

Ziel der Fachtagung war es, notwendige Briicken zwischen den fachlichen Diskursen zu bau-
en. Es sollten

= [nformationen zur aktuellen Kinderarmutsforschung und Resilienzforschung gegeben,

= Herausforderungen flr das professionelle sozialpadagogische Handeln identifiziert

= sowie Erfahrungen praktische Handlungsansatze reflektiert werden.

Hierfir konnten Referentinnen und Referenten gewonnen werden, die wichtige Beitrage in
der Diskussion der Folgen von Kinderarmut und des Konzepts der Resilienz erbracht oder
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wichtige Praxismodelle begleitet haben. lhnen sei flr Ihre Bereitschaft an der Fachtagung
sowie der Dokumentation mitzuwirken gedankt.

Frau Wustmann ist Diplom-Padagogin und seit 2002 wissenschaftliche Mitarbeiterin im
Deutschen Jugendinstitut (DJI). Zu ihren Arbeitsschwerpunkten gehéren Resilienz und die
Bildung von Kindern im Elementarbereich. Frau Wustmann stellt in ihrem Beitrag das Kon-
zept der Resilienz vor und legt hierbei einen Fokus auf seine Bedeutung fiir das padagogi-
sche Handeln.

Dr. Andreas Schick ist Diplom-Psychologe, wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Abteilung
fir Psychosomatische Kooperationsforschung und Familientherapie des Universitatsklini-
kums Heidelberg sowie Geschéaftsfihrer des Heidelberger Praventionszentrums. Er erlautert
in seinem Beitrag das Programm Faustlos, das derzeit an zahlreichen Schulen umgesetzt
wird und das neben gewaltpraventiven Elementen einen Schwerpunkt auf die Starkung der
psychosozialen Entwicklung von Kindern legt.

Prof. Dr. Uta Meier-Grawe ist seit 1994 Professorin flr Wirtschaftslehre des Privathaushalts
und der Familienwissenschaft am |Institut fur Wirtschaftslehre des Haushalts und
Verbrauchsforschung der Justus-Liebig-Universitat GieRen. Sie war fir zwei Jahre Mitglied
der Projektgruppe ,Zukunft der Familie und sozialer Zusammenhalt® des SPD-
Parteivorstands und hat sowohl in der Enquete-Kommission ,Bildung und Erziehung® des
Thiringer Landtags als auch in der Sachverstandigen Kommission zur Erstellung des 7. Fa-
milienberichts der Bundesregierung dazu beigetragen, dass das Thema Kinderarmut auch
auf politischer Ebene Gehor findet. Prof. Uta Meier-Grawe hat u.a. die Giessener Armutsbe-
richte erarbeitet und sich mit den Folgen materieller Armut flir den Sozialisationsverlauf von
Kindern beschaftigt. Sie stellt zentrale Ergebnisse der Armutsforschung vor und diskutiert in
diesem Kontext die Bedeutung der Férderung von Resilienz.

Irina Bohn ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im ISS-Frankfurt a.M. und stellt in ihrem Beitrag
ein Beispiel gelungener vernetzter Praxis, ,die Vensterschools* aus den Niederlanden, vor.

Prof. Dr. Insa Fooken 1992/93 ist Professorin flir Psychologie mit dem Schwerpunkt Entwick-
lungspsychologie an der Universitat Siegen. Sie begleitet die Adaptation und Einflihrung des
Programm FAST in der Bundesrepublik. FAST ist ein zweijahriges Programm, das Eltern
dazu fihren soll ihren Kindern (im Alter von 3-13 Jahren) und ihren Familien soziale Unter-
stiitzung zu geben. Das Programm wird seit 1988 in den USA in vielen Staaten in ca. 500
Schulen durchgeflihrt. Es versucht, das Verhalten von Schilern zu verbessern, Familien und
Schulen zu starken und die Bezlige zum Gemeinwesen zu intensivieren. Das Programm
bezieht sozial isolierte Familien mit ein, richtet soziale Netzwerke ein und ermutigt die Eltern,
eine fihrende Rolle dabei einzunehmen. Prof. Insa Fooken erlautert in ihrem Beitrag das
Programm und die bislang gemachten Erfahrungen aus der Praxis.

Alexandra Sann ist Psychologin mit dem Schwerpunkt Familienpsychologie und arbeitet seit
Juli 2001 als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Deutschen Jugendinstitut e.V. (DJI) im Pro-
jekt Opstapje. lhre Arbeitsschwerpunkte sind Familidre Pravention, Frihkindliche Bildungs-
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prozesse in der Familie sowie die Starkung von Erziehungskompetenzen von Eltern. Frau
Sann war im DJI an der Evaluation des Projektes Opstapje beteiligt und berichtet in ihrem
Beitrag Uber das Projekt und die Ergebnisse der Evaluation. Das Programm ,Opstapje —
Schritt flr Schritt” ist ein praventives Forderprogramm flir zweijahrige sozial benachteiligte
Kinder. Ausgangspunkt fur die Implementierung von Opstapje in den Niederlanden war die
Feststellung, dass Familien mit Migrationshintergrund die institutionellen Bildungs- und
Betreuungsangebote fiir zwei- bis vierjahrige Kleinkinder (Spielkreise, vergleichbar mit deut-
schen Kindergarten) nur wenig nutzten. Um den Kindern dieser Familien dennoch gute
Startchancen im niederlandischen Bildungssystem zu ermdglichen, wurde ein niederschwel-
liges Hausbesuchsprogramm entwickelt, das sich speziell an den Bedurfnissen und Erwar-
tungen von Familien mit Migrationshintergrund orientiert. In Deutschland wurde Opstapje von
Juni 2001 bis Mai 2003 als Modellprogramm in den Standorten Bremen und Nirnberg reali-
siert.
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Das Konzept der Resilienz und seine Bedeutung flr das
padagogische Handeln
Corinna Wustmann

Eine grofRe Anzahl von Kindern wird heute mit Unsicherheiten, Belastungen und schwierigen
Lebensbedingungen konfrontiert. Und dennoch ist immer wieder ersichtlich, dass sich einige
trotz dieser erhéhten Entwicklungsrisiken in ihrer Biographie erstaunlich positiv und kompe-
tent entwickeln. Was sich hinter diesem Phanomen verbirgt, was diese Kinder also derart
ystark® macht und wie wir Kinder darin unterstiitzen kébnnen, solche entscheidenden Bewalti-
gungskompetenzen zu entwickeln, wird in jlingster Zeit unter dem Begriff ,Resilienz* lebhaft
diskutiert.

Was heifdt , Resilienz“?

Der Begriff Resilienz leitet sich von dem engl. Wort ,resilience® ab und bezeichnet allgemein
die Fahigkeit, erfolgreich mit belastenden Lebenssituationen umzugehen. Mit anderen Wor-
ten: Es geht um die Fahigkeit, sich von einer schwierigen Lebenssituation ,nicht unterkriegen
zu lassen® bzw. ,nicht daran zu zerbrechen®. Resilienz kann damit verstanden werden als
eine psychische Widerstandsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen gegeniber biologi-
schen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken (vgl. Wustmann 2004a,
2004b, 2005). In der Fachdiskussion werden auch haufig die Begriffe ,Stressresistenz, psy-
chische Robustheit, psychische Elastizitat* synonym fiir Resilienz verwendet.

An die Bedeutung von Resilienz sind folglich zwei wesentliche Bedingungen geknupft:

= das Vorhandensein einer signifikanten Bedrohung fur die kindliche Entwicklung und

= die erfolgreiche Bewaltigung dieser belastenden Lebensumstande.

Im Mittelpunkt der Resilienzforschung stehen dabei folgende drei Erscheinungsformen:

= die positive, gesunde Entwicklung trotz hohem Risikostatus, beispielsweise bei chroni-
scher Armut, elterlicher Psychopathologie oder sehr junger Elternschaft (gemeint sind
damit auch sog. Multiproblemmilieus);

» die bestandige Kompetenz unter extremen Stressbedingungen, wie elterlicher Trennung
und Scheidung oder Wiederheirat eines Elternteils (sog. kritische Lebensereignisse);

= die positive bzw. schnelle Erholung von traumatischen Erlebnissen wie der Tod eines
Elternteils, Gewalterfahrungen, Naturkatastrophen oder Kriegs- und Terrorerlebnisse
(vgl. z.B. Werner 2000).

Resilienz bezieht sich insofern nicht allein auf die Abwesenheit von psychischen Stérungen,
sondern schlie3t den Erwerb bzw. Erhalt altersangemessener Fahigkeiten mit ein. Gemeint
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ist die erfolgreiche Bewaltigung von altersspezifischen Entwicklungsaufgaben trotz Risikobe-
lastung, wie z.B. die Entwicklung von Autonomie oder die Bindung an nahe Bezugsperso-
nen. Denn die positive Bewaltigung einer solchen Entwicklungsaufgabe stellt eine entschei-
dende Basis dafiir dar, wie nachfolgende, spatere Aufgaben gemeistert werden.

Charakteristika von Resilienz

Im Vergleich zu friiheren Ansatzen ist es heute erwiesen, dass Resilienz kein angeborenes
Personlichkeitsmerkmal bezeichnet, sondern eine Kapazitat ist, die im Verlauf der Entwick-
lung im Kontext der Kind-Umwelt-Interaktion erworben wird (vgl. z.B. Rutter 2000). Resilienz
bedeutet auch keine stabile Immunitat, sondern kann tber Zeit und Situationen hinweg vari-
ieren. Resilienz meint also keine ,lebenslange Fahigkeit* gemal ,wenn ich die einmal erwor-
ben habe, ist die auch immer prasent — ich bin Zeit meines Lebens unverwundbar®. Hiervon
ist man beispielsweise noch zu Beginn der Resilienzforschung Ende der 1970er Jahre aus-
gegangen, was sich in der Literatur in Titeln wie ,die Wunderkinder®, die ,Superkids®, ,unbe-
siegbar® und ,unverwustlich® widerspiegelte (vgl. z.B. Anthony 1974, Werner & Smith 1982).

Heute hat die Forschung erwiesen, dass Kinder zu einem Zeitpunkt resilient, zu einem spate-
ren Zeitpunkt aber auch verletzbar erscheinen kénnen. Ausschlaggebend dafur sind u.a.
Phasen erhohter Verletzbarkeit, Entwicklungsiibergange, bei denen Kinder besonders anfal-
lig sind, weil sie hierbei mit vollig neuen Entwicklungsaufgaben konfrontiert werden, z.B.
beim Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule oder in der Pubertat. Wahrend dieser
Phasen koénnen Risikobedingungen eine starkere Wirkung auf das psychosoziale Funktions-
niveau des Kindes ausuben.

Resilienz umfasst nach heutigen Erkenntnissen ein hoch komplexes Zusammenspiel sowohl
aus Merkmalen des Kindes als auch seiner Lebensumwelt. Die Wurzeln fir die Entstehung
von Resilienz liegen in besonderen ,schitzenden Faktoren® innerhalb oder au3erhalb des
Kindes.

Empirische Forschungsergebnisse

Obwohl es grofle Unterschiede in den jeweiligen Risikobelastungen und methodischen Vor-
gehensweisen der Untersuchungen gibt, kamen dennoch viele Forscher zu relativ Gberein-
stimmenden Befunden hinsichtlich jener Faktoren, die Resilienz charakterisieren bzw. an der
Entstehung maligeblich beteiligt sind. Als bedeutsame Untersuchungen kénnen hier insbe-
sondere die ,Mannheimer Risikokinderstudie” (vgl. Laucht, Schmidt & Esser 2000), die ,Bie-
lefelder Invulnerabilitatsstudie® (vgl. Losel & Bender 1999) und die sog. Pionierstudie der
Resilienzforschung, die Langsschnittstudie unter Leitung von Emmy Werner und Ruth Smith
(2001) auf der Hawaiianischen Insel Kauai hervorgehoben werden. Bei dieser Studie hat
man den kompletten Geburtsjahrgang von 1955 auf der Insel Kauai, d.h. 698 Kinder, Gber 40
Jahre hinweg begleitet. Die Daten wurden zu verschiedenen Zeitpunkten erfasst: im Ge-
burtsalter sowie im Alter von 1, 2, 10, 18, 32 und 40 Jahren. Bei ca. einem Drittel des Ge-

1SS 7



burtsjahrganges konnte ein hohes Entwicklungsrisiko festgestellt werden: Sie waren vor ih-
rem zweiten Lebensjahr bereits vier und mehr Risikobedingungen, also multiplen Risikobe-
lastungen, ausgesetzt (z.B. chronische Armut, Geburtskomplikationen, ein geringes Bil-
dungsniveau der Eltern, elterliche Psychopathologie, chronische familiare Disharmonie).
Zwei Drittel dieser ,Hochrisikokinder“ zeigten dann im weiteren Entwicklungsverlauf schwere
Lern- und Verhaltensstérungen, wurden straffallig oder wiesen friihe Schwangerschaften auf.
Das restliche Drittel (72 Kinder) entwickelte sich jedoch trotz dieser erheblichen Risikobelas-
tung zu zuversichtlichen, selbstsicheren und leistungsfahigen Erwachsenen. Auf der Suche
nach den Wurzeln fir diese glnstigen Entwicklungsverlaufe konnten die Autoren dann erst-
mals sog. Resilienzfaktoren identifizieren.

Personale Ressourcen des Kindes

Schon im Sauglingsalter wurden die resilienten Kinder der Kauai-Langsschnittstudie von
ihren Bezugspersonen als sehr aktiv, liebevoll und sozial aufgeschlossen charakterisiert (vgl.
Wustmann 2004a, 2005). Sie zeigten sich als duRerst anpassungsfahig an neue Situationen
und waren kontaktfreudiger, emotional ausgeglichener und frohlicher als vergleichbare
nichtresiliente Kinder.

Im Kleinkindalter erschienen die resilienten Kinder der Kauai-Langsschnittstudie als selb-
standiger, selbstbewusster und unabhangiger im Vergleich zu den nichtresilienten Kindern
gleichen Alters und Geschlechts. Sie waren sowohl in ihren Kommunikations- und Bewe-
gungsfahigkeiten weiter entwickelt als auch mehr in das soziale Spiel mit Gleichaltrigen in-
tegriert. Sie verfugten einerseits Uber gut entwickelte Selbsthilfefertigkeiten, andererseits
besallen sie aber auch die Fahigkeit, Hilfe zu erbitten, wenn diese fir sie als notwendig er-
achtet wurde.

Im Alter von zehn Jahren verfligten die resilienten Kinder Uber besser entwickelte Problem-
lI6se- und Kommunikationsfahigkeiten sowie ein positives Selbstkonzept. Die Haltung der
resilienten Kinder war in Problemldsesituationen weniger reaktiv als vielmehr proaktiv. Sie
Ubernahmen selbststandig Verantwortung in der jeweiligen Situation und waren aktiv um
eine Problemlésung bemiiht: d.h. sie warteten nicht erst ab, bis ihnen jemand von auflen (ein
Erwachsener) das Problem abnahm oder zu Hilfe kam. Obwohl die resilienten Kinder weder
besonders talentiert noch intellektuell hochbegabt waren, nutzten sie ihre eigenen Ressour-
cen und Fahigkeiten effektiv aus.

Daruber hinaus besalen die resilienten Kinder Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, d.h. den
Glauben, mit eigenem Handeln tatsachlich etwas bewirken zu kénnen (selbst-wirksam-sein):
Wer nicht erwartet, mit seiner Handlung etwas zu bewirken, wird gar nicht erst versuchen,
etwas zu verandern bzw. zu riskieren, sondern die Situationen meiden und sich selbst nega-
tiv einschatzen. Wer dagegen positive Erwartungen hinsichtlich seiner eigenen Selbstwirk-
samkeit hat, wird diese auch auf neue Situationen Ubertragen und sich ein gewisses Schwie-
rigkeitsniveau zutrauen.
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Im Jugendalter zeichneten sich die resilienten Kinder insbesondere durch eine héhere Sozi-
alkompetenz aus. Sie waren verantwortungsbewusster, selbststandiger und zielorientierter
als vergleichbare nichtresiliente Jugendliche. Sie verfiigten tiber mehr effektive Konfliktlose-
strategien, besallen Selbstvertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten und die Zuversicht, dass die
Dinge sich erwartungsgemaf zum Guten wenden werden. Daruber hinaus zeigten sie Empa-
thie und Hilfsbereitschaft gegeniiber anderen Menschen. Viele mussten z.B. Verantwortung
fur die Betreuung eines jlingeren Geschwisterkindes Ubernehmen, den Haushalt flhren,
wenn die Eltern krank oder behindert waren oder Teilzeit-Jobs nach der Schule ausiben, um
zum Lebensunterhalt der Familie beizutragen. Diese friihzeitige Verantwortungsiibernahme
hat offenbar die Entwicklung von Selbstwirksamkeit und Ausdauervermogen beglnstigt. Die
Tatigkeiten gaben ihnen die Fahigkeit, Sinn und Zweck in der eigenen Existenz zu sehen
(,Koharenzgefiihl“). Viele resiliente Kinder verfolgten auch ein spezielles Interesse oder
Hobby, das ihnen in der schweren Zeit Lebenssinn und Trost spendete.

In den meisten Untersuchungen zeigte sich also, dass die resilienten Kinder mit dem Erfolg
eigener Handlungen rechnen, Problemsituationen aktiv angehen, ihre eigenen Ressourcen
und Talente effektiv ausnutzen und auch an eigene Kontrollméglichkeiten glauben. Diese
Fahigkeiten und Kompetenzen tragen dazu bei, dass Stressereignisse und Problemsituatio-
nen weniger als belastend, sondern vielmehr als herausfordernd wahrgenommen werden.

Schutzfaktoren in der Familie

Die meisten resilienten Kinder der Kauai-Studie hatten trotz widriger Lebensumstande die
Madglichkeit, eine enge, positiv-emotionale und stabile Beziehung zu mindestens einer Be-
zugsperson aufzubauen, die ihnen eine konstante und kompetente Betreuung sowie Anre-
gungen bot (vgl. ebd.). Diese Bezugsperson ging adaquat und feinfuhlig auf die Bedlrfnisse
und Signale des Kindes ein, wodurch das Kind ein sicheres Bindungsmuster entwickeln
konnte. In engem Zusammenhang mit der Bindung an Bezugspersonen stehen auch Merk-
male des Erziehungsklimas und des Erziehungsstils. In den meisten Studien hat sich hier ein
Beziehungsmuster als schitzend bewahrt, das durch Wertschatzung, Respekt und Akzep-
tanz dem Kind gegentber, durch Sicherheit im Erziehungsverhalten charakterisiert werden
kann.

Weiterhin erwiesen sich unterstiitzende Geschwisterbeziehungen, familiarer Zusammenbhait,
ein religidser Glaube in der Familie sowie eine adaquate Kommunikation und das Eingebun-
densein der Familie in soz. Netzwerke als wesentliche Schutzfaktoren.

Schutzfaktoren im sozialen Umfeld

Viele resiliente Kinder der Kauai-Studie verfligten auch auf3erhalb ihrer Familie Gber ent-
scheidende Quellen emotionaler und sozialer Unterstitzung. So konnten viele Lehrer be-
nennen, die ihnen Aufmerksamkeit entgegenbrachten, sich fiir sie einsetzten, sie herausfor-
derten und ihnen Mut zusprachen. Diese unterstiitzenden Personen aulRerhalb der Familie
trugen nicht nur zur unmittelbaren Problemreduzierung bei, sondern dienten gleichzeitig
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auch als Modelle fiir ein aktives und konstruktives Bewaltigungsverhalten sowie fiir prosozia-
le Handlungsweisen (vgl. ebd.).

Ein weiterer schitzender Effekt ging von positiven Peer-Kontakten und Freundschaftsbezie-
hungen, positiven Erfahrungen in den Bildungseinrichtungen (z.B. klare Regeln und Struktu-
ren, ein wertschatzendes Klima, bei dem individuell und sensibel auf die Bedlrfnisse der
Kinder eingegangen wird, die Forderung wichtiger Basiskompetenzen) sowie Ressourcen
auf kommunaler Ebene (wie der schnelle Zugang zu professionellen Hilfsangeboten,
niedrigschwellige Unterstitzungsmaflinahmen oder gemeindenahe Angebote) aus.

Von der Defizitorientierung zur Ressourcenorientierung

Was macht nun das Besondere oder Neuartige an dieser Resilienzforschung aus? Ungeach-
tet der noch bestehenden methodischen Unklarheiten und damit einhergehenden Kontrover-
sen im Forschungsfeld méchte ich hier folgende Besonderheiten des Resilienz-Paradigmas
benennen (vgl. Wustmann 2004a, 2004b, 2005): Das Konzept der Resilienz legt erstmals
den Fokus auf die Bewaltigung von Stress- und Risikosituationen. Es interessieren nicht
mehr nur Anpassungs- und Bewaltigungs-“Probleme®. Das Resilienzparadigma beinhaltet
damit einen engen Bezug zum Konzept der Salutogenese, das der israelische Medizinsozio-
loge Aaron Antonovsky (1979) in den 1970er Jahren gepragt hat. Sein Ausgangspunkt war:
Man soll nicht immer nur danach fragen, was eine Person krank macht, sondern man sollte
sich vielmehr damit befassen, wie ein Mensch mehr gesund und weniger krank wird.

Die Perspektive ist also nicht defizitorientiert, sondern man orientiert sich vielmehr an den
Ressourcen und Starken jedes einzelnen Kindes bzw. jeder einzelnen Familie, ohne dabei
Probleme zu ignorieren oder zu unterschatzen. Darlber hinaus beinhaltet das Resilienzpa-
radigma in besonderem MalRe das Bild vom Kind als aktiven ,Bewaltiger” und Mitgestalter
seinen Lebens. Dabei wird allerdings auch betont, dass Kinder sich natlrlich nicht selbst
dauerhaft ,resilient machen kénnen“, sondern hierzu mafigeblicher Hilfe und Unterstutzung
bedilrfen. Andernfalls wiirde das Resilienzkonzept auch zu einem ,Befriedigungsansatz*
verkommen.

Die Resilienzforschung zielt deshalb auf eine starkere Betonung primarer Préavention ab:
Kinder friihestmaoglich fir Stress- und Problemsituationen zu ,starken®. Denn friihzeitige Pra-
ventionsansatze konnen verhindern, dass unangemessene Bewaltigungswege beschritten
und stabilisiert werden, die den Umgang mit Belastungen in spateren Entwicklungsabschnit-
ten erschweren.

Bedeutung der Resilienzforschung fir die pddagogische Praxis

Zentrale Ziele aller Praventions- und InterventionsmalRnahmen in Bezug auf Resilienz sind
natirlich ganz allgemein die Verminderung von Risikoeinflissen sowie die Erhéhung von
Schutzfaktoren bzw. Kompetenzsteigerung. Im Einzelnen ist hiermit gemeint,
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= die Auftretenswahrscheinlichkeit von Risikoeinflissen bzw. negativen Folgereaktionen zu
vermindern,

= die Stress- bzw. Risikowahrnehmung beim Kind zu verandern,

= die sozialen Ressourcen in der Betreuungsumwelt des Kindes zu erhéhen (in der Fami-
lie, in den Bildungseinrichtungen, im sozialen Umfeld, im Makrokontext),

= die kindlichen Kompetenzen zu steigern (Erhéhung personaler Ressourcen) und

= die Qualitat interpersoneller Prozesse (Bindungsqualitat, Erziehungsqualitat, Qualitat
sozialer Unterstlitzung) zu verbessern.

Ein solcher primar- bzw. sekundarpraventiver Ansatz kann sich in Bildungs- und Erziehungs-
kontexten malfigeblich auf zwei Ebenen konstituieren (vgl. Wustmann 2004a, 2004b, 2005):

1. Resilienzférderung auf individueller Ebene, d.h. direkt beim Kind, indem man es fur den
Umgang mit Belastungen starkt und ihm hilft, diese wichtigen Basis- bzw. Lebenskompe-
tenzen zu entwickeln,

2. Resilienzférderung auf Beziehungsebene, d.h. Uber eine hohe Erziehungs- bzw. Interak-
tionsqualitat mit dem Kind, in dem Fall also mittelbar tber die Erziehungsperson(en), in-
dem man beispielsweise Eltern in ihren Erziehungskompetenzen starkt (Mediatorenwir-
kung).

Resilienzférderung auf individueller Ebene: Ansatzpunkte

Betrachtet man die empirischen Befunde zu den personalen Ressourcen, so verweisen sie
darauf, welche Fahigkeiten grundlegend sind, um sich trotz schadigender Einflisse gut ent-
wickeln zu kénnen. Fur die Férderung von Resilienz in padagogischen Kontexten lassen sich
dazu beispielsweise folgende Ansatzpunkte aufgreifen: die Férderung von

= Problemldsefertigkeiten,

= Eigenaktivitat und personlicher Verantwortungsibernahme,
= Selbstwirksamkeit,

= die Starkung des Selbstwertgefiihls des Kindes,

= die Forderung von sozialen Kompetenzen, verbunden mit der Starkung von sozialen Be-
ziehungen

= sowie die Férderung von effektiven Stressbewaltigungsstrategien wie z.B. die Fahigkeit,
Unterstlitzung zu mobilisieren oder Entspannungsfahigkeiten.

Diese Foérderaspekte kdnnen u.a. als Basis flr die Konzipierung von Praventionsmalinah-
men dienen oder Anhaltspunkte flr curriculare Konzepte liefern. Als ein relevantes Praventi-
onsprogramm kann beispielsweise das ,Faustlos-Curriculum® fiir die Forderung sozialer
Kompetenzen und Konfliktldsestrategien fir Kinder im Kindergarten- und Grundschulalter
(vgl. Cierpka 2001) benannt werden. Grundlegend ist hier aber, diese Aspekte nicht nur im
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Kontext von Praventionsprogrammen, sondern insbesondere im Kontext der alltaglichen In-
teraktion mit Kindern zu bericksichtigen und umzusetzen.

Resilienzférderung auf Beziehungsebene: Ansatzpunkte

Im Vordergrund stehen hier Eltern (und andere Erziehungspersonen), um sie in ihren Erzie-
hungskompetenzen zu starken — dabei insbesondere im Hinblick auf die Férderung

= eines autoritativen Erziehungsstils,

= einer konstruktiven Kommunikation zwischen Erziehungsperson und Kind,

= eines positiven Modellverhaltens,

= effektiver Erziehungstechniken (effektiver Einsatz von Belohnung, Lob und Ermutigung),
= des (elterlichen) Kompetenzgefihls,

= (elterlicher) Konfliktidsestrategien.

Eine solche Férderung kann beispielsweise Uber Elterntrainings (vgl. z.B. das Elternkurskon-
zept ,Starke Eltern — Starke Kinder®™ von Honkanen-Schoberth & Jennes-Rosenthal 2001)
oder Uber mediale Elternbildungsangebote (z.B. die interaktive CD-ROM ,Freiheit in Gren-
zen“ von Schneewind 2003) erfolgen.

Schlussfolgerung

Die Ergebnisse der Resilienzforschung lassen klar erkennen, dass in der Erwachsenen-Kind-
Interaktion eine entscheidende Basis liegt, dass Kinder solche wichtigen Bewaltigungskom-
petenzen entwickeln kdnnen (vgl. Wustmann 2004a, 2004b). In diesem Zusammenhang
kommt also jeder Erziehungsperson mit ihren Erziehungseinstellungen und -handlungen eine
entscheidende Rolle zu. Wenn man Kinder z.B. von friih an in wichtige Entscheidungspro-
zesse einbindet, konnen sie ein Gefiihl entwickeln, selbstwirksam zu sein und Kontrolle tber
ihr eigenes Lebens zu haben. Wenn man Kindern realisierbare, kleine Verantwortlichkeiten
Ubertragt, gewinnen sie Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und lernen, selbstbestimmt zu
handeln. Wenn Kinder frihzeitig lernen, sich auf ihre Starken zu besinnen sowie das Positive
an sich selbst und an belastenden Situationen zu sehen, werden sie sich von Problemen
weniger verunsichern lassen und somit weniger Stress erleben. Wenn an Kinder Anforde-
rungen gestellt werden, die von ihnen auch bewaltigt werden kdnnen, kénnen sie Erfolgser-
lebnisse sowie ein Geflihl eigener Kompetenz erfahren. Wenn Kinder erleben, dass man
selbst Erholung, Entspannung und Ruhepausen als MalRnahmen einsetzt, um mit eigenen
Anforderungen besser umgehen zu kdnnen, lernen Kinder, diese MaRnahmen auch fir sich
selbst zu nutzen.

Alle diese Erziehungsmaxime sind natirlich keineswegs neu. Sie werden bereits tagtaglich in
der Praxis angewandt. Mir geht es hier auch vielmehr darum, ein Bewusstsein daflir zu
schaffen, dass mit diesen originaren Handlungen in der alltaglichen Interaktion mit dem Kind
die Basis liegt, dass Kinder solche wichtigen Lebenskompetenzen entwickeln kénnen.
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Jedes einzelne Kind besitzt besondere Talente und Fahigkeiten — diese spezifischen Kompe-
tenzbereiche zu identifizieren und im Alltag immer wieder zu verstarken sowie das Kind dazu
anzuregen, sie selbst als solche wahrzunehmen, bilden meiner Ansicht nach die grundle-
genden resilienzférdernden Maxime. Zu haufig und zu schnell neigen wir Erwachsene noch
dazu, unseren Blick zuerst darauf zu lenken, was ein Kind nicht kann und wo die Schwachen
bzw. Defizite dieses Kindes liegen, bevor wir darauf achten, welche enormen Fahigkeiten
und Potenziale dieses Kind besitzt. Hier die eigene Sichtweise immer wieder zu hinterfragen
und den Blick vielmehr daflr zu scharfen, die Starken jedes einzelnen Kindes wahrzuneh-
men, ist meines Erachtens fir alle Erziehenden vor dem Hintergrund der Resilienzférderung
unerlasslich.

Gefordert ist eine starkende Padagogik sowohl in der Beziehung zum Kind, als auch in der
Beziehung zur Familie des Kindes — dies insbesondere vor dem Hintergrund von Armut.
Denn Armut ist kein Risiko, dass nur das Kind per se betrifft: Das Risiko wird hier vor allem
durch die Reaktionen der Eltern und die Sozialisations- und Erziehungsbedingungen in der
Familie bestimmt (vgl. Merten 2004).
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Gewaltpravention in Kindergarten und Grundschule mit
Faustlos
Andreas Schick

Einleitung

Um der Verscharfung der Intensitat von Gewalthandlungen von Kindern und Jugendlichen
entgegenzuwirken, bieten sich verschiedene Lésungen im Sinne von Intervention und vor
allem im Sinne von Pravention an, denn Praventionskonzepte scheinen sowohl langfristig
erfolgreicher als auch deutlich kostenglinstiger zu sein als Interventionsmaflinahmen (vgl.
Bruene-Butler, Hampson, Elias, Clabby & Schuyler, 1997; Slaby, 1998; Thornberry, Huizinga
& Loeber, 1995). Inzwischen liegt — vor allem im US-amerikanischen Sprachraum — eine
Vielzahl von wissenschaftlich fundierten Praventionsprogrammen vor. Empfohlen wird von
verschiedener Seite, dass diese Programme an und in Schulen durchgefiihrt werden sollten.
Obwohl Schulen (und Kindergarten) nicht die einzigen Orte sein kédnnen und dirfen, von
denen Veranderungen ausgehen, bestimmen sie doch Uber einen langen und entwicklungs-
psychologisch entscheidenden Zeitraum das Leben von Kindern und Jugendlichen und ha-
ben dadurch einen starken Einfluss auf deren Entwicklung. Schulen und Kindergarten sind
daher zentrale Instanzen fir die Umsetzung gewaltpraventiver MalRnahmen. So erreicht man
mit Programmen, die an Schulen und Kindergarten durchgeflihrt werden, sehr viele Kinder —
v.a. auch Kinder aus belasteten Familien, die ansonsten nur schwer erreichbar waren — und
Stigmatisierungsprozesse konnen vermieden werden. Zudem sind Schulen und Kindergarten
hervorragend fiir die Durchfihrung langfristig angelegter Curricula geeignet und ermdéglichen
ein direktes und permanentes Umsetzen des Gelernten auf konkrete soziale Situationen (vgl.
Dryfoos, 1990; Henrich, Brown & Aber, 1999; Prothrow-Stith & Weissman, 1991; Walker et
al., 1996; Weissberg & Greenberg, 1998).

Abhangig von ihrem jeweiligen Veranderungsfokus lassen sich die Moglichkeiten, die Schu-
len haben, um aggressivem Verhalten von Kindern praventiv entgegenzuwirken, unterteilen
in (fur einen umfassenden Uberblick vgl. Schick & Ott, 2002):

= Strukturelle und organisatorische MafRnahmen,
= Ansatze zur Férderung gewaltpraventiver Kompetenzen der Lehrkrafte und

= Gewaltpraventions-Programme fiir Schilerinnen und Schiiler.

Idealerweise setzen Praventionsmallnahmen an verschiedenen Ebenen gleichzeitig an (z.B.
am Individuum und der Schulorganisation) und integrieren bzw. koordinieren unterschied-
lichste gewaltpraventive Bemihungen (vgl. z.B. Goldstein, 1997; Gottfredson, Gottfredson &
Hybl, 1993; Tolan & Guerra, 1994; Tolan, Guerra & Kendall, 1995; Walker et al., 1996; Zins,
Travis, Brown & Knighton, 1994). Strukturelle Veranderungen konnen die Neugestaltung und
Einrichtung der raumlichen Umgebung beinhalten oder auf organisatorische Innovationen
abzielen. So berichten Balser, Schrewe und Schaaf (1997) und Balser, Schrewe und
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Wegricht (1997) Uber eine Reihe kreativer Schulprojekte bei denen z.B. ein Schulradio ins
Leben gerufen wurde oder die Schulrdume wohnlicher gestaltet wurden. Wieder andere An-
satze setzen auf eine verstarkte Kooperation mit auerschulischen Institutionen oder die
Schaffung einer transparenteren und gerechteren Chancenstruktur. Fir die Erweiterung der
gewaltpraventiven Kompetenzen von Lehrkraften wurden zum einen verschiedene Trai-
ningsprogramme ausgearbeitet (z.B. Konstanzer Trainingsmodell), zum anderen wurden
MafRnahmen entwickelt, die auf der Einfihrung spezifischer, gewaltpraventiver didaktischer
und padagogischer Konzepte beruhen. Mit besonderer Intensitdt wurden — fast ausschliel3-
lich im US-amerikanischen Sprachraum — hochstrukturierte und in curricularer Form vorlie-
gende langfristige Gewaltpraventions-Programme entwickelt und entsprechend der von ver-
schiedener Seite geduRerten Forderungen auch evaluiert.

Die Ergebnisse dieser Studien belegen die aggressionsreduzierende und gewaltpraventive
Wirkung der Programme (vgl. Schick & Ott, 2002). Meist beruhen diese Programme auf der
Umsetzung entwicklungspsychologischer Theorien zu den Defiziten aggressiver Kinder bzw.
zu den Ressourcen, die aktiviert werden missen, um aggressiven Verhaltensweisen vorzu-
beugen. Ein in den USA vor allem aufgrund seiner theoretischen und empirischen Fundie-
rung sehr verbreitetes Programm ist das Gewaltpraventions-Curriculum Second Step
(Beland, 1988a). Die Inhalte des Curriculums sind aus Forschungsbefunden und entwick-
lungspsychologischen Theorien zu den Defiziten aggressiver Kinder abgeleitet. Demnach
fehlen aggressiven Kindern Kompetenzen in den Bereichen Empathiefahigkeit, Impulskon-
trolle und Umgang mit Arger und Wut.

Ziele und Struktur des Faustlos-Curriculums

Faustlos (Cierpka, 2001) basiert auf dem bewahrten amerikanischen Ansatz Second Step,
der europaweit — und vor allem in den skandinavischen Landern — umgesetzt wird. Die Origi-
nalmaterialien wurden in einem mehrstufigen Prozess Ubersetzt, im stadndigen Feedbackpro-
zess mit Erzieherlnnen und Lehrkraften weiterentwickelt, evaluiert und fir den deutschspra-
chigen Kulturraum angepasst. Inzwischen wird Faustlos bundesweit und auch in Osterreich
und der Schweiz in zahlreichen Grundschulen und Kindertagesstatten eingesetzt. Die insge-
samt 51 Lektionen des Grundschul-Curriculums sind in die drei Einheiten ,Empathieférde-
rung®, ,Impulskontrolle® und ,Umgang mit Arger und Wut* unterteilt. Der Faustlos-Unterricht
beginnt in der ersten Klasse und wird bis zur dritten Klasse fortgefuhrt (vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Der Aufbau des Faustlos-Curriculums fiir die Grundschule im Uberblick

Einheiten Lektionen

1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse
Einheit | Empathieférderung 1-7 8-12 13-17
Einheit Il Impulskontrolle 1-8 9-14 15-19
Einheit Il Umgang mit Arger und Wut 1-7 8- 11 12-15
Insgesamt 22 15 14

Empathie ist eine malgebliche Grundlage fir den Erwerb prosozialer Fahigkeiten und ein
wesentlicher Antagonist aggressiven Verhaltens (Eisenberg & Fabes, 1991; Mehrabian,
1997; Miller & Eisenberg, 1988). Faustlos fordert die Empathieféhigkeit der Kinder, indem sie
lernen, den emotionalen Zustand anderer Menschen zutreffend einzuschatzen, die Perspek-
tive anderer Menschen zu Gbernehmen und emotional angemessen auf diese zu reagieren
(vgl. Cierpka, 2004).

Die Kontrolle impulsiven Verhaltens ist der zweite Baustein des Faustlos-Curriculums. Haufig
sind es gerade impulsive Handlungen von Kindern, die — oft gar nicht bose gemeint — Kon-
flikte heraufbeschwdren oder in aggressives Verhalten minden. Dieser Prozess kann auf
Defizite in der sozialen Informationsverarbeitung (Dodge & Crick, 1990) und fehlende Verhal-
tenskompetenzen zuriickgefiihrt werden. In der Einheit ,Impulskontrolle® werden deshalb
zwei erfolgreiche Unterrichtsstrategien zur Reduktion impulsiven und aggressiven Verhaltens
miteinander verbunden: Ein Problemldseverfahren und die Ubung einzelner sozial kompe-
tenter Verhaltensweisen.

Das im Faustlos-Curriculum verwendete Problemldseverfahren baut auf dem Ansatz von
Spivack & Shure (1974) auf. Im Wesentlichen wurde ein Problemléseprozess, der urspring-
lich zur Losung intellektueller Aufgaben entwickelt wurde, auf zwischenmenschliche Bezie-
hungen Ubertragen. Neben dem Brainstorming ist ein weiteres Schllisselelement dieser Ein-
heit die Methode des lauten Denkens. Durch den Dialog mit sich selbst und verbale
Selbstinstruktionen werden die zur Problemlésung wichtigen kognitiven Strukturen gefestigt
und mehr und mehr in die individuelle Denk- und Handlungsweise des Kindes integriert.

Wesentliches Ziel des spielerischen Eintbens neuer Verhaltensweisen ist es, die Kinder dar-
in zu unterstitzen, sich in sozialen Situationen angemessen und erfolgreich zu verhalten. Zu
diesem Zweck werden die Kinder in Form von Rollenspielen, die wesentlicher Bestandteil
aller Lektionen sind, an verschiedene soziale Situationen aus ihrem Alltagsleben herange-
fuhrt. Rollenspiele sind in dieser Einheit von besonderer Bedeutung, da sie den Kindern ei-
nen geschitzten Raum zum Experimentieren und Umsetzen der erlernten Strategien bieten.
Die Kinder Uben in dieser Einheit z.B. wie sie Ablenkungen und Stdrungen ignorieren kon-
nen, wie sie jemanden hoflich unterbrechen konnen, wie sie damit umgehen kénnen, etwas
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haben zu wollen, was ihnen nicht gehort oder wie sie dem Impuls, zu ligen oder zu stehlen
widerstehen kdnnen.

In der Einheit ,Umgang mit Arger und Wut“ werden Techniken zur Stressreduktion vermittelt,
um mit Geflihlen von Arger und Wut konstruktiv umgehen zu lernen. An den Lektionen dieser
Einheit wird besonders deutlich, dass Faustlos nicht darauf abzielt, elementare und situati-
onsangemessene Impulse und vordergriindig negative Emotionen wie Wut und Arger zu
unterdricken und ,wegzuerziehen“. Vielmehr soll unsoziales und schadigendes Verhalten
korrigiert und in eine sozial vertragliche Richtung gelenkt werden. Nicht Wut oder Arger sind
das Problem, sondern das sich daraus moglicherweise ergebende destruktive aggressive
Verhalten. Um das zu erreichen, werden in den entsprechenden Lektionen affektive Kompo-
nenten physischer Entspannung mit kognitiven Strategien der Selbstinstruktion und des
Problemlosens verbunden. Somit lernen die Kinder, Ausloser von Arger und Wut zu erken-
nen und mit dem Gebrauch positiver Selbst-Verstarkungen und mit Beruhigungstechniken zu
verbinden.

Ubergeordnetes Ziel von Faustlos ist die Erweiterung des Verhaltensrepertoires von Grund-
schul- und Kindergartenkindern und die gezielte Férderung sozialer und emotionaler Kompe-
tenzen. Die zu Beginn erarbeiteten emotionalen und kommunikativen Basiskompetenzen
werden dabei sukzessive um Handlungskompetenzen erganzt und erweitert. Kinder lernen
durch Faustlos, kompetent mit Geflihlen umzugehen (z.B. das Erkennen und Mitteilen von
Geflihlen und damit von personlichen Grenzen oder den Umgang mit widersprtchlichen Ge-
fihlen, die ja gerade bei Gewalterfahrungen von grofRer Bedeutung sind), Probleme kon-
struktiv und effektiv zu 16sen (z.B. wie man jemanden effektiv um Hilfe bittet oder wie man
mit Druck durch andere Personen umgeht) und konstruktiv mit Arger und Wut umzugehen
(z.B. deutlich und bestimmt aufzutreten und Rechte und Wiinsche unmissverstandlich zum
Ausdruck zu bringen, ohne dabei gewalttagige Mittel zur Konfliktldsung anzuwenden). Das
Curriculum fordert somit die Konfliktfahigkeit bzw. Konfliktkompetenz von Kindern und deren
Selbstwertgefiihl.

Faustlos ist ein sehr praxisorientiertes Curriculum, das sich in seinem didaktischen Aufbau
eng an die padagogischen Anforderungen einer Schulstunde anlehnt. Das Programm wird
nicht von externen Experten, sondern von den Lehrkraften selbst unterrichtet und kann prob-
lemlos in verschiedene Stunden des Regelunterrichts integriert werden. Im Mittel wird alle
zwei Wochen eine Lektion unterrichtet. Um die hohe Qualitat und Effektivitdt des Curriculums
zu gewabhrleisten, durchlaufen die Lehrkrafte zu Beginn ein eintagiges Fortbildungsseminar
durch das Heidelberger Praventionszentrum (ausfihrliche Informationen unter
www.faustlos.de), in dem ein Uberblick Uber das Curriculum gegeben wird und die Ziele des
Programms erléutert werden. Zentraler Bestandteil der Fortbildung ist die praktische Ubung
einzelner Lektionen in Form von Rollenspielen und intensiver Kleingruppenarbeit, in denen
ein besonderer Schwerpunkt auf die Anleitung zu und die Durchflihrung von Rollenspielen
gelegt wird. Im Idealfall nimmt das gesamte Kollegium an der Fortbildung teil, um so den
Transfer der neu erlernten Kompetenzen in den Lebensalltag der Kinder nachhaltig zu unter-
stiitzen. Des Weiteren sollte gewahrleistet sein, dass die durchfihrenden Personen Uber
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einen langeren Zeitraum mit einer Gruppe von Kindern arbeiten und Uber padagogische Ba-
siskompetenzen verflgen.

Die fiur die Durchfiihrung des Programms bendétigten Materialien umfassen ein Handbuch,
ein Anweisungsheft und Bildmaterialien (Cierpka, 2001; 2002). Im Faustlos-Set fiir Kinder-
garten sind zudem die zwei Handpuppen ,Wilder Willi“ und ,Ruhiger Schneck® enthalten, die
in vielen Lektionen die Haupttransporteure der Inhalte sind. Die Materialien und Lektionsin-
halte sind entwicklungspsychologisch fundiert und den jeweiligen altersspezifischen Aus-
gangsbedingungen der Kinder angepasst.

Im Handbuch ist der theoretische Hintergrund von Faustlos beschrieben, es sind alle Infor-
mationen zur Anwendung des Curriculums aufgeflihrt und es umfasst einen umfangreichen
Anhang mit ergdnzenden Anregungen zur spielerischen Vertiefung verschiedener Inhalte. Im
Anweisungsheft sind alle Lektionen in der Reihenfolge der Durchfiihrung detailliert beschrie-
ben. Die Anweisungen sind durchgangig untergliedert in einen Vorbereitungsteil, eine Ge-
schichte mit Diskussionsfragen und einen Vertiefungsteil mit Rollenspielen und anderen
Ubungen zur Ubertragung des Gelernten.

Das Anweisungsheft und die Photofolien sind die Grundlage fiir den Faustlos-Unterricht. Auf
den Photofolien sind passend zum Thema der jeweiligen Lektion soziale Situationen darge-
stellt, die zunehmend komplexer werden. Jeder Unterrichtsstunde liegt ein entsprechendes
Foto zugrunde, anhand dessen schrittweise die jeweiligen Lernziele erarbeitet werden. Nach
einer ersten kognitiven Auseinandersetzung mit dem Stundenthema, wird das Gelernte an-
schlieRend in Rollenspielen praktisch gelbt, und abschlieRend werden Mdglichkeiten der
Ubertragung auf den Lebensalltag der Kinder besprochen.

Nachfolgend wird am Beispiel von Lektion 7 ,Geflhle mitteilen® aus der Einheit ,Empathie-
forderung® des Grundschul-Curriculums der Inhalt und der Aufbau einer Faustlos-Lektion
illustriert. Das zentrale Konzept von Lektion 7 sind Ich-Botschaften. Im Vorbereitungsteil
werden als Lernziele deshalb das Formulieren von Ich-Botschaften und die Unterscheidung
dieser Kommunikationsform von anderen, weniger konstruktiven Maoglichkeiten, Gefiihle zu
auflern, aufgefiihrt. Diese konkreten didaktischen Hinweise werden im Abschnitt ,Anmerkun-
gen fir die Lehrerinnen® erganzt um einige zentrale theoretische und praktische Hintergrund-
informationen zu Ich-Botschaften. Nachdem sich die Lehrkraft so auf die Lektion vorbereitet
hat, kann das Stundenthema anschliel3end, aufbauend auf der entsprechenden Photofolie
und den nachstehend aufgefuhrten Anweisungen, unterrichtet werden.
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Unterrichten der Lektion
Geschichte und Diskussion

In der heutigen Lektion werdet Ihr lernen, jemand anderem zu erzahlen, wie lhr Euch fiihlt.

¥~ Zeigen Sie das Bild: Leonie klebt Papier fir ein Bild. Ihr Klebstoff ist ausgegangen, so dass
sie Stefans Klebstoff daflir genommen hat. Stefan ist sauer. Er hat das Gefiihl, Leonie an-
schreien zu mussen: ,Du nimmst einfach meinen Klebstoff, das macht mich witend!*

1. Warum ist Stefan witend auf Leonie? (Weil Leonie ihn nicht gefragt hat, ob sie sich den Kleb-
stoff ausleihen kann)

2. Wie fuhlt Ihr Euch, wenn sich jemand etwas nimmt, ohne zu fragen? (argerlich; von der Per-
son enttauscht)

3. Glaubt Ihr, daR Leonie beabsichtigt hat, Stefan sauer zu machen oder ihn zu argern? (Nein,
sie hatte nicht die Absicht, ihn witend zu machen; wahrscheinlich hat sie nicht dariiber nachge-
dacht, wie Stefan sich fiihlen konnte)

4. Was wirde passieren, wenn Stefan Leonie anschreien wirde? (Sie kdnnte wiitend werden; sie
kénnte sich verletzt fiihlen, einen Streit beginnen, usw.; Stefan wiirde Arger bekommen)

Andere wissen zu lassen, wie |hr Euch fiihlt, kann dabei helfen, Probleme zu lI6sen. Anschreien, Knuf-
fen, Boxen, Schimpfereien usw. helfen dagegen nicht, Probleme zu Iésen. Jemand anderem zu erzah-
len, wie |hr Euch fUhlt, indem Ihr mit dem Wort ,Du“ beginnt, kann die andere Person wiitend machen,
wie zum Beispiel ,Du bist blod!“ oder ,Du nervst mich!“. Von jetzt an solltet Ihr mal versuchen, Eure
Satze mit ,Ich* zu beginnen, wenn lhr jemandem sagen méchtet, wie Ihr Euch flhlt.

(Geben Sie Beispiele, wie ,Ich bin argerlich, wenn ... und lassen Sie die Schiler und Schilerinnen die
Satze vervollstandigen)

Heute habt Ihr gelernt, wie lhr ,Ich“-Botschaften formulieren kénnt. ,Ich“- Botschaften sagen anderen,
wie lhr Euch fihlt.

Unter Verweis auf die im Bild dargestellte Situation liest die Lehrkraft die entsprechende Ge-
schichte vor, erfragt dann, warum Stefan wiitend ist und stellt anschlie3end einen direkten
Bezug zum Erleben der Kinder her. Anhand der dritten Frage werden die Ursachenzuschrei-
bungen der Kinder gesammelt, um schliel3lich mit Frage vier die Konsequenzen einer ag-
gressiven Reaktion Stefans zu erarbeiten. Im Anschluss daran fasst die Lehrkraft Sinn und
Zweck von Ich-Botschaften zusammen und gibt einige Beispielsatze vor, die die Kinder ver-
vollstandigen. Abgeschlossen wird der Abschnitt ,Unterrichten der Lektion“ durch eine kurze
Zusammenfassung des in der Stunde Gelernten. Nach dieser verbalen Anndherung an das
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Thema ,lch-Botschaften® wenden die Kinder ihr neues Wissen in Form von strukturierten
Rollenspielen praktisch an, um das Gelernte so zu Gben und zu vertiefen.

Mit den Faustlos-Unterrichtsmaterialien (,Faustlos-Koffer*) wird den Lehrkraften somit ein
klares, kleinschrittiges und praxiserprobtes Curriculum zur Verfiigung gestellt, dessen Effek-
tivitdt eng an die Einhaltung der Reihenfolge der Lektionen und vor allem an die authentische
Umsetzung des Curriculums gekoppelt ist. Die nachhaltige Wirksamkeit von Faustlos ist um
so groler, je mehr die Lehrkrafte das Programm zu ihrem eigenen machen, es mit ihrem
individuellen Unterrichtsstil vermitteln und die Lektionen auf die jeweiligen Bedurfnisse der
Klasse zuschneiden. Dieser Aspekt wird deshalb auch in den Fortbildungen in den Vorder-
grund gerickt. Dadurch dass das Programm manualisiert und auf die padagogische Fach-
kompetenz der Lehrkrafte zugeschnitten ist, kann direkt im Anschluss an die Fortbildung mit
der praktischen Arbeit begonnen werden.

Wird Faustlos als Bestandteil der Schulkultur etabliert, so ist damit zu Anfang ein zeitlicher
Mehraufwand verbunden, der jedoch schon bald zu einer Zeitersparnis fuhrt, weil die Kinder
mehr und mehr in der Lage sind Streitigkeiten miteinander zu 16sen, ohne dafir jedes Mal
die Lehrkraft als schlichtende Instanz heranzuziehen. Dadurch bleibt mehr Zeit fir den Un-
terricht und damit auch fur die Kinder, die ein besonderes Mal® an Zuwendung bendtigen,
aufgrund der vielfaltigen sozialen Anforderungen des Schulunterrichts aber oft zu kurz kom-
men. Treten wahrend der Durchfiihrung des Programmes Fragen oder Probleme auf, so
kénnen sich die Lehrkrafte direkt an das Heidelberger Praventionszentrum wenden, das
auch Supervisionsveranstaltungen anbietet.

Evaluation des Programms

Qualitatssicherung auch im Sinne begleitender Effektivitatsstudien ist ein integrativer Be-
standteil von Faustlos bzw. Second Step. In den Pilotstudien zum Original-Curriculum konnte
bereits gezeigt werden, dass sich Second Step férderlich auf die unterrichteten ,violence
prevention skills” (Beland, 1988b, 3) wie z.B. die Vorhersage von Konsequenzen, Arger-
Management und Brainstorming-Fahigkeiten auswirkte. Auch mit der ersten deutschsprachi-
gen Version des Curriculums verbesserten sich die sozialen Kompetenzen der Kinder und
sie lehnten aggressive Verhaltensweisen als Mittel der Konfliktlosung verstarkt ab (vgl.
Hahlweg, Hoyer, Naumann & Ruschke, 1998).

Grossman et al. (1997) fanden in ihrer Untersuchung, dass die Teilnahme an Second Step
korperliche und verbale Aggressionen der Kinder verminderte und zu einer Steigerung pro-
sozialer und neutraler Interaktionen fihrte (vgl. auch Frey, Hirschstein & Guzzo, 2000;
Grossman et al., 1997). Auch die Studie von McMahon et al. (2000) belegt einen Rickgang
verbaler und korperlicher Aggressionen und zeigt, dass ,Second Step-Kinder* andere Kinder
weniger haufig ablenkten oder storten, Geflihle besser identifizieren und die Folgen von
Handlungen besser vorhersagen konnten als Kinder ohne Second Step Unterricht. In der
jungsten Dreijahres-Studie im Kontrollgruppendesign konnte zudem gezeigt werden, dass
Faustlos eine spezifische angstreduzierende Wirkung hat und in hohem Male einen Trans-
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fer der neu hinzugewonnenen Kompetenzen in den Alltag der Kinder unterstitzt (Schick &
Cierpka, 2003). Bemerkenswert ist dies vor allem deshalb, weil hier Effekte auf der emotio-
nalen Ebene erzielt wurden, fiir die aus einer emotionspsychologischen Perspektive ein brei-
tes Spektrum besonders nachhaltiger Verhaltensanderungen antizipiert werden kann. Ent-
sprechend den Ergebnissen von Webster-Stratton (2000) ist bei einer Zunahme von
Emotionsregulationsstrategien mit einer Verbesserung des Sozialverhaltens zu rechnen.
Insgesamt zeigten sich in dieser Studie fiir ein Praventionsprogramm recht grof3e Effekte.
Dies ist insofern hervorzuheben, weil mit Praventionsprogrammen im allgemeinen meist nur
geringe Effekte erzielt werden kdnnen, da die Mehrheit der unterrichteten Kinder nicht ver-
haltensauffallig ist und deshalb von vorneherein keine dramatischen Veranderungen zu er-
warten sind (vgl. Beelmann, Pfingsten & Lésel, 1994; Durlak & Wells, 1997).

Die beschriebenen positiven Entwicklungen spiegeln sich auch in den qualitativen Rickmel-
dungen von Lehrkraften wider, die mit Faustlos arbeiten. So beurteilten die Lehrerinnen, die
an der Dreijahres-Studie teilnahmen, die Unterrichtsmaterialien und die Rollenspiele durch-
weg als sehr gut bis gut. Die Eignung des Curriculums zur Verbesserung des Sozialverhal-
tens und zur Pravention aggressiven Verhaltens schatzten sie ebenfalls als gut ein. Diese
Einschatzung zeigte sich aus der Perspektive der Lehrerinnen auch in den tatsachlichen
Effekten der Faustlos-Lektionen. So habe sich das Sozialverhalten der Schuilerinnen und
Schiler verbessert, und auch bzgl. deren aggressiven Verhaltens zeigten sich aus der Sicht
der Lehrerinnen positive Effekte. Zudem berichten Lehrkrafte immer haufiger von positiven
.Nebeneffekten“ des Programmes, wie einer splrbaren Verbesserung des Klassen- und
Lernklimas, einem deutlichen Zuwachs an verbalen Kompetenzen der Kinder und positiven
Auswirkungen auf ihren eigenen Interaktionsstil. Derzeit wird das Kindergarten-Curriculum
an insgesamt 14 Kindergarten im Raum Heidelberg/Mannheim mit Mitteln der Landesstiftung
Baden-Wirttemberg begleitend evaluiert (Universitat Heidelberg in Kooperation mit der Uni-
versitat Innsbruck). In Niedersachsen werden 100 Grundschulen, die mit Faustlos arbeiten
von der FH Hildesheim wissenschaftlich begleitet. Geplant ist zudem eine Multicenter Studie
mit den europaischen Kooperationspartnern (z.B. Danemark, Schweden, England).

Ausblick

Die gefundenen Effekte sollten nun auf ihre Stabilitdt und Generalisierung hin untersucht
werden, was letztlich der Mal3stab sein muss, an dem der Nutzen von Gewaltpraventions-
maflnahmen gemessen werde sollte. Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse erscheint es
zudem aulerst vielversprechend, die emotionalen Veranderungen, und hier v.a. die Effekte
auf die Angstlichkeit der Kinder, weiter zu verfolgen. Weiterfilhrende Studien sollten zur Pri-
fung der Effekte neben Befragungen auch auf Verhaltensbeobachtungen rekurrieren, die ein
objektiveres Effektivitatsmald darstellen.

Da sich die zu untersuchenden Verhaltens- und Erlebensindikatoren im Bereich der Praven-
tion per definitionem im ,Normalbereich” bewegen und kaum dramatische Veranderungen zu
erwarten sind, sollte zudem die Entwicklung von speziellen Erhebungsverfahren zur Evalua-
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tion von (Gewalt)-praventions Ansatzen vorangetrieben werden. Fir eine ,faire” Beurteilung
der Effektivitat von GewaltpraventionsmalRnahmen werden Messinstrumente mit einer ,ho-
hen Auflésung” bendtigt, die sensibel fiir kleinste Veranderungen sein missen. Da den zahl-
reichen Rickmeldungen der Lehrerinnen zu entnehmen war, dass sich die Fortbildung in
und die Anwendung von ,Faustlos” auch positiv auf deren soziale Kompetenzen ausgewirkt
hatte, sollte in zukiinftigen Studien auch diesen Effekten nachgegangen werden.

Neben der begleitenden Outcome- und Prozessforschung zu Faustlos besteht vor allem
auch Entwicklungsbedarf hinsichtlich einer Intensivierung der Elternarbeit (z.B. per Kombina-
tion des Faustlos-Curriculums mit bereits etablierten und evaluierten ,Elternschulen“ oder
einem speziellen Faustloskurs fir Eltern) und zum anderen in der Entwicklung von Faustlos
fur die Sekundarstufe, um so die Fdrderung sozial-emotionaler Kompetenzen und damit den
padagogischen Auftrag von Kindergarten und Schulen Uber einen langen und entwicklungs-
psychologisch aulderst zentralen Zeitraum strukturierter, zielgerichteter und dadurch effekti-
ver zu gestalten.
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Armut von Kindern: Welche Bedeutung hat die Forderung
von Resilienz?
Uta Meier-Grawe

Im Fokus des wissenschaftlichen Interesses an Armut von Kindern und ihren Eltern hat tGber
viele Jahre die Identifizierung jener Faktoren gestanden, die defizitare Lebenslagen der
nachwachsenden Generation auslosen bzw. verursachen.

Erst in letzter Zeit erdffnet ein elaboriertes Resilienzparadigma neue Perspektiven: Wie ist zu
erklaren, dass die Entwicklung einer relativ groRen Anzahl von Kindern nachweislich positiv,
stabil oder doch zumindest unauffallig verlauft, obwohl sie unter schwierigen Bedingungen
aufwachsen? Was macht Kinder widerstandsfahig? Wie gelingt es ihnen, Stress- und Prob-
lemsituationen aktiv zu bewaltigen? Wie hangen Schutz- und Risikofaktoren zusammen?

Die thematische Ausrichtung der heutigen Veranstaltung verdient volle Unterstitzung. Mei-
nes Erachtens wird das Resilienzkonzept gerade auch als ein primarpraventives Konzept an
Bedeutung gewinnen, weil sich die Einsicht durchzusetzen beginnt, dass Kinder mdglichst
frih in ihrem Lebenslauf mit unterschiedlichen Bewaltigungs- bzw. Copingstrategien vertraut
gemacht werden mussen, um in erwartbaren Belastungssituationen kompetent agieren zu
kdénnen.

Ich kann die Skepsis, die diesem Konzept mitunter entgegenschlagt, nicht teilen. Es enthalt
vielfaltige Chancen und lauft meines Erachtens keineswegs Gefahr, kaum mehr als ein ,se-
mantischer Trick® zu sein (Laucht 1999, 305).

Das Resilienzkonzept bewahrt uns im Gegenteil davor, defizitire Ansatze fortzuschreiben
und stattdessen ressourcen- und kompetenzstarkende Zugange zu entwickeln. Resiliente
Kinder haben letztlich deutlich bessere Chancen, gesellschaftliche, familiale und individuelle
Veranderungen und Krisen zu meistern und daraus gestarkt hervorzugehen. Die Dinge so zu
betrachten, heif’t allerdings nicht, problematische gesellschaftliche Entwicklungen zu ignorie-
ren oder zu bagatellisieren. Es ist und bleibt ein gesellschaftlicher Skandal, dass Kinder und
Jugendliche in der bundesdeutschen Gesellschaft Gberproportional von Armut betroffen sind
oder in prekaren Lebenslagen aufwachsen.

Der Beitrag von Frau Corina Wustmann hat in eindrucksvoller Weise gezeigt, welche grofie
Verantwortung gerade auch den Kindertageseinrichtungen als kompensatorische Sozialisati-
onsinstanz zukommt, die Widerstandsfahigkeit von Kindern zu férdern (Wustmann 2004).
Hier gibt es einen betrachtlichen Handlungsbedarf.
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Funf gesellschaftliche Trends

Meine zentrale These lautet, dass die Resilienzforschung und -praxis zunachst zumindest
funf gesellschaftliche Entwicklungen gebihrend in den Blick nehmen missen, um letztlich zu
zielgenauen Unterstiitzungsangeboten zur Konfliktbewaltigung zu gelangen, so dass sich
Kinder auch in schwierigen Lebenslagen gut entwickeln kénnen und zu stabilen Personlich-
keiten heranwachsen.

1. Eine erflllte Partnerschaft mit Kind(ern) nimmt im Wertekanon und in den Lebensentwiir-
fen von west- und ostdeutschen Frauen und Mannern aller Altersgruppen einen vorderen
Rangplatz ein. Von Familienverdrossenheit kann folglich keine Rede sein. Offensichtlich
erhalten familiale Lebenswelten als Orte von Verlasslichkeit, Vertrauen und Firsorge an-
gesichts des Anforderungsdrucks in der Erwerbswelt in letzter Zeit sogar einen héheren
Stellenwert als noch in den 1980er Jahren. Familie scheint als Refugium gegentiber dem
Zwang zu Flexibilitat und Mobilitat in der Erwerbswelt geschatzt zu sein wie selten zuvor.

Die entscheidende Frage lautet dann allerdings, warum solche Erwartungshaltungen oft-
mals an der Realitét scheitern. Wo liegen die Griinde fiir die Uberforderung der Institution
Familie? Warum scheitern Familien trotz der guten Vorsatze und der hohen Erwartungs-
haltungen an privates Gluck und Zuwendung?

2. Obwohl sich die Uberwaltigende Mehrheit von jungen Frauen und Mannern zwischen 16
und 24 Jahren also ein Leben mit Kindern wiinscht, konstatieren wir in Deutschland —
auch im europaischen Vergleich — ein hohes Ausmald an dauerhafter Kinderlosigkeit.
Demnach kann eine wachsende Zahl von ihnen ihren urspriinglichen Lebensentwurf zwi-
schen Beruf und Familie nicht verwirklichen oder traut sich die Umsetzung dieser ,doppel-
ten® Zukunftsplane nicht zu.

Nach neuesten Schatzungen werden 31,2 Prozent der 1965 geborenen westdeutschen
Frauen keine eigenen Kinder haben. Auch in Ostdeutschland nimmt dieser Anteil sprung-
haft zu: Er liegt in dieser Alterskohorte bei 26,4 Prozent; bei den zehn Jahre vorher gebo-
renen Frauen waren es gerade 6 Prozent (Engstler 2000). Dauerhafte Kinderlosigkeit kor-
reliert im Ubrigen signifikant mit dem erreichten Bildungs- und Qualifikationsniveau von
Frauen: Je héher ihr Bildungsstand, desto haufiger bleiben sie zeitlebens kinderlos.

3. Betrachtet man allerdings den schrumpfenden Anteil derer, die eine Familie griinden, so
fallt auf, dass die durchschnittliche Kinderzahl in den Familien seit Jahren konstant
geblieben ist. Sie liegt im Westen bei 2,0 Kindern pro Familie; im Osten bei 1,9 Kindern
pro Familie. Insgesamt verzichtet demnach einerseits ein wachsender Teil der jingeren
Generation generell auf Kinder. Wer jedoch eine Familie griindet, entscheidet sich in ho-
hem und kaum veranderten Umfang fur (mindestens) zwei Kinder. Dieses Phanomen wird
als gespaltenes Fertilitatsverhalten bezeichnet und macht den gegenwartigen Struktur-
wandel von Familie aus. Nicht dagegen — wie so oft behauptet wird — der Trend zur Ein-
kindfamilie.
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Zu den familialen Lebensformen der Moderne gehoéren aber auch allein erziehender El-
ternteile mit ihren Kindern. Diese Lebensform entsteht heute primar als Folge von Ehe-
scheidungen, nicht mehr als Folge von Verwitwung. Inzwischen enden sogar 35 Prozent
der Ehen in Deutschland mit einer Scheidung. 21 Prozent der westdeutschen, 46 Prozent
der ostdeutschen Frauen haben eine oder mehrere Phasen als allein erziehende Mutter
bewaltigt.

Es gibt verlassliche Hinweise darauf, dass in der Zukunft auch die Wiederverheiratungs-
quoten nach Scheidungen riucklaufig sein werden. So gesehen wird deutlich, dass Famili-
en entlang ihrer Biografien eine zunehmende Zahl von Umbrtichen in ihrer Familienstruk-
tur erleben und verarbeiten missen. Je alter die Kinder sind, desto haufiger wohnen sie
bei getrennt lebenden oder geschiedenen Mittern oder Vatern oder in anderen Familien-
konstellationen (,Patchwork-Familien®).

4. Die Entscheidung fir Kinder flhrt hierzulande oftmals zu prekaren Lebenslagen oder
mindet in Armut. Diese Befunde sind eine Folge der strukturellen Ricksichtslosigkeit ge-
genuber dem Leben mit Kindern, eine Metapher, die die Sachverstandigenkommission
zur Erstellung des 5. Familienberichts ,,Familie und Familienpolitik im vereinten Deutsch-
land — Zukunft des Humanvermogens® formuliert hat (BMFS 1994). Gemeint ist die struk-
turelle Gleichgliltigkeit gegenliiber dem Umstand, ob sich Menschen fiir ein Leben mit
Kindern zu entscheiden oder nicht. Die in den vergangenen Jahrzehnten mit deutscher
Grindlichkeit betriebene ,Privatisierung” der Kinderfrage, manifestiert sich zum einen dar-
in, dass das GroRziehen von Kindern zu betrachtlichen finanziellen Nachteilen gegeniber
anderen Lebensformen gefiihrt hat. Erst durch die Urteile des Bundesverfassungsgerichts
in den 1990er Jahren wurde etwa die jahrzehntelange verfassungswidrige Besteuerung
des Existenzminimums von Eltern mit Kindern skandaliert und ins 6ffentliche Bewusstsein
gerickt. So zeigt eine Analyse der kumulierten Entlastungswirkungen nach dem Familien-
foérderungsgesetz 2000 Uber einen prognostizierten Zeitraum von 20 Jahren (bis 2020) im
Vergleich von verschiedenen Haushaltstypen, dass teilzeitbeschaftigte Alleinerziehende
mit ihren Kindern das Lebensniveau nie mehr erreichen konnen, das sie wahrend der Ehe
erzielt haben. Zudem verdeutlicht diese Simulation, dass eine Umverteilung der finanziel-
len Entlastung zu Gunsten derer, die Kinder grol3 ziehen, nicht erreicht wird, weil auch
Doppelverdienerhaushalte ohne Kinder von der Steuerreform profitieren. (Preuf3e 2000).
Armut zeigt sich allerdings nicht nur am begrenzten Haushaltsbudget, sondern betrifft
dariber hinaus auch andere Lebensbereiche wie Bildung, Gesundheit, Wohnen und ge-
sellschaftliche Teilhabe (Vgl. Meier / Preuf3e / Sunnus 2003). Wir haben es folglich mit der
Mehrdimensionalitat von Armutslagen zu tun.

5. Der Ubergang zur Elternschaft vollzieht sich in zunehmendem MafRe in Paarkonstellatio-
nen mit gleichen Bildungs- und Qualifikationsabschlissen von Frau und Mann: In sieben
von zehn Ehen treffen wir auf Ehehomogenitat. Lediglich in jeder 5. Ehekonstellation ver-
fugt der Mann derzeit noch Uber einen héheren Bildungsabschluss als seine Partnerin
(Blossfeld / Timm 1997). Bei den heute 70-jahrigen Frauen war dieses ,Setting” in mehr
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als der Halfte aller Ehen gegeben und bildete die Basis flir die Akzeptanz herkémmlicher
Rollenteilung.

Folglich erweist sich der Heiratsmarkt heute starker als in den zurlickliegenden Jahrzehnten
als eine Institution, die soziale Ungleichheit verstarkt: Auf der einen Seite kumulieren un-
glnstige Lebensumstande in den unteren Bildungs- und Einkommensgruppen, auf der ande-
ren Seite kdnnen Paare mit sehr guten und guten Ausbildungsabschliissen ein hohes Le-
bensniveau durch beidseitige Erwerbsbeteiligung erreichen. Die Realisierung von Kinder-
winschen wird jedoch angesichts der vollig unzuldnglichen Rahmenbedingungen einer
Verknipfung von Familie und Beruf bei diesen gut qualifizierten Gruppen biographisch ,ver-
schoben“ oder aufgegeben. Entscheiden sie sich dennoch fiir Kinder, greifen traditionelle
Arbeitsteilungsmuster nicht mehr; was oft genug Anlass flr Partnerschaftskonflikte gibt.

Angehorige der unteren Bildungsgruppen realisieren ihre ,Familienprojekte” zwar in aller Re-
gel, handeln sich damit aber oftmals schwierige finanzielle Probleme und prekare Beschafti-
gungsverhaltnisse fur die Matter ein.

Damit verstarkt sich die gesellschaftliche Polarisierung der Lebenschancen und Lebensrisi-
ken von Familien und Kindern noch einmal durch den Beziehungs- und Heiratsmarkt.

Meines Erachtens kommt vor dem Hintergrund der skizzierten Entwicklungstendenzen dem
Ziel einer moglichst umfassenden Starkung von Kindern aus benachteiligten Lebenslagen
ein aulRerordentlich hoher Stellenwert zu. Die empirische Evidenz einer bislang véllig unzu-
reichenden Unterstitzung mehrfach deprivierter Kinder unterstreicht diese strategische For-
derung: Die Studie der Arbeiterwohlfahrt ,Gute Kindheit — Schlechte Kindheit* belegt bei-
spielsweise, dass immerhin 43 Prozent aller mehrfach deprivierten Kinder keinerlei
Frahférderung jenseits des Kindergartens erfuhren (Hock / Holz / Simmedinger / Wiistendor-
fer 2000).

Projekt ,Armutspravention und Milderung defizitarer Lebenslagen durch Star-
kung von Haushaltsfiuhrungskompetenzen“

Die Notwendigkeit der Resilienzférderung von Kindern bei gleichzeitiger Starkung der elterli-
chen Versorgungs-, Erziehungs- und Beziehungskompetenzen wird auch durch Ergebnisse
eines unter meiner Leitung stehenden qualitativen Forschungsprojekts zur Armutspravention
gestitzt. Das Projekt hat den Titel: ,Armutspravention und Milderung defizitarer Lebenslagen
durch Starkung von Haushaltsfiihrungskompetenzen® und wurde zwischen 1999 und 2003
durchgefihrt.

Ziel des anwendungsbezogenen Forschungsprojekts war es zum einen, auf der Grundlage
eines haushaltswissenschaftlichen Konzepts den Lebensalltag von armen Haushalten
umfassend und differenziert am Universitatsstandort Gie3en zu untersuchen. Zum anderen
ging es darum, den ,Wissenstransfer der gewonnenen und typisierten Ergebnisse in die
Praxis der Bildungs-, Beratungs- und Betreuungsarbeit ,vor Ort* zu organisieren und auf
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Dauer zu stellen. Diese Zielstellung wurde zugleich mit der Intention verknlpft, Initiativen zur
Armutspravention und Armutsbekdmpfung auch an anderen Standorten zu unterstiitzen, zu
multiplizieren und auf eine wissenschaftliche Basis zu stellen.

Aus dieser ,mehrdimensionalen“ Zielstellung heraus wurde von Beginn an auf eine gute Of-
fentlichkeitsarbeit, auf eine lebendige Kommunikation und die Einbeziehung von relevanten
kommunalen Akteuren fokussiert, in deren Verantwortungsbereich die Gestaltung ortlicher
Arbeits- und Lebensbedingungen von Haushalten in armen und prekaren Lebenslagen fallt.
Aus diesem Grund wurden zunachst leitfadenorientierte Interviews mit ausgewahlten Exper-
tinnen und Experten wie Sozialplanern, Sozialarbeitern, Frauenbeauftragten, Kindergartne-
rinnen, Schuldnerberatern, Familienbildnerinnen, Pfarrern, Jugend- und Sozialamtsleitern
gefuhrt. Diese Vorgehensweise erwies sich als ausgesprochen produktiv: Wir konnten flr
dieses Vorhaben Verstandnis und Kooperationsbereitschaft von Anfang an erreichen, die
Expertise der genannten Professionellen im alltdglichen Umgang mit unserer Zielgruppe der
Haushalte in armen und prekaren Lebenslagen nutzen und auf diesem Wege aul3erdem den
Zugang zu diesen Zielgruppen leichter erschlielen. Es folgten danach 22 Einzelfallstudien
von ausgewahlten Familienhaushalten, die mit der Methode der mikrosozialékonomisch, res-
sourcen- und lebenslagenorientiert verfahrenden Haushaltsanalyse durchgefuhrt worden
sind. Gegenstand waren: a) die haushaltsinternen Ressourcen einschlief3lich Bildung und
Gesundheit, Konsumtivsachvermoégen und Nutzungsrechte, das finanzielle Vermdgen und
bestehende Verbindlichkeiten, b) haushaltsexterne Ressourcen wie private Netzwerke, Infra-
struktur am Wohnstandort, c) verwirklichte Ziele/Anspriiche und genutzte Handlungsspiel-
raume wie der Umgang mit Geld als Ausdruck der Nutzung finanzieller Ressourcen und der
Umgang mit Zeit als Ausdruck des Umgangs mit zeitlichen Ressourcen und schlief3lich d) die
Geschichte des Haushalts und seine Zukunftswinsche.

Es wurden ausflihrliche leitfadengestltzte Interviews mit Familienhaushalten gefihrt, deren
komplexer Lebens- und Haushaltsfihrung entlang von zwolf Indikatoren fiir Armut bzw. pre-
kare Lebenslagen beurteilt und typisiert wurde:

1. Aquivalenzeinkommen, 7. Gesundheit,

2. Anteil des Erwerbseinkommens 8. psychosoziale Situation,
am Haushaltseinkommen, 9. institutionelles Netzwerk,

3. Mietbelastung, 10. familiales Netzwerk,

4. zeitliche Situation, 11. sonstiges Netzwerk,

5. Wohnungsgrolie, 12. Alltagskompetenzen.

6. Bildung,

Uberwiegend handelte es sich um allein erziehende Miitter im Alter zwischen 25 und 54 Jah-
ren mit ihren minderjahrigen Kindern, aber auch um Paare mit Kindern. Das Projekt war be-
tont gendersensibel angelegt, in dem es die Arbeit des Alltags, also Hausarbeit, Flrsorge-
und Familienarbeit zum Thema gemacht hat, die in der o&ffentlichen Wahrnehmung in
Deutschland immer noch weitgehend unbeachtet bleibt und als selbstverstandlich vorausge-
setzt wird.
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Es konnten insgesamt neun Griinde herausgefunden werden, die zu einer armen oder pre-
karen Lebenslage fiihren:

1. allein erziehend von Geburt an, 6. Erkrankung,

2. hohe Kinderzahl, 7. Arbeitsplatzverlust,

3. Scheidung/Trennung, 8. Kreditaufnahme(n),

4. Tod eines Familienangehdrigen, 9. eine Generationen Ubergreifende prekare
5. Ausfall von Netzwerkpersonen, Lebenslage.

Es wurden aber auch vier Wege aus Armut bzw. aus prekaren Lebenslagen identifiziert:

1. Erweiterung des Humanvermdégenspotentials durch berufliche Qualifikation und/oder Er-
héhung von Haushaltsfiihrungs- bzw. Alltagskompetenzen;

no

Erhéhung des Haushaltseinkommens durch Erwerbsarbeit bzw. durch Ausschépfen der
dem Haushalt rechtmaRig zustehenden Transferleistungen;

3. Reduktion privater Konsumausgaben durch die Anderung des Haushaltsstils entweder
durch Konsumverzicht oder durch Eigenleistung statt Marktbezug;

4. Mobilisierung sozialer Netzwerke durch a) die Annahme von Hilfen aus den Familien-
und Freundeskreis und/oder b) Inanspruchnahme professioneller Hilfe und Nutzung vor-
handener Infrastrukturen im Umfeld der Haushalte.

Aufgrund der theoriegeleiteten Analyse des Familienalltags war es nicht nur moglich, den
untersuchten Haushalten konkrete Handlungsalternativen aufzuzeigen, um ihre Lebenssitua-
tion zu verbessern. Vielmehr konnte aus dem differenzierten Datenmaterial idealtypisch eine
Armutstypologie generiert werden, die im Prinzip fiir die gesamte Population der Haushalte
in armen und prekaren Lebenslagen in Deutschland charakteristisch ist und demnach auch
eine hohe Anwendungsrelevanz fur Kommunen unterschiedlicher Gemeindegrofie besitzt.

Im Ergebnis einer vergleichenden Analyse von zwolf Lebenslagenindikatoren1 ergab sich
eine haushaltsbezogene Armutstypologie, der alle untersuchten Haushalte analytisch ein-
deutig zugeordnet werden konnten. Das steht nicht im Widerspruch zu der Tatsache, dass
sich bestimmte Charakteristika eines Typs durchaus auch bei einem anderen finden lassen
und umgekehrt:

Typ 1: Die verwalteten Armen.
Typ 2: Die erschopften Einzelkampferinnen.
Typ 3: Die ambivalenten Jongleu