PHBern

Piddagogische Hochschule

Masterarbeit

Forderung der Resilienz durch die
Marte-Meo-Methode

Im Kontext der schulischen Heilpadagogik

Silvia Stricker-Maurer
Lohliweg 19
3325 Hettiswil

Betreuungsperson: Dr.med. Therese Niklaus Loosli

Eingereicht am: 17. Juni 2015
Studienbeginn: HS 2011/2012



Inhaltsverzeichnis

1

11
1.2
1.3
1.4

2

2.1
2.2
2.3
2.3.1
2.3.2
2.4
24.1
24.2
2.4.3
2.5
2.5.1
2.5.2
2.5.3
2.5.4
2.5.5
2.5.6
2.5.7
2.5.8
2.5.9
2.5.10

3.1
3.2
3.3
3.4
3.4.1
3.4.2

Einleitung

Ausgangslage

Heilpadagogische Relevanz
Fragestellung

Vorgehen

Die Marte-Meo-Methode

Einleitung

Definition und Begriffsklarung padagogische Beratung
Videobasierte beobachtungsgeleitete Beratungsarbeit
Methodische Grundlagen

Klarung der Leitperspektive
Beratungsprozess mit Videointeraktionsanalyse
Grundlagen

Grenzen von Marte Meo

Ablauf eines Beratungsprozesses

Die Marte-Meo-Elemente

Grundlage

Gute Atmosphare und klare Struktur
Initiative wahrnehmen und bestatigen
Warten

Folgen von Initiativen

Benennen von Initiativen

Bestatigen von passendem Verhalten
Angemessene Anfangs- und Endsignale
Mogliche Anwendung

Zusammenfassung

Resilienz

Resilienzforschung

Definition von Resilienz

Merkmale von Resilienz

Zentrale Konzepte der Resilienzforschung
Das Risikofaktorenkonzept

Das Schutzfaktorenkonzept



3.4.3
3.4.4
3.5

3.5.1
3.5.2
3.5.3
3.54
3.5.5
3.5.6
3.5.7

7.1
7.2
7.3

Das Rahmenmodell

Mégliche resilienzhemmende Wirkungen
Resilienzfaktoren

Die Selbst- und Fremdwahrnehmung
Die Selbststeuerung

Die Selbstwirksamkeit

Soziale Kompetenzen

Umgang mit Stress

Problemltsen

Zusammenfassung

Gegenuberstellung Marte-Meo-Elemente und Resilienzfaktoren
Beantwortung der Fragestellung
Reflexion

Verzeichnisse

Literaturverzeichnis

Tabellenverzeichnis

Abbildungsverzeichnis

43
45
47
48
52
53
55
57
58
60
62
70
71
75
75
86
86



1 Einleitung
1.1 Ausgangslage

Tiefere Geheimnisse als Kinder kann es kaum geben.
Unser eigenes Ratsel lauft uns in den Kleinen entgegen.
Martin Wagenschein

Der Auftrag an eine schulische Heilpddagogin oder schulischen Heilpadagogen zeich-
net sich durch seine Vielseitigkeit und Komplexitat aus. Wie im Leitfaden Integration
und besondere Massnamen im Kindergarten und in der Volksschule (IBEM) zur Umset-
zung des Artikel 17, dem sog. Integrationsartikel, des Volksschulgesetztes des Kantons
Bern ersichtlich wird, liegen die Kerngebiete in der Forderung, Pravention und Beratung
(vgl. Erziehungsdirektion, 2009, 15-17). Der Auftrag lautet: ,Schulerinnen und Schulern,
deren schulische Ausbildung durch Stérungen und Behinderungen oder durch Proble-
me bei der sprachlichen und kulturellen Integration erschwert wird, sowie Schilerinnen
und Schilern mit ausserordentlichen Begabungen soll in der Regel der Besuch der or-
dentlichen Bildungsgange ermdglicht werden.“ (ebd. 2).

Als Ausgangspunkt einer optimalen Forderung werden die Starken, Kompetenzen und
Ressourcen des einzelnen Kindes und Jugendlichen genannt (ebd., 5). Dabei wird es
als unumganglich erachtet, dass moglichst alle, an der Forderung eines Kindes beteilig-
ten Personen mit einbezogen werden, da die Wirksamkeit einer Férdermassnahme
auch von dieser Unterstlitzung abhangig ist (ebd., 30).

Praventive Massnahmen, insbesondere die Fritherkennung von Lernschwierigkeiten,
auffalligen Verhaltensmustern oder ausserordentlichen Begabungen haben innerhalb
aller Forderkonzepte einen hohen Stellenwert und sind auf folgenden drei Ebenen an-
zusetzen: Ebene Lehrkrafte, Ebene Unterricht, Ebene Zusammenarbeit: Lehrkrafte, El-
tern und weitere Personen aus dem Umfeld des Kindes (ebd., 28).

Nebst der interdisziplindren Zusammenarbeit gehért die Beratung von Schilerinnen und
Schiler, Lehrpersonen, Eltern, Schulleitungen und Behdrden in allen fachspezifischen
Fragen zum Aufgabenbereich einer schulischen Heilpddagogin und eines schulischen
Heilpadagogen (ebd., 16).

Mit der Marte-Meo-Methode, welche seit vielen Jahren am Instituts fur Heilpadagogik
(IHP) der Padagogischen Hochschule Bern vorgestellt wird (vgl. IHP, 2015, Module 6,
8, 9), steht der schulischen Heilpddagogin und dem schulischen Heilpddagogen in dem

komplexen Arbeitsfeld fir oben umrissene Bereiche eine vielfaltig anwendbare, res-
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sourcenorientierte Beratungsmethode zur Verfiigung, welche nach Hawellek (2011) far
Lehrpersonen, Erziehende, Eltern und Beratende entwickelt wurde (ebd., 9). Die Marte-
Meo-Methode basiert auf Interaktionsanalysen kurzer Videoaufnahmen aus dem pada-
gogischen Alltag und steht nach Hawellek (2012) in der grossen anthropologischen
Tradition Martin Bubers (2009, zit. nach ebd., 50).

Um die Ausgangslage dieser Arbeit zu vervollstandigen, folgt nun eine Offenlegung der
Werte und padagogischen Haltung, welcher dieser Arbeit zu Grunde liegen. Dies im
Sinne einer wert-geleiteten Wissenschaft, durch die sich die Heilpddagogik nach
Haeberlin (2005) auszeichnet. Durch die Deklaration von Werten, Menschenbild und
padagogischer Haltung wird ein offener Diskurs dartiber ermdglicht (ebd., 26ff). Dies
entspricht auch der Haltung von Feuser (1989), der besagt, dass es das Menschenbild
ist, welches in der Auslibung unserer Tatigkeiten handlungsleitend wirkt (ebd., 41).
Haeberlin (2005) weist - in Anlehnung an Bubers Philosophie vom Dialogischen Prinzip
(2009), auf Merkmale einer Heilpadagogischen Haltung hin, welche Erziehung, Bildung,
Betreuung und Therapie als Dialog mit Partnern auffasst und Kommunikationspartner
zu einem echten Dialog befahigen (ebd., 37). Auch fur Buhler-Garcia (2012) ist es ein
vielversprechender Weg sich auf dialogischer Grundlage den Fragen einer integrativen
Padagogik anzunahern und verweist dabei auf richtungsweisende Werke von Kobi,
1980; Reiser, 1988; Rodenwaldt, 1989; Speck, 1999; Wachsmuth, 2006 (zit. nach ebd.,
62). Im Weiteren weist Buhler-Garcia (2012) auf aktuelle Entwicklungslinien integrativer
Padagogik, insbesondere in den Beitragen der kulturhistorischen Schule, in welchen
sich der individuelle Kompetenzerwerb tber die kooperative, dialogische Tatigkeit zwi-
schen den Menschen, hin zum verinnerlichten, eigenstandigen Handeln und Denken
vollzieht und die Achtsamkeit fiir das Dialogische eine Schlusselrolle einnimmt (vgl. Vy-
gotskij, 1987; Manske, 2004; Jantzen, 2010; Feuser, 2008; Siebert, 2010; zit. nach
ebd., 60).

Laut Speck (2008) muss konzeptualisiertes heilpadagogisches Handeln in Bezug auf
Ziele und Vorgehensweisen fachlich-theoretischen begrindet sein und sich zugleich auf
eine offene interpersonale Begegnung beziehen. Auch verbietet sich ein isoliertes funk-
tionshezogenes Arbeiten am Kind ebenso wie ein technik-bedingtes Herauslésen des
Kindes aus seinem Lebensalltag (ebd., 377). Dabei wird von einem Verstandnis ausge-
gangen, in welchem die Person als ganze, als In-dividuum (= das Unteilbare) mit deren

Lebenszusammenhang in der Lebenswelt, auf die gegebene Situation und die instituti-
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onellen Bedingungen als Ganzheitlichkeit zu betrachten ist (vgl. ebd.). Weiter setzt die
angestrebte Verstandigung in der Kommunikation ein Erkennen und Respektieren der
Eigensituation und Autonomie des Anderen voraus — dessen Ergebnis aber letztlich ein
offenes ist. Ein einbahniger und direktiver Ansatz, der auf passives Aufnehmen und Re-
produzieren abgestellt ist, fuhrt nach Speck (2008) zu einseitigen Abhangigkeiten und
behindert deshalb eher als er fordert (ebd., 377). Laut Zimpel (2010), welcher sich auf
Vygotskij (1987) bezieht, stellt der Mensch ein Universum an Mdglichkeiten dar (ebd.,
13), sein menschliches Verhalten ist zukunftsoffen (ebd., 35) und unvorhersagbar (ebd.,
27).

Vielleicht, lasst sich die oben umschriebene padagogische Haltung auch mit den Wor-
ten von Manske (1989) ausdriicken, fur welche die Kraft von den Kindern ausgeht und
Lernen eine gemeinsame Entdeckungsreise ist - einem Aufbruch mit ungewissem Aus-
gang fur die Suchenden (Manske, 2008, 23). Denn Verstehen setzt fir sie immer die
wechselseitige Bereitschaft voraus zu entdecken (ebd.). Auch fiir Buhler-Garcia (2012)
fuhrt die, fur das Verstehen unabdingbare Annaherung an die Innenwelt des Anderen,
durch die eigene Innenwelt - welche mit den Forschungsergebnissen zu den Spiegel-
neuronen eine zusatzliche, neurobiologische Dimension erhalten hat (ebd., 192).

Mit Bezug auf Vygotskij (2001), den wir mit dem Herzen lesen missen um ihn zu ver-
stehen (Manske, 2008, 45), erfolgt die Entwicklung jedes Kindes nicht kleinschrittig li-
near, sondern in qualitativen Springen von einer Entwicklungsstufe auf die n&achst ho-
here (Manske, 2004, 45 und 48) — dies ganz im Sinne der menschlichen Metamorphose
- denn ebenso wie sich der Schmetterling, vom Ei zur Raupe und weiter, zur Puppe

umstrukturieren musste, verlauft die Entwicklung des Menschen (Manske, 2008, 31).

1.2 Heilpadagogische Relevanz

Wie eingangs beschrieben, gehoren praventive Massnahmen zu den Kerngebieten der
schulischen Heilpadagogik. Laut Wustmann Seiler (2012) zahlt die Férderung von Resi-
lienz zu den grundlegenden praventiven Aufgaben, da sie eine wichtige Voraussetzung
dafir ist, dass sich Kinder zu selbstsicheren, gesunden und kompetenten Personlichkei-
ten entwickeln kénnen (ebd., 15). Empirische Untersuchungen belegen die grosse Be-
deutung fur die Entwicklung von Resilienz, welche Kinder ausserhalb der Familie, ins-
besondere der Schule machen kdnnen (Opp & Fingerle, 2008, 239-240). Dabei kom-
men den padagogischen Fachkraften im institutionellen Kontext eine wesentlichen Be-



deutung zu, da der wichtigste Schutzfaktor in der Entwicklung von Resilienz, eine siche-
re Beziehung zu einer erwachsenen Person darstellt (Frohlich-Gildhoff et al., 2012, 11).
Wie schon erwahnt, steht der schulischen Heilpadagogin und schulischen Heilpadago-
gen mit Marte Meo eine effiziente Beratungsmethode zur Verfligung, welche, insbeson-
dere Kinder mit besonderen Entwicklungsbedurfnissen, gezielt im padagogischen Alltag
unterstitzen kann (Hawellek, 2012, 46). Es ist jedoch auch mdglich mit einfachen, im
Verlauf dieser Arbeit vorgestellten, basalen entwicklungsférdernden Kommunikations-
elementen, den sog. Marte-Meo-Elementen, in alltaglichen schulischen Interaktions-
momenten entwicklungs- und resilienzférdernd zu wirken (ebd., 72) und personale Res-
sourcen der Kinder wie Selbstvertrauen, Problemlosefahigkeit, Selbstwirksamkeitstiber-
zeugung ua zu starken (Moser & Niklaus Loosli, 2015, 46).

Da innerhalb der Heil- und Sonderpadagogik Pravention und Resilienzférderung einen
immer breiteren Raum einnehmen (Frohlich-Gildhoff, 2011, 7), wird in der vorliegenden
Arbeit untersucht, ob es mdglich ist mit einfachen Kommunikationselementen, den Mar-
te-Meo-Elementen im Kontext der schulischen Heilpadagogik, praventiv wirksam zu

werden und dadurch beim Aufbau von Resilienzfaktoren beizutragen.

1.3 Fragestellung

Diese Arbeit setzt sich mit der Marte-Meo-Methode und dem Konzept der Resilienz, im

Kontext der schulischen Heilpddagogik auseinander. Die Fragestellung lautet:

> Ist die Forderung von Resilienz durch die Anwendung der Marte-Meo-Methode mdg-
lich? Wenn dies der Fall ist, so lautet die Frage prazisierend:

» Welche der vorgestellten Marte-Meo-Elemente férdern ausgewahlte Resilienzfakto-

ren? Die Antwort wird in Form einer vergleichenden Gegeniberstellung von Marte-Meo-

Elementen und Resilienzfaktoren erstellt.

Um die Frage beantworten zu kdnnen, miussen vorher folgende Fragen theoriegeleitet

geklart werden:

» Was ist die Marte-Meo-Methode? Was zeichnet diese Beratungsform, aus aktueller

Perspektive von deren Fachpersonen aus? Welches sind grundlegenden Elemente

entwicklungsfordernder Kommunikation, auch Marte-Meo-Elemente genannt?

» Was ist Resilienz? Durch welche Merkmale zeichnet sich das Phdnomen der Resili-

enz, aus aktueller wissenschaftlicher Perspektive aus? Welches sind Resilienzfaktoren,

welche zu den personalen Ressourcen gehdren?



Aufgrund der Merkmale, welche Resilienz auszeichnen, kann die erste Fragestellung,
ob die Marte-Meo-Methode resilienzfordernd wirkt, beantwortet werden. Daran an-
schliessend erfolgt eine vergleichende Gegenuberstellung der vorgestellten Marte-Meo-

Elemente und ausgewahlten Resilienzfaktoren.

1.4 Vorgehen

In der Einleitung, wird nebst der Ausgangslage, die padagogische Haltung und Wert-
vorstellung vorgestellt auf welcher diese Arbeit basiert. Im Kapitel 2 folgt eine Einfih-
rung in die Marte-Meo-Methode, in der auch ausgewahlte Marte-Meo-Elemente be-
schrieben werden. Diese werden am Schluss dieses Kapitels, gemeinsam mit dem
Theoriebezug, zusammenfassend in der Form einer Tabelle aufgefihrt. Im Kapitel 3
wird auf neuste wissenschaftliche Erkenntnisse der aktuellen Resilienzforschung einge-
gangen, um daran anschliessend, vertiefter auf eine, vorher definierte Anzahl von Resi-
lienzfaktoren eingehen zu kénnen. Auch diese Resilienzfaktoren werden zusammenfas-
send und in tabellarischer Form am Ende dieses Kapitels beschrieben. Mit den Merk-
malen, welche das Phanomen der Resilienz aus wissenschaftlicher Sicht auszeichnen,
kann an dieser Stelle die erste Fragestellung, ob die Marte-Meo-Methode resilienzfor-
dernd wirkt, generell beantwortet werden. Im Kapitel 4 erfolgt ein Zusammenzug der in
den Kapiteln 2 und 3 aufgefuihrten Tabellen mit den Marte-Meo-Elemente und den Resi-
lienzfaktoren. Dies ermdglicht eine vergleichende Gegenuberstellung, welche mit einem
Bezug zur vorgestellten Theorie erganzt wird. Im Kapitel 5 wird die Fragestellung diffe-
renzierter beantwortet und auf Grund der vorgestellten Theorie, insbesondere unter
dem Aspekt der vorgestellten padagogischen Haltung und systemischen Sichtweise
diskutiert. Im Kapitel 6 folgt, als Abschluss dieser Arbeit, eine Reflexion und im Kapitel 7
befinden sich die Verzeichnisse der verwendeten Literatur, Abbildungen und Tabellen.

2 Die Marte-Meo-Methode

2.1 Einleitung

Die Marte-Meo-Methode ist die geschitzte Bezeichnung eines effizienten Beratungs-
Konzepts zur Entwicklungsunterstitzung, welche 1976 von der Niederlanderin Maria
Aarts aufgrund ihrer Arbeit mit autistischen Kindern und Jugendlichen entwickelt wurde
(Bunder et al., 2013, 13; Baeriswyl-Rouiller, 2011, 18). Heute wird die Marte-Meo-
Methode in mehr als 35 Landern der ganzen Welt eingesetzt und von einem internatio-
nal stetig wachsenden Fachpersonen-Netzwerk weiter entwickelt (Aarts, 2009, zit. nach
Niklaus Loosli, 2011a, 2). Auch Hampel (2014) weist auf die grosse internationale Ver-
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breitung in vielfaltigen Projekten und Arbeitsfeldern hin, insbesondere auf laufende wis-
senschaftliche Studien von Universitaten in Norwegen, Danemark und Deutschland,
welche sich mit der Marte-Meo-Methode und ihrer Wirkungen auseinandersetzen (ebd.,
15).

Abgeleitet aus dem Lateinischen ,mars martis®, bedeutet Marte Meo ,aus eigener Kraft"
und zielt nach Baeriswyl-Rouiller (2011) darauf ab, die sozial-emotionale, kommunikati-
ve Entwicklung und die Autonomie der Person zu férdern, die in diesen Bereichen Un-
terstitzung bendétigen. Das Konzept zeigt auf, wie anhand von Videoclips Interaktionen
in konkreten Alltagssituationen analysiert werden kénnen und zeigen Eltern und Fach-
leuten konkret, wie sie die Entwicklung eines Kindes, Jugendlichen oder Erwachsenen
unterstitzen kénnen (ebd., 18).

Laut Hawellek (2012) ist die Marte-Meo-Methode durchgangig am positiven Entwick-
lungsgeschehen orientiert, welche sich fur eine ,Dia-Logik des Gelingens® interessiert
und stellt sich damit in die Traditionen der Humanistischen Psychologie (Maslow, 1973)
und der Positiven Psychologie (Seligmann, 2003) stellt (ebd., 45). Auch steht sie, wie
eingangs schon geschrieben, in der grossen anthropologischen Tradition Martin Bubers
(2009, zit. nach Hawellek, 2012, 50).

Der zentrale Gedanke von Marte Meo ist es, Menschen zu ermutigen, ihre eigene Kraft
zu nutzen. Durch die Videobilder werden ihre Fahigkeiten zu konstruktiven Interaktionen
sichtbar gemacht. Der Schwerpunkt der Marte-Meo-Methode liegt nach Hawellek & v.
Schlippe (2011) in der Arbeit mit Kindern, sie kann jedoch individuell und unabhangig
vom Alter, Behinderung oder kulturellem Hintergrund eingesetzt werden (Baeriswyl-
Rouiller, 2011, 18). Sie wird inzwischen auch in unterschiedlichen Bereichen, wie in Al-
tersheimen, Kinderpsychiatrien, Behinderteneinrichtungen, Kindertagesstadten und
Schulen erfolgreich angewandt und es wird auch in Asien, Afrika, Neuseeland und Mit-
telamerika mit der Marte-Meo-Methode gearbeitet (Hawellek & Schlippe, 2011, 75).

Nach Baeriswyl-Rouiller (2011) liegen verschiedene Theorien diesem Konzept zu
Grunde. Sie nennt dabei die Entwicklungspsychologie, die soziale und sozialkommuni-
kative Lerntheorie, die Oekopsychologie, systemische Ansétze, sowie Kommunikations-
theorien. Die Ausbildung und der professionelle Austausch in den verschiedenen L&n-

dern werden durch ein internationales Netzwerk organisiert (ebd., 18).

Mit dem Mittel der spezifischen Nutzung von Videobildern werden in der Beratung All-
tagssituationen mit Lehrpersonen, Eltern, Schilerinnen und Schilern angeschaut, mit-

einander besprochen und nachste konkrete Schritte daraus abgeleitet (vgl. Biinder et al.
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2013, 17-23). Die eindrucksvolle Wirkung der Entwicklungsférderung durch die Marte-
Meo-Methode kann nach Porsch & Koldewey (2013) auch bei Eltern, Lehr- oder Be-
zugspersonen zu einem sichereren und kompetenteren Erleben in padagogischen Be-
langen fuhren, was sich wiederum direkt motivierend und forderlich auf die Beziehung
zwischen den Erwachsenen und Kindern auswirkt (ebd., 3).

Nach Schneider (2013) ist Marte Meo, in der Schule zwar kein Heilmittel im Umgang mit
schwierigen Schilerinnen und Schilern, die Lehrpersonen kdnnen jedoch in den kurzen
Videosequenzen ihres ,normalen® Schulalltages Kompetenzen ihrer Schilerinnen und
Schuler erkennen, die in der Hektik des schulischen Alltags untergehen und sie kbnnen
die Momente erkennen, in denen sie wirkungsvoll Unterstiitzung geben kénnen (ebd.,
2). Nicht selten fUhren diese ,kleinen® Interventionen auch zu einer Entspannung in ver-
fahrenen Situationen. Negativspiralen, die manchmal ganze Teams lahmen, kénnen
durchbrochen werden und die Beziehungskultur in Lehrerteams oder ganzen Schulen

kénnen davon profitieren (ebd.).

Wie einleitend festgestellt, ist es moglich die Marte-Meo-Methode im Kontext der schuli-
schen Heilpadagogik in den Bereichen der Férderung, Pravention und Beratung anzu-
wenden. Da, nach Speck (2008) ein wichtiger Aufgabenbereich welcher die Heilpada-
gogik umfasst, die Beratung von Schuilerinnen und Schilern, Lehrpersonen, Eltern,
Schulleitungen und Behdrden (ebd., 383) darstellt, richtet sich im Rahmen dieser Arbeit
der Fokus auf das Gebiet der Beratung.

In den nun folgenden Kapiteln wird deshalb vorerst grundlegend auf das Thema der
Beratung, insbesondere die der beobachtungsgeleiteten Beratungsarbeit eingegangen.
Dies zum besseren Verstandnis des videobasierten Beratungsprozesses durch Interak-

tionsanalysen, auf dem die Marte-Meo-Methode beruht.

2.2  Definition und Begriffsklarung padagogische Beratung

.Beratung“ und ,Beraten” fihren von ihrer Herkunft und urspriinglichen Bedeutung her
auf ,Rat", auf ein althochdeutsches Wort hin, welches im Sinne gebraucht wurde von:
Besorgung notwendiger Mittel, Abhilfe, Flrsorge und gut gemeintem Vorschlag oder
Empfehlung. Das Verb ,raten“ wurde im Sinne von ,vorschlagen, empfehlen und fir
etwas sorgen“ gebraucht, wie auch fur ,sich etwas (geistig) zurecht legen, Uberlegen®
(Mutzeck, 2008, 12). Mit dieser etymologischen Begriffserklarung wird auch die Abgren-

zung zu Begriffen wie ,befehlen®, ,anweisen” oder ,informieren® deutlich (ebd.).
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Mutzeck (2008) definiert das Beratungsgespréach als eine besondere zwischenmensch-
liche Interaktionsform, die im Gegensatz zum Alltagsgesprach planvoll, fachkundig und
methodisch geschult durchgefuhrt wird und auf einer beidseitigen Verbindlichkeit, Ver-
antwortung und auf einem arbeitsférdernden Vertrauensverhdltnis beruht (ebd. 14). In
vielen Fallen ist eine kooperative Form der Beratung gefragt, bei der die Ratsuchenden
als gleichwertige Partner angesehen werden und die beratende Person gemeinsam mit
ihnen an Erklarungen, Ressourcen und Losungen arbeitet (ebd., 9).

Nach Mutzeck (2008) ist Beratung nur schwer von der psychologischen Intervention
Therapie abzugrenzen, da viele Autoren diese Begriffe synonym benutzen (ebd., 14).
Als unterscheidende Kriterien werden folgende genannt:

e Die Beratung erstreckt sich in der Regel Uber einen kirzeren Zeitraum als The-
rapie; sie arbeitet meist an aktuellen Problemen und beinhaltet manchmal auch vorbeu-
gende, praventive Zielsetzungen.

e Die Therapie setzt meist an schweren Stérungen an, umfasst eine tiefer gehende
Arbeit und eine weitergehende Selbstdffnung des Klienten (ebd., 15).

Weiter unterscheidet sich die padagogisch-psychologische Beratung von der klinisch-
psychologischen Beratung in dem Sinn, als dass letztere aufgrund von Stérungs-, bzw.
Krankheitsbildern, der Professionalitat des Beraters (klinischer Psychologe) und der
zum Teil unterschiedlichen Ansatze und Methoden (zB Psychoanalyse) geschieht (ebd.,
22). Mutzeck (2008) hebt hervor, dass gerade bei der Beratung in sonderpéadagogi-
schen Belangen deutlich wird, dass es oft nicht méglich ist, die Beratung auf das Sys-
tem Schule zu beschranken, da das System Familie oder Heim zu eng mit der Schule
verknUpft ist (ebd., 16).

Die heutige padagogische Beratung, insbesondere die sonderpadagogische Beratung
deckt nach Mutzeck (2008) folgende vier Aufgabenfelder ab:

e Schullaufbahn- und Schulaufnahmeberatung: welche Bedingungen missen ge-
schaffen, bzw. abgebaut werden, damit ein Schulbesuch mdglich ist,

e Unterrichtsberatung / Forderberatung: welche Hilfe (zur Selbsthilfe) bendtigt die
Lehrperson um eine Schulerin oder Schiler optimal zu unterrichten,

e padagogisch-psychologische Beratung: wie kénnen hemmende Kommunikati-
onsablaufe und —strukturen verandert und wie kdnnen positive aufgebaut, geférdert und
unterstutzt werden,

e Systemberatung: Beratung der Schule als Organisationssystem (ebd., 17-20).
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2.3 Videobasierte beobachtungsgeleitete Beratungsarbeit

Nach Hawellek (2012) hat sich im Bereich der professionellen Beratungsarbeit mit der
zunehmenden Ausbreitung der sogenannt videobasierten, dh beobachtungsgeleiteten
Beratungsarbeit ein bedeutsamer Wandel vollzogen. Mit der Entwicklung und Verbrei-
tung der Videotechnik wurde es ab Anfangs der 1970er Jahre erstmals mdglich, Klien-
ten in professionellen Beratungskontexten Gelegenheit zur Selbstbeobachtung anzubie-
ten (ebd., 11).

2.3.1 Methodische Grundlagen

Die Erlauterungen zu den methodischen Grundlagen der beobachtungsgeleiteten Bera-
tung beziehen sich auf Hawellek (2012, 37-41), welche er mit den Erkenntnissen der
allgemeinen Systemtheorie von Luhmann (1985) erklart. Diese beruht auf der Kyberne-
tik zweiter Ordnung (Sirringhaus-Bunder, 2011, 228), wonach die Beobachtung eine
wesentliche Systemoperation ist. Sie bringt die Unterscheidung zwischen System und
Umwelt hervor. In diesem Sinne bedeutet beobachten zugleich unterscheiden und be-
zeichnen (Hawellek, 2012, 37). Auch nach Speck (2008) erdffnen sich im Bereich der
Heilpddagogik mit dem systemtheoretischen Denkansatz neue Perspektiven und er-
mdglicht es, offene Fragen zu klaren (ebd., 384). Laut Zimpel (2010) ist der Perspektiv-

wechsel das Wesen jeder Form dialogischen Lernens (ebd., 18).

Die Beobachtung einer konkreten Alltagssituation kann als Beobachtungssituation ers-
ter Ordnung bezeichnet werden (Hawellek, 2012, 35). Im unten stehender Abbildung
wird eine aktuell erlebte Situation, rsp Interaktion zwischen Vater-Kind-Mutter ersicht-
lich.

¥
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Abb.1: Beobachtung 1.0rdnung
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Bei jedem Beobachtungsvorgang entstehen nach Hawellek (2012) jedoch auch ,blinde
Flecken®, weil sich beobachtende Systeme wahrend des Beobachtens nicht zugleich
auch noch selbst beobachten kdnnen (ebd., 37).

Im Rahmen einer videobasierten Beratung wird jedoch die Betrachtung von vergange-
nen, abgeschlossene Situationen und damit eine Selbstbeobachtung durch die ,Kame-
ra, als spiegelnder, externer Beobachter® (Hipp, 2014b) ermdglicht (Hawellek, 2012,
37).

Diese wird, wie auf Abb.2 zu sehen, als Beobachtungssituation zweiter Ordnung be-
zeichnet (ebd. 38).

{ l
)((D) v

Abb.2: Beobachtung 2.0rdnung

Mit dem Rollenwechsel von der vergangenen Rolle des Teilnehmers einer Situation, in
die aktuelle Rolle eines Selbstbeobachters derselben Situation, wird zugleich die M6g-
lichkeit eines Perspektivwechsels im Sinne einer erweiterten Perspektive geschaffen.
Vorgange, die zuvor im Bereich der blinden Flecken lagen und daher nicht beobachtbar
waren, werden nun sichtbar und ermdglichen durch eine gemeinsame Beobachtung

neue Erkenntnismoglichkeiten (ebd.).

Nach Speck (2008) bedurfen padagogische Prozesse einer permanenten, intersubjekti-
ven Reflexion (ebd., 106) und die Bedeutung des gemeinsamen Reflektierens, im
Team, in der Supervision nimmt immer mehr zu (ebd., 376).

Die Mdoglichkeiten, Beobachtungsprozesse durch eine videobasierte Beratung wiede-
rum zu beobachten, sind nach Hawellek (2012) prinzipiell unendlich. Jede Beobachtung
einer Beobachtung birgt Erkenntnismdglichkeiten, welche der Beobachtung einer Ord-

nung darunter verborgen bleiben (ebd., 38).

Aus diesen Mdglichkeiten entstehen Informationen auch fur videobasierte Supervisio-

nen von beobachtungsgeleiteten Beratungen. Diese entsprechen einer Beobachtung
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dritter Ordnung, was nach Hawellek (2012) einer Meta-Metaperspektive entspricht
(ebd., 36).

@/
/ﬁ\

L

Beobachtungsgeleitete, videobasierte Beratung entspricht nach Hawellek (2012) ihrer

Abb.3: Beobachtung 3.0rdnung

Struktur nach einem therapeutischen Dreieck: Klient und Berater wenden sich einem
gemeinsamen Dritten, den prasentierten Videobildern zu. Damit einsteht ein gemein-
samer Aufmerksamkeitsfokus als ein wesentliches Orientierungsprinzip fir die Mit-
Gestaltung des beraterisch-therapeutischen Dialogs. Das, woriiber gesprochen wird, ist
in diesen Momenten nicht nur assoziativ in der je subjektiven Vorstellung, sondern real
in den Bildern prasent (ebd., 38).

Die Erfahrungen zeigen, dass die Klienten Uberwiegend offen und interessiert daftr
sind, was die Videoclips von ihnen und ihren Alltagssituationen zeigen. Dadurch, dass
die Informationen in Videobildern zuerst gezeigt und dann ,erklart” werden, konnen die
Klienten mit dem eigenen Modell positive Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen verbinden.
Die Informationen, die die Bilder im Rahmen beobachtungsgeleiteter Beratungen ge-
ben, sind nach Hawellek (2012) fir die Klienten meistens ,neu®. Dies im Sinne des sys-
temtheoretischen Informationsbegriffs Batesons, welcher Information als ,Unterschied,
der einen Unterschied macht®, definiert (1985, 5, zit. nach ebd., 39). In diesem Sinn er-
mdglicht die gemeinsame Beobachtung von Klienten und Beratern die Bildung neuer
Unterscheidungen und damit zusammenhangend neuer Ko-Konstruktionen Uber das,
was beobachtet wird. Als methodischer Leitgedanke formuliert Hawellek (2012):
Beobachtungsgeleitete Beratungen fiihren von der Ko-Vision zur Ko-Konstruktion (ebd.,
39).

Auch nach Speck (2008) kommt der Heilpddagogik die besondere Aufgabe zu, den
Prozess der Ko-Konstruktion zu unterstiitzen und zu begleiten (ebd., 113). Er dirfte in

dem Masse gelingen, in dem nicht nur die Selbstbestimmung, Autonomie und Selbst-
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verantwortung mit einbezogen werden, sondern auch die erzieherisch Handelnden sich
einem Prozess der Selbstveranderung stellen und sich also selber auch Uber eigene
Neukonstruktionen verwandeln lassen (Osbahr, 2000, zit. nach ebd.). Dies entspricht
auch der, eingangs erwahnten padagogischen Haltung von Manske (1989), welche von
einer ,gemeinsamen Entdeckungsreise, mit ungewissem Ausgang fur die Suchenden®
spricht (ebd., 23).

Doch nun zuriick, zur vorgestellten beobachtungsgeleiteten Beratung: Der Schritt von
der gemeinsamen Beobachtung zur gemeinsamen Beschreibung, Erklarung und Be-
wertung setzt nach Hawellek (2012) eine organisierende Leitperspektive voraus (ebd.,
39) - denn die Beobachtung sozialer Prozesse erdffnet den Blick auf ein hochkomple-

xes Geschehen (ebd.).

2.3.2 Klarung der Leitperspektive

Die Leitperspektive ist nach Hawellek (2012) so etwas wie ein roter Faden fur die ge-
meinsame Beobachtung und ermdglicht die Klarung, warum die Beobachtenden, wann
und wohin schauen sollen und welche Informationen sie erwarten kénnen (ebd., 41).
Nach Hawellek (2012) sind Leitperspektiven zugleich auch Entwicklungsperspektiven.
Sie schaffen Ausblicke nach vorn, in zuklnftige positive Moglichkeiten und entsprechen
einem ressourcen- und Iésungsorientierten Beratungsmodell, welches, die in der Ver-
gangenheit an Problemlagen, Storungs- und Krankheitsbildern orientierte Beratungs-
konzepte ablost (ebd., 45). Je nach Arbeitsfeld lassen sich verschiedene Leitperspekiti-
ven fur die beobachtungsgeleitete Beratung unterscheiden. In der Arbeit mit Lehrenden,
Fuhrungspersonen oder Coaches besteht die Leitperspektive in der gezielten Unterstt-

zung von Lern- und Entwicklungsprozessen (Hawellek, 2012, 43).

In den nun folgenden Kapiteln wird die Marte-Meo-Methode etwas vertiefter vorgestellt.
Es soll jedoch schon an dieser Stelle erwahnt werden, dass es nicht Ziel dieser Arbeit

ist, diese sehr vielseitig anwendbare Methode in all ihnren Facetten vorzustellen.

2.4  Beratungsprozess mit Videointeraktionsanalyse

2.4.1 Grundlagen

Grundlage fur den videobasierten und demnach beobachtungsgeleiteten Beratungspro-
zess bildet, wie in anderen Beratungsformen auch, eine stabile und sichere Beratungs-
beziehung (Hawellek, 2012, 34).
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Im Zentrum der beobachtungsgeleiteten Beratungen nach Marte Meo stehen die Analy-
se und Mit-Gestaltung menschlicher Dialoge, dh von Kommunikations- und Interakti-
onsprozessen. Sie orientiert sich dabei auch an dem Schema von Papousek (2004),
welches die Dynamik und Prozesse der Eltern-Kind-Kommunikation mit ihren zentralen

moderierenden Faktoren darstellt (Hawellek, 2012, 52). Siehe untenstehende Abbil-

Kind Eltern
Co-Regulation, aE
clbstver-

poiiive .| Bosiive Cogemicigheit . SEEE2 Persénlichkeit,

Feedback- s cigene Kindheit,

signale Erkoldics gt Psychopathologic
basale aktuelle
aaplive g lbstregulation 3 inmitive Kompetenzen Psychische
Verhaltens- 4 Kommunikation der Eltern Konstellation,
regulation Befindlichkeit

Teufelskreis Mangel Familicnsystem,

Temperament negative conh oy Partnerschaft

Fecdback- Kompctenz, soziales Netz

Dysregulation, akuter

signale ‘
negative Gegenseitigkeit ~ Stress

Abb.4: Modell Eltern-Kind-Kommunikation

Die, fur die beobachtungsgeleitete Beratung bedeutsamen Informationen speisen sich
nach Hawellek (2012) aus der Beobachtung von den, in Abb.4 ersichtlichen ,Engels-
kreisen“. Sie suchen nach gelingenden Momenten, deren systematische Beachtung
auch dabei helfen kann ,Teufelskreise® in eine positive Dynamik zu uUberfuhren (ebd.,
53).

Im Weiteren wird nach Hipp (2014a) bei Marte Meo davon ausgegangen, dass alle Sig-
nale eines Kindes Entwicklungsinitiativen sind (ebd., 27), die als solche erkannt werden
mussen. Diejenigen Ausschnitte, welche in den Videoberatungen prasentiert werden,
sind kleine, unscheinbare Momente des alltaglichen Geschehens, sog. ,Mikroereignis-
se“, deren Bedeutung von Stern (2010), einem herausragenden Babyforscher, Entwick-
lungspsychologe, Psychoanalytiker, herausgearbeitet wurde (vgl. Vik & Rohde, 2012,
zit. nach Hawellek, 2014, 235).

Stern (2010) untersuchte den zeitlichen Aufbau dieser sog. ,Gegenwartsmomente® und
nimmt an, dass fur eine Dauer von durchschnittlich einer bis zehn Sekunden, unter
normalen Umstanden, ein Grossteil der sozialen und intersubjektiven Erfahrungen ver-
arbeitet werden kdnnen (Hawellek, 2012, 235). Fir die Videointeraktionsanalyse bieten
diese ,Mikroereignisse” bedeutsame Beobachtungsfenster innerhalb derer sowohl for-
derliche, wie auch problematische Beziehungsmomente und Interaktionen sichtbar ge-

macht und wahrend einer Beratung prasentiert und thematisiert werden kénnen (ebd.,
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236). Durch die entwicklungsférdernde, unterstiitzende Art der Prasentation wéahrend
einer Marte-Meo-Beratung werden nach Stern (2010) therapeutische Gegenwartsmo-
mente moglich, die eine hohe, manchmal richtungsweisende Bedeutung erhalten kon-
nen (ebd., 57).

Leider ist es nicht moglich, im Rahmen dieser Arbeit vertiefter auf weitere Erkenntnisse

von Stern einzugehen.

Die Prasentation von Bildern und Szenen wahrend der Beratung hinterlasst nach Ha-
wellek (2014) einen unmittelbaren Eindruck vom betrachteten Geschehen, der keinen
Umweg Uber die Sprache erfordert (ebd., 243). Dies ermdglicht neue An- und Ein-
Sichten und fuhrt im Blick auf die eigene Person zu neuen Sichtweisen der eigenen
Mdglichkeiten und Starken (ebd., 230).

Durch diese ressourcen- und entwicklungsorientierten Perspektive (siehe auch Abb.4)
kénnen Momentaufnahmen oder Standbilder positiver Interaktionen oder Beziehungs-
momente zu ,Augendffner” (Stern, 2010, 247, zit. nach Hawellek, 2012, 90) und zu
~-Mutmacherbilder® (Aarts, mindl. Mitteilung, zit. nach ebd.) werden.

Fur Hipp (2014b) ermdglicht der Einsatz der Kamera als ,Mikroskop® die Vergrésserung
und Veranschaulichung von winzigen gelungenen Interaktionen. Dieser Prozess ermdg-
licht nachhaltige Veranderungen eines negativen inneren Bildes (Huther, 2004, zit. nach
Hawellek, 2012, 91), Wahrnehmungskanale kénnen geotffnet und gegenwaértige Bezie-
hungen kénnen dadurch neu erfahren werden (ebd.).

Im Weiteren zielt die Marte-Meo-Methode, geméass oben erlauterter Leitperspektive im-
mer darauf ab, bei Kindern, Eltern und Betreuungspersonen positive Entwicklungspro-

zesse anzuregen, zu aktivieren und aufrecht zu erhalten (ebd., 49).

Die Marte-Meo-Methode kann nach Niklaus Loosli (2011a) auch als Einschatzungs-
instrument zur Erstellung von sog. Marte-Meo-Entwicklungsdiagnosen, beispielsweise
bei hyperaktiven Kindern oder bei der Vermutung auf ein ADHS benutzt werden (Aarts,
2009, 342-350; zit. nach ebd., 2). Weiter kann diese Methode auch als Fruherken-
nungsinstrument zur Einschatzung der Entwicklung der sozialen, emotionalen und
sprachlichen Fahigkeiten eines Kindes (Baby oder Kleinkind) in der gerade laufenden
Interaktion benutzt werden (Aarts & Niklaus Loosli, 2011a). Auch kann die Marte-Meo-
Methode zur Krisenpréavention und Krisenintervention, beispielsweise bei selbst- oder

fremdverletzendem Verhalten, eingesetzt werden (Berther & Niklaus Loosli, 2013, 54).
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Wie diese bildbasierten Einschatzungen zu erstellen sind, kénnen Fachleute in Marte
Meo Ausbildungskursen erlernen (Niklaus Loosli, 2011a, 2), kann jedoch hier im Rah-

men dieser Arbeit nicht weiter vertieft werden.

2.4.2 Grenzen von Marte Meo

An dieser Stelle ist es wichtig auch auf die Grenzen von Marte Meo hinzuweisen. Nach
Aarts & Niklaus Loosli (2011a) kénnen mit dieser Methode konkrete Informationen und
Entwicklungsunterstitzung im gewohnlichen Alltag vermittelt werden. Wenn sich jedoch
zeigt, dass dies nicht reicht, so wird empfohlen, weitere Fachleute beizuziehen und wei-
terflhrende Abklarungen vorzunehmen (ebd., 7). Auch kann bei akuten Krisensituatio-
nen, in welchen das korperliche und seelische Wohl von Kindern gefahrdet ist, der Ein-
satz von Marte Meo nicht die Methode der Wahl sein (Biinder et al., 2013, 91). Im Wei-
teren verbietet sich eine videogestltzte Beratung immer dann, wenn Menschen die
Nutzung des Mediums Video als verletzend, die Intimsphére beeintrachtigend, tbergrif-
fig oder sogar im Zusammenhang mit Gewaltanwendungen erfahren haben. Es ist in
dieser Situation zu verhindern, dass durch die Videoberatung eine Retraumatisierung
ausgelost wird. Auch aus diesen Griunden gilt es, im Vorgespréach bei erkennbaren
Hemmungen, Zurlickhaltung oder auch nonverbalen Signalen unbedingt nach mdgli-

chen negativen Erfahrungen bei dem Einsatz von Video zu fragen (ebd.).

2.4.3 Ablauf eines Beratungsprozesses

1. Auftragsklarung und Kontrakt

Zu Beginn einer Beratung wird als Erstes die Methode den Klienten detailliert vorge-
stellt. Da es sich bei Marte Meo um eine videobasierte Methode handelt, empfiehlt es
sich, in einer schriftlichen Form dazulegen, dass die Videoaufnahmen ausschliesslich
im Rahmen des Beratungskontextes verwendet werden (Hawellek, 2012, 34). Eine res-
pektvolle Einstellung zu den Bildern und damit zur Wirde der darauf abgebildeten Per-
sonen gehort zum Fundament der Beratung (Hawellek, 2014, 229). Der daran an-
schliessende Beratungsprozess lauft in der Form von unten stehendem Zyklus ab (Ha-
wellek & Meyer, 2011, 76): -?Videobeobachtung -?Video-Interaktionsanalyse ->Vide-
oberatung *Ubungsphase =Reviewing -*Ubungsphase = ggf. modifizierten Kontrakt.
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2. Videobeobachtung alltaglicher Interaktionen.

Hier wird der Fokus auf positive Momentaufnahmen gelingender Interaktionen aus All-
tagssituationen gelegt (Hawellek, 2012, 90) und jedes, auch nur ansatzweise vorhan-
dene forderliche Kommunikationsverhalten wird dabei als Ressource verstanden, die
ausgebaut werden kann (Sirringhaus-Bunder, 2011, 227).

Wichtig ist jedoch, dass Klienten, die in Not und Sorge sind, dies auch in den Bildern
wiederfinden und bestétigt sehen diurfen — bevor sie sich den Moglichkeiten und positi-

ven Momenten zuwenden konnen (Hawellek, 2012, 117).

3. Video-Interaktionsanalyse
Die Video-Interaktionsanalyse hat das Ziel, Fahigkeiten und Fertigkeiten fir eine positi-

ve Interaktion zu finden. Der Fokus in der darauf folgenden

4. Videoberatung liegt auf Elementen gelungener Kommunikation. Die Présentation
der Filmausschnitte erfolgt nach der, schon vorgestellten Leitperspektive der ,entwick-
lungsunterstutzenden Kommunikation“ und bezieht daher ihre Relevanz (Hawellek,
2012, 93). Die Videotechnik ermoéglicht, wie beschrieben, auch kleine Momente und
mikroskopische Ablaufe, welchen von den normalen Sehgewohnheiten leicht ausge-
blendet werden, ,gross®, als bedeutsam zu prasentieren (Hawellek, 2012, 18 & Hipp,
2014b). Die Videoberatung endet mit einem Ausblick und Empfehlung auf konkrete un-
terstutzende Handlungsoptionen in bestimmten Situationen (Hawellek, 2012, 94), damit
alternative Handlungsmodelle in der Interaktion ausprobiert und eingeibt werden kdn-
nen (ebd., 110).

5. Ubungsphase
Erfolgt unter Anleitung, in der Form von kleinen Schritten und damit nachvollziehbar
etwas Neues entstehen kann (vgl. Bander et al., 2013,11; Hawellek, 2012, 82).

6. Reviewing

Mit dem sog. Follow-Up-Videos, einer erneuten Videobeobachtung, der durch die Bera-
tung angeregten Veranderungen in alltdglichen Interaktionen, liegt der Fokus auf schon
erfolgreich umgesetzte, durch die Beratung angeregte Entwicklungsveranderungen.
Durch die kontinuierliche Fokussierung auf gelingende Momente wird allm&hlich ein
entwicklungsorientierter Blick entwickelt, der nach Hawellek (2014) in den Alltag Uber-
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tragen werden kann (ebd., 246). Auf diese Weise kdnnen Eltern oder Betreuer am eige-
nen Modell lernen und Selbstwirksamkeitserfahrungen (vgl. Bandura, 1977) machen,
welche sich, wie im Kapitel 2.1 erwahnt, wiederum positiv auf ihr Selbstbild als kompe-
tente Eltern auswirken (Hawellek, 2012, 110; Porsch & Koldewey, 2013, 3). Im Weiteren
wird auf das Kapitel 3.5.3 verwiesen. Darin wird ausfuhrlicher auf das Thema der
Selbstwirksamkeit und auch kurz auf Bandura (1997) eingegangen. Weiter wird dabei
auch auf empirische Studien hingewiesen, welche die Wirkung von Selbstwirksamkeits-
erwartungen von Lehrkraften im schulischen Kontext untersucht haben (vgl. Dresel &
Lammle, 2011).

An dieser Stelle soll auf einen moéglichen Unterschied oder Widerspruch zwischen dem
Marte-Meo-Modell und einem systemisch-konstruktivistischen Verstandnis hingewiesen
werden (siehe Sirringhaus-Bunder, 2011, 227-241 und v. Schlippe, 2011, 242-260):
Nach Sirringhaus-Bunder (2011) basiert Marte Meo auf einer genauen Interaktionsdiag-
nostik, welche von klar formulierten Bildern eines ,guten Verhaltnisses® zwischen Eltern
und Kindern ausgeht, welche auf sehr respektvolle und ressourcenorientierte Weisen
den Eltern nahe gebracht werden (ebd., 229). Im Weiteren wurden von Aarts eine Fille
unterschiedlicher Checklisten entwickelt (vgl. Aarts, 2007; 2009; Aarts & Rausch, 2009;
Bunder et al., 2013, Hawellek, 2012), welche klare Anweisungen geben fir das, was
noch zu entwickeln ist (v. Schlippe, 2011, 242). Wurde vielleicht deswegen die Marte-
Meo-Methode von Hawellek & Meyer (2011) auch als ,Kunst der kleinen Schritte“ be-
zeichnet (ebd., 75)? Doch das systemische Modell geht von der ,Nichtinstruierbarkeit*
des Anderen aus, enthdalt sich jeglicher diagnostischer Festschreibung und versucht,
wertneutral die verschiedenen Lebensentwirfe in menschlichen Systemen als Méglich-
keit anzuerkennen (Sirringhaus-Bunder, 2011, 229).

Das Verhéltnis zwischen diesen beiden Ansatzen muss sich nach Sirringhaus-Bunder
(2011) jedoch nicht als Widerspruch oder Gegensatz erweisen, sondern Marte Meo
kann sowohl systemisches Arbeiten bereichern und erganzen, als auch kann die sys-
temische Perspektive die Qualitat einer Marte-Meo-Beratung vergrdossern (ebd.). Auch
erkennt v. Schlippe (2011), dass es der Ansatz von Marte Meo ermdglicht, den Mitglie-
dern sozialer Systeme in eine Verdnderung ihrer Interaktionsmuster einzutreten und
damit naher dem systemischen Konzept der ,Musterunterbrechung“ steht, als einem
psychoedukativen Ansatz (ebd., 243).

Nach v. Schlippe (2011) ist es mdglich Marte Meo sowohl ,systemisch oder ,unsyste-

misch® zu nutzen. Fur ihn ist es jedoch bedeutsam, dass die Nicht-Linearitat der Dyna-
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mik in menschlichen Beziehungen beachtet wird, so dass die jeweilige Perspektive den
Blick fUr einen grosseren Kontext freimacht und es erméglicht wird, dass wéahrend einer
Beratung ein weiter Raum von Beschreibungen eroffnet wird, in welchem den Betroffe-
nen mehr Moglichkeiten zur Verfigung stehen, als vor der Beratungssituation (ebd.,
244).

In den nun folgenden Kapiteln werden die grundlegenden Elemente entwicklungsfor-
dernder Kommunikation, die sog. Marte-Meo-Elemente vorgestellt (vgl. Hawellek, 2012,
60ff).

2.5 Die Marte-Meo-Elemente

2.5.1 Grundlage

Eine Grundannahme von Marte Meo ist, in Anlehnung an die Erkenntnisse von Pa-
pousek (1996) und Trevarthen (1979), dass Eltern und Kind naturliche, ,intuitive Kom-
petenzen® haben, welche sie befahigen auf eine entwicklungsfoérdernde Art und Weise
miteinander zu kommunizieren (Hawellek & Meyer, 2011, 83). Bei diesem kultur- und
geschlechtsunabhangigen Prototyp eines Dialogs verlassen sich nach Papousek (2001)
die Eltern auf ihr ,implizites Beziehungswissen® (zit. nach Hawellek, 2012, 50) und wird
jeweils den Entwicklungsbedirfnissen angepasst. Dabei konnten unten stehende
Kommunikationsverhaltensmuster von Eltern, bzw. Betreuungspersonen herauskristalli-
siert werden (Hawellek, 2012, 61).

Tab.1: Grundlegende Elemente entwicklungsférdernder Kommunikation

Grundlegende Elemente entwicklungsfordernder Kommunikation

1. Der Erwachsene lokalisiert den Aufmerksamkeitsfokus des Kindes.

2. Der Erwachsene bestatigt den Aufmerksamkeitsfokus des Kindes.

3. Der Erwachsene wartet aktiv darauf, wie das Kind auf ihn reagiert und beachtet das Wech-
selspiel der Kommunikation.

4. Der Erwachsene benennt die kindlichen und eigenen Initiativen sowie die ablaufenden Er-
eignisse, Erfahrungen und Gefiihle. Dartiber hinaus antizipiert er nahe liegende Erfahrun-
gen.

5. Der Erwachsene bestatigt erwartetes Verhalten unmittelbar.

6. Der Erwachsene setzt das Kind in Beziehung zur Welt, indem er ihm Personen, Objekte
und Phanomene vorstellt.

7. Der Erwachsene sorgt fir angemessene Anfangs- und Endsignale der Situation.
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Auf diesen sieben grundlegenden Elementen entwicklungsférdernder Kommunikation
beruhen die sogenannten Marte-Meo-Elemente (Hawellek, 2012, 60).

Der Begriff ,Element® bezeichnet in diesem Zusammenhang ein stabiles, wiederkehren-
des Kommunikationsmuster, das auf dem Wege vielfacher, variantenreicher Wiederho-
lungen den Aufbau einer verlasslichen positiven Erwartungshaltung, eines positiven
.internal Working Models“ (Bowlby, 2011, zit. nach Hawellek, 2012, 61), gegeniiber Be-
ziehungs- und Kommunikationspartnern erméglicht.

Diese Kommunikationsmuster schaffen Erfahrungsmoglichkeiten fur alltagliche Selbst-
und Beziehungserfahrungen, welche die seelische Gesundheit von Kindern nachhaltig
unterstitzen und férdern und mit ihrer entwicklungs- und resilienzférderlichen Wirkung
einen deutlichen Zusammenhang zum Salutogenesekonzept von Antonovsky (1997)
herstellen konnen (Hawellek, 2012, 72). Sie entwickeln sich im Zusammenspiel mit ver-
schiedenen Elementen, insbesondere bei spéateren Erschitterungen, Krisen und Her-

ausforderungen zu einem zentralen Resilienzfaktor (ebd., 74).

Im nun folgenden Kapitel soll auf die wichtigsten Marte-Meo-Elemente eingegangen
werden, die Baeriswyl-Rouiller (2011) auch ,Basiselemente der Entwicklung® bezeich-
net (ebd., 18). Deren oftmals verbluffende Wirkung, vor allem in den Bereichen der
Entwicklung von Selbstsicherheit, Selbstwirksamkeit, Selbstwahrnehmung und Selbst-
regulation, sowie in der Sprachentwicklungsunterstiitzung (Isager, 2009) ist in vielen
Fallbeispielen bildbasiert dokumentiert (Aarts, 2002; Aarts & Rausch, 2009; Hawellek,
2008; zit. nach Aarts & Niklaus Loosli, 2011a, 6).

Leider ist es nicht mdglich, im Rahmen dieser Arbeit, auf die neurobiologischen Er-
kenntnisse in der Wirkung der Marte-Meo-Elemente einzugehen. Nach Niklaus Loosli
(2011a) wurden sie beschrieben in Aarts, 2009; Aarts & Niklaus Loosli, 2011a; Niklaus
Loosli, 2011b (zit. nach ebd., 2). Inwiefern ausgewéhlte Marte-Meo-Elemente fiur die
sozial-emotionale Entwicklung und fir die Heranreifung des kindlichen Gehirns bedeut-

sam sind, kann auch bei Hampel (2014, 89ff) nachgelesen werden.

2.5.2 Gute Atmosphare und klare Struktur

Grundlage positiver Entwicklungsverlaufe besteht in der Erfahrung verlasslich gefuhlter
Beziehungssicherheit (Hawellek, 2012, 60), welche in der Regel die Mutter, als ,sichere
Basis® darstellt (Ainsworth et al., 1978, zit. nach Hipp, 2014a, 26).
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Die Qualitat der frihen Bindungserfahrung wird neben der biologischen Pradisposition
zum zentralen organisierenden Prinzip fur die individuelle Entwicklung (ebd.). Das an-
geborene Bindungsverhaltenssystem des Kindes ist darauf angelegt, die physische
Prasenz der priméren Bezugsperson (Bowlby, 2011) und damit Schutz und Versorgung
sicherzustellen. Erst wenn die Sicherheits- und Versorgungsbedirfnisse des Sauglings
und Kleinkindes befriedigt sind, wird das Explorationsverhaltenssystem aktiviert (ebd.,
vgl. Lengning & Lupschen, 2012, 12ff). Das Kind nahert sich in neugieriger Haltung at-
traktiven Zielen in der Aussenwelt. Besonders im zweiten Lebensjahr wirkt es wie ein
Lhaturwissenschaftlicher Forscher®, der in der Aussenwelt unentwegt Versuchsreihen
startet. Die Eltern werden dabei zu ,Laborassistenten®, die im Hintergrund fir Sicherheit
und Ordnung sorgen (Sichtermann, 1987, zit. nach Hipp, 2014a, 26). Indem die Kinder
sich von den Eltern wegbewegen, Selbstwirksamkeitserfahrungen machen, spielerisch
Frustrationstoleranz erlernen und ihre Kompetenzen erweitern, erfahren sie sich als
autonome und abgegrenzte Menschen. Diese Entwicklung ist nur in enger Beziehung
zu den Eltern moglich (ebd.).

Die primare Bindungsperson verfugt nach Hipp (2014a) uber ein ,Radarsystem® fur die
kindlichen Bedurfnisse. Sie kann die nonverbalen Signale des Kindes fruhzeitig wahr-
nehmen, sie in Abgrenzung von den eigenen Bedurfnissen richtig interpretieren und
darauf zeitnah angemessen reagieren (ebd., 26). Sie wird intuitiv die Gefuhlslage des
Kindes begreifen und die Firsorgehandlungen ausfiihren konnen. Das Kind fuhlt sich
geborgen, seine Stressbewaltigungssysteme werden beruhigt, stabile innere Arbeits-
modelle des Selbst und der Bindungssfiguren entstehen und das Fundament fir ,Urver-
trauen oder ,Koharenzgefuhl“ (Antonovsky, 1997, zit. nach ebd.) wird gelegt.

Da es den Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde, vertiefter auf die von Hipp (2014a)
angesprochene Bindungstheorie nach Bowlby (2011) einzugehen, wird auf Lengning &
Llipschen (2012) verwiesen.

Die Erfahrung einer gute Atmosphéare und klarer Struktur kénnen als Ubergeordnete
Metaelemente forderlicher Kommunikation verstanden werden (Hawellek, 2012, 61) und
vermitteln Kindern das Gefuihl von Geborgenheit, welches sie brauchen, um sich entfal-
ten und ihr Potential nutzen zu kénnen (Baeriswyl-Rouiller, 2011, 18). Da bei den
menschlichen Wahrnehmungsprozessen die auditive und visuelle Wahrnehmung eine
herausragende Rolle spielt, transportieren Téne und Stimmen die Stimmungen, der an

der Kommunikation Beteiligten und gestalten damit die Beziehungsatmosphéare. Auch
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wird anhand von Gesichtern schnell erfasst, in welchem Zustand sich das Gegenuber
gerade befindet (Hawellek, 2012, 68).

Nach Hawellek (2012) schaffen ein gutes Gesicht und ein guter Ton Beziehungsat-
mosphare, in dem das Kind die Erfahrung machen kann: ,Meine Eltern mbégen mich, ich
als bin eine liebenswerte Person angenommen und erwinscht:* (ebd., 68). Wenn eine
derartige Erfahrung alltéaglich stattfinden kann, dient sie der Grundlegung eines positi-
ven Selbstbildes (ebd.). In aktuellen Stresssituationen schaffen stabile positive Bezie-
hungsatmosphéaren eine wichtige Voraussetzung dafir, die Affektregulation des Kindes
positiv zu gestalten. Im Weiteren gilt diese ,positive Wertschatzung® (Rogers, 1973, zit.
nach Hawellek 2012, 69) allgemein als Voraussetzung und Grundlage padagogischer

und therapeutischer Arbeit (ebd.).

In den folgenden Kapiteln werden die als sog. Marte-Meo-Elemente bezeichneten, for-
derliche und unterstitzende Kommunikations- und Verhaltensweisen beschrieben. Sie
beziehen sich auf Hawellek (2012, 61 und 67—-74) und Sirringhaus-Blnder et. al (2001).
Sie ermdglichen alltagliche Selbst- und Beziehungserfahrungen, welche die seelische
Gesundheit von Kindern nachhaltig unterstitzen und foérdern kdnnen (Hawellek, 2012,
73). Der Bezug zu Antontvsky’s Konzept der Salutogenese, wird, wie von Hawellek

(2012, 62) hergeleitet, in einzelnen Marte-Meo-Elementen beschrieben.

2.5.3 Initiative wahrnehmen und bestatigen

Konnen Erwachsene im Alltag wahrnehmen, wohin sich die Aufmerksamkeit oder Initia-
tive des Kindes in einer konkreten Situation richtet und bestatigen sie diese Initiative
des Kindes in dem Aktionsmoment, so lernen sie dadurch ihr Kind kennen. Sie entde-
cken seine Interessen, seine Eigenarten und das Tempo, mit dem das Kind auf die
Umwelt einwirkt und reagiert (Thelen, 2014, 14). Das Kind macht dabei die Erfahrung:
,Ich werde wahrgenommen, das was ich tue, was mich beschaftigt, ist bedeutsam. Also
bin ich bedeutsam und ich bin jemand, der/die aktiv handelt. Meine Eltern sind da, pra-
sent und bekréftigen meine Idee, Aktion, Sichtweise oder Gefiihl.“ (Hawellek, 2012, 69).
Auf diese Weise werden Selbstwirksamkeitserfahrungen ermdglicht, welche die Basis
des Selbstwertgefiihls bilden (ebd.). Diese positive Beziehungserfahrung zwischen El-
tern und Kind fliesst auch in die nachsten Kommunikationssituationen ein und die posi-

tive Dynamik kann dabei unterstitzt werden. Ein, wie in Abb.4 ersichtlicher ,Engels-
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kreis“ positiver Gegenseitigkeit entsteht und kann sich festigen. Auf diesem Weg wer-
den Eltern ,Experten” fur ihr Kind (ebd., 69).

2.5.4 Warten

Sind Erwachsene in der Lage, auf die Initiative des Kindes zu warten, so geben sie dem
Kind die Mdglichkeit eigene Initiativen zu entwickeln und Lésungen in schwierigen Situ-
ationen zu finden. Dies aktiviert das Zutrauen in das eigene Konnen (Thelen, 2014, 7).
Wenn die erwachsene Person aktiv darauf wartet, wie das Kind auf sie reagiert, beach-
tet sie das Wechselspiel (Turntaking) in der Kommunikation. Das Kind kann die Erfah-
rung machen: ,Meine Initiativen und Reaktionen sind es wert, darauf zu warten, also
sind sie bedeutsam; das, was sich in mir entwickelt und was ich mitteile, ist bedeutsam.*
(Hawellek, 2012, 69). Auf diese Weise wird das Vertrauen in die eigene Aktionsfahigkeit
gefestigt und damit Selbstsicherheit entwickelt. Auch wird damit die Idee einer prinzi-
piellen kommunikativen Gleichrangigkeit gebahnt. Das aktive Warten signalisiert eine
grundlegende Be-Achtung und in der Folge eine Achtung vor den Ausserungen des
Gegentbers. Dies ermdglicht die Bildung eines Modells, einer Grundlage, in dem das
Kind als eigenstandige Person betrachtet und behandelt wird (ebd., 70) und in Zeiten

der Auseinandersetzung Sicherheit gibt. (ebd., 69).

2.5.5 Folgen von Initiativen

Wenn Erwachsene in ihrem Alltag in der Lage sind, der kindlichen Aufmerksamkeit zu
folgen, kann sich im Kind die Erfahrung festigen: ,Meine Ideen und Initiativen finden
positiven Widerhall, sie werden wertgeschatzt, ich kann dem, was in mir ist und was ich
ausdrucke, trauen“ (Hawellek, 2012, 70). Auf diese Weise wird das Vertrauen in die
eignen Aktionsfahigkeit gefestigt und damit Selbstsicherheit entwickelt (ebd.). Nach
Hampel (2014) schafft das ,Folgen“ der Bezugsperson die Voraussetzung, das aktuelle
Befinden des Kindes wahrzunehmen und in einem weiteren Schritt prompt darauf rea-
gieren zu konnen (ebd., 103). Nach Huther (2009) mussen Eltern ein sehr feines Ge-
splr dafiir entwickeln, was in ihrem Kind vorgeht, was es fiihlt, von welchen Angsten es
getrieben wird und auf welche Weise es versucht, seine Angst und die dadurch ausge-
|oste Stressreaktion kontrollierbar zu machen (ebd., 94; zit. nach Hampel, 2014, 104).
Im Weiteren wird durch das Folgen der Initiative des Gegeniibers eine Voraussetzung
fur das Entwickeln von Empathiefahigkeit gelegt (Aarts & Rausch, 2009, 73, zit. nach
ebd.). Nach Hampel (2014) definieren Bellebaum et al. (2012, 134) Empathie, als die
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Fahigkeit: a) die Geflhlslage eines anderen Menschen selbst aktiv nachzuvollziehen, b)
zu verstehen, wie der andere sich fuhlt, c) die Aufrechterhaltung der Unterscheidung

zwischen der eigenen und der fremden Gefluhlslage (zit. nach ebd., 78).

2.5.6 Benennen von Initiativen

Die erwachsene Person benennt die kindlichen und eigenen Initiativen sowie die ablau-
fenden Ereignisse, Erfahrungen und Gefiuhle. Daruber hinaus antizipiert sie nahelie-
gende Erfahrungen. Das Kind kann die Erfahrung machen: ,/ch bekomme Wérter, Wor-
ter und Ideen flir das, was ich tue, erlebe und das, was geschieht.” (Hawellek, 2012,
70). Besonders in der sprachsensiblen Entwicklungsphase, aber auch dariiber hinaus,
unterstitzen die Erwachsenen auf diese Weise die sprachliche Erschliessung der Welt,
des eigenen und des kindlichen Tuns und der Selbst- und Fremdwahrnehmung (ebd.).
Wenn die erwachsene Person die kindlichen Erfahrungen beachtet und benennt, gibt
sie eine Hilfe bei der Selbstexploration des Kindes und der Einschatzung und affektiven
Rahmung konkreter Situationen. Damit wird die kindliche Fahigkeit unterstitzt, Affekte
zu regulieren und ermdglicht dem Kind in einem weiteren Schritt, die Situation oder
Szenerie zu verarbeiten. Gleichzeitig wird damit ein Modell fur die Verarbeitung zukinf-
tiger, ahnlicher Situationen und Szenen gebildet (ebd., 71). Nach Aarts & Niklaus Loosli
(2011b) erhalt das Kind durch das Benennen Entwicklungs-Unterstitzung fir bewusste
Handlungsplanung und fiir die Selbstwahrnehmung. Gleichzeitig entwickelt und starkt
sich durch diese Unterstitzung seine Selbstsicherheit und Selbstwirksamkeit (ebd., 33).
Weiter werden durch das Benennen der Erwachsenen das Sinnverstandnis, die Be-
schreibungs-, Erklarungs- und Bewertungskompetenzen des Kindes unterstitzt. Dem
Kind wird so moglich, ein ,Gefuhl von Verstehbarkeit® (Antonovsky, 1997) und Sinnhaf-
tigkeit der Welt zu entwickeln, das in der Salutogeneseforschung als eine der zentralen
Komponenten seelischer Gesundheit gilt (Antonovsky, 1997, zit. nach Hawellek, 2012,
71) und durch die Marte-Meo-Elemente Folgen und Benennen der kindlichen Erfahrun-
gen nachhaltig geférdert werden (ebd. 73).

Erganzend wird hier auch auf Vygotskij (2002) verwiesen, welcher, den im Zusammen-
hang mit dem Marte-Meo-Element des ,Benennens” stehenden Prozess vom Sprechen
zum Denken detailliert und systematisch untersucht hat. Die grosste Entdeckung im
Leben eines Kindes, ist laut Vygotskij (2002) die Sprache — und um die Sprache entde-
cken zu kdnnen, muss es denken (ebd., 155). Fur ihn steht die Entwicklung des Wortes

und der damit verbundene Prozess des Denkens im Zusammenhang mit geistiger Ent-
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wicklung (ebd., 170) und der Entwicklung des Bewusstseins des Menschen als Ganzes
(vgl. ebd., 467).
Es folgen weitere Moglichkeiten des Benennens:

Das Benennen eigener Initiativen

Die erwachsene Person benennt ihre eigene Initiative in einer konkreten Situation. Das
Kind kann die Erfahrung machen: ,Die erwachsene Person sagt mir, was geschehen
wird, ich kann mich orientieren, vorhersehen und nachvollziehen, was sie tut, plant,
denkt oder fuhlt.“ (Hawellek, 2012, 71). Die Erfahrung von Vorhersehbarkeit macht die
Bezugsperson fur das Kind berechenbarer, verlasslicher und wirkt auf der affektiven
Ebene der Kommunikation enténgstigend. Vorhersehbarkeit bildet zudem modellhaft die
Grundlage aller Formen von gelingender Kooperation und erméglicht planvoll abge-
stimmtes gemeinsames Handeln (ebd. 72). Im Weiteren lernen die Kinder ihre Bezugs-
personen und die Welt durch die Augen der Bezugspersonen kennen, verstehen und
einschatzen (ebd., 71).

Das Benennen in Stresssituation

In aktuellen Stresssituationen kann das Benennen der aktuellen Erfahrung eine positiv
regulierende Bedeutung ermdéglichen (ebd., 71) und das Kind kann die Erfahrung ma-
chen: ,Jemand versteht, was ich gerade erlebe und wie es mir dabei geht. Ich bin dabei
nicht allein, meine Erfahrungen sind in einer Beziehung aufgehoben.” (Hawellek, 2012,
71.).

2.5.7 Bestatigen von passendem Verhalten

Wenn die Bezugsperson in ihrem Alltag in der Lage ist, das zur Situation passende
Verhalten unmittelbar zu bestéatigen und weitere Handlungsmoglichkeiten zu nennen,
kann das Kind nach Hawellek (2012) die Erfahrung machen: , Die erwachsene Person
hilft mir zu erkennen, was in diesem Moment passt.” (ebd., 72) Auf diese Weise lernt
das Kind den Aufbau verschiedener Handlungskompetenzen und verschiedene Situati-
onen adaquat einzuschatzen, um sich auf dieser Basis kompetent zu verhalten (ebd.).
Wenn die erwachsene Person weitere erfolgreiche Mdglichkeiten benennt, lernen Kin-
der allméahlich in Mdglichkeiten zu denken und er6ffnen damit einen Erfahrungsspiel-
raum, in welchem die Kinder Idsungsorientierte Handlungs- und Denkmustern entwi-

ckeln kénnen. Auf dieser Basis entwickeln Kinder ein ,Gefiihl der Handhabbarkeit/ Be-
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waltigbarkeit® (Antonovsky, 1997), welches von der Salutogeneseforschung als eine
weiter Grundkomponente der seelischen Gesundheit verstanden wird (zit. nach, ebd.,
72). Es beruht auf der Uberzeugung, dass Schwierigkeiten I6sbar sind und dem Glau-
ben, dass geeignete Ressourcen zur Verfigung stehen um den Anforderungen zu be-
gegnen. Das Gefuhl von Handhabbarkeit wird besonders in Momenten positiver Anlei-

tung und Bestéatigung nachhaltig unterstitzt (Hawellek, 2012, 74)

2.5.8 Angemessene Anfangs- und Endsignale

Die erwachsene Person sorgt fir angemessene Anfangs- und Endsignale in einer Si-
tuation. Damit kann das Kind die Erfahrung machen: ,, Ich lerne die Verschiedenheit und
Vielfalt von Situationen kennen; ich bekomme eine Unterstitzung dabei, etwas abzu-
schliessen und etwas Neues zu beginnen.” (Hawellek, 2012, 72). Nach Thelen (2014)
wird die Fahigkeit des Kindes etwas abzuschliessen und neu zu beginnen, das ganze
Leben hindurch bendétigt. Lernt es, anzufangen und abzuschliessen, so sind Ubergange
in etwas Neues leichter zu bewaltigen. Ausserdem kann das Kind immer wieder beim
Abschluss einer Aktion die Erfahrung machen, es geschafft zu haben. Dies starkt das
Selbstvertrauen und weckt die Zuversicht, auch die nachste Situation bewaéltigen zu
kénnen (ebd., 8).

Oben genannte Marte-Meo-Elemente, von Hawellek (2012) auch Kommunikationsele-
mente genannt, schaffen Erfahrungsraume fir die Kinder. Durch alltdgliche Wiederho-
lungen in verschiedenen Variationen, festigen und beeinflussen sie nachhaltig positiv
die Entwicklungsprozesse und —verlaufe der Kinder und Eltern (ebd., 61). Weiter er-
maoglichen sie die Aktivierung von eigenen Ressourcen, spielen bei Selbstwirksamkeits-
erfahrungen der beteiligten Interaktionspartner eine wesentliche Rolle (ebd. 73) und
werden insbesondere bei spateren Erschitterungen, Krisen und Herausforderungen zu
einem zentralen Resilienzfaktor (ebd.). Diese gelungenen Eltern-Kind-Interaktionen er-
mdglichen eine sichere Bindung, wodurch, wie schon erwahnt, das Fundament fir ein
2Jrvertrauen® oder ,Koharenzgefiihl“ (Antonovsky, 1997, zit. nach Hipp, 2014a, 26) ge-
legt wird. Es wird an dieser Stelle auch auf das Kapitel 3.1 verwiesen, worin zusammen-
fassend auf Antonovsky’s Verstandnis der Salutogenese, insbesondere das oben er-
wahnte Koharenzgefihl eingegangen wird.

Abschliessend soll nun in verkirzter Form auf eine mogliche Anwendung der Marte-

Meo-Elemente im schulischen Alltag einer Heilpddagogin hingewiesen werden.
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2.5.9 Maogliche Anwendung

Nach Baeriswyl-Rouiller (2011), die auch in Schulen mit der Férderung von Kindern und
Jugendlichen im autistischen Spektrum tétig ist, ist eine gute Kenntnis der Basiselemen-
te, wie sie die Marte-Meo-Elemente nennt, notwendig (ebd., 18). Im folgenden Modell
wird ersichtlich, wie die Marte-Meo-Elemente in einer alltdglichen Schulsituation mitei-

nander vernetzt sind:

Basismodell der Entwicklungsunterstiitzung

Gute Atmosphire

v v
Kind ist aktiv o | Initiativen wahrnehmen
4 « Entwickelt Initiativen "l «Warten
’ » Ist sozial aufmerksam » [hnen folgen
Positiv leiten -
Begleiten - unterstiitzen T
» Klarer Anfang, klares Ende markieren 4+

» Einen Rahmen geben B bestiti
« Schritt fiir Schritt fithren enennen - bestatigen
« Initiativen des Kindes

«—_ . » Emotionen des Kindes
——— | +Eigene Initiativen

Abb.5 : Modell der Entwicklungsunterstiitzung mit den Basiselementen

Im schulischen Alltag ist es wichtig, nebst der guten Atmosphare, auch die Initiativen
der Schilerinnen und Schuler wahrzunehmen, sie aufzunehmen, ihren Initiativen zu
folgen, sie zu benennen und zu bestatigen (ebd., 19). Weitere Grundpfeiler der Entwick-
lungsunterstitzung sind die eigenen Initiativen zu benennen und positiv zu leiten. Dies
ermdglicht es, Interaktionen genauer zu beobachten und zu analysieren — um daran
anschliessend die Unterstltzung gezielt planen zu kdénnen. Forderziele werden Schritt
fir Schritt angegangen um damit Ressourcen zu aktivieren, welche wiederum die Ent-
wicklung unterstitzen (ebd.). Um Schilerinnen und Schiler aus dem autistischen
Spektrum die Integration in den Schulalltag zu erleichtern, ist es nach Baeriswyl-Rouiller
(2011) wichtig, dem Aufbau von Struktur Beachtung zu schenken. Diese sind: Einen
klaren Anfang und klares Ende mit Er6ffnungs- und Leitsignale markieren, weiter das
Benennen von Struktur, sozialer Situation und eigenen Initiativen, klare Anweisungen
geben und Informationen schrittweise vermitteln — dies im Turntaking, rsp Balance zwi-
schen Kontakt und Information. Denn ohne vorgéangigen Kontakt, kénnen Informationen

gar nicht aufgenommen werden (ebd., 21).
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Als Abschluss dieses Kapitels werden die bekannten Marte-Meo-Elemente mit dem

vorgestellten Theoriebezug in folgender Tabelle zusammengefasst.

2.5.10 Zusammenfassung der Marte-Meo-Elemente

Tab.2: Zusammenfassung Marte-Meo-Elemente

Marte-Meo-Elemente

Theoriebezug

Gute Atmosphare und klare
Struktur (Ubergeordnete Meta-
elemente foérderlicher Kommuni-
kation)

»Meine Eltern mégen mich, ich
bin eine liebenswerte Person
(Hawellek, 2012, 68).

» Das Kind fuhlt sich geborgen, seine Stressbewalti-
gungssysteme werden beruhigt, stabile innere Arbeits-
modelle des Selbst und der Bindungssfiguren entste-
hen und das Fundament fur ,Urvertrauen” oder ,Kohéa-
renzgefihl“ (Antonovsky, 1997, zit. nach Hipp, 20144,
26) wird gelegt.

» Vermitteln Kindern das Gefluhl von Geborgenheit, wel-
ches sie brauchen, um sich entfalten und inhr Potential
nutzen zu kdnnen (Baeriswyl-Rouiller, 2011, 18).

» Grundlage positiver Entwicklungsverlaufe besteht in der
Erfahrung verlasslich gefiihlter Beziehungssicherheit
(Hawellek, 2012, 60).

» Diese Erfahrung dient der Grundlegung eines positiven
Selbstbildes (Hawellek, 2012, 68).

» ,Positive Wertschatzung“ (Rogers, 1973) gilt als gute
Voraussetzung und Grundlage padagogischer und the-
rapeutischer Arbeit (Hawellek, 2012, 68).

» In aktuellen Stresssituationen schaffen stabile positive
Beziehungsatmosphéren eine wichtige Voraussetzung
dafur, die Affektregulation des Kindes positiv zu gestal-
ten (Hawellek, 2012, 68).

Initiativen wahrnehmen und
bestatigen

»Ich werde wahrgenommen,

das was ich tue, was mich be-
schaftigt, ist bedeutsam. Also
bin ich bedeutsam und ich bin
jemand, der/die aktiv handelt.
Meine Eltern sind da, prasent
und bekraftigen meine Idee,
Aktion, Sichtweise oder Gefuhl*
(Hawellek, 2012, 69).

> Erwachsene lernen das Kind mit seinen Interessen,
seinen Eigenarten und das Tempo kennen, mit dem es
auf die Umwelt einwirkt und reagiert (Thelen, 2014, 14).

» Es wird das Verstandnis der Eltern fir ihre Kinder ge-
fordert (Hawellek, 2012, 69).

» Diese positive Beziehungserfahrung fliesst in kommen-
de Kommunikationssituationen ein > positive Dynamik
wirkt > ,Engelskreis” positiver Gegenseitigkeit entsteht
und kann sich festigen (Hawellek, 2012, 69).

» Auf diesem Weg werden Eltern ,Experten® fur ihr Kind
(Hawellek, 2012, 69).

» Vertrauen in die eigene Aktionsfahigkeit wird gefestigt
und damit Selbstsicherheit entwickelt (Hawellek, 2012,
70).

> Selbstwirksamkeitserfahrungen werden ermdglicht,
welche die Basis des Selbstwertgefiihls sind (Hawellek,
2012, 69).
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Marte-Meo-Elemente

Theoriebezug

Warten

,,Meine Initiativen und Reaktio-
nen sind es wert, darauf zu war-
ten, also sind sie bedeutsam;
das was sich in mir entwickelt
und was ich mitteile, ist be-
deutsam*“ (Hawellek, 2012, 69).

» Aktives Warten signalisiert eine grundlegende Be-
Achtung und schafft damit ein Modell des respektvollen
Miteinanders (Hawellek, 2012, 69)

» Kindern wird die Moglichkeit gegeben, eigene Initiativen
zu entwickeln und Ldsungen in schwierigen Situationen
zu finden. Dies aktiviert das Zutrauen in das eigene
Koénnen (Thelen, 2014, 7).

» Das Wechselspiel (Turntaking) der Kommunikation und
die prinzipiell kommunikative Gleichrangigkeit werden
beachtet und unterstitzt (Hawellek, 2012, 69).

» Es wird dadurch ein Modell geschaffen, welches in Zei-
ten der Auseinandersetzung Sicherheit gibt (Hawellek,
2012, 69).

Initiativen folgen

,,Meine Ideen und Initiativen
finden positiven Widerhall, sie
werden wertgeschatzt, ich kann
de was in mir ist und was ich
ausdriicke trauen” (Hawellek,
2012, 70).

» Vertrauen in die eigene Aktionsfahigkeit wird gefestigt
und damit Selbstsicherheit entwickelt (Hawellek, 2012,
70).

» Schafft der Bezugsperson die Voraussetzung, das ak-
tuelle Befinden des Kindes wahrzunehmen und in ei-
nem weiteren Schritt prompt darauf reagieren zu kén-
nen (Hampel, 2014, 103).

» Ermoglicht, dass Eltern ein sehr feines Gespur dafur
entwickeln, was in ihrem Kind vorgeht, was es flhlt, von
welchen Angsten es getrieben wird und auf welche
Weise es versucht, seine Angst und die dadurch ausge-
I6ste Stressreaktion kontrollierbar zu machen (Huther,
20009, 94).

» Durch das Folgen der Initiative des Gegenibers wird
eine Voraussetzung fur das Entwickeln von Empathie-
fahigkeit gelegt (Aarts & Rausch, 2009, 73, zit. nach
Hampel, 2014, 104).

Definition Empathie: Die Fahigkeit

a) die Geflihlslage eines anderen Menschen selbst ak-
tiv nachzuvollziehen,

b) zu verstehen, wie der andere sich fihlt,

c) die Aufrechterhaltung der Unterscheidung zwischen
der eigenen und der fremden Gefuhlslage (Bellebaum

etal., 2012, 134).

31




Marte-Meo-Elemente

Theoriebezug

Benennen von Initiativen

,Ich bekomme Worte, Woérter
und Ideen fiir das, was ich tue,
erlebe und das was geschieht
(Hawellek, 2012, 70).

» Besonders in den sprachsensiblen Entwicklungspha-

sen, aber auch daruber hinaus, wird die sprachliche Er-
schliessung der Welt, des eigenen und des kindlichen
Tuns, der Selbst- und Fremdwahrnehmung gefordert
(Hawellek, 2012, 70).

Durch Beachten und Benennen werden die kindlichen
Erfahrungen und Selbstexploration begtinstigt. Weiter
wird damit die kindliche Fahigkeit unterstitzt, Affekte zu
regulieren (Hawellek, 2012, 71).

Es wird auch die Moéglichkeit zur Verarbeitung der Situ-
ation angeboten und ermoglicht damit eine Modellbil-
dung flr die Verarbeitung zukunftiger, &hnlicher Situati-
onen (Hawellek, 2012, 71).

Das Kind erhéalt Entwicklungs-Unterstitzung fur be-
wusste Handlungsplanung und fur die Selbstwahrneh-
mung (Aarts & Niklaus Loosli, 2011b, 33).

Gleichzeitig entwickelt und starkt sich durch diese Un-
terstiitzung seine Selbstsicherheit und Selbstwirksam-
keit (Aarts & Niklaus Loosli, 2011b, 33).

Das Sinnverstandnis, die Beschreibungs-, Erklarungs-
und Bewertungskompetenzen werden unterstiitzt (Ha-
wellek, 2012, 71).

Eigene Initiative benennen

»Der Erwachsene sagt mir, was
geschehen wird, ich kann mich
orientieren, vorhersehen und
nachvollziehen, was er/sie
plant, denkt oder fiihlt* (Hawel-
lek, 2012, 71).

Die Kinder lernen ihre Bezugspersonen und die Welt
durch die Augen der Bezugspersonen kennen, verste-
hen und einschatzen (Hawellek, 2012, 71).

Bezugspersonen, die ihre Initiativen benennen, werden
fur ihre Kinder prasent und vorhersehbar. Die Erfahrung
von Vorhersagbarkeit machen die Bezugspersonen fir
die Kinder berechenbar und verlasslich. Dies wirkt auf
der affektiven Ebene der Kommunikation entangstigend
(Hawellek, 2012, 71).

Weiter bildet Vorhersehbarkeit modellhaft die Grundla-
ge aller Formen von gelingender Kooperation (Hawel-
lek, 2012, 72).

Benennen in Stresssituation

»Jemand versteht, was ich ge-
rade erlebe und wie es mir da-
bei geht. Ich bin nicht allein,
meine Erfahrung istin der Be-
Ziehung aufgehoben* (Hawellek,
2012, 71).

Das Benennen ermdéglicht eine positiv regulierende
Bedeutung (Hawellek, 2012, 71).
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Marte-Meo-Elemente

Theoriebezug

Bestatigen von passendem
Verhalten

,,Der Erwachsene hilft mir zu
erkennen, was im Moment
passt” (Hawellek, 2012, 72)

» Aufbau verschiedener Handlungskompetenzen und die
Kompetenz verschiedene Situationen adaquat einzu-
schatzen (Hawellek, 2012, 72).

» Somit werden ldsungsorientierte Handlungs- und
Denkmuster entwickelt, welche als Modell fiir neue
und/oder schwierige Situationen Ubertragen werden
kénnen (Hawellek, 2012, 72).

Anfangs- und Endsignale

,»Ich lerne die Verschiedenheit
und Vielfalt von Situationen
kennen; ich bekomme eine Un-
terstiitzung dabei, etwas abzu-
schliessen und etwas Neues zu
beginnen“ (Hawellek, 2012, 72).

» Die Fahigkeit etwas abzuschliessen und neu zu begin-
nen wird das ganze Leben hindurch benétigt, Ubergan-
ge in etwas Neues sind leichter zu bewaéltigen (Thelen,
2014, 8).

» Beim Abschluss einer Aktion kann die Erfahrung ge-
macht werden, es geschafft zu haben. Dies starkt das
Selbstvertrauen und weckt die Zuversicht, auch die
nachste Situation bewdltigen zu kdnnen (Thelen, 2014,
8).
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Wie eingangs erwahnt, nehmen in der schulischen Heilpddagogik préaventive Mass-
nahmen, insbesondere die Friherkennung von Lernschwierigkeiten, auffélligen Verhal-
tensmustern oder ausserordentlichen Begabungen einen hohen Stellenwert ein (Erzie-
hungsdirektion, 2009, 28). Laut Wustmann Seiler (2012) gehort die Férderung von Resi-
lienz zu den grundlegenden praventiven Aufgaben, da sie eine wichtige Voraussetzung
dafir ist, dass sich Kinder zu selbstsicheren, gesunden und kompetenten Persdnlichkei-
ten entwickeln kénnen (ebd., 15). Ausgehend von der Nahe zwischen Pravention und
Resilienz (Frohlich-Gildhoff, 2011, 56), wird in dem nun folgenden Kapitel vertiefter auf
das Thema der Resilienz eingegangen. Dies, um damit auch den préaventiven Aspekt im
Bereich der schulischen Heilpadagogik mit aktuellen Ergebnissen der Resilienzfor-
schung zu bereichern. Anschliessend kann dann die Fragestellung beantwortet werden,
inwiefern die Anwendung von Marte-Meo-Elementen im Alltag der schulischen Heilpa-
dagogik resilienzférdernd wirken kann oder nicht.

Nach Buhler-Garcia (2012) befinden sich Menschen von Anfang an in einem sozialen
Kontext, der bestimmte Entwicklungschancen bietet und andere vorenthalt. Die zwi-
schenmenschlichen Beziehungen spielen in diesem Kontext aus dialogischer Sicht eine
herausragende Rolle. Selbst unter widrigsten Umstanden vermdgen unterstitzende
Beziehungen, Menschen zu starken (vgl. Buber, 1964, 40; Opp & Fingerle 2008; Wer-
ner, 2008; zit. nach ebd., 193).

3 Resilienz

Laut Fthenakis (2012, 7) sind die Ergebnisse der Resilienzforschung fur die padagogi-
sche Praxis von grosser Wichtigkeit. Diese Forschungsrichtung hat massgeblich dazu
beigetragen, die traditionelle risiko- bzw. defizitorientierte Sichtweise, die jahrzehntelang
der padagogisch- psychologischen Forschung und Praxis und damit letztlich dem Bild
vom Kind zugrunde lagen, zu tberwinden (Wustmann Seiler, 2012, 15). Fir sie ist die-
ser Perspektivenwechsel, der von einem Defizit-Ansatz zu einem Kompetenz-
orientierten, bzw. Ressourcen-orientierten Ansatz hingefiihrt hat, fur unser alltagliches
padagogisches Handeln von zentraler Bedeutung. Denn es schafft ein Bewusstsein da-
fur, den Blick in erster Linie auf die Starken, und Potentiale jedes einzelnen Kindes zu
richten und sie als kompetente und aktive Bewaéltiger und Mitgestalter ihres eigenen
Lebens zu betrachten (ebd., 68-72).
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Auch nach Vygotskij (2001) eroffnen sich den Padagoginnen und Padagogen neue
Perspektiven, wenn sie verstehen, dass der sog. Defekt nicht nur Minus, Mangel,
Schwache ist, sondern auch Plus, Quelle von Kraft und Kénnen bedeutet und dass in
ihm ein positiver Sinn verborgen liegt (ebd., 94)! Das Kind wird, alles sehen wollen,
wenn es kurzsichtig ist, alles héren wollen, wenn es hérgemindert ist, wird sprechen
wollen, wenn ihm das Sprechen Schwierigkeiten bereitet. Der Wunsch fliegen zu wol-
len, wird sich in den Kindern verstarkt entwickeln, die schon Schwierigkeiten beim Hlp-
fen haben (ebd.).

3.1 Resilienzforschung

Die Resilienzforschung entwickelte sich nach Frohlich-Gildhoff (2011) aus der Entwick-
lungspsychopathologie, die vor allem in den 1970er Jahren die Risikoeinflisse auf die
Entwicklung von Kindern untersuchte. Dabei wurde der Blick immer mehr auf die Kinder
gerichtet, die sich trotz schwierigster Bedingungen sehr gut entwickelten, dh., nebst an-
derem Beziehungen eingehen konnten, eine optimistische Lebenseinstellung hatten
und in der Schule gut zurechtkamen (ebd., 13). Eine systematische Resilienzforschung
begann dann Ende der 1970er Jahre in Grossbritannien und Nordamerika (Rutter,
1979; Garmezy, 1984; Werner 2008) und wurde Ender der 1980er Jahre auch in

Deutschland zu einem festen Bestandteil der Forschung (ebd.).

Der Perspektiven- oder Paradigmenwechsel von der Pathologie auf Resilienz wurde
von den Studien des Medizinsoziologen Aaron Antonovsky (1997), der den Begriff der
Salutogenese pragte, beeinflusst (Frohlich-Gildhoff, 2011, 13). Wie die Resilienzfor-
schung legt auch das Salutogenesekonzept den Schwerpunkt auf die Ressourcen und
Schutzfaktoren von Menschen und fragt danach, was Menschen hilft schwierige Bedin-
gungen erfolgreich zu bewaltigen. In beiden Konzepten wird davon ausgegangen, dass
der Mensch Ressourcen zur Verfigung hat, welche ihm helfen mit diesen Bedingungen
umzugehen. Anstatt Risiken und krankmachende Einflisse zu bekdmpfen, sollen Res-
sourcen gestarkt werden um den Menschen gegen Risiken widerstandsfahig zu ma-
chen (ebd.). Dabei wird in der Resilienzforschung das von Antonovsky (1997) benannte

Geflhl der Koharenz als eine personelle Ressource gesehen.
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Das Koharenzgeflhl setzt sich nach Frohlich-Gildhoff (2011,14) aus den drei folgenden

wesentlichen Komponenten zusammen:

e Dem Gefluihl der Verstehbarkeit von Situationen und Ereignissen (,sense of compre-
hensibility®).

e Dem Gefuhl der Handhabbarkeit schwieriger Situationen, (,sense of managability®).

e Dem Geflihl der Sinnhaftigkeit von erlebten Situationen (,sense of meaningfulness®).

Kernannahmen und Fragestellung beider Konzepte sind &hnlich, es werden jedoch ver-
schiedene Akzente gesetzt. Wahrend die Salutogenese den Schwerpunkt auf Schutz-
faktoren zur Erhaltung der Gesundheit legt, konzentriert sich die Resilienzforschung
mehr auf den Prozess der positiven Anpassung und Bewaltigung. Insgesamt lasst sich
der Resilienzansatz in das Salutogenesemodell integrieren und er kann es sinnvoll er-
génzen (ebd.).

Seit Beginn der Resilienzforschung wurden 19 Langsschnittstudien in den USA, Euro-
pa, Australien und Neuseeland durchgefuhrt. Die bekanntesten Studien sind:

Die Isle-of-Wight-Studie (Rutter, 1990), die Kauai-Studie (Werner 2008). In Deutschland
ist es die Mannheimer Risikokinderstudie (Laucht et al., 2000) und die Bielefelder Invul-
nerabilitatsstudie (L6sel & Bender, 2008, zit. nach Frohlich-Gildhoff, 2011, 15).

Nach Wustmann Seiler (2012) ist es, nach heutiger Forschungsansicht entscheidend,
nicht nur die einzelnen risikoerhéhenden und —mildernden Bedingungen kindlicher Ent-
wicklung zu kennen, sondern insbesondere die zugrunde liegenden dynamischen Pro-
zesse und Mechanismen zu erforschen, die zwischen Risiko- und Schutzfaktoren, Resi-
lienz und Vulnerabilitat vermitteln (Luthar et al., 2000; Niebank & Petermann, 2000, Rut-
ter, 2000; und andere, zit. nach ebd., 48).

3.2  Definition von Resilienz

Resilienz meint zusammengefasst die psychische Widerstandsfahigkeit von Kindern
gegenuber biologischen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken
(Wustmann Seiler, 2012, 18).

Der Begriff ,Resilienz* leitet sich aus dem Englischen ,resilience“ ab und bedeutet
~opannkraft, Widerstandsfahigkeit, Elastizitat“. Damit ist die Fahigkeit einer Person oder
eines sozialen Systems (zB Paar- oder Familiensystem) gemeint, welches erfolgreich

mit belastenden Lebensumstanden und negativen Folgen von Stress umgehen kann
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(vgl. Wustmann Seiler, 2012, 18). Nach Frohlich-Gildhoff (2011, 9) sind in der Literatur
ist eine Vielzahl von Definitionen zu finden, zB Rutter, 1990, Bender & Ldsel, 1998,
Welter-Enderlin, 2006. Allgemein anerkannt im deutschsprachigen Raum ist obenste-
hende Begriffsbestimmung von Wustmann Seiler (2012), die sowohl externale als auch

internale Kriterien mit einbezieht (ebd., 18).

3.3 Merkmale von Resilienz

Resilienz wird heute als ein multidimensionales, kontextabhé&ngiges und prozessorien-
tiertes Phdnomen betrachtet, das auf einer Vielzahl interagierender Faktoren beruht und
somit nur im Sinne eines multikausalen Entwicklungsmodells zu begreifen ist (Walsh,
1998). Ein solcher Prozessgedanke ist fur das Verstandnis von Resilienz unerlasslich
(Wustmann Seiler, 2012, 33).

Nach Weiss (2008) ist Resilienz kein angeborenes, stabiles und generell einsetzbares
Personlichkeitsmerkmal. Sie entwickelt sich vielmehr in der Auseinandersetzung mit
widrigen situations- und lebensbereichsspezifischen Bedingungen auf der Grundlage
und im Austausch mit Schutzfaktoren, auf die das Individuum in seiner Interaktion mit
der Umwelt zugreifen kann (ebd., 159). Das bedeutet auch, dass das Kind selbst aktiv
regulierend auf seine Umwelt einwirkt. Resilienz ist damit ein dynamischer Anpassungs-
und Entwicklungsprozess (Wustmann Seiler, 2012, 28). Dies schliesst ein, dass Resili-
enz sich im Laufe des Lebens eines Menschen verandert — abhangig von den Erfah-
rungen und bewaltigten Ereignissen (Opp & Fingerle, 2008; Rutter, 2000; Scheithauer
et al. 2000, zit. nach Frohlich-Gildhoff, 2011, 10). Resilienz ist somit auch eine variable
Grosse und keine stabile Einheit. Es kann sein, dass Kinder zu einem Zeitpunkt ihres
Lebens resilient sind, zu anderen Zeitpunkten mit anderen Risikolagen jedoch Schwie-
rigkeiten haben, die Belastungen zu bewaltigen (Wustmann Seiler, 2012, 30). Gabriel
(2005) warnt davor, fehlende Resilienz als ein individuelles Charakterdefizit zu interpre-
tieren, sondern verdeutlich den Einfluss und die Relevanz von Erziehung, Bildung und
Familie, sowie von sozialen Netzwerken auf die Ausbildung von Resilienz (ebd., zit.
nach Frohlich-Gildhoff, 2011, 11). Loésel & Bender (2008) pladieren daflr, Resilienz
nicht anhand zu enger Kriterien zu definieren, sondern verweisen auf verschiedene
Studienergebnisse, die zeigen, dass ein Faktor in unterschiedlichen Situationen ver-
schiedene Auswirkungen haben kann. Man betrachtet Resilienz deshalb nicht mehr als

universell und allgemeinguiltig, wie die zu Beginn der Resilienzforschung der Fall war,
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sondern eher im Sinne von situationsspezifischen Ausformungen (ebd., zit. nach Froh-
lich-Gildhoff, 2011, 11). Da sehr viele Faktoren — sowohl biologische, psychologische
als auch psychosoziale — eine Rolle spielen, ist Resilienz immer multidimensional zu
betrachten (Wustmann Seiler, 2011, 32).

3.4 Zentrale Konzepte der Resilienzforschung
Laut Wustmann Seiler (2012) werden das Risiko- und Schutzfaktorenkonzept als zwei
zentrale Konzepte angesehen werden, welche mit der Resilienzforschung stark verbun-

den sind (ebd., 36). Sie werden deshalb in den folgenden Kapiteln vorgestellt:

3.4.1 Das Risikofaktorenkonzept

Risikofaktoren werden als krankheitsbegunstigende, risikoerhohende und entwick-
lungshemmende Merkmale definiert, von denen potentiell eine Gefahrdung der gesun-
den Entwicklung des Kindes ausgeht (Holtmann & Schmidt, 2004, zit. nach Frdhlich-
Gildhoff, 2011, 20).

Nach Frohlich-Gildhoff (2011) beruht das Risikofaktorenkonzept auf den Grundlagen
des biomedizinischen Modells. Damit verbunden ist eine pathogenetische Sichtweise,
dh., im Mittelpunkt der Betrachtung stehen Faktoren und Lebensbedingungen, die die
kindliche Entwicklung gefahrden, beeintrachtigen und zu seelischen Stérungen und Er-

krankungen fuhren kénnen (ebd., 20).

Zwei Merkmalsgruppen
Nach Scheithauer et. al. (2000) lassen sich Risikofaktoren in folgende zwei Merkmals-
gruppen unterscheiden:

e Die kindbezogenen, primaren und sekundaren Vulnerabilitatsfaktoren, welche bi-
ologische und psychologische Merkmale des Kindes umfassen.

e Die Risikofaktoren oder Stressoren, welche in der psychosozialen Umwelt eines
Kindes entstehen (Wustmann, 2012; Laucht et al., 2000; Petermann et al. 2004, zit.
nach Frohlich-Gildhoff et. al., 2012, 20).

Gemass Scheithauer & Petermann (1999) wirken sich Vulnerabilitatsfaktoren ver-
gleichsweise wenig gravierend auf die Entwicklung von Kinder aus, wahrend psychoso-
ziale Risikofaktoren, bzw. Stressoren haufiger zu ungunstigen Entwicklungsverlaufen

fuhren und besonders die kognitive und sozio-emotionale Entwicklung beeintrachtigen.
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Es kommt dazu, dass je alter ein Kind wird, desto weniger biologische Risiken ein Rolle
spielen (ebd., zit. nach Frohlich-Gildhoff, 2011, 20).

Es folgt eine Ubersichtliche Gliederung der Vulnerabilitats- und Risikofaktoren bzw.
Stressoren (vgl. Wustmann Seiler, 2012, 38 — 40).

Tab.3: Exemplarische Auswahl von primaren Vulnerabilitdten

Primare Vulnerabilitatsfaktoren

e Pra-, peri- und postnatale Faktoren (zB. Friihgeburt, Geburtskomplikationen, niedriges Ge-

burtsgewicht, Ernahrungsdefizite, Erkrankung des Sauglings)

Neuropsychologische Defizite

Psychophysiologische Faktoren (zB sehr niedriges Aktivitdtsniveau)

Genetische Faktoren (zB Chromosomenanomalien)

Chronische Erkrankungen (zB Asthma, Neurodermitis, Krebs, schwere Herzfehler, hirnor-

ganische Schadigungen)

Schwierige Temperamentsmerkmale, frihes impulsives Verhalten, hohe Ablenkbarkeit

o Geringe kognitive Fertigkeiten, niedriger Intelligenzquotient, Defizite in der Wahrnehmung
und sozial-kognitiven Informationsverarbeitung

Tab.4: Exemplarische Auswahl von sekundaren Vulnerabilitdten

Sekundéare Vulnerabilitatsfaktoren

e Unsichere Bindungsorganisation
e Geringe Fahigkeiten zur Selbstregulation von Anspannung und Entspannung

Tab.5: Exemplarische Auswahl von Risikofaktoren / Stressoren

Risikofaktoren / Stressoren

Niedriger soziodkonomischer Status, chronische Armut

Aversives Wohnumfeld (Wohngegenden mit hohem Kriminalitatsanteil)
Chronische familiare Disharmonie

Elterliche Trennung / Scheidung

Alkohol / Drogenmissbrauch der Eltern

Psychische Stérungen oder Erkrankungen eines bzw. beider Elternteile
Kriminalitat der Eltern

Obdachlosigkeit

Niedriges Bildungsniveau der Eltern

Abwesenheit eines Elternteils / alleinerziehender Elternteil

Erziehungsdefizite / ungunstige Erziehungspraktiken der Eltern (zB inkonsequentes, zu-
rickweisendes oder inkonsistentes Erziehungsverhalten, Uneinigkeit der Eltern in Erzie-
hungsmethoden, korperliches Strafen, zu geringes Beaufsichtigungsverhalten, Desinteres-
se / Gleichgultigkeit gegeniiber dem Kind, mangelnde Feinfuhligkeit und Responsivitét)

39



An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass nach Petermann et al., (2004)
nicht jeder Risikofaktor sozusagen ,automatisch” eine Entwicklungsgefahrdung darstellt.
Gravierend ist vielmehr die Haufung von Belastungen (ebd., zit. nach Frohlich-Gildhoff,
2011, 22). Als besonders schwerwiegende Risikofaktoren werden von Wustmann Seiler
(2012) traumatische Erlebnisse bezeichnet, die von ihr deshalb eigens aufgefihrt wer-
den (ebd., 40).

Tab.6: Traumatische Erlebnisse

Traumatische Erlebnisse

e Natur-, technische oder durch Menschen verursachte Katastrophen (wie Erdbeben, Vulkan-
ausbruch, Flugzeugabsturz, Hochwasser, Schiffsungliick, Brande, Atomreaktorunfall)

¢ Kriegs- und Terrorerlebnisse, politische Gewalt, Verfolgung, Vertreibung und Flucht

e Schwere (Verkehrs-) Unfalle

o Gewalttaten (= direkte Gewalterfahrung, wie zB korperliche Misshandlung, sexueller Miss-
brauch, Vernachlassigung, Kindesentfiihrung, Geiselnahme, Raububerfall oder seelische
Gewalt)

e Diagnose einer lebensbedrohenden Krankheit und belastende medizinische Massnahmen

o Tod oder schwere Erkrankung eines, bzw. beider Elternteile.

Phasen erh6hter Vulnerabilitat

Ob Risikofaktoren eine entwicklungsgefahrdende Auswirkung haben, hangt auch davon
ab, in welcher Entwicklungsphase ein Kind sich befindet. Im Laufe der Entwicklung gibt
es immer wieder Phasen in denen Kinder ,anfalliger” fur risikoerhdhende Faktoren sind.
Phasen erhohter Vulnerabilitat sind sogenannte Ubergange, wie zB der Eintritt in den
Kindergarten oder der Ubergang vom Kindergarten in die Schule, aber auch die Puber-
tat ist eine hoch vulnerable Phase (Scheithauer & Petermann, 1999, zit. nach Fréhlich-
Gildhoff et. al., 2012, 24). Viele Anforderungen werden dann gleichzeitig an das Kind
gestellt und mussen von ihm bewaltigt werden. Treten in solchen Phasen risikoerh6-
hende Situationen auf, steigt die Wahrscheinlichkeit einer unangepassten Entwicklung
oder moglicherweise des Entstehen einer psychischen Stérung (Frohlich-Gildhoff, 2011,
24).

Nach Frohlich-Gildhoff (2011) sollte eine Beurteilung des Entwicklungsverlaufs eines

Kindes sich aber nicht nur auf die Feststellung der Risikofaktoren beschranken, sondern

auch die schiutzenden, protektiven Faktoren mitbertcksichtigen (ebd., 27). Das sog.
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Schutzfaktorenkonzept der Resilienzforschung wird im nun kommenden Kapitel vorge-

stellt.

3.4.2 Das Schutzfaktorenkonzept

Schutzfaktoren werden als Merkmale beschrieben, welche das Auftreten einer psychi-
schen Stérung oder einer unangepassten Entwicklung verhindern oder abmildern, so-
wie die Wahrscheinlichkeit einer positiven Entwicklung erhéhen (Rutter, 1990, zit. nach
Frohlich-Gildhoff, 2011, 27).

Laut Frohlich Gildhoff (2011) konnten eine Reihe von empirisch belegten Schutzfakto-
ren identifiziert werden, welche eine protektive Wirkung entfalten. Diese Faktoren zeig-
ten sich unabhangig davon, in welchem Kulturkreis die Studie durchgeftihrt und welche
Stichproben gewahlt wurden (ebd., 28). Nach Luthar et al. (2000) werden die Schutzfak-
toren einer Person in personale Ressourcen (Eigenschaften des Kindes) und soziale

Ressourcen (Schutzfaktoren in der Betreuungsumwelt des Kindes) unterteilt.

In Anlehnung an das 6kologische Entwicklungsmodell von Bronfenbrenner (1981) kate-
gorisieren Luthar et al. (2000) drei Ebenen (zit. nach Frohlich-Gildhoff, 2011, 28):

¢ individuelle Eigenschaften des Kindes, wie zB Personlichkeitsfaktoren

e mikrosoziale Faktoren in der direkten Umwelt des Kindes, wie der Familie

e Faktoren innerhalb des Makrosystems, wie das weitere soziale Umfeld
Diese drei Bereiche durfen dabei aber nicht isoliert voneinander betrachtet werden, da
sie, gemass Bronfenbrenner (1981) miteinander verwoben sind und gegenseitigen
Wechselwirkungen unterliegen. Viele Eigenschaften und Merkmale, die dem Anschein
nach in der Person des Kindes liegen, bilden sich in Wirklichkeit zB aus der kontinuierli-
chen Interaktion des Kindes mit seiner Umwelt heraus (ebd., zit. nach Wustmann Seiler,
2012, 46).

Es folgt eine Zusammenfassung der zentralen Schutzfaktoren, welche von Wustmann
Seiler (2012) nach umfassender Literaturrecherche erstellt hat (vgl. Froéhlich-Gildhoff,
2011, 28-30).

In folgender Tabelle werden unter den personalen Ressourcen erstmals die sechs Resi-
lienzfaktoren aufgefihrt, welche spater im Kapitel ausfuhrlicher beschrieben und am
Schluss der Arbeit den besprochenen Marte-Meo-Elementen vergleichend gegeniber-

gestellt werden.
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Tab.7: Zusammenfassung zentraler Schutzfaktoren

Personale Ressourcen

Kindbezogene Faktoren Resilienzfaktoren (durch Interaktionen mit
(angeborene, nicht beeinflussbare Faktoren) | der Umwelt erworben)
¢ Positive Temperamentseigenschaften e Selbstwahrnehmung

Selbstwirksamkeit
Selbststeuerung
Soziale Kompetenz
Umgang mit Stress
Problemltsefahigkeiten

¢ Intellektuelle Fahigkeiten
e Erstgeborenes Kind
e Weibliches Geschlecht

Soziale Ressourcen

Innerhalb der Familie: In den Bildungsinstitutionen:

¢ Mindestens eine stabile Bezugsperson, ¢ Kilare, transparente und konsistente Re-
die Vertrauen und Autonomie foérdert geln und Strukturen

o Autoritativer / demokratischer Erziehungs- | ¢ Wertschatzendes Klima (Warme, Respekt
stil und Akzeptanz gegeniiber dem Kind)

e Zusammenhalt, Stabilitdt und konstruktive | ¢ Hoher, angemessener Leistungsstandard
Kommunikation in der Familie e Positive Verstarkung der Leistungen und

e Enge Geschwisterbindung Anstrengungsbereitschaft des Kindes

e Altersangemessene Verpflichtungen des | ¢ Positive Peerkontakte, positive Freund-
Kindes im Haushalt schaftsbeziehungen

¢ Hohes Bildungsniveau der Eltern e FoOrderung von Basiskompetenzen (Resili-

e Harmonische Paarbeziehung der Eltern enzfaktoren)

e Unterstitzendes familiares Netzwerk e Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und
(Verwandtschaft, Freunde, Nachbarn) anderen sozialen Institutionen

o Hoher soziodkonomischer Status

Im weiteren sozialen Umfeld:

o Kompetente und fursorgliche Erwachsene ausserhalb der Familie, die Vertrauen fordern,
Sicherheit vermitteln und als positive Rollenmodell dienen (zB Erzieherinnen, Lehrerin-
nen, Nachbarn)

e Ressourcen auf kommunaler Eben (Angebote der Familienbildung, Beratungsstellen,
Frihforderstellen, Gemeindearbeit usw.)

e Gute Arbeits- und Beschéftigungsmaoglichkeiten

¢ Vorhandensein prosozialer Rollenmodelle, Normen und Werte in der Gesellschaft

Auf der Basis ihrer ,International Resilience Projects® nimmt Grotberg (1995) ebenfalls
eine Aufteilung schiutzender Bedingungen vor, die hier aufgrund ihrer Anschaulichkeit
als besonders erwdhnenswert erscheint und nach Wustmann Seiler (2012) auch An-

haltspunkte zur Forderung resilienten Verhaltens geben kann (ebd., 117).
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Tab.8: Aufteilung schiitzender Bedingungen

Ein resilientes Kind sagt:

Ich habe ... (soziale Ressourcen)

¢ Menschen um mich, die mir vertrauen und die mich bedingungslos lieben,

e Menschen um mich, die mir Grenzen setzen, an denen ich mich orientieren kann und die
mich vor Gefahren schiitzen,

e Menschen um mich, die mir als Vorbilder dienen und von denen ich lernen kann,

e Menschen um mich, die mir helfen, wenn ich krank oder in Gefahr bin und die mich darin
unterstiitzen, Neues zu lernen.

Ich bin ... (personale Ressourcen)

¢ eine Person, die von anderen wertgeschatzt und geliebt wird,
¢ froh, anderen helfen zu kénnen und ihnen meine Anteilnahme zu signalisieren,
o respektvoll gegentiber mir selbst und anderen,

¢ verantwortungsbewusst fur das, was ich tue,

e zuversichtlich, dass alles gut wird.

Ich kann ... (soziale und interpersonale Fahigkeiten - durch Interaktionen erworben)

e mit anderen sprechen, wenn mich etwas angstigt oder mir Sorgen bereitet,

e Losungen fur Probleme finden, mit denen ich konfrontiert werde,

e mein Verhalten in schwierigen Situationen kontrollieren,

e splren, wann es richtig ist, eigenstéandig zu handeln oder ein Gesprach mit jemandem su-
chen,

¢ jemanden finden, der mir hilft, wenn ich Unterstiitzung brauche.

Abschliessend werden im nachfolgenden Modell die Wechselwirkungen zwischen Risi-
ko- und Schutzfaktoren veranschaulicht. Es ist ein aktuelles, multikausales Entwick-
lungsmodell von Kumpfer (1999), welches alle bislang in der Resilienzforschung disku-
tierten forschungstheoretischen Grundlagen in sich vereint. Es vermittelt auch die Kom-

plexitat des Resilienzphdnomens (Wustmann Seiler, 2012, 62).

3.4.3 Das Rahmenmodell der Resilienz

Nach Wustmann Seiler (2012) hebt Kumpfer (1999, 185) in dem Modell 6 Dimensionen
hervor, die fur die Entwicklung von Resilienz bedeutsam sind. Dabei handelt es sich um
4 Einflussbereiche (Pradiktoren) und 2 Transaktionsprozesse. Siehe untenstehende

Beschreibung und vergleiche jeweils mit der Nummerierung in der Abbildung.
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Umwelt- Transaktionaler Personale Resilienzprozess

bedingungen Prozess zwischen Ressourcen/ und Anpassungs-
(2) Person und Umwelt Resilienzfaktoren mechanismen
(5) (3) (6)
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® Bindung an soziale Netz- M Geschlecht
werke ® Intellektuelle Fahigkeiten

Abb.6: Rahmenmodell der Resilienz

Die folgenden vier Einflussbereiche werden im Modell benannt:

(1) Der akute Stressor lost eine Stdérung des Gleichgewichts zwischen Risikofaktoren und Schutzfakto-
ren aus und aktiviert dadurch den Resilienzprozesse. Dabei spielt auch die subjektive Beurteilung des
Stressors als Herausforderung oder Bedrohung eine Rolle.

(2) Die Umweltbedingungen beziehen sich auf die Interaktion risikoerh6hender und risikomildernder
Bedingungen in der Lebensumwelt des Kindes.

(3) Mit personalen Ressourcen (Resilienzfaktoren) sind Kompetenzen und Fahigkeiten des Kindes ge-
meint, die zur erfolgreichen Bewaltigung der Risikosituation forderlich sind.

(4) Ein positives Entwicklungsergebnis zeichnet sich durch den Erwerb von altersangemessenen Fa-
higkeiten und Kompetenzen bzw. durch die Abwesenheit von psychischen Stérungen aus.

Weiter werden die folgenden Transaktionsprozesse aufgefihrt:

(5) Das Zusammenspiel von Person und Umwelt wird z.B. durch selektive Wahrnehmung, Ursachen-
zuschreibung und den Einsatz von effektiven Bewaltigungsstrategien beeinflusst. Bezugspersonen kdn-
nen das Kind z.B. durch positives Modellverhalten und durch empathische Haltung unterstitzen.

(6) Der Resilienzprozess ist das Zusammenspiel von Person und Entwicklungsergebnis. Es sind

damit sowohl gelingende als auch unangepasste Bewaltigungsprozesse gemeint.

Bezugnehmend auf das vorgestellte Modell nach Kumpfer (1999), kann festgestellt
werden, dass der Einflussbereich der schulischen Heilpadagogin und dem schulischen
Heilpéddagogen sich im Bereich (2) der Umweltbedingungen, im dem nebst der Familie,
Peers, dem sozialen Umfeld und gesellschaftlichen Kontext, auch die Bildungsinstitutio-

nen aufgefuhrt sind. In diesem Bereich ist die schulische Heilpddagogik tatig und wird
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dadurch den transaktionalen Prozess (5) zwischen Kind und Umwelt beeinflussen. Es
ist auch dieser Bereich, in welchem mit der Marte-Meo-Methode Einfluss genommen
werden kann. Mit Marte Meo kénnen, wie unter 2.1 vorgestellt, nebst dem Einsatz in der
Schule, durch Beratung von Lehrpersonen, Schilerinnen und Schulern, Fachpersonen
und Teams, auch die Familie, insbesondere die Eltern mit einbezogen werden.

Diese Mdoglichkeit kommt sehr dem, unter 3.4.2 erwahnten Entwicklungsmodell von
Bronfenbrenner (1981) entgegen, welcher ,Entwicklung als dauerhafte Veranderung der
Art und Weise definiert, wie die Person die Umwelt wahrnimmt und sich mit ihr ausei-
nandersetzt® (ebd., 19). Nach Speck (2008) ist dies ein padagogisch wichtiger und viel-
beachteter Beitrag von Bronfenbrenners systemischer Sichtweise (ebd., 272). Darin
werden Kind und Umwelt als ein komplex strukturiertes Wechselwirkungsgeflige gese-
hen. Darin kdnnen Teile oder Einzelhaftes, wie zB. spezielle Funktionsstérungen eines
Kindes, sich nur dann hinreichend erklaren und verstehen, wenn sie in den Situationen
und Zusammenhangen gesehen und eingeschéatzt werden, in denen das betreffende
Kind steht und wie es dies erlebt (ebd., 274). Als besonders wichtig erachtet Speck
(2008) die Erkenntnis von der Bedeutung der unterstitzenden Verbindungen, der Ko-
operation von Teileinheiten, welche von heilp&dagogischer Sicht aus gesehen, die Zu-
sammenarbeit von Familie und Schule einerseits und die verschiedenen schulischen
Systeme und Fachdienste anderseits in den Vordergrund des Interesses stellt (ebd.).
Diese Sichtweise entspricht auch dem, unter 3.3 vorgestellten Verstandnis von Resili-
enz, fur welches, der Prozessgedanke unerlasslich ist (Wustmann Seiler, 2012, 33).

Aus oben genannten Erlauterungen wird ersichtlich, dass die erste Fragestellung dieser
Arbeit insofern beantwortet werden kann, als dass die Forderung von Resilienz durch
die Marte-Meo-Methode grundsatzlich mdglich ist. Eine ausfuhrlichere Beantwortung

und Diskussion verschiedener Elemente erfolgt im Kapitel 5.

Doch nun zurtick zu den noch folgenden Erlauterungen zur Resilienz, insbesondere zu

den moglicherweise resilienzhemmenden Wirkungen friher Interventionen.

3.4.4 Mogliche resilienzhemmende Wirkungen
Resilienzhemmend kann nach Weiss (2008) Fruhférderung vor allem dann wirken,
wenn sie sich als ein, pointiert formuliert, ,Reparaturmodell begreift (ebd., 162). Damit

ist ein Verstandnis gemeint, welches von der Annahme ausgeht, dass eine ,von aus-
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sen“, dh., von der Position der jeweiligen Fachdisziplin, an das Kind und seine Eltern
herangetragene, sozusagen ,verordnete” Forderung, umso wirksamer ist je haufiger,
kontinuierlicher und intensiver sie durchgefihrt wird. Gegen die Tendenz ,von aussen®
festgelegte Forderprogramme dem Kind zu verordnen und die Eltern in diese einzu-
spannen, wurden Ansatze entwickelt, die das vorfindbare Interaktionsgeschehen zwi-
schen Eltern und Kind differenzieren und zu erweitern suchen (ebd., 164).

In solchen interaktions- und beziehungsfokussierten Ansatzen geht es darum, die Inter-
aktions- und Beziehungsprozesse zwischen Eltern und Kind zu entlasten und zu stit-
zen. Den Eltern werden Hilfen des Beobachtens, Interpretierens und Verstehens der
oftmals veranderten Ausdrucks- und Kommunikationsweisen ihres (behinderten) Kindes
und Hilfen in der Verstandigung un im Umgang mit ihm gegeben (Weiss, 2008, 162).
Speck (1985) bezeichnet dies als ,Deutungshilfe® fur die Eltern, damit sie besser ver-
stehen, was das, vielleicht auffallige, ungewdhnliche Verhalten ihres (behinderten) Kin-
des bedeutet (ebd., 56, zit. nach Weiss, 2008, 164).

Im Weiteren warnt Weiss (2008) ausdricklich vor der Fehlannahme, Resilienz liesse
sich durch gezielt einsetzbare erzieherische und therapeutische Massnahmen ,herstel-
len® (Goppel, 1997, 286ff, zit. nach ebd., 166). Resilienzférdernde Erfahrungen macht
ein Kind vielmehr in seinen Transaktionen mit seiner Umwelt; daher kommt es darauf
an, nach Ansatzpunkten zur Gestaltung dieser Kind-Umwelt-Transaktionen zu suchen
(Weiss, 2008, 166).

Mit Bezug zu Buber (1964) betont Weiss (2008), dass als Leitidee im Resilienzkonzept
die Intersubjektivitat, die Beziehung und Gegenseitigkeit nicht genug hervorgehoben
werden kann (ebd., 172). In seinen ,Reden Uber Erziehung“ hat Buber (1964) formuliert:
,vertrauen, Vertrauen zur Welt, weil es diesen Menschen gibt — das ist das innerlichste
Werk des erzieherischen Verhéltnisses. (Buber, 1964, 33, zit. nach Weiss, 2008, 172).
Wie auch Hipp (2014a) die Entwicklung eines ,Urvertrauens” aufzeigt (s. Kapitel 2.5.8),
betont auch Huther (2008), der Resilienz im Spiegel entwicklungsneurobiologischer Er-
kenntnisse erklart, dass Vertrauen, das Fundament ist, auf dem alle unsere Entwick-
lungs-, Bildungs- und Sozialisierungsprozesse aufgebaut werden. Das Kind werde auch
spater, wenn es erwachsen wird, dieses Vertrauen mehr als alles andere brauchen, um
sich der Welt und anderen Menschen offen, ohne Angst und Verunsicherung zuwenden

und auch schwierige Situationen meistern zu kénnen (ebd., 53).
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Leider ist es im Rahmen dieser Arbeit nicht mdglich, weiter auf das interessante The-
mengebiet einzugehen, welches sich auch aus den neusten Erkenntnissen der neurobi-

ologischen Forschungen zum Thema Resilienz ergeben (vgl. Huther, 2008, 45-56).

3.5 Resilienzfaktoren

Unter Resilienzfaktoren werden Eigenschaften verstanden, die das Kind in der Interak-
tion mit der Umwelt sowie durch die erfolgreiche Bewaltigung von altersspezifischen
Entwicklungsaufgaben im Verlauf erwirbt; diese Faktoren spielen bei der Bewaltigung

von schwierigen Lebensumstanden eine besondere Rolle (Wustmann Seiler, 2012, 46).

In den verschiedenen Resilienzstudien, wie zB der Kauai-Studie (Werner, 2008), konn-
ten mehrere Faktoren identifiziert werden, die eine schitzende Wirkung entfalten.

Nach Frohlich-Gildhoff (2011) sind es folgende, sechs tbergeordnete, in unten stehen-
dem Abbild ersichtlichen Faktoren, welche sich grundlegend wirksam zur Entwicklung
von Resilienz gezeigt haben (ebd., 41). Diese Resilienzfaktoren sind auch im Kapitel
3.4.2 in ihrem Zusammenhang mit anderen Schutzfaktoren ersichtlich (siehe Tab.5):
Selbst- und Fremdwahrnehmung, Selbststeuerung, Selbstwirksamkeit, soziale Kompe-
tenz, Umgang mit Stress und Problemlésen (ebd., 40).

Laut Frohlich-Gildhoff (2011, 41) korrelieren sie mit den zehn life skills“, die von der
Weltgesundheitsorganisation (WHO) als Lebenskompetenzen definiert wurden (WHO,
1994; Ubersetzt von Buhler & Heppekausen, 2005). Die WHO empfiehlt, diese ,life ski-
lIs“ als Grundlagen fur Praventions- und Interventionsprogramme zu gebrauchen (ebd.,
zit. nach Frohlich-Gildhoff, 2011, 41).
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Abb.7: Resilienzfaktoren
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In den folgenden Kapiteln wird nun vertiefter auf, in Abb.7 ersichtliche Resilienzfaktoren
eingegangen. Es ist jedoch wichtig, schon an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass es
sich bei diesen sechs Faktoren nicht um voneinander unabhangigen Konstrukte han-
delt, sondern dass sie in einem engen Zusammenhang miteinander stehen. Eine ge-
trennte Betrachtung ist nach Frohlich-Gildhoff (2011) aus analytischen Griinden zwar
sinnvoll, wird aber der Komplexitat des Seelenlebens nur ansatzweise gerecht (ebd.,
41).

3.5.1 Die Selbst- und Fremdwahrnehmung

LResiliente Kinder kennen die verschiedenen Geflihle und kénnen sie adagquat mimisch
und sprachlich ausdriicken; sie kdnnen Stimmungen bei sich und anderen erkennen
und einordnen; sie konnen sich, ihre Gefiihle und Gedanken reflektieren und in Bezug
zu anderen setzen® (Fréhlich-Gildhoff, 2011, 45).

Eine angemessene Selbst- und Fremdwahrnehmung bildet eine wichtige Grundlage fur
das Gestalten sozialer Beziehungen, das Herangehen an neue Aufgaben und das Be-
waltigen von Schwierigkeiten und Problemen. Die Selbstwahrnehmung steht in engem
Bezug Selbstwertgefiihl und Selbstwirksamkeitserleben, zu sozialen Kompetenzen,
aber auch zu den Prozessen der Selbststeuerung (Frohlich-Gildhoff et al., 2012, 14).

In der Schutzfaktorenforschung gehort die Selbstwahrnehmung zu den Faktoren, die
empirisch am besten abgesichert sind. Das heisst, es ist belegt, dass dieser Faktor eine
schitzende Wirkung hat (Bengel et al. 2009, zit. nach Fréhlich-Gildhoff, 2011, 42).

Bei der Selbstwahrnehmung geht es erstens darum, sich selbst, die eigenen Empfin-
dungen oder etwa Gedanken adaquat, dh. moglichst ganzheitlich und unverzerrt, wahr-
zunehmen. Zum Zweiten ist es bedeutsam, sich zu sich selbst in Beziehung setzen zu
kénnen (Selbstreflexivitéat). Zum Dritten geht es darum, soziale Situationen und andere
Personen ebenso angemessen wahrzunehmen und sich ins Verhéaltnis zur Wahrneh-
mung anderer zu setzen (Frohlich-Gildhoff, 2011, 42).

Selbstwahrnehmung
(Perzeption)

Selbstkonzept

Selbstreflexivitat
(Selbstbewussheit)

Abb.8: Elemente der Selbstwahrnehmung
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Der Prozess der Selbstwahrnehmung lasst sich nach Frohlich-Gildhoff et al. (2012, 14),
wie in oben stehender Abbildung dargestellt, analytisch in drei eng miteinander zusam-
menhéngende Faktoren zerlegen: Das Selbstkonzept, die Selbstwahrnehmung im en-
geren Sinne und die Selbstreflexivitat.

Diese Faktoren sollen im Folgenden genauer betrachtet werden:

1. Das Selbstkonzept

Die Forschung zu Selbst und Selbstkonzept ist vielfaltig und kaum zu tberblicken. Gre-
ve (2000), der nach Frohlich-Gildhoff et. al. (2012, 14) einen guten Uberblick tber die
Geschichte der Selbstkonzeptforschung gibt, beklagt die Unverbundenheit der ver-
schiedenen Theorien und Methoden in diesem Feld (Greve, 2000, 15). Eggert et al.
(2003,15) definieren, dass wir im Selbstkonzept sowohl die Summe individueller Einstel-
lungen, Werthaltungen, Handlungsziele, einfach das individuelle Abbild der gemachten
Erfahrungen im Umgang mit der Umwelt finden (ebd., 15, zit. nach Frohlich-Gildhoff et
al., 2012, 14). Hier deutet sich an, dass nicht von einem einheitlichen Selbstkonzept
ausgegangen werden kann, sondern verschiedene Bereiche unterscheiden mussen, die
ihrerseits hierarchisch aufgebaut sind (ebd.). So wird nach Shavelson et al. (1976) das
Selbst aufgrund verschiedener Bestandteile nicht als eine Einheit definiert, sondern in
verschiedene Anteile unterteilt. So nennen sie ein emotionales, ein schulisches und ein
soziales Selbstkonzept, sowie ein Korperselbstkonzept. Eggert et al. (2003) gliedern in
Selbstbild, Selbstwert, Selbsteinschatzung, Fahigkeitskonzept und Korperkonzept. Die-
se Aspekte stehen nicht unverbunden nebeneinander, sondern beeinflussen sich wech-
selseitig (ebd., zit. nach Fréhlich-Gildhoff, 2011, 43). Greve (2000) schliesslich definiert
das Selbstkonzept als eine dreidimensionale Topographie des Selbst. Er teilt es ein in
einen kognitiven und einen emotionalen Teil, der jeweils in ein moégliches und realisti-
sches Selbst unterschieden werden kann (ebd., zit. nach Frohlich-Gildhoff, 2011, 43).
Es gibt jedoch auch Ubereinstimmungen bei den unterschiedlichen Ansatzen: Das
Selbst entsteht aus konkreten Erfahrungen. Es weist zwar einerseits eine stabile seeli-
sche Grundstruktur auf, bleibt aber andererseits dynamisch, da es durch neue Erfah-
rungen auch wieder veranderbar ist (ebd.). Stern (1992) beschreibt das Selbst deshalb
aus entwicklungspsychologischer Sicht als innere handlungsleitende Instanz. Sie resul-
tiert aus Erfahrungen und pragt Informationsaufnahme und —verarbeitung und den Kon-
takt zur (Aussen-) Welt (ebd., zit. nach Frohlich-Gildhoff, 2011, 43).
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Zusammenfassend kann festgestellt werden: Das Selbst und Teilaspekte darunter (das
Selbstkonzept) ist eine situations- und bereichsibergreifende Handlungsdisposition. Es
ist die handlungsleitende innerseelische Instanz. Sie resultiert aus Erfahrungen und
pragt Informationsaufnahme und —verarbeitung und den Kontakt zur (Aussen-) Welt
(Frohlich-Gildhoff et al., 2012, 15).

2. Die Selbstwahrnehmung

Bei der Herausbildung eines Selbst spielt die Erfahrung, dass sich das Kleinkind als von
der Aussenwelt abgehobene Entitat erkennt, eine wichtige Voraussetzung zur Heraus-
bildung eines Selbstbildes (Fuhrer et al., 2000, 54, zit. nach Fréhlich-Gildhoff et al.,
2012, 15).

Nach Frohlich-Gildhoff (2011) lernt das Kleinkind schon ganz frih zwischen sich und
anderen zu unterscheiden. Dabei spielt eine grosse Rolle ob und welche Rickmeldun-
gen es von seiner Umwelt bekommt und welche Interaktionen, insbesondere durch die
Bezugspersonen, stattfinden (ebd., 44). Es sind in der frihen Kindheit vor allem Kérper-
und Sinneserfahrungen, welche unterscheiden lassen was ,lch“ und ,Nicht-lch® sind,
sowie was zum eigenen Kdrper gehort. Dies pragt dabei die Selbstwahrnehmung. Der
Korper und seine Sinnessysteme sind deshalb eine wichtige Grundlage, um Informatio-
nen Uber sich und den eigenen Korper aufzunehmen und zu verarbeiten (Frohlich-
Gildhoff, 2011, 44). Weiter sind regelmassige und eindeutige Rickmeldungen aus der
Umwelt, welche nicht nur zur Erkenntnis fihren, dass der eigene Korper begrenzt ist,
sondern auch zu dem Wissen, dass man ein handelndes Subjekt ist (vgl. Pior, 1998, 21,
zit. nach Frohlich-Gildhoff et al., 2012, 16). Es handelt sich demnach um einen Kreis-
laufprozess aus Wahrnehmung und Ruckmeldungen aus der Umwelt, die wiederum die
Wahrnehmung als Strukturelement des Selbst weiter differenzieren und prazisieren
(ebd.).

Auf die Bedeutung der Sinnessysteme fir die Selbstkonzeptbildung weisen auch Eggert
et al. (2003) hin. Fur die Differenzierung der Gefiihls-Selbst-Wahrnehmung ist die Pha-
se des ,subjektiven Selbst®, die nach Stern (1992) etwa ab dem 9. Lebensmonat be-
ginnt und bis zum 18. Monat reicht, von wesentlicher Bedeutung (siehe auch Grundla-
gen zur Marte-Meo-Methode). Hier lernen Kinder durch die Spiegelung ihrer Gefuihle
und dem ,affect attunement” ihre Geflhlslage auszudifferenzieren und in das Verhaltnis
zu anderen Menschen zu setzen (vgl. Frohlich-Gildhoff et al., 2012, 16). Somit ist es fur

Kinder wichtig, dass schon friih ihre Geflihle gespiegelt werden. So lernen sie ihre Ge-
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fuhle zu differenzieren und in das Verhaltnis zu anderen Menschen zu setzen (Fréhlich-
Gildhoff, 2011, 44).

Nach Frohlich-Gildhoff et al. (2012) speichern kleine Kinder Erfahrungen vor dem siche-
ren Sprachgebrauch ganzheitlich ab und setzen diese ins Verhaltnis zur bisher entwi-
ckelten inneren Struktur. Mit dem Gebrauch der Sprache steht jedoch ein Symbolsys-
tem zur Verfigung, in welchem die Wahrnehmungen und Erfahrungen Uber Sprache
kodiert und anschliessend auch tber Sprache dem Bewusstsein zuganglich gemacht,
verandert und verbreitert werden kdnnen (ebd., 17). An dieser Stelle wird erganzend
auch auf das Kapitel 2.5.6 verwiesen, worin, mit Bezug zum Marte-Meo-Element des
.Benennens®, der von Vygotskij (2002) untersuchte Prozess vom Sprechen zum Den-
ken angetont wird. Danach steht dieser Prozess im Zusammenhang mit geistiger Ent-
wicklung (ebd., 170) und der Entwicklung des Bewusstseins des Menschen als Ganzes
(vgl. ebd., 467).

Zur generellen Forderung der Selbst- und Fremdwahrnehmung soll bei Kindern der Fo-
kus vor allem darauf gerichtet sein, ihre Sensibilitat fir den eigenen Korper und die ei-
genen Geflhle zu erhdhen. Um die verschiedenen Gefiihle und Gefihlsqualitaten un-
terscheiden zu lernen, brauchen Kinder Unterstitzung durch Erwachsene. Vor allem
auch darin, die Wahrnehmungen sprachlich ausdriicken zu kdénnen und sich dabei
selbst zu reflektieren und ins Verhaltnis zu anderen Menschen zu setzen (Frohlich-
Gildhoff, 2011, 44).

3. Die Selbstreflexivitat

Ein wichtiger Bestandteil der Selbst- und Fremdwahrnehmung ist nach Fréhlich-Gildhoff
et al. (2012) das Nachdenken und nachtragliche Beurteilen des eigenen Wahrneh-
mungs- und Handlungsprozesses. Durch Selbstbeobachtung, selbstbezogenen Den-
ken, den inneren Dialog — der Selbstreflexivitat - ist es moglich, das Selbstkonzept wei-
terzuentwickeln und zu neuen Bewertungen zu kommen. Dieser Selbstreflexionspro-
zess muss zunachst angeleitet werden. Eine wichtige Funktion haben hier die unmittel-
baren Bezugspersonen, aber auch weiter Menschen im p&adagogischen Kontext. Sie

dienen in diesem Prozess als Vorbilder (ebd., 17).
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3.5.2 Die Selbststeuerung

LResiliente Kinder kbnnen sich und ihre Gefiihlszustédnde selbststéndig regulieren bzw.
kontrollieren; sie wissen, was ihnen hilft, um sich selber zu beruhigen und wo sie sich
gof. Hilfe holen kdnnen; sie kennen Handlungsalternativen und Strategien zur Selbst-
beruhigung. Resiliente Kinder haben gelernt, innere Anforderungen zu bewaltigen und
ihnen zu begegnen® (Fréhlich-Gildhoff, 2011, 46).

Von Geburt, rsp von der ersten Lebensminute an entwickelt das Kind - in enger Ab-
stimmung mit den Bezugspersonen - die Fahigkeit eigene innere Zustande, also haupt-
sachlich Emotionen und Spannungszustande herzustellen, aufrecht zu erhalten und
deren Intensitat und Dauer zu modellieren bzw. zu kontrollieren und damit auch die be-
gleitenden physiologischen Prozesse und Verhaltensweisen zu regulieren (Papousek,
2004, zit. nach Frohlich-Gildhoff, 2011, 45). Die richtige Affektabstimmung der Bezugs-
person (,affect attunement®, nach Stern, 1992) ist deshalb wie bei der Gefluihlsentwick-
lung ausschlaggebend fiir die spatere Emotionsregulation und verdeutlicht den grossen
Einfluss der Bezugspersonen. Im Vordergrund steht nach Papousek (2004) dabei die
Regulation von ,arousal (Erregung, zB Schlaf- und Wachrhythmus), ,activity“ (motori-
sche Aktivitat), ,affect® (affektive, emotionale Erregung) und ,attention (Aufmerksam-
keit) (ebd., 82, zit. nach Fréhlich-Gildhoff, 2011, 45). Nach Petermann & Wiedebusch
(2003) findet in der Eltern-Kind-Interaktion eine ,gemeinsame Regulation von Gefuhlen®
statt. Dabei sind die Neugeborenen noch ganz auf die Regulation ihrer Emotionen
durch die Bezugspersonen angewiesen, wahrend &ltere Sauglinge und Kleinkinder in
zunehmendem Masse geringe emotionale Belastungen selbst regulieren kénnen, je-
doch beim Erleben negativer Gefuhle auf die Bewaltigungshilfen seitens der Eltern an-
gewiesen sind (ebd., 62). Um sich selber regulieren und steuern zu kdnnen, brauchen
Sauglinge und Kleinkinder, wie gesehen, die Hilfe ihrer Bezugspersonen. Ab dem 5.
Lebensjahr kénnen Kinder ihre Emotionen in der Regel selbststéandig und ohne soziale
Ruckversicherung regulieren. Eine gelingende Entwicklung fuhrt hierbei zu Empathiefa-
higkeit und emotionaler Perspektivelibernahme. Macht das Kind aber die Erfahrung,
dass seine innere Spannung nicht durch die Bezugsperson reduziert werden kann,
bleibt es in einem standigen Spannungszustand, der zB durch Schreien aufrechterhal-
ten wird. Dies fuhrt zu Anspannungen der Bezugsperson und es entwickelt sich ein
Teufelskreis (Frohlich-Gildhoff, 2011, 45) siehe auch Abb.4, oder ausfuhrlicher unter
Papousek (2004).

52



Nach Frohlich-Gildhoff et al. (2012) ist der bedeutende Einfluss der Eltern auf die Ent-
wicklung der Emotionsregulation — und damit verbunden und allgemeiner, der Selbstre-
gulation, der Selbststeuerung und der emotionalen Kompetenz — durch eine Vielfalt von
Studien belegt (ebd., 19).

Bengel et al. (2009) verweisen auf eine Studie von Li-Grining et al. (2006), worin sich
zeigte, dass diejenigen Kinder, welche ihr Verhalten besser kontrollieren konnten, sich
leichter konzentrierten und damit bessere kognitive Fahigkeiten entwickelten (zit. nach
Frohlich-Gildhoff, 2011, 46).

3.5.3 Die Selbstwirksamkeit

,Resiliente Kinder kennen ihre Starken und Fahigkeiten und sind stolz darauf; sie kon-
nen ihre Erfolge auf inr Handeln beziehen und wissen, welche Strategien und Wege sie
zu diesem Ziel gebracht haben; sie konnen diese Strategien auf andere Situationen
Ubertragen und wissen welche Auswirkungen ihr Handeln hat und vor allem, dass ihr
Handeln etwas bewirkt” (Fréhlich-Gildhoff, 2011, 48).

Nach Frohlich-Gildhoff (2011) bedeutet selbstwirksam zu sein, Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten und verfuigbaren Mittel zu haben und die Uberzeugung, ein bestimmtes Ziel
auch durch Uberwindung von Hindernissen erreichen zu kénnen (ebd., 47).

Eine grosse Bedeutung haben dabei die Erwartungen, ob das eigene Handeln zu Effek-
ten fuhrt oder nicht. Diese Erwartungen steuern schon im Vorhinein das Herangehen an
Situationen und Aufgaben, damit auch die Art und Weise der Bewaltigung und fithren so
oftmals zu einer Bestatigung des eigenen Selbstwirksamkeitserlebens (ebd.). Die Er-
wartungen wiederum hangen nach Grawe (1998) von den Erfahrungen ab, die ein
Mensch, vor allem in den ersten Lebensjahren macht. So entwickelt ein Individuum eine
Grunduiberzeugung dartber, inwieweit das Leben einen Sinn macht, ob Voraussehbar-
keit und Kontrollméglichkeit bestehen, ob es sich lohnt, sich einzusetzen und zu enga-
gieren (ebd., 350). Nach den Ergebnissen der empirischen Séuglingsforschung entste-
hen die Wurzeln des Selbstwirksamkeitserlebens in dem sehr friihen Entwicklungsab-
schnitt, der Kern-Selbst-Bildung, schon zwischen dem 6. und 9. Lebensmonat. Dabei ist
entscheiden, in welchem Ausmass und mit welcher Eindeutigkeit Kinder sogenannte
,Jrheberschaftserfahrungen“ machen kénnen, dh., die Mdglichkeit zu haben, Handlun-
gen auf sich selbst beziehen zu kénnen (Stern, 1992; Dornes, 1995, 1997; zit. nach
Frohlich-Gildhoff et al., 2012, 21).
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Die Selbstwirksamkeitserwartungen basieren nach Bandura (1977) auf vier Faktoren:
Direkte Handlungserfahrungen, stellvertretende Erfahrungen, sprachliche Uberzeugun-
gen und die wahrgenommene physische Erregung. Die einflussreichste und uberzeu-
gendste Informationsquelle stellen eigene Handlungen dar, wobei Erfolge die Erwartung
von Selbstwirksamkeit starken und Misserfolge sich entsprechend ungtinstig auswirken.
Dabei spielen die eigenen Handlungen die grésste Rolle. Das heisst, wenn eigene
Handlungen Erfolg haben, starken sie die Selbstwirksamkeitserwartung, Misserfolge
schwéchen sie (vgl. Jerusalem, 1990, 33, zit. nach Froéhlich-Gildhoff, 2011, 47).

Die protektive Wirkung von Selbstwirksamkeit liegt vor allem in der Motivation fur und
Ausfihrung von aktiven Bewaéltigungsversuchen: Wer nicht erwartet, mit seiner Hand-
lung etwas zu bewirken, wird gar nicht erst versuchen, etwas zu verandern bzw. zu ris-
kieren, sondern die Situation meiden und sich selbst negativ einschatzen. Wer dagegen
positive Erwartungen hinsichtlich seiner eigenen Selbstwirksamkeit hat, wird diese auch
auf neue Situationen Ubertragen und sich ein gewisses Schwierigkeitsniveau zutrauen
(Wustmann, 2012, 101).

In diesem Zusammenhang soll darauf hingewiesen werden, dass alle oben stehenden
Aussagen nicht ausschliesslich Kinder betreffen. Nach Dresel & Lammle (2011) wurden
auch Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften wissenschaftlich untersucht
(ebd., 139). Dies hinsichtlich der Frage, wie sehr sich Lehrpersonen in der Lage sehen,
durch eigenes Handeln padagogisch herausfordernde Situationen zu bewaltigen (vgl.
Schmitz & Schwarzer, 2000; zit. nach ebd.). In anderen empirischen Studien konnte
nachgewiesen werden, dass mit hoheren Selbstwirksamkeitserwartungen bei Lehrkraf-
ten ein gunstigeres Klassenklima, ein umfangreiches Unterstiitzungsverhalten sowie
bessere Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern einhergehen (Uberblick bei Schunk
et al., 2008; zit. nach ebd.). Diese Aussage wird auch durch Porsch & Koldewey (2013)
bestatigt, welche, wie im Kapitel 2.1 festgestellt, die positive Wirkung der Entwicklungs-
forderung durch die Marte-Meo-Methode auch bei Eltern, Lehr- oder Bezugspersonen
zu einem sichereren und kompetenteren Erleben in paddagogischen Belangen fihrt, was
sich wiederum direkt motivierend und forderlich auf die Beziehung zwischen den Er-

wachsenen und Kindern auswirkt (ebd., 3).
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3.5.4 Soziale Kompetenzen

LResiliente Kinder kbnnen auf andere Menschen zugehen und Kontakt aufnehmen; sie
konnen sich in andere einfihlen und soziale Situationen einschatzen; sie kénnen sich
aber auch selbst behaupten und Konflikte adadquat I6sen” (Fréhlich-Gildhoff, 2011, 51).

Laut Fréhlich-Gildhoff (2011) waren die sozialen Kompetenzen von Beginn der Resili-
enzforschung an ein Faktor, der sich konsequent als protektiv erwies. Diese Befunde
werden auch durch alle weiteren Langsschnittstudien bestatigt. Problematisch ist jedoch
die Vielzahl an Definitionen und Ansatzen zu den sozialen Kompetenzen (ebd., 49).
Exemplarisch wird auf folgende Definition hingewiesen: ,Soziale Kompetenz ist die Ver-
fugbarkeit und angemessene Anwendung von Verhaltensweisen (motorischen, kogniti-
ven und emotionalen) zur Auseinandersetzung mit konkreten Lebenssituationen, die far
die Person und/oder ihre Umwelt relevant sind. Das Verhalten ist dann effektiv, wenn es
dem Individuum kurz- und langfristig ein Maximum an positiven oder ein Minimum an
negativen Konsequenzen bringt, gleichzeitig fir die soziale Umwelt und Gesellschaft
kurz- und langfristig zumindest nicht negativ, moglichst aber auch positiv ist* (Sommer,
1977, 75).

Es hangt von verschiedenen Faktoren ab, wie sich jemand in sozialen Situationen ver-
halt. Zum einen wirken sowohl das Alter des Kindes, als auch die Erfahrungen, die das
Kind bis dahin gemacht hat. Zum anderen wirkt auch die Situation auf das Verhalten
ein; wichtige Elemente sind hier die Art und Bedeutung der jeweiligen sozialen Gruppe,
die geltenden Normen und Regeln, aber auch die Komplexitat der Situation (Frohlich-
Gildhoff, 2011, 49). Weiter gelten die Fahigkeit zur Selbst- und Fremdwahrnehmung,
ebenso wie eine gute Selbststeuerungsfahigkeit als eine Voraussetzung zum Aufbau
sozialer Kompetenzen (ebd., 41).

Nach Frohlich-Gildhoff et al. (2012, 23-24) lassen sich bei der Betrachtung sozialer
Kompetenz folgende flunf Elemente vertiefen, welche Ubersichtshalber in tabellarischer

Form aufgefuhrt ist.
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Tab.9: Elemente sozialer Kompetenz

Die Wahrnehmung und Interpretation sozialer Situationen

Hier wird eine deutliche Uberschneidung mit den Resilienzfaktoren Selbstwahrnehmung und
Selbstwirksamkeit deutlich. Soziale Kompetenz wird von der Wahrnehmung und Verarbeitung
der Informationen in sozialen Situationen beeinflusst. Hat jemand ein geringes Selbstwerter-
leben, wird das Verhalten davon beeinflusst und schrankt die Handlungsmadglichkeiten in der
sozialen Situation ein (vgl. Fréhlich-Gildhoff et al., 2012, 23).

Emotionale Kompetenz und Empathie

Ein wichtiges Element sozialer Kompetenz ist emotionale Kompetenz, also die Fahigkeit, sich
seiner eigenen Gefuhle bewusst zu sein und diese sprachlich ausdriicken und regulieren zu
kénnen. Empathie, dh. das Vermdgen, sich in jemand hinein zu versetzen und dessen Ge-
danken und Gefuhle nachvollziehen zu kénnen, ist dariiber hinaus ein entscheidender Faktor
der emotionalen Kompetenz. Auch hier spielt differenzierte Wahrnehmung eine grosse Rolle
(vgl. Frohlich-Gildhoff et al., 2012, 24).

Verhaltensmaéglichkeiten in der Situation

Die Grundfahigkeiten zur Kommunikation werden in der Regel schon in der friihen Kindheit

erlernt. Eine wichtige (Vorbild-) Funktion haben hier die Bezugspersonen:

a)  Er6ffnung, Kontaktaufnahme: Blickkontakt, Mimik und Gestik (L&cheln!), Worte und An-
gebote.

b)  Aufrechterhaltung: Anwendung von Kommunikationsregeln (ausreden lassen, zuhéren,
Pausen), Wahrnehmung angemessener (raumlicher) Distanz, ,Spielregeln‘ von Worten
oder Emotionen, angemessenes Abgrenzen, Komplimente geben und empfangen kén-
nen, (konstruktive) Kritik iben und annehmen kénnen.

c) Beendigung: Verabschiedung und Abgrenzung bei ,negativem’ Einfluss (vgl. Fréhlich-
Gildhoff et al., 2012, 24).

Die spezifische Verhaltensregelung bei der Losung von Konflikten

Selbstbehauptung ist die Fahigkeit, eigene Anspriiche und Bedurfnisse in angemessener,
nichtaggressiver Form durchzusetzen. Es geht auch um die Fahigkeit, ,nein“ sagen zu kon-
nen, Wiinsche zu aussern und Forderungen zu stellen. Dafiir missen die eigenen Interessen
aber Uberhaupt erst erkannt werden und - wie schon bei den anderen Elementen — die Situa-

tion muss adaquat wahrgenommen werden (vgl. Frohlich-Gildhoff et al., 2012, 24).

Die selbstreflexive Beurteilung von Konseqguenzen

Sozial kompetente Menschen kdnnen ihr Verhalten alleine oder mit der Unterstlitzung durch
andere beurteilen und daraus Konsequenzen fur nachfolgende Situationen ziehen (vgl. Froh-
lich-Gildhoff et al., 2012, 24).
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3.5.5 Umgang mit Stress

LResiliente Kinder kénnen flir sie stressige Situationen einschétzen, dh. sie erkennen,
ob sie fur sie bewaltigbar sind und kennen ihre Grenzen; sie kennen Bewaltigungsstra-
tegien und konnen diese anwenden; sie wissen, wie sie sich Unterstitzung holen kon-
nen und wann sie diese brauchen; sie kbnnen die Situationen reflektieren und be-
werten” (Fréhlich-Gildhoff, 2011, 52).

Die Stressforschung hat eine lange Geschichte und wird von verschiedenen wissen-
schaftlichen Disziplinen betrieben (zB. Faltermaier, 2005, Kap. 4, zit. nach Frohlich-
Gildhoff et al., 2012, 25). Als mittlerweile allgemein anerkannt gilt das interaktionistische
Stresskonzept von Lazarus (Lazarus & Launier, 1981; Lazarus & Folkmann, 1984).
Stress wird nach Lazarus & Launier (1981) folgendermassen definiert:

Stress ist jedes Ereignis, in dem &aussere und innere Anforderungen (oder beide) die
Anpassungsfahigkeit eines Individuums, oder sozialen Systems, oder eines organi-
schen Systems Ubersteigen (ebd., 226). Nach Faltermaier (2005) entsteht Stress, wenn
die Anforderungen die Anpassungsfahigkeiten der Person Uberfordern und ein Un-
gleichgewicht zwischen Person und Umwelt besteht (ebd., 74). Dabei wird zwischen
drei verschiedenen Stressfaktoren (Stressoren) unterschieden:

¢ Entwicklungsaufgaben, die sich regelhaft im Lebensprozess stellen und eine beson-
dere Bedeutung haben, wie Wechsel oder Ubergange (zB von der Familie in den Kin-
dergarten oder vom Kindergarten in die Schule).

e Kritische Lebensereignisse, die belastend wirken (zB Tod naher Verwandter, Schei-
dung der Eltern oder chronische Erkrankungen).

o Alltaglich Belastungen, die noch differenziert werden kénnen in Dauerbelastungen
(zB permanente Uberforderung durch sehr hohe Erwartungen oder Anspriiche von El-
tern an ein Kind) und sog. Alltagsargernisse (Faltermaier, 2005, 74; zit. nach Frohlich-
Gildhoff et al., 2012, 25).

Oftmals kommt es zu einer Haufung von Stressfaktoren, die dann in ihrer Summe die
Bewaltigungsmaoglichkeiten des Individuums ubersteigen. Faltermaier (2005) betont,
dass diese Stressoren immer eingebettet sind in die konkrete Lebens-Um-Welt des
Kindes. Wenn sich verschiedene Belastungen kumulieren, kann es zu einer Destabili-
sierung der im Alltag zuvor erreichten Balance fuihren. Auch wenn viele kleinere All-
tagsanforderungen zusammenkommen, kénnen diese zu einer Uberforderungssituation

fihren und Probleme, die vorher zu bewaltigen waren, bereiten dann Mihe (Lohaus &
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Klein-Hessling, 2001). Es ist ebenfalls zu berticksichtigen, dass Erwachsene und Kinder
dieselbe Situation vollig unterschiedlich einschatzen kénnen: Was von Erwachsenen als
harmlos eingeschéatzt wird, kann fur Kinder eine hohe Stressrelevanz haben (Frohlich-
Gildhoff et al., 2012, 25). Diese Bewertungen laufen nach Lazarus & Launier (1981) in
einem dreistufigen Prozess ab. Als erstes wird eingeschatzt, wie die Situation empfun-
den wird und zweitens, welche Mdglichkeiten zur Bewaltigung zur Verfiigung stehen. In
einem dritten Schritt kommt es zu einer Neubewertung der Situation, welche die erste
und zweite Bewertung verandern kann. Die Art der Bewertung ist abh&ngig von bisheri-
gen Lebenserfahrungen, von Mdglichkeiten der kognitiven Informationsverarbeitung,
dem Verstehen von Situationen, Fahigkeiten zur Emotionsregulation bzw. Selbststeue-
rung. Hier wird ebenfalls ein deutlicher Zusammenhang mit den anderen beschriebenen
Resilienzfaktoren erkennbar (Fréhlich-Gildhoff, 2011, 50).

Werner (2008) berichtet, dass die widerstandsfahigen Kinder der Kauai-Studie stresser-
zeugende Situationen besser einschéatzen konnten und ein vielfaltiges Repertoire an

flexiblen Bewaltigungsstrategien zur Verfigung hatten (ebd., 52).

3.5.6 Problemlésen
~Resiliente Kinder haben gelernt, sich realistische Ziele zu setzen; sie trauen sich, Prob-
leme direkt anzugehen und kennen daflr Problemldsestrategien; sie sind in der Lage

verschiedene Lésungsméglichkeiten zu entwickeln® (Fréhlich-Gildhoff, 2011, 55).

Unter Problemlésen wird nach Leutner et al. (2005) die Fahigkeit verstanden, komplexe
fachlich nicht eindeutig zuzuordnende Sachverhalte gedanklich zu durchdringen du zu
verstehen, um dann unter Ruckgriff auf vorhandenes Wissen Handlungsmdglichkeiten
zu entwickeln, zu bewerten und erfolgreich umzusetzen (ebd., 125).

Die erfolgreiche Losung eines Problems fuhrt zu einer Weiterentwicklung allgemeiner
kognitiver und wissensunabhangiger Kompetenzen (Huther & Dohne, 2006, zit. nach
Frohlich-Gildhoff, 2011, 53). Laut Frohlich-Gildhoff (2011) ist Problemlésen eine lebens-
und lernbereichsiibergreifende Kompetenz. Diese Fahigkeit ist notwendig, um Schwie-
rigkeiten bewaltigen zu kénnen, aber auch fur die allgemeine Weiterentwicklung und
Ausbildung von Gehirnstrukturen (ebd., 53). Laut Gebauer & Hither (2004) ist die wich-
tigste Erkenntnis der Hirnforscher, dass das Gehirn immer lernt und es das am besten
lernt, was einem Heranwachsenden hilft, sich in der Welt, in die er hineinwachst, zu-
rechtzufinden und die Probleme zu l6sen, die sich dort und dabei ergeben (ebd. 38, zit.

nach Frohlich-Gildhoff et al., 2012, 27). So fuhrt die erfolgreiche Losung eines Problems
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zu einer Weiterentwicklung allgemeiner kognitiver und wissensunabhéngiger Kompe-
tenzen (Huther & Dohne, 2006), welche das Kind aber nicht tberfordern, sondern in
seiner ,Zone der nachsten Entwicklung® liegen sollte (Vygotskij, 2002, 348, zit. nach
Frohlich-Gildhoff et al., 2012, 30). Voraussetzung, dass padagogische Ideen sich an der
»Zone der nachsten Entwicklung® orientieren, ist laut Zimpel (2010), dass die Lerntatig-
keit eines Menschen von geeigneten sozialen Beziehungen getragen wird (ebd., 81).
Auch Buhler-Garcia (2012) bezeichnet die ,Zone der nachsten Entwicklung® als jene
sich in Entwicklung befindlichen Fahigkeiten, welche sich das Kind in einer dialogischen
Situation mit Partnerinnen und Partnern aneignen und zur Anwendung bringen kann
(ebd., 204). Fir Manske (2004) stellt das Arbeiten in der ,Zone der nachsten Entwick-
lung“ im Sinne Vygotskijs, die menschliche Kommunikation in den Mittelpunkt (ebd.,
10). Das Problem muss fir das Kind aktuell sein, es interessieren und die L6sung muss
erreichbar sein (Frohlich-Gildhoff, 2011, 53). So verstanden ist Problemlésen eine
Ubergeordnete, lebens- und lernbereichsibergreifende Fahigkeit. Aus der Analyse ver-
schiedener padagogischer Konzepte wird deutlich, dass eine problemhaltige Situation
bzw. das Auftreten eines Widerspruchs oder Konflikts das Entstehen von neuen Erfah-
rungen ermdglicht, so dass erkenntnisgewinnende Erfahrungsprozesse in Form von

Problemléseprozessen erfolgen kénnen (Beinbrech, 2003, 34).

Zum Schluss dieser Ausfuhrungen zu der komplexen Thematik der Resilienzférderung,
sei auf den, nicht zu unterschatzenden Punkt von Frohlich-Gildhoff et al. (2012, 11) hin-
gewiesen. Er besagt, dass im institutionellen Kontext der wichtigste Schutzfaktor eine
sichere Beziehung zu einer erwachsenen Bezugsperson ist und den padagogischen

Fachkréaften somit eine ganz wesentliche Bedeutung in der zukommt (ebd.).

Es folgt nun eine Zusammenfassung der vorgestellten Resilienzfaktoren mit dem dazu-
gehorenden Theoriebezug. In Anlehnung an die Darstellung von Tab.6 (Ein resilientes
Kind sagt: ,/ch kann ..."), werden in der nun folgenden Tabelle die Resilienzfaktoren
auch in der Form ,Resiliente Kinder kénnen ...“ aufgefiihrt. Diese Form wurde auch bei
der Beschreibung der einzelnen Marte-Meo-Elemente angewendet (siehe Zusammen-

fassung Marte-Meo-Elemente in Kapitel 2.5.10).
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3.5.7 Zusammenfassung der Resilienzfaktoren

Tab.10: Zusammenfassung der Resilienzfaktoren

Resilienzfaktoren

Theoriebezug

Selbst- und Fremdwahrnehmung
- angemessene Selbsteinschatzung und
Informationsverarbeitung

,»Resiliente Kinder kennen die verschie-
denen Geflihle und kénnen sie adaquat
mimisch und sprachlich ausdrucken; sie
kdnnen Stimmungen bei sich und ande-
ren erkennen und einordnen; sie kdnnen
sich, ihre Gefuihle und Gedanken reflek-
tieren und in Bezug zu anderen setzen*
(Fréhlich-Gildhoff, 2011, 45).

» Im Vordergrund einer guten Selbstwahrnehmung
steht die ganzheitliche und adaquate Wahrnehmung
der eigenen Emotionen und Gedanken, also von sich
selbst. Gleichzeitig ist es wichtig, sich selbst dabei zu
reflektieren, dh sich zu sich selbst in Beziehung
setzen zu kénnen und andere Personen ebenfalls
angemessen wahrzunehmen und sich ins Verhéltnis
zu ihrer Wahrnehmung zu setzen (Fremdwahrneh-
mung) (Fréhlich-Gildhoff, 2011, 43).

» Die Selbstwahrnehmung steht in engem Bezug
zu Selbstwertgefuhl und Selbstwirksamkeitserleben,
zu sozialen Kompetenzen, aber auch zu den Pro-
zessen der Selbststeuerung (Frohlich-Gildhoff et al.,
2012, 14).

Selbststeuerung/ - regulation
- Regulation von Gefiihlen und Erregung:
Aktivierung oder Beruhigung

,Resiliente Kinder konnen sich und ihre
Gefuhlszustande selbststandig regulie-
ren bzw. kontrollieren; sie wissen, was
ihnen hilft, um sich selber zu beruhigen
und wo sie sich ggf. Hilfe holen kénnen;
sie kennen Handlungsalternativen und
Strategien zur Selbstberuhigung. Resili-
ente Kinder haben gelernt, innere Anfor-
derungen zu bewaéltigen und ihnen zu
begegnen“ (Frohlich-Gildhoff, 2011, 46).

» Die richtige Affektabstimmung der Bezugsperson
(,affect attunement®, nach Stern, 1992), ist wie bei
der Gefuihlsentwicklung ausschlaggebend fir die
spatere Emotionsregulation und damit verbunden,
der Selbstregulation, der Selbststeuerung und der
emotionalen Kompetenz und verdeutlicht den gros-
sen Einfluss der Bezugspersonen (Fréhlich-Gildhoff,
2011, 82).

» Weiter liegt in diesem bedeutsamen Prozess die
Wurzeln fur die Herausbildung von Empathie und
emotionaler Perspektivetibernahme (Papousek,
2004, 82.).

Selbstwirksamkeitserwartung
- Uberzeugung, Anforderungen bewdéltigen
zu kdnnen

,sResiliente Kinder kennen ihre Starken
und Fahigkeiten und sind stolz darauf;
sie koénnen ihre Erfolge auf ihr Handeln
beziehen und wissen, welche Strategien
und Wege sie zu diesem Ziel gebracht
haben; sie kénnen diese Strategien auf
andere Situationen Ubertragen und wis-
sen welche Auswirkungen ihr Handeln
hat und vor allem, dass ihr Handeln et-
was bewirkt“ (Frohlich-Gildhoff, 2011, 48).

» Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und verfiig-
baren Mittel und die Uberzeugung, ein bestimmtes
Ziel auch durch Uberwindung von Hindernissen er-
reichen zu kénnen, bedeutet selbstwirksam zu sein
(Fréhlich-Gildhoff, 2011, 47).

> Die Wurzeln des Selbstwirksamkeitserlebens
entstehen in dem frithen Entwicklungsabschnitts der
.Kern-Selbst-Bildung“, schon zwischen dem 6. und 9.
Lebensmonat (Stern, 1992; Dornes, 1995, 1997, zit.
nach Frohlich-Gildhoff et al., 2012, 21.)

» Positive Selbstwirksamkeitserwartungen bei
Lehrkraften gehen mit einem glnstigeres Klassen-
klima, einem umfangreicheren Unterstitzungsverhal-
ten, sowie besseren Leistungen von Schilerinnen
und Schulern einher (Dresel & Lammle, 2011, 139).
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Resilienzfaktoren

Theoriebezug

Soziale Kompetenzen
- Unterstitzung holen, Selbstbehauptung,
Konfliktlésung

,,Resiliente Kinder kbnnen auf andere
Menschen zugehen und Kontakt auf-
nehmen; sie kdnnen sich in andere ein-
fuhlen und soziale Situationen einschat-
zen; sie kdnnen sich aber auch selbst
behaupten und Konflikte addquat I6sen*
(Frohlich-Gildhoff, 2011, 51).

» Soziale Kompetenz ist die Verfugbarkeit von
motorischen, kognitiven und emotionalen Ver-
haltensweisen zur Auseinandersetzung mit kon-
kreten Lebenssituationen, die fir die Person
und / oder ihre Umwelt relevant sind. Das Ver-
halten ist dann effektiv, wenn es dem Individu-
um kurz- oder langfristig ein Maximum an posi-
tiven oder ein Minimum an negativen Konse-
guenzen bringt, gleichzeitig fur die soziale Um-
welt und Gesellschaft kurz- und langfristig zu-
mindest nicht negativ, moglichst aber auch posi-
tiv ist (Sommer, 1977, 75).

» Die Fahigkeit zur Selbst- und Fremdwahr-
nehmung sowie eine gute Selbststeuerungsfa-
higkeit sind eine Voraussetzung zum Aufbau
sozialer Kompetenzen (Fréhlich-Gildhoff, 2011,
41).

Umgang mit Stress
-> Fahigkeit zur Realisierung vorhandener
Kompetenzen in der Situation

,Resiliente Kinder kénnen flr sie stressi-
ge Situationen einschatzen, dh. sie er-
kennen, ob sie fur sie bewaltigbar sind
und kennen ihre Grenzen; sie kennen
Bewaltigungsstrategien und kdnnen die-
se anwenden; sie wissen, wie sie sich
Unterstitzung holen kénnen und wann
sie diese brauchen; sie konnen die Situa-
tionen reflektieren und bewerten* (Froh-
lich-Gildhoff, 2011, 52).

» Wie stressig eine Situation empfunden wird,
h&angt immer von den subjektiven Bewertungen
der Person ab (Frohlich-Gildhoff, 2011, 50).

» Die Art der Bewertung ist abhéngig von bis-
herigen Lebenserfahrungen, von Mdglichkeiten
der kognitiven Informationsverarbeitung, dem
Verstehen von Situationen, Fahigkeiten zur
Emotionsregulation bzw. Selbststeuerung. Hier
wird ein deutlicher Zusammenhang mit den an-
deren beschriebenen Resilienzfaktoren erkenn-
bar (Frohlich-Gildhoff, 2011, 51).

Problemldsen
- allg. Strategien zur Analyse und zum Be-
arbeiten von Problemen

»Resiliente Kinder haben gelernt, sich
realistische Ziele zu setzen; sie trauen
sich, Probleme direkt anzugehen und
kennen dafiir Problemldsestrategien; sie
sind in der Lage verschiedene L6sungs-
moglichkeiten zu entwickeln“ (Frohlich-
Gildhoff, 2011, 55).

» Unter Problemlésen wird die Fahigkeit ver-
standen komplexe, fachlich nicht eindeutig zu-
zuordnende Sachverhalte gedanklich zu durch-
dringen und zu verstehen, um dann unter Ruck-
griff auf vorhandenes Wissen Handlungsmég-
lichkeiten zu entwickeln, zu bewerten und er-
folgreich umzusetzen (Leutner et al., 2005, 15).
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Als nachstes Kapitel folgt die vergleichende Gegeniberstellung der vorgestellten Marte-

Meo-Elemente und den Resilienzfaktoren.

4 Gegenuberstellung Marte-Meo-Elemente und Resilienzfaktoren

Tab.11: Gegenuberstellungen Marte-Meo-Elemente und Resilienzfaktoren

Marte-Meo-
Elemente
Ubergeordnete Me-
taelemente forderli-
cher Kommunikation

Gute Atmosphére und klare Struktur

,,Meine Eltern mégen mich, ich bin eine liebenswerte Person‘ (Ha-
wellek, 2012, 68).

Resilienzfaktoren

> Selbstwirksamkeitserwartung = Uberzeugung, Anforderungen
bewadltigen zu kdénnen

Selbststeuerung/-regulation - Regulation von Gefuihlen und Er-
regung

Selbst- und Fremdwahrnehmung = angemessene Selbstein-
schatzung und Informationsverarbeitung

Soziale Kompetenzen - Unterstutzung holen, Selbstbehauptung,
Konfliktlosung

Umgang mit Stress - Fahigkeit zur Realisierung vorhandener
Kompetenzen in der Situation

Problemlésen - allg. Strategien zur Analyse und zum Bearbeiten
von Problemen

YV V VY V

A\

Ergénzender
Theoriebezug

» Grundlage positiver Entwicklungsverlaufe besteht in der Erfahrung
verlasslich gefuhlter Beziehungssicherheit. Diese Erfahrung wird
durch eine gute Atmosphéare und eine klare Struktur vermittelt (Ha-
wellek, 2012, 60).

» vermitteln Kindern das Gefuihl von Geborgenheit, welches sie brau-
chen, um sich entfalten und ihr Potential nutzen zu kénnen (Baeris-
wyl-Rouiller, 2011, 18).

» ,Positive Wertschatzung“ (Rogers, 1973) gilt als gute Voraussetzung
und Grundlage padagogischer und therapeutischer Arbeit. (Hawel-
lek, 2012, 68).

> Diese Erfahrung dient der Grundlegung eines positiven Selbstbildes
(Hawellek, 2012, 68).

» Das Kind fuhlt sich geborgen, seine Stressbewaltigungssysteme
werden beruhigt, stabile innere Arbeitsmodelle des Selbst und der
Bindungssfiguren entstehen und das Fundament fir ,Urvertrauen®
oder ,Koharenzgefuhl* (Antonovsky, 1997, zit. nach Hipp, 2014a,
26) wird gelegt.

» In aktuellen Stresssituationen schaffen stabile positive Beziehungs-
atmosphéaren eine wichtige Voraussetzung dafir, die Affektregulati-
on des Kindes positiv zu gestalten (Hawellek, 2012, 68).
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Marte-Meo-Element

Initiativen wahrnehmen und bestatigen

»Ich werde wahrgenommen, das was ich tue, was mich beschéf-
tigt, ist bedeutsam. Also bin ich bedeutsam und ich bin jemand,

der/die aktiv handelt. Meine Eltern sind da, présent und bekrafti-
gen meine Idee, Aktion, Sichtweise oder Gefiihl“ (Hawellek, 2012,
69).

Resilienzfaktoren

> Selbstwirksamkeitserwartung = Uberzeugung, Anforderungen
bewaltigen zu kdnnen

» Selbst- und Fremdwahrnehmung - angemessene Selbstein-
schatzung und Informationsverarbeitung

» Selbststeuerung/-regulation - Regulation von Geflihlen und Er-
regung

» Soziale Kompetenzen - Unterstiitzung holen, Selbstbehauptung,

Konfliktlosung

Umgang mit Stress > Fahigkeit zur Realisierung vorhandener

Kompetenzen in der Situation

Problemlésen - allg. Strategien zur Analyse und zum Bearbeiten

von Problemen

Y

A\

Erganzender
Theoriebezug

» Erwachsene lernen Kind mit seinen Interessen, seinen Eigenarten
und das Tempo kennen, mit dem es auf die Umwelt einwirkt und re-
agiert (Thelen, 2014, 14).

» Verstandnis der Eltern flr ihre Kinder wird geférdert (Hawellek,
2012, 69).

> Diese positive Beziehungserfahrung fliesst in kommende Kommuni-
kationssituationen ein > ,Engelskreis” positiver Gegenseitigkeit ent-
steht und kann sich festigen (Hawellek, 2012, 69).

» Auf diesem Weg werden Eltern ,Experten® fur ihr Kind (Hawellek,
2012, 69).

» Vertrauen in die eigene Aktionsfahigkeit wird gefestigt und damit
Selbstsicherheit entwickelt (Hawellek, 2012, 70).

» Selbstwirksamkeitserfahrung wird ermdglicht, welche die Basis flr
Selbstwertgefuhl ist (Hawellek, 2012, 69).
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Marte-Meo-Element

Warten

,,Meine Initiativen und Reaktionen sind es wert, darauf zu warten,
also sind sie bedeutsam; das was sich in mir entwickelt und was
ich mitteile, ist bedeutsam* (Hawellek, 2012, 69).

Resilienzfaktoren

>

>
>
>
>
>

Selbstwirksamkeitserwartung = Uberzeugung, Anforderungen
bewadltigen zu kénnen

Selbst- und Fremdwahrnehmung - angemessene Selbstein-
schatzung und Informationsverarbeitung
Selbststeuerung/-regulation > Regulation von Gefuihlen und Er-
regung

Soziale Kompetenzen - Unterstutzung holen, Selbstbehauptung,
Konfliktlosung

Umgang mit Stress > Fahigkeit zur Realisierung vorhandener
Kompetenzen in der Situation

Problemlésen - allg. Strategien zur Analyse und zum Bearbeiten
von Problemen

Ergénzender
Theoriebezug

Aktives Warten signalisiert eine grundlegende Be-Achtung und
schafft damit ein Modell des respektvollen Miteinanders (Hawellek,
2012, 69).

Kindern wird die Méglichkeit gegeben, eigene Initiativen zu entwi-
ckeln und Lésungen in schwierigen Situationen zu finden. Dies akti-
viert das Zutrauen in das eigene Kénnen (Thelen, 2014, 7).

Das Wechselspiel (Turntaking) der Kommunikation und die prinzipi-
ell kommunikative Gleichrangigkeit werden beachtet und unterstitzt.
(Hawellek, 2012, 69).

Es wird dadurch ein Modell geschaffen, welches in Zeiten der Aus-
einandersetzung Sicherheit gibt. (Hawellek, 2012, 69).
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Marte-Meo-Element

Initiativen folgen

,,Meine Ideen und Initiativen finden positiven Widerhall, sie werden
wertgeschatzt, ich kann das, was in mir ist und was ich ausdrticke
trauen“ (Hawellek, 2012, 70).

Resilienzfaktoren

YV Vv Y V VYV V

Selbstwirksamkeitserwartung = Uberzeugung, Anforderungen
bewaltigen zu kénnen

Selbst- und Fremdwahrnehmung - angemessene Selbstein-
schéatzung und Informationsverarbeitung
Selbststeuerung/-regulation - Regulation von Gefiihlen und Er-
regung

Soziale Kompetenzen - Unterstlitzung holen, Selbstbehauptung,
Konfliktlosung

Umgang mit Stress > Fahigkeit zur Realisierung vorhandener
Kompetenzen in der Situation

Problemldésen - allg. Strategien zur Analyse und zum Bearbeiten
von Problemen

Erganzender
Theoriebezug

Vertrauen in die eigene Aktionsfahigkeit wird gefestigt und damit
Selbstsicherheit entwickelt (Hawellek, 2012, 70).

Schafft der Bezugsperson die Voraussetzung, das aktuelle Befinden
des Kindes wahrzunehmen und in einem weiteren Schritt prompt da-
rauf reagieren zu kénnen (Hampel, 2014, 103).

Ermdglicht, dass Eltern ein sehr feines Gespir daflr entwickeln, was
in ihrem Kind vorgeht, was es fiihlt, von welchen Angsten es getrie-
ben wird und auf welche Weise es versucht, seine Angst und die
dadurch ausgeltste Stressreaktion kontrollierbar zu machen (Huther,
2009, 94).

Durch das Folgen der Initiative des Gegentibers wird eine Voraus-
setzung fur das Entwickeln von Empathiefahigkeit gelegt (Aarts &
Rausch, 2009, 73, zit. nach Hampel, 2014, 104).

Definition Empathie: Die Fahigkeit

a) die Geflihlslage eines anderen Menschen selbst aktiv nachzuvoll-
ziehen,

b) zu verstehen, wie der andere sich fuhlt,

c) die Aufrechterhaltung der Unterscheidung zwischen der eigenen
und der fremden Gefiihlslage (Bellebaum et al., 2012, 134).
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Marte-Meo-Element

Benennen von Initiativen

,,Ilch bekomme Worte, Worter und Ideen fiir das, was ich tue, erlebe
und das was geschieht” (Hawellek, 2012, 70).

Resilienzfaktoren

» Selbst- und Fremdwahrnehmung - angemessene Selbstein-
schatzung und Informationsverarbeitung
Selbstwirksamkeitserwartung = Uberzeugung, Anforderungen
bewaltigen zu kénnen

Selbststeuerung/-regulation > Regulation von Gefuihlen und Er-
regung

Soziale Kompetenzen - Unterstutzung holen, Selbstbehauptung,
Konfliktlosung

Umgang mit Stress > Fahigkeit zur Realisierung vorhandener
Kompetenzen in der Situation

Problemlésen - allg. Strategien zur Analyse und zum Bearbeiten
von Problemen

YV VYV Y V VYV

Ergénzender
Theoriebezug

» Besonders in den sprachsensiblen Entwicklungsphasen, aber auch
dariiber hinaus, wird die sprachliche Erschliessung der Welt, des ei-
genen und des kindlichen Tuns, der der Selbst- und Fremdwabhr-
nehmung geférdert (Hawellek, 2012, 70).

» Durch das Beachten und Benennen werden die kindlichen Erfahrun-
gen und Selbstexploration begilnstigt. Weiter wird damit die kindli-
che Fahigkeit unterstutzt, Affekte zu regulieren (Hawellek, 2012, 71).

» Es wird auch die Méglichkeit zur Verarbeitung der Situation angebo-
ten und ermdglicht damit eine Modellbildung fiir die Verarbeitung
zukunftiger, ahnlicher Situationen. (Hawellek, 2012, 71).

» Das Kind erhalt Entwicklungs-Unterstutzung fur bewusste Hand-
lungsplanung und fir die Selbstwahrnehmung (Aarts & Niklaus
Loosli, 2011b, 33).

» Gleichzeitig entwickelt und starkt sich durch diese Unterstiitzung
seine Selbstsicherheit und Selbstwirksamkeit (Niklaus Loosli &
Aarts, 2011b, 33).

» Das Sinnverstandnis, die Beschreibungs-, Erklarungs- und Bewer-
tungskompetenzen werden unterstutzt (Hawellek, 2012, 71).

66




Marte-Meo-Element

Eigene Initiative benennen

,»,Der Erwachsene sagt mir, was geschehen wird, ich kann mich
orientieren, vorhersehen und nachvollziehen, was er/sie plant,
denkt oder fiihit”“ (Hawellek, 2012, 71).

Resilienzfaktoren

YV Vv Y V VYV V

Selbst- und Fremdwahrnehmung - angemessene Selbstein-
schatzung und Informationsverarbeitung
Selbststeuerung/-regulation - Regulation von Geftihlen und Er-
regung

Selbstwirksamkeitserwartung = Uberzeugung, Anforderungen
bewaltigen zu kdnnen

Soziale Kompetenzen - Unterstlitzung holen, Selbstbehauptung,
Konfliktlosung

Umgang mit Stress > Fahigkeit zur Realisierung vorhandener
Kompetenzen in der Situation

Problemldésen - allg. Strategien zur Analyse und zum Bearbeiten
von Problemen

Erganzender
Theoriebezug

Die Kinder lernen ihre Bezugspersonen und die Welt durch die Au-
gen der Bezugspersonen kennen, verstehen und einschéatzen (Ha-
wellek, 2012, 71).

Bezugspersonen, die ihre Initiativen benennen, werden fur ihre Kin-
der prasent und vorhersehbar. Die Erfahrung von Vorhersagbarkeit
machen die Bezugspersonen fir die Kinder berechenbar und ver-
lasslich. Dies wirkt auf der affektiven Eben der Kommunikation en-
tangstigend (Hawellek, 2012, 71).

Weiter bildet Vorhersehbarkeit modellhaft die Grundlage aller For-
men von gelingender Kooperation. (Hawellek, 2012, 72).
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Marte-Meo-Element

Benennen in Stresssituation

»,Jemand versteht, was ich gerade erlebe und wie es mir dabei
geht. Ich bin nicht allein, meine Erfahrung ist in der Beziehung
aufgehoben® (Hawellek, 2012, 71).

Resilienzfaktoren

YV Vv Y V VYV V

Selbst- und Fremdwahrnehmung - angemessene Selbstein-
schatzung und Informationsverarbeitung
Selbststeuerung/-regulation - Regulation von Geftihlen und Er-
regung

Selbstwirksamkeitserwartung = Uberzeugung, Anforderungen
bewaltigen zu kdnnen

Soziale Kompetenzen - Unterstlitzung holen, Selbstbehauptung,
Konfliktlosung

Umgang mit Stress > Fahigkeit zur Realisierung vorhandener
Kompetenzen in der Situation

Problemldésen - allg. Strategien zur Analyse und zum Bearbeiten
von Problemen

Erganzender
Theoriebezug

Das Benennen ermdglicht eine positiv regulierende Bedeutung. (Hawel-
lek, 2012, 71).

Marte-Meo-Element

Bestatigen von passendem Verhalten

»,Der Erwachsene hilft mir zu erkennen, was im Moment passt*
(Hawellek, 2012, 72).

Resilienzfaktoren

>

YV VYV Y V V

Selbst- und Fremdwahrnehmung - angemessene Selbstein-
schatzung und Informationsverarbeitung
Selbststeuerung/-regulation - Regulation von Gefuihlen und Er-
regung

Soziale Kompetenzen - Unterstlitzung holen, Selbstbehauptung,
Konfliktlosung

Selbstwirksamkeitserwartung = Uberzeugung, Anforderungen
bewadltigen zu kénnen

Umgang mit Stress > Fahigkeit zur Realisierung vorhandener
Kompetenzen in der Situation

Problemlésen - allg. Strategien zur Analyse und zum Bearbeiten
von Problemen

Erganzender
Theoriebezug

Aufbau verschiedener Handlungskompetenzen und die Kompetenz
verschiedene Situationen adaquat einzuschétzen (Hawellek, 2012,
72).

Somit werden l6sungsorientierte Handlungs- und Denkmuster entwi-
ckelt, welche als Modell fir neue und / oder schwierige Situationen
Ubertragen werden kdnnen. (Hawellek, 2012, 72).
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Marte-Meo-Element | Anfangs- und Endsignale

,,Ich lerne die Verschiedenheit und Vielfalt von Situationen ken-
nen; ich lerne Situationen, Ablaufe und Handlungsmodelle zu
strukturieren” (Hawellek, 2012, 72).

Resilienzfaktoren Selbstwirksamkeitserwartung = Uberzeugung, Anforderungen
bewaltigen zu kénnen

Selbst- und Fremdwahrnehmung =2 angemessene Selbstein-
schéatzung und Informationsverarbeitung
Selbststeuerung/-regulation - Regulation von Geftihlen und Er-
regung

Soziale Kompetenzen - Unterstlitzung holen, Selbstbehauptung,
Konfliktlosung

Umgang mit Stress > Fahigkeit zur Realisierung vorhandener
Kompetenzen in der Situation

Problemldésen - allg. Strategien zur Analyse und zum Bearbeiten
von Problemen

YV Vv Y V VYV V

Erganzender » Kinder lernen verschiedene Kontexte zu unterscheiden, Ablaufe und
Theoriebezug Situationen verschiedenen Handlungsmodellen zuzuordnen und
diese immer mehr zu erweitern (Hawellek, 2012, 73).

» Eine so entstandene ,innere Ordnung* tragt dazu bei verschiedens-
ten Anforderungen jeweils situationsadaquat, ,passend®, dh im sozi-
alen Miteinander auch ,taktvoll“ zu begegnen (Hawellek, 2012, 73).

> Die Fahigkeit etwas abzuschliessen und neu zu beginnen, wird das
ganze Leben hindurch bendtigt. Ubergange in etwas Neues sind
leichter zu bewaéltigen (Thelen, 2014, 8).

» Beim Abschluss einer Aktion kann die Erfahrung gemacht werden,
es geschafft zu haben. Dies starkt das Selbstvertrauen und weckt
die Zuversicht, auch die nachste Situation bewaltigen zu kénnen
(Thelen, 2014, 8).

Es soll an dieser Stelle nochmals ins Bewusstsein gerufen werden, dass die durchge-
fuhrte Aufteilung der sechs vorgestellten Resilienzfaktoren, wie im Kapitel 3.5 schon
erlautert, nach Frohlich-Gildhoff (2011) aus analytischen Grinden zwar sinnvoll ist, es
sich dabei jedoch nicht um voneinander unabhangige Konstrukte handelt. In Wirklichkeit
stehen die Resilienzfaktoren in engem Zusammenhang zueinander. Diese begrindba-
ren aufgeteilte Darstellungsweise wird jedoch der Komplexitat des Seelenlebens nur
ansatzweise gerecht (ebd., 41). Aus diesem Grund und im Wissen darum, dass, wie im
Kapitel 3.3 aufgezeigt, Resilienz, nach Walsh (1998), als ein multidimensionales, kon-
textabhangiges und prozessorientiertes Phanomen zu betrachten ist, welches auf einer
Vielzahl interagierender Faktoren beruht und nur im Sinne eines multikausalen Entwick-

lungsmodells zu begreifen ist, wurden im Kapitel 4 zu dem genannten Marte-Meo-
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Element jeweils alle vorgestellten Resilienzfaktoren gegeniubergestellt. Wie im aufge-
fuhrten Theoriebezug ersichtlich wird, sprechen die vorgestellten Marte-Meo-Elemente
in deren Wirkung jeweils verschiedene Resilienzfaktoren an, welche wiederum, wie

dargelegt, eng miteinander verhangt sind.

5 Beantwortung der Fragestellung

Wie schon im Kapitel 3.4.3 erlautert, wurde die Frage ob die Marte-Meo-Methode resili-
enzfordernd wirkt, insofern beantwortet, als dass dies grundsatzlich moglich ist. Die Be-
grindung der Antwort, welche sich auf die wissenschaftlichen Untersuchungen der, in
dieser Arbeit vorgestellten Literatur berufen, lautet zusammengefasst:

Da Resilienz, ein ausserst komplexes, multikausales, prozessorientiertes Phdnomen ist,
welches sich durch Interaktionen zwischen Kind und Umwelt entwickelt und auch Marte
Meo eine, auf Interaktionen fokussierte Methode ist, welche der schulischen Heilpada-
gogik sowohl die Kontaktaufnahme innerhalb der Schule, insbesondere zwischen Kin-
dern, Lehrpersonen, Fachpersonen, Teams, aber auch die Kontaktaufnahme zum EI-
ternhaus ermdglicht und unterstitzt, ist eine mdgliche resilienzforderliche Wirkung
durch die Marte-Meo-Methode grundséatzlich méglich. Diese Aussage bestétigt sich
dadurch, dass laut Fréhlich-Gildhoff (2011) wissenschaftlich nachweislich belegt wurde,
dass insbesondere Konzepte, welche nicht nur das Kind in Praventionsbemihungen mit
einbeziehen, sondern auch deren Eltern und im besten Fall noch die Fachkrafte von
Kindergarten und Schule, sowie das soziale Umfeld, die nachhaltigsten Effekte aufwie-
sen (ebd., 64).

Es soll an dieser Stelle nochmals an den Umstand erinnert werden, dass Resilienz im-
mer individuumsspezifisch betrachtet werden muss, da es sich dabei um eine komplexe
Kind-Umwelt-Interaktion handelt (Frohlich-Gildhoff, 2011, 37). Dieser Umstand bedeu-
tet, dass eine Beantwortung der Fragestellung insofern nur eingeschrankt mdoglich ist,
als dass sie jeweils individuumsspezifisch und situationsabhangig untersucht werden
sollte. Auch ist, wie im Kapitel 3.3 gesehen, Resilienz als ein dynamischer Anpassungs-
und Entwicklungsprozess anzusehen, welcher sich im Laufe des Lebens eines Men-
schen veréandert (Wustmann Seiler, 2012, 28).

Die, in dieser Arbeit erfolgte Gegentberstellung von Marte-Meo-Elementen und Resili-
enzfaktoren, kdnnte den Anschein erwecken, als ob mit der Fokussierung auf eines die-
ser Elemente, quasi auf Knopfdruck, Resilienz gefordert werden konne. Ahnlich, wie

die, von Aarts entwickelten Checklisten, welche nach v. Schlippe (2011) klare Anwei-
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sungen geben, was noch zu entwickeln ware (ebd., 242) - dies in kleinen Schritten
(Hawellek & Meyer, 2011, 75). Doch auf diese, mdgliche Fehlannahme soll an dieser
Stelle nochmals hingewiesen werden: Resilienz lasst sich nach Goppel (1997) nicht
durch gezielt einsetzbare, erzieherische und therapeutische Massnahmen ,herstellen”
(ebd., 286ff, zit. nach Weiss, 2008, 166) und kann sogar resilienzhemmend wirken,
wenn sich der Forderansatz, pointiert formuliert, als ,Reparaturmodell begreift (ebd.,
162). Diese Haltung, widerspricht sowohl dem Menschenbild, welches ja, nach Feuser
(1989) handlungsleitend wirkt (ebd., 41), als auch der heilpddagogischen Haltung, wel-
che nach Haeberlin (2005) Erziehung, Bildung, Betreuung und Therapie als ,Dialog mit
Partnern® auffasst (ebd., 36) und nach Speck (2008) kein einbahniger, direktiver Ansatz,
sondern ein gegenseitiger Verstandigungsprozess ist (ebd., 377). Dieser setzt Erken-
nen und Respektieren der Eigensituation und Autonomie des Anderen voraus — dessen
Ergebnis, letztlich ein offenes ist (ebd., 376) — zukunftsoffen und unvorhersehbar, wie
es Zimpel (2010, 35 und 27) formuliert und wonach der Mensch ein Universum an Még-
lichkeiten darstellt (ebd., 13). Oder in den Worten von Manske (2004), fir die Entwick-
lung nicht kleinschrittig-linear erfolgt (ebd., 48) und von einer ,gemeinsamen Entde-
ckungsreise, einem Aufbruch mit ungewissem Ausgang“ spricht (Manske, 2008, 23).
Wenn jedoch die Marte-Meo-Elemente mit der, von v. Schlippe (2011) beschriebenen
Haltung angewendet werden, welche den Blick auf einen grésseren Kontext erdffnen
und den Betroffenen nach einer Beratungssituation mehr Mdglichkeiten zur Verfiigung
stehen als zuvor (ebd., 229), so entspricht dies, dem, in dieser Arbeit vorgestellten pro-
zessorientierten multikausalen Verstandnis von Resilienzentwicklung — welches ja, nota
bene, auch der Bedeutung von Marte Meo ,aus eigener Kraft* entspricht, genauso wie
Manske (1989) betont, dass ,die Kraft von den Kindern ausgeht® (ebd.).

6 Reflexion

Mit diesem Kapitel beginnt das Ende einer personlichen Entdeckungsreise, als welche
auch das Schreiben dieser Arbeit bezeichnet werden kann und deren personliche Be-
deutung bei Beginn dieses Schreibprozesses nicht absehbar war.

Generell kann ich sagen, dass der ganze Prozess der Entwicklung dieser Arbeit - mit
der Suche und anschliessenden Auseinandersetzung mit aktueller, ausgewahlter Litera-
tur, welche den neusten wissenschaftlichen Erkenntnissen entspricht, dem lesenden
und schreibenden Eintauchen in die Thematik, dem Ringen um die Eingrenzung der

Fragestellung, der Auseinandersetzung mit den dahinter liegenden Werten und péda-
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gogischer Haltung - immer auch eine persénliche Kontroverse mit den dahinter liegen-
den Thematiken mit sich gebracht hat. Sei es im Spiegel der beruflich-praktischen Um-
setzung oder in der Begegnung mit dem eigenen, biografischen Umgang mit der ge-
wahlten Fragestellung. Dieser Prozess hat eine Eigendynamik entwickelt, in dem Sinn,
als dass ich immer wieder den Eindruck hatte, dass ,es“, das Thema mir ,den Armel
rein genommen“ hatte. Immer wieder konnte ich wahrend dem Arbeitsprozess ver-
schiedene neue Facetten entdecken, die mich, Schritt fir Schritt weiterfihrten von der
einen, zur nachsten Etappe. Es war mir eine vielseitig, interessante und ausseror-
dentlich spannende Reise, die mich schlussendlich gestarkt, aus dem Abenteuer mei-
nes Studiums zur schulischen Heilpadagogin entlasst. Nach dem, nun bekannten Mar-
te-Meo-Element der ,angemessenen Anfangs- und Endsignale®, welche die Fahigkeit
beinhaltet, etwas abzuschliessen, bevor etwas Neues beginnt, freue ich mich auf die
nun folgende Entdeckungsreise — die Bereitschaft, den Aufbruch mit ungewissem Aus-
gang zu wagen, habe ich. Aus eigener Kraft werde ich die weiteren, nun kommenden
Schritte gehen, gestarkt von dem Wissen, welches ich mir auf dieser langen Reise an-
eignen konnte - in standiger Interaktion und Dialog mit meiner Umwelt. Ich freue mich

auf die vielen kommenden Begegnungen, insbesondere auf die mit den Kindern.

Vor allem in der Auseinandersetzung mit dem Resilienzfaktor der ,Selbstwirksamkeit"
wurde mir bewusst, wie wichtig diese ist, um in diesem, eingangs beschriebenen an-
spruchsvollen und komplexen Téatigkeitsfeld der schulischen Heilpadagogik handlungs-
fahig zu sein. Gerade in Momenten der Unsicherheit, hat mir dabei das Marte-Meo-
Element des ,Benennens” geholfen. Wie entspannend und somit unterstitzend waren
jeweils die meist verstandnisvollen Reaktionen, welche mir in der jeweiligen Situation
ermoglichte, meine Anspannung loszulassen und ich wieder offen, der nachsten Be-
gegnung entgegensehen konnte.

Bei der Beantwortung meiner Fragestellung, rsp bei der Gegenuberstellung von Marte-
Meo-Elementen und Resilienzfaktoren hatte ich immer wieder einen, mich etwas irritie-
renden Eindruck, den ich aber nicht prazisierend benennen konnte. Als ich dann bei v.
Schlippe (2011) folgendes gelesen hatte, musste ich lachen, denn es beschrieb genau
meine Wahrnehmung: ,Es schien mir, als bewegte ich mich qualitativ auf so unter-
schiedlichen Ebenen, dass es einem vorkommen kann, als sollten da Ananas essen,

Skilaufen und Klavierspielen miteinander verglichen werden® (ebd., 243).
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Als ausserordentlich bereichernd und anregend war mir die Auseinandersetzung mit
der, unter ,Ausgangslage” beschriebenen Offenlegung der hinter dieser Arbeit liegen-
den Wertvorstellungen, Menschenbild und padagogischer Haltung. Es war mir ein er-
neutes Eintauchen in die systemischen Sichtweise und dem Menschenbild der kultur-
historischen Schule, welche sich auf Vygotskij bezieht — beide habe ich im Laufe mei-
nes Studiums kennen und schatzen gelernt.

Meiner Meinung nach bringen diese Sichtweisen dadurch, dass sie die padagogische
Situation mit dem integrativen Auftrag an die Regelschule, aus einer anderen Perspek-
tive betrachten und wirklich dem, in dieser Arbeit angesprochenen Paradigmenwechsel
entsprechen, einen neuen und oftmals unerwartet erfrischenden Zugang. Dies in dem
Sinn, als dass durch diese Sichtweisen mehr Handlungs-Spiel-Raum entsteht und damit
allen Beteiligten auch mehr Raum fur Veranderungen eroffnet wird. Die, damit direkt
verbundene Erfahrung von Nicht-Wissen und der Offenheit, was den Verlauf einer Bera-
tungssituation angeht, kann einerseits Unsicherheit auslésen, doch es erméglicht auch,
das Gegenuber als vollwertigen Dialog-Partner wahrzunehmen. Diese Haltung kann,
meiner Meinung nach, zu einem respektvollen Umgang mit allen Beteiligten, sei es im
System Schule oder der Familie zugehérenden Menschen fuhren und es wird ein part-
nerschaftlicher Dialog erméglicht, in welchem die Kompetenz des Gegentibers aner-
kannt wird.

In der Haltung, dass die vorwartsdrangende Kraft vom Kind ausgeht, werde ich als be-
ratende Heilpadagogin zu einem, den Entwicklungs-Prozess begleitenden Menschen
und trete innerlich einen Schritt zurtick, was wiederum dem betreffenden Kind ermég-
licht, sich als aktiv tatiges Wesen zu erleben und somit in der Selbstwirksamkeit wach-
sen kann. Diese Haltung ermdglicht echte und neue Veranderungsansatze, welche der
Schule, die meiner Meinung nach, noch immer in tiefster Auseinandersetzung mit der
Thematik rund um die Fragen der Integration von besonderen Kindern steckt, neue Ein-
Sichten eréffnen und somit auch befreiend wirken kann. Meiner Meinung nach ent-
spricht sie diesem Paradigmenwechsel, welche es der heutigen Schule ermdglichen
wurde sich selbst auf eine Entdeckungsreise zu begeben. Gemeinsam mit all den ver-
schiedenen Kindern, Lehrpersonen, Schulleitung, Behérdenmitglieder, aber auch mit
den Familien, welche ja so sehr verbunden mit ihren Kindern, einfach zu so einer Reise
dazugehdren.

Ja, der Ausgang der Reise ist offen. Wie interessant doch, wie spannend ist die Frage,

wohin sie uns fuhren wirde? Jede Klasse, jede Schule in ein unbekanntes Land, in
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welchem gemeinsam Uber Schatze und Wunder gestaunt werden kann? Im Wissen da-
rum, dass mit den grundlegenden Kommunikationselementen, den vorgestellten Marte-
Meo-Elementen, die gegenseitige Verstandigung moglich ist — auch in Zeiten der Unsi-
cherheit oder Krise. Und im Vertrauen - da wir nun wissen, dass diese durchaus zur

Starkung aller Beteiligten fuhren kann.

Wenn es uns gelingt, zu erkennen, dass alle Signale eines Kindes Entwicklungssignale
sind und wir anerkennen, wie viel Kraft von den Kindern ausgeht, so er6ffnen sich uns
Padagoginnen und Padagogen neue Perspektiven — vielleicht wird sich der Wunsch
fliegen zu wollen, in allen Kindern verstarkt entwickeln - vielleicht auch in uns Heilpada-

goginnen und Heilpadagogen?

Ich bin ein Schmetterling, trunken vor Leben
Ich weiss nicht, wohin ich fliege,
aber ich werde dem Leben nicht erlauben,
meine farbenprachtigen Flugel zu stutzen.

Janusz Korczak
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