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Vorwort

Resilienz — das bedeutet Krisen bewaltigen, aus ihnen lernen und mit angepass-
ten Handlungs- und Denkmustern auf kinftige Herausforderungen reagieren. Ist
Resilienz erforderlich, wird ihre Abwesenheit schnell und schmerzlich spurbar.
Das haben wir in der COVID-19-Pandemie erfahren missen. Inmitten dieser gro-
Ben Herausforderung wurde schnell deutlich: Vorbereitet waren wir nicht. Die Fa-
higkeit eines Individuums, einer Gruppe oder auch eines Systems, an schweren
Krisen zu wachsen und sich weiterzuentwickeln, ist erlernbar. Hier kommt das
Bildungssystem ins Spiel.

Diese Krise war nicht vorhersehbar. Sie hat einen Entwicklungsschub angesto-
Ben, den es nun zu nutzen gilt. Denn die aktuellen Herausforderungen, allen vor-
an Digitalisierung, Dekarbonisierung und demografische Entwicklung, erfordern
einen langen Atem. Dabei wird sich die Problematik des Fachkraftemangels durch
die Bevdlkerungsentwicklung verschéarfen. Das Angebot an qualifizierten Fach-
kraften wird laut einer aktuellen Studie der vbw — Vereinigung der Bayerischen
Wirtschaft e. V. ,Arbeitslandschaft Bayern® bis 2035 voraussichtlich um neun
Prozent schrumpfen — das sind rund 700.000 Personen, die fehlen. Und wah-
rend in Teilbereichen der Wirtschaft eine Arbeitskrafteknappheit herrscht, gibt
es in anderen Segmenten einen gleichzeitigen Arbeitskraftetiberschuss. Der Um-
gang mit diesem Widerspruch ist eine Zukunftsaufgabe fir Unternehmen und
Beschaftigte gleichermaBen. Und sie ist eine von vielen. Um kommende Krisen
erfolgreich zu meistern, ist also Resilienz notwendig. Doch was genau zeichnet
resiliente Personen und ein resilientes Bildungssystem aus? Und wie kann diese
Resilienz gestarkt werden?

Mit diesen Fragen setzt sich das vorliegende Gutachten ,Bildung und Resilienz*
des Aktionsrats Bildung auseinander. Es zeigt auf, welche Reformen erforder-
lich sind, um auch in Krisenzeiten gute Bildungsergebnisse zu erzielen. Dabei
beleuchtet das Expertengremium die einzelnen Bildungsphasen und spricht auf
individueller sowie systemischer Ebene konkrete Handlungsempfehlungen zur
Resilienzférderung aus. In allen Altersgruppen werden spezifische Férderpro-
gramme fUr vulnerable Gruppen gefordert, um diese zielgerichtet in ihrer Resi-
lienz zu starken. Auch ist es dringend notwendig, das padagogische Personal in
seiner Resilienz zu unterstutzen. Einer Lehrkraft, die selbst resilient ist, fallt es
leichter, die Entwicklung von Resilienz bei ihren Schulerinnen und Schilern zu
fordern. Sind diese Grundlagen geschaffen, haben die Bildungseinrichtungen die



Vorwort

Mdglichkeit, die Lernenden auf die kommenden Herausforderungen vorzube-
reiten, etwa durch die Férderung von Selbstwirksamkeit und die Starkung der
,21st Century Skills*.

Dartber hinaus betont der Aktionsrat Bildung, dass die Bildungseinrichtungen
selbst resilienter werden mussen, etwa in Form von zukunftsorientiertem Prob-
lem- und Risikomanagement und vorausschauender Organisationsentwicklung.
Der Weg dorthin fuhrt Gber intensivierte Digitalisierung, Entscheidungskompe-
tenz oder auch individualisierte Bildungsangebote. Daflir muss sich das Bildungs-
system zunachst selbst als lernende Organisation begreifen, denn dies ist die
Basis daftr, sich an veranderte Rahmenbedingungen anzupassen und diese zu
meistern.

Bildung ist nicht nur der SchlUssel fur ein selbstbestimmtes Leben und wirt-
schaftlichen Erfolg, sondern auch fur die Bewaltigung der groBen gesellschaft-
lichen und globalen Herausforderungen. Es ist uns ein Anliegen, das Bildungs-
system in Bayern und in Deutschland stetig weiterzuentwickeln. Darum haben
wir im Jahr 2005 den Aktionsrat Bildung ins Leben gerufen, der seither wertvolle
DenkanstoBe fur die gesamte deutsche Bildungslandschaft liefert.

Ich danke allen Mitgliedern des Aktionsrats Bildung fur die hervorragende Arbeit,
die sie mit diesem Gutachten erneut geleistet haben. Es kommt genau zum rich-
tigen Zeitpunkt und liefert wichtige Impulse, Resilienz auf der individuellen und
systemischen Ebene nachhaltig zu férdern. Den Leserinnen und Lesern des Gut-
achtens winsche ich eine spannende und erkenntnisreiche LektUre!

Wolfram Hatz

Prasident
vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
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Einleitung

In den zwei, drei Jahrzehnten nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs, in Sorge
vor einer erneuten globalen Auseinandersetzung, bereitete sich unter anderem
die Bundesrepublik Deutschland auf eine solche Situation vor — mit Warnsyste-
men, der Errichtung von Schutzrdumen und der Lagerung von Lebensmitteln.
Diese Attittde scheint mit dem Ende des Kalten Krieges verloren gegangen zu
sein. An ihre Stelle ist eine Art Sorglosigkeit getreten, die vielleicht das Produkt
fehlender Phantasie ist, welchen Herausforderungen, vermehrt im globalen MaB-
stab, ein Land, wenn nicht der Planet als solcher, ausgesetzt sein konnte.

Mit dem Ausbruch der COVID-19-Pandemie zum Jahreswechsel 2019/2020 ist
diese Moglichkeit jah ins Bewusstsein der Weltbevolkerung gertckt. Die groBe
globale Krise, die diese Pandemie ausgeldst hat, muss auch fir den Bildungs-
bereich Anlass sein zu hinterfragen, ob Individuum und (Bildungs-)Institutionen
auf Krisen Uberhaupt vorbereitet sind.

Der AKTIONSRATBILDUNG stellt sich mit dem vorliegenden Gutachten der Frage,
welche Empfehlungen der Politik und den handelnden einschlagigen Professio-
nen zu geben sind, um Resilienz gegen allféllige Krisen zu erzeugen. Resilienz ist
die Fahigkeit, auf bedrohliche Stressoren so zu reagieren, dass die Existenz des
bedrohten Systems ebenso wenig in Frage gestellt wird wie seine Qualitat und
Funktionsweise. Dies gilt fur Individuen, fur das Bildungssystem und seine Ein-
richtungen.

Um dieser Frage nachzugehen, werden zunachst der Charakter von grundle-
genden Krisen, die Wirkweise von Stressoren und die protektive Wirkung von
Resilienz erdrtert. Dabei werden Resilienzfaktoren und typische Prozesse der
Abwehr von individuellem und systemischem Stress beleuchtet und, noch un-
abhangig von Bildungsstufen und -einrichtungen, solche Elemente und Prozesse
identifiziert. Dieses gilt in besonderer Weise flr die Darlegung der Grundlagen
psychologischer Resilienzforschung. Sie ist, in der Nahe zur Medizin, der Ver-
such, sich mit der Identifikation protektiver Faktoren zu befassen, die das In-
dividuum vor schwersten Beschadigungen und sogar dem Kollaps schitzen
konnen. Denn das ist die selbstgestellte Aufgabe des Resilienzkonzepts: nicht
erst Therapien fUr eingetretene Verletzungen und Beschadigungen zu ersinnen,
sondern die Menschen und ihre Institutionen selbst im Vorhinein in die Lage zu
versetzen, sich vor kritischen Lagen und ihren Einflissen zu schitzen.

"



Einleitung

Darin unterscheidet sich das vorliegende Gutachten von anderen Annaherun-
gen an die Thematik: Es geht nicht darum, priméar die Folgen einer Pandemie,
etwa fur den psychischen Zustand von Kindern und Jugendlichen, zu therapie-
ren oder die Implikationen fur das Bildungssystem zu ,reparieren®, sondern es
geht um eine Starkung der individuellen und gesellschaftlichen Systeme im Vor-
hinein. Die dramatisch auftretende Pandemie bietet insofern eine Chance fur
zukUnftige, ganz anders gelagerte Krisen, wie sie teilweise bereits erlebbar waren:
die Finanzkrise, die Migrationskrise, die Klimakrise, eine mogliche Versorgungs-
krise, eine Krise der Informationssysteme aufgrund von Cyberangriffen und et-
liche andere. Auch und vielleicht vor allem das Bildungssystem muss es sich
zur Aufgabe machen, die ihm anvertrauten Menschen auf solche Lagen vorzu-
bereiten, so dass, wenn, wie im Falle der COVID-19-Pandemie, die zentrale
Schwierigkeit in der Unmdglichkeit von Prasenzunterricht liegt, im Vorfeld alter-
native Begegnungsmaoglichkeiten, etwa im virtuellen Raum, trainiert werden.

Da die Krisen aufgrund der Globalisierungsprozesse seit dem Beginn dieses
Jahrtausends immer weniger regional begrenzt sind, die Antworten darauf aber
selbst regional ersonnen und vollzogen werden mUssen, dirfte zukiinftig eine
Empfehlung oder ein Entwicklungskonzept fur bestimmte Fragen des Bildungs-
wesens kaum sinnvoll sein, wenn die Dimension der Resilienz nicht mitgedacht
wird. So gentgt es etwa nicht, im Kontext des Themas Klimakrise die Vermeidung
von CO,-AusstoB zum Bildungsziel zu erklaren. Vielmehr muss eine verantwort-
liche Resilienzvorbereitung auch die Vorbereitung von Menschen und Institu-
tionen auf katastrophale Lagen sowie die Férderung der Bereitschaft und Fahig-
keit zu Verzicht und Veranderung der Lebensgewohnheiten beinhalten.

Das Gutachten legt wiederum in bewahrter Weise Empfehlungen flr die Resili-
enzentwicklung, kategorisiert nach Lern- beziehungsweise Entwicklungsstufen
und den dazugehdrigen Institutionen, vor. Dabei zeigt sich sehr schnell, dass die
Anforderungen an eine Einrichtung der frihkindlichen Bildung vollig andere sind
als an das System der Berufsbildung, die Hochschulen oder die Weiterbildungs-
einrichtungen. Dieses gilt in &hnlicher Weise auch fur die Klientel der Bildungsein-
richtungen selbst und nattrlich fur die groBe Zahl von Beschéaftigten im Bildungs-
system, allen voran flr die padagogischen Professionen.

Es wird dauern, bis die gesellschaftlichen Systeme, und darunter ebenso das
Bildungssystem, sich umstellen, etwa von der bloBen Konzeptionierung kiihner
Zukunftsentwrfe in Richtung einer Zukunftsreflexion aus auch historischer be-
ziehungsweise prasentischer Krisenerfahrung.
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Einleitung

Der AKTIONSRATBILDUNG hat sich auch zu diesem Thema Expertisen einge-
holt. Der AKTIONSRATBILDUNG bedankt sich fur die Mitarbeit von Herrn Prof.
Dr. Helmut Wilke, ehemaliger Inhaber des Lehrstuhls fur Global Governance an
der Zeppelin Universitat in Friedrichshafen, und Prof. Rolf van Dick, Professor
flr Sozialpsychologie am Institut fir Psychologie der Goethe Universitat Frank-
furt am Main.

Die Mitglieder des AKTIONSRATSBILDUNG sind sehr froh dartber, dass die
vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V., allen voran ihr Président
Wolfram Hatz und ihr Hauptgeschaftsfihrer Bertram Brossardt, die Auffassung
des AKTIONSRATSBILDUNG zur Notwendigkeit derartiger Uberlegungen teilen,
und dankt ihren Reprasentanten daflr, dass auch dieses Gutachten wieder in
freier Verantwortung seiner Autorinnen und Autoren erstellt werden konnte.

Der Dank umschliet wiederum die sachkundige und freundschaftliche Beglei-
tung der Arbeit des AKTIONSRATSBILDUNG durch den stellvertretenden Haupt-
geschéftsfUhrer der vbow — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. und Lei-
ter der Abteilung Bildung, Arbeitsmarkt, Fachkraftesicherung und Integration,
Dr. Christof Prechtl, der als verantwortlicher Fachmann aus seiner breiten Er-
fahrung heraus immer wieder sichergestellt hat, dass die konkreten Bedarfe und
Erfordernisse der Bildungswelt nicht aus den Augen verloren werden. Das Gut-
achten ware auch dieses Mal nicht in seiner vorliegenden Form mdglich gewe-
sen, wenn nicht die Geschéftsstelle des AKTIONSRATSBILDUNG mit ihren wis-
senschaftlichen Mitarbeiterinnen Manuela Schrauder, Christine Klement und
Julia Jahn unter der Leitung von Michael Lindemann die Aufgaben tbernommen
und verwirklicht hatte, die sich auf dem Weg zu dem vorliegenden Gutachten
stellen, von einschlagigen Recherchen tber das Arrangement der Workshops
bis hin zu der redaktionellen Verwirklichung des Gutachtens und seinem Weg in
die Offentlichkeit. Auch dafir danken die Mitglieder des AKTIONSRATSBILDUNG.

Sie hoffen zugleich, dass mit dem Einbringen des Resilienzgesichtspunktes in
Reformdiskussionen flr den Bildungsbereich eine Art Sprunginnovation initiiert
werden kann, gewissermaBen auf dem Weg von der Sorglosigkeit zur Besorgnis
und Sorgfalt.

13






Zentrale Empfehlungen des
AKTIONSRATSBILDUNG

Resilienz wird in diesem Gutachten als die Fahigkeit eines Individuums, einer
Gruppe, Organisation oder Gesellschaft verstanden, sich angesichts disruptiver
wie auch kontinuierlicher Stressoren nicht nur zu erholen und in den urspringli-
chen Zustand zurlckzukehren, sondern in der Folge zu wachsen oder sich wei-
terzuentwickeln.

Auf der individuellen Ebene beeinflussen eine Reihe von Schutz- und Risikofak-
toren die Resilienz der Lehrenden und Lernenden. Neben dem Elternhaus kann
auch eine Bildungseinrichtung fur die Lernenden wichtige Schutzfaktoren zur
Verflgung stellen und den Lehrenden gunstige Rahmenbedingungen flr die
Ausbildung eigener Resilienz bieten. Die in Bildungseinrichtungen entwickelte
Resilienz Ubertragt sich auch auf andere Lebensbereiche und -situationen. Resi-
lienz, Wohlbefinden und selbstreguliertes Lernen sind im Bildungskontext ge-
meinsam zu denken.

Uber diese individuelle Ebene hinaus missen auch die Bildungseinrichtungen
selbst dazu befahigt werden, sich an wechselnde Umweltbedingungen schnell
und effektiv anzupassen. Ein erster Schritt zur Entwicklung systemischer Resili-
enz besteht darin, das im Bildungssystem verfligbare Erfahrungswissen zu loka-
lisieren, zu nutzen und systemweit zur Verfligung zu stellen — ein unter dem Stich-
wort ,best practice” bekannter Vorgang. Um Uber ,best practice” hinauszugehen
in Richtung einer strategisch intendierten Praxis und um Veranderungsdynami-
ken zu antizipieren, reicht allerdings ein Ruckgriff auf vergangene Erfahrungen
nicht aus. FUr ein zukunftsorientiertes Problem- und Risikomanagement und eine
prospektive Systemsteuerung ist eine vorausschauende Vorsorge flr zukUnftig
denkbare Konflikte und Krisen unabdingbar. Bildungseinrichtungen mtssen mit
Mechanismen des schnellen Lernens ausgestattet und zu einer strategischen,
vorausschauenden Analyse unterschiedlicher Risikoszenarien beféhigt werden.

Vor diesem Hintergrund gibt der AKTIONSRATBILDUNG folgende lebenspha-

sentbergreifende Empfehlungen zur Starkung der Resilienz von Individuen, Bil-
dungseinrichtungen und des Bildungssystems aus:
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Resilienz von Individuen - die Lernenden

Entwicklung von spezifischen Férderprogrammen fiir vulnerable Gruppen.
Ziel solcher Forderprogramme sind fur alle Altersgruppen der Aufbau sozial-
emotionaler und selbstregulativer Fahigkeiten und die Férderung der Uberzeu-
gung von Selbstwirksamkeit. MaBnahmen zur Férderung kénnen zum einen in
der Vermittlung von Fahigkeiten zum selbstregulierten Lernen und zum Selbst-
management liegen. Auf der anderen Seite kdnnen durch spezielle Trainings
auch psychische Ressourcen wie Achtsamkeit, Motivation, Optimismus und Be-
harrlichkeit gestarkt werden.

Starkung der 21st Century Skills. Bei der resilienten Bewaltigung einer heraus-
fordernden Aufgabe ist eine Reihe von Fahigkeiten und Fertigkeiten besonders
wertvoll, die haufig unter dem Begriff ,21st Century Skills* zusammengefasst
werden (vgl. S. 28ff.). Diese umfassen die drei Komponenten ,Learning and Inno-
vation Skills, ,Life and Career Skills“ sowie ,Information, Media, and Technology
Skills*. Die Férderung dieser zentralen Fahigkeiten muss als Ziel der Bildung aller
Lebensphasen verbindlich verankert werden. Ein besonderer Fokus ist auf die
Foérderung digitaler Kompetenzen zu legen, da diese mittlerweile zu den grundle-
genden Kulturtechniken gehdren, die fUr die Teilhabe in modernen Gesellschaf-
ten unabdingbar sind. Zur Vermittlung dieser Kompetenzen mussen Lehrkrafte
in spezifischen Lehrmethoden, wie kooperativem, selbstgesteuertem und for-
schendem Lernen sowie dem Lernen mit Unterstltzung digitaler Werkzeuge,
geschult werden.

Starkung sozialer Beziehungen in Lernkontexten. Die Forschung liefert klare
Belege daflr, dass stabile soziale Beziehungen einen entscheidenden Einfluss
auf die Entwicklung von Resilienz nehmen. Entsprechend sollen Bildungseinrich-
tungen einen starken Fokus auf die Forderung von sozialem und emotionalem
Lernen legen und auch die Verbesserung der Beziehungen zwischen Lehrenden
und Lernenden sowie der Lernenden untereinander voranbringen. Da sich im
Bereich der Schulen rhythmisierte Ganztagsangebote besonders eignen, um
diese Ziele zu erreichen, sollten sie weiter ausgebaut werden.

Verbesserung der Rahmenbedingungen des Lernens. Insbesondere flr vul-
nerable Lernende ist es wichtig, dass das Lernen in einem geschutzten Raum
stattfindet. So kann das Lernklima entscheidend zur Resilienz der Lernenden
beitragen. Entsprechend sind zum Beispiel auf Seiten der Lehrkrafte Kompe-
tenzen fUr ein effektives Lerngruppen-Management zu férdern. Ebenso kénnen
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sich eine geringe GroBe der Lerngruppen und die Férderung auBerunterricht-
licher Aktivitaten positiv auf das Wohlbefinden der Lernenden auswirken. Auch
die Raumlichkeiten sollten an die neuen Lehrmethoden (zum Beispiel koopera-
tives und selbstgesteuertes Lernen) angepasst werden: Eine flexiblere Raum-
gestaltung fur Kleingruppen, Bereiche fur Kommunikation und Austausch sowie
eine praktikable digitale Ausstattung auf adaquatem Niveau bilden die Voraus-
setzung fur Beziehungsgestaltung und die Férderung des Wohlbefindens der
Lernenden.

Resilienz von Individuen — das padagogische Personal

Férderung von Strategien fiir den Umgang mit Stressoren. Aus der psycho-
logischen Forschung ist bekannt, dass das padagogische Personal besonders
von Burnout betroffen ist." Entsprechend sind spezifische MaBnahmen zur For-
derung von Resilienz fur diese Zielgruppe von besonderer Bedeutung und sollten
systematisch in die Aus- und Weiterbildung integriert werden. Dazu gehdéren zum
Beispiel die Sorgfalt im Umgang mit der eigenen Person (,work-life-balance®,
,self-care”), eine stetige Weiterentwicklung professioneller Kompetenzen sowie
das Suchen, Bereitstellen und die Inanspruchnahme von Hilfe.

Férderung berufsbezogener Ressourcen und Kompetenzen. FUr die Praven-
tion von Burnout ist ein positives Verhaltnis zur beruflichen Tatigkeit als Lehrkraft
entscheidend. Eine hohe intrinsische Motivation, die Wahrnehmung von Sinn-
haftigkeit (,sense of purpose”) der eigenen Tatigkeit, Selbstwirksamkeit, Enthu-
siasmus, Optimismus, Hoffnung, soziale und emotionale Kompetenzen sowie
professionelle Kompetenzen mussen in der Ausbildung von Lehrkraften gestarkt
werden.

Starkung der Teamebene. Die Beziehungen innerhalb des Lehrteams sowie
zur FUhrungskraft sind ein weiterer wichtiger Faktor, der zur Resilienz des Bil-
dungspersonals beitragt. Zu férdern ist ein transformationaler Fiihrungsstil, der
alle Teammitglieder in Entscheidungsprozesse einbezieht und gemeinsame Ziele
im Team verankert. Auch ein kontinuierlicher professioneller Austausch tragt
nachweislich zur Resilienz des Personals bei und sollte daher durch MaBnah-
men auf organisationaler Ebene (zum Beispiel regelmaBige Teamsitzungen, Mog-
lichkeiten zum digitalen Austausch) geférdert werden.

T Vgl. vbw 2014.
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Resilienz der Systeme - das Bildungssystem als Ganzes

Hohere Priorisierung des Bildungssystems. Wahrend der COVID-19-Pande-
mie hat sich gezeigt, dass Bildung aktuell nicht mit der Prioritat behandelt wird,
die angesichts ihrer hohen Bedeutung fur die Funktionsfahigkeit der Gesellschaft
notwendig ist. Die Versaumnisse der Krise missen aufgearbeitet werden und
entsprechende Reformen zur Folge haben. Eine kritische Analyse und Revision
der Systemstrukturen erscheinen notwendig. Hinterfragt werden muss dabei
vor allem die Verteilung der Zustandigkeiten zwischen Bundesebene, Landern,
Einrichtungstragern und Bildungseinrichtungen im Krisenfall.

Das Bildungssystem als lernende Organisation. Das Bildungssystem muss
dazu beféhigt werden, sich kontinuierlich an veranderte Rahmenbedingungen
anzupassen. Zu diesem Zweck muissen Lernmechanismen in Strukturen, Pro-
zesse und Regelsysteme eingebaut werden, die daflr sorgen, dass fehlerhafte
Entwicklungen erkannt und behoben werden. Der Fokus muss hierbei auf der
Forderung eines ,Lernens von unten® liegen, das hei3t auf der systematischen
Nutzung von Lernerfahrungen mit basalen Geschaftsprozessen des Bildungs-
systems — von der Beschaffung von Laptops bis zur Gestaltung von Curricula.
Die Bewertungskriterien fur Schulsystemsteuerung und ,good governance” soll-
ten dahingehend verandert werden, dass Erfolge bei Regulierung und Manage-
ment kunftiger Probleme zu einem wichtigen Kriterium werden. Auch auf Gber-
geordneten Ebenen (unter anderem Regierungen und Ministerien) sollte das
Qualitdtsmanagement systematisch im Sinne eines adaptiven Bildungsmanage-
ments ausgebaut werden.

Foérderung der Forschungsbemiihungen zur Resilienz auf allen Ebenen des
Bildungssystems. MaBnahmen zur Steigerung der individuellen und systemi-
schen Resilienz im Bildungswesen sollten wissenschaftlich begleitet werden.
Dabei geht es zum einen um die Erforschung der Zusammenhange zwischen
Resilienz als Merkmal von Bildungseinrichtungen, der Resilienz der Klientel einer
BildungsmaBnahme, seines Personals und der Community. Zum anderen sollten
die Voraussetzungen der Resilienz von Bildungsorganisationen eingehender er-
forscht werden. Auf der individuellen Ebene sind vor allem die Erfolgsbedingun-
gen vulnerabler Lernender in den Fokus zu nehmen.
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Resilienz der Systeme - Bildungseinrichtungen

Foérderung der Leitungskompetenz von Fiihrungskréaften. Gerade in Krisen-
situationen zeigt sich die enorme Bedeutung gut ausgebildeter Fihrungskréfte.
Diese mussen befahigt werden, durch geeignete Organisationsentwicklungs-
prozesse auf die Resilienz ihrer Einrichtung hinzuwirken und Verantwortung zu
Ubernehmen.

Digitalisierung der Bildungseinrichtungen. Das digitale Lernen bietet in Kri-
sensituationen vielféltige Vorteile und muss daher zu einem festen Bestandteil
des Alltags von Bildungseinrichtungen werden. Zu diesem Zweck muss in den
Bildungseinrichtungen aller Bildungsphasen eine nachhaltige, stabile IT-Infra-
struktur zum Standard werden. Auch die digitalen Kompetenzen des Bildungs-
personals sind kontinuierlich zu férdern.

Starkung der Autonomie und des Qualitdtsmanagements von Bildungsein-
richtungen. Um im Ernstfall wichtige Entscheidungen treffen zu k&nnen, muss
den Bildungseinrichtungen mehr Autonomie zugestanden werden. In allen Ein-
richtungen ist die Ausarbeitung detaillierter Notfallplane im Sinne eines Krisen-
managements voranzutreiben. Auch das Qualitdtsmanagement und die Vernet-
zung mit externen Akteuren sind zu stéarken. Dartber hinaus erscheint es sinnvoll,
unter Zuhilfenahme externer Beratung die geltenden Systemregeln (inklusive
~hidden rules”) zu analysieren, mit Blick auf die strategischen Systemziele zu hin-
terfragen und entsprechende Reformprozesse einzuleiten.

Flexibilisierung und Individualisierung der Bildungsangebote. Um immer
vielfaltigeren Lebensentwurfen und Bildungshintergrinden sowie den wechseln-
den Anforderungen eines globalisierten Arbeitsmarkts gerecht werden zu kon-
nen, mussen Bildungsangebote flexibler aufgestellt werden und passgenauer
auf die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen reagieren. Auf der einen Seite
betrifft das die Konzipierung der Rahmenbedingungen der Angebote, zum Bei-
spiel in Form einer Modularisierung und der Schaffung von Teilzeitoptionen. Auf
der anderen Seite sind Bildungseinrichtungen zunehmend mit einer hohen He-
terogenitat der Lernenden konfrontiert. Die vielfaltigen Chancen zur Individuali-
sierung des Lernens, die digitales und hybrides Lernen bieten, sollten deshalb
intensiv genutzt werden.
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1 Grundlagen

1.1 Herausforderungen durch Unsicherheit
und abrupte Krisen — Geschichte und Arten

Uber die Corona-Krise ist immer wieder gesagt worden, sie sei die groBte Krise
seit dem Ende des Zweiten Weltkrieges. Das mag sich auf das Verbreitungsmal
der Pandemie beziehen und auch auf die Zahl der bisherigen Opfer. Ungewohn-
lich sind weitreichende Krisen indes nicht. Beginnend bei der Herausforderung
des Wiederaufbaus Deutschlands unter Bedingungen von Hunger und Kalte
sowie zahlloser Menschenopfer Uber Kriegsdrohungen (zum Beispiel ,Suez-
Krise®, Kubakrise), Gber die Folgen der sogenannten Studentenrevolte mit ihnrem
oft als Bedrohung empfundenen Unsicherheitspotential (Linksterrorismus welt-
weit), Uber das Ende der kommunistischen Systeme um das Jahr 1989 herum
bis hin, allein im neuen Jahrhundert, zur ,Finanzkrise® und ,Migrationskrise® hat
es zahlreiche Herausforderungen gegeben, mit denen sowohl das staatliche
System der Bundesrepublik Deutschland als auch jedes Individuum umgehen
musste. So wurde von den gesellschaftlichen Systemen erwartet, dass sie Res-
sourcenmangel und Ausfélle kompensieren, dass sie Widerstand leisten gegen
Angriffe von auBen und innen, dass sie Vorsorge treffen flr Notsituationen und
dass sie im Falle des Eintretens krisenhafter Situationen schnell und zielorien-
tiert reagieren konnen. Was die Individuen betrifft, so wurde ihnen unabhangig
von dem mehr oder weniger Gelingen von Staatstatigkeit abverlangt, Verzicht
zu Uben und zu lernen, ihre Einstellungen zu lebenszentralen Werten zu &ndern,
ebenso wie ihr Verhalten in Alltag, Beruf und auBergewdhnlichen Lagen. Es wur-
de ihnen abverlangt, physisch und psychisch stabil zu bleiben und personliche
Gegenstrategien gegen jede Art von Bedrohungen zu entwickeln. Diese Erwar-
tungen sind auch in Bezug auf eine Lebenswelt formuliert worden, die als ,VUCA-
World" bezeichnet wird, gekennzeichnet durch:

u Volatility,

= Uncertainty,

5 Complexity,

® Ambiguity (vgl. Barber 1992, S. 8).

Begrifflichkeit. Sprachlich geht der Begriff Resilienz wortlich auf das lateinische

Wort ,resilire” zurlick, was so viel wie ,zurtickspringen®, ,abprallen” bedeutet.
Darin spiegelt sich der Gedanke, dass ein System ,nach einer Stérung wieder in
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seine Ausgangsposition zurlckzukehren und dabei die gleiche Funktion, Struk-
tur oder Identitat (...) behalten (kann)* (Bohme 2019, S. 8). Im umschriebenen
Sinne wird Resilienz allerdings auch oft gleichgesetzt mit Anpassungsfahigkeit,
Flexibilitat oder Widerstandsfahigkeit, in der lateinischen Literatur des Stoizis-
mus auch als Gelassenheit oder Gleichmut, so bei Seneca oder Marc Aurel. Fur
den vorliegenden Zusammenhang ist allerdings der Gedanke eines ,Re-Arran-
gements* pragend, indem ein vulnerables System nach einer Krise sich wieder-
herstellt (vgl. Christmann/Ibert 2016, S. 249), moglicherweise aber auch gestarkt
und transformiert daraus hervorgeht.

Fir die Frage, ob ein Individuum resilient ist oder nicht, sind ,Resilienzkriterien”
formuliert worden, anhand deren Zutreffen Grade von Resilienz beobachtet wer-
den kdnnen:

= das Nicht-Erkranken im Falle einer erblich belasteten Situation,

die Nicht-Entwicklung einer bekannten Folge eines Risikofaktors,

Kriterien des Gelingens auBerer Anpassung und/oder

gelungene Lebensbewaltigung,

die Verbesserung des Sozialkapitals oder anderer sozialer Parameter (Ver-
ehelichung, Arbeit, gesellschaftliche Integration)* (Thun-Hohenstein/Lampert/
Altendorfer-Kling 2020, S. 9).

Im Hinblick auf gesellschaftliche Systeme kdnnen als Kriterien gelten:
u Precaution,

= Preemption,

= Preparedness.

System und Individuum. Staat und Individuen ist Resilienzerzeugung in der
Vergangenheit, abhangig von AusmaB und Intensitat der Herausforderungen,
in unterschiedlichen Auspragungen gelungen oder eben nicht. Ob der Umgang
mit solchen Voraussetzungen fiir soziale Systeme ebenso wie fir Bewusstseins-
systeme von Individuen zu bearbeiten gelingt, hangt von zahlreichen exogenen
und endogenen Faktoren ab. Exogene Faktoren finden sich zusammengefasst
in AuBeneinfliissen, die — nicht steuerbar — Systeme beeinflussen, weil diese wie-
derum auf die Systemmitglieder beziehungsweise auf die Individuen, die Akteure
sind, einwirken. Endogene Einflussfaktoren hangen mit der Frage zusammen,
in welchem AusmaB es gelingt, sowohl individuell als auch gesellschaftlich auf
Existenzbedrohungen oder zumindest ,irritierende” AuBeneinfliisse so reagieren
zu kénnen, dass Stabilitat, wenngleich auch oft verbunden mit massiven Veran-
derungen der Systeme, erhalten bleibt.
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Resilienz. Die Forschung, sowohl in der Psychologie bezogen auf Individuen als
auch in den Gesellschaftswissenschaften auf soziale Systeme, hat, beginnend
in den 1970er Jahren, zur Beantwortung dieser Fragen ihre Suchrichtung ver-
andert: Es wurde nicht mehr nur gefragt, warum ein psychisches oder soziales
System kollabiert oder Schaden nimmt, sondern warum unter denselben Be-
dingungen ein bestimmter Anteil von Systemen gerade keinen Schaden nimmt.
Es begann die Suche nach Faktoren, die — und hier wurde eine Anleihe in der
Medizin gemacht - fiir die Existenz eines Individuums oder eines Sozialsystems
Lprotektiv® wirken, so dass gewissermaBen ihr Gegenteil, das ,Risiko* fur die
Existenz der Systeme, minimiert werden kann. Vereinfacht gesagt wurde be-
gonnen, nach den Bedingungen von Gesundheit, nicht nur nach denen von
Krankheit zu fragen. Als besonders markantes Beispiel wird oftmals der Um-
stand erwéahnt, dass rund ein Drittel der Opfer nationalsozialistischer Verfol-
gung und Bedrohung in Konzentrationslagern keine erkennbaren, dauerhaften
psychischen oder auch physischen Beeintrachtigungen aufwiesen. Fur die indi-
viduellen wie systemischen Dispositionen, die derartige Leistungen vollbringen,
burgerte sich im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts der Begriff ,Resilienz* ein.
Das ,Trendkonzept” Resilienz (vgl. WeiB/Hartmann/Hégl 2018) scheint in west-
lichen Gesellschaften stérker rezipiert zu werden. Dahinter steckt der Gedanke,
,dass bestimmte Entitdten nach einer Stérung in der Lage sind, in ihren Aus-
gangszustand zurlckzukehren® (WeiB/Hartmann/Hogl 2018, S. 15). Die Frage
lautet also, wie die ,Funktionstiichtigkeit und Lebensfahigkeit von Entitaten be-
wahrt werden kann® (WeiB3/Hartmann/Hogl 2018, S. 15). Dem Konzept Resilienz
wurde so viel Bedeutung beigemessen, dass sich die Haufigkeit des Begriffes
im deutschen Literaturkorpus innerhalb von zehn Jahren nahezu verzehnfacht
hat (vgl. Abbildung 1).

Nachweisbar mit erheblichen, allerdings zwischen den Wissenschaften unter-
schiedlichen Trendkurven ist die Rezeption des Konzepts in Medizin, Sozial-
wissenschaften, Okologie, Ingenieurwissenschaften, Psychologie, Geowissen-
schaften, Biologie, Materialwissenschaften, Geisteswissenschaften und Wirt-
schaftswissenschaften. Die Erziehungswissenschaft beziehungsweise die Bil-
dungswissenschaft gehdren bis dato weniger zu den rezipierenden Disziplinen.
Das ist erstaunlich, besonders vor dem Hintergrund, dass es doch eine Aufgabe
von Erziehung und Bildung sein kdnnte, bei den Mitgliedern der nachwachsen-
den, aber auch der erwachsenen Generation und ihren Individuen hinreichende
Resilienz gegenuber Herausforderungen in Krisenlagen auszubilden und das
Bildungs- und Erziehungssystem als gesellschaftliches Teilsystem darin zu star-
ken, in krisenhaften Zuspitzungen nicht selbst zu kollabieren.
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Abbildung 1:  Relative Haufigkeit des Begriffs ,Resilienz* in Blichern in Deutschland
im Zeitraum 1900 bis 2008 (vgl. WeiB/Hartmann/Hogl 2018, S. 19)

Pravention. Wie notwendig beides ist, lasst sich an den Diskursen in der und um
die Corona-Krise beobachten: Es wird einerseits fur die Individuen beklagt, dass
Schulkinder, aber auch Studierende keine Unterrichtung in Prasenz erfahren
oder zu wenig davon, sondern sich viel mehr selbst helfen oder von ihren Eltern
helfen lassen mUssen. Es wird in solchen Beitrdgen davon ausgegangen, dass
dieses eine Uberforderung darstelle, und gelegentlich sogar von einer ,lost ge-
neration” gesprochen, die schwere Beeintrachtigungen in ihrem kinftigen Leben
bis hin zu Einkommensverlusten werde hinnehmen missen. Auf der Seite des
Bildungs- und Erziehungssystems wird andererseits beklagt, dass es auf Ersatz-
strategien fur Prasenzunterrichtung nicht vorbereitet gewesen sei, digital vollig
unterausgestattet, sowohl was Hard- und Software angeht als auch die fehlende
entsprechende didaktische Kompetenz der Lehrerinnen und Lehrer. Gleichzeitig
sollen erhebliche Mittel bereitgestellt werden, um mithilfe desselben, in seiner
Leistungsfahigkeit kritisierten Bildungssystems die durch es nicht ausgegliche-
nen krisenbedingten Defizite in Form von ,Nachhilfe” individuell zu kompensieren.
Insgesamt ist zu konstatieren, dass die COVID-19-Pandemie sowohl das Bil-
dungs- und Erziehungssystem als auch viele Individuen (Lehrende wie Lernende)
vollig unvorbereitet getroffen hat. Offenbar hat sich niemand vorstellen kdnnen,
unter welchen Bedingungen Bildung und Erziehung grundlegend in Frage ge-
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stellt werden kdnnten. Diesen Umstand muss man als Praventionsversagen des
Staates charakterisieren. Die naive Annahme, dass das Bildungs- und Erzie-
hungssystem von keiner Krise getroffen werden kdnnte, ist allenfalls dadurch
erklarbar, dass die Bundesrepublik Deutschland spéatestens nach dem Mauer-
fall der fast schon ruhrenden Auffassung anheimgefallen ist, ab dort werde nur
noch Friede, Freude und Gllck herrschen. Das zeigt sich auch darin, dass an-
dere Teilsysteme ihre Pravention nach 1989 unterlassen haben, zum Beispiel fur
eine hinreichend lange Erndhrungssicherung der Bevdlkerung (Vorratshaltung)
zu sorgen, fur Warnsysteme (Luftschutzsirenen), fir aktive militarische Gefahren-
abwehr (Aussetzung der Wehrpflicht), fur Pravention gegen Cyber-Attacken (un-
zureichende Netzsicherheit), gegen Burgerkrieg (Verringerung der Polizeikrafte),
Klimaereignisse (fehlendes digitales Warnsystem), Migrationskrisen (geeignetes
Grenzmanagement) und Terroranschlage (Abwehrtraining flr die Bevolkerung).

Das vorliegende Gutachten muss sich allerdings auf das Thema der Erttchti-
gung des Bildungs- und Erziehungssystems auf der einen und der in ihm agie-
renden Personen auf der anderen Seite konzentrieren.

Krisen und Veranderungen. In welchen Lagen eines Systems ist Resilienz aber
Uberhaupt hilfreich? Zur Beantwortung dieser Frage muss zwischen schleichen-
den und disruptiven Veranderungen unterschieden werden. Schleichend kénnen
Umweltveranderungen sein — zum Beispiel solche, wie sie mit dem Klimawandel
einhergehen. Im Umgang damit muss Resilienz eine andere Struktur haben als
flr den Fall disruptiver Veranderungen wie bei der Corona-Krise oder der Migra-
tionskrise. In beiden Fallen exogener Ereignisse missen sowohl soziale Systeme
als auch das psychische System handlungsfahig bleiben auf der Grundlage von
Resilienz. In diesem Sinne schitzt ein resilientes System sich vor Schadigungen,
Gefahrdungen, Bedrohungen, Risiken, Traumata, Aversion, toxischen oder pa-
thogenen Lebensumstanden (vgl. Fooken 2016, S. 28). Solche Prozesse kén-
nen sowohl auf individueller als auch auf systemisch-sozialer Ebene beobach-
tet werden. Fur soziale Systeme wie eine ganze Nation beginnt eine Krise mit
beispielsweise der schleichenden Verarmung der Bevolkerung, schleichenden
Freiheitseinschrankungen, kurz: im Prozess der Aktivitat sogenannter extrak-
tiver Institutionen, die, zum Beispiel in der Hand von Oligarchen, dem sozialen
System die Lebensgrundlagen entziehen. Das k&nnen auch GroBkonzerne sein,
wie im Falle der Finanzkrise im Hinblick auf Banken zu beobachten war. Der
Resilienzmangel eines nationalen sozialen Systems besteht darin, dass extrak-
tive Institutionen wie Banken krisenhafte Prozesse wegen des Fehlens zentraler
staatlicher Institutionen auslésen kénnen, die solche Prozesse eigentlich verhin-
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dern sollten. Resilienz kdnnte nur entstehen, indem solche extraktiven Institutio-
nen sich in inklusive verwandeln, beispielsweise durch Anknlpfung an politische
oder wirtschaftliche Traditionen oder durch die Einbettung in andere inklusive
Systeme, die in der Lage sind, extraktive Institutionen zu schwéachen. Nationale
Systeme scheitern im schleichenden Extraktionsprozess deswegen, weil fr die
Systemmitglieder keine Anreize mehr existieren, beispielsweise Geld zu sparen,
zu investieren und Innovationen hervorzubringen (vgl. zur Dynamik des Schei-
ternsprozesses: Acemoglu/Robinson 2012, S. 471ff.).

Konkret gesprochen kénnen die extraktiven Institutionen unterschiedliche For-
men annehmen, seien es unabsichtlich zugeflgte Schaden (zum Beispiel die
Abholzung Stdosteuropas durch rémische Schiffbauer), Klimaveranderungen,
die es auch jenseits der gegenwartig diskutierten Ereignisse schon immer gab
(zum Beispiel die ,kleine Eiszeit"), feindliche Nachbarn (zum Beispiel der Zusam-
menbruch des Romischen Reiches), abnehmende Unterstitzung durch freund-
liche Nachbarn (zum Beispiel das Ausbleiben européischer Reaktion bei der
Annexion der Krim) oder Fehlreaktionen auf politische, wirtschaftliche und kultu-
relle Wertveranderungen (wie zum Beispiel auf den jungsten politischen Wandel
in China; vgl. Diamond 2006, S. 15ff.).

Solche Phanomene auf Staatsebene, also der nationalen Systemebene, werden
als ,failing” oder ,failed state” bezeichnet. Dabei wird der Zustand eines Staats-
wesens gemeint, in dem die zentralen staatlichen Instanzen der politischen,
rechtlichen und anderer staatlicher Subsysteme dysfunktional geworden sind,
so dass Sicherheit, Wohlfahrt und Rechtsstaatlichkeit gefahrdet sind. Der ,Fra-
gile States Index" des ,Fund for Peace" hat 2005 Indikatoren veroffentlicht, von
deren Erflllung beziehungsweise dem AusmaB der Erfullung die Beurteilung
abhangt, ob ein Staat im Begriff ist zu scheitern. Dazu gehoéren Einflisse wie
Seuchen, Umweltverschmutzung oder Bevélkerungswachstum. Des Weiteren
z&hlen zu den Indikatoren das Flichtlingsgeschehen, Konflikte und Diskrimi-
nierungen, ,Braindrain®, die Einkommens- und Vermogensverteilung, die Staats-
verschuldung, Korruption, Kriminalitat, Freiheitsrechte, Sicherheitsinstitutionen
und viele andere. Anhand dieser Indikatoren wurde ein Index daftr formuliert,
welche Staaten am starksten gefahrdet sind. Im Jahr 2021 z&hlen hierzu zum
Beispiel Jemen, Somalia und Syrien, wahrend die skandinavischen Lander, die
Schweiz, Luxemburg sowie Australien, Neuseeland und Kanada das andere Ende
der Skala abdecken (vgl. FFP 2021).
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Wenn in einem Gedankenexperiment diese Indikatoren an die bekannten Pro-
zesse staatlichen Scheiterns allein der zurtickliegenden paar Jahrhunderte an-
gelegt wirden, erwiese sich schnell, dass das Scheitern bestimmter staatlicher
Einheiten (Kaiser- und Konigreiche, Herzogtliimer, aber auch autoritar regierter
Staatsformationen) lange vor dem Eintreten prognostizierbar gewesen ware.
Denn: Bei vielen dieser Kollapse gingen Ressourcenkonflikte als Folgen von
Verelendung, Wanderung, Naturkatastrophen etc. voran. Das gilt fur den Unter-
gang der Kleinstaaterei in Deutschland im 19. Jahrhundert ebenso wie den Zu-
sammenbruch der kaiserlich-koniglichen Monarchie, der Weimarer Republik, der
Sowjetunion, der DDR etc. In all diesen Fallen handelte es sich um langsame,
schleichende, zum Teil Jahrzehnte dauernde Prozesse, deren Ende zumindest
im 20. Jahrhundert selbst fur die Geheimdienste entweder nicht vorhersagbar
war oder nicht sein sollte.

Solche Ereignisse, sowohl sozial als auch individuell, missen nicht bedeuten,
dass das jeweilige System der Resilienz gar nicht bedarf, sondern die Ursache
kann auch darin liegen, dass ,traditionelle Resilienzpools” (Voss/Dittmer 2016,
S. 192) versagen. Solche traditionellen Resilienzpools verlieren unbemerkt an
Bedeutung, weil Wahrnehmungskategorien, Werte, Interessen sich verandern
und verandert haben. An deren Stelle scheint in jingster Zeit zunehmend Geld
als Resilienzpool getreten zu sein. Im Zusammenhang mit der Corona-Krise ist
dieses gut beobachtbar. Die Bundesregierung versuchte mithilfe von immensen
Geldausschuttungen ein Quietiv zu erzeugen, das die Stabilitat des Sozialsys-
tems sichern soll, weil gemeinsame Deutungsmuster und Werte dieses nicht
mehr vermogen, so dass nennenswerte Teile der Bevolkerung Massenloyalitat
verweigern kdnnten. So gesehen kann das Angebot an das Bildungssystem, mit
nahezu zwei Milliarden Euro den ausgefallenen Unterricht Zukurzgekommener
zu kompensieren, auch als ,Resilienzzufuhr” fir das Gesamtsystem gedeutet
werden, die sich fur ihren eigentlichen Zweck, Bildung, Gberhaupt nicht inter-
essiert. Tatséchlich handelt es sich also um einen Resilienzersatz, nicht um die
Aktivierung klassischer Resilienzressourcen.

Soziale und individuelle Resilienzkonzepte. Die Beschreibung abstrakter und
konkreter Ursachen von Resilienzverlust beziehungsweise dessen, dass Resili-
enz gar nicht erst entsteht, ist ein erster Schritt fir die Bestimmung eines ge-
genwartig wirksamen Resilienzkonzepts. Fur solche Konzeptionierungen kann
man sich Zeit lassen. Das gilt allerdings nicht fur disruptiven sozialen und indi-
viduellen Wandel. Soziale Beziehungsformen kdnnen sehr schnell in katastro-
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phale Prozesse munden, wie am Beispiel der Migrationskrise zu beobachten war.
Auch hier konnte ein Kollaps des Sozialsystems nur durch die Zuflihrung groBer
Mengen an Geld verhindert werden. Das war ein Vorgang, bei dem die zum Pro-
test bereiten Burgerinnen und Burger offenkundig nicht registrierten, dass es
sich bei diesem Geld entweder um das von ihnen selbst erwirtschaftete (Steuern)
handelte oder ein Schuldschein auf die Zukunft ausgestellt wurde. Das bedeu-
tet, dass ein neuer Kollapsgrund, zum Beispiel in Form eines Wahrungsschnitts,
nur aufgeschoben wird.

Schnelle Veranderungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie dynamisch sind,

selbstreferentiell und nicht linear (vgl. Schmid 2015, S. 70). Schmid unterschei-

det im Hinblick auf solche schnellen Verdnderungen mehrere Modelle. Dazu
gehdren:

m das Schwellenwertmodell, dem zufolge ,handlungseinigende Kollektive* ent-
stehen, die lediglich auf den ersten Akteur warten. Dieses war beim Zusam-
menbruch der DDR zu beobachten, etwa in Gestalt des Neuen Forums. Bei
den Veranderungen in diesem Modell handelt es sich um komplexe Katastro-
phen, bei denen urspriinglich gerichtete Entwicklungen ihre Richtung andern
und zu einer schnellen Veranderung des Systemzustandes fuhren (zum Bei-
spiel der sogenannte Arabische Frihling).

= Auch der Zusammenbruch von Wissens- und Regelstrukturen, die zu Koor-
dinations- und Kontrollverlusten fUhren, weil die eingelbten Mechanismen
versagen (zum Beispiel der Wirecard-Skandal) ist ein solches Beispiel.

® Sodann z&hlt dazu der Zusammenbruch der Versorgungslage (Abholzung des
Regenwaldes, Uberfischung, Kriegsereignisse).

® Fluktuationen, in deren Rahmen sehr schnell und vor allem nicht linear Sys-
temelemente in Turbulenzen geraten kénnen, wellenformige Entwicklungen
durchmachen, auch zyklische Entwicklungen, Elementdiffusionen, Eskalati-
onen und Deeskalationen usw. gehdren ebenso dazu. Eine solche pracha-
otische Entwicklung ist ein Zeichen von mangelnder Resilienz, weil soziale
Teilsysteme sich verselbststandigen und nicht mehr aufeinander bezogen
innerhalb des Gesamtsystems absichern. Fur Individuen kdénnte in Analogie
dazu ein psychischer Zusammenbruch assoziiert werden.

Resilienz und 21st Century Skills. \Was den Bildungsbereich betrifft, so ist das
Resilienzkonzept implizit in den sogenannten 21st Century Skills der ,Organi-
zation for Economic Co-operation and Development® (OECD) aufgehoben. Das
Konzept der Resilienz beschreibt namlich die Fahigkeit, auf Herausforderungen
und Veranderungen auBerer Bedingungen systemerhaltend zu reagieren, in einer
Art und Weise, dass die bestehenden individuellen Ressourcen bewahrt oder
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wiedererlangt werden (vgl. Kapitel 1.2). Dabei muss es nicht immer um die Wie-
derherstellung der Ausgangssituation gehen, sondern Systemerhaltung kann
auch Fortentwicklung einschlieBen. Dazu gehdren zum Beispiel ein wiederher-
gestelltes oder gestarktes Wohlbefinden und eine Bewahrung oder Starkung der
Qualitét sozialer Beziehungen oder der eigenen kognitiven Leistungsféhigkeit.

Resiliente Individuen reagieren auf Herausforderungen und Veranderungssitu-
ationen, indem sie adaptiv sowohl auf ihre persdnlichen als auch auf die in ihrem
sozialen Umfeld bereitgestellten Ressourcen zurlckgreifen. Zu den personlichen
Ressourcen zahlen Motivation, Selbstwirksamkeit, soziale Kompetenzen oder
das Streben nach Sinnhaftigkeit. Weiter gehdren Strategien dazu, wie zum Bei-
spiel Sorgfalt im Umgang mit sich selbst, Bewaltigungsstrategien, Weiterent-
wicklung der eigenen Kompetenzen, aber auch die Fahigkeit, Hilfe bei anderen
in Anspruch zu nehmen. Werden diese Ressourcen und Strategien zur Bewal-
tigung einer herausfordernden Situation genutzt, findet Lernen statt, das heift,
Individuen erwerben in diesem Prozess neue Fahigkeiten, die ihnen wiederum
als zukUnftige Ressourcen und Strategien zur Verfligung stehen.

Bei der resilienten Bewaltigung einer herausfordernden Aufgabe sind eine Reihe
von Fahigkeiten und Fertigkeiten besonders wertvoll, wie zum Beispiel prob-
lemldsend und kreativ an eine noch ungel6ste Situation herangehen und ef-
fektive Strategien einsetzen zu kdnnen. Auch selbstregulatorische Fahigkeiten
spielen eine Rolle, die die Person in die Lage versetzen, sich selbst Ziele zu
setzen, konkrete Schritte zur Umsetzung zu unternehmen, die Realisierung der
Ziele fortlaufend zu prufen und anzupassen. Hinzu kommen Fahigkeiten im Be-
reich der Kommunikation und Kooperation, um im sozialen Umfeld Hilfe zu su-
chen oder gemeinsam mit anderen die Situation zu bewaltigen. Zudem liefern
digitale Fahigkeiten zusatzliche Vorteile in der Bewaltigung vieler Herausforde-
rungen: Sie schaffen weitere Optionen zur Problembewaltigung und kénnen
samtliche zuvor genannten Prozesse unterstitzen.

Die genannten Fahigkeiten werden unter dem Begriff 21st Century Skills als
,Learning and Innovation Skills, ,Life and Career Skills“ und als ,Information,
Media, and Technology Skills* bezeichnet. Das OECD-Framework (Ananiadou/
Claro 2009; OECD 2019) sowie die Partnership for 21st Century Skills (vgl. P21
2019) beschreiben entsprechende Bildungsziele (vgl. Abbildung 2). Die Basis
dieser Konzeptionen bilden die Kernfacher schulischer Bildung. Dort werden die
fachspezifischen Grundlagen gelegt, die notwendige Voraussetzungen fir eine
selbstgesteuerte und vertiefte Auseinandersetzung mit neuen beruflichen und
gesellschaftlichen Herausforderungen sind. ,Learning and Innovation Skills* um-
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fassen die ,4K*": Kreativitat, kritisches Denken und Problemlésen, Kommunika-
tion sowie Kooperation. Unter ,Life und Career Skills* werden Aspekte wie Fle-
xibilitdt und Anpassungsfahigkeit, Eigeninitiative und Selbststeuerung, soziale
und interkulturelle Kompetenzen, Produktivitdt und Rechenschaftslegung so-
wie FUhrungsqualitdten und Verantwortungstibernahme verstanden. Schlieflich
umfassen die ,Information, Media, and Technology Skills* Kompetenzen im Be-
reich der aktiven Suche nach Informationen, eine kompetente Mediennutzung
und eine informatische Grundbildung.

(ning and Innovay,
Ve kil ton

Standards and Assessments

Curriculum and Instructions
Professional Development

Learning Environments

Abbildung 2:  Rahmenkonzeption fur die 21st Century Skills (vgl. P21 2009)

Resilienzférdernde MaBnahmen kénnen unter anderem darin bestehen, dass
im Vorhinein das Ignoranzmal bestimmt wird, ab welchem einem System der
Kollaps droht, bis zu welchem MaB sich Resilienzaufbau Gberhaupt lohnt, so
dass gefahrdungsminimierende MaBnahmen schon im Vorfeld definiert und ge-
starkt werden, und dass ein System der Vorhersage etabliert sowie die grund-
sétzliche Reaktionsgeschwindigkeit erhdht wird (vgl. Schmid 2015, S. 78f.).

Solcherart VorabmaBnahmen lassen sich in Analogie zur medizinisch-psycho-
logischen Terminologie auch als protektive Faktoren fur Resilienz beschreiben.
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FUr Individuen existieren inzwischen sogar Skalen wie die ,Resilience Scale for
Adults®, die protektive Faktoren beschreiben: personliche Starken, Selbstwahr-
nehmung, Wahrnehmung der Zukunft, Strukturiertheit, soziale Kompetenz, fami-
liarer Zusammenhalt und soziale Ressourcen (vgl. Bbhme 2019, S. 24).

Bohme (2019) hat die Liste resilienzrelevanter Personlichkeitsmerkmale, Eigen-
schaften und Fahigkeiten erweitert: Flexibilitat und Anpassungsfahigkeit, Selbst-
bewusstsein, positive Selbstwahrnehmung, Fahigkeit zur Abstraktion und Reflexi-
on, Strukturiertheit und Selbstdisziplin, soziale Kompetenz inklusive der Fahigkeit,
um Hilfe zu bitten, emotionale Intelligenz, Humor, Grundvertrauen, Frustrationsto-
leranz und Geduld, Fahigkeit zur Emotionsregulation, Offenheit und Extraversion,
aktive Problemldsung, Spiritualitat, und als exogene Faktoren: familidrer Zusam-
menhalt, verlassliche und fursorgliche Bezugspersonen, gute Eingebundenheit
in das soziale Umfeld, Zugehorigkeitsgefuhl, Respekt und Wertschatzung durch
das soziale Umfeld, zuséatzliche auBerfamilidre soziale Ressourcen (vgl. Bohme
2019, S. 32f).

Die psychologische Resilienzforschung hat einen erheblichen Schub durch das

disruptive, exogene Ereignis des Terroranschlags vom 11.09.2001 erhalten. In

dessen Folge hat die American Psychological Association (APA) Vorschlage ent-

wickelt, um die ,in Zeiten wahrgenommener terroristischer Bedrohungen préaven-

tiv wirksamen (Uber-)Lebensstrategien in der Gesamtbevélkerung zu implemen-

tieren“ (Fooken 2016, S. 32). In diesem Zusammenhang wurde die Kampagne

»1he Road to Resilience” ins Leben gerufen, die zehn mégliche Wege zur Erlan-

gung von Resilienz fur die Burgerinnen und Burger unterscheidet:

® Vernetze dich (,make connections®).

u Vermeide es, Krisen fUr untberwindbar zu halten (,avoid seeing crises as
insurmountable problems®).

. Akzeptiere, dass Veranderung zum Leben gehort (,accept that chance is part
of living®).

B Wende dich deinen Zielen zu (,move toward your goals®).

= Sei entscheidungsfreudig (,take decisive actions").

um Suche nach Méglichkeiten der Selbstfindung (,look for opportunities for self-

discovery").

Entwickle eine positive Selbstsicht (,nurture a positive view of yourself®).

Betrachte die Dinge nilchtern (,keep things in perspective”).

Bewahre eine hoffnungsvolle Einstellung (,maintain a hopeful outlook®).

Pass achtsam auf dich auf (,take care of yourself*; zitiert nach Fooken 2016,

S. 32f).
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Charakteristisch fur diese Empfehlungen ist der Umstand, dass sie je individuell
geflllt werden mussen, es also nicht den einzig richtigen Weg zur Entwicklung
von Resilienz gibt. Gleichwohl bietet die Umwelt ,adaptive Systeme” (Masten
2007), die als Grundlage der Resilienz, jeweils individuell zu fullen, gesehen wer-

de
| |
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n kénnen:

Gesundheit und Stress — Protektionsfaktoren: Allostase, normale Immun- und
HPA-(Hypothalamus-Hypophysen-Nebennierenrinden-)Achsen-Funktion;
Informationsverarbeitung und Problemldsung — Protektionsfaktoren: normale
kognitive Entwicklung und 1Q;

Bindungsbeziehungen mit Eltern, Freunden und anderen — Protektionsfakto-
ren: sichere Bindung, Beziehungen zu erfahrenen und flrsorglichen (anderen)
Erwachsenen und Mentoren, soziale Unterstitzung;

Selbstregulation, Steuerung und Reaktionskontrolle — Protektionsfaktoren:
Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, geringer Neurotizismus oder geringe
Stressneigung, effektive Aufmerksamkeits- und Impulskontrolle, Funktions-
fahigkeit;

Bewaltigung und Anerkennung — Protektionsfaktoren: Optimismus, Leistungs-
motivation, Selbstwirksamkeit;

Spiritualitat/religidse Uberzeugungen, Praktiken, Unterstiitzung, Glaube —
Protektionsfaktoren: Glaube an einen Sinn im Leben, Bindung an spirituelle
Figuren, Gebete und Meditation, Unterstlitzung durch die Glaubensgemein-
schaft, religidse Rituale;

Familie — Protektionsfaktoren: enge Beziehungen zu Eltern, autoritativer elter-
licher Erziehungsstil, elterliche Unterstitzung von Bildung, elterliches Monito-
ring, Trostrituale und Routinen;

Peers — Protektionsfaktoren: Freundschaften und romantische Beziehungen
mit prosozialen, ausgeglichenen Peers;

positive Peer-Netzwerke; Schule — Protektionsfaktoren: Lernmaoglichkeiten,
erfolgreiche Bewaltigung und Beziehungen mit prosozialen Erwachsenen
und Peers, autoritative Schul- und Unterrichtsstile, positives Schulklima, Bin-
dung an die Schule;

Gemeinde/Kommune und Kultur — Protektionsfaktoren: Chancen fur Bewal-
tigungskompetenz und fur Beziehungsgestaltung mit positiven Erwachse-
nen und Peers, effektive Nachbarschaften, kulturelle Rituale und Routinen,
Bindung an Organisationen mit prosozialen Werten und positiven Rollenmo-
dellen (zitiert nach Fooken 2016, S. 34).
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Resilienzentwicklung. Die Entwicklung von Resilienz kann nicht irgendwann
erfolgen, sondern muss in den einzelnen Entwicklungsphasen unterschiedliche
Ausformungen haben. So sind Kindheit, Adoleszenz, friihes Erwachsenenalter
und hoéheres Erwachsenenalter im Hinblick auf ihre moglichen Beitrage zur Re-
silienzentwicklung zu unterscheiden. Es stellt sich die Frage, ob es fur die Ent-
wicklung von Resilienz, méglicherweise sogar in vergleichbarer Weise Mecha-
nismen gibt, die sowohl fur Individuen als auch fur soziale Systeme Verwendung
finden kdnnen. Dazu kann beispielsweise ein einfaches Regelkreismodell geho-
ren, wie dasjenige von Scharte u. a. (2014):

=N\

Resilienzzyklus

Abbildung 3:  Der Resilienzzyklus
(vgl. Scharte u.a. 2014, S. 17, zitiert nach Scharte/Thoma 2016, S. 128)

Tatsachlich durften solcherart Prozesse komplexer sein. Es wird deshalb vor-
geschlagen, den Ort der Resilienz in Krisensituationen zu begreifen — als die
Grundlage flr die Bewaltigung von Stress. Das kann sowohl fur Individuen gel-
ten als auch flr soziale Systeme, die gleichfalls unter Stress geraten kénnen,
welcher ihre Stabilitat oder sogar Existenz bedroht (vgl. Abbildung 3).

Der exogene Stress, das Krisenereignis, wirkt auf das Individuum, das Bewusst-
seinssystem oder das soziale System ein. Dessen Gefahrdung kann darin liegen,
dass es durch eine hohe Vulnerabilitat (Verletzlichkeit) gekennzeichnet ist und/
oder, dass es sich um eine Ubermenge an Stressoren handelt, die im schlimms-
ten Fall zum Kollaps (Burnout beziehungsweise ,failing state”) fuhrt, zumindest
aber zu einem Kontrollverlust oder im Falle von ,maladaptivem Coping“ zu Ver-
meidung und Flucht.
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Homéostase, Allostase,
Erhalt _ Coping-Schritte | Optimierung
(Wiederherstellung zur Stressbewaltigung (Stabilitat durch
des Gleichgewichts) T Veranderung)
Resilienz Vulnerabilitat

Protektive Faktoren Risikofaktoren

Individuelles/Institutionelles System

Int i ) - Ressourcen zur Krisenbewaltigung |« Int i )
nterventionen: Elemente der Resilienz nterventionen:
Steigerung der Verminderung
protektiven Faktoren von Risikofaktoren
1
Systemkollaps: - > Systemschéadigung:
Burnout/Failing Kontrollverlust/
States Exogener Stress maladaptives Coping
(Krisen, schleichend/disruptiv) (Vermeidung/Flucht)

Abbildung 4: Voraussetzungen und Wirkungen von Resilienz/Resilienzdefizit (eigene Darstellung)

Ein resilientes System verfligt demgegentber im klassischen Sinne Uber ein
entsprechendes MaB an Stoizismus, eben an Resilienz zur Bewaltigung des
Stresses. Dazu verflgt das System im optimalen Fall Gber protektive Faktoren
oder vorbeugende MaBnahmen im Sinne von Therapie beziehungsweise vor-
laufendem Krisenmanagement. Diese und andere MaBnahmen sind geeignet,
die Resilienzstarke zu erhdhen beziehungsweise umgekehrt die Hypersensi-
bilitat gegentber Stressoren zu reduzieren, so dass sie nicht zu Risikofaktoren
werden.

Auf der Grundlage dieser Resilienz beherrscht das attackierte System einen
Ablauf von Coping-Schritten, die es im optimalen Fall entweder in den Zustand
von Homd&ostase (Gleichgewicht) oder von Allostase (Stabilitat durch Verande-
rung) (zurtick-)fuhrt. Erfolgreiche Coping-Strategien kdnnen problemorientiert
darin bestehen, dass das System emotionsorientiert handelt, dass es die eige-
nen Emotionen herunterreguliert oder dass es Uberhaupt zu einer Neubewer-
tung der Lage kommt. Einfach gesprochen geht es also sowohl flir das Indivi-
duum, sein Bewusstseinssystem als auch flr ein soziales System darum, sich
rechtzeitig vor Stress zu schitzen, der von auBen kommt, aber grundsatzlich
im Falle mangelnder Ressourcen auch von innen kommen kann (zum Beispiel
Angst).
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Im Rahmen des vorliegenden Gutachtens kommt es also darauf an, potentielle
Stressoren fur das Individuum wie flr das Bildungssystem zu identifizieren, ihre
Vulnerabilitét zu bestimmen, protektive Faktoren zu identifizieren beziehungswei-
se entwickeln zu helfen, Wege zur Ausschaltung von Risikofaktoren zu finden, also
die Resilienz zu steigern, Coping-Schritte zu beschreiben und einzuliben sowie
Offenheit flr allostatische, also veranderte Stabilitatszustande zu erzeugen.

Was im Fokus auf individuelle Bewusstseinssysteme reichhaltig erforscht und in

zahlreichen Therapiekonzepten entwickelt worden ist, 1&sst sich im vorliegenden

Gutachten durch die Entwicklungsphasen und ihre typischen Entwicklungsauf-

gaben fur das Individuum durchbuchstabieren. Bei solchen Losungen endet die

Analogie zu sozialen Systemen auf einer oberflachlichen Ebene. Wenn man des-

halb fragt, worin Coping-Strategien flur soziale Systeme, im vorliegenden Fall fur

das Bildungssystem, bestlinden, dann lassen sich sechs Formen der Prozessu-
alisierung identifizieren, fur die Beispiele aus dem Bildungssystem leicht beige-
bracht werden kénnen:

1. Veranderung der zentralgestellten Einheit im relationalen Geflige (das Bil-
dungssystem muss daraufhin befragt werden, ob es als staatliches Schul-
und Hochschulsystem tatséchlich noch die zentrale Bedeutung haben wird,
wenn Digitalisierung ganz andere Diffusionsmaoglichkeiten bietet).

2. Veranderung von Einheiten aus dem relationalen Geflge (im Bildungssystem
kénnten Lehrerrinnen und Lehrer, aber auch digitale Lernwege im Verhaltnis
zueinander ganz neue Aufgaben bekommen: der Lehrer als Lernbegleiter ei-
nes im Ubrigen digitalen Lernens).

3. Es kdnnen Elemente aus dem relationalen Geflge entfernt werden (zum Bei-
spiel Lerngebaude, Schulgebaude mit implizierten Infektionsgefahrdungen).

4. Es kdnnen im relationalen Geflge Elemente hinzugefligt werden (zum Bei-
spiel Lerngelegenheiten im Netz, begleitet durch ambulante Lehrer, andere
Medien).

5. Art und/oder Intensitat der Beziehung zu den Einheiten des relationalen Ge-
flges koénnen verandert werden (zum Beispiel die Suche nach anderen Bil-
dungspartnern in der Gesellschaft wie Unternehmen oder Ehrenamtliche).

6. Die Ebene, auf der Verletzbarkeit analysiert wird, kann hinterfragt oder ver-
schoben werden (zum Beispiel der unterstellte Primat des Prasenzunterrichts;
vgl. Christmann/Ibert 2016, S. 249f.)
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Fur solche Formen der Sicherung von Resilienz bedarf es Steuerungsprinzipien

innerhalb des (Bildungs-)Systems:

= Diversitat (Schule nicht als der Kénigsweg von Bildung),

= Modularitat (das Bildungssystem darf und muss stark ausdifferenziert sein,
um Selbstorganisation der Elemente zu erzwingen, also Reflexion des Einheit-
lichkeitsmaBes),

m Reflexivitat (das Bildungssystem bedarf einer standigen Selbstbeobachtung
und Selbstlernfahigkeit, die seit dem PISA-Schock tendenziell entwickelt wur-
de, aber noch ausbaufahig ist).

1.2 Individuelle Resilienz
1.2.1 Grundlagen der psychologischen Resilienzforschung

Merkmale resilienter Individuen. Individuelle Resilienz beschreibt die Fahigkeit
einer Person, auf Herausforderungen (Gefahren, Stérungen) und Veranderungen
auBerer Bedingungen systemerhaltend zu reagieren, namlich auf eine Weise,
dass bestehende Ressourcen bewahrt oder wiedererlangt werden. Die Resilienz
von Individuen wird entsprechend in Fachdisziplinen untersucht, die jeweils un-
terschiedliche Storfaktoren in den Blick nehmen, namlich in der Psychologie, der
Medizin und der Soziologie. Der Gegenbegriff zur Resilienz ist die sogenannte
Vulnerabilitéat. Bezogen auf Individuen ist damit ein erhdhtes Risiko gemeint, auf
von auBen kommende Noxen oder Belastungen mit psychischen Beeintrachti-
gungen (Psychologie) oder korperlichen Erkrankungen (Medizin) zu reagieren.

In der auBerst umfangreichen empirischen Forschung zum Thema ist Resilienz
von Individuen in Reaktion auf kontinuierlich gegebene Anpassungserforder-
nisse oder in Reaktion auf einmalige, haufig unvorhergesehene, disruptive Er-
eignisse untersucht worden. Beispiele fur kontinuierliche Anpassungserforder-
nisse sind der Umgang mit einer chronischen Krankheit (zum Beispiel Kim u. a.
2019), die Uberwindung von Missbrauchserfahrungen in der Kindheit (vgl. zum
Beispiel lizendoorn u. a. 2020) oder die Tatigkeit in einem hoch belastenden
Beruf (vgl. zum Beispiel Janssens u. a. 2018; Meulen u. a. 2020; Yu u. a. 2019).
Ein Beispiel fur eine disruptive Krise ist die Scheidung der eigenen Eltern (vgl.
zum Beispiel Sorek 2020).

Resilienz wird typischerweise als eine Ressource verstanden, da ihr eine system-
erhaltende Funktion zukommt. Jedoch gibt es durchaus auch einen kritischen
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Diskurs, wonach Resilienz keineswegs immer positiv ist. Denn sie bedeutet die
Bewahrung oder Wiederherstellung der Person, nicht aber notwendigerweise
ihre Transformationsfahigkeit oder ihre Fahigkeit, die Gefahren oder Stérungen
abzuwenden oder zu bekampfen, die ihre Neuanpassung erforderlich machen.
Resilienz bedeute so gesehen nicht, dass die Person eine Gefahr oder Stérung
zu verhindern versuchen wurde, sondern nur, sie auf moglichst unbeschadete
Weise zu durchleben. Damit einhergehend wirden politische oder soziale Prob-
leme psychologisiert oder ,dekonfliktualisiert” (vgl. EndreB/Maurer 2015; Graefe
2019).

Resilienz wird in diesem Gutachten entsprechend auch nicht als die bloBe Fahig-
keit des Individuums verstanden, sich von einer Krise zu erholen oder angesichts
von Herausforderungen ein stabiles Aquilibrium aufrechtzuerhalten, sondern es
geht ausdrlcklich auch um die Fahigkeit, angesichts disruptiver oder kontinu-
ierlicher Stressoren zu wachsen oder sich weiterzuentwickeln. In der positiven
Psychologie wird von ,adversarial growth* von Systemen gesprochen, was Uber
ein bloBes ,recovery” von einer Krise hinausweist, namlich ,a movement toward
more optimal functioning than they enjoyed prior to the event” (vgl. Linley/Joseph
2005, S. 263).

Empirische Untersuchung von individueller Resilienz. Die Resilienz eines
Menschen kann sich erst dann Uberhaupt erweisen, wenn er einem plétzlichen
disruptiven oder kontinuierlichen Stressor ausgesetzt ist. Denn nur dann kann
sich zeigen, ob die Person systemerhaltend reagieren kann. Entsprechend sollte
Resilienz als das Ergebnis (zum Beispiel erfolgreiche psychosoziale Anpassung)
der Interaktion von Stressoren (zum Beispiel Pandemie) und Merkmalen des da-
rauf reagierenden Systems (zum Beispiel Angstlichkeit als individueller Risiko-
faktor, Optimismus als individueller Schutzfaktor) erfasst werden. Die Literatur
zeigt jedoch, dass der Fachbegriff Resilienz durchaus auch in Studien genutzt
wird, in denen nicht samtliche Faktoren untersucht werden, die fur die Definition
einer resilienten Person eigentlich erforderlich sind.

So wird in der psychologischen Literatur Resilienz oft als ein individuelles Merk-
mal im Sinne eines Schutzfaktors untersucht, der die Wahrscheinlichkeit erhoht,
dass die Person auf einen Stressor systemerhaltend reagieren kann. Haufig wird
Resilienz hierbei als generalisierte, kontextunspezifische Uberzeugung gemes-
sen, mit widrigen Situationen zurechtkommen zu kénnen (zum Beispiel ,Even
when my problems are just too much, | do not give up trying to make it work®;
vgl. Khawaja/Carr 2020). Andere Instrumente differenzieren solche Uberzeugun-
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gen in Bezug auf unterschiedliche Kontexte (zum Beispiel in der ,,School Resili-
ence Scale” von Caleon und King 2021, ein resilienter Umgang mit akademi-
schen Anforderungen, den Peers und den Lehrkréaften). Auch wurden auf der
Grundlage systematischer Beobachtungen der Merkmale von Menschen, die
ein kritisches Lebensereignis erfolgreich tberwunden haben, Messinstrumente
entwickelt, in denen auf individuelle Schutzfaktoren bezogene theoretische Sub-
dimensionen differenziert werden (fiir einen Uberblick vgl. Caleon/King 2021).
So erfasst zum Beispiel die Resilienzskala von Wagnild und Young (1993) funf
Komponenten, die bei Menschen, die auf einen Stressor mit erfolgreicher An-
passung reagiert hatten, stark ausgepragt waren: ,equanimity” (eine ausgewo-
gene Perspektive auf das Leben und eigene Erfahrungen), ,perseverance” (Be-
streben, das eigene Leben unter den widrigen Umstéanden neu zu konstruieren
und fortzufuhren), ,self-reliance” (sich auf die eigenen Starken und Fahigkeiten
verlassen), ,meaningfulness“ (die Uberzeugung, dass das Leben einen Sinn hat
und dass es etwas gibt, woflir man leben sollte) und ,existential aloneness* (die
Einsicht, dass jeder Mensch einzigartig ist und zwar einige Erfahrungen geteilt
werden kénnen, andere aber allein bewaltigt werden missen). Eine andere Me-
thode, um Resilienz als individuellen Schutzfaktor zu messen, besteht in der
Erfassung der subjektiven Wahrnehmung der Person dahingehend, welche ex-
ternen und internen Ressourcen ihr zur Bewaltigung von Herausforderungen zur
Verfligung stehen (Hilfe und Unterstltzung durch andere Personen oder Insti-
tutionen; vgl. zum Beispiel Martin u. a. 2015; Ayala/Manzano 2018; Slaten u. a.
2019). Haufig werden in Studien zur Resilienz auch Eigenschaften oder Kompe-
tenzen der Person gemessen, die sich konzeptuell mit dem Resilienzkonstrukt
Uberschneiden, wie zum Beispiel Selbstwirksamkeit, Optimismus, Hoffnung oder
soziale und emotionale Kompetenzen (fiir einen Uberblick vgl. Mansfield u. a.
2016).

In anderen Forschungsarbeiten zu Resilienz werden die Stressoren fokussiert und
mit Indikatoren erfolgreicher Anpassung eines Individuums in Beziehung gesetzt.
Meist werden dabei Menschen untersucht, flr die aufgrund eines personlichen
Merkmals oder bestimmter Lebensumsténde ein kontinuierlicher Stressor und
unter Umstéanden lebenslang erhdhte Vulnerabilitdt gegeben ist, zum Beispiel in
Hinblick auf ihre soziokulturelle (zum Beispiel Schulerfolg) oder psychosoziale
Anpassung (zum Beispiel Wohlbefinden, soziale Integration). Die (manchmal nur
implizite) Annahme ist hierbei, dass diejenigen Menschen resilient sind, die trotz
dieser Widrigkeiten auf den jeweils gemessenen Indikatoren eine erfolgreiche
Anpassung zeigen.
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Stressor
Disruptiv oder kontinuierlich

Reduktion
oder Zerstoérung
des Systems

Erhalt oder System
Optimierung Individuum, Gruppe,
des Systems Organisation, Gesellschaft

Anpassung
Fehlanpassung

Q Vulnerabilitat

Abbildung 5:  Resilienz als zwischen System und System(fehl)anpassung vermittelnder Faktor
(eigene Darstellung)

Ein Beispiel fur Studien, in denen sowohl Schutz- und Risikofaktoren des jewei-
ligen Individuums und des jeweiligen Kontextes, Stressoren und die Anpassungs-
leistung der Person gemessen wurden (also samtliche in Abbildung 5 darge-
stellten Konstrukte), stellt die paradigmatische Untersuchung von Werner (1989)
dar. Sie untersuchte in einer prospektiven Langsschnittstudie eine multiethni-
sche Stichprobe von 698 Kindern, die im Jahre 1955 auf der Insel Kauai, Hawaii,
geboren worden waren. Schon vor der Geburt der Kinder wurden die Mutter
nach Besonderheiten und Stressoren wahrend der Schwangerschaft gefragt.
Als die Kinder ein und zehn Jahre alt waren, wurde ihre physische, kognitive und
soziale Entwicklung durch medizinische und psychologische Untersuchungen
sowie durch Interviews mit den MUttern festgestellt. AuBerdem wurden die haus-
liche Umgebung und die Interaktion innerhalb der Familie beobachtet. Als die
Kinder in die Schule kamen, wurden ihre Lehrkrafte zu ihrem Sozialverhalten und
ihrer schulischen Entwicklung befragt und die Kinder bearbeiteten zu verschie-
denen Zeitpunkten unterschiedliche Kompetenztests und psychologische Test-
verfahren. Im Alter von 18 und 30 bis 32 Jahren wurden die dann erwachsenen
Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer selbst zu ihrer personlichen Entwick-
lung und Situation befragt. Ein Drittel der Teilnehmerinnen und Teilnehmer wur-
den als Kinder als vulnerabel klassifiziert, weil sie einer Haufung von Stressoren
und ungunstigen Entwicklungseinflissen (zum Beispiel Komplikationen bei der
Geburt, Armut, MUtter mit geringer Bildung, Scheidung der Eltern) ausgesetzt
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gewesen waren. Zwei Drittel dieser Kinder wiederum hatten im Alter von zehn
Jahren Lern- oder Verhaltensauffélligkeiten entwickelt oder befanden sich im
Alter von 18 Jahren in einer schwierigen Situation (zum Beispiel Delinquenz, psy-
chische Erkrankung, Teenagerschwangerschaft). Flr das verbleibende Drittel
zeigte sich jedoch, dass diese Kinder ihre schwierigen Lebensumstande erfolg-
reich gemeistert hatten: Sie wiesen keine Auffalligkeiten bei den diversen MaBen
auf und entwickelten sich zu erfolgreichen und sozial angepassten jungen Er-
wachsenen. Diese Personen wurden als ,resilient” bezeichnet. Werner hat sie
noch weiter ins Erwachsenenalter hinein verfolgt, um ihre Anpassung zu unter-
suchen und herauszufinden, welche Schutzfaktoren dafur verantwortlich waren,
dass einige der belasteten Kinder und Jugendlichen einen resilienten Entwick-
lungsverlauf zeigten.

In neueren, forschungsmethodologisch starker ausgefeilten Studien als der klas-
sischen von Werner (1989) wird der resiliente Umgang eines Menschen mit einem
Stressor so gemessen, dass fur die Variable, auf die sich der jeweilige Stressor
prioritar auswirken sollte, eine Prognose errechnet wird, wie sie angesichts der
Starke des Stressors ausgepragt sein sollte. Eine Abweichung von diesem Wert
in positiver Richtung weist auf Resilienz der Person hin. Beispiele fUr eine solche
Vorgehensweise stammen aus der Environmental Risk Longitudinal Twin Study?
von Avshalom Caspi und Terrie Edith Moffitt, die auf einer fir England und Wales
reprasentativen Stichprobe von 1.116 Zwillingspaaren und ihren Familien beruht.
Die in den Jahren 1994 bis 1995 geborenen Kinder, deren Familien und Lehr-
krafte wurden im Jahre 1999 beginnend wiederholt untersucht, und zwar als die
Kinder funf, sieben, zehn, zwdlf Jahre alt waren und schlieBlich als die Teilneh-
menden 18 Jahre alt geworden waren. Kim-Cohen u. a. (2004) haben in dieser
Stichprobe antisoziales Verhalten (verhaltensbezogene Resilienz) und die Intel-
ligenz (kognitive Resilienz) der Kinder (unter Verwendung des standardisierten
Residuums aus einer Regression) aus der soziobkonomischen Benachteiligung
der Familie vorhergesagt. In dem MaBe, in dem ein Kind ein weniger stark anti-
soziales Verhalten oder einen héheren 1Q-Wert hatte als (durch die Regression)
vorhergesagt wurde (positives Residuum), galt es als resilient gegenuber der
soziodkonomischen Deprivation seiner Familie. Und in dem MaBe, in dem ein
Kind starker antisoziales Verhalten und einen geringeren |IQ zeigte als vorherge-
sagt, galt es als vulnerabel gegenlber der soziobkonomischen Benachteiligung
seiner Familie. Jaffee u. a. (2007) definierten diejenigen an der Environmental
Risk Longitudinal Twin Study beteiligten Kinder als resilient, die, obwohl sie zu

2 Vgl. http://eriskstudy.com/about-the-e-risk-study/.
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Hause Misshandlung erfahren hatten (ermittelt Uber das Jugendamt und Uber
den Eindruck, den die Forschenden von den Mttern gewonnen hatten), im Alter
von finf und sieben Jahren einen Wert fUr antisoziales Verhalten aufwiesen, der
auf oder unterhalb des Medianwerts der Gruppe der nicht misshandelten Kinder
lag. Die Ergebnisse von Jaffee u. a. (2007) sprechen fir ein kumulatives Stress-
modell, nach dem individuelle Schutzfaktoren der Kinder (Intelligenz, glinstiges
Temperament) nur dann halfen, trotz Misshandlung in der Familie kein antiso-
ziales Verhalten zu entwickeln (also Resilienz zu zeigen), wenn die Anzahl der
Stressoren in der Familie und der Nachbarschaft (zum Beispiel Drogenmiss-
brauch der Eltern, Wohngegend mit hoher Kriminalitat) nicht zu groB3 war.

Das Bildungssystem als Kontext mit disruptiven und kontinuierlichen Stres-
soren. Im Folgenden wird stets zwischen zwei Gruppen von Personen im Bil-
dungssystem unterschieden: erstens der Klientel einer BildungsmaBnahme; hier-
mit sind die Empfangerrinnen und Empfanger einer BildungsmaBnahme (zum
Beispiel Kinder und ihre Eltern in der Kindertagesstatte, Schilerinnen und Schi-
ler, Studierende, Auszubildende, Menschen in einer WeiterbildungsmaBnahme)
gemeint. Die zweite Gruppe betrifft die im Bildungssystem beruflich Tatigen (zum
Beispiel padagogisches Personal in der Kindertagesstatte, Lehrkrafte in der
Schule, Ausbilderinnen und Ausbilder in Einrichtungen der beruflichen Bildung
oder Weiterbildung).

Manche Forschende differenzieren in Bezug auf das Bildungssystem zwischen
Belastungen, die quasi jedem Beteiligten auf alltaglicher Basis widerfahren kon-
nen und fur deren Bewaltigung deshalb Resilienz keine moderierende Funktion
hat (zum Beispiel Stresserleben durch Prifungen, Deadlines oder negative Leis-
tungsrickmeldungen), und auBergewdhnlichen, hoch bedrohlichen Erfahrungen,
denen nur manche Menschen ausgesetzt sind und deren Bewaltigung Resili-
enz erfordert (vgl. zum Beispiel Devi/Kumar/Lata 2019). Typische Stressoren fur
Schulerinnen und Schuler bestehen darin, wiederholt den Leistungsanforde-
rungen nicht entsprechen zu kénnen, eine konflikthafte Beziehung zur Lehrkraft
zu haben oder das Klassenziel nicht erreicht zu haben. Viktimisierungserfah-
rungen (Uberwaltigungserfahrungen) stellen oft einen besonders bedrohlichen
Stressor dar, némlich soziale Exklusion oder gar Mobbing durch Peers oder eine
durch soziale Gruppenzugehorigkeit bedingte Diskriminierung (zum Beispiel
ethnische Minoritatsgruppe, Vorliegen einer Lernbehinderung). In der Hoch-
schule sehen sich Studierende laut der Ubersicht von Brewer u. a. (2019) vor
allem folgenden Stressoren ausgesetzt: als zu schwierig oder komplex erlebte
schulische Anforderungen, das Verlassen des bisherigen Wohnortes mit seinen
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sozialen Beziehungen, gesundheitliche Belastungen durch einen ungesunden
Lebensstil, finanzielle Sorgen oder Angste die eigene berufliche Perspektive be-
treffend.

Belastungen, die im Bildungssystem beruflich Tatige erleben, sind besonders
gut untersucht. Wie im Gutachten des AKTIONSRATSBILDUNG ,,Burnout im Bil-
dungssystem® (vgl. vbw 2014) aufgezeigt, sind diese Menschen kontinuierlich
einer Vielzahl von Belastungen ausgesetzt, die eine stete Anpassungsleistung
erfordern. Zahlreiche Stressoren wurden empirisch identifiziert, wie zum Beispiel
Zeitdruck und hohe Arbeitsintensitat, Umgang mit fordernden Schulerinnen und
Schdlern oder Eltern, mangelnde Kooperation im Team, Belastung durch Auf-
gaben, flr die man nicht ausgebildet wurde, oder ein Mangel an Feedback (vgl.
vbw 2014). Zusatzliche Stressoren bestehen flr Beschaftigte, die in einem be-
lasteten Umfeld arbeiten, also zum Beispiel in einer Brennpunktschule oder in
einer Krisenregion auf der Welt (vgl. zum Beispiel Kangas-Dick/O’Shaughnessy
2020; Kara u. a. 2021).

1.2.2 Individuelle Schutz- und Risikofaktoren
im Umgang mit Stressoren

Genetische Faktoren. Es ist anzunehmen, dass Resilienz als individueller
Schutzfaktor eine herkunftsbezogene (hereditare) Komponente hat. Mit dem
Konzept der Ego-Resilienz wird Resilienz als eine Personlichkeitseigenschaft
beschrieben (vgl. Block/Block 1980). Eine hohe Ego-Resilienz bedeutet eine
hohe Fahigkeit, das eigene Verhalten situativ nach Bedarf zu verédndern oder zu
regulieren. Menschen mit hoher Ego-Resilienz haben also eine hohe Anpas-
sungsféhigkeit, da sie Impulsen je nach Situation entweder nachgeben oder sie
unterdrticken kdnnen (zum Beispiel Schokolade zu essen statt sich gesund zu
ernahren, sich auszuruhen statt zu arbeiten; sogenannte Ego-Kontrolle oder ,ef-
fortful control”). Die Fahigkeit zur Regulation und zum Unterdriicken unerwinsch-
ter Impulse ist im Temperament eines Menschen angelegt (vgl. zum Beispiel
Agnafors u. a. 2017; Niu u. a. 2019), was flr eine hereditare Komponente von
(Ego-)Resilienz spricht.

Evidenz dafur, dass Resilienz als individueller Schutzfaktor unter anderem eine
genetische Basis hat, stammt auch aus der Environmental Risk Longitudinal Twin
Study?. Da die Stichprobe zu 56 Prozent aus eineiigen (das heif3t genetisch iden-

2 Vgl. http://eriskstudy.com/about-the-e-risk-study/.
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tischen) und zu 44 Prozent aus zweieiigen Zwillingspaaren (deren Gene zu
50 Prozent Ubereinstimmen) bestand, ist es mdglich, Aussagen Uber das Ver-
héltnis genetischer Einflisse relativ zu Umwelteinflissen zu machen. In einer
Studie, in der die Resilienz beziehungsweise Vulnerabilitat der Kinder gegen-
Uber soziodkonomischer Deprivation ihrer Herkunftsfamilien untersucht wurde,
haben Kim-Cohen u. a. (2004) in beiden Arten von Zwillingspaaren, als die Kin-
der funf Jahre alt waren, die Starke der Zusammenhange verglichen, die sich
zwischen Schutzfaktoren (mUtterliche Warme, glinstiges Temperament des Kin-
des) und der Anpassungsfahigkeit des Kindes (gemessen Uber antisoziales Ver-
halten und Intelligenz) zeigten. Die Korrelationen zwischen mutterlicher Warme
und Temperament des Kindes zu den beiden Resilienzindikatoren waren in allen
Féallen in der Gruppe eineiiger Zwillinge wesentlich starker als in der Gruppe
zweieiiger Zwillinge, was auf die Bedeutung genetischer Einflisse verweist.
Genauer zeigte sich, dass die Korrelationen zwischen verhaltensbezogener Re-
silienz (geringes antisoziales Verhalten) und mutterlicher Warme beziehungs-
weise zwischen Intelligenz und glinstigem Temperament zu deutlich héheren
Anteilen auf geteilte genetische Einflisse (66 Prozent beziehungsweise 71 Pro-
zent, vgl. Kim-Cohen u. a. 2004, S. 659) als auf geteilte oder kindspezifische
Umweltfaktoren zurtickgefuhrt werden konnten.

Schutz- und Risikofaktoren bei der Klientel einer BildungsmaBnahme. Schutz-
und Risikofaktoren, fur die empirische Evidenz vorliegt, dass sie die Anpassungs-
fahigkeit eines Menschen im Bildungssystem beeinflussen, sind die Qualitat
seiner interpersonalen Beziehungen sowie seine Zugehorigkeit zu bestimmten
vulnerablen Gruppen (geringer soziobkonomischer Status, familiare Zuwande-
rungsgeschichte). Weiter spielen Merkmale der jeweiligen Bildungseinrichtung
eine Rolle fur die Frage, wie wahrscheinlich eine Person auf Stressoren mit An-
passung reagieren kann.

Qualitat interpersonaler Beziehungen. Ein empirisch gut gesicherter Pradiktor
flr die Anpassungsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen ist die Qualitat einer
stabilen Beziehung zu einer priméren Bezugsperson, wie Mutter oder Vater,
oder auch einer sekundéren Bindungsperson wie zum Beispiel der Erzieherin in
der Kindertagesstatte (vgl. zum Beispiel Frohlich-Gildhoff/Rénnau-Bose 2020).
Eine qualitatsvolle Beziehung zeigt sich in einem durch Warme und Zuneigung
und die Abwesenheit feindseliger Geflihle gegentiber dem Kind gepragten Ver-
halten der Bindungsperson, in einem geringen Konflikterleben im Umgang mit
dem Kind, in der haufigen Validierung (zum Beispiel wenn die Bindungsperson
zum Kind sagt: ,Das wiirde mich auch traurig machen.”) und dem Coaching von
Geflhlen des Kindes (zum Beispiel wenn die Bindungsperson dem Kind dabei
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hilft herauszufinden, warum es traurig oder wiitend ist) durch die Bindungsper-
son. Yule, Murphy und Grych (2020) fanden, dass sowohl Warme als auch Emo-
tions-Coaching durch die Eltern als priméare Bindungspersonen einen glinstigen
Effekt auf die Anpassungsfahigkeit von drei- bis sechsjahrigen Kindern hatten,
genauer auf die kindliche Emotionsregulationskompetenz, die soziale Kompe-
tenz und die Schulféhigkeit (zum Beispiel kann sich auf eine Aufgabe konzen-
trieren, versteht komplexe Satze).

Flouri u. a. (2015) fanden in einer englischen Stichprobe von fast 17.000 Kin-
dern, die langsschnittlich im Alter von drei Jahren beginnend bis zum Alter von
sieben Jahren begleitend untersucht worden waren, dass die Auswirkungen von
Armut, einer benachteiligten Nachbarschaft und von kritischen Lebensereig-
nissen in der Familie (zum Beispiel Arbeitslosigkeit, schwere Erkrankung eines
Familienmitglieds) auf internalisierendes und externalisierendes Problemverhal-
ten der Kinder in dem MaBe abgeschwacht wurden, in dem die Eltern die Bezie-
hung zu ihrem Kind als eng und wenig konflikthaft beschrieben. Auch die Studie
von Bowes u. a. 2010* zeigt, dass eine gute Bindungsqualitat ungiinstige Aus-
wirkungen (wie zum Beispiel antisoziales oder deviantes Verhalten, schulisches
Underachievement) belastender Umgebungsbedingungen (zum Beispiel von
Armut, Wohnen in einer sozial benachteiligten Nachbarschaft, Viktimisierungs-
und Diskriminierungserfahrungen) abmildern oder gar verhindern kann. Im Alter
von zehn und zwolf Jahren wurden Viktimisierungserfahrungen in der Grund-
schulzeit durch Berichte der Mitter und Kinder und die emotionale und verhal-
tensbezogene Anpassung der Kinder durch Berichte ihrer Lehrkréafte erfasst.
Die Wéarme, die die Kinder von der Mutter und ihren Geschwistern und im haus-
lichen Umfeld erhielten, wurde durch Berichte der Mitter und Einschatzungen
der Interviewerinnen und Interviewer erhoben. Die Ergebnisse zeigten, dass War-
me und eine positive Atmosphéare in der Familie bei von Mobbing betroffenen
Kindern wichtiger fur ihnre emotionale und verhaltensbezogene Anpassung wa-
ren als bei Kindern, die nicht gemobbt wurden. Wurde nur die Substichprobe von
eineiigen (das heif3t genetisch identischen) Zwillingen betrachtet, so zeigte sich
fur den Zwilling, der mehr mutterliche Warme erfuhr, eine bessere psychosoziale
Anpassung.

Dass eine gute Bindungsbeziehung fur Kinder und Jugendliche ein Schutzfak-
tor bei Peer-Viktimisierungserfahrungen ist, zeigte auch die Studie von Rudolph
u. a. (2020). Die Studie zeigt in einer Stichprobe von Uber 600 Kindern, die begin-

4 In der Studie wurde die Stichprobe der Environmental Risk Longitudinal Twin Study genutzt, vgl. S. 42.
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nend in der funften bis zur siebten Klassenstufe begleitend untersucht wurde,
dass diejenigen, die eine gute Beziehung zu ihren Eltern hatten, auf Peer-Viktimi-
sierungen weniger stark mit depressiven Symptomen reagierten. Weiter konnten
sie zeigen, dass die schitzende Wirkung einer guten Beziehung zu den Eltern
dadurch zustande kam, dass sie die Kinder davon abhielt, auf Peer-Viktimisie-
rung mit antisozialem Verhalten oder mit dem Anschluss an Peergroups zu re-
agieren, die antisoziales Verhalten zeigen.

Soziodkonomischer Status. Einen fiir Erfolg im Bildungswesen besonders be-
deutsamen Risikofaktor stellt die Herkunft aus einer sozio6konomisch benach-
teiligten Familie dar. Die OECD definiert im Rahmen der PISA-Studie ,akademi-
sche” Resilienz unter Bezugnahme auf genau diese Risikogruppe, namlich als
,the ability of 15-year-old students from disadvantaged backgrounds to perform
at a certain level in the Programme for International Student Assessment (PISA)
in reading, mathematics and science that enables them to play an active role in
their communities and prepares them to make the most of lifelong-learning
opportunities” (Agasisti u. a. 2018, S. 7). Als resilient werden hier diejenigen
Schulerinnen und Schuler bezeichnet, die in dem jeweiligen Land zu den 25 Pro-
zent der am stérksten Benachteiligten gehoren (also ein relativer Benachteili-
gungsindex), gemessen Uber einen selbstberichteten Index, in den das héchste
Qualifikationsniveau der Eltern, der Beruf der Eltern und die Verfligbarkeit ma-
terieller und kultureller Ressourcen in der Familie eingehen, und die ,against the
odds" in allen drei in PISA untersuchten Leistungsdomanen (Lesen, Mathematik,
Naturwissenschaften) Test-Scores auf Stufe drei erzielen (vgl. Agasisti u. a. 2018).
Dies entspricht einem mittleren Leistungsniveau, das von wenigstens 50 Prozent
aller Schilerinnen und Schuler der OECD-Lander erreicht wird, und stellt somit
einen absoluten LeistungsmalBstab dar.

Nach dieser Definition erwiesen sich eine beziehungsweise einer von finf Schi-
lerinnen und Schulern in den an PISA 2015 teilnehmenden Landern als resilient,
wobei die Variation zwischen den Landern sehr gro3 war (mit 52 Prozent hdchs-
ter Anteil resilienter Schulerinnen und Schiuler in Hongkong, mit weniger als ein
Prozent geringster Anteil in unter anderem Algerien, Tunesien und dem Kosovo).
In Deutschland lag der Anteil resilienter Schilerinnen und Schuler bei 32,3 Pro-
zent. Diese Befunde verweisen darauf, dass in weniger entwickelten Landern
soziodkonomisch benachteiligte Lernende weniger wahrscheinlich ihre persén-
liche soziobkonomische Benachteiligung Uberwinden kénnen als in hoch ent-
wickelten Landern (vgl. Agasisti u. a. 2018).
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Migrationshintergrund. Eine weitere vulnerable Gruppe bilden Menschen, de-
ren Familien oder die selbst von einer Kultur in eine andere Kultur gewandert
sind. Sie sehen sich der Aufgabe gegenuber, die verschiedenen Normen und
Handlungsimperative in ihrer Identitat und Lebensgestaltung miteinander in Ein-
klang zu bringen, die mit mehreren Kulturen verbunden sind. Wahrend sich Men-
schen ohne Migrationsgeschichte die Entwicklung einer kulturellen Identitat
typischerweise nicht als biographische Entwicklungsaufgabe stellt, bedeutet
die Konfrontation mit zwei oder mehr Kulturen tber langere Phasen des Lebens,
dass die Person sich eine solche Identitat erarbeiten muss (fir einen Uberblick
vgl. Hannover/Wolter/Zander 2018). Dies bedeutet, dass die Person — typischer-
weise im Jugendalter — erkundet, welche Werte, Traditionen und Verhaltensre-
geln die jeweiligen Kulturen charakterisieren (sogenannte Exploration), und sich
dann identifikatorisch als Mitglied dieser Kultur(en) definiert, also sich an diese
Kulturen emotional und behavioral gebunden fuhlt (sogenanntes commitment,
vgl. Phinney/Ong 2007). Das Ergebnis ist eine kulturelle Identitat als Mitglied der
eigenen Herkunftskultur und eine kulturelle Identitat als Mitglied der Majoritats-
kultur (Mehrheitskultur). Menschen mit einer Migrationsgeschichte wird also prin-
zipiell eine herausfordernde Integrationsleistung abverlangt. Die Anpassungs-
fahigkeit der Person kann nun dadurch gestarkt werden, dass das Individuum
diese Identitaten als miteinander vereinbar — statt konflikthaft oder gar unver-
einbar — erlebt (sogenannte bikulturelle Identitatsintegration, vgl. Benet-Martinez/
Haritatos 2005), so dass sie sowohl Ressourcen nutzen kann, die mit der Iden-
titat als Mitglied der Herkunftskultur verbunden sind, als auch Ressourcen, die
mit der Identitat als Mitglied der Majoritatskultur verbunden sind. Empirisch zeigt
sich konsistent (fir einen Uberblick vgl. Nguyen/Benet-Martinez 2013; Berry
2017), dass eine starke Identifikation mit der Majoritatskultur Ressourcen fur eine
hohe soziokulturelle Anpassung der Person bietet, sichtbar beispielsweise im
Erwerb einer hohen Kompetenz in der Sprache der Majoritatskultur, in schuli-
schem oder Ausbildungserfolg und erfolgreicher Platzierung auf dem Arbeits-
markt. Eine starke Identifikation mit der Herkunftskultur bietet hingegen Res-
sourcen, wenn es um die psychologische Anpassung der Person geht, sichtbar
in Wohlbefinden, einem hohen Selbstwert, guter Gesundheit und Integration in
soziale Netzwerke mit anderen Mitgliedern der Herkunftskultur. Gleichzeitig kann
eine starke Identifikation mit der Herkunftskultur jedoch auch die Anpassungs-
fahigkeit schwéachen. Denn sie geht auch damit einher, dass die Person vul-
nerabler fur Diskriminierungserfahrungen wird, also zum Beispiel eine starkere
Sensibilitat daftir entwickelt, dass sie aufgrund ihrer Herkunftskultur in der Mehr-
heitskultur Benachteiligung erfahren kdnnte (vgl. zum Beispiel Wolfgramm/Morf/
Hannover 2014) oder auf negative Stereotype Uber ihre Herkunftsgruppe mit
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starkeren Leistungsbeeintrachtigungen reagiert (sogenannte Stereotypenbe-
drohung, vgl. zum Beispiel Weber/Kronberger/Appel 2018). Auch reduziert sie
die Wahrscheinlichkeit, dass soziale Beziehungen zu Mitgliedern der Mehrheits-
gesellschaft etabliert werden, die keine Migrationsgeschichte haben (vgl. zum
Beispiel Bauer/Hannover 2020).

In einer fur Berlin reprasentativen stratifizierten Zufallsstichprobe von 1.992 15-
bis 17-Jahrigen (davon 833 mit Migrationshintergrund) fand Baumert (vgl. Bau-
mert u. a. 2021), dass bei den migrantischen Befragten zwar beide Identitaten
schwach positiv ausgepragt waren, aber insbesondere Jugendliche aus musli-
misch gepragten Herkunftslandern ihre Identifikation mit der Herkunftskultur
als relativ starker beschrieben. Die groBte Gruppe der Befragten, namlich fast
40 Prozent, beschrieben ihre Identifikation mit der Herkunfts- und Majoritats-
kultur als nur neutral (aber nicht wesentlich unterschiedlich) stark ausgepragt —
gefolgt von einer Gruppe von fast 30 Prozent der Jugendlichen, die eine starke
auf ihre Herkunftskultur bezogene Identitat bei gleichzeitig schwacher Identifika-
tion mit der Majoritatskultur beschrieben. Lediglich gut 20 Prozent der Befragten
gaben eine starke Bindung an beide Kulturen an — und kénnen somit als in dem
Sinne resilient bezeichnet werden, dass sie Ressourcen aus beiden Identitaten
fur ihre Anpassung nutzen koénnen. Allerdings stellt Baumert die Generalisierbar-
keit der impliziten Annahme additiv wirkender Ressourcen (aus Herkunfts- und
Mehrheitskultur) in Frage, da sich ein entsprechendes Muster bei der Bewalti-
gung nur einiger der verschiedenen in der Studie untersuchten Entwicklungs-
aufgaben zeigte.

Schutz- und Risikofaktoren bei im Bildungssystem beruflich Tatigen. Die
Anpassungsfahigkeit an Stressoren von im Bildungssektor beruflich Tatigen
hangt mit zahlreichen psychologischen Merkmalen zusammen, die in personale
Ressourcen, Strategien und Kompetenzen untergliedert werden kénnen. Auf der
Grundlage einer Literaturrecherche zum Thema der Resilienz von Lehrkraften ge-
ben Beltman/Mansfield/Price (2011) und Mansfield u. a. (2016) Ubersichten tber
Schutz- und Risikofaktoren, die auch auf Beschaftigte in anderen Bildungseinrich-
tungen als der Schule Ubertragen werden kdnnen. Als individuelle Ressourcen
und Kompetenzen werden unter anderem intrinsische Motivation, Wahrnehmung
von Sinnhaftigkeit (sense of purpose) der eigenen Tatigkeit, Selbstwirksamkeit,
Enthusiasmus, Optimismus, Hoffnung, soziale und emotionale Kompetenzen und
professionelle Kompetenzen (zum Beispiel beim Unterrichten) genannt. Als Stra-
tegien werden genannt: Sorgfalt im Umgang mit der eigenen Person (work-life-
balance, self-care), stete Weiterentwicklung professioneller Kompetenzen, Glaube

47



Kapitel 1

(faith practices) und das Suchen und die Inanspruchnahme von Hilfe. Und als
Kompetenzen werden zum Beispiel Bewaltigungskompetenzen (coping skills)
und gute Lehrkompetenzen (teaching skills) genannt. Gray, Wilcoy und Nord-
stokke (2017) berichten Uber von Lehrkraften angegebene resilienzférderliche
Faktoren in Schulen. Diese waren soziale Unterstitzung durch die Schulleitung
und das Kollegium. Als die Anpassungsfahigkeit steigernde Strategien wurden
genannt: gemeinsame Aktivitdten mit Kolleginnen und Kollegen, die aktive Her-
stellung sozialer Unterstitzungsgruppen, die Pflege guter Beziehungen zu den
Schulerinnen und Schulern, ein gutes Klassenmanagement, berufliche Weiter-
bildung und ein gutes Zeitmanagement (Zeit fir auBerberufliche Aktivitaten ein-
zuplanen, keine Arbeit nach Hause zu nehmen).

Faktoren, die die Resilienz von im Bildungssystem beruflich Tatigen beeintrach-
tigen kénnen, stimmen mit Risikofaktoren fur Burnout Gberein. Im Bildungssys-
tem Tatige haben eine erhéhte Vulnerabilitat fur Burnout, also fur die Entwicklung
emotionaler Erschdpfung, reduzierter Wirksamkeit und distanzierter Einstel-
lungen bei der eigenen beruflichen Tatigkeit (vgl. zum Beispiel Maslach/Leiter
2017), was sich in erhdhten Zahlen von Abwesenheit (Absentismus), Erkrankun-
gen, Friihberentungen und Berufswechseln zeigt (firr einen Uberblick vgl. vbw
2014). Wie im Gutachten des AKTIONSRATSBILDUNG ,,Burnout im Bildungssys-
tem* (vgl. vbw 2014) aufgezeigt, wird Burnout durch kontinuierliches Stresser-
leben am Arbeitsplatz ausgeldst, das sich aus einer Unausgewogenheit zwi-
schen personlichen Erwartungen und Kompetenzen der Person auf der einen
Seite und den Bedingungen und Anforderungen am Arbeitsplatz auf der ande-
ren Seite heraus entwickelt. Belastungen kontinuierlicher Art liegen fur im Bil-
dungswesen beruflich Tatige darin, dass sie haufig in als herausfordernd oder
problematisch erlebte soziale Interaktionen involviert sind (zum Beispiel mit
Schulerinnen und Schilern mit sozial unangepasstem Verhalten; vgl. Aldrup
u. a. 2018), dass sie wenig Wertschatzung fur ihre Arbeitsleistung empfinden,
dass zeitliche Ressourcen knapp sind sowie dass die physischen Anforderungen
durch eine hohe Larmbelastung und einen Mangel an Erholungsphasen hoch
sind. Auch machen im Bildungswesen beruflich Tatige oft die Erfahrung, be-
stimmte Probleme selbst bei starkem persdnlichem Engagement nicht I6sen zu
kénnen. Neben solchen kontinuierlichen Belastungen fordern auch stete Inno-
vationen, wie zum Beispiel die Implementation von Vorgaben der Bildungspo-
litik, die Resilienz des Personals in Bildungseinrichtungen heraus (vgl. Wilcox/
Lawson 2018).
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Teams in der Bildungseinrichtung. Vielleicht noch starker als fur die Klientel
einer BildungsmaBnahme gilt fir im Bildungssystem beruflich Tatige, dass ihre
Anpassungsfahigkeit im Umgang mit Stressoren von der Qualitat der Bezie-
hungen in Gruppen oder Teams beeinflusst wird, die in der jeweiligen Einrich-
tung besonders haufig interagieren oder zusammenarbeiten (zum Beispiel die
Ausbilderinnen und Ausbilder, die eine bestimmte Jahrgangsstufe unterrichten;
die Gruppe der Personen, die das nachste Schulfest organisiert). Diese Gruppen
kénnen bei der Bewaltigung von Krisen und Belastungen eine wichtige Ressource
darstellen, vor allem wenn ihre Mitglieder sich als Teil eines Teams wahrnehmen,
das gemeinsame Ziele verfolgt, kooperieren und sich tUber ihre Normen und Vor-
gehensweisen abstimmen mussen (vgl. zum Beispiel Dick/West 2013). Ein sol-
ches Team verfugt Uber eine sogenannte geteilte Identitat, die Mitglieder wissen
also, woflr sie stehen, was sie als Team ausmacht und was sie von anderen
abgrenzt (vgl. Dick/Ciampa/Liang 2018). Aus der sozialpsychologischen For-
schung weif3 man, dass sich Menschen eher mit kleinen oder mittelgroBen Grup-
pen als mit sehr groBen Gruppen identifizieren, weil dadurch das BedUrfnis nach
Zugehdrigkeit befriedigt werden kann, gleichzeitig ein gewisses Mal3 an Indivi-
dualitat und Einzigartigkeit gewahrt bleibt und man sich nicht in der Masse
verliert (vgl. Brewer 1991). Entsprechend konnten Riketta und Dick (2005) meta-
analytisch zeigen, dass sich Menschen in Organisationen eher mit kleineren Ein-
heiten, also zum Beispiel Teams, als mit der Gesamtorganisation identifizieren.
Dies durfte auch fur Bildungseinrichtungen, insbesondere sehr gro3e, gelten.
Dick und Wagner (2002) konnten zum Beispiel in einer Befragung an deutschen
Schulen zeigen, dass die Identifikation der Lehrkrafte mit dem Beruf stark negativ
mit der Absicht auf vorzeitige Pensionierung zusammenhing, aber die Identi-
fikation mit dem Team, in dem die Lehrkréfte tatig waren, deutlich starker mit
Fehlzeiten oder kdrperlichen Symptomen (zum Beispiel Kopf- oder Magen-
schmerzen) zusammenhing als die berufliche Identifikation.

Das Erleben einer geteilten Identitat fihrt zu einer stéarkeren Identifikation der
einzelnen Teammitglieder mit ihren Teams, was wiederum zu einem vermehrten
Austausch sozialer Unterstlitzung und einer erhdhten kollektiven Selbstwirk-
samkeit (also dem Geflihl, gemeinsam Schwierigkeiten bewaltigen zu kdnnen)
fUhrt und in der Folge zu weniger Stress und Burnout und besserer psychischer
und physischer Gesundheit beitragt (vgl. Steffens u. a. 2017). Diese Mechanismen
der positiven Auswirkung hoher Identifikation Uber soziale Unterstitzung und
kollektive Selbstwirksamkeit sind mittlerweile gut untersucht (vgl. Junker u. a.
2021), zum Beispiel auch flr den Lehramtsberuf (vgl. zum Beispiel Avanzi u. a.
2018, fUr eine groBe Stichprobe schweizerischer Lehrkrafte).
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1.2.3 Anpassung oder Fehlanpassung des Individuums
als Folge der Auseinandersetzung mit Stressoren

Anpassung oder Fehlanpassung bei der Klientel einer BildungsmaBnahme.
Sichtet man die Literatur danach, welche Auswirkungen der Umgang mit Stres-
soren auf die Klientel einer BildungsmaBnahme hat, so beziehen sich die wohl
meisten Studien auf psychische Gesundheit und Wohlergehen (vgl. Hu/Zhang/
Wang 2015), gefolgt von Auswirkungen auf normatives oder normabweichendes
Verhalten (zum Beispiel Drogenkonsum, vgl. Phillips u. a. 2019; Cyberbullying als
Tater und Opfer, vgl. Kabadayi/Sari 2018). Vergleichsweise selten sind Ergebnis-
variablen untersucht worden, die direkt auf Lernen und Leistung bezogen sind.
Einen Uberblick bieten Devi, Kumar und Lata (2019) betreffend Schulfreude, Be-
teiligung im Unterricht, Selbstwert, ,self-handicapping”®, Loslésung von den Zie-
len der Schule (,disengagement*). Eine Erklarung fir das Ungleichgewicht in der
Anzahl von Studien, die mentale Gesundheit und normatives Verhalten auf der
einen Seite oder aber Lernen und Leistung auf der anderen Seite als abhangige
Variable im Zusammenhang mit Resilienz untersucht haben, kann darin liegen,
dass eine hohe Anpassungsfahigkeit als individuelles Merkmal keine direkten
Auswirkungen auf Lernen und Leistungen hat; vielmehr geht Resilienz mit hohen
sozialen und emotionalen Kompetenzen oder ginstigen Strategien der Person
einher, die ihrerseits dann ginstige Auswirkungen auf Lernen und Leistungen
haben konnen. Dies zeigte zum Beispiel die Studie von Liew u. a. (2018). Kinder,
bei denen zu Schulbeginn Schwierigkeiten beim Lesenlernen diagnostiziert wor-
den waren, wurden von ihren Lehrkréaften in der ersten, zweiten und dritten Klasse
nach ihrer Resilienz (mit einer Skala zur Messung von Ego-Resilienz; vgl. Block/
Block 1980) und bezliglich der beiden Personlichkeitseigenschaften Vertrag-
lichkeit und Gewissenhaftigkeit eingeschatzt. Weiter schatzten die Lehrkréafte die
Qualitat ihrer Beziehung zum jeweiligen Kind (Warme und Konflikthaftigkeit) zu
allen drei Messzeitpunkten ein. Die Kinder selbst gaben in einer soziometrischen
Messung an, wie gerne sie jedes der anderen Kinder in der Klasse mogen. Die
Ergebnisse zeigten, dass Resilienz positiv mit der Qualitat der Lehrkraft-Kind-
Beziehung und damit zusammenhing, wie sehr das Kind von anderen in der
Klasse gemocht wurde. Die Resilienz eines Kindes in der ersten Klasse sagte
vorher, wie stark es von seinen Peers in der zweiten Klasse gemocht wurde, was
seinerseits vorhersagte, wie gut das Kind in der dritten Klassen lesen konnte
(die Qualitat der Beziehung zur Lehrkraft erwies sich nicht als pradiktiv). Liew

5 Unter ,self-handicapping” versteht man die Ausflihrung von ,selbstbeeintrachtigendem Verhalten, um an-
schlieBend eine Ausrede flr Misserfolg zu haben und im Fall eines Erfolgs besondere Fahigkeit geltend
machen zu kénnen*, vgl. https://lehrbuch-psychologie.springer.com/glossar/self-handicapping.
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u. a. (2018) schiussfolgern, dass resiliente Kinder positive interpersonale Bezie-
hungen aufbauen kdnnen, da sie sich flexibel an Situationen und andere Men-
schen anpassen und deshalb gut kooperieren kdnnen. Diese Kinder kdnnen dann
in der Folge Ressourcen nutzen, die durch die Peers in Form von Lernunterstit-
zung oder auch emotionaler Unterstitzung in Belastungssituationen gewéahrt
werden. Dadurch profitieren sie in ihrer Lern- und Leistungsentwicklung.

Eine Auswirkung von Resilienz auf Verhaltensweisen oder Strategien, die sich
dann ihrerseits auf Lernen und Leistung auswirken, wurde auch in anderen
Studien gefunden. Kasehagen u. a. (2018) beobachteten, dass Kinder und Ju-
gendliche, die wahrend ihrer Kindheit drei und mehr aversive kritische Lebens-
ereignisse (zum Beispiel Trennung der Eltern, Drogenmissbrauch) bewaltigen
mussten, signifikant seltener ihre schulischen Hausaufgaben vollstandig bear-
beiteten, wobei dieser negative Zusammenhang durch eine hohe Resilienz der
Person abgeschwacht werden konnte. Johnson u. a. (2015) fanden einen Uber
Strategieanwendung vermittelten Zusammenhang zwischen Resilienz und Leis-
tungsergebnissen. Die von ihnen befragten Universitatsstudierenden nutzten mit
zunehmend starker selbstberichteter Resilienz wahrscheinlicher Lernstrategien
(Anstrengungsregulation, Selbstregulation, Zeitmanagement), und je eher Lern-
strategien genutzt wurden, desto besser waren ihre Leistungen (gemessen tber
,grade point average®). Ahnlich fanden Slaten u. a. (2019), dass Schlerinnen
und Schiler in dem MaBe, in dem sie meinten, Hilfe und Unterstltzung in ver-
schiedenen Kontexten (zum Beispiel Familie, Peers, Schule) aktivieren zu kon-
nen (,external resiliency*), eine hdhere schulische Selbstwirksamkeit angaben.
Martin u. a. (2015) fanden in ihrer Stichprobe Jugendlicher, dass schulisches
Engagement (zum Beispiel ,| persist in my schoolwork/studies even when it is
challenging or difficult®), nicht aber schulische Leistungen mit Resilienz zusam-
menhingen. Weiter zeigte sich, dass Jugendliche, die kommunale Hilfsangebote
(zum Beispiel Drogenberatung, Sozialarbeit) in Anspruch nahmen (also Jugend-
liche mit Risikobelastung), eine geringere Resilienz und ein geringeres schulisches
Engagement berichteten als Jugendliche, die keine solchen Angebote nutzen
mussten. Der negative Zusammenhang zwischen der Nutzung von Hilfsange-
boten und akademischem Engagement konnte durch eine hohe Resilienz ab-
geschwacht werden und eine hohe Resilienz starkte das akademische Enga-
gement von Jugendlichen mit Risikobelastung mehr als das von Jugendlichen
ohne eine solche Belastung. Ayala und Manzano (2018) fanden, dass Studie-
rende, die nach einem Jahr aus ihrem Hochschulstudium wieder ausgestiegen
waren, geringere Resilienzwerte (auf den Subskalen ,hardiness” und ,resource-
fulness®) aufwiesen als Studierende, die ihr Studium weiterverfolgten.
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Zhang u. a. (2021) untersuchten eine Stichprobe von Uber 4.500 Studierenden
in China, die nach der durch die COVID-19-Pandemie bedingten SchlieBung in
den (in China bereits wieder aufgenommenen) Prasenzbetrieb an die Universi-
tat zurlckgekehrt waren. Die psychosoziale Anpassung der Studierenden an ihr
Studium, gemessen durch Selbstangaben (zum Beispiel ,adopted to college life
style®), wurde aus der (selbstberichteten) Qualitat ihrer interpersonalen Bezie-
hungen, wahrgenommener sozialer Unterstiitzung und der Resilienz (gemessen
Uber selbsteingeschatzte Uberzeugungen, zum Beispiel ,| can adapt to change*)
der Studierenden vorhergesagt. Die Ergebnisse zeigten, dass die Anpassung
an das Studium mit zunehmender Qualitat der interpersonalen Beziehungen
zunahm (direkter Einfluss der Beziehungsqualitat). Weiter zeigte sich, dass mit
steigender Qualitat der interpersonalen Beziehungen das Unterstitzungserle-
ben und die Resilienz der Studierenden starker wurden. Unterstitzungserleben
und Resilienz verstarkten ihrerseits die Anpassung an das Studium (indirekter
Einfluss der Beziehungsqualitat). Dieses bedeutet, dass die Ressourcen, die
qualitatsvolle interpersonale Beziehungen fur die Studienanpassung bieten, von
den Studierenden umso starker genutzt werden konnten, je starker ihre persén-
liche Resilienz war.

Anpassung oder Fehlanpassung bei im Bildungssystem beruflich Tatigen.
Um dauerhaft erfolgreich und motiviert zu arbeiten, mtssen Menschen mit den
mit einer beruflichen Tatigkeit im Bildungssystem verbundenen Stressoren sys-
temerhaltend umgehen. Erst in jungerer Zeit hat sich der Fokus von der Untersu-
chung von Belastung und Burnout beim Personal in Bildungseinrichtungen gewei-
tet und es wurden Studien realisiert, die den resilienten Umgang mit Stressoren
als einen Schutzfaktor in den Blick nehmen (fiir einen Uberblick vgl. Beltman/
Mansfield/Price 2011; Gray/Wilcox/Nordstokke 2017; Kangas-Dick/O’Shaugh-
nessy 2020). Resiliente im Bildungssystem beruflich Tatige sind in der Lage, auch
angesichts disruptiver Krisen oder kontinuierlicher Belastungen ihre beruflichen
Aufgaben erfolgreich auszufihren, wie zum Beispiel eine hohe Unterrichtsquali-
tat zu gewahrleisten (vgl. Klusmann u. a. 2008), sich in Interaktionen mit Kindern
in der Kindertagesstatte empathisch zu verhalten (vgl. Trauernicht u. a. 2021) so-
wie das Gefluhl der personlichen Wirksamkeit, positive Einstellungen zur Arbeit,
ein subjektiv positives Erleben und ein positives Selbstwertgefuhl zu bewahren
(vgl. Maslach/Leiter 2017).

Wie zum Beispiel der Literaturiiberblick von Mansfield u. a. (2016) veranschau-

licht, zielten wohl die meisten Studien zur Resilienz des Personals in Bildungs-
einrichtungen auf die Untersuchung des Zusammenhangs mit Wohlbefinden
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oder psychischer Gesundheit ab, gefolgt von Untersuchungen (sortiert nach
Haufigkeit) zu beruflichem Engagement und zur beruflichen Selbstverpflichtung
(,commitment"), zur Arbeitszufriedenheit, zu Initiative (,agency®), zu Enthusias-
mus, Zugehdrigkeitserleben, Verantwortungserleben, Spal3 und Freude. Die Er-
gebnisse zeigen hierbei typischerweise, dass Resilienz mit mentaler Gesund-
heit, Motivation und erfolgreicher Bewaltigung der beruflichen Anforderungen
zusammenhangt. So fanden zum Beispiel Polat und Iskender (2018), dass fur
Lehrkréafte ein negativer Zusammenhang zwischen Resilienz und Burnout und
ein positiver Zusammenhang zwischen Resilienz und Berufszufriedenheit, Wahr-
nehmung des Klimas in und Verpflichtungsgeflhl gegenlber der Schule bestand.

Schaarschmidt (vgl. zum Beispiel Schaarschmidt/Kieschke 2012) identifizierte
bei Lehrkréaften vier verschiedene Regulationstypen, die sich systematisch in ih-
rem Erleben und Verhalten bei der Arbeit unterscheiden. Von diesen Typen kann
angenommen werden, dass sie unterschiedlich adaptiv mit den Stressoren der
Berufstatigkeit umgehen. Genauer misst Schaarschmidt durch Selbstangaben
das Arbeitsengagement (zum Beispiel beruflicher Ehrgeiz, subjektive Bedeut-
samkeit der Arbeit, Verausgabungsbereitschaft), die Fahigkeit zur Stressbewalti-
gung (zum Beispiel Resignationstendenz bei Misserfolg, offensive Problembe-
waltigung) und berufsbegleitende Emotionen (zum Beispiel Erfolgserleben im
Beruf, Erleben sozialer Unterstltzung) der Lehrkraft. In einer Stichprobe von
knapp 8.000 Lehrkraften aller Schulformen aus elf Bundeslandern fanden Schaar-
schmidt und Kieschke (2007) nur bei 15,9 Prozent der Befragten ein Muster, das
als resilient bezeichnet werden kann, das ndmlich die Person vor Burnout schuitzt
und gleichzeitig mit einer qualitatsvollen Arbeit als Lehrkraft verbunden ist: das
sogenannte Gesundheitsmuster, charakterisiert durch hohen beruflichen Ehr-
geiz bei jedoch nur mittelstark ausgepragter Verausgabungsbereitschaft, hohe
Fahigkeiten zur Stressbewaltigung und positive berufsbegleitende Emotionen.
Die groBe Mehrheit der befragten Lehrkréafte erwies sich hingegen als vulnerabel:
Sie gaben entweder ein Erlebens- und Verhaltensmuster an, das sie anfallig fur
Burnout macht, namlich ein gesundheitlich bedenklich Uberstarkes Arbeitsen-
gagement bei gleichzeitig geringer Distanzierungsfahigkeit (sogenanntes Risiko-
muster A, 33 Prozent), oder sie zeigten bereits Symptome von Burnout, namlich
ein geringes Arbeitsengagement bei gleichzeitig hoher Resignation (sogenann-
tes Risikomuster B, 21,8 Prozent). SchlieBlich gab fast ein Drittel der befragten
Lehrkréafte ein Erlebens- und Verhaltensmuster an, das sie zwar vor UbermaBiger
Belastung schutzt, gleichzeitig aber mit einer qualitatsgeminderten Arbeit ein-
hergeht, ndmlich ein geringes Arbeitsengagement bei gleichzeitig hoher Lebens-
zufriedenheit (sogenanntes Schonungsmuster, 29,3 Prozent).
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1.2.4 Férderung individueller Resilienz in Bildungseinrichtungen

Bildungseinrichtungen kénnen einen maBgeblichen Beitrag dazu leisten, die Re-
silienz ihrer Klientel und ihres Personals zu starken. Martin Seligman, der Be-
grinder der positiven Psychologie, in der der resiliente Umgang mit Stressoren
ausdrlcklich als Starkung und Weiterentwicklung der Person (statt nur als Wie-
deranpassung) verstanden wird, differenziert zwei globale Strategien zur Stei-
gerung von Resilienz in Bildungskontexten: erstens die Férderung individueller
Kompetenzen zum resilienten Umgang mit Stressoren sowie zweitens die For-
derung eines unterstlitzenden Klimas oder einer forderlichen Kultur auf Ebene
der Bildungseinrichtung (vgl. Gillham u. a. 2013).

Starkung der Resilienz der Klientel einer BildungsmaBnahme. Fir die Forde-
rung individueller Fertigkeiten im Umgang mit Stressoren wurden von Seligman
und Mitarbeitenden unterschiedliche Trainings entwickelt, die im Unterricht oder
in Coachings genutzt werden kénnen. Resilienz wird hierbei durch die Schulung
von Problemlésungs- und Bewaltigungskompetenzen und dadurch gestarkt,
dass positive Emotionen, das Erleben eigener Starken und des Gefiihls von Sinn-
haftigkeit beglinstigt werden. Ein umfassend evaluiertes (vgl. Brunwasser/Gill-
ham/Kim 2009) Programm stellt das Penn Resiliency Program (vgl. zum Beispiel
Gillham u. a. 1995) dar, ein schulbasiertes Gruppenprogramm fur 10- bis 14-Jah-
rige. Grundlage des Programms sind kognitiv-behaviorale Theorien und Inter-
ventionen, die sich fUr die Pravention depressiver und anderer psychischer Be-
eintréachtigungen bewéahrt haben. Die Lehrkraft oder ein Coach vermittelt das
jeweilige Konzept durch einen Lernimpuls oder eine didaktische Instruktion und
die Lernenden Uben nun die entsprechenden Kompetenzen ein, zum Beispiel

im Rollenspiel. Hausaufgabe ist jeweils die Anwendung des neu Gelernten in

einer Alltagssituation. Die trainierten Fahigkeiten im Einzelnen sind (siehe Dar-

stellung nach Gillham u. a. 2013, S. 10):

® emotionale Kompetenz: in der Lage sein, Emotionen richtig zu identifizieren,
zu bezeichnen, auszudriicken und gegebenenfalls zu kontrollieren;

m Selbstkontrolle: in der Lage sein, Impulse zu identifizieren und ihnen zu wider-
stehen, wenn sie kontraproduktiv in der jeweiligen Situation oder fUr die Er-
reichung eines langerfristigen Ziels sind;

B Problemldse- und Entscheidungskompetenzen: Férderung von Flexibilitat
durch BerUcksichtigung einer Vielzahl méglicher Interpretationen einer Situa-
tion; in der Lage sein, eine Situation aus verschiedenen Perspektiven zu be-
trachten, eine Vielzahl von Lésungen flr ein Problem zu generieren und evi-
denzbasierte Entscheidungen zu treffen;
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m soziale Aufmerksamkeit (,social awareness"): in der Lage sein, die Sichtwei-
sen anderer zu verstehen und einzunehmen;

B soziale Kompetenz: in der Lage sein, in wichtigen Sozialbeziehungen Kon-
flikte und Herausforderungen zu bewaltigen;

u Selbstwirksamkeit und realistischer Optimismus: Starkung des Vertrauens,
personliche Ziele erreichen und situationsangemessene Bewaltigungs- und
Problemldsefahigkeiten zu erkennen und implementieren zu kdnnen.

Ein zweites evaluiertes Interventionsprogramm ist das ,High School Positive
Psychology Program® (vgl. Seligman u. a. 2009), das auf den ,drei Wegen zum
Glick” von Seligman (2002) beruht. Zentral ist die Idee, Menschen im Umgang
mit Rickschlagen und Herausforderungen zu starken. Das Programm besteht
aus drei Einheiten (siehe Darstellung nach Gillham u. a. 2013, S. 14f). Die ,Ange-
nehmes-Leben-Einheit* hat zum Ziel, positive Emotionen (GenieBen, Dankbar-
keit und Optimismus) zu starken. Beispielsweise schreiben die Teilnehmenden
einen Brief an eine Person, der sie fur etwas dankbar sind, oder notieren in einem
Tagebuch alltagliche kleine positive Erlebnisse. In der ,Engagiertes-Leben-Ein-
heit“ sollen personliche Starken wie zum Beispiel Freundlichkeit, Kreativitat und
Ausdauer trainiert werden. Die Teilinehmenden werden ermutigt, fUr sie charakte-
ristische Starken zu identifizieren (zum Beispiel flllen sie einen Fragebogen aus,
in dem sie fur sie wichtige Werte angeben sollen, oder sie befragen Familienmit-
glieder, welche Starken die eigene Familie auszeichnen) und sie in ihrem Alltag
zu nutzen. SchlieBlich reflektieren die Teilnehmenden in der Einheit ,Sinnvolles
Leben® dartiber, was das Leben fur sie sinnhaft und bedeutungsvoll macht. Bei-
spielsweise werden kurze Essays von Philosophen oder spirituellen FUhrungs-
kraften gelesen und die Beteiligten diskutieren, wie diese Ansichten mit ihren
eigenen zusammenpassen, oder sie fhren mit ihren Bezugspersonen (zum Bei-
spiel Eltern) ein ,Hin-und-her-Tagebuch® zum Thema. Wichtig ist dabei, die Be-
deutung der sozialen Beziehungen zu anderen, von Werten oder Uberzeugungen
in den Mittelpunkt zu stellen, die gréBer sind als das eigene Selbst.

Starkung der Resilienz der in Bildungseinrichtungen beruflich Tatigen. Fur
die Forderung eines resilienzfreundlichen Klimas auf der Ebene der Bildungs-
einrichtung versuchen Seligman und Mitarbeitende das jeweilige Personal ein-
zubinden in die Implementation und Weiterbildung der Programme zur Starkung
der Kinder und Jugendlichen. Die Lehrkrafte kdnnen dadurch selbst zu positi-
ven Modellen flr die Schilerinnen und Schiler werden und die Techniken auch
nutzen, um ihre eigene Resilienz zu starken. Auch enthalten die Programme Ele-
mente, durch die die Beziehungen zwischen der Schule und den Elternhausern
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sowie der Nachbarschaft oder Gemeinde gestarkt werden sollen; zum Beispiel
interviewen die Schulerinnen und Schuler ihre Eltern oder Funktionstrager in
der Gemeinde, etwa zur Bedeutsamkeit bestimmter Werte oder der Sinnhaftig-
keit des Lebens (vgl. Gillham u. a. 2013).

Einen weiteren wichtigen Ansatzpunkt zur Férderung individueller Resilienz bie-
tet die Starkung der Teams in der jeweiligen Bildungseinrichtung. Allerdings gibt
es wohl keine Studien zum Bildungsbereich, in denen Interventionen zur Star-
kung der Resilienz von Teams evaluiert worden wéren. Daher werden im Fol-
genden zwei relevante Modelle skizziert, die aus systematischen Reviews der
allgemeinen organisationspsychologischen Literatur abgeleitet wurden.

Das erste Modell von Hartmann u. a. (2020) beschreibt ein typisches Input-Pro-

zess-Outcome-Modell und beschreibt zunachst die fur die Entwicklung von

Teamresilienz (der ,Prozess”) in der Forschung aufgezeigten férderlichen Fakto-

ren (der ,Input®). Dies sind:

= positive, kollektive (also von den Teammitgliedern gemeinsam erlebte) Emo-
tionen;

= eine starke ,Konnektivitat®, also eine auf guten gegenseitigen Beziehungen
zwischen den Teammitgliedern basierende Offenheit fur Kritik und Lernen;

® gegenseitige soziale Unterstitzung;

® Etablierung guter Kommunikation (zum Beispiel Briefing/Debriefing vor und
nach kritischen Ereignissen).

Sind diese Faktoren gut ausgepragt, ist das Team resilienter angesichts von
Problemen oder Krisen. In der Folge (Outputs) sind die Mitglieder enger mitein-
ander verbunden (hohe Kohéasion) und kooperieren starker miteinander, was
wiederum mit mehr Leistung einhergeht, und zwar sowohl bei der vertraglich
definierten Leistung als auch in Form freiwilligen Arbeitsengagements.

Das Modell von Hartwig u. a. (2020) unterscheidet auf der Seite der Inputs indi-
viduelle Faktoren (Kommunikationsféhigkeit, Expertise, individuelle Resilienz,
Teamorientierung) und Faktoren auf der Gruppenebene (transformationale Fih-
rung, gute Beziehungen zwischen den Teammitgliedern, positive Teamkultur).
Diese Inputs fUhren zu den vermittelnden Prozessen, die wiederum in Teamzu-
stdnde und resiliente Verhaltensweisen auf Teamebene unterteilt sind. Zu den
resilienzforderlichen Zustédnden gehdren Kohasion, kollektive Selbstwirksamkeit,
psychologische Sicherheit, eine starke Teamidentitat, geteilte mentale Modelle
und Vertrauen. Zu den resilienten Verhaltensweisen zéhlen nach Hartwig u. a.
(2020) gute Kommunikation, Koordination und Kooperation und ein Dreischritt
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aus Minimieren — Bewaltigen — Reparieren, also Probleme mdglichst im Vorfeld
zu reduzieren, sie bei ihrem Auftreten gut zu bewaltigen und anschlieBend das
System so zu ,reparieren, dass die Probleme in der Zukunft weniger bedroh-
lich sind. Als Ergebnisse werden im Modell ebenfalls eine gute Leistung und
Aufrechterhaltung der Funktionsfahigkeit des Teams, aber auch die Gesundheit
der Teammitglieder beschrieben. Ist dieser Zustand von Gesundheit und Leis-
tungsfahigkeit erreicht, gibt es Feedbackschleifen, die wiederum positiv auf die
Ausgangsvariablen wirken.

Diese Faktoren im Bildungssystem scheinen noch nicht in Interventionsstudien
erprobt und evaluiert worden zu sein; es ist aber davon auszugehen, dass die
Ergebnisse der den beiden Modellen zugrundeliegenden Studien aus dem Or-
ganisationsbereich prinzipiell auch auf den Bildungsbereich Ubertragen werden
konnen. Daraus folgt, dass teambasiertes Arbeiten in Teams mit einer starken
Identitat und Kohéasion grundsatzlich geeignet sein sollte, den Alltag und auch
groBere Krisen gut zu bewaltigen. Dazu gehdren individuelle Fahigkeiten (wie
Expertise oder Kommunikationsfahigkeiten), aber auch gute Fihrung und eine
positive Kultur, in der Fehler offen angesprochen werden kénnen, um aus ihnen
lernen zu konnen.

1.3 Resilienz des Bildungssystems

Resilienz im Zusammenhang mit Bildung hat, wie gezeigt (vgl. Kapitel 1.1), min-
destens zwei Komponenten: einerseits die individuellen Momente der Resilienz
und der Umgang von Personen im Bildungssystem mit Schutz- und Risikofak-
toren und andererseits die Faktoren, welche die Resilienz des Bildungssystems
als gesellschaftliches Funktionssystem beeinflussen und ausmachen.

1.3.1 Resilienz als dringende Aufgabe fur das Bildungssystem

Auf kompakte Formeln verkirzt, sehen sich moderne Gesellschaften seit einiger
Zeit und voraussichtlich in den kommenden Jahrzehnten von zwei fundamenta-
len Transformationen herausgefordert: erstens der Dynamik der Globalisierung
und zweitens dem Ubergang von der Industriegesellschaft zur Wissensgesell-
schaft. Zusammengenommen fuhrt dies zu einer qualitativ neuen Steigerung
der Komplexitat sozialer Systeme, von Organisationen Uber Institutionen bis zu
Gesellschaften (siehe Abbildung 6).
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— Vernetzung — Wissensbasierung — Tempo

— Interdependenz — Expertise- — Intransparenz

- Systemische Risiken abhéngigkeit — Uberforderung
— Nichtwissen — Systemkrisen

Abbildung 6:  Herausforderungen in einer globalisierten Wissensgesellschaft (eigene Darstellung)

Insbesondere die Transformation zur Wissensgesellschaft muss man sich so
radikal und umfassend vorstellen wie vor einigen Jahrhunderten den Ubergang
von der Agrargesellschaft zur Industriegesellschaft. Es liegt auf der Hand, dass
in einer von Wissen und Expertise abhangigen und gepragten Gesellschaft dem
Bildungssystem gesteigerte Bedeutung zukommt, sie aber auch besondere
Anforderungen gerade an dieses System stellt.

1.3.2 Systemische Resilienz

Menschen und soziale Systeme haben sehr unterschiedliche Fahigkeiten, mit
Krisen, Ambiguitat, Ungewissheit, Intransparenz und Uberlastung umzugehen.
Resilienz ist, wie bereits Komplexitat, inzwischen zu einem Schlagwort gewor-
den, das alles umfasst, was irgendwie mit Widerstandsfahigkeit und prospek-
tiver Krisenfestigkeit zu tun hat. Dennoch ist es ein seriéses und produktives
Konzept, wenn es adaquat verwendet wird. Begriff und Konzept wurden in den
1960er Jahren in der amerikanischen Kinderpsychologie entwickelt und deut-
lich spater, in den 1990er Jahren, in Organisationstheorie und Managementlite-
ratur Ubertragen und genutzt. Auf personaler und systemischer Ebene verfolgt
heute die Resilienzforschung unter anderem die Fragen, wie Menschen selbst
unter widrigsten und schwierigsten Umstanden nicht nur Uberleben, sondern
erfolgreich sein kdnnen — beispielsweise, wie afrikanische Bauern trotz Mangel
an allen Hilfen, trotz Dlrre und Schéadlingen Uberleben (vgl. Oxfam 2009), wie
gefahrdete 6kologische Systeme durch Menschen stabilisiert werden kdnnen
(vgl. Walker u. a. 2004) oder wie komplexe moderne Gesellschaften mit neuen
systemischen Risiken umgehen kénnen (vgl. Willke/Becker/Rostasy 2013).
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Weder Menschen noch soziale Systeme sind einer rasant wachsenden Kom-
plexitat und Krisenhaufung hilflos ausgeliefert. Zweifelsohne entstehen mit ge-
sellschaftlicher Hyperkomplexitat neue, auch qualitativ neue Herausforderungen
und Bedrohungen, aber auch Lésungen. Das ist die Fahigkeit des menschlichen
mentalen Systems, sich nicht nur von der Vergangenheit, sondern auch von der
Zukunft beeindrucken zu lassen. Menschen kénnen sich also auf zuklnftige He-
rausforderungen und Krisen einstellen und so in einer jeweiligen Gegenwart mit
hohen Graden von Intransparenz und Volatilitdt umgehen. Dieses ist die Voraus-
setzung daflr, dass auch die produktiven und innovativen Seiten gesellschaft-
licher Komplexitat zum Tragen kommen kdnnen, Menschen also von neuen und
Uberraschenden Optionen nicht verunsichert oder gar erschlagen werden, son-
dern sie konstruktiv nutzen. Die analoge Frage stellt sich fUr soziale Systeme:
Wie kann es diesen gelingen, adaquate ,Lernformen® zu entwickeln und zu nut-
zen, welche Uber Anpassungslernen hinaus ein strategisches Lernen, ein Lernen
aus der Zukunft, ermdéglichen und sie so in die Lage versetzen, systemischen
Risiken nicht nachtraglich durch Reparaturarbeiten zu begegnen, sondern durch
eine prospektive, eben resiliente Ausrichtung des Gesamtsystems. Lernen aus
der Zukunft erscheint zunéachst paradox und unmaoglich, aber genau das ist
gefordert. Dabei kann helfen, dass mit Strategiefahigkeit und etablierten Stra-
tegieprozessen reichhaltige Erfahrungen unterschiedlicher Systeme mit projek-
tierten und intendierten Zukunften vorliegen und diese Erfahrungen auch fur
Entscheidungs- und Steuerungsprozesse im Bildungssystem genutzt werden
koénnen.

Resilienz meint im sozialen Kern eine bestimmte Qualitat des Umgangs mit
Krisen und Nichtwissen. Angesichts der Volatilitat und Komplexitat moderner
Gesellschaften ist die wohl wichtigste Ubergeordnete Qualitat einer Gesellschaft
ihre Fahigkeit, allgegenwartige Konflikte und Krisen zu bewaltigen (vgl. Hamel/
Vélikangas 2003, S. 53f.). Wie bereitet sich ein System auf Krisen vor — von
denen man wei3, dass sie kommen werden, aber nicht wei3, wann sie eintreten
und wie sie aussehen werden — und wie lernt es aus Krisen? Fur komplexe so-
ziale Systeme folgen daraus konkrete Fragen: ,Wie missen Fuhrungs-, Fehler-,
Erfolgs- und Innovationskultur beschaffen sein, um organisationalen Krisen vor-
zubeugen? Welche Kriterien muss eine Organisation erfullen, um so robust zu
sein, dass sie unvorhersehbare Ereignisse (...) aushalten und sogar gestarkt
aus ihnen hervorgehen kann?* (Fathi 2014). Uberschneidungen und Ankniip-
fungspunkte gibt es mit den Konzepten der Verletzlichkeit (,Vulnerabilitat®), Re-
sistenz, Innovationsvermdgen und insbesondere den Themen des systemischen
Lernens und der lernenden Organisation (vgl. ausfuhrlich Willke 2018).
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Resilienz eines gesellschaftlichen Funktionssystems — wie etwa des Bildungs-
systems — heiBt, dass es die vertraute Komfortzone der schrittweisen Anpas-
sung und des zu spéat einsetzenden Krisenmanagements verlassen und mit ei-
ner radikal schnelleren und umfassenderen Lernfahigkeit agieren muss: von der
Reparatur zur Resilienz. Tatsachlich erfordert Resilienz eine strategische Denk-
weise zum Aufbau von Governance-Systemen, die Uber die bloBe Korrektur von
Stdérungen und Fehlern hinauswirken (vgl. Hamel/Valikangas 2003, S. 54). Fur
das Bildungssystem heiBt dies beispielsweise ein Uberwinden des ,Schweine-
zyklus® von zu wenigen und zu vielen Lehrerinnen und Lehrern, von Unterpro-
duktion und Uberproduktion von Lehrenden an den Universitaten und padago-
gischen Hochschulen oder, aktueller, grundlegend andere, namlich koordinierte,
vorausschauende und lernbereite Strategien gegenlber Systembedrohungen
in der Art der COVID-19-Pandemie.

Systemische Resilienz zu erlangen bedeutet daher, die Basis der Steuerungs-
prozesse eines Systems zu erweitern und die Governance-Strukturen komplexer
Funktionssysteme und ihrer Organisationen mit Mechanismen des schnellen
Lernens und der strategischen, vorausschauenden Analyse unterschiedlicher
Risikoszenarien auszustatten. Die Idee systemischer Resilienz impliziert die An-
nahme, dass Resilienz nicht ein ,nice to have® ist, irgendwo versteckt in einer
Unterabteilung, sondern vielmehr grundlegende Form der Operationsweise ei-
nes Systems, welche Flihrung, Leitung und Governance des Systems definieren.
Konkret bedeutet dieses etwa, dass Vermittlung und Verbindung verschieden-
artiger Logiken und widerspruchlicher Interessen innerhalb des Bildungssys-
tems von besonderer Bedeutung fur Risikobewaltigung und kollektive Lernpro-
zesse sind. Es geht darum, Steuerungssysteme zu schaffen, die tber die bloBe
Korrektur von Stérungen und Fehlern hinauswirken: ,Die Suche nach Resilienz
kann nicht mit einer Inventur von besten Ansétzen beginnen. Die heutigen bes-
ten Ansatze sind massiv ungentgend. Stattdessen muss die Suche mit einem
hohen Ziel beginnen: zero trauma“ (vgl. Hamel/Vélikangas 2003, S. 54). ,Zero
trauma“ wird zwar in einem Bildungssystem nicht zu erreichen sein, doch zeigt
der Anspruch das strategische Ziel der Vermeidung groBer, systembedrohender
Fehler richtig an: ,Strategischer Resilienz geht es nicht darum, auf eine einma-
lige Krise zu reagieren. Es geht nicht darum, einen Rickschlag zu Uberwinden.
Vielmehr geht es darum, kontinuierlich tiefgreifende sakulare Trends zu antizi-
pieren und sich auf sie einzustellen (...) Es geht um die Fahigkeit zum Wandel,
bevor die Notwendigkeit des Wandels verzweifelt offensichtlich ist* (Hamel/
Vélikangas 2003, S. 53f.).

60



Grundlagen

In Gegenwart und absehbarer Zukunft sehen sich Gesellschaften und ihre Funk-
tionssysteme einer zentralen Herausforderung gegentber: Sie missen sich, wenn
sie in einer globalisierten Wissensgesellschaft Gberleben oder gar erfolgreich
sein wollen, zu lernenden Systemen entwickeln. Allerdings ist dies anspruchs-
voller als auf den ersten Blick erkennbar. Denn eine lernende Organisation er-
schopft sich nicht darin, dass ihre Mitglieder lernen, kompetent und intelligent
sind. Vielmehr geht es darum, dass das soziale System selbst, als System, lern-
fahig wird (vgl. Argyris/Schén 1978, 1996), also Lernmechanismen in das Sys-
tem selbst, in seine Strukturen, Prozesse und Regelsysteme eingebaut sind.

1.3.3 Das Bildungssystem im gesellschaftlichen Kontext:
Governance eines lose gekoppelten Systems

Die COVID-19-Pandemie hat auch fur das Bildungssystem und vor allem fur die
Schulen mit hoher Dringlichkeit gezeigt, dass adaquate Risikomodelle im Um-
gang mit Infektionen erarbeitet und konkret erprobt werden mussen. Dieses gilt
auch fur die Risiken, die von ungeklarten Entscheidungsstrukturen im Bildungs-
system, von widersprichlichen Entscheidungen oder im schlimmsten Fall von
Nichtentscheidungen und ,organisierter Verantwortungslosigkeit“ ausgehen.

Es liegt auf der Hand, dass die fundamentale Transformation moderner Gesell-
schaften hin zu Wissensgesellschaften gerade dem Bildungssystem eine be-
sondere Rolle zumutet. Die Kernfunktion der Schule ist seit Jahrhunderten die
Vermittlung des basalen gesellschaftlich erforderlichen Wissens und der Auf-
bau der erforderlichen Grundkompetenzen. Wenn dieses Wissen in der herauf-
ziehenden Wissensgesellschaft nicht nur expandiert und rascher Revision un-
terworfen ist, sondern sich relevante Kernkompetenzen — etwa durch globale
Vernetzung, allgegenwartige Digitalisierung und kunstliche Intelligenz — konti-
nuierlich andern, dann ist fir das gegenwartige Schulsystem schnell der Punkt
der Uberlastung erreicht. Hinsichtlich dieser Herausforderung ist von Resilienz
des Bildungssystems gerade auch in Deutschland bislang wenig zu sehen.

Das Bildungssystem moderner Demokratien besteht aus einem Konglomerat
von Akteuren, Organisationen, Verbanden, féderalen Ebenen mit Ministerien und
Verwaltungen, Lehrer-, Eltern- und Schulerverbanden, Bundesinstituten und in-
zwischen sogar noch zuséatzlich aus Hybridorganisationen wie etwa ,Fridays for
Future”. Es umfasst politische, rechtliche, administrative, finanzielle und fachliche
Komponenten, die auf der Ebene der einzelnen Schule sich beispielhaft in den

61



Kapitel 1

Widerspruchen zwischen fachlich-padagogischen, administrativ-managerialen
und finanziellen Logiken manifestieren. Es ist wichtig zu sehen, dass es im Schul-
system nicht nur um Padagogik geht, sondern um ein Konglomerat an Logiken,
Interessen, Widersprichen und Abhangigkeiten, welches die Steuerung des
Systems zu einer definitiv nicht trivialen Aufgabe machen. Deshalb sind Fragen
der Resilienz des Systems eng verbunden mit Fragen der Steuerung (Fuhrung,
Leitung und Governance) des Systems (vgl. vbw 2021).

Das padagogische System . .
als ,loosely coupled system*

Familien-
systeme

Abbildung 7:  Das padagogische System als ,loosely coupled system* (eigene Darstellung in
Anlehnung an Weick 1976; Weick/Orton 1990)

Eine wichtige Qualitat der Beziehungen zwischen den verschiedenen Organisa-
tionen des Bildungssystems selbst und den Organisationen in dessen relevan-
tem Umfeld hat Karl Weick mit dem Konzept der ,lose gekoppelten Systeme*
(vgl. Weick 1976; Weick/Orton 1990) entwickelt. Lose sind Systeme gekoppelt,
wenn sie ihre jeweiligen Autonomierdume respektieren und nutzen, wahrend
eng gekoppelte Systeme dadurch gekennzeichnet sind, dass rigide Autoritats-
beziehungen die Kreativitat und Lernbereitschaft der Teilsysteme ersticken. Ins-
besondere verbreiten sich Kommunikationen und Lernprozesse in lose gekop-
pelten Systemen deutlich besser als in eng gekoppelten. Mit seinem hohen Grad
an Burokratisierung und der Fille an Gesetzen, Verordnungen, Regulierungen
und Verwaltungsvorschriften tendiert das deutsche Bildungssystem deutlich in
Richtung eines eng gekoppelten Systems, welches sich Innovationen hartnackig
widersetzt.
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Eine Fulle von Forschung zur Steuerung groBer, verzweigter Systeme belegt,
dass eine klassische Hierarchie als Steuerungsmodus hochkomplexer Instituti-
onen und Organisationen wenig geeignet ist, weil sie Selbstregulierung, Eigen-
initiative, lokale Expertise und Experimentieren behindert, daflr auf der anderen
Seite Routinehandeln, Abwéalzung von Verantwortung und Desinteresse an den
Systemzielen provoziert. Je mehr Nichtwissen und daraus folgende Risiken zum
,normalen” Operieren eines Systems gehdren, desto wichtiger werden Selbst-
organisation und Regeln fur dezentrale Verantwortungsverteilung, um die Re-
silienz des Systems zu stérken (vgl. Willke 2014a).

Dieses bedeutet allerdings keineswegs den Verzicht auf Steuerung. Die Uber-
geordneten oder nebengeordneten Ebenen haben in einem resilienten System
veranderte Verantwortungen: den Verzicht auf Mikro-Management und statt-
dessen die Aufgabe, im Sinne einer ,Kontextsteuerung® (Willke 2015) die Rah-
menbedingungen zu schaffen, die férderlich dafir sind, verteilte Intelligenz zu
nutzen und dezentralisierte Kompetenzen zum Tragen zu bringen.

Im Bildungssystem insgesamt und in jeder einzelnen Einrichtung stoBen die kon-
traren Logiken der beteiligen Funktionssysteme aufeinander. Sie laufen immer
Gefahr, sich als Antagonismen zu entfremden, anstatt in ihrer Vermittiung die
Eigenkomplexitat des Systems zu steigern. Politische Logik, Verwaltungslogik,
Finanzlogik und padagogische Logik stehen sich zun&chst vollig fremd gegen-
Uber — und es ist daher eine zentrale Aufgabe der Steuerung des Bildungssys-
tems, VerknUpfungsmechanismen und Foren zu schaffen, die eine produktive
Vermittlung dieser Logiken ermdglichen. Schon auf der Ebene einer Kommune
entstehen durch das Zusammenspiel der unterschiedlichen Akteure und Organi-
sationen ,Bildungsketten“¢, deren Stérke, wie bei jeder Kette, von inrem schwachs-
ten Glied abhangt.

Damit wird sich dem Begriff der Steuerung genahert. Steuerung heif3t, gegen-
Uber dem naturwuchsigen Lauf der Dinge, gegentiber dem, was sowieso ge-
schieht, bestimmte Wirkungen zu erreichen. Steuerung wird damit zum Gegen-
begriff von Evolution. Wem Evolution gentigt, der braucht nicht zu steuern. Wer
sich mit dem naturwtchsigen Ablauf nicht begntgen will, der muss steuern.
Vollig offen ist dabei, ob Steuerung gelingt oder ob sie fehlschlagt. Empirisch
gesehen, ist unter den heute vorherrschenden und geradezu unvermeidlichen
Bedingungen von hoher organisierter Komplexitat und Intransparenz Misslin-
gen der Normalfall und gelingende Steuerung die Ausnahme (vgl. Doérner 1989).

5 Vgl. Konzept der Stadt Weinheim: https://www.weinheim.de/startseite/stadtthemen/bildungskette.html.
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Diese ziemlich harsche Einsicht ist nicht leicht auszuhalten, insbesondere nicht
von Fuhrungskréaften, die daran gemessen werden und sich selbst daran mes-
sen, ob ihre Steuerungsabsichten umgesetzt werden oder nicht.

Bekanntermalen ist bereits die Steuerung von Personen ein schwieriges und
fehleranfalliges Unterfangen — was gerade Personen im Schulsystem wohl tag-
lich erfahren. Die Praxis von Management, Beratung, Erziehung, Politik oder
Therapie weiB dieses langst, die Theorie liefert die Begriindungen daflr nach.
Noch schwieriger und voraussetzungsvoller ist die Steuerung ganzer sozialer
Systeme. Die Steuerung sozialer Systeme sieht sich mit der zusatzlichen Schwie-
rigkeit konfrontiert, dass sie Uber Personen hinaus tatsachlich auf die Ebene des
Sozialsystems gelangen und dort wirken muss, wenn sie erfolgreich sein soll.
Es genugt also nicht, dass die intendierten Interventionen irgendwie beteiligte
Menschen erreichen. Aus systemtheoretischer Sicht bestehen Sozialsysteme
nicht aus Menschen (diese sind relevant als primare Umwelt des Sozialsystems),
sondern aus geordneten Kommunikationsmustern (Kommunikationsstrukturen,
Kommunikationsprozessen und Regeln der systemspezifischen Kommunikation).
Daher hangt gelingende Steuerung davon ab, dass sie diese Kommunikations-
muster erreicht und verandert.

Konkret fur das Schulsystem etwa bedeutet dieses, dass Veranderungen Uber-
haupt nur greifen kbnnen, wenn sie auch die Ebene der Regelsysteme (Gesetze,
Vorschriften, Verordnungen, Verwaltungsanweisungen, Curricula, Rekrutierungs-
regeln, Ausbildungsregeln flr Lehrpersonal oder fur Leitungsfunktionen etc.)
erreichen und damit Kommunikationsmuster verandern.

1.3.4 Organisationale Intelligenz als Kernfaktor von Resilienz

Was hinsichtlich organisationaler Intelligenz unter gegenwartigen Bedingungen
erforderlich erscheint, wird in der Literatur unter dem Stichwort ,,cognitive vari-
ety” (kognitive Vielfalt) und ,kollektive Intelligenz” verhandelt (vgl. Willke 2014b;
Landemore/Elster 2012). Hintergrund ist die Beobachtung, dass moderne demo-
kratische Gesellschaften sich auf dem Weg in die Wissensgesellschaft befinden
und damit Wissen und Expertise zur dominanten Produktivkraft werden. Fur
Organisationen — ob Schulen, Unternehmen, Ministerien oder Verbande — bedeu-
tet dieses, dass nicht alles relevante Wissen ,oben” in irgendeiner Spitze ver-
sammelt, sondern in unterschiedlichen Formen und Auspragungen im ganzen
System verteilt ist: ,Verteilte Intelligenz” (distributed intelligence). Dieses wertet
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gegenuUber einer hierarchischen Spitze die Rolle und die Beitrage der dezent-
ralen Einheiten auf, und die Aufgabe von Fihrungskraften verandert sich ent-
sprechend. Eine der Hauptaufgaben von Fihrungskraften besteht nun darin,
die im System und in angrenzenden Netzwerken verteilte Expertise im Sinne der
strategischen Ziele der Organisation zu organisieren, zu moderieren, zu koordi-
nieren und zu integrieren. Die dezentralen Teile, Funktionsbereiche oder Sub-
systeme (wie etwa die einzelnen Bildungseinrichtungen im Bildungssystem) sol-
len nicht Uberfahren und ,auf Linie" gebracht werden. lhre Kompetenzen und die
Diversitat ihrer Perspektiven sollen vielmehr flr das komplexe Ganze optimal
genutzt werden (vgl. Willke 2014a), denn dort werden konkrete Lernerfahrungen
gemacht, und dort liegt allzu oft wertvolles Wissen brach. Aber es bedeutet
auch, dass Fuhrungskrafte, wie etwa Schulleitungen, die Expertise der in ihrer
Umwelt (Kontext) relevanten Organisationen und Funktionssysteme nutzen mus-
sen. Sie mussen sich also neben ihren padagogischen Aufgaben genuin um
politische, administrative, rechtliche und finanzielle Bedingungen der Steuerung
der Schulen kimmern: ,Schulleitungen nehmen eine Schllsselposition fir das
Gelingen des digitalen Wandels an Schulen ein. lhre Aufgaben sind heute viel-
faltiger denn je und neben der Gestaltung der (digitalen) Unterrichtsentwicklung
spielen auch Fragen der Personal- und Organisationsentwicklung eine Rolle”
(Reintjes/Porsch/Brahm 2021, S. 12). Damit entsteht eine eigenstandige Fuh-
rungs- und Managementaufgabe insbesondere flr Schulleitungen, die bislang
zu wenig ernst genommen wurde und etwa in einer seridsen FUhrungskrafte-
entwicklung ihren Ausdruck fande.

Dieses gilt umso mehr, als ein ausgepragter Fdderalismus in Deutschland fur
das Bildungssystem sowohl Chancen wie Risiken birgt. Die Risiken sind in der
COVID-19-Pandemie besonders deutlich geworden: Ein inkoharenter Flickentep-
pich von Regeln, MaBnahmen und politischen Absichten sowie ungeklarte Zu-
stéandigkeiten und Verantwortlichkeiten haben sich in der Krise sehr negativ aus-
gewirkt und wichtige Handlungsschritte behindert. Aber die foderalen Diversitaten
hatten auch als Lernchancen genutzt werden kénnen, wenn die Organisationen
des Bildungssystems und der Bildungspolitik bereit und fahig gewesen wéren,
voneinander zu lernen, haufiger Pilotprojekte zuzulassen und zu nutzen und un-
terschiedliche Erfahrungen schnell in verbesserte Strategien umzusetzen. Hier
erweist sich, dass das Bildungssystem intelligentere Regeln fur die Abstimmun-
gen mit den unterschiedlichen Akteuren, Institutionen und Organisationen sowie
fUr die internen Abstimmungen zwischen den verschiedenen Ebenen und Orga-
nisationen des Bildungssystems braucht, wenn die Vorteile eines dezentrali-
sierten fdderalen Systems genutzt werden sollen.
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Ein erster Schritt des Aufbaus systemischer Resilienz besteht daher darin, das
im Bildungssystem verflgbare Erfahrungswissen zu lokalisieren, zu nutzen und
systemweit zur Verfligung zu stellen — ein unter dem Stichwort ,best practice”
bekannter Vorgang. Um eine strategisch intendierte Praxis und die Antizipation
von Veranderungsdynamiken zu ermdglichen, reicht allerdings ein Ruckgriff auf
vergangene Erfahrungen nicht mehr aus. Fur ein zukunftsorientiertes Problem-
und Risikomanagement und prospektive Systemsteuerung ist eine vorausschau-
ende Vorsorge fur zuklnftig wahrscheinliche Konflikte und Krisen unabdingbar.
Da die nachste Krise — gleichgultig in welchem Feld — anders sein wird als vor-
angegangene, genlgt eine Extrapolation vergangener Erfahrungen in die Zu-
kunft eben nicht. Weil dieses im Bildungssystem ebenso verkannt wird wie in
vielen Unternehmen und anderen Organisationen, gibt es Formen des ,patho-
logischen Lernens®, in denen richtige Schllisse aus Situationen gezogen wer-
den, die sich verandert haben, so dass die Schlisse unter veranderten Bedin-
gungen nicht mehr zutreffen und dann zu irrefiihrenden Folgerungen fuhren.

Organisationale Intelligenz besteht im Kern aus drei Faktoren: der Intelligenz der
Strukturen, der Prozesse und der Regelsysteme. Strukturelle Intelligenz lasst
sich durch Restrukturierung erreichen, also durch eine kontinuierliche — und im
optimalen Fall vorausschauende — Anpassung der Systemstrukturen an neue
Herausforderungen und Optionen (vgl. Hammer/Champy 1994). Prozessintelli-
genz folgt aus (Geschafts-)Prozessoptimierung (vgl. Osterloh/Frost 1996). Die
Intelligenz der Regelsysteme hangt wiederum davon ab, wie kontinuierlich und
vorausschauend Systemregeln Uberprift und neu ausgerichtet werden (vgl.
Schein 2010; Bronk/Jacoby 2016). So lasst sich konkret etwa die Intelligenz des
Schulsystems empirisch bestimmen, indem Kriterien, MaBzahlen und Indikato-
ren fur Struktur-, Prozess- und Regelsystemintelligenz definiert und gemessen
werden.

Um bleibende Anderungen zu erreichen, ist es unabdingbar, die Tiefenstruktur
des Systems zu erreichen, also auf die Operationslogik und die Organisations-
kultur einzuwirken (vgl. auch Abbildung 8). Dies gilt dezidiert auch flr den Auf-
bau systemischer Resilienz.

Fur das Bildungssystem ist die Zumutung von Resilienz und einem Lernen aus
der Zukunft eine besondere Herausforderung. Es ist als trages, komplexes Sys-
tem darauf eingespielt, Uberhaupt erst unter dem Leidensdruck von manifesten
Konflikten oder Krisen zu agieren und Veranderungen in Gang zu setzen, also
genau dann, wenn es in der Regel zu spat ist.
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Oberflache
Triviale Interventionen

Tiefenstruktur Tiefenstruktur
Wie hangen die Teile Wie funktioniert
zusammen? das Ganze?
Paradigma Paradigma Paradigma
Wer setzt die Agenda? Was ist das System? Was treibt das System?

Abbildung 8: Ebenen der Verbesserung der Systemsteuerung durch Resilienz (eigene Darstellung)

1.3.5 Stérkung der Resilienz von Bildungseinrichtungen

Das Bildungssystem sieht sich heute mit Risiken konfrontiert, die in ihren Wirkun-
gen schwer einzuschatzen sind. Demografische Dynamiken, der Klimawandel,
langfristige Probleme der Gesundheitsversorgung, nicht erneuerbare Energien,
neuartige Pandemien und vieles mehr sind Risiken, die nicht erst dann ernst
genommen und bearbeitet werden sollten, wenn die hinter ihnen lauernden
Katastrophen tatsachlich eintreten. Die Beeintrachtigungen und Erschitterun-
gen des Bildungssystems durch die COVID-19-Pandemie zeigen die Defizite in
aller Deutlichkeit. Das Bildungssystem ist mit seinem eingebauten langsamen
und inkrementellen Lernmodus flr die Aufgabe eines resilienten Krisenma-
nagements schlecht ausgerUstet. Niemand sollte sich daher dartiber wundern,
dass die Reformrhetorik bliht, die Reformrealitat aber leidet.

Auf systemischer Ebene missen zunachst folgende Defizite bearbeitet werden,
um dem Ziel eines resilienten Bildungssystems einen Schritt ndher zu kommen:

Kritische Analyse und Revision der Systemstrukturen. Es geht hier primar
darum, Kompetenzen und Verantwortungen der unterschiedlichen Ebenen und
Organisationen des Bildungssystems (einschlieBlich der politischen und admi-
nistrativen Kontexte) in einen Gleichklang zu bringen. Die Pandemie hat die be-
stehenden Méangel Uberdeutlich aufgezeigt. Aus dieser Erfahrung kénnte auch
eine Reformbereitschaft erwachsen.
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Entwicklung und Einbau von Mechanismen der Optimierung von Bildungs-
prozessen: Gemeint ist vor allem ein ,Lernen von unten®, das heif3t die syste-
matische Nutzung von Lernerfahrungen mit basalen ,Geschéftsprozessen” des
Bildungssystems — von der Beschaffung von Laptops bis zur Gestaltung von
Curricula.

Erarbeitung eines Inventars und kritische Analyse der geltenden Systemre-
geln (inklusive ,hidden rules“) und deren Evaluierung am MaBstab der stra-
tegischen Systemziele. Es ist davon auszugehen, dass diese die Organisatio-
nen des Bildungssystems insgesamt betreffenden Reformnotwendigkeiten nicht
mit Bordmitteln allein umgesetzt werden kdnnen. Unterstltzung durch externe
Beratung und die Einbeziehung externer Perspektiven erscheint angezeigt, um
die zu erwartenden Widerstande im System abzumildern.

Programme zur Starkung der Resilienz einer Organisation und vor allem kon-
kretere sind schwerlich auffindbar. Hilfreich fur die Ableitung von Empfehlungen,
wie eine Bildungseinrichtung ihre Resilienz starken kann, ist allerdings das Mo-
dell von Diamond (2019). Diamond beschreibt anhand mehrerer Beispiele von
Landern, die durch massive Krisen gegangen und gestarkt aus ihnen hervor-
gegangen sind, dass es im Grunde die gleichen Prinzipien sind, die auf individu-
eller Ebene zu resilienter Bewaltigung von Stress flhren, wenn sie auch ganzen
Nationen aus der Krise helfen. Dick und Diamond (2020) haben die zwdlf von
Diamond betrachteten Resilienzfaktoren dann wieder heruntergebrochen auf
die etwas niedrigere Ebene von Organisationen, und hier kdnnen sie wiederum
flr das Bildungssystem, zum Beispiel fUr eine Schule, als Analyseschema niitz-
lich sein, um aus einer Krise zu kommen. Die folgenden zwolf Faktoren sind nach
Diamond alle etwa gleich wichtig und implizieren keine Reihenfolge im Vorge-
hen. Sie alle zu beachten hilft aber, mit der Situation umzugehen.
= Erkennen, dass sich die Schule in einer Krise befindet: Dazu gehort, dass die
Schulleitung Uber die Probleme offen kommuniziert und sie in Lehrkraft- und
Schulkonferenzen sowie in Informationen an die Schilerinnen und Schuler
thematisiert und das Problem nicht ,totgeschwiegen® oder ,ausgesessen”
wird.
= Eigenattribution von Verantwortlichkeit: Auch wenn die Schulleitung oder die
gerade an der Schule tatigen Lehrkrafte das Problem nicht verursacht haben,
mussen sich alle Mitglieder der Schulgemeinschaft verantwortlich flr seine
Bewaltigung erleben. Wenn die Schilerinnen und Schuler auf die Lehrkréafte
zeigen, diese auf die Schulleitung und diese wiederum auf das Schulamt
verweisen, ist nichts gewonnen.
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Selektiver Wandel: Die Schule sollte Uberlegen, was sie andern kann und
muss und was sie beibehalten sollte. Bei den Gebauden ist das vermutlich
recht gut festzustellen, aber bei anderen Krisen geht es auch um Teile der
Schulkultur oder von gewohnten Normen und Prozessen, fur die man sich
fragen sollte: Was wollen wir unbedingt beibehalten und wo mussen wir etwas
aufgeben?

Unterstlitzung von Anderen: Die Schule ist Teil eines groBeren Systems, der
Gemeinde, des Schulbezirks, der Ehemaligen usw. Wer kdnnte helfen, wer
kdnnte welche Ressourcen bereitstellen?

Orientierung an Vorbildern: Gibt es eine Schule im Nachbarort, die durch eine
ahnliche Situation gegangen ist? Wie wurde das Problem dort geldst? Viel-
leicht kann man sich jemanden einladen, der Uber die Dos and Don’ts berich-
tet. Wenn es keine andere Schule gibt, hatte ein Unternehmen am Ort nicht
kirzlich auch mit einem ahnlichen Problem zu kdmpfen?

Starke Identitat: Wenn die Schule ein klares Schulprofil hat und alle wissen,
woflr diese Schule steht, tragt das zu Selbstvertrauen und Kooperation bei.
Ehrliche Bestandsaufnahme: Was sind unsere Starken, was sind unsere
Schwéchen, wo brauchen wir Hilfe, welche Fehler haben wir gemacht? Nur
wenn solche Fragen ehrlich beantwortet werden, kann man eine Ldsung
finden, bei der die entscheidenden Fehler beseitigt und die Schwachen ab-
gestellt werden kdnnen.

Ruckgriff auf frihere Erfahrungen mit der Bewaltigung von Krisen: Gut, eine
Krise mit Asbest hatten wir noch nicht — aber wir haben doch vor zehn Jahren
wegen Hochwasser die Turnhalle wochenlang nicht nutzen kénnen. Wie war
das eigentlich damals, wer und was hat uns geholfen?

Geduld: Wenn in einem Jahr 30 Prozent des Kollegiums pensioniert werden
und es fUr die Schulform gerade einen massiven Lehrermangel gibt, lasst sich
die Situation vermutlich nicht in den sechs Wochen der groBen Ferien 16sen.
Viele Krisen brauchen zur (vollstdndigen) Losung Zeit und dies sollte man sich
von Beginn an eingestehen und nicht aus Ungeduld zu schnellen, aber nicht
nachhaltigen Mitteln greifen.

Flexibilitat: Selten gibt es nur eine einzige richtige L6ésung. Man sollte einen
Plan haben, diesen aber nicht zu rigide und starr verfolgen, sondern adaptie-
ren kénnen, wenn die Situation sich andert.

Zentrale Werte: Was ist uns wichtig, wofir stehen wir, was muss in jedem Fall
erhalten bleiben? Dieses zu erkennen ist wichtig. Wenn zum Beispiel das
Goethe Gymnasium seinen Namen &ndern wirde, um die finanzielle Unter-
stltzung eines lokalen Versicherungsunternehmens zu erhalten, wird es sich
langfristig vermutlich eher Probleme einhandeln.
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m Geringe Abhangigkeiten: Eine Schule mit vielfaltiger Unterstitzung in der
Gemeinde, vielen Kooperationspartnern und einem sehr aktiven Elternverein
wird sich leichter tun als eine Schule, die auf sich alleine gestellt ist oder nur
aus einer einzigen Quelle Unterstitzung beziehen kann.

Uber all diesen konkretisierenden Uberlegungen sollte indessen ein wichtiges
Vorhaben stehen: eine schonungslose Analyse des Staatsversagens im Hinblick
auf das Bildungssystem wéahrend der Corona-Krise.

1.4 Okonomische Aspekte

Auch fur die Volkswirtschaft ist eine resiliente Bevolkerung, die mit unvorherge-
sehenen Entwicklungen und Krisen umgehen kann, ein wichtiger Faktor. Das
langfristige volkswirtschaftliche Wachstum lebt geradezu davon, dass es zu
standigen Innovationen kommt, die entsprechende Anpassungen erfordern.
Die Fahigkeit, mit solchen Veranderungen umzugehen, ist ein zentraler 6kono-
mischer Wert von Bildung.

1.4.1 Wachstum entsteht durch Innovationen

Eine zentrale Erkenntnis der modernen Wachstumsokonomik besteht darin, dass
volkswirtschaftliches Wachstum letztendlich immer durch technologischen Fort-
schritt — Innovationen — zustande kommt (vgl. zum Beispiel Aghion/Howitt 2009;
Jones/Vollrath 2013). Durch eine Ausweitung der eingesetzten Produktionsfakto-
ren lasst sich zwar das Niveau des Pro-Kopf-Einkommens anheben. Langfristige
Wachstumsprozesse sind aber nur moglich, wenn es zu Neukombinationen der
Produktionsfaktoren (vgl. Schumpeter 1912) im Rahmen von neuen gesamtwirt-
schaftlichen Produktionstechnologien kommt. Gerade die groBen technologi-
schen Durchbriiche — historisch bedeutsam sind die industriellen Revolutionen
durch Dampfmaschine, Elektrizitdt und Computer — haben langfristig zu hohem
wirtschaftlichem Wachstum gefuhrt.

Wenngleich sie zur Wohlstandssteigerung unerléasslich sind, haben diese grund-
legenden Veranderungen aber immer auch disruptiven Charakter: Sie verlangen
grundsétzliche Anderungen der Produktionsprozesse in weiten Teilen des Wirt-
schaftssystems. Um solche oft unvorhersehbaren Anderungsprozesse zu meis-
tern, bendtigen Menschen und Unternehmen Resilienz. Die Dampfmaschine hat
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eine Mechanisierung der Produktionsprozesse hervorgebracht, die Elektrizitat
unter anderem das FlieBbandsystem und Computertechnologien die Automatisie-
rung und Roboterisierung vieler Prozesse. Aktuelle technologische Entwicklungen
im Bereich der Digitalisierung und kunstlichen Intelligenz werden wiederum viele
Produktionsprozesse grundlegend verandern. Je schneller diese Veranderungen
vonstattengehen, desto mehr nehmen sie fur diejenigen Teile der Wirtschaft, die
ihnen ausgesetzt sind, teils krisenhafte Zlge an. Um sie produktiv zu gestalten,
mussen sich sowohl die wirtschaftlichen Akteure als auch das Wirtschaftssys-
tem insgesamt als anpassungsfahig erweisen.

Die das wirtschaftliche Wachstum tragenden Innovationen kénnen kontinuierli-
cher oder disruptiver Natur sein (in der Innovationsékonomik geht es in diesem
Zusammenhang zumeist um inkrementelle und radikale Innovationen). Konti-
nuierliche Prozesse bestehen in der Beherrschung und Verbesserung bereits
ausgereifter Technologien, die haufig unter Beibehaltung vieler organisatorischer
Rahmenbedingungen durchgefihrt werden kénnen. Disruptive Innovationen hin-
gegen basieren auf grundlegenden technologischen Umbrtchen, die auch we-
sentliche Veranderungen in vielen Bereichen der Wirtschaft erfordern. Es ist seit
langem bekannt, dass Deutschland im Bereich der kontinuierlichen Innovationen
vielfach sehr gut aufgestellt ist, bei disruptiven Innovationen, wie Hochtechnolo-
giegrindungen und der Gestaltung ganzlich neuer Industrien und Dienstleistun-
gen, hingegen zumeist von anderen Landern wie den USA oder GroBbritannien
Ubertroffen wird (vgl. zum Beispiel Harhoff 2008). Die Sicherung des langfristigen
Produktivitdtswachstums erfordert aber auch die Nutzung und ztgige Diffusion
disruptiver Innovationen (vgl. zum Beispiel Expertenkommission Forschung und
Innovation 2018), so dass auch resiliente Individuen und Systeme nétig sind.
Die Spezialisierung auf kontinuierliche Innovationen birgt langfristig nicht nur
hohe Risiken fur den Wohlstand, sondern bedingt in vielen Bereichen auch eine
mangelnde Resilienz im Umgang mit krisenhaften Entwicklungen.

Als aktuelles Beispiel kann die Entwicklung von Digitalisierung und kunstlicher
Intelligenz dienen (vgl. auch vbw 2018). Die groBen Internetkonzerne sind alle in
den USA angesiedelt, auch China treibt viele Entwicklungen voran. Zwar hat die
Corona-Krise in weiten Bereichen der deutschen Wirtschaft und Gesellschaft
zu einem Digitalisierungsschub gefiihrt. Gleichwohl hinkt die Digitalisierung in
Deutschland weiterhin in vielen Bereichen hinterher (vgl. zum Beispiel Bundes-
ministerium flr Wirtschaft und Energie 2021). Dieses ist nicht nur aufgrund der
grundlegenden Rolle von Innovationen flr das Produktivitatswachstum von zen-
traler Bedeutung fur das langfristige gesamtwirtschaftliche Wachstum (vgl. zum

71



Kapitel 1

Beispiel Sachverstandigenrat zur Begutachtung der gesamtwirtschaftlichen Ent-
wicklung 2020). Eine Anpassung an diese disruptiven Veranderungen verlangt
langfristig auch eine zur Resilienz gegentber grundlegenden und immer wieder
unvorhergesehenen Veranderungen befahigte Bevolkerung.

Dass Wachstum langfristig durch Innovationen getragen wird, gilt in besonde-
rem MaBe auch fUr nachhaltiges Wachstum, das die Beanspruchung der Um-
welt bertcksichtigt. Zum einen basiert innovationsgetriebenes Wachstum eben
auf einer Neukombination der Produktionsfaktoren und nicht auf der Ausbeu-
tung weiterer (nattrlicher) Ressourcen. Zum anderen bedarf eine erfolgreiche
Transformation zu einer klimaneutralen Wirtschaft neuer, klimafreundlicherer
Technologien, die die bisherigen schadlicheren Produktionstechnologien erset-
zen. In beiden Fallen mussen sich Menschen und Wirtschaft an die Neuerungen
anpassen. In allen genannten Fallen kénnen durch einen Mangel an Resilienz
hohe volkswirtschaftliche und gesellschaftliche Kosten entstehen.

1.4.2 Bildung und die Fahigkeit, mit Ungleichgewichten umzugehen

Die beschriebenen Umwalzungsprozesse gehen auf vielen Markten mit Span-
nungen zwischen Angebots- und Nachfragesituation — in der 6konomischen
Literatur ,Ungleichgewichte” genannt — einher, die eine Reallokation der Pro-
duktionsfaktoren erfordern. Es ist wiederholt betont worden, dass ein zentraler
Wert von Bildung aus wirtschaftlicher Sicht in der Fahigkeit besteht, sich an
veranderte wirtschaftliche Umfelder anzupassen, indem die Ungleichgewichte
durch entsprechende Aktivitaten abgebaut werden (vgl. zum Beispiel Nelson/
Phelps 1966; Welch 1970; Schultz 1975).

In einer stationaren Wirtschaft, in der die Struktur von Produktion und Wirtschaft
sich von Periode zu Periode, von Generation zu Generation nicht andert, wer-
den solche Fahigkeiten nicht bendtigt. Einmal fur die Ausfihrung der jeweiligen
Tatigkeit erlangte spezifische Fahigkeiten reichen in einem solchen Umfeld aus,
um dieselbe Tatigkeit langfristig auszufihren. Aber in einer dynamischen Wirt-
schaft, in der durch standige Innovationsprozesse neuer Wohlstand geschaffen
wird, kommt der Anpassungsfahigkeit eine zentrale Bedeutung zu. Die erforder-
lichen Anpassungen kommen nicht von allein zustande. Sie ben&tigen ein durch-
dringendes Verstandnis der Situation und der Aktivitaten, die die wirtschaft-
lichen Prozesse durch entsprechende Anpassungen wieder ins Gleichgewicht
bringen.
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Die zugrundeliegende Idee besteht darin, dass ein grundlegendes Attribut von
Bildung und Qualifikation in der Fahigkeit besteht, sich an entstandene Ungleich-
gewichte anzupassen, flexibel mit ihnen umzugehen und sie auch aktiv zu ge-
stalten, um letztlich in veradnderten Umgebungen florieren zu kénnen und erfolg-
reich zu sein. Zu den relevanten wirtschaftlichen Veranderungen gehéren nicht
nur der technologische Wandel, sondern auch alle anderen Veranderungspro-
zesse wie disruptive Krisen, veranderte industrielle und sektorale Strukturen
(die sich zum Beispiel auch durch die COVID-19-Pandemie ergeben durften)
und stetig voranschreitende Herausforderungen wie Anpassungsnotwendig-
keiten an und flexibles Antworten auf den Klimawandel.

Die empirische Forschung liefert zahlreiche Evidenzen daflr, dass Bildung in
der Tat die Anpassung an Ungleichgewichte und wirtschaftlichen Wandel erleich-
tert und ermdglicht (vgl. Schultz 1975). In Ubereinstimmung mit diesen Uberle-
gungen zeigt die neuere Forschung auch, dass die wirtschaftlichen Ertrage
grundlegender Kompetenzen umso héher sind, je gréBer die wirtschaftliche Dy-
namik ist, der die Volkswirtschaft ausgesetzt wird. Hierfur gibt es einen guten
Beleg: Die im ,Erwachsenen-PISA" (PIAAC) gemessenen alltagsmathematischen
Kompetenzen gehen in Landern, die in den zurtickliegenden beiden Jahrzehn-
ten schneller gewachsen sind, deutlich starker mit héheren Einkommen einher
als in langsamer wachsenden Landern (vgl. Hanushek u. a. 2017).

1.4.3 Okonomische Ertrage von 21st Century Skills

Aus empirischer Sicht ist noch nicht klar belegt, welche konkreten 6konomisch
relevanten Kompetenzen es sind, die die Resilienz gegenlber unvorhergese-
henen Entwicklungen in der Volkswirtschaft stéarken. Allgemein kann man formu-
lieren, dass Bildung die Menschen dazu befahigen muss, mit einer sich wan-
delnden Zukunft umzugehen, indem sie Kompetenzen fir Anpassungsfahigkeit
vermittelt. Dabei geht es um Bewaltigung von Aufgaben jenseits der Routine,
die etwa Flexibilitat und Abstraktionsfahigkeit erfordern.

Zu den Qualifizierungserfordernissen dirften vor allem Basiskompetenzen im
Bereich der grundlegenden sprachlichen und mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Fahigkeiten gehdren, aber auch soziale Kompetenzen und nicht kognitive
Eigenschaften wie Beharrlichkeit. Hinzu kommen ,transversale® Kompetenzen,
die Uber einzelne Anwendungen hinausgehen und zur selbststandigen Weiter-
entwicklung befahigen, wie zum Beispiel Anpassungsfahigkeit, Kreativitat, kriti-
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sches Denken, Problemldsen und ganz allgemein selbstreguliertes Lernen —
,Lernen zu lernen®.

Gleichwohl ist die Wissensbasis dariber, welche konkreten Kompetenzen das
Bildungssystem vermitteln musste, um die Resilienz fur zukuinftige wirtschaftliche
Veranderungen zu starken, insgesamt eher schmal. Zwar gibt es durchaus Be-
lege fUr die wirtschaftlichen Ertrage einiger Kompetenzbereiche, die Ublicher-
weise unter den 21st Century Skills subsumiert werden, so beispielsweise von
sozialen Kompetenzen (vgl. zum Beispiel Deming 2017), Entrepreneurship (vgl.
zum Beispiel Astebro 2012) oder digitalen Kompetenzen (vgl. zum Beispiel Falck/
Heimisch-Roecker/Wiederhold 2021; vbw 2018). Allerdings ist etwa fUr die in
PIAAC gemessene technologiebasierte Problemldsekompetenz festzustellen,
dass sie weniger eng mit dem erzielten Einkommen am Arbeitsmarkt zusam-
menhangt als die dort gemessenen alltagsmathematischen und sprachlichen
Kompetenzen (vgl. Hanushek u. a. 2015).

Insgesamt ist aber zu konstatieren, dass es auf dem deutschen Arbeitsmarkt
seit Jahrzehnten einen deutlichen Trend weg von reinen Routinetatigkeiten hin
zu komplexeren Tatigkeiten gibt, die die Fahigkeit zu standiger Verdnderung ver-
langen. Aufgrund des technologischen Wandels — vor allem der Computerisie-
rung und Digitalisierung — und der Globalisierung ist in den westlichen Landern
der Anteil der Routinetatigkeiten an den gesamten Arbeitsvollziigen in den ver-
gangenen Jahrzehnten deutlich gesunken (vgl. zum Beispiel Autor/Price 2013;
vbw 2018, S. 57ff.). Dieses gilt sowohl flir manuelle als auch fur kognitive Rou-
tinetatigkeiten (siehe Abbildung 9). Stattdessen ist der Anteil der nicht routine-
maBigen analytischen und interpersonellen Aufgaben deutlich angestiegen. Auch
aufgrund dieser Verschiebungen gewinnen komplexe analytische Kompetenzen
und interpersonelle Kompetenzen flir den Umgang mit Nicht-Routinetatigkeiten
zunehmend an Bedeutung (vgl. auch OECD 2019).

Die Abbildung zeigt, wie sich die Zusammensetzung der Aufgaben von Arbeitern
in den USA von 1960 bis 2009 verandert hat (vgl. Autor/Price 2013).
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—— Manuelle Routineaufgaben Nicht routinemaBige manuelle Aufgaben
— Kognitive Routineaufgaben —— Nicht routineméaBige analytische Aufgaben
Nicht routinemasBige interpersonelle Aufgaben

70

65

60
” A
50 +——

45

40

Durchschnittlicher Anteil von Arbeitsaufgaben
im Perzentil des Anteils von 1960

35 T T T T T
1960 1970 1980 1990 2000 2009

Abbildung 9:  Veranderung der Pravalenz der am Arbeitsplatz anfallenden Aufgabentypen
von 1960 bis 2009 (vgl. Autor/Price 2013; OECD 2019)

1.4.4 Bildung, Resilienz und Lebensbewaltigung

Die 6konomische Bedeutung der Fahigkeit, mit Krisen und unvorhergesehenen
Veranderungen umzugehen, ergibt sich nicht nur im Zusammenhang der direk-
ten Nutzung im Wirtschaftsprozess. Auch jenseits des Arbeitskontextes hilft
Resilienz, Lebenskrisen zu bewaltigen. Dass der Bildung in diesem Zusammen-
hang eine groBe Bedeutung zukommt, belegen zahlreiche Befunde von Inter-
ventionsstudien.

Dieses zeigt sich besonders flr FoérdermaBnahmen im frihkindlichen Bereich.
Die hohen Ertrage verschiedener frihkindlicher Interventionsprogramme fir Kin-
der aus benachteiligten Verhaltnissen in den USA kommen vielfach dadurch zu-
stande, dass die Geforderten seltener kriminell werden (vgl. zum Beispiel Cunha
u. a. 2006; Heckman/Pinto/Savelyev 2013; Garcia u. a. 2020). Es gibt auch Be-
lege dafir, dass fruhkindliche Interventionen spateren Drogenkonsum senken,
pathologisches Verhalten verringern und zu stabileren Partnerschaften beitragen
koénnen (vgl. zum Beispiel Heckman/Pinto/Savelyev 2013). Dies lasst sich als
Beitrag zu einer Starkung der Lebensbewaltigung gerade in Krisensituationen
interpretieren.
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Auch bei spater ansetzenden Interventionsprogrammen fur Jugendliche aus
stark benachteiligten Verhaltnissen sind positive Auswirkungen, insbesondere
auf Aspekte der Lebensbewaltigung, belegt worden. So konnte beispielsweise
fUr das Mentoringprogramm ,,Big Brother Big Sister”, das benachteiligten Ju-
gendlichen einen erwachsenen Mentor zur Seite stellt, gezeigt werden, dass
sich bei den teilnehmenden Jugendlichen die Gefahr des Drogenmissbrauchs
verringert und die familidren Beziehungen verbessern (vgl. Grossman/Tierney
1998). Dies sind Anzeichen daflr, dass Bildung individuell die Resilienz starken
und dadurch bei der Bewaltigung von Lebenskrisen helfen kann.

Daruber hinaus hangt volkswirtschaftliche Resilienz auch von systemischen Fak-
toren wie politdkonomischen Aspekten der Staatsstruktur (vgl. unter anderen
Olson 1982; Diamond 2005, 2019; Acemoglu/Robinson 2012) und der Flexibi-
litat von Institutionen, zum Beispiel am Arbeitsmarkt (vgl. auch Nickell/Layard
1999), ab — Faktoren, die weit Uber die hier behandelte Thematik des Bildungs-
systems hinausreichen.
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Kinder im vorschulischen Alter, ihre Familien und das frihkindliche Bildungssys-
tem sind seit vielen Jahren mit gesellschaftlichen und politischen Veranderungs-
prozessen konfrontiert, die in hohem MaBe Unsicherheiten beférdern und Dis-
kontinuitaten verursachen.

So werden seit geraumer Zeit eine Zersplitterung von Familienformen und eine
Abnahme des Anteils der Kinder festgestellt, die bei beiden leiblichen Eltern auf-
wachsen. Wirtschaftliche Krisen fihren immer wieder zu einer Zunahme von
Arbeitslosigkeit, welche fur das System Familie und ihre Kinder ebenfalls als
Krise aufzufassen ist. Ereignisse wie Terroranschlage oder Klimakatastrophen
sind mittlerweile ebenfalls durch die mediale Verbreitung bei ganz jungen Kin-
dern prasent und I6sen Verlust- und Zukunftsangste aus. Anfiihren kann man
auch die Situation von Kindern mit Fluchterfahrung, die in ihren Heimatlandern
und auf der Flucht oftmals Krieg, Vertreibung und Tod erlebt haben und hier-
durch traumatisiert wurden. Aus Sicht des Systems der frihen Bildung sind die
frihpadagogischen Einrichtungen und ihre Fachkrafte mit diesen gesellschaft-
lichen Entwicklungen und Krisen ebenfalls konfrontiert, da die Kinder und Fami-
lien diese Herausforderungen in die Einrichtungen tragen. Die beschriebenen Ent-
wicklungen vollziehen sich vor dem Hintergrund eines Systems der frihkindlichen
Bildung, welches sich ohnehin seit mehr als zehn Jahren in kontinuierlichem Aus-
bau und Weiterentwicklung befindet, der mit Personalmangel, Personalfluktu-
ation und neuen inhaltlichen Herausforderungen einhergeht. Diskontinuitat und
Unsicherheit sind wiederum Begleiterscheinungen dieses Prozesses. So erleben
Kinder haufig wechselnde frihpadagogische Fachkrafte oder zum Teil langer
anhaltende SchlieBungen durch Streiks.

Vor diesem Hintergrund wurde im Marz 2020 der weltweite Ausbruch von
COVID-19 zur Pandemie erklart. Die Pandemie selbst wie auch die MaBnahmen
zur Einddmmung der Pandemie I6sten einen gesellschaftlichen Ausnahmezu-
stand mit kurz-, mittel- und langfristigen Folgen auch und vor allem fur Kinder
im vorschulischen Alter und ihre Familien aus. So wurden die frihpadagogi-
schen Einrichtungen immer wieder fir Monate, Wochen oder einzelne Tage fur
alle Kinder oder Gruppen von Kindern geschlossen. Damit wurden zum einen
den Kindern die institutionellen Bildungsangebote entzogen. Zum anderen war
die institutionelle Betreuung flr Eltern zur Sicherung ihrer eigenen Erwerbs-
tatigkeit und Unterstttzung bei der Erziehung nicht mehr beziehungsweise nur
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noch eingeschrankt verfugbar. Dartber hinaus wurden informelle Bildungs-
und Freizeitangebote wie Sport- und Musikangebote fUr lange Zeit ausgesetzt,
und Beratung und Hilfsangebote flir Familien waren zeitweise nur bedingt ar-
beitsféahig und erreichbar. Zusatzlich mussten viele Eltern mit Kindern im vor-
schulischen Alter ihre Arbeitstatigkeit nun im Homeoffice parallel zur Betreuung
ihrer Kinder durchfihren oder hatten finanzielle EinbuBen.

Diese Situation konzentrierte somit Anforderungen und Problemlagen, die in
Teilen auch schon durch die zuvor skizzierten Wandlungsprozesse entstanden
waren, wenn auch nicht vergleichbar in der Intensitat und Dauer. Auch zukinf-
tige gesellschaftliche Ereignisse und neue Entwicklungen werden vermutlich
immer wieder Diskontinuitaten und Belastungen mit sich bringen. Diese Situa-
tion wirft die Frage auf, was die Widerstandsféhigkeit in dieser Bildungsstufe
ausmacht.

2.1 Resilienzerfordernisse in der friilhen Bildung

Resilienz wird im frihpadagogischen Bereich als Fahigkeit von Kindern, Fami-
lien, Fachkréaften, Institutionen und Tragern verstanden, ,auf Herausforderungen
(Gefahren, Stérungen) und Veranderungen auBerer Bedingungen systemerhal-
tend zu reagieren, namlich auf eine Weise, dass bestehende Ressourcen be-
wahrt oder wiedererlangt werden” (vgl. Kapitel 1.2, S. 36).

2.1.1 Resilienz von Kindern im vorschulischen Alter

In den ersten Lebensjahren wird die Basis fur Bindungs- und Beziehungsfahig-
keit, Lernfahigkeit, eine erfolgreiche Bildungskarriere, gesellschaftliche Integra-
tion und soziale Teilhabe sowie die spatere Lebensbewaltigung gelegt. Kinder
sind von klein auf potentiellen Stressoren ausgesetzt. Hierzu gehéren biolo-
gische Faktoren, schwierige familiale Situationen, soziobkonomische Heraus-
forderungen der Familie, herausfordernde menschliche Beziehungen, Verlust
von engen Bezugspersonen, Ubergénge und Diskontinuitdten (zum Beispiel
von der Familie in eine Kindertageseinrichtung, ein Wechsel von Einrichtungen
oder Personalfluktuation innerhalb der Einrichtung). Resilienz als erfolgreiche
Bewaltigung von Anforderungen, die durch solche Stressoren entstehen, ist ein
entscheidender Faktor fur den gesamten weiteren Bildungs- und Lebensverlauf.
Wustmann (2004, S. 18) definiert individuelle Resilienz als ,psychische Wider-
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standsféahigkeit gegentber biologischen, psychologischen und psychosozialen
Entwicklungsrisiken®.

Die beschriebenen Anforderungen I6sen haufig Emotionen (zum Beispiel Angst,
Wut) aus und erfordern Verhaltensanpassungen. Daher wird mit Blick auf die
Widerstandsfahigkeit von jungen Kindern gegenlber Stressoren die Bedeutsam-
keit sozial-emotionaler und selbstregulativer Kompetenzen sowie von Selbstwirk-
samkeitserwartungen unterstrichen (vgl. Kapitel 1.2 und zum Beispiel Eisenberg
u. a. 2014). Soziale und emotionale Kompetenzen stehen in engem Zusammen-
hang miteinander, und der Erwerb von ihnen wird als zentrale Entwicklungsauf-
gabe im Kleinkind- und Vorschulalter definiert. Kinder mtssen den Umgang mit
eigenen und fremden Emotionen erst lernen. Aufgrund der herausragenden
Bedeutung von Emotionen fUr die soziale Interaktion gilt der Erwerb emotionaler
Kompetenz als eine der wichtigsten Entwicklungsaufgaben im Kleinkind- und
Vorschulalter. Die sozial-emotionalen Kompetenzen umfassen folgende Fahig-
keiten: den Umgang mit Emotionen (zum Beispiel eigene Geflihle wahrnehmen,
Geflihle zulassen und ausdriticken, Gefuhle regulieren), die Empathie (zum Bei-
spiel Gefuhle anderer wahrnehmen, erkennen und einordnen, Bedurfnisse ande-
rer erkennen und bertcksichtigen), Kontakt- und Beziehungsfahigkeit, Koopera-
tionsfahigkeit, Konfliktfahigkeit, Toleranz und Ricksichtnahme. Diese Fahigkeiten
mussen im Vorschulalter erst erworben und eingetibt werden. Der Erwerb erfolgt
in Auseinandersetzung mit Erwachsenen und Gleichaltrigen. Ein besonderes
Augenmerk liegt daher auf Krisen, die das nattrliche Setting zum Erwerb sozial-
emotionaler Kompetenzen (zum Beispiel durch Kita-SchlieBungen oder Kontakt-
beschrankungen) einschranken.

Unter selbstregulativen Fahigkeiten versteht man Fahigkeiten, die es ermogli-
chen, die eigenen Gedanken, Geflihle und das Verhalten an die Anforderungen
einer bestimmten Situation anzupassen, um persoénliche Ziele optimal verfol-
gen zu kdnnen. Forschungsergebnisse zeigen, dass Kinder, die sich gut selbst
regulieren kdnnen, im Vergleich zu Kindern, die damit Probleme haben, langfris-
tig bessere Schulleistungen zeigen und beliebter bei Peers, Eltern und padago-
gischen Fachkraften sind (vgl. Vohs/Baumeister 2011). Selbstregulation tragt zu
einer adaptiven Entwicklung bei. Ihre Verbindung zur Resilienz von Kindern liegt
auf der Hand. Auch selbstregulative Fahigkeiten entstehen in der Auseinander-
setzung mit Situationen, sich selbst und anderen bereits im vorschulischen Alter.
Eine weitere Komponente des kindlichen Fahigkeitsspektrums, welcher groBe
Bedeutsamkeit zugeschrieben wird, ist die Selbstwirksamkeit. Genau genom-
men handelt es sich hierbei um eine Uberzeugung: die Erwartungshaltung mit
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Blick auf die eigenen Fahigkeiten. Das Vertrauen in das eigene Kénnen und die
eigenen Fahigkeiten ist wichtig fir Kinder und hilft auch bei der Bewaltigung
von Stressoren oder herausfordernden Situationen. Damit ein Kind mutig und
selbstbewusst sein kann, muss es in der (friihen) Kindheit lernen, dass es etwas
beeinflussen und bewirken kann.

2.1.2 Resilienz von Familien

Je junger Kinder sind, desto groéBer ist ihre Abhangigkeit von ihren Bezugsper-
sonen beziehungsweise dem familialen Kontext. Daher ist auch zu definieren,
was die Resilienz einer Familie — der zentralen Lern- und Entwicklungsumge-
bung von jungen Kindern —ausmacht. Die Anregungsqualitat in der Familie hat
entscheidenden Einfluss auf die kindliche Entwicklung im kognitiv-sprachlichen
und sozial-emotionalen Bereich. Der Einfluss der familialen Anregungsqualitat
scheint dabei umso gréBer, je junger die Kinder sind. Wendet man den Blick auf
die Familie, so kann man Resilienz als die Fahigkeit der Familie auffassen, auch
unter herausfordernden Situationen eine hohe familiale Anregungsqualitat auf-
rechtzuerhalten. Im Zentrum stehen hierbei die emotionale Qualitat, die Bezie-
hungsqualitat, das Familienklima sowie die Haufigkeit und Qualitat von Aktivi-
taten (zum Beispiel Vorlesen, Museums- und Zoobesuche, sportliche Aktivitaten),
die férderlich fur die Entwicklung kindlicher Kompetenzen sind (vgl. Kluczniok
u. a. 2013). Diese Facetten umschreiben die Prozessqualitat in der Familie. Es
wird angenommen, dass die Qualitat der Prozesse einerseits von strukturellen
Aspekten (wie dem soziodkonomischen Status, der Anzahl der Geschwister,
dem Bildungshintergrund der Eltern) und anderseits von Uberzeugungen der
Eltern (zum Beispiel Erziehungsvorstellungen, Bildungsaspirationen, Selbstwirk-
samkeitserwartungen) abhangen. Sowohl strukturelle Aspekte als auch Uber-
zeugungen kénnen die Qualitat der familialen Prozesse beférdern oder negativ
beeinflussen.

Das ,family-stress-model“ von Conger u. a. (2002) beleuchtet die Folgen von
Armut fUr die Qualitat der familialen Prozesse. So wird angenommen, dass Armut
beziehungsweise finanzielle Engpéasse bei Eltern Stress ausldsen kénnen, welcher
wiederum in partnerschaftlichen Konflikten minden kann, welche dann zu Pro-
blemen in den Beziehungen zwischen Eltern und Kind fUhren und Probleme bei
den Kindern ausldsen (siehe Abbildung 10).
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Abbildung 10: Das ,family-stress-model” (vgl. Conger u. a. 2002)

Andere Modelle konzentrieren sich auf die Ebene der Eltern und beziehen sich
auf konkrete Fahigkeiten von Eltern im Sinne von Erziehungskompetenzen. Das
Modell von Petermann und Petermann (2006) ist ein prominentes Beispiel hier-
fur: Es wird ein breites Spektrum elterlicher Fahigkeiten beschrieben, welche
unter sechs Fahigkeitskomplexen zusammengefasst werden: Beziehungs-, In-
teraktions- und Kommunikationsfahigkeit, Grenzsetzungsfahigkeit, Forderfahig-
keit, Vorbildfahigkeit und Alltagsmanagementfahigkeit (sieche Tabelle 1).

Tabelle 1: Komponenten elterlicher Erziehungskompetenzen (vgl. Petermann/Petermann 2006)

Beziehungsfahigkeit

Empathie, Perspektiveniibernahme
Emotionalitat

Ausdriicken von Zuneigung und Liebe
Vermitteln von Geborgenheit und Schutz
flrsorglich sein

zuverlassig sein

Interaktions-/

Kommunikationsfahigkeit

zuhoéren

miteinander reden

erzahlen

beobachten

angemessen auffordern

angemessen verbal und nonverbal reagieren
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Grenzsetzungsfahigkeit Absprachen treffen

eindeutige Regeln setzen

Konsequenzen realisieren

konsequent sein

positive und negative Verstarkung bei unangemessenem

Verhalten des Kindes vermeiden

Foérderfahigkeit Unterstltzung

Ermutigung

Bekréftigung und positive Verstérkung
Anforderungen setzen

Ubertragen von Aufgaben und Verantwortung

Vorbildfahigkeit Selbstdisziplin
Reflexion eigenen Handelns und Verhaltens
Selbstkontrolle, vor allem bei negativen Emotionen

Impulskontrolle

Alltagsmanagementfahigkeit Versorgung
Pflege
Organisation

Struktur und Rituale

Wie in Bezug auf die Kinder heben verschiedene Ansatze im Zusammenhang
mit der Widerstandsfahigkeit von Familien in herausfordernden Situationen die
Selbstwirksamkeitserwartung von Eltern hervor (vgl. Oppermann u. a. 2021).
Diese kann sich direkt auf Erziehungs- und Bildungsfragen beziehen, aber auch
auf die Erwartung, Zugang zu Hilfe- und Unterstitzungssystemen zu haben.
Der Zugang zu und die Nutzung von sozialen Unterstitzungsangeboten sind
weitere relevante Resilienzfaktoren von Familien. Es wird unmittelbar offen-
sichtlich, dass Krisen gleich an unterschiedlichen Stellen des Systems hinsicht-
lich Familie ansetzen kdénnen, wie zum Beispiel der soziobkonomischen Situa-
tion, den Uberzeugungen und motivationalen Voraussetzungen. Es kdnnen aber
auch elterliche Erziehungskompetenzen in besonderer Form gefordert sein und
Prozesse direkt beeinflusst werden, zum Beispiel durch den mangelnden Zugang
zu Bildungs- oder Unterstitzungsangeboten.

2.1.3 Resilienz von frihpadagogischen Fachkraften
Fast jedes Kind in Deutschland besucht mittlerweile friher oder spater eine
Kindertageseinrichtung. Diese sichert nicht nur die Betreuung der Kinder und

leistet einen Beitrag zur Erziehung. Der Besuch fruhkindlicher Bildungseinrich-
tungen kann darUber hinaus einen relevanten positiven Einfluss auf die kindliche
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Entwicklung und die spétere Lern- und Leistungsentwicklung haben. Der ent-
scheidende Faktor flr das Auftreten mittel- und langfristiger positiver Effekte ist
eine hohe frihpadagogische Qualitat der Einrichtung (vgl. zum Beispiel Anders
2013; Melhuish u. a. 2015; Anders/RoBbach 2019). Im Zentrum steht hierbei die
Qualitat padagogischer Prozesse. Dies riickt die Bedeutsamkeit der frihpada-
gogischen Fachkraft in den Vordergrund, die Lern- und Bildungsangebote vorbe-
reitet, bereitstellt und gestaltet. Friihpadagogische Fachkrafte benétigen ebenso
wie Lehrkréafte in den folgenden Bildungsstufen ein breites Spektrum an profes-
sionellen Kompetenzen, um qualitativ hochwertige Lern- und Bildungsangebote
machen zu kénnen. Hierzu gehdren Professionswissen (Fachwissen, fachdidak-
tisches Wissen, allgemeines padagogisches Wissen), motivationale und emotio-
nale Voraussetzungen, Uberzeugungen, aber auch selbstregulative und reflexi-
ve Kompetenzen, insbesondere hinsichtlich eines angemessenen Umgangs mit
arbeitsbedingten Stressoren zur Verhinderung von arbeitsbedingten emotio-
nalen Erschopfungszustanden (vgl. Baumert/Kunter 2006; vbw 2012). Eine wich-
tige Ausdifferenzierung der Resilienz von frihpadagogischen Fachkréften ist so-
mit die Aufrechterhaltung und Férderung ihrer professionellen Kompetenzen. In
besonderem MaBe relevant in Krisensituationen sind vermutlich diejenigen Kom-
petenzfacetten, die auch in Zusammenhang mit der individuellen Resilienz stehen,
zum Beispiel Empathiefahigkeit und selbstregulatorische Fahigkeiten im Umgang
mit arbeitsbedingten Belastungen beziehungsweise bei der Bewéltigung von
Stress.

2.1.4 Resilienz von friihpadagogischen Einrichtungen

Entsprechend den vorherigen Ausflihrungen kann Resilienz als die Fahigkeit von
frihkindlichen Bildungseinrichtungen definiert werden, auch unter besonderen
Herausforderungen und in Ausnahmesituationen eine hohe padagogische Qua-
litdt aufrechtzuerhalten. Friihpadagogische Qualitat wird gemeinhin als mehr-
dimensionales Konstrukt beschrieben, welches neben der Prozessqualitat die
Dimensionen Strukturqualitat, Orientierungsqualitit und Offnung nach auBen
umfasst (vgl. Anders/RoBbach 2019). Diese Qualitatsdimensionen werden als
voneinander abhangig beschrieben. Aspekte der Strukturqualitat (zum Beispiel
der quantitative Fachkraft-Kind-Schlissel, GruppengréBe) und der Orientierungs-
qualitat (zum Beispiel padagogisches Konzept, Einstellungen und Uberzeugun—
gen der Fachkrafte) werden hierbei als Voraussetzung und einflussnehmend auf
die Prozessqualitat und Offnung nach auBen beschrieben. Die Prozessqualitat
bezieht sich auf die Interaktionen der frihpadagogischen Fachkrafte mit den
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Kindern, die Interaktionen der Kinder untereinander sowie die Interaktionen der
Kinder in Auseinandersetzung mit Materialien und Raum. Offnung nach auBen
kann sich neben der Kooperation der Kindertageseinrichtung mit den Familien
auf Kooperationen mit der Grundschule oder anderen Einrichtungen im sozialen
Umfeld beziehen. Als besonders relevant fur die kindliche Entwicklung gelten
die Prozessqualitat sowie die Qualitat der Zusammenarbeit mit Familien.

Krisen wie die COVID-19-Pandemie offenbaren noch spezifische Herausforde-
rungen fur die Aufrechterhaltung des Bildungs- und Betreuungsauftrags und der
frihpadagogischen Qualitat. So bedeuteten (zeitweise) SchlieBungen und die
Umsetzung von HygienemaBnahmen, die eventuell auch dauerhaft Einzug in die
frihpadagogische Praxis nehmen, vor allem Diskontinuitat und Instabilitat fir die
padagogische Arbeit sowie die Kinder und ihre Eltern. Aus der Literatur zu den
Auswirkungen quantitativer Indikatoren frihkindlicher Betreuung und Bildung
ist bekannt, dass instabile Betreuungssettings im Vergleich zu einem zu frihen
Eintritt in die Kindertagesbetreuung als das gréBere Risiko fur die sozial-emoti-
onale Entwicklung zu bewerten sind (vgl. Anders 2013). Dementsprechend be-
deutet Resilienz auf der Ebene friihpadagogischer Einrichtungen auch die Fa-
higkeit, eine moglichst hohe Stabilitat der Lern- und Bildungsangebote unter
herausfordernden Bedingungen sicherzustellen. Eine vertrauensvolle und inten-
sive Zusammenarbeit mit den Eltern, die auch Komponenten der Elternbildung
miteinschliet, kann zum Erhalt einer hohen padagogischen Qualitat beitragen.
Ein weiterer Weg kann die Fokussierung der padagogischen Arbeit mit den
Kindern auf einen erfolgreichen Umgang mit Diskontinuitat und Instabilitat sein.

2.2 Empirische Befunde

Verschiedene Untersuchungen argumentierten schon vor der COVID-19-Pan-
demie, dass ein relevanter Anteil von Kindern im Vorschulalter Probleme in der
sozial-emotionalen Entwicklung aufweist und daher gezielte Strategien zur For-
derung ihrer sozial-emotionalen Kompetenzen notwendig sind. Fréhlich-Gildhoff
und Petermann (2013) bezifferten den Anteil von Kindern mit auffalligem Verhal-
ten im Kindergartenalter mit mindestens 15 Prozent. Dieses reflektiert existierende
Studienergebnisse. Rudolph u. a. (2013) fanden beispielsweise, dass 15,4 Pro-
zent der drei- bis sechsjahrigen Kinder in ihrer sozialen Entwicklung gefahrdet
und 7,7 Prozent latent gefahrdet waren. Eine besondere Notwendigkeit der For-
derung wird flr Kinder aus sozio6konomisch schwachen Familien konstatiert
(vgl. zum Beispiel Bradley/Corwyn 2002).
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Studien, die sich mit den kurz- und mittelfristigen Auswirkungen der COVID-19-
Pandemie auf Kinder im vorschulischen Alter und ihre Familien beschéaftigten,
fanden, dass Eltern im ersten Lockdown 2020 vermehrt emotionale Probleme
bei ihren Kindern berichteten, wie zum Beispiel Geflihle der Einsamkeit (vgl.
Langmeyer-Tornier u. a. 2020; Christner u. a. 2021). Dieses war besonders stark
fur Einzelkinder der Fall. Ferner wurden haufiger Verhaltensprobleme wie Hyper-
aktivitat festgestellt. Wahrend der zweiten SchlieBung ab Dezember 2020 kamen
nach Einschatzung der Eltern diejenigen Kinder weniger gut mit der Situation
zurecht, die zu Hause betreut wurden, als Kinder, die Kindertageseinrichtungen
besuchten (vgl. DJI/RKI 2021). Flr Kinder im vorschulischen Alter war es wah-
rend der Lockdown-Phasen besonders schwierig, den Kontakt zu ihren gleich-
altrigen Freunden zu halten, da hier die Mdglichkeit des Austauschs Uber digi-
tale Formate eingeschrankt war.

Betrachtet man die Eltern, so zeigten Huebener u. a. (2021) eine Zunahme der
wahrgenommenen Belastungen von Eltern mit kleinen Kindern wahrend des
ersten Lockdowns im Frihjahr 2020. Studien belegen ferner das Auftreten von
Erschépfung und Uberforderung von Eltern mit Kindern im Vorschulalter (vgl.
Cohen/Oppermann/Anders 2020; Dillmann/Sensoy/Schwarzer 2021). Beson-
ders belastet zeigten sich Eltern im Homeoffice, Eltern mit finanziellen Proble-
men (vgl. Cohen/Oppermann/Anders 2020) sowie Mutter (vgl. Lannen/Sticca/
Simoni 2020; Huebener u. a. 2021). Eine besondere Rolle spielte auch hier die
Mdglichkeit, institutionelle Betreuung in Anspruch zu nehmen. So fuhlten sich
im zweiten Lockdown Eltern, fUr deren Kind keine Kindertagesbetreuung wahr-
genommen werden konnte, deutlich belasteter als Eltern mit Kindern in (einge-
schrankter) Betreuung (vgl. DJI/RKI 2021). Studientbergreifend zeigten sich ein
erhohter (digitaler) Medienkonsum beziehungsweise erhdhte Bildschirmzeiten.

Es konnten auch einige empirische Belege zum Zusammenhang der elterlichen
Belastung mit der der Kinder generiert werden. So war das Belastungsempfin-
den von Eltern drei- bis zehnjahriger Kinder wahrend des Lockdowns im Frihjahr
2020 mit Einschatzungen des kindlichen Wohlbefindens und des kindlichen Pro-
blemverhaltens nach dem Lockdown assoziiert (vgl. Christner u. a. 2021). Lang-
meyer-Tornier u. a. (2020) zeigten Zusammenhange von finanziellen Schwierig-
keiten, niedrigem Bildungsstand, schwieriger Wohnsituation und der berichteten
Belastung der Eltern mit dem kindlichen Wohlbefinden (unter anderem Einsam-
keitserleben, emotionale Probleme, Hyperaktivitat).
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Mit Blick auf die Voraussetzungen der frihpadagogischen Fachkréfte ist festzu-
stellen, dass hier bereits seit mehreren Jahren eine Debatte Uber eine notwen-
dige Professionalisierung und gegebenenfalls Akademisierung gefthrt wird, um
die Voraussetzungen auf Fachkraftseite zu férdern, die zur Erfullung der gestie-
genen Anforderungen nétig sind (vgl. vbw 2012; Anders 2018). Hinsichtlich der
Schaffung von Bildungs- und Lernangeboten zur Férderung von Resilienz bei
Kindern muss berUcksichtigt werden, dass frihpadagogische Fachkrafte selbst
zu den Berufsgruppen mit hohem Burnout-Risiko gehoéren. Viele frihpadago-
gische Fachkréafte nehmen ihre Arbeit als belastend und erschdpfend wahr und
entwickeln Burnout-Symptome (vgl. zum Beispiel Viernickel/Voss 2013; Jung-
bauer/Ehlen 2015). Die psychische Konstitution von Fachkraften kann direkte
Auswirkungen auf die Qualitat der Interaktionen zwischen Fachkraft und den
betreuten Kindern haben (vgl. Hamre/Pianta 2004). Trauernicht u. a. (2021) fan-
den kurzlich einen deutlichen Zusammenhang von emotionaler Erschépfung
von frihpadagogischen Fachkraften und einem geringeren Angebot an bildungs-
relevanten Aktivitaten. Zudem konnte ein Einfluss von Burnout-Symptomen auf
die Empathiefahigkeit nachgewiesen werden. Diese gilt wiederum als zentral fur
die Férderung sozial-emotionaler und selbstregulatorischer Fahigkeiten.

Kindertageseinrichtungen in Deutschland sind in einer sozialpadagogischen
Tradition verankert und folgen einer kindzentrierten, situationsorientierten Pada-
gogik. Diese gilt vor allem als geeignet, um sozial-emotionale Kompetenzen und
Selbstregulation zu férdern (vgl. Anders 2014). Daher sind zunachst einmal gute
Voraussetzungen fur die Férderung von Resilienz bei Kindern durch frihpad-
agogische Einrichtungen gegeben. Verschiedene Untersuchungen, die sich mit
der Hohe der padagogischen Prozessqualitat beschaftigt haben, konnten be-
statigen, dass die allgemeine und emotionale padagogische Prozessqualitéat in
der Regel moderat bis gut ausféllt und dass die Einrichtungen in diesem Bereich
in der Regel deutlich besser aufgestellt sind als im Bereich der friihen akademi-
schen Prozessqualitat (vgl. Ulferts/Wolf/Anders 2019). Darlber hinaus ist Resi-
lienz als Bildungsaufgabe in fast allen Bildungsplanen der Bundeslander direkt
oder indirekt verankert. Inwieweit diese Bildungsaufgabe auch umfassend und
nachhaltig im padagogischen Konzept und in der padagogischen Arbeit von
Kindertageseinrichtungen verankert ist, ist allerdings fraglich. Fréhlich-Gildhoff
und Rénnau-Bose (2013) heben die Notwendigkeit der Einrichtungsentwicklung
in diesem Bereich hervor.
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Die Situation von Kindertageseinrichtungen hat sich durch die COVID-19-Pan-
demie ebenfalls bedeutsam verandert. So mussten die Einrichtungen wahrend
der Phasen des Lockdowns schlieBen, lediglich Notbetreuung anbieten oder - je
nach sich veranderndem Infektionsgeschehen vor Ort — in den eingeschrankten
Regelbetrieb gehen und in diesem Zusammenhang Hygienevorschriften anwen-
den, die zum Teil groBen Einfluss auf die padagogische Arbeit haben. In Zeiten
des Lockdowns konnte der Bildungsauftrag der Einrichtungen fast ausschlief3-
lich Uber digitale, an die Eltern gerichtete Angebote aufrechterhalten werden.
Diese wurden von den Eltern sehr geschatzt und als wichtig wahrgenommen
(vgl. Cohen/Oppermann/Anders 2020). Befragungen zeigen, dass ein GroBteil
der frihpadagogischen Fachkrafte Verstandnis flr die MaBnahmen zur Eindam-
mung der Pandemie hatte. Es zeigte sich aber auch Uberforderung, zum Bei-
spiel mit Blick auf die Voraussetzungen, digitale Medien zur Kommunikation mit
den Familien zu nutzen. Viele Einrichtungen waren unzureichend mit entspre-
chender Technik ausgestattet, gepaart mit fehlender Aus- und Fortbildung der
Fachkréfte in diesem Bereich.

Das Konzept der Resilienz, zusammengefasst, erweist sich fur Krisen, die mit
kurz-, mittel- oder langfristigen Diskontinuitédten oder Instabilitdten einhergehen,
als Kernkonstrukt im Bereich der friihen Bildung und I&sst sich auf der individu-
ellen und systemischen Ebene auf Kinder, Familien, Fachkrafte und Kinderta-
geseinrichtungen anwenden. Auf der individuellen Ebene von Kindern, Eltern und
Fachkraften werden sozial-emotionale und selbstregulatorische Fahigkeiten in
ihrer Bedeutung fur Resilienz hervorgehoben. Eine besondere Rolle spielen bei
den verschiedenen Akteuren die Starkung und Aufrechterhaltung der Selbst-
wirksamkeitserwartung auf der einen Seite und die Fahigkeiten zur Stressbe-
waltigung auf der anderen. Der Zugang zu und die Nutzung von Unterstutzungs-
systemen kann ebenfalls als eine Komponente von Resilienz definiert werden. Auf
der mikrosystemischen Ebene im Bereich der Familie oder der Kindertagesein-
richtung wird Resilienz als die Fahigkeit verstanden, eine hohe Anregungsqualitat
auch unter herausfordernden Bedingungen, die mit Diskontinuitat und Unsicher-
heit einhergehen, beziehungsweise unter Krisenbedingungen aufrechtzuerhal-
ten. Hervorgehoben werden hierbei diejenigen Facetten der Anregungsqualitat
beziehungsweise padagogischen Qualitat, denen ein direkter Zusammenhang
mit der Resilienz unterstellt wird, also die emotionale Qualitat und Beziehungs-
qualitat. Empirische Befunde belegen auf allen Ebenen die Relevanz der Férde-
rung von Resilienz.
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2.3 Resilienzstarkung auf individueller Ebene
2.3.1 Kinder und Familien

Starkung der Resilienz von Kindern. Die Férderung der sozial-emotionalen Ent-
wicklung von Kindern im vorschulischen Alter kann sowohl durch spezifische
Strategien erfolgen, die sich in den Familienalltag oder den Tagesablauf einer
Kindertageseinrichtung einbinden lassen, als auch durch spezifische Férder-
programme mit strukturierten Materialien. Eine warme, von Zuneigung gepragte
Haltung, die gleichzeitig Grenzen und Regeln enthalt, wird allgemein als forder-
lich fur die sozial-emotionale Entwicklung angesehen. Als zentral gelten der Bin-
dungsaufbau und die Feinfuhligkeit gegentber dem Kind. Darlber hinaus sollten
die Geflhle von Kindern wahrgenommen und zugelassen und ein Austausch tber
Geflhle auch bereits bei Kindern im Vorschulalter angestrebt werden (,Emotion
talk®). Dies kann in bilateralen Gesprachen oder in der Gruppe passieren. Ergan-
zend kénnen spezifische (Bilder-)Blcher, Spiele (zum Beispiel Gefuhlswrfel,
Gefuhlsuhr, Geflihlspantomime) oder Materialien (zum Beispiel Montessori-Ma-
terialien) hinzugenommen werden. SchlieBlich sollten auch konstruktive Strate-
gien im Umgang mit belastenden Gefuihlen besprochen und vermittelt werden
(vgl. Koglin/Petermann 2013). Hierbei geht es beispielsweise um Konfliktbewalti-
gung, die Bewaltigung von Arger und Wut, den Umgang mit Angsten oder Trau-
erarbeit. Auch exekutive Funktionen lassen sich durch spiel- und bewegungs-
basierte einfache Strategien fordern (vgl. zum Beispiel Kubesch/Walk 2009).

Fur die nachhaltige Forderung der Resilienz von Kindern in vorschulischen Bil-
dungseinrichtungen scheinen eine kontinuierliche Sicherung der Implementation
von frihpadagogischen Anséatzen sowie eine kontinuierliche Teamentwicklung
zur Weiterentwicklung der padagogischen Qualitat wichtige Ansatzpunkte zur
Starkung der Resilienz bei den Kindern zu sein. Hierbei kann es auch um die
Implementation der Bildungsaufgabe Resilienz im padagogischen Leitbild einer
Kindertageseinrichtung gehen (vgl. Frohlich-Gildhoff/Rénnau-Bdse 2013). Hin-
sichtlich der frihp&dagogischen Qualitat sind solche Facetten besonders wei-
terzuentwickeln, die als besonders relevant fur die Férderung sozial-emotionaler
und selbstregulativer Kompetenzen gelten (zum Beispiel das emotionale Klima
in der Einrichtung). Zusatzlich ist zu bertcksichtigen, dass eine gute Balance zwi-
schen akademischen und nicht akademischen Bildungs- und Lernangeboten als
wunschenswert erscheint. Denn die frUhe Fdrderung akademischer, schulnaher
Fahigkeiten ist besonders flr solche Zielgruppen relevant, die auch bezliglich
ihrer sozial-emotionalen Kompetenzen und selbstregulativen Fahigkeiten haufig
einen besonderen Forderbedarf haben.
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Neben alltagsintegrierten Ansatzen liegt im deutschen Sprachraum eine Reihe
von (additiven) Programmen zur Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen in
Kindertageseinrichtungen fur unterschiedliche Zielgruppen (zum Beispiel Risiko-
kinder, alle Kinder, unterschiedliche Altersgruppen, Jungen) vor, die teilweise
durch experimentelle Studien auf ihre Wirkungen hin untersucht wurden. Be-
kannte und evaluierte Programme sind die Programme ,Papilio” (vgl. Mayer/
Heim/Scheithauer 2007), ,EFFEKT" (vgl. L&sel u. a. 2007), ,Lubo aus dem All* (vgl.
Hillenbrand/Hennemann/Heckler-Schell 2009) sowie das ,Verhaltenstraining im
Kindergarten“ (vgl. Koglin/Petermann 2013). Das Freiburger Konzept ,Kinder
Starken!” stellt einen Settingansatz dar, der die Qualifizierung der Fachkrafte, die
Zusammenarbeit mit Familien, die padagogische Arbeit mit Kindern sowie Ver-
netzung mitberlcksichtigt (vgl. Frohlich-Gildhoff/Ronnau-Bdse 2013). Die ge-
nannten Programme weisen ein vergleichbares Verstandnis von Pravention auf,
welches breit an der Personlichkeit der Kinder ansetzt. Im Folgenden wird das
Programm ,Papilio” als ein besonders umfassend evaluiertes Programm exem-
plarisch dargestellt.

Best-Practice-Beispiel: Programm ,Papilio®. Papilio unterstitzt pada-
gogische Fachkréfte in Kitas und Grundschulen, die Entwicklung der Kinder
bestmaoglich zu fordern. Im Zentrum stehen der Aufbau der sozial-emotiona-
len Kompetenzen bei den Kindern und die Erziehungshaltung der Fachkréafte.

Zu den Besonderheiten gehort, dass

u die Fortbildungen der Fachkréafte und die praktische Umsetzung zeitlich mit-
einander verzahnt sind, das sichert den Praxistransfer,

u die Programme nach einer EinfUhrungsphase dauerhaft in den Einrichtungen
»mitlaufen, das sorgt fUr einen nachhaltigen Umsetzungserfolg,

m die Fachkréfte fur das komplexe Anliegen ,sozial-emotionale Kompetenzen®
die konkrete praktische Umsetzung an die Hand bekommen.

Die Programme gibt es fuir die Altersgruppen

® unter drei Jahren (,Papilio U3"),

® von drei bis sechs Jahren (,Papilio 3 bis 6“) und
® von sechs bis neun Jahren (,Papilio 6 bis 9°).

Alle Programme zielen darauf ab, Schutz- beziehungsweise Resilienzfaktoren
bei den Kindern (zum Beispiel sozial-emotionale Kompetenzen, sichere Bindung,
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positive Peer-Kontakte) zu starken und Risikofaktoren (zum Beispiel friihe Ver-
haltensprobleme) in ihrer Wirkung zu reduzieren.

Zudem sind die Programme wissenschaftlich fundiert, in der Praxis bewahrt
und in ihrer Wirksamkeit evaluiert.

Papilio U3. ,Papilio U3" ist ein Programm zur Férderung der psychosozialen

Gesundheit und Pravention von Verhaltensproblemen fir Kinder unter drei Jah-

ren in Kitas. Es zielt darauf,

= frihzeitig die sozial-emotionale Entwicklung der Kinder zu fordern,

u sichere Bindung der Kinder zu ihren Bezugsfachkraften durch feinflhliges
Verhalten aufzubauen und

= die Selbstwirksamkeit der padagogischen Fachkréafte zu starken.

Im Alter unter drei Jahren werden wichtige Grundlagen fur die soziale und emo-
tionale Entwicklung gelegt und eine sichere Bindung zu den Bezugspersonen
(auch auBerhalb der Familie) hat zentrale Bedeutung. Die Fortbildung vermittelt
aktuelles Wissen und gibt Gelegenheit zur Reflexion, zum Beispiel des eigenen
Erziehungsverhaltens. Das gelingt Uber Selbsterfahrung, Austausch, Videobei-
spiele und individuelles Feedback. Fur die Kinder werden Spielideen, Lieder und
,Geflhlskarten” zur Verfligung gestellt. Flr Fachkréafte gibt es einen attraktiven
»Hingucker” flr den Kita-Alltag.”

Papilio 3 bis 6. ,Papilio 3 bis 6“ ist ein Programm zur Pravention, Gesundheits-

forderung und Entwicklungsférderung von Drei- bis Sechsjahrigen in Kitas. Die

wichtigsten Ziele sind,

m die sozial-emotionalen Kompetenzen zu fordern und

= frihen Verhaltensproblemen (zum Beispiel aggressives Verhalten oder Rick-
zugsverhalten) vorzubeugen.

Eine sehr beliebte, spielerische MaBnahme aus dem Programm ist ,Paula und
die Kistenkobolde*. Mit dieser Geschichte lernen die Kinder, wie sich die Gefiih-
le Traurigkeit, Arger, Angst und Freude anfiihlen und wie sie auf entsprechende
GefluhlsauBerungen in ihrem Umfeld reagieren kénnen. In Kooperation mit der
Augsburger Puppenkiste ist diese Geschichte fir Kitas sogar live auf der Biihne
erlebbar.

7 Weitere Informationen unter www.papilio.de/u3.
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Wichtig ist auch in diesem Programm die Haltung der Fachkréafte. Es geht um

die zentrale Frage ,Was kann ich tun, damit das Kind es kann?“. Tadel und Uber-

forderung der Kinder sollen vermieden werden. ,Papilio 3 bis 6“ wurde speziell

fur Kitas entwickelt, weil

= fast alle Kinder erreicht werden kénnen,

= Kinder in dem Alter erstmals regelmaBigen Kontakt zu Gleichaltrigen haben
und dabei soziales Verhalten lernen und

= die Fachkréfte ,ihre” Kinder kennen und sie deshalb individuell und ihrem Ent-
wicklungsstand entsprechend férdern kénnen.

Neben hochwertigen Fortbildungsmaterialien erhalten die Teilnehmenden zu-
satzlich direkte Arbeitsmaterialien fur die Umsetzung.®

Chancengerechtigkeit. Der Ansatz in der Kita hat letztlich mit Chancengerech-
tigkeit zu tun. So erreichen die Papilio-Programme auch Kinder mit einem er-
héhten Scheiternsrisiko. Kinder bekommen, unabhangig von Herkunft und so-
zialem Hintergrund, die gleichen Entwicklungschancen. Papilio férdert sie im
Umgang mit ihren Emotionen, starkt ihre sozialen Kompetenzen und tragt dazu
bei, dass sie ihre Potentiale entfalten. Mit dieser stabilen Basis sind die Kinder
spater vor negativen Entwicklungen wie Verhaltensauffalligkeiten oder psychi-
schen Problemen bis hin zu Sucht und Gewalt besser geschitzt. Zudem sind die
Bildungs- und Gesundheitschancen der Kinder deutlich besser und sie kénnen
besser mit Belastungen umgehen. Sie bereichern das gesellschaftliche Mitein-
ander und Gbernehmen Verantwortung. Gerade die Pandemie hat gezeigt, wie
wichtig das fUr jeden Einzelnen und die Gesellschaft ist.

Starkung der Resilienz von Familien. Mit Blick auf die Familien geht es um
die Férderung der Erziehungskompetenzen, Férderung der Selbstwirksamkeit,
Kompetenzen zur Bewaltigung von Stress und um die Bereitstellung von Unter-
stitzungssystemen. Diese Form von Unterstitzung und Bildung kann Uber un-
terschiedliche Wege erfolgen.

Eine Mdglichkeit besteht in der Kooperation von Kindertageseinrichtungen und
Familien (vgl. Kapitel 2.1.4). Es bestehen verschiedene niedrigschwellige Mog-
lichkeiten, um seitens der Kindertageseinrichtung auf die Eltern und Familien
zuzugehen oder ihnen Bildungs- und Unterstltzungsangebote zu machen (zum

8 Weitere Informationen unter https:/www.papilio.de/papilio-3bis6.html.
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Beispiel Gesprache in Tur-und-Angel-Situationen, Entwicklungsgesprache, Kurs-
angebote, Tipps und Anregungen). Es existiert kein umfassender Forschungs-
stand, der herangezogen werden kann, um die Wirksamkeit von spezifischen
Ansatzen der Elternzusammenarbeit auf die Anregungsqualitat in der Familie
oder die kindliche Entwicklung zu beurteilen. Einzelne Arbeiten weisen aber auf
deren Wirksamkeit hin (vgl. zum Beispiel Lehrl u. a. 2020).

Dartber hinaus tberzeugen die umfassenden Befunde zu den langfristigen Ef-
fekten von US-amerikanischen Interventionsprogrammen, die neben einer auf
das Kind ausgerichteten frihpadagogischen Komponente auch eine Kompo-
nente enthalten, die auf der Zusammenarbeit mit den Eltern beruht. Gleichwohl
ist bekannt, dass frihpadagogische Fachkréafte in Deutschland die Kooperation
mit Familien nicht als Kern ihres Aufgabenfelds begreifen und hier besondere
Herausforderungen sehen. Auch ist die Zusammenarbeit mit Familien nur unzu-
reichend in der Ausbildung der frihpadagogischen Fachkréafte verankert. Die
COVID-19-Pandemie hat die Bedeutsamkeit der Zusammenarbeit mit Familien
fur die Aufrechterhaltung des Bildungsauftrags in gesellschaftlichen Ausnahme-
situationen verdeutlicht. Ferner wurde das Potential der digitalen Elternzusam-
menarbeit offensichtlich und viele Kindertageseinrichtungen haben sich in diesem
Bereich weiterentwickelt. Auch fur Eltern mit Kindern im Vorschulalter kdnnen
digitale Medien, der kompetente Umgang der Kinder mit diesen wie auch Erzie-
hungskompetenzen zum Umgang der Kinder mit digitalen Medien entscheidende
Faktoren von Resilienz darstellen. So stiegen auch bereits bei Kindern im Vor-
schulalter wéhrend der Lockdowns zum einen die Bildschirmzeiten und Zeiten,
in denen sich die Kinder mit digitalen Medien beschaftigten, an (vgl. Kapitel 2.2).
DarUber hinaus stellten digitale Medien zeitweise die einzige Méglichkeit dar, in
Kontakt mit den Kindertageseinrichtungen zu bleiben und auf diese Weise Un-
tersttzung in Bewaltigungs- und Erziehungsfragen sowie Anregungen fur Aktivi-
taten mit den Kindern zu erhalten.

Neben der Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtungen und Familien exis-
tieren andere Ansétze der friihen Hilfen, Elternprogramme oder Unterstitzungs-
programme, die oftmals deutlich friher ansetzen und von anderen Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe, Kommunen, Stiftungen oder privaten Dienstleistern
angeboten werden. Viele dieser Anséatze sind auf Empowerment der Eltern, die
Starkung einzelner Erziehungskompetenzen (zum Beispiel der elterlichen Fein-
fUhligkeit) oder die Starkung der Selbstwirksamkeit ausgerichtet und kénnen
dementsprechend im diskutierten Sinne ebenfalls als resilienzférdernd einge-
ordnet werden. Es existieren Programme, die auf bestimmte Zielgruppen zuge-
schnitten sind, und universelle Programme, die sich an alle Eltern richten.
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Cadima u. a. (2017) legen ein Inventar vielversprechender europaischer Fami-
lienunterstltzungsprogramme vor und leiten daraus Forderungen ab. Vielver-
sprechende Programme lassen sich einerseits dadurch charakterisieren, dass
sie die Familien mit hohem Unterstltzungsbedarf tatsachlich erreichen, gleich-
zeitig aber auch eine groBe Qualitat aufweisen, die die Wirksamkeit der Ansétze
sichert. Die Analyse zeigte, dass gerade das Verhaltnis von Wirksamkeit und
Erreichbarkeit der Zielgruppe ein Spannungsfeld darstellt. Programme, die in
hohem MaBe (auch) Zielgruppen wie Bildungsbenachteiligte oder spezifische
Migrantengruppen erreichen, arbeiten zum Beispiel oft mit Modellen, in denen
Mitglieder der Zielgruppe als Fachkrafte mit kurzen Fortbildungen ausgebildet
werden, worunter jedoch Qualitat und Wirksamkeit leiden konnen. Auch univer-
selle Programme sind oftmals sehr erfolgreich darin, Zielgruppen zu erreichen,
da sie nicht mit der Herausforderung einer moglichen Stigmatisierung konfron-
tiert sind. Allerdings schrankt die Breite des Ansatzes die spezifische Wirksam-
keit oft ein. Hochwirksame Programme zeichnen sich oft durch ein hohes MalB3
an Professionalitdt und wissenschaftlicher Begleitung aus. Gleichzeitig ist es
haufig schwierig, die relevanten Zielgruppen anhand dieser Programme tatsach-
lich zu erreichen. Cohen u. a. (2018) fUhrten vergleichende Fallstudien in vier eu-
ropéischen Landern durch, um die Merkmale erfolgreicher Familienunterstit-
zungsprogramme herauszuarbeiten. Sie fanden, dass erfolgreiche Ansatze sich
durch vertrauensvolle Beziehungen in allen Dimensionen, durch hohe Professio-
nalitét (zum Beispiel im Bereich der Personalentwicklung) und durch ein moder-
nes Verstandnis von Leadership auszeichnen. Doch auch diese erfolgreichen
Anséatze hatten sich zum Zeitpunkt der vergleichenden Fallstudien kaum der
Digitalisierung ihrer Angebote gewidmet, so dass dies als groBe Herausforde-
rung im Sinne der Resilienz definiert werden kann. Dennoch sind auch hier
groBe Weiterentwicklungen zu verzeichnen. Das regionale Programm ,Chancen-
reich® wurde als wirksam evaluiert und ist auch ein Best-Practice-Beispiel im
Rahmen der beschriebenen Fallstudien.

Das Projekt ,Chancenreich®. Dieses Projekt wurde von der Carina Stiftung in
Kooperation mit der Stadt Herford in Anlehnung an wissenschaftliche Erkennt-
nisse aus internationalen Modellprojekten entwickelt und wird vom Projekttra-
gerverein Chancenreich Herford e. V. implementiert. Es stellt ein freiwilliges
Angebot fur Familien zur Unterstitzung bei der Pflege und Erziehung ihrer Neu-
geborenen und Kleinkinder dar. ,Chancenreich” steht allen Eltern mit Neugebo-
renen in Herford offen.
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Befunde aus der Praxis zeigen, dass Angebote, die fur Familien aus allen sozia-
len Schichten frei zuganglich sind, haufiger von Familien der Mittelschicht in An-
spruch genommen werden. Familien in benachteiligten Lebenslagen (vor allem
sozial schwachere Familien und Familien mit Migrationshintergrund) zu erreichen,
stellt dagegen eine groBe Herausforderung dar. Ein Ziel von ,Chancenreich” ist es
daher, auch diese Familien in das Projekt einzubinden. Um dies zu erreichen, hat
,Chancenreich® ein Vorgehen gewahlt, das sich auf drei Saulen stitzt: erstens
den Besuch der Projektmitarbeiterinnen (sogenannte Familienbesucherinnen),
zweitens einen modularen Ansatz mit verschiedenen Kursangeboten und drittens
das Setzen monetarer Anreize. Der finanzielle Bonus in Hohe von 500 Euro, den
die Familien zusatzlich zu den kostenfreien Erziehungskursen erhalten — sofern
sie die vorher festgelegten Module erfolgreich absolvieren —, ist bisher in Deutsch-
land einzigartig.

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung, angelegt als kontrol-

lierte Langsschnittstudie (Yvonne Anders), verdeutlichen:

= Chancenreich” gelingt es, auch benachteiligte Familien zu erreichen. Dieses
zeigen zum Beispiel der hohe Anteil von Familien mit Migrationshintergrund
und der hohe Anteil an Eltern, die Arbeitslosengeld beziehen.

= Die Eltern der ,Chancenreich-Familien® berichten Uber eine bessere soziale
Unterstltzung, eine hohere Einschatzung der Wichtigkeit von Vorsorgeunter-
suchungen, und es bestehen geringere soziale Ungleichheiten hinsichtlich
der Einstellung gegentber Vorsorgeuntersuchungen, gemessen am Bildungs-
hintergrund der Mutter.

= Die Kinder der ,Chancenreich-Familien“ zeigen aus Sicht des padagogischen
Personals ein geringeres Problemverhalten, aus Sicht der Eltern héhere All-
tagsfertigkeiten sowie insgesamt einen héheren Wortschatz im Vergleich zu
einer altersahnlichen Stichprobe aus dem Bundesprogramm ,Offensive Friihe
Chancen®.

= Die Ergebnisse der Langsschnittstudie belegen, dass auch nach zwei Jahren
die erreichten Erfolge stabil sind; etwa 60 Prozent aller Eltern mit Neugebore-
nen nehmen an dem Projekt teil.

Inzwischen ist es gelungen, mithilfe der Anton Hettich Stiftung und 6ffentlicher

Mittel des Kreises Herford eine weitere Kommune des Kreises erfolgreich in das
Projekt einzubinden.
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2.3.2 Fruhpadagogische Fachkrafte

Auf Ebene der frihpadagogischen Fachkrafte sind eine gute Erstqualifikation
und die kontinuierliche Sicherung professioneller Kompetenzen durch Teament-
wicklung sowie eine qualitativ hochwertige Fort- und Weiterbildung entschei-
dend fur die Starkung der Resilienz von frihpadagogischen Fachkraften. Beson-
ders bedeutsam sind auch Ansatze zur Pravention von emotionaler Erschdpfung
und Burnout sowie zur Starkung der selbstregulatorischen und sozial-emotio-
nalen Kompetenzen der Fachkréafte. Des Weiteren kann Resilienz auch im Sinne
hoher Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien seitens aller Fachkrafte
verstanden werden. Denn digitale Medien spielen eine zentrale Rolle fur die Sta-
bilitat von Bildungsangeboten, die Teamentwicklung, den Austausch im Team
und mit den Eltern und innerhalb der Méglichkeiten von Fort- und Weiterbildung.
Ferner ist frihe Medienbildung in fast allen Bildungs- und Orientierungsplanen
der Bundeslander beschrieben. Digitale Medien gelten somit als Wissens- und
Kompetenzquelle, die unter anderem eigenstandige Bildungsinhalte vermitteln
und Lernmdglichkeiten bieten soll. Zudem weist der Forschungsstand auf die
Wirksamkeit von Bildungs- und Férderaktivitdten mit digitalen Medien in der Kita
hin (vgl. Egert/Hartig/Cordes, zum Erscheinen angenommen). Allerdings besteht
groBer Weiterentwicklungsbedarf hinsichtlich der digitalen Kompetenzen der
frihpadagogischen Fachkréafte, da die notwendige Entwicklung dieser Kompe-
tenzen in der Erstausbildung bislang nicht berticksichtigt wurde. Neben dem er-
forderlichen Wissen Uber digitale Medien und deren (pddagogische) Nutzung
sind auch die zum Teil schwierigen motivationalen Voraussetzungen seitens des
padagogischen Personals zu berticksichtigen (vgl. vow 2018).

2.3.3 Fruhkindliche Bildungseinrichtungen

Der Forschungsstand gibt umfassend Auskunft Uber allgemeine erfolgreiche
oder vielversprechende MaBnahmen zur Sicherstellung und Weiterentwicklung
der Qualitat in der frihen Bildung. Hierzu gehéren zeitgeméaBe Konzepte von
Fuhrung und Leadership in den Einrichtungen, Teamentwicklung und kontinu-
ierliche fachliche Unterstitzung und Beratung der padagogischen Fachkrafte.

Das Jahresgutachten des AKTIONSRATSBILDUNG 2021 zum Thema ,Fuhrung,
Leitung, Governance: Verantwortung im Bildungssystem* (vgl. vow 2021) weist
auf zeitgemaBe Flhrungskonzepte im Sinne von transformationaler Fiihrung und
,Distributed Leadership“ hin und unterstreicht den groBen Weiterentwicklungsbe-
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darf des frihpadagogischen Systems in diesem Bereich. Die Herstellung guter
und funktionsfahiger Fihrungsstrukturen sowie die Qualifizierung der Leitungs-
krafte fUr Fihrungsaufgaben bilden somit zentrale Komponenten der systemi-
schen Resilienz. Mit Blick auf die Teamentwicklung haben sich sogenannte Multi-
plikatorenansétze als zielfUhrend erwiesen: Fur die Qualitatsentwicklung und
Arbeit mit dem Team werden zusatzliche Fachkrafte hinzugezogen. Um die Wirk-
samkeit von Fort- und Weiterbildungen im Rahmen einer nachhaltigen Quali-
tatsentwicklung zu sichern, bedarf es nicht nur einer hinreichenden Qualitat der
MaBnahmen, sie missen auch von hinreichender Intensitat und Dauer sein.
SchlieBlich weist der Forschungsstand auf die Notwendigkeit kontinuierlicher
fachlicher Unterstitzung hin. Zukunftsweisend kdnnen hier der Ausbau und die
Weiterentwicklung systemimmanenter Beratungs- und Unterstitzungsstrukturen
sein, wie zum Beispiel von Fachberatungen.

Mit Blick auf die Resilienz von Kindertageseinrichtungen stellt die Digitalisie-
rung des frahkindlichen Bildungs- und Betreuungssystems eine grof3e Heraus-
forderung dar, auch wenn die COVID-19-Pandemie hier ebenfalls einen Schub
ausgeldst hat. Fur vier- bis sechsjahrige Kinder kdnnen durchaus digitale Lern-
angebote diskutiert werden, die sich direkt an die Kinder richten. So zeigt die
Metaanalyse von Egert, Hartig und Cordes (zum Erscheinen angenommen), dass
sich nicht nur in den Kita-Alltag integrierte digitale Aktivitaten mit frihpadago-
gischen Fachkréaften forderlich auf die kindliche Entwicklung auswirken, son-
dern auch durchdachte, selbsterklarende Lernmedien (zum Beispiel Apps), die
von Kindern eigenstandig in der Kita bearbeitet werden. Fur jingere Kinder er-
scheinen solche Anséatze weniger geeignet. Digitalisierung kann die Resilienz der
Einrichtungen zusatzlich beférdern, indem Fort- und Weiterbildung, Teament-
wicklung, Zusammenarbeit mit Familien und weitere Arbeitsbereiche durch den
Einsatz digitaler Medien aufrechterhalten beziehungsweise intensiviert werden
kénnen. Einrichtungen und Fachkrafte mussen fur die Nutzung digitaler Res-
sourcen noch in vielerlei Hinsicht weiterentwickelt und unterstiitzt werden. Die
technische Ausstattung (Vorhandensein von WLAN, Endgeraten, PCs) ist vieler-
orts unzureichend. Zudem werden fortlaufende technische Unterstitzung zur
nachhaltigen Implementierung digitaler Lehr- und Lernangebote und die Nut-
zung von Austauschplattformen bendtigt. Auch wenn durch die COVID-19-Pan-
demie bei vielen Tragern und Einrichtungen eine schnelle Entwicklung stattge-
funden hat, ist der Weiterentwicklungsbedarf nach wie vor groB.
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2.4 Systemische Resilienzerfordernisse
und Resilienzstarkung

Anders als in anderen Landern ist das gesamte frihkindliche Bildungssystem in
Deutschland bis zur Einschulung in das System der Kinder- und Jugendhilfe
eingebettet und damit originar als Unterstitzungsangebot flr Familien konzi-
piert. Tragervielfalt und ein Vorrang freier Trager vor offentlichen Tragern gehéren
zum Prinzip (Subsidiaritat), um Uber die Angebotsvielfalt moglichst flexibel auf
unterschiedliche Winsche und Anforderungen von Familien reagieren zu kon-
nen. Entstanden ist eine groBe Vielfalt von Tragern mit zum Teil sehr kleinen
Organisationseinheiten. Traditionell spielen die christlichen Kirchen eine groBe
Rolle als Trager von Kindertageseinrichtungen. Das System ist durch eine groBe
Vielschichtigkeit und Dezentralitat gekennzeichnet, mit groBen Freiheitsgraden
und Verantwortungen auf Ebene der Trager, Einrichtungen, Kita-Leitungen und
Fachkréafte. Die Tragerqualitat wird als zentraler Faktor fur die Funktionsféahig-
keit und die Sicherung und Weiterentwicklung der padagogischen Qualitat an-
gesehen. Diesbezuglich bestehen sehr hohe Anspriiche an die Tragerqualitat,
die sich in der Regel an den umfassenden Aufgaben der Trager orientieren (vgl.
Tietze/Viernickel 2003).

Die Trager sind insbesondere fir die Qualitatssicherung und -entwicklung von
Kindertageseinrichtungen zustandig, und auch alle finanziellen, rechtlichen und
padagogischen Aspekte der Einrichtungen, inklusive Personalplanung und -ent-
wicklung, liegen in den Handen der Trager. Hiermit kann der Tr&ger die notwen-
digen Voraussetzungen fUr eine hohe padagogische Qualitat in den Einrichtun-
gen schaffen. Unter dieser Perspektive beinhaltet Resilienz, dass es gelingt, auch
unter dem Einfluss von Stressoren, von Instabilitat und Unsicherheit eine hohe
Tragerqualitat aufrechtzuerhalten.

Das System der friihen Bildung hat durch seine dezentrale Organisation und die
groBen Freiheitsgrade auf Ebene der individuellen Trager, Einrichtungen und
Fachkrafte auf der einen Seite zwar ein groBes Potential fur Adaptivitat an indi-
viduelle BedUrfnisse, sowohl auf Seiten von Kindern und Familien als auch auf
Seiten von Fachkraften und Kita-Leitungen. Auf der anderen Seite besteht durch
die fur das System der frihen Bildung typische Vielfalt der Entscheidungstrager
die Gefahr der Verantwortungsdiffusion. In kritischen Situationen und Lagen
mussen gegebenenfalls auch schnelle Entscheidungen getroffen werden. Hier
enthalt das System, in das die friihe Bildung eingebettet ist, unglinstige Vor-
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aussetzungen. Resa u. a. (2016) zeigen, dass zentral gesteuerte Systeme mit
installierten Monitoring-Systemen mit Blick auf die Qualitatsentwicklung im euro-
paischen Vergleich groBe Vorteile haben, da hier oft schneller Systemverande-
rungen und Verbindlichkeit zu erreichen sind. Diese Charakteristik durfte eine
Ubergreifende Herausforderung fur die Resilienz des frihkindlichen Bildungs-
systems sein.

2.5 Handlungsempfehlungen

FUr eine nachhaltige Férderung von Resilienz im Umgang mit gesellschaftlichen
Ausnahmesituationen und Krisen gelten folgende Empfehlungen fur Kinder im
vorschulischen Alter und ihre Familien sowie das padagogische Personal:

Systematische Férderung von sozial-emotionalen und selbstregulativen
Fahigkeiten von Kindern sowie ihrer Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen.
Relevant ist eine nachhaltige Implementation erprobter Strategien im padago-
gischen Konzept im Sinne der alltagsintegrierten Bildung in frihpadagogischen
Einrichtungen ebenso wie ein Angebot zusatzlicher Programme fur besonders
forderungsbedurftige Kinder.

Foérderung der Erziehungskompetenzen von Eltern. Es sollte ein umfassen-
des Angebot an Elternbildung zur Férderung der entsprechenden Erziehungs-
kompetenzen vorgehalten werden. Als besonders vielversprechend wird ein
Ausbau von Empowerment-Ansatzen bewertet.

Burnout-Pravention flir das Personal. Ein umfassendes Angebot zur Burnout-
Pravention der frihpadagogischen Fachkrafte kommt sowohl dem Personal
selbst als auch den Kindern in den Einrichtungen der frihen Bildung zugute.
Denn die Resilienz des Personals bildet die Voraussetzung dafur, dass dieses im
Rahmen seiner Vorbildrolle die Resilienz der Kinder starken kann.

Nachhaltige Qualitatsentwicklung durch zeitgeméBe Fiihrungskonzepte.
ZeitgemaBe Konzepte von Fihrung und Leadership (zum Beispiel ,transforma-
tional leadership®) stellen die Basis fur eine nachhaltige Qualitatsentwicklung
im Sinne von kontinuierlicher Teamentwicklung und der Implementierung von
qualitativ hochwertiger Fort- und Weiterbildung dar und erleichtern den Umgang
mit Diskontinuitaten und Krisen.

98



Digitalisierung der Einrichtungen der frihen Bildung und Férderung der
digitalen Kompetenzen des Personals. Alle Einrichtungen der frihen Bildung
—inklusive Einrichtungen der Kindertagespflege und Angebote der frihen Hilfen
und sonstige Familienunterstitzungsangebote — missen einer nachhaltigen
Digitalisierung unterzogen werden, die sich sowohl auf die infrastrukturelle Aus-
stattung als auch auf die fachlichen Voraussetzungen der Fachkréafte im Um-
gang mit digitalen Medien bezieht, zum Beispiel im Hinblick auf die Zusammen-
arbeit mit Eltern oder auf die digitalen padagogischen Angebote fir Kinder.

Weitere Erforschung der Resilienzfaktoren auf individueller und systemi-
scher Ebene. AbschlieBend ist festzustellen, dass zur Weiterentwicklung pra-
ventiver Ansatze im Umgang mit gesellschaftlichen Ausnahmesituationen und
Krisen weitere Forschung zu Resilienzfaktoren auf individueller und systemischer
Ebene notwendig ist.
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3 Primarstufe

3.1 Resilienzerfordernisse im Grundschulalter

Die grundsatzliche Frage, ob das Bildungssystem auf (spontane) Ereignisse wie
beispielsweise Pandemien und krisenhafte Entwicklungen vorbereitet ist, also
Uber systemische Resilienz verfligt, hat im Grundschulkontext eine besondere
Relevanz: Hier sind Lernende noch jung und teilweise sind es ihre ersten Erfah-
rungen im Bildungssystem. Es kann davon ausgegangen werden, dass die Ver-
mittlung ausreichender Kompetenzen im Sinne individueller Resilienz in dieser
Altersphase eine besonders groBe Herausforderung darstellt. Ziel der Vermitt-
lung von Resilienz in diesem Alter ist es, dass die Bildungsbiografien der Kinder
auch unter veranderten schwerwiegenden Bedingungen mdéglichst unbeein-
trachtigt weitergeflihrt werden kénnen. Bedeutsame Faktoren, wie selbstregu-
lative Fahigkeiten, die zur individuellen Resilienz beitragen, miussen in diesem
Alter erst entwickelt werden. Vielfach belegt wurde, dass ein substantieller An-
teil an Kindern am Ende der Grundschule noch nicht Uber zu diesem Zeitpunkt
erwartbare ausreichende Kompetenzen in Schllsselbereichen wie Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften verfligt. Das hat Auswirkungen auf ihre Chan-
cen zur erfolgreichen Bewaltigung ihres weiteren Bildungs- und Lebenswegs.
Neben individuellen sind auch soziale und konkret familidare Bedingungen im
Grundschulalter von besonderer Bedeutung: So kommt den Eltern in diesem
Kontext eine hervorgehobene Rolle zu, da sie als zentrale Sozialisationsinstanz
sowohl die Resilienz ihrer Kinder entscheidend mitbedingen als auch bei der
akuten Bewaltigung und Verarbeitung von Krisen die Bildungsprozesse und Bil-
dungsergebnisse ihrer Kinder wesentlich mitgestalten. Die als resilienzunter-
stitzend identifizierte Bindungsqualitat umfasst neben den eigenen Eltern auch
die Klassenlehrerin beziehungsweise den Klassenlehrer, die beziehungsweise
der im Grundschulalter eine zentrale Bezugsperson flr die Schulerinnen und
Schuler darstellt. Insgesamt ist die Frage, wie gut Grundschulen als Bildungs-
organisationen auf kritische Ereignisse reagieren kénnen, wenig geklart. Die
Einrichtungen stehen dabei hinsichtlich mehrerer Aspekte vor herausfordernden
Rahmenbedingungen: Zu diesen gehdren unter anderem eine vergleichsweise
geringe Nutzungserfahrung der Lernenden wie auch der schulischen Akteure mit
digitalen Medien als Unterrichts- und Kommunikationsmittel. Weiter existiert
durch die lokale Bindung von Grundschulbesuchen ein in Brennpunktregionen
teilweise hoher Anteil an Schilerinnen und Schulern, bei denen mit Blick auf die
soziale und familiare Lage nicht von einer hohen Resilienz gegeniber Krisen
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auszugehen ist. Die notwendigen SchulschlieBungen durch die COVID-19-Pan-
demie haben kiirzlich gezeigt, dass die Primarstufe, der Unterricht und die Be-
teiligten Schulleitungen, Lehrkrafte, Schuilerschaft und Eltern nur eingeschrankt
LKrisenfest” waren und die Umstellung auf Fern- und Wechselunterricht eher
schwerfallig gelang.

3.2 Individuelle Resilienzstarkung
3.2.1 Schilerinnen und Schiiler in der Primarstufe

Selbstreguliertes Lernen. Auf der individuellen Ebene liegt fir die Phase der
Primarstufe im Falle von Krisen eine zentrale Herausforderung in der erfolgrei-
chen Forderung von Selbststandigkeit und selbstreguliertem Lernen (SRL). So
waren Grundschulkinder durch das hausliche, individuelle Lernen wahrend der
COVID-19-Pandemie mit hohen Ansprlichen an selbstreguliertes Lernen kon-
frontiert (vgl. Helm/Huber/Loisinger 2021). Eine frihzeitige Férderung von SRL-
Strategien ist somit wichtig, damit Kinder schon Erfahrung mit selbstreguliertem
Lernen haben, bevor die Krise ihnen dieses aufzwingt. Was zeichnet SRL aus?
Beim SRL gibt es mit einer Planungsphase (,Forethought Phase®), einer Leis-
tungsphase (,Performance Phase®) und einer Selbstreflexionsphase (,Self-Re-
flection Phase") drei unterschiedliche Phasen, die sich beim Lernprozess haufig
wiederholen (vgl. Zimmerman 2000). Die Planungsphase ist durch Aufgabenana-
lyseprozesse und Selbstmotivation gekennzeichnet. Die zweite Phase umfasst
Selbstkontroll- und Selbstbeobachtungsmethoden. Letztendlich folgt die Selbst-
reflexionsphase, in der es um die Selbstbeurteilung und die Selbstreaktion geht.

Selbstregulative Fahigkeiten, die Lernende beféhigen, ihre Aufmerksamkeit, ihre
Emotionen, Impulse und Handlungen im Lernprozess zu steuern und zu Uberwa-
chen, sind im reguldaren Grundschulkontext normalerweise noch wenig etabliert
(vgl. Heirweg u. a. 2019). Die Grundschulkinder mussen fur das selbstregulierte
Lernen sich selbst mit Blick auf die Auswahl von Zielen und Ressourcen sowie die
Lernprozesse regulieren, indem sie ihr eigenes Lernen durch die Nutzung meta-
kognitiven Wissens und durch Fahigkeiten steuern und anhand der Ergebnisse
von Selbstmonitoring- und Selbstreflexionsprozessen Lernqualitat und Lern-
quantitat anpassen. Zentrale Komponenten des selbstregulierten Lernens sind:
= in der Planungsphase Aufgabenanalysen und Selbstmotivationstberzeu-
gungen,
= in der Lern- und Leistungsphase Selbstbeherrschung und Selbstbeobach-
tung sowie
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= in der Reflexionsphase Selbstbeurteilung und Selbstreaktion (vgl. Zimmer-
man 1989, 2000; Zimmerman/Moylan 2009), deren Férderung in der Regel
im Grundschulalter erst beginnt.

Eng damit verbunden sind Kompetenzen aus dem Kontext der 21st Century
Skills — Kommunikation, Kooperation, Kreativitat und kritisches Denken (vgl.
S. 28ff. sowie Ananiadou/Claro 2009; Romero/Usart/Ott 2015).

Fur Grundschulkinder stellen die Voraussetzungen — eine entsprechende Selbst-
wahrnehmung, Selbstkontrolle und Selbsteinschatzung — Herausforderungen
dar, mit deren gezielter Forderung in der Regel erst im Laufe der Grundschul-
zeit begonnen wird. Die Clusteranalyse von Heirweg u. a. (2019) mit alteren
Jahrgangen der Primarstufe in Belgien (finfte und sechste Klassenstufe) zeigte,
dass Schulerinnen und Schuler je nach Art der Messung in zwei oder vier un-
terschiedliche SRL-Profile eingeordnet werden kdnnen, von ,niedrigem SRL-
Lernen“ bis ,hohem SRL-Lernen®. Die unterschiedlichen Profile verdeutlichen,
dass schon am Ende der Grundschule Unterschiede in den Voraussetzungen
der Schulerinnen und Schuler fur das eigenstandige Lernen vorhanden sind.

Kinder entwickeln schon im Alter von vier bis funf Jahren Monitoring-Fahigkeiten
(vgl. Cultice/Somerville/Wellman 1983; Dignath/Buttner 2008), so dass SRL-
Strategien schon ab dem Kindergarten und Beginn der Grundschule erworben
werden konnen (vgl. Dignath/Buttner 2008; Flavell/Green/Flavell 1993). Aller-
dings weisen Untersuchungen zu den SRL-Techniken auch darauf hin, dass ei-
nige Komponenten des selbstregulierten Lernens nicht schon ab der ersten Klas-
se (oder schon friher) vermittelt werden kénnen. Zum Beispiel war die Férderung
des kritischen Denkens von Grundschulerinnen und Grundschulern durch kolla-
boratives Lernen vor allem ab der vierten Klasse wirksam (vgl. Chew u. a. 2020).
Grundséatzlich ist es wichtig, dass Kinder genug Zeit haben, SRL-Strategien zu
lernen und anzuwenden (vgl. Pressley/Graham/Harris 2006; Veenman/Hout-
Wolters/Afflerbach 2006), denn vor allem Erfahrung mit den Strategien tragt zu
einer eigenstandigen Anwendung bei und nicht alleine das Alter (vgl. Alexander/
Murphy 1998).

Notwendig fiir eigenstandiges Lernen ist laut einer COVID-19-Studie aus Oster-
reich (vgl. Pelikan u. a. 2021) auch, dass Schilerinnen und Schuiler ihre eigene
Kompetenz einschéatzen kénnen. Die Studie zeigte darlber hinaus, dass Kinder,
die ihre Kompetenz héher einschatzen, weniger prokrastinieren und eher selbst-
regulierende Lernstrategien anwenden. Ebenfalls in Zusammenhang mit dem
selbstregulierten Lernen scheinen die selbstwahrgenommene Kompetenz und
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der Umgang mit Distanzunterricht im Allgemeinen zu stehen: Mehr Kinder, die
sich selbst als wenig kompetent wahrnehmen, beschreiben die Situation als
herausfordernd; Kinder, die sich als kompetent wahrnehmen, geben hingegen
haufiger an, dass alles gut laufen wirde. Eine Befragung aus dem Jahr 2020
zeigt, dass die Einschatzung der Eltern bezuglich der Kompetenz ihres Kindes
positiv mit dessen Fahigkeit, selbstreguliert zu lernen, korreliert (vgl. Hassel-
horn/Gogolin 2021). Somit kdnnten auch Forderungen hilfreich sein, die auf der
Selbstbestimmungstheorie (vgl. Deci/Ryan 1985; Ryan/Deci 2002) beruhen.
Diese hebt hervor, dass sich neben dem Bedurfnis nach Eingebundenheit und
Autonomie vor allem das Bedurfnis, sich als kompetent zu erleben und mit Leis-
tungsanforderungen effektiv umgehen zu kénnen, auf die Motivation — und da-
mit auch auf die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen — auswirkt. Im Kontext
der unterschiedlichen Phasen des selbstregulierten Lernens stellt die akkurate
Einschatzung der eigenen Kompetenzen auch die wesentliche Grundlage daftr
dar, sich selbststandig passende Ziele fur die nachste Lernphase zu setzen und
deren Erreichung zu Uberprtfen.

Es finden sich viele Parallelen zwischen den Inhalten und Zielen des SRL und
den Fertigkeiten, die im 21. Jahrhundert bei Schilerinnen und Schilern, aber
auch Lehrkraften erforderlich sind. Die Kompetenzen, die notwendig sind, um
mit digitalen Medien effizient zu arbeiten, digital zielflhrend zu kommunizieren
und Dynamiken einer Gruppe zu planen und zu lenken, sind nicht nur Voraus-
setzungen fur SRL, sondern Bestandteil auch jener Fahigkeiten, die als 21st
Century Skills betitelt werden (vgl. Ananiadou/Claro 2009). Dies gilt auch far
die Kreativitat, die zur Ldsung von Problemen notwendig ist und der durch die
Mdglichkeiten der digitalen Medien noch mehr Spielraum geboten wird. Auch
hier muss zun&chst das Fachwissen der Lehrerinnen und Lehrer erweitert wer-
den (vgl. zum Beispiel Sumardi/Rohman/Wahyudiati 2020).

Aktuelle empirische Befunde aus der IGLU-Studie. Aktuelle Daten aus der
Grundschule im Rahmen des IGLU-Feldtests 2020 verdeutlichen, dass die an
der Erhebung beteiligten Kinder sich am Ende der vierten Klassenstufe allge-
mein als sehr selbststandig einschatzen. Auf einer Skala von eins bis vier liegt der
Mittelwert (M) bei 3,39 und die Standardabweichung (SD) bei 0,68. Dabei gibt
es keine systematischen Unterschiede zwischen Madchen und Jungen oder
Kindern mit niedrigem und hohem soziobkonomischem Status (gemessen Uber
die Anzahl der Blcher im Haushalt). Wahrend es keinen signifikanten Zusam-
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menhang dieser Einschatzung mit der Leseleistung gab, wurde eine signifikante
Korrelation mit der schulischen Integration und der Lernzielorientierung deutlich,
die insgesamt ebenfalls hoch (M = 3,50; SD = 0,61) war. Die hohe Lernzielorien-
tierung kann hierbei auch als Hinweis auf eine hohe Selbstregulierung betrachtet
werden, da Ziele ein wichtiger Bestandteil der Selbstregulierung sind. Auch der
Mittelwert flr Teamfahigkeit (M = 3,42; SD = 0,73) ist &hnlich hoch wie der flr
Selbststandigkeit und Schulintegration.

Eine Replikation der Befunde und Erweiterung der Analysen mit den IGLU-
2021-Daten, die eine reprasentative Stichprobe flr Kinder der vierten Klassen-
stufe in Deutschland umfassen werden, durften zu diesem Themenfeld wertvolle
Erkenntnisse bringen.

Foérderung von SRL-Strategien in der Primarstufe. An den Grundschulen
muss systematisch daran gearbeitet werden, in den ersten Schuljahren die not-
wendigen Kompetenzen fur selbstreguliertes Lernen zu vermitteln. Dabei sollte
der Fokus vor allem auf Techniken gelegt werden, die integrative Anséatze verfol-
gen, Motivationsaspekte berticksichtigen und metakognitives Wissen vermitteln,
da diese die Effektivitat anderer Strategien verbessern (vgl. Dignath/Buttner/
Langfeldt 2008; Dignath/Veenman 2020).

Die Metaanalyse von Dignath, Buttner und Langfeld (2008) konnte auf Basis
von insgesamt 48 Studien Uber eine Altersspanne von 4,3 Jahren zeigen, dass
Grundschulkinder von einer gezielten Férderung des selbstregulierten Lernens
profitieren. Das Alter der Lernenden ist dabei insgesamt weniger wichtig fir den
Erfolg einer SRL-Intervention. Eine Ausnahme ist die Verwendung von Lernstra-
tegien (,strategy use/application of knowledge about skills*): Hier zeigen Forder-
maBnahmen, die in jingeren Klassenstufen der Grundschule durchgefihrt wer-
den, einen hdheren Effekt auf die Anwendung von Lernstrategien. Weitere Studien
und Metaanalysen, die sich auf Schilerinnen und Schuler der Primarstufe be-
ziehen, verdeutlichen, dass SRL-Interventionen, die vor allem auf Motivations-
aspekte, aber auch auf strategische Planung konzentriert sind, die starksten
positiven Effekte nach sich ziehen (vgl. Donker u. a. 2014). Allerdings muss auch
darauf geachtet werden, dass die Strategien nicht nur theoretisch vermittelt,
sondern auch praktisch erprobt werden, damit der Nutzen fir die Schilerinnen
und Schdler ersichtlich ist und die Strategien von ihnen besser angenommen
werden (vgl. Dignath/Buttner 2008).
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Férderung von selbstreguliertem Lernen:

= SRL basiert auf metakognitiven Lernstrategien. Diese sind auf die Steuerung
und Kontrolle der eigenen kognitiven Prozesse und Strategien ausgerichtet.

= Fir SRL mUssen Lernende planen, lernen und den Lernprozess und die Lern-
ergebnisse reflektieren kénnen (vgl. S. 102f.: Phasen des selbstregulierten
Lernens).

= [ntrinsische Motivation ist ein bedeutender Faktor, damit Lernende selbstre-
guliert lernen.

= FUr die Reflexion der eigenen Leistung mussen Lernende die eigenen Fahig-
keiten einschatzen kdnnen.

m SRL-Strategien mussen in der Schule von Lehrkraften gezielt und explizit
unterrichtet und gefoérdert werden, damit Lernende sie sich aneignen und
anwenden koénnen.

® Das Lernen muss theoretische Vermittiung und praktische Ubung kombi-
nieren.

= SRL kann im taglichen Unterricht zum Beispiel durch ,active learning“ oder
Lproblem based learning® eingebunden werden.

= Die systematische Vermittlung der nétigen Techniken kann in der ersten Jahr-
gangsstufe beginnen.

= Fir die wirksame Vermittlung ist es wichtig, dass die Lehrenden SRL-Strate-
gien gut kennen und von diesen Uberzeugt sind.

= Die Thematisierung von SRL-Strategien im Unterricht und deren Vermittlung an
die Schulerinnen und Schuler muss Teil der Ausbildung der Lehrkréafte werden.

Die Fahigkeiten, die Schulerinnen und Schuler zum SRL bendtigen, kdnnen
nach entsprechender Férderung im Unterricht unter anderem in Lerneinheiten
genutzt werden, die auf ,active learning” aufbauen (vgl. Kasten oben). Bei einer
Studie zu ,problem based learning” (PBL) lber drei Jahre an Schulen in lowa
zeigte sich, dass diese Art des Lernens auch bereits im Grundschulalter an-
wendbar ist und gute Erfolge erzielt. Sowohl der ,IOWA Test“ in den Bereichen
Lesen, Sprache, Mathematik, Sozialkunde und Naturwissenschaften als auch
das Leseverstehen verbesserten sich im Studienzeitraum deutlich (vgl. Thomas
2000). Dartber hinaus betonen Dole, Bloom und Doss (2017), dass gemeinschaft-
liches Lernen, also die aktive Zusammenarbeit mit anderen Schilerinnen und
Schulern, wichtig fur erfolgreiches und nachhaltiges Lernen ist. Durch ,active
learning*, beispielsweise in der Form von PBL, kann dieses in den taglichen Un-
terricht mit eingebunden werden.
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Active learning. Eine Mdglichkeit, ,active learning” innerhalb von Schulklassen
zu fordern, besteht darin, den Unterricht auf problem- oder projektbasierte Lern-
einheiten auszurichten. Die Integration von ,active learning” in den Unterricht
kann hierbei stark variieren — von stérker lehrkraftgesteuerten Strukturen bis hin
zu selbstgesteuertem Lernen, bei welchem die Schilerinnen und Schiler den
gesamten Lernprozess selber kontrollieren, indem sie selbst Uber die Ziele und
Aktivitaten entscheiden (vgl. Bergh/Ros/Beijaard 2013). Bei einer Studie von
Dole, Bloom und Doss (2017) mit 36 Lehrkraften der Klassen 1 bis 9 nahmen die
Lehrkrafte zunachst einen vierwdchigen Online-Kurs wahr und sammelten da-
nach eine Woche praktische Erfahrungen im Bereich von problem- und projekt-
orientiertem Lernen (POL). Die Schulerinnen und Schdler, die an diesem Projekt
teilnahmen, hatten nach ihrer Einschatzung nachfolgend eine héhere Motivation,
waren engagierter, fuhlten sich autonomer und hatten mehr Gruppenarbeits-
fahigkeiten. Zwar griffen die teilnehmenden Lehrkrafte spater in ihren eigenen
Klassen mehr in den Unterricht ein, als es im Projekt der Fall war, dennoch lieBen
sie auch dort den Kindern mehr Freirdume, beispielsweise durch die Mdglichkeit,
selbst Zeitplane zu erstellen, oder durch Wahimaéglichkeiten im Lernprozess.

Resilienz und Wohlbefinden im Grundschulalter. Das allgemeine Wohlbefin-
den der Kinder ist ein weiterer wichtiger Schutzfaktor, der die Resilienz von Kin-
dern erhéht (vgl. Luthar/Cicchetti/Becker 2000; Masten 2001; Holtmann/Schmidt
2004; Fava/Tomba 2009; Noble/McGrath 2014; Banerjee u. a. 2016; Andreou
u. a. 2020). Andreou u. a. (2020) betonen beispielsweise den Zusammenhang
zwischen emotionalem Lernen und dem Ausbleiben von Verhaltensauffallig-
keiten wie zum Beispiel Aggressivitat. Yates und Masten (2004) heben neben der
Bedeutung von Charakterstérke auch die Relevanz eines familiaren Zusammen-
halts hervor. Untersuchungen von Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen
zeigen, dass Schwierigkeiten beim Kommunizieren und Kniipfen von Beziehun-
gen einen negativen Effekt auf das Wohlbefinden haben und somit zu einer nied-
rigeren Resilienz der Kinder fiihren (vgl. Lyons/Roulstone 2018). Hilfreich fir die
Foérderung der Schulerinnen und Schiler waren Merkmale wie Hoffnung, das
Aufzeigen von Handlungsfahigkeit und positive Beziehungen. Die Autoren folger-
ten, dass es vor allem im Grundschulalter wichtig sei, ,den Erz&hlungen der Kin-
der zuzuhdren, damit diejenigen, die in Bezug auf das Wohlbefinden gefahrdet
sind, identifiziert werden kénnen. Die Konzeptualisierung von Wohlbefinden und
Resilienz innerhalb eines dkologischen Rahmens kann die Identifizierung von
Schutzstrategien sowohl auf individueller als auch auf Umweltebene ermdglichen,
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die gestarkt werden kdnnen, um negative Erfahrungen abzumildern® (Lyons/Roul-
stone 2018, S. 324). Somit sollte eine Unterstlitzung des Wohlbefindens auch
einen positiven Einfluss auf die Resilienz von Kindern in schwierigen Umstanden
haben (vgl. Hernandez-Martinez/Williams 2013).

Die Ergebnisse des IGLU-Feldtests 2020 machen deutlich, dass die Schile-
rinnen und Schler sich gegen Ende der vierten Klassenstufe in der Schule
Uberwiegend wohl fuhlen. 75 Prozent der Kinder geben auf die Frage nach ihrer
allgemeinen Zufriedenheit auf einer sechsstufigen Skala Werte zwischen 4,8
(5 = ,Stimme zu“) und 6 (,Stimme voll zu“) an. Bei der Schulfreude sind die Da-
ten Uber die gesamte Skala verteilt, wobei der Median bei 3 (,Stimme eher zu®)
lag. Somit gehen Uber 50 Prozent der Kinder gern zur Schule. Bezuglich der
sozialen Integration der Kinder zeigt sich ein &hnliches Bild, das heiBt, der GroB-
teil der Verteilung verdeutlicht eine hohe soziale Integration am Ende der Grund-
schulzeit. Nur wenige Kinder gaben kérperliche Beschwerden oder Sorgen auf-
grund der Schule an. Unterschiede nach Geschlecht wurden dabei nur fir die
Schulfreude deutlich: Madchen hatten — auch unter Kontrolle von Leseleistung
und soziodkonomischen Hintergrund (SES) — eine hdhere Schulfreude. Es gab
hingegen keine Unterschiede fur Schulerinnen und Schiler mit niedrigem oder
hohem SES.

Weiterhin wurden Zusammenhéange zwischen den zentralen Konstrukten deut-
lich: Schulfreude und soziale Integration als Indikatoren des Wohlbefindens
waren statistisch signifikant mit Lernzielorientierung und damit einem wichtigen
Aspekt der Selbstregulation korreliert. Ebenso wiesen soziale Integration und
Selbststandigkeit einen positiven Zusammenhang auf. Die Leseleistung stand in
einem statistisch signifikant positiven Zusammenhang mit der allgemeinen Zu-
friedenheit, der Schulfreude und der schulischen Integration sowie in negativem
Zusammenhang mit kérperlichen Beschwerden und schulischen Sorgen der
Schulerinnen und Schuler. Lernzielorientierung, Selbststandigkeit und Teamfa-
higkeit als Indikatoren des selbstregulierten Lernens wiesen hingegen keinen
signifikanten Zusammenhang mit der Leseleistung auf. Dies kdnnte darauf zu-
rlckzuflihren sein, dass die Schilerinnen und Schler fUr die drei Variablen, wie
oben beschrieben, allgemein sehr positive Werte angaben, was zu wenig Vari-
anz fur die Analysen flhrte. Hier sollte die Analyse mit einer groBeren Stichprobe
in den IGLU-2021-Daten repliziert werden.

Analysen mit den Daten aus IGLU 2016 (vgl. HuBmann u. a. 2017) und damit
mit einer reprasentativen Stichprobe fur Viertklasslerinnen und Viertklassler in
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Deutschland verwiesen mithilfe multipler Regressionen auf weitere wichtige
Aspekte: Neben der Einschatzung der eigenen Fahigkeiten und den elterlichen
Einschatzungen der Fahigkeiten der Kinder ist auch ein gutes Verhaltnis zwi-
schen der Lehrkraft und den Schulerinnen und Schulern wichtig, damit sich die
Kinder in der Schule wohl fihlen. AuBerdem fuhlen sich diejenigen Kinder in der
Schule wohler, deren Eltern sie mehr unterstitzen (kdnnen). Mobbingerfahrun-
gen standen in negativem Zusammenhang mit den subjektiven Leistungsein-
schatzungen der Kinder und Eltern sowie der Einschatzung des Kindes bezlg-
lich der Lehrkraft.

Grundlegende Kompetenzen am Ende der Grundschulzeit. Auch unabhangig
von Krisen ist eine verbesserte individuelle und systemische Resilienz wichtig
fur die Grundschulerinnen und Grundschulschuler. Grundschulklassen sind von
Heterogenitat gepragt und wiesen auch schon vor der COVID-19-Pandemie De-
fizite in den Kernkompetenzen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften auf:
Laut HuBmann u. a. (2017) verflgt ein substantieller Anteil an Schilerinnen und
Schulern am Ende der Grundschulzeit nicht Uber ausreichende Lesefahigkeiten.
Zudem liegt Deutschland bei den Lesekompetenzen von Grundschulkindern im
weltweiten Vergleich nur im Mittelfeld. Der Abstand zu den Spitzenlandern kann
unabhéangig von der Zusammensetzung der Kohorten mit etwa einem Lernjahr
bemessen werden. Darliber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass es in Deutsch-
land eine groBe Heterogenitat der Leistungen gibt: Im EU-Vergleich ist die Varianz
der Leseleistung nur in Malta groéBer als in Deutschland. Entgegen dem welt-
weiten Trend haben diese Unterschiede in Deutschland in den letzten 15 Jahren
sogar zugenommen (vgl. HuBmann u. a. 2017).

Ahnliche Probleme zeigten sich auch bei den Ergebnissen der ,Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study* (TIMMS) im Fach Mathematik: Im EU-
und OECD-Vergleich liegt Deutschland hier sogar leicht unter dem Durchschnitt.
Rund ein Viertel der Viertklasslerinnen und Viertklassler verflgt nur tUber rudi-
mentéare oder geringe mathematische Fahigkeiten (vgl. Schwippert u. a. 2020).
Die Differenzen in den Leistungen sind im Vergleich etwas geringer. Dies ist je-
doch auf das Fehlen sehr leistungsstarker Schilerinnen und Schuler zuriickzu-
fUhren.

Ein bedeutsames heterogenitatsgenerierendes Merkmal ist der soziodkonomi-
sche Status. Dieser wird auch dafur herangezogen, widrige Lebensumstande
wie zum Beispiel Armut zu beschreiben. Eine verbesserte individuelle Resilienz
der Schulerinnen und Schiler kann helfen, mit solchen ungtinstigen Lebens-
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umstanden oder auch kritischen Lebensereignissen durch eine erhdhte Wider-
standsfahigkeit besser zurechtzukommen. Eine Studie von Siraj-Blatchford (2010)
verdeutlicht, dass benachteiligte Familien, die hohe Erwartungen an ihre Kinder
haben, diese oft stark unterstitzen. Diese Forderung flihrt dazu, dass die Kinder
spater erfolgreicher sind, als es aufgrund des soziodkonomischen Rahmens zu
erwarten gewesen ware. Zu dieser Unterstitzung z&hlen nicht nur die Mdglich-
keit, zusatzliche Bildungsangebote zu nutzen, sondern auch positive Bekrafti-
gung. Dieses kann geschehen, indem Eltern, aber auch Lehrkrafte, Schilerinnen
und Schilern klar kommunizieren, dass diese das Potential haben, zum Beispiel
eine akademische Laufbahn erfolgreich zu bestreiten. Auch wenn entsprechen-
de Studien wichtige Hinweise liefern, wie sich die Unterstitzung aus dem sozia-
len Umfeld auswirkt und wo mégliche Ansatzpunkte fur eine effektive Férderung
liegen (vgl. Siraj-Blatchford 2010), sollte beachtet werden, dass die Mdglichkei-
ten der Forderungen von Eltern mit schwachem soziokonomischem Hintergrund
haufig begrenzt sind. Auf der einen Seite haben diese seltener die Zeit, ihre Kin-
der zu férdern, und auf der anderen Seite auch nicht unbedingt die erforderlichen
Fahigkeiten, den Schilerinnen und Schulern bei schulischen Problemen zu helfen.

3.2.2 Bildungspersonal und Bildungsinstitution

Wenn Grundschulkindern Resilienz in einem wichtigen Teilbereich ihres Lebens
vorgelebt und entsprechende Kompetenzen vermittelt werden, kdnnen sie dieses
auch auf andere Teilbereiche ihres Lebens anwenden (vgl. Twum-Antwi/Jeffe-
ries/Ungar 2020). Das bedeutet, dass Lehrkrafte wie auch Eltern an ihrer eige-
nen Resilienz arbeiten und in ihrer Vorbildrolle gestarkt werden missen. Damit
Lehrkréafte Resilienz vorleben und die zugehdrigen Kompetenzen vermitteln kon-
nen, bendtigen sie selbst ein ausreichendes MaB an Resilienz. Die Férderung
der Resilienz von angehenden Lehrkréften zu starken, ist sowohl fur die Lehr-
krafte selbst als auch flr die Schilerinnen und Schuler von Vorteil. Zum Beispiel
steht eine erhdhte Resilienz der Lehrkrafte im Zusammenhang mit einer ver-
besserten Leistung der Schulerinnen und Schuler (vgl. Sammons u. a. 2007;
Day 2008). Wichtig fur die Resilienz der Lehrkréafte sind personliche Ressourcen
(zum Beispiel Motivation, soziale und emotionale Kompetenz und allgemeines
Wohlbefinden), kontextuelle Ressourcen (zum Beispiel vertrauensvolle Bezie-
hungen der Lehrkrafte untereinander, mit den Schilerinnen und Schilern und
der Schulleitung) sowie der Einsatz von Bewaltigungsstrategien (zum Beispiel
Vorhandensein von Strategien und Kompetenzen zur Problemldsung, zum Set-
zen von Zielen und zur Aufrechterhaltung der Work-Life-Balance; vgl. Mansfield
u. a. 2016).
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Resilienz hilft dabei nicht nur den Kindern, sondern auch den Grundschullehr-
kraften bei plotzlich aufkommenden Krisen. Vor allem im zweiten Lockdown
2021 wahrend der COVID-19-Pandemie hatten die Grundschullehrkréfte neben
den beruflichen Aufgaben der Distanzlehre auch signifikant mehr Betreuungs-
aufwand zu Hause aufgrund von Kindern im Haushalt (vgl. Reanalyse der Daten
aus Lorenz u. a., in Druck). Damit die Lehrkréafte besser mit Krisen umgehen kén-
nen, ist eine gute Kooperation zwischen den Lehrkraften unabdingbar. Die Lite-
ratur zur Kooperation zwischen Lehrkraften zeigt, dass eine hdhere Kooperation
Belastungen reduziert (vgl. Muckenthaler u. a. 2019). Vor allem in Krisen missen
Lehrkrafte als Teams agieren, um sich gegenseitig zu helfen und Schwéachen
auszugleichen. Eine hohe Kooperation zwischen den Lehrkraften férdert dabei
die sogenannte Teamresilienz (vgl. Kapitel 1.2, S. 29ff.; Ritz u. a. 2016). Hierbei
geht es darum, dass man durch die jeweilige Unterstitzung eine Widerstands-
fahigkeit aufbaut, die groBer ist als die Summe der Widerstandfahigkeiten der
einzelnen Lehrkrafte.

Fur die Resilienz der Bildungsinstitution kann das Konzept der ,positiven Bildung*
hilfreich sein (vgl. Seligman u. a. 2009), das von der ,positiven Psychologie” (vgl.
Seligman/Czikszentmihalyi 2000; Gable/Haidt 2005) abgeleitet ist. Diese zielt
darauf ab, nicht nur negative Faktoren zu mildern, sondern auch positive Fakto-
ren zu starken (vgl. Waters 2011). Konkret werden finf Faktoren betrachtet: Emo-
tionen, Engagement, Beziehungen, Bedeutung und Bewaltigung (vgl. Seligman
u. a. 2009). Positive Bildung férdert dabei neben den traditionellen akademi-
schen Fahigkeiten gezielt auch die Fahigkeiten flr Glick und Wohlbefinden
(vgl. Froh u. a. 2009; Penn Resiliency Program (PRP) von Seligman u. a. 2009;
Waters 2011).

Voraussetzung fur die geforderte SRL-Férderung in der Primarstufe ist es, den
Lehrkraften im Rahmen der Lehrkraftausbildung mehr Wissen Uber SRL und
Strategien zu deren Forderung zu vermitteln (vgl. Dignath/Buttner 2008). Die
Ergebnisse der SRL-Interventionen fielen in der Metaanalyse von Dignath und
Buttner (2008) dann besonders gut aus, wenn die Strategien nicht von den ei-
gentlichen Lehrkréaften, sondern von Forschenden vermittelt wurden. Dieses
passt zu den Ergebnissen von Spruce und Bol (2015), die in einer Studie den
Zusammenhang zwischen den Uberzeugungen von Lehrkréften und dem Erfolg
von SRL-Vermittlung an Grund- und weiterfihrenden Schulen untersuchten: Es
zeigte sich, dass die Lehrkréafte zwar den Nutzen von selbstreguliertem Lernen
sahen, allerdings nicht davon Uberzeugt waren, dass ihre Schilerinnen und
Schuler diese Methoden und Strategien auch nutzen kénnen. Bei denen, die
selbst entsprechende Strategien verfolgten, waren die Ergebnisse positiver. Dig-
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nath und Veenman (2020) berichteten, dass Lehrerinnen und Lehrer an Grund-
schulen eher indirekte SRL-Strategien zur Schaffung einer unterstitzenden Lern-
umgebung einbeziehen und weniger direkte Strategien lehren, die vor allem
metakognitives Wissen und Motivationsaspekte einschlieBen. Darliber hinaus
vermittelten die meisten Lehrkréafte nicht klar, dass neue Lernstrategien erprobt
werden sollten und warum. Eine systematische und explizite Ausbildung ange-
hender Lehrkréafte in der Vermittlung von SRL wahrend des Lehramtsstudiums
ist somit notwendig.

Es gilt festzuhalten, dass neben den Kindern auch die Personen, die die Resili-
enz vermitteln sollen, starker flr die Themen und Aspekte in diesem Bereich
sensibilisiert werden mussen. Eine Férderung der Resilienz sollte nicht nur auf
die Kinder abzielen, sondern auch die Lehrkréfte und Eltern einschlieBen. In
Bezug auf Krisen wie die COVID-19-Pandemie bedeutet dieses, dass durch ein
Erlernen und Erleben von Resilienz in der Schule diese Kompetenz auch im
Privaten wahrend des Fernunterrichts anwendbar waére.

3.3 Systemische Resilienzerfordernisse
und Resilienzstarkung

Auf der Systemebene wurde wahrend der COVID-19-Pandemie grundsatzlich
eine Unsicherheit in der Bildungsorganisation deutlich, wer wann welche Ent-
scheidungen zum Umgang der Grundschulen mit der Pandemie triff und in wel-
chem Grad Schulleitungen Autonomie flr schulspezifische Regelungen zuge-
billigt werden konnte und sollte. Auch innerhalb der Einzelschulen fUhrte die
traditionell hohe Eigenstandigkeit der Lehrkréafte bei der fachlichen und pada-
gogischen Unterrichtsgestaltung in Verbindung mit geringer Durchgriffskultur
der Schulleitungen zu teilweise wenig vergleichbaren Rahmenbedingungen fir
das Lernen von Kindern in der pandemiebedingten Krise. Eine weitere Beson-
derheit des Systems Grundschule betrifft die Struktur der Lehrerkollegien: An
Grundschulen arbeiten Uberdurchschnittlich viele Lehrkréafte in Teilzeit und es
ist ein hoher Anteil weiblich und dadurch nicht nur, aber auch, in Krisenzeiten mit
familidren Aufgaben besonders belastet.

Dartber hinaus stellte das plétzlich flachendeckend notwendige Lernen mit di-

gitalen Medien die systemische Resilienz auf die Probe. Dieses brachte wichtige
Erkenntnisse und war gerade fur die Grundschulen, an denen zuvor eher wenig
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mit digitalen Medien im Regelunterricht gearbeitet wurde, eine besondere Her-
ausforderung (vgl. Ikeda 2020; Fickermann/Edelstein 2020; Voss/Wittwer 2020;
Wo6Bmann u. a. 2020; fur Grundschulen in Deutschland: Lorenz u. a., in Druck;
McElvany/Lorenz 2021).

Eine bundesweite Befragung von Lehrkraften wahrend der COVID-19-Pandemie
verdeutlicht, dass die Grundschulen bei der Ausstattung, Kommunikation und
Unterrichtsgestaltung deutliche Spezifika hinsichtlich digitaler Medien aufwei-
sen (vgl. Helm/Huber/Loisinger 2021; McElvany u. a. 2021):

Besonderheiten des Lernens im System Grundschule (Ergebnisse einer Be-
fragung von Lehrkraften zu ihren Erfahrungen wéhrend der COVID-19-Pan-
demie):

u Die technische Ausstattung der Schulerinnen und Schuler wurde in geringerem
MaRB als ausreichend beurteilt als in anderen Schultypen.

u Die Medienkompetenz der Lernenden wurde eher als nicht ausreichend be-
wertet.

= Die Aufgaben im Distanzunterricht wurden nach Einschatzung der Lehrkréafte
zuverlassiger bearbeitet als an Mittel- und Gesamtschulen.

® Die Kommunikation mit den Lernenden erfolgte haufiger Uber Telefon und Brie-
fe als in anderen Schulformen.

= Die Aufgaben wurden haufiger bereits vor den SchulschlieBungen verteilt.
Dadurch erfolgte der Einsatz digitaler Aufgaben seltener.

= Der Unterricht wurde seltener digital (zum Beispiel in Form einer Videokonfe-
renz) durchgefihrt.

= Die Lehrkréafte konnten weniger auf schulische Vorarbeiten mit digitalen Medien
aufbauen.

u Die Einschatzung der Lehrkréfte, ob die Unterrichtsinhalte trotz der unge-
wohnlichen Umstande erfolgreich vermittelt werden konnten, variierte stark.
Zudem gaben die Lehrkréafte an Grundschulen im Vergleich zu denen an Gym-
nasien im Durchschnitt seltener an, dass die Vermittlung der Lehrinhalte er-
folgreich war.

u Die Lernstande wurden seltener regelmaBig im Blick behalten und es wurden
seltener Musterlésungen oder Feedback gegeben als an Gymnasien.

u Sozial bedingte Ungleichheiten haben sich in hdherem MaB vergréBert als an
Gymnasien und anderen Schulformen mit Abituroption.
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Auch wenn seit Beginn der COVID-19-Pandemie die Schulen in Deutschland mit
mehr digitalen Endgeraten ausgestattet wurden, ist die alleinige Beschaffung
von geeigneter Hardware nicht ausreichend. Die Nutzung der Gerate muss zu-
sammen mit neuen, darauf angepassten padagogischen und fachdidaktischen
Konzepten eingeflihrt werden, um eine héhere strukturelle Resilienz zu erzielen.
Dazu mussen auch eine entsprechende Netzwerkstruktur flr den effizienten
Austausch von Lehrmaterial vorhanden, die Ausstattung kindgerecht und die
Lehrkrafte entsprechend vorbereitet sein, damit digitale Endgerate ein Schutz-
faktor bei Krisen sein kénnen (vgl. Brinkmann u. a. 2018; Means u. a. 2013; Thu-
mel/Metzler 2018). Dartiber hinaus hangt der Lernerfolg durch digitale Medien
davon ab, wie diese im Unterricht genutzt werden (vgl. Higgins/Xiao/Katsipataki
2012). Neben dem Instruktionsaspekt konnen digitale Medien auch umfassen-
des Potential fur die Diagnostik entfalten (vgl. Higgins/Xiao/Katsipataki 2012).
Darauf aufbauend ist ein weiteres Potential in der zielgenauen Férderung mit
digitalen Medien zu sehen. SchlieBlich kann die wichtige Komponente des Feed-
backs durch digitale Medien in allen Teilbereichen wirksam unterstitzt werden
und auch dann zum Einsatz kommen, wenn Unterricht krisenbedingt im Rahmen
von Distanzlernen organisiert werden muss. Digitale Medien missen in diesem
Sinne in die verschiedenen Phasen des Regelunterrichts integriert werden und
kénnen so im Fall von Krisen ein wichtiger Baustein der Resilienz des Systems
sein.

Entsprechende Ansatze mussen systematisch fur die verschiedenen Domanen
des Lernens in der Grundschule erarbeitet werden. Es existieren beispielsweise
neben digitalen Tools fur die Diagnostik aktueller Lesekompetenzen auch viel-
versprechende Ansatze der Lesefdrderung mit digitalen Medien. So bieten digi-
talisierte Texte die Moglichkeit, die Darstellungen der Texte zu verandern und
mithilfe von visuell-syntaktischer Textformatierung das Textverstandnis und die
allgemeine Lesekompetenz der Schulerinnen und Schuler zu verbessern (vgl.
Warschauer/Park/Walker 2011). Weiter kbnnen computergestutzte, automati-
sierte Konversationsagenten — Lautsprecher mit einer kunstlichen Intelligenz im
Hintergrund — das Lesenlernen der Kinder im Grundschulalter ahnlich gut unter-
stltzen wie reale Personen (vgl. Xu u. a. 2021). Wichtige Elemente sind hierbei,
dass die Konversationsagenten die Kinder korrigieren und sie durch Fragen zum
Nachdenken anregen. Werden Ansatze wie diese bereits im Regelunterricht
kennengelernt, gelingt ein Ubergang in andere Lernsituationen im Falle von
Krisen leichter, da diese Hilfsmittel Kinder beim eigenstéandigen (Lesen-)Lernen
unabhangiger von Lehrkraften und Eltern unterstitzen kénnen.
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Mit der Umstrukturierung des Unterrichts durch die Nutzung von digitalen Me-
dien kdnnen auch die Mdglichkeiten des spielbasierten, in Teilen auch koope-
rativen Lernens (,digital game-based learning*), genutzt und im Regel- wie Krisen-
unterrichtssetting angewendet werden (vgl. auch Kasten S. 116). Die ,Gamification*
der Schule beruht darauf, lernrelevante Aufgaben spielerisch zu vermitteln (vgl.
Slussareff u. a. 2016; Schuldt 2020). Zahlreiche Studien zeigen, dass Kinder mit
diesem Ansatz des Lernens Erfolge erzielen (vgl. Sandberg/Maris/Geus 2011;
Wouters u. a. 2013; Clark/Tanner-Smith/Killingsworth 2016; Chauhan 2017;
Homer/Hew/Tan 2018), vor allem weil er die intrinsische und nicht extrinsische
Motivation fordert (vgl. Fischer/Reichmuth 2020; Schuldt 2020). Auch hier gilt,
dass entsprechende Konzepte nicht nur durch einzelne Lehrkréafte oder Facher
eingebracht werden sollten (vgl. Brandt/Dausend 2018; Béhme/Munser-Kiefer/
Prestridge 2020), sondern ganzheitlich in der Grundschule gedacht werden mus-
sen, damit ungenutztes Potential in den Bereichen der Motivation, Selbstregula-
tion und Selbstbeobachtung der Schilerinnen und Schuiler ausgeschopft wer-
den kann (vgl. G6tz u. a. 2019; Béhme/Munser-Kiefer/Prestridge 2020).

Insgesamt muss bei dem Einsatz digitaler Medien beachtet werden, dass den
Grundschulkindern nicht kurzfristig zu viel abverlangt wird, denn auch die Nut-
zung von Programmen muss erlernt werden. DarUber hinaus verdeutlichen die
Ergebnisse von So, Chen und Wan (2019), dass Grundschulkinder nicht einfach
allein von zu Hause aus lernen kénnen: Auch um digital zu lernen, bendtigen die
Schulerinnen und Schuler der Primarstufe Anleitung durch Lehrpersonen. Vor
allem in den ersten beiden Schuljahren ist Lernen Uber digitale Endgerate selbst
mithilfe von ,Gamification* schwer umsetzbar. So zeigten zum Beispiel Homer,
Hew und Tan (2018), dass die Verwendung von digitalen Abzeichen und Punkten
mit Token-System nur das Lernen von Grundschulkindern der dritten und vier-
ten Klasse férderte, nicht aber der ersten und zweiten Klasse.

Weiterhin ist beim Einsatz digitaler Medien wahrend krisenbedingter Schul-
schlieBungen fur Lernende an Grundschulen beachtenswert, dass sich in einer
Studie mit Grundschulkindern in Deutschland Unterschiede zwischen M&dchen
und Jungen zeigten, wenn es um das Arbeiten mit digitalen Geraten ging: Mad-
chen hatten sowohl eine niedrigere Motivation, an digitalen Geraten zu lesen, als
auch ein geringeres positives Selbstkonzept bezlglich des Arbeitens an digi-
talen Geraten (vgl. McElvany/Schwabe 2019). Bei der Unterrichtsgestaltung in
Zeiten von digital unterstutztem Fernunterricht sind neben den Fragen von Aus-
stattung und Kompetenzen auch solche motivationalen Merkmale und Einstel-
lungen in Bezug auf digital gestUtztes Lernen zu bedenken, die zwischen Lernen-
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den variieren kdnnen. Diese Aspekte bestarken, dass das Lernen mit digitalen
Medien selbst gelernt werden muss und dass eine Gewdhnung an diese sowie
eine regelmaBige Bereitstellung in bekanntem Umfeld flr den Lernprozess von
essentieller Bedeutung sind.

Nutzung digitaler Medien als Herausforderung:

= Die Nutzung digitaler Medien ist eine Kompetenz, die bereits in der Grund-
schule erlernt werden muss.

= Grundschulen und Grundschulkinder bendétigen eine technische Ausstattung,
die die Nutzung digitaler Medien zum Lernen ermdglicht.

= Um Prasenzunterricht digital komplementieren und in Teilen substituieren zu
koénnen, muss die Medienkompetenz der Lehrenden und Lernenden frih ge-
fordert werden.

= Eine vorbereitende und regelmaBige Nutzung im (reguléren) Unterricht ist not-
wendig.

= Digitale Medien kénnen den Unterricht auch auBerhalb von Krisen sinnvoll
erganzen, zum Beispiel durch eine verbesserte Individualisierung oder spie-
lerische Lernformen (,Gamification®).

= Es bedarf passender padagogischer Konzepte sowie Materialien, die wissen-
schaftlich als wirksam evaluiert wurden.

= Grundschullehrkrafte mussen flr den Einbezug digitaler Medien in den Regel-
unterricht ausgebildet werden.

Unterstiitzung des Unterrichtens von SRL-Strategien durch digitale Endge-
rate. Laut einer bundesweiten Umfrage (vgl. McElvany u. a. 2021) gaben Grund-
schullehrkréafte an, dass der Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler unter Pan-
demiebedingungen geringer ausfiel als vorher (vgl. auch WéBmann u. a. 2020;
Engzell/Frey/Verhagen 2021; Grewenig u. a. 2021; Tomasik/Helbling/Moser 2021).
Potentiell kdnnen Schiilerinnen und Schiiler in jeder der drei Phasen selbstre-
gulierten Lernens (vgl. S. 102f.: Phasen des selbstregulierten Lernens) von digi-
talen Endgeraten profitieren (vgl. So/Chen/Wan 2019). Die Planungsphase kann
speziell im Fernunterricht durch digitale Endgeréate mithilfe von digitalen Mee-
tings, Diskussionsforen und personifizierten Statistiken der vergangenen Leis-
tung vereinfacht und effizienter bearbeitet werden. Bei der Lernphase kénnen
zum Beispiel Animationen und Grafiken fir mehr Verstandnis oder SpaB beim
Lernen sorgen, Gesprachsagenten die Sprachkontakte simulieren oder Abfra-
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gen wahrend des Textlesens die Konzentration Uberprifen. Automatisch gene-
rierte Quiz kénnen die Einschatzung in der Reflexionsphase vereinfachen, um zu
Uberprufen, was verstanden wurde und wo es noch Wissenslicken gibt. Neben
der Forderung selbstregulierten Lernens haben die Lehrkrafte hierbei auch eine
bessere Ubersicht, welche Schiilerinnen und Schiiler auf welchem Niveau sind,
und kénnen entsprechend gezielt und individuell unterstutzen.

Eine bessere systemische Resilienz der Grundschule ist fUr die Zukunft notig.
Einer der besonders relevanten Aspekte sind hierbei digitale Medien. Nur wenn
diese regelmaBiger Teil des Prasenzunterrichts und Grundlage fur das fachliche
Lernen werden, gelingt ein reibungsloser Ubergang zum digitalbasierten Lernen
im Distanzunterricht im Rahmen mdaglicher zuktnftiger Krisen.

Um in Zukunft besser auf Krisen vorbereitet zu sein und beispielsweise zwischen
Prasenz- und dem Distanzunterricht weitgehend reibungslos wechseln zu kon-
nen, mussen Veranderungen auf der Systemebene vorgenommen werden. Frag-
lich ist, wie gut das foderale System eine schnelle, effiziente und faire Antwort
auf Krisen geben kann. Vor allem durch die COVID-19-Pandemie wurde die Frage
deutlich und sollte unvoreingenommen untersucht werden. Bei zukunftigen
Krisen sind schnelle und grundsétzlich einheitliche Schritte von Grundschulen
von groBer Bedeutung, damit Kinder nicht in Abhangigkeit von einer zufallig
besuchten Grundschule oder Klasse in ihrer Forderung benachteiligt werden.
Weiter dUrfen Anpassungen nicht an diffusen Zustandigkeiten scheitern. Schlief3-
lich bendtigen die Grundschulen eine bessere Ausstattung fir den digitalen
Unterricht und entsprechendes Personal, um besser auf Krisen reagieren zu
koénnen.

Fur die individuelle Ebene ergeben sich Zusammenhéange zwischen selbstregu-
liertem Lernen, dem Wohlbefinden und dem Erwerb von Kernkompetenzen mit
der Steigerung der Resilienz, unter anderem da effiziente SRL-Interventionen im
Grundschulalter auch Motivationsaspekte in den Mittelpunkt stellen. Hierdurch
wird nicht nur das SRL geférdert, sondern es kann angenommen werden, dass
die gesteigerte Motivation mit einer positiveren Wahrnehmung der eigenen
Handlungsféahigkeit und in der Folge mit gréBerem Wohlbefinden einhergeht.
AuBerdem konnte effizientes selbstreguliertes Lernen im Fernunterricht ebenso
flr eine positive Bestarkung durch die Bezugspersonen sorgen. Dieses ware ein
weiterer Punkt, der nicht nur die Motivation und die Leistung der Schilerinnen
und Schuler steigern kénnte, sondern auch zu einer erhdhten Resilienz fihren
kann, sowohl bei den Kindern als auch bei ihren Familien. Letztendlich kénnte
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eine individualisierte Forderung im Rahmen von SRL auch den Lehrkréaften helfen,
sich gezielter um leistungsschwache Kinder zu kimmern. Aus dieser Perspektive
lohnt es sich, detailliert die Vorteile von sowie die Rahmenbedingungen fiir erfolg-
reiches selbstreguliertes Lernen auszuwerten, ohne die dringend nétige ver-
starkte Forderung von Kernkompetenzen gerade schwéacherer Lernender in den
Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften aus den Augen zu ver-
lieren.

Fur die schulische Ebene der Resilienz gilt, dass bereits im Regelunterricht digi-
tale Endgerate verwendet werden sollten, damit die Kinder bereits gelernt haben
mit diesen zu arbeiten, wenn es krisenbedingt zum Fernunterricht kommt (vgl.
So/Chen/Wan 2019). Hierbei sollten die Schilerinnen und Schler der Primar-
stufe, wenn krisenbedingt moéglich, in Kleingruppen organisiert werden, um das
Lernen zu vereinfachen, aber auch um das Wohlbefinden der Kinder zu férdern
(vgl. Higgins/Xiao/Katsipataki 2012; Lyons/Roulstone 2018). Wenn dies nicht
moglich ist, sind Kl-gestitzte Gesprachsagenten eine mogliche unterstitzende
Hilfe, um die Lernsituation zu Hause zu verbessern (vgl. Xu u. a. 2021). Weiter-
hin konnten spielerische Lernkonzepte das Lernen flr die Kinder zu Hause eher
als angenehme Ablenkung und Unterhaltung gestalten. Wichtig ware hierbei, die
Spiele oder die Aufgaben interaktiv zu gestalten, damit die Kinder auch (digita-
len) Kontakt zu anderen haben und nicht vereinsamen.

Selbst wenn es in naher Zukunft nicht wieder zu einer gravierenden Krise kom-
men sollte, kdnnte die Umstellung des Grundschulsystems im beschriebenen
Sinne (erhdhte Unterrichtsvielfalt durch digitale Endgerate, neue padagogische
Konzepte, Vorleben und Lehren von SRL) zu einer Bereicherung des Unterrichts
und der Entwicklung der Kinder im Allgemeinen fuhren. Schilerinnen und Schu-
ler, die selbststandig lernen kénnen, sind besser auf das im 21. Jahrhundert
erforderliche lebenslange Lernen vorbereitet.

Vielleicht ist es dazu nétig, das Curriculum um diese Fahigkeiten herum neu
aufzubauen, wie es beispielsweise von Bell (2010) fur ,project-based learning”
(PBL) gefordert wird. Bei dieser Art des Lernens werden von den Schilerinnen
und Schulern auf Basis von Fragestellungen Projekte ins Leben gerufen. An die-
sen Projekten arbeiten die Kinder unter der Aufsicht der Lehrkréfte in selbstor-
ganisierten Gruppen und stellen die Ergebnisse spater einem ausgewahlten Kreis
vor. Dabei kdnnen sich Gruppen finden, die sich je nach personlichen Interes-
sen, Starken und Lernstrategien gegenseitig erganzen. Somit werden den Kin-
dern nicht nur die Inhalte, sondern auch die 21st Century Skills vermittelt. Dabei
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bleibt die Motivation der Schilerinnen und Schuler hoch, da die Projekte ihre
eigenen sind.

Insgesamt zeigen die Ausfihrungen, dass Grundschulen das Potential haben,
die Fahigkeiten zu vermitteln, die in unterschiedlichen Situationen und Krisen
benotigt werden. Es ist daher notwendig, Inhalte der Lernzeit unter diesem
Blickwinkel zu planen. Ist eine neue Situation oder eine Krise bereits eingetreten,
kann mit den Fahigkeiten gearbeitet werden, die Lernende bereits erworben
haben, und je umfangreicher diese ausfallen, desto besser gelingt die Bewalti-
gung der Krise. Somit missen im Klassenraum sowie in der direkten Umgebung
der Kinder, wie den Lehrkraften und Eltern der Kinder, Inhalte und Kompetenzen
flr die vielfaltigen Herausforderungen auBerhalb des Klassenraums vermittelt
werden.

Letztlich muss das Bildungssystem in Krisen grundsatzlich eine héhere Prioritat
erhalten. Ruckblickend zeigt sich, dass das Bildungssystem mit Blick auf Krisen-
pravention und -intervention vernachlassigt wurde. Da Grundschulkinder selbst
keine groBe Lobby haben und nicht selbst auf sich aufmerksam machen kon-
nen, mussen jetzt wichtige Weichen fur die Handhabung von zukinftigen Krisen
gestellt werden. Weiter muss sich die Politik der Verantwortungsfrage mit Blick
auf den Ausgleich der eingeschrankten Férderung der Grundschulkinder wah-
rend der COVID-19-Pandemie und vor allem wahrend der SchulschlieBungen
stellen und entsprechende MaBnahmen in die Wege leiten.

3.4 Handlungsempfehlungen

Vor diesem Hintergrund spricht der AKTIONSRATBILDUNG folgende Empfeh-
lungen fur den Bereich der Primarstufe aus:

Kontinuierliche Férderung von individueller Resilienz. Durch eine Forderung
der Kernkompetenzen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissen-
schaften, des Wohlbefindens, des eigenstandigen Lernens und positiver Bezie-
hungen kénnen Kinder schon im Grundschulalter Ressourcen erwerben, mit
denen ihnen das Bewaltigen einer potentiellen Krise leichter fallt.

Férderung von Selbstregulation beim Lernen. Die Fahigkeit zum selbstregu-

lierten Lernen sollte bereits in der frhen Bildung vermittelt und in der Primar-
stufe weiter vertieft und eingelibt werden. Diese Férderung muss systematisch
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und strategisch erfolgen, um die Kinder an die wesentlichen Schritte — Setzen
von Zielen, Organisation und Gestaltung der Lernaktivitaten, Etablierung und
Aufrechterhaltung der eigenen Motivation, Uberwachung des eigenen Lernpro-
zesses, Evaluierung der Ergebnisse und gegebenenfalls Anpassung des Lern-
prozesses — heranzufthren.

Qualifizierung der Lehrkréfte fiir die Vermittlung von selbstreguliertem Lernen.
Die Lehrkrafte sollten im Rahmen von Aus- und Weiterbildung direkte SRL-Stra-
tegien und deren Vermittlung lernen und von deren Nutzen Uberzeugt werden,
damit sie diese im Unterricht anwenden. Der Annahme, Kinder wirden selbstre-
guliertes Lernen durch das Verteilen von Wochenplanen erlernen, ist aktiv ent-
gegenzutreten.

Starkung der Resilienz von Lehrkraften. Die Resilienz von Lehrkraften muss in
der Lehramtsausbildung wirksam geférdert und im Schuldienst weiter gestarkt
werden. Dies ist im Interesse der Lehrkréafte selbst, aber auch ihrer Schilerinnen
und Schdler und der Schulen, in denen sie tatig sind.

Verbesserung der Rahmenbedingungen des Lernens. Grundschulen als Bil-
dungsinstitutionen sollten im Sinne der ,positiven Bildung® flr die Lernenden
einen geschutzten Rahmen bieten, in dem sie sich gerne aufhalten und sicher
fUhlen. Hierdurch kénnen Schulerinnen und Schuler widerstandsfahiger auf in-
dividuelle wie gesellschaftliche Krisen reagieren, indem Symptome wie Angst
gelindert und Wohlbefinden sowie Optimismus gestarkt werden. Grundschulen
sind als Orte der Sicherheit zu starken, in denen sich die Schulerinnen und
Schuler optimal entwickeln kénnen.

Unterstiitzung des Aufbaus der Resilienz der Lernenden durch Elternarbeit.
Familien und insbesondere Eltern sind in den Aufbau von Resilienz der Kinder
einzubeziehen. Das Vorleben in der Familie ist wichtig, weswegen auch die Eltern
als wesentliche Vorbilder der Kinder in der Férderung mitgedacht werden soll-
ten. So kdnnte zum Beispiel eine Férderung der Resilienz der Kinder an Grund-
schulen auch ein Zusatzprogramm fur die Eltern umfassen. Eine hdhere Resilienz
der Eltern kann dabei auch die Resilienz der Kinder steigern.

Integration von digitalen Medien in den Regelunterricht. Digitale Medien
mussen selbstverstandlicher Bestandteil des reguldren Unterrichts werden,
damit im Krisenfall an dieser zentralen Stelle mit Kontinuitat reagiert werden
kann. Wichtig hierbei ist, sowohl fachliche als auch padagogische Konzepte zu
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entwickeln, die das Lernen aller Kinder innerhalb und auBerhalb von Krisen er-
folgreicher gestalten.

Klarung der Zustandigkeiten der unterschiedlichen Entscheidungsebenen.
Die Verteilung der Zustandigkeiten zwischen Bundesebene, Bundesland, Schul-
trager und Einzelschulen missen neu geklart werden, um im Krisenfall schnelle
und effiziente Reaktionen zu ermdoglichen.

121






4 Sekundarstufe

Wahrend der Sekundarstufe befinden sich Kinder und Jugendliche in einem Le-
bensabschnitt, in dem sie zentrale Entwicklungsaufgaben bewaltigen missen.
Aus diesem Grund kommt den schulischen Institutionen flr diese Lebensphase
auch die Aufgabe zu, die Kinder und Jugendlichen bei der Bewaltigung dieser
Entwicklungsaufgaben zu unterstitzen und anhaltende individuelle Krisen zu
vermeiden (vgl. Havighurst 1974). Gerade auch Ubergangssituationen (zum Bei-
spiel von der Grundschule in die Sekundarstufe |, von der Sekundarstufe | oder Il
in die berufliche Bildung) stellen sensible Entwicklungsphasen mit Potential fur
krisenhafte Situationen dar. Daher soll die Sekundarstufe | — vor allem im nicht
gymnasialen Bereich — Lernende dabei unterstitzen, die Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten zu erwerben, die ihnen einen erfolgreichen Ubergang in die berufliche
Erstausbildung ermdéglichen. In der Sekundarstufe Il sollen die Jugendlichen vor
allem auf das Studium vorbereitet werden. Neuerdings wird aber immer wieder
darauf hingewiesen, dass die Sekundarstufe Il auch zur Berufsvorbereitung ver-
mehrt Angebote machen sollte (vgl. Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schung, IAB 2021). Schule soll im Sinne des Resilienzkonzepts die personlichen
Ressourcen aufbauen, die fur den weiteren Lebensweg zentral sind und die
Jugendlichen befahigen, sich an vielfaltige zukulnftige Veranderungen in Beruf
und Gesellschaft anzupassen. Aus diesem Anspruch resultieren unter anderem
die 21st Century Skills, die Antworten auf die Herausforderungen einer digitali-
sierten und technologisierten Gesellschaft im 21. Jahrhundert geben sollen. Das
OECD-Framework (vgl. Ananiadou/Claro 2009; OECD 2019) sowie die ,Partner-
ship for 21st Century Skills* (vgl. P21 2019) beschreiben entsprechende Ziele
von Bildungsprozessen. Beispielhaft findet sich das P21-Konzept in Abbildung 2
(vgl. S. 30).

Bei der resilienten Bewaltigung einer herausfordernden Aufgabe ist eine Reihe
von Fahigkeiten und Fertigkeiten besonders wertvoll, wie zum Beispiel problem-
|6send und kreativ an eine noch ungeldste Situation heranzugehen und effektive
Strategien einzusetzen. Auch selbstregulatorische Fahigkeiten spielen eine Rolle,
welche eine Person in die Lage versetzen, sich selbst Ziele zu setzen, konkrete
Schritte zur Umsetzung zu unternehmen, die Realisierung der Ziele fortlaufend
zu prufen und anzupassen. Hinzu kommen Fahigkeiten im Bereich der Kommu-
nikation und Kooperation, um im sozialen Umfeld Hilfe zu suchen oder gemein-
sam mit anderen die Situation zu bewaltigen. Zudem liefern digitale Fahigkeiten
zusatzliche Vorteile bei der Bewaltigung vieler Herausforderungen: Sie schaffen
weitere Optionen zur Problembewaltigung und kénnen samtliche zuvor genann-
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ten Prozesse unterstutzen. Alle diese Fahigkeiten und Kompetenzen lassen sich
ohne Probleme den 21st Century Skills zuordnen. Dementsprechend ist es sinn-
voll, dass den 21st Century Skills zukiinftig eine groBere Bedeutung im Unterricht
zukommt. Damit soll erreicht werden, dass Heranwachsende in ihrer Resilienz
im Umgang mit Herausforderungen und Bewaltigungssituationen gestarkt wer-
den. Fahigkeiten wie Selbstregulation, Kreativitat, Problemlésen, Kooperation
und Kommunikation unter Rickgriff auf digitale Werkzeuge vergréBern und ver-
starken individuelle und soziale Ressourcen und Strategien, die fur die Bewal-
tigung von Herausforderungen hilfreich sind.

Die COVID-19-Pandemie hat vielfaltige Studien zur Folge gehabt, die sich mit den

Lernriickstanden von Schllerinnen und Schillern (vgl. im Uberblick Zierer 2021)

und der digitalen Infrastruktur in Schulen (unter anderem Leibniz-Institut fur Bil-

dungsverlaufe 2020) beschaftigt haben. Hier wurde sichtbar, dass die Rlck-
stdnde bei jungeren Schilerinnen und Schilern gréBer sind als bei dlteren, dass

Kinder aus sozial benachteiligten Familien ebenso wie vorher schon leistungs-

schwache Kinder und solche mit Defiziten in der Selbstregulation am meisten

von der Situation des Distanzlernens beeintrachtigt waren und Lernrlickstande
aufgebaut haben. Auch wurden Studien initiiert, welche die psychischen Kosten
von SchulschlieBungen und Kontakteinschrankungen untersucht haben. Die Be-
funde zu den psychischen Folgen lassen sich wie folgt zusammenfassen (vgl.

Ravens-Sieberer u. a. 2021):

m Bereits im ersten Lockdown im Jahr 2020 traten vermehrt Beeintrachtigungen
und psychosomatische Beschwerden bei Kindern und Jugendlichen auf.

= Uber 70 Prozent der Kinder und Jugendlichen flihlten sich durch die Kontakt-
beschrankungen wahrend der Pandemie belastet. Rund zwei Drittel erlebten
Schule und Lernen im Vergleich zu der Zeit vor dem Lockdown als anstren-
gender.

= Bei fast 40 Prozent der Kinder und Jugendlichen verschlechterte sich das
Verhaltnis zu den Freundinnen und Freunden durch die eingeschréankten per-
sonlichen Kontakte.

m Psychosomatische Beschwerden (Nervositat, Bauchschmerzen, Niederge-
schlagenheit, Kopfschmerzen, Einschlafprobleme und Gereiztheit) stiegen in
der Pandemie an.

® Pandemiebedingte psychische Auffalligkeiten traten haufiger bei Kindern und
Jugendlichen aus dkonomisch und kulturell benachteiligten Familien auf.

= Pandemiebedingte Effekte auf das psychische Befinden traten bei den Kin-
dern und Jugendlichen verstarkt auf, die schon vor der Pandemie labil waren.

® Psychische Stérungen der Eltern erhdhten auch das Risiko der Kinder und
Jugendlichen fiir psychische Stérungen.
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Im zweiten Lockdown haben sich die Beeintrachtigungen und Beschwerden

noch einmal verstarkt:

® Hier berichteten 45 Prozent der Kinder und Jugendlichen, dass die Schulsitua-
tion im Vergleich zum ersten Lockdown noch anstrengender war, nur zehn
Prozent erlebten die Schulsituation im zweiten Lockdown als weniger anstren-
gend.

u Das Gesundheitsverhalten hat sich deutlich verschlechtert. Die Erndhrung
(mehr SuBigkeiten) war im Lockdown ungesUnder; die Zahl der Kinder und
Jugendlichen, die keinen Sport treiben, hat sich gegenlber der Zeit vor dem
ersten Lockdown verzehnfacht.

Bei der Bewéltigung von psychischen Belastungen zeigt die Resilienzforschung
(vgl. Rénnau-Bose/Frohlich-Gildhoff 2020), dass aufgetretene Symptome bei
vielen Kindern und Jugendlichen auch ohne professionelle zuséatzliche Unter-
stUtzung wieder verschwinden durften. Voraussetzungen dafur sind soziale Un-
terstltzungssysteme durch Gleichaltrige und Familienangehérige, ein hohes
Selbstwirksamkeitserleben und ein ausgepragter Zukunftsoptimismus. Gleich-
wohl ist aber auch belegt, dass bei der Halfte der psychisch auffalligen Kinder
und Jugendlichen die Symptome nach zwei Jahren noch beobachtbar waren,
bei einem Drittel sogar noch nach sechs Jahren (vgl. BPtK 2020). Generell lassen
sich in Anlehnung an Brakemeier u. a. (2020) drei resilienzstarkende Strategien
vorschlagen:

= universelle Pravention (fur alle Schilerinnen und Schuler): Hierzu zahlen die
Thematisierung potentieller Stressoren im Unterricht, die Entwicklung opti-
mistischer Zukunftsperspektiven mit den Kindern und Jugendlichen, die Initi-
ierung von Sport- und Bewegungsprogrammen, die Unterstltzung sozialer
Kontakte, die Bereitstellung von Informationsmaterial fur Eltern Gber psychi-
sche Belastungen und deren Symptome und die Arbeit an einem vertrauens-
vollen Verhaltnis zwischen Lehrkraften und Schilerinnen und Schlern.

B indizierte modulare Pravention (fur Schilerinnen und Schuler mit besonderem
Unterstltzungsbedarf): Angebote durch Schulsozialarbeiterinnen und Schul-
sozialarbeiter ebenso wie durch Schulpsychologinnen und Schulpsychologen.

® individualisierte Kurzzeitintervention (fir Schilerinnen und Schdler mit an-
haltenden psychischen Problemen): Angebote durch schulpsychologische
Dienste sowie Psychotherapeutinnen und Psychotherapeuten.

Die COVID-19-Pandemie hat aber nicht nur auf der Ebene der Schilerinnen und
Schler deutlich gemacht, welche Folgen solche unerwarteten Krisen flr vulne-
rable Gruppen haben. Sichtbar ist vielmehr auf der Systemebene geworden, dass
die Bildungseinrichtungen und ihre Steuerung denkbar schlecht beziehungs-
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weise gar nicht vorbereitet waren. Resilienz auf der Ebene des Schulsystems
(vgl. Kapitel 1.3), die dafur hatte sorgen kdnnen, dass Kindern und Jugendlichen
weiterhin sinnstiftende und gehaltvolle Lernangebote durch Distanzlernen ge-
macht wirden, war nicht beobachtbar. Griinde daflr lagen unter anderem darin,
dass Deutschland im Gegensatz zu Nachbarlandern wie Danemark die digitale
Transformation im Bildungswesen verschlafen hatte (vgl. Eickelmann u. a. 2019).
Damit verbunden ist die Beobachtung, dass es sich im deutschen Schulsystem
und in seinen Subsystemen nicht um ,aus der Zukunft lernende Systeme* han-
delt (vgl. Kapitel 1.3). Schul- und Unterrichtsentwicklung — wenn sie Uiberhaupt
stattfindet — ist eher eine Reaktion auf akut existierende Probleme und keine
praventive MaBnahme, um antizipierten Krisen in der Zukunft zu begegnen. Zu-
dem erweist sich das Schulsystem in seinen Strukturen als eher trages System,
in dem Veranderungen schwer bis gar nicht oder nur mit erheblichem zeitlichen
Aufwand mdglich sind.

4.1 Resilienzerfordernisse bei Jugendlichen

Im Folgenden sind Befunde aus internationalen Studien gelistet, die sich in Rah-

menkonzepte der 21st Century Skills einordnen lassen. Befunde zu psychischen

Problemen, wie sie im vorherigen Abschnitt beschrieben wurden, werden nicht

thematisiert, da sie typischerweise eine geringe bis keine Bedeutung in den

Schulstudien haben. Legt man das P21-Framework (vgl. P21 2019) zugrunde,

S0 existieren ohne Frage die meisten aktuellen empirischen Befunde aus groBen

nationalen und internationalen Studien zu Leistungen in den Kernfachern am

Ende der Sekundarstufe I. Daraus ergibt sich folgende Lage, zu der im Folgen-

den ausgewahlte Ergebnisse berichtet werden:

= Ergebnisse zur informations- und computerbezogenen Grundbildung (,ICT
Literacy“; vgl. Eickelmann u. a. 2019) liegen in der Sekundarstufe | und am
Ubergang von der Sekundarstufe Il zur Hochschule (vgl. Senkbeil/lhme/Sché-
ber 2019) vor.

= Leistungen zum Verstehen von Internettexten (,Digital Reading“) wurden beim
,Programme fUr International Student Assessment” (PISA) 2012 untersucht
(vgl. Naumann/Sélzer 2017).

m Effekte der Bearbeitung von Tests mit Computern auf die erreichten Leistun-
gen wurden in PISA 2015 und PISA 2018 untersucht (vgl. Robitzsch u. a.
2020).

= Messungen der ,Global Competence” (,Life and Career Skills*) bei 15-Jahri-
gen fanden im Rahmen von PISA 2018 statt (vgl. Weis u. a. 2020).
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u |eistungen zu den Problemldsefahigkeiten wurden in PISA 2003, PISA 2012
(kreatives Problemldsen) und PISA 2015 (kollaboratives Problemldsen) erhoben
(vgl. OECD 2014; Zehner u. a. 2019).

= In PISA 2015 wurden auch Resilienzfaktoren identifiziert, die sozial benach-
teiligte Schulerinnen und Schiiler gegen das Scheitern in der Schule immu-
nisieren (vgl. OECD/Vodafone Stiftung 2018).

u Die Erhebung zur Kompetenz des kreativen Denkens ist fur PISA 2022 geplant.

4.1.1 Learning and Innovation Skills: Befunde aus PISA

Hinsichtlich der ,Learning and Innovation Skills“ wurden in verschiedenen PISA-
Zyklen komplexe Problemléseleistungen erhoben. Komplexes Problemldsen
meint, dass es sich um Problemstellungen im Hinblick auf dynamische Systeme
mit hochgradig vernetzten und anfangs intransparenten Variablen handelt. Im
Jahr 2012 wurde im Rahmen von PISA die kreative Problemlésekompetenz er-
hoben (vgl. OECD 2014), namlich die Fahigkeit, Prozesse kognitiv zu verarbeiten,
um Problemsituationen zu verstehen und zu I6sen, in denen die L6sungsme-
thode nicht unmittelbar auf der Hand liegt. Deutschland erreichte insgesamt
509 Punkte, was signifikant Gber dem OECD-Mittelwert (M = 500) lag. Der Anteil
der in Deutschland identifizierten Risikogruppen lag mit knapp 20 Prozent etwas
unterhalb des OECD-Durchschnitts.

In PISA 2015 wurde computerbasiertes, kollaboratives, komplexes Problemldsen
bei 15-Jahrigen erhoben (vgl. Zehner u. a. 2019). Es sollte damit dem Umstand
Rechnung getragen werden, dass in modernen Industriegesellschaften komplexe
Probleme typischerweise im Team geldst werden. Die Grenzen bei der Erfassung
bestanden in PISA 2015 allerdings darin, dass die Kollaborationspartnerinnen
und Kollaborationspartner der 15-Jahrigen vom Computer simulierte Personen
waren. Interaktionen, in denen die Teilnehmenden auch auf Mimik und Gestik der
Kollaborationspartnerinnen und -partner reagieren konnten, wurden somit nicht
erhoben. Zudem waren die Reaktionen der simulierten Kollaborationspartnerin-
nen und -partner auch limitiert. Die 15-Jahrigen in Deutschland schnitten auf der
OECD-Skala (M = 500) mit 525 Punkten deutlich Gberdurchschnittlich ab. Die
GroBe der Risikogruppe lag bei 20,5 Prozent (OECD-Mittel: 28,1 Prozent).
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4.1.2 Life and Career Skills: Befunde aus PISA 2018

Im Rahmen von PISA 2018 wurde der Versuch unternommen, ,Global Compe-
tence” zu erfassen. Dabei geht es um Fahigkeiten und Fertigkeiten, die es Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen erlauben sollen, ,sich mit globalen und
interkulturellen Themen auseinanderzusetzen, verschiedene Perspektiven und
Sichtweisen zu verstehen und wertzuschéatzen, erfolgreich und respektvoll mit
anderen zu interagieren sowie sich fur das kollektive Wohlbefinden und eine
nachhaltige Entwicklung einzusetzen® (vgl. Weis u. a. 2020, S. 4). In PISA 2018
wurde ,Global Competence* Uber Selbsteinschatzungen erhoben (Beispielitems:
sIch unterschreibe Online-Petitionen zum Schutz der Umwelt oder der Men-
schenrechte.” ,Ich halte mich mittels Twitter® oder Facebook® Uber Weltereig-
nisse auf dem neuesten Stand.” ,Ich boykottiere Produkte oder Firmen aus po-
litischen, ethischen oder 6kologischen Grinden.”). Fir die meisten Facetten
der ,Global Competence* zeigt sich, dass sich 15-Jéhrige in Deutschland selbst
oberhalb des OECD-Mittelwerts einschétzen. Ausnahmen bilden die Facetten
sinteresse, etwas Uber andere Kulturen zu lernen® und ,wahrgenommene Hand-
lungsfahigkeit bezlglich globaler Themen*. Einschrankend gilt, dass die inter-
kulturelle Vergleichbarkeit solcher Frageb6gen auBerst umstritten ist (vgl. Vijver
2011).

4.1.3 Informations- und computerbezogene Kompetenzen:
Befunde aus PISA, ICILS und dem Nationalen Bildungspanel

Im Rahmen von PISA 2012 wurden digitale Lesekompetenzen getestet (vgl.
Naumann/Sélzer 2017). Digitale Lesekompetenz umfasst die Fahigkeit, digitale
Texte im Netz zu finden, sie zu verstehen und kritisch zu bewerten. Vorausset-
zungen fur das digitale Leseverstehen sind elementare informations- und com-
puterbezogene Kompetenzen, zum Beispiel das Recherchieren im Internet und
Nutzen von Hypertexten. 15-Jahrige in Deutschland lagen damals im internatio-
nalen Vergleich nicht signifikant unter dem internationalen Mittelwert. Insgesamt
19 Prozent der Jugendlichen in Deutschland zahlten zur Risikogruppe, das heit
waren auB3erstande, in digitalen Texten zu navigieren, sie zu verstehen oder gar
zu bewerten.

Die ,International Computer and Information Literacy Study* (ICILS 2018; vgl.

Eickelmann u. a. 2019) zeigt, dass etwa 33 Prozent der Achtklasslerinnen und
Achtklassler in Deutschland nicht Uber ausreichende Fertigkeiten verfligen, digi-
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tale Medien zielgerichtet einzusetzen. Rund zehn Prozent verfligen nicht einmal
Uber rudimentére Kompetenzen. Gemessen am Mittelwert aller EU-Lander (nicht
ausreichende Fahigkeiten: ca. 38 Prozent; nicht einmal rudimentare Kompe-
tenzen: zwolf Prozent) schneiden Deutschlands Schilerinnen und Schuler leicht
Uberdurchschnittlich ab; im Vergleich zu Spitzenlandern wie Danemark — hier
hat die leistungsschwachste Gruppe einen Anteil von 2,6 Prozent — deutlich
schlechter.

Senkbeil, Ihme und Schober (2019) haben anhand von Daten aus dem Nationalen
Bildungspanel (NEPS) analysiert, wie hoch die informations- und computerbe-
zogenen Kompetenzen am Ende der Sekundarstufe Il beziehungsweise zu Be-
ginn des Studiums sind. Danach verflgt jede flnfte Abiturientin beziehungsweise
jeder funfte Abiturient nur Uber geringe informations- und computerbezogene
Kompetenzen. Dies bedeutet, dass diese Schulerinnen und Schuler nicht tber
die Fahigkeit verfUgen, im Netz systematisch nach Informationen zu suchen und
diese hinsichtlich ihrer Glaubwurdigkeit zu beurteilen. Auf der héchsten Kompe-
tenzstufe gelingt dieses ca. 14 Prozent der jungen Erwachsenen.

Neben diesen Befunden zeigen auch die Analysen der Daten von PISA 2015 und
2018, dass 15-Jahrige in Deutschland Schwierigkeiten bei der Nutzung von
Computern im Rahmen der Bearbeitung von Testaufgaben haben. In beiden
Studien zeigte sich, dass dieselben Aufgaben auf Papier besser bearbeitet wur-
den als am Computer (vgl. Robitzsch u. a. 2020). Dartiber hinaus zeigte sich bei
PISA 2015, dass 15-Jahrige in Deutschland digitale Technologien im Unterricht
und fur Hausaufgaben deutlich seltener nutzten, als dieses in den tbrigen OECD-
Staaten der Fall ist.

Die COVID-19-Pandemie hat allerdings doch zu einem deutlichen Schub bei der
Digitalisierung gefthrt. Darauf weisen unter anderem die Befunde der Befragung
von Eltern von Achtkl&sslerinnen und Achtklésslern durch das Leibniz-Institut
flr Bildungsverlaufe (2020) hin (siehe Abbildung 11). Es waren viele digitale An-
gebote verflgbar: an Gymnasien mit 69 Prozent vor allem Material zum Down-
load, in anderen Schulformen mit 58 Prozent etwas weniger. Insbesondere im
Gymnasialbereich wurden nach dem Lockdown haufiger als zuvor virtuell-re-
zeptive Lernangebote wie Lernvideos oder Lernsoftware bereitgestellt (61 Pro-
zent), aber auch virtuell interaktive Angebote wie Videokonferenzen eingesetzt
(50 Prozent).
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M Online-Angebote/Cloud [ E-Mails  [[] SMS/WhatsApp etc.
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Gymnasium Andere Schulformen
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Abbildung 11:  Nutzung digitaler und analoger Medien im Distanzlernen nach Schulform
(vgl. Leibniz-Institut fur Bildungsverlaufe 2020)

Anmerkung: Angaben in Prozent; Befragung von Eltern, deren Kinder die achte Jahrgangs-
stufe besuchten.

Im Hinblick auf die IT-Ausstattung zu Hause berichteten sowohl 89 Prozent der
Eltern mit akademischem Hintergrund als auch 85 Prozent der nicht akademi-
schen Familien, dass die technische Ausstattung fUr das digitale Lernen ausreich-
te. Insgesamt durfte die digitale Aufrlstung in Deutschland infolge der Pandemie
dazu geflihrt haben, dass Deutschland seine Rickstande im Bereich der Digi-
talisierung von Schulen gegenlber Nachbarlandern wie Danemark (vgl. Eickel-
mann u. a. 2019) reduziert hat.

4.1.4 Kernfacher: Befunde aus PISA 2018

In PISA werden seit dem Jahr 2000 immer wieder die Risikogruppen in den Test-
doménen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften ausgewiesen. Es han-
delt sich dabei um 15-Jahrige, deren Leistungen in den drei Domanen so niedrig
sind, dass sie vermutlich nicht anschlussfahig weiterlernen kdnnen und grof3e
Probleme haben werden, sich in die berufliche Erstausbildung erfolgreich einzu-
gliedern. In der bundesweit reprasentativen Stichprobe der 15-Jahrigen lassen
sich in allen drei getesteten Bereichen im Jahr 2018 rund 20 Prozent der Schile-
rinnen und Schiler der Risikogruppe zuordnen (siehe Abbildung 12).
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Abbildung 12: Risikogruppen in PISA 2018 nach Fachergruppen (vgl. Reiss u. a. 2019)

Anmerkung: Schiilerinnen und Schuler, deren Kompetenzen unterhalb der Kompetenzstufe 2
(von insgesamt sechs Kompetenzstufen) lagen.

Erg&nzende Analysen zeigen immer wieder, dass es vor allem sozial benach-
teiligte Jugendliche und solche mit Zuwanderungsgeschichte sind, die diese
Gruppen konstituieren. Im Rahmen von Sekundéranalysen von PISA 2015 (vgl.
OECD/Vodafone Stiftung 2018) wurde systematisch der Frage nachgegangen,
welche Faktoren es sind, die sozial benachteiligte Jugendliche resilient machen,
das heiBt dazu flhren, dass Jugendliche trotz eines bildungsfernen Hintergrunds
relativ gute Leistungen zeigen. Die Ergebnisse zeigen fur Deutschland, dass sich
in der Gruppe der sozial benachteiligten 15-Jahrigen rund ein Drittel resilienter
Schdlerinnen und Schler identifizieren l&sst. Resilienzfaktoren sind:
B eine gute soziale Durchmischung der Klasse, in der sozial benachteiligte Schu-
lerinnen und Schdler von sozial privilegierten Jugendlichen profitieren,
u ein positives Schulklima, gekoppelt mit einer ruhigen, geordneten, stérungs-
freien Lernatmosphare im Unterricht,
u die Stabilitat des Lehrkraftekollegiums, das ein positives Schulklima férdert,
B motivierende Schulleitungen, die auf die BedUrfnisse der Lehrkréfte eingehen,
u extracurriculare Angebote im Ganztagesbetrieb.

Die internationalen Vergleichsstudien erlauben, zusammengefasst, Einschatzun-
gen der Kompetenzstande von Jugendlichen in Deutschland in unterschiedli-
chen Dimensionen beziehungsweise mit Blick auf unterschiedliche Bildungs-
ziele, wie sie im Rahmen der 21st Century Skills beziehungsweise im Kontext
von Resilienz diskutiert werden. Letztendlich sollen Jugendliche in den unter-
schiedlichen Dimensionen durch Anbahnung von Lerngelegenheiten unterstitzt
werden, um sie resilient gegentber den kritischen Veranderungen und Heraus-
forderungen des 21. Jahrhunderts zu machen. Die Befundlage zeigt insgesamt,
dass sich Jugendliche in Deutschland im internationalen Vergleich weitgehend
im Mittelfeld oder knapp dartber bewegen. Letztendlich bleibt es — mehr oder
weniger unabhangig davon, welche Zieldimension man betrachtet — dabei, dass
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20 bis 30 Prozent der Jugendlichen die Risikogruppe konstituieren — das heif3t
der Gruppe zugerechnet werden, die Uber so geringe Kompetenzen verflgt,
dass berufliche, gesellschaftliche und kulturelle Teilhabe geféahrdet sind. Leider
fehlt es an vergleichbaren Befunden am Ende der Sekundarstufe Il, was nicht
zuletzt daran liegt, dass kaum internationale Large-Scale-Assessments mit re-
prasentativen nationalen Stichproben fir die Gruppe vorliegen. Gewisse Aus-
nahmen stellen hier im deutschen Kontext die Studien ,Transformation des Se-
kundarschulsystems und akademische Karrieren“ (TOSCA) und TOSCA-Repeat
(TOSCA-R) dar (vgl. Kéller u. a. 2004; Trautwein u. a. 2010), in denen neben Fach-
leistungen auch weitere Dimensionen der Studierfahigkeit am Ende der gymna-
sialen Oberstufe untersucht wurden. Diese Analysen beschranken sich allerdings
auf ein Bundesland (Baden-Wrttemberg). National représentative Daten von
Schdlerinnen und Schilern am Ende der Sekundarstufe Il wurden in Deutschland
das letzte Mal im Rahmen der dritten internationalen Mathematik- und Natur-
wissenschaftsstudie ,Trends in International Mathematics and Science Study*”
(TIMSS; vgl. Baumert/Bos/Lehmann 2000) Mitte der 1990er Jahre erhoben.
Den Befunden kommt heute allerdings eher historischer Wert zu, als dass sie
Auskunft darliber geben kénnen, wir gut die Sekundarstufe Il auf die Heraus-
forderungen und Veranderungen des 21. Jahrhunderts vorbereitet. Fest steht
allerdings, dass der Erwerb des Abiturs beziehungsweise einer Hochschulzu-
gangsberechtigung (HZB) nach wie vor ein wichtiger Resilienzfaktor ist. So zeigt
sich im dualen Ausbildungssystem, dass Auszubildende mit HZB eine deutlich
geringere Abbruchswahrscheinlichkeit haben als Absolventinnen und Absol-
venten mit anderen Schulabschlissen.

4.2 Individuelle Resilienzstarkung
4.2.1 Unterstiitzung von Resilienz bei den Lernenden

Im Folgenden werden innovative Unterrichtsanséatze vorgestellt, die nachweislich
Kompetenzen fordern, wie sie im Rahmen der 21st Century Skills konzeptuali-
siert werden. Damit stellen sie wichtige Unterstutzungsfaktoren fir die Starkung
der Resilienz junger Heranwachsender dar, die im Kontext von Unterricht und
Schule gezielt geférdert werden kénnen.

Vorab ist anzuflhren, dass diese Unterrichtsansatze in der Regel komplexe Lehr-

strategien darstellen und meistens mehrere Bildungsziele verfolgen. Zum einen
umfassen sie den Erwerb fachspezifischen Wissens und Kénnens. Zum anderen

132



Sekundarstufe

handelt es sich um Bildungsziele, die bereits jetzt in den Bildungsstandards und
den derzeit gultigen Lehrplanen festgehalten und prinzipiell in jedem Unterricht
umsetzbar sind. Fur die Vermittlung von 21st Century Skills mtssen damit nicht
notwendigerweise neue Bildungsziele und neue Unterrichtsformen entwickelt
werden. Allerdings mussten die genannten Anséatze konsequent und flachen-
deckend im Unterricht an Bedeutung gewinnen. Die meisten Forschungsergeb-
nisse zur Effektivitat dieser innovativen Unterrichtsanséatze verdeutlichen, dass
Lehrkrafte verschiedene Bedingungskonstellationen (zum Beispiel Lernvoraus-
setzungen, strukturgebende Elemente) beriicksichtigen missen, um diese fur
das Lernen effektiv anzuwenden (vgl. zusammenfassend Knogler/Hetmanek/
Seidel 2021).

In Ergédnzung zu den vorgestellten Ansétzen wird am Ende dieses Abschnitts
zusatzlich fur die flachendeckende und obligatorische Einfihrung eines Infor-
matikunterrichts in den Sekundarstufen | und Il pladiert. Informatorische Grund-
bildung stellt mittlerweile eine unverzichtbare Facette des Grundbildungskon-
zepts dar. Darlber hinaus bieten digitale Fahigkeiten nennenswerte Vorteile in
der Bewaltigung von herausfordernden Situationen im Sinne von Resilienz. Die
Vermittlung digitaler Fahigkeiten im schulischen Kontext ist somit als wesentli-
cher Beitrag zur Entwicklung und Starkung der Resilienz zukinftiger Generatio-
nen anzusehen.

Die Fahigkeit, effektiv in Gruppen zu arbeiten sowie das eigene Lernen selbstre-
guliert zu steuern, stellt zwei sehr zentrale, zukunftsorientierte Kompetenzen
von Schulerinnen und Schuler dar. Im Sinne von Resilienz versetzen sie junge
Heranwachsende in die Lage, sowohl auf interne Ressourcen bei der Planung,
Umsetzung und Reflexion des eigenen Handelns zur Bewaltigung einer heraus-
fordernden Situation zurlickzugreifen als auch die soziale Umwelt untersttitzend
miteinzubeziehen.

Kooperatives Lernen. Auf empirischer Ebene liegen klare Befunde dafir vor,
dass kooperatives Lernen sich positiv auf die Lernergebnisse von Schilerinnen
und Schulern auswirkt. Allerdings hangt der Erfolg dieser Lernmethode stark
davon ab, wie das kooperative Lernen im Unterricht umgesetzt wird. Zentrale
Wirkmechanismen sind Aufgabenstellungen flr kooperatives Lernen, in denen
die einzelnen Mitglieder der Gruppe individuelle Verantwortung fur den Erfolg
der Lerngruppe tragen, sowie klar definierte, gemeinsame Gruppenziele. Eine
Metaanalyse zu Studien zum kooperativen Lernen im Unterrichtskontext stellt
klare Vorteile kooperativ angelegter Lernumgebungen heraus (vgl. Kyndt u. a.
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2013). Diese Vorteile beziehen sich sowohl auf kognitive Lernziele wie den Er-
werb von fachlichem Wissen als auch auf motivational-affektive Ziele wie die
Entwicklung positiver Einstellungen gegenulber zukinftigen kooperativen Lern-
gelegenheiten (vgl. Mok/Hetmanek/CHU Research Group 2017a).

Kooperatives Lernen wird zudem durch den Einsatz (mobiler) digitaler Gerate
unterstttzt (vgl. Knogler/Wiesbeck/Group 2018). Digitale Gerate unterstutzen in
besonderer Weise flexible und strukturierte Kommunikationen in Lerngruppen,
sie fordern das einfache Teilen von Wissen, Meinungen und Fragen und bieten
vielféltige Mdglichkeiten fur schnelles Feedback. Dadurch kénnen Lernende in
Gruppen produktiver zusammenarbeiten und dadurch héhere Lernerfolge erzie-
len (vgl. Sung/Yang/Lee 2017).

Beim kooperativen Lernen wird haufig auch das Ziel verfolgt, Schilerinnen und
Schuler durch den sozialen Austausch in der Gruppe in ihren Argumentations-
fahigkeiten zu férdern. Diese Fahigkeit ist aber durchaus komplex und schwer
vermittelbar. In diesem Zusammenhang kénnen als Lernuntersttitzung compu-
terbasierte Tools eingesetzt werden, die den Schilerinnen und Schulern zu-
nachst Informationen bereitstellen, wie man im Allgemeinen gut argumentiert.
Dartber hinaus werden die Lernenden dazu angeleitet, fachliche Inhalte durch
vorstrukturierte Diskussionen in Lerngruppen in fundierte Argumente zu Uber-
setzen (vgl. Mok/Hetmanek/CHU Research Group 2017b). Durch diese digitalen
Tools und die vorstrukturierten, kooperativen Lernsettings werden Schilerinnen
und Schuler darin trainiert, sowohl das Argumentieren als wichtige Fahigkeit zu
erlernen (,learning-to-argue®) als auch sich Uber das Argumentieren wichtige
Lerninhalte anzueignen (,arguing-to-learn®). Bislang unterstltzen empirische
Befunde die férderliche Wirkung im Erwerb von Argumentationsfahigkeiten (,lear-
ning-to-argue®) (vgl. Wecker/Fischer 2014). Zusétzlich férderliche Bedingungen
bestehen in der Bereitstellung von Kollaborationsskripts fur die Lernenden sowie
von argumentationsunterstlitzenden Visualisierungen (zum Beispiel durch Con-
cept Maps).

Weiterhin stellt man sich in diesem Kontext die Frage, wie Schilerinnen und
Schuler im Unterricht zu kritischem Denken angeregt werden kénnen. Zum kri-
tischen Denken gehdrt die Bereitschaft, Dinge in Frage zu stellen, eigenstandig
Informationen zu recherchieren, analysieren, evaluieren und integrieren, um zu
begrindeten Entscheidungen zu gelangen (vgl. Hetmanek/Knogler/CHU Re-
search Group 2018a). Auch flir diese 21st-Century-Kompetenz gibt es mittler-
weile eine Reihe empirischer Studien. Diese Studien wurden in einer Metaana-
lyse zusammengefasst und auf ihre Wirksamkeit hin Gberpruft (vgl. Abrami u. a.
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2015). Fur die Vermittlung von kritischem Denken durch anwendungsnahe Ins-
truktionen, dialogbasiertes Lernen und Mentoring zeigten sich kleine positive
Effekte. Die Befunde sprechen dafir, dass Lehrkréfte das Fordern von kritischem
Denken zu einem erklarten Unterrichtsziel machen sollten. Fir die Umsetzung
im Unterricht gibt es ein breites Spektrum an Méglichkeiten — von angeleiteten
Diskussionen im Klassenverband Uber Rollenspiele und die explizite Vermittlung
allgemeiner Prinzipien des kritischen Denkens bis hin zu einer engen Verzahnung
mit fachlichen Inhalten.

Selbstreguliertes Lernen. Neben der Unterstitzung kooperativen Lernens stellt
sich die Frage, wie Schilerinnen und Schdler selbst ihr Lernen optimal organi-
sieren und steuern kénnen. Schilerinnen und Schiiler, die selbstreguliert lernen,
verfugen Uber die notwendigen Fahigkeiten und Fertigkeiten, um ihr Lernen zu
planen, sich Ziele zu setzen, Strategien im Lernprozess adaptiv anzupassen und
schlieBlich den Lernprozess und das Lernergebnis zu evaluieren. Kognitive Stra-
tegien als eine wichtige Komponente selbstregulierten Lernens beziehen sich
auf solche Aktivitaten, die Lernende darin unterstitzen, sich neue Lerninhalte
selbst zu erschlieBen. Metakognitive Strategien als weitere Komponente dage-
gen fokussieren die Regulation im Einsatz dieser kognitiven Strategien und die
Uberwachung des gesamten Lernprozesses.

Fur selbstreguliertes Lernen gibt es mittlerweile eine sehr solide empirische
Grundlage, insbesondere auch fur den Sekundarbereich. In einer aktuellen Meta-
analyse zeigt sich zusammenfassend ein positiver Zusammenhang zwischen
dem Einsatz metakognitiver und kognitiver Strategien und dem Lernerfolg (vgl.
Dent/Koenka 2016). Als besonders forderlich haben sich Aspekte wie das Planen
(metakognitiv) und das Herausarbeiten zentraler Ideen (kognitiv) herausgestellt.
Metakognitive Strategien helfen also, Lernen zu planen und bei der Bearbeitung
im Lernprozess immer wieder den aktuellen Stand mit den Zielen abzugleichen.
Kognitive Strategien unterstitzen die Lernenden, Lerninhalte méglichst tiefge-
hend zu verarbeiten (vgl. Wiesbeck/Knogler/CHU Research Group 2017).

Selbstreguliertes Lernen umfasst Strategien, die von vielen Lernenden nicht von
sich aus angewendet werden, sondern erlernt werden missen. Daher gibt es
eine Fulle zusatzlicher empirischer Studien zur Wirksamkeit von Trainings fur
selbstreguliertes Lernen. Auch hier zeigen sich in der Zusammenschau des For-
schungsstands insgesamt positive Wirkungen auf den Lernerfolg (vgl. Donker
u. a. 2014). Die starksten Effekte zeigen sich fur Trainings und Instruktionen zur
Férderung des metakognitiven Wissens Uber selbstreguliertes Lernen. Positive
Wirkungen zeigen sich nicht nur in Hinblick auf kognitive Lernergebnisse, son-
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dern auch auf die Motivation, zum Beispiel durch gesteigerte Selbstwirksamkeit,
Einschatzung des Stellenwerts von Lernaufgaben sowie metakognitives Wissen
Uber Lernstrategien (generell und personlich). Diese positiven Wirkungen zeig-
ten sich in der Metaanalyse flr verschiedene Unterrichtsfacher und ,Literacy*“-
Bereiche (zum Beispiel Mathematik, Naturwissenschaften, Lesekompetenzen,
Schreibkompetenzen) sowie flr Lernende mit unterschiedlichen sozio6konomi-
schen Hintergrinden, Leistungsprofilen und Lebensaltern sowie flr Lernende mit
und ohne Migrationshintergrund. Aus empirischer Sicht ist daher gut belegt,
dass man selbstreguliertes Lernen im Unterricht effektiv und erfolgreich lehren
und férdern kann (vgl. Wiesbeck/Hetmanek/CHU Research Group 2018).

Gerade im Bereich des kooperativen und selbstregulierten Lernens kann man
mittlerweile auf eine durchaus lange Forschungsgeschichte zurtickblicken. Die
aktuellen Metaanalysen — auch unter Berlcksichtigung von Moderator-Analy-
sen, also Faktoren, die Effektstarken beeinflussen (zum Beispiel unterschiedliche
Effekte flr bestimmte Altersgruppen, Schulfacher, Instruktionsformate) — verwei-
sen auf eine sehr robuste empirische Befundlage. Wenn kooperatives Lernen
und selbstreguliertes Lernen auf der Basis der bestehenden Evidenzlage (zum
Beispiel unter Berlcksichtigung wichtiger Bedingungen fur kooperatives Ler-
nen) im Unterricht umgesetzt werden, lassen sich sehr zuverlassig positive Wir-
kungen erwarten. Im Bereich des selbstregulierten Lernens ist es interessant zu
beobachten, dass Trainingsprogramme und Instruktionen flr diese Bereiche
schon relativ umfangreich Einzug in die alltédgliche Schul- und Unterrichtspraxis
gehalten haben. Beim kooperativen Lernen scheint dieses in geringerem MaBe
der Fall zu sein, wenn man aktuelle Untersuchungen (zum Beispiel aus Videostu-
dien) zu typischen Unterrichtspraktiken zugrunde legt (vgl. Griinkorn u. a. 2020;
OECD 2020). Das kooperative Lernen erfordert von Lehrkraften grundlegendere
Veranderungen ihrer Lehrstrategien und ist mit mehr Aufwand in der Neuorga-
nisation des Unterrichts verbunden. Dagegen haben viele Schulen gerade fur
selbstreguliertes Lernen zusatzliche (Trainings-)Moglichkeiten auch auBerhalb
des gangigen Unterrichts in den Schulfachern eingefihrt. Interessant ist dabei,
dass diese Instruktionen (zum Beispiel zum Mehrwert metakognitiver Lernstra-
tegien) durchaus effektiv zu sein scheinen. Fur das kooperative Lernen mussten
wahrscheinlich intensivere Bemihungen in Form von Fortbildungen und Schul-
entwicklungsprogrammen stattfinden, um die Lehrkonzepte in einzelnen Jahr-
gangsstufen grundlegender zu verandern. Viele positive Beispiele hierfur fin-
den sich flr Schulen, die den deutschen Schulpreis erhalten haben.®

9 Vgl. https://www.deutsche-schulakademie.de.
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Soziales und emotionales Lernen. Eine wichtige weitere Facette von Resilienz
stellt die Bewusstheit von Individuen flir die Analyse der Bewaltigungssituation
und die zur Verfiigung stehenden individuellen und sozialen Ressourcen dar (vgl.
Kapitel 1.2). Dabei spielt die Qualitat der Beziehungen, die junge Menschen zu
ihren Eltern, Freunden, aber auch zu Lehrkréaften haben, eine zentrale Rolle. Vor
diesem Hintergrund ist es besonders interessant, dass sich in der empirischen
Schul- und Unterrichtsforschung mittlerweile eine Reihe von Studien mit der Wirk-
samkeit von Forderansatzen fir soziales und emotionales Lernen beschaftigen.
Diese Forderansatze betonen explizit die Starkung der Resilienz bei Schulerin-
nen und Schulern und konzentrieren sich auf Kompetenzbereiche wie Férderung
der eigenen Selbstbewusstheit, Selbstmanagement, soziales Bewusstsein, Be-
ziehungsfahigkeit und verantwortungsbewusstes Entscheiden (zum Beispiel der
CASEL Leitfaden; vgl. Hetmanek/Knogler/CHU Research Group 2019a).

Diese Foérderprogramme wurden vorrangig im englischsprachigen Raum entwi-
ckelt und systematisch evaluiert. Eine Metaanalyse fasst die Befunde aus 40
experimentell beziehungsweise quasiexperimentell durchgeflhrten Studien mit
hoher Kontrolle verschiedener méglicher Einflussfaktoren zusammen (unter Ein-
bezug von Uber 100.000 Schulerinnen und Schulern; vgl. Corcoran u. a. 2018).
Mit der Metaanalyse werden Effekte der Férderprogramme auf Schulleistungen
gepruft. Dabei geht man davon aus, dass die Férderprogramme zwei wichtige
Entwicklungs- und Lernprozesse auslésen, die sich dann wiederum auch auf
die schulischen Leistungen von Schulerinnen und Schilern auswirken. Ein erster
Prozess wird darin gesehen, dass die Férderprogramme individuelle Bedurfnisse
der jungen Heranwachsenden im Kontext ihrer aktuell relevanten Wachstums-
und Entwicklungsschritte adressieren. Diese BedUrfnisse werden Uber die For-
derprogramme flr die Schilerinnen und Schuler im schulischen Kontext fir sie
wahrnehmbar ernst genommen und im besten Fall auch befriedigt. Dadurch
steigern sich ihr Wohlbefinden, die schulische Motivation und dartber auch die
schulischen Leistungen. Ein zweiter Prozess wird darin gesehen, dass Uber die
untersuchten Férderprogramme das gesamte Schul- und Unterrichtsklima ver-
andert wird und sich dadurch die sozialen Beziehungen zwischen allen Beteilig-
ten verbessern. Dies wiederum unterstltzt die Lernprozesse positiv und wirkt
sich ebenfalls beglnstigend auf die Leistungsentwicklung aus.
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Beispielstudie ,,my teaching partner (vgl. Hetmanek/Knogler/CHU Research
Group 2019a, S. 6):

Die Studie von Allen u. a. (2011) liefert ein anschauliches Beispiel, wie sich ein
Foérderprogramm zur Starkung der sozialen und emotionalen Entwicklung auf
die oben genannte Qualitat der Prozesse, insbesondere auf die Interaktion zwi-
schen Lehrkraften und ihren Schlerinnen und Schulern, auswirkt und in der
Folge auch auf schulische Leistungen. An der experimentellen Studie waren ins-
gesamt 78 Lehrpersonen und 2.237 Schlerinnen und Schiiler beteiligt.

Im Programm ,my teaching partner® erhielten Lehrkréafte in der Experimentalbe-
dingung ein ausfluhrliches Training zur Verbesserung von Lehrer-Schiiler-Inter-
aktionen, die zu einem positiven emotionalen Klima beitragen. Das Training legt
ein besonderes Augenmerk darauf, dass Lehrkréafte eine Sensibilitat fur die ent-
wicklungsbedingten Bedurfnisse von Jugendlichen — zum Beispiel das Streben
nach Autonomie — entwickeln und diesen Bedurfnissen im Unterricht Raum ge-
ben. Ziel ist es, den Schilerinnen und Schilern eine aktive Rolle bei der Gestal-
tung ihres Lernprozesses einzurdumen und ihnen einen Sinn fur die Relevanz
des Lernstoffs in ihrem eigenen Leben zu vermitteln. Das Training soll Lehrkréafte
zudem befahigen, diese Ansétze in konkrete Interaktionen mit ihren Schulerin-
nen und Schilern zu Ubersetzen. Dazu erhielten die Lehrkrafte in regelmaBigen
Abstanden Uber ein Schuljahr verteilt Feedback zur Qualitat ihrer Interaktionen
mit den Schilerinnen und Schulern — auf Grundlage von Videos ihres Unterrichts.
In den Schulklassen der Kontrollbedingung erhielten die Lehrkrafte weder das
Training noch individuelles Feedback.

Forschendes Lernen und Problemlésen. Im Umgang mit herausfordernden
Situationen sind Personen haufig vor die Aufgabe gestellt, neuartige Losungs-
wege zu generieren beziehungsweise auf der Basis eines anvisierten Ziels oder
Zielstands problemlidsend aktiv zu werden. Diese Prozesse des Problemldsens
konnen ebenfalls im schulischen Kontext gezielt geférdert werden und sind haufig
unter dem Stichwort Problemldsen oder auch forschendes Lernen zusammen-
gefasst.

Das forschende Lernen stellt einen Unterrichtsansatz dar, bei dem man davon

ausgeht, dass Schulerinnen und Schuler in ihren komplexen Problemlésefahig-
keiten gezielt trainiert werden kénnen. Diese sind den Fahigkeiten und Fertigkei-
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ten, wie sie auch im wissenschaftlichen Kontext gefordert sind, durchaus sehr
ahnlich (vgl. Seidel/Prenzel 2006). Deshalb sollen Lernende im Unterricht &hnlich
wie Forschende aktiv und kollaborativ in die Erzeugung von Wissen eingebunden
sein, indem sie selbst Phanomene gezielt beobachten, zu wissenschaftlichen
Fragen recherchieren, Fragestellungen fur Experimente entwickeln, Experimente
durchfuhren und beobachtete Ergebnisse interpretieren.

Fur das forschende Lernen gibt es eine substantielle empirische Datenbasis,
die in Form mehrerer Metaanalysen zu dem Schluss kommt, dass forschendes
Lernen im Unterricht positive Effekte erzielt (vgl. Knogler/Hetmanek/Seidel 2021).
Dies betrifft sowohl die Qualitat und Tiefe der erreichten Lernaktivitaten, den
DurchfUhrungserfolg von Experimenten sowie den Lernerfolg im Sinne der ver-
mittelten Lerninhalte als auch den Erfolg in der Vermittlung von Kompetenzen
fUr das wissenschaftliche Arbeiten selbst (vgl. Lazonder/Harmsen 2016). Dabei
sind allerdings zwei Bedingungen besonders zu beachten:

Erstens sind solche innovativen Unterrichtsansétze dann besonders effektiv,
wenn Lernende aktiv und kollaborativ in epistemische Lernaktivitaten eingebun-
den werden (vgl. Engelmann/Neuhaus/Fischer 2016). Das bedeutet, Lernende
mussen angeregt werden, Erklarungen fur beobachtete Phdnomene und Ergeb-
nisse aus Experimenten selbst zu entwickeln und zu Begrindungen zu gelan-
gen (vgl. zusammenfassend Hetmanek/Knogler/CHU Research Group 2018b).
Hilfreich ist es dabei, verschiedene Lernaktivitaten in ihrem Grad fur Interaktivitat
und Kollaboration mit anderen Lernenden und fir aktives Lernen zu differenzie-
ren. Die Metaanalyse von Engelmann, Neuhaus und Fischer (2016) zeigt, dass
Unterricht, in dem forschendes Lernen entweder durch aktive, konstruktive oder
interaktive Lernaktivitaten umgesetzt wurde, zu positiven und substantiellen Ef-
fekten auf wissenschaftlich relevante Kompetenzen flihrte. Dazu zogen die Au-
toren als Kriterien die erlernte Fahigkeit der Lernenden zum a) wissenschaftli-
chen Forschen, b) wissenschaftlichen Argumentieren und c) dem Verstehen von
Wissenschaft heran (vgl. zusammenfassend Hetmanek/Knogler/CHU Research
Group 2018c).

Zweitens erzielen Lehrkrafte beim forschenden Lernen dann besonders gute
Lernergebnisse, wenn sie die Aktivitaten in gezielter Weise anleiten, strukturieren
und begleiten (vgl. Furtak u. a. 2012). Negative Effekte kdnnen dann entstehen,
wenn Lehrkréafte ihre Schilerinnen und Schuler unstrukturiert den komplexen
Aufgabenstellungen beim forschenden Lernen Uberlassen. Eine Moglichkeit, sol-
che Strukturierungen vorzugeben, liegt darin, den Schilerinnen und Schulern
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eine Kernstrategie wissenschaftlichen Arbeitens zu vermitteln: die Variablenkon-
trollstrategie (vgl. Schwichow u. a. 2016). Die Variablenkontrollstrategie schult
Lernende darin, Experimente so anzulegen, dass mdglichst alle potentiellen
Erklarungen nacheinander ausgeschlossen werden, bis nachweislich nur noch
kausale Erklarungen fUr ein bestimmtes Phanomen in Frage kommen:

Vermittlung der Variablenkontrolistrategie als Teil forschenden Lernens
(vgl. Hetmanek/Knogler/CHU Research Group 2018d, S. 2):

Um herauszufinden, welche Rolle die Bewasserung fur das Wachstum von Pflan-
zen spielt, werden in entsprechenden Experimenten identische Bedingungen
fur zwei Pflanzen geschaffen: gleiche Pflanzen, gleiches Licht, gleiche Erde,
gleicher DUnger etc. Nur die zugegebene Wassermenge variiert. Das heif3t, alle
madglichen und bekannten Variablen bis auf die Wassermenge werden kontrol-
liert. Wachst nun die eine Pflanze mehr oder weniger als die andere, ist dieses
eindeutig mit der unterschiedlichen Wasserzugabe zu erklaren. Dadurch I&sst
sich die Annahme, dass die Bewéasserung einen Einfluss auf das Pflanzen-
wachstum hat, experimentell untermauern.

Mit der Vermittlung der Variablenkontrollstrategie werden Lernenden wichtige
Grundlagen flr das Verstehen von Ursache-Wirkungs-Zusammenhangen sowie
die Fahigkeit, diese Zusammenhéange stichhaltig begrinden und belegen zu
kénnen, vermittelt. In der Metaanalyse von Schwichow u. a. (2016) sind Befun-
de aus 72 Studien zum Einsatz der Variablenkontrollstrategie zusammengefasst.
Das Befundmuster spricht fur positive Effekte auf die Vermittlung der entspre-
chenden wissenschaftlichen Kompetenzen. Besonders férderlich war das Trai-
ning der Variablenkontrollstrategie, wenn sich Schilerinnen und Schdler (zum
Beispiel durch gezielte Demonstrationen) auf die Anlage der Experimente und
die dabei angewandte experimentelle Strategie konzentrieren konnten, ohne von
technischen Details abgelenkt zu werden. DarUber hinaus erzielten Anwendun-
gen im Unterricht besonders hohe und positive Effektstarken, wenn Lernende
zusatzlich durch kognitive Konflikte angeregt wurden (vgl. Hetmanek/Knogler/
CHU Research Group 2018d).

Auf der Basis der positiven Befundlage wurden in den USA umfangreiche ,Sci-
ence Programs” zur Férderung forschenden Lernens entwickelt (vgl. Cheung
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u. a. 2017). Die Programme umfassen Komplettpakete fir Schulen und beinhal-
ten Lehrstrategietrainings in Form von Fortbildungen und Schulungen, digitale
Lehrmaterialien, Experimentiersets und innovative SchulbUcher. In einer Meta-
analyse, in der die erzielten Effekte von randomisiert angelegten Wirkstudien mit
insgesamt 33.000 Schulerinnen und Schilern zusammengefasst sind, werden
auch fUr diese umfassenden Programme zwar kleine, aber trotzdem nennens-
werte positive Effektstarken berichtet. Die Wirksamkeit war dann besonders
hoch, wenn die Lehrkrafte zuséatzlich Schulungen und Fortbildungen erhielten
und zuséatzliche digitale Lehrmaterialien bereitgestellt wurden (vgl. Hetmanek/
Knogler/CHU Research Group 2019b).

Obwohl die Befundlage zu den positiven Wirkungen forschenden Lernens auf
eine breite Palette von Bildungszielen robust ist, finden diese innovativen Unter-
richtsanséatze nach wie vor nur selten konsequenten Eingang in den deutschen
Unterricht. Legt man die bisherigen Schilerbefragungen aus den PISA- und
OECD-Studien zugrunde, dann wird deutlich, dass insbesondere in den mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Fachern forschendes Lernen nur selten unter
den Bedingungen stattfindet, die aus Sicht der Forschung effektiv sind (vgl.
Muiller u. a. 2016; Seidel/Prenzel 2006; OECD 2020). Im Unterrichtsalltag besteht
entweder nach wie vor der Fokus auf der Vermittlung von Fachwissen, oder aber
Schulerinnen und Schuler berichten Uber relativ unstrukturierte, offene Lehr- und
Lern-Settings, die nachgewiesenermaBen die Vermittiung komplexer Fahigkei-
ten und Fertigkeiten wenig férdern. In solchen Situationen ist dann die Gefahr
groB, dass nach negativen Erfahrungen diese innovativen Unterrichtsanséatze
nicht fortgefuhrt und praktiziert werden, zumal diese Art des Unterrichtens fur
Lehrkréafte zun&chst einen Mehraufwand in der Unterrichtsvorbereitung und -um-
setzung bedeutet. ProfessionalisierungsmaBnahmen und Fortbildungen sind
daher von besonders groBer Bedeutung fUr die erfolgreiche Umsetzung for-
schenden Lernens im Unterrichtsalltag.

Unterstiitzende Wirkungen durch den Einsatz digitaler Medien. Digitale Me-
dien kénnen bei der Vermittlung zentraler Grundkompetenzen und der Forde-
rung der 21st Century Skills den regularen Unterricht wirksam unterstttzen.
Gefordert werden durch den Einsatz digitaler Medien nicht nur digitale Fahig-
keiten, sondern auch Aspekte wie vernetztes Denken, komplexes Problemldsen,
wissenschaftliches Argumentieren und kritisches Denken. Digitale Tools bieten
hier vielfaltige Mdglichkeiten der personalisierten und individualisierten Lern-
unterstltzung durch verbesserte Moglichkeiten der Adaptation der Lernumge-
bungen an die individuellen Voraussetzungen und Lernprozesse der Lernenden.
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Die empirische Datenbasis zu den Férdermdglichkeiten digitaler Medien ist mitt-
lerweile umfangreich. Im Folgenden werden vor allem Metaanalysen berichtet,
die sich auf experimentell angelegte Unterrichtsstudien beziehen. Insgesamt gibt
es darlber hinaus weitere Studien, auch aus gro3 angelegten Survey-Studien,
die zum Teil ein weniger klares Befundbild liefern. Um allerdings zu klaren, welche
~orteile® digitale Medien im direkten Vergleich zu typischen Unterrichtsformaten
oder solchen ohne entsprechende digitale Medien haben, erfolgt an dieser Stelle
eine Konzentration auf experimentell angelegte Studien.

Insgesamt ergeben diese Metaanalysen kleine bis mittlere positive Effekte des
Einsatzes digitaler Medien auf Lernergebnisse in der Sekundarstufe (vgl. Wou-
ters u. a. 2013; Gerard u. a. 2015; Hillmayr u. a. 2020). Dabei zeigt sich, dass
sich digitale Tools positiv auf den Lernerfolg und auf die Einstellungen der Ler-
nenden gegenuber den entsprechenden Lerninhalten auswirken kénnen. Dieses
zeigt sich insbesondere bei komplexeren Lerngegenstanden — beispielsweise in
der Mathematik in der unterstitzenden Wirkung fir komplexe dynamische Visu-
alisierungen. Beim Einsatz digitaler Tools ist zu beachten, dass die Wirkungen
positiver ausfallen, wenn digitale Anwendungen Uber einen langeren Zeitraum
eingesetzt und die Lehrkréafte in der Anwendung der digitalen Tools fortgebildet
wurden.

Viele Befunde verweisen darauf, dass digitale Medien nicht als ,Ersatz” fir die
Lehrperson zu sehen sind, sondern als sinnvolle Erganzung, die durch die adap-
tiven Unterstitzungsmaglichkeiten den Lehrkraften Freirdume schaffen, die sie
wiederum fur die weiteren Lehr- und Lernaktivitdten im Unterricht nutzen kénnen
(vgl. Knogler/Mok/CHU Research Group 2017; Knogler/Hetmanek/CHU Research
Group 2018; Hetmanek/Munk/CHU Research Group 2021). Vor allem adaptive
Lernsoftware hat zusatzlich den Vorteil, dass Lernende individuell durch gezielte
Auswahl an Aufgaben, Unterstitzung im Lernprozess und Feedback unterstutzt
werden kénnen. Eine Metaanalyse zur Wirksamkeit adaptiver Lernsoftware
verweist ebenfalls auf kleine, positive Gesamteffekte, so dass man davon ausge-
hen kann, dass diese Lernsoftware-Pakete den Unterricht wirksam unterstttzen
(vgl. Gerard u. a. 2015). Eine unterstutzende Wirkung adaptiver Lernsoftware
lasst sich insbesondere auch bei der Losung komplexer Lernaufgaben feststel-
len. Von besonderem Interesse ist auch der Einsatz von Sprachverarbeitungs-
software zur Bewertung offener Antworten von Lernenden, zum Beispiel bei
schriftlichen Essays. Der Einsatz dieser Software mit den Mdglichkeiten flr Feed-
back und weitere Lernhinweise zeigt ebenfalls positive, unterstitzende Wirkun-
gen auf Lernergebnisse. Generell zeigt adaptive Lernsoftware, die Lernenden an
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geeigneten Stellen konkrete Hinweise fur ein tieferes konzeptuelles Verstandnis
oder zum selbstregulierten Lernen gibt, positive Wirkungen auf den Lernerfolg.
FUr das vertiefte Verstandnis komplexer Lerninhalte werden beispielsweise Con-
cept Maps, auch in Form digitaler Anwendungen, eingesetzt (vgl. Schroeder
u. a. 2017). Auch hier sind bei der Erstellung von Concept Maps adaptive Hin-
weise zur Unterstltzung der Lernenden férderlich.

Im Zusammenhang mit digitalen Tools sind auch positive Wirkungen innovativer
Lehrformate wie ,Flipped Classroom” zu nennen (vgl. Knogler/Mazziotti/CHU Re-
search Group 2020). Beim ,,Flipped Classroom* wird das Lehrprinzip in gewisser
Weise ,umgedreht, indem die Lernenden zundchst durch online- und videoba-
sierte Instruktionen grundlegende Wissensinhalte erwerben. Diese in selbststan-
digen Lernphasen erworbenen Wissensinhalte werden dann — meist in Prasenz-
veranstaltungen zusammen mit den Lehrenden und Mitlernenden — vertiefend
diskutiert, durchdacht und auf verschiedene Anwendungen hin gepruft. Auch
beim ,Flipped Classroom* stehen damit Lernziele im Vordergrund, welche die
Férderung von 21st Century Skills zum Ziel haben, in der Art, dass komplexe
Lerninhalte nicht nur vermittelt werden, sondern vertieft durchdacht, kritisch ge-
prift, gemeinsam diskutiert und problemlésend auf verschiedene Beispiele an-
gewandt werden. Diese lerntheoretisch postulierten positiven Wirkungen sind
mittlerweile auch empirisch untermauert. Wagner, Gegenfurtner und Urhahne
(2020) zeigen beispielsweise fur den Sekundarbereich, dass ,Flipped Class-
room* forderlich fur ein vertieftes Verstandnis von Lerninhalten, aber auch flr
die Motivation ist. Der zusatzliche Einsatz von Lernmanagementsystemen (zum
Beispiel ,Moodle“) hatte darliber hinaus forderliche Wirkung (vgl. Knogler/Maz-
ziotti/CHU Research Group 2020).

Zusammenfassend kann man festhalten, dass die positiven Wirkungen digitaler
Medien, insbesondere flr Fahigkeiten, die zur Starkung von Resilienz beitragen,
durch eine Reihe experimentell angelegter empirischer Studien und zusammen-
fassender Metaanalysen belegt sind. Insbesondere scheinen sie eine durchaus
gunstige Ergéanzung zu den Aktivitaten von Lehrpersonen darzustellen, um wei-
tere Freirdume fur die gezielte Forderung verschiedener Lerngruppen zu schaf-
fen. Wie bereits in einer friiheren Expertise des AKTIONSRATSBILDUNG zusam-
mengefasst (vgl. vbow 2017) und auch in aktuellen Studien wiederholt belegt ist
(vgl. Lohr u. a. 2021), besteht in Deutschland ein besonderer Nachholbedarf bei
der Digitalisierung im Unterricht und an Schulen, insbesondere fur die Art von
tiefergehenden Lernaktivitaten, die Uber die reine Vermittlung von Lerninhalten
und passive Lernaktivitdten hinausgehen. Auch verweisen die bisherigen Befunde
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in diesem Feld darauf, dass Fortbildungen und Schulungen von Lehrkréaften die
forderliche Wirkung digitaler Tools deutlich verstarken. Insofern mussten auch
hier weiterhin gezielt Professionalisierungsangebote bereitgestellt werden. Daru-
ber hinaus wird es zukinftig notwendig sein, digitale Fahigkeiten fir alle Schuler-
gruppen gleichermaBen systematisch im schulischen Facherkanon zu verankern.
Der Informatik-Monitor der Gesellschaft fir Informatik (vgl. Gl 2021) offenbart
hier mit Blick auf digitale Bildung in Deutschland, dass verpflichtende schulische
Angebote im Fach Informatik nach wie vor zu kurz kommen. Nur wenige Lander
bieten schon in der Sekundarstufe | Informatikunterricht an, haufig mit einer
Stunde pro Woche, selten mit zwei Stunden. Ein insgesamt gunstigeres Bild
zeigt sich in der Sekundarstufe Il, in der alle 16 Lander Informatikunterricht anbie-
ten. Informatische Bildung wird so beinahe zum Privileg der Gymnasialschile-
rinnen und -schuler. Abgesehen von vielfaltiger Forschungsarbeit wird es nétig
sein, in die Lehrerbildung zu investieren und die Stundentafeln flr Informatik in
der Sekundarstufe | anzuheben.

4.2.2 Péadagogisches Personal

Die entwicklungsbezogenen Herausforderungen fUr junge Heranwachsende in
der Sekundarstufe sind vielfaltig. Schule und Unterricht kénnen dabei durch die
Bereitstellung eines guten Schul- und Unterrichtsklimas und durch die Férderung
guter Beziehungen zwischen Schulerinnen und Schulern, aber auch mit ihren
Lehrkraften, sowie die gezielte Férderung komplexerer Fahigkeiten im Sinne
der 21st Century Skills einen wertvollen Beitrag zur Forderung von Resilienz un-
serer heranwachsenden Generationen leisten. Gleichzeitig sind diese Aspekte der
Herstellung eines guten Schulklimas und unterstltzender Beziehungsstrukturen
auch fur die individuelle Resilienz der Lehrenden und des padagogischen Per-
sonals einer Schule von entscheidender Bedeutung. Der AKTIONSRATBILDUNG
hat im Gutachten ,Psychische Belastungen und Burnout beim Bildungsperso-
nal” (vgl. vbw 2014) bereits aufgezeigt, welchen hohen Belastungen Personen
ausgesetzt sind, die im Bildungssystem téatig sind. Resiliente Personen zeich-
nen sich hierbei dadurch aus, dass sie in Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt
Schwierigkeiten schnell Uberwinden, Uber ein starkes Durchhaltevermogen ver-
fligen und sich trotz herausfordernder Situationen ein inneres Gleichgewicht
im Sinne von persdnlichem Wohlbefinden, Arbeitszufriedenheit und beruflichem
Engagement erhalten (vgl. Kapitel 1.2). Resiliente Lehrkréafte sind so in der Lage,
auch in herausfordernden Situationen weiterhin eine hohe Unterrichtsqualitat
sicherzustellen, sich empathisch gegentber Schilerinnen und Schilern zu ver-
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halten und ein Gefluhl der Selbstwirksamkeit aufrechtzuerhalten (vgl. Klusmann
u. a. 2008; Maslach/Leiter 2017).

4.3 Systemische Resilienzerfordernisse
und Resilienzstarkung

Resilienz kann auch unter einer systemischen Perspektive betrachtet werden,
indem sie die Fahigkeit von Institutionen beschreibt, auf Herausforderungen sys-
temerhaltend beziehungsweise sogar mit einer positiven Entwicklungsperspek-
tive zu reagieren (vgl. ausfuhrlich hierzu Kapitel 1.3). Zentral ist, dass das betrof-
fene System lernfahig organisiert ist und sich das Gesamtsystem vorausschauend
resilient ausrichten kann. Aber wie kann sich das Bildungssystem in der Sekun-
darstufe mit Blick auf die Zukunft besser aufstellen, um zukinftige Krisen gut
zu bewaltigen? Die COVID-19-Pandemie hat sehr eindrucksvoll deutlich gemacht,
dass das Bildungssystem in vielen Bildungsstufen — inklusive der Sekundar-
stufe —im Grunde genommen nicht prospektiv resilient aufgestellt war bezie-
hungsweise auch bislang nicht so aufgestellt wurde. Das Bildungssystem in
Deutschland war bislang nicht in der Lage, aus einem ,Reparaturmodus®, in
dem auf aufgetretene Krisen reagiert wurde, in eine proaktive, vorausschauende
Ausrichtung zu gelangen. Voraussetzung hierfUr wére sicherlich die Bereitschaft,
die bestehenden organisationalen und strategischen Entscheidungsprozesse
zu durchleuchten und kritisch hinsichtlich ihrer Effektivitat zu hinterfragen. Ge-
rade auch die féderalen Strukturen in Deutschland sind hier zu befragen, ins-
besondere hinsichtlich der Frage, ob bei den bestehenden Entscheidungsab-
laufen und -prozessen einzelne Bildungsinstitutionen zeitnah zu einer effektiven
Reaktion und zu effektiven Loésungsanséatzen gelangen kénnen. In diesem Zu-
sammenhang hat der AKTIONSRATBILDUNG bereits in einer friiheren Expertise
gefordert, dass Schulen und Schulleitungen mehr Autonomie zugesprochen
werden muss (vgl. vbw 2010, 2021).

Resilienz von Schulen lasst sich beschreiben als die Fahigkeit einer Institution,
die zur Verflgung stehenden internen und externen Ressourcen zu nutzen, um
auf unvorhergesehene Ereignisse (zum Beispiel Naturkatastrophen, terroristische
Angriffe, Pandemien) systemschuitzend zu reagieren. Das bedeutet flr Schulen
in solchen Féllen in der Regel, mdglichst zeitnah den regularen Betrieb wieder
aufzunehmen und als Bindeglied zwischen den ihnen anvertrauten Schilerinnen
und Schulern und der lokalen Community zu fungieren (vgl. Kapitel 1.2). Dabei
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scheinen die bestehenden sozialen Beziehungsstrukturen an Schulen von ent-
scheidender Bedeutung fur die Bewaltigung von Krisen und Herausforderungen
zu sein (vgl. Morote u. a. 2020). Qualitativ hochwertige Beziehungsstrukturen
auf allen Systemebenen einer Schule (Lehrkrafte, Schulleitung, Eltern, Schiler-
schaft) sind eng verbunden mit einem positiven Wohlergehen der Lernenden
und mit schulischem Lernerfolg.

Krisen aber nicht nur zu bewaltigen, sondern aus ihnen zu lernen, noch besser:

»aus der Zukunft zu lernen®, setzt neben antizipatorischen Fahigkeiten eine hohe

Bereitschaft eines Systems zu Veranderungen beziehungsweise zur Weiterent-

wicklung voraus (vgl. Kapitel 1.3). In diesem Zusammenhang existieren viele em-

pirische Studien, die sich mit der Frage beschaftigen, unter welchen Bedingun-
gen erfolgreiche Veranderungsprozesse als proaktive Elemente von Resilienz an

Schulen maglich sind. Nach dem aktuellen Forschungsstand sind Schulen unter

anderem dann erfolgreich beziehungsweise steigern ihre Resilienz (vgl. Reynolds

u. a. 2014), wenn:

m Schulleitungen konsequent ihr Augenmerk auf die Steigerung der Unterrichts-
qualitat ausrichten (,Instructional Leadership®),

= ein (geteilter) schulweiter Fokus auf Lernergebnisse der Kinder und Jugendli-
chen gelegt wird,

u eine positive Schulkultur, inklusive geteilter Schulvision, geteilten Leitbilds und
einer Kultur der Wertschatzung, existiert,

B konsequente Elternarbeit realisiert wird, um lernhinderliche Faktoren , abzu-
puffern® und positive Eltern-Kind-Interaktionen zu férdern,

m effektive Lehr- und Lernbedingungen durch maximale ,Time-on-Task“ und
eine Balance von kooperativem Lernen und Differenzierungs- beziehungs-
weise Individualisierungsstrategien geschaffen werden,

u Lehrkrafte im Sinne professioneller Lerngemeinschaften (PLG) eng koope-
rieren,

m die Fort- und Weiterbildungsplanung in weitere schulische Initiativen einge-
bettet wird.

Gerade im Bereich der Forschung zu PLG hat sich gezeigt, dass kooperative
Strukturen in Schulen die Innovationsbereitschaft von Lehrkraften erhdhen, die
Offenheit fur neue Unterrichtsmethoden steigern, die berufsbezogene Selbst-
wirksamkeit und Zufriedenheit ebenso erhdhen wie das psychische und physi-
sche Wohlbefinden.
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Die COVID-19-Pandemie hat dartber hinaus eindrucksvoll die Bedeutung der
Digitalisierung bei der Krisenbewaltigung und Krisenpravention hervorgehoben.
Perspektivisch ist es eine notwendige Bedingung flr Schulen, durch den Aus-
bau ihrer IT-Infrastruktur und die Nutzung von Lernsoftware ortsunabhangiges
Lernen zu ermdglichen, um sich besser vor Katastrophen schitzen zu kdnnen
beziehungsweise auch dann einen Betrieb zu garantieren, wenn die Schulen
geschlossen sind. Um diesen Aufbau zu gewahrleisten, bedarf es der Koope-
ration zwischen Schulen, Schultragern und Schulaufsicht.

4.4 Handlungsempfehlungen

Zur Starkung der Resilienz von Lehrenden und Lernenden in der Sekundarstufe
empfiehlt der AKTIONSRATBILDUNG:

Starkung von Resilienz und 21st Century Skills durch Anwendung spezifi-
scher Lehrmethoden. Im Unterricht kann die Resilienz der Lernenden durch
die Anwendung von Lehrmethoden wie kooperativem, selbstgesteuertem, for-
schendem Lernen sowie Lernen mit Unterstitzung durch digitale Werkzeuge
und die Fokussierung auf soziales und emotionales Lernen gestarkt werden.
Diese Lehrmethoden sind seit langem in den Lehrplanen implementiert und
durch eine Vielzahl empirischer Studien in ihrer Wirksamkeit belegt. Sie fordern
neben dem Fachwissen zentrale Lern- und Innovationsfahigkeiten wie wissen-
schaftliches Argumentieren, Problemldsen, Kommunikation, Kooperation und
Kollaboration, Lernstrategien, aber auch Motivation, Interesse und Wohlbefin-
den in der Schule und sollten daher vorrangig in den Schulentwicklungsplanen
und in zuklnftigen Fortbildungen als Ziele und Angebote verankert werden. Auch
die ersten Phasen der Lehrerbildung sollten verstarkt einen Schwerpunkt in die-
sen Bereichen setzen.

Interdisziplinare Erarbeitung von Konzepten fiir die Férderung individueller
Resilienz. Die COVID-19-Pandemie hat deutlich auf die vergleichsweise hohen
Zahlen von Kindern und Jugendlichen hingewiesen, bei denen sich stressbe-
dingt psychische Auffalligkeiten ergeben. Fir Schulen folgt daraus, dass in Ko-
operation zwischen Schulleitungen, Lehrkraften sowie den Verantwortlichen fur
Sozialarbeit und Schulpsychologie nachhaltige Konzepte vor Ort entwickelt wer-
den mussen, um individuellen Krisen wirkungsvoll begegnen zu kénnen.
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Starkung der Teilhabeféhigkeit durch Férderung digitaler Kompetenzen. Da
digitale Werkzeuge wichtige Resilienzfaktoren wie Kommunikation, Kooperation,
Kreativitat und Probleml&sen dynamisch unterstitzen, brauchen Schulen drin-
gend entsprechende digitale Infrastrukturen. Dieses ist aufgrund der hohen
Bedarfslage noch einmal gesondert herauszustellen, obwohl dieser Aspekt vom
AKTIONSRATBILDUNG bereits in mehreren Gutachten gefordert wurde. Digitale
Fahigkeiten stellen mittlerweile neben Mathematik, Lesen und den Naturwissen-
schaften eine weitere grundlegende Fahigkeit zur Ermoéglichung von Teilhabe
an unserer Gesellschaft dar. Daher sollte zur Starkung von Resilienz aller Schule-
rinnen und Schuler Informatikunterricht zukunftig flachendeckend und verbind-
lich fUr alle Schularten der Sekundarstufe verankert werden.

Verstarkung der Forschungsbemiihungen und Entwicklung von Férderpro-
grammen fur vulnerable Gruppen. Ergebnisse aus den Bildungsmonitoring-
Studien verweisen fur Deutschland auf international vergleichbare Anteile von
resilienten jungen Heranwachsenden. Auch die Befunde in Hinblick auf ausge-
wahlte 21st Century Skills, die die Resilienz von Schilerinnen und Schiilern star-
ken, zeigen, dass Jugendliche in Deutschland hier im internationalen Vergleich
im Mittelfeld liegen. Allerdings ist die Forschungslage bislang noch unsystema-
tisch und sollte verstarkt werden. Dartber hinaus sollten die Bemuhungen ver-
starkt werden, Uber Bildungsmonitoring mehr systematische Informationen tber
moglicherweise vulnerable Schilergruppen zu gewinnen. Flr diese Zielgruppen
sollten spezifische Forderprogramme entwickelt werden.

Starkung der Beziehungsstrukturen auf allen Systemebenen der Schulen.
Dieses betrifft die Beziehungsgestaltung zwischen Schulleitung(en), Lehrkréaften,
Eltern, Administration und den Schilerinnen und Schuilern. Resiliente Schulen
zeichnen sich durch qualitativ hochwertige und fest etablierte Beziehungsstruk-
turen aus. Sie sind das Fundament, um mit herausfordernden Situationen resilient
umgehen zu kénnen. Schulleitungen und Lehrkrafte sollten hierflr sensibilisiert
werden.

Verbesserung der rdumlichen Voraussetzungen fir innovative Lehr- und
Lernformen sowie Beziehungsgestaltung. Im Rahmen der Erarbeitung von
Schulentwicklungsplanen sollten auch Chancen genutzt werden, die Raumlich-
keiten von Schulen flr innovative Lehr- und Lernmethoden zu optimieren. Schu-
len benotigen flexiblere Raumgestaltungen fur Kleingruppen, eine umfassende
digitale Ausstattung sowie Bereiche fur Kommunikation und Austausch, die M6g-
lichkeiten fur Beziehungsgestaltung bieten und in denen sich Lehrende und Ler-
nende wohl fUhlen.
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Umfassende Ausweitung der digitalen Strukturen. Der Aufbau einer nach-
haltigen, stabilen IT-Infrastruktur ist auch auf der Ebene der Schule notwendige
Bedingung fir einen resilienten Umgang mit Krisen und Katastrophen, die Pra-
senzlernen unmaoglich machen. Dies kann nur gelingen, wenn Schultrager und
Schulaufsicht die Schulen bei der Entwicklung von IT-Konzepten systematisch
unterstitzen und das notwendige Fachpersonal zur Verfigung stellen.

Kritische Analyse der Verteilung der Zustandigkeiten zwischen Bundes-
ebene, Landern, Einrichtungstragern und Bildungseinrichtungen im Krisen-
fall. Auf Systemebene ist zu priufen, welche Strukturen und Prozesse flr ein
resilientes Bildungssystem férderlich beziehungsweise hinderlich sind. Dazu
gehort auch, die Wirkungen des Féderalismus auf Entscheidungsprozesse im
Bildungssystem durch unabhangige Expertengruppen genauer zu untersuchen.
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5 Berufliche Bildung

5.1 Resilienz in der und durch die Berufsbildung

Resilienz zeigt sich im Umgang mit Krisen und Herausforderungen. Krisen kdnnen
in der Berufsbildung auf verschiedenen Ebenen des sozialen Aggregats ange-
siedelt sein. Demnach kénnen individuelle, institutionelle und systemische Krisen
unterschieden werden, die entweder schleichend oder disruptiv sind. Ihre Be-
waltigung erfordert verschiedene Formen der Resilienz.

Tabelle 2: Typen von Krisen in der Berufsbildung (eigene Darstellung)

Ebene Krise Disruptive Schleichende Resilienz
Krisen (Beispiele) Krisen (Beispiele)

Individuum Individuelle Vorzeitige Lésung  Schleichende Individuelle
(Lernende, schulisches Krise Ausbildungsver- Entwertung der Resilienz
und betriebliches haltnis, schwere Kompetenzen des
Bildungspersonal) Erkrankung Bildungspersonals
Berufsbildungssystem Systemische Lehrstellenkrise, Sektorale Systemische
Krise Pandemie Verschiebungen Resilienz

Institution Institutionelle  Amoklauf, Schleichende Institutionelle
(berufliche Schule Krise Unfalltod einer Abnahme der Resilienz
und Betrieb) Gruppe von Bedeutung eines

Schulerinnenund  zentralen

Schilern Bildungsgangs

Resilienz meint die Fahigkeit eines Individuums, einer Institution oder eines ge-
sellschaftlichen Teilsystems — hier des Systems beruflicher Bildung —, disruptive
und schleichende Krisen so zu verarbeiten, dass der Erhalt nicht nachhaltig ge-
fahrdet ist (siehe Abbildung 5, S. 39). Dabei kbénnen Individuen, Institutionen oder
gesellschaftliche Teilsysteme transformiert, gegebenenfalls auch gestarkt, aus
einer Krise hervorgehen. Mit der Bertcksichtigung von institutioneller und syste-
mischer Resilienz ist Resilienz kein ,Subjektivierungsprogramm?® (vgl. Brockling
2017), das ausschlieBlich die Frage nach dem resilienten Individuum stellt.
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5.2 Individuelle Resilienzerfordernisse
und Resilienzstarkung

5.2.1 Verstandnis und Bedeutung individueller Resilienz

Individuelle Resilienz meint die Fahigkeit des Individuums, mit akuten oder chro-
nischen Herausforderungen und Belastungen systemerhaltend umzugehen (vgl.
Kapitel 1).

Drei resilienzstarkende Strategien lassen sich fur die Bildungsklientel und das
Bildungspersonal unterscheiden, namlich die universelle Pravention fur alle Ler-
nenden und das Bildungspersonal, die indizierte modulare Pravention (etwa
durch Schulpsychologinnen und Schulpsychologen) sowie die individualisierte
Kurzzeitintervention. Im Folgenden wird ausschlieBlich auf die universelle Pra-
vention eingegangen, weil sie von strategischer Bedeutung ist.

5.2.2 Resilienz der Lernenden und deren Férderung

Individuelle Resilienz der Lernenden wird in der Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik unterschiedlich verstanden (vgl. Friederichs u. a. 2019). Die Férderung der
21st Century Skills (siehe Abbildung 2, S. 30) stellt eine Starkung der individu-
ellen Resilienz in der Berufsbildung dar.

Fur die Berufsbildung erweist sich die Erdrterung der Resilienz der Lernenden
als ausgesprochen komplex, denn hier sind verschiedene Statuspassagen (zum
Beispiel der Ubergang in die Arbeitswelt), unterschiedliche Status (zum Beispiel
,Beschaftigter”), verschiedene Branchen und Tatigkeitsfelder (zum Beispiel kauf-
mannische Tatigkeit versus Tatigkeit in der Pflege), aber auch unterschiedliche
Zielgruppen (zum Beispiel Auszubildende mit Behinderung) zu unterscheiden.

Lernende in der Berufsbildung sind — im Ubergangssystem und in der Berufsaus-
bildung — zunachst Jugendliche und befinden sich im Ubergang zum Erwach-
senenalter. Sie sind damit den fur diese Lebensphase spezifischen Belastungen
ausgesetzt (vgl. Seiffge-Krenke/Lohaus 2007) und sie erfahren die fur diese Le-
bensphase typischen kdrperlichen, emotional-sozialen und kognitiven Veran-
derungen (vgl. Wilbers 2020a, S. 363ff.). Darliber hinaus haben die Jugendlichen
die fur dieses Alter spezifischen komplexen Entwicklungsaufgaben zu bewal-
tigen (vgl. Hurrelmann 2016). Dabei entsteht eine flr diese und in dieser Lebens-
phase spezifische Resilienz (vgl. Ungar u. a. 2013).
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Férderung von Resilienz im Ubergangssystem. Das Ubergangspanel des
Deutschen Jugendinstituts (DJI) zeigt weitere spezifische Belastungen des Uber-
gangs in die Berufsbildung auf. Eine zentrale Belastung ergibt sich aus der hohen
Zustimmungstendenz des Items ,Nicht wissen, was spéater aus mir wird®, sehr
deutlich vor dauerhaften Auseinandersetzungen mit Eltern sowie Arger mit
Gleichaltrigen (vgl. ReiBig u. a. 2018, S. 40ff.; Braun/Lex/Steiner 2020). Die
Fahigkeit zum Umgang mit beruflichen und privaten Belastungen wird im Uber-
gangssystem explizit als Teil der Berufswahlkompetenz verstanden (vgl. Driesel-
Lange u. a. 2020; Herzog/Makarova 2020).

Resilienz hat im Ubergangssystem eine hohe praktische und wissenschaftliche
Relevanz (vgl. Lex/Hofherr 2020). Entsprechend findet sich in der Literatur und
der Bildungspraxis eine Reihe von Studien, Modellprojekten und Férderkonzep-
ten, die explizit Resilienz als Ziel adressieren. Die vorhandenen Evaluationen sind
zum Teil methodisch wenig elaboriert. Anzufiihren sind Resilienz und Bewalti-
gungsstrategien von jungen Menschen mit Migrationshintergrund beim Uber-
gang von der Schule in die Ausbildung (vgl. Alicke 2009; Kretschmer 2010), Er-
fahrungen und Konzepte zur Férderung der Resilienz im Ubergangssegment (vgl.
Hafeli/Schellenberg 2010a, 2010b) und in spezifischen Projekten (vgl. Brahm/
Euler/Steingruber 2012; Brahm/Euler 2013; Brahm 2015). Sonderfalle sind der
Umgang mit Traumatisierungen bei Lernenden mit Fluchthintergrund (vgl. Fe-
gert/Plener/Kélch 2015) beziehungsweise die besonderen Belastungen in der
Lebenswelt von Geflichteten (vgl. Heisler/Schemmer 2020).

Resilienz der Lernenden in der Berufsausbildung. Die Lebenssituation von
Auszubildenden ist durch mehrere gleichzeitig zu Gberwindende Passagen und
ein komplexes Setting von Entwicklungsanforderungen und -faktoren gekenn-
zeichnet. Der weitaus Uberwiegende Teil der Auszubildenden befindet sich im
Ubergang in das Erwachsenenalter.

Auszubildende mussen auBerdem den Wechsel in eine neue Lebenswelt, ndm-
lich von der Schule in die Arbeitswelt mit ihnren Routinen, Erwartungen und Ge-
fahrdungen, bewaltigen. Sie unterliegen den flr einen Berufseinstieg typischen
Belastungen (vgl. Petermann/SchultheiB 2013). Ein weiterer Ubergang betrifft
den der Entwicklung von Novizinnen und Novizen zu Expertinnen und Experten
in einer beruflichen Domaéne. Typisch ist dabei flr die duale Ausbildung, dass
sich Auszubildende in zwei institutionellen Beztigen — Betrieb und Berufsschule
— mit unterschiedlichen Bezugspersonen und zum Teil widersprtchlichen Erwar-
tungen bewegen. Zu den besonderen Belastungen des Ubergangs beziehungs-
weise des Einstiegs in die Berufsausbildung — der Berufsausbildungseingangs-
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phase - liegt eine Reihe empirischer Befunde vor. FUr den Einzelhandel gehdren
dazu unter anderem ein fehlendes Arbeitsprozesswissen, Fehler und Angste,
Probleme in der Rollenfindung, Probleme in der Anpassung an den Zeitrhyth-
mus oder Probleme in der Berufsschule, deren Bewaltigung vor allem von Ver-
antwortungstbernahme, Motivation, Anerkennung und Zufriedenheit beein-
flusst wird (vgl. Kutscha/Besener/Debie 2009; Besener 2011). Lange (2019)
bietet eine gute Ubersicht (iber die vorliegenden qualitativen und quantitativen
Untersuchungen zu Anforderungen, Herausforderungen und Problemlagen in
der Einstiegsphase der Ausbildung aus der Perspektive der Auszubildenden
und zeigt in einer eigenen Untersuchung Anforderungen und Bewaltigungsstra-
tegien fur das Kfz-Mechatronikhandwerk auf (vgl. Lange 2020).

Auszubildende sind im Status von Berufstatigen in Betrieben in verschiedenen
Branchen téatig. Sie Ubernehmen in den Betrieben Tatigkeiten, die von vielen
Beschéaftigten insgesamt als intensiv und belastend erlebt werden (vgl. Hinefeld
2019). Diese Arbeitswelt verandert sich und ist mit typischen Belastungen einer
modernen, sich immer weiter digitalisierenden Arbeitswelt verbunden (vgl. Sonn-
tag/Feldmann 2020). Hier zahlen nach einem Literaturreview von Muller-Thur
u. a. (2018) vor allem die Folgen einer schnelleren und unvermittelten Kommu-
nikation, haufige Unterbrechungen der Arbeit sowie schnellere und parallele
Ausfuhrungen von Arbeiten. Bei der Betrachtung der Belastung und Resilienz
der Auszubildenden mussen die Spezifika von Branchen und Tatigkeitsbereichen
beachtet werden. Beispielsweise kommt es in der Alten- und Krankenpflege zu
hohen psychischen, aber auch physischen Belastungen aufgrund der Pflege-
tatigkeit. Zu den typischen Belastungsfaktoren dieser Arbeit zahlen Zeitdruck,
Arbeitsverdichtungen, schwere korperliche Arbeiten, Abstriche in der Qualitat
der Pflege und atypische Arbeitszeitlagen (vgl. Schmucker 2020). Fir die Arbeits-
welt werden betrieblich orientierte Interventionen zur Starkung der Resilienz dis-
kutiert (vgl. Soucek/Schlett/Pauls 2020).

Die Anforderungen der verschiedenen Passagen, aber auch die aus den Tatig-
keiten in Betrieben, Schule oder der privaten Lebenswelt Uberlagern sich in der
Berufsbildung. Die Komplexitat dieses anspruchsvollen Settings legt nahe, dass
deren erfolgreiche Bewaltigung einen ,Schub® in der Entwicklung eines Men-
schen leisten kann. Zur spezifischen beruflichen Belastung, zu Krisen, Stress
und Resilienz von Auszubildenden liegen jedoch nur wenig empirische Daten
vor (vgl. Hosli-Leu/Wade-Bohleber/Wyl 2018; Karner/Warwas 2018). Im Ost-
schweizer Projekt ,Lebenswelten Berufslernender® dominieren in einer Online-
Befragung von 953 Auszubildenden die Herausforderungen im Ausbildungs-
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betrieb, und zwar vor allem qualitative Belastungsfaktoren wie ,komplizierte
Aufgaben effizient und richtig 16sen” sowie quantitative Belastungsfaktoren wie
,dass man meist unter sehr hohem Zeitdruck arbeiten muss®, wahrend die
schulischen Anforderungen und Fragen der beruflichen Zukunft deutlich gerin-
ger ausgepragt sind (vgl. Gebhardt/Quach 2020).

Fur bestimmte Zielgruppen kann die Bewaltigung dieser komplexen Entwick-
lungsanforderungen unterschiedlich verlaufen, so dass auch zielgruppenspezi-
fische Betrachtungen der Belastung, des Belastungserlebens und der Resilienz
notwendig waren. Anzufiihren sind hier etwa Menschen mit Behinderungen (vgl.
Weller u. a. 2021) oder Gefllchtete und Neuzugewanderte in der dualen Berufs-
ausbildung, zu denen allenfalls erste empirische Untersuchungen (vgl. Kirchhofer
2021) vorliegen.

Zu erganzen sind weiterhin Krisen einzelner Individuen, also allgemeine ,Schick-
salsschlage” — beispielsweise eine schwere Krankheit oder der Tod eines An-
gehorigen. Eine individuelle, berufsbildungsspezifische Krise von Lernenden
durfte der Ausbildungsabbruch beziehungsweise die vorzeitige Losung eines
Ausbildungsvertrags sein. Die Losungsquoten im Zusammenhang mit Ausbil-
dungsvertragen erfahren seit den 1980er Jahren eine hohe bildungspolitische
Aufmerksamkeit, die sich im Zuge des Fachkraftemangels erhdht. Die Vertrags-
I6sungsquote liegt regelméaBig bei ca. 20 bis 25 Prozent und lag 2019 bei
26,9 Prozent (vgl. Bundesinstitut fur Berufsbildung, BIBB 2021, S. 139ff.). Die
Begrifflichkeiten werden unscharf verwendet. Die zugrundeliegenden statisti-
schen Daten wurden mit der Revision der Berufsbildungsstatistik 2005 deutlich
aussagekraftiger. Dabei muss zwischen vorzeitigen Vertragslésungen und dem
nicht deckungsgleichen Abbruch einer dualen Ausbildung unterschieden wer-
den. In beiden Fallen kann es sich um ein Scheitern, aber auch um einen Erfolg
handeln, zum Beispiel wenn Auszubildende von einem 6ffentlich finanzierten
Verhaltnis in ein betriebliches Verhaltnis wechseln. Die Vertragsldsungsquote
steigt im Regelfall bei einer fur die Auszubildenden guten Lage auf dem Aus-
bildungsmarkt. Die Losungsquoten sind in Branchen, Wirtschaftssektoren und
Berufen von ca. funf Prozent bis Uber 50 Prozent sehr unterschiedlich. Ein Ab-
bruch kann zu einem Ubergang in ein Studium oder ein anderes Segment der
beruflichen Bildung flhren, beispielsweise eine Ausbildung im Schulberufssys-
tem oder im Ubergangssystem, aber auch dazu, dass die Person keine weitere
Ausbildung erfahrt (vgl. Uhly 2015). Analysen des Datensatzes der ,National
Education Panel Study” (NEPS) 2016 zeigen, dass nach einer Vertragsldsung
ca. 41 Prozent der Auszubildenden wieder eine duale Ausbildung aufnehmen,
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ca. 14 Prozent eine schulische berufliche Bildung, ca. sechs Prozent ein Studium
und dass ca. 39 Prozent die Qualifizierungsphase beenden (vgl. Lettau 2017).
In Befragungen hangen die Grunde fur Vertragsldsungen vor allem davon ab,
wer befragt wird, und liefern somit kein klares Bild. MaBnahmen mussten jedoch
sowohl auf Seiten der Jugendlichen als auch der Betriebe ansetzen.

Férderung von Resilienz in der Berufsausbildung. In der Berufsausbildung
kann die Resilienz der Lernenden sowohl in der Berufsschule als auch in der
betrieblichen Ausbildung gestarkt werden.

In der Berufsschule ist Resilienz als Konzept beziehungsweise als Kompetenz-
erwartung explizit curricular kaum verankert. Dem Unterricht in der Berufs-
schule liegen Rahmenlehrpléane zugrunde. GemaBl den ,Handreichungen fur
die Erarbeitung von Rahmenlehrpléanen der Kultusministerkonferenz fir den be-
rufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit Aus-
bildungsordnungen des Bundes flr anerkannte Ausbildungsberufe” (vgl. KMK
2018) haben Lehrpléane das Ziel der Vermittlung von Handlungskompetenz zu
verfolgen. Diese entfaltet sich in den Dimensionen Fachkompetenz, Selbstkom-
petenz und Sozialkompetenz. Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz
und Lernkompetenz sind ,immanenter Bestandteil von Fachkompetenz, Selbst-
kompetenz und Sozialkompetenz® (S. 16). Kritisches Denken wird dabei vor
allem im Zusammenhang mit der Bildung fur nachhaltige Entwicklung betrach-
tet (S. 33). Eine Sichtung der Ordnungsgrundlagen fur die schulische Berufs-
bildung vor dem Hintergrund der ,4K* der 21st Century Skills (siehe Abbildung 2,
S. 30) zeigt, dass Kommunikation und Kooperation breit in den Ordnungsgrund-
lagen verankert werden, kaum jedoch kritisches Denken und Kreativitat.

In der Berufsschule werden die Lehrplane in didaktische Jahresplane Uberfuhrt.
Zur Praxis der didaktischen Jahresplanung liegen kaum empirische Daten vor.
In den Handreichungen und Leitfaden zur Erarbeitung von didaktischen Jahres-
planen sind die ,4K* der 21st Century Skills in Teilen bertcksichtigt. Dies gilt fur
den bayerischen Weg (vgl. ALP/ISB 2012), den niedersachsischen Ansatz (vgl.
Emmermann/Fastenrath 2016), den nordrhein-westfalischen Ansatz (vgl. Busch-
feld/Stigulinszky 2015) der didaktischen Jahresplanung (vgl. MSB 2017) sowie
im Umfeld der Kompetenzmatrix der Arbeitsgruppe um Naeve und Tramm (vgl.
Casper 2016; Casper/Tramm 2018; Tramm/Naeve-Sto3 2016, 2018). Auch hier
sind jedoch kritisches Denken und Kreativitat kaum beleuchtet.
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Als expliziter Lerngegenstand spielt ,Resilienz” in den kaufmé&nnischen und ge-
werblich-technischen Berufen in der Berufsschule kaum eine Rolle. Im dritten
groBen Subjektbereich der Berufsbildung, der Berufsbildung flr personenbe-
zogene Dienstleistungen, ist Resilienz hingegen ein wichtiger Lerngegenstand.
Die Ausbildung in den Gesundheits-, Erziehungs- und Sozialberufen (GES) erfolgt
Uberwiegend im sogenannten Schulberufssystem (vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2020). In der Pflegeausbildung werden Bewaltigungs- und
Kooperationskompetenzen explizit modelliert (vgl. Wittmann/Weyland/Warwas
2020).

Die Forderung von Resilienz in beruflichen Schulen ist selten umfassend veran-
kert. Eine Ausnahme stellt das Konzept ,STARK" zu Resilienz und Stresskompe-
tenz in Schule und Ausbildung (vgl. Grimm 2021) der Schule-Wirtschaft-Akade-
mie im Bildungswerk der Bayerischen Wirtschaft dar.

Die Forderung von Resilienz in der Berufsschule erfolgt in der Literatur und der
Praxis selten unter dieser Bezeichnung. Gleichwohl ist sie breit verankert. Be-
rufsschule hat den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz, die Fachkompe-
tenz und personale Kompetenz umfasst, zu ermdglichen. Junge Menschen sind
,ZU selbststandigem Planen, Durchfuhren und Beurteilen von Arbeitsaufgaben
im Rahmen ihrer Berufstatigkeit” (vgl. KMK 2018, S. 17) zu befahigen. Dazu hat
der Unterricht handlungsorientiert zu erfolgen. Didaktischer Bezugspunkt sind
Situationen, die fur die Berufsauslibung bedeutsam sind. Lernen vollzieht sich
dabei in vollstandigen Handlungen. Diese Handlungen berlcksichtigen auch
soziale Prozesse, zum Beispiel die Interessenerklarung oder die Konfliktbewal-
tigung, sowie unterschiedliche Perspektiven der Berufs- und Lebensplanung
(vgl. KMK 2018). In den Berufsschulen fuhrt dieses zur Arbeit mit Lernsituationen,
das heiBt Lernumgebungen, die hochgradig selbstgesteuert und kooperativ an-
gelegt sind (vgl. Wilbers 2020b, 2021b). Lernsituationen haben damit eine hohe
Ahnlichkeit zu kooperativem und selbstgesteuertem Lernen, wie sie in der Se-
kundarstufe | und Il als probate Mittel zur Férderung der 21st Century Skills und
der Resilienz diskutiert werden (vgl. Kapitel 4). Die Anlage des Unterrichts in der
Berufsschule bietet damit sehr gute Moglichkeiten, die Handlungskompetenzen
und auch die ,4K* der 21st Century Skills zu férdern. Zu der Frage, ob jedoch
dieses Potential tatsachlich genutzt wird, also Uber die Qualitat von Lernsitua-
tionen und deren Umsetzung in beruflichen Schulen, gibt es kaum verlassliche
empirische Daten. AuBerdem ist fraglich, ob spezifische Mdglichkeiten der For-
derung von Kreativitat (vgl. Leone 2001; Rauner 2019) sowie kritischem Denken
im Sinne der 21st Century Skills ausreichend bertcksichtigt werden.
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Der betrieblichen Ausbildung liegen curricular im dualen System Ausbildungs-
ordnungen (§ 5 BBiG) zugrunde. Diese berlicksichtigen neben der Fachkompe-
tenz die personalen Kompetenzen, verstanden als Sozial- und Selbstkompetenz
(vgl. BIBB 2014). GemaB den Empfehlungen des Hauptausschusses des BIBB
zur Struktur und Gestaltung von Ausbildungsordnungen sind diese am Ziel der
beruflichen Handlungskompetenz auszurichten und die vier Kompetenzdimen-
sionen des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) in die Ordnungsarbeit zu
integrieren (vgl. BIBB 2014). Der Hauptausschuss des BIBB empfiehlt seit Ende
2020 die verbindliche Nutzung neuer Standardberufsbildpositionen in jedem
Neuordnungsverfahren (vgl. BIBB 2020a). Dieses sind flr alle Ausbildungsord-
nungen gultige Positionen. Ihre ,Vermittlung ist von allen ausbildenden Betrie-
ben sicherzustellen und im betrieblichen Ausbildungsplan aufzugreifen“ (BIBB
2020a, S. 1). Es werden vier Bereiche vorgesehen, unter anderem der Bereich
,Digitalisierte Arbeitswelt”. In den gesonderten Erlauterungen (vgl. BIBB 2020b)
werden die Standardberufsbildpositionen konkretisiert. Auch hier zeigt die Sich-
tung der Ordnungsgrundlagen flir die schulische Berufsbildung vor dem Hinter-
grund der ,4K* der 21st Century Skills (siehe Abbildung 2, S. 30), dass Kommu-
nikation und Kooperation breit in den Ordnungsgrundlagen verankert werden,
kaum jedoch kritisches Denken und Kreativitat.

Zur Férderung von Resilienz in der betrieblichen Ausbildung muss zunéchst die
methodische Praxis in Unternehmen in den Blick genommen werden. Zur metho-
dischen Praxis des betrieblichen Lernens liegt empirisch nur ein unscharfes Bild
vor. Die Arbeit mit typischen Methoden der betrieblichen Ausbildung, zum Bei-
spiel das auftrags- oder projektorientierte Lernen (vgl. Wilbers 2020a, S. 181ff.),
hat groBe Potentiale zur Férderung der ,,4K* der 21st Century Skills. Hierbei han-
delt es sich um spezifische Varianten kooperativer und selbstgesteuerter Metho-
den. Die Ergebnisse einer 2019 durchgefuhrten Befragung ausbildender Betriebe
(n = 847) zeigen, dass Ausbilderinnen und Ausbilder in Unternehmen, die in der
Digitalisierung weiter fortgeschritten sind, auch starker projektorientierte Lern-
formen nutzen (vgl. Risius/Seyda 2020).

Berufsschule und Betrieb gemeinsam stehen bei der Férderung der 21st Century
Skills und der Resilienz vor zwei zentralen Herausforderungen: dem Umgang
mit Heterogenitat sowie der Gestaltung hybrider Berufsbildung. Hybride Berufs-
bildung meint die Gestaltung beruflicher Bildung als Kombination von Prasenz-
und Distanzphasen. Distanzphasen erlangten in Berufsschulen erst mit der Pan-
demie eine Rolle, so dass sich heute die Frage stellt, welche Bedeutung sie in
postpandemischen Szenarien der Berufsbildung einnehmen werden. Die Berufs-
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bildung muss der Tatsache gerecht werden, dass die Jugendlichen mit ganz
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, schon aus vorlaufenden Schulabschlis-
sen (vgl. BIBB 2021), eine Berufsausbildung aufnehmen. Es ist davon auszuge-
hen, dass sich aufgrund der Lernzeitverluste in der Pandemie die leistungsbe-
zogenen Ungleichheiten (vgl. Engzell/Frey/Verhagen 2021; Zierer 2021) fUr die
Berufsbildung weiter verscharfen. Das personalisierte Lernen kann als Antwort
auf diese Entwicklung gesehen werden. Das Konzept des personalisierten Ler-
nens wird seit langerer Zeit vor allem in den USA, GroBbritannien, Australien
und Neuseeland als Reformleitbild diskutiert (vgl. Dockterman 2018), auch in
der Berufsbildung (vgl. Duckett 2010). Im deutschsprachigen Raum wurde das
Konzept kaum aufgenommen (vgl. Stebler/Pauli/Reusser 2018), jedoch von der
Robert Bosch-Stiftung (vgl. Holmes u. a. 2018) aufgegriffen. Das Konzept wird
national und international unterschiedlich ausgelegt. Fur die Berufsbildung be-
deutet dieses eine umfassende Orientierung an fachlichen und personalen
Kompetenzen, die Erfassung der Lernausgangslage und individuelle Férde-
rung, selbstgesteuertes Lernen, die Nutzung digitaler Lernmedien, das Sicht-
barmachen von Lernfortschritten sowie geteilte Verantwortung fur das Lernen
(vgl. Wilbers 2021a).

5.2.3 Resilienz des Bildungspersonals

Resilienz als Aspekt der Professionalitat des padagogischen Personals spielt in
der Berufsbildung eine groBe Rolle. So missen nicht nur demografische, wirt-
schaftliche und politische Krisen im System durch das Berufsbildungspersonal
verarbeitet werden, sondern auch schleichende Krisen, zum Beispiel Verande-
rungen in einzelnen Branchen, schlagen sich in der Berufsbildung unmittelbar
in der Unterrichtsarbeit nieder.

Empirische Befunde. Zu Lehrkraften in beruflichen Schulen existieren insge-
samt wenig neuere Befunde zur Belastung, zum Belastungserleben und zur
Resilienz. Eine Ubersicht Uber den &lteren Forschungsstand bieten Wilbers
(2004, S. 188ff.) sowie Ebner und Zimmermann (2006). In einer neueren Tage-
buchstudie mit Lehrkraften beruflicher Schulen (n = 19) und anderen Berufsta-
tigen (n = 21) zeigen Karner u. a. (2016), dass Lehrkréafte im Vergleich zu den
anderen untersuchten Berufsgruppen ein starkeres Belastungserleben, eine
geringere psychische Widerstandsféhigkeit (Resilienz) sowie eine geringere
Zufriedenheit mit dem Gesundheitszustand und mit der Freizeitgestaltung be-
richten. In einer Studie zu Lehramtsanwarterinnen und -anwartern (n = 151) be-
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richten Warwas, Neubauer und Panzer (2016), dass das durchschnittliche Aus-
maf emotionaler Erschdpfung keinen Anlass zur Sorge gibt, und heben die Rolle
der schulischen Unterstitzung hervor. Fur Lehrkréfte der Berufsbildung in der
Schweiz werden in einer Studie zur Resilienz von Lehrkréaften in der beruflichen
Bildung (vgl. Sappa/Aprea/Barabasch 2018, 2019) gute Werte fir das berufliche
Wohlbefinden berichtet, das mit einem relativ geringen Mal3 an wahrgenom-
menen Herausforderungen gekoppelt ist. FUr etwa jede vierte Lehrkraft — im
Risikoprofil ,Fragile” und ,Risikobehaftete” — ist das berufliche Wohlbefinden
gefahrdet. Insgesamt spielen der Umgang mit Heterogenitat und die Klassen-
fUhrung in den empirischen Studien eine zentrale Rolle fur die Belastung von
Lehrkraften an beruflichen Schulen.

Fur das betriebliche Bildungspersonal zeigt sich in empirischen Untersuchun-
gen eine hohe Heterogenitat der Aufgaben (vgl. Brinner 2014a, 2014b), unter-
schiedliche padagogische Selbstverstandnisse (vgl. Burchert 2012, 2014) und
schwer abgrenzbare Rollen (vgl. Jahn/Briinner/Schunk 2016). Selbst bei nahezu
identischen Betriebsstrukturen und betrieblichem Ausbildungsverhalten kénnen
die Aufgaben variieren, was auf das Selbstverstéandnis und die Kompetenz des
ausbildenden Personals zurlickgefUhrt werden kann (vgl. Diettrich/Harm 2018).
Der empirische Zugriff auf das Feld ist daher schwierig. Zum Belastungserleben,
zu den Bewaltigungsstrategien beziehungsweise zur Resilienz des Bildungs-
personals in Betrieben liegen kaum empirische Befunde vor. Die Herausforde-
rungen fur die padagogische Qualifizierung des Bildungspersonals (vgl. Diettrich/
Harm 2018; Kiepe/Jahncke 2018) werden in der Literatur recht einheitlich in der
Entwicklung der Digitalkompetenz des Ausbildungspersonals (vgl. Hartel u. a.
2018), in der Entwicklung des Umgangs mit Heterogenitat beziehungsweise der
Ausschopfung von Potentialen sowie in der Férderung der beruflichen Hand-
lungsféhigkeit gesehen (vgl. Ulmer/WeiB/Zbller 2012).

Forderung der individuellen Resilienz des Bildungspersonals. Die Forderung
der Resilienz des Bildungspersonals kann an den Kompetenzen der Individuen
oder an den strukturellen Rahmenbedingungen ansetzen. Es konnen drei Ebe-
nen unterschieden werden: Individuen, Teams und Institutionen (vgl. Soucek
u. a. 2016).

Professionelle Teams sind zun&chst ein Instrument zur Starkung der individuel-
len Resilienz des Bildungspersonals in der Berufsbildung. Sie bieten soziale Un-
terstlitzung, die professionelle Belastungen puffert (vgl. Wilbers 2004, S. 246ff.).
Die Inhalte sozialer Unterstitzung (vgl. Fydrich/Sommer 2003) werden unter-
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schiedlich verstanden. Weit verbreitet ist die Unterscheidung von vier Arten von
Support: instrumentelle Unterstiitzung, zum Beispiel die Ubernahme von Arbei-
ten fur eine andere Person, informationelle Unterstitzung, wie zum Beispiel das
Geben von Tipps oder Empfehlungen, soziale Unterstlitzung, wie die Bereitstel-
lung von Feedback oder Bestatigung, oder emotionale Unterstitzung, wie zum
Beispiel MitgefUhl oder Empathie. In empirischen Studien zeigt sich immer wie-
der ein positiver Zusammenhang von sozialer Unterstlitzung mit der Pravention
psychischer Stérungen und kérperlicher Erkrankungen sowie Férderung von
Gesundheit insgesamt (vgl. Fydrich/Sommer 2003). Die Entwicklung von sozialer
Unterstlitzung — also die Starkung professioneller Teams — ist damit ein wichtiger
Hebel, die Resilienz des Bildungspersonals zu entwickeln.

Professionelle Teams sind weiterhin ein wichtiges Instrument des persdnlichen
und institutionellen Lernens und unterstitzen damit die Bewaltigung schleichen-
der Krisen und Entwicklungen. Dieses findet sich in der Vorstellung einer ,,Pro-
fessional Learning Community“ (vgl. Roberts/Pruitt 2003; Hord/Sommers 2008;
Hall/Hord 2015) beziehungsweise einer professionellen Lerngemeinschaft (vgl.
Rolff 2007, S. 113ff.). Eine ,Professional Learning Community“ zeichnet sich
nach Hord und Sommers (2008) durch verschiedene Merkmale aus. Der Zusatz
Lprofessional” zeigt dabei an, dass die Mitglieder einer ,Professional Learning
Community“ eine professionelle Kompetenz, eine ethische Rickbindung, eine
professionelle Verpflichtung und eine professionelle Eigenkontrolle durch Pro-
fessionsstandards mitbringen.

In vielen Qualitdtsmanagementsystemen fur berufliche Schulen wird die Team-
ebene nur unzureichend abgebildet, was zu einigen pathologischen Effekten fur
die Schulentwicklung fuhrt (vgl. Wilbers 2021b). Fur die Arbeit von Teams in den
Schulen ist eine entsprechende Infrastruktur hilfreich, zum Beispiel (reale) Rau-
me fUr Teams, aber auch virtuelle Raume, die Uber eine Groupware bereitgestellt
werden, also eine Software zur Unterstitzung der Arbeit von Teams. Die Férde-
rung der Teamarbeit ist eine zentrale Aufgabe der Bereichsleitungen, wie sie im
Gutachten ,Fuhrung, Leitung, Governance: Verantwortung im Bildungssystem®
des AKTIONSRATSBILDUNG (vgl. vbw 2021) empfohlen wird. Im Rahmen des
Modellversuchs ,Profil21* (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern 2012) wurde die
eigenverantwortliche Vergabe sogenannter Teamstunden entwickelt und an-
schlieBend ermoglicht. Die Schulen haben die Méglichkeit, fir ,Projekte der
Schulentwicklung und auBergewdhnliche Herausforderungen an die Schule”
(Guttler 2011, S. 7) fUr Lehrkréafte eines Teams eine bestimmte Zahl an Team-
stunden pro Woche, also explizite Phasen der Zusammenarbeit im Rahmen der
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Stundenplanung, zu vergeben. Diese Teamstunden stellen — vor allem kombi-
niert mit Zielvereinbarungen mit Bereichsleitungen und der Integration in das
schulische Qualitdtsmanagement — eine wirkungsvolle MaBnahme zur Siche-
rung der Teamarbeit an beruflichen Schulen dar. Sie kbnnen auch zu einem
kulturellen Wandel fUhren, der Defekten des Ublichen Lehrerarbeitszeitmodells
entgegenwirken kann.

Fir Ausbildungsbetriebe kann die Bedeutung von institutionsinternen ,,Profes-
sional Learning Communities” nur schwer eingeschatzt werden. Die Strukturen
in der betrieblichen Ausbildung sind sehr heterogen und stark von der Betriebs-
gréBe abhangig, wie es im Gutachten ,Flihrung, Leitung, Governance: Verant-
wortung im Bildungssystem* des AKTIONSRATSBILDUNG (vgl. vbw 2021) dar-
gelegt wird. Eine Vernetzung im Sinne institutionstbergreifender ,Professional
Learning Communities” wird im Projekt ,Netzwerk Q 4.0 — Netzwerk zur Qua-
lifizierung des Berufsbildungspersonals im digitalen Wandel* im Rahmen der
Qualifizierungsinitiative ,Digitaler Wandel“ verfolgt.

Mit Blick auf die Berufsbildung als Bildungsokosystem (vgl. Kapitel 5.3.4) stellt
sich die Frage, wie ,Professional Learning Communities” institutionsintern kulti-
viert und diese Netzwerke institutionentibergreifend vernetzt werden kénnen.

5.2.4 Resilienz der Institutionen

Verstandnis institutioneller Resilienz in der Berufsbildung. Institutionelle Re-
silienz meint die Fahigkeit einer Institution, disruptive und schleichende Krisen
so zu verarbeiten, dass der Erhalt der Institution nicht nachhaltig gefahrdet ist.
Die Institution kann durch eine Krise transformiert werden und gegebenenfalls
gestarkt aus ihr hervorgehen. Die Resilienz erfordert eine spezifische Kultur,
Governance und Bildungsstrategie der Institution.

Institutionelle Resilienz der beruflichen Schule. Die institutionelle Resilienz
wird zunachst durch eine spezifische Schulkultur unterstitzt. Die zentralen
Elemente einer Kultur, die die Resilienz der Schule unterstitzen, lassen sich in
Anlehnung an die Faktoren von Diamond (2019) und die Ubertragung auf Or-
ganisationen durch van Dick und Diamond (2020) ausmachen (vgl. S. 68). Fur
berufliche Schulen ist daflr eine an diesen Normen orientierte Fihrungsarbeit
notwendig.
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Im Rahmen der Schulgovernance, also der Anlage der Filhrungs- und Manage-
mentprozesse in der Schule, lassen sich in Anlehnung an Modelle des Risiko-
und Krisenmanagements (vgl. Kovalenko/Sornette 2016) flr verschiedene Kri-
sentypen drei Governance-Regime charakterisieren: Selbstfihrung, adaptive
Steuerung beziehungsweise Entwicklung sowie Krisenmanagement.

Das Governance-Regime ,SelbstfUhrung” zielt vor allem auf schleichende Kri-
sen. Schleichende Krisen, die mit hoher Unsicherheit der zukinftigen Entwick-
lung verbunden sind und aktuell mit keinen fur die Institutionen kritischen Bedro-
hungen verbunden sind, rufen nach der Starkung selbstgefihrter Einheiten. Im
Gutachten ,Fuhrung, Leitung, Governance: Verantwortung im Bildungssystem*
des AKTIONSRATSBILDUNG (vgl. vbw 2021) wird die Rolle selbstgefihrter Bil-
dungsorganisationen herausgearbeitet. In diesen spielt die distributive Fihrung
eine groBe Rolle. Fur die berufliche Bildung empfiehlt das Gutachten vor dem
Hintergrund der GroBe und der Heterogenitat beruflicher Schulen die Starkung
von selbstgefiihrten Bereichen innerhalb der Schulen, die von Bereichsleitungen
gefuhrt werden.

Das Governance-Regime ,Adaptive Steuerung/Entwicklung® bietet sich fur
schleichende Krisen mit geringer Unsicherheit an. In der Literatur wird eine Rei-
he von Modellen diskutiert. Typisch ist eine hohe Kollaboration mit Stakeholdern
sowie die Verbindung von institutionellem Lernen, unter anderem um die Her-
ausforderung zu verstehen, und einer Anpassung des Handelns Uber die Zeit
(vgl. Lee 1999). Dabei werden eine beratende Phase, die breit Stakeholder invol-
viert, und eine iterative Phase der Entscheidungsfindung verbunden (vgl. Williams/
Brown 2014). Dieses Regime kann durch das schulische Qualitdtsmanagement
gestarkt werden. Das Qualitatsmanagement an beruflichen Schulen wurde in
Deutschland flachendeckend aufgebaut. Das Gutachten ,Fihrung, Leitung,
Governance: Verantwortung im Bildungssystem” des AKTIONSRATSBILDUNG
(vgl. vbw 2021) arbeitet die Rolle des Qualitatsmanagements beruflicher Schu-
len heraus. Das schulische Qualitdtsmanagement hat in vielen Teilen das Poten-
tial, den Ansprlchen adaptiver Steuerung und Entwicklung gerecht zu werden.
Allerdings muss — und dies scheint nicht immer der Fall zu sein — die breite Inte-
gration von Stakeholdern gewahrleistet sein, und zwar sowohl von externen als
auch internen Stakeholdern.
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Abbildung 13: Adaptive Steuerung und Entwicklung einer beruflichen Schule (eigene Darstellung)

Die adaptive Steuerung und Entwicklung einer beruflichen Schule zielt auf eine
Friherkennung, und zwar durch eine laufende Beobachtung der relevanten schu-
lischen Kennzahlen und Indikatoren, sowie auf eine offene Zusammenarbeit mit
schulischen Partnern. Auf dieser Grundlage werden Losungsmadglichkeiten als
Antwort auf friih erkannte Entwicklungen exploriert. Dazu werden Pilotversuche
in einzelnen Bereichen der Schule aufgesetzt und Rahmenbedingungen fur wei-
tere Pilotversuche erarbeitet. Diese Pilotversuche werden anschlieBend auf wei-
tere Bereiche ausgerollt und begleitend evaluiert. Nach Abschluss des Transfor-
mationsprozesses erfolgt eine systematische Auswertung.

Das Governance-Regime ,Krisenmanagement” greift vor allem bei disruptiven
Krisen, die eine hohe oder extreme Belastung der Institution darstellen. Im Kri-
senmanagement muss die Institution wissen, wie sie zu reagieren hat (respond),
sie muss nach Bedrohungen suchen (monitor), sie muss aus Ereignissen lernen
(learn) und antizipieren (anticipate) (vgl. Hollnagel 2017). Statistiken zu den Be-
drohungslagen an beruflichen Schulen sind rar. Das niedersachsische Kultusmi-
nisterium fuhrt in einer Antwort auf eine — vor dem Hintergrund des Amoklaufs in
Winnenden 2009 erstellten — kleine Anfrage aus dem Jahr 2010 fur den Zeitraum
von Marz 2009 bis Méarz 2010 fur alle Landkreise und kreisfreien Stadte in Nie-
dersachsen insgesamt 374 polizeilich als Amokdrohung gewertete Ereignisse
auf (vgl. NIL 2010).

Zum schulischen Krisenmanagement existiert eine Reihe von Ansatzen (vgl.
Zdziarski/Dunkel/Rollo 2007). Berufliche Schulen sind regelmaBig verpflichtet,

Krisenplane zu erarbeiten. In Bayern hat beispielsweise jede Schule gemaB Be-
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kanntmachung des Bayerischen Staatsministeriums flr Unterricht und Kultus
vom 10.07.2013 (Az. Il.6-5 S 4305.20-6a.77 680) die Aufgabe, ,in Abhangigkeit
von den drtlichen Gegebenheiten in Zusammenarbeit mit dem Schulaufwands-
trager und der Polizei ein Sicherheitskonzept, das sicherheitstechnische MaB-
nahmen und Verhaltenshinweise bei Gefahrenlagen einschlieft, zu entwickeln und
kontinuierlich zu aktualisieren®.'® In dieser Bekanntmachung werden ein schwerer
Unfall, ein plétzlicher (Unfall-)Tod von Schulerinnen und Schulern oder Lehrkréaf-
ten, ein Suizidversuch oder Suizid, Amok- und Gewaltdrohungen sowie Amok-
und Gewalttaten beispielhaft genannt. Uber die Qualitit der Prozesse und Pro-
dukte des Krisenmanagements beruflicher Schulen liegen keine empirischen
Daten vor. Die Analyse einzelner Fallbeispiele beruflicher Schulen in Bayern zeigt
jedoch eine klare Definition von Notfallen, geklarte innerschulische Prozesse
und Verantwortlichkeiten sowie eine gute interne und externe Vernetzung. Ob
in den Schulen fortgeschrittene Prozesse des Krisenmanagements vorliegen,
beispielsweise die Friiherkennung suizidalen Verhaltens, kann auf dieser Grund-
lage nicht beurteilt werden. Zur Schulung von Krisenteams flr berufliche Schulen
liegen nur wenig Befunde vor (vgl. Nagel 2019).

Im internationalen Vergleich ist das schulische Krisenmanagement in Deutsch-
land jedoch eher schwach ausgepragt.

Neben der Schulkultur und der Schulgovernance hat die Schulstrategie einen
groBen Einfluss auf die Resilienz der Schule. Unter Resilienzgesichtspunkten
sollte die Schulstrategie auf eine Redundanz von Angeboten und Ressourcen
zielen, die bei einem Ausfall eines Teilsystems einspringen kénnen. Die Resilienz
einer Schule wird an dieser Stelle vor allem durch eine schwache Ressourcen-
decke, monostrukturierte Angebote, etwa das ausschlieBliche Angebot von
Bildungsangeboten in einer Branche, oder durch nicht flexibel einsetzbare Lehr-
kréfte bedroht. Der Aufbau der Resilienz auf dem Weg der Redundanz kann
dabei in einen Konflikt mit der Effizienz des Systems geraten.

Institutionelle Resilienz von Betrieben. In Unternehmen spielt der Umgang mit
Krisen und Resilienz eine groBe Rolle. Dabei wird ein Zusammenhang zwischen
Resilienz und lernenden Organisationen (vgl. Malik/Garg 2020) gesehen. Resili-
enz ist fur die qualitative Form der Arbeitszufriedenheit bedeutsam (vgl. Schlett/
Pauls/Soucek 2018). Resilienz kommt als ZielgréBe des betrieblichen Personal-
managements, der betrieblichen Personalentwicklung und des Gesundheitsma-
nagements eine groe Bedeutung zu. Dabei werden Trainingsansétze flr organi-

Vgl https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVwV275452-0.

165



Kapitel 5

sationale Resilienz (vgl. Ritz u. a. 2016) vorgelegt und die Férderung der Resilienz
als Fihrungsaufgabe (vgl. Richard 2020) betrachtet.

5.3 Systemische Resilienzerfordernisse
und Resilienzstarkung

5.3.1 Systemische Resilienz in der Berufsbildung

In der Berufsbildungsforschung herrscht keine gemeinsame Vorstellung davon,
welches aus historischer Perspektive die disruptiven und die schleichenden sys-
temischen Krisen der Berufsbildung waren. Selbst flr die Nachkriegszeit gibt
es keinen Konsens in der Literatur. Schelten (vgl. 2010, S. 121ff.) grenzt fur die
Nachkriegszeit die Entfaltung einer systematischen Berufsbildungspolitik (1960
bis 1968), die Programmatik beziehungsweise den Aufbruch (1968 bis 1973), die
pragmatische Bildungspolitik (1973 bis 1980), die Neuordnung (1980 bis 1990),
den Strukturwandel (1990 bis 2000) und die Gestaltungsoffenheit (nach 2000)
ab. Busemeyer (2009) charakterisiert demgegenutber Jahrzehnte: Die 1970er
Jahre erhalten bei ihm die Uberschrift ,Hohe Reformanspriiche und ihr Schei-
tern®, die 1980er Jahre ,Korporatistische Selbstverwaltung und regierungspo-
litische Zurtickhaltung® und die 1990er Jahre ,Institutionalisierung der Berufs-
ausbildung in den neuen Bundeslandern®.

Im Gegensatz zu anderen Bildungsphasen wird die Berufsbildung nicht nur
durch demografische und politische Entwicklungen beeinflusst, sondern wegen
der gemischten Steuerung, vor allem des dualen Systems, unmittelbar auch
durch wirtschaftliche Entwicklungen. Insgesamt kénnen sechs verschiedene
Ausldser unterschieden werden.

Tabelle 3: Systemische Krisen in der Berufsbildung

Ausloser der Krise Krisenart Beispiele Krisentyp
Konjunkturelle Disruptiv Folgen der Dotcom-Krise, Berufsbildungskrise
Entwicklung Finanzkrise,

COVID-19-Pandemie

Veranderung der Kontinuierlich ~ Folgen der abnehmenden  z. T. Berufsbildungskrise
relativen Bedeutung von relativen Bedeutung des
Wirtschaftssektoren primaren und sekundéren

Wirtschaftssektors
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Ausléser der Krise Krisenart Beispiele Krisentyp

Veréanderung von Kontinuierlich  Veréanderung der relativen ~ z. T. Berufsbildungskrise

Tatigkeitsprofilen Bedeutung ,mittlerer”

innerhalb eines Sektors Qualifikationsprofile in
Unternehmen

Veranderung der Kontinuierlich  Abnehmende Bedeutung Berufsbildungskrise,

relativen Bedeutung von beruflicher Bildung z. T. gesellschaftliche Krise

Bildungssektoren gegenuber der akade- (,Akademisierungswahn*)
mischen Bildung

Demografische Disruptiv Deutliche Verdnderungen z. T. gesellschaftliche Krise

Entwicklung der Nachfrage nach (,Lehrstellenmangel®)
Ausbildungsplétzen

Politische Einflisse Disruptiv Wiedervereinigung, Berufsbildungskrise
Balkankrise,

Fltchtlingskrise

Die (An-)Erkennung eines Geschehnisses oder einer Entwicklung als Krise ist
ein sozialer Prozess: ,A collective perception of threat may arise organically or it
might be constructed. Either way, it is a social process that plays out over time.
That process may unfold instantaneously; it can also take years” (vgl. Boin/Eken-
gren/Rhinard 2020, S. 121). Die Anerkennung eines Geschehnisses als Krise
kann Teil politischen Agenda-Settings sein. Sie aktiviert politische Aufmerksam-
keit und gegebenenfalls auch Ressourcen im Umgang mit der Krise. Sie kann
von einer ,Notstandssemantik” (vgl. Seiverth 2007) begleitet werden, zum Bei-
spiel im Zusammenhang mit dem ,Sputnik-Schock*, der deutschen ,Bildungs-
katastrophe®, dem ,PISA-Schock*” (vgl. Radtke 2003) oder auch dem ,Akade-
misierungswahn® (vgl. Nida-Rimelin 2014). Die Geschichte der Zukunft kennt
auch fur den Bildungsbereich eine ganze Reihe solcher als Krisen ausgerufener
Ereignisse, die mit bedrohlichen Namen versehen wurden (vgl. Radkau 2017,
S. 210ff.).

Kandidaten fur Krisen in der Berufsbildung sind zunéchst die gesellschaftlich-
wirtschaftlichen Zasuren der Nachkriegszeit (vgl. Kapitel 1.1). Wie andere Phasen
des Bildungswesens wird das Berufsbildungssystem dartber hinaus auch durch
die politische Entwicklung beeinflusst. Auch die demografische Entwicklung hat
einen maBgeblichen Einfluss auf den Ausbildungsmarkt.

Die Ausbildungsmarktbilanzierung beruht heute auf den Definitionen des Berufs-

bildungsgesetzes (BBIG) und der Handwerksordnung (HwO). Ublich ist heute die
Charakterisierung der Marktverhaltnisse durch die erweiterte Angebots-Nach-
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frage-Relation (ANR). Dieses Messkonzept ist nicht unkritisch (vgl. Stender 2006,
S. 40ff). Die Bezeichnung etwaiger Marktungleichgewichte — auch als Notstands-
semantik —, die Interpretation der Daten und das Ausmachen der Ursachen sind
in der Nachkriegszeit Gegenstand berufsbildungspolitischer Debatten. Typische
Etiketten fur Marktungleichgewichte sind ,Lehrstellenmangel®, ,Lehrlingsmangel*
oder ,Fachkraftemangel®.

Eine Besonderheit der Berufsbildung ist die direkte Bedeutung der konjunktu-
rellen Entwicklung. Diese lasst sich recht gut und einheitlich abgrenzen. Zentrale
Parameter flr die Abgrenzung wirtschaftlicher Krisen durften die Veranderung
des Bruttoinlandsprodukts und die nachlaufende Veranderung der Arbeitslo-
senquote sein.

Die wirtschaftliche Entwicklung der Nachkriegszeit war gekennzeichnet durch
eine Veranderung der relativen Bedeutung der Wirtschaftssektoren. Die Bedeu-
tung des primaren Wirtschaftssektors (Land- und Forstwirtschaft, 1950: 24,6 Pro-
zent der Beschaftigten) und des sekundaren Wirtschaftssektors (produzierendes
Gewerbe, 1950: 42,9 Prozent der Beschéaftigten) gegentber dem tertiaren Wirt-
schaftssektor (Dienstleistungssektor, 1950: 32,5 Prozent) hat sich deutlich ver-
schoben.

Die Berufsbildung wird durch die Veranderung der Tatigkeitsprofile innerhalb
von Wirtschaftssektoren beeinflusst. Studien zur Entwicklung der Beschafti-
gungsstruktur machen — unter dem Stichwort ,Jobpolarisierung” — auf ein An-
wachsen des Anteils hochqualifizierter und niedrigqualifizierter Beschaftigung
zulasten mittelqualifizierter Beschaftigung aufmerksam (vgl. Bohm 2020). Die
Berufsausbildung bereitet auf eine Beschaftigung auf einem mittleren Quali-
fizierungsniveau vor. Wenn der Anteil des Beschéaftigungsvolumens auf dem
mittleren Niveau rucklaufig ist, kdnnte dieses durch eine Expansion der héher-
qualifizierenden Berufsbildung kompensiert werden. Andernfalls wird die Be-
rufsbildung insgesamt im Vergleich zu anderen Bildungsbereichen, vor allem
dem akademischen Bildungsbereich, an Bedeutung verlieren. Die Ausweitung
der héherqualifizierenden Berufsbildung ist daher fur die Berufsbildung lang-
fristig von strategischer Bedeutung.

Die Berufsbildung ist mit einer veranderten relativen Bedeutung der Bildungs-
sektoren konfrontiert. Im Gegensatz zu anderen Phasen des Bildungssystems
ist die Berufsbildung stark durch das Wahlverhalten der Individuen beeinflusst.
Wahrend die Bildungsnachfrage insgesamt tendenziell eher steigt und sich dies
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vor allem in einer hohen Nachfrage nach akademischen Bildungsgéangen, aber
auch nach Bildungsgangen im sogenannten Schulberufssystem zeigt, fallen die
Ubergénge in die duale Ausbildung nach BBiG/HwO eher zurlick. Zum Teil wird
dies als Berufsbildungskrise anerkannt. Zur Kennzeichnung dieser Entwicklung
wurde auch das Label ,Akademisierungswahn® (vgl. Nida-Rdmelin 2014) ver-
wendet, womit die Entwicklung auch gesellschaftliche Bedeutung beansprucht.

Die genannten Ausloser beeinflussen die Entwicklung der Berufsbildung. Die Be-
rufsbildung hat im Vergleich zu anderen Phasen der Bildung allerdings eine hohe
Resilienz. Die Berufsbildung ist den Wandel auch aufgrund des Fortschritts in
Wirtschaft und Technik gewohnt. Gerade in der Berufsausbildung sowie der
beruflichen Fort- und Weiterbildung ist der ausgesprochen differenzierte und
beschleunigte technische Fortschritt ein zentraler Faktor der Veranderung. Dies
zeigt sich in der Existenz von 323 Ausbildungsberufen (2020) und der standi-
gen Uberarbeitung von Ordnungsgrundlagen. So wurden von 2011 bis 2020
insgesamt 118 Ausbildungsberufe modernisiert und vier neue eingefthrt (vgl.
BIBB 2021, S. 64). Fur Betriebe und Schulen sind solche Veradnderungen oft mit
sehr grundlegenden Anderungen des Ausbildungsalltags verbunden, die das
System nicht gefahrden. Auch in der COVID-19-Pandemie erwies sich die Be-
rufsbildung — in der Analyse vorzeitiger Vertragsldsungen und Prifungsteil-
nahmen in der dualen Berufsausbildung 2020 (vgl. Uhly 2021) — als unerwartet
widerstandsfahig.

Die Berufsbildung hat wichtige Funktionen (vgl. Wilbers 2020a, S. 113ff.), die zur
Resilienz der Gesellschaft beziehungsweise ihrer Teilsysteme beitragen. So stattet
sie das Wirtschaftssystem als Teilsystem der Gesellschaft mit den notwendigen
Kompetenzen aus, die die Bewaltigung von schleichenden und disruptiven Krisen
ermoglichen. Sie gliedert Menschen in das soziale System ein, sichert politische
Teilhabe und unterstitzt damit sowohl den kontinuierlichen Wandel als auch die
Bewaltigung disruptiver Krisen. Fur die Resilienz der Gesellschaft ist die Berufs-
bildung daher von hoher Bedeutung.

5.3.2 Kultur des Berufsbildungssystems
Die systemische Resilienz wird durch eine spezifische Kultur unterstitzt. In An-
lehnung an Diamond (2019) und die Ubertragung von dessen ethnologischer

Theorie auf Organisationen durch van Dick und Diamond (2020) Iasst sich eine
Reihe von Faktoren ausmachen (vgl. S. 68). Das Eingestandnis von systemischen
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Krisen in der Berufsbildung wird durch die Komplexitat des Bildungssystems,
die verschiedenen Bildungsniveaus, Zielgruppen, Branchen und regionalen Un-
terschiede sowie die parallele Bedeutung von schleichenden und disruptiven
Krisen erschwert. Auch die Verantwortungstbernahme wird durch die Kom-
plexitat der Governance der Berufsbildung, das heiBt die vielfaltigen Verantwort-
lichkeiten auf verschiedenen Ebenen eines fdderalen und dualen Systems, er-
schwert.

So sind die beruflichen Schulen in ein komplexes System eingebunden. In der
COVID-19-Pandemie hat vor allem die Regelung von Schulaufsicht und Schul-
tragerschaft zu erheblichen Koordinationsproblemen gefuhrt, zum Beispiel bei
der Beschaffung digitaler Infrastruktur (vgl. Deutsche Akademie der Wissen-
schaften Leopoldina 2021, S. 39). Die Komplexitat des Berufsbildungssystems
ermoglicht es, relativ einfach in die Opferrolle zu schlipfen und die Schuld An-
deren zuzuweisen. Zur Bewaltigung von Krisen miissen selektive Anderungen
vorgenommen werden, das heiBt, es muss unterschieden werden, was veran-
dert werden sollte und was nicht. Die Annahme von Hilfe sowie die Orientierung
an Anderen wird durch die weit verbreitete Zusammenarbeit von Schule und
Betrieb beziehungsweise zwischen den Sozialpartnern begulnstigt. Die Aus-
bildung der Identitat der Berufsbildung wird erneut durch die Komplexitat des
Systems erschwert. Die ehrliche Selbsteinschatzung erfordert eine nlichterne
Analyse der Starken und Schwéachen. Der Rickgriff auf die Erfahrungen mit
vergangenen Krisen bietet vor allem die Zuversicht, erneut eine Krise bewalti-
gen zu kénnen. Der Umgang mit Krisen beansprucht Zeit und daher ist Geduld
notwendig. AuBerdem erfordert dieses Flexibilitat, das heiBt die Bereitschaft,
verschiedene Losungsmaoglichkeiten in Betracht zu ziehen und nicht nur auf
eine einzige Losung zu setzen. Der Rickbezug auf Grundwerte kann die Be-
waltigung von Krisen erleichtern. Hilfreich kann es weiter sein, wenig lokalen
Beschrankungen zu unterliegen.

Zur Starkung einer Kultur der Zusammenarbeit spielen gemeinsame Entwick-
lungsvorhaben in der Berufsbildung eine zentrale Rolle. In der Berufsausbildung
ist das Zusammenspiel von beruflichen Schulen und Betrieben auf relativ hohen
Ebenen der Steuerung (Makroebene) gut ausgebaut. Auf tieferen Ebenen ist dies
nicht der Fall. ,Die Realitat der Lernortkooperation auf der Meso- und Mikroebe-
ne lauft den normativen Anspriichen dauerhaft hinterher” (vgl. FaBhauer 2018,
S. 481). Die Forschung und Entwicklung zur Kooperation auf der Meso- und Mi-
kroebene werden nachdrlicklich durch die aktuelle Deutung des Féderalismus
in Deutschland gebremst. So finden zwar Modellversuche in einzelnen Schulen

170



Berufliche Bildung

in der Landerhoheit und in Betrieben (Wirtschaftsmodellversuche) in Bundes-
hoheit statt. Wirtschaftsmodellversuche werden weiterhin durch das BIBB ko-
ordiniert. An beruflichen Schulen findet sich jedoch keine Koordination, die mit der
in der Vergangenheit bestehenden Koordination der Bund-Lander-Kommission
flr Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) vergleichbar ware. Soge-
nannte Zwillingsmodellversuche, also koordinierte Schul- und Wirtschaftsmo-
dellversuche, waren bis in die 1990er Jahre verbreitet, wurden aber Opfer der
neueren Fdderalismusdiskussion. Gemeinsame Forschungs- und Entwicklungs-
arbeiten scheitern heute regelmaBig an der mangelhaften Koordination der Initi-
ativen in einzelnen Bundeslandern und von Bundes- und Landesinitiativen. Auch
Exzellenzinitiativen wie der Wettbewerb ,Zukunft gestalten — Innovationen flr
eine exzellente berufliche Bildung® (InnoVET) beriicksichtigen nur in Einzelfallen
berufliche Schulen.

5.3.3 Governance des Berufsbildungssystems

Die oben aufgefiihrten institutionellen Governance-Regime lassen sich auf die
Governance des Gesamtsystems Ubertragen.

Das Governance-Regime ,Selbststeuerung” schlieBt auf dieser Ebene unmit-
telbar an die Empfehlungen des AKTIONSRATSBILDUNG in den Gutachten ,Bil-
dungsautonomie: Zwischen Regulierung und Eigenverantwortung*” (vgl. vbw
2010) und ,FUhrung, Leitung, Governance: Verantwortung im Bildungssystem*
(vgl. vbw 2021) an. Zentral ist hier die Erhéhung der Teilautonomie beruflicher
Schulen als Merkmal eines resilienten Berufsbildungssystems.

Das Governance-Regime ,Adaptive Steuerung/Entwicklung® wirft zunéachst die
Frage des Qualitdtsmanagements auf der Ebene oberhalb der Schulen auf, also
des Qualitatsmanagements von Regierungen und Ministerien. Im Gutachten
,Fuhrung, Leitung, Governance: Verantwortung im Bildungssystem*® (vgl. vbw
2021) hat der AKTIONSRATBILDUNG empfohlen, analog zum Qualitdétsmanage-
ment beruflicher Schulen auch auf den Steuerungsebenen oberhalb der Schule
ein Qualitatsmanagement aufzubauen. Insbesondere fir schleichende Verande-
rungen hat ein solches Ubergeordnetes Qualitdtsmanagement zum Ziel, politi-
sche ,Schnellschiisse* zu verhindern und einen Ubergang zu einem Vorgehen
entlang des PDCA-Zyklus (,plan — do — check — act”) — wie es heute auch von
jeder beruflichen Schule gefordert wird — zu ermdéglichen.

171



Kapitel 5

DarUber hinaus wird hier flr resiliente Systeme die Frage der adaptiven Steue-
rung und Entwicklung durch Ministerien aufgeworfen. Hierzu lasst sich in der
Berufsbildung in Bayern eine Reihe von Beispielen nennen. Hinzuweisen ist in
diesem Zusammenhang auf Reformprozesse in den Jahren ab 2010 im Umgang
mit Berufsgruppen, Reformen der Bildung von Lehrkraften an beruflichen Schu-
len in Bayern oder die Reform der Wirtschaftsschule. In den genannten Fallen
folgte einer Phase der Beratung, in der relevante Stakeholder, vor allem im Rah-
men spezifischer Veranstaltungen, eingebunden wurden, eine Phase iterativer
Entscheidungen mit anschlieBenden Evaluationsphasen. Auch die Anatomie
einzelner Krisen — hier beispielsweise der Flichtlingskrise — zeigt die Bedeutung
der adaptiven Steuerung und Entwicklung in der Berufsbildung: In der deut-
schen Offentlichkeit wird die Fliichtlingskrise gewdhnlich mit dem Jahr 2015 as-
soziiert, also dem Jahr des starken Anstiegs der Asylsuchenden in Deutschland.
Und nicht selten erscheint sie in der Offentlichkeit als disruptiv, gar als ein
,schwarzer Schwan*, also eine unerwartete Entwicklung mit hoher Relevanz.
Zu diesem Zeitpunkt hatte diese Krise in ministeriellen und politischen Kreisen
allerdings schon langer Relevanz, in Bayern spatestens seit dem Jahr 2014, als
Flichtlinge nicht mehr nur in Erstaufnahmeeinrichtungen in der Nahe groBer
Kommunen aufgenommen und untergebracht wurden, sondern ,in der Flache“.
Damit ergab sich auch auBerhalb der groBen — und mit der Beschulung von
Fltchtlingen vertrauten — Kommunen die Notwendigkeit, die aufgrund der Schul-
pflicht vorgeschriebene Beschulung der Fliichtlinge sicherzustellen. Dabei wa-
ren schon im Jahr 2014 entsprechende Erfahrungen aufgebaut worden, die im
Jahr 2015 genutzt werden konnten. Mit der gesetzlich schon friher verankerten
Schulpflicht fir diese Zielgruppen war in Bayern ein Lernprozess verbunden, der
schon mit der vorlaufenden gréBeren Zuwanderung im Zuge des Jugoslawien-
Konflikts begonnen hatte.

Die erste Phase der adaptiven Steuerung und Entwicklung zielt auf die Frih-
erkennung. Dazu erfolgt ein systematisches Monitoring der flir die Berufsbildung
relevanten Daten, vor allem der Zeitreihen. Aufgrund des Charakters von Zasuren
sind dieses vor allem Berufsbildungsstatistiken entlang von Regionen, Sektoren
beziehungsweise Berufen, der demografischen Entwicklung auf verschiede-
nen Auflésungsgraden sowie der wirtschaftlichen Entwicklung. Parallel dazu
erfolgt eine offene Kollaboration mit Stakeholdern der Berufsbildung durch dia-
logische GroBformate wie Kongresse oder modernere GroBgruppenmethoden
wie ,barcamps” oder ,open spaces”. Hinzu kommt eine intensive Kommmunikation
mit ,der Berufsbildungsbasis®, auch jenseits der hierarchisch strukturierten, offi-
ziellen Informationswege. Ermoglicht werden sollen so ein friihzeitiges Erkennen
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und Anerkennen von Trends und Entwicklungen, auch gegen Widerstande in-
nerhalb oder auBerhalb der eigenen Institution.

Im Krisenfall:
. . Pilotierun Hochskalieren
Kollaboration mit ) 9 . -
in der der Piloten Debriefing des
Stakeholdern der : ) )
. Berufsbildungs- in gesetzten Krisenfalls
Berufsbildung ) .
praxis Rahmenbedin-
gungen
Begleitende "
] ) Summative
Erarbeitung und Evaluation der ;
2 h Evaluation der
. Kommunikation hochskalierten . .
Monitoring ; intendierten und
von Rahmen- Piloten und - )
h nicht intendierten
bedingungen der Rahmen-
. Effekte
bedingungen
Friiherkennung Exploration Impact Auswertung

Abbildung 14: Adaptive Steuerung und Entwicklung des Berufsbildungssystems (eigene Darstellung)

Die zweite Phase zielt darauf, Losungsmdglichkeiten zu explorieren. Dazu werden
frihzeitig Pilotversuche mit einer begrenzten Zahl beruflicher Schulen aufgesetzt.
Dazu sind frihzeitig Ressourcen zu reservieren. Der Erfolg friher Pilotversuche
sollte sorgfaltig evaluiert und allenfalls sollten ohne Scheu Modifikationen vor-
genommen werden. In der Implementation von Lésungen in der COVID-19-Pan-
demie, zum Beispiel bei der Beschaffung der digitalen Infrastruktur, fUhrte die
Komplexitat der Steuerung — hier konkret die geteilte Verantwortung von Bundes-
landern und Kommunen — zu erheblichen Koordinationsproblemen. Aus dieser
Perspektive sind bei der Entwicklung von Losungen frihzeitig nicht nur die ver-
schiedenen Ebenen der Schulaufsicht, sondern auch die Schultrager zu betei-
ligen. Parallel dazu werden, auch gegen Widerstande, Rahmenbedingungen
gesetzt, die hohe Gestaltungsspielrdume vor Ort zulassen. Hier sind sorgfaltig
klare Vorgaben und notwendige Gestaltungsspielrdume vor Ort auszutarieren.
In der COVID-19-Pandemie fehlten nach Ansicht der Leopoldina wahrend der
ersten Lockdowns solche klaren Vorgaben, etwa zu verpflichtenden Kontakten
der Lehrkrafte oder expliziten Anweisungen fur verpflichtenden taglichen On-
line-Unterricht per Videokonferenz (vgl. Deutsche Akademie der Wissenschaf-
ten Leopoldina 2021, S. 40).
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Im Krisenfall werden die Pilotversuche in den gesetzten Rahmenbedingungen
hochskaliert, also in die Flache gebracht. In der parallel laufenden formativen
Evaluation werden die Stakeholder systematisch eingebunden und deren Ein-
schatzung intensiv bertcksichtigt.

AnschlieBend erfolgt eine systematische Auswertung der erlangten Erfahrun-
gen: Nach Bewaltigung des Krisenfalls ist dieser — idealerweise unter Einbezug
von Stakeholdern — auszuwerten, und die Konsequenzen sind zu ziehen.

Fur das Governance-Regime ,Krisenmanagement” auf der Ebene von Ministe-
rien und Regierungen im Sinne des oben ausgewiesenen Verstandnisses lassen
sich fur die berufliche Bildung nur in Einzelféllen Belege finden. Ein Ausfall des
gesamten Systems, praziser des Prasenzbetriebs beruflicher Schulen, wird im
Sinne der Risiko- und Krisenforschung wohl als ,schwarzer Schwan* (vgl. oben
S. 172) zu werten sein. Der Ausfall einzelner Schulen — beispielsweise entlang
von Notfallplanen — erschien bis zur COVID-19-Pandemie im Bereich des Denk-
baren und Mdéglichen, aber mit einem Ausfall aller beruflichen Schulen haben
weder die Ministerien noch andere Vertreterinnen und Vertreter der Berufsbil-
dung gerechnet (,unknown unknowns®). Eine Ausnahme stellen Schulausfalle
aufgrund von winterlichen Verhaltnissen, Hochwasser, Sturm etc. dar. Flr diese
witterungsbedingten Schulausfalle werden beispielsweise in Bayern durch eine
kultusministerielle Bekanntmachung (vgl. KM 2010) die Entscheidungstrager —
hier die lokalen Koordinierungsgruppen ,Schulausfall” — sowie die Information
der Offentlichkeit geregelt.

5.3.4 Strategie der Berufsbildung

Die Strategie fUr die Weiterentwicklung des Berufsbildungssystems kann sich
am Modell eines Bildungstkosystems (vgl. Niemi 2016, 2021a, 2021b) orientie-
ren. Dieses bedeutet eine Erhdhung der Verflechtung der Systemelemente, eine
Verbesserung des Informationsflusses zwischen Systemelementen sowie eine
Erhdhung der Diversitat der Elemente des Berufsbildungssystems.

Die Diversitat der Elemente des Berufsbildungssystems ist — gerade im Ver-
gleich mit anderen Bildungsphasen — sehr hoch. Das Berufsbildungssystem ist
komplex und umfasst im Verstandnis des BBIG die Berufsausbildungsvorbe-
reitung, die Berufsausbildung, die berufliche Fortbildung und die berufliche
Umschulung. Das Berufsbildungssystem besteht damit aus Teilsystemen, die mit
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Blick auf Zielgruppen, Bildungsauftrage und Governance-Struktur divers sind.
Die Berufsbildung ist durch ein gemischtes System der Steuerung gekenn-
zeichnet, in dem sowohl staatliche, korporatistische als auch marktliche Elemen-
te eine Rolle spielen. So werden Berufsausbildungsverhéltnisse fast ausschlieB-
lich privat und Uber den Ausbildungsmarkt vermittelt. Das Berufsbildungssystem
ist gelibt, mit dieser Uber den Markt vermittelten Unsicherheit zurechtzukom-
men. So sind berufliche Schulen gewohnt, auch auf kurzfristige Entwicklungen
zu reagieren. Wahrend vor allem groBe Ausbildungsbetriebe mit Vorlauf Aus-
bildungsplatze vergeben und diese Informationen auch weitergeben, ist es an
beruflichen Schulen, gerade in Zusammenarbeit mit kleineren Betrieben, Ublich,
dass ein nicht unbedeutender Teil von Auszubildenden erst bei der Einschulung
und zum Teil noch spéater bekannt ist.

Fir die Resilienz der Berufsbildung hat das Ubergangssystem eine zentrale
Funktion. Es wurde explizit als Kompensationsangebot entworfen, wenn andere
Segmente der Berufsbildung zumindest in Teilen bestimmte Leistungen nicht
erbringen kénnen. Das Ubergangssystem ist curricular, methodisch und institu-
tionell sehr vielgestaltig. Die Bezeichnung als System suggeriert, es handele
sich um ein abgestimmtes System (vgl. Euler/Nickolaus 2018). Eine Bestands-
aufnahme fuhrt in diesem Bereich jedoch 120 schulische Bildungsgéange der
Lander, knapp 20 Regelinstrumente des Bundes sowie Uber 320 Forderpro-
gramme und -initiativen in Bund, Landern und der EU auf (vgl. Rat der Arbeits-
welt 2021, S. 161). Das Ubergangssystem war als kompensatorisches Angebot
entworfen, mit der Erwartung, dass es sich bei Einsetzen des demografischen
Wandels im Wesentlichen ertbrigt. Und in der Tat sind die Eintritte zwischen 2005
und 2014, groéBtenteils parallel zur demografischen Entwicklung, um 40 Prozent
gesunken, aber danach, vor allem durch die Flichtlinge, wieder deutlich ge-
stiegen (vgl. Dionisius/llliger 2017). Die Uber die Bedeutung fUr die systemische
Resilienz hinausgehende Funktion ist wenig bestimmt, was sich auch in Be-
zeichnungen wie ,Chancenverbesserungssystem* (vgl. Kriger 2004) oder ,Pa-
rallelsystem* (vgl. Solga 2004) niederschlagt. Wahrend die Diversitat des Uber-
gangssystems hoch ist, ist die Verflechtung der Systemelemente, vor allem zur
betrieblichen Bildung, vergleichsweise niedrig. Auch zur Steigerung der Akzep-
tanz sollte daher die Rolle der Betriebe im Ubergangssystem systematisch er-
héht werden.
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5.4 Handlungsempfehlungen

Starkung von personalisierten, hybriden, arbeits- und geschéaftsprozessori-
entierten Lernformen. In der Berufsschule und der betrieblichen Ausbildung
sollte die Forderung der Kreativitat und des kritischen Denkens, auch zur For-
derung der Innovationsfahigkeit von Unternehmen, eine gréBere Rolle spielen.
Arbeits- und geschaftsprozessorientierte Methoden, etwa Lernsituationen in der
Berufsschule oder projektorientiertes Lernen im Betrieb, bieten hohe Potentiale
zur Férderung von Resilienz und 21st Century Skills und sollten weiterentwickelt
werden. Die Berufsbildung sollte als Antwort auf die Heterogenitat die Persona-
lisierung der Berufsbildung starken. Die Kombination von Distanz- und Prasenz-
lernen in den beruflichen Schulen, aber auch in der betrieblichen Ausbildung ist
als Perspektive nach Corona zu erarbeiten. Dabei sollte erforscht und entwickelt
werden, wie der hybride Unterricht den spezifischen Herausforderungen der be-
ruflichen Bildung, vor allem der Heterogenitat, gerecht werden kann.

Erweiterung professioneller Lerngemeinschaften des Bildungspersonals. In
beruflichen Schulen und in Betrieben sollte die Teamarbeit nach dem Leitbild der
professionellen Lerngemeinschaften ausgebaut werden. Dazu sind in den be-
ruflichen Schulen entwicklungsfoérderliche Instrumente wie Teamstunden und
stabile technische Plattformen bereitzustellen. Die Entwicklung der Digitalkom-
petenzen des Bildungspersonals sollte — vor allem durch eine institutionstber-
greifende Vernetzung nach dem Modell der professionellen Lerngemeinschaf-
ten—im Sinne niederschwelliger Angebote unterstiitzt werden. Die Moglichkeiten
des Zusammenarbeitens von Ausbilderinnen und Ausbildern und Lehrkréaften in
Netzwerken sind auszuloten.

Forderung von Selbstfiihrung, adaptiver Steuerung und Entwicklung sowie
Krisenmanagement in beruflichen Schulen. Zur Starkung der Resilienz beruf-
licher Schulen sollte die Autonomie einzelner Unterabteilungen (zum Beispiel
Fachbereiche) innerhalb der Schulen erhdht werden. Das Qualitdtsmanagement
und die adaptive Steuerung und Entwicklung an beruflichen Schulen sollten —
unter verstarktem Einbezug von externen Stakeholdern — gestarkt werden. Das
Krisenmanagement beruflicher Schulen sollte stabilisiert und die Datenlage zu
Krisen an beruflichen Schulen verbessert werden.

Starkung einer Kultur der Zusammenarbeit durch gemeinsame Exzellenz-
projekte. Bundes- und Landesinitiativen in der Berufsbildung sind zur Starkung
einer Kultur der Zusammenarbeit zu btindeln und durch Rechtskreise gesetzte
Schranken zu Uberwinden.
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Ausbau von Schulautonomie und adaptiver Steuerung und Entwicklung
durch Bildungspolitik und Ministerien. Die adaptive Steuerung der Berufsbil-
dung durch Bildungspolitik und Ministerien sollte ausgebaut werden. Zu diesem
Zweck mussen entsprechende Ressourcen vorgesehen und Erfahrungen ge-
sammelt, systematisiert und bewertet werden.

Erhdhung der Konnektivitét des Ubergangssystems. Fiir das Ubergangssys-
tem sind mit Blick auf dessen Multifunktionalitat die zentralen Funktionen zu
bestimmen, die Akzeptanz zu starken, systematisches Monitoring und Evalua-
tionen auszubauen sowie das regionale Ubergangsmanagement zu unterstut-
zen. Dabei ist vor allem die Konnektivitat zu erhéhen, das heiBt, vor allem Betriebe
als Partner im Ubergangssystem sollen, auch aus Akzeptanzgriinden, starker
eingebunden werden.
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6 Hochschule

6.1 Resilienz im Hochschul- und Wissenschaftssystem

Erst in der jungsten Zeit hat das Thema Resilienz in der Forschung zu Hoch-
schule und Wissenschaft verstarkt Beachtung gefunden. Gerade die COVID-19-
Pandemie hat verdeutlicht, dass verschiedene aktuelle Herausforderungen wie
Digitalisierung, Internationalisierung, Starkung der Employability und Férderung
von Innovation kein Selbstzweck sind. Vielmehr starkt der produktive Umgang
mit ihnen das gesamte Hochschul- und Wissenschaftssystem und dessen Re-
silienz, da diese Aspekte geeignet sind, die Handlungsfahigkeit im Sinne der
21st Century Skills zu stérken und zu erweitern. Die ,Learning and Innovation
Skills*, und mehr noch die , Life and Career Skills*, tragen dazu bei, Krisen besser
zu bewaltigen.

Vor diesem Hintergrund ist es umso erstaunlicher, dass eine Auseinandersetzung
in der Forschung mit der Resilienz im Hochschul- und Wissenschaftssystem bis-
her relativ Uberschaubar ist. Eine Ausnahme stellt ein Sonderband der Zeit-
schrift ,Beitrdge zur Hochschulforschung* dar, der im Jahr 2020 erschienen ist.
Unter dem Titel ,Resilienz im Hochschulkontext® wurden grundlegende Beitrage
zu diesem Themenfeld veroffentlicht. Hofmann, Muller-Hotop und Datzer (2020)
sehen in der Resilienz einen protektiven Faktor, der die Anpassungsfahigkeit in
einem Prozess zur Bewaltigung von auBerordentlichen Belastungen und Heraus-
forderungen stérkt. Ausgehend von einer psychologisch gepragten Definition ist
Resilienz ein Personlichkeitsmerkmal beziehungsweise eine individuelle Fahig-
keit, die erworben oder gestarkt werden kann. Dabei kann Resilienz auf ganz
unterschiedlichen Ebenen lokalisiert werden: bei Individuen, in Teams oder Orga-
nisationen, immer dann, wenn persénliche beziehungsweise psychologische,
soziale beziehungsweise interpersonale oder strukturelle Ressourcen zur Bewal-
tigung von Herausforderungen genutzt werden (vgl. Soucek u. a. 2016).

In Abbildung 15 sind Individuen (als diverse Studierende und Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler) in einem Umfeld aus Hochschulen und dem ge-
samten Wissenschaftssystem dargestellt. Kern der Darstellung ist das Zusam-
menwirken von unterschiedlichen Voraussetzungen und Ressourcen auf der
Ebene der Individuen mit den Anforderungen und Belastungen durch die jewei-
lige Rolle in Hochschule und Wissenschaft. In diesem Prozess puffert Resilienz
sowohl auf individueller als auch organisationaler Ebene negative Effekte von
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Belastungen und Stress ab und tragt damit zu einer erfolgreichen Bewaltigung
der Anforderungen und zur Genese erwinschter Ergebnisse (Outcomes) bei.

Wettbewerb Ranking LOM*
Wissenschaftssystem
(e
c@O ©
@) O
@) Anforderung Outcomes
Studierende und [ - Studien- und
Wissenschaftler/ 9 Resilienzfaktoren Promotionserfolg
. Belastungen - .
O -innen Zufriedenheit

Stress

Gesundheit

*0o0°

Hochschule

Exzellenz Evaluation

* LOM: Leistungsorientierte Mittelverteilung.

Abbildung 15: Bedeutung von Resilienz bei der Bewaltigung von Anforderungen in Hochschule
und Wissenschaft (eigene Darstellung)

6.2 Individuelle Resilienzerfordernisse
6.2.1 Studierende

Belastungen und Anforderungen. Der Ubergang in die Hochschule, meist in
einer von Unsicherheiten gepragten Lebensphase, der Spatadoleszenz, und
hohe Studienanforderungen, die der Ausloser flr Stress oder Prifungsangst sein
kénnen, sowie die hohe Bedeutung eines Studienabschlusses fur die berufliche
Karriere stellen Rahmenbedingungen dar, die mit groBen Herausforderungen fur
Studieninteressierte und Studierende verbunden sind. Psychologische Studien
zeigen, dass Studierende im Vergleich zur Gesamtbevdlkerung deutlich héhere
Werte im Bereich von Angst oder depressiven Stérungen haben, wobei von Stu-
dentinnen meist hohere Pravalenzen berichtet werden als von Studenten (vgl.
Gritzmacher u. a. 2018; Gusy/Lesener/Wolter 2018; Eissler u. a. 2020; Weber
u. a. 2020). Studierende, deren Untersuchungsergebnisse den Verdacht von
psychischen Belastungen oder Personlichkeitsstérungen belegen, bejahen deut-
lich haufiger, dass sie Studienabbruchsgedanken haben (vgl. Weber u. a. 2020).

180



Hochschule

Diese Ergebnisse belegen, dass das Studium fUr spezifische Studierende mit
sehr hohen Anforderungen verbunden ist. Bestimmte Studierendengruppen,
wie zum Beispiel Studierende der ersten Akademikergeneration, solche mit
niedrigem soziodkonomischen Hintergrund oder Frauen, berichten von beson-
ders hohen Belastungen (vgl. Hofmann/Muiller-Hotop/Datzer 2020).

Die COVID-19-Pandemie hat zu einer Erhdhung der Belastungen im Studium bei-
getragen. Eine Befragung von Studierenden im Sommersemester 2020 hat ge-
zeigt, dass sich insbesondere beeintrachtigte Studierende und Studierende, die
sich aufgrund einer Vorerkrankung zur COVID-19-Risikogruppe rechnen, sowie
Studierende mit Kind zu betrachtlichen Anteilen stark oder sehr stark gestresst

fUhlten (vgl. Zimmer/Lorz/Marczuk 2021).

[ [ I [ ]
Gar nicht <4————» Sehr stark
\ \ \
Insgesamt 0] 17 ] 39 [ 30
\ \ \
Internationale Studierende 8 ] 18 ‘ 36 | 32
I I ]
Studierende mit deutscher Staatsbirgerschaft 10 ] 17 ‘ 39 | 30
\ \ \
Nicht akademisches Elternhaus 0] 17 ] 39 [ 31
I I ]
Akademisches Elternhaus n] 17 ] 39 [ 29
\ \ \
Studierende mit Kind 9| 16 ] 35 [ 36
I I |
Studierende ohne Kind 0] 17 ] 39 [ 30
\ \ \
Zugehorig zur COVID-19-Risikogruppe 9 ] 14 ] a7 | 38
I I ]
Nicht zugehtrig zur COVID-19-Risikogruppe ] 18] 39 | 29
\ \ \
Studierende mit Beeintrachtigung 5] 12 ] 36 [ 44
I I ]
Studierende ohne Beeintrachtigung n] 18] 39 [ 27
| | | |
0 25 50 75 100
Prozent

Abbildung 16: Stress unter Studierenden im von Corona beeintrachtigten Sommersemester 2020

(vgl. Zimmer/Lérz/Marczuk 2021, S. 7)
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Resilienzférdernde Faktoren. Hofmann, Muller-Hotop und Datzer (2020) fassen
in ihrem Uberblick die Ergebnisse erster Studien zusammen, die die Rolle von
Resilienz — operationalisiert als Personlichkeitsmerkmal — fir den Studienverlauf
untersucht haben. Es deutet sich an, dass Kontakte zu Fakultatsmitgliedern und
Dozierenden als Teil der sozialen Integration vor allem im Bachelorstudium rele-
vant sind (vgl. Klein/Schwabe/Stocké 2019). Auch die Struktur der sozialen Netz-
werke von Studierenden spielt dabei eine Rolle. Der Austausch mit anderen
Studierenden, die Verbesserung der Lernergebnisse durch die Arbeit in Teams
und die soziale und emotionale Unterstutzung durch Freunde und Familie kdn-
nen dazu beitragen, die Anforderungen eines Studiums besser zu bewaltigen.
Je nach Gestaltung der Rahmenbedingungen im Studium (Gruppenarbeit, Pra-
senz-, Hybrid- oder Online-Studium, Fernstudium) gibt es mehr oder weniger
gute Mdglichkeiten fir Studierende, produktive soziale Netzwerke auszubilden.
In einer Studie zu Studierenden der ersten Generation, die sich im Durchschnitt
durch die Studienanforderungen starker gestresst fiihlen als Akademikerkinder,
arbeiten Wittner/Barthauer/Kauffeld (2020) verschiedene Typen von Studieren-
dennetzwerken und deren Bedeutung fur verschiedene Resilienzfaktoren und
Studienerfolg heraus. Es gibt Studierende mit kleinen und dichten Netzwerken
(,bijou-networks®), die emotionale und ganz praktische Unterstitzung im alltéag-
lichen Leben liefern. Obwohl sie eigentlich sehr gute Studienleistungen haben,
berichtet diese Gruppe von einer geringeren Selbstwirksamkeit. Studierende
mit einem groBeren und dichten Netzwerk (,close-knit-networks*) berichten
von hoher emotionaler und instrumenteller Unterstitzung, fihlen sich jedoch
unzufrieden mit der Integration ins Studium und den Leistungen. Dieses ist
moglicherweise der Fall, weil die Pflege des Netzwerks Zeit in Anspruch nimmt,
die dann bei der Arbeit fur das Studium fehlt. Die dritte Gruppe hat ein groB3es
Netzwerk mit vielen ,weak ties" (,have-it-all-networks®). In diesen Netzwerken
fUhlen sich Studierende jedoch emotional und instrumentell wenig unterstttzt.
An diesen Ergebnissen lasst sich ablesen, dass soziale Netzwerke sehr unter-
schiedliche Gestalt haben und in unterschiedlicher Weise entweder Belastungen
und Stress reduzieren oder aber sogar auch zu héheren Belastungen beitragen
koénnen.

Als besonders vulnerable Gruppe kénnen gefliichtete Studieninteressierte gel-
ten. Das Projekt ,Wege von Gefliichteten in die Hochschule” hat untersucht,
welche MaBnahmen und Strukturen erfolgreiche Ubergénge in ein Studium un-
terstiitzen. Ein Mechanismus, der die Resilienz von gefliichteten Studieninteres-
sierten starkt, ist ein erhdhtes Zugehdrigkeitsgefuhl, das in Vorbereitungskursen
vermittelt wird (vgl. Grattner 2019). Das Zugehdrigkeitsgefuhl hilft dabei, wahr-
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genommene Fremdenfeindlichkeit zu reduzieren, und tragt daher dazu bei, das
psychische Wohlbefinden zu verbessern. Das psychische Wohlbefinden ist we-
sentlich daflr, dass der Studienvorbereitungskurs erfolgreich abgeschlossen
wird (vgl. Grittner/Schréder/Berg 2021). Auch die Mitarbeitenden in Hochschu-
len betrachten Resilienz als einen der bedeutsamsten Faktoren fur die Bewal-
tigung des Ubergangs der Gruppe der Gefliichteten ins Studium (vgl. Berg 2020).
Konkret werden in den Vorbereitungskursen bestimmte Annahmen tber indivi-
duelle Merkmale, Praktiken der Zeitorganisation und des Lernverhaltens sowie
Normen und Verhaltenserwartungen diskursiv vermittelt, die sich als wichtig fur
den erfolgreichen Ubergang in die Hochschule erweisen (vgl. Berg 2020).

Wie Hochschulen die Resilienz ihrer Studierenden mit Blick auf eine Erhéhung
der Beschaftigungsfahigkeit starken kénnen, wird in der Studie von Nicolaus
und Duchek (2020) untersucht. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass Hochschu-
len durch die Kontakte in der Lehre, im Service und zwischen Studierenden die
Zugehdrigkeit zur Hochschule, eine proaktive Inanspruchnahme und eine héhere
Passung von Studierenden und Hochschule bei der Studienwahl starken kénnen.
Diese Ergebnisse zeigen implizit, dass die Préasenzlehre an Hochschulen durch
ihre sozialen Komponenten und die Mdglichkeiten zu persénlichem Austausch
im universitaren Alltag weiterhin eine zentrale Funktion hat. Zudem werden auf
der Hochschulseite die Anpassung der Lehrinhalte und -methoden, ein Angebot
an Zusatzkursen zur Starkung von akademischer Integration und Resilienz, sozi-
ale Unterstlitzung durch die Peers und Lehrenden, die Moglichkeiten zur Partizi-
pation und Teilhabe und die Freiheitsgrade in der Studienorganisation als Hand-
lungsfelder zur Férderung von Resilienz identifiziert (vgl. Nicolaus/Duchek 2020).

In einer Studie konnte gezeigt werden, dass eine Achtsamkeitspraxis und ent-
sprechende Kurse dazu geeignet sind, die Stressbelastungen von Studierenden
zu reduzieren und die Resilienz zu férdern (vgl. Stork u. a. 2020). Dartber hinaus
werden in dieser Studie auch weitergehende MaBnahmen zur Organisation des
Studiums, zur Verbesserung der Beziehung zwischen Studierenden und Leh-
renden im Sinne einer Férderung einer Coaching-Kultur und zur Entwicklung
neuer didaktischer Konzepte vorgeschlagen, die eine hdhere Involvierung der
Studierenden im Rahmen von Projektarbeit und eigener Forschungsarbeit im
Zuge der Lernprozesse vorsehen, damit diese ihre Arbeit und Leistung selbst
steuern und mitgestalten kdnnen. Der Erwerb dieser Fahigkeiten kann den Stu-
dierenden auch wichtige Zukunftskompetenzen fur die moderne Arbeitswelt
und Gesellschaft liefern (vgl. Stork u. a. 2020). Eine Metaanalyse konnte zeigen,
dass Interventionen zur Starkung des kognitiven Verhaltens, der Bewaltigungs-
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fahigkeiten und der sozialen Unterstitzung wahrgenommenen Stress reduzie-
ren kdnnen, wahrend Entspannungstraining, Achtsamkeitskurse und psycho-
edukative Angebote zur Bewaltigung von Angststorungen beitragen kénnen (vgl.
Yusufov u. a. 2019). Diese Uberlegungen miinden in die Forderung, dass Hoch-
schulen ein systematisches und strukturiertes Gesundheitsmanagement fur
Studierende implementieren sollten (vgl. Niemeyer 2020).

Auswirkungen von Resilienz bei Studierenden. Hofmann, Mdller-Hotop und
Datzer (2020) kommen zu dem Schluss, dass sich Resilienz positiv auf die Bewal-
tigung des Ubergangs, die Studienleistungen und die Abschlussnoten auswirkt.
Selbstwertgefihl und Gewissenhaftigkeit erhdhen die akademische Integration
(vgl. Schaeper 2020). Zudem reduzieren Extraversion und Gewissenhaftigkeit
sowie die soziale und akademische Integration im Studium die Wahrscheinlich-
keit des Studienabbruchs (vgl. Isleib/Woisch/Heublein 2019). Darlber hinaus
werden unter Studierenden positive Korrelationen zwischen Resilienz und allge-
meiner Lebenszufriedenheit sowie psychischer Gesundheit berichtet (vgl. Wu
u. a. 2020). In der Studie von Berndt und Felix (2020) wird Resilienz von Studi-
enanfangerinnen und Studienanfangern mit individuellen, sozialen und gesell-
schaftlichen Ressourcen operationalisiert. Die Studienzufriedenheit in der Stu-
dieneingangsphase wird auf individueller Ebene positiv von dem fachlichen
Kenntnisstand, der Selbstwirksamkeit und der Handlungskontrolle beeinflusst.
Auch eine gute soziale Integration und Betreuung haben eine férderliche Wir-
kung. Auf struktureller Ebene tragen eine hohe Qualitat der Lehre und ein aus-
gepragter Praxisbezug zur Zufriedenheit bei. Einige dieser Faktoren reduzieren
zudem die Studienabbruchneigung (vgl. Berndt/Felix 2020). Eine Studie zur Be-
deutung sozialer Unterstitzung und struktureller Rahmenbedingungen in Ge-
stalt von Qualifikationspotential und Handlungsspielraum an Hochschulen zeigt,
dass diese Faktoren einen deutlichen Einfluss auf die Zufriedenheit und Ge-
sundheit von Studierenden haben (vgl. Niemeyer 2020). Auch die Starkung der
Identifikation mit dem Studiengang und verhaltenspraventive MaBnahmen als
achtsamkeitsbasierte Interventionen sind geeignet, das Wohlbefinden zu erho-
hen und einen resilienten Umgang mit Stressbelastungen zu férdern (vgl. Obst/
Kotter 2020; Tietjen/Obst/Kétter 2020). Die Starkung psychologischer Faktoren
scheint sich auch Uber das Studium hinaus positiv auszuwirken: Berufsoptimis-
mus, der durch die wahrgenommene Unterstitzung durch Dozierende — insbe-
sondere bei Studentinnen - Uber die dadurch verbesserte Selbstwirksamkeit
gestarkt wird, ist ein wichtiger Pradiktor fur Karriereerfolg nach dem Studium
(vgl. Aymans/Kortsch/Kauffeld 2020).
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6.2.2 Wissenschaftlich Beschéftigte

Belastungen und Anforderungen. Wissenschaftlich Beschéftigte sind nur zu
einem kleinen Anteil dauerhaft im akademischen Arbeitsmarkt tatig. Fur einen
GroBteil der wissenschaftlichen Beschaftigten gilt, dass sie sich in einer Phase
der wissenschaftlichen Qualifizierung befinden, die als eine temporare Phase in
der beruflichen Karriere betrachtet werden muss. Viele Promovierte, insbeson-
dere in Fachern mit hohen Promotionsquoten, verlassen im ersten Jahr nach der
Promotion den akademischen Sektor (vgl. Konsortium BuWiN 2021). Durch eine
Zunahme der Forschungsforderung in den letzten Jahrzehnten hat sich der Stel-
lenkegel in der Wissenschaft in den ersten Karrierestufen verbreitert, wahrend
die Dauerstellen und unbefristeten Professuren nicht in gleichem MaBe ausge-
weitet worden sind. Dadurch hat sich die Stellenstruktur zu einer verschlechter-
ten Relation von entfristeten Professuren zu befristeten Stellen verschoben. Die
Beschéftigungssituation des wissenschaftlichen Nachwuchses zeichnet sich
durch eine Vielzahl belastender Merkmale aus (vgl. Kauffeld u. a. 2017): Die Be-
schaftigung erfolgt beispielsweise in der Regel befristet und auf Stellen, die ledig-
lich 50 bis 65 Prozent einer Vollzeitstelle umfassen (vgl. Konsortium BuWiN 2021).
Die Arbeitssituation in der Wissenschaft war und ist Gegenstand einer breiten
gesellschaftlichen Debatte. Ein systematischer Vergleich unter Beriicksichtigung
von Selektionsmechanismen in der Wissenschaft zeigt allerdings, dass der Anteil
befristeter Stellen nicht hdher ist als in anderen Sektoren." Vielmehr gibt es unter
allen Universitatsabsolventinnen und Universitatsabsolventen haufiger befristete
Beschéaftigungen, zum Beispiel in Referendariaten. Eine Beschéaftigung in der
Wissenschaft weist nach Kontrolle der Selektionsmechanismen keine Nachteile
bei Einkommen, Berufs- und Lebenszufriedenheit und subjektiver Gesundheit
auf, bietet aber signifikant haufiger eine ausbildungsadaquate Beschaftigung als
andere Sektoren. Eine Befragung von Promovierenden (,National Academics
Panel Study*, Nacaps) hat gezeigt, dass zum Teil auch die Betreuungssituation
einen Belastungsfaktor darstellen kann. Immerhin 17 Prozent der Promovieren-
den sind mit der Hauptbetreuerin beziehungsweise dem Hauptbetreuer (gar)
nicht zufrieden, 19 Prozent mit der Betreuung im Allgemeinen und ebenfalls 19
Prozent mit den Angeboten der Hochschule flr Promovierende.'?

' Eigene, bisher unverdffentlichte Auswertungen anhand von DZHW-Absolventenstudien der Kohorte 2013 —
finf Jahre nach Studienabschluss — und der Kohorte 2017 — ein Jahr nach Studienabschluss.
2 Vgl. Nacaps Datenportal, https://nacaps-datenportal.de/indikatoren/B5.html.
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Eine Weiterqualifizierung durch Promotion sowie Habilitation (beziehungsweise
habilitationsaquivalente Leistungen) ist die Voraussetzung fur eine Weiterbe-
schaftigung im Rahmen des Wissenschaftszeitvertragsgesetzes und die Beru-
fung auf eine (dauerhafte) Professur. Verbunden mit einer Intensivierung von
Evaluation und Bewertung wissenschaftlicher Leistungen hat sich der Wettbe-
werb und Leistungsdruck verstarkt. Die Leistungserwartungen erhdhen sich
nicht nur, sondern werden auch vielfaltiger. Neben der zunehmenden Erwar-
tung, in internationalen referierten Journalen zu publizieren, auf nationalen und
internationalen Konferenzen vorzutragen, didaktisch hervorragend aufbereitete
Lehre zu halten, Forschungs- oder Lehraufenthalte an (renommierten) auslandi-
schen Hochschulen zu absolvieren, sich mit anderen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern zu vernetzen und zu kooperieren und nach der Promotion
eigenstandig hochrangige Drittmittel einzuwerben, werden in der letzten Zeit
zunehmende Erwartungen formuliert, eigene Ergebnisse zudem 6ffentlichkeits-
wirksam durch umfangreiche Wissenschaftskommunikation darzustellen oder
gesellschaftliche Akteure im Rahmen von Citizen Science auch in die Forschung
einzubeziehen. Schon diese Aufzahlung zeigt, dass die Anforderungen vielfaltig
und zeitintensiv sind und zudem in einer besonders kritischen Lebensphase zu
bewaltigen sind, in der Care-Aufgaben das verfligbare Zeitbudget begrenzen
(vgl. Konsortium BuWiN 2021). Die Anforderungen an die wissenschaftliche Ta-
tigkeit sind in den letzten Jahrzehnten zudem enorm angestiegen (vgl. Kinman/
Johnson 2019). In ihrer Forschungsubersicht zeigen Hofmann, Mller-Hotop und
Datzer (2020), dass das wissenschaftliche Personal durch hohen Publikations-
druck, Schwierigkeiten bei der Drittmitteleinwerbung und Unsicherheiten auf-
grund befristeter Beschaftigung belastet ist. Juniorprofessur-, Nachwuchsgrup-
pen- und Tenure-Track-Modelle, die dazu gedacht sind, Karrierewege in der
Wissenschaft planbarer zu gestalten, zeichnen sich durch Evaluationen oder
Selektionsprozesse (wie Berufungsverfahren) aus, in denen die Leistungen in
der Forschung, Lehre und im akademischen Engagement Uberpruft werden,
bevor unbefristete Professuren Ubernommen werden kénnen (vgl. Kauffeld u. a.
2017). Arbeits- und organisationspsychologische Studien zeigen, dass die Un-
sicherheit von Karrieren in der Wissenschaft negativ mit Selbstorganisation und
Selbstwirksamkeit korreliert (vgl. Alisic/Wiese 2020). Auch auf entfristeten Po-
sitionen werden weiterhin der Publikations- und Zitationserfolg, der Erfolg bei der
Einwerbung hochrangiger Drittmittel und die Beteiligung an strukturierten For-
schungsvorhaben und Exzellenzclustern, die Ubernahme von Fiihrungsposi-
tionen in den Institutionen oder Fachgemeinschaften, die Betreuung von Promo-
vierenden und die Beteiligung am gesellschaftlichen Wissenstransfer bewertet
und evaluiert, beispielsweise im Rahmen von Zielvereinbarungsprozessen oder
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von leistungsorientierter Mittelzuweisung auf den verschiedenen Ebenen (vgl.
Kauffeld u. a. 2017).

In den letzten Jahren werden zunehmend die gesundheitlichen Auswirkungen
von Leistungsverdichtung und steigenden Leistungserwartungen thematisiert
(vgl. Woolston 2019). Insgesamt gibt es bislang relativ wenig Forschung zur men-
talen Gesundheit von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern (vgl. Schwabe/
Jungbauer-Gans 2020). Interessanterweise zeigen empirische Ergebnisse, dass
negative Auswirkungen auf Wohlbefinden und Lebensqualitat insbesondere
bei sehr langen Uberstunden auftreten, wihrend eine moderate Zahl von bis zu
zehn Stunden pro Woche eher mit einem gréBeren Wohlbefinden korreliert als
geringere Arbeitszeiten (vgl. Fontinha/Easton/Laar 2019). Dieses konnte mit dem
,Effort-Reward-Imbalance“-Modell (vgl. Siegrist 2002) zu arbeitsbezogenem
Stress erklart werden (siehe Kasten unten). Hohe extrinsische Anstrengungen,
geringe Wertschatzung und Sicherheit sowie ein Ungleichgewicht zwischen An-
strengung und Belohnung erkléaren eine schlechtere mentale Gesundheit (vgl.
Kinman 2019). Akademisches Personal hat besonders hohe Werte bei ,Over-
Commitment” (Neigung, sich UbermaBig zu verausgaben; vgl. Hamilton 2019).
In einer qualitativen Studie zeigte sich, dass eher informale Belohnungssysteme
die Zufriedenheit steigern, beispielsweise die aus den Interaktionen mit Studie-
renden und aus den padagogischen Kontakten gezogene Befriedigung (vgl.
Hamilton 2019).

Modell beruflicher Gratifikationskrisen (vgl. Siegrist 2008)

Das ,Modell beruflicher Gratifikationskrisen geht von der im Arbeitsvertrag an-
gelegten sozialen Reziprozitat der Tauschbeziehung von Leistung und Beloh-
nung aus, wonach flr erbrachte Arbeitsleistung angemessene Gratifikationen
in Form von Lohn oder Gehalt, beruflichem Aufstieg beziehungsweise Sicherheit
des Arbeitsplatzes sowie Anerkennung und Wertschatzung gewahrt werden.
Ausgepragte Stressreaktionen sind nach diesem Modell dort zu erwarten, wo
fortgesetzt hoher Verausgabung keine angemessene Belohnung gegenuber-
steht, das heif3t Situationen, die flr Erwerbstatige durch hohe ,Kosten* bei nied-
rigem ,Gewinn‘ gekennzeichnet sind (,Gratifikationskrisen®). (...) Im Modell wer-
den drei Bedingungen spezifiziert, unter denen dies mit hoher Wahrscheinlichkeit
der Fall ist:

u erstens bei fehlender Arbeitsplatzalternative (zum Beispiel aufgrund geringer

Qualifikation oder eingeschrankter Mobilitat),
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u zweitens bei unglnstigen Arbeitsvertragen, die aus strategischen Griinden
Uber einen langeren Zeitraum aufrechterhalten werden (zum Beispiel zum
Zweck der Erzielung prospektiver Wettbewerbsvorteile in hoch kompetitiven
Berufen), und

= drittens bei Vorliegen eines spezifischen psychischen Bewaltigungsmusters
angesichts von Leistungssituationen, das durch eine distanzlose, Uberstei-
gerte Verausgabungsneigung gekennzeichnet ist, haufig einhergehend mit
einer unrealistischen Einschatzung der gestellten Anforderungen und der zu
erwartenden Belohnungen (...).

Stresstheoretisch steht das Prinzip verletzter Tauschgerechtigkeit in Form von
VerstéBen gegen die Reziprozitatsnorm im Zentrum. Hierdurch werden starke
negative Emotionen der Enttauschung, Verargerung, Irritierung bis hin zu Gefih-
len der Hilflosigkeit und Hoffnungslosigkeit, gegebenenfalls auch Neigung zu
Vergeltung und Boykott, evoziert” (Siegrist 2008, S. 222-223).

Besonders belastend ist, dass Misserfolge in der Wissenschaft allgegenwartig
sind (vgl. Edwards/Ashkanasy 2018). Vielfach treten bei Einreichungen von wis-
senschaftlichen Arbeiten und Bewerbungen Erfahrungen von Misserfolg und
Ablehnung auf. Diese Erfahrungen konnen vielfaltige Auswirkungen auf die
betroffenen Personen haben — von einer Abnahme des Vertrauens in die eigenen
Fahigkeiten bis zu Burnout durch hohe Arbeitsbelastung, — insbesondere bei
Personen mit hohen Leistungsanspriichen. Aber selten wird so offen Uber diese
Belastungen gesprochen wie in den Fallbeispielen von Jaremka u. a. (2020):

»,My name is Kate Sweeny, and | have been rejected. A lot. | have submitted
many manuscripts and grants that received harsh reviews, applied for many
awards | never received, and applied for many jobs | did not get” (S. 522).

,| have serious doubts about whether | am qualified to give anyone advice
about impostor syndrome. So many high-profile people in academia, business,
government, and entertainment feel like impostors; surely, those people would
better represent the phenomenon than | would. See how the irony illustrates the
problem* (S. 528)?
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,Repeated rejections and impostor syndrome often lead to feelings of burnout,
a state of chronic stress that produces physical and emotional exhaustion and
detachment. Burnout occurs when people do not feel like they have control
over their outcomes. (...) The most important thing to consider in dealing with
burnout is that you are not the only one who experiences it. Judging from my
conversations with peers, graduate students, and friends in the field, | can con-
fidently say that pretty much everyone experiences burnout at some point in
their career. Like many others, | went through a phase of serious burnout when
| was a graduate student” (S. 534).

In Befragungen von Promovierenden und Promovierten zeigte sich, dass insbe-
sondere Promovierende seltener eine gute beziehungsweise sehr gute subjektive
Gesundheitseinschatzung haben (vgl. Briedis/Carstensen/Jaksztat 2020), was
darauf hindeutet, dass insbesondere die Phase der Promotion gesundheitlich be-
lastend ist. Unter den gegebenen Rahmenbedingungen ist nicht Uberraschend,
dass sich bei Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern hohere Pravalenzen
flr depressive Symptome und psychische Erkrankungen zeigen als in vergleich-
baren Bevdlkerungspopulationen (vgl. Gloria/Steinhardt 2013; Levecque u. a.
2017; Hofmann/Mdiller-Hotop/Datzer 2020).

Die COVID-19-Pandemie hat die Arbeit von wissenschaftlich Beschaftigten stark
belastet und beeintrachtigt, insbesondere in Bereichen, in denen Abstandsre-
gelungen schwer umsetzbar sind. Es kam zu Einschrankungen in der Durchftih-
rung von Forschungsarbeiten durch die SchlieBung von Laboren und Bibliothe-
ken sowie durch Kontaktbeschrankungen in der Feldforschung (vgl. Konsortium
BuWiN 2021). Dazu kamen hohe Anforderungen durch die rasche Umstellung
der Lehre auf Online-Angebote und die Einschréankungen im wissenschaftlichen
Austausch durch die Absage von Konferenzen und Workshops. Verzégerungen
in der Forschung kénnen zu besonderen Belastungen fur Nachwuchswissen-
schaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler fuhren.

Starkung der Resilienz von wissenschaftlichen Beschéaftigten. Die in der
Wissenschaft tatigen Personen mussen lernen, mit Fehlschlagen und den damit
verbundenen negativen Emotionen umzugehen (vgl. Edwards/Ashkanasy 2018).
Besonders intrinsische Motivation und die Identifikation mit der eigenen Tatig-
keit sowie der Hang zu Perfektionismus kénnen die emotionalen Belastungen
erhdhen. Im Kontext von Arbeitsgruppen und Teams sind insbesondere ein fehler-
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tolerantes Klima und die Art des Umgangs mit Fehlern wichtig fir das AusmanR
an emotionalen Belastungen (vgl. Edwards/Ashkanasy 2018). Ahnlich kann auch
ein mitarbeiterorientiertes und transformationales Fiihrungsverhalten von Vor-
gesetzten als Ressource fur resiliente Bewaltigung dienen, wahrend destruktive
Flhrung, unzureichende FUhrungskompetenzen oder Passivitat gesundheits-
schédlich sein kdnnen (vgl. Bauer/Kuschel 2020). Zudem spielen kulturelle Nor-
men und Erwartungen, das Organisationsklima und die Organisationskultur eine
wichtige Rolle fur die Wahrnehmung von Misserfolgen in der Wissenschaft (vgl.
Edwards/Ashkanasy 2018).

In einer qualitativen Studie wurde untersucht, was zur Verbesserung der Resili-
enz von Promovierenden beitragt (vgl. McCray/Joseph-Richard 2020): Eine er-
folgreiche Promotion hangt demzufolge nicht nur von den Individuen und ihren
personlichen Faktoren oder der Rolle der Betreuerinnen und Betreuer ab, son-
dern auch von der Unterstitzung durch die Familie und das soziale Netzwerk der
Promovierenden, die deren Resilienz und deren Fahigkeiten starken, mit den An-
forderungen umzugehen. Dazu kommen auch noch institutionelle Faktoren der
Unterstltzung durch die Hochschule (vgl. McCray/Joseph-Richard 2020). Auch
die Studie von Barthauer u. a. (2020) zeigt, dass Burnout haufig dazu fuhrt, dass
Personen dem Wissenschaftssystem dauerhaft den Ricken kehren. Werden die
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler jedoch durch Kolleginnen und Kolle-
gen unterstUtzt, wird der negative Effekt von Burnout gepuffert und die Zufrie-
denheit mit der Karriere steigt.

Zur Foérderung der Resilienz von Promovierenden wird vorgeschlagen, einen
ganzheitlichen Ansatz in der Karriereberatung zu wahlen, die nicht nur dazu be-
rat, welche Kompetenzen und Schwerpunkte gewahlt werden, sondern auch die
Forderung der psychischen Gesundheit berlicksichtigt (vgl. Evans u. a. 2018).
Die Betreuerinnen und Betreuer sollten geschult werden zu erkennen, wann
Promovierende Hilfe bendtigen, und sie auf Unterstlitzungsangebote hinweisen
(vgl. Evans u. a. 2018). Dartber hinaus wird ein Kulturwandel hin zu einer Kultur
von Selbstschutz und aufmerksamer Arbeitsethik angeregt. Zudem sollte die
Stigmatisierung von mentalen Erkrankungen reduziert werden, so dass offener
Uber diese Problematik gesprochen werden kann (vgl. Evans u. a. 2018).

Die Ergebnisse medizinsoziologischer Studien kdnnen Hinweise liefern, welche
MaBnahmen zu einer Verbesserung von Gratifikationssystemen beitragen kon-
nen (vgl. Hamilton 2019; Kinman 2019). Neben den eher extrinsisch motivieren-
den Aspekten wie Bezahlung und Jobsicherheit werden insbesondere informale
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Belohnungsmechanismen herausgestellt, die auf Wertschatzung und Anerken-
nung beruhen (vgl. Hamilton 2019; Kinman 2019).

Die Beschaftigung mit Misserfolg und eine gréBere Offenheit im Umgang mit
dieser Thematik kdnnten die emotionalen Belastungen durch Ruckschlage re-
duzieren, weil damit deutlich wirde, dass Ablehnungen ein in der Wissenschaft
inharentes und allgegenwartiges Phanomen sind. Hochschulen sollten ein gré-
Beres Augenmerk darauf richten, die emotionale Resilienz ihrer Promovierenden
zu starken (vgl. Edwards/Ashkanasy 2018).

Auswirkungen von Resilienz bei wissenschaftlichen Beschaftigten. Wenige
Studien haben bislang untersucht, ob Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler von Resilienz profitieren (vgl. Hofmann/MUller-Hotop/Datzer 2020). Unter Dok-
torandinnen und Doktoranden reduziert ein Zugehdrigkeitsgefthl signifikant
Angst und depressive Symptome, wahrend akademische, finanzielle und soziale
Stressoren diese mentalen Beeintrachtigungen erhéhen (vgl. Jones-White u. a.
2021). In einer Studie mit Postdoktoranden konnte gezeigt werden, dass Resili-
enz mit positiven Emotionen korreliert, dass erfolgreiche Coping-Strategien den
Einfluss von positiven Emotionen auf Resilienz vermitteln und dass Resilienz
den Einfluss von Stress auf Angst und depressive Symptome dampfen kann
(vgl. Gloria/Steinhardt 2016). Resilienz wird beeinflusst durch eine faire Be-
handlung am Arbeitsplatz. Neben der Identifikation mit der Karriere und der
Einkommenshohe beeinflusst Resilienz auch die Intention, in der Wissenschaft
zu bleiben (vgl. Kidd/Green 2006). Faktoren, die einem Dropout in der Promoti-
onsphase vorbeugen, sind ein enger Kontakt mit der Betreuerin beziehungs-
weise dem Betreuer der Doktorarbeit und ein enger Austausch mit anderen
Promovierenden (vgl. Jaksztat/Neugebauer/Brandt 2021). Diese Faktoren wei-
sen auf die Bedeutung sozialer Faktoren zur Starkung der Resilienz in der Pro-
motionsphase hin.

Auch die durch sich verandernde Anforderungen und Erwartungen an Hoch-
schulen und Forschungseinrichtungen erforderlichen Reformprozesse wirken
sich auf das Handeln und die Wahrnehmung der Beschéaftigten aus. In einer
finnischen Studie zeigte sich, dass Personen mit hoher Selbsteinschatzung und
hoher Energie Reformprozesse positiver bewerten und zufriedener mit der Um-
setzung der Prozesse sind (vgl. Makikangas u. a. 2019). Der organisationale
Wandel wird positiver bewertet und starkt umgekehrt auch die Selbsteinschat-
zung der Beschéftigten. Interessanterweise sind die Zusammenhange zwischen
diesen Personlichkeitseigenschaften und der positiven Bewertung von organi-
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sationalen Veranderungen bei nicht akademischem Personal deutlicher, was die
Autorinnen und Autoren auf die Orientierung des akademischen Personals an
ihren Disziplinen und professionellen Standards zurtckfthren, die sie weniger
als administratives Personal motivieren, ihre Energie in organisationale Verande-
rungen zu stecken (vgl. Makikangas u. a. 2019).

6.2.3 Nicht wissenschaftliches Personal

Belastungen und Anforderungen. Neben klassischen administrativen, Biblio-
theks-, technischen Assistenz- und Sekretariatstatigkeiten steigt die Zahl der
hochqualifizierten Professionen im Wissenschaftsmanagement, beispielsweise
in der Koordination von gréBeren Forschungseinrichtungen, in spezialisierten
Bereichen wie Wissenschaftskommunikation und Offentlichkeitsarbeit, in Gen-
der- und Diversity-Management oder in der Personalentwicklung, der Leistungs-
erfassung in Forschungsinformationssystemen oder fir Auditing-Aktivitaten (vgl.
Banscherus u. a. 2017). Wahrend diese Tatigkeitsbereiche nicht unbedingt an
den typischen Leistungsdimensionen wie Publikationen oder Lehraktivitaten
beteiligt sind, stehen sie dennoch vor der Aufgabe, sich agil und flexibel an
wechselnde Anforderungen wie die Digitalisierung oder die Bildungsexpansion
anzupassen und zwischen den verschiedenen Welten und Handlungslogiken zu
vermitteln (vgl. Banscherus 2020). Zudem berichten Beschéftigte in diesen Fel-
dern von einer hohen Arbeitsintensivierung und -verdichtung (vgl. Banscherus
u. a. 2017; Banscherus 2020). Auch in diesen Tatigkeitsbereichen gibt es oft eine
projektfédrmige Finanzierung von Funktionsstellen und damit verbundene Be-
schaftigungsunsicherheit. Eine hdhere Wahrscheinlichkeit, zur Gruppe der Hoch-
belasteten zu gehdren, haben altere Beschaftigte, Beschaftigte in Tatigkeiten,
die Uber ihrem Qualifikationsniveau liegen, die Vorgesetzte groBerer Teams sind,
die haufig Uberstunden machen, die haufig herausfordernde Ereignisse bewal-
tigen und sich in neue Aufgaben hineindenken missen oder die Uber eine feh-
lende Wertschatzung durch Vorgesetzte berichten (vgl. Banscherus 2020).

Starkung der Resilienz bei nicht wissenschaftlichem Personal. Fur die Star-
kung von Resilienz beim wissenschaftsunterstiitzenden Personal werden MaB3-
nahmen vorgeschlagen, die einen kompetenten Umgang mit Belastungserleben
fordern sollen (vgl. Banscherus 2020). Darauf kdnnte in der FUhrungskraftewei-
terbildung und im Rahmen des Coachings von Leitungspersonen als integralem
Bestandteil der Personal- und Organisationsentwicklung geachtet werden.
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Auswirkungen von Resilienz bei nicht wissenschaftlichem Personal. Die
Studie von Johnson, Willis und Evans (2019) vergleicht die Auswirkungen von
Stressoren in akademischen und nicht akademischen Tatigkeitsbereichen an
Hochschulen. Wissenschaftlich Tatige berichten eine bessere physische Ge-
sundheit, groBere Arbeitstiberlastung und niedrigere Work-Life-Balance, bessere
Arbeitsbedingungen und weniger Sorgen Uber Einkommen und Zusatzleistun-
gen als das nicht wissenschaftliche Personal. Fir beide Beschaftigtengruppen
zeigt sich eine Korrelation zwischen Stressoren im Bereich von Work-Life-Ba-
lance, Arbeitsbelastungen sowie psychischen und physischen Erkrankungen.
Resilienz hat einen direkten Effekt auf die psychische und physische Gesundheit
und einen indirekten Effekt durch ihren Einfluss auf die Wahrnehmung der Stres-
soren (vgl. Johnson/Willis/Evans 2019).

6.3 Systemische Resilienzerfordernisse
und Resilienzstarkung

Wahrend ein GroBteil der Forschung zu Resilienz diese als psychologisches be-
ziehungsweise sozialpsychologisches Konzept begreift, gibt es eine weitere Tra-
dition der Beschéftigung mit Resilienz in der Okologie (vgl. zusammenfassend
BonB 2015). In diesem Forschungsbereich wird Resilienz als Fahigkeit von Sys-
temen zur Absorption von Stérungen verstanden, die zu einem Fortbestand der
Funktion, Struktur und Identitat des Systems beitragt, also Widerstandskraft
darstellt in einem Spannungsfeld von Beharrung und Veranderung. Spiegelbild-
lich dazu liegt der Vulnerabilitatsdiskurs, der die Verletzbarkeit des Systems
durch auBere Einwirkung thematisiert (vgl. BonB 2015). Im Unterschied zur Pra-
vention, die Bedrohungen durch vorbeugende MaBnahmen bek&ampfen oder
sogar verhindern will, ist Resilienz eher reaktiv und baut auf existierende Wider-
standspotentiale und eine geeignete Anpassung an die Herausforderungen. In
der Katastrophenforschung werden Konzepte fir ein verbessertes Krisenma-
nagement erarbeitet. Auf der Ebene von Organisationen bedeutet Resilienz das
Potential und die Fahigkeit, mit disruptivem Wandel umzugehen. Konkret werden
darunter erstens Bewaltigungspotentiale im Sinne von Ad-hoc-MaBnahmen
verstanden, die dem Erhalt des Bestands einer Organisation dienen, die eine
Krise erlebt, zweitens Anpassungspotentiale, um aus der Krise zu lernen und
die eigenen Strukturen mit mittelfristig angelegten MaBnahmen anzupassen,
und drittens Transformationspotentiale, die zu einem umfassenden, langfristigen
Wandel der sozialen Einheit fihren und die Verbesserung der Lage zum Ziel
haben (vgl. EndreB/Rampp 2015, S. 39-40).
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Die COVID-19-Pandemie hat eindrticklich gezeigt, wie Hochschulen und Wissen-
schaftseinrichtungen verschiedene Strategien angewendet haben, um die grund-
legende Funktionsfahigkeit unter der Einschrankung von Prasenz annahernd
herzustellen. In einem Positionspapier fasst der Wissenschaftsrat (2021) die
Ergebnisse seiner Analysen fur ein resilientes Wissenschaftssystem zusammen:
Das Wissenschaftssystem und die Politik stehen vor der Herausforderung,
Strukturen einer wissenschaftsbasierten Beratung situationsadaquat, fundiert,
responsiv und antizipativ zu gestalten. Dazu wird eine plurale Politikberatung
gefordert, an der breite disziplinare Expertise beteiligt ist und die in dezentralen
Strukturen in Form von Netzwerken zwischen politischen Akteuren und Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern organisiert ist. Im Bereich der Wissen-
schaftskommunikation besteht die Herausforderung, Wissen von hoher Kom-
plexitat zu komnmunizieren, das sich in einem pluralen wissenschaftlichen Diskurs
behaupten muss, seine Vorlaufigkeit transparent machen sollte und auf der
Seite der Offentlichkeit auf eine selektive Rezeption und teilweise auf Skepsis
und Misstrauen trifft (vgl. Wissenschaftsrat 2021, S. 22). Als Folgerung empfiehlt
der Wissenschaftsrat (2021), dass die Wissenschaftskommunikation eigene Un-
terstitzungsstrukturen in den Einrichtungen oder im Wissenschaftssystem er-
halten sollte, fur die personelle, finanzielle und infrastrukturelle Ressourcen zur
Verfigung zu stellen sind.

Eine weitere Herausforderung fur das Wissenschaftssystem ist die Qualitats-
sicherung von Forschung und Transfer unter Rahmenbedingungen, die eine
schnelle Wissensproduktion erfordern. Die Wissenschaft muss Strategien far
eine Beschleunigung der Qualitatssicherungsprozesse finden, zum Beispiel im
Rahmen von Leitlinien zum Umgang mit Preprints, die einen schnelleren, aber
qualitdtsgesicherten Zugang zu neuen Ergebnissen bewirken, die Durchfihrung
von Metaanalysen forcieren und Hindernisse beseitigen fur die beschleunigte
Umsetzung klinischer Forschung (vgl. Wissenschaftsrat 2021). Die Umstellung
der Lehr- und Forschungstéatigkeiten auf digitale Formate und Homeoffice ist
trotz der bestehenden Rechtsunsicherheit im Frihjahr 2020 weitgehend erfolgt.
Der Wissenschaftsrat fordert eine weitere I6sungsorientierte Zusammenarbeit
Uber die Grenzen von Wissenschaft und Administration hinweg. Dabei sei eine
inneruniversitare Kooperation und Gremienbeteiligung erforderlich, um Akzep-
tanz und Legitimitat zu erhalten. Eine langfristige Umstrukturierung von Lehre
und Forschung antizipierend verlangt er ein agiles, proaktives und kooperatives
Vorgehen. Die Potentiale neuer Formate virtueller Interaktion sollten aktiv gestal-
tet, genutzt und weiterentwickelt werden. In Bezug auf die erforderliche Infra-
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struktur mahnt der Wissenschaftsrat an, dass die technischen, organisatori-

schen und personellen MaBnahmen getroffen werden missen, die erforderlich

sind, um neben der digitalen Basisinfrastruktur die Souveranitat und Sicherheit

im digitalen Raum fur die wissenschaftlichen Einrichtungen dauerhaft zu ge-

wabhrleisten. AbschlieBend argumentiert der Wissenschaftsrat, dass die COVID-

19-Pandemie gezeigt habe, dass das Ziel der Resilienz des Wissenschaftssys-

tems hoher als bisher gewichtet werden sollte — auch wenn dieses in einer

gewissen Konkurrenz zur Wettbewerbs- und Effizienzorientierung stehe. Ele-

mente, die zu einer hohen Resilienz des Wissenschaftssystems beitragen, sind

(vgl. Wissenschaftsrat 2021, S. 67-70):

B eine hohe interne Pluralitat, partielle Redundanzen und groBe disziplindre
Breite,

m Netzwerke, die unterschiedliche Partner verbinden, auf Kooperation setzen
und Vertrauen schaffen,

B ein hohes MaB an Agilitat in Prozessen und Strukturen, Abstimmung, Koordi-
nation und informeller Austausch auf Leitungsebene,

= weiterhin hohe Anteile an 6ffentlicher Finanzierung des Wissenschafts- und
Innovationssystems, um das Vertrauen der Bevélkerung zu sichern,

= eine digitale Infrastruktur, die leistungsstark ist, ethischen Standards gentgt
und ein méglichst hohes MaB an digitaler Souveranitat und Sicherheit besitzt,
und

B ein Wissenschaftssystem, das Freiheit und Pluralismus férdert und selbst
Wissenschaftsfreiheit genief3t.

6.4 Handlungsempfehlungen

In der Forschung herrscht die Auffassung vor, dass die psychische Widerstands-
kraft und Resilienz geférdert werden kann und man dabei an den verschiedenen
Ebenen, das heif3t den Individuen, den sozialen Komponenten und der struktu-
rellen Ebene, ansetzen sollte (vgl. Hofmann/Muiller-Hotop/Datzer 2020; Hofmann
u. a. 2021a). Die Férderung von 21st Century Skills bei der Gestaltung der Cur-
ricula und der Hochschuldidaktik ist ein Weg, wie diesen Anforderungen be-
gegnet werden kann.

Darlber hinaus sind aber auch Uberlegungen zur Gestaltung organisationaler

Strategie- und Entwicklungsprozesse erforderlich, die zu einer Starkung der
Resilienz von Hochschulen und Forschungseinrichtungen sowie des Wissen-
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schaftssystems insgesamt beitragen. Grundséatzlich sollten die MaBnahmen ziel-
gerichtet (targeted), auf die BedUrfnisse der Zielgruppe zugeschnitten (tailored)
und rechtzeitig (timely) erfolgen (vgl. Hofmann/Muller-Hotop/Datzer 2020, S. 19).

Erfolgreiche Interventionsanséatze zeichnen sich durch eine ganzheitliche Her-
angehensweise aus, in der die gesamte Hochschule eine akademische Lehr-,
Lern- und Forschungskultur lebt, die das Wohlbefinden aller Mitglieder wert-
schatzt (vgl. Ryan/Baik/Larcombe 2021). Im Hinblick auf eine langfristige Pers-
pektive sind diese MaBnahmen auch geeignet, Studierende und Beschaftigte
an Hochschulen konzeptionell und didaktisch auf die Herausforderungen mo-
derner Wissensgesellschaften vorzubereiten. In dieser Art von Gesellschaft steu-
ern Wissensarbeiterinnen und Wissensarbeiter mit einem kreativ-gestalterischen
und kommunikativ-kooperativen Arbeitsstil vielféltige IT-basierte Systeme und
Technologien und mUssen die mentalen, kognitiven und emotionalen Kompe-
tenzen besitzen, um in héchst komplexen und dynamischen Kontexten souveran
zu agieren (vgl. Stork u. a. 2020).

Auch durch die Aufarbeitung der Erfahrungen der COVID-19-Pandemie kdnnte
eine Ubergreifende Vision und Strategie flr das gesamte Hochschulsystem ent-
wickelt werden, wie in einem kunftigen Krisenfall eine angemessene Hochschul-
lehre aussehen sollte und an welcher Stelle die Entscheidung zu angemessenen
MaBnahmen getroffen werden kann. Aus der Analyse der aktuellen Situation und
den Mechanismen zur Férderung von Resilienz lassen sich folgende Handlungs-
empfehlungen ableiten:

Sensibilisierung fiir das Thema Resilienz. Als Orientierungsrahmen fur die
Forderung von Resilienz sollten Studierende Uber die Bedeutung von Resilienz
aufgeklart und Uber resilienzférdernde Angebote informiert werden. Studieren-
de mussen in diesem Rahmen flr vorhandene Resilienzressourcen sensibilisiert
und zur selbstverantwortlichen Nutzung dieser Ressourcen motiviert werden.
Auch die Kursleitungen und Dozierenden sollten in ihrem Wissen und Bewusst-
sein fur die Bedeutung dieser Faktoren gestarkt werden.™

Férderung der Vernetzung der Studierenden. Die Funktion von Préasenzveran-
staltungen fUr die Vernetzung von Studierenden ist in Zeiten von Online-Lehre
offensichtlich geworden. Auch wenn die Fortschritte in der Digitalisierung der
Lehre, die im Zuge der COVID-19-Pandemie erreicht wurden, zu begrten sind

8 Vgl. Hofmann u. a. 2021b; Berg 2020.
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und in weiten Teilen beibehalten und genutzt werden sollten, werden Prasenz-
veranstaltungen nach der Krise wieder den Kern des Lehrbetriebs bilden. Die
soziale Ebene, das hei3t die soziale Unterstitzung an der Hochschule, sollte
dartber hinaus durch ein vermehrtes Angebot an auBercurricularen Veranstal-
tungen, Coaching-Angeboten, Mentoringprogrammen sowie durch Veranstal-
tungen zur Netzwerkpflege (online oder in Préasenz) gefordert werden.

Ausweitung von Unterstiitzungsangeboten fiir Studierende. Im Rahmen von
Unterstiitzungsangeboten fir den erfolgreichen Ubergang ins Studium und einen
erfolgreichen Studienverlauf werden in der Regel implizit jeweils einige Faktoren
adressiert, die zur Starkung der Resilienz der Studierenden geeignet sind. Er-
ganzend sollten Angebote zur gezielten Férderung psychischer Ressourcen (wie
zum Beispiel Achtsamkeit, Emotionsregulation, Lernen lernen, Mindset, Motiva-
tion, Optimismus, Resilienz, Selbstmanagement, Selbstwirksamkeit, Stress- und
Stressregulation, sich Ziele setzen und verfolgen) geschaffen werden. Auch die
sozial bedingte Resilienz sollte gestarkt werden durch psychosoziale Beratungs-
angebote, Studienberatung und Programme flr Tutorinnen und Tutoren.' Zudem
sollten die Angebote spezifischer an die Bedurfnisse der diversen Zielgruppen
angepasst werden.™

Verbesserung der Studienbedingungen. Auch MaBnahmen auf struktureller
Ebene kénnen wesentlich dazu beitragen, die Resilienz von Studierenden zu
erhdhen. So ist es beispielsweise sinnvoll, die Mdglichkeiten der Informations-
beschaffung und die Infrastruktur zur Reduzierung des Belastungsempfindens zu
verbessern. Ansatzpunkte sind hierbei zum Beispiel: die Bereitstellung studien-
relevanter Software, von Lern- und Arbeitsrdumen und Brlckenkursen, Career-
Services, Coaching-Angeboten, digitalen Angeboten zur Férderung des Aus-
tauschs, von digitalen Lernplattformen, eine Verbesserung der Informationen auf
der Homepage, Kinderbetreuung, Studienberatung, Studieneingangsveranstal-
tungen, Studienmonitoring mit Frihwarnsystem sowie Weiterbildungsangebote.®

Ausweitung von Unterstiitzungsangeboten fir das wissenschaftliche Perso-
nal. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler unterliegen einem hohen Leis-
tungsdruck und missen dabei unterstitzt werden, mit den im System angeleg-
ten Misserfolgserlebnissen und Rickschlagen adaquat umzugehen. Zu diesem

* Vgl. Hofmann u. a. 2021b, S. 22ff.
»Vgl. Berg 2020.
6 Vgl. Hofmann u. a. 2021b, S. 26f.
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Zweck sollten Beratungs- und Trainingsangebote geschaffen werden, die — ver-
mittelt Uber die Férderung der Kommunikationsfahigkeit und der fachspezifi-
schen Kompetenzen — das Vertrauen in die eigenen Kenntnisse und Fahigkeiten
starken."”

Digitalisierung und Flexibilisierung der Hochschulen. Die Erfahrungen der
COVID-19-Pandemie haben gezeigt, dass es umfangreiche Potentiale gibt, digi-
tale Instrumente stéarker als vorher in der Lehre im Rahmen von hybriden Lehr-
und Lernmethoden einzusetzen. Auch in der Hochschulverwaltung sind Erfahrun-
gen gesammelt worden, die eine Veranderung der Regularien zur Abstimmung
von Arbeitszeit und -ort zur Folge haben sollten und die beispielsweise die Aus-
weitung der Mdglichkeit zu Homeoffice umfassen. Die Forderung entsprechen-
der didaktischer und technischer Kompetenzen bei dem Lehrpersonal sowie die
Bereitstellung leistungsfahiger Infrastrukturen kénnen auch als Resilienzfaktor
fUr kUnftige Krisen betrachtet werden.

Erarbeitung eines Resilienzkonzepts flir Hochschulen. Hochschulen sollten
fur sich die Bedeutung von Resilienz klaren und deren Relevanz intern kommu-
nizieren. Zu diesem Zweck sollten sich Hochschulen einen Uberblick zu resilienz-
fordernden MaBnahmen verschaffen und ein explizites Resilienzkonzept formu-
lieren, das die Ziele festlegt, Angebote zusammenstellt und Entscheidungen zu
zielfUhrenden MaBnahmen ermdglicht.’®

Schaffung einer positiven Fehlerkultur. Fehlschlage sind insbesondere in ris-
kanten und innovativen Forschungsfeldern wahrscheinlich. Die Starkung der
Resilienz von innovativen wissenschaftlichen Teams muss die Férderung von
Selbstwirksamkeit, Ergebniserwartung, Optimismus, Hoffnung, Selbstwertge-
fihl und Risikofreudigkeit zum Ziel haben. Im Falle des Scheiterns eines Projek-
tes ist es daher besonders wichtig, dass die Griinde offen diskutiert werden. Die
Teamleitungen sollten aufrichtiges und konstruktives Feedback geben, um eine
realistische Attribution von Fehlern zu ermoglichen, und erreichbare Ziele fir die
Zukunft entwickeln.' Ziel einer solchen positiven Fehlerkultur ist es, die Furcht
vor klnftigen Fehlschlagen zu reduzieren sowie die Fehlertoleranz und das
Lernen aus Fehlern zu férdern, um auf diese Weise die Risikofreude flr riskante
Forschungsvorhaben langfristig zu erhalten.

7 Vgl. Datzer/Razinskas/Hogl 2018, S. 109ff.
® Vgl. Hofmann u. a. 2021b.
9 Vgl. Moenkemeyer/Hoegl/Weiss 2012.
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7  Weiterbildung

In der Weiterbildungsforschung und -praxis wurde das Thema Resilienz implizit
seit etwa 1990 in der Debatte zum ,lebenslangen Lernen* aufgegriffen. Sowohl
in der beruflichen als auch der allgemeinen und politischen Weiterbildung werden
den lernenden Individuen und den Bildungsorganisationen praventive Konzepte
zur Vermeidung von Unsicherheit und kinftigen Risiken nahegelegt. Die Trends
des sozialen Wandels, aber auch die akuten Folgen der Pandemie, erfordern im
21. Jahrhundert krisenfeste Strukturen und neue digital gestitzte MaBnahmen in
der Weiterbildung. Im Bereich der Grundbildung und bei den Problemen geringer
Literalitat zahlreicher Individuen zeigen sich die Erfordernisse individueller und
systemischer Resilienz besonders dringend. Auch die akuten Herausforderungen
an eine krisenfeste und zukunftsoffene Weiterbildung durch digitale Innovationen,
verbesserte Professionalisierung und verstarkte Kommunikation und Koope-
ration innerhalb von Organisationen und zwischen Teilbereichen der subsididren
Weiterbildung mussen diskutiert werden.

7.1 Resilienz in der Weiterbildung

Die Widerstandsfahigkeit beziehungsweise Resilienz in der Weiterbildung bei
kontinuierlichem sozialen Wandel und die Notwendigkeit, sich auch bei disrup-
tiven sozialen und individuellen Veranderungen zu behaupten, wurden bisher in
der Erwachsenen- und Weiterbildung zwar nicht systematisch, aber doch in ver-
schiedenen Bereichen und auf mehreren Ebenen deutlich angesprochen. Seit
den 1970er Jahren und dann verstarkt seit den 1990er Jahren wurde insbeson-
dere von der OECD, der United Nations Educational, Scientific and Cultural Or-
ganization (UNESCO) und von verschiedenen européischen Organisationen das
lebenslange Lernen interdisziplindr analysiert und fur alle Bevélkerungsgrup-
pen als Innovation empfohlen. Dabei wurde lebenslanges Lernen als Beitrag zur
Starkung einer resilienten individuellen und organisationalen Entwicklung ver-
standen und die Erwachsenen- und Weiterbildung explizit berlicksichtigt (vgl.
Coffield/Tippelt 2005).

In der unmittelbaren Fortbildung werden von mehreren Organisationen themati-
sche Veranstaltungen angeboten: zur Resilienz am Arbeitsplatz und zu Resilienz-
strategien, um in Uberlastungssituationen gelassen zu reagieren und in belasten-
den Situationen sicherer zu sein oder um starke gleichzeitige Anforderungen aus
dem Privat- und Arbeitsleben auszubalancieren. In zertifizierten Resilienz-Trai-
ningskonzepten werden Abschlisse zum Resilienzcoach und -berater offeriert

199



Kapitel 7

und nachgefragt. Protektive Faktoren wie Selbstwirksamkeit, realistische Kon-
trolllberzeugungen oder emotional sichere Beziehungen in Teams sollen Risiken
kompensieren.

Im Kontext einer resilienten Erwachsenen- und Weiterbildung sind auch Kon-
zepte der Altersbildung zu sehen, die heute von einer Ressourcenorientierung
und der Salutogenese im Unterschied zur friheren Defizitorientierung und Pa-
thogenese ausgehen. Die Forderung von Resilienz bezieht sich dabei nicht auf
bestimmte Altersbereiche, sondern wird als Querschnittsthema tber die gesam-
te Lebensspanne betrachtet. Resilienz und deren Férdermdglichkeiten werden
fur das Erwachsenenalter und das hohe Alter aber gesondert dargestellt (vgl.
Roénnau-Bdse/Frohlich-Gildhoff 2018). Auf der Makroebene werden entspre-
chende Konzepte bei Uberlegungen zur Demografiepolitik diskutiert (vgl. Hiither/
Naegele 2013; Walter/Reuter 2013, S. 223), zuletzt auch kontrovers bei Empfeh-
lungen zur Verlangerung der Lebensarbeitszeit.

Besonders klar hat sich die UNESCO im Diskurs zu einer innovativen, die Erfor-
dernisse der gesellschaftlichen Zukunft reflektierenden Erwachsenenbildung
geauBert, um allgemeine und politische Erfordernisse zur Vermeidung von kinf-
tigen gesellschaftlichen Risiken in das 6ffentliche Bewusstsein zu riicken.

7.1.1 Allgemeine Weiterbildung und Resilienz

Seit Uber 30 Jahren werden mehrere leitende Gesichtspunkte diskutiert, die ge-

eignet sind, nicht nur die Bedeutung des lebenslangen Lernens als Resilienz-

faktor, sondern auch die individuelle und organisatorische Resilienz in der Er-

wachsenen- und Weiterbildung zu betonen. Dabei geht es um empirisch gut zu

begriindende und bildungspolitisch relevante Aussagen (vgl. Deutsche UNESCO-

Kommission 1990; 1997; 2011):

u Lebenslanges Lernen und Menschenrechtsbildung sind eng mit dem Wandel
und den Herausforderungen der Demokratie im 21. Jahrhundert verbunden.

= | ebenslanges Lernen ist auf die Verbesserung von Rahmenbedingungen und
auf hohe Qualitat in der Erwachsenenbildung angewiesen.

®  Auchin hoch entwickelten modernen Gesellschaften sind das Recht auf Grund-
bildung und die Notwendigkeit der Alphabetisierung fur eine resiliente indivi-
duelle und gesellschaftliche Entwicklung anzuerkennen.

B Erwachsenenbildung dient der Verbesserung der Arbeits- und Lebenschan-
cen verschiedener Bevolkerungsgruppen und befasst sich intensiv mit Krisen-
bewaltigung.
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= |n der Arbeitswelt reagiert Erwachsenenbildung auf die Einfuhrung neuer
Technologien. Dabei ist die Gestaltungsfahigkeit jedes Einzelnen zu férdern.

B Erwachsenenbildung starkt das Umwelt- und Gesundheitsbewusstsein und
ist daher fUr eine kiinftige humane Bevélkerungsentwicklung unabdingbar.

m Die Erwachsenenbildung hat die Aufgabe, breite Bevdlkerungsgruppen kul-
turell und medial so zu informieren, dass keine Verstandigungsliicken entste-
hen und keine soziale Bevolkerungsgruppe vom Nutzen neuer Medien abge-
schnitten und damit vulnerabel ist.

®m Erwachsenenbildung ist ein Recht fur alle, daher missen die Erwartungen
sehr verschiedener sozialer Milieus und Gruppen bericksichtigt werden.

® Solide Finanzierungssysteme sind eine Grundvoraussetzung flr eine die Men-
schenrechte achtende Erwachsenenbildung.

= Die internationale Kooperation und universelle Perspektiven sind Kern einer
die Menschenrechte achtenden Bildung und damit Kern der Resilienz in der
Erwachsenen- und Weiterbildung.

= Dialogue, sharing, consultation and the willingness to learn from one another
are basis of this cooperation. It should include respect for diversity” (Deutsche
UNESCO-Kommission 1997, S. 44).

Es geht aus der Perspektive protektiv wirksamer individueller und organisatio-
naler Resilienz darum, alle Staatsbirgerinnen und Staatsburger in ihrer kogniti-
ven, sozialen und emotionalen Kompetenz zu unterstitzen, Armut zu bekampfen,
demokratische Prozesse zu konsolidieren und humane Rechte durchzusetzen.
Die Prinzipien der Gerechtigkeit und des Chancenausgleichs werden von der
UNESCO und generell in der allgemeinen und politischen Erwachsenenbildung
besonders betont.

7.1.2 Berufliche Weiterbildung und Resilienz

Herausforderungen fir mehr Resilienz in der beruflichen Weiterbildung werden
sehr deutlich in der Nationalen Weiterbildungsstrategie (vgl. BMAS/BMBF 2019)
erkennbar. Aktuell werden dort die durch die Digitalisierung stark beschleunigten
Veréanderungen der Arbeitswelt thematisiert, weil sie sich massiv und abrupt auf
die Berufsbilder und Qualifikationsprofile auswirken. In diesem Strategiepapier
vor dem Hintergrund des realen Wandels in der beruflichen Weiterbildung (vgl.
Statistisches Bundesamt 2017) wird davon ausgegangen, dass sich mehr als
35 Prozent der Berufe bis zum Jahr 2030 grundlegend verandern werden (vgl.
BMAS/BMBF 2019, S. 3), so dass zur Erhdhung der Resilienz das kontinuierliche
Lernen auch im Erwachsenenalter wichtig ist: ,Weiterbildung ist der Schlussel
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zur Fachkréaftesicherung, zur Sicherung der Beschaftigungsfahigkeit aller Ar-

beitnehmerinnen und Arbeitnehmer und damit flr die Innovationsfahigkeit und

Wettbewerbsfahigkeit unseres Landes” (BMAS/BMBF 2019, S. 2). Eine neue

Weiterbildungskultur sei in Deutschland notwendig, ,(...) die Weiterbildung als

selbstverstandlichen Teil des Lebens versteht. Politik kann dabei den Rahmen

setzen und WeiterbildungsmaBnahmen unterstitzen* (BMAS/BMBF 2019, S. 2).

In der offentlichen Debatte wird die breite Allianz der Stakeholder in der zukunfts-

orientierten Nationalen Weiterbildungsstrategie positiv hervorgehoben und es

wird anerkannt, dass die noch starke soziale Selektivitat der Weiterbildungsteil-

nahme sowie die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen benannt wer-

den. Weiterbildung gilt als probates Mittel einer friihzeitigen Pravention, um den

akuten Schwierigkeiten im Strukturwandel individuell und institutionell aktiv zu

begegnen. Folgende Handlungsziele sind in der Nationalen Weiterbildungsstra-

tegie explizit benannt (vgl. BMAS/BMBF 2019, S. 3-21):

®m Unterstitzung der Transparenz von Weiterbildungsmaéglichkeiten und -ange-
boten,

m SchlieBung von Forderlicken, Schaffung neuer Anreize, Anpassung beste-
hender Fordersysteme,

= flachendeckende Vernetzung lebensbegleitender Weiterbildungsberatung und
Ausbau von Qualifizierungsberatung insbesondere fur kleine und mittlere Un-
ternehmen,

m Starkung der Verantwortung der Sozialpartner,

= verbindliche Prifung der Qualitat und Qualitatsbewertung von Weiterbildungs-
angeboten,

m Sichtbarmachung und Anerkennung erworbener Kompetenzen von Arbeit-
nehmerinnen und Arbeitnehmern in der beruflichen Bildung,

® Entwicklung von Fortbildungsabschlissen und Weiterbildungsangeboten,

= strategischer Ausbau von Bildungseinrichtungen als Kompetenzzentren fur
berufliche Weiterbildung,

m Starkung des Personals der Weiterbildung sowie Qualifizierung fur den digi-
talen Wandel,

= Starkung der strategischen Vorausschau und Optimierung der Weiterbildungs-
statistik.

Trotz des 6ffentlichen Zuspruchs zu dieser Starkung der organisationalen Resi-
lienz in der Weiterbildung wird skeptisch gefragt, ob die im Strategiepapier for-
mulierten Willensbekundungen durch die neuen Umsetzungsvorschlage kinftig
auch erreicht werden. Umstritten ist die Notwendigkeit eines Bundesrahmenge-
setzes. Kritisch kommentiert werden auch die vornehmliche Fokussierung der
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beruflichen Weiterbildung und die Nichtbertcksichtigung vieler zukunftsorientier-
ter Anliegen der allgemeinen und politischen Erwachsenen- und Weiterbildung
sowie der geringe Bezug auf die Professionalisierungserfordernisse des Weiter-
bildungspersonals. Zur Sicherung individueller und systemischer Resilienz wére
eine Berucksichtigung dieser Punkte in jedem Fall notwendig.

Laut den Ergebnissen von Unternehmensbefragungen fir Fachkrafte mit abge-
schlossener Berufsausbildung oder einem Fortbildungsabschluss sowie Daten
der 2016 durchgeflhrten CVTS5-Zusatzerhebung (CATI, n = 270) werden die
klnftig hohe Relevanz einzelner Selbst- und Sozialkompetenzen (vgl. Risius 2020)
sowie die folgenden wichtiger werdenden Kompetenzen sichtbar (vgl. Schonfeld/
Schirger 2020):2°

Umgang mit digitalen Medien und Technologien (84 Prozent),

Fahigkeit zur Selbstorganisation (76 Prozent),

selbststandiger Erwerb von Fachwissen/Methoden (74 Prozent),

Flexibilitat (72 Prozent),

Kooperation jenseits von Hierarchie- und Fachgrenzen (66 Prozent),
Kundenkommunikation/-kooperation (65 Prozent),

spezifische Fachkenntnisse (53 Prozent),

interkulturelle Kommmunikation und Kooperation (38 Prozent) sowie
Allgemeinwissen (34 Prozent).

Eine beruflich resiliente Weiterbildung muss diese Kompetenzen berlcksichti-
gen. Hervorzuheben ist, dass bezlglich der digitalen Kompetenzen Unterneh-
men in einer Sonderbefragung des KfW-Mittelstandspanels einen breiten Bedarf
an ,Grundkompetenzen® (Standardsoftware und digitale Endgerate, Online-Kom-
petenzen) zeigen, aber auch fortgeschrittene Kompetenzen (Spezialsoftware und
digitale Maschinen, Programmieren, statistische Datenanalyse) fur die kiinftige
Entwicklung unentbehrlich sind (vgl. KfW 2020). Dabei wird die berufliche Weiter-
bildung allerdings haufiger durch fehlende zeitliche Ressourcen und mangelnde
organisatorische Kapazitaten als durch geringe finanzielle Mittel gebremst (vgl.
Seyda/Placke 2020).

In engem Bezug zu Weiterbildung und Resilienz, vor allem vor dem Hintergrund
des demografischen Wandels, sind FortbildungsmaBnahmen in den Pflegeberu-

20 Die Prozentzahlen beziehen sich jeweils auf den Anteil der befragten Unternehmen, die angaben, dass die
genannten Kompetenzen in ihrem Unternehmen in den letzten drei bis flinf Jahren an Bedeutung gewon-
nen haben.
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fen, insbesondere in der Altenpflege, zu sehen. Das Institut der deutschen Wirt-
schaft in KoIn hat auf der Basis der Pflegestatistik des Statistischen Bundes-
amts einen groBBen Fachkraftemangel in der Pflege aufgezeigt. Zwar ist seit dem
Jahr 1999 eine erhebliche Steigerung der Zahl der Altenpflegerinnen und Alten-
pfleger sowie der Altenpflegehelferinnen und -helfer auf derzeit etwa eine halbe
Million Beschaftigte festzustellen, dennoch muss davon ausgegangen werden,
dass bis zum Jahr 2035 insgesamt rund 130.000 Pflegekrafte fehlen kénnten.
Ein wichtiger Grund fur diese Entwicklung ist die fortschreitende Pflegebedurf-
tigkeit der demografisch wachsenden alteren Kohorten (vgl. Hither/Kochskam-
per 2018). Fir eine resiliente Entwicklung ist es in diesem Bereich wichtig, dass
in der Altenpflege neben dem Ausbau der Ausbildung fur stationére und ambu-
lante Pflege auch die Fort- und Weiterbildungen verstarkt angeboten werden.
Schon jetzt gibt es Weiterbildungsangebote in der Altenpflege, unter anderem
zur Spezialisierung in der Palliativ- und Hospizpflege, in der gerontopsychia-
trischen Pflege, als Fachaltenpflegerin beziehungsweise Fachaltenpfleger fur
klinische Geriatrie und Rehabilitation, fir Onkologie und fir Intensivpflege. Es
werden Aufstiegsfortbildungen unter anderem zur Pflegeteamleitung, Einrich-
tungsleitung oder zur beziehungsweise zum Qualitdtsmanagementbeauftrag-
ten angeboten. Neben diesen meist mehrere Monate dauernden Weiterbildun-
gen gibt es auch punktuelle, aber zertifizierte EinzelmaBnahmen, beispielsweise
zum Case Management, zur Hygiene, zur Gerontopsychiatrie, zur Pflegedoku-
mentation oder zur Schmerztherapie. Um die Resilienz in einer sich demografisch
stark verandernden Gesellschaft zu férdern, missten solche Weiterbildungen
deutlich expandieren. Die Weiter- und Fortbildung in den Pflegeberufen ist kinftig
als wichtiger Baustein im System des lebenslangen Lernens einzuordnen.

7.2 Individuelle Resilienzerfordernisse

Die Arbeitsorganisation, der technische Wandel und die permanenten Produkt-
innovationen verandern die individuellen qualifikatorischen Anforderungen an
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer kontinuierlich, wobei sich vor allem die
Nachfrage nach Fachkraften und Arbeitnehmerinnen beziehungsweise Arbeit-
nehmern mit héherem Bildungsniveau als ungebrochen erweist (vgl. vow 2017).
Dieser Trend darf aber den Blick darauf nicht verstellen, dass es durchaus bran-
chen- und regionsabhangig auch partielle Tendenzen zur Dequalifizierung oder
zur Polarisierung der Qualifikationsanforderungen gibt (vgl. B6hm 2019, S. 4).
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7.2.1 Geringe Literalitat in Deutschland als Problem
im 21. Jahrhundert

Mit der Dekade zur Alphabetisierung und Grundbildung von 2016 bis 2026 wird
das Vorhaben unterstrichen, die schon erfolgten Bemthungen der letzten Jahre
zu verstarken und die Handlungsfelder auszuweiten sowie qualitativ zu verbes-
sern.

»~Ausgangspunkt fur alle weiteren MaBnahmen und Initiativen ist die gemeinsame
Uberzeugung, dass Alphabetisierung und Grundbildung die Voraussetzungen
fur ein selbstbestimmtes Leben, flr lebenslanges Lernen sowie fur gesellschaftli-
che und berufliche Teilhabe sind (...) Flr alle Beteiligten ist es eine wichtige Aufga-
be, moglichst viele Burgerinnen und Burger zu erreichen, die durch Bildungsan-
gebote ihre Schreib- und Lesekompetenzen verbessern kénnten. Unternehmen
erhalten durch eigene oder externe Alphabetisierungs- und Grundbildungsan-
gebote die Moglichkeit, geringqualifizierte Arbeitnehmer fortzubilden, sie so auf
Veranderungen der Arbeitswelt, insbesondere auf eine starkere Digitalisierung,
vorzubereiten und damit einem Fachkraftemangel vorzubeugen® (vgl. BMBF/
KMK 2016, S. 3).

Eine resiliente und nachhaltige Wirkung der Dekade Uber das Jahr 2026 hinaus
ist nur zu erwarten, wenn Bund, Lander, Kommunen und gesellschaftlich rele-
vante Partner gemeinsam daran arbeiten, das individuell sichtbare Kompetenz-
problem zu lindern. Nach der Studie ,Leben mit geringer Literalitat” (LEO-Studie
2018) werden zwar 2,4 Prozent weniger erwachsene Personen als ,gering litera-
lisiert” ausgewiesen (vgl. Grotlischen/Buddeberg 2020) als in der Level-One
Studie aus dem Jahr 2010 (vgl. Grotlischen/Riekmann/Buddeberg 2012), aber
noch immer verfigen 6,2 Millionen Erwachsene, also zwolf Prozent der deutsch-
sprachigen Bevdlkerung zwischen 18 und 64 Jahren, Uber eine sehr geringe Lite-
ralitat, so dass sie allenfalls einfache Satze lesen und schreiben kdnnen. Dieses
Faktum muss als massives Hindernis flr die individuelle Resilienz eingestuft wer-
den. Erstaunlich ist, dass die Mehrheit dieser Personen berufstatig ist, Deutsch
als erste Sprache erlernt hat und nur eine Minderheit Uber explizit negative
Schulerfahrungen berichtet (vgl. Grotlischen 2021, S. 9).

Selbstverstandlich gehort Numeralitat, also Rechenkompetenz, in gleicher Wei-
se zur individuellen Grundbildung (vgl. Lissenhop/Kaiser 2021). Aus der Pers-
pektive von Wissenschaft, Verwaltung und Weiterbildungsakteuren muss die
Situation der gering literalisierten Erwachsenen verbessert werden, wobei sich
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die Frage der Gewinnung und Aktivierung von Personen aus den relevanten
Zielgruppen als starke Herausforderung erwiesen hat. Die Entwicklungen und
MaBnahmen zur Alphabetisierung und Grundbildung beziehen sich auf Erwach-
sene mit Deutsch als Erstsprache — nach Befunden der zweiten LEO-Studie
(2018) etwa die Halfte der gering literalisierten Erwachsenen — sowie auch auf
bereits langer in Deutschland lebende Personen mit Migrationshintergrund, die
Deutsch sprechen und verstehen kénnen, aber Uber geringe Schriftsprachkennt-
nisse im Deutschen verflgen. Es werden auch Gefliichtete adressiert.

Die reprasentative, international vergleichende PIAAC-Cycle-1-Studie (33 Lan-
der, vgl. Rammstedt/Gauly/Zabal 2021, S. 98f.) kommt hinsichtlich der Risiko-
faktoren bei geringer Literalitat (,weak readers” unter den 18- bis 65-Jahrigen)
zu erweiterten Ergebnissen: ,Not surprisingly, weak readers were usually less
educated compared with the countries general population. In most countries,
they were also on average older and less often employed. Native language was
of relevance, especially in the case of the highly industrialized countries: Res-
pondents who had not been raised in the official country language had a higher
risk of being weak readers” (vgl. Rammstedt/Gauly/Zabal 2021, S. 105).

Ermutigend und gleichzeitig warnend sind NEPS-Daten (vgl. RoBbach/Maurice
2018), die Befunde englischer Studien unterstreichen (vgl. Bynner/Parsons 2006)
und zeigen, dass die Lesekompetenz im Lebenszyklus erheblich zu beeinflus-
sen ist und daher die individuelle Resilienz veranderbar ist. ,Our analyses of
change in low literacy during up to six years of adulthood demonstrate the as-
cents from low literacy to higher literacy are possible — almost a third of low-
literate adults experienced gains in literacy that were strong enough to lift them
above the cut score and out of ,low’ literacy. We identified reading practises
measured by the number of books in the household as protective factors of low
literacy consistently throughout our analyses” (Wicht u. a. 2021, S. 127).

Entsprechend wird nahegelegt, dass die Bildungs- und Praxiskonzepte vor allem
Leselbungen in die Interventionen zur Verbesserung von Lesekompetenz ein-
schlieBen sollen. Die im erwahnten Grundsatzpapier von 2016 formulierten
Handlungsempfehlungen, die in den Folgejahren durch MaBnahmenpakete er-
ganzt und weiter konkretisiert wurden, greifen diese Empfehlung zur kognitiven
Aktivierung des Einzelnen auf und konkretisieren diese weiter (vgl. BMBF/KMK
2016).

206



Weiterbildung

7.2.2 Individuelle Kompetenzen und Resilienz bei den Lernenden

In der Arbeitsmarktékonomik wird auch in Europa eine Jobpolarisierung disku-
tiert. Mit diesem Stichwort wird der Bedeutungsverlust der mittleren Lohnseg-
mente bei gleichbleibender oder sogar zunehmenden Bedeutung der hdherqua-
lifizierten und niedrigqualifizierten Segmente des Arbeitsmarkts angesprochen
(vgl. Goos/Manning/Salomons 2009).

Historisch betrachtet ist der Anteil der Erwerbstatigen ohne Berufsabschluss
rcklaufig und es wird bei weiterhin sinkender Tendenz derzeit von ca. elf Prozent
solcher Personen ohne Berufsabschluss ausgegangen. Der Anteil der beruflich
Qualifizierten liegt seit 2005 bei knapp 60 Prozent und der Anteil der Erwerbsta-
tigen mit Hochschulabschluss mit steigender Tendenz bei etwa 30 Prozent (vgl.
Bertelsmann Stiftung 2018, S. 26). Ein niedriges schulisches oder berufliches
Qualifikationsniveau birgt ein starkes Risiko, arbeitslos zu werden, wahrend mit
einem hoheren Qualifizierungslevel dieses Risiko im Sinne einer resilienten Ent-
wicklung sinkt. Die Halfte aller Arbeitslosen ist geringqualifiziert (vgl. IAB 2019,
S. 3).

Es ist dartber hinaus festzuhalten, dass die Informationstechnologie Routine-
tatigkeiten, sowohl manueller als auch kognitiver Art, in den letzten Jahrzehnten
ersetzt hat, so dass sowohl repetitive manuelle Routinearbeit (zum Beispiel repe-
titive Tatigkeiten am FlieBband) des niedrigqualifizierten Arbeitssegments als
auch analytische Routinetatigkeiten im mittleren Arbeitssegment (zum Beispiel
Online-Dienstleistungen) ricklaufig sind (vgl. Bohm 2019). Wirtschaftliche Orga-
nisationen brauchen sowohl beruflich hochqualifizierte Facharbeiterinnen und
Facharbeiter als auch wissenschaftlich ausgebildetes Personal. Auch im tertia-
ren Sektor und in den Dienstleistungsberufen hat der Anteil héherqualifizierter
Personen massiv zugenommen — so zum Beispiel bei den Lehrenden im Wei-
terbildungssektor. Dieses markiert zentrale Veranderungen der kiinftigen Fach-
kraftestruktur in der Gesellschaft. Darliber hinaus kommt es vor allem durch die
Digitalisierung zu abrupten Veranderungen der Qualifikationsanforderungen an
den Einzelnen. Wenn die kognitiven und interaktiven Anforderungen am Arbeits-
platz wachsen, werden wissenschaftlich ausgebildete und auch handwerklich-
technische Fachkrafte bendtigt, die sich in der beruflichen Fortbildung in situierten
und problemnahen Lernkontexten weiterbilden (vgl. BMAS/BMBF 2019; Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2018). Ein Trend der Weiterbildung ist daher
eindeutig auf die Hoherqualifizierung und die Steigerung der individuellen Kom-
petenzen gerichtet (vgl. Dede 2009; vbw 2017).
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Aber das — im Sinne der These der Jobpolarisation — nach wie vor bestehen-
de und dynamische niedrigqualifizierte Arbeitsmarktsegment ist ebenfalls Ziel
einer resilienzférdernden Weiterbildungsstrategie: Um den Personen mit niedri-
ger Schul- und Berufsausbildung Beschéftigungssicherheit oder auch Aufstiegs-
maglichkeiten zu sichern, sind daher ebenfalls berufliche Weiterbildungsprogram-
me erforderlich. Auch bei eingetretener Arbeitslosigkeit sind kinftig dringend
Weiterbildungsangebote fortzuentwickeln, die in Deutschland an die Strategien
des lebenslangen Lernens ankntpfen kdnnen: ,Life-long learning and retraining
workers who have lost their jobs is another aspect of education and training,
which Germany seems to manage better than the US* (B6hm 2019, S. 8).

An die Thematik der individuellen Resilienz in der Weiterbildung schlieBen Ana-
lysen der Europaischen Kommission an, die im Themenjahr der Européaischen
Union 2012, dem ,European Year for Active Ageing and Solidarity between Ge-
nerations®, das lebenslange Lernen der Erwachsenen und die Aufrechterhal-
tung und Entwicklung von Kompetenzen bei Alteren erneut in den Vordergrund
des Interesses ruckten. Es war wichtig darzulegen, Uber welche Fahigkeiten
und Kompetenzen Altere verfligen, um festzustellen, wie Individuen auf kiinftige
Veréanderungen vorbereitet sind. Die Kompetenzdoméanen aus den Daten des
»Programme for the International Assessment of Adult Competencies” (PIAAC)
umfassen Lesekompetenz, alltagsmathematische Kompetenz und technologie-
basiertes Problemlésen und gelten als bedeutsame individuelle Basiskompe-
tenzen, um sowohl berufsspezifische Kompetenzen als auch allgemeine Grund-
kompetenzen fur die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu erwerben und
weiterzuentwickeln, und sind somit auch fir die individuelle Resilienz von groBer
Bedeutung (vgl. OECD 2018). Daran schlieBen sich die Fragen an, ob und wie
Weiterbildung kunftig dazu beitragen kann, bei jenen Personengruppen zu in-
tervenieren, die Uber nicht hinreichende Basiskompetenzen verfligen, um ein in
jeder Hinsicht selbstbestimmtes Leben fUhren zu kénnen (vgl. Gebrande/Setzer
2014). Die Nationale Weiterbildungsstrategie vertieft dies und unterstitzt sowohl
moderne Fachkréftestrategien als auch explizit die Nationale Dekade fur Alpha-
betisierung und Grundbildung (vgl. BMAS/BMBF 2019, S. 5).

Die hohen Anforderungen an analytisches Denken und Handeln, Kreativitat und
Innovation, an die Anwendung von Problemldsestrategien haben in der Weiter-
bildung zu Strategien geflhrt, die die fachlichen, personalen, sozialen und die
aktionalen Kompetenzen steigern (vgl. Erpenbeck u. a. 2017). Die Verbesserung
der Resilienz der Teilnehmerinnen und Teilnehmer in der Weiterbildung vollzieht
sich allerdings in einem massiven Spannungsfeld zwischen notwendiger Kompe-

208



Weiterbildung

tenzentwicklung und zugleich groBen Defiziten in der Grundbildung in Deutsch-
land. Diese Defizite zeigen sich unter anderem als Alphabetisierungs- und Litera-
litdtsprobleme groBer sozialer Gruppen und sind in einer komplexen Industrie- und
Dienstleistungsgesellschaft sowie in einer anspruchsvollen Demokratie bereits
heute massive Hindernisse der adaquaten Partizipation dieser Gruppen am po-
litischen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Leben. Im Grundsatzpapier zur
Nationalen Dekade fUr Alphabetisierung und Grundbildung aus dem Jahr 2015
(vgl. BMBF/KMK 2016) ist dokumentiert, dass Bund und Lander mit gesellschaft-
lich relevanten Partnern Handlungsfelder und Ziele festlegen wollen, um das zu
hohe Ausmal geringer Literalitat in Deutschland zu verringern und das Grund-
bildungsniveau der erwachsenen Bevdlkerung zu erhdhen. Literalitat ist eine
Voraussetzung fur individuelle und gesellschaftliche Resilienz.

7.2.3 MaBnahmen der Weiterbildung im Kontext
der individuellen Grundbildung

Grundbildung in der Weiterbildung gilt zu Recht als eine besondere Herausfor-
derung, um die individuelle Resilienz der Gefahrdeten in der Industrie- und Wis-
sensgesellschaft zu fordern. Das BMBF/KMK-Grundsatzpapier zur Grundbil-
dung (2016) schlagt MaBnahmen vor, um die Kompetenzen zur kulturellen und
gesellschaftlichen Teilhabe zu starken: Schriftsprachlichkeit im beruflichen und
gesellschaftlichen Alltag, sinnverstehendes Lesen und Schreiben (,Literacy*),
Rechenfahigkeit (,Numeracy"), Grundkompetenzen im IT-Bereich, finanzielle
Grundkenntnisse, soziale Grundkompetenzen. Es hat sich mittlerweile erwiesen,
dass arbeitsplatzorientierte Alphabetisierung und Grundbildung fir Erwerbs-
tatige eine gute Mdglichkeit nachhaltiger Verbesserung der Grundkompetenzen
darstellen. Aber es ergeben sich einige zu I6sende Anforderungen an das Perso-
nal in diesem Weiterbildungssegment, um die gering Literalisierten zu erreichen:

Nachfrage generieren und die Offentlichkeitsarbeit intensivieren. Die Offent-
lichkeit sowie die Betroffenen selbst sind fur die Bedeutung und Notwendigkeit
der individuellen Alphabetisierung und Grundbildung zu sensibilisieren. Durch
die organisationale Stitzung von unter anderem Internetportalen, Kampagnen,
Zielgruppenarbeit, Prominentenmeetings, Lernfesten, aufsuchender Beratung,
Schulungen von Personalverantwortlichen sowie die Nutzung von sozialen Me-
dien kénnen Vorurteile bei Betroffenen abgebaut werden.
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Forschung ausbauen und vertiefen. Die Lebenswelt und die sozialen Milieus
gering literalisierter Erwachsener sind zu analysieren, um die Gelingensfaktoren
von Lehr- und Lernprozessen genauer auf die Zielgruppen und den einzelnen
abzustimmen. Die Wirksamkeit von Lernangeboten fir die gering literalisierten
Erwachsenen sind zu evaluieren und aktuell geht es auch darum, zu prifen, in-
wieweit Online-Lernangebote zur Férderung digitaler Grundkompetenzen und
Alphabetisierung kinftig intensiver eingesetzt werden kénnen. Es ist notwendig,
mehr Uber die Ursachen des funktionalen Analphabetismus zu erfahren, um die
Qualitdt anwendungsorientierter Angebote in der Praxis zu gewéhrleisten. Um
bei der Planung und Beratung praventiv einwirken zu kénnen, missen unter an-
derem die Nichtteilnahme und der Dropout aus den Kursen gering Literalisierter
untersucht werden.

Lernangebote erweitern und optimieren. Mehr als in anderen Bereichen mus-
sen bei gering literalisierten Erwachsenen die Lerninhalte, die Didaktik und die
Methodik an die Kompetenzen und Interessen der Lernenden anschlieBen. The-
men der Arbeits- und Lebenswelt, der Finanzen, der Freizeit und Gesundheit
sind situiert und praxisnah anzubieten sowie ,niedrigschwellig” zu konzipieren.
Fir das Personal in Weiterbildungsorganisationen geht es darum, die Grund-
bildung ,teilnehmerorientiert* und dennoch qualitativ hochwertig zu gestalten.
Bewéhrt haben sich offenbar Projekte, in denen ehemalige gering literalisierte
Erwachsene als Expertinnen und Experten aktiv mitwirken (vgl. Abraham/Linde
2018). Die Lerninhalte haben sich Uber die Jahre erweitert, so dass beispiels-
weise politische Bildung (vgl. Bremer 2021), Gesundheitsbildung, Verbraucher-
und Finanzbildung (vgl. Mania/Tréster 2018) und explizit auch Digitalisierung
(vgl. Koppel/Wolf 2021) in das Lernangebot aufgenommen wurden. Notwendig
ist dabei eine Verbreitung der kooperierenden Einrichtungen, wie Schuldner-
beratungen bei finanzieller Grundbildung, die Bundes- und Landeszentralen flr
politische Bildung, die Krankenkassen und die Bundeszentrale fur gesundheit-
liche Aufklarung, bei der Gesundheitsbildung.

Professionalisierung und Professionalitat starken. Die Bildungsangebote ha-
ben sich in den letzten Jahren zunehmend zielgruppenbezogen und bereichs-
spezifisch (allgemein, beruflich) differenziert. Gemeinsam sind in den Feldern
der allgemeinen und der arbeitsplatzorientierten Lernsettings die Gelingensfak-
toren: Das padagogische Personal tragt dazu bei, dass heterogene Zielgruppen
und Milieus in multiplen Problemlagen (vgl. Pape 2021, S. 57) motiviert werden,
das Lernen wiederaufzunehmen, dass die Selbstlernkompetenz angeregt wird,
dass neue individualisierte Lernstrategien entwickelt werden und dass individu-
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elle Lernziele mit dem tatsachlich Erreichten kritisch abgeglichen werden. Das
Weiterbildungspersonal hat darauf zu achten, dass durch neues Lernen das
Selbstbewusstsein jedes Lernenden stabilisiert und die Angste vor Veranderun-
gen abgebaut werden. Denn das lebensbegleitende Lernen soll vom Einzelnen
positiv erlebbar sein (vgl. Abraham/Linde 2018, S. 1312). Fortbildungsangebote
und die Bereitschaft zur Fortbildung auf Seiten des Personals sind unbedingt
zur qualitativen Bewaltigung der umfangreichen und anspruchsvollen padagogi-
schen Aufgaben notwendig. Erforderlich sind insbesondere die systematische
Férderung fachlicher und didaktisch-methodischer Kompetenzen des Perso-
nals und die Kooperation in multiprofessionellen Teams.

Strukturen weiterentwickeln und Kooperationen optimieren. Zur Entwicklung
resilienter Strukturen ist es sinnvoll, die Alphabetisierung und Grundbildung
dauerhaft in das Weiterbildungssystem in Deutschland zu integrieren und als
Querschnittsthemen in 6ffentlichen Verwaltungen in Bund, Landern und Kommu-
nen zu starken. Ressortlbergreifende Kooperation (Bildung, Wirtschaft, Gesund-
heit, Soziales, Arbeit) scheint in diesem Feld in besonderem MaBe erforderlich
zu sein. Sicherlich ist es hilfreich, kinftig die Kooperation im Rahmen regionaler
Netzwerke durch kommunales Bildungsmanagement zu starken.

In der Weiterbildung sind Alphabetisierung, Grundbildung und Literalitat — auch
angesichts der quantitativen Dimension — enorme gesellschaftliche Herausfor-
derungen. Eine entsprechende Fortbildung des padagogischen Personals ist
als Investition in die individuelle und systemische Resilienz in diesen Bereichen
anzusehen.

7.2.4 Sozialer Wandel und Resilienz

Neben diesen Aspekten der individuellen Resilienz durch die Verbesserung der
Grundkompetenzen durch Weiterbildung gibt es weitere Trends des sozialen
und bisweilen abrupten Wandels, an die die Weiterbildung anschlieBt (vgl. Tip-
pelt 2018):

Demografischer Wandel. In Deutschland ist ein Wandel des Altersaufbaus der
Bevolkerung zu konstatieren (vgl. vbw 2017). Dies ist einerseits durch die nied-
rige Geburtenzahl (Reproduktionskoeffizent von ca. 1,4), die seit etwa dem Be-
ginn der 1970er Jahre gegeben ist, und andererseits durch die Verlangerung der
Lebenszeit verursacht. Wenn man prognostisch auf das Jahr 2040 blickt, so
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zeigen Berechnungen des Statistischen Bundesamts bei einer mittleren Zuwan-
derung, dass in Deutschland nicht mehr die 50- bis 60-Jahrigen die starksten
Jahrgéange sein werden, sondern die 70- bis 80-Jahrigen. Feststellbar sind regi-
onale und sozialstrukturelle demografische Unterschiede. Die steigende indivi-
duelle Qualifikation hat das Weiterbildungsverhalten und die Weiterbildungs-
bereitschaft verandert: Besonders bei den Uber 50-Jéhrigen ist ein sehr starker
Anstieg zu verzeichnen (vgl. BMBF 2019). Nicht nur der Ausbau der Fortbildung
in der Pflege, auch der Ausbau der Altersbildung ist in den nachsten Jahrzehn-
ten notwendig, weil bei &lteren Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern neue
Lerninteressen festzustellen sind und die Uber 70-Jahrigen kognitive, soziale und
motorische Angebote starker nachfragen als friher (vgl. Hither/Naegele 2013;
Reich-Claassen/Tippelt 2013). Selektieren, Optimieren und Kompensieren — also
das von Baltes und Baltes (1990) beschriebene SOK-Modell — sind flr das ler-
nende Individuum wie fUr die Weiterbildung in hohem MaBe relevant. Bildung und
Lernen kénnen in den ndchsten Jahrzehnten als individuelle Resilienzfaktoren
fur ein gesundes Altern betrachtet werden, weil die genannten kognitiven, sozia-
len und motorischen Aktivitaten und Kompetenzen auch im Alter durch Weiter-
bildung gefordert werden konnen. Es ist heute akzeptiert — aber erst durch die
Kritik der Defizithypothese des Alterns in den letzten 30 Jahren mdglich gewor-
den (vgl. Kruse 2007; Tippelt u. a. 2009) —, die individuelle Lernféhigkeit des Men-
schen auch im Alter anzuerkennen.

Klimawandel und nachhaltige Entwicklung. Wissen und kommunikative Kom-
petenz jedes Einzelnen sind wichtig, um auf die kontinuierlichen und abrupten
Folgen der Klimaentwicklung vorbereitet zu sein: In der Weiterbildung werden
globale Standards fur das weltweite Problem erdrtert und es werden die Klima-
proteste mit der jungen Generation diskutiert, weil diese Generation im Dialog
Uber ihre eigene Zukunft nachdenkt. Ein Mangel in der Interaktion zwischen den
Generationen ist als Stressor fur die Resilienz zu bewerten.

Migration und Integration. Heute weisen ca. 26 Prozent der Bevolkerung in
Deutschland (von ca. 83 Millionen) einen Migrationshintergrund auf, das ent-
spricht 21,2 Millionen Menschen — darunter 52 Prozent mit deutscher Staatsan-
gehdrigkeit und 48 Prozent mit einer auslandischen Staatsangehdrigkeit. Das
Qualifikationsniveau der Zuwandernden und bereits Zugewanderten ist so hete-
rogen wie deren ethnische Herkunft oder religiése Orientierung. Die Migrantin-
nen und Migranten kamen zuletzt Uberwiegend aus Afghanistan, Syrien oder der
TUrkei, aber kinftig wird auch die Migration aus afrikanischen Herkunftslandern
starker werden. In den letzten Jahren gab es eine deutliche Dominanz mannli-
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cher junger Zuwanderer (vgl. OECD 2018), wobei wahrend der Corona-Krise der
Zuzug aus naheliegenden Griinden geringer geworden ist. In der Weiterbildung
werden die Migrantinnen und Migranten beim Erwerb der deutschen Sprache
sowie bei der sozialen, politischen und 6konomischen Integration unterstitzt.
Eine Differenzierung der Lernangebote flr die diversen Zielgruppen in der Wei-
terbildung (vgl. Tippelt/Schmidt-Hertha 2020) ist notwendig, um Resilienz auf-
bauen zu kénnen.

Wandel der familialen Lebensformen. Die familialen Lebensformen haben sich
in den letzten Jahrzehnten massiv verandert: Die Erwerbsbeteiligung von MUt-
tern ist gewachsen, die Erziehungsbeteiligung von Véatern hat sich erhéht, die
anerkannten Familienformen (unter anderem Ehe, Lebensgemeinschaften, Allein-
erziehende) sind pluraler geworden. Dabei gibt es eine starke Abnahme der
Mehrgenerationenhaushalte und es ist selten geworden, dass Kinder, Eltern und
GroBeltern in einem Haus wohnen. Die Scheidungsquoten haben bis 2005 mas-
siv zugenommen, um dann zu stagnieren. Fur die Weiterbildung und Resilienz ist
relevant, dass Familien- und Elternbildung angesichts dieser sozialen und kultu-
rellen Veranderungen die individuellen und systemischen Potentiale des lebens-
langen Lernens nutzen sollte (vgl. vbw 2017). Bewahrt haben sich die Angebote
der Familienbildungsstatten (Kurse wie ,FamilienTeam* oder ,Starke Eltern —
starke Kinder") sowie praventive, eher informierende Programme der MUtterzen-
tren und Beratungsstellen, der Volkshochschulen und der Kirchen (vgl. Kadera/
Minsel 2018, S. 1261).

Die Teilnahmeforschung in der Weiterbildung hat immer wieder den engen Zu-
sammenhang von familialen und schulischen Lernerfahrungen zum Lernen im
Erwachsenenalter herausgearbeitet (vgl. Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966).
In der Teilnahmeforschung wird aber auch der Frage nachgegangen, warum
Personen, die soziobkonomische und soziokulturelle Benachteiligungen ihrer
Herkunftsfamilie aufweisen und daher nicht fur den Besuch von Weiterbildungs-
veranstaltungen pradestiniert sind — im Sinne individueller Resilienz —, dennoch
an Weiterbildung partizipieren (vgl. Tippelt 2020).
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7.3 Systemische Resilienzerfordernisse
und Resilienzstarkung

In den Teilbereichen des Weiterbildungssystems bewirken der soziale Wandel
und die teilweise abrupten sozialen und kulturellen Umbriiche ein hohes Mal3 an
Ungewissheit, was flir das Lernen in den Weiterbildungsorganisationen deutliche
Konsequenzen hat: Weder der groBe normative Lern- und Entwicklungsentwurf
noch die immer wieder neue, kurzfristige Reaktion auf jeweils auftauchende
Probleme sind angemessene Strategien beim Umgang mit Ungewissheit und
Unsicherheit. Ohne das Wissen Uber sozialhistorische Trends bleiben die Inter-
ventionen von Weiterbildungsorganisationen aber unzulanglich (vgl. vbw 2017).
Bereits John Dewey (1916) hat in seiner demokratisch-pragmatistischen Bil-
dungs- und Lerntheorie aufgezeigt, dass nicht alle Einflussfaktoren auf Bildungs-
einrichtungen ungewiss sind. Mdglichst umfangreiche und detaillierte Kenntnis-
se der Ergebnisse padagogischer und sozialwissenschaftlicher Forschung zur
Weiterbildung sind daher eine Basis fur Veranderungen sowie flr professionelles
organisationales Handeln, auch in Phasen abrupten Wandels. Dabei sind neben
den bereits angesprochenen thematischen Aspekten auch die strukturellen Fak-
toren und Veranderungen in der Weiterbildung zu bertcksichtigen, wenn man
sich systemische Aspekte der Resilienz vergegenwartigt.

Tabelle 4: MaBnahmen zur Starkung der Resilienz des Weiterbildungssystems auf der Mikro-,
Meso- und Makroebene (vgl. Tippelt/Eckert/Barz 1996; Schrader 2011)

Ebenen Aktuelle MaBnahmen Weitere Empfehlungen
Individuum Kompetenzorientierung, Neue Lernformate (hybrid),
(Mikro) Literalitat, Lifelong Learning Grundbildung/Hoherqualifizierung
Institution/Organisation Fortbildung/Personalentwick- Professionalisierung,

(Meso) lung, Lernen vor Ort intrainstitutionelle Teambildung
Weiterbildungssystem Nationale WB-Strategie, Kollektive Intelligenz,

(Makro) internationale WB (UNESCO) interinstitutionelle Kooperation
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7.3.1 Ausdifferenzierung von Weiterbildungsorganisationen
und Expansion der Weiterbildung - ein struktureller Faktor
der Resilienz?

Seit den 1980er Jahren ist eine deutliche Steigerung der Weiterbildungsange-

bote zu verzeichnen und dadurch kam es zu einer Ausdifferenzierung der Wei-

terbildungsstrukturen:

u  Staat: 6ffentliche geférderte Weiterbildung von unter anderem Volkshochschu-
len, Fachschulen, Hochschulen;

®m Unternehmen: innerbetriebliche Weiterbildung, Arbeitgeberverbande, Kam-
mern;

B Gemeinschaften: Interessengruppen, Verbande, Selbsthilfe, zivilgesellschaftli-
ches Engagement;

B Markt: Zuwachs privater kommerzieller Anbieter.

An die funktionale Ausdifferenzierung von Organisationen und deren Expansion
ist die Erwartung geknUpft, dass die Aufgaben der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung effektiver bewaltigt werden kénnen, was als resilienter systemischer Fak-
tor gedeutet werden kann. Es ist davon auszugehen, dass sich die Realisierung
der Qualifizierung und der Kompetenzentwicklung, der sozialen Integration und
der kulturellen Innovation dann besser entfaltet, wenn diese Aufgaben in ausdif-
ferenzierten Bildungsbereichen jeweils fokussiert geférdert werden kénnen. In
neueren Studien wurde allerdings kritisch hervorgehoben, dass dieser ,funktio-
nale Differenzierungsprozess” an Grenzen stoBt, obwohl die interorganisationale
Kooperation und die Vernetzung zwischen Teilbereichen in der Weiterbildung
und ihren Umweltsystemen notwendig sind, um beispielsweise die Problemldse-
kapazitat von Organisationen zu verbessern. Es geht also um eine Reintegra-
tion von Differenzierungsprozessen, damit die Leistungsfahigkeit der Weiter-
bildung Steigerungen erfahren kann (kollektive Intelligenz), wie es zum Beispiel
durch die Zusammenarbeit von Einrichtungen friher Bildung, von Schulen, Be-
trieben, Hochschulen und der Weiterbildung méglich erscheint (vgl. Nittel/Schitz/
Tippelt 2014; Faix u. a. 2020). Hier knlpft das Theorem der Interdependenz an,
welches besagt, dass sich Veradnderungen in einem Bereich auf andere Bereiche
auswirken, so dass Reaktionsketten entstehen. Haufig sind — wie oben ange-
sprochen — die demografische Entwicklung, der Zuzug von Migrantinnen und
Migranten, die Veranderungen des familialen Zusammenlebens oder die Ent-
wicklung von neuen regionalen Arbeitsmarkten initiierende Reize flr kontinu-
ierliche und auch akute Veranderungen der Reproduktionskontexte der Weiter-
bildung.
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Die Spezialisierung und Arbeitsteilung in der Weiterbildung kann zu einem ,ad-
aptive upgrading” fihren, damit also das Angebots-, Qualitats- und Leistungs-
potential starken. Diese positiven Resultate der Weiterbildungsdifferenzierung im
Sinne systemischer Resilienz kdnnen sich einstellen, wenn eine ,mittlere Syste-
matisierung” (vgl. Bojanowski u. a. 1991) der Weiterbildung vorangetrieben wird.
Das Ziel einer solchen Systematisierung ist es, Konkurrenzkdémpfe zwischen
Weiterbildungsanbietern zu mildern, was insbesondere durch Regulierungsvor-
schlage (zum Beispiel Kooperationsverpflichtungen, Finanzierungssicherheit,
Landeskuratorien) moéglich erscheint. Um die Gefahren einer chaotischen Kon-
kurrenz der Weiterbildungsorganisationen zu vermeiden, wird eine ,lose Verkop-
pelung von Systemteilen” empfohlen, die wiederum zur Starkung der Resilienz
aktive Abstimmungsprozesse der Organisationen voraussetzt (vgl. Haferkamp
1990). Die Annahme einer positiven Entfaltung der Differenzierung der Weiter-
bildungsstrukturen ist optimistisch, denn es ist keineswegs sicher, dass sich
dauerhaft eine gemeinsame Kooperationskultur der Institutionen festigt. Um ein
krisenfestes stabiles Weiterbildungssystem zu etablieren, das Resilienz in diesem
Bereich stérkt, missen daher mehrere Bedingungen erflllt sein:

= Aufbringung von Finanzmitteln durch einen Finanzierungsmix,

B Erhohung der offentlichen Forderung fur die Weiterbildung und Transparenz
der Kosten,

weitere juristische Absicherung der Weiterbildungsplanung,

Sicherung der Mindestqualitat,

Abbau ungleicher Teilnahmechancen und Zertifizierung sowie

Beratung und tragertibergreifende Fortbildung des Personals.

Die wahrgenommenen Gelegenheitsstrukturen in der Weiterbildung wirken auf
die Teilnahme unmittelbar ein, so dass zu konstatieren ist, dass professionelle
Offentlichkeitsarbeit gefordert ist, um préaventiv soziale Exklusion zu vermeiden.

Die systemische Resilienz kann durch Partizipation und Selbstbestimmung ver-
bessert werden: Es ist wichtig, die ausdifferenzierten sozialen Gruppen, Milieus
und Schichten mit ihren kulturellen Eigendynamiken und auBerst heterogenen
Interessen, Werteorientierungen und habituellen Verhaltensweisen in die Gesell-
schaft (vgl. Lepsius 1977) durch Bildung (vgl. Allmendinger/Nikolai/Ebner 2018)
und eben auch Weiterbildung einzubeziehen (vgl. Pape 2021; Tippelt 2020). Die
Exklusion von sozialen Gruppen gefahrdet die Kohasion und den sozialen Zu-
sammenhalt in einer Gesellschaft. Die Integration von Migrantinnen und Migran-
ten, die Forderungen nach fachibergreifenden Kompetenzen, die bildungspoli-
tische Debatte zur Pluralitat von erzieherischen Werteorientierungen und die
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Herausforderungen an eine gleiche Teilhabe von Frauen und Mannern in den
beruflichen Karrieren implizieren jeweils Aspekte der Partizipation und Selbstbe-
stimmung und stérken daher die systemische Resilienz.

Innerhalb einer Organisation kann die Partizipation des Personals — wichtig fur
die Friherkennung und die gemeinsame L&sung von Problemen — durch Team-
entwicklung erheblich vorangebracht werden. Die multiprofessionelle Koopera-
tion im Pflegebereich (Mediziner, Pflegeberufe, Arbeitstherapeuten und andere)
und in nahezu allen Weiterbildungsorganisationen und Fortbildungsbereichen
macht MaBnahmen der Teamentwicklung zunehmend erforderlich. Exempla-
risch kdnnen empirische Befunde aus der Weiterbildungsinitiative fir frihpada-
gogische Fachkréafte (WIFF) genannt werden (vgl. Geiger 2019). Die sieben am
haufigsten genannten Anlasse fur Teamentwicklung im Rahmen der Personal-
entwicklung in Kindertageseinrichtungen in den letzten zwei Jahren waren
(n = 1.013): Unterstltzung eines positiven Teamklimas (70 Prozent), Integration
von neuen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern (44 Prozent), Zusammenfihrung
unterschiedlicher Kompetenzen (38 Prozent), Bearbeitung von Konflikten inner-
halb eines oder mehrerer Teams (36 Prozent), Rollenklarung der Teammitglieder
(32 Prozent), Ubernahme neuer Aufgaben (32 Prozent) und Veranderungen der
Organisation (30 Prozent). In den letzten zwei Jahren hatten 70 Prozent aller
befragten Einrichtungen MaBnahmen zur Teamentwicklung durchgeflhrt. Bei
Organisationen mit gréBeren und mit jingeren Teams war dies haufiger der Fall.
Insgesamt wirden fast drei Viertel der Organisationen solche Weiterbildungs-
maBnahmen gerne regelmaBiger in Anspruch nehmen.

7.3.2 Bereichsspezifische Reduktion des Weiterbildungsangebots
in der Pandemie und erneute Expansion der Weiterbildung als
Faktor systemischer Resilienz

Systemische Resilienz zeigt sich auch durch die Expansion der Teilnahme in der
Erwachsenen- und Weiterbildung. Die formalen wie informalen Formen der Wei-
terbildung sind in den letzten Jahrzehnten zunehmend zu einem selbstverstand-
lichen Bestandteil des lebenslangen Lernens und des Bildungssystems gewor-
den (vgl. Blossfeld u. a. 2014; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018).
Die Bevolkerung hat eine sehr positive Einstellung gegentber der Erwachsenen-
und Weiterbildung. Zugleich ist jedoch in Deutschland eine im internationalen
Vergleich relativ niedrige Beteiligung zu beklagen. Beim letzten représentativen
AES Survey betrug die Weiterbildungsquote in Deutschland nur 51 Prozent —
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20 Prozentpunkte weniger als in den skandinavischen Landern (vgl. Tippelt/
Schmidt-Hertha 2020). Die Weiterbildungsorganisationen in Deutschland errei-
chen bislang also nur etwa die Hélfte der erwachsenen Bevdlkerung. Niedrige
Teilnahmequoten sind als ein Indikator fur mangelnde Resilienz zu interpretieren.

Die Expansion der Weiterbildung ist zumindest vorlaufig gestoppt. Unter dem
Einfluss der COVID-19-Pandemie reduzieren sich in einigen Bereichen die Teil-
nahmequoten. Diese Entwicklung stellt fur die Entwicklung des Weiterbildungs-
sektors eine disruptive Krise dar. Besonders durch die unsicheren Beschéafti-
gungsformen der in der Weiterbildung nebenamtlich Tatigen sind die Handlungs-
fahigkeit und das Anpassungspotential des Weiterbildungssystems deutlich
eingeschrankt. Ein erster empirischer Blick auf die Situation ist durch den wb-
monitor 2020 moglich (vgl. Christ/Koscheck 2021): Dieser umfasst eine Befra-
gung von 1.938 Einrichtungen der beruflichen und allgemeinen Weiterbildung
(entspricht einer Rucklaufquote von 11,4 Prozent) im Zeitraum vom 30.06. bis
09.08.2020 durch das Deutsche Institut fr Erwachsenenbildung (DIE) und das
BIBB. Es wird also die Situation bis zum Sommer 2020 beschrieben:

»~Wahrend durchschnittlich vier von zehn Weiterbildungsveranstaltungen bis
zum Sommer 2020 durch die Umstellung auf Online-Formate fortgesetzt werden
konnten, musste die Uberwiegende Mehrheit der Kurse (...) wahrend des Lock-
down verschoben beziehungsweise abgesagt werden (77 Prozent). Auch daran
anschlieBend war keine Rickkehr zum Normalbetrieb mdglich (...) Bei vier von
zehn Anbietern wurden Arbeitsausfalle von angestelltem Personal durch Kurzar-
beit Uberbrlckt (...) Jeder finfte Anbieter (21 Prozent) bezog Corona-Soforthilfe
(...) Das nur in Teilen realisierte Weiterbildungsangebot und damit verbundene
Umsatzausfélle spiegeln sich in der Einschatzung der wirtschaftlichen Lage, die
sich gegenlUber dem Vorjahr deutlich verschlechtert hat. Wahrend nur 29 Prozent
von einer wirtschaftlich guten Situation berichten, stellt sie sich bei 42 Prozent
negativ dar (neutral: 30 Prozent)* (Christ/Koscheck 2021, S. 1).

Die Zahl der Anbieter, die ihre Lage negativ bewerten, hat sich in dem oben
genannten Zeitraum verdreifacht. Demgegenuber hat sich die Zahl derjenigen
Anbieter, die ihre Lage positiv bewerten, mehr als halbiert. Es ist daraus zu schlie-
Ben, dass die systemische Resilienz in Teilen gefahrdet ist: Wenn man nach
verschiedenen Anbietertypen in der Weiterbildung unterscheidet, leiden privat-
kommerzielle Anbieter sowie Volkshochschulen am stérksten unter den Aus-
wirkungen der COVID-19-Pandemie, wohingegen Fachschulen als vorwiegend
staatliche Einrichtungen sowie die betrieblichen Weiterbildungseinrichtungen
deutlich geringere wirtschaftliche Schaden verzeichnen.
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Die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie haben also weitreichende Folgen
fur die Weiterbildungsbranche im Sinne einer anzustrebenden systemischen
Resilienz. Ausschlaggebend hierfir sind vor allem die Umsatzriickgange infolge
eines nur in Teilen realisierten Veranstaltungsangebots. Die hohen Inzidenzzahlen
am Ende des Jahres 2021 signalisieren eine Verlangerung der Krisensituation.
Die Auswirkungen der Pandemie sind noch nicht abschlieBend zu beurteilen,
aber es gibt Hinweise darauf, dass auch nach Aufhebung eines Lockdowns nur
langsam eine Ruckkehr zum Normalbetrieb mdglich ist. Vor diesem Hintergrund
machten zahlreiche Anbieter von der Moglichkeit staatlicher HilfsmaBnahmen
zur Abfederung der wirtschaftlichen Folgen Gebrauch. Bis zum Sommer 2020
bezog ein Drittel der Anbieter Kurzarbeitergeld. 21 Prozent wurden Corona-So-
forthilfen des Bundes und der Lander fur Kleinstunternehmen und Soloselbst-
standige bewilligt. Jeweils etwa jede zehnte Einrichtung erhielt einen Zuschuss
nach dem Sozialdienstleister-Einsatzgesetz oder nahm steuerliche HilfsmaB-
nahmen, wie zum Beispiel Verschiebungen von Steuerzahlungen, in Anspruch.
Betriebsbedingte Kindigungen mussten bis zum Zeitpunkt der Datenerhebung
finf Prozent der Anbieter aussprechen (vgl. Christ/Koscheck 2021). Haufig re-
agierten die Weiterbildungsanbieter mit flexiblen Arbeitsmodellen auf die Heraus-
forderungen der Pandemie, was als positiver Faktor fur eine resiliente Haltung
der Anbieter einzuschéatzen ist. 56 Prozent fuhrten Telearbeit beziehungsweise
Arbeiten im Homeoffice ein und 46 Prozent weiteten bereits bestehende Ange-
bote im Verlauf der Pandemie aus. Die aktuellen Auswertungen haben diese
Ergebnisse bestatigt. Der abrupte Corona-bedingte Einbruch der Angebote und
der Teilnahme- und Veranstaltungsquoten ist in Verbindung mit der durch sozio-
6konomische und soziokulturelle Unterschiede gepragten Weiterbildungsbe-
teiligung als problematisch einzuschéatzen.

Aber es ist auch hervorzuheben, dass der Grad der Digitalisierung der jeweiligen
Organisation schon bisher protektive Wirkungen vor einem disruptiven Einbruch
der Angebote gehabt hat, denn jene Organisationen mit einer hohen digitalen
Veranstaltungsquote waren von den Problemen weniger betroffen als die Weiter-
bildungsorganisationen, die (noch) mehrheitlich der Meinung waren, dass sich
ihre Themen flr digitale Formate wenig oder gar nicht eignen (vgl. Christ/Ko-
scheck 2021, S. 15). Eine Erholung der Weiterbildung ist zu erwarten, da sie
neben dem Imagewandel der Weiterbildung, der gréBeren offentlichen Aufmerk-
samkeit und den neuen innovativen digitalen Handlungsstrategien auch von der
weiteren schulischen und hochschulischen Bildungsexpansion Ruckenwind
bekommt. Die Bildungsexpansion erzeugt als Nebeneffekt systemische Resilienz
der Weiterbildung, weil sie das Interesse und die Nachfrage in der Erwachsenen-
und Weiterbildung massiv anregt.
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7.4 MaBnahmen zur Steigerung der Resilienz
der Weiterbildung: krisenfest und zukunftsoffen

Was sind die Aspekte in der Erwachsenen- und Weiterbildung, die das lose
gekoppelte System in den nachsten Jahren krisenfester und zukunftsoffener
werden lassen? Was starkt die individuelle und systemische Resilienz in der
Erwachsenen- und Weiterbildung?

7.4.1 Mikroebene: Neues Lernen in der Weiterbildung ist digital,
hybrid und kompetenzbasiert

Hybride und digitale Vermittlungsformen erhéhen die flexiblen Reaktionsmog-
lichkeiten im Krisenfall. Um die Resilienz des Weiterbildungssystems zu erhdhen,
sind diese Lernformen daher auszubauen. Das gilt fur die betriebliche wie fur die
offentlich geférderte Weiterbildung. Gerade momentan werden die digitalen
Lernformen — und das ist eine dringliche Veranderung — starker implementiert.
Prasente und digitale Lernformen bewegen sich dabei aufeinander zu, so dass
kinftig vermutlich das hybride Lernen in der Erwachsenen- und Weiterbildung
dominieren und dabei medienpddagogische Kompetenz eingefordert wird (vgl.
Rott/Schmidt-Hertha 2020). Auf Présenz, auf Begegnung und auf direkte Dis-
kussion kinftig vollkommen zu verzichten, ist insbesondere bei den Tragern der
allgemeinen Erwachsenenbildung nicht erwlnscht, denn es gibt bei den Lernen-
den und Teilnehmenden das ausgepragte Bedurfnis, sich unmittelbar zu treffen
und auseinanderzusetzen (vgl. DVV 2019). Im kommunalen Kontext ist dies ein
Alleinstellungsmerkmal der 6ffentlich geférderten Trager. Lernen neu denken
meint, dass es zu einer reflektierten Abstimmung von digitalen und prasenten
Lernphasen kommt. Empirische Studien zum Wissenserwerb zeigen bei den hy-
briden Formen des Lernens keine Nachteile, wenn spezifische Standards und
Bedingungen wie Situiertheit, Kommunikation sowie aktive Partizipation realisiert
sind (vgl. FernUniversitat in Hagen 2020). Der DVV (2019) unterstreicht, dass
kunftig digitale und analoge Formate sinnvoll zusammengefuhrt werden mus-
sen, um krisenfester handeln zu kénnen. Das jeweils Beste der verschiedenen
Lernformate zu kombinieren gilt in gleicher Weise fur die allgemeine, berufliche
und wissenschaftliche Weiterbildung.

Neues Lernen ist selbstbestimmt und selbstorganisiert, lebensbegleitend und
weil es chancengerecht auch Minderheiten anspricht, zeigt es auch eine inklusive
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Perspektive auf. Das geht nur, wenn Wissenschaft, Wirtschaft, Politik und Zivilge-
sellschaft sehr eng zusammenarbeiten. Die kooperierenden Bildungseinrichtun-
gen mussen in diesem Zusammenhang die Lernerfolge nicht nur an allgemeinen
Standards, sondern auch an den individuellen Zielen des Einzelnen messen.
Das bedeutet unter anderem, dass kunftig verstarkt modulare Bildungsformate
angeboten werden — man wahlt sich das Modul des Lernens, das fur das eigene
Vorwissen besonders geeignet ist. Die Individualisierung des Lernens legt nahe,
dass Lernerfolge auch jenseits der bestehenden Bildungsabschlisse anerkannt
werden, denn Lernerfolge gehen durchaus mit phasenweisem Scheitern und
Fehlern einher. Aus Fehlern kann man lernen. Sicherlich ist beim neuen Lernen
die digitale Technologie auszubauen, um flachendeckende Weiterbildung zu er-
moglichen. Datenschutz muss dabei genauso berlcksichtigt werden wie die
Vermeidung von digitaler Diskriminierung, denn nach wie vor kdnnen bestimmte
Personen und soziale Gruppen am digitalen Lernen nicht oder nur erschwert
teilnehmen, da der Zugang zu leistungsféhigen Netzen und Endgeraten fehlt.
Die Privatsphare ist bei einem transparenten Lernen zu schiutzen und das, was
informell in den neuen Medien angeboten wird, ist unbedingt kritisch zu verar-
beiten. Eine kritische Medienkompetenz gehort daher wesentlich zum neuen
Lernen und zum Aufbau einer resilienten Haltung (vgl. vbw 2018). Inwieweit sich
durch die COVID-19-Pandemie Benachteiligungen bestimmter sozialer Gruppen
beim Lernen kurzfristig noch vergréBert haben oder ob durch digitale Angebote
neue, bislang weiterbildungsferne Zielgruppen erreicht werden, muss durch
empirische Studien weiter analysiert werden.

Resilientes zukunftsoffenes Lernen ist kompetenzbasiert. Die OECD hat den
Begriff der Kompetenzen durch die PISA- und PIAAC-Studien gepragt. Im Zuge
der Kompetenzdebatte in der Weiterbildung hat sich der Begriff weiterentwickelt.
Man spricht von Kompetenzen immer dann, wenn es um die Bewaltigung sehr
komplexer Anforderungen geht und wenn dabei selbstverantwortliches Handeln
erforderlich ist (vgl. Erpenbeck u. a. 2017). Dabei werden kognitive, motivationale,
ethische, handlungsbezogene und soziale Kompetenzen aufeinander bezogen.
Kompetenzbasiertes Lernen ist auf das Losen von Problemen gerichtet, wobei
das zertifizierte formale Lernen, das non-formale Lernen, also didaktisch durch-
dachtes Lernen, das aber nicht unbedingt zu Zertifikaten fuhrt, und das infor-
melle Lernen, das sich heute sehr stark auch Uber die Medien vollzieht, ineinan-
dergreifen. Beim kompetenzbasierten Lernen werden auch die sogenannten
Schllsselkompetenzen, also heute beispielsweise die Basiskompetenzen der
Digitalisierung oder auch Fremdsprachenkenntnisse, einbezogen. Auch Meta-
kompetenzen, also die Fahigkeit, Gber die Vorgange der eigenen Wissensan-
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eignung und der eigenen Kompetenzentwicklung zu reflektieren, sind Aspekte
des neuen Lernens. Das neue Lernen in diesem Sinne als ,kompetenzbasiertes
Lernen” fortzuentwickeln, erfordert erziehungs- und sozialwissenschaftliche In-
novationen und mehr Professionalitéat des padagogischen Personals schon in
naher Zukunft.

Seit jungerer Zeit ist die Weiterbildungsforschung auch in die seit 2018 formu-
lierte Strategie zur kUinstlichen Intelligenz des BMBF integriert, die Teil der Um-
setzungsstrategie zur Digitalisierung ist. Dabei geht es unter anderem darum,
kunstliche Intelligenz und lernende Systeme in einen breiten gesellschaftlichen
Dialog einzubetten und dabei die politischen, ethischen, rechtlichen und kultu-
rellen Dimensionen der Gestaltung in der 6ffentlichen Debatte zu akzentuieren.
Genauer geht es auch darum, die Arbeit der regional arbeitenden Kompetenz-
zentren miteinander zu vernetzen und die erarbeiteten Ergebnisse sowohl in die
Netzwerke als auch in Unternehmen und Bildungseinrichtungen zu transferieren.
Die Evaluation der Vernetzungs- und Transferaktivitaten und die kontinuierliche
Ruckmeldung von Evaluationsergebnissen sollen die Fahigkeit der Netzwerk-
partner zur Selbstreflexion steigern, um so die Handlungsoptionen zu erweitern
(zum Beispiel Projekte des DIE). Die Initiativen zur Verstetigung der Kooperation
und der Offentlichkeitsarbeit von Kompetenzzentren zur kiinstlichen Intelligenz
koénnen als ein Beitrag zur demokratischen Gestaltung und zur Prifung der Ak-
zeptanz dieser neuen Formen der Digitalisierung gesehen werden — in diesem
Sinne konnen sie Resilienz festigen.

7.4.2 Mesoebene: padagogische Professionalisierung
und verstéarkte Professionalitat als notwendige Basis

Es sind vor allem die Kurs- und Fachbereichsleiterinnen und -leiter, die aus Sicht
der Lernenden in der Weiterbildung die Qualitéat von Bildungsangeboten beein-
flussen. Um wirksame und qualitativ hochwertige Lehr- und Lernprozesse zu ge-
stalten, ist daher in das lehrende Personal und dessen Professionalitat zu inves-
tieren. Dieses gilt fur die Erwachsenen- und die Weiterbildung insgesamt (vgl.
Gieseke/Nittel 2014; Gieseke 2018), ist aber auch fur den besonderen Bereich
der Alphabetisierung und Grundbildung gultig. Man muss davon ausgehen, dass
die Professionalisierung in der Weiterbildung noch deutlich vertieft werden kann.
Die Kriterien von Professionalitat gehen tUber Verberuflichung hinaus und bein-
halten die Aneignung systematischer Wissensbestande, ein geregeltes Aus-
und Fortbildungswesen, Berufsethos und berufliche Autonomie, Kooperation auf
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der Basis einer klaren Unterscheidung von Professionellen und Ehrenamtlichen
(Laien), ein gesellschaftliches Mandat und entsprechendes berufliches Presti-
ge. Nicht zuletzt geht es auch um die Stérkung der finanziellen und rechtlichen
Sicherheit des Weiterbildungspersonals. Diese Kriterien sind derzeit in der Wei-
terbildung noch nicht erfullt (vgl. Autorengruppe wb-personalmonitor 2016), sind
aber aktuelle, die Resilienz starkende Zukunftsziele.

Das neue Lernen verandert die Anforderungen an padagogische Berufe, zum
Beispiel durch die Akademisierung oder Héherqualifizierung, aber auch durch
Spezialisierung, was unter anderem dazu flhrt, dass die Beschéaftigten in den
padagogischen Berufen verstarkt miteinander kooperieren. Multiprofessionelle
Kooperationen fihren zum Beispiel dazu, dass die Weiterbildnerinnen und Wei-
terbildner mit Psychologinnen und Psychologen, mit Juristinnen und Juristen,
mit Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern, mit Lehrerinnen und Lehrern, mit
Medizinerinnen und Medizinern sowie mit Hochschulpersonal aus verschiede-
nen Domanen zusammenarbeiten. Diese neue multiprofessionelle Kooperation
kann fUr jede Ebene des Bildungssystems aufgezeigt werden. Dartber hinaus
wird in der professionstheoretischen Literatur auch von der ,Proto-Professiona-
litat* gesprochen: Das bedeutet, dass die Zielgruppen padagogischer Interven-
tionen Uber Bildungs- und Erziehungsfragen mehr wissen, als dies friher der Fall
war. Dieses ist auf ein verstarktes informelles Lernen zurtickzufuhren, da durch
Medien nicht nur das Interesse flr Bildungsfragen geweckt, sondern auch Wissen
kommuniziert und verarbeitet wird. Das gleiche Phanomen gibt es zum Beispiel
auch im medizinischen Bereich, denn auch Patienten wissen im Gegensatz zu
frher mehr Uber ihre Krankheiten. Proto-Professionalisierung ist ein ambivalen-
ter Prozess, denn letztlich wissen die Professionellen aufgrund der Systematik
ihrer Ausbildung und ihrer Berufserfahrung mehr und sie haben das solidere
Wissen uber die jeweiligen padagogischen Prozesse oder die medizinischen
Phanomene (vgl. Helsper/Tippelt 2011).

Im Besonderen sind funf Trends der Professionalisierung hervorzuheben, die
kunftig die Resilienz in der Weiterbildung stttzen:

1. Verwissenschaftlichung und Reflexion,

2. Verrechtlichung in vielen Organisationen,

3. Hoherqualifizierung,

4. Professionalisierung auch durch systematische Aus- und Fortbildung sowie
5. Rationale Steuerung qualitatsorientierten Handeln (vgl. Gieseke 2018).
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Diese Trends kann resiliente Weiterbildung aufgreifen, denn Professionalitat und
Professionalisierung stiitzen qualitativ souverane Formen padagogischer Prob-
lemlésungen.

7.4.3 Makro- und Exoebene: interorganisationale Koordination
und intraorganisationale Kooperation zur Resilienzférderung
(kollektive Intelligenz)

In der beruflichen und in der allgemeinen Weiterbildung gilt es zu erkennen, wie
wichtig die vertikale und horizontale Kooperation zwischen den verschiedenen
Bildungsbereichen und den Weiterbildungsorganisationen ist. Es geht darum,
dass durch Differenzierung verteilte Wissen zusammenzufuhren und zu synthe-
tisieren. Fur den Erfolg des lebenslangen Lernens im 21. Jahrhundert ist dem-
nach die reflektierte Kooperation verschiedener padagogischer Berufe und auch
verschiedener Bildungsorganisationen notwendig (vgl. Nittel/Tippelt 2019). In
neuerer Zeit gibt es bereits Vernetzungen zwischen friher Bildung, Schulen,
beruflicher Bildung, Hochschulen und Weiterbildung. Das System des lebenslan-
gen Lernens ist — wenn man Resilienz im Blick hat — mehr als die bloBe Summe
der Teile des Bildungswesens: Bildungsnetzwerke sind eigenstandige Formen
der Koordination von Interaktion, deren Kern die vertrauensvolle Kooperation
autonomer, aber interdependenter Organisationen ist. Diese Organisationen und
Akteure arbeiten meist in einem begrenzten Zeitraum zusammen und nehmen
auf die Interessen des jeweiligen Partners Rucksicht. Den Weiterbildungsorga-
nisationen und Einrichtungen ist bewusst, dass sie auf diese Weise ausgewahlte
Ziele besser realisieren kdnnen als durch nicht koordiniertes Handeln. Die Stei-
gerung von Resilienz ist von Kooperationen mit ,weak and strong ties” (vgl. Gra-
novetter 1973) zu erwarten, wobei die starken Beziehungen dauerhaft und ver-
traglich geregelt, emotional bindend sowie auf Gegenseitigkeit beruhend sein
mussen. Schwache Beziehungen sind weit weniger reziprok und dienen eher
dem Informationsgewinn und der Arbeitserleichterung. Beide Formen der Koope-
ration sind kunftig nétig, fihren zu kollektiver Intelligenz und férdern dadurch
die systemische Resilienz der Weiterbildung. Die begonnenen Kooperations- und
Vernetzungsprozesse gilt es zu intensivieren und zu verstetigen.
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7.5 Handlungsempfehlungen

Zur Starkung der Resilienz der Akteure im Weiterbildungssystem, der einzel-
nen Einrichtungen sowie des Systems des lebenslangen Lernens empfiehlt der
AKTIONSRATBILDUNG:

Starkung von digitalen und hybriden Lernformen. Hybride und digitale Ver-
mittlungsformen erhohen die flexiblen Reaktionsmdoglichkeiten im Krisenfall und
sollten daher ausgebaut werden. Zugleich gibt es bei den Lernenden und Teil-
nehmenden das ausgepragte Bedurfnis, sich unmittelbar zu treffen und ausein-
anderzusetzen. Ziel muss daher eine reflektierte Abstimmung digitaler und préa-
senter Lernphasen sein. Mit der Digitalisierung der Lehre sind auch Risiken
verbunden, die im Sinne einer resilienten Entwicklung adressiert werden muissen:
Bei der Umstellung auf digitale Formate sind zum einen datenschutzrechtliche
Regelungen zu beachten. Zum anderen muss die Vermittlung einer kritischen
Medienkompetenz wesentlicher Bestandteil der neuen Angebote sein.

Erforschung der Auswirkungen der Pandemie und der Digitalisierung des
Lernens auf die Chancengerechtigkeit beim Zugang zu Weiterbildungsan-
geboten. Die Digitalisierung der Lehre kann dazu fuhren, dass bestimmte Teil-
nehmergruppen von der Weiterbildung ausgeschlossen werden, da ihnen der
Zugang zu leistungsféhigen Netzen und Endgeréaten fehlt. Inwieweit sich durch
die COVID-19-Pandemie Benachteiligungen bestimmter sozialer Gruppen beim
Lernen kurzfristig noch vergréBert haben oder ob durch digitale Angebote auch
neue, bislang weiterbildungsferne Zielgruppen erreicht werden kénnen, muss
durch empirische Studien weiter analysiert werden.

Individualisierung des Lernens. Um den immer vielfaltigeren Lebenslagen und
Weiterbildungsbedurfnissen der Bevdlkerung gerecht zu werden, sollten Lern-
erfolge nicht nur an allgemeinen Standards, sondern auch an den individuellen
Zielen des Einzelnen gemessen werden. Geeignet erscheinen hier vor allem mo-
dulare Bildungsformate, die eine passgenaue Auswahl von Inhalten sowie die
Anerkennung von Lernerfolgen unabhangig von bestehenden Bildungsabschlts-
sen ermoglichen.

Starkung des kompetenzbasierten Lernens. Um die Bildungsteilnehmerinnen
und Bildungsteilnehmer auf die Anforderungen einer globalisierten, digitalisierten
und sich in stetem Wandel befindlichen Gesellschaft vorzubereiten, muss das
Lernen in Weiterbildungseinrichtungen tber den bloBen Wissenserwerb hin-
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ausgehen. Erforderlich ist ein starker Fokus auf die Vermittlung grundlegender
Kompetenzen (vgl. Abbildung 2 zu ,21st Century Skills“ auf S. 30). Man spricht
von Kompetenzen immer dann, wenn es um die Bewaltigung sehr komplexer
Anforderungen geht und wenn dabei eigenverantwortliches Handeln erforderlich
ist. Das neue Lernen ist in diesem Sinne als ,kompetenzbasiertes Lernen* fortzu-
entwickeln. Zu diesem Zweck mUssen innovative Lehr- und Lernformate sowie die
padagogische Professionalisierung des Lehrpersonals vorangetrieben werden.

Professionalisierung der Lehrenden im Weiterbildungssektor. Resilienz des
Weiterbildungssektors bedeutet vor allem auch, dass dieser seiner gesellschaft-
lichen Funktion — der Bereitstellung qualitativ hochwertiger Bildungsangebote
fur moglichst breite Bevolkerungsteile — nachkommen kann. Zu diesem Zweck
ist in das lehrende Personal und dessen Professionalitat zu investieren. Das neue
Lernen verandert die Anforderungen an padagogische Berufe, zum Beispiel
durch die Akademisierung oder Hoherqualifizierung, aber auch durch Speziali-
sierung, was unter anderem dazu fuhrt, dass die Beschaftigten in den padago-
gischen Berufen verstarkt miteinander kooperieren mussen. Die Kriterien von
Professionalitat gehen Uber Verberuflichung hinaus und beinhalten die Aneig-
nung systematischer Wissensbestande, ein geregeltes Aus- und Fortbildungs-
wesen, Berufsethos und berufliche Autonomie, Kooperation auf der Basis einer
klaren Unterscheidung von Professionellen und Ehrenamtlichen (Laien), ein ge-
sellschaftliches Mandat und entsprechendes berufliches Prestige. Nicht zuletzt
geht es auch um die Stérkung der finanziellen und rechtlichen Sicherheit des
Weiterbildungspersonals.

Forderung der interorganisationalen Kooperation. Fir den Erfolg des lebens-
langen Lernens im 21. Jahrhundert ist die reflektierte Kooperation verschiedener
padagogischer Berufe und auch verschiedener Bildungsorganisationen notwen-
dig. Fur die Steigerung der Resilienz des Weiterbildungssystems sind sowohl
dauerhafte, vertraglich geregelte Netzwerke als auch ein weniger in die Tiefe
gehendes, dem Informationsgewinn und der Arbeitserleichterung dienendes
,Networking” notwendig. Die begonnenen Kooperations- und Vernetzungspro-
zesse gilt es zu intensivieren und zu verstetigen.

Férderung der Kooperation und Kommunikation innerhalb von Bildungsein-
richtungen. Eine funktionierende Kooperation zwischen Leitungs-, Planungs-
und Lehrebene in der Weiterbildung ist wichtig, um auf abrupt entstehende Pro-
bleme schnell und effektiv eingehen zu kdnnen. Fihrungskréafte konnen wesentlich
dazu beitragen, die Zusammenarbeit innerhalb von Bildungseinrichtungen zu
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verbessern, und sollten daher in ihren professionellen Kompetenzen gestarkt
werden. Zur Verbesserung der Kommunikation und Kooperation in Einrichtungen
eignet sich vor allem ein transformationaler Fiihrungsstil,?' der entsprechend in
Fortbildungen fir das FUhrungspersonal gestarkt werden sollte.

21 Vgl. vbw 2021.
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Leibniz-Instituts fur Bildungsverlaufe (LIfBi), Vorsitzender des Beirats der
Weiterbildungsinitiative Frihpa&dagogischer Fachkrafte (WIFF), wissen-
schaftlicher Experte im Landesbeirat fir Erwachsenenbildung, Mitglied des
wissenschaftlichen Beirats des Deutschen Jugendinstituts (DJI) und des
Deutschen Volkshochschulverbands (DVV).

Arbeitsschwerpunkte: Bildungsforschung, Weiterbildung/Erwachsenenbil-
dung, Bildungsprozesse liber die Lebensspanne, Ubergang von Bildung in
Beschéftigung, Professionalisierung und Fortbildung des padagogischen
Personals, insbesondere auch im internationalen Kontext.

Wilbers, Karl, Prof. Dr. rer. pol., geb. 1964, Inhaber des Lehrstuhls fur Wirt-

schaftspadagogik und Personalentwicklung der Friedrich-Alexander-Uni-
versitat Erlangen-Nurnberg, Studiendekan des Fachbereichs Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften (WiSo), Mitglied des wissenschaftlichen Beirats
des Bundesinstituts fur Berufsbildung (BIBB), Mitglied der Deutschen Ge-
sellschaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE), Sektion ,Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik®.

Arbeitsschwerpunkte: Berufsbildung, Personalentwicklung, digitale Trans-
formation, Didaktik, Qualitdtsmanagement, Durchl&ssigkeit von akademi-
scher und beruflicher Bildung.

WaoéBmann, Ludger, Prof. Dr. sc. pol., geb. 1973, Universitatsprofessor fur Bil-
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dungstkonomie an der Volkswirtschaftlichen Fakultat der Ludwig-Maxi-
milians-Universitat Munchen, Leiter des ifo Zentrums fur Bildungsékono-
mik, Distinguished Visiting Fellow der Hoover Institution an der Stanford
University, Mitglied der Nationalen Akademie der Wissenschaften Leo-
poldina, der Deutschen Akademie der Technikwissenschaften acatech
und des Wissenschaftlichen Beirats beim Bundeswirtschaftsministerium,
Fellow der International Academy of Education, Preistrager des Hermann-
Heinrich-Gossen-Preises und des Gustav-Stolper-Preises des Vereins fur
Socialpolitik, Mitherausgeber des Handbook of the Economics of Education.
Arbeitsschwerpunkte: Bildungsdkonomik, wirtschaftliche Ertrage von Bil-
dung, Effizienz und Chancengleichheit im Schulsystem, internationale
Schulerleistungen.
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Van Dick, Rolf, Prof. Dr. rer. nat., geb. 1967, Professor flr Sozialpsychologie am
Institut fur Psychologie, von 2011 bis 2018 Dekan des Fachbereichs Psy-
chologie und Sportwissenschaften, von 2018 bis 2021 Vizeprasident der
Goethe Universitat Frankfurt a. M., Direktor des Center for Leadership and
Behavior in Organizations (CBLO), Lehrtatigkeit an der Goethe Business
School, von 2003 bis 2006 Professor an der Aston University in Birming-
ham (UK), 2016 bis 2018 Professur am Arbeitsforschungsinstitut (AFI) in
Oslo, Gastprofessuren in Beijing und Shanghai (2016), Rovereto (Universita
degli Studi di Trento, 2016), Kathmandu (Nepal, 2009), auf Rhodos (Univer-
sity of the Aegaean, Griechenland, 2002) und Tuscaloosa (University of Ala-
bama, USA, 2001). 2016 bis 2020 Fachkollegiat der DFG.
Arbeitsschwerpunkte: Prozesse in und zwischen Gruppen, im Speziellen
zur Anwendung von Social-ldentity-Prozessen in Diversity, Leadership,
Mergers und Teamarbeit.

Willke, Helmut, Prof. em. Dr. jur., geb. 1945, bis 2017 Inhaber des Lehrstuhls fur
Global Governance an der Zeppelin Universitat in Friedrichshafen, zuvor
Professur flr Staatstheorie und Global Governance an der Fakultat fur
Soziologie der Universitat Bielefeld, Gastprofessuren in Washington, D.C.,
Genf und Wien, Leibniz-Preistrager der Deutschen Forschungsgemein-
schaft (1994).

Arbeitsschwerpunkte: Systemtheorie, Staatstheorie, Organisationsentwick-
lung, Wissensmanagement.
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Gute Fuhrung flhrt zu besseren Bildungsergebnis-
sen, die wiederum spurbare Auswirkungen auf das
wirtschaftliche Wachstum und den Wohistand einer
Gesellschaft haben. Diese Zusammenhange sind
empirisch nachgewiesen, und dennoch sind Fuh-
rungskrafte in deutschen Bildungseinrichtungen hau-
fig nicht oder nicht ausreichend fur diese wichtige
Aufgabe qualifiziert. Zudem sind die Entscheidungs-
befugnisse in vielen Bereichen, wie z. B. in der Perso-
nalauswahl und -honorierung, noch zu gering, um ef-
fektiv fUhren zu konnen.

Der Aktionsrat Bildung widmet sich der Frage, wie
die FUhrung in deutschen Bildungseinrichtungen ver-
bessert werden kann. Als zentrales Element benennt
der Aktionsrat Bildung allgemeine sowie bildungspha-
senspezifische Handlungsempfehlungen und richtet
diese an die politischen Entscheidungstréager.
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