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Abstract

This bachelor’s thesis examines the relevance of Montessori pedagogy for promoting emotional
resilience in primary school children. Against the background of increasing psychological, social,
and educational challenges in childhood, resilience has grown in importance within educational
research. Resilience is understood not as a stable personality trait, but as a dynamic
developmental process emerging from the interaction between individual resources and
environmental conditions.

The study is guided by the following research question: To what extent is Montessori pedagogy
relevant for promoting emotional resilience in primary school children?

Based on a comparative literature analysis, the thesis first outlines the theoretical foundations of
emotional resilience, including key characteristics, risk and protective factors, and coping
processes. Particular attention is given to the role of schools as environments that may function
as both protective and risk factors.

The second part examines Montessori pedagogy with regard to its image of the child, core
principles, and educational practices, such as the prepared environment, self-directed learning,
mixed-age groups, and the role of the teacher as a guide.

The analysis demonstrates that Montessori pedagogy supports central factors of emotional
resilience, especially self-efficacy, autonomy, emotional competence, and problem-solving skills.
At the same time, potential limitations are discussed, particularly concerning the need for stable
adult support in crisis situations and the question of whether a strongly autonomy-oriented
approach benefits all children equally.

Overall, the findings indicate that Montessori pedagogy holds significant potential for fostering
emotional resilience in primary school children, provided it is implemented reflectively and

complemented by additional supportive measures.



Zusammenfassung

Diese Arbeit untersucht die Relevanz der Montessori-Padagogik fur die Férderung emotionaler
Resilienz bei Grundschulkindern. Vor dem Hintergrund zunehmender psychischer, sozialer und
schulischer Belastungen gewinnt Resilienz als zentrales Konzept der Bildungs- und
Erziehungswissenschaften an Bedeutung. Resilienz wird dabei nicht als stabile
Personlichkeitseigenschaft, sondern als dynamischer Entwicklungsprozess verstanden, der aus
dem Zusammenspiel individueller Ressourcen und externer Umweltbedingungen hervorgeht.
Zentrale Forschungsfrage ist, welche Relevanz der Montessori-Padagogik fir die Férderung
emotionaler Resilienz bei Schulkindern zukommt.

Zunachst werden die theoretischen Grundlagen der Resilienz dargestellt, einschlieRlich zentraler
Begriffe sowie Risiko- und Schutzfaktoren. Dabei wird insbesondere die Rolle des schulischen
Kontextes als moglicher Schutz- und Risikofaktor betrachtet. Es zeigt sich, dass
Selbstwirksamkeit, emotionale Regulation, soziale Kompetenzen und stabile Beziehungen zu
verlasslichen Bezugspersonen wesentlich zur Resilienzentwicklung beitragen.

AnschlieRend wird die Montessori-Padagogik mit inrem Menschenbild sowie zentralen Prinzipien
und Methoden analysiert. Der Ansatz basiert auf der Annahme, dass Kinder aktive Gestalter ihrer
eigenen Entwicklung sind und durch geeignete Umweltbedingungen Selbststandigkeit und innere
Ordnung entwickeln kénnen.

Die Analyse der Parallelen zwischen Resilienzforschung und Montessori-Padagogik zeigt, dass
zentrale Resilienzfaktoren wie Selbstwirksamkeit, Autonomie, emotionale Kompetenz und
soziale Fahigkeiten gezielt geférdert werden. Gleichzeitig werden Grenzen des Ansatzes
diskutiert, insbesondere im Hinblick auf die Unterstitzung von Kindern in akuten
Krisensituationen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Montessori-Padagogik ein hohes Potenzial zur
Férderung emotionaler Resilienz bei Grundschulkindern aufweist, dessen Wirksamkeit jedoch

von einer reflektierten Umsetzung und ergénzenden unterstitzenden Mallnahmen abhangt.



Vorwort

Zur besseren Lesbarkeit und im Sinne einer klaren Ausdrucksweise wird in dieser Arbeit
das generische Maskulinum verwendet. Es sei ausdrucklich darauf hingewiesen, dass
samtliche Personenbezeichnungen geschlechtsneutral zu verstehen sind und gleicherma-

Ren alle Geschlechter umfassen.
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1. Einleitung

Der Leitsatz der Montessori-Padagogik ist ,Hilf mir, es selbst zu tun® — und pragt nicht nur den
Lernprozess dieser Padagogik, sondern kann auch der Entwicklung von emotionaler Wider-
standsfahigkeit forderlich sein. Angesichts der Tatsache, dass Kinder in der heutigen Zeit im-
mer mehr mit Herausforderungen und Unsicherheiten konfrontiert werden, wird der Férderung
emotionaler Resilienz ein besonderer Stellenwert zugesprochen. Wie kann also eine auf Au-
tonomie und individuelle Férderung ausgerichtete Padagogik Kindern helfen, Krisen zu bewal-
tigen oder gestarkt aus ihnen hervorzugehen? Diese Frage steht im Mittelpunkt der vorliegen-
den Arbeit.

1.1 Relevanz des Themas

Die Forderung emotionaler Resilienz bei Schulkindern ist angesichts der wachsenden gesell-
schaftlichen Herausforderungen von besonderer Bedeutung. Kinder wachsen heute in einer
fluiden Gesellschaft auf, die von uneinheitlichen Werteorientierungen, scheinbar grenzenlo-
sen Mdglichkeiten, Schnelllebigkeit und vielfaltigen Lebensstilen gepragt ist (Rothenbusch,
2018; Wunsch, 2013). Kriege, Gewalt, Naturkatastrophen und Armut gehéren Jahr fir Jahr
mehr zu der Lebensrealitat der Kinder (Masten, 2016). Diese gesellschaftlichen Bedingungen
kénnen neben personlichen, familidren Krisen oft zu Verunsicherung und Unklarheit fuhren.
Gleichzeitig zeigen Studien, dass zwanzig Prozent der Grundschulkinder unter Bedingungen
wie Armut, mangelnder elterlicher Zuwendung und schwachem Vertrauen in die eigenen Fa-
higkeiten leiden (Baumann, 2008). Diese Faktoren gehen haufig mit einem ubermafRigen Me-
dienkonsum, wenigen Freundschaften und einem begrenzten Zugang zu Natur und Ge-
meinschaftsaktivitdten einher. Trotzdem gibt es viele Kinder, die diese Herausforderungen
Uberraschenderweise bewaltigen (Baumann, 2008). Menschen, die sich trotz dieser Beein-
trachtigungen positiv entwickeln, werden als resilient bezeichnet. Ziel der Resilienzforschung
ist es, gefahrdete Kinder zu starken, um langfristige Belastungen zu mindern (Masten, 2016).
Vor allem sind in einer Zeit, in der viele Kinder unter Stress, Konzentrationsstérungen und
psychosomatischen Beschwerden leiden, Praventionsmalinahmen von zentraler Bedeutung,
welche auf eine friihzeitige Forderung emotionaler Kompetenzen abzielen (Brisch & Hell-
briigge, 2006; Wunsch, 2013). Besonders das Grundschulalter ist eine pragende Phase der
kindlichen Entwicklung, in der die Grundlage fir emotionale Starke gelegt werden kann (Fthen-
akis & Wustmann, 2016). AuRerdem hat die Schule einen beachtlich gro3en Einfluss auf die

jungen Schiiler, indem sie sowohl als Schutz- als auch als Risikofaktor fungieren kann.

Die Montessori-Padagogik erscheint in diesem Zusammenhang als vielversprechend, da sie

Kinder in ihrer Eigenstandigkeit und Selbstwirksamkeit starkt. Das Grundprinzip ,Hilf mir, es
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selbst zu tun“ hat zum Ziel, Kindern ein Bewusstsein fir die eigenen Fahigkeiten zu schaffen
und sie individuell zu férdern (Kley-Auerswald & Schmutzler, 2015). Resilienz setzt die Fahig-
keit voraus, mit Herausforderungen eigenstandig umzugehen (Rothenbusch, 2018). Ein Ziel,
welches Montessori ebenso mit ihnrem Fokus auf Autonomie, strukturierten Freirdumen und
emotionalem Lernen verfolgt. Ein weiterer Aspekt der Montessori-Padagogik ist die Betonung
eines ganzheitlichen Blickwinkels auf das Kind, welcher soziale, emotionale und kognitive
Kompetenzen gleichwertig berlcksichtigt (Schumacher, 2016). Diese Verbindung zwischen
Forderung und Selbstregulation deutet darauf hin, dass sich Parallelen zwischen der Entwick-
lung emotionaler Resilienz und der Montessori-Padagogik finden lassen. Aus diesem Grund
wird in der vorliegenden Arbeit untersucht, wie dieser Ansatz zur Starkung der emotionalen
Widerstandskraft beitragen kann, welche Potentiale sich daraus ergeben, und wo méglicher-

weise Grenzen bestehen.

1.2 Zielsetzung, Forschungsfrage

Da die Forderung von emotionaler Resilienz verstarkt insbesondere im Grundschulalter an
Bedeutung gewinnt, setzt sich die vorliegende Arbeit mit der Relevanz der Montessori-Pada-

gogik in diesem Kontext auseinander.

Die zentrale Forschungsfrage dabei lautet:

Welche Relevanz kommt der Montessori-Padagogik in der Férderung emotionaler Resi-
lienz bei Schulkindern zu?

Daraus ergeben sich folgende Teilfragen, welche im Rahmen der Arbeit ebenfalls beleuchtet
werden:

- Was ist emotionale Resilienz und welche Faktoren beeinflussen ihre Entwicklung?

- Welche Prinzipien und Methoden charakterisieren die Montessori-Padagogik?

- Inwiefern unterstutzt die Montessori-Umgebung die Entwicklung emotionaler Resilienz?

- Wo liegen mégliche Grenzen der Montessori-Padagogik bei der Férderung emotionaler Resi-

lienz?

Das Ziel dieser Arbeit besteht darin, theoretische Verbindungen zwischen der Montessori-Pa-
dagogik und der Resilienz-Entwicklung herzustellen. Angesichts der begrenzten Literatur zur
Uberschneidung der beiden Themenbereiche sollen die Prinzipien der Montessori-Padagogik
bezulglich ihrer Fahigkeit, emotionale Resilienz zu férdern, umfassend untersucht werden. Da-
bei wird analysiert, welche Aspekte des Ansatzes Kinder in ihrer Widerstandskraft starken

kénnte und in welcher Hinsicht moglicherweise Grenzen oder Herausforderungen bestehen.



Die Arbeit soll nicht nur der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Themenbereich die-

nen, sondern ebenso praktische Impulse fiir den Lehrberuf bieten.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in sechs Kapitel, welche systematisch aufeinander auf-
bauen und die Forschungsfrage bearbeiten.

Im ersten Kapitel, der Einleitung, wird die Grundlage fur die Arbeit gelegt. Wahrend die Rele-
vanz des Themas formuliert wird, finden auch Zielsetzung und Forschungsfrage Beachtung.
Aullerdem wird hier die Methodik und der Aufbau der Arbeit erlautert.

Der erste Teil des Hauptteils beginnt in Kapitel zwei mit einem umfassenden Uberblick tiber
das Konzept Resilienz. Dabei werden Definition, Merkmale, Voraussetzungen und verwandte
Konzepte erklart. Erganzend wird die Kauai-Studie und die Mannheimer Risikostudie betrach-
tet, um die Bedeutung von Schutz- und Risikofaktoren sowie deren Wechselwirkungen zu er-
schlieBen. Das Kapitel endet mit der Betrachtung von Resilienzférderung im Bildungskontext,
einschliellich praventiver Ansatze in Schulen. Das dritte Kapitel widmet sich der Montessori-
Padagogik. Es beginnt mit einer Einfliihrung in den offenen Unterricht und die Person Maria
Montessori. Dabei werden ihr Menschenbild sowie zentrale Prinzipien und Methoden ihrer
Padagogik beleuchtet.

Der zweite Teil des Hauptteils, bestehend aus Kapitel vier und funf, stellt die Verbindung zwi-
schen Resilienz und Montessori-Padagogik her. Das vierte Kapitel untersucht die Parallelen
zwischen den zwei Themenfeldern. Es wird untersucht, inwiefern Montessori-Ansatze, wie die
Foérderung von Selbstwirksamkeit, die Bedeutung der vorbereiteten Umgebung und der Um-
gang mit Fehlern und Herausforderungen, zur Resilienz-Entwicklung beitragen kénnen. Kapi-
tel funf erlautert die Grenzen der Resilienz-Entwicklung in der Montessori-Padagogik. Hier
werden die Herausforderungen in der praktischen Umsetzung kritisch reflektiert.

Der Schlussteil, bestehend aus Kapitel sechs, fasst die gewonnen Einsichten zusammen und
zieht ein Fazit in Bezug auf die Anfangsthese. AbschlieRend werden padagogische Konse-

quenzen fur die Resilienzférderung, sowie ein Ausblick gegeben.

1.4 Methodik

Um die Forschungsfrage dieser Arbeit zu beantworten, wird eine theoretische, literaturbasierte
Herangehensweise gewahlt. Die Ausarbeitung erfolgt auf der Grundlage einer systematischen
Auseinandersetzung mit der einschlagigen Fachliteratur, die es ermdglicht, fundierte Aussa-

gen zum Zusammenhang von Resilienzférderung und Montessori-Padagogik zu tatigen.



1.4.1 Methode Systematische Literaturrecherche

Die systematische Literaturrecherche ist ein wissenschaftliches Vorgehen, bei dem die rele-
vante Fachliteratur zu einem konkreten Thema identifiziert und reflektiert wird. Dabei werden
die gewonnen Erkenntnisse zu einem wissenschaftlichen Beitrag zusammengefihrt. Die sys-
tematische Literaturrecherche besteht aus vorgegebenen Arbeitsschritten. Dazu gehéren die
Eingrenzung von Schlagwoértern, Themenbereichen und Publikationszeitrdumen, sowie das
Festlegen geeigneter Datenbanken und Quellen. Nach der Identifikation potentiell relevanter
Literatur aufgrund der Schlagwoérter erfolgt eine erste Sichtung, bei der Werke ausgeschlossen
werden, welche die definierten Kriterien nicht erflllen. AnschlieRend werden die ausgewahlten
Quellen detailliert analysiert und im Hinblick auf ihre Aussagekraft und Relevanz fiir die For-

schungsfrage bewertet (Dahinden, Neuroni & Sturzenegger, 2006).

Der vorliegenden Arbeit liegen folgende Schlagwérter zugrunde:
-Resilienz, Widerstandsfahigkeit, Robustheit, Elastizitat
-Schule, Bildung, Erziehung, Férderung, Unterricht

-Chancen, positive Seiten, Moglichkeiten, Parallelen
-Herausforderungen, Probleme, Grenzen, Aufgaben

-Montessori-Padagogik, Reformpadagogik, offener Unterricht.

Die Literatursuche erfolgt in ausgewahlten Datenbanken, wobei diese systematisch anhand der
zuvor definierten Schlagworter durchsucht werden. Der Fokus liegt primar auf zwei Daten-
banken, um eine gezielte und hochwertige Auswahl sicherzustellen. Die Literatur wird dabei
anhand des festgelegten Publikationszeitraums und ihrer Relevanz zur Forschungsfrage aus-

gewahlt. AbschlieBend werden die relevanten Informationen sorgfaltig dokumentiert.

1.4.2 Literatur Begriindung

Deutschsprachige Fachliteratur ist zentral fir die Literatursuche dieser Arbeit, da die Untersu-
chung auf Schiler im deutschen Schulsystem abzielt. Solch eine Eingrenzung ist notwendig,
um den Umfang der Recherche angesichts der Vielzahl an Veroéffentlichungen zu den Themen
Resilienz und Montessori-Padagogik zu begrenzen. Dahingegen ist Literatur bezug- lich
Uberschneidungen zwischen ihnen nur spérlich vertreten. Daher liegt der Fokus der Arbeit auf
der Analyse von Unterschieden und Gemeinsamkeiten beider Ansatze. Um eine Basis zu
schaffen, werden sowohl altere Werke aus den friihen Jahren der Montessori-Padagogik, die
bereits 1907 ihren Anfang nahm (Montessori, 2020), als auch aus dem Resilienz-Konzept, das
1977 erstmals Erwahnung findet (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2024), untersucht. Zudem

flieRen aktuellere Veroffentlichungen, bis heute, in die Analyse ein. Die Literatursuche wird
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hauptsachlich mit Hilfe der Datenbank der Padagogischen Hochschule Heidelberg, sowie mit
der FIS Bildungs-Datenbank durchgefiihrt. Zuséatzlich werden vereinzelte englische und italie-
nische Originalquellen herangezogen, die ins Deutsche Ubersetzt wurden, um die Analyse

weiter zu bereichern.

1.4.3 Kritische Auseinandersetzung mit der Literatur

Die wissenschaftliche Relevanz und Qualitat der ausgewahlten Literatur wird anhand spezifi-
scher Kriterien bewertet — hierbei spielt die Aktualitdt der Publikationen eine entscheidende
Rolle sowie die Transparenz der Argumentation und die Expertise der Autoren (Dahinden,
Neuroni & Sturzenegger, 2006). Die Expertise wird an Publikationshistorie, akademischem
Hintergrund, institutionellen Bezug und Inhalt der Publikation gemessen. Besonderer Fokus
liegt auf der kritischen Hinterfragung und dem Vergleich unterschiedlicher Perspektiven. Dabei
werden inhaltliche Widerspriiche analysiert, reflektiert und in den Kontext der Forschungsfrage
gestellt. Trotz der sorgfaltigen Auswahl werden auch die Grenzen der verfligbaren Literatur
reflektiert, insbesondere bezliglich der Uberschneidungen zwischen Montessori-Padagogik

und Resilienzférderung.
2) Resilienz

Will man die Schnittstelle zwischen (Montessori-)Schule und Resilienz beleuchten und die
schulische Férderung von Resilienz genauer betrachten, ist eine vertiefende Auseinanderset-

zung mit dem Konzept der Resilienz von zentraler Bedeutung.

2.1 Definition, Eingrenzung und Konzept von Resilienz

In den letzten Jahren hat ein Wandel der Perspektive in den Sozial-, Human- und Geisteswis-
senschaften stattgefunden. Neben der Untersuchung der Ursachen fir seelische Erkrankun-
gen und Verhaltensauffalligkeiten riickt zunehmend auch die Analyse von Schutzfaktoren in
den Vordergrund, die eine seelische und korperliche Entwicklung férdern (Becker, Fischer &
Frohlich-Gildhoff, 2012). Es werden also verstarkt Entwicklungspotenziale sowie Ressourcen
in den Blick genommen. Ein wichtiger Hintergrund fur die stérkere Beachtung gesundheitlicher
Faktoren sind Langzeitstudien, welche das Aufwachsen unter herausfordernden Bedingungen
untersucht haben und so Variablen fur mildernde Entwicklungsverlaufe ausmachen konnten.
Immer wieder gab es Kinder, die trotz stark belastender Lebensbedingungen ihre Entwick-
lungsaufgaben erfolgreich meisterten (Becker et al., 2012). Becker et al. beschreiben so die
Geburt des Resilienzkonzeptes.

In der Fachdiskussion werden haufig die Begriffe Stressresistenz, psychische Robustheit,

Elastizitat oder psychische Strapazierfahigkeit als Synonym verwendet (Fthenakis &
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Wustmann, 2016). Urspringlich kommt der Begriff Resilienz aus dem Englischen ,resilience®,
was mit Widerstandsfahigkeit Ubersetzt wird (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2015). Wenn
man diesen Begriff auf den Bereich der Psychologie Ubertragt, so wird damit die emotionale

Elastizitat beschrieben, durch welche man Krisen bewaltigen kann (Wustmann, 2006).

Es existieren zahlreiche Ansatze, Resilienz zu definieren, welche kurz dargestellt werden, um
das Konzept umfassender zu veranschaulichen. Im Verlauf der Arbeit wird jedoch die Definition
Wustmanns in den Fokus gestellt, da sie die Bedeutung des sozialen und gesellschaftlichen
Umfelds fir Resilienz-Entwicklung hervorhebt und so eine Grundlage fir die Betrachtung im
Bildungskontext bietet.

Wustmann definiert Resilienz als ,seelische Spannkraft, Elastizitat und Strapazierfahigkeit, die
einen Menschen in die Lage versetzt, schwere Belastungen im Leben gesund zu bewaltigen”
(Wustmann, 2006, S. 196). Sie konkretisiert diese Belastungen wie folgt: ,Resilienz ist die
psychische Widerstandsfahigkeit gegentber biologischen, psychologischen und psychosozia-
len Entwicklungsrisiken® (Wustmann, 2006, S. 196). Somit sind an die Bedeutung der Resilienz
zwei Bedingungen geknipft. Zum einen die potenzielle Bedrohung fir die kindliche Entwick-
lung und zum anderen die erfolgreiche Bewaltigung dieser herausfordernden Lebensum-
stdnde (Fthenakis & Wustmann, 2016). Resilienz wird nicht allein durch ein hohes Mal an
Selbstvertrauen, Sozialkompetenz oder Lernbereitschaft definiert, sondern entsteht erst, wenn
Widerstande oder Schwierigkeiten iberwunden und dabei besondere Bewaltigungsleistungen
erbracht werden (Fthenakis & Wustmann, 2016). Fthenakis und Wustmann (2016) legen dar,
dass resiliente Kinder sich dadurch auszeichnen, dass eine positive Entwicklung trotz massi-
ver Beeintrachtigungen sichtbar ist. Im Vergleich dazu, zeigen andere Kinder unter denselben
Bedingungen mit hoher Risikobelastung haufig psychische Beeintrachtigungen.

Laut Petersmann umfasst Resilienz ,nicht nur die Abwesenheit psychischer Stérungen, son-
dern auch den Erwerb altersangemessener Fahigkeiten vor dem Hintergrund der normalen
kindlichen Entwicklung“ (2004, zitiert nach Becker et al., 2012, S. 89).

Welter-Enderlin und Hildenbrand beschreiben Resilienz als die Fahigkeit des Menschen ,, [...]
Krisen im Lebenszyklus unter Ruckgriff auf personlich und sozial vermittelte Ressourcen zu
meistern und als Anlass fir Entwicklung zu nutzen“ (2006, zitiert nach Becker et al., 2012, S.
91).

Werner wiederum skizziert den Begriff der Resilienz, indem sie es als ,Endprodukt von Pro-
zessen, bei denen es sich nicht um die Beseitigung, sondern das Abfedern von Risiko und
Stress und somit um die Ermdéglichung eines erfolgreichen Umgangs damit® geht (Werner,
2007, S. 48).

In der Diskussion um Resilienz wird zwischen einem engen und einem weiten Begriff unter-

schieden (Becker, Fischer & Frohlich-Gildhoff, 2012). Der enge Begriff geht davon aus, dass



sich Resilienz erst in Krisensituationen zeigt. Die Forderung dieser ist somit nur indirekt mit
Wahrscheinlichkeitsannahmen maoglich, da sie sich nur bemerkbar macht, wenn beispiels-
weise eine bedrohliche Situation unerwartet gut bewaltigt wird (Becker et al., 2012). Der weite
Begriff definiert Resilienz als eine Kompetenz, die sich aus verschiedenen Einzelfahigkeiten,
entsprechend einzelner Resilienzfaktoren, zusammensetzt (Frohlich-Gildhoff & R6nnau-Bdse,
2024). Diese Einzelfahigkeiten lassen sich prazise bestimmen, treten auch in weniger krisen-
haften Alltagssituationen auf und werden in Krisensituationen oder besonderen Entwicklungs-
anlassen aktiviert. Somit macht es diese Definition mdglich, Einzelfaktoren gezielt im Alltag
oder in Bildungseinrichtungen zu férdern (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2024).

Resilienz umfasst somit drei zentrale Aspekte (Becker, FischerFrohlich-Gildhoff, 2012). Zum
einen beschreibt sie die positive und gesunde Entwicklung trotz eines stetig hohen Risikosta-
tus. AulRerdem beinhaltet Resilienz die bestandige Kompetenz, auch unter akuten Stressbe-
dingungen zu agieren. Zudem zeigt sich Resilienz in der positiven und schnellen Erholung von
traumatischen Erlebnissen. Becker et al. (2012) fassen zusammen, dass es bei Resilienz um
die Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben und besonderen Belastungen geht, deren Erfolg
von einem ausgewogenen Zusammenspiel zwischen Risiko- und Schutzfaktoren abhangt.
Somit lasst sich Resilienzférderung auch als MaRnahme zur Pravention von Krankheiten be-
trachten: ,Krankheitspravention bezeichnet alle Mallnahmen, die auf Vermeidung, Verringe-
rung oder zeitliche Verschiebung von (Gesundheits-)Stérungen abzielen“ (Bundeszentrale fir
gesundheitliche Aufklarung, 2022).

2.1.1 Merkmale von Resilienz

Resilienz zeichnet sich durch eine Vielzahl an Merkmalen und Faktoren aus, welche Menschen
ermoglichen, Belastungen und Herausforderungen erfolgreich bewaltigen zu kénnen. Diese
Merkmale sind nicht angeboren, sondern entwickeln sich in einem dynamischen Zusammen-
spiel von inneren Ressourcen und auf3eren Faktoren, von Kind und Umwelt (Rothenbusch,
2018).

Zu den zentralen Merkmalen von Resilienz gehdren zunachst kognitive Fahigkeiten, wie Prob-
lemldsefahigkeit und ein realistischer Attribuierungsstil. Menschen, die in der Lage sind, Her-
ausforderungen analytisch anzugehen und realistisch zu bewerten, verfligen so Uber wichtige
Kompetenzen auch in stressreichen Situationen handlungsfahig zu bleiben (Loebell, 2007).
Loebell fihrt auBerdem die Selbstwirksamkeit an, welche das nétige Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten gibt, um schwierige Situationen bewaltigen zu kdnnen. Dieses Vertrauen fordert
wiederum ein positives Selbstkonzept und Selbstwertgefihl (Gershoff, Eisenberg, Saffran &
Siegler, 2020). Einer der wichtigsten Einflussfaktoren auf den Selbstwert von Kindern ist die
Anerkennung und Unterstitzung, die sie von anderen erhalten, insbesondere von den eigenen

Eltern oder Erziehungsberechtigten. Im Verlauf der Kindheit wird das Selbstwertgefinhl
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zunehmend durch die Anerkennung und Akzeptanz ihrer Gleichaltrigen gepragt. Gleichzeitig
spielt die Fahigkeit zur Selbstregulation, also die Kontrolle Gber eigene Emotionen und Im-
pulse, eine entscheidende Rolle fur die Entwicklung von Resilienz (Gershoff et al., 2020). Auf
sozialer Ebene zahlen Empathie, Kooperationsfahigkeit und die Fahigkeit der sozialen Per-
spektivibernahme zu wichtigen Merkmalen von Resilienz. Menschen mit stark ausgepragten
sozialen Kompetenzen sind eher in der Lage, Unterstitzung im eigenen Umfeld zu mobilisie-
ren und mit anderen Menschen zusammenzuarbeiten (Loebell, 2007). Laut Loebell (2007) gilt
auch ein sicheres Bindungsverhalten, welches von Vertrauen und Explorationslust gepragt ist,
als zentraler Schutzfaktor. Zu den motivationalen und emotionalen Aspekten zahlt der Autor
(2007) eine optimistische Lebenseinstellung, sowie ein ausgepragtes Koharenzgefihl. Diese
Faktoren starken das Vertrauen auf die Sinnhaftigkeit und Bewaltigbarkeit des Lebens. Zu-
satzlich kdnnen Talente, Interessen, Hobbys, sowie Entspannungsfahigkeiten Resilienz als
personliche Ressourcen starken, indem sie positive Selbsterfahrungen ermdéglichen. Diese
Merkmale machen deutlich, dass Resilienz nicht nur auf einem Faktor basiert, sondern auf
einem Zusammenspiel vielfaltiger Faktoren auf psychischer, sozialer und emotionaler Ebene
(Loebell, 2007).

Resilienz entsteht demnach aus einer dynamischen Interaktion von Risiko- und Schutzfakto-
ren, auf die zu einem spateren Zeitpunkt eingegangen wird (Rothenbusch, 2018). Dabei gilt es
zu betonen, dass Resilienz nicht als stabile, angeborene Eigenschaft angesehen wird, son-
dern als ein dynamischer, prozessorientierter Zustand, der sich im Laufe der Zeit entwickelt und
sich je nach Bedingungen, unter denen ein Kind lebt, verandert. Diese Perspektive betont die
Rolle des Kindes als aktiver Mitgestalter seiner Resilienz und unterstreicht die Bedeutung von
Interaktion zwischen Kind und Umwelt (Fthenakis & Wustmann, 2016). Aulerdem ist wichtig
zu erkennen, dass Resilienz sich Uber den gesamten Lebensweg entwickeln kann und nicht in
jeder Lebensphase oder jedem Lebensbereich gleich stark ausgepragt ist (Rothenbusch,
2018). So ist es mdglich, dass sich Resilienz nur bereichsspezifisch zeigt, also beispielsweise
nur im Familienkontext sichtbar wird, nicht aber im schulischen Kontext. Kinder konnen ihre
Resilienz jedoch nicht alleine entwickeln und sind auf die Unterstlitzung anderer angewiesen.
Da Kinder starker von ihrer Lebenswelt abhangig sind als Erwachsene, bendtigen sie in

besonderem Male stitzende Systeme, um ihre Widerstandsfahigkeit aufzubauen.

Kinder haben im Laufe ihres Lebens verschiedene Entwicklungsaufgaben zu Iésen. Eine er-
folgreiche Bewaltigung flhrt zu persénlicher Entfaltung und Weiterentwicklung, die eigene Per-
sOnlichkeit stabilisiert sich und das Kind lernt, Veranderungen und Stresssituationen als be-
waltigbare Herausforderungen zu begreifen. Anderenfalls kann es zu Stagnation sowie zu

Entwicklungsdefiziten kommen (Fthenakis & Wustmann, 2016). Fthenakis und Wustmann



zitieren Havighurst, welcher 1982 die verschiedenen Entwicklungsaufgaben der Kindheit zu-
sammentragt: Der frihen Kindheit sind Aufgaben der Autonomieentwicklung, der Sprachent-
wicklung, der Bindung an Bezugspersonen und der Selbstkontrolle zugeschrieben. Der mittle-
ren Kindheit sind hingegen Geschlechtsrollenidentifikation, die Entwicklung der Impulskon-
trolle, die Beziehung zu Gleichaltrigen und die Anpassung an schulische Anforderungen zuge-

ordnet.

Die Entwicklung von Resilienz zeigt geschlechterspezifische Unterschiede, die je nach Le-
bensphase unterschiedlich ausgepragt sind (Ittel & Scheithauer, 2008). Die Autoren (2008)
schildern, Jungen seien in der frihen und mittleren Kindheit anfalliger fur die Auswirkungen
kritischer Lebensereignisse, wahrend Madchen besonders wahrend der Pubertat starker be-
troffen sind. Jugendliche Madchen berichten von einer gréReren Anzahl kritischer Lebenser-
eignisse, die sie emotional intensiver bewerten. Diese Ereignisse fliihren bei Madchen haufiger
zu negativen psychosozialen Auswirkungen, chronischem Stress und einer starkeren Belas-
tung durch gesellschaftliche Rollenerwartungen (lttel & Scheithauer, 2008).

Resiliente Kinder zeichnen sich durch spezifische Charakteristika aus, welche sie von nicht
resilienten Kindern unterscheiden. Sie sind offen, freundlich und selbstbewusst, zeigen Ba-
lance zwischen Autonomiebestrebungen und Kooperationsbereitschaft und weisen weniger
geschlechtertypische Verhaltensmerkmale auf. Resiliente Madchen verfligen oft tiber gute kor-
perliche Koordination und weniger Schichternheit, wahrend resiliente Jungen haufiger empa-
thisch und interessiert an geschlechteruntypischen Aktivitaten sind (Ittel & Scheithauer, 2008).
Ittel und Scheithauer (2008) fuhren auf, dass geschlechterspezifische Unterschiede auch in der
Art der psychischen Belastung bestehen. Madchen sind starker gefahrdet, internalisierte
Stoérungen, wie Depressionen zu entwickeln, wahrend Jungen o6fter externalisierende Verhal-
tensweisen, wie Aggressionen zeigen. Dies verdeutlicht, wie wichtig es ist, geschlechtsspezi-
fische Faktoren in der Resilienzforschung und -férderung zu bertcksichtigen, um die Kinder

individuell zu unterstitzen.

Laut Helmreich wird Resilienz haufig als Norm betrachtet, da ,bis zu 67% der Menschen trotz
Widrigkeiten oder traumatischer Ereignisse resilient bleiben* (Helmreich, 2024, S. 59). Den-
noch konnte die Forschung bisher keine zuverlassigen Pradikatoren fur Resilienz identifizie-
ren. Dieses Phanomen bezeichnet Bonanno als ,Resilienz-Paradox” (2021, zitiert nach Helm-
reich). Obwohl zahlreiche Studien Pradikatoren wie Personlichkeitsmerkmale, Resilienzfakto-
ren oder Copingstrategien untersucht haben, bleibt die Vorhersagekraft fiir das Resilienz-Out-
come, also den Effekt von Resilienz, gering. Diese Ursachen liegen in der definitorischen Un-

scharfe des Resilienzkonzeptes, welche einen Vergleich zwischen einzelnen Studien



erschwert. Zudem ist die dynamische Natur des Konzepts Grund fiir dieses zu beobachtende
Phanomen (Helmreich, 2024).

2.1.2 Verwandte Konzepte

Die Resilienzforschung steht nicht isoliert, sondern Iasst sich in den Zusammenhang weiterer
Konzepte einordnen, die sich mit der Gesundheitsférderung oder mit der Bewaltigung von Her-
ausforderungen beschaftigen. Besonders bedeutsam dabei sind die ,Lifeskills* der WHO, wel-
che als grundlegende Kompetenzen fir ein gesundes und erfolgreiches Leben gelten (Froh-
lich-Gildhoff, Rénnau-Bdse, 2015), sowie das Salutogenese-Modell von Antonovsky, das sich
mit dem Paradigmenwechsel von Gesundheit und Krankheit auseinandersetzt (Antonovsky,
1997, Ubersetzt von Alexa Franke 1997).

2.1.2.1 Lifeskills WHO

Die Lifeskills der Weltgesundheitsorganisation wurden 1994 erstmals definiert und umfassen
eine Reihe grundlegender Kompetenzen, welche Individuen dabei unterstutzen, die Heraus-
forderungen des alltaglichen Lebens zu meistern. Sie sind wesentlicher Bestandteil der Emp-
fehlungen des vom deutschen Bundesgesundheitsministerium ausgerufenen nationalen Ge-
sundheitsziels (Fréhlich-Gildhoff, R6nnau-Bose, 2015). Der Ansatz férdert persdnliche und so-
ziale Fahigkeiten, die fur eine gesunde Entwicklung, aber auch fir die Starkung von Resilienz
essenziell sind (Frohlich-Gildhoff, Hamberger, Kerscher-Becker, Rieder, Schopp & von Hills,
2014).

Die Weltgesundheitsorganisation legt folgende Lifeskills fest: Selbstwahrnehmung, Empathie,
Kreatives Denken, Kritisches Denken, Entscheidungsfahigkeiten, Problemlosefahigkeiten, ef-
fektive Kommunikationsfahigkeiten, interpersonale Beziehungsfertigkeiten, Stressbewaltigung
und Gefuhlsbewaltigung (1994, zitiert und Ubersetzt von Bihler & Heppekausen, 2005).

Die Lifeskills und das Konzept der Resilienz sind eng miteinander verbunden, da beide Kon-
zepte darauf abzielen, Individuen in ihrer Fahigkeit zu starken, erfolgreich mit herausfordern-
den Situationen oder Belastungen umzugehen. Die in den Lifeskills beschriebenen Kompeten-
zen stellen Basis-Bausteine fur die Entwicklung von Resilienz dar, wie etwa Empathie, Selbst-

wahrnehmung oder Problemldsefahigkeit.

2.1.2.2 Salutogenese-Modell

Das wachsende Interesse an einer positiven, gesunden Entwicklung trotz belastender Lebens-
umstande kann in Zusammenhang mit dem Perspektivwechsel vom krankheitsorientierten,

pathogenetischen Modell zu einem ressourcenorientierten, salutogenetischen Modell gebracht
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werden. Laucht, Esser und Schmidt argumentieren somit, dass das Resilienzkonzept starken
Bezug zu dem Konzept der Salutogenese hat (2000, zitiert nach Fthenakis & Wustmann, 2016,
S. 26).

Der Begriff der Salutogenese wurde in den 1970er Jahren von dem Medizinsoziologen Aaron
Antonovsky gepragt. Anstatt sich ausschliellich darauf zu konzentrieren, was den Mensch
krank macht oder welche Faktoren Krankheit ausldsen, richtet Antonovsky in seinem Saluto-
genese-Modell den Blick verstarkt darauf, was den Menschen gesund hélt (Fthenakis & Wust-
mann, 2016). Dabei geht es darum, zu verstehen, wie es den Individuen gelingt, trotz gesund-
heitsgefahrdender Einflisse nicht krank zu werden und ihre physische und psychische Ge-
sundheit zu wahren. Das schlief3t die Suche nach krankheitsverursachenden Faktoren, als
auch die Ausarbeitung von gesundheitserhaltenden und -fordernden Faktoren ein, um ein
ganzheitliches Bild von Gesundheit und Krankheit zu gewinnen (Fthenakis & Wustmann, 2016).
Die Salutogenese fiihrt dazu, die dichotome Klassifizierung von Menschen als entweder gesund
oder krank zu verwerfen und den Menschen auf einem multidimensionalen Gesundheits-
Krankheits- Kontinuum zu verorten (Antonovsky, 1997, Ubersetzt von Alexa Franke 1997).
Antonovsky lenkt den Fokus weg von den Stressoren hin zu Coping-Ressourcen und darauf,
wie die eigene Position auf dem Kontinuum erhalten oder verbessert werden kann. Stressoren
sind dabei als allgegenwartig und nicht nur negativ zu betrachten. Der Denkansatz der
Salutogenese bezieht kulturelle, individuelle und soziale Hintergriinde mit ein, da er davon
ausgeht, dass ein Zusammenspiel vieler verschiedener Faktoren Gesundheit bedingt (Walder,
2008).

Beide Konzepte — die Resilienz und die Salutogenese — priorisieren Ressourcen, sowie
Schutzfaktoren und stellen Bewaltigungsverhalten in den Mittelpunkt (Frohlich-Gildhoff &
Rénnau-Bdse, 2015). Sie teilen die Annahme, dass Menschen lber Ressourcen verfugen, die
ihnen dabei helfen, gesundheitsgefahrdende Einflisse zu bewaltigen (Frohlich-Gildhoff &
Roénnau-Bodse, 2015). ,Resilienzforschung dreht die pathozentrische Sichtweise um und fragt
in salutogenetischer Perspektive danach, welche Eigenschaften Kinder auszeichnen, die sich
trotz Risikokonstellationen positiv entwickeln® (Fthenakis & Wustmann, 2016, S.26).

Das Koharenzgeflhl ist zentral im Salutogenesekonzept und wird auch in der Resilienzfor-
schung als personelle Ressource betrachtet (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2015). Das
Koharenzgefihl setzt sich dabei aus drei Komponenten zusammen: Verstehbarkeit, Handhab-
barkeit und Bedeutsamkeit (Jose, 2016). Verstehbarkeit bedeutet, die Welt als stimmig und
begreifbar zu erleben. Handhabbarkeit beschreibt das Vertrauen darauf, dass geeignete Res-
sourcen verflgbar sind, um den Anforderungen des Lebens zu begegnen. Bedeutsamkeit be-
zeichnet das Empfinden, dass die Welt herausfordernd, aber lohnenswert ist. Laut Jose er-
moglicht das Koharenzgefuhl, die Welt als stimmig und verstandlich wahrzunehmen und durch
die Starkung dessen, wird die Fahigkeit geférdert, mit Stressoren konstruktiv umzugehen und
die eigene Position auf dem Gesundheit-Krankheit-Kontinuum zu reflektieren und zu
11



verbessern. Die Salutogenese fokussiert sich jedoch starker auf die Schutzfaktoren, die zur
Erhaltung der Gesundheit beitragen, wahrend die Resilienzforschung den Schwerpunkt auf den
Prozess der positiven Anpassung und Bewaltigung von Herausforderungen legt (Bengel,
Meinders-Lucking & Rottmann, 2009).

2.1.3 Studienlage

Nach der Definition und Beschreibung der Merkmale von Resilienz ist es nun wichtig, sich die

Urspruinge und Forschung der Resilienzforschung naher anzusehen.

2.1.3.1 Kauai Studie

Ein bedeutender Meilenstein in der Resilienzforschung ist die Kauai-Studie, die in den 1980er
Jahren von Emmy Werner und Ruth Smith durchgefiihrt wurde. Die Kauai-Studie galt als eine
der Ersten, die sich eingehend mit dem Thema der Resilienz beschaftigte und langjahrige
Daten zu Entwicklungsverlaufen sammelte (Smith & Werner, 1982).

Die Kauai-Studie beginnt im Jahr 1955, als Smith und Werner einen gesamten Geburtsjahr-
gang der hawaiianischen Insel Kauai erfassen, um die langfristigen Auswirkungen von prana-
talen und perinatalen Risikofaktoren zu untersuchen. Dabei begleiten die Forscherinnen 698
Kinder Uber einen Zeitraum von vier Jahrzehnten. Ein Drittel dieser Kinder wachst unter extrem
unglnstigen Verhaltnissen auf, beispielsweise Armut oder familidrer Disharmonie, was das
Risiko fur eine nicht-gesunde Entwicklung stark erhdht (Rothenbusch, 2018). Trotz dieser Aus-
gangslage entwickeln sich viele dieser Kinder sehr positiv, indem sie Selbstbewusstsein, Prob-
lemlésefahigkeit, Unabhangigkeit und viele weitere positive Eigenschaften zeigen (Smith &
Werner, 1982).

Die Kauai-Studie liefert bedeutende Ergebnisse, welche das Verstandnis fur Resilienz bis
heute pragen. Ein zentrales Ergebnis der Studie von Smith und Werner (1982) ist, dass resili-
ente Kinder haufig durch positive soziale und emotionale Merkmale, wie eine hohe Kommuni-
kationsbereitschaft oder einen fréhlichen Charakter, herausstechen, die ihnen helfen, schwie-
rige Situationen zu Uberstehen. Zudem zeigt sich, dass Kinder in der Lage sind, ihre Umwelt
aktiv mitzugestalten und zu regulieren, was wiederum die Resilienz steigert. Kinder, die Uber
starke individuelle Dispositionen verfligen, kdnnen sich gezielt eine sichere, schitzende Um-
welt erschaffen, indem sie die passenden sozialen Gruppen auswahlen oder in eine sichere
Bildungseinrichtung wechseln (Fthenakis & Wustmann, 2016). Diese Erkenntnisse haben un-
ter anderem dazu beitragen kdnnen, dass der Fokus von einer defizitorientierten auf eine res-

sourcenorientierte Forschung verschoben werden konnte (Diers, 2016).
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2.1.3.2 Mannheimer Risikokinderstudie

Mit den Erkenntnissen der Kauai-Studie als Grundlage, wurden in den 1980er Jahren auch in
anderen Landern Studien zur Resilienz durchgefiihrt. Ein bekanntes Beispiel aus Deutschland
ist die Mannheimer Risikokinderstudie, die ab den 1990er Jahren einen bedeutenden Beitrag
zur Resilienzforschung in Deutschland, aber auch weltweit, leistet (Fthenakis & Wustmann,
2016).

Die von Manfred Laucht und Kollegen initiierte Studie beobachtet 362 Kinder, die zwischen 1986
und 1988 geboren wurden, vom Sauglingsalter bis ins Erwachsenenalter. Ziel ist es, die
psychische Entwicklung von Kindern aus Risikofamilien zu untersuchen, sowie zu beleuchten,
welche Faktoren die Entwicklung beglinstigen und hemmen (Fthenakis & Wustmann, 2016).
Die Risikofamilien sind primar durch psychische Erkrankungen der Elternteile, soziale Benach-
teiligung oder familiare Disharmonien gekennzeichnet (Esser, Laucht & Schmidt, 2000).

Es zeigt sich, dass die Kumulation mehrerer Risikofaktoren die Wahrscheinlichkeit negativer
Entwicklungsverlaufe signifikant erhéht und die Schutzfaktoren gleichzeitig einen wichtigen
Puffer gegen die Risiken darstellen (Brisch & Hellbriigge, 2006; Sarimski, 2013). Die Kumula-
tion beschreibt die verstarkende Wirkung von Risikofaktoren durch die Kombination dieser
(Losel & Bender, 2008). Zum Beispiel lasst sich der hemmende Effekt starker psychosozialer
Belastungen auf die sozial-emotionale Entwicklung im Alter von viereinhalb Jahren durch ein
unterstitzendes mutterliches Interaktionsverhalten im Sauglingsalter weitgehend ausgleichen
(Sarimski, 2013). Zentrale Resilienzfaktoren, welche im Rahmen der Studie ausfindig gemacht
werden, sind insbesondere personliche Ressourcen, beispielsweise eine positive Selbstwahr-
nehmung und hohe soziale Kompetenzen, sowie familidre Schutzfaktoren — etwa emotionale
Warme und stabile Bindungen zu Bezugspersonen. Zudem wird die Bedeutung sozialer Res-
sourcen kenntlich gemacht, etwa die Unterstlitzung durch Erzieher, Lehrer oder das soziale
Umfeld (Fthenakis & Wustmann, 2016). Ein weiteres zentrales Ergebnis der Mann- heimer
Risikokinderstudie ist die Feststellung, dass frihzeitige Interventionen einen signifikanten
Einfluss auf die Kindesentwicklung aus Risikofamilien haben kénnen, vor allem durch ge- zielte
MalRnahmen in Form von Elternbildung oder spezifischen Férderprogrammen in Kitas und
Schulen (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2024).

Zusammenfassend hat sowohl die Kauai-Studie, als auch die Mannheimer Risikokinderstudie
einen bedeutenden Beitrag zur Resilienzforschung geleistet, indem sowohl Bedingungen, als
auch Prozesse, die zu einer resilienten Entwicklung fiihren, untersucht wurden. Die Ergeb-
nisse heben die Bedeutung der Schutzfaktoren sowie die essenzielle Funktion friihzeitiger und
langjahriger Unterstltzung hervor und unterstreichen zugleich die aktive Mitwirkung des Kin-

des bei der Bewaltigung von Herausforderungen und Risiken.
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2.2 Risikofaktoren und Schutzfaktoren

Nachdem primare Erkenntnisse aus den bedeutenden Studien vorgestellt wurden, ist es nun
wichtig, einen Blick auf jene Faktoren zu werfen, welche die kindliche Entwicklung mafgeblich
beeinflussen und entweder risikoerh6hend oder risikomildernd wirken kénnen. Besonders her-
vorzuheben sind hierbei zwei Konzepte: das Risikofaktorenkonzept und das Schutzfaktoren-
konzept; wobei in der aktuellen Forschung der Fokus, aufgrund des sich wandelnden Gesund-
heitsparadigmas, zunehmend auf die Schutzfaktoren gelegt wird (Fthenakis & Wustmann,
2016). Diese Faktoren spielen eine Schlisselrolle dabei, ob sich ein Kind resilient entwickelt
oder nicht. Insbesondere soll das Wechselspiel zwischen Risiko- und Schutzfaktoren beleuch-

tet werden, sowie deren Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung.

2.2.1 Risikofaktoren

Entwicklungsgefahrdungen sind Merkmale oder Lebensbedingungen, die die kindliche Ent-
wicklung gefahrden und das Risiko fir psychische Stérungen oder Entwicklungsprobleme er-
héhen kénnen (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2011). Diese werden in Vulnerabilitatsfak-
toren, welche priméar oder sekundar sein kdnnen und in Risikofaktoren unterschieden (Fthen-
akis & Wustmann, 2016). Im Laufe dieser Arbeit werde ich, aufgrund des Umfangs, alle ent-
wicklungsgefahrdenden Faktoren unter dem Sammelbegriff des Risikofaktors zusammenfas-

sen.

Vulnerabilitatsfaktoren sind Bedingungen, welche sich auf psychologische und biologische
Merkmale beziehen. Primare Vulnerabilitatsfaktoren betreffen das Kind direkt und sind meis-
tens genetischer oder biologischer Natur. Diese umfassen pra-, peri- und postnatale Faktoren,
wie zum Beispiel Geburtskomplikationen, eine Frihgeburt, Erndhrungsdefizite oder die Er-
krankung eines Sauglings, welche sich negativ auf die Entwicklung auswirken kénnen (Froh-
lich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2011). Ein Beispiel hierfir ist eine Frihgeburt, die zu gesund-
heitlichen Problemen oder Entwicklungsverzégerungen flihren kann. AulRerdem gehdren zu
den primaren Vulnerabilitdtsfaktoren ,neuropsychologische Faktoren, chronische Erkrankun-
gen, schwierige Temperamentsmerkmale, geringe kognitive Fahigkeiten und genetische Fak-
toren® (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bése, 2024, S. 23). Sekundare Vulnerabilitdtsfaktoren um-
fassen unsichere Bindungsbeziehungen, welche durch instabile familiare Verhaltnisse oder
belastende soziale Umfelder entstehen kénnen (Frohlich-Gildhoff & Rdénnau-Bdse, 2011).

Ebenso gehort dazu eine geringe Fahigkeit zur Regulation von Anspannung und Entspannung.

Risikofaktoren, auch Stressoren genannt, sind meist psychosozialer Natur, entstehen also
durch die Interaktion von Kind und Umwelt. Laut Fthenakis & Wustmann (2016) gehoéren die

folgenden Faktoren zu den Risikofaktoren:
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Ein niedriger soziobkonomischer Status/ chronische Armut, ein aversives Wohnumfeld,
chronische familiare Disharmonie, elterliche Trennung oder Scheidung, Wiederheirat
eines Elternteils oder haufige Partnerwechsel, Arbeitslosigkeit der Eltern, Alko- hol-
/Drogenmissbrauch der Eltern, Psychische Erkrankungen der Eltern, Kriminalitat der
Eltern, Obdachlosigkeit, ein niedriges Bildungsniveau der Eltern, die Abwesenheit eines

Elternteils und Erziehungsdefizite der Eltern. (S.38)

Biologische Faktoren nehmen Uber die Zeit an Einfluss ab, wahrend psychosoziale Faktoren

Uber die Zeit mehr Einfluss nehmen (Fthenakis & Wustmann, 2016).

Eine zentrale Rolle in der Resilienzforschung spielt die Kumulation von Risikofaktoren (Froh-
lich-Gildhoff & Rénnau-Boése, 2014). Risikobedingungen sind insbesondere auch Indikatoren
flr ein Zusammentreffen von Risiken, beispielsweise geht eine friihe Mutterschaft oft mit einer
Frihgeburt und Geburtskomplikationen einher (Fthenakis & Wustmann, 2016). Je mehr Risi-
kofaktoren gleichzeitig auftreten, desto héher ist die Wahrscheinlichkeit, dass diese sich ge-
genseitig verstarken und zu negativen Entwicklungsverlaufen bei den Kindern fihren. Multiple
Risikofaktoren bezeichnen dabei das Nebeneinander von Risiken, wahrend die Kumulation die
verstarkende Wirkung durch deren Kombination beschreibt (Lésel & Bender, 2008). Diese
Kumulation von Faktoren kann sich nicht nur verstarken, sondern auch den Lebenslauf der
Kinder bedeutsam beeinflussen, indem sie beispielsweise das Vertrauen in die eigenen Fa-
higkeiten und die Bereitschaft zur Selbsthilfe beeintrachtigt (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése,
2011). Auderdem spielt die Abfolge und die Dauer/ Chronizitat der Risikofaktoren eine ent-
scheidende Rolle (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2014). Ein einmaliges Erlebnis kann
moglicherweise starkere Auswirkungen haben, als eine langfristige Belastung — vice versa
(Fthenakis & Wustmann, 2016).

Bei der Betrachtung von Risikofaktoren sind die Geschlechtszugehdrigkeit und der Entwick-
lungszeitpunkt weitere wichtige Faktoren (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2014). For-
schungsergebnisse zeigen, dass Jungen in den ersten Lebensjahren anfalliger fir die negati-
ven Auswirkungen von Risikofaktoren sind, wahrend Madchen im Jugendalter starker von sol-
chen Belastungen betroffen sind (Niebank, Petermann & Scheithauer, 2000). Die spezifischen
Entwicklungsphasen und kritischen Lebensereignisse beeinflussen die Resilienz des Kindes.
Beispielsweise kann die Trennung der eigenen Eltern im frihen Kindesalter moglicherweise
noch keine tiefergehenden Bindungsprobleme verursachen, jedoch in der Grundschulzeit
schwerwiegende Auswirkungen auf die psychosoziale Entwicklung haben (Fréhlich-Gildhoff &
Roénnau-Boése, 2011). Einige Risikobedingungen, sogenannte diskrete Faktoren, wie kritische

Lebensereignisse, wirken sich nur zu bestimmtem Zeitpunkt aus. Andere, kontinuierliche
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Faktoren, beeinflussen den gesamten Entwicklungsverlauf des Kindes, wie etwa der sozio-
6konomische Status (Fthenakis & Wustmann, 2016).

Die subjektive Bewertung spielt ebenfalls eine Schlisselrolle (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-
Bose, 2014). Wie ein Kind die Belastung oder Herausforderung wahrnimmt und mit dieser
umgeht, beeinflusst direkt die resultierende Entwicklung von Resilienz. Kinder, die belastende
Ereignisse als Herausforderung sehen und adaptive Bewaltigungsstrategien entwickeln, sind
widerstandsfahiger gegenuber negativer Auswirkungen von Risikofaktoren (Rothenbusch,
2018). Proximale Faktoren wirken sich direkt auf das Kind aus, wie etwa ein Streit der Eltern,
wahrend distale Faktoren, wie chronische Armut oder die Scheidung der Eltern, sich indirekt

Uber Mediatoren, beispielsweise das Verhalten der Mutter, auswirken.

Risikofaktoren haben vor allem in Phasen erhohter Vulnerabilitat, zum Beispiel an Schullber-
gangen, wie dem Schulbeginn, ,einen starken Einfluss auf das psychosoziale Funktionsniveau
eines Kindes* (Fthenakis & Wustmann, 2016, S.30). In solchen Ubergangsphasen sind Kinder
besonders anfallig fir Stress und die damit verbundenen Herausforderungen, was die Ent-
wicklung von Resilienz sowohl férdern, aber vor allem hemmen kann (Fthenakis & Wustmann,
2016; Rothenbusch, 2018). Gleichzeitig werden in diesen Phasen haufig auch die Weichen fir

die spatere soziale Integration gestellt.

Besonderen Einfluss haben traumatische Erlebnisse bei Kindern. Diese gehen mit dem Gefuihl
der Machtlosigkeit, des Kontrollverlustes und der Lebensgefahrdung einher. Dabei werden alle
Bewaltigungsmechanismen aulRer Kraft gesetzt (Fthenakis & Wustmann, 2016). Um den Ein-
fluss eines traumatischen Erlebnisses zu bewerten, werden die Art der Beobachtung, die Nahe
zum Geschehen, die GroRe des Uberraschungsmoments, die Néhe der Beziehung zu
verletzten Personen und das Ausmall an selbsterlebten Schaden betrachtet (Fthenakis &
Wustmann, 2016).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Risikofaktoren eine bedeutende Rolle in der Ent-
wicklung von Resilienz bei Kindern spielen. Sie sind nicht deterministisch, fihren also nicht
zwangslaufig zu einem negativen Ergebnis, aber erhéhen die Wahrscheinlichkeit dessen
(Fthenakis & Wustmann, 2016). Vielmehr beeinflussen die Kombination an Faktoren, die Le-
bensphase der Kinder, in welcher sie auftreten, sowie die subjektive Wahrnehmung der Kinder

die Auswirkungen dieser Faktoren.
2.2.2 Schutzfaktoren

AnschlieRend an die Betrachtung der Risikofaktoren wird nun den Schutzfaktoren besondere

Aufmerksamkeit geschenkt. Diese mussen als notwendige Begleiter betrachtet werden, um
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den negativen Effekten der Risikofaktoren entgegenzuwirken und die Entwicklung von Resili-
enz zu férdern. Schutzfaktoren sind Merkmale, welche das Risiko fir psychische Stérungen
oder eine abweichende Entwicklung verringern, die Wahrscheinlichkeit einer positiven Ent-
wicklung erhéhen und die Anpassungsfahigkeit des Kindes starken (Frohlich-Gildhoff &
Roénnau-Bodse, 2011; Rothenbusch, 2018; Rutter, 1990).

,Das Merkmal ist nur protektiv, wenn es die pathogene Wirkung des Risikos moderiert* (Fthen-
akis & Wustmann, 2016, S.45). Der Schutzfaktor ist also besonders oder ausschlief3lich wirk-
sam, wenn eine Gefahrdung vorliegt. Anderenfalls kann er lediglich als ,entwicklungsforderli-
che Bedingung® betrachtet werden (Fthenakis & Wustmann, 2016, S.45). Im Zuge dessen soll
laut Fthenakis und Wustmann sichergestellt sein, dass das Merkmal, welches Risikokinder mit
gunstiger und ungunstiger Entwicklung unterscheidet, tatsachlich Ursache dieser Entwicklung

ist und nicht deren Konsequenz.

In der Forschung werden Schutzfaktoren in drei Hauptkategorien unterteilt: kindbezogenen

Faktoren, umgebungsbezogene Faktoren und Resilienzfaktoren.

Kindbezogene, individuell-personale Faktoren beziehen sich auf die inneren Eigenschaften
und Merkmale des Kindes, welche es ermdglichen, mit Stress und schwierigen Lebensbedin-
gungen umzugehen (Rothenbusch, 2018). Zu diesen Faktoren gehort eine positive Tempera-
menteigenschaft, da ein freundliches, angepasstes Temperament die Fahigkeit des Kindes zur
Stressbewaltigung starken kann. Zudem intellektuelle Fahigkeiten, da diese Kinder oft besser
in der Lage sind, Probleme zu I6sen und sich an neue Situationen anzupassen. Auch die Ge-
schwisterkonstellationen und das Geschlecht spielen eine Rolle. Die Kauai-Studie zeigt zum
Beispiel, dass bei Jungen im Kindesalter das Streben nach Autonomie und Selbsthilfe eine
starkere schutzende Wirkung hat, bei Madchen hingegen mehr die sozialen Orientierungen
(Smith & Werner, 1982).

Die kindbezogenen Faktoren gelten als stabil, konstant und kaum veranderbar (Rothenbusch,
2018).

Resilienzfaktoren lassen sich ebenfalls in den Bereich der personalen Faktoren zuordnen und
beinhalten spezifische Fahigkeiten und Eigenschaften, die das Kind im Laufe seiner Entwick-
lung erwirbt, insbesondere durch die Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben und die Interak-
tion mit seiner Umwelt (Fthenakis & Wustmann, 2016; Fréhlich-Gildhoff & Ronnau-Bdse, 2014).
Im Gegensatz zu den Erstgenannten sind diese jedoch veranderbar und kdnnen wei-
terentwickelt werden (Rothenbusch, 2018). Ein wesentlicher Faktor dabei ist die Problemltse-

fahigkeit. Kinder, die aktiv nach Lésungen suchen, statt passiv zu bleiben, entwickeln hohe
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Resilienz. Sie sind in der Lage, sich neuen Herausforderungen zu stellen und diese zu bewal-
tigen, was ihre Selbstwirksamkeit, Selbstwahrnehmung und das positive Selbstbild starkt (Rot-
henbusch, 2018). Dartber hinaus sind Selbstregulation und Selbststeuerung von grof3er Be-
deutung. Kinder, die in der Lage sind, Emotionen zu regulieren und in stressigen Situationen
ruhig zu bleiben, kdnnen Herausforderungen besser bewaltigen. Diese Fahigkeiten kdnnen
durch die Forderung und das Erlernen von Problemldsestrategien und Entspannungstechni-
ken weiterentwickelt werden. Ein weiteres wichtiges Element ist die soziale Kompetenz. Kin-
der, die in der Lage sind, sich in Beziehungen einzubringen, Konflikte zu I16sen und Unterstut-
zung zu suchen, zeigen eine grolere Resilienz. Diese sozialen Fahigkeiten sind entscheidend,
um sich in belastenden Situationen zurechtzufinden und den nétigen Rickhalt zu finden (Fréh-
lich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2011). Adaptive Bewaltigungskompetenzen sind wichtig, um die
vorhandenen Kompetenzen in einer Situation realisieren zu kdnnen (Fréhlich-Gildhoff &
Roénnau-Bose, 2014).

Die umgebungsbezogenen Faktoren beziehen sich auf das soziale Umfeld des Kindes, insbe-
sondere auf die Unterstiitzung durch Bezugspersonen und einflussreichen Institutionen, wie
die Schule. Der wichtigste Schutzfaktor ist die sichere und stabile Bindung zu mindestens einer
Bezugsperson (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2014; Sonnenquell Montessori Kindergar-
ten, 2022). Studien zeigen, dass Kinder, die eine enge und stabile Bindung zu ihren Bezugs-
personen erleben, eine hohere Resilienz entwickeln und erfolgreicher mit stressigen Situatio-
nen umgehen kdnnen (Sarimski, 2013). Neben einer sicheren Bindung spielt auch die familiare
Stabilitat eine bedeutende Rolle. Ein familidres Umfeld, das durch klare Regeln und Grenzen,
sowie emotionalen Zusammenhalt gekennzeichnet ist, férdert das Wohlbefinden des Kindes
und starkt die Resilienz. Dazu zahlen auch eine enge Geschwisterbindung, altersangemessene
Verpflichtungen des Kindes im Haushalt, ein hohes Bildungsniveau und eine harmonische
Paarbeziehung der Eltern (Frohlich-Gildhoff & R&énnau-Bése, 2014). Ein autoritativer
Erziehungsstil, der sowohl strukturierte Unterstitzung, als auch Autonomie bietet, hat sich
dabei als besonders forderlich erwiesen (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdése, 2014; Sarimski,
2013). Weitere umgebungsbezogene Schutzfaktoren sind positive Beziehungen zu
Gleichaltrigen, Nachbarn und Verwandten, sowie die Unterstiitzung durch Lehrer oder Erzieher
(Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2014). In Bildungseinrichtungen, in denen klare Strukturen
und ein respektvolles Miteinander herrschen, entwickeln Kinder die Fahigkeiten,
Herausforderungen besser zu meistern und Konflikte konstruktiv zu l6sen (Fthenakis &
Wustmann, 2016; Rothenbusch, 2018). Dabei ist ein hoher und angemessener
Leistungsstandard, sowie positive Verstarkungen der Kinder und die Zusammenarbeit mit dem
Elternhaus von Vorteil (Fréhlich- Gildhoff & Rénnau-Bése, 2014).
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Nach Fthenakis und Wustmann (2016) zeigt sich, dass auch bei den Schutzfaktoren die Ku-
mulation dieser die Resilienz eines Kindes maRgeblich férdert. Das gleichzeitige Vorhanden-
sein mehrerer schitzender Bedingungen, wie beispielsweise eine stabile familiare Beziehun-
gen, soziale Unterstitzung und ein positives Selbstbild, verstarkt die Schutzwirkung und er-
moglicht es dem Kind trotz belastender Risikofaktoren besser mit Herausforderungen umzu-

gehen.

Schutzfaktoren spielen eine entscheidende Rolle bei der Entwicklung von Resilienz und bieten
dem Kind die notwendigen Ressourcen, um sich den Herausforderungen im Leben zu stellen.
Sie umfassen sowohl soziale Ressourcen, wie soziale Unterstlitzung und stabile Beziehungen,
als auch personale Ressourcen, wie Selbstwahrnehmung, Selbstwirksamkeit oder Problemlo-
sefahigkeit. Bildungseinrichtungen oder andere soziale Umgebungen bieten zusatzliche Un-
terstltzung, die die Resilienz des Kindes fordern kdnnen. Es wird deutlich, dass Resilienz nicht
nur durch den individuellen Umgang mit Herausforderungen entsteht, sondern vor allem durch
das soziale Umfeld und die Unterstitzung von auf3en bestimmt wird. Es ist die Wechselwirkung
der verschiedenen Schutzfaktoren, die es einem Kind ermdglicht, auch in schwierigen Lebens-

phasen widerstandsfahig zu bleiben und sich weiterzuentwickeln.

2.2.3 Wechselwirkungen

Nachdem die Risiko- und Schutzfaktoren ausfihrlich beleuchtet wurden, wird deutlich, dass es
nicht nur die isolierte Wirkung einzelner Faktoren ist, die die Kindesentwicklung beeinflusst.
Vielmehr ist es die dynamische Wechselwirkung zwischen Risikofaktoren und Schutzfaktoren
sowie die Wechselwirkungen innerhalb der Faktoren, die entscheidend fur die Bildung von
Resilienz sind. Diese Wechselwirkungen bestimmen, inwieweit ein Kind in der Lage ist, mit Be-
lastungen und Herausforderungen umzugehen und sich trotz schwieriger Bedingungen positiv
zu entwickeln: ,Es muss immer die konkrete Lebenssituation in die Betrachtung mit einbezo-
gen werden, um die Qualitat eines Faktors und seine méglichen Auswirkungen beurteilen zu
kénnen® (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2024, S.33).

Es ist wichtig zu betonen, dass Schutzfaktoren nicht einfach als das Gegenteil von Risikofak-
toren zu verstehen sind (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2024). Vielmehr kdnnen sie die
negativen Auswirkungen von Risikofaktoren abschwéachen und die Wahrscheinlichkeit einer
positiven Entwicklung erhéhen. Es muss immer berucksichtigt werden, ,dass ein fehlender

Schutzfaktor als Risikofaktor gesehen werden kann, aber nicht umgekehrt, da das alleinige
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Fehlen von Risikofaktoren an sich keinen Schutz darstellt* (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose,
2024, S. 34). Schutzfaktoren wirken vor allem dann, wenn ein Risikofaktor tatsachlich vorliegt,
da diese nur in Wechselwirkung mit einer belastenden Bedingung eine schutzende Wirkung
entfalten konnen (Niebank, Petermann & Scheithauer, 2000). Anderenfalls handelt es sich nicht

um einen Schutzfaktor, sondern um eine begunstigende Bedingung.

Risikoerhohende Bedingungen Risikomildernde Bedingungen
Kindbezogen Umgebungs- Umgebungs- Entwicklungs-
(priméare bezogen  Kindbezogen bezogen forderliche
Vulnerabilitat) (Risikofaktor) (Schutzfaktor) Bedingungen
Phasen Sekundare o ¢ )
erhohter Vulnerabilitat hesilien RompEtenz
Vulne-
rabilitat

\ \ /

Belastungen Ressourcen ¢

| l

Bilanz: Belastungen vs. Ressourcen
Gesamtbelastbarkeit des Kindes

und seiner Familie

Anstrengungen zur Belastungsbewaltigung
Entwicklungsprognose des Kindes:
Anpassung vs. Fehlanpassung

Abb. 2: Zusammenspiel von risikomildernden und risikoerh6henden Bedingungen (Peter-
mann et al. 2004, 324)

Das Schaubild von Petermann et al. (2004) veranschaulicht, dass Risiko- und Schutzfaktoren
in einer Wechselbeziehung stehen. Risikoerhéhende Bedingungen I6sen Verwundbarkeit aus
und risikomildernde Bedingungen unterstiutzen die Kompetenz und Resilienz des Kindes. In
dem Modell wird deutlich, dass die verschiedenen Risikofaktoren zu Belastungen im Leben des
Kindes fuhren und die verschiedenen Schutzfaktoren zu Ressourcen flihren. Die Bilanz
zwischen Belastungen und Ressourcen ergibt dann die Gesamtbelastbarkeit des Kindes,
woraus eine Anpassung oder Fehlanpassung folgt. Ein wesentlicher Schutzfaktor, wie die
stabile, warme emotionale Bindung zu einer Bezugsperson, hat hierbei oft einen starkeren
Einfluss auf die positive Entwicklung eines Kindes als andere Faktoren (Frohlich-Gildhoff &
Roénnau-Bose, 2014).

Insgesamt zeigen diese Wechselwirkungen, dass Resilienz nicht alleine durch das Vorhan-
densein oder das Fehlen von bestimmten Faktoren bestimmt wird, sondern durch das Mitei-
nander-Agieren von Risiko- und Schutzfaktoren. Die Kumulation von Schutzfaktoren und ihre

Dynamik mit den Risikofaktoren sind daher entscheidend fur die Férderung von Resilienz.
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2.3 Coping

Nachdem die Wechselwirkungen von Risiko- und Schutzfaktoren betrachtet wurden, ist es nun
sinnvoll, das Konzept des Copings naher zu erlautern. Coping bezeichnet ,jede verhaltensori-
entierte und intrapsychische Anstrengung, mit umweltbedingten und internen Anforderungen
fertig zu werden, das heil’t, sie zu meistern, zu tolerieren, zu reduzieren oder zu minimieren*
(Fthenakis & Wustmann, 2016, S.76). Coping-Strategien wiederum bezeichnen konkrete
Handlungsabsichten und -sequenzen, mit welchen auf bedrohliche Situationen reagiert wird
(Fthenakis & Wustmann, 2016). Damit spielt das Coping und die Coping-Strategien eine zent-
rale Rolle in der Entwicklung von Resilienz. Wahrend Schutzfaktoren die Grundlage fur eine
positive Entwicklung legen, ermdéglichen es Coping-Strategien dem Kind, mit Herausforderun-
gen aktiv umzugehen. AuRerdem kdnnen sie das Selbstbild sowie die emotionalen und sozi-
alen Beziehungen des Kindes férdern (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2024). Aufgrund zeit-
licher Einschrankung kann das Thema nicht in seiner gesamten Tiefe behandelt werden, wes-
halb an dieser Stelle die wesentlichen Erkenntnisse zusammengefasst werden. Dennoch ist
es relevant zu erwahnen, da effektive Bewaltigungsstrategien eine entscheidende Erganzung
zu langfristig wirksamen Schutzfaktoren darstellen. Wahrend Schutzfaktoren die Widerstands-
kraft Uber einen langeren Zeitraum starken, ermdglichen Coping-Strategien, akute Risikositu-
ationen aktiv zu bewaltigen und unmittelbaren Belastungen entgegenzuwirken (Hampel & Pe-
termann, 1998).

Coping-Strategien lassen sich grundsatzlich in aktive und defensive Strategien unterteilen
(Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2024). Aktive Strategien umfassen die direkte Auseinan-
dersetzung mit einer stressigen Situation, zum Beispiel durch Problemlésungsansatze oder das
Suchen nach Unterstitzung. Defensive Strategien hingegen zielen darauf ab, die Kon-
frontation mit dem Stressfaktor zu vermeiden (Hampel & Petermann, 1998). Beispiele hierfir
sind das Zuriickziehen oder die Vermeidung von Stressoren. Beide Strategien bieten den Kin-
dern verschiedene Anpassungsmadglichkeiten und sind je nach Situation unterschiedlich wirk-
sam.

Dabei bilden zwei Bewertungsprozesse die Handlungsbasis: Erstens erfolgt eine Einschéat-
zung der Bedeutung des Stressereignisses, wobei das Kind die Situation mit friiheren, bereits
Erlebten vergleicht. Zweitens wird die eigene Handlungs- und Bewaltigungskompetenz einge-
schatzt, um zu beurteilen, wie gut das Kind mit der Risikosituation umgehen kann. Die Wirk-
samkeit und die subjektive Einschatzung der Bewaltigbarkeit hangen von der Art der
Stresssituation, dem Alter und den Charakteristika des Kindes sowie der verfiigbaren
Ressourcen ab (Fthenakis & Wustmann, 2016). Beispielsweise kann bei jungen Kindern eine
emotionale Coping-Strategie, wie Beruhigung effektiver sein, wahrend bei alteren Kindern eine

problemorientierte Strategie effektiver wirkt (Masten, 2016).
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Dem Bewaltigungsverhalten kommen dabei drei wesentliche Aufgaben zu. Entweder muss ein
positives Selbstbild gesichert werden oder es missen sich die Gegebenheiten fur die Erholung
verbessern. Eine dritte Moglichkeit ist das Aufrechterhalten des emotionalen Wohlbefindens,

sowie der Sozialbeziehungen (Fthenakis & Wustmann, 2016).

Ein weiterer entscheidender Aspekt des Coping ist die Ermdglichung der Selbstwirksamkeit.
Durch das aktive Bewaltigen von herausfordernden Situationen lernen die Kinder, die eigene
Handlungsfahigkeit wahrzunehmen und zu erweitern, was wiederum das Vertrauen in die ei-
genen Fahigkeiten starkt. Das resultiert in der Entwicklung von Resilienz (Masten, 2016).

Erfolgreiche Coping-Strategien setzen ein breites Repertoire voraus, welches flexibel an die
jeweilige Stresssituation angepasst werden muss (Fthenakis & Wustmann, 2016). Somit gibt
es keine universelle Strategie, die immer zu dem gewlinschten Ergebnis fihrt. Dieses Reper-

toire der Kinder muss aktiv aufgebaut und ausgebaut werden.

2.4 Resilienzférderung im Bildungskontext

Aufbauend auf der Betrachtung verschiedener Einflussfaktoren auf die Resilienzentwicklung
von Kindern, wie Risikofaktoren, Schutzfaktoren und Coping-Strategien, wird deutlich, dass der
Bildungskontext eine bedeutende Rolle spielt. Padagogische Rahmenbedingungen kdn- nen
eine fundierte Grundlage bilden, um Resilienz zu férdern, jedoch kénnen sie unter be- stimmten
Umstanden auch als Risikofaktor wirken und die Resilienzentwicklung hemmen oder

gefahrden.

2.4.1 Bildungsplan

Im nachsten Kapitel wird hierflr analysiert, inwiefern der Bildungsplan spezifische Impulse zur
Forderung von Resilienz setzt oder ob Resilienz mdglicherweise unbeachtet bleibt. Es wird sich

dabei auf den Bildungsplan der Primarstufe in Baden-Wirttemberg bezogen.

Der Bildungsplan fir die Primarstufe Baden-Wirttemberg (2016) behandelt Resilienz nicht ex-
plizit als eigenstadndiges Thema, sondern integriert es in unterschiedliche Bildungsziele und
Kompetenzbereiche, welche Resilienz fordern kdnnen. Insbesondere werden Aspekte der
Resilienzférderung im Kontext der sozialen und emotionalen Kompetenzen thematisiert, was
sowohl in der Persdnlichkeitsbildung als auch in der Entwicklung der Konfliktfahigkeit eine Rolle
spielt. So wird in mehreren Fachern wie Ethik, Religion oder Sachunterricht auf die Uber-
greifende Bedeutung von Resilienz eingegangen (Ministerium fir Kultur, Jugend und Sport
Baden-Waurttemberg, 2016).
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Beispielhafte Aspekte, welche im Bildungsplan behandelt werden und mit den Merkmalen von
Resilienz in Verbindung stehen, sind unter anderem Sozialkompetenz, emotionales Lernen und
Problemlésefahigkeit. Der Bildungsplan betont die Bedeutung des Erlernens eines res-
pektvollen Umgangs miteinander, sowie der konstruktiven Bewaltigung von Konflikten. Diese
Kompetenzen starken das Zusammenleben und férdern die Problemldsefahigkeit und die so-
ziale Kompetenz, welche Schllisselressourcen fir die Resilienz sind (Loebell, 2007). Der Bil-
dungsplan (2016) spricht aulerdem von der Férderung von Selbstbewusstsein und Selbstref-
lexion. Diese Fahigkeiten sind ebenfalls sehr eng mit der Entwicklung von Resilienz verbun-

den, da sie den Schiler helfen, ihre Emotionen besser zu verstehen und zu steuern.

Konkrete Stellen im Bildungsplan (2016), in denen solche Kompetenzen geférdert werden sind

unter anderem:

- Inhaltsbezogene Kompetenzen Sachunterricht 3.2.1.1 Leben in Gemeinschaft
= Welche Rahmenbedingungen und Lerngelegenheiten schafft die Schule, in de-
nen die Kinder eigene Interessen artikulieren und Verantwortung ibernehmen
(von lokal bis global)?
= Welche Konzepte und/oder Netzwerke unterstiitzen die Kinder bei der Starkung
ihres Selbstbewusstseins?
= Welche Hilfsangebote kennen und nutzen die Kinder?
= Welche Strategien zur Vermeidung von Gewalt sind den Kindern bekannt und
werden regelmaRig erprobt (zum Beispiel gewaltfreie Kommunikation, Stress-
bewaltigungsstrategien, Strategien zur Gefihlsregulation, auflerschulische
Partnerinnen und Partner)?
= Welche Konzepte und Netzwerke an der Schule unterstitzen die Kinder bei der
Konfliktbewaltigung?
- Inhaltsbezogene Kompetenzen Sachunterricht 3.1.2.1 Kérper und Gesundheit
= Wo sind Entspannungszeiten im Tagesablauf verlasslich eingeplant?
- Prozessbezogene Kompetenzen Sachunterricht 2.3 Kommunizieren und sich verstan-
digen
= Ideen, Lern- und Losungswege, gewonnene Erkenntnisse sowie die eigene
Meinung ausdrticken und begrinden (zum Beispiel in Bezug auf Konfliktbewal-
tigung und Konfliktldsestrategien, bei der Planung und Durchfihrung eigener
Experimente, bei Planung und Bau technischer Produkte, in Bezug auf Pla-
nung, Durchfihrung und Optimierung individueller Lern- und Ldsungswege,

Vergleich von Verkehrsmitteln)
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= Eigene Gedanken, Gefluihle, Eindriicke, Erfahrungen und Interessen bewusst
und angemessen mitteilen und die anderer wahrnehmen (zum Beispiel in Be-
zug auf Wunsche und Bedirfnisse, die Ich-Starkung, die eigenen Starken und
Schwachen, Vorlieben und Abneigungen, Nein-Sagen, im Hinblick auf Aspekte
von ,Heimat“ und ,Fremde®)
- Inhaltsbezogene Kompetenzen katholische Religionslehre 3.1.1 Mensch
= zum Ausdruck bringen, wie Menschen achtsam mit sich umgehen kdnnen
(Selbstliebe)
= Beispiele aufzeigen, wie Menschen anderen Menschen achtsam begegnen
kénnen (Nachstenliebe)
- Prozessbezogene Kompetenzen evangelische Religion 2.4 Kommunizieren und Dia-
logfahig-Sein
= sich in Gedanken, Gefuhle und Sicht- beziehungsweise Verhaltensweisen an-
derer Menschen (Mitmenschen, biblische Figuren, Vorbilder) hineinversetzen
= anderen Menschen in deren Vielfalt tolerant, achtsam und wertschatzend be-

gegnen

Resumierend Iasst sich sagen, dass Resilienz Ubergeordnet zwar Erwahnung im Bildungsplan
findet, jedoch nicht explizit und umfassend behandelt wird. Damit Schule tatsachlich als
Schutzfaktor fungieren kann, ware eine starkere und gezieltere Integration von Resilienzfor-
derung nétig (von Freyberg, 2011). Von Freyberg (2011) und Goéppel (2008) erwahnen dies in
ihrer Kritik an der schulischen Resilienzférderung, auf welche zu einem spateren Zeitpunkt

eingegangen wird.

2.4.2 Einflussfaktor Schule

Der Einfluss der Schule auf die Resilienz von Kindern ist nicht zu unterschatzen, da schulische
Erfahrungen und die Gestaltung des Lernumfeldes der Schuiler entscheidend fur die

Entwicklung von Widerstandsfahigkeit sein kénnen.

Die Schule spielt eine zentrale Rolle in der Entwicklung von Resilienz bei Kindern, da diese
einen Grol3teil ihrer Lebenszeit in diesem Kontext verbringen (Keogh, 1999). Besonders in den
jungen und auferst sensiblen Jahren, in denen Kinder ihre sozialen und emotionalen Kompe-
tenzen aufbauen, kann die Schule sowohl als Schutz- als auch als Risikofaktor wirken (Walder,
2008). Wie bereits dargelegt, beeinflussen Resilienzfaktoren wie soziale Kompetenz, Prob-
lemldsefahigkeit oder Selbstwirksamkeit das Wohlbefinden und die Entwicklung von Kindern.
Diese Fahigkeiten werden nicht nur von den Eltern, zuhause, stark gepragt, sondern auch

mafgeblich von Lehrern im schulischen Kontext. Da Resilienz nicht angeboren und nicht
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dauerhaft gesichert ist, muss sie immer wieder aufgefrischt werden, wofur Kinder Bezugsper-
sonen in Form von Familie und padagogischen Fachkraften brauchen (Frohlich-Gildhoff &
Roénnau-Bose, 2014).

In einer Umgebung, welche auf positive Beziehungen und eine unterstiitzende Atmosphéare
setzt, haben Kinder die Chance, das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten zu starken. So wird
die Schule zu einem Ort, den die Kinder als sichere Basis wahrnehmen und ihnen dabei hilft,
sich emotional zu stabilisieren und ihre sozialen Fahigkeiten auszubauen. Besonders relevant
sind hierbei die Aspekte der sozialen Unterstitzung und des Schulklimas, die mit dem Koha-
renzgeflhl der Schiler in Verbindung stehen und somit direkten Einfluss auf die Ent- wicklung
von Resilienz nehmen (Walder, 2008). Die ,Schule als Lern- und Lebensort muss mit [ihrer]
Vorbildsfunktion selbst gesundheitsforderlich sein, damit sich Schuler wohlfihlen und gesund
bleiben“ (Walder, 2008, S.7). Insbesondere die Bindung zu Lehrkraften und Mitschiler kann als
Schutzfaktor betrachtet werden (Keogh, 1999; Walder, 2008). Die Méglichkeit, in einer sicheren
und stabilen Umgebung Freundschaften zu knlpfen, sich selbst zu erproben und mit Konflikten
konstruktiv umzugehen, férdert die Entwicklung von Problemlésungsfahigkeiten und sozialen
Kompetenzen — essentielle Merkmale resilienter Kin- der (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bose,
2014). Um als Lehrkraft dem Kind eine sichere Basis zu bieten, muss die Bindungsperson auf
die Bedurfnisse des Kindes eingehen. Das geht durch Nahe und Geborgenheit oder durch
Exploration und Erkundung (Grossmann, Keppler, Stocker & Winter, 2002). Wichtiger als die
Inhalte in der Schule sollten immer ein ,gestarktes Selbst- vertrauen, Kompetenzgefihl und
eine positive Einstellung zum Lernen“ sein (Goppel, 2008, S.257). Ein weiteres entscheidendes
Element ist das Lernen von Konfliktbewaltigung und dem Umgang mit Stress, der durch
schulische Struktur und Anforderungen entstehen kann. Die Schule ist ein besonders
relevantes Umfeld, um salutogene Gedanken umzusetzen und ver- ankern zu koénnen.
Schulen, die einen salutogenen Ansatz verfolgen und so ein gesundheits- forderliches
Lernklima erschaffen, tragen demnach entscheidend zur Entwicklung von Resili- enz bei,
indem sie kognitive, emotionale und soziale Ressourcen vermitteln (Walder, 2008). Der
ganzheitliche Zugang zu Gesundheit wird den Schulern durch das Erleben von Ge- meinschaft
in einem positiven Arbeitsumfeld ermoglicht. In diesem salutogenen, gesundheits- férderlichen
Umfeld entwickeln die Kinder Eigenverantwortung und Sensibilitat, vor allem mit eigener
Gesundheit und der Gesundheit von Anderen (Walder, 2008).

Allerdings fungiert die Schule nicht immer als Schutzfaktor. In vielen Fallen werden Kinder in
der Schule mit Mobbing, Diskriminierung oder auch mit schulischem Leistungsdruck konfron-
tiert, der ihre Resilienz gefahrden kann. Studien belegen, dass solche negativen Erfahrungen
das Wohlbefinden der Schiler beeintrachtigen und langfristig ihre Resilienz gefahrden kdnnen

(Masten, 2016). Ein negatives schulisches Klima, kombiniert mit unzureichender sozialer
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Unterstltzung, kann die Entwicklung von Resilienz hemmen und die Schiler noch starker in
Schwierigkeiten bringen. Von Freyberg (2011) kritisiert das Schulsystem in Bezug auf seine
Resilienzférderung:
Das deutsche Schul- und Bildungssystem dient traditionell und bis heute der Auslese
und Selektion und nicht der Herausbildung und Férderung von Resilienz. Es macht wie
kein anderes Bildungssystem Bildungserfolg und Bildungskarriere weitgehend abhan-
gig von der sozialen Lage und der durch sie bedingten Bildungsnahe der Eltern und
verstarkt so die Vulnerabilitat gerade jener Kinder und Jugendlichen, die von Zuhause

aus nur eine geringe Resilienz entwickeln und in die Schule mitbringen konnten. (S.227)

Goppel (2011) Gbt ebenfalls Kritik am System Schule, indem er auf die Beschleunigung der
Lernzeit, die Verdichtung der Leistungsanforderungen, sowie Objektivierung, Standardisie-
rung und Outputorientierung hinweist. Er betont, dass die Lehrkraft hierbei nur wenig Einfluss
hat, um die prekaren Lebensumstande der Kinder positiv zu beeinflussen. Die Aufgabe der
Lehrkraft beschrankt sich daher vor allem darauf, sicherzustellen, dass durch die Schule kein
zusatzlicher Stress in belastete Lebensverhaltnisse hineingetragen wird und gleichzeitig ein

positives, unterstiutzendes und férderndes Umfeld zu schaffen (Géppel, 2011).

Insgesamt wird deutlich, dass die Schule ein Ort ist, der durch Kultur, Klassenklima und Leh-
rer-Schuler-Beziehung pragend fir die soziale und emotionale Identitat der Kinder ist. Somit
hat sie groRen Einfluss auf die Entwicklung von Resilienz (Frohlich-Gildhoff, 2014; Wal- der,
2008). Die Forderung von Resilienz ist also nicht nur ein kognitives Ziel, sondern auch eine

komplexe Herausforderung aus sozialen und emotionalen Komponenten.

2.4.3 Resilienz und schulischer Erfolg

Die Schullaufbahn ist fir Kinder ein bedeutender Lebensbereich, in welchem sowohl Wissen,
als auch soziale und emotionale Kompetenzen erworben werden. Der Schule kommt somit eine
entscheidende Rolle zu, im Hinblick auf den schulischen und lernorientierten Erfolg der Kinder.
Dieser hat Auswirkungen auf die Resilienz der Schuler, wobei auch die Resilienz umgekehrt die

Lernprozesse beeinflusst (von Salisch, 2002).

Walder (2008) belegt, dass schulische Misserfolge und damit verbundene negative Erfahrun-
gen, wie Leistungsdruck, Schulangst oder mangelnde Selbstwirksamkeitserfahrungen das
Selbstwertgefuhl und die Entwicklung von Resilienz stark beeinflussen kénnen. Von Salisch
(2002) zeigt beispielsweise, dass Aggressivitat ein eher stabiles Merkmal ist. Die Langsschnitt-

studie von Kokko und Pulkkinen zeigt, dass ein ,uberdurchschnittlich korperlich aggressives
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Verhalten mit 8 Jahren Misserfolg in der Schule vorhersagt‘ (2000, zitiert nach von Salisch,
2002, S.135). Dieser Misserfolg zeigt sich in geringem Erfolg, mangelndem Interesse an
Schule, Schule schwanzen und Bestrafungen in der Schule. Ein Schutzfaktor ware dabei pro-
soziales Verhalten, das sich in konstruktiven Konfliktidsungen und der Fahigkeit zur Emotions-
regulierung zeigt (von Salisch, 2002).

Auf der anderen Seite haben positive schulische Erfahrungen, wie das Erleben von Anerken-
nung und Erfolg, das Erlernen von Problemlésefahigkeiten oder die Unterstitzung und Férde-
rung durch Lehrkrafte eine resilienzférdernde Wirkung (von Salisch, 2002). Besonders die Fa-
higkeit, mit Stresssituationen konstruktiv umzugehen, foérdert die Entwicklung von Resilienz und
tragt so zum schulischen Erfolg bei.

Der Zusammenhang von Resilienz und schulischem Erfolg wird besonders in der Selbstwirk-
samkeitserwartung deutlich: Schiiler, die glauben, ihre schulischen Herausforderungen alleine
bewaltigen zu kdnnen, zeigen eine héhere Lernmotivation und bessere schulische Leis- tungen
(Brisch & Hellbriigge, 2006; Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2015). Auch der Status- vorteil
innerhalb der Peer-Gruppe geht mit einem schulischen Leistungserfolg einher (Brisch &
Hellbriigge, 2006). Leistungsdruck, Konkurrenz, Bewegungsarmut, soziale Isolation, Intel-
lektualisierung, Fremdsteuerung und Fremdbeurteilung kdnnen umgekehrt zu Schulangst, Mo-
tivationsverlust und Schulstress fiihren (Nitsch & Hackfort, 1981).

Schulische Rahmenbedingungen, die eine férderliche Lernumgebung schaffen, tragen dazu
bei, dass Schuler Resilienz bilden oder weiterentwickeln (Brisch & Hellbriigge, 2006). Ein
unterstutzendes Schulklima, positive Beziehungen zu Lehrern und Mitschilern, sowie die
Moglichkeit, in einem sicheren und respektvollen Umgang zu lernen, sind entscheidend fir den
schulischen Erfolg (Jose, 2016; Masten, 2016). Dabei spielt es eine zentrale Rolle, wie die
Schule eine Balance zwischen Leistungsanforderungen und dem Geflihl der Zugehdrigkeit und

des Vertrauens schafft.

2.4.4 Anforderungen an das kindliche Verhalten

Das Thema ,kindliche Anforderungen® ist eng mit der Entwicklung von Resilienz verbunden.
Die Ubergénge in verschiedene Lebensphasen stellen fiir Kinder immer wieder eine Heraus-
forderung dar, wobei insbesondere der Ubergang in die Schule eine besondere Rolle spielt
(Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2015). ,[Die] Art und [das] Gelingen der Bewaltigung der
Ubergange hat Einfluss auf das individuelle Herangehen an neue, strukturell hnliche Situati-
onen und hat Auswirkungen auf die Selbstwirksamkeitserwartungen (Frohlich-Gildhoff &
Roénnau-Bése, 2015, S. 42). Im Ubergang kommt es zu der Anhaufung verschiedener Belas-
tungsformen, wie dem Abschied von gewohnten Strukturen und dem Erlernen neuer Regeln

und Rollen. Somit kann es bei den Kindern in diesem Ubergang sowohl zu positiven
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Erwartungen und Freude kommen, als auch zu Angst und Unsicherheiten (Fréhlich-Gildhoff &
Roénnau-Bose, 2015).

In der Grundschule mussen Kinder eine Vielzahl von Entwicklungsaufgaben bewaltigen (vgl.
Kap 2.1.1), die sowohl schulisch, als auch personlich und gesellschaftlich gepragt sind. Das
Kindesalter ist bedeutend, weil es die Grundlagen fiir das Gesundheitsverhalten im erwachse-
nen Alter legt. Walder (2008) zeigt, dass ein in dieser Phase erarbeitetes Gesundheitsverhal-

ten Uber eine langere Zeit stabil bleibt.

Im Grundschulalter stehen Kinder vor der Aufgabe, basale schulische Kompetenzen, wie Le-
sen, Schreiben und Rechnen zu erlernen. Diese Kompetenzen sind Grundlage fur die Ausbil-
dung von Selbstwirksamkeitserwartungen, schulischen Erfolg und somit auch fir die Entwick-
lung von Resilienz (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2015). Ein positives schulisches Selbst-
konzept entsteht dabei durch die Verknipfung von Anstrengung und Erfolg.

Gleichzeitig mussen die Kinder in dieser Phase ihre sozialen Fahigkeiten weiterentwickeln,
welche die Resilienz starken. In der Schule lernen sie, Konflikte zu 16sen, in der Gruppe zu

arbeiten und sich in die Gemeinschaft einzufuigen (Grotberg, 2011).

Die Anforderungen, die im schulischen Kontext an die Kinder gestellt werden, sind jedoch nicht
immer auf die personlichen und sozialen Anforderungen angepasst (Frohlich-Gildhoff &
Rénnau-Bdse, 2015). Die Entwicklungsphasen der frihen und mittleren Kindheit umfassen
zusatzlich zu den schulischen Entwicklungs-Aufgaben die Bindung an eine Bezugsperson, die
Geschlechteridentifikation, die Entwicklung von Impulskontrolle, Selbstkontrolle und Selbst-
steuerung (Fthenakis & Wustmann, 2016). Zudem stehen im Kindesalter das Streben nach
Autonomie und das Bedurfnis nach Sicherheit oft im Spannungsfeld zueinander. Eine ausge-
wogene Balance zwischen den beiden Aspekten ist entscheidend, um das kindliche Wohlbe-
finden zu sichern (Opp, 2001). Autonomiebestrebungen werden dabei nur auf Grundlage einer
sicheren Bindungssituation eingegangen. Auf einer sicheren Basis wird das Kind ermutigt, sich
aktiv und neugierig mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen (Walder, 2008). In diesem Zusam-
menhang spielt die Lehrkraft eine entscheidende Rolle, indem sie ein unterstitzendes Ler-
numfeld schafft, welches den Kindern hilft, ihre Aufgaben zu bewaltigen und sich selber als

kompetent wahrzunehmen.

2.4.5 Pravention und Forderung im Schulkontext

Die Férderung von Resilienz im schulischen Kontext wird zunehmend als Schlissel zur Ent-
wicklung langfristiger psychischer Widerstandskraft bei Kindern anerkannt (Frohlich-Gildhoff &
Roénnau-Bose, 2024). Eine bedeutende Herausforderung besteht dabei darin, dass Schulen in

Wechselwirkung mit einem Leistungskontext und den individuellen Resilienzfaktoren der
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Kinder agieren mussen. In der Resilienzforschung gehen Pravention und Férderung von Resi-
lienz miteinander einher. Im Rahmen der Resilienzférderung und -pravention geht es darum,
sowohl Risikofaktoren zu minimieren als auch, vor allem, Schutzfaktoren gezielt zu starken.
Damit sind Programme zur Resilienzférderung MalRnahmen, welche in den Bereich der Pra-
vention und Gesundheitsférderung eingeordnet werden kénnen (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-
Bose, 2024). Das Ziel der Resilienzvermittiung im Grundschulalter besteht darin, die Bildungs-
biografien der Kinder auch unter herausfordernden Bedingungen méglichst unbeeintrachtigt
fortzusetzen. Wichtige Faktoren, wie selbstregulative Fahigkeiten, die zur individuellen Resili-

enz beitragen, mussen in diesem Alter jedoch noch aufgebaut werden (Anders et al., 2022).

Im schulischen Kontext gibt es vielfaltige Programme, welche darauf abzielen, die Resilienz der
Schiler zu férdern, auch wenn diese oft nicht explizit unter dem Titel ,Resilienzfor- derung®,
sondern unter ,Lifeskills“, ,emotionale Intelligenz” oder ,soziale Kompetenzen® laufen (Zander,
2011). Die Programme schulen beispielsweise Fahigkeiten, welche es den Kindern
ermdglichen, ihre Emotionen zu regulieren, Konflikte konstruktiv zu 16sen oder mit Stress um-
zugehen. Diese Fahigkeiten gelten wiederum als zentral fur den Aufbau von Resilienz (Zander,
2011).

Das Resilienzprogramm ,START-Kids“ unterstitzt Kinder dabei, als aktive Bewaltiger ihres
Lebens zu agieren und ihre inneren, sowie aufleren Ressourcen zu nutzen. In individuell
anpassbaren Ubungen lernen die Kinder Fertigkeiten in den Bereichen Achtsamkeit, Stress-
bewaltigung, Selbstberuhigung, Emotionswahrnehmung und -regulation. Achtsamkeit hilft
ihnen, ihre Gefiihle zu erkennen und zu regulieren, wahrend Ubungen zur Stresswahrneh-
mung und -bewaltigung, wie zum Beispiel Atemtechniken und sensorische Reize, Anspannun-
gen reduzieren. Im Gruppenkontext wird die Fahigkeit zur Emotionsregulation sowie die sozi-
ale Unterstltzung durch Peergroups gestarkt, wobei Kinder durch die Partizipation und das
Ubernehmen kleiner Aufgaben ihre Resilienz, Selbstwirksamkeit und sozialen Kompetenzen

weiterentwickeln (Dixius & Mohler, 2023).

Das Praventionsprogramm ,Fit und stark furs Leben® ist ein weiteres Beispiel fur die schulische
Pravention von Gewalt, Aggression und Stress (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bdse, 2024). Das
Programm zielt auf die Entwicklung von Selbstwahrnehmung, Kommunikation, dem Umgang
mit Stress, sozialer Kompetenz, kreativem und kritischen Denken und Problemlésefahigkeit.
Die Programme bestehen aus 20 Unterrichtseinheiten a 60 bis 90 Minuten, die ritualisiert auf-
gebaut, mit Leitfiguren begleitet und mit Methoden wie Rollenspielen, Entspannungstibungen
und Wahrnehmungsspielen durchgefuhrt werden. Die Wirksamkeit des Programms wurde

durch Evaluationsstudien geprift, die signifikante Verbesserungen in relevanten Bereichen
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zeigen, wie gesteigerte soziale Kompetenz und reduziertes aggressives Verhalten (Frohlich-
Gildhoff & R6nnau-Bdse, 2024).

Die langfristige Wirkung von Resilienzférderung kann durch das Einbinden von Programmen in
das schulische Gesamtkonzept verstarkt werden, da es nicht ausreichend ist, isolierte Kurse zur
Resilienzférderung anzubieten (Becker, Fischer & Frohlich-Gildhoff, 2012). Vielmehr muss
Resilienz als Bestandteil des gesamten Bildungsprozesses betrachtet werden, der sowohl auf
der Ebene der Schule als auch in der taglichen Interaktion zwischen Lehrkraften und Schilern
und zuhause mit den Eltern und anderen sozialen Umfeldern umgesetzt wird. Im Idealfall kdn-
nen Kinder in Risikosituationen auf personale oder soziale Ressourcen zuriickgreifen. Das
kénnen Eltern oder Lehrer schulen, indem sie den Kindern aktiv zuhdren, ihnen Empathie
zeigen, Selbstwert und Akzeptanz vermitteln, sowie den konstruktiven Umgang mit Feh- lern
schulen (Rothenbusch, 2018). Kinder missen in einem langfristigen Erziehungsprozess
lernen, Aufgaben eigenstandig und erfolgreich bewaltigen zu kdnnen, indem sie direkten Ein-
fluss auf Situationen nehmen kénnen. Dies muss nach Rothenbusch von den engen Bezugs-
personen der Kinder unterstutzt werden. Auf der Ebene der Schulorganisation muss ein resi-
lienzférderliches Klima etabliert werden (Becker, Fischer & Frohlich-Gildhoff, 2012). Das kann
beispielsweise durch die Fortbildung von Lehrkraften, verbindliche Schul-Ziele und -Regeln,
regelmaflige Evaluationen von Programmen und Kooperationen mit sozialen Einrichtungen
geschehen. In den Klassen selbst kdnnen Programme zur Resilienzstarkung durchgefuhrt
werden, Beratungsangebote flr Eltern, sowie regelmaRige Freiraume fur die Etablierung von
einer Klassenkultur geschaffen werden (Becker, Fischer & Frohlich-Gildhoff, 2012). Erganzend

dazu wird die individuelle Férderung der Schuler vorangetrieben.

Aus diesem Grund grenzt Wustmann (2006) Resilienzférderung auf der individuellen Ebene,
direkt beim Kind ansetzende Forderung von Basiskompetenzen und Resilienzfaktoren, von der
Resilienzférderung auf der Beziehungsebene, welche mittelbar Giber die Erziehungsperson ist,
ab.

2.5 Zusammenfassung

Im ersten Teil der Arbeit wurde das Konzept der Resilienz umfassend beleuchtet, insbesondere
unter Berlcksichtigung der relevanten Merkmale, Schutz- und Risikofaktoren sowie der Wech-
selwirkungen, die die Entwicklung von Resilienz beeinflussen. Es wurde deutlich, dass Resili-
enz nicht als stabile Eigenschaft, sondern als dynamischer Prozess zu verstehen ist, der sich
im Zusammenspiel zwischen inneren Ressourcen des Kindes und externen Faktoren, wie etwa
dem sozialen Umfeld, entwickelt. Zudem setzt die Existenz von Resilienz gleichzeitig das
Vorhandensein von Risikofaktoren voraus. Besonders wichtig erscheint die Bedeutung von

engen Bindungen, einer sicheren Umgebung und der Fahigkeit zur Selbstregulation als
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wesentliche Schutzfaktoren. Die Schule hat dabei entscheidenden Einfluss auf die Resilienz,
sowohl im positiven als auch im negativen Sinne, indem sie durch ihr Umfeld und ihre Struk-
turen Schutz- oder Risikofaktoren darstellen kann. Durch die Betrachtung von Programmen zur
schulischen Resilienzférderung, wie ,START-Kids“ oder ,Fit und stark firs Leben®, wird
deutlich, wie gezielte Ansatze zur Férderung von Problemldsefahigkeiten, Stressbewaltigung
und sozialer Kompetenz Resilienz aufbauen kdnnen. Auch der Bildungsplan in Baden-Wiirt-
temberg wurde hinsichtlich seiner Potenziale zur Resilienzférderung gepruft. Es zeigte sich,
dass zwar einige Aspekte der Resilienz im schulischen Kontext berucksichtigt werden, jedoch
eine gezieltere und ganzheitliche Integration von Resilienzférderung in den Unterricht notwen-

dig ware.
3) Montessori-Padagogik

Nachdem nun die Grundlagen der Resilienz und deren Einfluss auf den schulischen Kontext
beleuchtet wurden, stellt sich nun die Frage, wie Bildungssysteme konkret zur Férderung der
Resilienz beitragen kénnen und wo Grenzen bestehen. In dem Zusammenhang erweist sich
die Montessori-Padagogik als ein besonders interessanter Ansatz, den es nun zu betrachten
gilt. Die Montessori-Padagogik verfolgt, anders als konventionelle Schulen, eine ganzheitliche
Sicht auf das Kind und legt groRen Wert auf seine individuellen Potenziale. Eine detaillierte
Betrachtung dieses Ansatzes ist entscheidend, um sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unter-

schiede zu dem zuvor beschriebenen Resilienzparadigma klar herauszustellen.

3.1 Die Person Maria Montessori

Maria Montessori, eine der ersten Frauen, die in Italien Medizin studiert und als Arztin arbeitet,
wird 1870 in Chiaravalle, Italien geboren. In einer Zeit, in der Frauen unter anderem an Uni-
versitaten noch stark benachteiligt werden, setzt sie sich gegen zahlreiche gesellschaftliche
Widerstande durch und erlangt 1896 ihren medizinischen Abschluss. lhr friihes Interesse an
Mathematik und Naturwissenschaften fiihrt Montessori zu einem Studium in den Bereichen
Physik und Mathematik, bevor sie sich der Medizin zuwendet (Rodewill, 2022). Trotz der ge-
sellschaftlichen Hindernisse zu dieser Zeit Iasst sich Montessori nicht davon abhalten, auch
danach noch einen weiteren beruflichen Weg einzuschlagen. Sie fangt an, sich intensiv mit der
Entwicklung von Kindern, insbesondere von geistig behinderten Kindern, zu beschaftigen. Zu
dieser Zeit ist Italien von einer tiefen Kluft zwischen Arm und Reich gepragt. Im selben Jahr wird
das Land zur geeinten Nation, und 1877 wird erstmals ein Gesetz zur Schulpflicht verab-

schiedet, dessen Umsetzung jedoch nur selten erfolgreich ist (Rodewill, 2022).
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Montessori beobachtet, dass Kinder in einer Umgebung, welche auf ihre speziellen kindlichen
Bedurfnisse abgestimmt ist, erheblich mehr Fortschritte machen als in herkdbmmlichen Ein-
richtungen. Diese Erkenntnisse flihren sie dann zu der Entwicklung ihrer eigenen padagogi-
schen Philosophie. Sie erkennt, dass Kinder unter anderem die Fahigkeit zur Selbstbildung
besitzen, welche durch ein férderliches Umfeld erheblich unterstutzt werden kann (Hellmich &
Teigeler, 2007). Besonders bemerkenswert ist ihre Arbeit mit armen Kindern in den 1900er
Jahren in San Lorenzo, einem Viertel in Rom (Montessori, 2020). Dort griindet sie 1907 das
erste ,Kinderhaus®, ein Experiment, das sie mit Kindern aus benachteiligten Verhaltnissen
durchfiihrt und das zu revolutionaren Ergebnissen fihrt: Kinder, die urspriinglich als nicht be-
schulbar galten, entwickelten sich zu selbstbewussten, disziplinierten und sozial kompetenten
Individuen und erreichten die gleichen Kompetenzen wie Kinder unter normalen Verhaltnissen
(Montessori, 2019). Danach versucht Montessori das Phanomen unter normalen Umstanden
zu reproduzieren und daraus ihr Erziehungssystem aufzubauen.

Sie stellt fest, dass Kinder in der Lage sind, durch sinnliche Materialien und die freie Wahl von
Aktivitdten zu lernen, ohne dass strenge Anweisungen nétig sind. Diese Philosophie setzt sie
in ihren Kinderhdusern um und verandert somit die Art und Weise, wie Bildung weltweit be-
trachtet wird. Ihre Methoden fanden schnell Anerkennung, was zur Griindung weiterer Schulen
und zur Verbreitung ihrer Padagogik weltweit flihrt (Montessori, 2020). Trotz der schwierigen
politischen und sozialen Umstande, wie der Zeit des ersten und zweiten Weltkriegs, arbeitet
Montessori weiter und verbreitet ihre Padagogik global, etwa in Indien, wo sie ihre Methoden
auch in Kriegszeiten fortsetzt. Ihre Vision ist es, Kinder zu unabhangigen, friedlichen und ver-
antwortungsbewussten Individuen zu erziehen, die in Harmonie mit ihrer Umwelt leben kénnen
(Montessori, 2019). Montessori stirbt 1952 in Holland, wird in ihrer Lebzeit dreimal fir den
Friedensnobelpreis nominiert und bleibt bis heute eine der einflussreichsten Personen in der
Bildungswelt. Ihr Ansatz zur Erziehung und Bildung von Kindern stellt die traditionellen Vor-
stellungen von Schule bis heute in Frage und legte den Grundstein fiur viele kindzentrierte

Bildungskonzepte, die weltweit angewendet werden.

3.2 Menschenbild in der Montessori-Padagogik

Um Montessoris Verstandnis vom Menschen zu erfassen, ist es notwendig, die tiefen Werte
und Prinzipien zu bericksichtigen, die ihre gesamte Padagogik pragen. lhre Sichtweise basiert
auf einer elementaren Perspektive, die vom Kind und seiner Entwicklung ausgeht (Rodewiill,
2022). Daran orientiert bildeten sich Grundsatze heraus, um das Lernen und Wachsen der

Kinder zu fordern.

Montessori stellt den Menschen als ein aktives, schopferisches Wesen dar, das eine bedeu-

tende kosmische Aufgabe zu erflllen hat. Sie sieht den Menschen als Teil eines gréReren
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Kosmos, der durch angeborene Intelligenz und schopferisches Potenzial gepragt ist (Hed-
derich, 2011). Als Teil des Universums steht der Mensch mit Geist und Intelligenz in Verbin-
dung mit allem und fihrt als ,kosmisch-Handelnder eine veranderte Funktion in Bezug auf die
Natur aus” (Kley-Auerswald & Schmutzler, 2015, S.20).

Der Mensch ist demnach nicht nur ein passiver Empfanger von Wissen, sondern ein aktiver
Gestalter seiner Welt. Dies ist eng mit Montessoris Konzept der ,kosmischen Erziehung® ver-
knupft. Sie betont, dass die Aufgabe des Menschen nicht in der blof3en Existenz besteht, son-
dern darin, die Schépfung mitzugestalten und im Einklang mit der Natur und der Gesellschaft
zu leben (Schumacher, 2016). Die kosmische Erziehung besteht aus zwei Teilen. Zum einen
besteht sie aus dem kosmischen Schoépfungsplan, welcher in den Menschen das religidse
Gefuhl der Dankbarkeit gegenliber Gott, dem Schépfer, und seinen Menschen erwecken soll.
Zum anderen beinhaltet sie die kosmische Aufgabe, welche die Menschen dazu auffordert, das
Anvertraute Gottes zu bewahren, zu erhalten und es weiterzubauen (Raapke, 2006). Nach
Montessori ist jeder Mensch mit einer inneren, schopferischen, kreativen Kraft ausgestattet, die
es ihm ermdglicht, einen positiven Einfluss auf die Welt auszutiben. Diese Perspektive wird im
Unterricht durch die Forderung von Kreativitat und einem verantwortungsbewussten Umgang
mit der Umwelt unterstitzt (Hedderich, 2011). Montessori betrachtet die Fantasie als den
zentralen Bestandteil des menschlichen Geistes und raumt ihr eine konstruktive Fahigkeit zu:
-Wir kbnnen keine Entdeckungen machen, ohne dass wir uns zuerst vorstellen kbnnen, was

wir suchen. Einbildungskraft ist die wirkliche Substanz unseres Geistes” (Rodewill, 2022, S.75).

Ein weiterer Aspekt des Montessori-Menschenbildes ist die Betonung der Individualitat und der
Entwicklung der Personalitdt. Montessori unterscheidet zwischen ,Individualitat® — der ein-
zigartigen personlichen Identitat des Menschen- und ,Personalitat, die fir die erfolgreiche In-
tegration in die Gesellschaft und das soziale Leben entscheidend ist. Dabei betont sie, dass die
Entwicklung von Individualitédt notwendig ist, um Personalitdt zu erreichen: ,Nur wer seine
eigenen Fahigkeiten entfaltet hat, kann harmonisch und effektiv mit anderen zusammenarbei-
ten“ (Ludwig, 2017, S.28). Individualitat kann gebildet werden, wenn das Kind frei, ohne die
Hilfe von anderen handeln kann (Hedderich, 2011). Montessori sieht die Entwicklung des Men-
schen als einen fortwahrenden Prozess der Selbstentfaltung, der durch die aktive Auseinan-
dersetzung mit der Welt und die kontinuierliche Weiterentwicklung von Geist und Kérper ge-

pragt ist.
Ein zusatzlicher zentraler Aspekt ist die ,Normalisierung“ des Kindes, ein Begriff, welchen

Montessori verwendet, um die natlrliche Entwicklung zu beschreiben, die entsteht, wenn Kin-

der in einer vorbereiteten Umgebung arbeiten kdnnen (Hedderich, 2011). Normalisierung
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bedeutet nicht, Kinder zu einem festen Standard oder Ziel hin zu erziehen, sondern vielmehr
die Férderung des kindlichen inneren Gleichgewichts. Ein Kind, das normalisiert ist, handelt
aus einem Zustand der inneren Ruhe und Konzentration heraus. Es verhalt sich neugierig,
konzentriert, ordentlich, freudig, diszipliniert, unabhangig und sozial (Kley-Auerswald &
Schmutzler, 2015). Ein nicht-normalisiertes Kind hingegen verhalt sich angstlich, unorgani-
siert, entmutigt, anhanglich, minderwertig oder launenhaft, weil die kindlichen Bedurfnisse auf
eine Art unterdrickt werden (Kley-Auerswald & Schmutzler, 2015). Montessori sieht die Nor-
malisierung als das Ergebnis eines ungestorten Prozesses, bei dem das Kind mit seiner Um-
gebung und seiner eigenen Persodnlichkeit in Einklang kommt. Dabei spielen Freiheit und
Struktur eine entscheidende Rolle (Allmann & Stein, 2019).

In der Montessori-Padagogik gibt es daher eine enge Verbindung zwischen dem Menschenbild
und den Prinzipien der Erziehung. Das Kind wird nicht als unvollstandig oder mangelhaft an-
gesehen, sondern als ein Individuum, das von Natur aus in der Lage ist, sich zu entwickeln und
zu lernen (Allmann & Stein, 2019). Die Rolle der erziehenden Person, auf welche zu einem
spateren Zeitpunkt eingegangen wird, besteht darin, diesem natlrlichen Prozess Raum zu
geben und die Kinder in ihrer Selbstverwirklichung zu unterstiitzen. Montessori betont, dass
der grofdte Beitrag, den ein Erwachsener zur Erziehung leisten kann, in der Zurtickhaltung liegt:
,Die Fahigkeit, sich selbst zurickzunehmen und dem Kind die Freiheit zu lassen, sich zu
entfalten“ (Montessori, 2019, S. 17). Dies bedeutet auch, dass die Padagogen die Entwicklung
des Kindes nicht erzwingen, sondern es in seinem eigenen Rhythmus und seiner eigenen
Entfaltung begleiten: ,Erziehung muss dem Kind nicht nur helfen zur Erfullung der grof3en
Aufgabe, Mensch zu werden, sondern sie hat die physische und psychische Gesundheit der
Menschheit in der Hand“ (Montessori, 1988, S. 26).

Die Prinzipien der Padagogik basieren auf der Annahme, dass jedes Kind das Potenzial hat, zu
einem aktiven, verantwortungsbewussten Mitglied der Gesellschaft zu werden, denn ,der
individuelle Mensch ist eine, auf die Gemeinschaft ausgerichtete, Person“ (Hedderich, 2011,
S. 41). Die Bildung geht Uber das Erlernen von Fakten und Fahigkeiten hinaus und zielt darauf
ab, Kinder zu befahigen, als selbststandige Individuen zu handeln. Montessori betrachtet die
Erziehung als einen Weg, den Kindern zu helfen, ihre ,kosmische Aufgabe zu erkennen und
sich als Teil einer groReren Weltgemeinschaft zu begreifen” (Pfeiffer, 2013, S. 77). Wenn Kinder
zudem frih daran gewodhnt werden, andere Menschen bei ihrer Erkundung der Welt
grundsatzlich als Helfer zu betrachten, wird eine feindselige oder misstrauische Haltung ge-
genuber Mitgliedern anderer Nationen, Religionen oder Lebensstilen unnattrlich (Montessori,
2020; Raapke, 2006).
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Das Menschenbild Montessoris ist stark von einer visionaren und holistischen Sichtweise ge-
pragt, die den Menschen als aktiven, kreativen Schopfer seiner Welt sieht. Diese Sichtweise
bildet die Grundlage fir die Prinzipien und Methoden der Montessori-Padagogik, die das Kind
in seiner Entwicklung als eigensténdige, verantwortungsbewusste und kreative Person for-

dern.

3.2.1 Dimensionen der Menschenbildung

Montessoris Menschenbildung umfasst verschiedene Dimensionen, die das Kind ganzheitlich
férdern. Ein zentraler Bereich ist die sprachliche Bildung, die nicht nur das technische Beherr-
schen der Sprache fordert, sondern auch die Freude am Ausdruck und Verstandnis. Durch
Materialien wie Sandpapierbuchstaben und Sprachspiele unterstiitzt Montessori den natrli-
chen Spracherwerb und hilft den Kindern, ihre sprachlichen Fahigkeiten zu entwickeln (Lud-
wig, 2017). Die mathematische Bildung wird durch greifbare Materialien wie Perlen und Spin-
delkasten vermittelt, die das Verstandnis von Zahlen und Mengen fordern. Auf diese Weise
kénnen Kinder spielerisch eine Grundlage flr abstraktes Denken entwickeln und eine positive
Einstellung zur Mathematik aufbauen. In der musisch-kinstlerischen Bildung erhalten Kinder
freien Zugang zu kreativen Materialien, um ihre Fantasie und Selbstentfaltung zu férdern.
Durch Aktivitaten wie Malen und Experimentieren mit Farben wird ihre Kreativitat angeregt, was
eine wichtige Grundlage fur eine ganzheitliche Entwicklung darstellt (Ludwig, 2017). Sitt- liche
Erziehung zielt darauf ab, dass Kinder Verantwortung tbernehmen und Entscheidungen in
einer respektvollen und achtsamen Art und Weise treffen. Montessori sieht innere Disziplin als
wesentliche Grundlage fur sittliches Verhalten, das nicht von aufen auferlegt, sondern von den
Kindern selbst entwickelt wird. Die soziale Erziehung wird in altersgemischten Gruppen
gefordert, wo Kinder lernen, Verantwortung zu Ubernehmen und Konflikte friedlich zu I6sen.
Dies starkt ihre Teamféahigkeit und den sozialen Zusammenhalt. Stilleerziehung férdert die
Wahrnehmung und Konzentration der Kinder. Durch das bewusste Erleben von Stille und das
Wahrnehmen von Gerduschen entwickeln die Kinder Achtsamkeit und eine innere Ruhe, die
ihnen hilft, sich zu fokussieren. SchlieRlich spielt die religidse und Friedenserziehung eine
Rolle, indem sie den Kindern hilft, eine spirituelle Verbindung zur Welt aufzubauen und ein
Bewusstsein flr Dankbarkeit und Harmonie zu entwickeln. Dies starkt ihre Werte und die Fa-

higkeit, in Frieden mit anderen zu leben (Ludwig, 2017).

3.3 Prinzipien und Methoden in der Montessori-Padagogik

Der nachste Schritt fuhrt zu den Prinzipien und Methoden, die dem Verstandnis Montessoris

eine konkrete Form verleihen. Montessoris Ansatz, das Kind als aktiven und
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selbstgestaltenden Lerner zu sehen, erfordert dabei eine besondere Art der Unterstlitzung und

Begleitung von erziehenden und lehrenden Personen sowie von Umgebung und Material.

3.3.1 Vorbereitete Lernumgebung

Der zentrale Grundsatz der Montessori-Padagogik ist der Satz ,Hilf mir, es selbst zu tun®. Die-
ser Grundsatz betont die Bedeutung der Selbststandigkeit im Lernprozess und die Rolle der
Lehrperson als Unterstutzer. Um diesen Grundsatz im Schulalltag zu verwirklichen, ist eine
vorbereitete Umgebung, die zum stetigen Lernen und Entdecken auffordert, im Sinne Montes-
soris unerlasslich (Hellmich & Teigeler, 2007). Die Umgebung muss so gestaltet sein, dass sie
den Kindern die Mdglichkeit gibt, eigenstandig zu handeln, Entscheidungen zu treffen und Ver-
antwortung fur ihre Lernprozesse und das eigene Handeln zu Ubernehmen. Sie soll ein Ar-
beitsklima schaffen, in dem Kinder sich sicher fiihlen, ihre eigenen Tatigkeiten wahlen kénnen
und in dem ihre Kreativitat und Neugierde geférdert werden. Ohne eine solche Umgebung ware
es nicht moéglich, den Kindern Raum zu geben, selbstdndig und mit Freude zu lernen
(Montessori, 2010).

Die vorbereitete Umgebung basiert auf bestimmten Prinzipien. Sie muss Kontinuitat bieten,
indem ein Ordnungssystem geschaffen wird und sie sollte progressiv sein, das heil3t, Materi-
alien mussen sich am Entwicklungsstand der Kinder orientieren und entsprechend Herausfor-
derungen beinhalten (Pfeiffer, 2013). Einfachheit ist ein weiteres wichtiges Merkmal. Die Ma-
terialien sollten schlicht und unaufdringlich in Form, Farbe und Verarbeitung sein, um die Kin-

der nicht zu Uberfordern. In diesem Kontext beschreibt der Begriff Proportionalitat, dass sich

die gesamte Umgebung an den kérperlichen Bedurfnissen der Kinder orientiert und ihnen so
ein physisch angemessenes Umfeld bietet (Pfeiffer, 2013). Diese Prinzipien sind nicht nur eine
Frage der Gestaltung von Raumen und Materialien, sondern auch von den sozialen Ord-
nungen, die innerhalb der Umgebung etabliert werden. Montessori betont, dass Kinder durch
das Erlernen eines Ordnungsprinzips zu eigenverantwortlichen Handlungen angeregt werden.
Sie lernen das Prinzip einer Gemeinschaftsordnung, indem ihnen nattrlich ihr Platz innerhalb
dieser Ordnung zugewiesen wird. Wenn sie dann aufstehen oder sprechen, tun sie dies nicht
aus einem Zwang heraus, sondern weil sie ,den Unterschied zwischen Gut und Bése verstan-

den haben und aus eigener Motivation handeln“ (Montessori, 2010, S. 68).

Die vorbereitete Umgebung im Sinne Montessoris umfasst mehr als nur die Bereitstellung von
Lernmaterialien, auf welche ich zu spaterem Zeitpunkt noch eingehen werde. Sie bezieht sich
auf einen Raum, der den Bedirfnissen und physischen Proportionen der Kinder entspricht und
durch klare Strukturen und einfache, funktionale Materialien die Selbststéandigkeit der Schu- ler

fordert. So sind beispielsweise speziell auf das Kind angepasste kleine Stiihle und
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Tische, sowie freie Bewegungsraume sind nétig, um den Kindern die Mdglichkeit zu geben,
ihre Umgebung zu erkunden und dabei zu lernen, ohne stetig auf die Hilfe einer erwachsenen
Per- son angewiesen zu sein (Montessori, 1988). Laut Montessori wird wahre Disziplin nicht er-
reicht, wenn Menschen kinstlich ruhig und bewegungslos bleiben, sondern die Freiheit haben,
sich zu bewegen und eigenstandig zu handeln: ,Wir nennen einen Menschen diszipliniert, wenn
er Herr seiner selbst ist und folglich tber sich selbst gebieten kann, wo es gilt, eine Lebensregel
zu beachten® (Montessori, 2010, S. 63). Montessori fordert deshalb, dass die Umgebung im
Verhaltnis zu ihrer GréRe und ihren Bedirfnissen angepasst wird, um ein selbststandiges
Arbeiten zu ermdglichen (Montessori, 2010). Eine Begeisterung fur die Arbeit kann erst
entstehen, wenn die Umgebung den Bedurfnissen der Kinder entspricht (Montessori, 1988).
Leistungsbereitschaft allgemein ist unterstitzbar durch eine vorbereitete Umgebung und durch

die Freiheit, im Sinne von freier Zeiteinteilung und Wahl (Allmann & Stein, 2019).

Ein weiterer Aspekt der vorbereiteten Umgebung betrifft die Klassenzusammensetzung. Mon-
tessori empfiehlt, Kinder unterschiedlichen Alters zusammen zu unterrichten, um die kognitive
sowie soziale Entwicklung zu férdern (Allmann & Stein, 2019). In einer Altersmischung lernen
Kinder von ihren alteren Mitschilern, welche das Lernen der Jungeren unterstiitzen, was zu
einer starken Gemeinschaft und einem respektvollen Umgang miteinander fihrt (Kley-Au-
erswald & Schmutzler, 2015; Montessori, 1988). Dieses Modell férdert sowohl den Wissen-
saustausch, als auch die Entwicklung von Empathie, Verantwortungsbewusstsein, Zusam-
menarbeit und Selbstwert. Montessori nennt dieses Konzept die ,natirliche geistige Osmose®,
bei der Kinder auf naturliche Weise voneinander lernen und sich gegenseitig unterstitzen.
Dieses Konzept bildet eine Grundlage fiir die positive soziale Dynamik in Montessori-Klassen
(Hellmich & Teigeler, 2007, S. 35).

3.3.2 Material

Die Materialien spielen eine zentrale Rolle in der Montessori-Padagogik und sind Hauptbe-
standteil der vorbereiteten Umgebung, um die naturlichen Lernprozesse der Kinder zu unter-
stlitzen. Sie ermdglichen es den Schilern, durch eigenstandiges Arbeiten Wissen zu erlangen
und ihre eigenen Fahigkeiten zu entfalten. Die Freude am Arbeiten spielt hierbei eine grol3e
Rolle (Kley-Auerswald & Schmutzler, 2015). Das Material wird mit dem Ziel entwickelt, den
unterschiedlichen Lern- und Entwicklungsbedirfnissen gerecht zu werden. Dabei hat es
verschiedene Merkmale aufzuweisen.

Eine grundlegende Anforderung an das Material ist die Isolierung einer Eigenschaft. Pro Ubung
wird also ein konkreter Aspekt, ein Element, angeeignet (Ludwig, 2017). Montessori begriindet

dies mit der gegenseitigen Behinderung der verschiedenen Elemente bei
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komplexen Lerngegenstanden (Ludwig, 2017). Auch die Asthetik und die Schlichtheit gehdren
zu den Merkmalen des Materials. Die Materialien sind so gestaltet, dass sie sowohl visuell
ansprechend, als auch leicht handhabbar sind, was den Kindern ermdglicht, sich intensiv und
interessiert mit ihnen auseinanderzusetzen (Olowson, 1996). Zudem sind sie so konzipiert,
dass sie dem Kind helfen, Ordnung in das eigene Denken zu bringen und so die kognitive
Entwicklung zu férdern. Die Strukturen des Materials helfen dem Kind, seine Welt zu ordnen,

,da die anfangs aulerliche Ordnung zu einer innerlichen, geistigen Ordnung des Kindes fuhrt"
(Schumacher, 2016, S. 27). Das Material sollte aul3erdem einen wissenschaftlichen Charakter
aufweisen (Ludwig, 2017). Ein weiteres zentrales Prinzip der Paddagogik ist, dass jedes Mate-
rial seinen festen Platz im Raum hat und mengenmafig nur einmal verfigbar ist, was den
Kindern hilft, Verantwortung zu Gbernehmen und zu verstehen, dass jedes Ding seinen eigenen
Platz im Leben hat (Schumacher, 2016). AuRerdem wird so die Aufmerksamkeit (ber einen
langen Zeitraum zielorientiert ins Tun einzutauchen, sichergestellt (Kley-Auerswald &
Schmutzler, 2015). Das Material sollte eine selbststandige Fehlerkontrolle enthalten, mit
welcher Kinder eigenstandig kontrollieren kénnen, ob sie eine Aufgabe erfolgreich bewaltigt
haben oder nicht. Fehlerkontrollen kénnen zum Beispiel visuell, mechanisch, durch
Disharmonie oder durch bereits erworbene Kenntnisse, erfolgen (Hedderich, 2011). Mit dieser
Art der Fehlerkontrolle kann die Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit und Unabhangigkeit geférdert
werden (Ludwig, 2017). Der kindliche Drang nach Aktivitdt und Bewegung wird mit dem
LAktivitatsmoment® im Material berlcksichtigt (Montessori, 1988, S.23). Das Kind wird dabei
angeregt, sich langerfristig mit einem Material zu beschaftigen, zu wiederholen und zu
vertiefen, wodurch die Polarisation der Aufmerksamkeit ermdglicht wird (Montessori, 1988;

Olowson, 1996). Dieser ist ein eigenes, spateres Kapitel gewidmet.

Generell kdnnen die eingesetzten Materialien in funf Kategorien untergliedert werden, wobei
diese sich jeweils auch Uberschneiden kdnnen: das Sinnesmaterial, das kosmische Material,
das Material des alltaglichen Lebens, das mathematische Material und das Sprachmaterial
(Ludwig, 2017). Montessori legt groRen Wert auf die Schulung der Sinne, da sie diese als
Grundlage fur die intellektuelle und korperliche Entwicklung betrachtet (Ludwig, 2017). Kérper
und Geist sind nach Montessori untrennbar (Klein-Landeck, 2015). Die Sinnesmaterialien wur-
den so entworfen, dass sie jeden Sinn — vom Sehen Uber das Héren hin zum Tasten — gezielt
ansprechen. Beispiele hierflr sind der ,rosa Turm* oder die ,roten Stangen®. Diese Materialien
erlauben es den Kindern, GroRen, Formen und Dimensionen visuell zu erleben und ihre Wahr-
nehmungsfahigkeit, sowie das rdumliche Denken zu férdern (Raapke, 2006). Beispielsweise
will Montessori das konventionelle Lernen von Wortarten, welche nur verbal als Vokabel ge-
lernt werden, beseitigen, indem sie mehrere Sinneskanale nutzt. Dabei wahlt sie zu jeder Wort-

art ein passendes Symbol, unterschieden durch Form und Farbe, wodurch die Ubungen zu
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Assoziationen von Woértern und Symbolen, also zum Héren, Sehen und zu taktilen Bewegun-
gen, fihren (Raapke, 2006).

Das mathematische Material umfasst eine Reihe von Werkzeugen, die den Kindern helfen,
mathematische Konzepte auf eine greifbare und visuell verstandliche Weise zu erlernen. Bei-
spiele hierfur sind das ,Goldene Perlenmaterial“ und die ,Numerischen Stangen®. Diese Ma-
terialien ermdglichen es den Kindern, die Grundlagen der Mathematik, wie Zahlen und Men-
gen, durch praktisches Tun zu verstehen und zu tben. Sie bieten eine anschauliche Herange-
hensweise an abstrakte Konzepte und helfen den Kindern, diese in ihnrem eigenen Tempo zu
entwickeln.

Die Sprachentwicklung spielt eine zentrale Rolle im Montessori-Ansatz, wobei Montessori
selbst feststellte, dass der Erwerb der Sprache das Fundament fiir den weiteren Lernprozess
bildet. Das ,Satzstern-Material“ und die ,Metallenen Einsatzzylinder” sind Beispiele flr sprach-
fordernde Montessori-Materialien, die den Kindern helfen, grammatikalische Strukturen und
Sprachverstandnis spielerisch zu erlernen. Durch die visuelle und taktile Gestaltung der Ma-
terialien wird das Sprachverstandnis vertieft, sodass Kinder nicht nur inhaltlich, sondern auch
in ihrer Ausdrucksfahigkeit wachsen kénnen (Raapke, 2006).

Das ,kosmische Material“ bezieht sich auf Montessori-Materialien, die den Kindern helfen, ihre
Beziehung zur Welt zu verstehen und die Zusammenhange zwischen Natur, Gesellschaft und
Kultur zu begreifen. Ein Beispiel hierfur ist der ,Jahreskreis®, der den Kindern hilft, die ver-
schiedenen Jahreszeiten und ihre Bedeutung im natirlichen Zyklus zu verstehen. Auch das
,Weltkarten-Puzzle® und das ,Legematerial Obst & Gemuse" sind wichtige Materialien, um den
Kindern ein tieferes Verstandnis fir ihre Umwelt und die Zusammenhange im natirlichen Le-
ben zu vermitteln. Montessori betrachtete diese Materialien als essenziell, um das Bewusstsein
flr das universelle und kosmische Leben zu wecken und die Kinder zu einem verantwortungs-
vollen Umgang mit der Welt zu erziehen (Raapke, 2006).

Das Material des alltaglichen Lebens hilft den Kindern, grundlegende alltagliche Fahigkeiten zu
entwickeln, die ihre Unabhangigkeit férdern. Diese Materialien sind oft von gro3iem Wert fir die
Selbststandigkeit, Verantwortung und die Feinmotorik der Schuiler (Kley-Auerswald &
Schmutzler, 2015). Beispiele hierfir sind Ubungen zum Handewaschen, BlumengieRen,
Schneiden, Aufrdumen, das Zubereiten von Mahlzeiten oder das Erlernen von Tischmanieren
(Hellmich & Teigeler, 2007). Schumacher (2016) betonte den Nutzen dieses Materials:

Insgesamt zielen die Ubungen des téaglichen Lebens darauf ab, die kindlichen Bewe-
gungen und Koordinationsleistungen zu harmonisieren. Diese Zielsetzung ist von der
Uberzeugung geleitet: Je besser ein Kind seinen eigenen Kérper beherrschen lemnt,
desto besser entwickelt sich sein Korper, sein Geist und seine Seele zu einer harmo-

nischen Einheit bzw. zu einer normalisierten Personlichkeit. (S.63)
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Die Einfihrung des Materials erfolgt bei Montessori grundséatzlich in einem strukturierten Drei-
Stufen-Modell, das essenziell fur den erfolgreichen Einsatz des Materials ist. Zunachst erfolgt
die ,Vorstellung des Materials®, bei der die Lehrkraft das Material einfiihrt und erklart, nachdem
die Schiler sich fir ein Material entschieden haben. Dabei wird das Kind sprachlich
sensibilisiert, weshalb es die Sinneswahrnehmung mit dem Namen verknlpft (Hedderich,
2011). In der zweiten Phase wird der Gegenstand in Kombination mit einer sprachlichen Auf-
forderung erkannt. SchlieBlich folgt die dritte Phase, wobei sich das Kind an den Gegenstand
erinnert (Schumacher, 2016).

In der Montessori-Padagogik wird der Hand eine fundamentale Bedeutung zugeschrieben
(Schumacher, 2016). Montessori selbst sieht die Hand als ,auleres Gehirn“ des Menschen,
welches mit der Intelligenz eng verbunden ist: der ,kindliche Geist braucht beim Wissenser-
werb stets Unterstiitzung durch die Hande® (Kley-Auerswald & Schmutzler, 2015, S.65). Die
Hand erlaubt es dem Kind, abstrakte Konzepte zu erfassen und in greifbare, konkrete Erfah-
rungen zu Ubertragen, was durch die Vielzahl an Materialien, die die Sinne ansprechen, er-
moglicht wird (Klein-Landeck, 2015).

Insgesamt spielen die Materialien eine wichtige Rolle in der Montessori-Padagogik, da sie den
Kindern die Méglichkeit geben, sich kognitiv zu entwickeln, als auch ihr Umfeld zu begreifen

und sich sozial, emotional und persoénlich zu formen.

3.3.3 Rolle der Lehrperson

Die Rolle der Lehrkraft ist in der Montessori-Padagogik von entscheidender Bedeutung, da sie
als ,Begleiterin der kindlichen Entwicklung® agiert (Ludwig, 2017). Lehrer fungieren nicht als
primare Wissensquelle, sondern als Unterstutzer, die dem Kind Raum fiir die eigene Entfaltung
bieten (Ladenthin, 2023). Die Lehrperson soll das Kind nicht lenken, sondern sich zurtickhalten
und aktiv zuhdren, um das Bediirfnis des Kindes zu erkennen und es in seiner Selbststandigkeit
zu férdern (Raapke, 2006). Dabei nimmt die Lehrperson eine Haltung der Liebe, der
Wertschatzung und der Ermutigung ein: ,Nur wer liebt, ist ein wirklich Sehender, und nur er
kann die zarten Offenbarungen des Kindes sehen und verstehen und vor ihm wird das Kind
seine wahre Natur zeigen kénnen“ (Montessori, 1988, S.22). Die Aufmerksamkeit ist dabei
mehr auf dem Kind als auf dessen Arbeit gerichtet (Hellmich & Teigeler, 2007).

Die Lehrperson wird haufig als ,unsichtbar beschrieben, da sie sich zurlickzieht, sobald ein
Kind eine Aufgabe gefunden hat und konzentriert in diese vertieft ist. Gleichzeitig bleibt sie
prasent fur die Kinder, die nach einer Aufgabe suchen und solche, die Unterstitzung benétigen

(Ludwig, 2017; Raapke, 2006). Sollte eine Arbeit gefunden sein, wird das Kind von der
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Lehrkraft durch eine kurze Anleitung auf die Benutzung vorbereitet. Daflir muss auf Seiten der
Lehrkraft Kenntnis Uber das Material und die vorbereitete Umgebung vorhanden sein (Ludwig,
2017).

Die Hauptaufgabe ist es, eine vorbereitete Umgebung zu schaffen und zu pflegen, die das Kind
zum eigenstandigen Arbeiten und Forschen anregt. Dabei werden keine direkten Eingriffe
vorgenommen, sondern das Kind wird in seinem Handeln unterstitzt (Allmann & Stein, 2019).
Hellmich und Teigeler (2007) zitieren eine Montessori-Schulerin mit den Worten ,ich mag dich
so, weil du mir nie hilfst* (S.78), was den Ansatz veranschaulicht.

Neben der Vorbereitung der Umgebung ist das Beobachten primare Aufgabe der Montessori-
Lehrkraft (Allmann & Stein, 2019). Um das moglich zu machen, muss komplett dem ,inneren
Bauplan“ (Montessori, 1988, S.5) des Kindes vertraut werden. Das Warten auf die einset-
zende Konzentration der Kinder kann der Lehrkraft herausfordernd begegnen, aber da sie das
Kind auch auf einer persénlichen Ebene kennt, kann sie das individuelle Potential so optimal
fordern (Ludwig, 2017). Die Lehrperson verfolgt bei der Umsetzung dieser Ziele zunachst eine

grundlegend positive und wissenschaftliche Haltung. Wissenschaftlich bedeutet hier zwischen

Richtigem und Falschem zu differenzieren und sachlich zu bleiben. Das schlief3t jedoch die
Vorstellungskraft flr das Potential des Kindes mit ein. Positiv heif3t, dass keine Eingriffe in das
kindliche Handeln erfolgen, die als einschrankend oder negativ empfunden werden kénnten
(Ludwig, 2017).

Ein bedeutendes Ziel der Lehrperson ist es, das Kind zu einer unabhangigen und selbstbe-
wussten Personlichkeit zu erziehen (Ludwig, 2017). Montessori beschreibt diesen Prozess als
»Selbstbildung“ des Kindes, wobei die Lehrperson lediglich unterstitzend eingreift, wahrend
das Kind selbst aktiv ist (Ladenthin, 2023). Das bedeutet, dass Lehrer die Kinder dabei
begleiten, sich ihre eigenen Lernziele zu setzen und Verantwortung fiir den eigenen Lernpro-
zess zu Ubernehmen. Eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir eine gesunde kindliche Ent-
wicklung ist die Freiheit. Indem das Kind die Mdglichkeit erhalt, sich frei zu entfalten, kann es
seinem naturlichen Streben nach Unabhangigkeit nachkommen (Allmann & Stein, S.14). Von
der Lehrkraft ist also eine ,Offnung fiir das kindliche Tun im Sinne des schépferischen Akts*
(Allmann & Stein, 2019, S.17) gefordert. Leistung wird somit nicht tber Lenkung und Kontrolle

erlangt, sondern durch eine vorbereitete Umgebung und das Schaffen von Freiraumen.

3.3.3.1 Umgang mit Leistung

Doch wie werden Leistungen erbracht in der Padagogik Montessoris? In Montessori-Einrich-
tungen liegt der Fokus nicht auf der Vergabe von Lob oder Bestrafung, sondern auf der Aner-
kennung des kindlichen Fortschritts und der Entwicklung (Hellmich & Teigeler, 2007). Montes-

sori (1988) selbst betont, dass Lob und Bestrafung die Spontanitat und intrinsische Motivation
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des kindlichen Geistes unterdriicken kénnen. Die Belohnung liegt alleine in der Freude und
dem Stolz Uber die eigene erfolgreiche Arbeit (Montessori, 2019). Dies bildet sowohl Disziplin
und Motivation als auch den Charakter mit Selbstwert und Selbstbewusstsein (Kley-Auers-
wald & Schmutzler, 2015). Da zu viel Lob und zu viel Bestrafung die Abhangigkeit des Kindes
von der Lehrkraft erhdhen, ist Lob situationsbedingt und orientiert an den kindlichen Bedurf-

nissen einzusetzen (Ludwig, 2017).

Im Umgang mit Fehlern verfolgt Montessori einen positiven Ansatz. Demnach werden Fehler
nicht als Misserfolge, sondern als wertvolle Lernmdglichkeit betrachtet (Ludwig, 2017). Die
Lehrperson unterstitzt dabei die Kinder, ihre Fehler zu erkennen und eigenstandig, mit Hilfe
der Fehlerselbstkontrolle des Materials, zu korrigieren, ohne zu bestrafen oder zu kritisieren
(Raapke, 2006). Dabei geht es nicht nur um die Verbesserung des Fehlers, sondern allgemein
um die Selbstoptimierung (Ludwig, 2017). Dies fordert das Vertrauen in die Fahigkeit, Prob-
leme selbst zu 16sen und tragt zur Entwicklung eines positiven Selbstwertgefuhls bei (Allmann
& Stein, 2019; Ladenthin, 2023).

Zensuren, die haufig in traditionellen Bildungssystemen zur Bewertung von Leistung verwen-
det werden, lehnt Montessori ab (Ludwig, 2017). Sie sieht in der Bewertung durch Noten ein
repressives System, welches das kreative Potential und die natirliche kindliche Neugierde des
Kindes hemmt (Allmann & Stein, 2019). Alternativ wird die Leistung des Kindes in Montessori-
Einrichtungen durch individuelle Rickmeldungen und Dialoge gewdirdigt, die auf eine ganz-
heitliche Betrachtung des Kindes und seiner Entwicklung ausgerichtet sind (Raapke, 2006).
Hier wird weniger Wert auf den Ergebniswert gelegt, sondern vielmehr auf die Prozesse und
Fortschritte des Kindes bei der Aufgabenbearbeitung geachtet. Nach Montessori fiihren Zen-
suren zudem dazu, dass ,der gesamte Mensch zu schnell bewertet” wird, was ein reduziertes
und vereinfachtes Schubladen-Denken begunstigt (Hellmich & Teigeler, 2007, S.83). Wie Lob
und Bestrafung haben auch Zensuren eine negative Wirkung auf den Selbstwert, die Motiva-
tion und die Abhangigkeit von der Lehrperson. Sie fordern den Wettbewerb und die Konkur-
renz, anstatt Hilfsbereitschaft zu starken (Ludwig, 2017). Leistung sollte vielmehr an individu-
ellen Lernfortschritten gemessen werden, anstatt sie mit sozialen Vergleichen zu verbinden
(Ludwig, 2017).

Montessori verfolgt mit diesem Ansatz das Ziel, dass Kinder ihre Leistungen aus intrinsischer
Motivation und Uberzeugung erbringen und nicht aus dem Wunsch, Anerkennung von Lehr-
kraften und anderen Erwachsenen zu erhalten (Ludwig, 2017). Die Lehrkraft trégt hierzu bei,
indem sie Raum fir die Eigenmotivation der Kinder schafft und ihnen die Méglichkeit bietet, ihre

Fahigkeiten und Interessen in seinem unterstiitzenden Umfeld zu entfalten.
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3.3.4 Freiarbeit

Die Freiarbeit ist ein bedeutendes Element der Montessori-Padagogik und férdert die selbst-
bestimmte Lernweise der Schiiler. Freiarbeit ist eine Unterrichtsform, bei der sich Schiler im
Rahmen einer von Lehrkraften sinnvoll strukturierten Lernumgebung, fir Aufgaben
entscheiden durfen, die sie im Tempo ihrer Wahl bearbeiten (Karau, Klein- Landeck, Landeck,
2010).

Sie ist nicht gleichzusetzen mit einer vollstdndigen Abwesenheit von Regeln, sondern bietet
den Kindern einen Rahmen, in welchem sie Verantwortung fur ihr eigenes Lernen tbernehmen
koénnen, ,frei zu werden von unverninftigen Zwangen naturhafter Determinationen, sozialer
Willkdr und kultureller Fremdbestimmung® (Ladenthin, 2023, S.83). Die Entscheidungsfreiheit
erstreckt sich in der Freiarbeit auf verschiedene Aspekte, wie den Arbeitsort, die Zeiteinteilung,
die Wahl des Materials und die Sozialform (Allmann & Stein, 2019; Ladenthin, 2023).

Merkmal der Freiarbeit ist die Strukturierung durch einen klaren zeitlichen Rahmen von taglich
zwei bis drei Stunden, um an den Fachern Deutsch, Mathematik oder Sachunterricht zu arbei-
ten (Allmann & Stein, 2019). Das ermdglicht den Kindern, sich aus der Passivitat zu befreien
und aktiv in den Lernprozess einzutauchen. So wird eine tiefe Konzentration und die Polarisa-
tion der Aufmerksamekeit erreicht, die flir das nachhaltige, selbststandige Lernen unerlasslich
ist (Allmann & Stein, 2019).

Interessanterweise wurde die Freiarbeit von Montessori nicht als rein individualisierte Lernform
entwickelt. Vielmehr fordert sie auch das soziale Lernen, indem sich in der ruhigen und struk-
turierten Umgebung oft selbstorganisierte Arbeitsgemeinschaften entwickeln, in denen Kinder
ihre sozialen Kompetenzen starken kénnen (Hellmich & Teigeler, 2007).

Bedeutend an der Freiarbeit ist die Annahme, dass Schuler am besten das lernen, was sie
gerade interessiert und ihrem Entwicklungsstand entspricht (Raapke, 2006). Der Wunsch, sich
mit einem bestimmten Thema auseinanderzusetzen, entsteht aus einem momentanen
Bedurfnis des Kindes und fordert so die Motivation und die Eigenverantwortung fiir den eige-
nen Lernprozess. In Montessoris Augen entspricht das Lernen in einer Umgebung, die Freiheit
und Verantwortung miteinander verbindet, der tiefsten Form von Bildung (Allmann & Stein,
2019; Raapke, 2006).

3.3.5 Polarisation der Aufmerksamkaeit

Die Polarisation der Aufmerksamkeit ist ein zentrales Phanomen in der Montessori-Padagogik
und stellt eine der grundlegenden Beobachtungen dar, auf denen Montessoris erzieherische
Prinzipien basieren. Es handelt sich um eine Form der Konzentration, die den Menschen in die
Lage versetzt, seine volle Aufmerksamkeit auf eine Tatigkeit zu richten, bis der Gegenstand

dieser Beschaftigung vollstandig in den ,geistigen Besitz des Kindes® Uibergeht (Allmann &
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Stein, 2019, S.33). Montessori beobachtet dieses Phanomen erstmals bei einem dreijahrigen
Kind, das sich vdllig in eine Aufgabe vertiefte und sich trotz der Ablenkung von singenden
Kindern und Klavierspiel nicht aus seiner Konzentration |6sen lasst. Stattdessen wiederholt das
Kind seine Tatigkeit mit den Einsatzzylindern 44-mal, bis es ,zufrieden um sich schaute, als
erwachte es aus einem erholsamen Schlaf‘ (Hellmich & Teigeler, 2007, S.34). Diese tiefe,
ungestorte Konzentration ist nach Montessori ein ,konstanter Aspekt innerer Bildung®, der in
drei klar unterscheidbaren Phasen zum Vorschein kommt: ,Zuwendung zur Tatigkeit, kon-
zentriertes Arbeiten und eine abschlieRende Ruhe, die in Form einer inneren Sammlung und
Betrachtung auftritt (Montessori, 1972, S. 271).

Das Phanomen der Polarisation der Aufmerksamkeit hat eine weitreichende Bedeutung in der
Montessori-Padagogik, da es eng damit verbunden ist, dass Kinder durch intensive, selbstge-
wéhlte Beschaftigung und wiederholtes Uben ihre geistige und persénliche Entwicklung vo-
rantreiben kdnnen. Montessori sieht in dieser Fahigkeit nicht nur das Zeichen von Disziplin,
son- dern auch von echter innerer Befriedigung und persoénlicher Leistung (Allmann & Stein,
2019). Das Kind istin der Lage, sich vollstandig in Aufgaben zu vertiefen und kann durch dieses
wiederholte Erleben und Fokussieren seine eigenen Fahigkeiten und seine Persdnlichkeit
entwickeln. Die Fahigkeit der Polarisation der Aufmerksamkeit tritt vor allem unter besonderen
Bedingungen der Wabhlfreiheit und Unabhangigkeit in der Tatigkeit auf. Das wird in der
Montessori-Padagogik durch die Freiarbeit ermdglicht (Allmann & Stein, 2019).

Die Polarisation der Aufmerksamkeit ist daher ein fundamentales Konzept, das nicht nur die
tiefe Konzentration, sondern auch die Basis fur die individuelle Entfaltung des Kindes be-
schreibt. Sie bietet die Freiheit, sich mit der Welt zu verbinden, eigene Fahigkeiten auszubilden
und zu einem selbstbewussten, kompetenten Individuum heranzuwachsen (Hellmich & Teige-
ler, 2007). Montessori beobachtete dieses Phadnomen wiederholt bei Kindern, was dazu fuhrte,

die Bedeutung der Umgebung zu betonen, die diese Art der Konzentration fordert.

3.3.6 Absorbierender Geist

Der ,absorbierende Geist“ ist ein zentrales Konzept in der Montessori-Padagogik und be-
schreibt die Fahigkeit von Kleinkindern, ihre Umwelt intuitiv und ganzheitlich aufzunehmen
(Hellmich & Teigeler, 2007). Die Grundannahme ist, dass Kinder eine andere Geistesform be-
sitzen als Erwachsene, welche miihsam neue Sachverhalte erarbeiten missen. Kinder hinge-
gen mussen eine andere Form des Geistes besitzen, welche ihnen das leichte Lernen ermog-
licht (Montessori, 2010). Montessori bezeichnet den Zustand als die ,geistige Form des Emb-
ryos“ (Hellmich & Teigeler, 2007, S.36) im Alter von 0 bis 3 Jahren. In dieser Phase nehmen
Kinder unbewusst und intensiv Eindriicke aus ihrer Umgebung auf, die spater als Grundlage
fir bewusstes Lernen dienen. Diese Fahigkeit ist eine unbewusste Form des Lernens, bei dem

Kinder durch ihre Sinne Eindriicke aus ihrer Umwelt sammeln, die nicht nur kognitiv, sondern
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auch sozial und emotional pragend sind. Montessori betont, dass eine gut vorbereitete Umge-
bung fir das Kind entscheidend ist, um den absorbierenden Geist zu unterstiitzen. In dieser
Zeit wird die Grundlage flr spatere kognitive und soziale Fahigkeiten gelegt, da Kinder in der
Lage sind, ihre Umwelt auf eine mihelose, naturliche Art zu verstehen und zu strukturieren
(Montessori, 2010). Ein Beispiel, welches die Kraft des absorbierenden Geistes verdeutlicht, ist
das Erlernen der Muttersprache, die in den meisten Fallen die einzige Sprache bleibt, die
vollkommen akzentfrei erlernt wird. Das Kind nimmt die Sprache seines Umfelds taglich auf,
wodurch nicht nur eine Persdnlichkeit entsteht, sondern eine, die stark von der individuellen

Umgebung und Sozialisation gepragt ist (Ludwig, 2017).

3.4 Das Kind im Fokus

Nach der ausflhrlichen Betrachtung der Montessori-Prinzipien und -Methoden wird nun der
Blick noch enger auf den Mittelpunkt dieser Padagogik gerichtet: das Kind selbst. Schon in den
vorangegangenen Kapiteln wurde deutlich, dass Montessori das Kind als aktiven, eigen-
standigen Gestalter seines Lernprozesses sieht. In dieser Perspektive wird das Kind nicht nur
als Wissens-Empfanger betrachtet, sondern vielmehr als Individuum, das sich durch seine

eigenen Erfahrungen entwickelt.

3.4.1 Entwicklung von Autonomie

,Der Kernkomplex, das dynamische Zentrum des Unbewussten, ist bei Montessori das Kind:
die verborgene, verschittete Seele des Kindes, der Bauplan der kindlichen Entwicklung, die
geheimnisvolle Kraft, die diese Entwicklung vorantreibt und unter Umstéanden auf Abwege
bringt“ (Harth-Peter & Fuchs, 1989, S.52). In der Montessori-Padagogik nimmt das Kind eine
aktive Rolle in seiner eigenen Entwicklung ein. Erziehung bedeutet fir Montessori dem Kind
Hilfe zu leisten beim Selbstaufbau seiner Personlichkeit (Montessori, 2020). Montessori geht
davon aus, dass das Kind bei der Geburt noch nicht Uber einen gefestigten Charakter und
Verhaltensmuster verfligt, aber ein angelegtes Potential, das ihm hilft, seine Entwicklung selbst
voranzutreiben (Raapke, 2006). Diese ,Schopferkraft® des Kindes ist der Ausgangspunkt fur
alle padagogischen Bemuhungen (Montessori, 2019). Diese Entwicklung erfolgt in einem en-
gen Zusammenspiel von genetischen Anlagen, der Umwelt und der Eigenaktivitat (Ludwig,
2017). Potentiale, die das Kind von Geburt an besitzt, sind: ,Intelligenz, Wille, Motivation,
Sprache, Religiositat, Charakter und Reflexionsfahigkeit” (Allmann & Stein, 2019, S.17). Diese
Potenziale, die das Kind zur Erbringung von Leistung befahigen, werden durch die sensiblen

Perioden seiner Entwicklung geleitet, auf welche das nachste Kapitel eingeht.
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Montessori kritisiert, dass die Kindheit oft blof3 als ,Durchgangsstadium® zum Erwachsenwer-
den betrachtet wird, was dazu fuhrt, dass von Kindern dieselbe Arbeitsweise erwartet wird wie
von Erwachsenen — ,zielbewusst und mit minimalem Kraftaufwand“ (Montessori, 1988, S.5).
Dies fuhrt dazu, dass das Kind oft als passiv und abhangig von Erwachsenen angesehen wird.
In Wirklichkeit aber ist das Kind von Natur aus aktiv und strebt nach Selbststandigkeit. Mont-
essori beschreibt es deshalb als ,Baumeister seiner selbst* (Montessori 1988, S.5). Das Kind
bringt bereits von Anfang an einen ,inneren Bauplan® mit, der bei der instinktiven Entwicklung
zum selbststandigen Menschen hilft (Ludwig, 2017, S.17). Seine praktische Umsetzung erfahrt
der innere Bauplan dann, wenn das Kind Schutz, Freiheit und Unterstitzung erhalt (Schuma-
cher, 2016). Erwachsene und Kinder arbeiten zudem auf verschiedene Arten: Erwachsene
arbeiten an der Umwelt und verandern diese so, dass sie fir sie in bestimmten Endpunkten
passt. Kinder hingegen arbeiten daran, Mensch zu werden (Montessori, 2019). Das Gedacht-
nis der Kinder funktioniert lediglich anders als das von erwachsenen Menschen oder alteren
Kindern, ist aber keinesfalls als minderwertig zu betrachten (Montessori, 1972). Vielmehr
zeichnet es sich durch eine besondere Aufnahmefahigkeit und Sensibilitat fir Umwelteinflisse

aus, die das Lernen in jungen Jahren mafigeblich pragt (Montessori, 1972).

Ein zentraler Aspekt der Montessori-Padagogik ist die Freiheit des Kindes, welche als Voraus-
setzung flr das Wachsen und Lernen betrachtet wird. Diese Freiheit ist jedoch nicht unbe-
grenzt, sondern an bestimmte Regeln gebunden. Das Kind ist, laut Montessori, von Natur aus
fahig, sich selbst zu entwickeln, jedoch bedarf es einer Umgebung, die ihm dabei hilft, sich von
auleren Einflissen zu befreien (Hellmich & Teigeler, 2007). Die Aufgabe des Erwachsenen ist
es, den Weg zu ebnen, ohne einzugreifen, es sei denn, das Kind bittet um Unterstiitzung
(Montessori, 2007). Diese Auffassung widerspricht der traditionellen Sichtweise, in der das Kind
als passiver Empfanger von Wissen und Disziplin betrachtet wird. Montessori betont, dass das
Kind in einem strukturierten Umfeld aufwachsen muss, das ihm klare Grenzen und Ordnung
bietet, um seine Entwicklung zu férdern. Ohne diese Struktur wiirde das Kind ,haltlos in geistiger
Unreife” verbleiben (Montessori, 1926, zitiert nach Scheuerl, 1997, S. 194). Die Aufgabe der
Erwachsenen besteht daher nicht darin, das Kind zu kontrollieren oder zu zwin- gen, sondern
es in seiner Entwicklung zu begleiten und ihm die Werkzeuge zur Selbstentfal- tung
bereitzustellen (Raapke, 2006).

Far Montessori ist die Eigenverantwortung des Kindes essenziell. Das Kind soll nicht nur ler-
nen, sondern auch Verantwortung fir das eigene Lernen tUbernehmen. Dies geschieht durch
eine bewusste Entscheidung, welche Aufgaben es bearbeiten méchte und wie es diese Auf-
gaben im eigenen Tempo und auf eigene Weise umsetzt (Ladenthin, 2023). In einer Umge-

bung, die Freiheit bietet und das Kind gleichzeitig zu eigenstandigem Handeln anregt, kann
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das Kind eine tiefe Verbindung zu seinen Lernprozessen aufbauen, was wiederum zur Ent-
wicklung seiner Selbststandigkeit fuhrt (Hellmich & Teigeler, 2007).

Das Kind Gibernimmt in diesem Prozess zunehmend die Verantwortung fuir sich selbst und seine
Entwicklung, wahrend der Erwachsene in der Rolle des Begleiters bleibt, der dem Kind die
notigen Werkzeuge und Freiheiten zur Verfugung stellt, um sein Potential zu entfalten (Lud- wig,
2017).

3.4.2 Entwicklungsstufen und sensible Perioden

Wie bereits erkennbar, ist das Kind in der Montessori-Padagogik in bestimmten Zeitrdumen
besonders empfanglich fir bestimmte Lernprozesse. Diese Phasen werden padagogisch ge-
zielt genutzt, um die Entwicklung der Kinder optimal zu nutzen und zu férdern. Dabei unter-
scheidet Montessori zwischen den sogenannten ,sensiblen Perioden® — kurze Zeitrdume in-
tensiver Lernfahigkeit —und den ,Entwicklungsstufen®, die die gesamte geistige und personliche

Reifung Uber langere Zeitraume umfassen (Hellmich & Teigeler, 2007, S.35).

Montessori unterscheidet vier Entwicklungsstufen, die das Kind in seiner Reifung durchlauft.
Die erste Stufe, die Montessori als ,unbewusste Schopfer bezeichnet, ist durch zweckfreies
Tun gekennzeichnet (Schumacher, 2016, S.33). In dieser Phase geht es dem Kind nicht da-
rum, ein bestimmtes Ergebnis zu erzielen. Das Kind findet vielmehr Freude an der Aktivitat
selbst, beispielsweise wenn es mit einfachen Bewegungen wie dem Schutten von Wasser be-
schaftigt ist. Diese Stufe ist, wie alle anderen Stufen auch, Grundlage fur spatere, zielgerich-
tete, Handlungen (Schumacher, 2016). In Stufe zwei, der Kompetenzphase, entwickelt das
Kind ein Bewusstsein fur seine Handlungen. Es beginnt, seine Tatigkeiten zu verfeinern und
strebt an, seine Arbeit zu perfektionieren, haufig durch Nachahmung. Dies ist der Ubergang
zum ,bewussten Arbeiter, wie Montessori es nennt (Schumacher, 2016, S.35). Ein Beispiel
hierfur ist ein Kind, das beginnt, ein Bild bedachter zu malen und dabei zunehmend auf Details
achtet. Die dritte Stufe ist durch Transferleistung gekennzeichnet. Das Kind beginnt, Gelerntes
auf neue Situationen zu Ubertragen. Ein typisches Beispiel nach Schumacher ist, wenn ein Kind
nach dem Erlernen des Schleifenbindens mit Wollfaden, dies auf seine echten Schuhe
anwendet. In der vierten und letzten Entwicklungsstufe erkennt das Kind, dass es seine Fa-
higkeiten nicht nur fur sich selbst, sondern auch fiir die Gemeinschaft nutzen kann. Ein Beispiel
dafir ist ein Kind, das nicht nur fir sich selber den Tisch deckt, sondern dies fiir die gesamte
Gruppe tut. Diese Phase zeigt, dass das Kind jetzt in der Lage ist, Verantwortung fur seine
Fahigkeiten zu Ubernehmen und einen positiven Einfluss auf die Gemeinschaft auszuliben
(Schumacher, 2016).
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Neben den Entwicklungsstufen gibt es in der Montessori-Padagogik auch die sensiblen Peri-
oden. Diese Phasen sind durch eine erhdhte Empfanglichkeit fur bestimmte Lernprozesse ge-
kennzeichnet, die in einem kindlichen Lebensabschnitt besonders zuganglich sind. Montessori
sieht diese Perioden als naturliche Zeitraume, in denen das Kind bestimmte Fahigkeiten mit
Leichtigkeit und ohne groRen Aufwand erlernt.

Im ersten Lebensabschnitt, von 0 bis 3 Jahren, zeigt sich eine ausgepragte Sensibilitat fur
Ordnung. Kinder in diesem Alter suchen nach Struktur und wiederholten Mustern in ihrer Um-
gebung. Zum Beispiel, wenn ein Kind beginnt, seine Spielsachen immer wieder an denselben
Ort zu raumen (Montessori, 1972). Ebenso entwickeln Kinder in dieser Zeit ihre Bewegungs-
fahigkeiten. Sie lernen, sich zu bewegen, zu krabbeln, zu laufen und ihre Hand-Auge-Koordi-
nation zu verbessern. Ein Beispiel dafiir ist das Uben von Bewegungen, wie das Werfen eines
Balls, was fur die Feinmotorik wichtig ist. Die Sensibilitat fur Sprache ist in dieser Phase eben-
falls stark ausgepragt. Kinder beginnen, durch Nachahmung und Wiederholung erste Woérter
zu lernen. Sie erfassen die Sprache intuitiv, ohne sich aktiv, bewusst mit ihr auseinanderzu-
setzen, wie ,wenn ein Kind anfangt, einfache Worter nachzusprechen, um seine Bedurfnisse
auszudrucken® (Montessori 1972, S. 17).

Zwischen 3 und 6 Jahren ist das Kind besonders sensibel fur soziale Interaktionen. Es entwi-
ckelt ein Interesse an der Kommunikation mit anderen und lernt, soziale Regeln zu verstehen.
Kinder mdchten oft mit Gleichaltrigen spielen und suchen Kontakte auRerhalb ihrer Familie.
Beispielsweise wenn ein ,Kind beginnt, mit anderen Kindern zusammenzuarbeiten oder das
Teilen zu lernen” (Ludwig, 2017, S. 57). Daruber hinaus entwickeln Kinder in dieser Phase ihre
sprachlichen und mathematischen Fahigkeiten. Sie erweitern ihren Wortschatz und be- ginnen,
einfache mathematische Konzepte, wie das Zahlen zu erlernen. In dieser Zeit kénnte ein Kind
lernen, wie man eine einfache Addition vornimmt (Schumacher, 2016).

Im Alter von 6 bis 12 Jahren liegt der Fokus auf sozialen Beziehungen und moralischem Be-
wusstsein. Kinder entwickeln einen starken Gerechtigkeitssinn und unterscheiden zwischen
,Gut und Bdse“ (Schumacher, 2016, S.36). Ein Beispiel ist, wenn ein Kind anfangt, in einer
Gruppe nach fairen Losungen zu suchen oder Verantwortung zu tibernehmen. Zudem entwi-
ckeln sie zunehmend die Fahigkeit, abstrakt zu denken. Sie kdnnen komplexe Zusammen-
hange verstehen und sind bereit, naturwissenschaftliche oder mathematische Konzepte zu
hinterfragen und anzuwenden. Dies zeigt sich etwa darin, dass ein Kind beginnt, Fragen tber
die Welt zu stellen und zu verstehen, wie Dinge zusammenhangen (Schumacher, 2016).

Im Jugendalter, von 12 bis 18 Jahren, geht es vor allem um die Entwicklung eines sozialen und
politischen Bewusstseins. Jugendliche sind in dieser Phase besonders sensibel fir The- men
wie Gerechtigkeit, Menschenwirde und Verantwortung. Sie hinterfragen gesellschaftliche
Normen und entwickeln ein starkeres Interesse an wissenschaftlichen und politischen Frage-

stellungen. Dies zeigt sich, wenn Jugendliche zum Beispiel beginnen, sich fir soziale
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Gerechtigkeit einzusetzen oder sich aktiv mit politischen Themen auseinanderzusetzen (Lud-
wig, 2017). Dieser Zeitraum ist von einer starken inneren Neuorientierung gepragt, da Jugend-
liche ihren Platz in der Welt suchen und ihre bisherigen Ansichten infrage stellen. Sie sind in
dieser Phase besonders empfanglich fir Fragen der Selbststandigkeit und Selbstverwirkli-
chung.

Montessori unterstreicht, dass jede dieser sensiblen Perioden eine Voraussetzung fir die da-
rauffolgende Periode und somit fiir die Entwicklung bildet. Wenn diese Phasen verpasst oder
nicht ausreichend unterstitzt werden, fallt es dem Kind spater deutlich schwerer, nur mit Mihe,
Anstrengung und Willenskraft, diese Fahigkeiten zu erlernen (Montessori, 1972; 2009). Daher
ist es wichtig, dass die Lehrkrafte, Erzieher und Eltern das Kind beobachten und es in den
sensiblen Perioden mit geeigneten Lernmdoglichkeiten unterstitzen, auch wenn dies schwierig
ist, da die Perioden teilweise sprunghaft und tberlappend ineinander Gbergehen (Montessori,
2010; Schumacher, 2016).

3.5 Zusammenfassung

Die Montessori-Padagogik basiert auf der Uberzeugung, dass jedes Kind das Potenzial zur
Selbstbildung besitzt und durch ein unterstitzendes Umfeld in seiner Entwicklung geférdert
werden kann. Maria Montessori, die eine tiefgehende Beobachtung des kindlichen Verhaltens
mit der Arbeit an Kindern in benachteiligten Verhaltnissen kombinierte, erkennt, dass Kinder
nicht passive Empfanger von Wissen, sondern aktive Mitgestalter ihrer eigenen Lernprozesse
sind. lhre padagogische Philosophie und Praxis legen besonderen Wert auf die Freiheit des
Kindes, um Selbststandigkeit und Autonomie zu entwickeln. Dies geschieht in einer vorberei-
teten Umgebung, in der das Kind seine Aktivitdten eigenstandig wahlen und ausfiihren kann,
begleitet von der unterstitzenden Lehrkraft und Materialien, welche auf die kindlichen Bedurf-
nisse abgestimmt sind und zur Entfaltung eigener Fahigkeiten anregen.

Im Mittelpunkt der Padagogik steht das Kind als ,Baumeister seiner selbst, das durch sinnli-
che Erfahrungen und eine strukturierte, aber flexible Umgebung seine Persdnlichkeit entfaltet.
Montessori betont die Bedeutung der sensiblen Perioden und Entwicklungsstufen des Kindes.
In diesen Phasen ist das Kind besonders empfanglich fur bestimmte Lernprozesse, die gezielt
geférdert werden kdnnen. Ein zentraler Aspekt in der Montessori-Padagogik ist die Unterstut-
zung des Kindes durch eine zurtickhaltende Lehrkraft, die es in seiner Entwicklung begleitet,
ohne es zu bevormunden. Lob und Bestrafung werden dabei abgelehnt, stattdessen wird das

Kind in seiner Selbstverantwortung bestarkt.
4) Parallelen: Ansatze der Resilienzentwicklung in der Montessori-Padagogik

Nachdem nun die zentralen Prinzipien der Montessori-Padagogik, sowie verschiedene Dimen-

sionen der Resilienz beleuchtet wurden, zeigt sich, dass beide Konzepte auf die Férderung

49



von Selbststandigkeit, Autonomie und innerer Starke abzielen. Wahrend die Montessori-Pa-
dagogik den Fokus auf die naturliche Entwicklung des Kindes und die Unterstitzung seiner
individuellen Lernprozesse legt, strebt die Resilienzforschung danach, Mechanismen zu ver-
stehen, welche es den Kindern ermdéglichen, Herausforderungen zu meistern und gestarkt aus
ihnen hervorzugehen. Doch wie passen diese beiden Konzepte genau zusammen und wo
liegen die Parallelen?

Da es bisher keine direkte Verbindung zwischen der Montessori-Padagogik und der Férderung
von Resilienz in der Grundschule in der bestehenden Fachliteratur gibt, liegt es nahe, die ge-
wonnenen Erkenntnisse aus der Resilienzforschung mit dem Ansatz und den Prinzipien der
Montessori-Padagogik zu vergleichen. Dies ermdglicht es, Parallelen zu ziehen und zu unter-

suchen, wie Montessori-Methoden zur Entwicklung von Resilienz beitragen konnen.

4.1 Forderung von Selbstwirksamkeit, Autonomie und emotionaler Intelligenz

Ein zentrales Element der Resilienz ist die Selbstwirksamkeit, das Vertrauen in die eigene
Fahigkeit, Veranderungen herbeizufihren und mit Herausforderungen umzugehen. Dieser
Resilienzfaktor wird stark durch die Montessori-Padagogik unterstitzt, insbesondere durch die
Forderung von Selbststandigkeit und Eigenverantwortung. Die Grundhaltung ,Hilf mir, es selbst
zu tun® (Montessori, 1988) stellt dabei sicher, dass das Kind als aktiver Gestalter seines
Lernprozesses agiert und nicht als passiver Empfanger von Wissen. Das Kind ist aktiv, unter-
stitzt von natirlichen Phdnomenen, wie der Polarisation der Aufmerksamkeit, dem absorbie-
renden Geist und der unterstitzenden Lehrkraft in der vorbereiteten Umgebung. Sowohl! die
Resilienzforschung als auch die Montessori-Padagogik sind somit ressourcenorientiert aus-
gerichtet (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2024). Die Montessori-Umgebung ist darauf aus-
gelegt, Kindern die Freiheit zu geben, ihre Aufgaben selbststandig zu wahlen, was ihr Gefuhl
der Selbstwirksamkeit starkt. Dies fordert nicht nur ihre Unabhangigkeit, sondern auch ihre
Resilienz, indem sie lernen, selbst Entscheidungen zu treffen und Verantwortung fur ihr Lernen
zu Ubernehmen (Raapke, 2006; Pfeiffer, 2013).

In der Resilienzforschung wird betont, dass Selbstwirksamkeit eng mit der Fahigkeit verbun-
den ist, auch in belastenden Situationen handlungsfahig zu bleiben und Lésungen zu finden
(Ludwig, 2017). In meiner Arbeit zu Resilienzfaktoren wurde bereits festgestellt, dass das Er-
leben von Kontrolle und die Mdglichkeit, eigenstandige Entscheidungen zu treffen, zu einer
starkeren Resilienz fihren, da Kinder dadurch Selbstbewusstsein und ein besseres Gefuhl fur
ihre eigenen Fahigkeiten entwickeln. Die vorbereitete Umgebung in der Montessori-Padagogik
ist daher ein zentrales Element, das die Selbstwirksamkeit der Kinder starkt, indem es ihnen
Raum fir eigenstandiges Arbeiten bietet (Montessori, 1988). Diese Form der Unabhangigkeit
und die Méglichkeit, den Lernprozess selbst zu steuern, entspricht den Resilienzfaktoren, die

in Kapitel 2.2.2 herausgearbeitet wurden.
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Emotionale Intelligenz, also die Fahigkeit, eigene Emotionen zu erkennen, zu regulieren und
Empathie fir andere zu entwickeln, ist ein bedeutender Faktor fir Resilienz. Montessori un-
terstltzt diesen Aspekt der Resilienz durch die Férderung von Selbstregulation und innerer
Disziplin. Kinder lernen in der Montessori-Padagogik, sich selbst zu steuern und Verantwor-
tung fur ihre eigenen Geflhle und Handlungen zu tbernehmen (Montessori, 2010). Diese Form
der inneren Disziplin wird nicht durch aufiere Kontrollen oder Belohnungen erreicht, son- dern
durch die Mdglichkeit, aus eigener Motivation heraus zu handeln. Das Geflihl der Selbst-
bestimmung und das Vertrauen in die eigene Fahigkeit zur Selbstregulation ist ein Schllssel-
faktor fur die Entwicklung von emotionaler Intelligenz und damit fur Resilienz. Die Resilien-
zforschung betont, dass Kinder, die ihre Emotionen regulieren kénnen, besser in der Lage sind,
mit Stress und Frustration umzugehen, was ihre Widerstandskraft in schwierigen Situa- tionen
starkt (Pfeiffer, 2013). In dieser Arbeit konnte gezeigt werden, dass die Fahigkeit zur
Selbstregulation eine Voraussetzung fir die Entwicklung von Resilienz ist, da sie den Kindern

hilft, auch in herausfordernden Momenten handlungsfahig zu bleiben.

Die Ubernahme von Verantwortung und die Entwicklung sozialer Kompetenzen sind wesentli-
che Resilienzfaktoren. Montessori-Padagogik fordert diese Faktoren durch die konsequente
Betonung der Eigenverantwortung und der Zusammenarbeit mit anderen. In der Montessori-
Klasse Ubernehmen Kinder nicht nur Verantwortung fir ihr eigenes Lernen, sondern auch fur
die Gemeinschaft, indem sie in altersgemischten Gruppen arbeiten und sich gegenseitig un-
terstutzen (Kley-Auerswald & Schmutzler, 2015). Dies férdert nicht nur die sozialen Fahigkei-
ten der Kinder, sondern starkt auch ihre Resilienz, da sie lernen, Konflikte zu 16sen, Verant-
wortung zu Ubernehmen und zu kooperieren (Raapke, 2006).

Die Resilienzforschung hat gezeigt, dass Kinder, die in der Lage sind, Verantwortung zu Gber-
nehmen und soziale Unterstltzung zu finden, besser in der Lage sind, mit Stress und schwie-

rigen Lebenssituationen umzugehen (Ludwig, 2017).

Die Fahigkeit, mit Problemen umzugehen und diese strategisch zu I0sen, ist ein weiterer wich-
tiger Resilienzfaktor. Die Montessori-Padagogik férdert diese Fahigkeit durch die ,Polarisation
der Aufmerksamkeit®, ein Konzept, das beschreibt, wie Kinder sich durch Konzentration und
wiederholtes Uben von Aufgaben intensiv mit einem Thema auseinandersetzen und dabei ler-
nen, Frustrationen zu Gberwinden. In der Montessori-Padagogik geht es nicht nur darum, Auf-
gaben zu erledigen und zu beenden, sondern sich auf den Prozess des Lernens einzulassen
und dabei geduldig zu sein (Allmann & Stein, 2019).

Dieser Ansatz starkt die Frustrationstoleranz, da Kinder durch kontinuierliche Ubung und die

Moglichkeit zur Selbstkorrektur lernen, mit Riickschlagen umzugehen und diese als Teil des
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Lernprozesses zu akzeptieren. Die Resilienzforschung zeigt, dass Frustrationstoleranz eng mit
der Fahigkeit verbunden ist, auch in schwierigen Situationen klar und handlungsféahig zu
bleiben (Raapke, 2006).

SchlieBlich spielt der Faktor ,Sinn“ eine wichtige Rolle fur die Resilienz. In der Montessori-
Padagogik wird dieser Faktor durch die ldee der ,kosmischen Erziehung® unterstitzt, die Kin-
dern vermittelt, dass sie eine wichtige Aufgabe im Leben haben und dass ihre Handlungen
Bedeutung und Einfluss haben (Montessori, 2010). Diese Philosophie férdert das Gefuhl von
Verantwortung und Verbundenheit mit einer gréBeren Gemeinschaft, was nicht nur das Selbst-
wertgefuhl starkt, sondern auch die Resilienz férdert, da Kinder in schwierigen Situationen auf
ihren inneren Sinn und ihre Werte zurlickgreifen kénnen. In meiner Arbeit habe ich gezeigt,
dass Kinder, die einen Sinn in ihren Handlungen und ihrem Leben finden, besser in der Lage
sind, sich Herausforderungen zu stellen und gestarkt aus Krisen hervorzugehen. Dieser
Zusammenhang zwischen Sinn und Resilienz wird durch die Montessori-Padagogik auf eine
ganzheitliche Weise unterstutzt, indem sie den Kindern die Bedeutung ihrer personlichen

Entwicklung und ihrer Beitrdge zur Gemeinschaft vermittelt.

4.2 Emotionale Unterstiitzung, Beziehungsarbeit

Ein zentraler Aspekt in der Resilienzférderung und der Montessori-Padagogik ist die Bedeu-
tung der Lehrperson als stabile und verlassliche Bezugsperson. In beiden Ansatzen wird die
Rolle der Lehrkraft als emotional unterstitzende Instanz hervorgehoben, die entscheidend zur
Forderung der Resilienz beitragt. In der Resilienzforschung wird betont, ,dass eine sichere
Beziehung zur Bezugsperson als einer der wichtigsten Resilienzfaktoren gilt* (Rothenbusch,
2018, S. 52). Kinder, die eine positive Bindung zu stabilen Bezugspersonen aufbauen kénnen,
haben eine héhere Wahrscheinlichkeit, Belastungen und Herausforderungen erfolgreich zu
meistern (Wustmann & Fthenakis, 2016). Auch Montessori stellt fest, dass Kinder nur dann ihre
inneren Krafte aktivieren kdnnen, wenn sie in einem Umfeld von Vertrauen und Sicherheit
aufwachsen. lhre Padagogik basiert auf dem Gedanken, dass die emotionale Unterstiitzung
durch die Lehrperson als ,Wegbereiter® fiir das eigenstandige Lernen und die Entwicklung von
Autonomie dient (Montessori, 1988, S. 17). Diese stabile Beziehung férdert nicht nur das Wohl-
befinden der Kinder, sondern ist auch eine Voraussetzung fir die Entwicklung von Selbstwirk-
samkeit und Resilienz. In der Montessori-Padagogik ist die emotionale Unterstutzung nicht als
eine direkte Beeinflussung oder Kontrolle des Kindes zu verstehen, sondern als eine Form der
Unterstltzung durch Zurtickhaltung und Beobachtung (Kley-Auerswald & Schmutzler, 2015).
Hier zeigt sich eine Parallele zur Resilienzférderung, bei der die Lehrkraft als begleitende und
unterstutzende Instanz fungiert, ohne das Kind zu bevormunden oder zu uberfordern. Die

Resilienzforschung unterstreicht, dass es wichtig ist, Kindern die Méglichkeit zu geben, ihre

52



eigenen Ressourcen zu entdecken und zu nutzen, um Herausforderungen eigenstandig zu
bewaltigen (Rothenbusch, 2018). Dieses Konzept findet sich auch in Montessoris Ansatz, der
die Freiheit des Kindes betont. Montessori fordert, dass die Erwachsenen als beobachtende
Begleiter fungieren, die die Bedlrfnisse des Kindes wahrnehmen und diesem die Mdglichkeit
geben, seine Entscheidungen selbst zu treffen (Allmann & Stein, 2019). So wird die Selbst-
wirksamkeit des Kindes gestarkt, und es wird ermutigt, Verantwortung fur sein Lernen zu tber-
nehmen. In beiden Ansatzen wird die Bedeutung einer positiven und emotional warmen Be-
ziehung zur Bezugsperson betont (Ludwig, 2017). Laut Rothenbusch (2018) ist diese Bezie-
hung der Schlussel fur die Entwicklung von Resilienz. Sie gibt den Kindern das notwendige
Vertrauen, um neue Herausforderungen anzugehen und zu tberwinden. Diese Auffassung
entspricht den Prinzipien der Montessori-Padagogik, die das Kind als aktiven Mitgestalter sei-
nes Lernprozesses begreift und die Erwachsenen in der Rolle des Unterstiitzers sieht.

Die Haltung der Lehrkraft spielt dabei eine wesentliche Rolle. In der Resilienzforschung wird
darauf hingewiesen, dass die Lehrkraft nicht nur als Wissensvermittler fungiert, sondern auch
als Bezugsperson, die den Kindern das Gefuhl von Sicherheit und Geborgenheit vermittelt —
die Lehrkraft fungiert als ,sichere Basis“ (Grossmann et al., 2002, S. 158). Diese stabile
emotionale Grundlage ist entscheidend, um den Kindern zu ermdglichen, ihre eigenen Fahig-
keiten zu entwickeln und auf ihre Umwelt zu reagieren. In Montessoris Ansatz wird dies durch
die vorbereitete Umgebung und die zurtickhaltende Haltung der Lehrkraft erreicht, die dem Kind

Raum |asst, sich selbst zu entfalten, ohne es in seiner Entwicklung zu stéren (Montessori, 1988).

In der Resilienzférderung wird die Bedeutung positiver sozialer Beziehungen nicht nur auf die
Lehrer-Beziehung begrenzt. Auch die soziale Integration und das Gefuhl der Zugehdrigkeit
innerhalb der Gruppe sind wichtige Faktoren fur die Resilienzentwicklung (Sonnenquell
Montessori, 2022). Montessori betont ebenfalls die Bedeutung der Gemeinschaft innerhalb der
Schule und foérdert eine Lernatmosphéare, in der Kinder gegenseitig voneinander lernen und
Verantwortung flir einander Gbernehmen. Eine altersgemischte Gruppenzusammensetzung,
wie sie in der Montessori-Padagogik haufig zu finden ist, unterstutzt dabei die sozialen Bin-
dungen und erméglicht den Kindern, ihre sozialen und emotionalen Fahigkeiten zu entwickeln
(Montessori, 2019). Die Foérderung sozialer Kompetenzen und das Lernen durch soziale Inter-
aktion sind auch wichtige Faktoren in der Resilienzférderung. Kinder, die in sozialen Gruppen
lernen, entwickeln ein starkeres Geflihl von Zusammenhalt und Solidaritat, was sie befahigt,
schwierige soziale Situationen besser zu bewaltigen (Barz, Liebenwein & Randoll, 2013). Mon-
tessori hebt die Bedeutung von Problemldsefahigkeiten und Teamarbeit hervor, indem Kinder
in ihrer naturlichen Neugier und ihrem Drang, Verantwortung zu ibernehmen, unterstutzt wer-

den.
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4.3 Umgang mit Fehlern und Herausforderungen

In der Montessori-Padagogik steht der Umgang mit Fehlern nicht als etwas Negatives im Vor-
dergrund, sondern als eine wertvolle Méglichkeit, zu lernen und sich weiterzuentwickeln. Mon-
tessori selbst betonte, dass Fehler nicht als Misserfolge zu betrachten sind, sondern als Chan-
cen zur Verbesserung. So formuliert sie: ,Fehler sind nicht zu vermeiden, aber sie sind die erste
Stufe des Lernens® (Montessori, 2019, S. 72). Dieser Gedanke steht im Einklang mit dem
resilienzférderlichen Ansatz, der darauf abzielt, die Kinder in ihrer Fahigkeit zu starken, Fehler
zu akzeptieren und aus ihnen zu lernen.

Die Montessori-Padagogik nutzt Materialien mit eingebauten Selbstkontrollmechanismen, die
es den Kindern ermdglichen, Fehler eigenstandig zu erkennen und zu korrigieren, ohne auf
externe Bewertungen angewiesen zu sein (Hedderich, 2011). Diese Selbstkorrektur fordert
nicht nur die Unabhangigkeit und Selbststandigkeit der Kinder, sondern auch ihr Vertrauen in
die eigene Fahigkeit, Herausforderungen zu bewaltigen. Durch die wiederholte Auseinander-
setzung mit Fehlern entwickeln die Kinder eine positive Einstellung zu Fehlern und sehen sie
als notwendige Schritte auf dem Weg zum Erfolg. Auch in der Resilienzforschung wird der
Umgang mit Fehlern und Herausforderungen als zentrale Fahigkeit betrachtet. Rothenbusch
(2018) beschreibt, dass Kinder in schwierigen Situationen auf personliche und soziale Res-
sourcen zurickgreifen kdnnen, um konstruktiv mit Fehlern und Misserfolgen umzugehen. Es
wird betont, dass der Umgang mit Fehlern nicht nur das Erlernen von Anpassung und Bewal-
tigung umfasst, sondern auch Chancen fiir eine neue Lebensgestaltung eroffnet (Wustmann &
Fthenakis, 2016). Dies spiegelt sich in der Montessori-Padagogik wider, die nicht defizitori-
entiert ist, sondern den Fokus auf die Starken und Potenziale der Kinder legt.

Die Lehrperson spielt dabei eine unterstitzende Rolle, indem sie den Kindern die Freiheit [&sst,
ihre eigenen Fehler zu erkennen und Lésungen zu finden, anstatt diese flr sie zu korrigieren.
Dies fordert nicht nur die Unabhangigkeit der Kinder, sondern auch ihre Fahigkeit, Probleme

selbststandig zu I6sen — ein entscheidender Resilienzfaktor.

Ein weiterer zentraler Punkt in beiden Ansatzen ist die Rolle der Lehrperson als unterstiitzende
Figur im Umgang mit Fehlern und Herausforderungen, auf den zuvor eingegangen wurde.
Empathie und aktives Zuhéren sind dabei entscheidende Elemente (Fingerle & Opp, 2008). Die
Lehrperson ist nicht diejenige, die die Fehler des Kindes korrigiert, sondern diejenige, die das
Kind durch ihre Aufmerksamkeit und Unterstitzung ermutigt, eigene Lésungen zu finden und
Fehler als Teil des Lernprozesses zu akzeptieren. Montessori stellt fest, dass die Erwach-
senen dabei nicht eingreifen sollen, solange das Kind nicht um Hilfe bittet, und dass sie ihre
Rolle als Begleiter wahrnehmen missen (Montessori, 2019). Dieses Konzept steht im Einklang
mit den Prinzipien der Resilienzférderung, in denen die Lehrkraft als stabile Vertrau- ensperson

fungiert, die den Kindern hilft, ihre eigenen Ressourcen zu erkennen und zu nutzen.

54



5) Grenzen der Resilienzentwicklung in der Montessori-Padagogik

Nachdem in dem vorangegangenen Kapitel die Parallelen zwischen der Resilienzforschung
und der Montessori-Padagogik herausgearbeitet wurden, zeigt sich ein bemerkenswertes
Potenzial der Montessori-Padagogik fur die Forderung von Resilienz bei Kindern. Beide
Konzepte teilen dhnliche Werte, insbesondere im Hinblick auf Autonomie, Selbstwirksamkeit
und emotionale Intelligenz. Doch trotz dieser Uberschneidungen ist es im Rahmen einer
ganzheitlichen Betrachtung unerlasslich, auch die Grenzen der Resilienzférderung in der
Montessori-Padagogik zu betrachten. Dabei soll untersucht werden, wo der Montessori-Ansatz
moglicherweise nicht alle Aspekie der Resilienzférderung abdeckt und welche
Einschrankungen es in diesem Bereich gibt. Ein solcher Vergleich bietet nicht nur ein
umfassenderes Bild der Montessori-Padagogik, sondern auch wertvolle Hinweise auf mégliche

Weiterentwicklungen des Ansatzes im Kontext der Resilienzférderung.

5.1 Herausforderungen in der praktischen Umsetzung

In der Montessori-Padagogik spielt die Lehrperson eine stark unterstitzende Rolle als Lern-
begleiter, der dem Kind Freiraume flr eigenes Entdecken und Handeln Iasst. Montessori betont
die Bedeutung der Beobachtung des Kindes und die Unterstitzung, wenn dies vom Kind
gewunscht wird (Hedderich, 2011). Im Gegensatz dazu betont die allgemeine Resilienz-
forschung (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2014), dass eine konstante Bezugsperson ent-
scheidend fir die Entwicklung von Resilienz ist. In schwierigen Lebensphasen brauchen Kin-
der stabilisierende Erwachsene, die aktiv in den Prozess eingreifen und unterstitzend wirken.
Dies konnte in der Montessori-Padagogik problematisch sein, da hier der Fokus auf Autonomie
und Selbststandigkeit liegt, was eine unmittelbare Unterstiitzung in Krisensituationen erschwe-
ren kdnnte.

Ein zusatzlicher praktischer Unterschied liegt im Umgang mit Fehlern und Misserfolgen. In der
Montessori-Padagogik werden Fehler als notwendige Bestandteile des Lernprozesses ver-
standen, wobei Kinder ermutigt werden, aus ihren Fehlern selbststéandig zu lernen (Rothen-
busch & Frohlich-Gildhoff, 2014). Montessori zufolge sind Fehler keine Schwache, sondern
eine Mdglichkeit fur persénliche Weiterentwicklung. In der allgemeinen Resilienzforschung
werden Fehler als eine Gelegenheit zur Weiterentwicklung betrachtet, jedoch wird hier auch
mehr Wert auf das Erlernen von konstruktivem Umgang mit Misserfolgen gelegt. Ein zu starker
Fokus auf den selbstgesteuerten Umgang mit Fehlern, wie er in der Montessori-Padagogik
beflrwortet wird, kdnnte in schulischen Kontexten die notwendige unterstitzende Begleitung,
die Resilienzfaktoren wie eine sichere Bindung und Hilfestellung férdern (Fthenakis &
Wustmann, 2016), vernachlassigen. Zudem wird in der Resilienzférderung das Arbeiten mit
positiver Verstarkung empfohlen (Fréhlich-Gildhoff & R&énnau-Bdse, 2014). Montessori
(1988) hingegen
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lehnt Lob wie auch Bestrafung, ab, da diese die Spontanitat und intrinsische Motivation des
kindlichen Geistes unterdriicken kénnen. Nach ihr liegt die Belohnung allein in der Freude Uber
die eigene erfolgreiche Arbeit der Schiiler.

Ein weiterer praktischer Unterschied zwischen den Konzepten von Resilienz und Montessori
betrifft die Integration von Kindern mit besonderen Bedurfnissen. Montessori vertritt in ihren
frihen Jahren die Ansicht, dass Kinder mit geistigen und kdrperlichen Beeintrachtigungen in
speziellen Einrichtungen unterrichtet werden sollten, da sie besondere padagogische Ansatze
bendtigen. Die Theorie, dass Kinder sich in separaten Bildungssettings besser entwickelt kdn-
nen, widerspricht der Resilienzidee, dass durch die Uberwindung gemeinsamer Herausforde-
rungen und das Erlernen von sozialen Kompetenzen in gemischten Gruppen die Resilienz aller
Kinder gestarkt wird (von Freyberg, 2011). Obwohl Montessori im Laufe ihres Lebens ihre
Haltung Uberarbeitet und eine inklusive Bildung zunehmend unterstitzt, ist ihr urspringlicher
Ansatz in Bezug auf die Inklusion problematisch und steht im Widerspruch zu modernen Auf-
fassungen von Inklusion und Resilienzférderung, die auf die gleichwertige Teilhabe aller Kinder
an gemeinsamer Bildung setzt (Montessori Deutschland, 2025). Die Resilienzforschung be-
tont jedoch die Bedeutung von sozialen und zwischenmenschlichen Unterstutzungssystemen
in allen Kontexten und fordert daher eine starkere Orientierung auf die Férderung aller Kinder
im selben Rahmen, unabhangig von individuellen Unterschieden (Rothenbusch, 2018). Hier
zeigt sich eine Herausforderung: Die Montessori-Padagogik, die stark individualisiert und nach
der Férderung von Autonomie strebt, kénnte in ihrer Praxis Schwierigkeiten haben, Inklusion in
einem breiten Sinne umzusetzen, da ihr Ansatz in bestimmten Kontexten moéglicherweise nicht

alle Kinder gleichermaf3en unterstitzt.

5.2 Resilienzforderung aller Kinder?

Die Frage, ob die Montessori-Padagogik allen Kindern gleichermafien die Férderung von Resi-
lienz ermdglicht, ist eine zentrale Auseinandersetzung in der Diskussion Uber die Grenzen der
Resilienzférderung innerhalb dieses Ansatzes.

Im Kern setzt die Resilienzférderung auf die Entwicklung von Kompetenzen, die es Kindern
ermaoglichen, in schwierigen Lebenslagen gestarkt hervorzutreten. Hierbei wird ein Ressour-
cen-Ansatz verfolgt, der die Starken, Fahigkeiten und positiven Einfliisse betont. Frohlich-Gild-
hoff und Rénnau-Bése (2014) heben hervor, dass Resilienz nicht als angeborene Eigenschaft
betrachtet werden sollte, sondern als eine Fahigkeit, die durch kontinuierliche Unterstitzung
und Férderung entwickelt werden kann. Dies steht im Widerspruch zu Montessoris Vorstellung,
dass das Kind von Natur aus bestimmte Entwicklungsfahigkeiten in sich tragt und diese durch
die richtige Umgebung in den ,sensiblen Phasen® zur Entfaltung kommen (Schumacher, 2016).
In Montessoris Konzept ist das Kind ein "Baumeister seiner selbst", dessen Entwicklung durch

die freie Entfaltung seiner naturlichen Potenziale vorangetrieben wird. Dieser Ansatz zielt
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darauf ab, das Kind in seiner Unabhangigkeit zu férdern, was jedoch nicht immer alle Kinder
gleichermalen anspricht, insbesondere solche, die aufgrund von au3eren Umstanden nicht die
gleichen Chancen auf Selbstentfaltung haben.

Ein zentraler Unterschied zwischen den beiden Konzepten liegt zudem in der Inklusion von
Kindern mit unterschiedlichen Ausgangsbedingungen. Die Montessori-Padagogik strebt eine
ganzheitliche Forderung an, indem sie Kindern in einem vorbereiteten Umfeld Freiheiten und
Selbstbestimmung ermdglicht. Es gibt jedoch kritische Stimmen, die argumentieren, dass die-
ser Ansatz nicht immer allen Kindern gerecht wird. So weist beispielsweise Goéppel (2011) da-
rauf hin, dass das deutsche Schulsystem — und teilweise auch Montessori-Einrichtungen —
weiterhin eine selektive Praxis verfolgen, die eher diejenigen begunstigt, die von Hause aus
Uber ein stabiles soziales Umfeld und entsprechende Ressourcen verflgen. In dieser Hinsicht
fehlt es der Montessori-Padagogik an einem System, das allen Kindern die gleichen Chancen
bietet, Resilienz zu entwickeln, insbesondere denen, die aus benachteiligten Verhaltnissen
stammen oder mit sozialen Herausforderungen zu kdmpfen haben (Freyberg, 2011).

Die Montessori-Padagogik legt einen starken Schwerpunkt auf kognitive Fahigkeiten und die
intellektuelle Entwicklung, wobei die soziale und emotionale Férderung manchmal in den Hin-
tergrund treten kann (Schumacher, 2016). In der Resilienzforschung wird jedoch darauf hin-
gewiesen, dass Resilienz nicht nur auf kognitiven Kompetenzen basiert, sondern auch stark
von sozialen und emotionalen Faktoren abhangt, die durch unterstitzende Beziehungen und
ein stabiles soziales Netzwerk geférdert werden kénnen (Rénnau-Bdse & Frohlich-Gildhoff,
2014). Hier entsteht eine Diskrepanz, da die Montessori-Padagogik durch die starke Betonung
der Selbstbestimmung und Autonomie der Kinder méglicherweise zu wenig Unterstltzung in
den Bereichen bietet, die fur die Entwicklung von sozialer und emotionaler Resilienz entschei-
dend sind.

Ein weiterer Aspekt betrifft die von Montessori entwickelte Vorstellung von der ,Normalisie-
rung“ des Kindes, die als eine Art Idealzustand verstanden wird, bei dem Kinder durch die
richtige Umgebung zur Selbststandigkeit und inneren Ruhe finden (Kley-Auerswald &
Schmutzler, 2015). Diese Vorstellung von einer ,idealen Entwicklung® kénnte in einigen Fallen
zu einer Normierung fuhren, die den individuellen Bedurfnissen und Herausforderungen ein-
zelner Kinder nicht gerecht wird. Resilienz hingegen erfordert eine differenziertere Her-
angehensweise, bei der nicht nur die Starken eines Kindes betont werden, sondern auch die
spezifischen Risikofaktoren und Herausforderungen, die es zu bewaltigen hat (von Freyberg,
2011). Die Montessori-Padagogik neigt dazu, den Kindern die Freiheit zu lassen, ihre eigenen
Entwicklungsziele zu setzen, was zwar einen hohen Grad an Selbstbestimmung und Respekt
flr das Kind bedeutet, aber gleichzeitig zu einer Ungleichbehandlung flihren kann, wenn be-
stimmte Kinder aufgrund von duf3eren Umsténden nicht in der Lage sind, diese Freiheiten zu

nutzen.
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6) Fazit und Ausblick

Nach der eingehenden Betrachtung der Montessori-Padagogik und der Resilienzforschung
sowie der Analyse von Gemeinsamkeiten und Unterschieden werden nun die
Schlussfolgerungen skizziert, welche sich aus dieser vergleichenden Auseinandersetzung
ziehen lassen. Beide Ansatze konnten zeigen, dass sie ahnliche Schwerpunkte wie die
Forderung von Selbststandigkeit und Autonomie setzen. Doch wie lasst sich das Gelernte flr
die Praxis oder Forschung konkret anwenden? Welche padagogischen Konsequenzen
ergeben sich aus den Erkenntnissen? Und wie kénnen die Konzepte weiterentwickelt werden,

um den sich standig verandernden Anforderungen des Bildungssystems gerecht zu werden?

6.1 Zusammenfassung der Erkenntnisse

Im Verlauf dieser Arbeit wurde das Potenzial der Montessori-Padagogik fir die Resilienzent-

wicklung untersucht, insbesondere im Hinblick auf die Relevanz fur Schulkinder.

Nach einem einleitenden Teil wurde im zweiten Teil der Arbeit herausgestellt, dass Resilienz
nicht als eine angeborene Eigenschaft, sondern als Fahigkeit verstanden wird, die durch be-
stimmte Umweltfaktoren, insbesondere unterstiitzende Erziehungsprozesse, geférdert werden
kann. Fréhlich-Gildhoff und Rénnau-Bose (2014) betonen dabei, dass Resilienz durch indivi-
duelle und soziale Ressourcen entwickelt wird, die es einem Kind ermdéglichen, Herausforde-
rungen zu bewaltigen und gestarkt aus ihnen hervorzugehen. In diesem Teil der Arbeit wurden
die Resilienzfaktoren wie Selbstwirksamkeit, Autonomie und emotionale Intelligenz als beson-
ders wichtig fur die Entwicklung von Resilienz identifiziert (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse,
2014).

Im darauffolgenden dritten Teil wurde die Montessori-Padagogik genauer betrachtet. Zunachst
wurde Maria Montessori selbst, sowie ihr Menschenbild beschrieben, welches den Ansatz ei-
ner individuellen, ganzheitlichen und respektvollen Betrachtung eines jeden Kindes betont.
Montessori (1988) sieht das Kind nicht als passiven Empfanger von Wissen, sondern als akti-
ven Mitgestalter seines Lernprozesses, was in engem Zusammenhang mit der Entwicklung von
Selbststandigkeit und Autonomie steht. Im Zuge dessen wurde die ,Kosmische Erzie- hung*
hervorgehoben, bei der das Kind als aktiver Teil einer gré3eren Weltgemeinschaft be- trachtet
wird (Montessori, 1988). Diese Auffassung férdert nicht nur die Entwicklung von
Selbststandigkeit, sondern auch das Verantwortungsbewusstsein und die soziale Kompetenz

der Kinder.
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Im vierten Teil konnte gezeigt werden, dass die Prinzipien der Montessori-Padagogik mit den
zentralen Resilienzfaktoren in mehrfacher Hinsicht Gibereinstimmen und zusammenwirken, um
die Entwicklung von Resilienz bei Kindern zu férdern. Ein zentrales Ergebnis der Arbeit ist, dass
die Montessori-Padagogik durch die gezielte Gestaltung einer vorbereiteten Lernumge- bung
und der Forderung von Selbstwirksamkeit sowie Eigenverantwortung wesentliche Vo-
raussetzungen fur die Entwicklung von Resilienz schafft (Montessori, 1988; Raapke, 2006). Die
Rolle der Lehrkraft als Begleiterin der kindlichen Entwicklung ist dabei von besonderer
Bedeutung, da sie den Kindern Raum flr die Entfaltung ihrer Eigenstandigkeit gibt, ohne ihre
Entwicklung zu bevormunden. In dieser unterstitzenden, aber zuriickhaltenden Haltung finden
Kinder die Mdglichkeit, sich ihren Herausforderungen auf eigene Weise zu stellen und aus
Fehlern zu lernen (Hedderich, 2011). Diese Freiheit in der Entscheidungsfindung férdert nicht
nur die Selbstregulation und das Selbstbewusstsein der Kinder, sondern auch deren Fahigkeit,
mit Stress und Frustrationen umzugehen (Pfeiffer, 2013). Darliber hinaus konnte gezeigt wer-
den, dass die Montessori-Padagogik einen bedeutenden Beitrag zur Forderung emotionaler
Intelligenz leistet, indem sie Kindern hilft, ihre eigenen Emotionen zu erkennen und zu regu-
lieren und ebenso Empathie flir andere zu entwickeln. Dies geschieht durch die Betonung der
sozialen Interaktion und Zusammenarbeit in altersgemischten Gruppen, die die Einsicht in so-
ziale Kompetenzen und Konfliktldsungen starkt (Kley-Auerswald & Schmutzler, 2015). Diese
sozialen Fahigkeiten wiederum sind eng mit der Entwicklung von Resilienz verknupft, da sie
den Kindern helfen, in schwierigen Lebenslagen soziale Unterstitzung zu suchen und ihre
Herausforderungen gemeinsam zu meistern (Ludwig, 2017). Ein weiteres zentrales Ergebnis
ist der Umgang mit Fehlern und Herausforderungen in der Montessori-Padagogik und der
Resilienzférderung. Fehler werden in beiden Konzepten nicht als Misserfolge, sondern als
wertvolle Lernmdglichkeiten betrachtet. Die Selbstkorrekturmdglichkeiten in der Montessori-
Padagogik fordern die Fahigkeit der Kinder, ihre Fehler eigenstandig zu erkennen und zu be-
heben, was das Vertrauen in die eigene Problemldsungsfahigkeit starkt (Raapke, 2006). Diese
positive Haltung gegenuber Fehlern tragt zur Entwicklung von Frustrationstoleranz bei, die es
den Kindern ermdglicht, auch in schwierigen Situationen handlungsfahig zu bleiben (Pfeiffer,
2013). Adaptive Bewaltigungsstrategien, Selbstregulation und -steuerung spielen dabei eine
zentrale Rolle als Resilienzfaktoren, die Kinder darin starken, Herausforderungen eigenstan-

dig zu meistern und aus Fehlern zu lernen.

Trotz dieser vielen positiven Parallelen wurde in Kapitel finf auch die Herausforderung der
praktischen Umsetzung der Montessori-Padagogik im Kontext der Resilienzférderung heraus-
gearbeitet. Es wurde festgestellt, dass die Montessori-Padagogik in ihrer Praxis Schwierigkei-
ten haben konnte, eine konstante Bezugsperson in Krisensituationen bereitzustellen, da der

Fokus stark auf der Autonomie und Selbststéandigkeit der Kinder liegt. Dies konnte
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insbesondere flr Kinder in belastenden Lebenssituationen problematisch sein, da die kontinu-
ierliche und direkte Unterstitzung durch erwachsene Bezugspersonen in solchen Fallen von
grolRer Bedeutung ist (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2014). Zudem wird in der Resilienz-
forschung eine starkere Fokussierung auf die Inklusion aller Kinder gefordert. Der urspringli-
che Ansatz von Montessori, Kinder mit besonderen Bedurfnissen in separaten Einrichtungen
zu unterrichten, widerspricht modernen Konzepten, die auf die Integration und gleichwertige

Foérderung aller Kinder abzielen (von Freyberg, 2011).

6.2 Beantwortung der Forschungsfrage

Diese gewonnenen Erkenntnisse der Arbeit bilden die Grundlage fur die Beantwortung der
zentralen Forschungsfrage. Diese lautete: ,Welche Relevanz kommt der Montessori-
Padagogik zur Férderung von emotionaler Resilienz bei Schulkindern zu?“ Nach eingehender
Analyse der Montessori-Padagogik und der Resilienzforschung lasst sich feststellen, dass der
Ansatz von Maria Montessori, trotz seiner Starken, nicht alle Aspekte der Resilienzférderung
gleichermafien abdeckt. Dennoch zeigt sich eine beachtliche Relevanz der Montessori-
Padagogik zur Forderung von emotionaler Resilienz, die in den Hauptprinzipien dieser
Padagogik verankert ist.

Zu Beginn wurde die Resilienz als ein dynamisches, entwicklungsbedingtes Konzept beschrie-
ben, das auf der Fahigkeit eines Kindes beruht, mit Stress und Herausforderungen umzuge-
hen, und durch Faktoren wie Selbstwirksamkeit, Autonomie und emotionale Intelligenz ge-
starkt wird (Froéhlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2014). Diese Resilienzfaktoren sind auch die
Wesensmerkmale der Montessori-Padagogik, die in ihrer Philosophie die Kinder als aktive Ak-
teure ihrer eigenen Entwicklung begreift. Montessori (1988) vertritt die Auffassung, dass Kinder
von Natur aus in der Lage sind, sich selbst zu bilden, wenn sie in einer Umgebung aufwachsen,
die ihre individuellen Bedurfnisse respektiert und unterstiitzt. Die Prinzipien von Frei-
heit, Selbststandigkeit und Verantwortung bilden somit die Grundlage fir die Férderung von
Resilienz.

Die Montessori-Padagogik fordert die Selbstwirksamkeit von Kindern auf verschiedenen Ebe-
nen. Insbesondere die vorbereitete Umgebung und die Moglichkeit zur Selbstbestimmung im
Lernprozess starken das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten. Montessori selbst erklart, dass
,die Aufgabe der Erziehung nicht darin besteht, das Kind zu formen, sondern ihm zu ermégli-
chen, sich selbst zu entfalten“ (Montessori, 1988, S. 12). Diese Sichtweise zeigt, wie wichtig es
ist, dem Kind Raum flr seine eigene Initiative zu geben, was wiederum die Autonomie des
Kindes fordert — ein zentraler Resilienzfaktor. Indem Kinder ihre Aufgaben eigenstandig wah-
len und ausflihren, entwickeln sie ein Gefiihl der Eigenstandigkeit und Kontrolle, welches sie
befahigt, auch in belastenden Situationen handlungsfahig zu bleiben. Laut der Resilienzfor-

schung fuhrt die Erfahrung von Selbstwirksamkeit dazu, dass Kinder ihre eigenen Starken und
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Fahigkeiten erkennen und ihre Handlungsfahigkeit in schwierigen Situationen verbessern
(Ludwig, 2017).

Ein weiterer wichtiger Aspekt, der in der Beantwortung der Forschungsfrage bericksichtigt
werden muss, ist die Forderung der emotionalen Intelligenz in der Montessori-Padagogik.
Emotionale Intelligenz, definiert als die Fahigkeit, eigene Emotionen zu erkennen und zu re-
gulieren sowie Empathie fur andere zu entwickeln, spielt eine entscheidende Rolle in der Resi-
lienzférderung (Pfeiffer, 2013). Montessori fordert diese Fahigkeit durch die Betonung
der Selbstregulation und inneren Disziplin. In einer vorbereiteten Umgebung, in der Kinder sich
selbststandig in ihrem eigenen Tempo und mit minimaler auRerer Kontrolle entfalten kén- nen,
lernen sie, Verantwortung fur ihre eigenen Geflihle zu Gbernehmen. Montessori (2010) betont,
dass die inneren Krafte des Kindes durch die Freiheit zur Entfaltung aktiviert werden und dass
Kinder in einem unterstitzenden, aber nicht dominierenden Umfeld zu emotionaler
Unabhangigkeit und Selbststeuerung gelangen. Diese Form der Selbstregulation hilft den Kin-
dern nicht nur, ihre eigenen Emotionen zu kontrollieren, sondern auch, sich in belastenden
Situationen zu behaupten, was ihre Resilienz starkt (Rothenbusch, 2018).

In Bezug auf die Resilienz zeigt sich auch, dass die Montessori-Padagogik ebenfalls einen
wesentlichen Beitrag zur Férderung sozialer Kompetenzen leistet. Durch die Altersmi-
schung in Montessori-Klassen und die Betonung der Zusammenarbeit lernen Kinder, Verant-
wortung zu tbernehmen, Konflikte zu I6sen und gemeinsam an Aufgaben zu arbeiten (Raapke,
2006). Diese sozialen Fahigkeiten sind ebenfalls ein zentraler Bestandteil von Resilienz. Die
Resilienzforschung hebt hervor, dass Kinder, die in der Lage sind, stabile soziale Beziehungen
aufzubauen und auf soziale Unterstlitzung zuriickzugreifen, besser mit Stress und Herausfor-
derungen umgehen kénnen (Ludwig, 2017). In der Montessori-Padagogik wird diese Fahigkeit
gezielt durch die Integration von gemeinschaftlichen Lernprozessen gestarkt, was zu einer po-
sitiven Gruppendynamik und einem starken Klassenzusammenhalt fihrt (Kley-Auerswald &
Schmutzler, 2015).

Allerdings zeigen die Grenzen der Montessori-Padagogik bei der Férderung von Resilienz
auch, dass der Ansatz nicht alle Facetten der Resilienz gleichermalRen abdeckt. Wahrend
Montessori stark auf die Selbststéandigkeit und die autonome Entwicklung des Kindes setzt,
konnte dieser Ansatz in Krisensituationen unzureichend sein. In schwierigen Lebensphasen, in
denen das Kind mit erheblichen emotionalen Herausforderungen konfrontiert ist, braucht es oft
nicht nur die Freiheit zur Entfaltung, sondern auch eine konstante und verlassliche Bezugs-
person, die aktiv in den Prozess eingreift und emotionale Unterstiitzung bietet (Fréhlich-Gild-
hoff & Rénnau-Bdse, 2014). In dieser Hinsicht kdnnte die Montessori-Padagogik, die auf die
Forderung von Selbststandigkeit setzt, Schwierigkeiten haben, eine ausreichend stabile Be-
zugsperson in herausfordernden Lebensphasen bereitzustellen (Fthenakis & Wustmann,
2016).
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Insgesamt lasst sich sagen, dass die Montessori-Padagogik eine signifikante Relevanz fir die
Forderung von emotionaler Resilienz bei Grundschulkindern aufweist. Sie fordert insbeson-
dere Selbstwirksamkeit, Autonomie und emotionale Intelligenz, die als zentrale Resilienzfak-
toren gelten. Jedoch gibt es bestimmte Grenzen, insbesondere in Bezug auf die Notwendigkeit
einer stabilen Bezugsperson in Krisenzeiten. Diese Erkenntnisse verdeutlichen, dass die Mon-
tessori-Padagogik in ihrer Anwendung zur Resilienzférderung ein vielversprechender Ansatz
ist, jedoch weiterentwickelt werden muss, um den komplexen Anforderungen der Resilienzfor-

derung in allen Kontexten gerecht zu werden.

6.3 Padagogische Konsequenzen fiir die Resilienzforderung

Ein erster padagogischer Schluss besteht darin, dass die Montessori-Padagogik ein mogli-
ches Modell fur eine resilienzférdernde Lernumgebung bietet. Um Kinder in ihrer Resilienz zu
starken, sollte der Fokus auf der Schaffung von selbstbestimmten Lernrdumen liegen, die Kin-
dern die Moglichkeit geben, aus eigener Motivation zu lernen und Verantwortung fir ihre eige-
nen Lernprozesse zu Ubernehmen. Dies starkt nicht nur das Selbstbewusstsein und die
Selbstwirksamkeit, sondern fordert auch die Fahigkeit, Fehler als Teil des Lernprozesses zu
akzeptieren und daraus zu lernen (Montessori, 2019). Die Vorbereitung der Lernumge- bung
spielt dabei eine zentrale Rolle, indem sie den Kindern sowohl Freiraum fiir selbststan- diges
Handeln als auch klare Strukturen fir das Lernen bietet (Allmann & Stein, 2019).

Dartber hinaus ist es fur die Resilienzférderung von grofer Bedeutung, dass soziale Unter-
stltzung innerhalb der Schule und im familiaren Umfeld geférdert wird. Dabei sollte die Be-
zugsperson aus der Resilienzforschung starker in die Montessori-Padagogik integriert wer-
den. Lehrkrafte missen nicht nur als Beobachter und Begleiter agieren, sondern auch als
verlassliche Bezugspersonen, die den Kindern Sicherheit und Vertrauen bieten (Lud- wig,
2017). Eine starkere Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und Familien kdnnte helfen, diese
emotionale Stabilitdt in schwierigen Lebensphasen zu gewahrleisten. In der Montessori-
Padagogik sollte dies durch eine regelmalige Kommunikation und den Aufbau von Foérder-
netzwerken in der Schule unterstiitzt werden.

Ein weiterer entscheidender Aspekt ist die gezielte Pravention und Férderung im Schulkontext,
die momentan noch nicht ausreichend in die Bildungspolitik und den Lehrplan integriert ist.
Derzeit werden resilienzférdernde Maf3nahmen oft unter den Bereichen wie Selbstwertauf- bau
oder soziale Kompetenz verortet, ohne klar zu definieren, was genau unter den jeweili- gen
Kompetenzen erfasst wird (Zander, 2011). Um die Resilienz von Schilern systematisch und
umfassend zu férdern, missen jedoch konkrete Resilienzprogramme, welche bereits entwickelt
wurden, im Unterrichtsalltag fest verankert werden. Es sollte festgelegt werden, wie diese
Kompetenzen in verschiedenen Altersstufen erlernt und konkret angewendet werden kénnen

(Anders et al., 2022). Auch Lehrkrafte und Studierende sollten regelmafig fortgebildet
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werden, um die Relevanz und Bedeutung von Resilienzférderung im Unterricht zu verstehen

und gezielt anzuwenden.

6.4 Ausblick

Die Ergebnisse dieser Arbeit bieten spannende Anknipfungspunkte fur weiterfiihrende For-
schung und praktische Anwendungen. Ein naheliegender Schritt ware eine empirische Unter-
suchung zur direkten Anwendung der Montessori-Padagogik im Hinblick auf Resilienzférde-
rung im Vergleich zu traditionellen Schulsystemen. Ein praktischer Vergleich von Montessori-
Schulen und Regelschulen kdnnte wertvolle Erkenntnisse darlber liefern, wie sich unter-
schiedliche Bildungskonzepte auf die Entwicklung von Resilienz auswirken, insbesondere in
Bezug auf Selbstwirksamkeit, emotionale Intelligenz und die Fahigkeit, mit Stress umzugehen.
Daruber hinaus kénnte die Forschung darauf abzielen, konkrete Programme zur Resilienzfor-
derung zu entwickeln und deren Integration in den Schulalltag zu untersuchen. Ein weiterer
spannender Forschungsansatz ware, wie resilienzférdernde MaRnahmen bereits in der friihen
Ausbildung von Lehrkraften eine Rolle spielen kdnnen, um den Umgang mit herausfordernden
Situationen im Klassenraum zu starken und so die Grundlage fir eine resilienzférdernde Ler-

numgebung zu schaffen.
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